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Wstep

Tytul ksiazki Horyzonty dzieciecych znacze#. Granice - rozpoznania - perspekty-
wy zrodzil sie z poglebionego namystu. Podejmujac wielokrotne rozmowy o isto-
cie i znaczeniu wspolczesnych debat poswieconych dziecku i wezesnej edukacii,
planowalysmy zainicjowa¢ wydarzenie na miare Nowych Horyzontow: odkrywcze
intelektualnie, nowatorskie metodologicznie, interdyscyplinarne. Stad tez w Ho-
ryzontach wyraznie uwidacznia si¢ ,pograniczno$¢” i tworzenie konstrukeji ba-
dawczych: psychologiczno-, socjologiczno-, jezykoznawczo-edukacyjnych.

Wielo$¢ punktow widzenia, z jakich autorzy patrza na temat rozumienia zna-
czenia z perspektywy dzieci, miala dla nas szczegdlne znaczenie: na styku dyscy-
plin powstaja bowiem najciekawsze idee.

Gotowe do wyzwalania efektu synergii powodowanej wzajemnym inspiro-
waniem sig, nie prébowalysmy zaproponowanych tekstow wcisng¢ w ramy jed-
nej teorii. Okazalo si¢ jednak, ze mimo odmiennego pojmowania interesujacej nas
problematyki w wiekszosci autorzy ujmuja ja z perspektywy interpretatywnej. Ta
uobecniona w tekstach idea podejscia jakosciowego uswiadomita nam po raz ko-
lejny, ze zainteresowanie dzieciegcymi znaczeniami nie ma prostych odniesient do
zagadnien podejmowanych w tradycji ilosciowych badan pedagogicznych. Z tek-
stow wynika, ze obowigzujace w badaniach ilo§ciowych rygory i standardy czesto
nie stanowig wystarczajacego zaplecza metodologicznego i nie dostarczajg instru-
mentarium adekwatnego do dynamicznego procesu wyzwalania znaczen z per-
spektywy dziecka. Typowe dla opisanych w prezentowanym tomie tekstow jest
przyjecie przez autoréw kilku fundamentalnych zalozen:

o prawda jest uczlowieczona, z zalozenia zatem nie musi mieé statusu
prawdy obiektywnej. Powstaje w trybie intersubiektywnego postepowa-
nia interpretacyjnego. Dotyczy bowiem ludzkiej aktywnosci poznawczej
- z natury naznaczonej subiektywizmem na poziomie semantyki i prag-
matyki — ktora zawiera w sobie odmienne intencje podmiotéw, rézne
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punkty widzenia i perspektywy, rézne postawy i wyznawane wartosci,
a takze rdzne sposoby kategoryzacji w ustalaniu znaczen (oparte m.in. na
kryteriach prototypu, profilu, podobienstwa);

o wiedza nie jest dana, nie stuzy formutowaniu praw pomocnych w kontro-
lowaniu i przewidywaniu zjawisk, ale jest kreacja ludzkiego umystu, stuzy
interpretacji i tworzeniu znaczen;

o badacz nie ma bezposredniego dostepu do rzeczywistosci, jest ona rozpo-
znawana zawsze za po$rednictwem wyrazanego gléwnie poprzez jezyk
kulturowego obrazu $wiata. Nie ma wiec jednej prawdziwej wykladni ro-
zumienia danego fragmentu §wiata.

Typ, charakter, sposob organizowania badan wlasciwych podejsciu jakoscio-
wemu majg szczegolne znaczenie w rzeczywistosci edukacyjnej, jesli si¢ ja widzi w ca-
tej zlozonosci i zmiennosci oddziatywan, skomplikowanych uwiklan i wielowy-
miarowych skutkéw, a wigc jako pole réznorodnie zdeterminowanych zdarzen.
Dlatego tez zalezalo nam na tym, aby teksty zogniskowane wokot trzech obszaréw
problemowych: granice - rozpoznania - perspektywy ukazywaly strategie wy-
chodzenia poza usankcjonowane tradycja granice pedagogicznego myslenia, roz-
poznawaly trudnosci, bez ktérych nie sposdb okresli¢ kierunku poszukiwan, oraz
wyznaczaly perspektywy na przyszlosé. Zrekonstruowanie tych znaczen pozwala
bowiem przetozy¢ na praktyke myslenie o edukacji, ktére zmniejsza katastrofalny
rozdzwigk miedzy skutkami dzialan edukacyjnych a rzeczywistymi potrzebami
wspolczesnosci.

Wyprowadzong z tych watkow refleksje inicjuje tekst Doroty Klus-Stanskiej
o wyraznie krytyczno-emancypacyjnym nachyleniu. Autorka, wlaczajac si¢ do
prowadzonej na $wiecie, cho¢ w Polsce niemal nieobecnej, dyskusji z diagno-
stycznym paradygmatem pedagogiki, wnikliwie identyfikuje skutki definiowa-
nia rozwoju w semantyce normatywnie ukierunkowanego przyrostu. Ustala-
nie wymaganych podobienstw miedzy dzie¢mi dotyczacych tresci, zakresu i czasu
wystepowania tak zwanych zmian rozwojowych prowadzi do hierarchizowania
charakterystyk dzieci. Wyznaczajg one ujednolicajace kierunki i limity zakresow
aktywnosci sugerowanych dzieciom, w rezultacie prowadzac do uksztaltowania
wszystkich dzieci zgodnie z zalozong sylwetka poznawczg, emocjonalng oraz spo-
teczna.

Przyjety w tek$cie model analizy nie tylko uruchamia przestrzen do myslenia
o granicach w spsychologizowanym profilowaniu dziecka i dziecinstwa, ale takze
formutuje trafne rozpoznania kontrowersyjnoséci i problematyzacji pojecia rozwo-
ju oraz wskazuje nowatorskie kontrkoncepcje. Jedng z nich jest konstruktywizm
L. Wygotskiego, inspirujaco zobrazowany w artykule Ewy Filipiak. Jest on przy-
ktadem na to, ze w Polsce zdarzaja si¢ dobre praktyki pogtebionego uprawiania
teorii Wygotskiego w pedagogice wczesnej edukacji (o czym zaswiadcza powotane
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Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem
sie). Realizowane w nim projekty toruja droge wyprowadzonym z zalozen Wygot-
skiego procedurom metodologicznym: eksperymentowi nauczajacemu i genetycz-
nemu oraz metodzie podwdjnej stymulacji.

Inng inspirujaca perspektywe metodologiczng przywoluje Jolanta Zwiernik.
Szczegdlowo opisujac cztery zroznicowane strategie w badaniach dziecka i dzie-
cinstwa (badania na dzieciach, nad dzie¢mi, z dzie¢mi oraz prowadzone przez
dzieci), wykazuje odmienno$¢ podejs¢ do dzieciecych dyskurséw, uobecniajacych
sie w edukacyjnej kulturze funkcjonalistyczno-behawiorystycznej oraz krytycz-
no-emancypacyjnej. Szczegélne znaczenie autorka nadaje partycypacyjnym ba-
daniom z dzie¢mi (participatory research with children). Dowarto$ciowujg one
tkwigcy w dzieciach potencjat, zmierzaja do rozpoznania ich zasobdw intelektu-
alnych, emocjonalnych i spotecznych. Rodza pytania o to: (1) z jakiego punk-
tu widzenia wczesna edukacja pokazuje obraz szkolnego $wiata — z perspektywy
dziecka czy raczej dorostego, (2) czy mozliwe jest wpisanie w dyskurs edukacyjny
réznych punktéw widzenia, otwierajacych na wzgledno$¢ prawdy oraz poszano-
wanie innosci i odrebnosci.

Odmienne procesy objasniania §wiata odstonily badania w ramach nauk o po-
znawaniu. Analizy proceséw poznawczych na gruncie kognitywizmu zaowoco-
waly waznym ustaleniem: wsérdd sposobdw pozyskiwania wiedzy o rzeczywistosci
pojawila sie teoria ucielesnionego poznania (embodied-embedded mind). Z arty-
kutu Renaty Michalak wynika, ze aby rozpozna¢ zréznicowane mentalne repre-
zentacje rzeczywistosci, nalezy zrozumie¢ sama nature ludzkiego poznania. Jak
zauwaza autorka, kognitywisci, podejmujac probe udzielenia odpowiedzi na py-
tanie: jak to si¢ dzieje, ze dzieci sie ucza, dostarczyli odkrywczych ujeé. Ich ba-
dania potwierdzajg, ze trudnosci, jakie napotykaja dzieci w rozumieniu i ujmo-
waniu $wiata, nie wynikajg z braku zdolno$ci wykonywania operacji logicznych,
lecz maja zrodto w doswiadczeniach cielesnych oraz relacjach, w jakie wchodzi or-
ganizm ze §rodowiskiem spoteczno-kulturowym. Dziecigce sposoby oswajania
$wiata dokonuja sie wiec przy uwzglednieniu elementéw ludzkiego ciata i uciele-
$nionego (embodiment) doswiadczenia. Umysl tworzy nieustannie uaktualniane,
hipotetyczne modele ciata i Srodowiska. Ucielesnione doswiadczenia ludzi rzucaja
$wiatlo na sposdb, w jaki symbole jezykowe lub inne sg zakorzenione i majg zna-
czenie dla ludzi wich codziennym zyciu.

Powyzsze zalozenia tworzg nowe tlo dla tekstow o charakterze badawczym
(Jolanty Bonar, Moniki Wi$niewskiej-Kin oraz Jana A. Jelinka). Docierajac do
rozumienia znaczen wybranych obszaréw rzeczywistoéci z perspektywy dzieci,
zorientowani interpretatywnie badacze poszukuja odpowiedzi na pytania:

o W jaki sposéb w wypowiedziach dziecigcych wspoélistnieja dwie prze-

strzenie: utrwalona w jezyku i zawarta w wiedzy spolecznej?
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o Jakie $wiaty ,kryja” si¢ za dzieciecymi sposobami kategoryzacji?

o W jaki sposob wybdr modelu kategoryzacji oraz subiektywnych sposobow

warto$ciowania zjawisk profiluje spojrzenie na §wiat z perspektywy dzieci?

Tak sproblematyzowany namyst kaze inaczej spojrze¢ na mozliwo$ci poznaw-
cze dzieci. Autorzy tekstdw zwracaja uwage przede wszystkim na procesualny
charakter uczenia si¢ — stopniowe, subiektywne otwieranie si¢ znaczen w wyni-
ku indywidualnie do$wiadczanego - przeprowadzanego na rézne sposoby - ka-
tegoryzowania, profilowania i wartosciowania. Uczenie si¢ nie ma wigc charakte-
ru mechanicznego, a wiedza nie ma postaci gotowej, skoniczonej. Sednem procesu
edukacyjnego staje si¢ zatem tworzenie subiektywnych sposobéw opisywania rze-
czywistosci, odkrywania, interpretowania i uzgadniania sensu, rozwijania po-
staw poszukujacych, badawczych, samodzielnosci poznawczej. W tej koncepcji nie
miesci si¢ juz przeswiadczenie, Ze edukacja szkolna polega na przyswajaniu wie-
dzy gotowej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel i dobry podrecznik.

Ten postulat sformutowaty w swoich tekstach autorki: Malgorzata Zalewska-
-Bujak, Ewa Kochanowska oraz Edyta Cwikta. W ich tekstach akcent potozony na
problematyke uposrednianego uczenia si¢, rozumianego jako wzajemne uczenie si¢
od kogo$ i przy udziale kogos, majace charakter kulturowy, wspierajacy, a nie sche-
matyzujacy, indoktrynujacy, sklania do krytycznej oceny dyskursu szkolnego,
ktéry umacnia i upowszechnia narzucone sposoby myslenia i méwienia. Wpisa-
ne w programy, podreczniki oraz praktyke szkolna dydaktyczne uprzedzenie kaze
patrze¢ na dziecko z zewnatrz, z perspektywy trzeciej osoby, co udaremnia proby
zrozumienia dziecigcych sposobow postrzegania i interpretowania rzeczywistosci.
Potwierdzaja to badania przeprowadzone przez Malgorzate Zalewska-Bujak. Sys-
temowe uwiklanie nauczycieli wymusza na nich koncentracje na realizowaniu od-
gornie narzuconych dyrektyw. W wyniku takich naciskéw nie tylko tracg oni swo-
ja zawodowa autonomig, ale tez prodziecig¢cg orientacje wlasnych dziatan.

Podlegajac instytucji, uczen zazwyczaj nie§Swiadomie poddaje si¢ ustanowio-
nym w dyskursie szkolnym znaczeniom. To, jak dziecko w roli ucznia rozumie
rzeczywisto$¢ i kim sie¢ w niej staje, zalezy wigc nie tylko bezposrednio od ,,go-
towosci” umystowej i indywidualnego wysitku intelektualnego, ale réwniez, po-
$rednio, od $srodowiskowych sposobéw kreowania warunkéw do uczenia sie (tuto-
ringu rowiesniczego oraz oceniania wspierajacego).

Oddzialywania czynnikéw usztywniajacych i blokujacych dyskurs dzieciecy
mozna unikngé, stwarzajac w procesie ksztalcenia miejsce dla perspektywy dzie-
cigcej oraz osobistej wiedzy dziecka, porzadkujacej jego codzienne do$wiadcze-
nie zyciowe. Odrzucajac przekonanie o ograniczonych (rozwojowo) dzieciecych
kompetencjach poznawczych, decydujacy role nalezy przyzna¢ srodowisku edu-
kacyjnemu i oddzialywaniom spoleczno-kulturowym, w tym porozumiewaniu
sie w srodowisku réwie$nikow i dorostych.
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Nie wszystkie artykuly opublikowane w prezentowanym tomie reprezentuja
jednakowy poziom, nie wszystkie tez w jednakowym stopniu nawigzujg do tema-
tyki zainicjowanej debaty. Obok prac wytrawnych badaczy i znawcow wczesnej
edukacji, przynoszacych wielostronne i oryginalne ujecia (jak te o diagnostycz-
nym paradygmacie pedagogiki Doroty Klus-Stanskiej, paradygmacie ,,znaczenia
stowa” Ewy Filipiak, paradygmacie ucielesnionego poznania Renaty Michalak czy
propozycji partycypacyjnych badan dzieci Jolanty Zwiernik) znalazly sie tez pra-
ce mlodych autoréw, ktorzy nie zawsze potrafili przekaza¢ refleksje w petni po-
gtebione. Drukujemy je jednak w nadziei, ze fakt ten stanie sie dla nich zachetg do
dalszej pracy intelektualnej, a doswiadczanie codziennosci w przestrzeni Przed-
szkola Uniwersytetu Lodzkiego dostarczy w przysztosci odkrywczych przemy-
slen, ktdre stana sie poczatkiem kolejnych edycji Horyzontéw.

Calos¢ rozwazan rozpisana jest w dwdoch tomach. W pierwszym przedmiot za-
interesowania zogniskowany jest wokot obrazu dziecka i dziecinstwa, czyli zespo-
tu dziecigcych doswiadczen, przezy¢ i dziatan.

Przestrzen dla drugiego tomu dociekan badawczych uruchamia krytyczny
namyst wokot opisanych przez Bogustawa Sliwerskiego nurtéw obecnych w ba-
daniach nad dzieckiem i dziecinstwem, a takze szeroko ujetej refleksji nad kre-
atywno$cia pojmowang jako dziecigce odczytywanie, rozpoznawanie i wymysla-
nie §wiata.

Monika Wisniewska-Kin, Jolanta Bonar, Anna Buta
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Dorota Klus-Stanska

Formatowanie dziecka i dziecinstwa
Kontrowersje wokét rozumienia rozwoju
w diagnostycznym paradygmacie
pedagogiki'

Wprowadzenie

Rozwdj jest kategoria o specyficznym sposobie funkcjonowania teoretycznego
na gruncie nauk pedagogicznych i psychologii. W wiekszosci przypadkow jego re-
konstrukcja semantyczna kaze go wigzac z pozytywnie nacechowanymi charak-
terystykami, takimi jak: potencjal, rozkwit, spetnienie, polepszenie sie, wejscie
na wyzszy poziom. To zapewnia rozwojowi wysoka pozycje jako potencjalnemu
przedmiotowi zainteresowan badaczy i praktykoéw, a wsrdd tych ostatnich zaréw-
no nauczycieli, jak i diagnostow oraz terapeutéw. Ale to réwniez wycisza ewen-
tualne niepokoje i krytycyzm, niweluje kontrowersje, wygasza krytyczna refleksje.
Tymczasem pojecie rozwoju dobrze wpisuje sie¢ w grupe ,,pulsujacych kategorii”,
jak J. Rutkowiak okredlila te pojecia, ktdre sg silnie teoriotworcze, a ktérych zna-
czenie zmienia si¢ w zaleznos$ci od kontekstu, w jakim wystepuja. Odzwierciedlajg
one aktualng mape mysli pedagogicznej z naciskiem na jej tymczasowos¢ i otwar-
cie na - metaforycznie méwiac — wielo$¢ drog i podejmowanie nowych kierunkdw
wedrowki (Rutkowiak, 1995). Jedyne, co w takim ujeciu jest oczywiste, to nieoczy-
wisto$¢ przyjmowanych za pewnik znaczen. Ich kontekstualizacja moze prowa-
dzi¢ nawet do radykalnej zmiany rozumienia, przewrotu teoretycznego, nowego
obrazu ,,oswojonej” rzeczywistosci.

1 Tekstzostal napisany jako rozwiniecie wystapienia o tym samym tytule na Konferencji
»Dziecko i wezesna edukacja. Horyzonty konstruktywistyczne i kognitywistyczne” w dniach
15-16.05.2017 roku w Lodzi.
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Pulsowanie, niejednoznacznos$¢, uwiklanie aksjologiczne stanowia kuszace
zaproszenie do ujawnienia kontrowersyjnosci i problematyzacji pojecia rozwoju
w tej postaci, w jakiej buduje ono racjonalno$¢ dominujacych obecnie nurtéw pe-
dagogiki wczesnej edukacji. Tq kategoria jest rozwoj definiowany w semantyce
normatywnego ukierunkowanego przyrostu. To ujecie w powszechnej percepcji
spolecznej utracilo swoj kontekst paradygmatyczny, w to miejsce wprowadzajac
bezdyskusyjnie wysoki status tak rozumianego rozwoju i definicji konstruowa-
nych w jego granicach teoretycznych.

Takie jego rozumienie prowadzi do okreslonych konsekwencji diagno-
styczno-praktycznych. Jest to przede wszystkim nacisk na ustalanie wymaga-
nych podobienstw miedzy dzie¢mi dotyczacych tresci, zakresu i czasu wyste-
powania tak zwanych zmian rozwojowych. Roznice s3 rejestrowane wylacznie
w ukladzie wertykalnym, prowadza wiec do hierarchizowania charakterystyk
dzieci. Wskazniki zachowan, ktérym nadano range ,zwigzanych z rozwojem”,
odnoszg si¢ do arbitralnie wybranych obszaréw, zakreslajac w ten sposob kie-
runki i limity zakresow aktywnosci sugerowanych dzieciom oraz monitoruja-
ce i intensyfikujace te aktywno$¢ starania pedagogiczne. Innymi stowy, to, co
majg rozwija¢ dzieci, zostaje ustalone i oprzyrzadowane warsztatem stymula-
cji edukacyjnej, za pomoca ktorej przyjeta za pozadang (za istotng rozwojowo)
aktywnos¢ wyzwala sie i wzmacnia, a t¢ uznang za nieistotna ignoruje lub wy-
gasza. W rezultacie dazy si¢ do uksztaltowania wszystkich dzieci zgodnie z za-
tozona i ujednolicona sylwetka poznawcza, emocjonalng oraz spoteczng. Logika
upodobniania gleboko filtruje catoksztalt spotecznego rozumienia i budowania
trajektorii biograficznej dzieci, organizujac i mobilizujac praktyki kulturowe
ztym zwigzane.

W swoim artykule, podobnie jak w kilku wczesniejszych (Klus-Stanska, 2013,
2015a, 2015b, 2016), wlaczam sie do prowadzonej na $wiecie, cho¢ w Polsce nie-
mal niezauwazonej, dyskusji z tg perspektywa i podejmuje probe ukazania ,,ciem-
nej strony” tego, co nazywamy rozwojem, a co stalo si¢ obowigzujaca matryca dla
ksztaltujaco-wdrozeniowych dzialan pedagogicznych, przyjmujac nawet postaé
zadekretowanego przymusu wywieranego przez struktury rzadowe?.

2 Podstawa prawna: Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe (Dz.U.
z 2017 r., poz. 59) — art. 35 ust. 2, art. 36 ust. 1; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1591) — § 20 ust. 2 pkt 1; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 stycz-
nia 2017 roku w sprawie $wiadectw, dyploméw panstwowych i innych drukéw szkolnych
(Dz.U. 22017 r., poz. 170) — § 3 ust. 4, § 4 ust. 7.
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Inspiracje teoretyczne

W podjetej analizie przenikajg si¢ znaczace dla mnie inspiracje teoretyczne:

o koncepcja normalizacji Michela Foucaulta (1998a; 1998b) wraz z jej odnie-
sieniami do edukacji najmtodszych (Dahlberg, Moss, Pence, 2013) i ksztal-
cenia ich nauczycieli (Mac Naughton, 2009);

o psychologia krytyczna, a zwlaszcza przeprowadzana w niej dekonstruk-
cja psychologii rozwojowej (Burman, 2008; Morss, 1996), oraz krytyczna
psychologia edukacji (Williamsiin., 2017), w ktdrej zakwestionowano nor-
matywne rozumienie kategorii, w tym takich jak ,,dziecko” czy ,szkota”;

o idee wolnorynkowe edukacji, ktadgce nacisk na konieczno$¢ uwolnienia
ksztalcenia spod wladzy panstwa (Shotton, 1993; Tokarz, 2008)°.

Pojecie normalizacji zyskalo zupelnie inne od dotychczasowych wymiary

i tre$¢, gdy utworzylto kombinacje z wiadzg w koncepcji M. Foucaulta, ktory w ten
sposéb wskazal nowa perspektywe dla rozwijania teorii spoteczenstwa, a w niej
takze teorii edukacji. Formowanie podmiotéw poprzez uruchamiane praktyki
spoleczne, zawsze jest zwigzane z rozproszona wladza, a wiec w tym sensie dys-
kursywne i pozbawione ,niewinnosci” ideologicznej. Wladza rozproszona w sie¢
relacji stanowi mechanizm podtrzymywania tadu spotecznego. Mechanizm nor-
malizacyjny, zmierzajacy do utrzymania okres$lonego tadu spolecznego, wyni-
ka ze §cislej relacji wtadzy z polem wiedzy (zaréwno tej upowszechnianej, jak i tej
przemilczanej, stanowigcej rodzaj dystrybucji niewiedzy). W ten sposob wladza
wyznacza tre§¢ naszego rozumienia $wiata, konstruuje nasza rzeczywisto$c.

Aktualizujace wiedze stowa, opisujace rzeczywisto$¢, maja wladze nad czlo-
wiekiem i jego my$leniem, wytwarzajg praktyki spoleczne i narzucajg okreslony
model cztowieka, wywotujac dazenia dyscyplinujace i samodyscyplinujace. W ten
sposéb pozbawione przeciez wladzy dysponujacej centralnym oérodkiem i jakich-
kolwiek sit porzadkowych wzorce normalizacyjne pochodzace z decyzji eksperc-
kich prowadza do sytuacji, w ktdérej zbedne staje sie wywieranie bezpo$redniego
nacisku: ludzie samodyscyplinuja si¢ i sami dazg do osiggniecia znormalizowane-
go wzorca. Mozna rzec: ,Kazdy chce by¢ normalny”.

Mimo ze normalizacja dziata w obszarze calego spoleczenstwa, to jednak dzie-
ci stanowig grupe o najbardziej stezonym wplywie norm, z ktérych znaczna czesé
obwarowana jest dodatkowo $rodkami bezposredniego przymusu, zwigzanymi
gltéwnie z systemem edukacji. Cho¢ przyjmuje sie, ze czlowiek rozwija sie przez

3 Ten trzeci element nie pojawial si¢ w moich dotychczasowych analizach i, co istotne,
nie jest on akceptowany przez tych krytykéw powszechnego podejscia rozwojowego, ktorzy
sg silnie zwigzani z neomarksowskimi nurtami krytycznymi (w tym w rozleglym zakresie
z pedagogika krytyczna).
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cale Zycie, Zadna inna grupa wiekowa nie jest poddana normalizacji i formowa-
niu z taka sila i w tak wielu obszarach. Dodatkowo wobec tej czgsci spoleczenstwa
dochodzi do swoistego ,,zaburzenia” Foucaultowskiej relacji wiedzo-wtadzy. O ile
bowiem stosunki dominacji i podporzadkowania spotecznego dopelniaja si¢ i wza-
jemnie aktywnie wzmacniaja, gdyz ludzie poddani dominacji realizujg ja sami,
podporzadkowujgc innych, o tyle dzieci podlegaja regulom podporzadkowania
totalnego, a jednocze$nie s3 niemal pozbawione mozliwo$ci realizacji wzorcow
dominowania. Uczg si¢ ich jednak w procesach socjalizacji, co gwarantuje wyzwo-
lenie potencjalu dominacji w dowolnej nadarzajacej sie okazji.

Koncepcje M. Foucaulta pozwolily zobaczy¢ edukacje dzieci w krytyczno-
-emancypacyjnej perspektywie, umozliwiajac powstanie nieobecnych wczesniej
dyskurséw w polu interpretacji pedagogicznych. Te ostatnie szybko ujawnity nie-
uzasadniony obiektywizujacy status psychologii rozwojowej, ktéra swoja narracja
i przyjetym modelem diagnostycznym zawlaszczylta obszar refleksji pedagogicz-
nej i edukacyjnego projektowania, wyciszajac wrazliwo$¢ na konteksty spoteczno-
-polityczne oraz kulturowa relatywnos$¢ ustalanych wzorcow.

Zauwazmy w tym miejscu, ze Polska jest przykladem panstwa, w ktérym moca
dekretow rzadowych ten model zawezonego mys$lenia jest ukonstytuowany jako
obowiazujacy. Dokonuje si¢ tego przez nazwanie podstawowego elementu zawodu
nauczyciela — zaréwno we wskazanych efektach ksztalcenia nauczycieli, jak i jego
modutach - przygotowaniem psychologiczno-pedagogicznym, a wiec takim,
w ktorym nie tylko psychologia stanowi pierwszy czton przygotowania, ale w kto-
rym pominieto aspekt socjologiczny i polityczny*. Jednocze$nie srodowisko aka-
demickie psychologéw nie dopuscito do tej pory do ttumaczenia ani jednej ksigzki
z zakresu psychologii krytycznej. W ten sposéb nie wprost, ale nieuchronnie zde-
finiowano jako ,,oczywiste” oczekiwanie, ze nauczyciel ma wiedzie¢, jak osiagaé
wyznaczone cele i jak diagnozowac stopien ich osiggniecia, ale juz nie musi rozu-
mie¢ spoteczno-politycznego sensu tego, co robi.

Jak pisze G. Dahlberg wraz ze wspotpracownikami: ,Nadawanie pytaniom
pedagogicznym charakteru naukowego, gtéwnie przez wykorzystanie psycho-
logii, oznacza [...] oderwanie jej od kwestii spolecznych i dotyczacych warto-
$ci” (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 88). Drugim, podkres§lanym przez nich po-
waznym skutkiem takiego podejscia jest swoista eliminacja obrazu dzieci z pola
refleksji pedagogiki i nauczycieli. ,,Teorie wykorzystywane do opisu rozwoju
dzieci czesto zaczynaja funkcjonowac tak, jakby byly «prawdziwymi» modela-
mi rzeczywistoéci, stajac si¢ swojego rodzaju abstrakcyjng mapg rozciagnieta

4 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz.U. 22012 r., poz. 131).
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nad faktycznym obszarem rozwoju wychowania i dzieci. Teorie te, zamiast by¢
postrzegane jako spotecznie konstruowane reprezentacje zlozonej rzeczywisto-
$ci, jako jeden z mozliwych sposobéw opisywania §wiata, same staja sie teryto-
rium. Opierajac si¢ na tych abstrakcyjnych mapach dziecigcego Zycia, a tym sa-
mym wyjmujac dziecko z kontekstu, tracimy z oczu dzieci i ich zycie: konkretne
doswiadczenia, faktyczne umiejetnosci, tworzone przez nie teorie, ich odczucia
i nadzieje. W rezultacie wszystko, co wiemy, to jedynie to, jak bardzo to lub inne
dziecko dopasowuje sie¢ do norm wpisanych w mapy, z ktérych korzystamy. Za-
miast konkretnych opiséw dotyczacych tego, co dzieci robig i mysla, tworzonych
przez nie hipotez i teorii na temat §wiata, fatwo zadowalamy sie tworzeniem pro-
stych map zycia dzieci, ogélnych klasyfikacji dziecka typu «dzieci w tym i w tym
wieku sg takie i takie»” (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 88-89). W ten sposob
koncepcyjnie ukonstytuowanemu modelowi nadaje si¢ status Prawdy, a ta - jak
lapidarnie okresla to G. Mac Naughton (2009, s. 23), jest autorytatywna. Tak uj-
mowana prawda o rozwoju przyjmuje autorytatywny dyskurs, ustalajac sposoby
moéwienia, postrzegania, my$lenia, odczuwania i oddzialywania na dzieci i dzie-
cinstwo (Mac Naughton, 2009, s. 24).

Przyjecie Foucaultowskiej koncepcji ,,reziméw prawdy” i wynikajacej z tego
perspektywy w rozumieniu dzieci, ich zasobow i przezywanego przez nie dzie-
cinstwa pozwala zidentyfikowa¢ glebokie uprzedmiotowienie dzieci przez presje¢
zabiegow unifikacyjnych i rezygnacje z rozpatrywania tego okresu biografii jako
warto$ci samej w sobie na rzecz jego podporzadkowania wybranym, kulturowo
chwiejnym i wybidrczym modelom przyjmowanym za wygodny wzorzec, i za-
pewniajacy dobrostan nie dzieciom, ale zbiurokratyzowanym instytucjom.

Intencjonalnie wywolywana erozja i kwestionowanie tej sytuacji w instytu-
cjach edukacyjnych wymaga innej orientacji w ksztalceniu nauczycieli i wyposaza-
nia ich w inne niz powszechnie wdrazane i podtrzymywane kompetencje. Prowa-
dzac badania w dzialaniu nad nauczycielami wczesnej edukacji G. MacNaughton
wskazata na koniecznos¢ zmiany centralnych pytan, jakie powinni sobie stawia¢
edukatorzy dzieci. Nalezg do nich miedzy innymi takie pytania, jak: ,Jakie jest
zrédlo wzordéw rozumienia i praktyk, ktdre traktuje si¢ jako wlasciwe w edukacji
dzieci?”, ,Kto jest zrédlem sankcji w przypadku, gdy nie bede sie do nich stoso-
wac?”, ,Jak inaczej moge rozumie¢ swojg prace z dzie¢mi?”. Dochodzi wigc raczej
do poszukiwania i ustalania, jaka jest wiedza o dzieciach, niz do wskazywania
prawdy o nich (Mac Naughton, 2009, s. 50).

Bardzo istotnym Zrédlem inspiracji dla zmiany mys$lenia o rozwoju wyznacza-
jacym bieg dziecinstwa jest psychologia krytyczna. Stanowi ona przede wszystkim
systematyczne badanie, jak pewne odmiany psychologicznych dziatan i doswiad-
czen sg uprzywilejowane w stosunku do innych, jak dominujgce wyjasnienia ,,psy-
chologii” dzialajg ideologicznie i stuza wladzy (Parker, 1999).
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To nurt zupelnie niedoceniany, czy wrecz ignorowany w Polsce, a silnie roz-
wijany na $wiecie, zwlaszcza w Niemczech (Klaus Holzkamp), Wielkiej Bryta-
nii (m.in. Ian Parker, Erica Burman, John Morss) i Stanach Zjednoczonych (Lois
Holzman). Psychologia rozwojowa (i czerpiaca z niej pedagogika) oparta na usta-
laniu norm i monitorowaniu zgodno$ci zmian z przyjetym standardem to mo-
del obecnie dominujgcy w praktykach diagnozy, terapii i edukacji. I wtasnie on
w ostatnich dekadach zostal w krajach zachodnich poddany dokonywanej z du-
zym impetem demaskatorskim dekonstrukcji przez psychologéw krytycznych.
Mainstream psychologii rozwojowej, ktory J. Morss (1996) nazywa ortodoksyj-
nym, zostal ukazany jako narzedzie umacniania i uzasadniania okreslonych stra-
tegii spoteczno-politycznych.

Psychologia krytyczna, czerpiac z inspiracji teorii krytycznych, stanowi nie
lada wyzwanie dla gléwnych nurtéw psychologii akademickiej. Ta ostatnia, do-
tychczas bezpieczna w nienaruszalnym nimbie naukowej obiektywnosci, jest opi-
sywana z perspektyw neomarksistowskich oraz mysli M. Foucaulta jako wyra-
stajaca z ideologii sprzyjajacej dominujacym grupom spotecznym, wytwarzajaca
opresje i niesprawiedliwo$¢ i przezywajaca gleboki kryzys teoretyczno-metodo-
logiczny, ktorego skutki I. Parker (2007) w tytule swojej ksigzki nazwat rewolucja
w psychologii. Psychologia - jak zakladaja reprezentanci my$li krytycznej - jest
rodzajem ideologii, ktéra przede wszystkim jest wykorzystywana w Zyciu pu-
blicznym dla ksztaltowania orientacji politycznych i uzasadniania rzagdowych de-
cyzji, ale takze wytwarza bardziej ogélny model naszych oczekiwan co do tego,
co chcemy o sobie wiedzie¢, z jakich zrodet chcemy czerpa¢ wyjasnienia na te-
mat nas i tego, co przezywamy, czynigc to z silnym naciskiem na indywidualne
traktowanie kazdej jednostki, oderwanej od historyczno-kulturowych warunkéw
i zdeterminowanej prawidlowosciami wymykajacymi sie spod jej kontroli, a na-
wet rozumienia, dostgpnego jedynie ekspertom (Parker, 2007). Psychologiczne
koncepcje rownowagi emocjonalnej, wskazywanie gniewu, przygnebienia, oporu
jako przejawdw zaburzen, wskazywanie akceptacji ogélnospolecznych warunkéw,
w jakich przyszto nam zy¢, jako prawidlowego rozwoju i dojrzatosci — wszystko to
jest narzedziem alienacji czlowieka, a przy wspolistnieniu niekomplementarnych,
konkurencyjnych wobec siebie koncepcji cztowieka proponowanych przez rézne
dzialy i teorie psychologiczne dowodzi niskiej samo$wiadomosci politycznej sa-
mej dyscypliny, jaka jest psychologia (Parker, 2007).

Mysl krytyczna zostala odniesiona miedzy innymi do psychologii rozwojo-
wej, czesto w $cistym zwiazku z refleksja pochodzacg z socjologii dziecinstwa, pe-
dagogicznych badan krytycznych nad edukacja i kwestii praw dzieci. E. Burman
(2008), podzielajac zalozenie, ze psychologia wytwarza spolecznie konstruowana
rame pojeciowa, ktéra — po nadaniu jej statusu naukowego — konstruuje opresyjnie
narzucany model rozumienia funkcjonowania dzieci i zmian w ich zachowaniu,
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podkresla szczegdlng pozycje psychologii rozwojowej. W poréwnaniu z innymi
subdyscyplinami psychologii ma ona bowiem znaczaco wiekszg sife oddzialywa-
nia na codzienne zycie ludzi zaréwno w publicznym, jak i prywatnym wymiarze
codziennosci (Burman, 2008). Siegajac po impulsy plynace z prac M. Foucaulta,
mozna powiedzie¢, ze potezna spoleczna mobilizacja wyraza sie w intensywnym
przyczynianiu si¢ do tego, by dzieci byly normalne, czyli dokladnie takie, jak re-
komenduje to psychologia rozwojowa, wraz z jej wszystkimi wzorcami rozwoju,
jego wskaznikami wyrazonymi precyzyjnie w centylach i krzywych normalnych
oraz mniej lub bardziej wymuszang terapig w przypadku osiggania warto$ci spo-
zanormy.

W odniesieniu do okresu spsychologizowanego dziecinstwa krytyka skoncen-
trowana jest szczegolnie wyraznie na sposobach i skutkach przyjecia w psycho-
logii teorii J. Piageta. Jako kontrkoncepcje wskazuje sie konstruktywizm L. Wy-
gotskiego®, a w wielu przypadkach dokonuje sie rekonstrukcji obu tych teorii,
wskazujac nowe sposoby rozumienia relacji migedzy koncepcja Piageta i Wygot-
skiego (Burman, 2008).

W Polsce zdarzajg si¢ dobre przyktady poglebionego uprawiania teorii Wygot-
skiego w pedagogice wczesnej edukacji, ale niestety nie przenikneta ona do my-
$lenia nauczycieli (podobnie zreszta jak my$l Piagetowska, gdyz obie jako nie-
behawiorystyczne nie s3 w stanie przebi¢ si¢ przez spetryfikowany model polskiej
metodyki nauczania opartego na dominacji nauczyciela i narzucaniu strategii my-
$lenia i dzialania). Piszac o dojrzalym, a nie jedynie deklaratywnym przywoty-
waniu Wygotskiego, mam na mysli przede wszystkim bydgoskie ,zaglebie” ba-
dan i praktyk socjokulturowych, jakie stworzyta prof. E. Filipiak. Niemniej jednak
mamy u nas do czynienia raczej z ,,pokojowym wspotistnieniem” na gruncie aka-
demickim obu tych paradygmatoéw, tj. konstruktywizmu rozwojowego Piageta
i konstruktywizmu socjokulturowego Wygotskiego), niz z ich merytoryczna kon-
frontacja. Medykalizacja rozwoju dzieci nie jest poddawana analizie krytycznej;
jej dyskursywnos¢ jest calkowicie ignorowana przez psychologéw akademickich,
a studenci poznajg konstruktywizm rozwojowy i socjokulturowy jako koncep-
cje niejako ,,oboczne”. W przeciwienstwie do pedagogiki, dla ktérej fundamen-
talne zastugi w zakresie wprowadzania mysli krytycznej miat prof. Z. Kwiecinski,
polska psychologia pozostala §lepa wobec tych $wiatowych trendéw. Na naszym

5 Nie oznacza to, ze teoria L. Wygotskiego nie jest rowniez poddawana krytyce. Zarzuca
si¢ jej niejasno$ci zwiazane z podstawowymi kategoriami, takimi jak na przyktad strefa naj-
blizszego rozwoju (Chaiklin, 2003), zbyt duzy nacisk na aspekty kolektywne z pomijaniem
kwestii indywidualnosci, ktorag tak silnie eksponowal J. Piaget (Lui, Matthews, 2005) czy
kontrowersyjne przekonanie, zZe przyjety w niej model uczenia si¢ i nauczania jest uniwersal-
ny kulturowo (Rogoff, 1990).
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rynku wydawniczym nie ukazalo si¢ ani jedno tlumaczenie kluczowych prac
z tego zakresu, a psychologia i wywiedziona z niej diagnostyka rozwoju sg wcigz
postrzegane jako niezalezne politycznie i ideologicznie. Psychologia krytyczna
wladciwie w Polsce nie istnieje.

Wobec presji normalizujacego mainstreamu pojawiaja sie dwa rozbiezne kie-
runki krytyki i szukania alternatyw (nazywane przez niektorych awersem i rewer-
sem tej samej liberalnej kwestii). Jeden to neomarksizm jako podstawa pedagogi-
ki krytycznej i psychologii krytycznej. Drugi to stabo w Polsce zaznaczony nurt
libertarianski. Dlatego zdecydowatam si¢ poszerzy¢ horyzont problematyzacji
o swego rodzaju przeciwwage dla opcji krytycznych, uruchamiang wobec tego sa-
mego ,,przeciwnika”, jakim jest unifikujace myslenie o rozwoju i edukacji, i w in-
spiracjach dla dyskusji nad rozwojem jako kategoria spolecznie konstruowang
uwzglednié tez idee edukacji proponowane przez nurty libertarianskie®.

Neomarksowskie opcje krytyczne (zorientowane na ide¢ réwnosci) zarzuca-
ja wolnemu rynkowi ograniczanie wptywu rzadu na zycie obywateli i wmawia-
nie im, ze sami sag odpowiedzialni za swoja sytuacje zyciowa. Zdaniem neomark-
sistow to do panstwa nalezy regulacja rynku i obowiazek opieki nad obywatelami.
Stad tez wynika poparcie dla rzadowej interwencji za pomocg szczegétowych re-
gulacji prawnych wszelkich zjawisk i probleméw spotecznych.

W przeciwienstwie do tego wolnorynkowe idee libertarianskie (zorientowa-
ne na wlasnos¢ prywatna i wolno$¢ osobista) opowiadajg si¢ za radykalng reduk-
cja wladzy panstwowej i prawem czlowieka do swobodnego zarzadzania swoim
zyciem. Wobec wiladzy rzadowej formutujg zarzut wmawiania obywatelom, ze
nie sg zdolni poradzi¢ sobie samodzielnie i potrzebuja opieki centralnie sterowa-
nej przez panstwo, ktoére — na wzér rodzica - kieruje ich dzialaniami, decydujac
o tym, co jest dla nich dobre, a co nie, w jakiej formie maja realizowa¢ swoje za-
mierzenia zyciowe, jak dba¢ o siebie, swoja edukacje, przyszlos¢, zdrowie itd. Ze-
stawienie dwdch ujec jest tym bardziej intrygujace, Ze za standaryzacje i unifi-
kacje w edukacji neomarksisci obwiniaja wolny rynek, a libertarianie dzialanie
zbiurokratyzowanego panstwa, co dobitnie pokazuje, Ze we wskazywaniu tego
samego zjawiska jako patologicznego jedna ze stron tej debaty widzi skutek tam,
gdzie druga widzi przyczyne.

W odniesieniu do szkolnictwa libertarianie wystepuja przeciwko ingeren-
cji panstwa w edukacje i neguja szkolnictwo panstwowe. Nie zajmuja sie pedago-
giczna oceng owej formacyjnej konstrukeji, ktora realizowana jest wychowawczo

6 Pomijam tu wskazywanie wewnetrznych zréznicowan w tym nurcie i trudnosci,
na jakie napotykaja proby generalizacji wptywow libertarianizmu na model uczenia si¢ i na-
uczania (Shotton, 1993, s. 194-195), pozostajac jedynie przy jego gtéwnych rekomendacjach
edukacyjnych, w ktorych wystepuje si¢ przeciwko jakiejkolwiek formie edukacji panstwowe;j.
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i dydaktycznie. Proponuja za to nieograniczong rzgdowymi regulacjami, wolnoryn-
kowg oferte edukacyjna, odpowiadajacg na indywidualne potrzeby i wartoéci.

Idee oddolnego tworzenia edukacji i wolnorynkowego zapewniania warun-
kow do organizowania jej zréznicowanej oferty w odpowiedzi na zindywiduali-
zowane potrzeby spoteczne moga w efekcie dawa¢ bardzo réznorodne szkoty: od
bardziej tradycyjnych (jesli bedzie na nie zapotrzebowanie) do najbardziej rady-
kalnych i wolnosciowych. Jednak najwyrazniejsza edukacyjng odpowiedzig na
libertarianskie postulaty dotyczace szkolnictwa sa placowki wolne od wplywéw
panstwa. Sa to rozwiazania ideologicznie dobrze wpisujace sie w zalozenia anty-
pedagogiki (Schoenebeck, 2007; Sliwerski, 2003). Szeroki wybér ich opiséw zawie-
ra ksigzka J. Shottona pod znamiennym tytulem No Master High or Low, w ktorej
przedstawia on kilkadziesiat przyktadéw takich szkot w Wielkiej Brytanii (Shot-
ton, 1993). Edukacja nie jest w nich regulowana zadng wspolna, odgérnie narzu-
cong koncepcja programu ani lezaca u jego podstaw koncepcja rozwoju. Przy
czym nie chodzi o brak koncepcji, ale o prawo do jej swobodnego wyboru i per-
sonalizacji. W Polsce w podobnym duchu powstaje obecnie ruch tzw. szkét demo-
kratycznych, cho¢ w naszych warunkach prawnych nie sa one wolne od regulacji
rzagdowych, co moze w niektdrych przypadkach prowadzi¢ do trudnych do prze-
zwyciezenia wewnetrznych sprzeczno$ci programowo-dydaktycznych. W od-
niesieniu do wczesnej edukacji na podobnych zalozeniach opiera si¢ dynamicz-
nie rozwijajacy sie w Europie Zachodniej i PéInocnej, zainicjowany i pierwotnie
opracowany przez L. Malaguzziego, ruch pedagogiczny Reggio Emilia (Dahlberg,
Moss, Pence, 2013) z kluczowsq ideg nieinterweniowania nauczyciela w aktywno$¢
dzieci i progettazione jako programu ptynnego, budowanego wrazliwie i elastycz-
nie poprzez obserwacje¢ zainteresowan dzieci.

Wykluczajaca moc znormalizowanej diagnostyki

Te trzy fundamenty (koncepcja normalizacji wyprowadzona z prac M. Foucaulta,
argumenty psychologii krytycznej oraz doswiadczenia szkoét libertarianskich) do-
starczaja silnej podstawy do zmiany statusu pojecia rozwoju i budujacych je teorii
na - co najmniej — kontrowersyjny. Osig problematyzacji i kontestowania pojecia
rozwoju rozumianego w kategoriach znormalizowanego przyrostu kierowane-
go przyjetym odgdrnie wzorcem jest zakwestionowanie neutralnoéci nurtu dia-
gnostycznego i wskazanie jego zwigzku z warunkami spoleczno-politycznymi,
na ktore w rzeczywistosci jest odpowiedzig i ktérych ukrytym wymaganiom stuzy.

Postuzmy sie egzemplifikacja i zwr6¢my uwage na specyfike wykorzystywania
teorii Piageta jako na pewien symptom polityczno-,uzytkowego” wykorzystywa-
nia teorii psychologicznych. Koncepcja stadiéw rozwoju zyskala zmasowang apro-
bate na $wiecie w przeciwienstwie do stabszej popularnosci jego idei swobodnej
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eksploracji dzieciecej. W panstwach o centralnie regulowanym rynku i ograni-
czonych swobodach obywatelskich ten ostatni aspekt zostal catkowicie zignoro-
wany. Jednocze$nie, na co zwraca uwage E. Burman, Piagetowska metoda badania
dzieci przez obserwacje, po jej absorpcji przez nauki spoleczne, zostala przeksztal-
cona w standaryzowane formy oceny rozwoju, czyli co$, przeciw czemu Piaget
gwaltownie oponowal. Okreslajac to jako powazne nieporozumienie, Burman
wyjasnia, ze ta selektywna inkorporacja jest nie tyle btednym odczytaniem Piage-
ta, co koniunkturalnym jej dopasowaniem (Burman, 2008, s. 246).

Ten i podobne zabiegi politycznie uzytecznej selektywnosci i modyfikowania
wycinkdw teorii psychologicznych w polaczeniu z agresywna tendencja w zakre-
sie narzucania scentralizowanego porzadku umysléw i biografii doprowadzity
do rozkwitu sektora diagnostycznego, opartego na zatozeniach, ktdre przenikaja
takze codzienne nauczycielskie ocenianie oraz ogélnospoleczng percepcje dzieci
i dziecinstwa, przez co nabierajg cech ,,oczywisto$ci” i staja si¢ hermetyczne wo-
bec kwestionujacych pytan i catkowicie odporne na krytyczna refleksje. Gtéwne
z tych zalozen sg nastepujace:

1) dzieci rozwijajg si¢ wedtug uniwersalnego wzorca, ktéry pozwala ustali¢ norme;

2) ich rozwdj daje sie diagnozowaé przez ujednolicony pomiar okre§lonych
zmiennych;

3) pomiar jest dobra podstawa grupowania, selekgji i czynnosci wyréwnawczych.

Pomiar oznacza, ze uznanym za wazne réznicom miedzy dzie¢mi nadaje si¢
wymiar pionowy. Nie s3 one znaczone horyzontalnie przez obserwowanie bogac-
twa indywidualno$ci dzieci, lecz wertykalnie, jako rangi w stopniu opanowania
oczekiwanych sprawnosci, umiejetnoséci i wdrozenia w publicznie zdefiniowane
role spoteczne. Rozwdj dziecka, na wzér produktu technologicznego, zostat zde-
finiowany jako mierzalny i podlegajacy unifikujacym normom. Innymi stowy, nie
chodzi o to, ze ,dzieci s3 rézne”, ale o to, ze ,,jedno dziecko jest wyzej, inne nizej”,
»jedno mniej, inne bardziej”. Dzieciom przypisywane sg wielko$ci wartosciujace,
a ich potencjal kanalizowany jest wedlug arbitralnych ustalen na wzor inzynierii
spoteczne;.

W ten sposdb norma pelni podwdjna funkcje wykluczajaca: wyklucza
uczniéw spoza normy, ale tez — o czym sie zapomina — wyklucza z pola spoteczne-
go zainteresowania zachowania i cechy, ktorych nie obejmuje.

Ustalanie norm i wskaznikéw ma bowiem swoje powazne metodologiczne
ograniczenia i spoteczne skutki. Jest tak, gdyz kwestionariusze mierza tylko to,
co mierzg, usuwajac z pola widzenia wszystkie inne elementy rzeczywistoéci. Na
pozdr to banalna konstatacja. Oznacza ona jednak, ze kwestionariusze wskazu-
ja cechy uznane za przejaw rozwoju, a wykluczaja wszystkie inne. Podobnie jak
w przypadku oficjalnego programu szkolnego i programu wyzerowanego (Kwie-
cinski, 2004), takze w zakresie diagnostyki tego, co zostalo nazwane rozwojem,
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tworzona jest mapa uksztaltowan pozadanych i tych usunietych z pola troski spo-
tecznej. Te pierwsze staja si¢ przedmiotem intensywnych praktyk edukacyjnych,
te drugie sa zaniedbywane. W ten sposob dochodzi do negowania przez norme
wartosci rozlegtych obszaréw funkcjonowania cztowieka, co nazywam wytwa-
rzaniem stref nieobecnos$ci rozwojowej.

Jezeli na przyklad uznamy, ze wskaznikiem rozwoju dziecka jest sprawnos¢
grafomotoryczna, a nie - powiedzmy — umiejetno$¢ prowadzenia prostych ekspe-
rymentéw, to kwestionariusze beda mierzy¢ grafomotoryke, a rodzicie i nauczy-
ciele beda koncentrowa¢ uwage na rysowaniu przez dzieci szlaczkéw, nie za$ na
robieniu eksperymentéw. Jesli standard oceny wymaga pamietania nazw (np. dni
tygodnia, miesigcy, warzyw i owocow itd.), a nie wyjasniania procesow, to nauczy-
ciel czesto siega po pytanie: ,,A jak nazywamy...?”, pomijajac okazje do analizowa-
nia przez uczniéw proceséw zmian i zaleznosci.

Innymi stowy, normy diagnostyczne nie tyle pozwalaja ustali¢, jak rozwinig-
te sg dzieci, ile okreslajg, na czym rozwéj ma polegaé. W tej perspektywie norma
traci swoja ,,obiektywno$¢”. Nie jest juz odzwierciedleniem $§wiata. Ona go tworzy.
A rézne normy prowadza do odmiennych praktyk edukacyjnych, ktére - z kolei
- wytwarzaja innych ludzi.

Gotowosc¢ do (jakiej?) szkoty

Dobrg egzemplifikacja tych zjawisk jest kategoria gotowosci / dojrzato$ci szkol-
nej”. To swoisty fenomen diagnostyczno-biurokratyczny, zgodnie z ktérym to nie
profesjonalna instytucja powotana podobno na rzecz rozwoju dzieci i wyposazo-
na w wykwalifikowane kadry ma by¢ gotowa (sic!) do edukowania zréznicowa-
nych indywidualnie dzieci. To nie ona ma w sposob dojrzaty (sic!) wspiera¢ poten-
cjat dzieci i kompetentnie odpowiada¢ na ich potrzeby i mozliwoséci. Przeciwnie,
to na barkach malutkich dzieci spoczywa cigzar ,,przerobienia siebie” w sposéb za-
dowalajacy dla instytucji. To kilkulatek ma podja¢ wysitek, by osigga¢ standardy
w $cisle okreslonych zakresach, zdefiniowanej odgérnie formie i na znormalizo-
wanym poza nim poziomie. Czyz mozna sobie wyobrazi¢ co$ bardziej nieprofesjo-
nalnegoi... nienormalnego?

7 Uzywam w tym miejscu obu poje¢ jednoczesnie, zdajac sobie sprawe z roznic (meryto-
rycznych i ideologicznych), jakie zachodzg miedzy nimi, gdyz nie zmienia to faktu, ze w obu
zaklada si¢ okreslone uksztaltowanie dziecka dla celéw instytucjonalnych i w tym sensie
przynaleza one do jednego paradygmatu: normalizacyjno-diagnostycznego. Przy obecnym
stanie $wiadomos$ci teoretycznej i metodologicznej, jaki obserwujemy w naukach o edukacji,
spory o ich zakres i tres¢ stracily na znaczeniu i maja, w mojej opinii, charakter pozorny
i miatki.



24 DOROTA KLUS-STANSKA

Cho¢ rozpoznawanie powaznych probleméw dzieci ma ogromne znaczenie dla
poszukiwania sposobdw wsparcia dzieci i modyfikowania warunkéw w taki spo-
sob, by im sprzyjaly, to w wymiarze oczekiwan szkoly uwaga jest kierowana na
wysrubowane kryteria umozliwiajace spetnianie oczekiwan tradycyjnej metody-
ki. Nie ulega watpliwo$ci, ze koncepcja dojrzatoséci / gotowosci szkolnej miata swo-
je istotne znaczenie dla pedagogiki wczesnej edukacji w jej wymiarze teoretycz-
nym i praktycznym. Bez watpienia, dobrze niegdys$ stuzyla uséwiadomieniu, jak
trudne dla wielu dzieci jest przekroczenie progu szkolnego. Zamiast jednak dzieki
tej Swiadomosci identyfikowac bariery, na jakie napotyka dziecko, i przeksztalcac
szkote w $rodowisko atrakcyjne poznawczo, spotecznie i emocjonalnie dla dzieci
oraz dostosowane do ich indywidualnosci, potencjatu, bagazu dotychczasowych
doswiadczen - cigzar zmiany zrzucono na dzieci.

Ale standard dojrzalosci / gotowosci szkolnej ma jeszcze jedng ciemng strone.
Opiera si¢ bowiem na banalizacji i prymitywizacji $wiata znaczen, okreslanych
jako rozwojowe. Dla dostrzezenia tego niepokojacego fenomenu wazne jest jed-
no rozroznienie. O ile bowiem w ustalaniu norm chodzi o uniwersalizacje jakie-
go$ zasobu pojec i kompetencji, ktére przypisuje si¢ dzieciom i traktuje jako ,,ty-
powe rozwojowo”, o tyle rozpoznawanie §wiata znaczen dzieci oznacza zaréwno
otwarte, dynamiczne ustalanie spontanicznie podejmowanych przez dzieci prob
rozumienia $wiata, jak i krytyczna analiz¢ oferty edukacyjnej, ktéra w warunkach
dydaktyki transmisyjnej pozostaje zdumiewajaco nieczuta na umystowe i biogra-
ficzne zasoby najmtodszych.

