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Wprowadzenie

Termin ,kompetencje” od lat funkcjonuje w jezyku potocznym i nauko-
wym, w kilku dyscyplinach naukowych, m.in. psychologii, pedagogice,
socjologii, prawie. Jako kategoria pedagogiczna od kilkunastu lat stala si¢
przedmiotem rozwazan teoretycznych, badan naukowych i propozycji me-
todycznych takze w pedagogice wczesnej edukacji. Roznorodnos¢ definicji,
wielo$¢ podejs¢ i interpretacji pojecia ,kompetencje” wptywa na szeroki za-
kres znaczeniowy terminu ,kompetencje kluczowe”, ktéry w ostatnich la-
tach dotaczyl w edukacji do terminéw podstawowych.

W dokumencie Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grud-
nia 2006 roku opublikowano liste o§miu kluczowych kompetencji. W zalozeniu
autorow tego dokumentu s one niezbedne czlowiekowi w procesie uczenia sie
przez cale zycie. Zaklada si¢, ze kompetencje kluczowe, na ktore skladajg sie
wiedza, umiejetnosci i postawy, sprzyjaja samorealizacji jednostki, uruchamiaja
jej aktywna postawe obywatelska, pomagaja w procesie integracji spoleczne;j,
a w przysztosci ulatwiaja odnalezienie si¢ na rynku pracy. Wszystkie kluczowe
kompetencje cztowieka s3 wzajemnie zalezne, poniewaz ich cechg wspdlng jest
krytyczne myslenie, kreatywno$¢, inicjatywa, umiejetnos¢ rozwigzywania pro-
bleméw, zdolnos¢ do oceny ryzyka, podejmowania trafnych decyzji i konstruk-
tywnego kierowania emocjami. Kompetencje kluczowe nabierajg szczegdlnie
waznego znaczenia w rozwijajacym si¢ intensywnie spoleczenstwie wiedzy, za-
pewniajac cztowiekowi wiekszg elastyczno$¢, umozliwiajac szybsze dostosowa-
nie si¢ do gwaltownych zmian w $wiecie, w ktérym zachodzg coraz liczniejsze
i bardziej skomplikowane wzajemne powigzania pomiedzy réznymi dziedzi-
nami dzialania czlowieka, a wiec i jego umiejetnosciami. W zyciu dorostym
czlowieka stanowig réwniez podstawowy czynnik innowacji, produktywnosci
i konkurencyjnosci, a ponadto wptywaja na motywacje i zadowolenie, poczucie
dobrostanu czlowieka, zatem takze i na jakos¢ jego pracy.
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Obowigzek tworzenia kazdemu Europejczykowi optymalnych warun-
kow do rozwoju kompetencji kluczowych, adekwatnie do jego mozliwosci,
przypisuje si¢ szeroko rozumianej edukacji. Zatem jej rolg, na wszystkich jej
poziomach, jest rozwijanie ogélnych predyspozycji ucznia do radzenia sobie
w zmieniajacej sie rzeczywistosci. Edukacja taka powinna by¢ spersonalizo-
wana, zwlaszcza w zakresie zdobywania umiejetnosci skutecznego i syste-
matycznego uczenia si¢ przez cale Zycie, w niektérych zakresach w sposéb
samodzielny, a w innych — przez trafne korzystanie z odpowiedniej oferty
edukacyjne;j.

ZYozony charakter wspdlczesnej rzeczywisto$ci, wymagania nieustannie
rozwijajacego sie spoleczenstwa wiedzy i spoleczenstwa uczacego si¢ przez
cale Zycie w sieci spofecznej i informatycznej powoduja, ze zetkniecie odgor-
nie narzuconych zalecent Rady Europy wobec edukaciji ze specyfika rzeczy-
wisto$ci edukacyjnej krajow czlonkowskich Unii Europejskiej, nie zawsze
przynosi spodziewane rezultaty. Procesu wspierania rozwoju kompetencji
kluczowych nie mozna zadekretowac i uja¢ odgornie w jednolite ramy. Dla-
tego w tej ksigzce proponujemy dokonanie ogladu réznych aspektéw i wy-
miaréw kompetencji kluczowych oraz edukacyjnych probleméw i kontek-
stow procesu ich nabywania przez dziecko, ucznia, doroslego — stowem
wszystkich uczacych si¢ przez cale zycie. Wyrazamy nadzieje, ze podjeta
dyskusja naukowa nad waznymi edukacyjnie i spotecznie problemami roz-
wijania kompetencji kluczowych dzieci, mlodziezy i dorostych moze przy-
czynic si¢ do zmiany myslenia o edukacji, a tym samym wzbogaci¢ nie tylko
stan badan pedagogicznych w tym obszarze, ale rowniez zmieni¢ praktyke
edukacyjna.

Ksigzka sklada sie z trzech czesci. W pierwszej, majacej charakter teo-
retycznego i metodologicznego wprowadzenia do prezentowanych badan,
przedstawiamy najbardziej ogélng perspektywe refleksji nad edukacyjnymi
problemami badania i rozwijania kompetencji dzieci, mtodziezy i dorostych.
W tej czeSci wprowadzamy czytelnika w teoretyczng i metodologiczng zto-
zonos¢ problematyki badan kompetencji kluczowych. Analiza tekstow za-
mieszczonych w tej czgéci pozwoli czytelnikowi zrozumie¢ ztozonos¢ opisy-
wanej problematyki, odkry¢ trudnosci i postawic¢ wiele pytan wynikajacych
z przyjecia réznych zalozen ontologicznych, epistemologicznych, metodolo-
gicznych i metodyczno-praktycznych. Przedmiotem analiz czgsci drugiej sg
wyniki badan wynikajacych z przyjecia podejscia ilosciowego. Opisywane
badania dotycza oséb w réznym wieku, obejmuja rézne kompetencje klu-
czowe, prezentujg autorskie narzedzia badan. W czegsci trzeciej zgrupowane
sg teksty prezentujace wyniki badan jakosciowych.
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Prezentowana publikacja jest wynikiem zaproszenia do dyskusji wielu
badaczy, gléwnie pedagogdw i psychologdéw reprezentujacych rézne osrodki
akademickie w Polsce, ktorym skltadamy stowa podzigkowania za zaanga-
zowanie naukowe i wysilek tworczy. Jest pierwszg z serii ksigzek, powsta-
tych w wyniku zaproszenia do dyskusji polskich naukowcow i praktykow'.

Serdecznie dzigkujemy Pani Profesor Dorocie Klus-Stanskiej za wnikli-
wa recenzje tekstow, Zyczliwe uwagi i cenne wskazania, ktére sprawily, ze
warto$¢ tej publikacji znacznie wzrosta.

Przedstawiona ksigzka jest adresowana do szerokiego grona odbiorcéw,
nauczycieli akademickich i studentéw, kandydatéw na nauczycieli, a takze
czynnych zawodowo nauczycieli w klasach I-III oraz nauczycieli ré6znych
przedmiotéw w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, ponad-
to rodzicow oraz wszystkich dorostych, ktérzy pragng wptywac na ksztalt
edukacji i zmieniac jg na miare wyzwan XXI wieku.

Janina Uszynska-Jarmoc, Malgorzata Bilewicz

! Druga ksigzka z tej serii to: J. Uszynska-Jarmoc, K. Nadachewicz (red.) (2015), Kom-
petencje kluczowe dzieci i mtodziezy. Praktyka edukacyjna, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa.



CZESC 1
Teoretyczne i metodologiczne
aspekty badania i rozwoju
kompetencji kluczowych



Jozefa Batachowicz

Edukacja dziecka w okresie przemian
kulturowych

Edukacja wczesnoszkolna jako przestrzen
ograniczajacej reprodukcji

W ostatnim okresie edukacja dzieci stala si¢ przedmiotem intensywnej dys-
kusji politykéw, rodzicoéw, pedagogéw i psychologéw. Zasadniczym powodem
tej dyskusji byta decyzja o obnizeniu obowigzku szkolnego, ale przedmiot dys-
kusji obejmuje wiele watkéw, ktdre taczg si¢ z przemianami w sferze ekono-
micznej, rynku pracy, w sferze spoteczno-kulturowej, technologicznej itd. Te
obszary zmian w réznym stopniu dotycza codziennosci szkolnej dziecka, ale
pokazujg one, ze w sytuacjach turbulencji kulturowych czy okreséw przetomu,
zawsze zwracamy si¢ z nadzieja w strong wychowania dziecka. Hannah Arendt
we wspanialym dziele Kondycja ludzka (2000) przypomina, ze w sytuacjach
trudnych tropy kulturowe wioda nas do wychowania najmlodszego pokolenia,
ktore faczy cigglos¢ zycia z nadziejg na odnowe $wiata. Trwalo$¢ i zmiennos¢,
trud nowego i cigglego wzrastania s3 wpisane w kondycje ludzka.

Nadzieje na zmiane, wyrazone juz innym jezykiem — racji i liczb — sg
sformulowane w raportach: ,,Mlodzi 20117, ,,Polska 2030. Wyzwania roz-
wojowe”, ,,Polska 2050”. Autorzy tych raportéw wskazuja na edukacje jako
czynnik zmiany spolecznej, kreujacy potencjat rozwojowy i kapitat kultu-
rowy spoleczenstwa, co ma zasadnicze znaczenie dla innowacyjnosci go-
spodarki, a jednocze$nie wskazujg na zagrozenia wynikajace z zaniechania
zmian czy przyjecia nieadekwatnej drogi rozwoju. System o$wiaty nie jest
przeciez systemem autonomicznym ani pomniejszym elementem systemu
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spolecznego, konstruujacego warunki egzystencji spotecznej. Trzeba pod-
kresli¢, iz powszechnie edukacja jest wskazywana jako ,,centralny” element
spolecznego systemu — jako miejsce ksztaltowania umiejetnosci pracy
i wspolpracy, jako miejsce formowania si¢ tozsamosci jednostki, tworzenia
osobistej wiedzy i kompetencji kulturowych, jako arena mobilizacji i ucze-
nia sie dzialania, i wielu innych umiejetnosci (Apple 2013). W odréznieniu
od klasycznej pedagogiki, ktéra uznaje o$wiate za system autonomiczny
socjologia od dawna widziala o$wiate w powiazaniu z systemem spolecz-
no-kulturowym i ekonomicznym poprzez procesy socjalizacji i reprodukcji
stosunkéw spotecznych. Edukacja jest zawsze praktyczng realizacja jakiejs
wizji modelu rozwoju kultury, jakich§ wyboréw co do kierunku rozwoju
spoleczenstwa, oczekiwanej jakosci zycia, orientacji i aspiracji ekonomicz-
nych, i form demokratycznej praktyki spoleczne;.

Dzisiejsza szkota jest krytykowana we wszystkich wymiarach dzialania:
od tradycyjnie postrzeganych funkcji, poprzez edukacyjne praktyki, az do
komunikacji i budowania relacji spolecznych, mimo ze jednoczesnie jest
poddawana ciaglej zmianie. Jednoznaczng ocene¢ praktyki w edukacji po-
czatkowej wyrazil Zesp6l Problemowy ds. Polityki Oswiatowej Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN w dokumencie przygotowanym pod kierunkiem
Doroty Klus-Stanskiej z 6 marca 2013 roku w zwigzku z kolejng zmiang, jaka
jest obnizenie wieku obowigzku szkolnego. Przypomne tylko te czes¢ opinii,
ktora dotyczy opieki i wychowania dzieci, a jej autorzy wskazali na:

— braki w przygotowaniu szkoét pod wzgledem prawnym, organizacyjnym
i kadrowym do przyjecia mtodszych dzieci; braki w przygotowaniu roz-
wigzan regulujacych calodzienng opieke nad dzieckiem, wykraczajg-
cg poza plan nauczania oraz regulacji dotyczacych opieki nad dzie¢mi
w okresach wakacyjnych;

— niska oceneg kultury edukacji w klasach nizszych; obraz szkoty budzi
wiele zastrzezen i niepokojow, jest wrecz dramatyczny — przestarzata
metodyka, brak aktywnosci badawczej dzieci, incydentalno$¢ pracy gru-
powej, organizacja przestrzeni klasy rodem z XIX wieku, stereotypizacja
postaw spolecznych dzieci i stygmatyzacji;

— polska szkola uprzedmiotawia uczniéw, prowadzi wieloletni trening an-
tydemokratycznych wdrozen z kultem tzw. jednej poprawnej odpowie-
dzi i kolektywnym mys$leniem;

— wyniki badan efektéw nauczania sg kompromitujace, a ich poréwnanie
plasuje polska szkole poza Europg, a poprawa wynikow w klasach wyz-
szych jest raczej okupiona prywatnymi korepetycjami; wyniki dzieci sg
zroznicowane pod wzgledem $rodowiskowym.
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Naukowcy uznaja ide¢ obnizenia wieku szkolnego za trafna, ale ich zda-
niem trzeba najpierw powaznie zreformowac szkole. Nalezy zgodzi¢ si¢
z ich opiniy, iz edukacja poczatkowa nie przystaje do potrzeb rozwojowych
mlodego czlowieka w ciggle zmieniajacym si¢, nieprzejrzystym $wiecie.
Braki wspolczesnej edukacji dziecka, a nawet destrukcyjny wplyw szkoty
na uczniéw pokazujg wyniki badan podejmowanych miedzy innymi przez
Dorote Klus-Stanska (2000), Edyte Gruszczyk-Kolczynska (2008), Marzen-
ne Nowicka (2010), Haline Sowinska (red. 2011), Anne¢ Nowak-Lojewska
(2011), Kinge Kuszak (2011), Marie Szczepska-Pustkowska (2011), Renate
Michalak (2013), Monike Wisniewska-Kin (2013), Malgorzate Zytko (i in.
2012), Mirostawa Dabrowskiego (2007), Anne¢ Kalinowska (2010), Ewe Za-
lewska (2013). Trudno w krétkim artykule oméwi¢ wszystkie wyniki badan
prezentowanych autoréw, ale wystarczy wspomnie¢ niektore, aby pokazac,
iz obecnie szkola prowadzi wieloletni instrumentalny trening uczenia si¢
»po $ladzie”, wdrazania uczniéw do jednej poprawnej odpowiedzi, trening
zachowan instrumentalnych. Uczenie si¢ sprowadza do opanowania faktow,
do ich zapamigtania, do rozwoju prostych umiejetnosci, nie kladzie sie na-
lezytego nacisku na rozumienie poje¢, prawidtowosci i zasad, w czasie zajec
nie ma miejsca na refleksje i dyskusje. Takie transmisyjne nauczanie zostalo
opisane pod koniec lat dziewig¢dziesigtych poprzedniego wieku przez Do-
rote Klus-Staniska (2000) i mimo wdrozenia reformy jest nadal modelem
dominujacym.

Malgorzata Zytko stwierdzita na podstawie ogdlnopolskich badan reali-
zowanych w latach 2006-2011, a dotyczacych szkolnego kontekstu umiejet-
nosci trzecioklasistow, iz w praktyce edukacji wczesnoszkolnej dostrzega sie:
— »przewage dyrektywnego (instrukcyjnego) sposobu komunikowania si¢

nauczyciela z uczniami;

— koncentracje nauczycieli na formalnych aspektach poslugiwania sie
przez dzieci jezykiem (wazniejsze staje si¢ to, jak, a nie co dziecko mowi);
— brak zache¢cania dzieci do dyskusji i wymiany mysli, narzucanie sadéw

czy opinii przez nauczycieli” (2014, s. 325).

Na podstawie badan jakosciowych prowadzonych pod moim kierunkiem
réwniez moge podkresli¢, iz szkoly wielkomiejskie nie wyr6zniajg sie wyso-
ka jakoscig tworzonej praktyki edukacyjnej, a dominuje w niej schematyzm,
stosowane przez nauczycieli metody pracy ograniczajg i wygaszaja wrecz ak-
tywnos¢ poznawczg dzieci (Batachowicz 2009). Dzialania nauczycielskie sg
wyrazem dominacji konserwatywno-adaptacyjnego dyskursu dziecka i dzie-
cinstwa, ktory prowadzi do wytwarzania praktyk edukacyjnych niesprzyja-
jacych upodmiotowieniu dziecka w procesie uczenia si¢. Na podstawie badan
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mozna zauwazyc, iz ,,(...) w $wiadomosci nauczycieli klas poczatkowych »kro-
luje« niepodzielnie obraz dziecka jako »systemu brakows, »systemu z deficy-
tami«. Obraz ten reprodukuje pasywny, nieaktywistyczny schemat dziecka
(..) w zakresie kompetencji poznawczej, dzialaniowej, ewaluacyjnej i norma-
tywnej. Inaczej méwiac, w zakresie myslenia, wiedzy, rozumienia, interpreta-
cji, mozliwoséci podejmowania decyzji, odpowiedzialno$ci, rozumienia regut
porzadku spolecznego, dziecko ma tak duze braki, Ze nie ma zgody ze strony
nauczyciela na jego koncepcyjnos¢ i decyzyjnos¢, a wigc podmiotowe bycie
w klasie. W takiej sytuacji nauczyciel uwaza, ze dziecko nie jest zdolne do
tworzenia sensownych koncepcji w zakresie rozumienia, wlasnej sprawczosci,
dzialania, oceniania czy przewidywania. Mozna nawet przyja¢, ze badane na-
uczycielki traktujg dziecko jako »projekt do zrobienia«. Preferuja one podpo-
rzagdkowanie dziecka ustrukturyzowanym wymogom roli ucznia, preferuja
aktywno$¢ kierowang z zewnatrz przez osobe dorosl, tradycyjne, niepod-
miotowe wypelnianie roli ucznia. Przy takiej swiadomosci zasadniczej czesci
badanych nauczycieli edukacja poczatkowa jest dla nich nadal »polem« tre-
ningu uprzedmiotowienia dziecka” (Batachowicz 2009, s. 315-316).

Podobne mechanizmy rzadza pozostalymi obszarami wczesnej edu-
kacji. Ewa Zalewska w badaniach nad Obrazem swiata w podrecznikach
szkolnych do klas poczgtkowych (2013) potwierdzila dominujacg koncep-
cje wiedzy i umystu dziecka w akceptowanych przez lata podrecznikach
szkolnych (i nadal obowigzujacych). Koncepcji tej towarzyszy konserwa-
tyzm, idealizm, behawioryzm, brak wiary w wiedze¢ osobistg dziecka oraz
brak zaufania do jego kompetencji poznawczych i aktywnosci w tworzeniu
znaczen. W podrecznikach do klas I-III dominuje model szkoly oparty na
obrazie dziecka jako tabula rasa i jej transmisyjny charakter. Ewa Zalew-
ska odslania szkolne mechanizmy intencjonalnej socjalizacji, konserwacji
wielu elementéw spojnosci i tadu spolecznego, a jednoczesnie utrwalania
tradycyjnego modelu dziecka, jako najwazniejszego konstruktu, nos$nika
prawomocnego dzialania edukacyjnego dorostych. Réwniez Marzenna No-
wicka (2010) pokazuje, w jaki sposob wspdlczesna szkola na etapie wczes-
nej edukacji prowadzi stabilizujacy rodzaj socjalizacji, bezposrednio stuzac
spolecznej reprodukciji. ,Nauczyciele poprzez sterujaca interwencje i graty-
fikacje pozadanych zachowan koryguja postgpowanie ucznia tak, by bylo
zgodne z uznawanym przez nich wzorcem. Wymagania nauczyciela sg bez-
posrednio wyrazem kultury sztywnej, silnie skodyfikowanej” (2010, s. 387).
Dominuje wiec w klasach nizszych adaptacja dziecka do zastanych warunkow
spolecznych i utrzymania cigglosci spoteczno-kulturowej, mimo ze zmienity
si¢ konteksty Zycia w naszym kraju. Rozwijanie pasywnosci i podporzadko-
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wania si¢ mlodej osoby nie przygotowuje do rozumnego korzystania z wol-
nosci, rozumienia réznicy czy innosci, kierowania sobg, a wlasciwie jest to
trening negatywnej socjalizacji podmiotowej, pomniejszajacej szanse zyciowe
czlowieka w §wiecie ponowoczesnym. A przeciez tylko aktywna osoba, ktdra
potrafi siebie uczyni¢ podmiotem, zaréwno w dziedzinie osobistego rozwoju,
jak i aktywnego uczestnictwa w sferze publicznej, moze skutecznie zmienia¢
swoje polozenie. Konstruowanie w szkole relacji edukacyjnych, w ktérych
dziecko jest poddawane tylko wladzy dorostych, jest ,,produktem wladzy dys-
cyplinarnej” i ,,cztowiekiem do zrobienia”, prowadzi do blokowania dziatan
poznawczych i sprawstwa dzieci, zmusza je do malo produktywnego uczenia
sie ,,po $ladzie”. Dzieci tracg réwniez mozliwosci partycypacji w swoim roz-
woju, a wiele badan pokazuje, iz zaangazowanie w uczenie si¢ jest najsku-
teczniejszym sposobem podniesienia efektéw edukacji (Dumont i in. 2013).
Tylko dziecko traktowane jako podmiot jest w stanie uczestniczy¢ pomyslnie
w kreowaniu siebie i swojego srodowiska spoteczno-kulturowego.

Jak zaznacza Dorota Klus-Stanska we Wprowadzeniu do ksigzki pt. (Anty)
edukacja wczesnoszkolna wlasnie ten etap ksztalcenia okazuje sig¢ ,,(...) pala-
cym problemem. Palgcym przede wszystkim dlatego, Ze jego nierozwigza-
nie moze spowodowac rozlegle i trwale szkody indywidualne i spoleczne.
Weczesna edukacja dotyczy okresu zycia czlowieka o szczegdlnym znacze-
niu. To czas rozwoju jednostki cechujgcej si¢ silng wrazliwoscig na oddzia-
tywanie zewnetrzne, duza »plastycznos$cig« i pewna bezbronnoscia poznaw-
cz3, emocjonalng i tozsamosciowa wobec wplywodw, jakim jest poddawana”
(2014, s. 16). Dlatego tez ciagta ocena oddzialywan szkoty, identyfikowanie
czynnikéw, ktére hamujg, zaburzajg czy deformujg rozwoéj dziecka odgrywa
kluczowg role. Na podstawie wspomnianych badan i przytoczonych ocen
dzialania wspoélczesnej edukacji dziecka, pokazujacych inercje systemu
i blokowanie zmian, mozna postawi¢ tez¢ o kryzysie edukacji wczesnosz-
kolnej i koniecznosci szybkiego podjecia dzialan zaradczych.

Obecnie istnieje pilna potrzeba zmiany dzialania szkoty w kontekscie
wyzwan wynikajacych z przemian spoteczno-kulturowych i potrzeb eman-
cypacyjnych mlodego czlowieka. Do najwazniejszych probleméw wspol-
czesnej edukacji nalezy zatem przebudowanie dyskursu dziecka, na ktérym
ma by¢ usadowiony system wczesnej edukacji, zmiana nadawanych jej war-
tosci, odejscie od paradygmatu instrumentalnego, behawiorystycznego oraz
wlaczenie edukacji do procesu demokratyzacji spoteczenstwa. Powinna by¢
ona odczytana w kategoriach wartosci humanistycznych, demokratycz-
nych, emancypacyjnych, gdzie najwyzszym celem dziatan edukacyjnych
jest kulturowe wsparcie rozwoju osoby, podmiotu, inspirowanie jednostki
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do realizowania wlasnego potencjalu tak, by mogta go wyraza¢ na sposéb
warto$ciowy spolecznie, by stuzyl jej w rozwijaniu umiejetnosci potrzeb-
nych w zyciu oraz by stuzyl takze wspdlnemu dobru i pielegnowaniu warto-
$ci w zyciu spotecznym.

Potrzeba zidentyfikowania wigzacych si¢ z tym probleméw edukacyj-
nych i mozliwo$¢ ich nazwania wykracza poza ramy rozwazan w jednym
artykule, wobec tego zwrdce uwage na wybrane watki zwigzane z persona-
lizacja szkolnego uczenia si¢ jako wartoscig i jako waznym ,kluczem” do
rozumienia rozwoju edukacji dziecka w okresie przemian kulturowych.

Nowe zadania podmiotu w Swiecie ptynnej
nowoczesnosci a zadania wczesnej edukacji

Zadania rozwojowe i egzystencjalne jednostki mozna opisywac w réznoraki
sposob, ale wydaje sie, ze bardzo przydatne dla pedagogiki jest siegniecie do
»indywidualizmu”, ztozonej kategorii, ktéra rozpatrywana jest na gruncie
nauk spotecznych i humanistycznych. Bardzo wyraziscie ogolne znacze-
nie indywidualizmu przedstawia Zygmunt Bauman w nastepujacy sposob:
»zhakiem firmowym nowoczesnego spoleczenstwa jest obsadzenie jego
cztonkéw w roli jednostek, indywidualnych bytéw. (...) Nowoczesne spote-
czenstwo istnieje poprzez akt »indywidualizacji« w takim samym stopniu,
w jakim poszczegdlne dziatania jednostek polegaja na codziennym prze-
ksztalcaniu i renegocjowaniu siatki wzajemnych uwiklan zwanych »spole-
czenstwem«” (Bauman 2006, s. 59). Indywidualizm oznacza wiec rozlegly
zbidr swoistych zasad, oznaczajacych relacje migdzy spoleczenstwem a jed-
nostka, a takze odpowiadajace owym regutom systemy wartosci, postawy
i wzory dzialania oraz typy mentalnodci jednostek. Ksztaltowaly sie one
dzigki procesom kulturowym, spotecznym, gospodarczym, ktére dokony-
waly sie wyraznie od XVIII w., w okresie uprzemystowienia, instytucjonali-
zacji, urbanizacji i upowszechniania o§wiaty. W wyniku tych zmian, w kul-
turze europejskiej cztowiek nie jest determinowany przez grupy odniesienia,
a musi stworzy¢ swoje sposoby na zycie, siegajac do narzedzi kulturowych
i spolecznych, czesto bez odwolywania si¢ do ,powszechnych poréwnan
i zestawien”.

W obecnej epoce indywidualizmu ,,(...) indywidualny wysitek autokre-
acyjny jest z zasady i nieodwolalnie nieokreslony, nieznany i narazony na
czeste i glebokie zmiany” (Bauman 2006, s. 14). Dzisiaj zasady, wzorce
i porzadki spoteczne indywidualizacji nie s juz dane, przypisane do danej
roli spolecznej, jest ich zbyt wiele, zderzajg si¢ i wykluczaja, paradoksalnie
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przecza sobie wzajemne i s3 zazwyczaj dwoiste. Ten ogrom probleméw
i zmian w zakresie ksztaltowania strategii zyciowych zostal przeniesiony
na poziom mikrospoleczny. Brak ,biura centralnego” powoduje, ze obec-
nie problem celéw zyciowych, ich ciaglego okreslania i wyboréw spada
na jednostke. Jak podkresla Zygmunt Bauman (1995), plynna ponowo-
czesno$¢, oferujac czlowiekowi wieloznacznosé, nieprzejrzystos¢, wielo-
wymiarowos¢, wymusza konieczno$¢ ujmowania czlowieka jako homo
creator, ktory sam poszukuje wzoréw postepowania, zmienia je i weryfi-
kuje w okreslonej sytuacji. Podobnie zauwaza Ulrich Beck, iz wspolcze-
$nie ,,(...) jednostki — aktywne podmioty — ksztaltujg swoja spoteczna
i biograficzng historie z poczuciem znaczenia wlasnego zycia, wlasnych
przezy¢, wlasnej osobowosci, wlasnych pogladow i niezaleznosci dziata-
nia. Podmiot »ja« nie chce juz tylko prezentowac zbiorowych identyfika-
cji, ale dziala¢ we wltasnym imieniu, z indywidualnej legitymizacji” (2002,
s. 205). To na jednostke przesuwa si¢ refleksyjnos¢, ryzyko podejmowa-
nych decyzji i odpowiedzialno$¢ za ich skutki. Kazdy wiec musi wypra-
cowa¢ adekwatne strategie rozumienia ,,struktury” i ksztaltowania swojej
pozycji spolecznej oraz radzenia sobie z sytuacja ryzyka.

W takiej sytuacji nalezy zgodzi¢ sie z Baumanem, iz ,,przygotowanie
do zycia — odwieczne i niezmienne zadanie wszelkiej edukacji — musi
oznacza¢ nade wszystko pielegnowanie umiejetnosci zycia w zgodzie z po-
czuciem niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia
i braku nieomylnych i godnych zaufania autorytetéw; musi oznacza¢ po-
glebianie tolerancji na odmiennos$¢ i pragnienie poszanowania prawa do
réznienia si¢; musi oznacza¢ wzmocnienie krytycznych i samokrytycznych
umiejetnosci oraz odwage niezbedna do przyjecia odpowiedzialnosci za
wlasne wybory i zwigzane z nimi konsekwencje; musi oznacza¢ ksztattowa-
nie umiejetnosci »zmiany ram dziatania« i przezwyci¢zania pokusy uciecz-
ki od wolnosci. Lekowi zwigzanemu z niepewnoscig towarzyszy rados¢
z tego, co nowe i nieznane” (Bauman 2007, s. 153). I dalej Bauman pisze, ze
takich cech nie da si¢ w pelni rozwing¢ w tradycyjnym modelu szkoty, na-
stawionym na przyswajanie tresci programowych przy z gory okreslonych
celach. Wspdlczesny kryzys edukacji wynika z dopasowania do wzorca,
ktéry w ponowoczesnosci jest przeszkoda. Szkola utworzona na potrzeby
innej rzeczywistosci, mimo wielu préb reformowania, utrzymuje zalozenia
nastawione na ,znormalizowanego ucznia”. A przeciez kazde dziecko ma
prawo doswiadcza¢ nauki szkolnej jako wyzwania i szansy dla siebie w po-
znawaniu $wiata i ksztalttowaniu swoich kompetencji zgodnie ze swoim naj-
wyzszym potencjatem.
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Wspolczesnie rozumienie $§wiata i tworzenie adekwatnych projektow
dzialania wigze si¢ z dostepem do kapitalu kulturowego, z nabyciem odpo-
wiednich kompetencji i praktyk kulturowych (Bourdieu, Passeron 2006).
Mozna je opisywaé w kategoriach znanych w edukacji, a mianowicie —
kompetencji kluczowych, ktére z jednej strony tworza zasoby jednostko-
we (ale dajg tez inny obraz tworzenia sieci spolecznych), a z drugiej strony
dajg szanse na tworzenie pomyslnych dla siebie i innych relacji spotecznych
(Uszynska-Jarmoc 2013). A wigc s3 to zasoby kulturowe jednostki, jej stra-
tegie indywidualnego i spotecznego dzialania, stosunek do wartosci, umie-
jetnos¢ ciaglego uczenia sig, ktore determinujq jej szanse i aktywne postawy
w grze spoleczne;j.

Ujmujac lapidarnie powyzsze rozwazania, mozna powiedzie¢, ze Zycie
w $wiecie pelnym mozliwosci, kuszacych wyboréw i otwierajacych sie roz-
norodnych szans w ptynnej nowoczesnosci wymaga punktéw orientacyj-
nych i uczynienia z siebie ,,centrum zarzadzania i wykonania”. Edukacja
powinna pomoéc wiec czlowiekowi w konstruowaniu siebie i modelu god-
nego zycia nie tylko w sytuacjach pomyslnych, ale réwniez powinna wspo-
moc rozwdj umiejetnosci obrony go w sytuacji ryzyka. Patrzac z punktu
widzenia podmiotu, dyskurs o edukacji dziecka trzeba wigc wzbogaci¢
o nastgpujace wartosci: wspieranie autonomii dziecka, rozwijanie spraw-
czosci i zaangazowania, rozwijanie umiejetnosci pracy grupowej, tworze-
nia warunkow do wrastania we wspolnote umystow i wartosci, rozwijanie
umiejetnosci uczenia sie, refleksyjnosci i kreatywnosci dziecka. Niezbedna
jest do tego edukacja elastyczna, odejscie od powielania jednakowych wzo-
réw wymagan i wzoréw osobowych, ,,produkgji identycznej wiedzy”, a ra-
czej nastawienia na program spersonalizowany, maksymalizujacy indywi-
dualne mozliwosci, ale przy tworzeniu warunkéow do wspdlnego dziatania,
konstruowania znaczen i rozwijania relacji spolecznych itp. Przywolane
wartosci charakteryzuja humanistyczny klimat edukacji dziecka, wskazuja
takze na rozumienie nowych kontekstow i nowych jakosci szkolnego ucze-
nia oraz dzialania na rzecz prawa do réwnouprawnienia w edukacji i prawa
do uznania réznicy, czyli uznania w edukacji dziecka jego indywidualnosci
i prawa do wspolnotowosci.

Obecnie w krajach o wysokim poziomie edukacji juz dawno odrzucono
model szkoly zakotwiczonej w powszechnie przyjetej koncepcji dziecigcego
umystu, wywodzacej sie z pogladéw Johna Locke’a, a rozumianego jako ta-
bula rasa, niezapisana karta. Jak przekonuje Jerome Bruner, ,dziecko nie jest
osobg niewiedzaca czy pustym naczyniem, ale kimg$ zdolnym do rozumo-
wania, znajdowania sensu, zaréwno samodzielnie, jak w dyskusji z innymi.
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(...) Stowem, dziecko postrzega sie i jako podmiot poznajacy, i jako uczacy
sie” (Bruner 2006, s. 87). Relacje dziecka z kulturg nie majg charakteru pa-
sywnego, dziecko nie kopiuje proponowanych znaczen, a w interakeji z dru-
g3 osobg konstruuje swoje modele §wiata pomocne w interpretacji wlasnych
doswiadczen (Burr 2003). Nalezy zatem porzuci¢ modele pasywnego umystu
dziecka, odesta¢ je ,,do lamusa historii” i zbudowac¢ nasza edukacje dziecka
na konstruktywistycznym paradygmacie, ktéry odmiennie do tradycyjne-
go empiryzmu opisuje ksztaltowanie si¢ umystu dziecka (Glasersfeld von
2009). Ponadto wiasciwe odczytanie spotecznego konstruktywizmu pozwa-
la odejs¢ od prostego schematu poszukiwania najlepszych metod szkolnego
przekazu wiedzy na rzecz rozumienia edukacji jako ,,spotecznego konstru-
owania osoby” i ,,spolecznego konstruowania obrazu $§wiata” w spolecznie
konstruowanej przestrzeni uczenia si¢ (Ernest 2009). W takim razie przyj-
muje si¢, ze rozwoj dziecka jest wynikiem zaangazowania, rekonstrukcji
i interpretacji tego, czego do$wiadcza w srodowisku spofeczno-kulturowym
(»interpretatywna reprodukcja”), a nie ,mentalnej transmisji”. Poznanie
i szkolne uczenie si¢ nie jest funkcja przekazu, a jednym z aspektéw ogdlne-
go, integralnego dzialania osoby, a mlody cztowiek dorasta i dojrzewa dzieki
dzialaniu i tworzeniu oraz poznawaniu konsekwencji wlasnych dziatan, ale
najwazniejszym warunkiem wstepnym, o ktérym nauczyciel nie moze za-
pominad, jest szacunek do godnosci i wspieranie podmiotowej integralnosci
dziecka, wrazliwo$¢ na jego wyjatkowos¢ i potrzeba rozwijania dziecigce-
go potencjatu, zache¢canie do przekraczania granic swojej wiedzy i swoich
mozliwosci.

Ponadto uznanie wczesnej edukacji jako podstawy calozyciowego ucze-
nia si¢ wymaga nowych kompetencji nauczycielskich do rozwijania dzie-
ciecych zainteresowan, wewnetrznej motywacji i entuzjazmu do uczenia
sie oraz ksztaltowania potrzeby osobistego rozwoju. Chodzi o kompetencje
badawcze, diagnostyczne, krytyczne myslenie, refleksyjnos¢ wobec wta-
snej pracy, umiejetno$¢ przeksztalcania projektow dziatania edukacyjnego,
dostosowywania i tworzenia programéw edukacyjnych i zaje¢ odpowied-
nich do mozliwosci uczniéw i potrzeb klasy, umiejetnos¢ pracy zespotowe;j,
wspolpracy z rodzicami itd. Kompetencje do dzialania edukacyjnego dobrze
wyksztalconego nauczyciela nie sprowadzaja sie wigc do kompetencji o cha-
rakterze instrukcyjnym, metodycznym, a obejmuja rézne aspekty tworzenia
srodowiska uczenia si¢ sprzyjajacego wszystkim dzieciom, srodowiska, kto-
re pobudza i zacheca do uczenia si¢, rozwija umiejetnos¢ wspotpracy i wza-
jemnej odpowiedzialnosci. Nauczyciel powinien naby¢ zatem kompetencje
niezbedne do bycia inicjatorem, przewodnikiem, partnerem i kierownikiem
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dziatan uczniowskich. Powinien promowac¢ intelektualng wolnos¢, toleran-
cje i wspdtprace w klimacie kooperacji migdzy uczniami oraz miedzy szkota
i domem.

Zmiana obrazu umystu dziecka i jego relacji z kulturg w procesie ucze-
nia si¢ w dyskursie naukowym oraz zmiana warunkoéw egzystencji tworza
nowg przestrzen do zmiany dzialania szkoty. Przypomnijmy tylko niektore
ustalenia badawcze, wspierajace nasze myslenie o roli (partycypacji) dziecka
w swoim rozwoju i personalizacji szkolnego uczenia si¢ jako wartosci.

Status dziecka jako podmiotu i jego rola w rozwoju

Dziecko, przychodzac na $wiat, ma kilka waznych zadan, wzajemnie si¢

uzupelniajacych i warunkujacych. Sg to zadania wiaczenia si¢ w $wiat ludzi,

ktére przed dzieckiem stajg przez sam fakt urodzenia si¢. Jak pisze Norbert

Elias: ,Kazda jednostka »wradza« si¢ w grupe ludzi, ktoéra byla tam przed

nig. Nie dos¢ tego: kazda jednostka jest z natury tak ukonstytuowana, ze

aby w ogdle moc si¢ rozwijaé, potrzebuje innych ludzi, ktérzy byli tam przed
nig. Jedng z podstawowych przestanek ludzkiej egzystenciji jest jednoczesna

obecnos¢ wielu powigzanych ze sobg ludzi” (2008, s. 28).

Czlowiek jest przeciez istota spoleczng, nie ma jednostek osobnych, w pet-
ni autonomicznych, calkowicie pojedynczych. , To przez dzialanie i mowe
czlowiek buduje swojg unikalng odmienno$¢ wérdd innych ludzi, jego do-
$wiadczenia wyznaczajg jego rownos$¢ i wielos¢, jego tozsamo$¢ i zmienno$c,
pozwalajg odpowiedzie¢ na pytanie — kim jestes?” (Arendt 2000, s. 194).

Do zadan egzystencjalnych i rozwojowych, ktére podejmuje dziecko
przychodzac na $wiat, naleza:

— po pierwsze — nawigzanie komunikacji z czlonkami ,wspélnoty umy-
stow”, w ktorg wchodzi;

— po drugie — zrozumienie $wiata obiektow i zdarzen; tworzenie repre-
zentacji $wiata, wiedzy i kompetencji;

— po trzecie — zbudowanie swojej indywidualnosci; autonomii, systemu
wartosci, standardow, funkcji zarzadzajacych;

— po czwarte — podjecie wspoldzialania (dzialania, udziatu w praktykach
spolecznych) i tworzenia sieci spotecznych (opartych na zwigzkach emo-
cjonalnych).

Te same zadania, naturalnie w innym wymiarze, stajg przed dzieckiem,
kiedy rozpoczyna nauke w klasie pierwszej. Jak bedzie ono realizowalo te
zadania, zalezy od wielu czynnikéw, ale wspotczesnie podkresla sie aktyw-
ng role dziecka w przestrzeni spoteczne;j.



Edukacja dziecka w okresie przemian kulturowych 23

W socjologii odchodzi si¢ od koncepcji dziecka jako jednostki, ktéra
zgodnie z rozwojowym modelem liniowym samodzielnie dorasta, dojrzewa
i rozwija si¢, stopniowo uwewnetrzniajac wiedz¢ i kompetencje spoteczne
do momentu dorostosci, kiedy to bedzie gotowa na wiaczenie si¢ w struktu-
ry zycia spotecznego (Corsaro 2005). Przyjmuje si¢ koncepcje dziecka, ktore
wlacza si¢ od poczatku w zycie spoleczne poprzez aktywne wspodtdziatanie
z dorostymi i réwiesnikami. W takiej koncepcji socjalizacji dziecko jest po-
strzegane jako aktywne w procesie strukturalnych przemian w toku swoje-
go rozwoju, co zasadniczo wplywa na rozumienie dziecka jako podmiotu
w spoleczenstwie.

Od podobnego ujecia socjalizacji wychodzi William A. Corsaro (2005),
by odsloni¢ jeszcze dodatkowe mechanizmy aktywnosci dziecka w budo-
waniu siebie i swoich sieci spolecznych. Odwoluje si¢ on do modelu kon-
struktywistycznego i podkresla aktywna role dziecka we wlasnym rozwoju
oraz jego uczestnictwo w $§wiecie dorostych. To wraz z nimi dziecko tworzy
znaczenia, interpretuje $wiat spoleczno-kulturowy, odnajduje sens w prak-
tykach Zycia codziennego, tworzy swdj swiat subiektywny. Jednakze Corsa-
ro zauwaza, ze dotychczasowy konstruktywistyczny model socjalizacji zbyt
stabo uwzglednia szersze kregi spoteczne w socjalizacji, a dziecko pozostaje
poza obrebem struktury spotecznej, rozwija go zatem we wlasne, trzecie po-
dejscie do rozumienia socjalizacji, nazywajac ja ,.interpretatywng reproduk-
cja’, zgodnie z ktdra dzieci uczestniczg jednoczesnie w kreowaniu kultury
i kreowaniu siebie.

Corsaro wlasne podejscie teoretyczne przedstawia za pomoca metafory
sieci (spider web) (2005, s. 26) i podkredla, iz dziecko nie rozwija si¢ jako
samotna, oddzielona od innych jednostka, ale jako aktor spoteczny, ktdry
wlacza si¢ w dzialania osadzone w spoteczno-kulturowych kregach, nego-
cjuje, podziela i kreuje kulture z dorostymi i réwiesnikami. Podstawowym
kregiem jest rodzina, a przez nig dziecko wchodzi w krag edukacyjny,
spoleczny, religijny itp. Miedzy tymi kregami nastepuje przenikanie, a we
wspolczesnej rodzinie dziecko szybko przechodzi do $wiata réwiesniczego
i $wiatéw innych dorostych. W procesie internalizacji spoteczenstwa i kul-
tury dziecko nie jest samotne, nie jest samotng monadg, ale wraz innymi
tworzy i przeksztalca kulture.

W koncepciji ,interpretatywnej reprodukcji” istotng role odgrywa uczest-
nictwo dziecka w kulturze réwiesniczej. Indywidualny rozwdj ,osadzony
jest w zbiorowym tworzeniu kultur réwiesniczych, ktére z kolei przyczynia-
ja si¢ do zmian w spoleczenstwie dorostych, jak i w caltej kulturze” (Corsaro
2005, s. 26). Corsaro zauwaza, ze dzieci wytwarzajg wlasny swiat i uspotecz-
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niaja si¢ wzajemnie, jednoczesnie uczestniczac tworczo w kreowaniu $wia-
ta dorostych. Dzialaja bowiem jednoczesnie w dwoch swiatach splecionych
ze sobg — w $wiecie dorostych i dzieci, w ktérych dokonujg wyboréw, stara-
ja sie zrozumie¢, przyswoic i konstruowac znaczenia, normy i wartosci spo-
teczne. Zatem okreslenie ,interpretatywna reprodukcja” odnosi si¢ do inno-
wacyjnego i kreatywnego aspektu uczestnictwa dzieci w spoleczenstwie, do
ich udziatu w wytwarzaniu kultury i zmiany kulturowej.

Uogolniajac zalozenia ,interpretatywnej reprodukeji” mozna wyrézni¢
trzy typy kolektywnego dzialania: a) tworzenie dziecigcej wiedzy i infor-
magcji ze $wiata dorostych, b) dziecigce dziatanie w kulturze réwiesniczej, c)
dziecigcy wktad do reprodukcji oraz rozbudowy kultury dorostych (Corsaro
2005, s. 41). Corsaro uwaza, ze wazng ideg w nowej koncepcji socjalizacji
jest to, iz dzieci jednoczesnie (symultanicznie) wspolpracuja w dwoch kul-
turach i je zasilajg (réwiesniczg i dorostych). Dzieki interakcjom réwiesni-
czym dzieci tworzg wlasne kregi (sieci) spoleczne, ktore przeksztalcaja sie
w kolejnych etapach rozwojowych. Dla dzieci ich wlasna kultura ma swo-
istg, odrebng autonomie, dlatego jest prawdziwa i ogromnie znaczaca. Kul-
tury réwiesnicze uwzgledniajg tworzenie wewnetrznych norm i wartosci,
ktdre stanowia odzwierciedlenie zasad panujacych w szerokim kontekscie
spolecznym, a wiec dzieci wzajemnie si¢ ksztaltujg i rozwijaja.

Reasumujac, nowa koncepcja socjalizacji dziecka zasadniczo rézni si¢ od
tradycyjnego, liniowego podejscia, pokazujacego pasywnos¢ dziecka i jego
formowanie. Istota nowego podejscia teoretycznego jest to, iz proces indy-
widuacji i uspoteczniania ma charakter kolektywny i obejmuje jednoczesnie
rekonstrukcje kultury, czyli proces socjalizacji jest jednoczesnie procesem
»interpretatywnej reprodukeji”. Dziecko w $§wiecie dorostych i rowiesnikow
wykorzystuje swoje zasoby, predyspozycje i aktywno$¢ do kolektywnego
wspoéldziatania i tworzenia praktyk spolecznych oraz tworzenia swoich sieci
spotecznych. Podkreslanie tworczej aktywnosci dziecka w procesie spotecz-
no-kulturowego uczenia si¢ zmienia status dziecka jako podmiotu. Takie
podejscie jest wynikiem zmiany paradygmatu socjologii dziecinstwa (Jenks
2008). W nowym paradygmacie dziecko jest widziane jako aktor spoteczny,
jako aktywny uczestnik interakcji, ktory konstruuje i okresla swoje zycie
spoleczne, zycie otaczajacych go ludzi i spolecznosci, w ktérych zyje.

Problematyka kulturowego uczenia si¢ dzieci doczekatla si¢ w ostatnich
trzydziestu latach wielu badan takze w psychologii rozwojowej. Dokonujac
ich przegladu, Katherine Nelson pokazuje zmiane perspektywy teoretycznej
i reinterpretacje wczesniejszych pogladéw i wyjasnia swoja koncepcje roz-
woju dziecka poprzez odniesienie sie do starych metafor zakorzenionych
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w psychologii rozwojowej (Nelson 2007). I tak, w koncepcji Jeana Piage-
ta rozwoj dziecka byl wyrazany metaforg ,dziecka — badacza” (the epis-
temic child), dziecka, ktére poszukuje wiedzy o tym, jak dziala $wiat i jak
ono konstruuje swéj umyst (Nelson 2007, s. 2). Natomiast Lew Wygotski
wprowadzil do psychologii model dziecka jako istoty spoteczno-kulturowe;j
(the cultural-historical child), sytuujac jego rozwdj w specyficznie historycz-
nym kontekscie, gdzie relacje dziecka z kultura s3 ulatwiane i wspierane
w interakcjach z dorostymi. Rewolucja poznawcza, a zwlaszcza badania lat
70. 1 80. poprzedniego wieku pokazaly istote rozwoju za pomoca dziecka
naukowca (the child theorist). Metafore ,,dziecka-naukowca” Nelson uwaza
za bledna, prowadzaca do nieprawdziwych zalozen badawczych i bledne-
go rozumowania, kiedy przypisuje si¢ dzieciom stan umystu dorostych ba-
daczy. Zasadnicza réznica w rozumieniu rozwoju dziecka w ujeciu Nelson,
w stosunku do poprzedniej koncepcji, polega na podkresleniu aktywnosci
dziecka, jego uczestnictwa w zyciu spolecznym, a nie tylko obserwowania
rzeczywistoéci. Dziecko nie jest biernym obserwatorem rzeczywistosci i od-
biorcg przekazéw dorostych, a jest osobg aktywna w kontaktach spotecz-
nych, dynamicznie rozwijajaca kompetencje kulturowego uczenia si¢ i goto-
wa u progu szkoty do aktywnego, a nie pasywnego uczenia sig.

