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Wstep

Tytut ksiazki Horyzonty dzieciecych znaczer jest wynikiem wielu rozméw o isto-
cie i znaczeniu wspoélczesnych debat poswieconych dziecku i wezesnej edukacii.
W ich efekcie podjety$my decyzje o zainicjowaniu refleksji wokol napieé i nie-
oczywisto$ci w tym obszarze. Nasze rozwazania dotyczg krytycznego namystu
nad kondycja wczesnej edukacji, potencjatu dziecka i jego sposobow doswiadcza-
nia $wiata, Srodowiska edukacyjnego rozwijajacego kompetencje dzieci, tworcze-
go charakteru procesu uczenia sie oraz metodologicznych aspektow badan dziec-
ka i dziecinstwa.

Tom pierwszy stal si¢ zapisem wielowatkowej dyskusji w perspektywie kon-
struktywistycznej i kognitywistycznej wokot dziecinstwa jako zespotu dziecig-
cych doswiadczen, przezy¢ i dzialan oraz metodologicznych aspektéw badan
dziecka i dziecinstwa.

Tom drugi powstal z inspiracji rozwazan zogniskowanych wokot trzech ob-
szaréw. Dotyczyly one krytycznego namystu odnoszacego si¢ do kultury eduka-
cji osadzonej w tradycji sprowadzajacej ksztalcenie do transmisji wiedzy i przeko-
nan, srodowiska edukacyjnego pobudzajacego rozwdj dziecigcych zdolnosci oraz
kreatywno$ci pojmowanej jako dzieciece odczytywanie, rozpoznawanie i wymy-
$lanie $wiata. Podobnie jak w pierwszym tomie takze tu odwotujemy si¢ do wielu
teorii mieszczacych sie w dyskursie konstruktywistycznym. Réwniez tu, niezalez-
nie od podejmowanej problematyki, wigkszo$¢ Autoréw ujmuje ja z perspektywy
interpretatywnej.

W tekécie wprowadzajacym niniejszego tomu Bogustaw Sliwerski dokonu-
je krytycznej analizy kondycji pedagogiki wczesnoszkolnej dotyczacej stanu jej
badan. Wskazuje na cztery nurty obecne w badaniach nad dzieckiem i dziecin-
stwem. Pierwszy z nich koncentruje si¢ na badaniach nad dzieckiem jako indywi-
duum i jako cztonkiem grup spotecznych oraz nad dziecinstwem jako spotecznym
statusem. Drugi skupia uwage na dzieciach jako aktorach czy konstruktorach
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ich wlasnego zycia, ich wlasnego $rodowiska i wlasnego rozwoju. Poszukuje si¢
odpowiedzi na pytanie, w jakiej mierze dzieci aktywnie ksztaltuja siebie, swo-
je srodowisko. Kolejny nurt dotyczy praw dziecka w jego relacjach z osobami do-
rostymi, a ostatni historii dziecinstwa, historycznych aspektéw spolecznego kon-
struktu dziecinstwa.

I wladnie w tym obszarze miesci sie tekst Wiestawy Lezanskiej, w ktorym Au-
torka, odwolujac si¢ do badan psychologéw i pedagogdw niemieckich, francuskich
i angielskich, pokazuje powstawanie psychologii empirycznej i proby jej wykorzy-
stania w naukach o wychowaniu. Przypomina, iz rozwdj tych badan pozwolit na
powolanie nauki o dziecku, ktéra amerykanski badacz Oscar Chrisman w roku
1893 nazwal pedologia. Gléwna czes¢ artykutu to rozwazania na temat dziatan
Jana Wladystawa Dawida, Anieli Szycéwny i Jozefy Joteyko, uwazanych za wybit-
nych przedstawicieli polskiej pedologii, ktorzy wypracowali specjalng metodologie
poznawania dziecka, mieszczaca: szczegélowa obserwacje, testy, kwestionariusze,
analize dokumentdw i twdrczosci dziecka. Zadaniem pedologii, ktora Jozefa Jotey-
ko wyktadata na prestizowych uczelniach Europy, byto pozna¢ dziecko.

Poznaé dziecko, poznaé je w jego objawach, zarowno fizycznych, jak umystowych
i moralnych! Zanim przystapi sie do jego ksztalcenia, zanim sig je uczy¢ zacznie. [...]
W gruncie rzeczy juz dawno w Swiecie pedagogicznym dajq si¢ zauwazyc nowe dgzenia,
chel badania, obserwowania dzieci — dla tym lepszego zastosowania metod pedago-
gicznych. W dzisiejszym jednak pojeciu pedologii poznaé dziecko nie znaczy to samo, co
dawniej. Dawna obserwacja, dorywcza z koniecznosci rzeczy, zastgpiona by¢ powinna
obserwacjg metodyczng... (Jozefa Joteyko, 1908, za: S. Sedlaczek (1928), Jézefa Jotey-
ko, Dzial Wydawnictw Naczelnictwa Zwigzku Harcerstwa Polskiego. Sktad Gléwny,
Warszawa).

Whioski z przeprowadzonych przez nich badan niosty praktyczne przestanie
dla programéw i metod nauczania, zwlaszcza na etapie wezesnej edukacji, a dzi$
sktaniajg do refleksji i pozwalaja poznaé Zrédta wspotczesnego myslenia o edukacji.

Nie ma ogolnych przepiséw, nie ma wykonczonych i bezwzglednych prawidel; Zycie
w calym swym ruchu, w nieskoriczonej rozmaitosci objawéw w zadne prawidla wtto-
czy¢ sig nie da [...] mozna tylko powiedzie¢, ze ile wychowaticéw, tyle sposobow wycho-
wania... (Dawid, 1887, za: K. Poznanski (1994), Rozwdj polskiej mysli pedagogicznej
w zaborze rosyjskim, [w:] Nauki pedagogiczne w Polsce. Tradycje. Wspotczesnosé. Przy-
szto$¢, red. S. Michalski, R. Ossowski, Wydawnictwo WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz).

Ciekawy przyktad praktycznej egzemplifikacji wypracowanych na przetomie
wiekéw zalozen daje Joanna Sosnowska. Autorka dowodzi, ze podstawowy krok
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w dziedzinie edukacji dziecka w wieku przedszkolnym wtadze miasta Lodzi po-
stawily juz w potowie lat dwudziestych XX wieku. Zorganizowano wtedy miejska
sie¢ placowek wychowania przedszkolnego, wyposazono je w materialy dydaktycz-
ne, zadbano o profesjonalne przygotowanie zawodowe przysztych nauczycieli oraz
ukierunkowano ich prace na nowoczesne trendy w wychowaniu. Pierwszg wlasna
miejska placowke wychowania przedszkolnego tédzki magistrat otworzyt 1 mar-
ca 1924 roku. W 1935 roku z liczby 33 680 16dzkich dzieci w wieku przedszkolnym
zaledwie 2098 (11%) uczeszczato do przedszkoli. Pomimo niewielkiej liczby placo-
wek, starano sie zapewni¢ dzieciom optymalne warunki pobytu i rozwoju.

Bogustaw Sliwerski zwraca tez uwage na fakt, iz w 70% rozprawy nauczycieli
akademickich, ktdrzy afiliowani sg przy pedagogice wczesnoszkolnej/pedagogice
wieku dziecigcego, dotycza pedeutologii. Ich autorzy skupiajg si¢ przede wszyst-
kim na problemach zawodu nauczyciela wczesnej edukacji, jego kompetencjach,
powinnosciach oraz na metodyce nauczania, ktéra jest pozbawiona eksperymen-
talnych uzasadnien. Zdaniem Autora wydaje si¢ ksigzki bedace wynikiem potocz-
nego opisania nauczycielskiej praktyki.

Mamy nadziejg, ze tekst Aliny Wrobel okaze si¢ dla czytelnikéw inspirujacym
wyjatkiem. Autorka stawia w nim teze, iz o jakosci dziatan realizowanych przez
nauczycieli wezesnej edukacji w duzym stopniu decyduje przyjecie okreslonego
rozumienia relacji istniejacej migdzy teorig a praktyka pedagogiczna. Wskazujac
na rozne perspektywy tej relacji istniejace w dyskursie pedagogicznym, postuluje
»dialektyczny ruch wzajemnego zaposredniczenia si¢”, czyli ujecie, w ktérym ,,teo-
retycy ukierunkowuja swa myél na dziatanie, a praktycy skupiaja si¢ na mysleniu”.

W kontekscie problematyki niniejszego tomu szczegdlnego znaczenia nabiera
przywolana przez Autorke mysl Mieczystawa Malewskiego, wedtug ktérego do-
niostymi dla praktykéw moga si¢ stac tylko takie teorie, ktore s w stanie ich ,,za-
dziwia¢, zaskakiwaé, korygowa¢ dotychczasowe myélenie, kwestionowa¢ rutyno-
we sposoby postepowania, usensownia¢ to, co robig, i do czego dazg”.

Kolejnym, mocno zarysowanym watkiem prezentowanego tomu jest proble-
matyka tworczoéci dzieci. Tekstem otwierajacym ten obszar analiz badawczych
irefleksji teoretycznych jest artykul Krzysztofa J. Szmidta. Autor prowadzi w nim
poglebiong refleksje dotyczaca fundamentalnego pytania o to, czy dzieci sg twor-
cze czy nie, a co za tym idzie - daje uzasadnienie do podejmowania wysitkéw ba-
dawczych i aplikacji wnioskéw z badan do praktyki pedagogiczne;j.

Zamierzam bowiem przedstawi¢ konflikt poznawczy pomiedzy zwolennikami pan-
kreacjonizmu pedagogicznego, okreslanymi tu umownie jako romantycy, a tymi bada-
czami tworczosci, ktorzy ograniczajg fenomen tworczosci tylko do osob dorostych, lub
wrecz odmawiajg dzieciom zdolnosci do tworzenia czegos nowego i cennego - nazywam
ich realistami.
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Spor pomiedzy romantykami a realistami sprowadza do trzech kwestii: po-
wszechno$¢ i naturalno$¢ tworczodci dzieci, wartos¢ dziecigcej tworczosci oraz
zrédla motywacji aktywnosci tworczej dzieci. W konkluzji proponuje, by twor-
czo$¢ dzieci 1 tworczo$¢ dorostych rozpatrywac jako dwa podobne w swej isto-
cie, ale rézne w szczegdtach fenomeny i przedstawia propozycje, by w odniesieniu
do dzieci méwié raczej o pomystowosci utozsamianej z ideacjg czy guilfordowska
plynnoscia ideacyjna.

Moze w odniesieniu do tworczosci dzieci mlodszych lepiej zastosowaé pojecie twdrczo -
Sci potencjalnejlubpomystowosci. Sklaniam sig do tego ostatniego pojecia,
rozumiejgc przez nie zdolnos¢ dziecka do generowania wielu rozwigzani problemow
otwartych, ktéra moze by¢ utozsamiana z ideacjq lub Guilfordowskg ptynnoscig
ideacyjng.

Watek tworczosci dzieci, a doktadniej - ich spontanicznej twérczosci plastycz-
nej, podejmuje Marta Uberman. Inspiracja dla prowadzonej przez nig refleksji
naukowej jest hipoteza postawiona przez Carla G. Junga zakladajaca, ze pojawia-
jace sie w rysunkach dzieci réznych epok i kultur plastyczne formy sg no$nikiem
dziedziczonych pokoleniowo wzorcéw zachowania, odczuwania, my$lenia i dzia-
tania, s3 symbolami kultury, archetypami. Wydobywaja si¢ one od najprostszej ich
postaci bazgrot prefiguratywnych, czyli ,,archetypu samego w sobie”, przez ,.ar-
chetyp zaktualizowany” postugujacy sie plastyczng forma ksztaltu kota, nastep-
nie krzyza, kwadratu, trojkata, az do wizerunku czlowieka. Symbole o archety-
powo-mitycznej wymowie pojawiajace sie w spontanicznej twérczosci plastycznej
dziecka stanowia zywy i warto$ciowy dla jego rozwoju $wiat, wazny dla indywi-
dualizacji i tworzenia sie ludzkiej swiadomosci. Ich Zrodlem jest rodzina, $rodo-
wisko spoteczne o okreslonej kulturze, tradycja, symbole skupione w dogmatach
religijnych, rytuale, sztuce, literaturze, wzorcach zachowania, odczuwania, mysle-
nia, dziataniach przekazywanych pokoleniowo. Autorka podkresla, ze wazne jest,
by pozostawia¢ dzieciom czas na ich poszukiwanie, odkrywanie i doswiadczanie.

Dgzenie do inicjacyjnego przezycia symboli archetypowo-mitycznych jest niezwykle
waznym dla dziecka doswiadczeniem duchowym w sytuacji, kiedy w edukacji i wycho-
waniu dominujg ,suchy intelekt i myslenie techniczne” pozbawiajgce psychike ,duszy’.

Z kolei Elzbieta Plociennik stawia teze, ze tworcza aktywno$¢ dziecka moze
by¢ droga do identyfikacji jego madrosci. Poniewaz Autorka ma swiadomos¢ fak-
tu, iz madro$¢ jest cechg ztozong i wieloznacznie interpretowana, w projekcie swo-
ich badan wykorzystuje koncepcje Roberta J. Sternberga, dla ktérego madro$¢ jest
cze$cig inteligencji praktycznej i jednoczesnie pelni funkcje nadzorujaca wspot-



Wstep 1

dzialanie inteligencji analitycznej, tworczej i praktycznej w dziataniu jednostki.
W opracowaniu Autorka omawia badania, ktérych celem bylo rozpoznanie, ana-
liza i interpretacja takiej tworczej aktywnosci werbalnej dzieci, ktéra wskazywa¢
moze na ich madro$¢ i pozwoli na zidentyfikowanie i opis symptoméw madrosci.

Anna Bula prezentuje wyniki badan uzyskane w toku filozofowania z dzie¢-
mi majgcego na celu doskonalenie umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak
rozumiejace czytanie, formulowanie pytan i probleméw, postugiwanie sie kryte-
riami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, badanie zalozen, wnioskowa-
nie, definiowanie, postugiwanie sie przyktadami. Program Matthew Lipmana,
obecnie stosowany w wielu krajach na wszystkich kontynentach, jest propozycja
wspierania i wykorzystania w edukacji filozoficznego potencjatu dzieci, zwigzane-
go z my$leniem dywergencyjnym. Male dzieci maja t¢ przewage nad dorostymi, ze
permanentnie moga by¢ w stanie zdziwienia, nieustannie moga pytac, sa gotowe
do redefiniowania, do formutowania wielu zréznicowanych hipotez.

Jovita Vaskevi¢-Bu$ dzieli sie¢ swoimi do$wiadczeniami z wykorzystywania
w procesie edukacyjnym metody przekladu intersemiotycznego. Stawia teze, ze
obrazy plastyczne o tematyce fantastycznej moga by¢ skutecznym stymulatorem
tworczej aktywnos$ci w zakresie umiejetnosci narracyjnych uczniow klasy trzeciej.

Karolina Skarbek dokonuje natomiast przegladu strategii ksztalcenia uczniow
uzdolnionych matematycznie, ktore stosowane sa w polskim systemie edukacyj-
nym. I cho¢ dostrzega, ze jest ich wiele, to jednak wskazuje, iz wszystkie one ko-
rzystaja z tradycyjnej metodyki osadzonej w modelu transmisyjnym. By¢ moze
dlatego z prowadzonych przez Autorke obserwacji wynika, ze dzieci, ktére przed
rozpoczeciem edukacji szkolnej wykazywaly sie zadatkami uzdolnien matema-
tycznych, po dwoch latach nauki nie prezentuja juz w wielu przypadkach tak wy-
sokiego poziomu wiedzy i umiejetnosci matematycznych, staja sie mniej tworcze
zardwno w zakresie rozwigzywania, jak i ukfadania zadan.

Jolanta Bonar, Monika Wisniewska-Kin, Anna Buila
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Bogustaw Sliwerski

Krytycznie o stanie badan i awanséw
naukowych w pedagogice wczesnoszkolnej

Wraz z oderwaniem si¢ mysli pedagogicznej od filozofii pedagogika jako ,,dziec-
ko z nieprawego tona” nie moze poradzi¢ sobie z autonomisg, suwerennosciag w po-
zytywistycznym znaczeniu tego fenomenu. Nie ma si¢ co dziwi¢, ze kolejno poja-
wiajace si¢ w $§wiecie nauk kryzysy humanistyki dobrze stuza ogtaszaniu konca
pedagogiki, podobnie jak ma to miejsce w innych naukach szczegdétowych filozo-
fii, do jakich zalicza si¢ psychologia (Olechowski, 2012), socjologia (Szacki, 1977;
Wielecki, 2012), nauki o mediach, nauki o polityce publicznej, nauki o poznaniu
i komunikacji spotecznej, nauki o bezpieczenstwie, nauki o obronnosci czy nauki
o polityce. Kazda z tych dyscyplin przezywala swoje kryzysy, ale - w odréznieniu
od pedagogiki - potrafita wychodzi¢ z nich obronng reka. Powod tego jest bardzo
tatwy do zidentyfikowania, ma bowiem swoje dwa wymiary: pierwszy to ucieczka
do dziedziny nauk spotecznych, ktére w angloamerykanskich krajach (a te prze-
wazajg w rozstrzyganiu o tym, co jest Science, a co nig nie jest) zdominowaty prze-
strzen nauk, wykluczajac z nich to, co jest niemierzalne, a zatem nie daje si¢ em-
pirycznie, jednoznacznie udowodni¢. Drugi to przeniesienie w 2011 roku przez
minister Barbare Kudrycka pedagogiki jako nauki humanistycznej do dziedziny
nauk spotecznych.

Humanistyka, ktorej powyzsze nauki byly takze formalnie immanentng cze-
$cia w naszym kraju do 2011 roku!, jest dziedzing nauk - jak to pigknie okreslit
J. Tischner — myslacych wedlug wartosci (Tischner, 2000) Nie mozna prowadzi¢
badan nad czlowiekiem w réznych wymiarach jego zycia, kontekstach, uwarun-
kowaniach, jesli bedziemy redukowa¢ go tylko i wytacznie do tego, co bada¢ moz-
na, z pominieciem tego, co zarazem uwzglednié trzeba. Zadne z najbardziej wyra-

1 Minister Barbara Kudrycka wykluczyla rozporzadzeniem z dnia 8 sierpnia 2011 r.
cze$¢ dyscyplin nauk humanistycznych, z tej dziedziny przenoszac je do dziedziny nauk spo-
tecznych oraz kreujac administracyjnie nowe dyscypliny nauk.
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finowanych narzedzi diagnostycznych psychologii, socjologii czy nauk o polityce
nie jest w stanie dotrze¢ do prawdy ludzkiej cielesnosci i duchowosci zarazem.
Czlowiek nie jest bowiem bytem dajacym sie zredukowaé do wskaznikow jako
rzekomo $wiadczacych o sposobach, glebi i istocie jego bycia w $wiecie. Wypro-
wadzenie z jego egzystencji warto$ci, duchowosci, transcendencji, a nawet poprze-
stanie na rzekomym ich uchwyceniu inferencyjnymi wskaznikami nie czyni z tak
rozumianych nauk spofecznych nauki w rozumieniu Science, gdyz gubi czlowieka
jako istote holistyczna, integralng, ktéra tylko cze$ciowo jest poznawalna, a w du-
zej mierze pozostaje tajemnica dla niego i jego badaczy.

Od pedagogiki jako nauki spolecznej, ktéra ma by¢ uzyteczna dla wladzy
i rynku pracy, nie oczekuje si¢ poszukiwania prawdy o rozwoju dziecka, jego ta-
lentach, skutkach bycia ofiarg czy przedmiotem ustawicznych reform edukacyj-
nych, skoro spoleczenstwo traci kontrole nad instrumentalnymi oczekiwaniami
wladzy. Nauki spoteczne majg stuzy¢ inzynierii spotecznej, socjotechnice wtadz-
twa politycznego, ekonomicznego, ale i edukacyjnego. Kazda proba wyjscia poza
obowiazujace w panstwie standardy badz kanon predzej czy pdézniej prowadzi na
margines, do wykluczenia lub rezygnacji z projektu badawczego albo wdrozenio-
wego. ,Odkad bowiem istota nauczania i sztuki przestala mie¢ sens spoteczny,
standardy zaczely podlega¢ negocjacjom i tatwo podporzadkowywaly sie celom
pragmatycznym” (Furedi, 2008, s. 20).

Osoba ludzka ujeta w dowolnej kategorii psychologicznej — osobowosci, po-
staw, dynamizmow, konstruktéw itp. - jest w procesie badan ,,zespotem «senséw
subiektywnych», czyli wlasnosci habitualnych, ktdre sg korelatem spotecznoéci in-
nych os6b” (Tischner, 2000, s. 80). Tym samym zadna z nauk spotecznych badaja-
cych ,humanum [...] nie moze zamkna¢ oczu na to, co idealne we wnetrzu owego
cztowieka” (Tischner, 2000, s. 80). Lokujac pedagogike w naukach spotecznych,
wyrzadzono wigec badaczom i spoteczenstwu szczegdlng krzywde, sprowadzono
ja bowiem do wyjatowionej aksjonormatywnie nauki, ktéra ma stuzy¢ gléwnie
politycznym interesariuszom zamawiajagcym dowody na skutecznos¢ ksztalcenia,
wychowania, opieki czy terapii. Nie jest przypadkiem stworzenie zbioru nauk spo-
tecznych, w ktérym sa zaréwno nauki o spoleczenstwie, o psychice ludzkiej, o ko-
munikacji, zarzadzaniu $rodowiskami (instytucjami) publicznymi i bezpieczen-
stwem w $wiecie, ktory dewaluowat od kilkudziesigciu lat role wartosci.

To tym naukom powierza si¢ zadanie formulowania regut dziatania w duchu
etyki technologicznej, ekonomicznej, a zatem pozapodmiotowej. Pedagogika ma
poznawa¢ $wiat socjalizacji, edukacji czy wychowania nie po to, by jego podmioty
mogly odnajdywaé w nim swoje czlowieczenstwo i je ksztaltowa¢ zgodnie z okre-
slonym systemem wartosci, $wiatopogladem, ale by zmieniaé ten $wiat zgodnie
z oczekiwaniami politykéw, wladzy oraz sit gospodarczych. , Nic wiec dziwnego,
ze podstawowa troska wyrastajacego stad myslenia o cztowieku jest formutowa-
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nie powszechnych «norm dziatania», ktore niczym instrukcje funkcjonowania
maszyn majg zapewni¢ fad w spoleczenstwie. Pomija si¢ przy tym pytanie, jaki
jest wewnetrzny stosunek cztowieka do wlasnej dziatalnosci. [...] myslenie etycz-
ne jest oderwane od swych do$wiadczalnych zrédet” (Tischner, 2000, s. 362). Sta-
je przed nami pytanie, czy mamy wiaczad si¢ w krytyke stabosci poznawczej takze
pedagogiki, czy moze jest szansa na dostrzezenie w niej, podobnie jak w pozosta-
tych dyscyplinach nauk spolecznych, mocy ustawicznej rewitalizacji, symbolicz-
nego odradzania si¢ w nich humanistyki.

(Samo)krytyka naukowa

Krytyka jest warunkiem rozwoju kazdej nauki. Pedagogika nigdy nie byla w sta-
nie bezwzglednego spokoju, bezpieczenstwa i komfortu wolnosci od krytyki, gdyz
sama nieustannie rozwija w sobie nurt krytyczny i samokrytyczny. W dobie po-
nowoczesnos$ci postep nauk polega jednak nie na prowadzeniu sporéw zgodnie
z obowigzujacymi kryteriami metodologicznymi i etycznymi, ale na podwazeniu
roli uczonych jako prorzadowych lub opozycyjnych wobec wtadzy, a zatem wyklu-
czanych z dyskursu publicznego o zachodzacych czy projektowanych zmianach.
»Tak jak przywyklismy do kawy bez kofeiny, czekolady bez cukru, tak niektérzy
chcg, by bylo chrzescijanstwo bez Chrystusa, a nauka bez standardéw badan i bez
wykwalifikowanych kadr” (Skrzypczak, 2007, s. A24). Techniczne i rynkowe po-
dejscie do nauk spolecznych sprawia, ze nauczyciele akademiccy i studenci stajg
sie poddani metodom badan empirycznych oddalajacych ich wzajemnie od sie-
bie i zmuszajacych do wyrafinowanego kalkulowania zgodno$ci pracy z jakims jej
modelem. Naukowcy zaczynaja orientowac sie na to, co daje im punkty, z ktérych
beda rozliczani przez swoich zwierzchnikéw.

Szkota wyzsza przestaje by¢ osrodkiem kultury i nauki, kiedy staje sie codzien-
ng gra o przetrwanie na rynku, przedsiebiorstwem poszukujacym coraz lepszych
strategii dotarcia do bogatych, by zainwestowali w pomnazanie swojego kapitatu
i spekulowali nim na ,gietdzie” ludzkich istnien. Wprawdzie nie wszystko jest tu
na sprzedaz, jak i nie wszystko da si¢ kupi¢, ale coraz czesciej spotykam sie z roz-
prawami naukowymi, ktdrych jako$¢ znaczaco odbiega od standardow przyjetych
w $wiecie nauki. Krytyka wewnatrzsrodowiskowa nie wyklucza, ale wzmacnia
podmioty, ktére dzieki niej uczg sie nie tego, jak zaprzestaé negatywnych praktyk,
tylko jak jeszcze lepiej je skrywa¢ przed innymi, by nie sta¢ si¢ obiektem ponowne;j
krytyki. Tak rozumiany proces krytyki zwraca si¢ zatem przeciw nauce.

Na szcze$cie wraz z reforma nauki i szkolnictwa wyzszego w 2011 roku zo-
stal wprowadzony czynnik zabezpieczajacy srodowisko akademickie przed po-
zorantami i nieuczciwoscig naukowa w wyniku obowigzkowej jawnosci poste-
powan awansowych, kiedy badacze aplikuja o stopient naukowy doktora, doktora
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habilitowanego czy wnioskuja o tytut naukowy profesora. Publikowanie recenzji
i uchwal o nadaniu stopni czy rekomendowaniu wniosku do nadania tytutu na-
ukowego profesora wprowadza czynnik spolecznej i indywidualnej oraz oddolnej
(samo)kontroli, by nie dochodzilo w procesie oceniania do nieetycznych, a wiec
takze pozamerytorycznych dziatan ze strony recenzentéw. Jawno$¢ powyzszych
dokumentéw umozliwia kazdemu rozpoznanie zréznicowania podej$¢ ekspertow
do osiagnig¢ naukowych, organizacyjnych i dydaktycznych oséb ubiegajacych si¢
0 awans. Jest to takze szansa na podnoszenie przez nich samych wtasnych kwa-
lifikacji ze wzgledu na rozpoznawalnos¢ i cze$ciowa poréwnywalno$é kryteriow
ocen. Szerzej pisz¢ o tym w innej rozprawie (Sliwerski, 2017a).

Diagnoza awanséw naukowych z pedagogiki
wczesnej edukacji na tle innych nauk pedagogicznych
w latach 2011-2016

W tym miejscu skupie uwage tylko i wylacznie na sytuacji w pedagogice wczesnej
edukacji. Przewody doktorskie mozna przeprowadzi¢ w dwudziestu jednostkach
akademickich uczelni panstwowych i dwdch niepanstwowych (Ignatianum w Kra-
kowie oraz DSW we Wroctawiu). Nieco mniejsze sa mozliwosci ubiegania sig¢ o sto-
pient doktora habilitowanego, bowiem prawem do tego dysponuje czternascie jedno-
stek akademickich, w tym tylko jedna uczelnia niepanstwowa (DSW). Nie mozna
jednak twierdzi¢, ze dostep do awansu jest trudny czy niemozliwy, gdyz jest to wy-
starczajaca liczba wydzialéw, ktore mogg przeprowadzaé przewody doktorskie i po-
zostale postepowania na stopnie naukowe. Pedagogika wieku dzieciecego nalezy
do najbardziej obleganych specjalnosci na kierunku pedagogika, a s3 uniwersytety,
w ktorych powotano ja jako odrebny kierunek studiow. Oznacza to, Ze istnieje duze
zapotrzebowanie na kadry ksztalcace przysztych nauczycieli dzieci w wieku przed-
szkolnym i do edukacji elementarnej (nauczania poczatkowego, zintegrowanego).

Czes¢ zatrudnionych w jednostkach szkot wyzszych mtodych pracownikow na-
uki nieposiadajacych zadnych uprawnien naukowych jest w trudniejszej sytuacji, je-
zeli w ich jednostce akademickiej nie ma powyzszych uprawnien. Nie majg oni do-
stepu do informacji na temat warunkdw, przebiegu i skuteczno$ci procedowania
w tych sprawach oraz nie funkcjonujg w rozwijanych od lat w uniwersytetach czy
akademiach badaniach naukowych. Naukowcy o wysokich aspiracjach, zaangazo-
wani w prace badawczg i o rzeczywistych osiggnieciach prowadza badania w osa-
motnieniu, totez u czesci pojawily sie sktonnosci, by rozpozna¢, gdzie mogliby ,,naj-
tatwiej” i najszybciej uzyska¢ upragniony stopient naukowy. Masowos¢ ksztalcenia
sprawila, ze znalazty si¢ wérdd nauczycieli akademickich osoby, ktére nie majg po-
tencjalu naukowego, lokalnego wsparcia albo traktuja szkote wyzsza jak kazde inne
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miejsce pracy, w ktérym liczy sie posiadanie kredencjatu, a nie uzyskany w wyni-
ku wlasnej pracy twérczej awans naukowy (por.: Gromkowska-Melosik, 2007; Melo-
sik, 2009). Ta kategoria nauczycieli akademickich, okreslona przez L. Witkowskiego
mianem ,,IV ligi akademickiej” (Witkowski, 2009, s. 628-639), albo rezygnowala ze
staran o awans, albo podejmowata dziafania, ktérych efektem miato by¢ uzyskanie
dyplomu doktora habilitowanego czy profesora poza granicami wlasnego kraju, na
Stowacji. Tam bowiem mozna bylo unikna¢ oceny i weryfikacji zgodnie z kryteria-
mi naukowymi, jakie obowiazuja w Polsce, a dotyczacymi oceny dorobku naukowe-
go ijego rzeczywistego poziomu (Sliwerski, 2011; 2018).

Tabela 1. Wykaz postepowan awansowych na stopiert naukowy doktora habilitowanego
i tytut naukowy profesora z pedagogiki wczesnoszkolnej na tle pozostatych wnioskéw z innych
dyscyplin pedagogiki

Postgpowanie Postepowanie
habilitacyjne na tytul naukowy profesora
Rok Postepowanie . Postepowanie .
w pre(;)IZedurze Pedagogika w pripcedurze Pedagogika
. . wczesnoszkolna . . wczesnoszkolna
starej (nowej) starej (nowej)
2011 35(0) 6 8(0) 1
2012 38(5) 2 16 (0) 2
2013 137 (11) 8 43 (0) 0
2014 0(12) 0 0(2) 0
2015 31) 0 0(1) 0
2016 (61) 6 0(5) 0
Razem 330 22 (6,7%) 67 (8) 3 (4%)

Zrédto: opracowanie whasne.

Nikt dotychczas nie analizowal liczby wnioskéw habilitacyjnych z pedagogi-
ki, a tym bardziej jej subdyscyplin. Mogtem tego dokona¢, dysponujac danymi
z posiedzen sekcji I Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytuléw, przewodni-
czac jej wlatach 2013-2016. Na podstawie obowigzku powolywania przez te sekcje
skfadu komisji habilitacyjnych takze z pedagogiki, moglem ustali¢, Ze najwiecej
wnioskow o wszczecie postepowania habilitacyjnego w tym okresie wptyneto od
pedagogéw reprezentujacych nastepujace dyscypliny nauk pedagogicznych: pe-
dagodzy specjalni (26), pedagodzy spoteczni (25), historycy wychowania (20),
dydaktycy (19). Najwyzszy wskaznik sukcesu, a wiec podjecia przez rady jedno-
stek uchwaly o nadaniu stopnia doktora habilitowanego, dotyczyt naukowcow
habilitujacych sie z teorii wychowania (na dziesie¢ wnioskéw dziewie¢ oceniono
pozytywnie), pedagogiki szkolnej oraz pedeutologii (sze$¢ na osiem).
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Najwiecej wnioskow o nadanie tytutu naukowego profesora wptyneto od samo-
dzielnych pracownikéw naukowych reprezentujacych przede wszystkim dydakty-
ke, w tym dydaktyke przedmiotowa, np. informatyke (po 9), pedagogike spoteczna
i pedagogike specjalna (po 8), historie wychowania (5). Najwyzszy wskaznik sukcesu
w postepowaniach na tytul naukowy profesora odnotowatem w zakresie andragogi-
ki i gerontologii, pedagogiki szkolnej, pedeutologii (pozytywnie zostaty rozpatrzone
wszystKkie, tj. cztery wnioski), historii wychowania (cztery na piec), pedagogiki reso-
cjalizacyjnej (wszystkie, tj. trzy) i teorii wychowania (pozytywnie przyjeto jedyny
zlozony wniosek). Porazke odnotowalem w postepowaniach na tytut naukowy pro-
fesora u co trzeciego dydaktyka (trzy odmowy na dziewie¢ wnioskéw) i u co czwar-
tego pedagoga specjalnego (dwie odmowy na osiem wnioskow).

Jak wynika z danych zawartych w tabeli 1, w latach 2011-2016 wszczeto poste-
powania habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej w 22 przypadkach na taczna
liczbe 330 wszystkich wnioskow z pedagogiki, co stanowilo ok. 7%. To niewiele,
biorac pod uwage tak dynamiczny liczebnie wzrost ksztalcenia na tym kierunku
studiéw pedagogicznych. W latach 2014-2015 nie bylo ani jednego wniosku habi-
litacyjnego z tej subdyscypliny pedagogiki. Jeszcze gorsza sytuacja miata miejsce
w przypadku wnioskow o tytul naukowy profesora, gdyz od 2013 do 2016 roku nie
zostalo wszczete z pedagogiki wezesnoszkolnej zadne postgpowanie na tytul na-
ukowy profesora. To oznacza, ze w naszym kraju nie prowadzi si¢ intensywnych
badan w tym zakresie, ktére moglyby skutkowa¢ awansem naukowym. Doszto za-
tem do luki pokoleniowej, ktérg zapowiadal przed laty Tadeusz Lewowicki. Bar-
dziej bowiem koncentrowano si¢ w okresie transformacji ustrojowej po 1989 roku
na ksztalceniu nauczycieli anizeli na ksztalceniu kadr naukowych dla potrzeb pe-
dagogiki wczesnej edukacji (Lewowicki, 2007a; 2007b).

713 kondycje tej subdyscypliny pedagogiki potwierdzaja takze dane dotycza-
ce wskaznika porazek w postepowaniach na stopnie i tytul naukowy profesora, co
ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Wskaznik niepowodzen w postepowaniach habilitacyjnych z pedagogiki wczesnej
edukadji na tle pozostatych dyscyplin pedagogicznych

Whioski habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej

Umorzenie wniosku przez habilitanta
Odmowa nadania stopnia na podstawie informacji o negatywnym
Rok 1 . o
doktora habilitowanego wyniku oceny osiggnig¢ naukowych
przez komisje habilitacyjna
Pedagogika PWD Pedagogika PWD

2011 0 0 0 0
2012 4 0 1 0
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Whioski habilitacyjne z pedagogiki wczesnoszkolnej
Umorzenie wniosku przez habilitanta
Odmowa nadania stopnia na podstawie informacji o negatywnym
Rok e . o
doktora habilitowanego wyniku oceny osiggnig¢ naukowych
przez komisje habilitacyjna
Pedagogika PWD Pedagogika PWD
2013 2 1 0 0
2014 7 0 1 0
2015 7 0 7 0
2016 11 3 16 3
Razem 31 4 25 3

Zrodio: opracowanie wiasne.

Co publikuje sie w ramach pedagogiki wczesnej edukacji?

W badaniach nad dzieckiem i dziecinstwem, jakie maja miejsce w humanistyce
i naukach spolecznych od lat siedemdziesigtych XX wieku, mozna wyrdznié trzy
odmienne nurty (Behnken, 2006):

pierwszy nurt koncentruje si¢ na odrebnych badaniach nad dzieckiem
jako indywiduum i jako czlonkiem grup spotecznych oraz nad dziecin-
stwem jako spolecznym statusem (w strukturze grup wiekowych i gene-
racyjnych). Istotna role odgrywaja w tym obszarze badania etnologiczne
nad statusem rodzinnym dziecka i zmianami zachodzacymi w obrebie ro-
dzinnego i spotecznego traktowania dziecinstwa;

drugi nurt skupia uwage na dzieciach jako aktorach czy konstruktorach
ich wlasnego zycia, ich wlasnego srodowiska i wlasnego rozwoju. Poszu-
kuje si¢ odpowiedzi na pytanie, w jakiej mierze dzieci aktywnie ksztattu-
ja siebie, swoje $rodowisko. Najbardziej skrajne stanowisko reprezentuje
w debacie socjologicznej, w ktérej odrdznia sie autosocjalizacje od hetero-
socjalizacji - konstruktywizm. Przedmiotem badan sg dzieci jako (wspot)-
tworcy swojego rozwoju (dzieci socjalizujg sie same), dzieci same rozwija-
jace wlasne refleksyjne ,,ja” i dziatajace jako podmioty wlasnej socjalizacji
oraz dzieci wzajemnie si¢ socjalizujace, w ramach jednorodnych grup wie-
kowych bez udzialu dorostych (por.: Dudzikowa, Borowska, 1999; Smo-
linska-Theiss, 1993; Segiet, 2007; Sowinska, 2011; Brzezinska, Lutomski,
Smykowski, 1995; Marszatek, 2013; Sliwerski, 2007). W tym nurcie badan
etnologia skupia si¢ m.in. na rytuatach w zyciu dziecka i ich systemowej
istocie (por.: Chromiec, 2004; Nowina-Sroczyniska, 1997; Szewczyk, 2002);
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o trzeci nurt skupia si¢ na historii dziecinstwa, na historycznych aspektach
spolecznego konstruktu dziecinstwa, ktdre zapoczatkowal w swoich bada-
niach Philippe Aries i opublikowat w 1960 roku w ksigzce L'Enfant et la vie
familiale sous ’Ancien Régime (por.: Aries, 1995; Jundzill, Zotadz-Strzel-
czyk, 2002; Jakubiak, Jamrozek, 2002). Mamy tu do czynienia z chrono-
logicznym uporzadkowaniem wiedzy o koncepcjach dziecka, poczawszy
od $redniowiecznego obrazu dziecka jako ,,malego dorostego”, wyideali-
zowanej filozofii szczesliwego dziecka i dziecinstwa u J.J. Rousseau, osiem-
nastowiecznej teorii dziecinstwa jako okresu wychowywania, uczenia si¢
i zaleznosci, jako przejsciowego stadium z potowy XIX wieku do bycia do-
rostym, poprzez stadium obrazu dziecka jako obcego, niezrozumianego,
niemal tajemniczego, nieznanego, budzacego zgroze, zagrazajacego i wy-
wolujacego strach swoja odrebnoscia i obcoscig, az po psychoanalityczne
koncepcje dziecka jako istoty seksualnej, ale tez wychowywanej represyj-
nie, ku najnowszemu stadium autosocjalizacji dziecka (por.: Griese, 2001;
Bakan, 2013; Jacyno, Szulzycka, 1999; Lasota, 2010).

Powyzsze nurty nalezy uzupelni¢ o czwarty, dotyczacy praw dziecka w jego re-
lacjach z osobami dorostymi. Szwajcarski pedagog Hans Saner zaproponowal ty-
pologie wzajemnych interakcji miedzy dorostymi a dzie¢mi wtasnie ze wzgledu na
to, jak angazuja oni wobec ,,swoich wychowankéw” rézne oczekiwania, wyobra-
zenia o dziecku i wlasng aktywnos¢, wplywajac tym samym na odmienno$¢ wza-
jemnych stosunkdw (Saner, 1988). Autor ten uwaza, ze pojecia ,dorosli” i ,,dzieci”
wchodzg ze sobg w trzy typy relacji: podporzadkowania, rownowaznosci lub auto-
nomii. Moim zdaniem jest jeszcze czwarty ich wymiar, ktéry w §wiecie globalnych
rewolucji, wojen, migracji i lokalnych konfliktéw prowadzi do ekskluzji zaréwno
dorostych, jak i dzieci w ich wzajemnych relacjach ze sobg. Tym samym powin-
no sie wyroznic cztery perspektywy badan z punktu widzenia tego, czy, a jesli tak,
to w jakim zakresie, dzieci maja w nich prawo do swoich praw. Wyrézniam zatem
w tej poszerzonej typologii cztery typy relacji:

1) ,adultystyczng’, w ktorej dziecko jest ,bytem jeszcze nie dorostym”. Wazne
jest tu dostrzezenie w dziecku stanu - ,,jeszcze nie”;

2) ,pajdocentrycznie toksyczng’, w ktorej dziecko jest ,,.bytem bardziej niz dorosty”
(,bardziej niz”). Dotyczy to syndromu ,,matego tyrana”. W tym podejsciu jest jed-
nak tez wariant pozytywnego, bo uspolecznionego pajdocentryzmu, jaki ma miej-
sce w tzw. republikach dzieciecych, mlodziezowych wspdlnotach, komunach;

3) izonomicznag, symetryczna, w ktorej wzajemne relacje sa konstruowane na zasa-
dach ,,bycia przez dziecko takim samym czlowiekiem jak dorosty”. Dzieci sg suwe-
rennymi podmiotami tak jak dorosli, cho¢ w innym zupelnie wymiarze i zakresie;

4) ekskluzyjng, eskapistyczng — wzajemnego wykluczania i zarazem zycia w osamot-
nieniu lub ucieczki od zycia w spoleczeristwie czy zycia w ogdle (Sliwerski, 2017b).
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O stanie rozwoju naukowego danej dyscypliny swiadczg wyniki badan, kto-
re zostaly opublikowane w recenzowanych artykutach oraz monografiach nauko-
wych. Jesli przyjrzymy sie wydanym rozprawom z pedagogiki wczesnoszkolnej,
to przekonamy sie, Ze nie sg one w swej wiekszosci ani naukowe, ani z pedagogi-
ki wczesnej edukacji, ani tez z edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Bra-
kuje rozpraw po$wieconych edukacji dziecka z perspektywy dziecka, a wiec kla-
sycznych dla pedologii, a pdzniej pajdocentryzmu inter- i transdyscyplinarnych
monografii teoretycznych i empirycznych. W 70% rozprawy nauczycieli akade-
mickich, ktorzy afiliowani sg przy tej subdyscyplinie nauk pedagogicznych, do-
tycza pedeutologii wczesnoszkolnej. Ich autorzy skupiaj sie przede wszystkim na
problemach zawodu nauczyciela w edukacji wezesnoszkolnej, jego kompetencjach,
powinnosciach oraz na metodyce nauczania, ktdra jest pozbawiona eksperymen-
talnych uzasadnien (zob.: Batachowicz, 2009; Soroka-Fedorczuk, Nyczaj-Drag,
2015; Gorniok-Naglik, 2013; Korzeniecka-Bondar, 2006; Magda-Adamowicz,
2012; Kaminska, 2007; Adamek, Balachowicz, 2013; Kwiatkowska, 1997). Naj-
czesciej wydaje sie ksigzki bedace wynikiem potocznego opisania nauczycielskiej
praktyki.

Polscy pedagodzy od ponad 27 lat skupiali si¢ na metodyce ksztalcenia, na
srodkach dydaktycznych i zasadnosci ich stosowania w praktyce szkolnej (zob.:
Bogacka-Osinska, 2010; Bogdanowicz, 1991; Erenc-Grygoruk, 2013; Grabalow-
ska i in., 1996; Grzywniak, 2012; Kaminska, 1999; Nowicka, 2010; Kope¢, 2012;
Nyczaj-Drag, 2015), stad przewaza literatura popularnonaukowa. Jesli pojawiaty
sie na naszym rynku wydawniczym podreczniki akademickie, to réwniez mia-
ty one charakter popularyzujacy wiedze. Dominujg wsréd nich rozprawy zbio-
rowe, przyczynkarskie, ktére sg najczesciej pochodng konferencji naukowych
i warsztatow szkoleniowych dla nauczycieli przedszkoli i klas I-III szkét podsta-
wowych (zob.: Klus-Stanska, 2014; Guz, 2006; Ogrodzka-Mazur, Szuscik, Oelszla-
eger-Kosturek, 2017; Filipiak, 2015; Ostrach, 2016; Klus-Stanska, Bronk, Malenda,
2011; Uszynska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Soldatow, 2013).

Niewiele jest rozpraw naukowych, ktdre zaliczyliby$my do egzemplifikuja-
cych wyniki badan podstawowych w tej dyscyplinie nauk (zob.: Batachowicz,
Witkowska-Tomaszewska, 2015; Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2013; Klus-
-Staniska, 2000; Zahorska, 2003). Kiedy dokonamy metaanalizy dorobku nauko-
wego wczesnoszkolnych pedagogdw, czytajac recenzje ich osiagnieé naukowych,
to w przypadku odmowy poparcia ich awansowego wniosku recenzenci zwracaja
uwage na takie ich stabosci czy btedy, jak: produkowanie informacji o informacji,
brak metodologii badan, brak kwestii teoriopoznawczych, brak wktadu w nauke,
zwulgaryzowana wizja humanistyki, nieznajomo$¢ przez autora podstawowej li-
teratury, brak twodrczej inwencji, zaslanianie si¢ autorytetami, przytaczanie tez
pozbawionych uzasadnienia itp.
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Podsumowanie

Kryzys w pedagogice wczesnej edukacji jest czesciowo determinowany przez kry-
zys w nauce w wyniku, z jednej strony, rutyny wsrod nauczycieli akademickich
iich przyzwyczajenia sie do niskich standardéw badan naukowych, z drugiej zas
- jako pochodna resortowego przymusu prawnego. Z kazda zmiang politycz-
na w Sejmie RP cierpi edukacja przedszkolna i szkolna. Rzadzacy albo odraczali
reformy, albo oszczedzali srodki budzetowe na oswiacie publicznej, albo czyni-
li z niej przedmiot politycznej manipulacji w celu zwigkszenia wlasnej popular-
noéci wérdd elektoratu raczej anizeli wsrod dzieci i ich rodzicow. Wtasnie dlate-
go poszczegolne ekipy resortu edukacji sprzyjaly likwidacji placowek wychowania
przedszkolnego lub przenoszeniu dzieci szescioletnich z przedszkoli do szkét pod-
stawowych. Jesli jedna wladza polityczna podwyzszata standardy kwalifikowania
do zawodu i ksztalcenia nauczycielskiego, to druga je radykalnie obnizata (Sliwer-
ski, 2009). Nauka jest juz na ustugach nie tylko wladz politycznych, ale i klamstwa
oraz manipulacji opinig publiczna.

Za kazdym razem (re)formujacy ustréj szkolny czynia to nieudolnie, niestaran-
nie, bez merytorycznie rzetelnego przygotowania, byle tylko moc zaznaczy¢ swoja
polityczng aktywno$¢ w kraju. Kazda forma komunikowania projektowanych czy
juz wdrazanych zmian w edukacji ma na celu sprawdzenie, na jakie poparcie lub
opor mogg liczy¢ pomystodawcy w Ministerstwie Edukacji, bez uprzedniego wery-
fikowania zamierzenn metodami naukowymi. Nauczyciel przychodzacy do przed-
szkola czy szkoly w $wietle nieustannego dewaluowania jego misji, profesjonalizmu,
wartosci czasu i nakladu pracy, inwestycji w siebie, by promieniowaé na dzieci jak
najwyzszymi wartosciami, traci na znaczeniu takze dlatego, ze mozna zaoszczedzié
mu intelektualnego wysitku. Po co ma si¢ angazowa¢ w innowacje, eksperymento-
wac, skoro wladza wie lepiej od niego, co jest dla dzieci dobre. Nauczyciele i ucze-
ni stajg sie zbytecznym kosztem, obcigzeniem dla podatnikéw, budzetu panstwa,
zmarnowang inwestycja. Sprzyja to nie tylko utrzymywaniu si¢ w tych zawodach
negatywnych motywacji, ale i réwnaniu przez cze¢$¢ kadr w dol, skoro i tak nie doce-
nia sie ich potencjalnie twérczej roli i potrzeby zycia oraz dziatania w prawdzie.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, szczegdlnie w szkotach wyzszych
pozioméw — zaréwno przed reforma 1999 roku, jak i obecnie - organizowana
byla i jest na wzdr biurokratycznych instytucji panstwowych konca XIX wieku,
by mozliwe bylo realizowanie w nich przez partie wladzy celéw zgodnych z za-
sada administracyjnej i ideologicznie determinowanej racjonalnosci, a wiec przy
stosowaniu wzglednie tych samych §rodkéw dydaktycznych, w tym samym czasie
i warunkach organizacyjnych. Polska szkola poczatku transformacji ustrojowej,
przeksztalcajgc sie z instytucji pafistwowej, a wiec tak naprawde z instytucji swe-
go rodzaju ,terroru” ideologicznego i administracyjnego — w placéwke publiczna,
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samorzadowg, miala sta¢ si¢ gwarantem przyszlych zmian demokratycznych,
a zarazem sprzyja¢ uczeniu si¢ rozumienia samych siebie, swojej wolnosci, przez
wszystkie podmioty z nig zwigzane. Wbrew zapowiedziom kolejnych rzadéw o re-
konstruowaniu tej instytucji w kierunku jej uspolecznienia (spoteczenstwo oby-
watelskie, samorzadno$¢ szkolna), zwigkszenia poziomu i zakresu decentraliza-
cji i decentracji wladztwa pedagogicznego, nadal jednak odtwarzata wlasciwa dla
systemo6w hierarchicznych strukture nadrzednosci i podporzadkowania (Dudzi-
kowa, Knasiecka-Falbierska, 2013; Sliwerski, 2016).