Na zdumiewajace rozbiezno$ci miedzy pochodzaca spoza szkoly wiedza
i umiejetnosciami dzieci a zato$nie okrojong ofertg polskiej edukacji, nieporow-
nywalnie ubozszej, ograniczonej i anemicznej poznawczo w stosunku do wie-
lu innych ofert wskazujg liczne badania. W zakresie wiedzy spofecznej demasku-
ja one przepasc¢, jaka dzieli wiedze i madro$¢ dzieci od uwsteczniajacej je plycizny
podrecznikéw szkolnych (Wisniewska-Kin, 2013), ktére upowszechniaja i utrwa-
lajg stereotypy tozsamosci i rol spotecznych, uwsteczniajg i biurokratyzuja systemy
warto$ci, drastycznie ograniczajg autonomie uczniow (Zalewska, 2013), stanowigc
odbicie zar6wno miernoéci podstawy programowej, jak i catkowitego zamknie-
cia nauczycieli na rzeczywiste kompetencje dzieci oraz odgérnie przyjmowanego
przez nich zalozenia o bardzo niewielkich mozliwo$ciach umystowych uczniow
klas poczatkowych (Nowak-Lojewska, 2011). Analogiczng pesymistyczng mitolo-
gie na temat intelektualnego potencjatu i bedace tego konsekwencjg limitowanie
obszarow aktywnosci uczniéow dowodza badania nad wczesng edukacja (Kalinow-
ska, 2010a; 2010b), podstawa programowa z matematyki jest systematycznie redu-
kowana przez zmniejszanie zakresu dziatan, liczb i zagadnien, ktére przewiduje
sie w pierwszych trzech latach nauki (Dabrowski, 2007), a metodyka jej naucza-
nia zaprzecza wlasciwosciom myslenia matematycznego i samej matematyki jako
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konstrukcji kulturowej (Dabrowski, 2014). Naiwnej formalizacji matematyki
towarzyszg podobne zabiegi w zakresie szkolnej edukacji jezykowej, ktdra pozosta-
je catkowicie zamknieta na mozliwosci, potrzeby i znaczenie jezyka dzieci i ich ko-
munikacji (Zytko, 2014), a ich my$lenie wyrazajace sie w dzieciecej pytajnosci i re-
fleksji jest - jak pisze M. Szczepska-Pustkowska (2006) — u$miercane przez szkofe.
W zakresie wczesnej edukacji przyrodniczej w szkole dochodzi do blokowania lub
calkowitej eliminacji naturalnych tendencji eksploracyjnych dzieci i ich sktonno-
$ci do eksperymentowania (Sobieranska, 2014), a podstawa programowa Zzalto$nie
odbiega od naturalnej wiedzy dzieci (Klus-Staniska, 2017), ktéra w zakresie przy-
rody ozywionej jest nieporéwnywalnie bogatsza i bardziej ztozona niz ta przewi-
dywana przez ustawodawcow jako tresci i efekty ksztatcenia w klasach poczatko-
wych (Rybska, 2017). Nie dostrzega sie tez poteznego potencjatu artystycznego
dzieci (Krauze-Sikorska, 2006), a typowa dla nich dynamika spoteczna i towarzy-
sko$¢ sa skutecznie wygaszane i eliminowane przez model lekcji opartej na dyscy-
plinie ciszy i zamieniana w postawy rywalizacyjne oraz biernos¢ (Nowicka, 2010).

Zakres mozliwosci umystowych, wiedzy osobistej o §wiecie, umiejetnosci po-
znawczych, zainteresowan, pytan nijak sie ma do niskiego putapu, jaki wyznacza
szkota. Do takiej szkoly ma by¢ gotowe dziecko i takaz gotowos¢ buduje sie w nim,
zabierajac czas i angazujac wysilek, ktory mogtoby spozytkowa¢ na inng aktyw-
no$¢ poznawczg; taki horyzont poje¢ i umiejetnosci wyznacza sie jako istotny
i taki buduje obraz waznej wiedzy.

Dla blizszego zobrazowania tego uwsteczniania dzieci przywotam tylko przy-
kiad listy typoéw zadan do wykonania w popularnym tescie gotowosci szkolnej.
Dziecko - jak czytamy w testach - ma do wykonania takie zadania, jak na przy-
ktad: odwzorowywanie lub poprowadzenie wzoru graficznego (zwanego popu-
larnie szlaczkiem) do konca linijki, pokolorowanie tych rysunkoéw, ktore zawie-
raja wskazana litere lub sylabe; policzenie wyrazéw w kilkuwyrazowych ciggach,
wykonanie przykladéw dodawania i odejmowania do 10, opisanie obrazka, udziat
w prostej zabawie ruchowej, odczytanie kilku wyrazéw, udzial w rozmowie (przy
czym jest ona prowadzona na temat wieku, miejsca zamieszkania, zajecia rodzi-
cow oraz charakterystycznych cech jednej z pér roku).

Pytanie, jaki obraz dziecka, jego umystowosci, horyzontu zainteresowan, sty-
lu aktywnosci poznawczej wytania si¢ z tych zadan, pozostawiam jako retorycz-
ne. Ale tego wla$nie wymaga sie od dzieci i na te obszary kieruje w przedszkolu ich
aktywnos¢, by byly gotowe do szkoty. Dzieci maja wiernie odtwarzac literopodob-
ne ksztalty, ale nie muszg konstruowa¢ uktadanek geometrycznych; nikt nie pyta
ich, do ilu licza, bo maja liczy¢ do 10; nie muszg rozwigzywaé famigléwek geome-
trycznych, bo w polskich klasach poczatkowych prawie w ogole nie ma geometrii,
a jesli jest, to wymaga podawania definicji i obliczania wedltug wzoréw, a nie wy-
obrazni przestrzennej; maja zapamietywac, ale nie muszg bada¢; maja by¢ opano-
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wane i skupione, a niekoniecznie muszg by¢ entuzjastyczne i pomystowe; powinny
odpowiada¢ na zadane pytanie, ale wlasnych pytan nie musza formutowa¢; maja
zna¢ nazwy dni tygodnia, ale juz nie jest wazne, by rozumialy zjawiska przyro-
dy nieozywionej (te zreszta wlasciwie wyeliminowano z polskiej podstawy pro-
gramowej); a $wiat interesujacych je znaczen powinien - zdaniem ustawodawcow
i wspétpracujgcych z nimi metodykéw — pozostawaé w granicach wyznaczonych
przez pory roku i miejsce zamieszkania. Dzieci nie tylko maja by¢ jednakowe;
maja by¢ jednakowo odtwoércze, podporzadkowane i niezbyt rozbudzone poznaw-
czo, by nie powiedzie¢ po prostu - glupie. W tym sensie norma ogranicza rozwoj
i zamyka drogi realizacji ,,przeoczonego” potencjatu.

Przystosowanie do (jakich?) wymagan

Znormalizowana diagnostyka w nasilony sposob wykorzystywana w stosunku
do dzieci objetych wezesng edukacja wyznacza nie tylko horyzont dostgpnych im
znaczen, ktory okresla ich wiedze (i niewiedzg), ale konstruuje tez ich osobowosci
i psychospoteczne funkcjonowanie. Te ostatnie osadzane sg na fundamencie cen-
tralnej ,,wartosci” socjalizacyjno-wychowawczej, stosowanej w opisie ,,0siggnie¢”
dzieci, jaka jest postuszenstwo i podporzadkowanie. Taka orientacja aksjologicz-
na nieuchronnie prowadzi do zniewolenia dzieci za pomocg instrumentu, jakim
staja sie nieustanne nauczycielskie instrukcje w pofaczeniu z jednoosobowym za-
rzagdzaniem komunikacjg i przestrzenia klasy oraz rozprzestrzeniajaca si¢ nuda
i wygaszaniem jakiegokolwiek dzieciecego oporu (Nowicka, 2010), oraz do trakto-
wania autonomii dziecigcej jako kategorii wewnetrznie sprzecznej lub co najmniej
kontrowersyjnej (Wawrzyniak-Sliwska, 2013).

Standaryzacja rozwoju w tym zakresie oznacza, ze dzieci, ktére dopasuja sie do
wymagan i zrezygnuja z wlasnej decyzyjnosci, dokonywania wyboréw, zglaszania
sprzeciwu i innych przejawdw elementarnej wolnosci cztowieka, beda ocenione
jako prawidlowo rozwiniete. A te, ktore bedg przejawiac zachowania autonomicz-
ne, zostang zaklasyfikowane jako dzieci z problemami rozwojowymi.

Dla wyjasnienia wykorzystajmy dwa fikcyjne przypadki. Dziecko A w szko-
le okazuje zainteresowanie ofertg programowa, cechuje je wysoka gotowo$¢ rea-
gowania na polecenia nauczyciela, jest wydajne w wykonywaniu zleconych mu
szkolnych zadan, dziata skrupulatnie wedlug podawanych instrukeji. Dziecko B
okazuje swoje niezadowolenie i znudzenie lekcja, ignoruje lub kwestionuje polece-
nia nauczyciela, chce zajmowac si¢ czyms$ innym, niz przewidziano w planie lekgji,
lub dziata¢ w inny sposob niz ten wskazany przez nauczyciela.

Whbrew pozorom i przyzwyczajeniu mozliwe sa tu dwie rozne diagnozy, wyni-
kajace z roznych standardéw, a w zasadzie z réznych koncepcji dziecka, jego rozwo-
ju, wiedzy i uczenia si¢. Nieco upraszczajac, jeden wariant to przypisanie dziecka A
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do wysokich wartosci na skali rozwoju spoteczno-emocjonalnego i przystosowania
oraz dostarczanie mu wyrazistej gratyfikacji, a dziecka B do wartosci dolnej grani-
cy normy lub ponizej, co wigze si¢ z dostarczaniem mu bodzcéw awersyjnych i in-
nych przejawow dezaprobaty. Jesli jego zachowania si¢ nasila, moze doj$¢ do prze-
mieszczenia dziecka w strukturze systemu edukacji (zajecia wyréwnawcze, terapia,
powtarzanie klasy itd.) w celu upodobnienia go do dziecka A.

Ale mozliwy jest tez inny opis tych przypadkéw. Zgodnie z nim dziecko A roz-
poznawane jest jako jednostka, ktéra fatwo sie podporzadkowuje oraz rezygnuje
z samodzielnosci i wlasnych celow na rzecz celéw innych oséb i zadan mu obcych,
lecz zalecanych w relacji wladzy, a takze wykazuje duzg zaleznos¢ od uzyskiwa-
nej z zewnatrz aprobaty. Natomiast B jest dzieckiem, ktére samodzielnie ocenia
i dokonuje selekcji sytuacji i zadan, wykazuje asertywnos¢ i nie poddaje sie naci-
skom, ma $wiadomos$¢ wlasnych celow, jasno komunikuje swoje odczucia. W ta-
kim $wietle okreslenie dziecka B jako dysfunkcyjnego nie wydaje si¢ juz takie
oczywiste.

Cho¢ w tym przypadku préba utworzenia rewersu powszechnych diagnoz
opiera si¢ na przypadkach fikcyjnych, to w literaturze znajdujemy przyklady tego
rodzaju rozpoznan rzeczywistych sytuacji, cho¢ jest ich o wiele mniej w poréw-
naniu z oszatamiajacym rozmiarem ustalen diagnostyczno-normalizacyjnych.

Przykladami takiego odej$cia od koncepcji wystandaryzowanego dzie-
cinstwa moze by¢ wstrzasajacy opis wychowawczych praktyk przedszkolnych
w znakomicie zrealizowanych badaniach etnograficznych zawarty w teksécie
K. Gawlicz Konstruowanie nieudacznika: praktyki normalizacji i wykluczania
w przedszkolu (2008) czy zgromadzone i opisane przez A. Miller w ksigzce pod
wymownym tytutem Dramat udanego dziecka (2007) obrazy kliniczne pacjen-
tow, ktorzy bedac w dziecinstwie ,wzorowymi” dzie¢mi, nagradzanymi za do-
bre rozpoznawanie i spetnianie spotecznych oczekiwan, jako dorosli nie roz-
poznaja wlasnych potrzeb i pragnien, za to §wietnie wiedzg, co jest wazne dla
innych.

Podsumowanie. Czy jest alternatywa
dla wystandaryzowanego rozwoju?

Standaryzacji jako strategii ilo§ciowej nadaje si¢ status obiektywnosci, prze-
milczajac fakt, ze statystyka pozwala zobiektywizowa¢ wymiar matematycz-
ny pomiaru (jak mierzymy?), ale niczego nie méwi o tym, co mierzymy. Cho-
ciaz modernistyczny mit ,nagich faktéw” nie dal si¢ wspdlczesnie utrzymac
i w $rodowisku badaczy zjawisk spotecznych powszechna jest §wiadomos¢, ze
kazde ludzkie spostrzezenie, kazda mysl, pojecie, takze to formulowane w zdy-
scyplinowany metodologicznie sposob, wyrastaja z kulturowych narzedzi
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umystowych, socjalizacji, wartosci, wyobrazen fadu spolecznego itd., w szerokich
zakresach spolecznych przekonan, w tym tych odnoszacych si¢ do dzieci, na-
dal dominuje wiara w obiektywng prawde diagnostyczng. Taki obraz eksperc-
kiej mocy i wizja ludzkiego $wiata jako znormalizowanego psychologicznie dla
pelnienia ustalonych i zdefiniowanych instytucjonalnie rdl i zadan spotecz-
nych nie pozostaja w deklaratywnej prézni, ale penetrujg praktyki edukacyj-
ne: ich projektowanie, przebieg i ewaluacje. W ten sposdb konstruujg zycie dzieci,
ich umysty i tozsamos¢.

Chociaz na powierzchni tych zjawisk mozna zaobserwowa¢ nieustanne dzia-
tania tak zwane doskonalgce i reformatorskie, jednak - co, odnoszac si¢ do je-
zyka dyskursu opieki nad dzie¢mi i ich edukacjg, dowodzg G. Dahlberg, P. Moss
i A. Pence (2013, s. 44) - mimo zrdznicowania wypowiedzi na ten temat (z obsza-
ru polityki, edukacji, kultury, metodologii badan itd.) jezyk wypowiedzi pozosta-
je ten sam: ,,obfituje w wyrazenia z tego samego stownika: [...] zapewnianie goto-
wosci do uczenia si¢ i do szkoly, poprawa wynikdéw w nauce, wczesna interwencja
u dzieci uznanych za potrzebujace [...], pozadane rezultaty, modele i programy,
plany i oplacalnos¢, regulacja, standardy”. Ten jezyk kaze traktowaé dziecinstwo
jak czas wyréwnywania, upodabniania, a specyfice i odmiennosciom nadaje zna-
czenie brakow, ktdre podlegaja normatywnej terapii i eliminacji.

Obserwacja doskonalacych dokonan w zakresie oddzialywania na rozwoj
dzieci przywodzi na mys¢l psa z zapamietaniem gonigcego wlasny ogon. Szuka-
nie nowych rozwiazan w obrebie tego samego jezyka jest z gory skazane na po-
zornos$¢ i niepowodzenie, gdyz stanowi zastone dymna zgodnie z zasada jed-
nego z bohateréw powiesci Giuseppe Tomasiego de Lampedusy Lampart, ktora
do edukacji odnosi M. Dudzikowa, przywolujac stowa tej postaci: ,Jesli chce-
my, by wszystko pozostalo tak, jak jest, wszystko sie musi zmieni¢” (Dudzikowa,
2013, s. 28). Zageszczone i permanentne zmiany metodyki, regulacji prawnych,
struktur organizacyjnych, programow, sprawiajg wrazenie dzialan ,dla lepsze-
go jutra”. Pozorno$¢ tych zmian polega na tym, Ze nie pytamy, dla kogo 6w dzien
jutrzejszy ma by¢ lepszy i w czyim interesie rozgrywany jest ten spektakl diagno-
styczno-edukacyjny.

Dlatego tak duze znaczenie paradygmatyczne maja nowe perspektywy teore-
tyczno-metodologiczne, jakie pojawiajg si¢ w naukach spotecznych skoncentro-
wanych na dzieciach i dziecinstwie. Wedtug J. Flavella (1992) psychologia roz-
wojowa niewiele dowiedziala si¢ o do$wiadczeniach dziecigcych, cho¢ dokonata
imponujgcego postepu w zakresie badan nad rozwojem poznawczym dzieci. Przy-
czyne tego widzi badacz w rezygnacji z prob rozumienia, jak to jest by¢ dzieckiem
i jak $wiat dziecku sie¢ jawi. Dlatego wydaje sie, ze jedna z bardziej obiecujacych
drég jest badanie §wiatéw dziecigcych znaczen i sensu, jaki nadaja swoim do-
$wiadczeniom, co D. Hogan (2005) nazywa poszukiwaniem dziecka w psycholo-
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gii rozwojowej. Chodzi wigc bardziej o — jak podkreslaja A. Clark i P. Moss (2001)
- badania z dzie¢mi w miejsce badan nad dzie¢mi.

Inng obiecujacy teoretyczna propozycja jest poststrukturalna koncepcja roz-
woju dzieci, jaka przez polska psychologie i wczesng edukacje zostata niezauwazo-
na. Wynika z niej — pisza F. Newman i L. Holzman (2006) - konieczno$¢ odejscia
od wystandaryzowanego modelu rozwoju na rzecz dostrzegania przeksztalcajacej
natury przezywania dziecinstwa i zdobywania nowych umiejetno$ci oraz sposo-
béw zachowan. W tym sensie, jak stwierdzaja badacze, na przyklad stawanie si¢
czlowiekiem moéwiacym (becoming a speaker) przestaje by¢ po prostu nabywa-
niem umiejetnosci jezykowych, staje sie gteboka, angazujaca dziecko we wszyst-
kich sferach przemiang, ktéra jest Zrodtem nowych mozliwosci bycia z innymi
w $wiecie.

J. Morss posuwa si¢ jeszcze dalej, kwestionujac ide¢ rozwoju jako taka. Cho¢
bowiem rozpoczyna przedmowe do swojej ksigzki od slow: ,Rozwoj czlowieka
jest zbyt wazny, by zostawi¢ go ortodoksyjnej psychologii” (Morss, 1996, s. vii), to
konczy ja zdaniem ,,Zapomnie¢ o rozwoju moze oznacza¢ pamietanie o dziecin-
stwie” (Morss, 1996, s. 158).
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Strategie badan rozwoju i uczenia sie
dzieci: podejscie kulturowo-historyczne'

Wprowadzenie

Metodologiczne problemy badania proceséw rozwoju i uczenia si¢ dzieci od wie-
lu juz lat interesujg zaréwno psychologéw, jak i pedagogdw. Analizujgc rozwdj
(zmiany rozwojowe), mozemy przyjac podejscie mechanistyczne lub organizmicz-
ne (por. Brzezinska, 2000). Decyzja w tym zakresie wyznacza konsekwentnie ko-
lejne kroki badacza, tj. przyjecie odmiennych zalozen, specyfike okreslenia ba-
danych zmiennych, wyboér metod i procedury badan. Znajduje odzwierciedlenie
zardwno na etapie planowania, jak i prowadzenia badan (por. Brzezinska, 2000,
s. 162-163, tabela 5.2). W zaleznosci od przyjetego kryterium przyjmuje si¢ rdzne
podzialy strategii prowadzonych badan. M. Przetacznik-Gierowska, przyjmujac
za kryterium podziatu sposob wnioskowania o zmianie rozwojowej, w szczegdl-
nosci typ zwiazku taczacego analizowane aspekty rozwoju: zmienno$¢ zjawiska
wraz z uplywem czasu badz jego aktualne powiazania z innymi zjawiskami, wy-
réznia podejécie diachroniczne i synchroniczno-funkcjonalne (Przetacznik-Gie-
rowska, 1996, s. 242-243; por. tez Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2016, s. 106-115).
J. Brzezinski (1997) zaproponowal podziat strategii badawczych na trzy grupy:
(1) model eksperymentalny, (2) model korelacyjny oraz (3) model ex post facto.
Kryterium tego podzialu wynika z tego, czy czynnik, ktory zostat uznany za klu-
czowy w ksztaltowaniu sie danego zjawiska, wystapit w przesztosci i byl ukierun-
kowany na historie Zycia danej osoby (procedura 3), czy raczej jest ukierunkowany
na sprawdzanie istotno$ci powigzan pomiedzy réznymi zmiennymi i czy mozna
obserwowac zmiany tego zjawiska (procedura 2), czy wreszcie badacz chce spraw-
dzi¢, czy i na ile pod wptywem réznych oddziatywan zewnetrznych zmieni si¢

1 Problem przedstawiony w artykule zostal szerzej rozwiniety w: Filipiak, 2018.
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zachowanie jednostki (procedura 1) (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2016, s. 115;
Brzezinska, 2000, s. 166-167). Trzeci zaproponowany podzial wyodrebnia bada-
nia poprzeczne, podtuzne i sekwencyjne. W tym przypadku kryterium podziatu
uwzglednia sposdb kontrolowania wptywu wieku badanych oséb oraz ich przy-
naleznosci do grupy pokoleniowej. Czas trwania badan podtuznych zalezy od ro-
dzaju badanego problemu, a takze od tego, jakie zmiany rozwojowe badacz chce
uchwyci¢ i podda¢ analizie oraz interpretacji (por. Przetacznik-Gierowska, 1996,
s. 243). Przykladem niezwykle inspirujacych badan podtuznych sg badania pod
kierunkiem S. Szumana. Prowadzone systematycznie zapisy wypowiedzi kilkorga
dzieci (od momentu pojawienia si¢ do konca szostego roku zycia), stenografowa-
ne ,,dzienniki mowy”, cze$ciowo rejestrowane na tasmach magnetofonowych, sta-
nowig do dzi$ cenny materiat analizy form mowy dzieci w wieku przedszkolnym
(Przetacznik-Gierowska, 1996; Szuman, 1985).

Zaprojektowane badania, niezaleznie od przyjetej strategii, dostarcza warto-
$ciowych naukowo wynikéw wylacznie wowczas, jezeli badacz bedzie swiadomy
tego, jaka teorig zmiany postuguje sie, myslac o problemie, projektujac badania,
analizujac i interpretujac wyniki, stawiajac hipotezy dotyczace dalszych poszuki-
wan (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 115).

Wyrafinowang poznawczo, oryginalng teoria, ktora w sposob szczegolny
wplyneta na rozumienie procesu rozwoju poznawczego jednostki i projektowanie
badan, jest kulturowo-historyczna teoria rozwoju L. S. Wygotskiego. Badacz ten
jest wymieniany wérod wielkich twércow paradygmatéw strukturalnych, ktorzy
wysuneli znaczace hipotezy odnosnie do mechanizméw wplywu $rodowiska na
rozwoj jednostki (por. Tomaszewski, 1984). Wprowadzil on takze nowe, oryginal-
ne procedury w metodologii badan, procedury, ktére pozwalajg odkry¢ potencjat
rozwoju tkwiacy w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania dziecka, umozliwia-
ja obserwowanie jego form dziatalnosci i zaangazowanego uczestnictwa w roz-
wigzywaniu zadan. Podejscie do badania zaproponowane przez Wygotskiego jest
zwigzane z diagnozowaniem strefy najblizszego rozwoju dziecka (por. Smykow-
ski, 2000).

Oryginalng ,,teorio-metode” Wygotskiego i zwigzane z nig procedury metodo-
logiczne: eksperyment nauczajacy, metode eksperymentalno-genetyczng oraz me-
tode podwdjnej stymulacji trudno usytuowaé w wymienionych wczeéniej kryte-
riach podziatu strategii badan.

Wspolczesnie w empirycznych studiach anglojezycznych czesto wymienia sig
designing approach, designing method, co czasami wydaje si¢ podej$ciem zblizo-
nym do eksperymentalno-genetycznej metody zaproponowanej przez L. S. Wy-
gotskiego, a kontynuowanej przez D. B. Elkonina i W. W. Dawidowa. Nie zawsze
jednak to podejscie designing method oddaje zamyst metodologiczny ekspery-
mentu genetycznego w rozumieniu rosyjskiej szkoly spadkobiercow podejscia
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kulturowo-historycznego. W artykule chciatabym podzieli¢ si¢ doswiadczeniem
w zakresie odkrywania i zastosowania oryginalnej ,teorio-metody” Wygotskie-
go i zwigzanych z nig procedur metodologicznych: eksperymentu nauczajacego,
eksperymentu mikrogenetycznego, metody podwdjnej stymulacji w realizowa-
nych w Katedrze Dydaktyki i Studiéw nad Kultura Edukacji Uniwersytetu Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy projektach badawczych (Developing teaching in
early childhood education in line with Lev S. Vygotsky’s concepts — ACK, Narrative
environment of play and learning - NEPL).

Oryginalne procedury w metodologii badan wynikajace
z kulturowo-historycznego podejscia

L. S. Wygotski nie chcial bada¢ eksperymentalnie tego, co moze skiada¢ si¢ na
aktualny poziom rozwoju dziecka, ale jego zamierzeniem bylo badanie tego, co
i jak moze zrobi¢ zaréwno dziecko samodzielnie, jak i przy pomocy innych, czy-
li to, jak mozna dokona¢ zmiany, aby dziecko samo kontrolowalo swoje zachowa-
nie (por. Shotter, 1994, s. 25; Stachowski, 2002, s. 30-31). Wygotski byl zaintere-
sowany badaniem tego, ,,w jaki sposob wilasna aktywnos¢ ludzi moze wptywaé
na warunki dziatania i w jaki sposob ludzie, poprzez zmienianie warunkéw swo-
jej egzystencji, moga takze zmienia¢ samych siebie” (Shotter, 1994, s. 15). Podej-
$cie badawcze zaproponowane przez tego psychologa zwigzane jest z diagnozo-
waniem strefy najblizszego rozwoju. Zaktada celowe konstruowanie spolecznej
sytuacji badawczej opartej na inicjatywnej wspolpracy i interakcji pomiedzy ba-
daczem a osobg badana. Jednym z kluczowych poje¢ w tym podejsciu jest aktyw-
noé¢ ksztaltujaca i instrukcja formatywna. Przedmiotem badania Wygotski uczy-
nit zjawiska i procesy centralne w rozwoju cztowieka. Zwracat uwage, ze badacza
powinien interesowa¢ nie rezultat koicowy, gotowy wynik, produkt rozwoju, ale
przede wszystkim sam proces powstawania lub ustalania si¢ wyzszej formy (Wy-
gotski, 1971, s. 76). Wedlug Wygotskiego (1971, s. 77) rzetelna analiza psycholo-
giczna powinna uwzgledniad trzy elementy: (1) powinna dotyczy¢ procesdw, a nie
przedmiotdéw; jej zadaniem jest ujawnianie rzeczywistych stosunkow i zwigzkow
przyczynowo-dynamicznych, do ktérych dochodzi w analizowanym procesie,
a nie tylko rejestrowanie zewnetrznych cech tego procesu; (2) analiza tego typu
powinna realizowa¢ zadania wyjasniajace, a nie opisowe; (3) analiza wyzszych
form zachowan powinna by¢ analizg genetyczna, powracajaca do punktu wyjscia
i odtwarzajaca wszystkie procesy rozwoju kazdej formy. Gléwnym przedmiotem
zaproponowanej przez Wygotskiego eksperymentalno-genetycznej metody ba-
dan (eksperymentu genetycznego) jest analiza dynamiczna procesu powstawania
i ksztaltowania si¢ reakeji, rekonstrukcja momentu powstawania, ksztalttowania
koncowej formy, odtworzenie dynamicznego obrazu calego procesu jej rozwoju
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(Wygotski, 1971). W tak rozumianym procesie znaczacg role petni obserwacja i jej
narzedzia. Stusznie zauwaza B. Smykowski, Ze metody obserwacyjna i ekspery-
mentalna nie tylko pozostaja ze sobg w zwigzku genetycznym, ale tez splataja si¢
w jednolitym procesie badawczym (Smykowski, 2017). Wygotski zwraca uwage na
istotng trudno$¢ analizy genetycznej, ktora ,,polega wlasnie na tym, aby za pomo-
cg eksperymentalnych, sztucznie wywotanych proceséw zachowania sie zbadac,
jak przebiega naturalny proces rozwojowy. [...] Zadaniem badania genetycznego
jest zawsze przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego zycia” (Wy-
gotski, 1971, s. 113). Badania eksperymentalne prowadzone w przestrzeni labora-
torium pozwalajg na odkrywanie jedynie abstrakcyjnych schematéw rozwoju, po-
rzadku nastepstw czy regul. Dopiero przeniesienie schematu eksperymentalnego
do realnego zycia i napetnienie go konkretna trescig pozyskang droga pozaekspe-
rymentalng pozwoli badaczowi na nadawanie rzeczom sensu w praktyce, odkry-
cie i przesledzenie naturalnej historii znaku i mechanizmu jego rozwoju (Wygot-
ski, 1971, s. 113-115; Smykowski, 2017)*. ,Zadaniem badania genetycznego nie
jest [...] ttumaczenie powstawania nowych form zachowania aktem odkrywania,
lecz przeciwnie, jego zadaniem jest pokazanie samych poczatkéw tego rozwoju,
jego roli w zachowaniu sie dziecka, jak réwniez roli innych czynnikéw determi-
nujacych jego przejawy i wptywy (Wygotski, 1971, s. 114). Warto zwrdci¢ tu uwa-
ge na fakt, ze podejmowane przez badacza interpretacje muszg pochodzi¢ ,,nie tyle
z kontrolowanych warunkéw $rodowiska laboratoryjnego, specyficznie wyizolo-
wanego z gmatwajacych wplywow codziennych spraw, co ze specyficznego, ak-
tualnego zgietku codziennego zycia spolecznego w pelnej krasie” (Shotter, 1994,
s. 26-27). W metodologii CHAT (cultural-historical activity theory) i projektowa-
nych badaniach pojawiajg si¢ dwie kategorie charakteryzujace procedure badaw-
czg: metoda podwojnej stymulacji (mikrogenetyczna) i eksperyment nauczajacy.
Metoda podwdjnej stymulacji (mikrogenetyczna) jest to metoda badawcza, w kto-
rej ,jedna grupa bodzcow petni funkeje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga

7»

- znakéw pozwalajacych zorganizowa¢ t¢ dzialalnos¢” (Stachowski, 2002, s. 30).

2 D. Elkonin i W. W. Dawidow rozwingli system edukacyjny, ktéry dziala jak metoda
eksperymentalna umozliwiajaca eksplorowanie i rozszerzanie potencjalnych mozliwo$ci
ludzkiego umystu u dzieci w toku edukacji, poprzez organizowanie warunkéw uczenia. Ten
najdluzszy eksperyment formatywny trwa od 1958 roku w Moskwie, w szkole nr 91. Ba-
dacze Laboratorium (Laboratorii mtadszego szkolnika Psichologiczeskogo instituta - PAO),
kontynuujacy badanie makrocyklu metoda Dawidowa (modelowanie genetyczne), prowadza
obserwacje laboratoryjne, wdrazaja projekty edukacyjne w srodowisku klas szkolnych, opra-
cowujg oryginalne narzedzia edukacyjne wspierajace potencjal mozliwosci intelektualnych
dzieci, diagnozuja i dokonuja ewaluacji procesu. Stosowana metoda pozwala oceni¢ zdolno$é
i efektywno$¢ projektu (modelu), opisujac pochodzenie (geneze) pojec jako narzedzi umystu
uczacych sie (Zuckerman, 2018).
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Uczestniczac w badaniu, dziecko uczy sie czego$ nowego, uzywajac narzedzi men-
talnych, np. symboli czy kategorii. Badacz natomiast odnotowuje zaréwno to, co
dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, jak i to, w jaki sposéb narzedzia s3
absorbowane, przyswajane przez dziecko; rejestruje to, co dziecko moze wykona¢
przy pomocy innych (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015b, s. 44).

Stosujac badania mikrogenetyczne, wykorzystujemy zapis wideo, rejestruje-
my w ten sposob relacje, zachowania partneréw interakeji, analizujemy ich reakcje
w spolecznej sytuacji badawczej. Konsekwencja metodologiczng podejscia CHAT
jest takze poszukiwanie i zastosowanie narzedzi badawczych umozliwiajacych
rejestrowanie przebiegu badan’.

Na czym polega specyfika eksperymentu nauczajgcego?*

Organizacja eksperymentu nauczajacego wymaga tworzenia warunkow, w kto-
rych badani sa zdolni do podejmowania dzialalnosci/aktywnosci, ktéra ule-
ga modyfikacjom w procesie bezposredniej interakcji badacza-interwencjoni-
sty i badanego. Sytuacje zaangazowanego dziatania sg rejestrowane, nastepnie
odtwarzane oraz poddawane analizie i rekonstrukgji (por. Filipiak, Lemanska-
-Lewandowska, 2015b). Eksperyment nauczajacy jako metoda badania rozwo-
ju psychicznego odwotuje si¢ do odkrytej przez L. S. Wygotskiego relacji miedzy
strefami aktualnego i najblizszego rozwoju. Podstawowa cecha eksperymentu
nauczajacego, jak zauwaza Dawidow (1978, za: Zak, 1989, s. 41), nie jest ,,pro-
ste konstruowanie wlasciwosci tych lub innych empirycznych form psychiki,
a ich aktywne modelowanie, ksztaltowanie w specjalnych warunkach pozwa-
lajacych wykry¢ ich istote”. Taka procedura pozwala odkry¢ potencjal rozwoju
tkwigcy w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania dziecka, umozliwia obser-
wowanie warunkéw rozwoju powodujacych zmiane rozwojowa w codziennych
praktykach, w rzeczywistych warunkach lub podobnych do nich, tworzy oka-
zje obserwowania aktywnych form dzialalnosci i uczestnictwa badanego

3 Dla potrzeb realizacji projektu ACK nauczanie rozwijajace wedlug L. S. Wygotskiego
skonstruowano specjalne narzedzie, Skale Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ)
autorstwa A. I. Brzezinskiej, ktora pozwolila na rejestrowanie wynikéw obserwacji dzieci
w wieku wczesnoszkolnym w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspolpracy w parze
przy zaplanowaniu i wykonaniu zadania (szerzej Brzezinska, 2015). Zachowania dzieci i ich
dziatalno$¢ zadaniowa byly rejestrowane na nosnikach elektronicznych i kartach obserwacji.

W projekcie NEPL aktywno$¢ dzieci wzabawie narracyjnej rejestrowano za pomoca spe-
cjalnych arkuszy, por. Organizacja Srodowiska narracyjnego..., 2017.

4 Watek problemowy ,eksperymentu nauczajacego” zostal przedstawiony szerzej w:
Filipiak 2018; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015b.
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w rozwigzywaniu zadan i sposobow korzystania z pomocy interwencjonisty,
umozliwia kontrolowanie jako$ci motywacji i zaangazowania badanego do wy-
konywania zadan (Zak, 1989; zob. tez: Stachowski, 2002; Smykowski, 2000; Fili-
piak, Lemanska-Lewandowska, 2015b). Dzieki zastosowaniu eksperymentu na-
uczajacego i stworzeniu specyficznej pulsujacej sytuacji spotecznej uzyskujemy
mozliwos¢ efektywnej interpretacji zarejestrowanej dziatalnosci dziecka, nada-
wania przez nie rzeczom sensu w praktyce. Tak pomyslang i zaplanowang pro-
cedure metodologiczng zastosowano w organizowanym eksperymencie naucza-
nia rozwijajacego w projekcie ACK.

Projekty realizowane w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej
— Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem sie

przy Katedrze Dydaktyki i Studiéw nad Kultura Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

z wykorzystaniem metodologii CHAT®

W Katedrze Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy od wielu juz lat podejmowane
sa prace naukowo-badawcze nad aplikacjami kulturowych teorii rozwoju i aktyw-
nosci L. S. Wygotskiego iJ. S. Brunera do praktyk edukacyjnych w celu poprawy
jakosci pracy szkoty.

W trakcie trwania eksperymentu nauczajacego ACK stworzono warun-
ki do rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-
przez wprowadzenie specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych (w opar-
ciu o koncepcje Wygotskiego i Dawidowa) ukierunkowanych na badanie zjawisk
jezykowych, matematycznych, science i artystycznych. Warunkiem koniecznym
i niezbednym realizacji poznania ukierunkowanego na rozwijanie myslenia teo-
retycznego byto wykonywanie przez dzieci zadan w ,,planie my$lowym”, w ,,umy-
sle”, w planie wewnetrznym. Jak wynika z przeprowadzonych analiz (por. Filipiak,
2015a, s. 183-184, tab. 1 i tab. 2; por. tez Giest, Lompscher 2003), wiedza teoretycz-
na znajduje sie w Strefie Najblizszego Rozwoju®. Jej zdobycie jest mozliwe wytacz-
nie przy wspotpracy z dorostym podczas organizacji i realizacji celowo skonstruo-

5 Zespol naukowo-badawczy Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji, La-
boratorium Zmiany Edukacyjnej - Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem si¢ UKW
w ostatnich latach zrealizowal dwa projekty, w ktorych wykorzystano metodologie CHAT:
byt to Projekt ACK (www.ack.ukw.edu.pl) i NEPL (www.nepl.pl).

6 Badania eksperymentalne realizowane przez M. Hedegaard pokazaly, ze wigkszo$¢
dzieci przedszkolnych ma warunki do rozwijania myslenia teoretycznego (Hedegaard, 1999).
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wanych i stawianych dziecku w okreslonych warunkach zadan dydaktycznych
(por. Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015b).

W trakcie eksperymentu monitorowano proces rozwigzywania tych zadan
rozwojowych stawianych dzieciom w pieciu klasach eksperymentalnych w natu-
ralnym $rodowisku tych klas na I etapie edukacji szkolne;j.

Grupy eksperymentalne tworzyli: badacz-ekspert z zespotu Laboratorium
Zmiany Edukacyjnej, nauczyciel-interwencjonista, trzech-czterech studentéow
pedagogiki wczesnoszkolnej.

W organizacji przeprowadzonych badan z zastosowaniem procedury ekspery-
mentu nauczajgcego mozna wyodrebni¢ nastepujace etapy: (1) praca z TEORIA:
ustalenie zalozen, hipotezy dotyczacej narzedzi wspierania myslenia teoretycz-
nego; (2) PROJEKTOWANIE EKSPERYMENTU: projektowanie zadan rozwo-
jowo-dydaktycznych; projektowanie narzedzi obserwacji i rejestrowania strate-
gii mysélenia (skala SOD-SZ); rozwijanie kompetencji studentéw i nauczycieli do
»wrazliwego nauczania” (warsztaty kompetencyjne; obserwacja/refleksja/feed-
back); (3) WDRAZANIE EKSPERYMENTU NAUCZAJACEGO:; rejestrowanie
procesu rozwigzywania zadan i podejmowanych strategii; (4) ,,FILTRY” ANALIZY;
interpretacja materiatu empirycznego, analiza; (5) WNIOSKI.

W zrealizowanym projekcie badawczym dwie istotne kategorie wymagaja do-
okreslenia: zadania rozwojowe oraz myslenie teoretyczne. W fazie I projektu
ACK poddano je wnikliwej analizie.

Zadanie rozwojowo-dydaktyczne to zadanie (problem), ktére wymaga od
uczacego sie odkrycia i opanowania ogoélnego sposobu (zasady) podczas rozwig-
zywania szeregu szczegolowych zadan dydaktycznych i wykonywania specyficz-
nych czynnosci dydaktycznych’ ukierunkowanych na pobudzanie operacji my-
slowych: poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, uogélnianie (Dawidow,
2003, s. 566). Mozna powiedzie¢, ze stawiajac zadanie, tworzymy specyficzng sy-
tuacje prowokujaca dzieci do poszukiwan nowych sposobow rozwiazywania pro-
blemoéw dzieki istniejagcym sprzeczno$ciom pomiedzy takimi dziataniami, ktd-
re dziecko juz zna, a nowymi danymi. Zadanie to charakteryzuje przemys$lana
i specyficzna tre§¢, ktora jest nie tylko bogata, ale tez umozliwia dziecku podje-
cie dziatalnosci ukierunkowanej na zbudowanie fundamentéw wiedzy teoretycz-
nej. Proces postawienia zadania dydaktycznego jest rozlozony w czasie. Wyma-
ga zbudowania sytuacji spolecznej i inicjatywnej wspétpracy nauczyciela i dzieci.
Wskaznikiem podjecia zadania jest dziecieca hipoteza (dzieciece hipotezy) o moz-
liwych sposobach dziatania, dyskusja, notatka badawcza, plan dziatania (por. Fili-
piak, 2015b).

7 Czynnosci ucznia i nauczyciela (inicjatywna wspoltpraca) bedace efektem budowania
rusztowania dla myslenia teoretycznego scharakteryzowano szerzej w: Filipiak, 2015b.
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Przyjeto takze ustalenia dotyczace myslenia teoretycznego (por. Filipiak,
2015a). Mysélenie teoretyczne jest zlozonym dziataniem poznawczym, mysle-
niem rozumowym zmierzajacym do wytworzenia pojecia. W toku jego realizacji
przy uzyciu odpowiednich sposobdéw dziatania, dzigki dogtebnej eksploracji po-
znawanych przedmiotéw, analizujac zwiazki i zaleznosci wewnatrz systemu, jed-
nostka odkrywa genetycznie pierwotne relacje, wyodrebnia w tych przedmiotach
najpierw ogodlna relacje, a nastepnie specyficzne formy tej relacji. Ze wzgledu na
»uposredniony” charakter odzwierciedlanej tresci (wewnetrzne zwigzki) ma spe-
cyficzny zestaw cech charakterystycznych dla myslenia wyzej zorganizowanego,
opierajacego sie na dzialaniu zmierzajagcym do wytworzenia pojecia o poznawa-
nych obiektach. Fundamentalne dla tworzenia wiedzy teoretycznej jest dziala-
nie ukierunkowane na przeksztalcenia przedmiotéw, odwzorowywanie ich we-
whnetrznych relacji i zwiazkéw, wychodzenie poza ramy wyobrazen sensualnych.
Myslenie teoretyczne opisuje specyficzng droge poznania, sposob, w jaki dzieci
mysla o zawarto$ci poznawanego przedmiotu (por. Filipiak, 2015a; 2015b). Wie-
dze teoretyczng i czynnosci towarzyszace mysleniu teoretycznemu nalezy od-
rézni¢ od wiedzy empirycznej i czynnodci, ktére towarzysza mysleniu empirycz-
nemu®. Instrukcje formatywne dorostego, jego dziatalno$¢ ukierunkowana na
inicjatywna wspolprace i celowe rozwijanie myslenia teoretycznego sa kluczem
do sukcesu’. Nauczyciel buduje rusztowanie dla myslenia i dzialania dziecka po-
przez stawianie odpowiednich pytan, ktore dostarczajg intelektualnego wsparcia.
Prowadzi rozumowanie teoretyczne, stawia problemowe pytania konkretyzacyj-
ne, pomaga w utworzeniu modelu umystowego, modyfikuje myslowe obserwa-
cje cech i relacji, kieruje analizg, umozliwia badanie poznawanych przedmiotow.
Warto zauwazy¢, ze niedostateczna analiza i abstrakcja na tym etapie budowania
fundamentéw myslenia teoretycznego oraz zbyt pospieszne uogolnienie utrudnia-
ja dziecku rozumienie nowych sytuacji i ksztaltowanie pojec.

Procedure eksperymentu nauczajacego poprzedzilo przygotowanie badaczy do
rozumienia kategorii, ktéra poddano analizie. Przygotowanie teoretyczne badaczy,
nauczycieli-interwencjonistow i studentéw obejmowalo wiele spotkan i warsztatow
laboratoryjnych (por. Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015a, s. 73-80).

8 Poréwnania wiedzy empirycznej i teoretycznej z uwzglednieniem: (1) celu, (2) drogi
konstruowania wiedzy, (3) fundamentalnych podstaw, (4) konkretyzacji wiedzy i (5) transfe-
ru wiedzy dokonano w: Filipiak, 2015a. Poglebiono takze charakterystyke cech i wlasciwos$ci
myslenia teoretycznego poprzez analize poréwnawczg czynnosci towarzyszacych mysleniu
praktycznemu i teoretycznemu (por. Filipiak, 2015a, s. 184, tab. 2).

9 Specyfike podzielanej wspolnie dziatalnosci nauczyciela i ucznia w strefie najblizszego
rozwoju ukierunkowanej na rozwijanie myslenia teoretycznego podejmuje szerzej w: Fili-
piak, 2015b.
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Proces rozwoju aktywnosci poznawczej dzieci (myslenia teoretycznego) moni-
torowano, wykorzystujac wspominane juz, specjalnie dla potrzeb projektu opra-
cowane narzedzie — Skale Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ)
autorstwa A. I. Brzezinskiej oraz arkusz pytan ,,goracy feedback” dla badacza au-
torstwa E. Filipiak'. Zachowania dzieci i ich dzialalno$¢ zadaniowa byty rejestro-
wane na nosnikach elektronicznych i kartach obserwacji. Transkrypcje nagran
zostaly poddane analizie.

W ramach zaprezentowanych ponizej pytan badano podejmowang przez dzie-
ci dzialalno$¢ naukowa:

o Jakiego rodzaju dzialalno$¢ podejmujg dzieci w celu rozwigzania zada-

nia?

o Jakich strategii dzialania i my$lenia uzywaja w tym celu?

o Jakie nadajg im znaczenie?

o W jakisposdb korzystaja z instrukeji stownych nauczyciela?

o W jaki sposdb wlaczaja w sytuacje ,mediatoréw”/posrednikéw (nie tylko

ludzkich)?

o Jaka jest ich motywacja i inicjatywne zaangazowanie w wykonywanie za-

dan? (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015b, s. 48).

Zadania zaproponowane dzieciom w eksperymencie byly zadaniami nauko-
wymi ukrytymi w sytuacjach problemowych, mialy na celu rozwijanie ich dzia-
talnosci naukowej (por. zalozenia Elkonina, 1989). Dla rozwigzania sytuacji
problemowej stworzono warunki, ktére prowokowaly dzieci do poszukiwania no-
wych sposobow rozwiazania, wymagaty od nich abstrakcyjnego mysélenia i prze-
prowadzania zlozonych operacji umystowych, takich jak: poréwnywanie, analiza,
synteza, abstrahowanie czy uogoélnianie. Zasadniczym efektem wykonania za-
dan bylo odkrycie sposobu dziatania. Dziatalnos¢ poznawcza dzieci byla ukierun-
kowana nie na odnalezienie odpowiedzi na pytanie, co trzeba zrobi¢, ale raczej
jak nalezy to zadanie wykona¢. Waznym elementem podejmowanej przez dzieci
dziatalnoéci naukowej byta kontrola stopniowo przeksztalcajaca si¢ w samokon-
trole, a wiec mozliwo$¢ sprawdzania rezultatéw swojej pracy (podejmowanych
dzialan naukowych) i poréwnywania jej z dziatalno$cig innych dzieci. Rozwigzu-
jac zadania, dzieci poddawaly ocenie wlasng dzialalnos¢. Ich ocena przechodzi-
ta stopniowo w samoocene polegajaca na okreslaniu poziomu opanowania wie-
dzy (okreslanie sposobdw przeprowadzania operacji umystowych) (por. Filipiak,
Lemanska-Lewandowska, 2015b).

10 Skala SOD-SZ przeznaczona jest do rejestracji wynikéw obserwacji dzieci w wieku
weczesnoszkolnym (w klasach I-IIT) w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspolpracy
w parze przy zaplanowaniu i wykonaniu zadania (zob. szerzej Filipiak, Lemanska-Lewan-
dowska, 2015a, s. 80-83, rozdz. 1.6 oraz s. 168-169).
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W przeprowadzonym eksperymencie nauczajagcym udalo sie uchwyci¢ kon-
struowanie przez dzieci (w umysle) takich poje¢, ktore pozwolily na rozwija-
nie u nich my$lenia rozumowego. Przeprowadzony eksperyment nauczajg-
cy potwierdzil wczeéniejsze wyniki badan D. B. Elkonina (1989), L. Biercfai
i K. Poliwanowej (1988), M. Hedegaard (1999) czy G. Zuckerman (2003; 2018)
oraz G. Zuckerman i A. Venger (2015) mdéwigce o tym, ze dzieci majg o wie-
le wigkszy potencjal rozwojowy uczenia sig, niz si¢ powszechnie uwaza, a na-
uczanie rozwijajace daje mozliwosci prowadzenia dziatalnosci naukowej przez
dzieci. Wieloletnie badania eksperymentalne Elkonina i Dawidowa (oraz ich
kontynuatoréw) pokazuja, ze dominujacy system edukacji nie rozwija my$lenia
teoretycznego (refleksyjnego) u dzieci w szkole podstawowej, poniewaz ,wypo-
saza” on umysty dzieci w pojecia empiryczne. Obowiazujacy system edukacyjny
usuwa w cien i deprecjonuje potencjat mozliwosci intelektualnych dzieci. Eks-
perymenty laboratoryjne udowadniajg, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym sa
wrazliwe na rozwdj myslenia teoretycznego, refleksyjnego. W tradycyjnej kla-
sie nie tworzy sie jednak warunkow i nie podejmuje sie dziatan edukacyjnych,
w ktorych dziecko jest podmiotem poszukujagcym nowych sposobéw dziatania
(por. Zuckerman, 2018).

Przyjeta w eksperymencie nauczajacym ACK procedura dzialan i stworzo-
ne warunki dla procesu poznania ukierunkowanego na rozwijanie myslenia
teoretycznego pozwolily dzieciom nie tylko glebiej rozumieé tresci ksztalce-
nia, ale i opanowywac je sprawniej. Dzieci nauczyty si¢ podejmowac¢ dzialania
wspierajace rozumienie partnera przy pomocy tutoréw, wykorzystywaty takze
strategie innych do wzmocnienia wlasnych proceséw poznawczych (por. wnio-
sek Brown, Ferrara, 1994). Monitorowanie procesu rozwiazywania zadan roz-
wojowych przez dzieci ukazato, ze s3 one zdolne do wytwarzania wartosciowej
wiedzy (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej, artystycznej) oraz wytwa-
rzania nowych oryginalnych strategii myslenia i dziatania. Ponadto w bada-
niach odkryto mozliwosci i szanse rozwijania wyzszych funkeji psychicznych
u dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ nie tylko w zakre-
sie umiejetnosci spolecznych czy komunikacyjnych, ale réwniez szeroko po-
jetych umiejetnos$ci kulturowych. Zwrécono uwage na problem tworzenia od-
powiedniego wsparcia, ,wsparcia szytego na miare”, zaobserwowano napiecie
pomiedzy nadmiarem oraz deficytem rusztowania dla rozumowania dziecka
(por. Wisniewska, 2015).

Na podstawie przeprowadzonych badan i analizy materialéw empirycznych
sformulowano szczegdtowe wnioski oraz rekomendacje dla praktyki edukacyjnej,
ktére zawiera Raport tematyczny z badani. Model nauczania rozwijajgcego wedtug
Lwa S. Wygotskiego we wczesnej edukacji. Gotowos¢ studentéw i nauczycieli. MoZzli-
wosci aplikacji autorstwa E. Filipiak i E. Lemanskiej-Lewandowskie;j.
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Podsumowanie

Podjete badania nad mysleniem teoretycznym dzieci w wieku wczesnoszkolnym
sa kontynuowane w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej - Centrum Badan nad
Uczeniem si¢ i Rozwojem, jednostce utworzonej przy Katedrze Dydaktyki i Stu-
diéw nad Kultura Edukacji w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy. Zainicjowaly prace zespotu nad edukacyjnymi i me-
todologicznymi implikacjami kulturalno-historycznej teorii L. S. Wygotskiego,
w szczegdlnosci nad projektowaniem eksperymentu mikrogenetycznego. Wa-
runkiem koniecznym uzyskania wartosciowych rezultatéw jest umiejetnos¢ two-
rzenia spolecznej sytuacji badawczej, modelowanie dziatan wspierajacych rozu-
mowanie oraz konstruowanie narzedzi — zadan stawianych dzieciom. W sesjach
Laboratorium uczestnicza nauczyciele. Oprocz interesujacych prac badawczo-
-rozwojowych ukierunkowanych na rozwdj myslenia i uczenia si¢ dzieci istotna
w Laboratorium staje sie¢ obserwowana zmiana ,.teorii dziecka”, jaka dokonuje si¢
u nauczycieli wspolpracujacych z nami i przygotowywanych do testowania inter-
wengji formatywnych.
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Partycypacyjne badania dzieci
jako proces emancypacyjny'

Wprowadzenie

Rozwazania podjete w niniejszym tekscie sg kontynuacja problematyki zognisko-
wanej wokot badan dzieci, jaka prezentowatam we wcze$niejszych publikacjach
(Zwiernik, 2015; 2017). W ostatnim czasie odnotowa¢ mozna istotng zmiane,
wskazujaca na nowe znaczenia nadawane dzieciom uczestniczagcym w badaniach,
ktdra jest odzwierciedleniem zmiany sposobu postrzegania miejsca dzieci w spo-
teczenstwie i ich roli wobec réwie$nikéw i dorostych, co znajduje swoje odbicie
w sposobach badania dziecinstwa. Przesledzenie stopnia zaangazowania dzie-
ci w proces badawczy pozwala na dostrzezenie istotnych przeobrazen dotyczacych
charakteru badan, przejawiajacych sie w ich terminologii.

Ewolucja podejs¢ w badaniach dziecinstwa

Zainteresowanie badaczy problematyka dziecinstwa, zapoczatkowane na prze-
fomie XIX i XX wieku i szeroko rozwijane w badaniach prowadzonych do lat
osiemdziesigtych ubieglego stulecia, gléwnie przez przedstawicieli psychologii
rozwojowej, to badania na dzieciach, traktowanych jako obiekty badan, dzigki
ktérym mozliwe bylo ustalenie norm rozwojowych charakteryzujacych repre-
zentantéw wybranych kategorii wiekowych. Zgodnie z uznawanym wowczas
paradygmatem pozytywistycznym, wywodzgcym sie z przyrodoznawstwa, da-
zono do zdobycia wiedzy, ktéra bylaby wiedza obiektywng, reprezentatywna,
weryfikowalna (Pilch, 2010, s. 65-68). Mialo to swoje konsekwencje w sposo-

1 Artykul ten w wersji rozszerzonej ukazal si¢ w Kwartalniku Dolnoslaskiej Szkoly
Wyzszej ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 1 (81).
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bach badania dzieci, ktdre na wzér zwierzat laboratoryjnych w badaniach beha-
wiorystow, traktowane byly jako przedmiot badan o okreslonych cechach pod-
legajacych pomiarowi. Dlatego tym, co interesowalo badaczy, bylo to, co dzieci
wiedzg (pamietaja), co potrafig (nauczyly si¢ robi¢), jak i jak czesto zachowuja
sie w okreslonych sytuacjach. W tym celu badacze precyzyjnie okreslali wskaz-
niki wyréznionych, a nastgpnie obserwowanych przez nich zachowan, stuza-
ce do opracowania norm rozwojowych charakteryzujacych badang grupe wie-
kowg. Badacz petnil tu role ekspercka, sytuujaca go w pozycji osoby, ktéra wie,
jak badac¢ dzieci i jak interpretowac to, co one méwia i robig (Woodhead, Faulk-
ner, w: Christensen, James, 2000, s. 12). W omawianym typie badan dzieci trak-
towane byly jako produkt socjalizacji i cze$¢ szerszych ukladow spolecznych,
jak rodzina czy szkota (Hill, 1997, s. 171), rzadziej jako autonomiczne podmio-
ty. Wiazalo sie to z uznaniem okresu dziecinstwa za rezultat wczeéniejszych od-
dziatywan i czas przygotowujacy do tego, kim dziecko moze by¢ w przysztosci,
mniej interesowano si¢ jego aktualnym potozeniem. Pozytywistyczne badania
na dzieciach, pomimo swoich ograniczen, przyczynily sie do wielu znaczacych
odkry¢ wzbogacajacych nasza wiedze o dziecinstwie, cho¢ dzi§ warto obdarzy¢
ja glebsza refleksja, majac na wzgledzie jej standaryzujacy charakter (Klus-Stan-
ska, Gawlicz, 2013; Klus-Stanska, 2015).

