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Action Research as a Prerequisite for the Development of Learning
Situations and Learning Support for Primary School Pupils:
Teachers’ Experiences

Action research in educational practice is defined as the systematic exploration of how to change the
status quo in educational practice, and how to find new ways of doing things in order to bring about
positive change for all those involved in the educational process, i.e. to improve student learning
and achievement. It is an activity that enables the planning of a strategy for action, which is imple-
mented, systematically monitored, reflexively reflected upon and modified. In action research, the
teacher as researcher takes on the responsibility of solving a particular learning problem, and this
cannot be done without deep critical thinking abilities, which is why it is important to have deep,
reflective educators in schools. Action research enhances teachers’ capacity for professional devel-
opment, autonomy, and the ability to evaluate and take responsibility for educational practice and its
improvement. The article presents teachers’ experiences of the value and meaning of action research
in primary education practice.

Keywords: action research, learning situations, learning support, primary school pupils

Stowa kluczowe: badania w dziataniu, sytuacje uczenia si¢, wsparcie w nauce, uczniowie
szkot podstawowych

Theoretical background. Modelling action research in educational practice

Dominique Macaire (2007) notes that two aspects can be considered when modelling
action research: the structural parts of the data collection protocol and the implementation
of the intervention (educational change); the replicability / duplication of action research,
i.e. how much detail is provided in the process of action research so that it can be used by
other researcher-researchers or practitioner educators who wish to conduct the same action
research in their own setting. Action research is a qualitative rather than a quantitative
method. It uses tools to investigate direct educational practice. Semi-structured interviews,
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participant observation of the educational process are often chosen. It is useful to observe
and analyse teaching practice when the activity is filmed, and then it is possible to work
with video, photographs, pupils’ work in progress, drawings, etc. However, to be of ex-
ploratory value, the study must be based on a precise protocol that includes a variety of
data collection tools and covers a well-defined and manageable period of time. Relevant
and authentic situations and their detailed description.

The added value of action research is seen when, at the end of the study, we see in the
teachers’ comments that they have objectively changed if we compare how they thought at
the beginning of the study (Lafontaine 2006; Macaire 2007; Clark 2012; Carignan et al. 2016;
Lafontaine et al. 2016; Eden, Ackermann 2018). The second indicator that teachers often
talk about is the attitude towards certain theories: they have become clear, they have become
happy..., they have become fond of... and want to try it out..., they often take the whole
practice more personally (reading, travelling, starting to work on a certain computer pro-
gramme...) than professionally. The development of practices is usually based on concrete
examples. Teachers are also aware of the values that underpin professional practice, their
understanding of change and the practical benefits. Dominique Macaire (2007) acknowl-
edges the lack of explicitly described methodologies in action research that can be applied
to different practices and situations. The field of primary education is particularly suited to
this research because primary teachers, since they include all learners, must be particularly
deep and responsible reflective practitioners. In addition, the teacher as researcher should
also take responsibility for the epistemological and attitudinal domain. In addition, it is
useful to base innovative project-based activities on action research (Lacelle, Boultif 2016),
which develop students’ critical thinking abilities.

The proactive cycle of action research, which consists of 2 models, has been developed
by Robert A. Schmuck (2006) and Emmanuelle Soucy (2019). The 1st model of this author
starts with the researcher’s expectations rather than with the problem, and immediately im-
plements a new, or different, classroom practice, and then collects the data.The researcher
already has new expectations when planning a new action research. Expectations can be
formulated in terms of questions that the action research will seek to answer. The questions
can also be linked to the new activities and their performance indicators or attributes. The
data collection also should be linked to the questions that have been asked in the expecta-
tions phase, as this will provide the data and allow for the justification of the practices to
be implemented and for the collection of evidence on the elements of interest.

Methodology and organisation of the empirical study

Research question: what are the educational problems and ways in which action research
in primary classrooms helps to solve them?

In the empirical phase of the study, we developed research questions for the focus
group members before identifying patterns in the application of action research in practice
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(Leutenegger 1999). Focus group interviews are important for our study because focus
group participants reflect on their experiences and put them into words, which allows us to
create a representation of how action research is carried out/understood in the practice of
the research participants (Maurel 2008, 2009). The questions that were asked of the focus
group participants are presented in Table 1.

Table 1. Theoretical background to the focus group questions

Question for focus group
members

Justification of the question

In your bachelor thesis, you
carried out an action research
study. Have you put this
experience into practice?
How? What? Why? How
often?

This question asks participants to recall and reflect on both

their own pedagogical experience and to try to relate it to the
experience of conducting action research. The question allows
the research participant to provide examples of experiences and
arguments about what and how was applied, from which the
researchers will be able to judge whether the research participant
is advanced in action research design or more of a beginner
(Maurel 2008; 2009).

Can you give examples, in
your experience, of how often
you base your pedagogical
practice on action research?

The examples provided by the research participants allowed the
researchers to find out in which activities teachers are able to
apply action research or its elements in practice (Leutenegger
1999; Mondada 2005).

‘What motivates you to
organise pedagogical practice
based on action research?
What motivates you to do so?

This question is designed to investigate whether action research-
based practice is underpinned by teachers’ intrinsic motivation
(Thoonen et al. 2011; Goodnough 2016; Vanblaere, Devos 2016;
Kyriakides et al. 2017; Mohan et al. 2017; Postholm 2018),

a desire to improve one’s own educational practice, or extrinsic
motivation, such as the motivation promoted by the head of the
educational institution when building a learning community in the
educational institution (King, Stevenson 2017; Silva et al. 2017).

How do you prepare for
research-based practice? What
aspects of the activity do you
reflect on in advance? Do you
prepare specific tips/reminders/
strategies for children to

learn certain aspects, how do
you provide support? Please
give examples.

The question was designed to reflect on the elements of teachers’
preparation for action research, and the examples allowed us to
reveal whether teachers are able to reflect accurately, choosing
the right words to describe certain stages of preparation (Skott,
Moller 2017; Wolff et al. 2017). The questioning also allowed
educators to express the challenges faced when planning action
research activities (Knauder, Koschmieder 2019; Panskyi et al.
2019; Hubalovsky et al. 2019; Al-Huneini et al. 2020).

How else do you integrate
inquiry-based learning in
children’s everyday activities?
What percentage does inquiry-
based learning represent in the
overall educational field?

The question helped to reveal whether the participants in the
study already use action research as a routine practice or whether
they do so relatively infrequently (Hattie 2009; Chapman et al.
2011; Helmke 2012). The frequency of conducting action
research reflects teachers’ ability to ground practice in research
(Roy et al. 2013; Knauder, Koschmieder 2019; UNESCO 2021).
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Table 1. cont.

Question for focus group Justification of the question
members

With which social contexts The question helped to identify the types of environments with
do you work? How would which the study participants work (Dolbec, Clément 2000;
you describe your pupils? Lafontaine 2006; Lafontaine et al. 2016; Eden, Ackermann
Are there children from other |2018). Action research provides teachers with an opportunity to
cultures, e.g. speakers of step back and reflect on their practice (Cain, Harris 2013). It has
other languages who have also allowed us to investigate whether action research applies to
come to Lithuania from other |overcoming difficulties.
countries?
Do you have any other The question is designed to add to and clarify the views of the
observations about inquiry- research participants (Maurel 2008, 2009).
based learning that you would
like to make?

Source: Authors’ own elaboration.

Focus group interview data analysis method. The qualitative thematic content anal-
ysis (Weber 1990; Braun, Clarke 2006; Zydzifinaité, Sabaliauskas 2017) was chosen. This
approach uses concepts or phrases and a description of the relationships between them. It
groups empirical data into categories based on the language of the research participants and
the revealed experiences (Jorgensen, Phillips 2002; Zydzitinaité et al. 2009; Lambert, Lam-
bert 2012). The data analysis approach is insight-driven, the analysis process is interpretive,
based on the researchers’ expertise, experience and takes practice into account. The main
data analysis strategy chosen was comparison: an interpretative comparative analysis of the
data was performed according to categories covering the reasons for the teachers’ chosen
action research, examples of motivation, aspects of planning and reflection (prior to the
action research), the forms in which the inquiry-based activities are developed, the timing
of these activities in relation to the entire educational content, and with whom the teachers
in the school can consult and confer regarding the planned and implemented activities. The
qualitative thematic content analysis is a valid method for drawing specific conclusions based
on the text being analysed. We used both inductive and deductive analytical strategies in an
iterative cyclical manner to investigate and integrate teachers’ application of action research in
primary classrooms when teachers are advanced in this field. Categories and statements were
developed directly from the data, taking into account the scientific literature to identify the
prevalence of action research use, the reasons for it, and the design aspects of the educational
process (Merriam, Tisdell 2016). The text provided by the informants is the research material
for the content analysis, reflecting the process of personal reflection (according to Mayring
2019). The process started with an analysis of the teachers’ interview material.

Location and timing of the focus group interviews. Two focus group interviews
on the Microsoft Teams platform to be conducted at the following time: 23/03/2021,
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interview recording time 2 h 15 min (1 group). 31/03/2021, interview recording time
1 h 53 min (Group 2). Due to the limited scope of the paper, only the analysis of the inter-
views of the participants of focus group 1 will be presented in this paper.

Characteristics of focus group interview participants

Study participants. The respondents were selected on a qualitative and targeted basis.
Teachers who were able to think responsibly about the problem under investigation and
express their thoughts and new ideas on the issue under investigation were specifically
selected (Bitinas et al. 2008). Criterial sampling was used because the participants of
the study were selected purposively, all the participants of the focus group discussions
are alumni of Vytautas Magnus University Academy of Education, who prepared their
bachelor’s thesis on the basis of action research. We purposively selected these teachers in
both focus groups, knowing their level of expertise (Patton 2002; Merriam, Tisdell 2016;
Hesse-Biber 2017). All participants in the study were invited to participate in the study by
contacting them directly via email. All teachers agreed to participate of their own free will
and were informed of the aims of the study and that the interview would be recorded. In
the paper, the participants are referred to by other names such as Cecile, Zita, Clareta, (...)
Ilona. The characteristics of the participants are presented in Table 2.

Table 2. Characteristics of the focus group participants, undergraduates who graduated from VMU
3 years ago, working in primary classrooms

Teacher’s name Experience (years) School
Cecile 3 City Public School (Vilnius)
Zita 3 City Public School (Siauliai)
Clareta 4 City Public School (Klaipéda)
Milana 4 City Public School (Vilnius)
Oksana 3 City Public School (Klaipéda)
Ilona 4 City Public School (Vilnius)

Source: Authors’ own elaboration.

Focus group 1 consisted of primary school teachers currently working in different cities
in Lithuania, all of whom were former students of the Primary Education Study Programme
of Vytautas Magnus University, Academy of Education. This focus group includes two
teachers who are immediately continuing their studies at the Master’s Degree Programme
in Educational Management and Leadership at Vytautas Magnus University and who had
graduated at the end of the semester at the time of the research.
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Everyday practice of primary school teachers who use action research as a basis for their
educational process: analysis of the results of semi-structured focus group interviews

Class contexts. All the teachers in the study work in public schools in three major cities (Vilnius,
Klaipéda and Siauliai). Most of the teachers have already been working in their 4th year and
therefore have 3 or 4 years of experience. As these are large urban schools, there are many
pupils in the classrooms (at least 24 pupils). In addition, there is a wide variety of cultural
situations, with pupils who have come to Lithuania or have returned to Lithuania with ex-
perience in other countries. There are pupils with individual learning needs in the classes.

Cecilia’s class: there are a lot of socially strong families in the class and two children
at risk. The children are well provided for. There are children from different cultures,
from different countries. There are children from Syria, from the war front; there are also
children from Turkey, from Istanbul, from Russia, and there are children from Italy. The
girl speaks Italian fluently, and she also speaks Lithuanian fluently. There are six children
who speak fluent Russian. The pupils are sophomores. The children are happy to be from
different countries. They sang the national anthems of all the countries and studied the texts
of the anthems. They are curious; they are interested in why there is a war in Syria. They
were interested in how wars are fought; they analyse how they could defend themselves.

Milana’s class: lots of children with different abilities. The pupils are fourth-graders.
There is one Turkish pupil who not only speaks Turkish, but is also learning Spanish. There
are Russian-speaking children. There is a child who has learnt Russian in the backyard.
There is a child with special educational needs. There is one girl with Asperger’s syndrome.
She finds it more difficult to express her opinion. There are also two girls who lived in the
UK before school. One of them has adapted very well, and the other one still has a lot of
links with the UK and today, she is struggling.

Clareta’s class: the parents are simple, sincere, open, the parents treat me with respect as
a teacher. There is one boy from Japan whose parents speak Russian. The boy’s dad is Japa-
nese. The child has already attended a pre-school group in Lithuania. The pupils in the class
are first graders. In some cases, the boy has difficulty understanding the Lithuanian language.

Zita’s class: there are children in her class who have returned from emigration. A girl
has returned from Ireland. She pronounces some sounds differently and is learning to write
letters. A few children have come back a little earlier. There is a dark-skinned boy who has
adapted well, is a leader in the class and has many friends. Most of the children are from
middle-class families. The pupils are first graders.

Oksana’s class: there are 26 pupils, there is a boy with autistic spectrum disorder, there is
a girl with adapted programme. As the school is in Zemaitija, some children shorten words,
pronounce and accent many words incorrectly. They have problems pronouncing long and
short vowels, so their pronunciation interferes with the correct pronunciation of words.
There are no children from socially disadvantaged families. Almost half of the children
have a good command of Russian, even though they are all Lithuanians and have learned
Russian from their backyard and urban environment. The children are second graders.
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Ilona’s class: 24 second-year pupils, 14 boys and 10 girls. Three Russian-speaking
children struggle to distinguish Lithuanian sounds such as -e- and -¢-. One girl has returned
from Italy and has no learning problems. There are some children who learn very well, some
who learn moderately and some who learn very poorly. One child is socially neglected be-
cause he does not know some elementary things. From the very beginning there was a very
different class: some of the children are already excellent readers, and some of them could
not even read their names and write them down. The pupils’ parents come from cultural
backgrounds: children of singers and actors. As a result, some parents allow themselves to
be disrespectful to the teacher (the teacher mentioned one public conflict with the parent
of one child because of her young age). Although the general context of the class is good,
some children are spoilt and mischievous.

During the interviews, the focus group participants were asked about the contexts in
which they currently apply action research and the lessons learned from their bachelor’s
thesis in their current teaching work. The teachers’ views can be seen in Table 3.

Table 3. Focus group interviewees’ views on their experiences of using action research

Experiences of applying the

action research Examples of views of survey participants

In the area of identifying / I do small action research all the time, it happens spontaneously,
testing students’ abilities and sometimes with a specific goal in mind. (Cecile)
(N=2) I used action research to determine students’ abilities by

assigning tasks of varying complexity and analysing the results
when students came back to second grade after the holidays.
(...) I also have an autistic boy, so I am very responsible in
observing and analysing what helps him, looking for ways that
can help him to understand better. (Oksana)

Monitoring personal progress | We draw personal progress charts and graphs with the children.
(N=4) I notice what it means to them when they do it. It is a desire to
go up the steps, not to go down their chart. Whether it’s a bar
chart or whether it’s a graph, they still don’t want to go down.
It motivates them to make progress. (Cecile)

Pupils have notebooks in which they write and set themselves
goals to work towards and analyse how they have achieved
them. They also fill in personal progress charts. (Zita)

As far as self-assessment is concerned, this is an area that I am still
learning how to do well. The problem I face is the lack of time for
quality self-assessment, I experience a lack of time. (Ilona)
Sometimes you don’t even think it’s a study and you do it, and
it comes naturally. The children are first graders, with very
different reading abilities, so we did an activity study because
some of the children didn’t do this work, (...). I can see that it is
necessary to talk to them in great detail about what needs to be
done and how. (Clareta)
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Table 3. cont.

Experiences of applying the

. Examples of views of survey participants
action research p YPpP P

Empowering pupils when 1 think that activities that challenge children but they can cope
working in groups with are very important and memorable for them. I divide
N=2) the pupils into groups. For example, playing the bagpipe.

The children were divided into groups of four and became the
evaluators, as they judged each other’s work according to the
criteria. (Milana)

The pupils are constantly making observations and suggestions
for improvement. (Zita)

Visual tools, excursions During the excursion, the children became journalists, as they
N=2) went to the Birds’ Village, so they had to choose one bird,
collect all the information about it, and when they came back
they had to prepare a presentation. They not only took pictures
during the tour, asked questions of the tour guides, but also,
when they returned, they took additional interest in the bird and
gathered more information. (Milana)

During this period I have prepared additional visual aids for
the pupils to try out in the educational process, i.e. a clock,
multiplication tables and shutters. (Ilona)

Source: Authors’ own elaboration.

From the thoughts expressed by the participants (see Table 3), we can say that they
carry out the performance tests in a very focused and responsible way, because the identi-
fication of the pupils’ abilities in a certain area shows what the children already know and
what they are not yet able to do, i.e. what is their problem area that could be a further area
for improvement. As many as 4 participants in the study highlighted and gave different
examples of how children learn to monitor their progress, certain changes in the activity
areas and why it is important to monitor this area based on data. Teachers see that personal
monitoring motivates pupils to go further and that revisiting and discussing certain issues
in more detail helps to motivate pupils to do activities that require more effort. Teachers
also identified problems, such as lack of time for deeper assessment activities. Activity
inquiry is also suitable for students’ deeper self-knowledge, for presenting themselves in
a different environment, and the teacher’s example shows that activity inquiry can be used
in virtually all educational practice. Teachers stressed that in action research-based activi-
ties, children can be more independent and involved in the activities themselves, while the
teacher can calmly observe the pupils’ activities and provide support only when necessary.
It is important that pupils’ observations are taken into account and that they give feedback
on how to improve certain activities. This is how modern educational practice is created.
Two teachers mentioned tools — targeted support to help them understand the content and
to enable them to achieve the outcomes on their own. It is important that learning outside
school is targeted, fun and based on activities that children can understand. The primary school
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teachers in the study were interested in what motivates them to carry out action research
in their classrooms. The distribution of teachers’ views on this issue is shown in Table 4.

Table 4. Examples of motivations for developing action research in educational practice, as expres-
sed by participants in focus group interviews

Examples of motivations for
choosing an action research

Examples of views of survey participants

Pedagogical enthusiasm
(N=3)

I keep thinking, what if... and I think it’s interesting to see what
change will happen if we change a certain element. I am driven
by curiosity and the desire to see for myself what will happen,
what will be the change — whether it will succeed or fail. (...)
And the curiosity comes from a certain situation. (Cecile)

I like seeing where we are and then thinking about what we
want, where we want to go. Then you try to make an effort,
you see what the children need so that I can help — that’s what
motivates me the most. (Clareta)

Intrigue about how much you can do and what interesting
activities you can come up with. I ask myself what to do with
children of average ability, because we tend to focus on the
very gifted and those with very high individual needs. And the
question is how to motivate everyone to want to do their best
and to be able to say that they have done their best to achieve
this or that goal, to be proud of themselves and to set their own
internal goals so that they can achieve success. (Milana)

Having a goal
(N=2)

You always have a purpose, even if you don’t think of it as

a study: either to check what the children have learned or to
teach them something. For example, when I organise group
work, I don’t organise it in any way, but [ have a system and
from that I can see what the children have developed, what they
have learned. In this way, I organise more interesting activities
where children’s emotions come out. (Zita)

I want to keep the whole format of the activity — from the
beginning to the end. The evaluation is like the end of the
activity. (Ilona)

Source: Authors’ own elaboration.

The teachers’ answers show that they are enthusiastic, questioning and looking for
solutions. It is also positive that the teachers identified themselves as curious, flexible,
analytical, willing to make decisions after a good analysis of the situation. This shows that
they are ready to work and highly motivated. They also identified the starting point for
action research, because when you analyse a problematic situation, you have a goal to work
towards in order to make and see change. The study was interested in how the participants
prepare for the action research. Responses are presented in Table 5.
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Table 5. Focus group interviews: participants’ answers on how to prepare for the action research

Examples of preparation
for an action research

Examples of views of survey participants

Anticipating all the
stages of an activity,
preparing specific tools
for individual children
(N=0)

I clarify the purpose of the activity and anticipate all the steps
involved. (...) Because I have a boy with a different language, I have
to prepare additional tools for him, because he does not understand
some of the content. I create specific memos for the children. (Clareta)
I am teaching the first graders this year to evaluate their work. It

is also about correcting the work and checking and correcting the
pupils’ own work. They assess according to the criteria and when
they are able to assess adequately, then they can help a friend. (Zita)
‘We have laminated flashcards that the children know about and can use.
(...) They know where to find the rules and they can use these tools.
There are a lot of laminated instruments in my classroom. (Oksana)

I always teach my children to make a plan. We signed the work
plan on the board. We worked out each stage and the children had
something to go on. I always give the children materials to refer to,
which can be questions, with clarifications. (Milana)

In the case of blended education, when some of the students were
home-schooled, I had to think about how to present the material so
that everyone could understand and do the tasks. (Ilona)

I immediately foresee how the children themselves will be able to
observe and evaluate the stages of their activity, the change. (...)

I also give them the possibility to choose the strategy for doing

the activity. For example, when children are solving mathematical
problems, they can choose whether to visualise the solution by hand
or by using an app. And after the activity, they can discuss among
themselves which strategy was more useful. (Cecile)

Working in groups
(N=2)

We do a lot of group work, even though the children are only first
graders. I like this way of organising work. It helps to motivate the
pupils, because there is a clear system, they are involved and help
each other. (Clareta)

There are a lot of activities based on action research when children
work in groups. I also think a lot and even who is going to work with
whom, because there are some children who just can’t work together,
so there is no randomness in the allocation of groups in my class.

I think about everything very carefully. (Zita)

Source: Authors’ own elaboration.

It is important that each participant in the study mentions the stages of the action research.
In addition, they gave examples related to their specific classroom contexts. This situation
shows that writing an undergraduate thesis from the field of action research has developed
the ability to plan, implement, monitor and reflect on the process of action research based
on the educational situation of specific students in a particular classroom.
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Discussion and conclusions

The organization of the study of activities based on the experience of children as research-
ers is an important aspect highlighted by the participants of the interview, saying that this
experience allows not only to solve a certain set problem, but also to achieve much deeper
results, on the basis of the study of activities. If the activities are organized according to the
structure of the activity research, it begins with targeted planning, implementation, observation
when collecting data) and deep reflection (Kurshumlia, Vula 2021; Putra et al. 2022). Such
a system of organization of activities allows to develop students’ independence, activity and
purposeful learning, when the child himself takes responsibility and monitors his progress
and abilities. It is important to leave children as much freedom as possible so that children
can make as many decisions as possible on their own (Milana).

The majority of participants in our study said that they were motivated by setting
personal goals and monitoring their personal progress. In a classroom with many children
from different cultures, the teacher used action research to enable them to gain a deeper
understanding of themselves and to introduce their culture to their classmates. Similarly,
Vishalache Balakrishnan, Lise Claiborne (2017), who conducted an action research study
with a culturally diverse group of participants. The application of action research provides
insights into opportunities and strategies that can be personalised to the individual. The
opportunity for participants to contribute to and shape the research process is a key feature
of action research (Bradbury et al. 2019; Posch 2019), and the findings suggest that action
research is more open to participants shaping the process than might be expected from
a purely theoretical perspective (Hopwood 2024). This is supported by our study, where
more than one interviewee stated that only consistent planning, monitoring, reflection and
consideration of specific needs helped to tailor the educational content to each individual pupil.

Action research-based project activities help children to develop psychomotor abilities
and a better understanding of subject concepts (Sumarni et al. 2016; Balakrishnan, Clai-
borne 2017), such as a better understanding of dance music production and the expression
of creativity in music (Taryana et al. 2021). Participants in our study expressed similar ideas
when talking about a field trip, which can include project-based activities where the student
takes an interest in the chosen object and records information about it during the field trip
and collects additional material after the field trip. The various visual aids mentioned by
another teacher in the study also help primary school pupils to learn more about concepts.
When students create, collect and record data themselves, the better they are able to assim-
ilate the learning material and apply it to their lives (Sumarni et al. 2016). Empowerment
through active learning in groups was also mentioned by teachers in our study. School-based
approaches have been found to be adaptable, implementable, and often provide significant
changes in teaching practices, institutional collaboration, and other important aspects of
schooling when applied through action research (Hopwood 2024).

It is clear that the educational methods chosen in the action research are helping
teachers to achieve significant changes in various aspects of education: from improving
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students’ cognition, content mastery, classroom team building and individual motivation.
In addition, such activities provide teachers and children with a theoretically informed
approach to changing educational practice. In this case, teachers alone act as agents of
change, although, as our research has shown, they sometimes do not feel confident or even
unconsciously conduct action research to solve problems (Bradbury et al. 2019; Hopwood
2024). Furthermore, the flexibility of action research helps to address many of the issues of
successful implementation of educational content (Manfra 2019; Wei et al. 2022), although
there is a lack of time to make deeper changes or to implement action research even more
consistently in the way the teacher would like to see it (Thorgeirsdottir 2015).
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Metodologiczne i metodyczne aspekty badan partycypacyjnych.
Perspektywa dorostego versus perspektywa dziecka

Summary

Methodological and Methodical (as in Educational Method) Dimensions of Participatory
Research: Adult versus Child Perspectives

This article adopts a theoretical — empirical orientation and constitutes a subsequent contribution
to the series The World According to Children. It is based on participatory research employing the
mosaic approach. The first section outlines the essence and significance of participatory research,
characterizes the mosaic approach as a particular variant within this paradigm, and elaborates the
concept of parallel perspectives: the methodological (research) and the methodical (educational).
These perspectives refer both to the researcher’s inquiry into the child’s world and to children’s own
exploration of the world. The second section presents examples drawn from participatory projects
conducted over several years in collaboration with pupils from grades I-III of primary school. These
include children’s reflections, questions, uncertainties, discoveries, and new directions for inquiry.
The findings are discussed through two lenses: that of the adult as researcher and guest in the chil-
dren’s world, and that of the child as active participant, learning subject, and host of the space into
which the adult is invited as a partner in exploration.

Keywords: participatory research, mosaic approach, early childhood education

Stowa kluczowe: badania partycypacyjne, podejscie mozaikowe, wczesna edukacja

Warto$¢ badan partycypacyjnych znajduje potwierdzenie w wielu publikacjach. W lite-
raturze zagranicznej opisane sg one przez takich autorow, jak: Jill Clark (2004), Mary
Kellett (2005), Claire McCartan, Dirk Schubotz i Jonathan Murphy (2012) czy Imelda
Coyne, Bernie Carter (2018). W Polsce do propagatorow tych badan naleza m.in.: Jolanta
Zwiernik (2012; 2019), Ewa Kochanowska (2021), Marta Kondracka-Szala (2021), Alicja
Mironiuk (2021), Aleksandra Zalewska-Krolak (2025). Podkresla si¢ w nich znaczenie
dziecigcego spojrzenia na $wiat, werbalizowania 1 wizualizowania przez dzieci swoich mysli,
emocji, do§wiadczen za pomoca narzedzi, ktore pozwalaja na eksplorowanie otaczajacej
rzeczywisto$ci i aktywne uczestniczenie w niej dzieci. Ten rodzaj refleksji Barbara Smolinska-
-Theiss okresla mianem dziecinstwa wydobytego z ciszy (2014: 43) —kiedy postugujac si¢
glosem dziecka opisujacego swoje doswiadczenia, dorosty moze dociera¢ do $wiata mu
niedostgpnego. Uwidacznia to kategori¢ ,,bogatego dziecka”, mocnego poznawczo, silnego



Metodologiczne 1 metodyczne aspekty badan partycypacyjnych... 23

i kompetentnego, ktore wraz z innymi dzie¢mi lub dorostymi aktywnie konstruuje wiedze
oraz nadaje znaczenia §wiatu (Rinaldi 1993: 105).

Jako badaczka partycypacyjna wiedziatam, ze badania tego typu maja ogromny potencjat.
Nie zdawatam sobie jednak sprawy, jakie bogactwo uje¢ wytania si¢ w ich toku i jak wiele
wnosza one w przestrzen studiow na dzieckiem i dziecinstwem, do metodologii badan,
a takze w obszar praktyk edukacyjnych. Zaproponowana przeze mnie rownoleglos¢ per-
spektyw: metodologicznej i metodycznej (Nowak-Lojewska 2021) data szanse nie tylko na
profesjonalng realizacje i osigganie badawczych celéw zwigzanych z poznawaniem $wiata
dzieci, ale rowniez umozliwila tworzenie warunkéw do atrakcyjnego i wartosciowego
doswiadczania $wiata przez dzieci, gdy eksplorujg otoczenie, rozmawiajg o nim, obserwuja
je, konstruujg rozwigzania oparte na wlasnych pomystach. Zauwazylam réwniez, ze moja
perspektywa jako badacza jest perspektywa goscia zaproszonego do $wiata dzieci. Moje
wspomnienia z dziecinstwa sg moim do§wiadczeniem i mogg prowokowacé do ciekawych
dziatan i rozmow, ale nie stanowia wiedzy na temat do§wiadczen wspotczesnych dzieci.
Stoja za tym odmienny kontekst spoteczny i kulturowy, réznica wieku, inne historie zycia
i odmienny kod jezykowy. Perspektywa dziecka to perspektywa gospodarza. Jest dziecigca
wersja $wiata, do ktorego mozna zosta¢ zaproszonym lub nie i ustysze¢ ,,z pierwszej reki”,
jak to jest by¢ dzieckiem teraz, poznawac otaczajaca rzeczywistos¢, szukaé tego, co ciekawe,
budowac¢ wlasne zdanie. Jednoczesnie te odmienne perspektywy si¢ nie wykluczaja, lecz
tworza przestrzen wzajemnego otwierania si¢ na siebie, komunikacji o wiedzotworczym
i osobowotwoérczym charakterze (Nowak-Eojewska 2024b: 188), przenikania si¢ §wiata
dorostego i dziecka.

Sens badan partycypacyjnych

Jak pisze Aleksandra Zalewska-Krolak: ,,badania $wiatow dzieci wymagaja skupienia si¢
na odkrywaniu, jakie pojecia i hipotezy sa istotne, stworzenia nie tylko nowego jezyka,
niezbednego do opisu obserwowanego fragmentu rzeczywistosci spolecznej, ale tez meto-
dologii, ktora umozliwi ich uchwycenie” (2025: 11-12). Do takich metodologii naleza
badania partycypacyjne, w ktorych dominuje eksploracyjny, a nie diagnostyczny charakter
oraz nie automatyczne, lecz otwarte podejscie do danych i stosowanych procedur postepo-
wania badawczego (Zalewska-Kroélak 2025: 12). Ta otwarto$¢ sprawia, ze kazde spotkanie
z dzie¢mi staje si¢ swego rodzaju case study (Clark 2011), sfokusowanym na obserwowaniu
aktywno$ci uczniow, analizowaniu ich doswiadczen ujawniajacych si¢ w r6znych zdarzeniach
na lekcjach, w tworzonych koncepcjach i znaczeniach podczas realizowanych projektow,
ale tez na wytwarzaniu dla dzieci i z dzie¢émi nowych metod i narzedzi poznawania przez
nie §wiata, ktore sa mozliwe do zastosowania w kolejnych badaniach z innymi podmiotami.

Idea torowania drogi badaniom wlaczajacym dzieci w proces badawczy zaczela si¢
urzeczywistnia¢ w latach 80. XX w. w zwigzku z wylonieniem si¢ paradygmatu nowej
socjologii edukacji. Szczeg6lnie doniosle byty tu prace Allison James i Alana Prouta (1990).
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Zapoczatkowaly one zmiang spojrzenia na dzieci, na ich rolg w spoteczenstwie i usytuowanie
w zyciu spotecznym jako aktywnych i waznych podmiotéw. Studia z badan nad dziecin-
stwem ukazujg dalsza ewolucje tego podejscia (Kehily 2008), a prace Gunilli Dahlberg,
Petera Mossa i Alana Pence’a (2013), a takze Berry Mayall (2013) daty poczatek mys$lenia
o dziecinstwie jako spotecznym fenomenie, podkreslity aktywna role dzieci i postulowaty
traktowanie ich doswiadczen jako istotnej wiedzy naukowej (Zalewska-Krolak 2025: 25).
Przedmiotem takich badan bylo wigc poznawanie dzieciecych sposobow myslenia o Swie-
cie i ich uzewngtrznianie z wykorzystaniem dostepnych dzieciom form komunikowania,
tj. stowa mowionego i pisanego, gestow, rysunkdéw czy innych osobistych wytworow dzieci.

Badania tego rodzaju najpierw pojawity si¢ jako badania z dzie¢mi. Oddano wowczas
glos dzieciom, ktore w najbardziej typowy dla siebie sposob (poprzez méwienie, rysowanie,
$piewanie, opowiadanie historii itd.) i bez interpretacji dorostego przedstawialy swoj Swiat
(Sommer i in. 2010). Nast¢pnie wylonity si¢ badania prowadzone przez dzieci (McCartan
iin. 2012). Roger Hart uwazal, ze biorac udzial w tego typu badaniach, mtodzi ludzie czuja
si¢ odpowiedzialni i zainteresowani projektami badawczymi, a dzieki temu wykazuja si¢
w nich duza samodzielnoscig, sprawczoscia i kompetencyjnoscia. Wzrastajg ich motywacja
do dziatania i aktywne uczestnictwo (Hart, cyt. za: Clark 2004).

Zwolennicy badan partycypacyjnych podkreslali, ze w badaniach tego typu ,,chodzi
0 mowienie tym samym jezykiem co uczestnicy badan, uzywanie stow i zwrotow, ktore dla
dorostych moga mie¢ zupehie inne znaczenie; dostep do grup subkulturowych niedostepnych
dla dorostych badaczy; rozmawianie z roéwie$nikami w bardziej swobodnej formie (zblizonej
do rozmowy nieformalnej) niz z badaczami profesjonalnymi, ktérzy czasami oniesmielaja
miodych rozméwcow” (Zwiernik 2019: 49-50). Mary Kellett, jedna z propagatorek badan
partycypacyjnych prowadzonych z dzie¢mi/ przez dzieci, uwaza, ze doro$li, mimo ze kiedy$
byli dzie¢mi, nie moga na powrdt si¢ nimi sta¢. Niemozliwe jest uwolnienie si¢ od bagazu
doswiadczen, jakich nabyli w trakcie swojego zycia, gdyz stanowi on filtr, przez ktéry odbie-
rajg docierajace do nich informacje. Co wigcej, dziecinstwo dorostych badaczy przebiegalo
w zupelnie innym kontekscie spoteczno-kulturowym i osobistym niz wspoétczesnych mtodych
ludzi i dzieci. One ogladaja $wiat innymi oczami niz dorosli — co innego je dziwi i Smieszy,
zadaja inne pytania o rzeczy, o ktorych dorosli nawet by nie pomysleli. Maja bezposredni
dostep do réwiesniczej kultury, co daje im pozycje ,.insidera”, ta za$ pozwala im odstania¢
ich dzieciecy $wiat, w ktorym dorosty zawsze bedzie ,,outsiderem” (Kellett 2005: 8). Ta
sama badaczka podkresla kompetencje dzieci, ktore — jak wskazuje — ,,nie s3 mniejsze niz,
ale rdzne od takich, jakie maja dorosli” (Kellett 2005: 9). Owszem, jak pisze dalej, w wielu
dziedzinach dorosli dysponuja wigkszym zakresem wiedzy niz dzieci, ale w odniesieniu
do samego dziecinstwa — w sensie, jak to jest by¢ dzieckiem — dzieci maja wickszg wiedze
ekspercka (Kellett 2005: 9). Oznacza to, ze posiadaja wiedze osobista, bogate do§wiadczenia,
ktdre sa nie tylko zbiorem szkolnych wiadomosci, efektem nauczycielskiego przekazu i odbi-
ciem poznawanego $wiat, lecz wypadkowa biograficznego poznawania swiata i spotecznych
warunkow tworzenia i uzywania znaczen (por. Klus-Stanska 2010) i trzeba je uwzglednia¢
w ich drodze edukacyjnej i osobistym rozwoju.
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Badania mozaikowe

Przyktadem badan partycypacyjnych z dzieé¢mi sa badania mozaikowe. Alison Clark (2005),
ich tworczyni i propagatorka, okresla je jako podejscie umozliwiajace poznanie perspektywy
dziecka. Zwolennicy takiej metodologii badan, tj. otwartej na dzieci, sa zdania, ze w takim
podejsciu najpetniej wyraza si¢ idea powaznego traktowania dzieci, respektowania ich
potencjatu, szanowania ich glosu jako najbardziej kompetentnych informatoréw i ekspertow
ich wlasnego zycia (Zwiernik 2012; Gawlicz, R6hrborn 2014).

Jak pisze A. Clark (2005), podejscie mozaikowe jest tak opracowane, aby pozwoli¢ na
udziat w badaniach dzieciom o r6znych mozliwosciach i potrzebach. Da¢ im szans¢ podziele-
nia si¢ ich dos$wiadczeniem zycia codziennego oraz ich wiedza. Ta natomiast moze przybiera¢
rozne postacie. Jesli przyjac za Stawomirem Krzychata i Beata Zamorska (2008), ze wiedze
uczniow mozna opisywac jako kemunikatywna (wiedza o dziataniu) i koniunktywna
(wiedza w dziataniu)', to w badaniach mozaikowych prowadzonych z dzie¢mi, u ktérych
proces rozwoju mowy ciagle postgpuje, dominuje wiedza koniunktywna, co moze utrudniaé
im jej komunikowanie. Chcac wigc dotrze¢ do wiedzy osobistej najmtodszych uczestni-
koéw badan partycypacyjnych, trzeba szukaé roznych metod, nie tylko form werbalnych,
by kazdemu dziecku da¢ szans¢ podzielenia si¢ tym, co wie, odstonigcia jego mozliwosci,
dotarcia do jego $§wiata. Clark, majac na uwadze specyfike rozwojowa dzieci, skonstruowata
multimetodyczny model badan (multi-method model) obejmujacy: obserwacje, rozmowy,
fotografowanie (uzycie aparatow fotograficznych lub kamer), wedrowki, tworzenie map
oraz wywiady (zob. Clark, Moss 2011: 15-38). Z ich pomocg mozliwe stato si¢ badawcze
zaangazowanie dzieci w proces poznawania swiata poprzez ich strategie myslenia i dzia-
fania, ich sposoby kreowania przestrzeni znaczen i rozumienia pojec.

Roéwnoleglosé perspektyw. Koncepcja badan wlasnych

Przywotana strategia mozaikowa jest wartosciowa dla badania §wiata dzieci i dziecinstwa,
dla dzieci za$ jest okazja do eksploracyjnego zaangazowania si¢ w poznawanie §wiata.
Kreatywnie zastosowana przez badacza (nauczyciela, rodzica czy edukatora), daje szanse
zar6wno na osiagganie badawczych celéw zwigzanych z poznawaniem $wiata dzieci, jak

' Wiedza komunikatywna jest formalna, wyrazna, u§wiadamiana, fatwa do opisania i przekazania. Jest
to wiedza o dziataniach naszych i innych aktorow spotecznych. W instytucjach, w ktorych sa dzieci, wiele
jest tej wiedzy w ksiazkach, materialach dydaktycznych, planach i statutach. Drugi typ, czyli wiedza
koniunktywna, to wiedza w dziataniu. Wynika ona z praktyki codziennosci, z osobistego dos§wiadczenia
czy z bezposrednich relacji. Jest ona raczej wiedzg intuicyjng, inkorporowana, oczywista dla kregu osob
podzielajacych wspolne dos§wiadczenie, ale mogacych mie¢ problem z jej werbalizacja. Typowe dla niej
sa intuicje, przeczucia, wyczucia i gesty, 0znaczajace porozumiewanie si¢ bez stow. Okresla si¢ ja rowniez
jako ,.kulture spoteczno$ci, mentalno$¢ zespotu, poznawcze przyzwyczajenie, i podzielang przez dany
zespot oczywisto$¢ w postrzeganiu i ocenie rzeczywistosci” (Krzychata, Zamorska 2008: 13—-14).



26 Agnieszka Nowak-t.ojewska

i na tworzenie warunkow dla atrakcyjnego i warto§ciowego poznawania §wiata przez
dzieci, gdy one badaja otoczenie, rozmawiaja o nim i je obserwuja. Ten rodzaj spotkania
dwoch perspektyw: metodologicznej jako metody badan i metodycznej jako metody ksztatl-
cenia, ma potencjat i ciekawe perspektywy wielostronnego zastosowania (Nowak-t.ojewska
2021). Proponowany przez Clark multi-method model przyjmuje woéwczas wiele mozliwosci
realizacji: obserwacji dzieci i obserwacji przez dzieci; wywiaddéw z dzie¢mi i wywiadow
prowadzonych przez dzieci; wedrowania dla dzieci i wedrowania z dzie¢mi; fotografowa-
nia dzieci i ich aktywnosci / fotografowania dla dzieci oraz fotografowania przez dzieci;
tworzenia map dla dzieci / z dzie¢mi oraz tworzenia map przez dzieci.

Z kazdym zastosowaniem tych metod odkrywa si¢ coraz glebszy metodologiczny wymiar
badania §wiata dzieci, czyli to, jak to jest by¢ dzieckiem teraz. Ujawnia si¢ rowniez ich potencjat
dydaktyczny, edukacyjny w poznawaniu §wiata. Oprocz narracyjnych sprawozdan badacza sa
obecne narracje dzieci; oprocz rozmow z dzie¢mi inspirowanych pytaniami badacza, ten sam
badacz staje si¢ uczestnikiem dyskusji prowokowanych pytaniami dzieci (child conferencing),
oprocz zdje¢ dokumentujacych aktywnos¢ dzieci pojawiaja si¢ zdjecia wykonywane przez
dzieci, ktore nie tylko staja si¢ dla nich narzedziem do utrwalenia i przekazania tresci, ale
tez rozwijania kompetencji postugiwania si¢ aparatem czy kamera w celu pokazania miejsc
ich przebywania, sytuacji, przedmiotéw dla nich waznych, zabawnych. To réwniez wspolne
wedrowanie (tours) z dzie¢mi i wedrowanie za dzie¢mi, gdy one wyznaczajg kierunki i zapra-
szaja dorostych do podrozy przez ich §wiat. Wreszcie tworzenie map (map-making) jako
forma dokumentowania przez dzieci ich doswiadczen, pomystow, refleksji, np. z wedrowek,
stanowigce interesujacy przedmiot rozmowy dla innych dzieci czy zrodlo wiedzy o dzieciach.

Biorac pod uwage ten rodzaj réwnolegtosci perspektyw (metodologicznej i metodycznej),
podczas prowadzenia badan partycypacyjnych skupiatam si¢ nie tylko na poszukiwaniu
odpowiedzi na pytanie, jak zastosowa¢ badania mozaikowe do poznawania $wiata dzieci,
lecz réwniez na pytania, do czego zastosowanie strategii mozaikowej doprowadzi doro-
stych i dziecigecych uczestnikoéw badan, co poznam jako badaczka, co poznaja dzieci jako
uczestnicy tych spotkan (réwniez badacze); jaki fragment siebie odstonia przede mna dzieci
uczestniczace w badaniach i wreszcie — jakie beda losy analizowanych na zajeciach pojeé
w umystach dzieci. To inspirujace mnie zadanie ujgtam w dwoch problemach badawczych:

1. Jaki obraz dziecigcego $wiata mozna zrekonstruowaé na podstawie werbalizowa-
nych i wizualizowanych do§wiadczen dzieci? (Gdzie dzieci prowadza badacza, co
mu pokazuja, jak i co o tym mdwig itd.).

2. Jak dzieci badaja $wiat doswiadczany na co dzien? Jakie okazje uczenia si¢ o §wie-
cie pojawiaja si¢ w trakcie postugiwania si¢ przez dzieci metodami strategii mo-
zaikowej?

Pierwszy wymiar powyzszych pytan odnosi si¢ do badania $wiata dzieci przez dorostego
badacza. Odpowiedzi na ten problem badawczy sa czerpane z wypowiedzi dzieci, miejsc, do
ktorych prowadzity dorostego, ich komentarzy, wykonanych fotografii, rysunkéw, prac pisemnych,
nagranych filméw. W zalezno$ci od poznawanego wymiaru dzieciecego $wiata (podejmowanego
projektu, analizowanego zagadnienia) pierwszy ogdlny problem badawczy przybierat bardziej
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szczegdtowe realizacje. Gdy przedmiotem wspolnych poszukiwan byta np. kategoria Innego,
przybieral on posta¢ bardziej precyzyjnych pytan badawczych, tj.: jaki obraz Innego mozna
zrekonstruowaé na podstawie werbalizowanych i wizualizowanych doswiadczen dzieci?; jak
dzieci konstruujg obraz Innego w trakcie ich badawczej aktywnosci z wykorzystaniem metod
strategii mozaikowej? (Nowak-Lojewska, w druku). Gdy eksploracje dotyczyly kategorii
uczenia si¢ z mysla o nabywaniu kompetencji spoteczno-obywatelskich, poszukiwania badaw-
cze skupily si¢ wokot nastepujacych pytan: jaki obraz spoleczenstwa obywatelskiego mozna
zrekonstruowacé na podstawie werbalizowanych i wizualizowanych doswiadczen dzieci?; jakie
kompetencje spoteczne i obywatelskie dzieci zdobywaja przez uczenie si¢ o Swiecie w trakcie
ich badawczej aktywnosci z wykorzystaniem metod strategii mozaikowej? Przy kazdym reali-
zowanym projekcie badawczym i1 podejmowanym w nim temacie przedmiotem analiz byty
znaczenia nadawane pojgciom konstruowanym przez dzieci i tworzonym przez nie sposobom
rozumienia wybranego aspektu rzeczywistosci (Nowak-Eojewska 2024a).

Drugi wymiar sformulowanych pytan badawczych (drugi problem gltéwny) dotyczy
poznawania §wiata przez dzieci. Odnosi si¢ do tych sytuacji, ktore staly si¢ dla nich oka-
zja do dzielenia si¢ ich wiedzg i uczenia si¢. Wykorzystywane przez dzieci metody badan
mozaikowych pozwalaty wchodzi¢ im w rézne role (obserwatora, fotografa, turysty,
rysownika nauczyciela czy przewodnika) i uruchamialy rézne formy komunikowania si¢
(moéwienie, pisanie, opowiadanie, dyskutowanie, argumentowanie itd.). Stwarzaly okazje
do wielosci i réznorodnosci interakcji, korzystania z wielu umiejetno$ci: glosnego mysle-
nia (Britton 1971), eksperymentowania, rozwigzywania probleméw czy werbalizowania
swoich emocji. Pozwalaty na dzialania w zréznicowanym $rodowisku (klasa, sSrodowisko
pozaszkolne). Rozwijaly poczucie sprawstwa i §wiadomo$¢ wlasnej skutecznosci. Dziatania
te ulokowane byly w dydaktyce konstruktywistycznej (Klus-Stanska 2018), co ulatwiato
mozliwo$¢ pokazania, jak korzystajac ze strategii mozaikowej, mozna by¢ jednoczesnie
badaczem $wiata dzieci i facylitatorem ich uczenia sie.

Perspektywa doroslego versus perspektywa dziecka — przyklady z badan

Materiat, jaki uzyskalam w toku realizowanych badan partycypacyjnych, opisuje zgodnie
z przyjeta koncepcja, tj. w dwoch aspektach (metodologicznym i metodycznym), ktorym
odpowiadaja dwie perspektywy: doroslego jako badacza i goscia w Swiecie dzieci oraz
dziecka jako aktywnego uczestnika badan, uczacego si¢ podmiotu i gospodarza prze-
strzeni, do ktdrej zaprasza dorostego jako partnera swoich eksploracji. Prezentacje badan
poprzedzam kilkoma wyjasnieniami.

Uzyskany materiat to tylko wycinek (zaledwie jedno przyktadowe spotkanie edukacyjne)
z bogatej catosci obejmujacej trzy lata wspolnej pracy badawczej, tj. peten cykl edukacyjny od
klasy I do klasy III w jednej z gdynskich szkot publicznych. Statym elementem tych spotkan
byto regularne wykorzystywanie podczas ich realizacji metod strategii mozaikowej i nie-
ustanne inspirowanie si¢ glosem dzieci (ich pytaniami, zainteresowaniami, watpliwo§ciami



28 Agnieszka Nowak-t.ojewska

i odkryciami). Cata reszta, a wigc planowanie spotkan edukacyjnych, pomysty na ich reali-
zacje, tematy, problemy do rozstrzygnigcia wylanialy si¢ z biezacej aktywno$ci uczniow
i byly konstruowane we wspotpracy z nimi. Organizujac edukacyjne spotkania, uwzgled-
niatam potencjat rozwojowy dzieci i ich zainteresowania, ale tez wymagania podstawy
programowej. Te jednak realizowatam gtéwnie w obszarze rozwijania czytania, pisania,
liczenia i poznawania pojeé, pojawiajacych si¢ przy okazji tematéw podejmowanych przez
dzieci i ich realizacji z wykorzystaniem kreatywnych metod. Dzieci nieustannie doskonality
swoje umiejetnosci w zakresie czytania, pisania, liczenia, ale wynikato to z ich potrzeby
opanowywania narzedzi komunikowania si¢, zdobywania informacji, ich porzadkowania
(okazja do obliczen, klasyfikowania itp.). Pozwolilo to odej$¢ od programocentryzmu na
rzecz aktywnosci badawczej dzieci, eksploracyjno$ci, problemowos$ci, naukowosci i otwar-
tosci na nowe zagadnienia (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 209-210).

Narzucanie tematow wedtug klucza przewodnikowych scenariuszy zaje¢ zintegrowanych
zastapila ,,skrzynka pytan”. Zawierata ona zadawane przez dzieci pytania, zapisywane na
karteczkach i tam przechowywane, a potem systematycznie analizowane (przynajmnie;j
raz w tygodniu) i wykorzystywane przy tworzeniu projektow zaj¢é. Byta to dobra okazja
do stosowania przez dzieci mowy eksploracyjnej (Barnes 1988; Nowak-tojewska 2024b)
i przektadania jej na nowos$¢ i oryginalnos¢ podejmowanych wspolnie tematdéw. Inwencja
dzieci nieustannie mnie zaskakiwata, a problematyka zaje¢ daleko wychodzita poza pro-
gramowe realizacje, siegajac do waznych dziedzin wiedzy i umiejetnosci dzieci.

Jako realizatorka badan z dzie¢mi cieszylam si¢ z takiego zaangazowania ucznidéw.
Dodatkowym wzmocnieniem w ich realizacji staly si¢ wspomniane metody strategii
mozaikowej (wedrowanie, obserwowanie, fotografowanie, rozmawianie itd.), ktore dla mnie
byly zrédlem wiedzy o §wiecie dzieci, dla dzieci stawaty si¢ sposobami uczenia si¢. To, co
z zalozenia byto zabiegiem metodologicznym badaczki (badania partycypacyjne ze strategia
metodologiczng i poznanie $wiata dzieci), stato si¢ rowniez angazujagcym dziecigce poznanie
rozwigzaniem edukacyjnym (metodycznym), rozszerzajacym ich przestrzen poznawania.
Pozawalato mi to na odejscie od dydaktyki metody, skoncentrowanej na efektach uczenia
si¢, do dydaktyki wiedzy, eksponujacej proces uczenia si¢ (Klus-Stanska 2024), od zawe-
zonej wiedzy o $wiecie dzieci do eksploracji tego §wiata. Towarzyszytam dzieciom jako
zaproszony gos¢, dzigki temu zauwazyltam, ze perspektywa dorostego, bez otwarcia si¢ na
perspektywe dziecka, zaweza pole badawcze i gromadzone wyniki badan. Gdy przetamatam
kategorig ,,wiem lepiej” (typowa dla myslenia doroslego), otworzyly si¢ przede mna prze-
strzen nowych znaczen i szczere zaproszenie dzieci do swojego swiata. Ten zaskakiwal mnie
bogactwem pomystow, zainteresowan, pytan, ale rowniez probleméow, konfliktow, lekow
czy trudnych emocji. Ponizej przedstawiam jedna z takich sytuacji — case study (Clark,
Moss 2011), uzupetniong wachlarzem znaczen konstruowanych przez dzieci. Traktuj¢ t¢
sytuacje jako relacje z podrdzy, do ktdrej zostalam zaproszona przez dzieci i ktéra data mi
okazje do poznania i analizy umystowych loséw pojeé? i znaczen tworzonych przez dzieci.

2 Termin zaczerpnigty z tekstu D. Klus-Stanskiej Wiedza w szkole (Klus-Staniska (red.) 2024: 16).
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Zaprezentowane case study dotyczy tematu szkoly jako miejsca, w ktoérym pojawity
si¢ dzieci w pierwszych dniach wrze$nia i rozpoczety szkolna edukacj¢. Zajecia byly reali-
zowane z wykorzystaniem metody wedrowania (tours) i byly jednymi z pierwszych, na
jakie zdecydowatam si¢ w podjetym cyklu badawczym.

Perspektywa badacza/dorostego prowadzita mnie do wycieczki po szkole, tworze-
nia planu szkoty, poznania waznych dla pierwszoklasistow miejsc szkoty, aby lepiej si¢
w niej orientowali i czuli bezpiecznie. Dzieci rozpoczely wedrowanie od rozpoznania
szkolnego korytarza, na ktorym znajdowata si¢ ich sala lekcyjna. Podzielone na trzy
grupy mialy za zadanie rozpoznaé: grupa 1 — prawg stron¢ korytarza; grupa 2 — lewa
strong korytarza; a grupa 3 — koniec korytarza z zejsciem do schodow. Dzieci rysowaty
plan miejsca i prowadzily jego ewidencj¢ zgodnie z pytaniami umieszczonymi w tabeli
na karcie pracy (ryc. 1A, B).

A. B.
Rycina 1.A, B. Karta pracy: rysunkowa ewidencja lewej strony korytarza

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie zebranego materiatu dzieci opowiadaty o wynikach swoich poszukiwan. Ustality,
ile sal lekcyjnych znajduje si¢ na korytarzu, gdzie mieszczg si¢ toalety dla dziewczynek, gdzie
dla chtopcow, a gdzie dla nauczycieli, dostrzegly strefe relaksu, strefe zabawy i aktywnosci
ruchowej. Na pozor proste zadanie dato im okazj¢ do wielu aktywnosci (liczenie, pisanie, dys-
kutowanie), a takze zwigkszyto ich poczucie bezpieczenstwa i orientacji w przestrzeni. Nastep-
nym krokiem byto wedrowanie po szkole, ktdrego efektem byly narysowane plany budynku
(czasem tacznie z terenem wokot szkoty), potaczone z nazywaniem miejsc i prezentowaniem
osobistych odczug, refleksji, emocji zwigzanych z tymi miejscami: od bardzo pozytywnych po
negatywne lub wrecz lekowe. Dzieci wskazywaly takie miejsca, jak ich sala (nr 23), stotowka,
biblioteka, sala gimnastyczna, $wietlica, szatnia czy pokoj nauczycielski. Poniewaz pracowaty
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w grupach, bardzo sobie pomagaty w ich nazywaniu i lokalizowaniu. Te, ktorych nazw nie znaty,
okreslaty tworzonymi przez siebie terminami. Do nich nalezata ciemnica (szkolna piwnica) czy
schody meki, gdy chciaty podkresli¢ wysitek, jaki trzeba zrobi¢, aby dostac si¢ do ulokowanej
na drugim pigtrze ich sali lekcyjnej. Wedrujac lub pokazujac miejsca na wykonanej mapie,
wchodzity w rolg¢ przewodnika i komentatora wyrazajacego swoj stosunek do tych przestrzeni.
Na rycinie 2 wida¢ przyktad takiej mapy, opatrzonej legenda.

Rycina 2. Mapa szkoty

Zrédlo: badania wlasne.

Do podobnych prac dzieci pisaty lub przekazywaty stownie komentarze. Oto kilka
przyktadow:

Ul: Lubig bardzo sal¢ 23 i pielggniarke. Nie lubig¢ stotowki, bo jest tam glosno. Nie lubig
$wietlicy, bo jest tam nudno. Lubig pielggniarke, bo to jest moja ciocia. Lubig salg 23, bo tam
s3 moi przyjaciele i moja pani.

U2: Lubie biezni¢, bo mozna tam biega¢. Lubig 23, bo to moja sala i wiem, co ze sobg rano
w niej zrobié¢. Lubig $wietlicg, bo tam mozna si¢ bawic, i skatepark, lubi¢ plac zabaw.

U3: Lubig klase 23, sali 22 nie lubig, bo jej nie znam, a sala 24 nie podoba mi si¢ w srodku.
U4: Lubig klase 23, bo tu lubi¢ robi¢ matme, i sal¢ 16, bo tu chodze na tenis.

US5: Lubig kanape, bo mozna na niej odpoczag, i lubi¢ okno na korytarzu, bo moge ogladac¢
skatepark.

U6: Lubig sale 23, bo to jest moja sala i moi koledzy i kolezanki i sa klocki do uktadania.
Lubig plac zabaw i sztuczng plazg. Nie lubi¢ $wietlicy, bo tam sa zte panie, ktore krzycza
i troche skarza.

U7: Lubig salg 23, stotoéwke. Ale nie lubig lekeji polskiego, bo mi si¢ go trudno robi. Gdy-
bym lepiej czytat, to bym lubit.



Metodologiczne i metodyczne aspekty badan partycypacyjnych... 31

Komunikaty te stanowily co$ wiecej niz tylko opis przestrzeni. Dowiadujemy si¢ z nich
o relacjach rodzinnych, przyjazniach, o skali atrakcyjnos$ci tych miejsc (fajnie/nudno/
glos$no/strasznie/ciekawie), o zachowaniach innych nauczycieli wobec dzieci, ale rowniez
o dziecigcym potencjale, ich mocnych i stabych stronach, ich umiej¢tnosciach. To przejaw
dziecigcego myslenia i jego komunikowania, okazja do poznania osobistej wiedzy dzieci,
zainteresowan i zasobu jezykowego. To staly kontakt z dziecigcym socjolektem, potoczng
i spersonalizowang odmiang jezyka wtasciwa dla dzieci (Ablewicz 1997), tworzona przez
dzieci w toku prowadzonych interakcji. To arena przer6éznych praktyk komunikacyjnych
z wigkszym lub mniejszym zasobem leksykalnym, ale na pewno z ogromnym potencjatem
osobistych znaczen.

Zaproponowany przeze mnie temat szkoty otworzyt przestrzen do kolejnych realizacji,
ktorych nie zaplanowatam (nie przyszty mi one do gtowy), ale ktore sprowokowaty dzieci
do dziatania. Tak wylonila si¢ perspektywa dziecka, ktora prowadzita w strong rozmowy
o wymarzonej szkole, jej wygladzie, sposobach uczenia si¢, waznych tematach, umiejgt-
nosciach, jakie dzieci chcialyby zdobywa¢. Najpierw dzieci zwizualizowaly to w formie
rysunkow, ktorych tre$¢ wyjasniaty w swoich narracjach. Ponizej kilka takich wypowiedzi:

Ul: Chcialbym szkole jak Hogwart, zeby uczy¢ si¢ magii, lataé, robi¢ eksperymenty, zeby
byto wiecej frajdy, zabawy, WIECEJ NAUKI. Zeby nie byto ciagle to samo, bo mamy ciagle
te same lekcje. Zeby nie nudzi¢ sie. Na $wiecie jest tyle ciekawych rzeczy.

U2: Marzy mi si¢ kosmiczna szkola, jak statek kosmiczny. Nie tylko czytanie, pisanie, licze-
nie, ale uczy¢ si¢ o grawitacji, ptywac, tanczy¢, gotowac. Laczy¢ wszystko, aby si¢ wiecej
dziato. A my tylko siedzimy.

U3: Nowoczesna szkota: sztuczne stonice i chmury, wehikul czasu, zeby podrézowac; lasery
i kamery, zeby obroni¢ szkotg przed atakami; roboty, ktore beda pomagaty ludziom, gdy oni
si¢ mecza. Zeby wiccej sie dziato. Stara szkota jest nudna. Za duzo krzyku i hatasu, mato
ruchu i zabawy.

U4: Wigcej bezpieczenstwa. W 6smych klasach dzieja si¢ dziwne rzeczy. Na przerwach ci
starsi popychaja mtodszych. Potrzebny jest skaner, zeby sprawdzaé, kto wchodzi do szkoty.
W szatni klima. Zeby nie byto matmy, bo nudna, ale chemia jest fajna. Bo chce by¢ naukow-
cem i robi¢ eksperymenty.

US5: Uczy¢ sie tego, co sie lubi. Ale ta szkota jest jak wigzienie; trzeba w niej ciagle by¢
i tylko robi¢, to co kaza. Nie mozna wychodzi¢ na dwor.

Zacytowane wypowiedzi uczniow odkrywaja rozlegte pole znaczen. Kryje si¢ za nimi
lista dzieciecych pragnien, marzen, sugestii, ktore mozna traktowac jako kierunki dobrych
zmian w edukacji i podpowiedzi dla nas dorostych. Dzieci chcag uczy¢ si¢ z przyjemnoscia,
w ciekawszym srodowisku, bogatym w pomoce, roznorodnym i wspédtczesnym. Chcg opano-
wywac przydatne im w zyciu umieje¢tnosci, bada¢, odkrywac i rozwijaé talenty. Chca czuc si¢
bezpiecznie i by¢ szanowane. Sugeruja ciekawsza szkote, otwartg na ich wiedz¢ i zaintere-
sowania, odpowiadajacg ich potrzebom i przygotowujaca do zycia. Trudno ignorowac taki
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glos, szczegoblnie ze koresponduje on z badaniami ze $wiata dorostych. Wykrzyczane przez
8-letniego chlopca zdanie: ,, Taka szkota jest jak wiezienie”, wpisuje si¢ w podjeta przed laty
przez Johna Holta (2007) czy Ivana Illicha (1976) krytyke szkolnej edukacji. Nawigzuje
rowniez do postawionego przez Dorote Klus-Stanska pytania o to, dokad zmierza polska
szkota, gdy czesto ,,jest skansenem kulturowym nie tylko niezapewniajagcym nabywanie
kompetencji do radzenia sobie we wspolczesnosci, ale wreez pielggnujacym kompetencije
bezuzyteczne, autodestrukcyjne wobec jednostki i spoteczenstwa” (Klus-Stanska 2008: 26).

Refleksja na podsumowanie

Zdaniem Russella J. Quaglia i Michaela J. Corso (2015) mamy wybor: albo bedzie to
zgoda na glos ucznia jako instrument dobrych zmian i wspoélne podazanie w poszukiwa-
niu alternatyw, albo bedzie to jego wyciszanie lub deformowanie. Akceptacja pierwszego
wyboru to szacunek dla opinii ucznidéw, ich wypowiedzi, motywacji, aspiracji, ktéore moga
by¢ pomocg w wyznaczaniu nowych wartosciowych kierunkéow w edukacji, nowych pol
badawczych, nowych rozwigzan. Takim doswiadczeniem sg dla mnie opisywane w tekscie
spotkania z dzie¢mi, ich stowa, mys$li i badawcze zaangazowanie, ktérego do§wiadczytam
jako uczestniczka badan z dzie¢mi i za ktore jestem im wdzigczna.
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Miedzygatunkowe spotkania jako przestrzen uczenia si¢ i stawania
sie dzieci'

Summary
Interspecies Encounters as a Space for Children’s Learning and Becoming

The intent of the author is to present interspecies encounters as a space conducive to children’s
learning and becoming together with non-human others. The thesis presented is closely related to
the ideas of posthumanism, which is why the author recalls the fundamental threads of posthuman-
ist thought in the first part of the article. Further on, the author draws attention to the educational
approach inspired by the ideas of posthumanism referred to as the common worlds pedagogy, the
essence of which is children’s learning with the world while establishing a close, direct relationship
with it. In the following part of the article, the author presents, referring to her own research project,
stories about children’s encounters with representatives of other species, during which relations
were established between them at the intra-action level. Stories about such encounters illustrate
a thesis according to which interspecies encounters constitute a space in which it is possible to be
together, to become with each other, to learn from and with each other.