Doktrynalny autorytaryzm czaséw PRL zostal z biegiem lat pozbawionej rzeczy-
wistych przemian edukacji zastapiony etatystyczna polityka rzaddw, ktdra nie mo-
gla stuzy¢ budowaniu spoleczenstwa otwartego i spoteczenstwa wiedzy, gdyz miata
w swej zasadniczej a ukrytej roli stuzy¢ rzadzacym do wdrazania z udziatem o$wia-
ty projektow przeobrazen gospodarczych i spotecznych. Polskie szkolnictwo uni-
ka faktycznych zmian, ktore bylyby adekwatne do zdefiniowanego w Konstytucji
panstwa prawa funkcjonujacego na zasadach ustroju demokratycznego i urzeczy-
wistniajacego zgodnie z naszg kulturg i tradycja wartoéci chrzeécijanskie. Pomimo
przestanek prawnych, jakie udalo si¢ wprowadzi¢ do oswiatowego ustawodawstwa
w III RP, ogromny wysitek i podziemna walka czolowych przedstawicieli $wiata
kultury, nauki i edukacji w okresie PRL nie zostaly wlasciwie skonsumowane.

Akceptowana i wdrazana przez kazda formacje polityczng od 1993 roku zasada
zwiekszania poziomu autokratyzmu wladzy, manipulowania srodowiskiem nauczy-
cielskim, przedmiotowego traktowania uczniéw, lekcewazenia rodzicow trafiata
w Polsce na podatny grunt. Nie jest bowiem prawda, ze w ciagu ponad 29 lat trans-
formacji ustrojowej od upadku pierwszej formacji solidarnosciowej wtadzy w 1993
roku doszto w szkolnictwie do rozprzezenia systemu wartosci, anarchizacji zacho-
wan uczniéw czy zaniedban dydaktyczno-wychowawczych ze strony nauczycie-
li. Na szczescie sg oni — niezaleznie od tego, kto sprawuje wladze — odpowiedzialni
i wyksztalceni, w duzej mierze podejmujac sie tego zawodu z autentycznej pasji i re-
produkgji statusu kulturowego we wlasnej rodzinie. To pedagodzy stawali sie czyn-
nikiem minimalizujagcym straty w wyniku irracjonalnych reform, niekorzystnych
dla uczniéw zmian czy pozornych innowacji. Incydentalne wydarzenia krytyczne,
cho¢ mialy miejsce w réznych szkotach, nie powinny by¢ generalizowane z powo-
du ich zaistnienia na cate szkolnictwo, mlodziez czy typ $rodowiska szkolnego. Nie-
stety, permanentnie stanowig one dla politykéw wszystkich juz formacji rzagdzacych
rzekomy powod do reform, potwierdzajac jedynie, Ze jeszcze nie wyszli$my z pozo-
stalosci po systemie totalitarnym okresu PRL (Smofalski, 1994; 1999).

Powrdét do rozwigzan o$wiatowych tamtego okresu, do sprawdzonych i nauko-
wo juz zweryfikowanych w nim rozwigzan organizacyjnych, metodycznych i ich
pozytywnych oraz negatywnych nastepstw w wyniku ksztalcenia uczniéow w sys-
temie o$mioletniej szkoly podstawowej ma tylko i wylacznie charakter politycznej
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repulsji. Rzadzacy obecnie politycy odwoluja si¢ do zdecydowanie wiekszej czesci
dorostych obywateli, ktorzy sami uczeszczali i konczyli takie szkoly, w tym do 6w-
czesnych przeciwnikéw zmian ustroju szkolnego w 1999 roku. Wywotany w nich
resentyment mogt stanowi¢ oparcie dla zwigkszenia wlasnego elektoratu, ktory
mial do§¢ neoliberalnych i lewicowych afer.

Wspolczesna polska szkola jest spotecznoscig pozornie solidarng, gdyz cze-
$ciej jednoczy ja strach i przymus anizeli zjednoczenie sumien, autentyzm dzia-
tan, dobra wola, profesjonalizm i wspdlnota ludzkich serc (zob.: Sliwerski, 1993;
1996; 2013; Uryga, 2013). Nauczyciele i dyrektorzy szkol nie moga pogodzi¢ sie
z przenikaniem do szkol idei demokracji, uwazajac, ze placéwki nie sg do tego po-
wolane. W efekcie tego rzadzeni nie sg zarazem rzadzacymi. Nadal o sprawach
uczniéw stanowi sie bez ich aktywnego i rzeczywistego udzialu (o nich bez nich),
lekcewazac takze najwazniejszych rzecznikow ich intereséw i potrzeb, jakimi sa
ich rodzice. Ci bowiem tez maja niewiele w szkole do powiedzenia poza przyzwo-
leniem wladzy na materialne ratowanie instytucjonalnego ubdstwa i nedzy infra-
strukturalnej. Nauczyciele nie sg zainteresowani samorzadnos$cig wlasnej gru-
py zawodowej, naiwnie liczac na zalatwienie ich spraw przez zwiazki zawodowe
(zob.: Sliwerski, 1998; 2002; 2017c). Pedagogike wczesnej edukacji czeka konieczna
transformacja na rzecz nie tyle potwierdzania zasadnosci wprowadzanych przez
politykow i rzadzacych zmian w przedszkolach i szkotach publicznych, ile na kon-
struowaniu alternatywnych do wcigz dominujgcego systemu klasowo-lekcyjnego
modeli ksztalcenia i wychowania w podejsciu konstruktywistycznym. To za$ wy-
maga prowadzeniu w tych placoéwkach eksperymentéw naukowych i publikowa-
nia rzetelnych opracowan z ich przebiegu.
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Wiestawa Lezanska

Dziatania polskich pedologéw
jako dobre tradycje badan nad dzieckiem

Powstanie psychologii naukowej w Europie umownie przyjmuje si¢ na rok 1860,
wtedy bowiem zostata opublikowana praca niemieckiego fizyka, filozofa i psy-
chologa Gustawa Teodora Fechnera Elemente der Psychophysik. Ukazanie si¢ tego
wlaénie dzieta wyznaczylo moment zwrotny w metodach i kierunkach badan psy-
chologii europejskiej i amerykanskiej. Na rynku naukowym pojawily si¢ niezna-
ne dotychczas terminy ,,psychofizyka”, ,,psychofizjologia”, psychologia doswiad-
czalna i psychologia eksperymentalna. Najbardziej jednak zauwazalnym znakiem
postepu w historii mysli psychologicznej bylo spopularyzowanie okre$lenia psy-
chologia empiryczna. Zgodnie z zamyslem Fechnera termin ten sugerowal po-
wigzanie psychologii z naukami wykorzystujacymi w swoich badaniach metody
doswiadczalne. Pojawily si¢ badania prowadzace do lepszego poznania zaréw-
no zjawisk psychofizjologicznych, jak i spofecznych, lezacych u podstaw procesu
wychowania. Wraz ze wzrostem wiedzy biologicznej o czlowieku rozszerzyla sie
réwniez wiedza o fazach rozwojowych dziecka, o jego potrzebach i zainteresowa-
niach. Idea rozwoju zastosowana w badaniach psychologicznych doprowadzita do
odkrycia wlasnego swiata dziecka i jego swoistej wewnetrznej struktury odmien-
nej od psychiki dorostego cztowieka.

Psychofizyka i psychofizjologia, jako wspdlne podtoze psychologii i pedagogi-
ki, stanowily punkt wyjsciowy dla rozwoju nowych metod naukowych obu tych
dyscyplin. W efekcie zwigzki miedzy nimi nabraly takiej mocy, ze niektérzy bada-
cze zaczeli owe dwie nauki utozsamia¢, zacierajac granice miedzy przedmiotami
ich badan.

Najbardziej rozpoznawalng podstawg naukows tego kierunku staty si¢ ekspery-
mentalne i testowe badania nad zréznicowaniem indywidualnym dzieci i mtodzie-
zy oraz nad tym, co jest norma, a co patologia w rozwoju fizycznym i psychicznym
czlowieka. Dzieki gwaltownemu rozwojowi nauk przyrodniczych, z dominujaca
w nich teorig Darwina, pojawily sie pierwsze psychogramy i kwestionariusze do
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badan psychiki dziecka. Poczawszy od badan Darwina, dotyczacych rozwoju psy-
chicznego jego syna, poprzez systematyczne obserwacje rozwoju dziecka prowa-
dzone przez Bernarda Pereza (La psychologie de I'enfant, 1878) i Juliusza Gabriela
Compayrego (Levolution intellectuelle et morale de 'enfant, 1893), pojawily sie pra-
ce o charakterze naukowych monografii. Trzyletnie wyniki obserwacji wlasnego
syna prowadzone przez Williama Preyera (uwazanego za tworce psychologii roz-
wojowej) zaowocowaly ksiazka Dusza dziecka (Die Seele des Kindes, 1882), ktéra
wytyczyla drogi naukowych poszukiwan wielu kolejnym badaczom psychiki dzieci
i mlodziezy. Kierowata uwage psychologéw na potrzeby badan nad dzieckiem i po-
szukiwanie najbardziej efektywnych metod wychowawczych.

Oczekiwania 6wczesnych psychologow spetnit niejako Wilhelm Wundt, zakta-
dajac w 1879 roku pierwszy na $wiecie Instytut Psychologii Doswiadczalnej. In-
stytut stal sie pierwowzorem wielu tego typu instytucji tworzonych w calej Euro-
pie, a takze zaczynem badan, w ktérych prébowano okresli¢ zaleznos¢ psychologii
doswiadczalnej od anatomii i fizjologii oraz ustali¢ zwiazki miedzy psychologia
introspekcyjng a filozofig. Konsekwencja tych dziatan byly nowe dziaty psycho-
logii: psychopatologia, psychologia spoteczna i w $cistym zwigzku z medycyna
- psychiatria. Bezposrednim przeniesieniem badan Wundta do pedagogiki zajat
sie Ernst Meumann. W 1906 roku zalozyt w Lipsku Instytut Psychologii i Peda-
gogiki Eksperymentalnej. Wlasnie jemu zawdzieczamy przeniesienie wiedzy psy-
chologicznej na teren szkoty i rozpoczecie badan dotyczacych efektywnosci pro-
cesu dydaktycznego oraz czynnosci nauczyciela i ucznia. W roku 1911 Meumann
ogtosit Wyktady o pedagogice eksperymentalnej, ktore uznano za jedno z podsta-
wowych ogniw emancypacji pedagogiki. Badania nad pamiecig, myS$leniem czy
zdolnosciami we Francji prowadzit Alfred Binet (Letude experimentale de I'intel-
ligence, 1903) w Szwajcarii za$ zastosowaniem psychologii w praktyce pedagogicz-
nej zajmowal si¢ Edouard Claparede (Psychologie de I'enfant et pedagogie experi-
mentale, 1905) (zob. Pieter, 1976; Szewczuk, 1966; Tomaszewski, 1963; Zebrowska,
1966; Bobrowska-Nowak, 1998).

Rozwoj badan eksperymentalnych skionit psychologow i pedagogow do po-
wolania nauki o dziecku, ktoéra, jak si¢ przyjmuje, amerykanski badacz Oscar
Chrisman w roku 1893 nazwal pedologia. Nazwy tej uzywano jednak przede
wszystkim w Europie. Stosowaly ja w swych tytulach pierwsze czasopisma
i pierwsze towarzystwa poswiecone psychologii dziecka. Pedologicznymi nazy-
wano wyklady z psychologii dziecka prowadzone w uniwersytetach i zaktadach
ksztalcenia nauczycieli. Takie wyktady m.in. na Sorbonie (1916) oraz na Uniwer-
sytecie w Lyonie (1918) prowadzila Jézefa Joteyko. Jej wyktady oraz liczne artyku-
ty przyczynily sie do szerzenia wiedzy o rozwoju dziecka i wykorzystywania jej
w procesie wychowawczym. Pedologie traktowala jako dziat psychologii stoso-
wanej (Joteyko, 1921).
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Pedolodzy wypracowali specjalng metodologie poznawania dziecka. Najcze-
$ciej stosowane byly: testy, kwestionariusze, szczegélowe obserwacje, analiza do-
kumentéw pracy i tworczosci dziecka.

Rozwdj polskiej psychologii, ze wzgledu na trudne warunki polityczne i spo-
teczne, byl o wiele bardziej skomplikowany niz innych panstw europejskich. Brak
swobody naukowej i niemozno$¢ tworzenia warsztatow badawczych powodowaly,
ze cigzar rozwoju tych dyscyplin w Polsce spoczywal na barkach jednostek wyka-
zujacych inicjatywe spoleczna i pasje badawczg (Bobrowska-Nowak, 1971). Z cata
pewnoscia jednostka taka byt Jan Wladystaw Dawid. Mozemy wrecz powiedzie¢,
ze to glownie dzieki niemu powstaje i rozwija si¢ w Polsce pedagogika empiryczna
i eksperymentalna na wzdr zachodniej pedagogiki naukowe;j.

Dawid byl zafascynowany psychologia europejska, widzial w niej przysztosé¢
nauk o dziecku i wychowaniu. Dlatego to, co wydawato mu si¢ szczegolnie wazne
i cenne, starat sie wykorzystywac i zaszczepi¢ na grunt psychologii polskiej. Studia
w Lipsku przekonaly go o koniecznosci badan nad zasobem umystowym dziec-
ka oraz o wprowadzeniu do psychologii metod eksperymentalnych. Psychologia
francuska, a zwlaszcza $miate metodologiczne pomysty Alfreda Bineta, zwrdci-
ty jego myslenie i jego badania w kierunku psychologii rozwojowej, aczkolwiek
poszukiwaniem norm rozwojowych i wlasciwej metody do ich wyznaczania zajal
sie juz znacznie wczesniej. W 1887 roku w Programie postrzezet psychologiczno-
-wychowawczych. .. pisal:

aby oznaczy¢, czy rozwdj jest szybki, czy opdzniony, wiedzie¢ trzeba, jaki jest rozwoj
normalny, tj. w jakim czasie u wigkszosci dzieci w zwyklych warunkach objawiaja si¢
pewne zdolnosci, znajomos¢ tego normalnego rozwoju osiagnaé mozemy tylko przez
obserwacje znacznej liczby dzieci (Dawid, 1887, s. 13).

Pod wplywem badan Bineta i szkoty wirzburskiej' Dawid rozszerzyt swoje za-
interesowania, wychodzac poza poznanie zasobu umystowego dzieci, na psycho-
logiczng analize proceséw myslenia oraz inteligencji. Nie byly to dziatania na-
sladujagce zachodnich psychologéw — w kazdym z badanych probleméw Dawid
zajmowal wlasne, samodzielne stanowisko.

Najwickszy wptyw na koncepcje psychologiczne i pedagogiczne Dawida wy-
warl ewolucjonizm. Teoria Darwina spowodowala, ze juz w Programie postrze-
zen psychologiczno-wychowawczych nad dzieckiem od urodzenia do 20. roku Zycia

1 Oswald Kiilpe (1862-1915), filozof i psycholog niemiecki, uczenn W. Wundta, tworca
tzw. szkoly wiirzburskiej, dazyt do wyeliminowania z psychologii zagadnien fizycznych i fi-
zjologicznych, zajmujac sie glownie introspekcyjnymi badaniami nad procesami myslenia
abstrakcyjnego.
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(1887) Dawid podkreslal ogromne znaczenie obserwacji dziecka. Za Darwinem
powtarzal, Ze wszystkie zjawiska przyrody, umystu ludzkiego i spoteczenstwa sa
zjawiskami o coraz wigkszym stopniu zlozonosci, ale tej samej natury.

Odwotujac sie do stosowanej na Zachodzie metody kwestionariuszy, Dawid
opracowal oryginalny ,przewodnik” ulatwiajacy systematyczne poznawanie
dziecka. Program postrzezeri mial da¢ nauczycielom i wychowawcom wszech-
stronng wiedze¢ na temat rozwoju dzieci i mlodziezy. Szczegétowy kwestiona-
riusz (500 pytan ulozonych w 12 dzialéw) nadawal si¢ bardziej do badan ze-
spotowych niz dla pojedynczych nauczycieli czy rodzicéw. Dlatego na tamach
»Przegladu Pedagogicznego” instruowal, aby badania podzieli¢ na poszczegdlne
dziaty, informowal, jak wy py ty wa ¢ dzieci, jak szeregowa¢, segregowac i ob-
licza¢ material. W ten sposéb przy pomocy srodowiska nauczycielskiego w War-
szawie udalo si¢ przeprowadzi¢ badania, ktére mozna uzna¢ za moment przeto-
mowy w rozwoju metod badania dziecka w psychologii polskiej. Dawid osiagnat
swoj cel, zrealizowal badania, ktére przede wszystkim miaty prowadzi¢ do zbudo-
wania trwalszej i szerszej podstawy pedagogii,aréwno-
cze$nie przyczyniac si¢ do postepu teorii psychologicznej. Szczegdlne znaczenie
dla pedagogiki mialy fragmenty programu dotyczace procesu uczenia si¢ dziec-
ka. Program ukazywal rozlegtos¢ i glebokos¢ problematyki oraz potrzebe badan
w tym zakresie.

Dziat Programu postrzezen zatytulowany ,Zasob do$wiadczen i wyobrazen
dziecka” Dawid potraktowal w sposéb szczegélny. Opracowanie statystyczne
i analize tej czedci badan opublikowal w oddzielnej pracy Zaséb umystowy dziec-
ka. Przyczynek do psychologii doswiadczalnej (1896). Uzasadnil w niej potrzebe
i znaczenie badan nad umystowym zasobem dziecka. Odnoszac sie do podobnych
badan nad zasobem umystowym dzieci niemieckich i amerykanskich, zaprezen-
towal analize swoich badan. Ich przedmiotem byt zasob doswiadczen i wyobrazen
dziecka z zakresu $wiata zwierzecego, $wiata roélinnego, znajomosci ziemi, zja-
wisk natury, znajomosci cztowieka, znajomosci pracy ludzkiej, znajomosci mia-
staiwsi(razem 136 pytan). Wyniki badan nie zaskakiwaly: zaréwno w przypadku
dzieci polskich, jak i niemieckich oraz amerykanskich

stosunkowo najmocniej w umysle dzieciecym reprezentowany jest cztowiek. Obok
tego — pisal Dawid - stwierdzamy, ze w réwnie znacznym stopniu dziecko wcze-
$nie przechodzi od poje¢ oderwanych, wyrazajacych takie cechy przedmiotowe, jak
ksztalt, liczba, barwa. Wynika stad, ze rozpowszechnione mniemanie, ktére w ostat-
nich czasach oddzialywalo silnie na programy szkolne i literature dziecinna, jakoby
dziecko opornym bylo dla abstrakji i jakoby najwazniejszym dlan przedmiotem byta
przyroda zewnetrzna, a w szczegolnoéci zwierzeta i roéliny - w faktach nie znajduje
potwierdzenia (Dawid, 1896, za: Okon, 1980, s. 227).
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Wynikami swoich badan Dawid przeciwstawial si¢ skrajnemu natywizmo-
wi, a takze pogladom uzalezniajacym rozwoj od czynnikéw narodowosciowych
i rasowych, mimo ze uznawal tzw.sily pierwotne, czyli pewne wrodzone
uzdolnienia i instynkty, za jeden z decydujacych czynnikéw w rozwoju umysto-
wym czlowieka. ,Wspo6lno$¢ otoczenia — stwierdzal - okazuje sie czynnikiem sil-
niejszym anizeli wspolnos¢ ras” (Dawid, 1896, za: Okon, 1980, s. 86).

Wnioski z przeprowadzonych badan, zgodnie z zalozeniami Dawida, niosty
praktyczne przeslanie dla programéw i metod nauczania. U schytku XIX wieku
byty to ustalenia pionierskie nie tylko w sensie naukowym, lecz takze w szerokim
obszarze kultury pedagogicznej i psychologicznej. Jednym z pierwszych i podsta-
wowych twierdzen pedagogicznych, jakie Dawid sformulowal na bazie analizy
psychologicznej dziecka za pomocg kwestionariusza spostrzezen, byta teza: ,,Nie
ma ogolnych przepiséw, nie ma wykonczonych i bezwzglednych prawidel; zycie
w calym swym ruchu, w nieskoniczonej rozmaitosci objawéw w zadne prawidta
wtloczy¢ sie nie da [...] mozna tylko powiedzie¢, Ze ile wychowancow, tyle sposo-
béw wychowania” (Poznanski, 1994, s. 218). Poznanie dziecka jest zatem wazniej-
szg wskazowka od prawidel i teorii pedagogicznych.

W obszarze psychologii eksperymentalnej coraz liczniejsze stawaly sie ba-
dania, ktére z nowymi i lepszymi rezultatami spetnialy role pomocniczg i wyja-
$niajacg. Wérod nich znalazlo si¢ jedno z najwigkszych dziel Dawida Inteligencija,
wola i zdolno$¢ do pracy. Podstawa ksiazki byly wyklady o psychologii stosowanej,
w ktorych autor prezentowal wlasne badania nad rozpoznawaniem i rozwojem in-
teligencji, w ktorych wykorzystal nowa metode doswiadczalna.

Ze wzgledu na metodologie i problematyke ksigzka ta ma bliskie zwigzki z filo-
zofig, a zwlaszcza z teorig poznania i logika. Jej gtéwna czes¢ stanowia rozwazania
na temat inteligencji. ,Inteligencja — twierdzit Dawid - to nie jest co$, co istnieje
ijest dane: to zbiér warunkoéw, procesow, przez ktore co$ istnie¢ i stawad sie moze”
(Dawid, 1927, s. 18-19). Do warunkéw zaliczyt czynnos$é¢ zmystow, uwage, pamieé
i wyobraznie. Czynniki te tworzg inteligencje, lecz jej istota jest myslenie, zdol-
no$¢ tworzenia pojec¢, wydawania sadoéw, wnioskowania i rozumienia. Tak rozu-
mianej inteligencji przyznawal wiodace miejsce w Zyciu czlowieka, dlatego duzo
miejsca pos$wiecil jej rozpoznawaniu i ksztalceniu. Dawid odchodzit od dwczes-
nych metod badania inteligencji (np. A. Bineta i T. Simona), uznajac, ze metody
te niestusznie uzalezniajg wynik pomiaru inteligencji od stopnia wyksztalcenia,
a przy tym zmuszaja umysl badanego do dziatania w warunkach mniej lub bar-
dziej sztucznych, w ktoérych brak motywéw pobudzajacych myslenie. Chcgc zatem
przezwyciezy¢ tego typu braki, opracowal wlasna, oryginalng metode badania in-
teligencji, zwangmetoda przyczyn i skutkodw. Przyjetoja tez nazy-
waé metodg sytuacyjna, poniewaz stawiata badanego wobec wyobra-
zonej na rysunku okreslonej sytuacji, ktorg miat zrozumie¢, bioragc pod uwage jej
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przyczyny lub skutki pewnych wydarzen. Istota metody byla odpowiedz na pyta-
nie, co i jak sig stato? Tej odpowiedzi szuka¢ musial badany w seriach obrazkéw,
ktdére zmuszaly go do wskazania zwigzku miedzy jednym a drugim lub wieloma
wydarzeniami polaczonymi jednym motywem przewodnim. Metoda ma dwie
odmiany: dwuczlonowy dla dzieci mtodszych (dziecko widzi skutki i ma opisa¢
przyczyny) oraz wieloczlonows. Testy wieloobrazkowe przedstawiaja rozne stop-
nie trudnosci i zapewniaja pewna cigglos¢, a wigec mozliwo$¢ badania inteligencji
w kolejnych etapach rozwoju umystowego (Dawid, 1927, s. 116).

Zardéwno pierwsza, jak i druga odmiana stwarzaja wzglednie naturalng sytua-
cje problemows, ktora dziecko ma zrozumied i przyczynowo wyjasni¢. Wyjasnie-
nie jest zatem takze rozumieniem. Oryginalno$¢ metody polega na tym, ze dziecko
uwzglednia brakujace ogniwa w serii obrazkéw, ktére ilustrujg jakies zdarzenie. Da-
wid tak dobierat tres¢ obrazkdéw, aby byta ona dziecku bliska, umiejscowiona w ob-
szarze jego doswiadczen. W ten sposéb mobilizowal uwage, pamiec¢ i wyobraznie
dziecka, a tym samym intensyfikowat jego myslenie w poszukiwaniu brakujacych
ogniw. Historyjki zawierajg tre$¢ wigzaca poszczegolne fragmenty w sposdb tak sci-
sty, ze dopiero ich wlasciwe uszeregowanie jest sprawdzianem inteligencji.

Swoje badania Dawid opisywal nastepujaco:

wylozywszy dwa obrazki na stole, zapytalem: Prosze powiedzie¢, co one przedstawia-
ja - naprzod jeden, a potem drugi - jaki miedzy nimi zwiazek, co sig stalo i jak? Male
dzieci trzeba czasem o$mieli¢, porozmawiac. Rozlozywszy obrazki z zadan wieloczto-
nowych, mowilem: Prosze powiedzie¢, co tu jest przedstawione, jaka historia opo-
wiedziana, i ufozy¢ te obrazki w porzadku wedlug tego, co bylo naprzéd, co potem
(Dawid, 1927, s. 125).

Metoda stuzyta analizie proceséw myslowych dziecka. Poprzez t¢ analize Da-
wid udowodnil, ze umyst dziecka jest zdolny do wszystkich aktéw mysélenia, jakie
dokonuja si¢ u cztowieka dorostego.

Réznica migdzy mysleniem na stopniach nizszych, wezesniejszych, a wyzszych i poz-
niejszych, polega na tym, ze umyst na stopniu wezesniejszym operuje mniejszg liczbg
elementow, a my$l jest bardziej przyziemna, zmystowa. [...] Rozumienie wyprzedza
wyjasnienie, porownujac za$ funkcjonowanie umystu w réznych okresach, istnieje
stala daznos¢ do myslenia w najwyzszej formie, jaka jest mozliwa dla danego okresu
wobec danej liczby elementéw (Dawid, 1927, s. 283).

Przeprowadzajac swoje badania, Dawid chcial si¢ dowiedzie¢, czym jest inteli-
gencja i jakie ma powigzania z wolg i zdolno$cig do pracy. Zakladal, ze jego testy
beda stuzyly zaréwno teorii, jak i praktyce.
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Z punktu widzenia psychologii praktycznej metoda przyczyn i skutkéw - pisat - sta-
nowi szereg préb majacych na celu okreslenie stopnia sprawnosci inteligencji, roz-
poznania jej brakow. Ze stanowiska teoretycznego metoda nasza uwazana by¢ moze
za metode eksperymentalnego badania procesow, wchodzacych w sklad myslenia
(Dawid, 1927, s. 20).

Zastosowanie metody przyczyn i skutkéw Co i jak sig stato utwierdzity Dawida
w przekonaniu, Ze istota inteligencji jest myslenie, a w jego obrebie zdolnos¢ two-
rzenia poje¢, wydawania sadéw, wnioskowania, rozumienia. Ta wlasnie metoda,
jej zastosowanie w konkretnych badaniach, a jeszcze bardziej analiza procesu my-
$lenia dzieci nalezg do najwiekszych osiagnie¢ psychologii polskiej. Samego za$
Dawida na trwate wprowadzity do grona twércéw psychologii stosowanej i peda-
gogiki empiryczne;j.

Przytaczajac badania i naukowe tezy Dawida, nie sposéb pomina¢, niezwykle
istotnych w jego dorobku, psychologicznych podstaw wczesnej edukacji. Odwotu-
jac sie do potrzeb psychicznych i warunkéw danego okresu rozwojowego, wyzna-
czal cele nauczania. Uwzgledniajac zatem specyficzny charakter potrzeb dziecka
w wieku 4-10 lat, zalecal przedmiotowa nauke o przyrodzie ,jednoczesnie nie re-
zygnujac z nauki moralnej o czlowieku”. Wedtug Dawida dziecko juz z ukoncze-
niem trzeciego roku zycia nabywa zdolno$¢ rozumienia i postugiwania si¢ mows,
sjednoczesnie ustala si¢ i wzmaga zdolno$¢ przejmowania wrazen, zajmowania sie
jedna czynnoscia w dtuzszym czasie, zatrzymywania pamiecig odbieranych wra-
zen oraz pojmowania rzeczy jako zaleznych od siebie, stuzacych do czego$. Tak
wiec w okresie tym nauczanie w ogole okazuje sie mozliwe” (Dawid, 1892, s. 219).

Tym uzasadnieniem Dawid rozprawiat si¢ z oponentami, dla ktorych czwarty
rok zycia to zbyt wczesny okres na rozpoczynanie nauki.

W swojej koncepcji nauki przedmiotowej Dawid odwotywat sie do Jana Hen-
ryka Pestalozziego. Podstawe tej koncepcji stanowi naturalne ksztalcenie umystu.
Poznanie jest odzwierciedleniem $wiata w $wiadomosci dziecka najpierw w po-
staci konkretnych wyobrazen, a nastepnie abstrakcyjnych poje¢. W sposéb na-
turalny, przez bezposredni kontakt zmystowy, dziecko uzyskuje niezliczona li-
ste podstawowych poje¢, ktore staja sie elementami jego myslenia. Nauczanie
przedmiotowe winno by¢ przygotowaniem do poczatkowego nauczania szkolne-
go, a zadaniem jego w okresie przedszkolnym jest ,usposobi¢ umyst do tworze-
nia postrzezen i wyobrazen, a to przez zalozenie w umysle elementéw wspdlnych
postrzezeniom i wyobrazeniom szczegdtowym” (Dawid, 1892, s. 222). Z tego po-
wodu nauke przedszkolng nazwal Dawid ,,nauka o elementach przedmiotowego
poznania”. W okresie za$ poczatkowej edukacji szkolnej ,,pozadane jest naucza-
nie, ktére by naturalny proces poznawania $wiadomemu poddato kierownictwu,
regulujac ilo$¢, jako$¢ i porzadek doswiadczen przedmiotowych i podmiotowych
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oraz powodujac w kazdym wypadku nalezyte doswiadczen tych przyswajanie”
(Dawid, 1892, s. 220).

Waznym celem nauczania miato by¢, wedlug Dawida, rozwijanie zaintereso-
wan i ksztalcenie zdolnosci przedmiotowego poznania. Poniewaz nauka przed-
miotowa obejmuje znajomo$¢ rzeczy i zjawisk zewnetrznych, mialo to by¢ zainte-
resowanie przyroda, a zatem nalezalo ksztalci¢ zdolnos¢ obserwacji, postrzegania
zmystowego. W koncepcji Dawida to zdolnos$¢ nadrzedna, poniewaz ,,maty zaséb
zdobytych postrzezen i niezdolnosci do dtuzszego wysitku umystowego wyobraz-
ni¢ czynia bardzo uboga i uniemozliwiajg jej kombinowanie dtuzszych szeregéw
wyobrazen, tworzenie bardziej zlozonych obrazéw” (Dawid, 1892, s. 31). Tymcza-
sem dziecko z postrzezen tworzy wyobrazenia, z wyobrazen pojecia, z pojec sady,
az sagdow moze wyciaga¢ wnioski.

W Nauce o rzeczach Dawid spopularyzowal najwazniejsze zdobycze pedagogi-
ki i psychologii wychowawczej. Rozwinal samo pojecie nauki o rzeczach i rozsze-
rzyl jej obszar o najnowsze odkrycia psychologii. W takim nowoczesnym
ujeciu nauka o rzeczach miata ksztalci¢ wszystkie zmysly dziecka, dostarcza¢ mu
nowych tresci, a na ich podstawie pobudza¢ umyst do pracy. Procesy poznawcze
powinny za$ przebiega¢ rownocze$nie z rozwojem spofeczno-moralnym dziecka.

Dziatanie pedagogiczne staje sie zatem pielegnacja normalnego roz-
woju psychiki dziecka i nie moze odbiega¢ od prawidfowosci tego rozwoju. Jak
wszyscy zwolennicy psychologizmu pedagogicznego Dawid uwazal, ze osrod-
kiem wychowania jest dziecko, a nie nauczyciel. Wychowanie nie moze wigc by¢
przygotowaniem do zycia dorostych, ale petnym, wolnym Zzyciem dziecka. Potrze-
by dziecka nie sg potrzebami takimi, jakie majg dorosli. Sa one dzieciece, w roz-
nych fazach rozwoju rézne. Dlatego praca pedagogiczna nauczyciela powinna by¢
réwnoczesnie pracg badawczg psychologa. Zmiany, jakie nauczyciel dostrzeze
u swoich wychowankéw, wyznaczajg sposoby dziatania. Poznanie rozwoju ucznia
jest wiec podstawg dziatania pedagogicznego.

Badania Dawida dotyczyty natury dziecka, a zatem zycia fizycznego i psychicz-
nego. Koncentrowaly si¢ wokot problematyki rozwoju, indywidualnosci, zalezno-
$ci od réznych czynnikéw otoczenia, gtéwnie spotecznego, ktérych nie dostrzega-
ta szkota tradycyjna.

Wokot zagadnien psychologii dziecka, jego nauczyciela oraz metodyki na-
uczania poczatkowego koncentrowaly sie takze prace badawcze Anieli Szycoéwny.
Obok Dawida zajmuje ona czolowe miejsce w polskiej pedagogice okresu Nowego
Wychowania. Nalezy do tych pedagogéw, ktorzy tworzyli polska pedologie i pe-
deutologie.

Pod wptywem Dawida Szycowna zainteresowala si¢ badaniami nad rozwojem
umystowym dzieci i prawidtowosciami rzadzgcymi ich psychikg. Jej udziat w ba-
daniach zespolowych dotyczacych spostrzezen psychologiczno-wychowawczych
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najmiodszych stal sie podstawg jej samodzielnego, znaczacego dzieta Rozwdj poje-
ciowy dziecka w okresie lat 6-12: badania nad dzie¢mi (1899). Szycéwna przedsta-
wita w nim, jaki jest zaséb doswiadczen i wyobrazen oraz pojec i pogladéw dziec-
ka, udowadniajac, ze w zdecydowanym stopniu zalezy on od plci oraz pochodzenia
rodzinnego. Uznala takze, ze te wlasnie czynniki warunkujg rodzaj posiadanych
przez dziecko uzdolnien (Szycéwna, 1899, s. 192). We wstepie do ksiazki stwier-
dzita, ze stanowi ona dopelnienie rozprawy Dawida z roku 1895 Zaséb umystowy
dziecka. Przyczynek do psychologii doswiadczalnej.

»Zarazona” pasja i badaniami Dawida, po usilnych staraniach, Szycéwna do-
prowadzita do powstania Towarzystwa Badan nad Dzie¢mi (1907), ktérym kiero-
wala do konica swojego zycia (1921). Obszar dziatalnosci Towarzystwa obejmowat
badania z zakresu psychologii i pedagogiki eksperymentalnej oraz popularyzowa-
nie wiedzy pedagogicznej wérdd nauczycieli i rodzicow. Wérdd cztonkéow Towa-
rzystwa dominowaly kobiety, przewaznie nauczycielki, a wéréd mezczyzn najlicz-
niejszg grupe stanowili lekarze. Aktywnymi czlonkami od samego poczatku byty
tez znane autorytety naukowe w osobach Wladystawa Heinricha i Kazimierza
Twardowskiego. Sprawozdania z posiedzen zarzadu i sprawozdania roczne syste-
matycznie drukowano w ,,Przegladzie Filozoficznym”. Tam tez swoje publikacje
zamieszczali cztonkowie Towarzystwa.

Szycéwna, obok Dawida i Joteyko, nalezala do nielicznego grona polskich ini-
cjatoréw podejmujacych prace naukowo-badawcze i popularyzatorskie w zakre-
sie psychologii wychowawczej i eksperymentalnej. W pedagogicznym zastoso-
waniu psychologii méwila o pomiarach jako metodzie badan najstuszniejszej dla
celéow wychowawczych i dydaktycznych. Dostrzegata wazna funkgeje takich ba-
dan dla zycia szkolnego. Widziala wrecz potrzebe zbudowania podstaw psycholo-
gicznych dla nauczania poczatkowego. Swoje rozwazania teoretyczne na ten temat
umiescifa w kilku najbardziej znanych i najchetniej czytanych pozycjach (Ciembro-
niewicz, Szycéwna, 1906; 1910; Szycdwna, 1899).

Prowadzone przez Szycéwne badania, samodzielne oraz zespolowe z Janem
Wiadystawem Dawidem i Jozefem Ciembroniewiczem, sklonily ja do refleksji, ze
mimo duzych postepéw w nauce i sztuce wychowania, mimo pojawiania si¢ co-
raz liczniejszej literatury pelnej rad i wskazowek, praktyka wychowawcza daleko
odbiegata od ideatéw. W rozprawie O zadaniach i metodach psychologii dziecka
pisala, ze rodzice i nauczyciele wcigz nie maja dostatecznej wiedzy, jak prawidfo-
wo postepowac z dzieckiem, aby przestrzega¢ podstawowych zasad: indywiduali-
zacji i rozwijania zainteresowan. Zaréwno jedni, jak i drudzy nadal przeciazaja
dziecko nauka werbalna, moralizujg i stosuja nierozwazne kary. Dlatego zakltada-
nym przez Szycéwne ,,celem jest obznajomic¢ rodzicéw, wychowawcow i nauczy-
cieli z potrzebg systematycznych badan nad dzie¢mi, a zarazem da¢ im wskazdowki
co do sposobu ich prowadzenia” (Ciembroniewicz, 1921, s. 273).
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Brak wiedzy z psychologii dziecigecej to podstawowa przyczyna zlej pracy na-
uczyciela-wychowawcy, ,,psychologia bowiem dostarcza naukowych podstaw ra-
cjonalnej pedagogice” (Szycdéwna, 1901, s. 3). Szeroka wiedza o dzieciach pomoze
zrozumie¢ indywidualne réznice miedzy nimi, dostosowaé dziatania nauczycie-
la do mozliwosci i zainteresowan poszczegdlnych uczniéw. Dlatego niezbedne
jest, aby nauczyciel byl badaczem i znat metody psychologii dziecigcej. Szycéwna
szczegolnie polecala metody: biograficzng, do§wiadczalng i statystyczna. Metoda
biograficzna, ktorej prekursorami byli Stanley Hall i William Preyer, to nic inne-
go jak prowadzenie dziennika dziecka, ktory zawiera jego psychologiczna biogra-
fie. Przy czym, sugerowata Szycéwna, mozna obserwowaé petny rozwoj dziecka
albo pojedyncze sfery rozwojowe, np. rozwdj mowy czy rozwdj emocjonalny. Tyl-
ko pozornie jest to zadanie proste, nauczyciel musi si¢ bowiem wykaza¢ psycho-
logiczng wiedzg i umiejetnos$ciami badawczymi. Musi wiedzie¢, co obserwowac,
dostrzec kazdy wazniejszy objaw oraz dokona¢ wtasciwej interpretacji. Metoda
doswiadczalna zas, czesto nazywana laboratoryjng, stuzyla gtéwnie do badania
pewnych uzdolnien, np. ,,szybko$ci spostrzegania, kojarzenia, bystrosci umystu,
ale takze znuzenia i zmeczenia” (Szycdwna, 1901). Podkreslajac znaczenie takich
badan, Szycéwna uwrazliwiata na ich dokladno$¢ oraz dostrzeganie czynnikdw,
ktére mogty zakioci¢ uzyskane wyniki, np. stan zdrowia dziecka czy jego nastrdj
w dniu badania (Szycéwna, 1901, s. 7-8). Metoda statystyczna natomiast sprowa-
dzata si¢ do badania jednego objawu u wigkszej liczby dzieci za pomoca kwestio-
nariusza ulozonego przez psychologa badz pedagoga. Szycéwna podata przykiady
takich kwestionariuszy. Dotycza one miedzy innymi charakterystyki dziecka po-
wyzej czwartego roku Zycia, jego pamieci, zdolnosci nasladowczych, wyobrazni
i tworczosci oraz zdolnosci rozumowania. Dla dzieci w wieku 6-12 lat kwestiona-
riusze badaty zasob do$wiadczen i wyobrazni, pojec i pogladdw.

Biorgc pod uwage specyfike poszczegolnych metod, Szycéwna dostrzegata po-
trzeby konkretnych nauczycieli. Proponowata, zeby biografie psychologiczna pro-
wadzili nauczyciele domowi, ktérzy przebywaja z dzieckiem niemal caty dzien.
Nauczycielom za$ i nauczycielkom w szkole zalecata badanie zasobu umystowe-
go dziecka metoda statystyczna. Taq droga zdobyta wiedza o uczniach pozwala na
indywidualizowanie nauczania i stosowanie odpowiednich metod dydaktycznych
(Szycoéwna, 1901, s. 28). Stosowanie kwestionariuszy miato takze stuzy¢ do bada-
nia efektywnos$ci nauczania. Szycdwna proponowata stosowac je wérdd uczniow
rozpoczynajacych edukacje, a nastepnie powtarza¢ w kolejnych latach szkolnych.
Taki sposéb postepowania dawal mozliwos¢ poréwnywania i rozwazania, jakimi
metodami efektywno$¢ poprawic.

O zadaniach i metodach psychologii dziecka Szycoéwna pisata gtéwnie dla na-
uczycieli i nauczycielek, ktéorym badania psychologiczne byly obce. Przekonywala,
jak wazna podstawe w wychowaniu i nauczaniu dzieci stanowi znajomo$¢ ich roz-
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woju poznawczego, fizyczno-motorycznego i spoleczno-emocjonalnego. Pokazy-
wala, jak wypracowa¢ odpowiednig strategie wychowawcza i dydaktyczna, zapo-
biegajac popetnianiu bledéw wychowawczych.

Wymieniajgc osiggniecia polskich pedologéw, nie sposéb pominaé Jozefy
Joteyko. Na przetomie wiekow XIX i XX, obok Marii Sktodowskiej-Curie, byta
w Europie najbardziej znang kobieta-naukowcem polskiego pochodzenia, neu-
rologiem, fizjologiem, psychologiem i pedagogiem. Wyktadata na najbardziej
prestizowych uczelniach francuskich, belgijskich i polskich. Zajmowata sie roz-
wojem psychicznym i pomiarem inteligencji, prowadzita badania dotyczace pa-
mieci, wrazen, zmeczenia i znuzenia (Joteyko, 1921; 1922; 1924; 1932). Wyniki
swoich badan publikowala na tamach belgijskiego czasopisma ,,Revue Psycho-
logique” (,,Przeglad Psychologiczny”), zatozonego w roku 1908, a wydawanego
do czerwca 1914 roku, w ktérym pelnita funkcje redaktora naczelnego. ,,Prze-
glad”, jak sama pisata, ,,stuzyt psychologii normalnych i anormalnych, pedolo-
gii, pedagogice eksperymentalnej, higienie wychowania i fizjologii pracy” (Se-
dlaczek, 1928, s. 10-11). Po powrocie do Warszawy zalozyla pierwsze polskie
czasopismo psychologiczne ,,Polskie Archiwum Psychologii”, ktére ukazywato
sie od roku 1926.

Zadaniem pedologii, ktérg wykladata w uniwersytetach, szkotach nauczyciel-
skich oraz na wyktadach otwartych, byto pozna¢ dziecko.

Pozna¢ dziecko, pozna¢ je w jego objawach, zaréwno fizycznych, jak umystowych
i moralnych! Zanim przystapi sie do jego ksztalcenia, zanim sie¢ je uczy¢ zacznie. |[...]
W gruncie rzeczy juz dawno w $wiecie pedagogicznym daja si¢ zauwazy¢ nowe daze-
nia, che¢ badania, obserwowania dzieci - dla tym lepszego zastosowania metod pe-
dagogicznych. W dzisiejszym jednak pojeciu pedologii pozna¢ dziecko nie znaczy
to samo, co dawniej. Dawna obserwacja, dorywcza z koniecznosci rzeczy, zastapio-
na by¢ powinna obserwacjg metodyczng. Dla nauki o zakresie doswiadczalnym sama
obserwacja wszakze nie wystarcza: eksperyment staje sie niezbedny. [...] Zamierze-
nia pedologii siegaja daleko: za pomocg eksperymentu i metodycznej obserwacji da¢
ona musi obraz fizyczny i duchowy kazdego dziecka, na ktéry sie ztoza: 1. Znajomosc¢
fizycznego rozwoju dziecka. 2. Zbadanie pobudliwosci zmystéw. 3. Rodzaj i sita pa-
mieci i wyobrazni. 4. Stopien i wytrzymaltos¢ uwagi. 5. Zdolno$¢ do pracy, znuzenie
umystowe. 6. Stopien i rodzaj inteligencji. 7. Charakter dziecka. 8. Przyszto§¢ dziecka,
oceniona wedlug tych danych. 9. Wybér odpowiedniego zawodu. 10. Socjologia wieku
dziecigcego (Sedlaczek, 1928, . 8).

Byt to podstawowy warunek wszelkich dziatan dydaktycznych i wychowawczych.
Przejawszy si¢ ideg ,,naukowego wychowania”, czyli oparcia wychowania na
naukowych podstawach, Joteyko nie poprzestata na wlasnej pracy badawczej w tej
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dziedzinie. Zdawala sobie sprawe, ze do zrealizowania tej idei w Zyciu trzeba przy-
gotowac ludzi, trzeba zbudowac¢ szkote naukowa badaczy i szkote pedagogéw no-
wego typu. Zalozyta zatem, przy poparciu rzadu i spoleczenstwa belgijskiego,
w roku 1912 w Brukseli Fakultet Miedzynarodowy Pedologii, jako wyzszg szkote
nauk psychologicznych i pedologicznych.

Joteyko wydata wiele prac z psychologii wrazen, pamieci, pisata o psycholo-
gicznych podstawach oburecznosci, przygotowata do druku kilkusetstronicowe
dzieto monograficzne o zmysle dotyku oraz podrecznik psychologii eksperymen-
talnej i pedologii. Z pelnym przekonaniem mozemy ja uwazac za jednego z najwy-
bitniejszych promotoréw pedologii i psychologii eksperymentalne;.

Badania psychologiczne dawaly catej trdjce polskich badaczy (Dawidowi, Szy-
céwnie i Joteyko) podstawe do rozwazan pedagogicznych. Psychologie traktowali
bowiem jako nauke stosowana, uzyteczna dla innych dyscyplin naukowych i dla
wybranych dziedzin zycia. Za najwazniejsza z tych dyscyplin uwazali pedagogike,
a za szczegblny obszar zastosowan psychologii — wychowanie i nauczanie.
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Organizacja i zadania miejskich placéwek
wychowania przedszkolnego w todzi
w okresie miedzywojennym

Zasadniczy krok w dziedzinie edukacji dziecka w wieku przedszkolnym w Lodzi
uczyniono w polowie lat dwudziestych XX wieku, organizujac miejska sie¢ pla-
cowek wychowania przedszkolnego, wyposazajac je w materialy dydaktyczne,
dbajac o profesjonalne przygotowanie zawodowe przyszlych wychowawczyn oraz
zapewniajac kierunek odpowiadajacy 6wczesnym nowoczesnym trendom w wy-
chowaniu'. Dzialania te przez caly okres miedzywojenny podejmowali przedsta-
wiciele wladz samorzadowych za posrednictwem jednostek administracji miej-
skiej, wérdd ktorych, poczawszy od marca 1921 roku, zdecydowana role odegrat
Wydzial O$wiaty i Kultury Zarzadu miasta Lodzi (WOIK) (Samorzgd miasta Lo-
dzi, 1938, s. 81; Sosnowska, 2013, s. 66-79)%. Jego priorytetowe zadania koncentro-
waly sie¢ wokdt zagadnien zwigzanych z organizacjg i utrzymaniem publicznych
szkol powszechnych i $rednich, przedszkoli miejskich oraz instytucji wspoma-
gajacych todzkie szkolnictwo w tamtym okresie, jak Sekcja Higieny Szkolnej czy
Pracownia Psychologiczna (Dziatalno$¢ Zarzqdu Miejskiego, b.rw., s. 3-23).