Bogactwo odkry¢ psychologii rozwojowej ma w wiekszosci charakter pomia-
rowy i tylko niewielka ich cze$¢ poswieca uwage dzieciecym koncepcjom ich spo-
tecznego $wiata (Hill, 1997, s. 171). Te zyskuja wieksze zainteresowanie w kolejnej
odmianie, jakg sg badania nad dzie¢mi i dziecinstwem (Kehily, 2008; Kopp, Lip-
pitz, 2001), w ktérych dominujaca metoda jest etnografia. W badaniach tego typu
badacz - uzywajac popularnego dzi§ sformulowania - ,pochyla si¢” nad dziec-
kiem, czyli skupia na nim swojg uwage, by przyjrze¢ mu sie blizej. Tu juz nie dzieci
jako kategoria spoteczna, ale pojedyncze dzieci potaczone wieziami kolezenstwa
i przyjazni ogniskuja uwage badacza, ktdry stara si¢ je zrozumie¢, co lokuje ten
typ badan w paradygmacie interpretatywnym (podobnie jak kolejne, ktére beda
prezentowane). W badaniach nad dzie¢mi badacz dostrzega wielowymiarowos¢
i zréznicowanie dziatan dzieci, ktére to dzialania skiadaja si¢ na ré6zne odmiany
kultury dziecigcej. Przedmiotem jego zainteresowania staja si¢ indywidualne od-
czucia, przezycia, ustosunkowania dzieci, ktére wspolnie z innymi, w kolektyw-
nych praktykach spofecznych konstruuja i rekonstruuja zdarzenia, z jakich sktada
sie ich dziecieca codziennos¢. Mozna sadzié, ze w takim sposobie prowadzenia ba-
dan rysuje si¢ perspektywa dziecigca (child perspective) (Sommer, Pramling Samu-
elsson, Hundeide, 2010, za: Gawlicz, Rohrborn, 2014, s. 18), czyli analiza materiatu
badawczego prowadzona jest przez badacza dorostego, ktdry opracowujac zawarte
w nim wypowiedzi i opisy zachowan dzieci, wraz z towarzyszacym im kontekstem
sytuacyjnym, stara si¢ wnikna¢ w dzieciecy sposob uczestniczenia w zyciu spo-
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tecznym i nada¢ tym zachowaniom i wypowiedziom znaczenia, jakie nadalyby im
same dzieci, gdyby odda¢ im glos.

Idea ta zaczyna urzeczywistnia¢ si¢ w latach dziewiecdziesigtych ubiegtego
wieku pod wptywem pogladow przedstawicieli tzw. nowej socjologii dziecinstwa
(Prout, James, 1997; James, Jenks, Prout, 1998, za: Gawlicz, Rohrborn, 2014, s. 9),
zapoczatkowujacych zmiane w sposobie myslenia o usytuowaniu dzieci w zyciu
spolecznym. Torujg one droge badaniom wiaczajacym w proces badawczy dzieci
jako aktywne podmioty, zwickszajac w ten sposéb zakres ich partycypacji i przy-
znajac im centralne miejsce w tym procesie, co prowadzi do wyodrebnienia badan
z dzie¢mi. Stwarzaja one szanse na poznanie rzeczywistego glosu dzieci, ktérego
autorami sg one same — mowiace, krzyczace, $§piewajace — artykutujace swojg wy-
powiedz w sposdb najbardziej dla nich wlasciwy i samodzielnie wybrany. Uwazne
stuchanie tej wielogtosowej wypowiedzi dzieci i powazne jej traktowanie sprawia,
ze badacz zyskuje mozliwos¢ dotarcia do perspektywy dziecka (child’s perspective)
(Sommer, Pramling Samuelsson, Hundeide, 2010, za: Gawlicz, Rohrborn, 2014,
s. 18), nieznieksztalconej przez jego wlasne interpretacje.

Trafng ilustracja tej odmiany badan z dzie¢mi jest podej$cie mozaikowe za-
stosowane przez A. Clark (Clark, 2005; Zwiernik, 2012; Gawlicz, Réhrborn, 2014,
s. 19-21) w badaniach, ktérych celem bylo poznanie sposobéw doswiadczania
przez male dzieci przestrzeni w instytucjach wczesnej edukacji i opieki. Badacz-
ka udzielata dzieciom glosu w réznorodnych sytuacjach uwzgledniajacych zroz-
nicowane preferencje dzieci co do sposobu komunikowania sie. Byly to, chetnie
podejmowane przez mate dzieci, formy ruchowe - wycieczki po placéwce i wokot
niej, podczas ktorych dzieci zaprowadzity badaczke w wazne dla nich miejsca; for-
my wizualne - fotografie wykonane przez dzieci, rysunki i mapy ich autorstwa ilu-
strujace fragmenty przestrzeni majace dla nich szczegdlne znaczenie oraz formy
stowne - wypowiedzi dzieci dokumentowane podczas gromadzenia materiatu ba-
dawczego oraz jego analizowania. Istotny jest zwlaszcza ten ostatni fragment pro-
cesu badawczego, gdyz umozliwia on poznanie perspektywy dzieci, zrozumienie
tego, jak one same do$wiadczajg przestrzennych wymiardw otoczenia, w ktérym
wypelniaja swa dziecigecg codzienno$¢.

Nowa odmiang badan angazujacych dzieci, zapoczatkowanych w pierwszych
latach XXI wieku, sg badania prowadzone przez dzieci. Do ich wynalezienia przy-
czynito si¢ dostrzezenie przez badaczy dziecinstwa umiejetnosci mtodych ludzi,
jakich oni sami, badacze, nie majg. Precyzujac te mysél, chodzi o méwienie tym
samym jezykiem co uczestnicy badania, uzywanie stow i zwrotéw, ktore dla do-
rostych moga mie¢ zupetlnie inne znaczenie; dostep do grup subkulturowych
niedostepnych dla dorostych badaczy; rozmawianie z réwiesnikami w bardziej
swobodnej formie (zblizonej do rozmowy nieformalnej) niz z badaczami profe-
sjonalnymi, ktdrzy czasami onie$mielaja mlodych rozméwcow, oraz dyspono-
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wanie spostrzezeniami ,,z pierwszej reki” odnoszacymi sie do spraw majacych
wplyw na mtodych ludzi, poniewaz te czesto dotycza takze samych mlodych ba-
daczy (McCartan, Schubotz, Murphy, 2012, s. 2). Ponadto B. Glaser i A. Strauss
zwracaja uwage na to, ze w gromadzeniu danych doroéli badacze obcigzeni sg na-
bywang przez lata wiedzg teoretyczna stanowiaca pryzmat, przez jaki postrzegaja
interesujgce ich obszary zycia spolecznego. Brak tego bagazu u mtodych badaczy
sprzyja $wiezoéci ich spojrzenia. Przy czym nie mozna zgodzi¢ si¢ z tym, ze ich ba-
dania zwolnione sg z obowigzku zachowania rygoru metodologicznego (Glaser,
Strauss, 1968, za: McCartan, Schubotz, Murphy, 2012, s. 2). To, czego im brakuje
i w co muszg by¢ wyposazeni w stosunkowo krétkim czasie, to umiejetnosci ba-
dawcze zwigzane ze zdobywaniem informacji, ich dokumentowaniem i analizo-
waniem zebranych danych (McCartan, Schubotz, Murphy, 2012, s. 2).

Geneza badan partycypacyjnych

Obecny w literaturze ostatnich lat termin partycypacyjne badania z dzie¢mi
(participatory research with children) odnosi si¢ zaréwno do badan z dzie¢mi, jak
i badan prowadzonych przez dzieci. Jednym ze Zrdédet tego podejscia, na jakie
wskazuje wigkszo$¢ opracowan (Clark, 2004; Kellett, 2005; McCartan, Schubotz,
Murphy, 2012), jest Konwencja o Prawach Dziecka przyjeta przez Zgromadze-
nie Ogdlne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 roku?. Za szczegol-
nie istotne dla sposobu, w jaki interesy dzieci powinny by¢ respektowane w spote-
czenstwie zdominowanym przez dorostych (Punch, 2002), uznaje sie artykuty 12i 13
Konwencji gloszace:

Artykul 12.1. Panstwa-Strony zapewniaja dziecku, ktore jest zdolne do ksztattowania
swych wiasnych pogladéw, prawo do swobodnego wyrazania wlasnych pogladow we
wszystkich sprawach dotyczacych dziecka, przyjmujac je z nalezyta waga, stosownie
do woli oraz dojrzato$ci dziecka.

Artykut 13.1. Dziecko bedzie mialo prawo do swobodnej wypowiedzi; prawo to ma
zawiera¢ swobode poszukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji oraz
idei, wszelkiego rodzaju, bez wzgledu na granice, w formie ustnej, pisemnej badz za
pomoca druku, w formie artystycznej lub z wykorzystaniem kazdego innego $rodka
przekazu wedtug wyboru dziecka.

Zapisy te tworzg globalne ramy dla zaangazowania dzieci i mtodziezy w pro-
cesy decyzyjne ksztaltujace warunki ich zycia. Oznacza to uznanie dzieci za pod-

2 Dz.U.z 1991 r. Nr 120, poz. 526.
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mioty spoleczne wypowiadajace sie we wlasnym imieniu, a nie za reprezentantow
szerszych struktur spolecznych, np. rodziny czy szkoty, jak czgsto mialo to miej-
sce we wcze$niejszych badaniach, czego rezultatem bylo eksplorowanie kondycji
dziecinstwa z punktu widzenia dorostych opiekunéw (rodzicéw, nauczycieli), kto-
rzy roécili sobie prawo méwienia w imieniu dzieci (Christensen, James, 2000, s. 2).
Dlatego wspolczesni badacze dziecinstwa za tak wazne uznaja artykuty 12 i 13
Konwencji o Prawach Dziecka zobowiazujace dorostych do przestrzegania prawa
wszystkich dzieci do wyrazania wlasnych pogladéw w sprawach ich dotyczacych
i przyjmowania ich z nalezyta powaga. O donioslosci tego zapisu swiadczy fakt, ze
jeszcze do niedawna dzieci, ze wzgledu na ich mlody wiek, niedojrzatos¢, trudno-
$ci w komunikacji (i inne niedostatki wymieniane przez réznych autoréw), byly
wykluczane z czynnego uczestnictwa w badaniach (Christensen, James, 2000,
s. 3). Jednak stanowisko to, tgczace kompetencje partycypacyjne z wiekiem, jest
coraz czg$ciej kwestionowane (Woodhead, Faulkner, 2000, za: Kellett, 2005, s. 9),
podnoszone zas to, zZe bardziej stosownym uzasadnieniem dla przekazywania in-
formacji w formie wybranej przez dziecko jest jego doswiadczenie spoteczne wy-
posazajace je w wiedze ekspercka o dziecinstwie (Kellett, 2005, s. 9).

Innym Zrédlem (oprécz Konwencji) wskazywanym przez autordéw prezentuja-
cych partycypacyjne badania dzieci s3 badania feministyczne oraz te, ktore sku-
pione sa wokol probleméw mniejszosci etnicznych i 0séb z niepetnosprawno-
$cig. Grupy te, podobnie jak dzieci i mtodziez, zaliczane sg do grup ,wrazliwych”,
zmarginalizowanych, pozbawionych mocy sprawczej (disempowered) i gtosu, kto-
ry bytby z uwaga stuchany. Badania prowadzone przez reprezentantéw tych grup
unaocznity ich emancypacyjny charakter, wyrazajacy si¢ w mozliwo$ci podzie-
lenia si¢ swoja perspektywa ogladu rzeczywistosci jako gtosem zastugujacym na
uznanie w debacie publicznej, dzigki czemu wniosty one oryginalny wktad do wie-
dzy na temat niepelnosprawnosci i kwestii rasowych (Kellett, 2005, s. 8). Ocenia-
jac ich znaczenie, podkresla sie, ze uczestniczaca praktyka badawcza jest demo-
kratycznym podejsciem do odkrywania fragmentéw zycia oséb badanych. Dzieki
ich pelnej partycypacji juz na etapie formulowania celéw i probleméw badawczych
zogniskowanych na kwestiach waznych dla wspolnoty (Theiss, 2010, za: Lalak, 2010,
s. 77) pozwala ona, na drodze konstruktywizmu spolecznego, na wytwarzanie wie-
dzy uzytecznej dla ludzi, ktorych sytuacja jest badana (Clark, 2004, s. 3).

Badania partycypacyjne prowadzone przez reprezentantdw spolecznosci
zmarginalizowanych wylonily si¢ pod wptywem krytyki tradycyjnej, ,.eksperc-
kiej” pozycji badacza sktaniajacej do pytan, takich jak: czy zdrowy/biaty badacz
jest w stanie wniknaé w $wiat oséb z niepelnosprawnoscig/mniejszosci etnicz-
nych na tyle, by badania odzwierciedlaly rzeczywiste stanowiska tych osob. Ana-
logie z badaniami z dzie¢mi w tej kwestii sa oczywiste, zwlaszcza w zestawieniu
z badaniami feministycznymi, ktérych krytyka dotyczy dominacji badan obar-
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czonych meskim sposobem do$wiadczania $wiata odzwierciedlanym rodzajem
generowanej z nich wiedzy (Kellett, 2005, s. 6). Podobnie w badaniach dzieci, kry-
tyce podlega pozycja dominujgcego dorostego projektujacego program badawczy,
ktéry moglby by¢ skorygowany przez dzieci, gdyby umozliwi¢ im aktywny udziat
w projektach badawczych ich dotyczacych. Perspektywa ta niesie sformutowane
przez J. Clark pytanie: Skoro naprawde jeste$my zainteresowani zyciem dzieci,
dlaczego nie zaangazowac ich jako badaczy? (Clark, 2004, s. 4)

Koncepcja dzieci jako aktywnych badaczy wylonita si¢ w odpowiedzi na zmie-
niajacy si¢ perspektywe okreslajaca miejsce dzieci w spoteczenstwie (Kellett, 2005,
s. 4). Wspolczesni badacze dziecinistwa dowodza, ze dzieci s3 pelnoprawnymi
uczestnikami zycia spolecznego, wyposazonymi w site sprawcza przejawiajaca sie
w procesie tworzenia i ksztaltowania nie tylko wlasnego zycia, ale takze Zycia 0sob
woko! nich i spoteczenstwa, w jakim zyja (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 105).
Jako osoby zdolne do racjonalnego osadu i trafnego wyboru ofert zabezpieczaja-
cych ich interesy, sa one w mocy podejmowac decyzje ksztalttujace warunkiich co-
dziennosci i dlatego powinny by¢ (zgodnie z postanowieniami Konwencji) zaan-
gazowane w konsultacje przy podejmowaniu decyzji majacych wplyw na ich zycie
(Kellett, 2005, s. 4). Tylko przez uwazne stuchanie i slyszenie tego, co dzieci mé-
wig, i obdarzanie uwaga sposobow, w jakie si¢ z nami komunikuja, mozliwy jest
postep w prowadzeniu badan z dzie¢mi raczej niz na dzieciach (Christensen,
James, 2000, s. 9). Odstaniaja one przed nami nowe, dotychczas na ogoét niedostep-
ne dla dorostych badaczy, obszary dziecinstwa.

W dyskusji wokoét partycypacyjnych badan dzieci czesto padajg pytania: Dla-
czego wazne jest, zeby dzieci angazowaly sie w ich wlasne badania? Czy dorosli
moga wczud sie w sytuacje dziecka, skoro sami byli dzie¢mi? M. Kellett uwaza, ze
odpowiedz jest zdecydowanie przeczaca. Jej zdaniem doroéli nie moga na powrot
sta¢ si¢ dzie¢mi, poniewaz niemozliwe jest uwolnienie si¢ od bagazu doswiadczen,
jakich nabyli w trakcie swojego Zycia, bowiem stanowi on filtr, przez ktory odbie-
rajg docierajace do nich informacje, nawet jeéli jest to filtr pod$wiadomosci (a naj-
czesciej tak bywa). Ponadto dziecinstwo dorostych badaczy wypelnialo sie w in-
nym kontekscie spoteczno-kulturowym w poréwnaniu z tym, jakie jest udziatem
wspolczesnych mtodych ludzi. Dzieci ogladajg $§wiat innymi oczyma niz dorosli
- co innego je dziwi, $mieszy, zaskakuje; zadaja pytania o rzeczy, o ktérych dorosli
by nawet nie pomysleli. Ich niezaprzeczalnym atutem jest bezposredni dostep do
wspottworzonej przez nie kultury réwiesniczej, co daje im wyjatkows pozycje ,,in-
sidera”, ktora ma kluczowe znaczenie dla zrozumienia dzieciecych $wiatow, gdzie
dorosty zawsze bedzie ,,outsiderem”, osoba z zewnatrz (Kellett, 2005, s. 8). Innym
uzasadnieniem jest wskazanie na kompetencje dzieci, ktore nie sg ,,mniejsze niz”,
ale ,rézne od” tych, jakie majg dorosli (Waksler, 1991; Solberg, 1996, za: Kellett,
2005, s. 9). Niewatpliwie, w wielu dziedzinach zycia doro$li dysponujg wigkszym
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zakresem wiedzy niz dzieci, ale w odniesieniu do samego dziecinstwa — w sensie:
jak to jest by¢ dzieckiem - to dzieci majg wiedze¢ ekspercka (Mayall, 2000; Chris-
tensen, Prout, 2002, za: Kellett, 2005, s. 9).

Stopniowe upowszechnianie praktyk badawczych uznajacych dzieci za pod-
mioty spofeczne prowadzilo do nowego spojrzenia na dzieci nie tylko jako na
uczestnikéw badan, ale tez wspolpracownikéw badaczy (Kellett, 2005, s. 5). Byty
one wlaczane do grup badaczy projektujacych badania i zaangazowanych w nie-
ktore aspekty gromadzenia danych. Jednak ten sposéb partycypacji mtodych lu-
dzi w procesie badawczym poddawany byl krytyce, ktora wskazywata na pozor-
ny i czesto jedynie symboliczny udzial dzieci w badaniach zdominowanych przez
dorostych badaczy formutujacych pytania badawcze, decydujacych o wyborze me-
tod i kierunku analizy zgromadzonych danych. Krytyka ta doprowadzita zaanga-
zowanie dzieci w badania do kolejnego stadium ujmujacego je jako ,badaczy z ich
wlasnym prawem” lub jako ,aktywnych badaczy” (Kellett, 2005, s. 5). W nastep-
stwie tego procesu sformulowany zostal postulat, ze jesli chcemy, aby dzieci byty
autentycznie zaangazowanymi uczestnikami badan, musimy wlaczac je we wszyst-
kie aspekty badan - od projektowania ich pola problemowego po opracowanie
koncowego raportu (Kellett, 2005, s. 6). Uzasadniajac to stanowisko, R. Hart ar-
gumentuje, ze miodzi ludzie, jesli czujg si¢ odpowiedzialni za organizowanie i za-
rzadzanie projektami badawczymi, ktére sami uznajg za interesujace i wazne, wy-
kazuja sie znaczng sprawnos$cia i kompetencja (Hart, 1992, za: Clark, 2004, s. 6).
Jednak, by tak si¢ stalo, konieczne jest zaangazowanie mlodych badaczy w proces
badawczy na zasadzie petnej partycypacji we wszystkich jego etapach. Jak zauwa-
za Hart, zdarza sie, ze sa oni wlaczani w badania o charakterze partycypacji pozor-
nej (tokenizm), ktdre de facto prowadzone sg przez ludzi dorostych organizujacych
wiekszo$¢ czynnosci badawczych. Doroéli ci s silnie skoncentrowani na tworzeniu
dzieciom mozliwosci artykulowania ich punktu widzenia, jednak, zdaniem Harta,
dotychczas nie przemysleli dokladnie, jak to robi¢, ani nie spojrzeli krytycznie na
swoje poczynania. W rezultacie powstaje projekt sprawiajacy wrazenie, ze to dzie-
ci majg glos, ale faktycznie majg go niewiele albo na tyle malo, ze nie mogg decy-
dowa¢ o stylu komunikacji, albo brakuje czasu na to, by mogtly sformutowa¢ swoje
zasady porozumiewania sie¢ (Hart, 1997, s. 41, za: Clark, 2004, s. 6). W opracowa-
nym przez J. Boyden i J. Ennew przewodniku dla badan partycypacyjnych z dzie¢-
mi (ponizej 18 lat) zaakcentowana zostala réznica pomiedzy uczestnictwem w sen-
sie ,brania udzialu w” czy aktualnym byciem a przekonaniem, ze czyjes poglady
przyjmowane s3 do wiadomosci i uwzgledniane w decyzjach, co wskazuje na ich
charakter emancypacyjny (Boyden, Ennew, 1997, za: Clark, 2004, s. 13). Podkresla
sie tez, ze uczestniczenie mlodych ludzi w praktykach badawczych powinno zaspo-
kaja¢ interesy zaréwno badaczy, jak i 0séb badanych oraz urzeczywistnia¢ proces
tworzenia wiedzy (DeKoning, Martin, 1996, za: Clark, 2004, s. 6).
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Zréznicowany zakres partycypacji dzieci w relacjach z dorostymi ilustruje
»drabina partycypacji” opracowana przez Harta, ktéra w metaforyczny sposdb
obrazuje osiem pozioméw uczestniczenia dzieci w podejmowaniu decyzji — od
braku partycypacji czy jej pozoréw powodujacych, Ze dzieci nie orientuja si¢, w ja-
kim celu ich opinie (badz tylko obecnos¢) beda wykorzystane, przez konsultowa-
nie projektéw prowadzonych przez dorostych, po pelna, rzeczywisty partycypa-
cje w projektach inicjowanych przez dzieci, ktore wlaczaja dorostych w dziatania,
jakie same zaplanowaly (Gawlicz, Réhrborn, 2014, s. 13) Konstrukeje zblizona
do modelu Harta, ale specyficzna dla edukacji, opracowaty J. Fluter i J. Ruddoch
(2004, za: Clark, 2004, s. 7). Ich ,drabina partycypacji ucznia” sktada si¢ z pieciu
poziomoéw: 0 — brak konsultacji z uczniami; 1 - stuchanie ucznidéw; 2 — uczniowie
jako aktywni uczestnicy; 3 — uczniowie jako badacze; 4 — uczniowie jako w petni
aktywni cztonkowie zespoléw badawczych. Autorki tego modelu akcentuja waz-
nos$¢ konsultacji z uczniami i zwigzana z nig zmiang ich roli: od bycia obiektem
uwagi badacza do aktywnej, zespolowej partycypaciji.

Przykladem wlaczania uczniéw jako badaczy i wspotbadaczy jest opracowa-
ny przez Fluter i Ruddoch program badawczy zatytutowany , Konsultacje uczniow
o nauczaniu i uczeniu si¢” (Fluter, Ruddoch, 2004, za: Clark, 2004, s. 7). Jak infor-
muja jego autorki, w niektorych szkotach udziat w ich programie zaowocowat za-
fozeniem przez ucznidéw agencji badawczych, w ktérych petnig oni role badaczy
i wspotbadaczy, pomagajac nauczycielom w monitorowaniu rezultatéw ich inicja-
tyw. C. Harding relacjonuje, ze bycie jednoczesnie uczniem i badaczem pomaga
mu w zrozumieniu sensu jego bycia w szkole, a takze poglebia jego zaangazowanie
w proces uczenia si¢ (Harding, 2001, za: Clark, 2004, s. 7).

Procedura badan prowadzonych przez dzieci

Osoby sceptyczne wobec koncepcji dzieci jako aktywnych badaczy twierdza, ze
dzieci nie sg wystarczajagco kompetentne do prowadzenia wlasnych badan. Od-
mienne stanowisko przyjmuje M. Kellett prezentujaca w artykule zatytutowanym
Dzieci jako aktywni badacze: nowy paradygmat badawczy dla XXI wieku? rozlegly,
realizowany w latach 2002-2005 w Wielkiej Brytanii, program badan partycypa-
cyjnych z udziatem dzieci jako badaczy uczestniczacych we wszystkich etapach
procesu badawczego. Jego punktem wyjscia bylo uznanie, ze to nie niskie kompe-
tencje, ale brak wiedzy i umiejetnosci badawczych uniemozliwia dzieciom prowa-
dzenie badan, co zréwnuje ich pozycje z pozycja poczatkujacego badacza, ktory
takze, aby rozpoczac badania, musi si¢ do nich przygotowac (Kellett, 2005, s. 10).

Pierwszy cykl badan miat charakter pilotazowy i obejmowal grupe siedmiu
zdolnych dzieci w wieku 9-10 lat z jednej ze szk6t w Oxfordshire. Wybdr dzie-
ci zdolnych argumentowano checig przekonania dyrektora szkoly o potencjal-
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nych korzysciach, jakie mogliby odnies¢ uczniowie zdolni zaangazowani w proces
badawczy, szczegdlnie w odniesieniu do rozwoju ich umiejetnosci myslenia wyz-
szego rzedu. Jednak, co podkresla autorka projektu, badania te adresowane sg nie
tylko do dzieci zdolnych, ale wszystkich, ktdre sa wystarczajaco zainteresowane ta
aktywnoscig (Kellett, 2005, s. 11). Szkolenie dzieci z zakresu wiedzy i umiejetnosci
badawczych mialo miejsce w trakcie dwunastu sesji treningowych prowadzonych
przez wykladowce uniwersyteckiego, ktory miat réwniez doswiadczenie nauczy-
cielskie z pracy w szkole podstawowe;j.

Treécig, wokot ktdrej koncentrowata si¢ uwaga uczestnikow podczas kilku po-
czatkowych sesji, byly takie zagadnienia, jak: przeglad réznych typéw podejs¢ ba-
dawczych z uzasadnieniem, dlaczego badania prowadzone przez dzieci sg war-
tosciowe; czego mozna si¢ dowiedzie¢, badajac inne osoby, i jak uzyska¢ do nich
dostep; zalezno$¢ pomiedzy wiedza obiektywna i subiektywna; kwestie etyczne
w badaniach (Kellett, 2005, s. 12). Celem dalszych spotkan bylo doprowadzenie do
tego, by dzieci mogty zidentyfikowac obszar zainteresowan, ktéry mogtby zakresli¢
pole badawcze dla ich wlasnych badan. Pomocg mogaca utatwic¢ ten proces uczest-
nikom szkolenia byt ,arkusz przydatnych mysli” zawierajacy pytania zwigzane
z wyborem obszaru tematycznego: co mnie interesuje? w czym czuje sie¢ mocna?
co chciatabym zmieni¢, gdybym mogta?; pytania dotyczace tematu projektu: jaki
aspekt tematu szczegdlnie mnie interesuje? co dokladnie staram si¢ zbada¢? gdzie
i jak moge to znalez¢?; pytania dotyczace moich badan: czy sg jakies kwestie doty-
czgce wieku lub plci? jakie sa ramy czasowe mojego projektu? (Kellett, 2005, s. 12).

Kolejne cztery sesje skoncentrowane byly na umiejetnosciach mogacych po-
moc dzieciom w dokonywaniu $wiadomych wyboréw dotyczacych ich projektu
badawczego i konstruowaniu narzedzi badawczych. Inne spotkania szkoleniowe
zawieraly podstawowe informacje z zakresu ilosciowej i jako$ciowej analizy re-
zultatéw badan, prezentowano takze rézne sposoby sporzadzania raportéw oraz
techniki rozpowszechniania wynikéw badan (Kellett, 2005, s. 13).

W dalszej kolejnosci dzieci dokonaty wyboru tematu, ktory podjety we wlasnej
pracy badawczej; szescioro z nich pracowalo w parach, jedno samodzielnie. Tema-
ty, jakie zrealizowaty, to:

o Spoleczna natura ogladania telewizji przez dzieci w wieku 9-11 lat;

o Comyslg 9-11-latki o pracy swoich rodzicow;

o Hej, mam dziewig¢ lat, nie sze$¢! (doswiadczenia na placu zabaw dziewczy-

nek, ktoére wygladaja znacznie mlodziej, niz wskazuje na to ich wiek);

o Studium poréwnawcze plci w korzystaniu z komputeréw przez dzieci

10-letnie (Kellett, 2005, s. 13).

W nastepstwie wyboru tematu badan, w przypadku kilku z nich, dzieci sa-
modzielnie skonstruowaly kwestionariusze ankiety. O ich wypelnienie poprosity
ochotnikéw, dodajac, ze s3 one anonimowe, i oferujac swoja pomoc rowiesnikom,
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ktérzy mogli mie¢ trudnosci z odczytaniem i/lub zrozumieniem tresci pytan.
Po otrzymaniu wypelnionych formularzy mlodzi badacze opracowali raporty
uzupelnione wykresami ilustrujacymi uzyskane wyniki badan. Formulujgc uwa-
gi korygujace do zrealizowanego projektu, zwrocili oni uwage na to, ze niektore
z pytan kwestionariuszy byly zbyt skomplikowane i szczegdtowe, okazato si¢ bo-
wiem, ze cze¢$¢ danych, jakie zgromadzili, nie byla potrzebna, by naswietli¢ inte-
resujacy ich problem. Jesli wiec badania miatyby by¢ w przysztosci kontynuowa-
ne, nalezy zadbac o uproszczenie pytan kwestionariusza. Wnioskami tymi mtodzi
badacze mogli podzieli¢ sie, uczestniczac w konferencji poswieconej omdéwieniu
rezultatéw badan prowadzonych przez dzieci (Kellett, 2005, s. 29).

W drugim cyklu badan oceniano, czy podobne rezultaty mozna osiggna¢, an-
gazujac wieksza liczbe uczestnikow. Zebrano osiemnascioro dzieci z pieciu partner-
skich szkot i przeprowadzono trening umiejetnosci badawczych podczas realizacji
programu nauczania. Ta cz¢§¢ przygotowan byta stosunkowo udana i dzieci zyska-
ty umiejetnosci wspotpracy z réwiesnikami z innych szkét. Jednak, kiedy przyszedt
czas angazowania sie we wlasne projekty badawcze, trudnosci logistyczne oslabily
mozliwo$ci wspierania dzieci w ich projektach i uzyskane efekty nie byty juz tak ko-
rzystne jak w poczatkowej fazie tego procesu. Rowniez to, ze wlgczenie w proces ba-
dawczy mialo miejsce na terenie szkoty, ograniczalo wolno$¢ dzieci w wyborze te-
matu badan. Trening szkoleniowy, ktéry odbywat si¢ podczas lekeji, powodowal, ze
nauczyciele czuli si¢ uprawnieni do udziatu w programie badawczym, ktéry trakto-
wali jako sprawdzian wlasnych umiejetnosci nauczycielskich, co naruszato poczucie
sprawstwa dzieci nad prowadzonymi przez nie badaniami. Mimo tych niepowodzen
niektore dzieci uzyskaty cenne wyniki badan, inne ich nie ukonczyly. Byto to pod-
stawa do zastanowienia si¢ nad tym, jak zmieni¢ forme obecnosci dorostych i ufat-
wi¢ dzieciom prawdziwg inicjacje w roli badacza przy niewielkim (jesli potrzebne)
wsparciu dorostych, nie za$ przez ich zarzadzanie projektem (Kellett, 2005, s. 16).

Trzeci cykl dzialan koncentrowal sie na odkrywaniu, co moze si¢ zdarzy¢, je-
§li trening dzieci w zakresie wiedzy i umiejetnosci badawczych bedzie si¢ odby-
wal poza szkolg. W rezultacie w listopadzie 2003 roku utworzono na Uniwersyte-
cie Otwartym Dzieciece Centrum Badan (DCB), gdzie dzieci, na terenie kampusu
uniwersyteckiego, przechodzg szkolenie i wspierane sg przez pracownikéw uczel-
ni. W zalozeniu programowym DCB zapisano:

Dzieciece Centrum Badan jest w calosci dla dzieci i o dzieciach. Naszym gléwnym
celem jest upelnomocnianie (empower) dzieci i mtodych ludzi jako aktywnych bada-
czy. DCB uznaje dzieci za ekspertéw od wlasnego zycia. Cenimy perspektywe dziec-
ka i wierzymy w promowanie glosu dziecka poprzez wspieranie dzieci w prowadzeniu
badan na tematy, ktore sa wazne dla nich samych. [...] DCB istnieje, aby przyczyni¢ sie
do wzbogacania wiedzy o dziecinstwie i zyciu dzieci (Kellett, 2005, s. 16).



Partycypacyjne badania dzieci jako proces emancypacyjny 57

Korzysci z dzieciecych badan partycypacyjnych

Podstawg oceny rezultatéw badan prowadzonych przez dzieci, prezentowanych
przez Kellett, byty notatki z obserwacji uczestniczacej, wpisy do notatnika bada-
cza, transkrypcje wywiadow polstrukturalnych i raporty badawcze zawierajace
tabele i wykresy sporzadzone przez dzieci. Wyniki te pokazaly, ze zaangazowanie
dzieci w badania miato pozytywny wplyw na ich rozwoj. Wszystkie one uwazaly,
ze ich glos zostal wystuchany, a one same docenity warto$¢ prowadzonych przez
siebie badan, o czym $wiadczg ich wypowiedzi:

Udzial w badaniach pomoégl mi zwigkszy¢ wiare w siebie. Bytam niesmiata, ale
stanetam przed ludzmi na konferencji i opowiedziatam im o badaniach (dziew-
czynka, 9 lat).

Wazne jest, zeby widzie¢ rzeczy oczami dzieci. Dzieci widzg rzeczy inaczej niz doro-
$li. Mysle, ze gdyby badania prowadzila osoba dorosta, nie uzyskalaby ona tych sa-
mych odpowiedzi. Ona nie zadawataby takich pytan (dziewczynka, 10 lat) (Kellett,
2005, 5. 14).

Analiza badan wykonanych przez dzieci pokazuje, ze dane, jakie zbierajg one
od réwiesnikow, sa bogatsze od tych, jakie uzyskuja dorosli, o perspektywe dziec-
ka jako uczestnika badanej kultury. Przykladem sg do$wiadczenia dziewczy-
nek 9-letnich, ktére wygladaly na znacznie mlodsze. Jednym ze sposobéw bada-
nia byla systematyczna, dwutygodniowa obserwacja na placu zabaw, uzupetniana
uwagami obserwujacych dzieci nagrywanymi na dyktafon. Wedtug dzieci doro-
$li badacze z pewnoscia mieliby wigkszy ktopot ze zgromadzeniem takiego mate-
rialu, nie tylko ze wzgledu na zakldcenie naturalnosci sytuacji swojg obecnoscia,
ale takze z powodu braku dostepu do poufnych informacji, znanych tylko uczest-
nikom zycia podworkowego, utatwiajacych zrozumienie tego, co sie tu naprawde
dzieje (Carlini, Barry, 2005, za: Kellett, 2005, s. 18). Jak méwig dzieci:

Jestesmy przyzwyczajeni do réznego rodzaju gier, jakie réwiesnicy w naszym wieku
podejmujg w wolnym czasie, dlatego latwiej jest nam zobaczy¢, kiedy cos dzieje sie
inaczej niz zazwyczaj (Kellett, 2005, s. 18).

Z kolei doroéli badacze wypowiadali sie o zaangazowaniu dzieci w ich wlasne
badania w nastepujacy sposéb:

Mysle, ze najwigkszy wplyw projektu badawczego na R przejawit si¢ we wzroécie jego
pewnosci siebie, a to przenosi si¢ na inne dzialania, jakie teraz podejmuje.
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Mysle, ze to zwiekszylo jego zaufanie do siebie, pokazalo mu, ze potrafi pracowac
samodzielnie, ze umie postepowac wedtug ustalonych przez siebie zasad.

Byta to szansa dla dzieci do pracy niezaleznie od rodzicéw [...] to pozwolilo im przejaé
kontrole i sta¢ si¢ wlascicielami projektu. W projekcie nie chodzi o nas, ale o skupienie
na dzieciach. To byta dla nich znakomita okazja [doswiadczania wlasnej niezaleznosci
-dop.J.Z.]. (Kellett, 2005, s. 15).

Podsumowujac korzysci plynace z zaangazowania dzieci w prowadzone przez
nie badania, dorosli (badacze i rodzice dzieci) podkreslali wzrost ich samooceny
i poczucia wlasnej wartosci; wzrost pewnosci siebie, ktory przenosi si¢ takze na
inne dziedziny Zycia; wzrost poczucia wptywu na zdarzenia, w jakich uczest-
niczyly, co przyczynito sie do ich upelnomocnienia; wzrost umiejetnosci organi-
zacyjnych i pracy zespotowej; poprawe umiejetnosci komunikacyjnych i spo-
sobow rozwiazywania konfliktéw; wzrost §wiadomosci etycznej, krytycyzmu,
samodzielno$ci i niezaleznosci w planowaniu i realizowaniu przedsiewziel, takze
w innych sferach aktywnosci; oryginalny i cenny wklad samych dzieci do wiedzy
o dziecinstwie (Kellett, 2005, s. 15).

Atuty badan prowadzonych przez dzieci wskazywane przez nie same oraz
przez dorostych $§wiadcza o tym, ze doswiadczenia bedace udzialem mlodych ba-
daczy maja charakter emancypacyjny i przyczyniaja si¢ do wzbogacenia wiedzy
o dziecinstwie z perspektywy jego reprezentantéw, co nadaje jej cechy oryginal-
noéci i podnosi jej wiarygodno$¢. Walorom tym sprzyja upublicznianie wynikow
badan prowadzonych przez mlodych autoréw, co jest istotnym sposobem rozpo-
wszechniania glosu dzieci, czynigc go styszalnym i waznym w publicznej debacie
(Kellett, 2005, s. 9). Ma to istotne znaczenie, gdyz Konwencja ONZ stwierdza, ze
dzieci majg prawo do zabierania gltosu w sprawach, ktére dotyczg ich zycia, jednak,
jak stwierdza Clark, prawo to jest cze$ciej respektowane w praktyce prawnej i pra-
cy spolecznej niz w edukacji. Szkota, zdaniem autorki, jest instytucja, w ktérej glos
dziecka jest calkowicie ignorowany, a nie po prostu ,niestyszany” (Clark, 2004,
s. 15). Jest wiec nadzieja, zZe badania partycypacyjne, prowadzone z poszanowa-
niem prawa do swobodnego wyrazania wlasnych pogladéw we wszystkich spra-
wach dotyczacych dziecka, zrekompensuja ignorancje formalnej edukacji i przy-
czynig sie do zmian w kulturze szkoty skupionej na pomiarowych wskaznikach
osiagnie¢ uczniéw na rzecz wspierania ich kompetencji spotecznych niezbednych
do poszerzenia pola ich partycypacji obywatelskiej. ,Zmiana nie jest tatwa i trze-
ba korzystac ze sposobow, jakie sg dostepne - szczery glos tych, ktérzy aktualnie
doswiadczaja wptywu biezacej polityki, jest jedna z najbardziej efektywnych form
rozprzestrzeniania si¢ przekonan” (Allard, 1996, s. 167, za: Clark, 2004, s. 13).
Okazja do tego sa spotkania i konferencje, podczas ktérych dzieci dziela si¢ ze stu-
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chaczami wiedza i do§wiadczeniami nabytymi podczas prowadzonych przez nie
badan. Pokazujg one, ze zaangazowanie mtodych ludzi w proces badawczy prowa-
dzi do zwigkszenia ich mocy sprawczej, wzrostu ich zaufania spofecznego i samo-
oceny, co stwarza szanse na zwiekszenie zakresu uczestniczenia dzieci w proce-
sach podejmowania decyzji w sprawach majacych wptyw naich zycie.

Podsumowanie

Koncepcja dzieci jako prawomocnych, aktywnych badaczy dopiero zaczyna zaj-
mowa¢ miejsce w $wiadomosci dorostych, ale prawdopodobnie bedzie ona co-
raz bardziej znaczaca w nadchodzacej dekadzie. Podréz od badati na dzieciach,
przez badania nad dzie¢mi, do badan z dziecmi i prowadzonych przez dzieci jest
naturalnym przej$ciem towarzyszacym zmianom zachodzacym w sposobach spo-
strzegania dziecka zwigzanych z uznaniem jego prawa do partycypacji w Zyciu
spotecznym. Jednak ta ewolucja podej$¢ badawczych niesie za sobg wiele putapek,
napie¢ i watpliwosci sklaniajacych do negocjacji i stalej autorefleksji. Na przyktad
jesli dzieci jako badacze wymagaja uczestniczenia w odpowiednich programach
szkoleniowych, to czy ich program badawczy moze by¢ realizowany bez wspie-
rajacych tutoréw? Czy jest tu miejsce dla tutoringu réwiesniczego, gdzie miodzi
badacze mogliby szkoli¢ swoich réwiesnikéw? Czy badania dzieci moga istnie¢
samodzielnie, bez wsparcia dorostych na kazdym etapie, od pomystu do rozpo-
wszechniania wynikow? (Kellett, 2005, s. 30).

Jedng z wielkich niewiadomych, co podnosza liczni badacze dziecinstwa, jest
pytanie, czy badania prowadzone przez dzieci moga by¢ wpisane w obreb istnieja-
cych paradygmatow badawczych, czy tez trzeba zastanowi¢ si¢ nad nowym para-
dygmatem (Kellett, 2005, s. 30). Tytul artykutu Kellett wskazuje, ze skfania sie ona
ku wyodrebnieniu nowego paradygmatu, jednak wigcej badaczy jest temu prze-
ciwnych. P. Christensen i A. James uznaja, ze prowadzenie badan z dziecmi nie
wymaga szczegolnych metod. Ich zdaniem dzieci, podobnie jak dorosli, moga
uczestniczy¢é w skategoryzowanych i nieskategoryzowanych wywiadach, wy-
pelnia¢ kwestionariusze ankiet, uzywa¢ nowych mediéw, uczestniczy¢ w bada-
niach w dzialaniu i, na wtasnych warunkach, pozwalajg uczestniczacemu obser-
watorowi wlaczac sie w ich codzienne zycie. Chociaz niektore metody badawcze
moga by¢ czasami bardziej odpowiednie do zastosowania przez dzieci ze wzgle-
du na szczegdlny kontekst badania czy wlasciwosci pytan badawczych, jednak
nie s3 one niczym szczegolnym czy tez rzeczywiscie osobliwym dla dzieci, nie
stanowig zadnego koniecznego imperatywu. W tym sensie, zdaniem autorek,
studia nad dzie¢mi i dziecinstwem byly i nadal s3g podej$ciem badawczym, nie
za$ nowym paradygmatem (Christensen, James, 2000, s. 2). Poglad autorek po-
dziela S. Punch, ktora uwaza, ze badania z dzie¢mi rozpiete sg na kontinuum:
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od takich samych jak z dorostymi do réznych od tych, w jakich uczestniczg ludzie
dorosli (Punch, 2002, s. 338), cho¢ wszystkie wymienione autorki wypowiadaja si¢
o badaniach z dzie¢mi, nie za$ o badaniach partycypacyjnych prowadzonych przez
dzieci, o jakich pisze Kellett. Tak wiec odpowiedz na pytanie, czy uczestniczace
praktyki badawcze z udzialem dzieci wpisuja sie¢ w nowy paradygmat badawczy,
pozostaje kwestia otwarta.
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Istota i natura uczenia sie dzieci
w perspektywie ucielesnionego
poznania

Wprowadzenie

Osiagniecia neuronauk stajg si¢ obecnie niezwykle istotnym kontekstem kon-
struowania i rekonstruowania teorii uczenia si¢ i rozwoju dzieci. Waznych i co-
raz bardziej znaczacych odniesienn do namystu nad istotg i natura uczenia si¢
dzieci dostarcza kognitywistyka, ktoéra probuje wyjasni¢ dziatanie umystu.
W zwigzku z tym w niniejszym artykule podjeto rozwazania osadzone w naj-
nowszym paradygmacie kognitywistyki — embodied-embedded mind. Jednocze-
$nie nalezy podkredli¢, zZe zaprezentowane tu przemyslenia i wskazéwki do pra-
cy edukacyjnej nie maja charakteru radykalnego. Wyprowadzane sg przeciez
z do$¢ grzaskiego terenu nauki, ktéra by wyjasni¢ tak niezwykle ztozone ludz-
kie poznanie, musi:

rozdrobni¢ umyst na kawatki, rozkruszy¢ zdolnosci wyzszego rzedu na czesci, kto-
rych wilasciwosci i interakcje moga by¢ opisane i ktorymi mozna manipulowac
w eksperymentach. Co wiecej, musimy rozréznia¢ zdolnosci, ktére naprawde leza
u podloza charakterystycznych dla ludzi zdolnosci poznawczych, oraz dalsze kom-
petencje, ktdre te podstawy wspieraja. Wspolczesni kognitywisci prowadza badania
pod katem réznych gatunkow, réznego wieku, a takze réznych grup ludzi, aby zna-
lez¢ zaréwno ewolucyjnie wezesne rdzenne zdolnosci, ktore dzielimy z innymi ga-
tunkami, jak i umiejetnosci, ktore wyrdzniajg nas jako gatunek, ktore pojawiajq sie
na wczesnym etapie rozwoju i ktore wykazuja najmniejszg zmiennos¢ wérod ludz-
kich kultur (Spelke, 2016, s. 149-150).



64 RENATA MICHALAK

Ciato a proces poznania

W latach dziewig¢édziesiatych ubieglego wieku wraz z falg krytyki dwéch zasadni-
czych paradygmatow kognitywistyki — komputacjonizmu i koneksjonizmu - za-
czyna dochodzi¢ do glosu poglad, ze zrozumienie poznania wymaga szerszego
spojrzenia, ktore uwzgledniloby nie tylko procesy zachodzgce w mdzgu, ale takze
uciele$nienie podmiotu (agensa), przez ktdre system poznawczy wchodzi w inter-
akcje z otoczeniem.

Uczenie si¢ nie jest zatem jedynie funkcja mdzgu, ale wazne w tym procesie sa
zaleznosci, jakie zachodzg migdzy ciatem a otoczeniem i jego kultura. Kultura do-
starcza odpowiednich narzedzi uczenia sie i tym samym konstruuje umyst, a tak-
ze realizuje si¢ w korzystaniu z niej (Bruner, 2006, s. 13-14).

Na pojawienie sie nowego, uwzgledniajacego cielesno$¢ spojrzenia na proces
poznania mialo wptyw wiele czynnikéw, miedzy innymi rozwoj takich dziedzin,
jak psychologia ekologiczna, robotyka, sztuczna inteligencja (czy raczej jej kryty-
ka z pozycji fenomenologicznej), a wreszcie idea stworzenia sztucznego zycia.

Istota paradygmatu embodied-embedded mind (uciele$niony i osadzony/umiej-
scowiony w kulturze umysl) wyraza si¢ w twierdzeniu, Ze racjonalne funkcjonowa-
nie czlowieka jest zalezne od jego ciala. Sposob funkcjonowania mézgu determi-
nowany jest przez budowe organizmu jego posiadacza oraz typ interakgeji, w jakie
wchodzi on ze $rodowiskiem. Uczenie si¢ jest w istotny sposob ksztaltowane przez
cielesne doswiadczanie. Percepcja, pojecia, wyobrazenia, pamigé, uwaga, rozumie-
nie, rozwdj poznawczy, jezyk, emocje, swiadomo$¢ majg znaczne ugruntowanie
w ciele. ,Wiedza zalezy od bycia w $wiecie, ktore jest nieodtaczne od naszych cial,
naszego jezyka i naszej kultury, spolecznej historii - méwiac krétko, od naszego
uciele$nienia” (Varela, Thompson, Rosch, 1991, s. 149). Jak zauwaza prekursor ucie-
le$nienia M. Merleau-Ponty, ,,Cialo jest wehikulem bycia w $wiecie, a mie¢ cialo to
dla zyjacej istoty wigzac si¢ z okreslonym srodowiskiem, utozsamiac¢ si¢ z pewnymi
projektami i stale si¢ w nie angazowa¢” (Merleau-Ponty, 2001, s. 100).

Cialo jest zatem waznym narzedziem, a nawet elementem poznania, bo dzieki
niemu uczgcy si¢ zajmuje wobec $wiata okres$long pozycje, a jego cielesno$¢ staje sie
gtéwnym warunkiem do$wiadczania, docierania do informacji i ich percepcji. Po-
nadto pelni ono wyjatkowa role w procesie uczenia sie, gdyz staje si¢ swoistg grani-
ca miedzy swiatem podmiotowym, subiektywnym, intymnym a §wiatem zewnetrz-
nym, obiektywnym, rzeczowym. Jednoczesnie jest przestrzenia spotkania obu tych
wymiaréw $wiata. Podmiot uczacy sie, agent, dzigki ciatu wchodzi w aktywna i dy-
namiczng relacje ze $wiatem i ksztaltuje go, zmienia, modyfikuje, ale jednoczesnie
jest przez niego ksztaltowane. Cialo wyznacza réwniez centralng perspektywe po-
znania i jego zasieg, a takze jest specyficznym narzedziem wszelakiej aktywno-
$ci czlowieka. Posiadanie ciala czyni organizm zdolnym do zlozonych interakeji,
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wspottworzenia i podzielania znaczen, a ponadto angazowania si¢ w rozne sposoby

eksplorowania i rozumowania oraz koordynowania tych aktywnosci z innymi pod-
miotami uczacymi si¢ poprzez wspolne symbole (Kapusta, 2009, s. 105).

Koncepcje uciele$nionego poznania nie s3 jednorodne i w réznym stopniu

podkreslaja role cielesnosci. S. Gallagher, autor niezwyklej ksiazki How the Body
Shapes the Mind, podjal probe uporzadkowania licznych stanowisk embodied

mind i wyr6znil pie¢ zasadniczych podejs¢, przyjmujac jako kryterium stopien,
w jakim przedstawiciele okreslaja wptyw ciala na procesy poznawcze:

L.

Minimalne uciele$nienie ujawnia si¢ w pogladach tych naukowcow, ktorzy
twierdza, ze cialo jest wazne w procesie poznania, ale rozpatruja je w ode-
rwaniu od srodowiska i w relacjach do innych organizméw. Jego rozumienie
za$ zredukowane jest do neuronalnych reprezentacji w mdzgu. Przy tak uje-
tej cielesnosci trudno zauwazy¢ zwiazek ciala z otaczajacym je srodowiskiem
(A. Goldman, F. De Vignemont);

. Uciele$nienie biologiczne (anatomia — ruch - chemia ciala) charakterystyczne

jest dla zwolennikéw uciele$nionego poznania, ktorzy podkreslaja znaczenie bu-
dowy organizmu i jego mozliwosci motorycznych dla procesu poznania, a glow-
nie percepcji (P. Churchland, J. A. Shapiro, V. Ramachandran, A. Damasio);
Uciele$niona semantyka ogniskuje naukowcow, ktorzy badaja wptyw doswiad-
czenia cielesnego na ksztaltowanie si¢ struktur semantycznych oraz mozliwo$é
konceptualizacji i kategoryzacji $wiata w jezyku. Metafore za$ przyjmuja jako
mechanizm, poprzez ktory cielesne doswiadczenie ksztattuje jezyk (G. Lakoft,
M. Johnson);

Zwolennicy ucielesnionego funkcjonalizmu podkreslaja, ze cialo jest elemen-
tem szerszego systemu poznawczego, ktory rozcigga sie miedzy moézgiem, cia-
tem a $wiatem. Wiekszo$¢ procesow poznawczych moze zosta¢ wyjasniona
przez cielesng aktywno$¢ w srodowisku (A. Clark, D. Chalmers);
Enaktywizm, radykalne ucielesnienie (S. Gallagher, A. Noé, F. Varela i inni).
S. Gallaghera, podobnie jak A. Noé i F. Varele, mozna zaliczy¢ do ,radyka-
tow”, ktérzy poszli najdalej w interpretacji poznania jako ucielesnionego pro-
cesu. Twierdza oni, ze poznanie nie zachodzi ,,w gtowie”, ale jest procesem roz-
proszonym miedzy mézgiem, ciatem i §rodowiskiem. Tym samym uznaja, ze
wszystkie procesy poznawcze s3 w pewnym stopniu ucielesnione i nieredu-
kowalne do abstrakcyjnego modelu obliczeniowego. Co wigcej, odrzucaja oni
w zasadzie pojecie reprezentacji, jako niejasne i eksplanacyjnie nieefektywne.
Niezasadne jest uznanie, ze system poznawczy konstruuje wymagajaca duzych
zasobow wewnetrzng reprezentacje $wiata, skoro moze szybko i fatwo siegnaé
po informacje do $rodowiska. Ponadto, zgodnie z pogladami enaktywistow,
poznanie jest zdeterminowane przez podejmowane aktualnie przez organizm
badz mozliwe do wykonania zadanie (Pokropski, 2013, s. 51-54).
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Bardziej radykalni zwolennicy ucielesnionego poznania ujmuja zatem cialo
nie tylko jako narzedzie uczenia sig, ale takze jako strukture konieczna i determi-
nujacy caly system poznawczy.

Od poczatku, czyli z chwilg narodzin, nasze ludzkie zdolnosci postrzegania i za-
chowania zostaly juz uksztaltowane przez nasz ruch. Prenatalne ruchy ciata byly
zorganizowane wzdluz linii naszego wlasnego ludzkiego ksztaltu poprzez rejestra-
cje proprioceptywna i miedzymodalng, w sposéb, ktory zapewnia zdolnoé¢ do do-
$wiadczania podstawowej roznicy miedzy naszym wlasnym cielesnym istnieniem
a wszystkim innym. W rezultacie, gdy pierwszy raz otwieramy nasze oczy, nie tyl-
ko mozemy widzie¢, ale rowniez nasze widzenie, cho¢ niedoskonale, jest juz dosto-
sowane do tych ksztaltow, ktore przypominajg nasze wlasne ksztaltty. Okreslajac
to bardziej precyzyjne i dostownie, mozemy zobaczy¢ nasze wlasne mozliwosci na
twarzach innych osob. Niemowle, kilka minut po porodzie, jest w stanie nasladowac
grymas, ktory widzi na twarzy innej osoby. Jest wiec zdolne do pewnego rodzaju ru-
chu, ktéry uwzglednia zamierzone dzialanie i wprowadza je do $wiata ludzi (Galla-
gher, 2005, 5. 1).

Wszystkie jednak koncepcje embodied mind przedstawiaja relacje od ciata do
umystu i definiujg czlowieka w kategoriach aktywnego eksplanatora oraz systemu
poznawczego bedacego w aktywnym (nie biernym) stosunku do wszelkich bodz-
cow docierajacych do jego ciala z otoczenia, rejestrujacego zmiany i przetwarzaja-
cego je na informacje. Cechuje go postawa pewnego poszukiwacza, ciaggle odkry-
wajacego nowe obszary wiedzy, korzystajacego nie tylko ze §wiata zewnetrznego,
ale takze ze swoich zasobdw, na przyklad wyobrazni, pamieci czy mechanizméw
mentalnych (wnioskowan logicznych).

Rozwdj paradygmatu ucielesnionego poznania

Pierwociny rozwazan na temat roli ciala w procesie poznania odnalez¢ mozna
juz u psychologdéw XIX-wiecznych. Spopularyzowal je W. James, jeden z twdrcow
pragmatyzmu. To wlasnie jego i szwajcarskiego psychologa J. Piageta uznano za
pierwszych naukowcdw, ktorzy w swoich koncepcjach wyraznie podejmowali do
dzi$ obecne i dyskutowane kwestie, jak: rola ciala i otoczenia, znaczenie motoryki,
problem relacji cialo a percepcja.

Zagadnienia te odnalez¢ mozna takze w pracach rosyjskiego psychologa
L. Wygotskiego, ktéry podkreslat wzajemne relacje mowy i myslenia. Zasadni-
czym za$ pojeciem w jego koncepcji byta strefa najblizszego rozwoju jako miej-
sca funkcjonowania i dzialania rozwijajacej si¢ jednostki. Kontynuatorkami jego
pogladéw sa miedzy innymi E. Thelen i L. Smith, zwolenniczki teorii ukladow
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dynamicznych. Wazng inspiracjg dla koncepcji poznania ucielesnionego byta tak-

ze psychologia ekologiczna J. Gibsona, a ponadto teoria afordancji (Pokropski,

2013, s. 46-47).

Rozwoj paradygmatu embodied-embeded mind obejmuje cztery glowne etapy:
1. Etap fenomenologiczny (od lat czterdziestych XX wieku) zwigzany gléwnie

z pogladami na ,cielesno$¢” E. Husserla oraz M. Merlau-Ponty’ego, autora ter-

minu embodied mind,

2. Etap lingwistyczny (lingwistyki kognitywnej) (od lat osiemdziesigtych
XX wieku), w ktorym duzego znaczenia nabiera teoria metafor pojecio-
wych G. Lakoffa i innych.