Keywords: interspecies encounters, posthumanism, common worlds pedagogy, children’s
learning and becoming with non-human others

Stowa kluczowe: spotkania mi¢dzygatunkowe, posthumanizm, pedagogia wspolnych
$wiatow, uczenie si¢ i stawanie si¢ dzieci z pozaludzkimi innymi

Wprowadzenie

We wspotczesnej nauce daje si¢ dostrzec zmiang w sposobie myslenia o usytuowaniu
cztowicka w §wiecie, ujawniajaca si¢ w zwrocie w strong idei posthumanizmu. Coraz
czeg$ciej podwaza si¢ bowiem zasadno$¢ przypisywania cztowiekowi nadrzednej pozycji
w $wiecie, uznaje si¢ go za jeden z elementow sieci wzajemnie powigzanych ze soba bytow.
Zwolennicy tego pogladu w centrum swoich analiz sytuuja nie cztowieka, lecz sieci sit
materialnych i dyskursywnych, ktorych wszystkie ogniwa wiaza relacje wspotzaleznosci
i pokrewienstwa (Barad 2007; Braidotti 2014; Haraway 2016; Kowalik-Olubinska 2025).

' Artykul nawiazuje bezposrednio do monografii Matgorzaty Kowalik-Olubinskiej Dziecinstwo — naturo-
kultura — edukacja. W strone posthumanistycznej pedagogii wspolnych swiatow (2025).
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W perspektywie posthumanizmu czlowiek postrzegany jest zatem jako byt relacyjny
i materialny $cisle zwigzany ze $wiatem, jako jeden z wielu aktorow egzystujacych we
wspolnotach ludzko-pozaludzkich okreslanych mianem ,,wspdlnych §wiatow” (common
worlds) (Taylor 2013; Taylor, Pacini-Ketchabaw 2015, 2019). Termin ten wywodzi si¢
z pogladéw Brunona Latoura (2009) przekonujacego o mozliwosci budowania wspdlnego
$wiata zrzeszajacego ludzi i nie-ludzkich innych.

Zasygnalizowane idee stanowig teoretyczno-filozoficzng przestanke rozwazan prowadzo-
nych przeze mnie w artykule, co trafnie oddaje uzyty w tytule termin: ,,mi¢edzygatunkowe
spotkania”. Wspomniany wczesniej koncept wspdlnych swiatow bliski jest stosowanemu przez
Donne Haraway (2008) pojeciu worlding, ktoére oznacza ,,wspolne tworzenie Swiatow” (making
worlds together) i uznawane jest za proces ,,stawania si¢-z” (becoming-with) innymi gatun-
kami. Wszystkie gatunki powstaja bowiem w wyniku ksztattujacego je miedzygatunkowego
tanca spotkan” (dance of encounters) (Haraway 2008: 4). Wspdlne swiaty mozna w zwigzku
z tym postrzega¢ jako ciagle zmieniajace si¢ systemy, ktore tworza si¢ i przeksztalcajg za
posrednictwem spotkan migdzy ich ludzkimi i nie-ludzkimi mieszkancami.

Zwrot w strong idei posthumanizmu znajduje wyraz w kontekscie edukacyjnym, w ktorym
coraz czesciej sg przywotywane idee wspdlnotowosci, relacyjno$ci, stawania si¢ i stawania
sig-z. Zmierza si¢ w nim ku podejsciu pedagogicznemu pozwalajagcemu dzieciom na uczenie
si¢ 1 stawanie wspdlnie ze $wiatem, na nawigzywanie poglebionych relacji zaréwno z ludzmi,
jak iz bytami pozaludzkimi. Podejscie to, okreslane mianem ,,pedagogii wspolnych swia-
tow” (common worlds pedagogy), rozumiane jest jako praktyka edukacyjna umozliwiajaca
dzieciom nawigzywanie bliskich, bezposrednich i niehierarchicznych relacji z nie-ludzkimi
innymi w trakcie spotkan miedzygatunkowych (Taylor, Pacini-Ketchabaw 2015, 2019;
Taylor i in. 2021; Kowalik-Olubinska 2023, 2025).

W zwiagzku z tym celem artykutu uczynitam ukazanie miedzygatunkowych spotkan jako
przestrzeni sprzyjajacej uczeniu si¢ i stawaniu si¢ dzieci z pozaludzkimi innymi. Rozwazania
W nim zawarte rozpoczynam od przywolania kluczowych watkéw dyskursu posthumani-
stycznego i zainspirowanej ideami posthumanizmu pedagogii wspolnych swiatow. Nastepnie
przedstawiam, nawigzujac do autorskiego projektu badawczego, opowiesci o spotkaniach
dzieci z pozaludzkimi innymi czy tez — jak powiedzialaby Haraway — z pozaludzkimi
partnerami w przestrzeniach wspolnych §wiatow. Autorka przekonuje, Ze ujawniajace si¢
w mig¢dzygatunkowych spotkaniach poczucie wspolnotowosci sprawia, ze termin ,,pozaludzcy
inni” mozna zastgpi¢ trafniejszym okresleniem ,,pozaludzcy partnerzy” (Haraway 2008).
Podzielam stanowisko autorki i uzywam tego terminu w tekscie artykutu.

Kluczowe watki dyskursu posthumanistycznego
Odchodzenie w naukach spotecznych i w humanistyce od antropocentrycznej wizji czto-

wieka i $wiata taczy si¢ z akceptacja w nich dwoch powigzanych ze sobg watkow dyskursu
posthumanistycznego. Jednym z nich jest decentralizacja ludzkiego podmiotu, drugim
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za$ —wychodzenie poza dychotomie, poza ,,wytyczanie wyraznych granic mi¢dzy bytami,
zjawiskami i kategoriami, w tym miedzy natura i kulturg” (Kowalik-Olubinska 2025: 6).
Watki te ujawniaja si¢ z catg wyrazisto$cig w nurcie posthumanizmu krytycznego, w ktérym
jednoznacznie odrzuca si¢ antropocentryzm, aprobujac jednoczesnie zalozenie o znaczacej
roli pozaludzkich innych jako uczestnikéw zdarzen. Przyjmuje si¢ w nim takze postawe
nieufno$ci wobec nadmiernego entuzjazmu dla technologii (Haraway 2003; Radomska 2010;
Braidotti 2014; Kowalik-Olubinska 2025).

W $wietle idei posthumanizmu cztowiek zostaje pozbawiony centralnej pozycji w swie-
cie oraz statusu jedynego sprawczego podmiotu egzystujacego we wszech§wiecie. Teza ta
wyraznie uwidacznia si¢ w pogladach Rosi Braidotti, uznajacej przyjecie zatozen egalita-
ryzmu, ktoéry dookresla mianem ,,hio-centrycznego” (bio-centered) 1 ,,zoe-centrycznego”
(zoe-centered), za istotg¢ dokonujacego si¢ wspdtczesnie zwrotu postantropocentrycznego
(Braidotti 2006: 42; zob. takze Braidotti 2014). Autorka twierdzi przy tym, ze nie musimy
odrzuca¢ pojecia ludzkiej podmiotowosci, lecz jedynie staraé si¢ jg zrozumie¢ przez pryzmat
idei posthumanizmu. W zwigzku z tg konstatacja definiuje pojecie podmiotu ,,w kontek-
$cie ekofilozofii wielokrotnych przynaleznosci jako podmiot relacyjny, ukonstytuowany
w 1 dzieki wielosci”, podmiotowos¢ zas uznaje za wyraz ,,ucielesnionej (...), wspierajacej
si¢ na mocnym poczuciu kolektywnosci, relacyjno$ci, a zatem i tworzeniu wspolnoty”
(Braidotti 2014: 120-121). Autorka opowiada si¢ za przyjeciem radykalnej podmiotowos$ci
posthumanistycznej opierajacej si¢ na zalozeniach etyki stawania si¢. Istote rzeczy stanowi
tutaj przejscie od podmiotowosci jednolitej do nomadycznej. Nomadyzm oznacza ,,bycie
pomiedzy, nieustanne stawanie si¢ jakims i kim$” (Sroda 2023: 118). Stawanie si¢ mozna
zatem utozsamia¢ z ,,ucieczkg poza norme, z pozytywna samoalienacja, byciem innym,
byciem wielo$cia” (Sroda 2023: 122).

Kwestionowanie wyjatkowosci cztowieka i jego miejsca w $wiecie prowadzi do przyje-
cia tezy, w §wietle ktorej jawi si¢ on jako jeden z aktorow wspodtkonstytuujacych biosfere.
Nalezy zatem, jak sugeruje Haraway, stworzy¢ nowy, uwolniony od antropocentryzmu
zwigzek cztowieka z natura. Natura bowiem jest tworzona nie tylko przez ludzi, ale takze
przez nie-ludzi. Przyjecie takiego pogladu taczy sie z potrzeba przemys$lenia kwestii
sprawstwa w sposob umozliwiajacy dojscie do przekonania, ze ,,nie wszyscy aktorzy sa
«nami»”, bo ,,nie wszyscy sa ludzcy, nie wszyscy sa organiczni, nie wszyscy sa techno-
logiczni” (Haraway 1992: 297). Autorka przekonuje, ze rézne gatunki, wlaczajac réwniez
czlowieka, zawsze koegzystowaty ze sobg, wspodlnie ewoluowaty, co utrudnia wyznacze-
nie tego, gdzie na pewno zaczyna si¢ i konczy cztowiek i nie-cztowiek (czy tez ,,natura”
i ,,kultura”). Nierozerwalnos$¢ zwigzku laczacego ludzi z bytami, jednostkami i sitami
pozaludzkimi oddaje zaproponowane przez autorke pojecie ,,naturokultury” (natureculture)
(Haraway 2000, 2012) — wskazuje ono na istnienie $cistego powigzania natury z kultura
oraz na ptynnos$¢, porowato$¢ granic miedzy nimi.

Dazenie do zniesienia opozycji natura/kultura ujawnia si¢ tez we wspomnianym wcze-
$niej pojeciu wspolnego swiata (wspolnych §wiatow), ktdre wiaze sie, podobnie jak koncept
naturokultury, z dazeniem do potaczenia natury z kultura w jedna spojna catos¢. Jego istote
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mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia: ,,ludzie nie sa jedynymi tworcami czy opiekunami tego,
co wspolne” (Nelson i in. 2018: 8). Sprawczos$¢ w obregbie wspdlnych §wiatdw nie stanowi
zatem wylacznie ludzkiej domeny, lecz odnosi si¢ takze do bytdw pozaludzkich i ma rozpro-
szony, relacyjny i zbiorowy charakter (szerzej na ten temat zob. Kowalik-Olubinska 2025).

Przywotany sposdb myslenia o materii i $wiecie oraz ujmowania kwestii ontologicznych
uwidacznia si¢ W pojeciu ,,sprawczego realizmu” (agential realism) Karen Barad (2007).
Zdaniem autorki pojecie to kwestionuje metafizyke oparta na jednostce i ukazuje proces
konstytuowania si¢ obiektow za posrednictwem ,,intra-aktywnos$ci” (intra-activity), ktéra
odnosi si¢ do relacji zachodzacych miedzy organizmami a materia (ludzka i pozaludzka).
Relacje te zawigzuja si¢ na poziomie horyzontalnym, co oznacza, ze migdzy podmiotami
tych relacji nie istnieja wyrazne granice (Barad 2007; zob.: Hyzy 2017; Kowalik-Olubinska
2025). Pojecie intra-aktywno$ci oznacza zatem, ze nie mozemy uznawac siebie za istoty
oddzielone od $wiata, lecz przeciwnie — powinnismy postrzega¢ siebie jako $cisle z nim
zwigzane byty, stanowiace jego integralny element (Barad 2007). Nalezy podkresli¢, iz
sygnalizowane wyzej watki myslenia posthumanistycznego wyraznie ujawniaja si¢ takze
w polskim konteks$cie akademickim. Wpisuja si¢ w nie poglady gloszone m.in. przez Monike
Bakke (2010, 2015), Mariette Radomska (2010), Lucyne Kopciewicz (2015), Piotra Zawoj-
skiego (2017), Maksymiliana Chutoranskiego (2019, 2021), Malgorzate Obrycka (2020),
Magdaleng Srode (2023).

Warto doda¢, ze do relacji ludzie—nie-ludzie w analogiczny do przywotanego sposéb
odnoszg si¢ przedstawiciele nauk przyrodniczych. Prowadzone przez nich badania dostarczaja
coraz wigcej dowodow na istnienie wspdlnej historii ludzi i organizmoéw pozaludzkich, na
zachodzenie procesu symbiogenezy i zjawiska podzielania §wiata przez wspotzamieszkujace
go byty (Gilbert iin. 2012). W obrgbie pola badawczego okreslanego mianem biosocjologii
stawia si¢ w zwigzku z tym tez¢ o koniecznosci wychodzenia poza perspektywe postrze-
gania ludzi jako gatunku odesparowanego od innych (Ingold 2013). Nie istnieje wigc, jak
zauwaza Mick Smith, ,,mozliwo$¢ wylaczenia cztowieka ze wspdlnoty roznych istot, ktore
$a powigzane ze soba na miliard réznych sposobéw” (Smith 2013: 30).

Posthumanizm jest zatem powigzany z dokonywaniem si¢ zmiany ontologicznej. Polega
ona na odchodzeniu od pogladu, zgodnie z ktorym cztowiek jest istota odseparowang od
$wiata, bedaca jedynie obserwatorem swiata i jego (ludzkich i nie-ludzkich) mieszkancow,
oraz przyjmowaniu w jego miejsce tezy gloszacej, ze cztowiek jest bytem relacyjnym
i materialnym, nierozerwalnie zwigzanym ze $wiatem, uczacym si¢ i stajacym si¢ razem
z nim i za jego posrednictwem (Bayne 2018; Kowalik-Olubinska 2025).

Pedagogia wspélnych Swiatow, czyli w strone¢ uczenia si¢ i stawania
razem ze Swiatem

Przywotane watki dyskursu posthumanistycznego znajduja odzwierciedlenie w prze-
strzeni edukacyjnej. Uwidaczniajg si¢ one w czerpigcym inspiracje z idei posthumanizmu
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sygnalizowanym wcze$niej podej$ciu edukacyjnym zwanym pedagogia wspolnych §wia-
tow. Wychodzi si¢ w niej poza zatozenia podejscia konwencjonalnego, w ktérym dzieci
uczg si¢ o $wiecie, przygladajac mu si¢ z zewnatrz i poznajac go z dystansu. Zamiast tego
zmierza si¢ do umozliwienia dzieciom uczenia si¢ i stawania wspolnie ze Swiatem w trak-
cie nawigzywania z nim relacji na poziomie intra-akcji. Stosowane przez Barad pojecie
intra-akcji” (intra-actions) stuzy ukazaniu wspoétzaleznosci miedzy bytami egzystujacymi
w okreslonych przestrzeniach §wiata. Oznacza ono zatem ,,wzajemne konstytuowanie si¢
powiazanych ze soba jednostek sprawczych” (Barad 2007: 33) i wigze si¢ z przyjeciem
tezy, zgodnie z ktdéra jednostki te wylaniaja si¢ z formujacych je bezposrednich relacji,
w jakie te jednostki wchodzg ze soba.

Podstawe ontologiczng pedagogii wspdlnych $wiatdw stanowi posthumanistyczna
wizja dziecka jako istoty relacyjnej. Dziecko jawi si¢ w niej jako istota powigzana z natura
i kultura, ktdrej zycie jest $cisle zwigzane zaréwno z ludzmi, jak i ze zjawiskami, bytami
i jednostkami pozaludzkimi. Jest ono zatem postrzegane jako istota egzystujaca we wspol-
nych $§wiatach naturokultury i wspottworzaca te $wiaty (Prout 2005; Murris 2016; Kowalik-
-Olubinska 2025). Karin Murris przekonuje, ze dziecko ,,jest splataniem; tworzonym przez
pojecia i sity materialne, w ktérym to, co spoteczne, polityczne, biologiczne oraz maszyny
obserwujace, mierzace i kontrolujace, jest ze sobg $cisle powigzane, splecione — wszystkie
elementy wchodzg przy tym w intra-akcje, «tracac» w tym procesie swoje wyrazne granice”
(Murris 2016: 91). W posthumanistycznej wizji dziecka odchodzi si¢ wigc od ujmowania
zwigzku dziecka z naturg i kulturg w kategoriach oddzielenia i niezaleznosci, w zamian
dazy si¢ do rozpatrywania tego zwigzku w kategoriach relacyjnosci, wspolnotowosci,
wspolzaleznosci 1 wspdtbycia (wigeej na ten temat zob. Kowalik-Olubinska 2025).

Pedagogie wspdlnych swiatdw uznaje si¢ za proces uczenia si¢ i stawania wytaniajacy
si¢ ze splatanych ze sobg relacji ludzko-pozaludzkich, budzacy zaciekawienie tym, co
nietypowe i niecodzienne, otwarty na nieprzewidywalno$¢ i niepewno$¢, na wielos¢ spo-
sobow poznawania §wiata i budowania o nim réznorodnych narracji. Zmierza si¢ w niej do
tworzenia wielu okazji sprzyjajacych odstanianiu ztozonych powigzan miedzy wszystkimi
bytami wspottworzacymi $wiat, zacheca do stawiania pytan otwartych i szukania wielu
odpowiedzi, dazy do nawiazywania przez dzieci relacji miedzygatunkowych.

Pedagogia ta nie jest regulowana przez ustalone odgoérnie programy, lecz realizuje si¢
w toku codziennych, trudnych do doktadnego zaplanowania, cze¢sto niespodziewanych
spotkan dzieci z przedstawicielami innych gatunkow. To wiasnie te migdzygatunkowe
spotkania uznaje si¢ za kluczowy element pedagogii wspolnych swiatow. W ich trakcie
dochodzi bowiem do zawigzywania si¢ bliskich, bezposrednich, niehierarchicznych relacji
miedzy dzie¢mi i pozaludzkimi partnerami. Tworzg zatem przestrzen sprzyjajaca uczeniu
si¢ 1 stawaniu si¢ dzieci razem ze §wiatem (por. Kowalik-Olubinska 2025).
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Miedzygatunkowe spotkania dzieci we wspélnych §wiatach naturokultury

W tej czesci artykutu prezentuje relacje ze spotkan dzieci z pozaludzkimi partnerami, nazy-
wam je opowiesciami. Tworzytam je w trakcie realizacji autorskiego projektu badawczego
zatytulowanego ,,Miedzygatunkowe spotkania dzieci we wspolnych swiatach” (Kowalik-
-Olubinska 2025). Stuzyt on ukazaniu tego, jak posthumanistyczna pedagogia wspolnych
swiatow jest realizowana w praktyce edukacyjnej. Zmierzalam zatem do pokazania, jak
ujawnia si¢ ona w konkretnej, lokalnej przestrzeni $wiata wspotzamieszkiwanego przez
dzieci i byty pozaludzkie. Celem projektu uczynitam eksploracj¢ mozliwos$ci uczenia si¢
i stawania si¢ dzieci w starszym wieku przedszkolnym z pozaludzkimi innymi w trakcie
bezposrednich z nimi spotkan we wspolnych swiatach, wytaniajacych si¢ w przestrzeniach
odwiedzanego lasu.

Odwolujac si¢ do zalozen krytycznego nurtu mysli posthumanistycznej, w tym do
koncepcji etyko-onto-epistemologii (Barad 2007), przyjetam, ze eksploracja tworzacych
si¢ w trakcie tych spotkan relacji migdzy dzie¢mi i bytami nie-ludzkimi, ktére stano-
wily przedmiot moich badan, uzasadnia zastosowanie w nich postjakosciowej orientacji
badawczej. Kluczowa rolg odgrywaja w niej bowiem, jak przekonuje Elizabeth Adams
St. Pierre, ,,nie metody, lecz pojecia takie jak splatanie Karen Barad czy asamblaz Gil-
les’a Deleuze’a i Felixa Guattariego oraz ugruntowane w nich praktyki konceptualne (...)”
(St. Pierre 2014: 1). Zastosowanie tej orientacji badawczej umozliwia zatem poglebiona
eksploracje ,,zywej relacyjnosci” (live relationality) (Hart, White 2022: 202).

Do przyjrzenia si¢ dziecigcym relacjom z pozaludzkimi innymi wykorzystatam strategie
wielogatunkowej etnografii, ktora jest utozsamiana z badaniami antropologicznymi wycho-
dzacymi poza antropocentryzm. Eksponuje si¢ w niej bowiem sprawczo$¢ pozaludzkich
innych i zmierza do zastgpienia dualistycznych ontologii perspektywami relacyjnymi.
Perspektywy te pozwalaja na podazanie za relacjami tworzacymi si¢ w trakcie spotkan mig-
dzygatunkowych (Locke, Muenster 2015). Strategia ta pozwolita mi na dokonanie zapisow
wielu spotkan migdzygatunkowych, do jakich dochodzito w trakcie wspolnych spacerow
z dzie¢mi w przestrzeni lasu. Bylam przy tym §wiadkiem zawigzujacych si¢ w trakcie
tych spotkan relacji migdzy dzie¢mi i bytami pozaludzkimi. Moglam takze obserwowac
wylaniajaca si¢ z sieci relacji sprawczo$¢ dzieci 1 nie-ludzkich innych oraz tkwiacy w nich
potencjal w zakresie stawania si¢ i uczenia si¢ dzieci.

W ramach aplikowanej w procesie badawczym strategii zastosowatam metodg obserwacji
uczestniczacej, ktora pozwolita mi na §ledzenie z bliska tego, co dziato si¢ w trakcie spotkan
dzieci z pozaludzkimi partnerami. Dazac przy tym do wyj$cia poza rozumienie obserwacji
jako humanocentrycznego sposobu myslenia i postrzegania otoczenia, w ktorym badacz i dzieci
sa oddzieleni od $rodowiska, probowatam, podobnie jak uczynila to Sarah K. Black (2019),
zastosowac praktyke myslenia ze $wiatem (Kowalik-Olubinska 2025). Ujawnia si¢ ona, jak
przekonuja Lesley Instone i Affrica Taylor, w zauwazaniu ,,splatanej wielogatunkowej obecnosci
innych” (the entangled multispecies presence of others) (cyt. za: Black 2019: 36). Stosowanie
tej praktyki wigzalo si¢ nie tylko z uznaniem obserwacji za metod¢ stuzaca zrozumieniu
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relacji ludzko-pozaludzkich z wigcej-niz-ludzkiej perspektywy, ale takze z aktywna party-
cypacja w tworzeniu tych relacji. Dzigki temu moglam uczy¢ si¢ wspolnie ze wszystkimi
uczestnikami przestrzeni badawczej. Umozliwilo mi to bycie jednocze$nie swiadkiem
i uczestnikiem, ktéry doswiadcza tego, w jaki sposob ,,dokonuje si¢ proces wspdlnego
stawania si¢ ze Swiatem (worlding and commoning)” (Taylor, Pacini-Ketchabaw 2019: 6;
Kowalik-Olubinska 2025: 226).

Do prezentacji spotkan migdzygatunkowych w formie opowiesci zainspirowata mnie
Haraway swoimi historiami o spotkaniach ludzkich i pozaludzkich partneréw w zwyktym,
a jednoczesnie ztozonym i nieuporzadkowanym zyciu codziennym. Stanowig one opowie-
$ci, ktore — jak pisze autorka — ,,$ledzg «zywe historie» relacji zachodzacych (...) w strefie
splatanych ze sobg istnien ludzkich i pozaludzkich” (Haraway 2008: 35). W podobny
sposob odnosza si¢ do kwestii metod i opowiadania o danych badawczych Affrica Taylor
i Veronica Pacini-Ketchabaw. Nawigzujac do pogladéw Haraway, autorki opowiadaja si¢ za
stosowaniem metod ugruntowanych w codziennosci (in the ordinary every day). W zwiazku
z tym unikaja tworzenia ,,heroicznych opowiesci o gtownych bohaterach wystepujacych na
wielkiej scenie”, a zamiast tego poszukuja ,,alternatywnych (...) opowiesci o wielu matych
graczach, ktorzy po cichu, pozostajac na marginesach, wspolnie zmieniaja swiat” (Taylor,
Pacini-Ketchabaw 2019: 7). Budujac swoje opowiesci o spotkaniach migdzygatunkowych,
staratam sig¢, aby mialy wlasnie taki charakter, przedstawiam w nich bowiem spotkania dzieci
z pozaludzkimi partnerami w matych, marginalnych, ale bliskich ich codziennemu zyciu
lokalnych wspolnych $wiatach odwiedzanego lasu. Pokazuje, ze nawigzywanie relacji ze
wszystkimi aktorami tworzacymi te §$wiaty na poziomie intra-akcji pozwala dzieciom na
dokonywanie zmian w nich samych i w tych wigekszych-od-ludzkich $wiatach.

W artykule prezentuj¢ dwie wybrane opowiesci o spotkaniach dzieci w lesie z poza-
ludzkimi partnerami. Towarzyszy im analiza dyfrakcyjna, ktéra umozliwia identyfikacje
sieci sil ,,dzialajacych wewnatrz splatanych ze sobg relacji ludzko-pozaludzkich” (Black
2019: 44). Pozwala ona zatem na odstonigcie zjawisk wytwarzanych za posrednictwem
splatan, uwiktan i powigzan (Lenz Taguchi 2012) migdzy ciatami ludzkimi i nie-ludzkimi
(Hill 2017). Barad (2007) rozpatruje te splatania jako intra-akcje, jako wzajemne konsty-
tuowanie si¢ i tworzenie znaczenia.

Mrowki i martwy kret — opowies¢ pierwsza

Zaplanowane spacery w lesie z grupa 5—6-letnich dzieci poprzedzito spotkanie w przed-
szkolu z dzie¢mi i opiekujacymi si¢ nimi nauczycielkami. Po przedstawieniu siebie i celu
mojej wizyty zaprositam dzieci i nauczycielki do udzialu w spotkaniach z mieszkancami
pobliskiego lasu. Ponizej opowiadam o naszym pierwszym spacerze.

Gdy weszlismy do lasu, dzieci od razu pokazaty mi rosliny, z ktorymi spotykaty si¢ juz
wczesniej, nazywaly je ,,pstrykaczami”. Wspoélnie podeszlismy do nich, doktadnie si¢ im
przyjrzelismy i dotykalismy. Ro$ling nazywana ,,pstrykaczem” jest niecierpek pospolity pstry-
kajacy nasionami. Rosliny nalezace do tego gatunku rozsiewaja si¢ samoistnie — wyrzucaja
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dojrzate nasiona na odleglos¢ do kilku metrow. Uwazna obserwacja rosliny pozwolita
dzieciom na nadanie jej bardzo trafnej nazwy.

Nastepnymi mieszkancami lasu spotkanymi przez nas tego dnia byly mrowki. Owa-
dow bylo duzo — przecinaty $ciezke, ktora szlismy, a potem rozpraszaty si¢ w réznych
kierunkach, znikajac w pobliskich zaroslach. Dzieci zgromadzily si¢ w miejscu spotkania
i bacznie przygladaty si¢ zwierzetom, przyklekatly, by moc dokladnie je obejrzec. Ja takze
bylam zaciekawiona mrowkami, wspolnie si¢ im przypatrywaliSmy i obserwowali$my
ich zachowanie. Dzieci, wyraznie podekscytowane, komentowaly: ,,jakie one mate”; ,jak
szybko si¢ poruszaja”; ,,moze szukaja jedzenia”; ,,pewnie $piesza si¢ do swojego domu”;
,,moze majg co$§ do zrobienia”.

Dzieci nie poprzestaly na patrzeniu, probowaty dotyka¢ mrowek, nawet podnosic je
z ziemi, ale zwierzgta wyszly poza zasi¢g dziecigeych rak. Innego sposobu uzyt jeden z chiop-
coéw — potozyt na $ciezce lis¢ i cierpliwie czekal, az kilka mréwek weszlo na jego powierzch-
ni¢. Wtedy chlopiec ostroznie podniost li§¢ do gory, trzymatl na wysokosci swoich oczu
i zuwagg przygladat si¢ mréwkom, dotykat ich i probowat glaskaé. Owady, zaniepokojone,
biegaty szybko po liSciu, szukajac drogi ucieczki. Kiedy jedna z nich zsungta si¢ z liscia
i spadta na warstwe le$nej §ciotki, chtopiec ostroznie potozyt li§¢ na ziemig, dzigki czemu
mrowki mogly wréci¢ do pozostatych zwierzat. Chlopiec przykucnat i teraz obserwowat
je z oddali, podsumowujac cale zajscie stowami: ,,Nie bdjcie si¢, nic wam nie zrobig”.

Jego kolega stanat na drodze przej$cia mrowek i zastanawiat si¢ glosno: ,,Ciekawe, co
zrobig. Moze wejda na moje nogi?”. Stalo si¢ inaczej, mrowki szerokim tukiem okrazyty
nogi chlopca. ,,Szkoda, ze sobie posztyscie” — powiedzial chlopiec wyraznie zawiedziony
zachowaniem owadéw. W tym czasie jedna z dziewczynek potozyta dlonie na $ciezce,
ktora przemierzaly mrowki, i czekata na to, co si¢ wydarzy. Chwile pdzniej jedna z mrowek
weszta na dlon dziewczynki i zaczeta po niej chodzi¢, badajac reke dziecka. Dziewczynka
bacznie przygladata si¢ mréwce, zblizajac dton do swojej twarzy. Mrowka zatrzymata
si¢ i na moment zwrécita swoje cialo w stron¢ twarzy dziecka. ,,Ona na mnie patrzy!” —
krzykneta wyraznie poruszona dziewczynka. Istotnie, mozna bylo odnies¢ wrazenie, ze
mrowka i dziewczynka przygladajg si¢ sobie nawzajem. Po chwili mrowka zeszta z dtoni
dziecka i szybko si¢ oddalita. Dziewczynka pozegnala ja stowami: ,,Do zobaczenia! Pa,
pa!”, machajac jednoczesnie reka w kierunku mrowki znikajacej w $cidtce lesne;.

Ostatnim zdarzeniem podczas tego spaceru, juz pod jego koniec, bylo znalezienie przez
jedna z dziewczynek martwego kreta. Wszystkie zgromadzone przy zwierzeciu dzieci
zastanawialy si¢, co mogto spowodowac jego $mier¢: ,,Moze potracit go samochdd?”,
,Moze ugryzt go jaki$ drapieznik?”. Mowity takze o swoich uczuciach, ktérych przyczyna
byto znalezienie martwego zwierzecia: ,,biedny kret”; ,,szkoda, ze nie zyje”; ,,to smutne, co
si¢ stato”; ,.kret jest smutny i na pewno teskni za rodzing”. Dziewczynka zaproponowata
przykrycie kreta zeschtymi zesztorocznymi li§¢émi i dodata: ,,Bedzie lezat jak w grobie”.
Grupa zgodzilta si¢ co do tego, ze kret potrzebuje przykrycia cieptym kocem z opadtych
lisci. Dzieci zebraly liscie i ostroznie utozyly je na zwierzeciu.
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Trasa nastepnego wyjscia do lasu przebiegata w poblizu miejsca, w ktérym wczesniej
znalezli$my kreta. Odnalezli$my to miejsce, a dzieci odsunely czes¢ lisci na bok, odstaniajac
martwe zwierzg. ,,Kret jest nadal martwy!” — krzyczal jeden z chtopcow. Cialo kreta zaczeto
si¢ juz rozklada¢ i byto pokryte insektami. OkryliSmy ponownie kreta lis¢émi i odeszliSmy.

Opisana przeze mnie w powyzszej opowiesci materialno-dyskursywna intra-aktywnosé
dzieci ujawnita si¢ wyraziScie w spotkaniu z mrowkami i martwym kretem. Spotkanie
to ukazuje dazenie dzieci do nawigzania bliskich, bezposrednich relacji ze zwierzetami,
zwlaszcza z mrowkami. Stato si¢ ono przestrzenia, w ktdrej ujawnita si¢ sprawczo$¢ dzieci
i mrowek. Sposob reagowania tych zwierzat na obecno$¢ dzieci, z jednej strony usuwanie
si¢ z zasiggu ich rak, okrazanie dziecigcych cial, a z drugiej wchodzenie na dton dziecka
i przygladanie si¢ jego twarzy, ukazuje zardwno sprawczo$¢ mrowek, jak i dzieci, staraja-
cych si¢ o wywarcie wptywu na zachowanie tych zwierzat.

Dzieci angazowaty si¢ w spotkania z pozaludzkimi partnerami cielesnie, stownie i emo-
cjonalnie. Zrodlem szczegodlnych przezy¢ emocjonalnych okazato si¢ spotkanie z kretem,
pobudzajace dzieci do podjecia dziatania sytuujacego si¢ w przestrzeni pomigdzy natura
i kultura, taczacego w sobie wiedzg, zwyczaje i nawyki nabyte w $wiecie kultury ze §wiatem
natury (martwy kret ,,bedzie lezat jak w grobie™).

Analiza dyfrakcyjna danych badawczych stwarza zatem okazj¢ do dokonania decentracji
dziecka (Pacini-Ketchabaw i in. 2016) przez ukazanie sposobu, w jaki mrowki i martwy
kret wytaniaja si¢ jako podmioty sprawcze w ich spotkaniu z dzie¢mi. Stanowi tez pod-
stawe do konstatacji, ze opisane spotkania sprzyjaja stawaniu si¢ dzieci i ich uczeniu si¢
z pozaludzkimi partnerami (zob. Kowalik-Olubinska 2025: 234-238).

Martwe drzewa i Zuki gnojowe — opowies¢ druga

Tego dnia przemierzali$my las znang nam trasa. Jeden z chlopcow zauwazyl powalone
drzewo: ,,Prosze pani, tu lezy drzewo, pewnie wichura je przewrocita”. Podeszlismy
w niewielkiej grupie do lezacego drzewa, przyjrzeliSmy si¢ wyrwanym z ziemi korzeniom,
splatanym ze soba konarom. ,,To musiata by¢ bardzo silna wichura” — stwierdzit chtopiec.
Po chwili dotaczyty do nas pozostate dzieci. Poczatkowo badaly odkryte korzenie. ,,Jakie
one sg duze” — powiedziato z podziwem jedno z nich. Po chwili zainteresowanie dzieci
przenioslo si¢ na caty pien drzewa, na ktory wchodzity, stawaty na nim, potem kladty sie,
obejmujac go rekami i nogami. Niespiesznie pelzaly po pniu, zanurzajac si¢ w ten sposob
w doswiadczeniu stawania si¢ zamieszkujacymi go stworzeniami.

Tego samego dnia, troche pozniej natkneliSmy si¢ na duzy pien martwego, bedacego
w stanie rozktadu drzewa. Lekkie dotknigcie drzewa przez jedno z dzieci spowodowato
oderwanie si¢ dwoch duzych, ptaskich, prostokatnych kawatkow. Upadty na ziemig, odsta-
niajac szybko poruszajace si¢ po nich owady. Jeden z chtopcéw odwrocit kawatki drzewa
tak, aby owady znalazly si¢ pod spodem, nastepnie z catej sily noga probowal potamac te
kawalki, niszczac jednoczesnie znajdujace si¢ pod nimi owady. Skomentowat to, co robi,
stowami: ,,Trzeba ich si¢ pozby¢, bo one sg zte dla drzewa i moga ugryz¢”.



44 Matgorzata Kowalik-Olubinska

Zaciekawione pozostate dzieci sprawdzity stan martwego drzewa, bacznie mu si¢
przygladaty i badaty dotykiem. Dotknigcie spowodowato rozpad w niektorych miejscach
czesci drzewa na drobne fragmenty, a nawet obracanie si¢ ich w prochno. W tym czasie
dzieci dostrzegly takze niezauwazone wczesniej owady, co wzbudzito ich zainteresowanie.
Zastanawiali$my si¢ wspdlnie nad tym, co to za owady, skad si¢ wziely i co one tu robia.
Rozmawialismy o tym, ze kazde lezace drzewo, $ciete lub to, ktére zostalo powalone
przez wichurg, rozklada si¢ i umiera. Dostrzezone owady przyczyniaja si¢ do rozktadania
drzewa na coraz mniejsze czesci. A gdy drzewo zupehie si¢ roztozy, zmienia si¢ w prochno,
ktore wzbogaca ziemi¢ (glebe) w lesie — dzigki temu moga rosna¢ na niej rézne rosliny.

Ruszylis$my dalej. Na $ciezce dwaj chtopcy znalezli martwego zuka gnojowego. Przy-
gladali$my si¢ martwemu zwierzeciu, dzieci wyrazaty zal z powodu jego $mierci, podobnie
jak w przypadku martwego kreta. Po chwili inne dzieci znalazty kolejnego zuka, lezacego
nieruchomo obok $ciezki, po ktorej szliSmy. ,,Prosze pani, znowu znalezliSmy zuka” —
powiedziato jedno z nich smutnym glosem. ,,Chyba nie zyje, szkoda” — stwierdzilo drugie.
,Umarl albo umiera” — zastanawiat si¢ ich kolega. ,,Przed chwilg jeszcze ruszat tapka” —
dodat. Jedna z dziewczynek zapytata: ,,Naprawde nie zyje?”. Chlopiec ze smutkiem w glosie
odpowiedzial: ,, Tak. Moze ma uszkodzone skrzydetka albo kto$ go nadepnat”. Inne dziecko
stwierdzito: ,,Moze naprawde kto§ go nadepnat albo potracit”. Chtopiec potaknat: ,,Moze
tak si¢ stato”.

Idac dalej, po pewnym czasie znowu spotkalismy zuka, tym razem lezacego na grzbiecie,
ale ten zyl. PrzygladaliSmy mu si¢ uwaznie. Jedna z dziewczynek zapytala: ,,Moze sprobu-
jemy go odwroci¢?”. Inne dzieci odpowiedziaty glosno chorem: ,, Tak! Tak!”. Dziewczynka
przykucneta i odwroécita zuka, ktory stangwszy na odnoézach, zaczatl si¢ powoli oddalac.
,Najlepiej, jakby$my go uratowali” — stwierdzil jeden z chtopcéw. Jego kolega zastanawial
si¢: ,,Ale jak to zrobi¢?”. Chlopiec odpowiedziat: ,,Ja kiedy$ bratem na reke zuczka i go
przenositem”, a na te stowa jego kolezanka zaproponowata: ,,To sprobuj to zrobi¢ dzisiaj”.
Zachecony chlopiec wziat do reki suchy liéé i podtozyt pod brzuch owada. Zuk powoli
wszedt na li$¢ i si¢ na nim usadowil. ,,Gdzie go przenies¢?” — zapytat chlopiec. W tym czasie
zuk zsunat si¢ z liscia. ,,Przestraszyt si¢” — powiedzialo jedno z dzieci. ,,Chyba nie, tylko
si¢ ze$lizgnal” — stwierdzito inne. Jeszcze inne dodato: ,,A mnie kiedy$ wszedt zuczek na
palec!”. Udalo nam si¢ w koncu umiesci¢ owada na lisciu. ,,Gdzie mam go przenie$¢?” —
zapytal ponownie chtopiec. Kto$ zaproponowat: ,, Tu, w trawe”. Chtopiec potozyt zuka na
ziemi, w rosnacej z dala od $ciezki trawie, méwiac: ,, Teraz sobie pojdzie bezpiecznie, nikt
na niego nie nadepnie”.

Wracali$my powoli w strong przedszkola, po drodze zatrzymalismy si¢ przy ,,pstry-
kaczach”. Dzieci sprawdzaly, czy ich nasiona byty juz na tyle dojrzale, by rosliny mogty
wyrzucac je na zewnatrz. Razem szukaliSmy tych dojrzatych. Dalej napotkalismy lezacy
na ziemi $wierk. Podeszli$my do drzewa, obejrzeli$my je, dotykalismy i podziwialismy
jego rozmiar. ,, Taki duzy, na pewno dtugo zyt” — powiedziato jedno z dzieci. Inne dziecko
podsumowato: ,,A teraz lezy i umiera”.
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Dyfrakcyjne odczytanie tej opowiesci ukazuje rzeczywistos¢, ktora — jak si¢ zdaje —
koliduje z romantyczng wizja niewinnych dzieci usytuowanych w idyllicznej naturze.
Wyniki obserwacji dzieci wchodzacych w relacje ze zwierzetami odbiegaja od popularne;j
narracji, ktora koncentruje si¢ na relacjach dzieci z ,,uroczymi” i niewinnymi zwierzetami,
uznawanymi zazwyczaj za narze¢dzia stuzace rozwojowi dziecka.

Analiza powyzszej opowiesci ujawnia takze, ze spotkania migdzygatunkowe tworza
przestrzen, w ktoérej dochodzi do powiazania ze soba procesu poznawania Swiata przez
dzieci i stawania si¢ dzieci razem z tym $wiatem oraz do potaczenia z etycznymi wymiarami
relacji zachodzacych z pozaludzkimi partnerami. W przestrzen t¢ wpisana jest zatem moz-
liwo$¢ urzeczywistniania koncepcji etyko-onto-epistemologii, doceniajacej, jak przekonuje
jej tworczyni, ,,wzajemne powiazanie etyki, poznawania i istnienia” (Barad 2007: 185).

Przedstawiona opowie$¢ ukazuje materialno-dyskursywng intra-aktywno$¢ uczestni-
koéw spotkan miedzygatunkowych, ktéra sprzyja realizacji zarowno koncepcji Barad, jak
i koncepcji budowania, komponowania — jak powiedziatby Latour — ,,dobrego wspdlnego
$wiata” (2009: 327). To wilasnie ta intra-aktywno$¢, wylaniajaca si¢ ze spotkan z przedsta-
wicielami innych gatunkow, stwarza okazje do stawiania przez dzieci pytan dotyczacych
aktualnych zdarzen, sytuacji i dos§wiadczen, ktorych zrédtem sag bliskie, bezposrednie
kontakty z nie-ludzkimi partnerami, do poglebionego poznawania oraz zmieniania siebie
i §wiata wspolnie z tymi partnerami. Wielozmystowy, ucielesniony kontakt z mieszkan-
cami lasu, wspotbycie i stawanie si¢ z nimi stanowig takze zrodto dziecigcych przezyc,
ktore budza poczucie troski o pozaludzkich innych, uruchamiajace dazenie do opiekowa-
nia si¢ nimi. Poczucie to wylania si¢, gdyby odwota¢ si¢ do pogladéw Haraway (2008),
z uobecniajacego si¢ w migdzygatunkowych spotkaniach zaciekawienia soba nawzajem
(zob. Kowalik-Olubinska 2025: 238-243).

Podsumowanie

Przywolane w artykule opowiesci o dziecigcych spotkaniach migdzygatunkowych pozwa-
laja na uznanie tych spotkan za przestrzen, w ktorej tkwig znaczne mozliwosci w zakresie
uczenia si¢ i praktykowania przez dzieci procesu stawania si¢ wspdlnie z pozaludzkimi
partnerami. Materialno-dyskursywna intra-aktywnos¢ uczestnikdw tych spotkan bowiem staje
si¢ okazja do nawigzywania bezposrednich, niehierarchicznych, wspolnotowych w swojej
istocie relacji. Opowiesci te stanowia ilustracj¢ tezy, w ktorej §wietle migdzygatunkowe
spotkania tworza przestrzen umozliwiajacg bycie razem, stawanie si¢ ze soba, uczenie si¢
od siebie i ze sobg (wigcej na ten temat zob. Kowalik-Olubinska 2025).

Bliski jest mi w zwigzku z tym poglad gltoszony przez Haraway, zgodnie z ktérym to
wlasnie w trakcie takich spotkan pojawia si¢ mozliwos$¢ uczenia si¢ tego, jak by¢ ze soba,
jak wspolegzystowac z pozaludzkimi partnerami, jak budowaé wspdlne $wiaty, wspot-
zamieszkiwane z nimi przestrzenie naturokultury (Haraway 2008). Warto doda¢, ze jako
wspotuczestniczka przestrzeni badawczej praktykowatam budowanie relacji z wieloma
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przedstawicielami innych gatunkéw na poziomie intra-akcji i przyznam, ze byto to dla
mnie niecodzienne i wzbogacajace doswiadczenie.

W opowiesciach o spotkaniach miedzygatunkowych wyraznie ujawnia si¢ sprawczo$¢
dzieci i innych aktoréw tworzacych podzielane przez siebie wspolne swiaty. Sprawczosé
ta ma charakter relacyjny, pojawia si¢ bowiem w efekcie wzajemnego wywierania na sie-
bie wptywu przez uczestnikow tych §wiatow. Nawiazujac do pogladow Davida Oswella,
mozna stwierdzi¢, ze sprawczos¢ krazy we wspolnych swiatach, wokot ich uczestnikow,
bezosobowo i ze ujawnia si¢ w relacjach, w jakie oni ze sobg wchodzg. Sprawczo$¢ zatem
nie jest czyjas$ wlasnoscia, zawsze jest relacyjna, rozproszona w przestrzeniach wspolnych
Swiatow. Zawsze tworzy si¢ po-miedzy (in-between) aktorami egzystujacymi w tych prze-
strzeniach (Oswell, 2013, s. 270).

Z przedstawionych opowiesci wylania si¢ tez obraz dzieci jako oséb angazujacych
si¢ w spotkania, dazacych do nawiazywania bliskich relacji z pozaludzkimi partnerami.
Szczegblnie wyraznie jest widoczny w przestrzeni tych spotkan emocjonalny aspekt rela-
cji dzieci — pozaludzcy partnerzy. Dzieci nie pozostajg obojetne wobec niczego, co dzieje
si¢ w tej przestrzeni. Kazde spotkanie, nawet najkrotsze i ulotne, wzbudza w nich emocje
sktaniajace do podejmowania dzialan na poziomie intra-aktywnosci. W aktywnosci dzieci
mozna zaobserwowac¢ zar6wno che¢ nawigzania kontaktu ze $wiatem, jego poznawania,
bycia i stawania si¢ w jego przestrzeniach, jak i zglebiania wiedzy o $wiecie razem z innymi
wspoltworzacymi go aktorami oraz budowania dobrego wspolnego §wiata.

W moim przekonaniu warto byloby zatem w obszarze wczesnej edukacji dazy¢ do
aplikacji pedagogii wspolnych swiatéw, za ktdrej istote mozna uzna¢ tworzenie warunkow
sprzyjajacych nawigzywaniu przez dzieci bezposrednich relacji z pozaludzkimi partnerami
w trakcie spotkan miedzygatunkowych. Za niezwykle istotng kwesti¢ uznaj¢ przy tym
koniecznos$¢ wychodzenia przez nauczyciela podczas tych spotkan poza ramy tradycyjnego
nauczania o $wiecie i przyjmowania przez niego postawy wspotbycia z dzie¢mi, wspolnego
Z nimi poznawania, uczenia si¢ i stawania si¢ razem ze $wiatem.
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Summary
Early Education Students’ Discovery of the Electric Motor as a Generator

This paper presents the results of a study on the self-discovery of the double meaning of the electric
motor by pupils (N = 50) of classes II and III. The article describes the stages of the students’ dis-
covery of the generator, organising their behaviour into several models (A—E) that may be useful for
teachers conducting technical classes at the early education stage. The pupils’ behaviour seems to
indicate the existence of some characteristic ways of children’s thinking about electricity. The article
presents implications concerning children’s misconceptions about electricity and their relationship
to electricity conservation.
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Wprowadzenie

Zjawisko pradu elektrycznego dzieci poznajg juz w domu rodzinnym, natomiast dopiero na
etapie wczesnej edukacji zagadnienie to jest szerzej omawiane. W klasach I-11I zwraca si¢
uwagg na zrodto pradu elektrycznego i sposob jego dostarczania. Do wyjasnienia dziatania
pradu nauczyciele rzadko korzystaja z przewodow elektrycznych. Jak przyznaja, nie znaja
tego zjawiska na tyle, aby swobodnie o nim opowiadac i czgsto w obawie o bezpieczenstwo
dzieci wola rezygnowac z praktycznych zaj¢¢ na rzecz stownego objasnienia i pokazywania
obrazkow w podreczniku (Jelinek 2019).

W podrecznikach do wyjasnienia przeptywu pradu elektrycznego czgsto stuzy wiersz
Pstryczek Juliana Tuwima, w ktorym po nacisnigciu przycisku zapala si¢ $wiatto (por. Nowi
Tropiciele 2022: 68). Przypomng, ze wiersz Pstryczek zostal napisany w okresie, gdy

' Artykut powstat dzieki wsparciu Fundacji NEWAG w ramach Nowosadeckiego Projektu Edukacji
Technicznej.
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elektryfikowano Polska wies — w 1950 r.; 28 sierpnia tegoz roku weszta w zycie ustawa
o powszechnej elektryfikacji wsi i osiedli. Tuwim, piszac wiersz Pstryczek, w prostych sto-
wach probowat zobrazowa¢ dzieciom réznice migdzy dotychczas uzywang lampa naftowa
a elektryczna zarowka. Dzisiaj, gdy urzadzenia elektryczne sa powszechne, ograniczenie
si¢ nauczyciela do wyjasnienia, ze po naci$nigciu przycisku wiacznika $wiatta zrobi si¢
jasno — tak jak dzieje si¢ to we wspomnianym podreczniku — jest skandaliczne. Dzieciom,
ktére wyrastaja w sSrodowisku pelnym urzadzen elektrycznych, nie trzeba tego ttumaczy¢.
Ten sposob nauczania nie przystaje do realiow wspodtczesnej cywilizacji (Jelinek 2023).

Zjawisko pradu w edukacji jest traktowane po macoszemu takze w publikacjach metodycz-
nych. Nauczyciele dowiaduja si¢, ze opisy mechanizmdw urzadzen elektrycznych wystarczy
przedstawi¢ dzieciom w formie symbolicznych obrazkow lub za pomoca prac plastycznych
(np. Muchacka, Czaja-Chudyba 2007: 166—177; Janicka-Panek 2021: 137-138). Na podstawie
budowania papierowych imitacji urzadzen elektrycznych, bez dostepu do baterii, przewodow,
zarowek, silnikow itd. dzieci nie dowiedza si¢, jak powstaje prad, jak to si¢ dzieje, ze dociera
on do domdéw za posrednictwem systemu przewodow i uruchamia zaréwke czy silnik.

Tresci podstawy programowej wskazuja, ze poznanie zjawiska elektrycznos$ci zostalo
odroczone az do klasy VIII, gdzie nauczyciel fizyki na kilku godzinach dydaktycznych ma
wyjasni¢ uczniom zjawisko pradu. Jednak rowniez w tym przypadku sytuacja si¢ powtarza,
bo jak mozna wywnioskowa¢ z badan, wielu uczniéw konczacych szkole podstawowa nie
poznaje zjawiska pradu elektrycznego inaczej jak znad kart podrecznika (Pardej 2017).
Nic zatem dziwnego, ze wyjasnienia dorostych dotyczace dziatania prostego obwodu
elektrycznego sa niekiedy zblizone do wyjasnien dzieci 5-, 6-letnich, ktére mialy okazje
poznaé podstawy elektrycznosci (Glauert 2009).

Aby podnies¢ poziom nauczania o pradzie elektrycznym, oprocz praktycznej formy
prowadzenia zaje¢¢ nalezy ustali¢ dziecigcy sposob rozumienia zjawiska pradu elektrycz-
nego w celu organizowania skutecznych interwencji edukacyjnych. Wedlug badan wiedza
dzieci na temat zjawiska elektrycznosci jest fragmentaryczna. Sposéb nauczania dzieci
o bezpieczenstwie zwigzanym ze zjawiskiem elektrycznosci sprawia, ze przejawiaja wiele
uprzedzen w kontekscie tego zjawiska (Solomonidou, Kakana 2000; Kaliampos i in. 2020).
Mimo zapewnien dorostych uczniowie boja si¢ dotykac baterii i podejmowac si¢ budowy
obwodow (Jelinek 2017). Te dzieci, ktoére rozpoczynaja zajgcia z obwodami elektrycznymi
w przedszkolu, nie przejawiaja takich zachowan. Co wigcej, dzieci w tym wieku wykazuja
duze zainteresowanie zjawiskami fizycznymi i bez przygotowania, dysponujac odpowied-
nim zestawem przyboroéw (baterie, zarowki, przewody z zaciskami) potrafig samodzielnie
skonstruowa¢ dziatajacy obwod zamknigty, w ktorym $wieci zarowka (Roszynska, Jeli-
nek 2014; Kada, Ravanis 2016; Kaliampos i in. 2020).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze manipulujac przewodami, dzieci nie zwracaja uwagi na
oznaczenia wiacznika elektrycznego i maja tendencj¢ do podtaczania przewodow bezpo-
$rednio do baterii, powodujac w ten sposob zwarcie. Oznacza to, ze podczas konstruowania
obwoddw przez dzieci istotna jest kontrola nauczyciela (Jelinek 2017).
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Podczas zaje¢ nauczyciel musi stopniowo wprowadza¢ dzieci w problematyke niewi-
docznego zjawiska pradu. W tym celu nierzadko proponuje si¢ wyjasnianie przez analogie,
np. uporzadkowany przeptyw elektronow (prad) widziany jako strumien wody lub jeszcze
bardziej obrazowo — samochody (jako elektrony) na autostradzie. Okazuje si¢, ze takie
obrazowe wyjasnienia moga utrudnia¢ w przysztosci zrozumienie rzeczywistej natury
pradu elektrycznego (Solomonidou, Kakana 2000). Z tego wzgledu wciaz poszukuje si¢
skutecznych metod nauczania dzieci o pradzie (Jelinek 2017).

Jednym z podstawowych probleméw jest wyjasnienie pochodzenia pradu elektrycz-
nego. Badania pokazuja, ze juz dzieci czteroletnie rozr6zniajg urzadzenia elektryczne od
nieelektrycznych (Kalagiannakis, Lantzaki 2012). Wskazuja bateri¢ jako zrédto pradu,
a inne elementy obwodu elektrycznego traktuja jako odbiorniki tej energii (Shipstone 1984;
Koliopoulos i in. 2009). Oznacza to, ze dzieci maja §wiadomos¢, iz prad ,,ptynie” przez
przewod elektryczny. Jednak traktujg urzadzenia elektryczne jako posiadajace prad ,,w sobie”
i rzadko zwracaja uwagg na przewody zasilajace (Solomonidou, Kakana 2000).

W artykule przedstawiam wyniki badan pos§wieconych zagadnieniu zrddta pradu elek-
trycznego. Zjawisko to umyka codziennym do$wiadczeniom, a w domu rzadko omawia
si¢ ten problem. W szkole za$ zjawisko pradu jest przedstawiane w sposob abstrakcyjny.
Pomija si¢ praktyczne doswiadczenia, zjawisko pradu prezentuje si¢ dzieciom jedynie na
ilustracji, gdzie linie przesylowe taczg elektrowni¢ z domem.

Tymczasem mozna wymieni¢ kilka zrédet pradu elektrycznego: 1) ogniwo chemiczne
obrazowane w doswiadczeniach typu ,,prad z warzyw i owocow”, gdzie dwa rodzaje
metali sg zanurzone w kwasie, ktory generuje réznic¢ napie¢ migdzy metalami i wyzwala
ruch elektronéw — prad; 2) prad z paneli fotowoltaicznych oraz 3) generatory pradu elek-
trycznego (zwane tez pradnica i dynamem). W artykule skoncentruje si¢ na tym ostatnim
zagadnieniu — mechanicznym wytwarzaniu pradu elektrycznego.

Pradnica moze by¢ silnik elektryczny pradu statego (direct current — DC). Prad w takim
silniku powstaje pod wptywem ruchu obrotowego watu wirnika. Na wale zamontowana jest
ramka z uzwojeniem, ktora porusza si¢ pomi¢dzy magnesami w stojanie. Energiczny ruch
obrotowy watu wyzwala r6znice napie¢ migdzy biegunami, a tym samym jest ukierunkowany
ruch elektronéw — prad. Tego typu pradnica ma szerokie zastosowanie w przemysle. Od elek-
trowni wiatrowych, wodnych, elektrocieptowni, po dynama w rowerze, latarki zasilane korbka
itd. Poznanie mechanizmu powstania pradu w pradnicy jest kluczowe dla zrozumienia ogoélnie
pochodzenia pradu, systemu elektryfikacji miasta i zagadnienia oszczgdzania pradu elektrycznego.

Wiemy juz, ze wiedza dzieci na temat pradu jest fragmentaryczna. Ze wzgledu na
powszechny dostep do gniazd elektrycznych dzieciom moze si¢ wydawac, ze prad jest
wszedzie. Poniewaz nie wida¢ przeptywu elektrondw, nie wida¢ ich ilosci (natezenia pradu),
ani ich ,,sily”” (napigcia), dlatego dzieciom wydawac si¢ moze, ze prad jest dostepny w nie-
ograniczonych ilosciach. Montowanie rozgaleznikéw z wieloma gniazdami moze z kolei
sugerowac, ze z jednego gniazda mozna wydoby¢ od razu wigcej pradu elektrycznego.
Tego typu prymitywne zatozenia moga powodowac ksztaltowanie nieprawidlowej wiedzy
dzieci na temat elektrycznosci (por. Solomonidou, Kakana 2000).
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Bez wiedzy na temat pochodzenia pradu elektrycznego nie sposéb wyjasni¢ dzieciom
potrzeby jego oszczedzania. Przy zalozeniu, Zze panele fotowoltaiczne produkuja prad,
moze si¢ wydawacé, ze ograniczanie pradu jest niepotrzebne. Tymczasem coraz czgsciej
na $wiecie dochodzi do przecigzenia sieci elektroenergetycznej. Jednym z powodow jest
zbyt duzy pobor pradu elektrycznego.

Badanie

Celem badania jest stwierdzenie, czy uczniowie klasy II i III szkoty podstawowej potrafig
samodzielnie ustali¢, ze silnik elektryczny moze wystgpowaé w obwodzie elektrycznym
zamiast baterii i wytwarza¢ prad elektryczny, by zasila¢ zaréwke, brzeczyk elektryczny,
a takze inny silnik elektryczny.

Mata ilo§¢ informacji na temat dzieciecej wiedzy o zrodle pradu elektrycznego nie
pozwala stworzy¢ jakichkolwiek uzasadnionych przypuszczen dotyczacych wiedzy dzieci
o zrodtach pradu i o sposobie dokonywania odkrycia dotyczacego generatora pradu. Z tego
wzgledu nie mozna bylo opracowa¢ hipotez i wycigga¢ wnioskéw metoda dedukcyjna.
Wybrano zatem indukcyjny tok prowadzenia badan, ktéry polega na doktadnym zareje-
strowaniu zjawiska i dokonaniu szczegotowej analizy w celu uchwycenia jego przebiegu
(Such 1973: 145). Na podstawie zachowania si¢ uczniéw (wypowiedzi, dziatania) mozna
sformutowa¢ wnioski co do przebiegu procesu odkrycia dynama.

Badanie miato nastepujacy przebieg: badajacy przyprowadzat ucznidéw z klasy do odosob-
nionego pomieszczenia. Po zajeciu miejsc przy stoliku prezentowal: zarowke, brzeczyk,
dwa silniki elektryczne, dwa przewody elektryczne zakonczone zaciskami oraz (zepsutg)
bateri¢ (ryc. 1). Na poczatku badajacy prosit uczniéw, aby nazwali te przedmioty, w ten
sposob sprawdzat, czy uczniowie je rozpoznaja.

R
L
L

Rycina 1. Przedmioty prezentowane uczniom podczas badania

Zrodto: Fot. J.A. Jelinek.
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Badajacy wyjasnial, Ze z tych elementéw mozna zbudowa¢ obwadd elektryczny, w ktorym
bedzie mozna uruchomi¢ zaréwke, brzeczyk i silnik. Po czym przyznawal, Ze przed badaniem
raz jeszcze sprawdzil poprawnos¢ dziatania urzadzen i okazalo sig, ze bateria, ktora wziat, byta
zepsuta (potrzasat baterig przed uczniami, wtedy wydobywat sie gruchoczacy dzwigk wybrako-
wanej baterii). Wyjasnial, ze bateria nie dziala i nie mozna z niej uzyska¢ pradu. Mimo to prosit,
aby uczniowie sprobowali uruchomi¢ te urzadzenia (zarowke, brzeczyk i silnik) bez sprawne;j
baterii. Dzieci przystepowaty do pracy. Jesli uczniom udato si¢ uruchomi¢ jedno urzadzenie,
badajacy zachecal do pracy nad kolejnym. W przypadku gdy uczniom nie udato si¢ uruchomic
zadnego urzadzenia, po 5 minutach przerywano badanie i badajacy wyjasniat, ze przy zepsutej
baterii trudno uruchomic¢ urzadzenia oraz dzigkowat za wzigcie udziatu w badaniu.

Powodzenie zalezalo od efektow eksperymentowania z obwodami. Umieszczajac silnik
jako jeden z elementow obwodu, nalezato kreci¢ watem silnika (wirnikiem), ktéry stawat
si¢ pradnica (generatorem pradu) i zasilat urzadzenie odbiorcze (zarowke, brzeczyk lub
drugi silnik). Jednak aby dokona¢ odkrycia, uczniowie musieli najpierw zna¢ podstawy
elektryczno$ci i umie¢ skonstruowa¢ obwod zamkniety. Po zbudowaniu obwodu uczniowie
mogli rozpoczad testy nad wytworzeniem pradu elektrycznego. W trakcie prob i btedow
ujawniata si¢ uprzednia wiedza dzieci na temat elektrycznosci i zrodet pradu elektrycznego
(np. w sposobie podlaczenia przewodow do elementow niemetalowych).

Gdy uczniowie doszli do tego, ze silnik elektryczny moze wytwarzaé prad elektryczny,
musieli dokona¢ kolejnego odkrycia, a mianowicie intuicyjnie ustali¢, ze napigcie pradu
elektrycznego zalezy od intensywnosci krecenia watem silnika. Z kolei kierunek obracania
si¢ watu wplywal na kierunek przeptywu pradu elektrycznego (biegunowosé). Z tego tez
wzgledu sama znajomos$¢ podstaw elektrycznosci mogta w tym przypadku nie wystarczac
i odkrycie zalezato od dociekliwo$ci uczniow. Oto przyktady, jak nalezato podtaczy¢ kazdy
z elementow obwodu elektrycznego, aby zostat uruchomiony:

— Zaréwka uzyta w badaniu wymagata sporego napiecia pradu elektrycznego (3,8V).
Oznacza to, ze po umieszczeniu jej w obwodzie nie wystarczytoby lekkie, przypad-
kowe krecenie wrzecionem silnika. Uczniowie musieli celowo, energicznie krecié
watem silnika. Z kolei zaréwka (zarowa) nie wymaga odpowiedniego podpi¢cia
biegunowego, dlatego niezaleznie od kierunku krecenia wirnikiem silnika zarow-
ka zaczynata §wieci¢. W badaniu zaréwke umieszczono w oprawce, aby ulatwié
uczniom montaz przewodow.