Dynamiczne ksztaltowanie si¢ kompetencji dziecka w dostrzeganiu i ro-
zumieniu réznych sytuacji i zjawisk spotecznych oraz zdolnosci do interpre-
towania zachowan ludzi w kontekscie ich wczesniejszych do§wiadczen ma
miejsce w okresie przedszkolnym, a szczegdlnie w wieku 4-6 lat. Dziecko
rozwija si¢ w interakcjach i poprzez interakcje, i staje si¢ aktywnym, ko-
munikujgcym si¢ cztonkiem ,,spolecznosci umystéw”, z ktéra taczy go po-
dzielany $wiat znaczen. W okresie przedszkolnym dziecko rozwija swoja
wiedze potoczng o funkcjonowaniu umystéw innych ludzi tzw. teorie umy-
stu, a wigc potrafi rozpoznawa¢ intencje, pragnienia, przezycia innych ludzi,
potrafi ocenia¢, rozrdzniaé, przewidywac kierunek ich dziatan itp. Rozu-
mienie innej osoby pozwala podziela¢ intencje, uwage, aktywnos¢, mysli
w zabawie, przekonania z partnerem interakcji, a stopniowo — doswiad-
czenia zawarte w tekstach, w szeroko rozumianej kulturze (Nelson 2007,
s. 240). Jest to jednoczesnie droga rozwoju kontaktéw spotecznych, rozwoju
»ja_ 1 prezentacji ,ja” w dyskursie, rozwoju teorii umystu i refleksji nad my-
$leniem.

W wieku przedszkolnym nastepuje przygotowanie do specyficznie
ludzkiej, dwoistej egzystencji, bo zakladajacej rownoczesnie indywidual-
ne, jak i uspotecznione funkcjonowanie podmiotu. Ten proces dwoistego
funkcjonowania podmiotu poglebia si¢ w okresie péznego dziecinstwa.
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To dorosty i réwiesnik, ktérzy moéwia o stanach wewnetrznych, traktu-
ja partnera interakcji jako podmiot, przekazujg wiedz¢ na temat ,,$wiata
umystu” funkcjonujaca w kulturze, daja wglad we wlasny umyst. Badania
pokazuja, ze traktowanie dziecka od poczatku jako podmiotu majacego
umysl, zachecanie do samodzielnosci, opisywanie stanéw umystu dziecka
ma istotne znaczenie dla jego rozwoju, rozumienia innych os6b i porozu-
miewania si¢ (Bialecka-Pikul 2012). Nelson opisuje rozw¢j dziecka jako
stopniowe poszerzanie §wiadomosci, jako powstawanie kolejnych funkeji,
ktore nie zanikajg, sg caly czas dostepne i tworzg zasoby ,,hybrydowego
umystu” (2007, s. 25).

W omowionych pokroétce socjologicznych i psychologicznych ustaleniach
dotyczacych mechanizmu spoteczno-kulturowego rozwoju, dziecko jest po-
strzegane jako aktor spoleczny, jako aktywny czlonek ,spotecznosci umy-
stéw”, ktéry nie tylko interioryzuje, ale tez rekonstruuje §wiat spoleczno-
-kulturowych znaczen i symboli. Dziecko jest aktywnym, a nie pasywnym
uczestnikiem interakeji spotecznych, interpretujagcym kontekst interakcji,
sytuacje spoleczng, oddzialujacy na kierunek interakcji. Dziecko jako ak-
tywny uczestnik interakeji wspoétkonstruuje znaczenia, swoja wiedze, swoj
obraz $wiata i siebie w $wiecie. Mozna zatem postawic¢ teze, iz potencjal
rozwojowy dzieci jest wigkszy niz wyraza to potoczna psychologia, niz po-
wszechnie sadzg nauczyciele klas poczatkowych i pokazujg stosowane przez
nich style pracy (Adamek, Batachowicz 2013). Przypomnijmy, iz bazujg one
przede wszystkim na pasywnej koncepcji umystu dziecka i uczenia si¢ ,,po
sladzie”, z jednoczesnym wygaszaniem interakeji rowiesniczych. A przeciez
w koncepcjach opartych na spotecznym konstruktywizmie podkresla sig
role relacji rowiesniczych w ,,interpretatywnej reprodukcji” kultury i jedno-
czesnej wzajemnej socjalizacji.

Nalezy jeszcze przypomnie¢, iz w interpretacji mechanizméw zmian roz-
wojowych jednostki odchodzi si¢ od modeli linearnych, do bardziej komplek-
sowych, interakcyjnych, transakcyjnych i wielopoziomowych, dynamicz-
nych itp. Arnold Sameroft uwaza, ze wspolczesna psychologia rozwojowa
postuguje sie przynajmniej czterema modelami, by zrozumie¢ rozwdj jed-
nostki (2010). Zalicza do nich: model osobistej zmiany, model zmiany uza-
leznionej od kontekstu, model rozwoju regulacji i model reprezentacji (Sa-
meroft 2010, s. 12). Polaczenie owych czterech modeli, ich integracja, oferuje
wszechstronny poglad na wielo§¢ komponentéw i proceséw, ktore wplywaja
na rozwdj dziecka. Wobec tego nauczyciel musi patrze¢ na dziecko, jego za-
soby i mozliwosci rozwoju w procesie edukacji w $wietle réznych wymiardéw.
Czynniki rozwojowe nie tkwig tylko wylacznie w poszczegdlnych wymia-
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rach, ani wylacznie w podmiocie, ani tylko w srodowisku, ani w spoleczen-

stwie, ani w kulturze. Sg one wynikiem interakcji miedzy tymi wszystkimi

elementami, ktére konstytuujg i konotuja kazdego ucznia. Niemniej trzeba
uzy¢ odpowiednich procedur i dziatan edukacyjnych, uwzgledniajacych in-
dywidualng konfiguracje bio-psycho-socjo-egzystencjalnych charakterystyk
dziecka, aby zblizy¢ sie do oczekiwanych efektéw. Kazdy wynik wychowania
jest wypadkowa wielu dzialan, jest wyrazem relacji ksztaltujacej w sposob
oryginalny rézne elementy potencjalne podmiotu i aktywne elementy zlo-
zonego, dynamicznego $rodowiska. To w nim zachodzg indywidualne do-
$wiadczenia, ktdre sg podstawa podmiotowego rozwoju.

Podsumowujac pokrétce przedstawione poglady na temat spotecznego

i kulturowego uczenia si¢ dzieci, pojawia si¢ nowy obraz dziecka w realizacji

zadan rozwojowych. Nowy obraz dziecka oddaja ponizsze okreslenia:

— dziecko jest postrzegane jako aktor spoteczny, ktéry od poczatku wcho-
dzi do ,wspolnoty umystéw”, aktywny uczestnik proceséw spotecznych,
ich kreator i autor zmian kulturowych, aktywny konstruktor swojego zy-
cia spolecznego i swojego rozwoju;

— dziecko jest postrzegane jako aktywny uczestnik interakcji; konstruujacy
~teorie umystow”, interpretujacy kontekst, sytuacje spoteczng, oddziatu-
jacy na kierunek interakeji;

— dziecko dziala jednoczesnie w dwoch ,$wiatach umystéw” splecionych
ze sobg — w $wiecie dorostych i w §wiecie réwiesnikow, w ktérych doko-
nuje wyboréw, stara si¢ je zrozumieé, przyswoic i konstruowa¢ znacze-
nia, normy i wartosci;

— dzieci wytwarzajg wlasne kultury, wytwarzaja wlasny $wiat i uspolecz-
niajg si¢ wzajemnie, jednoczes$nie uczestniczac tworczo w kreowaniu
$wiata dorostych;

— dziecko jest rozumiane jako podmiot do§wiadczenia i jego rekonstrukgji,
w wyniku czego w zlozonych procesach spotecznych i indywidualnych
buduje swoje dwoiste ,ja”, swoja wiedze, system wartosci, standardéw,
swoje funkcje zarzadzajace, swoje kompetencje itd.;

— pod koniec okresu przedszkolnego dziecko osiaga swiadomos$¢ specy-
ficznie ludzkiej dwoistej egzystencji, zakladajacej rownoczesnie indywi-
dualne, jak i uspotecznione funkcjonowanie podmiotu; w edukacji po-
czatkowej dziecko poszerza mozliwosci dwoistego funkcjonowania jako
podmiotu;

— dziecko jako dzialajacy aktor spoleczny jest wspolczesnie rozumiane
jako wyjatkowy, zlozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, kon-
struujacy swoja biografie, spoleczne relacje i swoje sieci spoteczne.
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Zmiana obrazu rozwijajacego sie dziecka
a redefiniowanie kultury edukacji

Przyjecie obrazu dziecka jako dzialajacego aktora spotecznego wyraz-
nie zmienia perspektywe rozumienia jego rozwoju i szkolnego uczenia
sie. Trzeba wiec postawi¢ pytanie — co zrobi¢, aby szkola wykorzystala
potencjalne mozliwosci dzieci w rozwoju ich kompetencji niezbednych
w $wiecie plynnej nowoczesnosci? W poszukiwaniu odpowiedzi na trud-
ne i ztozone pytanie, ktére dotyczy wtasciwie zmiany kultury szkoty z na-
stawionej na interioryzacje tresci i uczenie si¢ ,po $ladzie” na kulture
personalizacji uczenia si¢ w Srodowisku spotecznym, wspierajaca rozwoj
kazdego uczestnika edukacji, odwolam si¢ do tresci publikacji opraco-
wanej w OECD pt. Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikow w praktyce
(Dumont i in. 2013). Ma ona na celu wzbogacenie polityki i praktyki
edukacyjnej o informacje, jak nalezy tworzy¢ srodowisko uczenia sig.
W procesie przygotowania tej publikacji, zaproszono wybitnych eksper-
tow i specjalistow z dziedziny edukacji, po to by ocenili wyniki badan
nad procesem uczenia si¢ i zaprezentowali najistotniejsze wynikajace
z nich wnioski dla edukacji. Chodzilo szczegélnie o reinterpretacje za-
tozen edukacji, aby stuzyta nowym wyzwaniom ,,spoteczenstwa wiedzy”
i ,spoleczenstwa sieci”, i prowadzita do rozwoju kompetencji XXI wieku.
W efekcie zmian cywilizacyjnych i kulturowych jakos$¢ uczenia si¢ oraz
ilo$¢ przyswajanych wiadomosci staje si¢ niezmiernie wazna, a wiadomo,
ze tradycyjne wsparcie ucznia w uczeniu si¢ jest niewystarczajace. Oka-
zuje sie, ze edukacja wielokrotnie reformowana i systemowo gruntow-
nie zmieniana w wielu krajach nie przyniosta spodziewanych rezultatow,
a takze nacisk na teleinformatyczne tworzenie srodowiska uczenia si¢ nie
zrewolucjonizowal wynikéw uczenia sie.

Wiec co? Przeglad wielu badan nad edukacja zaprezentowanych w pu-
blikacji pt. Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw w praktyce prowa-
dzi do zaskakujacej konstatacji: wszystkie wnioski wyprowadzone z ana-
liz s3 ogdlnie znane, omawiano je wielokrotnie w réznych kontekstach
wiedzy o uczeniu si¢. Ich pojedyncze stosowanie nie przyniosto w refor-
mach oczekiwanych rezultatéw, natomiast ich sila i znaczenie, zdaniem
autoréw publikacji, tkwi dopiero w calo§ciowym traktowaniu w procesie
uczenia sie. Sila i znaczenie tych ogélnych wnioskéw, czy tez ,,zasad” nie
lezy w kazdym (kazdej) z osobna. Przeciwnie — tworzg calo$¢ i wszystkie
powinny znalez¢ zastosowanie, jesli szkolne srodowisko uczenia si¢ ma
by¢ rzeczywiscie skuteczne.
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Ksztalcenie powinno by¢ zatem:

— skoncentrowane na uczniu: srodowisko uczenia si¢ musi postrzegac
uczenie si¢ jako najwazniejsza czynno$¢, ktéra zalezy od nauczycieli
i specjalistow, ale nie jest alternatywa dla ich kluczowej roli;

— ustrukturyzowane i dobrze zaplanowane: koncentracja na uczniu wy-
maga dokladnego planowania i wysokiego poziomu profesjonalizmu —
pozostawia to do$¢ miejsca na pytania i samodzielne uczenie sie;

— doglebnie spersonalizowane: srodowisko uczenia si¢ powinno by¢
ogromnie wyczulone na indywidualne i grupowe rdéznice zwigzane z po-
chodzeniem i do$wiadczeniami ucznidéw, na wczesniej zdobyta wiedze,
ich motywacje i zdolnosci, oraz zapewni¢ im zindywidualizowane infor-
macje zwrotne;

— oparte na wlaczeniu: wrazliwos¢ na indywidualne i grupowe réznice,
takze gorzej sobie radzacych ucznidw, jest szczegolnie istotna w ksztal-
ceniu opierajacym si¢ na zasadzie, by nikogo nie wyklucza¢;

— spoleczne: omoéwione zasady zaktadaja, Ze uczenie si¢ jest skuteczne, jesli
odbywa sie w grupie, gdzie wspolpraca miedzy uczniami stanowi jasno
sprecyzowany sposob dzialania i gdzie to, co uczniowie robig, taczy sie
z funkcjonowaniem spotecznosci lokalnej (Dumont i in. 2013, s. 33-34).
Autorzy wspomnianej publikacji przypominajg, iz ,spoteczna natura

uczenia si¢ stanowi fundament, na ktérym wspiera si¢ sSrodowisko uczenia
sie, ktére aktywnie promuje dobrze zorganizowane uczenie si¢ oparte na
wspotpracy” (Dumontiin. 2013, s. 484). Nauczyciel i uczniowie poprzez swo-
je poglady i wartosci, zanurzone w szerokim kontekscie spoteczno-kulturo-
wym, codziennie nadaja rzeczywisty wymiar podejmowanym dziataniom,
rolom i interpersonalnym relacjom, ksztattujac ich jako$¢, i urzeczywistnia-
ja ideg koncentracji na uczniu badz jej zaprzeczaja przez organizowanie in-
strumentalnego nauczania. Skuteczne uczenie si¢ nie jest przedsiewzieciem
jednoosobowym; tworzenie wiedzy indywidualnej odbywa si¢ za pomoca
interakeji, negocjacji i wspolpracy. Rozwdj dziecka osadzony jest w kolek-
tywnym dzialaniu, jest wspolnym przedsiewzigciem dorostych i dziecka,
gdzie dziecko jest w pelni osobg aktywna.

Przypisywanie dzieciom statusu aktywnych aktoréow w $wiecie spotecz-
no-kulturowym przypomina, Zze w naszym systemie edukacji mato uwagi
poswiecamy rozwijaniu samoregulacji, rozwijaniu podmiotowej aktywno-
$ci, na rozwdj dziecka w relacjach spolecznego uczenia si¢ jako wolnej i od-
powiedzialnej istoty. Partycypacja dziecka w swoim rozwoju jako wartos¢
w dyskursie edukacji si¢ nie pojawia. Do edukacji nie zostaly tez wprowa-
dzone zasady wynikajace z ,,dialektyki kontroli”, zaktadajacej intencjonalne
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stosowanie dzialan edukacyjnych opartych na autonomii dziecka i reflek-
syjne zaleznosci w interakcjach spofecznych (Giddens 2003, s. 54). Zazwy-
czaj w codziennej praktyce uczenia si¢ w szkole kierowanie i kontrola pozo-
staja po stronie nauczyciela, co jest uwidocznione w prezentowanych przeze
mnie stylach dzialania edukacyjnego nauczycieli (Balachowicz 2009). Za-
sady ,dialektyki kontroli” mozna wpisa¢ do zalozen edukacyjnego dzia-
tania nauczyciela, ktéry uwzglednia w codziennej pracy potrzeby rozwoju
refleksyjnego i dzialajacego ucznia (Petty 2009, s. 135-136). Wtedy nauczy-
ciel w projektowaniu zaje¢ przewiduje takie sytuacje czy zadania, w ktorych
zaklada gotowos$¢ dziecka do kierowania swoim dziataniem. Edukacyjne re-
lacje dziecka i nauczyciela majg charakter wymienny, a kierowanie i kontro-
la podejmowanych dziatan jest raz po stronie dziecka, innym razem — po
stronie nauczyciela. W innej sytuacji nauczyciel moze catkowicie zaktada¢
delegowanie kontroli/wtadzy do dzieci, a dzieci sa wtedy w dziataniach au-
tonomiczne, s3 autorytetami we wlasnej sprawie. Ten model postepowania
mozna tez odnies¢ do proceséw socjalizacji dzieci w gronie réwiesniczym.
Samoregulacja czy umiejetnos¢ kierowania podejmowanym zadaniem
nie stanowi odrgbnego zestawu umiejetnosci uczenia si¢ od przyswajania
wiedzy, ale jest jego integralng czescig. Rozwijanie kontroli i samoregulacj,
odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie sprzyja zaangazowaniu we wlasne
uczenie sie i prowadzi do rozwoju kompetencji podmiotowych. Takie osoby:
— umiejg zarzadzaé czasem przeznaczonym na nauke;
— stawiajg sobie ambitniejsze cele dorazne i precyzyjnie je monitoruja;
— satysfakcjonuje je wyzsze stawianie poprzeczki;
— dzialajg skuteczniej i wytrwalej;
— kontroluja, oceniajg i ulepszaja swoja prace;
— umieja kontrolowa¢ wlasne emocje i motywacje;
— wchodzg aktywnie w interakcje z otoczeniem (Dumont i in. 2013,
5. 483-484).
Umiejetno$¢ samoregulacji silnie koreluje z wynikami edukacji, a roz-
wijanie samoregulacji dziecka wymaga wsparcia dorostych i réwiesnikow.
Na podstawie analizy wielu badan, autorzy wspomnianej ksiazki Isto-
ta uczenia sie. Wyniki badan w praktyce (Dumont i in. 2013) sformutowali
dwanascie zasad projektowana uczenia si¢ dzieci. Zasadnicza ich czes¢ jest
oparta na rozumieniu dziecka jako aktywnego podmiotu. Nalezg do nich
nastepujace zasady:
— aktywne zaangazowanie dziecka;
— uczestnictwo dziecka w zyciu spotecznym;
— przydatne i praktyczne dziatanie;
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— odnoszenie nowych informacji do juz posiadanych;

— bycie strategiem;

— samoregulacja i autorefleksja;

— porzadkowanie uprzednio zdobytej wiedzy;

— raczej préba zrozumienia niz zapamigtania;

— wykorzystanie szkolnej wiedzy w praktyce;

— ¢wiczenie w celu nabycia wprawy;

— uwzglednianie réznic indywidualnych i srodowiskowych;
— rozwijanie motywacji.

Z przedstawionych pokrdtce stanowisk na temat potencjatu dzieci i ich
partycypacji w rozwoju, oczekiwan wobec szkolnego uczenia sig, jego in-
dywidualnych i spolecznych wymiaréw, wynikajg kierunki zmian kultury
edukacji wczesnoszkolnej. Nowa koncepcja ksztalcenia dziecka powinna
by¢ oparta na warto$ciach zwigzanych z rozwojem podmiotowym dziec-
ka: wspieranie autonomii, rozwijanie sprawczosci i zaangazowania, roz-
wijanie umiejetnosci pracy grupowej, tworzenia warunkéw do wrastania
we ,wspolnote umystéw” i wartosci, rozwijanie umiejetnosci uczenia sie,
refleksyjnosci, dociekliwosci i krytycznego ogladu $wiata, umiejetnosci wy-
razania swoich mysli, kreatywnosci i badan w réznej formie.

Interesujacym przykladem takiego dyskursu o ksztalceniu jest norweska
koncepcja catozyciowej edukacji, zawarta w podstawie programowej zaty-
tutowanej: Core Curriculum for Primary, Secondary and Adult Education
in Norway*. Nie musze przekonywac, ze warto do tego dokumentu siegnac,
gdyz system edukacji w Norwegii jest systemem demokratycznym, lacza-
cym tradycje, narodowa kulture z nowoczesnoscia.

W norweskim oficjalnym dyskursie edukacji, w ktérym dominuje nasta-
wienie na kulturowe wsparcie rozwoju podmiotowosci ucznia, podkresla si¢
wyraznie role dziecka we wlasnym rozwoju i wyznacza si¢ zadania szkoly
w zakresie tworzenia srodowiska i warunkéw do konstruowania indywi-
dualnodci ucznia i jego relacji ze $wiatem. Przyjmuje sie zalozenia wyni-
kajace z paradygmatu konstruktywistycznego, iz rozwdj dziecka jest wyni-
kiem zaangazowania, rekonstrukcji i interpretacji tego, czego doswiadcza
ono w $rodowisku spoleczno-kulturowym, a nie ,mentalnej transmisji”.
Przypomina sig, iz poznanie i szkolne uczenie si¢ nie jest funkcjg przeka-
zu, a jednym z aspektow ogolnego, integralnego dzialania osoby, a wiedza

? Core Curriculum for Primary, Secondary and Adult Education in Norway, The Royal
Ministry of Education, Research and Church Affairs. Norwegian Board of Education,
Oslo; http://www.udir.no/kl06/NAT1-03, dostep 20.08.2015.
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stuzy do tego, by organizowac, spajac i opanowac wieloaspektows i ztozong
rzeczywisto$¢. Mlody czlowiek dorasta i dojrzewa dzigki dziataniu i two-
rzeniu oraz poznawaniu konsekwencji wlasnych dzialan, a edukacja musi
wyraznie uwzglednia¢ dialektyczny zwigzek dwoch wymiaréw socjaliza-
cji — indywiduacji i uspotecznienia. Podmiotowy charakter rozwoju wie-
dzy dziecka wynika z zespolenia czynnikéw indywidualnych i spofecznych.
Rozwoj jest funkcjg indywidualnego doswiadczenia, ktére jest jednoczesnie
spoteczno-kulturowe i indywidualne.

Zgodnie z paradygmatem konstruktywistycznym przyjmuje sie, iz
uczenie sie jest zespolowym przedsiewzieciem, a umiejetnosci i tozsamos¢
danej osoby rozwijajg si¢ w interakcji z innymi; ludzie sg tworzeni przez
srodowisko, w ktoérym zyja, tak jak i przyczyniaja sie do jego ksztaltowa-
nia. W Norwegii podkresla si¢ udzial we wspdlnocie, a wszystko to, co si¢
dzieje w szkole jest realizowane z udzialem innych. Wobec tego konieczny
jest szeroki kontekst dla ksztalcenia: kultura rowiesnicza, udzial rodzicow
i lokalnej spotecznosci. Szkota jako srodowisko ksztalcenia wychodzi poza
formalng edukacje¢ w klasie i relacje migdzy nauczycielem a uczniami. Sze-
rokie i opiekuncze $rodowisko edukacyjne obejmuje wszystkie interakcje
pomiedzy dorostymi i uczniami, ktére sg oparte na wspolnym zrozumieniu
celow edukaciji.

Przyroda w Norwegii jest bardzo waznym kontekstem edukacji i roz-
woju $wiadomosci jednostki. Czlowiek jest czescig natury i ciagle podej-
muje decyzje, ktére maja wplyw nie tylko na dobrobyt obecnych pokolen,
ale rowniez przysztych, i srodowisko naturalne. Wobec tego wazne jest po-
znanie w szkole uwarunkowan i wielorakich zaleznosci dziatania czlowie-
ka w réznych obszarach, podejmowania decyzji i dokonywania wybordw,
ktérych konsekwencje wykraczajg daleko poza granice geograficzne kraju
i aktualne warunki Zycia.

Analiza norweskiej podstawy programowej zwraca uwage na konstrukty-
wistyczne i spoteczno-kulturowe ujecie edukacji dziecka, na aktywny udziat
ucznia, niezaleznie od wieku, w przygotowywaniu projektéw i kierowaniu
swojego dzialania do innych, przedstawiania pomystéw i wynikéw pracy,
dyskutowania itp. Wyraznie eksponuje si¢ zalozenie, iz uczniowie rozwija-
ja sie, bo podejmuja wysilek poznawania, odkrywania, kreowania nowych
pomyslow, negocjowania, dyskutowania itp. Sita napedowsa uczenia si¢ jest
wewnetrzna motywacja, zaciekawienie, entuzjazm, potrzeba odkrywania,
traktowanie edukacji jak wspanialej przygody. Z zapiséw dokumentéw nor-
weskich wynika, iz nauczyciel ma rozwija¢ i wspiera¢ zaangazowanie dziec-
ka, traktowac je jako aktywnego uczestnika interakcji edukacyjnych, wspot-
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konstruujacego znaczenia; konstruujacego swoja wiedze, swoj obraz swiata
i siebie w $wiecie. Dziecko jako podmiot do$wiadczenia i jego rekonstrukcji
w szkole powinno rozwija¢ krytyczny osad i umiejetnosci naukowego my-
$lenia, metody pracy badawczej, umiejetnosci refleksji i stawiania nowych
pytan, eksperymentowania i obserwacji, szukania wyjasnien dla obserwo-
wanych fenomendw itd. Gtéwnym celem ksztalcenia dla pierwszego stop-
nia, dla szkoly podstawowej jest rozwoj etycznych, mentalnych i fizycznych
zdolnosci (umiejetnosci), danie podstaw ogolnej edukacji prowadzacej do
stawania si¢ osobg niezalezng i przydatng spolecznie, samodzielng w Zyciu
prywatnym i spotecznym. Szkota promuje intelektualng wolnos¢, tolerancje
i wspdtprace w klimacie kooperacji migdzy nauczycielami i uczniami oraz
miedzy szkolg i domem”.

Norwegia stawia na rozwoj osobisty i wspélnotowy, wymagajacy ak-
tywnego udzialu wszystkich podmiotéw w konstruowaniu pomyslnych
warunkow edukacji dziecka w spoteczenstwie demokratycznym, w Polsce
oficjalna edukacja jest nastawiona przede wszystkim na zapamietywanie
i odtwarzanie wiadomosci, na ksztaltowanie podstawowych umiejetno-
$ci szkolnych, a faktyczny proces rozwoju dzieci jako ,,podporzadkowa-
nych wykonawcéw zleconych zadan” przebiega w ukrytych wymiarach
edukacji. Zmiana dyskursu dziecka i ukierunkowanie edukacji poprzez
warto$ci humanistyczne, demokratyczne, konstruktywistyczne i eman-
cypacyjne w edukacji wczesnoszkolnej powinno prowadzi¢ do wspierania
rozwoju dziecka:

— integrujacego sie indywidualnie i spolecznie, rozumiejacego rézne ob-
szary ludzkiego dziatania;

— zaciekawionego, zaangazowanego, otwartego na nowosci;

— uczacego sie i umiejacego uczyc sie; zaangazowanego we wlasny rozwoj;

— refleksyjnego i odpowiedzialnego, czutego na wartosci;

— kreatywnego, odwaznego w szukaniu rozwigzan;

— umiejacego wspodldzialaé, wspolpracowad;

— gotowego wydatkowac sity na odkrycie, eksperymentowanie, docieka-
nie, na uczenie si¢;

— wykorzystujacego rézne zrédia wiedzy i rézne miejsca uczenia sig;

— dbajacego o swoje zdrowie i otoczenie; §wiadomego ekologicznie.

’ Fragment tekstu przygotowany w ramach projektu Edukacja $rodowiskowa dla zrow-
nowazonego rozwoju w ksztatceniu nauczycieli wspétfinansowanego ze srodkow fundu-
szy norweskich i krajowych, zgodnie z umowga Nr FSS/2014/HEI/W/0017/U/0029.
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Zakonczenie

Uznanie jednostki w procesie wychowania od poczatku jako podmiotu
i jednoczesnie wsparcie rozwoju podmiotowego jednostki w przestrzeni
spoleczno-kulturowej szkoty bylo gléwnym motywem pokazania kierun-
ku zmian postrzegania wartosci, celéw i kultury edukacji wczesnoszkolne;.
Postrzeganiu celéw edukacji w kategoriach podmiotowosci nie sprzyja kon-
serwatywno-adaptacyjny dyskurs dziecka i dziecinstwa, ktory wrecz pro-
wadzi do pasywnosci i podporzadkowania dziecka ustrukturyzowanym
wymogom roli ucznia i aktywnosci zarzadzanej tylko przez osobe dorosla.
W takiej szkole dzieci tracg mozliwos$¢ partycypacji w swoim rozwoju, nie
uczg si¢ konstruowania znaczen, reprodukuja gotowe tresci, nie rozwijaja
zaangazowania i odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie, a uczg si¢ reago-
wania na cudze nakazy. Taka edukacja jest utomna i tworzy wiele barier
w rozwijaniu indywidualnego potencjatu dziecka tak, by mogto go wyraza¢
w sposob warto$ciowy spolecznie i by stuzyl mu w rozwijaniu umiejetnosci
potrzebnych w Zyciu.

Na koniec odwolam sie do stéw Alaina Touraine’a, ktory w ksigzce pod
znamiennym tytutem Myslec inaczej stwierdza, iz w spoleczenstwie demo-
kratycznym ,szkota nie powinna by¢ dluzej postrzegana jako osrodek so-
cjalizacji, ale jako $srodowisko upodmiotowienia, konstruowania podmiotu”
(Touraine 2007, s. 264). Touraine postrzega socjalizacje w kategoriach funk-
cjonalistycznej reprodukcji, ktéra prowadzi cztowieka do podporzadkowa-
nia ré6znym osrodkom wiladzy, a jego zdaniem, tylko ,jednostka-podmiot
broni dla siebie, ale i dla innych, okreslonej przestrzeni wolnosci, dzieki
ktérej nie zostanie zredukowana do petnionych przez siebie rél i nie bedzie
calkowicie poddana jakiejkolwiek wladzy” (Touraine 2013, s. 162). Kultura
edukacji w spoteczenstwie demokratycznym powinna sprzyjaé rozwojowi
»jednostki-podmiotu”.

Early childhood education in the time of cultural changes

Abstract

The author of the article joins the discussion on changes in early childhood education.
By referring to a man’s position in the times of liqguid modernity the author is show-
ing paradoxes of contemporary child education. On the basis of Corsaro and Nelson’s
works, she highlights children’s developmental possibilities, their role in self-devel-
opment and culture reconstruction, as well as a necessity of using research to change
a school culture of learning. In order to indicate a direction of change, the author re-
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fers to Educational Research and Innovation. The Nature of Learning: Using Research
to Inspire Practice, published by OECD.

Keywords: changes in early childhood education, child as a social actor and co-cre-
ator of his development, supporting pupil’s development as an aim of education
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Marzenna Nowicka

O niedostatkach uwzgledniania
perspektywy ucznia w szkolnym procesie
rozwijania kompetencji

Zamiast wstepu...

W zwiazku z praktykami studenckimi cze¢sto bywam w szkole i rozmawiam
z dzie¢mi. Gdy kiedy$ na przerwie zadalam im pytanie: Po co chodzicie do
szkoty? — dzieci méwily spontanicznie: bo sig spotykam ze swoim kolegg, bo
si¢ razem bawimy, bo ganiamy si¢ na przerwie... Nauczycielki byly zdziwione,
ze dzieci udzielaly takich odpowiedzi. Ich zdanie bylo odmienne, co wyra-
za nastepujaca wypowiedz: No jak to, to oczywiste, dzieci zdobywajg wiedze,
kompetencije, uczq sig o Swiecie, rozwijajg sig... Ten przyklad pokazuje zderze-
nie perspektyw ucznia i nauczyciela. Oto w tak podstawowej kwestii, jaka jest
gtéwny powdd przebywania dziecka w szkole uczen i jego nauczyciel maja
zupelnie inne zdania... Szkota zafiksowana na samej sobie i na wlasnych ce-
lach uprawomacniajacych jej istnienie od lat nie rejestruje glosu dziecka i nie
uwzglednia jego perspektywy w codziennej pracy dydaktyczne;.

Czym jest perspektywa dziecka i na czym polega
jej uwzglednianie w szkole?

Perspektywe dziecka mozna rozpatrywaé¢ w ujeciu ogélnym na poziomie
makro, odwolujac si¢ do teorii krytycznych czy strukturalizmu funkcjo-
nalnego, lub zej$¢ na poziom mikro i wykorzysta¢ na przyklad teorie in-
terakcjonizmu symbolicznego i interpretatywizmu. Na poziomie makro
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kategoria ,,perspektywa dziecka” oznacza pozycje/miejsce dziecka w spote-
czenstwie i dotyczy rozpatrywania zakresu jego praw, rozwigzan legislacyj-
nych zapewniajgcych ochrong praw dziecka, uje¢ systemowych dotyczacych
realizacji tych praw itp. Ujecie na poziomie mikro dotyczy szkolnych inte-
rakcji: dorosty — dziecko; dziecko — dorosty; dziecko — dziecko. Do takie-
go podejscia bede nawigzywala w niniejszym artykule, rozumiejac katego-
rie ,perspektywa dziecka” jako dzieciecy punkt widzenia, przedstawianie
i ocene problemow i zdarzen z pozycji dziecka.

Uwzglednianie perspektywy dziecka/ucznia przez doroslego/nauczycie-
la jest uzaleznione od tego, w jaki sposéb dorosli rozumieja kompetencje
dzieci, akceptujg je, umozliwiajg ich przejawianie i stwarzajg warunki do
ich rozwijania. Mozemy tu wyrdzni¢ trzy warianty reakcji nauczyciela na
ujawnianie kompetencji przez dziecko: brak zaufania do kompetencji dziec-
ka, warunkowe zaufanie do kompetencji dziecka oraz peine zaufanie do
kompetencji dziecka (por. Nowicka 2010, s. 220-222). W pierwszym przy-
padku dziecko traktowane jest jako istota utomna, niepetna, o ,nieuksztal-
towanych protokompetencjach” (Jenks 2008, s.124), ktorg trzeba kierowac,
asekurowa¢, oswiecac, ksztaltowaé, naprowadzac itd. Warunkowe zaufanie
do kompetencji dziecka oznacza cz¢sciowa zalezno$¢ ucznia od nauczyciela.
Jest on w stanie ustapic¢ ze swego pola decyzyjnego i w niektérych przypad-
kach uzna¢ kompetencje, z ktérymi dziecko juz wkracza do szkoty i kto-
re poza nig rozwija. Pelne zaufanie do dzieciecych kompetencji oznacza
traktowanie ucznia jako odrebnej, pelnoprawnej istoty ludzkiej, mowigcej
wiasnym glosem w swoich sprawach, zdolnej do dziatania i samodecydowa-
nia o sobie. Dziecko w takim ujeciu jest postrzegane jako istota kompletna
i pelna w swej aktualnosci: cztowiek w terazniejszosci, a nie jako kto$, kto
czlowiekiem dopiero zostanie w przysztosci (Skivenes, Strandbu 2006, s.13).

Odkrycie perspektywy dziecka w badaniach pedagogicznych laczy sie
bezposrednio z uksztaltowaniem si¢ w latach 80. XX w. tzw. nowej socjo-
logii dziecinstwa i zalozeniami badawczymi formulowanymi w jej obre-
bie. Przyjmuje si¢ w nich rozumienie dziecinstwa w szerokiej spolecznej
perspektywie. Traktuje sie je jako konstrukt bez temporalnego poczatku
i konca, wpisany na stale w struktury generacyjne spoteczenstwa (Qvor-
trup 2009). Dziecinstwo charakteryzuje potencjal kreacyjny. Dzieci w no-
wej socjologii dziecinstwa to aktorzy spoleczni, czyli ,,podmioty aktywnie
konstruujace i okreslajace swoje zycie spoleczne, zycie otaczajacych ich lu-
dzi oraz spotecznosci, w ktérych zyja” (Jenks 2008, s. 112). To kreatywni
konstruktorzy wlasnej biografii, swoim zyciem wplywajacy na najblizsze
otoczenie spolfeczne oraz funkcjonowanie spoteczenstwa. Ponadto, co pod-
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kresla znany etnograf dziecinstwa, William A. Corsaro (2009, s. 311), dzieci,
dzialajac w grupie réwiesniczej, generuja swoje wlasne §wiaty kulturowe. Na
zajeciach w szkole, na przerwach, na boisku czy w piaskownicy, przebywa-
jace ze sobg dzieci podejmuja rézne aktywnosci skiadajace sie na specyfike
ich wspolnot, co daje podstawe do identyfikacji kulturowej odr¢bnosci od
kultur generowanych przez dorostych.

Dziecko jako uczestnik wielu réznych grup ,,0 zmiennych charakterze
etnicznym, religijnym, kulturowym i spotecznym” (Dahlberg, Moss, Pence
2013, s. 116) gromadzi szerokie doswiadczenia. Doswiadczenia te okresla-
ja jego jezyk, zainteresowania, postawy i wybory. Istotne jest, iz ,dziecko
nadaje wlasne, zindywidualizowane (cho¢ zawsze negocjowane spolecznie)
znaczenia temu, czego doswiadcza, »po swojemu« okresla sytuacje, siebie,
czlonkéw rodziny, kolegéw, dorostych, konstruujac zarazem wtasne strate-
gie postepowania i komunikowania si¢ i uaktywniajac procesy budowania
swojej tozsamosci” (Kwiatkowska-Goéralczyk 2011, s. 167). Zatem perspekty-
wa dziecka polega na dziecigcym postrzeganiu, rozumieniu i doswiadczaniu
$wiata. Oznacza to odkrywanie i zaakceptowanie przez dorostych sposobéw
»odbioru” $wiata przez dziecko i nadawanych mu przez dziecko znaczen
(Klus-Stanska red. 2004). Dziecko ma potrzeby zupelnie rézne niz potrzeby
0sob dorostych i odmienny punkt widzenia na wiele kwestii. Ma swoje wlas-
ne zdanie i poglady, ktére powinno mdc wyrazaé. Dziecko jest niezalezng
istotg — jest pelnoprawnym uczestnikiem interakeji i winno tez bra¢ udzial
w procesie podejmowania decyzji (Skivenes, Strandbu 2006, s. 19). Dlatego
w instytucjach, w ktérych majg rozwijac¢ si¢ dzieci, wazne jest poznawanie
»0pinii i pogladéw dzieci wyrazanych przez nie same i tym samym stwarza-
nie warunkéw do ich autentycznej partycypacji” (Gawlicz, Rohrborn 2014,
s. 19). Zatem podsumowujac, uwzglednianie perspektywy dziecka to akcep-
towanie przez dorostych glosu dziecka, jego sposobow widzenia i przezywa-
nia $§wiata oraz podejmowanie dziatan edukacyjnych z uwzglednianiem in-
teresu dziecka, ale wyrazonego nie przez dorostego, lecz przez samo dziecko.
W codziennosci szkolnej oznacza to proces stwarzania dzieciom warunkéow
do artykulowania wlasnych pogladéw i opinii oraz do podejmowania decyzji
w kwestiach dotyczacych czego, kiedy, gdzie, z kim i jak si¢ uczg. Edukacja
szkolna, przygotowana dla dziecka przez dorostych, jest zdominowana przez
punkt widzenia dorostych, a chodziloby o odstapienie od tej hegemonii na
rzecz uwzgledniania perspektywy dziecka — gléwnego ,,odbiorcy” oferty
edukacyjnej i aktora dzialan przebiegajacych w szkole.

Badania odnoszace si¢ do perspektywy dziecka — ucznia w procesach
edukacyjnych nie sg rozpowszechnione w polskiej pedagogice (Wollman



O niedostatkach uwzgledniania perspektywy ucznia... 41

2013), cho¢ wiele prac eksplorujacych zagadnienia dziecka i dziecinstwa
ja uwzglednia. W niniejszym tekscie probuje przyjacé perspektywe dziecka
i rozwazy¢ dzialania szkoly w zakresie rozwijania kompetencji.

Mankamenty szkolnego ksztaltowania
kompetencji ucznia

Szkota i jej kultura, oparta na funkcjonalnym paradygmacie, z zalozenia re-
prezentuje perspektywe dorostego w okreslaniu sensu swego istnienia i celu
dzialania. I cho¢ deklaracjami na temat dbalosci szkoty o rozwoj dziecka
przesycony jest kazdy dokument dotyczacy jej pracy, sa one jednak mitem,
ktéry w latach 90. z calg ostro$cig obnazyta Maria Dudzikowa (2004). Dla-
tego tez nie ma zadnej pewnosci, ze starajac si¢ o dobro dziecka mamy na
uwadze akurat to dobro, o ktére ono samo zabiega i ktérym jest zaintereso-
wane. Zatem stawiam teze, iz nie jest oczywiste, ze dzialania szkoly w za-
kresie rozwijania kompetencji sg korzystne z perspektywy dziecka. Bo cho¢
jako doroéli, nauczyciele i decydenci o$wiatowi dzialamy tak, jakby$my byli
pewni, ze wiemy co jest dobre dla dziecka z perspektywy dorostego, to jed-
nak zbyt malo (albo wcale) wiemy, co jest dobre dla dziecka z perspektywy
dziecka. W swoich rozwazaniach pomijam aspekt wydolnosci szkoty jako
instytucji, jej funkcjonalnej skutecznosci uzaleznionej od jakosci kadry, sto-
sowanych metod pracy, wyposazenia srodowiska uczacego itp.

Biorgc pod uwage rozwijanie kompetencji w szkole, perspektywa
uczniowska nie jest respektowana, dzialania nauczycieli bowiem, w $wietle
moich obserwacji, charakteryzuja si¢ nastepujacymi mankamentami:

— akceptacja logiki doboru i wskaznikowania kompetencji — przyjmowa-
nie przez nauczycieli postawy adaptacyjnej wobec narzucanych szkole
konceptualizacji kategorii kluczowych dla ksztaltowania kompetencji
ucznia;

— afirmowanie roli szkoly — uznanie niekwestionowalnosci roli szkoty
i przedszkola w nabywaniu kompetencji;

— inercja teoretyczna — zafiksowanie wczesnej edukacji na klasycznych
teoriach rozwoju dziecka.

Akceptacja logiki doboru i wskaznikowania kompetencji

Postawa adaptacyjna nauczycieli wobec narzucanych szkole w réznych do-
kumentach konceptualizacji istotnych kategorii dotyczy uznawania za nie-
kwestionowalne:
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— zrédet i kanonu kompetencji — kto za tym stoi? dlaczego taki kanon?
— modeli poszczegdlnych kompetencji — dlaczego takie sktadowe? jak mie-
rzy¢ jakos¢? jakie narzedzia?

Nauczyciele w polskiej szkole, od lat dzialajagcy w scentralizowanym
systemie o$wiaty, z pokorg i bez sprzeciwu realizuja stawiane przed nimi
zadania. Nader rzadkie uwzglednianie ich glosu przez wladze o$wiatowe
réznych szczebli zamrozito refleksyjnosc¢ i wdrozyto pedagogéw do bezkry-
tycznego wypelniania zapiséw w dokumentach regulujacych prace szkoty.
Dodatkowo brak podejscia krytycznego w programach studiéw nauczyciel-
skich uniemozliwit wyksztalcenie u pedagogéw solidnych kompetencji do
identyfikowania objawow ukrytej przemocy, a takze §wiadomosci kulturo-
wego zaposredniczenia dziatan szkoty (Klus-Stanska 2010, s. 40). Dlatego
tez w codziennej praktyce edukacyjnej nie docieka si¢ narzucanych w do-
kumentach, ukrytych znaczen kategorii: ,,dziecko”, ,,uczen”, ,kompetencje”.
Nie stawia si¢ podstawowych pytan o intencjonalnos¢ wdrozen: kto za tym
stoi, dlaczego takie? Wyznaczono odgérnie w rozporzadzeniu Parlamentu
Europejskiego osiem kompetencji kluczowych i w polskich szkotach przyj-
muje si¢ je bezdyskusyjnie. Tymczasem przyjecie tego, jakie kompetencje
sa potrzebne miodym ludziom i jak nalezy je rozumiec jest zawsze uwi-
klane w zwiazki z polityka, wladza, hierarchiczng strukturg spoleczenstw,
ekonomig, kulturg. Przyjmowanie narzucanych kanonéw i mentalnych
definicji tego, na czym polega istota kompetencji jest wyrazem bezreflek-
syjnosci i nieswiadomego stuzenia procesom normalizacyjnym. Blokuje tez
indywidualne rozumienie i interpretowanie kompetencji przez nauczycieli,
co w praktyce edukacyjnej skutkuje nasladownictwem, a nie generowaniem
wlasnych pomystéw na dzialania edukacyjne z uczniami.

Szczegdlnie niepokojace jest ustanawianie optymalnych wskaznikéw do
charakteryzowania poszczegdlnych kompetencji. W réznego rodzaju zale-
ceniach europejskich i polskich starannie definiuje si¢ nie tylko to, na czym
polega istota danej kompetencji, ale rowniez okresla si¢ szczegélowo zasob
wiedzy, umiejetnosci i sktadowe postawy swiadczace o tym, ze jednostka
dang kompetencje nabyta.

Oczywiscie podawanie wskaznikow moze rozszerza¢ rozumienie danej
kompetencji przez nauczyciela i sktania¢ do wzbogacania repertuaru sto-
sowanych przez niego sposoboéw dzialania dydaktycznego. Jednak moze
tez znacznie usztywnia¢ ksztalcenie i niebezpiecznie zbliza¢ je do techno-
logicznego procesu wytwarzania ,kompetentnego produktu” — ucznia.
Wyznaczanie konkretnych wskaznikéw danej kompetencji jest podstawa
konstruowania narzedzi pozwalajacych jednoznacznie mierzy¢ stopien jej
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osiggniecia przez dzieci, co w konsekwencji niejednokrotnie prowadzi do
mechanicznego uczenia ,,pod testy”. Mozna wéwczas poréwnywac uczniow,
klasy, szkoly, typowac zwycigzcéw, a przegranych sklania¢ do wdrazania
programéw naprawczych. Przy takim sztywnym standaryzowaniu kompe-
tencji bezwiednie zostaje si¢ ,wkreconym” w mechanizmy uprzedmiotawia-
nia i selekeji. Gloryfikowanie standaryzacji, poszukiwanie prostych i czu-
tych narzedzi pomiaru oraz pewnych odpowiedzi jest objawem dyskursu
jakosci, ktory identyfikujg Gunilla Dahlberg, Peter Moss, Alan Pence (2013).
Jednakze autorzy ci przestrzegaja wprost, iz ,,[k]wantyfikacja jest technolo-
gia, bez ktdrej nie moga si¢ oby¢ praktyki dzielenia, klasyfikowania i przy-
dzielania, i poprzez to staje si¢ narzedziem narzucania porzadku i sprawo-
wania wladzy dyscyplinarnej” (2013, s. 153). W tym $wietle szczegétowosé
wskaznikéw do rozwijania kompetencji to nie wasko rozumiana wartos¢
dydaktyczna, czy dobre wskazéwki do podnoszenia efektywnosci dziatan
szkoly, ale narzedzie standaryzacji, podporzadkowania i unifikacji odno-
szace sie zaréwno ogoélnie do szkoty jako instytucji, ale rowniez do pojedyn-
czych uczeszczajacych do niej uczniow.

Watpliwosci budzi¢ powinien nie tylko sam fakt, ze opis kompetencji
sie uszczegolawia, ale réwniez to, jakie wskazniki w obrebie danej kompe-
tencji sie wyrdznia. Zazwyczaj uznaje si¢, Zze s3 one opracowywane przez
ekspertéw z okreslonej dziedziny. Nie bierze si¢ pod uwage dwoch bardzo
istotnych czynnikow, na ktére uwage zwracajg Dahlberg, Moss i Pence. Po
pierwsze, prac nad ustaleniem kompetencji i okreslaniem ich wskaznikéw
podejmuje si¢ grupa wyznaczonych osob, ale nie tylko ekspertéw, lecz row-
niez oséb powolywanych do zespolu ze wzgledu na zajmowane przez nich
polityczne, urzedowe badz kierownicze stanowiska (2013, s. 159). Osoby te
zawsze pozostaja pod swoim wplywem, a takze wplywem kontekstu kul-
turowego, z ktorego sie wywodzg. W tej sytuacji okreslanie jakosci danej
kompetencji poprzez konkretne wskazniki jg konstytuujace jest ,w istocie
swej — jak mozna powiedzie¢ za przywolywanymi autorami — wyklucza-
jacym, dydaktycznym procesem, podejmowanym przez okreslong grupe,
ktérg do okreslania, co ma by¢ rozumiane jako prawda lub falsz, upowaznia
posiadana przez nig wladza i roszczenia stusznosci; nie jest procesem opar-
tym na dialogu i negocjacji z udziatem wszystkich zainteresowanych stron”
(2013, s. 160).

Innym czynnikiem, ktéry réwniez przesadza o doborze skladowych
kompetenciji jest zafiksowanie wylacznie na wiedzy z okreslonej dziedzi-
ny z pominieciem kwestii wartosci. Jakos$¢ szczegdlowo zdefiniowanej
kompetencji przedstawia si¢ w dokumentach uniwersalnie, jako kategorig
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wypreparowang z wartosciowania i wpltywoéw kulturowych (Dahlberg,
Moss, Pence 2013, 5.160). Tak okreslong kompetencj¢ mozna zastosowac
i rozwija¢ w kazdej szkole, w kazdym kraju i w kazdych okolicznosciach,
nie bioragc pod uwage zréznicowan $rodowiskowych i realnych potrzeb
uczniow. Jest ,ponadindywidualna” i ,ponadkulturowa”. To wyrugo-
wanie wartosci i pytan o filozoficzng podstawe definicji jakosci jest dla
Gunilli Dahlberg, Petera Mossa, Alana Pence’a kluczowe i przesadza
o odstgpieniu od modernistycznego dyskursu jakosci na korzys¢ lepiej
wpisujgcego sie w warunki ponowoczesnosci dyskursu nadawania zna-
czen (2013, s. 174 i nast.). W warunkach instytucjonalnych dyskurs ten
opiera si¢ na nieustannym rygorystycznym kwestionowaniu oczywisto-
$ci praktyki edukacyjnej i podejmowaniu dzialan w kontekscie ciggtego
krytycznego i refleksyjnego dociekania, co oznacza ,,dobre zycie dziecka”
(2013, s. 177).