3. Etap neurokognitywny (od konca lat osiemdziesiatych XX wieku do dzis)
wsparty gléwnie na odkryciach neuronalnych mechanizméw lustrzanych,
teorii symulacji i mind-readingu G. Rizzolattiego, V. Gallese, M. Iacoboniego,
a takze teorii markeréw somatycznych A. Damasia;

4. Etap ewolucyjno-kulturowy (od lat dziewig¢édziesiatych XX wieku do dzis)
zwigzany gléwnie z teorig imitacji kulturowej (embodied-embedded mind)
M. Tomasella, ewolucyjnag teorig genezy jezyka M. Donalda czy kulturalizmem
J. Brunera (Hohol, 2013).

Niekwestionowany wplyw na rozwéj paradygmatu ucielesnionego pozna-
nia wywarta fenomenologia cielesnosci M. Merleau-Ponty’ego. Opisana za$ przez
filozofa teoria podmiotu ucielesnionego, zawierajaca si¢ w nieredukowalnym
zwigzku aktywnego ciala i otoczenia oraz jednosci, jaka ciato wspéttworzy z na-
rzedziami, ktérych uzywa, a takze pojecie schematu cielesnego, zagadnienie nie-
okreslonosci granic ciala czy tez kwestie intercielesno$ci stanowia do dzi§ wazny
punkt odniesienia wspolczesnych koncepcji poznania ucielesnionego (Merleau-
-Ponty, 2001, s. 162).

Niezwykly udzial ma w tym réwniez lingwistyka kognitywna, ktéra zry-
wa z klasycznym mysleniem o jezyku, jakie dominowalo od czaséw Arystotelesa
az do generatywizmu Noama Chomsky’ego. Przefomowe znaczenie ma tu natu-
ralizacja znaczenia poje¢, dzieki czemu podzial na syntaktyke i semantyke tra-
ci na znaczeniu. Takie podejscie do jezyka prezentujg miedzy innymi G. Lakoff
i M. Johnson (2010). Naukowcy ci przyjmuja, Ze znaczenia wywodzg si¢ z natu-
ralnych doswiadczen oraz interakcji, w jakie wchodzi ludzki organizm ze $rodo-
wiskiem fizycznym i spolecznym. Ludzie postrzegaja swiat za pomoca zmysiow,
cielesnych odniesien oraz fizycznych interakcji (to jest cieple, zimne, duze, male,
proste, krzywe itd.). Umyst za§ wykorzystuje te pierwotne struktury znaczenio-
we, zwigzane miedzy innymi z naturalng orientacja ciala w $wiecie (d61 - gora,
przdd - tyl, centralny — peryferyjny), a nastgpnie za ich pomoca wytwarza bar-
dziej skomplikowane znaczenia jezykowe. Procesy te zachodza w znacznej mierze
nie$wiadomie, a wglad w nie mozliwy jest poprzez metafory. Metafory sa zatem
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sposobem myslenia, no$nikiem znaczen, a nie jedynie wyrazeniami jezykowymi.
W mysleniu postugujemy sie metaforami. One takze stanowia narzedzie poznania
iwgladu w ten proces (Lakoff, Johnson, 2010).

Koncepcja ucielesnionego poznania zyskuje potwierdzenie rowniez w pogla-
dach wegierskiego jezykoznawcy Z. Kévecsesa, co wyraza sie w jego stowach:

Umyst opiera si¢ na ciele, co oznacza, ze od rodzaju ciala, jakim dysponujemy, zalezy
rodzaj naszego umystu. Co za tym idzie, myslenie ma cielesny charakter. Przyjrzyjmy
sie na przyklad kategorii pojeciowej drzewo. Jak jest mozliwe, by cialo odgrywato ja-
kakolwiek role w naszym pojmowaniu tego, czym jest drzewo? Po pierwsze uwazamy,
ze drzewo powinno sta¢ pionowo [...], co wynika ze sposobu, w jaki doswiadcza-
my wlasnego pionowo zorientowanego ciala. Po drugie, postrzegamy drzewa jako wy-
sokie obiekty. Wysokos¢ nabiera znaczenia w odniesieniu do naszej nawykowej oceny
przecigtnego ludzkiego wzrostu. Drzewo jest wysokie w stosunku do zwyklego czto-
wieka. W taki oto sposob kategorie umystu podlegaja definiowaniu w cielesnej inter-
akeji ze Srodowiskiem (Kovecses, 2011, s. 28).

Niezwykle interesujace koncepcje dotyczgce ucielesnionego uczenia si¢ wyro-
sty na kanwie wynikéw badan wloskich uczonych: G. Rizzolattiego, L. Fogassiego
i V. Gallesego z Parmy. Odkryli oni neurony lustrzane w obszarze kory ruchowej
podczas prowadzenia badan eksperymentalnych na makakach. Odkrycie to stalo
sie kontekstem formutowania bardzo $miatych teorii, zwlaszcza przez psycholo-
gow. Neurony lustrzane uczyniono odpowiedzialnymi za empatie, rozumienie in-
tencji i uzycie jezyka (Michalak, 2015). Najnowsze jednak badania neurolingwisty
G. Hickoka (2016), zaprezentowane w ksigzce Mit neurondw lustrzanych, nie po-
twierdzaja tych koncepciji.

Zdaniem niektérych uczonych, miedzy innymi V. Gallesego, G. Lakoffa,
A. Goldmana, V. Ramachandrana, interpretacja obserwowanego zachowania od-
bywa si¢ w mézgu odbiorcy poprzez swoista symulacje. ,,V. Gallese i A. Goldman
(1998) twierdza, ze neurony lustrzane (NL) znajduja sie u podstaw «czytania umy-
stu» poprzez trzy kroki:

1) NL obserwujacego dziatanie dopasowuja sie (rezonuja) do NL obserwowanego;
2) aktywno$¢ NL tworzy automatyczng symulacje mentalng aktywnosci NL

w mozgu obserwatora, umozliwiajac dopasowanie ruchéw obserwowanego do

mozliwego repertuaru motorycznego obserwujacego;

3) symulacja ruchéw obserwowanego agenta NL umozliwia rozpoznanie jego

dziatania, a nawet jego intencji” (Kapusta 2008, s. 140).

Jak zauwaza V. Gallese (2005, s. 197-198), ,,symulacja zachodzi nie§wiadomie
i jest podstawowym mechanizmem funkcjonalnym ludzkiego mdzgu, a jego rola
polega na modelowaniu obiektow, 0s6b i zdarzen”.
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V. Ramachandran (2012) przypisuje badaniom nad NL wielka wage i twierdzi,
ze s one kluczowe dla rozwoju umiejetnosci spotecznych i budowania wiezi mie-
dzyludzkich. Neurony lustrzane, jego zdaniem (Ramachandran, 2012), staja si¢ pod-
stawq imitacji i uczenia si¢ obserwacyjnego. Mozliwo$¢ nasladowania cudzych za-
chowan wymaga przyjecia przez moézg cudzej perspektywy. Zdaniem tego badacza
(Ramachandran, 2012) neurony lustrzane staly sie podstawg eksplozji kultury ludz-
kiej. Naukowiec te opinie uzasadnia w kontekécie zmian szczegdlnie istotnych dla
rozwoju czlowieka i siega do wydarzen majacych miejsce 75 tysiecy lat temu. W tym
czasie powstalo i upowszechnilo si¢ wiele umiejetnosci wlasciwych ludziom, jak
wykorzystywanie narzedzi, ognia, budowa schronien, stworzenie jezyka jako $rod-
ka komunikacji. Ponadto pojawila si¢ zdolno$¢ czlowieka do rozumienia innych
i tego, co oni mysla, oraz interpretowania ich zachowan. W opinii amerykanskie-
go naukowca fenomen ten nie byl bezposrednio zwigzany z wielkoscig mozgu, ale
ze stosunkowo naglym pojawieniem si¢ wyrafinowanego systemu neuronéw lu-
strzanych. Pozwolilo to na imitowanie i nasladowanie cudzych zachowan. W zwiaz-
ku z tym wynalazki nie umieraly razem z jego odkrywcami, ale rozprzestrzenialy sie
miedzy czlonkami grupy plemiennej i z pokolenia na pokolenie (Michalak, 2015).

W kontekscie pogladéw amerykanskiego neurologa mozna stwierdzi¢, ze isto-
ta kultury ludzkiej i tym samym podstawa rozwoju cywilizacji jest zdolno$¢ czlo-
wieka do nasladowania zfozonych zachowan innych.

Poglady V. Ramachandrana sa podzielane miedzy innymi przez M. Tomasel-
la i M. Donalda oraz A. N. Meltzofta, ktérych mozna zaliczy¢ do przedstawicie-
li ewolucyjnego etapu rozwoju paradygmatu embodied-embedded mind. Badania
prowadzone przez A. N. Meltzofta i innych (2013), obejmujace analize rozwoju
poszczegolnych kompetencji poznawczych i spolecznych dzieci, wykazaly, ze juz
w kilka minut po urodzeniu s3 one gotowe do przejawiania zachowan imitacyj-
nych. Naukowiec tlumaczy to istnieniem miedzymodalnego systemu odwzoro-
wywania. Analiza ksztaltowania si¢ proceséw imitacji stata si¢ podlozem modelu
rozwoju teorii umystu (ToM - theory of mind) autorstwa A. N. Meltzoffa. Rozu-
mienie stanu umystu innej osoby jest wychodzeniem poza same obserwowalne
dane $cisle behawioralne i wigzZe si¢ ze zrozumieniem intencji zachowania innych
0s6b (Michalak, 2016).

Takze koncepcja imitacji kulturowej M. Tomasella potwierdza poglady V. Ra-
machandrana i A. N. Meltzoffa. Wyjéciowa kwestig koncepcji M. Tomasella jest
zrozumienie specyfiki transmisji kulturowej charakterystycznej dla rozwoju ludz-
kiej spotecznosci. Jej podstawa jest wspotintencjonalnosé, ktdra stanowi ceche
gatunkowg ludzi i fundament ich rozwoju.

Autor wskazuje cztery filary ludzkiej zdolnosci do wspotintencjonalnosci:

1) umiejetno$¢ utozsamiania si¢ z innym oraz rozumienia siebie i innych jako
istot zywych, dazacych do okreslonego celu i kierujacych sie intencjami, a wiec
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jako istot intencjonalnych, a takze (w konsekwencji) zdolno§¢ rozumienia

intencjonalnego znaczenia uzycia narzedzi oraz praktyki symboliczne;

2) motywacja do podzielania z innymi stanéw emocjonalnych, doswiadczen

i dziatan;

3) zdolnoé¢ do tworzenia unikatowych form reprezentacji poznawczych (jezyka);
4) specyficznie formy kulturowego uczenia si¢ (Tomasello, 2002).

Wazne w kontekscie prowadzonych tu rozwazan jest wskazanie na poglady
autora dotyczace zaawansowanych mechanizméw kulturowego uczenia si¢. Zda-
niem M. Tomasella specyfika tkwi w tym, ze tylko cztowiek jest zdolny do uczenia
sie poprzez nasladownictwo, wykorzystywanie instrukeji i wspoétdziatania (To-
masello, 2002).

Charakterystyczne dla naczelnych uczenie si¢ poprzez rytualizacj¢ ontogene-
tyczng i emulacje nie wymaga umiejetnosci rozumienia intencji i zalozonych ce-
16w, jakie kryja sie za przyswajanym zachowaniem. Uczenie si¢ za$ przez nasla-
downictwo, instruowanie i wspdtprace warunkowane jest rozumieniem intencji
i strategii kryjacych si¢ za wykonaniem danych czynnos$ci. Wszystkie te trzy for-
my, specyficzne jedynie dla cztowieka i okreslane jako ,,mocniejsze” formy ucze-
nia sie, bazujg na ,,zdolnosci jednostki do rozumienia innych cztonkéw wlasnego
gatunku jako istot takich jak ona, majacych takie samo zycie wewnetrzne (inten-
cjonalne i umystowe)” (Tomasello, 2002, s. 12).

Juz niemowleta na wczesnym etapie zycia sa spoteczne na wiele sposobdw. No-
worodki potrafig rozréznia¢ ludzi i $ledzi¢ kierunek ich spojrzenia (Farroni i in.,
2004; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004). Dostrzegaja takze podobienstwa miedzy
swoimi czynno$ciami a czynnoéciami innych ludzi, co pozwala im na angazo-
wanie si¢ we wczesne formy imitacji, a wigc potrafig wykona¢ ruchy, ktére widza
(Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004; Meltzoft, Moore, 1977).

Uczenie sie w paradygmacie embodied-embedded mind

W opinii wspolczesnych psychologéw uczenie si¢ jest procesem, ,dzieki ktore-
mu doswiadczenie wytwarza trwalg zmiane w zachowaniu lub procesach umysto-
wych” (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, s. 116). Oznacza to, Ze uczenie sig¢ jest
doswiadczaniem.

W kontekscie za$ paradygmatu embodied-embedded mind uczenie si¢ definio-
wane jest poprzez odwolanie si¢ do ,faktu ewolucyjnego, ze umyst nie mogiby ist-
nie¢ poza kulturg i Ze wyjatkowe w tym znaczenie maja cielesne do$wiadczenia
(Bruner, 2006, s. 16).

Z prakseologicznego punktu widzenia uczenie si¢ stanowi integralny zbior
bardzo réznych procesow, ktére wzajemnie na siebie oddziatuja. Najogdlniej moz-
na powiedzie¢, ze naleza do nich procesy wielokierunkowych zaleznosci, w jakich
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pozostaja uczacy sie i jego otoczenie, oraz procesy intrapsychiczne zwigzane
z przyswajaniem, przetwarzaniem oraz wykorzystywaniem doswiadczen. Proce-
sy te majg charakter ucielesniony i sa osadzone w okreslonym kontekscie kulturo-
wym. Jak zauwaza J. Bruner:

niezasilane kultura czy od niej odciete przestalyby istnie¢ lub przestatyby petni¢ swo-
ja adaptacyjna role. Zycie umystowe czlowieka rozwija sie bowiem tylko przez dziele-
nie si¢ nim z innymi, komunikacje, wymiane, a to wszystko jest mozliwe tylko dzie-
ki uzywaniu kodéw kulturowych, odwolywaniu si¢ do tradycji, podzielaniu znaczen
zinnymi uczestnikami zycia spolecznego (Bruner, 2006, s. 16).

Proces uczenia si¢, zdaniem psychologa, polega na konstruowaniu obrazu
$wiata i siebie samych za pomoca narzedzi, ktérych dostarcza kultura. Stwierdze-
nie to mozna uzupelnic o poglady zwolennikdw ucielesnionego umystu o niezwy-
ktej roli ciata w tym procesie, ktére jest nie tylko narzedziem, ale i konstytutyw-
nym elementem procesu poznania. W tym kontekscie zadaniem edukacji staje si¢
wyposazanie uczniéw w narzedzia kulturowe i takie pokierowanie owym proce-
sem, by dopasowa¢ kulture do zréznicowanych potrzeb uczniéow jako cztonkéw
spoteczenstwa oraz uczniéow i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury. Eduka-
cja stanowi zatem podstawowe ucielesnienie zycia w kulturze, a nie jedynie przy-
gotowanie do niego, co oznacza, ze:

o uczenie si¢ jest gleboko zakorzenione w doswiadczeniach cielesnych oraz
relacjach, w jakie wchodzi aktywny organizm ze srodowiskiem spoleczno-
-kulturowym;

o uczenie si¢ jest procesem uwarunkowanym dynamiczng relacjg trzech
podstawowych systeméw: umystu - ciata - srodowiska;

o uczenie si¢ zachodzi w wyniku wzniecania konfliktéw poznawczych
uwzgledniajacych odmienng cielesng perspektywe znaczeniows i inter-
pretacyjna;

o W procesie uczenia si¢ podmiot ograniczony jest nie tylko wlasnymi zaso-
bami, budowg ciala, dotychczasowa wiedzg i doswiadczeniami, ale takze
mozliwoscia korzystania z dostepnych narzedzi kulturowych oraz ich ja-
koscia;

o efektywne uczenie si¢ jest nastawione na nabywanie kulturowych narze-
dzi konstruowania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszej
adaptacji, ale i transformacji zastanego $wiata;

o waznym mechanizmem uczenia si¢ jest imitacja celéw i sposobow ich
osiggania oraz modelowanie ztozonych zachowan;

o inni ludzie i interakcje spoleczne stanowia zasadniczy filar uczenia sie
- uwspdlnianie znaczen;
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o kooperacja stanowi efektywng forme uczenia si¢ i oparta jest na zdolnosci
do przyjmowania perspektywy ,,my”;

o uczenie si¢ ma charakter narracji i stuzy ksztatltowaniu wlasnej tozsamo-
$ci poprzez cielesne doswiadczanie siebie wérdd innych.

Edukacja dzieci a koncepcja embodied-embedded mind.
Wskazéwki praktyczne

Przyjecie okreslonej koncepcji umystu determinuje postepowanie eduka-
cyjne. Przekonanie, ze dzieci sa gotowe na korekte swoich zachowan, ze nalezy
je chroni¢ przed brutalno$cig tego $wiata, ze sa pustymi naczyniami, ktdre nalezy
napelni¢ wiedza, Ze sg gling, ktoérg mozna ulepi¢ zgodnie z okreslonym modelem,
czy ze sg nieokielznanymi dzikusami, ktérych nalezy zsocjalizowa¢, lub tez samo-
dzielnymi badaczami rzeczywistosci — niezaleznie jak prawdziwe i uzasadnione
- wyznacza okreslony sposéb nauczania, a wigc siegania po takie, a nie inne meto-
dy, formy, srodki czy strategie ksztalcenia.

U podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbior zdroworozsadko-
wych prze$wiadczen o umystach uczniéw, z ktorych czes$¢ dziala w sposob zamierzo-
ny dla dobra, a cz¢d¢ niezamierzenie przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowie-
dzie¢ otwarcie i zrewidowaé. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rozne formy nauczania
- od instrukeji do nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz wspdlpracy - odzwier-
ciedlajg zréznicowane przekonania i prze$wiadczenia o uczniu - od aktora do znawcy,
osobiécie doswiadczajacego, wspotpracujacego mysliciela (Bruner, 2006, s. 78).

Podejscie embodied-embedded mind nie odrzuca owych czgsto zdroworozsad-
kowych przekonan, ale podejmuje probe ich modyfikacji poprzez osadzenie ich
w kontekscie dynamicznej relacji trzech subsystemoéw: ciata — umystu - otoczenia.
Zmiana w ujmowaniu dziecigcych umystow jest pierwotnym warunkiem jakiego-
kolwiek postepu w pedagogii.

Systemowy model podejscia do dziecka i jego rozwoju zaklada taka organi-
zacje przestrzeni edukacyjnej, z ktorej wszyscy, bez wzgledu na osobiste zasoby,
moga w pelni korzysta¢. Odpowiednie wsparcie spofeczne dzieci oraz zorganizo-
wanie wyzwalajacej wielorakie formy aktywnosci przestrzeni materialnej stanowi
klucz do sukcesu edukacyjnego. Sedno realizacji tego zalozenia tkwi w bogactwie
sytuacji edukacyjnych wyzwalajacych zréznicowane formy aktywnosci dzieci.

Wedlug najnowszych badan moézg potrafi zmieniaé swojg strukture i funk-
cjonowanie na podstawie mysélenia i dzialania (Vancovd, Smolianinow, 2004,
s. 18). Dzialania stymulacyjne zwigkszaja liczbe potaczen funkcjonalnych mie-
dzy neuronami. Przez stymulacje mdzg ,rosnie” we wszystkich prawie strefach.
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Klinicznie dowiedziono, Ze neurony stymulowane wysylaja nawet o 20% wiecej
wypustkow, powiekszaja sie, ro$nie takze liczba przypadajacych na jeden neuron
synaps. Trening mézgu poprzez powtarzanie nowej aktywno$ci moze zmieni¢
setki milionéw potaczen miedzy neuronami. Szara kora mézgowa swoje zdolno-
$ci funkcjonalne doskonali selektywnie, aby jak najbardziej odpowiadaty aktual-
nym zadaniom. Ksztalt i wielko$¢ dynamicznych sieci neuronalnych, tzw. ,,map
mozgu”, w ciggu zZycia zmienia sie w zaleznoéci od tego, co robimy. Poszczegdlne
neurony dzieki czynnosciom staja si¢ coraz bardziej selektywne i réwnocze$nie
pracuja szybciej.

Rozwojowi sprzyja aktywnos¢, ktéra wynika z podejmowania nowych i trud-
nych wyzwan, oryginalnych dziatan i nieznanych zadan. Mézg dla rozwoju po-
trzebuje srodowiska bogatego w nowe bodzce wymuszajace zaangazowanie i nie-
rutynowe sposoby dziatania. Neurony muszg by¢ stale aktywowane, pobudzane,
wcigz czyms zajete, poniewaz brak bodzcéw powoduje ich obumieranie (Grabow-
ska, 2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004).

Wazne jest przy tym, by dziatania podejmowane byty dobrowolnie. Dobrowol-
nos¢ dziatan nie tylko redukuje poziom hormonéw stresu, lecz réwniez wyzwala
stany mozgu charakteryzujace sie falami typu alfa, ktore generuja stany skupie-
nia i sprzyjaja uczeniu sie. Czynnikiem, ktory najsilniej pobudza neurogeneze, jest
dobrowolna, spontaniczna aktywno$¢ ruchowa, czyli ¢wiczenia fizyczne wykony-
wane z przyjemnoscia (Misztal, Szepietowska, 2011).

Dobrowolne, spontaniczne ¢wiczenia fizyczne stymuluja neurogeneze,
a wzbogacone srodowisko stabilizuje jej rezultaty. Neoteniczne formy spedzania
czasu, podczas ktérych dominuje wolicjonalnos¢, motoryczna eksploracja i kre-
atywne poznawanie otoczenia, a eliminowane sg rutyna i stres, sprzyjaja uczeniu sie.

Dane empiryczne pokazuja, Ze programy skierowane na stymulacje obszaréw
mozgu odpowiedzialnych za widzenie, styszenie, odczuwanie, przyswajanie wiedzy
poprzez odpowiednie zestawy ¢wiczen fizycznych poprawiaja znacznie mozliwosci
dzieci w tym zakresie. Mdzg stymuluja ¢wiczenia wymagajace czasowej utraty row-
nowagi. Aktywnos¢ ta stymuluje tak zwany przedsionkowy ukfad nerwowy, jest dla
dziecka Zrédtem pierwszych doznan sensorycznych, ksztattujacych inne zdolnosci
czuciowe i ruchowe, ktére wplywaja na rozwdj wyzszych zdolnosci emocjonalnych
i poznawczych. Nieprawidlowosci w dziataniu zmystu réwnowagi stwierdza si¢
u dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, niedoborem zdolnosci postrzegania i uwa-
gi, niezdolnoscig do uczenia sie, zaburzeniami mowy i autyzmem, dysleksja, ADHD
i ADD (Czochanska, 1995; Eliot, 2003; Goddard, 2004; Hannaford, 1998; Hunter,
2006; Maas, 1998; Sekutowicz, Kruk-Lasocka, Kulmatycki, 2008).

G. Dryden i C. Rose (2009) wskazujg, jak aktywno$¢ fizyczna dziecka w pierw-
szych latach jego Zycia wptywa na rozwoj poszczegdlnych czesci mézgu, doprowa-
dzajac do ksztaltowania okre$lonych umiejetno$ci. Stymulacja pnia mézgu, czyli
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tak zwanego moézgu gadziego, ktory odpowiedzialny jest gléwnie za zachowania
instynktowne czlowieka, wymaga podejmowania licznych czynnosci fizycz-
nych. Dziecko, ktére od najwczesniejszych lat ma zapewnione warunki do chwy-
tania obiektow, pelzania, chodzenia, si¢ggania, obracania, dotykania, manipulo-
wania obiektami, machania raczkami i nogami, a takze pchania i ciggniecia, bez
wiekszego trudu opanowuje koordynacje wzrokowo-ruchows, umiejetnos¢ pisa-
nia, a takze przygotowane jest do dobrego rozwoju zdolno$ci motorycznych.

Mozdzek wptywa na funkcjonowanie calego moézgu. Jest zaangazowany we
wszystkie czynnosci wymagajace plynnej, harmonijnej sekwencji zdarzen, odgrywa
role w uczeniu si¢ ztozonych zachowan ruchowych (prowadzenie samochodu, gra
na instrumencie, jazda na rowerze), dzieki czemu odcigza zaangazowanie kory mo-
zgowej w te czynnosci. Ponadto koordynuje werbalna pamiec roboczg, zwigzany jest
z ptynnoscia ruchéw, mowy i mysli. Odpowiedni rozwéj mézdzku prowadzi do roz-
winiecia zmystu rownowagi, umiejetno$ci matematycznych i zdolnosci sportowych,
ale takze umiejetnosci pisania, méwienia, dobrej koordynacji ruchowej i umiejetno-
$ci czytania. Odpowiednia stymulacja mézdzku wymaga, by dziecko od najmiod-
szych lat podejmowato takie czynnoéci fizyczne, jak obracanie si¢ w kotko, balanso-
wanie wlasnym cialem, hustanie, turlanie si¢, padanie i wstawanie oraz taficzenie.

Opanowanie za$ umiejetnoséci spofecznych, takich jak odbieranie i darzenie
miloscia, wspélpraca i wspétdziatanie, empatia, tworzenie wigzi, a takze zyska-
nie pewnosci siebie zwiazane jest z odpowiednim rozwojem uktadu limbicznego
moézgu. Uktad ten wigzany jest z Zyciem emocjonalnym cztowieka. Warunkuje
go gtéwnie podejmowanie takich czynnodci, jak glaskanie, przytulanie, okazywa-
nie mitosci, czuto$ci i wspolna zabawa. Ogromna role petni tu zatem klimat emo-
cjonalny do$wiadczany przez dziecko w kontakcie z dorostymi.

Rozwoj kory moézgowej najwyzszego pietra mozgu, odpowiedzialnego miedzy
innymi za rozumowanie i myslenie, prowadzi do rozwoju zdolno$ci matematycz-
nych i umiejetnosci logicznego myslenia, rozwiazywania problemoéw, plynnego
czytania, pisania, malowania, tworzenia, a takze bogatego stownictwa, dobrej pa-
mieci i zdolnosci muzycznych. Proces ten zalezny jest od takich dziatan fizycz-
nych, jak: uktadanie zabawek w piramidy, uktadanie klockéw, tworzenie i rozpo-
znawanie wzoréw, zabawy w gry stowne i ukladanki, zabawy powtérzeniowe oraz
stuchanie muzyki. Cialo pelni zatem centralng role w uczeniu si¢ wszystkich pod-
stawowych umiejetnosci.

Precyzyjne ruchy rak nalezg do najbardziej skomplikowanych ruchéw. Od
rozwoju motoryki malej zalezny jest pomys$lny rozwoj umiejetnosci samoobstugi,
rysowania, pisania i artykulacji, a takze szeroko pojetej komunikacji. Obszar kory
mozgowej odpowiedzialny za ruchy calej konczyny gornej, a szczegdlnie dloni,
kciuka i palcéw, zajmuje zdumiewajaco duzg powierzchni¢ w stosunku do innych
cze$ci ciala. To wskazuje na ogromne znaczenie funkcjonalne reki w naszym zyciu
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codziennym. Jesli mamy sprawne rece, potrafimy wykona¢ wigkszo$¢ czynnosci,
co sprawia, ze jeste$my duzo bardziej niezalezni od innych osob, nawet jesli poru-
szamy sie na wozku. Bardzo wazna jest sprawnos¢ rak w rozwoju mowy. W korze
modzgowej sensomotorycznej osrodki odpowiedzialne za ruchy reki znajduja sie
w sasiedztwie o$rodkow artykulacyjnych. Stymulacja dtoni pobudza bezposred-
nio oé$rodek w mézgu odpowiedzialny za dlonie, a posrednio osrodek ruchowy
mowy. Wynika z tego, Ze bardzo wazna jest praca nad czuciem i sprawnoscia rak
w sytuacji, kiedy wystepuja problemy z mowg. Poza tym na dloniach znajduja si¢
receptory odpowiedzialne za wszystkie narzady ciata cztowieka. Dlatego tez ich
sprawnos$¢ ma ogromne znaczenie w funkcjonowaniu catego organizmu (Regner,
Masgutowa, 2009; Ramachandran, 2012). Badacze zjawiska podkreslaja takze, ze
aktywno$¢ prowadzaca do rozwoju mozgu powinna stymulowacé wszystkie kana-
ly odbioru informacji, a wiec wszystkie zmysty (Michalak, 2008).

Rodzaj emocji ma rowniez niezwykle znaczenie dla pracy mézgu i zachodza-
cych w nim proceséw, w tym szczegdlnie determinuje proces zapamietywania in-
formacji, kojarzenia czy myslenia (Petlak, Zajacova, 2010). Proces konstruowa-
nia wiedzy przebiega o wiele efektywniej takze wtedy, kiedy organizm znajduje
sie jednoczesnie w stanie gotowosci i odprezenia, a wiec doswiadcza przyjemnych
przezy¢, odczué i emocji. Rodzaj emocji ma niezwykle znaczenie dla pracy mo-
zgu i zachodzacych w nim proceséw, w tym szczegélnie determinuje proces za-
pamietywania informacji, kojarzenia czy myslenia (Petlak, Zajacova, 2010, s. 55).
Efekt pozytywny, a wiec dobry nastrdj, jest natomiast dodatnio skorelowany z po-
ziomem aktywnosci ciala migdatowatego, centrum przetwarzania emocji w mo-
zgu uwazanego za kluczowe w procesach uczenia sie i przenoszenia informacji do
pamieci dtugotrwalej (Boleyn-Fitzgerald, 2010, s. 50-51).

Medytacja, trening uwaznosci i autorefleksja znacznie poprawiaja wydajno$¢
pracy mézgu, wplywajac szczegolnie korzystnie na wszystkie procesy poznawcze. Po-
twierdzajg to anatomiczne badania przekrojowe (MRI), ktére ujawnily pogrubienie
istoty szarej w wielu regionach mézgu u 0s6b medytujacych w poréwnaniu z osoba-
mi niemedytujagcymi. Rdznice te dostrzezono gléwnie w hipokampie i prawej przed-
niej czesci wyspy. Hipokamp, jak wiadomo, pelni krytyczng role w procesach uczenia
sie i pamigci oraz zaangazowany jest w modulacje kontroli emocjonalnej. Wyspa za$
odgrywa kluczowa role w procesach §$wiadomosci (Lazar i in., 2000; Lazar i in., 2005).

Od potowy lat dziewiecdziesiatych XX wieku wiadomo takze, ze wzbogacenie
przestrzeni spolecznej o ludzi wykonujacych okreslone zadania aktywizuje ko-
morki bedace neuronalnymi korelatami uczenia sie przez nasladownictwo (Riz-
zolatti, Sinigaglia, 2008; Iacoboni, 2008; Przybysz, 2009).

Wlasciwa dieta ma réwniez niebagatelne znaczenie dla funkcjonowania umy-
stu. Moézg do swej pracy potrzebuje minimum 500 kcal kazdego dnia. Dobrze
zatem zbilansowana dieta pozwala mu na sprawne funkcjonowanie.
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Kluczem do sukcesu w dzialaniach edukacyjnych czy stymulacyjnych jest
dostarczanie do moézgu wiasciwych bodzcoéw we wlasciwym czasie, we wlasciwej
liczbie, jakosci i kolejno$ci. Wazny w tym udzial ma cialo, jego budowa i zdolnosci
percepcyjne oraz motoryczne.

Rodzaj i jako$¢ bodzcéw moze doprowadzi¢ do zmiany plastycznodci mézgu,
a wiec uczenia si¢ rzeczy nowych, oduczania (eliminacji) juz niefunkcjonujacych
lub nieefektywnych czy niewlasciwych zachowan na korzy$¢ nowych reakcji, no-
wych dzialan i plastycznej zmiany sieci neuronalnych (Vancova, Smolianinow,
2004, 5. 19).
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Wyzwalanie dzieciecych sposobow
konceptualizacji Swiata na przyktadzie
analizy znaczenia pojecia horyzont'

Wprowadzenie

Dzieci nieprzerwanie podejmujg probe zrozumienia $§wiata, nieustannie konstruujg
swoja wiedze dotyczacg zaréwno otaczajgcej rzeczywistosci, jak i ich samych. Zr4-
dlem tej wiedzy jest nie tylko to, co méwimy dziecku, ale tez jak to robimy, w jakich
warunkach, kto méwi i kto decyduje o komunikacji. Dzieci tworza osobiste obrazy
$wiata, nie tyle stuchajac o nim, ile go doswiadczajac, co oznacza, ze nawet stucha-
nie jest zfozonym procesem doswiadczania siebie i innych. Poczatkowo znaczenia sa
hipotetyczne, otwarte na modyfikacje i dopiero stopniowo utrwalaja si¢ coraz moc-
niej i zaczynaja stanowic¢ osobisty ,.teoretyczny” model §wiata (Klus-Stanska, 2004,
s. 17-18). Juz J. Piaget podkreslal, Ze proces rozumienia to proces przechodzenia
przez etapy charakteryzujace si¢ réznorodnoscig pomystéw, ktére oceni si¢ nieraz
pdzniej jako bledne, ale ktdre mimo to wydaja si¢ konieczne do uzyskania popraw-
nych rozwigzan koncowych (Piaget, 1977, s. 29). Nadawanie znaczen wynikajacych
z gromadzonych do$wiadczen nie jest procesem fatwym.

To raczej ryzykowny i obarczony konsekwencjami nieustanny wysilek pogodzenia
sprzecznosci i napie¢ zwigzanych z dekodowaniem naplywajacych informacji, roz-
bieznych deklaracji i oczekiwan, niejasnych regul i niespéjnych wartosci (Klus-Stan-
ska, 2004, s. 8).

Znaczna cze$¢ tej wiedzy pozostaje nieuswiadomiona, a jej wydobycie pozwala na
zrozumienie dziecigcych obrazéw $wiata. To gléwny powdd podejmowanych przez

1 Artykul ten w wersji rozszerzonej ukazal si¢ w ,,Forum O$wiatowym” 2018, vol. 30,
no. 1 (59).
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nas badan i towarzyszacej im refleksji, umozliwiajacych poznanie interpretacyjnego
myslenia i dzialania dzieci, odstaniajacego ich wiedzg¢ osobista, sposoby pojmowania,
kategoryzowania i wartosciowania rzeczywistosci. Kolejnym waznym argumentem
jest fakt, Ze pozwalajg one na sformutowanie postulatow i naszkicowanie map kierun-
kéw wskazujacych mozliwosci wyzwalania tworzonych przez dzieci obrazéw $wiata
zakotwiczonych w kulturze i w osobistym doswiadczeniu. Otwieraja wiec przestrzen
do myslenia o niezbednych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas
pojmowaniem dzieciecego rozumienia §wiata. W pelni zatem podzielamy stanowisko
D. Klus-Stanskiej przedstawione w tekscie rozpoczynajacym niniejszy tom, w ktorym
autorka docenia oba wymiary prowadzonych badan.

rozpoznawanie $wiata znaczen dzieci oznacza zaréwno otwarte, dynamiczne ustalanie
spontanicznie podejmowanych przez dzieci prob rozumienia $wiata, jak i krytyczng ana-
lize oferty edukacyjnej, ktora w warunkach dydaktyki transmisyjnej pozostaje zdumiewa-
jaco nieczula na umystowe i biograficzne zasoby najmlodszych (Klus-Stanska, 2019).

Tak sformutowane cele pozwalajg na przypisanie prowadzonych przez nas ba-
dan do kategorii badan teoretyczno-praktycznych wymagajacych wigzania wie-
dzy z obu obszaréw.

Zamystem osoby badajacej jest zarowno wzbogacenie teoretycznej wiedzy pedagogicz-
nej, teoretycznej wiedzy o edukacji, jak i wzbogacanie wiedzy praktycznej, zdobywanie
wiedzy uzytecznej do wykorzystania metodycznego w praktyce (Palka, 2018, s. 92-93).

Teoretyczng inspiracja podjetych badan sa zwiazki pomiedzy psycholo-
gia propagujaca model ,,dziecka badacza”, ktére niczym maty naukowiec wycia-
ga wnioski, opierajac si¢ na analizach statystycznych, przeprowadza przemyslne
eksperymenty oraz stawia tworcze hipotezy (A. Gopnik, M. Donaldson, J. H. Fla-
vell, L. Eliot), a lingwistyka kulturowa (J. Anusiewicz, J. Bartminski, J. Ozdzyn-
ski) umozliwiajacg analize znaczen dzieci zanurzonych w kulturowo-spotecznym
kontekscie. Kazdy z tych watkow, przesycony pedagogiczno$cia, inspiruje do po-
szukiwania warunkéw sprzyjajacych rozwijaniu dziecigcego potencjatu oraz iden-
tyfikowaniu barier wytwarzanych w przestrzeni edukacyjne;j.

Podstawy metodologiczne badan

Przedmiotem badan uczynily$my rozumienie abstrakcyjnego pojecia hory-
zont przez dzieci 8-10-letnie, celem za$ - rozpoznanie dzieciecych doswiadczen
dotyczacych horyzontu, senséw nadawanych pojeciu horyzont oraz zdolno-
$ci poznawczych (w zakresie kategoryzowania, schematyzowania, obrazowania)
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(R. W. Langacker), ujawniajacych si¢ w trakcie definiowania pojecia. W rozpozna-
waniu dzieciecych doswiadczen oraz nadawanych przez dzieci znaczen towarzy-
szyla nam che¢ ich zrozumienia®.

Wyznaczone cele staly sie podstawa do postawienia ogélnego oraz szczegolo-
wych probleméw badawczych:

1. Jak dzieci rozumiejg znaczenie pojecia horyzont?

1.1. Jakie cechy przypisywane pojeciu horyzont uznajg za istotne?

1.2. W jaki sposéb kategoryzuja pojecie?

1.3. ‘W jakim stopniu ujawniajg stereotypowe skojarzenia?

1.4. Jakie wartosci nadaja pojeciu horyzont?

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione pytania towarzyszyla nam $wia-
domo$¢, ze badanie nadawanych znaczen jest bardzo trudne ze wzgledu na specy-
fike i unikatowo$¢ tego procesu oraz bariery komunikacyjne. Inspiracja byty dla
nas badania prowadzone przez J. Uszynska-Jarmoc dotyczace rozumienia pro-
bleméw ekonomicznych i wykorzystujace wywiad zogniskowany; analiza semio-
tyczna postaci Boga w percepcji dzieciecej przeprowadzona przez A. Bzymek czy
badania E. Rybskiej i M. Blaszaka dotyczace budowy anatomicznej czlowieka z za-
stosowaniem rysunkow i szkicow dzieci.

W toku badan zastosowaly$émy orientacje badawcza inspirowana nauka-
mi humanistycznymi. Wykorzystanie tej strategii ,,skutkuje stosowaniem badan
empirycznych jako$ciowych w celu «rozumienia» i «interpretacji» faktow, zja-
wisk i procesow pedagogicznych” (Palka, 2018, s. 49). W ramach badan dbaty$my
o stworzenie dzieciom warunkéw pozwalajacych na swobodne konstruowanie
znaczen. Zastosowaly$my podstawowe typy procedur gromadzenia danych ja-
kosciowych: obserwacje, wywiad zogniskowany i wywiad z wykorzystaniem ma-
terialow wizualnych (okladek ksiazek, plakatow) oraz analize dokumentéw (wy-
twordéw dzieciecych). Dziatania jezykowe uzupelnity$my aktywnoscia plastyczna
ulatwiajaca wypowiedzi, pomagajaca w przezwyciezaniu trudnosci zwigzanych
z werbalizacjg mysli. Po zakonczeniu konkretyzacji plastycznej prowadzilysmy
indywidualne rozmowy zmniejszajace ryzyko pulapek w interpretacji rysun-
kow. W organizacji procesu badawczego wykorzystaly$my dydaktyczne dziatanie

2 Zdaniem S. Palki rozumienie jest podstawa zaréwno mysélenia naukowego, jak i prak-
tyki pedagogicznej. Jest elementem kluczowym wiazacym wyjasnianie i interpretowanie.
Wryjasnianie, czyli rozumowanie polegajace na okresleniu zwiazku miedzy obiektem a zbio-
rem zdan wyjasniajacych majacych wage twierdzen lub praw juz znajdujacych si¢ w nauce lub
odkrywanych w toku badan i stuzgce odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?”. Interpretowanie,
czyli dzialanie badawcze zwigzane z ttumaczeniem, wydobywaniem sensu poznawanego zja-
wiska, z nadawaniem znaczenia temu zjawisku poprzez okre$lenie jego miejsca w kontekscie
calosci ogolniejszej, calos$ci wyzszego rzedu (Palka, 2018, s. 108-109).
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interwencyjne (w dwdch klasach drugich i dwoch klasach trzecich w szkotach
podstawowych w Lodzi’®), ktore za D. Klus-Stanska pojmujemy jako ,,intencjonalng
kreacje warunkéw dydaktycznych, ktérych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie po-
wszechnym, po to, by mdc obserwowac procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez
instytucje nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska, 2010, s. 132).

Przebieg badan

Rozpoczely$smy od asocjogramu (gwiazdy/mapy skojarzen). Dokonywanie skoja-
rzen to jedna z szesciu (obok rozumowania dedukcyjnego, rozumowania induk-
cyjnego, metaforyzowania, abstrahowania, dokonywania transformacji) grup
operacji umystowych tworczego myslenia, dziatajacych nie tylko w procesach
tworczych, ale takze w formach aktywnosci poznawczej (Necka, 2005). Poprosi-
ty$my dzieci o indywidualne wypisywanie wszystkich skojarzen dotyczacych ho-
ryzontu. Uzyskane pisemne wypowiedzi uczniéw pozwolily na skonstruowanie
wspolnej dla calej przebadanej grupy mapy skojarzen.

Rysunek 1. Mapa skojarzer skonstruowana na podstawie badan w dwdéch klasach drugich
i dwdch klasach trzecich w szkotach podstawowych w todzi
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Zrodio: opracowanie wiasne.

3 Badania prowadzily: A. Buta, M. Kwella, M. Michalska.
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Analiza uzyskanych wypowiedzi wskazuje, ze wsrdd skojarzen dzieci najcze-
$ciej pojawiaja si¢ pojecia: wody, brzegu, stonica, wyspy i statku. Bardziej szcze-
golowa analiza wszystkich skojarzen pozwala na sformulowanie wniosku, iz
zrédlem dziecigcych do$wiadczen zwigzanych z horyzontem sa wakacje (samo
pojecie wakacji rowniez si¢ pojawia) — stad dzieci pisza o plazy, piasku, surfingu,
muszelkach, zachodzie stonica, niebie, mewach..., oraz filmy (réwniez to pojecie
pojawia si¢ w wypowiedziach dzieci) i pokazywane w nich wyspy, palmy, statki,
piraci, skrzynie, zagadKki. ..

Dalsze eksplorowanie dzieciecych do$wiadczen odbyto si¢ przy wykorzy-
staniu wywiadu fokusowego. Zaleta zogniskowanego wywiadu jest to, ze wy-
zwala interakcje i dynamike grupowa, co korzystnie wptywa na liczbe genero-
wanych pomystéw. Sprzyja przypominaniu sobie nawzajem réznych sytuacji,
w ktérych uczestniczyly badane dzieci. Wypowiedzi s tworzone spontanicz-
nie, w atmosferze bezpieczenstwa. Korzystny jest takze wplyw moderato-
ra, ktory moze uszczegétowi¢ wypowiedz dziecka lub upewnic sieg, ze trafnie
ja zrozumial. Pytania skupione wokot pojecia horyzont brzmiaty nastepuja-
co: Co to jest horyzont?, Do czego jest podobny?, Czy horyzont dotyczy ludzi?,
Czy horyzont moze dotyczyc czegos lub kogos innego?, Jakie sq horyzonty?, Jakie
sqg horyzonty dla dzieci?, Jakie sq horyzonty dla dorostych?, Jakie sq réznice po-
miedzy horyzontami?, Po co sq horyzonty?, Skqd biorg si¢ horyzonty?, Czy ktos
je wyznacza?, Czy horyzonty sie zmieniajq?, Czy horyzont jest podobny do gra-
nicy?, W czym horyzont jest podobny do granicy?, Czym sig rozni?, Co horyzont
tgczy, a co rozdziela?, Co horyzont zamyka, a co otwiera?, Czy mozna poszerzac
horyzonty?, Co jest za horyzontem, co jeszcze moze byc¢?, Czy wazniejsze jest to,
co przed, czy to, co za horyzontem?

Udzial w wywiadzie pozwolil dzieciom na ,,dookreslenie” skojarzen zwiaza-
nych z horyzontem. Méwily w nim, ze horyzont ma zwiazek ze stoncem:

Horyzont, to jest takie cos, co wida( jakby storice w wode wchodzito. Horyzont jest wte-
dy, jak storice si¢ wrasta w morze, gasnie, a z drugiej strony wyrasta ksigzyc.

Horyzont to morze:

« nahoryzoncie jest morze,

o na horyzoncie jest bardzo duzo wody.
Horyzont kojarzy sie z wyspa:

o statek plynie i wyspa jest na horyzoncie,
o na horyzoncie jest wyspa czasami.
Horyzont to brzeg:

o ahoryzont jest przed brzegiem,

o horyzont to jest brzeg.
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Horyzont ma zwiazek z ladem, ziemia:

o bojak oglgdam rozne bajki, to wlasnie jak kapitan méwi horyzont, to widac lgd,

o bo horyzont jest nad ziemig.

Horyzont to statek:

o nahoryzoncie wida¢ statki,

o statki ptyng na horyzont, a piraci jakby go nachodzg.

Kolejnym dziataniem dajacym szanse na dotarcie do dziecigcych znaczen
nadawanych badanemu pojeciu bylo rysowanie/szkicowanie uzupelnione wypo-
wiedziami werbalnymi.

Analiza wytwordw graficznych dzieci moze by¢ uzytecznym narzedziem zbierania infor-
magji o koncepcjach dzieciecych, ale tylko wtedy, kiedy badacz pozna znaczenie, jakie po-
szczegdlnym elementom rysunku nadajg ich autorzy (Rybska, Blaszak, 2016, s. 34).

Mozg, zbierajac informacje ze $wiata wewnetrznego i zewnetrznego, synte-
tycznie wizualizuje je, wykorzystujac dfon, za pomoca ktdrej rysuje badz szkicuje.
Rysunki sg reprezentacjami idei - graficzng formga uscislenia odpowiedzi na weze-
$niej postawione pytania. Szkice sg generatorami idei, za pomoca ktérych zada-
jemy pytania. Rysunki wizualizujg uformowang mysl, a szkice tworza jej wstep-
ny zarys. Rysunki chwytajg $wiat, ktdry istnieje, czyli jest juz uformowany. Szkice
postuluja $wiat mozliwy, stawiajg hipotezy (Rybska, Blaszak, 2016, s. 28). Analiza
wytwordw graficznych i uzupelniajacych je wypowiedzi potwierdza skojarzenia
zwigzane z morzem:

Rysunki 2, 3. Horyzont, klasa Il

Zrodio: badania wiasne.

Pokazuje tez jednak, ze: Horyzont moze mie¢ rézne ksztalty w zaleznosci od
tego, w jakim jestesmy terenie. Gory tgczq sie z niebem. To, co widaé na zlgczeniu,
to horyzont.
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Rysunki 4, 5. Horyzont, klasa Il

Zrodito: badania wiasne.

Potwierdza réwniez skojarzenia wynikajace z ogladanych bajek:

Nieznany horyzont, ktory pirat przypadkiem zauwazy! i stanal, bo tam jest skarb za
horyzontem.

Rysunki 6, 7. Horyzont, klasa lll

Zrodio: badania wiasne.

Kolejny etap badan polegat na rozmowie z dzie¢mi inspirowanej materiatami
wizualnymi (gléwnie okladkami ksigzek). Zaprezentowaly$émy uczniom obra-
zy z jednoczesng informacja, ze dotyczg one, zdaniem ich autoréw, horyzontu.
Dzieci mialy podzieli¢ si¢ swoimi refleksjami dotyczacymi tego, czy pokazane
im prace s3 wlasciwie zatytulowane i rzeczywiscie odnoszg si¢ do horyzontu.
Material wizualny sprowokowal dzieci do zastanowienia si¢ i wyrazenia gleb-
szych przemysélen.
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teenbergen

van Gelder

Safety, Reliability and Risk Analysis:

Beyond the Horizon Rycina 8. Okfadka ksiagzki:R. D. J. M. Steenbergen, P H. A.

J. M. van Gelder, S. Miraglia, A. C. W. M . Vriuwenvelder,
Safety, Reliability and Risk Analysis: Beyond the Horizon,
CRC Press, Boca Raton 2013

Nie wiem, bo horyzont to jest, nie wiem, jak to powiedzie¢, jaka$ bariera czy cos. I on
wlasnie ja pokonuje. To moze by¢ taka bariera strachu. On prébuje przezwyciezy¢
strach przed lekiem wysokosci. To jest taki horyzont, ze on prébuje walczy¢ do konca.
On ma w sercu takg odwage. To horyzont odwagi.

Rycina 9. Okfadka ksigzki: J. Mela, Poza horyzonty,
Wydawnictwo: G+J, Warszawa 2010

On poznaje nowe zwierzgta. To moze by¢ horyzont wiedzy o zwierzgtach i wiedzy
przyrodniczej. To jest troche podobna sytuacja jak z bandzi, ze on si¢ opiekuje zwie-
rzetami, a zwierzeta to jego pasja i rodzina mu nie pozwala tego robié, a on to robi,
sprzeciwia sie woli rodzicow, przekracza te wole. Wyjezdza za granice, bo to dla nie-

go dobre.



Wyzwalanie dzieciecych sposobdw konceptualizacji $wiata... 87

"HORYZONT

Rycina 10. Okfadka ksigzki: J. tenyk-Barszcz, P. Barszcz, POLSCY PODR NICY
Poza horyzont. Polscy podrdznicy, Wydawnictwo Fron- JOANNALENTK 8ARS2
da, Warszawa 2016

Nieee, chyba, ze myslimy o poszerzaniu horyzontéw. Jak ci polscy podréznicy podro-
zuj3, to mogg zobaczy¢ rozne horyzonty. To ksigzka o podrdznikach, bo majg szklo
powiekszajace. Oni szukajg. Oni jadg, gdzie ich poniesie. Moga si¢ tez ba¢, ale szukaja
dalej skarbow. Kto$ im nie wierzy, a oni mowig, ze nam si¢ uda, uda, uda i potem wra-
caja ze skarbem, bo oni mieli taka wyobraznig, ze tam cos$ jest i ze im si¢ uda. A ci inni
beda bardzo zdziwieni... Prosze pani, zeby poszerzaé horyzonty, trzeba mie¢ odwage
iwyobraznie, i jeszcze chec.

Ostatnim zastosowanym sposobem badania dzieciecego rozumienia pojecia
horyzont bylo stworzenie okazji do formutowania pytan - prosba o zastanowie-
nie sie nad tym, o co dzieci chciatyby zapyta¢ horyzont, i zapisanie pytan do hory-
zontu. Zaproponowana technika wynika z przes§wiadczenia, ze pytania stawiane
przez dzieci poglebiaja rozumienie osobistych sposobéw myslenia i wyksztalcania
nowych (Klus-Stanska, 2004, s. 31-32). Umiejetno$¢ stawiania pytan jest szcze-
golnie istotna w okresie dziecinstwa, okresie rozwoju i budowania przez dziecko
wlasnego potencjatu intelektualnego oraz mozliwo$ci poznawczych. Jest to czas
nieustannego badania i odkrywania $wiata oraz wielu watpliwos$ci, a w konse-
kwencji takze formulowania pytan bioracych z nich swéj poczatek. Czas wchodze-
nia w dziedzictwo pytan i odpowiedzi zastanych w kulturze i wymagajacych préb
samodzielnego ustosunkowywania si¢ do nich, wynikiem czego staje si¢ $wiado-
mos¢ siebie i $wiadomosé rzeczywistosci (Szczepska-Pustkowska, 2009).

Oto pytania sformulowane przez dzieci:

o Co jest za tobg? Co prowokuje cig do ucieczki? Co robisz przez te wszyst-

kie lata? Co robisz przez ten czas? Co lubisz robi¢? Co jest twoim sgsiadem?
Co rosnie na tobie?
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Kto cig stworzyt? Kto cig pierwszy odkry#? Kto cig zobaczyt? Kto cig ztapal? Kto
u ciebie byt ostatni raz? Kto jest dla ciebie wazny? Kto jest za tobg? Kto mieszka
na tobie? Kto jest twoim sgsiadem? ...twoim przyjacielem? Kto cig lubi?

Kiedy powstates? Kiedy zaczgles istniec? Kiedy przestaniesz uciekal? Kiedy
lubisz bawic sie w berka? Kiedy znikniesz? Kiedy cig nie ma? Kiedy Spisz? Kie-
dy bede u ciebie?

Dlaczego nie da sig ciebie ztapac? ...nie da sie do ciebie doj$¢? Dlaczego ucie-
kasz? ...nie mozna cig znalezZé? Dlaczego wychodzisz? .. jestes niekoficzgcy
sie? Dlaczego powstales? .. jestes potrzebny? Dlaczego ludzie ci¢ zamieszkali?
Po co powstates? Po co zyjesz? ...istniejesz? ...jestes? Po co uciekasz? ...jestes
daleko? Po co $wiecisz?

Gdzie jestes? ...najbardziej lubisz byc? Gdzie mieszkasz? ...spisz? Gdzie lu-
bisz podrozowaé? Gdzie uciekasz? Gdzie bytes, zanim tu przyszedtes? Gdzie
sig koriczysz? Gdzie jest wigcej horyzontéw?

Jak duzo masz lat? Jak uciekasz? Jak jestes tak duzy? ...dtgi? Jak daleko jestes?
Jak istniejesz? Jak gasniesz? Jak wygladasz? Jak oglgdasz morze? Jak dlugo zyjesz?
Czy ty istniejesz? Czy bedziesz blisko? Czy mozesz uciec? ...chcesz dalej ucie-
ka¢? Czy lubisz bawic sie w chowanego? Czy masz kolegow? Czy czlowiek ma
dla ciebie znaczenie? Czy ktos byt na horyzoncie? Czy mozna cig dotkngé?

W jaki sposob nigdy sig nie koriczysz? W jaki sposob ty uciekasz? ...powsta-
tes? ...podrézujesz? ...zachodzisz? W jaki sposob cie odnalezli? W jaki spo-
sob da sig ciebie ztapac? W jaki sposob ciggle tu jestes, a jednak gdzie indziej?

Ich analiza wskazuje, Ze badani uczniowie postrzegaja horyzont jako obiekt

odlegly, duzy/dtugi, uciekajacy, znikajacy, niekonczacy sig.