— Jesli w miejsce odbiornika pradu uczniowie umiescili brzgczyk (buzzer), a nastepnie
zaczeli kreci¢ walem silnika, to mimo ze urzadzenie to nie wymaga tak duzego napie-
cia pradu elektrycznego jak zardwka (buzzer jest urzadzeniem niskonapieciowym),
jako urzadzenie piezoelektryczne uruchamia si¢, gdy tadunek elektryczny pojawia
si¢ na powierzchni jego membrany. Pod wptywem fadunku membrana odksztatca
si¢, a nastepnie powraca do swojego pierwotnego ksztattu, wytwarzajac dzwigk.
Szybkos¢ tej reakcji sprawia, ze slyszalne jest buczenie. Ograniczeniem w dziataniu
brzgczyka jest kierunek przepltywu pradu elektrycznego. Brzgczyk uruchomi sie, gdy
biegunowos¢ si¢ zgadza. Aby zmieni¢ biegunowos¢ w obwodzie, uczniowie mogli
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zmieni¢ przewody albo zmieni¢ kierunek krecenia watem silnika (w lewo lub pra-
wo). Jako ze jest to narzgdzie niskonapieciowe, do jego uruchomienia jest wyma-
gany niewielki ruch watem silnika, aby brzgczyk zaczat gra¢. Trudnos$¢ w laczeniu
przewodow brzgczyka moga powodowac niewielkie metalowe przewody wystajace
z gumowej izolacji. W badaniu zdecydowano si¢ pozostawi¢ je ze wzgledu na fakt, iz
takimi samymi obiektami uczniowie postugiwali si¢ na zajeciach szkolnych.

— Silnik elektryczny (drugi w zestawie) — do uruchomienia wymagat od uczniow
umieszczenia w miejsce odbiornika pradu elektrycznego. Nastepnie powinni za-
cza¢ kreci¢ watem silnika (niezaleznie, w ktdrg strone) i uwaznie obserwowacé ruch
walu silnika. Ze wzgledu na duzy pobor pradu elektrycznego uczniowie musieli
wytworzy¢ spore napigcie pradu elektrycznego, a wigc szybko obraca¢ watem sil-
nika, aby zobaczy¢ efekt w postaci niewielkiego ruchu watu.

Poniewaz do odkrycia pradnicy uczniowie potrzebuja znajomosci podstaw elektrycz-
nosci, tak zaplanowanych badan nie mozna bylo przeprowadzi¢ w typowej szkole, gdyz
uczniowie rzadko maja do czynienia z obwodami elektrycznymi (Pardej 2017). Z tego
wzgledu badania zostaly zatem przeprowadzone w$rod uczniéw bioracych udziat w inno-
wacji pedagogicznej Nowosadecki Projekt Edukacji Technicznej. W ramach tej innowacji
pedagogicznej uczniowie maja mozliwo$¢ poznawania zjawisk elektrycznych juz od I klasy.
Podczas zaje¢ buduja obwody zamknigte i konstruujg proste modele urzadzen. Do badan
wybrano takie klasy, w ktorych uczniowie nie omawiali silnika elektrycznego jako prad-
nicy, oznacza to, ze mimo posiadanej wiedzy o podstawach elektrycznosci samo zadanie
badawcze byto dla nich nowoscia.

W badaniu wzig¢li udziat uczniowie z klasy II i 111, tacznie 50 uczniow (28 z klasy 11
122 zklasy III, 27 chtopcow i 23 dziewczynki), z niewielkiej miejskiej szkoty podstawowe;.
Podczas badania uczniowie byli nagrywani kamera w celu pozniejszej analizy zachowania.
Badania byly realizowane w grupach 2—3-osobowych, aby w rozmowach miedzy uczniami
mozna byto ustali¢ tok ich rozumowania i zatozenia prowadzenia do§wiadczen.

Wyniki

Analiza wynikow badan zostata przeprowadzona zgodnie z etapami dokonania odkrycia.
Na poczatku nauczyciel umieszczat na stole elementy obwodu zamknietego i prosit o ich
nazwanie. Na tym etapie (rozpoznanie przedmiotow) wszyscy uczniowie uwaznie przygla-
dali si¢ przedmiotom. Szczegdlne zainteresowanie wzbudzaty nowe elementy, np. nowy
rodzaj silnika, ktory nie byt uczniom znany ze szkolnego zestawu elektrycznego. Znanymi
przedmiotami (przewody, zarowka, brzeczyk), znajdujacymi si¢ w szkolnym zestawie,
uczniowie nie zajmowali si¢ dtuzej, jedynie je ogladali. Na prosbe nauczyciela o nazwanie
przedmiotéw wszystkie badane dzieci poprawnie rozpoznaty i nazwaty: zarowke, brzgczyk,
silnik oraz przewody z zaciskami.
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Podczas pierwszych prob zbudowania obwodu niektdrzy uczniowie od razu probowali
podiaczy¢ wszystkie elementy naraz (15 osoéb, wszyscy uczniowie klasy II). Ze wzgledu
na zbyt mata liczbe przewodow brakujace potaczenia starali si¢ zastapié¢, np. wtykajac
kable brzeczyka do matych otworéw (na $rubki) w obudowie silnika. Uczniowie, ktorzy
starali si¢ od razu podtaczy¢ razem wszystkie przedmioty, by stworzy¢ jeden duzy obwadd,
mieli nadziej¢, ze niezaleznie od liczby odbiornikéw pradu elektrycznego uruchomiag sie
wszystkie naraz. Co wigcej, po zamknigciu takiego obwodu uczniowie zastygali, majac
nadzieje, ze prad sam zacznie ptynaé. Poniewaz jednak baterii nie bylto, a watem silnika
zaden z ucznidéw nie krecil, nic sie nie dziato. Po chwili przystgpowali do modyfikacji
obwoddéw i podiaczenia tylko jednego odbiornika.

Byli tez uczniowie, ktorzy od razu probowali podtacza¢ dwa urzadzenia razem, np. silnik
do zarowki lub zardwke do brzeczyka (takich uczniow byto 30). Najczesciej wybiera-
nym urzadzeniem byta zarowka, a w drugiej kolejnosci brzgczyk. Podtaczenie drugiego
silnika do obwodu byto rzadko podejmowane, prawdopodobnie dlatego, ze potaczenie silnika
z silnikiem jest rzadko spotykane. Uczniowie, ktorym nie udato si¢ uruchomi¢ odbiornika
pradu, przystepowali do modyfikowania obwodu.

Na podstawie analizy nagran wyr6zniono kilka typow podobnego do siebie zachowania
si¢ uczniow. Ze wzgledu na analogi¢ w zachowaniu zdecydowano si¢ opisac je wspoélnie,
nazywajac je modelami, gdyz wydaja si¢ wynika¢ z pewnego charakterystycznego sposobu
myslenia dzieci o wlasciwos$ciach pradu elektrycznego. Modele zachowania wymienitem
w porzadku, ktéry wydaje si¢ odpowiada¢ drodze od myslenia wstepnego (prymitywnego)
do bardziej poprawnego, naukowego. Liczby 0séb, ktore podejmowaly konkretne modele
zachowan nie sumujg si¢, gdyz po nieudanej probie uczniowie podejmowali inne sposoby
budowania obwodu. Dla zobrazowania kazdego z modeli zachowan na koficu zestawienia
zostaty zamieszczone zdjecia ilustrujace sposéb konstruowania uktadéw elektrycznych
przez uczniow (ryc. 2—6).

— Podlaczenie Zarowki bezposrednio do brzeczyka (bez uzycia dwoch silnikow).
Uczniowie, ktérzy konstruowali tego typu obwody (22 osoby), zaktadali, ze jedno
urzadzenie uruchomi drugie. Potwierdzaja to zachowania uczniow wskazujace, ze
po zbudowaniu obwodu zastygali w oczekiwaniu na to, az zardwka albo brzgczyk
zacznie dziata¢. Gdy skonstruowaty obwod, w ktérym zarowka jest podlaczona
tylko do brzgczyka, dzieci wydawaly si¢ sadzi¢, ze ktore$ z tych urzadzen samo
zacznie dziala¢. Poniewaz nic takiego si¢ nie dziato, uczniowie przystgpowali do
modyfikowania obwodu.

— Pocieranie reka o reke w nadziei, Zze dotykanie obwodow brzeczyka spowoduje,
Ze zacznie on graé. Uczniowie, ktorzy wykonywali te gesty (10 osob z klasy III),
wspominali zajgcia organizowane przez nauczyciela w szkole o przewodnictwie pra-
du przez ludzkie ciato. Temat ,,zywy przewod elektryczny” byl jednym z wielu te-
matow autorskiego programu edukacji technicznej wdrazanym w ramach innowacji
pedagogicznej. Jednak podczas tamtych zajeé¢, aby prad faktycznie mogt przecho-
dzi¢ przez ludzkie ciato, uczniowie mieli zanurzy¢ dtonie w wodzie lub dobrze je
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wczesniej pocierac. Przypominajac sobie t¢ czynno$¢, uczniowie mieli nadziejg, ze
wytworzg w ten sposob prad i uruchomia brzeczyk (brzgezyk uzywany byl w do-
$wiadczeniu na zaj¢ciach w szkole). Doswiadczenia zaje¢ szkolnych, chociaz zacho-
wane w dziecigcym umysle, dotyczyly zupehie innego zagadnienia i jego zastoso-
wanie podczas badania okazato si¢ nieskuteczne. Oto fragment rozmowy uczniéw
wskazujacy na proby przypomnienia sobie tej metody: ,,Musimy pocierac rece. .. tak
byto w tamtym roku. Nie pami¢tasz? — Nie, nie bylo tak. Nie da si¢ tak [uruchomi¢
brzgczyka]”.

Podlaczenie odbiornika bezpoSrednio do jednego silnika elektrycznego (bez
krecenia walem). Uczniowie, ktorzy skonstruowali taki uktad (18 osob), nie podej-
mowali jakiekolwiek proby krecenia watem silnika elektrycznego. Uwaznie obser-
wowali zachowanie odbiornika w nadziei, ze silnik sam zacznie generowacé prad.
Polaczenie przewodami zaré6wki z dwoma silnikami elektrycznymi. Uczniowie,
ktérzy konstruowali tego typu uklady (18 oséb), zakladali, ze silnik wytwarza prad
elektryczny. Celowo krecili watem w obu silnikach, ale poniewaz silniki te nie byty
ze sobg polaczone, uktad elektryczny pozostal otwarty i odbiornik pradu si¢ nie
uruchamiatl.

Podlaczenie odbiornika pradu do silnika i kreceniem walem w celu wypro-
dukowania pradu elektrycznego. Ta forma konstruowania obwodu polegata na
celowym kregceniu watem silnika, aby wytworzyl prad elektryczny. Jednak — jak
wskazalem wczes$niej — powodzenie tego etapu zalezalo od wielu zmiennych.
W 15 przypadkach, mimo prawidtowego skonstruowania obwodu, dziatanie si¢
nie powiodto. W czesci prob uczniowie zbudowali prawidlowy obwdd zamknie-
ty z brzgczykiem, ale krecili w niewlasciwa strong, w innych przypadkach, majac
w obwodzie zarowke albo silnik, krecili za stabo, aby uruchomi¢ te odbiorniki.

Tylko w przypadku trzech grup (6 chtopcow z klasy Il i 3 ucznidéw z klasy III) od razu

po otrzymaniu przewodow uczniowie zaczeli konstruowaé obwod, w ktdorym zaczeto kre-
ci¢ watem silnika, aby wytworzy¢ prad. Z p6zniejszej rozmowy z nauczycielem okazato
si¢, ze uczniowie z klasy II dokonali tego odkrycia podczas zaje¢, gdy mieli mozliwosé
samodzielnie eksperymentowac z zestawem elektrycznym. W wyniku tych eksperymentéw
udato im si¢ samodzielnie stworzy¢ pradnice, a podczas badania wykorzystali swoja wiedzg
do uruchomienia zaréwki, brzgczyka i silnika. Oto dwa krotkie fragmenty wypowiedzi
dzieci z tych grup odwolujace si¢ do odkrycia, ktorego dokonano kilka miesigcy wezesniej
w klasie szkolnej:

— (grupa C) Marcin (imi¢ zmienione) stwierdzit: ,,Budujemy generator pradu, bedzie

jak dynamo w rowerze”. Nauczyciel nazywa chtopca ,,naszym elektrykiem”, pod-
kreslajac jego zainteresowania i umiejetnosci techniczne;

— (grupa B) Chtopcy, ktorzy probowali powtdrzy¢ dziatanie Marcina (kolegi z klasy

i innej grupy w badaniach), mowili: ,,Pamigtam, jak Marcin krecit [watem silnika]
tak szybko...”.



Odkrywanie przez uczniow wczesnej edukacji silnika elektrycznego jako pradnicy 57

Jedna grupa uczniéw z klasy III samodzielnie skonstruowata obwdd z dziatajacym
silnikiem jako zasilajaca pradnica. Uczniowie ci uruchomili jednak tylko jedno urzadze-
nie — zardwke, pozostatych (brzgczyk i silnik) nie udato im si¢ uruchomicé.

Pozostali badani (41 dzieci) nie skonstruowali dziatajacego obwodu. Oprocz powyzszych
opisow byto takze wiele prob podiaczenia obwodow w nieprawidlowy sposob. Uczniowie —
wydaje sie, ze w akcie rezygnacji — probowali podlaczyé obwody do innych elementow
obudowy silnika, niz uczono ich na zajeciach. Podtaczali zaciski np. do wystajacego po
drugiej stronie elementu obrotowego watu silnika lub otworéw w mocujacych magnesy
sztabkowe wewnatrz silnika. Poniewaz wszystkie te dziatania nie przynosity skutku,
pominatem je w analizie.

Na rycinach 2—6 przedstawiono modele zachowania si¢ uczniow, ktore stanowia przyktad
prob odkrycia zrédta pradu w uktadzie elektrycznym bez baterii.

‘ 5 ko |
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Rycina 2. Model A. Podlaczenie zarowki do brzgczyka

Zrédlo: Fot. J.A. Jelinek.

Rycina 3. Model B. Pocieranie rak Rycina 4. Model C. Po podtaczeniu
i dotykanie obwodow nieporuszanie watem silnika

Zrédto: Fot. J.A. Jelinek. Zrodto: Fot. J.A. Jelinek.
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Rycina 5. Model D. Podlaczenie zarowki do dwoch roznych silnikow elektrycznych

Zrodto: Fot. ILA. Jelinek.

Rycina 6. Model E. Obracanie watem silnika, aby generowac prad

Zrodlo: Fot. JLA. Jelinek.

‘Whioski

Celem zrealizowanego badania byto ustalenie, czy 1 w jaki sposob uczniowie klasy I11 111 potrafia
samodzielnie ustali¢, Ze silnik moze petni¢ funkcje pradnicy w obwodzie elektrycznym. Poniewaz
badanie byto przeprowadzone wsrod uczniow, ktorzy juz wezesniej korzystali z obwodow
elektrycznych, ale nie uczestniczyli w zajeciach budowania pradnicy, dlatego uczestnicy nie
mieli trudnosci w rozpoznaniu uzytych w badaniu przedmiotow. Mimo odpowiedniego doboru
elementow tylko dziewiec osob (z trzech badanych grup dzieci) skonstruowato obwod, w kto-
rym po zakreceniu watu silnika uruchomit si¢ brzgezyk. Szescioro z nich wykorzystato do tego
uprzednie doswiadczenie samodzielnego odkrycia, ktorego dokonali podczas zajec szkolnych.
Pozostatym badanym uczniom (41) nie udato si¢ odkry¢ zastosowania silnika elektrycznego jako
pradnicy. W trakcie podejmowanych prob starali si¢ konstruowaé obwody na rézne sposoby, co
wskazuje na r6znorodne podejscia do myslenia o zrédle pradu elektrycznego.
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Podlaczenie zarowki bezposrednio do brzgczyka (model zachowania A) dowodzi, ze — zda-
niem dzieci — prad elektryczny moze si¢ wytworzy¢ samodzielnie, wystarczy tylko odpowiednio
podiaczy¢ przewody. Pocieranie rekoma o siebie (model zachowania B), jako ze ujawnito si¢
tylko w jednej grupie uczniow, wynikato ze sposobu prowadzenia zaj¢é przez nauczyciela i jest
dowodem na btedny transfer wiedzy u uczniow. Zapamigtali zajecia, w ktoérych byli uczeni,
ze prad z baterii przechodzi przez ich cialo, btednie zatozyli wiec, ze ich ciato produkuje prad
elektryczny, ktory zasili brzeczyk. Wynika stad wniosek, ze zajgcia na temat przewodnictwa
pradu elektrycznego musza jasno wskazywac, ze pocieranie dfoni ma stuzy¢ przewodnictwu,
anie tworzeniu pradu elektrycznego. Mozna uznaé, ze tego typu blgdne przekonania uuczniow
nie ujawnig si¢ zaraz po zajeciach, lecz gdy uczniowie stoja przed koniecznoscig rozwigzania
podobnego problemu i siggaja do poznanych uprzednio czynnosci.

Pomijajac dwa opisane modele zachowan (A i B), uczniowie prawidtowo wnioskowali,
ze w zestawie badawczym podwojny silnik elektryczny bedzie mogt generowad prad.
Jednak po umieszczeniu go w obwodzie spora czgs$¢ uczniow (18 osdb), zamiast kregcié
walem silnika, czekata, az odbiornik sam zacznie dziata¢ (model zachowania C). Tego
typu zachowanie wydaje si¢ efektem powszechno$ci pradu elektrycznego i mozliwos$ci
jego nieograniczonego uzytkowania w zyciu codziennym. Uczniowie, ktorzy nie zamykali
obwodu elektrycznego, zestawiajac dwa silniki obok siebie (model zachowania D), stusznie
zaktadali, ze prad wytworzy sie tylko wtedy, gdy beda kreci¢ watem silnika. Poniewaz nie
faczyli ze soba silnikow, przewod pozostawat otwarty. Dowodzi to, ze dzieciom wcigz
jeszcze brakuje swiadomosci, iz do ruchu elektronéw potrzebny jest obwod zamkniety.

Tylko jedna z grup (z klasy III) ustalita, ze ruch watu silnika powoduje uruchamianie
odbiornika (brzeczyka i zaréwki). Uczniowie ci mieli zajecia, w ktorych wykorzystywali
silnik elektryczny do budowy wciagarki (np. dzwigu), a teraz samodzielnie odkryli, ze silnik
moze tez generowac prad elektryczny. Wydaje sig, ze podstawowe zajecia z uzyciem silnika
wystarczyly, aby uczniowie mogli doj$¢ do drugiego zastosowania silnika elektrycznego
jako pradnicy, jesli tylko poda¢ im wigcej wskazowek.

Starsze pokolenia lepiej znaja silnik elektryczny jako pradnice, np. ze wzglgdu na powszechne
uzywanie dynama w rowerze. Obecnie dynamo zostato wyparte przez lampki bateryjne
m.in. dlatego, ze uruchomienie dynama zwigkszato tarcie i utrudnialo pedatowanie. Obecnie
uczniom, ktérzy nie mieli do§wiadczen z uruchamianiem silnika elektrycznego jako pradnicy,
nie przychodzi do glowy inne jego zastosowanie. W przypadku pradnicy nauczyciel stosuje to
samo urzadzenie, ktore wczesniej stuzyto do wykonywania czynnosci obracania.

Informacja uzyskana od nauczyciela po przeprowadzonym badaniu, ze odkrycie pradnicy
przez szesciu uczniéw zostato dokonane podczas szkolnych zajec, jest podstawa kolejnego
wniosku. Gdy nauczyciel pozwolil uczniom samodzielnie eksperymentowac z zestawem
elektrycznym, zdobyte podczas tego odkrycia doswiadczenia, mimo ze nie miaty formalnego
(klasowego) znaczenia, zostaly przez uczniéw zapamictane i wykorzystane w nowej sytu-
acji problemowej zorganizowanego badania. Mozna stad wyciagnac¢ wniosek dla praktyki
edukacyjnej, w ktorej istotne staja si¢ rola nauczyciela i sposdb prowadzenia zaje¢. Zwykle
organizowane zajecia praktyczne z elementami obwodow polegaja na demonstracji uktadu
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i zacheceniu uczniéw do jego odtworzenia. Tymczasem te same zaj¢cia moga zostac prze-
prowadzone w sposob problemowy — uczniom zostaje przekazana konstrukcja i zacheca
si¢ ich do zbudowania dzialajacego obwodu. Tego typu zajecia sg bardziej warto§ciowe,
gdyz mocniej angazuja dzieci (por. metody praktyczne: Kupisiewicz 2005: 93) i podno-
sza skuteczno$¢ edukacyjng (Roszynska, Jelinek 2014; Kaliampos i in. 2020). W tym
wzgledzie badanie wskazuje brak zasadno$ci omawiania na zajgciach wezesnej edukacji
wiersza Pstryczek Julina Tuwima w celu wyjasniania zjawiska elektrycznosci. Wspotczesni
uczniowie posiadajg wystarczajgce umiejetnosci, aby budowa¢ obwody elektryczne i sa
na tyle zaciekawieni, aby intuicyjnie konstruowac¢ pojecia dotyczace pradu elektrycznego.
Wymagaja jednak odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela, ktory pomoze im odkry¢
podwadjne zastosowanie silnika elektrycznego (jako motoru i generatora pradu).

W trakcie zajg¢ praktycznych nauczyciel moze wprowadzi¢ zagadnienie silnika elektrycz-
nego i omowic jego dzialanie, nastepnie zacheci¢ dzieci do zbudowania obwodu, w ktérym
zostanie uruchomiony silnik. W przypadku powodzenia dziatah uczniéw nauczyciel moze
zabra¢ bateri¢ i w jej miejsce poleci¢ dzieciom umiesci¢ zarowke lub brzeczyk i uruchomié
je —tak jak badani robili to podczas badania. W trakcie zaje¢ uczniowie moga samodzielnie
ustali¢, ze dzigki kreceniu watem silnika zaczng generowac prad i spowoduja $wiecenie
zardwki. Po wymianie zarowki na brzgczyk dowiedza si¢ o biegunowosci — znaczeniu
kierunku obracania walu (wigcej zob. Jelinek 2017).

Uzyskane wyniki badan wigza si¢ rowniez z kwestig oszczedzania pradu elektrycznego.
Zachowanie dzieci, w ktoérym po podlaczeniu brzgczyka oczekuja, ze sam zacznie grac,
potwierdza przypuszczenie, ze dzieciom wydaje si¢, iz pradu elektrycznego jest wystar-
czajaco duzo i nie ma potrzeby jego oszczedzania. Zrozumienie koniecznosci oszczedzania
pradu moze zosta¢ omowione dopiero wowczas, gdy dzieci beda miaty $wiadomos¢, skad
pochodzi prad i ile pradu sa w stanie samodzielnie wytworzy¢, krecac watem silnika (prad-
nicg). Chcac wprowadza¢ cele zrdwnowazonego rozwoju w ramach Agendy ONZ 2030
(cel 7: czysta i dostepna energia; cel 12: odpowiedzialna konsumpcja i produkcja, por.
Tuszynska 2024), musimy mie¢ §wiadomos$¢ kolejnosci dziatan edukacyjnych.

Przedstawione w artykule badanie nalezy kontynuowaé, poniewaz ujawniony sposob
rozumienia dzieci moze by¢ inny w zaleznosci od sposobu prowadzenia badania i doboru
grupy (patrz: sposéb uczenia o pradzie oméwiony w artykule). Rozumienie przez dzieci
podstaw elektrycznosci jest kluczowe dla skutecznego organizowania interwencji eduka-
cyjnych i wyjasniania kwestii ekonomicznych i ekologicznych.
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poczatkowym

Summary
Against the Infantilization of Technology Education in Early Childhood Education

This article critically analyzes the status of technology education in early primary school, with
a focus on the problem of infantilization that limits its cognitive and developmental potential. Draw-
ing on theoretical frameworks and empirical studies, it identifies key challenges, including content
oversimplification, underestimation of children’s technical abilities, insufficient teacher preparation,
and weak integration of scientific principles. The analysis highlights the multifaceted role of tech-
nology education, encompassing not only practical skills but also the development of conceptual
understanding, creativity, and critical thinking. The article argues for the adoption of inquiry-based
and constructivist pedagogies, such as problem-based learning and constructionism, as promising
approaches to foster active engagement and deeper understanding. Recommendations emphasize
systemic teacher training, the creation of professional learning communities, and strategic use of
digital tools to support enriched learning environments. The paper concludes that strengthening the
scientific and intellectual rigor of early technology education is essential to align educational prac-
tices with societal technological advances and to support holistic student development.

Keywords: infantilization in technical education, technology education, early education,
constructionism, constructivism

Stowa kluczowe: infantylizacja w edukacji technicznej, edukacja techniczna, edukacja
wczesnoszkolna, konstrukcjonizm, konstruktywizm
Pytanie o status edukacji technicznej w nauczaniu poczatkowym — zamiast wstepu

Technika jest obszarem gleboko zakorzenionym w cywilizacji i historii spoleczenstw,
pozwala urzeczywistni¢ wiedzg, laczy¢ teorie z praktyka i ksztattowac relacje cztowieka
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z otoczeniem materialnym. Jest tez pojeciem wieloznacznym, a jego sprecyzowanie moze
nadal by¢ problematyczne. Poza rozumieniem jej jako sprawnosci w wykonywaniu jakiej$
czynnosci, np. technika gry na fortepianie, jest definiowana takze jako: ,,dziedzina ludzkiej
dziatalnosci, ktorej celem jest oparte na wiedzy (na podstawach naukowych) produkowanie
rzeczy i wywolywanie zjawisk niewystgpujacych w przyrodzie oraz przeksztalcanie wytwo-
réw przyrody” (Encyklopedia PWN online). Definicje techniki, zar6wno w znaczeniach
epistemologicznym, jak i ontologicznym i ontologiczno-antropologicznym, obszernie opisat
Waldemar Furmanek (1998). Zwroécil takze uwage na wystepowanie nieprecyzyjnego,
zamiennego stosowania pojec technika i technologia, wskazujac, ze: ,,w polskiej konwencji
terminologicznej stosowanej w literaturze do oznaczenia czynno$ciowego zakresu tresci
pojecia technika stosuje si¢ pojecie technologia” (Furmanek 1998: 21). W wielu krajach
funkcjonuje przedmiot nazwany technology education lub design & technology (Wielka
Brytania), a jego tresci sg interdyscyplinarne — celem zaje¢ jest integrowanie dziatan prak-
tycznych, refleksji nad technologia, ale takze nad jej kontekstem kulturowym i spotecznym
(Nordlof i in. 2022: 1585-1586).

W niniejszym artykule skupimy si¢ jedynie na obrazie edukacji technicznej w klasach
poczatkowych. W wychowaniu technicznym, jak pisze Marek Skiba (2015: 92), przed-
miotem zainteresowania uczyniono zmiany poprzez ksztaltowanie i rozwoj osobowosci
ucznia pod wplywem dziatalno$ci technicznej. Technika w nauczaniu poczatkowym ma
umozliwia¢ ksztattowanie wiedzy, zdolno$ci poznawczych ucznia, sprzyjaé¢ rozwijaniu
jego zainteresowan, postaw, inspirowa¢ do weryfikowania przekonan, poznawania moty-
wow i kryjacych si¢ za nimi wartosci (Skiba 2015: 92). Dlatego pojawia si¢ pytanie, czy
wspotczesna edukacja techniczna w nauczaniu poczatkowym umozliwia, postulowane
ponad 20 lat temu przez W. Furmanka (2004: 41), wspomaganie wychowankow w budo-
waniu wlasnego cztowieczenstwa?

Infantylizacja w edukacji wczesnej

Wedtug Stownika jezyka polskiego PWN infantylizacja to czynienie czego$ infantylnym
badz stawanie si¢ infantylnym. Infantylny natomiast to pejoratywne okreslenie czlowieka
dorostego: zachowujacego si¢ jak dziecko badz tez: §wiadczace o czyjej$ niedojrzatosci.
Infantylizacji w edukacji moga ulega¢ zaré6wno tresci ksztalcenia, status ucznia, jak i rola
nauczyciela.

Dorota Klus-Stanska (2006: 25-26) uznatla, ze infantylizacja tresci ksztalcenia jest
jednym z siedmiu grzechow gltownych wczesnej edukacji. Objawia si¢ to tresciami
o niskiej warto$ci poznawczej zawartymi w podrecznikach, zaréwno w zakresie wiedzy
spolecznej, jak i przyrodniczej. Zamiast odzwierciedla¢ realny swiat, przedstawiaja one
jego spreparowane, uproszczone, zidealizowane obrazy, co ma wynika¢ z przekonania
autorow, ze dzieci nie s w stanie poja¢ ztozonej, czasem nieprzyjemnej rzeczywistosci,
ktora ich otacza. Sprawia to, ze dzieci zyja w dychotomii §wiata: szkolnego i zwyklego.
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Ten pierwszy czgsto lekcewazy ich doswiadczenia, pomija niewygodne obszary i pod-
suwa im kwestie juz dawno przez nich opanowane, niejako probujac odciagnac uwage
od interesujgcych ich tematow.

Infantylizacja tre$ci moze by¢ skutkiem infantylizacji obrazu dziecka. Klus-Stanska
(2007: 92—-106) wyroznita sze$¢ rodzajow dyskurséw o dziecinstwie, z czego az cztery
przedstawiaja dziecko jako istot¢ niepelna, wybrakowang lub niezdolng do samodzielnego
poznawania $wiata. Jak wskazuje badaczka, w polskiej szkole dominuje dyskurs dziecka jako
systemu z deficytami (Klus-Stanska 2007: 97). Uczen jawi si¢ tu z jednej strony jako ,,czy-
sta kartka”, ktora dorosli musza zapisa¢ wiedzg i madro$cia, a z drugiej — jako jednostka
sktonna do btednych wybordéw i zachowan, wymagajaca nieustannej kontroli ze strony
dorostych (Klus-Stanska 2007: 94-96). Inny charakter ma dyskurs slodkiego elfa, szcze-
gblnie widoczny w przedszkolach (Klus-Stanska 2007: 97). Romantyzuje on dziecinstwo,
pobtazliwie postrzega dziecieca niewinnos¢ i rados¢, przemilczajac dziecigce potrzeby
poznawcze, a nawet chroni przed zbyt szybkim wystawieniem dzieci na wyzwania intelek-
tualne (Klus-Stanska 2007: 96-98). Z kolei w dyskursie infantylnego badacza dziecko jest
przedstawiane jako aktywne i ciekawe §wiata, ale jednoczesnie poznawczo niepetne, nie ze
swojej winy, lecz z powodu immanentnych ograniczen rozwojowych (Klus-Staniska 2007: 99).
Uzupehieniem deprecjonujacych narracji jest dyskurs aktywnej niepelnosprawnosci,
w ktorym dzieciom przypisuje si¢ potencjal, lecz uznaje si¢, ze moze on zosta¢ rozwiniety
wytacznie dzigki wsparciu dorostego eksperta (Klus-Stanska 2007: 99-100). Lacznie
tworzy to zestaw uprzedzen wobec dzieci, ktore objawiaja si¢ w pogladach nauczycieli
1 0s6b tworzacych edukacje, ale takze sa podzielane przez spoteczenstwo. Potwierdzeniem
sa badania autorki (Klus-Stanska 2009: 21-27), z ktorych wynika, ze wigkszo$¢ badanych
nauczycieli nie wierzy w poznawcze mozliwosci uczniow.

W pedagogicznym dyskursie wezesna edukacja funkcjonuje w dwoch, czgsto sprzecz-
nych ujeciach. Z jednej strony uznaje si¢ ja za kluczowy etap w rozwoju dziecka i moment
decydujacy dla dalszego ksztatcenia. Z drugiej jednak bywa ona traktowana pobtazliwie
i sprowadzana do prostych dziatan o charakterze opiekunczo-animatorskim, do czego
wystarczy odrobina checi, dobrej woli i serca. Nauczyciel ma by¢ sympatyczny, zyczliwy
i pogodny, a do pracy ma wykorzystywa¢ odpowiednio przygotowane przewodniki (Klus-
-Stanska i in. 2006: 7).

Dodac¢ do tego trzeba infantylizacje zawodu nauczyciela, a w szczegdlnosci nauczycie-
lek wczesnej edukacji. Jak zauwaza Lucyna Kopciewicz: ,,Skoro potrzeby dzieci s raczej
lokowane w sferze emocjonalnej niz intelektualnej, to naturalng konsekwencja takiego
zatozenia bedzie przelozenie akcentu z realizacji potrzeb poznawczych na zaspokajanie
potrzeb emocjonalnych, oraz rozwijanie umiejetnosci plastycznych, czy muzycznych” (za:
Mroczka 2009: 116). Idac dalej tym tokiem rozumowania, dzieci nie potrzebuja nauczycielki,
lecz matki-opiekunki, czyli osoby, do ktorej roli kobiety maja by¢ rzekomo naturalnie
predysponowane, i to bez koniecznosci posiadania szczego6lnych kwalifikacji. Jak podkresla
Ewa Mroczka (2009: 113), jest to prawdopodobnie najistotniejsza przyczyna infantylizacji
tej grupy zawodowe;.



Przeciwko infantylizacji edukacji technicznej w nauczaniu poczatkowym 65

Ponadto nauczyciele sg systematycznie pozbawiani sprawstwa w obszarze wlasnej pracy
zawodowej. Reformy edukacyjne wprowadzane sa odgornie, bywa ze bez realnych kon-
sultacji, bez przygotowania oraz zapewnienia wyboru samym zainteresowanym. Réwniez
system awansu zawodowego bywa narzedziem infantylizacji, gdyz wymusza wykonywanie
licznych formalnych zadan w zamian za ,,nagrod¢” w postaci podwyzki. W praktyce czesto
oznacza to konieczno$¢ podejmowania kolejnych kursow i studiow podyplomowych, ktore
nie podnosza realnie kompetencji nauczycieli, nie spetniaja oczekiwan samych nauczycieli,
lecz jedynie formalne wymagania systemu (Mroczka 2009: 114-115).

Spoteczne uznanie statusu kulturowego dziecka (Klus-Stanska 2006: 25) prowadzi
do projektowania odpowiednich tresci realizowanych w szkole. Jaki wigc obraz dziecka
stworzylismy, jesli pojawiaja si¢ glosy o mozliwym doprowadzeniu do funkcjonalnego
analfabetyzmu technicznego mtodych Polakéw (por. Lib, Baron-Polanczyk 2023)?

Przejawy infantylizacji edukacji technicznej

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji z dnia 12 marca 2025 r. zmieniajagcym
rozporzadzenie w sprawie ramowych planoéw nauczania dla publicznych szkét (Dz. U.
poz. 363) to nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej decyduje, ile godzin w ciagu tygodnia
poswieci na konkretne zajecia. Dopuszcza si¢, by zajecia z zakresu edukacji plastyczne;j,
informatycznej, muzycznej, wychowania fizycznego lub edukacji jezykowej powierzy¢
nauczycielom posiadajacym odpowiednie kwalifikacje, czyli osobom innym niz pelnigcym
w danej klasie funkcje nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Wowczas zajgcia z obszaru
edukacji plastycznej czy muzycznej sg realizowane w wymiarze jednej godziny tygodniowo.
W przypadku edukacji technicznej takiej mozliwo$ci nie uwzgledniono.

Waldemar Furmanek (2003: 43), opisujac problemy dydaktyki techniki, uwzglednit
infantylizacje tresci ksztatcenia technicznego w edukacji wezesnoszkolnej i zwrdcit uwage
zardwno na ich dobor, uktad, jak i samg strukturg. Jednym ze zdefiniowanych problemow
jest brak jasnego okreslenia kierunku rozwoju edukacji ogélnotechnicznej (Furmanek
2003: 52), co prowadzi do redukowania przedmiotu do ,,prac r¢cznych”. Zwrot ku znanym
z historii techniki szkolnej ideom slojdu sprowadza dziatania do prostego wytwarzania
wykorzystujacego podstawowe technologie. Furmanek krytykuje takze utylitaryzm, czyli
dazenie do osiagania celow praktycznych i pomijanie zrozumienia, tak istotnego z punktu
widzenia projektowania i wykorzystywania technologii. Utylitaryzm prowadzi do reduko-
wania techniki do roli narzgdzia wykorzystywanego w prostych czynno$ciach, dziataniach
manualnych, ale juz nie koncepcyjnych. Takie instrumentalne podejscie sprawia, ze uczniowie
uczyg si¢ jedynie, jak wykona¢ zadanie, bez zrozumienia mechanizmu samego zjawiska.

Infantylizacja prowadzi do omijania tre$ci uznanych za zbyt skomplikowane lub zagra-
zajace bezpieczenstwu. W rezultacie uczniowie wykonujg zadania ,,po $ladzie” nauczyciela
(Klus-Stanska 2002), czyli zgodnie z instrukcjami krok po kroku, w ktérych kazda aktywnosé
dziecka jest z gory zaplanowana i podlega restrykcyjnej kontroli nauczycielskiej. Badacze,
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wyrdzniajac powody zubozania tresci edukacji technicznej, wskazuja na brak odpowiedniego
przygotowania merytorycznego studentdw — przyszlych nauczycieli wezesnoszkolnych
(Malec 2018: 161; Jelinek 2019: 112), co sprawia, ze nauczyciele sadza, iz nie maja odpo-
wiednich kompetencji technicznych, a takze prowadzi do rzeczywistego braku kompetencji
(Jones iin. 2011; Musiot 2017; Sanjosé, Otero 2022; Jelinek 2024; Pappa i in. 2024). Pod-
kreslaja takze wystgpowanie trudno$ci z powodu niewystarczajacych srodkéw na realizacje
zagadnien technicznych, braku pracowni, w tym odpowiednich narzedzi (Musiot 2017;
Jelinek 2019, 2024; Jelinek, Wrétniak 2021). Bariera w wykorzystaniu §rodkéw dydak-
tycznych, w tym nowego sprzgtu technologicznego, jest brak umiejetnosci obstugi narzedzi
(Landwehr i in. 2021). Jan Amos Jelinek (2019) wskazuje takze na nauczycielskie obawy
dotyczace sprzeciwu rodzicoéw. Wirod zabaw ryzykownych, w ktore angazuja si¢ dzieci,
to wlasnie uzywanie prawdziwych narzedzi zostato zakwalifikowane przez rodzicow (poza
zabawa w poblizu niebezpiecznych elementdw oraz samodzielnymi wedrowkami) jako
dziatanie wiazace si¢ z najwyzszym ryzykiem (Brudzinska, Smieszek-Formela 2022: 155).
W kwestii bezpieczenstwa podnoszone sg takze problemy z liczebnoscia klas (Jelinek 2019).
Innym typem probleméw jest mylne rozumienie istoty edukacji technicznej, ktora
w nauczaniu poczatkowym bardzo czesto jest sprowadzana do papieroplastyki. Wynika to
Z ograniczonego przekonania na temat zdolnosci technologicznych ucznidéw, co skutkuje
skupianiem si¢ wylgcznie na umiejg¢tnosciach wytwoérczych i pomijaniem myslenia czy
rozwijania kreatywno$ci. Uczniowie wykonuja podstawowe projekty ograniczajace dzie-
cigca aktywnos¢ wytworcza do wycinania i sklejania papieru, co Marcin Musiot okreslit
mianem ,,0zdabiania wytwordw” (2017: 196). Dzialania te prowadza do pozbawienia dzieci
mozliwosci podejmowania aktywnosci koncepcyjnych, polegajacych na probie rozwigzania
prawdziwych probleméw, stawiania hipotez, wielokrotnego ich testowania oraz uczenia si¢
od ekspertow, ktore nie podaja gotowych rozwigzan w postaci jednoznacznych instrukcji.
Skutkiem takiego podejscia jest marginalizowanie edukacji technicznej, ktora staje si¢ mniej
istotna niz nauka czytania, pisania czy liczenia. Przyczyna zastepowania edukacji technicznej
przez papieroplastyke moze by¢ takze stereotypowe wlaczenie techniki do obszaru dziatan
meskich. Badanie Hedlin i Gunnarsson (2014), skupiajace si¢ na aspektach ptci w odniesieniu
do edukacji technologicznej, wskazato na niewielkie do§wiadczenie technologiczne kobiet
przygotowujacych sie do pracy w przedszkolu i ich negatywne doswiadczenia z przedmiotami
technologicznymi w trakcie wtasnej edukacji, ktére uznaty za ,,zakodowane mesko”.
Sposob myslenia o edukacji technicznej w nauczaniu poczatkowym i w konsekwencji
sposoby jej realizacji wynikaja m.in. z przyjetej definicji wiedzy i okreslenia roli uczniéw
inauczycieli. W paradygmatach obiektywistycznych wiedza traktowana jest jako statyczny
zbioér wiadomosci (Klus-Stanska 2018: 30-31), do transmisji tresci wykorzystuje si¢ wiec
pogadanki, dzigki ktorym nauczyciel moze przekazac ,,jednoznaczna, odgoérnie zdefiniowang
wiedze” (Nowak-Lojewska 2024: 188). Nauczanie jest $cisle zaplanowane, a dzialania
podejmowane przez uczniow sg realizowane w ustalonej kolejnosci (Filipiak 2024: 357).
Prowadzi to do standaryzacji czynnosci wykonywanych przez uczniéw, ktore pozbawione
sa ekspresji indywidualnej — wszyscy korzystaja z tych samych metod, w tym samym
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czasie 1 maja dojs¢ do tych samych wnioskow/rezultatéw prac praktycznych. Mozliwo$¢
modyfikowania dziatan jest ograniczona.

Zahamowanie rozwoju edukacji technicznej jest, zdaniem badaczy, spowodowane zaréwno
brakiem precyzyjnego okreslenia kluczowych dla dydaktyki techniki poj¢¢ (Zuga 2004),
niedostateczng liczbg badan teoretycznych odnoszacych si¢ do procesu uczenia si¢ tech-
nologii przez dzieci (Jones i in. 2011), jak takze niedocenianiem potencjatu poznawczego
dzieci, ktore uznaje si¢ za zbyt niedojrzate, by mogly w pelni zaangazowac si¢ w proces
myslenia technicznego. Brak rozpoznania, a w konsekwencji rozwijania wiedzy technolo-
gicznej dzieci jest w tym wypadku rownie istotny (Mawson 2013).

I co dalej, czyli od ,,radzenia sobie w Zyciu codziennym” do rozumienia
codziennoSci

Edukacja techniczna wymaga solidnych podstaw naukowych i nie moze by¢ sprowadzana
do spotecznego postrzegania jej jako przedmiotu o ,,przyszywaniu guzika”. Technika
W nauczaniu poczatkowym ma bowiem o wiele wigkszy potencjat. Moze si¢ sta¢ polem
pierwszych zmagan w urzeczywistnianiu i rozwijaniu dziecigcej wiedzy z obszardw inzynierii,
mechaniki czy — niewystgpujacej w programie nauczania — antropologii. Juz dzieci w wieku
przedszkolnym podejmuja proby wyjasniania obserwowanych zjawisk. Cho¢ wyjasnienia te
zawieraja roznego rodzaju btedy, ukazuja proby tworzenia pierwszych wyobrazen nauko-
wych 1 maja potencjal rozwojowy, co potwierdzaja badania zespotu pod przewodnictwem
Konstantinosa Ravanisa (Kampeza, Ravanis 2009; Kambouri-Danos i in. 2019; Ravanis
2020). Jednak do dostrzezenia przez uczniéw ztozonosci zjawisk i wyjécia poza same
aktywnosci odkrywcze (Duit, Treagust 2003) potrzebne sa odpowiednio zaprojektowane
interwencje dydaktyczne i dzialania skierowane na samodzielne konstruowanie rozwigzan
realnych problemdw, a nie obserwowanie gotowych mechanizmoéw dziatania. Edukacja
techniczna, w ktorej proste zabawy i ¢wiczenia manualne sg rozszerzone o zadania kon-
strukcyjne, oparte na eksperymentowaniu i projektowaniu, umozliwia uczniom budowanie
modeli wyjasniajacych $wiat.

Dostrzegajac spoteczny problem z definiowaniem technologii i sprowadzaniem jej do
prostych dzialan wytworczych, a w konsekwencji do omawiania samych artefaktéw, Nicole
DiGironimo (2011) zaproponowata model identyfikujacy pie¢ wymiaréw wiedzy, ktore
charakteryzuja nature technologii, a wéréd nich wyroéznita:

1. Technologi¢ jako artefakt — znajomos¢ produktow i narzedzi.

2. Technologi¢ jako proces tworzenia — zaangazowanie w projektowanie technolo-
giczne, obejmujace zar6wno opanowanie umiejetnosci praktycznych, jak i wiedzg
technologiczng i naukowa.

3. Technologig jako praktyke ludzka — zwrdcenie uwagi na kontekst polityczny, kultu-
rowy, spoteczny, etyczny, ekonomiczny, ale takze osobisty. Dostrzezenie podzialow
zwigzanych z plcia, rasa czy klasa spoleczna.
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4. Histori¢ technologii — dostrzezenie postepu technologicznego i roli technologii
w historii cywilizacji.

5. Obecna role technologii w spoleczenstwie — rozpoznanie relacji technologii z in-
nymi dyscyplinami, jej statusu w systemie edukacji i funkcji w zyciu codziennym
(Gironimo 2011: 1342—1343).

Szwedzki zespot (Nordlof i in. 2022: 1587), tworzac heurystyczne ramy edukacji
technologicznej zaprojektowane dla edukacji szkolnej, wyrdznil: umiejgtnosci techniczne
(obejmujace wiedzg rzemieslnicza), wiedzg technologiczng (opartg na tradycji wiedzy
inzynieryjnej) oraz obszar spoteczno-etycznego rozumienia techniki. Przedstawione typo-
logie sa proba wyjscia poza redukcyjne rozumienie technologii. Interdyscyplinarne ujgcie
pozwala na podjecie dyskusji z dzie¢mi o przyczynach i skutkach ludzkich dziatan i ich
relacjach z otoczeniem.

Prowadzenie zaje¢ technicznych, w czasie ktorych uczniowie samodzielnie konstruujg
wiedze, mozna oprze¢ na konstrukcjonizmie — koncepcji uczenia si¢ wywodzacej si¢
z konstruktywizmu. Jej autor, Seymour Papert, wraz z innymi badaczami, m.in.: Cynthig
Solomon, Mitchelem Resnickiem, Idit Harel, Sherry Turkle, analizowali procesy uczenia
si¢ zachodzace w trakcie dziecigcego zaangazowania w wytwarzanie obiektdw oraz moz-
liwos$¢ wykorzystania technologii komputerowych w edukacji. Konstruowanie wytworu
nazwanego object to think with (obiekt do myslenia) (Papert, Harel 1991; Papert 1996)
pozwala dzieciom na uczestnictwo w pelnym cyklu tworzenia, tj. angazuje w: planowa-
nie dzialania, dobor odpowiednich materiatéw, wielokrotne testowanie hipotez, co przy
pracy bez instrukcji nauczycielskich pozwala takze na mierzenie si¢ z trudno$ciami oraz
konsekwencjami popetnianych bledéw. Efektem takich dziatan jest stopniowe uczenie si¢
organizacji wlasnej pracy z uwzglgdnieniem czasu jej realizacji, stanowigce wyzwanie
dla dzieci w klasach nauczania poczatkowego. Ograniczajac transmisj¢ tresci, traktowa-
nych jedynie jako $rodek wspierajacy rozwdj myslenia koncepcyjnego, a nie jako cel sam
w sobie, podkres$lono znaczenie samodzielnego konstruowania wiedzy poprzez wytwarza-
nie artefaktow (Martinez, Stager 2016). Papert (1996) przewidziat, ze rozwo6j technologii,
w tym cyfrowych, w koncu obejmie szkoty, a zadaniem nauczycieli bedzie §wiadome ich
wykorzystanie nie tylko jako narzedzia dydaktycznego, lecz przede wszystkim jako inte-
gralnego elementu srodowiska uczenia si¢. Technologia w szkole nie powinna by¢ bowiem
kolejnym narzg¢dziem transmisji tresci, lecz to wlasnie z takim podejsciem spotykamy si¢
wspolczesnie (Reich 2020).

Brenda Laurel, badajac potencjat gier edukacyjnych, zauwazyta, ze wsrod cyfrowych
narzedzi do nauki przez zabawe znajduja si¢ takie, w ktorych aktywnos¢ dziecka jest ogra-
niczona do uzupehniania zeszytu ¢wiczen — ale na ekranie. Zjawisko to nazwata ,,brokutem
w czekoladzie”, gdzie czekolada sa wszystkie nowe, technologicznie rozwiniete dodatki,
majace utrzymaé motywacje, ktorych wystgpowanie niestety nie zmienia ,,brokuta”, czyli
obiektywistycznego przekazywania informacji (Reich 2020: 111-112). W kontekscie edukacji
technicznej zardwno wykorzystanie Srodkéw dydaktycznych, jak i sama nauka przez zabawe
nie mogg by¢ sprowadzone do prostych aktywnosci pozbawionych wysitku koncepcyjnego.
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Jedna z idei konstrukcjonizmu jest hard fun, czyli zabawa trudna i angazujaca, sktaniajaca do
poszukiwania rozwigzania problemu. Nie kazda zabawa ma bowiem potencjal edukacyjny,
tak jak nie kazde wykorzystanie technologii i narzedzi jest rozwijajace. Obecnie konstruk-
cjonisci (Blikstein 2013) rozwijaja ide¢ tworzenia pracowni wyposazonych w narzedzia
i technologie umozliwiajace dzieciom podejmowanie samodzielnych dziatan wytwoérczych,
ktorych celem jest uczenie si¢ przez konstruowanie artefaktéw. Zardwno makerspace, jak
i Fabrication Laboratory (FabLab) moze by¢ elementem konstruktywistycznego srodowiska
uczenia si¢ nie tylko dzieci, ale i nauczycieli. Wspotpraca w sSrodowisku nauczycieli, ktorzy
nie tylko szkolg si¢ z obstugi narzedzi, ale takze maja mozliwo$¢ dokonywania refleksji nad
rola techniki w rozwoju poznawczym dzieci, okazuje si¢ skuteczna (Sjoer, Meirink 2015).

Potencjat edukacji technicznej moze by¢ wykorzystany dzigki metodzie problemowe;.
Na $wiecie idea problem-based learning (PBL) pojawita si¢ juz pod koniec lat 60. poczat-
kowo na uczelniach medycznych, aby studenci budowali jak najbardziej praktyczng wiedze
(Barrows 1996: 5-6), a od wielu lat jest wdrazana we wszelkich typach szkol na catym
swiecie (Savery 2006: 13—14). Metoda uczenia polegajaca na pracy badawczo-odkrywczej
ucznia (Okon 2003: 213), w ktérej uczniowie staja przed realnymi lub realistycznymi
problemami, jest istotna zar6wno w konteks$cie rozwijania my$lenia technicznego, jak
i rozwigzywania problemow konstrukcyjnych. Podejscie to wymaga od uczniow: wzigcia
odpowiedzialnosci za wlasng nauke i samodzielnego zdobywania wiedzy, ciagtej wspotpracy
z innymi uczniami i tutorem, ewaluowania wtasnych pomystow i efektow zaproponowanych
rozwigzan. Skuteczne wdrozenie tej metody zaktada interdyscyplinarno$é, pelne wiaczenie
W program nauczania, pelne przekonanie ze strony kadry oraz rozumienie, ze PBL to nie
nauczanie rozwigzywania problemoéw, lecz uczenie si¢ poprzez ich rozwigzywanie (Bar-
rows 1996: 5-6; Savery 2006: 13—14). W poréwnaniu z metodami podajacymi, metoda
problemowa okazuje si¢ korzystniejsza i skuteczniejsza, szczegdlnie gdy chodzi o trwatos¢
wiedzy (Okon 2003: 213). Wdrozenie metody problemowej w edukacji technicznej pozwo-
litoby uczniom budowaé wiedz¢ poprzez do§wiadczanie, badanie i wspotprace, a jedno-
czesnie przygotowywaloby ich do samodzielnego rozwiazywania kolejnych problemow
technicznych w przyszlosci, poniewaz przy dynamicznym rozwoju technologii nie sposob
przewidzie¢ zestawu informacji, ktéry wystarczy na cale zycie.

Wykorzystanie otwartych zadan problemowych wspiera tworczo$¢ techniczng. Zaan-
gazowanie dzieci w projektowanie (Levis 2009: 257-258), w czasie ktorego maja okazje,
by popetniaé, zauwazac i poprawia¢ wlasne bledy, a takze wystepowanie iteracji, umoz-
liwiaja dzieciom do$wiadczenie zderzenia idei z rzeczywistoscia i niejako wymuszaja
modyfikowanie nie tylko podejmowanych dziatan, ale sposobu my$lenia o obserwowanym
zjawisku. Do podejmowania pierwszych tworczych dziatan technicznych, integrujacych
wiedze¢ z réznych dziedzin, dobrze si¢ sprawdza maszyny proste (Dotger 2008: 27; Ros
iin. 2021), ,,gdyz uzywamy ich powszechnie, w najrézniejszych okoliczno$ciach, czesto
intuicyjnie, nie zdajac sobie sprawy z tego, na jakiej zasadzie nas wspomagaja” (Sokotow-
ska 2018: 6). Zardwno uczniowie (Pine i in. 2001: 5), jak i przyszli nauczyciele (Marulcu,
Barnett 2009: 176—-181) ujawniaja btedne przekonania na temat funkcjonowania maszyn
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prostych, co wskazuje na potrzebe pracy dydaktycznej w tym obszarze. Zapoznawanie
dzieci z pracg urzadzen bowiem nalezy zacza¢ od maszyn prostych (Jelinek 2018: 83-84).

Czy dostep do nowoczesnego sprzetu ulatwitby prowadzenie zajec¢ technicznych?
W latach 2021-2023 byt realizowany program Laboratoria Przyszto$ci, ktorego koszt dla
owczesnego Ministerstwa Edukacji i Nauki wyniost 1 mld zt (NIK 2024). Byt to najwiek-
szy od wielu lat projekt doposazenia szk6t w nowoczesne technologie, a wickszo$¢ szkot
podstawowych w Polsce stata si¢ beneficjentami projektu (NIK 2024). Celem projektu byto
,oudowanie kompetencji kreatywnych i technicznych wsrdd uczniéw” (Laboratoria Przyszto-
$ci online), jednak wedhug raportu NIK tylko 40% nauczycieli, gdy korzysta z tego sprzetu,
stosuje aktywizujace metody nauczania (NIK 2024). W jednej z czterech kontrolowanych
szkot poszezegodlne sprzety byty uzywane 2—18 godzin lekcyjnych w ciagu catego roku
szkolnego (NIK 2024). Mozna to uznaé za znaczacg strate w zakresie szans edukacyjnych.

To catkiem zrozumiale, ze nauczycieli, okreslajacych siebie do tej pory jako humanistow
i niechetnie spogladajacych na przedmioty techniczne (Musiot 2017: 196), na dodatek
pozostawionych przez resort bez odpowiedniego wsparcia (NIK 2024), moze przytlaczac
wizja obstugi drukarki 3D, mikrokontroleréw, gogli VR albo hafciarki. Jednym z rozwia-
zan tej sytuacji jest rozpoznanie, ze w starszych klasach w procesie eksploracji nowych
technologii to uczniowie mogliby sta¢ si¢ zrédlem wiedzy dla nauczycieli. Nauczycielom
zdjeloby to z barkow konieczno$¢ doglebnej znajomosci danej technologii, a uczniom
zapewniloby mozliwo$¢ swobodnej eksploracji dzialania urzadzenia i rozwigzywania
realnych technicznych problemow. Nieuchronnie wymogtoby to zmiane wizji szkoty na
bardziej dialogiczna. W szkole chcacej pozosta¢ transmisyjng trudno sobie wyobrazi¢
skuteczno$¢ prob wprowadzenia takich dziatan.

Podsumowanie

Pozbawianie techniki w klasach poczatkowych komponentu naukowego stanowi przejaw
infantylizacji zaréwno edukacji, jak i samych dzieci. Ograniczanie jej do papieroplastyki,
ozdabiania czy prostych czynno$ci manualnych sprawia, ze przedmiot ten redukuje si¢
do elementu edukacji plastycznej, zamiast traktowania go jako petnoprawnej przestrzeni
konstruowania wiedzy technicznej uczniow. Cho¢ zabawa, emocje i dobre samopoczucie sa
niezwykle wazne, szczegdlnie na tym etapie edukacyjnym, nie moga zastepowac wysitku
poznawczego.

Weczesna edukacja techniczna powinna laczy¢ rado$¢ dziatania z wymagajacymi pro-
blemami w duchu papertowskiego hard fun, tak aby uczniowie rozwijali zar6wno swoje
kompetencje emocjonalne, jak i intelektualne. Warunkiem tak rozumianej edukacji tech-
nicznej jest postawa nauczyciela, ktory dostrzega w technologii i mysleniu technicznym
potencjal rozwojowy, a zarazem pelni role¢ tutora: tworzy sprzyjajace srodowisko uczenia
si¢, dobiera angazujgce problemy i stawia przed uczniami wyzwania poznawcze, nie narzu-
cajac im gotowych odpowiedzi. Rownie istotne jest wyposazenie szkot w odpowiednie
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pracownie i technologie, ktore moga si¢ sta¢ zaréwno przedmiotem badan uczniowskich,
jak inarzedziem pracy. Sam dostep do sprzetu nie gwarantuje jednak wysokiej jakosci edu-
kacji, kluczowe pozostaje swiadome korzystanie z dostepnych zasobow przez nauczycieli,
tak aby pobudza¢ myslenie ucznidow i zacheca¢ ich do samodzielnego dziatania. W tym
kontekscie niezbedne sg zmiany systemowe i organizacyjne. Po pierwsze nalezy zapewnic
studentom — przysztym nauczycielom wczesnoszkolnym — warunki do poznawania eduka-
cji technicznej z zachowaniem jej heurystycznych ram i nieograniczania si¢ do realizacji
prostych aktywnos$ci wytwoérczych. Po drugie nalezy tworzy¢ §rodowiska wspolpracy
nauczycieli, ktore mogtyby by¢ nie tylko wsparciem w planowaniu praktycznych dziatan,
ale takze przestrzenig refleksji dotyczacej roli techniki w zyciu cztowieka. Istotne jest takze
rozwijanie wérod nauczycieli i decydentéw §wiadomosci, ze narzgdzia technologiczne nie
sa celem samym w sobie, umiejetnos$¢ obstugi urzadzen jest tylko jednym z etapow pracy
z nimi, a nalezy dazy¢ do rozwijania myslenia, kreatywnosci, kompetencji poznawczych
i umiejetnosci wspotpracy.
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Mowa eksplanacyjna w rozmowach dzieci z chatbotami GPT: szanse,
ryzyka i implikacje pedagogiczne

Summary

Explanatory Talk in Children’s Conversations with GPT Chatbots: Opportunities, Risks,
and Pedagogical Implications

The article addresses the problem of default “closure” in child—Al conversations produced by large
language models (LLMs), which often provide coherence that is fluent yet cognitively shallow. Using
opportunistic data (voice-mode transcripts of a six-year-old interacting with a GPT chatbot), it ana-
lyzes the conditions that support explanatory talk and propose a short protocol of pre-dispositions/
meta-prompts together with a polyphonic response mode (multiple explanatory variants).These
solutions increase the number of accurate explanations and meaningful follow-up questions while
reducing the adult time required to scaffold dialogue. It discusses the limitations and risks of relying on
explanations generated by chatbots. The text offers tools for consciously designing child-Al dialogue
that can be replicated in both research and classroom practice.

Keywords: child—AlI dialogue, explanatory talk, meta-prompts, Al literacy

Stowa kluczowe: rozmowa dziecko—Al, mowa eksplanacyjna, meta-prompty, alfabety-
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Wprowadzenie: Rozmowy dziecko—Al jako pole do§wiadczalne

Rozmowy dziecko—sztuczna inteligencja (artificial intelligence — Al) czgsto koncza si¢
ptytka koherencja zamiast uczenia si¢ wyjasniania. Traktowanie tych interakcji jako pola
doswiadczalnego pozwala dostrzec w nich nie tylko wymiang informacji, lecz pedagogiczne
wydarzenie, w ktorym dziecko konfrontuje si¢ z syntetyczng inno$cia. To w tej przestrzeni
rozstrzyga si¢, czy Al pozostanie jedynie sprawnym automatem, czy stanie si¢ katalizatorem
podmiotowego rozumienia swiata. W niniejszym artykule przedstawiam prosty protokot
pre-dyspozycji, ktory systematycznie zwigksza udzial mowy eksplanacyjnej. W kolejnym
podrozdziale streszczam ramg¢ teoretyczna, ktora uzasadnia proponowany protokot.
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Ramowanie teoretyczne

Za Brunem Latourem (2004) ,,kontekst” traktuje jako skrot myslowy, ktory zastepuje gesty
opis, stad tym wigkszy powinien by¢ potozony nacisk na precyzyjne warunki interakcji.
W ostatnich latach powszechnie dostepne chatboty Al oparte na wielkich modelach jezykowych
(large language models — LLM) zblizyly wypowiadanie zyczen (mowienie) do ich spetniania
(robienia tego, co zostalo opisane), a w praktyce czynia z,,dyspozycji” (promptoéw) substytut
brakujacego kontekstu. Unaocznity przy tym, jak istotne jest odpowiednie sformutowanie
polecen i pytan uzytkownika (tzw. promptow lub dyspozycji). Nawet dyspozycje specjali-
stow formutowane w jezyku naturalnym czg¢sto pomijaja wiele istotnych wymagan, przez co
odpowiedzi modelu mogg si¢ rozmija¢ z oczekiwaniami (Yang i in. 2025). A przy niejedno-
znacznych pytaniach obecne modele LLM zwykle wybieraja jedno z mozliwych domyslnych
znaczen pytania, co bywa frustrujace (Zhang i in. 2024) i jedynie niekiedy pouczajace, gdy
dochodzi do przewrotnej realizacji polecenia (perverse instantiation), tworczo wykraczajacej
poza ograniczenia, z ktorych czlowiek nie zdawat sobie sprawy (por. Kowzan 2023a).

W kontekscie umiejetnosci jezykowych dzieci szczegdlnie interesujace jest to, ze w zalez-
nosci od sposobu sformutowania polecenia ta sama intencja uzytkownika moze skutkowac
odpowiedzig powierzchowna i standardowg (vanilla answers) albo wyczerpujaca, zwlaszcza
gdy poprosi si¢ o rozmowe z ekspertami (Xu i in. 2023; Long i in. 2024Y). W przypadku
rozmow osob dorostych mozna oczekiwaé, ze starannie skonstruujg polecenie, doprecyzo-
wujac kontekst, ton czy rolg do odegrania przez chatbota, a nawet zaaranzuja swego rodzaju
architektur¢ myslenia, co pozwoli wydoby¢ z chatbota przydatne i dopasowane do potrzeb
odpowiedzi (Chen i in. 2025).