Podsumowujac, narzucanie szkole konceptualizacji kategorii kluczowych
dla ksztaltowania kompetencji ucznia jest wyrazem funkcjonowania w dys-
kursie jako$ci. Adaptacyjna postawa nauczycieli gruntuje site tego dyskursu
i jego wszechogarniajace dziatanie. Dahlberg, Moss i Pence pisza, ze nie jest
to sifa wylacznie pozytywna. Dyskurs jakosci, w ktérym odbywa si¢ usta-
nawiane kompetencji kluczowych zwieksza uprzywilejowanie procedury
osiggania jasno wyznaczonych celéw, upraszcza ztozonos¢ i zréznicowanie
zjawisk oraz wyklucza kontekst, w jakim one wystepuja. Holubienie stan-
daryzacji to zamykanie si¢ na r6znorodnos¢, subiektywnos¢ i odmiennos¢.
To réwniez zamykanie sie na mozliwos¢ odkrywania perspektywy dziecka,
rozpoznawania dziecigcego punktu widzenia i zwigkszenia stopnia partycy-
pacji dzieci w planowaniu ich wlasnego rozwoju.

Afirmowanie roli szkoly

Drugi wyrdzniony przeze mnie niedostatek dzialan nauczyciela w zakresie
rozwijania uczniowskich kompetencji z uwzglednieniem ich perspektywy
dotyczy niekwestionowalnosci roli szkoty w nabywaniu kompetencji przez
dziecko. W szkole czy w domu, nauczyciele i rodzice dzialaja tak, jakby byli
pewni, ze dzieci uczg si¢ wylacznie poprzez kontakty z nimi i w warunkach
przez nich stworzonych. W zyciu codziennym wyraznie przejawia sie to
w jezyku. Rodzice méwia: — Péjdziesz do szkoly, to si¢ nauczysz...; nauczy-
ciele: — Stuchajcie, bo ttumacze i pézniej nikt nie bedzie wiedzial. A dzieci,
uczniowie na to: — My wiemy, znamy, ale nikt ich nie stucha. Panuje po-
wszechne przekonanie, zZe dzieci nabywaja kompetencje, wylacznie czerpiac
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ze $wiata przygotowanego im przez dorostych. To prawda, lecz tylko cze-
$ciowa. Nie zawsze kierunek: od dorostego ku dziecku jest aktualny. Méwia
o tym zaréwno klasyczne teorie antropologiczne (Mead 1978), jak i wspol-
cze$ni badacze nowych technologii informacyjnych (Prensky 2001; Tapscott
2010) czy z obszaru nowej socjologii dziecinstwa, o ktérych juz wspomnia-
tam. Bardzo czgsto dziecko juz przychodzi do szkoty z okres§lonymi bardzo
wysokimi kompetencjami, nabylo te kompetencje gdzie indziej, w innych
srodowiskach, w ktdérych dzialalo, albo od réowiesnikow, albo tez kompeten-
cje oferowane w szkole nie s3 mu w ogdle potrzebne. Niestety w szkole nadal
brakuje odniesien do rzeczywistych kompetencji ucznia, a jak zauwaza Mo-
nika Wisniewska-Kin, ,obligatoryjne tresci ksztalcenia $cisle dopasowuje
sie do przyjetych apriorycznie i bezdyskusyjnie przekonan o jego [tj. dziec-
ka, przyp. M.N.] niktych mozliwosciach poznawczych” (Wisniewska-Kin
2013, s. 21). Na roznych polach eksponuje si¢ profesjonalizm szkoly i na-
uczyciela, podkreslajac korzysci, jakie ptyng z instytucjonalnego wyksztal-
cenia (por. Zalewska 2005).

To zakorzenienie w spolecznym odbiorze idei szkoly jako jedynego
miejsca zdobywania wiedzy $wietnie ilustruje komentarz do osiagnie¢ pol-
skich uczniéw w miedzynarodowym badaniu TIMSS, przedstawiony przez
Krzysztofa Konarzewskiego: ,,Najnizsze wyniki mali Polacy osiggaja w geo-
metrii, nieco wyzsze, ale ciagle ponizej sredniej ogolnej — w wiedzy o licz-
bach i liczeniu. Za to ich umiejetnosci przedstawiania danych okazuja si¢
przewyzsza¢ $rednig ogdlna. To niespodzianka, bo tej problematyki raczej
nie ma w typowych programach ksztalcenia matematycznego. Czyzby na-
sze dzieci przyswajaly sobie zestawienia tabelaryczne, piktogramy i wykresy
z gier komputerowych? Gdyby tak bylo, to nauczaniu matematyki w pol-
skich szkotach nalezaloby zarzuci¢, ze nie dorasta do mozliwosci umysto-
wych uczniéw” (2012, s. 33). Istotg pytania postawionego przez Konarzew-
skiego jest watpliwos¢, czy dzieci moga/sa zdolne do tego, by zdobywac
wiedze poza szkolg. Sens ostatniego zdania mozna rozumie¢ tak, ze jego
autor odpowiada na t¢ watpliwos¢ przeczaco — dzieci nie mogg uczy¢ sie
poza szkolg, bo nauczanie matematyki w szkole trzeba byloby zlikwido-
wal. A przeciez wiadomo, Ze nie wyobrazamy sobie szkoly bez matema-
tyki... Wydaje si¢ jednak, Ze sprawa przedstawia si¢ inaczej: dzieci uczg sig
matematyki poza szkolg, dlatego szkolng matematyke nalezaloby dopaso-
wac tak, by wsparla dziecigce matematyzowanie $wiata. Zatem nalezaloby
zdiagnozowac umiejetnosci, z ktérymi dzieci przychodza do szkoty, by moc
je umacnia¢, rozszerzaé, poglebia¢ i na nich budowaé nowe kompetencje
(por. Kalinowska red. 2013).
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Inercja teoretyczna

Trzecim, wymienionym niedomaganiem dzialan dorostego w sferze

uwzgledniania perspektywy dziecka w procesie ksztaltowania jego kompe-

tencji w szkole jest zafiksowanie pedagogéw na klasycznych teoriach rozwoju
dziecka', co taczy sie z ogdlng inercjg teoretyczng edukacji wezesnoszkolne;.

Pedagogika wczesnoszkolna nie zarejestrowala zmian w psychologii roz-

wojowej, ktére dokonaly si¢ w ostatnich dekadach. Wybiérczo implemen-

tuje pojedyncze teorie dotyczace rozwoju czlowieka w pierwszych okresach
jego zycia, nie dostrzegajac szerszej perspektywy przemian dokonujacych
si¢ w obrebie tej dyscypliny. Tymczasem, jak pisze Janusz Trempala, w ba-
daniach nad rozwojem psychicznym cztowieka mozna wyrézni¢ dwa fun-
damentalne przetomy, ktére w radykalny sposéb zmienily konceptualiza-
cje kategorii rozwoju i zasadniczo wplynety na uksztaltowanie si¢ obecnie
panujacego w psychologii podejscia do tego zjawiska (2001, s. 85). Przefom
pierwszy — od reaktywnosci do aktywnosci wlasnej — wiaze sie z nazwi-
skiem Jeana Piageta i dotyczy wykazania roli aktywnosci jednostki w proce-
sie osobistego rozwoju. Dzi$ to stanowisko jest niewystarczajace, wraz z ozy-
wieniem bowiem w latach 70.-80. ubiegtego wieku badan nad biegiem zycia
ludzkiego ,,w my$leniu o zjawisku rozwoju dokonat si¢ przetom o znaczeniu,
ktére mozna przyréwnac do przeobrazen, jakie dokonaly si¢ w fizyce wraz

z pojawieniem sie teorii wzglednosci” (Trempala 2001, s. 87).

Ten drugi przelom w badaniach nad rozwojem — od uniwersalnosci

i stalosci do indywidualnosci i plastycznosci zmian rozwojowych — ozna-

cza opisywanie rozwoju w kategoriach elastycznych i wielokierunkowych

zmian indywidualnych. Przelom ten laczy sie z powstala na Zachodzie
szerokg orientacjg life-span development psychology, w Polsce nazywanej
psychologia rozwoju czlowieka w ciggu zycia (Tyszkowa 1988; Brzezinska,

Trempata 2000; Kielar-Turska 2000; Trempala 2011).

Za najistotniejsze zalozenia podejsicia life-span psychology, wazne dla
rozpatrywanej w tym artykule kwestii, mozna uznac:

— holistyczne podejscie do czlowieka jako osoby, tj. istoty wielowymiaro-
wej, ale nieredukowalnej, funkcjonujacej na wielu ptaszczyznach, ale za-
wsze w sposdb calosciowy, rozwijajacej sie w sposéb zindywidualizowa-
ny, na kazdym etapie Zycia;

! Mimo obecnosci w polskiej literaturze pedagogicznej prac ukazujacych dyskursyw-
nos¢ kategorii ,rozw6j” w réznych koncepcjach (por. Filipiak 2012), jej problematycz-
no$¢ i opresyjnosc¢ (Klus-Stanska 2013).
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— ujmowanie rozwoju czlowieka w pelnym cyklu Zycia, takze przed naro-
dzeniem oraz w drugiej (coraz dtuzej trwajacej) potowie zycia;

— traktowanie rozwoju jako plastycznego procesu zmian wielokierunko-
wych, wlaczajac w jego zakres m.in. zjawisko regresu/zanikania (od-
krycie w regresie nie tylko aspektéw destrukcyjnych), zjawisko ,,wyzby-
wania si¢” (np. nieakceptowanych spolecznie nawykéw, cech itp.) obok
zjawiska ,,przyrostu” (do§wiadczenia itp.) i rozpadu (Stras-Romanowska
2001, s. 98-99).

Zgodnie z nowym podejsciem rozwoj dotyczy calego biegu Zycia jed-
nostki i nie ustaje wraz z osiagnieciem przez nig dorostoéci. Oznacza to
zerwanie z tradycyjnym, silnie zakorzenionym w psychologii, szczegdlnie
rozwojowej, stanowiskiem, zgodnie z ktérym rozwdj psychiczny ustaje oko-
fo polowy zycia jednostki, wraz z osiagnieciem dojrzalosci oznaczajacej
stabilno$¢ psychiczng i dysponowanie pelnym zestawem kompetencji do
radzenia sobie w srodowisku. W podejsciu life-span, zredefiniowano poje-
cie ,rozwoju’, uznajac, ze ,kryterium zmiany rozwojowej zawarte jest nie
tyle w stopniu progresywnosci, jakg wyraza dana zmiana w stosunku do
zmian wcze$niejszych, ile raczej w adaptacyjnosci tej zmiany, wyrazajacej
zdolnos$¢ jednostki do konstruowania jakosciowo nowych relacji ze §wiatem
zewnetrznym, stosownie do zmian zachodzacych w danym czasie zaréwno
w organizmie, jak i w otoczeniu” (Trempata 2001, s. 89). Oznacza to odsta-
pienie od klasycznej definicji rozwoju i przyjecie, iz jego istota jest nie tyle
~wzrost”, ile ,zmiana” dokonujaca si¢ w czasie.

W $wietle tego podejscia rozwdj cztowieka jest zdeterminowany przez
trzy rodzaje czynnikéw: indywidualny wiek (kondycja biologiczna, zada-
nia rozwojowe, cykl zycia rodzinnego itp.); okres historyczny, w jakim zyje
jednostka (warunki cywilizacyjne: transformacje polityczne i ekonomicz-
ne, niepokoje spoleczne, wojny, zmiany w modelu rodziny itp); czynniki
pozanormatywne (wypadki losowe, wlasne wybory) (Stras-Romanowska
2001, s. 97). Ta ostatnia grupa ma szczegdlny wplyw na unikatowos¢ zycia
jednostki i pozwala opisywac ja w kategoriach ,,twdrcy wlasnego rozwoju”
(Stras-Romanowska 2001).

Zmiany jako$ciowe, jakie dokonuja sie w biegu zycia jednostki pozwalaja
na wyodrebnienie etapéw rozwoju i charakterystyke wtasciwych im mecha-
nizméw. Jednakze w podejsciu life-span cztowiek zawsze traktowany jest
jako uktad dynamiczny, a jego ,rozwoj pojmowany jest jako efekt ciagtych
interakcji migdzy réznymi poziomami organizacji istniejagcych w $wiecie:
zewnetrznymi i wewnetrznymi zaréwno fizycznymi, biologicznymi, jak
i psychicznymi” (Trempata 2001, s. 91). Interakcje te majg charakter wza-
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jemny, a kazdy poziom jest uzalezniony od pozostatych. Zatem, cho¢ rozwdj
czlowieka da si¢ opisa¢ poprzez uogoélnione prawa poszczegdlnych etapdow,
to zawsze bedzie on rezultatem indywidualnych wyboréw i doswiadczen
gromadzonych przez jednostke w specyficznym otoczeniu, w jakim przy-
szfo mu dziala¢ i zy¢. Stad psychologowie z orientacji life-span sceptycznie
odnosza si¢ do ustanawiania uniwersalnych norm rozwojowych (Stras-Ro-
manowska 2001, s. 97).

Podsumowujac, trzeba podkreslié, ze podejscie okreslane mianem
psychologii rozwoju czlowieka w ciagu zycia oznacza dialogiczno-
-kontekstualne podejscie do zmiany rozwojowej i uznanie, ze rozwoj nie jest
wylacznym atrybutem wczesnych lat Zycia czlowieka. Dynamika rozwoju jest
zindywidualizowana i zmienna w cyklach progresji i regresji, podazajac w kie-
runku wielu mozliwych punktéw koncowych ontogenezy. Najlepiej obrazuje
to wykres przebiegu zmian rozwojowych w funkcji czasu opracowany przez
Paula Baltesa. Ma on posta¢ nie klasycznej linii wznoszacej sie ku gorze, czy
np. oznaczajacej cyklicznos¢ petli, ale bardzo wielu naktadajacych sie na siebie
tamanych w dwdch postaciach: skiadajacych si¢ z dwdch odcinkéw w ksztalcie
kata rozwartego lub z trzech, w uproszczonym ksztalcie litery ,,n” — oznacza-
jacych rézne mozliwe stany zmian: stabilizacje, zmiany krétkie i dtugotrwale,
progresywne i regresywne, przyrastanie i ubytek (por. Trempala 2011, s. 44).

Tradycyjne i nowe podejscie do rozwijania kompetencji
w szkole

Proponuje przenies¢, przedstawione tu w bardzo okrojonym zakresie, po-
dyktowanym waskimi ramami artykutu, charakterystyki dwéch przefoméw
w badaniach nad rozwojem czlowieka na grunt rozwazan na temat kompe-
tencji. Generuja one bowiem dwa odmienne podejscia do ich interpretowa-
nia. W moim rozumieniu, po przyjeciu pewnych uproszczen, przedstawiajg
si¢ one nastepujaco.

W tradycyjnym podejsciu, nawigzujacym do klasycznych koncepcji
rozwoju dziecka, uznaje si¢, iz kompetencje pojawiaja i rozwijajg si¢ w sil-
nym powigzaniu z faza rozwoju Zycia dziecka. Ich rozwoj da sie wyznaczy¢
i opisa¢ za pomocg jednoznacznie dobranych wskaznikéw, pozwalajacych
na poréwnywanie i wskazywanie poziomu osiggniecia danej kompetencji.
Rozwoj kompetencji generalnie zawsze oznacza jej przyrost, czy to rozumia-
ny w kategoriach ilosciowych (wzrost: zwigkszenie, poszerzenie, poglebienie
itp), badz rozumiany w wymiarze jako$ciowym jako osiagniecie innego —
wyzszego wymiaru danej kompetencji, tj. np. wickszej zlozonosci, wyzszej
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efektywnosci, lepszej kompatybilnosci. Najogolniej przyjmuje sie, Ze rozwdj
kompetencji, pomingwszy czynniki wewnetrzne, biologiczne, jest wypadko-
wa aktywnosci wlasnej jednostki i stymulacji sSrodowiska zewnetrznego. Co
najwazniejsze, uznaje sie, iz mozliwe jest osiggniecie poziomu dojrzalosci
kompetencyjnej. Zawsze da si¢ wyznaczy¢ punkt docelowy, do ktérego ma
zmierza¢ jednostka, by osiaggna¢ maksimum — pelnie danej kompetencji.
W podejsciu tradycyjnym przyjmuje sig, ze proces nabywania kompetencji
jest zindywidualizowany, co oznacza, ze ostatecznie jednostki wtadaja kom-
petencjami opanowanymi na réznym poziomie, jednakze uznaje si¢ tez, ze
kompetencje s3 zunifikowane kulturowo. W ré6znych kulturach do Zycia po-
trzebne sg takie same badz podobne kompetencje.

Natomiast w podejsciu nawiazujagcym do nurtu psychologii rozwoju
czlowieka w ciggu Zycia uwaza sie, ze kompetencje sa specyficzne dla da-
nego okresu rozwojowego. Ich rozwoj nie jest procesem liniowym, wylacz-
nie progresywnym, ale podlega wielokierunkowym zmianom opisywanym
w kategoriach progresu, regresu, wygaszania, rozpadu itp. Nabywanie kom-
petencji uzaleznia si¢, podobnie jak w ujeciu tradycyjnym, od otoczenia oraz
od aktywnosci wlasnej jednostki, chociaz kontekst srodowiskowy rozumia-
ny jest znacznie szerzej. Wazne s3 tu czynniki pozanormatywne, gléwnie
autonomia i intencjonalnos$¢, wyznaczajace niepowtarzalnos¢ drogi zycio-
wej i wladania dang kompetencja przez jednostke. W tym podejsciu kom-
petencje uwaza si¢ za optymalizowane selektywnie, co oznacza, Ze mozna
udoskonala¢ tylko potrzebng jednostce kompetencje, lub nawet tylko czgs¢
zlozonej kompetencji — np. czytania gloskami, albo pisania wytacznie na
klawiaturze. Kompetencje s traktowane jako plastyczne, czyli modyfiko-
walne w rézny sposob przez nabywajace je jednostki w zaleznosci od ilosci
i jakosci jej doswiadczen oraz indywidualnego sposobu przezywania przez
nig zdarzen zyciowych (Stras-Romanowska 2001, s. 96).

Nie ustala sie tez w tym podejsciu $cistej kwantyfikacji kompetencji, nie
mozna bowiem pozakontekstowo ustali¢ ich wskaznikéw. Co bardzo istot-
ne, uznaje si¢, ze rozumienie nabywania kompetencji w dorostosci zwieksza
rozumienie kompetencji nabywanych w dziecinstwie. Proces ksztalcenia
kompetenciji jest zawsze zalezny od kontekstu kulturowego i silnie zindy-
widualizowany.

Uchwycenie réznic w interpretowaniu tego, czym sa kompetencje jest
bardzo istotne dla edukacji. W zaleznosci bowiem od tego, jak nauczyciel ro-
zumie kompetencje ucznia, tak organizuje dziatania dydaktyczne. W dzia-
taniach tych za$, o czym juz pisalam na poczatku rozwazan, ujawnia sie
bezposrednio uwzglednianie badZ marginalizowanie perspektywy ucznia.
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Tabela 1. Tradycyjne i nowe podejscie do kategorii kompetencji w szkole

PODEJSCIE TRADYCYJNE PODEJSCIE NOWE
Staty, wskaznikowalny zbiér cech/pre- Zmienny, niedomkniety zbior cech/pre-
dyspozycji/umiejetnosci... dyspozycji/umiejetnosci...

Koncentracja na terazniejszosci —
uzycie w $wiecie dorostych i dziecka;
kompetencje w centrum zycia dziecka

Koncentracja na przyszlosci — test,
nastepny etap ksztalcenia, dorostos¢

Rozproszenie, kierunek w przdd, w tyl,

Przyrost liniowy/ fazowy/sekwencyjny... stagnacia

Obecno$¢ punktu docelowego — maks.

{ min Zmiana, dynamiczno$¢, niedomkniecie

Brak jednoznacznego punktu wyjs-
cia — kompetencje wlasciwe etapowi
Zycia

Punkt wyjscia — kompetencje doro-
stego czlowieka

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dla lepszego uchwycenia istoty réznic w tradycyjnym i nowym podejsciu
pedagogéw do kompetencji ucznia przedstawiam je w ujgciu tabelarycznym
(tabela 1).

Prowadzone przez mnie obserwacje lekcji w klasach poczatkowych
wskazuja, ze wczesna edukacja przywiazana jest nadal do tradycyjnego
rozumienia kompetencji rozwijanych w szkole. To kompetencje dorostego
czlowieka stanowig model i punkt wyjscia do dziatan z uczniami. Nauczy-
ciel dokladnie wyobraza sobie i wie, do czego ma zmierza¢ dziecko: dosko-
nalos¢ dorostego jest metg ucznia. Mozna bezspornie ustali¢, czy osiggnieto
pelni¢ danej kompetencji, bo rozwija si¢ ona progresywnie, a szczegétowos¢
wskaznikow zapewnia wszechstronne monitorowanie tego procesu. Przy-
rost kompetencji da si¢ zweryfikowa¢ testami, ktére umozliwiaja wstepo-
wanie na kolejne szczeble kariery szkolnej. Koncentracja na przyszlosci jest
mocno wpisana w tego typu rozumienie kompetencji.

Premiowanie podejscia tradycyjnego wzmacnia zafiksowanie edukacji
wezesnoszkolnej na perspektywie dorostego. Natomiast nowe rozumienie kom-
petencji pozwala lepiej uwzglednia¢ perspektywe dziecka w szkole. W rozu-
mieniu tym nie okresla si¢ kompetencji jednoznacznie, pozakontekstowo i po-
zaindywidualnie. Uwzglednia si¢ natomiast fakt, ze sa plastyczne i zmienne,
co wyklucza ich $ciste wskaznikowanie. Przyjmuje si¢, ze rozwoj kompetencji
nie ma charakteru liniowego, wigc nie da si¢ go opisa¢ w kategoriach wzrostu.
Nastawienie na terazniejszo$¢ sklania do czujnego rozpoznawania warunkéw
zycia dziecka, jego mozliwosci, potrzeb, rozumienia wlasnego rozwoju.
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Podsumowanie: co z tego wynika?

Wsréd pedagogéw panuje pelna zgodnosé, ze uhonorowanie perspektywy
dziecka jest pozytywne (Skivenes, Strandbu 2006, s.12). Czy zatem w zwigz-
ku z przedstawionymi rozwazaniami nalezaloby zaniecha¢ rozwijania dzie-
ciecych kompetencji wedtug modelu nazywanego tu tradycyjnym? Z pew-
noscig nie. Jak podkresla Nick Lee, nie da si¢ odstapi¢ od dominujacych
konstruktéw teoretycznych, bo dzieci zawsze potrzebuja wsparcia ze stro-
ny dorostych (2001, s. 54). Jednakze z pewnoscig nalezaloby od$wiezy¢
rozumienie kompetencji, by w perspektywie dziecka tworzy¢ warunki ich
nabywania w szkole. Jak si¢ wydaje, kluczowe jest tu zrewidowanie main-
streamowego w pedagogice wczesnoszkolnej rozumienia kategorii rozwoju.
Taki postulat formuluje Dorota Klus-Stanska, dokonujac rekonstruke;ji ja-
snych i ciemnych stron ,edukacji jako miejsca wymuszania rozwoju jako
znormalizowanego wzrostu” (2013, s. 87-88). Jej zdaniem odstgpienie od
takiego jednostronnego podejscia w szkole ,,jest warunkiem pojawienia sie¢
sensytywnej inkluzji znaczen mniejszosciowych, oddolnych, negocjowa-
nych demokratycznie” (2013, s. 88). Odnoszac te stwierdzenia do omawianej
tu kwestii rozwijania kompetencji, zrédtem owych znaczen powinny stac sie
dzieci i z nimi nalezaloby je demokratycznie negocjowac.

Inng droga uwzgledniania perspektywy dziecka w ksztaltowaniu jego
kompetencji w szkole jest radykalne wyzwolenie si¢ nauczycieli z roli eks-
pertow i zaufanie kompetencjom ucznia. Respektowanie autonomii dziecka
wymaga uznania faktu, Ze ono réwniez moze by¢ i jest ekspertem w wielu
sytuacjach. Warto byloby takze w pracy z uczniami uwzglednia¢ kompe-
tencje aktualnie potrzebne im do uczestnictwa w dzieciecej kulturze réwie-
$niczej. Postulowane tu dzialania sg tylko zaproszeniem do podjecia reflek-
sji i badan na temat uwzgledniania perspektywy ucznia w szkole, bo, cho¢
wiele sie méwi w naszym kraju o szacunku dla dziecka i jego prawach, to
»zaakceptowanie idei rzeczywistego stuchania glosu dzieci i traktowania go
z powaga wciaz stanowi duze wyzwanie” (Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 18).

About deficiencies of consideration student’s perspective
in school process of developing competences

Abstract

The article refers to new sociology of childhood. It presents the understanding
of child perspective in school. The author reveals the deficiencies of consideration
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student’s perspective, which includes: the acceptance of imposed meaning, affirma-
tion of the school role in the process of gaining competences by students and theo-
retical inertia. Particularly the article refers to the postulates of life-span psychology
which is related to new understanding of the category of development. In this light
the author presents different understanding of competences, which allow to have
wider view of the student’s perspective in gaining/ forming competences in school.

Keywords: student’s perspective, child development, acquisition of competences
by the child
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Dorota Zdybel

Metapoznanie — ukryty wymiar
kompetencji uczenia sie

U podstaw koncepcji kompetencji kluczowych lezy zalozenie, ze we wspot-
czesnym, szybko zmieniajacym sie $wiecie szkota nie jest juz w stanie wypo-
sazy¢ dziecka w wiedze¢ czy umiejetnosci wystarczajace mu do konca zycia.
Moze natomiast nauczyd, jak sie uczy¢, tzn. jak oceniaé poziom wlasnej wie-
dzy i niewiedzy, jak dociera¢ do informacji potrzebnych w danym momen-
cie, jak pordwnywac i warto$ciowac sprzeczne ze sobg zrodta, jak zarzadza¢
czasem uczenia si¢ i dostepnymi danymi itp. Takie przeniesienie $rodka
ciezkosci z podstawowych proceséw przetwarzania informacji na $wiado-
me zarzadzanie ich przebiegiem, stawia w centrum uwagi metapoznawcze
aspekty myslenia, podkreslajac zarazem ich strategiczny i autoregulacyj-
ny charakter. Innymi slowy, aby proces uczenia si¢ byl bardziej efektyw-
ny, angazowal glebokie struktury mézgowe i przynosit trwale efekty, musi
by¢ $wiadomie zarzadzany. A takie czynnosci, jak: inicjowanie uczenia
sie, planowanie strategii rozwigzania zadania, monitorowanie wlasnych
proceséw rozumienia, ewaluacja postepéw w uczeniu si¢ przez odniesienie
ich do przyjetych celéw i kryteriéw, modyfikowanie planu czy sposobéw
realizacji zadania w razie pojawienia si¢ przeszkod, czy u§wiadamianie sobie
wlasnych potrzeb edukacyjnych — to aktywnos¢ z natury metapoznawcza
(Jackson 2004, s. 394).

Termin ,metapoznanie” zostal wprowadzony do literatury przedmio-
tu w latach 70. XX wieku przez Johna H. Flavella na okreslenie proceséw
myslowych wyzszego rzedu, stuzacych do aktywnej kontroli i regulowa-
nia podstawowych proceséw poznawczych, zaangazowanych w nabywanie
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wiedzy i umiejetnosci (1979). Istota metapoznania jest wigc kazda $wiado-
mie podejmowana refleksja nad przebiegiem czy efektami wlasnego mysle-
nia (Szepietowska 2013, s. 11) — unikalna zdolno$¢ ludzkiego umystu do
poznania samego siebie (Necka i in., 2006, s. 639), zdawania sobie sprawy
z posiadanej wiedzy, z jej kompletnosci i pewnosci, zrédet pochodzenia,
ewentualnych brakéw czy elementéw niepewnych, kontrowersyjnych. Styn-
ne zawolanie Sokratesa: ,Wiem, Ze nic nie wiem” jest doskonalg ilustracja
metapoznawczego wgladu we wlasny umyst. Metapoznanie stanowi zatem
klucz do efektywnosci uczenia si¢, poniewaz ,,czyni czlowieka §wiadomym
tego, jak i dlaczego nabywa, przetwarza i opanowuje pamieciowo rézne ro-
dzaje wiedzy. W ten sposéb czlowiek staje si¢ zdolny do $wiadomego wybie-
rania materiatu uczenia si¢ i Srodowiska, ktdére najbardziej mu odpowiada,
a takze potrafi je nieustannie adaptowa¢, dostosowywac do swoich potrzeb”
(Hoskins, Fredrikson 2008, s. 14).

Chociaz pojecie metapoznania obecne jest w literaturze psychologicznej
od lat, wciaz z trudem przebija sie¢ do swiadomosci nauczycieli praktykow,
pozostajac niemal nieobecne w przestrzeni klasy szkolnej — traktowane
z podejrzliwoscig, oskarzane o nadmierng abstrakcyjnos¢ czy wrecz nie-
dostepno$¢ poznawcza, odrzucane jako rzekomo nieprzektadalne na kate-
gorie praktyczne. Celem niniejszego tekstu jest ukazanie refleksji metapo-
znawczej jako naturalnego skladnika proceséw uczenia sig, nieuchronnie
wplecionego w strukture kompetencji uczenia si¢, czgsto aktywizowanego
spontanicznie nawet przez mate dzieci. Dzieci bowiem s3 zainteresowane
wyjasnieniem dzialania wlasnego umystu, tak samo jak zainteresowane sa
wyjasnieniem innych obszaréw otaczajacej rzeczywistos$ci — stawiaja sobie
pytanie: Jak to dziata? Jak uczy si¢ mdj umyst, co tam sie dzieje w $rodku?
Dlaczego jednych rzeczy ucze si¢ tatwo i szybko, a innych nie? Dlaczego
wiedzialem, ale zapomniatem? I co moge z tym zrobi¢? Od tego, jak odpo-
wiedzg sobie na te i podobne pytania, zalezy czy refleksja metapoznawcza
stanie si¢ dla nich uzytecznym narzedziem kulturowym — kluczem do sa-
modzielnego i efektywnego uczenia sig.

O roli metapoznania w uczeniu si¢, czyli co wiemy
o mechanizmach myslenia o mysleniu?
Wyniki badan $wiadcza, ze metapoznanie jest jednym z najsilniejszych
czynnikéw prognozujacych efektywno$¢ procesu uczenia sie (EACEA 2010;

Tarricone 2011; Hoskins, Fredriksson 2008; Zimmerman 2005). Zarazem
jednak wysoki poziom zdolnosci metapoznawczych sam w sobie nie stano-
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wi jeszcze gwarancji wysokich osiggnie¢ w uczeniu sie. Proby rozwigzania
tego problemu doprowadzily badaczy do przekonania, ze metapoznanie po-
winno by¢ rozpatrywane w kategoriach pewnej potencjalnosci, ktéra moze,
cho¢ nie musi zosta¢ uruchomiona w konkretnej sytuacji uczenia sie. Sita
i zakres oddzialywania zdolnosci metapoznawczych na efektywno$¢ proce-
su uczenia sie zalezg od kontekstu, w jakim odbywa si¢ uczenie sie — tego
zewnetrznego, spofeczno-kulturowego i tego wewnetrznego, osobistego.

Zdaniem Lannie Kanevsky (1995, 2004) indywidualny potencjal ucze-
nia si¢ konkretnej jednostki wspoltworzg trzy, symultanicznie oddziatu-
jace grupy czynnikow: podstawy wiedzy ogoélnej, efektywnos¢ procesow
przetwarzania (tj. zdolnoséci poznawcze zaangazowane w percepcje, prze-
chowywanie danych w pamieci i ich wydobywanie, operowanie infor-
macjami itp.) oraz wiedza i kontrola metapoznawcza, czyli $wiadomos¢
wlasnego myslenia, umiejetnosci zwigzane z planowaniem, monitorowa-
niem i regulowaniem jego przebiegu, czyli zarzagdzaniem procesami ucze-
nia si¢. Metapoznanie pelni w tym ukladzie role szczegdélng — stanowiac
niejako niezalezny wymiar przetwarzania informacji, okreslany przez
Lurie mianem ,syntezy wykonawczej”, odpowiedzialny za przeniesienie
proceséw kodowania i rekodowania na wyzszy poziom (Kanevsky, Geake
2004, s. 188-189). Skiadajace si¢ nan czynnosci: planowanie, monitoro-
wanie realizowanych proceséw poznawczych oraz kontrola wykonawcza,
determinuja trafno$¢ procesow selekcji informacji. Wiedza i efektywnos¢
proceséw przetwarzania przygotowuja grunt dla uruchomienia aktyw-
nosci metapoznawczej — stanowia jakby magazyn zasobéw jednostki,
wewnetrzng baze¢ danych i narzedzi operacyjnych, sposrod ktérych meta-
poznanie dokonuje wyboru tego, co potrzebne do realizacji konkretnego
zadania (Kanevsky 1995, s. 7). Im sprawniej i efektywniej dzialaja proce-
sy przetwarzania, tym bogatsza i lepiej zorganizowana jest skonstruowa-
na w ich rezultacie wiedza ogélna. Im bardziej pogtebiona i uspdjniona
jest wiedza ogdlna jednostki, tym wigksze prawdopodobienstwo urucho-
mienia proceséw metapoznawczego konstruowania strategii uczenia sig
i elastycznego dostosowywania tej strategii do aktualnych potrzeb — tzw.
gietkos¢ strategiczna (szerzej: Ledzinska, Czerniawska 2011, s. 212). Me-
tapoznanie odpowiada zatem za konstruowanie wewnetrznych powigzan
miedzy tym, co juz wiemy, a tym czego si¢ dopiero uczymy — przenosi
uczenie si¢ na wyzszy poziom, dostarczajac narzedzi aktywnego zarzadza-
nia wlasng wiedzg. Jak powiedzialby Zygmunt Bauman, pozwala przejs¢
od sztuki surfowania czy dryfowania na powierzchni zagadnien do sztuki
ich zglebiania (2012).
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Lannie Kanewsky podkresla, ze tak rozumiany potencjal intelektual-
ny jednostki z jednej strony wchodzi w nieustanng interakcje z czynnikami
pozaintelektualnymi, skladajacymi si¢ na osobowosciowg charakterystyke
podmiotu uczacego sie¢ (np. obraz samego siebie, system przekonan i war-
tosci zwigzanych z uczeniem sie, itp.), z drugiej za$ jest niejako zanurzony
w konkretnym $rodowisku, konstytuujagcym spoleczno-kulturowy kontekst
uczenia sie, odpowiedzialny za wyznaczanie strefy najblizszego rozwoju jed-
nostki i dostarczanie rusztowania poznawczego (m.in. relacje spoleczne zwia-
zane z procesem uczenia si¢, kryteria i procedury ewaluacji wykonania zadan,
udzial réwiesnikow itp.). W ten sposéb powstaje delikatny, powigzany siecia
wzajemnych, wielokierunkowych relacji i podlegajacy dynamicznym zmia-
nom ekosystem, w ktérym kazdy z wymienionych obszaréw moze wzmacnia¢
lub ostabia¢ potencjat jednostki w procesie uczenia si¢. Ostatecznie potencjal
ten jest wyznaczony jakoscig najstabszego ogniwa w tym systemie — ,tak,
jak najstabsze ogniwo fancucha determinuje jego ogélna wytrzymalos¢, tak
uczenie si¢ jest ograniczane przez najstabszy zestaw czynnikéw”, niezalez-
nie od tego, jak dobrze rozwinigte sa pozostale skadniki (Kanevsky, Geake
2004, s. 185). I tak niska samoocena czy brak poczucia wlasnej skutecznosci
moga spowodowac, ze jednostka w ogole nie podejmie zadania, tzn. nie be-
dzie sklonna inwestowa¢ posiadanych zasobéw intelektualnych w dziatanie,
w ktdrego powodzenie nie wierzy (wymiar afektywny uczenia si¢). Ubogi kul-
turowo kontekst uczenia si¢, brak wsparcia ze strony srodowiska spowoduje,
ze jednostka nie wykorzysta w pelni swego potencjalu intelektualnego, po-
niewaz nie bedzie miafa ku temu okazji — prawdopodobnie nawet nie bedzie
zdawala sobie sprawy z posiadanych zasobow intelektualnych.

Jak wida¢, wiedza o wlasnym poznaniu nie funkcjonuje w izolacji — jest
integralnie powigzana z innymi aspektami uczenia si¢, podlegajac uwarun-
kowaniom afektywnym, spolecznym i kulturowym.

Od metapoznania do metauczenia si¢ — watpliwo$ci
i spory terminologiczne

Role metapoznania w procesie edukacji podkreslaja szczegdlnie ci badacze,
ktérzy rozpatrujg uczenie si¢ jako kompetencje wyzszego rzadu (,meta-
-kompetencje”) — tj. kompetencje w ,,uczeniu sig, jak sie uczy¢” (uczeniu sie
uczenia). W nowoczesnym spoleczenstwie wiedzy bowiem kluczem do suk-
cesu edukacyjnego jest nie tyle swiadomos¢, jak nauczy¢ si¢ konkretnych
tresci (czy zda¢ egzamin z konkretnego przedmiotu), ale raczej §wiadomos¢
tego, jak przebiega moje wlasne uczenie si¢, na jakie bariery i blokady natra-
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fia, na ile przynosi oczekiwane rezultaty. Tego typu $wiadomos¢ John Biggs

okreslit mianem ,,metauczenia si¢”, wskazujac, ze tak rozumiana kompe-

tencja petni szczegdlng role w zyciu wspolczesnego czltowieka — nie tylko
przenika wiele waznych sfer Zycia, stanowi osnowe dla wielu innych kom-
petencji, ale zarazem jest kluczem do rozwoju osobistego i profesjonalnego

(Eurydice, za: Hoskins, Fredriksson, 2008, s. 14).

Spostrzezenie to stosunkowo szybko znalazlo odzwierciedlenie w pracach
Komisji Europejskiej (JRC — Joint Research Centre oraz CRELL — Centre
for Research on Lifelong Learning), ktérych celem bylo opracowanie ogol-
noeuropejskich ram i narzedzi do pomiaru kompetencji uczenia si¢ uczenia.
W 2008 roku migedzynarodowa grupa ekspertéw European Network of Policy
Makers for the Evaluation of Education Systems uznala, ze struktura kompe-
tencji uczenia si¢ uczenia powinna by¢ rozpatrywana jako wypadkowa trzech,
immanentnie ze sobg powigzanych wymiaréw: poznawczego, afektywnego
i metapoznawczego (Hoskins, Fredrikson 2008, s. 28-30):

— istotg wymiaru poznawczego jest znajomo$¢ i wykorzystanie w praktyce
réznorodnych narzedzi myslowych i technik uczenia sig, takich jak: sta-
wianie i testowanie hipotez, sporzadzanie notatek, schematéw i wykre-
séw, wykorzystywanie map myslowych itp.;

— na wymiar afektywny skladaja sie przekonania dotyczace samego siebie
jako ucznia, szczegdlnie: motywacja do uczenia sie, orientacja na rozwoyj,
otwarto$¢ na zmiany i nowosci, samoocena wlasnych zdolnosci akade-
mickich, ale takze postrzeganie srodowiska jako okazji do uczenia sie,
wykorzystywanie relacji spotecznych jako wsparcia w procesie uczenia
sie, zwlaszcza ze strony tzw. znaczacych innych, czyli bardziej kompe-
tentnych partnerow interakcji;

— za istote aspektu metapoznawczego natomiast uznano skltonnos¢ do podej-
mowania refleksji nad wtasnymi zdolnosciami uczenia sie, glebie i doklad-
nos¢ tej refleksji, a takze zaufanie do wlasnych mozliwosci w tym zakresie,
przekonanie czy wiare w mozliwo$¢ osiggniecia sukcesu (rysunek 1).
Préba empirycznej weryfikacji tego modelu doprowadzita badaczy do

przekonania, Ze opisane wymiary s3 nie tylko nierozerwalnie ze soba po-

wigzane, ale tez wzmacniajg si¢ nawzajem, dajac efekt synergiczny (Ho-
skins, Fredriksson 2008, s. 29) i podlegajac uwarunkowaniom kulturowym.

We wspolczesnej psychologii trudno byloby znalez¢ koncepcje ucze-
nia sie nieuwzgledniajacg aspektu metapoznawczego, cho¢ niektérzy ba-
dacze odwoluja si¢ do niego raczej w sposob posredni, unikajac samego
terminu ,metapoznanie”, postrzeganego jako zbyt obcy, z trudem prze-
bijajacy sie do §wiadomosci nauczycieli, badz jako niedookreslony i wie-
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Afektywny:

— orientacja na zmiane i rézwéj
— obraz siebie jako ucznia, poczucie wtasnej wartosci
— postrzegane wsparcie ze strony innych

Poznawczy: Metapoznawczy:
— rozpoznawanie sgdow logicznych — monitorowanie zadania
— postugiwanie sie regutami i zasadami — doktadnosé (precyzja)
— testowanie hipotez — pewnos¢ siebie, wiara w sukces

— uzywanie narzedzi mentalnych

\/

Rysunek 1. Trzy wymiary metauczenia sie
— Europejskie ramy oceny i pomiaru kompetencji

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Hoskins, Fredriksson 2008, s. 28-29

loznaczny. W konsekwencji w literaturze znalez¢ mozna wiele terminéw
zastepczych, zblizonych semantycznie lub po prostu kojarzonych z meta-
poznaniem. I tak na przyktad, twércy ELL Inventory (Effective Lifelong
Learning Inventory — testu do pomiaru potencjalu uczenia si¢) postuguja
sie terminem ,,$wiadomo$¢ strategiczna”, definiowanym jako zrozumienie
wlasnych proceséw uczenia si¢ i wlasnych zasobow/mozliwosci w tym za-
kresie, a takze refleksyjnos¢ i trafno$¢ samooceny (tj. oceny posiadanych
zasobdéw, metod rozwigzywania zadania, sposobu zarzadzania czasem
itp.) oraz skfonnos¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci za planowanie
i organizowanie wlasnego uczenia si¢ (Deakin-Crick, Broadfoot, Claxton
2004, s. 254-256). Autorzy przyjmuja, iz $wiadomos¢ ta ma charakter
stopniowalny — stanowi swoiste kontinuum, ktérego ujemnym biegunem
jest zautomatyzowanie i bezrefleksyjnos¢, bezwladnos¢ dziatania. Bada-
nia wskazujg, iz tak rozumiana $wiadomos¢ strategiczna jest statystycznie
istotnym predyktorem efektywnosci i zaangazowania w procesy uczenia
sie — im bardziej jednostka jest sSwiadoma przebiegu wlasnych proceséw
myslowych, im skuteczniej potrafi nimi zarzadza¢, tym bardziej staje si¢
wytrwala i odporna na porazki, tym wigkszy wysilek sktonna jest wto-
zy¢ w uczenie sie, sprawdzajac rozne opcje dzialania, nawet przy wysokim
stanie niepewnosci co do rezultatu (Deakin Crick i in. 2007, s. 299). Jed-
nocze$nie, sama $wiadomos$¢ strategiczna, jako zdolnos¢ wyzszego rze-
du, jest wyraznie podatna na uwarunkowania spoteczno-kulturowe, sta-
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nowigc rezultat wczesniejszych doswiadczen jednostki w artykulowaniu
wlasnych uczu¢ i przekonan zwigzanych z uczeniem sie.

Z kolei Guy Claxton wymienia refleksyjnos¢, jako jeden z kluczowych
elementéw indywidualnego potencjalu uczenia si¢, definiowang jako zdol-
no$¢ i gotowos¢ do przyijecia strategicznej i autoregulacyjnej postawy wobec
wlasnego uczenia si¢, a w konsekwencji zaakceptowanie odpowiedzialnosci
za jego przebieg i jakos¢. Skladnikami takiej postawy s3: planowanie, kory-
gowanie, selekcja i metauczenie si¢ (Wollman 2014).

Nietrudno zauwazy¢, ze probom omijania stowa ,,metapoznanie” towarzy-
szy wyrazny chaos terminologiczny — szczegélne widoczny przy definiowaniu
wzajemnych relacji takich poje¢, jak: metapoznanie i metauczenie sie. Czy me-
tauczenie si¢ jest pojeciem podrzednym wobec metapoznania, jednym z jego
obszaréw szczegélowych (obok metauwagi, metapamieci, metarozumienia,
metajezyka itp.) (Veenman i in. 2006; Tarricone 2011)? Czy to raczej metapo-
znanie jest jednym z wymiaréw metauczenia si¢, jak przyjmuja Bryony Ho-
skins i Ulf Fredriksson (2008)? A moze, jak sugeruje Norman Jackson (2004),
te dwie metakompetencje, cho¢ si¢ zazgbiaja, maja tez obszary czy skladniki
swoiste, specyficzne tylko dla siebie i w zwigzku z tym powinny by¢ traktowa-
ne jako pojecia komplementarne, dopelniajace sie, a nie konkurencyjne wobec
siebie? W tak niewielkim opracowaniu nie sposéb tych watpliwosci rozstrzyg-
ng¢. Jednak z edukacyjnego punktu widzenia znacznie wazniejsze wydaje si¢
wspolne dla wszystkich tych interpretacji zalozenie, ze refleksja nad wlasnym
mysleniem powinna by¢ przez nauczycieli postrzegana jako rdzen kazdego
uczenia sig, determinujacy jego jakos¢ i rezultaty — nadaje bowiem uczeniu si¢
charakter strategiczny, poddajac je rygorom $wiadomej kontroli. Moze tym sa-
mym wzmacnia¢ potencjal intelektualny jednostki, dostarczajac narzedzi ak-
tywnego zarzadzania wlasng wiedzg — dzigki $wiadomosci metapoznawczej
uczenie si¢ nabiera charakteru autoregulacyjnego i moze by¢ dowolnie ksztal-
towane przez jednostke. Zaréwno wiedza, jak i umiejetnosci metapoznawcze
majg przy tym charakter rozwojowy — wyuczony, nabyty, a nie wrodzony;,
i powinny by¢ $wiadomie ksztaltowane w toku zaje¢ szkolnych (Ledzinska,
Czerniawska 2011; Filipiak 2012; EACEA 2010; Uszynska-Jarmoc 2014).

Regulacyjne mechanizmy metapoznania,
czyli jak to dziala i dlaczego czasami nie dziala?
Metapoznanie bywa tradycyjnie kojarzone z poznawczg regulacja myslenia,

czesto postrzegang dodatkowo jako aktywno$¢ swiadoma i celowo uru-
chamiana. Tymczasem najnowsze badania §wiadcza, Ze ma ono znacznie



Metapoznanie — ukryty wymiar kompetencji uczenia sie 61

bardziej ztozony i wieloaspektowy charakter niz pierwotnie przypuszczano

(Efklides 2009, s. 81).

Jak dowodzi Anastasia Efklides, aktywnos¢ metapoznawcza uczacego si¢
podmiotu nie ma czysto kognitywnego charakteru — jest wyraznie nace-
chowana emocjonalnie, a sita i znak tego nacechowania decydujg o prze-
biegu mechanizméw regulacyjnych. Istotnym skfadnikiem metapoznawczej
regulacji uczenia si¢ sg tzw. doswiadczenia metapoznawcze, czyli system
osobistych uczu¢, ocen i przekonan dotyczacych uczenia sig, aktywizowa-
ny w momencie przetwarzania konkretnego zadania. W odréznieniu od
Flavella (1979), ktéry wprowadzit ten termin do literatury przedmiotu, Ef-
klides (2006, s. 6-7) wyraznie podkresla, iz znaczna czg¢$¢ tych doswiadczen
ma nieus$wiadomiony, intuicyjny charakter, co daje im szczegdlny dostep do
mechanizméw regulacyjnych poznania — szczegdlny, bo silny i niejedno-
znaczny zarazem. Doswiadczenia te moga przyjmowac postac:

— uczué metapoznawczych — tj. emocji bezposrednio sprzezonych z pro-
cesami poznawczymi, takich jak: poczucie znajomosci zadania lub bodz-
ca, poczucie trudnosci, poczucie pewnosci wlasnej wiedzy czy uczucie
satysfakcji z osiggnietych rezultatow;

— ocen metapoznawczych — tj. indywidualnych sadéw i przekonan na te-
mat wysitku i czasu inwestowanego w konkretne zadanie, stopnia trud-
nosci procesOw przetwarzania poznawczego (zaklocen, btedéw czy blo-
kad), poprawnosci osiggnietych rezultatow itp.;

— biezacej wiedzy na temat realizowanego zadania — czyli przekonan na
temat cech specyficznych danego zadania czy procedur stosowanych do
jego rozwigzania.