Stownikowa i dziecieca eksplikacja horyzontu

Analiza parafraz semantycznych opisujacych znaczenie pojecia horyzont wska-
zuje na umiejetnos¢ rozrézniania przez dzieci trzech istotnych aspektéw nazwy
przyjetych w Stowniku jezyka polskiego (Szymczak, 1978, s. 755):

1) ,linia, wzdluz ktdrej niebo wydaje si¢ stykac z powierzchnig ziemi: widnokrag

4)

5)

(stonice skrywalo si¢ za horyzontem, na horyzoncie pojawilo si¢), pozorne zbli-
zanie sie”;

»$rodowisko, otoczenie (na horyzoncie artystycznym pojawilo sie...)”;
»zakres, zasieg (wiedzy, zainteresowan, idei), rozlegle, waskie, horyzonty zain-
teresowan”;

»mozliwosci, perspektywy (horyzonty nowego zycia, otwiera¢ przed kims nie-
zwykle horyzonty)”;

»zastona, $ciana tworzgca tyl sceny, wywolujaca ztudzenie nieskonczonosci
(znaczenie teatralne)”.
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Najczesciej dzieci podejmowaly préby definiowania pierwszego znaczenia
stownikowego pojecia horyzont. Jednak pojawialy sie takze jednostkowe wypo-
wiedzi zaswiadczajace o rozumieniu trzeciego (szukac czegos poza horyzontem,
przekraczac granice) i czwartego znaczenia (podroze, czytanie ksigzek otwiera-
jg nowe horyzonty). Wyraznie wida¢, ze dla dzieci nie jest to nazwa jednoznacz-
na i zakresowo doprecyzowana. W swoich wypowiedziach synonimicznie ujmujg
pojecia horyzont i widnokrag, co moze wynikac z natozenia sie linii widnokre-
gu z linig horyzontu (w rzeczywistosci widnokrag obejmuje fragment powierzch-
ni ziemi, horyzont za$ odnosi si¢ do przestrzeni nad powierzchnig ziemi). Cechy
pojecia (odmienne dla definicji stownikowej i dzieciecej) pokazuja zréznicowa-
nie sposobow opisu. Typowe dla ujecia naukowego sa fasety: rodzaj, pochodzenie,
cechy, funkcje, natomiast typowe dla ujecia potocznego jest szukanie zwigzkow
z cztowiekiem, wskazywanie perspektywy czasowo-przestrzennej oraz zachowan
»uczlowieczonego horyzontu”

Sposoby kategoryzowania

Zamiast nazwy kategoryzujacej ,linia, zakres, zasieg, mozliwosci” wigkszo$¢
dzieci uzyta do opisu treéci pojecia nastepujacych formut: ,takie cos, co...”; ,jest
wtedy, kiedy (gdy) kto$...”. Zastosowane formuly dzieciece wskazuja na to, ze
dzieci odczuwajg konieczno$¢ dokonywania kategoryzacji podczas definiowa-
nia poje¢. Formula ,,jest to takie cos, co...” jest kategoryzacja przez wskazanie. Za
pomoca zaimka wskazujacego ,takie” oraz zaimka rzeczownego nieokreslonego
,»c0$” blokuje miejsce dla nazwy kategorii, ktdrej dzieci nie znaja i nie potrafia jej
wyjasnic.

Gwiazda skojarzen ujawnita dziecigca kategoryzacje na zasadzie podobien-
stwa rodzinnego. Wokoé! centralnego reprezentanta (horyzont jako pozorny styk
nieba z woda) skupione zostaly znaczenia, czyli rozszerzenia, ktdre dzieci wlaczy-
ty do kategorii na zasadzie podobienstwa do prototypu (brzeg, linia). Nie jest to
jednak podobienstwo oznaczajace, ze wszystkie elementy maja wszystkie cechy
definicyjne - tak jak w klasycznej kategoryzacji.

Czas i miejsce wystepowania (przestrzennosc)

Opisujac stowo w pierwszym znaczeniu, dzieci wizualizowaty powierzchnie, kto-
ra oddziela to, co mozemy zobaczy¢, od tego, co jest niedostepne obserwacjom.
Najczesciej pojawialy sie opisy pozornej linii dzielacej niebo od ziemi (lad i akwe-
ny) na dwie cz¢$ci, ktora wyznacza granice pomiedzy przestrzenig widoczna dla
obserwacji i zaslonietg przez ziemig. Bardzo czesto dzieci wizualizowaly tez, naj-
lepiej widoczny na morzu, caly widnokrag. Wowczas przyjmowat on ksztalt kota
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(horyzont to jest tak daleko, Ze mato wida¢, ale widad i wida’, Ze si¢ nawet tak jakby
zaokrggla). Zdarzaly sie tez takie prace, na ktérych horyzont byt czgsciowo zasto-
niety przez pagérki, drzewa, budynki (w terenie gorzystym widnokrag stanowia
najdalsze widoczne elementy krajobrazu).

Horyzont mozna spotkac o kazdej porze roku oraz dnia, jednak w modelu poje-
ciowym horyzontu z perspektywy dzieci szczegoélnie ujawniaja si¢ dwie cechy doty-
czace temporalnej identyfikacji obiektu. Najczesciej dzieci kojarza horyzont z latem
(ani jedna praca nie przedstawia jesiennej czy zimowej scenerii widnokregu) oraz
z zachodem storica w opozycji do wschodu stonca (jednak ta opozycja nie jest tak wy-
razista jak poprzednia, poniewaz pojawiajg si¢ prace ze stonicem na niebosklonie).
W pracach dzieci zmienia si¢ wigc wysoko$¢ gorowania storica nad horyzontem.

Uwzgledniajac elementy topografii miejsca obserwacji, w rzeczywistoéci dzieci
opisujg horyzont topograficzny. Obiekty zazwyczaj pojawiaja si¢ w pracach dzieci na
widnokregu, sg w calosci widoczne, chociaz dzieci wizualizujg je w pomniejszeniu
(rodzi sie pytanie, czy dzieci maja swiadomos¢ kulisto$ci Ziemi). W opisach nauko-
wych wskazuje sie jeszcze na istnienie dwdch horyzontéw: astronomicznego (wy-
znaczonego przez plaszczyzne réwnolegly do horyzontu obserwatora/prostopadia
do lokalnego pionu) oraz prawdziwego (wyznaczonego przez kulistos¢ Ziemi).

Zwigzek z cztowiekiem (w roli obserwatora)

Dzieci dostrzegaja rowniez wspoétistnienie horyzontu i obserwatora. W ich rozu-
mieniu horyzont zawsze jest czyj$ (wysoko$¢ oczna, czyli odleglos¢ réwna wznie-
sieniu oczu obserwatora nad powierzchnie ziemi). Zazwyczaj zatem wizualizuja
horyzont obserwatora, ktérego lokujg zawsze w centrum (na widnokregu, nigdy
na linii widnokregu czy horyzontu). Za kazdym razem obserwator moze objaé
wzrokiem zakreslony obszar widnokregu: lad, akwen, wyspe. Wazne jest réw-
niez to, ze element znaczeniowy ,horyzont ogladany przez czlowieka” pozostaje
w opozycji do cech horyzontu: jest nieosiagalny, nieuchwytny, wolny i niezalezny.

Czynnosci

Podstawowymi czynnosciami wyrdznianymi przez dzieci jest przesuwanie si¢
horyzontu i poszerzanie widnokregu.

PRZESUWANIE SIE HORYZONTU

Dzieci zauwazaja, ze zmiana miejsca obserwacji (poruszanie si¢) powoduje,
iz widnokrag przesuwa si¢ wraz z obserwatorem. Nie jesteSmy w stanie zajrzec za
horyzont, tak jak na powierzchni ziemi nie jesteSmy w stanie spojrze¢ poza hory-
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zont; do horyzontu mozna si¢ zbliza¢, ale horyzont nieustannie si¢ oddala. Za-
$wiadczajg o tym wymienione czasowniki oraz przystowki w dzieciecych wypo-
wiedziach: jak si¢ ptynie statkiem, to najpierw widzi si¢ wyspe, potem plyniemy
dalej i znow sig zauwazy jakies rosliny, albo jakies patistwo, albo jakis kontynent,
to juzjest kolejny horyzont.

POSZERZANIE WIDNOKREGU

Dzieci dostrzegly takze, ze im wyzej ponad powierzchnie terenu lub akwenu jest
wzniesiony obserwator, tym odleglejszy jest jego widnokrag. Poniewaz nie zyja poza
przestrzenia i czasem, poznawang rzeczywisto$¢ sytuuja w czasoprzestrzeni i warto-
$ciujg za pomocg elementarnych opozycji semantycznych, okreslajagcych mikrokosmos
JA (wszystko, co na goérze — wartosciuja dodatnio, a to, co na dole — ujemnie). Poszerza-
nie widnokregu kojarzy si¢ dzieciom ze wspinaniem si¢ na wysoka gore, na ktorej ulo-
kowany jest punkt docelowy wedréwki. Wspinaczka, pokonywanie trudnosci, prze-
szkdd, zdobywanie gory wyzwala pozytywne skojarzenia (z gory widac wiecej).

Wartosciowanie

Pytania, ktére dzieci zadawaly horyzontowi, spowodowaly jego ,,ucztowieczenie”, co
doprowadzito do lokowania horyzontu w kregu wartosci i antywartosci metafizycz-
nych: istniec, stworzy¢, odkryé, powstac, Zyc vs. znikaé, koviczyc¢ sig, wartosci witalnych:
robic, patrze, podrozowac oraz warto$ci odczuciowych: lubié, by¢ potrzebnym. Z wy-
powiedzi dzieci wynika, ze rzeczy widzimy nie takimi, jakie sa w obiektywnej rzeczy-
wistosci, lecz raczej takimi, jakimi jawig si¢ w naszym do$wiadczeniu.

Podsumowanie

Wykorzystana przez nas metoda eksplikacji cech semantycznych pozwalajaca na
uchwycenie procesu dzieciecego rozumienia pojecia horyzont i zweryfikowania
go w kontekscie definicji stownikowej odstonila réznice pomiedzy cechami se-
mantycznymi istotnymi z perspektywy dzieci oraz dorostych uzytkownikéw jezy-
ka. Definicja stownikowa nie przekazuje petnej tresci opisujacej znaczenie pojecia
i obejmuje jedynie minimum cech definicyjnych. Dzieci poprzez ukazanie indy-
widualnych wyobrazen zwigzanych z obiektem ukazuja jego pelniejszy obraz. Do-
konujg wyboru cech istotnych z wlasnej perspektywy, uznaja pewne cechy seman-
tyczne za relewantne, inne za$ za drugorzedne. Odkrywaja tez dodatkowe cechy
stereotypowe i stanowigce potoczng teorie pojecia horyzont.

Przeprowadzone przez nas badania, pozwalajace na doswiadczenie dziecie-
cego sposobu interpretacji $wiata na przykladzie pojecia horyzont, upewnily
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nas w przekonaniu, ze warto kwestionowa¢ poglady sprowadzajace uczenie si¢
do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd. Pozwolity zobaczy¢,
jak dzieci wykorzystuja dane im prawo do uzgadniania senséw i nadawania zna-
czen w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy.
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Mata astronomia
Wyobrazenia Uktadu Stonecznego
u dzieci 5-letnich’

Wprowadzenie

Prawidlowe wyobrazenie kulistego ksztattu Ziemi, lokalizacji ludzi zyjacych na
planecie oraz prawidiowe wyobrazenie ruchu Ziemi i Ksi¢zyca wokat Stonca po-
zwala wyjasni¢ podstawowe zjawiska astronomiczne, takie jak zjawisko dnia
i nocy czy pory roku. Na podstawie tej wiedzy mozna wyjasni¢ takze przyczyny
faz Ksiezyca, cyklicznego ulozenia gwiazdozbioréw na niebie, koniunkgji planet
czy corocznych opadow roju meteorytéw. Niestety, dzisiaj dzieci rzadko spoglada-
ja wniebo. Réwniez samo niebo jest coraz stabiej widoczne. Powoduja to stale bar-
dziej roz§wietlone miasta, ktérych tuna uniemozliwia dostrzeganie gwiazd (Wéj-
cicki, 2016, s. 10-11). Mimo to dzieci buduja swoja wiedze o kosmosie, opierajac
sie na wlasnych obserwacjach otoczenia, informacjach ustyszanych od dorostych
oraz przekazach medialnych. Na podstawie zdobytych informacji tworzg wlasne
wyobrazenia, dzigki ktdrym pdzniej uczg si¢ przewidywaé zachowania obiektow
niebieskich (np. kolejng faze Ksiezyca).

Niestety, informacje zdobyte w codziennych obserwacjach przecza nauko-
wym wyobrazeniom (ruch Storica na niebie jest tylko pozorny)*. Ponadto infor-
macje przekazywane przez dorostych czesto sg niezrozumiate dla dzieci i wrecz
przecza codziennym spostrzezeniom. Rodzice i nauczyciele wyjasniaja np., ze
Ziemia krazy wokot Stonica (cho¢ na co dzien do$wiadczaja odwrotnego zjawi-
ska), wokot Ziemi krazy Ksiezyc (cho¢ dzieciom wydaje sie, ze pojawia sie on

1 W artykule wykorzystuje fragmenty tekstu, ktdre zostaty opublikowane w Jelinek, 2017.
2 Stad przez cale stulecia ludzie traktowali Ziemig jako ogromy dysk otoczony niebieska
kopula. Por. Kijas, 2004, s. 351 n.
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tylko w nocy i odpowiada za jej powstanie), Ziemia ma ksztalt zblizony do kuli
i w dodatku ludzie zyja na calej planecie (cho¢ na co dzien widzg, ze przedmioty
bez podparcia u dotu upadajg, uwazajg zatem, ze zycie moze mie¢ miejsce tylko
na poinocnej pétkuli). Do tego dochodzg takze obrazy medialne. Dzieci widza
w nich niekiedy okragla niebiesko-zielono-biatg kule na tle czarnego kosmo-
su, ktdérg dorosli nazywajg Ziemia. Mimo to dzieci nie tacza tej ziemi z wlasnym
wyobrazeniem planety. W swoim umysle tworza wyobrazenie drugiej ziemi
- okraglej, traktujac ja jako podobng do Ksiezyca widzianego na niebie (Vosnia-
dou, Brewer, 1994, s. 123-183).

Nim dzieci przyjma naukowe wyobrazenie Ukladu Stonecznego do wyjasnia-
nia przyczyn powstawania zjawiska dnia i nocy, muszg zrezygnowac z uwzgled-
niania codziennych zjawisk kosmicznych jako ich wyznacznika. Proces ten nie
jest latwy, poniewaz wymaga przyjecia informacji, ktore sa przekazywane cze-
sto w sposdb zawily i niedostosowany do mozliwosci dzieci (por. Kampeza, Kon-
stantinos, 2009, s. 141-158). Zjawisko to wyjasnia J. Piaget, postugujac si¢ pojecia-
mi asymilacji, akomodacji i rownowazenia struktur poznawczych (Piaget, 1981;
Piaget, Inhelder, 1989). Uwaza on, ze zdobywajac informacje o otaczajacym $wie-
cie, nowe dane przyjmujemy, jesli pasuja do naszej struktury wiedzy. Jesli poja-
wiajaca sie informacja nie pasuje do dotychczasowego wyobrazenia (np. budowy
Uktadu Stonecznego), wowczas zostaje odrzucona lub - jesli tego typu informa-
cji pojawia sie wiecej, na ich podstawie umyst dziecka buduje drugie, alternatyw-
ne wyobrazenie (Piaget nazywa to dwoistos$ciag wyobrazen (Piaget, 1981)). Gdy
dowodéw na nieprawdziwos¢ jednego z aktualnych wyobrazen bedzie duzo, wte-
dy umyst dziecka dokonuje porzucenia jednego wyobrazenia na rzecz drugiego.
Mozna jednak sadzi¢, ze im bardziej podstawowa wydaje si¢ wiedza o $wiecie (do-
tyczaca fundamentalnych kwestii - takich jak budowa Uktadu Stonecznego), tym
trudniej dokonuje si¢ rewolucja na ptaszczyznie umystu.

Tymczasem zgodnie z podstawa programowa wychowania przedszkolnego®
dzieci konczace przedszkole powinny rozumie¢ takie zjawiska, jak powstawanie

3 Mam na my$li Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego
dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej
do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz.U. z 2017 r., poz. 356). Dopiero
w klasie piatej dzieci beda mialy mozliwos¢ poznania ruchu Ziemi w Uktadzie Stonecznym.
Dodam, ze w poprzedniej podstawie programowej (zalacznik 1 do Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 roku w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkot, Dz.U.
22012 r., poz. 977) dzieci mialy mozliwo$¢ poznac te tresci wezesniej (w klasie czwartej).
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dnia i nocy oraz pory roku na Ziemi. Ze wzgledu na abstrakcyjny charakter zjawi-
ska astronomiczne sg trudne do wyjasnienia dzieciom przedszkolnym. Nauczyciel
wychowania przedszkolnego moze zatem ograniczy¢ wyjasnienie zjawiska po-
wstawania dnia i nocy jedynie do wskazania Stonca jako obiektu powodujacego
dzien, a zatem wskaza¢, ze Storice wylania si¢ nad horyzontem, powodujgc dzien,
i wieczorem chowa si¢ za horyzontem. Cho¢ to tylko fragment rzeczywistego wy-
jasnienia, to — zgodnie z obecnie obowigzujaca podstawg programowa — ten model
moze by¢ uznawany za wystarczajacy.

Takie prezentowanie zjawiska budzi w naturalny sposob wiele pytan dzieci.
Na przyktad pytania, dlaczego Stonce wytania si¢ w tym samym miejscu, a zacho-
dzi w innym, co si¢ z nim dzieje, gdy zajdzie, gdzie jest Ksiezyc w ciagu dnia itd.
Opisane tu ograniczenie sformulowane w podstawie programowej nie moze wy-
starcza¢ do realizacji tresci z zakresu astronomii w przedszkolu (Jelinek, 2016a,
s. 73-81). Mimo to tres¢ programéw wychowania przedszkolnego nie wykracza
W znaczacy sposob poza tresci zapisane w podstawie programowej. Poza tym jako
metode proponuje si¢ nauczycielom rozpoczecie zajec z zakresu astronomii od po-
kazania globusa jako modelu Ziemi czy tellurium* jako modelu kosmograficznego
(Bubien, 1975, s. 43-44). Tymczasem, jak wynika z badan S. Vosniadou i W. Bre-
wera (Vosniadou, Brewer, 1994, s. 123-183), wiele dzieci nie przyjmuje tego ob-
razu Ziemi za obowiazujacy. W swoim umysle buduja model podwdjnej Ziemi®.
Vosniadou stwierdzita, ze dzieci, ktore twierdzg, iz Ziemia jest okragta, nie maja
trudnosci ze zrozumieniem zjawiska dnia i nocy. Tlumacza, zgodnie z wyjasnie-
niami rodzicow, ze Ziemia krazy wokot wlasnej osi - tam, gdzie swieci Storice, tam
jest dzien. Natomiast dzieci, ktore twierdzg, ze Ziemia ma ksztatt dysku, napoty-
kajg na trudno$ci z wyjasnieniem zjawiska dnia i nocy. Wyobrazajac sobie tréjwy-
miarowy model, dostrzegaja, ze obrot Ziemi spowodowatby upadek zyjacych na
niej ludzi. Ttumaczg zatem, ze Ziemia jako dysk obraca sie¢ wokét wlasnej osi, jed-
nak za dzien odpowiedzialne jest Stonce, ktére na przemian z Ksi¢Zycem pojawia
si¢ na niebie.

Prowadzac badania nad dzieciecymi wyobrazeniami Ukladu Stonecznego,
Vosniadou i Brewer (1992, s. 535-585) wraz z zespotem pokazywali szereg troj-
wymiarowych bryt (np. okragly dysk, prostokatny dysk, kule (pitke), stozek, wy-
zfobiong w $rodku kule, kule sptaszczong na biegunach), a potem prosili badane

4 Tellurium to przyrzad przedstawiajacy ruch Ziemi i Ksigzyca wzgledem Stonca. Stuzy
do pokazania oswietlenia Ziemi w réznych porach dnia i roku, faz Ksi¢zyca oraz za¢mien
Stonca.

5 Oproécz opisanego tu modelu dwoistej Ziemi (dual Earth) wymienia si¢ takze: mo-
del horyzontalny, model ptaskiej Ziemi, model wydrazonej kuli, model splaszczonej kuli
i w koncu model kulistej Ziemi.
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dzieci o wskazanie tej bryty, ktéra najbardziej przypomina Ziemie. Nastepnie,
zadajac liczne pytania, sprawdzano, czy i jak dziecko wyobraza sobie ksztalt Zie-
mi. W podobny sposéb - stosujac tréjwymiarowe modele i pytania — proszono
dzieci o zademonstrowanie polozenia i sposobu poruszania si¢ Ziemi, Ksiezyca
i Stonica w przestrzeni kosmicznej. Jesli dzieci w podobny sposob udzielaty od-
powiedzi podczas wybierania bryly i podczas udzielania odpowiedzi (a tak byto
bardzo czesto), wowczas traktowano wyobrazenie dzieci jako swego rodzaju
umysfowy model. A. Gopnik wskazuje, Ze tego typu konstrukty mentalne, czy-
li wyobrazenia, przypominajg pod wzgledem struktury i funkeji teorie nauko-
we (Gopnik, 2010). Autorka twierdzi, ze dzieci szukajg potwierdzenia swo-
jego wyobrazenia. Jesli takie potwierdzenie znajduja, utrzymuja si¢ w nim, jesli
nie, porzucajg je na wzdr naukowcow (Popper, 1977). Co ciekawe, podobnie jak
naukowcy, ktérzy nie s3 w stanie zbada¢ zjawiska, dokonuja prognozowania i sg
w stanie przyjac jego dwuznaczne efekty®.

W $wiecie nauki dochodzenie do prawdziwego wyobrazenia odbywa sie po-
przez konfrontowanie wtasnych wyobrazen z dowodami naukowymi. Podobnie
proces ten przebiega w umysle dzieciecym (Carey, 2007, s. 167-181; Gopnik, Well-
man, 1992, s. 145-171). W edukacji szkolnej przyblizajacej dzieciom naukowy ob-
raz rzeczywistosci zagadnienia, ktore sg tak abstrakcyjne jak wyobrazenie Uktadu
Stonecznego, przedstawia si¢ wiec na zasadzie tworzenia i uruchamiania modelu
(odtwarzanie ruchu planet).

Przejde teraz do przedstawienia modeli umystowych Ukladu Stonecznego
ustalonych przez badaczy w Stanach Zjednoczonych (Vosniadou, Brewer, 1992,
s. 535-585) i w Indiach (Samarapungavan, Vosniadou, Brewer, 1996, s. 491-521).
Badania prowadzone w grupie dzieci koniczacych edukacje przedszkolng i rozpo-
czynajacych edukacje szkolng wykazaly, ze dzieci bardzo réznie wyobrazajg so-
bie sposéb poruszania sie Ziemi, Ksiezyca i Storica wzgledem siebie. Przykiadowo,
na sze$¢dziesigt przebadanych oséb ustalono przynajmniej dziewie¢ typoéw mo-
deli”. Modele te zostaty uporzadkowane, poczynajac od tych, ktére zbudowane sg
wylacznie na podstawie codziennych obserwacji — ruchu Stonca na nieboskionie
(modele te zostaly nazwane modelami wstepnymi - initial models), poprzez dru-
ga kategorie, tzw. modele uproszczone (synthetic models) faczace informacje z co-
dziennych obserwacji z informacjami przekazywanymi przez dorostych i media.
Przyktadem tego typu modelu jest zaprezentowanie ruchu obrotowego Ksiezy-
ca wokot Ziemi. Poniewaz jednak modele uproszczone sg wcigz uzupetniane

6 Dochodzi do tego element uznawania przez dziecko dwdch sprzecznych ze sobg wyja-
$nien zjawiska (por. dwoisto$¢ standw i przeksztalcen (Piaget, 1981)).

7 W badaniach autorzy taczyli powielajace si¢ wypowiedzi dzieci, tworzac jeden model,
dlatego rzeczywista liczba moze by¢ znacznie wigksza.
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o codzienne obserwacje, dlatego zawieraja elementy odbiegajace od naukowego
obrazu, ktéry stanowi trzecig kategorie modeli.

Zaprezentowany przez Vosniadou tréjpodziat wskazuje kolejnos¢ ewoluowa-
nia modeli umystowych. Jak juz wskazalem, modeli uproszczonych moze by¢ wie-
le, podobnie jak modeli wstepnych. Rdznica migedzy nimi zalezy jednak od licz-
by uwzglednianych informacji. Na przyktad omawiajac modele dnia i nocy, czes$¢
dzieci uwzglednia oprocz Stonca takze Ksigzyc jako obiekt istotny dla wywoty-
wania zjawiska nocy (przeciwienstwa dnia). Przechodzenie miedzy modelami
- biorac pod uwage wyjasnienia Gopnik — dokonuje si¢ w wyniku uwzglednienia
kolejnej informacji. Zagadnienie to zostanie przyblizone przeze mnie podczas
relacjonowania wynikéw badan.

Rzeczywiste przekonania dziecigce s3 w zdecydowanej mierze niejawne. Pigcio-
latki zagadniete po zajeciach opowiadaja to, co ustyszaly od nauczycieli, ale zapyta-
ne spontanicznie w innym momencie potrafig zada¢ na przyklad pytanie, dlaczego
Ksigzyc jest na niebie [w dzien], przeciez on robi noc®. Umysly dzieci przedszkolnych
i szkolnych, cho¢ zapamietujg tematy poruszane na zajeciach, wciaz potrzebuja ich
przepracowania. Beda tak robily az do chwili, gdy dziecigce wyobrazenie stanie si¢
zblizone do naukowego w takim stopniu, w jakim jest to wymagane na danym eta-
pie nauczania. Nie oznacza to jednak, ze w pewnym momencie dziecko zacznie ko-
rzysta¢ wylacznie z naukowego obrazu. W umysle dorostego wciaz tkwia przetrwate
naiwne wyobrazenia cho¢by Ukladu Stonecznego, ktore na wezesnym etapie rozwo-
ju nie zostaly prawidfowo uksztaltowane. Na przykiad czlowiek poznawat budowe
Ukfadu Stonecznego, nie prowadzac doswiadczen obrazujacych rzeczywistg skale
miedzy obiektami niebieskimi, a wowczas moze przejawia¢ btedne przekonania do-
tyczace takich zjawisk jak fazy Ksiezyca’.

W trakcie badan przeprowadzonych wsrod 38 indyjskich'® uczniow w wieku
od 5 do 8 lat", polegajacych na wskazaniu karty, ktéra najbardziej przypomina
model Uktadu Stonecznego, okazalo sig, ze tylko 12 dzieci (32%) rozpoznawalo

8 Tego typu przykliad ustyszalem podczas prowadzenia zajgé w przedszkolu.

9 Wrykazat to sprawdzian przeprowadzony wsrdd stu studentéw trzeciego roku wycho-
wania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej Akademii Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie. Zdecydowana wigkszos$¢ (90%) studentéw uwazala, ze fazy Ksiezyca sg efektem za-
¢mienia Stonca przez Ziemie (Jelinek, 2016b, s. 45-52).

10 Siegam po badania indyjskie, poniewaz obok badan prowadzonych przez Vosniadou
i Brewera wérdd dzieci amerykanskich, badania w Indiach sg jedynymi, jakie s3 mi znane,
a ktdre dotycza wyobrazen dzieci odnosnie do Uktadu Stonecznego.

11 Badania byly prowadzone wérdd uczniéw prywatnej szkoty w dwdch zakresach wie-
kowych: 19 dzieci w wieku 5 lat i 8 miesiecy - 6 lat i 4 miesigce i 19 dzieci w wieku od 7 lat
i 6 miesigcy do 8 lat i 5 miesigcy. W szkole pierwszoklasisci poznaja ksztalt Ziemi (uzywajac
globusa), drugoklasisci poznaja ruch Ziemi i jej miejsce w Uktadzie Stonecznym.
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model heliocentryczny Uktadu Stonecznego. Z tego tylko potowa (6 dzieci) wska-
zala na model naukowy. Najczesciej wybieranym modelem byl model geocen-
tryczny - 22 dzieci (58%). Wsrod nich 15 dzieci stwierdzilo, ze Ziemia ma ksztalt
dysku lub jest kula, ktéra unosi si¢ na wodzie lub jest na niej wsparta filarami (ry-
sunek 1). W tym modelu zjawisko dnia wynika z wyjscia Stonca z wody i schowa-
nia si¢ Ksiezyca po drugiej stronie Ziemi, ktdrg to sytuacje dzieci obserwuja nad
morzem. Autorzy badan wskazuja, Ze wyobrazony ksztalt Ziemi w duzym stopniu
wynika z legend przekazywanych na tym obszarze'.

Rysunek 1. Model budowy Ukfadu Stonecznego najczesciej wskazywany przez dzieci indyjskie
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Zrodio: Samarapungavan, Vosniadou, Brewer, 1996, s. 491-521.

Badania prowadzone w Indiach potwierdzily, Ze wyobrazenie ksztaltu Uktadu
Stonecznego zmienia si¢ wraz z wiekiem. Wstepny model w klasie pierwszej prze-
jawia 42% dzieci, w klasie trzeciej juz tylko 11%. W podobnym stopniu dotyczy to
modeli uproszczonych (47-58%) oraz naukowego (5-26%).

Takie same badania Vosniadou i Brewer prowadzili kilka lat wcze$niej wérod
dzieci amerykanskich (Vosniadou, Brewer, 1992, s. 535-585). Badania przeprowa-
dzono wéréd 60 dzieci w wieku od 6 do 11 lat. Poréwnanie modeli umystowych
dzieci amerykanskich i indyjskich pozwolito stwierdzi¢, ze mimo znaczacych roz-
nic kulturowych, wyobrazenia dzieciece mialy podobny charakter. I tak wsrod
20 dzieci w wieku od 6 lat i 4 miesiecy do 7 lat i 5 miesiecy najwiecej, bo 14 dzieci
wskazywalo jeden z modeli wstepnych, w ktérym dzien powstaje w wyniku wej-
$cia Stonca na dzienne niebo (dzieci budowaly obraz horyzontalny). Wsréd tego

12 Indyjska legende o powstaniu $wiata (z Gyinungagap) mozna przeczytaé w: J. Knap-
pert (1996), Mitologia Indii, Poznan: Rebis.
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typu modeli byt réwniez taki, w ktérym dzien wynikat z zasloniecia Ksigzyca
przez chmure. Troje z badanych dzieci (pierwszoklasistow) wskazato na przeciw-
legle potozenie Stonca i Ksiezyca wzgledem siebie. Takie wyjasnienia wskazuja,
ze jesli Stonce jest wysoko, wowczas na Ziemi jest dzien. Jesli Ksigzyc jest wysoko,
a Stonice nisko, wowczas na Ziemi panuje noc".

Poréwnujac wyobrazenia (modele umyslowe) dzieci amerykanskich i indyj-
skich, stwierdzono, ze wérdd dzieci amerykanskich nie pojawil sie model obrazu-
jacy Ziemie jako dysk unoszacy si¢ na falach oceanu (ten model byt najczesciej wy-
bierany wérdd dzieci z Indii). Tymczasem wsrdd dzieci indyjskich nie pojawit sie
model podwojnej Ziemi — najczesciej wskazywany przez dzieci amerykanskie (por.
Samarapungavan, Vosniadou, Brewer, 1996, s. 514). I chociaz pozostale modele wy-
stepowaly w obu badanych grupach, to jednak za przyczyne tej réznicy upatruje
sie czynniki kulturowe. W Indiach duze znaczenie majg podania ludowe méwigce
o stworzeniu §wiata wylaniajacego sie z wody, natomiast w Stanach Zjednoczonych
— czesto pojawiajacy sie obraz Ziemi widziany w mediach dostepnych dzieciom.

Procedura badawcza

Przedstawione tu fragmentarycznie wyniki badan poswigcone ustaleniu wy-
obrazen dzieci na przetomie przedszkola i szkoty zostaty czesciowo potwierdzo-
ne przez badania przeprowadzone w 2016 roku wsrod 25 pieciolatkéow (13 dzieci
ze $redniej wielkos$ci miejscowosci i 12 dzieci wiejskich) w ostatnim roku wycho-
wania przedszkolnego', a takze wyniki badan przeprowadzone przez M. Malec",
ktéra przebadata 7 dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego z duzego
miasta. W obu badaniach wykorzystano to samo narzedzie.

Celem badan bylo ustalenie: (1) jak dzieci wyjasniaja zjawiska dni i nocy i ich
state nastepstwo; (2) jak wyobrazaja sobie ksztalt Ziemi i lokalizacje ludzi zyjacych
na Ziemi; (3) jak wyobrazajg sobie ruch Ziemi, Ksiezyca i miejsce Stonica w prze-
strzeni kosmicznej. Zastosowang technikg badawczg byta rozmowa. Zostala ona
podzielona na trzy czesci odpowiadajace celom badawczym. W trakcie rozmo-
wy dzieci miaty skonstruowa¢ kolejno obraz dziennego i nocnego nieba, odtwo-
rzy¢ za pomocy plasteliny ksztalt Ziemi oraz umiejscowi¢ zyjacych na niej ludzi.

13 Dodam, ze wsrod dzieci migdzy wiekiem 9 lat i 3 miesigce a wiekiem 10 lat i 3 miesia-
ce roznica ta spada az do czworga dzieci (na dwadzie$cioro badanych w tym wieku) prezen-
tujacych model wstepny i siedmiorga prezentujacych model uproszczony.

14 Projekt badawczy byl finansowany ze $rodkéw Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie. Nr grantu BSTP 4/16-1.

15 Wyniki pracy zostaly przedstawione w niepublikowanej pracy magisterskiej pod
moim kierunkiem. Praca zostala napisana na Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.
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Na koniec dzieci mialy, réwniez korzystajac z plasteliny, zbudowac Stonce, Ksiezyc
i — jesli potrzebowaly — przeksztalci¢ stworzony wcze$niej model Ziemi tak, aby
pasowal do ich wyobrazenia Ukfadu Stonecznego. Ze wzgledu na obszerny mate-
rial badawczy w niniejszym artykule skoncentruje sie na przedstawieniu jedynie
tej czesci wynikow badan, ktora dotyczy budowy Uktadu Stonecznego (wiecej: Je-
linek, 2017, s. 153-176). Ponizej przedstawiam plan rozmowy dotyczacy Ukladu
Stonecznego.

Zbudujemy teraz Uktad Stoneczny. Mam tutaj z61tq plasteling, zréb z niej Slotice...
A z tej szarej wykonaj Ksigzyc... Wykonales wczesniej Ziemie, czy chcesz jg teraz zmie-
ni¢? Powiedz, czy te elementy Uktadu Stonecznego sig poruszajg, czy stojg w jednym
miejscu? Czy Storice sig porusza? [Jesli tak] pokaz, jak sig porusza? Jak porusza sie Stor-
ce? Czy Ziemia sig porusza? [Jesli tak] pokaz, jak si¢ porusza? Czy Ksiezyc si¢ porusza?
[Jesli tak] pokaz, jak si¢ porusza? Wiesz dobrze, ze Storice powoduje dzieri na Ziemi. Po-
kaz, jak powstaje dzieri na naszym modelu. Na ktérej czesci Ziemi jest teraz dzien? Jak
na Ziemi powstaje noc? Pokaz, na ktorej czgsci Ziemi jest teraz noc.

Wyniki

W trakcie rozmowy dzieci zostaly zapytane o budowe Uktadu Stonecznego, o ruch
obiektéw i sposéb powstania zjawiska dnia i nocy na Ziemi. Ponadto pytano dzie-
ci o inne obiekty kosmiczne i obecnos¢ cztowieka w kosmosie. Informacje uzyska-
ne z wypowiedzi oraz sposob przedstawiania Uktadu Stonecznego i poruszania si¢
jego elementéw na wykonanych z plasteliny modelach obiektéw byty podstawa do
zbudowania wyobrazen poszczegdlnych dzieci. Wyjasnienia podobne zostaty ze-
brane dla skonstruowania modeli umystowych. Dodam, ze wigkszo$¢ przedsta-
wionych modeli byta powielana przez co najmniej dwie osoby. W ten sposéb usta-
lono dwanascie modeli umystowych.

Ponizej przedstawie ustalone modele, rozpoczynajac od prezentowania modeli
wstepnych (intuicyjnych), poprzez uproszczone, po naukowe. I tak wéréd mode-
li wstepnych wyrdzniono dwa wyobrazenia. Ich wspdélng cechg jest ptaska linia ho-
ryzontu §wiadczgca o bazowaniu na codziennych do$wiadczeniach, ktére stanowia
podstawe wyjasnienia Ukfadu Stonecznego. Tego typu modele zaprezentowalo tro-
je dzieci. Dysponujac plasteling, wykonaly z niej linig, na ktérej umieszczaty ludzi-
ki. Ludziki byly ukladane na stole, jednak ich potozenie na plastelinie wskazywato,
ze staly na ziemi (zob. zdjecie). Wyjasniajac zjawisko dnia i nocy, dzieci odwolywa-
ty sie do zakrywania przez wielkg chmure Stonca i Ksiezyca — pierwszy rodzaj mo-
delu wstepnego (rysunek 2) lub ich wzajemnego obracania si¢ (raz wida¢ Stonce,
innym razem Ksiezyc) - drugi rodzaj modelu (rysunek 3).
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Zdjecie 1. Model pfaskiej ziemi
wykonany przez jedno z bada-
nych dzieci

Zrédto: badania wiasne.

Rysunki 2 i 3. Model horyzontalny

o) o)
)

Zrédto: opracowanie whasne.

Przejde teraz do modeli uproszczonych. Dzieci roznily sie miedzy soba, co
przedstawialy modele wstepne i uproszczone, uwzglednianiem Ziemi jako ca-
tej planety (cecha modelu uproszczonego). Modele uproszczone, ktérych ustalo-
no osiem typow, podzielono na modele geocentryczne i heliocentryczne. Wérdd
wszystkich modeli najczesciej wskazywany byl model geocentryczny (przedsta-
wiony przez dziewig¢ osob i wszystkie one pochodzity ze wsi). Model ten polegat
na naprzemiennym, mniej okreslonym sposobie poruszania sie Stonca i Ksiezy-
ca wzgledem Ziemi (rysunek 4). Dzieci, prezentujac Ziemie (z grudki plasteliny),
ustawialy jg nieruchomo, nast¢pnie unosity na przemian Stonce - dla zobrazo-
wania dnia, lub Ksiezyc - dla zobrazowania nocy. Co ciekawe, gdy dzieci unosity
Stonce, grudka plasteliny obrazujgca Ksiezyc nie miata okreslonego miejsca. Byla
chowana w dfoni lub odsuwana dalej. Co prawda, byla zdecydowanie ponizej Zie-
mi, ale jej miejsce mogto by¢ dowolne w przestrzeni kosmicznej. Istotne dla dziec-
ka bylo to, ze Ksiezyc zawsze jest naprzeciw Storica wzgledem Ziemi. Podobnie
bylo z umieszczeniem Slonica, gdy dziecko prezentowalo Ksiezyc jako przyczyne
powstawania nocy.
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Rysunek 4. Model uproszczony, geocentryczny, ruch Storica i Ksiezyca nieokreslony

£
(D)

Zrédto: opracowanie whasne.

Znalazly sie tez dzieci, ktére dokladniej charakteryzowaly sposéb poruszania
sie obiektéw w kosmosie. Dla Macka Ziemia obraca si¢ dookola, a Ksigzyc i Ston-
ce byty nieruchome, natomiast dla Pauliny i Zosi to Ksiezyc i Stonce sie porusza-
ty, a Ziemia byta nieruchoma. Dzieci te twierdzily, ze Ksiezyc i Stonce na przemian
zblizajq sie i oddalajg od Ziemi (rysunki 5 i 6). W obu modelach dzien powsta-
wal w wyniku obrécenia si¢ Ziemi wzgledem Slonca. Jesli do Ziemi przyblizylo si¢
Stonice, wowczas powstawal dzien, jesli Ksiezyc — powstawata noc. W przeciwien-
stwie do przedstawionego wyzej modelu (rysunek 4) potozenie drugiego obiektu
niebieskiego mialto niewielkie znaczenie.

Rysunki 5 i 6. Modele uproszczone, geocentryczne, Ziemia nie porusza sie

Zrédto: opracowanie whasne.

Wsrod modeli heliocentrycznych oprocz tego, ze Ziemia nie byla przedsta-
wiana w centrum, rowniez Stonice byto nieruchome. Wokoét niego w rézny sposob
poruszaly sie Ksiezyc i Ziemia. Wyloniono model, ktérego przedstawiciele (czwo-
ro badanych, wszyscy z matego miasta) wskazywali, ze Ziemia krazy woko! nieru-
chomego Stonca i Ksigzyca (rysunek 7) lub wokot Ksiezyca, ktéry réwniez porusza
sie wokot Stonca (rysunek 8).



Mata astronomia. Wyobrazenia Uktadu Stonecznego u dzieci 5-letnich 103

Rysunki 7 i 8. Modele uproszczone, heliocentryczne

Zrédto: opracowanie whasne.

Jak si¢ okazalo, inne ustalone modele sa kombinacja sposobéw poruszania
sie wyzej wymienionych modeli. Zdaniem niektorych dzieci (Gabriela i Paw-
ta — z malej miejscowosci) Ziemia (plaska lub okragla) porusza si¢ wokét Ston-
ca, podczas gdy Ksiezyc jest nieruchomy (rysunek 9). Wedlug Gabrysi Ziemia
krazy po jednej orbicie wraz z Ksiezycem, w ten sposob zblizajac si¢ do Ston-
ca (wowczas powstaje dzien) lub oddalajgc sie od niego (kiedy to powstaje noc)
(rysunek 10).

Rysunki 91 10. Modele uproszczone, heliocentryczne

(D)

Zrédto: opracowanie whasne.

Jedno z dzieci (Mikolaj) zaprezentowalo takze model, w ktorym wszystkie
omawiane obiekty sg w ruchu: Ziemia i Ksi¢Zyc poruszajg sie woko! Storica po nie-
zaleznych orbitach, natomiast Storice porusza si¢, okrazajac Ziemie (rysunek 11).
Dzien i noc powstaja w wyniku zblizenia si¢ Storica do Ziemi, a noc przez zblize-
nie sie Ksiezyca. Ten model trudno zakwalifikowa¢ zaréwno do modeli heliocen-
trycznych, jak i geocentrycznych.
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Rysunek 11. Model uproszczony

Zrodio: opracowanie wiasne.

Wsrod badanych dzieci 5-letnich tylko jedna osoba (Zosia z matego miasta)
przedstawila naukowy obraz Ukladu Stonecznego. Wskazala, ze Ksigzyc porusza
sie wokol Ziemi, a Ziemia krazy wokot Stonica (rysunek 12). Dziewczynka wskaza-
fa, ze ,jesli chce sie mie¢ tu [gest] dzien, to ta strona Ziemi musi by¢ obrécona do
Stonca”. Z jej wypowiedzi wyraznie wida¢, ze dokladnie wiedziala, jak to sie dzie-
je, ze na Ziemi powstaje dzien i noc.

Rysunek 12. Model naukowy

Zrodio: opracowanie wiasne.

Interesujace jest rowniez to, ze dzieci, budujgc z plasteliny obiekty kosmicz-
ne, formowaly ich ksztalty w ptaskiej formie. Ksiezyc byt formowany jako ,,roga-
lik”, a Stonce jako ptaski dysk. Wypowiedzi dzieci potwierdzajg ich dziatanie. Oli-
wia, biorgc do dloni plasteling, stwierdzila, ze nie moze z niej zbudowac¢ Stonca,
poniewaz nie ma ,patyczkow” do zbudowania promieni. Podobnie brzmiata
wypowiedz Macieja, ktory z plasteliny wykonat zakrzywiony walec, ttumaczac,
ze Ksiezyc ma ksztalt ,rogalikowy”. Postrzegane przez dzieci obiekty niebieskie
wydajg sie dwuwymiarowe. Wskazuje na to réwniez wypowiedz Kuby podczas
budowania obrazu dziennego nieba: ,,Stonce nie moze by¢ nisko, bo bedzie spa-
la¢ drzewa”. Maciej, wykonujac te sama prace, stwierdzil, ze ,,Stonice jest przy gor-
nej krawedzi, nie moze by¢ za drzewami, bo jest na ziemi, a musi by¢ wysoko”.
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W podobnym tonie brzmialo wyjasnienie Maksymiliana: ,,chmury nie mogg by¢
nisko, bo wejdzie jaki$ cztowiek i moze polecie¢”. Wydaje si¢, ze wyobrazenia dzie-
ci przypominaja niebosklon w formie obréconej dnem do géry misy ustawionej
nad plaszczyzna Ziemi. Ruch planet w ich wyobrazeniu dokonuje si¢ na $cianie
misy jednoliniowo.

Oceniajgc przedstawione powyzej wyobrazenia dzieci dotyczace Uktadu Sto-
necznego, trzeba podkresli¢, ze z wyjatkiem jednej osoby (Zosi) wyobrazenia te sa
btedne. Sq nieprawidlowe w tym sensie, ze nie odzwierciedlaja wyobrazenia na-
ukowego przedstawianego w mediach i na zajeciach. Te umyslowe obrazy wyni-
kaja z dzieciecej wiedzy na temat ksztaltu Ziemi i codziennych obserwacji ruchu
Stonca i Ksiezyca na niebie. Ruch Stonca na dziennym niebie nie jawi sie jeszcze
dzieciom piecioletnim jako staly ruch po tuku ze wschodu na zachéd. Prezentuja
go przewaznie jako ruch wzdluz gérnej krawedzi kartki, w lewa lub prawg strone
(taki ruch przedstawilo 10 dzieci z malego miasta i 12 dzieci ze wsi) (Jelinek, 2017,
s. 153-176). Ruch Ksiezyca na nocnym niebie dzieci odwzorowuja na podobien-
stwo ruchu Stonca.

Whnioski i dyskusja

Przyjeto sie budowa¢ tresci nauczania w formie ukladu spiralnego. Jego pod-
stawowg ideg jest dostarczanie dzieciom coraz to bardziej ztozonych tresci oraz
systematyczne wracanie do tego, co stanowilo podstawe wczesniej. Oznacza to,
Ze przygotowujac programy nauczania, nauczyciel musi wyznaczy¢ punkt, od
ktérego zacznie omawiad tresci, np. z zakresu astronomii. Kiedy bedzie powra-
cal do zagadnien astronomicznych, powtoérzy (zazwyczaj juz w sposéb skroto-
wy) to, co omawial na poczatku, i rozszerzy ten zakres o nastepne elementy. Naj-
istotniejszy w tym sposobie budowania tresci programowych jest wybér punktu
wyjéciowego, co wynika z faktu, Ze nauczyciel musi rozdzieli¢ elementy otacza-
jacego $wiata, ktdre tworza nierozerwalng strukture. Tak dzieje si¢ w przypad-
ku astronomii. Przyjmujac za punkt wyjscia globus czy tellurium (Bubien, 1975,
s. 43-44), zalozono, ze dzieci bez przeszkdd przyjma jego wyglad i beda trakto-
wacé go jako wyobrazony obraz catej Ziemi (globu). Jak wykazaty badania Vo-
sniadou i Brewera, tak sie nie dzieje. Dzieci nie traktujg globusa jako modelu
Ziemi. Prowadzi to w konsekwencji takze do niezrozumienia sposobu porusza-
nia sie planet w Ukladzie Slonecznym zobrazowanego za pomoca modelu ko-
smograficznego (tellurium), w ktérym Ziemia wystepuje jako okragla planeta
Uktadu Stonecznego.

W zaprezentowanych badaniach ograniczono Uklad Sloneczny do Ziemi,
Ksiezyca i Stonca, aby ulatwi¢ dzieciom przedszkolnym orientacje i demonstracje
sposobu poruszania si¢ obiektow w przestrzeni kosmicznej. Okazalo si¢ jednak,
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ze na 25 przebadanych dzieci tylko jedno przedstawito naukowe wyobrazenie
Uktadu Stonecznego, natomiast tylko 17 wyobraza sobie Ziemie jako okragla pla-
nete, a 5 twierdzi, ze Ziemia jest ptaskim dyskiem.

W badaniach wyloniono dwanascie modeli umystowych, ktdore byly obecne tak-
ze w badaniach Vosniadou i Brewera (1992, s. 535-585). Wérdéd badanych dzieci nie
pojawily sie jednak takie modele, jak model ptaskiej Ziemi plywajacej na wodzie
(model obecny wsrod dzieci indyjskich) oraz model podwdjnej Ziemi (wystepuja-
cy wérdd dzieci amerykanskich). By¢ moze powodem jest zbyt mata liczba badanych
0s6b 1 gdyby zwiegkszy¢ grupe badanych, ten drugi typ modelu réwniez moglby sie
pojawi¢. Oznacza to, Ze wylonione modele nie wyczerpuja mozliwych wyobrazen
polskich dzieci. Z tego wzgledu potrzebne sa zatem kolejne badania.

Przedstawione wyzej wyniki badan potwierdzajg takze ustalenia dotyczace
uzupetniania przez dzieci domystami luk w wiedzy. W przypadku takich abstrak-
cyjnych zagadnien jak wyobrazenie ruchu Stonca, Ksiezyca i Ziemi dla powsta-
nia dnia i nocy dzieci tworza réznego rodzaju kombinacje zdobytych informacji
o ksztalcie Ziemi, lokalizacji ludzi Zyjacych na planecie czy ruchu Stonca, Ksigzy-
ca i Ziemi wzgledem siebie. Niemniej jednak wyobrazenia tworzone przez dzieci
wydajg si¢ spojne i funkcja przypominajg teorie, o ktdrych piszg S. Carey (2007,
s. 167-181) oraz Gopnik i Wellman (1992, s. 145-171). Analizujac bowiem wypo-
wiedzi podczas budowania obrazu dziennego i nocnego nieba oraz poréwnujac je
z wypowiedziami podczas tworzenia modelu tréjwymiarowego z uzyciem plaste-
liny, okazalo sie, ze wigkszos§¢ dzieci trzyma sie pewnych statych informacji (Jeli-
nek, 2017, s. 153-176). Informacje te sg niejako pewnikami, wokot ktérych dziec-
ko dobudowuje nowe, mniej pewne (zmys$lone?). Wydaje sie, ze wyjasnienie tego
zjawiska dobrze ttumaczg stowa J. Piageta, ktory piszac na temat ksztattowania sie
procesu rozumienia (przyczynowosci zjawisk), wskazuje, ze tyle jest typow przy-
czynowosci, ile jest stopni uswiadamiania jej sobie (Piaget, 1992, s. 273). W mia-
re rozwoju sposobu rozumienia ksztaltuje si¢ takze umiejetnos¢ porzadkowania
danych. Uwzgledniajgc zatem poszczegdlne informacje, dzieci dochodzg drobny-
mi krokami do prawidtowego wyobrazenia. W przypadku astronomii osiggniecie
naukowego modelu jest mozliwe juz u dzieci przedszkolnych. Potwierdza to przy-
padek Zosi opisany wyzej oraz podobne przypadki dzieci przedstawione w bada-
niach Vosniadou i Brewera (1992, s. 535-585).

Dzieci przedszkolne s3 w stanie zbudowa¢ wyobrazenie naukowe, jesli maja
okazje zdobywac wiedze na temat kosmosu. Jezeli ogladaja filmy o kosmosie, zdje-
cia planet, rozmawiajg na temat schematow prezentujacych budowe Uktadu Sto-
necznego czy konfrontujg swoje wyobrazenia z wyobrazeniami innych oséb, to
rozwigzujg przy tym problemy poznawcze, np. jesli ludzie moga zy¢ na calej pla-
necie, to dlaczego nie spadaja z niej, bedac na potudniowej potkuli. Wszystko to
musi by¢ rowniez poparte codziennymi obserwacjami zjawisk astronomicznych,



Mata astronomia. Wyobrazenia Uktadu Stonecznego u dzieci 5-letnich 107

obserwacja planet, gwiazd i zjawisk astronomicznych, ktére beda rodzi¢ kolejne
pytania i beda okazja do budowania naukowego wyobrazenia ksztaltu Ziemi.

Poniewaz jednak dzieci, mimo zainteresowania, nie majg okazji prowadzi¢
obserwacji astronomicznych i nie uczestniczg w zajeciach poswieconych astrono-
mii (nie ma ich w podstawie programowej, zajecia proponowane w programach,
jak wskazalem, czesto sg niedostosowane do mozliwosci poznawczych dzieci),
ich wyobrazenia nie sg konfrontowane i w konsekwencji utrwalaja sie u nich bted-
ne przekonania.

Na koniec dodam, ze stosowanie tellurium jako modelu kosmograficznego
Uktadu Stonecznego w przypadku dzieci, ktére dopiero budujg swoje prawidlowe
wyobrazenia (np. ksztattu Ziemi), moze prowadzi¢ do uformowania si¢ nieprawi-
dlowych wzorcow. Typowy bowiem model tellurium nie uwzglednia wyznaczni-
ka skali wielko$ci planet ani ich odleglosci miedzy sobg. Uwzglednia jedynie roz-
mieszczenie planet wzgledem siebie (ich kolejno$¢). Tego typu uktady bardzo Zle
wplywaja na rzeczywiste wyobrazenia dzieci. Swiadczg o tym badania prowadzo-
ne wérdd dorostych, ktoérzy wielokrotnie widzieli tego typu modele (czy ich rysun-
kowe przedstawienia) (Jelinek, 2016b, s. 45-52).

Tymczasem, gdyby trzymac sie wielkosci planet w przykladowym tellurium,
oznaczaloby to, Ze ich rzeczywisty dystans siega jednego kilometra. Przyktado-
wo, najwigksza planeta Ukladu Sfonecznego - Jowisz — w tej skali musialby znaj-
dowac sie w odleglosci 120 metréw od Stonca i by¢ wielkosci okoto 222 centyme-
tréw'e. Gdyby natomiast zmniejszy¢ wielko$¢ Uktadu Stonecznego do 30 metrow,
zachowujac jednoczesnie wielkos$¢ obiektow i ich wzajemne rozmieszczenie, wow-
czas nalezaloby postugiwac¢ si¢ ziarnkami piasku, aby zaznacza¢ potozenie takich
obiektow, jak Wenus, Ziemia czy Mars.
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Prawdy i mity o miejscu dziecka

w centrum dziatan nauczyciela

- w perspektywie nauczycielskich narracji
i teorii Pierre’a Bourdieu

Wprowadzenie

Wspolczesna mysl pedagogiczna wydaje sie zobowigzywaé nauczyciela do reflek-
syjnego namystu nad szerszymi, spolecznymi oraz kulturowymi wymiarami jego
pracy wraz z réwnoczesnym emancypowaniem sie z ograniczen mentalnych i sys-
temowych. Postulaty te wysuwane sg obok takich niepokojacych zjawisk, jak m.in.
zdominowanie sposobu zarzadzania placowkami oswiatowymi przez ,ideologie
rynkowego liberalizmu” oraz zbytnie koncentrowanie si¢ na standaryzacji pomia-
ru osiggnie¢ nauczania i uczenia si¢ uczniéw (Michalak, 2007, s. 124). Wyzwala
to w nauczycielach poczucie rozdarcia miedzy pozytywistyczng idea i przekona-
niem o stusznosci pracy u podstaw (Kedzierska, 2008, s. 155) podpowiadajacym
trudzenie si¢ na rzecz rozwoju uczniéw pomimo niekorzystnych realiéw $rodo-
wiskowych a byciem zobligowanym do przestrzegania odgérnie narzuconych
przepisow edukatorem tkwigcym w okre$lonym systemie i podlegajacym jego za-
sadom (Rutkowiak, 2010a, s. 222). Wydaje sie, Ze nauczyciele traca réwniez waz-
ny w ich profesji azymut ($cisle powiazany z osoba dziecka jako gtéwnym pod-
miotem ich dziatan) na skutek zderzania si¢ trudnych do pogodzenia wymagan
- nadal oczekuje si¢ od nich bycia ostoja wartosci humanistycznych w szkole (co
wigze si¢ na przyklad z rozwojem swoistych zdolnosci oraz indywidualnego po-
tencjatu ucznia) wraz z réwnoczesnym byciem zaprogramowanym i pracujacym
pod presja nadzoru urzednikiem. W sytuacji deficytu istnienia jednoznacznych
drogowskazéw ideowych oraz braku wyksztalconych umiejetnosci ich krytycz-
nego i merytorycznego rozpoznawania w sferze edukacji zwykli oni skfania¢ sie
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ku administracyjnemu ukierunkowaniu swojej pracy (Rutkowiak, 2010b, s. 231).
Kierujac si¢ checia zachowania wlasnego zawodowego umiejscowienia, dostoso-
wujg sie¢ miedzy innymi do biurokratycznych wytycznych i poszukujg strategii
dzialan pozwalajacych dopasowywac sie do oczekiwan spotecznych.

Nalezy doda¢, ze jednocze$nie, tak jak innym cztonkom globalnej spoteczno-
$ci, towarzyszy nauczycielom cywilizacyjna obawa przed ,,zostaniem w tyle” (Bau-
man, 2012, s. 29) oraz potrzeba niejako ,nadazania” za szybko zmieniajacymi si¢
realiami. Obawiajac si¢ utraty mozliwosci ,brania udziatu w grze” czy tez wyklu-
czenia i braku powrotu do niej, skfonni s3 wypelnia¢ stawiane im wymagania.