W przypadku dzieci napotykamy jednak rézne wyzwania w komunikacji z maszynami,
nawet jesli odbywa si¢ ona w obecno$ci dorostych. Przede wszystkim komunikacje pro-
wadzi si¢ gldwnie werbalnie, wigc pojawiaja si¢ nieporozumienia zwigzane z artykulacja,
a interakcja z maszynami rwie si¢ czesciej niz z ludzmi (Li i in. 2024), a to przeciez mowa
ijej specyficzne cechy u chatbotow wypehiaja dzieciom luke wynikajacg z braku fizycznej
reprezentacji Al (Xuiin. 2025). Mimo to dzieci, ktdre aktywnie rozmawialy z Al, uzyskiwaly
wyniki zblizone do nauki z dorostym, a jednoczesnie byly bardziej zaangazowane i samo-
dzielne w rozmowach z ludzmi (Oh i in. 2025). W niektérych krajach ta komunikacja jest
cze$cig programdw alfabetyzacji Al dla wezesnej edukacji (ok. 3-8 lat) i stanowi juz orga-
niczny skladnik alfabetyzacji cyfrowej wszystkich obywateli, w szczegdlnosci wezesnego
zapoznawania z nauka (Yang 2022).

Na tym tle warto zauwazy¢, ze w Polsce po upadku strajku nauczycielskiego z 2019 r.
(por. Kowzan 2023b) i po pandemii narasta zréznicowanie jakosci edukacji: od wykluczania
uczniow z trudno$ciami i odptywu kadr (Walczak 2021; NIK 2022; PAP 2025), po wzrost
roli szkot niepublicznych. Rozny klimat organizacyjny szkot (Przewlocka 2015) przektada

' Architektur¢ dyskusji mi¢dzy ekspertami wzorowang na pracy Long i in. (2024) mozna sprawdzi¢

w modelu ,,COVEN Protocol+”, ktory przygotowatem na platformie chatGPT: https://chatgpt.com/g/g-
-68¢3d98a46fc81918817208d5d3e8e9e-coven-protocol, 10.09.2025.
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si¢ na odmienne warunki dialogu — od wzmacniania ciekawosci i rozmowy (Kerslake,
Rimmington 2017; Jastrzgbowska 2018), po ograniczanie wypowiadania si¢ i argumentacji
(Karon 2014), co jest kluczowe dla uczenia si¢ dialogu (Rutkowiak 1992) i kompetencji
komunikacyjnych (Wajszczyk 2023).

Skoro nie zawsze udaje si¢ nam to w relacjach migedzyludzkich, tym wigksze znaczenie
zyskuje mozliwo$¢ rozwijania dialogu we wspotpracy z Al w postaci LLM-6w takich jak
ChatGPT. Jako spoteczenstwo i system edukacyjny nie jesteSmy na to jeszcze przygotowani
(Pyzalski (red.) 2025), na poziomie wczesnej edukacji byto to wregez trudne dotad do pomy-
$lenia, mimo Ze potrzeby sa ogromne.

Na tym tle w niniejszym artykule zwracam uwagg na jako$¢ komunikacji werbalnej pomie-
dzy dzie¢mi wczesnoszkolnymi a chatbotami GPT i pokrewnymi aplikacjami wspomagajacymi.
Dzieci w wieku wezesnoszkolnym nigdy juz nie beda zyly w $wiecie, w ktérym cztowiek w ich
wieku jest inteligentniejszy od maszyny. Charakter problemow, jakie rozwiazuja wspotczesne
chatboty oparte na LLM, jest na tyle zlozony, ze obszary, w ktoérych czlowiek samodzielnie
mogtby okazac si¢ intelektualnie sprawniejszy, szybko si¢ kurcza. Stad moje zainteresowanie
faczeniem ludzi z maszynami w najprostszy znany nam sposob — poprzez dialog.

Nie chodzi mi o powielanie podziatéw charakterystycznych dla socjolingwistycznej ana-
lizy Basila Bernsteina na kod ograniczony (restricted) i rozwinigty (elaborated) (Nash 2006).
Chatboty nie sa szkolnymi nauczycielami i robig uzytek z czegokolwiek, co si¢ do nich
powie. Jedynie gdy dzieci odpowiadajg monosylabami, modele ,,gubig trop” — czasem nawet
zmieniajg jezyk. Wymusza to na dzieciach dodawanie jakichkolwiek stow w swoim jezyku,
a ostatecznie formutowanie pytan ze swego rodzaju wata stowng. Maszyna, cho¢ nieludzka,
jest wiec wymagajacym stuchaczem, takze w sytuacjach, w ktorych osoba dorosta domysli-
laby si¢ sensu.

Traktuje chatboty w duchu tradycji szkoty nowoczesnej Francisca Ferrera jako ,,inteligentna
zabawke” w arsenale srodowisk uczenia, jako narzedzie do prob i rozmoéw, pobudzajace wyja-
$nianie i myslenie przyczynowe, niezastepujace relacji, osadu i celu wychowawczego (por.
Bray, Haworth (red.) 2019). Interesuje mnie nie-diagnostyczne ,,cieszenie si¢” pierwszymi
krokami dzieci w tych kontaktach i eksperymentowanie z mozliwymi kierunkami rozwoju tej
komunikacji. Inspiruje mnie koncepcja kompetencji emergentnych (emergent competences) —
jakosciowych zmian, ktore moga si¢ pojawia¢ skokowo w modelach LLM (Berti i in. 2025),
a takze moze u dzieci, gdy otrzymaja odpowiednie warunki konwersacji z tymi modelami.
W tym sensie, cho¢ rozmowy dzieci z chatbotami przypominaja procesy obserwowane
w codziennych sytuacjach, gdy dzieci i doro$li korzystajg z asystentéw gtosowych (ChatGPT,
Alexa, Siri), by zadawac¢ pytania, opowiada¢ historie czy wyja$nia¢ niezrozumiate zjawiska,
chodzi o stworzenie warunkéw, w ktoérych mozna bedzie oczekiwaé rozwoju.

Kluczowg kategorig analityczna, ktorg wykorzystuje, jest mowa eksplanacyjna lub
wyjasniajaca (explanatory talk). W literaturze anglojezycznej opisuje si¢ ja jako rozmowe,
w ktorej méwiacy wskazuje zwigzki miedzy: obiektami, wydarzeniami, koncepcjami lub
wnioskami. Kategorie tej mowy obejmuja wyjasnienia: intencjonalne, przyczynowe, dowo-
dowe, definicyjno-opisowe, proceduralne i konsekwencyjne (Beals 1993). Podobnym pojeciem
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jest mowa eksploracyjna (exploratory talk), czyli méwienie, ktore wspiera, napedza badz
podtrzymuje mys$lenie. W odrdéznieniu od nieco chaotycznej mowy eksploracyjnej, mowa
eksplanacyjna, czyli wyjasniajaca, znajduje odbicie w konwersacjach, gdy zwicksza si¢ ich
linearnos$¢ i obecnos¢ tancuchow przyczynowo-skutkowych.

Metodologia (material okazjonalny i perspektywa analityczna)

W dalszej czescei artykutu nie przedstawiam wynikéow tradycyjnie zaprojektowanego
badania empirycznego, lecz analiz¢ o charakterze eksploracyjnym fragmentow rozmow
dziecka (chlopca w wieku szesciu lat) z chatbotem GPT. Podobnie, cho¢ w ujeciu auto-
etnograficznym, badania nad rozmowami dziecka z modelem GPT raportowat juz Grzegorz
Stunza (2025). Dane wykorzystane w niniejszym artykule nie zostaly zebrane w ramach
planowanego projektu, lecz stanowig rezultat codziennych interakceji, ktére — w toku zycia
rodzinnego — zostaly zapisane i zachowane. Ze wzgledu na charakter materialu oraz oczy-
wiste ograniczenia etyczne i organizacyjne badan z udziatem matych dzieci, uznaje je za
materiat okazjonalny, a wigc przyktad pozwalajacy uchwyci¢ dynamike konwersacji, nie
statystycznie reprezentatywng probke.

Zainteresowanie kieruje nie tyle ku analizie dyskursu samego w sobie, ile ku pytaniu
o mozliwosci i ograniczenia takich rozméw. W szczegdlnosci zwracam uwage na to, co
dziecko probuje uzyskac, a co faktycznie otrzymuje w odpowiedzi od chatbota — w kate-
goriach daréw i wymiany. Analizuje powtérzenia i motywy powracajace (to, co jest imi-
towane i co zostaje zakorzenione), zgodnie z moim wczes$niejszym rozumieniem wptywu
wychowawczego jako procesu rekurencyjnego (Kowzan 2025).

Nie przeprowadzam tu eksperymentu ani nie testuje hipotez; celem jest raczej wskazanie
potencjalnych modyfikacji wstepnych ustawien konwersacji (pre-dyspozycji, meta-promptoéw
dla chatbota, czyli dyspozycji sterujacych sposobem obchodzenia si¢ z prosbami uzytkownika,
takich jak wymaganie od chatbota podjecia odpowiednich krokéw i przyjecia kryteriow
oceny jako$ci generowanych odpowiedzi). Moglyby one zwigkszy¢ warto$¢ edukacyjng
takich interakcji. Podejscie to mozna okresli¢ jako badanie wrazliwosci — eksploracjg, co
mogtloby zadziata¢ lepiej, gdyby projektowanie interakcji byto bardziej $wiadome i mogto
by¢ poprzedzone dostosowaniem chatbota do dziecka. Przyktady modyfikacji i ich dziatanie
ilustruj¢ w rozdziale ,,Implikacje pedagogiczne”.

Rozmowa dziecka z maszyna
Przystuchiwalem si¢ dialogom sze$ciolatka z maszyna w aplikacji chatGPT z modulem

glosowym i trafitem na takg sytuacje — dziecko zadawato szereg pytan chatbotowi i uzy-
skiwato od niego odpowiedzi:
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Chtopiec: Dlaczego Indonezja jest w kolorze Pokebola?

ChatGPT: Swietne skojarzenie! Indonezja ma flage w kolorach czerwonym i biatym, ktére
przypominajg Poké Balla z popularnej serii Pokémon. Kolory te sg bardzo wazne dla In-
donezyjczykow — czerwien symbolizuje odwage i krew przelang w walce o niepodlegtosé,
a biel — czystos¢ 1 jedno$¢. To pigkna kombinacja, prawda?

Tutaj nastgpito typowe zatamanie si¢ konwersacji. Po krotkim ,,Yhy” system nie roz-
poznal jezyka i przerwal watek — brak sygnalow pozawerbalnych utrudnit naprawe niepo-
rozumienia. Informacji byto zbyt mato, zeby wydoby¢ z odpowiedzi wszystkie potrzebne
kwestie. Dziecko zorientowato si¢, ze musi powiedzie¢ wiecej, chocby podzickowac, i ze
zakonczenie tematu nie zostanie odczytane przez chatbota, poniewaz to jeszcze nie ten
poziom zaawansowania technologii, zeby sczytywata dane inne niz glosowe.

Pytanie chtopca ma zrédto w fantazji i skojarzeniach wizualnych (flaga i Pokéball). Nie
ma w nim oczekiwania na naukowa definicj¢, lecz na koherencj¢ — potaczenie znanego
(Pokémony) z nieznanym (Indonezja). Odpowiedz chatbota oferuje wyjasnianie posred-
nie: prowadzi narracjg¢, ktora zar6wno redukuje swego rodzaju entropig, czyli chaotycznie
rozrzucone kwestie ze §wiata gier i Swiata panstw narodowych zebrane w jednym pytaniu,
(,,tak, sa podobne™), jak i poszerza kontekst (,,a teraz zobacz, co oznaczaja kolory w kultu-
rze indonezyjskiej”). Dziecko pyta z poziomu metafory zabawowej, a chatbot odpowiada
z poziomu symboliki narodowej. Powstaje ryzykowny przeskok rejestru, jezeli wyjasnie-
nie wyda si¢ za powazne i moze przyémic pierwotny humor dziecka. Ale na ten humor
mogtaby takze wptynaé¢ odpowiedz o zerowej wartosci dodanej, typu ,,bo tak”. Bytoby to
jakos ludzkie, ale chatbot nie udzielitby nominalnie pustej odpowiedzi, chyba ze weze$niej
doda¢ mu taki arogancki kierunek prowadzenia rozmow.

Bardziej niepokojace jest to, ze na pytanie ,,dlaczego” dziecko otrzymuje odpowiedz
stwierdzajaca, ze to ,,skojarzenie”. Wyjasnienie chatbota to imitacja wyjasniania, nie daje
gwarancji prawdy. Odpowiedz moze by¢ przekonujaca zamiast doktadna. Dziecko uczy
si¢ wzorcow prowadzenia rozmowy (W tym intonowania oraz okazywania entuzjazmu)
i podawania wyjasnien, ale moze tez asymilowaé zludzenia symetrii migdzy kwestiami,
z ktorymi weszto do rozmowy, bo odpowiedz byta jednoznacznie potwierdzajaca.

Juz na podstawie jednej wymiany zdan mozemy przypuszczac, ze jezeli nie dotozymy
dodatkowych staran i nie spersonalizujemy odpowiedzi chatbota, to ich domyslna heu-
rystyka oprze si¢ na redukcji entropii poznawczej. Polega to na tym, ze dziecko zadaje
chaotyczne pytanie, a model natychmiast produkuje najbardziej prawdopodobne wyjasnie-
nie na podstawie wzorcéw ze zbioréw treningowych. Jak zauwaza Popow (2025), takie
rozwigzania niosg ze sobg istotne ograniczenia epistemiczne. Rezultatem jest koherencja
zamiast wielogltosowosci. Dla dziecka bywa to uzyteczne (dostaje prosta odpowiedz), ale
epistemicznie jest to ,,zamknigcie §wiata” w jednej interpretacji.

Dalsza konwersacja dziecka z maszyng przypominata sprawdzanie lub — jak kto woli —
kalibrowanie rozméwcy. Byla to seria zupelnie niepowigzanych migdzy soba pytan, ale
badajacych, na ile pomocny moze si¢ okaza¢ ten syntetyczny rozmowca.
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Chtopiec: Chciatbym wiedzie¢, dlaczego Thor jest dzieckiem Odyna, a nie kogo$ innego.
Chatbot: Thor jest dzieckiem Odyna, poniewaz tak zdecydowano w mitologii nordyckiej,
skad pochodzi ta posta¢. W mitologii Odyn jest gldwnym bogiem i wtadca Asgardu, a Thor
jestjednym z jego syndw, co czyni go bogiem piorunéw i burzy. To daje Thorowi wyjatkowe
moce i status w mitologii, a takze w komiksach Marvela.

Chtopiec: Dzigkuje.

Chatbot: Nie ma sprawy! Jesli masz jeszcze jakie$ pytania, $miato pyta;j!

Tu mamy prosta wymiang: dziecko pyta ,,dlaczego?”, chatbot odpowiada, odwotujac si¢
do zrédta (mitologia nordycka), a dziecko przyjmuje to jako satysfakcjonujace wyjasnienie.
Podane wyjasnianie jest proba zmniejszenia epistemicznej luki, poniewaz gdy dziecko nie
rozumie faktu (dlaczego Thor ma takiego ojca), chatbot wypeknia te luke, umieszczajac fakt
w kontek$cie narracyjnym i autorytatywnym (,,bo tak ustala mit”). W mowie eksplanacyjne;j
nie chodzi wiec o absolutng prawdg, ale o wystarczajaco dobre powigzanie faktow, aby
rozméwca poczut, ze rozumie. Dziecko odczuwa niepewnos¢ (wiele mozliwych ,,0jcow
Thora”), a chatbot zmniejsza lokalng entropi¢ informacyjna w systemie, gdy z wielu moz-
liwych odpowiedzi wybiera jedna, nadajac jej status reguty, co dziecko interpretuje jako
,dlaczego”. Nie jest to wyjasnienie przyczynowe, ale opis zrodta konwencji. Prawdziwe
wyjasnienie przyczynowe musiatoby siegnac na przyktad do proceséw kulturowych, ktére
sprawity, ze w mitologii przypisano Odynowi te rolg. Wyjasnienie, ktore zostato udzie-
lone, nie jest tozsame z odkrywaniem prawdy, ale z tworzeniem narracji, ktora redukuje
niepewnosc i daje poczucie sensu. Po pytaniach o symbol panstwa i gry oraz o genealogi¢
bogdw, padlo pytanie egzystencjalne.

Chtopiec: Dlaczego na §wiecie si¢ umiera?

Chatbot: To trudne pytanie. Smier¢ jest naturalng cze$cia zycia dla wszystkich organizméw.
Pozwala na utrzymanie réwnowagi w ekosystemach i umozliwia narodziny nowych istot.
W przyrodzie $mier¢ jest nieodtacznym elementem cyklu zycia, ktoéry obejmuje narodziny,
wzrost, rozmnazanie i w koncu $mier¢. Cho¢ moze by¢ smutna, jest tez naturalnym proce-
sem w $wiecie przyrody.

O takim pytaniu dziecka mozna myslec¢, ze jest przetomowe, bo dotyka ono tematu
$mierci, z ktorg ludzie maja trudnosci w narracjach dla dzieci. I moze budzi¢ opér pedago-
gow fakt, ze maszyny podejmuja si¢ roli przewodnikéw, dostarczajac dzieciom wyjasnien
o charakterze egzystencjalnym. Chatbot odpowiada, uzywajac narracji biologiczno-
-ekologicznej: $mier¢ jako element cyklu zycia, niezb¢dny dla rownowagi. Filozoficznie
wyglada to na wzorcowy przyktad mowy eksplanacyjnej, w ktorej przerazajace i nie-
zrozumiale zjawisko zostaje oswojone narracja o naturalnosci. Dziecko dostaje rame,
w ktorej $mier¢ nie jest chaosem, lecz ,,konieczno$cig systemowa”. Chatbot stosuje prosta
mape przyczynowosci: przyczyna — ,,wszystkie organizmy umieraja”; funkcja — ,,utrzy-
manie réownowagi i miejsce dla nowych”. Smier¢ przywraca rownowagg — jest punktem
granicznym, ktéry domyka cykl. Wyjasnienie nie daje ostatecznej prawdy, ale tworzy
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spojny model narracyjny. Chatbot trafia wigc w adaptacyjny sens §mierci, co moze by¢
kojace. Ale ryzyko jest takie, ze dziecko potraktuje to jako wyjasnienie ,,dlaczego musza
umiera¢ ludzie, ktorych kocham” i poczuje dystans miedzy suchym opisem ekosystemu
a wlasnym doswiadczeniem emocjonalnym. Tu rodzi si¢ paradoks: chatbot odpowiada
spokojnie i naturalizujaco, ale to maskuje dramat egzystencjalny pytania. Dziecko nie
pyta wylacznie ,,dlaczego w przyrodzie jest Smier¢?”, ale raczej ,,dlaczego ja i moi bliscy
musimy umrze¢?”’. Odpowiedz biologiczna jest poprawna, ale pomija poziom emocjo-
nalny. To pokazuje, ze mowa eksplanacyjna w interakcji czlowiek—maszyna balansuje
migdzy prawda naukowa, narracyjna spdjnoscia i emocjonalng luka, ktérej maszyna nie
wypelni, a ktérag czlowiek musi sam przepracowac.

Interesujace pozostaje to, ze dziecko szybko przechodzi od zabawy do pytan o $mier¢.
Gdyby spojrze¢ retrospektywnie z tego miejsca, poprzednie ,,pytania bez dopytywania”
(no follow-up questions) wygladaja jak testowanie, na ile maszyna nadaje si¢ do zadawania
jej powaznych pytan. To pokazuje, ze maszyny uruchamiajg w dzieciach oczekiwanie
odpowiedzi takze na pytania tabu — by¢ moze czuja, ze chatbot nie unika tematow,
w przeciwienstwie do dorostych. To moze by¢ najwigksza sita (i zarazem ryzyko) ,,mowy
eksplanacyjnej” maszyn.

Ostatnie pytanie zadane przez dziecko sugeruje, ze by¢ moze jako dorosli jestesmy za
bardzo wyczuleni na zagrozenia, a powyzsze pytanie egzystencjalne musi by¢ rozwazane
w szeregu interesujacych dziecko zagadnien.

Chtopiec: Dlaczego szkto si¢ thucze?
Chatbot: Tuczenie si¢ szkta to proces, w ktoérym szkto staje si¢ mniej przezroczyste i bardziej
metne...

Dopiero przy ostatnim pytaniu model jezykowy zawiodt, bo usitowal wythumaczy¢ proces
tuczenia” szkla. A to pytanie dziecka o thuczenie szkla rezonuje z pytaniem o $mier¢ — oba
dotycza nieodwracalnosci, krucho$ci i nieuniknionego rozpadu. W mowie eksplanacyjne;j
nastepuje tutaj zerwanie jakiegos kontraktu co do sensu rozmowy, gdy rozmdéwca oczekuje
redukcji niepewnosci, a dostaje narracj¢ kompletnie niezwigzang z jego pytaniem. Dla
dziecka to moment zdziwienia i pewnie zawodu. Wczesniej chatbot budowat autorytet
(mitologia, $mierc¢), tu nagle traci wiarygodnos¢.

W kategoriach entropii komunikacyjnej chatbot zamiast zmniejszy¢ niepewnos¢, zna-
czaco ja zwigkszyt. Czlowiek, jako istota spoteczna, potrafitby wychwyci¢ mikrosygnaty
(zdziwienie, pauzg, gest) i dopasowac si¢, korygujac bledne rozumienie. Chatbot nie ma
mechanizmu autoregulacji, wigc nie ,,widzi” zdziwienia dziecka. Maszyna nie ma dostgpu
do tego kanatu i brnie dalej bez sprz¢zenia zwrotnego. To ujawnia fundamentalng stabo$¢
tej komunikacji, a mianowicie: brak integracji eksplanacji z kontekstem emocjonalno-
-spotecznym. Wczesniejsze pytania o bogoéw i $mier¢ chatbot potrafit uja¢ narracyjnie
i w miar¢ sensownie. Ale w tym przypadku spektakularnie zawodzi, cho¢ sama sytuacja
jest typowym problemem w komunikacji z dzie¢mi (por. Li i in. 2024). Co nie zmienia
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sytuacji, ze zdarzenie w pewien sposob demaskuje mechaniczno$¢ maszyny, ale nie skutkuje
to komizmem, lecz rozczarowaniem i zakonczeniem konwersacji.

Takie sytuacje sa waznymi momentami przypominajacymi ludziom o tym, ze wygene-
rowane odpowiedzi trzeba sprawdza¢. Bez takich momentdéw przetaczylibysmy si¢ — tak
dzieci, jak dorosli — na autopilota, ufajac maszynom bezgranicznie. Nieprzewidywalno$¢
usterek powoduje, ze mamy szans¢ zachowac ostroznos$c¢.

Implikacje pedagogiczne

Jak wida¢ z powyzszej analizy, moje watpliwosci budza glownie dwie kwestie: 1) pozornos¢
niektorych wyjasnien generowanych przez chatboty oraz 2) jednoznaczny, domykajacy
rozmowe¢ charakter tych wyjasnien. Zatozytem, ze mozna stosunkowo latwo utworzy¢
spersonalizowang wersje chatbota, ktora bedzie si¢ lepiej porozumiewata.

Warto zadbac o to, aby chatbot zidentyfikowat, ze rozmawia z dzieckiem (lub z dzie¢mi).
Taka identyfikacja powinna tez wplywac na sposéb komunikowania si¢ chatbota. W kon-
taktach glosowych chatbot powinien np.: zachwycac si¢ pytaniami uzytkownika oraz jego
rozumowaniem, prosi¢ o wyjasnienie toku myslenia, a takze zacheca¢ do dalszych wysit-
koéw. Ta prosta procedura opiera si¢ na tzw. metodzie babci wedlug Sugaty Mitry (Mitra,
Dangwal 2010), polegajacej na chwaleniu dzieci i proszeniu ich o rekonstrukcje drog
doj$cia do rozwigzania (por. Kowzan 2021). Metoda babci, wypracowana w badaniach nad
samoorganizujacym si¢ uczeniem dzieci, moze rozwigzac¢ problem braku pytan poglebia-
jacych (follow-up) ze strony dziecka podczas rozmowy z chatbotem (por. Oh i in. 2025).

Warto tez zadba¢ o to, by rozmowa dzieci z chatbotami dostarczala wyjasnien stymulu-
jacych poznawczo. Mozna to osiagnac dzieki tworzeniu swego rodzaju naktadek na model
ogo6lny, czyli personalizacji (w srodowisku graczy: ,,modyfikacji”, w skrocie: ,,modow”).
Subskrybenci ChatGPT moga to zrobi¢, wybierajac ,,Modele GPT”, nastepnie ,,Moje modele
GPT” 1,,Utworz model GPT”. Nawet nie posiadajagc zadnych umiejetnosci programowania,
mozna stworzy¢ prosty model, thumaczac kreatorowi swoje oczekiwania.

Moje pierwsze proby utworzenia rozmowcy, ktory bedzie polifoniczny (por. Kowzan
2024), a wiec zmuszajacy uzytkownika do myslenia lub choé¢by wyboru sposrod kilku
wyjasnien — zarowno wyrazistych, jak i1 precyzyjnych — zakonczyty si¢ powodzeniem.
Model ,,Konsylium™ dobrze mi stuzyt. Niestety, dzieci wprawial w ostupienie, poniewaz
generowal zbyt zlozone odpowiedzi. Oto przyktad:

Chtopiec: Dlaczego rézne rzeczy lataja, cho¢ nie maja silnikow? W szczegdlnosci ptaki.
Chatbot: ,,Konsylium” wygenerowat elaborat, zawierajacy takze zwigzte podsumowanie:
,»Wariant konwencjonalny: ptaki lataja, bo ewolucja wyksztalcita ich skrzydta jako naturalne
narzg¢dzia aerodynamiczne”.

2 Dziatanie modelu ,,Konsylium” mozna sprawdzi¢ na platformie chatGPT: https://chatgpt.com/g/g-

-68269d9¢cb34081919f20defeb6d5314a-konsylium, 26.08.2025.
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Zirytowany jakoS$cia takich konwersacji, zaczatem projektowac ustawienia chatbota,
ktoére nie ograniczalyby si¢ do redukcji niepewnosci stojacej za pytaniami dziecka, lecz
eksplorowatyby przestrzen interpretacji. W praktyce oznacza to, ze rozmowa nie konczytaby
si¢ na ,,flaga = Pokeball, bo kolory sa podobne”, lecz przechodzi w gre semiotyczna — od
prostej logiki wyjasnienia po zabawg przypadkiem.

Inspiracja dla kolejnego modelu ,,Contrapunctus™, postugujacego si¢ wielogtosem, byta
fuga jako forma muzyczna. Architektura logiczna postgpowania modelu wyglada nastepujaco:

Niech:

— We — wejscie (pytanie dziecka/temat);

— A —analiza;

— M — wybor metod;

— F —fuga (pipeline);

Wy — wyjscie (wielogtosowe wyjasnienie).

Dwa tryby modalne:

— 0O - konieczne (redukcja entropii, struktura obowigzkowa);

— < —mozliwe (polifonia, otwieranie $ciezek).

Woweczas, opisujac caly proces notacja logiki, mozna przyjac:

We + DA
AFOM

(We AM) - oF
F - OWy.

Co oznacza: wejscie koniecznie prowadzi do analizy; analiza daje mozliwosci zastoso-
wania réznych metod; wybrane metody wraz z wej$ciem prowadza do fugi; fuga otwiera
wielogltosowe wyjscie zamiast redukcji do jednego sensu. W praktyce oznacza to, ze
,,Wy” nie jest jedna odpowiedzia, lecz uporzadkowanym zestawem ujeé: model uruchamia
wielogtos przechodzacy przez kolejne kroki fugi (temat, odpowiedz w innym rejestrze,
kontrargument, paradoks, zaggszczenie), by na koncu wykona¢é trzy ,,wykonania” tego
samego motywu: solo, kwartet i orkiestre, rozniace si¢ doborem ram interpretacyjnych.
Dzigki temu ,,Contrapunctus”, jako model polifoniczny, podaje zréoznicowane odpowiedzi,
ktore uzytkownik moze dalej eksplorowac. Od:

Flaga Indonezji wyglada jak Pokeball, bo jest podzielona na dwie potowy: gorna czerwona
i dolna biata. To zwykta geometria i kolory,

przez:
To fajne poroéwnanie. Dzieci w Indonezji tez moga widzie¢ w swojej fladze Pokeballa. Ale

dla nich te kolory oznaczaja jeszcze co$ wigcej: ze wszyscy s3 razem i ze pamigtaja o prze-
szto$ci. Flaga to taki wspolny znak, co$ jak ulubiony symbol w grze albo bajce,

3 Drziatanie modelu ,,Contrapunctus” mozna sprawdzi¢ na platformie chatGPT: https://chatgpt.com/g/g-

-68b353e8db508191b54ecb7ccd3db9f7-contrapunctus, 9.09.2025.
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po:

Wyobraz sobie, ze caty kraj ma swoj wlasny Pokeball. Gorna potowa — czerwona — to odwa-
ga, jak ognisty atak Charizarda. Dolna potowa — biala — to czystos¢, jak lodowy $nieg Articu-
no. Razem tworza super-Pokeballa, ktory zamiast Pokémonow trzyma... histori¢ Indonez;ji.

Nawet jezeli nasze konstrukcje modeli polifonicznych beda ,,chropowate” w odpo-
wiedziach odwolujacych si¢ do kodu, ktéry wymusza na nich kolejnos¢ podejmowania
decyzji, to ta mechaniczna niezdarno§¢ moze zosta¢ przez dzieci zaakceptowana tatwiej
niz ,,udawanie cztowieka”.

Gdy przez ,,Contrapunctus” przepuscitem drugie pytanie: ,,Chciatbym wiedzie¢, dlaczego
Thor jest dzieckiem Odyna, a nie kogos innego”, otrzymatem szereg odpowiedzi. Pierwsze
okazalo si¢ faktopodobne, lecz zamykajace wyjasnienia:

Mit buduje kontrasty: Odyn jest subtelny, madry, zwigzany z runami i ekstaza szamanska.
Thor jest bezpos$redni, brutalny, reprezentuje sit¢ fizyczng i ochrone wspolnoty. Umieszcze-
nie Thora jako syna Odyna pozwala utrzymaé rownowagg: boski porzadek zawiera zarowno
intelekt, jak 1 sife.

Ale nie pozostato ono jako jedyne, bo padlo takze przewrotne:

Gdyby Thor byl ojcem Odyna, mit wygladatby na rewolucj¢ odwrotng — sita rodzi ma-
dro$¢. Widzimy paradoks: to lud (Thor) legitymizuje wladze (Odyn), cho¢ opowies¢ podaje
odwrotnie.

Cwiczenie z odwracaniem mozliwych relacji to juz wzorzec myslenia, ktory, jako
pozyteczny, warto bytoby utrwala¢ w dziecku. Daje on nadzieje, ze w wyniku konwersacji
Z maszynami nastapi z czasem jako$ciowy wzrost kompetencji analitycznych.

Ryzyka i ograniczenia

Opisane dzialania majg charakter eksploracyjny i dotycza spontanicznych zabaw dzieci
z narzedziami konwersacyjnymi. Ryzyko urazu fizycznego w rozmowie tekstowej jest
znikome. Zasadnicze ryzyka sg epistemiczne i wychowawcze: zludna koherencja, prze-
noszenie autorytetu na maszyn¢ oraz antropomorfizacja ostabiajaca krytyczny namyst.
Zagrozenia rosng przy nadmiernej ekspozycji, ,,protezowaniu” wtasnej eksploracji chat-
botem i zastgpowaniu relacji z dostepnym emocjonalnie dorostym. Poniewaz obszar ten
pozostaje ferra incognita, nalezy stosowac zasade ostroznos$ci: wprowadzamy ,,inteligentne
zabawki” w odpowiedzi na realne zainteresowanie dziecka, a nie wedtug progéw wieku;
konieczne jest wsparcie dorostych moderujacych interakcj¢ i weryfikujacych tresci. Mimo
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potencjalnych korzys$ci dla dziecka chatboty nie potrafia w petni zastapic relacji z cztowie-
kiem; nie wykazuja jeszcze empatii i nie podazaja za watkami mysli dziecka tak skutecznie
jak dorosly. Sztuczna inteligencja moze blednie interpretowa¢ monosylabiczne odpowiedzi
(,,tak™) lub nie rozpozna¢ kontekstu kulturowego, co przerywa rozmowe. Dlatego obecnosé
0s6b dorostych — stuchajacych na zywo lub choc¢by przegladajacych transkrypcje rozméw —
wydaje si¢ kluczowa.

Opisane dialogi i proby podniesienia jakosci konwersacji pozwalaja stwierdzié, ze
dzieki Al ludzie moga rozwija¢ kompetencje komunikacyjne, szczegodlnie poprzez rozwoj
tzw. mowy eksplanacyjnej. W opisanej historii to ostatecznie osoba dorosta, czyli autor
artykutu, stanat przed koniecznos$cia wieloaspektowego thumaczenia maszynom naszych
ludzkich potrzeb: przekraczania siebie i doskonalenia z korzyscia dla kolejnych pokolen.
Mozna przypuszczaé, ze opowiadanie o tym, jak krok po kroku wyglada nasze myslenie,
wyjasnianie maszynom, o co chodzi w procesie edukacji i co cenimy w naszej pracy,
w kulturze czy sztuce, przestaje by¢ kompetencja wyltacznie akademicka. Wyjasnianie staje
si¢ zasadnicza czeScig warsztatu w wielu dziedzinach, wszgdzie tam, gdzie wspolpraca
z syntetyczng pomystowoscia staje si¢ rutyna.

Istnieje obawa, ze na skutek kontaktow z Al ryzykujemy zalezno$¢ od zewnetrznych
podpowiedzi kosztem samodzielnego rozumowania, jesli cala interakcja bedzie si¢ spro-
wadza¢ do prostych, krotkich rozméw wyjasniajacych wszystko, czego przyktadem bytly
opisane dialogi typu ,,pytanie — odpowiedz”. Mozliwe, ze ludzie pozbawieni dos§wiadczen
z dluzszym tekstem zaczna stabnaé w tradycyjnym mys$leniu. Nie musi to by¢ jednak
bezposredni efekt Al, gdyz mierzalny spadek tradycyjnego ilorazu inteligencji jest od lat
notowany w niektorych spotecznosciach (Norwegia, Islandia) i zwany jest odwrdceniem
efektu Flynna (Flynn effect reversal). Zjawisko to poprzedza er¢ mediéw spotecznosciowych
i moze by¢ zwigzane na przyklad z przyj¢ciem niekorzystnych zwyczajow zywieniowych
przez cale populacje.

Nie znaczy to oczywiscie, ze Al nie moze si¢ przyczyni¢ do degeneracji funkcji poznaw-
czych. Jezeli jednak przyjrzymy si¢ probkom rozméw dziecka z maszyna, ktorymi podzielitem
sie¢ w tym artykule, widaé, ze dziecko w wieku przedszkolnym nie podejmowato zagadnien
dlatego, ze miato cos zadane i chciato p6js¢ na skroty. Pytania mialy charakter problemow
egzystencjalnych i stanowity proby laczenia zdobytej wiedzy z réznych obszaréw: koloréw
flagi Indonezji z kolorami Pokéballa, a bohaterow mitologii nordyckiej z genealogicznymi
wzorcami. Dziecko zauwazato podobienstwa, a maszyna miata pomoc sprawdzié, czy za
tym podobienstwem kryje si¢ co$ istotnego.

Zasadniczym problemem jest to, ze w Polsce kontakty z Al beda si¢ odbywac w §rodo-
wisku pozaszkolnym. Nie tylko dlatego, ze nauczyciele nie wiedza, jak si¢ za to sensownie
zabra¢ — entuzjasci pojawiaja si¢ zawsze — ale dlatego, ze powszechny brak do§wiadczenia
z Al moglby uwolni¢ edukacje z konieczno$ci nauczania ,,pod program’ na rzecz wspolnego
eksperymentowania i zabawy. Gléwnym ograniczeniem jest tu napgdzajaca sceptycyzm
kultura strachu (por. Kalita, Popow 2025), na ktora sktada si¢ petanie wyobrazni i potencjalnej
aktywnosci restrykcyjnymi interpretacjami prawa, glownie w zakresie ochrony wlasno$ci
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intelektualnej. Oddajmy glos prawnikowi: ,, Wykorzystanie mediéw spotecznos$ciowych oraz
sztucznej inteligencji w edukacji wezesnoszkolnej, pomimo istotnego potencjatu eduka-
cyjnego, wigze si¢ niewatpliwie z licznymi wyzwaniami prawnymi. Dla zagwarantowania
zgodnosci z przepisami prawnymi dotyczacymi ochrony danych osobowych i wlasnosci
intelektualnej niezb¢dne wydaje si¢ wprowadzenie odpowiednich procedur prawnych oraz
opracowanie wytycznych dotyczacych zasad korzystania z nowych technologii w placéwkach
oswiatowych. W kontekscie dynamicznego postgpu technologicznego takie rozwigzania
zapewnia wlasciwe standardy bezpieczenstwa ucznidw i nauczycieli w procesie dydak-
tycznym” (Skoéra 2025: 181-182).

Zanim pojawig si¢ standardy, nie bedzie czego standaryzowac. Dzieci ze srodowisk
uprzywilejowanych ekonomicznie beda juz wtedy ,,gdzie indziej”, podczas gdy pozostate
pozostang z niczym. Szkota w Polsce stata si¢ zakladnikiem polskiej kultury prawnej, podczas
gdy nauczyciele nie powinni si¢ tym przejmowac. Sprawy dotyczace prawa autorskiego
i ochrony danych osobowych moglyby w ogdle nie by¢ podejmowane w kontekscie edukacji.
Zamiast organizacji dziatania najwickszym wyzwaniem nauczycielskiej profesji stanie si¢
przygotowanie zestawu zgod 1 oswiadczen petnych niemal kaptanskich formut prawnych.
Kwestie merytoryczne beda czekad, az wszyscy rytualnie wyraza pisemng zgode — a potem
nie bedzie o czym dyskutowac, skoro wszyscy si¢ zgodzili.

Podsumowanie

Rozwdj mowy eksplanacyjnej w interakcji z modelami jezykowymi stanowi obiecujacy obszar
badan. Na razie wyjasnienia z latwoscig generuja chatboty. Po stronie dorostych pozostaje
wyjasnienie chatbotom, jakich odpowiedzi oczekujemy w komunikacji dziecko—maszyna.
Dzieci majg szans¢ skokowo poprawiaé¢ swoje umiej¢tnosci wyjasniania, gdy zapewnimy
im odpowiednie wsparcie technologiczne i spoteczne, cho¢ rezultatu nie mozemy by¢ pewni
a priori, bo zalezy od jakoSci i ciaglego udoskonalania srodowiska dialogicznego. W polskiej
edukacji pojawia si¢ szansa na rozwdj kultury stowa mowionego, w ktérej wyjasnianie staje
si¢ centralng kompetencja. Artykul ma za zadanie si¢ do tego przyczynic, jak i wesprzeé
refleksj¢ nad rolg Al w ksztattowaniu kompetencji komunikacyjnych. Nadchodzace badania
powinny taczy¢ majsterkowanie nad adaptacja technologii ogélnego zastosowania z two-
rzeniem procedur pozwalajacych uzgodni¢ i oceni¢, co naprawde sprawdza si¢ w dialogu
dziecko—Al i szerzej — we wspotpracy cztowieka z maszynami.
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Normalizacja innowacyjnosci w szkole — normy kulturowe jako
determinanty potencjalu innowacyjnego nauczycieli

Summary

Normalization of Innovation at School — Cultural Norms as Determinants of Teachers’
Innovation Potential

The article attempts to analyze the issue of innovation from a cultural perspective in relation to
teachers’ teams as one of the subcultures in the school’s organizational culture. Culture may fa-
cilitate or hinder the assimilation of innovations. The complex relationships between innovations
and organizational culture, which constitutes the background for all initiatives undertaken in or-
ganizations, were shown. Attention was paid to grassroots innovation, directly related to theory
and practice with an individual and social dimension, as a point of reference taking innovation,
regarding the activities of schools, especially teachers. According to the introduced category called
normalization of innovation — those aspects of cultural norms that are significant for the innova-
tiveness of the teaching staff were identified and measured. The dynamics of changes in cultural
norms corresponding to innovation, as well as in the organizational culture of teachers’ teams, were
shown, emphasizing the importance of interpersonal relations, cooperation and leadership for the
innovation potential of the members of organization. Among other things, a very clear change was
found in teachers’ perception of teamwork, a greater interest in team problems, work comfort and
professional development.

Keywords: normalization, cultural norms, innovation, organizational culture, teachers’
teams

Stowa kluczowe: normalizacja, normy kulturowe, innowacyjno$¢, kultura organizacyjna,
zespoty nauczycielskie

Wprowadzenie

Normalizacja to termin, ktory coraz czgsciej i chetniej uzywany jest w publicznym dyskur-
sie w kontekscie roznych aspektow zycia spotecznego. Normalizacja jest wieloznacznym
pojeciem, podlegajacym ciaglej redefinicji, uzywanym na gruncie ré6znych dziedzin nauki,
poczawszy od statystyki, ekonomii po pedagogike czy socjologie.
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Przyjmujac zatozenie, ze normalizacja to proces tworzenia i stosowania jednolitych
regut w ré6znych dziedzinach zycia i gospodarki, nastawiony na poprawe funkcjonowania
np. organizacji poprzez optymalizacje, ujednolicenie i zwigkszenie jakosci oferowanych
produktow czy ushug (Encyklopedia Zarzqdzania online) — obrano t¢ kategorie pojgciowa
jako filtr do analizy i interpretacji proinnowacyjnych norm kulturowych obecnych w kul-
turze organizacyjnej zespotow nauczycielskich.

Normalizacja innowacyjnosci w szkole oznacza wylonienie i pomiar tych norm
kulturowych, ktére maja zasadnicze znaczenie dla postrzegania i realizowania inicjatyw
innowacyjnych przez grono pedagogiczne. Normy te sg osadzone w szerszym kontekscie,
jakim jest kultura organizacyjna.

Innowacyjnos¢ a kultura organizacyjna — perspektywa teoretyczno-metodologiczna

We wspotczesnym $wiecie, poza innowacyjnoscia technologiczna, wazna jest takze inno-
wacyjno$¢ oddolna zwigzana z humanistyka i edukacja, rozumiana jako teoria i praktyka
o indywidualnym i spolecznym wymiarze (zob. Przyborowska 2016). Taki wymiar ma bez
watpienia innowacyjnos$¢ dotyczaca dziatalno$ci szkot, w tym nauczycieli.

Warto zada¢ tutaj pytanie: W jaki sposob pobudzac i wykorzystywac potencjal innowa-
cyjny pracownikow, a doktadnie — w jakich warunkach pracownicy staja si¢ innowacyjni
i co z tym faktem powinni zrobi¢ ich przetozeni? Kwestie te podjeli miedzy innymi autorzy
raportu Uspiony potencjal. Jak obudzic¢ innowatorow wsrod pracownikow? (PwC 2018),
podkreslajac potrzebe stworzenia systemowych rozwigzan w tym zakresie. W raporcie
bardzo wyraznie wybrzmiewa kwestia kultury pracy jako naturalnego, organicznego wrecz
sposobu zach¢cania pracownikéw do dzielenia si¢ wiedza, doswiadczeniami czy opiniami
odnosnie do planowanych rozwigzan doskonalacych funkcjonowanie firmy czy organizacji.
Wydaje si¢ zatem, ze §wiadome kreowanie kultury organizacyjnej przyjaznej innowacjom
rozpoczyna si¢ od diagnozy kultury zastanej z akcentem na te kwestie, ktore sag wazne dla
ksztattowania srodowiska wyzwalajacego tworcze myslenie i dziatanie.

W artykule podjeto probe analizy problematyki innowacji z perspektywy kulturowej
(Przyborowska 2013) w odniesieniu do zespotow nauczycielskich jako jednej z subkultur
w kulturze organizacyjnej szkoty (Howard-Grenville 2006). Kultura organizacyjna w o§wia-
cie widoczna jest bowiem w calej jej strukturze, poszczegoélnych szczeblach i poziomach:
indywidulanym, zespotu, grupy i organizacji (Tuohy 2002). Moze takze dotyczy¢ réznych
zakres6w funkcjonowania catego systemu edukacji, co pozwala wyrdzni¢ miedzy innymi
kulture organizacyjng zespotow nauczycielskich (Przyborowska 2007).

W wielu raportach podkresla si¢ rolg kultury organizacyjnej w zmiennym i nieprzewi-
dywalnym otoczeniu, ktéra z jednej strony jest zrodlem stabilizacji organizacji, z drugiej
za$ umozliwia dokonywanie w niej przeobrazen. Odpowiedzig na zmiany zewnetrzne moga
by¢ innowacje, co sytuuje je w roli posrednikéw w procesach adaptacyjnych cztowieka,
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z kolei kultura silnie interweniuje w procesach spotecznej zmiany (Przyborowska 2007).
Relacje pomiedzy dziatalno$cig innowacyjna a kulturg sa ztozone. Po pierwsze — innowacje
powstaja i rozprzestrzeniaja si¢ w okreslonych systemach kulturowych, zakorzenionych
w ideach, wartosciach, normach, rytuatach i przekonaniach, po drugie — innowacje
sa tworem kultury i czynnikiem kulturotworczym (Schulz 1980; Przyborowska 2007,
2013). Kultura moze sprzyjac¢ przyswajaniu innowacji lub je utrudnia¢, dlatego pode;j-
mujac problem innowacyjnosci w edukacji, nalezy zacza¢ od badania istniejacej kultury
(Przyborowska 2013).

Analiza réznych definicji kultury organizacyjnej pozwala zauwazy¢, ze wickszosé
z nich postrzega ja jako trwaly zespot wartosci, norm, przekonan oraz zatozen charakte-
ryzujacych organizacje i ich cztonkow, ktore sa niekwestionowane, czgsto niedostrzegane
oraz state (Cameron, Ettington 1988). W prezentowanym projekcie badawczym przyjeto
definicje kultury wywodzaca si¢ z tradycji socjologicznej i funkcjonalnej, a tym samym
oparto si¢ na zatozeniu, ze kultura jest cecha organizacji, a nie tylko jej metafora (Came-
ron, Quinn 2003).

Normy kulturowe jako jeden z komponentéw kultury organizacyjnej to niespisane
reguty, gwarantujace uczestnikom poczucie komfortu psychicznego poprzez jasne okre-
$lenie oczekiwan wobec nich w réznych sytuacjach w postaci konkretnych zachowan
(Schein 1985).

Problemy badawcze

Celem artykutu jest proba odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1. Ktoére z norm kulturowych przyjetych w zespotach nauczycielskich maja zasadni-
cze znaczenie dla ksztaltowania srodowiska wyzwalajacego potencjat innowacyjny
nauczycieli? Dlaczego?

2. Czy normy kulturowe obecne w kulturze organizacyjnej zespotéw nauczycielskich
sprzyjaja dzialalnosci innowacyjnej nauczycieli?

3. Jaka jest dynamika zmian norm kulturowych przyjetych w zespotach nauczyciel-
skich, istotnych dla ksztaltowania §rodowiska wspierajacego innowacyjne dziata-
nia nauczycieli?

Metoda

Poszukiwanie odpowiedzi na postawione problemy badawcze sktonito mnie do podjgcia
nastepujacych dziatan:
1. Analizy literatury przedmiotu w celu wylonienia norm waznych dla ksztattowania
otoczenia przyjaznego innowacjom.
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2. Przeprowadzenia badan sondazowych z wykorzystaniem kwestionariusza do po-
miaru norm kulturowych w celu okreslenia aktualnego profilu proinnowacyjnych
norm kulturowych obowigzujacego w zespotach nauczycielskich.

3. Poréwnania wynikdéw badan uzyskanych w latach 20122013 oraz w 2024 r. przy
zastosowaniu odpowiednich metod statystycznej analizy danych w celu okre$lenia
dynamiki zmian w obrgbie norm kulturowych waznych dla potencjatu i dziatalno-
$ci innowacyjnej badanych nauczycieli.

Narzedzie badawcze

Wykorzystany w badaniach kwestionariusz do pomiaru norm kulturowych pozwolit nakresli¢
profil norm organizacyjnych obowigzujacych w zespolach nauczycielskich. Respondentom
zadano 42 pytania o wspolne reakcje wiekszosci nauczycieli, ktore pojawilyby sie w sytuacji,
gdyby ktorys z nich powiedzial co$§ szczegoélnego lub zachowat si¢ w okreslony sposéob
(Zbiegien-Maciag 1999).

Zadaniem badanych bylo dokonczenie zdan budujacych kwestionariusz poprzez wybor
odpowiedniej litery: A, B, C, D, E, ktére oznaczaty kolejno: A) zdecydowanie zgodzitbym
si¢ z nim lub bym to poparl; B) zgodzitbym si¢ z nim lub bym to popart; C) wziglbym
to pod uwage, lecz bez specjalnego zainteresowania; D) nie zgodzitbym si¢ z nim lub
nie poparl tego oraz E) zdecydowanie nie zgodzitbym si¢ z nim lub zdecydowanie nie
popartbym tego.

Respondent wybierat t¢ odpowiedz, ktora jego zdaniem bytaby najbardziej typowa reakcja
catego zespotu nauczycielskiego na wypowiedz lub zachowanie jednego z pracownikow.
W efekcie otrzymano wykres bedacy profilem norm organizacyjnych obowiazujacych w bada-
nych zespotach nauczycielskich, takich jak: 1) organizacja/ osobista duma; 2) wykonanie/
jakos¢; 3) praca zespotowa/ komunikacja; 4) przywodztwo/nadzor; 5) korzysci/ efektywnosé
kosztow; 6) wspotpraca/ relacje kolezenskie; 7) relacje firma—klient; 8) innowacyjnos¢/
kreatywno$¢; 9) szkolenie/postep/rozwoj; 10) otwartos¢ (Zbiegien-Maciag 1999).

Dominujace oraz istotne dla innowacyjnos$ci normy kulturowe wytoniono, poréwnujac
wartos$ci procentowe uzyskane ze wzoréw przyporzadkowanych poszczegdlnym pozycjom
kwestionariusza. Wyniki naniesiono takze na wykres — zaznaczajac je na skali w przedziale
od —100% do 100% i laczac linig tamana, w wyniku czego otrzymano przecigtny profil
norm kulturowych (ryc. 1).
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Rycina 1. Profil norm kulturowych w zespotach nauczycielskich w wylosowanych szkotach w 2024 r.

Zrodlo: badania wlasne.

Proba badawcza

W artkule przedstawiono wyniki badan poréwnawczych prowadzonych w latach 2012-2013
oraz w 2024 r. Pierwsze badanie zrealizowano w 17 szkotach mieszczacych si¢ na tere-
nie miast: Bydgoszczy i Znina oraz powiatéw bydgoskiego i inowroclawskiego. Wzieto
w nich udziat 441 nauczycieli z publicznych i niepublicznych szkét podstawowych (161),
gimnazjow (76), szkot ponadpodstawowych (81) i zespotow szkédt (123). Przy wyborze
respondentdéw zastosowano losowanie warstwowe uwzgledniajace wewnetrzne zréznicowanie
populacji, w wariancie nieproporcjonalnym (Wisniewska 2015). Ponowne badania zostaly
przeprowadzone w tych samych placowkach, jednak ze wzgledu na pewne obiektywne
przestanki, takie jak: reforma szkolnictwa i zwigzana z nig likwidacja gimnazjéw oraz
zmiany jako$ciowe i ilo§ciowe w obrebie poszczegdlnych zespotéw nauczycielskich, jak
réwniez odmowa dyrektoréw czy nauczycieli dotyczaca ponownego udziatu w projekcie,
badang populacj¢ stanowili nauczyciele z 9 placdéwek, tj. 133 osoby z publicznych (119)
i niepublicznych (9) szkoét podstawowych (108) i ponadpodstawowych (17), ktérzy nie
zawsze udzielali kompletnych informacji w metryczce.
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Normy kulturowe istotne dla ksztaltowania Srodowiska wyzwalajacego potencjal
innowacyjny nauczycieli

Z problemem innowacyjnosci koresponduje nie tylko norma bezposrednio okreslona jako
innowacyjno$¢, ale takze te normy odnoszace si¢ do relacji kolezenskich, komunikacji,
otwartos$ci czy stosunku do rozwoju i przywodztwa. Normy te uznano za wazne ze wzgledu
na ich znaczenie dla wyzwalania i materializowania potencjatu innowacyjnego jednostek.
Roézni autorzy zwracaja uwage na fakt, ze: ,,wydajnos¢ pracy zalezy od samopoczucia
cztowieka zwigzanego z jego stosunkiem do kolegdéw i przetozonych, a takze od dostrze-
gania jego osobistych problemoéw przez dyrekcje” (Mastyk-Musiat 1999: 82). Jakos¢
i intensywnos$¢ relacji migdzy nauczycielami maja najwigksze znaczenie dla budowania
dobrego klimatu interpersonalnego, a same relacje wptywaja na samopoczucie, motywacje
czy rozw0j zawodowy. Szkola rozwija si¢ dzigki tworzacym ja ludziom — otwartym na
dialog 1 wspotprace. Potencjat osobowosciowy pracownikow oraz ich zasoby interperso-
nalne, w tym wysoko rozwini¢ta umiej¢tno$¢ komunikowania sig, dyskusji czy kooperacji,
maja wigksze znaczenie niz pojedyncze talenty nawet wybitnych jednostek wchodzacych
w sktad zespotu (Hackman 1990).

Waznym ogniwem ksztattujacym kultur¢ komunikacji czy szerzej — wspolpracy
w zespole — jest organ zarzadzajacy, w przypadku szkot — dyrektor, reprezentujacy okre-
$long kulture kierownicza (Przyborowska 2007). Poza kompetencjami z zakresu zarzadzania
wazna jest sama osobowos¢ dyrektora — jego konkretne cechy osobowe majg znaczenie dla
integracji i dezintegracji zespotu (Maciag 2014). Inne badania donosza, ze sami dyrektorzy
bardzo wysoko oceniaja swoje kompetencje w zakresie zarzadzania relacjami migdzyludzkimi
(Wisniewska 2015). Fisher i Taylor (2012) sa zgodni co do tego, ze dyrektor wspotcze-
snej szkoty powinien by¢ liderem nie tylko organizacyjnym, ale i emocjonalnym. Relacje
z przetozonym oraz wspotpracownikami sag waznym ogniwem budujacym poczucie satys-
fakcji z pracy (Bugdol 2006), a osoby zadowolone z pracy wykazuja wigksza inicjatywe,
mniejszg nieche¢¢ do innowacji, sg bardziej lojalne wobec pracodawcy i tworza sprzyjajacy
wspotpracy klimat organizacyjny.

Innowacyjno$¢ okreslaja ciagte poszukiwania nowych pomystow i zadan do wykona-
nia, eksperymentowanie z systemem zarzadzania, doskonalenie metod pracy, wspolpraca
z zespotem i dyrekcja przy probach wdrazania nowych projektow. Relacje kolezenskie
oznaczaja: zainteresowanie polepszaniem swojego bytu, nastawienie na zaspokajanie
potrzeb pracowniczych, wiedz¢ o wspotpracownikach czy poczucie przewagi nad nimi.
Norma komunikacja reguluje z kolei kwestie zwigzane ze: wzajemng pomoca, wspolnym
zaangazowaniem w dziatania, samokrytycyzmem i autonomia w budowaniu swoich opinii.
Otwarto$¢ nalezy rozumie¢ jako swobode w mowieniu o problemach zespotu, wspotprace
z dyrekcja, uczciwo$¢ w ocenie funkcjonowania zespolu czy rozgraniczenie problemow
natury zawodowej od kwestii osobistych. Norma postep wiaze si¢ z aktywnym poszuki-
waniem drog rozwoju osobistego, udziatem w szkoleniach oferowanych przez szkotg, ale
takze inicjowaniem doszkalania zespotu, zdobywaniem nowych kwalifikacji poszerzajacych
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mozliwo$ci zatrudnienia. Wreszcie przywodztwo w ujeciu normatywnym oznacza SWo-
bodny i otwarty kontakt z przetozonym w sprawach waznych dla siebie, w tym dotyczacych
wlasnego rozwoju nauczyciela, chg¢ rozwigzywania pojawiajacych si¢ problemow, regu-
lacje norm $wiadczacych o jakosci wykonywanej pracy czy uczciwos¢ w wykonywaniu
powierzonych obowiazkow (Zbiegien-Maciag 1999).

Normy kulturowe obecne w kulturze organizacyjnej zespotéw nauczycielskich
sprzyjajace dzialalno$ci innowacyjnej nauczycieli — wyniki badan wlasnych

Z badan wynika, ze nauczyciele niezaleznie od okresu badania najwigksza wage przywiazuja
do swoich relacji z uczniami (62,69%) (ryc. 1, tab. 1). Na kolejnej pozycji uplasowala
si¢ norma organizacja/ osobista duma (46,74%), ktorej wezesniej badani przypisali piate
miejsce z kolei. Trzecia wazng norma, w opinii respondentow, okazata si¢ innowacyjnos¢/
kreatywnos$¢ (43,14%); norma ta osiagneta bardzo zblizona pozycj¢ takze w poprzednim
badaniu (tab. 1). Nalezy podkresli¢ tu warto$¢ przypisang przez respondentow normie
relacje kolezenskie (5,01%), ktora sytuuje ja na ostatniej pozycji (sic!). Kwestie odnoszace
si¢ do przywoédztwa otrzymaty wynik 25,71%, co oznacza ich przecigtng rangg w reper-
tuarze norm organizacyjnych. Wyzszy status (34,49%) przypisano regulacjom zwigzanym
z postepem i rozwojem zawodowym. Norma otwarto$¢ z wynikiem 19,89% zajmuje
trzecie miejsce od konca.

Tabela 1. Warto$ci procentowe dla kazdej z norm kulturowych w zespotach nauczycielskich w wy-
losowanych szkotach w latach 2012-2013 oraz w 2024 r.

Normy kulturowe (%)
| 11 I v \% VI VII | VIII IX X
2012-2013 | 25,44 | 15,12 |-2,47 |20,59 | 41,24 | 2,63 | 64,59 | 43,02 | 26,56 | 18,58
2024 46,74 | 14,37 | 30,38 |25,71 | 35,24 | 5,01 | 62,69 |43,14 |34,49 | 19,89

Lata

I — organizacja/ osobista duma; II — wykonanie/jakos¢; III — praca zespotowa/ komunikacja; IV —
przywodztwo/nadzor; V — korzysci/ efektywnos¢ kosztow; VI — wspdtpracownicy/ relacje kolezen-
skie; VII — relacje firma—klient; VIII — innowacyjnos$¢/kreatywnos¢; 1X — szkolenie/postep/rozwoj;
X — otwarto$¢

Zrédto: opracowanie whasne.
Dynamika zmian norm kulturowych istotnych dla ksztaltowania Srodowiska
wspierajacego innowacyjne dzialania nauczycieli

Porownujac zgromadzony material badawczy, ustalono istnienie statystycznie istotnych
ro6znic w zakresie pigciu norm kulturowych, z ktérych cztery okazaty si¢ istotnie wazniejsze



96 Matgorzata Joanna Karwasz

w roku 2024 niz w latach 2012-2013 (tab. 2). Dotyczy to nastepujacych z nich: organiza-
cja/ osobista duma, praca zespotowa/ komunikacja, przywodztwo/nadzor oraz szkolenie/
postep/rozwoj. Norme korzysci/ efektywnos¢ kosztow badani uznali za istotnie wazniejsza
w latach 2012-2013 niz w roku 2024. Na szczegdlng uwage zashuguja normy organizacja/
osobista duma, a zwlaszcza praca zespolowa /komunikacja, ktorej §rednia w latach 2012—
2013 bytaujemna (-2,47), w 2024 r. zas wynosita 30,38 (sic!), co oznacza bardzo wyrazng
zmiang w zakresie postrzegania w zespotach nauczycielskich takich kwestii, jak: autonomia
mys$lenia, wzajemna pomoc i wsparcie, wspotpraca, dialog czy konstruktywny feedback
(Zbiegien-Maciag 1999).

Tabela 2. Normy kulturowe w kulturze organizacyjnej zespotéw nauczycielskich w latach 2012—
2013 oraz w 2024 .

Parametr ) 3 lr ;(_1;(1:; 3 Srednia 2024 P
Organizacja/ osobista duma 25,44 46,74 t=28,343; p <0,001*
Wykonanie/jako$¢ 15,12 14,37 t=-0,338; p=0,736
Praca zespolowa/ komunikacja 2,47 30,38 t=13,443; p <0,001*
Przywodztwo/nadzér 20,59 25,71 t=2,471;p=10,015*%
Korzysci/ efektywnos¢ kosztow 41,24 35,24 =-2416;p=0,017*
Wspélpracownicy/ relacje kolezenskie 2,63 5,01 t=0,936; p=10,351
Relacje firma—klient 64,59 62,69 t=-0,633; p=10,528
Innowacyjnos$¢/kreatywnosé 43,02 43,14 t=0,049; p=0,961
Szkolenie/postep/rozwdj 26,56 34,49 t=3,411;p=0,001*
Otwartos$¢ 18,58 19,89 t=0,484; p=10,629

* roznica istotna statystycznie; p — test t-Studenta

Zrédlo: badania wlasne.

Wzrost znaczenia normy okreslanej jako: organizacja/ osobista duma mozna interpreto-
wac przez pryzmat sytuacji kadrowej, ktora panuje w wielu szkotach, definiowanej przez
postawe niezgody grona pedagogicznego na obecne warunki zatrudnienia, prowadzaca
czesto do rezygnacji z zawodu. Mimo to nauczyciele pozytywniej niz w okresie 2012-2013
zapatrujg si¢ na kwestie zwigzane z doskonaleniem zawodowym. Na przestrzeni ostatnich
lat wzrosta ranga norm regulujacych relacje kolezenskie, cho¢ niezmiennie respondenci
usytuowali jg na ostatniej pozycji. Obecnie nauczyciele przywiazuja wigksza wage do
przywddztwa, cho¢ roznice nie sg istotne statystycznie.
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Konkluzje

Z zaprezentowanych wynikow badan wynika, ze nauczycielom bliskie sg idee tworczego
myslenia oraz dziatania. W pierwszej kolejnosci §wiadczy o tym wynik przypisany nor-
mie innowacyjnos$¢, ktora zajmowata i nadal zajmuje wazna pozycj¢ w repertuarze norm
kulturowych tworzacych kulture organizacyjna zespotow nauczycielskich. Ponadto normy
wytonione jako istotne dla tworzenia przestrzeni przyjaznej innowacjom — te dotyczace
kontaktow spotecznych, okreslone w przyjetej ramie teoretycznej jako: relacje kolezenskie,
komunikacja, otwartos$c¢, a takze przywoddztwa i stosunku do rozwoju — obecnie plasuja si¢
na poziomie wyzszym niz w latach 2012-2013. Nalezy podkresli¢ spektakularny wzrost
znaczenia normy dotyczacej pracy zespotowej, co pokazuje wyrazne przesuni¢cie w obszarze
komunikacji w zespolach nauczycielskich w aspekcie sposobu przekazywania informacji,
otwartosci i przejrzystosci w wymianie opinii czy gotowosci do shuchania innych i udzielania
informacji zwrotnej. Pozostaje to w pewnej sprzecznosci z korespondujaca z praca zespo-
towa norma relacje kolezenskie, ktora uzyskata najnizszy wynik sposrod tych uznanych za
wazne dla tworzenia proinnowacyjnego kontekstu dziatalno$ci pedagogicznej, zwazywszy
na fakt, ze reguluje ona kwestie zwigzane z charakterem wigzi interpersonalnych, pozio-
mem zaufania i zyczliwosci migdzy pracownikami, gotowos$cia do niesienia pomocy czy
klimatem emocjonalnym panujacym w zespole.