Zlokalizowane w pamigci krotkotrwalej doswiadczenia s3 rezultatem
monitorowania wlasnych proceséw poznawczych i stanowia swoisty facz-
nik, ogniwo posredniczace migdzy zadaniem a osobg uczacy sie, dostar-
czajac biezacej, wewnetrznej informacji zwrotnej o postepach w realizacji
zadania i osigganych rezultatach (Efklides 2006, s. 7). W tym znaczeniu
zdobyte wczesniej doswiadczenia sg punktem odniesienia dla aktualnie
podejmowanych dzialan — wplywaja na biezace decyzje odnosnie do kon-
tynuowania badz zmiany dotychczasowej strategii postepowania, tworzac
dodatkowy, afektywny mechanizm sprze¢zenia zwrotnego miedzy procesa-
mi monitorowania wlasnych proceséw myslowych a kontrolg ich przebiegu
(Efklides 2009, s. 77). Udzial czynnikow afektywnych w strukturze metapo-
znania przedstawia rysunek 2.

Strukture metapoznawczej regulacji myslenia wspottworzg dwa wzajem-
nie powigzane poziomy przetwarzania informacji: poziom obiektu (na kto-
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Poziom meta — model poznania (symulacja)

Kontrola Sprzesenie M.omtor'oqu/'e z udz/lafem
metapoznawcza poznawcze 2wrotne afektywne wiedzy i doswiadczen
metapoznawczych

Poziom obiektu — przetwarzanie danych
zwigzanych z konkretnym zadaniem/sytuacjg
uczenia sie (podstawowe procesy poznawcze)

Rysunek 2. Udzial czynnikow afektywnych w strukturze metapoznania

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie Nelson, Narens 1990, s. 126 oraz Efklides 2006

rym aktywizowane s3g podstawowe procesy poznawcze, takie jak: percepcja,
pamieé, wnioskowanie, interpretacja itp.) oraz poziom meta, na ktérym
konstruowany jest psychologiczny model poznania (symulacja). Te dwa po-
ziomy s3 ze sobg funkcjonalnie powigzane za pomocg proceséw monitoro-
wania i kontroli, wyodrebnionych ze wzgledu na kierunek przeptywu in-
formacji. Thomas O. Nelson i Louis Narens wyjasniajg istote tych proceséw
poprzez analogie z dzialaniem telefonu:

na

monitorowanie przypomina stuchanie komunikatéw naptywajacych
ze stuchawki — poziom meta jest informowany o tym, co dzieje si¢ na
poziomie obiektu: jakie procesy poznawcze zostaly uruchomione, w ja-
kim tempie przebiegaja, czy napotykaja na przeszkody, bariery, na ile ich
realizacja jest plynna i efektywna; w tym znaczeniu mozna powiedzie¢,
ze monitorowanie jest procesem ,,przygladania si¢ sobie” czy tez raczej
wstuchiwania sie¢ we wlasne myslenie, po to by na podstawie zdobytych
ta droga informacji zbudowa¢ model — reprezentacje poznawcza umoz-
liwiajacg $wiadome regulowanie ich przebiegu, stosownie do przyjetych
celéw uczenia sie;

procesy kontroli metapoznawczej przebiegaja analogicznie do méwienia
do stuchawki telefonicznej — ta droga poziom meta modyfikuje urucho-
mione procesy poznawcze, podejmujac strategiczne decyzje dotyczace
kontynuowania, zmiany kierunku, tempa czy charakteru, badz przerwa-
nia aktywnosci (Nelson, Narens 1990, s. 127).

Doswiadczenia metapoznawcze, a zwlaszcza ich afektywnie nacechowa-
czes$¢, czyli uczucia, przekonania, wrazenia, okreslane sg czasami jako

»biezace metapoznanie” (Efklides 2006, s. 5) czy ,,biezaca $wiadomo$¢ me-
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tapoznawcza” (Tarricone 2011, s. 172), co sugeruje, ze nie tylko s3 one bezpo-
$rednio zaangazowane w monitorowanie procesdw metapoznawczych, ale
tez zwrotnie wplywaja na jego przebieg poprzez interakcje z bardziej ogol-
ng i statyczng wiedzg metapoznawcza. Majg zatem bezposredni wplyw na
przebieg aktywnosci metapoznawczej jednostki — stymulujg procesy kon-
troli i strategicznej regulacji uczenia sie, dostarczajac informacji zwrotnej
dotyczacej zakldécen w plynnosci proceséw przetwarzania, potencjalnych
barier czy poziomu satysfakcji/ niezadowolenia z tempa pracy, zainwesto-
wanego wysitku czy osiaggnietych rezultatow (Efklides 2006, 2009).

Etklides (2006, s. 11) przekonuje, ze to wlasnie czynniki afektywne, a nie
poznawcze, s3 kluczowym elementem metapoznania. Ich subiektywny, cho¢
nie zawsze uswiadamiany, niejawny charakter daje im bowiem szczegdlny
dostep do mechanizméw regulacyjnych tak w wymiarze pozytywnym, jak
i negatywnym — majg one moc zaréwno oddziatywania pozytywnego, tj. ula-
twiania, przyspieszania proceséw uczenia sie, jak tez hamowania czy zaklo-
cania aktywno$ci poznawczej. W najbardziej skrajnej sytuacji niekorzystne
odczucia dotyczace uczenia si¢ czy negatywne przekonania dotyczace wiasnej
osoby moga wrecz zablokowa¢ uzycie posiadanej wiedzy i/ lub zaktéci¢ wy-
bor najbardziej efektywnej strategii metapoznawczej (Tarricone 2011, s. 180).
Sita oddzialywania doswiadczen metapoznawczych wynika przy tym gléwnie
z ich niejawnego charakteru — uczucia i przekonania sa rezultatem nie$wia-
domych, nieanalitycznych proceséw wnioskowania, prowadzacych do podej-
mowania szybkich, ,goracych” decyzji. Wiekszos¢ uczu¢ ma tez charakter
przejéciowy, nietrwaly, podatny na uwarunkowania osobiste i kontekstowe.
»W konsekwencji, przenoszone przez nie informacje s3 nie zawsze doktadne
i moga pozosta¢ niezauwazone lub blednie zinterpretowane (nadinterpreto-
wane). To sprawia, ze jesli jednostka chce podja¢ odpowiedzialnos¢ za wlasne
poznanie, musi »nauczy¢ sie« rozumienia znaczen wtasnych doswiadczen oraz
rozpoznawania warunkow, w ktérych one powstajg” (Efklides 2006, s.11).

Badania wskazuja ponadto, ze do§wiadczenia metapoznawcze sg bezpo-
$rednio zaangazowane nie tylko w regulacje biezacej aktywnosci poznaw-
czej jednostki, ale tez w samoregulacje¢ zachowania w bardziej odleglej per-
spektywie czasowej — s3a bowiem zwrotnie sprzezone z obrazem samego
siebie jako ucznia/ podmiotu uczacego sie (Efklides 2006, s. 8). Pamig¢ uczu¢
i przekonan metapoznawczych wyniesionych z konkretnej sytuacji uczenia
sie uczestniczy w atrybucji przyczynowo-skutkowej, tj. przypisaniu odpo-
wiedzialnosci za jakos$¢ osiagnietych rezultatéw (Tarricone 2011, s. 173).
Tego typu atrybucje ksztaltuja dzieciece postrzeganie wlasnej przyczyno-
wosci i skutecznosci (perceived self-efficacy), definiowane jako system oso-
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bistych przekonan i reakcji afektywnych, takich jak watpliwosci czy obawy,
odnoszacych si¢ do ,wlasnej zdolnosci do organizowania i wprowadzania
w zycie dzialan niezbednych do osiaggniecia zaplanowanego poziomu reali-
zacji konkretnego zadania” (Zimmerman 2005, s. 19). Wygenerowane w ten
sposob przekonania stuzg jako pozytywne wzmocnienie, badz przeciwnie,
dzialajg jako wewnetrzne bariery i ograniczenia osltabiajace motywacje i po-
tencjal przyszlego uczenia si¢. W tym znaczeniu afektywne aspekty metapo-
znania sg istotnym, cho¢ trudnym i niedocenianym w praktyce edukacyjnej
wymiarem samoregulacji proceséw uczenia sie.

Zamiast podsumowania, czyli gdzie szuka¢ Zrédet
refleksji metapoznawczej dziecka?

Co dzieci 6-7-letnie, u progu kariery szkolnej, wiedzg o dziataniu wlasnego
umystu? Na ile potrafia podja¢ swiadomg refleksje nad procesami zacho-
dzacymi podczas uczenia si¢? Jakie sg pierwsze sygnaly refleksji metapo-
znawczej u malego dziecka? Na te pytania trudno znalez¢ jednoznaczng
odpowiedz w literaturze przedmiotu — badania empiryczne poswigcone
dziecigcej $wiadomosci metapoznawczej sg stosunkowo nieliczne i rozpro-
szone, a przy tym trudne do uogélnienia, bo prowadzone w réznych warun-
kach i za pomoca réznych metod.

Szczegolnie intensywnie dziecigca wiedza o umysle rozwija si¢ w okresie
przedszkolnym, pod wptywem kontaktéw z réwiesnikami. Dwa osiagniecia
s3 uznawane za kluczowe dla tego okresu:

— Henry M. Wellman (1985, s. 193) przekonuje, ze poczatkiem rozwoju
metapoznawczego jest dostrzezenie integralnej natury umystu ludzkie-
go — postrzeganie umystu jako wewnetrznie zréznicowanej jednosci,
tj. zrozumienie, Ze rdzne stany i procesy mentalne stanowig odbicie szer-
szej zdolnosci umystu do przetwarzania informacji (sg cze¢scig sktadowa
systemu kognitywnego i nie dzialaja w izolacji);

— z kolei Jeremy I. Carpendale i Michael J. Chandler (1996) dowodza, ze
poczatkiem rozwoju myslenia epistemologicznego jest zrozumienie in-
terpretatywnej natury wiedzy, czyli tego, ze tym samym faktom czy
zdarzeniom ludzie mogg przypisywac rézne znaczenia; zdolnos¢ do wy-
jasniania kazdego z tych znaczen, przewidywania skutkéw konkretnej
interpretacji dla dalszego zachowania danego cztowieka, staje si¢ zaczat-
kiem $wiadomosci, Ze wiedza nie ma charakteru obiektywnego, nie jest
wiernym odbiciem $wiata zewnetrznego, lecz konstrukcja, subiektywna
interpretacja dokonana przez umyst konkretnego czlowieka; pierwsze,
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stosunkowo niedojrzale jeszcze sygnaly takiego wieloaspektowego wgla-

du w aktywnos¢ ludzkiego umystu mozna zaobserwowac juz u 8-lat-

koéw, cho¢ kulminacja rozwoju przypada dopiero na okres dojrzewania

(Carpendale, Chandler 1996, s. 1704). Réwniez Deanna Kuhn uwaza,

ze pojmowanie wiedzy jako produktu dziatania ludzkiego umystu jest

pierwszym, krytycznie waznym krokiem w rozwoju myslenia epistemo-
logicznego, ktdre ze swej natury ma charakter metapoznawczy, poniewaz
konstytuuje wewnetrzng, milczaca, niewerbalizowang teori¢ poznania,
jaka postuguje sie jednostka do wyjasniania tego, co wiemy i w jaki spo-

séb wiemy (Kuhn, Dean 2004).

Inna, jako$ciowo wazna zmiana, ktérg mozna uznac za poczatek dziecie-
cych koncepcji uczenia sie polega na odkryciu przez dziecko wlasnej aktywnej
roli w procesie uczenia si¢ (Pramling 1986). Okolo 4. roku dzieci przechodza
od postrzegania siebie jako kogos, komu uczenie ,,przydarza si¢” niejako przy-
padkiem, do rozumienia siebie jako aktywnego podmiotu, ktéry sam moze
sobie organizowa¢ ¢wiczenia w uczeniu si¢ okreslonej aktywnosci. Najmfod-
sze dzieci, 4-5-latki utozsamiajg uczenie si¢ z dziataniem (uczy¢ si¢ = robi¢
co$, mozna si¢ zatem uczy¢ jes¢ nozem i widelcem, jezdzi¢ na rowerze itp.).
Tendencja rozwojowa polega na stopniowym przechodzeniu od utozsamiania
uczenia sie z dzialaniem, przez postrzeganie uczenia si¢ jako zdobywania wie-
dzy o $wiecie, dowiadywania si¢ czego$ nowego (okolo 6.-7. roku zycia), az po
uczenie si¢ jako rozumienie, dlaczego co$ dziala tak, jak dziala (rozumienie
mechanizméw i przyczyn dziatania rzeczy — okolo 8. roku zycia).

Podsumowujac, niezaleznie od przyjetej metodologii wszyscy badacze
zainteresowani rozwojem §wiadomosci metapoznawczej malych dzieci do-
chodza do podobnego wniosku — mate dzieci majg naturalng tendencj¢ do
podejmowania refleksji epistemologicznej — sg zainteresowane pracg wtas-
nego umyslu i staraja si¢ ja bada¢, podobnie jak badaja inne obszary rzeczy-
wistosci. Pod koniec wieku przedszkolnego dzieci dysponujg juz znaczna
wiedza o wlasnym umysle. I chociaz wiedza ta nie ma charakteru nauko-
wego, lecz potoczny, zdroworozsadkowy, czesto pefen luk i wewnetrznych
sprzecznosci, to daje wystarczajace podstawy do bardziej systematycznej
nauki o tym, czym jest uczenie si¢ i jaka petni role w zyciu cztowieka.

Oddziatywania szkoly powinny si¢ przy tym koncentrowa¢ na trzech
obszarach, odpowiadajacych opisanym w artykule aspektom metapoznania
(rysunek 3):

1. W sferze poznawczej (budowania wiedzy metapoznawczej) — potrzebne
jest systematyczne stymulowanie refleksji metapoznawczej rozumianej
nie tylko jako krytyczny namyst nad wlasng wiedzg, jej pewnoscia, upo-
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rzadkowaniem, czy glebia, ale tez jako zadawanie sobie pytan o istote
i granice poznania, kryteria pewnosci i zlozonosci ludzkiej wiedzy, kry-
teria jej uzytecznosci. Tego typu refleksja epistemologiczna, przybierajg-
ca forme dziecigcego filozofowania, jest nie tylko mozliwa, ale i bardzo
potrzebna w $wiecie cigglej zmiany, chaosu informacyjnego i szybkiego
dezaktualizowania si¢ wiedzy. Nie chodzi przy tym o formutowanie po-
prawnych odpowiedzi (bo takich w tej dziedzinie nie ma i by¢ nie moze),
chodzi raczej o wyrabianie nawykéw krytycznej refleksji nad wlasna
wiedza, a takze — a moze przede wszystkim — o stopniowe dostarcza-
nie dzieciom narzedzi takiej refleksji w postaci precyzyjnego stownictwa
dotyczacego zjawisk mentalnych. Duza czg¢$¢ tego stownictwa, uwazana
przez nauczycieli za zbyt trudna dla matych dzieci, w ogéle nie pojawia
sie podczas zajec¢ szkolnych. Tymczasem jak wskazuje Marta Biatecka-Pi-
kul (2012), jezyk jest krytycznym elementem refleksji metapoznawczej —
terminologia uzywana do opisania standéw i proceséw mentalnych jest
zarazem narzedziem monitorowania ich przebiegu. Pozwala na lepszy,
bardziej precyzyjny wglad i zrozumienie wlasnego uczenia sie. Dopdki
czego$ nie nazwiemy, nie potrafimy wyodrebnic tego ze strumienia $wia-
domosci — dopiero nazwanie zjawiska pozwala u§wiadomic sobie, czym
ono rdézni sie od innych podobnych zjawisk, np. czym rézni sie¢ mysle-
nie od spostrzegania, wyobraznia od wiedzy, hipoteza od zgadywania,
dowdd od przypuszczenia itp. Jezyk stanowi zatem wazne narzedzie sa-
mos$wiadomosci, a zarazem pozwala skonfrontowaé wlasng wiedze czy
poglady z innymi (Bruner 2006; Dylak 2013) — ten dialogowy wymiar
jest przez wielu badaczy mocno podkreslany jako szczegélny kontekst
rozwoju refleksji epistemologicznej. Szczegoélny, bo zmuszajacy jednost-
ke do uporzadkowania wlasnej wiedzy i pogladéw, wyrazenia ich w for-
mie zrozumialej dla odbiorcy. Pod wplywem zderzenia z odmiennymi
pogladami (czyli pod wptywem konfliktu poznawczego) — dialog moze
sta¢ sie okazja do uporzadkowania wlasnej wiedzy, poglebienia jej czy
przebudowania w nows, jakosciowo inng posta¢. Zatem refleksja meta-
poznawcza w klasie szkolnej powinna przybiera¢ forme dialogu, dysku-
sji, konfrontowania réznych pogladéw, formutowania argumentow ,,za
i przeciw”, a nie poszukiwania poprawnych odpowiedzi, czy odgadywa-
nia oczekiwan nauczyciela (por. Klus-Staniska 2012).

. W sferze behawioralnej — szkola powinna uczy¢ strategii metapoznaw-
czych, takich jak: planowanie sekwencji dziatan zwigzanych z rozwia-
zywaniem konkretnego zadania, wyznaczanie sobie celow i planowanie
wlasnego uczenia si¢ w diuzszej perspektywie czasowej (np. tygodnio-
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Wiedza metapoznawcza:

Stymulowanie refleksji metapoznawczej — krytycznego
namystu nad wtasng wiedzg/istotg wiedzy i poznania

w ogole
Metapoznawcze monitorowanie i kontrola: Doswiadczenia metapoznawcze:
Uczenie strategii metapoznawczych — pla- Ksztattowanie poczucia wiasnej skuteczno-
nowania sekwenc;ji dziatan, monitorowania $ci jako ucznia — dostarczanie pozytywnych
i sprawdzania rezultatow uczenia sie przezy¢, budowanie Swiadomosci wiasnego

potencjatu, poczucia wtasnej wartosci

*\/

Rysunek 3. Kierunki oddzialywan edukacyjnych szkoly w procesie ksztaltowania
$wiadomosci metapoznawczej dziecka

Zrédlo: opracowanie wlasne

wej), monitorowanie i sprawdzanie rezultatéw uczenia si¢. Skuteczne
i sprawdzone metodycznie formy takiego planowania (tygodniowe plany
uczenia sig, czy dzienniczki uczenia si¢) stosowane sg na przyklad w szko-
tach Montessori (Zdybel 2014). Pozwalaja one ksztaltowaé poczucie od-
powiedzialno$ci za wlasne uczenie si¢ — dajac dziecku swobod¢ wyboru
zadania czy projektu, przenoszg zarazem ciezar odpowiedzialnosci za
sposéb i tempo jego realizacji na samego ucznia, uczg dostrzegac zwia-
zek pomiedzy wysitkiem wlozonym w realizacje zadania a osiggnigtym
efektem, stajac si¢ w ten sposob zaczatkiem niezaleznosci, samoregulacji
w uczeniu sie (por. Filipiak 2012).

3. W sferze afektywnej natomiast (odpowiadajacej doswiadczeniom meta-
poznawczym) szkola powinna budowaé poczucie wlasnej skutecznosci
ucznia, dostarczajagc mu pozytywnych przezy¢ zwigzanych z uczeniem
sie, uswiadamiajgc wlasny potencjal, budujac pozytywny obraz siebie
nie tylko jako ucznia, ale tez szerzej jako podmiotu myslacego, badaja-
cego rzeczywisto$¢, uczacego sie samodzielnie i skutecznie. Przekonanie
o wlasnej kompetencji w zakresie uczenia si¢ daje dziecku odwage po-
dejmowania nowych wyzwan, buduje otwarto$¢ na nowe doswiadczenia,
na to, co nieznane, wczesniej nieprze¢wiczone. Waznym elementem tego
typu oddzialywan jest ksztaltowanie dzieciecej odpornosci na stres i po-
razki w uczeniu si¢ — wzmacnianie przekonania, Ze blad jest natural-
nym elementem procesu uczenia si¢, ze bledy sa potrzebne po to, by méc
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je analizowa¢, sprawdza¢ ich przyczyny i znajdowaé sposoby poprawy.

Dzieci trzeba uczy¢ traktowania btedéw jako okazji do uczenia sig, a nie

jako porazki czy sprawdzianu. A przy okazji niejako uczy¢ akceptacji dla

wlasnych stabosci, realistycznej oceny wlasnych kompetencji, budujac
przekonanie, ze mocne i stabe strony wspdlistnieja w kazdym czlowieku,
sktadajac sie na jego niepowtarzalnos¢.

Te trzy obszary $swiadomosci metapoznawczej: kognitywny (wiedza),
behawioralny (strategie dzialaniowe) i afektywny (doswiadczenia, przeko-
nania i emocje), wspolistnieja ze sobg w procesie uczenia sig¢, przeplatajac
sie i wzmacniajac nawzajem, wspolnie wyznaczajac $ciezki rozwoju dziecig-
cych kompetencji w uczeniu sie, przygotowujac grunt dla przysztej samore-
gulacji i autonomii.

Metacognition — hidden dimension of learning competency

Abstract

The concept of metacognition, although studied in psychological literature for many
years, stays rather a subject of academic discussions, almost absent in teachers’
awareness. Research indicates however, that the awareness of one’s own cognitive ac-
tivities plays the key role in rational, scientific thinking — defined as ability to evalu-
ate and revise, restructure one’s own epistemological beliefs, as well as in the process
of building the image of oneself as a student, and evaluating of one’s own cognitive
abilities. Metacognition should be then perceived as a core of independent, self-reg-
ulated learning ability. How this metacognitive potential of an individual develops?
What are the roots of this development? In what way, the child’s early, tacit concepts
of mind turn into explicit ability to mentalize, how do they develop into conscious
epistemological reflection and executive control, the ability to regulate one’s own
learning? The aim of this article is to explore such questions.

Keywords: metacognition, learning, individual learning potential
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Jolanta Zwiernik

Podejscia badawcze
w poznawaniu wiedzy dziecka*

Wprowadzenie

Konstrukcja niniejszego tekstu oparta jest na zalozeniu, ze podjecie decyzji
o tym ,,jak” bada¢ jest uzalezniona od odpowiedzi na pytanie o to ,,co” bada¢
i przyjecia okreslonych przestanek odnosnie do natury badanych zjawisk.
Aby wigc zdecydowac o tym, jak bada¢ wiedze¢ dziecka, wczesniej trzeba
uzmyslowic sobie, jakie Zywimy przekonania odnosnie do konceptu dziec-
ka i natury jego wiedzy. Przestanki te prowadza do umiejscowienia naszego
przedsiewziecia badawczego w okreslonym modelu (podejsciu, paradygma-
cie) badan (pozytywistycznym/scjentystycznym vs interpretatywnym).
Kazdy z modeli zawiera w sobie instrumentarium (ilociowe vs jakosciowe)
pozwalajace na realizacje projektéow badawczych zgodnie z jego zalozenia-
mi. Oferuja one metody (strategie) badawcze pozwalajace na zebranie ma-
terialu odpowiadajacego wybranemu modelowi badan. Zasygnalizowane
elementy procesu badawczego beda przedmiotem moich rozwazan, ktére
dla zwiekszenia czytelnosci wywodu zaprezentuje w wersjach binarnych
ze $wiadomoscig ich réznorodnosci i ztozonosci.

* Pierwotna wersja artykutu zostata opublikowana w kwartalniku Dolno$laskiej Szkoty
Wyzszej ,,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja” nr 1(69), 2015.
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Dyskursy dziecinstwa

Sposdb, w jaki ludzie moéwia, zazwyczaj jest ich $wiadomym wyborem, na-
znaczonym ich osobistymi preferencjami i/lub uprzedzeniami. Zwyklo sie
go okresla¢ mianem dyskursu. Jedna z jego definicji glosi, ze jest to ,caly
zestaw wzajemnie powiazanych idei, ktore wspotdziatajg na swoj sposob,
idei, ktdre zespolone sg przez szczegdlng ideologi¢ lub §wiatopoglad. Rézne
dyskursy konstruowane sg przez odmienne zrédia wiedzy. Kazdy funkcjo-
nuje na podstawie szczegdlnego zestawu zalozen i, przede wszystkim, kazdy
opiera sie na szczegdlnym zestawie wartosci i pogladéw etycznych” (Rogers
2008, s. 176). Taka wyktadnia dyskursu wskazuje, Ze jest on forma narracji,
ktéra nie tylko opisuje rzeczywistos¢, ale tez przenosi oceny moralne odsta-
niajgce wartosci lezace u jego podstaw (Rogers, 2008).

Nawiazujac do kwestii zasygnalizowanych na wstepie, obecnie scharak-
teryzuje dwa odmienne sposoby konceptualizacji dziecinstwa, sytuujac je
w przeciwstawnych typach dyskursu.

Dziecko jako przedmiot oddzialywan dorostych

Za prekursora tego typu dyskursu dziecinstwa uwaza si¢ Johna Locka, re-
prezentanta ideologii transmisji kulturowej (Kohlberg 1993), od ktérego
wywodzi si¢ okreslenie dziecka jako tabula rasa, czyli czysta karta zapisy-
wana w kolejnych etapach jego zycia wiedzg i doswiadczeniem uprzystep-
nianym przez wszystkowiedzacych i organizujacych ten proces dorostych.
Nurt ten, moim zdaniem, reprezentuje réwniez Jean Jacques Rousseau, za-
zwyczaj przeciwstawiany Lockowi, ktory co prawda afirmuje potencjat roz-
wojowy, w jaki z urodzenia wyposazone jest dziecko (ideologia romantycz-
na), to jednak jego ujawnienie sie¢ i rozkwit uzaleznione jest od dorostego,
ktéry tworzy warunki i niweluje utrudnienia, ktére moglyby przeszkodzi¢
mu w osiggnieciu petnego rozwoju. ,,Ani Lock, ani Rousseau nigdy nie wat-
pili, ze dziecinstwo wymaga zorientowanego na przyszto$¢ przewodnictwa
dorostych” (Postman 2001, s.133).

W czasach bardziej nam wspélczesnych zrodta konstrukeji dziecka jako
przedmiotu oddzialywan odnalez¢ mozna w wypracowanych przez psycho-
logie rozwojowa stadiach rozwoju dziecka charakterystycznych dla scjenty-
stycznego modelu badan. Stanowig one matryce wyznaczajace normy roz-
wojowe dla okresu dziecinstwa i s3, wraz ze stanowigcymi ich biologiczne
podloze, fazami fizycznego rozwoju dziecka ,jedng z najbardziej zniewala-
jacych metafor wspoélczesnej kultury — metafory »wzrostu«”. Zwigzane z ta
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metafora fizyczne oznaki zmian anatomicznych, ktdre towarzysza dziecin-
stwu, uwazane sg za wskazniki awansu spolecznego, dzieki czemu ,,natu-
ralne” i ,,spoleczne” komponenty kategorii dziecinstwa zlewaja si¢ w jedna
calos¢. Psychologia rozwojowa jest ufundowana na przekonaniu o ,,natural-
nosci” dziecinstwa oraz o potrzebie, normalnosci i atrakcyjnosci rozwoju
i konstruktywnych zmian, dokonujacych si¢ za sprawa ,,wzrostu”. Stad ruty-
nowo konstruuje si¢ tu koncepcje dziecka jako istoty czesciowo rozumnej —
to znaczy istoty dochodzacej do rozumnosci” (Jenks 2008, s.114).
Koncepcje te, lokujace si¢ w dyskursie uprzedmiotawiajagcym dziec-
ko, bazuja na przeciwienstwie statusu ontologicznego dziecka i dorostego.
Dziecko jest w nich osobg, ktora jest nie-dorosta; przed-dorosta; inna-niz-
-dorosta, cho¢ cate swoje dziecigce zycie aspiruje do tego, by by¢ dorosta.
To dzigki rodzicom, nauczycielom, wychowawcom bardziej czy mniej pro-
fesjonalnym, dziecko ma szanse opanowa¢ wiadomosci, umiejetnosci i re-
guly zycia spotecznego, ktdre w przyszlosci zagwarantuja mu miejsce wsréd
innych dorostych cztonkéw spoleczenstwa. Postawe taka ilustruje cytat Flo-
riana Znanieckiego (z roku 1928), ktéry glosi: ,,ostateczne przyjecie czlon-
ka [do grupy J.Z.] jest poprzedzone przez okres wstepny, w ciggu ktorego
jest on tylko czesciowo cztonkiem. Kazda taka grupa sklada si¢ jak gdyby
z osrodka, tj. ogdtu pelnych, wlasciwych, catkowitych cztonkdéw, oraz z ob-
wodki mniej lub wigcej szerokiej i doktadnie odgraniczonej, tj. ogétu czton-
kéw niepelnych, czgsciowych, kandydatow” (Znaniecki 1973, s.10). I dalej:
»Nawet, gdy dziecko juz zostalo po urodzeniu uznane i przyjete do grupy,
pozostaje ono az do czasu dojrzatos$ci w owej obwodce, otaczajacej wlasciwy
osrodek grupy, jest tylko czeSciowym, niezupelnym czlonkiem” (Znaniecki
1973, s. 20). Dopiero podlegajac przez wiele lat przymusowi socjalizacyjne-
mu spetnianemu przez bliskie mu $rodowisko spolfeczne i rozmaite instytu-
cje edukacyjne, dziecko moze w przysztosci osiagnac status pelnoprawnego
czlonka spoleczenstwa, tymczasem jest cztonkiem niepelnoprawnym.
Dziecinstwo konceptualizowane w tym typie dyskursu sytuuje sie w opi-
sywanym przez Bogustawa Sliwerskiego adultystycznym modelu relacji
dziecko-dorosty eksponujacym to, czym dziecko ,jeszcze nie jest”. Jak uj-
muje to autor: ,,To, czego nie potrafi, jest wazniejsze od tego, co potrafi”
(Sliwerski 2007, 5.103). Wyrazajacy sie w tym stanowisku protekcjonizm do-
rostych kaze widzie¢ w dziecku osobe niedojrzala do pelni czlowieczenstwa,
nierozumng, niekulturalng, niesamodzielng, nieodpowiedzialng, niezdar-
ng, prelogiczng, irracjonalng, pozbawiong woli, krytycyzmu, wlasnego sadu
(Farson 1992; Holt 1992), ktdéra od dorostego zasadniczo rézni cechujacy ja
brak. To wlasnie kategoria braku, w opinii sprzeciwiajacych sie takiemu kon-
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ceptowi dziecka Malgorzaty Jacyno i Aliny Szulzyckiej, jest podstawowym
atrybutem tozsamosci dziecka. ,,Brak — piszg autorki — podnosi tego, kogo
dotknat, do rangi bytu. Tym, co wyrdznia dzieciecy »brak« w aktualnym re-
pertuarze ludzkich »brakéwx, jest niepelna ekspresja mozliwych przysztych
»brakéw«. Dziecko moze by¢ w przyszlosci Wszystkim i Kazdym, dlatego
teraz jest Nikim” (Jacyno, Szulzycka 1999, s. 22). Taka konstrukcja dziecin-
stwa jest dla wielu dorostych wystarczajacym powodem, by, kierujac si¢ tro-
ska o dziecko, podjeli dziatania zmierzajace do korygowania owego braku
poprzez przejecie aktywnej roli w procesach uczenia, opieki, ochrony, czy-
nigc w ten sposdb z dziecka pasywnego odbiorce swoich oddzialywan. Cze-
stym argumentem uzasadniajagcym takie postgpowanie jest powolywanie
sie na potrzeby dziecka, ktore, w zaleznosci od tego, kto je artykuluje, moga
przyjmowac rozne znaczenia. Zwraca na to uwage Wendy S. Rogers (2008),
wskazujgc na potrzeby wynikle z wyobrazen o nich oséb dorostych, ktérzy
ignoruja zdanie dzieci, jak ma to miejsce w modelu adultystycznym, i takie,
ktdre s wyrazem intereséw dzieci, jakie glosza one same, kiedy, traktowane
z powaga, zachecane sg do ich przedstawiania.

Dziecko jako podmiot zycia spolecznego

Poczatkéw dyskursu dziecka jako autonomicznego podmiotu mozna upa-
trywaé w pogladach myslicieli, ktérzy w latach 70. ubieglego wieku stali sie
propagatorami ,,idei uznania praw i wolnosci obywatelskich u dzieci i mto-
dziezy na réwni z dorostymi obywatelami danego kraju” (Sliwerski 2007,
s. 68). Rzecznicy praw dziecka, opowiadajac si¢ za uznaniem podmiotowej,
indywidualnej i zbiorowej partycypacji dzieci w zyciu spolecznym, akcentu-
ja ich kompetencje poznawcze i decyzyjne (Sliwerski, 1993), zobowigzujace
dorostych do tworzenia przestrzeni umozliwiajgcych mlodym uczestnictwo
w zyciu spolecznym stosownie do ich wewnetrznych zasobdw i aspiraciji.

W dyskursie podmiotowego dziecka ma ono status samodzielnego, auto-
nomicznego bytu partycypujacego w zdarzeniach znaczacych dla jego bycia
w $wiecie. Jest ono wspolpartnerem, wspdotobywatelem, wspdtuczestnikiem
zycia spolecznego na réwni z innymi jego aktorami. Przekonanie to sytu-
uje dziecinstwo w modelu izonomicznym, w ujeciu Bogustawa Sliwerskiego,
okreslajacym relacje dziecka z dorostym jako ,,bycie takim samym jak doro-
sty” (Sliwerski 2007, s.104). Model ten, w przeciwieristwie do poprzedniego,
akcentujgcego roznice pomiedzy dzie¢mi i dorostymi, koncentruje si¢ na
podobienstwach wskazujacych na ceche bycia cztowiekiem, cho¢ w réznej
fazie zycia, skladajacej sie na ciaglos¢ czlowieczego losu. Z tej perspekty-
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wy dzieci widziane s jako ,,podmioty aktywnie konstruujace i okreslajace
swoje zycie spoleczne, zycie otaczajacych ich ludzi i spotecznosci, w ktérych
zyja~ (Jenks 2008, s. 112). Teza ta koresponduje z zalozeniami konstrukty-
wizmu spolecznego dostarczajacego odniesien interpretacyjnych dla kon-
ceptualizacji wezesnych lat zycia ludzkiego.

Przedstawiciele spotecznego konstruktywizmu, sytuujac fenomen dzie-
cinstwa w rzeczywistosci spolecznej, przeciwstawiajg si¢ przestankom epi-
stemologicznym wywiedzionym z pozytywizmu. Przedmiotem ich krytyki
jest zaréwno determinizm biologiczny i wynikajace z niego ,naturalne” fazy
wzrostu, jak tez spofeczne wyznaczniki dziecinstwa ujmowane jako interna-
lizacja presji spolecznej, jaka dokonuje si¢ w procesie socjalizacji i skutkuje
opanowaniem kompetencji umozliwiajacych uczestniczenie w dojrzalych for-
mach zycia spolecznego (Jenks 2008). Tymczasem, wedtug konstruktywistow,
dzieci nie sg ksztaltowane ani przez sily natury, ani przez sity spoteczne, a ra-
czej ,zamieszkujg one $wiat znaczen tworzony samodzielnie w interakcjach
z dorostymi.(...) Ich $wiaty to realne obszary, jak nasze wlasne $wiaty, ktdre
wymagaja zrozumienia wedle swoich wlasnych prawidel” (Jenks 2008, s. 127-
128). Sa nimi, na przyklad, dzieciece grupy podworkowe czy grupy przyja-
ciot, w ktorych, za sprawg podejmowanych przez dzieci spotecznych praktyk,
zostaja wypracowane szczegdlnego rodzaju rytuaty, sposoby komunikowania
sig, normy i reguly wzajemnych zachowan sktadajace si¢ na kulture dzieci.

Uczestnictwo dzieci w tworzonych kolektywnie kulturach réwiesniczych
jest silnie akcentowane w koncepcji ,,interpretatywnej reprodukeji” Wilia-
ma A. Corsaro. Bazuje ona na zalozeniu, ze dzieci nie doswiadczaja biernie
tego, co im si¢ przydarza, ale s3 aktywnymi podmiotami Zycia spofeczne-
go, zaréwno w kregach réwiesniczych, jak i w relacjach z dorostymi. Ich
partycypacja w zyciu spolecznym nie jest prosta reprodukcja zastanych rol
i pozycji spotecznych, ale jest to proces aktywny i twoérczy, w wyniku ktore-
go dzieci modyfikuja przekaz kulturowy, przyczyniajac sie¢ w ten sposéb do
wytwarzania wlasnej kultury dziecigcej i jednoczesnie, uczestniczac w rela-
cjach z dorostymi, kreuja zmiany kulturowe w calym spoteczenstwie (Car-
saro 2005 za: Nowicka 2010).

Réwniez Gunilla Dahlberg, Peter Moss, Alan Pence, autorzy ksigzki
Poza dyskursem jakosci w instytucjach wezesnej edukacji i opieki opowiadaja
sie za konstrukcjg dziecka jako ,,wspoltworcy wiedzy, tozsamosci i kultury”
Kreslg oni (za Lorisem Malaguzzim, liderem Reggio Emilia) obraz ,,bogate-
go dziecka” (w przeciwienstwie do dziecka ,,ubogiego” w modelu pozytywi-
stycznym) wyposazonego w potencjal, aktywnego, silnego, dziecka kompe-
tentnego (Dahlberg, Moss, Pence 2013). Przymioty te pozwalajg dzieciom na
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aktywne wiaczanie sie¢ w proces konstruowania wiedzy poprzez nadawanie
znaczen rzeczywistosci, ujawnianych w praktykach spotecznych wspottwo-
rzonych z réwiesnikami i dorostymi. Wskazuje to na jeszcze jeden aspekt
podmiotowego dziecinstwa podnoszony przez konstruktywistow, a miano-
wicie, zwracajg oni uwage na to, ze dziecko jest tez obywatelem. Oznacza to,
ze ,male dziecko nie tylko jest wlaczone w obreb spoleczenstwa i §wiata, ale
tez wchodzi w aktywny z nim zwiazek. (...) male dziecko zyje w takim $wie-
cie, jaki istnieje obecnie, bedac ucielesnieniem tego $wiata, ktdry na nie od-
dzialywuje — ale takze ono samo oddzialuje na ten $wiat i konstruuje jego
znaczenie” (Dahlberg, Moss, Pence 2013, 5.107), co wskazuje na podzielanie
przez autorow wczesniej juz prezentowanego pogladu Corsaro.

Dziecinstwo jest rowniez kategorig temporalng. O ile w dyskursie przed-
miotowym bylo wigzane ono z przyszloscia, ku ktérej ma dazy¢ i/lub
z przeszlosciag wyznaczajacg wzorce aktualizowane w terazniejszosci, o tyle
dyskurs dziecinstwa podmiotowego sytuuje je w terazniejszosci jako czasie
aktualnie przezywanym. Jest on wazny i wartosciowy dla niego samego, tu
i teraz, a nie jako rezultat przesztego dorobku czy etap przygotowania do zy-
cia, ktére dopiero nastapi. O tym, ze dzieci bolesnie odczuwaja lekcewazenie
ich czasu terazniejszego przekonuje poglad dziecka, ktére stowami Janusza
Korczaka moéwi: ,,Czym to dzis dziecka gorsze, mniej cenne od jutra? (...
Dla jutra lekcewazy sig¢ to, co je dzi$ cieszy, smuci, dziwi, gniewa, zajmuje.
Dla jutra, ktérego ani rozumie, ani ma potrzebe rozumie¢, kradnie si¢ lata
zycia, wiele lat” (Korczak 1998, s. 42).

Wiedza jako przedmiot badan

Odpowiedz na pytanie o to, czym jest wiedza i w jaki sposdb jest ona two-
rzona w ludzkim umysle, to kluczowe kwestie, decydujace o wyborze po-
dejscia badawczego umozliwiajacego jej badanie. Wskazanie odmiennosci
zalozen epistemologicznych, réznicujacych sposoby definiowania wiedzy
i procedury jej nabywania, prowadzi do zarysowania dwoéch spolaryzowa-
nych typoéw dyskurséw, ktore za Dorotg Klus-Staniskg okresli¢ mozna jako
dyskurs obiektywistyczny (pozytywistyczny, behawiorystyczny) i dyskurs
konstruktywistyczny (2010a).

Wiedza w dyskursie obiektywistycznym

Wedlug zwolennikéow dydaktyki behawiorystycznej ,wiedza to wyznaczony
przez program nauczania zbiér wiadomosci przekazywanych uczniom przez
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nauczyciela w celu jej przyswojenia” (Klus-Staniska 2010b, s. 322). Jest ona wie-
dza obiektywna, co oznacza, ze jest ona bytem obiektywnym, zewngtrznym
wobec cztowieka i odnosi si¢ do istniejacej obiektywnie rzeczywistosci zarow-
no przyrodniczej, jak i spotecznej (Malewski 1998). Jest to wiedza sprawdzo-
na, oceniona, uporzadkowana i w takiej postaci gotowa do przyswojenia.

Dzieki ,,naptywajacym” do czlowieka informacjom, ich prawidlowemu
odbiorowi, addytywnemu gromadzeniu i selekcji coraz lepiej poznaje on
$wiat obiektywny i samego siebie. Poznajac rzeczywistos¢, utrwala sobie
nazwy i znaczenia przedmiotéw, zjawisk i proceséw; dokonuje operacji ich
grupowania i r6znicowania, co pozwala mu na tworzenie coraz bardziej pre-
cyzyjnych definicji i klasyfikacji. Sg one podstawg ksztaltowania i utrwalania
naukowych poje¢ o obiektywnej rzeczywistosci skupionych wokoét okreslo-
nych zagadnien stanowigcych zawarto$¢ tresciowa przedmiotéw realizowa-
nych w nauczaniu szkolnym (Czarnecki, Kowolik 2010). W ten sposéb wiedza
o tym, jaki jest $wiat, zostaje poporcjowana na niezalezne od siebie pakiety,
przypisane przedmiotom nauczania, i przyjmuje posta¢ z gory ustalonego,
zamknietego, nienaruszalnego kanonu uprzystepnianego uczniom do za-
pamietania. Dominujgca procedura prowadzaca do umiejscowienia wiedzy
w umysle ucznia to przekaz tresci przez nauczyciela i/lub podrecznik.

Mimo ugruntowanej w praktyce szkolnej tej formy pracy, warto za Doro-
ta Klus-Stanska, odnotowac jej problematycznos¢. Kryje sie ona za milczaco
przyjmowang oczywistoscig twierdzen, ze nauczanie (przekaz nauczyciela)
wywoluje uczenie (cho¢ wiemy, ze nie zawsze tak jest); podrecznik powi-
nien ,,zawiera¢ material” (ten moze dobrze wyjasnia¢ zagadnienie lub czy-
ni¢ je bardziej skomplikowanym); uczen uczy sie tego, czego jest nauczany
(nie zawsze i nie tylko tego); postep w nauczaniu to coraz wigkszy przyrost
wiadomosci i umiejetnosci ucznia (nie wszystkie tak samo ,,pracujg”) (Klus-
-Staniska 2010a). Zakwestionowanie, charakterystycznych dla dyskursu obiek-
tywistycznego, oczywisto$ci odnoszacych sie do zunifikowanego w praktyce
szkolnej sposobu uprzystepniania wiedzy, prowadzi do koniecznosci rozwa-
zenia innej mozliwosci, jaka oferuje dyskurs konstruktywistyczny.

Wiedza w dyskursie konstruktywistycznym

Wiedza, wedlug konstruktywistéw, to ,perspektywa rozumienia $wiata,
kulturowe narzedzie postrzegania go i myslenia o nim. Wiedza nie istnie-
je »obok« $wiata, a $wiat w umysle jednostki nie istnieje poza jej wiedza
o nim. Uwage na $wiecie skupia si¢ wlasnie za posrednictwem wiedzy, ktdra
moze by¢ dynamiczna, badawcza, wnikliwa i refleksyjno-twoércza, albo tez
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infantylna, powierzchowna, kolorowo-obrazkowa i kopiujaca cudze zna-
czenia” (Klus-Stanska 2005, s. 75). W tym ujeciu wiedza to nie tyle zbidr
wiadomosci, ile sposéb ich funkcjonowania w umysle, ktory zalezy od wa-
runkéw ich poznawania. Stad kluczowe dla zwolennikéw tego podejscia sg
procedury opracowywania wiedzy w umysle bazujgce na osobiscie waznym
dla uczacego si¢ kontekscie motywacyjno-spotecznym wyzwalajacym jego
aktywno$¢ i zaangazowanie w proces konstruowania wtasnego umystowego
modelu rzeczywistosci (Klus-Stanska 2010a).

Konstruktywisci zaktadaja, ze uczenie si¢ polega na aktywnym konstru-
owaniu struktur wiedzy (Klus-Stanska 2010a), w czym istotng role odgry-
wajg procesy interpretacji i nadawania znaczen zdarzeniom i sytuacjom,
w jakich cztowiek uczestniczy. Konstruowanie i rekonstruowanie struktur
wiedzy (uczenie si¢) jest procesem calozyciowym, nieograniczonym wy-
facznie do instytucji szkotly, dlatego stan aktualnej wiedzy czlowieka uza-
lezniony jest od jego przeszlych do§wiadczen, zrekonstruowanych w postac
mentalnego obrazu rzeczywistosci, i biezacych, szeroko rozumianych inten-
cji (Klus-Stanska 2010a).

Wskazanie na znaczenie osobistych zasobow intelektualno-motywacyj-
nych zaangazowanych w proces poznawania rodzi niebezpieczenstwo two-
rzenia w umystach ludzi wielu zréznicowanych biograficzne wersji rozumie-
nia $wiata uniemozliwiajacych wzajemne porozumienie. Przeciwwaga tej
niedogodnosci jest poglad Jerome S. Brunera gloszacy, ze ,,cata aktywnos¢
umyslowa jest usytuowana w kulturze i wspierana przez mniej lub bardziej
aktywizujace otoczenie kulturowe” (2006, s. 101). Stanowi ono plaszczyzne
wymiany indywidualnych, subiektywnych znaczen nadawanych rzeczywi-
stosci, w procesach negocjacji spotecznych, ktére umozliwiaja zrozumienie
osobistych interpretacji poszczegdlnych ludzi przez pryzmat regul zycia
spolecznego obowiazujacych w ich kontekscie kulturowym. Wiedza, w dys-
kursie konstruktywistycznym, nie jest wigc odbiciem poznawanego $wiata,
ale wypadkowg biograficznego poznawania $wiata i spotecznych warunkéw
tworzenia i uzywania znaczen (Klus-Stanska 2010a).

Szczegolng odmiang wiedzy, bedacej w polu zainteresowania konstrukty-
wistow, jest wiedza spoleczna. Odnosi si¢ ona do rozleglej tematyki obejmuja-
cej réznorodne przejawy zycia spofecznego, takie jak: problemy egzystencjalne
i obyczajowe; kwestie ekonomiczne, demograficzne, ekologiczne; réznorodnosé
kulturowna, religijna, rasowa (Nowak-Lojewska 2011) i inne, w jakie obfitujg sy-
tuacje angazujace czlowieka jako istote spoleczng. Wiedzg taka dysponuja juz
catkiem mate dzieci. Od narodzin uczestniczg one w zyciu réznych grup spo-
tecznych: rodziny, réwiesnikow, sasiadéw, pasazeréw srodkéw komunikacji,
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klientéw sklepow i galerii handlowych. Odwiedzajac z rodzicami miejsca za-
baw i wypoczynku, bary i restauracje, placéwki stuzby zdrowia, miejsca kultu,
edukacji i rozrywki, chlongc rzeczywiste i fikcyjne relacje telewizyjne z wyda-
rzen w kraju i na $wiecie obserwujg zachowania aktoréw spotecznych zdarzen,
ksztaltujac wlasne opinie o tym, jak wyglada spoteczna rzeczywistos¢. Wiedza
ta rzadko jest uruchamiana w instytucjach dla matych dzieci, czego powodem
zazwyczaj jest niewiara nauczycieli w kompetencje dzieci oraz ich brak wiedzy,
umiejetnosci i czgsto gotowosci do podejmowania tematyki spofecznej w roz-

mowach z malymi dzie¢mi (Nowak-Lojewska 2011).

Opisane w skondensowanej postaci zalozenia ontologiczno-epistemolo-
giczne dotyczace wiedzy dziecka prowadza do wyodrebnienia dwoch stano-
wisk badawczych. Jedno z nich, zbiezne z zalozeniami charakteryzujacymi
badania obiektywistyczne, zaklada, ze:

— dziecko jest znaczaco odmienne od osoby dorostej i jako takie jest przed-
miotem jej oddziatywan;

— wiedza dziecka jest zbiorem wiadomosci i umiejetnosci do przyswojenia
(opanowania, zapamigtania); ich zaséb $§wiadczy o osiggnieciu (lub nie)
przewidzianego dla danego wieku stadium rozwoju;

— wiedza dziecka pochodzi z przekazu nauczyciela i/lub podrecznika;

— celem edukacji jest wyposazenie dziecka w zaséb wiadomosci i umiejet-
nosci pozwalajacych mu na bezkolizyjnag aktywno$¢ w przysztym doro-
stym zyciu;

— doswiadczenie ma za zadanie nauczenie zastosowania wiedzy teoretycz-
nej w praktyce.