1 W opracowaniu wykorzystano niektére ustalenia badawcze zawarte w artykule: So-
snowska, 2014, s. 281-306.

2 Weczeéniej byt to Wydzial Szkolnictwa, ktorego zadania koncentrowaly sie wytacznie
na dziatalnosci t6dzkich szkét. Do czasu powotania WOIK nadzér nad przedszkolami lezat
w gestii Wydzialu Dobroczynno$éci Publicznej Zarzadu miasta Lodzi (p6Zniej Wydzial Opie-
ki Spolecznej); placowki te pelnily wylacznie czynnoéci opiekuncze. W sklad powolanego
w 1921 roku WOIK weszly trzy oddzialy: Oddziat Szkolnictwa, Oddzial Obowigzku Szkol-
nego oraz Oddziat Kultury i O$wiaty Pozaszkolnej. Prace Oddzialu Szkolnego, oprocz m.in.
nadzoru nad szkotami powszechnymi i §rednimi, od 1923 roku skupialy si¢ takze na przed-
szkolach miejskich; od 1926 roku w Oddziale Szkolnictwa wyodrebniono referat wychowania
przedszkolnego.
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Warto nadmieni¢, Ze cenne postulaty w sferze organizacji wychowania przed-
szkolnego pojawily si¢ juz u progu niepodleglosci, kiedy to w kwietniu 1919 roku,
podczas Ogodlnopolskiego Zjazdu Oswiatowego (zwanego Sejmem Nauczyciel-
skim) w Warszawie probowano wypracowa¢ koncepcje systemu edukacji narodo-
wej w II Rzeczypospolitej (Jamrozek, 2011, s. 15-17). Jednym z istotnych w tym
zakresie byl postulat zwigzania przedszkola (do 1932 roku zwanego ochronka
lub ochrong) ze szkola, ktéry w konsekwencji ukierunkowywat zadania placo-
wek wychowania przedszkolnego na przygotowanie dzieci do nauki szkolnej oraz,
w zwigzku z wprowadzeniem obowigzkowej edukacji szkolnej, rozszerzat projekt
jej upowszechnienia réwniez na przedszkola. Postulaty Sejmu w zakresie edukacji
przedszkolnej okazaly sie jednak tylko deklaracjami, ktorych nie wcielono w zy-
cie nawet po uchwalonej w 1932 roku Ustawie o ustroju szkolnictwa® regulujacej
prawne podstawy funkcjonowania przedszkola. Tym bardziej nalezy doceni¢ ini-
cjatywy lokalne, w tym przypadku podjete przez t16dzkie wladze miejskie, w za-
kresie organizacji i rozwoju instytucji wychowania przedszkolnego w tym okresie.

Do konca 1923 roku Zarzad Miasta Lodzi nie posiadat wlasnych placowek wy-
chowania przedszkolnego. Istniejace wéwczas w miescie ochronki, do ktérych
uczeszczato tylko 1077 dzieci, byty wlasnoscig instytucji wyznaniowych, spotecz-
no-filantropijnych lub prywatnych. Opieka wladz samorzadowych nad dzie¢mi
w wieku przedszkolnym, inicjowana przez Wydzial Dobroczynnosci Publicznej
(WDP, pézniej Wydzial Opieki Spolecznej - WOS), polegata na przekazywaniu
$rodkow pienieznych na wynagrodzenia dla kadry wychowawczej w ochronkach
chrzescijanskich (katolickich, ewangelickich, prawostawnych, mariawickich) i zy-
dowskich. Nalezy doda¢, ze dofinansowywano tylko te placéwki, ktérych zarza-
dy wyrazily zgode na nadzorowanie ich pracy pedagogicznej (Pawlowska, 1935,
s. 614)*. W 1923 roku dotowano 17 ochron (14 chrzescijanskich i 3 zydowskie),
w ktorych przebywato 854 dzieci chrzescijanskich i 223 dzieci zydowskich (Ksigga
pamigtkowa, 1930, s. 139). Pomoc samorzadowa wyrazala si¢ w oplacaniu z kasy
miejskiej 25 ochroniarek oraz dostarczaniu pomocy naukowych, ktére pozosta-
waly wlasnoscig miasta (Praca oswiatowa, 1923, s. 4)°.

3 Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa, Dziennik Urzedowy Minister-
stwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego” z 1932 r. Nr 38, poz. 389.

4 Stan taki utrzymywat sie wiele lat, bowiem jeszcze w 1935 roku pisano: ,,O subsydium
miasta mogg ubiegac sie¢ tylko te przedszkola, ktore posiadaja odpowiednie warunki lokalo-
we, wykwalifikowany personel wychowawczy oraz wyrazaja swa zgode na nadzér pedago-
giczny”. ]. Pawlowska, Opieka nad dzieckiem w wieku przedszkolnym na terenie miasta Lodzi,
»Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi” 1935, nr 10, s. 614.

5 Z wtasnych lokali korzystalo w tym okresie tylko sze§¢ ochronek, pozostale miescity
sie w wynajetych budynkach.
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Na ,rozpaczliwe warunki materialne” 16dzkich ochronek zwrocita uwage juz
pod koniec 1921 roku Maria Wernikéwna, bedaca — wedtug ustalen B. Szczepan-
skiej — przedstawicielkg Wydzialu Wychowania Przedszkolnego przy Ministerstwie
Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego (Szczepanska, 2002, s. 117). Doko-
nala ona wizytacji tych placéwek i zaproponowata dwczesnemu przewodniczacemu
WOIK, dr. Stefanowi Kopcinskiemu (Ajnenkiel, 1938, s. 369-383; Rynkowski, 1968,
s. 180-186)° systematyczne ich wyposazanie w pomoce dydaktyczne, finansowanie
przez miasto wynagrodzen ochroniarek oraz powolanie stanowiska miejskiej wizy-
tatorki ochron. W efekcie, z poczatkiem 1922 roku, miasto przejeto - jak juz pisa-
no - tylko te instytucje, ktérych kierownictwo wyrazilo zgode na nadzér i kontrole
dziatan o§wiatowych w prowadzonych przez nie ochronkach, stworzyto odpowied-
nie warunki lokalowe tych placéwek oraz zatrudnialo wykwalifikowany personel
wychowawczy (Pawlowska, 1935, s. 614). Kolejna wizytacja ochronek subsydiowa-
nych przez miasto, w pazdzierniku 1923 roku, tym razem z ramienia WOiK, utwier-
dzita wladze Lodzi o koniecznosci podejmowania dalszych, okresowych kontro-
li (Praca oswiatowa, 1923, s. 4). W celu poprawienia stanu edukacji przedszkolne;j
w miescie za niezbedne uznano woéwczas: systematyczng i profesjonalng wizytacje
ochronek, zakup pomocy dydaktycznych, zapewnienie dzieciom positkow i opie-
ki lekarskiej oraz zorganizowanie sieci wzorcowych miejskich ochron-przedszkoli
(Szczepanska, 2002, s. 119). Jednak ostatni z postulatéw uzalezniano od nabywania
przez miasto pomieszczen odpowiednich dla tego typu dziatalnosci.

Realizacje wigkszosci powzietych zamierzen przyniosto dopiero otwieranie insty-
tucji wychowania przedszkolnego prowadzonych catkowicie przez t6dzki samorzad
miejski. Pierwszg wlasna placowke tego rodzaju tédzki magistrat otworzyt 1 mar-
ca 1924 roku w wyremontowanych pomieszczeniach kamienicy przy ul. Radwan-
skiej 427. Uczeszczalo do niej poczatkowo 32 dzieci w wieku od czterech do szesciu
lat. Kolejne dwie ochronki powstaly jeszcze w tym samym roku przy ulicach: Wacla-
wa 2/4 i Przejazd 39° (APL, AmL, WOIK, s.a. 16789; s.a. 16791°). Uroczystos¢ inau-
guracji i poswiecenia pierwszych miejskich instytucji wychowania przedszkolnego

6 Stefan Kopcinski (1878-1934) - polski lekarz neurolog i psychiatra, spotecznik, polityk
zwigzany z ruchem robotniczym. Studiowat na Wydziale Lekarskim Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Byl senatorem RP (przez trzy kadencje), radnym i przewodniczagcym WOIK Zarzadu.
Wrybitny dzialacz o$wiatowy, ktorego wysitki miaty decydujace znaczenie przy wprowadza-
niu w Lodzi powszechnego obowigzku szkolnego. Dziatacz m.in. Robotniczego Towarzystwa
Przyjaciot Dzieci.

7 ‘W 1929 roku przeniesiono jg na ul. Radwanska 54.

8 Trzecig ochronke poczatkowo zamierzano urzadzi¢ przy ul. Kilinskiego 100.

9 W odniesieniu do materialéw zrédlowych stosowane sg oznaczenia: Archiwum Pan-
stwowe w Lodzi - APL, Akta miasta Lodzi - AmkL, Wydzial O$wiaty i Kultury - WOIK,
sygnatura archiwalna - s.a.
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odbyla sie przy udziale przedstawicieli duchowienstwa, w osobie biskupa t6dzkie-
go Kosciota rzymskokatolickiego ks. Wincentego Tymienieckiego oraz wladz Lodzi.
Prezydent miasta Marian Cynarski ,wyjasnil dziatwie i zebranym rodzicom znacze-
nie ochron przedszkoli, jak rowniez podkreslil, iz Magistrat [...] bedzie nadal dazyt
do tego, aby ochron takich w naszem miescie robotniczem bylo jak najwiecej” (Po-
Swigcenie, 1924, s. 14)°. Po przemoéwieniach odbyty sie ,,lekcje pogladowe”, zabawy
igrydladzieci.

W 1925 roku nastapit dalszy rozwoj sieci przedszkoli organizowanych z ra-
mienia miejskiego samorzadu; w pazdzierniku otwarto dwie ochronki: IV przy
ul. Srebrzynskiej 17 i V przy ul. Wilenskiej 44 (Wychowanie, 1926, s. 8). W tym
okresie do pieciu miejskich ochron o jedenastu oddziatach uczeszczalo 376 dzie-
ci (193 chlopcéw i 183 dziewczynki). Zdecydowana liczba dzieci w wieku przed-
szkolnym uczeszczala wtedy jednak do osiemnastu dotowanych przez miasto
przedszkoli spotecznych, w ktérych pracowalo 27 ochroniarek. Kolejne dwie nowe
placéwki urzadzono na przetomie lat 1928/1929 - byly to: VI Ochrona-Przedszko-
le przy ul. Slaskiej 21 o dwéch oddziatach dla 64 dzieci i VII Ochrona-Przedszkole
zorganizowana w nowym gmachu szkolnym przy ul. Podmiejskiej 21, przezna-
czona dla 105 dzieci uczeszczajacych do trzech oddziatow (Wychowanie, 1929,
s. 734). W latach 1930-1931 powolano do zycia pie¢ tego typu instytucji, lokujac
je przy ulicach: Sierakowskiego 26 (VIII Ochronka-Przedszkole), Cegielnianej 25
(IX), Suwalskiej 16 (X), Limanowskiego 124 (XI) i Feliksa Perla 5 (XII) (APL,
Amk, WOIK, s.a. 16802). Dwie z tych placéwek, zgodnie z postulatami tédzkich
radnych, by stworzy¢ sie¢ przedszkoli miejskich ,dla dziatwy wszystkich naro-
déw zamieszkujacych w Lodzi”, przeznaczono dla dzieci narodowosci niemieckiej
i zydowskiej (Ochronki VIII i IX). Instytucje lokalizowano w réznych punktach
miasta, gléwnie na jego peryferiach, tam gdzie w wigkszosci mieszkata ludnos¢
robotnicza. W 1934 roku otwarto ostatnie, XIII miejskie przedszkole przy ul. Ro-
kicinskiej 41. Po uptywie dekady od inicjatyw podjetych w celu organizacji sie-
ci miejskich placéwek edukacji przedszkolnej dziatalo w Lodzi 59 przedszkoli:
do 13 miejskich uczeszczalo 825 dzieci, do 28 spolecznych - 1753, natomiast do
przedszkoli prywatnych - 330 wychowankéw (Samorzgd, 1938, s. 92). Stan miej-
skich ochronek-przedszkoli u progu lat trzydziestych XX wieku ilustruje tabela.

Do wybuchu II wojny swiatowej liczba placéwek przedszkolnych utworzonych
przez samorzad miasta Lodzi zwiekszylta sie tylko o jedng instytucje — XIII Miej-
skie Przedszkole przy ul. Rokicinskiej 41 z dwoma oddzialami. Powodem mogly
by¢ wzgledy ekonomiczno-spotfeczne i polityczne: nasilajace si¢ skutki kryzysu
gospodarczego lat trzydziestych i dysponowanie do$¢ skromnym budzetem, przy

10 W cytowanych tekstach zachowano oryginalna pisownie - nie zaznaczano bledow
ortograficznych ani nie dokonywano zmian w interpunkcji.
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konieczno$ci skupienia si¢ wladz miejskich na wielu palacych kwestiach spotecz-
nych. Zwigkszata si¢ rowniez liczba dzieci w wieku szkolnym, dla ktorych w §wie-
tle Ustawy o ustroju szkolnictwa z 1932 roku nalezalo zapewni¢ miejsce w szkole
powszechnej, co stanowito (gtéwnie wobec braku odpowiednich lokali) duze wy-
zwanie dla 16dzkiego samorzadu. Byl to jednoczesnie okres zaklécen w dziatal-
nosci 6wczesnej Rady Miejskiej, wskutek kilkukrotnego rozwigzywania jej sktadu
przez administracje centralng (Szczepanska, 2002, s. 127).

Tabela. Miejskie ochrony-przedszkola w todzi w roku szkolnym 1930/1931

L Rok Liczba Liczba Imie
Nazwa placowki . . personelu . :
. Adres zaloze- | oddzia- inazwisko
przedszkolnej . , wychowaw- . Lo
nia 16w kierowniczki
czego
I Miejska ul. Radwan- 1924 2 2 Czestawa
Ochrona-Przedszkole ska 54 Wiankowska
II Miejska ul. Wactawa 1924 2 2 Maria
Ochrona-Przedszkole 2/4 Morawska
III Miejska ul. Przejazd 1924 3 3 Maria
Ochrona-Przedszkole 39 Wisniewska
IV Miejska ul. Srebrzyn- | 1925 3 3 Wactawa
Ochrona-Przedszkole ska 17 Zadebowska
V Miejska ul. Grodzien- | 1925 2 2 Maria
Ochrona-Przedszkole ska 3 Grelusowa
VI Miejska ul. Slgska 21 | 1928/ 2 2 Stefania
Ochrona-Przedszkole 1929 Tucholska
VII Miejska ul. Podmiej- | 1928/ 3 3 Leontyna
Ochrona-Przedszkole ska 21 1929 Dobrowolska
VIII Miejska ul. Sierakow- | 1930 ' 1 Irena
Ochrona-Przedszkole |  skiego 26 Wentland
IX Miejska ul. Cegielnia- | 1930 1’ 1 Cyla Chirug
Ochrona-Przedszkole na 25
X Miejska ul. Suwal- 1930 1 1 Sabina
Ochrona-Przedszkole ska 16 Borkowska
XI Miejska ul. Limanow- 1930 2 2 Eugenia
Ochrona-Przedszkole | skiego 124 Wtodarkéwna
XII Miejska ul. Feliksa 1931 3? 3 Irena
Ochrona-Przedszkole Perla 5 Stomczewska

! dla dzieci niemieckich; 2 dla dzieci zydowskich; *w tym jeden oddziat popotudniowy

Zrodto: AP, Amt, WOIK, s.a. 16802, Sprawozdania kwartalne przedszkoli miejskich 1929-1933.
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Troska wladz miasta Lodzi w odniesieniu do edukacji przedszkolnej w tam-
tym okresie byta nie tylko organizacja jej sfery lokalowo-materialnej, wyrazajaca
sie w powolywaniu odpowiednich instytucji i zabezpieczeniu ich bytu, ale takze
plaszczyzna opiekunczo-wychowawcza i dydaktyczna, przedstawicielom Wydzia-
tu Oswiaty i Kultury zalezalo bowiem na wlasciwym ukierunkowaniu pracy pe-
dagogicznej w zaktadanych i istniejacych ochronkach.

Warto wspomnie¢, ze zanim jeszcze przystapiono do dziatan w zakresie two-
rzenia wlasnej sieci miejskich instytucji przedszkolnych, w koncu 1923 roku po-
proszono éwczesna dyrektorke Panstwowego Seminarium Ochroniarskiego w Lo-
dzi Marig¢ Labecka o zdiagnozowanie stanu i potrzeb ochronek spolecznych. Juz
w poczatkach stycznia kolejnego roku zorganizowata ona konferencje i wyglosita
dla ochroniarek, w obecnosci wtadz szkolnych, referat o zadaniach wychowania
i metodach pracy w ochronach. Referat ,,ilustrowany byt pokazami przyrzadow
i pomocy szkolnych, uzywanych w ochronie wzorowej, znajdujacej sie przy Semi-
narium. Po referacie wywigzala si¢ ozywiona wymiana zdan i liczne zapytania,
dotyczace poruszonych przez prelegentke zagadnien. Wzmiankowana konferen-
cja jest jednym ze $rodkéw, zmierzajacych do podniesienia poziomu tak waznych
placéwek wychowawczych, jakiemi s ochrony-przedszkola” (Ochrony-przedszko-
la, 1924, s. 12). Kolejna wizytacja, w listopadzie 1925 roku, ktéra ponownie prze-
prowadzita Labecka, tym razem w istniejacych juz kilku miejskich placowkach,
wykazata, ze stan miejskich ochronek budzil wiele zastrzezen. Lokale, w ktérych
miescily sie te instytucje, w wigkszosci nie odpowiadaly wymogom higienicznym,
byty zawilgocone, brakowalto urzadzen sanitarnych, zabawek, pomocy dydak-
tycznych i materiatéw do zajec. Dzieci spozywaly w przedszkolach tylko $niada-
nie przyniesione ze sobg, nie nosity fartuszkow, zdarzaty sie przypadki wszawicy.
Poziom metodyczny nie budzil tylu zastrzezen, chociaz Labecka wskazywala na
zbyt malg liczbe zaje¢ i zabaw swobodnych. W odpowiedzi na sugestie wizytuja-
cej WOIK powotal w przedszkolach tzw. opieki rodzicielskie, ktérych zadaniem
byto wsparcie personelu wychowawczego w pracy z dzie¢mi, z miejskich fundu-
szy zakupiono fartuszki dla dzieci, a od lutego 1926 roku zorganizowano codzien-
ne dozywianie w postaci szklanki mleka i butki dla kazdego dziecka (APL, Amk,
WOIK, s.a. 16807).

Jednak nowy etap intensywnej pracy reorganizacyjnej w t6dzkich miejskich
placoéwkach przedszkolnych wigze sie z osobg Janiny Pawlowskiej", zatrudnione;j

11 Janina Pawlowska (1896-1972) nalezata do grona tédzkich prekursorek wychowania
przedszkolnego i opieki nad dzieckiem doby miedzywojennej. Koncepcja jej oddzialywan
oswiatowo-wychowawczych wynikala z przyjetych w tamtych latach w obszarze edukacji
przedszkolnej nowoczesnych metod pracy z dzieckiem, a projekty opiekuncze adresowane
do matego dziecka i jego rodziny powstawaly w odpowiedzi na éwczesne problemy ekono-
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przez WOIK z dniem 22 marca 1928 roku na stanowisku inspektorki wychowa-
nia przedszkolnego (Latacz, 1998, s. 41; Sosnowska, 2016, s. 281-297). Angazujac
»stalg i fachowg sile” — pisano w prasie — miejskie wladze szkolne udowodnily, ze
nalezycie oceniajg ,powage pedagogicznej opieki nad pierwszemi latami dziecka”
(Wychowanie, 1929, s. 733).

Nalezy dodad, ze przetom lat dwudziestych i trzydziestych XX wieku to w pe-
dagogice przedszkolnej okres ksztaltowania si¢ teoretycznych podstaw oraz wy-
znaczania poziomu pracy pedagogicznej przedszkoli z wykorzystaniem osiggniec¢
psychologii rozwojowej oraz systeméw Owidiusza Decroly’ego i Marii Montesso-
ri. Nowe koncepcje i systemy pedagogiczne ostabialy i wypieratly panujacy dotad
freblizm, niosty zmiany w metodyce przedszkolnej, stawiajac tym samym nowe
wymagania w dziedzinie ksztalcenia wychowawczyn (Lezanska, 1998, s. 53). Ow-
czesne idee i innowacyjne rozwigzania nie byly obce Pawlowskiej, ktora swa wie-
dze z zakresu wychowania przedszkolnego doskonalita za granica, natomiast
w Lodzi organizowalta z tego zakresu kursy dla wychowawczyn. Wytyczony
przez nig nowy kierunek w obszarze wychowania przedszkolnego w Lodzi pole-
gal na przeobrazeniach organizacyjnych, wychowawczych oraz metodyczno-pro-
gramowych w istniejacych i nowo zakladanych miejskich placéwkach. Inspek-
torka zamierzata przede wszystkim zintegrowac ze soba grupy wychowawczyn
z przedszkoli miejskich i pozostatych - prywatnych, spotecznych i filantropij-
nych. Dazyta do poznania $rodowiska wychowankéw i nawigzania wspdtpracy
z opiekami rodzicielskimi przedszkoli miejskich. Stopniowo zapoznawala wy-
chowawczynie z nowoczesng wowczas metoda Montessori i zachecala do wpro-
wadzania do tédzkich przedszkoli jej zalozen, zwlaszcza w odniesieniu do nowe;j
roli wychowawczyni oraz szanowania przez nig indywidualnosci i swobodne-
go rozwoju dziecka. Zgodnie z montessorianska koncepcja wspierania dziecka
w jego indywidualnym rozwoju plan dnia w przedszkolach miejskich uwzgled-
niat mozliwoéci, potrzeby i zainteresowania wychowankéw. Sale dla dzieci stop-
niowo wyposazano w material rozwojowy, gtéwnie ksztalcacy zmysty (APL, Amt,
WOIK, s.a. 16807)>. W miesigcach letnich zajecia i odpoczynek dzieci odbywat sie
w przedszkolnych ogrodkach.

miczno-spoleczne zwigzane z kryzysem lat trzydziestych XX wieku. Wiedze z zakresu wy-
chowania przedszkolnego zdobywata za granicg, gtéwnie w Anglii i Belgii, gdzie osobi$cie
spotkala si¢ z Marig Montessori, uczestniczac w prowadzonym przez nig kursie. Do Polski
powrdcita w 1928 roku, obejmujac stanowisko inspektorki, a potem kierowniczki WOiK Za-
rzgdu miasta Lodzi.

12 W lutym 1930 roku zakupiono: ,komplet materialu dydaktycznego Montessori, laski
do ¢wiczen, sze$ciany do ¢wiczen wielko$ci, tabliczki do ¢wiczen ciezkosci, prostopadto$cia-
ny do ¢wiczen spostrzegania, ramki, ukltadanki, mozaiki geometryczne, obrazki do ¢wiczen
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Pawlowska rozpoczeta urzedowanie od inspekeji przedszkoli miejskich.
W ciggu miesigca swej pracy przeprowadzita osiem wizytacji w sze$ciu placow-
kach nalezacych do miasta i dwoch spotecznych. Warto nadmienié, ze hospita-
cje takie, w celu ,,gruntownego zapoznania si¢ z warunkami i kierunkiem pracy
wychowawczyn”, trwaly po kilka godzin, od 9.00 do 14.00 (APL, AmL, WOIK,
s.a. 16807). Jak pokazaly wyniki kontroli, wychowawczynie pracowaly ,,sumien-
nie” i mialy ,,duzo dobrej woli, jednak ogélnym ich brakiem jest nieznajomo$¢ no-
wych metod wychowawczych uwzgledniajacych nade wszystko swobodna i twor-
czg prace dziecka” (APL, AmL, WOIK, s.a. 16807). Wiele do zyczenia pozostawial
réowniez kierunek pracy pedagogicznej, istniata tendencja do traktowania od-
dzialu jak klasy szkolnej, a metody wychowawcze ,nosza pigtno rutyny i schema-
tycznosci, nie uwzglednia si¢ indywidualnej i samodzielnej pracy dziecka, ktéra
w przedszkolu powinna by¢ na pierwszym planie” (APL, AmL, WOIK, s.a. 16807).
W ciggu roku pracy w WOIiK Pawlowska odbyla 161 wizytacji, jedenascie zebran
z opiekami rodzicielskimi oraz siedem konferencji z personelem wychowawczym
wszystkich tédzkich przedszkoli.

Zadania, jakie wytyczono w okresie miedzywojennym 16dzkim placéwkom
przedszkolnym, nie odbiegaly od 6wczesnych standardow w tej dziedzinie na tere-
nie calego kraju. Prace podjete w tym zakresie przez miejski samorzad wynikaty,
po pierwsze, z uwzglednienia funkcji kompensacyjnej przedszkoli, co w warun-
kach 16dzkich wigzalo sie ze specyficznymi potrzebami spoleczno-zdrowotnymi
(przeciwdziatanie zjawisku bezrobocia, ubdstwu i chorobom), po drugie, mialo
zwigzek z postrzeganiem wartoéci i roli o$wiaty, zwlaszcza w zakresie nalezyte-
go przygotowania dzieci do nauki w szkole powszechnej. L.odzki samorzad stal na
stanowisku, ze przedszkole, podobnie jak szkola powszechna, powinno by¢ bez-
platne i udostepnione kazdemu dziecku bez wzgledu na jego narodowos$¢ czy wy-
znanie, jednak liczba placéwek nie zaspokajata potrzeb w tym zakresie. Ochron-
ki, o czym byla juz mowa, starano si¢ lokalizowa¢ w dzielnicach zamieszkatych
przede wszystkim przez ludnos¢ robotnicza.

Biorac pod uwage podniesienie kwalifikacji zawodowych wychowawczyn oraz
wyréwnywanie poziomu pracy pedagogicznej w t6dzkich przedszkolach, na wnio-
sek Pawlowskiej wladze szkolne organizowaly w latach 1928-1930 bezptatne, po-
nad 140-godzinne kursy doksztalcajace. Na jednym z takich kursow, ktdry trwat
pie¢ miesiecy (od 5 listopada 1928 do 1 kwietnia 1929 roku), program wykladéw
obejmowal nastepujaca problematyke: higiena dziecka (10 godzin), psychologia
dziecka (20), pedagogika (20), metodyka (12), historia kultury i sztuki (10), czytel-

mowy, gry do rozrézniania ksztattow i barw, gry do rozwoju my$lenia, domino barwne, do-
mino sylwetkowe, 3 tuziny otéwkow”, APL, AmkL, WOIK, s.a. 16807, Wychowanie przed-
szkolne (sprawy ogodlne przedszkoli miejskich) 1927-1930.
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nictwo (6), umuzykalnienie (20), $piew, gry i zabawy (10), lepienie, rysunek, wy-
cinanie (20), nauka o Polsce wspdtczesnej (10), zagadnienia spoleczne (10) (APL,
Amk, WOIK, s.a. 16807). Jak dowiadujemy sie z przekazu prasowego, szkolenie
cieszylo sie duzym zainteresowaniem, przyjeto na nie 65 0sob, nauka odbywata
sie w godzinach wieczornych od 17.00 do 20.00 i ,,pomimo przemeczenia stucha-
czek, co bylo nieuniknione, intensywno$¢ pracy na kursie trwata do konca” (Po-
stepy szkolnictwa, 1929, s. 457-458). Wyklady teoretyczne prowadzono dla wszyst-
kich kursantek, natomiast zajecia praktyczne — w dwoch réwnolegtych grupach.
Pod koniec kursu jego organizatorzy przeprowadzili anonimowg ankiete, w ktorej
pytano o wrazenia, trudnoéci i zalety szkolenia oraz proszono o sugestie na przy-
sztos¢. Okoto 80% badanych odpowiedziata, ze kurs byl znaczacym bodzcem do
samodzielnej pracy i nauki, pogtebil zrozumienie potrzeb dziecka oraz spowodo-
wal catkowita zmiane metod pracy w przedszkolu. Sprawdzianem efektéw pracy
kazdej uczestniczki szkolenia miato by¢ wykonanie przez nig autorskiej po-
mocy dydaktycznej.

Do przedszkoli miejskich rekrutowano dzieci w wieku od czterech do szesciu
lat. Przecigtna liczebno$¢ oddzialu przedszkolnego wynosita 30-35 dzieci, opie-
ke nad kazdym oddzialem przedszkolnym petnita jedna wychowawczyni. W pla-
cowkach jednooddzialowych wychowawczyni pelnila réwniez role kierowniczki
(w przypadku instytucji o dwoch lub wiecej oddziatach kierowniczka byla tez wy-
chowawczynig w jednym z nich).

Naptyw dzieci do przedszkoli miejskich byt bardzo duzy, w wielu dzielnicach
miasta liczba zgloszen trzykrotnie przekraczata wolne miejsca. Wedtug relacji
Pawlowskiej ,w dzien zapisu rodzice dyzuruja cze¢sto od 5-tej rano, by by¢ pierw-
szymi na liscie” (Wychowanie, 1929, s. 734). W 1929 roku odnotowano sytuacje,
kiedy to sze$cioletnie dziecko samo zglosito si¢ do zapisu do przedszkola. Dwa lata
pdzniej do nowo otwartej miejskiej placowki przy ul. Feliksa Perla zapisano pra-
wie 120 dzieci, z czego przyjeto tylko polowe ze wzgledu na ,,bardzo szczupty lo-
kal”, a poniewaz ,rodzice dzieci nieprzyjetych do przedszkola stale si¢ zglaszali
i dopominali o otwarcie jeszcze jednego oddziatu”, zorganizowano grupe tzw. po-
potudniowsy, w ktorej znalazto opieke 13 chtopcéw i 22 dziewczynki (APL, Amk,
WOIK, s.a. 16802).

Podczas rekrutacji, ktéra odbywata sie zazwyczaj w ciggu dwoch, trzech dni
pod koniec sierpnia, pierwszenstwo przyznawano sierotom, nastepnie dzieciom
z rodzin ubogich i pozbawionych pracy, dalej dzieciom obojga rodzicéw pracuja-
cych poza domem oraz dzieciom, ktérych w poprzednim roku nie przyjeto z po-
wodu braku miejsc. W nowo otwieranych instytucjach uwzgledniano jeszcze
jeden czynnik - pierwszenstwo mialy dzieci starsze, gléwnie sze$cioletnie, zamie-
rzeniem wladz o$wiatowych bylo bowiem to, aby ,dziatwa przed rozpoczeciem
systematycznej nauki w szkole powszechnej przeszla przez przygotowawczg prace
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przedszkola” (Wychowanie, 1929, s. 734). W $wietle danych z potowy 1929 roku
sposrod 2028 dzieci uczeszczajgcych do t6dzkich przedszkoli bedacych pod opie-
ka wladz miasta: 970 miato rodzicéw robotnikéw, 153 - bezrobotnych, 420 - rze-
mie$lnikéw, 174 — pracownikéw umystowych, 78 — drobnych kupcow, 57 - funk-
cjonariuszy wojska i policji, a 67 — réznych zawoddw (Wychowanie, 1929, s. 566).
Z poczatkiem lat trzydziestych z powodu kryzysu ekonomicznego i duzego bezro-
bocia w miescie w statystykach placéwek miejskich skrupulatnie odnotowywano
liczbe dzieci rodzicéw bezrobotnych, ktérym starano sie zapewni¢, oprécz miejsca
w przedszkolu, takze dodatkowe wyzywienie.

Kolejng diagnoze dotyczacg warunkdéw zycia i potrzeb dzieci w wieku przed-
szkolnym, z inicjatywy Pawlowskiej, przeprowadzono w Lodzi w potowie lat trzy-
dziestych. W $wietle danych statystycznych (Pawtowska, 1936/37, s. 183-186)"
przewazajaca liczba dzieci uczeszczajacych wowcezas do przedszkoli miejskich
i spotecznych nalezala do warstw najubozszych. Nieliczni, lepiej sytuowani, po-
trzebowali opieki przedszkola ze wzgledéw pedagogicznych; byly to sieroty, je-
dynacy, dzieci trudne wychowawczo lub zyjace w rodzinach, gdzie kto$ ciez-
ko chorowal. W roku szkolnym 1935/1936 ogélna liczba dzieci w wieku 4-7 lat
uczeszczajacych do placowek miejskich i spotecznych wynosita 2142 (1178 dziew-
czynek i 964 chlopcéw); sierot i polsierot byto 177. Dzieci wyznania rzymsko-
katolickiego to 1822 wychowankéw, mojzeszowego — 171, ewangelickiego — 122,
innego wyznania - 27. Stan materialny rodzin dzieci byl nastepujacy: obydwo-
je rodzicédw zarobkowalo — 475 podopiecznych (22,2%), jedno z rodzicéw zarob-
kowato - 880 dzieci (41,1%), rodzice bezrobotni z zapomogami - 259 (12,1%),
rodzice bezrobotni i bez zapomdg - 212 (9,9%), pracujacy w niepelnym wymia-
rze — 316 (14,7%). Warunki mieszkaniowe wychowankéw: 1399 dzieci zylo w po-
mieszczeniu jednopokojowym, 567 — w dwupokojowym, 152 — w trzypokojowym,
18 — w czteroizbowym i 6 dzieci w lokum piecioizbowym. Wtasne postanie mialo
627 dzieci (29,3%).

Pewnym novum w zakresie monitorowania osiggnie¢ rozwojowych dzieci
uczeszczajacych do przedszkoli bylo opracowanie przez Pawlowska formularza
diagnostycznego pod nazwa ,,Ankieta w sprawie postepow dzieci szkolnych, ktdre
otrzymaly wychowanie przedszkolne” (Pawlowska, 1935/36, s. 198-199). Badanie
obejmowato uczniéw klas drugich szkot powszechnych i miato na celu uzyskanie
odpowiedzi na pytania dotyczace rozwoju dziecka (jego postepow i trudnosci
w nauce, zachowaniu, zyciu szkolnym) w odniesieniu do rocznego, dwu- lub trzy-
letniego wczesniejszego pobytu danego ucznia w przedszkolu. Warto odnotowac,
ze projekt ankiety zyskal aprobate srodowiska warszawskiego, m.in. Inspektora

13 Za pomocg kwestionariusza ankiety okreslano: wiek, ple¢, wyznanie, status dziecka,
zawdd rodzicéw/opiekunéw, stan materialny rodziny, warunki mieszkaniowe i socjalne.
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Szkolnego m. stolecznego Warszawy oraz Zofii Zukiewiczowej, kierowniczki Sek-
cji Wychowania Przedszkolnego Zarzadu Miejskiego w Warszawie (Zukiewiczo-
wa, 1935/36, s. 199).

Wychowawczo-dydaktyczny aspekt dzialalnosci miejskich placéwek wycho-
wania przedszkolnego brano pod uwage podczas organizacji nowych i remon-
towania juz istniejacych przedszkoli, zwlaszcza zas wtedy, kiedy starano sie o es-
tetyczny wyglad pomieszczen, funkcjonalnos¢ mebli i sprzetéw oraz potrzeby
i komfort dzieci. Wedtug Pawlowskiej ,,przedszkole jest «domem dziecka», w kto-
rym wszystko, w miare moznos$ci, winno by¢ przystosowane do jego matej indy-
widualnosci, by méc wdrozy¢ je do czysto$ci, porzadku i systematycznosci” (Wy-
chowanie, 1929, s. 734). Ponad 60% przedszkoli miejskich posiadalo wowczas
wlasne ogréodki, w ktérych dzieci mogly uprawiac kwiaty i warzywa.

W sferze zadan wychowawczo-edukacyjnych pozostawatlo takze wyposazenie
przedszkoli w sprzet i pomoce, co dla wladz szkolnych bylo istotng czescig pro-
cesu dydaktycznego. W 1928 roku zakupiono duze $cienne tablice, szafki indy-
widualne dla dzieci i pomoce dydaktyczne Montessori. W kosztach wyposazenia
partycypowali réwniez rodzice wychowankéw — by urozmaicié¢ zajecia rytmiczne,
w pieciu miejskich placowkach zakupili patefony i ptyty, natomiast w IT Miejskiej
Ochronie-Przedszkolu zadbali o wypoczynek dzieci, kupujac szes¢dziesiat leza-
kow. W kolejnych latach WOiK zamawiat i kupowat pomoce dydaktyczne w War-
szawie: w firmie J. Malanowskiego (,,Zaklad zabawek i wydawnictwo gier towa-
rzyskich i zaje¢ Froeblowskich”) oraz w Skiadnicy Pedagogicznej nalezacej do
Sekeji Wychowania Przedszkolnego Magistratu miasta stotecznego Warszawy.

Plan dnia w przedszkolach miejskich uwzglednial kwestie organizacyjne pracy
tych placowek, ale takze bral pod uwage - zgodnie z dwczesnymi nowymi meto-
dami pracy z dzieckiem — mozliwosci, potrzeby i zainteresowania wychowankdw.
Do$¢ szczegdlowy przebieg dnia jest mozliwy do odtworzenia dzieki wnikliwe-
mu opisowi zawartemu w sprawozdaniu z kilkumiesiecznej dziatalno$ci nowo po-
wstalego (w lutym 1930 roku) IX Miejskiego Przedszkola przy ul. Cegielnianej 25,
przeznaczonego dla 35 dzieci Zydowskich. Wychowawczyni i kierowniczka Cyla
Chirug tak ilustrowata przebieg dnia: ,, Dzieci schodza si¢ od 9. do 9.30., kladg far-
tuszki, oznaczaja swojg obecnos¢ na liscie obecnosci prowadzonej przez nie same.
Potem nastepuje rozmowa z dzie¢mi na tematy podane przez dzieci lub tez nasu-
niete przez wychowawczynie. Po rozmowach dzieci dostajg prace dostosowane do
rozmow lub tez dowolne, w tym czasie ¢wiczg tez na pomocach Montessori. My-
cie rak wraz ze $niadaniem trwa do godz. 12. po potudniu. Po $niadaniu wszystkie
dzieci odpoczywaja pdt godziny. Od 12.30 do godz. 2. po potudniu trwaja zabawy
ze §piewem, w tym tez czasie majg dzieci ¢wiczenie zmystéw (jak np. dotyku, stu-
chu, wzroku, orientacji, pamieci) i ¢wiczenia arytmetyczne. Czasem sg opowia-
dania, czytanki lub wierszyki. Dzieci majg tez rézne zabawki: lalki, pitki, lejce,
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klocki, inne. Przy zabawach grupuja si¢ dowolnie, organizuja tez samodzielnie
rozne zabawy. Przy wszystkich zajeciach uwzgledniana jest indywidualnos¢ kaz-
dego dziecka. O godz. 2 po potudniu dzieci rozchodzg si¢ do doméw” (APL, Amk,
WOIK, s.a. 16802).

W obszar zadan opiekunczo-wychowawczych i spotecznych tédzkich miej-
skich przedszkoli wpisywala si¢ pewna ,obrzedowo$¢” wyrazajaca si¢ cyklem
uroczystosci i imprez, przypisanych niejako procesowi edukacji, a organizowa-
nych na terenie placéwek przez personel pedagogiczny, przy aktywnym wspot-
udziale opieki rodzicielskiej, ale tez — co nalezy odnotowa¢ - z radoscia oczekiwa-
nych przez wychowankow.

W kazdym roku szkolnym spoteczno$¢ przedszkolna przezywala kilka takich
wspolnych spotkan dzieci i dorostych. W grudniu, przed Wigilia Bozego Naro-
dzenia, organizowano ,uroczysto$¢ choinkowa” lub ,,gwiazdke”, na ktdrej gosci-
li rodzice, ale czesto réwniez przedstawiciele WOIK, z Janing Pawtowska na czele.
Dzieci przygotowywaly specjalny program ztozony z inscenizacji stowno-muzycz-
nych (jasetka), tancow (najczesciej byt to krakowiak) i koled. Witaly $w. Mikolaja,
od ktérego otrzymywaly zabawki i ,,torebki z fakociami”. W 1929 roku w III Miej-
skiej Ochronce-Przedszkolu, jako niespodzianke dla dzieci, na t¢ uroczystos¢ za-
kupiono ,lampe magiczng” z przezroczami, a pokaz pierwszych bajek odbyt sie
wladnie wtedy. Na przelomie stycznia i lutego, na zakonczenie karnawatu, odby-
wal sie ,bal dzieciecy”, ,zabawa kostiumowa” lub ,zabawa zimowa” potaczona
z deklamacjami, $piewami i tanicami w wykonaniu wychowankéw. W 1930 roku
w I Miejskiej Ochronce-Przedszkolu podczas takiej imprezy Pawlowska przy-
niosta dwa balony, ,ktérymi dzieci byly bardzo ucieszone” (APL, Amk, WOIK,
s.a. 16802). W miesigcach zimowych, z inicjatywy WOIK, dzieci bywaly w miej-
skim teatrze na przedstawieniach i bajkach. Wiosna, przed Swigtami Wielkanoc-
nymi, organizowano dzieciom tzw. zajaczka — rozdawano podarunki, najczesciej
w postaci jajek z czekolady i stodkich babeczek, kupowano takze, zwtaszcza dzie-
ciom ubogim, chleb, jajka, kietbase i ciasto. Szczegoélnie uroczyscie obchodzono
w przedszkolach ,dzien matki” oraz ,dzien dziecka”, podczas ktérego dzieciom
ze wszystkich miejskich przedszkoli organizowano przejazdzke przez ulice miasta
samochodami udekorowanych kwiatami. Pod koniec roku szkolnego urzadzano
zazwyczaj ,wystawe robot dzieci”, natomiast ostatni dzien przed wakacjami dzieci
wyznan katolickich spedzaly na mszy i nabozenstwie w kosciele. Dzieci idace od
wrzesnia do szkoty zapraszano tego dnia do przedszkola ,na herbate”, gdzie otrzy-
mywaly przybory szkolne: pidrnik, piéro, otéwek i staléwke. Czesto wykonywano
tez ,wspodlnag fotografie”. W niektorych placowkach na zakonczenie roku szkolne-
go wychowankowie ogladali filmy w Miejskim Kinematografie O$§wiatowym.

W zakres zadan o charakterze opiekunczym wpisuje sie troska wladz miasta
o zdrowie wychowankéw placowek przedszkolnych. Przez caty okres miedzy-
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wojenny, dzieki funduszom Wydziatu Opieki Spotecznej oraz Wydziatu Oswia-
ty i Kultury, dzieci byty dozywiane - poczatkowo otrzymywaly mleko i butke,
a w czasach kryzysu ekonomicznego takze gotowane na terenie przedszkoli ciepte
positki. Czuwano réwniez nad ich stanem zdrowotnym, organizujac szczepienia
przeciwko blonicy. Wychowankowie rekrutujacy sie z rodzin bezrobotnych pili
tran. W okresie letnim dzieciom ubogim organizowano mozliwos¢ pobytu na ko-
loniach poza miastem lub na pétkoloniach, ktére odbywaly sie w parkach miej-
skich.

Wiele inicjatyw i dzialan podejmowanych przez samorzad miasta Lodzi w za-
kresie rozwoju bazy materialnej, wychowawczo-dydaktycznej i opiekunczej placo-
wek wychowania przedszkolnego determinowanych bylo éwczesnymi niekorzyst-
nymi warunkami ekonomicznymi i prawno-systemowymi. Na niektére z nich
wskazywata Pawtowska w artykule przygotowanym na konferencje i wystawe za-
tytutowang ,,Opieka nad dzieckiem i mlodziezg w Lodzi i w wojewddztwie t6dz-
kim”, ktora odbyta sie w pazdzierniku 1935 roku.

W kilkustronicowym tekécie autorka poruszyla problemy wychowania przed-
szkolnego w kontekscie dwczesnych przepiséw prawa, wskazujac jednoczesnie na
potrzeby, gtéwnie finansowe, przed jakimi staja wladze miasta, chcac wlasciwie
organizowac edukacje matego dziecka. Kierowniczka Dzialu Wychowania Przed-
szkolnego WOIiK kontestowata obowigzujaca wtedy Ustawe o ustroju szkolnictwa
z 1932 roku, wskazujac jej niedociagniecia w postaci braku uregulowan co do pod-
miotéw majacych zaktadaé placowki przedszkolne, ale krytykowala takze nieure-
gulowang kwestie tzw. obowigzku przedszkolnego wobec dzieci 6-letnich, ktore
nalezalo przygotowa¢ do edukacji w szkole. Z przekazu Pawtowskiej wynikalo, ze
w 1935 roku z liczby 33 680 tddzkich dzieci w wieku przedszkolnym zaledwie 2098
(8,6%) uczeszczalo do przedszkoli. Miasto posiadato i nadzorowalo w tym cza-
sie 59 placowek tego typu (13 samorzadowych, 28 spotecznych i 18 prywatnych)
(Pawltowska, 1935, s. 615). Pomimo niewielkiej ich liczby starano sie zapewni¢
dzieciom optymalne warunki pobytu i rozwoju.

Przedsiewziecia tddzkich wiladz samorzadowych w dziedzinie wychowa-
nia przedszkolnego wykraczaly poza zasigg lokalny, czego przykladem moze by¢
udzial Pawlowskiej w I Ogoélnopolskim Kongresie Dziecka, ktory pod hastem
»Szczesliwe dzieci — mocna Polska” odbyt sie w Warszawie w pazdzierniku 1938
roku (Pawlowska, 1938, s. 975-977). Problematyka Kongresu ogniskowata si¢ wo-
kol nastepujacych zagadnien: ,Dziecko i czlowiek dorosty”, ,, Dziecko w rodzinie”,
»Dziecko w polskim prawie rodzinnym”, ,Prawo dziecka do szkoly”, ,,Zdrowie
dziecka”, ,Wczasy dziecka”, obejmujac referaty wyglaszane na plenum oraz dys-
kusje w szesciu komisjach. Niejednokrotnie podejmowano kwesti¢ wychowania
przedszkolnego, stwierdzajac, ze brak placoéwek przedszkolnych ujemnie rzutu-
je na dojrzalos$¢ szkolna dziecka. Wniosek w sprawie uregulowania organizacji
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wychowania przedszkolnego w Polsce oraz upowszechnienia edukacji przedszkol-
nej zyskat aprobate plenum Kongresu.

Wysuniety u progu II Rzeczypospolitej przez éwczesne t6dzkie wladze samo-
rzadowe projekt organizacji i rozwoju miejskich placéwek wychowania przed-
szkolnego zyskiwal aprobate kolejnych rzadzacych niezaleznie od partyjnej przy-
naleznoéci i opcji politycznej. Przedstawiciele wiadz o$wiatowych na szczeblu
lokalnym kontynuowali rozpoczete przez poprzednikéw dzialania edukacyj-
ne i opiekunczo-wychowawcze, starajac si¢ wyjs¢ z nowymi pomystami i przed-
siewzieciami. W okresie miedzywojennym zorganizowano trzynascie wlasnych
przedszkoli, przy czym najbardziej owocne dzialania w tym zakresie przypadaja
na lata 1924-1934. Troska o szeroko rozumiany rozwdj dziecka wytyczata zada-
nia wychowawczo-dydaktyczne tych instytucji, natomiast spoteczny kierunek ich
pracy, zwlaszcza w odniesieniu do dziecka i jego rodziny, wiazal si¢ z kompensacja
brakow w sferze opiekunczej i higieniczno-sanitarne;.

Niniejsze opracowanie koncentruje sie wprawdzie na kontekscie historycz-
no-pedagogicznym dotyczacym organizacji wychowania przedszkolnego w Lo-
dzi doby miedzywojennej, ale moze stanowi¢ réwniez punkt wyjscia dzisiejszych
rozwazan na temat znaczenia wspofczesnego przedszkola i roli nauczyciela wy-
chowania przedszkolnego w rozwoju dziecka na poczatkowym etapie edukacji
instytucjonalnej. Rozwiagzania metodyczne zastosowane w latach 1918-1939, jak
elementy systemu Montessori czy dziatania sprzyjajace integracji sensoryczno-
-motorycznej, moga by¢ obecnie alternatywa dzialan organizacyjno-pedagogicz-
nych nauczyciela z dzie¢mi. Podnoszac na wyzszy poziom polska edukacje matego
dziecka, nie mozna pomija¢ do$wiadczen i osiggniec¢ tamtych lat.
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Relacja teoria - praktyka jako element
myslenia pedagogow wczesnej edukac;ji

Inspiracje badawcze

Projektujac niniejsze rozwazania, w pierwszej kolejnosci odniostam si¢ do tre-
$ci pracy B. Sliwerskiego Mysle¢ jak pedagog (Sliwerski, 2010). Inspiracja ta w mo-
jej interpretacji ma walor pedagogicznie uniwersalny, dotyczacy wszystkich tych
0s6b, ktore w sposéb nieformalny (np. rodzice jako naturalni wychowawcy) czy
tez formalny (np. wykonujacy zawdd nauczyciela) realizujg szeroko rozumiang
dziatalnos¢ wychowawczg. Na potrzeby opracowania prowadzone analizy odnio-
se¢ do tych pedagogdw, ktérzy w sposob formalny realizujg dziatalnos¢ pedago-
giczna na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Za Sliwerskim przyjmuje przy tym, ze
te grupe osob charakteryzowa¢ powinna swoisto$¢ myslenia wynikajaca ze spe-
cyfiki roli spoleczno-zawodowej, jaka petnig. Dla porzadku pragne podkreslic, ze
zawarte w tekscie analizy beda dotyczy¢ wybranego uwarunkowania takiego my-
$lenia, czyli tego kontekstu, ktory zwigzany jest z rozumieniem relacji istniejacej
miedzy teorig i praktyka pedagogiczng, w konsekwencji za§ miedzy mysleniem
a dziataniem pedagogicznym (Godon, 2012). Stawiam przy tym teze mdowiaca,
ze przyjecie okreslonego rozumienia relacji istniejgcej miedzy teorig a praktyka
pedagogiczng jest znaczacym elementem myslenia pedagogdéw wczesnej eduka-
cji oraz stanowi o jako$ci dzialania edukacyjnego przez nich realizowanego. Aby
uzasadni¢ powyzsza teze, wskaze przyjeta przez mnie interpretacje relacji teoria
- praktyka oraz jej znaczenie dla projektowania i realizowania dziatalnosci pe-
dagogicznej. Waznym kontekstem dla poprowadzonych analiz bedzie odniesie-
nie si¢ do specyfiki wczesnej edukacji jako tego obszaru dziatalnosci pedagogicz-
nej, czy tez tego dziatu pedagogiki, ktory zajmuje si¢ teoria i praktyka edukacji
weczesnoszkolnej. Ma on przy tym charakter ogélny, syntetyzujacy wiedze w za-
kresie pracy opiekunczej, wychowawczej i dydaktycznej realizowanej w formie



60 ALINA WROBEL

instytucjonalnej na rzecz dziecka w mlodszym wieku szkolnym (Milerski, Sli-
werski, 2000, s. 159). Mam zatem nadzieje, ze zaproponowane ustalenia teoretycz-
ne pomogg przezwyciezaé poglebiajaca si¢, zdaniem D. Klus-Stanskiej, nieswia-
domo$¢ teoretyczng nauczycieli i ich mentalne zniewolenie (Klus-Stanska, 2009,
s. 11-23) oraz rozumie¢ sens wlasnego dzialania i jego wszelkie uwarunkowania.