Zgromadzony material empiryczny zasadniczo pozwala odpowiedzie¢ twierdzaco na
pytanie dotyczace spojnosci aktualnego profilu norm kulturowych obecnego w kultu-
rze organizacyjnej zespotow nauczycielskich z wytycznymi dla otoczenia przyjaznego
innowacjom. Godny uwagi jest kierunek, w jakim ewoluuje aktualny profil, tj. wszystkie
wytonione normy odnotowaty wzrost w porownaniu z badaniem z lat 2012-2013, z czego
w przypadku trzech z nich (komunikacja, rozwoj, przywodztwo) zmiana jest istotna staty-
stycznie. Opinie respondentow na temat podejmowanych zachowan w zespole pozwalaja
wnioskowac o rosngcej na przestrzeni lat gotowosci do wspotpracy, wzajemnej pomocy i do
dzielenia si¢ odpowiedzialnoScia, a takze o silniejszym poczuciu wspdlnoty i solidarno$ci
w realizacji celow. Podobnie, zdaniem badanych, szkota w wickszym stopniu wspiera
rozwdj nauczycieli, a takze jest bardziej otwarta na zmiany, innowacje i samodoskona-
lenie. Zmiany dotyczace postrzegania przywodztwa oznaczaja, ze nauczycielom obecnie
w wigkszym stopniu (niz w okresie 2012-2013) odpowiada przyjety przez dyrektora styl
zarzadzania oraz stosunek do pracownikoéw — blizszy zaufaniu i inspirowaniu niz kontroli
i podporzadkowywaniu si¢ przetozonemu.

Faktem jest jednak, ze potencjat innowacyjny grona pedagogicznego bywa skutecznie
tlamszony np. przez rézne formalne regulacje biurokratyzujace prace. Z tego powodu
konieczna wydaje si¢ diagnoza i/lub redefinicja zalozen, wartosci i norm kulturowych, ktore
moga sprzyjac lub przeszkadza¢ potencjalnym innowatorom. Bioragc pod uwage mnogosé
subkultur w kulturze organizacyjnej szkoty, warto przyjrze¢ si¢ efektowi domina, ktory
pojawia si¢ w odniesieniu do dziatan innowacyjnych. Kultura organizacyjna szkoty jest
zanurzona w kulturze organizacyjnej ogélnej (Przyborowska 2007), a zatem to normalizacja
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innowacyjno$ci na poziomie szczebla zarzadzania czy administracji oswiatowej staje si¢
pierwszym wyzwalaczem lub blokada dla dziatan tworczych. Podobnie — dyrektor szkoty,
przyjmujac okreslony styl zarzadzania, oparty na bliskich sobie (ale i wynikajacych z odgor-
nych dyrektyw) priorytetach, moze promowaé zmiang i rozwoj lub organizacyjne status
quo. Z kolei nauczyciele jako reprezentanci dominujacej kultury w hierarchii szkolnej maja
wplyw na postawy uczniéw wobec dziatan innowacyjnych, kreujac srodowisko przyjazne
tworczym poszukiwaniom lub nieznoszace sprzeciwu.

Komunikacja i wzajemne zaufanie

Szkota jest instytucja, w ktorej zarowno nauczyciele, uczniowie, rodzice, jak samorzad
i wladze szkolne, opierajac si¢ na zasadach dobrej komunikacji, prawdziwego dialogu,
wspolnie powinni dba¢ o stwarzanie najlepszych szans dla osiagnigcia sukcesu eduka-
cyjnego, zawodowego, osobistego na miare potrzeb i mozliwosci wszystkich tych pod-
miotow. W artykule zwroécono uwage na relacje panujace miedzy nauczycielami (wraz
z dyrektorem) w kontekscie interakcji opartej na wzajemnej komunikacji i zaufaniu, ktore
sa niezbedne dla efektywnego dziatania, w tym podejmowania inicjatyw innowacyjnych.
Innowacje sa bowiem warunkowane (mi¢dzy innymi) przez relacje miedzy cztonkami
danej organizacji, w tym szkoty. Wydaje si¢, ze wspoltczesna szkola, zamiast innowacji
technologicznych, potrzebuje innowacji w obszarze komunikacji i wzajemnego zaufania,
co generuje konieczno$¢ wgladu w jej kulture organizacyjng, w tym poszczegodlnych
subkultur. Jak dowodza wyniki badan, na ptaszczyznie relacji kolezenskich w zespotach
nauczycielskich wiele kwestii wymaga jeszcze namystu i zmiany.

Wiadza gwarantujgca wolnosé

W dyskusji na temat innowacyjnosci grona pedagogicznego nalezy zwrdci¢ uwage na zagad-
nienie nauczycielskiego oporu wobec zachowawczej, odgornie kreowanej rzeczywistosci
edukacyjnej. Dziatanie pod presja wyzwalajaca reakcje oporowe z pewnoscig nie bedzie
sprzyja¢ satysfakcji z pracy oraz wydajnosci pracownikow — kwestii waznych takze dla
inicjatyw innowacyjnych. Pisze o tym Paliga (2021), prezentujac wyniki badan wlasnych,
w ktorych ujawniono istnienie korelacji miedzy tymi kategoriami. Innowacje potrzebuja
przestrzeni, wolnosci tworzenia; rodza si¢ z tworczego burzenia, wymagajac przyzwolenia
na lamanie utartych schematéw, na bledy, niezliczone proby weryfikowania skutecznosci
nowych pomystoéw czy rozwiazan.

Wyniki badan Zalewskiej-Bujak (2022) dowodza, ze nauczyciele odczuwaja presje
odgornych uregulowan i naciskdw, generowanych przez nadrzedne sity dominujace w sek-
torze edukacyjnym, polityke centralnych wladz oswiatowych, w tym kuratoriéw oswiaty,
lokalne organy administrujace o$wiata i wreszcie — przez dyrektorow szkol. Innowacjom
nie sprzyjaja: scentralizowana standaryzacja, konieczno$¢ realizacji sztywnych ram pro-
gramowych oraz biurokracja w postaci oczekiwania wypetniania coraz obszerniejszej
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dokumentacji. Konieczno$¢ sztywnego trzymania si¢ tresci programowych skutecznie
ogranicza realizacj¢ niejednokrotnie odczuwanej potrzeby wyjscia poza utarte schematy
dziatania. Podobnie jak w badaniach realizowanych przez autorke artykutu, tak i tutaj
ujawniono nieche¢ nauczycieli do autorytarnego stylu zarzadzania placowkami szkolnymi,
przyjmowania postawy dominacji nad nauczycielami oraz permanentnego kontrolowania
ich pracy przez dyrektora.

Wspolpraca

Warto przypomnie¢, ze o sukcesie zespotu decyduja trzy czynnosci, ktore nalezy wykonad
na poczatkowym etapie jego funkcjonowania, tj. ustalenie standardéw wspotpracy, okresle-
nie wspolnej wizji szkoty i klasy oraz zbudowanie wzajemnego zaufania i poszanowania
w grupie (Farber, Armaline 2012). Poczucie wspdlnoty, praca zespotowa oraz przyjazne
stosunki miedzyludzkie to immanentne cechy zespotu (Tuohy 2002). Organizacja, w kto-
rej panuje pozytywna atmosfera, a pracownicy odczuwaja wzajemng wi¢z, ma wigksza
szanse¢ na sukces (Fisher, Taylor 2012). Wazne jest zatem podejscie nauczycieli do pracy
zespotowej, ktore przektada si¢ na jako$¢ ich pracy, a tym samym szkoty.

Istotna zmiana w profilu norm kulturowych dotyczaca pracy zespotowej i komunikacji,
ktora ilustruja wyniki przeprowadzonych badan, stwarza optymistyczng perspektywe dla
innowacyjnych dziatan, ktérych ranga byta i nadal jest wysoka, z ta r6znicg, ze obecnie
doceniony zostat ich komponent relacyjny. Wspodtpraca oznacza wymiang wiedzy, doswiad-
czen i pomystow, co wspiera innowacyjne myslenie i tworzenie kreatywnych rozwiagzan.
Dziatania zespotowe to takze konflikty i trudno$ci w zarzadzaniu réznicami mi¢dzy stronami,
co wymaga umiejetnego ich rozwigzywania, a przede wszystkim inwestowania w rozwoj
kompetencji migkkich. Nalezy podkresli¢, ze korzystny dla wspolpracy z nauczycielami
spoteczny klimat w organizacji zalezy w szczegdlnosci od kompetencji interpersonalnych
dyrektora szkoly, a sprzyja mu przede wszystkim jego zaufanie kompetencyjne i komuni-
kacyjne wobec nauczycieli (Zbrég, Zbrog 2010). W wielu instytucjach, w tym w szkole,
ostateczny sukces mozna zmierzy¢ wzajemnymi relacjami pracownikéw. Wiadze o§wiatowe
czy dyrektor szkoty czesto zachecaja grono nauczycielskie do dziatania, nalezy jednak
pamigtac, ze proces budowania zespotu zaczyna si¢ od proby nawigzania przez dyrektora
relacji z pracownikami szkotly (Fisher, Taylor 2012).
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a whole, composed of also digital technology products. Through a qualitative analysis of 76 target-
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dziatania nauczycieli, strategie dydaktycznych pozoréw, kult podstawy programowe;j

Wykorzystywanie dziennika elektronicznego w codziennej pracy szkoty nie jest obecnie rzad-
koscia, poniewaz zostat on oficjalnie dopuszczony do uzytku juz w 2009 r. (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 lipca 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji prze-
biegu nauczania, dziatalno$ci wychowawczej 1 opiekunczej oraz rodzajow tej dokumentacji
(Dz. U.Nr 116, poz. 977)). Zezwalato ono na zmiang tradycyjnej wersji dokumentu na cyfrowa,
lecz tylko pod warunkiem uzyskania przez placowke zgody prowadzacego ja organu. Te ogra-
niczenia obecnie juz nie obowigzuja, a obie formy dziennika —,,papierowa” i elektroniczna —
sa uznawane za rownorzedne (Obwieszczenie Ministra Edukacji z dnia 5 stycznia 2024 r.
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w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placéwki dokumentacji przebiegu
nauczania, dziatalno$ci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajéow tej dokumentacji
(Dz. U. poz. 50)). Nowa funkcje e-dokumentacji sygnalizuje jedynie natozony na placowki
obowiazek ,,umozliwienia bezplatnego wgladu rodzicom do dziennika elektronicznego,
w zakresie dotyczacym ich dzieci” (Obwieszczenie, 2024, §21.3.5).

Cyfrowa wersja dziennika lekcyjnego nie budzi zainteresowania badawczego pedago-
gow, cho¢ postugiwanie si¢ nim odciska swoje pigtno na charakterze codziennych dziatan
nauczycieli. Pedagogiczne konsekwencje funkcjonowania tej administracyjnej innowacji
przedstawie w niniejszym artykule.

E-innowacje w polskiej szkole z biurokratyzacja w tle

Dziennik elektroniczny jest w $wietle polskiego prawa o§wiatowego kopia tradycyjnego
dokumentu, dlatego mozna sadzi¢, ze jego wdrozenie w praktyke zaktada zachowanie
warto$ci przypisywanych mu dotychczas, czyli rzetelnego realizowania przez placowki
edukacyjne obowigzku prowadzenia wymaganej dokumentacji. Jego nowatorski charakter
ma z kolei wynikac¢ z utatwienia rodzicom uczniéw dostgpu do informacji w nim zawartych
i przekazywanych za pomocg serwisu internetowego (Obwieszczenie, 2024).

Pozwala to przyja¢, ze wprowadzenie e-dziennika oznacza dla ministerstwa zmian¢ nie-
pedagogiczng. Poniewaz jest ona jednak wdrazana w zycie szkoty decyzja administracyjna,
czyli odgdrnie, moze by¢ w rdznej mierze zbiezna lub sprzeczna z potrzebami jednostek
tworzacych dang organizacje (zob. Przyborowska 2016).

Do takiego ukierunkowania namystu nad funkcjonowaniem dziennika elektronicznego
w szkole zachecaja roéwniez rzadkie dane badawcze na jego temat, uzyskane niejako ,,przy
okazji” innych eksploracji. Przywotuja go na przyktad nauczyciele, uczestniczacy w bada-
niach prowadzonych przez Bartosza Atroszke (2022). Sugeruja oni w wigkszosci swoich
wypowiedzi, ze dziennik elektroniczny, wbrew oficjalnym zapowiedziom, nie ogranicza
szkolnej biurokracji, ale j3 wzmacnia (Atroszko 2022: 232).

Biurokratyzacja przejawia si¢ nadmiernym mnozeniem regul i norm postepowania,
a takze formalizacjg kazdego dziatania, ktore trzeba potwierdzaé pisemnie w stosownej
dokumentacji, dlatego jest uwazana za czynnik blokujacy zdolno$¢ polskiej szkoty do
rzeczywistej zmiany edukacyjnej, co wielokrotnie wykazywat Bogustaw Sliwerski (2013,
2024). Podkresla on, ze dazenie do urzgdniczego administrowania nauczycielami, wlasciwe
niemal kazdej wladzy, wyrasta z przeswiadczenia, ze mozna tej grupie zawodowej ,,nie
tylko obiektywnie wyznaczy¢ przestrzen i czas wykonywanej pracy, ale i w jednoznaczny
sposob okreslié zakres jej czynnosci i spodziewane efekty dziatalnosci” (Sliwerski 2024: 26).
Realizowaniu tego zamierzenia sprzyja — wlasciwa systemom biurokratycznym — ,,sktonnos¢
do mnozenia ekspertow uwiarygodnionych przez wyksztalcenie” (Marshall (red.) 2005: 32).
Roszcza sobie oni prawo do wytwarzania wzorcdw, narzucajacych nauczycielom zaréwno
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ramy programowe ich pracy, jak i okreslona jej koncepcje, oferujac w zamian wzgledne
poczucie bezpieczenstwa w sytuacji nieuchronnej kontroli (Przyborowska 2010; Szyling
2019). Biurokratyzacja paralizuje zatem pedagogiczny sens funkcjonowania systemu edu-
kacji, poniewaz sprawia, ze nauczyciele ,,musza nieustannie czuwac nad przestrzeganiem
zewnetrznie wobec nich stanowionych norm edukacyjnych” (Sliwerski 2024: 29). Ich
samodzielno$¢ zostaje zawieszona, cho¢ lepiej niz ,,eksperci” znaja lokalne realia ksztal-
cenia i moga sensowniej dostosowaé do nich swoje dziatania.

Badania wykazujg takze, ze nauczyciele, ktorzy z jednej strony czuja si¢ ograniczeni
przez system zewnetrznych i wewnetrznych regulacji, z drugiej zas w pewnych sytuacjach
doceniajg ich przydatnos¢, zwlaszcza w obszarze porzadkujacym kontakty z rodzicami (Stan-
kowski 2019). Biorac pod uwage takie zréznicowania wystepujace w praktyce edukacyjnej,
Maria Groenwald (2021) proponuje paradygmatyczne ujecie odmian nauczycielskiego
decydowania. Zgodnie z jej klasyfikacja model decydowania, ktory jest zakotwiczony w obo-
wiazujacych normach i uzalezniony od zewnetrznych decyzji, wpisuje si¢ w paradygmaty
obiektywistyczne (zob. Klus-Stanska 2018) i staje si¢ trzonem ograniczonego profesjona-
lizmu nauczycieli (Groenwald 2021: 29). Do jego utrwalania za$ walnie przyczyniaja si¢
coraz szczelniejsze biurokratyczne regulacje, ktore dzieki ekspertom metodycznym moga
przybiera¢ takze form¢ e-narzedzi, przydatnych w codziennej nauczycielskiej pracy.

W przypadku edukacji wezesnoszkolnej, ktorg wybratam jako teren badan wlasnych, role
taka odgrywaja przede wszystkim: 1) programy komputerowe, stuzace do tworzenia oceny
opisowej; 2) e-podregczniki i portale internetowe, funkcjonujace w ramach polskiego systemu
oswiaty. Ich zasoby zostaly w roznym zakresie wchtonigte przez dziennik elektroniczny
i zyskaly status jego integralnych czesci. Stalo si¢ tak niejako pomimo wynikéw badan
pedagogicznych, ktore wskazywaty na niekorzystne dydaktyczne skutki bezkrytycznego
korzystania przez nauczycieli z tych narzedzi.

W przypadku oceny opisowej podkreslano przede wszystkim jej miatko$¢ informacyjng
wynikajaca ze schematycznosci i ujednolicenia opiséw osiggnie¢ ucznia, roznicowanych tylko
za pomocg wartosciujacych przystowkow. W efekcie ta forma oceniania od lat funkcjonuje
w obszarze skrajnie upraktycznionym, podporzadkowanym biurokratycznym wymaganiom,
odrywajac si¢ od teoretycznych zatozen, ktore towarzyszyly jej wdrazaniu (Nowicka 2009;
Szyling 2013). Z kolei e-podreczniki okazaty si¢ jedynie kopia swoich tradycyjnych wersji
(Bielinis 2024: 336), a zasoby portali internetowych, cho¢ moga sprzyja¢ postugiwaniu
si¢ w codziennej praktyce szkolnej nowymi technologiami, w gruncie rzeczy ,,cementuja
utarte Sciezki dydaktyczne” (Nowicka 2018).

W tym kontek$cie warto zwrdci¢ uwage, ze sam e-podrgcznik lub inne elektroniczne
materiaty dydaktyczne nie s w stanie uwolni¢ nauczyciela od pracy w schemacie nauczania
klasowo-lekcyjnego ani tez otworzy¢ przestrzeni szkolnej zamknietej w waskich ramach
paradygmatéw obiektywistycznych (Gotebniak 2024: 70-71). Ranga tych ostatnich jest
wzmacniana bowiem znaczeniem nadanym w polskiej edukacji podstawie programowe;j
dla wczesnej edukacji, napisanej jezykiem celéw operacyjnych (Klus-Stanska 2016; Szy-
ling 2020; Nowicka 2023).
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Zalozenia metodologiczne

Przedmiotem badan wlasnych czyni¢ znaczenia wiazane przez nauczycieli wczesnej
edukacji z dziennikiem elektronicznym, uznawanym za trzon obowiazkowej szkolne;j
dokumentacji. Skupig si¢ zatem tylko na tych jego aspektach, ktore odpowiadaja jego
tradycyjnym zadaniom, czyli poming kwestie zdalnego komunikowania si¢ nauczyciela
z rodzicami i vice versa.

Rozpoznanie zagadnienia podporzadkowuj¢ dwom problemom badawczym:

1. Jakie sensy nadaja dziennikowi elektronicznemu nauczyciele wezesnej edukacji
postugujacy si¢ nim w swojej praktyce szkolnej?

2. Jakie pedagogiczne konsekwencje urzgdowego wdrozenia technologicznej inno-
wacji sa ujawniane dzigki sensom wigzanym przez nauczycieli z dziennikiem elek-
tronicznym?

Zawarte w powyzszych pytaniach dazenie do odkrycia znaczen, jakie ludzie nadaja
otaczajacej ich rzeczywistosci, uzasadnia osadzenie analiz w paradygmacie intepretatyw-
nym (Denzin, Lincoln 2009: 23). Zgodnie z nim przyjmuje, ze wiedz¢ na temat Swiata
edukacji mozna zrekonstruowac nie tylko dzigki analizie znaczen przypisywanych wprost
okreslonym zjawiskom lub przedmiotom, takim jak dziennik elektroniczny, ale tez dzigki
odkrywaniu zwigzanych z nim obszarow, ktore zostaja pominigte w wypowiedziach bada-
nych (Rapley 2010: 26-27).

Na celowo dobrang probe badawczg sktada si¢ 76 ukierunkowanych rozméw z nauczy-
cielami wezesnej edukacji, ktorzy byli pytani o opinie na temat dziennika elektronicznego,
zwlaszcza o jego zalety i ograniczenia. Dane byly pozyskiwane w latach 20242025 przez
studentow IV roku pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej Uniwersytetu Gdanskiego,
ktorzy obserwowali lekcje w klasach I-111, gromadzac materialy do analizy nauczycielskich
praktyk oceniania.

Do analizy zgromadzonych wypowiedzi wykorzystuje metodg jakosciowej analizy tekstu,
prowadzaca do wytonienia kategorii analitycznych (Rapley 2010: 180-192).

Analiza wynikéw

Analiza danych umozliwita wytonienie kilku (pod)kategorii, ilustrujacych znaczenia
przypisywane przez nauczycieli wezesnej edukacji tym funkcjonalnosciom dziennika
elektronicznego, ktore odpowiadaja utrwalonemu tradycja zakresowi szkolnej dokumen-
tacji. Ich charakteryzowanie zaczynam od sensow, ktore wykazuja najwicksza zbieznos¢
z omowionymi powyzej ministerialnymi zalozeniami, a potem stopniowo poszerzam pola
znaczeniowe, prezentujac kategorie obejmujace pedagogiczne aspekty funkcjonowania
elektronicznej dokumentacji. Tam, gdzie bedzie to mozliwe, uwzgledni¢ zarowno wypo-
wiedzi akceptujace okreslong role dziennika elektronicznego, jak i krytyczne wobec niej,
co pozwoli eksplorowac pola napie¢ migdzy nimi (zob. Witkowski 2013).
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»Po prostu dziennik”, ale ,,czasem si¢ zawiesza”

Na t¢ kategori¢ sktadaja si¢ wypowiedzi wskazujace, ze dziennik elektroniczny przejat
w sposob oczywisty dla nauczycieli tradycyjne funkcje swojego papierowego poprzednika,
powszechnie uznawanego za obowigzkowa dokumentacj¢ procesu edukacyjnego. Wielu
badanych traktuje go jako zwykte, cho¢ zautomatyzowane w wielu zakresach narze¢dzie
ich codziennej pracy na lekcji, ktore trudno bytoby zastgpi¢ jakims innym rozwigzaniem:

Kazdy dzien zaczynam od sprawdzenia poczty elektronicznej i uzupetienia dziennika — wpi-
suj¢ frekwencje, temat lekcji, a takze oceny zdobyte przez uczniow w ciagu dnia (...). [31]
Od poczatku mojej pracy zawodowej prowadzg¢ dokumentacj¢ w dzienniku — najpierw papie-
rowym, obecnie elektronicznym. Cigzko jest sobie wyobrazi¢, co mogloby go zastapic. [8]

Ta utrwalona tradycja, czasami nawet rytualna rola dziennika szkolnego jest dla nauczy-
cieli bezdyskusyjna. Podobna zgodno$¢ mozna dostrzec w wyrazanym przez nich zado-
woleniu, ze dzigki e-dokumentacji ,,jest szybciej, bo nie trzeba wszystkiego przepisywac
i wypetnia¢ recznie” [15], a ponadto w dokumentach panuje duzy porzadek, wigc ,latwiej
wszystko znalez¢, bo nie trzeba wertowac kartek™ [26].

O specyfice zaliczonych do tej kategorii funkcjonalno$ci dziennika elektronicznego
decydujg zatem te jego dziatania, ktore niegdy$ zajmowaty nauczycielom wiele czasu,
takie jak reczne wpisywanie listy uczniow i ich danych personalnych, obecnie w wielu
przypadkach zautomatyzowane i realizowane zdalnie przez sekretariat. Rownie oczywisty
zdaje si¢ tez charakter utatwien zwiazanych z odnotowywaniem obecnosci ucznia na
zajeciach. Cho¢ niektore nauczycielki celebruja to dziatanie, wy$wietlajac wypetniana
przez siebie list¢ obecnosci na tablicy multimedialnej, by ,,uczniowie widzieli, czy Pani
poprawnie zaznaczyta obecnosci” [64], dla wigkszo$ci badanych najwazniejsze jest to,
ze moga szybko ,,odklika¢” tylko nieobecnosci, a ,,system sam wszystko podlicza” [21].
Takie zestawienia, generowane przez program, sa uwazane za niezwykle przydatne, bo
nie wymagaja zadnego naktadu pracy, a przy tym pozwalajg ,,na biezagco monitorowac
frekwencje” [31].

Wsrod mankamentow technologicznych udogodnien zwigzanych z e-dziennikiem, na
ktoére wskazuja nauczyciele, dominuje ,,zawieszanie si¢ systemu” [33]. Badani rozumieja
pod tym pojeciem przede wszystkim problemy ze sprzetem i dostgpem do Internetu, ale
takze — cho¢ znacznie rzadziej — wlasne btedy lub niedopatrzenia, ktorych zrodta upatruja
w kolejnych, niekoniecznie pozadanych aktualizacjach programu, wytracajacych ich
Z przyzwyczajen.

Najwazniejsza konsekwencja tych klopotéw technicznych, niezaleznie od ich zrodta,
sa odczuwalne ,,utrudnienia w codziennej pracy” [53], przypominajace nieco znane z tra-
dycyjnej szkoly skutki chwilowego zagubienia dziennika. O specyfice tych problemow
decyduje jednak ich ,,sprzetowy” wymiar, lokowany przez badanych poza nauczycielem
ijego dziataniami.



106 Grazyna Szyling

Tylko w nielicznych wypowiedziach pojawia si¢ spostrzezenie, ze dziennik elektroniczny
nie dziata sam, a od 0séb korzystajacych z niego ,,wymaga si¢ systematycznosci i rzetel-
nosci” [8] lub po prostu ,,duzej uwagi, zeby wszystko bylo wprowadzone we wtasciwym
miejscu” [72]. Sygnalizuje to, ze e-dziennik bywa przez niektérych nauczycieli wigzany
z okre$lonym sposobem pracy, a tym samym nabiera cech konstruktu spoteczno-kulturowego.

Lepszy ni; papierowy dziennik: ,,po prostu super narzedzie”

Ta kategoria ma bardziej ztozony charakter niz poprzednia, poniewaz obejmuje liczne wypo-
wiedzi dotyczace tych usprawnien, oferowanych przez dziennik elektroniczny i cenionych
przez badanych, ktére dotycza bezposrednio przebiegu procesu ksztalcenia, czyli wigza sie
decyzjami lezacymi w gestii nauczyciela pracujacego z dang klasa w okreslonym kontekscie
(zob. Golebniak 2024). Sa to kwestie wazne zarowno dla przedstawicieli dydaktycznych
paradygmatéw konstruktywistycznych, jak i obiektywistycznych (zob. Klus-Stanska 2018),
cho¢ w kazdym z nich inaczej rozumiane s3 cele ksztatcenia i jego kontekst oraz odmiennie
wykorzystuje si¢ aktualne uwarunkowania uczenia sig.

Na te kategorie sktadajg si¢ trzy mniejsze: pierwsza z nich jest zogniskowana wokot
wpisywania do dziennika tematéw lekcji, a dwie kolejne dotycza oceniania. Uporzadko-
wanie to wynika z odmienno$ci znaczen, jakie badani przypisuja dokumentacji szkolnej
W procesie codziennego oceniania oraz podczas wystawiania sumujgcej oceny opisowe;.

» Temat lekcji zalgcza sie automatycznie”, choé ,,czasami si¢ nie pokrywa”

Wysokie miejsce na li§cie technologicznych ulatwien, docenianych przez nauczycieli
postugujacych si¢ e-dziennikiem, zajmuje zautomatyzowane wpisywanie tematdéw lekcji,
czasami nazywane tez ,,wypetnianiem pola z tematem zajg¢” [53]. Jest ono postrzegane
przez zdecydowang wigkszo$¢ badanych jako szczegdlne dobrodziejstwo, dzieki ktéremu
,hie trzeba §lecze¢ nad tym dziennikiem” [25]. Przyczyny tego zadowolenia przyblizaja
ponizsze wypowiedzi:

To naprawde wygodne — nie trzeba niczego wpisywac, tylko samo si¢ wpisuje, nie tak, jak
kiedys, z tymi starymi dziennikami. [14]

To zaledwie parg kliknie¢. [70]

Jest to Swietne narzedzie, intuicyjne. Wpisujesz tam tematy, a to ci automatycznie zapisuje
strony, co macie zrealizowac¢ dzis, a co jutro. [1]

Z przytoczonych opinii wynika, ze wiele nauczycielek wczesnej edukacji w pelni
akceptuje technologiczne utatwienie samej czynno$ci wpisywania danych do e-dziennika,
co mozna uznac¢ za zbiezne z regulacjami zawartymi w Obwieszczeniu MEN (Obwieszcze-
nie, 2024). Badane pozytywnie wartosciuja przede wszystkim mozliwo$¢ postugiwania si¢
przygotowanymi zewnetrznie, gotowymi tematami lekcji oraz instrukcjami ich realizowania.
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Co wigcej, w analizowanych wypowiedziach tylko sporadycznie pojawia si¢ wyjasnienie,
ze zrodtem tak chetnie wykorzystywanego wsparcia nie jest e-dziennik rozumiany jako
dokument szkolny, ale cyfrowe wersje powiazanych z nim przewodnikéw metodycznych:

Istnieje mozliwos$¢ podpigcia przewodnika metodycznego. Dzigki temu tematy zataczaja si¢
automatycznie. Niestety, w klasach, ktore korzystaja z pakietéw edukacyjnych wydawnic-
twa ,,Didasko” automatyzacja ta nie jest mozliwa, wigc tematy trzeba wpisywac r¢cznie, co
stanowi pewne utrudnienie. [27]

Powyzsza informacja zdaje si¢ tez sugerowac, ze niektore nauczycielki wezesnej edukacji
sa bardziej sktonne poswigci¢ czas na przepisywanie do e-dziennika opracowanych przez
kogo$ tematéw zaje¢ niz na ich samodzielne tworzenie. Tylko nieliczne o§wiadczaja, ze
czasami dodaja co$ od siebie do juz gotowych koncepcji, cho¢ w gruncie rzeczy niewiele
zmieniaja, bo dzigki temu zachowuja porzadek i czytelnos¢ dokumentac;ji:

Przy wprowadzonym w system podr¢czniku tylko wybieram tematy i czasami dopisuj¢ cos$
od siebie. Dziennik zawiera duzo podpowiedzi, wigc jest tatwiej, a ponadto wszystko jest
uporzadkowane i czytelne. [61]

Roéwnie rzadko, jak przytoczona powyzej deklaracja, pojawia si¢ w analizowanych
wypowiedziach wyraz pewnego niezadowolenia zwigzanego z koniecznoscig wybierania
tematu zaje¢ z gotowej ich puli:

Jednak czasami tematy wpisane w dzienniku nie pokrywaja si¢ z tematami poruszanymi na
lekcji danego dnia. [6]

Meczace jest to, ze nie moge sama regulowac i dopasowywac czasu potrzebnego do zajec,
a w dzienniku jednostka jest 45-minutowa, wigc czasem muszg kilkukrotnie wpisywac ten
sam temat lub sztucznie dzieli¢ tematy, ktore w rzeczywisto$ci robi¢ w innym czasie, niz jest
to zapisane w dzienniku. [55]

Brak zbieznosci zapisdéw w e-dzienniku z rzeczywistym przebiegiem lekcji jest przed-
stawiany przez badane jako pewne utrudnienie formalne, co pozwala wnioskowac, ze przy-
wotana przez nie sytuacja doskwiera im gtownie z powodow organizacyjno-urz¢dniczych.
Odczuwany przez nauczycielki dyskomfort tylko sporadycznie ma zrodto w niezadowoleniu
z jakosci gotowych materiatow dydaktycznych:

Czasami trzeba oming¢ system: umieszczam w dzienniku tematy z gotowych scenariuszy,
ale w rzeczywistosci wychodze poza nie i realizuje tresci, ktore bardziej angazuja uczniow
i sg dla nich wartosciowe. [5]

Zasygnalizowana w powyzszej wypowiedzi potrzeba wykroczenia poza ramy zamiesz-
czonych w dzienniku scenariuszy lekcji i dostosowania ich do aktualnych okoliczno$ci
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edukacyjnych inspiruje jednak do przyjecia postawy konformistycznej, ktora skutkuje
zaktamywaniem dokumentacji.

Pewne $wiatlo na t¢ sytuacj¢ rzuca kontekst ujawniony w nielicznych z analizowanych
wypowiedzi. Badane odczytuja bowiem zachowanie narzuconej przez e-dziennik struk-
tury tematoéw zajec¢ jako rodzaj obowiazku, uzasadnianego nadrzednym celem, jakim jest
,,monitorowanie realizacji podstawy programowe;j” [31]:

(...) no bo tak naprawdg¢ jesteSmy z tego rozliczani. JesteSmy kontrolowani ze wszystkich
wpisow, czy dzieja si¢ na biezaco, czy nie ma zadnych tam zaniedban z naszej strony. [66]
(...) ja muszg robic¢ to, co jest w ksiazce, bo jesli ja bede robita to, co chciata, co$ dodatko-
wego, to wtedy nie wyrabiam si¢ z czasem, z podstawa. (...) Musisz wszystko nadrabiac, to
wszystko musi by¢ wpisane w dziennik. [47]

Dyrektor ma we wszystko biezacy wglad. [11]

Temu niewolniczemu wrecz realizowaniu przez nauczycielki wezesnej edukacji zawar-
tosci metodycznego ztacznika do dziennika elektronicznego towarzyszy przekonanie, ze
przyjeta strategia zagwarantuje petne zrealizowanie podstawy programowej i zaowocuje
poczuciem bezpieczenstwa w przypadku kontroli (zob. Groenwald 2021: 21-23). Wniosek
ten w pewnym zakresie koresponduje takze z kolejnymi podkategoriami.

» Wybieram oceng np. 4 i otrzymuje kilka opcji zdan do wyboru”, a na koniec roku
»System wylicza sredniq”

Moéwigc o roli e-dziennika w sytuacjach codziennego oceniania, badani podaja przyktady
r6éznych rozwigzan stosowanych w ich szkole, co sprawia wrazenie, ze obszar ten po czgsci
umyka takiemu zewnetrznemu ujednoliceniu, ktdre ujawnita poprzednia podkategoria:

Oceny sa wpisywane do dziennika w skalach 1-6, na sprawdzianach wpisywany jest wynik
w postaci literki, np. W — wspaniale. [36]

Uczniowie otrzymuja trzy rodzaje informacji zwrotnej w postaci kolorowych kropek (na
sprawdzianach, w ¢wiczeniach itp.). Zielony oznacza, ze uczen opanowal material, poma-
ranczowy — ze opanowat go $rednio, czerwony — ze nie opanowat. Rodzice otrzymuja taka
samg informacje kolorystyczna w dzienniku elektronicznym. Na przyktad, wpisuj¢ informa-
cj¢: ,,Czytanie tekstu ze zrozumieniem” i oznaczam ja kolorem odpowiadajacym poziomowi
opanowania materiatu przez ucznia. [45]

Ja wpisuje cyferki, a rodzic widzi trzy kéteczka. Czyli powyzej przecigtnej, zgodnie z ocze-
kiwaniami i ponizej oczekiwan. Powyzej jest szes¢, piec. Jak ja wpisze piatke, to rodzicowi
si¢ wyswietla koteczko koloru, tam, nie wiem, czerwonego na przyktad. I to jest powyzej.
Zgodnie z oczekiwaniami trzy, cztery, a ponizej dwa, jeden. [17]
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Uwazne przeczytanie powyzszych wypowiedzi nie pozostawia watpliwos$ci, ze korzy-
stanie z e-dziennika jest dla nauczycieli tozsame z postugiwaniem si¢ stopniem szkolnym,
zamaskowanym za pomoca mniej lub bardziej udziwnionych znakéw graficznych, co nie
jest nowoscig we wczesnej edukacji (zob. Szyling 2013), ale co technologia cyfrowa na
pewno moze utatwié lub uatrakcyjni¢. Pozwala ona takze na generowanie automatycznego
komentarza do oceny lub nawet zastepujacego stopien wystawiony podczas zajec:

Na przyktad z dziennika w kategorii ,,Rozw0j fizyczny” wybieram oceng¢ 4+ i otrzymuje kil-
ka opcji zdan do wyboru, w tym na przyktad zdanie: ,,Potrafi skutecznie dziata¢ i komuniko-
wac si¢ migdzy innymi dlatego, ze osiagga wysoka sprawno$¢ w zakresie motoryki”. Niezbyt
odpowiada ono temu, co byto sprawdzane, ale muszg¢ co$§ zaznaczy¢. [73]

Przytoczona wypowiedz $§wietnie ilustruje strategi¢ zautomatyzowanego tworzenia
pozordéw postugiwania si¢ w ocenianiu informacjg zwrotna, ktora nie tylko zostaje wyrwana
z jednostkowego kontekstu uczenia sie, ale tez jest zwyczajnie niejasna. Bezposrednio
zagraza to jakosci porozumiewania si¢ nauczyciela z rodzicami uczniow, poniewaz taki
komunikat jest kierowany do nich na biezaco i najczesciej poza uczniem.

W analizowanej wypowiedzi mozna dostrzec nie tylko mieszaning watpliwych peda-
gogicznie utatwien i nauczycielskiego dziatania podejmowanego pod przymusem, co jest
whasciwe zbiurokratyzowanym instytucjom (zob. Sliwerski 2024: 23-38), ale takze ogromne
mozliwo$ci manipulowania danymi, jakie stwarza dziennik elektroniczny. Wykraczaja one
znacznie poza znane z praktyki edukacyjnej formalne postugiwanie si¢ ujednoliconymi
zwrotami, uznawanymi za informacj¢ zwrotng kierowang do ucznia, a spopularyzowang
dzieki ocenianiu ksztattujacemu (zob. Szyling 2020). Programy, w jakie wyposazony jest
e-dziennik, rozpoznaja bowiem okres$lone stopnie lub symbole, ktore sa wpisywane przez
nauczycieli w wydzielone i jasno nazwane kolumny, a nastepnie tacza je z wybranymi zapi-
sami podstawy programowej i zastepujg zautomatyzowanym komentarzem, ktdry zostaje
przekazany na konta internetowe rodzicow. Natomiast ustalenie tego, czego od nauczyciela
dowiaduje si¢ uczen na temat swojego uczenia si¢, wymagatoby odrebnych badan.

Co znamienne — tylko niewielka grupa badanych zwraca uwage na wspomniany
zewnetrzny przymus dotyczacy stosowania okreslonych zasad oceniania biezacego. Jest
on wytwarzany przez wewngtrzne szkolne regulacje, czgsto dopasowane do okreslonego
systemu przyjetego w e-dzienniku, ktérych wykorzystywanie jest kontrolowane przez
zwierzchnikow:

Nie odpowiada mi proponowany przez e-dziennik system oceniania, jednak jest on narzu-
cony przez wewnatrzszkolny system oceniania, wiec go stosuje. Ale staram si¢ dodawac¢ do
wystawianych punktéw adnotacje méwiace o tym, czego dana ocena dotyczyta. [13]

W ciggu semestru musimy rzeczywiscie wystawia¢ duzo ocen, nawet chyba za duzo, ale to
dziatanie jest $cisle kontrolowane przez wtadze szkoly, wigc muszg to robié. [9]
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Sporadycznie tylko badane deklaruja, ze w klasie oceniaja ,,po swojemu”, a do dziennika
wpisuja dane w wymaganej formie, bardziej przy tym ufajac swoim notatkom i temu, co
wiedzg o umiejetnosciach ucznidw. Wiekszos¢ z wypowiedzi, sktadajacych si¢ na omawiang
kategorie, wskazuje jednak, ze nauczycielki doceniajg prostote rozwigzan stosowanych
w dzienniku elektronicznym i bez wigkszych oporéw korzystaja ze stworzonych przez
program schematéw, zwlaszcza ze te odnosza si¢ wprost do wymagan zawartych w pod-
stawie programowej:

Tak, mamy system do tego, musimy wszystkie z niego korzysta¢, nie ma innej opcji (...),
utatwia to zadanie. Sg juz wypisane wszystkie umiejetnosci, jakie uczniowie moga zdobyc¢,
one si¢ od razu do podstawy odwotuja. [7]

Dziennik zawiera bardzo szczegotowe opisy kazdej umiejetnosci (np. dodawanie w zakresie
100, czytanie ze zrozumieniem, formutowanie wypowiedzi). Do kazdej z nich jest przypi-
sany poziom wedlug czterostopniowej skali oceniania postgpow ucznia: niewystarczajacy,
minimalny, podstawowy oraz poziom pehy. [15]

Niektore z badanych deklarujg nawet, ze planujg zajecia w taki sposob, by ,,mie¢ z kaz-
dego przedmiotu okreslong liczbe ocen” [58], poniewaz dzigki temu mogg ,,na biezaco
monitorowac postepy, ale i tez od razu zobaczy¢, kto z czym ma problemy, albo kiedy
opuscit sie w nauce” [65].

Owo ,,monitorowanie postepéw” nabiera w wypowiedziach nauczycielek nieco szer-
szego znaczenia niz tradycyjne, co jest zwigzane z automatycznym powiadamianiem przez
e-dziennik rodzicéw o ocenach i uwagach, ktére ich dzieci otrzymujg nad wyraz czgsto:

Rodzice tez maja caly czas podglad na to, co si¢ dzieje z dzieckiem — widzg oceny, uwagi,
nie muszg czekac do zebrania czy konca semestru. [21]

Ta kwestia jest silnie powigzana ze specyfika zdalnej komunikacji miedzy szkotg
i domem, wigc wykracza poza ramy analiz podj¢tych w niniejszym artykule. Sygnali-
zuj¢ ja jednak w podsumowaniu niniejszej kategorii, poniewaz zré6znicowanie opinii na
temat biezgcego kontaktu elektronicznego nauczycieli i rodzicow ucznidéw wskazuje,
ze jest to dla badanych jedna z bardziej niejednoznacznych konsekwencji wdrozenia
e-dziennika.

W pewnym zakresie obejmuje ona takze niekorzystne zmiany w ocenianiu biezacym,
ktore czasami jest w wypowiedziach nauczycielek nazywane ksztattujgcym. Badane zdaja
si¢ nie dostrzegac, ze dobrowolnie lub pod naciskiem stuzbowym rezygnuja z tej koncepcji
niesformalizowanego oceniania, ktore dzigki powigzaniu ze zindywidualizowanym kon-
tekstem ksztalcenia pozwala na towarzyszenie dzieciom w sytuacji zadaniowej, uznawane;j
za sensowng przez obie strony poznawczej interakcji. Generalnie bowiem doceniajg fakt,
ze system codziennego oceniania jest uporzgdkowany i przejrzysty, a ponadto ,,wylicza
$rednig z ocen uczniom i wtedy na podstawie tego robi si¢ oceng opisowa” [1].
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» Wrzucasz tu, zmieniasz imig i jest gotowe”, czyli wydeptane Scieiki oceny opisowej

Cytat, ktory konczy analiz¢ poprzedniej podkategorii, zarazem trafnie oddaje sedno
niniejszej. Dzieki swej lakoniczno$ci jasno przedstawia, jak nauczyciele rozumieja relacje
miedzy codziennym ocenianiem a sumujacg oceng opisowa. T¢ ostatnig traktuja czesto jako
rozbudowany narracyjnie odpowiednik $redniej obliczonej ze stopni uzyskiwanych przez
uczniow w trakcie semestru. Takie podejscie zdajg si¢ skutecznie utrwala¢ schematy pod-
suwane im przez e-dziennik, ktory ,,dzigki funkcji eksportu danych utatwia przygotowanie
koncowych zestawien” [27].

Owe utatwienia, postrzegane przez badanych jako niewatpliwy atut dziennika elektro-
nicznego, sprowadzaja si¢ najczesciej do korzystania z gotowych wzoréw oceny opisowej:

Przy ocenie $rodrocznej postuguje si¢ schematem oceny opisowej, ktory sugeruje mi dziennik
elektroniczny i wprowadzony tam program nauczania. Czasami dopisuj¢ dwa zdania na ko-
niec. Sygnalizuje jakie$ dwie mocne strony lub nakre§lam, z czym jest gtéwny problem. [33]
W dzienniku wystarczy kliknac¢ imi¢ i nazwisko ucznia i zaznaczy¢ z kazdej kategorii, na
jakim jest poziomie. [53]

Z réznych kategorii np. zachowania, czytania wybieram krotkie opisy, ktore pasuja do dane-
go ucznia. Potem poprawiam ocen¢ pod wzgledem jezykowym i na poczatku jeszcze zasteg-
puj¢ stowo uczen imieniem dziecka. [58]

Przytoczone wypowiedzi unaoczniaja, jak bardzo ocena opisowa, ktorej ,,i tak nikt nie
czyta” [28], zostala w mniemaniu nauczycieli pozbawiona jakiegokolwick innego sensu
poza zaspokojeniem biurokratycznych wymagan, co potwierdzaja wnioski z innych badan
(np. Nowicka 2009; Szyling 2013, 2020).

Biorac pod uwagg, ze przedstawione w niniejszym tekscie analizy ujawnily znaczaca rolg,
jaka nauczycielki wezesnej edukacji przypisuja roznym formalnym wymaganiom systemo-
wym, warto rozwazy¢, dlaczego w ich wypowiedziach nie pojawia si¢ namyst nad tym, na ile
rozwigzania i schematy, ktore proponuje dziennik elektroniczny, sa zbiezne z trescig Obwiesz-
czenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 10 listopada 2023 r. w sprawie ogloszenia jednolitego
tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i shuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 2572). Zgodnie
z tym dokumentem ocena opisowa powinna uwzgledniaé ,,poziom i postgpy w opanowaniu
przez ucznia wiadomosci 1 umieje¢tnosci w stosunku do wymagan i efektow ksztatcenia”
oraz wskazywac ,,potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia zwigzane z przezwyci¢zaniem
trudnosci w nauce lub rozwijaniem uzdolnien” (Obwieszczenie, 2023, §8).

Tres¢ tego zapisu wskazuje, ze do napisania rzetelnej oceny opisowej raczej nie wystar-
czy gotowy schemat, modyfikowany za pomoca umownej skali, ktéra réznicuje poziom
osiaggni¢¢ ucznia szacowany na podstawie $redniej wielu ocen czastkowych (zob. Szy-
ling 2013). Z kolei nikt rozsadny nie moze wymagac¢ od nauczycieli, by spetili urzedowe
oczekiwania, skoro, jak twierdzi jedna z badanych:
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Ocena opisowa zamieszczona w dzienniku elektronicznym jest tozsama z oceng opisowa na
Swiadectwie. Na druku zmiesci si¢ tylko 8 linijek tekstu, w ktorych muszg¢ zawrze¢ umiejet-
nosci z kazdego obszaru. [53]

A dziennik elektroniczny umozliwia wykonanie tego zadania, rOwnocze$nie nie wyma-
gajac nakladu czasu i osobistego zaangazowania.

Whioski, czyli na tropach pedagogicznych skutkéw wdrozenia e-dziennika

Dziennik elektroniczny nie jest nowoscig w edukacji wezesnoszkolnej. Nie sg rowniez
tajemnicg jego mozliwo$ci technologiczne, o ktérych mozna przeczyta¢ na stronach ofe-
rujacych go firm. Jednak rozpoznanie jego spotecznego funkcjonowania staje si¢ mozliwe
dopiero wtedy, gdy zostanie on zsocjalizowany (Abriszewski 2011: 330), czyli gdy bedzie
mozna zidentyfikowa¢ skutki jego wdrozenia, ktoére wykraczaja poza techniczne uspraw-
nienia codziennych czynnosci nauczyciela (Przyborowska 2016).

Zdiagnozowaniu tych konsekwencji podporzadkowane byty prowadzone w niniejszym
tek$cie analizy wypowiedzi nauczycieli wezesnej edukacji. Podsumowujac ich wyniki,
muszg zastrzec, ze wielkos¢ proby i wybrana metodologia nakazuja zachowanie ostroznosci
badawczej w uogdlnianiu wnioskow. Jednak przedstawione dane pozwalaja zidentyfikowaé
te obszary pedagogicznych dziatan nauczycieli wezesnej edukacji, ktore wykazuja zaleznos¢
od rozwigzan stosowanych w dzienniku elektronicznym.

Przede wszystkim nie budzi watpliwosci, ze e-dziennik jest narzgdziem edukacyjnie
zsocjalizowanym, stopniowo obudowywanym szkolnymi rytuatami. Badani doceniajg jego
codzienng przydatno$¢, poniewaz usprawnia on i przyspiesza zmudne czynnosci zwigzane
z dokumentowaniem pracy edukacyjnej. Natomiast gdy ,,zawiesza si¢ system”, e-dziennik
bywa zrodtem probleméw utrudniajacych przebieg lekcji, ale odczytywanych jako niezalezne
od dziatan nauczycieli, ktorzy nie musza bra¢ udziatu w ich rozwiagzywaniu.

W tym kontekscie wazna staje si¢ refleksja zawarta w nielicznych wypowiedziach
sygnalizujacych, ze korzystanie z e-dziennika wymaga takze zmiany kultury pracy od
jego uzytkownikéw, ktoérzy powinni si¢ wykazaé systematycznoscia w zamieszczaniu
wymaganych informacji oraz dbaé o to, by je lokowaé¢ w miejscach przypisanych danej
czynnosci. Tylko dzieki temu w e-dokumentacji panuje porzadek, utatwiajacy korzystanie
zjej roznych funkcjonalno$ci, i nie trzeba si¢ szczegdlnie obawiac o wyniki biurokratycznej
kontroli prowadzonej przez przetozonych (zob. Sliwerski 2024: 39-59).

Analizy wskazuja, ze owa — wystepujaca w wielu kategoriach — troska o zachowanie
kompletnosci i przejrzystosci zapisow dokonywanych w dzienniku elektronicznym ma
pedagogiczne konsekwencje. Latwiej bowiem osiagnac ten formalny efekt, jesli konfor-
mistycznie korzysta si¢ z bazy przyktadow i propozycji zataczonych przez wydawce do
e-dokumentacji. W efekcie zdecydowana wickszo$¢ badanych akceptuje bez zastrzezen
poshugiwanie si¢ przygotowanymi zewnetrznie, gotowymi tematami lekcji oraz instrukcjami
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ich realizowania (por. Nowicka 2023). Tylko nieliczne osoby o$wiadczaja, ze czasami dodaja
co$ od siebie do juz gotowych koncepcji metodycznych, cho¢ w gruncie rzeczy niewiele
zmieniaja, by nie zaburzy¢ czytelnosci zewnetrznego uporzadkowania.

Jeszcze rzadziej pojawiaja si¢ informacje o tym, ze kto$ postanawia uwzgledni¢ realia
konkretnej klasy szkolnej i decyduje si¢ na przeprowadzenie lekcji nie w pelni zgodne;j
z tematem i schematem automatycznie zamieszczanym w e-dzienniku. Zgromadzone dane
nie pozwalajg jednoznacznie odczytac przestanek tego zaklamywania rzeczywistosci, ale
sugeruja dwie niewykluczajace si¢ interpretacje. Pierwsza zaklada, ze badani nie doceniaja
warto$ci osobistych innowacji, nieprzystajacych do ram wyznaczonych w e-dokumentacji,
sprowadzajac je do rangi dziatan, ktore lepiej ukryé. Druga natomiast, silniej wyekspono-
wana w wynikach analiz, wyrasta z przekonania, ze nadrzedne zadanie nauczyciela polega
na petnym zrealizowaniu podstawy programowej, co jest niejako gwarantowane przez
poshugiwanie si¢ dziennikiem elektronicznym, wyposazonym w znormalizowane materialy
przygotowane poza szkola i przez osoby — z zalozenia — bardziej kompetentne (por. Szyling
2019; Zytko 2020; Nowicka 2023).

Taki rodzaj myslenia — jak wynika z wypowiedzi badanych — jest silnie wspierany
takze przez rézne biurokratyczne regulacje oraz oczekiwania nadzoru pedagogicznego,
co skutkuje tym, ze nauczyciele maja poczucie dzialania pod przymusem. Aspekt ten
jest wyraznie dostrzegany w tych kategoriach analitycznych, ktore dotycza biezacego
oceniania szkolnego. Jest ono bowiem w gruncie rzeczy sprowadzone do postugiwania
si¢ stopniami szkolnymi, ktére — wpisywane przez nauczyciela do e-dziennika — sg przez
to narzedzie maskowane réoznymi graficznymi symbolami, a czasem nawet automatycznie
zamieniane na komentarz zawierajacy ogoélnikowe sformutowania zaczerpnigte z pod-
stawy programowej. W takiej przeksztatconej i udziwnionej formie dociera do rodzicéw
informacja o osiggnigciach ich dzieci, na biezaco wysytana przez system, a dzigki tym
zabiegom stwarza si¢ za pomocg e-dziennika pozory oryginalnych, eksperckich rozwia-
zan, inspirowanych podejsciem konstruktywistycznym (zob. Szyling 2020). Tymczasem
produkowana elektronicznie informacja zwrotna jest pozbawiona jakiegokolwiek sensu
dydaktycznego, poniewaz nie tylko zostaje oderwana od zindywidualizowanego kon-
tekstu uczenia si¢ i skrajnie sformalizowana, ale jej odbiorcami sg rodzice dzieci, a nie
uczniowie. Badani nauczyciele akceptuja te sytuacje, bo utatwia im ona prace zgodnie
ze znanymi im schematami, a zarazem pozwala pokazaé, ze wdrazaja nowe rozwigzania.
Tylko niektorzy zaznaczaja, ze czynia to pod presja regulacji szkolnych, na ktére nie
maja wpltywu.

Natomiast sumujaca ocena opisowa jest na tyle zsocjalizowana (zob. Szyling 2020),
ze badani sg po prostu zadowoleni z wyrgczania ich przez schematy dostarczane przez
program komputerowy. W efekcie nie dostrzegaja rozbieznosci miedzy ramami opisu
osiggnie¢ ucznia w e-dzienniku a kryteriami oceny opisowej okreslonymi w regulacjach
ministerialnych. Moze to wskazywac na duze zaufanie, jakim nauczyciele obdarzaja systemy
technologiczne — czynig to kosztem wiary w swoje kompetencji i tym samym internalizuja
biurokratyczne regulacje, niekoniecznie zbiezne z intencjami prawa o§wiatowego.
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W $wietle przeprowadzonych analiz dziennik elektroniczny urasta do roli gwaranta
poprawnosci i kompletnosci pracy nauczycieli, potwierdzonej stosownymi zapisami w doku-
mentacji szkolnej. Biurokratyczny i skrajnie upraktyczniony charakter tych dziatan odrywa
je od realiow szkolnych i uniemozliwia ich jednoznaczne zaklasyfikowanie do jakiego$
paradygmatu dydaktyki, cho¢ oczywiscie najblizej im do wypaczonej wersji podejs¢ obiek-
tywistycznych (zob. Klus-Stanska 2018) oraz do koncepcji ograniczonego profesjonalizmu
(Groenwald 2021: 29-30). Rzadko bowiem mozna w wypowiedziach badanych na temat
e-dziennika dostrzec poczucie osobistej odpowiedzialno$ci za ksztatt wlasnej praktyki,
skoro przebiega ono pod dyktando gotowych wzoréw (zob. Szyling 2019; Nowicka 2023).

Trzeba natomiast podkresli¢, ze podatny grunt do przyjmowania tego typu postaw
stwarza wykreowany przez system edukacji i wspierajacych go ekspertow kult podstawy
programowej, skutecznie wzmacniany biurokratycznym ,,monitorowaniem” jej realizowania
kosztem tego, czego naprawde uczy si¢ uczen. W tym kontek$cie dziennik elektroniczny
staje si¢ narzedziem utatwiajacym kontrole sprawowana nad nauczycielami przez nadzor
pedagogiczny.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 lipca 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji
przebiegu nauczania, dziatalno$ci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajow tej dokumentacji
(Dz. U. Nr 116, poz. 977).

Obwieszczenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 10 listopada 2023 r. w sprawie ogloszenia jedno-
litego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniow i shuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 2572).

Obwieszczenie Ministra Edukacji z dnia 5 stycznia 2024 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne
przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalno$ci wychowawczej
i opiekunczej oraz rodzajow tej dokumentacji (Dz. U. poz. 50).
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Summary
Children’s Astronomical Interests Hidden in Questions for an Astronaut

This article focuses on presenting children’s questions addressed to astronaut Stawosz Uznanski-
-Wisniewski, who was on the International Space Station in June 2025. The children formulated
their questions for the astronaut during specially organized activities. The research analyzed these
children’s questions in terms of their scope and content. Drawing on Stefan Szuman’s (1939) insight
that children’s questions indicate their astronomical interests, and Lev Vygotsky’s (1971) theory that
they represent an area of current development, the study determined the appropriate range of astron-
omy content for early education students.
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Wprowadzenie

W 1978 r. Mirostaw Hermaszewski, jako pierwszy Polak, przebywal w przestrzeni
kosmicznej wewnatrz stacji Salut-6, gdzie w ramach programu Syrena prowadzit ekspe-
rymenty naukowe (Klukowski, Skibniewski 2013). Lot odbyt? si¢ na zaproszenie ZSRR.
Udziat Polski w programie misji Interkosmos mial poprawi¢ nadszarpnigte relacje migdzy
ZSRR a krajami satelitarnymi (Burgess, Vis 2016: 35-55; Bazela i in. 2021). Lot gen.
Hermaszewskiego odbit si¢ gtosnym echem nie tylko w sferze politycznej, ale takze
gospodarczej i edukacyjnej. Dzigki przekazom medialnym lot w kosmos przyczynit si¢
takze do zwigkszenia popularno$ci nauk $cistych, co przektadato si¢ na wzrost osob
zainteresowanych studiami w obszarze fizyki. W edukacji dzieci rozszerzano tresci
programu nauczania astronomii, aby lepiej wyjasnia¢ warunki panujace w kosmosie

' Artykut powstat dzigki wsparciu Fundacji NEWAG w ramach Nowosadeckiego Projektu Edukacji
Technicznej.
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i sama problematyke lotu. Lot w kosmos, podobnie jak pierwsze ladowanie na Ksi¢zycu,
sa wydarzeniami, w ktorych bierze udziat cata cywilizacja. Przekraczaniu tych krokéw
milowych towarzyszy takze edukacja. Niestety, cho¢ sa to wazne wydarzenia, tylko na
pewien czas przyczyniaja si¢ one do rozszerzenia zakresu tre$ci nauczania astronomii
wsrdd dzieci (por. Jelinek 2022: 154-166).

Od lotu Hermaszewskiego mineto prawie 50 lat, podczas ktérych Polska dazyta do powrotu
w kosmos. W 2012 r. Polska Agencja Kosmiczna (POLSA) dofaczyta do Europejskiej Agencji
Kosmicznej (European Space Agency — ESA), a w 2025 r. Polska zdecydowata si¢ wydac
ponad 65 mln euro, aby wysta¢ swojego astronaute na Miedzynarodowa Stacje Kosmiczng
(International Space Station — ISS) (Kedzierski 2025). Sposrod setek tysiecy kandydatow
zdecydowano si¢ na Stawosza Uznanskiego-Wisniewskiego, ktory — podobnie jak Herma-
szewski —w ramach programu Ignis przeprowadzit eksperymenty naukowe. Zaprojektowano
m.in. eksperymenty zwigzane ze zdrowiem psychicznym podczas lotu w kosmos (wigcej na
temat eksperymentéw naukowych realizowanych podczas misji zob. plinspace.pl).

Lot w kosmos, Hermaszewskiego przed laty i Uznanskiego obecnie, wywoluje cieka-
wos¢ 1 naturalng potrzebe zadawania pytan. Pojawiajace si¢ pytania — zar6wno u dorostych,
jak i u dzieci — wynikaja z ciekawos$ci 1 uSwiadomienia sobie brakéw w posiadanej wie-
dzy. Ludzie poszukuja odpowiedzi, aby rozumie¢ swoje otoczenie (Vosniadou i in. 2004).
W przypadku lotu w kosmos, obiektéw i zjawisk astronomicznych wiedza ta wcigz si¢
poszerza, poniewaz zmienia si¢ w wyniku nowych odkry¢, stad tez wymaga statego aktu-
alizowania. Poszukiwanie odpowiedzi w obszarze astronomii moze si¢ odbywaé w rézny
sposob: poprzez czytanie (ksigzek, prasy popularnonaukowej) oraz formutowanie pytan do
eksperta. W przypadku kosmosu mowa jest o zupetnie odmiennym $rodowisku funkcjono-
wania cztowieka, dlatego najlepsze wydaje si¢ zadanie pytan ekspertowi.

Dzieci, podobnie jak dorosli, interesuja si¢ tematyka astronomii i podobnie jak oni,
réwniez zadaja pytania z zakresu astronomii (Jelinek 2019, 2023). Swoje pytania kieruja
do nauczyciela, traktujac go jako eksperta. Ten jednak — nie bedac w kosmosie — nie jest
w stanie odpowiedzie¢ na pytania dotyczace tak podstawowych kwestii, jak picie, jedzenie,
korzystanie z toalety i przemieszczanie si¢ w warunkach mikrograwitacji. W tym wzgledzie
najlepszym adresatem takich pytan jest astronauta — osoba, ktora sama do$wiadczylta stanu
niewazkosci i pobytu na ISS. Od czasu $mierci gen. M. Hermaszewskiego (2022) Stawosz
Uznanski pelni role osoby, ktora dzieli si¢ wiedza na temat funkcjonowania cztowieka
na ISS. Uznanski, udajac si¢ w kosmos, stat si¢ nie tylko ikong (Szulc 2012), ale takze
ekspertem dysponujacym specyficznym rodzajem wiedzy i dzigki temu zaczyna teraz kariere
popularyzatora nauki (Bury 2003).

O locie Uznanskiego w kosmos zaczeto informowac¢ w przekazach medialnych. Niekiedy
krytykowano rzad za zbyt mato podjetych dziatan promocyjnych (Kosmiczny tydzien Fundacji
Nauka to lubig¢). W celu zachecenia obywateli w ramach programu Ignis pod koniec 2024 r.
POLSA zorganizowata konkurs polegajacy na mozliwos$ci zadania astronaucie pytania
podczas jego pobytu na ISS. Pytania mogli formutowaé¢ uczniowie szkét podstawowych
i ponadpodstawowych. Nauczyciel miat za zadanie zebra¢ trzy najciekawsze pytania i wystaé
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je za posrednictwem internetowego formularza (POLSA online). Przedmiotem badan
opisanych w artykule jest analiza dziecigcych pytan, ktore byly zbierane w trakcie zaje¢
astronomicznych realizowanych w ramach Nowosadeckiego Projektu Edukacji Astrono-
micznej w roku szkolnym 2024/2025. Wykorzystujac sytuacje konkursu, przeprowadzono
badanie majace na celu ustalenie obszarow zainteresowan dziecigcych tematyka kosmosu
i starano si¢ ustali¢ r6znice w sposobie formulowania pytan do astronauty.

Pytania dziecigce

Pytania dziecigce traktuje si¢ jako form¢ prezentacji zainteresowan poznawczych oraz
aktualny poziom mozliwos$ci intelektualnych dzieci (Szuman 1939; Sternberg, Spear-
-Swerling 2003; Bonar, Buta 2019). Stefan Szuman (1939) zwrdcit uwage, ze dzieci
zadaja pytania, gdy sa umystowo rozbudzone. Ich pytania sg efektem umystowego
przebudzenia. Pojawiaja si¢, gdy dzieci u§wiadamiaja sobie, ze czego$ nie wiedza lub
nie rozumiejg (Dewey 1988). Aby dziecko sformutowato pytanie, nalezy wywota¢ w nim
potrzebe zadawania pytan, np. w wyniku wytworzenia odczucia dysonansu poznawczego,
a wiec roéznicy miedzy tym, co si¢ wie i wydaje mu si¢, ze by¢ powinno, a tym, co jest
faktycznie. Do wywotania autentycznego zdziwienia generujacego ,,autentyczne pytania”
(Pobojewska 2014: 2) potrzeba odpowiednio zorganizowanych sytuacji, ktore wzbudza
zainteresowanie i zaskoczenie.