Nakreslona tu sytuacje charakteryzuje i ttumaczy teoria Pierre’a Bourdieu,
ktorej elementami postuguje sie w analizach i interpretacjach dziewigtnastu wy-
wiadéw swobodnych (Stemplewska-Zakowicz, Krejtz, 2005, s. 53) - inaczej pogle-
bionych (Konecki, 2000, s. 169) - o charakterze jakosciowym, przeprowadzonych
(w latach 2013-2014) z nauczycielkami szkdt réznych szczebli: podstawowego,
gimnazjalnego i §redniego'. Ze wzgledu na to, zZe analizy te znacznie przekracza-
ja mozliwos¢ calosciowego ich zaprezentowania w niniejszym tekscie (bedzie to
mialo miejsce w duzo szerszym opracowaniu?), ograniczam si¢ w nim do poka-
zania niewielkiego obszaru interpretacji przezytych doswiadczen moich rozméw-
czyn. Moja intencja jest ukazanie w ich $wietle, Ze na skutek wcze$niej charakte-
ryzowanych (w sposéb do$¢ zdawkowy wobec zrozumiatych ograniczen) realiow
badane osoby zdecydowaly si¢ na odstepstwa od stawiania dziecka w centrum
swoich zawodowych dziatan na rzecz odgérnie narzucanych dyrektyw.

Stosujac wskazanag perspektywe teoretyczng do interpretacji tego, co nauczy-
cielki odstonity w opowiesciach o swych codziennych doswiadczeniach zawodo-
wych, przyjetam, ze przynalezac do spoleczenstwa i podlegajac jego prawom, bio-
ra udzial w grze®. Ich profesjonalne umiejscowienie wiaze si¢ z funkcjonowaniem

1 Wybdr tej drogi gromadzenia danych podporzadkowany byl celowi ukazania tego,
czego do$wiadczaja nauczyciele z ich wewnetrznej perspektywy. Czyniac swoim przedmio-
tem zainteresowan codzienne do$wiadczenia zawodowe nauczycieli, usitowatam wydoby¢
nauczycielskg optyke patrzenia na dostgpne im zjawiska — m.in. na podejmowane dziatania,
na normy, ktérymi si¢ kieruja — oraz rozpoznaé znaczenia, ktére przypisuja napotkanym
zdarzeniom, procesom i strukturom swego zycia (Miles, Huberman, 2000, s. 10). W wyniku
przeprowadzonych badan (na terenie wojewddztw $laskiego i malopolskiego) zgromadzitam
obszerny material analityczny — pierwotnie w postaci nagran, a nastepnie szesciuset stron
transkrypcji wraz z notami (Gibbs, 2011, s. 67).

2 W sposéb calosciowy i obszerny przedstawione wycinkowo w tym tekscie analizy
iinterpretacje zgromadzonych danych ukaza si¢ w publikacji mojego autorstwa zatytutowanej
Nauczyciel w polu szkolnym — w Swietle teorii Pierre'a Bourdieu i nauczycielskich narracji.

3 Pojecia zaczerpnigte z teorii Bourdieu zapisuje kursywa ze wzgledu na przyjecie
takiego ich znaczenia, jakie nadal im teoretyk.
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w polu edukacyjnym, a dokltadniej — w przestrzeni szkolnej. W swietle teorii Bour-
dieu wszyscy czlonkowie danego pola dysponuja habitusami — wcielonymi w trak-
cie socjalizacji strukturami mentalnymi, zasadami, ktére umozliwiaja im tworze-
nie i organizowanie okreslonych praktyk, oraz przedstawieniami, dzieki ktérym
mogg rozpoznawac i rozumied otaczajacg ich rzeczywisto$¢, a takze dziataé na ich
podstawie (Bourdieu, 2009, s. 34). To rzeczywisto$¢ generuje te trwale dyspozycje
(habitusy), a wlasciwie (jak pisze Bourdieu) wpaja je poprzez ,mozliwosci, swo-
body i koniecznosci, ulatwienia i zakazy wpisane w warunki obiektywne (a dzie-
ki statycznym regularno$ciom ujmowane przez nauke jako obiektywnie zwigzane
z dang grupag badz klasa) [...]” (Bourdieu, 2008, s. 74), tworzac struktury obiek-
tywnie odpowiadajace tym warunkom i ,,w pewnym sensie uprzednio juz przysto-
sowane do stawianych przez nie wymogdéw” (Bourdieu, 2008, s. 74).

Postrzegajac moje rozméwczynie jako cztonkinie pola edukacyjnego, zalozytam,
ze s3 w posiadaniu minionych do$wiadczen spolecznych pozwalajacych im na od-
najdywanie si¢ w nim i ulatwiajacych identyfikowanie sie z jego logika (Krzychala,
Zamorska, 2001, s. 31). Wykorzystujac koncepcje habitusu, zamierzam opisaé dia-
lektyczng zalezno$¢ pomiedzy obiektywnymi warunkami a indywidualnymi do-
$wiadczeniami badanych oraz dokonaé proby wycinkowej rekonstrukeji dyspozy-
cji dzialajacych nauczycieli. Pokazujac niewielki obszar przeprowadzonych analiz,
chce takze odsloni¢ jeden z nauczycielskich sposobdw (strategig) utrzymania sie
w polu edukacyjnym - ,,uczenie pod testy” i ,uczenie przez testy”.

Dziecinstwo nauczycieli i habitus jako podstawa ich dziatania

Odstony nauczycielskiego habitusu miaty miejsce w réznych momentach opowie-
$ci o codziennych doswiadczeniach zawodowych moich rozmoéwczyn. Jednakze
najdobitniej dawat on o sobie zna¢ wtedy, kiedy rozpoczynaly one swoje narracje
i opowiadaly, jak zostaty nauczycielkami. Wowczas czgsto powracaly do czasow
dziecinstwa oraz przywolywatly obrazy doswiadczen z domu rodzinnego i szko-
ty. Ta werbalna retrospekcja dokonywana przez badane osoby pozwolila dziecin-
stwo — jako czas nabywania bezposrednich i osobistych doswiadczen przez czto-
wieka — uczyni¢ istotng kategorig analityczna. Przyjmujac teoretyczng optyke
Bourdieu, moglam na nie spojrze¢ jako na kluczowy okres ksztaltowania si¢ syste-
mu percepcyjnych i dziataniowych dyspozycji cztowieka (habitusu), niezwykle sil-
nych, gdyz pierwotnych - czas, w ktérym jednostka wciela to, co spoteczne (Bour-
dieu, 2006, s. 237) i charakterystyczne dla danej zbiorowosci, aby dalej mogto sta¢
sie jej swoistym punktem odniesienia dla budowania wtasnych nadziei i aspiracji
(Baert, Carreira da Silva, 2013, s. 37).

Waga pierwotnych doswiadczen z dziecinstwa tkwi w tym, Ze stanowia one
podstawe odniesienia dla kolejno pojawiajacych sie doswiadczen, rownoczesnie
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taczac sie z istniejacymi juz opisami aktéw poznawczych i wytwoérczych innych
ludzi, ktore wezesniej obdarzone zostaty akceptacja spoteczng (Bourdieu, 2008,
s. 74; Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 49). Cztowiek w dziecinstwie niejako od-
zwierciedla spoleczno-kulturows wersje rzeczywistosci (Smolinska-Theiss,
2015, s. 43), jednoczes$nie bedac osadzonym w jej indywidualnym wymiarze
(np. rodzinnym). Kategoria dziecinstwa nabiera wiec cech ksztattujacych jed-
nostke, jej wzorce postrzegania i dziatania, a czyni to, opierajac si¢ na organi-
zowanych do$wiadczeniach i wywieranych wptywach. W niniejszym opraco-
waniu patrze na odstaniane w wywiadach przez nauczycielki do§wiadczenia
z dziecinstwa jako na zrédto ksztaltowania si¢ okreslonych schematéw postrze-
gania i szacowania rzeczywistosci (ludzi, zdarzen itd.) oraz tworzenia si¢ wzor-
cow dziatania.

Przywolywane do$wiadczenia z dziecinstwa w przewadze mialy charakter
szkolny. Na podstawie opowiadanych sytuacji i epizoddéw z tamtego okresu mozna
powiedzie¢, ze zdecydowana wigkszos¢ badanych doznala autokratycznej orga-
nizacji przestrzeni szkolnych doswiadczen w duzej mierze za sprawg autorytary-
zmu pedagogicznego nauczycieli, ktérzy wykorzystujac instrumenty behawioral-
ne, probowali zdominowa¢ swoich uczniéw i sprawi¢, aby byli postuszni, skfonni
do pozadanych zachowan i dziatan w wiekszosci nakierowanych na przyswoje-
nie sobie podawanej przez nauczycieli wiedzy. To pojawiajaca si¢ w wielu narra-
cjach dyscyplina zaprowadzana przez wychowawcow moich rozméwczyn miata
wyzwalaé pozadang gotowos¢ do podporzadkowania si¢ im oraz ustalonym nor-
mom, do panowania nad sobg i ksztaltowania potrzebnych do tego nawykow?,
czego ilustracje stanowig ponizsze fragmenty ich wypowiedzi:

Ja miatam na przyktad takg nauczycielke muzyki, ktéra czuwata nad dyscypling i wszy-
scy byli tak wygimnastykowani i wyéwiczeni, Ze nawet wchodzgc na muzyke, stalismy
przed klasg w parach i nie daj Boze, zeby ktos byt poza. Wchodzilismy do klasy bardzo
cichutko, bardzo spokojnie i pani miata takg dyscypline, ze wszyscy byli jej podporzgd-
kowani [...] wszyscy jednak bylismy tak wyéwiczeni, ze kazdy byt podporzgdkowany
jednak tej dyscyplinie i jakg ona sobie lekcje... jakg sobie atmosfere na lekcji stwarzata.
I'malo tego, musze powiedziel, ze sig wszyscy tej muzyki uczylismy.

Ja to tez z wlasnego doswiadczenia wiem, jak w szkole jednak bylo yyyy i pewni nauczy-
ciele, to juz takie legendy krgzyly w szkole o tych nauczycielach, no to wiem nawet, jak ja
sztam do odpowiedzi, to nagle wszystkie wiadomosci, ktére miatam, gdzies ulatywaty.

4 O takim wymiarze szkolnej dyscypliny méwi B. Sliwerski w ksigzce zatytulowanej
Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki oswiatowej (Sliwerski,
2015, s. 260-261).
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siedziato trzydziestu uczniow i nauczyciel miat nad nimi jakgs wladze i mogt z nimi
dojs$¢ do tadu.

Kiedys dzieci przychodzily do szkoly bardzo zdyscyplinowane i tez inaczej sig nauczycie-
le zachowywali. Byly grzeczne bardzo.

Stykajac si¢ w przeszlosci z autorytarng naturg szkolnych praktyk, nauczycielki
nie mialy okazji do uksztaltowania wspdlnej perspektywy dziecka i osoby doro-
stej (Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 23) oraz wzajemnego uzgadniania tadu spo-
tecznego szkolnego mikro$wiata. To na ich bazie ta druga optyka (nauczycielska)
wydaje sie im z reguly nadrzedna i wazniejsza, co uobecnia si¢ w wypowiedziach
narratorek:

To samo jest w gimnazjum, si¢ oburzali, ze muszg is¢ w miare parami, nie, jak gdzies
tam wychodzimy. A ja mowie: - Stuchaj. W liceum, jak przysztam do teatru, to pani nas
ustawiata w rzgdku. [...] czasami dziecko u mnie wchodzi trzy razy do sali, az sig samo
przekona, ja tylko palec pokazuje [...]. Na poczgtku byty bardzo rozdarte, ale teraz juz,
powiem brzydko, tak sie wycwanily, Ze doskonale wiedzg, co mozna.

caly czas musze te dzieci jak gdyby musztrowac, troche ich dyscyplinowac, prawda. [...]
Te dzieci trzeba dyscyplinowac |[...].

tu [w szkole - dop. M. Z.-.B] trzeba sig¢ jakos dyscyplinie podda¢, chociaz ona bylaby
jakos juz no... daleko odeszla, prawda, od tej, od tej dyscypliny, ktorg same pamietamy,
kiedy do szkoty chodzilysmy.

Majac wyczucie nadrzednosci swego umiejscowienia w hierarchicznym po-
rzadku relacji nauczyciel-uczen, badane osoby za stuszne uznajg wiec stoso-
wanie behawioralnego dyscyplinowania wychowankéw. W $wietle ich narracji
dyscyplina jawi sie nie tylko jako narzedzie podtrzymywania koniecznego i po-
zadanego fadu szkolnego, ale réwniez jako instrument modelowania myslenia,
zachowania i dziatania ucznidéw. Dzigki jej stosowaniu spodziewajq si¢ i oczeku-
ja, Ze uczen zrozumie potrzebe nabywania okreslonej przez programy nauczania
wiedzy, a o nich samych bedzie myslal jak o osobach znaczacych, godnych prze-
jecia ich punktu widzenia oraz podporzadkowania si¢ ich woli. W nauczycielskie
oczekiwania wpisane jest takze dostosowanie si¢ uczniéw do norm panujacych
w szkole oraz zachowanie do nich przystajace. Rozmoéwczynie majg takze na-
dzieje, ze za sprawg dyscypliny uczniowie bedg postgpowaé zgodnie z ich su-
gestiami i podejmowaé aktywno$¢ zwigzana z przyswajaniem wskazanej im
wiedzy (jak okresla D. Klus-Stanska (2000, s. 125) - ,,po $ladzie” nauczyciela),
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beda przygotowywac sie do lekcji i koncentrowaé w jej trakcie na tym, co méwi
nauczyciel oraz sumiennie si¢ trudzi¢:

Bo dla mnie to jest zaburzony proces dydaktyczny, bo ja nie jestem w stanie wiedzy prze-
kazal, jak oni nie stuchajg, jak ja do nich mowie. No i wydaje mi sig, ze wiedzg, Ze nie
zartuje, ze, ze, Ze; jak sig cos mowi, to po to, Zeby cos zrobili, bo to jest dla ich dobra, no
i raczej wiadomo, jedni szybciej sie podporzgdkowujg, innym trzeba da¢ troche wigcej
czasu [...].

wymagam; tego, zeby [...] realizowali zadania, ktére ja im wyznaczam, czyli majq
prayjsé przygotowani na lekcje, majg miec¢ zrobione zadanie domowe, majq w tej lek-
¢ji braé czynny udziat i yyy [...] majq okazywac mi szacunek jako nauczycielowi.

na matematyce musi by¢ wlasnie taka, moim zdaniem, mozolna praca, musi byc. Na
matematyce musimy sie mie¢ czas skupic¢ i warunki do tego, zeby si¢ skupic, bardzo
duzo na matematyce dzieci jednak piszq samodzielnie.

Nauczycielki, starajac si¢ utrzyma¢ tradycyjny model podrzednosci ucznidow
i zachowa¢ prawo do przesadzania miedzy innymi o stuszno$ci podejmowanych
przez nich dziatan, sprawiaja, Ze nie ksztaltuje si¢ uczniowskie poczucie bycia
gtéwnym podmiotem oddzialywan nauczycieli i szkoty. Wydaje sie, ze za ich spra-
wa dochodzi réwniez do ograniczania poczucia sprawstwa (jako waznego kompo-
nentu ksztaltowania si¢ wlasnego ,,Ja” (Bruner, 2006) i wlasciwie zbalansowane-
go poczucia swej wartoéci i przeswiadczenia o mocy dzialania) oraz brania przez
uczniow ,w swoje rece” wlasnej edukacji oraz odpowiedzialnosci ,,za to, co sie robi
i czego sie nie robi?” (Jacyno, Szulzycka, 1999, s. 101).

Moje rozmoéwczynie, doswiadczajac w dziecinstwie autorytaryzmu swoich na-
uczycieli oraz sytuacji szkolnych nacechowanych przymusem, obecnie powielaja
ksztaltowane wowczas habitualne wzorce nauczycielskiego traktowania uczniéw
oraz postepowania:

no wiec ich mobilizuje do tego, ze to muszg zrobié, muszq pozyczy(, muszg, ze ja jestem
tu, a oni sq tu.

Tym samym przyczyniajg si¢ do ich dalszego przekazywania i utrwalania, po-
niewaz, jak one kiedys$, ich uczniowie doswiadczaja hierarchicznego porzadku
w szkole i na tej podstawie powstajg u nich podobne jak u nauczycielek pier-
wotne struktury poznawcze i motywacyjne — habitusy uzdalniajace do trafne-
go rozpoznawania tego, jak odnajdywac si¢ w ustalonym szkolnym porzadku,
i tego, co dla nich konieczne lub im dozwolone. Te nabywane dyspozycje pod-
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powiadaja rowniez pozycjonowanie uczniéw jako istot podrzednych wzgledem
nauczycieli i szkoly. Stawiajgc granice miedzy dominujacymi (nauczycielami)
i zdominowanymi (uczniami), pozwalaja na reprodukowanie si¢ stosunkow
wladzy i panowania jednych nad drugimi oraz zaszczepianie kolejnym poko-
leniom podporzadkowywania si¢ i uleglosci jako postepowania naturalnego
i wlasciwego, dajacego sposobnos¢ dobrego funkcjonowania w edukacyjnych
mikroswiatach.

Doswiadczenia pozbawiajace nauczycielki w przeszlosci szans na samookre-
$lenie si¢ w roli ucznia, ktore staly sie ich udzialem w dziecinstwie, sprawity takze,
ze one same nie potrafig dzisiaj uzgadnia¢ swoich racji z pozycji podmiotu i pod-
porzadkowujg si¢ temu, co uznaja za odgérnie narzucone normy i zasady zawodo-
wego postepowania. Niniejsza teza wyplywa z dalszych analiz i interpretacji
nauczycielskich narracji.

Nauczyciele ukierunkowani na realizacje programu

W trakcie analiz zgromadzonych danych doszto do odstoniecia nauczyciel-
skich dazen i celéw. Okazuje sie, ze dzialaniom wszystkich badanych oséb
przyswieca glownie cel $cistej realizacji tresci przewidzianych w programach
nauczania, ktérych znajomo$¢ u uczniéw sprawdzana jest droga egzamindéw
zewnetrznych. Transmisje wiedzy (przekazywanej w gltéwnej mierze przez
rozmawiajace ze mna kobiety za pomoca metod podajacych) postrzegaja jako
towarzyszacy obecnie zawodowi nauczyciela rygor (wpisany w istniejacy po-
rzadek szkolnego pola), ktory sa zobowigzane przestrzegaé, aby nadal méc pra-
cowac w szkole.

oczywiscie kazda lekcja [...] opiera sig¢ na pewnym zrebie, ktory tworze, czyli pewne tre-
$ci muszg byc podane i muszg byc przez nich przyswojone i najlepiej, zeby te tresci naj-
wazniejsze z lekcji, ktére zawsze sq zapisane na tablicy, czyli jezeli my podajemy wnio-
ski, ja im dyktuje te wnioski, natomiast najwazniejsze informacje sq pisane na tablicy
i one muszq by¢ przez ucznia przyswojone [...].

Czyli skupiamy si¢ potem na, na takim glownym przekazie materiatu i jakies podstawo-
we wycwiczenie |...].

Badane wierza, ze podporzadkowujac swoje zawodowe dziatania tej zobiekty-
wizowanej koniecznosci, zachowajg swoje umiejscowienie w polu edukacyjnym.
Wysluchane przeze mnie narracje bogate s w stowa ilustrujace ten fakt. Ponizej
przytaczam fragment wypowiedzi jednej z nauczycielek, ktéra przyznaje, ze reali-
zowane na co dzien cele wigzg sie
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z realizacjg podstawy programowej. [...] Ja musze sie¢ z pewnego, z pewnych zadar
wywigza¢ i oni [uczniowie — dop. M. Z.-.B] tez w zwigzku z tym. Cele codzienne, to
ta szara rzeczywistos¢ szkolna - rozwigzywanie biezgcych problemow wychowawczych,
jak rowniez systematyczny, systematyczna realizacja materiatu.

Na podstawie poczynionych analiz mozna zatem powiedzie¢, ze rozméwczy-
nie zorientowane sg pozytywistycznie (Giroux, Witkowski, 2010, s. 75) - na reali-
zacje programu nauczania, nie za$ na ucznia, ktérego obraz przestania wspomnia-
na juz che¢ utrzymania si¢ w zawodzie. Ulegaja wigc arbitralnosci stawianych im
wymagan odnoénie do tego, czego maja nauczacé wszystkich uczniéw danej klasy
bez przywigzywania wagi do ich indywidualnych preferencji oraz do wlasciwego
kazdemu uczniowi potencjatu i uzdolnien. Koresponduje to z opinig Klus-Stan-
skiej o tym, ze w szkole - z nauczycielami, ktérzy uwierzyli® w to, Ze s3 w stanie
w jednym czasie nauczy¢ w jednakowy sposdb kazdego ucznia wskazanych tresci
- dochodzi wrecz do hamowania i marginalizowania osobistej wiedzy ucznidw,
zastepowania jej jatowa poznawczo oraz nieadekwatnag kulturowo oferta (Klus-
-Stanska, 2014, s. 43). W takiej szkole nie ma miejsca réwniez na edukacje dzieci
i mlodziezy opartg na konstruktywistycznym wymiarze proceséw poznawczych,
ktéry wymaga zmiany tradycyjnego my$lenia o nabywaniu wiedzy i zrozumienia,
ze w uczeniu si¢ nie chodzi gléwnie o odzwierciedlanie rzeczywistosci, ale o jej
ciggle konstruowanie i rekonstruowanie w umysle, o aktywne uczniowskie po-
szukiwanie, przeksztalcanie, organizowanie i interpretowanie gromadzonych da-
nych, a wiec o reorganizowanie dotychczasowej wiedzy podmiotu (Batachowicz,
2009, s. 123), nie za$ jej schematyzowanie i usztywnianie.

Nauczycielska koncentracja na testach

Analizujac nauczycielskie narracje, dosztam do przekonania, ze dzialania mo-
ich rozméwczyn zdominowata i ukierunkowata zewnetrzna dyrektywa transmisji
wiedzy przyjetej za niepodwazalng i skoficzong, a uzgodnionej przez powolane do
tego organy elit rzadzacych. Dzigki temu, zdaniem M. Foucaulta, wiedza moze by¢

5 Moéwiac o illusio, Bourdieu czesto uzywa okreélenia ,praktyczna wiara” i wigze je
z przekonaniem (a $cislej, wiarg) ludzi o sensie wlasnych dziatan, z nadawaniem im statusu
niezbednych koniecznosci wpisanych w logike dziatania danego pola. Nauczycielki, chcac
nadal przynaleze¢ do szkolnego pola, a méwiac jezykiem francuskiego socjologa, w dal-
szym ciggu bra¢ udzial w grze, akceptuja rzadzace w nim reguly jako pewna od zawsze
obowiazujaca rutyng - w omawianym przypadku nauczania wszystkich uczniéw w jed-
nakowym czasie tych samych narzuconych tresci i ksztaltowania podobnych umieje¢tnoséci
(Bourdieu, 2006, s. 145).
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narzedziem utrzymywania stuzebnosci edukacji wzgledem polityki i ekonomii oraz
realizowania intereséw réznych grup spolecznych (Foucault, 1998, s. 29-30) i - jak
sie okazuje - instrumentem eliminujagcym w niej pierwszoplanowos¢ dziecka. Na-
uczycielki ulegaja takze odgérnie wymuszonemu trendowi koncentrowania sie na
standaryzacji pomiaru osiggnie¢ uczniéw, stworzonemu systemowi scentralizowa-
nego rozliczania ich oraz szkoly z rygoru przekazywania ustalonej wiedzy, czego
przejawem jest wyraznie odslonieta w ich narracjach tendencja do podporzadko-
wywania na co dzien swej pracy ,uczeniu pod testy” i ,,uczeniu przez testy”.

Przy czym i tak na kovcu jest egzamin gimnazjalny i my z tego jesteSmy rozliczane,
i taka jest prawda. Wyniki ciach, ciach, ciach.

To sig dzieje tak, ze na radzie pedagogicznej dyrektor méwi, Ze tutaj absolutnie nie moze
byc tak, zeby z tego i z tego przedmiotu, i wymienia si¢ przedmiot, znéw byly takie wyniki.
To, to jest takie ponizajgce dla tego nauczyciela na przyktad, jak publicznie styszy, prawda,
ze nie przyczynit sig pan do tego, zeby wynik byt taki i taki. Kolejny raz na przyktad.

Rozmawiajace ze mng osoby dajg §wiadectwo uginania si¢ pod naporem
narzucanych standardow® i autokratycznych nakazow. Nie widzg innej alternaty-
wy, jak tylko ulec presji (jak si¢ okazuje, czesto bezposrednio wywieranej przez
dyrektorow placoéwek) zwigzanej z osigganiem przez ich uczniéw dobrych wy-
nikéow w egzaminach zewnetrznych, a przez szkole wysokiego miejsca w two-
rzonych na ich podstawie rankingach. W wiekszosci opowiadajac, jak dokladaja
wszelkich staran, aby wyniki testowania uczniéow byly zadowalajace (np. dyrek-
tora lub organ zarzadzajacy szkola), nie zauwazaja, ze w ten sposob niemo werba-
lizuja swoje przyzwolenie na ocen¢ wlasnej pracy dokonywang za pomocg instru-
mentalnych wskaznikéw. Nauczycielskie narracje obfituja w stowa typu:

Stricte pod egzamin trzeba robic to, co wymaga si¢ na egzaminie potem.

Oni piszg duzo wypracowar i to ich wszystko przygotowuje do tego egzaminu.

Badane na lekcjach koncentruja sie na tych tresciach i umiejetnosciach
uczniow, ktore testowane sg na egzaminach. Przy czym ich przebieg przybie-
ra posta¢ ¢wiczenia uczniéow w rozwigzywaniu zadan testowych na arkuszach

6 Standardy te wigza si¢ ze zjawiskiem wprowadzania elementéw partykularnie kon-
struowanej gospodarki rynkowej w obszar edukacyjny (Szkudlarek, 2001; Michalak, 2007),
aw szczegdlnosci z fundamentalizmem rynkowym i inkorporacja edukacji (Potulicka, 2010)
wraz z jej nieustannym upolitycznianiem (Sliwerski, 2015).
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egzaminacyjnych (z reguly z poprzednich lat), a wiec nie ma on nic wspdélnego
z zaspokajaniem ich indywidualnych potrzeb poznawczych, z aktywnym, sa-
modzielnym dochodzeniem do wiedzy i przypomina raczej proces technolo-
giczny.

Kazdy z nich ma jakies ambicje, ale... czy marzenia, ale zeby osiggng¢ te marzenia, to
sq... poszczegolne kroki trzeba wykonaé, tak. I mowie im, ze np. bedg pisac co tydzien
test humanistyczny. Nie po to, ze ja nie mam co robi¢ w domu, trzecia klasa tak ma, tyl-
ko po to, ze jak sigdg nad tym wlasciwym, to jest dla nich kolejny test z serii, a nie pierw-
szy czy drugi i majq to juz robic, nietadnie mowigc, jak automaty, tak.

w kazdy czwartek dzieci pisaly taki probny trzeciotescik od pazdziernika. Od pazdzier-
nika éwiczytam z nimi w kazdy czwartek, tydzien w tydzien. Efekty byly, bo mialysmy
wynik powyzej Sredniej krajowej, ale w kazdy czwartek bratam do domu te sprawdzia-
ny, sprawdzatam w domu kazdemu doktadnie i oddawatam. W pigtek omawiatam, co
Zle zrobili, Humaczytam zadania, ktorych nie potrafili zrobié, jakie bledy. Wspélnie ze-
$my rozwigzywali. No i teczki mialy dzieci zatozone na te swoje trzeciotesciki, co ze mng
pisaty takie probne, no i tak to wyglgdafo.

Motorem do temu podobnych praktyk jest znéw wiara (illusio) nauczycie-
lek w to, ze dobre wyniki uczniéw w testach pozwola zachowa¢ umiejscowienie
w szkolnym polu, uchronia przed utrata pracy, ktorej grozba wydaje si¢ nauczy-
cielkom calkiem realna.

Ale jest tez taka... wiadomo, ze jest coraz mniej godzin, nauczycieli jest tyle samo i caty
czas kazdy liczy sie z tym, ze moze zostac zwolniony z pracy albo moze tg prace stracic,
moze miec ograniczony etat.

W wywiadach nauczycielki obnazyly wiec nowa ,metode” pracy z uczniami na
lekcjach - czy to w klasach szkoty podstawowej, czy w gimnazjum i liceum pra-
cujg z uczniami nie tylko przy zastosowaniu podrecznikow, ale tez testow skru-
pulatnie gromadzonych po kazdym odbywajacym si¢ egzaminie. Tg metoda
uczniowie pracuja takze w domu (w ramach zadan domowych rozwiazuja prze-
kazane im przez nauczycielki testy) oraz po skonczonych zajeciach w szkole, kie-
dy to wspdlnie z nauczycielami w niej pozostaja, aby odpowiednio przygotowac
sie do zblizajacego sie egzaminu (dzieje si¢ tak zazwyczaj wtedy, kiedy dany etap
edukacji dobiega konica i zamyka si¢ zewnetrznym sprawdzianem). Niektore ba-
dane nauczycielki przyznaly rowniez, Ze przysposabianie uczniow do testow ma
miejsce na prowadzonych przez nie kolach zainteresowan i godzinach wycho-
wawczych.
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Podsumowanie

Przywolujac sytuacje i epizody ze swych szkolnych lat, badane siegnely do do-
$wiadczen zwiazanych z rygorem i dyscypling. Opowiadajac o swojej terazniej-
szej codziennosci zawodowej, pokazaly sile tych pierwotnych doswiadczen, gdyz
kategoria dyscypliny uobecnia si¢ jako co$ naturalnego i pozadanego w nauczy-
cielskich oddzialywaniach nakierowanych na uczniéw. Wpisana niejako w habi-
tus rozméwczyn stanowi instrument podtrzymywania w szkole konserwatywnie
zorientowanej pedagogiki, ktorej zywotnym elementem jest hierarchiczny ukiad
pozycji dominujacych (nauczycieli) i zdominowanych (uczniéw).

Na podstawie przeprowadzonych i analizowanych wywiadéw z nauczycielka-
mi mozna powiedzie¢ takze, zZe obnazyly w nich silne przywigzanie do wzorca na-
uczyciela przekazujacego wiedze. Przekaz wiedzy odgornie ustalonej rozpoznaja
jako swoja powinno$¢ podsycang rozliczaniem ich oraz szkoty z wywiazywania
sie z tego obowigzku. Chcace utrzymac sie w polu szkolnym nauczycielki podda-
ja sie racjonalno$ci w nim panujacej, co przeklada si¢ na odstonieta habitualna
tendencje do trzymania uczniéw w ryzach oraz dyrektywnego zobowigzywania
ich do asymilowania tresci programowych. W nauczycielskich dzialaniach nie ma
miejsca, a przede wszystkim czasu (o czym same méwig) na zakotwiczenie wiedzy
ucznia w realnosci, na zwracanie si¢ ku rzeczywistym doswiadczeniom poznaw-
czym oraz ku temu, co dziecko zajmuje i pasjonuje. Oferta ogranicza si¢ do wie-
dzy z gory okreslonej i pewnej, wskazanej gléwnie do zapamietania. Daje to pod-
stawe do powatpiewania w to, ze dziecko sytuowane jest przez szkole i nauczycieli
w centrum edukacyjnych oddziatywan, a na skutek przywigzania do transmisyj-
nego nauczania jego status jako aktywnie poznajacego rzeczywistos¢ podmiotu
wydaje si¢ dotkliwie naruszany.
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Ewa Kochanowska

Uczenie sie we wspotpracy w klasie
- (nie)mozliwe obszary dziatan nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Jednym z gtéwnych filaréw wspoétczesnej edukacii jest idea uczenia sie we wspot-
pracy wyrazajaca si¢ w dzieleniu si¢ wiedza pomiedzy zaangazowanymi w pro-
ces uczenia sie uczestnikami interakcji edukacyjnych. Jak pisze J. Nowak, zrodet
tej koncepcji nalezy poszukiwa¢ w ruchu pedagogicznym Nowego Wychowania
i szkotach alternatywnych postulujacych uczenie przez doswiadczenie i dziata-
nie podejmowane przy wsparciu wspolnoty, razem ze wspdlnota i we wspdlnocie,
jaka stanowi spotecznos¢ szkolna (Nowak, 2015, s. 42-50). Model uczenia si¢ we
wspolpracy zaklada, ze ,,w toku interakeji spotecznych dziecko opanowuje narze-
dzia intelektualne, za$ uczestniczac w zyciu wspolnoty w klasie szkolnej doswiad-
cza «subtelnego dzielenia si¢ wiedzg», okres§lonego praxis i okreslonych sposobdw
uzycia umystu” (Filipiak, 2008, s. 30). Zdaniem E. Filipiak i J. Szymczak

Omawiany model uczenia si¢ nalezy, obok modelu nauczania problemowego i mode-
lu dyskusji, do modeli zesrodkowanych na uczniu. Oznacza to, ze uczen uczestniczacy
w zajeciach organizowanych zgodnie z tym modelem ma szanse, wspélnie z réwiesni-
kami, dochodzenia do wiedzy, poszukiwania, konstruowania rozwigzania/rozwigzan
w odniesieniu do okreslonego zadania. Specyfika tego modelu jest to, ze uczniowie ra-
zem pracujg nad wspolnym zadaniem, a warunkiem wykonania przez nich pracy jest
jej skoordynowanie (Filipiak, Szymczak, 2014, s. 18).

Zgodnie wiec z modelem uczenia si¢ we wspolpracy uczenie si¢ jest przedsiewzie-
ciem zespolowym. W klasie rozumianej jako wspdlnota oséb uczacych si¢ dziecko
jest aktywne, nawiazuje kontakty kolezenskie, wspdlnie uczy si¢ z innymi i wspot-



124 EWA KOCHANOWSKA

dziata w poszukiwaniu wiedzy. Ma przy tym mozliwos¢ wyrazania swojego sta-
nowiska i emocji. Przede wszystkim za$ dzieli si¢ swoja wiedzg z innymi i pozna-
je zasoby wiedzy innych. Tak rozumiane uczenie si¢ zaréwno przynosi optymalne
efekty w wymiarze indywidualnego rozwoju kompetencji dziecka, jak i umozliwia
uczenie si¢ wspdtpracy i wspotdziatania z innymi. O tworzeniu wspolnoty ucza-
cych sie A. Sajdak pisze, ze jest

procesem budowania wspolnoty szczegolnej, poniewaz wytwarzajacej kolektywna
energie zwang synergig, ktora nie bedgc prostg kumulacja energii cztonkéw wspolno-
ty, lecz jej zwielokrotnieniem, ulatwia proces uczenia sie. [...] Realizacja omawiane-
go modelu spolecznego jako jednego ze wspoétczesnych sposobéw myslenia o edukacji
sprzyja tworzeniu postaw prospolecznych, ksztaltowaniu gotowosci do udzielania so-
bie nawzajem wsparcia oraz ksztaltowaniu procedur demokratycznego podejmowa-
nia decyzji (Sajdak, 2013, s. 77).

Biorac pod uwage wskazane wyzej walory uczenia si¢ we wspdtpracy, dazy sie
do wdrazania omawianego modelu na poszczegdlnych etapach edukacji, wskazujac
jednoczesnie, ze jego aplikacja jest procesem zlozonym, dlugotrwalym i wielowy-
miarowym. Podkresla sie, ze aby przyniosta wymierne efekty w postaci wyksztalce-
nia postaw proaktywnych, powinna zosta¢ zainicjowana jak najwcze$niej, by mlo-
dy czlowiek mogt stopniowo wrasta¢ w kulture partycypacyjna, ktora funkcjonuje,
opierajac si¢ na wspolnocie uczacych sie. Ponadto uczenie si¢ uczestnictwa wymaga
odpowiedniego klimatu spofecznego oraz rozwigzan metodycznych przygotowuja-
cych do wspotdecydowania, wspotzarzadzania i brania wspétodpowiedzialnosci za
podejmowane dziatania, jak réwniez efekty tych dzialan (Nowak, 2015, s. 42-50).

Podjete w niniejszym opracowaniu rozwazania mieszczg si¢ w socjokulturo-
wych teoriach L. S. Wygotskiego i J. Brunera oraz we wspolczesnym podejsciu psy-
chologicznym i socjologicznym do dziecinstwa, zgodnie z ktérymi priorytetowym
zadaniem w ksztaltowaniu ,,klasy szkolnej” jako wspdlnoty dydaktycznej jest roz-
wijanie zdolno$ci uczenia sie, opanowywanie narzedzi intelektualnych, funkcjo-
nowanie na poziomie ,,meta”, stawanie si¢ uczniem samosterownym, uczestnicze-
nie we wlasnym rozwoju, zaangazowane uczestnictwo, budowanie ukladu uczenia,
pomaganie w mysleniu o wlasnym uczeniu (Filipiak, 2008, s. 17-34). Celem artykutu
jest proba ukazania miejsca i rodzaju interakcji réwiesniczych w sytuacjach po-
znawczych inicjowanych przez nauczycieli w ramach pracy grupowej na zajeciach
zintegrowanych w klasach poczatkowych szkoly podstawowej. Sposéb inicjowa-
nia pracy dzieci w grupach i kierowania nig przez nauczycieli decyduje nie tyl-
ko o jej efektach w kontekscie uspoteczniania dzieci, ale przede wszystkim o wy-
korzystaniu pracy grupowej jako zrédta doswiadczen poznawczych i przestrzeni
uczenia sie we wspolnocie.
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Uczenie sie we wspotpracy na etapie wczesnej edukacji
— mozliwosci i (czy) ograniczenia

W s$wietle socjokulturowych teorii Wygotskiego i Brunera, a zwlaszcza tzw. nowe;j
socjologii dziecinstwa i osiggnie¢ wspdlczesnej psychologii rozwojowej, prioryteto-
wym zadaniem w ksztaltowaniu ,klasy szkolnej” jako wspdlnoty uczacych sie jest
rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ i opanowywanie narzedzi intelektualnych przez
dziecko w toku interakcji réwiesniczych. Zdaniem Brunera w chwili, gdy zachodzi
potrzeba podjecia wspdlnej aktywnoéci, gdy osiagniecie zamierzonego przez gru-
pe celu wymaga wzajemnosci, nastepuja procesy, ktére sktaniajg jednostke do na-
uki i narzucaja jej zdobycie kompetencji potrzebnych w danym zespole. Mechanizm
ten autor nazywa motywacja wzajemnosci, rozumianag jako gleboko zakorzenio-
na w cztowieku potrzeba reagowania na innych ludzi oraz wspolnego dziatania dla
realizacji okreslonego celu. Wyraza sie ona w tym, ze ludzie w sposdb naturalny
przejmuja wzory zachowania, jakich wymagaja cele i dziatalno$¢ ich wilasnej gru-
py spofecznej. Oznacza to, ze uczenie sie jest wzajemne (Bruner, 1966, s. 174-176).
Przyjmuje sig, ze na poczatku okresu szkolnego tworzy si¢ u dzieci adekwatna pod-
stawa do organizowania wspotpracy réowiesniczej. Gléwnym elementem determi-
nujacym forme tego organizowania jest wzor wspdtpracy rowiesniczej nabywany
w procesie socjalizacji (Smykowski, 2003, s. 85-103). W tym ujeciu poczatek eduka-
cji szkolnej zbiega si¢ z rozwojowa gotowosciag do poznawania i opanowywania za-
sad wspolpracy, przy czym ich ksztalt zalezy zaréwno od modelu wspdlnych dziatan
uczniow preferowanych w szkole, jak i od modelu wspotpracy dorostych realizo-
wanego ,na oczach” dzieci (Jabtonski, Wojciechowska, 2013, s. 48). W $wietle ba-
dan wspolczesnej psychologii rozwojowej, reprezentowanych miedzy innymi przez
K. Nelson (Nelson, 2007), dziecko postrzegane jest nie tylko jako obserwator, ale
przede wszystkim aktywny uczestnik, jako aktor zycia spolecznego. W klasie szkol-
nej dzieki procesowi eksterioryzacji ,,umysly uczniéow” staja si¢ elementami swiata
zewnetrznego, ktory moze by¢ podzielany przez uczniéw i nauczyciela. Stopniowo
indywidualny umyst staje si¢ wspolng, spoteczna konstrukcja. Uczestniczenie w in-
terakcjach spotecznych prowadzi do rozwoju jezyka, poprzez ktory dziecko uzyskuje
dostep do umystéw innych ludzi, czyli staje si¢ cztonkiem ,,spotecznosci umystéw”.
Wkraczanie w te spoteczno$¢ odbywa sie przez jezyk, ktory pozwala dziecku na ko-
munikowanie si¢ z innymi cztonkami spolecznosci oraz przedstawianie sobie same-
mu $wiata z wielu réznych perspektyw. Zdaniem Nelson dziecko w wieku pieciu,
sze$ciu lat rozpoczyna proces wkraczania w tzw. $wiadomos¢ kulturowa i w ,,spo-
tecznos¢ umystéw”. Jezyk i jego funkcja reprezentowania pozwalaja mu na komu-
nikowanie si¢ z innymi czlonkami spolecznoéci oraz przedstawianie sobie samemu
$wiata z wielu réznych perspektyw. To wlasnie spoleczne w swej istocie doswiadcze-
nia prowadzg do przejscia na kolejny poziom, tzn. do swiadomosci spolecznej, ktora
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powstaje w relacji z drugim cztowiekiem (Nelson, 2007, s. 245). Podobnie we wspodt-
czesnym socjologicznym podejsciu do kategorii dziecinstwa W. A. Corsaro dziecko
postrzegane jest jako aktywny podmiot uczestniczacy jednoczes$nie w $§wiecie doro-
stych i réwiesnikow, z ktorymi negocjuje, podziela i kreuje kulture (Corsaro, 2015,
s.24-26). W $wietle przytoczonych stanowisk uczenie si¢ dzieci w mtodszym wieku
szkolnym ma charakter spoteczny, a dziecko tworzy swoja wiedze i sposoby relacji
ze $wiatem, korzystajac w toku komunikacji i interakcji z kodéw kulturowych, ktére
dla siebie odkrywa (Balachowicz, 2015, s. 61). Warunkiem realizacji idei uczenia si¢
we wspolpracy jest nawigzywanie przez nauczyciela odpowiednich relacji z dzie¢-
mi oraz kreowanie warunkéw do wspdtpracy rowiesniczej. Nasuwaja sie zatem py-
tania: Jakie dziatania nauczyciela warunkujg uczenie we wspotpracy w klasie? Czy
i w jakim zakresie organizowana przez nauczycieli wspdtpraca w grupie stanowi
plaszczyzne uczenia si¢ dzieci we wspotpracy?

Interakcje nauczyciela z dzie¢mi a uczenie sie we wspodtpracy

Uczenie si¢ odbywa sie¢ dzigki interakcjom z innymi ludZzmi, ktérzy moga przyj-
mowac rdézne role i wypelnia¢ réznorakie zadania. Aktywnos¢ dorostego wcho-
dzacego w interakcje edukacyjne z dzieckiem moze przyjac takie formy, jak:

o wspieranie do momentu uzyskania przez dziecko wystarczajaco konkret-
nej wiedzy potrzebnej do swobodnego dziatania, przy czym dorosty do-
stosowuje poziom wsparcia do aktualnego stanu kompetencji dziecka;

o pomaganie w odkrywaniu i przezwyciezaniu probleméw, w zmienianiu
obrazu zadania i tworzeniu nowych srodkéw do osiagniecia celows;

o wyzwania, czyli interwencje proaktywne (Filipiak, 2008, s. 27).

Kazda z wymienionych wyzej form interakcji daje podstawe do budowania w od-
mienny sposéb wspdlnoty uczacych sie w szkole.

W pedagogice przedszkolnej i wezesnoszkolnej szczegolng popularnoscia cie-
szy si¢ w ostatnich latach pierwsze z wymienionych okreslen, tzn. ,wspieranie”,
ktére to pojecie — jak podkresla W. Puslecki (2007, s. 280) - ,,ma niesamowitg moc
czynigca je swoistym szlagierem wspolczesnej komunikacji spofecznej”. Autor,
definiujac najogdlniej wsparcie edukacyjne jako ,facylitatorskie kompetencje na-
uczyciela, umozliwiajace mu w szkolnym procesie ksztalcenia trafne wspomaga-
nie ucznia w osigganiu jego indywidualnych potrzeb rozwojowych natury intelek-
tualnej, psychomotorycznej, emocjonalnej, spolecznej badz innej” (Puslecki, 2007,
s. 288), zwraca uwage na funkcjonowanie wielu uproszczonych, nieadekwatnych,
a nawet mylnych sposobow postugiwania sie¢ pojeciem, wyrazajacych si¢ najcze-
$ciej w zbyt szerokim, modnym, populistycznym stosowaniu pojecia lub zbyt wa-
skim w odniesieniu do jednej klasy semantycznej badz jako interakcji wspierajacej
w sytuacjach trudnych. Do warunkow rzeczywistego wspierania edukacyjnego,
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ktére powinno mie¢ miejsce wtedy, gdy dziecko znajduje si¢ w fazie regresu, w kto-
rej nastgpita dezintegracja uczniowskiego doswiadczenia, obnizenie pozytywnego
nastawienia do siebie, otaczajacych osoéb i rzeczy, autor zalicza: rzetelng wiedze
nauczyciela na temat wspierania rozwoju dziecka, nagromadzenie spostrzezen
zwigzanych z jego potrzebami, wiedze o dziecku, umiejetnos¢ podjecia sytuacji
decyzyjnych, podjecie i realizacje wspierania ucznia z mozliwoscig dokonywania
niezbednych korekt. Druga forma interakcji edukacyjnych miedzy dzie¢mi i do-
rostymi przyjmuje posta¢ pomagania, ktére moze si¢ objawi¢ w formie dziatan
ukierunkowanych na wzmacnianie sit tkwiacych w dziecku, np. jako wspieranie
i/lub stymulowanie (Puslecki, 2007). Zdaniem A. Brzezinskiej (1993, s. 29) osoba
udzielajaca pomocy bezwarunkowo akceptuje dziecko, nawigzuje z nim relacje za-
ufania i blisko$ci; stwarza taka sytuacje, w ktorej jest miejsce na wlasng aktywno$¢
osoby, ktérej pomaga, i wreszcie umie uruchomic¢ w osobie, ktdérej pomaga, wiare
w siebie, zaangazowanie.

W kontekscie rozwoju poznawczego dziecka, jego samodzielnego mysle-
nia i dzialania, szczegdlnego znaczenia nabieraja interakcje edukacyjne oparte na
ideologii progresywnej, okreslane jako ,,prowokowanie”, ktére odbywa sie przez
stawianie ucznia w sytuacji koniecznosci rozwigzywania pewnego konfliktu po-
znawczego lub spofecznego. Wyzwanie to musi jednak by¢ dla ucznia autentyczne,
wzbudzad jego zywe zainteresowanie, zaangazowanie oraz uczucie przyjemnosci.
W ten sposob przez wlasng aktywno$¢ uczen nabywa nowe kompetencje poznaw-
cze i instrumentalne, dzigki ktérym moze wejs¢ ze $wiatem w interakcje na wyz-
szym poziomie, osigganym zgodnie z logika rozwojowa (Sajdak, 2008, s. 68-70).
Sytuacje edukacyjne oparte na prowokowaniu dzieci do podjecia zadan s3 bowiem

ukierunkowane na: ,naznaczanie” obiektow w otoczeniu, wyréznianie ich jako zna-
czacych dla dziecka, pobudzanie zdziwienia dziecka, jego ciekawosci, zainteresowa-
nia zadaniem/problemem, uruchamianie myslenia dziecka. [Nauczyciel - dop. E.K|]
ksztaltuje nastawienia, oczekiwania, rozwija motywacje do podjecia dziatania, pro-
wokuje do stawiania ,dobrych pytan”, formutowania probleméw w odkrywaniu
i przezwyciezaniu probleméw (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015, s. 24).

W toku ,spotkan edukacyjnych” opartych na wyzwaniach i prowokowaniu
dziecka nauczanie - zgodnie z koncepcja stref najblizszego rozwoju Wygotskiego
- ma charakter nauczania rozwijajacego, wyprzedzajacego rozwoj i pobudzajace-
go do zycia wiele funkeji dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego
rozwoju (Wygotski, 1989, s. 256). Nauczyciel i dziecko, wchodzac w interakcje
w toku tego typu sytuacji, ,maja wlasne punkty widzenia, dwa réwnolegle wszech-
swiaty kulturowe, dlatego wazne jest uznanie przez dorosltego statusu uczacego
sie dziecka” (Filipiak, 2008, s. 28). Planujac uczenie si¢ we wspolpracy, nauczyciel
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bierze pod uwage fakt, ze aktywne zaangazowanie uczniéw w proces wymiany
spolecznej wymaga zapewnienia rownowagi pomiedzy podstawowymi elementa-
mi wyznaczajacymi strefe uczestnictwa, jakimi sa:

o wyzwania stawiane przed uczniami, tzn. problemy, ktére uwazane sa
przez nich za wazne i atrakcyjne, a jednoczesnie warte zaangazowania;

o przekonanie uczniéw o mozliwosci wykorzystania swojej wiedzy, doswiad-
czenia, umiejetnodci, intuicji oraz znajomosci strategii w trakcie rozwiazy-
wania zadan, a takze przekonanie, ze podjeta przez nich inicjatywa prze-
obrazi jakis fragment rzeczywistosci, bedzie stanowita zrédto zmian;

o powigzania rozumiane jako odczuwane poczucie wsparcia zaréwno ze
strony osOb znaczacych, jakimi sg rodzice i wychowawca, ale rowniez
innych ludzi, instytucji, organizacji, ktore wspdtuczestnicza w danym
przedsiewzieciu (Brzezinska-Hubert, Olszéwka, 2007, s. 19). W tym kon-
teks$cie nauczyciel, organizujac sytuacje edukacyjne, planuje wykorzysta-
nie potencjalu dziecka. Jako tzw. ,wrazliwy dorosty” odpowiednio for-
muluje zadania stawiane dzieciom tak, aby nie wykraczaty dalej niz jeden
krok ponad to, co juz dziecko potrafi wykonac samodzielnie, jest zaintere-
sowany zrozumieniem punktu widzenia dziecka, prowokuje konflikty po-
znawcze, stosuje specyficzne strategie edukacyjne (Schaffer, 2005, s. 226).

Podsumowujac, w modelu uczenia si¢ we wspdtpracy nauczyciel petni funkcje

lidera wspolnoty uczacych sie. Gléwnym jego zadaniem jest

wspdlne wypracowanie zbioru reguf i zasad obowigzujacych czfonkéw wspolnoty
oraz czuwanie nad ich przestrzeganiem, podejmowanie strategicznych dla grupy oraz
jej cztonkow decyzji, budowanie partnerstwa i kultury wlaczajacej, zapewnienie syste-
mu wsparcia, partnerskiej komunikacji i wspotpracy. Nauczyciel przestaje by¢ jedynie
specjalista w danej dziedzinie, a staje si¢ ekspertem w tworzeniu spofecznego srodo-
wiska uczacego (Nowak, 2015, s. 44).

Brak wiary nauczycieli w mozliwosci i samodzielno$¢ poznawczg dzieci moze
stanowi¢ bariere w wykorzystaniu w praktyce szkolnej potencjatu uczenia si¢ we
wspolpracy w edukacji klas poczatkowych.

Projektowanie i realizacja pracy grupowej dzieci
jako obszar dziatan nauczycieli

Zdaniem H. R. Schaffera (2005) interakcje rowies$nicze w sytuacjach poznawczych

moga przyjaé dwie formy:
o wspdlnego uczenia si¢ (wspdlpraca réwiesnicza), ktére ma miejsce wtedy,
gdy dzieci bedace na tym samym poziomie pracujg razem w parach lub
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w grupach, dziela sie wtasnymi prébami patrzenia na problem, wspdlnie
dochodzg do rozwigzania;

o tutoringu réwiesniczego.

Istote tutoringu upatruje sie w tym, ze zaktada on pewien rodzaj nieréwnosci
miedzy uczniami w zakresie doswiadczenia, wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.
Rodzi to sytuacje, kiedy jedna strona ma cos, czego nie ma druga, ale gdy sg po-
stawione przed wspolnym zadaniem, razem dysponuja zasobami, by sobie z nim
poradzi¢. Nieréwnoséci miedzy uczniami wynikajg z réznic w ich doswiadczeniu
zyciowym, a te z kolei wiazg si¢ z tym, ile i jakich okazji do uczenia si¢ tworzy-
li im wczesniej rodzice oraz nauczyciele przedszkolni i szkolni. Tutoring zaktada
réwniez, ze uczniow laczy pewien rodzaj bliskosci, zwigzany z wiekiem i rodza-
jem doswiadczen, w szczegolnosci wspdlne systemy znaczen oraz podobne sposo-
by rozumienia i przezywania §wiata. Dzigki tym podobienstwom réwiesnicy maja
wieksze mozliwosci i kompetencje we wzajemnym rozumieniu si¢, takze rozumie-
niu tego, czego nie rozumieja, a wiec i we wzajemnym nauczaniu si¢ i uczeniu oraz
pomaganiu sobie. W rezultacie obie perspektywy ujmowania jakiego$ problemu
- nauczyciela i uczniéw — moga sie uzupetnia¢, wzbogacac czy korygowaé, two-
rzac w efekcie petniejszy obraz poznawanego zjawiska i prowadzac do jego lep-
szego zrozumienia (Appelt, Matejczuk, 2013, s. 21-30). Bioragc pod uwage wy-
mienione wyzej zalety tutoringu, w ostatnich latach podkresla si¢ potrzebe jego
stosowania w procesie uczenia si¢ na wszystkich etapach ksztalcenia.

Najczesciej jednak stosowana przez nauczycieli organizacyjng formg uczenia
sie we wspolpracy pozostaje wspdtpraca dzieci w grupach. H. Czarniawski wska-
zuje na roznice pomiedzy wspdtpracg a wspdtdzialaniem. Autor pisze:

wspOlpraca stanowi jeden z rodzajéow wspoéidzialania. Kazda wspotpraca jest wspot-
dziataniem, ale nie kazde wspétdziatanie jest wspolpraca. Wspéldziatanie nalezy ro-
zumie¢ wylacznie jako wzajemng pomoc, wspotpraca natomiast bedzie zespolem
czynnosci spolecznie uzytecznych, wykonywanych wzglednie trwale. Mozemy o niej
moéwi¢, gdy przynajmniej dwie osoby, pozostajac w bezposrednim kontakcie, wyko-
nujg czynnosci zmierzajace do wspolnego celu (Czarniawski, 2002, s. 30).