Wczesna edukacja jako przestrzen praktyki edukacyjnej

Opisujac wezesng edukacje jako przestrzen praktyki edukacyjnej, przede wszystkim
przyjmuje, ze jest to dziedzina dzialalnosci pedagogicznej, ktérej specyfika w zasad-
niczy sposob wynika z tego, iz dotyczy ona tych osob/dzieci, ktore znajduja si¢ na
szczegolnym etapie rozwojowym, charakteryzuja je specyficzne wlasciwosci proce-
soéw poznawczych i cech my$lenia oraz usytuowanie fazy ich rozwoju spotecznego
na pograniczu etapu socjalizacji pierwotnej i wtérnej. Zdaniem E. Zalewskiej po-
wyzsze uwarunkowania stanowig wyzwanie dla praktyki edukacyjnej, a narodziny,
rozwoj i ewolucja pedagogiki wezesnoszkolnej taczg si¢ z poszukiwaniem optymal-
nego modelu tej praktyki (Zalewska, 2010, s. 291-320). Biorac pod uwage wspolcze-
sng mysl pedagogiczng, w tym aktualne tendencje istniejace w teorii i praktyce edu-
kacji matego dziecka, nalezy zauwazy¢, ze w tej wieloparadygmatycznej przestrzeni
dominuje pedagogika skoncentrowana na dziecku, ktérej towarzyszy¢ powinien
krytyczny namyst nad osobistymi koncepcjami pedagogicznymi praktykéw edu-
kacji. Taka postawa powinna charakteryzowa¢ takze nauczycieli edukacji wezesno-
szkolnej jako tych, ktorzy ,,stale poszukuja zrozumienia swej praktyki i czynia to
poprzez rozwazanie teorii i interpretowanie szerszych kontekstow” (Golebniak,
1998, s. 118). Na integralny charakter teorii i praktyki edukacyjnej zwracal uwa-
ge R. Wieckowski. Wedtug niego zadaniem teorii jest ,,sformufowanie «podbudo-
wy myslowej» praktycznego dzialania nauczyciela oraz skonstruowanie propozycji
pewnych «konstrukeji myslowych» pozwalajacych na pelniejsze rozumienie istoty
i perspektyw rozwoju edukacji wczesnoszkolnej” (Wieckowski, 1995, s. 72).

Aby powyzsza relacja mogla zaistnie¢, nalezy w pierwszej kolejnosci przyjaé
okreslone rozumienie statusu wiedzy teoretycznej i teorii jako takiej oraz okre-
$long interpretacje praktyki pedagogicznej, a dalej relacji, w jakiej pozostaja one
miedzy soba. Powyzsze ustalenia nabierajg szczegolnego znaczenia w kontekscie
zmian paradygmatycznych zachodzacych we wspoélczesnej humanistyce, w tym
w pedagogice, oraz w perspektywie zmian spolteczno-kulturowych, jakie maja
miejsce w rzeczywisto$ci spolecznej, a szczegélnie edukacyjnej. Prowadzac dalsze
rozwazania, pozostaje na stanowisku, ze zaproponowana interpretacja relacji ist-
niejacej miedzy teorig i praktyka pedagogiczng moze stanowic jeden z fundamen-
tow myslenia nauczycieli wczesnej edukacji o realizowanej przez nich dziatalnosci
edukacyjnej, o jej sensie i jakosci. Ta zalezno$¢ wydaje si¢ uzasadniona zaréwno
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teoretycznie, jak i praktycznie, czy tez pragmatycznie, na gruncie wspolczesne;j
pedagogiki wczesnoszkolnej réwnoprawny status maja bowiem réznorodne teo-
rie, koncepcje, modele badz odmiany myslenia o wychowaniu i ksztalceniu dzieci.
Przy czym do kompetencji wspolczesnego nauczyciela, takze nauczyciela wezesnej
edukacji, nalezy $wiadome odnalezienie si¢ w tej pluralistycznej przestrzeni — dla
dobra dziecka, na ktdre on oddziatuje.

Relacja teoria - praktyka jako element
pedagogicznego myslenia’

Aby wskaza¢ podstawowe cechy relacji, w jakiej pozostaja miedzy soba teoria
i praktyka pedagogiczna, na poczatku dokonam podstawowych ustalen termino-
logicznych.

Teorie pedagogiczng rozumiem jako teoretyczng wiedze pedagogiczng po-
wstalg na drodze uprawiania pedagogiki. Teoria jest rezultatem takiej dziatalno-
$ci badawczej, ktorej wynikiem jest system logicznie i merytorycznie uporzadko-
wanych, uogolnionych twierdzen (Hejnicka-Bezwinska, 2008 s. 511). Jest to, jak
podkresla B. Sliwerski (2003, s. 16-17), teoria w $cistym tego stfowa znaczeniu. Tak
powstajaca teoria pedagogiczna stuzy do opisu, wyjasniania, rozumienia i inter-
pretowania faktow, zjawisk oraz proceséw edukacyjnych. Przy czym, jesli przyj-
miemy, ze celem wspolczesnej nauki jest umozliwienie ludziom rozumienia $wia-
ta oraz gromadzenie wiedzy o nim, to realizacja tego zadania mozliwa jest dzieki
budowaniu takich teorii, ktoére powstaja na drodze badania réznych fragmentéow
rzeczywistosci. Tak tez powstaja teorie pedagogiczne — s one rezultatem pozna-
nia rzeczywistosci edukacyjnej. To teorie naukowe bedace weryfikowalnym opi-
sem pewnego fragmentu tej rzeczywistoéci. Tak definiowane teorie pedagogiczne
odnie$¢ mozna do trzech typdéw wiedzy wytwarzanej przez cztowieka, wskaza-
nych przez Arystotelesa. Sa to: episteme, doxa i techne (Hejnicka-Bezwinska, 2008,
s. 214-215). Przyjmuje, Ze teorie pedagogiczne s przykladem tego typu konstruk-
cji teoretycznych, ktdre nalezy wiaza¢ z kategoria doxa, oznaczajacy ten typ wie-
dzy, ktdry jest efektem procesu poznawczego realizowanego przez czlowieka,
prowadzacego do powstania wiedzy o charakterze probabilistycznym, kontek-
stualnym, uzasadnionym w odniesieniu do przyjetych zatozen i ograniczonym
przestrzennie i czasowo. Szczego6lnie wazng cechg tej wiedzy jest jej dyskursyw-
nos¢. Jest ona tym parametrem funkcjonowania wiedzy w przestrzeni spotecz-
nej, ktory pozwala wskazac jej znaczenie w odniesieniu do analizy rzeczywistosci
i réznych sposobow jej interpretaciji.

1 Niniejsze ustalenia i analizy w szerszym zakresie zaprezentowatam w: Wrébel, 2014,
s.29-44.
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Jak wskazuje T. Hejnicka-Bezwinska, teoriom pedagogicznym mozna przypi-
sa¢ nastepujace wlasciwosci:

o teori¢ od praktyki odréznia to, ze zawiera ona uporzadkowana wiedze

o okreslonym fragmencie rzeczywistoséci, a praktyka jest zespolem dzia-
tan przeksztalcajacych ten fragment rzeczywistosci;

o teoria jest wytworem powstajacym w wyniku dziatalnosci badawczej,
opierajacej si¢ na okreslonej procedurze, zasadach i regutach legitymizu-
jacych wytwarzanie wiedzy zawartej w teorii;

o  kryterium uporzadkowania merytorycznego wyznacza przedmiot danej
teorii;

o kryterialogiczne sg zwigzane z kryteriami rozumowania;

o teori¢ naukowa wyrdzniajg: abstrakcyjno$¢ i weryfikowalnosé;

o badacz jako tworca teorii powinien posiada¢ okre$lone kompetencje na-
ukowe, pozwalajace budowac wyzej scharakteryzowane konstrukty teo-
retyczne;

o najwazniejszymi elementami strukturalnymi teorii s3: przyjmowane za-
tozenia, stosowane kategorie pojeciowe, twierdzenia (Hejnicka-Bezwin-
ska, 2008, s. 216-217).

Tak dookreslona teoria pedagogiczna jest efektem procesu poznania i Zrédtem
wiedzy naukowej dotyczacej przedmiotu badan nauk pedagogicznych. Przyjmu-
je przy tym, ze teorie pedagogiczne to ,przekazujace wiedze, systematyczne wy-
obrazenia, pojecia i kategorie, poprzez ktore mozna rozpoznawac, ujmowac albo
co najmniej dyskutowac nad granicami, strukturami i procesami pedagogicznych
zjawisk” (Winkler, 2002, s. 30). Powstaja one na drodze poznania odnoszacego si¢
do rzeczywistosci edukacyjnej jako wytworu czlowieka i przedmiotu ludzkiego
doswiadczenia. W tej perspektywie teoria, zgodnie z jej grecka etymologia, w kto-
rej oznacza widzenie i wglad, staje si¢ poznawczym wgladem w zjawisko/doswiad-
czenie wychowania. Staje si¢ wgladem w praktyke. Tak interpretowana teoria po-
maga zrozumie¢ owo doswiadczenie oraz odstania jedno$¢ poznania i dzialania,
pozwala takze kazdemu praktykowi dokonywaé wgladu we wlasng dziatalno$¢
praktyczng. Pozwala ukierunkowywaé wlasne dzialanie oparte na zrozumieniu
zfozonosci i niepowtarzalnoséci kazdej sytuacji wychowawczej, zwlaszcza w jej
podmiotowym i sprawczym wymiarze. Biorgc pod uwage powyzsze ustalenia,
mozna stwierdzi¢, ze gléwnym zadaniem teorii jest stwarzanie horyzontu rozu-
mienia, a istnienie tego horyzontu umozliwia interpretacje dzialania z perspekty-
wy jego sensu (Kubinowski, 2006, s. 176-180).

Praktyka pedagogiczna zas, jako podstawowa kategoria pedagogiczna, ozna-
cza dziedzine dziatan praktycznych, bezposrednia praktyke edukacyjng, pedago-
giczne dziatanie (Urbaniak-Zajac, 2002, s. 223-234). Dziatalno$¢ pedagogiczna
odnoszona do wyzej przywotanych poje¢ jest przedmiotem refleksji teoretycznej,
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czyli pedagogicznego myslenia i poznawania/rozumienia, ktérego efektem jest na-
ukowa wiedza pedagogiczna (teoria pedagogiczna). Dokonujac ustalen definicyj-
nych odnoszacych sie do rozumienia pojecia ,,praktyka pedagogiczna”, zaktadam,
ze ,kazda praktyka jest zawsze spoleczno-kulturowym wytworem ludzi w okre-
$lonym miejscu i czasie historycznym, podobnie zreszta jak rozumienie teorii czy
uznawanie okreslonego modelu nauki lub preferowanie okreslonego typu racjo-
nalno$ci” (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 218).

W tym miejscu warto podkresli¢, ze niniejsze rozwazania dotyczg interpreta-
¢ji praktyki pedagogicznej jako dziatalnosci odnoszacej si¢ do szeroko rozumia-
nych proceséw edukacyjnych, bedacej wytworem spoleczno-kulturowym i réw-
nocze$nie przedmiotem badan wspoélczesnej pedagogiki. Praktyka pedagogiczna
jako dziedzina dzialalno$ci ludzkiej zmieniajaca rzeczywisto$¢ edukacyjng odno-
szona jest do szerszego pojecia praxis ,oznaczajacego praktyki spoteczne realizo-
wane w roznych obszarach zycia spolecznego, w tym takze w obszarze edukacji”
(Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 499).

Praktyka pedagogiczna osadzona w tej perspektywie jest szczegolnego rodza-
ju dzialalno$cig czlowieka, czescig catosciowej ludzkiej praktyki (Benner, 2006,
s. 127-148) uwarunkowang $wiadomoscia spofeczng podmiotéw edukacji, czyli
poziomem kultury pedagogiczne;.

Tak rozumiana praktyka pedagogiczna nie moze by¢ wasko utozsamia-
na z technikg dziatania. Cho¢ jak podkresla A. Folkierska, czesto to, co niekto-
rzy nazywajg pedagogika praktyczna, jest w istocie pedagogika techniczng (Fol-
kierska, 1990, passim). Utozsamianie praktyki pedagogicznej z technika jest o tyle
dyskusyjne, ze techniczne nastawienie skutkuje tym, iz dzialanie nakierowa-
ne jest na realizacje zewnetrznych wobec wychowania celéw, a procedura dzia-
tania pedagogicznego utozsamiana jest w takim przypadku z cechami oddzia-
tywania nakierowanego na przedmioty, byty pozbawione woli i rozumnosci. To
przemieszanie znaczen i senséw dziatania nie powinno mie¢ miejsca w sytuacjach
wychowawczych, jedli interpretujemy je w perspektywie humanistycznej. Prak-
tyka pedagogiczna jako szczegolny rodzaj ludzkiego dzialania ze swej istoty wy-
maga odniesienia si¢ do wlasciwych dla niej kontekstéw i parametréw dzialania.
Funkcjonowanie tego typu perspektyw dzialania, w §wiadomosci praktykéw wy-
chowania, jest elementem szeroko rozumianej kultury pedagogiczne;j.

Aby naszkicowa¢ przyjeta w niniejszych rozwazaniach interpretacje relacji
teoria — praktyka pedagogiczna, za M. Nowakiem przyjmuje, Ze ,w wychowaniu
mamy do czynienia zawsze z jakim$ rodzajem teorii, ktéra powstaje w zwiazku ze
$wiadoma dziatalno$cig cztowieka” (Nowak, 2008, s. 41). Chce jednak podkresli¢,
ze przyjete powyzej rozumienie teorii pedagogicznej odnosi si¢ do efektu poznaw-
czej dziatalnosci czlowieka, szczegolnej aktywnosci ludzkiego umystu, takiej,
ktorej rezultatem jest teoria w $cistym tego stowa znaczeniu. Opowiadajac si¢ za
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nierozerwalnym zwigzkiem teorii pedagogicznej z praktyka edukacyjna, za jed-
noscia mysélenia i dziatania pedagogicznego, musze zaznaczy¢, ze szczegdlnie wy-
raznie widac te zaleznos$¢, jesli przywotamy pojecie praxis jako kategorie spinajaca
te dwie formy aktywnosci ludzkiej. Jesli wigc dziatalnos$¢ praktyczng interpretuje-
my jako praxis, to jest to ten typ aktywnosci ludzkiej, ktéry zmierza do przeksztat-
cania rzeczywisto$ci wedlug pewnego racjonalnego projektu, osadzonego w kon-
kretnym ludzkim zyciu i realizowanego w zakresie pewnej wspdlnej egzystenciji.
»W tym sensie praxis jest zawsze i nierozdzielnie teoretyczno-praktyczna: mysle¢
i dziata¢ sg $cisle ze sobg ztaczone w $wiadomym wolnym dziataniu czlowieka”
(Nowak, 2008, s. 42). Jak podkresla D. Benner, tak rozumiana jedno$¢ myslenia
i dziatania jest antropologicznym zadaniem czlowieka. W jego interpretacji nie
chodzi o utozsamianie tych dwoch fenomendw. Wspdtzaleznosé teorii i prakty-
ki okresla on sformulowaniem ,,z praxis i dla praxis”, podkreslajac zwiazek teorii
pedagogicznej z dos§wiadczeniem. Jego zdaniem ,,dziatanie (praxis) jest w pedago-
gice z jednej strony uprzednie wobec myslenia (teorii), z drugiej natomiast z niego
wynika” (Stgpkowski, 2011, s. 171). Idac dalej tym tropem my$lowym, nalezy pod-
kresli¢, ze ,zapo$redniczenie miedzy teoria a praxis moze si¢ dokona¢ wylgcznie
dzigki indywidualnej odpowiedzialnosci wychowawcy i jego horyzontowi moty-
wacyjnemu, na ktéry wywiera wptyw refleksja (teoria) pedagogiczna” (Stepkow-
ski, 2011, s. 171). W ten sposdb perspektywa relacji teoria — praktyka pedagogiczna
sprawia, Ze teoria ,czerpie swoje znaczenie tylko i wqucznie z tego, ze umozliwia
wychowawcy okreslenie sensu wlasnego dziatania pedagogicznego” (Stepkowski,
2011, 5. 171).

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wyzej przywotana perspektywa relacji
teoria — praktyka edukacyjna nie jest jedyna interpretacja istniejaca w dyskursie
pedagogicznym, ale jest to tego typu ujecie, w ktérym uprawianie badan peda-
gogicznych sprowadza¢ sie ma do ,,rozumienia sensu i znaczenia ludzkiego dzia-
tania” (Kriger, 2005, s. 21). Wypracowany w tym paradygmacie stosunek teorii
do praktyki pedagogicznej opiera si¢ na zalozeniu méwigcym, ze praktyka wy-
chowawcza jest historycznie starsza, stad jej pierwszenstwo przed teorig, ale teo-
ria ma za zadanie ,,pomagaé w zrozumieniu danej tendencji rozwojowej w prak-
tyce wychowawczej” (Kriiger, 2005, s. 23). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze teoria,
wychodzac z praktyki (doswiadczenia), ma takze dostarczy¢ takich tresci, kto-
re wyzwalalyby refleksje i ksztaltowaly praktyke pedagogiczna. To wlasnie dzia-
tajacy praktyk, odwolujac sie do swojej odpowiedzialnoéci, ma dokonaé¢ wybo-
ru drogi dzialania, odnoszac si¢ do rozumienia rzeczywistosci wychowawczej
i umiejetnosci radzenia sobie z nig. Pomocg ma tu by¢ teoria pedagogiczna, ktdra
w ten sposdb wraca do praktyki i jest przez nig weryfikowana. Chce jednocze$nie
podkresli¢, ze przyjeta w niniejszej analizie interpretacja relacji teoria — prakty-
ka edukacyjna jest antyteza rozdzwigku miedzy praktyka (jako czym$ konkret-
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nym) a teoria (jako czyms$ abstrakcyjnym), jaki jest charakterystyczny dla mo-
delu pedagogiki instrumentalnej/behawiorystycznej. W niej bowiem krolowat
aintelektualizm, ateoretycznos$¢, potoczne rozumienie praktycznosci pedagogi-
ki oraz ograniczanie do minimum aksjologicznej perspektywy dzialania na rzecz
wzmacniania jej metodycznosci. W tak nakreslonej relacji brakowalo caloscio-
wej (filozoficznej i teoretycznej) wiedzy o edukacji, ktéra mogtaby wzbudza¢ re-
fleksje, wskazywac zlozonos¢ rzeczywisto$ci wychowawczej i stanowi¢ impuls do
myslenia o sensie wtasnego dziatania (Rutkowiak, 1992, s. 337-370). Nalezy tak-
ze zauwazy¢, ze umiejetno$¢ poszukiwania glebokich racji wlasnego dziatania
oraz sensu wlasnej aktywnosci stanowi jedna z podstawowych kompetencji wig-
zanych jednoznacznie z profesjonalng dziatalno$cia praktyka wychowania (w tym
przypadku nauczyciela wezesnej edukacji), utozsamianego z refleksyjnym, zaan-
gazowanym intelektualistg. To za$ stwierdzenie doprowadza nas do tego, Ze ro-
zumienie uznajemy za jedna z najcenniejszych kompetencji pedagoga-praktyka.
Jesli przyjmujemy, Ze ,teoria pozostaje [...] w nieustannej interakcji z kontekstem
oraz wlasciwosciami (kondycja i kompetencja) podmiotéow praktyki pedagogicz-
nej” (Czerepaniak-Walczak, 2011, s. 55), to zasadnicza rola teorii pedagogicznych
polega na ,wyznaczaniu tresci i sposobow postrzegania i rozumienia zjawisk oraz
projektowania ich zmiany” (Czerepaniak-Walczak, 2011, s. 57). Zdaniem M. Cze-
repaniak-Walczak nalezy pamietaé, ze teoria niezbedna jest nie ze wzgledu na
uprawomacnianie takich czy innych zasad i metod dziatania, ale po to, aby pogle-
bia¢ refleksje nad istotg i nastepstwami szeroko rozumianej dziatalnosci wycho-
wawczej (Czerepaniak-Walczak, 2011, s. 58). Dlatego opowiadanie sie za jednoscia
pedagogicznego myslenia i dzialania nie jest poszukiwaniem dyrektyw praktycz-
nego dziatania edukacyjnego. Nie jest poszukiwaniem teoretycznego zaplecza/
uzasadnienia dla technologii dziatania pedagogicznego czy tez, inaczej mowiac,
okres$lonej inzynierii spolecznej odniesionej do tego fragmentu praktyki spotecz-
nej, jakim jest edukacja. Nie jest takze utozsamianiem tej relacji ze zdolno$cia teo-
retykéw do udzielania praktykom wskazan i recept badz, jak okresla to S. Dylak,
nie jest opowiadaniem si¢ za formulowaniem teorii jako ,listy twierdzen dyrek-
tywalnych” (Dylak, 2002, s. 105). Jest natomiast taka interpretacja tej relacji, kto-
ra zapobiega¢ ma, zwlaszcza w kontekscie ideologicznym, wykorzystywaniu teorii
do dyscyplinujacego nadzoru nad praktyka, prowadzacego do jej kolonizacji. Je-
$li przyjmujemy te perspektywe, to teoria powinna wskazywac réznorodne kon-
teksty pozwalajace badac i rozumie¢ rzeczywisto$¢ edukacyjng oraz powinna
by¢ systemem twierdzen opisujacych i uzasadniajacych codzienne praktyki wy-
chowawcze. Odwotanie sie do tak rozumniej teorii i jej relacji z praktyka staje si¢
podstawg urzeczywistniania jedno$ci myslenia i dziatania pedagogicznego w oso-
bie pedagoga. W tej perspektywie badacz tworzacy teorie powinien sta¢ sie prze-
wodnikiem i ttumaczem, ktérego zadaniem jest oprowadzanie po tekstach mysli
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pedagogicznej, wskazywanie réznorodnych kontekstow, w jakie edukacja jest uwi-
klana, i r6znorodnych sposobéw ich interpretacji. Jest to tego typu zaangazowanie
teoretykow w praktyke wychowania, ktdre skutkowaé moze wzrostem swiadomo-
$ci dziatajacych pedagogoéw oraz przyjmowaniem przez nich postawy refleksyjnej,
wplywajacej na ich horyzont motywacyjny, przekiadajacy si¢ na jakos¢ tego dzia-
tania. Zdaniem M. Malewskiego doniostymi dla praktykéw moga sie sta¢ tylko ta-
kie teorie, ktore sa w stanie ich ,,zadziwia¢, zaskakiwa¢, korygowac dotychczasowe
myslenie, kwestionowa¢ rutynowe sposoby postepowania, usensownia¢ to, co ro-
bia, i do czego dazg” (Malewski, 2002, s. 57). Jesli za Dylakiem przyjmiemy, ze ,na-
uczyciele nie ucza sie przez dziatanie, ale ucza sie przez dziatanie i my$lenie o tym,
co robig badz zrobili” (Dylak, 2002, s. 114), to teorie powinny by¢ zZrédlem pod-
staw i tre$ci tego myslenia, gléwnym kontekstem, w perspektywie ktérego nadaja
sens wlasnemu dziataniu.

Ukierunkowanie pedagogicznej refleksji teoretycznej mozna okresli¢ na dwa
sposoby. Systematyzowanie wiedzy teoretycznej moze zmierzaé¢ do zmiany, prze-
ksztalcania istniejacej rzeczywisto$ci wychowawczej albo moze podazaé¢ w kie-
runku jej zrozumienia, opisania i przygotowania okreslonej oferty interpreta-
cyjnej (Urbaniak-Zajac, 2002, s. 231-233). Biorac pod uwage wczesniej przyjete
zalozenia dotyczace rozumienia teorii i praktyki pedagogicznej oraz relacji mie-
dzy nimi, opowiadam si¢ za drugim schematem, czyli pedagogika hermeneu-
tyczng, ktdrej uprawianie opiera si¢ na tym, ze refleksja ma zapoczatkowywaé/
inicjowaé rozumienie, bedace tworzeniem senséw. W tej perspektywie teoria pe-
dagogiczna o tyle zyskuje praktyczne znaczenie, o ile staje si¢ przedmiotem we-
wnetrznej recepcji praktykow edukacji i o ile staje si¢ inspiracja do podejmowania
wysitku rozumienia sytuacji, w jakiej przyszto im dziala¢, staje si¢ osnows, wo-
kot ktérej buduja oni swoja samoswiadomos¢. Dzialanie oparte na refleksji staje
sie sposobem na odnalezienie si¢ w $wiecie jako zmieniajacej sie rzeczywisto$ci.
Refleksyjno$c¢ staje si¢ tu za$ cechg procedur interpretacyjnych i praktycznego ro-
zumowania (Ricoeur, 2003, s. 123-127). W takim przypadku praktyczno$¢ wie-
dzy rozumiana jest jako zdolno$¢ do budzenia w nas refleksji, zwlaszcza reflek-
sji nad wlasnym dziataniem. Swiadome autonomiczne dzialanie jest natomiast
fundamentem tej postawy, ktora kojarzymy z osobg ,refleksyjnego praktyka”. To
wlaénie ,refleksyjna praktyka” opiera si¢ na integracji teorii z praktyka, na anali-
zowaniu ztozonych interakgji istniejacych miedzy tymi dwiema dziedzinami. Po-
dejscie to moze by¢ realizowane w dwdch formach: refleksji w dziataniu i refleksji
nad dziataniem, skad wynika wspdtzaleznos¢ obu aktywnosci i ich urzeczywist-
nianie si¢ w osobie pedagoga. W tak rozumianej dziatalno$ci praktycznej znajdzie
sie miejsce dla teorii pedagogicznej jako podstawowego kontekstu analiz, jako pa-
rametru majgcego znaczacy wplyw na jakos¢ refleksji nad edukacjg, nad wtasnym
W niej zaangazowaniem.
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Przy czym tak nakreslona relacja teoria — praktyka pedagogiczna zaprzecza
dualizmowi czy dychotomii tych dwdch sposobéw bycia w $wiecie, kojarzonych
z pojeciami teoretyzmu i praktycyzmu. Jest jednoczesnie utwierdzaniem podej-
$cia stawiajacego na integralno$¢ poznania i zycia, mysélenia i dziatania. Nalezy
przy tym pamietaé, ze myslenie moze i powinno by¢ przejawem codziennosci,
a dzialanie nie moze zosta¢ wyalienowane z myslenia, bo zagraza mu roszczenie
do uzytecznosci. Gdyby tak sig¢ stato, to sytuacja wychowawcza uleglaby tak dale-
kiemu uproszczeniu, ze trudno bytoby wskazac sens jej zaistnienia w rzeczywisto-
$ci wychowawczej. W takim przypadku, jak podkresla R. Godon, ,,pominiete [...]
W niej zostaje uprzednie wobec dzialania rozumienie, wynikajace z myslenia, kto-
re urzeczywistnia si¢ w szerokim horyzoncie rozumienia §wiata” (Godon, 2012,
s. 44-45). To wlasnie dzieki rozumieniu sensu wlasnego dziatania mozliwe jest
nadawanie znaczen (Kubinowski, 2006, s. 171-180).

Postulowana w niniejszym tekscie interpretacja relacji istniejacej miedzy teo-
rig i praktyka, mysleniem i dzialaniem pedagogicznym moze by¢ okreslona jako
»dialektyczny ruch wzajemnego zapos$redniczenia si¢” (Godon, 2012, s. 45). Jest to
takie ujecie, w ktérym ,,teoretycy ukierunkowuja swa mysl na dziatanie, a prakty-
cy skupiajg sie na mysleniu” (Godon, 2012, s. 45). Tego typu interpretacja umozli-
wia integralno$¢ oraz wzmacnia antropologiczno-egzystencjalng doniostos¢ ludz-
kiego doswiadczenia. Jest jednoczes$nie podstawa autorefleksyjnosci i sposobem
na nadawanie sensu wlasnemu dziataniu.

Ku pedagogii wczesnej edukacji, czyli miedzy mysleniem
a dziataniem pedagogicznym

Odwolujac sie do powyzszej interpretacji relacji teoria — praktyka pedagogiczna,
przyjmuje, Ze stanowi ona jeden z fundamentéw projektowania wlasnej dziatalno-
$ci przez pedagogdw wezesnej edukacji. Szczegoélne znaczenie przypisuje przy tym
przenikaniu si¢ teorii i praktyki edukacyjnej oraz poszukiwaniu sensu w realizo-
wanych dziataniach pedagogicznych. Praktyka pedagogiczna projektowana i kon-
struowana na powyzszym fundamencie przybiera posta¢ pedagogii rozumiane;
jako calkowity obszar refleksji o edukacji i praktyki edukacyjnej zarazem (Kwie-
cinski, 1990, s. 9). Jest to najszersze rozumienie tego pojecia, zawierajacego w swo-
im zakresie znaczeniowym pewien typ mys$lenia, badan i praktyk edukacyjnych.
Piszagc w tym miejscu o pedagogii, odwoluje sie do tego, ze jest to zbidr praktyk
poznawczych i dziatan praktycznych. Z. Kwiecinski stwierdza, ze pedagogie ro-
zumie jako ,,catkowity obszar myslenia o wychowaniu i praktyki edukacyjnej. Za-
réwno metateoretyczna i samokrytyczna refleksja pedagogdéw nad pedagogika, jak
wszelka wyrazona i uporzagdkowana refleksja o wychowaniu, czy badania nad wa-
runkami, procesami, czynno$ciami i skutkami edukacyjnymi oraz wszelkie prak-
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tyki edukacyjne, tak na poziomie systemu oswiatowego w szkole, poza profesjo-
nalng o$wiatg i szkola - sg treécig i zakresem pedagogii” (Kwiecinski, 2000, s. 11).
Tak okreslona pedagogia moze by¢ poddana interpretacji, czy tez rekonstrukeji,
zaréwno przez badaczy, teoretykow edukacji, jak i przez refleksyjnych praktykow,
dzigki czemu mozliwy staje sie proces opisywania, wyjasniania, a przede wszyst-
kim rozumienia spolecznego tworzenia (konstruowania) rzeczywistosci eduka-
cyjnej. Jesli przyjmujemy, ze ,,spoteczng praktyke edukacyjng tworza pedagogie”
(Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 49), to konstruowanie wiedzy w umysle czlowie-
ka budujacego stosowne struktury poznawcze jest jednym ze sposobéw wzmac-
niania relacji teoria — praktyka edukacyjna. Szczegdlng role w tym procesie pelni
$wiadomos¢ pedagogéw dotyczgca istnienia réznorodnych kontekstow majacych
zasadniczy wplyw na realizacje okreslonej praktyki pedagogicznej. Zdaniem
A. Giddensa ta szczegdlna ich samoswiadomos$¢ ujawnia si¢ w zdolnosci do reflek-
sji. Refleksyjno$c zas definiuje on jako ,wszystko, co aktorzy wiedzg i w co wierza
odnosénie do okolicznosci dzialan wlasnych i cudzych na podstawie ich produk-
cji i reprodukeji, tacznie z wiedza, «milczaca» i dyskursywnie dostepng” (Gid-
dens, 2003, s. 426). Tak rozumiana refleksyjno$¢ staje sie podstawa $wiadomo-
$ci praktycznej, odnoszonej do warunkéw wlasnego dziatania i jego spotecznych
kontekstow. Refleksyjnos¢ jest wiec ,,zdolno$cig do analizowania uzyskanych do-
$wiadczen oraz wiaczania nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych juz
struktur poznawczych i tworzenia nowych powigzan wiedzy z dziataniem” (Hej-
nicka-Bezwinska, 2008, s. 502), a takze podstawa spolecznego tworzenia rzeczy-
wistoéci edukacyjnej. Charakteryzuje ona refleksyjnego praktyka, osobe, ktora
podejmuje trud namystu nad wlasnym dzialaniem i dzieki temu uwalnia sie od
réznego typu deformacji poznawczych oraz szkodliwych doswiadczen i praktyk.
Dlatego tez pedagog powinien by¢ §wiadom tego, jakiego typu pedagogie realizu-
je i na jakich podstawach (filozoficznych, teoretycznych, ideologicznych) zostala
ona zaprojektowana. Powinien takze umie¢ wskaza¢ miejsce, jakie zajmuje dana
pedagogia na mapie mys$li pedagogicznej. Dlatego jestem przekonana, ze przyjecie
okreslonego rozumienia relacji istniejacej miedzy teorig a praktyka pedagogiczna
to znaczacy (ale nie jedyny) element myslenia pedagogdéw wczesnej edukacji, sta-
nowiacy o jakosci dziatania edukacyjnego przez nich realizowanego.
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Twoérczosc¢ dzieci jako przedmiot
sporu romantykow z realistami
w swietle najnowszych koncepcji
kreatologii pedagogicznej

Wprowadzenie

Zapewne zawarte w tytule pojecie kreatologii moze wzbudza¢ watpliwosci jako
nowe i niezbyt dobrze ugruntowane w polskiej pedagogice okreslenie wiedzy
z zakresu nauk o tworczosci. Uzywane jeszcze do niedawna w cudzystowie i bar-
dziej jako metafora niz termin naukowy doczekalo si¢ jednak licznych zastoso-
wan w najnowszych tekstach omawiajacych réznorodne problemy ludzkiej, w tym
dzieciecej, tworczosci (Magyari-Beck, 1999; Szmidt, 2009a). Bez wnikania w nie-
potrzebne w tym miejscu szczegdty leksykalne mozna powiedzieé, ze ,kreatologia
pedagogiczna” to wiedza o edukacyjnych (pedagogicznych) uwarunkowaniach
rozwoju tworczosci i kreatywnosci (jako personologicznego wymiaru tworczosci),
opisujaca i wyjasniajaca jej cztery aspekty:

e  proces tworczy,

o wytworyiprodukty twoérczosci (kreatywnosci),

o osobe tworzacg - ucznia, wychowanka,

o  czynniki $rodowiska wychowawczego bedace stymulatorami lub inhibito-

rami tworczej aktywnosci (Szmidt, 2017).

I. Magyari-Beck (1999, s. 433) twierdzi, ze ,kreatologia to pojecie dla nowej
miedzydyscyplinarnej nauki o tworczosci, podkreslajace fakt, iz twdrczos¢ nie
moze by¢ zredukowana do fenomenu psychologicznego”. Gtéwnym zadaniem tej
dyscypliny naukowej jest sformultowanie szerokiej, lecz jednoczesnie szczegdtowej
ramy pojeciowej dla gromadzenia danych z badan i réznorodnych teorii twdrczo-
$ci i kreatywnosci. Okreslenie ,kreatologia pedagogiczna” sugeruje nacisk poto-
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zony na pedagogiczne (edukacyjne) aspekty tej wiedzy, ktore blizej i szerzej wyja-
$niam w ksiazce Pedagogika tworczosci (Szmidt, 2013). W tym miejscu odwoluje
sie do tego pojecia w kontekscie istotnego sporu dotyczgcego twdrczosci dzieci,
ktdrego opis jest celem niniejszego opracowania. Zamierzam bowiem przedstawié
konflikt poznawczy pomiedzy zwolennikami pankreacjonizmu pedagogicznego,
okreslanymi tu umownie jako romantycy, a tymi badaczami twodrczosci, ktorzy
ograniczaja fenomen twdrczosci tylko do oséb dorostych, lub wrecz odmawiaja
dzieciom zdolnosci do tworzenia czego$ nowego i cennego — nazywam ich reali-
stami. Spor ten istnieje od wielu lat i jest raczej malo eksponowany w polskiej pe-
dagogice wieku dzieciecego oraz psychologii rozwoju, a dostrzegany i zywo ko-
mentowany w literaturze zachodniej. Wazny jest z tego powodu, Ze stanowi istote
fundamentalnego dla pedagogiki zagadnienia, czy dzieci sa twdrcze, czy nie, a co
za tym idzie — daje lub nie daje uzasadnienia do podejmowania wysitkéw badaw-
czych i aplikacji wnioskéw z badan do praktyki wychowawczej. Innymi stowy,
od odpowiedzi na to pytanie zalezy sens uprawiania pedagogiki tworczo$ci wie-
ku dziecigcego (nauczania poczatkowego). Do grupy romantykow, idealizujacych
tworczo$¢ dzieci, umownie mozna zaliczy¢ przedstawicieli Nowego Wychowania,
wielu psychologéw tworczodci i rozwoju oraz wiekszos¢ pedagogdéw reprezentu-
jacych rézne subdyscypliny tej wiedzy. Do realistéw, traktujacych twoérczos¢ jako
fenomen przynalezny w zasadzie tylko osobom dorostym, zaliczam wybitnych ba-
daczy z kregu psychologii poznawczej, spotecznej i tworczosci: Deana Simontona,
Mihalyi Csikszentmihalyiego, Davida Feldmana, Howarda Gardnera i wielu in-
nych. Trzeba przyznad, ze sg to we wspoltczesnej kreatologii nazwiska pierwszo-
rzedne!

Spor pomiedzy romantykami a realistami mozna sprowadzi¢ do trzech naj-
wazniejszych, jak sadze, kwestii:
1) powszechno$¢ i naturalnos¢ tworczosci dzieci,
2) wartos¢ dziecigcej tworczosci,
3) zrédta motywacji aktywnosci tworczej dzieci.

Kolejno$¢ dalszych rozwazan zostala ustalona zgodnie z opisem tych trzech
polemik.

Powszechnos¢ i naturalnos$¢ tworczosci dzieci

Romantycy s3, jak sie zdaje, zgodni, gdy twierdza, ze tworczo$¢ dzieci jest po-
wszechna, a kazde dziecko jest tworcze jakoby z natury, bez wzgledu na swéj stan
psychiczny i kondycje fizyczng. Cokolwiek dzieci wykonuja, ma to znamiona
tworczosci: zabawy stowne i konstrukceyjne, plastyka, operowanie humorem jezy-
kowym, gra wyobrazni, ekspresja ruchowa — wszystko! A. Flesch Connors, ame-
rykanska autorka bardzo pozytecznego poradnika metodycznego dla nauczycieli
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Teaching Creativity, pisze: ,Kazdy nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej wie, ze
male dzieci sg naturalnie tworcze. Tworza zabawne zdania, zadaja dzikie pyta-
nia i wymyslajg proste piosenki. [...] Daj im skarpetki, a wsadzg je sobie do uszu.
Codziennie robig milion tworczych rzeczy” (Flesch Connors, 2010, s. Xi). Dlacze-
go wiec, dorastajac, dzieci nie stajg sie bardziej tworcze, a nawet przeciwnie — ich
zdolnosci tworcze obnizaja sie, pyta autorka. I $ladem innych romantykow znaj-
duje odpowiedz w opresyjnych praktykach szkolnych, ktére stanowia przeszkode
w rozwoju tych naturalnych zasobéw tworczych, jakie majg mie¢ dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. To ulubione wyjasnienie romantykow, ktore
znajdziemy w wielu publikacjach na temat twdrczosci w nauczaniu poczatkowym
(Beetlestone, 2008; Craft, 2002; Desailly, 2012).

Polskiemu pedagogowi znana jest ksigzka dwdch autoréw z Francji, Rober-
ta Glotona i Claudea Clero (1988), ktéra na dlugo narzucita w pedagogice twor-
czo$ci panegiryczne i romantyczne widzenie kreatywnosci dzieci. Poniewaz juz
kilka razy krytycznie odnosilem si¢ do tej pozycji (Szmidt, 2009b; 2013), dlatego
w tym miejscu tylko zasygnalizuje kilka twierdzen autoréw pozwalajacych uznaé
ich za czotowych pankreacjonistéw pedagogicznych. Dziecko w sposéb natural-
ny jest tworcg — twierdza francuscy pedagodzy. Przeczy¢ temu moga jedynie ci,
ktorzy nigdy nie obserwowali swobodnej zabawy matych dzieci, albo ci, ktérzy
ogladali ja w postaci wypaczonej przez przymusowe i zle rozumiane oddziatywa-
nie rodzicéw lub szkoly. ,,U dziecka, podobnie jak u cztowieka dorostego, umyst
przejawia si¢ swobodnie i wielokierunkowo, zawsze w jaki$ sposob, z wyjatkiem
sytuacji, gdy cztowiek dorosly niszczy to w swym dazeniu do podporzadkowa-
nia sobie wszystkiego” (Gloton, Clero, 1988, s. 54). Dorosty nie musi by¢ tworczy;
w swych codziennych, banalnych czynnosciach zyciowych moze nie zajmowac sie
tworzeniem idei, form czy zachowan. Wystarcza mu proste recepty i wzory zacho-
wan, ktére czerpie z bogatego doswiadczenia, dalekie od twoérczosci. Inaczej dzie-
je si¢ u dziecka - twierdza Gloton i Clero. Aktywnos¢ dziecka zwigzana jest z roz-
wojem, a tym samym nakierowana jest na budowanie siebie, tworczo$¢ zyskuje
wiec swoj istotny sens biologiczny dzieki Zyciowej potrzebie wzrastania ,,catkowi-
cie zwrdconego ku przyszlosci i bedacego przekraczaniem samego siebie”. ,Jezeli
dziecko jest twdrcze i jesli interesuje si¢ inwencja, jesli wszystko musi by¢ urucho-
mione po to, by sprzyjac jego mozliwo$ciom tworczym, dzieje si¢ tak dlatego, ze
aktywnos¢ tworcza stanowi potrzebe biologiczna, ktorej zaspokojenie jest abso-
lutng konieczno$cia dla optymalnego rozwoju istoty ludzkiej w okresie wzrostu”
(Gloton, Clero, 1988, s. 55). To prawda, ze dziecko nie jest artysta, ale zdaniem au-
torow tylko brak precyzji jezykowej sprawia, iz tak mowimy, bowiem tworczosé
dzieckaiartysty ,jest postuszna tym samym prawom”. Stanowi u obu rezultat pra-
cy wyobrazni, ktdra organizuje i porzadkuje oraz przeksztatca informacje ze §wia-
ta zewnetrznego. ,, Tworczo$¢ dziecka, podobnie jak tworczo$é artysty, stanowi
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wynik gry dialektycznej miedzy umotywowang obserwacja a spontaniczng wy-
obraznig” - konkluduja autorzy (Gloton, Clero, 1988, s. 65).

Postawa tworcza jest, ich zdaniem, powszechna wéréd dzieci, niestety, w miare
rozwoju jest hamowana przez niewlasciwe oddziatywania rodziny i szkoty, ktore
zainteresowane sg raczej stabilizacja i reprodukcja struktury spotecznej oraz prze-
kazywaniem zastanej wiedzy niz stymulowaniem postaw tworczych.

Realisci twierdza natomiast, ze tworczos¢ dzieci nie jest zjawiskiem powszech-
nym. Nie kazde dziecko jest tworcze tylko dlatego, ze jest dzieckiem. Twierdzenie,
ze dzieci s bardziej tworcze niz dorosli, to przejaw zbytniego optymizmu peda-
gogicznego lub slepoty na fakt, iz Zadne dziecko nie stworzylo niczego wartoscio-
wego i nowego w takich dziedzinach jak poezja i literatura, wynalazczo$¢ i nauka.
Zdolnosci tworcze u dzieci, twierdza realisci, rozkladaja si¢, podobnie jak u doro-
stych, zgodnie z krzywa rozktadu normalnego, co oznacza, ze dzieci bardzo twor-
czych jest niewiele, podobnie jak i dzieci zupelnie nietworczych, a wigkszo$¢ mie-
$ci si¢ w pojemnej $redniej.

Przedstawiciel wspolczesnej kreatologii, autor jednej z najwazniejszych prac
przegladowych w tej dziedzinie, R. K. Sawyer (2012), prébuje w niej uzasadnic,
ze nasza kultura romantyzuje okres dziecinstwa w odniesieniu do kreatywnosci
- panuje powszechne przekonanie, iz spoteczenstwo dusi twdrczo$¢ dzieci, na-
rzucajac im sztywne edukacyjne formy ksztalcenia i ttumi naturalne sklonno-
$ci tworcze uczniow. Jedli tak by rzeczywiscie bylo, to oznaczatoby to, zdaniem
Sawyera, ze rzeczywiscie dzieci sg bardziej tworcze niz doroéli, ale tez — Ze na-
turalny rozwdj dziecka jest procesem stawania si¢ mniej twoérczym. Prowadzi to
w konsekwencji do postawienia wniosku, w swietle ktérego rozwdj wszelkich pro-
cesOw psychicznych jest regresem tworczosci. Ale tak nie jest!

By¢ moze trzeba zmieni¢ w odniesieniu do tworczosci dzieci powszech-
nie przyjete kryteria nowosci i spolecznej uzytecznosci, a wtedy spér romanty-
koéw z realistami przestanie by¢ goracy. Orison Carlile i Anne Jordan (2012, s. 279)
twierdza, ze jesli uznamy za tworczo$¢ pomystowe odgrywanie roli w czasie gry
lub snucie fantazji, badz tez wymyslanie dzikich wynalazkéw, to z pewnoscig nie-
mal wszystkie dzieci moga by¢ uznane za bardzo twoércze. Jesli jednak zaakcep-
tujemy standardowa definicje tworczosci, w ktorej za jej kryteria uznaje si¢ spo-
teczng (powszechng) nowo$¢, uzyteczno$é i stosownosé dziatan lub wytwordw, to
trzeba przyzna¢, ze dzieci nie sg zdolne spetni¢ tych wymogéw, poniewaz nie mia-
ty jeszcze czasu rozwinaé niezbednej wiedzy rzeczowej i umiejetnosci potrzeb-
nych do generowania rzeczy nowych i oryginalnych w danej dziedzinie. Moze
wobec tego zamiast o tworczosci w odniesieniu do dzieci mowic raczej o fantazji
lub wyobrazni, a pojecie tworczosci i tworczej wyobrazni rezerwowac raczej, jak
chciat L. Wygotski, dla dziatan oséb dorostych? Czolowy przedstawiciel wspol-
czesnej kreatologii, M. A. Runco, proponuje inne wyjécie z tej sytuacji. Twierdzi,
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ze dzieci s w stanie wymysla¢ i rozwija¢ wytwory, ktore sa ,wystarczajaco dobre
w ich grupie wiekowej”, ponadto wykazuja sie wieloma atrybutami myslenia twor-
czego i wlasciwo$ciami przypisywanymi osobowosci twdrczej (Runco, 1996):

o gietkos$cig myslenia,

« fantazja,

« mysleniem dywergencyjnym,

o przeksztalcaniem do$wiadczen,

»  zaufaniem do swoich sil,

o umiejetnoscig podejmowania ryzyka poznawczego,

o otwartosécig na doswiadczenie.

Cechy te dobrze stuzg aktywnosci tworczej, cho¢ jej nie wypelniaja. Runco
proponuje, by o twdrczosci dzieci méwi¢ w kontekscie tworczosci osobistej (perso-
nal creativity), a nie tworczosci przez duze T (Big C creativity).

Taq samg drogg zdaja si¢ podaza¢ dwaj inni kreatolodzy - J. C. Kaufman
i R. A. Beghetto (2010), ktérzy chcac unikna¢ sporu o twdrczos¢ dzieci, proponu-
ja koncepcje czterech poziomoéw tworczosci (Four C model of creativity). Sadza oni,
ze model ten lepiej niz inne klaryfikuje i wyjasnia rézne poziomy tworczej ekspre-
sji i moze by¢ pomocny nauczycielom w doborze odpowiedniego poziomu wyma-
gan od ucznidw, a takze w pisaniu dostosowanych do ich umiejetnosci programéw
nauczania tworczoéci. Wyrdzniaja cztery rodzaje twdrczosci: mini-tworczosé (in-
terpretative mini-c creativity), tworczo$¢ codzienng (everyday little-c creativity),
tworczos¢ profesjonalng (pro-c creativity) oraz twérczosé wybitng (legendary Big-C
creativity). Tworczo$¢ dzieci wydaje si¢ zwigzana z pierwszymi dwoma poziomami.

Mini-twdrczo$¢ skupia sie na nowych i waznych dla jednostki interpretacjach
dziatan, doswiadczen i wydarzen, ktore zachodza w toku uczenia si¢ (np. uczen
przezywa wglad pozwalajacy mu zrozumieé, w jaki sposéb zastosowaé poznana
na lekcji regute artystyczng i wykorzystac¢ jg do prezentacji multimedialnej). Po-
lega ona na subiektywnych odkryciach znanych juz praw naukowych, nadawaniu
réznym zdarzeniom oryginalnych, indywidualnych znaczen, snuciu przypusz-
czen i generowaniu pomystowych rozwigzan probleméw poznawczych i praktycz-
nych. Aktywnos¢ tworcza tego typu jest czgsto podstawg twdrczosci wybitnej, ma
charakter rozwojowy i wydaje sie konieczna fazg prowadzaca do wybitnych osia-
gniec. Jednym z zadan nauczycieli jest weczesne rozpoznanie tego rodzaju aktyw-
nosci ucznidéw, wspieranie jej i oémielanie do ujawniania jej przejawow.