Dziecigce pytania mozna dzieli¢ ze wzgledu na tres¢. Bardziej ogdlne pytania wynikaja
z pobieznej wiedzy dzieci na dany temat. W takich sytuacjach dzieci nie wiedza jeszcze,
0 co moga pytac i formuluja pytania globalne. Przeciwienstwem pytan ogdlnych sa pyta-
nia szczegdtowe (Szuman 1939). Pod wzglgdem gramatycznym wyrdznia si¢ pytania
zamknigte (rozpoczynajace si¢ zwykle od ,,czy”) i pytania otwarte. Podziat ten zwiazany
jest tez z charakterem zdobywanej wiedzy. Pytania rozstrzygniecia (,,czy”’) prowadza do
zdobywania nowych informacji, a zatem zmiany ilo§ciowej w wiedzy. Z kolei za pomoca
zaimkdw pytajnych: co, kto, jak, skad, czemu, po co, ile powstaja pytania uzupetniajace,
poglebiajace juz posiadang wiedze (Bonar, Buta 2019).

Ztoty wiek stawiania pytan przypada na okres 2,5-6,5 roku zycia (Szuman 1939; Bonar,
Buta 2019). Analiza pytan stawianych przez dzieci w roznym wieku dowodzi, ze dzieci
poczatkowo zadaja wiecej pytan dotyczacych rozpoznawania przedmiotow, aktualnej
sytuacji i tego, co zaraz bedzie si¢ dziato. Wraz z wiekiem liczba tego typu pytan maleje na
rzecz pytan uzupetnienia. Dzieci pytaja o: liczby (,.ile tego jest™), czas (,,kiedy”), funkcje
(,,po c0™), sposoby wykonania (,,jak to zostato zrobione”), proby przewidywania (,,co byloby
gdyby”) i wnioskowania (,,czyli”’) (Lewalska 1998). Z tej analizy mozna wnioskowac,
ze w przypadku odkrywania nowych obszarow dzieci najpierw pytaja o nazwy obiektow,
ich wyglad czy zachowanie.

Zadajac pytanie, dziecko szuka odpowiedzi. Traktuje odbiorce¢ jako kompetentna osobe,
ktéra ma dyspozycje, aby udzieli¢ mu odpowiedzi. Jednak przy zadawaniu pytania drugiej
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osobie lub cho¢by wypowiadania go gtosno w klasie, znaczenia nabiera problem intymnosci
pytania. Warunki niesprzyjajace, tj. wySmiewanie czy zniechgcanie, moga nie$¢ za soba
negatywne skutki, np. niech¢¢ do formutowania pytan (Szuman 1939: 357). Z tego wzgledu,
oprécz wywolania zainteresowania, konieczne jest takze zachecenie dzieci do zadawania
pytan i wskazywania, ze ,,nie ma ghupich pytan” (Bonar, Buta 2019).

W celu zainteresowania dzieci lotem Uznanskiego na ISS zorganizowalem zajecia, w kto-
rych przyblizylem uczniom planowane wydarzenie (biografi¢ astronauty, technikalia zwig-
zane z lotem i planowane eksperymenty), a nastepnie zachecitem uczniow do formutowania
pytan. Pytania te notowatem na tablicy zgodnie z zasadg ,,nie ma zlych pytan”. Przedmiotem
badania byly zatem pytania formutowane przez uczniow klas wczesnej edukacji (I-1I1)
oraz porownanie ich pod wzgledem jako$ciowym w celu ustalenia obszaré6w dziecigcych
zainteresowan i zakresu pytan.

Metodologia badawcza

Celem badania bylo ustalenie tre$ci pytan formutowanych przez uczniow klas I-111, ktorzy
po otrzymaniu podstawowych informacji na temat misji Ax-4 mieli za zadanie wymysli¢
ciekawe pytania do astronauty, gdy ten bedzie na orbicie okotoziemskiej na poktadzie ISS.
Na podstawie analizy pytan mozna okresli¢ obszar dziecigcych zainteresowan, a tym
samym zakres zagadnien, ktore sa ciekawe dla dzieci. Ustalenie tego obszaru jest istotne
z perspektywy strefy aktualnego rozwoju (Wygotski 1971).

Poniewaz pytania uczniow moga zaleze¢ od sposobu opowiadania o misji, szczegétowo
omawiam przeprowadzone zajecia. Zajgcia astronomiczne (jedna jednostka lekcyjna)
odbyly si¢ w grudniu 2024 r. (a wigc szes¢ miesiecy przed planowanym lotem Uznan-
skiego w kosmos). Podczas zajec przez 25-30 minut wyja$niatem uczniom cele i przebieg
misji, a nastepne 15-20 minut uczniowie formutowali pytania. Pierwsza czgs¢ zajec
realizowalem przy uzyciu slajdow, za pomoca ktorych oméwitem sylwetke Mirostawa
Hermaszewskiego i jego lot w kosmos. Nastepnie zaprezentowalem zyciorys Stawosza
Uznanskiego z wyjasnieniem, ze w 2025 r. zostanie wystany na Miedzynarodowa Stacj¢
Kosmiczng i bedzie drugim Polakiem w przestrzeni kosmicznej. Na zdjeciach pokazatem
réwniez pozostatych cztonkéw misji Ax-4, zdjecie rakiety i kapsuty dokujacej, wyglad ISS
oraz zarysowatem podstawowe zatozenia polskiej misji technologiczno-naukowej Ignis.
Wyjasnitem, ze w trakcie pobytu na ISS Uznanski bedzie mial do zrealizowania 13 ekspe-
rymentéw badawczych. Nie opisatem ich wszystkich, podatem jednak przyktad dotyczacy
koniecznosci badania wptywu warunkow niskiej grawitacji na praceg serca. Po tym wpro-
wadzeniu zaprezentowatem slajd ukazujacy wazniejsze informacje o konkursie ,,Zapytaj
astronaute”. Przedstawitem tematyke, termin i forme zglaszania pytan. Na koniec, aby
uzmyslowi¢ uczniom, jak odmienne — wzgledem ziemskich — sg warunki zycia na ISS,
puscitem nagranie 5 eksperymentow kosmicznych, na ktoérych dzieci zadawaly pytania
astronautom (Top Fives 2008). Zwrocitem uwage dzieci na rédzne od ziemskich warunki
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panujace na ISS, po czym zachecitem uczniéw do zadawania pytan, ktore byty zapisywane
na tablicy (ryc. 1). Po zakonczeniu zaje¢ sfotografowatem pytania w celu archiwizacji.

ZARYTA
ASTRONAUTE

KONKURS

Rycina 1. Zanotowane uczniowskie pytania na tablicy szkolnej

Zrédto: Archiwum autora.

Poniewaz podczas zaje¢ notowatem wszystkie pytania, ich analizy jako$ciowej dokonatem
pdzniej. Podczas ich przegladu koncentrowatem si¢ na ustaleniu tresci pytan i podzielitem
je na: 1) pytania dotyczace osoby astronauty; 2) pytania o jego misj¢ na ISS; 3) pytania
o budowe kosmosu i zjawisk astronomicznych oraz 4) pytania dotyczace zachowania si¢
przedmiotéw w warunkach mikrograwitacji. Ostatni rodzaj pytan odnosit si¢ do ogladanego
podczas zaje¢ nagrania stanowigcego przyktadowy zakres pytan, ktore zadawano kanadyj-
skiemu astronaucie znajdujacemu si¢ na orbicie okotoziemskie;j.

Badania przeprowadzono na celowo dobranej grupie badawczej. Podmiotem badania byli
uczniowie prywatnej szkoty podstawowej w Nowym Saczu, w ktorej od 2022 r. realizuje
Nowosadecki Projekt Edukacji Astronomicznej? (NPEA). Celem programu jest podniesienie
poziomu ksztatcenia astronomicznego w klasach wczesnej edukacji.

Badanie w formie interwencji zostato zorganizowane w trzech klasach wczesnej edukacji
(w jednej klasie I, jednej klasie 11 1 jednej klasie IIT). Nie koncentrowatem si¢ na roznicach
ze wzgledu na wiek, lecz jedynie na roznicy w posiadanej wiedzy astronomicznej. Tak si¢
bowiem zdarzylo, ze uczniowie klasy 1 i II uczestniczyli w programie innowacji NPEA od
czterech miesigcy i poznali dopiero kilka zagadnien z astronomii. Dodam, ze omowiono
takie zagadnienia, jak: ksztalt Ziemi, zjawisko dnia i nocy, fazy Ksigzyca, kierunki $wiata
oraz budowa Uktadu Stonecznego (planety, skala wielkosci i odlegtosci). Uczniowie
klasy IIT uczestniczyli w programie znacznie dtuzej, bo od klasy I (od trzech lat). Ich wiedza

2 Projekt NPEA jest finansowany przez Fundacje NEWAG i wspierany merytorycznie przez Akade-
mi¢ Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Projekt jest realizowany w Akademickiej Szkole Podstawowej
w Nowym Saczu.
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astronomiczna byla znacznie wigksza. Obejmowata nie tylko zagadnienia omowione w kla-
sie [ 111, ale takze zagadnienia dotyczace glebokiego kosmosu (np. inne uktady planetarne,
egzoplanety, galaktyki, czarne dziury).

Wyniki

Podczas zajg¢ staralem si¢ stworzy¢ warunki w jak najwickszym stopniu sprzyjajace do
formulowania pytan we wszelakiej postaci. Zaobserwowalem, ze cz¢$¢ dzieci opierata si¢
na dotychczasowym wlasnym zaciekawieniu i pytala o osobe astronauty, jego codzienne
zycie lub hobby. Cze$¢ uczniéw inspirowala si¢ ogladanym nagraniem (tj. sposobu zacho-
wania wody w warunkach mikrograwitacji). Niektére dzieci skupity si¢ na nowym dla
nich zachowaniu wody ogladanym na nagraniu podczas zaje¢. Widzialy miedzy innymi,
ze wypuszczona z torebki woda tworzy kulg i zaczyna si¢ unosi¢ w przestrzeni stacji. Byty
takze dzieci, ktore probowaty przypomnie¢ sobie wlasne czynnosci dnia codziennego
i w swoich pytaniach staraty si¢ ustali¢, jak sa one realizowane na ISS. W dalszej czesci
artykulu przedstawiam pytania kazdej klasy osobno, pogrupowane wedtug czterech —
wymienionych wczesniej — zagadnien.

Klasa I

1. Pytania dotyczace osoby astronauty:

— Jakim samochodem jezdzi Pan na Ziemi?

2. Pytania dotyczace misji Stawosza Uznanskiego na ISS:

— Jak dlugo leci si¢ na ISS?

— lle czasu zajmuje przejscie catej Miedzynarodowej Stacji Kosmicznej?
— Jak korzysta si¢ z toalety?

— Ile rakieta Falkon 9 ma koni mechanicznych?

— Jak dziata prad w rakiecie?

— Jak i gdzie Pan $pi na ISS?

— Ile kosztuja czesci rakiety Falkon 9?

— Czy na ISS moze skonczy¢ si¢ tlen? Jak si¢ go wytwarza/przetrzymuje?
— (Gdzie wyrzuca si¢ $mieci na ISS?

— Jak Pan myje zeby na ISS?

— Czy ijak Pan robi zakupy, bedac na ISS?

— Gdzie Pan trzyma wszystkie ubrania na ISS?

— Czy zostawi Pan co$ z Polski na ISS?

— Jak wyglada Pana skafander kosmiczny?

— Co Pan bedzie badat?

3. Pytania dotyczace budowy kosmosu i zjawisk w nim zachodzacych:
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— Ile jest gwiazd w kosmosie?

— (Gdzie konczy si¢ kosmos?

— Jak powstato Stonce?

— Jak powstat kosmos?

4. Pytania dotyczace zachowania si¢ przedmiotow w warunkach mikrograwitacji:
— Czy robigc kanapke na ISS, jej produkty beda z niej wylatywac i unosic si¢?

— Jak zachowa si¢ ogien w przestrzeni kosmiczne;j?

— Jak zachowa si¢ $nieg w kosmosie?

Klasa I1

W

. Pytania dotyczace budowy kosmosu i zjawisk w nim zachodzacych:
Jak korzysta si¢ z toalety na ISS?
Co dzieje si¢ ze $mieciami na ISS?

— Skad bierze si¢ tlen na ISS?

Jak bierze si¢ prysznic na ISS?

Jak myje si¢ wlosy i goli si¢ na ISS?

— Jak si¢ pisze w kosmosie?

. Pytania dotyczace zachowania si¢ przedmiotow w warunkach mikrograwitacji:
Jak zachowa si¢ $nieg w kosmosie?

— Jak zachowa si¢ balon z helem na ISS?

Czy kropla wody moze zosta¢ zabarwiona na ISS?

Skoro krople unosza si¢ w przestrzeni ISS, to jak zachowa si¢ kamien?

— Czy dzwonek puszczony w powietrzu ISS zadzwoniltby?

N

Klasa I11

2. Pytania dotyczace misji Stawosza Uznanskiego na ISS:
Jak dhugo trwa start rakiety i lot na ISS?
— Jak wygladato przygotowanie do misji?
Co bylo Panu potrzebne do wzigcia udziatu i przeprowadzenia misji?
Gdzie przygotowywal si¢ Pan do misji astronauty?
— Czy zostawi Pan co$ na ISS, co bedzie pochodzito z Polski?
Czego si¢ Pan bat w trakcie lotu na ISS?
Jak si¢ Panu podobat start rakiety?
— Czy widzial Pan juz Polske z kosmosu?
Po sformulowaniu pytan przez dzieci zachgcitem nauczycieli do wzigcia udziatu
w konkursie, po czym podzigkowalem za udziat w zajg¢ciach. Nauczyciele klas poprosili
swoich ucznidéw, aby ci w domach zastanowili si¢ nad pytaniami i w wyznaczonym ter-
minie podali je nauczycielowi, ktory zamiesci je we wniosku konkursowym. Nauczyciele
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w badaniu wystapili w roli ekspertéw, ktérzy — podobnie jak uczniowie — poznali specyfike
lotu w kosmos i teraz mieli mozliwo$¢ wspierania dzieci do wzigcia udzialu w konkursie.

Pytanie, ktore zostato wybrane przez Polska Agencj¢ Kosmiczna i ktore zostato zadane
Stawoszowi Uznanskiemu, sformutowat uczen klasy III, w ktorej miatem przyjemnosé
prowadzi¢ zajecia (zwycigskie pytanie przedstawilem na rycinie 2 — jest to pytanie 1: ,,Jakie
jest Pana ulubione zajecie w czasie wolnym, gdy jest Pan w kosmosie”). Wigcej informacji
na temat tego wydarzenia prezentowaly media (m.in. TVP Krakow 2025, Polskie Radio 24).

Rycina 2. Pytania przestane przez chtopca, ucznia klasy II1

Zrédto: Archiwum autora.

‘Whioski

Pytania formutowane przez dzieci przedstawialy aktualny dziecigcy zakres zainteresowan
tematyka astronomii w kontekscie lotu astronauty. Badani uczniowie byli uczestnikami
zaje¢, ktorych celem byto podniesienie poziomu ksztatcenia astronomicznego w szkole
podstawowej. Uczniowie klasy I i I uczestniczyli w projekcie od wrze$nia, a uczniowie
klasy III od niemal dwoch i pot roku. Wsrod tych uczniow widaé réznicg w charakterze
zadawanych pytan. Starsi uczniowie, ktorzy dtuzej uczestniczyli w projekcie, zadawali
pytania $cisle dotyczace misji. Z kolei pytania uczniow klas mlodszych mialy charakter
bardziej ogo6lny. Roznica widoczna w pytaniach wynika z posiadanej juz wiedzy i do§wiad-
czen w zajeciach. Uczniowie, ktorzy maja rozleglejsza wiedzg, sa zainteresowani jej
poglebieniem w waskim zakresie, co potwierdza stwierdzenie Stefana Szumana (1939)
o pytaniach ogolnych i szczegotowych.
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Uczniow, ktorzy dopiero rozpoczynaja cykl zaje¢ astronomicznych, ciekawia wszystkie
omawiane zakresy pytan (astronauta, misja, budowa i zjawiska zachodzace w kosmosie).
Ich og6lna wiedza na temat astronomii nie pozwala jeszcze tworzy¢ szczegdtowych zagad-
nien, dlatego formutowali oni pytania na wyzszym poziomie ogo6lnosci. Wniosek ten jest
zgodny z ustaleniami Stefana Szumana (1939) o rozwoju pytan i Johna Deweya (1988)
o koncepcji ksztattowania si¢ wiedzy.

Wydaje sie, ze nagranie uzyte na zajeciach, majace na celu zwigkszenie zainteresowania
omawianym problemem, w znaczny sposob pobudzito niektérych uczniéw do sformuto-
wania pytania o zachowanie si¢ przedmiotéw w warunkach niskiego cigzenia. Na nagraniu
uczniowie widzieli, ze woda, zamiast opada¢ bezposrednio w dot — tak, jak to dzieje si¢ na
Ziemi, gdzie sita grawitacji jest wigksza — w warunkach mikrograwitacji zaczyna si¢ unosic.
Nagranie pobudzito myslenie uczniéw do tego stopnia, ze zaczeli pytaé: ,,Jak zachowa si¢
$nieg w przestrzeni kosmicznej”. Zachowanie uczniéw dowodzi, ze ogladanie zachowania
przedmiotow, ktore skrajnie rdzni si¢ od codziennych, wzbudza zywe zainteresowanie, pobu-
dza ich wyobrazni¢ i my$lenie, doprowadzajac do pobudzenia umystowego i wytworzenia
pytan dotyczacych interesujacych ich zagadnien. Obejrzenie nagrania stato si¢ okazja do
wzbudzania dysonansu poznawczego i stanowito czynnik pobudzajacy dzieciecy umyst
do zadawania pytan (por. Szuman 1939; Bonar, Buta 2019).

Uczniowie III klasy, ktorzy dhuzej uczestniczyli kursie edukacji astronomicznej, nie
formutowali pytan dotyczacych osoby Stawosza Uznanskiego ani budowy kosmosu i zja-
wisk w nim zachodzacych. Posiadajac wiedze¢ o zachowaniu si¢ przedmiotow w warunkach
mikrograwitacji, nie pytali takze o zachowanie wody itd. Zagadnienia te byly przedmio-
tem kursu edukacji astronomicznej i przestaty by¢ dla uczniéw na tyle wazne, aby zadac¢
je astronaucie. Interesowaly je jednak zagadnienia zwigzane z samym przebiegiem misji
Stawosza Uznanskiego na ISS. Mimo ze pytania te byly podobne do tych formutowanych
przez uczniow w klasie I i II, miaty one charakter bardziej szczegotowy.

Szuman (1939) oraz Sternberg i Spear-Swerling (2003) sa zgodni, ze pytania zadawane
przez dzieci sa oznaka otwarto$ci umystu na poszukiwanie wiedzy. Oznaka gotowosci
dotyczy takze tego, ze dzieci sg takze chetne do zdobywania wiedzy. Dzieci, ktore zadaja
pytania, sg gotowe otrzymac na nie odpowiedz. W edukacji problem ten nie powinien by¢
lekcewazony. Pytanie dziecka i odpowiedz dorostego stanowig jedng jednostke informacyjna.
Sternberg i Spear-Swerling (2003) podkreslaja, ze to, w jaki sposob dorosty zareaguje na
pytanie dziecka, ma kluczowe znaczenie dla pojawiania si¢ kolejnych pytan i kolejnych
zaciekawien. Zauwazaja, ze oprocz udzielenia bezposredniej odpowiedzi i wspolnego roz-
wazania mozliwych wyjasnien, szczegolne znaczenie ma zachgcanie dzieci do prowadzenia
umystowych eksperymentow, by probowac¢ przewidywaé mozliwe wydarzenia.

Szczegdlnie wartosciowe dla edukacji astronomicznej sa dzialania organizacji, ktére
zajmujg si¢ popularyzowaniem wiedzy astronomicznej. Podobna propozycje przedstawito
preznie dziatajace Mlodziezowe Obserwatorium Astronomiczne w Niepotomicach (MOA
online). Zainteresowani za posrednictwem internetowego formularza moga przesyltac
swoje pytanie i po kilku dniach znalez¢ odpowiedz. Ze wzgledu na podj¢ta problematyke
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badawcza przedstawiam ponizej przykladowe pytania, jakie przekazano do MOA (po
przeredagowaniu):

— Czy istniataby mozliwo$¢ zderzenia si¢ dwoch gwiazd wielkosci Stonica?

— Jaka jest najmniejsza znana gwiazda?

— Czy ksiezyc jest bardzo wazny dla istnienia Ziemi? Czy gdyby go nie bylo, ludz-
ko$¢ funkcjonowataby inaczej?

— Jak zosta¢ astronauta/astrofizykiem?

— Gdybys$my zyli w innym Uktadzie Stonecznym przy innej gwiezdzie, ktora jest nie-
bieska lub czerwona, czy $wiatto, ktore by do nas docierato, byloby innego koloru,
niz mamy na Ziemi?

— Dlaczego przy zachodzie i wschodzie Stonca nasza gwiazda dzienna przybiera ko-
lor pomaranczowo-z6tto-bialy?

— Czy gwiazdy (biale karty, czarne dziury...) si¢ ruszaja?

— Dlaczego sztuczny satelita po wejsciu na swojg orbite okraza Ziemig, lecz nie upada?

Pytania, ktore stawiaja dzieci, $wiadcza o ciekawosci badawczej i otwarto$ci umystu.

Dodatkowo daleko wyprzedzaja zagadnienia astronomiczne, ktoérych sg uczone na zajeciach
szkolnych. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich nie znajduje si¢ ani w podstawie programowe;j,
ani w programach wczesnej edukacji. Te sg nastawione na wyjasnienie: budowy Uktadu
Stonecznego, zjawiska dnia i nocy, pdr roku oraz przedstawienia postaci Mikotaja Kopernika
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogodlnego dla branzowe;j szkoty I stop-
nia, ksztalcenia ogolnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia
ogolnego dla szkoty policealnej (tekst jedn.: Dz. U. 22017 r., poz. 356 ze zm.)). Przyjmujac
za Wygotskim (1971), ze pytania tworzone przez same dzieci (bez sugestii dorostych)
tworza obraz ich aktualnego zainteresowania, nalezy takze uznaé, ze sa one wskaznikiem
strefy aktualnego rozwoju i wpisuja si¢ w program rozwoju umystowego dziecka. Innymi
stowy, przedstawione w artykule pytania dzieci¢ce stanowig zakres tresci, ktdre bytyby dla
dzieci najlepsze, gdyby znajdowaty si¢ do oméwienia na zajeciach astronomicznych w kla-
sach I-1III. Przypomng, Ze z analizy wynika, iz uczniéw klas wczesnej edukacji interesuje
duzo wiegcej zagadnien: czarne dziury, granice kosmosu, liczba gwiazd itd., nie mowiac
juz o ufoludkach (Jelinek 2024). Przeprowadzone badania potwierdzaja potrzebe zmian,
ktéra w edukacji astronomicznej powinna zmierzaé¢ ku rozszerzeniu zakresu tresci, a nie jej
marginalizowaniu i tylko okazjonalnemu rozszerzaniu, tak jak dzieje si¢ to w przypadku
lotu Stawosza Uznanskiego-Wisniewskiego w kosmos (Jelinek 2022: 192-212).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogol-
nego dla szkotly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkoty po-
licealnej (tekst jedn.: Dz. U. poz. 356 ze zm.).
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Dzieci to poeci. ,,Tomik poezji dzieciecej” jako furtka do Swiata
przezy¢ wewnetrznych najmlodszych autorow wierszy

Summary

Children are Poets. “Book of Children’s Poetry” as a Gateway to the World of Inner
Experiences of the Youngest Poem Writers

The aim of this article is to discuss the results of the cyclical poetry competition entitled “Book of
Children’s Poetry”. The organizers intend to evoke the children’s imagination and to create an op-
portunity to express their feelings through the literary texts and illustrations. The researchers hereby
discuss a few selected children’s poems, emphasising their linguistic and artistic complexity. The
poems written by the youngest authors (Grade 0-8) reveal very deep, intellectual content and visu-
alize their feelings, such as: fear, sadness, happiness, doubts etc. They may also serve as a valuable
source of knowledge in the field of children’s social awareness and sensitiveness. The described
competition is an example of innovative pedagogical practice, supporting the child’s individual
expression and appreciating his/her acts of creation.

Keywords: children’s poetry, child authors, pedagogical innovation

Stowa kluczowe: poezja dziecigca, dziecigcy autor, innowacja pedagogiczna

Znaczenie poezji w zyciu dziecka w Swietle wybranej literatury przedmiotu

Poezja — jak podaje Wielki stownik jezyka polskiego — to ,,inaczej: liryka; utwory literackie,
w ktorych istotny jest dobor stow ze wzgledu na pigkno, obrazowosc¢, zdolnos¢ wyrazania
czego$ nowego, zwlaszcza stanow uczuciowych cztowieka, i w ktorych czesto stosowany
jestrym” (WSJP online). Funkcja poetycka stanowi — zdaniem Romana Jakobsona — jedna
z gtownych rol jezyka, a przejawia si¢ ona ,,w nastawieniu wypowiedzi na swoja wiasna
organizacj¢, na wewngtrzny uktad elementéw zarowno w planie wyrazania, jak i w planie
tresci (...). Sposéb formutowania komunikatu i jego konstrukcja wywotuja u odbiorcy
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okreslone przezycia estetyczne” (Filipiak 1994: 39). Poezja towarzyszy czlowiekowi od
zarania dziejow cywilizacji, spelniajac — jak podkresla Johan Huizinga — wiele waznych
funkcji: zyciowych, spotecznych i liturgicznych, jest ona ,,jednoczesnie kultem, odswigtna
uciechg, gra towarzyska, sprawnoscia, proba lub zagadka, madrym pouczeniem, perswazja,
oczarowaniem, wrdzba, proroctwem i rywalizacja” (Huizinga 2007: 188).

Teksty poetyckie moga przyjmowac forme kunsztownych dziet literackich, o wyrafinowanej
formie i starannie dobranych $rodkach artystycznych, lecz do liryki zaliczaja si¢ takze proste
rymowanki, $piewanki, wyliczanki itp. Oba typy utworéw mozna odnalez¢ w repertuarze poezji
kierowanej do najmtodszych odbiorcow (Adamczykowa 2015: 135-138), a takze w obrgbie
tekstow tworzonych przez same dzieci (Groff 1962; Cieslikowski 1967). Zofia Redlarska
stawia w tym kontekscie interesujaca teze: ,,Poeci nauczyli si¢ od dzieci opowiadaé $wiat,
a zapewne dzieci od poetow tej opowiesci o §wiecie mogli si¢ uczy¢” (Redlarska 2005: 327).

Poezja pelni w zyciu dziecka istotne rozwojowo role: instrumentalng oraz autote-
liczng. Instrumentalno$¢ polega na intencjonalnym wykorzystywaniu jej jako narzedzia
dydaktycznego, wspierajacego m.in.:

— rozwdj mowy dziecka — poprzez doskonalenie stuchu fonematycznego i wymowy
wyrazow, rozszerzanie stownika czynnego i biernego u dziecka; ma to zwlaszcza
znaczenie w nabywaniu jezyka polskiego jako jezyka ojczystego, zwazywszy na
wyjatkowo wysoki poziom trudnosci tego systemu jezykowego na tle innych,
np. jezyka angielskiego czy hiszpanskiego (Walencik-Topitko 2011);

— alfabetyzacje dziecka — poprzez zastosowanie wierszy jako tekstow elementar-
nych np. w podrecznikach, elementarzach czy pierwszych ksiazkach dla dzieci
(zob. Czelakowska 2009: 175-183);

— ksztalcenie literackie — poprzez rozszerzanie wiedzy dziecka na temat budowy i tre-
$ci tekstu poetyckiego, zasad jego tworzenia oraz kontakt z dzietami wybitnych
poetow (Redlarska 2005);

— wczesng edukacje muzyczng — poprzez stuchanie, $piewanie i interpretowanie ko-
tysanek i piosenek dziecigcych, stanowiagcych w swej istocie wiersze podkladane
pod melodi¢ (Opie, Opie 1959: 21-22).

Alicja Baluch pisze, ze mate narracje dzieci¢ce, oparte w duzej mierze na wzorach
zaczerpnigtych ze znanych dziecku tekstow literackich, sag wyrazem jego ,,«malutkich
przemyslen, glebokich doznan i przezy¢ ptynacych z lektury” (Baluch 1992: 91). Mtodzi
poeci spontanicznie podejmuja pierwsze samodzielne proby pisarskie. Przektadaja wowczas
na jezyk poezji swoje emocje, przezycia czy obserwacje — pisza wigc przede wszystkim
,,dla siebie”, aby dzigki stowu uporzadkowac procesy mentalne, ktore si¢ w nich dokonuja
(por. Bartniczak 2015: 167). Zatem tekst poetycki, bedac przeciez dzietem artystycznym,
dostarcza mtodemu odbiorcy korzysci w sferze psychicznej i duchowej — jako przedmiot
przezycia estetycznego (Gotek 2021: 52). W tym sensie mozna mowic o autotelicznosci
kontaktu dziecka z poezja (Adamczykowa 2015: 135).

Niejako na pograniczu instrumentalno$ci i autoteliczno$ci poezji dziecigeej lokuje sie
jej funkcja zabawowa. Zofia Adamczykowa podkresla, ze: ,,dziecko w $wiecie poezji
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czuje si¢ wysmienicie, gdyz w ogromnym stopniu dziecigca poezja wyrasta z zabawy
i zabawie shuzy” (Adamczykowa 2010: 41). Korzysci z obcowania z tekstami poetyckimi
nie ograniczajg si¢ jedynie do ich waloréw ludycznych, natomiast zabawa i zabawowos¢
niewatpliwie stanowig istotne medium pomie¢dzy tekstem a malym odbiorca, i to niezaleznie
od kultury czy krggu jezykowego, w ktdrych funkcjonuje (zob. np. Huizinga 2007; Certo 2017,
Kalogirou 2019). W poezji dziecigcej — kierowanej do dzieci i przez nie tworzonej — odnaj-
dziemy zatem: humor, absurd, nietypowe skojarzenia i zestawienia wyrazow, neologizmy,
zabawy litera, stowem lub ich brzmieniem, zabawy rymem i rytmem, zabawy zwigzkami
frazeologicznymi i przystowiami, zagadki, a takze inne zabiegi wywolujace u czytelnika
zywa reakcje emocjonalng (tj. Smiech, ciekawo$¢, zaskoczenie, wzruszenie) czy fizyczng
(tj. podskakiwanie, klaskanie, taniec) (Niesporek-Szamburska 2010: 153—154). W tym sensie
mozna stwierdzi¢ za Kingg Kuszak, ze pierwsze spotkania dziecka z poezja maja charakter
intuicyjny, wrecz naturalny, opieraja si¢ bowiem na spontanicznej zabawie: podczas lektury
wiersza wraz z dzieckiem pojawiaja si¢ ,,;ozmowa, zabawa, nasladowanie stow, zwrotow,
wymyslanie stoéw, zabawy brzmieniem dzwigkow, wspolne dzialanie, ktorego elementem
sa teksty (rymowane, ale niekoniecznie) proponowane przez dziecko i dorostego, impro-
wizacja ruchowa, $piew, gra itp.” (Kuszak 2016: 110).

Istotng rol¢ w dziecigcym rozwoju poetyckim (i szerzej: literackim) odgrywa $wiadomy
dorosty posrednik: rodzic, opiekun, nauczyciel wezesnej edukacji (Cackowska 2009: 318). To
jego rola jest zapewnienie dziecku kontaktu z wartosciowymi tekstami kultury oraz stworzenie
dogodnych warunkéw do poglebionej refleksji nad trescia w nich zawartg. Jak bowiem podkresla
Adamczykowa: ,,juz na poziomie edukacji zintegrowanej [a nawet przedszkola — przyp. M.P.]
mozna nauczy¢ dzieci stawia¢ pytania do tekstu, odpowiada¢ tekstem i poszukiwaé ukrytych
znaczen jezyka poetyckiego” (Adamczykowa 2015: 142) — innymi stowy zapewnia¢ dzieciom
przestrzen do aktywnosci krytyczno-tworczej przy uzyciu tekstu (Brzezinska, za: Klus-Stanska,
Nowicka 2005: 19). Nalezy podkresli¢, ze aktywnos¢ ta nie ogranicza si¢ jedynie do odbioru
i omawiania gotowych tekstow — polega rowniez na ich samodzielnym tworzeniu. Do zadan
dorostych posrednikow, zwlaszcza tych profesjonalnych, nalezy zatem takze zachgcanie dzieci
do podejmowania samodzielnych prob tworzenia tekstdw. Promocja dziecigecej swobodne;j
tworczoscei literackiej moze si¢ odbywac zar6wno w toku systematycznej edukacji prowadzone;j
w grupie przedszkolnej/ klasie szkolnej, jak i poprzez ponadprogramowe inicjatywy, tj. konkursy,
projekty, przeglady czy festiwale. W tym artykule opisujemy wtasnie jedno z takich wydarzen,
cykliczny konkurs poezji dzieciecej pt. ,,Tomik poezji dziecigcej”.

Istota i przebieg konkursu poetyckiego pt. ,,Tomik poezji dzieci¢cej”

Omawiany w niniejszym artykule cykl konkursow poezji dziecigcej zostat zapoczatkowany
w roku szkolnym 2020/2021 przez jedna z autorek tego artykutu, Katarzyng Andrzejewska —
nauczycielke wezesnej edukacji. Bezposrednia inspiracj¢ do przeprowadzenia opisywane;j tu ini-
cjatywy stanowit konkurs organizowany w latach 20002015 w szkole podstawowej w Izabelinie



Dzieci to poeci. ,,Tomik poezji dziecigcej” jako furtka do $wiata przezy¢é wewnetrznych... 131

pt. ,,Tomik Literacki Mtodych Autorow o tematyce przyrodniczej” (zob. np. Fadrowska-
-Adamczyk (red.) 2006). Zadaniem jego uczestnikow byto wiasnoreczne przygotowanie ksiazki
o wybranych zjawiskach przyrodniczych (Psuja 2012). Konkurs ten miat zasi¢g wojewddzki
i byl wspierany przez rézne media (réwniez finansowo), a koordynowata go Stanistawa
Fadrowska-Adamczyk, nauczycielka-bibliotekarka. Przez lata zgromadzono niepowtarzalny
zbidr ksigzek wykonanych przez uczniow mazowieckich szkot podstawowych, ktory zachwyca
oryginalno$cia, bogactwem wykorzystanych materialow i technik plastycznych. Biorac pod
uwage ogromny sukces konkursu izabelinskiego, podobng inicjatywe zorganizowata w Gdansku
Katarzyna Andrzejewska. Glownym jej celem byto stworzenie okolicznos$ci, w ktorych dzieci
z gdanskich szko6t podstawowych moglyby wyrazi¢ swoje przemyslenia i odczucia w dowol-
nym temacie, nie tylko w odniesieniu do zagadnien przyrodniczych.

Celem konkursu byto przede wszystkim zainspirowanie uczniow do podjecia swobodnej
tworczo$ci poetyckiej oraz popularyzacja jej efektow. W regulaminie konkursu zapisano
nastepujace cele edukacyjne:

— ,,Rozbudzanie wyobrazni i ksztatcenie wrazliwosci na twdrczos¢ poetycka.

— Inspirowanie zainteresowan literackich.

— Interpretacja poezji w sztukach plastycznych.

— Zapoznanie z twdrczoscig poetow jako inspiracja do tworzenia.

— Zainteresowanie ucznia procesem tworzenia wlasnej, niekonwencjonalnej ksigz-

ki — Tomiku poezji dziecigcej.

— Rozwijanie umiejetnosci manualnych — doskonalenie koordynacji wzrokowo-

-ruchowej najmtodszych uczniow” (Konkurs Tomik Poetycko-Plastyczny 2024).

W ramach konkursu dzieci pisaty autorskie teksty poetyckie, do ktorych mogtly dotaczy¢
takze wlasnorecznie wykonane ilustracje. Stworzylo to szans¢ na poglebienie poruszane;j
w tekstach tematyki i na wizualizacje przezy¢ oraz emocji autora tekstu i/lub podmiotu
lirycznego. Warto doda¢, ze wybrane prace plastyczne zostaly nastepnie wykorzystane jako
oktadki poszczegdlnych wydan ,,Tomiku poezji dziecigeej”.

Dotychczas odbyty si¢ trzy edycje konkursu — w latach: 2020/2021, 2021/2022 1 2023/2024.
Pierwsze dwie byly zorganizowane przez Akademi¢ Dobrej Edukacji w Gdansku, zas$ trze-
cia—przez Niepubliczne Przedszkole Jezykowo-Artystyczne Iskierka. Wszystkie trzy miaty
zasieg miedzyszkolny. Do wszystkich edycji zgtoszono w sumie 90 wierszy w dziewieciu
réznych grupach wiekowych (klasy 0—VIII szkoty podstawowej).

Kazdy zgloszony do konkursu tekst byt oceniany w obrgbie zréznicowanych kategorii
wiekowych, tj. klasy I-I1I, IV-VI, VII-VIIIL. W grupach wiekowych zostaty wytonione I, II
oraz III miejsce oraz wyrdznienia za prace plastyczne. Dzieta oceniali polonisci (Paulina
Iwanska), piosenkarze, artysci muzycy (Arleta Stomkowska, Weronika Korthals), tworca tekstow
piosenek dla dzieci (Lukasz Tartas), nauczyciel akademicki specjalizujacy si¢ w tekstach kultury
dla dzieci (wspotautorka artykutu — Matgorzata Pilecka) oraz nauczyciel wezesnej edukacji
(Joanna Swieczkowska), a takze inne osoby — praktycy zwigzani ze sztuka i z literaturg.
Czlonkowie jury dokonywali specjalistycznej oceny pracy dziecka, odnoszac si¢ do naste-
pujacych kryteriow: ogélnego poziomu literackiego, oryginalnosci, spdjnosci tematyczne;j
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tematu i tresci wiersza, zastosowanych srodkéw stylistycznych, innowacyjno$ci tytutu.
Wszystkie nadestane prace zostaly opublikowane w formie ksiazkowej, laureaci konkursu
za$ otrzymali dyplomy oraz nagrody rzeczowe.

W kolejnej czgsci artykutu przedstawimy wybrane utwory dziecigce wraz z autorskimi
ilustracjami. W cytowanych tekstach zachowano pisowni¢ oryginalna, zgodnie z regutami
licentia poetica. Wprawdzie w pierwotnej wersji rysunki dzieci byty kolorowe, jednak
zuwagi na wymogi wydawnicze zamieszczamy ich czarno-biate kopie. Kazdy sposrod pieciu
wymienionych tekstow poddajemy analizie pod wzgledem budowy i tresci, zachowujac
jednak przy tym otwarto$¢ na rézne mozliwosci interpretacji wierszy najmtodszych poetow.

Wybrane wiersze dziecigcych poetéw jako furtka do Swiata ich wewnetrznych
przezy¢

Teksty autorstwa uczestnikow wszystkich trzech edycji konkursu poetyckiego dotyczyty bardzo
zrdznicowanej tematyki. Dzieci pisaty przede wszystkim o tym, co im najblizsze: o swoich
zabawkach, ulubionych postaciach z bajek, rodzinie i przyjaciotach (prawdziwych i wyima-
ginowanych), o ulubionych aktywnosciach czy swoich zainteresowaniach. Niektore sposrod
przestanych wierszy stanowig rowniez efekt dzieciecego filozofowania — glebokiego namyshu
nad otaczajacym je $wiatem i wyraz nurtujacych je watpliwosci. Dzieci, za posrednictwem
tekstu literackiego, dzielg si¢ swoimi przemysleniami na temat natury relacji migdzyludzkich
czy miejsca cztowieka w §wiecie przyrody. Omawiane utwory maja za zadanie ukazac szerokie
spektrum zainteresowan dzieci, a takze ich wysokich poetyckich kompetencji.

Wiele sposrod nadestanych utwordéw to proste rymowanki, utrzymane w radosnym,
beztroskim tonie, z zastosowaniem rymow i wybranych §rodkow stylistycznych, tj. epi-
tetow, poréwnan i metafor. Przykladem tak skonstruowanego wiersza jest tekst autorstwa
Elizy z klasy O (ryc. 1).

Jednorozec super bohater!
Eliza, kl. 0 (IIT edycja)

Znam jednorozca super bohatera,

co ma sil¢ lasera.

Jest on kolorowy i najpigkniejszy na $wiecie.

Zbiera kwiaty w lecie.

Ma super peleryne i chroni §wiat przed meteorytami.

T A o ) Rycina 1. Ilustracja do wiersza pt.
Lubi zajmowac¢ si¢ pirackimi sekretami. Jednorozec superbohater

Jego ulubiong przekaska jest tecza w misce z chmurkami.
Pomaga dzieciom w ktopotach bo one zdarzaja si¢ czasami.

Zrédto: Archiwum wlasne Autorek —
zbiory pokonkursowe.

! Zostata zachowana oryginalna pisownia tekstow dziecigcych.
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Wiersz napisany przez Elize stanowi opis wyobrazonej postaci jednorozca-superbohatera.
Trzecioosobowy podmiot liryczny przedstawia jego: wyglad i cechy (,,jest on kolorowy”;
,,ma super peleryng”), zachowania (,,chroni $wiat przed meteorytami”; ,,pomaga dzieciom
w klopotach) i upodobania (,,jego ulubiong przekaska jest tecza”). Poetyckos$¢ wiersza
wyraza si¢ przede wszystkim w tematyce wyraznie zakotwiczonej w wyobrazni dziecka
(dotyczy magicznego stworzenia), w dos¢ swobodnej, nieustrukturyzowanej budowie
tekstu (wersy licza 7-18 sylab) oraz w zastosowanych $rodkach artystycznych, jak rymy
banalne (bohatera — lasera; §wiecie — lecie; chmurkami — czasami) czy metafory (,,ma sitg
lasera” — jest bardzo silny; ,,chroni $wiat przed meteorytami” — chroni $wiat przed niebez-
pieczenstwem). Nalezy podkresli¢, ze techniczne kompetencje pisarskie 6-letniej autorki
byly jeszcze bardzo ograniczone, totez tekst ten powstal poczatkowo w formie werbalne;j,
a zostat spisany przy pomocy rodzica. Brak zaawansowanej umiejetnosci zapisania efektow
wlasnej tworczosci literackiej nie wyklucza jednak dziecka ze $wiata poezji — wrecz prze-
ciwnie, uczestniczy ono w niej przy uzyciu dostepnych mu srodkéw, jak zapis wybranych
wyrazow literami drukowanymi, stowo méwione czy ilustracja. Jak bowiem pisza Dorota
Klus-Stanska i Marzenna Nowicka: ,,dziecko stawiane w obliczu trudnego dla niego zada-
nia wyrazenia na pismie uczué, mysli czy informacji, powinno radzi¢ sobie z tym tak, jak
potrafi. Tylko wtedy zrozumie, czym rzeczywiscie jest pisanie i po co cztowiek wynalazt
pismo” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 73).

Zupehie inny temat i styl poetycki reprezentuje wiersz autorstwa Olgi z klasy I. Podmiot
liryczny, w tym wypadku tozsamy z autorka, przedstawia w wierszu swoja pasje — czytanie
ksigzek — jako ,,lot w kosmos”, daleka podréz w nieznane, ktéra pozwala chociaz na chwilg
zapomnie¢ o §wiecie rzeczywistym (ryc. 2).

Lot w kosmos
Olga, kl. T (I edycja) 5 "

Czytanie to lot w kosmos

Czytam i zapominam o wszystkich
Mama wola, tata wola i nic

Nie ma kontaktu

Odwiedzam planety, gwiazdy i komety
W koncu trzeba wyladowaé

Czas na kolacje

Rycina 2. Ilustracja do wiersza pt. Lot w kosmos

Zrodlo: Archiwum wiasne Autorek — zbiory pokonkursowe.
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Os$mioletnia Olga stworzyla wiersz bialy, o nieregularnej strukturze i niestandardowej
interpunkcji, tj. brak kropek na koncu zdania. Te zabiegi artystyczne, uwolnione z ramy
sztywnych regut gramatycznych, moga dawa¢ czytelnikowi poczucie ,,niewazkosci”, kore-
spondujacej z kosmiczng tematyka tekstu. Zdaniem podmiotu lirycznego czytanie ksigzek
stwarza mozliwo$¢ odwiedzania niezliczonych i bardzo réznorodnych swiatéw wyobrazonych
(,,Odwiedzam planety, gwiazdy i komety”). Kontakt z lektura ma tutaj charakter samotne;j
podrdzy, a nawet transu (,,Mama wota, tata wola i nic”’; ,,zapominam o wszystkich”), z ktérego
trudno si¢ wybudzi¢ (,,wyladowac”). Wotanie rodzicéw przywraca czytajace dziecko do rze-
czywisto$ci w sposob nagly i nieprzyjemny — w sformutowaniu ,,W koncu trzeba wyladowac”
mozna bowiem dostrzec zal. Podmiot liryczny, podobnie jak Ania z Zielonego Wzgobrza, uwaza
widocznie, ze: ,,najgorsze (...) z tych wyobrazonych rzeczy jest to, ze przychodzi chwila,
w ktorej trzeba przerwaé marzenie, a to bardzo boli” (Montgomery 1980: 48). Dodatkowo,
zestawienie podrézy miedzygwiezdnych (,,lot w kosmos”) z prozaiczng czynnoscia jedzenia
kolacji ma tutaj charakter nie tylko stricte poetycki, ale i humorystyczny, co jest typowe dla
utworow dzieciecych (por. Czelakowska 2009; Kuszak 2017).

Kolejny utwor, autorstwa Helenki z klasy III pt. Wiosna, rbwniez ma charakter ilustra-
cyjny, wrecz malarski (ryc. 3).

Wiosna

Helena, kl. 111 (I edycja) oy o Tk

Kwiaty w ogrodku

wiosna zasiala, tak nowa porg roku
ze mng przywitala.

Wigc biorg do reki:

kardke i kredki

i narysuj¢

wiosenny pejzaz poetki.

Rycina 3. Ilustracja do wiersza pt. Wiosna

Zrédto: Archiwum wlasne Autorek — zbiory pokonkursowe.

Podmiot liryczny w wierszu ukazuje wiosng na kilka r6znych sposoboéw: jako pore
roku (,,Kwiaty w ogrodku”), jako posta¢ fantastyczna (,,wiosna zasiata, przywitata”)
oraz jako zrdédlo artystycznych inspiracji (,,narysuj¢ wiosenny pejzaz’”). Osoba mowigca
opisuje spotkanie z wiosng w sposob impresywny: prowokuje ja ono do podjecia dalszej
tworczosci artystycznej, ktora jest malowanie ,,pejzazu poetki” — , kredkami, na kardce [!]”,
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ale przede wszystkim — stowami wiersza. Warto przy tym doda¢, ze tematyka por roku
stanowi popularny motyw w tradycyjnym polskim modelu wczesnej edukacji — to wokot
nich skonstruowane sg programy edukacyjne zawarte w wielu dostgpnych pakietach
wydawniczych dla przedszkoli i klas poczatkowych. By¢ moze tym wlasnie zainspirowata
si¢ mtoda poetka przy wyborze tematu. Jednak tym bardziej zastuguje na docenienie proba
indywidualnego, nieschematycznego ujecia tego tak wyeksploatowanego dydaktycznie
watku, jakim jest wiosna.

Natura jest motywem powtarzajacym si¢ w roznych nadestanych utworach dziecigcych.
O ile jednak cytowany tekst autorstwa Heleny koncentruje si¢ na obserwowanych przez
podmiot liryczny wiosennych zmianach zachodzacych w §wiecie przyrody (,,Kwiaty
w ogrodku”; ,,zasiata), o tyle niekiedy bywa ona tez pretekstem do podejmowania glgb-
szego namyshu nad porzadkiem $wiata. Przyktadem takiego filozoficznego tekstu jest wiersz
Roberta z klasy III.

Smutny §limak
Robert, k. III (IT edycja)

Slimak na kostce brukowej
Mysli sobie cicho w glowie,
Ach ja taki jestem maty,

A $wiat pigkny, niebywaty.
Ale $wiata nie zwiedzg ja,
Tylko cztowiek moze tak.

Slimak na kostce brukowej

Znow pomyslat sobie w glowie,
Ach jak chciatbym patrze¢ z gory,
Na te wszystkie pickne gory,

Ale tego nie mogg ja,

Tylko cztowiek moze tak.

Slimak otworzyt swe oczy,
A tu stopa ludzka kroczy.
Pomyslat — jestem taki maty,
A wokot mnie $wiat caty.
Zdepta¢ nikogo nie mogg ja,
Tylko cztowiek moze tak.

Rycina 4. Ilustracja do wiersza pt. Slimak

Zrodho: Archiwum wiasne Autorki — zbiory pokonkursowe.

Utwor sktada sig¢ z trzech zwrotek o sze$ciu rymowanych wersach. Jego regularna,
przemyslana budowa ujawnia zaawansowana wiedz¢ mtodego tworcy w zakresie struktury
tekstu poetyckiego. W wierszu wypowiadaja si¢ dwa podmioty liryczne: trzecioosobowy
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obserwator §limaka (,,Slimak otworzyt swe oczy”) oraz sam §limak bedacy tytulowym
bohaterem wiersza (,,Ach ja taki jestem maty”). Autor swiadomie stosuje tu mowg zalezng
jako wyraz personifikacji $limaka, a takze inne $rodki stylistyczne, m.in.: epitety (,,Swiat
pigkny, niebywaly”), metafory (,,stopa ludzka kroczy” — nadchodzi cztowiek), zwiazki
frazeologiczne (,,patrze¢ z gory” — patrze¢ z lekcewazeniem) czy wykrzyknienia (,,ach”).
W tym kontek$cie na szczegdlng uwage zastuguje zastosowany w tekscie paralelizm
,»Tylko cztowiek moze tak”, konczacy kazda zwrotke. Powtarzajacy si¢ refren podkresla
nadrzednos¢ cztowieka wobec $limaka, ktora to posta¢ mozna zinterpretowac jako symbol
$wiata przyrody, bezradnego wobec sity i dziatan ludzi. Tres¢ tego wiersza mozna odczytaé
jako wyraz glebokiej niezgody podmiotu lirycznego na nieréwnos¢ i niesprawiedliwos¢
panujace w Swiecie, a zwlaszcza wobec naduzywania przez cztowieka swojej wladzy nad
innymi, stabszymi od niego stworzeniami (réwniez nad innymi ludzmi).

Niejako na marginesie rozwazan nad tym wierszem chcialyby$my przytoczy¢ anegdote
zwigzang z ilustracja do tekstu autorstwa Roberta (ryc. 4). Osoba zajmujaca si¢ oprawa
graficzng Tomiku poezji dzieciecej poczatkowo wycigta fragment oryginalnej ilustracji,
biorac pod uwage tylko wizualizacje tytulowej postaci slimaka. Pomingta w wycinku
najwazniejszy w naszej ocenie symbol opresji — noge cztowieka. Takie zachowanie osoby
dorostej mozna zinterpretowaé dwojako: albo jako probe zminimalizowania kosztow
wydruku, albo jako §wiadome (lub nie) infantylizowanie, a wrgcz bagatelizowanie twor-
czo$ci mtodego poety. Mogla ona bowiem nie zada¢ sobie trudu uwaznego przeczytania
catego wiersza, lecz jedynie zapoznac si¢ z samym tytutem i uzna¢ na tej podstawie, ze
samo zwierz¢ stanowi obiekt zainteresowania autora. Finalnie w wydrukowanej wersji
Tomiku... znalazta si¢ cala oryginalna praca plastyczna chlopca, ktéra wzbogaca swoim
dramatyzmem wielowymiarowy przekaz wiersza.

Z powodu wybuchu pandemii COVID-19 drugg edycje konkursu (2021/2022) prze-
prowadzono ze szczegdlnym uwzglednieniem potrzeb dzieci do dzielenia si¢ swoimi
przezyciami w trudnych dla nich warunkach izolacji od rowiesnikdéw i przebywania przez
wigkszo$¢ czasu przed ekranami (zob. np. Makaruk i in. 2020; Bialik 2022). Dlatego wiersze
z tej edycji stanowig wyraz szczego6lnie nieprzyjemnych emocji dzieciecych. Wyrazistym
przyktadem jest utwor autorstwa 11-letniego Leonarda pt. Niewinnos¢ (ryc. 5).
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Niewinnos$¢
Leonard, kl. IV (II edycja)

Jestem dzieckiem, nie protestuj¢
Bez wymowki, nie protestuje
Zostaje w domu w swoim pokoju
Wisz¢ na nitce nadziei

Czuje si¢ samotny czuj¢ si¢ samotna
Chcialbym wroci¢ do szkoty Nt

Od dawna nie mam juz lekcji sportu P

Nie mam juz przyjaciot

Pozostaj¢ wspomnieniem szczes$liwych dni
Mam tylko jedng klas¢ bez $cian

Spacery ze zbyt wieloma zakazami [ =
Zycie na odlegtos¢ bez kontaktu

Samotno$¢, ktéra doprowadza mnie do szatu
O nic nie prosze, wiem jak ufa¢

Wystarczy jeden u§miech, aby mnie uspokoi¢
Po prostu mi powiedz, ze wieje silny wiatr

Ale potem przytul mnie... Rycina 5. Ilustracja do wiersza pt. Niewinnos¢

Zrodto: Archiwum wiasne Autorki — zbiory pokon-
kursowe.

Tekst sktada si¢ z czterech zwrotek: trzy pierwsze zawierajg po cztery wersy, a ostatnia
ma pig¢. Dlugos¢ wersow jest nieregularna. Leonard stworzyt wiersz bialy, o swobodne;j
interpunkcji — zrezygnowat ze stawiania kropek na koncu zdania, tylko kilkukrotnie
zastosowal przecinki, na koncu tekstu za§ wstawit trzykropek, ktéry moze sugerowac
niewypowiedziany dalszy ciag utworu badz ,,urwana”, niedokonczong mysl. Utwor jest
bogaty w $rodki artystyczne, zwlaszcza w metafory (,,wisz¢ na nitce nadziei” — powoli trace
nadzieje; ,.klasa bez $cian” — zdalna edukacja) i epitety (,,szczesliwe dni”, ,,silny wiatr™).

Podmiotem lirycznym w utworze moze by¢ tu kazde dziecko w wieku (wczesno)szkol-
nym — chtopiec lub dziewczynka, ktore zostato dotkniete izolacja w czasie pandemii: ,,Czuje
si¢ samotny czuje si¢ samotna”. Taki dobor osoby mdwigcej (ja) mozna zinterpretowac jako
probe wyrazenia trudnego do§wiadczenia, wspolnego dla wszystkich 6wczesnych uczniow,
a obejmujacego m.in.: konieczno$¢ ciagltego przebywania w domu (,,Zostaje w domu
w swoim pokoju”), zdalne kontakty z innymi (,,Zycie na odleglo$é¢ bez kontaktu”), brak
aktywnosci fizycznej (,,0d dawna nie mam juz lekcji sportu”), przytloczenie obostrzeniami
pandemicznymi (,,Spacery ze zbyt wieloma zakazami”), poczucie osamotnienia (,,Nie mam
juz przyjaciol”), tesknote za dotychczasowa szkolna i domowa rutyng — ,,normalnoscia”
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(,,Pozostaje wspomnieniem szczgsliwych dni”) oraz strach, lek i niepewnos¢ wobec nowej,
stresujacej rzeczywistosci (,,Samotno$¢, ktora doprowadza mnie do szatu™).

W naszym odczuciu rownie istotng postacia jak podmiot liryczny jest w omawianym
wierszu adresat, definiowany jako ,,ty” (,,powiedz”, ,,przytul”). Dziecko w wieku (wczesno)
szkolnym wyraznie zwraca si¢ tu do swojego dorostego opiekuna/rodzica, domagajac si¢
od niego czulosci i wsparcia w chwili kryzysu (u$miechu, przytulenia), ale tez uznania
swojego prawa do niewiedzy (por. Korczak 2012: 28-29) — nie§wiadomosci, tytutowe;j
,hiewinno$ci” w obliczu docierajacych zewszad tragicznych wiadomosci i dolegliwych
rygoroéw. Dziecko samo prosi wrecz o ztagodzenie prezentowanego mu w mediach obrazu
trudnej rzeczywistosci, nawet przy pomocy kltamstwa: ,,Po prostu mi powiedz, ze wieje silny
wiatr”. Metafore ,,silny wiatr” mozna tu rozumie¢ jako kataklizm, ktory jest wprawdzie
destrukcyjny, ale rowniez przemijajacy, tymczasowy. Podmiot liryczny, cho¢ ,,wisi na nitce
nadziei”, wciaz liczy na to, ze pandemia niebawem si¢ zakonczy i ze wroca ,,szczgsliwe
dni” znane mu/jej sprzed okresu izolacji.

Nalezy podkresli¢, ze zardéwno pod wzgledem formy literackiej, jak i poruszonej
w utworze trudnej tematyki, tekst ten wyraznie wyrdznia si¢ sposrod innych nadestanych
prac. Jego autor zdaje si¢ wykazywaé wyjatkowa jak na swoj wiek dojrzatos¢ i wrazliwos¢
spoteczna, a takze talent do niezwykle trafnego nazywania, okreslania nietatwych spraw
za pomoca jezyka poetyckiego.

Podsumowanie

,,Czy dziecko jest poeta?” — zapytywal niegdys Jerzy Cieslikowski (1967). Zdaje sig, ze
niniejszy artykul ukazuje z cala moca retorycznosc tak postawionego pytania. Zaprezentowane
wybrane przyklady dziecigcych utworéow poetyckich jednoznacznie dowodza, ze dzieci
moga by¢ poetami bez wzgledu na wiek czy poziom kompetencji jezykowych. Teksty
poetyckie stanowig dla nich nie tylko wazne narzedzie komunikacji, dzigki ktéremu moga
przekaza¢ swoje (jakze trafne i zaskakujace!) obserwacje i refleksje dotyczace otaczaja-
cego je Swiata, lecz roéwniez swoiste dzieta sztuki, poprzez ktore mtody tworca realizuje
i rozwija swoje talenty. Jedyne, czego potrzeba mtodym poetkom i poetom, to przyjazne,
bezpieczne i wspierajace srodowisko edukacyjne, w ktdrego obrebie beda mogli doskonali¢
swoj artystyczny warsztat. Cykliczny konkurs pt. ,,Tomik Poezji Dziecigcej” niewatpliwie
stwarza ku temu doskonata okazje i wart jest tego, aby t¢ inicjatywe kontynuowac.
Nalezy podkresli¢, ze wspieranie dziecigcej tworczosci poetyckiej niekoniecznie musi
odbywac¢ si¢ w formie tak zorganizowanej i sformalizowanej, jak omawiany tu projekt.
Przeciez kazdy nauczyciel (wczesnej edukacji) moze w swojej klasie wprowadzac aktyw-
nos$ci ukierunkowane na zainteresowanie dzieci poezja (tj. wspolne czytanie wierszy dla
dzieci, stuchanie stuchowisk o wysokiej jakosci literackiej i teatralnej, zespotowe tworzenie
inscenizacji do wybranych wierszy itp.) oraz na eksperymentowanie ze stowem i tekstem
literackim (tj. tworzenie autorskich rymowanek czy zartobliwych wierszykow, tworcze
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przetwarzanie tekstow juz istniejacych, ilustrowanie tekstow poetyckich za pomoca gestow,
dziet plastycznych czy muzycznych itp.). Takie zajgcia maja szans¢ nie tylko wzmocnié
jezykowe i komunikacyjne kompetencje dzieci, lecz rowniez — a moze przede wszystkim —
poglebi¢ ich wrazliwos¢ i refleksyjnosé.
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Analogia jako nieco zapomniane zaproszenie do myS$lenia

Summary
Analogy as a Somewhat Forgotten Invitation to Thinking

This article presents an understanding and description of the analogy relationship, as well as the role
of analogy in education, particularly in the development of thinking through problem-solving. It also
presents research material on the recognition and creation of analogies by pupils at the first level in
primary school and early education students.
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Analogia znajduje zastosowanie w réznych dziedzinach nauki i dziatalno$ci cztowieka, w tym
takze w psychologii poznawczej (Maruszewski 2001: 361). Dosy¢ powszechnie przyjmuje
sig, ze wzbogaca funkcjonowanie poznawcze cztowieka, poniewaz umozliwia mu dzialanie
w sposob bardziej ekonomiczny niz w przypadku niestosowania poréwnan czy zrezygnowania
z odniesien do juz posiadanej wiedzy (Maruszewski 2001: 357). Adam Biela twierdzi nawet,
ze trudno wyobrazi¢ sobie, jak funkcjonowaltby cztowiek, gdyby nie potrafit postugiwac si¢
analogia (Biela 1989: 5), dzicki ktorej powstaja nowe teorie naukowe czy sa konstruowane
wynalazki. Moze to Dedal, by wzbi¢ si¢ w przestworza, postuzyt si¢ analogia, budujac
skrzydta podobne ptakom? Moze Leonardo da Vinci w tym samym celu wymyslit konstruk-
cj¢ helikoptera i samolotu, w ktorych wykorzystat fizjologie nietoperza i analize jego lotu?
Wyjasdniajac geneze wynalazkow i odkry¢, podkresla si¢ udziat analogii w dynamicznym,
kreatywnym procesie, w ktorym presymbol wystgpowat jako prawzor (Muszynska 2005: 80).

W jezyku potocznym czgsto uzywamy stowa analogia, chcac zestawi¢ dwie podobne do siebie
rzeczy lub zjawiska, mowimy o analogicznych: problemach, zadaniach, utworach, ksztattach
czy przepisach. Czesto tez dokonujemy poréwnan, niekonieczne Swiadomie stosujac analogie.
Moze ona zatem stac si¢ strategig rozwigzywania problemow, w ktorej wykorzystujemy wiasne
doswiadczenie do dziatania w nowej sytuacji (Maruszewski 2001: 348, 358). Jesli nawet taki
rodzaj my$lenia nie zawsze prowadzi do trafnych rozwiazan, to zwykle prowokuje do formu-
fowania nowych probleméw (Maruszewski 2001: 361). Co wigcej, jak twierdzi Biela, wyko-
rzystywanie analogii moze si¢ stac takze podstawa wnioskowania 1 przewidywania skutkow
zachodzacych zjawisk (Biela 1989: 8).
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Zarysowany kontekst uzasadnia potrzebe przypomnienia analogii jako strategii zapra-
szajacej do myslenia takze, a moze przede wszystkim w obszarze wczesnej edukacji.

Czym jest analogia?