Drugie stanowisko, blizsze badaniom interpretatywnym, glosi, ze:

— dziecko jest istotg ludzka i jako takie ma status ontologiczny tozsamy
z osobg dorosty; jest aktywnym tworcg wiedzy, tozsamosci i kultury;

— wiedza dziecka to osobista, indywidualna mapa mentalna konstruowana
w kontaktach z inspirujagcym otoczeniem przyrodniczym i spolecznym;

— wiedza dziecka jest rezultatem jego aktywnosci umystowej, w wyniku
ktdrej dochodzi do konstruowania i rekonstruowania jego zasobéw men-
talnych;

— zadaniem edukacji jest wyposazenie dziecka w ,narzedzia do wytwarza-
nia znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystoso-
wania do $wiata, w ktérym zyje, oraz do skutecznego procesu jego mo-
dyfikacji” (Bruner 2006, s. 38);

— doswiadczenie jest waznym zZrédltem wiedzy osobistej dziecka.
Zasadnicze cechy obu modeli zostang zaprezentowane w kolejnym frag-

mencie tekstu.
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Modele badan naukowych

Poczatkiem rozwazan metodologicznych dotyczacych sposobéw badania
wiedzy dzieci uczyni¢ odwolanie si¢ do dychotomii modeli badan nauko-
wych, bedacej nastepstwem tzw. zwrotu lingwistycznego, jaki dokonat sig
w humanistyce w drugiej polowie XX wieku (Malewski 2010). Zwrot éw po-
legal na zakwestionowaniu stanowiska scjentystycznego, reprezentowanego
przez przedstawicieli przyrodoznawstwa, traktujacego jezyk jako neutralne
narzedzie stuzace do bezstronnego opisu rzeczywistosci.

Model scjentystyczny

Wiasciwy dla zwolennikéw tego podejscia sposob uprawiania nauki glosi,
ze rzeczywisto$¢ funkcjonuje zgodnie z obiektywnymi prawami i prawidlo-
wosciami, a zadaniem nauki jest owe prawa odkry¢. Dlatego zasadniczym
celem badan naukowych jest gromadzenie danych pozwalajacych na ujecie
ich w precyzyjnie okreslone kategorie oraz prezentowanie obiektéw spel-
niajacych warunki przynaleznosci do tych kategorii w sposéb ilosciowy,
stad ich nazwa — badania ilo$ciowe. Zastosowanie w kodowaniu wynikéw
badan wartosci liczbowych jest podstawa do postuzenia si¢ mniej lub bar-
dziej zaawansowanymi modelami statystycznymi, ktore z kolei umozliwiaja
ustalenie zwigzkow i zaleznoéci pomiedzy obiektami badan (zmiennymi)
bedacych $wiadectwem stwierdzonych w badaniach prawidlowosci. Proce-
dura ta umozliwia otrzymywanie poréwnywalnych danych przez badaczy
korzystajacych z niej w innym miejscu i czasie, co stanowi dowdd ich obiek-
tywnosci niezafalszowanej przez subiektywne preferencje badaczy (Malew-
ski 1997).

Zwolennicy scjentystycznego modelu uprawiania nauki zdaja si¢ jednak
nie dostrzega¢, ze juz wybdr tych, a nie innych zmiennych, ich kategory-
zacja i dobor wskaznikéw, wybor metod badawczych i oséb badanych to
rezultaty indywidualnych decyzji badacza, nie wolnych od jego subiektyw-
nych presupozycji. Innym uproszczeniem, towarzyszacym charakterystyce
badan ilosciowych, jest sprowadzanie ich do danych liczbowych. Tymcza-
sem w badaniach tych stowo rowniez gralo (i gra nadal) znaczacg role. Dane
liczbowe zazwyczaj prezentuje si¢ w tabelach i na wykresach, ale warto
pamigetac, ze to dopiero pierwszy etap ich opracowywania. Kolejne to ich
analiza i interpretacja, w ktérych stowa, jakimi postuguje sie badacz anali-
zujacy i interpretujacy rezultaty badan, odgrywaja znaczaca role, cho¢ inng
niz w modelu interpretatywnym. Badacz ilo$ciowy opracowujac wyniki
przeprowadzonych badan poszukuje zwiazkéw przyczynowo-skutkowych



Podejscia badawcze w poznawaniu wiedzy dziecka 81

i analizuje stwierdzone zaleznosci, akcentujac w ich interpretacji powody
~wyjasniajace” uzyskane rezultaty. Jezyk, jakim sie¢ postuguje, jest dla niego
narzedziem stuzacym do relacjonowania wynikéw badan, a nie materialem
badawczym, ktdry analizuje, prébujac dociec obecnych w nim znaczen, jak
ma to miejsce w modelu interpretatywnym.

Model interpretatywny

Stowo to domena reprezentantéw humanistyki i nauk spotecznych, ktérzy
zainicjowali odmienny od scjentystycznego sposéb prowadzenia badan na-
ukowych, uwzgledniajacy specyfike swiata spolecznego, zwany podejsciem
interpretatywnym. Dokonali oni tzw. przetomu lingwistycznego dowodzac,
ze jezyk jest nie tylko narzedziem opisu $wiata, ale, poprzez obecne w nim
znaczenia — oceny, wartosci, przekonania — jest on aktywnym czynni-
kiem w procesie konstruowania spotecznej rzeczywistosci. Zdaniem Petera
L. Bergera i Thomasa Luckmana, uznawanych za przedstawicieli tego nurtu,
,Zycie codzienne jednostki mozna traktowa¢ jako korzystanie z aparatury
konwersacyjnej, ktéra nieustannie podtrzymuje, modyfikuje i rekonstruuje
jej subiektywna rzeczywisto$¢” (Berger, Luckman 1983, s. 234). Stale uzy-
wanie tego samego jezyka przez ludzi z danego kregu spoteczno-kulturo-
wego sprawia, ze mozliwa jest obiektywizacja wzrastajacego w ciggu zycia
doswiadczenia, co stuzy podtrzymywaniu rzeczywistosci (Berger, Luckman
1983). Ta z kolei ,,podlega zakorzenionym spotecznie interpretacjom” (Ber-
ger, Zijderveld 2010, s.72). Tezy te utorowaly droge konkurencyjnemu,
w stosunku do scjentystycznego, sposobowi uprawiania nauki, zwanemu
podejsciem interpretatywnym.

Zasadnicza réznica pomigdzy tymi dwoma modelami polega na tym, ze
w drugim z nich sfowa s3 danymi z badan, na ktorych skupia si¢ uwaga ba-
dacza. To dzigki wypowiedziom oséb badanych, ich narracjom czy tekstom
pisanym, mozliwy jest wglad w znaczenia nadawane przez informatoréw
zdarzeniom, w jakich uczestnicza. Istotnymi dla tego podejscia staja si¢ ka-
tegorie codziennosci i wiedzy potocznej, do ktorej dotarcie pozwala bada-
czowi wnikngé¢ w konstrukcje myslowe badanych i ,,zrozumie¢” sposoby,
w jakie nadajg oni sens swemu codziennemu zyciu — rodzinnemu, szkolne-
mu, zawodowemu, towarzyskiemu itp.

Podejscie interpetatywne koresponduje z konstruktywizmem spotecz-
nym zakladajacym, ze ludzie wspdlnie tworza spoleczng rzeczywistosé.
»Stowa nie tylko oznaczajg rzeczy istniejace w rzeczywistosci, lecz takze je
definiujg, pod wzgledem waloréw estetycznych, uzytecznosci, zagrozen, po-
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mocy i tak dalej — oraz ich przeciwienstw. Znaczy to, ze stowa méwione
to nie tylko czysto gardlowe dzwieki, lecz takze nosniki znaczen i warto$ci”
(Berger, Zijderveld 2010, s. 124). Kluczowa dla procesu tworzenia znaczen
i wartosci jest, w opinii Petera L. Bergera i Antona Zijderwelda, regula ,wza-
jemnosci”. Ujawnia si¢ ona w spolecznych interakcjach, w ktérych dochodzi
do obopdlnej internalizacji i interpretacji postaw i zachowan przejawianych
wobec siebie przez partneréw interakeji, w rezultacie czego pojawia si¢ ,,zna-
czenie” warunkujace wzajemne zrozumienie (Berger, Zijderveld, 2010). Ta
gltéwna idea konstruktywizmu spotecznego jest ilustracja tezy, ze wiedza jest
spolecznie konstruowana, co oznacza, ze nie tkwi ona na zewnatrz ludzkie-
go umystu w przedmiotach zapetniajacych ,,obiektywng” rzeczywistos¢, ale
jest tworem indywidualnie konstruowanym i rekonstruowanym dzieki spo-
tecznej wymianie zapo$redniczanej przez nacechowane znaczeniem stowa.
Umozliwiajg one zwolennikom interpretatywnego modelu prowadzenia ba-
dan dotarcie do postaw, przekonan, preferencji os6b badanych, ktoére opisujg

» 7

ich subiektywny sposob ,,rozumienia” §wiata i wlasnego w nim polozenia.

Badania iloSciowe i jakoSciowe

Przywotane dychotomiczne modele badan odwotuja si¢ do odmiennego in-
strumentarium umozliwiajacego realizacje¢ zamierzen badawczych na grun-
cie kazdego z nich, co bedzie przedmiotem dalszych rozwazan.

Badania iloSciowe

Badacze lokujacy sie, mniej lub bardziej swiadomie, w perspektywie badan
ilosciowych, wlasciwych dla scjentystycznego modelu uprawiania nauki,
beda interesowali si¢ tym, co dziecko wie — zrozumialo, zapamietalo, po-
trafi odtworzy¢; co umie — jakie sprawnosci, umiejetnosci, kompetencje
opanowalo i potrafi si¢ nimi postugiwa¢; jaki osiggneto poziom rozwoju —
czy odpowiada on normie rozwojowej, czy tez wykazuje pewne braki, ktore
wymagaja skorygowania, uzupelnienia, wsparcia ze strony osoby doroste;j.
Taki sposob ujecia wiedzy dziecka koresponduje z metodami badan o cha-
rakterze diagnostycznym.

Wiasciwoscig badan diagnostycznych jest daleko idaca standaryzacja
elementéw sktadajacych si¢ na procedure badan — poczawszy od precyzyj-
nego zdefiniowania interesujacego badacza przedmiotu badan (co badac);
poprzez okreslenie jego wskaznikéw (operacjonalizacja); dobor metod ba-
dawczych i przypisanych im technik, a tym z kolei narzedzi badawczych
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pozwalajacych na trafny i rzetelny pomiar, czesto z wykorzystaniem skal
liczbowych (jak bada¢); do zastosowania sformalizowanych metod staty-
stycznych pozwalajacych na stwierdzenie zwigzkow i zalezno$ci pomiedzy
zmiennymi. Kluczowym sktadnikiem tej procedury s3 narzedzia pomiaru
pedagogicznego, ktérych elementami skfadowymi moga by¢ zadania spraw-
dzajace wiadomosci i umiejetnosci oséb badanych, pytania zadawane bada-
nym odnos$nie do dookreslonego stanu rzeczy i zachowania sprowadzone
do pojedynczych akcji i reakcji, jakie majg miejsce podczas rejestrowanej
sytuacji (Niemierko 2009).

Wsrdd technik badawczych proponowanych przez Bolestawa Niemier-
ko, czolowego przedstawiciela polskiej diagnostyki pedagogicznej, za
szczegdlnie przydatne do badania wiedzy dzieci uznaje test osiagnie¢ oraz
kwestionariusz wywiadu i ankiety przyporzadkowane metodzie sondazu
diagnostycznego. Najbardziej popularnym, spo$réd wymienionych, jest
test osiagnie¢, ktdry ,jest zbiorem zadan przeznaczonych do rozwigzania
w toku jednej sesji egzaminacyjnej, reprezentujacych wybrany zakres po-
znawczej tresci uczenia si¢” (Niemierko 2009, s. 72). Zakres tresci prezen-
towanej przez badanego ucznia, wyrazajacy sie w wyniku testu, zapewnia
mozliwos¢ wnioskowania o poziomie jej opanowania. Zadania testowe
moga przybiera¢ rozne formy w zaleznosci od tego, jakiego wymagajg ro-
dzaju wypowiedzi. I tak, moga to by¢ oczekiwania krétkiej lub rozszerzonej
odpowiedzi, uzupetnienia luki w stowie lub wyrazeniu, zadania wielokrot-
nego wyboru domagajace si¢ wskazania prawidlowej odpowiedzi sposrod
kilku podanych, zadania na dobieranie danych sposréd podanych lub takie,
w ktérych chodzi o oceng prawdziwosci lub fatszywosci podanego twierdze-
nia (Niemierko 2009).

Jednak najwigcej zastosowan w badaniach pedagogicznych, jak podaje
Niemierko (2009), ma kwestionariusz ankiety ,jako metody uzyskiwania
informacji o faktach i opiniach respondenta przez zadawanie mu pytan na
pismie” (2009, s. 70). Jako gléwne mankamenty tego narzedzia autor wy-
mienia brak kontroli nad uczciwoscig i powaga odpowiedzi 0oséb badanych
oraz koniecznos¢ ,,wcisnigcia” ich wypowiedzi w z gory przygotowane ram-
ki, ktore nie dla wszystkich musza by¢ odpowiednie. Inng niedogodnoscia
jest nieumiejetnos¢, czesta zwlaszcza wérdéd nowicjuszy, poradzenia sobie
z odpowiedziami na pytania otwarte i w konsekwencji ograniczanie ich licz-
by. Sposobem na unikniecie tej niedogodnosci moga by¢ badania pilotazo-
we w formie wywiadu, jak sugeruje autor, w ktérych odpowiedzi na pytania
otwarte mogg dostarczy¢ pomystéw na domknigcie tych pytan gotowymi
odpowiedziami do wyboru (Niemierko 2009). Sugestia ta wskazuje na wy-
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wiad jako technike bardziej elastyczna, pozwalajaca na stopniowe dopre-
cyzowywanie pytan badacza i odpowiedzi oséb badanych, co, zwlaszcza
w przypadku badania dzieci, ma istotne znaczenie.

Wywiad, zaliczany przez Niemierko réwniez do badan diagnostycznych,
jest technikg uzyskiwania ,informacji o faktach i o opiniach respondenta
przezbezposrednie zadawanie mu pytan. Narzedziem wywiadu jest kwestio-
nariusz, bedacy uporzadkowanym zbiorem pytan kierowanych do respon-
denta” (2009, s. 68). Wérdd rodzajow wywiaddw autor wymienia wywiad
ustrukturowany (standardowy), w ktdrym przewazajg pytania zamkniete,
zawierajace gotowe odpowiedzi do wyboru zgodnego z opinig respondenta;
czgéciowo ustrukturowany (pdtstandardowy), gdzie obok pytan zamknie-
tych wystepuja takze pytania otwarte lub pototwarte, po ktérych respondent
moze wybra¢ jedng z proponowanych odpowiedzi lub sformulowac wtasna;
nieustrukturowany (swobodny, nieformalny), w ktérym przewazaja pytania
otwarte, na ktdre respondent sam formuluje odpowiedz, co zapewnia mu
swobode interpretacji tresci pytan (Niemierko 2009). W moim przekona-
niu dwa ostatnie typy wywiadu, a zwlaszcza wywiad nieustrukturowany,
przekraczaja ramy wyznaczone dla badan ilosciowych i blizsze s3 badaniom
jakosciowym, do ktdérych przejde w dalszej czesci tekstu.

Tymczasem warto odnotowa¢, ze badania ilosciowe (obiektywistyczne),
bazujgce na zaawansowanej standaryzacji procedury badan, majg nieza-
przeczalny walor w postaci dostarczania szeregu wymiernych, precyzyj-
nych danych pozwalajacych na oszacowanie zjawisk edukacyjnych w skali
masowej. Stuzg temu raporty sporzadzane na podstawie badan prowadzo-
nych na duzych grupach oséb, w zréznicowanych przedziatach czasowych
i lokalizacjach przestrzennych, umozliwiajace stosowanie ujednoliconych
miar do oceny skuteczno$ci podejmowanych przedsiewzie¢ w skali krajowej
i miedzynarodowe;.

Badania ilo$ciowe nie s3 jednak wolne od ograniczen. Na ogét odwotuja
sic do wiedzy szkolnej (Barnes 1988), deklaratywnej (Stemplewska-Zako-
wicz 1996), komunikatywnej (Mannheim 2008), pochodzacej z przekazu
i przyswojonej w trakcie procesu uczenia si¢. Pomijajg za$ lub niedostatecz-
nie eksploruja ta, ktorg okresla sie jako wiedze czynng (Barnes 1988), proce-
duralng (Stemplewska-Zakowicz, 1996), koniunktywng (Mannheim, 2008),
ktéra jest wiedzg ateoretyczng, inkorporowang, bardziej uciele$niong niz
uswiadomiong, oczywista dla kregu osob podzielajacych wspolne doswiad-
czenia, cho¢ z trudem poddajaca sie werbalizacji, co ogranicza jej funk-
cje komunikacyjne, zwlaszcza w przypadku malych dzieci. Perspektywa
umozliwiajgca dotarcie do tych, czesto ukrytych, nie do konca swiadomych,
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indywidualnych wartosci i znaczen nadawanych rzeczywistoéci oraz sposo-
béw wytwarzania regul zycia spotecznego podczas kolektywnych praktyk,
w jakie obfituje kultura dziecieca, s3 badania jakosciowe zakotwiczone w in-
terpretatywnym modelu badawczym.

Badania jakoSciowe

»Badanie jako$ciowe jest usytuowang aktywnoscia, ktéra umieszcza obser-
watora w $wiecie. Skltada si¢ z zespoléw interpretatywnych, materialnych
praktyk, ktére czynig $wiat widzialnym. Praktyki te przeksztalcaja $wiat.
Przeobrazaja go w serie reprezentacji, takich jak notatki terenowe, wywiady,
rozmowy, fotografie, nagrania i wlasne uwagi. Na tym poziomie badania ja-
kosciowe to interpretatywne, naturalistyczne podejscie do $wiata. Oznacza
to, ze badacze jakosciowi badajg rzeczy w ich naturalnym srodowisku, pro-
bujac nadac sens lub interpretowac zjawiska przy uzyciu terminéw, ktérymi
postuguja si¢ badani ludzie” (Denzin, Lincoln 2009, t.1, s. 23).

Badacze korzystajacy z metod jakosciowych podkreslaja spoteczny
charakter konstruowania rzeczywistosci, bliskie relacje pomiedzy bada-
czem a obiektem dociekan oraz uwarunkowania sytuacyjne (kontekst)
wplywajace na ksztalt badania. Poszukuja oni odpowiedzi na pytanie o to
»jak” tworzy si¢ doswiadczenie spoteczne i ,jak” nadaje mu si¢ znaczenie
(Denzin, Lincoln 2009). Interesuje ich perspektywa uczestnikéw badan, to
jak ludzie rozumiejg zdarzenia, w jakich uczestnicza; jak je interpretuja; jaki
ma to zwigzek z ich intencjami i aktualnym potozeniem, nie pretendujac do
formutowania prawd o obiektywnej rzeczywistosci. Albowiem, jak relacjo-
nuje Krzysztof Konarzewski: ,,Nie ma takiej rzeczywisto$ci — powiada sie —
sg tylko ludzkie spojrzenia i ludzkie relacje. Trzeba bada¢, co ludzie majg za
rzeczywiste. (...) Badacz nie bada zatem $wiata, lecz jedynie tworzy wlasna
wersje $wiata opartg na innych wersjach, z ktérymi zapoznal si¢ w terenie”
(2000, s. 29). Odpowiadajac na pytanie o powdd tworzenia tekstu z tekstow
autor wskazuje na ujawniang w badaniach tego typu nowa perspektywe pa-
trzenia na $wiat, jaka badacz i czytelnicy jego doniesienia zyskujg, poznajac
doswiadczenia 0sdb, z ktérymi prowadzono badania (Konarzewski 2000).
W nawigzaniu do tytulu niniejszego tekstu grupa wartg szczegoélnego zain-
teresowania badawczego sa dzieci, zaréwno jako indywidua zaangazowane
w proces konstruowania wiedzy i tozsamosci, jak tez jako zbiorowos¢, kto-
rej kultura jest fenomenem wartym blizszego poznania.

W badaniu dziecinstwa z pozycji badacza jako$ciowego trzeba uwzgled-
ni¢ kilka aspektéw. Jednym z nich jest relacja badacz dorosty — dziecko.



86 Jolanta Zwiernik

Chcac rzeczywiscie poznaé perspektywe dzieci trzeba wyzby¢ sie nieuza-
sadnionego protekcjonizmu wobec ich wypowiedzi i okazujac im szacunek
i cierpliwo$¢ z uwaga stuchac tego, co maja nam do powiedzenia. Cho¢ war-
to tez pamietac, ze jesli sytuacja badawcza jest wydarzeniem wyjatkowym,
stworzonym jednorazowo na uzytek badan, moze to by¢ trudne. Albowiem
»dzieci zyjace w kulturze, w ktdrej nie dopuszcza si¢ ich do glosu lub gtos
ten traktuje niepowaznie, pytane o zdanie mogg mie¢ opory przed swobod-
nym wyrazeniem tego, co chcialyby powiedzie¢, albo tez mogg méwic to,
co wedtug nich dorosli chcieliby ustysze¢ badz z czego byliby zadowoleni”
(Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 18).

Kolejna trudnos$¢ wynika z braku tradycji demokratycznych w relacjach
dorosty — dziecko w polskim kontekscie spoteczno-kulturowym. Dzieci nie
s3 przyzwyczajone do tego, ze dorosli traktuja je powaznie i rzeczywiscie
obchodzi ich to, co majg one do powiedzenia. W rozmowie, gdy dorosty
pyta, czesciej niz bezpieczenstwa i autentycznego zainteresowania z jego
strony, doswiadczaja uwag korygujacych ich stowa i/lub zachowania, co
wywoluje u nich postawe obronna, niesprzyjajaca otwartosci (Rogers 2008).
Dodatkowe utrudnienie stanowi fakt, ze badacz z reguly legitymizuje sie
cenzusem akademickim, co powoduje, Ze na presje wynikajacg ze statusu
dorostego, naktada si¢ kolejna, zwigzana z jego funkcja. Dlatego niezwykle
wazng cechg badacza dziecinstwa jest umiejetnos¢ jasnego zakomuniko-
wania dzieciom, na czym polega badanie, co interesuje badacza, jaka jest
jego rola, jakie sg jego oczekiwania wobec dzieci i upewnienie sie, czy chca
w nich uczestniczy¢. Bywa, ze sygnaly niewerbalne sg sprzeczne z komu-
nikatami werbalnymi, na co réwniez trzeba umie¢ wlasciwie zareagowac
tak, by badania z dzie¢mi nie byty dla nich zrédtem dyskomfortu. Osobna
kwestia wiaze si¢ z przygotowaniem doniesienia z badan. Opracowujac je,
to dorosli badacze relacjonuja perspektywe dzieci. Majac to na uwadze, war-
to poszukac okazji do tego, by mdc skonfrontowac ja z dzie¢mi biorgcymi
udzial w badaniu.

Relacjonujac badania z dzie¢mi prowadzone w modelu jako$ciowym, ko-
rzystne jest wyzbycie si¢, dominujgcych w badaniach ilo$ciowych, zwrotéow
»badania dzieci”, ,badania na dzieciach” czy ,badania nad dzie¢mi”(!). Sty-
listyka ta sytuuje dzieci w pozycji przedmiotu, zrédta danych, waznego dla
badacza instrumentu do wydobycia interesujacych go zwigzkow i zalezno-
$ci. W ,,badaniach z dzie¢mi” akcent polozony jest na aktywna, partycypu-
jaca role dzieci, ktdre sg partnerem badacza w docieraniu do nieznanych mu
aspektow spotecznego $wiata. Ten specyficznie ludzki, empatyczny stosunek
do dzieciecych informatoréw przejawia si¢ tez w opracowywanych rapor-
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tach z badan, ktére powinny by¢ pisane w pierwszej osobie (co przenosi na
autora odpowiedzialno$¢ za sposéb interpretowania, zwiekszajac wiarygod-
nos¢ jego wypowiedzi), a nie bezosobowo, czy w trzeciej osobie, jak ma to
miejsce w scjentystycznym modelu badan (Denzin, Lincoln 2009, t. 1).

Nurty metodologiczne w badaniach jakosciowych sg na tyle réznorod-
ne, rozlegle, a jednoczesnie akceptujace zmiany i modyfikacje juz w tracie
prowadzenie badan, ze na ogo! rezygnuje si¢ w nich z wyodrebniania me-
tod, technik i narzedzi badawczych, traktujac kazdy z nich jako metode,
czy szerzej — strategie metodologiczng taczaca w sobie zaréwno zabiegi
koncepcyjne, jak i instrumentalne zwigzane z prowadzeniem badan (Ka-
minski 1974). Najczesciej stosowane strategie metodologiczne w badaniach
jakosciowych to: badania etnograficzne, badania fenomenologiczne, herme-
neutyka obiektywna, etnometodologia, interakcjonizm symboliczny, teoria
ugruntowana, badania biograficzne, analiza dyskursu, analiza konwersacji,
interpretacja dokumentarna (Krzychata, Zamorska 2008).

JakoSciowe strategie metodologiczne w badaniach
dziecinstwa

Istnieje do$¢ powszechne przekonanie, zZe badania z dzie¢mi nie wymagaja
opracowywania specjalnych, im tylko wlasciwych metod (Gawlicz, Réhr-
born, 2014). Wazny natomiast jest trafny wybdr sposrod szerokiego grona
tych, ktore, odwotujac sie do dziecigcych srodkéw wyrazu, pozwolityby na
ujawnienie ich perspektywy. Trzy z nich uczynie przedmiotem opisu.

Rozmowa z dzieémi (wywiad péistandardowy/poglebiony/
narracyjny)

Jedng z wazniejszych metod, wykorzystywanych takze w jakosciowych ba-
daniach z dzie¢mi, jest wywiad, czy raczej rozmowa z dzie¢mi, ktére opo-
wiadajac badaczowi o waznych dla nich przejawach zycia, odstaniajg przed
nim swoje tajemnice. Rozmowa z dzie¢mi moze mie¢ charakter indywidu-
alny lub zbiorowy. W sytuacji, gdy jest to rozmowa z jednym dzieckiem, do-
brym rozwigzaniem jest poproszenie je o wykonanie rysunku lub zaprezen-
towanie mu zdjecia, ksigzki, czasopisma, zabawki lub innego przedmiotu
materialnego stanowigcego zaproszenie do wypowiedzi na interesujacy nas
temat. Zabieg ten ma na celu skoncentrowanie mysli dziecka na przedmio-
cie i budowanie wypowiedzi wokdt niego, a jednoczesnie odwrdcenie jego
uwagi od osoby dorostej, ktérej obecnoscia, zwlaszcza w poczatkowej fazie
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rozmowy, dziecko moze by¢ skrepowane. Inna forma jest wywiad zbioro-
wy z niewielka liczbg dzieci (3-5) stanowiacych naturalng grupe przyjaciol
czy dobrych znajomych. Sprawia to, ze dzigki obecnosci rowiesnikow, dzieci
w kontakcie z osobg dorosty czujg si¢ bardziej bezpiecznie. Dodatkowym
atutem tej sytuacji jest wzajemne naprowadzanie si¢ dzieci na rozwijanie ja-
kiego$ watku rozmowy czy podejmowanie kolejnego, ,,podrzuconego” przez
réwiesnika.

Opisywany typ rozmowy z dzie¢mi, ktdrej celem jest dotarcie do ich wie-
dzy osobistej, odstaniajacej sposéb poznawania, kreowania i odczuwania
$wiata, w jakim Zyja, zblizony jest do opisanych w literaturze metodologicz-
nej rodzajéw wywiadéw okreslanych jako: wywiad poglebiony (Pilch, Bau-
man 2001; Krzychala, Zamorska 2008), narracyjny (Urbaniak-Zajac 1999;
Alheit 2002), potstandardowy (Konarzewski 2000). Cechuje je zadawanie
pytan zobrazowane metaforg lejka. Ilustruje ona rozpoczecie rozmowy od
nielicznych, otwartych pytan ,inicjujacych”, pozwalajacych rozméwcom
na swobodne wypowiedzi. W dalszej czg¢sci wywiadu sg one uzupelniane
pytaniami ,drazacymi”, poglebiajacymi interesujace badacza fragmenty
rozmowy (Konarzewski 2000). Moje doswiadczenia w badaniach z dzie¢mi
wskazujg na korzysci ptynace z odwrécenia tej perspektywy. Jesli poczat-
kiem spotkania z dzieckiem jest prezentowany mu przedmiot, zdjecie czy
wykonany przez niego rysunek, to naturalng czynnoscig badacza bedzie
zapoczatkowanie rozmowy na ten wlasnie temat. Czesto zdarza sig, Ze opis
rysunku jest znacznie bogatszy od tego, co dziecko narysowato, wskutek
czego doswiadczenia i odczucia dziecka staja sie dla badacza dostepne. Uta-
twia to przejscie do kolejnej, bardziej rozbudowanej fazy rozmowy, w ktorej
badacz prosi o dodatkowe opisy i opowiesci ilustrujace kwestie, jakie poja-
wily sie w rozmowie lub jakie szczegélnie go interesujg. Opracowujac py-
tania do wywiadu z dzie¢mi, trzeba bardzo starannie przemysle¢ ich liczbe
i zakres, pamietajac o tym, ze kilka pytan wyrazistych, zaczepnych, bliskich
doswiadczeniu dzieci ozywia je, budzi ich zainteresowanie i zacheca do wy-
powiedzi, kilkanascie (lub wigcej!) za§ drobiazgowych, sformalizowanych,
bliskoznacznych, nuzy je i zniechg¢ca do kontynuowania rozmowy.

Badania etnograficzne

Metoda wykorzystywang w badaniach dziecinstwa réwnie czgsto jak wywiad,
jest obserwacja. Pozwala ona unikna¢ niedogodnosci wynikajacych z krepuja-
cego dla niektorych dzieci bycia sam na sam z badaczem. Obserwacja jest fun-
damentem badan etnograficznych, ktérych celem jest holistyczne studiowa-



Podejscia badawcze w poznawaniu wiedzy dziecka 89

nie kultury zycia codziennego wybranej spolecznosci poprzez obserwowanie
zachowania jej czlonkéw i rozmowy z nimi (Konarzewski 2000). ,,Etnografia
w dostownym sensie oznacza opis ludzi (...) w znaczeniu zbiorowosci ludzkiej,
nie za$ poszczegolnych jednostek. (...) Szczegdlny sposob zycia, ktdry charak-
teryzuje tak wyodrebniong grupe, to jej kultura. Badanie kultury realizuje si¢
przez studiowanie wyuczonych i powszechnie podzielanych zachowan, zwy-
czajow oraz przekonan cztonkéw danej grupy” (Angrosino 2010, s. 24). Celem
badan etnograficznych ,,jest nie tyle szukanie przyczyn i wyjasnien”, jak to ma
czesto miejsce w badaniach ilosciowych, co raczej ,,powiedzenie o tym, jak to
rzeczywiscie wyglada” (Kawecki 1996, s. 45).

Prowadzac obserwacje w badaniach ilosciowych, badacz fragmentary-
zuje zachowania, dzielgc je na pojedyncze akty zespolone ze wskaznikami
interesujacych go zmiennych. W badaniach jakosciowych uwaga badacza
skupiona jest na uchwyceniu calej sekwencji zachowan i ich kontekstu, ktd-
ry daje wglad w okolicznosci, w jakich obserwowane procesy przebiegaja.
Zastosowanie etnografii w badaniach dziecinstwa pozwala na bezposrednie
zaznajamianie si¢ z praktyka dziatania dzieci poprzez obserwowanie ich za-
angazowania w rozne formy grupowych interakeji, ktérym towarzysza sfor-
malizowane i wyrazne lub tylko zdawkowe i niejednoznaczne wypowiedzi
stowne i akty performatywne.

Istotng cechg badan etnograficznych jest sposéb dokumentowania ob-
serwowanych sytuacji. Przedstawiciele funkcjonalizmu strukturalnego
i badacze lokujacy sie w perspektywie naturalizmu zalecaja, by dobry opis
byt zdystansowany, pozbawiony interpretacji, wierny wobec tego, co rzeczy-
wiscie dzieje sie podczas obserwacji (Angrosino 2010; Urbaniak-Zajac, Kos
2013). Odmienny poglad wysuwaja zwolennicy etnografii interpretatywnej
i antropologii, ktérzy zalecaja, by efekt dociekan badawczych przedstawiony
byt w formie ,,gestego opisu” ,interpretujacego to, co jest interpretowane”
(Geertz 2003, s. 43). Moje doswiadczenia badawcze podpowiadaja jeszcze
inne rozwigzanie. Nawigzuje ono do wyrdznionych przez antropologa edu-
kacyjnego Harryego F. Wolcotta dwoch poziomoéw pracy etnografa, na-
zwanych przez niego ,,sposob patrzenia” (zastosowanie metod badawczych)
i ,,sposob widzenia” (interpretacja). Pierwszy z nich, w moim ujeciu, odnosi
sie do procesu rejestracji obserwowanych zachowan i wypowiedzi uczestni-
kow badan i ich kontekstu w postaci notatek terenowych. Jest to na tyle, na
ile sie da, doktadny, szczegdtowy, fotograficzny, cho¢ jednoczesnie ,,goracy”,
chaotyczny zapis tego, co badacz widzi i styszy, pisany w czasie terazniej-
szym i traktowany jako surowy material z badan. Natomiast poziom dru-
gi, »sposob widzenia” to wedltug Wolcotta ,,ztozony proces przypisywania
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znaczen kulturowych zjawiskom, ktére obserwujemy i badamy” (2008, za:
Cervinkova 2013, s. 129), trudny do realizacji w trakcie gromadzenia do-
kumentacji. Ma on miejsce podczas opracowywania doniesienia z badan
(pisanego w czasie przeszlym) i oznacza opatrywanie widzianej i styszanej
przez etnografa kulturowej rzeczywistosci gestymi interpretacjami, w kto-
rych ujawnia on odczytane przez siebie znaczenia obserwowanych zdarzen.
Poziom ten zbiezny jest z zaleceniem etnografii interpretatywnej, by opis
sinterpretowal to, co interpretowane”, czyli by badacz, analizujac zdarze-
nia udokumentowane w notatkach terenowych i interpretujgc ich znacze-
nie, uwzglednial odczytany przez niego sposéb interpretacji owych zdarzen
przez ich uczestnikéw.

Osobne miejsce w badaniach etnograficznych zajmuje usytuowanie ba-
dacza. Nie powinien on, jak w badaniach ilo$ciowych, by¢ jedynie zewnetrz-
nym obserwatorem, skrupulatnie rejestrujagcym fakty i wypowiedzi, jakie
uda mu si¢ zaobserwowac. Korzystniejszg rolg, z punktu widzenia celu ba-
dan jako$ciowych, jest utozsamienie sie z uczestnikami badan tak, by méc
doswiadczaé tego samego, co oni. Bedac uczestnikiem obserwowanych zda-
rzen w przedszkolu czy w szkole, badacz moze mniej lub bardziej aktyw-
nie wlacza¢ si¢ w aktywno$¢ dzieci — stucha¢ tych samych komunikatow
od dzieci i dorostych, podejmowac czynnosci, wykonywac zadania tak, jak
czynig to dzieci w obserwowanych sytuacjach po to, by stac si¢ ,,jak gdyby”
jednym z nich. Badacz moze tez przyjac¢ postawe bardziej pasywna i pozo-
stajac na uboczu, wtopic si¢ w otoczenie i stara¢ si¢ uczynic¢ swoja obecnosé
zrozumialy dla dzieci przyzwyczajonych do okazjonalnej obecnosci innych,
poza nauczycielem, dorostych, jak ma to miejsce podczas hospitacji meto-
dycznych, otwartych zaje¢ dla rodzicow czy praktyk studenckich.

Nieodlgcznym skiadnikiem badan etnograficznych jest wywiad poglebio-
ny (Angrosino 2010), czy, w przypadku badan z dzie¢mi — rozmowa z nimi,
podczas ktdrej etnograf stara si¢ zrozumiec znaczenia, jakie maja dla aktoréw
spolecznych ich zachowania. Czesto inicjatorami rozmowy sg dzieci, ktére
zaciekawione pytaja o powod obecnosci badacza w ich srodowisku; o rodzaj
i sposéb korzystania ze sprzetu, jakiego uzywa, gromadzac dokumentacje;
0 uzytecznos¢ zbieranego materiatu. Potraktowanie tych naturalnych pytan
jako okazji do nawigzania rozmowy z dzie¢mi jest wazng umiejetnoscia ba-
dacza. Traktujac je powaznie i rzeczowo na nie odpowiadajac, ma on szanse
zyskac¢ zaufanie dzieci sprzyjajace poglebieniu tematu rozmowy.

W etnograficznych badaniach z dzie¢mi gléwne zadanie badacza polega
na uwaznym stuchaniu dzieci, rejestrowaniu ich wypowiedzi, mapowaniu
ich praktyk spolecznych stanowigcych podstawy do skupienia uwagi na
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wewnetrznej istocie czasu dziecinstwa. Z metod etnograficznych, zdaniem
Michaela Angrosino, warto korzysta¢, kiedy waznym celem badacza jest
dotarcie do perspektywy badanych (Angrosino 2010), w naszym przypad-
ku — dzieci. Klopot jednak polega na tym, ze nie tylko same badania etno-
graficzne s3 dalece niejednorodne (Angrosino 2010), ale takze etnografia
dziecinstwa ma swoje odmiany. Zwolennicy jednej z opcji, wywodzacy sie
z kregu psychologii spotecznej, badajac dzieci w ich naturalnym $rodowis-
ku, opisuja fenomeny spoleczne pod katem ich prorozwojowego znaczenia.
Z kolei ci, ktorym blizszy jest konstruktywistyczny model rzeczywistosci
spolecznej, koncentruja si¢ na biezagcym znaczeniu, jakie ,,dla samych dzie-
ci” maja ich dzialania kreujace kulture ich codziennosci (Nentwig-Gese-
man, Klar 2004). W tej odmiennosci stanowisk badawczych zarysowuje si¢
tez dualnos¢ perspektyw patrzenia na dziecigcg rzeczywisto$¢. Katarzyna
Gawlicz i Barbara Rohrborn, powolujac sie na koncepcje Stiga Brostroma,
wskazujg na dwa wymiary zwrotu ,,perspektywa dzieci”. Jeden z nich ilu-
struje to, jak dorosli patrza na dzieci i co ich (dorostych) zdaniem oznacza
perspektywa dzieci. I tylko drugi ze sposobéw definiowania perspektywy
dzieci rzeczywiscie reprezentuje ich punkt widzenia, oznacza bowiem to,
»jak dzieci patrzg na swoj $wiat, warunki, w jakich zyja, siebie” (Brostrém
2006, s. 233 za: Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 18). Strategia metodologiczna,
ktéra umozliwia dotarcie do tej perspektywy, to podejscie mozaikowe Ali-
son Clark (2005).

Podejscie mozaikowe (Mosaic approach)

Istotg podejscia mozaikowego do badan z dzie¢mi (Clark 2005; Zwiernik
2012; Gawlicz, Rohrborn 2014) jest uwzglednianie wielu zréznicowanych
sposobow wyrazania ich wlasnego stanowiska w sposob, ktore one same
uznajg za najbardziej wlasciwy. W podejsciu tym najpelniej wyraza si¢ idea
powaznego traktowania dzieci uosabiajagca model badan partycypacyjnych,
u ktérego podloza lezy przekonanie o koniecznos$ci respektowania, takze
w dociekaniach badawczych, zasad demokracji odwolujacych sie do waz-
nosci glosu oséb, ktorych to badanie dotyczy, w naszym przypadku dzie-
ci wlasnie. Zastosowane metody badan zachecajg je do méwienia wlasnym
glosem o wilasnych sprawach, czynig z nich najbardziej kompetentnych in-
formatorow, ekspertow ich wlasnego zycia.

Rozwijane przez Clark podejscie mozaikowe zaklada, ze aby rzeczy-
wiscie poznaé perspektywe dzieci, trzeba zaproponowa¢ im takie sposoby
wypowiedzi, ktore uwzgledniatyby ich zréznicowane kompetencje, potrze-
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by, zainteresowania. Postulat ten zostal uwzgledniony w prezentowanym

podejsciu faczacym rézne metody badawcze oferujace dzieciom narzedzia

komunikacji oparte na wykorzystaniu réznych zmystow, ,,co pozwalato na
uslyszenie glosu dzieci w réznym wieku, o réznym charakterze i preferen-

cjach” (Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 19).

Podejscie mozaikowe w badaniach z dzie¢mi sktada si¢ z dwoch etapow:
pierwszy z nich to zbieranie materialu badawczego, drugi zas to dzielenie si¢
informacjami poprzez dialog, refleksje i interpretacj¢ z czynnym udzialem
dzieci. Metody badawcze, jakie sg wykorzystywane w tym podejsciu to:

1. Obserwacja o charakterze etnograficznym pozwalajaca na poznanie
przejawow codziennego zycia dzieci z perspektywy zewnetrznego ob-
serwatora. Z czasem przeksztalca sie ona w obserwacje uczestniczaca,
w ktorej badacz, probujac zanurzy¢ si¢ w nowym otoczeniu, odgrywa
role ,zainteresowanego nowicjusza dajacego dzieciom wprowadzi¢ sie
w ich $wiat” (Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 20).

2. Rozmowy z dzie¢mi to krétkie ustrukturyzowane wywiady z pojedyn-
czymi dzie¢mi lub z matymi grupkami, czasem prowadzone z uzyciem
maskotki, zawierajagce na ogo6l pytania otwarte dajace dzieciom mozli-
wos¢ przekazania dorostym dodatkowych informacji. W sytuacji, gdy
nie wszystkie dzieci chcg si¢ wypowiada¢, Alison Clark proponuje wia-
czy¢ do rozmowy aktywno$¢ ruchowa, odpowiadajaca potrzebom dzieci,
ktdre wola opowiada¢ bedac w ruchu, np. podczas spaceru czy skakania,
lub woéwczas, gdy znajduja si¢ w miejscach, o jakich méwia.

3. Robienie zdjec i ksiazeczek polega na wyposazeniu dzieci w aparaty fo-
tograficzne i poproszeniu ich o zrobienie zdje¢ utrwalajacych wazne dla
nich miejsca i wydarzenia. Szczegélnie wartosciowym momentem bada-
nia jest sledzenie procesu negocjacji podczas wybierania przez dzieci zdjgé
do ksigzeczki dokumentujgcej istotne dla nich przejawy codziennosci.

4. Wedrowki, w ktorych dorosty towarzyszy dzieciom pelnigcym role jego
przewodnikéw po placdéwce. Dzieci proszone sg o opowiedzenie o waz-
nych dla nich miejscach i osobach — co robig, kogo spotykaja, do ja-
kich pomieszczen wchodzg, a do jakich wstep jest zakazany. Trasa, jaka
przebywaja, jest przez nie dokumentowana w formie zdjg¢ i/lub nagran
audio. Podczas wedrowki to dzieci nadajg jej kierunek, decyduja co ma
by¢ dokumentowane i w jaki sposéb.

5. Tworzenie map bazuje na materiale fotograficznym i dzwiekowym, jaki
dzieci zgromadzily podczas wedréwki. Sam proces tworzenia map, po-
przez to, ze odwoluje si¢ do jezyka wizualnego, dostarcza szerszej grupie
dzieci, takze tym, ktére nie braly udzialu w wedréwkach, sposobnosci
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do rozmawiania o znaczeniach, jakie majg dla nich miejsca i osoby, ktore

spotykaja na co dzien.

Kazda z opisanych metod moze by¢ stosowana niezaleznie od pozosta-
tych, jednak sita tego podejscia tkwi we wspotdziataniu metod realizujacym
sie w dyskusji pomiedzy nimi. Zgromadzony material dokumentacyjny sta-
nowi podstawe do formalnej i nieformalnej, planowanej i nieplanowane;j
wymiany informacji pomiedzy dorostymi i dzie¢mi, ktérych perspektywa
jest ich wtasng tak dalece, jak to tylko mozliwe.

Konczac niniejsze rozwazania przypomne, ze wybor perspektywy ba-
dawczej uzalezniony jest od przekonan badacza odnosnie do natury ba-
danych przez niego zjawisk. Jesli jest on zainteresowany dzieckiem jako
~rezerwuarem” okreslonych cech i wlasciwosci — przyswojonej wiedzy;
opanowanych sprawnosci, umiejetnosci; uksztaltowanych postaw, zain-
teresowan — powinien siggac raczej po metody ilosciowe, wywodzace si¢
ze scjentystycznego modelu badan. Stuzg one ustaleniu obiektywnych fak-
tow i wyjasnieniu zaleznosci przyczynowo-skutkowych. Jesli natomiast in-
teresuje go perspektywa dzieci, ich subiektywny sposob rozumienia $wiata,
w jakim Zyja, im powinien odda¢ glos i ich uczyni¢ przewodnikiem po swo-
im $wiecie. Mozliwe jest to tylko w badaniach jakos$ciowych, wpisujacych
sie w model badan interpretatywnych.

Reasumujgc, wybor metody badawczej z kregu metod ilosciowych lub
jakosciowych, uzalezniony jest od sposobu, w jaki opisany zostanie cel
i przedmiot dociekan badawczych. Jednak, co warto podkresli¢, ,zad-
na metoda badawcza, bez wzgledu na to, czy ma charakter ilosciowy, czy
jakosciowy, sama w sobie nie jest lepsza od innej” (Silverman 2010, s. 28,
por. Denzin, Lincoln 2009, t.1, s. 35). Sens jej zastosowania powinien wy-
nika¢ z przekonania autora projektu badawczego o adekwatnosci wpisanej
w nig procedury do rodzaju i zakresu jego badawczych poszukiwan. To one
zmuszajg badacza do nieustannego namystu nad sensownoscig obranej stra-
tegii i sprawiaja, ze jego zaangazowanie w proces badania nowych obszarow
spolecznej rzeczywistodci jest dla niego okazja do nadawania im nowych
znaczen i zrédlem osobistych satysfakeji.

Research approaches in learning about children’s knowledge

Abstract

The aim of the article is to examine research procedures related to finding an answer
to the question about the objective of a research project and ontological and epis-
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temological premises that situate it in a specific perspective. The object of the in-
vestigation described in the article is child’s knowledge. The choice of the method-
ological perspective that triggers research activity depends on the assumed concept
of the child (the discourse of the child as an object of influence versus the discourse
of the child as an autonomous subject) as well as the nature of the child’s knowl-
edge and the way it is constructed in their mind (behaviorist versus constructivist
discourse). These premises situate a research project within the positivistic versus
interpretative research paradigm. Each of them has a set of instruments associated
with quantitative versus qualitative research. They offer methods (research strate-
gies) specific to a given research orientation. In the case of quantitative research these
are: an achievement test, survey or standardized interview. In qualitative research
these are: conversations with children (in-depth interview), ethnographic observa-
tion, and the Mosaic approach.

Keywords: discourses of childhood, childhood research, child’s perspective, com-
municative/conjunctive knowledge, ethnography, A. Clark’s Mosaic approach
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Rozwijanie potencjatu uczenia sie
w ujeciu Guya Claxtona

Wprowadzenie

Wspolczesny swiat stawia przed nami coraz to nowe wymagania. Jego
zmienno$¢, nieprzewidywalnos$¢ i ztozono$¢ stanowia nie lada wyzwanie
dla kazdego czlowieka, jednak najtrudniejsze zadanie przypada eduka-
cji: Jak przygotowa¢ miodych ludzi do $wiata niepewnosci? W jakie kom-
petencje ich wyposazy¢, by potrafili sobie radzi¢ w $wiecie gwaltownych
zmian? Jakie umiejetnosci czy dyspozycje beda im niezbedne, by odnalez¢é
sie w przysztosci i tworczo dziata¢ na rzecz dobra wspdlnego?

W Wielkiej Brytanii, a takze w wielu krajach na calym $wiecie (m.in. w Au-
stralii, Nowej Zelandii, Singapurze, Irlandii, Szwecji, Chile, Argentynie, Bra-
zylii oraz w Polsce) duza popularnoscia cieszy sie podejscie Building Learning
Power Guya Claxtona, w naszym kraju nazywane rozwijaniem potencjatu
uczenia si¢. Ten psycholog ksztalcenia, w oparciu o $wiatowe badania dotycza-
ce procesu uczenia sie, stworzyt interesujaca koncepcje pomagajaca uczniom
rozwija¢ swoje dyspozycje i zdolnosci uczenia sig, dzieki czemu maja szanse
sta¢ sie nie tylko lepszymi uczniami, ale takze lepiej poradzg sobie w doro-
stym zyciu.

W tym teksécie postaram si¢ odpowiedzie¢ na pytania: Jakie wymaga-
nia stawia przed nami wspdlczesny swiat? Czy zdobywanie wiedzy i jej we-
ryfikowanie testami sprzyja zdobywaniu bieglosci adaptacyjnej i powinno
nadal dominowa¢ w edukacji? Na czym polega koncepcja Guya Claxtona
rozwijania potencjalu uczenia si¢ i czy odpowiada ona na potrzebe ksztal-
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towania kompetencji wskazywanych przez Rade Europy? Czy moze ona
sprzyja¢ wzrostowi kompetencji uczenia si¢ polskich uczniéw?