Zdaniem J. Kosz (2009, s. 107-118) miejsce i zadania nauczyciela podczas
podejmowania przez uczniéw pracy w matych zespolach sg réznorakie i $cisle
nastawione na osiggniecie celu, jakim jest wlasciwie pojmowane wspoétdziatanie.
Nie wystarczy, Ze nauczyciel stworzy grupy, przydzieli uczniom zadania i naka-
ze im pracowa¢ wspolnie. Jesli nie zostang oni wczesniej nauczeni, na czym po-
lega wspolpraca i jak powinna przebiegaé, wskazowki nauczyciela ,,zrébcie to
wspolnie, pracujcie razem” beda tylko jego niespelnionym pragnieniem. Ucznio-
wie nigdy nie nauczg si¢ wspoldziataé, a nauczyciel nigdy nie bedzie przez nich
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postrzegany jako wzdr tegoz modelu ksztalcenia. W praktyce szkolnej nauczy-
ciele koncentruja si¢ na walorach spofecznych pracy grupowej, wérod ktorych
wymienia sie: zaspokajanie potrzeby kontaktu z réwiesnikami, uczenie sie¢ sa-
modzielno$ci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw spotecznych, roz-
wigzywanie konfliktow droga pertraktacji i uzgodnien, nabywanie poczucia
wlasnej wartosci i wiary we wlasne mozliwosci itd. (Pawlak, 2009, s. 89-90). Rola
nauczyciela jest natomiast nie tylko organizacja fizycznego i spotecznego srodo-
wiska uczenia sig, ale nade wszystko ,,modelowanie stosunku uczniéw do ucze-
nia sie” (Filipiak, 2008, s. 45-46). Przeprowadzone przez mnie w ramach badan
wlasnych (w szkotach podstawowych na terenie wojewoddztw $laskiego i mato-
polskiego) analizy sytuacji edukacyjnych wystepujacych na zajeciach zintegro-
wanych wskazujg, ze podejmowane dziatania nauczycieli w zakresie projektowa-
nia i realizacji pracy grupowej uczniéw rozumianej jako forma uczenia si¢ we
wspolpracy majg charakter pozorny, tzn. ,u podloza takich dziatan znajduje sie
przede wszystkim brak zgodnos$ci miedzy tym, co nauczyciele zakladaja, a tym,
co rzeczywiscie sie realizuje” (Lutynski, 1990, s. 116). Mimo Ze praca grupowa
dzieci wystgpita w ramach kazdego z obserwowanych 54 blokéw dnia (w przy-
padku 31 blokéw 2-3-krotnie), a zaktadane cele zaje¢ zwiazane z jej stosowaniem
odnosity sie w przypadku wiekszoséci zaje¢ (46 przypadkéw) do poznawczych
doswiadczen dzieci, to nauczyciele najczesciej podejmowali jednak nastepujace
dziatania:
o podziat dzieci na jednorodne grupy;
o podanie, przypomnienie dzieciom norm wspdtpracy w grupie;
o podanie grupom zadan do wykonania;
o  stawianie przed uczniami zadan o charakterze zamknietym;
o przydzial rol dzieciom w zespole;
o podanie instrukeji pracy nad zadaniem;
o nadzorowanie pracy grupowej — nadmierna ingerencja w prace grupy
dzieci;
o uniemozliwianie dzieciom swobodnego wypowiadania si¢ i wymiany
mysli;
o kontrola wynikéw pracy grupowej bez udziatu ucznidw;
o  brak zachecania uczniéw do refleksji nad przebiegiem i wynikami pracy
grupowej w wymiarze indywidualnym i grupowym.
Wymienione wyzej dzialania §wiadcza o braku zrozumienia przez badanych na-
uczycieli istoty uczenia si¢ we wspotpracy w ramach pracy grupowej. Na obser-
wowanych zajeciach dzieci nie mialy wpltywu na planowanie pracy, jej przebieg
oraz oceng efektow. Znacznie rzadziej dziatania nauczycieli zwigzane z organizo-
waniem pracy grupowej uczniéw miaty charakter sprzyjajacy budowaniu wspol-
noty uczenia sie (tabela).
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Tabela. Dziatania inicjowane i wykonywane przez nauczycieli w zwiazku z praca grupowa
dzieci sprzyjajace uczeniu sie we wspodtpracy

Typy dzialan nauczycieli Liczba zajec¢ Oljiestzk
Tworzenie warunkéow do wspotudziatu dzieci w podzia-
. . 12 22,2
le na grupy i doborze rol
Wspolne ustalanie z uczniami norm pracy grupowej 15 27,8
Umozliwienie dzieciom samodzielnego dokonania
. . . 12 22,2
doboru zadan do wykonania w grupie
Proponowanie dzieciom zadan otwartych 18 33,3
Wspieranie dzieci w projektowaniu pracy w grupach 9 16,7
Zachgcanie dzieci do wymiany mysli, rozméw w trakcie
. . L . 21 38,9
pracy nad zadaniem, dzielenia si¢ tym, co wiedza
Tworzenie warunkéw do dokonywania przez dzieci
. . , 23 42,6
ewaluacji wykonania zadan
Zachgcanie dzieci i tworzenie sytuacji do wykorzysty-
wania zdobytej wiedzy i nowych doswiadczen podczas 14 25,9
realizacji podobnych lub tych samych zadan

Zrodio: badania wiasne.

W odrdznieniu od wczesniej wymienionych dzialania nauczycieli ujete w tabe-
li 1 miaty charakter wspierajacy dzieci w podejmowaniu préb projektowania pracy
w grupach, a nastepnie jej realizacji z poczuciem sprawstwa i wplywu na jej prze-
bieg i efekty. Dzieci wspierane przez nauczycieli dokonywaty ewaluacji wykona-
nych zadan, wartosciowaly jako$¢ wykonanej pracy oraz rozmawialy nad przyczy-
nami sukcesu lub porazki. Towarzyszyta temu refleksja nad swoim indywidualnym
udziatem w pracy grupowej i umiejetnoscia wspotpracy w grupie. Uczniowie mie-
li mozliwos¢ podzielenia si¢ swoimi przemysleniami z nauczycielem i réwies$nika-
mi, a takze mieli sposobno$¢ wysnucia wnioskéw odnoszacych sie do dalszej pracy
i rozwoju, m.in. podczas realizacji podobnych lub tych samych zadan.

Niepokoi jednak fakt, ze w ramach wigckszosci zajeé zintegrowanych praca
grupowa jako forma organizacyjna ksztalcenia nie stanowila przestrzeni uczenia
sie we wspolpracy. Podobnie z badan przeprowadzonych przez B. Pawlak (2009,
s. 50-71) nad praca grupowa uczniéw w ksztalceniu zintegrowanym wynika, ze
w mniemaniu nauczycieli samo postawienie dzieci w sytuacji koniecznosci pra-
cy zespolowej jest wystarczajacym zabiegiem wspierajacym rozwoj ich umiejet-
nosci wspotpracy i nabywania doswiadczen poznawczych. Podobnie jak w przy-
padku omawianych wczesniej badan, na obserwowanych przez autorke artykutu
zajeciach dominowaly zadania zamkniete stawiane przez nauczycieli i brak bylo



132 EWA KOCHANOWSKA

okazji do aktywnego stuchania, negocjowania i wyciagania wspdlnie wnioskdw
przez dzieci. Tymczasem, jak pisze R. Michalak,

Praca w grupach réwiesniczych ulatwia uczniom sprecyzowanie wiedzy [...]. W gru-
pie uczniowie w wiekszym stopniu sklonni sg podejmowa¢ ryzykowne wyzwania,
rozwigzywa¢ bardziej skomplikowane problemy. Uczenie si¢ kooperatywne sprawia,
ze uczniowie wzajemnie si¢ wspieraja, buduja rusztowanie, co jest szczegolnie cenne
w sytuacjach, z ktorymi stykaja sie po raz pierwszy (Michalak, 2004, s. 195).

Przedstawione wnioski koresponduja takze z wynikami badan dotycza-
cych socjalizacji na lekcjach w klasach poczatkowych przeprowadzonych przez
M. Nowicka (2010, s. 390), z ktdrych wynika, ze uczestnictwo w praktykach so-
cjalizacyjnych na lekcjach zmierza do ,wytwarzania” ucznia podporzadkowane-
go dominacji wladzy, o niezbyt rozbudowanych potrzebach i wymaganiach, nie-
wyrdzniajacego sie, przecigtnego, dziatajacego wedtug ujednoliconego wzorca,
niezbyt madrego i zinfantylizowanego. Uzyskany w wyniku przeprowadzonych
badan obraz pracy grupowej jako organizacyjnej formy uczenia si¢ we wspolpra-
cy zdecydowanie odbiega od postulowanego wspdltczesnie modelu edukacji pod-
miotowej, transformatywnej, w ktorym ,,dziecko postrzegane jest jako dzialaja-
cy aktor spofeczny, wyjatkowy, ztozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot
konstruujacy swoja indywidualno$¢ i spofeczne relacje i sieci spoteczne” (Batacho-
wicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 108).

Podsumowanie

Istota uczenia si¢ we wspolpracy, rozumianego przez jednych jako model uczenia
si¢ (Joyce, Calhoun, Hopkins, 1999), przez innych za$ jako strategia ksztal-
cenia (Nowicka, 2005), metoda nauczania czy forma organizacyjna pracy lekcyj-
nej (Kruszewski, 1999; Fischer, 1999), sprowadza si¢ do ,,uwolnienia” w toku inter-
akcji miedzy podmiotami edukacji synergii, dzigki ktérej sa oni w stanie wspoélnie
opanowaé znacznie wigkszy zakres wiedzy i umiejetno$ci niz indywidualnie.
Tak rozumiane uczenie si¢ zmierza do realizacji wizji czlowieka autonomicznego,
rozumianego jako

samodzielny podmiot refleksji nad soba, $wiatem i kultura, ktéry umie sobie skutecz-
nie radzi¢ nie tylko z wlasnym dostatnim utrzymaniem sie, ale potrafi wspétpracowac
zinnymi i wspoétdziala¢ dla dobra wspélnego, rozwiazywac dylematy moralne wlasne
i problemy spofecznosci, w ktérych zyje, jest aktywnym uczestnikiem i wspoltworca
kultury, potrafi nieustannie uczy¢ si¢ i pracowaé nad swoim rozwojem (Kwiecinski,
2013,s.22).
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Z przeprowadzonych badan wynika, zZe praca grupowa organizowana jest sto-
sunkowo czesto na zajeciach w klasach poczatkowych, ale nauczyciele nie wyko-
rzystuja tkwiacych w niej mozliwosci zwigzanych z budowaniem wspoélnoty ucze-
nia sie. Przede wszystkim uczniowie nie maja mozliwo$ci swobodnego dzielenia
sie wiedzg i doswiadczeniami. Nadmierna ingerencja nauczycieli w organizacje,
przebieg i ewaluacje efektéw pracy grupowej sprawia, ze uczniowie pozbawieni sg
samodzielno$ci myslenia i dziatania. Mozliwosci zmiany praktyki edukacji weze-
snoszkolnej — opartej w znacznej mierze na traktowaniu przez nauczycieli pracy
w grupach jako formy organizacyjnej nauczania, ktéra ,wypada” zastosowa¢ w ra-
mach kazdych zajg¢ zintegrowanych, bez wlasciwego zaplanowania jej przebiegu
i wykorzystania w rozwoju poznawczym dzieci - tkwig przede wszystkim w mo-
dyfikacji sposobu myslenia nauczycieli o potencjale uczenia si¢ dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym. Stanowi to wazne wyzwanie stojace przed uczelniami
wyzszymi ksztalcagcymi i doksztalcajagcymi nauczycieli, poniewaz ,,praca nauczy-
ciela to z pewnej perspektywy ciag nieustannego przyjmowania zalozen i ich we-
ryfikacji” (Dylak, 2010, s. 63). Chodzi zatem o to, aby uswiadomi¢ nauczycielom
i kandydatom do zawodu nauczyciela, ze wdrazanie idei uczenia si¢ we wspotpra-
cy od najnizszych etapow ksztalcenia pozwala dzieciom lepiej zrozumie¢ wpltyw
wlasnego dzialania na swoj proces uczenia si¢ i uczenie sie innych.
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Edyta Cwikla

Przyktad oceniania ksztattujacego
w edukacji wczesnoszkolnej jako element
motywowania ucznia do nauki

Wprowadzenie

Obecnie coraz czesciej interesujgca staje sie koncepcja rozwazan teoretycznych
i przystepowania do badan empirycznych w sferze refleksyjnego namystu nad po-
dejmowaniem zmian w ocenianiu malego dziecka, ktdre stajac przed nauczycie-
lem, ,,ma zezwolenie na bycie dzieckiem, a nie od razu uczonym” (Taraszkiewicz,
2010, s. 32). Nie chodzi tu o ,produkowanie matych chodzacych encyklopedii,
lecz doprowadzenie do tego, by uczen zaczal samodzielnie mysle¢ [...] i aktyw-
nie uczestniczy¢ w procesie dochodzenia do wiedzy” (Bruner, 1974, s. 108-109).
Twierdzenie to kieruje uwage nauczyciela na krytyczne spojrzenie ku poszerzeniu
wiedzy i umiejetnosci ucznia poprzez odpowiednie ocenianie. Wobec powyzszej
tezy zasadne wydaje si¢ podjecie namystu nad ksztaltem zmian w ocenianiu weze-
snoszkolnym.

Zadaniem niniejszego opracowania jest proba wprowadzenia w problematyke
wykorzystania oceniania ksztaltujacego w praktyce szkolnej. Zaznaczam, ze nie
da si¢ przedlozy¢ w tym artykule wszystkich tresci zwigzanych z podejmowanym
zagadnieniem z literatury obco- i polskojezycznej. Szczegétowe ich opisy mozna
znalez¢ w pracach wielu pedagogéw (D. Sterna, M. Harmin, M. Fullan), do kto-
rych odsytam zainteresowanych czytelnikow. W tekscie zamierzam dotkna¢ wy-
branych aspektéw zalozen oceniania ksztaltujacego i dokonaé proby ich osadze-
nia w praktyce szkolnej.

Podjety problem wpisuje si¢ w dyskusje o ocenianiu toczace si¢ wokdt zmian
w Ustawie o systemie o§wiaty z 2015 roku (Dz.U. z 2015 r., poz. 357), ktére daty im-
puls do przyjrzenia si¢ procesowi oceniania w edukacji wczesnoszkolnej. W usta-
wie tej wskazano mozliwo$¢ oceniania biezacego w postaci oceny opisowe;j.
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Zmiana ta pozostawila decyzje dotyczace oceniania biezgcego w gestii szkol,
dlatego tez w klasach I-IIT mozemy spotka¢ si¢ z roznymi rodzajami oceniania
biezacego, ktére wynikaja z wewnatrzszkolnego systemu oceniania. W ocenia-
niu biezagcym przewazajg: oceny cyfrowe, punkty, litery czy symbole graficzne,
ktére szybko nabraly znaczenia stopni szkolnych. To doprowadzito do obnizenia
funkcji oceny (Szyling, 2009, s. 88) i mozna odnie$¢ wrazenie, ze praktyka szkol-
na zgubila sens oceniania opisowego, ktdrego najwazniejszym celem powinno by¢
wzmacnianie podmiotowosci ucznia.

Ustawa wskazuje, ze w statucie szkolnym musza si¢ znalez¢ zapisy oceniania
biezacego pomagajacego uczniom si¢ uczy¢, czyli przekazujace im informacje
o tym, co zrobili dobrze, a nad czym i w jaki sposdb muszg jeszcze popracowac.

W relacjach miedzy nauczycielem i uczniem w ocenianiu biezagcym powinna
pojawi¢ sie wlasnie ocena opisowa majaca charakter oceny ksztaltujacej, wspoma-
gajacej proces uczenia si¢ poprzez przekazanie uczniowi informacji pomagajace;j
sie uczy¢.

Ocenianie w klasach I-ll

Wiadomo, Ze ocenianie za pomocg stopni, znane i praktykowane od dawna, spo-
tkalo sie z ostrag krytyka psychologéw i pedagogéw (Misiorna, Michalak, 2011,
s. 423). Okazuje sie, ze oceny budza w uczniach strach, naklaniaja do rywalizacji
i ograniczajg ich myslenie tworcze, zamiast unaocznic¢ stan wiedzy dziecka. Jest to
szczegolnie istotne w przypadku dzieci z klas I-1II, ktére dopiero zaczynaja nauke.

Dla dziecka na tym etapie rozwoju wazne jest, aby dowiedzie¢ sie, w jaki spo-
s6b mozna sie uczy¢. Oceny stopniowe nic mu nie méwia, dlatego w 1999 roku
(Dz.U. 2 1999 r. Nr 41, poz. 413) wprowadzona zostala ocena opisowa koncowo-
roczna, a w 2004 roku §rédroczna ocena opisowa. Mimo tych nowosci w systemie
oceniania nic si¢ nie zmienilo, poniewaz uczniowie otrzymywali oceny opisowe
dopiero po zakonczeniu pierwszego i drugiego semestru nauki, nie mogli wiec
skorzysta¢ z nich w praktyce.

Powtoérnie zatem podjeto zagadnienie nowelizacji ustawy o$wiatowej.
W zwigzku z tym zawigzala si¢ koalicja rodzicéw ,,Dziecko bez stopni”, ktéra po-
stulowala, zeby w klasach I-IIT nauczyciele przekazywali dzieciom informacje
zwrotne usprawniajace ich proces uczenia si¢. Stanowisko poparl réwniez Komi-
tet Psychologii PAN.

A.Kamza (2014, s. 7) zwrdcita uwage na to, ze okres edukacji wezesnoszkolnej
jest czasem nastepowania znaczacych zmian w zyciu dziecka, ,,niesie za sobg nowe
zadania rozwojowe, ktdérych zrealizowanie jest niezbedne z punktu widzenia
zdolnosci do podejmowania nowych rdl spotecznych, wyksztalcenia poczucia
wlasnej wartoéci oraz skuteczno$ci dziatania w przysziosci”. Ocena, ktéra reali-
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zuje wszystkie te funkcje, to ocena opisowa majaca charakter oceny ksztaltujacej,
tj. ocena rozwojowa. Polega ona nie tylko na ocenie $rédrocznej i koncoworocz-
nej, ale réwniez na ocenie biezacej, ktéra dzieki okreslonym kryteriom osiaggniecia
celu pozwala uczniowi rozpoznad, co zrobit dobrze, co i jak ma poprawic i jak si¢
dalej uczy¢.

Ocenianie zajmuje bardzo wazne miejsce w procesie nauczania. Badania na-
ukowe pokazuja, ze informacja zwrotna to istotna czes¢ kazdego efektywnego
i systematycznego procesu nauczania i uczenia sie (Timperley, 2013, s. 402), a tak-
ze wazne dzialanie nauczyciela, bardzo mocno wplywajace na osiagniecia eduka-
cyjne uczniéw (Hattie, 2008, s. 173-178). Dlatego prowadzone przez nauczyciela
ocenianie rozwojowe efektow wlasnego nauczania to inny wazny punkt jego pra-
cy, ktéry przektada si¢ na znaczace polepszenie wynikow uczniéw (Hattie, 2008,
s. 181).

Mysle, ze w tym miejscu warto zada¢ pytanie, dlaczego stopnie nie sg dobrym
i motywujacym sposobem oceniania dzieci w klasach I-III. Uczniom potrzebne sa
informacje dotyczace tego, czego maja si¢ uczy¢ oraz co si¢ dzieje z ich procesem
nauki - co zrobili dobrze, co i w jaki w sposdb powinni poprawi¢ oraz jak maja si¢
dalej uczy¢ - tutaj potrzebna jest wskazdwka, co majg zrobi¢ w przysztosci, zeby
byto lepiej. Oceny sumujgce w postaci stopni nie zawieraja tych informacji, dlatego
utrudniajg proces nauki.

Oceny sumujace sg rutynowsa praktyka, stosowang w celu grupowania uczniow
pod wzgledem opanowanej wiedzy. Najwazniejsze jest tutaj opanowanie danej ilo-
$ci materiatu i odtworzenie go. Obecnie oceny wcigz funkcjonuja jako narzedzie
grupujgce uczniow pod wzgledem stopnia opanowania zadanego materiatu, a cze-
sto tez wpasowania si¢ w klucz odpowiedzi.

Pojecie standaryzacji w szkole

Wiadze o$wiatowe, chcac mie¢ kontrole nad szkotami, wprowadzity zbior narze-
dzi poréwnujacych ze soba wyniki osiggnie¢ poszczegolnych placowek. Nasze
wejscie do Unii Europejskiej doprowadzito do rozpowszechnienia zjawiska stan-
daryzacji w szkotach. B. Niemierko (2002, s. 118) rozumie ja jako ,,ograniczenie
dowolnosci okreslonego dziatania do pewnej liczby typowych procedur i wyni-
kéw”. Termin ten wpisal si¢ w pedagogike, a tym samym w obszar wczesnej edu-
kaciji.

Praktyka szkolna pokazuje, ze symbolem standaryzacji jest ,,test”, czyli narze-
dzie, za pomoca ktérego bada sie wiadomosci i umiejetnosci danej osoby. Wyniki
testow stuzg sporzadzeniu wynikow dla badanej grupy. Czesto wyniki osiagniete
przez jedna osobe sa poréwnywane z celami nauczania, jakie powinna ona osiag-
na¢, albo z wynikami innych oséb z grupy.
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Przyktadem takiego testu w edukacji wczesnoszkolnej jest Ogdlnopolski
Sprawdzian Kompetencji Trzecioklasisty z Operonem. Jest on dobrowolny, bez-
platny i ma charakter wylgcznie badawczy. Gtéwnym celem jest wsparcie nauczy-
cieli i dyrektoréw w uzyskaniu dodatkowych informacji na temat poziomu wiado-
modci i umiejetnosdci ucznidw konczacych klase trzecig. Placowki biorgce udziat
w takich badaniach otrzymujg raporty opisujace wyniki uczniéw, klas, szkoly
i wskazowki do dalszej pracy z uczniami. Pojawia sie tutaj sumujaca ocena punk-
towa ucznia, klasy i calej szkoly. Punkty otrzymywane s za opanowanie materia-
tu, a nie za bycie twdrczym, dociekliwym czy spostrzegawczym, co powoduje, ze
z czasem wiele dzieci dostosowuje si¢ do systemu nauczania i mniej zarliwie pod-
chodzi do poznawania $wiata.

Jak to wyglada w praktyce szkolnej? Po co po testach odbywa si¢ poréwnywa-
nie szkét w obrebie wojewddztwa lub innych wojewddztw? Czy to stuzy indywi-
dualizacji? Przeciez indywidualizacja nauczania jest dopasowaniem metod, tre-
$ci i érodkéw dydaktycznych do indywidualnych cech ucznia (Rafat-Luniewska,
2014, s. 10). W zwiazku z tym nauczyciel powinien podchodzi¢ do kazdego dziec-
ka indywidualnie. Najwazniejszym celem staje sie tu traktowanie kazdego ucznia
jako odrebnej jednostki i uznanie jej indywidualnosci.

Ocenianie wspierajgce rozwaoj ucznia

Takie podejscie do ucznia pozwala nauczycielom na poszukiwanie nowych roz-
wigzan w odniesieniu do danej klasy i poszczegolnych ucznidéw. Relacje nauczy-
ciela z uczniami maja wptyw na jego postepy w nauce. Dlatego wazna wydaje si¢
nowa wizja wychodzgca z zalozenia, zZe wszystkie dzieci sg ,specjalne” w swojej
indywidualnosci i wyjatkowosci (Rafat-Luniewska, 2014, s. 4). Stowo ,,specjalne”
okresla dziecko, ktére zastuguje na indywidualne pochylenie sie¢ nad nim. Roz-
wojowe dla dzieci moze okazal si¢ wlasnie ocenianie opisowe majace charak-
ter oceniania ksztaltujacego, ktére okreslam jako ,,ocenianie wspierajace rozwdj
ucznia”. Konstruktywistyczna wizja edukacji opiera sie na tworzeniu relacji, wie-
zi z uczniem i reagowaniu na jego potrzeby, zwatpienia czy dylematy. A to wlasnie
»ocenianie wspierajace rozwdj ucznia” jest podazaniem za nim, wspieraniem jego
rozwoju i motywowaniem go do dalszej pracy.

Od momentu wprowadzenia oceny opisowej do polskiej szkoly powinna ona
zmieni¢ swoja role — odnosi¢ sie do rozwoju ucznia, pokazywac, jak daleko jest
dziecko w odniesieniu do swoich mozliwo$ci, jakie zmiany si¢ w nim dokonuja, ja-
kie jest ich tempo i dynamika (Brzezinska, Misiorna, 1998, s. 13). Biezace ocenia-
nie opisowe nie jest najnowszym rozwigzaniem. W szkotach pojawilo si¢ juz wiele
lat temu, lecz niestety nadal nie jest popularne. Wskazuja na to liczne publikacje.
Pisata o tym G. Szyling, ktora zwracata uwage, ze ocenianie ksztaltujace powin-
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no by¢ integralnie wpisane w proces ksztalcenia i silnie okreslane przez kontekst
interpersonalny i potrzebe dialogu miedzy nauczycielem a uczniem (Szyling 2008,
s. 23). Przeciez szkota ma by¢ miejscem konstruowania $wiata spoteczno-kulturo-
wego w toku interakeji, w ktdrych dziecko uczy si¢ poczucia siebie ,,samego” i sie-
bie ,,z innymi” (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 165). To budowa-
nie swojej indywidualno$ci jest wplecione w codzienne praktyki spoteczne, moze
odbywac¢ si¢ spontanicznie lub by¢ zaplanowane przez nauczyciela (Balachowicz,
Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 165), np. w ocenianiu szkolnym.

Motywacja do nauki

Jako Ze najwazniejszym celem systemu oceniania powinna by¢ pomoc uczniowi,
najlepsza metoda jest przekazywanie informacji zwrotnych w formie oceniania
ksztattujacego — rozwojowego, czyli majacego na celu monitorowanie, wskazywa-
nie mocnych stron pracy ucznia oraz rozumienie, ze bledy sa po to, aby si¢ uczy¢;
ma na celu wspomaganie go w procesie uczenia si¢. Nauczyciel stosujacy ten ro-
dzaj oceniania powinien codziennie przekazywaé uczniom informacje na temat
ich postepow w nauce i sposobu ich rozwoju. Bardzo wazna staje si¢ tutaj motywa-
cja. Termin ten ,,stuzy do opisu mechanizméw odpowiedzialnych za uruchomie-
nie, ukierunkowanie, podtrzymanie i zakonczenie zachowania” (Batachowicz,
Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 219). Motywowanie dzieci do pracy i osiaga-
nia sukcesu przybiera rézne formy. Oparte s3 one na motywacji zewnetrznej i we-
wnetrznej. O motywacji zewnetrznej mowimy, gdy dziatanie jest realizowane ze
wzgledu na zewnetrzne wobec niego bodzce, majace by¢ konsekwencja wykony-
wania tegoz dziatania lub jego skutecznego zakonczenia (Lukaszewski, Dolinski,
2000, s. 457). Sa to zwykle nagrody lub kary ptynace ze srodowiska zewnetrzne-
go. Natomiast motywacja wewnetrzna to skfonno$¢ podmiotu do podejmowania
dzialania ze wzgledu na sama tres$¢ aktywnosci (Batachowicz, Witkowska-Toma-
szewska, 2015, s. 220). Oznacza to, ze nagroda bedzie sukces w realizacji ¢wiczenia
czy samo jego wykonanie.

Motywacja moze by¢ ,narzedziem wladzy nauczyciela lub towarzyszy¢ de-
legowaniu kontroli dzialan do ucznia” (Balachowicz, Witkowska-Tomaszew-
ska, 2015, s. 220-221). W edukacji wczesnoszkolnej trudno méwi¢ o pojawieniu
sie u dzieci stalej motywacji wewnetrznej do uczenia sig, ale uzycie przez nauczy-
cieli odpowiednich sposobéw edukacyjnych wywolujacych zainteresowanie, za-
angazowanie i ekscytacje w wyniku podejmowanych zadan bedzie potaczone
z t3 motywacjg. Wykorzystywanie tego rodzaju motywacji, ktéra odczuwana jest
przez ucznidow jako wewnetrzna, nalezy uznac za cenng metode w mobilizowaniu
dzieci do pracy oraz przyjmowaniu odpowiedzialnosci za swoje wyniki (Batacho-
wicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 221).
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Kazdy nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej musi poméc dziecku w tworze-
niu jego obrazu $wiata, udoskonalaniu tresci juz przez nie posiadanych i rozwi-
janiu nowych, potrzebnych w zyciu umiejetnosci. W klasach I-III wigze si¢ to
z formulowaniem stawianych uczniom celéw zaje¢, celéw uczenia sie, i przekazy-
waniem ich w sposéb zrozumiaty dla dzieci.

Czy taki sposéb myslenia o motywowaniu uczniéw przyjmujg nauczycielki sto-
sujace ocenianie ksztaltujace — rozwojowe? Co uwazajg za najwazniejsze w moty-
wagcji dzieci do uczenia sie, podejmowania wysitku na rzecz wlasnego rozwoju?

Cele i przebieg badan

Moje badania miaty na celu sprawdzenie, czym jest ocena ksztaltujaca — rozwojo-
wa dla nauczycieli. Zgodnie z konstruktywistyczng wizja edukacji, gdzie w pro-
ces nadawania znaczen wpisany jest obszar interwencji dorostego-eksperta (Klus-
-Stanska, 2008, s. 43), ktéry nie podaje dziecku wiedzy ,,gotowej”, ale wytacznie
w formie podpowiedzi zmuszajacych je do samodzielnego poszukiwania. Zwig-
zane to jest z takim ukierunkowaniem dzialan ucznia, aby moégt on samodziel-
nie dochodzi¢ do umiejetnosci i konstruowaé wiedze we wlasnym umysle (Meger,
2011, s. 40). Ocenianie jest bowiem zwiazane z rozwojem dziecka.

Ocenianie ksztaltujace - rozwojowe opierajace sie na ideach konstruktywizmu
rozbudza w dzieciach ciekawo$¢ i motywacje do dalszej pracy. Rola za$ nauczycie-
la jest tutaj stwarzanie mozliwosci ksztalcenia, dostarczanie réznych zrédet wie-
dzy i obserwacja samego procesu dochodzenia do wiedzy. W wyniku tego dzie-
ci staja sie samodzielne, uczg sie autonomicznego sposobu poznawania otoczenia
i samodzielnego radzenia sobie z réznymi strategiami.

W ocenianiu opartym na nurcie konstruktywizmu spolecznego waznym
punktem jest interakcja, dlatego nauczyciel powinien organizowaé dzieciom za-
jecia w grupach tak, aby nawzajem mogly pomaga¢ sobie poprzez wspdlne budo-
wanie nowej wiedzy. ,Kooperacja, w czasie ktorej wiedza przekazywana jest in-
nym uczestnikom procesu uczenia si¢, motywuje do wspotuczestnictwa w dialogu
zar6wno z samym nauczycielem, jak i z rowie$nikami i jest waznym czynnikiem
rozwoju intelektualnego dziecka” (Falkiewicz-Szult, 2014, s. 172). Wiaze si¢ to
z tym, Ze ocenianie ksztaltujace — rozwojowe jest podazaniem za uczniem i wspie-
raniem jego rozwoju.

Gléwnym zamierzeniem badan byto rozpoznanie rozumienia pojecia oceny
ksztaltujacej — rozwojowej przez nauczycieli wezesnej edukaciji.

Gléwny przedmiot badan stanowilo rozumienie pojecia ocena ksztaltuja-
ca — rozwojowa i z nim zwigzanych obszaréw analiz przez nauczycielki wczesnej
edukacji. Badania mialy charakter jako$ciowy i byly tylko czeécig przeprowadzo-
nych szerszych badan.
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W badaniach zastosowano kwestionariusz wywiadu i wybrano celowo grupe
nauczycieli klas trzecich jednej z warszawskich szkdt pracujacych z ocenianiem
ksztaltujacym.

W czasie badan szukalam odpowiedzi na pytanie:

o Jakrozumieja ocene ksztattujaca — rozwojowg badane nauczycielki?

Zastanawiajac sie nad tym, w jaki sposéb nauczycielki rozumiejg ocene, prze-
prowadzitam z nimi wywiad, ktérego jednym z element6éw byty pytania:

o Czymjest dla Pan ocena ksztaltujaca — rozwojowa?,

o Czy i w jaki sposéb ocenianie ksztaltujace — rozwojowe motywuje wa-

szych uczniéw do pracy?

Na pytanie: ,,Czym jest dla Pan ocena ksztaltujaca — rozwojowa?” nauczycielki
odpowiadaty:

To jest bardzo dobra ocena, ktéra pozwala rodzicom zapoznal sig z tym, co dzieci
umiejg, czego sig nauczyly, jakie sq ich mocne i stabe strony, nad czym nalezy popraco-
wac. Jest to na pewno lepszy sposob oceniania niz stopniowy, gdyz stopier wszystkiego
uczniowi nie przekaze. Taka ocena mowi dziecku, co potrafi, czego nie, nad czym musi
jeszcze popracowal, zeby bylo lepiej. Uczniowie sami oceniajg siebie i innych - sq odpo-
wiedzialni za swoj proces nauki.

To jest informacja, ktéra powinna dotyczy¢ stabych i mocnych stron ucznia: czyli in-
formacja, co robisz dobrze, co juz opanowales, jakie umiejetnosci posiadasz, a nad
czym jeszcze musisz popracowac, jakie sq twoje stabsze strony i nad czym jeszcze mu-
sisz sig skupi¢. Dla mnie to nie jest tylko ocena stosowana na koniec pierwszego seme-
stru i koniec roku szkolnego, to jest taka ocena biezgca, ktérg stosuje na zajeciach,
to jest informacja zwrotna na sprawdzianach, kartkowkach dla ucznia, zeby wie-
dzial, nad czym musi popracowac, gdyby dostat tréjke, to nic ta ocena za sobg nie nie-
sie. Ocena ksztattujgca przekazuje mu takie informacje, musi by¢ podana uczniowi

w jego jezyku.

Dla mnie jest to informacja zwrotna dla dziecka i rownoczesnie jego opiekundow, zeby
wiedzieli, nad czym ewentualnie majg ¢wiczy¢, albo jest po prostu pochwatg. Takie oce-
ny jak: 5, 4, 3 niewiele méwig dzieciom, przychodzg do domu i nie wiedzg, po co sg te
oceny, co majq z nimi zrobié, pochwalié sig rodzicom i co dalej..., a dziecko musi wie-
dzie, po co sig uczy oraz jak ma sig uczyc, i wlasnie ocenianie ksztaftujgce dostarcza mu
tych informacji.

Dla mnie jest to jeden z najlepszych sposobow oceniania, jesli chodzi o wszystkie mozli-
we, dlatego, ze wiem, co dziecko umie, czego nie umie i nad czym musi poéwiczy¢ i po-
pracowac, i to samo jest z dzieckiem, wie, co potrafi, i dostaje informacje zwrotng - nad
czym musi jeszcze popracowa, zeby w przysztosci bylo lepiej.
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W naszej szkole kazdy nauczyciel wie, co to jest ocenianie ksztaltujgce, bo pracujemy
z nim w klasach I-111, to takie pomocne narzedzie pracy dla nauczyciela, bo na biezgco
moze monitorowac ucznia, a uczniom daje nowe mozliwosci nabywania samodzielnie
wiedzy i konstruowania jej z réwiesnikami, nauczycielami. To, Ze uczniowie znajg cel
zajeé, sg Swiadomi, co bedzie podlegac ocenie, sprzyja ich wigkszemu zaangazowaniu
w zajecia i chetnemu w nich uczestniczeniu.

Punktem wyjscia do analizowania tych wypowiedzi moze by¢ wskazana przez
M. Foucaulta (1998, s. 144) kategoria wiedzy i wladzy, wymuszajaca uleglos¢ jed-
nostki. Mimo ze ocena nalezy do modelu dyscyplinarnego (Foucault, 1998, s. 76)
i jest narzedziem tworzenia uzaleznienia i kontroli szkolnej, wladza w tym przy-
padku nie nalezy tylko do nauczyciela.

Warto w tym miejscu zadaé pytanie: ,,Czy te wladze posiadaja tylko dorosli,
czy moga ja réwniez posiada¢ dzieci?” (Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska,
2015, s. 174). Cytowane wypowiedzi pokazuja, ze mimo potocznego myslenia, iz
wladze oceniania ma tylko nauczyciel, okazuje sig, ze dziecko jako podmiot row-
niez ma wiedze¢ i, co najwazniejsze, jest zdolne do ,kierowania kierowaniem si¢”
(Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 174). Te nauczycielki dzielily sie
wladzg oceniania z dzie¢mi, przekazywaly ja uczniom, aby uczyli sie oni przejmo-
wania refleksyjnej kontroli nad swoimi dzialaniami, samostanowienia o sobie
i odpowiedzialnosci za podjete dzialania.

A. Giddens, podobnie jak M. Foucault, zwrdcil uwage na paradoks wladzy:
z jednej strony wiladza polega na ,kierowaniu cudzym kierowaniem”, a z drugiej
zaklada wolno$¢, samostanowienie o sobie, autonomie¢ czy delegowanie wladzy
(Giddens, 2001, s. 162). ,,Wtedy spoleczne konstruowanie podmiotowosci nie nisz-
czy podmiotu, a rozwija go jako refleksyjnego sprawce dziatania, daje sposobno-
$ci i narzedzia kulturowe do konstruowania swoich mozliwosci sprawczych, re-
fleksyjnosci i swojej autonomii” (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015,
5. 174).

Analizujac wypowiedzi nauczycielek, mozemy zauwazy¢, ze dla nich ocenia-
nie ksztaltujace jest codzienng praktyka. Stosowanie go zaczynaja od okreslenia
celow i kryteriéw. Opisujac to w jezyku ucznia: ,lepiej si¢ ucze, jesli wiem, po co
i czego mam si¢ uczy¢”. Planujac swoje zajecia, zawsze zastanawiaja sie, w jakim
kierunku zmierzajg ze swoimi uczniami, po co chcg ich nauczy¢ danej tresci, do
czego bedzie im to przydatne oraz co uczniowie juz potrafig w tym momencie.

Wszystkie nauczycielki mowily, ze aby uczen osiagnal sukces, powinien wie-
dzie¢, gdzie chce go zaprowadzi¢ nauczyciel, tzn. zna¢ cel swojej pracy. Ich zda-
niem, jesli uczen od poczatku zaje¢ zna ich cel, to szybciej opanuje dany mate-
rial. ,Nauczyciel, dzielac si¢ «tajemnica», czego uczen ma si¢ nauczyé, czyni go
wspotodpowiedzialnym za caty proces i u§wiadamia mu, co dokladnie powinien
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umie¢” (Lewandowska, 2015, s. 22). To wzbudza jego aktywno$¢ na zajeciach i za-
angazowanie, wzmacnia jego koncentracje i produktywno$¢ oraz zwieksza szanse
na osiggniecie sukcesu.

To od nauczyciela bedzie zalezalo, czy podzieli si¢ swoja wladza z ucznia-
mi i czy stworzy uczniom warunki do samooceny. Jeéli tak, to — podobnie jak ba-
dane nauczycielki - wprowadzi do swojej klasy element rozmyslan i refleksji,
a uczniom pozwoli na wyrazanie watpliwoéci dotyczacych swoich ocen (Cwikla,
2016, s. 109).

Na pytanie: ,,Czy i w jaki sposdb ocenianie ksztaltujace — rozwojowe motywuje
waszych uczniéw do pracy?” nauczycielki odpowiadaly:

Na pewno ocenianie ksztaltujgce, stosowane w naszej szkole juz od kilku lat, bardziej
motywuje do nauki niz stosowane wczesniej ocenianie stopniowe. Najwazniejsze jest to,
ze dzieci sg chetne do pracy, bo nie bojg sig ocen stopniowych. W szkole pracujemy cze-
sto metodg projektow - one uwielbiajg tak pracowal, nakrecajq sie wzajemnie - poszu-
kujg materiatéw do tej pracy w roznych miejscach i wspolnie dochodzg do fantastycz-
nych wnioskéw koricowych; wydaje mi sig, ze majgc Swiadomosé, ze nie dostang z danej
pracy 2, 3, 4, to chetniej jg wykonuje i jestem bardziej zmotywowana, bo zalezy mi na
efekcie koricowym, pracy mojej grupy, a nie ocenie stopniowej.

Moim zdaniem to ocenianie bardzo motywuje uczniéw do nauki. Patrze na to na przy-
ktadzie oceny kolezenskiej, czesto jak piszemy cos w zeszytach, np. opis jakiejs osoby,
rzeczy, to dzieci same wpisujg sobie pod tym opisem informacje zwrotng: co zrobites do-
brze, co poszlo ci gorzej, co musisz zrobié, zeby bylo lepiej. Bardzo lubig czytaé to, co na-
pisal im kolega/kolezanka, i rzeczywiscie nastgpnym razem stosujg sie do tych wskazo-
wek. Czy to nie jest motywujgce?

Oczywiscie, ze motywuje. Ja pracowatam ze zwyklym ocenianiem i mam poréwnanie,
zwykle stopnie budzily w dzieciach lek, baly sig ich, baly sie reakcji rodzicow na zle
stopnie, przy ocenianiu ksztattujgcym kazdy wie, ze pracuje dla siebie, ze jest odpowie-
dzialny za swéj proces edukacyjny i jak nie bedzie pracowal, to nie bedzie efektow. Jak
to motywuje uczniow? Dzieciom po prostu chce sig uczestniczy¢ aktywnie w zajeciach,
bra¢ odpowiedzialno$¢ za siebie, jak i kolegéw. Dzieci, odwotujgc si¢ do juz posiadanej
wiedzy, analizujg problemy, ktére sig pojawiajg i poszukujg nowych sposobéw ich roz-
wigzania. Nie bojg sig blgdzi¢, podawa¢ zlych odpowiedzi, bo wiedzg, ze w ten sposob
sig uczg.

Tak, motywuje. Jestem tego pewna. To ocenianie angazuje dziecko w proces uczenia,
sprawia, ze dziecko zaczyna rozumied, dlaczego sig uczy i czego potrzebuje do osigg-
nigcia celu. Ocena stopniowa etykietuje uczniow na lepszych i gorszych, czesto tez de-
motywuje do pracy, a przeciez w klasach I-111 sq na to za mali, nie mozna ich naklania¢
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do uczenia sig za stopnie, bo to moze zawazy¢ na ich pozniejszym nastawieniu do nauki.
Moim dzieciom chce sig pracowac, bo wiedzg, po co to robig i czemu to ma stuzy¢. Lubig
dostawa¢ informacje zwrotne, jezeli sq pisemne, to czytajg sobie je nawet po kilka razy
i komentujg, Ze nastepnym razem to poprawig i bedzie lepiej.

Bardzo motywuje. Wszystkie elementy oceniania ksztattujgcego: cel zajel, nacobezu,
informacja zwrotna, ocena kolezeriska, samoocena sq bardzo wazne dla dzieci, one
wiedzg, co majg robié, nie ma wyscigu szczuréw, nikt nie walczy o stopnie, tylko cze-
sto robimy co$ wspolnie, pracujemy nad projektami, uczniowie widzg, ze wspolnymi
sitami, majgc informacje, jak to zrobi¢, mozna wiele osiggngé. To ocenianie poma-
ga uczniom rozwija¢ myslenie i uczenie sig ze zrozumieniem, co bedzie im potrzebne
wdalszym zyciu.

Zdaniem tych nauczycielek ocena ksztaltujagca ma osobisty sens dla uczniow.
Dzigki tej ocenie dzieci wiedza, ze ucza si¢ dla siebie, zeby zdobywaé nowe wiado-
mosci, a co za tym idzie - nauka, po to, aby wiedzie¢ wiecej i wykorzystywac zdoby-
ta wiedze w przysztosci. Ocena ksztalttujaca opiera sie na refleksji uczniow nad soba
i swoim procesem uczenia, a to wplywa na nich motywujaco.

Uczniowie nie czujg si¢ jednymi z wielu, ale jednostkami wyjatkowymi. Jak
twierdza nauczyciele, najbardziej motywuje ich do pracy:

o uznanie — dla dzieci jest to bardzo wazne, nic nie motywuje do nauki tak

jak pochwata nauczyciela;

o osiaggniecia — dzieci czuja ogromna satysfakcje po tym, jak uda im sie

osiggnac wyznaczony cel i zrealizowac zadanie;

o rozwoj osobisty — poczucie zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, sta-

wania si¢ coraz lepszym, to dzieki temu si¢ rozwijamy;

o wilasna sita - poczucie kontroli i odpowiedzialnosci za swdj proces uczenia

sie, dochodzenia do wiedzy;

o wysokie poczucie wlasnej wartosci — wszyscy sa wyjatkowi, nie ma sta-

bych, wspdlnie dgzymy do realizacji okres$lonego celu;

o rozwoj osobisty — poczucie zdobywania nowej wiedzy, umiejetnosci, do-

$wiadczen, bycia coraz lepszym wplywa na nasz rozwoj;

o  zgrana grupa réwiesnicza — zazwyczaj jest gtéwnym czynnikiem zadowo-

lenia badz niezadowolenia z wykonywanej pracy.

Aby elementy te pojawily si¢ na zajeciach, trzeba pracowa¢ z ocenianiem
ksztattujacym i wladnie taka szkota, w ktorej stosuje si¢ ocene opisows, jest wspa-
niatym przykladem na to, ze mozna pracowac tak, aby one si¢ pojawily.

Ocenianie opisowe majace charakter oceniania ksztaltujagcego moze poczatko-
wo by¢ trudne dla nauczycieli, ale niesie za sobg cenne dla niego informacje. Komitet
Psychologii PAN, uzasadniajac odejscie od stopni na rzecz oceny ksztaltujacej w oce-
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nianiu biezagcym, zwrdcil uwage na to, Ze ocenianie ksztaltujgce: pomaga nauczycie-
lowi w dobieraniu trafnych metod wspomagania rozwoju dzieci, szczegolnie w zakre-
sie taktyki uczenia si¢, metod pomocy w sytuacjach, gdy dziecko napotyka trudnosci
W uczeniu sie, oraz metod rozwijania ich uzdolnien i talentéw (Sterna, 2015, s. 15).

W uzasadnieniu czytamy, ze ocena ze strony nauczyciela jest prorozwojowa, ale
tylko wtedy, gdy dostarcza dziecku informacji pomagajacych sie uczy¢, a wiec gdy:

o umozliwia mu zrozumienie, co robi dobrze, a co Zle;

o pozwala na u$wiadomienie i zrozumienie istoty popetnianych bledéw;

o wskazuje kierunek poprawy;

o wskazuje, w czym dziecko jest kompetentne, co osiagneto dzieki swojemu

wysitkowi.

Taki sposob oceniania jest bardzo wazny dla dziecka, gdyz wzmacnia jego obo-
wigzkowo$¢ 1 pracowitosé, buduje jego poczucie sprawstwa, uczy podejmowania
odpowiedzialno$ci za wlasne dzialania, a w efekcie ksztattuje zdolno$¢ samoregu-
lacji, wazna w dalszych etapach nauki i zycia (Sterna, 2015, s. 15).

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan nalezy uwypukli¢, ze w zalozeniach
konstruktywistycznej teorii wiedzy i poznawania zwraca si¢ uwage na warto$¢
uprzedniej wiedzy, jaka dziecko posiada, i jej wptyw na proces uczenia si¢. Zakla-
dam, ze umiejetnosci rozumienia, wspoldzialania i podejmowania odpowiedzial-
noéci za wlasne dzialania s3 warunkami koniecznymi w refleksyjnym dziataniu
pedagogicznym w pracy z dzie¢mi klas I-III.

W systemie konstruktywistycznym nauczyciel wyrzeka sie roli oceniajacego
poczynania osoby uczacej sie — staje si¢ jednym z towarzyszy w grupie rowiesni-
czej, stuzac swoja rada i unikajac wyrokowania (Bottu¢, 2011). Jego zadaniem jest
stymulowanie procesu wsparcia ucznia, jest on odpowiedzialny za organizowanie
srodowiska zaréwno kulturowego, jak i fizycznego, zachecajacego dzieci do projek-
towania dziatan i rozwigzywania probleméw i dylematow we wspétpracy z innymi.

Przeprowadzone badania pokazaly, Ze ocenianie opisowe majace charakter
oceniania ksztaltujacego, odbywajace si¢ w opisanej szkole, dotyczy zaréwno re-
lacji pomiedzy uczniami, jak i miedzy nauczycielami a uczniami, co prowadzi
do wniosku, ze o ocenianiu trzeba mysle¢ jako o ,,praktycznej filozofii”, docieka-
niu i rozpatrywaniu podejmowanym raczej z uczniami niz w odniesieniu do nich
(Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 182). Nauczyciele zachecajg uczniéw do krytycz-
nej refleksji nad wlasng wiedza, a ocena w tym przypadku nie musi by¢ tylko ich
narzedziem wladzy. Tutaj nauczyciele dzielg si¢ swoja wladza, w tym przypadku
oceng, z uczniami. Ocena jest tu oceng opisowa majaca charakter oceniania ksztal-
tujacego, ktdre okreslam jako ,ocenianie wspierajace rozwdj ucznia” — przekazuje
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uczniowi informacje pomagajace si¢ uczy¢. Nauczyciele przekazuja dzieciom infor-
magcje, co zrobily dobrze i nad czym muszg jeszcze popracowac, oraz praktyczne
wskazowki, w jaki sposéb moga poprawi¢ swoje bledy i dalej sie rozwijac.

Nauczyciele pracujacy w opisywanej szkole zmienili swoj punkt widzenia, wie-
dza, ze gtéwne zadanie uczniéw polega na aktywnym dochodzeniu do wiedzy.
Dzigki temu ich uczniowie uczg si¢ przejmowac refleksyjng kontrole nad swoimi
dzialaniami, tworzy¢ swoja autonomie (Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska,
2015, s. 174), poszerza¢ przestrzen do krytycznego my$lenia, dokonywaé wyboroéw,
bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania oraz podejmowa¢ nowe aktywnosci.

M. Foucault dzialanie, jakim jest ksztaltowanie wtasnej podmiotowosci, nazy-
wa ,,troskg o siebie”, tzn. badaniem réznych czesci, ktore chcg wniknaé w umyst jed-
nostki, ale tez zadbaniem o to, kim si¢ jest, poprzez planowe decydowanie o swoim
charakterze i kierunku swojego zycia (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 85), dlatego
ocena ksztaltujaca — rozwojowa jest potrzebnym elementem ,konstruowania ro-
zumienia dziecka”. Jak zobaczyli§my, taka ocena moze by¢ pomocnym narzedziem
pracy dla nauczyciela, a uczniom dawa¢ nowe mozliwosci nabywania wiedzy.

Nie mozemy doprowadzac do tego, ze

w rezultacie wszystko, co wiemy, to jedynie to, jak bardzo to lub inne dziecko dopa-
sowuje sie do norm wpisanych w mapy, z ktérych korzystamy. Zamiast konkretnych
opiséw i refleksji dotyczacych tego, co dzieci robig i mysla, tworzonych przez nie hi-
potez i teorii na temat $wiata, fatwo zadowalamy sie tworzeniem prostych map zycia
dzieci, ogélnych klasyfikacji dziecka typu ,dzieci w tym i w tym wieku sg takie same
(Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 89).

Przeciez mapy i gotowe kategorie nie zastepuja bogactwa faktycznego zycia dzieci
oraz ztozono$ci okreslonego do$wiadczenia.

Omowione tezy i oméwiona czes¢ badan nie wyczerpuja pola problemowego deba-
ty zwigzanej z ocenianiem w klasach I-III. Sg one jedynie prébg zarysowania proble-
matyki przejawiajgcej sie w ciaglym poszukiwaniu odpowiedzi na pytania zwigzane
z ,lepsza” oceng dotyczaca calozyciowej edukacji i podmiotowej dziatalnosci uczniow.
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Wykorzystanie materiatu rozwojowego
Marii Montessori do tworzenia
stymulujacej przestrzeni edukacyjnej
w przedszkolu

Niniejszy artykul stanowi prezentacje praktycznych rozwiazan wykorzystania
materiatu rozwojowego Marii Montessori do tworzenia stymulujacej przestrzeni
edukacyjnej w przedszkolu. Naszym celem byto dokonanie w nim opisu recepcji
jednego tylko wymiaru koncepcji M. Montessori - organizacji stymulujacej prze-
strzeni — z uwzglednieniem aktualnych uwarunkowan kulturowych i spotecznych
na przyktadzie przedszkola Uniwersytetu Lodzkiego.

W ostatnim czasie coraz czesciej w roznorodnych publikacjach z dziedziny
pedagogiki, politologii, filozofii, socjologii stosuje si¢ termin ,przestrzen eduka-
cyjna”. Przestrzen edukacyjng wyznaczaja: dorobek nauk pedagogicznych, reali-
zowana koncepcja systemu o$wiatowego, motywy oraz rzeczywiste mozliwos$ci
dorostych odno$nie do wychowania i ksztalcenia dzieci, status spoteczny i kwa-
lifikacje nauczycieli oraz warunki, w jakich wychowujg i uczg przedszkolakow
i studentow (Dudel, Gloskowska-Sotdatow, 2009). W najszerszym znaczeniu prze-
strzen edukacyjna to przestrzen, w ktorej dokonuja sie procesy edukacyjne (Suri-
na, 2012, s. 14).

J. Kruk przyjmuje, ze srodowisko uczenia si¢ nie stanowi jedynie zaplecza dy-
daktycznego dla nauczycieli, ale przede wszystkim stuzy uczniowi poprzez pro-
wokowanie i inspirowanie do dziatan badawczych. Nauczyciel przestaje wiec by¢
gtéwnym Zrédlem wiedzy, a staje si¢ przewodnikiem, ktéry stuzy swoim doswiad-
czeniem w dokonywaniu wyborow (Kruk, 2009, s. 494). Jakos¢ warunkéw eduka-
cyjnych determinuje zatem wlasciwe przygotowanie nauczyciela wczesnej edu-
kacjiizagospodarowanie przestrzeni dydaktycznej.

Zdaniem J. Nowak szkota nie jest w stanie zaspokoi¢ wszystkich potrzeb, ale
moze stworzy¢ przestrzen mozliwosci, zadbac o inspirujace Srodowisko edukacyijne,
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ktdre bedzie polem trenowania umiejetnosci, kreatywnosci, wspélpracy, uczenia
sie i poznawania samego siebie (Nowak, 2015, s. 70).

W obliczu ogromnego tempa przemian cywilizacyjnych, kulturowych i tech-
nologicznych oczekuje si¢ od instytucji edukacyjnych tworzenia warunkéw do sa-
modzielnego poszukiwania informacji, nadawania znaczen, konstruowania oso-
bistych struktur poznawczych. Od tego, jakie warunki stworzymy dziecku do
budowania wiedzy i umiejetnosci, zaleze¢ bedzie poziom jego kompetencji, dzigki
ktérym bedzie mégl poznac zlozono$¢ swiata oraz aktywnie w nim uczestniczy¢.
Pojawia si¢ jednak pytanie, czy obecna szkota/przedszkole potrafi stworzy¢ wa-
runki do ksztaltowania umystéw przysztosci. Szkota tradycyjna, jako instytucja
nauczajaca, nie jest w stanie sprosta¢ wyzwaniom, jakie niesie za sobg wspoétcze-
snos¢, a tym bardziej przyszto$¢ (Nowak, 2014, s. 76-87).

Rozwazania o nowoczesnym s$rodowisku edukacyjnym koncentrujg si¢ na
przetamaniu barier fizycznych w postaci architektury budynkéw szkolnych z taw-
kami ustawionymi w rzedzie, biurkiem dla nauczyciela, a takze mentalnych, tkwia-
cych w osobach, ktére odpowiadajg za proces ksztalcenia. Podkresla sie koniecz-
no$¢ dokonania zmian z dyrektywnego zarzadzania aktywnos$cia wychowanka
na tworzenie w klasie atmosfery zaufania, odpowiedzialnosci i partnerstwa. Zda-
niem R. Meighana - uznanego socjologa edukacji — ,,w nowym systemie nauczania
to uczenie si¢, a nie nauczanie jest w centrum uwagi. Kazda osoba jest jednocze-
$nie uczgcym sie i zrodlem, od ktorego ucza si¢ inni” (Meighan, 2005, s. 82). Takie
podejscie wynika bezposrednio z przesunigcia priorytetéw: od idei transmisji kul-
turowej, ktora skupiala sie na organizowaniu edukacji wokét tresci, w strone po-
dejécia konstruktywistycznego, opartego na ksztalttowaniu kompetencji (Nowak,
2014, s. 83). Stwarzanie dzieciom pola do doswiadczen i nabywania nowych kom-
petencji wymaga odpowiednio przygotowanego otoczenia. Mamy tu na mysli takie
»Srodowisko uczace”, ktére samo prowokuje dzieci do dzialania i zawiera w sobie
potencjat zdolny doprowadzi¢ do zachowan sprzyjajacych rozwojowi.