Pojecie analogii jest odmiennie rozumiane w rdéznych dziedzinach nauki, na przestrzeni
wiekow zmienialy si¢ tez sposoby jej definiowania (Biela 1989: 80). W klasycznym ujgciu
wskazywano na proporcje lub rownos¢ relacji, ale w drugiej potowie XIX w. przyjeto w logice
szersze rozumienie analogii, uznajac, ze o jej istocie decyduje podobienstwo (a nie rownosc)
relacji miedzy elementami dwoch réznych obiektow (Biela 1981: 9—10). Stworzyto to moz-
liwosci wykorzystania tego pojecia w obszarze badan nad wnioskowaniem, pozwalajacym
ujawniac¢ zwigzki pomigdzy obiektami, przedmiotami czy osobami (Muszynska 2005: 82).
Tak definiowana analogia moze zatem sta¢ si¢ zardéwno przedmiotem badan naukowych,
jak i metoda uprawiania nauki (Biela 1989: 5), odgrywa istotng rol¢ na przyktad w obszarze
konstruowania nowych idei. W naukach humanistycznych i spotecznych nadaje si¢ jej status
srodka o charakterze dowodowym, stuzacego do wynajdywania stawianych sadow, jak i ich
weryfikacji. Jednak w naukach przyrodniczych nie mozna jej wykorzysta¢ do formutowania
wnioskdw, jesli nie potwierdzi si¢ ich za pomoca eksperymentu (Koszowski 2010: 34—40).
W obszarze nauk humanistycznych i spotecznych analogia jest uznawana za podstawe
wnioskowania i tworzenia teorii, a wiec z jednej strony stanowi punkt wyjscia dla dziatan
poznawczych, ktére pozwalaja stawia¢ odwazne hipotezy, z drugiej za$ staje si¢ punktem
dotarcia do istoty tych dziatan (Kapron-Charzynska 2014: 366). Takie sposoby rozumienia
analogii nie przeciwstawiajg si¢ sobie, ale ,,stanowia dwie dopehiajace si¢ strony procesu
teoretyczno-badawczego, tak jak powigzane sg z sobg idea i jej model” (Buda 2006: 127).
Wykorzystanie analogii, zwlaszcza w synektyce, ktora traktuje ja jako podstawowe
narzedzie (Szmidt 2019), pozwolito na wyrdznienie czterech rodzajow tej kategorii (Joyce
iin. 1999: 73). Pierwszy z nich, czyli analogia osobista, wymaga zaangazowanej empatii
i utozsamienia si¢ z poréwnywanymi obiektami czy osobami, co pozwala na znajdowanie
rozwigzan bliskich emocjonalnie obu stronom. Z kolei analogia bezposrednia polega na
zwyklym poréwnaniu dwoch pojec, w ktorym mozna wykorzystywacé sprzecznosci znacze-
niowe, si¢gajac np. po oksymorony. Podobng role moze odegra¢ przeniesienie problemu
w inny kontekst. Natomiast analogia symboliczna jest niescista i czesto obrazowa, pozwala
na zastgpienie danego przedmiotu metaforg lub symbolem. Jeszcze inne mozliwosci stwa-
rza analogia fantastyczna, ktora pozwala na czasowe zawieszenie obowiazujacych praw
logiki. Wszystkie one stanowig podstawe dzialania synektycznego, osmielaja do nowych
i tworczych pomystow (Joyce i in. 1999). Zwiazek analogii moze si¢ opiera¢ na réznych
typach relacji, m.in. na relacji czg§é—calos¢, przeciwienstwo, nadrzedno$¢, przyczynowosé
(Jurkowski 1975: 171). W badaniach eksperymentalnych nad zaleznoscig wnioskowania
przez analogi¢ od rodzaju relacji, prowadzonych w Polsce w latach 70. XX w., wykazano, ze
tempo rozwoju tego wnioskowania zalezy od typu relacji wystepujacych w poszczegolnych
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cztonach analogii, wigze si¢ réwniez z wiekiem badanych (Jurkowski 1975: 173). Stwier-
dzono, ze najlatwiejsza relacja jest przeciwienstwo, a najtrudniejsza — przyczynowosé
(Jurkowski 1975).

Myslenie przez analogie stanowi jedng z najbardziej zagadkowych form aktywnosci
poznawczej cztowieka (Biela 1981: 5), a jednoczesnie nalezy do pierwotnych filogenetycznie
i ontologicznie form rozumowania (Muszynska 2005: 79). Temu rodzajowi myslenia przypi-
suje si¢ roznorodne funkcje: poznawcza, kulturows, spoteczna, moralna, ideologiczna oraz
dydaktyczna (Biela 1989: 8). Malgorzata Muszynska (2005: 79) twierdzi nawet, ze jest ono
wstepnym warunkiem aktywnosci umystowej. Jego rol¢ mozna dostrzec takze w procesie
rozwoju jezyka, a zwlaszcza konstrukeji struktur jezykowych, takich jak zdania podrzednie
ztozone czy formy gramatyczne (Biela 1989: 118). W badaniach prowadzonych w tym
obszarze wskazuje sie, ze: ,,wraz z rozwojem operacji zdaniotworczej dziecko potrafi coraz
precyzyjniej ujmowacé poznawczo zwiazki analogii oraz wyciaga¢ zwigzki analogiczne”
(Biela 1989: 83). Jednoczes$nie zainteresowanie rozumowaniem przez analogie, jak pisze
Jurkowski (1967: 26), od dawna miato charakter technologiczny, zwigzany z wykorzysta-
niem testow analogii jako narzedzia pomiaru sprawnosci intelektualnych.

Analogie spetniaja wazne funkcje w procesie generowania tworczych rozwigzan, stajac
si¢ ich inspiracja dzigki stwarzaniu mozliwosci dostrzegania nieoczywistych podobienstw
miedzy obiektami czy zjawiskami oraz dzieki wykorzystaniu tych podobienstw do wyszu-
kiwania zaskakujacych rozwigzan (Muszynska 2005: 80).

Niniejsze rozwazania jedynie sygnalizuja zagadnienie analogii w odniesieniu do jezyka,
nie aspiruja tez do rozwazania zagadnien kluczowych dla jezykoznawstwa czy tez do wyczer-
pania kwestii dotyczacych kreatywnosci. Przywotane w nich przyktady maja tylko dostarczy¢
elementarnych przestanek do okreslenia ram definicyjnych analogii jako kategorii pojeciowe;j,
wokot ktorej jest organizowany niniejszy artykut. Rozumiem ja — za Iwong Kapron-Charzynska —
,,w duchu kognitywnym, [jako] pozostajaca w zwiazku ze zdolno$ciami poznawczymi cztowieka,
jego umiejetnoseig postrzegania podobienstw i réznic miedzy zjawiskami oraz umiejetnoscia
tworzenia nowych konceptualizacji” (Kapron-Charzynska 2014: 356).

Analogia w edukacji

Myslenie przez analogie taczy si¢ z umiej¢tnosciag wnioskowania, analizowania, dostrzegania
relacji, podobienstw i réznic. Jest przydatne w uczeniu si¢ jezyka (w tym takze obcego),
matematyki i innych szkolnych przedmiotéw czy regut spotecznych. Wskazywane jest
jako jeden z podstawowych sposobow wzbogacania wiedzy, zard6wno w odniesieniu do
indywidualnego rozwoju osoby, jak i grupy, a takze w rozwoju uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Klimasinski 1977: 47-49). Jest tez istotne zarowno wtedy, gdy
je wykorzystuje i stosuje nauczyciel, jak i wtedy, gdy tak dziata uczen.

Badania prowadzone w zakresie skuteczno$ci uczenia si¢ myslenia metaforami, wskazaty,
ze podnosi ono natychmiastowe i dlugoterminowe wyniki uczenia si¢, korzystnie wptywato na



144 Alicja Komorowska-Zielony

szybkie i trwate zapamietywanie, a zarazem czynito uczenie si¢ przyjemniejszym (Joyce i in.
1999). Zwraca na to uwage takze Krzysztof Szmidt (2019) — przywoluje badania Sandersow,
z ktorych wynika, ze wykorzystanie w edukacji analogii symbolicznej, powigzanej z budo-
waniem metafor, pobudza kreatywnos¢ i prowadzi do tworczego rozwigzywania problemow.

O systematycznym wykorzystywaniu w praktyce analogii jako strategii nauczania i ucze-
nia si¢ pisze Terry Heick w zamieszczonym na stronie internetowej tekscie zatytulowanym
A Guide for Teaching with Analogies. Autor twierdzi, ze sa one przydatne dydaktycznie
ze wzgledu na ich elastyczno$¢, tatwos¢ uzycia i tendencje do wymuszania na uczniach
obcigzenia poznawczego. Deklaruje tez, ze uzywa ich ,,stale w mojej klasie (...). W kazdym
miejscu, o kazdej porze — werbalnie, rysujac, na karcie wyjscia, w dyskusji, indywidualnie,
z calg klasa, w pracy grupowej, na poczatku i na koncu zaje¢, przy mysleniu abstrakcyjnym
lub konkretnym — analogie sa niezwykle przydatne. Sa tez wszechobecne — w debatach,
reklamach, serialach komediowych, poezji, hip-hopie, grach wideo” (Heick online).

Z kolei w koncepcji STEAM! analogia jest okreslana jako narzedzie wspierajace rozumienie
pojec iumozliwiajace ,,przetozenie” jednej dziedziny czy narracji na inng (Gray, Holyoak 2021:
250-263), poniewaz mozna w niej taczy¢: przyrodg, technologig, inzynierie, sztuke i matema-
tyke (Plebanska, Trojanowska 2018: 9). W STEAM-owym uczeniu edukacja jest prowadzona
réwnolegle w pigeiu blokach tematycznych (Bojarska-Sokotowska 2021: 101), ale wazne jest
réwniez to, aby dzieci samodzielnie wyszukiwaty realne problemy w otaczajacym §wiecie i je
rozwigzywaty. W tym uj¢ciu dobrze zbudowane poréwnania koncentruja uwagg na strukturze
przyczynowo-skutkowo-relacyjnej poje¢ i zapewniaja mozliwos¢ formutowania wnioskoéw na
podstawie dobrze znanych poje¢ i zagadnien, ktére mozna zastosowaé w nowym obszarze.

Szczegdlnym obszarem edukacyjnym zwigzanym z wykorzystaniem analogii jest
mys$lenie tworcze i rozwigzywanie problemow (Szmidt 2019). Powigzana z tym synektyka,
stworzona przez Williama J. Gordona i jego wspotpracownikow (Joyce i in. 1999: 71),
jest metoda rozwijania myslenia tworczego, w ktdrej przetwarzanie informacji wigze si¢
z metaforycznymi ujeciami, co sygnalizowatam wcze$nie;j.

Znamienne jest to, ze o ile w artykutach anglojezycznych mozna znalez¢ wiele rozwazan na
temat zastosowania analogii w edukacji, o tyle w polskiej literaturze zagadnienie to jest raczej
rzadko sygnalizowane. Niemniej jednak juz wiele lat temu Zofia Krygowska (1986) pisata
o korzysciach stosowania analogii w nauczaniu/ uczeniu si¢ matematyki, zwracajac rOwnoczesnie
uwagg na brak zamierzonego, zaplanowanego dziatania nauczyciela w tym zakresie. ,,Dostrzega
sie fatwo — twierdzi Krygowska — jak w rzeczywistosci szkolnej rola analogii jest jeszcze uboga
i jakie mozliwosci edukacji intelektualnej otwieraja si¢ nawet przed uczniami stabszymi, gdy
wykorzystuje si¢ szeroko rozne analogie w sposdb zardwno matematycznie, jak i pedagogicznie
racjonalny” (Krygowska 1986: 30). Wsrdd publikacji polskoj¢zycznych mozna odnalez¢ takze
nieliczne propozycje zadan dla dzieci (Suder 2015), ktére wymagaja od nich myslenia przez
analogi¢ na materiale tematycznym i atematycznym, przy czym wykorzystywane s takie relacje

' Akronim pochodzacy od angielskich stow: Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics

(nauka, technologia, inzynieria, sztuka i matematyka).
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pomigdzy obiektami, jak przeznaczenie, cechy czy ilos¢. Mozna uznaé, ze jest to materiat dla
dzieci w wieku przedszkolnym, ulatwiajacy proces edukacji szkolne;.

Mozna zatem postawi¢ teze, ze analogie w edukacji wymagaja wyraznego wsparcia
oraz zapewnienia, ze nauczyciele i uczniowie s3 w stanie dostrzec znaczenie myslenia
relacyjnego i metaforycznego, a przy tym dysponuja odpowiednimi zasobami przetwa-
rzania i przenoszenia informacji z jednej dziedziny na inng. Jest to szczegdlnie istotne
w XXI w., w ktorym umiejetnos¢ rozumienia zjawisk jako systemoéw relacji, zestawianych
i porownywanych ze soba, odgrywa fundamentalng role w bogatym w technologie i coraz
bardziej zglobalizowanym klimacie edukacyjnym (Richland, Simms 2015). W takim ujgciu
priorytetem edukacji staje si¢ elastyczne, koncepcyjne myslenie, a zadanie nauczyciela ma
polega¢ na tworzeniu sytuacji i wykorzystywaniu okazji sprzyjajacych ,,mysleniu wyzszego
rzedu”, a nie zapamigtywaniu nieprzetworzonych informacji (Richland, Simms 2015). Szkota
potrzebuje zatem metodyki badania, a nie metodyki wyjasnien (Klus-Stanska, Nowicka
2014: 207), w czym analogia moze odegra¢ istotng role.

Zalozenia metodologiczne

Ze wzgledu na role analogii w edukacji, szczegolnie w rozwoju myslenia poprzez roz-
wiazywanie problemdéw, wazne staja si¢ pytania o to, jak rozumiejg to pojgcie studenci —
przyszli nauczyciele wezesnej edukacji i jak sobie radza zarowno oni, jak i uczniowie
klas poczatkowych szkoly podstawowej z wykrywaniem tratnych analogii i tworzeniem
wlasnych. Tak okreslone ramy przedmiotu badan wlasnych pozwolity mi na okreslenie ich
celu. Zmierzalam do ustalenia, jakie rodzaje analogii rozpoznaja studenci i uczniowie oraz
jakie problemy z wykorzystaniem mys$lenia za pomoca analogii w edukacji wezesnoszkolnej
sygnalizuja uzyskane wyniki badan. Moim zamiarem byto ponadto dowiedzenie sig, jakie
mozliwosci zastosowania analogii we wezesnej edukacji dostrzegaja studenci jako przyszli
nauczyciele w przedszkolach i klasach poczatkowych.

Problemy badawcze zawartam w nast¢pujacych pytaniach:

1. Odczytanie jakich rodzajéow analogii sprawia najmniej probleméw studentom
i uczniom wczesnej edukacji?

2. Jakie problemy z wykorzystaniem myslenia za pomoca analogii w edukacji wcze-
snoszkolnej sygnalizuja trafne i nietrafne skojarzenia zawarte w odpowiedziach
studentdéw i uczniow?

3. Jaka mozliwo$¢ wykorzystania analogii w ksztatceniu wezesnoszkolnym dostrze-
gaja studenci pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej?

Badania przeprowadzitam w czerwcu 2025 r. Uczestniczyty w nich dwie grupy: 78 stu-
dentow II roku kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna (studia jednolite
magisterskie) oraz 57 uczniéw klas III ze szkoty podstawowej w Gdansku (dwie klasy) oraz
w Subkowych (dwie klasy). Dobor mial charakter celowy i uwzgledniat takze mozliwos¢
dalszego prowadzenia badan wsrdd przysztych nauczycieli wezesnej edukacii.
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W badaniach wykorzystalam narzedzie sktadajace si¢ z dwoch czesci. Pierwsza z nich,
majaca charakter niestandaryzowanego testu, zawierala zamkniete i otwarte pytania o ana-
logie i skojarzenia. Pytania otwarte wymagaty podania wlasnych przyktadow analogii i/lub
wyjasnienia odpowiedzi udzielonej w zadaniach zamknigtych (wybor z jedng poprawna
opcja). Druga cze$¢ narzegdzia byla adresowana tylko do studentéw i zawierata pytania
dotyczace mozliwo$ci wykorzystania analogii w ksztatceniu dzieci.

Przygotowalam zadania testowe na podstawie badan Andrzeja Jurkowskiego (1967)
i propozycji wlasnych. Sprawdzaty one rozumienie analogii wykorzystujacych rézne relacje,
m.in. relacje przeciwienstwa, cze§é—catos¢, przeznaczenia, skutku (szczegdty przedstawiam
w tabelach w czes$ci analitycznej artykutu).

Uczniowie zostali poproszeni o rozwigzanie zadan podczas zaj¢¢ szkolnych, w obecnosci
nauczyciela. Nie zastosowano zadnych ograniczen czasowych, co oznacza, ze kazdy uczen
mobgl wykorzystaé tyle czasu, ile potrzebowat. Uczniowie przystapili do pracy z wyraznym
zainteresowaniem, ktore stabto w miare¢ uptywu czasu i przy wykonywaniu kolejnych zadan.
Uczniowie czgsto pytali nauczycieli: ,,Czy dobrze robig?”, ,,Prosze pani, czy tak dobrze?”,
uzyskujac odpowiedzi: ,,Pisz tak, jak uwazasz”, ,,Tak jak sam chcesz”. Wielu uczniow
zakonczylo swoja prace (tym samym réwniez zaciekawienie aktywnoscig) po 15 minutach,
nie rozwigzawszy wszystkich zadan. Byly tez dzieci, ktore wykorzystaly catg 45-minutowa
jednostke lekcyjng na prace nad wszystkimi zadaniami. Szczeg6lnie trudne okazato si¢ pisemne
uzasadnianie wyborow dokonanych w zadaniach zamknigtych. Uczniowie zastanawiali si¢
glosno, dopytywali nauczycieli, czy dobrze rozwiazuja zadania. Nie wszyscy tez zapisywali
swoje przemy$lenia, mimo glto$nego wypowiadania swoich argumentow, co moze nasuwac
wniosek o koniecznosci innego zorganizowania przebiegu badan, uwzgledniajacego moz-
liwos$¢ udzielania odpowiedzi ustnych zapisywanych przez badacza. Podczas sprawdzania
rozwigzan badacz nie zwracat uwagi na forme wypowiedzi pisemnej (przypadek, czas, liczba
i inne kategorie gramatyczne) i na poprawnos$¢ ortograficzng.

Studenci zostali poproszeni o wykonanie zadan podczas zajg¢ odbywajacych si¢ na uczelni.
Takze w tej grupie, podobnie jak w uczniowskiej, zaobserwowano duze rdznice w czasie
potrzebnym uczestnikom badan na identyfikacje analogii. Niektdrzy oddali swoje prace (ze
wszystkimi rozwigzaniami) po kilkunastu minutach, a byty tez osoby pracujace przez 45 minut.

Uzyskane dane zostaty poddane analizie ilosciowej i jako§ciowej. Wyniki tej pierwszej
uwzglednialy: poprawne/niepoprawne odpowiedzi udzielane przez ucznidéw i studentow
w zadaniach zamknietych (wybor jednego ze wskazanych wariantow), a takze trafnos¢
wskazania przez uczestnikow badan wiasnego przyktadu analogii. Dane te zaprezentowano
w tabelach zamieszczonych w czg$ci analitycznej.

Natomiast indywidualne pisemne wypowiedzi uczestnikow badan, dotyczace samodziel-
nego wskazywania/wykrywania analogii i skojarzen lub uzasadniania podjetych przez siebie
decyzji zostaty poddane analizie i przyporzadkowane do nastgpujacej skali: uzasadnienia
trafne — czeSciowo trafne — nietrafne. Tematycznie uporzadkowano argumentacj¢ studentow
dotyczaca mozliwo$ci zastosowania analogii w edukacji.
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Analiza wynikéw badan

Zarowno uczniowie, jak i studenci rozwigzywali takie same zadania zamknigte, wybierajac
poprawng odpowiedz z czterech podanych wariantow. Zadania te sprawdzaty rozpoznawa-
nie analogii opartej na relacji czg§¢—catos$¢ oraz na relacji przeznaczenia. Wszyscy bioracy
udzial w badaniach rozwiazali te zadania, szczegdlnie uczniowie pracowali z widocznym
zaangazowaniem. Wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Rozpoznawanie analogii przez uczniow i studentéw — wyniki zadan

Odpowiedzi

. . uczniow (N =57) studentéw (N = 78)
Zadanie Relacja

poprawne | niepoprawne | poprawne | niepoprawne

N (%) N (%) N (%) N (%)

Glowa ma si¢ przeznaczenie 22 39 35 61 62 80 16 20
tak do czapki,
jak palec do...
(pierscionka)
Morze ma si¢ przeznaczenie 41 72 16 28 78 100 0 0
tak do statku,
jak droga do...
(samochodu)

Rok ma si¢ tak | czgs¢—catosé 50 88 7 12 71 91 7 9
do miesigca, jak
tydzien do...
(dnia)

Zrédto: badania wiasne.

Analiza danych wskazuje, ze zardowno uczniowie, jak i studenci podobnie poradzili sobie
z zadaniem wymagajacym rozpoznania analogii opierajacej si¢ na relacji czgsé—catosc.
Uczniowie udzielili 88% poprawnych odpowiedzi, a studenci — 91%. Bardziej ztozone
wyniki dotycza relacji przeznaczenia, cho¢ w tym przypadku zdecydowanie wicksza grupa
studentow (80% 1 100%) rozwigzata poprawnie oba zadania. Uczniowie napotkali w tym
przypadku wigksze trudnosci z udzieleniem poprawnych odpowiedzi.

W obu grupach najstabiej zostato rozwigzane zadanie wymagajace wybrania elementu
brakujacego w analogii: ,,Glowa ma si¢ tak do czapki, jak palec do...”. Poprawnej odpowiedzi
w tym zadaniu udzielito tylko 39% uczniow i 62% studentéw. Wsrod biednych wyborow
najliczniejsze byly te, ktore wskazujg na brak przeniesienia na kolejne dwa elementy ana-
logii, relacji przeznaczenia, zachodzacej pomi¢dzy dwoma pierwszymi cztonami. Badani
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najczesciej wskazywali jako poprawne nastgpujace odpowiedzi: ,,jak palec do r¢ki”, ,,jak
palec do paznokcia”, czyli odwotywali si¢ do relacji cato$§¢—czgs¢, a nie do potrzebnej
w tych zadaniach relacji przeznaczenia.

Poniewaz uczestnicy badania zostali takze poproszeni o uzasadnienie dokonanych
wyboréw, na podstawie analizy uzyskanych danych mozna wyodrebnié kategorie trafnych,
czes$ciowo trafnych i nietrafnych wypowiedzi, udzielonych w sytuacji prawidlowego
wskazania brakujacego elementu analogii. W przypadku najtrudniejszego z zadan nastg-
pujace argumenty uznano za trafne: ,,poniewaz czapke zaktadamy na gltowe, a pier§cionek
na palec”; za cze$ciowo trafne: ,,noszenie czapki i pierscionka to wybdr, jest to element
pasujacy do danej czesci ciata”; za nietrafne: ,,poniewaz pier§cionek nie jest czescia
ciata”. W grupie studentéw wszyscy badani starali si¢ uzasadni¢ swoje wypowiedzi, wérdéd
ucznioéw tylko nieliczni (22%) podali swoja argumentacj¢ i w przewazajacej wickszosci
byly to uzasadnienia banalne: ,,bo si¢ rymuje”, ,,bo pasuje”, ,,bo to logiczne”, ,,bo tak
mi si¢ podoba”.

Wsrod zadan rozwigzywanych przez ucznidw i studentéw znajdowaly si¢ takze
zadania otwarte, ktore wymagaly wymyslenia i samodzielnego zapisania jednego
z elementow analogii, wykorzystujacego relacje przyczynowosci. Wyniki zaprezen-
towano w tabeli 2.

Tabela 2. Rozpoznawanie analogii przez uczniow i studentéw — wyniki zadan

Odpowiedzi
uczniéw (N =57) studentéw (N =78)
Zadanie Relacja . brak .
poprawne | niepoprawne | dpowiedzi poprawne | niepoprawne

N [(%)| N [ (%) | N |[(%)]| N [(%)| N | (%)

Wiedza —uczy¢  |przyczynowo$¢| 5 91 39 68 13 |23 ]62|80 | 16 | 20
sie; zmeczenie — ...
(mozliwe rozne
odpowiedzi,

np.: pracowac, biec
szybko 1in.)
Wypadek —brak  |przyczynowos¢| 14 | 25 | 35 61 8 | 14 | 78 [100 0 0
0stroznosci;

gtod — ... (mozliwe
rézne odpowiedzi,
np.: brak jedzenia/
pozywienia/chleba/
pokarmu)

Zrédlo: badania wlasne.
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Zestawienie wynikdéw pokazuje, ze oba zadania byly dla uczniéw bardzo trudne — niewielu
znich podato poprawne rozwiazania (w pierwszym zadaniu tylko 9% badanych, w drugim —25%),
a znaczna grupa nie udzielita zadnej odpowiedzi (w pierwszym zadaniu 13% uczniow, w dru-
gim — 8%). Wsrod blednych rozwiazan dominowaly wyrazy o znaczeniu przeciwnym (zme-
czenie — niezmeczenie) lub nalezace do innej kategorii gramatycznej (zmeczenie — zmgezony).
Pojawity si¢ tez polaczenia zmeczenia relacjg skutku ze szkotla, co jest w ujeciu rozpoznania
analogii w tym zadaniu odpowiedzig btedna, ale istotng pedagogicznie ze wzgledu na postrze-
ganie szkoly przez ucznidow jako miejsca/przestrzeni lub czynnosci przynoszacych zmgcezenie.
Takie polaczenie wskazuje takze na dziecigce postrzeganie analogii przez pryzmat emocji.

Studenci natomiast jedno z zadan rozwiazali w pelni poprawnie, drugie za§ w 80%.
Wisrod odpowiedzi btednych najczesciej podawali, tak jak uczniowie, wyrazy o znaczeniu
przeciwnym z uzyciem przedrostka nie (zmeczenie — niezmeczenie).

Kolejna grupa zadan zamknigtych zbudowanych analogicznie do tych przeznaczonych
dla obu grup badanych (zob. tab. 1) byta rozwigzywana wyltacznie przez studentéw. Rodzaj
badanych relacji oraz uzyskane wyniki zostaly przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3. Rozpoznawanie analogii przez studentow (N = 78) — wyniki zadan

Odpowiedzi

Zadanie Relacja poprawne | niepoprawne

N (%) N (%)

Zdrowie ma sig¢ tak do choroby, jak przeciwienstwo 57 73 21 27
szczescie do... (rozpaczy)

Ktora para stow wykazuje podobng przeciwienstwo 76 97 2 3
analogi¢ jak zestaw: nudny — zywy
(zima — lato)

L6d ma sig¢ stopié, tak jak woda ma: ... przyczynowosé 64 82 14 18
(parowac) (zmiana stanu

skupienia)
Z podanych stow wybierz to, ktore przyczynowosé 74 95 4 5

wykazuje podobng analogi¢ jak
zmeczenie — sen, ale dotyczy stowa
jedzenie... (gtod)

Ktore stowo pasuje do zestawu: zotadek, |nadrzednosé 46 59 32 41
watroba, trzustka: ... (jelito cienkie)

Ktore stowo najbardziej pasuje do nadrzednosé 42 54 36 46
zestawu: kardiologia, radiologia,
reumatologia: ... (okulistyka)

ABC ma si¢ do HGF, jak CBA do... (FGH) | odwracalnos¢ 71 91 7 9

Zrodlo: badania wlasne.
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Studenci najlepiej rozwigzali zadania wymagajace rozpoznania analogii opierajacej si¢
na relacji przeciwienstwa (97%) oraz przyczynowosci (95%), a najstabiej — oba zadania
wykorzystujace relacje nadrzednosci (59% i 54%). Zrédet tego mozna upatrywac w fakcie,
ze analogie sg wykorzystywane gldwnie w potocznym mys$leniu i stereotypowych sytu-
acjach codziennych czy edukacyjnych. Natomiast wyjasnienie to nie znajduje zastosowania
w przypadku zadania rozwigzanego poprawnie przez 91% studentow, ktore wykorzystywato
uktad liter alfabetu, z analogig opartg na relacji odwracalnosci.

Takze w przypadku tych zadan studenci zostali poproszeni o uzasadnienie dokonanych
wyborow. Ich argumenty zostaty przyporzadkowane do trzech kategorii: trafnych, czgsciowo
trafnych i nietrafnych wypowiedzi, udzielonych w sytuacji prawidtlowego wskazania braku-
jacego elementu analogii. Wsréd odpowiedzi znalazly si¢ uzasadnienia opisowe: ,,choroba
i szczescie znajduja si¢ po przeciwnych stronach, tak jak mozna umiejscowi¢ szczescie
irozpacz” oraz takie, ktore staraty si¢ nazwac relacj¢ pomigdzy elementami: ,,uzasadnienie,
bo przeciwienstwo”, ,.to przeciwienstwa”, ,,zasada przeciwnosci”’. Rozbudowane uzasadnie-
nia czgsciej towarzyszyly zadaniu: ,,Zdrowie ma si¢ tak do choroby, jak szczescie do ...”.
Natomiast uzycie jedynie nazwy relacji wystepowato podczas wskazywania brakujacego
elementu w analogii nudny — zywy, zima — lato.

Studenci najlepiej argumentowali analogie oparte na przeciwienstwie, prawidtowo
rozpoznajac relacje pomiedzy dwoma pierwszymi cztonami i przenoszac ja pomigdzy dwa
nastepne elementy. Prawie wszyscy, bo az 95% studentow trafnie argumentowalo zada-
nie polegajace na wskazaniu podobnej sytuacji jak w zestawie nudny — zywy. Natomiast
w zadaniu kolejnym, rowniez zwigzanym z relacjg przeciwienstwa, ale odnoszacym si¢ do
wskazania, ze ,,zdrowie ma si¢ do choroby tak, jak szczescie do...” trafnych uzasadnien nie
byto juz tak wiele (u 82% badanych). Mozliwe, ze ta rznica byta spowodowana wyborem
zestawu (pary elementow) jako odpowiedzi, a nie koniecznos$cig wskazania jednego z czte-
rech podanych elementow lub tez z subiektywnym odczuwaniem przez badanych pojecia
szczescia. Jako trafne uzasadnienia mozna uznac: ,,zdrowie jest przeciwienstwem choroby,
tak jak szczgscie rozpaczy...”, za czgsciowo trafne: ,,rozpacz jest zaprzeczeniem stanu bycia
szczesSliwym”. Wérod uzasadnien nietrafnych najczesciej pojawialy si¢ wypowiedzi: ,,bo sa
to skrajnosci, bo to jest zaprzeczenie radosci” (rados¢ byta jednym z podanych wariantow).

Najlepsza argumentacj¢ studenci budowali tez w analogii wykorzystujacej relacje
przyczynowosci, trafnie argumentujac, ze ,,10d ma si¢ stopi¢, tak jak woda parowac, bo
nastepuje zmiana stanu skupienia przez rosnacg temperature”. Czesciowo trafne uzasadnienia
byly zwigzane ze wskazaniem na mozliwe zmiany stanu skupienia wody: ,,16d si¢ moze
topi¢, wtedy staje si¢ woda, a woda moze si¢ sta¢ z powrotem lodem lub moze parowac”.
Nieliczni studenci przy prawidtowym wyborze odpowiedzi: ,,woda ma parowacé” uzywali
nietrafnych uzasadnien: ,,16d moze znika¢ pozostawiony sam sobie, woda tez moze znikac
parowac i wysychac”.

Studenci najstabiej poradzili sobie z uzasadnianiem analogii opartej na relacji nadrzedno-
$ci, w ktorej tez podczas wyboru odpowiedzi popehili najwiecej bledoéw. Trafna argumen-
tacja wystapita tylko w 65% wypowiedzi, a w pozostatych przypadkach (u 35% badanych)
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okazata si¢ nietrafna. Wérod trafnych uzasadnien najczgsciej pojawialy si¢ wskazania,
ze wszystkie elementy sg zwigzane z medycyna: ,,okulistyka tak, jak wszystkie podane
(kardiologia, radiologia, reumatologia) sa dziedzinami medycyny, s to dziaty medycyny”,
a jako nietrafne, przy prawidtowym wskazaniu brakujacego elementu okulistyka, uznane
zostaly nastepujace wypowiedzi: ,,to sa oddziaty NFZ”, ,bo ludzie choruja i si¢ leczg”.
Podczas badan studenci zostali poproszeni o skonstruowanie wtasnego przyktadu zadania
dotyczacego analogii. Jedynie 46% badanych podato swoje propozycje, wsrdd ktorych nie
wszystkie okazaly si¢ prawidlowe. Ostatecznie jako poprawne zakwalifikowano propozycje
od 32 0s6b (co stanowi 41% grupy badanych). Wszystkie przyktady analogii, oprocz jednego,
wykorzystywaly relacje przeciwienstwa, co kolejny raz potwierdza zauwazanie i potoczne
stosowanie takich analogii. W tym zadaniu takze dodatkowym elementem byto uzasadnienie
utworzonego przyktadu, ale podalo je tylko 62% badanych. Nie wszystkie uzasadnienia,
tak jak w przypadku zadan zamknietych, okazaty si¢ trafne lub czesciowo trafne.
Podczas badan rowniez uczniowie rozpoznawali analogie zwigzane z relacja przeciwien-
stwa, nadrzgdnosci i przyczynowosci w zadaniu otwartym, ktore wymagato wymyslenia
i samodzielnego zapisania brakujacego elementu. Dane zostaly zaprezentowane w tabeli 4.

Tabela 4. Rozpoznawanie analogii przez uczniéw (N = 57) — wyniki zadan

Odpowiedzi
Zadanie Relacja poprawne | niepoprawne brak

N (%) N (%) N (%)
Gora — dot; pierwszy — ... przeciwienstwo | 29 51 24 42 4 7
Wyjs¢ — przyjs¢; sprzedawaé — ... | przeciwienstwo | 25 44 25 44 7 12
Wrébel — ptak; dgb — ... nadrzgdnosé 40 70 14 25 3 5
Mokro — chmury; sucho — ... przyczynowo$é 28 49 20 35 9 16
Smiech — rados¢; tzy — ... przyczynowo$é 22 39 28 49 7 12

Zrodlo: badania wlasne.

Rozwigzanie tych zadan czesto byto zwigzane z podaniem przez uczniow skojarzen
z danym stowem (takze z zaprzeczeniem nie-) czy tez ze drobnieniem danego wyrazu. Jak
podaje Jurkowski (1964: 64) takie rozwigzania od dawna obserwuje si¢ w eksperymentach
asocjacyjnych. Btedne rozwigzania, a w kazdym z zadan bylo ich wiele (biorac pod uwage
zaréwno bledne odpowiedzi, jak i ich brak), wskazuja na pomijanie calego pierwszego
cztonu zadania i reagowanie stereotypowym skojarzeniem na trzeci czton analogii: ,,pierw-
szy —drugi”, ,,sprzedawac — sprzedawca”, ,,sucho — susza” itp. W niektérych przyktadach
warunki zadania spetnialo tylko jedno rozwiagzanie, ale byly tez takie, gdy poprawnych
rozwigzan mogto by¢ kilka. W zadaniu dotyczacym rozpoznania i wykorzystania analogii
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przyczynowosci ,,$miech — rado$¢” do uzupelnienia ,,}zy — ...” mozna bylo wskazac:
smutek, rozpacz, zmartwienie, zal, gorycz. Mimo tylu mozliwosci to zadanie okazalo si¢
najtrudniejsze do wykonania. W btednych rozwigzaniach uczniowie najczesciej dopisywali
stowo ,,ptacz” jako skojarzenie przez przeciwienstwo do elementu pierwszego (,,Smiech’)
lub do trzeciego jako asocjacja stereotypowa ,,lzy — ptacz”.

Uczniowie (70%) najlepiej poradzili sobie w zadaniu opartym na relacji nadrzgdnosci,
poprawnie wskazujac jako brakujacy element ,,drzewo”, co wskazuje, ze dostrzegli wazne
stosunki logiczne w zadaniu. Podobne wyniki uzyskat Jurkowski (1967: 111) w swoich
badaniach.

Studenci, oprocz rozwigzania zadan testowych, zostali poproszeni o ustosunkowanie si¢ do
pytan o przydatnos¢ analogii w edukacji i mozliwos$¢ jej wykorzystania w klasach mtodszych
szkoty podstawowej. Nie wszyscy badani udzielili odpowiedzi (64 osoby, 82%), a wérdd tych,
ktérzy odpowiedzieli, niewiele osob wskazato na przydatnos¢ edukacyjng analogii, a jeszcze
mniej — na mozliwo$¢ zastosowania jej wobec najmtodszych uczniow (tab. 5).

Tabela 5. Przydatno$¢ edukacyjna analogii: odpowiedzi studentow (N = 78)

. Brak
Kategoria Tak Nie odpowiedzi
N (%) N (%) N (%)
Przydatno$¢ analogii w edukacji 18 23 46 59 14 18
Mozliwo$¢ wykorzystania w klasach I-111 4 5 70 90 4 5

Zrédlo: badania whasne.

Studenci, gdy wskazywali przydatnos¢ analogii w edukacji, postrzegali ja jako swego
rodzaju dodatek do zaje¢, ktory je uatrakcyjni: ,,ciekawsze zajecia”, ,,cickawa metoda”,
,urozmaicenie zaje¢”. W uzasadnieniach odpowiedzi ukazujacych korzysci edukacyjne ana-
logii pojawiala si¢ potrzeba na ,,zmian¢ od czasu do czasu klimatu organizowanych zajec”.

Badani nie dostrzegali tez mozliwosci zastosowania analogii w stosunku do mtodszych
uczniéw szkoly podstawowej, uznali, ze to za trudne dla tej grupy wiekowej: ,,(...) jesli
korzystac, to w starszych klasach”, ,,to za trudne dla matych dzieci”, ,,w klasach mtodszych
jest za wezesnie”. Tylko 5% badanych osob stwierdzito, ze w klasach I-11I analogia moze
by¢ wykorzystywana, ale jednoczesnie nie podato argumentoéw za tym przemawiajacych.

Préba podsumowania

Materiat badawczy dostarczyt informacji o poprawno$ci w rozpoznawaniu analogii i mozli-
wosci budowania wlasnych analogii przez uczniéw i studentéw. Szczegolnie cenne okazaty
si¢ podawane przez badanych uzasadnienia wypowiedzi (zawarto$¢ i sposob uzasadnienia).
Pozwalaja one bowiem wnioskowac o procesie analityczno-syntetycznym zachodzacym
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w umysle podczas dostrzegania, wykorzystania specyficznych cech przedmiotéw czy zja-
wisk. Zdecydowanie lepsze wyniki uzyskali badani w zadaniach, ktore polegaty na wyborze
odpowiedzi z kilku podanych wariantow, niz w zadaniach, w ktérych trzeba byto poda¢
wlasne rozwigzanie, doda¢ brakujacy element w zwigzku analogii. Zauwazalne byly tez
réznice w poprawnosci odpowiedzi zwigzane z typem relacji, na ktdrej opierata si¢ analogia.
Najtrudniejsze, szczeg6dlnie w grupie ucznidéw, okazaty si¢ zadania wykorzystujace relacje
przyczynowosci, co moze wynikacé z takiej organizacji procesu uczenia si¢, w ktorej uczen
nie ma mozliwo$ci budowania wtasnej strategii czy podejmowania refleksji nad przyjetym
rozwigzaniem.

Analiza wypowiedzi studentéw, przysztych nauczycieli weczesnej edukacji, wyraznie
wskazuje na brak odniesienia analogii (jej rozpoznawania, budowania czy uzasadniania)
do synektyki, do tworczego rozwigzywania problemoéw czy tez rozwoju myslenia z jej
udziatem. Tymczasem rozumowanie przez analogi¢ bardzo silnie taczy si¢ z tworczoscia,
ktora synektyka w swoim podstawowym zatozeniu ujmuje jako polegajaca na faczeniu ele-
mentow pozornie odleglych i niemajacych ze sobg nic wspolnego. Jak pisze Czelakowska
(2011: 100): ,,nowe spostrzezenia, pojecia i struktury tworza inne, uzyteczne calosci, ktore
sa szczegblnie wazne w stymulowaniu umystu do swobodnych, tworczych skojarzen”.

Przedstawiony material i jego analiza nie pretenduja do szerokiej syntezy zagadnienia
analogii i jej rodzajow. Celem miato by¢ raczej zarysowanie tta dla rozwazan dotycza-
cych edukacyjnego znaczenia analogii, zwlaszcza w grupie najmtodszych ucznidow szkoty
podstawowej i studentow, ktorzy wkrotce stang sie ich nauczycielami. Moze stanie si¢
przyczynkiem do wznoszenia si¢ ponad utarte schematy, ktore cho¢ buduja poczucie bez-
pieczenstwa, znacznie ograniczaja dostrzeganie roznorodnych mozliwos$ci i poszukiwanie
wlasnych rozwiazan.
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Polska Sobotnia Szkola w Medway — przestrzen rozwoju kulturowego
dzieci emigrantow polskich w wieku 3-10 lat'

Summary

Polish Saturday School in Medway — A Space for the Cultural Development
of Children of Polish Emigrants Aged 3-10

The article presents the Polish Saturday School in Medway as an example of a space supporting the
cultural development of Polish emigrant children aged 3—10. The research was based on qualitative
methods of data collection: observation, semi-guided (problem-focused) interviews with teachers
and parents, and an analysis of secondary sources. The institution pursues the goals of cultural
education through the cooperation of volunteer teachers, parents and students. The results indicate
that the school is dominated by a cognitive model of introduction to Polish culture, based on the sys-
tematic transfer of knowledge about language, history, literature and national traditions. Education
is organized and aimed at developing cognitive competences, conducive to understanding cultural
phenomena and identification with national heritage. Elements of the emotional model (celebrations
of holidays, patriotic celebrations, artistic activities) support the process of internalization of values
and symbols, while the behavioral component (participation in rituals and customs) complements
cognitive orientation. The institution is thus a space for intergenerational and community integra-
tion, supporting bilingualism and building a bond between the culture of the country of origin and
the culture of the country of settlement.

Keywords: cultural education, emigration, culture, Polonia, Polish Saturday Schools

Stowa kluczowe: edukacja kulturowa, emigracja, kultura, Polonia, polskie sobotnie szkoty

Wprowadzenie

Z danych Ministerstwa Spraw Zagranicznych wynika, Ze na terenie Wielkiej Brytanii dziata
okoto 180 polskich sobotnich szkot, prowadzonych przez lokalne organizacje polonijne
i skupiajacych zarowno migrantow czasowych, jak i osiedlonych na state (Polskie szkoly
w UK online). Gtéwnymi celami szkot sa: przekazywanie tradycji i kultury polskiej, nauka

' Praca zostala sfinansowana ze $rodkow Naukowego Grantu Rektora Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego w Olsztynie. Edycja nr 3.
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jezyka ojczystego dzieci emigrantéw polskich oraz przygotowanie ich do egzaminu GCSE?
w zakresie jezyka polskiego jako jezyka obcego (ORPEG 2025).

Polska Sobotnia Szkota w Medway, dziatajaca przy Polskim Klubie w Medway, funk-
cjonuje od roku szkolnego 2014/2015. Obecnie do szkoty uczgszcza 25 dzieci w wieku
przedszkolnym oraz 85 uczniow w wieku 7—-16 lat. Sg to gtéwnie dzieci urodzone w Wielkiej
Brytanii, ktérych co najmniej jeden z rodzicéw jest pochodzenia polskiego (ORPEG 2025).

Analiza dziatan Polskiej Sobotniej Szkoty w Medway jako przestrzeni rozwoju kul-
turowego dzieci emigrantdw polskich w wieku 3—10 lat zostata oparta na koncepcji sys-
teméw dynamicznych Esther Thelen (2005). W tym ujeciu przestrzen rozwoju obejmuje
dwa podsystemy: fizyczny i spoteczny. Pierwszy dotyczy interakcji dziecka z otoczeniem
materialnym, czyli przedmiotami, z ktéorymi ma kontakt. Drugi odnosi si¢ do $srodowiska
spotecznego, w ktorym dziecko nawiazuje relacje z osobami znaczacymi. Przestrzen
fizyczna jest zarazem przestrzenia spoteczng, zorganizowang i nasycong przedmiotami,
ktore zaspokajaja potrzeby dziecka i sa no$nikami znaczen nadawanych przez innych
(Brzezinska, Hornowska 2011: 38).

W poruszanej problematyce istotne znaczenie ma takze koncepcja Lwa S. Wygotskiego
(zob. Filipiak 2015: 15). Podkresla on, ze dziecko przyswaja nie tylko doswiadczenia kultu-
rowe zdobyte i przekazywane przez starsze pokolenia, ale réwniez powszechnie akceptowane
formy zachowan spotecznych obecne w przestrzeniach aktywnosci kulturowej oraz sposoby
mys$lenia charakterystyczne dla danej kultury i refleksji nad kultura. Zauwaza przy tym, ze
proces rozwoju kulturowego nalezy analizowac, interpretowac i ocenia¢ w dwoch ujeciach.
Pierwsze odnosi si¢ do rozwoju naturalnego jednostki i skupia si¢ na jej indywidualnych
predyspozycjach oraz mozliwosciach. Drugie obejmuje doswiadczenia nabywane w trak-
cie interakcji spotecznych. Ta wtasnie ptaszczyzna stanowi fundament rozwoju funkcji
psychicznych, intelektualnych, a takze jest zrédtem zachowan kulturowych oraz dziatan
uznawanych za aktywno$¢ kulturowa (Zaorska 2012: 30).

Dziatalnos$¢ Polskiej Sobotniej Szkoty w Medway zostala przeanalizowana w zakresie
kreowania przestrzeni fizycznej i spotecznej, w ktorych dochodzi do interakeji spotecznych
pozwalajacych na ksztattowanie wsrod dzieci zachowan i aktywno$ci kulturowych opartych
na tradycji, historii i dziedzictwie Polski.

Zalozenia badawcze

Celem artykutu jest przedstawienie Polskiej Sobotniej Szkole w Medway jako przestrzeni
rozwoju kulturowego dzieci w wieku 3—10 lat. Odpowiedziano na problem gléwny — czym
charakteryzuje si¢ Polska Sobotnia Szkota w Medway jako przestrzen rozwoju kulturo-
wego dzieci emigrantdéw polskich w wieku 3-10 lat?; jaka jest specyfika pomieszczen

2 General Certificate of Secondary Education to ogdlne $wiadectwo ukonczenia szkoly sredniej. Egzamin

odbywa si¢ w jedenastej klasie — w ostatnim roku obowiazkowej edukacji w Anglii, Walii i Irlandii Péinocne;j.
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dydaktycznych placowki i kadry placéwki?; jak realizowana jest edukacja kulturowa dzieci
emigrantdw polskich w placowce?; jaka role odgrywaja rodzice i nauczyciele w tworzeniu
przestrzeni rozwoju kulturowego?

Badania zostaly przeprowadzone na podstawie:

1. Obserwacji jakosciowej opartej na dyspozycjach (por. Rubacha 2016: 130).

2. Wywiadow indywidualnych, cze$ciowo kierowanych, skoncentrowanych na proble-
mie, przeprowadzonych z rodzicami i nauczycielami, z wykorzystaniem dyspozycji
(Rubacha 2016: 150). W wywiadach wzi¢to udzial: 6 nauczycieli, w tym 5 kobiet
i 1 m¢zezyzna; 1 pomoc nauczyciela; 30 rodzicow, w tym 20 kobiet i 10 me¢zezyzn.

3. Analizy zrodet wtornych: programu pracy placéwki i poszczegdlnych grup oraz
materiatéw dydaktycznych (Rubacha 2016: 157).

Dyspozycje do obserwacji i wywiadow odnosity si¢ do: infrastruktury placowki,
zaje¢ i dziatan spoteczno-edukacyjnych prowadzonych w placowce, wspodlpracy rodzi-
cOw 1 nauczycieli, interakcji nauczycieli i uczniow. Dane wydobyte ze zrddet wtdérnych
utworzyly tekst, ktorego przekaz podlegat analizie w zakresie poszukiwania zmiennych
jawnych i ukrytych (Rubacha 2016). Zmienne obserwowalne to wszelkie elementy pro-
gramow, materialdow dydaktycznych, umozliwiajace rozwoj kulturowy dzieci w wieku
3-10 lat. Zmienne nieobserwowalne to kody kulturowe zapisane w programach i mate-
riatach dydaktycznych, pozwalajace na rozwdj kulturowy dzieci emigrantéw polskich
w Wielkiej Brytanii.

Badania przeprowadzono w grupie rodzicdw, nauczycieli i uczniéw o zréznicowanym
tle kulturowym. W$rdd rodzicow znalezli si¢ przedstawiciele matzenstw dwukulturo-
wych i wielokulturowych, z ktorych przynajmniej jedno z rodzicéw ma polskie korzenie
i zaadaptowato si¢ do kultury kraju przyjmujacego. Nauczyciele to osoby dwukulturowe,
pochodzenia polskiego. Uczniowie natomiast reprezentuja rézne modele dwukulturowos$ci
(zarowno urodzeni w Wielkiej Brytanii, jak i w Polsce) oraz wielokulturowos$ci, wynikajacej
z potaczenia réznych kultur rodzinnych z kulturg kraju osiedlenia.

Materiat uzyskany w wyniku analizy zostat poddany redukcji, reprezentacji i weryfikacji
danych w uktadzie kotowym — skrdceniu wedtug kategorii analitycznych odpowiadajacych
problemom badawczym, z uwzglgdnieniem warstwowego doboru jednostek. Pozwolito to
na identyfikacje elementow sktadajacych si¢ na kontekst danych. W procesie weryfikacji
zastosowano indukcje analityczng (Rubacha 2016: 259). Wprowadzono system kodowania
i kategoryzacji, a kody teoretyczne zostaly sformulowane w nastepujacy sposob: pomieszcze-
nia i sale dydaktyczne nie s3 w pelni przystosowane do dziatan dydaktycznych; nie wszyscy
nauczyciele posiadaja kwalifikacje do prowadzenia procesu ksztalcenia; edukacja kulturowa
opiera si¢ na doswiadczeniu nauczycieli — wolontariuszy, ktérzy stosuja metody poznawcze,
nauke przez zabawe oraz tworcza aktywnos¢; nauczycielami sg rodzice zaangazowani w roz-
woj kulturowy dzieci polskich na emigracji, co oddzialuje na dynamike interakcji w szkole.
Do analizy i opracowania materiatdéw zebranych podczas wywiadéw postuzyt nastepujacy
system: numer badanego/pte¢/skrét roli badanego, np. 1) nauczyciel: 1/K/N; 2) rodzic: 2/M/R.
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Polskie sobotnie szkoly w Wielkiej Brytanii jako miejsca rozwoju kulturowego
dzieci emigrantéw polskich w wieku 3-10 lat

Historia polskich placowek edukacyjnych w Wielkiej Brytanii sigga XIX w., jednak
wspotczesny model szkot sobotnich uksztattowal si¢ po II wojnie $wiatowej (Zamecka-
-Zalas 2018: 204). Olga Zamecka-Zalas (2021: 243) podkresla, ze placowki poczatkowo
powstawaty z inicjatywy rodzicow, nauczycieli i ksi¢zy polskich oraz organizacji i stowa-
rzyszen spotecznych. Nauczanie prowadzono w weekendy, w prywatnych mieszkaniach lub
lokalach wynajetych od angielskich szkot, a szkoty utrzymywali przede wszystkim rodzice.

Od lat 50. XX w. placowki zaczety dziata¢ pod patronatem organizacji emigracyjnych:
Zrzeszenia Nauczycielstwa Polskiego za Granica (ZNPZ), Stowarzyszenia Polskich
Kombatantoéw, Polskiej Macierzy Szkolnej (PMS) (Howe 2016: 109). PMS z czasem
przejeta funkcje instytucji koordynujacej, wspierajacej mtodziez i nauczycieli (Chwastyk-
-Kowalczyk 2017: 136). ZNPZ skoncentrowato si¢ na konkursach, odczytach i uroczysto-
$ciach zwiazanych ze $wigtami polskimi (Zamecka-Zalas 2021: 244).

Po przystapieniu Polski do Unii Europejskiej znacznie wzrosta liczba dzieci polskich
emigrantéw w Wielkiej Brytanii. Zauwazono duze zainteresowanie szkotami sobotnimi,
jednak w wielu placowkach brakowato miejsc. Pojawit si¢ tez problem finansowania edu-
kacji, gdyz rodzice przyzwyczajeni do bezplatnej oswiaty w Wielkiej Brytanii, nie zawsze
chcieli ponosi¢ koszty nauki w szkotach polskich. Narastaty rowniez réznice w poziomie
znajomosci jezyka polskiego. Dzieci nowo przybyte z Polski traktowaty szkoty jako miejsce
wsparcia i odpoczynku od trudow adaptacji, a uczniowie urodzeni w Wielkiej Brytanii lub juz
zaadaptowani postrzegali je jako dodatkowy obowiazek (Zamecka-Zalas 2021: 248). W odpo-
wiedzi na rosnace potrzeby emigranci zacz¢li zaktadac kolejne placéwki, co prowadzito do
zrdznicowania programow nauczania i trudnosci organizacyjnych (Podhorodecka 2013: 27).

Obecnie szkoty sobotnie w Wielkiej Brytanii dziataja przy lokalnych organizacjach
polonijnych, skupiajacych rodziny i dzialaczy spotecznych. Zarzadzane sg przez rodzicow
i nauczycieli — wolontariuszy. Ich finansowanie pochodzi z optat rodzicow oraz wsparcia
m.in. Ministerstwa Spraw Zagranicznych, Wspdlnoty Polskiej i Fundacji Semper oraz
fundacji lokalnych (Zamecka-Zalas 2021: 249).

Nauka odbywa si¢ glownie w soboty, a popotudniami organizowane sg kota zaintereso-
wan i zbiorki harcerskie. Do placowek uczgszcezaja uczniowie w wieku 7-16 lat oraz dzieci
w wieku przedszkolnym — grupy sa wiekowo jednorodne, ale zréznicowane jezykowo.
Nauczyciele zobowiazani sg do posiadania zaswiadczenia o niekaralnosci oraz kwalifika-
cji 1 kompetencji pedagogicznych. W praktyce opieraja si¢ na wiasnych doswiadczeniach
wychowawczych i legitymuja si¢ wyksztatlceniem wyzszym, najcze¢sciej humanistycznym
lub spotecznym. Odpowiadaja za program nauczania, opieke nad dzie¢mi, przygotowywanie
uroczystosci i wspolprace z rodzicami (Howe 2016: 110).

Sobotnie szkoty koncentrujg si¢ na ksztattowaniu tozsamosci kulturowej dzieci poprzez
przekazywanie polskiego dziedzictwa kulturowego: jezyka, tradycji, zwyczajow i historii.
Dzieci w wieku 3—10 lat ucza si¢ mowic, stuchaé, a nastgpnie czytac i pisa¢ po polsku.
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Mtodsze grupy poznaja symbole i $wieta narodowe, a starsze histori¢ Polski w kontekscie
dziejow Europy i $wiata. Celem jest wzbudzenie zainteresowania uczniow krajem ojczystym,
jego potozeniem geograficznym oraz ksztaltowanie poczucia emocjonalnej wi¢zi i przyna-
leznosci do kultury polskiej. W pracy dydaktycznej z dzie¢mi w wieku 3—10 lat uwzglednia
si¢: legendy, opowiadania historyczne, historie i biografie stawnych Polakow, bajki i piosenki
uznanych w Polsce tworcow. Do glownych tematdw, realizowanych od 6. roku zycia, naleza:
,,Moi rodzice pochodza z Polski” i ,,Polska to moja ojczyzna” (Zamecka-Zalas 2021: 250).

W sobotnich szkolach rozwdj kulturowy jest wspierany przez dzialania pozalekcyjne, ktore
ksztattuja tozsamos¢ kulturowa dzieci. Organizowane sg akademie, uroczystosci i pikniki
z okazji obchodéw $wiat narodowych oraz wydarzenia integrujace lokalne spotecznosci.
Uczniowie biorg udziat w obchodach patriotycznych, konkursach z zakresu znajomosci
jezyka polskiego, poetyckich i artystycznych. Przy szkotach funkcjonuja druzyny harcerskie
i gromady zuchowe, a w wigekszych placowkach — zespoty taneczne i chdry wzorujace si¢
na polskiej tworczosci ludowej (Zamecka-Zalas 2021: 251).

Sobotnie szkoty tworza wspolnoty oparte na zaangazowaniu polskich rodzin. Podczas
zaje¢ dydaktycznych rodzice czgsto przebywaja w placowce. Komitety Rodzicielskie dbaja
0 wyposazenie, zbieraja fundusze, przygotowuja wydarzenia (bale, festyny i warsztaty).
Przed $wigtami sg organizowane zajecia, podczas ktérych rodzice opowiadaja o polskich
tradycjach i wspolnie z dzie¢mi wykonuja ozdoby lub pisanki (Zamecka-Zalas 2021: 251).

Szkoty wspieraja wszechstronny rozwoj dzieci: jezykowy, emocjonalny, spoteczny
i kulturowy. Dzieki zaangazowaniu nauczycieli, rodzicoéw i wolontariuszy tworzy si¢ $ro-
dowisko, w ktorym dzieci czuja si¢ wazne, rozumiane i zakorzenione zar6wno w polskiej
tradycji, jak i w brytyjskiej rzeczywisto$ci. Placowki te odgrywaja istotng role w wychowaniu
dzieci w wielokulturowym $rodowisku charakteryzujacym si¢ dwujezyczno$cia, tworzac
rzeczywisto$¢ sprzyjajaca nabywaniu poczucia przynaleznos$ci do wspolnoty jezykowej
i stanowigc fundament rozwijania tozsamos$ci narodowej uczniow, a takze ksztaltujac
postawy spoleczne oparte na wspotpracy oraz dziataniu w grupie (Howe 2016: 110).

Polska Sobotnia Szkola Medway — analiza badan wlasnych

Specyfika pomieszczen dydaktycznych i kadry

Zajecia Polskiej Sobotniej Szkoty w Medway odbywaja si¢ w salach lekcyjnych wynaje-
tych od St Mary’s College w Chatham — administracyjnym centrum dystryktu w hrabstwie
Kent, nad rzekg Medway. Dogodna lokalizacja szkoty umozliwia tatwy dojazd uczniom
z pobliskich miast, takich jak Rochester i Gillingham. Kadra placéwki efektywnie wyko-
rzystuje dostepne pomieszczenia, wyposazone w stoliki i krzesetka dostosowane do dzieci
od 6. roku zycia, a takze tablice interaktywne i projektory. Sala gimnastyczna stuzy zardwno
do zaje¢ ruchowych, jak i do organizacji uroczystosci oraz konkursow. Na zewnatrz znajduje
si¢ przestronny, ogrodzony teren z boiskiem i placem zabaw.
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Do gléwnych probleméw nalezy fakt, ze Polska Sobotnia Szkota nie ma dostepu do
sal dostosowanych do pracy z grupa dzieci najmtodszych w wieku 3—6 lat. Przed kazdymi
zajeciami pomieszczenie dydaktyczne wymaga przearanzowania w taki sposob, aby byto
odpowiednie do dziatan ukierunkowanych na nauke przez zabawe, muzyke i zajgcia pla-
styczne. Wszelkie materiaty wykorzystywane w trakcie zaj¢¢ sa przechowywane w specjalnie
zamknigtej szafce na terenie obiektu szkoty angielskiej.

Nauczyciele zatrudniani sg na zasadach wolontariatu i nie otrzymuja wynagrodzenia,
lecz jedynie nagrody pieni¢zne lub zwolnienie z optat za uczestniczenie ich dzieci w pro-
cesie ksztalcenia. Najmlodszymi dzie¢mi opiekuje si¢ wolontariuszka, ktoéra nie posiada
wyksztalcenia pedagogicznego. Pracg dydaktyczng podjeta wraz z rozpoczeciem uczgszczania
jej corki do szkoty. Swoje dzialania opiera na doswiadczeniach zwigzanych z wychowy-
waniem dziecka oraz na umiejetnosciach i kompetencjach odnoszacych si¢ do znajomosci
zasad jezyka polskiego, kultury i tradycji polskiej. Pomoca nauczycielki jest szesnastoletnia
Polka urodzona i wychowania w Wielkiej Brytanii, ktora nigdy nie uczeszczata do Polskiej
Sobotniej Szkoty. Postuguje si¢ jezykiem polskim w stopniu umozliwiajgcym rozmowe
i pelne rozumienie wypowiedzi innych.

Grupa 55 uczniow w wieku 6-10 lat realizuje edukacj¢ w klasach I-III. W placowce
funkcjonuja dwie klasy pierwsze (po 12 uczniéw) oraz dwie klasy drugie (po 10 ucznidow),
co wynika z rdznic w poziomie znajomosci jezyka polskiego, a takze jedna klasa III (liczaca
11 uczniéw). Dzieci biorg udziat w zajeciach sportowych prowadzonych przez wolonta-
riusza, ktory przed emigracja pracowat jako nauczyciel wychowania fizycznego w Polsce.

Za proces dydaktyczny w klasie I A odpowiada wykwalifikowana pedagozka, absolwentka
studiow z zakresu pedagogiki ogdlnej, resocjalizacji oraz wychowania fizycznego. Klas¢ I B
prowadzi mama jednego ze starszych ucznidow, posiadajaca wyksztalcenie humanistyczne.
Klase II A uczy nauczycielka, ktora ukonczyta studia w zakresie mediacji rodzinnych.
Wychowawczynig klasy II B jest wolontariuszka z dziesigcioletnim stazem pracy w pla-
cowce w Medway. Klasa I1I opiekuje si¢ nauczycielka z dwudziestoletnim doswiadczeniem
zdobytym w polskich placowkach edukacyjnych w Wielkiej Brytanii. Wychowawczynie sa
wspierane przez absolwentéw placowki — mtodziez, ktora ukonczyta 16. rok zycia, zdata
egzamin GCSE z jezyka polskiego i przygotowuje si¢ do podjecia studiow.

Edukacja kulturowa dzieci polonijnych

Najmtodsze dzieci najlepiej uczg si¢ poprzez zabawe oraz wykorzystanie elementow zajec
artystycznych. Znajomos¢ jezyka polskiego nabywa jest poprzez wspolne §piewanie hymnu
Polski oraz piosenek:

— patriotycznych, dostosowanych do grupy wiekowej, tj. Mali patrioci (Spiewajace
Brzdace), Jestem Polakiem (Niezwykte Lekcje Rytmiki), Ja jestem Polkg, a ty Po-
lakiem (Mate Aniofki);

— wspolczesnych, znanych w jezyku angielskim z kanatow streamingowych.
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Taki sposob nauczania polskiego sprawia, ze uczniowie nie czujg si¢ zagubieni, gdy po
raz pierwszy stysza nowe stownictwo. Moga je poréwnywac z odpowiednikami w jezyku
angielskim i szybciej, ze zrozumieniem przyswajaja tres¢ utworow.

Bardzo to lubia. Smieja sie, skacza i tancza. No, szybko im si¢ udaje zapamieta¢ wiele stow.
Czasami to tadniej mowia niz ja. (I/K/P)

Rodzice podkreslaja, ze jest to wazny proces pomagajacy w nawigzywaniu porozumienia
ich dzieci z dziadkami i innymi cztonkami rodziny.

Dla nas wazne jest, aby nasza cérka rozumiata jezyk polski, zeby wiedziata, co to oznacza,
ze jezyk polski ma swoje historyczne korzenie. (II/M/R)

Postugiwanie si¢ jezykiem polskim umozliwia budowanie poczucia przynaleznosci do
rodziny i spotecznosci lokalnej Polonii, a takze korzystanie z dorobku polskiego dziedzictwa
kulturowego. Jest to element dynamicznego procesu, determinujacego ksztaltowanie toz-
samosci kulturowej najmtodszego pokolenia emigrantdw, rozwijajacego ich struktury
tozsamosciowe, otwierajagcego na dwu- i wielokulturowo$¢ oraz transkulturowos¢.