Tworczoé¢ codzienna dotyczy aktywnosci tworczej dostgpnej wszystkim lu-
dziom w sytuacjach codziennych. Autorzy definiujg twérczos¢ codzienng, odwo-
tujac si¢ do pogladéw Ruth Richards i Teresy Amabile, i sadza, ze sktadnikami
tego rodzaju aktywnosci sa zdolnosci specjalne w jakiejs dziedzinie twdrczosci
(np. muzyki czy plastyki), umiejetnosci tworcze oraz motywacja zadaniowa. Ta
kategoria tworczosci pozwala nauczycielom pamietaé, iz ,,tworcza ekspresja jest
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dostepna dla wiekszosci uczniow, w prawie wszystkich programach nauczania
przedmiotéw szkolnych, w niemal kazdy dzien nauki” (Beghetto, Kaufman, 2010,
s. 198). Nauczyciele powinni pamietaé, ze stymulowanie tego rodzaju twdrczosci
winno stanowi¢ ich codzienng praktyke szkolng, a nie praktyke od$wietng.

Moze wobec tego warto uzna¢ racje wspolczesnej kreatologii i zgodzi¢ sie
z teza, ze twierdzenie ,wszystkie dzieci sg tworcze” moze by¢ prawdziwe w od-
niesieniu do pojecia mini-tworczosci, tworczosci pospolitej badz codziennej, nie
za$ do tworczosci wybitnej czy tez dojrzatej (twdrczosci przez duze T). Tym sa-
mym-wszystkie dzieci sg zdolne do twdérczoéci ptyn-
nej - ta teza moze przybra¢ postaé catkiem racjonalnej hipotezy naukowej i nie
warto jej kwestionowac.

Wartosc¢ dzieciecej tworczosci

Romantycy wydajg sie wyraza¢ przekonanie, ze cokolwiek robi dziecko, jest to
tworcze. Dziecigce wiersze, rysunki, gra sceniczna czy taniec stanowig wyraz
naturalnej ekspresji tworczej dziecka. A wszystkie dzieci sg zdolne do ekspresji.
Zwracajg przy tym uwage na pierwiastek oryginalnosci zawarty w pracach pla-
stycznych dzieci, niespotykane skojarzenia w budowaniu fantastycznych opowie-
$ci, niecodzienno$¢ uzywanych stéw na okreslenie znanych rzeczy, nowos$¢ w wy-
my$lanych na poczekaniu zabawach i tym podobne rzeczy. Akcentuje si¢ zatem
wazne kryteria kazdej tworczosci bez wzgledu na wiek jednostki, ktéra si¢ nig
para. Reali$ci natomiast, a byla juz o tym czesciowo mowa powyzej, podkresla-
ja, Ze nie wszystko, co robi dziecko, jest twdrcze, a wigc nowe i cenne. Zachowania
i wytwory dziecka majg czesto charakter replikacyjny, mato oryginalny, banal-
ny. Badacze tworczosci dzieci dostrzegaja w ich wyobrazni coraz czesciej lustro,
w ktérym odbija sie $wiat mediéw elektronicznych. Zauwaza sie, Ze ogladanie te-
lewizji czy $leczenie przy komputerze zastepuja czynnosci wazne dla rozwoju
umysfowego i kulturalnego mlodziezy - zastepuja tez dzialania tworcze. Badania
pokazuja, Ze istnieje negatywna zalezno$¢ pomiedzy czasem spedzanym na ko-
rzystaniu z mediéw (TV, Internet) a osiggnieciami twérczymi dzieci i mlodziezy
(Kubicka, Kotodziejczyk, 2007).

Wsrod dzieci spotyka sie coraz cze$ciej nastawienia do kopiowania i powiela-
nia znanych z gier komputerowych i telewizji gotowych obrazéw, skojarzen, ujeé
plastycznych i fabularnych. Pierwiastek oryginalno$ci w pracach twoérczych dzie-
ci jest zagrozony — twierdzg realisci, przywolujac wyniki badan na ten temat. Bar-
dzo szeroko zakrojone i powtdrzone po dziesigciu latach badania B. Didkowskiej
(2008; 2015) nad wptywem mediéw na rysunek dzieci i mlodziezy wykazaly, ze tre-
$ci rysunkow, sposdb rysowania postaci i akcji jest wysoce zdeterminowany przez
tresci i sposoby ujmowania kadru w grach komputerowych i filmach typu manga.
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Dzieci rysuja tak, jak widzg to w kiczowatych grach i filmach. Bez wyobrazni!
W podsumowaniu badan Didkowska pisze:

Analiza obrazéw dominujacych w nowych mediach wyraznie wskazuje, ze sa one
oparte na okreslonych kanonach. W sposéb szczegolny dotyczy to filméw rysunko-
wych, gier komputerowych, reklam, wideoklipow, interaktywnych stron WWW. Nie
bez znaczenia jest dynamika obrazu i nowe znaczenie tekstu pisanego. To wspomnia-
ne obrazy w duzej mierze - a moze przede wszystkim - ksztaltuja kulture wizualna,
w tym wrazliwos¢ i kulture plastyczng dzieci (Didkowska, 2015, 5. 241).

Tworczos¢ plastyczna dzieci wobec tego zmienia sie, poniewaz dzieci powiela-
ja w niej znane, a czg¢sto nieuswiadamiane sobie, gotowe kanony wizualne (kalki
obrazowe), serwowane nieustannie przez nowe media. Reali$ci mowia o zjawisku
tepego nas$ladownictwa, coraz czesciej spotykanego w pracach pla-
stycznych dzieci.

Moje wlasne badania i obserwacje przejawow tworczosci dzieci w naturalnych
sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych, a nie w sterylnych laboratoriach nauko-
wych, potwierdzajg zjawisko nierzadkiego wystepowania w aktywnosci tworczej
dzieci kiczu i tandety. Niepokoj spowodowany tg obserwacja sklonil mnie do uzu-
petnienia dydaktycznych zasad prowadzenia zajgé twérczych dla dzieci o nowa
powinnos$¢ (oprocz zasady dywergencyjnosci, réznorodnosci, heurystycznosci
zadan, facylitacji, ludycznosci, rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej,
wzmacniania procesu tworczego, przeciwdziatania przeszkodom i osobistej twor-
czodci nauczyciela) - o zasade przeciwdzialania tande-
c i e. Jej tres¢ zamieszczam ponize;j.

Chociaz szkolne zajecia twdrcze wynikajg z orientacji na proces, a nie na wytwor
(wazny jest sam udzial uczniéw w procesie twérczym, a nie przede wszystkim wy-
twor tego procesu), i bazujg na koncepcji twérczosci egalitarnej, to jednak nauczyciel
stymulujacy zdolnosci tworcze dzieci powinien zwraca¢ uwage na jako$¢ generowa-
nych wytworéw (zachowan tworczych). Lekcje tworczoéci nie s lekcjami kunsztu, ale
nie s3 réwniez lekcjami kiczu. Nalezy wiec zachecaé dzieci do oryginalnosci, wycho-
dzenia poza sztampe i tatwizne, zrywania z nasladownictwem popularnych wzordw.
A jesli juz nagradzamy dokonania tworcze uczniéw w posredni lub bezposredni spo-
sob, chwalac je lub prezentujac publicznie, to chwalmy lub prezentujmy wytwory lub
zachowania o wysokich warto$ciach twérczych (Szmidt, 2013, s. 475).

Wspolczesni kreatolodzy coraz czesciej na okreslenie przejawéw pomystowo-
$ci pozbawionej nowosci i wartosci stosuja termin pseudotwodrczosé,
obejmujac nim réwniez wytwory dzieci o takim charakterze (Cropley, 2001;
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Cropley, Cropley, 2015). A. Cropley twierdzi, Ze wytwory dzieci s3 czesto przykia-
dem pseudotwdrczosci lub quasi-twdrczosci. To aktywnos¢, ktérej jedynym celem
jest zadziwienie i zaszokowanie odbiorcéw i ktora zawiera jedynie nowosc¢ bez war-
tosci (Cropley, 2001). By¢ moze w odniesieniu do dzieci lepiej méwi¢ o pomysto-
wosci, a nie o pseudotworczosci? Do tej propozycji powrdce na zakonczenie tekstu.

Zrédta motywacji aktywnosci tworczej dzieci

Romantycy zgodnie twierdza, ze tworczo$¢ dziecka jako naturalna forma jego
rozwoju da o sobie znac i rozwinie si¢ bez specjalnej pomocy ze strony dorostych
- wystarczy mu nie przeszkadzal. Jest ona motywowana wewnetrznie — auto-
telicznie. G. Carlson, autorka ksigzki Child of Wonder. Nurturing Creativity ¢ Na-
turally Curious Children, jest chyba najlepszym przykladem postawy romantycz-
nej. Pisze o dzieciach tak:

Od momentu, kiedy wkraczaja w ten $wiat, dzieci sa zapalonymi obserwatorami.
Z kazdej obserwacji przynosza unikatowa interpretacje i ekspresje. Sa wyjatkowy-
mi osobami z wlasnymi pogladami i pomystami. Wnoszg pasje do zycia, ktorej wie-
lu dorostych sie dziwi. Jesli majg swobode, graja, eksperymentuja, kwestionujg, robig
ogromne balagany, podejmuja ryzyko, swobodnie eksploruja, a nastepnie wykorzy-
stuja to, czego sie nauczyty, myslac, zglaszajac, rozwiazujac problemy, wyrazajac po-
mysty, krzyczac, placzac, $miejac si¢ i tworzac na nowo” (Carlson, 2008, s. 3).

A potem dorastaja i muszg si¢ dostosowaé do bezpiecznego, doroslego zycia,
w ktérym staja sie bardziej ograniczone w swojej ekspresji tworczej. To w skrocie
przekonanie wielu autoréw i edukatoréw o tym, ze dorastanie i dojrzewanie dzieci
jest w istocie procesem regresu ich tworczosci, w ktérym rodzina i szkota odgry-
wajg wazna, represyjna role, ttamszgc naturalne zdolnos$ci i wewnetrzng motywa-
cje dziecka do tworzenia i nagradzajac zachowania mniej ekspresyjne, a bardziej
konformistyczne.

Realisci, polemizujac z ta optymistyczna, w istocie pajdocentryczng teza, twier-
dza, ze tworczoé¢ dzieci, nawet bardzo zdolnych, nie rozwija sie w tak naturalny
i spontaniczny sposob, jak chca tego romantycy. Potrzebuje wczesnego rozpozna-
nia, pobudzenia, wzmocnien zewnetrznych i wsparcia w momentach zastoju i kry-
zysu, ktore zdarzajg si¢ dzieciom réwnie czesto, a moze nawet czesciej, niz twor-
czym dorostym. Motywacja dzieci do tworzenia nie zawsze, a moze nawet rzadko,
jest autoteliczna i wynika z ich potrzeb rozwoju, a coraz czesciej ma charakter mo-
tywacji zadaniowej i instrumentalnej, jesli dziecko tworzy wytrwale i oryginalnie
tylko wtedy, gdy oczekuje nagrody, poklasku lub rozglosu w rodzinie, klasie szkol-
nej czy konkursie medialnym. Moje wlasne badania poczynione w klasach I-III
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wyraznie pokazuja, Ze wzrasta oczekiwanie nawet najmiodszych twoércéw na na-
grody za wytwory aktywnosci tworczej, ktora nauczyciel lub rodzic moze wzbudzi¢
na wysokim poziomie jedynie wtedy, gdy oglosi konkurs lub obieca nagrody rze-
czowe za obrazki, wierszyki czy scenke pantomimiczng (Szmidt, 2005; 2011).

Wspolczesni kreatolodzy wyrazaja przekonanie, iz w twierdzeniach, ze szko-
ta i rodzina czesto blokuja naturalne zdolnosci twoércze dzieci, jest sporo praw-
dy i doniesienia badawcze potwierdzaja ten fakt. Realisci dostrzegaja, ze zadatki
tworcze sg jak ziarna - muszg by¢ odpowiednio pobudzane do wzrostu i piele-
gnowane przez nauczycieli i rodzicoéw, bo inaczej zdolnosci tworcze nie wzrosna.
Swiat zna wiele zaprzepaszczonych talentéw, ktérym szkota i rodzina w pore nie
pomogly (Goertzel i in., 2004; Mendecka, 2015). Trzeba uwaza¢, by w rozwoju ak-
tywnosci tworczej z jednej strony dziecku nie przeszkadzaé, jednak z drugiej — by
w pore przyja¢ postawe akuszera-facylitatora i dostatecznie wczesnie rozpoznaé
potencjat dziecka i pomdc mu wzrastaé. Twdrczos¢ jest czyms$ wiecej niz przeja-
wem naturalnej oryginalnosci dzieci, wymaga opanowania wiedzy przedmioto-
wej i umiejetnosci jej zastosowania w rozwigzywaniu probleméw tworczych. Jak
juz wiemy, sg rozne poziomy tworczosci — od poziomu mini, przez poziom ama-
torski, do poziomu tworczosci historycznej. Przejécie dzieci na wyzszy poziom
wymaga systematycznej pomocy nauczyciela i rodzica, madrego inspirowania
i motywowania dziecka w sytuacjach kryzysowych i zastoju tworczego — general-
nie, pomocy dziecku w tworzeniu.

Podsumowanie

Pedagogika twdrczosci, jako czes¢ sktadowa ogolnej kreatologii, proponuje w roz-
wigzaniu wspomnianych trzech sporéw pomiedzy romantykami a realistami
oprze¢ si¢ na nastepujagcych zalozeniach:

1. Warto przyja¢ zasade, by rozpatrywac tworczo$¢ dzieci i twdrczosé dorostych
jako dwa podobne w swej istocie, ale rézne w cechach szczegétowych feno-
meny.

2. Jesli tworczos¢ bedziemy definiowali w kategoriach obiektywnej nowosci
i oryginalno$ci (twdrcze jest to, co nowe i wartosciowe dla wszystkich ludzi)
badz postrzegali ja jedynie przez pryzmat terazniejszych osiagnie¢, to tym sa-
mym dzieci i w ogole uczniowie maja stabg szanse, by by¢ zidentyfikowani jako
zdolni do twoérczosci. Moze w odniesieniu do twoérczo$ci dzieci mlodszych le-
piej zastosowaé pojecie twoérczo$ci potencjalnej lub pomy-
stowos$ci. Sklaniam si¢ do tego ostatniego pojecia, rozumiejac przez nie
zdolnos¢ dziecka do generowania wielu rozwigzan probleméw otwartych, kté-
ra moze by¢ utozsamiana zideacjg lub Guilfordowska ptynnoscia
ideacyjna.
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3. Pomystowos¢ dziecka, jego wysoka plynnos¢ ideacyjna, ktdra tak czesto do-
strzegaja i cenig romantycy, moze sta¢ si¢ twoércza pomystowo-
$ cig, jesli dziecko jest zdolne generowa¢ idee cechujace si¢ nowoscig i okre-
$long warto$cia, ale odniesiong nie do spoteczenstwa jako takiego, ale do grupy
wiekowej dziecka i jej mozliwosci tworczych (Uszynska-Jarmoc, 2003). Stwier-
dzenie, ze jakies§ dziecko jest pomystowe lub cechuje si¢ twdrcza pomystowo-
$cia, pozwoli by¢ moze unikna¢ sporu, ze siedmiolatek ,,uprawia jakas twor-
cz0$¢” lub ze uczennica klasy drugiej ,jest twdrcza” w takim samym sensie
jak dorosty wynalazca strzykawki dla diabetykow czy laureat Nagrody Nobla
w dziedzinie literatury. I reali$ci beda zadowoleni.

By¢ moze jednak romantycy przesadzaja, romantyzujac wlasnie i idealizujac
dziecko jako twdrce i jego tworczosé, a realisci — odmawiajac dziataniom i wytwo-
rom dzieciecej kreatywnosci atrybutéw twoérczych i naturalnego pigkna. Pierwsi
powinni pamieta¢ o korytarzach szkolnych i $cianach klas petnych takich samych
pejzazy jesiennych wykonanych taka sama technika przez wszystkie dzieci uczest-
niczace w setnym konkursie plastycznym. Drudzy zas nie powinni zapominaé, ze
jedna z najlepszych obecnie na §wiecie basistek jazzowych, Kinga Glyk, grala pro-
fesjonalnie i komponowata juz jako dwunastoletnia dziewczynka.
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Marta Uberman

Od ksztattu kota do wizerunku cztowieka
— obrazowanie figuratywne dziecka

w perspektywie poszukiwan
archetypowo-mitycznych symboli kultury

Badania naukowe nad spontaniczna twdrczoscig plastyczng dziecka dowodza, ze ry-
sunki dzieci wszystkich kultur w okresie obrazowania figuratywnego powtarza-
ja plastyczne formy rozwoju sztuki w dziejach ludzkos$ci. Bodzcem dla podjetej tutaj
refleksji stata sie mysl Herberta Reada mdwigca o tym, Ze pojawiajace sie w sponta-
nicznych rysunkach dziecigcych mitologiczne znaki (symbole) uzywane w dawnych
kulturach (np. mandala) mogg by¢ forma, ktéra zalega glebie podswiadomosci. Ich
pojawianie sie w spontanicznych rysunkach dziecka mozna przypisa¢ albo budowie
mdzgu, albo zZrédlom genetycznym, albo tez zalozy¢ hipotetycznie, ze sg ewolucyj-
nie dziedziczonymi symbolami kultury ujawniajacymi sie w postaci idei pierwotnych
wzoréw formalnych (Jung, 1981, s. 20). Badania naukowe i empiryczne skupiajace
si¢ wokot problematyki dziedzicznosci wzorcéw kulturowych, wrodzonych struk-
tur $wiadomoéci, psychologicznych kryteriow funkcjonowania cztowieka w kulturze
(Dudek, 2006, s. 322; Szacki, 1983, s. 715; Staszczak, 1987, s. 108), psychologii integral-
nej i psychologii kultury (Dudek, Pankalla, 2008) oraz reinterpretacja teorii arche-
typow Carla Gustawa Junga, dokonana m.in. przez Z. W. Dudka (Dudek, 2006; Du-
dek, Pankalla, 2008; i in.) oraz K. Pajora (2004), uzasadniaja wysuniecie hipotezy, ze
pojawiajace sie w rysunkach dzieci réznych epok i réznych kultur plastyczne formy
(koto, krzyz, kwadrat, tréjkat) sa nosnikiem dziedziczonych pokoleniowo wzorcéw
zachowania, odczuwania, myslenia i dzialania, sg symbolami kultury, archetypami'.

1 Archetypy rozumiane jako ,aprioryczne praobrazy, jakie ludzka psychika przynosi
wraz ze sobg na $wiat, stanowia trzeci element - procz przedmiotu i bodzca - w procesie
poznania, zwany czynnikiem subiektywnym, ktorego znaczenia nie sposéb pomina¢, gdyz
lezy on u podstaw wszelkiego do$wiadczenia; podstawa jego realnosci zostata ugruntowana
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Wydobywaja si¢ one w sensie apriorycznej predyspozycji nieswiadomej ,,duszy” — od
najprostszej ich postaci bazgrot prefiguratywnych, czyli ,,archetypu samego w sobie”,
przez yarchetyp zaktualizowany” postugujacy sie plastyczna forma ksztattu kota, na-
stepnie krzyza, kwadratu, trojkata, az do wizerunku czlowieka (Jung, 1981, s. 15-21).

Préba osadzenia w perspektywie mysli jungowskiej idei obrazowania figura-
tywnego dziecka skutkuje wchodzeniem w ten obszar ludzkich mozliwosci, ktéry
zacheca do wniknigcia w proces osobisty, a zarazem uniwersalny, polegajacy na in-
dywidualnym rozwoju prowadzacym do integracji cztowieka wewnetrznego i ze-
wnetrznego, intelektu, emocji, uczué, przezy¢, bytu, ducha i ciata. Proces ten Jung
nazywa zdobywaniem jazni. Do§wiadczenie okresla sens istnienia, ale sens nie na-
rzucony z zewnatrz, lecz wydobyty z wewnatrz, odszukany we wlasnych dazeniach;
taczy si¢ ono z zyciem cztowieka i podobnie jak ono, jest przezywane, unikatowe
i uniwersalne. W doswiadczeniu uruchomione zostaja pozaintelektualne obszary
zycia psychicznego. Sg to obszary egzystencji ex definitione niedyskursywnej, pro-
wadzacej ku jezykowi symbolicznemu, bardziej plastycznemu w opisie dynamiki
proceséw wewnetrznych i bardziej dyskursywnemu anizeli jezyk logiczny. I cho¢
jest on by¢ moze mniej dokltadny, to jednak chodzi tu o doswiadczenie szersze niz
czysto intelektualne, chodzi o procesy, ktore ujawniaja sie w doswiadczeniu przezy-
tym, w dzialaniu twérczym, w swobodnej ekspresji plastycznej i w spontanicznym
obrazowaniu dziecka, jakie ma miejsce w okresie figuratywnym.

Filozofia nowej sztuki jest raczej antyracjonalistyczna. Rozumowi przeciw-
stawia emocje, porzadkowi przyczynowemu - porzadek teleologiczny, pytaniu
»dlaczego?” - pytanie ,ku czemu?”. Tutaj nalezaloby zapytaé, ,ku czemu” zmie-
rza dziecko, ewolucyjnie odkrywajac coraz to nowe plastyczne formy. Odpowiedz
brzmi: ,,Ku stworzeniu §wiadomego wizualnego wizerunku cztowieka”, ku budo-
waniu persony, rozwijaniu funkeji psychicznych, a wszystko to odbywa sie w pro-
cesie indywiduacji (zob. Dudek, 2006, s. 144-148; 2009, s. 145).

W optyce mysli Junga pierwsze stadium rozwojowe obrazowania figuratyw-
nego - stadium prefiguratywne - rozpoczyna si¢ w fazie niemowlectwa. W baz-
grotalnych rysunkach dziecka pojawiaja sie pierwsze zygzaki wahadlowe,

w dos$wiadczeniu, z ktérego on sam niejako wyrdst — jego koniecznos¢ jest tak nieodzowna
jak realnos$¢ postrzeganego $wiata” (Pajor, 2004, s. 158). Jak pisze K. Pajor, Jung poszukiwat
biologicznych podstaw dla powstania i istnienia archetypéw. Wielokrotnie zmienial swoje
poglady w tej kwestii, nie rezygnujac z dziedzicznosci. Ostatecznie przyjal, ze ,zasadniczg
podstawe przekazywania archetypow stanowi dziedziczno$¢ oparta na bazie biologicznej, co
zapewnia ich zmienno$¢ i niezalezno$¢ od zewnetrznych okolicznosci. Ponadto w procesie
przekazywania archetypow jaka$ role odgrywaja réwniez takie czynniki, jak tradycja czy
migracja, gdyz jedynie one moga uwzgledni¢ nowe do$wiadczenia, jakie cztowiek czyni na
przestrzeni calych tysiacleci. Bez tego archetypy pozostalyby na zawsze na poziomie pier-
wotnym, to jest jeszcze nierozwinietym” (Pajor, 2004, s. 139).
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wahadtowo-eliptyczne i spiralne. Faza niemowlectwa, podobnie jak stadium pre-
figuratywne, trwa az do momentu pojawienia si¢ w rysunkach dziecka ksztaltu
kota, a w rozwoju psychicznym - $wiadomosci indywidualnej (ego). W fazie nie-
mowlectwa kluczowym czynnikiem psychicznego rozwoju, oprocz nie$wiado-
mej Jazni, sa ,,biologiczne, wrodzone wzorce formujace pierwotne reakcje, kto-
re majg swoje reprezentacje w nieSwiadomosci zbiorowej - instynkty” (Dudek,
2009, s. 145, 150; Mazurkiewicz, 1980; Dabrowski, 1979). Jest to tez czas, w ktérym
dziecko uczy sie patrze¢, stucha¢, dotykaé, czué wasne cialo. Doznania fizyczne sa
paralelnie doznaniami psychicznymi, dziecko czuje i my$li catym ciatem, zmysta-
mi, ktére uzewnetrzniajg przezycia emocjonalne z reakcjami dgzenia i unikania.
Podobnie bazgrze, calym cialem, ekspresyjnie, zaspokajajac naturalng potrzebe
ruchu. Dziecko do trzeciego roku zycia jest obrazem naturalnej harmonii, godno-
$ciiautentyzmu. Czynnikiem dynamizujacym jego rozwdj jest nieswiadoma Jazn
(Dudek, 2006, s. 104). Miedzy pierwszym a trzecim rokiem zycia ego ,wyodrebnia
sie i roznicuje jako autonomiczny i zorganizowany kompleks $wiadomosci” (Du-
dek, 2006, s. 104). Pojawienie si¢ ksztaltu kota w rysunkach dziecka sygnalizuje
przejscie do kolejnego etapu rozwoju psychicznego - do fazy dziecka. Dziecinstwo
w psychologii Junga przypada na okres krystalizowania si¢ indywidualnej $wia-
domosci ,,ja” (ego). Fundamentem przezy¢ psychicznych jest wyobraznia. Z niej
to w przysztosci uformuja sie zréznicowane i odrebne funkcje psychiczne: uczu-
cie, myslenie, percepcja i intuicja (Dudek, 2009, s. 146). W wyobrazni wszystkie
funkcje psychiczne sa w stanie zalazkowym, sg jakby zespolone ze sobg. Dopiero
doswiadczanie rzeczywistosci przez wyobraznig jest pdzniejszym ,,stadium zapo-
$redniczenia w stosunku do posredniej percepcji” (Dudek, 2009, s. 146). Trescia
wyobrazni, w przekonaniu Junga, sa symbole i obrazy bedace wyrazeniem zna-
czen pochodzenia zmystowego, spontanicznych przezy¢, wrazen i wrodzonych
predylekeji archetypowych. Wyraza on tez poglad, ze czlowiek od samego poczat-
ku jest istota kulturows, stad juz nawet we wczesnym dziecinstwie jest zdolny do
prawidtowego odbioru i rozumienia basni, mitéw oraz spontanicznych wytworéw
wyobrazni (mysélenie prelogiczne). To na podstawie wyobrazni formuje sie $wiat
intrapsychiczny (faza dziecka). Faza dziecka konczy sie wraz z uksztaltowaniem
sie autonomicznego, subiektywnego i jeszcze po czeéci narcystycznego ,ja” (ego).
Dojrzatos¢ ,ja” (ego) dziecka cechuje zdolnos¢ odrdzniania tresci psychicznych od
faktow fizycznych, czyli uwidaczniajaca sie ,autonomia proceséw psychicznych
i wynikajace z tego niezalezne akty twércze” (Dudek, 2009, s. 146).

Schemat postaci ludzkiej rozwijajacy si¢ w kierunku naturalistycznego wizerun-
ku czlowieka przypada w rozwoju psychicznym dziecka na poczatek i rozwdj kolej-
nej fazy — w perspektywie myéli jungowskiej — fazy mtodosci. Okres ten charakte-
ryzuje w dalszym ciggu krystalizacja ,,ja” (ego) i dojrzewanie osobowosci. Waznym
elementem przemian psychicznych jest rozwdj spoleczny (socjalizacja) i rozwdj war-
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stwy osobowosci — persony (fasady). We wspotzaleznosci ego z otoczeniem persona
aktywizuje sie i poszerza swoje funkcje. W okresie tym rozwija si¢ funkcja myslenia,
ktdra stuzy rozwojowi obiektywnej samos$wiadomosci. Wzrastajac, dziecko zdobywa
obiektywna wiedze, dystansuje sie¢ wobec subiektywnych przezy¢ i spontanicznych
wyobrazen, co w tworczosci plastycznej przeklada sie na stopniowe zanikanie spon-
taniczno$ci. Rozbudowujac persone i funkcje obiektywizacji, ego wyznacza swoje
miejsce w spoleczenstwie. Tym samym rozwija interpersonalng przestrzen. Z tresci
wyobrazni réznicuja si¢ funkcje psychiczne i tworzy si¢ indywidualny typ psychicz-
ny. W sytuacji, kiedy typ psychiczny, ,,np. pod wpltywem bledéw wychowawczych,
jest niezgodny z predyspozycjami (wymuszanie ekstrawersji u introwertyka, intro-
wersji u ekstrawertyka czy myslenia u typu uczuciowego itp.), moga ujawniac sie ob-
jawy nerwicowe” (Dudek, 2006, s. 146). Formowanie osobowo$ci wymaga wilasciwe-
go wykorzystania czynnikéw $wiadomych i nie§wiadomych, wrodzonych i nabytych,
rozpoznawania obszaréw ukrytych, az do osiagniecia mozliwie bogatej pelni.

Dziecko jest w swoim zachowaniu na ogo6t spontaniczne i spojne. Do pierw-
szego roku Zycia nie ma poczucia indywidualnej odrebnosci, tkwi w symbiotycz-
nej wiezi z matka, a $wiat jego przezy¢ nie jest podzielony na ,,ja” (ego) i ,,nie-ja”
(no-ego). Ego jest ,potencjalne, pozostaje jakby w nieswiadomosci, a decyduja-
cy wplyw regulujacy na procesy psychiczne ma wrodzona Jazn” (Dudek, 2006,
s. 127). Jest to stan pierwotny, w ktérym ,cato$¢ psychiki okresla archetyp Jazni
(freudysci widza w tym dzieciecy narcyzm)” (Dudek, 2006, s. 104).

W procesie indywiduacji* psychika dziecka kieruje si¢ obrazem pelni’ jako do-
skonatoséci naturalnej*. Istnienie zwigzku ,,miedzy ego a Jaznia (archetypem calo-

2 Indywiduacja to proces ,budowania pelnej, zréznicowanej, integralnej osobowosci”
i procesu tego ,,nie nalezy myli¢ ani z indywidualizacjg, ani wasko pojeta doskonaloscia, ani
samorealizacjag w rozumieniu psychologii humanistycznej (Dudek, 2006, s. 117). Indywidua-
cja w psychologii Junga ,,podlega zasadzie wewnetrznej koniecznos$ci, co rézni ja od zwyklego
indywidualizmu, ktérego podlozem sg egoistyczne ambicje, przyjete z zewnatrz poglady, kon-
wencjonalne kryteria, leki, Zyczenia albo naciski i polecenia” (Dudek, 2006, s. 119). Budowanie
indywidualnej calo$ci jest procesem wieloetapowym, wrecz nieskoficzonym, i nie jest ,wy-
rwane z kontekstu spotecznego, tta kulturowego i zwiazkéw z innymi. Spoleczenstwo, kultura
idrugi cztowiek nalezg do $wiata wartosci, ktére moga inspirowa¢ proces indywiduacji albo go
blokowa¢ lub deformowac, np. w procesie wychowania” (Dudek, 2006, s. 119). Psychologia Jun-
ga, podkresla Dudek, przyjmuje zalozenie, Ze ,instytucje spoleczne, kultura i zwyktla rodzina
traca, jesli uniemozliwiajg indywiduacje tworzacych ja jednostek” (Dudek, 2006, s. 119).

3 Jungowska koncepcja indywiduacji jako realizacji psychicznej pelni wskazuje, ze ,ce-
lem psychicznego dojrzewania jednostki jest wewnetrzny rozwdj indywidualny, zbudowanie
osobowosci i osobiste spelnienie siebie” (Dudek, 2006, s. 117).

4 W koncepcji Junga osrodkiem catoéci psyche ($wiadomosci i nieswiadomosci), orga-
nizujacym i jednoczacym, jest jazn, ego za$ jest ,centrum osobowos$ci $wiadomej. Innymi
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$ci i pelni psychicznej) jest gtéwna tre$cia indywiduacji i jej celem” (Dudek, 2006,
s. 125). Efektem rozwoju osi ego-Jazn jest osobowo$¢. Proces ten Jung poréwnuje
do ,,drogi stonica po niebie” lub ogdlnie - ,ruchu okreznego” (tac. circumambula-
tio) (por. Samuelsiin., 1994, s. 75, za: Dudek, 2006, s. 126). Takie rozumienie proce-
su indywiduacji bliskie jest tradycji rytualnej, w ktorej obok ruchu liniowego waz-
ne miejsce zajmuje ruch cyrkularny, ruch po kole, ruch okrezny (np. rezurekcyjna
procesja wokot kosciota, okrgzanie kamienia Kaaba w czasie zbiorowej medytacji).
W perspektywie mysli jungowskiej mozna przyjaé, ze pojawiajace si¢ spontanicz-
nie w obrazowaniu dziecka pierwsze bazgroty zygzakowato-wahadtowe (ruch reki
gora—dot lub zgodnie z ruchem wskazéwek zegara) sg zalgzkami rozwoju $wiado-
mosci, a takze nieSwiadomosci (por. Samuels i in., 1994, s. 49). Symbolami Jazni
w koncepcji Junga sa: spirale, kola, krzyze, czworoboki i trojkaty. Wszystkie one
pojawiajg sie spontanicznie w rysunkach dziecka. Kontynuujac watek myséli Jun-
ga, mozna by uzna¢ pierwsze bazgroty zygzakowato-wahadlowe za wyraz sit pier-
wotnych, elementy organizujace inne niz §wiadome ,,ja”, natomiast bazgroty spiral-
ne, cyrkularne za wyraz naturalnej tendencji indywidualnej psychiki do rozwoju.
Wszystkie one sg za$ projekcja standw wewnetrznych. W stadium prefiguratyw-
nym, kiedy ego jest potencjalne, a procesy psychiczne reguluje wrodzona Jazn, ak-
tywno$¢ bazgrotalna dziecka jest poza jego $wiadomoscig, jest odruchem pozosta-
wiajacym przypadkowe $lady narzedzia. Zapoczatkowanie procesu indywiduacji
ujawniajg formy spiralne wynikajace z ruchu okreznego, cyrkularnego rak, zgod-
nego z autonomicznym ruchem psyche (por. Dudek, 2006, s. 125-126).
Archetypowy obraz ,,przeksztalcania przeciwienistw psychicznych w wyzsza syn-
teze (coincidentia oppositorum) znajduje wyraz w tzw. symbolu jednoczacym™
(Jung, 1981, s. 29), ktéry zdaniem Junga pojawia sie ,,tylko wtedy, kiedy $wiat we-
wnetrzny przezywamy jako rownie rzeczywisty, efektywny i psychologicznie
prawdziwy jak $wiat zewnetrzny” (Jung, 1981, s. 29). W rozwoju psychicznym po-
jawienie sie symbolu pelni jest rOwnoznaczne z etapem separacji ego od Jazni, czy-
li zaczatkiem indywidualnej $wiadomosci, réznicowaniem sie od innych i naro-
dzinami indywidualno$ci (por. Dudek, 2006, s. 130). Koto w mys$li Junga wyraza
wzgledng warto$¢ i cato$¢ pojedynczych psyche (Jung, 1952, s. 125; por. Jacobi,
1968, s. 21), totalnos¢ psychiczng®. Jest symbolem $wiadomosci siebie, odrebno-
$ci, poczucia bezpieczenstwa, ,,magicznym kotem”, psychiczng mandalg, sym-

stowy ego jest siedzibg tozsamosci subiektywnej, a Jazn tozsamo$ci obiektywnej” (za: Dudek,
2006, s. 124).

5 Symbol jednoczacy w pojeciu Junga jest ,narzedziem funkgeji transcendentnej” (Jung,
1981, s. 29, 48-49).

6 W rozumieniu ,integracji, zjednoczenia czesci, tworczej syntezy, ktora wyraza jakas
aktywna site” (Jung, 1952, za: Jacobi, 1968, s. 26).
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bolem budowanej osobowosci’. Uosabia ,,odtaczenie od matki”, zaczatek wlasne-
g0 ,ja” (ego) (Jung, 1981, s. 25) oraz ,,poczatek dochodzenia do nad$éwiadomosci®,
czyli ,budowania $§wiata przez wyodrebnienie i rozréznienie” (Jung, 1954, za: Ja-
cobi, 1968, s. 67). Oznacza calo$¢ i jedno$¢, petnie psychiczng. Pojawia sie spon-
tanicznie i jest ,wyrazem faktycznych narodzin Jazni™ (Jung, 1981, s. 29-30). Ta
naturalna koniecznos$¢ psychicznej petni w obrazowaniu dziecka manifestuje sie
w postaci ksztaltu kota'. Jego spontaniczne pojawienie si¢ mozna uznac za ,,ze-
wnetrzny, zmystowy i wyobrazeniowy wyraz aktywnosci symbolu cato$ci psychi-
ki, za obraz Jazni” (Dudek, 2006, s. 128). Ksztalt kola w rozwoju obrazowania jest
punktem wyjscia, prawzorem dla tworzonych w przyszlosci motywdw tematycz-
nych (dom, drzewo, pojazd, cztowiek), procesem waznym dla rozwoju psychiczne-
go ze wzgledu na formowanie si¢ indywidualnej i integralnej struktury psychicz-
nej, ktorej poczatkiem jest pierwotna Jazn, owa ,transcendujaca $wiadomos¢,
centralna instancja psychiczna, ktéra zarazem zdaje si¢ zawiera¢ w sobie aprio-
ryczny cel rozwoju osobowosci: jej jednos¢ i cato$¢” (Jung, 1981, s. 17). Ksztalt
kota, bedacy praobrazem, archetypem, wzorem formalnym, symbolem kultury,
dziecko powinno odkry¢ samodzielnie. Poznac i doswiadczy¢ jego pelni. Dlacze-
go tak si¢ dzieje, wyjasnia sam Jung za pomocg basni:

Zytkiedy$ pewien dziwny starzec. Mieszkat on w jaskini, dokad skryt sie przed hatasem
wsi. Poniewaz cieszyt sie opinig czarownika, miat uczniéw, ktérzy garneli sie do niego,
w nadziei, ze starzec nauczy ich sztuki czarnoksieskiej. On jednak nie myslat o niczym

7 W mysli Junga osobowos¢ jest celem, ktory czlowiek osiaga w wieku dojrzalym: ,,do-
piero osoba dorosta moze osiggnac osobowos¢ jako dojrzaly owoc dostosowywanych do tego
celu zyciowych staran” (Jung, 1995, s. 195, par. 289).

8 Okreslenie Junga ,dochodzenie do nadéwiadomo$ci” oznacza ,,co$ wigcej niz samo
«dostrzeganie», «zauwazanie», «zdanie sobie sprawy». Nie dotyczy ono jakiego$ specyficz-
nego przedmiotu i oznacza rozwoj glebszej, szerszej, bardziej intensywnej i bardziej otwartej
$wiadomoéci, zdolnej catkowicie do podejmowania i opracowania tego wszystkiego, co do
niej dociera ze $wiata zewnetrznego i wewnetrznego. [...] Nie chodzi tu wigc o «§wiadomosé»
w zwyklym znaczeniu tego stowa ani tez o sfere psyche, ktora podlega i rzadzi si¢ tylko ro-
zumem, ale przeciwnie, chodzi tu o pewien rodzaj «wyzszej $wiadomosci» utrzymujacej
zwigzek zaréwno z psychiczng trescig ja, jak i z nie$wiadomoscia. Te «wyzszg $wiadomosé»
mozna okresli¢ jeszcze lepiej jako «$wiadomo$¢ glebsza i szersza», gdyz jej rozszerzenie si¢
i podnoszenie dochodzi do skutku i trwa dzigki ustanowieniu i utrzymaniu mocnego i nie-
zaktoconego zwigzku z glebia nie§wiadomosci” (za: Jacobi, 1968, s. 66).

9 Jazn wedlug Junga jest ,wielko$cia nadrzedng wobec §wiadomego ,ja”, jest ona nie
tylko centralnym punktem psychiki, ale zarazem calym jej obszarem, ktory obejmuje $wia-
domo$¢ i nie§wiadomo$¢, jest ona centrum cato$ci psychicznej” (Jung, 1981, s. 28).

10 W obrazowaniu dziecka kolo pojawia si¢ spontanicznie, bez wzoru i wpltywu ze-
wnetrznego.
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podobnym. Zawsze chcial tylko wiedzie¢ to, czego nie wiedzial, a co, jak byl pewien, za-
wsze istnialo. Kiedy juz bardzo wiele czasu poswiecil na owe rozmyslania nad tym, cze-
go nie mogt pomysle¢, uznal, ze jest tylko jedno wyjscie z tej klopotliwej sytuacji: wzial
do reki czerwong kredke i na §cianach swej jaskini zaczal robi¢ wiele réznych rysunkéw,
aby sie dowiedzie¢, jak moze wygladac to, czego nie wiedzial. Po wielu probach naryso-
wal koto. ,Dobrze” - pomyslat - ,,a w srodku jeszcze kwadrat” - i tak bylo jeszcze lepiej.
Uczniowie patali ciekawoscia, bo wiedzieli tylko, ze starzec cos robi, ale nie wiedzieli, co.
»Co robisz tam w §rodku?” - spytali. Ale starzec nic im nie powiedzial. Wtedy zobaczy-
li rysunki na $cianach i zawotali: ,,Juz wiemy”. Po czym zaczeli kopiowa¢ rysunki starca.
Tym samym jednak, nie wiedzac o tym, odwrdcili caly proces: zaczeli od jego rezultatu,
majac nadzieje, ze dzigki temu sila wywotaja 6w proces, ktory do tego rezultatu dopro-
wadzil. Tak byto dawniej i tak jest do dzisiaj (Jung, 1981, s. 145-146).

Dajmy wigc dziecku czas na poszukiwanie, odkrywanie i do§wiadczanie. Nie roz-
wija sie ono na pustyni. Otoczone rodzing, wzrasta w srodowisku spotecznym
o okreslonej kulturze, tradycji. Czerpie z symboli kultury skupionych w dogma-
tach religijnych, rytuale, sztuce, literaturze, wzorcach zachowania, odczuwania,
mys$lenia, dziatania - przekazywanych pokoleniowo. Odnoszac si¢ do przywola-
nej tutaj basni, mozna by przyja¢, ze spontanicznie pojawiajacy sie w rysunkach
dziecka ksztalt kota jest symbolem powracajacym ,,do jednostki przez kulture, od
strony spoleczenstwa i przez nauki rodzicow. Przypomina, Ze istnieje jaka$ jed-
no$¢ i wspdlnota, ze réznice indywidualne gdzies si¢ niweluja, ze oprocz nich ist-
nieje jakie$ podstawowe podobienstwo miedzy ludzmi i to jest kulturowy prze-
jaw oddzialywania archetypu Jazni” (Dudek, 2006, s. 106). W stanie pierwotnym
nie$wiadoma Jazn reprezentuje calg psychike, nastepnie ,,ego zdobywa autonomie
i staje si¢ odrebna instancja psychiki wzglednie zalezna od Jazni” (Dudek, 2006,
s. 130). Ego jest ,podporzadkowane jakiejs instancji wyzszej. Tg instancja jest jazn
- nadrzedna zasada calej osobowosci. Stosunek jazni do ego mozna poréwnac do
stosunku miedzy ,poruszajacym i poruszonym” (por. Samuels i in., 1994, s. 57).
U Junga ego jest ,wewnetrzng strukturg relacyjng”. Kiedy wyksztalca si¢ ego, w ob-
razowaniu dziecka pojawia si¢ ksztalt kota, a jego zachowanie cechuje naturalny
egocentryzm'". W rozwoju psychicznym dziecka jest to moment przelomowy, po-
niewaz ,,odlacza si¢” ono od symbiotycznej wiezi z matka'? i zaczyna samodzielnie

11 Egocentryzm dziecigcy przejawia si¢ narcyzmem i doswiadczeniem omnipotenciji.
Towarzyszg mu: poczucie nie$miertelnosci, godnoéci i idealizm. Do tego rodzaju subiektyw-
nego do$wiadczenia nawigzuje ewangeliczne pojecie ,,dziecka bozego”. Jest to stan, ktory jest
punktem wyj$ciowym rozwoju osobowosci cztowieka (szerzej: Dudek, 2006, s. 126-127).

12 Odlaczenie od matki Jung wigze z procesem indywiduacji i obrazem duszy, nazy-
wanym przez niego animg u mezczyzny i animusem u kobiety. W myséli jungowskiej jest to
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budowa¢ swdj indywidualny, odrebny i autonomiczny $wiat". Uswiadamia sobie,
ze ma okreslone imie, nazwisko, pte¢, zauwaza charakterystyczne cechy wygladu
zewnetrznego, np. kolor wloséw, oczu itd. Pojawienie si¢ pierwszego ,,gtowono-
ga” rozpoczyna bardziej $wiadome identyfikowanie si¢ z wtasng indywidualno-
$cia, swoimi cechami, predyspozycjami i potrzebami, z dorostymi, z bohaterami
bajek, basni. W rozwoju psychicznym dziecko zaczyna tworzy¢ wlasny mit osobo-
wy'. Zachowanie zwigzkéw z pierwotng Jaznia moze nosi¢ cechy regresji (infan-
tylizmu) (por. Dudek, 2006, s. 28).

Nastepnym etapem w rozwoju psychicznym dziecka jest ksztaltowanie si¢
typu psychicznego'®. W obrazowaniu pojawiajg si¢ pierwsze przedschematyczne

»obraz drugiej pici, ktéry nosimy w sobie zaréwno jako jednostki, jak i jako przedstawicie-
le gatunku” (Jung, 1981, s. 25). Obraz duszy, jej charakter, wyjasnia Jung, jest ,sprawdzia-
nem naszego wewnetrznego usposobienia: niemozno$¢ odrdznienia siebie od tego obrazu
jest Zrédtem takich zjawisk, jak mezczyzna kaprysny, o kobiecej emocjonalnosci, lub ko-
bieta forsujaca swoje poglady i rozumujaca jak mezczyzna” (Jung, 1981, s. 25). Obraz duszy,
zdaniem Junga, zawiera w sobie ,,cechy przeciwstawne, typowo meskie lub typowo zenskie,
i jest symbolizowany przez postaci ludzkie, zwierzece i przedmioty” (Jung, 1981, s. 25).
Pierwszym nosicielem obrazu duszy, zauwaza Jung, jest ,,zawsze matka, potem - kobiety,
ktore pobudzajg uczucia mezczyzny w znaczeniu zaréwno pozytywnym, jak negatywnym”
(Jung, 1981, s. 25, 26 i n.). Swiadomo$¢ dziecka moze zostaé uwieziona w matriarchacie
itworzy¢ niedojrzaty typ mezczyzny (puer aeternus) uksztaltowanego wedtug wzoréw zen-
skich (kompleks matki) oraz niedojrzaty typ kobiety (puella aeterna) zamknigtej w §wiecie
warto$ci zenskich i niezdolnej do partnerskiej relacji z me¢zczyzng (Neumann, 1973, s. 77).
W perspektywie jungowskiej obraz wiecznego chlopca charakteryzuja cechy dziecigce
oraz typowe dla drugiej polowy zycia uduchowienie. Mysélenie, zachowanie i przezywa-
nie ,wiecznego chlopca” determinuja ,bardziej wartosci zbiorowe (duchowo$¢, kultura,
natura, tj. archetypy i instynkty) niz potrzeby i role meskie, w tym uksztaltowane przez
spoteczna tradycje, zwlaszcza cechy ojcowskie i role wymagajace aktywnosci i waleczno-
$ci typowej dla bojownika” (Dudek, 2006, s. 242). Typ ,wiecznej dziewczynki” to kobieta,
ktora zachowuje silne cechy dziecka, a jednocze$nie wkracza w duchowg faze kulturowg
rozwoju. Jej zachowanie, przezywanie, my$lenie determinuja, podobnie jak u ,,wiecznego
chlopca”, wartosci zbiorowe, a slabiej sg reprezentowane cechy indywidualne: kobiece oraz
naturalne potrzeby i role zenskie, zwlaszcza cechy macierzynskie i funkcje spoteczne (Du-
dek, 2006, s. 241).

13 Im stabiej uksztaltowane ego dziecka, tym bardziej ,,unika ono poréwnywania z in-
nymi, a raczej chce si¢ do innych upodobni¢” (Dudek, 2006, s. 105).

14 Mowa tu o micie osobowym w znaczeniu indywidualnej, cze$ciowo u§wiadomionej
opowiesci, ktdra ,ksztaltuje znaczaca cze$¢, a nawet zasadniczg lini¢ Zycia. Jej istote, jadro
stanowi wazna tre$¢ (np. z Zycia rodzinnego lub dziecinstwa), marzenie, idea lub bohater
kulturowy” (Dudek, 2006, s. 240).

15 Typ psychiczny rozumiany jest tu jako charakterystyczny sposéb przejawiania sie
osobowosci i $wiadomosci, szczegdlnie indywidualnego ,ja”. Formuje si¢ on na ,podlozu
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wizerunki cztowieka. Jest to etap, w ktorym ego asymiluje dominujaca funkcje $wia-
domosci® - ,uczucia u dziecka uczuciowego, myslenia u intelektualnego, percepcji
i spostrzegawczosci u zmystowego, intuicji u intuicyjnego” (Dudek, 2006, s. 119-120).
W mysli Junga czynnikiem wzmacniajacym osobowos¢ jest wszechstronne roz-
wijanie zmystéw oraz dbanie o harmonijng aktywnos¢ podstawowych wymiaréw
$wiadomosci. W obrazowaniu dziecko zmierza w kierunku wypracowania wta-
snego schematycznego wizerunku czlowieka (stadium reifikacji - uprzedmioto-
wienia).