Szkola jako miejsce uczenia sie

Wspolczesnos¢ stawia przed nami coraz to nowe wyzwania. Wymagaja one
nowego sposobu rozwigzywania probleméw cywilizacyjnych, stad ro$nie
zapotrzebowanie na ludzi kreatywnych, ktdrzy potrafig inaczej spojrze¢ na
owe problemy i odkrywa¢ nowe sposoby ich rozwigzywania. Jednak tempo
i nieprzewidywalno$¢ przemian powoduja, ze wielu ludzi czuje sie zagubio-
nych i nieprzygotowanych do zycia w $wiecie zmian. Przyczynia si¢ to do
dyskusji na temat edukacji, jej celu, zakresu i efektow oraz takiego jej refor-
mowania, by sprostala potrzebom obywateli XXI wieku.

W wielu krajach sg opracowywane réznego rodzaju raporty stanowigce
wskazowki dla edukatorow, czego uczy¢ i w jaki sposéb, by przygotowac
absolwentéw do wymagan rynku pracy i zmiennej przysztosci (Trilling,
Fadel 2009; Polska 2030...; Mtodzi 2011; Raport o stanie edukacji... 2013;
Czapinski, Panek red. 2011). Sg tworzone zestawy umiejetnosci spotecz-
nych (Mapa umiejetnosci... 2008) czy tez kompetencji kluczowych (Euro-
pejskie Ramy Kwalifikacji... 2008), ktore pozwolilyby mtodym ludziom
radzi¢ sobie w zmiennej i niepewnej przysztosci. ,Wielu uczonych z dzie-
dziny edukacji zgadza si¢ obecnie, Ze najistotniejszym celem uczenia si¢
i nauczania w ramach réznych przedmiotéw (zakresow tematycznych)
jest zdobycie bieglosci adaptacyjnej (...) czy tez kompetencji adaptacyj-
nych, czyli umiejetnosci elastycznego i kreatywnego stosowania nabytych
w danym kontekscie umiejetnosci i wiedzy — w réznych sytuacjach. Sta-
nowi to przeciwienstwo bieglosci rutynowej, czyli umiejetnosci radzenia
sobie z typowymi szkolnymi zadaniami szybko i poprawnie, ale bez ich
zrozumienia” (Dumont, Istance, Benavides red. 2013, s. 78). Zatem za-
daniem szkoly i edukacji w ogole jest przygotowanie ludzi kreatywnych,
elastycznych, o szerokich horyzontach i myslacych niestandardowo, kto-
rzy beda adaptowac sie¢ do kazdych warunkéw, ludzi zdolnych do uczenia
sie przez cale zycie.

Ksztaltowanie kompetencji adaptacyjnej uczniéow wymaga przyswojenia
przez nich kilku komponentéw myslowych, afektywnych i motywacyjnych:
— dobrze zorganizowanej i elastycznie dostepnej wiedzy obejmujacej fakty,

symbole, koncepcje i zasady;

— metod heurystycznych, czyli strategii wyszukiwania stuzacych analizie

i przeksztalcaniu zadania;
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— metawiedzy obejmujacej z jednej strony wiedze o tym, jak funkcjonuje
nasze myslenie, a z drugiej — wiedz¢ o swoich motywacjach i emocjach,
ktére mozna wykorzysta¢, by ulepszy¢ proces uczenia sie;

— umiejetnosci samoregulujacych, porzadkujacych nasze procesy myslowe
oraz wolicjonalne;

— pozytywnych przekonan na temat siebie jako ucznia, kontekstu, w jakim
nauka ma miejsce i materiatu uczenia si¢” (Dumont, Istance, Benavides
red. 2013, s. 78-79).

Jednak szkota najczesciej skupia sie jedynie na pierwszym komponencie,
rzadko lub wcale ksztaltujac pozostate. Te opanowuje uczen w wigkszym lub
mniejszym stopniu mimochodem, w trakcie swojej kariery szkolnej. Szkota
natomiast, cho¢ powinna, nie uczy uczniéw, jak si¢ uczy¢, czgsciej wyma-
ga odtwarzania wiedzy przyswojonej wedlug programu czy podrecznika.
W szkole nie pokazuje si¢, czym jest proces uczenia sig, jakie sg jego prawi-
dlowosci, jakie sposoby i style uczenia si¢ prezentuja uczniowie, jak uczy¢ sie
efektywnie itp. Szkofa nie uczy tez myslenia, jak stwierdza Edward de Bono
(1998), a nawet, zdaniem Marzeny Zylifiskiej (2010), ,,szkodzi na mézg”.

Obecnie, gdy podstawa programowa (podazajac za wymaganiami Unii
Europejskiej w osigganiu przez absolwentéw wskazanych kompetencji klu-
czowych) wymaga rozwijania ,,umiejetnosci uczenia si¢ jako sposobu za-
spokajania naturalnej ciekawosci $wiata, odkrywania swoich zainteresowan
i przygotowania do dalszej edukacji” (Podstawa programowa wychowania...
2008), nie mozna juz marginalizowa¢ tego kluczowego zadania edukacji
w naszych szkotach. Zatem nauczyciel powinien na kazdej lekcji, na kaz-
dym przedmiocie i w trakcie realizacji r6znych zadan, uczy¢ ucznioéw, jak sie
uczyé, jak rozwigzywac problemy, jakie sposoby myslenia czy dzialania po-
dejmowa¢ w danym kontekscie, jak wspdtpracowac z innymi, jak wykorzys-
tywac wiedze z roznych zrédet, zwlaszcza pozaformalnych i jak zastosowa¢
zdobyta wiedze¢ czy umiejetnosci nie tylko w sytuacjach i zadaniach typowo
szkolnych, ale w calym zyciu, takze poza szkola. Wymaga to wielu innych
umiejetnosci, jak tworzenie polaczen, miedzy tym, co wiem, a tym, czego
sie ucze, by potem odnies¢ to do nowych sytuacji w konkretnym zyciu. Tego
typu umiejetnoséci niekoniecznie mozna sprawdzi¢ testem. Wymagaja one
bowiem praktycznego dziatania w sytuacjach nowych, niestandardowych,
ktérych szkota raczej uczniom nie organizuje. A Zycie tak.

»Szkola nie ksztaltuje potrzeb uczenia si¢, bo nie respektuje istnieja-
cych juz w tym zakresie potrzeb uczniéw. Nie zajmuje si¢ organizowaniem
warunkéw do samodzielnego uczenia si¢, do ksztalcenia przez dzialanie,
w toku ktorego ksztaltowane sg obok wiedzy strategie my$lenia i dziatania,
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poczucie sprawstwa i kontroli poznawczej nad rzeczywistoscia, motywacja
wewnetrzna i — co moze najwazniejsze — wartosci” (Dylak 2009, s. 43). Dla-
tego odpowiadajac na pytanie, czy zdobywanie wiedzy i jej weryfikowanie
testami sprzyja nabywaniu bieglosci adaptacyjnej uczniéw, trzeba odpo-
wiedzie¢ negatywnie. Zdecydowanie brakuje pozostatych komponentéw tej
kompetencji, czyli wykorzystania w ksztalceniu metod heurystycznych, roz-
wijania metawiedzy pomagajacej doskonali¢ proces uczenia sig, czy umie-
jetnosci porzadkujacych myslenie oraz rozwijania pozytywnych przekonan
ucznia na wlasny temat.

Dominujacy wcigz w polskich szkotach transmisyjny model edukacji jest
niewydolny, nie odpowiada potrzebom wspdlczesnosci i przyszlosci. Dla-
tego nasilajaca si¢ dzi§ krytyka szkoly i edukacji w jej obecnym ksztalcie
zmierza nie w kierunku matych zmian — poprawek obecnego systemu, ale
raczej w kierunku przebudowy szkoly, zmiany jej struktury, organizacji,
programéw i sposobdw uczenia sie czy nauczania. Szkole trzeba zbudowac
od nowa — twierdzg niektdrzy. ,,Jesli szkota ma by¢ zrédlem prawdy o swie-
cie, sama nie moze ignorowac wiedzy o tym, jak przebiegaja procesy uczenia
sie” (Zyliniska 2013, s. 12).

Nowa szkola powinna uwzgledniaé wszystkie potrzeby wspdlczes-
nych uczniéw oraz potrzeby $wiata przysztosci; najnowsze badania neuro-
naukowcéw ukazuja, jak przebiega proces uczenia sie (Jak uczy sie mozg,
Spitzer 2008) i jakich warunkow do tego potrzeba, i dopiero dzigki temu
mozna stwarza¢ srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢ i rozwojowi uczniow. Te
wymagania wydaje si¢ spelnia¢ koncepcja Guya Claxtona, nazywana roz-
wijaniem potencjalu uczenia si¢. Czym jest potencjat uczenia si¢? Co si¢ na
niego skfada? Czy i w jaki sposdb mozna go rozwija¢, takze w warunkach
polskiej szkoty?

Potencjal uczenia sie i warunki jego rozwoju

Jedna z o$miu kluczowych kompetencji (definiowanych w dokumencie
Rady Europy jako polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich
do sytuaciji), ktérych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwo-
ju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spotecznej i zatrud-
nienia jest umiejetno$¢ uczenia si¢, rozumiana jako ,,zdolnos¢ konsekwent-
nego i wytrwalego uczenia sie, organizowania wlasnego procesu uczenia sie,
w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami, zaréwno in-
dywidualnie, jak i w grupach. Kompetencja ta obejmuje $wiadomos¢ wias-
nego procesu uczenia si¢ i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie dostep-
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nych mozliwosci oraz zdolnos$¢ pokonywania przeszkdd w celu osiggniecia
powodzenia w uczeniu si¢. Kompetencja ta oznacza nabywanie, przetwa-
rzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie
i korzystanie ze wskazowek. Umiejetnos¢ uczenia sie pozwala osobom na-
by¢ umiejetnos$¢ korzystania z wezesniejszych doswiadczen w uczeniu sie
i ogdlnych doswiadczen zyciowych w celu wykorzystywania i stosowania
wiedzy i umiejetnosci w réznorodnych kontekstach — w domu, w pracy,
a takze w edukacji i szkoleniu. Kluczowymi czynnikami w rozwinigciu tej
kompetencji u danej osoby sa motywacja i wiara we wlasne mozliwosci”
(Zalecenie Parlamentu Europejskiego... 2006, s. L 394/16).

W definicji tej dostrzec mozna wiele réznych umiejetnosci, ktdre
skladajg si¢ na kompetencje uczenia si¢ i ktére moga stanowi¢ wskazowki
dla nauczycieli, ku jakim celom dazy¢, by poméc uczniom rozwijaé te
kompetencje. Mamy tu zaréwno umiejetnosci organizacyjne, w zakresie
planowania i monitorowania swego uczenia si¢, czy zarzadzania czasem
i informacjami, jak i umiejetnosci radzenia sobie z emocjami w trakcie
uczenia si¢, czyli zdolno$¢ pokonywania przeszkdd w uczeniu sie (w tym
wewnetrznych) i konsekwentnego, wytrwatego dazenia do celu, czy wiara
we wlasne mozliwosci. Mowa jest takze o umiejetnosciach metapoznaw-
czych, jak $wiadomos$¢ wlasnego procesu uczenia si¢ i potrzeb w tym za-
kresie; a takze praktycznych, jak korzystanie z wczesniejszych doswiadczen
czy tez wykorzystywanie i stosowanie wiedzy oraz umiejetno$ci w réznych,
takze nowych, kontekstach.

Uczenie si¢, w ujeciu Janiny Uszynskiej-Jarmoc ,to zlozony proces za-
réwno bezposredniego, jak i posredniego, $wiadomego lub nieuswiadomio-
nego gromadzenia doswiadczen poznawczych, spotecznych, emocjonalnych,
praktycznych (fizycznych), a nastgpnie ich wiaczania do juz istniejacych do-
$wiadczen. W wyniku osiggnigcia kolejnego etapu procesu uczenia sie, to
jest przetwarzania zasobu do$wiadczen osobistych i spotecznych, powstaja
nowe zachowania, nowa wiedza, nowe umiejetnosci. Gromadzenie przez
dziecko doswiadczen jest mozliwe w toku interakeji ze $wiatem przyrodni-
czym i kulturowym, natomiast proces przetwarzania doswiadczen polega
na ich rekonstruowaniu lub dekonstruowaniu w wyniku takich zabiegéw,
jak: kodowanie do$wiadczen (informacji o sobie i $wiecie) w strukturach
poznawczych, ich scalanie z juz istniejacymi, reorganizowanie, struktura-
lizowanie, hierarchizowanie, uogdlnianie” (Uszynska-Jarmoc 2009, s. 289-
290). Zatem uczenie si¢ to proces aktywny i podmiotowy, wymagajacy za-
angazowania samego ucznia wynikajacy z jego zainteresowania i motywacji
do uczenia sie.
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Majac na wzgledzie przytoczone definicje procesu uczenia sie, wydaje
sie, ze koncepcja Guya Claxtona obejmuje wickszos¢, jesli nie wszystkie, za-
warte w nich elementy, dlatego warto przemysle¢ jej upowszechnienie réw-
niez w polskiej szkole.

Czym zatem jest potencjal uczenia si¢? Wielu autoréw definiuje go w roz-
ny sposob, piszac o dyspozycjach uczenia si¢ (learning dispositions) (Per-
kins 1995) czy nawykach umystu (habits of mind) (Costa, Kallick 2000) albo
o zdolnosciach uczenia si¢ (learning capacities) (Claxton 2002). W tym miej-
scu przyjmuje definicje opracowang przez Guya Claxtona na Uniwersytecie
w Bristolu.

Potencjal uczenia si¢ (learning power) to zlozona mieszanka dyspozy-
cji, zyciowego doswiadczenia, relacji spotecznych, wartosci, postaw i prze-
konan, ktore facznie ksztaltujg charakter i indywidualne zaangazowanie
poszczegolnych ucznidw we wszelkie mozliwosci uczenia sie. Potencjal
uczenia si¢ ma wiec indywidualny, temporalny charakter, uwarunkowany
socjokulturowo, moze si¢ zmienia¢ w zaleznosci od praktyki uczenia sie
nie tylko w szkole, ale takze poza nig (Deakin, Crick, Broadfoot, Claxton
2006). Claxton, opierajac si¢ na badaniach Davida Perkinsa (1995), Roberta
J. Sternberga (1995), Howarda Gardnera (2009) i innych badaczy inteligencji
wskazuje, ze nie jest on czyms$ ustalonym raz na zawsze, ale daje si¢ rozwijac
w trakcie calego Zycia cztowieka, gtéwnie w procesie uczenia sie.

Na potencjal uczenia sie skladajg si¢, zdaniem Claxtona (2002), cztery
gtéwne dyspozycje obejmujace jednoczesnie cztery aspekty uczenia sie:
emocjonalny, poznawczy, strategiczny i spofeczny. Claxton opisuje je meta-
forycznie jako tzw. migs$nie uczenia si¢, ktére podobnie jak migsnie fizyczne
mozna ¢wiczy¢, trenowaé, usprawniaé, rozwijac, dzigki odpowiednio za-
aranzowanym zajeciom w bogatym srodowisku uczenia sie.

Determinacja to emocjonalny aspekt uczenia si¢. Dotyczy skupienia sie
na uczeniu si¢. Skladajg si¢ na nig takie zdolnosci, jak zaabsorbowanie, pa-
nowanie nad zakldceniami, wytrwalo$¢ i spostrzegawczos¢. Zdeterminowa-
ny w pozytywnym sensie uczen potrafi poradzi¢ sobie z emocjami, jakich
doswiadcza w trakcie uczenia sie, jak ekscytacja, frustracja, zablokowanie,
rozkojarzenie itp. Wie, ze uczenie si¢ bywa trudne, nawet gdy jest sie zdol-
nym oraz ze wymaga wysilku i wytrwalosci. Rozumie, Ze w trakcie ucze-
nia si¢ wazna jest koncentracja i zaabsorbowanie, wigc trzeba poradzi¢ so-
bie z zakldceniami, ktdre w tym przeszkadzaja, jak halas, inni koledzy, gtéd
czy pragnienie, albo jakie§ zmartwienia i mysli nie na temat. Potrafi skupiac
sie na przedmiocie poznawania, wiedzac, ze trzeba czasem dlugiego czasu
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i cierpliwo$ci, by dostrzec wazne szczegdty czy prawidlowosci (Claxton 2013,
s. 21).

Przedsi¢biorczo$¢ to poznawczy aspekt uczenia sie, to bycie gotowym,
chetnym i zdolnym do uczenia si¢ na rézne sposoby. Na przedsiebiorczos¢
sklada sie piec¢ elementéw: dociekliwos¢, znajdowanie polaczen (zwiazkow),
wyobrazanie, rozumowanie i kapitalizacja. Przedsigbiorczy uczen jest do-
ciekliwy, zadaje dobre pytania i jest wszystkim bardzo zaciekawiony. Potrafi
dostrzega¢ powigzania miedzy réznymi rzeczami, miedzy tym, co juz wie,
a czego wlasnie sie uczy, badZ miedzy wiedzg z jednego przedmiotu a wie-
dzg z innego. Laczy nowe informacje ze swoimi pogladami, by nie tylko
zdoby¢ nowg wiedze, ale spojrze¢ na $wiat z innej perspektywy (Claxton
2013, s. 27). Potrafi korzysta¢ z wyobrazni, jak réwniez mysle¢ w sposdb
zdyscyplinowany, gdy to konieczne. Wykorzystuje wszelkie zasoby wokot
siebie (materialne i ludzkie), by wspomoéc swodj proces uczenia si¢ i rézne
strategie poznawcze.

Refleksyjnos$c to strategiczny aspekt uczenia sie, to zdolnos¢ do kie-
rowania swoim uczeniem si¢, rozumienie tego procesu, a takze siebie jako
ucznia. Na refleksyjnos¢ sklada si¢ planowanie, korygowanie, selekcja
i transfer oraz meta-uczenie si¢. Refleksyjny uczen potrafi zaplanowac swoje
uczenie si¢, wyznaczyc¢ jego zakres w danym czasie, oceni¢ dostepnos¢ za-
sobow wewnetrznych i zewnetrznych, jakie bedg mu potrzebne, oszacowa¢
czas swojej nauki, wyobrazi¢ sobie etapy uczenia si¢ oraz przewidywac trud-
nosci i problemy, jakie moga mu stang¢ na drodze, by je w pore wyelimi-
nowa¢. W trakcie uczenia si¢ monitoruje jego przebieg, zastanawia si¢ nad
postepami, dostosowuje sposoby uczenia si¢ czy wykorzystywane zasoby,
a w razie potrzeby koryguje proces uczenia si¢ (Claxton 2013, s. 33-35).

Odwzajemnianie to spoleczny aspekt edukacji. Oznacza umiejetnos¢
uczenia si¢ samemu lub z innymi. Na odwzajemnianie skladajg si¢ takie
zdolnosci, jak: wspéltzaleznos¢, wspdlpraca, empatia i stuchanie oraz nasla-
dowanie. Uczen o wysokim poziomie dyspozycji odwzajemniania rozumie,
ze nikt nie jest samotng wyspa i wszyscy jesteSmy wspolzalezni. Dlatego
wie, jaka przyja¢ proporcje migdzy wspdlnym a samotnym uczeniem si¢;
potrafi prosi¢ o pomoc w uczeniu si¢, jak i jej udziela¢; dzieli¢ si¢ informa-
cjami i efektywnie komunikowac¢ z innymi; postawic¢ sie w czyjej$ sytuacji,
by lepiej go zrozumie¢, czy spojrze¢ na problem z innego punktu widzenia
niz wlasny. Dobrze wspolpracuje w zespole, przyjmujac w nim rézne role.
Chetnie tez nasladuje innych, wychwytujac ich sposoby myslenia, uczenia
sie czy dzialania, w trakcie wspolnej pracy, poprzez obserwowanie, jak po-
stepuja (Claxton 2013, s. 37).
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Mozna si¢ zastanawia¢, czy wymienione dyspozycje i skladajace sie na
nie zdolnosci to rzeczywiscie najistotniejsze skladniki potencjatu uczenia
sie, zwlaszcza ze sam Claxton dokonal w miedzyczasie kilku zmian. Jed-
nak wyréznienie takich lub podobnych elementéw skladajacych si¢ na pro-
ces uczenia sie czy istotnych dla jego jakosci wydaje si¢ dobrym pomystem.
Dostarcza bowiem wspolnego jezyka, jakim nauczyciel moze rozmawiaé
z uczniami o konkretnych zachowaniach czy cechach waznych dla osiaga-
nia sukcesow w uczeniu sie.

Nauczyciele mogg kazdego dnia rozwija¢ wszystkie powiazane ze sobg
elementy potencjatu uczenia si¢ swoich uczniéw nie tylko poprzez wiedze
przewidziang programem ksztalcenia, ale réwnolegle poprzez wykorzysta-
nie tej wiedzy do uczenia si¢, jak si¢ uczy¢, bo ,korzystne jest zwracanie
uwagi nie tylko na opanowywany material, ale réwniez na procesy uczenia
sie” (Barron, Darling-Hammond 2013, s. 337). Dokonywanie refleksji nad
wlasnym uczeniem si¢ to poznawanie swojego poznania, myslenia, specyfiki
uczenia si¢. Takie metapoznanie ,,pomaga uczniom aktywnie monitorowac,
ocenia¢ i optymalizowaé wlasne przyswajanie i wykorzystywanie wiedzy
(...). Metapoznanie nie stanowi jednak celu samego w sobie, ale stuzy jako
srodek do uczenia si¢. Dlatego tez poznanie wlasnego poznania i przyswaja-
nie wiedzy w konkretnych dziedzinach sg ze sobg nierozerwalnie zwigzane,
nie mozna ani si¢ ich uczy¢, ani naucza¢ niezaleznie od siebie” (Schneider,
Stern 2013, s. 121).

Nauczyciel rozwijajacy potencjal uczenia sie swoich uczniéw wykorzys-
tuje kazdy temat, kazda lekcje i kazde zadanie edukacyjne jako okazje do
uczenia sie dzieci, jak sie uczy¢, jak rozpoznawac i doskonali¢ swdj potencjat.

Na pytanie, czy koncepcja Claxtona moze sprzyja¢ wzrostowi kompe-
tencji uczenia sie polskich uczniéw nie mozemy jeszcze da¢ jednoznacznej
odpowiedzi, jednak pewne dzialania wprowadzania jej, podejmowane przez
nauczycieli kilku polskich szkoét moga swiadczy¢ o tym, ze tak si¢ dzieje.
Wyraznie wzrosta w tych klasach motywacja do uczenia sig, poprawita si¢
wspolpraca i samodzielno$¢ myslenia, a takze wyniki uczniéw. Nauczyciele
coraz lepiej radzg sobie z organizowaniem uczniom warunkéw do samo-
dzielnego uczenia si¢, odchodzac tym samym od tradycyjnego nauczania.

Szkota moze, a nawet powinna by¢ dzisiaj przede wszystkim miejscem
uczenia sig, jak sie uczy¢, a dopiero potem miejscem zdobywania wiedzy.
Tak juz si¢ dzieje w angielskich (i nie tylko) szkotach. Uczenie si¢ jest w cen-
trum dziatalnosci szkoty, a wiedza, jaka uczniowie zdobywaja dzieki rozwi-
nietej kompetencji uczenia si¢ czesto znacznie przekracza ramy programo-
we, ale tez jest mocno powigzana z zZyciem poza szkola.
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Koncepcja Guya Claxtona jest wybierana przez takich nauczycieli i dy-
rektorow szkot, ktérym zalezy na poprawie jakosci pracy szkoly oraz na
osiggnieciach uczniéw. Wiedzg oni bowiem, Ze rozwinigta u uczniéw pasja
uczenia si¢ procentowac bedzie w ich pdzniejszym zyciu.

Konkluzja

Wspolczesnos¢ wymaga od nas nieustannej gotowosci, checi i zdolnosci
uczenia si¢ przez cale zycie. Dlatego kompetencja uczenia si¢ jest postulowa-
na w kluczowych dokumentach o$wiatowych we wszystkich niemalze kra-
jach. Nie mozna jej jednak ksztaltowa¢ prostym przekazem wiedzy wery-
fikowanej testami. Wymaga ona bowiem tworzenia warunkéw do uczenia
sie w szkole, swoistej kultury uczenia sig, ktora sprzyja zaangazowanemu
uczeniu sie¢ wynikajacemu z wewnetrznej motywacji uczniéow, pomaga im
rozwija¢ ich potencjal uczenia si¢, przydatny nie tylko w szkole, ale przede
wszystkim w dorostym zZyciu.

»Nauczyciel powinien umie¢ wspieraé proces rozwoju umiejetnosci
uczenia si¢, dzigki ktéremu uczniowie stajg si¢ coraz lepiej przygotowani
do autonomicznego uczenia si¢ przez cale zycie. Zatem nauczyciel powi-
nien by¢ organizatorem procesu uczenia si¢ uczniéw, tak aby wystepowali
czesciej w roli badaczy niz odbiorcéw jego wiedzy o uczeniu si¢” (Uszyn-
ska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Sotdatow red. 2013, s. 141). Takie podejscie
do uczenia si¢ znajdujemy juz w polskiej pedagogice, w pracach m.in. Jani-
ny Uszynskiej-Jarmoc, Ryszarda Lukaszewicza (Wroclawska Szkota Przy-
sztosci), Aleksandra Nalaskowskiego (Laboratorium) czy Danuty Waloszek
(edukacja emancypacyjna).

Prezentowana w tym artykule koncepcja Guya Claxtona oparta na wielu
badaniach réznych autoréw zwigzanych z edukacja, a zwlaszcza kognitywi-
stow i konstruktywistow, pokazuje, jak jeszcze mozna wspiera¢ proces ucze-
nia si¢ w szkotach. Wskazanie na cztery podstawowe dyspozycje uczenia si¢
i odpowiadajace im siedemnascie zdolno$ci pomaga uswiadomic¢ uczniom, na
czym polega uczenie si¢ i jakie zdolnosci sg w tym procesie wazne. Dostarcza
takze wspdlnego jezyka nauczycielom, uczniom, a takze ich rodzicom, do roz-
mow o uczeniu sie i wspieraniu uczacych si¢ w braniu wiekszej odpowiedzial-
nosci za wlasne uczenie si¢, rozwijanie ich samoswiadomosci i niezaleznosci
w tym procesie oraz refleksji nad jego efektami. To sposob na przygotowanie
kreatywnych, pewnych siebie, wrazliwych i refleksyjnych jednostek zdolnych
do uczenia si¢ przez cale Zycie oraz do osiggania sukcesow nie tylko w szkole,
ale przede wszystkim w niepewnym $wiecie gwaltownych zmian.
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Podejmowane w naszym kraju proby wdrozenia tego podejscia do prak-
tyki przynosza juz pozytywne efekty, a najwazniejszym jest wyzsza §wiado-
mos¢ znaczenia rozwijania potencjalu uczenia si¢ nie tylko wérdd uczniow,
ale takze wsrod nauczycieli.

Building Learning Powers as Guy Claxton’s approach

Abstract

A great deal of country governments deem school reform a crucial task. They focus on
multiple aspects of school performance such as curriculums, standards, class manage-
ment or a student. The article focuses on the last aspect, the student, especially building
his or her learning power by Guy Claxton approach, which will help them not only deal
with school tasks and challenges, but also with the uncertainties the future will bring
later on. Such an approach to teaching poses new tasks for teachers, focusing mainly on
recognizing and building the student’s learning power as well as the conditions facili-
tating such progress. In this way teachers prepare students for lifelong learning.

Keywords: Learning Power, teacher, challenges of 21 century
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CZESC 11
Kompetencje kluczowe w Swietle
wynikéw badan iloSciowych



Matgorzata Suswitto

Ksztalcenie kompetencji artystycznych
— zaniedbany czy niechciany obszar
edukacji?

Wprowadzenie

Ksztalcenie czlowieka ma fundamentalne znaczenie dla rozwoju kazdego
spoleczenstwa we wszystkich zakresach jego funkcjonowania. Nie powin-
no ono jednak ograniczac si¢ jedynie do takiej funkeji (spolecznej), gdyz
wtedy zostanie podporzadkowane interesom politycznym partii rzadzacej
w danym kraju. Jest ono immanentnie zwigzane z rozwojem kazdej jed-
nostki ludzkiej, a rozpoczyna si¢ juz w momencie rozwoju plodowego.
W poczatkowym okresie ksztalcenie jest najczgsciej niezamierzonym i nie-
ustrukturyzowanym oddziatywaniem dorostych, gtéwnie matki. Bywa tez,
ze przybiera ono forme §wiadomego oddzialywania stowem czy dzwigckiem
na specjalnie prowadzonych dla matek w cigzy zajeciach (warsztatach) mu-
zyczno-ruchowych. Przykladem prowadzenia tego rodzaju inicjatyw moze
by¢ w Polsce dzialalno$¢ Fundacji Kreatywnej Edukacji, funkcjonujacej
pod patronatem Polskiego Towarzystwa Edwina E. Gordona w Bydgoszczy.
Ksztalcenie cztowieka bowiem nie moze by¢ fragmentaryczne, lecz calo$cio-
we (holistyczne), i jak zauwaza wielki pedagog Johann Heinrich Pestalozzi:
»ksztaltowaniu czlowieka w sposdb rzeczywisty, aktywny i zgodny z przy-
roda sprzyja tylko to, co ogarnia calego czlowieka, oddzialywajac na jego
naturalne sily razem wziete, to znaczy na serce, umyst i sprawno$¢ reki”
(cyt. za: Brithlmeier 2011). Dlatego tez zasadne wydaje si¢ stwierdzenie,
ze jednostronne ksztalcenie oparte na stowach i liczbach przynies¢ moze
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rozwojowi dziecka, w tym takze jego karierze szkolnej, wiecej szkody niz
pozytku. Kazdy czlowiek pragnie odnies¢ sukces, najpierw jako dziecko
w szkole, potem jako osoba dorosta w pracy i zyciu osobistym. Osiggniecie
go jest mozliwe poprzez wykorzystanie naturalnych zdolnosci drzemiacych
w czlowieku, w tym takze jego zdolnosci artystycznych, czy jak powiada
Pestalozzi (cyt. za: Brithlmeier 2011), skfonnosci.

W niniejszym opracowaniu chciatabym zwréci¢ uwage na problema-
tyke ksztalcenia kompetencji artystycznych dziecka w kontekscie wagi
tych kompetencji w rozwoju czlowieka i edukacji, opierajac sie na pracach
znanych autoréw i wynikach badan wilasnych. Przedstawie tez wyniki ba-
dan prowadzonych nad edukacjg artystyczng w klasach mlodszych szkoty
podstawowej oraz w zakresie ksztalcenia artystycznego studentéw UWM
w Olsztynie. Zasadniczg tezg opracowania jest stwierdzenie, ze ksztalcenie
kompetencji artystycznych nie nalezy do elitarnej grupy kompetencji klu-
czowych i jest zaréwno zaniedbanym, jak i zaniechanym obszarem eduka-
cji. Teze te sprobuje udowodnic.

Edukacja artystyczna w ksztalceniu kompetencji
dziecka

Aby rozpoczaé rozwazania na temat ksztalcenia kompetencji artystycz-
nych, nalezaloby najpierw zdefiniowa¢ pojecie ,kompetencje”. Jak podaje
Maria Tyszkowa za Robertem W. Whitem jest to dostosowanie lub zdol-
nos$¢. ,Kompetencja jednostki oznacza jej zdolno$¢ do dokonywania tych
form wymiany ze $rodowiskiem, ktére pozwalajg na podtrzymywanie sie-
bie, rozwdj i rozkwit” (Tyszkowa 1996, s. 92). Autorka zwraca uwage na fakt,
ze u podstaw wszelkich zachowan lezg struktury organizowania, przecho-
wywania i przetwarzania informacji (wiedzy, doswiadczenia), opowiadajac
sie w tym zakresie za podej$ciem poznawczym. Ksztaltowanie sie u dziecka
kompetencji artystycznych zwigzane jest z rozwojem systemu symboliczne-
go (lub systeméw) poznania i czynnosci psychicznych, obok uczuc i inteli-
gencji ogdlnej. Mozna wiec skonkludowac za Tyszkows, ze podstawa kom-
petencji artystycznych jest ,,zdolnos¢ do aktywnosci symbolicznej, tzn. do
tworzenia symboli (oznaczania i kodowania) i do odbioru znaczen przeka-
zywanych za posrednictwem symboli” (1996, s. 93). Poszczegdlne rodzaje
dzialan artystycznych (takze odbioru sztuki), cho¢ operuja odmiennymi
systemami symbolicznymi, na co zwraca uwage m.in. Howard Gardner
(2002), to systemy czynnos$ci symbolicznych, ktére podlegajac rozwojowi,
przechodzg przez seri¢ ,,fal symbolizacji”. Sg to:
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— reprezentacja enaktywna — jako zdolnos¢ do organizowania dzialan
w sekwencje symboliczne;

— ,fala mapowania” — pojawiajaca si¢ w wieku okoto 3 lat, gdzie dziecko
potrafi w $piewaniu lub rysowaniu uchwycic relacje miedzy przestrzenia,
wielkoscig a odlegloscig/dystansem/odstepem;

— ,fala dokladnego mapowania” — forma reprezentacji jest bardziej pre-
cyzyjna (chodzi o odtwarzanie stosunkéw miedzy wysokoscia dzwiekow
w $piewie czy przedstawianie szczegdélow postaci na rysunku) (Tyszkowa
1996, s. 94).

Kompetencje artystyczne, cho¢ w dokumencie Unii Europejskiej nie do-
czekaly si¢ wyodrebnienia w wyrazisty sposob, mozna odnalezé w ésmej —
ostatniej z wymienionych kompetencji — pod nazwg ,,Swiadomos¢ i ekspre-
sja kulturalna”. Kompetencje te zdefiniowano jako ,docenianie znaczenia
tworczego wyrazania idei, doswiadczen i uczu¢ za posrednictwem szeregu
srodkéw wyrazu, w tym muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk wi-
zualnych” (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 roku...). Okreslono tez, podobnie jak w przypadku pozostalych sied-
miu kompetencji, zakres wiedzy, umiejetnosci i postaw powiazanych z tg
kompetencja:

1. W zakresie wiedzy — $wiadomos¢ lokalnego, narodowego i europejskie-
go dziedzictwa kulturalnego oraz jego miejsca w $wiecie; podstawowa
znajomo$¢ najwazniejszych dziel kultury, w tym wspodlczesnej kultury
popularnej, rozumienie kulturowej i jezykowej réznorodnosci w Europie
i innych regionach $wiata oraz konieczno$¢ zachowania jej, rozumienie
znaczenia czynnikéw estetycznych w zyciu codziennym.

2. W zakresie umiejetno$ci — wrazliwos¢ i ekspresja, w tym wrazliwo$¢
i przyjemnos¢ z odbioru dziel sztuki i widowisk, wyrazanie siebie za po-
mocg réznorodnych srodkéw dzieki wykorzystaniu wrodzonych zdolno-
$ci, zdolnos$¢ odnoszenia wlasnych punktéow widzenia w zakresie twor-
czodci i ekspresji do opinii innych, rozpoznawanie i wykorzystywanie
spofecznych i ekonomicznych szans w dzialalnosci kulturalnej, wyko-
rzystywanie umiejetnosci tworczych w réznych sytuacjach zawodowych
(zyciowych — przyp. wl. ML.S.).

3. W zakresie postaw — doglebne zrozumienie wlasnej kultury i poczucie
tozsamosci, szacunek i otwarta postawa wobec réznorodnosci ekspresji
kulturalnej, ,kreatywno$¢ oraz chec¢ pielegnowania zdolnosci estetycz-
nych poprzez wyrazanie siebie srodkami artystycznymi i udzial w zyciu
kulturalnym” (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grud-
nia 2006 roku...).
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Ksztalcenie kompetencji kluczowych stuzy¢ ma realizacji idei uczenia
sie przez cale zycie w kontekscie szybko postepujacych proceséw globaliza-
cyjnych i zmieniajgcych si¢ warunkéw zycia. Rozwijanie kazdego rodzaju
kompetencji wymaga stworzenia okreslonych warunkéw ich realizacji, ale
przede wszystkim, jak zauwaza si¢ we wspomnianym dokumencie Unii Eu-
ropejskiej, zapewnienia réwnych szans dostepu dla grup, ktére z powodu
réznych okolicznosci (spotecznych, kulturowych czy ekonomicznych) do-
step ten majg utrudniony. Ze wzgledu na fakt, zZe $§wiat edukacji szkolnej
opiera si¢ gléwnie na stowach 1i liczbach, dzieci reprezentujace inne style
poznawcze (nie poprzez stowo i myslenie matematyczne) nie majg szans na
odniesienie sukceséw. Nacisk na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych
(porozumiewanie sie¢ w jezyku ojczystym i w jezyku obcym) oraz mate-
matycznych (takze naukowych i informatycznych) widoczny jest zaréwno
w programach ksztalcenia uczniéw na wszystkich etapach edukacyjnych,
jak i w zainteresowaniach badaczy i agend sprawdzajacych wyniki naucza-
nia na réznych szczeblach. W 2009 roku powstal raport Euridice z badan
w zakresie edukacji artystycznej pt. Edukacja artystyczna i kulturalna w Eu-
ropie, w ktorym ujawniona jest hierarcha przedmiotéw szkolnych. Priory-
tetowe miejsce jezyka ojczystego i matematyki w programach ksztalcenia
jest charakterystyczne dla wiekszosci krajow Unii Europejskiej. Wyjatkiem
jest Holandia, gdzie opracowanie programow ksztalcenia artystycznego
lezy w gestii szkot, w pozostatych krajach funkcjonuje centralizacja progra-
mowa lub tez uzgadnianie miedzy wtadzami o§wiatowymi réznych szczebli
(lokalnych, regionalnych i centralnych). W Polsce silne scentralizowanie
wladzy oswiatowej nie sprzyja powaznemu traktowaniu edukacji artystycz-
nej w szkolnictwie publicznym. Alternatywe dla ksztalcenia i wspierania
rozwoju kompetencji artystycznych dzieci i mlodziezy stanowia zajecia po-
zalekcyjne i pozaszkolne oraz prywatne inicjatywy réznego rodzaju agend
i organizacji pozarzadowych.

Mowigc o kompetencjach artystycznych trzeba jednak uwzgledni¢ po-
szczegdlne dziedziny artystyczne. W Standardach edukacji kulturalnej,
przeznaczonych jedynie do konsultacji srodowiskowych, powstatych pod
redakcjg Andrzeja Biatkowskiego (red. 2006), wyrézniono trzy podstawowe
grupy edukacji artystycznej:

1) filmowg i teatralng,
2) wizualng,
3) muzyczna.

Przyktadowo, w standardach portugalskich nie wymienia si¢ edukacji

filmowej obok teatralnej, natomiast wystepuje edukacja ruchowa/taniec.
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Polskie standardy, ktdre niestety nie zostaly wprowadzone do programéw
ksztalcenia, opracowane zostaly przez grupy ekspertow z kazdej dziedziny
artystycznej i obejmujg wszystkie etapy ksztalcenia poza wyzszym. Kazdy
etap i dziedzina artystyczna opisane sa wedlug stalego schematu, co ulatwia
nauczycielowi zrozumienie istoty ksztalcenia kompetencji artystycznych
w danej dziedzinie artystycznej. Najpierw jest wprowadzenie omawiajgce
zakres edukacji i jej cele, potem zamieszczone sg tresci dla danego etapu.
Na przyktad Standardy edukacji filmowej i teatralnej (2008), poza wprowa-
dzeniem ogélnym i do konkretnego etapu edukacji, np. do edukacji przed-
szkolnej, szeregujg tresci wedtug nastepujacych punktow: Standardy osigg-
nigé uczniow (w tym sa tresci dotyczace: Ekspresji i umiejetnosci tworzenia
wypowiedzi wykorzystujacych jezyk filmowy i teatralny, Ogladanie, ro-
zumienie i przezywanie, Wiedza filmowa i teatralna), Edukacja medialna,
Rozwijanie nawykéw czynnego uczestnictwa w kulturze filmowej i teatralnej,
Pakiety uzupetniajgcych zajec filmowych i teatralnych (zawierajace propozy-
cje wspolpracy z instytucjami i twoércami, udzial w premierach, przedsta-
wieniach itp.) oraz Warunki realizacji programow teatralnych i filmowych
opartych na standardach. Najnowsza podstawa programowa wychowania
przedszkolnego uwzglednia trzy rodzaje dziatalnosci artystycznej w przed-
szkolu: Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem (mozna by za-
stosowac tu wskazane standardy edukacji filmowej i teatralnej), Wychowanie
przez sztuke — muzyka: rézne formy aktywnosci muzyczno-ruchowej ($piew,
gra, taniec), Wychowanie przez sztukg — rézne formy plastyczne. Ubogosc
hasel w tresciach podstawy programowej prawdopodobnie wynika z przyje-
tego zalozenia, takg mam nadzieje, ze autorzy programow beda umieli do-
brze te hasla zapelnic trescig, a kompetentni nauczyciele beda je realizowac.
W klasach I-III wymienione s3 przedmioty artystyczne takie, jak muzyka
i plastyka, jednak w tresciach edukacji polonistycznej odnalez¢ mozna hasto
pt. ,Wypowiada si¢ w matych formach teatralnych” (Rozporzgdzenie MEN
... 2014). Zintegrowany system pracy z dzie¢mi w przedszkolu oraz w dwéch
pierwszych klasach szkoly podstawowej (przynajmniej w zalozeniu) sprzyja
holistycznemu podejsciu do rozwoju i edukacji dziecka, a tym samym sto-
sowaniu wszystkich form edukacji artystycznej. Wéréd programéw wycho-
wania przedszkolnego powaznie traktujacych wszystkie rodzaje aktywnosci
i stery rozwoju dziecka, a wigc takze te zwigzane z dzialaniami artystycz-
nymi, znajduja si¢ takie, jak: ,,Ku dziecku” Barbary Bilewicz-Kuzni i Teresy
Parczewskiej, program odwolujacy sie do teorii inteligencji wielorakich Ho-
warda Gardnera — nagrodzony II miejscem w konkursie MEN, ,,Wieloin-
teligentne odkrywanie $wiata w przedszkolu” autorstwa Moniki Zatorskiej



116 Matgorzata Suswitto

i Aldony Kopik, opracowany na koncepcji pracy z dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym i miodszym szkolnym, ,Wielointeligentna edukacja dla dziecka”
czy tez ,Kalendarz przedszkolaka” Elzbiety Tokarskiej i Jolanty Kopaty.

Ksztalcenie kompetencji artystycznych na wczesnych etapach edukacji
nie powinno zatem stanowic problemu, a jednak stanowi, gtéwnie z powodu
niskich kompetencji nauczyciela w tym zakresie, jak tez warunkéw organi-
zacyjnych pracy szkoly. Bywa tez, niestety, ze zaniedbania w realizacji zato-
zen edukacji artystycznej sa wynikiem niecheci nauczyciela do prowadzenia
tego rodzaju zajec i traktowania przedmiotéw (dziatan) artystycznych jako
~przyprawy” do wazniejszych, zdaniem nauczyciela, przedmiotéw akade-
mickich, takich jak jezyk polski i matematyka. Problemem odrgbnym jest
w chwili obecnej kontrowersyjny ,,jedyny” podrecznik dla pierwszoklasisty,
ktérego zawarto$¢ i jakos¢ wymaga odrebnego opracowania przez grono
ekspertow — pedagogéw edukacji wezesnoszkolne;.

Aktywnos¢ artystyczna w rozwoju dziecka

Edukacja artystyczna jest srodkiem, a jednoczes$nie sposobem ksztalto-
wania stosunku czltowieka do wartodci estetycznych w wezszym znacze-
niu, w szerszym zas, ,oznacza zintegrowane ksztaltowanie osobowosci
dzigki stymulujacemu oddzialywaniu sztuki” (Wojnar 1997, s. 12). Takie
rozumienie edukacji artystycznej wywiedzione jest z teorii wychowania
estetycznego i oznacza wychowanie przez sztuke. Cho¢ sztuce i aktywno-
$ci artystycznej przypisywane sg rézne funkcje, to wydaje sie, ze w wieku
przedszkolnym i mtodszym szkolnym najwazniejszg z nich jest funkcja eks-
presyjna, zwigzana z dzialaniem dziecka. Takie spojrzenie w pewnym sensie
burzy ,estetyczng” filozofi¢ edukacji artystycznej nastawionej gtéwnie na
ksztalcenie odbiorcéw sztuki. Pragmatyczne podejécie do realizacji zalozen
edukacji artystycznej nazwane ,,praksjalistycznym” (Westerlund 2003) na
pierwszy plan wysuwa aktywno$¢ wlasng dziecka — uczenie si¢ przez dzia-
tanie, gdzie waznym elementem jest komunikowanie innym swoich przezy¢
i idei. Dziecko przedszkolne, cho¢ ma juz opanowane podstawy komuniko-
wania si¢ za pomoca jezyka, uzywa innych sposobéw komunikowania sie¢
z otoczeniem, ktdre z jednej strony wynikaja z jego wrodzonych predyspo-
zycji (w tym plastycznych, muzycznych czy kinestetycznych), z drugiej zas
z przebywania w $rodowisku odpowiednio impregnowanym danym stylem
zachowan (dziatan, zasobéw spolecznych i materialnych).

Uzywajac réznych (w tym zaliczanych do artystycznych) form ekspre-
sji, dziecko chetnie wyraza siebie, swoje przezycia, potrzeby, marzenia.
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Dotarcie do $wiata dziecka i jego zrozumienie niejednokrotnie mozliwe
jest jedynie za pomocg analizy jego wytworow (prac plastycznych, narracji
stownych czy muzycznych, odgrywanych rél w zabawie itd.). Przyklado-
wo, rysunek dziecka moze by¢ narzedziem diagnozowania jego poziomu
rozwoju umyslowego, emocjonalnego, fizycznego czy tez spolecznego.
O roli sztuki w rozwoju i wychowaniu dziecka powstato wiele opracowan,
wsrod ktérych bardzo przydatna, mimo uptywu czasu, wydaje si¢ pozycja
Viktora Lowenfelda i W. Lamberta Brittaina, Twdrczos¢ a rozwdj umysto-
wy dziecka (1977). Poruszane w niej zagadnienia rozwoju rysunkowego
dziecka, a takze jego powigzania z réznymi sferami rozwoju nadal sg ak-
tualne i wazne z pedagogicznego punktu widzenia. Dziataniom artystycz-
nym dziecka szczegolne walory przypisuje Howard Gardner, nazywajac
zdolnosci specjalne (kierunkowe) inteligencjami. Jak zauwaza autor, zaje-
cia artystyczne w sposéb naturalny sklaniajg dziecko do tworzenia, nie-
zaleznie od tego, czy maja one miejsce na terenie szkoly czy poza nig. Sg
tez okazja do samodzielnego ,rozszyfrowywania” dziela sztuki (Gardner
2002). W pogladach Gardnera widoczny jest wptyw mysli Johna Deweya,
wedlug ktérego doswiadczenie estetyczne w polaczeniu z dziataniem ar-
tystycznym jest:
— doswiadczeniem bardziej spolecznym niz indywidualnym;
— czescig codziennego zycia, a nie transcendencj;
— integralne z dzialaniami artystycznymi, a nie jedynie sprawg artystycz-
nego ,,obiektu” i niedocenianym przedmiotem;
— kwestig jakosci interakcji w kontekscie, a nie uniwersalng wlasnoscia
kazdego obiektu (przedmiotu);
— jest reprezentowane w naturze, a nie abstrakcyjne (Westerlund 2003).
Takie spojrzenie na dzialalno$¢ artystyczng wydaje sie bliskie teorii spo-
tecznego konstruktywizmu Lwa S. Wygotskiego. Konstruowanie znaczen
(tu: muzycznych, plastycznych, a takze teatralnych czy tanecznych) bowiem
odbywa si¢ w warunkach wspdlnego uczenia si¢ w konkretnym kontekscie
kulturowym. W przypadku prac plastycznych jest to wykonywanie prac ze-
spotowych, ktorych powstanie wymaga od uczniéw porozumienia w zakre-
sie rozwigzywania problemdéw technicznych, dzielenia wspolnej przestrzeni
na kartce czy makiecie, dyskusji z kolegami lub z nauczycielem nad odczyty-
waniem prac mistrzéw czy chocby ustalania zakresu wykonywanych zadan
w pracy grupowe;j. Dzialania teatralne uczniéw za$ stanowia doskonala oka-
zje do negocjowania rol, sposobéw ich odgrywania i wzajemnego stuchania
kwestii wyuczonych lub improwizowanych. Podobnie taniec, zwlaszcza po-
legajacy na improwizacji ruchowej, wymaga poczatkowo ustalenia, a potem
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przestrzegania znaczen poszczegdlnych elementéw ruchowych stuzacych
do ekspresji zawartej w muzyce.