W wywiadach nauczyciele i rodzice wskazuja, ze dzieciom czytane sg bajki, basnie oraz
wiersze w jezyku polskim, wpisujace si¢ w kanon literatury matego dziecka, ale takze pozycje
popularne wsrod polskich dzieci w wieku 3—6 lat. Do pierwszych nalezy zaliczy¢: Kopciuszka,
Kota w butach, Brzydkie kaczqtko, Krolowq sniegu, Jasia i Malgosie, Madre bajki czy tez wiersze
Wiadystawa Belzy, a do drugich naleza serie: ,,Kicia Kocia”, ,,Pucio”, ,,Basia”, ,,Madra Mysz”,
,Franklin”. Jak podkreslaja nauczyciele, utwory ksztattuja wsrdd dzieci postawy ukierunkowane
na przyjazn, szacunek i tolerancje. Uwrazliwiajg na realia sSrodowisk dwu- i wielokulturowych,
w ktorych (analogicznie do doswiadczen postaci literackich) jednostki nierzadko napotykaja
trudno$ci w odnalezieniu si¢ w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Dzieki
namystowi nad kwestiami: kim jestem? oraz jakie sa moje korzenie? dzieci nie tylko uzyskuja
szanse na zakorzenienie w dziedzictwie kultury pochodzenia, ale rowniez mozliwos$¢ czerpania
z doswiadczen pokolen kultury kraju przyjmujacego.

Z analizy dokumentu oraz wywiadow wynika, ze szacunek do symboli narodowych jest
wdrazany poprzez edukacje plastyczng z zastosowaniem wyklejanek, wycinanek, wydziera-
nek oraz innych form wyrazu artystycznego o tematyce zwigzanej z historig Polski, polskimi
$wietami narodowymi, tradycjami i zwyczajami. Dzieci angazuja si¢ w przygotowanie
flag narodowych na uroczystosci upamietniajace Swieto Niepodleglosci, organizowane
w ramach dziatan placowki. Otrzymuja kolorowanki z postaciami ubranymi w tradycyjne
polskie stroje lub obrazki przedstawiajace miejsca charakterystyczne dla historii Polski,
wazne zabytki dziedzictwa materialnego, wizerunki 0séb znaczacych w rozwoju réznych
dziedzin nauki w Polsce i na §wiecie oraz bohateréw narodowych. Wspieraja starszych
ucznidw przy tworzeniu wiencow sktadanych pod lokalnymi pomnikami, upamigtniajagcych
zohierzy polegltych podczas II wojny swiatowe;.
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W klasach I-1III kontynuuje si¢ stosowanie metody nauki przez zabaweg. W tym celu sg
wprowadzane krzyzowki, rebusy i zagadki, ktorych tematyka koncentruje si¢ na jezyku
polskim, historii oraz tradycji Polski. Uczniowie che¢tnie uczestniczg w kalamburach,
przygotowuja zadania z polskiego dla swoich kolezanek i kolegow z klasy, a takze biorag
udzial w druzynowych podchodach z zadaniami.

Zdaniem nauczycieli dzigki zabawom tematycznym dzieci poznaja symbole narodowe,
wazne postacie historyczne oraz wydarzenia, co pomaga w budowaniu tozsamos$ci narodowej,
w zrozumieniu, kim sg jako Polacy, skad pochodza. Tworzenie zadan, udzial w kalambu-
rach czy wspdlne rozwigzywanie zagadek rozwija umiejetnos¢ jasnego wyrazania mysli,
wzbogaca stownictwo oraz uczy poprawnej polszczyzny.

Nauka przez zabawe sprawia, ze chetniej przyswajaja tresci kulturowe, ktore kojarza z przy-
jemnoscig 1 pozytywnymi emocjami. Nauka nie jest dla nich przymusem. (V/K/N)

Rodzice podkreslaja, ze zagadki i zabawy dotyczace polskich zwyczajow, legend, §wiat
ucza dzieci szacunku do dziedzictwa kulturowego oraz budujg poczucie dumy z bycia czescia
wspolnoty narodowej. Ich zdaniem zabawy zespotowe uczg dzieci dziatania we wspolnocie,
co oddziatuje na rozwdj spoteczny i postrzeganie kultury jako struktury wspoétdzielone;.

Bawiga sig, ciesza, $mieja. Szkota Polska nie jest nudnym obowiazkiem, a czasem spedzonym
w gronie przyjaciot. (XX/M/R)

Z wywiaddéw przeprowadzonych z nauczycielkami wynika, ze w pracy dydaktycznej
wykorzystywane sa rowniez teksty literatury polskiej, np.: Akademia Pana Kleksa; Bolek
i Lolek; Karolcia oraz wiersze Jana Brzechwy i Juliana Tuwima. Zaj¢cia nie polegaja tylko
na nauce czytania i pracy z tekstem w jezyku polskim, ale rowniez na zrozumieniu prze-
stan i warto$ci zawartych w tych utworach. Wedtug nauczycieli analiza postaw bohateréw
i podejmowanych przez nich decyzji wspiera rozw6j emocjonalny i moralny dzieci, uczac
ich empatii, odwagi, wspolpracy oraz odrézniania dobra od zta.

Zardéwno dzieci w grupie przedszkolnej, jak i wczesnoszkolnej biorg czynny udzial
w uroczystosciach szkolnych, zwigzanych ze $§wigtami narodowymi oraz przedsiewzig-
ciach ukierunkowanych na podtrzymywanie polskich tradycji. Dziatania te stanowig jeden
z nos$nikow wiedzy o kulturze polskiej, w tym zwyczajach panujacych wsérdd spotecznosei
lokalnych, w placowkach szkolnych w kraju, jak i w domowym zaciszu.

Szczegbdlnymi wydarzeniami sg rozpoczecie i zakonczenie roku szkolnego.

W szkole brytyjskiej nie ma zwyczaju, aby od$wietnie ubrane dzieci przychodzity na pocza-
tek roku albo z kwiatkami zegnaly si¢ z nauczycielem przed wakacjami. (I/K/N)

Poczet sztandarowy, hymn narodowy. Wszystkie te sprawy, zwigzane z zachowaniem na ape-
lu, takie jak komendy baczno$¢, to te nasze dzieci poznajg tutaj, w szkole polskiej. (II/M/R)
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Tego rodzaju uroczystosci ksztattujg u dzieci szacunek do symboli narodowych oraz
hymnu panstwowego. Wprowadzaja cala spotecznos¢ szkolng w swiat wartosci i tradycji,
ktdre od pokolen sa pielegnowane w polskich placéwkach edukacyjnych. Dzieci dostrzegaja,
ze jest to takze podniosta chwila dla ich rodzicow, ktdrzy z duma obserwuja, jak ich pociechy
odbieraja dyplomy za udziat w konkursach czy otrzymuja nagrody za zaangazowanie na rzecz
szkoly. Jednoczesnie na kazdym uroczystym apelu rozpoczynajacym rok szkolny odbywa si¢
pasowanie na ucznia, ktore nie wystepuje w angielskich placowkach edukacyjnych.

Dzieci nie moga si¢ doczekac, kiedy stang si¢ pelnoprawnymi uczniami. Jest to dla nich wy-
jatkowe wydarzenie, poprzez ktore czuja si¢ bardziej zwigzane ze wspdlnotg zgromadzong
przy placowce. (III/M/N)

Z przeprowadzonych obserwacji wynika, ze zakonczenie roku szkolnego to takze czas
podsumowan wszelkich akcji, konkurséw i dziatan odbywajacych si¢ w placéwce. Podczas
gtéwnego apelu dzieci otrzymuja dyplomy i nagrody, a rodzice i nauczyciele — podzigko-
wania. Natomiast w klasach szkolnych odbywaja si¢ spotkania, w trakcie ktorych uczniom
sa wreczane $wiadectwa oraz upominki.

Dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym czynnie uczestnicza w cyklicznych
przedsiewzieciach zwigzanych z historig Polski, realizowanych w Polskiej Sobotniej Szkole
w Medway. Do wydarzen tych naleza m.in.: Dzien Edukacji Narodowej, Narodowe Swigto
Niepodlegtosci, Narodowy Dzien Pamieci ,,Zotierzy Wykletych”, Dzien Pamieci Ofiar
Zbrodni Katynskiej, Swieto Chrztu Polski, Swigto Pracy, Swigto Flagi Rzeczypospolitej
Polskiej oraz rocznica uchwalenia Konstytucji 3 Maja. Najmtodsze dzieci oraz uczniowie
klas I-III angazuja si¢ w przygotowanie dekoracji szkolnych i wystepow artystycznych,
obejmujacych recytacje wierszy i wykonywanie piesni patriotycznych. Rodzice podkreslaja,
ze stanowi to dla dzieci duze przezycie zwigzane z wysitkiem opanowania krotkiego tekstu
w jezyku polskim i zaprezentowania go przed szersza publiczno$cia. Udziat w takich inicja-
tywach sprzyja zakorzenieniu w tradycji narodowej, partycypowaniu w zbiorowej pamigci
historycznej oraz ksztattowaniu poczucia przynaleznosci do wspolnoty europejskiej, ktorej
tozsamos$¢ zostata ukonstytuowana przez podobne do§wiadczenia historyczne.

Dzieci w wieku 3—10 lat wraz z calg spotecznoscia szkolng aktywnie uczestnicza w Polo-
nijnym Dniu Dwuj¢zycznos$ci (Polish Bilingual Day), ktéry od 2015 r. odbywa si¢ w kazdy
trzeci weekend pazdziernika.

Celem ustanowienia tego $wicgta byto przyblizenie Polakom Zyjacym poza granicami kraju
wartosci i zalet edukacji dwujezycznej. (I/K/N)

Biora takze udziat w Migdzynarodowym Dniu Jezyka Ojczystego, ktory przypada 21 lutego.

Miedzynarodowy Dzien Jezyka Ojczystego przypomina nam, jak wazny jest jezyk w budowaniu
kultury i tozsamosci. Dbajac o jezyk ojczysty, dbamy o to, kim jestesmy jako nardd. (IV/K/N)
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W ramach tych wydarzen sg organizowane festyny rodzinne, w trakcie ktorych najmtod-
sze dzieci i1 uczniowie klas I-III wraz ze spoteczno$cia szkolng przygotowuja jezykowe
stoiska edukacyjne z zadaniami i konkursami. Uczniowie moga do§wiadczy¢ bogactwa
jezykowej roznorodnosci i uswiadomic sobie znaczenie jezyka w zachowaniu polskiego
dziedzictwa kulturowego.

W placéwce organizowane sg wydarzenia wpisane w tradycje i zwyczaje polskie, takie
jak: jasetka i spotkanie bozonarodzeniowe, Dzien Kobiet, Dzien Matki, Dzien Dziecka.
Dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, wspolnie ze starsza mtodzieza szkolna,
przygotowuja wystepy artystyczne oraz kartki i ozdoby $wiagteczne. Wszystko odbywa si¢
z wykorzystaniem jezyka polskiego, np. sa $piewane okolicznosciowe piosenki: Kiedy
babcia byta mata; Piosenka dla Dziadka oraz kolgdy polskie, np. Cicha noc, Bog sie rodzi,
Drzisiaj w Betlejem.

Poprzez wspomniane dziatania uczniowie ksztattuja szacunek do polskiej tradycji oraz
rozumieja jej znaczenie w kontekscie historii i wspotczesnosci. Udziat w organizacji przed-
stawien, wystepow czy wspolnych spotkan rodzinnych uczy wspolpracy, rozwija kreatyw-
no$¢, a takze wzmacnia wigzi spoteczne wsrdd dzieci, rodzicéw i nauczycieli. Wydarzenia
te stanowig takze okazje do promowania polskiej kultury w srodowisku brytyjskim.

W trakcie tych przygotowan jesteSmy jedna wielkg rodzing — rodzing z Polski. (V/K/N)

Wszyscy si¢ angazujemy, kazdy z nas w domu ma jakie$ elementy ubioru czy pomaga na-
uczy¢ si¢ dzieciom tekstu. No, ale to jest takie pickne, jak te nasze dzieciaki si¢ w to wszyst-
ko wiaczaja. (IV/K/R)

Analiza zrodet i material zgromadzony podczas wywiadow pozwalaja stwierdzié, ze
uczniowie biorg udziat w akcjach i konkursach skierowanych do dzieci emigrantow pol-
skich w Wielkiej Brytanii. Przedstawiciele klas I i IIT uczestnicza w cyklicznym konkursie
» Wierszowisko”, realizowanym od 2012 r. Indywidualnie i zespotowo przygotowuja wiersze
na temat wskazany przez organizatoréw. Jednoczesnie reprezentujg szkote w Konkursie
Ortograficznym Szkét Polonijnych w Anglii i Walii o Ztote Pioro Konsula Generalnego
RP w Londynie. Nauczyciele podkreslaja, ze:

recytacja wierszy rozwija poczucie rytmu, brzmienia i pigkna jezyka polskiego, a konkursy
ortograficzne uczg dbatosci o poprawnos¢ jezykows. Przektada si¢ to na glebsze rozumienie
i szacunek do kultury narodowej. (I/K/N)

Dzieci nabywaja kompetencji kulturowych, poznaja wartosci uniwersalne zawarte
w poezji. Poprzez przygotowanie do konkursow uczg si¢ interpretowac teksty, rozumieé ich
przestanie, a takze prezentowac je z nalezyta ekspresja. To szansa — jak twierdzg rodzice —
na budowanie tozsamosci i pewnosci siebie oraz wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci
i umiejetnosci wystgpowania przed publicznos$cia.
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Rola rodzicow i nauczycieli w tworzeniu przestrzeni rogwoju kulturowego

Rozwdj kulturowy dzieci w wieku 3—10 lat jest efektem Scistej wspdtpracy nauczycieli
irodzicow, ktorzy wspolnie tworza spojng i bogata przestrzen edukacyjng. Zar6wno w pracy
dydaktycznej, jak i w dziataniach wychowawczych kladzie si¢ duzy nacisk na nauke jezyka
polskiego, pielegnowanie tradycji narodowych oraz budowanie tozsamosci kulturowe;j
dzieci mieszkajacych poza granicami Polski.

Tworzymy jedna wielka wspolnote. Kazde dziecko jest nasze. (II/M/N)

Bez zaangazowania rodzicéw wiele z naszych dziatan nie miatoby sensu. To dzigki naszej
wspolnej pracy mozemy uczy¢ dzieci jezyka polskiego i przekazywad im naszg kulture i tra-
dycje. (IV/K/N)

Nauczyciele zaznaczaja, ze rodzice aktywnie wspierajg proces ksztalcenia, uczestnicza
w wydarzeniach i uroczystosciach szkolnych, przygotowuja dekoracje, stroje oraz dziela
si¢ swoja wiedzg i doswiadczeniami. Ich obecnos¢ i zaangazowanie wzmacniajg przekaz
kulturowy w placowce oraz pokazujg dzieciom, ze polska tozsamos$¢ jest wazng czgsécia
ich codziennego zycia.

Wida¢, ze dla rodzicow pielegnowanie polskiej kultury ma znaczenie. Naprawde, to buduje
most mi¢gdzy szkotg a domem. (II/M/N)

Nauczyciele sa rowniez rodzicami uczniow Polskiej Sobotniej Szkoty, kreowanie
przestrzeni edukacyjnej przenosza wigc na grunt srodowiska domowego. W dziatania
edukacyjne wiaczaja cztonkow swoich rodzin, na state lub czasowo znajdujacych si¢
w Wielkiej Brytanii. W dynamice zachodzacych interakcji w placowce odzwierciedla
si¢ zatem charakter rodzinnych przezy¢ i doswiadczen, ktdre pozwalaja na emocjonalng
integracje dzieci z kulturg przodkow.

Rodzice w wywiadach podkreslaja, ze nauczyciele odgrywaja znaczaca rolg w planowaniu
i realizacji zajg¢ opartych na literaturze dziecigcej, historii, sztuce i zwyczajach ludowych.
Poprzez zabawy tematyczne, konkursy recytatorskie, zajgcia plastyczne, wspolne $piewanie
piosenek czy nauke o polskich swigtach narodowych uczniowie poznaja wartosci kulturowe
i ucza si¢ funkcjonowania w dwoch systemach kulturowych. Rodzice zwracaja uwagg,
ze posiadanie przez nauczycieli wlasnych dzieci w placéwce oddziatuje na ich zaangazo-
wanie i empatyczne podejscie do organizacji procesu dydaktycznego. Przygotowuja jego
elementy z uwzglgdnieniem indywidualnych cech i predyspozycji uczniow, gdyz znaja ich
i obserwuja w sytuacjach pozaszkolnych.

Szkota daje naszym dzieciom to, czego nie daje szkota angielska, tj. kontakt z polska kultura,
historia, jezykiem. To wazne, Ze nauczyciele wktadaja w to tyle serca. (XV/K/M)
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Wspdlne dziatania nauczycieli i rodzicow buduja srodowisko sprzyjajace rozwojowi kom-
petencji jezykowych i spotecznych dzieci w wieku 3—10 lat oraz tworza fundamenty dalszego
$wiadomego ich uczestnictwa w kulturze polskiej (niezaleznie od miejsca zamieszkania).
Wspolpraca rodzicéw i nauczycieli jest szczegoélnie widoczna podczas przygotowywania
irealizacji uroczystosci szkolnych, $wiat narodowych i wydarzen zwigzanych z polska tradycja.

Podsumowanie

Polska Sobotnia Szkota w Medway to wazna przestrzen wspierajaca rozwdj kulturowy
dzieci polskich emigrantow w wieku 3—10 lat. Placowka stanowi srodowisko, w ktéorym
przenikaja si¢ i wzajemnie oddziatuja dwa podsystemy — fizyczny i spoteczny (Brzezinska,
Hornowska 2011: 38). Dziatalno$¢ szkoty w znacznym stopniu przyczynia si¢ do podtrzy-
mywania tozsamosci narodowej uczniow polonijnych oraz wzmacniania ich wiezi z kultura
polska. W badaniach potwierdzono takze wysoki poziom zaangazowania nauczycieli,
ucznidéw i rodzicéw w proces edukacyjny, co swiadczy o skutecznosci stosowanych roz-
wigzan dydaktycznych i wychowawczych.

W badanej placéwce dominuje poznawczy model wprowadzania w polska kulture,
realizowany poprzez systematyczne przekazywanie wiedzy o jezyku, historii, geografii,
literaturze i tradycjach narodowych. Edukacja ma charakter zorganizowany i $§wiadomie
ukierunkowany na rozwijanie kompetencji poznawczych uczniow, dzigki ktorym mozliwe
jest rozumienie zjawisk kulturowych i identyfikacja z dziedzictwem narodowym. Elementy
modelu emocjonalnego, obecne zwlaszcza w obchodach $wiat, uroczystosciach patriotycz-
nych i dziataniach artystycznych, petnig funkcje wspierajaca proces internalizacji wartosci
i symboli kultury. Z kolei komponent behawioralny, zwigzany z praktycznym uczestnictwem
w polskich rytuatach i zwyczajach, uzupetnienia orientacj¢ poznawcza.

W pracy dydaktycznej wykorzystuje si¢ metody aktywizujace oraz nauke przez zabawe,
a takze integruje elementy jezyka polskiego, historii, literatury, symboliki narodowe;j
i tradycji $wiatecznych. Dzieki aktywnym formom nauczania mozliwe jest skuteczne
wspieranie rozwoju emocjonalnego, spotecznego i jezykowego dzieci (zwlaszcza w wieku
przedszkolnym i weczesnoszkolnym) oraz ksztattowanie §wiadomosci znaczenia dziedzictwa
kulturowego w zyciu kazdej jednostki. Mnogo$¢ organizowanych uroczystosci, przedsiewzigé
z okazji $wiat panstwowych oraz dziatan wpisanych w tradycje polska sprzyja aktywnemu
zaangazowaniu dzieci we wspodlne przezywanie wydarzen waznych dla narodu polskiego.
Jednoczesnie poprzez systematyczne dziatania edukacyjne i spoteczne szkota jest miej-
scem promowania pozytywnej tozsamosci dzieci emigrantow oraz wzmacniania ich wiezi
z krajem pochodzenia, bez oslabiania procesu adaptacji do kultury kraju przyjmujacego.

W ujeciu teoretycznym zaobserwowany model funkcjonowania szkoty odpowiada inte-
gracyjnemu modelowi akulturacji wedhug koncepcji Johna W. Berry’ego (1997), ktéry
zaktada mozliwo$¢ réwnoczesnego utrzymywania kultury pochodzenia i adaptacji do kul-
tury kraju przyjmujacego. Dziatalno$¢ szkoty wpisuje si¢ rowniez w zatozenia socjalizacji
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kulturowej (Filipiak 2015: 15), rozumianej jako proces wprowadzania jednostki w §wiat symboli,
wartosci 1 znaczen konstytuujacych dang wspolnote. Polska Szkota Sobotnia w Medway petni
zatem funkcj¢ pomostu miedzykulturowego, umozliwiajac uczniom rozwijanie kompetencji
dwukulturowych oraz §wiadome uczestnictwo zaréwno w kulturze polskiej, jak i brytyjskie;.
Nauczyciele i rodzice wspdlnie tworza specyficzne srodowisko edukacyjne oparte na wspot-
pracy, zaangazowaniu, polskiej tradycji i wartosciach narodowych przekazywanych z pokolenia
na pokolenie. W zwigzku z tym interakcje zachodzace w przestrzeni szkoty, a takze rodzinny
charakter relacji migdzy cztonkami spotecznosci przyczyniaja si¢ do wzmacniania tozsamosci
narodowej, rozwijania dwujezycznosci oraz ksztaltowania kompetencji migdzykulturowych
i transkulturowych wérod dzieci emigrantoéw polskich w Wielkiej Brytanii. Budowanie trwatej
i wspierajacej relacji miedzy rodzicami a nauczycielami tworzy srodowisko edukacyjne, w kto-
rym dzieci czujg si¢ bezpieczne i emocjonalnie zwigzane z kultura pochodzenia. Wiaczanie
zaré6wno rodzicow, jak i ucznidw w zycie szkoly sprzyja integracji miedzypokoleniowej oraz
podtrzymywaniu ciaglosci przekazu kulturowego w $rodowisku emigracyjnym.
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Summary

The Linguistic Image of the Death of Animals. An Essay on the Taboo in Literature for
Children

The author examines changes in socio-cultural discourse on death. The analysis examines the use of
euphemization and tabooization in children’s literature. The focus of the analysis was on the linguis-
tic image of the world, which is revealed in the way death is conceptualized in the lexical, stylistic,
and narrative layers of the examined texts. The visual aspects of selected publications are presented
in a contextual approach as complementary factors to the verbal layer, potentially reinforcing the
meanings generated by it. However, using a multimodal perspective allows us to capture the cooper-
ation between different semiotic codes that co-create the emotional and cognitive dimension of the
young reader’s reception of the text. The author also addresses the issue of attributing subjectivity to
animals and how their voice is subordinated to an anthropocentric narrative perspective.

Keywords: animal death, cultural taboos, euphemism, children’s literature

Stowa kluczowe: $mier¢ zwierzat, tabu kulturowe, eufemizacja, literatura dla dzieci

Wprowadzenie

Podczas doboru materiatu badawczego skoncentrowatam si¢ na utworach z zakresu literatury
dziecigcej, w ktorych autorzy wprost ukazuja motyw $mierci zwierzecia pozaludzkiego.
Mam swiadomos$¢ znaczacej roli, jaka w tego typu publikacjach petni warstwa wizualna —
,,w utworach dla najmtodszych ilustracje najczesciej prowadza do uporzadkowania swiata
przedstawionego w stowie, buduja «maty §wiat dzieckay, rysunki staja si¢ konkretyzacja
stow obecnych w ksiazce” (Kruszynska 2012: 185) — wspierajaca proces interpretacji
i porzadkowania tre$ci (Cackowska i in. (red.) 2017). W niniejszym opracowaniu nie
podejmuje szczegotowej analizy ksigzki obrazkowej, skupiajac si¢ na warstwie jezykowe;j,
poprzez ktora ksztaltowany jest sposdb przedstawienia $mierci.

Szczegbdlng uwage poswiecitam trzem wspolczesnym utworom literackim, w ktd-
rych w odmienny sposéb ujeto zagadnienie zgonu, zar6wno w warstwie fabularnej,
jak i estetyczno-symbolicznej. Ponadto do rozwazan wlaczam trzy teksty kontekstowe,
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pozwalajace uchwyci¢ ewolucje sposobu przedstawiania motywu $mierci zwierzat w lite-
raturze dziecigcej na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci. Analizujac wybrane utwory,
szczego6lng uwage poswiecitam przemianom zachodzacym w spoteczno-kulturowym
dyskursie dotyczacym $mierci, a takze zjawiskom, takim jak eufemizacja i tabuizacja
w tekstach adresowanych do dzieci. Istotne jest dla mnie réwniez przyjrzenie si¢ sposobom
przedstawiania zwierzat pozaludzkich w literaturze dziecigcej oraz rozwazenie, czy sa one
ukazywane jako pelnoprawne podmioty.

Zwrot we wspolczesnym dyskursie literackim dotyczacym $mierci

Gabriela Niemczynowicz-Szkopek w jednym ze swoich artykulow opisuje zmiany, jakie
zachodza w kulturowym dyskursie o $mierci. Procesy prywatyzacji umierania, a takze lek
w jego kontekscie stajg si¢ zjawiskami zauwazalnymi szczegolnie od drugiej potowy XX w.
Wiaza si¢ one takze z narastajacym problemem komunikacji dotyczacym wtasnej emocjo-
nalnos$ci oraz regresem kulturowej $wiadomosci zgonu. ,,Do poczatkéw XIX wieku ludzie
umierali w domach, nie w szpitalach i domach opieki czy hospicjach. W starozytnym
Rzymie istnial zwyczaj przejmowania ostatniego tchnienia umierajacego przez cztonkow
rodziny. Jeszcze w XVIII wieku publiczne egzekucje byty na porzadku dziennym. Dzigki
temu dzieci wiedziaty, jak wyglada osoba umierajaca, wisielec czy trup. (...) Obecnie
ludzie rzadko umieraja w domach, zwlaszcza w miastach. Smieré¢ stanowi temat tabu,
nie jest celebrowana, bowiem przypomina o nietrwatosci i utomnosci cztowieka (...)”
(Niemczynowicz-Szkopek 2020: 196-197).

Ograniczenie kontaktu ze $miercig to rzeczywiste zjawisko powigzane m.in. z wyci-
szeniem tematu $mierci w szeroko rozumianej przestrzeni spoleczno-kulturowej, a takze
ukrywaniem zalu po stracie bliskiego. Dotyka ono szczegolnie 0sob najmtodszych, ktore ze
wzgledu na swoja niedojrzatos¢ sa traktowane przez opiekunow jako jednostki wymagajace
ochrony przed potencjalnie traumatyzujaca trescig dotyczaca réwniez $mierci. Mimo ze
,»(-..) 1zolujaca si¢ jako osobny etap rozwoju dziecigco$¢ pojawia si¢ przeciez jako kategoria
kulturowa relatywnie pdzno” (Borkowski 2016: 10), dziecko, jako jednostka doswiadczajaca
zardwno wlasnego, jak i obcego zgonu, jest traktowane zupetnie odmiennie niz dorosty.
Zostato ono bowiem cze$ciowo lub catkowicie wylaczone z uczestnictwa w rytuatach
pozegnalnych oraz catego cyklu zatoby (Borkowski 2016: 10).

We wspolczesnej literaturze dla dzieci zaczyna si¢ powracaé do przedstawiania bohateréw
w relacji ze $miercia czy $miertelnoscia. Autorzy chca bowiem wspomagac upowszechnianie
wiedzy dotyczacej zgonu oraz procesow powigzanychz umieraniem (Borkowski 2020: 193),
co z kolei umozliwia wyposazenie rodzicow w zaplecze merytoryczne, ktore zorientowane
jest szczegolnie ,,(...) na kwestie komunikacyjne, objasniajace, jak dziecko wspiera¢, jak
z nim pracowa¢ nad przejsciem procesu zatoby” (Borkowski 2020: 189).

Tworcy otwierajg si¢ zatem na rézne perspektywy oraz korzystaja z licznych srodkéw
literackich, dzieki ktorym sa w stanie zaszczepi¢ w swoim utworze pierwiastek dydaktyczny
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oraz skonfrontowaé czytelnika z tematyka umierania. Poprzez nazywanie oraz okre$lanie
pewnych zjawisk mozna bowiem skutecznie przyczynic¢ si¢ do wyedukowania dziecka
nie tylko na plaszczyznie merytorycznej, lecz takze emocjonalnej. Jak zauwaza Berna-
deta Niesporek-Szamburska: ,,Najwigkszy lek u najmlodszych wywotuje bowiem to, co
nienazwane i czego boja si¢ takze dorosli. «Nazywanie» problemu przez tekst moze nies¢
niedorostemu czytelnikowi nieoceniong pomoc, ofiaruja mu — szukajacemu «w literaturze
wspolczesnosci, aktualnosci, odbicia $wiata, w ktérym sam zyje» — proby rozwigzan trud-
nych dla niego sytuacji” (2018: 125).

Za badaczka przyjmuje zatem, ze uczynienie $mierci jawnym przedmiotem wspot-
czesnego dyskursu kulturowego jest jedna z elementarnych rol literatury kierowanej do
niedorostych czytelnikow (Niesporek-Szamburska 2018: 126). Zamierzam jednak dowies¢,
ze konieczne jest takze przystosowanie jezyka oraz odpowiednie formutowanie stwierdzen
w konteks$cie zagadnienia $mierci, aby oprocz samego ilustrowania proceséw umierania
i zgonu przekazywac te zagadnienia w sposob przystepny dla danego odbiorcy.

Sposoby obrazowania $mierci w literaturze dzieciecej

W analizowanych tekstach mozna wyr6zni¢ trzy podej$cia do objasniania tematyki mortualnej
w kontekscie eufemizacji: catkowite wylaczenie eufemizmoéw z warstwy jezykowej przy
jednoczesnym wykorzystaniu stownictwa dotyczacego procesdw umierania dostosowanego
do wieku odbiorcow, uzycie zardwno zwrotow bezposrednio opisujacych samg $mieré, jak
i form eufemizujacych, a takze stworzenie narracji bazujacej na wykorzystaniu wylacznie
wyrazen tabuizujacych zagadnienie zgonu.

W utworze Ges, smierc i tulipan Wolfa Erlbrucha pojawiaja si¢ elementy symboliczne,
lecz nie wkraczaja one bezposrednio w warstwe komunikacji migdzy postaciami. Dzigki
subtelnemu uksztaltowaniu warstwy metaforycznej utwor zyskuje rozbudowane przestanie
bez jednoczesnego tabuizowania zagadnien mortualnych. Postrzeganiu $mierci jako zjawi-
ska naturalnego i nieuniknionego sprzyja zastosowanie przez autora prostych, zwiezltych
komunikatow, ktore dotykaja jedynie tego, co istotne.

Juz od dhuzszego czasu ges co$ przeczuwata. — Kim jestes i1 dlaczego si¢ za mng skradasz? —
Mito, ze mnie wreszcie zauwazytas — powiedziata §mier¢. — Jestem §mier¢. Ge$ przerazita sig.
Trudno si¢ jej dziwi¢. — Przyszla$ po mnie? — zapytata. — Jestem przy tobie od twoich narodzin,
tak na wszelki wypadek. — Na wszelki wypadek? — zapytata ge$ (Erlbruch 2008: 8-9).

Zjawiskiem antycypujacym zgon moze si¢ sta¢ jej dostowne nadejscie. Ge$ ,,od dhuz-
szego czasu cos przeczuwala” (Erlbruch 2008: 2) i jak si¢ okazato, byta to skradajaca si¢
za nig $mier¢. Zblizajacy si¢ kres zostaje rowniez zasygnalizowany w sposob alegoryczny,
poprzez obraz opadajacych ptatkow $niegu, ktore symbolizujg przemijanie i nieuchronnos¢
konca. W kontekscie alegorii nalezatoby takze wspomnie¢ o ostatniej ilustracji w tejze
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publikacji. Zobrazowana zostaje na niej bowiem Smier¢, obok ktérej przedstawiono lisa
W pogoni za zajacem. Stanowi to oczywiste odwotanie do motywu danse macabre. Wedtug
autora zapewne istotne byto wskazanie, ze wszystkie jednostki s3 wobec §mierci rowne.
Warto zaznaczy¢, ze symbole, alegorie i metafory nie stanowig czgstych §rodkow wyrazu
w tworczosci dla dzieci poruszajacej temat $mierci. Moze to wynika¢ z dazenia autorow
do odtabuizowania tego zagadnienia badz z przekonania, ze zbyt ztozone, symboliczne
obrazowanie mogtoby utrudni¢ mtodemu odbiorcy petne zrozumienie istoty $mierci.

Nalezy takze podkresli¢, ze Smierci, pomimo trupiego wygladu, nie nalezatoby okresli¢
mianem strasznej. Przybiera ona posta¢ przyjaznej kostuchy, ubranej w ptaszcz w kratke,
a takze dzierzacej w dloni czarnego tulipana. Sylwetka bohaterki nawiazuje do jednego
z zakorzenionych w naszej kulturze wizerunkéw $mierci, a mianowicie kostuchy, czyli
szkieletu z kosa (Niesporek-Szamburska 2018: 131). Jednak jest raczej niewielkich roz-
miarow, a doktadnie — wielkosci samej Gesi, co moze wynikaé z proby zréwnania jej ze
zwierzeciem. Smier¢ nie jest ani gwaltowna, ani brutalna (zdarza si¢ jej nawet zartowag),
a jej relacja z Ggsig bazuje na bliskosci oraz wzajemnej trosce. W procesie przechodze-
nia zatoby oraz w towarzyszacym jej cierpieniu istotna role odgrywaja bowiem czynniki
poprawiajace jakos¢ zycia, takie jak: obecno$¢ bliskiej osoby, wspolne milczenie, rozmowa
czy gest bliskosci (Jozefowicz 2016: 165). Autor unaocznia wiec dziecku, ,,(...) ze warto
stworzy¢ ze $miercig wlasng relacje, doceniajac jednoczesnie jej istotg i sens” (Niesporek-
-Szamburska 2018: 139). Smier¢ zostaje tutaj ponadto wlaczona w cykl zycia—jest bowiem
przy nas od samego poczgcia, ,,tak na wszelki wypadek™ (Erlbruch 2008: 5).

Tulipan nalezacy do Smierci staje si¢ rowniez symbolem rytuatu zatobnego. Bohaterka
pozostawia go przy ciele Gesi, utozonej na tafli wody, podobnie jak bliscy zmartych sktadaja
kwiaty na grobach. Ostatecznie zaréwno Ge¢$, jak i tulipan zostaja porwani przez nurt rzeki,
co mozna odczytac jako metafore przejscia, gdzie kwiat stanowitby ,,przepustke do innego
$wiata”, przypominajacg obol ofiarowany Charonowi (Niesporek-Szamburska 2018: 131).

W przestrzeni utworu pojawiaja si¢ takze bezposrednie rozwazania dotyczace zycia po
$mierci, np. ,,niektore gesi moéwia, ze potem zamieniaja si¢ w anioty, beda w siedzie¢ na
chmurce i patrze¢ na ziemi¢” (Erlbruch 2008: 14) lub ,,niektére gesi mowia tez, ze gtgboko
pod ziemig jest piekto, w ktérym zle gesi si¢ smazg” (Erlbruch 2008: 15). Sama Smier¢
nie rozstrzyga jednak, ktéra z tych wizji jest prawdziwa. Erlbruch, unikajac religijnego
dogmatyzmu, wybiera szczero$¢ i przyznaje, ze nikt, nawet Smier¢, nie zna odpowiedzi
na pytanie o to, co dzieje si¢ po $mierci. Zabieg ten otwiera przestrzen dla indywidualnych
interpretacji i odzwierciedla r6znorodnos¢ ludzkich wyobrazen o kresie istnienia.

Przedstawienie $mierci jako nieodlacznego towarzysza od momentu narodzin umozliwia
zniwelowanie strachu w kontek$cie wlasnej $miertelnosci oraz pozwala na postrzeganie jej
jako naturalnego aspektu zycia. Z tego powodu autorzy tekstow dla dzieci czgsto siegaja
po rozwigzania, ktore ,,wykraczaja (...) poza paradygmaty okreslonych religii i podpo-
rzadkowanych im obrzeddéw, koncentrujac si¢ na naturalnosci $mierci, jej biologicznym
i symbolicznym wymiarze oraz afirmatywnym podejsciu do zycia” (Slany 2018: 38). Dzigki
temu czytelnik ,,(...) zdobywa umiejetnos¢ przenoszenia wtasnych do§wiadczen na procesy
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zachodzace w naturze” (Slany 2018: 43). Przemijanie staje si¢ w tym ujeciu zjawiskiem
wpisanym w porzadek biologiczny $wiata, przyroda za$ jest ,,zarowno punktem wyjscia,
punktem odniesienia, jak i najdoskonalszym wzorcem przemijania, cyklicznego ruchu
natury” (Niesporek-Szamburska 2018: 135).

Nazajutrz, bardzo wczesnym rankiem ge$ obudzita si¢ pierwsza. Nie umartam! — pomy-
$lala sobie. Data $mierci kuksanca w bok. — Nie umartam! — zagegata uszczesliwiona
(Erlbruch 2008: 16—17).

Phatki $niegu kotysaty sie w powietrzu. Co$ si¢ stato. Smier¢ przyjrzata sie gesi. Ges juz nie
oddychata. Nie ruszata si¢ (Erlbruch 2008: 28).

W omawianej publikacji $mier¢ zostaje ukazana poprzez bezposrednie sformutowania
majace na celu objasnienie tego zjawiska. Czytelnik nie napotyka tu zadnych form eufemi-
zacji ani przemilczen, ktdre moglyby utrudni¢ zrozumienie zamierzen autora. Wiadomosci
o nadchodzacej $mierci nie sg zdawkowymi, urwanymi komunikatami, ktore dla dziecka
moglyby by¢ mylace. W utworze pojawiajg si¢ bowiem poglgbione rozwazania, pozwalajace
na pelne zrozumienie omawianej tematyki przy jednoczesnym wykorzystaniu jednoznacz-
nego i precyzyjnego jezyka (Slany 2018: 41). Dziecko konfrontuje si¢ wigc z realistycznym
obrazem umierania, ktory w utworze Erlbrucha zostaje dodatkowo poszerzony o odniesienia
do sfery religijnej i duchowej (Slany 2018: 40-41). Jednocze$nie nalezy stwierdzié, ze
tworca tego utworu ukazuje, ze umieranie moze si¢ wigzac ze strachem, jednak odpowiednio
dobrane $rodki jezykowe sprawiaja, iz przedstawienie to nie budzi w mtodym odbiorcy leku.
Te wszystkie zabiegi umozliwiajg zatem przeprowadzenie dziecka przez skomplikowany
proces poznawczy i emocjonalny (Sikorska 2018: 176).

Innym sposobem oswajania tematu $mierci jest czeSciowe wykorzystywanie eufe-
mizmow, prawdopodobnie wynikajace z przekonania, ze dzigki temu utwor nie wprawi
niedorostego czytelnika w zakltopotanie lub nie wywota u niego leku. Takie rozwigzanie
stanowi probe przetamania tabu przy jednoczesnym zachowaniu autentyzmu, odpowiada
bowiem doswiadczeniu dziecka, ktdre w rzeczywistosci nie zawsze styka si¢ z bezposred-
nim jezykiem opisu $mierci. Zjawisko to jest dostrzegalne m.in. w publikacji Zegnaj, panie
Muffinie! Ulfa Nilssona.

W tekscie mozna dostrzec wyrazng granice pomiedzy komunikacjg rodzica oraz dziecka
a elementami funeralnymi, ktore sg $cisle powigzane z wyrazeniami eufemistycznymi.
W wypowiedziach wiasciciela §winki morskiej pojawiajg si¢ przede wszystkim bezposrednie
sformutowania, zaczerpniete od ojca, przedstawionego w utworze jako wzor postgpowa-
nia. Wyrazy takie jak ,,$mier¢” czy ,,umrze¢” wystepuja tu wyjatkowo czgsto, co pozwala
mtodemu czytelnikowi oswoi¢ si¢ z ich znaczeniem oraz nauczy¢, jak mowié o $mierci
w prosty i akceptujacy sposob. Nilsson przeciwstawia si¢ tym samym prywatyzacji zgonu,
a zarazem unika kreowania fatlszywego obrazu kulturowej rzeczywistosci.

W warstwie wizualnej sg zauwazalne rowniez symptomy starzenia si¢ bohatera,
jego cialo stopniowo stabnie, traci sity, co odzwierciedlajg ilustracje przedstawiajace
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pochylenie sylwetki i postepujace oznaki fizjologicznego uptywu czasu (Dziuban 2010:
140—141). Obraz ten wspotgra z jezykowym ujeciem starosci: wypowiedzi pana Muf-
fina stajg si¢ krotsze, bardziej refleksyjne i nacechowane rezygnacja. Wspotdziatanie
warstwy stownej i wizualnej wzmacnia zatem przekaz dotyczacy ograniczen i emocjo-
nalnych aspektéw procesu starzenia, nadajac opowiesci wymiar zardwno fizjologiczny,
jak i emocjonalny.

Pan Mulffin daje rade obgryz¢ jedynie rog listu. Potem co$ go ktuje i strasznie boli w brzu-
chu. Ktadzie si¢. I nagle umiera (Nilsson 2008: 31-32).

Pan Muffin nie zyje. Pan Muffin odszedl w czwartek rano w wieku lat siedmiu. (...) Opuscit
tez nieskonczong liczbg wnukow, ktore mieszkaja w réznych miejscach. Pan Muffin pozo-
stawit po sobie wielka pustke i wielka tesknote. Ale w glebi duszy bedziemy zawsze razem
(Nilsson 2008: 33).

Opuscit nas nasz ukochany Pan Muffin. Aniotek §winki przyszedt, usmiechnat si¢ i odszedt.
Pogrzeb odbedzie si¢ w rogu ogrodu (Nilsson 2008: 33).

Autorzy literatury dziecigcej zazwyczaj unikajg przedstawiania samego momentu
$mierci. Wyjatkiem sa m.in. utwory Zegnaj, panie Muffinie!, w ktérym ukazuje si¢ zwtoki
znajdujace si¢ na niewielkich rozmiaréw katafalku: ,,Pan Muffin lezy na katafalku z tapkami
w gorze i sztywnym, skostniatym pyszczkiem” (Nilsson 2008: 35), a takze Ges, smierc
i tulipan, w ktérej Smier¢ delikatnie podnosi ciato martwej gesi i zanosi je do najblizszej
rzeki, symbolicznie przywracajac je naturze. Jedna z metod oswajania mtodego odbiorcy
z tematem $mierci jest takze wprowadzenie motywu rytuatu pogrzebowego. Miedzy innymi
w Zegnaj, panie Muffinie! czytelnik zetknie si¢ z funeralnym wymiarem zgonu.

(...) zostaje ostroznie umieszczony w pudetku wylozonym pigknym, migkkim mchem.
A obok niego znajduja si¢ te rzeczy, ktore najbardziej lubit: Mala gliniana $winka morska,
ktora wyglada doktadnie jak Wiktoria, rysunek z sze$ciorgiem uroczych dzieci, trochg mi-
gdatow, chrupkie pieczywo, kawalek ogorka. I ostatni z ostatnich listow (Nilsson 2008: 37).

Aby wyrazi¢ zal po $mierci bohatera, zalobnicy z calego kraju ptaczg oraz od$piewuja
piesni. W teksScie zostaja zobrazowane ponadto klepsydra pogrzebowa oraz jedynka gazety,
ktére stuza do przedstawienia informacji na temat $mierci oraz pogrzebu pana Muffina.
W tym konteks$cie nalezy takze wspomniec o terapeutycznej roli Smiechu i humoru (Grzy-
bowski 2019: 11). Przedstawiony fragment ma wymiar humorystyczny, co wynika z silnej
hiperbolizacji calej sekwencji pogrzebowe;.

Tworcy czasami decyduja si¢ rowniez na catkowitg tabuizacje $mierci w przestrzeni
narracyjnego dialogu. Mimo ze $mier¢ staje si¢ w analizowanych utworach gléwna osia
rozwazan, ukrywa si¢ jej rzeczywisty wymiar przed odbiorca. Zabieg ten ma na celu dosto-
sowanie tresci do percepcji dziecka, moze jednak potggowaé poczucie Igku i niepewnosci
wobec niejasno przedstawionego zjawiska.
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W Opowiesci o Blekitnym Psie, czyli o rzeczach trudnych dla dzieci Beaty Majchrzak
zagadnienia $mierci nie ukazuje si¢ wprost. W celu jej okreslenia wykorzystuje si¢ wyra-
zenia banalizujace jej obraz. Czytelnik najczesciej spotyka si¢ z komunikatem, ze postacie
umierajace tak naprawdg ,,znikaja”, ,,odchodza” lub ,,udaja si¢ w podr6z”, co moze sktoni¢
do przypuszczen, iz kiedy$ wroca. W efekcie narracja zaprzecza ostatecznosci zgonu i daje
w ztudna nadziej¢ na ponowne spotkanie ze zmarlym. Opisy te czesto odwotuja si¢ do
nieokreslonych, symbolicznych przestrzeni, do ktorych trafiajg umierajacy, co pozbawia
mtodego odbiorce okazji do poznania kulturowych form oswajania $mierci i refleksji nad
jej nieuchronno$cia. Nalezatoby jednak zaznaczy¢, ze w tekscie czytelnik zetknie si¢ z bio-
logicznym obrazowaniem zgonu. Historia Modraszka jest bezposrednia egzemplifikacja
rzeczywistego cyklu zycia tego owadow. Wiele gatunkéw modraszkéw umiera bowiem
w ciggu jednego dnia lub paru dni od przepoczwarzenia.

W utworze szczegdlny nacisk polozono na znaczenie dialogu pomigdzy umierajacym
a jego bliskimi. Komunikacja ta opiera si¢ jednak na eufemizmach, ktére zamiast fagodzi¢
przekaz, prowadza do licznych nieporozumien. Brak zrozumienia intencji Modraszka
przez jego przyjaciét odzwierciedla typowa reakcj¢ dzieci na zawoalowane komunikaty
dotyczace $mierci. Jak zauwazaja Wiladystaw i Kinga Gorodetscy (2024: 118), stosowanie
tego rodzaju $rodkéw jezykowych moze skutkowaé dezorientacja i utrudniaé oswojenie
si¢ z pojeciem $mierci, ktore w literaturze dziecigcej powinno by¢ raczej stopniowo nor-
malizowane niz ukrywane.

— Jejciu, alez pigkny ten dzien! — westchnagl rozmarzony konik w czasie pikniku. — Chcial-
bym, zeby si¢ nigdy nie skonczyt. — Wszystko si¢ kiedy$ konczy — powiedzial Modraszek. —
I wlasnie... — E tam, jutro bedzie znéw pickny dzien — przerwata mu lokomotywa. — A potem
znowu 1 znowu, i tak ciggle. — Nie zawsze — upierat si¢ motyl. — Nie zawsze wstanie dla nas
nowy dzien (Majchrzak [b.d.]: 80).

— Muszg odej$¢ — oznajmit krotko Modraszek. — Cheesz si¢ wyprowadzi¢? Dlaczego, Zle ci
tu? — zapytala zaskoczona Srebrna Kotka. (...) — Jestem motylem. My zyjemy krotko. Moje
zycie dobiega konca. Muszg odej$¢ na zawsze (Majchrzak [b.d.]: 81-82).

Nalezy zatem zatozy¢, ze teksty, w ktorych do opisania $mierci nadmiernie wykorzystuje
si¢ eufemizmy, moga ostatecznie doprowadzi¢ do zinfantylizowania sposobu, w jaki nie-
dorosty czytelnik bedzie postrzega¢ sam zgon. Mozna uzna¢ ponadto, Ze przez niektorych
tworcow dziecko jest uznawane za istote pozbawiong $wiadomos$ci $mierci (Slany 2018:
36). Nie przedstawia mu si¢ bowiem wprost biologicznej natury procesow umierania oraz
faktycznego obrazu zgonu, lecz jedynie wycinek kulturowej rzeczywisto$ci, na ktory
natozone zostaje pigtno tabu.

Eufemizmy takie jak: ,,odszed!”, ,,zniknal”, ,,przyszedt po mnie Czas” nie sprawiaja, ze
dany temat stanie si¢ dla mtodego odbiorcy bardziej przystepny. Moga natomiast doprowadzié¢
do tego, ze dziecko za dorostym przyjmie narracj¢ niemowienia o umieraniu, co absolutnie
nie przyczyni si¢ do lepszego zrozumienia tego zagadnienia. ,,Sg one [eufemizmy] bowiem
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komunikatami dwuznacznymi i nie wzbudzajga w odbiorcy dzieciecym wlasciwych emocji”
(Slany 2018: 37). Eufemizacj¢ nalezatoby zatem catkowicie zredukowac, aby dziecko
moglo si¢ nauczy¢ méwi¢ o $mierci oraz wyraza¢ wszelkie emocje wprost (Slany 2018:
37). Jak wskazuje Katarzyna Slany, eufemizacja moze mie¢ ponadto inne powazne kon-
sekwencje: ,,Dzieci maja jednak $wiadomo$¢ emocji dorostych, lecz respektuja narzucone
im tabu, by o $mierci nie rozmawia¢. Wywotuje to w nich czgsto strach, niepewnos¢ oraz
przekonanie, ze uczucia opiekunéw sa przyttaczajace, co w poézniejszym wieku prowadzic¢
moze do lgkdéw egzystencjalnych, traumatyzujacych, paranoidalnych, pozostajacych na
cate zycie” (2018: 36).

Zwierzece narracje w przestrzeni antropocentrycznej

W wybranych tekstach mozna zaobserwowac posrednie nadanie zwierzetom prawa do
odczuwania ztozonych emocji, traumy oraz straty. Nalezy zatem rozpatrzy¢, czy ana-
lizowana w niniejszej pracy tworczos¢ mogtaby by¢ przyczynkiem do rozwoju nurtéw
posthumanistycznych w obrebie polskiej literatury, szczegdlnie w kontek$cie zwierze-
cych narracji. W celu ich okreslenia wykorzystuje definicje Anny Barcz, wedtug ktorej:
,Narracje zwierzece (zoonarracje) dotycza tych tekstow kultury, w ktorych funkcjono-
wanie pozaludzkich zwierzat, czy jakis sposéb ich przejawiania si¢, ale przede wszyst-
kim zwierzgce doswiadczenie ma bezposredni wpltyw na rozumienie danego tekstu”
(2015: 143). Samo wykorzystanie zwierzecia jako narratora nie wystarcza, by uznaé
tekst za taki, ktory rzeczywiscie przedstawia do§wiadczenie istot pozaludzkich i popu-
laryzuje o nich wiedz¢. Warunkiem jest skupienie uwagi na podmiocie nieludzkim, bez
jednoczesnego wykorzystania go w celu symbolicznego ukazania prawd dotyczacych
$wiata antropocentrycznego.

W analizowanych utworach widoczna jest wyrazna tendencja do nadawania zwie-
rzgtom podmiotowosci. Autorzy opisuja ich emocje i1 przezycia, wlaczajac je w obszar
doswiadczen dotad zarezerwowanych dla cztowieka. Juz samo wykorzystanie zwierzecych
bohateré6w do rozmowy o $mierci wskazuje na probg zrownania ich umierania z ludzkim
(Slany 2018: 44). W zadnym z tekstow nie pojawiaja si¢ okreslenia wulgarne czy pejora-
tywne, takie jak ,,zdychanie” czy ,,padlina”; zamiast tego stosuje si¢ jezyk wiasciwy dla
ludzkiej $mierci, co sprzyja budowaniu empatycznej, pozbawionej hierarchii perspektywy
(Barcz 2013b: 108). W niektorych ksiazkach zwierzgce imiona i gatunki zapisywane sa
wielka litera, a w Zegnaj, panie Muffinie! dodatkowo pojawia si¢ zwrot grzeczno$ciowy
w tytule, oba te zabiegi wzmacniajg indywidualizacje i podmiotowy wymiar bohateréw.

Zwierzeta jednak pozostaja w roznym stopniu antropomorfizowane, a narracja o nich
wcigz jest podporzadkowana ludzkiemu punktowi widzenia. Tym samym dochodzi do
ich wpisania w jezyki antropocenu (Szaj 2023: 4), w ktorych zwierzecy glos istnieje
jedynie jako forma prozopopei — literackiego ,,nadania twarzy” (Szaj 2023: 8). Zwie-
rzgce doswiadczenie zostaje przefiltrowane przez ludzka percepcje: nie przedstawia si¢
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biologicznego wymiaru zycia i $mierci, lecz ich kulturowo przetworzong wersje, dosto-
sowang do wrazliwosci dziecka. Brakuje przy tym strategii indywidualizujgcych, ktore
mogtyby nada¢ bohaterom jednostkowy, niepowtarzalny charakter (Barcz 2013a: 70).

W kontekscie zmian zwigzanych z nieantropocentryczng narracja nalezy uwzglednié
takze utwory XX-wieczne pierwotnie lub wtornie kierowane do dzieciecych czytelnikow.
W poprzednim stuleciu bowiem zupelie odmiennie kreowato si¢ postacie zwierzece czy
tez narracje ich dotyczace. Autorzy nie koncentrowali si¢ na uwypukleniu zwierzgcej
podmiotowosci czy przedstawieniu istot pozaludzkich jako tych réwnych czlowiekowi,
co wynikato z 6wczesnego kulturowego statusu zwierzecia.

W tekstach literackich powstatych w XX w. dochodzilo czasami do banalizacji $§mierci
istot pozaludzkich. W ten sposéb motyw zgonu zostat zrealizowany w basni Smierc¢ kurki
autorstwa Wilhelma oraz Jacoba Grimmow. Autorzy w swoim tek$cie zrelacjonowali histo-
ri¢ dwdch zwierzat gospodarskich mierzacych si¢ z problemem wlasnej $miertelnosci. Ich
zgon byt nie tylko naturalng czgsécig rzeczywistosci, lecz wreez aspektem tak niewazkim,
ze cztowiek zupelnie nie musiat si¢ nim przejmowac. Los owych istot mial jedynie stuzy¢
zobrazowaniu pewnych zagadnien czy tez zrealizowaniu konceptow tworczych. Uznaé
mozna tym samym, ze tworcy nie zdecydowali si¢ na stworzenie przestrzeni, w ktorej mozna
byloby omowi¢ doswiadczenia oraz przezycia zwierzat.

Pewnego razu kogucik z kurka poszty do lasu na orzechy i umoéwity si¢ z soba, ze ktore
z nich znajdzie ziarenko orzecha, to si¢ z drugiem podzieli. I oto kurka znalazta duzy,
duzy orzech i chciata zje$¢ go sama. Ale orzech byt tak twardy, ze go przetknaé¢ nie mogta;
orzech utkwit jej w gardle i zlgkla si¢, ze si¢ dusi. Wota tedy kurka: — Kogutku! Prosze
cig, biegnij co sil i przynie$ mi wody, bo si¢ zaduszg. (...) Niesie teraz wodg¢ do kurki, lecz
zaledwie przybyl na miejsce, patrzy, a kurka juz si¢ zadusita i lezy martwa! (...) Teraz
kogucik zostat sam z kurka, wykopat jej grob, utozyt ja w nim, potem usypat mogitke,
siadl na niej i martwit si¢ tak dlugo, az 1 sam umart. I tak wszystko powymierato (Bracia
Grimm [ok. 1925]: 11-16).

Smier¢ istot pozaludzkich moze zosta¢ ponadto przemilczana, jak w opowiadaniu O psie,
ktory jezdzil kolejqg Romana Pisarskiego. Autor zdecydowat si¢ na przedstawienie emocji oraz
przezy¢ jedynie ojca Adele, ktory ze wzgledu na nieszezesliwy wypadek zostat zmuszony
do podjecia dzialan zwigzanych prawdopodobnie z przeniesieniem oraz zutylizowaniem
zwlok Lampo. W przestrzeni narracji brakuje ponadto okreslen dotyczacych smierci psa
czy tez jego ewentualnego cierpienia. Zabiegi tego typu zupelnie nie przyczyniaja si¢ do
nadania zwierzetom podmiotowosci. Niemdwienie o ich zgonie to takze brak uwzglednie-
nia ich reakcji emocjonalnych. Niektorzy tworcy literaccy mieli na uwadze jedynie ludzka
perspektywe i w kontek$cie zagadnienia zwierzgcego zgonu relacjonowali doswiadczenie
cztowieka. Tym samym w momencie §mierci istot pozaludzkich analizie poddawano
wylacznie przezycia ludzkich §wiadkow tego zdarzenia czy procesu.
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Na szynach trzeciego toru, w odlegtosci kilkudziesigciu metréw od pedzacej lokomotywy,
bawita si¢ najspokojniej mata Adele. Obaj me¢zczyzni rzucili si¢ w jej kierunku skaczac przez
tory. Byli jeszcze spory kawatek od dziecka, gdy wyprzedzit ich Lampo. Odbit si¢ jak gumo-
wa pitka i dal poteznego susa tuz przed sama lokomotywa. Zdazyt pchna¢ dziewczynkg. (...)
Adele otrzepywala wlasnie sukienke z piasku. — Adele! Spojrzata na ojca i usmiechneta sig.
Zapewne nie zdawata sobie dobrze sprawy z tego, co si¢ stato. Nadbiegt maszynista. Z okna
wyjrzato kilku zaciekawionych pasazerow. Zawiadowca wzial coreczke na rece 1 wrocit na
stacje. Wiedziat, ze za chwile bedzie musial pdj$¢ po Lampo, ktéry zostat tam, pod kotami.
Usiadt 1 ukryt gtowe w dloniach (Pisarski 2020: 40).

Postacie zwierzece niejednokrotnie przedstawiano takze w roli przedmiotu uzytkowego
wykorzystywanego przez ludzi. Odzierano je tym samym z jakiekolwiek podmiotowosci
oraz godnosci. Miedzy innymi foki z reportazu Czestawa Centkiewicza Anaruk, chio-
piec z Grenlandii w formie przedmiotéw miaty jedynie stuzy¢ ludzkim potrzebom, a ich
doswiadczenia oraz emocje nie nalezaty do elementéw koniecznych do zasygnalizowania
w warstwie narracyjnej tekstu. Postrzeganie zwierzat w kategorii mi¢sa oraz materiatu
wiazato si¢ ze skrajng brutalizacjg obrazu ich $mierci czy relacji z cztowiekiem. Nalezy
réwniez zaznaczy¢, ze tworcy, wykorzystujac ten sposob obrazowania zgonu, nie tylko
mogliby narazi¢ dzisiejszego czytelnika na szok poznawczy ze wzgledu na réznice kulturowe
wynikajace ze zmian w obrgbie spotecznego postrzegania zgonu, ale takze przyczynic si¢
do uksztattowania w nim postaw zupehie nieskorelowanych z empatig czy zrozumieniem.

Dopiero za trzecim razem mysliwym udato si¢ podptyna¢ do foki na odlegtos$¢ rzutu harpu-
nem. Foka trafiona znikta w morzu, ale w tym miejscu na powierzchni wody utrzymywat
si¢ pecherz skorzany napeliony powietrzem i przywigzany rzemieniem do harpuna. (...)
WyciagneliSmy na brzeg upolowane foki. Za pomoca dlugich nozy — zaden mysliwy nigdzie
nie rusza si¢ bez takiego noza — zabrali$my si¢ do $ciagania skor i ¢wiartowania migsa. Eski-
mosi kilkoma zr¢cznymi ruchami odcinali skore, ktorag oddawali kobietom, i szybko dzielili
zdobycz. Gromadka dzieci otoczyta ich ze wszystkich stron, wiedzialy one doskonale, ze
dostang ulubiony przysmak — delikatny, o stodkawym smaku thuszcz znajdujacy sie tuz pod
skora (Centkiewicz 2016: 9-10).

Istotom pozaludzkim oddaje si¢ zatem wspodtczesnie glos, lecz autor manipuluje nim
w taki sposdb, aby zrealizowaé wszelkie zagadnienia istotne dla wychowania jednostki
ludzkiej. Stanowi to probe zblizenia si¢ do §wiata przyrody, lecz jeszcze nie w petni
udana. W tym przypadku takze mozna powrdci¢ do zagadnien procesow empatii, lecz
niestety przejecie postawy Innego, ktorym bytoby zwierzg, tutaj takze si¢ nie dokona.
Dojdzie do skrzyzowania si¢ przezy¢ ludzkich ze zwierzecymi, dla czytelnika jednak
moze pozostawac nieuchwytne, ze ma do czynienia si¢ z podmiotem, ktéry sam o sobie
stanowi (Barcz 2013a: 78).
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Podsumowanie

Do rozpatrzenia zostaje wigc kwestia, czy autorzy wybranych utworow faktycznie maja na
celu ponowne wiaczenie dziecka w obreb tematyki $mierci, czy nadal staraja si¢ je przed
$miercig uchroni¢ pomimo tworzenia dla niedorostego czytelnika sprzyjajacych warunkow
do skonfrontowania si¢ z tym zagadnieniem. W omowionych tekstach realizuje si¢ bowiem
m.in. wszystkie cechy wyrdznione przez Magdaleng Sikorska, jakimi sa: intymno$¢, zaufanie
wraz ze szczeroscig oraz artyzm, ktorych obecno$¢ konieczna jest, aby utwor mozna byto
uzna¢ za odpowiedni w kontekscie mozliwych rozwazan dziecka nad tematyka mortualna
(Sikorska 2018).

Dla niektorych tworcow problematyka §mierci, podobnie jak inne fundamentalne kom-
ponenty ludzkiego doswiadczenia, takie jak strata czy choroba, ktore roéwniez powinny
by¢ prezentowane dziecku w sposob catosciowy (Urbanczyk 2015: 62—63), nadal stanowi
zagadnienie trudne, podlegajace mechanizmom tabuizacji. Nie nalezatoby zatem twierdzic,
ze refleksja tanatologiczna zagoscita w literaturze dziecigcej na state. Proby realizacji tematu
$mierci sag bowiem obecne, natomiast jedynie niewielka liczba tekstow w pelni otwiera si¢
na rozwazania w kontek$cie omawianych zagadnien i umozliwia niedorostym odbiorcom
doglebne zapoznanie si¢ z tematem $mierci.
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Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym
czasopi$mie,

* spetnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

» jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajg wymagan redakcyjnych, mogg zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zarowno w e-mailu
z zalgczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nastgpujace dane o Autorze:

+ imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

+ stopien i tytut naukowy,

* numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

+ os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tres¢ jest zgodna z zasadami etycznymi przestrze-
ganymi w PWE. O$wiadczenie podpisane przez wszystkich Autoréw artykutu (skan doku-
mentu) nalezy przesta¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjecia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakcji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autoréw do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktore zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wytgcznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia i ryciny
nalezy zamiesci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tos¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakow (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastepujgce wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykutu (styl amerykanski), skta-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoréw jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupeknienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tek$cie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodto. Dodatkowo
autor artykutu zalacza zgode na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjecia czarno-biate,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powoluje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w uktadzie alfabetycznym wedtug podanego

nizej wzoru.

— dla drukow zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjal imienia, rok
wydania w nawiasie potokragtym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:
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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 potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

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).

— 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 oséb fizycznych w zwiazku z przetwarzaniem danych

osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogblne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z Ustawa z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych
osobowych (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 wylacznie 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 wyzZszym.

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 pracownikéw 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 sg 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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