Okres budowania persony to kolejny etap w rozwoju psychicznym dziecka. Ce-
chuje go budowanie relacji z otoczeniem, nabywanie umiejetnosci komunikacji
spolecznej, grupowej, wspolnotowej, i asymilacji tresci zbiorowej. W obrazowa-
niu pojawia sie schemat postaci ludzkiej wpisany w okreslong tres¢ przedstawie-
nia oraz schemat linii podstawy (linii ziemi) i linii nieba (stadium symplifikacji
~ schematu). Swiadomos¢ Jazni jako symbolu caloéci i pelni traci swa wazno$é.
Osrodkiem sterujacym rozwojem jest kompleks ego - §wiadome poczucie indy-
widualnosci ,,ja” (por. Dudek, 2006, s. 130). Schemat postaci ludzkiej staje si¢ co-
raz blizszy rzeczywistemu wizerunkowi cztowieka. W rozwoju psychicznym jest
to czas dojrzewania funkeji psychicznych:

ego asymiluje swiadomie pomocnicze funkcje psychiczne i konfrontuje sie z najbar-
dziej nie$wiadoma funkcjg podrzedna, nastepuje penetracja w obszary omijane przez
wasko zorientowana $wiadomos¢ indywidualng, konfrontacja z ograniczeniami i od-
krywanie nowych mozliwosci oraz uswiadamianie sobie odmiennosci psychologicz-
nych miedzy ludzmi (Dudek, 2006, s. 130).

Otoczenie czesto intensyfikuje odrebnoséci, podkresla cechy i réznice indywi-
dualne dorastajacego dziecka. Zjawisko to sprawia, ze w typowych warunkach
»wchodzace” w §wiat dorostych dzieci moga przejawiaé:

lepiej rozwinietej (dominujacej) funkeji psychicznej. W zalezno$ci od konfiguracji czterech
funkcji psychicznych w stosunku do $wiadomego «ja» (ego) i nie§wiadomosci wyrdznia si¢
osiem rdéznych typédw: uczuciowo-percepcyjny i uczuciowo-intuicyjny, myslowo-percepcyj-
ny i myslowo-intuicyjny, percepcyjno-uczuciowy i percepcyjno-myslowy, intuicyjno-per-
cepcyjny i intuicyjno-myslowy. Kazdy czlowiek moze mie¢ jednocze$nie inny typ postawy:
ekstrawertywny lub introwertywny” (Dudek, 2006, s. 243).

16 Zdaniem Junga dla zrozumienia petnego obrazu rzeczywistosci konieczne sg cztery
funkcje psychiczne: uczucie, myslenie, intuicja i percepcja. Kazda z nich pelni wazng role
w rozwoju osobowosci i ,zabarwia na swoj sposob przebieg indywiduacji. Zaktywizowanie
i zréznicowanie wszystkich czterech funkgji jest jednym z zadan indywidualnego ,ja”, cho¢
petne ich u$wiadomienie bez specjalnej pracy wewnetrznej i dtugoletniego wysitku nie jest
mozliwe” (za: Dudek, 2006, s. 114).
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sktonno$¢ do podkreslania indywidualnej odrebnosci. Kryterium wartosci i po-
czucia wlasnej tozsamosci stanowi w tym okresie akceptacja ich indywidualno-
§ci przez otoczenie, poréwnywanie z innymi, zréznicowanie na tle rowiesnikow,
a nie podkre$lanie podobienstwa i wspélnoty. Takie podejscie wptywa na poczu-
cie autonomii i utrwala proces zdrowej separacji' dziecka od rodzicéw (Dudek,

2006, 5. 128).

Tabela 1. Od ksztattu kofa do wizerunku cztowieka w perspektywie poszukiwania symboli kul-

turowych

Stadium prefiguratywne / Stadium pelni/ Faza dziecka
Faza III. Symboliki dziecigcej (bazgrot nazywanych) / Separacja ego od Jazni

Ksztatt kota
(symbolika matriarchatu)

Zalazek indywidualnej

$wiadomosci

Wzory stonecznikowe

(okres przejsciowy)

Réznicowanie si¢ od innych

Glowonog
(symbolika patriarchatu)

Poczatek indywidualnosci

Stadium figuratywne / Stadium pelni/ Faza dziecka
Faza I. Reifikacji (uprzedmiotowienia) / Ksztaltowanie typu psychicznego

/
o AN

e
)/ b \EV : -

e

Ego asymiluje jedng funkcje psychiczng jako dominujaca, rozwoj indywidualnosci i poczucia wartosci.

17 W typowym przebiegu rozwoju w wyniku ksztaltowania si¢ indywidualno$ci naste-

puje zerwanie wiezi miedzy ego a Jaznig. Taka separacja oznacza — zdaniem Dudka - natu-

ralne wyjécie z raju. W procesie rozwoju dziecko wytraca wiare w autorytety, rozczarowuje
sie. Sg to zjawiska przy$pieszajace proces separacji. W skrajnych przypadkach, kiedy dziecko
»Czuje si¢ osamotnione i opuszczone przez rodzica, traci zdolno$¢ projekeji archetypu Jaz-

ni. Niespelnione oczekiwania sa podlozem subiektywnego i emocjonalnego do$wiadczenia
separacji ego” (Dudek, 2009, s. 129).
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Stadium figuratywne / Stadium mitologii dzieci¢cej / Faza mlodosci

Faza II. Symplifikacji (schemat) / Budowanie persony / Schemat postaci czlowieka

Budowanie wiezi z otoczeniem, asymilacja tresci Swiadomosci zbiorowej, rozwoj spoteczny

(socjalizacja) i rozw6j zewnetrznej warstyw osobowosci (persony).

Faza III. Egzemplifikacji (ilustracji — dziecigcy realizm) / Rozwdj funkgji psychicznych /

Wizerunek cztowieka

Krystalizacja ego i dojrzewanie osobowosci, zdobywanie obiektywnej wiedzy, dystansowanie sie

wobec subiektywnych przezy¢, kontrola i asymilacja swobodnych skojarzen, budowanie poczucia

wlasnej wartosci.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badan wiasnych oraz zrédet Dudek, 2006, s. 126-130;
2009, 5. 103-139; Jung, 1981; Jacobi, 1968; Pajor, 2004. Prace rysunkowe pochodza z prywatnej kolekcji sztu-
ki dziecka autorki opracowania.

Na poszczegolnych etapach cyklu zyciowego wazne miejsce zajmuje komuni-
kacja z symbolami kultury, ktéra przejawia si¢ w réznorodnych formach, od spon-
tanicznych projekcji, snéw, marzen, szeroko rozumianej tworczosci dziecka, po
$wiadoma aktywnos¢ tworczg (plastyczng, muzyczna, literacka i inng) i realizo-
wanie zbiorowego mitu. Motywy obrazéw archetypowych, zdaniem J. Jacobi, sa
sjednakowe we wszystkich kulturach i odpowiadajg tej czeéci struktury czlowie-
ka, ktéra uwarunkowana jest filogenetycznie” (Jacobi, 1968, s. 67). Obrazy te od-
najdujemy we wszystkich mitologiach, bas$niach, bajkach, tradycjach religijnych
i misteriach. Czym jest wiec mit — pyta w kontekscie mysli Junga J. Jacobi:

O nocnej podroézy morskiej, o wedrujacym bohaterze albo o potworze morskim, je-
§li nie obrazowym przedstawieniem naszej odwiecznej wiedzy o zachodzeniu ston-
ca ijego ponownym pojawieniu sie? Prometeusz kradnacy ogien, Herkules zabijajacy
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smoka, liczne mity o stworzeniu, grzech pierworodny, misteria ofiarne, narodziny
z Dziewicy, podstepne zdradzenie bohatera, po¢wiartowanie Ozyrysa oraz wiele in-
nych mitéw i basni - wszystko to przedstawia, w symbolicznej i obrazowej formie,
procesy psychiczne (Jacobi, 1968, s. 67-68).

Mitologizacja §wiadomosci, zdaniem Z. W. Dudka,

zaréwno w wieku dzieciecym (zycie basnig i spontaniczne mitologizowanie u ma-
tych dzieci), jak tez mitologizacja, ktérej autorami sg ludzie sztuki [0 czym wspomi-
naJ. Campbell (1994) - dop. M.U.], i cata spudcizna mitologiczna przekazywana przez
tradycje stanowia zywy $wiat obrazéw i symboli, doswiadczany w warstwie psycholo-
gicznej czlowieka (Dudek, 2009, s. 324).

Dziecigce mitologizowanie ujawnia si¢ w rysunkach dziecka juz w fazie reifika-
¢ji (uprzedmiotowienia). Sieganie do tresci mitycznych, zdaniem A. Motyckiej, jest

nieuchronng koniecznosécig gatunkowa Homo sapiens; symbolicznos¢ myslenia za-
ktada mitologizacje [...]. Mitologizacja jako zasilanie mysli ludzkiej trescia pocho-
dzenia archetypowego dotyczy wszelkiego do$wiadczenia ludzkiego - potocznego
inaukowego (poczatek naukowym teoriom dajg idee, a wiec tresci o archetypowo-mi-
tycznej proweniencji) (Motycka, 2002, 5. 157).

Symbole o archetypowo-mitycznej wymowie's, uwaza Z. W. Dudek, przygoto-
wuja psychike dziecka ,,do dojrzalosci, pelnia role inicjacyjna, a zarazem oczysz-
czajacy i ochronng, doraznie zabezpieczajaca przed lekiem” (Dudek, 2009, s. 167).
Wystepuja w mitach, basniach, wierzeniach, obrzedach poganskich i religijnych,
w sztuce dawnej i wspolczesnej, w folklorze ludowym w formie wyobrazeniowej,
jako personifikacje nieswiadomosci zbiorowej, np. smoka, diabta, czarownicy,
dzikiego zwierzecia, wrozki, medrca, glupca, dzielnego rycerza, dobrej matki, ztej
macochy itd. Ograniczony, wrecz zubozony kontakt dziecka ze $wiatem symboli
o tresci archetypowo-mitycznej moze, zdaniem Z. W. Dudka, przerodzi¢ si¢

w ramach kompensacji [...] w prymitywne, stabo uswiadamiane i malo znaczace dla

jednostki formy przezy¢ symbolicznych (naiwne ideologie i anty ideologie - utopij-

ny komunizm, nazizm), wiare w kosmitow i UFO (wspdlczesne odpowiedniki wiary

18 Jungowskie rozumienie symboli Z. Rosifiska osadza w tradycji platonskiej. Symbo-
lom wyrazanym w sztuce, w spontanicznym obrazowaniu dziecka, mozna wyznaczy¢ funk-
cje komunikacyjng, poznawcza, profetyczno-kompensacyjna, integracyjna, emocjonalng
- przekaznik stanéw emocjonalnych (Rosinska, 1982, s. 73, 103 i n.).
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w duchy), urojenia, wizje, fanatyzm religijny, zbiorowe nienawisci i przesady (semi-
tyzm i antysemityzm) (Dudek, 2006, s. 166-168).

Symbole archetypowo-mityczne, symbole kultury pojawiajace si¢ w spon-
tanicznej tworczosci plastycznej dziecka okresu figuratywnego stanowia zywy
i wartosciowy dla jego rozwoju $wiat dos§wiadczany w warstwie psychologicznej,
wazny dla tworczosci, indywiduacji, tworzenia si¢ ludzkiej $wiadomosci w jej hi-
storycznej ewolucji. Dazenie do inicjacyjnego przezycia symboli archetypowo-
-mitycznych jest niezwykle waznym dla dziecka dos$wiadczeniem duchowym
w sytuacji, kiedy w edukacji i wychowaniu dominujg ,,suchy intelekt i my$lenie
techniczne” pozbawiajace psychike ,,duszy”.
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Elzbieta Plociennik

Tworczosé jako predyktor madrosci dziecka
w starszym wieku przedszkolnym

Madros¢ nie jest ostatnio tematem naukowych dyskusji, tak jak to byto w wiekach
poprzednich. W. Wilowski (2012) nazwat to zjawisko ,,utratg madrosci”. Z kolei
idealistyczny sposéb rozumienia madrosci spowodowal, ze madros¢ jest rozu-
miana w kontekscie ideatu (boskiego), ktérego nie mozna poznac i opisaé. Tym-
czasem, biorgc pod uwage empiryczne badania wspolczesnych psychologéw oraz
koncepcje rozwoju czlowieka, mozna dostrzec identyfikowanie madrosci jako ce-
chy podlegajacej rozwojowi juz od okresu dziecinstwa. Podstawa jej identyfikacji
i wspierania jej rozwoju powinna by¢ diagnoza aktualnych i potencjalnych mozli-
wosci dziecka.

Na gruncie psychologii i pedagogiki pozytywnej podkredlana jest potrze-
ba koncentracji na silnych stronach funkcjonowania jednostki, jej zdolno$ciach
i kompetencjach oraz tworzenia pozytywnych warunkéw wspierajacych. Edu-
kacja taka zwigzana jest z analizg mozliwosci i zdolno$ci uczniéw w réznych ob-
szarach ich aktywnodci: intelektualnej, artystycznej, organizacyjnej czy spolecz-
nej i jest czesto bardziej istotna z punktu widzenia stymulacji i wsparcia rozwoju
jednostki (Wysocka, 2007, s. 104). Znaczenie diagnozowania i wykorzystywania
w edukacji zdolnosci dziecka oraz mocnych stron funkcjonowania jednostki pod-
kreslal tez w swojej teorii inteligencji wielorakich H. Gardner (2002). Dzigki iden-
tyfikowaniu mocnych stron funkcjonowania dziecka nauczyciel nie tylko po-
szerza wiedze o jego wszechstronnym rozwoju, ale takze tworzy podstawy do
wspierania rozwoju i doskonalenia potencjatu tkwigcego w kazdej jednostce. Taka
diagnoza ma charakter diagnozy wspierajacej (Wysocka, 2013, s. 64).

Wspdlczesnie rekomenduje sie takze prowadzenie diagnozy dynamicznej. Pole-
ga ona na interakcji miedzy diagnostg a dzieckiem. Szczegdlnie jest to istotne przy
ztych odpowiedziach dziecka, kiedy diagnosta zadaje dziecku kolejne uzupelniaja-
ce pytania pelnigce funkcje wskazéwek pomagajacych rozwigzac¢ problem (Kulesza,
2004, s. 63-67). Jest ona zatem blizsza diagnozie pozytywnej, w ktdrej wazniejsze jest
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rozwigzanie przez dziecko problemu, sam proces rozwigzywania problemu i udzie-
lenie odpowiedzi na poziomie jego mozliwosci. Taka diagnoza pozwala wychwyci¢
potencjal dziecka, ktéry w odtworczych zadaniach jeszcze si¢ nie ujawnil. Pozwa-
la takze poznac¢ dziecigce: refleksyjno$¢, rozumowanie moralne i wiedze w obszarze
wartoéci oraz znaczenia nadawane otaczajacej rzeczywistoéci. Diagnoza dynamicz-
na powinna by¢ zatem stosowana przy identyfikacji tworczo$ci i madrosci jednostki.

Relacje miedzy twodrczoscig i madroscia

Madro$¢ jest cechg zlozona, wieloznacznie interpretowang, co zostalo juz uka-
zane w polskiej literaturze (np. Pietrasinski, 2001; Szmidt, 2002; Sekowski, 2004;
Pléciennik, 2016). Wsrdd teorii madroéci najblizsza zalozeniom holistyczne-
go rozwoju dziecka jest koncepcja WICS Roberta J. Sternberga (2003). Wedtug
tego psychologa madros¢ jest czedcia inteligencji praktycznej i jednoczesnie pet-
ni funkcje nadzorujgcg wspétdziatanie inteligencji analitycznej, twoérczej i prak-
tycznej w dzialaniu jednostki. Aktywnos¢ taka, oparta na wartoséciach, przyno-
si pozytywne efekty zaréwno jednostce, jak i jej otoczeniu. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze jednostka wykorzystuje podczas rozwigzywania probleméw specyficzne ro-
dzaje mys$lenia (refleksyjne, dialogiczne i dialektyczne) w integracji z mysleniem
tworczym i analitycznym. Pozwala to na analize sytuacji problemowej, genero-
wanie pomystow jej rozwigzania, uwzglednienie wieloznacznoéci i réznorodnych
rozwigzan (ale takze ich skutkéw), dokonywanie wyboru rozwiazania (lub wie-
lu rozwigzan) i wdrazanie rozwigzan przynoszacych najlepsze efekty z uwzgled-
nieniem i analiza mozliwych korzysci oraz konsekwencji danego dzialania, tak-
ze w kontekscie norm ogoélnoludzkich. Biorac te istote koncepcji R. J. Sternberga
pod uwage, autorka badan przyjela, ze podczas aktywnosci zadaniowej dziecko
réwniez powinno mie¢ warunki do rozwiazywania zadan wymagajacych wspot-
dzialania wymienionych rodzajéw myslenia (refleksyjnego, dialogicznego i/lub
dialektycznego oraz tworczego i analitycznego), gdyz pozwoli to na wylonienie
przejawow jego madrosci (zostato to zobrazowane przez autorke na rysunku 1).

Inteligencja analityczna jest podstawa funkcjonowania poznawczego, a zatem
gromadzenia i przetwarzania informacji, jednak rozwijanie jej w izolacji od in-
nych rodzajéw inteligencji moze powodowac¢ trudnosdci w rozumieniu zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych miedzy elementami wiedzy, z zastosowaniem wie-
dzy w praktyce oraz w generowaniu twdrczych i praktycznych rozwigzan. Tak-
ze inteligencja praktyczna jest niezbedna cztowiekowi na wszystkich etapach i we
wszystkich obszarach zycia - podczas rozwigzywania zadan szkolnych, zawodo-
wych, zyciowych i w relacjach z innymi. L. S. Wygotski (2005) stwierdzil nawet, ze
rozwija sie ona u czlowieka jako pierwsza i niezaleznie od mowy — male dziecko
najpierw eksploruje §wiat poprzez dziatania praktyczne.
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Rysunek 1. Przyjety model madrosci — podstawa do opracowania zadar diagnostycznych
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Zrodio: opracowanie whasne na podstawie publikacji R. J. Sternberga.

Natomiast inteligencja tworcza jest podstawa wyzszych osiagnie¢ jednostki
i pozwala przekracza¢ dotychczasowe rozwigzania. W mysleniu tworczym biora
udziat specyficzne operacje intelektualne: abstrahowanie, asocjacje, rozumowanie
dedukcyjne i indukcyjne, metaforyzowanie czy dokonywanie transformacji (zob.
Szmidt, 2013). Inteligencja tworcza ma zatem szczegolny wymiar w dziatalnosci
artystycznej, naukowej, technicznej, takze przy kreowaniu innowacji spolecznych
i podnoszeniu jako$ci zycia - jest $cisle zwigzana z rozwojem i wzrostem osobo-
wosciowym oraz pozwala wyznaczac kierunek dobrego zycia (zob. Csikszentmi-
halyi, 2005). Urzeczywistnia si¢ ona bowiem w postawie twodrczej, w sklad ktorej
wchodzi myslenie twdrcze, sfera emocjonalno-motywacyjna oraz zaradno$¢ — $ci-
Sle zwiazana z inteligencjg praktyczna (Szmidt, 2013, s. 258). W postawie twor-
czej dodatkowo obserwuje sie cechy i zdolnoéci uzalezniajace madre dziatanie
i my$lenie, np.: wrazliwo$¢ umozliwiajaca dostrzeganie probleméw w otoczeniu,
otwarto$¢ na problemy i wieloznacznos¢, refleksje majaca charakter nieustannego
»dziwienia si¢” sytuacjom, zjawiskom i wydarzeniom, ciekawos$¢ poznawczg i my-
$lenie pytajne, motywacje autoteliczng pozwalajacg z uporem poszukiwac rozwig-
zania i dopracowac je, a takze zdolno§¢ metaforyzowania czy gotowos¢ ,,do reflek-
sji nad wlasnym mysleniem i dystansowania si¢ od niego” (Szmidt, 2013, s. 259).

Akcentowanie rozwojowo-wychowawczego znaczenia samego procesu twor-
czego daje podstawe, by w podobny sposob potraktowaé dziatania w kierunku
wspierania rozwoju madrosci. Istotne sg tu bowiem zaréwno $srodowisko spoteczne
i klimat sprzyjajacy madremu mysleniu i dzialaniu jednostki od jej najmlodszych
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lat, jak i dziatania wspierajace rozwoj predyktoréw oraz cech i zdolnosci skladaja-
cych si¢ w dorostym zyciu na madrosé¢ dojrzala. Takim za$ predyktorem madro-
$ci - zgodnie z badaniami i analizami R. J. Sternberga (1997) na temat inteligen-
cji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu - jest wladnie tworczosé. Identyfikowana
w badaniach koreluje z przejawami madrosci jednostek. Dlatego takze w diagno-
zie przejawow madrosci powinny by¢ stosowane zadania poruszajace rézne rodza-
je tworczego myslenia (np. dywergencyjne, asocjacyjne i kombinatoryczne) w in-
tegracji z mysleniem analitycznym, refleksyjnym, dialogicznym i dialektycznym.

Tworczos¢ dziecka a jego madrosc

Wynik zadania wykonywanego przez dziecko nie jest wynikiem jedynie etapow roz-
woju (jak twierdzit J. Piaget), ale zalezy od wielu czynnikéw powigzanych ze soba:

»  predyspozycji i mozliwosci jednostki rozwigzujacej zadania testowe,

o zainteresowania zadaniem testowym,

o odpowiedniej ilosci czasu, jakg ma ona na ich rozwigzanie,

o doswiadczenia oraz bieglosci jednostki w rozwigzywaniu problemoéw oraz

o rzetelnosci, obiektywnosci czy odpowiedzialnoéci za proces edukacyjny

lub/i proces diagnozowania osoby przygotowujacej i stosujacej zadania
diagnostyczne (Wood, 2006, s. 257).

Dlatego tak istotny jest dobdr zadan do analizy i wsparcia rozwoju dzieciecych
umiejetnosci. W kontekscie poszukiwania przejawoéw madrosci jest to szczegélnie
istotne w przypadku okresu przedszkolnego — na gruncie psychologii rozwojowe;j
okreslono normy rozwojowe, w ktérych dyskusja na temat madrosci zwigzana jest
jedynie z okresem postformalnym (np. Gurba, 2014).

Ze wzgledu na nowo$¢ tematyki taczenia madrosci z okresem dziecinstwa zor-
ganizowano badania, ktorych zasadniczym celem bylo rozpoznanie, analiza i inter-
pretacja takiej werbalnej aktywnosci zadaniowej dziecka, ktéra wskazywa¢ moze na
jego madros¢ - rozumiang jako cecha zlozona z réznych komponentéw i podlegaja-
ca obserwacji. Brak wytonionych i opisanych wskaznikéw madroéci dziecka w my-
Sleniu i dzialaniu oraz narzedzi diagnostycznych stuzacych wylonieniu przejawéw
madrosci dziecka byl problemem teoretycznym i organizacyjnym. Dlatego przyjeto,
ze zadania diagnostyczne powinny by¢ oparte na technice rozmowy lub wywiadu
z dzieckiem (Zwiernik, 2015, s. 87-88) badz na dialogu pedagogicznym, rozumia-
nym jako ,,osobowy kontakt intelektualny i emocjonalny, wymiana my$li réwnych
partneréw [...] wspolnie zmierzajacych do rozwigzywania probleméw” (Juszezyk,
2013, s. 75). Dialog z dzieckiem pozwala bowiem obserwowac i analizowa¢ jego my-
$lenie — na jego podstawie mozna wiec wnioskowac o myslach osoby oraz ,,domnie-
mywacé na temat istoty i tresci jej proceséw myslowych” (Schaffer, 2012, s. 253). Ma
zatem cechy diagnozy wspierajacej oraz dynamiczne;j.



Twdrczos¢ jako predyktor madrosci dziecka w starszym wieku przedszkolnym 101

Celem przeprowadzonych badan bylo zidentyfikowanie i opis symptomow
madrosci dzieci w starszym wieku przedszkolnym w aktywnosci zadaniowej. Za-
tozono, ze wypowiedzi dzieci w starszym wieku przedszkolnym beda Zrédtem in-
formacji na temat rozumienia przez nie sytuacji spotecznych zawartych w zada-
niach oraz umiejetnosci dokonywania interpretacji, asocjacji czy przeksztaltcania.
Za R. Kwasnica (2009, s. 158-162) przyjeto takze, ze kazde nowe zadanie wyma-
ga przed-wiedzy i przed-rozumienia, ktére pozwalajg rozwiazujacemu przej$¢ od
mys$lenia konkretnego do formalnego. Przyjeto wiec zalozenie, Ze zadania wyma-
gajace od dzieci refleksji i interpretacji pozwola réwniez zidentyfikowa¢ ich wie-
dze ukrytg oraz znaczenia nadawane tresciom pojawiajacym sie w zadaniach.

Brak wystandaryzowanych narzedzi do wykorzystania w badaniach z udzia-
tem dzie¢mi problemowo zwiazanych z przejawami madrosci wymusil przy-
gotowanie takich zadan. Opracowano zatem zadania wieloznaczne i niepetne,
prowokujace dziecigce myslenie. Zadania o charakterze otwartym sa zwykle wy-
korzystywane i skuteczne wilasnie przy analizie twdrczosci, refleksyjnosci, pomy-
stowosci, tolerancji, niejednoznacznosci czy zdolnosci do dokonywania odlegltych
skojarzen i redefiniowania probleméw (zob. Karwowski, 2006), takze w odniesie-
niu do dzieci w wieku przedszkolnym (Pldciennik, 2010). Wsparto je obrazkami',
ktore przedstawialy tres¢ bliskg dziecku (np. pozytywne i negatywne zachowania
dzieci w relacjach z réwiesnikami), podtrzymywaly zainteresowanie dziecka ich tre-
$cig poprzez ich niejednoznacznos¢, zachecaly do zlozonych wypowiedzi i inter-
pretacji tresci, udzielania porad, inspirowaty dziecko do poszukiwania rozwigzania
probleméw spolecznych przedstawionych na obrazkach. Opracowanie takich zadan
wymagalo wiec podejscia wynikajacego ze strategii jakosciowej (zob. Silverman,
2010; Creswell, 2013): uwzglednienia wieku respondentéw i koniecznosci dobo-
ru zadan dostosowanych do ich mozliwosci poznawczych i spotecznych, prze-
mys$lenia warunkéw i doboru zadan o charakterze otwartym.

Po przeprowadzeniu badan w trzech réznych miastach (w tym w trzynastu roz-
nych przedszkolach) okazalo sig, ze dominujagca czes¢ dzieci w starszym wieku
przedszkolnym uczestniczacych w badaniu (N 369) z powodzeniem realizuje zada-
nia zwigzane z oceng i warto$ciowaniem zachowania bohateréw przedstawionych
w edukacyjnych sytuacjach, potrafi udziela¢ porady w celu naprawy lub zmiany za-
chowania prezentowanych postaci, odnoszac si¢ przy tym do norm oraz wartosci
ogolnoludzkich, proponowa¢ zmiane ztego zachowania bohateréw, oceniaé przy-
datnos¢ wlasnych pomystow czy dokona¢ autorefleksji. Przygotowane zadania nie
byty zatem zbyt trudne dla wigkszo$ci przedszkolakéw, ale miaty moc réznicujaca

1 Szczegdlowy opis wykorzystanego narzedzia badawczego oraz przeprowadzonych ba-
dan z dzie¢mi w starszym wieku przedszkolnym dokonany zostat przez autorke w publikacji
Maqdros¢ dziecka. Predyspozycje, przejawy, perspektywy wspierania (2018).
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ich predyspozycje powiazane z opracowanym modelem teoretycznym madrosci.
W ogdlnie prezentowanych tu badaniach wykorzystane zostaly takze takie techniki
tworczego myslenia, jak transformacje? w postaci konwersji zachowania bohaterow
sytuacji zadaniowej oraz analogie® przy wylanianiu cech madrego cztowieka.

Interesujace okazalo sie, ze proponujac zmiang negatywnego zachowania bo-
hateréw sytuacji zadaniowych, cze$¢ dzieci uczestniczacych w badaniu uzywa-
ta w swoich wypowiedziach partykuty ,nie” jako wykladnika zaprzeczenia, np.
...nie nosi¢ kredki w buzi; ...nie biega¢; ...nie zaktada( liny na szyje; ...nie wktada¢
tyle do buzi; ...nie moze wigczaé gazu itp. W przypadku przeprowadzonych badan
taka negacja moze §wiadczy¢ o braku pomystu dzieci na zmiane zachowania bo-
hateréw omawianych sytuacji czy nizszym poziomie myslenia, ale takze o braku
umiejetnosci wydania sadu na ten temat (Maciuszek, 2009, s. 255-270) lub zako-
dowanych sposobach udzielania pouczen w formie zakazu. Taki komunikat uka-
zuje jedynie odbiorcom, jak nie nalezy badz nie mozna si¢ zachowywac. Tymcza-
sem sens komunikatu wynika zaréwno z jezykowego znaczenia wypowiedzi, jak
i z kontekstu (oczekiwania). Jezeli wypowiedZ ma charakter pozytywny (nie za-
wiera zaprzeczenia), jest wyrazeniem i potwierdzeniem oczekiwania oraz nakazu
- wskazuje mozliwy, wlasciwy albo oczekiwany sposdb dziatania. Zestawienie ilo-
$ciowe w tym zakresie prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Pomysty zmiany zachowania bohateréw sytuacji z analizg uzycia przez dzieci formy
nakazu i zakazu

Teren badan ZacPho(::v}:ri?aanoinge o Transformacja - nakaz Przeiilei:ie_zzl;f::kulq
Miasto M1 142 97 45
Miasto M2 147 123 24
Miasto M3 79 62 17
Razem 368 282 86
Odsetek 100 76,6 23,4

Zrodio: ilosciowe i jakosciowe zestawienia zbiorcze na podstawie badan wiasnych.

2 Transformacja to zmienianie wszystkich lub niektérych cech, wlasciwoséci obiektu,
procesu lub stanu rzeczy, tak by ich konicowa posta¢ réznita si¢ istotnie od postaci wyjscio-
wej. Dotyczy to nie tylko wzoréw, rysunkéw, modeli i obrazéw, ale takze idei zwigzanych
ze zjawiskami oraz manipulowaniem w wyobrazni wyobrazeniami (zob. np. Szmidt, 2013).

3 Analogia to orzekanie o pewnych cechach omawianego przedmiotu (rzeczy, osoby,
pojecia itp.) na zasadzie jego podobienstwa do innego przedmiotu (dla ktérego odpowiednie
cechy sa okreslone i znane) lub réwnoleglosci wystepujacych pomiedzy nimi cech (zob. np.
Pt6ciennik i in., 2009, s. 61-62).
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Pomysty w formie nakazu ukazujace wlasciwe sposoby zachowania oraz in-
strukcje wlasciwego postepowania formutowane byly przez dzieci w nastepujacy
sposéb:

o przy obrazku przedstawiajacym chlopca chodzacego po pokoju z kredka

w buzi: ...w jednej rece trzymac dwie rzeczy; ...postawic¢ pudetko na podto-
dze; ...wzigc rysunek pod pache albo potozy¢ na stole;

o przy obrazku przedstawiajacym chtopcéw nasladujacych powozenie z wy-
korzystaniem linki zakreconej na szyi jednego z dzieci: ...trzymac za ra-
miona; ...patrze¢ pod nogi, jak biegajg; ...bawic¢ si¢ w kowbojéw inaczej
- uzywaé koni zabawkowych; .. fapaé ling zabawke, cos innego;

o przy obrazku przedstawiajacym zachtannie jedzaca dziewczynke: ...naj-
pierw potkngd jedno, potem drugie; ...jes¢ mate porcje, naktadad; ...zatozy¢
gumbke na wlosy;

o przy obrazku przedstawiajacym dziewczynke bawigcg si¢ przy kuchni gazo-
wej: ...zakrecié gaz, wylgczyé piekarnik; .. .bawié sie w swoim pokojus; .. .na niby
udawad, ze gotuje; ...poprosi¢ mame, zeby jej kupita zabawkowg kuchenke.

W przypadku analizy przejawéw madrosci wazny jest wniosek, ze przedszko-
laki powinny ¢wiczy¢ pouczenia i sugestie zmiany niewlasciwego postepowantia,
ukazujac jednocze$nie alternatywne sposoby wlasciwego postepowania - jest to
na miare ich potencjalnych mozliwo$ci. Ponadto uczg si¢ wtedy poprawnego po-
stepowania (zamiast jedynie powstrzymywania si¢ od zachowania negatywnego).

Innym sposobem wylonienia przejawéw madrosci dzieci w starszym wie-
ku przedszkolnym bylo tworzenie analogii poprzez dokonczenie zdania ,Madry
czlowiek jest jak ..., poniewaz ...”. Analizy materialu badawczego wyraznie po-
kazaly, Ze dzieci w tym wieku s3 zdolne do tworzenia takich poréwnan i nie sa
to pomysty jednorodne. Wsrdd przedszkolakéw uczestniczgcych w badaniu 153
dzieci (przy N 369) potrafito wskaza¢ okreslong tematem analogie (wyabstraho-
wac i wskaza¢ podobienistwa miedzy odmiennymi obiektami), przy czym czes§é
z nich miata charakter metafory (gdy dzieci nadawaly nietypowe znaczenia po-
jeciu, jakim jest pojecie madrego cztowieka). Jednak wigkszos$¢ dzieci nie podata
ani jednego poprawnego pomystu takiej analogii/metafory (216 oséb, co stano-
wi 58,54% ogolu dzieci uczestniczacych w badaniu) albo nie udzielita odpowiedzi
w ogole (99 0s6b, co stanowi 26,83% ogdtu dzieci uczestniczacych w badaniu), cze-
sto stwierdzajac po namysle nad instrukcja do tego zadania: ,Nie wiem”. Niekto-
re dzieci, ktore podjely proby udzielenia odpowiedzi przy tym zadaniu (117 oséb,
co stanowi 31,71% ogotu dzieci uczestniczacych w badaniu), formutowaly wypo-
wiedzi niezgodne z instrukcja: zamiast tworzy¢ metafore, przedszkolaki opisywa-
ty madrego cztowieka jakimi$ cechami, np. Wesoty...; Grzeczny...; Jak jest dobry,
bo wtedy nic ztego nie robi.. .; Taki ktos, kto wszystko wie...; Bo wszystko wie, poma-
ga dzieciom, jest mily...; Moze duzo czytac, umie czytaé...; Mgdry czlowiek ugasi
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pozat, jest pomystowy i co sig zna na wszystkim, jakby si¢ przewrdcito drzewo na
stup elektryczny, to ten cztowiek naprawitby drzewo i ten stup elektryczny...; Bo sig
grzecznie zachowuje, nie zabiera innym zabawek i nie krzyczy...; Nie dokucza, nie
kradnie, nie pokazuje ztosci...

Natomiast mniej niz pofowa dzieci uczestniczacych w badaniu podawala jeden
lub wigcej przykladow takich analogii lub metafor (153 dzieci podato tacznie 280
pomystow). Ilosciowe poréwnanie zdolnosci dzieci do utworzenia takiej metafory
ukazuje tabela 2.

Tabela 2. Analiza wypowiedzi zwigzanych z tworzeniem metafory przez dzieci

Pomyst analogii/ | Pomystanalogii/ . . Brak odpowiedzi
, Niewtasciwe L
Teren badan metafory metafory bez , . lub odpowiedz
. o poréwnanie N
zuzasadnieniem uzasadnienia ,»Nie wiem
Miasto M1 105 10 55 18
Miasto M2 107 3 37 58
Miasto M3 55 0 25 23
Razem 267 13 117 99

Zrodio: zestawienia zbiorcze na podstawie badari whasnych.

Z zestawienia tego mozna wysnu¢ kolejny wniosek - dzieci z miasta 2, staty-
stycznie mlodsze i z nizszym poziomem odwagi poznawczej (co zostalo udowod-
nione w analizach statystycznych zrealizowanych przy weryfikacji narzedzia ba-
dawczego), rzadziej podejmowaly proby formulowania takiego poréwnania.
Wynik ten powinien zatem by¢ zweryfikowany w kolejnych badaniach nad przeja-
wami madros$ci dzieci w zakresie tego, czy zjawisko to wynika z nizszego poziomu
rozwoju poznawczego dzieci zwigzanego z wiekiem dzieci czy tez z nizszego po-
ziomu rozwoju sfery afektywne;j.

Zkolei te dzieci, ktore podaty przyktady analogii lub metafory, abstrahowaty cechy
madrego czlowieka w odniesieniu do réznych klas obiektéw: ludzi, zwierzat, przed-
miotoéw czy postaci fantastycznych, co zostalo zobrazowane na rysunku 2.

Jako przyktady wylonionych przez dzieci analogii wraz z podanymi uzasad-
nieniami mozna tu wskaza¢ nastepujace wypowiedzi przedszkolakéw: Madry
czlowiek jest jak ...:

o prezydent, bo on méwi bardzo wazne stowa;

o uczony, bo bardzo duzo czyta i duzo wie, lubi czytac rézne ksigzki;

o klown, bo rozsmiesza, jak ktos jest smutny;

o detektyw, bo ma lupe i moze znajdywaé slady, nie poddaje sig, gdy czegos szukay

o komputer, bo prawie nigdy sig nie myli;
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todka, bo jest spokojna i nie jedzie tak szybko jak motoréwka albo motor;
pies, bo broni dom przed rabusiem;

krolik, bo nigdy nie chce za duzo;

dobry lew, bo jest krolem wszystkich zwierzqgt i walczy tylko z przeciwnikami.

Rysunek 2. Klasy obiektéw do pojecia,madry cztowiek” wytonione na podstawie wypowiedzi dzieci
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie zestawien zbiorczych.

Niektore z dzieci potrafily takze utworzy¢ metafore, taczac ze sobg bardzo od-
legte pojecia na zasadzie poszukiwania analogii:

percepcyjnej — polegajacej na przenoszeniu emocji i stanéw psychicznych
na dany obiekt (zob. Pldciennik i in., 2009, s. 63): ...storice, bo jest mily;
...Swiat, bo jest mily i nie jest obcy;

czynno$ciowej — ktéra oparta jest na ,przenoszeniu znaczen z jednego
obiektu na drugi za posrednictwem czynnosci” (Ptociennik i in., 2009,
s. 64): ...jak telefon. Bo telefon tez moze... yyy... tez moze wzigé mysli, tylko
ze z tadowania. Bo jak sig taduje, to tam sqg jego mysli... I wtedy mu si¢ robig
pomysty...,oraz

strukturalnej - polegajacej na zastegpowaniu jednego pojecia innym z jed-
noczesnym nadawaniem mu innego znaczenia (Pldciennik i in., 2009,
s. 65): ...wiadomo$¢, bo [cztowiek madry - dop. E. P.] moze mowié praw-
de jak wiadomosc; .. .gepard, bo jest szybki i ten czlowiek w myslach i tak pi-
sze...ipozera... jest pozeraczem ksigzek na przyktad.
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Jak mozna wnioskowac z tych poréwnan, dzieci wyabstrahowaty bardzo rézne
cechy madrego cztowieka i potrafity odnalez¢ takze obiekty odlegte od niego w ze-
wnetrznym podobienstwie, a majace ich zdaniem analogiczne cechy. Mozna za-
tem wysnuc¢ tu kolejny wniosek: zadania tego typu sg w sferze aktualnego lub naj-
blizszego rozwoju. Mozliwe jest wiec ich zastosowanie w edukacji przedszkolnej,
réwniez w stymulacji i ujawnianiu madrosci dziecka.

Wypowiedzi na temat wybranych sytuacji zadaniowych staly si¢ dla dzieci
srodkiem prowadzacym do refleksji metapoznawczej (zob. Bialecka-Pikul, 2012).
Cechy madrego czlowieka oraz instrukcje poprawnego zachowania wyartykuto-
wane przez dzieci pozwolity nazwa¢, dookresli¢ i uszczegdtowi¢ pewne znaczenia,
wyodrebnic je ze strumienia $wiadomosci. Formulowanie alternatywnych, rozbu-
dowanych i refleksyjnych wypowiedzi przy okazji nowych dla dzieci zadan opar-
tych na wartosciowaniu i interpretacji bylo tez $rodkiem ukazujacym i budujacym
samokontrole dzieci, a zarazem pozwalalto dzieciom skonfrontowa¢ wlasng wiedze
z warunkami zadania i trescig obrazkéw. Takie zadania sprzyjaja zatem rozwojo-
wi osobistej wiedzy i jej zrozumienia, porzadkuja ja, poglebiaja lub modyfikuja, sa
wiec podstawg metapoznania. O przejawach metapoznania u dzieci uczestnicza-
cych w badaniu $§wiadczyla takze ujawniona kontrola efektéw wlasnego myslenia
czy zdolno$¢ do poznania samego siebie i zdawanie sobie sprawy z posiadanej wie-
dzy (zob. Necka, Orzechowski, Szymura, 2006), a wszystkie te zdolnoéci sg kom-
ponentami madrego my$lenia i dzialania. Zasadne jest zatem przyjecie, ze twdrcza
aktywno$¢ dziecka moze réwniez by¢ droga do identyfikacji jego madrosci.

Bibliografia

Biatecka-Pikul M. (2012), Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem, Wydawnictwo UJ, Kra-
kow.

Csikszentmihalyi M. (2005), Przeplyw, Biblioteka Moderatora, Wroctaw.

Creswell J. W. (2013), Projektowanie badat naukowych. Metody ilosciowe, jakosciowe i mie-
szane, ttum. J. Gilewicz, Wydawnictwo UJ, Krakow.

Gardner H. (2002), Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, ttum. A. Jankowski, Media Ro-
dzina, Poznan.

Gurba E. (2014), Wezesna dorostosé, [w:] Psychologia rozwoju czlowieka, red. B. Harwas-Na-
pierala, J. Trempata, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, s. 202-229.

Juszczyk S. (2013), Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne, Wy-
dawnictwo US, Katowice.

Karwowski M. (red.), (2006), Identyfikacja potencjatu twérczego. Teoria - metodologia - dia-
gnostyka, Wydawnictwo Psychopedagogiczne Transgresje, Warszawa.

Kulesza M. (2004), Rozwdj poznawczy dzieci z lekkim i umiarkowanym stopniem uposledzenia

umystowego - diagnoza i wspomaganie. Studia empiryczne, Wydawnictwo APS, Warszawa.



Tworczos¢ jako predyktor madrosci dziecka w starszym wieku przedszkolnym 107

Kwasnica R. (2009), Ku dialogowi w pedagogice, [w:] Teoretyczne podstawy edukacji alterna-
tywnej, red. B. Sliwerski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw, s. 158-162.

Maciuszek J. (2009), Znaczenie zdania a znaczenie implikowane. Komunikacyjno-semantycz-
ne aspekty odbioru wypowiedzi z negacji zdaniowej i performatywnej, ,Psychologia Spo-
teczna”, t. 44 (12), s. 255-270.

Necka E., Orzechowski J., Szymura B. (2006), Psychologia poznawcza, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa.

Pietrasinski Z. (2001), Mgdros¢, czyli swietne wyposazenie umystu, Wydawnictwo Naukowe
»Scholar”, Warszawa.

Pléciennik E. (2010), Stymulowanie zdolnosci twérczych dziecka. Weryfikacja techniki obraz-
kéw dynamicznych, Wydawnictwo UL, Lodz.

Pl6ciennik E. (2016), Rozwijanie mgdrosci dziecka. Koncepcja i wskazéwki metodyczne, Wy-
dawnictwo UL, £.46dz.

Plociennik E. (2018), Mgdros¢ dziecka. Predyspozycje, przejawy, perspektywy wspierania, Wy-
dawnictwo UL, L6dz.

Pl6ciennik E., Just M., Dobrakowska A., Wozniak J. (2009), Zabawy z wyobraznig. Podrecznik
nauczyciela. Lekcje tworczosci w klasie I, Dyfin, Warszawa.

Schaffer H. R. (2012), Psychologia dziecka, ttum. A. Wojciechowski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Sekowski A. (2004), Inteligencja, tworczosé, mgdros¢ a zdolnosci, [w:] Psychologia zdolnosci,
red. A. Sekowski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, s. 173-191.

Silverman D. (2010), Prowadzenie badati jakosciowych, thum. J. Ostrowska, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa.

Sternberg R. . (1997), Successful Intelligence, Plume, New York.

Sternberg R. J. (2003), Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized, Cambridge Universi-
ty Press, Cambridge.

Szmidt K. J. (2002), Mgdro$¢ jako cel ksztalcenia. Stary problem w $wietle nowych teorii,
»Terazniejszo$¢ — Czltowiek — Edukacja”, nr 3 (19), s. 47-64.

Szmidt K. J. (2013), Pedagogika tworczosci, GWP, Sopot.

Wilowski W. (2012), Utracona mgdros¢, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii UAM,
Poznan.

Wood D. (2006), Jak dzieci uczg si¢ i myslg, thtum. A. Kowalcze-Pawlik, R. Pawlik, Wydawnic-
two UJ, Krakow.

Wygotski L. S. (2005), Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, thum. B. Grell, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa.

Wysocka E. (2007), Czlowiek a srodowisko zycia. Podstawy teoretyczno-metodologiczne dia-
gnozy, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.

Wysocka E. (2013), Diagnostyka pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, Krakow.

Zwiernik J. (2015), Podejscie badawcze w poznawaniu wiedzy dziecka, [w:] Kompetencje klu-
czowe dzieci i mlodziezy. Teoria i badania, red. J. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz, Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa, s. 71-96.


https://ksiegarnia.pwn.pl/autor/Anna-Kowalcze-Pawlik,a,74670684
https://ksiegarnia.pwn.pl/autor/Rafal-Pawlik,a,74670683




https://doi.org/10.18778/8142-117-1.09

Anna Bula

Najmtodsi uczniowie filozofuja
— w horyzoncie dzieciecej dyskus;ji
o prawdzie, wolnosci i pieknie

Wprowadzenie

W artykule przedstawie kilka interesujacych, jak mniemam, dialogéw uczniow
klas poczatkowych, ktdre zaistnie¢ mogly w klasie wczesnoszkolnej dzigki zasto-
sowaniu szczegdlnej metody edukacyjnej. Mozna zarekomendowac ja jako meto-
de wyzwalajacg prawdziwe dziecigce rozmowy o sprawach, ktore wymagaja wy-
sitku w dochodzeniu do ich zrozumienia. Dzieciece dialogi i dyskusje, wobec ich
deficytu w praktyce edukacyjnej, winny stanowi¢ obiekt pozadany w projekto-
waniu sytuacji dydaktycznych. Spodziewac si¢ nalezy, ze owa mozliwo$¢ rozma-
wiania ze soba wspolnym dla grupy réwiesniczej jezykiem przyczynia sie do gleb-
szego rozumienia dyskutowanej kwestii. Dzieci bowiem od najwcze$niejszych lat
podejmuja proby pojmowania rzeczywistosci i robig to na swéj sposob. Dziecku
do rozumienia $wiata nie wystarcza obja$nianie go przez dorostych (Klus-Stan-
ska, 2004), bowiem dziecko ,,nie mysli doktadnie tego, co dorosli uzytkownicy je-
zyka mu zakomunikowali” (Wi$niewska-Kin, 2016). Rozumienie, a szczegdlnie
samodzielne dochodzenie do rozumienia, staje si¢ obecnie wartoscig w edukacji
odchodzgcej od podawczego schematu dydaktycznego. Pokrotce opisze wigc kon-
cepcje tworcy tej metody, amerykanskiego filozofa i pedagoga Matthew Lipmana,
dotyczaca uczenia sie¢ filozofii przez male dzieci. Koncepcja ta jest coraz bardziej
obecna w §wiadomosci polskich teoretykow wezesnej edukaciji i praktykow.

Do podstawowych celéw filozofowania z dzie¢mi zalicza si¢ doskonalenie
umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak rozumiejace czytanie, formuto-
wanie pytan i probleméw, postugiwanie sie kryteriami, uzasadnianie, wyja$nia-
nie, klasyfikowanie, badanie zatozen, wnioskowanie, definiowanie, postugiwanie
sie przykifadami (Elwich, Lagodzka, Pytkowska-Kapulkin, 1999), a wszystkie te
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umiejetnosci ujawniaja si¢ podczas dziecigcego moéwienia. Niestety, sa to umie-
jetnosci deficytowe w polskiej szkole, zwlaszcza na pierwszym szczeblu ksztatce-
nia, ktdry raczej zorientowany jest na przekaz i transmisje (Klus-Stanska, 2008),
utrudniajgce, czy nawet uniemozliwiajace dzieciom swobodng, wewnetrznie mo-
tywowana ekspresje werbalng. Tym bardziej propozycje angazowania najmtod-
szych uczniéw w dialog filozoficzny nalezy doceni¢, jako okazje do autentycznego
uczenia si¢ dzieci poprzez prowadzenie interesujgcych i uwaznych rozmoéw réwie-
$niczych, ale takze jako zrédlo wiedzy nauczyciela o podopiecznych i o ich zaso-
bach poznawczych, o faktach, zjawiskach, procesach i wartoséciach. Aby filozofowa¢
z dzie¢mi i mie¢ do takiego dzialania przekonanie, a potem site i wytrwato$¢, trze-
ba wiedzie¢, czym owo filozofowanie jest. Otdz przede wszystkim jest ono specy-
ficznym sposobem rozumowania przebiegajacym miedzy pytaniem a odpowiedzia
(Pobojewska, 2011) W filozofii dla matych dzieci ani sama odpowiedZ, ani samo
pytanie nie maja tak wielkiego znaczenia jak proces polaczenia tych dwoch biegu-
néw. Zaktadam, ze w przebiegu owego taczenia nastepuje ,,uczenie sie [...] przez
dyskusje, wspotprace i negocjacje, ktore uruchamiajg dziecigce strategie nadawania
osobistych znaczen [...] w warunkach eksplorowania zjawisk spotecznych w dyna-
micznych kontaktach interpersonalnych” (Wisniewska-Kin, 2017).