Do teorii Wygotskiego czesto odwoluje si¢ Edwin E. Gordon, muzyk
i psycholog, tworca teorii uczenia si¢ — nauczania muzyki, ktéry uwaza,
ze dziecko rozwija si¢ muzycznie w okreslonym, nasyconym muzyka $ro-
dowisku, najpierw rodzinnym, potem przedszkolnym i szkolnym, i nadaje
znaczenia dzwickom poprzez wspdlne uczenie si¢ z innymi. Proces ten na-
zywa on akulturacjg (Gordon 1997).

Rola edukacji artystycznej, szczegolnie jako aktywnosci tworczej w roz-
woju dziecka i osiggnie¢ w réznych przedmiotach szkolnych, byla i jest
przedmiotem badan wielu autoréw polskich i zagranicznych, w tym mo-
ich. Chodzi jednak o to, by nie doszukiwac¢ si¢ argumentéw popierajacych
ksztalcenie kompetencji artystycznych z innych powodéw niz autoteliczne,
przypisane do kazdej z dziedzin artystycznych (sztuki). Podwazanie aksjolo-
gii ksztalcenia artystycznego jest podwazaniem istoty edukacji w szerokim
tego stowa znaczeniu. Stuszne zatem wydaja si¢ poglady badaczy prowadza-
cych badania w zakresie rozwoju réznych zdolnosci artystycznych dziecka
(muzycznych czy plastycznych), jak np. Jane Piirto (Limont 2012) twierdza-
cych, ze poszczegélne rodzaje zdolnosci funkcjonuja obok tzw. inteligencji
ogolnej, odpowiedzialnej za poznawcze funkcjonowanie cztowieka i szyb-
kos¢ przetwarzania informacji. Poza autotelicznym i ogélnorozwojowym
podejsciem do roli edukacji/aktywnosci artystycznej nalezaloby wspomnie¢
o jej funkgji terapeutycznej. Arteterapia, cho¢ nie jest jednolicie definiowana
z powodu zaliczania do niej jednego (sztuki plastycznej) lub réznych rodza-
jow sztuki, zajmuje coraz powazniejsze miejsce w literaturze i badaniach pe-
dagogicznych. Przydatna okazuje si¢ przede wszystkim w pracy z grupami
przedszkolnymi czy klasami integracyjnymi, gdzie razem uczg si¢ i bawia
dzieci sprawne z dzie¢mi wykazujacymi réznego rodzaju deficyty rozwo-
jowe (stopnie i rodzaje niepelnosprawnosci). Obserwacje zajg¢ w klasie in-
tegracyjnej, prowadzone pod moim kierunkiem przez jedng ze studentek
wezesnej edukacji UWM w Olsztynie, ujawniaja, ze dzieci niepelnosprawne
preferuja zréznicowane rodzaje aktywnosci artystycznej, zaleznie od rodza-
ju niepelnosprawnosci. Przykladowo dzieci z symptomami ADHD najchet-
niej korzystaja z terapii (zajg¢) taneczno-ruchowych, dzieci nieSmiate prefe-
rujg zajecia plastyczne. Zajecia artystyczne w klasie integracyjnej stwarzaja
ponadto okazje do nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spolecz-
nych i wspolpracy z réwiesnikami. Na przyklad niejednokrotnie rysunki
dzieci autystycznych s formg kontaktu ze $wiatem, sposobem przekazywa-
nia ich stanéw emocjonalnych.
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Kompetencje artystyczne uczniéw w badaniach
réznych autorow

Zarowno polskie, jak i $wiatowe badania nad poziomem kompetencji arty-
stycznych uczniéw klas mtodszych szkoty podstawowej ukazujg niezadowa-
lajacy stan w tym zakresie. Wybidrcza analize wynikéw badan rozpoczne
od kompetencji muzycznych. Jedng z najwazniejszych kompetencji muzycz-
nych dziecka, a zarazem najbardziej naturalng jest umiejetnos¢ §piewania.
Rozwdj kompetencji wokalnych dzieci jest najbardziej dynamiczny miedzy
6. a 9. rokiem zycia, jednak moze by¢ on zahamowany, jesli wymaga si¢
od nich $piewania w niewygodnej dla nich skali. Badania kompetencji wo-
kalnych uczniéw w wieku wczesnoszkolnym prowadzone przez Barbare
Kaminska (1997) czy Agnieszke Weiner (2010) ujawniajg niski ich poziom.
Bardziej reprezentatywne jednak w tym zakresie byly badania prowadzo-
ne przez Weiner, gdyz poddata ona ocenia 352 piosenki wykonane przez
176 uczniéw klas trzecich. W grupie tej blisko 27% dzieci autorka uznala za
monotoniczne (niepotrafigce zaspiewaé prawie zadnych dzwigkdéw popraw-
nie) (2010). Inne sktadowe kompetencji muzycznych, np. zdolnosci percep-
cyjne, badane przez obydwie autorki tym samym narzedziem — testem
zdolnos$ci muzycznych Arnolda Bentleya — wypadly w obydwu badaniach
nieco lepiej. W badaniach Weiner badani uczniowie osiggneli takie same
wyniki, jak ich réwiesnicy z Nowej Zelandii, nizsze od uczniéw wegierskich
i wyzsze od uczniéw angielskich.

Badania nad zdolno$ciami i tworczos$cia plastyczng dzieci prowadzili
m.in. Stanistaw Popek (1985), Urszula Szuscik (2007), Janina Uszynska-Jar-
moc (2003), Hanna Krauze-Sikorska (2006). Z punktu widzenia zasadno-
$ci stymulacji aktywnosci plastycznej wazne w tym opracowaniu wydaje
sie przytoczenie badan eksperymentalnych prowadzonych przez Szuscik
w klasach poczatkowych. Eksperyment polegal na wprowadzaniu do kazdej
z klas (I-III) po 5 ¢wiczen z zakresu takich jakosci wizualnych, jak bry-
fa, linia, barwa, stanowigcych wedlug autorki swoiste dzieciece ,,abecadlo”
plastyczne. ,,Celem ¢wiczen bylo ksztaltowanie i rozwijanie $wiadomego
spostrzegania oraz doswiadczenia plastycznego w zakresie: barwy (per-
cepcja wzrokowa jakosci chromatycznych o réznych jasnosciach barwy),
linii (spostrzeganie linii o réznych ksztattach, dlugosciach, szerokos$ciach,
kierunkach) i bryty (widzenie bryt o réznych ksztaltach, grubosciach wiel-
kosciach)” (Szuscik 2007, s. 174). Badania te wykazaly, ze stymulacja tego
rodzaju pozwala dzieciom otworzy¢ si¢ na eksperymentowanie i rozwija ich
zdolnosci tworcze.
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Warto w tym miejscu przytoczy¢ badania prowadzone pod kierunkiem
Wiestawy A. Sacher (2001) nad aktywnoscia artystyczng w powigzaniu
z emocjonalnoscia dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
Autorka przyjeta, Ze emocjonalno$¢ (rozumiana tu jako styl reagowania
emocjonalnego) stanowi wazng determinant¢ aktywnos$ci artystyczne;j.
Badaniom poddano dzieci przedszkolne i ze szkoly podstawowej, a takze
uczestniczace w artystycznych zajeciach pozalekcyjnych (dzieci w wieku od
4 do 12 lat). Autorka wraz ze stuchaczami studiow podyplomowych obser-
wowala zajecia artystyczne i diagnozowala poziom uzdolnien muzycznych,
jezykowo-teatralnych, ruchowo-tanecznych i plastycznych oraz emocjonal-
no$¢ dzieci za pomoca specjalnie skonstruowanych narzedzi. Badania ujaw-
nily, ze zdolno$ci artystyczne najbardziej dynamicznie rozwijajg si¢ w wie-
ku 6-8 lat, a w wieku 11 lat obserwowalny jest ich regres. Cho¢, jak zauwaza
autorka (Sacher 2001, s. 58), uzyskane dane zgodne sg z zalozeniami psycho-
logii rozwojowej, to wnioskowanie jest ostrozne ze wzgledu na niewielkie
liczebnosci badanych grup.

Ksztalcenie artystyczne kandydatow na nauczycieli
wczesnej edukacji

Jak wspomniatam wcze$niej, od kompetencji nauczyciela weczesnej edu-
kacji, jego checi do samorozwoju i samoedukacji, a takze predyspozy-
cji (zdolnosci) w danym zakresie, zalezy ksztalcenie kompetencji arty-
stycznych dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych. Egzemplifikacje
problemu ksztalcenia omawianych kompetencji stanowi¢ bedzie plan
studiow dla specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna na
studiach I stopnia Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.

Przewiduje on ksztalcenie artystyczne studentéw podczas realizacji na-

stepujacych zajec:

1. Podstawy gry na instrumencie — 45 godzin na studiach stacjonarnych,
30 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w pierwszym
i drugim semestrze studiow.

2. Metodyka edukacji plastycznej — 15 godzin na studiach stacjonarnych,
10 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w trzecim seme-
strze studiow.

3. Metodyka zajec technicznych i komputerowych (moga, ale nie muszg by¢
zaliczane do zajg¢ artystycznych) — 30 godzin na studiach stacjonar-
nych, 20 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w trzecim
semestrze studiow.
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4. Metodyka edukacji muzycznej — 45 godzin na studiach stacjonarnych,
30 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w trzecim seme-
strze studiow.

5. Przedmioty artystyczne w integracji wczesnoszkolnej — 45 godzin na
studiach stacjonarnych, 20 godzin na studiach niestacjonarnych, realizo-
wanych w pigtym semestrze studiow.

6. Wiedza o sztuce — 30 godzin na studiach stacjonarnych, 20 godzin na
studiach niestacjonarnych, realizowanych w pigtym semestrze studiow.
Do ksztalcenia artystycznego nie zaliczam emisji glosu, gdyz przedmiot

ten ma inne cele, chociaz na zajeciach tego rodzaju prowadzi si¢ takze ¢wi-

czenia ze $piewania. Ogolna liczba godzin ksztalcenia artystycznego na stu-

diach I stopnia stacjonarnych wynosi 210, na niestacjonarnych za$ 130.
Drugim przykladem jest plan studiéw II stopnia wczesnej edukacji.

Ze wzgledu na okrojony (2-letni) czas ksztalcenia, w zakresie specjalnosci

przygotowuja one studentéw do prowadzenia zajg¢ artystycznych w nieco

innym wymiarze:

1. Metodyka ksztalcenia plastyczno-technicznego — 15 godzin na studiach
stacjonarnych, 10 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych
w pierwszym semestrze.

2. Metodyka ksztalcenia muzycznego — 30 godzin na studiach stacjonar-
nych, 30 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w drugim
semestrze.

3. Teatr i drama we wczesnej edukacji — 15 godzin na studiach stacjonar-
nych, 10 godzin na studiach niestacjonarnych, realizowanych w czwar-
tym semestrze.

Jak wida¢, ogdlna liczba godzin ksztalcenia artystycznego na studiach

IT stopnia wynosi jedynie 60 dla studentow studiow stacjonarnych i 50 dla
studentéw studiéw niestacjonarnych. Zréznicowanie to wynika miedzy
innymi takze z nieustalonej dotychczas filozofii ksztalcenia na studiach II
stopnia. Pierwotne tendencje zmierzajace w kierunku prowadzenia studiéw
poszerzajacych (poglebiajacych) wiedze ogoélnopedagogiczng i przygoto-
wanie do prowadzenia badan musialy by¢ po kilku latach zmodyfikowane,
gdyz wedlug zalozen procesu bolonskiego istnieje mozliwos$¢ zdobycia no-
wych kwalifikacji takze na studiach II stopnia.

Stowo koncowe

Prébujac odpowiedzie¢ na postawione w tytule opracowania pytanie, czy
ksztalcenie kompetencji artystycznych jest obszarem zaniedbanym czy za-
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niechanym, nalezy stwierdzi¢, ze po trosze i tym, i tym. Zaniedbanie ma
charakter systemowy i dotyczy lekcewazenia roli przedmiotéw artystycz-
nych w ksztalceniu ogélnoksztalcagcym, od przedszkola poczynajac, na
ksztalceniu nauczycieli koniczac. Cho¢ podstawa programowa wychowania
przedszkolnego, o czym byla mowa, zawiera trzy hasta dotyczace wycho-
wania przez sztuke, to ich realizacja jest czesto niemozliwa ze wzgledu na
brak przygotowanych do niej nauczycieli. Spore zamieszanie w placéwkach
spowodowala tzw. ustawa przedszkolna zakazujaca prowadzenia zaje¢ do-
datkowych (z doplat rodzicéw) w godzinach pobytu dziecka w przedszkolu.
Podobny problem dotyczy szkoly, ktdra nie zatrudnia do prowadzenia zajec
muzycznych w klasach mlodszych specjalistéw — nauczycieli muzyki. Za-
niechanie ksztalcenia kompetencji artystycznych wynika za$ z braku checi
nauczycieli do prowadzenia réznych form edukacji artystycznej i stwarza-
nia przez dyrektoréw szkét odpowiednich do tego warunkéw. Prowadzenie
zaje¢ z jezyka polskiego czy matematyki w czasie przeznaczonym na zajecia
artystyczne jest nie tylko niezgodne z zasadami realizacji programu naucza-
nia, ale przede wszystkim blokuje rozwoj dziecka. Dlaczego warto zajmo-
wac si¢ problematyka ksztalcenia kompetencji artystycznych i zalicza¢ je do
kompetencji kluczowych? Przede wszystkim dlatego, ze edukacja artystycz-
na stuzy zaréwno spoteczenstwu, jak i jednostce poprzez realizacj¢ zalozen
wychowania przez sztuke i dla sztuki.

Training artistic competencies — the neglected or
the unwanted education area?

Abstract

This paper addresses an important issue of training artistic competencies at various
levels of formal education. The present author contradicts the narrow conceptualisa-
tion of the key competencies which limits them to those that could be obtained while
being taught the so-called academic subjects, such as the Polish language and math-
ematics, and that amount to being able to read with comprehension, to write, and to
count. This simplified approach to education recognises merely the verbal cognition.
The symbolism applied by pre-school children in their artistic activities, i.e., while
they draw, sing or dance, is an equivalent cognition device to the verbal one. This pa-
per presents the rank of artistic competencies, as compared to the other ones, in an
EU official document issued in 2006. Also, the role of artistic activities in the child
development is discussed. What is emphasised is the constructivist approach to ed-
ucation and the praxial model of artistic education dating back to the works of John
Dewey. Then I cite examples of Polish Authors of the study artistic competence, then
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I present the plan of studies in the field of artistic education of future teachers of ear-
ly childhood education at UWM in Olsztyn.

Keywords: artistic competencies, early education, teacher training
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Ocena sposob6w motywowania uczniow
stosowanych przez nauczycieli
klas I-IIT w kontekscie rozwijania
kompetencji uczenia sie

Wprowadzenie

Motywacja w zyciu kazdego czlowieka, we wszystkich sferach jego dzialal-
nosci, odgrywa istotng role, a przede wszystkim jest niezbedna w celowym
uczeniu si¢, zwlaszcza, jesli rozpatrywac je bedziemy w kontekscie uczenia
sie przez cale zycie. Uczenie sig, szczegdlnie kiedy jest dlugotrwale i inten-
sywne, wymaga od osoby uczacej si¢ duzego wysitku i zaangazowania, czyli
motywacji. Sprzezenie motywacji do nauki z jak najwczes$niejszym naby-
ciem kompetencji uczenia si¢ moze by¢ podstawa i punktem wyjscia dla
procesu uczenia si¢ czlowieka przez cale zycie. Ta idea wlasnie przyswiecala
Parlamentowi Europejskiemu i Radzie (Zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku....), kiedy zatwierdzono dokument za-
wierajagcy zalecenia dotyczace tzw. kompetencji kluczowych. Jednag z nich
byta kompetencja do uczenia si¢. Niezbednymi czynnikami w rozwinieciu
tej kompetencji u danej osoby sag motywacja do uczenia si¢ i wiara w to, ze
osiggniecie jej jest mozliwe, a te przelozg si¢ na wiedze, umiejetnosci i po-
stawy powigzane z tg kompetencja.

Warto przyjrzec sie sposobom motywowania stosowanym przez nauczy-
cieli, stuzagcym rozwijaniu motywacji do nauki, tym samym przyczyniaja-
cym si¢ do nabywania przez uczniéw kompetencji uczenia si¢, ktora stano-
wi podstawe do autoedukacji, samodoskonalenia si¢ i samorozwoju.
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Kompetencja uczenia sie

Termin ,,kompetencja” wyjasniony zostal w dokumencie unijnym jako ,,po-
aczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Kompe-
tencje kluczowe to te, ktérych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji
i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spolecznej
i zatrudnienia” (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grud-
nia 2006 roku...). Na inny wazny aspekt kompetencji zwrocita uwage Maria
Kielar-Turska, mianowicie na jej personalny charakter, co znaczy, ze ,za-
wsze moéwimy o niej w kontekscie czyjejs kompetencji. Stad wazne jest pod-
kreslenie terminu »poczucie kompetencji« rozumianego jako subiektywne
przekonanie o mozliwosci wptywania na rzeczywisto$¢, bo posiada si¢ do
tego zdolno$ci, umiejetnosci, niezbedna wiedze i wiare w to, Ze jest to moz-
liwe” (2003, s. 279). Na osobowosciowy, podmiotowy charakter kompeten-
cji zwraca uwage réwniez Maria Czerepaniak-Walczak (1995) i dodatkowo
podkresla inne aspekty kompetencji: demonstrowanie zachowania sie zgod-
nego ze standardami spolecznymi, $wiadomos¢ potrzeby i konsekwencji
takiego zachowania oraz branie za nie odpowiedzialno$ci. Podsumowujac,
mozna stwierdzi¢ za Stanistawem Dylakiem (1995), ze kompetencja to zto-
zona dyspozycja uwzgledniajaca w swej strukturze wiedze¢, umiejetnosci,
postawy, motywacje, emocje i wartosciowanie.

Wymienione komponenty kompetencji odnalez¢é mozna w definicji
kompetencji uczenia si¢ Rady Europejskiej. Zapisano w niej, ze ,,Umiejet-
no$¢ uczenia sie to zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwatego uczenia sie, or-
ganizowania wlasnego procesu uczenia si¢, w tym poprzez efektywne za-
rzadzanie czasem i informacjami, zaréwno indywidualnie, jak i w grupach.
Kompetencja ta obejmuje swiadomos$¢ wlasnego procesu uczenia si¢ i po-
trzeb w tym zakresie (...)', oznacza nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie
nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie i korzystanie ze wska-
zéwek. Umiejetno$¢ uczenia si¢ pozwala osobom naby¢ umiejetno$¢ korzy-
stania z wcze$niejszych doswiadczen w uczeniu sie i ogélnych doswiadczen
zyciowych (..) Kluczowymi czynnikami w rozwinigciu tej kompetencji
u danej osoby sg motywacja i wiara we wlasne mozliwosci” (Zalecenie Par-
lamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku...).

Kompetencja uczenia si¢ jest nabywana przez cale zycie, prace nad jej
rozwinigciem powinno si¢ rozpocza¢ jak najwczesniej, stwarzajac warunki
dzieciom do nabycia podstawowych umiejetnosci, jak: komunikowanie sig,

! Skréty pochodza od autorki tekstu.



Ocena sposobéw motywowania uczniow stosowanych przez nauczycieli klas I-111... 127

czytanie, pisanie, liczenie, korzystanie z réznych Zrédet wiedzy, czy pozna-

wanie podstaw technologii informacyjnej, oraz stwarzajac sytuacje i oko-

licznosci do rozbudzania ciekawos$ci badawczej, rozwoju zainteresowan czy
rozwigzywania probleméw.

Podstawa programowa dla I etapu ksztalcenia niestety nie zawiera zapi-
sow i nie okresla efektéw ksztalcenia, ktoére wprost nawigzywatyby do kom-
petencji uczenia si¢. Takie efekty zaproponowala Janina Uszynska-Jarmoc
(2013, 5. 129-130) i stwierdzila, ze ,,od absolwenta trzeciej klasy szkoty pod-
stawowej, mozna oczekiwac tego, ze:

— potrafi pozyskiwa¢, przetwarzac i tworzy¢ nowe informacje;

— rozumie, po co si¢ uczy, potrafi wyznaczaé, wlasne cele uczenia sig;

— umie organizowac sobie zajecia tak, aby wybra¢ najlepszy czas, miejsce
i warunki do nauki;

— potrafi wykorzystywa¢ na co dzien wiedze¢ i umiejetnosci zdobyte
w szkole i w domu;

— ma swoje ulubione i sprawdzone sposoby uczenia sie, dobiera je swiado-
mie do tresci uczenia sie;

— dostrzega powigzania miedzy wiedzg naukowg (ksigzkowa) o uczeniu sie
a wlasng, codzienng rzeczywistoscia uczenia sie;

— ma pozytywny obraz siebie jako ucznia i posiada wysoka, ale jednoczes-
nie adekwatng samoocene i poczucie kompetencji szczegélowych po-
trzebnych w procesie uczenia si¢”.

Waznos¢ wezesnej edukacji w opanowaniu tej kompetencji kluczowej
podkresla Dorota Klus-Stanska (2006) stwierdzajac, ze jest to czas, kiedy
dziecko uczy sie, w jaki sposob nabywac wiedze i opanowuje strategie umy-
stowego radzenia sobie ze Swiatem.

Konteksty teoretyczne

Sugestie zawarte w opisie kompetencji w Zaleceniu Parlamentu Europejskie-
go i Rady, takie jak to, ze do nabycia zfoZonej umiejetnosci uczenia si¢ nie-
zbedne sg wspolpraca z innymi, Swiadomos$¢ wlasnej wiedzy i umiejetnosci
oraz zlozone umiejetnosci uczenia si¢, nawiazujg do trzech potrzeb: kom-
petenciji, relacji z innymi i autonomii. Ich realizacja, wedtug autoréw teorii
samookreslenia, Edwarda Deciego i Richarda Ryana (1985, 2000), stuzy po-
wstawaniu motywacji wewnetrznej.

W teorii tej przyjmuje sig, ze ludzie sa aktywnymi podmiotami we-
wnetrznie motywowanymi do rozwoju i poszukujacymi optymalnego po-
ziomu stymulacji. Osadza si¢ na trzech zalozeniach: pierwsze z nich méwi,
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ze czlowieka charakteryzuje wrodzona tendencja do psychicznego wzrostu

i rozwoju oraz do integrowania zdobytych tg droga doswiadczen z wlasnym

Ja. Tendencje rozwojowe nie dzialajg jednak automatycznie, lecz wymagaja

cigglego wsparcia spolecznego — to drugie zalozenie. Oznacza to, Ze oto-

czenie spoteczne moze albo wspiera¢, albo udaremniaé naturalne tenden-
cje do aktywnego zaangazowania i rozwoju. Trzecie zalozenie to wskazanie
trzech potrzeb: kompetencji, zwigzku z innymi i autonomii jako tych, ktoére
ksztaltujg sktonnos¢ jednostki do rozwoju i integracji. Teoria samookresle-
nia wyjasnia mechanizmy zachowan cztowieka (spontanicznych, inspiro-
wanych oraz kierowanych) i istnienie réznych typéw motywacji, od bra-
ku motywacji (amotywacji), poprzez motywacje zewnetrzng do motywacji
wewnetrznej. Zalezg one od stopnia samookreslenia dziatan (Deci, Ryan

1990). W zwigzku z tym Deci i Ryan (2000) zaproponowali cztery typy ze-

wnetrznej regulacji wskazujace etapy na drodze interioryzacji celow, zasad,

norm, prowadzace do dzialann motywowanych wewnetrznie:

1. Zewnetrzna regulacja wystepuje wtedy, gdy zachowanie ludzi kontrolo-
wane jest przez konkretne zewnetrzne uwarunkowania. Celem zacho-
wan jednostki jest osiggnigcie pozadanego skutku, na przyklad zdobycie
nagrody rzeczowej, badz tez unikniecie grozacej kary.

2. Introjekcja zachodzi wtedy, kiedy pewne cele, przepisy, normy zostajg
cze$ciowo zinternalizowane, ale podmiot dalej nie uznaje ich jako czesci
wlasnego Ja.

3. Identyfikacja jest to proces, w ktérym jednostka nie tylko przyjmuje za
wlasne pewne cele przepisy i normy, ale przede wszystkim utozsamia
sie z nimi. Sprawia to, ze czlowiek zaczyna podejmowac rozne dziala-
nia bardziej wolicjonalnie. Przykladem moze by¢ osoba, ktdra regularnie
uprawia ¢wiczenia fizyczne, poniewaz wierzy, Ze przyczynig sie one do
poprawy zdrowia i lepszego samopoczucia.

4. Integracja jest najpelniejsza forma internalizacji zewnatrzpochodnej
motywacji, gdyz zachodzi tu przywrdcenie harmonii i spojnosci z war-
to$ciami i innymi aspektami toZzsamo$ci jednostki.

Rozrdznienie przez autoréw form regulacji zewngtrznej, a przede
wszystkim wskazanie trzech potrzeb, ktérych wspieranie i realizacja sprzy-
ja motywacji do uczenia si¢, moze by¢ podstawa do okreslenia gléwnych
czynnikéw determinujacych wewnetrzng motywacje. Czynniki sprzyjaja-
ce motywacji do uczenia si¢, wynikajace z teorii samookreslenia okreslo-
no ,czynnikami niezbednymi” (Kramer 2002, s. 32). Naukowcy Manfred
Prenzel, Barbara Drechsel (1996) przedstawili trzy ,dodatkowe czynniki”
wplywajace na motywacje do nauki wynikajace z teorii zainteresowan.
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Uwazajg, ze tre$¢ materialu uczenia si¢ i forma jego ekspozycji moga by¢
istotnym zrédlem bodzcéw wzmacniajacych lub ostabiajacych motywacje
do nauki. Jest nim takze uzytecznos¢ tresci, zainteresowanie nauczajacego
oraz jako$¢ tresci uczenia sie. Sq one szczegélnie istotne dla zwigkszenia
stopnia samookreslenia motywacji danej jednostki. Oto wediug Prenzla
czynniki wplywajace na motywacje do nauki wynikajace z teorii samo-
okreslenia i zainteresowan:

— wspieranie autonomii — polega na uwzglednianiu faktu, ze uczen ma
wlasne sposoby opanowania materiatu i dlatego niepozadane jest narzu-
canie uczacym sig Scisle okreslonych strategii i form uczenia sie;

— wspieranie kompetencji uczacego si¢ — wazne sg tutaj dwa aspekty: sy-
gnalizowanie przez nauczyciela jego przekonania o tym, Ze uczacy si¢
poradzi sobie z nauczanym materialem oraz czeste, konstruktywne
sprze¢zenia zwrotne ze strony nauczyciela, ktére informuja ucznia o prze-
biegu jego dotychczasowej nauki;

— wspieranie poczucia zwigzku z innymi — ktére polega na wspieraniu
ucznia przez nauczyciela, jak i czlonkéw grupy uczacej sie; organizowa-
nie zbiorowych (grupowych i zespotowych) form pracy; tworzenie po-
zytywnego klimatu w relacji nauczyciel — uczen oraz uczen — uczen;
mozna to osiggnac poprzez wzajemng akceptacje, otwarty i przyjacielski
sposob funkcjonowania;

— jako$¢ prezentacji materiatu uczenia si¢ — motywacje do nauki wspieraja
jasno okreslone cele proponowane uczniom; wazny jest rowniez sposob
poznawania i prezentacji materiatu oraz poziom wymagan, dostosowany
do mozliwosci uczacych sie;

— zainteresowanie materialem — polega na osobistym zainteresowaniu na-
uczyciela tresciami, ktére proponuje uczniom oraz jego wlasne zaanga-
zowanie w prowadzenie zaje¢;

— uzytecznos$¢ tresci — mozliwos¢ wykorzystania wiedzy, wykazywanie
uzyteczno$ci wiedzy i umiejetnosci, mozliwych do nabycia przez ucza-
cego sie w procesie edukacyjnym (Prenzel i in. 2000; por. Rzonca 2007;
Andrzejewska 2013).

Wymienione czynniki motywacji do nauki, ktérych autorami s3 nie-
mieccy naukowcy s3 proba scalenia dwoch teorii: teorii samookreslenia
oraz teorii zainteresowan, jednoczesnie daja mozliwos¢ ukazania czynni-
kéw motywujacych uczniéw do uczenia si¢ pozadanych z punktu widzenia
rozwijania kompetencji uczenia si¢, a nawiagzujacych do konstruktywizmu
spoteczno-poznawczego jako podejscia sprzyjajacego budowaniu motywacji
wewnetrznej.
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Zalozenia badawcze

Uwzgledniajac potrzebe jak najwczesniejszego opanowania przez dzieci
kompetencji uczenia si¢, postanowiono z perspektywy nauczycieli spraw-
dzi¢, jaka jest ocena przydatnosci stosowanych sposoboéw motywowania
we wzbudzaniu u uczniéw motywacji do uczenia sie. Przez sposéb moty-
wowania rozumiem jak najbardziej swiadome i celowe oddziatlywanie na
motywy postepowania uczniéw poprzez kreowanie sytuacji dydaktycznych
i wychowawczych wywotlujacych u uczniéw zaangazowanie w proces ucze-
nia sig¢, stosowanie srodkéw mobilizujacych do pracy, zabiegéw utrzymuja-
cych stan aktywnosci uczniéw. Na kanwie propozycji wynikajacych z teorii
samookreslenia i teorii zainteresowan zostal stworzony rejestr sposobow
motywowania uwzgledniajacych wszystkie oméwione czynniki. Przepro-
wadzono badania, w ktérych gléwnym pytaniem badawczym bylo: Jak na-
uczyciele klas I-III oceniajg sposoby motywowania uczniéw do uczenia si¢
z punktu widzenia ich przydatnosci do wzbudzania motywacji uczniéw do
uczenia sie?

Przeprowadzone badania pilotazowe wykazaly, ze nauczyciele oprocz
zaproponowanych kategorii sposobéw motywowania podkreslaja czes-
to stosowane przez siebie metody zewnetrznego motywowania, ktére nie
mieszczg si¢ w koncepcjach samookreslenia i zainteresowan, a s3 mocno
zakorzenione w polskiej tradycji pracy z dzie¢mi, takie jak: stosowanie ocen
czastkowych, nagréod (np. rzeczowych) czy kar (upomnien). Takie sposoby
motywowania, popularne wsréd nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego,
zostaly uwzglednione w opracowanym narzedziu jako odrebna kategoria
sposobow zewnetrznego motywowania, ktére nie wplywaja na stymulacje
procesow internalizacji, ale w szczegoélnych przypadkach moga stuzy¢ za-
checeniu dzieci do pracy.

Zadaniem badanych nauczycieli bylo, odnoszac si¢ do wlasnych do-
$wiadczen i swojej praktyki pedagogicznej, stosunkowa¢ si¢ do 41 przy-
kladow dziatan motywujacych uczniéw do nauki. Nauczyciele zaznaczajg
przy kazdym wskazanym dzialaniu wlasciwg, ich zdaniem, liczbe punktéw
(od 1 do 5), odzwierciedlajacy przydatnos¢ danego sposobu we wzbudzeniu
motywacji uczniéw. Jezeli dany sposdb, zdaniem respondenta, oceniany jest
jako bardzo przydatny — to przypisywal mu oceng 5, natomiast jesli przeto-
zenie na motywacj¢ bylo mate — 1. Dzialania motywujace zaproponowane
w narzedziu zostaly podzielone na 7 kategorii.

Pierwsza kategorig byto wspieranie autonomii, ktére przede wszystkim
rozumiane bylo jako tworzenie okolicznosci sprzyjajacych rozwojowi samo-
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dzielnosci i inicjatywy uczniéw oraz decydowania o sobie i strategii uczenia
sie. Wérdéd analizowanych sposobéw motywowania uczniéw do uczenia si¢
znalazly sie nastepujace: wprowadzanie elementéw samodzielnego badania,
samodzielne poszukiwania rozwigzania problemu; zezwalanie uczniowi na
stosowanie indywidualnej strategii dzialania czy wlasny sposéb rozwig-
zania zadania; aktywne stuchanie wypowiedzi ucznia przez nauczyciela,
niesugerowanie wlasnego stanowiska, stwarzanie uczniom okazji do wy-
powiadania wlasnych zdan, sagdéw, opinii. Stwarzanie mozliwosci dokony-
wania przez ucznia wyboru zadania czy kolejnosci wykonywania polecen.
Zachecanie uczniéw do samodzielnego, krytycznego myslenia i twdrczego
dzialania.

Druga kategoria zwigzana byla ze sposobami wspierania kompetencji
ucznia. Proponowane w narzedziu stwierdzenia uwzglednialy te elementy,
ktére budowalyby przeswiadczenie uczniéw, ze w danym obszarze wykonu-
ja czynnosci na poziomie potwierdzajacym ich wiedze¢, umiejetnosci. Doce-
nianie wysitku wktadanego przez ucznia w prace i okazywanie mu wspar-
cia w trakcie jej wykonywania, przydzielanie uczniom funkcji i rol w klasie
czy grupie to typowe dzialania wspierajace ucznia. Proponowanie uczniom
wspoltworzenia zaje¢ i aktywne w nich uczestnictwo (uwzglednianie po-
myslow, sugestii) oraz przydzielanie odpowiedzialnych zadan jako forma
docenienia wczeéniejszych dziatan (np. zredagowanie gazetki szkolnej) czy
okazywanie uczniom, ze traktuje si¢ wykonanie niektérych zadan jako ich
indywidualny sukces, to sposoby potwierdzajace kompetencje ucznia. Do
dzialan wspierajacych nabywanie poczucia kompetencji nalezy jeszcze za-
liczy¢ prezentowanie prac uczniow na forum klasy lub szkoty jako dowodu,
ze praca moze by¢ przykltadem, wzorem dla innych.

Kolejna grupa stwierdzen przyporzadkowana byla do kategorii wspiera-
nie poczucia zwigzku, relacji z innymi. O takiej postawie nauczycieli miaty
$wiadczy¢ takie sposoby pracy, ktdre tworzylyby w klasie atmosfere zaufania
i akceptacji oraz stuzylyby nawigzaniu dobrego indywidualnego kontaktu
nauczyciel — uczen i uczen — grupa. Stwarzanie sytuacji do wspoélnego po-
dejmowania przez uczniéw decyzji dotyczacych funkcjonowania klasy i roz-
wigzywania problemdéw czy przygotowywanie przez uczniéw zadan, dzia-
tan, polecen sobie nawzajem zostalo przypisane do tej kategorii. Budowaniu
wlasciwych relacji sprzyja przede wszystkim wprowadzanie elementéw
wspolpracy, pracy w grupach i zespolach, czy tez stosowanie pracy w parach,
kiedy jeden uczen wspieralby swego kolege stabiej sobie radzacego.

Kategoria jakos¢ materiatu uczenia si¢ powigzana zostala z takimi zabie-
gami nauczyciela, ktore starajg si¢ uczyni¢ opracowywany materiat bardziej
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przystepnym. Zawarte s3 tu dzialania i zabiegi o charakterze metodycznym
i organizacyjnym. Przede wszystkim byto tu umieszczone stwierdzenie od-
noszace si¢ do wlasciwej organizacji zaje¢, dostosowanie struktury zaje¢ do
potrzeb i mozliwosci uczniéw, dzielenie na etapy zadan, ktére uczen ma
wykona¢, stosowanie réznorodnych metod pracy dopasowanych do sposo-
bu uczenia si¢ dziecka, a takze kwestie dotykajace dobrego przygotowania
nauczyciela do lekeji i utrzymywania na wysokim poziomie wlasnej moty-
wacji.

Zainteresowanie opracowywanym materiatern w omawianym narzedziu
ujete zostalo jako dzialania podejmowane przez nauczyciela, ktére miatyby
uaktywni¢ motywacje i ja podtrzymywac poprzez zainteresowanie ucznia
zadaniem i dzialaniem, ktére ma wykonac. W tej kategorii nauczyciele mieli
okresli¢ swoj stosunek do proponowanych dziatan zmierzajacych do pozna-
nia zainteresowan wlasnych uczniéw oraz ich wzbudzenia, odkrycia. Zna-
jomos$¢ zainteresowan uczniow i uwzglednianie ich w przeprowadzanych
zajeciach wydaje si¢ punktem wyjscia do sukceséw w tym wymiarze dzia-
talnosci dydaktycznej nauczyciela. Kolejne stwierdzenie dotyczyto wzbu-
dzania zainteresowania uczniow tematem zaje¢ poprzez ciekawy poczatek
zaje¢ (np. rekwizyt wiagzacy si¢ z tematyka), urozmaicanie zajgé, np. wy-
cieczkami, inscenizacjami, wizytami ciekawych oséb, zajecia w terenie
w ciekawych miejscach. Kolejne stwierdzenia badaly stosunek nauczyciela
do takich sposobow zainteresowania uczniow, jak stosowanie metod i tech-
nik aktywizujacych uczniéw czy wykorzystanie nowoczesnych i atrakcyj-
nych dla dzieci srodkéw dydaktycznych (np. tablica interaktywna).

W kategorii uzytecznos¢ tresci znalazly sie stwierdzenia dotyczace ta-
kich zabiegéw dydaktycznych stosowanych przez nauczycieli, ktére wykaza
utylitarny charakter opracowywanego materialu. Okreslenie uczniom celu
praktycznego podejmowanych dziatan spelnia ten wymoég, podobnie jak
przedstawianie uczniom wiadomosci i umiejetnosci w kontekscie ich wy-
korzystania w przyszlosci. Przelozenie teorii na praktyke ukazuje réwniez
mozliwos¢ wykorzystywania sytuacji zyciowych w konstruowaniu zadan
szkolnych. Znalazlo si¢ w tej kategorii stwierdzenie o celowym rozbudza-
niu ciekawosci uczniow tak, zeby jej zaspokojenie nastepowato juz w domu
jako dzialanie praktyczne. Stuzy temu takze przydzial zadan, w wyniku
wykonania ktérych widoczny jest efekt w postaci konkretnego wytworu,
czy inspirowanie zabaw wykorzystujacych omawiane na zajeciach tresci czy
opanowane umiejetnosci.

Ostatnia kategoria powstala jako konieczno$¢ rzetelnego zilustrowania
dziatan nauczycielskich, zmierzajacych do rozwijania u uczniéw motywacji,
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zgodnych ze szkolna rzeczywistoécia. Nie mozna stwierdzi¢, ze przedstawio-
ne kategorie wyczerpujg instrumenty powszechnie stosowane przez nauczy-
cieli w celu zachecenia uczniéw do nauki czy wywigzywania sie z obowigz-
kéw szkolnych i sa obecne we wspolczesnej szkole. Stwierdzenia dotyczyty
stosowanych na porzadku dziennym instrumentalnych sposobéw motywo-
wania uczniéw do nauki — ocen szkolnych czy réznego typu nagréd i kar
legitymizowanych w regulaminach uczniowskich, kontraktach czy ustnych
umowach migdzy trzema partnerami edukacyjnymi: szkola, uczniami i ro-
dzicami. Oceny czgstkowe, stosowane w szkotach, w ktérych przeprowadza-
ne byly badania, zostaly wprowadzone decyzjg rad pedagogicznych. Ocena
koncowa w formie opisowej wystawiana jest w dalszym ciggu, ale obok niej
w ciggu roku szkolnego nauczyciele dysponujg dodatkowa forma oceny pra-
cy i osiggnie¢ uczniéw. Sa to stopnie, oceny tzw. czastkowe lub réznorodne
symbole je zastepujace, ktdre wykorzystywane s3 przez nauczycieli w co-
dziennej pracy. Tak wigc w kategorii stosowanie motywowania zewnetrznego
znalazly si¢ sposoby bardzo popularne wsréd nauczycieli, a wywodzace si¢
zbehawiorystycznych koncepcji nauczania. Stosowanie réznego rodzaju upo-
mnien i kar (np. uwaga w dzienniku, ostrzezenie nauczyciela, grozba kary),
jest oceniana przez nauczycieli jako skuteczna, zwlaszcza w odniesieniu do
dzieci. Kolejne stwierdzenie — zapowiedz kontroli (sprawdziany, klaséwki,
odpytywanie) — jest sposobem mobilizacji do pracy na krotka mete — mija
klaséwka, a wraz z nig motywacja do uczenia si¢. Regularne stosowanie na-
gradzania typu: naklejki, odznaki, punkty, pieczatki z u$émieszkami, tzw.
motywatory (niektére wydawnictwa oferuja w zestawie dydaktycznym tego
rodzaju nagrody) jest bardzo rozpowszechnione w klasach I-III. Jednak jest
to traktowane raczej jako zastosowanie pochwaly, tyle ze w formie zmate-
rializowanej, srodek doceniania uczniéw, ich pracy i wlozonego w uczenie
sie wysitku. Uczniowie po pewnym czasie czesto podchodza do takiej formy
nagradzania, jak do kolekcjonowania — bardziej koncentruja si¢ na zgro-
madzeniu jak najwiekszej liczby takich gratyfikatoréw, niz na tym, za co je
otrzymali. Wystawianie ocen czastkowych to kolejna propozycja, wobec kto-
rej wypowiadali sie nauczyciele. Wskazywanie uczniom konsekwencji wyko-
nania badz niewykonania zadan oraz stosowanie pochwaty ustnej na forum
klasy zamykaly kafeterie przypisang do tej kategorii.

Prezentacja wynikow

W badaniu wziglo udzial 102 nauczycieli ze stazem pracy od 1 roku do 37 lat,
ze $rednim stazem 22,5 lat (odchylenie standardowe sd = 8,6 lat). Odnoto-
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wano zdecydowanie wiecej kobiet (97%) niz mezczyzn. Zdecydowana wigk-
szo$¢ badanych nauczycieli pracowala w szkole publicznej (91%), co dziesiaty
nauczyciel pracowal w szkole niepublicznej, co odpowiada odsetkowi niepu-
blicznych szkoét podstawowych w Polsce. Ponad polowa badanych nauczycie-
li (56%) byla zatrudniona w szkotach znajdujacych sie¢ w miescie, natomiast
pozostali — w szkotach znajdujacych si¢ na wsi. Zdecydowana wigkszos¢ ba-
danych to nauczyciele dyplomowani (73%), nauczyciele mianowani stanowili
18%, nauczyciele kontraktowi 6%, stazysci — 2% (1% badanych nauczycieli
nie okreslit swego stopnia awansu zawodowego). Badani nauczyciele praco-
wali w klasach, do ktérych uczeszczalo od 5 do 29 uczniéw, ze $rednig liczba
M = 20,4 uczniéw na klas¢ (odchylenie standardowe sd = 5,9).

Wsrdd badanych nauczycieli zmierzono poziom oceny przydatnosci dla
rozwijania motywacji wewnetrznej poszczegolnych sposobéw motywowa-
nia uczniow. W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe dla analizowa-
nych zmiennych. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze badani nauczyciele mogli
oceni¢ dany sposob motywowania na skali (od 1 do 5).

Tabela 1. Statystyki opisowe dla oceny przydatnosci poszczegolnych sposobow motywo-
wania stosowanych przez nauczycieli a sprzyjajacych motywacji wewnetrznej uczniow

Sposoby Srednia | Mediana | Odhylenie |, um | Maksimum
standardowe

Wspieranie 4,39 4,50 0,55 1,8 5,0

autonomii

Wspleranie 4,36 4,37 0,43 2,0 5,0

kompetencji

Wspieranie

poczucia zwigzku 4,16 4,17 0,51 1,8 5,0

z innymi

Jakos¢ 4,50 4,67 0,50 1,5 5,0

materiatu

Zainteresowanie

opracowywanym 4,54 4,60 0,48 1,6 5,0

materiatem

Uzyteczno$¢

poznawanych 4,31 4,33 0,54 2,0 5,0

tresci

Stosowanie

motywowania 3,93 3,92 0,55 2,0 5,0

zewnetrznego

Zrédlo: badania wlasne
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Stosowanie motywowania zewnetrznego
Uzyteczno$¢ poznawanych tresci
Zainteresowanie opracowywanym materiatem
Jako$¢ materiatu

Wspieranie poczucia zwigzku z innymi

Wspieranie kompetencji

Wspieranie autonomii

1 15 2 25 3 35 4 45
Srednia ocena skutecznosci

(%3]

Wykres 1. Srednia ocena skutecznos$ci poszczegolnych sposobow motywowania
uczniow stosowanych przez nauczycieli

Zrédlo: badania wlasne

W celu sprawdzenia, czy badani nauczyciele réznili si¢ oceng przydatnosci
poszczegdlnych sposobéw motywowania uczniéw przeprowadzono analize
wariancji w schemacie wewnatrzgrupowym. Wyniki okazaly sie istotne sta-
tystycznie: F(6, 594) = 44,05; p < 0,001. Poréwnania wielokrotne wykazaly, ze:
— zainteresowanie opracowywanym materialem bylo wyzej oceniane niz

wspieranie kompetencji (p<0,001), wspieranie poczucia zwiazku z in-

nymi, uzytecznos¢ poznawanych tresci i stosowanie motywowania ze-
wnetrznego;

— jakos$¢ materialu bylo wyzej oceniane niz wspieranie kompetencji (p =
0,021), wspieranie poczucia zwigzku z innymi, uzyteczno$¢ poznawa-
nych tresci i stosowanie motywowania zewnetrznego;

— wspieranie autonomii bylo wyzej oceniane niz wspieranie poczucia zwigz-
ku z innymi (p < 0,001) oraz stosowanie motywowania zewnetrznego;

— wspieranie kompetencji byto wyzej oceniane niz wspieranie poczucia zwiaz-
ku z innymi ( p < 0,001) oraz stosowanie motywowania zewnetrznego;

— uzyteczno$¢ poznawanych tresci bylo wyzej oceniane niz wspieranie
poczucia zwigzku z innymi (p = 0,026), stosowanie motywowania ze-
wnetrznego (p < 0,001);

— wspieranie poczucia zwigzku z innymi bylo wyzej oceniane niz stosowa-
nie motywowania zewnetrznego (p < 0,001).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze zainteresowanie opracowywanym materia-
tem oraz jakos$¢ przekazu materiatu byly pod katem przydatnosci do rozwi-
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jania motywacji wewnetrznej najwyzej ocenianymi sposobami motywowa-
nia uczniéw, natomiast stosowanie motywowania zewnetrznego najnizej.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wszystkie wyodrebnione kategorie sposobéw
motywowania zostaly ocenione przez osoby badane jako przydatne, wszyst-
kie osiagnety wynik powyzej 3 — $rednia ocena skutecznosci mozliwa do
uzyskania (wykres 1).

Kontrowersyjne wydaje si¢ stosowanie przez nauczycieli czysto instru-
mentalnych sposobdéw zachecania uczniow do aktywnosci. Oceny w stop-
niu, nagrody, kary, pochwaly czy upomnienia wskazywane sg jako czynniki,
ktére stosowane systematycznie obnizaja motywacje wewnetrzna uczniow.

Sprawdzono réwniez, czy nauczyciele ze szkol publicznych réznili si¢ od
swoich kolegow ze szkét niepublicznych pod wzgledem oceny przydatnosci
poszczegdlnych sposobéw motywowania uczniéw w rozwijaniu motywacji
uczniow. W tym celu przeprowadzono analizy testem U Manna-Whitneya.
W tabeli 2 przedstawiono uzyskane w analizach wyniki.

Tabela 2. Rodzaj szkoly badanych nauczycieli a ocena przydatnosci poszczegdélnych
sposobow motywowania uczniéow w rozwijaniu motywacji do uczenia sie¢

Sposob Rodzaj $rednia Odchylenie | Wynik testu | Poziom
P Y szkoty standardowe UM-W istotnosci
i i ubliczna 4,39 0,55
Wspleranie : 0,36 0,721
autonomii niepubliczna 4,43 0,60
i i ubliczna 4,35 0,44
Wsplerame" p 1,01 0,310
kompetencji niepubliczna 4,48 0,35
Wspieranie publiczna 4,15 0,51
poczucia zwigz- 0,78 0,434
ku z innymi niepubliczna 4,22 0,54
§¢ ubliczna 4,51 0,51
Jakot¢ : 1,20 0,231
materiatu niepubliczna 4,39 0,40
Zainteresowanie | publiczna 4,53 0,50
opracowywa- 0,72 0,470
nym materialem niepubliczna 4,67 0,30
Uzyteczno$c¢ publiczna 4,30 0,55
poznawanych 0,70 0,486
tresci niepubliczna 4,45 0,44
Stosowanie publiczna 3,91 0,55
motywowania ] ] 1,17 0,243
zewnetrznego niepubliczna 4,16 0,57

Zrédlo: badania wlasne
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Analizy nie wykazaly w tym wzgledzie istotnych statystycznie réznic po-
miedzy poréwnywanymi grupami nauczycieli, czyli rodzaj szkoly nie wply-
wa na dobdr i oceng poszczegdlnych sposobéw motywowania uczniow.

Nastepnie sprawdzono, czy roznily sie oceny poszczegélnych sposo-
béw motywowania nauczycieli pracujacych w szkotach na wsi i w miescie.
W tym celu przeprowadzono analizy testem U Manna-Whitneya. W tabeli
3 przedstawiono uzyskane w analizach wyniki.