Przykltadem stymulujacej i ciekawej przestrzeni edukacyjnej jest otoczenie za-
aranzowane wedtug metody M. Montessori. Na przefomie XX i XXI wieku zaob-
serwowano renesans jej koncepcji pedagogicznej. Wspolczesnie podkresla sie, ze
wybiegata ona daleko w przyszlos¢, proponujac szeroka wizje myslenia czlowie-
ka o przyrodzie, kulturze, cywilizacji i wszechswiecie (Kucha, 2004, s. 324-327).
Obecnie zlobki, przedszkola, szkoly podstawowe, a nawet gimnazja prowadzo-
ne s3 tym systemem pedagogicznym w wielu panstwach na calym $wiecie. Pol-
skie placowki wspdtpracujg z zagranicznymi o$rodkami montessorianskimi, kto-
re ksztalca polskich pedagogdw oraz pomagaja w wyposazeniu przedszkoli i szkot
w materialy rozwojowe wedlug jej koncepcji. Montessori wyznaczyla okreslone
zasady, ktore musza by¢ przestrzegane, ale tez nie ograniczaja mozliwosci adapta-
cjiidalszego rozwoju samej metody.
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Zdaniem M. Montessori istotnym elementem otoczenia edukacyjnego jest
zestaw pomocy dydaktycznych, zwany ,montessorianskim materialem rozwojo-
wym”, ktéremu poswiecony jest niniejszy artykul. Material rozwojowy jest jed-
nym z elementdéw tzw. ,przygotowanego otoczenia” wokodt dziecka, facznikiem
za$ pomiedzy dzieckiem a tym materiatem jest nauczyciel. Zgodnie z zalozeniami
teorii M. Montessori, aby zapewni¢ dziecku wszechstronny rozwdj, nalezy umie-
$ci¢ je w bogatym, odpowiednio zorganizowanym, dostosowanym do wiasciwosci
psychicznych srodowisku wychowawczym (Czekalska i in., 2009, s. 11).

Wiasciwie przygotowane otoczenie stanowi miedzy innymi materiat rozwojo-
wy podstawowy i rozszerzajacy. Powinien on by¢ prosty, funkcjonalny, estetyczny
oraz ograniczac¢ si¢ do jednej trudnosci, a takze umozliwia¢ dziecku samodzielng
kontrole bfedu. Kazda z montessorianskich pomocy ma $cisle okreslony cel oraz
przebieg ¢wiczen wykonywanych przez dzieci. Dzialajac z pomocami, w pierwszej
kolejnosci wykonuje si¢ ¢wiczenia podstawowe. Po ich opanowaniu dzieci prze-
chodza do wykonywania ¢wiczen rozszerzajacych, w ktérych utrwalaja zdobyte
umiejetnosci. Dla metody M. Montessori charakterystyczne sg tréjstopniowe lek-
cje stowne, stuzgce poznawaniu i utrwalaniu réznych pojec.

Podstawowe kryteria, jakie powinien speinia¢ montessorianski material roz-
WO0jowy, s3 nastepujace:

o izolacja trudnosci - dziecko nie jest w stanie poradzi¢ sobie jednoczesnie

z wieloma problemami, dlatego material rozwojowy pomija to, co mogto-
by odwrdci¢ uwage od wlasciwych funkeji;

o ograniczenie liczby - wszystkie pomoce rozwojowe wystepuja jako poje-

dyncze egzemplarze;

o autonomiczny charakter — kazda pomoc moze wystepowac osobno;

o estetyczna jako$¢ — pomoce M. Montessori facza w sobie piekno i trwa-

tos¢;

o kontrola bledow - dziecko uczy si¢ konstruktywnie obchodzi¢ ze swoja

rzeczywistoscig i szuka¢ nowych rozwigzan;

o funkcjonalnos¢ - po wygladzie i sposobie zastosowania pomocy montes-

sorianskich mozna bezposrednio rozpozna¢ ich dydaktyczne znaczenie;

o nauczanie integracyjne — dziecko, postugujac si¢ materialem, uruchamia

wszystkie zmysty, uczy si¢ odkrywac $wiat polisensorycznie (Niziot, 2014, s. 91).

Pedagogika M. Montessori daje wiele interesujacych rozwigzan aranzacji sali
przedszkolnej, tak aby stala sie ona atrakcyjna i stymulujacg przestrzenig eduka-
cyjna. Najbardziej znane montessorianskie pomoce dydaktyczne zostaly sklasy-
fikowane w sze$ciu dziatach: ¢wiczenia praktycznego zycia, ksztalcenie zmystow,
edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, wychowanie dla kultury zycia i wy-
chowanie religijne. Material rozwojowy z tych kacikéw z powodzeniem wykorzy-
stujemy na co dzie w pracy z dzie¢mi.
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Organizacja w Przedszkolu Uniwersytetu £todzkiego
srodowiska edukacyjnego sprzyjajgcego badaniom

Przyktadem placowki, ktéra zorganizowata wokot dzieci otoczenie wychowawcze,
ktére w optymalny sposéb zapewnia im rozwdj, zacheca do aktywnosci i rozbu-
dza zainteresowania, jest Przedszkole Uniwersytetu Lodzkiego, dziatajace w Lo-
dzi 0d 2012 roku.

Praca w tym przedszkolu pozwolita nam, nauczycielom-praktykom, po pierw-
sze: zorganizowal przestrzen edukacyjng na podstawie zasady Montessori dla
dzieci nowo przybylych do przedszkola, po drugie: uzyska¢ cenny materiat ba-
dawczy na temat funkcjonowania dzieci w przygotowanym otoczeniu.

Nauczyciele Przedszkola UL w codziennej pracy odwoluja si¢ do koncepcji
pedagogicznej M. Montessori. Uwzglednianie pogladéw M. Montessori w pro-
cesie wychowania pozwala z powodzeniem realizowa¢ cele zwigzane z usamo-
dzielnianiem dzieci w mysleniu i dziataniu, stwarzaniu przestrzeni zaréwno do
pracy indywidualnej, jak i zespolowej. Obserwuje sie, ze dzisiaj dzieci inaczej
chtong $wiat niz dawniej, wigcej wymagajg, a ich rozwdj nastepuje bardzo szyb-
ko. Aby sprosta¢ tym oczekiwaniom, nauczyciele przedszkola, w mys$l przyje-
tej koncepcji, dbaja, by otoczenie edukacyjne zachg¢cato wychowankéw do po-
dejmowania réznorodnej aktywnosci, zaspokajalo podstawowe potrzeby, w tym
mozliwo$¢ samorealizacji.

W Przedszkolu UL funkcjonuja trzy zréznicowane wiekowo grupy dzie-
ciece, przeznaczone dla dzieci od 3. do 6. roku zycia. Wspotdziatanie ze sobg
dzieci w roznym wieku umozliwia wzajemne uczenie si¢ od siebie, rozwijanie
niezaleznos$ci od dorostych, samodzielno$ci oraz empatii. Starsze dzieci po-
magajg mlodszym w takich czynnosciach, jak np. ubieranie si¢, rozbieranie,
spozywanie positkow, korzystanie z toalety, a mtodsze uczg si¢ poprzez nasla-
dowanie.

Praca opiekunczo-wychowawcza i dydaktyczna z dzie¢mi prowadzona jest
wedlug podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz wybranych
przez nauczycieli programéw wychowania przedszkolnego: ,,Dobry start przed-
szkolaka” i ,,Odkryjmy Montessori raz jeszcze...”.

W pracy pedagogicznej uwzglednia sie trzy aspekty: personalny, strategiczny
i materialny. Aspekt personalny przedszkola tworzg dzieci, ich rodziny, nauczy-
ciele i inni pracownicy przedszkola oraz osoby prowadzace w przedszkolu zajecia
dodatkowe. Aspekt strategiczny stanowia zasady i normy obowiazujace w placow-
ce, plan pracy przedszkola, program wychowania przedszkolnego, harmonogram
dnia, obowiazki dzieci i dorostych, normy i zasady, atmosfera. Aspekt materialny
to budynek i jego wyposazenie, ogrodek i plac zabaw, materiat rozwojowy Mon-
tessori, inne pomoce, zabawki i sprzet dydaktyczny.
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Otoczenie w Przedszkolu UL jest zorganizowane w taki sposob, aby stymulowa-
to kontakty interpersonalne i dawato dzieciom swobode i wolnos¢ w wyborze ak-
tywnosci. Pomieszczenia sg przestronne i otwarte, estetyczna i kolorowa przestrzen
zaprasza dzieci do zabawy, nauki oraz pracy. Sale wyposazone s3 w réznorodny ma-
terial rozwojowy; tradycyjnych zabawek, takich jak np. misie, samochody, lalki, jest
niewiele. Przestrzen jest tak zaaranzowana, aby kazde dziecko moglo samodzielnie
korzysta¢ ze wszystkich materialéw rozwojowych. Sg one ulozone na niskich pél-
kach, w zasiggu wzroku i rak dziecka, by miato do nich swobodny dostep.

Kazda pomoc ma swoje stale miejsce na pdlce, wystepuje w pojedynczym eg-
zemplarzu, uwzglednia zasade stopniowania trudnosci i pozwala dziecku na sa-
modzielne dokonanie oceny, czy dana praca zostala wykonana prawidlowo, w kto-
rym miejscu wystapit btad i jak go naprawi¢. Pomoce sg rozwojowe, pomystowe,
bezpieczne oraz trwate. Mozna je wielostronnie wykorzystywaé, nie ograniczaja
ani dziecka, ani nauczyciela.

Gléwnym zadaniem nauczycieli, zgodnie z koncepcja pedagogiczna Montesso-
ri, jest obserwacja kazdego dziecka i dostosowanie dziatalno$ci edukacyjnej do po-
ziomu jego rozwoju, mozliwosci, potrzeb i zainteresowan. Rola nauczycieli ograni-
cza si¢ do podazania za dzieckiem, madrego przebywania przy nim, opierajacego
sie na wspieraniu, a nie wyreczaniu. M. Montessori podkreslata, iz ,,dziecku trzeba
pomdc tam, gdzie zaistnieje taka potrzeba. Nadmiar pomocy przeszkadza dziec-
ku” (Steenberg, 2003, s. 35). Zadaniem wychowawcy jest wiec wspieranie rozwoju
dziecka oraz tworzenie woko! niego atmosfery bezpieczenstwa i akceptacii.

Sale przedszkolne w Przedszkolu UL zaaranzowano wedlug wytycznych syste-
mu Montessori, dzielac je na poszczegolne dziaty (kaciki): (1) ¢wiczenia praktycz-
nego zycia; (2) ksztalcenie zmystow; (3) edukacja jezykowa; (4) edukacja matema-
tyczna; (5) wychowanie dla kultury zycia; (6) wychowanie religijne.

Cwiczenia praktycznego zycia

Material zgromadzony w tym kaciku stuzy wyrabianiu koordynacji ruchowej, do-
skonaleniu matej motoryki i orientacji w przestrzeni, wspieraniu dziecka w nauce
samodzielnosci i niezaleznosci, rozwijaniu ptynnosci ruchéw reki, a takze dosko-
naleniu chwytu pesetkowego. Dzieci poprzez ¢wiczenia z tym materiatem zdoby-
waja nowe umiejetnosci, jednoczesnie za§ moga doskonali¢ juz zdobyte. Warto
podkresli¢, ze te ¢wiczenia sg dostosowane do wieku dzieci, a uzywany materiat
rozwojowy jest dopasowany do nich rozmiarem.

Poprzez ¢wiczenia z materialem rozwojowym zgromadzonym w tym dziale
dzieci uczg sie segregowania (wedtug roznych cech) guzikéw, kamykow, szklanych
kulek, czyszczenia metalu oraz dopasowujg zakretki do réznych pojemnikéw czy
tez nakretki do $rub. W kaciku tym znajduja sie rowniez chusty do skladania,



156 PAULINA GIERON, SANDRA WILCZEK

ktédki, do ktérych nalezy dobraé kluczyki, kolorowe korale do nawlekania wedtug
wlasnej inwencji oraz wedtug podanego kodu, buciki do zawigzywania oraz mate-
rial do ukfadania mandali.

Zdjecie 1. Kacik,¢wiczen praktycznego zycia"w Przedszkolu Ut

CWICZENiA
PRAKTYCZNEGO

wn
w
W

Zrédto: Zbidr wiasny.

Przyktadem pomocy do ¢wiczen praktycznego Zycia sa drewniane ramki,
dzieki ktdrym dzieci ucza sie zapina¢ guziki, suwaki, sprzaczki, przewlekaé oraz
wigza¢ kokardy. Za pomoca ¢wiczen, np. z ramka do nauki zapinania suwakdow,
dziecko nabywa umiejetnosci, ktoére nastepnie wykorzystuje do samodzielnego
zapinania kurtki.

Zdjecie 2. Ramki do nauki wigzania kokard, zapinania guzikéw, zapinania suwakow

Zrodio: zbior whasny.
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Poprzez ¢wiczenia praktycznego dnia dzieci rozbudzajg ciekawos$¢ poznawcza
i biorg udzial w zabawach badawczych. Poréwnuja pojemnos¢ i wysokos¢ naczyn,
barwia wodg, przesypuja do réznych naczyn piasek, ryz, kasze, doskonala umie-
jetno$¢ przelewania i barwienia wody. Gdy dzieciom podczas pracy rozsypie sie
kasza czy ryz albo rozleje woda, zachecane sg do posprzatania. Stuzg do tego nie-
wielkie zmiotki, szufelki oraz §ciereczki.

Poprzez dokonywanie rdznego rodzaju do$wiadczen i eksperymentdw
(»co przyciaga, a co odpycha magnes”, ,co tonie, a co ptywa na powierzchni
wody”, ,co w wodzie rozpuszcza si¢, a co nie”) dziecko samo dochodzi do wnios-
kow, weryfikuje swoje hipotezy i zdobywa informacje poprzez dziatanie.

Istote ¢wiczen praktycznego dnia dobrze ilustruje my$l M. Montessori: ,,Po-
moz mi, zebym mogt zrobi¢ to sam”. Praca z opisanym tu materiatem, w sposob ja-
sny i konkretny, pokazuje rezultaty podejmowanych przez dzieci dziatan. Nalezy
tutaj nadmieni¢, ze w osigganiu samodzielnosci przez dzieci pomagamy im, a nie
wyreczamy.

Ksztatcenie zmystéw

Zdaniem M. Montessori rozwijanie zmystéw dziecka powinno zajmowac naczelne
miejsce. W Przedszkolu UL pomoce z zakresu ksztalcenia zmystéw obejmujg mate-
riat o zréznicowanym stopniu trudnosci. Dzial ten zawiera pomoce ksztalcace:

o zmyst wzroku: ¢wiczenia zwigzane z ksztaltami, wielko$ciami, gruboscia,
objetoscia, proporcjami, kierunkami, odlegto$ciami, orientacja w prze-
strzeni;

o zmyst stuchu: rozpoznawanie dzwigkow, réznicowanie ich nasilenia i wy-

sokosci;

o zmyst dotyku: réznicowanie temperatury, ksztaltow, wielkosci, cigzaru,
faktury;

o zmystsmaku: rozréznianie smakow (stodkiego, stonego, gorzkiego i kwas-
nego);

o zmyst wechu: rozréznianie zapachow.

Wprowadzeniu dziecka w $§wiat wymiaréw stuza ¢wiczenia z rézowq wiezg.
Jest to zestaw dziesieciu rozowych sze$ciandw, z ktorych najwiekszy ma podstawe
dtugosci 10 cm, najmniejszy 1 cm. Cel ¢wiczen to zapoznanie dzieci z pojeciami
»duzy — maty” oraz wszystkich mozliwych odmian (,,maty - mniejszy — najmniej-
szy’; ,duzy — wiekszy — najwiekszy”).

Inng znang montessoriansky pomocy sg brazowe schody stuzace wprowadzeniu
pojec ,gruby — cienki”. Sktada si¢ ona z dziesig¢ciu prostopadio$cianéw o réwnej dtu-
gosci, a zmieniajacej sie grubosci (od 1 cm? do 10 cm?). Podczas dziatan dzieci moga
taczy¢ ze soba rézowa wieze i brazowe schody w réznych konfiguracjach.
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Zdjecie 3. Kacik, ksztatcenia zmystow" w Przedszkolu Ut

Zrédto: zbiér wiasny.

Zdjecie 4. Cwiczenie z wykorzystaniem brazowych schodéw i rézowej wiezy

Zrédto: zbidr wiasny.

Wprowadzeniu dzieci w $wiat wymiaréw w pedagogice Montessori stuzg row-
niez drewniane cylindry do osadzania oraz kolorowe walce. Za pomoca tego ma-
teriatu rozwojowego dzieci poznajg takie pojecia, jak: ,maly — duzy”, ,,gruby - cienki”,
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»szeroki — waski”, ,gteboki — ptytki”, ,wysoki - niski”. Dzieci mogg taczy¢ ze sobg
cylindry i walce w réznych konfiguracjach, klasyfikowa¢ je wedtug okreslonej ce-
chy, np. dobiera¢ w pary, taczy¢ w zbiory.

Material wprowadzajacy w $wiat figur i bryt stanowia z kolei tréjkaty kon-
strukcyjne oraz komoda geometryczna. Komoda geometryczna obejmuje ramke
do ¢wiczen wprowadzajacych z figurami o réznej wielkosci: kolem, kwadratem
i tréjkatem oraz karty z obrysami figur geometrycznych. Dzieci, ¢wiczac z tg po-
mocg, dopasowujg figure do otworu w ramce, obrysowuja te figury, ucza si¢ roz-
roznia¢ i je nazywac.

Zdjecie 5. Cwiczenie z komoda geometryczng

Zrédto: zbidr wiasny.

Pomocg dydaktyczng, na ktorg warto zwroci¢ uwage, sa bryly geometryczne.
Pozwalajg one na poznanie i utrwalenie nazw bryl i zrozumienie okreslen: ,toczy
sie, obraca sie, przewraca si¢”. Materialem przeznaczonym do rozwijania zmystu
wzroku sg barwne tabliczki. Na te pomoc sktadajg si¢ trzy zestawy: barwy podsta-
wowe; barwy pochodne; odcienie barw podstawowych i pochodnych.

Dzigki dziataniom z t3 pomocg dzieci rozpoznaja i odnajdujg barwy w $rodo-
wisku, a takze dobieraja ptytki w pary. Ponadto ukladajg plytki wedlug stopnia
nasycenia barwy - od najjasniejszej do najciemniejszej i odwrotnie.

Przyktadem pomocy stuzacej uwrazliwianiu zmystu stuchu sg puszki szmero-
we, rozwijajace wrazliwos$¢ i pamiec¢ stuchowa. Pomocne sg dzieciom przy nauce
postugiwania si¢ pojeciami: ,,cicho — glosno”, ,,cichy - cichszy - najcichszy”, ,,glo-
$ny - glo$niejszy - najglosniejszy”, ,,cichszy niz...”, ,glo$niejszy niz...”).

Klasycznym materiatem przeznaczonym do ksztalcenia wrazen dotykowych
sq tabliczki dotykowe szorstkie i gladkie. Majg one na celu ¢wiczenie wrazliwosci
na rozne powierzchnie, a takze stuza nauce poje¢ ,,gtadki - szorstki”.
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Zdjecie 6. Barwne tabliczki

Zrédto: zbidr wiasny.

Rozwijaniu zmystu smaku stuza puszki smakowe. Probujac réznych roztwo-
réw, np. cukru, soli, kwasku cytrynowego, grejpfruta, dzieci odkrywaja pojecia:
»stodki”, ,stony”, ,kwasny”, ,,gorzki”. Ponadto ¢wiczg dobieranie smakéw w pary,
a takze dopasowywanie obrazkow i podpiséw z artykulami o réznym smaku do
odpowiedniej puszki. Nauczyciele w Przedszkolu UL stosuja réwniez zabawy
z wykorzystaniem owocow i warzyw. Zadaniem dzieci jest rozpoznanie owocow
i warzyw po smaku, nazwanie ich i okreslanie ich smaku.

Okazja do ¢wiczen i ksztaltowania zmystu wechu sa w systemie M. Montessori
puszki zapachowe. Jest to zestaw pojemnikéw wypelnionych substancjami o cha-
rakterystycznym zapachu, takimi jak kakao, mieta, cytryna, kawa, cynamon.
Dzieci rozpoznajg i nazywaja te zapachy; jezeli natrafiaja na pojemniki z identycz-
nym zapachem, to taczg je w pary.

Material rozwojowy zgromadzony w dziale ksztalcenia zmystéw prowadzi do
rozwoju wrazliwo$ci wymienionych wyzej zmystéw, angazuje do dziatania, odpo-
wiada zainteresowaniom dzieci oraz pobudza ich samodzielnos$¢.

Edukacja jezykowa

Material rozwojowy z zakresu edukacji jezykowej pozwala dostosowac tempo i ro-
dzaj pracy do mozliwosci dzieci. Praca z pomocami z tego dziatu stuzy rozwojo-
wi i doskonaleniu motoryki, lateralizacji, orientacji przestrzennej, koordynowa-
nia ruchéw reki i oka, analizy i syntezy wzrokowo-stuchowej. Ponadto doskonalg
u dzieci znajomo$¢ liter oraz rozwijaja umiejetno$¢ czytania i pisania. Dzieci maja
dostep do ksigzek zgromadzonych w biblioteczkach w kazdej sali, co jest okazja do
samodzielnego czytania.
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Organizowaniu dziatan umozliwiajacych wprowadzenie dziecka w $wiat
pisma, przygotowaniu reki do pisania (¢wiczenia chwytu pesetkowego) stuza ¢wi-
czenia z metalowymi ramkami. Stanowig one zbiér dziesieciu réznych figur (kwa-
drat, tréjkat, elipsa, prostokat, owal, trapez, pieciokat, trojkat sferyczny, rozeta
i koto) wycietych w plaszczyznie o polu prostokata. Dzieci obrysowuja wnetrze
ramki oraz figury, zakreslajg jej powierzchnie, wykonujac tym samym ¢wiczenia
przygotowujace reke do pisania.

Zdjecie 7. Materiat rozwojowy z edukacji jezykowej —,metalowe ramki”

Zrédto: zbior wiasny.

Dzieci poznaja ksztalt liter za pomocg szorstkiego alfabetu. Utrwalenie znaku
graficznego litery przeprowadza si¢ za pomocg trojstopniowej lekcji stownej. Pozna-
wanie liter odbywa si¢ wielozmyslowo, np. poprzez ¢wiczenia w rysowaniu liter na
plecach kolegi/kolezanki, krelenie liter na tacach z piaskiem oraz tworzenie ksia-
zeczki z wykorzystaniem liter wielkich i malych. Obserwujemy, ze dzieci bardzo
chetnie wykonujg ¢wiczenia z zamknietymi oczami. Traktujg to jako ,wyzwanie”.

Stwarzaniu warunkéw do nauki czytania stuzy ruchomy alfabet, stymulujacy
jednoczesnie zmyst dotyku i wzroku. Dzigki ¢wiczeniom z ta pomocg dzieci za-
czynaja samodzielnie tworzy¢ wyrazy. Poczatkowo uczg si¢ uktadac krotkie wyra-
zy (trzy-, czterowyrazowe), np. ,,0ko”, ,,dom”, ,mama”, ,tata”. Nastepnie ukladaja
zdania proste, a na koncu zdania ztozone. Wazne jest, aby przed wprowadzeniem
tego materialu nauczyciel upewnit sig, ze dziecko poznalo wigkszos¢ dzwigkdw
fonetycznych (spotgloski i samogtloski).

Edukacja matematyczna

Réznorodny montessorianski material rozwojowy i inne pomoce dydaktyczne
zgromadzone w tym dziale umozliwiajg dzieciom z Przedszkola UL: poréwnywa-
nie, klasyfikowanie, poznanie cyfr, figur geometrycznych, nauke liczenia oraz
dokonywania operacji matematycznych.
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Zdjecie 8. Kacik ,edukacji matematycznej”w Przedszkolu Ut

Zrédto: zbidr wiasny.

Wprowadzeniu w $wiat liczb od 0 do 10 stuza czerwono-niebieskie sztangi.
Pomoc ta skiada si¢ z dziesieciu drewnianych belek, najkrétsza ma dtugosé 10 cm,
najdluzsza 1 m.

Szorstkie cyfry stanowia pomoc, dzieki ktdrej dziecko poznaje cyfry od 0 do 9,
kojarzy nazwy z symbolami cyfr oraz wstepnie przygotowuje si¢ do ich pisania.
W ramach ¢wiczen rozszerzajacych nauczyciele w Przedszkolu UL proponuja
dzieciom pisanie cyfr na piasku, kalkowanie oraz tworzenie ksigzeczek.

Zdjecia 91 10. Cwiczenia z szorstkimi cyframi

w

Zrédto: Zbidr whasny.
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Do poznania i utrwalenia zbioru cyfr od 0 do 9 stuzg réwniez wrzeciona
matematyczne. Pomoc ta sklada si¢ z dwdch drewnianych pudelek podzielo-
nych na dziesi¢¢ przegrodek, oznaczonych cyframi od 0 do 9. Zadaniem dziec-
ka jest przyporzadkowanie konkretu (wrzeciona) do symbolu cyfry. Pomoc ta
stuzy rowniez wprowadzeniu cyfry 0. Kolejng pomoca wartg przedstawienia sg
czerwone kéteczka i cyfry. Ten zestaw 55 czerwonych koteczek i liczb od 0 do 10
ksztaltuje u dzieci pojecia ,liczba parzysta” i ,liczba nieparzysta”. Nauke licze-
nia od 1 do 10 wspomagajg takze kolorowe peretki, natomiast wprowadzeniu
w ukiad dziesietny stuza w systemie Montessori ztote perly. Zestaw sklada sie
z 45 perelek stanowiacych jednosci, 45 dziesigtek, 45 kwadratéow symbolizuja-
cych setki oraz jednego szescianu, ktory ma wartos¢ tysiaca. Dzieki ¢wiczeniom
z ta pomocg dziecko wie, ze 10 jednostek to jedna dziesiatka, 10 dziesigtek to
jedna setka, a 10 setek to jeden tysigc.

Dzieci w Przedszkolu UL sg przygotowywane do rozumienia poje¢ matema-
tycznych, dodaja, odejmuja, poznaja zapis liczb powyzej tysigca. Obserwuje sig, ze
dzieci chetnie pracuja z wymienionym wyzej materialem, z przyjemnoscia wyko-
nuja zadania trudniejsze.

Wychowanie dla kultury zycia

W tym dziale edukacyjnym znajduje si¢ material rozwojowy, w sktad ktore-
go wchodzg przedmioty powigzane ze §wiatem rodlinnym i zwierzecym. Po-
nadto dzigki temu kacikowi dzieci poznaja zagadnienia z historii, astronomii,
anatomii, ekologii, geografii oraz natrafiaja na koszyki wypetnione materia-
tem przyrodniczym (m.in. szyszki, kasztany, orzechy, kamienie, muszle, ziar-
na zb6z). Odkrywaja, jakie bogactwa znajduja si¢ w naturze, a takze w kul-
turze, ktérg wytworzyli ludzie. Dziatania, ktére dzieci wykonuja codziennie,
majg na celu nauczenie szacunku do otaczajacego $wiata roslin i zwierzat,
a ponadto pozwalaja dostrzec wspotzalezno$¢ cztowieka z przyroda. Korzy-
stajac z pomocy dydaktycznych zgromadzonych w tym dziale, dzieci poznajg
wartosci kultury regionalnej oraz wzmacniajg poczucie przynaleznosci i toz-
samosci narodowe;j.

W Przedszkolu UL oprocz materialu podstawowego dzial ten wyposazony
jest w material rozszerzajacy wykonany przez nauczycieli. Pozwala on dzieciom
utrwali¢ zdobytg juz wiedze oraz poznawaé nowe informacje.

Cenng pomocy z tego dzialu jest opracowana przez sama M. Montessori Wste-
ga Czasu (o diugosci 45 m) ukazujaca historie powstania i zycia na Ziemi. Ce-
lem wykorzystania tej pomocy jest uswiadomienie dziecku istoty uptywu czasu,
zmian zachodzacych w dziejach Ziemi oraz zapoznanie z nazwami poszczegol-
nych er i okresow historii ziemskiego globu.
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Zdjecie 11. Kacik,wychowania dla kultury zycia"w Przedszkolu Ut

Zrodto: zbidr wiasny.

Zdobywaniu pierwszych dos§wiadczen geograficznych stuza ¢wiczenia z glo-
busami. Na pierwszym z nich kontynenty wykonane sg z papieru $ciernego;
dzigki niemu dzieci zaznajamiajg si¢ z aktualnym podzialem na lady i morza.
Drugi globus przedstawia kontynenty w réznych barwach, co pozwala na utrwa-
lenie ich ksztattu i nazw. Jako element ¢wiczen dodatkowych do uzycia globusa
z barwnymi kontynentami wykorzystuje sie tabliczki barwne. Cwiczenie polega
na dopasowaniu koloru do kontynentu i ulozeniu tabliczek od najciemniejszej
do najjasniejszej.

Istotne jest, ze dzieci majg dostep do konkretéw umozliwiajacych lepsze
zrozumienie poznawanych tresci, ktére sg abstrakcyjne i trudne dla nich do
wyobrazenia. Pomoce w tym dziale stanowia zazwyczaj zdjecia, sylwety, ob-
razki, figurki, material przyrodniczy, miniaturowe przedmioty stuzace do
manipulowania.

Wychowanie religijne

W przedszkolu UL w kazdej sali znajduje si¢ specjalnie wydzielone miejsce, tzw.
kacik religijny, w ktorym zgromadzony jest material rozwojowy i pomoce dydak-
tyczne zwigzane z zagadnieniami religijnymi. Jest to miejsce modlitwy, wyciesze-
nia i pracy.
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Zdjecie 12. Kacik , wychowania religijnego” w Przedszkolu Ut

Zrédto: zbidr wiasny.

W dziale wychowania religijnego znajduja si¢ pomoce ulatwiajgce zrozumie-
nie, przypominanych cyklicznie, zgodnie z kalendarzem liturgicznym, zagadnien
dotyczacych wiary. Znajduje si¢ tutaj material, ktory jest zaproszeniem do modli-
twy 1 wspdlnego odkrywania tajemnic Starego oraz Nowego Testamentu. Dzia-
taniu w tym miejscu towarzyszy nastrdj skupienia i ciszy. Dzieci majg mozliwo$¢
poznawania i zglebiania $wiata warto$ci uniwersalnych - dobra, piekna, prawdy
i milosci, ktore s3 wazne niezaleznie od wyznania. Uczg si¢ dostrzegania wartosci
w postepowaniu swoim i innych ludzi oraz dokonywania wtasciwych wybordéw.
Pomoce sktadajace si¢ na kacik wychowania religijnego to przede wszystkim
Pismo Swiqte, krzyz oraz Swiece.

Podsumowanie

Obserwacje poczynione w trakcie codziennej pracy opiekunczo-wychowawczej
i dydaktycznej potwierdzaja, Ze wykorzystanie materiatu rozwojowego M. Mon-
tessori sprzyja tworzeniu stymulujacej przestrzeni edukacyjnej w przedszkolu.
Otoczenie bogate w pomoce montessorianskie pobudza wewnetrzng motywacje
i aktywno$¢ do samodzielnego zdobywania wiedzy i doskonalenia umiejetno$ci
dzieci.

Z naszego doswiadczenia wynika, Ze wla$ciwie przygotowane otoczenie zgod-
nie z koncepcja M. Montessori rozwija samodzielnos¢ i koordynacje wzrokowo-
-ruchowy dziecka oraz wspiera polisensoryczne poznanie i do$§wiadczanie $wia-
ta. Budzi tez zainteresowanie rzeczywistoscia przyrodniczg, spoteczno-kulturowa
i techniczna, a takze zapewnia dzieciom poczucie bezpieczenstwa i pelng akcep-
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tacje. Odpowiednio zaaranzowana przestrzen edukacyjna sprzyja wiec rozwo-
jowi emocjonalnemu, intelektualnemu i spotecznemu dzieci, a takze stuzy roz-
wigzywaniu praktycznych probleméw. Ponadto zdobywana za pomoca wlasnych
obserwacji i eksperymentéw wiedza dzieci ma charakter do§wiadczalny.

Jako nauczyciele-praktycy uwazamy, ze koncepcja Montessori jest odpowie-
dzig na poszukiwania najlepszej metody pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.
Ukazuje ona bowiem, Ze dziecka nie trzeba zmusza¢ do stuchania wyktadu prowa-
dzonego przez nauczyciela, nie trzeba réwniez ,usadza¢” dziecka w tawce, ale wy-
starczy w odpowiedni sposob zaaranzowac jego otoczenie i zaprezentowaé pomo-
ce tak, by mogto ono odkrywac tajemnice otaczajacego je $wiata.

Zorganizowanie stymulujacej przestrzeni edukacyjnej w przedszkolu z pew-
noécig nie jest tatwe, ale $miato mozemy stwierdzi¢, ze daje duzo satysfakeji, a na-
grodg jest usmiech dziecka, ktore przezywa sukcesy i cieszy sie z osiagnietego
wyniku.
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Wspomaganie rozwoju zmystéw dziecka
— $ciezka sensoryczna

Obecnie w edukacji poszukuje si¢ nowatorskich rozwigzan organizacyjnych i me-
todycznych, ktére skutecznie wspieraja rozwdj potencjalnych zdolnosci dziecka.
Ich podstawg staje sie indywidualizacja pracy z dzieckiem. Dostosowywanie pro-
cesu ksztalcenia do potrzeb i mozliwosci dziecka sprzyja bowiem jego udziatowi
w badaniu i odkrywaniu otaczajacej rzeczywistosci. Daje to takze mozliwos¢ sa-
modzielnego zdobywania przez mlodego cztowieka nowych doswiadczen i umie-
jetnodci, ktore determinuja funkcjonowanie dziecka w pdzniejszych okresach,
maja wplyw na jego wyniki w nauce, relacje z otoczeniem oraz postrzeganie wta-
snej osoby (Plociennik, 2013).

Wspolczesnie znalez¢ mozna coraz wiecej publikacji i artykuléw traktujacych
o rozwoju sensorycznym dzieci, w ktorych podkresla sie ogromna potrzebe wspie-
rania prawidtowego rozwoju dziecka juz od pierwszych tygodni zycia.

J. Ayres, terapeuta zajeciowy i psycholog, w latach sze§¢dziesigtych ubiegte-
go wieku sformutowata hipotezy wskazujace na implikacje funkcji psychoneu-
rologicznych w zachowaniu i uczeniu si¢ dziecka. Przeprowadzita szereg badan
i zauwazyla, ze dysfunkcje integracji sensorycznej mialy wptyw na reakcje po-
sturalne, napigcie migséni, planowanie ruchu, rozwdj mowy, zachowanie, emocje
i funkcje poznawcze. Co za tym idzie, stworzyla pojecie integracji sensorycznej.
Jest to proces neurologiczny organizujacy wrazenia plynace z ciata i $rodowiska
w taki sposéb, by mogly by¢ uzyte do celowego dzialania. Mézg otrzymane in-
formacje ze wszystkich zmystow segreguje, rozpoznaje, interpretuje, faczy ze soba
i wezesniejszymi doswiadczeniami, odpowiadajac na wymagania dostarczane ze
srodowiska (Przyrowski, 2004). W procesie integracji sensorycznej mozg otrzy-
muje informacje ze wszystkich zmystéw, dokonuje ich segregowania i interpreta-
cji; zostaja one takze powigzane z wczesniejszymi doswiadczeniami. Dzigki temu
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w procesie budowania wiedzy dziecko nabiera umiejetnosci wlasciwego reagowa-
nia na bodzce (Integracja sensoryczna, 2018).

Zgodnie z zalozeniami teorii integracji sensorycznej w prawidtowym procesie
rozwoju dziecka niezwykle wazny jest ruch i bezposrednie doswiadczenia zmy-
stowe. Jak juz wspomnialty$my, pierwszym zmystem umozliwiajacym dzieciom
poznawanie $wiata jest zmyst dotyku. Oczywiste jest, zZe dziecko od urodzenia po-
stuguje si¢ dfonmi i ustami, badajac rézne przedmioty. Ciekawe natomiast jest to,
ze dzieci rozwijajace sie w srodowisku bogatym w bodzce, zachecajace je do tego
typu eksploracji otoczenia, z czasem wykazujg wigkszg inicjatywe i zaangazowa-
nie w aktywno$¢ badawczg w poréwnaniu z dzie¢mi niezachecanymi do tego ro-
dzaju aktywnosci. Percepcja mozliwa jest dzigki rozwojowi organizmu, aktywno-
$ci oraz nabywaniu do$wiadczen. Rozwdj poznawania $wiata za pomocg zmystow
to postepujace, dokladniejsze réznicowanie wlasnosci i aspektéw postrzeganej
rzeczy czy zjawiska (Przetacznik-Gierowska, 2004, s. 96). Miedzy innymi wlasnie
dzigki eksploracji otoczenia dziecko zdobywa wiele informacji oraz buduje swo-
ja wiedze o $wiecie. Ksztaltuje podstawowa reprezentacje §wiata przedmiotow
fizycznych, a wigc wiedze¢ o przedmiotach (np. jakie majg wla$ciwosci, to, Ze rzu-
cone spadajg itd.) (Harwas-Napierala, Trempata, 2009, s. 60-61).

Dziecko staje si¢ organizmem czujacym i reagujacym jeszcze przed urodze-
niem. Poszczegélne narzady zmysiéow zaczynaja funkcjonowaé w nastepujacej
kolejnosci: dotyk, rownowaga, wech, smak, stuch, wzrok. Zmysty i ich rozwdj sa
wzajemnie od siebie zalezne. Pozbawienie bodZcéw jednego rodzaju lub tez nad-
mierna stymulacja jednego z narzadéw zmystéw powoduje zahamowanie badz za-
burzenie rozwoju danego zmystu, a takze wplywa na nieprawidlowe funkcjono-
wanie catego ukfadu nerwowego (Harwas-Napierala, Trempata, 2009, s. 29).

Pierwszym zmyslem, dzieki ktéremu dziecko poznaje $wiat, jest zmyst doty-
ku. Juz w 14.-15. tygodniu rozwoju prenatalnego ciato dziecka staje si¢ wrazliwe
na dotyk. Dziecko reaguje takze na smak wod plodowych oraz zmiane cisnienia
w jego Srodowisku - sg to jeszcze reakcje odruchowe i nieuswiadomione, jednak
wyraznie zauwazalne. W kolejnych tygodniach rozwoju ksztalca sie poszczegol-
ne zmysly i reakcje na bodzce (Harwas-Napierata, Trempala, 2009, s. 26-27).

Opierajac si¢ na wyzej wymienionych zalozeniach dotyczacych teorii inte-
gracji sensorycznej, stworzytySmy miejsce, ktore umozliwi dzieciom bezposred-
ni kontakt z materialem przyrodniczym, a takze bedzie wspieralo rozwdj po-
szczegolnych zmystow. Praca w placowce przedszkolnej pozwolita nam dostrzec
ogromne zainteresowanie i che¢ udziatu ze strony dzieci w proponowanych przez
nas aktywnosciach, majacych na celu wspieranie wszechstronnego rozwoju ich
zmystow. Praca opiekunczo-wychowawcza w Przedszkolu Uniwersytetu Lodzkie-
go oparta jest na programach: ,Dobry start przedszkolaka” autorstwa M. Rosci-
szewskiej-Wozniak i ,,Odkryjmy Montessori raz jeszcze...” opracowanym na pod-
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stawie zalozen pedagogicznych M. Montessori w Przedszkolu Miejskim nr 106
w Lodzi (Przedszkole Uniwersytetu Lodzkiego, 2017).

Na podstawie przeprowadzonych obserwacji dostrzegty$my, ze problemy do-
tyczace funkcjonowania zmystu dotyku u dzieci pojawiajg sie coraz czesciej. Pro-
wadzone dziatania pozwolily nam zauwazy¢, ze u coraz wigkszej liczby badanych
reakcja na dotyk jest zbyt gwattowna lub zbyt slaba. Pojawiaty sie takze proble-
my z motoryka, koordynacja obu stron ciata. Dzieci nie zawsze potrafig okre-
$li¢, czy dany przedmiot jest goracy lub zimny, szorstki badz gladki. Jestesmy
przekonane, ze nalezy jak najwczesniej zwroci¢ uwage na problemy dotycza-
ce sfery postrzegania zmystowego, aby wspomoc dzieci w rozwoju. Okazalo sie,
ze na te potrzeby odpowiada koncepcja M. Montessori, na ktdrej opieramy prace
dydaktyczno-wychowawczg w placéwce (Emmons, Anderson, 2005, s. 21-23).

Kierujgc sie gtéwnymi zalozeniami pedagogiki M. Montessori, swoje dzialania
oparty$émy na rozbudzaniu w dzieciach potrzeby poznawania §wiata wielozmysto-
wo. Autorka stosowanej przez nas koncepcji za swoja pedagogiczng zasade uzna-
ta myél J. Locke’a ,W umysle nie ma niczego, co wcze$niej nie znalazlo sie w zmy-
stach” (Steenberg, 2003, s. 43).

Wedlug M. Montessori mate dziecko jest niejako ,,embrionem psychicznym”,
ktéry wychodzi od niczego i wlasnie dzieki zdobywanym umiejetno$ciom absor-
buje i przyswaja sobie §wiat. Dziecko do szdstego roku zycia tworzy szkielet swojej
indywidualnosci, osobowosci i charakteru. Montessori przyktadata ogromne zna-
czenie do kompetentnego towarzyszenia dziecku w pierwszych latach jego zycia
i budowania mu odpowiednio przygotowanego otoczenia (Steenberg, 2003, s. 21).
Zgodnie z jej koncepcja nie nalezy poprzestawa¢ na przekazywaniu podmiotom
procesu edukacyjnego jedynie wiedzy teoretycznej. Wazne jest réwniez stworze-
nie im warunkow do konstruowania wszelakich umiejetnoéci i postaw, opierajac
sie na ich wczes$niej zdobytych doswiadczeniach.

M. Montessori byla zdania, ze ksztalcenie zmystéw ma priorytetowe znacze-
nie w pedagogice. Jej zdaniem celem wychowania powinno by¢ takie zastosowa-
nie pomocy dydaktycznych, zasobéw $rodowiska, aby rozwijaé dziecieca ener-
gie i zainteresowania (Montessori, 2005, s. 96-97), przy czym istotne jest, aby
nie skupiac sie tylko na ksztaltowaniu jednego zmystu kosztem braku stymulacji
innych (Montessori, 2005, s. 101-102).

W Przedszkolu UL znajduje si¢ wiele pomocy montessorianskich stuzacych
ksztalceniu zmystéw, do ktdérych dzieci maja codzienny, swobodny dostep. Kie-
rujac sie¢ mysla, Ze obecnie wiekszos¢ dzieci ma trudnosci dotyczace procesu inte-
gracji sensorycznej, oraz dostrzegajac che¢, z jaka dzieci pracujg z tymi materiafa-
mi, postanowity$my wyj$¢ naprzeciw ich potrzebom i rozbudowa¢ baze pomocy
rozwijajacych zmysly. Dlatego tez stworzyly$my najpierw $ciezke sensoryczng
letnig (a wlasciwie namiastke ogrodka sensorycznego), a w nastepnej kolejnosci
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chodniczek sensoryczny zimowy. Jestesmy bowiem zdania, Ze §ciezka sensorycz-
na wspomaga rozwoj zmystow dziecka w wieku przedszkolnym. Wyzej wymie-
nione zalozenia staly si¢ podstawa do podjecia edukacyjnych badan w dziataniu
w Przedszkolu UL.

Celem dzialan podejmowanych przez badacza w ramach ,badan w dziata-
niu” jest ulepszenie, poprawa jakosci funkcjonowania badanych (Dudkiewicz,
2011). Badania nasze okresli¢ mozemy jako ,drugoosobowe badanie/praktyke”.
B. D. Golegbniak za P. Reason i W. R. Torbert definiuje je jako tworzenie matej, po-
wigzanej osobistymi relacjami grupy podejmujacej poszukiwania majace w kon-
sekwencji przyczynic sie do przezwyciezenia trudnosci, bariery czy tez dysfunkeji
(Golebniak, 2013, s. 54). Trudnos$ciami w przypadku naszych badan sg te zwigza-
ne z problematycznym procesem integracji sensorycznej. To one, jak juz wspomi-
naly$my, staty sie podstawa do podjecia przez nas badan w dziataniu.

Odwolujac si¢ do koncepcji ,badan w dziataniu”, okreslitysmy cel przeprowa-
dzanych przez nas badan, ktérym bylo wspieranie prawidlowego rozwoju zmy-
stu dotyku za pomoca ,,$ciezki sensorycznej”. Natomiast przedmiotem badan byta
wspomniana wczesniej ,,$ciezka sensoryczna”.

Uroczyste otwarcie ogrodu sensorycznego w Przedszkolu UL mialo miejsce
1 czerwca 2016 roku. Letnia cze$¢ $ciezki sensorycznej znajdujaca sie w ogrodzie
przedszkolnym podzielona zostata na cztery obszary wspierajace rozwdj nastepu-
jacych zmystow: dotyku, stuchu, wzroku. Poszczegdlne obszary to:

o chodnik sensoryczny skladajacy sie z pigciu stanowisk wypelnionych ma-
terialem przyrodniczym (kora, piasek, sztuczna trawa, drobne i grube ka-
mienie);

o $cianka wodna skladajgca sie z réznego typu naczyn, rurek, lejkéw, pojem-
nikéw do przelewania wody. Prace przy $ciance wodnej umozliwiajg do-
datkowe elementy, takie jak konewki, dzbanki i gagbki. Woda uzyta zosta-
je wielokrotnie dzieki rynnom, do ktérych sptywa w trakcie ¢wiczen;

o drewniane dzwonki wietrzne umieszczone na drzewie;

o kolorowe wiatraki, drewniane §widry oraz kolorowy rekaw lotniczy.

Dzieci bardzo chetnie korzystaja z chodnika sensorycznego, na ktorym maja
okazje rozwija¢ swéj zmyst dotyku. Majg na nim mozliwo$¢ bezposredniego kon-
taktu bosych stop z materiatem przyrodniczym o zréznicowanej fakturze. Podej-
mujac dziatania z tym elementem $ciezki, dzieci muszg przetama¢ obawy przed
kontaktem z catkiem nowym bodZcem. Dzieci, ktére podjely wyzwanie przejscia
przez wszystkie stanowiska, bardzo czesto wskazywaly swoje ulubione i chetnie
do nich wracaty. Cwiczeniom towarzyszyly rézne dzieciece emocje — zaczynajac
od leku i niepewno$ci, poprzez zdziwienie, do ekscytacji i rado$ci. Jesli lek przed
skorzystaniem ze stanowiska byl zbyt duzy, dzieci mialy mozliwo$¢ sprawdzenia
materiatu dlonig. Po takim badaniu czesto decydowaly sie na podjecie wyzwa-
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nia i przejscie po $ciezce bosa stopa. Bazujac na zdobywanych doswiadczeniach,
dziecko poszerza i konkretyzuje swoja wiedze o §wiecie. Dzigki temu w przyszto-
$ci moze odwotywac sie do swoich osobistych doswiadczen.

Zdjecie 1. Chodnik sensoryczny

Zrodto: zbidr wiasny.

Cwiczenia na $ciance wodnej rozpoczynaja sie od zalozenia fartucha ochron-
nego, ktéry zapobiega zamoczeniu ubrania. Za pomocg réznych naczyn przelewa-
ja wode w otwory umieszczone na wysokosci ich wzroku, dzieki czemu maja moz-
liwo$¢ obserwowania przeptywu wody z jednego elementu w drugi. Zabawa ta
rozwija nie tylko zmyst wzroku, ale réwniez dotyku - dzieci potrafia okreéli¢, czy
woda jest zimna czy ciepta. Cwiczenia wspomagaja réwniez koordynacje wzroko-
wo-ruchowg dzieci — aby nie rozla¢ wody, ich ruchy musza by¢ precyzyjne.

Na jednym z drzew znajdujacych sie w ogrodzie Przedszkola UL umieszczo-
ne s3 drewniane dzwonki. W ruch wprawi¢ je moze wiatr lub pociagniecie za
sznurek, ktéry umieszczony jest w zasiegu dloni dziecka. Dzwonki wydaja bar-
dzo przyjemny i delikatny dZzwigk. Mimo ze dzieci maja wiele mozliwosci zaba-
wy w ogrodzie, to jednak bardzo chetnie korzystaja z gry na dzwonkach. Ciesza
sie, mogac samemu nadac ton i tempo gry. Cwiczenia z tym instrumentem stuzg
rozwojowi zmystu stuchu oraz koncentracji uwagi dziecka. Dzwonki umozliwia-
ja takze dzieciom obserwacje sity wiatru, od ktérej zalezy gtosnos¢ wydawanych
dzwiekow.
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Zdjecie 2. Scianka wodna

Zrédto: zbiér wiasny.

Zdjecie 3. Drewniane dzwonki i $widry

Zrodto: zbior whasny.

W réznych miejscach w ogrodzie umieszczone zostaly takze narzedzia do ob-
serwagcji sity i kierunku wiatru - kolorowe wiatraki réznej wielkosci, drewniane
$widry oraz kolorowy rekaw lotniczy. Rekaw lotniczy, ze wzgledu na swoja funkcje,
znajduje si¢ w odstonietym, najwyzszym miejscu w ogrodzie przedszkolnym.
Takie umiejscowienie pozwala na najlepsza obserwacje sity i kierunku wiatru.
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Z kolei kolorowe wiatraki i drewniane §widry umiejscowione sg tak, aby wtedy gdy
nie wieje wiatr, dzieci mogly wprawic¢ je w ruch - poruszajac rekg lub dmuchajac na
nie. Wszystkie wymienione przyrzady wspieraja przede wszystkim rozwdj zmystu
wzroku dziecka, ale takze jego stuch — wiatraki wprawione w ruch wydaja dzwieki.

Wszystkie opisane powyzej elementy wymagaja od dziecka precyzji w dziata-
niu oraz wyczucia sity. Gdy uzyja zbyt mato sity — nie wprawia w ruch poszcze-
golnych przyrzaddw, natomiast gdy sita bedzie zbyt duza — moga je uszkodzi¢.
Wynika z tego, Ze oprécz wspierania rozwoju zmysiéw, dzialania podejmowane
w ogrodzie sensorycznym ksztaltujg prawidlowy tonus migsniowy dzieci.

Jesli warunki atmosferyczne nie pozwalaja na korzystanie ze $ciezki sensorycz-
nej w ogrodzie, dzieci maja mozliwos$¢ rozwijania zmystow na sali gimnastycznej.
W listopadzie 2016 roku do uzytku oddana zostata zimowa $ciezka sensoryczna
sktadajaca sie z osiemnastu ruchomych stanowisk. Z tej wersji $ciezki korzystamy
na sali gimnastycznej, najczesciej w okresie jesienno-zimowym. Naszym celem
bylo stworzenie stanowisk zréznicowanych pod wzgledem faktury. Dziesie¢ spo-
$réd nich okresli¢ mozna jako materialy migkkie, osiem pozostatych jako twar-
de. Wszystkie stanowiska sg jednakowej wielkosci, poniewaz przygotowane zosta-
ty na plastikowych deskach. Dzigki temu, ze kazde stanowisko stanowi oddzielny
element, mamy mozliwos$¢ ulozenia $ciezki w dowolnej konfiguracji, w zaleznosci
od biezacych potrzeb.

Do stworzenia stanowisk migkkich zostaty wykorzystane takie materiaty, jak:

o  plaska, miekka poduszka na krzesto,

o szorstkie, grube zmywaki kuchenne,

o  grube gabki do mycia naczyn,

» mop fredzlowy,

o  skrawki miekkich materialéw,

o lazienkowa mata piankowa,

»  migkki panel écienny,

o  piankowe pitki,

o sztucznatrawa,

o otulinanarury.

Twarde stanowiska stworzone zostaly przy uzyciu nastepujacych materialow:

o deska,

e  korki,

o papier $cierny,

o mata do zlewozmywaka,

o bambusowa podktadka na stét,

o grubalina,

o poszewka wypelniona ziarnami suchej fasoli,

o deska pokryta wzorami wykonanymi za pomocg goracego kleju.
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Zdjecie 4. Sciezka sensoryczna zimowa

Zrédto: zbidr wiasny.

Sciezka zimowa stuzy gtéwnie rozwojowi zmystu dotyku u dzieci. Ponadto
wykorzystywana jest przez nas podczas lekgji ciszy. Dzieci, przechodzac po kolej-
nych stanowiskach, moga trzymac w dloniach stoik do polowy wypetniony woda
lub zapalong §wieczke. Urozmaiceniem takich ¢wiczen moze by¢ muzyka relaksa-
cyjna. Zajecia z wykorzystaniem zimowej $ciezki sensorycznej ksztaltuja koordy-
nacje wzrokowo-ruchowg dzieci oraz umozliwiajg im poprawe koncentracji uwagi
iwyciszenie.

Podjete przez nas badania w dziataniu umozliwity wskazanie obszaréw dzie-
ciecej aktywnosci, ktore szczegdlnie wymagaty naszej uwagi. Na podstawie prze-
prowadzanych przez nas obserwacji doszty$my do wniosku, ze dzieci wykazuja
bardzo duze zainteresowanie materialem przyrodniczym. Dalo sie to zauwazy¢
podczas spaceréw lub swobodnej zabawy w ogrodzie przedszkolnym. Dzieci wie-
lokrotnie pokazywaly nam znalezione przez siebie okazy fauny i byly dumne
i szczesliwe, mogac wziac je do domu. Cheialysmy wykorzystac ich zainteresowa-
nie i wspomoc ich rozwdj w sposob mozliwie najbardziej efektywny. Celem na-
szym nie bylo jednak tylko dalsze rozbudzanie ciekawos$ci dzieciecej zwigzanej
z przyrodg. Zainteresowanie to polaczylysmy ze wspomnianymi wcze$niej trud-
no$ciami dotyczacymi integracji sensorycznej. Dlatego wlasnie zdecydowalty$my
sie na stworzenie $ciezki sensorycznej w ogrodzie przedszkolnym. Staraly$my
sie tak dobiera¢ poszczegélne elementy, aby byly one jak najbardziej atrakcyjne
dla dzieci. Mialy$my okazje zaobserwowac¢ zaskoczenie i fascynacje u dzieci, gdy
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odkrywaty nowe elementy wyposazenia ogrodu. Drewniane $widry, rekaw lot-
niczy czy $cianka wodna byly dla dzieci niezwykle interesujace, gdyz nie mialy
z nimi nigdy wczesniej do czynienia. Dzieki takim nowoséciom dzieci mogty od-
krywa¢ $wiat w catkiem nowy dla nich sposéb. Dzieci doswiadczajace poszcze-
golnych elementéw po raz pierwszy byly niezwykle skupione i zaabsorbowane
swoimi dzialaniami. W dzisiejszym $wiecie, gdzie postep technologiczny jest za-
dziwiajacy, a dorosli majg, niestety, coraz mniej czasu dla swoich pociech, dzieci
czgsto maja ograniczone mozliwosci poznawania $§wiata wielozmystowo. Zamiast
co$ zobaczy¢ na zywo, dotkna¢, powachaé - ogladaja zdjecia lub filmiki na table-
tach. Coraz rzadziej widzi si¢ dzieci beztrosko skaczace po katuzach lub wspinaja-
ce sie na drzewa. Chciaty$my umozliwi¢ dzieciom przetamywanie ich lekow i od-
powiedzie¢ na ich potrzeby. Po raz kolejny pragniemy podkresli¢, ze pierwszym
zmyslem dziecka jest dotyk. To dzieki niemu zaczyna ono poznawac $wiat i siebie;
potrzebuje go do zbudowania zaufania i poczucia bezpieczenstwa w catkiem no-
wym dla niego $wiecie. Nasza interwencja edukacyjna zmienita warunki do wspo-
magania rozwoju zmystow dziecka. Stworzona przez nas $ciezka sensoryczna daje
szansg¢ nie tylko na rozwoéj zmystu dotyku dzieci, ale takze wspiera ksztaltowanie
sie pozostatych zmyslow, a co za tym idzie — pozwala dzieciom poznawaé $wiat
wielozmystowo.
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