Z moich prac badawczych wynika', Ze bardzo interesujace sa dzieciece rozwaza-
nia zwigzane z takimi pojeciami, jak prawda, piekno czy wolno$¢. Sprobuje zatem
podzieli¢ si¢ doswiadczeniami ptyngcymi z praktyki wlaczania w dialog filozoficz-
ny uczniéw w wieku wezesnoszkolnym poprzez zastosowanie metody dociekan fi-
lozoficznych i dokona¢ analizy dzieciecych dialogéw, poszukujac pol wspdlnych
osobistej wiedzy dzieci i stownikowych definicji rozwazanych warto$ci.

Zarys koncepcji filozofowania z dzie¢mi

Projekt angazowania dzieci w filozoficzny namyst w postaci programu Philoso-
phy for Children, PAC, zrodzil sie w potowie XX wieku w Stanach Zjednoczonych
i obecnie filozofowanie z dzie¢mi stalo si¢ juz do§¢ popularng, a nawet modna
oferta edukacyjna w Polsce, cho¢ odbywa si¢ raczej w postaci zaje¢ dodatkowych
w niektorych przedszkolach i szkotach, jest tez popularng metoda zaje¢ uprawia-
na w roznego rodzaju pracowniach i osrodkach edukacyjnych dla dzieci. Ciagle
jeszcze do rzadkosci nalezy filozofowanie jako element programu ksztalcenia re-
alizowanego w publicznej placowce o$wiatowej w postaci systematycznych zajeé

1 W toku badan w dzialaniu, przeprowadzanych w latach 2011 i 2012 w kilku klasach
poczatkowych todzkich szkot podstawowych, zastosowano metode dociekan filozoficznych
i zgromadzono stenogramy dialogéow dzieciecych wykorzystanych w tym opracowaniu,
o czym szerzej bedzie mowa w dalszej czg¢sci opracowania.
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edukacyjnych?. Ufa¢ nalezy, Ze ma ono szanse zaistnie¢ tam, gdzie pasjonaci — na-
uczyciele i wychowawcy - dostrzegaja szczegdlne walory tej niezwyklej edukacji
przez uczestnictwo i osobiste zaangazowanie dzieci, ktérej skutkiem jest rozwdj
ich intelektualnej i moralnej samodzielnoéci, niezbednej do petnowarto$ciowe-
go, madrego Zycia. ,,Zyjemy w spoleczenistwie, w ktérym filozofia zajmuje miejsce
marginalne - bogatym w wiedze, ale ubogim w madro$¢” (Lipman, Sharp, Osca-
nian, 1996, s. 11).

O programie Filozofia dla dzieci* mozna méwic jak o swoistym narzedziu po-
znawania $wiata, bardzo przydatnym, gdy zaczyna si¢ ten $wiat dostrzega¢, za-
uwazaé zwigzki, zaleznosci i relacje oraz gdy rodzi sie potrzeba zrozumienia go.
Potrzebe taka dzieci nader czesto komunikujg w postaci dociekliwych pytan albo
zagorzalych dialogéw. Podstawowym warunkiem rozwazan o sensie $wiata jest
jednak wspolnota dociekajaca, spoltecznos¢ tworzaca grupe, kto-
ra ze sobg wspolpracuje w toku prowadzonego dialogu. Ta wspolpraca jest z ko-
lei warunkiem rozumienia punktu widzenia innych, ktorzy staraja si¢ solidarnie
odkrywac¢ sens. Jak zaklada sam Lipman, budowanie wspdlnoty dociekajacej to
co$ wiecej niz tworzenie srodowiska bardziej otwartego, bowiem w budowaniu ta-
kiej wspolnoty ,Muszg zaistnie¢ pewne warunki wstepne: gotowo$¢ uzasadnia-
nia, wzajemny szacunek dzieci dla innych dzieci, wzajemny szacunek dzieci i na-
uczycieli oraz brak indoktrynacji” (Lipman, Sharp, Oscanian, 1996, s. 55).

Program Matthew Lipmana, obecnie stosowany w ponad pie¢dziesieciu krajach
$wiata na wszystkich kontynentach, nie jest propozycja kreowania dzieci na filozo-
fow profesjonalistow, ale propozycja wspierania i wykorzystania w edukacji ich fi-
lozoficznego potencjalu. Male dzieci maja t¢ przewage nad dorostymi, ze perma-
nentnie moga pozostawa¢ w stanie zdziwienia, mogg nieustannie pyta¢, stale chca
co$ poznawac i s3 w stanie dawa¢ uzasadnione odpowiedzi, omawia¢ perspekty-
wy i zastanawia¢ si¢ nad tym, co styszg od innych. Wykorzystujac te prawidlowos¢,
w programie Filozofia dla dzieci zawarto pewne zalozenia dotyczace natury umystu
i mechanizmdw uczenia sie. Przyjeto mianowicie, ze (1) dzieci ucza sig, aktywnie an-
gazujac si¢ w eksploracje, i ze (2) wiedza nie jest czyms, czego uczymy sie po prostu
przez powtarzanie, ale czyms, co opanowujmy poprzez interakcje ze srodowiskiem
i rozwigzywanie probleméw waznych dla dzieci (Lipman, Sharp, Oscanian, 1996).

2 Na przyklad Przedszkole Miejskie nr 40 w Lodzi podjeto sie realizacji programu ekspe-
rymentalnego polegajacego na wlaczeniu do programu dydaktyczno-wychowawczego zaje¢
inicjujacych filozoficzny namyst.

3 Philosophy for Children to oryginalna nazwa programu M. Lipmana; w Polsce przyjety
si¢ okre$lenia ,warsztaty z dociekan filozoficznych” lub ,filozofowanie z dzie¢mi” podkre-
$lajace rodzaj aktywnosci dzieciecej. Natomiast program ,,Filozoficzne dociekania z dzie¢mi
i mlodziezg” zatwierdzony zostal do uzytku szkolnego przez MEN w roku 1999.



112 ANNA BULA

Podbudowa programu sa specjalnie napisane powiesci przeznaczone dla dzie-
ci w réznym wieku, zawierajace watki wyzwalajace zaciekawienie uczniéw, ktorzy
sprowokowani formuluja ciekawe pytania filozoficzne, a potem o nich dyskutu-
ja, poszukujac najlepszej odpowiedzi, a wlasciwie prawdy. Anna Lagodzka tak oto
syntetycznie ujmuje istote i podstawowe cechy tego programu:

a) Jego zakres przedmiotowy ustanawiajg pytania stawiane przez uczestnikow
tego dociekania, tozsame lub nietozsame z pytaniami obecnymi w filozoficz-
nej tradycji.

b) Jego podmiotem staje si¢ wspdlnota dociekajaca ztozona z uczniéw lub studen-
tow i nauczyciela, ktora droga filozoficznej rozmowy poszukuje odpowiedzi na
wybrane pytanie.

¢) Kiedy nauczyciel zabiera glos, [...] za posrednictwem swoich pytan poma-
ga innym tworzy¢ i wyraza¢ filozoficzne mysli oraz je bada¢ (Fagodzka, 2014,
s. 100).

W aspekcie metodycznym zajecia oparte na tej koncepcji maja nieco inny
przebieg niz tradycyjne zajecia dydaktyczne w polskiej szkole. Przede wszyst-
kim uczestnicy siedzg w takim szyku, ktéry ulatwia interakcje, rozmowe, zwra-
canie si¢ do siebie, stuchanie i mowienie, czyli w kregu. Nastepnie wszyscy zapo-
znaja si¢ z wybranym tekstem®, opisem zdarzenia, przezyciem, dzietem sztuki,
czy po prostu wykonuja ¢wiczenie’, i tak zainspirowani formuluja pytania, jakie
sie w zwiazku z tym pojawiaja. Nalezy przestrzega¢ zasady, ze wszelkie pomysty
sa dobre i przydadzg sie na zajeciach, ze propozycje nie sa oceniane, odrzucane
ani komentowane. Wszystkie pytania zostajg zapisane i stanowia material do dal-
szej pracy. Sposrod nich bowiem w demokratyczny sposdb zostaje wybrane naj-
ciekawsze do dyskusji. Zagadnienie pytan i pytajnosci dziecigcej w filozofowaniu
to wazny punkt strategiczny tego programu zwlaszcza w kontekscie wspotczesne;j
szkoty, bowiem wyolbrzymia sie w niej role i przecenia si¢ znaczenie odpowiedzi,
twierdzen ograniczajacych poznanie do wybranych prawd, a ignoruje oraz profa-
nuje pytania otwierajace na wielo$¢ mozliwych prawd. Jednym stowem, prawo do
stawiania pytan, czesto nie najlepiej sformutowanych, we wspolczesnej pedzacej
szkole ma nauczyciel, uczniowi za$ przystuguje prawo do odpowiedzi — krétkiej,
jednoznacznej, rzeczowej, encyklopedycznej. Co tu duzo kry¢, taka sytuacja nie
sprzyja rozwojowi samodzielnego myslenia, a to wlasnie jest podstawowym celem

4 W Polsce nie dysponujemy ttumaczeniami wszystkich czesci powie$ci M. Lipmana. Na
uzytek zajeé wykorzystuje sie teksty z klasycznej i wspdlczesnej literatury dzieciecej. Prze-
wodnikiem po takiej literaturze rekomendowanej przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficz-
nej Phronesis moze by¢ Hanna Diduszko.

5 Cwiczenie nazywane lodotamaczem czesto pelni funkcje doswiadczenia uzupelnia-
jacego tekst lub jest wykorzystywane jako samodzielne ¢wiczenie uruchamiajace namyst.
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filozofowania. Nalezy zauwazy¢, ze ,w metodyce dociekan filozoficznych docenia
sie i uwzglednia wychowawcza role doznania pewnej dozy poznawczego
i moralnego dyskomfortu.l[..] co przyczynia si¢ do dalszej refleksji
na dany temat” (Pobojewska, 2012, s. 361).

Kolejnym punktem zaje¢, po wylonieniu zdaniem dzieci najciekawszego pyta-
nia, jest podjecie dyskusji na wybrany temat. Dyskusja moze toczy¢ sie pare minut
albo pare dni w zaleznosci od zainteresowania i zaangazowania jej uczestnikéw.
Na koniec formuluje si¢ podsumowanie. Metodyka zaje¢ jest zatem mato skompli-
kowana, ale trzeba podkresli¢ odmienne niz w tradycyjnym nauczaniu role ucznia
i nauczyciela.

Wspolczesna edukacja szkolna jest oferta przygotowana dla dzieci przez doro-
stych z ich, dosrostych, punktu widzenia, tymczasem edukacja filozoficzna raczej
zaklada wigksze, o ile nie catkowite, uwzglednienie punktu widzenia czy tez per-
spektywy dziecka, jako gtéwnego odbiorcy oferty edukacyjnej, co oznacza ,ak-
ceptowanie przez dorostych glosu dziecka, jego sposobdéw widzenia i przezywa-
nia $wiata oraz podejmowanie dziatan edukacyjnych z uwzglednianiem interesu
dziecka, ale wyrazonego nie przez dorostego, lecz przez samo dziecko. W codzien-
noéci szkolnej oznacza to proces stwarzania dzieciom warunkow do artykutowa-
nia wlasnych pogladéw i opinii oraz do podejmowania decyzji w kwestiach doty-
czacych, czego, kiedy, gdzie, z kim i jak sie ucza” (Nowicka, 2015, s. 40). Przyjecie
takiej postawy wobec dziecka catkowicie zmienia catoksztatlt relacji miedzy nim
a nauczycielem, ktore to relacje, jak sadze, niemozliwe sg do zaistnienia w rzeczy-
wistosci polskich instytucji o$wiatowych, ale chociaz czesciowo w czasie wspolne-
go filozofowania.

Lédzka znawczyni koncepcji dociekan filozoficznych Aldona Pobojewska sze-
rzej wyjasnita i uzasadnita role nauczyciela w tego typu zajeciach, polegajacg na
powstrzymaniu sie od ocen, wypowiedzi merytorycznych czy wyrazania wtlas-
nych pogladéow.

Dyrektywa wycofania sie nauczyciela z merytorycznej warstwy dociekan filozoficz-
nych (dialogu) stanowi zalecenie metodyczne stuzace stworzeniu optymalnych wa-
runkow do ich zaistnienia oraz prawidlowego przebiegu, a w rezultacie do osiagnigcia
pedagogicznego celu warsztatow (a posredniego celu dialogu), tj. rozwijania intelektu-
alnej i moralnej samodzielnosci uczestnikow (Pobojewska 2012, s. 353).

Zamyst angazowania dzieci w dialog filozoficzny sprzyja osigganiu przez nie
myslowych i jezykowych umiejetno$ci oraz samodzielnosci intelektualnej, a tak-
ze nabywaniu kompetencji spofecznych, w tym komunikacyjnych, co pozwoli im
w przyszto$ci bez wsparcia nauczyciela, kierownika, przewodnika wie$¢ sensow-
ne, odpowiedzialne i satysfakcjonujace zycie.
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Doswiadczenia z praktyki — przyktady dialogow
uczniow klas poczatkowych®

Filozofowanie dzieci to szczegélny rodzaj ich zaangazowania, podczas ktdre-
go uwaznie stuchajg tego, co méwia inni, wyrazaja wlasne opinie i moga si¢
z opiniami innych zgadza¢ lub nie, argumentujac swoje stanowisko, przekonu-
jac siebie nawzajem i w efekcie lepiej rozumiejac to, o czym rozmawiajg. Wta-
$nie taka aktywnos$¢ na zajeciach dydaktycznych zaproponowano uczniom
klas drugich, po poczynionej wstepnie obserwacji, ze jest to praktyka wiasci-
wie nieobecna w edukacji wczesnoszkolnej. Zatozono, ze wsparciem dla umie-
jetnoséci rozumowego poznawania $wiata sg rowie$nicze interakcje spoteczne
realizowane podczas rozmawiania, stuchania, podwazania, akceptowania itp.
Mozemy zatem moéwi¢ o zastosowaniu dydaktycznego dziatania interwencyj-
nego (Klus-Stanska, 2010, s. 132), co umozliwilo obserwacje interesujacego nas
tu procesu.

Treécig tak zorganizowanych zajec jest zawsze to, o czym dzieci pragng roz-
wazaé. To, co stanowi dla nich problem, ujmuja w postaci pytania, to zas, o czym
rozmawiaja, by uzyska¢ lepsze rozumienie zagadnienia i niekiedy, by uzyskac od-
powiedz na postawione pytanie, wynika z ich osobistego do§wiadczenia. Podczas
dyskusji uczniowie majg szanse¢ na nowo zrekonstruowa¢ wiasne przekonania lub
je ugruntowac.

Przyktad pierwszy: Prawda i fatsz- w filozofii pojecia rozwa-
zane od wiekéw. Rozumienie prawdy i fatszu, czyli odréznienie jednego od dru-
giego, zmienialo si¢ i obecnie istnieje wiele koncepcji prawdy i kryteriow praw-
dziwosci. Jedna z nich, najstarsza, bazuje na zestawieniu i poréwnaniu tego, co
sie méwi, z tym, czego sie doswiadcza. Inna wyraza sie w zdaniu, ze prawda to
zgodno$¢ z tym, co jest, zgodnos¢ sadu z rzeczywisto$ciag. Poniewaz w dziecie-
cych sporach, ktétniach, mozna ustysze¢ rozkaz: nie ktam, méw prawde, zarzut:
ktamiesz, zapewnienie: nie klamie, méwie prawde - t¢ kategorie uczyniono obiek-
tem dziecigcego rozwazania. Ale najpierw postawiono uczniom do rozstrzygnie-
cia problem zawierajacy si¢ w pytaniu, ,w ktéorym zdaniu jest prawda, a w ktérym
falsz?”. Material dobrany na zajecia zostal skonstruowany tak, by tre$¢ zdania byta
zrozumiata dla dzieci, by wywodzila sie z ich doswiadczenia. Jednak to ucznio-
wie powinni decydowad, ze zajma si¢ czyms, co jest dla nich wazniejsze, i ten etap
poprzedza rozwazania o prawdziwosci i jej kryteriach.

6 Zgromadzony material empiryczny pochodzi z badan w dziataniu, jakie zostaty prze-
prowadzone w ramach prac magisterskich realizowanych pod mojg opieka w Katedrze Peda-
gogiki Wczesnoszkolnej i Wychowania Przedszkolnego UL w latach 2011 i 2012.
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Nauczyciel: Zacznijmy od zdania: Nic nie rosnie do gory korzeniem. Druzyna 1, czy wa-
szym zdaniem to zdanie méwi prawde, czy méwi nieprawde?

Adrian: Moja druzyna uwaza, ze to nie jest prawda. Ja tez tak mysle, bo przeciez jest
taki kwiatek, ktory rosnie do gory korzeniem.

Damian (z druzyny 2): Jaki? Podaj nazwe? Nasza druzyna ma to zdanie w prawdzi-
wych. Nic nie rosnie do gory korzeniem.

Adrian: Nie powiem Ci nazwy, bo zapomniatem, ale na pewno taki kwiatek jest.
Nauczyciel: A jak mysli druzyna 3?7

Maciek: My tez myslimy, ze to jest nieprawda, tak jak Adriana ekipa. Ale ja to nie wiem
za bardzo, czy to nic w zdaniu oznacza cos, czy pod nic mozemy np. weisngé kwiatka?
Adam: Ale zamieszales. Nic znaczy, ze wszystko jakby rosnie do géry nogami.

Maciek: Jesli nic to nie jest jakas ukryta rzecz, to zdanie jest nieprawdziwe.

Nauczyciel: To teraz zdanie: Pingwin nie fruwa.

Kacper: Prawda. Pingwin nie fruwa. Nie umie po prostu latac.

Michat: Moja druzyna tez uwaza, ze to zdanie jest prawdg. Ale ja mysle, ze pingwin
moze fruwa, jak sie go z armaty wystrzeli.

Marta: Tak, tylko wtedy on leci, a nie frunie.

Adam: No wlasnie uniesie sig do gory, bo taka jest fizyka, ale naturalnie nie fruwa.

Jak sie okazalo, aby mdc zdecydowad, czy co$ jest prawda czy falszem, trzeba
najpierw ustali¢ znaczenie wszystkich stéw, trzeba rozwazy¢ niuanse, ktdre si¢ do-
strzega. Dzieci intuicyjnie czuja, ze w takiej dyskusji sa sprawy prymarne i wtorne.
W tym przypadku pierwsza sprawa to precyzja jezyka. Bez wspdlnego, precyzyjne-
go jezyka nie ma rozumienia, nie mozna by¢ pewnym, o czym si¢ rozmawia, i bez
zgody na to, co oznaczaja stowa nic, cos i wszystko, albo bez ustalenia, jaka jest rézni-
camiedzy fruwaé i lata¢, nie da si¢ orzekac o prawdzie lub falszu zawartym w poda-
nym zdaniu. Przejawiana tu wrazliwo$¢ jezykowa sprzyja efektywnej komunikacji.

Przyktad drugi: wolnos¢ - wswietle definicji PWN ,to jedno z pod-
stawowych poje¢ politycznych, majace réwniez odniesienia filozoficzne, religijne
i ekonomiczne. [...] Wieloznaczno$¢ pojecia [...] doprowadzita do fundamental-
nych sporéw i wylonienia niedajacych sie pogodzi¢ stanowisk gloszacych: 1) wol-
no$¢ przystuguje cztowiekowi z natury [...]; jest tworem ewolucji kulturowej,
prawnej i instytucjonalnej [...]; 2) wolno$¢ ma przede wszystkim charakter nega-
tywny i jest brakiem ograniczen [...J; wolno$ci przypisuje sie ceche pozytywna,
rozumie si¢ ja jako mozliwos¢ realizacji rozumnych celéw [...]; 3) wolno$¢ przy-
stuguje przede wszystkim jednostce i wyraza si¢ w jej swobodach [...]; wolnos¢
winna przystugiwaé zbiorowosci — ludowi, narodowi czy klasie - i by¢ miernikiem
jej suwerennosci [...]"7. Wolny to ten, kto kieruje si¢ wytacznie wlasng wola, wol-

7 Haslo Wolnos¢, Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/wolnosc;3997768.
html (dostep: 27.03.2017).
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noé¢ jest fundamentem cztowieczenstwa. W filozofii wyrdzniono wolnos¢ pozy-
tywna — wolnos¢ do, oraz wolno$¢ negatywna — wolnos¢ od.

Pojecie wolnosci kryje w sobie wiele znaczen do odkrywania przez dzie-
ci i stwarza okazje do dociekan filozoficznych. Ale co moga o wolnosci wiedzie¢
dzieci? Pewne przekonania, tezy stanowigce wykladni¢ rozwazanego pojecia

ujawniajg sie w ich dialogu (zebratam je w ponizszej tabeli).

Dialog uczniéw

Filozoficzna teza

Nauczyciel: i uwaga, pytanie ostatnie, ciesze sig, ze je wybraliscie.
Co to znaczy byé wolnym?

Kacper: To znaczy nie mie¢ chlopaka ani dziewczyny. ($miech
dzieci)

Marlena: No tak, w sumie masz racje, bo wtedy jestes wolny.

Adam: By¢ wolnym to znaczy, ze mozna robié, co sig chce.

Mateusz: Tylko Ci, co sami decydujg o sobie, sqg wolni.

Adam: No to wolny czlowiek to taki, ktéry sam o sobie decyduje.
Nikt mu nic nie kaze.

Weronika: Ja si¢ zgadzam z Adasiem. Wolny ktos to ten, kto moze
wszystko.

Wolny np. od potrzeb, oczeki-
wan, powinnoéci wobec innego
cztowieka.

Michal: Moze troche tak, ale jak jestes dzieckiem, to nie mozesz
miec dziewczyny, i wtedy caly czas jestes wolny. A tak naprawde
wolny nie jestes, bo masz rodzicow i to oni decydujg, kiedy masz
spaé, jeséitd.

Kacper: Mozesz miec dziewczyne, nie chodzicie nigdzie do kina itd.,
ale mozesz jg miec.

Wolny przez jakis czas, a wlasci-
wie niewolny w okresie dziecin-
stwa i od wladzy rodzicéw.

Patryk: Wolnym to tez znaczy, ze ktos jest na wolnosci, np. nie
w wiezieniu.

Wolny w przestrzeni.

Adam: Nie tylko cztowiek jest wolny, bo np. zwierzeta tez.

Marta: No nie zgadzam sig, bo nie wszystkie zwierzeta sqg wolne. Jak
sq na tanicuchu psy, to juz nie sg wolne. W zoo tez nie.

Patrycja: No tak, bo sq zamknigte, ktos im co$ kaze robic, to robig.
Nie mogg o sobie decydowad.

Wolnos¢ to nie tylko atrybut
czlowieczenstwa.

Michal: Ale wolny to tez moze znaczy¢ nie szybki, nie? (§miech
dzieci)

Kuba: No tak, ty to masz teb. On ma racje. Bo np. Z6tw jest wolny. To
znaczy, ze nie chodzi szybko.

Wolny moze znaczy¢ zupelnie
co$ innego niz to, o czym mo-
wimy. W tym wypadku o ruchu.
Prototypowym osobnikiem wy-
zwalajagcym skojarzenia o po-
wolnych ruchach jest z6iw.

Przyktad trzeci: Pigkno - warto$¢ estetyczna i kategoria od zawsze
istniejaca w filozofii i ewoluujaca w jej historii. Poczatkowo rozumiane bylo sze-
roko, bo odnoszono je nie tylko do rzeczy i ksztattow, ale takze do mysli i oby-
czajow, do pieckna duchowego czy moralnego pigkna charakteréw. Pigkno taczono
z kategorig dobra i przyjemnosci. Obecnie zawezilo swoje znaczenie do kategorii
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estetycznej. Definicja zawarta w Encyklopedii PWN mowi, ze jest to ,,jedna z pod-
stawowych kategorii estetyki, pojmowana na ogoét jako pozytywna (niekiedy na-
czelna) wartos$¢ estetyczna lub czasem jako pewien ideal estetyczny, [...] czesto

spotykane sg okreélenia pigkna jako obiektywnej wlasciwosci przedmiotéw. [...]
w XIX w. wyodrebniono réwniez brzydote jako osobng kategorie estetyczna,
[...] przeciwienstwo piekna. [...]. W dzisiejszej estetyce zamiast o pieknie mowi sie
raczej o warto$ci estetycznej lub artystycznej”®. Tezy, jakie w zwiazku z tym poje-
ciem sformutowali mali filozofowie, prezentuje ponizsza tabela.

Dialog uczniéw

Filozoficzna teza

Damian: Motyle sq piekne, bo majg takie pigkne kolory na skrzydetkach.
Pigkne, takie kolorowe jak tecza.

Adam: Majg kolory teczy, bo muszq sig odréznic od émy. Cma jest szara i jak-
by ¢my i motyle mialy te same kolory, to ludzie by zabijali motyle.

Patrycja: Ja si¢ zgadzam z Adasiem. Motyl musi by¢ piekny, kolorowy, zeby go
nie pomyli¢ z ¢émgq. Ale widziatam kiedys brgzowego motyla. Juz nie byt taki
piekny, ale tadniejszy od ¢émy na pewno.

Michat: A ja mysle, ze nie wszystkie motyle sq tadne. Sq tez takie motyle, ktére
nie majg takich koloréw. Ale tamte to juz chyba z innego kraju sg.

Alan: Cmy tez sq przeciez. To jakby troche motyl. Ale motyla od émy mozna nie
tylko po kolorach rozréznié, ale np. po wigkszych skrzydtach tez.

Michat: Cma to motyl, ale inny. A motyle tez sig réznig miedzy sobg. Biale
motyle np. wolniej latajg, a te kolorowe szybciej.

Dzieci formutujg ar-
gumenty przemawia-
jace za tym, co jest,aco
nie jest piekne - kolo-
ry, proporgje, funkcje.
Piekno jest zewnetrz-
ne, stworzone przez
nature. Piekno poznaje
sie przez zmysty.
Stopnie i natezenie pie-
kna.

Adam: No, ja chee dodad, ze te biate motyle majg wlasnie kropki czarne. To sq
motyle, ktore lubig kapuste, to sq kapusniaki. One jedzq liscie kapusty, a inne
to zapylajg kwiaty.

Michal: Ja sie zgadzam z Adasiem. Te biale nie sq pigkne przez to, ze zjadajg
mi kapuste.

Pigkno nie czyni zfa.
Wartosci estetyczne ma-
ja zwigzek z etyczny-
mi.

Nauczyciel: Méwicie, ze pewne motyle sq pigkne, inne nie, a co to znaczy, ze
cos jest piekne?

Michat: No, ze nam sig podoba. Ze co$ mi sprawia przyjemnos¢, jak si¢ patrze.
Piotrek: Pigkna rzecz to to samo co tadna rzecz. Ze chce sig na nig spogladac.
Marta: Pigkna rzecz to taka, ktéra sig bardzo, ale to bardzo si¢ podoba.
Adam: Ze ma to cos, co no... nam sig w tej rzeczy podoba.

Michal: Piekno to pigkno. Wszystko to, co nam sie podoba.

Pieckno wida¢, dziala
tak, ze chce sie na nie
patrzec.

Maciek 1: No, ale nie dla wszystkich jest jedno pigkno. Dla mnie samochdd jest
piekny, a dla jakichs dziewczyn nie. To nie da si¢ tak powiedzied, co to znaczy,
ze cos jest piekne. To sie mowi, ze pojecie wzgledne czy cos takiego. ..

Maciek 2: Moze tez piekno to cos, co kazdy cztowiek uwaza za co innego.

Piekno jest wzgledne.

8 Haslo Pigkno, Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/piekno;3957085.

html (dostep: 27.03.2017).
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Dialog uczniéw

Filozoficzna teza

Michat: Pigkno jest nam potrzebne, bo bez pigkna bytoby szaro, nudno i smut-
no. Wszyscy czulibySmy sie przygnebieni. Bo pigkno trochg dziala na nasze
charaktery.

Patrycja: No, ja si¢ zgadzam z Mackiem. Dla mnie motyle sq piekne i jakby ich
nie bylto, to by nie byto kolorowego swiata.

Natalia: Ja si¢ zgadzam. Bez pigkna nie bytoby Zadnego uroku.

Piekno ma moc uzdra-
wiania, warto$¢ tera-
peutyczng.

Patrycja: No tak, ale motyle sq piekne.
Michal: No tak, ale one nie wytwarzajq piekna. Sqg tadne, ale bez nich tez mo-
globy byc tadnie.

Piekno mozna wytwo-
rzy¢.

Adam: No, ja bym chciat cos dodaé. Gdyby nie bylo piekna, to moze i bylyby
motyle. Ale juz jednego, smutnego koloru, no bialy czy inny.

Daria: Ale bialy to nie jest smutny kolor.

Adas: Ale w innych kulturach np. biaty jest smutnym kolorem.

Kuba: No, ale mowimy o naszej kulturze.

Michal: Ale jakby wszytko bylo biate, to by nie byto tak wesoto.

Patrycja: Nie, oczywiscie, Ze nie. Np. jakby choinka byta biata i wszystko na
niej by byto biate. Nic bysmy nie widzieli.

Alan: No, albo otéwek bialy, kartka biata. Bysmy pisali w szkole i nic by nie
byto wida¢.

Maciek: Nic by nie bylo wida¢ tak na calym swiecie. Moglibysmy is¢ i wpas¢
na cos, co jest biate.

Piekno jest ustalone,
uwarunkowane kultu-

rowo.

Filip: Ale w starych filmach, np. ,,Czterej pancerni’, wszystko bylto biate albo
czarnei te filmy byly piekne. To nie znaczy, ze jak cos jest szare, to jest brzydkie.
Michal: Jest film fajny, ale kolory nie sq fajne.

Adam: Jak bylo 30 lat temu i ludzie oglgdali te filmy, to si¢ nie przejmowali, ze
te filmy sq czarno-biate.

Michat: No tak, ale chodzi mi o kolory na zewngtrz, jakie odbieramy. A one
sg nudne.

Kuba: Na zewngtrz to jest tylko szybka, a nie kolor.

Natalia: Ale obraz byt czarno-bialy. Ludzie w rzeczywistosci mieli przeciez
kolorowe stroje itd.

Maciek: Ale filmy nie musialy by¢ czarno-biate. Wystarczyloby, zebysmy na-
tozyli szybke na telewizor, np. zielong, ijuz. Ale ja wolalbym tg szarg. Fajne
to musiato by¢.

Granice miedzy piek-
nem a brzydota.

Natalia: Jak czegos nie ma, to nie moze by¢ piekne. Nic nie moze by¢ piekne.

Pigkno zawsze doty-
czy czego$, tylko co$
moze by¢ piekne.

Michal: Ale nie, ze nie ma, ze nie wida¢. Nie trzeba widzie¢ czegos, co jest
piekne. Mozna to czuc.

Martyna: Mozna czegos nie widzie¢ i mowic, ze jest pigkne. Moja mama kie-
dys powiedziala, Ze na pewno pigkny rysunek namalowatam, a go nie widziata.
Donata: No, ja tez nie widziatam mojego braciszka, a tak czutam, Ze jest piekny.

Piekna nie trzeba wi-
dzie¢, pigkno sie prze-
czuwa.

Patrycja: Ja si¢ nie zgadzam z Michatem. Bo niektdre rzeczy, ktorych nie wi-
daé, sq pigkne, np. muzyka.
Martyna: No, ale to melodia jest piekna, a nie muzyka.

Pigkno mozna stysze¢
iczud.
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Dialog uczniéw

Filozoficzna teza

Patrycja: To jest to samo. Melodii i muzyki nie widzisz przeciez.

Adrian: Cos moze by(¢ pigkne i my mozemy tego nie widzie¢. Np. ludzie niewi-
domi. Nie widzg, a méwig, jak to pieknie pachnie np.

Adam: No zgadzam si¢ z Tobg. Oni majq wyczulony wech wtedy i dla nich co$
moze by¢ piekne. Nie tylko oczami sie widzi pigkno.

Zuzia: Mi tez kiedys mama powiedziala, ze pigknie na pewno zaspiewatam,
a nie slyszata nawet.

Piekno mozna styszec¢

iczué.

Patryk: Ja sie zgadzam z Adasiem. Bo piekne rzeczy to nie tylko to, co mozna
dotykac jakby. To tez mozna powgchal. A przeciez czucia nie poczujesz.
Patrycja: No, ani zapachu, ani wlasnie melodii.

Adam: A ja chciatem cos do Patrycji powiedziec. No, bo melodie to w sumie
widzisz. Przeciez sq nuty.

Patrycja: No to tak, ale jak chcesz ustyszel to cos, to... no, jak chcesz powie-
dzied, czy jest piekne czy nie, to chyba musisz zagrac.

Kuba: No, w sumie tak. Albo jak Rubik widzisz nuty i w glowie juz masz melodie.

Piekno odbieramy roz-
nymi zmysfami.

Piotru$: No, ale ja si¢ zastanawiam, jak czegos nie wida¢, to moze by¢ prze-
zroczyste, to czy to jest tadne. Nie wydaje mi sie.

Kuba: A ja sig nie zgadzam. A meduza? Ladna jest. Piekna nawet.

Adam: No, ale meduze widaé, a my méwimy o czyms, czego nie widad.
Piotrek: No, ja si¢ zgadzam z Adamem. Meduze wida(, a cos, co jest pigkne
i nie widac? Nie istnieje cos$ takiego moim zdaniem. Oprocz tej muzyki.

Czy czemus, czego nie
wida¢, albo czemus,
co nie istnieje, albo
nie wiemy, czy istnie-
je, mozna przypisac
piekno?

Alan: Duch jest.

Michal: To sg niesprawdzone rzeczy. Nie wiadomo, czy istniejg.
Martyna: A poza tym duchy nie sq pigkne.

Alan: Skgd wiesz, jak nie masz pewnosci, czy istniejg?

Analiza dyskusji dzieciecych pozwala zorientowac si¢ w spektrum dziecigcego
doswiadczenia w odniesieniu do rozwazanego pojecia, ponadto pozwala okresli¢
zakresy dzieciecego rozumienia i na tej podstawie zaplanowac i zrealizowa¢ dalsze
zadania rozszerzajace dotychczasowe rozumienie. Filozofia dla dzieci przyczynia
sie do bardziej spersonalizowanej edukacji, takiej, ktéra uwzglednia perspektywe
dziecka i w konsekwencji ujawnia oraz poszerza dziecigce horyzonty, mozliwos$ci
ipotencjaly. Uczen jest aktywny i sprawczy: gdyby nie jego gtos w dyskusji, nie po-
toczyltaby sie ona takim jak zaprezentowany torem. Uczen angazuje sie autentycz-
nie, dzieli si¢ z innymi, jest staranny w my$leniu i dociekliwy, rozpatruje rézne
punkty widzenia. Tworzy si¢ wowczas nawyk samodzielnego poprawnego rozu-
mowania, ktére moze by¢ doskonalone kazdego dnia.

Réwniez odbyte i zaprezentowane tu dzieciece dialogi pozwalajg zauwazy¢, ze
dzieci s naprawde dobrymi, drobiazgowymi obserwatorami §wiata, ze maja wiele
do powiedzenia na niekonwencjonalne tematy, ze maja wlasne poglady i ze potra-
fig wyraza¢ swoje mysli, a nawet by¢ wobec nich krytyczne.
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Jovita Vaskevic¢-Bus

Tworcza aktywnosc¢ uczniow klasy trzeciej
szkoty podstawowej w zakresie pisania
opowiadan inspirowanych obrazkiem

Kazde dziecko jest tworcg. Trzeba tylko inne miary
przyklada¢ do twérczoéci i przede wszystkim pozwolié,
by tworczos¢ znalazta prawo obywatelstwa w szkole
owladnietej rutyna

(Bortnowski, 1992, s. 102-103).

Wprowadzenie

Tworczo$¢ nie jest pojeciem jednoznacznym. Jest réznie definiowana przez so-
cjologdw, filozoféw czy psychologow. Jak twierdzi E. Horwath, ,,na potrzeby dy-
daktyki szczegdlnie przydatne bywajg te teorie, ktére poszerzaja zakres terminu,
wskazuja nie tylko zbidr okreslonych wytwordw, ale méwig o procesie twérczym
traktowanym jako stwarzanie, tworzenie, wytwarzanie, przetwarzanie, odtwa-
rzanie (w tym: rekonstruowanie, nasladowanie, interpretowanie), a takze wia-
czajg w obszar rozwazan tworcze dyspozycje i wlasciwosci osob” (Horwath, 2012,
s. 379). Tworczos¢ jest naturalng i wrodzong cechg kazdego cztowieka.

Opanowywanie jezyka w pierwszych latach zycia juz jest procesem tworczym.
Jego dynamiczny rozwdj jest wykladnia mozliwosci twérczych dziecka, ktore eks-
perymentujac z jezykiem, samo wykrywa wiele jego znaczeniowych, struktural-
nych i funkcjonalnych cech.

Twoérczos¢ jezykowa dziecka polega gtéwnie na tym, iz stosujac si¢ do wlasnych re-
guljezyka, dziecko swobodnie wyraza mysli nowe, niejednokrotnie bardzo odlegte od
dawniejszych doswiadczen (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 42).

Aktywno$¢ tworcza jest najbardziej charakterystyczng cecha wspolcze-
snego czlowieka, przejawiajaca si¢ we wszystkich dziedzinach jego dziatania.
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W literaturze spotykamy wiele definicji aktywnosci tworczej. Na przyktad J. Kuja-
winski definiuje aktywno$¢ twdrczg jako

podejmowana chetnie i uprawiang z zadowoleniem, oparta na wlasnych pomystach
i mniej lub bardziej $wiadoma celu osobista dziatalnos§¢ ucznia, prowadzona w poczu-
ciu odpowiedzialnosci, stymulowang zwlaszcza przez otwarte lub zamkniete zadania
problemowe zintegrowane z potrzebami dziecka i jego srodowiska, ktorej wynikiem
jest stworzenie lub odkrycie przez uczacego sie czego$ dla niego nowego i pozyteczne-
go zasadniczo z zakresu wymagan ustalonych w programie nauczania poczatkowego
jezyka polskiego, matematyki, srodowiska spoleczno-przyrodniczego, plastyki, mu-
zyki, pracy-techniki i kultury fizycznej (Kujawinski, 1990, s. 48).

Nauczyciel musi przyja¢, ze kazdy jego wychowanek jest tworczy.

Opowiadanie inspirowane rysunkiem

Umiejetno$¢ tworzenia opowiadania przez dzieci rodzi si¢ juz na wczesnym etapie
ich rozwoju. Wazne jest, aby dziecku pozwoli¢ swobodnie si¢ wypowiedzie¢, nie
przerywajac w trakcie wypowiedzi; nalezy zapewni¢ mu spontanicznos¢ wyraza-
nia wlasnych mysli. Jak twierdzi M. Zytko,

w momencie rozpoczecia przez dzieci nauki w szkole proces rozwoju umiejetnosci
narracyjnych mogtby by¢ kontynuowany, ale nie zawsze tak sie dzieje, poniewaz na-
rzucenie w procesie komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami okreslonych ram for-
malnych i kultywowanie poprawnosci prowadzi niejednokrotnie do zahamowania
naturalnej spontanicznoéci dzieci w wypowiadaniu sie (Zytko, 2010, s. 49).

Czynnik inspirujacy wypowiedzi narracyjne dzieci moze stanowi¢ dzielo pla-
styczne. Obrazy wywolujg wrazenia estetyczne, a takze odpowiednio dobrane po-
magaja zrozumie¢ zasady kompozycji. K. Lenartowska pisze, ze

obraz, ktorego temat nawiazuje do przezy¢ i doswiadczen dzieci, porusza ich psychi-
ke, budzi poczucie pigkna, a jednoczes$nie wzbogaca procesy intelektualne i uczu-
ciowe, inspiruje uczniéw do stownego odzwierciedlenia doznawanych wrazen i spo-
strzezen, ustnego czy pisemnego przedstawiania swej interpretacji i uzewnetrzniania
ekspresji (Lenartowska, Swietek, 1989, s. 84).

Przyktadem wykorzystania tej metody moze by¢ nie tylko redagowanie opisu
na podstawie bezposredniej obserwacji, ale i pisanie tworczych opowiadan. Obraz
wszakze, jak twierdzi B. Sufa,
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ufatwia formulowanie wypowiedzi, ukazuje bowiem przedmioty i sytuacje w spo-
sob umowny, co stanowi jak gdyby odzwierciedlenie przezy¢ dziecka zatrzymanych
w czasie i pozwala na tatwiejsze zgromadzenie stownika tematycznego potrzebnego
do relacjonowania wlasnych doswiadczen. Chociaz nie zawiera narracji, a przedsta-
wiona sytuacja jest nastepstwem pewnych zwigzkéw przyczynowo-czasowych, ktére
nie s3 bezposrednio ukazane, moze stuzy¢ jako skuteczny $rodek umozliwiajacy roz-
wijanie mowy i myslenia ucznidw. Dzieci bardzo chetnie wypowiadajg sie na temat
obrazu, doszukuja si¢ akeji, wyodrebniajg elementy dziela, szukaja powiazan miedzy
nimi, prébuja odczytywac znaczenia (Sufa, 2007, s. 327).

A.Dyduchowa zauwaza, ze

ilustracja czy obraz moze ulatwi¢ dziecku formutowanie wypowiedzi, gdyz przed-
stawia umowne, symboliczne odzwierciedlenia rzeczywistych przedmiotéw i sytua-
cji, stanowi jak gdyby odbicie przezy¢ dziecka zatrzymanych w czasie i pozwala na
tatwiejsze zgromadzenie stownika tematycznego potrzebnego do relacjonowania
wlasnych do$wiadczen. Dynamiczna akcja utrwalona na obrazie pozwala rozwijaé
mowe i myslenie, gdyz wyobrazone sa w niej zwigzki przestrzenne, czasowe, czesto cel
i obraz dziatan (Dyduchowa, 1988, s. 97).

Nalezy zatem wyposazy¢ dziecko w umiejetno$¢ przekiadania jednych znakow
na inne. Ta umiejetno$¢ jest podstawg metody przekiadu intersemiotycznego.
Metoda ta dobrze sprawdza si¢ miedzy innymi w ksztalceniu sprawnosci jezyko-
wych ucznidéw, pobudza do tworzenia wypowiedzi pisemnej. Zaktada, jak twier-
dzi A. Zadecka-Cekiera, ,tworzenie tekstu ekwiwalentnego wobec innego, juz
istniejacego, uksztalttowanego w innym systemie znakowym” (Zadecka-Cekiera,
2007, s. 208).

Celem artykutu jest ukazanie umiejetnoéci tworzenia tekstéw narracyjnych
uczniéw klasy trzeciej szkoly podstawowe;.

Jak twierdzi M. Zytko (2009, s. 264), ,,pisanie tekstu narracyjnego, czyli dtuz-
szej formy wypowiedzi, pozwala okredli¢ poziom opanowania jezyka, umiejet-
noé¢ konstruowania spojnej, logicznej i komunikatywnej wypowiedzi, wykorzy-
stania w tworczosci jezykowej zdobytych wiadomosci i umiejetnosci”.

W badaniach! wykorzystano obrazek dynamiczny o tematyce fantastycznej.
Taki rodzaj rysunku intensywniej pobudza dziecigca wyobraznie i zacheca do
tworczych narracji. Daje réwniez okazje do analizowania i syntetycznego ujecia
tresci.

1 Material badawczy pochodzi z aneksu do pracy licencjackiej napisanej pod moim kie-
runkiem w roku 2015 przez p. Ewe Bujak.
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Zrédto: http://www.zdjecia.biz.pl/zdjecie. bajkowa-zajace-kraina-grzyby.php (dostep: 22.01.2015).

Dzigki temu zadaniu mozna bylo sprawdzié, czy uczniowie potrafig tworzy¢
samodzielnie dluzszy tekst narracyjny, czy umieja nada¢ mu tytul adekwatny do
tres$ci opowiadania oraz czy poprawnie konstruuja opowiadanie jako dtuzszg for-
me wypowiedzi.

Omowig teraz kolejno:

1) tytul opowiadania,
2) bohateréw,
3) kompozycje tekstu.

Tytut opowiadania

Uczniowie w mtodszym wieku szkolnym powinni nie tylko umie¢ wypowiedzie¢
sie na temat obrazka, ale takze nada¢ mu tytul. Tytul, jak twierdzi M. Weglinska,
to ,,nic innego jak syntetyczne ujecie jego tresci” (Weglinska, 2000, s. 125). Kazdy
uczen mial nada¢ tytul swojemu opowiadaniu. Mégt to zrobi¢ na poczatku, zanim
przystapit do pisania, albo na koncu, kiedy juz tekst opowiadania byt gotowy.

W przeprowadzonych badaniach kazde dziecko nadalo tytut swemu opowia-
daniu adekwatny do tresci. Najczesciej byly to tytuly ogélne, np.: Przygoda w lesie;
W jesiennym lesie; Jesienny las; Jesieri w lesie; Jesienny dzien; Zlota jesies; Jesien-
ny spacer po lesie; Bajkowo-jesienny las; Rozmowa z elfem; Spotkanie z elfem; EIf
o imieniu Kasia.
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Nadanie tytulu wymaga od dziecka nazwania gléwnego tematu opowiadania.
Uczen musi si¢ zastanowié, pomysle¢, a wiec dokona¢ pewnej syntezy, ktéra po-
moze mu wyodrebnié¢ przewodnia my$l i dzieki niej nadaé tytul opowiadania.

Bohaterowie

Bohaterami tekstéw narracyjnych oraz opisowych sa najczesciej osoby (np. Ola
i Bartek, Kasia i Jacek, Ania i Krzys, Ola i Tomek, Jagoda i Jas). Oto przyklad:

Pewnego jesiennego dnia Ola i Bartek wybrali sie do lasu na grzyby. Weszli w glgb lasu
i zauwazyli cos niezwyktego |...].

Pewnego dnia Kasia i Jacek poszli do lasu na spacer. W gaju rosto bardzo duzo grzybow [....].

W analizowanych tekstach pojawiaja si¢ réwniez postaci fantastyczne (wska-
zywal na to rysunek) (elf, skrzat, wrozka, krélowa, elf Migdat, Psotek), mieszkan-
cy lasu (zajgc, ptaszek, biedronka) czy osoby z najblizszego otoczenia (mama, tata,
brat i siostra, rodzenistwo). Przyktadowo:

Dzieci zobaczyly zajgce, ptaki i biedronki. Elfy zbieraly trujgce i jadalne grzyby do ko-
szyka.

W oddali zobaczyli elfa, ktory miat jasnobrgzowy kapturek, zielone spodnie, brgzowe
buty, piekne skrzydta brgzowego motyla i dtugie uszy [...].

Kompozycja tekstu

Niektore teksty napisane przez badane dzieci charakteryzuja si¢ brakiem linii
i pola narracji. Uczniowie jedynie wymieniajg poszczegdlne elementy widoczne
na obrazku, a nie konstruujg opowiadania. Oto przyklady:

Na tym obrazku widze elfy i kréliki i dzieci, ktére spacerujg po lesie. Na drzewie siedzi
wrobelek i patrzy, co si¢ dzieje. A ten elf zbiera grzyby i rozmawia z ptakiem. I jeszcze
wida¢ krélika, ktéry chowa sie za drzewem. Widze tez dwa zajgce i dwa ptaki i jedng
mitg biedroneczke. Na drugim planie widze dom i las. Caly obraz jest w barwach jesien-
nych. Mam nadzieje, ze wszystkim sig to opowiadanie podobato.

Na obrazku widaé kréliki, dzieci, wrozke i grzyby. Jest dom, ptaki, drzewa i krzewy.
Wrézka zbiera grzyby do koszyczka. Liscie spadajg z drzew. Rosng rézne rosliny.
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Na tym obrazku widze dzieci idgce do lasu i elfy zbierajgce grzyby do koszyka. W tym
lesie widze Zotte kurki i czerwonobiate muchomory. Zza drzewa patrzqg zajgce, a na ga-
fezi siedzi ptak. W tym lesie jest duzo kolorow, takich jak: czerwony, pomarariczowy,
201ty brgzowy i ciemnozielony. W oddali widze dom. W ktérym mieszkajg dzieci. Na
malych krzaczkach wiszg dojrzate owoce. W tym lesie spadajg liscie z drzew. Chcial-
bym spacerowad po tym lesie.

Moze to by¢ spowodowane miedzy innymi szkolnymi doswiadczeniami dzieci,
kiedy to nauczyciel na lekeji formutuje pytanie: Co widzisz na obrazku?, zamiast:
Opowiedz, co sig¢ tutaj wydarzylo? (por. Weglifiska, 2000, s. 61; Zytko, 2010, s. 55).
Na uwage zastuguje opowiadanie Paulinki zatytulowane Spotkanie z elfem,
Tekst ten ma spo6jna lini¢ narracji. Autorka potrafita opowiedzie¢ o ciekawych wy-
darzeniach, zachowujac zwiazki przyczynowo-skutkowe i chronologie:

Dzialo sig to dawno temu, kiedy zyly elfy. Ludzie zyli w zgodzie z elfami i pomagali im
jak umieli.

Nieopodal lasu stata chatka z czerwonym dachem i wysokim kominem. W chatce
mieszkata czteroosobowa rodzina: ojciec, matka i dwéjka dzieci. Ojciec byl drwalem,
a matka hafciarkg. Dziewczynka o imieniu Ola ma dwanascie lat, a jej mlodszy brat
o imieniu Tomek ma pig¢ lat. Dzieci bardzo si¢ kochaly i lubily zwierzeta. Pewnego je-
siennego dnia dzieci wybraly si¢ na spacer do lasu, zeby zobaczy¢, jak las zmienia sig
na jesien. W pewnym momencie zobaczyly dwa male zajgczki i dzieci postanowily sie
z nimi pobawic. Zajgczki gdzies uciekty, a Ola i Tomek za nimi pobiegli. Zajgczki znik-
nely, a dzieci zauwazyly elfa, ktory ma duze kolorowe skrzydla, na glowie kaptur i zbie-
ra trujgce grzyby. Dzieci podeszty do niego. Elf si¢ przestraszyl, ale Ola powiedziata, ze
nic mu nie zrobig, i w pewnym momencie zobaczyta malego elfa. Tomek zapytat sie,
dlaczego zbiera trujgce grzyby. Elf odpowiedzial, ze robig z niego eliksir, dzieki ktéremu
mogq latac. Dzieci zaprosily elfy do zabawy. Bawili si¢ dlugo. Niestety elfa czekato duzo
pracy, a i dzieci musiaty is¢ do domu. Ola byta glodna i zerwala lesne owoce, po czym
zjadta. Potem Ola i Tomek wrécili do domu.

Wigkszo$¢ dzieci w swoich narracjach uzyla wielu stéw i wyrazen nadajacych
tekstowi barwnosci (niesamowita przygoda, nieopodal, w oddali), zywosci i tempa
(nagle, szybko), stosunkow czasowych (na poczgtku, potem, wieczorem, gdy storice
zachodzifo. ..), nazywajacych emocje (wszyscy byli szczesliwi; przestraszony; spani-
kowatam; dzieci bardzo si¢ ucieszyly; dzieci wrocily do domu wesole) oraz wzbu-
dzajacych zainteresowanie trescig (pewnego jesiennego dnia...; dzialo sie to dawno
temu...; nagle Ania zobaczyta co$ dziwnego...; gdy byli juz na miejscu). W dwdch
tekstach zauwazalny jest poczatek bardzo charakterystyczny dla utworéw basnio-
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wych (Za gorami, za lasami, za siedmioma rzekami... oraz Dzialo si¢ to dawno
temu kiedy zyly elfy...

Wedtug tréjcztonowej budowy opowiadania kazdy tekst powinien konczy¢ sie
wnioskami ze zdarzenia czy oceng badz zawiera¢ wlasne refleksje na ten temat.
Wszystkie analizowane teksty zawieraly zakonczenie opowiadania (Wszyscy po
wycieczce do lasu byli szczesliwi; Mam nadzieje, ze elfy dtugo pozyjg. Spacer do je-
siennego lasu dla Kasi i Jacka byt peten wrazen; Wieczorem ptak odleciat, a dzieci
wrécily do domu wesote; Mysle ze ta historia byla ciekawa i mgdra).

Uzyskane wyniki pokazuja, ze poziom umiejetnoéci konstruowania twor-
czych opowiadan przez uczniéw nie jest najgorszy, ale nie mozna tez stwierdzié,
ze jest dobry. Uczniowie mieli trudnosci miedzy innymi w konstruowaniu tek-
stu z uwzglednieniem trojcztonowej budowy, z zastosowaniem akapitéw. Niektdre
narracje byly ubogie w stownictwo. Tylko w nielicznych opowiadaniach wystapita
mowa niezalezna.

Podsumowanie

Mimo cigglych zmian wspoélczesna szkota, jak sie zdaje, zbyt mato uwagi poswie-

ca ksztaltowaniu postaw twoérczych i rozwijaniu kreatywnosci uczniéw. Jak pisze

A. Szkolak-Stepien, ,gtéwnym zadaniem nauczyciela, oprocz przekazu wiadomo-

$ci, jest tworzenie sytuacji problemowych i stymulowanie tworczych postaw edu-

kacyjnych uczniéow” (Szkolak-Stepien, 2016, s. 198).

Aby nauczyciel mogt wspomagac rozwoj jezykowy uczniéw w edukacji wezesno-
szkolnej w sposob kreatywny i skuteczny, powinien uzywac wszelkich dostepnych
metod. Warto wykorzystywac jako material inspirujacy do tworzenia opowia-
dan rysunki wykonane przez same dzieci, ktére moga tworzy¢ pewien cykl czy ciag
zdarzen. Motywacja dzieci, jak pisze M. Zytko, ,,bedzie silniejsza niz w przypadku
obrazkéw czy ilustracji przyniesionych przez nauczyciela, bo bedg pracowa¢ na ma-
teriale samodzielnie przez siebie stworzonym” (Zytko, 2010, s. 55-56).

Kolejng bardzo ciekawg propozycja jest wykorzystanie mapy mysli podczas
tworzenia opowiadania. E. Filipiak proponuje nastepujaca organizacje takich
dziatan dydaktyczno-wychowawczych:

1) poszukiwanie pomystu na temat opowiadania — burza mdzgéw (uczniowie
wysuwajg propozycje odnoénie do: tytutu opowiadania, gléwnych i drugopla-
nowych bohaterdw, miejsca akcji, mozliwych zdarzen oraz punktu kulmina-
cyjnego i zwrotu akcji);

2) indywidualne mapy mysli (kazde dziecko na $rodku swojej kartki umieszcza
bohatera lub jego symbol i spisuje skojarzenia;

3) przegladireorganizacja pomysiow;
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4) wspdlne ogladanie map i rozmowy na ich temat;

5) sporzadzenie pierwszej grupowej mapy mysli;

6) opowiadanie historii (dzieci po kolei opowiadajg fragment historii; tak po-
wstajacy tekst mozna nagrywac);

7) rysowanie drugiej grupowej mapy mysli. Po przerwie uczniowie znéw opowia-
daja, stuchaja nagranego opowiadania, dopracowuja mapy mysli. Powstale opo-
wiadanie warto utrwali¢ w postaci tekstu zapisanego (Filipiak, 2012, s. 190-191).
Innym sposobem pracy nad rozwijaniem aktywnosci tworczej dzieci w edu-

kacji wezesnoszkolnej jest stosowanie metody praktyki pisarskiej. Nawigzuje ona

do techniki swobodnych tekstow Celestyna Freineta. Organizacja dzialan dydak-
tyczno-wychowawczych przewiduje pigé etapow:

1) stworzenie sytuacji wyzwalajacej tworcza ekspresje werbalng u dzieci;

2) tworzenie swobodnego tekstu;

3) wybdr najciekawszej pracy;

4) korekte jezykowo-stylistyczna;

5) pedagogiczne wykorzystanie swobodnego tekstu (¢wiczenia oparte na swo-
bodnym tekscie.

Technika swobodnego tekstu, jak pisze T. Klosiniska, ,,daje nauczycielowi moz-
liwosé¢ szerokiego oddzialywania na dziecko, a przede wszystkim ksztaltowania
postaw tworczych” (Ktosinska, 2013, s. 147).

Jezykowa aktywnos¢ uczniéw trzeba zatem stymulowad poprzez oddziatywa-
nia §rodowiska dydaktyczno-wychowawczego. Bardzo istotne jest w tym wzgledzie
zapewnienie dzieciom odpowiednich warunkéw niezbednych do stworzenia twor-
czego klimatu, ktéry umozliwia m.in.: doznawanie poczucia bezpieczenstwa i swo-
body; podejmowanie i kontynuowanie dzialalnosci z wlasnej checi i we wlasnym
tempie; odczuwanie satysfakeji z wlasnej dziatalnosci i jej wynikéw; wspoldziata-
nie z réwiesnikami i korzystanie z pomocy nauczyciela; mozliwie §wiadome two-
rzenie i odkrywanie wlasnym wysitkiem czego$ dla siebie nowego i pozytecznego;
samodzielne sprawdzanie i ocenianie wlasnych osiggnie¢ (Cywinska, 2016, s. 208).

Nauczyciel powinien korzysta¢ z wszelkich sytuacji zaréwno szkolnych, jak
i pozaszkolnych, poniewaz moga stac si¢ one zrédlem tresci opowiadan. Powinien
tez stwarzac réznorodne okolicznosci, ktore beda inspiracja dla ucznia do tworze-
nia ciekawych, oryginalnych i barwnych narracji. Musi poszukiwa¢ rozwigzan in-
nowacyjnych i efektywnych systemoéw ksztalcenia jezykowego.

Kazdy nauczyciel musi obra¢ wlasng droge edukacyjng. Nie powinien jed-
nak zapominac o tym, Ze nalezy wyj$¢ poza ramy realizowania zalecen zawartych
w Podstawie programowej i propozycji podrecznikowych. Madry i kreatywny na-
uczyciel potrafi bowiem ulepszy¢ kazde narzedzie. Tworczego ucznia uksztattuje
tylko tworczy nauczyciel.
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Karolina Skarbek

Pobudzanie rozwoju
dzieciecych uzdolnieA matematycznych

Wprowadzenie

W ostatnich latach w Polsce zaczeto podejmowaé rozne inicjatywy o$wiato-
we majace na celu rozwijanie kompetencji matematycznych u dzieci juz od naj-
mtlodszych lat. Niemniej jednak obszar edukacyjny zwigzany z pielegnowaniem
uzdolnien matematycznych jest jeszcze niewystarczajaco zagospodarowany
w naszym kraju, pomimo ze istniejg rézne strategie i programy przeznaczone
dla os6b utalentowanych w tej dziedzinie.

Chcac pobudzaé rozwdj zadatkéw uzdolnien matematycznych u dzieci, moz-
na to robi¢ w edukacji poprzez przemyslany dobér tresci i metod ksztalcenia,
odpowiednig organizacje procesu nauczania, a takze poprzez angazowanie §ro-
dowiska pozaszkolnego, nawigzujac wspdtprace pomiedzy szkotami, rodzicami
i réznymi organizacjami, co pozwala na wzbogacenie oferty edukacyjnej. Poza
wymienionymi sposobami jeszcze wazniejsze we wspieraniu rozwoju zadatkow
uzdolnien matematycznych wydaje si¢ przyjecie odpowiedniego modelu ksztal-
cenia. Specjali$ci z zakresu pedagogiki i psychologii juz od dluzszego czasu
wskazujg w tym zakresie na konstruktywistyczne podejscie do procesu ksztat-
cenia.

W artykule tym przedstawi¢ w pierwszej kolejnosci najczesciej stosowa-
ne strategie ksztalcenia uczniéw uzdolnionych matematycznie w polskim syste-
mie o§wiatowym, a nastepnie omowie, jak wazne jest wykorzystywanie idei kon-
struktywistycznych w pobudzaniu rozwoju uzdolnien matematycznych u dzieci
w $wietle uzyskanych przeze mnie wynikéw badan.
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Strategie ksztatcenia uczniéw uzdolnionych matematycznie

W pracy z uczniem uzdolnionym matematycznie wykorzystuje sie najczesciej
strategie edukacyjne obejmujace wzbogacanie programéw oraz przyspieszanie
tempa ksztalcenia. Wzbogacone ksztalcenie polega na zapewnieniu bardziej zréz-
nicowanej, poglebionej oferty edukacyjnej, przyspieszenie za$ - na szybszym tem-
pie ksztalcenia, niz zaklada to podstawa programowa. Przyspieszenie ksztalcenia
automatycznie wigze si¢ w pewnym sensie ze wzbogacaniem, poniewaz uczen nie
tylko szybciej, ale takze w wigkszym zakresie opanowuje program niz ten przewi-
dziany dla klasy odpowiadajacej jego wiekowi metrykalnemu (Limont, 2010).

W polskiej ofercie edukacyjnej najczesciej stosowanymi formami wspomaga-

nia rozwoju uzdolnient matematycznych sa:

o indywidualny program nauki -uczen moze go realizowa¢
tylko w zakresie matematyki badz w ramach innych lub nawet wszystkich
obowiazujagcych zaje¢ edukacyjnych przewidzianych w szkolnym planie
nauczania dla danej klasy na kazdym etapie edukacyjnym. Program ten
jest dostosowany do uzdolnien, zainteresowan i mozliwos$ci edukacyjnych
ucznia, ale realizowany w czasie zaje¢ edukacyjnych w szkole';

o indywidualny tok nauki - uczen moze zosta¢ nim objety
w zakresie matematyki badz innych przedmiotéw obowiazkowych we-
dlug systemu innego niz udzial w obowigzkowych zajeciach edukacyj-
nych przewidzianych w planie nauczania dla danej klasy. Uczen reali-
zujacy indywidualny tok nauki moze uczeszczaé na wybrane zajecia
edukacyjne do danej klasy lub do klasy programowo wyzszej, w swojej
lub innej szkole, na wybrane zajecia edukacyjne w szkole wyzszego stop-
nia albo realizowa¢ program w catosci lub w czesci we wlasnym zakresie.
Moze on realizowaé w ciagu jednego roku szkolnego program nauczania
z zakresu dwdch klas lub wiecej oraz moze by¢ klasyfikowany i promo-
wany w czasie catego roku szkolnego. Jest to zatem taka forma realizacji
obowigzku szkolnego, ktorej celem jest przede wszystkim umozliwienie
uczniom szczegdlnie uzdolnionym przyspieszonego ukonczenia poszcze-
golnych etapow ksztalcenia;

o zastosowanie ,podwdjnej promo cji’,czyliumieszczenie
ucznia w klasie programowo wyzszej, potocznie zwane przeskakiwaniem
klas (Karpinska, Zinczuk, 2011);

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 grudnia 2001 r.
w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki
oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki (Dz.U. z 2002 r. Nr 3, poz. 28).

2 Ibidem.
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e wzbogacanie materiatu programowego z zakre-
su matematyki, takabyproponowane do rozwigzania problemy ma-
tematyczne byty odpowiednim wyzwaniem dla ucznia, pobudzaly jego ak-
tywno$¢, kreatywno$¢ i kompetencje;

o przydzielenie uczniowi osoby eksperta w dzie-
dzinie matematyki lub asystenta nauczyciela (Karpinska, Zin-
czuk, 2011);

o zajecia pozalekcyjne naterenieszkoty, np. kota matematyczne;

o prowadzenie nauczania matematyki z dzie¢mi przejawiajacymi uzdolnie-
nia matematyczne na podstawie programodéw autorskich?®czy
eksperymentow pedagogicznych?

o« nauka w klasach o profilu matematycznym reali-
zujacych rozszerzony program z matematyki;

o nauka w szkolach wspélipracujacych z uczel-
niami wyzszymi. Przykladem takiejplacowkijest Zespot Szkét Uni-
wersytetu Mikolaja Kopernika, Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toru-
niu. Jest to szkota ponadpodstawowa ogdlnoksztatcaca dla uczniéw zdolnych,
rekrutowanych z terenu calej Polski. Realizowany jest w niej profil matema-
tyczno-informatyczno-fizyczny dla mlodziezy utalentowanej matematycznie.
Uczniowie maja mozliwo$¢ uczestniczenia w wybranych zajeciach uniwersy-
teckich na prawach studenta, biorg udziat w konferencjach, badaniach nauko-
wych i laboratoriach pod opieka kadry naukowej (Limont, 2010, s. 164-165);

o liczne, réznego rodzaju konkursy i olimpiady matema-
tyczne, ktére majg zasieg miedzynarodowy (m.in. ,Kangur Mate-
matyczny”, ,Matematyka bez granic”, ,,Genius Logicus” itp.), krajowy
(m.in. ,Alfik Matematyczny”, ,Matematyczne Mistrzostwa Polski Dzie-
cii Mlodziezy Kwadratura Kota”, ,,Stypendiada Wczesnoszkolna Plusik-
-Minusik” itp.) lub regionalny (m.in. ,Konkurs Matematyczny KOMA”,
»Dolnoslaskie Mecze Matematyczne”, ,,Konkurs Matematyczny «Z Pita-

3 Istnieja w Polsce szkoly i przedszkola, ktdre realizujg autorski program wspomagania
rozwoju umystowego dzieci i matematycznych uzdolnien E. Gruszczyk-Kolczynskiej, m.in.
Morska Kraina. Przedszkole i Szkota Podstawowa w Kolobrzegu — http:/www.morskakraina.
kolobrzeg.pl/ (dostep: 17.11.2014), Prywatna Szkota Podstawowa ,,Eureka” w Zalesiu Gérnym
- http:/szkola-eureka.pl/ (dostep: 17.11.2014).

4 Taki eksperyment pedagogiczny zwigzany z rozwijaniem uzdolnient matematycznych
prowadzony jest w Chorzowie pod nazwa ,Klasa eksperymentalna z rozszerzonym pro-
gramem edukacji matematycznej i plastycznej w zakresie wspomagania dzieci w rozwoju
uzdolnienn matematycznych”, ktérego pomystodawczynig i opiekunem merytorycznym jest
E. Gruszczyk-Kolczynska.
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gorasem na Ty»” itd.) i s3 kierowane do ucznidéw na réznych etapach edu-
kacyjnych’.

Istniejg ponadto wzbogacone projekty pozaszkolne majace
na celu wspieranie rozwoju uzdolnien matematycznych ucznioéw; przyktadami ta-
kich dobrych praktyk sa m.in.: ,Zdolni z Pomorza™, ,Mazowieckie Centra Talen-
tu i Kariery”, program ,,DiAMEnT. Dostrzec i aktywizowa¢ mozliwo$ci, energie,
talenty”, Dolnoslaski System Wspierania Uzdolnien, z ktérego inicjatywy urucho-
miono konkursy ,,zDolny Slgzak Gimnazjalista” oraz ,,zDolny Slazaczek” czy pro-
gram pomocy wybitnie zdolnym organizowany przez Krajowy Fundusz na rzecz
Dzieci (Cybisiin., 2013, s. 53-55).

Bez watpienia, adresatami wymienionych programoéw nie sg wyltacznie bezpo-
$redni beneficjenci, czyli uzdolnieni uczniowie, ale takze nauczyciele, szczegdlnie
w zakresie roznego rodzaju sympozjow, konferencji czy studiéw podyplomowych®.
Priorytetowym zadaniem tych réznych inicjatyw jest wysoki poziom przygotowa-
nia nauczycieli do pracy z uczniami uzdolnionymi matematycznie. Nadrzednym
celem jest to, zeby nauczyciele nie tylko znali rézne strategie wspierania uzdol-
nien matematycznych, lecz przede wszystkim realizowali je w duchu konstruk-
tywistycznym. Opisane bowiem w tym artykule strategie pracy z uczniem uzdol-
nionym matematycznie moga lokowa¢ sie zaréwno w modelu podajacym, jak
i konstruktywistycznym. To wysokie kompetencje nauczyciela pozwalajg na efek-

5 Dokladne informacje o konkursach matematycznych mozna znalez¢ na stronie in-
ternetowej Stowarzyszenia na rzecz Edukacji Matematycznej — http:/sem.edu.pl (dostep:
17.11.2014). Znajduja si¢ tam dane o siedmiu konkursach miedzynarodowych, 29 konkursach
krajowych i az 92 konkursach regionalnych, ktére odbywaja si¢ na terenie Polski.

6 Pelna nazwa projektu to ,Pomorskie — dobry kurs na edukacje. Wspieranie uczniow
o szczegolnych predyspozycjach w zakresie matematyki, fizyki i informatyki”. Jest on rea-
lizowany w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, majacego na celu wspieranie
uczniéw szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych o szczegdlnych predyspozycjach w za-
kresie matematyki, fizyki i informatyki, polegajacego na wypracowaniu regionalnego mode-
lu systemowego wspierania uczniéow utalentowanych.

7 Projekt realizowany przez Mazowieckie Samorzagdowe Centrum Doskonalenia Na-
uczycieli i wspotfinansowany przez Europejski Fundusz Spoleczny. Zostal stworzony z my$la
o szkotach znajdujagcych sie w regionach pozbawionych szerszej oferty edukacyjnej i moz-
liwoéci rozwoju zainteresowan i talentéw dzieci i mlodziezy. Dzialania skierowane sa do
uczniéw zdolnych w zakresie przedmiotéw $cisltych, takich jak: matematyka, fizyka, chemia
oraz informatyka. Uczniowie, ktorzy przejda szczegdtowy proces kwalifikacyjny, uczestniczg
w poéltorarocznym programie cotygodniowych zajeé pozalekcyjnych, a takze w wycieczkach,
obozach naukowych i innych aktywno$ciach.

8 W Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie organizowane sg studia podyplomo-
we dla nauczycieli, ktorzy chcg poglebié swoja wiedze i umiejetnosci w zakresie uzdolnien
matematycznych u dzieci.
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tywne i skuteczne rozpoznawanie, pobudzanie i rozwijanie tych zdolnosci poprzez
odpowiedni dobdr tresci nauczania i przede wszystkim wtasciwe sposoby naucza-
nia oraz kreowania tworczego i bogatego srodowiska edukacyjnego.

Jak jednak pokazuje obserwacja rzeczywistosci edukacyjnej, duzym problemem
jest to, ze de facto w przypadku wielu z wymienionych strategii ksztalcenia ucznidéw
uzdolnionych matematycznie korzysta sie z przestarzalej metodyki w duchu mode-
lu transmisyjnego, a zmienia sie tylko w sposéb kosmetyczny gléwnie zakres tresci
programowych, ktore uczen uzdolniony ma opanowac. Mysle, ze czesto popelniane
przez nauczycieli w tym zakresie bledy nie wynikajg z ich zlej woli, malego zaanga-
zowania czy ignorancji, ale z nieuswiadamiania sobie nadal pokutujacych w szkol-
nej rzeczywistosci przestarzatych, nawykowych schematéw ksztalcenia oraz z bra-
ku odpowiedniej wiedzy naukowej i opartego na niej praktycznego przygotowania.
Sformutowana przeze mnie konkluzja znajduje swoje uzasadnienie nie tylko w co-
dziennej obserwacji rzeczywistosci szkolnej, ale takze w wynikach badan wlasnych’.

Badania wiasne dzieci uzdolnionych matematycznie

Przeprowadzone przeze mnie badania podluzne dzieci uzdolnionych matema-
tycznie byly kilkuetapowe i wielowatkowe, a niezwykle istotne w nich bylo pozna-
nie mechanizméw blokujacych manifestowanie tych uzdolnien juz po kilku mie-
sigcach nauki w szkole.

Sledzenie loséw edukacyjnych badanych dzieci polegalo miedzy innymi na po-
znaniu ich $rodowiska rodzinnego i szkolnego. W tym celu przeprowadzitam sys-
tematyczne obserwacje przebiegu edukacji matematycznej'’ organizowanej w kla-
sach, do ktdrych uczeszczaly badane dzieci, a takze zapoznalam sie z opiniami
nauczycieli i rodzicow na temat uzdolnionych dzieci. Podczas calego okresu ba-
dan zostaly przeprowadzone po trzy obserwacje!! w kazdej z osiemnastu klas, do

9 Byly to badania podluzne dzieci przejawiajacych zadatki uzdolnien matematycznych
z warszawskich szkdt; w pierwszym etapie prowadzone w ramach przygotowywania rozpra-
wy doktorskiej, a nastepnie kontynuowane juz po uzyskaniu przeze mnie stopnia doktora.
Badania te zostaly zrealizowane dzieki dwom projektom badawczym w Akademii Pedagogiki
Specjalnej: 1. Grant dla mtodych naukowcéw BSTM 4/12-1 pt. Losy matematyczne uzdolnio-
nych dzieci warszawskich szkot na poczgtku nauki szkolnej; 2. Grant dla mlodych naukowcow
BSTM 3/14-1 pt. Jak ksztattujg sie losy matematycznie uzdolnionych dzieci po trzech latach
nauki szkolnej? Kontynuacja badat podtuznych.

10 Nauczyciele nie byli informowani, ze dzieci biorgce udzial w badaniu podtuznym zo-
staly wytypowane jako posiadajace zadatki uzdolnient matematycznych. Zastosowanie takiej
procedury miato zapobiec wystapieniu samospetniajgcego si¢ proroctwa.

11 Zastosowatam technike obserwacji skategoryzowanej, aby zapewni¢ doktadno$é po-
miaru oraz umozliwi¢ ilo§ciowe opracowanie zbieranych danych.
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ktoérych uczeszczaly badane dzieci. W rezultacie uczestniczytam w 54 zajeciach
z matematyki, podczas ktorych obserwowatam funkcjonowanie badanych uczniow
uzdolnionych matematycznie na tle ich réwiesnikoéw z klas oraz prace nauczycieli.

Biorgc pod uwage temat niniejszego artykutu oraz ograniczenia formalne, za-
prezentuje jedynie wycinek uzyskanych wynikéw, ktory dobrze ilustruje przed-
stawione tezy mojego wywodu'2. Otrzymane dane pokazuja, ze dzieci, ktére przed
rozpoczgciem edukacji szkolnej wykazywaly sie zadatkami uzdolnied matema-
tycznych, po dwoch latach nauki nie prezentuja juz w wielu przypadkach tak wy-
sokiego poziomu wiedzy i umiejetno$ci matematycznych. Ponadto przestaja ma-
nifestowaé wiele waznych ,,cech umystu” - kluczowych w kontekscie uzdolnien
matematycznych — w poréwnaniu z poziomem prezentowanym na starcie edu-
kacyjnym. Dzieci te staly si¢ mniej twdrcze, wykazuja mniejsze poczucie sensu
i stabsza motywacje do nauki matematyki. Na poczatku nauki szkolnej bowiem
zdecydowana wigkszos¢ dzieci z badanej grupy wykazywala entuzjastyczne nasta-
wienie do edukacji matematycznej, jednak juz pod koniec drugiego roku ksztatce-
nia nastawienie polowy z nich uleglo radykalnej zmianie. Poczatkowo wigkszo$¢
badanych wykazywala si¢ kreatywnosciag w uktadaniu zadan matematycznych, ale
juz w klasie drugiej poziom tej kreatywnosci spadt. Co wiecej, w przypadku ponad
jednej trzeciej drugoklasistow mozna méwic¢ o osfabieniu poczucia sensu, czyli
umiejetnosci krytycznego analizowania czynnoséci matematycznych przy rozwia-
zywaniu zadan standardowych, a u ponad jednej pigtej — przy rozwigzywaniu za-
dan celowo zle skonstruowanych (Skarbek, 2015).

Szukajac wyjasnien dla zaobserwowanego zjawiska, poddatam analizie czynni-
ki zwigzane ze sposobami kierowania procesem uczenia przez nauczycieli podczas
szkolnej edukacji matematycznej. Jak si¢ okazato, badani nauczyciele wykazywali
sie malg elastycznoscia i kreatywnoscia w prowadzeniu edukacji matematycznej.
Co gorsza, popelniali liczne bledy metodyczne, skupiajac sie wylacznie na prze-
kazywaniu wiedzy, najczeéciej korzystajac z jednolitych form nauczania i metod
podajacych, ograniczajac aktywno$¢ swoich uczniéw do rozwigzywania zadan
z zeszytow ¢wiczen, zwykle pseudoproblemowych. Rzadko organizowali prace
zespolowa, nieumiejetnie stosowali wzmocnienia, hamujac w ten sposéb cieka-
wos¢ poznawcza dzieci. Poczynione obserwacje pokazaly, ze nauczyciele nie stwo-
rzyli uczniom wystarczajacych warunkéw do gromadzenia odpowiedniej ilosci
doswiadczen logicznych, aby mogli oni samodzielnie konstruowa¢ wlasna wiedze.
Czesto obserwowana aktywno$¢ nauczyciela podczas edukacji matematycznej
ograniczala si¢ do ksztalcenia bieglosci rachunkowej, brakowalo sytuacji proble-

12 Zainteresowanych Czytelnikéw odsylam do prac zawierajacych szczegdltowy opis
przeprowadzonych badan, analiz uzyskanych wynikow i interpretacji, a takze praktycznych
rekomendacji (zob. Skarbek, 2014, 2015, 2016, 2018; Skarbek, Zalewska, 2016).
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mowych, przy rozwiazywaniu ktérych dzieci moglyby rozwija¢ wlasne strategie
rozwiazywania zadan, stosowa¢ nie tylko algorytmiczne, ale i heurystyczne spo-
soby postepowania.

Zdecydowana wigkszos¢ obserwowanych nauczycieli realizowata jedynie mi-
nimum okres$lone w podstawie programowej, $rednio tylko co trzeci wychodzit
ponad zakres podstawowy. Wiekszos¢ z nich, co prawda, dawata dzieciom do roz-
wigzywania zadania spoza pakietéw edukacyjnych, ale poswiecala na to tylko nie-
wielki wycinek czasu, a proponowane zadania byly mato ztozone. Nie odnotowa-
tam, zeby nauczyciele polecali dzieciom wykonywanie zadan niestandardowych,
np. zawierajacych putapki, co stuzy rozwijaniu bardziej ztozonych umiejetnosci
matematycznych.

Skrajne stanowisko prezentowala ta czes¢ nauczycieli, ktorzy nie zostawia-
li dzieciom przestrzeni dla samodzielnego dochodzenia do rozwigzania, lecz od
razu podawali gotowy przepis na rozwigzanie. Duza grupa nie stosowala zasady
indywidualizacji wobec dzieci o znakomitych umiejetnosciach i wiedzy matema-
tycznej, co powodowato ostabienie motywacji i ciekawo$ci poznawczej.

Podsumowujgc, w odniesieniu do przytoczonych wynikéw badania pew-
ne jest, ze programy dedykowane uczniom uzdolnionym matematycznie powin-
ny by¢ opracowane i realizowane nie w duchu tradycyjnego, podajacego modelu
ksztalcenia, ale modelu konstruktywistycznego — opartego na ksztalceniu proble-
mowym, interdyscyplinarnym, gdzie wazna jest aktywna postawa uczgcego si¢
ijego krytyczne myslenie, a zadaniem nauczyciela jest stwarzanie odpowiedniego
srodowiska edukacyjnego. W $wietle dokonanej diagnozy omoéwie teraz gtéwne
filary konstruktywistycznego modelu ksztalcenia dzieci uzdolnionych matema-
tycznie.

Konstruktywistyczny model ksztatcenia w pobudzaniu
rozwoju dzieciecych uzdolniern matematycznych

Gléwnym zalozeniem konstruktywistycznej teorii ucznia sie jest to, Ze uczen to
jednostka aktywna, ktéra konstruuje w swoim umysle system znaczen w inter-
akcji ze $rodowiskiem, a nie po prostu zapamietuje wiedze (Nowak-Lojewska,
2015). Wiedza jednostki tworzona jest w drodze osobistych i badawczych dziatan.
W takim procesie poznania obrazy umyslowe $§wiata sg niepowtarzalne i unikato-
we, poniewaz jednostka ,nie odzwierciedla w umys$le rzeczywistosci, ale tworzy
jej konstrukty” (Klus-Stanska, 2009, s. 60-61).

Kluczowe w calym procesie jest samodzielne wykonywanie czynnosci przez
dziecko, ale swobodna, nieukierunkowania aktywno$¢ ucznia nie jest wystar-
czajaca. Poprzez metody aktywne musi on mie¢ stworzone warunki do obserwo-
wania, doswiadczania, eksperymentowania, po ktérych jest czas na niezbedna
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refleksje, podsumowanie, zastanowienie sie nad efektem wykonanych czynnosci,
weryfikacje postawionych pytan i przypuszczen oraz wyciggniecie wnioskow (Se-
madeni, 2016).

Podstawowa role w rozwoju stanowia pojecia potoczne, jakie jednostka tworzy
w procesach wczesnej aktywnos$ci poznawczej, oraz strategie nadawania znaczen,
ktdre pdzniej przeksztalcaja sie w pojecia naukowe. Proces uczenia sie nie pole-
ga na przyswajaniu tresci przekazywanych przez nauczyciela, ale jest samodziel-
ng i aktywna ,konstrukejg i rekonstrukcja umystowych modeli rzeczywisto$ci”.
Najistotniejsze w owym ,nadawaniu znaczen rzeczywistosci” jest rozwigzywanie
problemdw i obserwacja podejmowanych przez ucznia dziatan. Nauczyciel w tym
procesie czuwa nad porzadkiem pracy, zacheca pytaniami, okazuje zainteresowa-
nie i uznanie dla rozwigzan wypracowanych przez podopiecznych. Dzieci maja
w tym podejsciu prawo do popelniania bfedéw, poniewaz jest to wazny element
procesu badawczego (Klus-Stanska, 2009, s. 61).

Nauczanie matematyki w ramach modelu konstruktywistycznego powinno by¢
zatem traktowane w kategoriach procesu, w ktérym konstruowanie matematycz-
nych poje¢ wynika z aktywno$ci uczniéw i wyrasta z indywidualnego badania przez
nich probleméw. Dziecko nie dostaje gotowej wiedzy matematycznej od nauczycie-
la, ale stawiane jest wobec problemu matematycznego. Musi wtedy poszuka¢ roz-
wiazan poprzez zadawanie pytan, stawianie hipotez i ich weryfikowanie z uwzgled-
nieniem osobistego doswiadczenia, w ten sposob budujac wlasne struktury wiedzy.
Takie podejscie przyczynia si¢ do rozumienia poje¢ matematycznych, a nie tylko do
nietrwalego przyswojenia sobie definicji matematycznych (Nowak-Lojewska, 2015).
Wiedza matematyczna musi si¢ wywodzi¢ z osobistych, praktycznych doswiadczen
dziecka, z ktdrych bierze swdj poczatek intuicyjne rozumienie sensu matematycz-
nych pojeé, a dopiero potem od praktycznego i zyciowego sensu stopniowo powin-
na przechodzi¢ w wiedze naukowa, skladajacg si¢ z ogdlniejszych, abstrakcyjnych
schematéw umystowych. Z tego tez powodu niezwykle istotne jest, Zzeby matematy-
ka szkolna miata sens dla dziecka, byla mu bliska zZyciowo, zwigzana z dziataniami
przez nie podejmowanymii wyrazona w jego jezyku (Semadeni, 2016).

Rozwojowi nowych struktur poznawczych sprzyja pojawienie si¢ konfliktu po-
znawczego, czyli pewnej niezgodnosci miedzy tym, co uczen obserwuje, i tym, co
do tej pory wiedzial na temat jakiego$ zagadnienia matematycznego. Taka sytua-
cja sklania do zastanowienia sie, roznieca ciekawos¢, inspiruje do szukania wyja-
$nienia. Dziecko moze postepowaé wtedy jak maly badacz, ktéry eksploruje oto-
czenie, aby sprawdzic, jak jest w rzeczywistosci. Takie dzialania mozna inicjowac,
modyfikujac kontekst i sposéb sformutowania problemu matematycznego i w ten
sposob rozwijajac elastycznos$¢ myslenia matematycznego (Semadeni, 2016).

Chcac zatem stwarzaé odpowiednie warunki do uczenia si¢ dla dzieci prze-
jawiajacych zadatki uzdolnienn matematycznych, nalezy stawia¢ przed nimi
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zagadnienia, problemy, ktére beda wywolywaly dysonans poznawczy w ich do-
tychczasowych strukturach wiedzy, co zacheci je do podejmowania praktyczne-
go dzialania, wnikliwej obserwacji, eksperymentowania, poszukiwania wyjasnien
i budowania wtasnych strategii intelektualnych. Nalezy wtedy korzystac z aktywi-
zujgcych form pracy, dzieki ktérym uczen bedzie mégt konstruowad swoja wiedze
w sposob dynamiczny, na réznych poziomach reprezentacji umystowych, tworzy¢
sie¢ powiazan pomiedzy pojeciami wywiedziong ze zrozumienia, a nie jedynie
mechanicznie przyswaja¢ wiadomosci, ktdre pozostaja w zdezintegrowanej struk-
turze (Nowak-Lojewska, 2015).

W podejsciu konstruktywistycznym nauczyciel chce zrozumieé punkt wi-
dzenia ucznia, uwzgledniajac jego uprzednie do$wiadczenie, co niejednokrot-
nie jest warunkiem pomyslnego przebiegu procesu konstruowania przez dziec-
ko wlasnych struktur wiedzy. Poznanie przez nauczyciela stanowiska ucznia
wobec zadania, jego opinii, sposobu widzenia sytuacji problemowej, stworze-
nie mu przestrzeni do refleksji i pozostawienie decyzyjnosci w sposobie dojscia
do rozwiazania powoduje, Ze uczen krytycznie poszukuje rdznych rozwigzan,
jest kreatywny, uwzglednia wielo$¢ interpretacji, analizuje i przewiduje rézne
mozliwosci (Nowak-Lojewska, 2015). Niezwykle istotne jest tu rozpoznawanie
przez nauczyciela potrzeb dzieci zwigzanych z ich zainteresowaniami matema-
tycznymi przejawianymi nie tylko w sytuacjach szkolnych, ale takze w codzien-
nym zyciu. Ciekawo$¢ poznawcza wobec zagadnien matematycznych ujawnia
sie w dzieciecym sposobie eksplorowania otoczenia, zadawanych pytaniach, ob-
serwacji procesow zachodzacych w §rodowisku (Nowak-Lojewska, 2015).

Podsumowujgc, w rozwijaniu zachowan znamionujacych uzdolnienia mate-
matyczne u dzieci zgodnie z zalozeniami konstruktywistycznego modelu ksztal-
cenia nalezy odwolywac sie na pierwszym etapie do sytuacji konkretnych, reali-
stycznych dla dzieci, wyplywajacych z ich doswiadczen oraz wiedzy osobistej
zdobytej takze poza szkolg. Dbajac o stworzenie dzieciom przestrzeni do wias-
nych poszukiwan, rozbudzajac ich aktywnos¢ i ciekawos¢ poznawczg, buduje sig
dziecieca motywacje, zaangazowanie i zapal do zajmowania si¢ matematyka. Bar-
dzo wazne jest takze pozostawienie dzieciom swobody w wyborze metody szu-
kania rozwigzania, zachecanie do manipulowania na konkretach, dzieki czemu
same okresla poziom, na jakim sa w stanie w danej chwili zrozumie¢ badane zja-
wisko i opisa¢ je w dostepny dla siebie sposob. Dopiero w dalszej kolejnosci bedzie
zasadne uzupelnienie tego jezykiem symboli.

Takie zdobywanie kompetencji matematycznych w toku dzialania i osobistego
doswiadczania z wykorzystaniem metody problemowej powoduje, ze matematyka
jawi si¢ dzieciom jako niezwykle interesujaca, nie wzbudza obaw i leku przed po-
razka. Dzieci stajg si¢ bardziej samodzielne, krytyczne, twdrcze i elastyczne w my-
$leniu (Nowak-Lojewska, 2015).
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Podsumowanie

Do najczestszych propozycji edukacyjnych skierowanych do uczniéw uzdolnio-
nych matematycznie stosowanych w ramach szkolnictwa powszechnego naleza:
strategia wzbogacania program 6w, obejmujacam.in. za-
jecia na wyzszym poziomie, niz wynika to z wieku metrykalnego, ksztatce-
nie zindywidualizowane, czyli indywidualne programy nauczania,
strategia rozwijania mys$lenia twdrczego oraz najbar-
dziej rozpowszechniona - strategia przyspieszania, umozliwiajg-
ca szybszg promocje do klasy wyzszej. Mozna si¢ takze spotka¢ z jeszcze innym
rozwigzaniem majgcym na celu wspieranie rozwoju uczniow uzdolnionych stoso-
wanym w systemie edukacyjnym, a mianowicie — z ksztalceniem i doskonaleniem
zawodowym nauczycieli. System pozaszkolnych oddziatywan obejmuje réwniez
wspotprace z roznymi o$rodkami, stowarzyszeniami, fundacjami itp. (Dyrda,
2012, . 121).

Pamietajac, ze najbardziej skutecznymi sposobami rozwijania uzdolnien ma-
tematycznych sa zawsze te ,skrojone na miare” indywidualnych potrzeb, za-
interesowan i zdolnosci konkretnego dziecka (zob. Lubinski, Benbow, 2006;
Lupkowski-Shoplik i in., 2003), nieodzowne jest zatem rozwijanie uzdolnien ma-
tematycznych w ramach konstruktywistycznego modelu ksztalcenia, gdzie nacisk
polozony jest na proces, a nie jedynie na efekt ksztalcenia. Wiedza matematyczna
jest konstruowana w umysle dziecka w wyniku jego aktywnego dziatania, w inte-
rakcji ze srodowiskiem edukacyjnym. Nie mozna przekaza¢ dziecku wiedzy na te-
mat zagadnien matematycznych wylacznie poprzez pokazy i stowne objasnienia
(Semadeni, 2016).

Nauczyciel w tym procesie wystepuje w roli facylitatora, ktory pobudza aktyw-
no$¢ matematyczng ucznia, zacheca do patrzenia ,matematycznymi oczami” i or-
ganizuje mu warunki do uczenia si¢, stwarza sytuacje edukacyjne, ktore sa dla
dziecka wyzwaniem, bo wzbudzaja ciekawo$¢ poznawczg i prowokujg do myslenia
(Nowak-Lojewska, 2015). Ponadto wykorzystanie strategii konstruktywistycznej
w edukacji matematycznej dzieci przejawiajacych zadatki uzdolnien matematycz-
nych rozwija wyobraznie matematyczna, oryginalnos¢ i elastyczno$¢ myslenia
(Nowak-Lojewska, 2015).

Na koniec warto, jako podsumowanie, wymieni¢ siedem czynnikow wyrdz-
nionych przez J. Renzulliego, ktére zdaniem tego autora warunkujg pomyslne
realizowanie przez placéwke edukacyjng programu rozwijajacego uzdolnienia
uczniéw, takze w dziedzinie matematyki (Renzulli, 1975, za: Eby, Smutny, 1998,
s. 141). Sa to: odpowiednia selekcja i przeszkolenie kadry nauczycielskiej, precy-
zyjne zaprojektowanie tresci i metod ksztalcenia, ktdre skutecznie pobudzaé beda
wszechstronny rozwdj uczniéw, stosowanie trafnych i rzetelnych metod identy-
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fikowania uzdolnien, szczegétowe okreslenie zalozen i celéw przyjetych pro-
graméw, systematyczne przeprowadzanie ewaluacji prowadzonych projektow
i programéw, jasny podzial odpowiedzialnosci, a takze stworzenie atmosfery
wspotpracy wsrod personelu placowki. Do wymienionych czynnikéw dodatabym
jeszcze jeden wazny element, a mianowicie zaangazowanie rodzicéw we wspdlna
prace nad rozwijaniem matematycznych talentow ich dzieci.

Bibliografia

Cybis N., Drop E., Rowinski T., Cieciuch J. (2013), Ucze#i zdolny - analiza dostgpnych narze-
dzi diagnostycznych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa.

Dyrda B. (2012), Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoteczno-peda-
gogiczne, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa.

EbyJ. W., Smutny J. F. (1998), Jak ksztatci¢ uzdolnienia dzieci i mlodziezy, ttum. K. Konarzew-
ski, WSiP, Warszawa.

Karpinska A., Zinczuk M. (2011), Indywidualizacja procesu nauczania - teoretyczno-
-dydaktyczne ujecie problemu, [w:] Problemy edukacji wezesnoszkolnej. Indywidualizacja,
uzdolnienia, refleksja nauczyciela, red. E. Skrzetuska, Wydawnictwo UMCS, Lublin.

Klus-Stanska D. (2009), Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkol-
na - dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa.

Limont W. (2010), Uczer zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowa’, GWP, Sopot.

Lubinski D., Benbow C.P. (2006), Study of Mathematically Precocious Youth After 35 Years:
Uncovering Antecedents for the Development of Math-Science Expertise, ,Perspectives on
Psychological Science (Association for Psychological Science)”, t. 1, nr 4, s. 316-345, https://
my.vanderbilt.edu/smpy/files/2013/01/DoingPsychScience2006.pdf (dostep: 13.11.2014).

Lupkowski-Shoplik A., Benbow C., Assouline S., Brody L. (2003), Talent Searches: Meeting
the Needs of Academically Talented Youth, [w:] N. Colangelo, G. Davis, Handbook of Gif-
ted Education, Allyn & Bacon, http://www.davidsongifted.org/Search-Database/entry/
A10468 (dostep: 12.11.2014).

Nowak-Lojewska A. (2015), Wybrane obszary edukacji matematycznej dzieci, Osrodek Roz-
woju Edukacji, Warszawa, http:// www.bc.ore.edu.pl:761 (dostep: 3.07.2017).

Renzulli J. (1975), Identifying key features in programs for the gifted, [w:] Psychology and Edu-
cation of the Gifted, red. W. Barbe, J. Renzulli, Irvington Publishing, New York.

Semadeni Z. (2016), Podejscie konstruktywistyczne do matematycznej edukacji wczesno-
szkolnej, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/845/
Semadeni_Konstruktywizm.pdf (dostep: 3.07.2017).

Skarbek K. (2014), Dzieci uzdolnione matematycznie na poczgtku nauki szkolnej, [w:] Eduka-
cja matego dziecka. Szkola - przemiany instytucji i jej funkcji, t. 9, red. E. Ogrodzka-Ma-
zur, U. Szuscik, A. Gajdzica, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.



142 KAROLINA SKARBEK

Skarbek K. (2015), Losy matematycznie uzdolnionych dzieci warszawskich szkét na poczgtku
nauki szkolnej, niepublikowana rozprawa doktorska, Akademia Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa.

Skarbek K. (2016), Ucze#i uzdolniony matematycznie w opinii nauczycieli wezesnej eduka-
cji, [w:] Nauczyciel wezesnej edukacji kreatorem srodowiska edukacyjnego dziecka, red.
E. Pl6ciennik, D. Radzikowska, Wydawnictwo UL, Lodz.

Skarbek K. (2018), Kreowanie srodowiska edukacyjnego dzieci uzdolnionych matematycznie,
[w:] Wartosci — Edukacja - Przemiany. Inspiracje dla teorii i praktyki spolecznej, red.
K. Czykier, T. Sosnowski, T. Bajkowski, Biatystok.

Skarbek K., Zalewska J. (2016), Edukacja dzieci uzdolnionych matematycznie — potrzeby
uczniow, dziatania nauczycieli a szkolna rzeczywistosé, [w:] Szkota. Wspdlnota dgzen?,
red. A. Minczanowska, A. Szafranska-Gajdzica, M. J. Szymanski, Wydawnictwo Adam

Marszalek, Torun.



Noty o Autorach

Anna Bula - dr, Uniwersytet Lodzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu, Katedra Pedagogiki
Wieku Dziecigcego, L6dz

Wieslawa Lezanska - dr hab., prof. UL, Uniwersytet L6dzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu,
Katedra Pedagogiki Wieku Dzieciecego, Lodz

Elzbieta Ptociennik - dr, Uniwersytet £6dzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu, Katedra Peda-
gogiki Wieku Dziecigcego, L6dzZ

Karolina Skarbek - dr, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie, Instytut Wspomagania Rozwoju Czlowieka i Edukacji, Katedra
Pedagogiki Malego Dziecka, Warszawa

Joanna Sosnowska — dr hab., Uniwersytet Lodzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu, Katedra
Historii Wychowania i Pedeutologii, £6dZ

Krzysztof J. Szmidt - prof. dr hab., Uniwersytet L6dzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu,
Zaklad Pedagogiki Tworczos$ci, Katedra Edukacji Artystycznej i Pedagogiki Tworczo-
$ci, Lodz

Bogustaw Sliwerski — prof. dr hab., dr h.c., Uniwersytet L6dzki, Wydzial Nauk o Wychowa-
niu, Katedra Teorii Wychowania, £.6dZ

Marta Uberman - dr hab., prof. UR, Uniwersytet Rzeszowski, Wydzial Pedagogiczny, Kate-
dra Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej, Rzeszow

Jovita Vagkevi¢-Bus$ - dr, Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Kra-
kowie, Wydzial Pedagogiczny, Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej, Katedra
Pedagogiki Wczesnoszkolnej, Krakow

Alina Wrébel - dr hab., prof. UL, Uniwersytet £Lodzki, Wydzial Nauk o Wychowaniu, Kate-

dra Teorii Wychowania, £.6dz






	I
	II
	III
	IV
	Spis treści 
	Wstęp
	Bogusław Śliwerski
	Krytycznie o stanie badań i awansów naukowych w pedagogice wczesnoszkolnej

	Wiesława Leżańska
	Działania polskich pedologów jako dobre tradycje badań nad dzieckiem

	Joanna Sosnowska
	Organizacja i zadania miejskich placówek wychowania przedszkolnego w Łodziw okresie międzywojennym

	Alina Wróbel
	Relacja teoria – praktyka jako element myślenia pedagogów wczesnej edukacji 

	Krzysztof J. Szmidt
	Twórczość dzieci jako przedmiot sporu romantyków z realistami w świetle najnowszych koncepcji kreatologii pedagogicznej

	Marta Uberman
	Od kształtu koła do wizerunku człowieka – obrazowanie figuratywne dziecka w perspektywie poszukiwań archetypowo-mitycznych symboli kultury

	Elżbieta Płóciennik
	Twórczość jako predyktor mądrości dziecka w starszym wieku przedszkolnym

	Anna Buła
	Najmłodsi uczniowie filozofują – w horyzoncie dziecięcej dyskusji o prawdzie, wolności i pięknie

	Jovita Vaškevič-Buś
	Twórcza aktywność uczniów klasy trzeciej szkoły podstawowej w zakresie pisania opowiadań inspirowanych obrazkiem

	Karolina Skarbek
	Pobudzanie rozwoju dziecięcych uzdolnień matematycznych

	Noty o Autorach