Analizy nie wykazaly istotnych statystycznie réznic, co $wiadczy o tym,
ze lokalizacja szko6l nie powoduje zmian w ocenie skutecznosci badanych
sposobow motywujacych uczniéw do uczenia sie.

Kolejnym krokiem analizy statystycznej bylo przeprowadzono analizy
korelacji r-Pearsona pomiedzy ocena przydatnosci sposobéw motywowania
ucznidw a stazem pracy nauczycieli, liczba uczniéw w klasie oraz stopniem
awansu zawodowego badanych nauczycieli (dla tej zmiennej przeprowadzo-
no analize korelacji rho-Spearmana z powodu porzadkowego charakteru

Tabela 3. Lokalizacja szkoly a ocena przydatnosci poszczegdélnych sposobow
motywwania uczniow w rozwijaniu motywacji do uczenia si¢

I P . | Odchylenie | Wynik testu | Poziom

Sposoby Lokalizacja | Srednia standardowe | UM-W istotnosci

; ; miasto 4,41 0,46
Wspieranie 0,34 0,730
autonomii wies 4,37 0,64

; ; miasto 4,38 0,35
Wsplerame" 0,25 0,799
kompetencji wies 4,34 0,52
Wspieranie miasto 4,14 0,45
poczucia zwigzku - 0,55 0,579
z innymi wies 4,18 0,59

& & miasto 4,51 0,39
Jakos¢ 0,57 0,568
materiatu wies 4,49 0,62
Zainteresowanie miasto 4,55 0,41
opracowywanym 0,33 0,741
materialem wies 4,54 0,57
Uzyteczno$¢ miasto 4,32 0,48
poznawanych 0,27 0,789
tredci wies 4,30 0,61
Stosowanie miasto 3,94 0,52
motywowania o 0,07 0,947
zewnetrznego wies 3,93 0,59

7Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 4. Wspolczynniki korelacji pomiedzy oceng przydatnosci poszczegdélnych
sposobéw motywowania uczniow do uczenia si¢ a stazem pracy nauczycieli, liczba
uczniow w klasie oraz stopniem awansu zawodowego badanych nauczycieli

Sposob Staz prac Liczba uczniow | Stopien awansu
P Y pracy w klasie zawodowego™®

Wspieranie autonomii 0,11 -0,11 -0,01

Wspieranie kompetencji 0,14 -0,18 -0,02

Wspi'eranie .poczucia ZWiaz- 0.10 10,20 0.04

ku z innymi

Jako$¢ materiatu 0,17 -0,15 0,03

Zamteresowar.ue Opracowy- 0.07 L0,32* 0.07

wanym materialem

Uzyt.ecznosc poznawanych 0.13 0,19 0.00

tresci

Stosowanie motywowania 0,09 10,09 0,02

zewngtrznego

*p <0,05

Zrédlo: badania wlasne

zmiennej). W tabeli 4 przedstawiono wspoélczynniki korelacji z przeprowa-
dzonych analiz.

Analizy wykazatly, ze im badani nauczyciele mieli wiecej uczniéw w kla-
sie, tym nizej oceniali przydatnos$¢ w rozwijaniu motywacji do uczenia si¢
takich sposobdw, jak wspieranie poczucia zwigzku z innymi oraz zaintere-
sowanie opracowywanym materialem. Pozostate zwigzki nie byly istotne
statystycznie.

Podsumowanie i wnioski

Z przeprowadzonych badan i ich analizy wynika, Ze nauczyciele, pod katem
tworzenia warunkéw do powstania motywacji wewnetrznej do uczenia sie,
wlasciwie oceniajg przydatnos¢ sposobéw motywowania uczniow. Przy zato-
zeniu, Ze ocena przydatnosci badanych sposobéw motywowania uczniéw do
uczenia si¢ dokonana przez nauczycieli przektada sie na rzeczywiscie stosowa-
ne przez nich sposoby pracy z uczniem, mielibysSmy w klasach I-III stworzone
optymalne warunki do wewnetrznego sterowania procesami uczenia sie.

Taki sposdb postrzegania przez nauczycieli uczenia si¢ przez uczniow
powinien by¢ traktowany jako najistotniejsza kwestia w nabywaniu przez
dzieci kompetencji kluczowej, jaka jest umiejetnos¢ uczenia sig.
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Ways to motivate students used by teachers in grades I-1I1
in the context of developing competences for self learning

Abstract

This text is devoted to motivation to learn, especialy to evaluating usefulnes of ways
to motivate used by class I-III teachers in developing internal motivation of students.
Using intrinsic motivation to learn is being considered as a basis for the development
of key competence, which is learning. The perception of the student’s own learning
as a internally controlled process, should be considered as the most important is-
sue in children’s acquisition of self learning competence. Presented findings relate to
methods of motivating students and evaluate their effectiveness by III grade teach-
ers. Research shows that in assessing the effectiveness of methods of motivating,
teachers take into account the creation of conditions for the development of students’
intrinsic motivation.

Keywords: learning process, key competence, motivation, intrinsic motivation, mo-
tivating methods of motivation
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Janina Uszynska-Jarmoc

Poziom samooceny kompetencji
metauczenia si¢ i jej wymiarow
a osiagniecia szkolne uczniow klas
pierwszych liceum

Wprowadzenie

W spoleczenstwie informacyjnym przeksztalcajgcym si¢ na naszych
oczach w spoteczenstwo wiedzy coraz wazniejsze stajg sie problemy zwig-
zane ze $wiadomym, autonomicznym i odpowiedzialnym calozyciowym
uczeniem si¢ czlowieka (Dumont, Istance, Benavides 2013; Semkow 2010).
W dokumencie dotyczacym procesu uczenia si¢ przez cale zycie, opraco-
wanym przez Parlament Europejski i Rade Unii Europejskiej z 18 grudnia
2006 roku, wyznaczono liste osmiu kompetencji, ktére uznaje si¢ za jed-
nakowo wazne, a umiejetnos¢ uczenia si¢ wymienia si¢ na pigtym miejscu
wsrod wszystkich kompetencji kluczowych. W tekscie tym stawiam tezg,
ze kompetencja uczenia si¢ jest lub powinna by¢ traktowana w praktyce
edukacyjnej na wszystkich szczeblach edukacji formalnej jako nadrzed-
na wobec pozostalych, miedzy innymi dlatego, ze wszystkie kompetencje
czlowiek nabywa w toku formalnego lub nieformalnego, swiadomego lub
nieuswiadomionego procesu uczenia si¢. Zatem zdolno$¢ uczenia sie, z kto-
rag wedlug wielu badaczy kazdy czlowiek rodzi si¢ — jest podstawowym
warunkiem nabywania réznych kompetencji czlowieka, a proces uczenia
sie jest podstawowym mechanizmem nabywania wszystkich kompetencji
kluczowych, a co oczywiste takze kompetencji uczenia si¢. Stad zalezno$c¢ te
mozna przedstawi¢ nastepujaco (rysunek 1).
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Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym

Porozumiewanie sie w jezykach obcych

— Kompetencje matematyczne

Kompetencje informatyczne

Kompetencje spotecznie i obywatelskie

Kompetencja metauczenia sie
T
[

Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczosé

Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna

Rysunek 1. Relacja kompetencji uczenia si¢/metauczenia si¢ do pozostalych
kompetencji kluczowych

Zrédlo: opracowanie wilasne

Uczenie si¢ czlowieka przebiega w ciagu calego jego zycia ,,0d kotyski
do grobowej deski” — ,,from the cradle to the grave”. Zatem uczenie si¢
jest tym procesem, ktdry obok proceséw dojrzewania wyznacza kierunek
rozwoju czlowieka, w tym takze kierunek i zakres rozwoju poszczegoélnych
kompetencji. Dlatego w tym miejscu nalezy przedstawic, jak w tekscie tym
rozumiana bedzie kategoria ,,uczenie si¢”, traktowana tu jako najwazniejsza
kategoria we wspdlczesnej edukacji. Przyjecie jej jako centralnej powoduje,
ze kategoria ,,nauczanie” dotychczas uznawana za gléwna — traci na znacze-
niu', a wiec i rola nauczyciela w procesie edukacji ulega redefinicji. Nauczy-
ciel moze przyjac role eksperta ds. uczenia sig, koordynatora grupy uczniow
tworzacych wspoélnoty uczacych sie. Zadaniem nauczyciela jest tworzenie
uczniom sprzyjajacego uczeniu si¢ Srodowiska edukacyjnego (materialne-
go i spofecznego). Ponadto zadaniem nauczyciela jest umiejetne posred-
niczenie w procesie pozyskiwania informacji przez uczniéw i budowania
z nich wiedzy osobistej i naukowej, w tym deklaratywnej i proceduralne;.
Uwzgledniajac najnowsze zalozenia teorii uczenia sie i wiedzy — teorii ko-
nektywizmu mozna dodatkowo przyjaé, ze posrednictwo nauczyciela moze
dotyczy¢ takze uczenia si¢ przez ucznidw umiejetnosci nie tylko korzysta-
nia, ale takze tworzenia zasobow edukacyjnych w Internecie. Zmiana roli

! Marzena Zyliniska (2013, s. 57) pisze, ze mézg jest narzedziem autonomicznym, a neu-
ronéw nie da sie zmusi¢ do pracy, poniewaz uklad limbiczny przetwarza tylko te in-
formacje, ktérym potrafi nada¢ znaczenie. Uczenie si¢ to aktywny proces nadawania
znaczen, ktory u kazdego czlowieka przebiega inaczej.
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i pozycji nauczyciela w interakcjach poznawczych i spotecznych z uczniem/
uczniami da im szanse na budowanie poczucia wsparcia w tworzeniu wie-
dzy o sobie i o innych. Tworzenie srodowiska uczenia si¢ we wspotpracy
z uczniami moze prowadzi¢ do powstawania poczucia wspélnoty uczacych
sie, umozliwi rozwijanie umiejetnosci oceny zasobdéw edukacyjnych two-
rzonych w szkole i online, w sieci: ich wiarygodnosci, aktualnosci, adekwat-
nosci do potrzeb uczacych sig, atrakcyjnosci wizualnej itp.

Nauczyciel i uczen

Procesy C> Procesy E> .
. . . Rozwdj
dojrzewania uczenia sie

w Srodowisku uczenia sie

Rysunek 2. Rozwdj cztowieka jako wynik interakcji procesow dojrzewania i uczenia sie

Zrédlo: opracowanie wlasne

Tworzenie przez nauczycieli i uczniéw wspolnego srodowiska uczenia
sie — nie tylko w szkole, ale i w sieci spolecznej, w tym takze w sieci in-
ternetowej — moze by¢ pozytywna odpowiedzig na zagrozenia, o ktérych
alarmujg niektdérzy badacze funkcjonowania moézgu, lokujacy swoje bada-
nia w neurodydaktyce? (zob. Zyliniska 2013; Spitzer 2007, 2013; Carr 2012).
Autorzy opisujac postawy wspoélczesnej mlodziezy wobec medidéw elektro-
nicznych, podkreslaja, Ze uczniowie zbyt fatwo dali sobie wmowic, ze kom-
putery, laptopy, tablety i wszelkie inne elektroniczne media stworzono po
to, by da¢ im szeroko otwarte okno na §wiat oraz innych ludzi, a takze po
to, by dzigki korzystaniu z nich rozwijaly si¢ ich mézgi i pracowaty bardziej
wydajnie, niz w przypadku korzystania z tradycyjnych materialéw dydak-
tycznych. Natomiast naukowcy podkreslaja (Carr 2012; Spitzer 2007, 2013),
ze wiedza zdobyta za posrednictwem medidéw cyfrowych, zwlaszcza dzieki
korzystaniu z Internetu, moze by¢ jednak uboga i powierzchowna, dlatego,
ze uczen jej nie zglebia, lecz biernie przyswaja paczki informacji, ktérych

> Warto tu podkresli¢, ze najnowsze wyniki badan nad funkcjonowaniem moézgu nie
neguja dotychczasowej wiedzy o wiedzy i uczeniu sie czlowieka opracowane na gruncie
psychologii konstruktywizmu poznawczego.
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nie integruje i nie zadaje sobie trudu budowania z nich osobistej wiedzy’.
Natomiast zadaniem edukacji jest rozwijanie samodzielnosci myslenia,
a przede wszystkim zdolnosci do samodzielnego i refleksyjnego uczenia si¢
przez cale zycie (Wojnar 1996; Klus-Stanska 2009; Ledzinska 2014). Zatem,
umiejetno$¢ samoksztalcenia — czy szerzej kompetencja uczenia si¢ jest
gltéwnym zadaniem edukacji.

Istota i rodzaje uczenia sie

Na poczatku tego tekstu podkreslono, ze zdobywanie przez uczniéw wiedzy
o uczeniu sie czlowieka i o wlasnym procesie uczenia si¢ oraz jego zrédtach
i uwarunkowaniach jest mozliwe dzigki uczeniu sie. W tekscie tym przyje-
to, Ze uczenie si¢ to proces gromadzenia, porzagdkowania, modyfikowania,
uogolniania réznorodnych doswiadczen (poznawczych, spotecznych, prak-
tycznych) w sytuacjach zaplanowanych i/lub niezaplanowanych, szkolnych
lub pozaszkolnych dzigki uczestniczeniu w interakcjach poznawczych badz
spotecznych (uczenie si¢ bezposrednie) badz uczenia si¢ w interakcjach ini-
cjowanych w sieci i w organizacji (uczenie si¢ posrednie). Trzeba podkreslic,
ze moze to by¢ uczenie si¢ zamierzone, zaplanowane, §wiadome, czyli for-
malne, ale takze uczenie si¢ nieformalne, uruchamiane niejako przy oka-
zji, nie zawsze uswiadomione i wczesniej zaplanowane. Uczenie si¢ niefor-
malne, zwlaszcza wtedy, gdy jego tresci dotycza wlasnego procesu uczenia
sie moze mie¢ dwojaki charakter: uczenie si¢ z doswiadczenia i uczenie si¢
z biografii. Uczenie sie z wlasnej biografii, zdaniem Elzbiety Dubas (2011)
polega na przypominaniu sobie wlasnych dos§wiadczen, zawartych w pamie-
ci biograficznej, w wyniku refleksji nad wlasng biografig. Przypominanie
to moze by¢ uruchomione na przyklad w wyniku wywiadu biograficznego,
biograficznych zaje¢ edukacyjnych lub terapeutycznych, moze by¢ réwniez
wynikiem samodzielnie uruchomionej refleksji autobiograficznej. Uczenie
sie z doswiadczen jest, wedlug Dubas (2011), uczeniem sie w trakcie zycia
szkolnego i pozaszkolnego, w sytuacjach organizowanych i spontanicznie
powstajacych, ktore jest uczeniem si¢ bezposrednim, w przeciwienstwie do

? Tezy lansowane przez Manfreda Spitzera s3 czesto przedmiotem krytyki. Na przyktad
Markus Appel i Constanze Schreiner (2014) powolujac sie na wyniki badan naukowych,
dokonali stosownych metaanaliz i odniesli sie do dziewigciu popularnych mitéw na te-
mat wplywu Internetu na funkcjonowanie cztowieka. Badacze wskazali m.in. pozytyw-
ny wplyw na wyniki uczenia si¢ dzieki wykorzystaniu gier edukacyjnych i korzystania
ze stron internetowych.
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uczenia sie z biografii, ktére zawsze jest uczeniem si¢ posrednim. Wracajac
jeszcze do uczenia sie z biografii, mozna powiedzie¢, ze to nie tylko uczenie
sie z biografii wlasnej, ale takze z biografii innych.

Na podstawie analizy dotychczas przeprowadzonych badan oraz wias-
nych obserwacji mozna stwierdzi¢, ze we wspodlczesnej szkole nie prowa-
dzi si¢ specjalnie zaplanowanych spotkan edukacyjnych, ktérych celem
byloby odkrywanie tajnikow nie tylko wlasnego uczenia sie, ale takze taj-
nikow uczenia si¢ cztowieka w réznych okresach zycia (Dumont, Istance,
Benavides 2013; Uszynska-Jarmoc 2008; Dylak 2013; Semkdéw 2010; Szczy-
giel, Cipora 2014). Mozna stwierdzi¢, ze najczesciej uczniowie skazani sg
jedynie na uczenie si¢ z doswiadczenia. Nadawanie znaczen wlasnym
doswiadczeniom edukacyjnym zwigzanym z rozwijaniem umiejetnosci
uczenia si¢ jest procesem samopoznania i budowania obrazu Ja w roli
ucznia. Te do$wiadczenia edukacyjne analizowane s3 najczesciej z per-
spektywy sukceséw szkolnych lub porazek. Pelnienie roli ucznia zmusza
do stalej konfrontacji wtasnych doswiadczen edukacyjnych z wiedzg prak-
tyczng na temat uczenia sie. Wzbogaca si¢ zatem gltéwnie wiedza procedu-
ralna o uczeniu si¢ ucznia. Cho¢ w literaturze méwi si¢ o przewadze tego
rodzaju wiedzy nad wiedza deklaratywng, to jednak w przypadku budo-
wania wiedzy o uczeniu si¢ wiedza deklaratywna jest rownie pozadana
ze wzgledu na koniecznos¢ dokonywania poréwnan dotyczacych wiedzy
o wlasnym uczeniu si¢ z wiedza deklaratywna o uczeniu si¢ innych ludzi,
najczesciej rowiesnikow. Konfrontacja wiedzy i przekonan na temat ucze-
nia si¢ wlasnego i uczenia si¢ innych ludzi daje podstawe do interpretacji
wlasnych doswiadczen, ich oceny, a nastepnie planowania zmiany dotych-
czasowych postaw, strategii czy zachowan. Uczenie si¢ o uczeniu si¢ re-
alizowane na podstawie interpretacji doswiadczen z codziennosci, zdo-
bytych dzieki pelnieniu roli ucznia (wiedza potoczna), moze przyczynic
sie do lepszego zrozumienia samego procesu uczenia si¢ innych i odkrycia
jego ztozonosci (wiedza publiczna).

Od zdolnosci uczenia sie do kompetencji metauczenia sie

Co jest istota kompetencji metauczenia si¢? Jakie sa etapy rozwoju zdolnosci
uczenia sie? Jak przebiega proces nabywania kompetencji metauczenia sig?
W literaturze podkresla sig, ze czlowiek rodzi sie ze zdolnoscig uczenia sig,
z wbudowanymi wzorcami uczenia sie¢, ktore warunkuja nabywanie (czes-
to intuicyjnie) umiejetnosci uczenia si¢ poprzez wykorzystywanie silnych
stron mdzgu, a poniewaz mozg jest organem spolecznym, zatem umiejet-
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Zdolnos¢ Umiejetnos¢
uczenia sie uczenia sie

Metauczenie sig

Rysunek 3. Od zdolnosci do umiejetnosci $wiadomego uczenia si¢

Zrédlo: opracowanie wlasne

nos¢ ta ksztaltuje sie w toku interakcji spotecznych, w okreslonym kontek-
$cie spotecznym (Spitzer 2007; Dumont, Istance, Benavides 2013). Zaryso-
wany kierunek rozwoju zdolnosci uczenia si¢ przedstawia rysunek 3.

Przypomnijmy, ze termin ,zdolno$¢” oznacza potencjal, ukryta ceche,
mozliwos¢. Zatem zdolnos¢ uczenia si¢ to cecha intelektu, wlasciwos¢ po-
znawcza majaca swe zrdédlo w genach. Korzystanie przez czlowieka w zyciu
codziennym z tej zdolno$ci wskazuje na opanowanie umiejetnosci uczenia
sie, cho¢ nalezy przy tym podkresli¢, Ze nie zawsze towarzyszy jej $wiado-
mo$¢ wszystkich spraw zwigzanych z procesem wtasnego uczenia sie. Dla-
tego dodawany do terminu ,uczenie si¢” przedrostek ,, meta” oznacza zda-
wanie sobie sprawy z umiejetnosci uczenia sie, wskazuje na deklaratywna
i proceduralng wiedz¢ o uczeniu si¢ (wlasnym i innych ludzi), wynikajaca
z refleksji podejmowanej nad tym procesem. Poza tym pojecie ,metauczenie
sie” wskazuje na umiejetnos¢ samoregulowang (samosterowng, samoswia-
doma), refleksyjng, autonomiczng i odpowiedzialng. Zatem, aby moéwic¢
o metauczeniu sie, warto wskaza¢ na trzy jego podstawowe komponenty:
metamyslenie metapoznanie i metawiedze.

Najkrdcej ujmujac, przedmiotem metamyslenia jest proces wtasnego
mys$lenia, wnioskowania, oceniania oraz odczucia tym procesom towarzy-
szace (Lachowicz-Tabaczek 2004, s. 85). Metawiedza oznacza wiedzg o wie-
dzy wlasnej (wiedza osobista) i innych ludzi (wiedza naukowa). Natomiast
przedmiotem metapoznania jest Swiadome poznawanie i monitorowanie
proceséw dochodzenia do wiedzy, rozumienie wlasnych zdolnosci intelek-
tualnych i proceséw poznawczych.

metamyslenie

metawiedza

metauczenie sie

metapoznanie

Rysunek 4. Relacja terminu ,,metauczenie si¢” do pozostalych komponentéw uczenia si¢

Zrédlo: opracowanie wlasne
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W tym miejscu dochodzimy do ostatniego terminu kluczowego przyjetego
w tej pracy — kompetencji metauczenia si¢. Czym zatem jest ten rodzaj kom-
petencji? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, najpierw nalezaloby przyja¢ wy-
brang z wielu funkcjonujacych w literaturze naukowej definicji ,,kompetencja”
(Meczkowska 2002; Witkowski 2000; Kielar-Turska 2003; Czerepaniak-Wal-
czak 1995). Kompetencja jest terminem o szerokim zakresie, odnoszacym sie
nie tylko do umiejetnosci, ktére pozwalaja na efektywne interakcje z otocze-
niem, poniewaz w zakres tego pojecia wchodzi réwniez wiedza, jak mozna
przy danych zdolnosciach i umiejetnosciach efektywnie zaadaptowac si¢ do
szkolnych lub Zyciowych wymagan w réznych dziedzinach. W tekscie tym
przyjeto za Marig Czerepaniak-Walczak (1995, 2006), ze kompetencja czlo-
wieka jest to jego szczegolna wlasciwo$¢ wyrazajaca sie w umiejetnosci ade-
kwatnego, zgodnego ze spolecznymi standardami zachowania si¢ w réznych
sytuacjach i kontekstach spotecznych, w §wiadomosci potrzeby i konsekwencji
takiego wlasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci
za nie. Z analizy tego pojecia wynika, Ze termin ,,kompetencja” oprécz sktad-
nikéw poznawczych (samoswiadomos¢, wiedza, umiejetnosci poznawcze) za-
wiera w sobie takze komponenty motywacyjne i charakterologiczne.

Kompetencje $cisle wiagza si¢ z osiggnieciami szkolnymi. W edukacji
proponuje si¢ rozpatrywanie internalizacyjnego aspektu kompetencji, mia-
nowicie poczucia kompetencji. Jest to ocena swojej efektywnosci i niezalez-
nosci, powodujaca wzrost rozumienia, kto i co kontroluje wyniki dziatania
oraz dajaca pewno$¢, Zze mozna by¢ sprawcg wlasnego sukcesu. Przyjmuje
sie zatem w tej pracy szerokie rozumienie pojecia kompetencja, w ktorej
miesci si¢ rowniez poczucie kompetencji, opisane przez Czerepaniak-Wal-
czak (1995). Autorka podkresla kilka wlasciwosci kompetencji cztowieka:
po pierwsze — jest to dyspozycja, ktdra jest rozwijana dzieki nauczaniu i/
lub uczeniu sig¢; po drugie — jest ona uswiadamiana przez czlowieka; po
trzecie jest umiejetnoscig adekwatnego zachowania si¢ w okreslonej sytu-
acji i kontekscie spotecznym; po czwarte — jest mozliwa do zaobserwo-
wania przez innych ludzi; po pigte — jest umiejetnoscia, ktdrej jednostka
jest $wiadoma; po szdste — jednostka chce te umiejetno$¢ wykorzystywaé
w swoim funkcjonowaniu w $wiecie rzeczywistym; po si6dme — jednost-
ka bierze odpowiedzialno$¢ za skutki wykorzystywania tej umiejetnosci,
wreszcie umiejetnos¢, ktérag nazywamy kompetencja jest powtarzalna
w codziennym funkcjonowaniu, czyli nie jest tylko jednorazowym aktem.
Jednym z atrybutéw kompetencji jest dynamika (zmiana kondycji poszcze-
golnych korelatéw), a drugim mozliwos¢ przenoszenia tej samej kompeten-
¢ji na inne, takze nowe sytuacje.
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Przyjmujac ogdlne ramy tego terminu mozna w tym miejscu odpowie-
dzie¢ na pytanie, czym jest kompetencja metauczenia si¢? Jest to motywo-
wana wewnetrznie, samoregulowana oraz $wiadomie i odpowiedzialnie
wykorzystywana przez jednostke umiejetno$¢ planowania, organizowania,
monitorowania, a takze oceniania wlasnego procesu uczenia sie, jego Zro-
det, koniecznych warunkéw, wynikéw i uwarunkowan. Ponadto kompeten-
cja metauczenia si¢ to wlasciwos¢ cztowieka, ktdra jest oparta na naturalne;j,
wrodzonej mozliwosci, czyli potencjalnej zdolnosci do uczenia sie, z kto-
ra czlowiek przychodzi na $wiat. Jest to takze wlasciwos¢ (zespot réznych
cech), ktora jest zréznicowana indywidualnie, zmienia si¢ w trakcie zycia
czlowieka, czyli jest cechg czasowo zdeterminowang, nabywang w praktyce
umiejetnoscia, dlatego powinna by¢ zawsze ujmowana dynamicznie.

Reasumujac, kompetencja metauczenia si¢ jest to wlasciwos¢ czlowieka,
ktéra obejmuje szeroki zestaw dyspozycji, ktére maja zapewni¢ mu pew-
ng tatwos¢ zdobywania dalszej wiedzy, poczynajac od nabywania poczucia
zaufania do wlasnych mozliwosci poznawania $wiata, rozwijania motywa-
c¢ji do poglebiania wiedzy i umiej¢tnosci, poprzez budowanie umiejetno-
$ci okreslenia potrzeb wlasnego rozwoju w danej sytuacji, po rozwijanie
umiejetnosci organizowania sobie wlasnego procesu uczenia sie i $wiado-
mego korzystania z wlasnych zasoboéw wewnetrznych oraz z zasobow ze-
wnetrznych. Kompetencja metauczenia si¢ obejmuje intencjonalng, moty-
wowang wewnetrznie i $wiadomie podejmowang aktywnos$¢ poznawcza
uczacego si¢, wymagajaca rozumienia i kontrolowania wlasnych proceséw
myslowych; rozumienia proceséw pamieciowych; dokonywania wyboru
najlepszych metod uczenia si¢ w zaleznosci od istniejacych aktualnie wa-
runkéw i okolicznosci; organizowania/wspoélorganizowania we wspdlnocie
uczacych sie korzystnego srodowiska do uczenia si¢ i wreszcie postrzegania
nauki jako pozytywnego doswiadczenia. Wymienione sktadniki kompeten-
cji metauczenia si¢ ujete bardziej syntetycznie mozna przedstawi¢ w postaci
schematu (rysunek 5).

Przektadajac powyzsze sposoby rozumienia istoty kompetencji uczenia
sie na wskazniki tej kompetencji wyrazone w jezyku czynnosci uczniow
W procesie uczenia si¢ mozna je uja¢ nastepujaco: uczen $wiadomie poszu-
kuje informacji w réznych zrédtach — czyta, wybiera tresci, stawia pytania,
gromadzi rézne opinie, notuje je i potrafi przenosi¢ je do swoich plikdéw,
taczy problemy, wnioskuje, przetwarza informacje, komunikuje je innym,
redaguje teksty (notatki, opisy, streszczenia), koryguje je i krytycznie oce-
nia itd. Wazne sg tu takie cechy my$lenia uczniéw, jak: wrazliwo$¢ na pro-
blemy, elastycznos¢ myslenia (rozumiana jako umiejetnos¢ dostosowania
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Rysunek 5. Struktura kompetencji metauczenia si¢

Zrédlo: opracowanie wlasne

posiadanej wiedzy i umiej¢tnosci do réznych, pojawiajacych sie nowych
lub zmieniajgcych sig sytuacji i kontekstow), krytycyzm myslenia (umiejet-
no$¢ sprawdzania i kontrolowania przebiegu wlasnego myslenia, tendencja
do rozwaznego i odpowiedzialnego wydawania sadéw i racjonalnego uza-
sadniania wlasnego stanowiska), samodzielnos¢ myslenia (sklonnos$¢ do
poszukiwania wlasnych rozwigzan pomimo trudnosci lub mimo $wiado-
mosci mozliwosci uzyskania pomocy z zewnatrz), niezaleznos¢ od opinii
nauczyciela lub réwiesnikéw, a jednoczesnie chec¢ i gotowos¢ do wspdtpracy
i wspoldzialania w procesie negocjowania znaczen i wspdlnego konstru-
owania wiedzy o sobie i o $wiecie.

Podstawowe zalozenia przyjete w badaniach wlasnych

Badania relacjonowane w tym tekscie stanowig kontynuacje badan nad
obrazem Ja, ktdre autorka prowadzi od lat. Dotychczasowe badania doty-
czyly obrazu siebie dzieci i mlodziezy, rozwoju samowiedzy i samooceny
mocnych oraz stabych stron uczniéw, samooceny zdolnosci do refleksji nad
soba, samoregulacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym (Uszynska-Jarmoc
2007, 2008). Ponadto prowadzono badania dotyczace potocznych koncep-
cji dotyczacych uczenia si¢ czlowieka, zakladajac, ze wiedza potoczna jest
prototypem wiedzy naukowej (Trzebinski, 2005). Zakonczono takze bada-
nia narracyjne dotyczace m.in. obrazu siebie jako podmiotu uczacego si¢
(Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk 2014).
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W badaniach relacjonowanych w tym tekécie zalozono, ze potoczne
koncepcje na temat uczenia sie czlowieka moga by¢ zapisane w postaci me-
tawiedzy deklaratywnej i/lub proceduralnej. Te dwa systemy wiedzy po-
zwalajg uczniom na biezgco analizowaé swoj prywatny $wiat uczenia sie,
coraz lepiej go rozumie¢ i mie¢ na niego coraz wigkszy wplyw. Pragmatyzm
potocznych koncepcji, udzielanie prostych, szybkich, nieskomplikowanych
wyjasnien, a takze ugruntowanie i trwalos¢ potocznych koncepcji $wiata
pozwalajg uzna¢, ze z punktu widzenia praktyki edukacyjnej warto je po-
znawac i badac.

W literaturze naukowej podkresla si¢, Ze wiedza potoczna to wiedza ak-
tywnie wykorzystywana przy rozwigzywaniu codziennych problemoéw, to
wiedza, ktdra rozwija si¢ spontanicznie, naturalnie, czesto w sposéb nieza-
mierzony i/lub nieuswiadomiony. Jest to wiedza bardzo wazna, bo w niej
ukryte sg osobiste przekonania i intencje, ktére stanowig podstawowy uktad
odniesienia w dazeniu ucznia do rozumienia $wiata, siebie i innych ludzi.

Przyjeto ponadto, ze juz od najmlodszych lat dziecko uczy si¢ pewnych
rzeczy nieswiadomie, poniewaz ma wbudowane wzorce uczenia sie (zob. Zy-
linska, 2013). W badaniach zalozono, ze skoro zdolnos¢ do $wiadomego kon-
trolowania procesu wlasnego uczenia si¢ ujawnia sie juz u dzieci w wieku
przedszkolnym, tym bardziej mozna oczekiwac jej od mlodziezy uczacej sie
w szkotach ponadgimnazjalnych. Mozna sadzi¢, ze uczniowie klas pierwszych
szkot $rednich zdobyli umiejetno$¢ uczenia sig, ktéra wymaga znajomosci
i rozumienia wlasnych preferowanych strategii uczenia sig, silnych i stabych
stron wlasnych kompetencji i kwalifikacji, a takze zdolno$ci poszukiwania
mozliwosci doskonalenia si¢ oraz umiejetnosci i checi korzystania z pomocy
lub wsparcia w procesie uczenia si¢ indywidualnie i we wspotpracy z réwies-
nikami (Van Deur 2003; Fumoto, Hargreaves, Maxwell 2004; Pillow 2008).

Cele badan

W przedstawianych badaniach wyznaczono nastepujace cele:

— poznanie poziomu samooceny globalnej kompetencji metauczenia si¢
uczniéw w wieku 16-17 lat;

— okreglenie struktury i poziomu poszczegoélnych sktadnikéw kompetencji
metauczenia si¢;

— poznanie zwigzkéw pomiedzy samooceng kompetencji metauczenia si¢
i jej sktadnikami a osiggnieciami szkolnymi.
Nalezy tu takze podkresli¢, dlaczego warto bada¢ samoocene kompe-

tencji metauczenia si¢, a nie na przyklad oceng tej kompetencji ucznia do-
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konywang przez nauczycieli-wychowawcow? W planowanych badaniach
zalozono, Ze uczniowie, ktérzy s bardziej swiadomi i pewni swoich zdol-
nosci uczenia si¢ oraz dokonuja refleksji na temat kompetencji uczenia si¢ —
szybciej i lepiej sie ucza, bardziej si¢ koncentrujg, sprawniej mysla, a samo
uczenie si¢ jest dla nich bardziej przyjemne. Uczniowie, ktérzy pozytywnie
oceniajg poziom swojej kompetencji metauczenia sie, maja zatem wysokie
poczucie wlasnej wartosci w tym zakresie, prawdopodobnie uzyskuja lep-
sze wyniki testow i egzaminéw zewnetrznych, poniewaz wydaja sie one
dla nich latwiejsze i bardziej satysfakcjonujace. Motywuja wiec, aby sie do
nich $wiadomie i racjonalnie przygotowac. Stad wynika potrzeba zbadania
zwigzku pomiedzy osiggni¢ciami szkolnymi a samooceng kompetencji me-
tauczenia sie.

W badaniach uczestniczyli losowo wybrani uczniowie z szesciu klas
pierwszych liceéw ogdlnoksztalcacych w Bialymstoku i Sokoétce. Zbadano
wszystkich uczniéw zapisanych w dzienniku zaje¢ danej klasy — ogoélem
181 0sdb, w tym 97 dziewczat i 84 chlopcow.

Metoda badan

W badaniach zastosowano ,Skale samooceny kompetencji metaucze-
nia sie¢ — Jak sie ucze?” opracowang przez autorke badan. Skala skltada sie
z 88 stwierdzen (itemdw), do ktérych badani ustosunkowuja sie, majac do
dyspozycji mozliwos¢ zakreslenia jednego z trzech wariantéw odpowiedzi,
w zaleznosci od tego, na ile dane stwierdzenie pasuje do badanego: zde-
cydowanie tak/tak (2 punkty), zdecydowanie nie/nie (0 punktéw). Punkta-
cja 0 lub 2 przy niektérych stwierdzeniach byla odwrécona. Ze wzgledu na
mozliwo$¢ okreslenia etapu rozwoju kompetencji metauczenia si¢, umoz-
liwiono réwniez zaznaczanie odpowiedzi ,nie wiem”/,nie umiem na to
pytanie odpowiedzie¢”. Tego typu odpowiedzi nie punktowano, natomiast
zliczano ich frekwencje, aby ustali¢ etap rozwoju kompetencji metauczenia
sie* (dane te nie bedg przedmiotem analizy w tym tekscie).

W badaniach kazdy uczen mégt zdoby¢ 172 punkty, jako maksymalny wy-
nik mozliwy do uzyskania w skali, traktowany jako wskaznik ogélnego pozio-
mu samooceny kompetencji metauczenia sie. Ponadto obliczono wyniki dla

* Skala pozwala oszacowa¢, na ktérym z pieciu etapéw rozwoju kompetencji znajduje sie
kazdy uczen (od nieuswiadomionej niekompetencji do refleksyjnej kompetencji). Szerzej
na ten temat mozna przeczytaé w: Conscious competence learning model, http://www.
businessballs.com/consciouscompetence-learningmodel.html, dostep 15.02.2012.
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kazdej z 11 wylonionych skal (na ktéra skladalo si¢ po osiem stwierdzen). Ka-

tegorie teoretycznie’ wylonione dla potrzeb niniejszych badan sg nastepujace:

I.  Motywy inicjowania uczenia si¢

II.  Poziom ciekawosci poznawczej

III.  Znajomos$¢ wlasnych zasobow uczenia si¢ (intelektualnych, fizycznych,
emocjonalnych i spolecznych)

IV. Preferowane i stosowane strategie uczenia sie

V. Poziom motywacji do uczenia si¢ i poczucie obowigzku w tym zakresie

VI. Poczucie autonomii w procesie uczenia si¢

VII. Znajomo$¢ roznych warunkéw uczenia sig, umiejetno$¢ dostrzegania
najwazniejszych i wybierania najbardziej optymalnych

VIII. Preferowane warto$ci w procesie uczenia sie

IX. Poczucie odpowiedzialnosci za przebieg i wyniki wlasnego uczenia si¢

X.  Reakcja na sukcesy i porazki doswiadczane w procesie uczenia si¢

XI. Umiejetnos¢ pokonywania trudnosci w procesie uczenia si¢ i determi-
nacja w tym zakresie.

Zastosowana skala daje mozliwo$¢ ilosciowego oszacowania poziomu sa-
mooceny kompetencji metauczenia si¢ badanej osoby za pomocg wymiernie
opisanej wiedzy, umiejetnosci i zachowan towarzyszacych procesowi uczenia
sie — ich czgstotliwosci i nasilenia. Natomiast w przypadku drugiej zmien-
nej — osiggnie¢ szkolnych uczniéw — przyjecie wskaznika ilo$ciowego, ja-
kim jest $rednia ocen z pierwszego semestru stanowi pewne ograniczenie,
poniewaz nalezy zdawa¢ sobie sprawe, ze nie zawsze jest to tak obiektywna
miara rzeczywistych osiagniec¢ szkolnych, jak na przyklad ustalona za po-
mocg dobrze skonstruowanych testow diagnostycznych (Niemierko 1999,
s. 255-256; s. 208, s. 302; Szyling 2009). Autorka zdaje sobie sprawe, ze na
nauczycielskie oceny osiggnie¢ uczniow wplyw maja takze takie zmienne,
jak sympatia do ucznia, ocena stopnia jego zaangazowania w nauke szkolna,
systematycznos¢ i obowigzkowosé, itp.), niemniej jest to miara powszechnie
stosowana i dotychczas obowiazujgca w praktyce edukacyjnej.

° Badania niniejsze traktowane sg jako pilotazowe. Wykonano dla nich eksploracyjna
analize czynnikowg, uzyskujac trzy czynniki, w sktad ktérych weszly zaledwie 33 stwier-
dzenia. Uznano to za wynik niezadowalajacy, poniewaz prawdopodobnie wynik ten jest
skutkiem dobrania zbyt matej liczby 0séb badanych. Zgodnie z zatozeniami statystykow
(zob. Bedynska, Brzezicka 2007) liczba 0séb badanych powinna by¢ dwa razy wyzsza niz
liczba itemdéw/pytan/stwierdzen. Po nieznacznym zmodyfikowaniu skali zostang prze-
prowadzone badania, ktére obejmowac beda wigkszg liczbe osdb, tak aby mozna bylo
przeprowadzi¢ pelng procedure standaryzacji narzedzia.
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Wyniki badan

Wyniki osiggnie¢ szkolnych, ktérych wskaznikiem jest srednia ocen uzyska-
nych przez uczniéw klas pierwszych liceum po pierwszym semestrze wska-
zuja na niezbyt duze zréznicowanie intragrupowe, cho¢ $rednia ocen po-
szczegblnych oséb — najwyzsza i najnizsza — roznig si¢ znacznie (tabela 1).

Tabela 1. Charakterystyka statystyczna poziomu osiaggniec¢ szkolnych uczniow

M sd v W maks. W min. d
3,44 0,55 16,11 4,93 1,47 3,46

Objasnienie symboli uzytych w tabeli 1 i nastepnych:

M — $rednia arytmetyczna; sd — odchylenie standardowe; v — wspdlczynnik zmiennosci;

W maks. — wynik najwyzszy uzyskany w badanej grupie; W min. — wynik najnizszy uzyskany
w badanej grupie; d — rozpigtos¢ wynikow

7rédlo: badania wlasne

Wynik ogdlny samooceny kompetencji metauczenia si¢ uczniéow klas
pierwszych szkoly sredniej wskazuje na przecietny jej poziom. Zréznicowa-
nie intragrupowe jest niewielkie, o czym $wiadczy warto$¢ wspolczynnika
zmienno$ci (tabela 2).

Tabela 2. Charakterystyka statystyczna poziomu samooceny kompetencji
metauczenia si¢ uczniow

M sd v W maks. W min. d
86,57 18,81 21,72 140 38 102

7Zrédlo: badania wlasne

Analiza wynikéw przedstawionych w tabeli 3 pozwala stwierdzi¢, ze
uczniowie najwyzej ocenili poczucie autonomii w procesie uczenia sie,
natomiast do$¢ wysoko ocenili poziom motywacji i preferowane wartosci
w procesie uczenia si¢. Poréwnanie wartos$ci wspolczynnika zmiennosci
i odchylenia standardowego w stosunku do $redniej prowadzi do wniosku,
ze najwigksze roznice w zakresie samooceny uczniéw dotyczg takich kate-
gorii, jak: poziom ciekawos$ci poznawczej i znajomos¢ jej wplywu na efekty
uczenia si¢; umiejetno$¢ identyfikowania trudnosci wystepujacych w pro-
cesie uczenia sie i gotowos¢ ich pokonywania; duze réznice w samoocenie
poszczegdlnych ucznidéw dotyczg kategorii: strategie uczenia si¢ — znajo-
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Tabela 3. Charakterystyka statystyczna poziomu samooceny poszczegdélnych
kategorii kompetencji metauczenia si¢ uczniow

Kategoria M sd v mrl](s. mvi\;. d
I. Motywy inicjowania uczenia si¢ 8,81 | 3,18 | 36,1 16 2 14
11. Poziom ciekawoS$ci poznawczej 6,26 | 3,65 | 58,3 16 0 16
II1. Znajomo$¢ zasoboéw uczenia sie 8,71 3,39 | 38,8 16 0 16
IV. Preferowane strategie uczenia si¢ 6,29 | 3,14 | 49,8 14 0 14
V. Poziom motywacji 8,99 | 2,35 | 26,2 14 2 12
V1. Poczucie autonomii 10,15 | 2,77 | 27,3 16 2 14
VII. Znajomo$¢ warunkéw uczenia sie | 5,24 | 2,28 | 43,5 14 0 14
VIII. Preferowane wartosci 9,86 | 3,29 | 33,3 16 2 14
IX. Poczucie odpowiedzialno$ci 793 | 2,81 | 354 16 0 16
X. Reakeja na sukcesy i porazki 8,18 | 3,92 | 47,9 16 0 16
il(cl).égmieje;tnoéc' pokonywania trud- 609 | 318 | 52.1 1 0 1

7Zrédlo: badania wlasne

mo$¢ ich réznorodnosci, umiejetnos¢ adekwatnego ich doboru do sytu-
acji uczenia sie. Najmniejsze réznice w poziomie samooceny poszczegdl-
nych uczniéw odnoszg sie do kategorii: poziom motywacji do uczenia sie
i poczucie obowigzku w tym zakresie oraz poczucie autonomii w procesie
uczenia sie.

Analiza wynikéw przedstawionych na wykresie (rysunek 6) pozwala
stwierdzi¢, ze uczniowie do$¢ wysoko ocenili pie¢ z jedenastu kategorii (wy-
miaréw/skladnikéw) kompetencji metauczenia sie, przypisujac co najmniej
50% punktow z mozliwych do zdobycia w skali. Najwyzej ocenili znajomos¢
warunkow uczenia si¢ i umiejetnos¢ ich wykorzystywania w procesie wias-
nego uczenia si¢. Rdwnie wysoko badani ocenili poczucie odpowiedzialno-
$ci za przebieg i wyniki uczenia si¢. Poczucie autonomii w procesie uczenia
sie to takze wysoko oceniana przez uczniow wlasciwos¢ swiadczaca o kom-
petencji metauczenia sie.

W tabeli 4 przedstawiono dane do oceny zwigzku pomiedzy ocena po-
szczegolnych sktadnikow kompetencji metauczenia sie. Analiza danych po-
kazuje, ze istnieje zwigzek pomiedzy motywami, ktére uczniowie uznajg za
wazne w procesie uczenia si¢ a checig pokonywania trudnosci pojawiajacych
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Rysunek 6. Wyniki samooceny poziomu poszczegolnych skladnikéw kompetencji
metauczenia sie uczniow I klas liceum

7rédlo: badania wlasne

sie w trakcie tego procesu i stosowanymi strategiami ich niwelowania lub
ograniczania. Ponadto bardzo wysoka zalezno$¢ istnieje pomiedzy stra-
tegiami stosowanymi w toku uczenia si¢ a znajomoscig wlasnych zasobéw
(potencjalu, dyspozycji intelektualnych, cech osobowosci sprzyjajacych lub
utrudniajacych proces uczenia sie, dotychczasowych do$wiadczen). Takze
znajomos¢ strategii uczenia sie i $wiadome ich stosowanie podczas uczenia
sie w sposéb istotny statystycznie powigzany jest z kategorig okreslong ogdl-
nie jako znajomos¢ trudnosci i che¢ ich pokonywania w procesie wlasnego
uczenia sie. W badaniach poszukiwano tez zwigzku pomigdzy samooceng
poziomu kompetencji metauczenia si¢ a $rednig ocen szkolnych §wiadcza-
cych o osiagnigciach szkolnych. Zwigzek ten jest wyrazny i istotny statystycz-
nie na przyjetym poziomie 0,01. Wartos¢ wspdlczynnika korelacji wynosi
0,27, co wskazuje, Ze im wyzsza jest samoocena kompetencji metauczenia si¢
ucznia, tym wyzszg uzyskuje on $rednia ocen szkolnych.

Dane z badan (tabela 5) wskazuja na wyrazny i istotny statystycznie
zwigzek pomiedzy wynikami uczenia si¢ a stosowanymi przez ucznia stra-
tegiami uczenia si¢, poziomem i rodzajem motywacji oraz poczuciem odpo-
wiedzialnosci za proces i wyniki uczenia sie.
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Tabela 4. Dane do oceny zwiazku pomiedzy poszczegolnymi skladnikami kompetencji
metauczenia si¢ (wartosci wspolczynnikow korelacji r Pearsona)*

Kategorie I II (I IV | V | VI |[VII|VIII| IX | X | XI

I. Motywy
inicjowania 1,0 | 0,26 0,21 | 0,25| 0,25 0,20 0,29 | 0,36 0,24
uczenia si¢

II. Poziom
ciekawosci 0,26 | 1,0 | 0,36 |0,28 0,22 0,22 | 0,26 | 0,34|0,29| 0,43
poznawczej

III. Znajomos¢
zasobow 0,29 0,60 0,26 1,0 [ 0,36
uczenia si¢

IV. Preferowane
strategie 0,21 0,36 1,0 | 0,24 0,31 | 0,31 | 0,60 | 0,44
uczenia si¢

V. Poziom

. 0,250,28 0,24 | 1,0 0,26 0,37 10,22 0,22
motywacji

VI. Poczucie

.. 0,25 1,0 0,26
autonomii

VII. Znajomo$¢
warunkdéw 0,22 0,26 1,0
uczenia si¢

VIII. Preferowane

B 0,20 0,22 1,0 0,19
wartosci
IX. Poczucie = 15106 0,31 0,37 1,0 0,36 0,29
odpowiedzialnosci
X.Reakcjana o 30t 501031022 0,21 0,36 | 1,0 0,34
sukcesy i porazki
XI. Umiejetno$¢
pokonywania 0,24 0,43 | 0,44 0,22 0,19 0,29 [0,34 0,36 | 1,0

trudnos$ci

Zrédlo: badania wlasne

* W tabeli podano tylko te wartosci wspdtczynnikéw korelacji r-Pearsona, ktore wska-
zuja na korelacje niskg lub umiarkowang (od 0,20 i powyzej) oraz uzyskaly istotnos¢
statystyczng na poziomie 0,01.



Poziom samooceny kompetencji metauczenia sie i jej wymiarow... 157

Tabela 5. Dane do oceny zwigzku pomiedzy $rednig ocen szkolnych a poszczeg6lnymi
skladnikami kompetencji metauczenia si¢ (wartosci wspolczynnikéw korelacji r Pearsona)

Kategorie R interpretacja p=0.01
I. Motywy inicjowania uczenia si¢ 0,03 zwigzek staby n.i
II. Poziom ciekawosci poznawczej 0,05 zwigzek staby n.i
III. Znajomo$¢ zasobow uczenia si¢ 0,07 zwigzek staby n.i
IV. Preferowane strategie uczenia sie 0,19 zwigzek staby istotny
V. Poziom motywacji 0,25 korelacja niska istotny
VI. Poczucie autonomii 0,03 zwigzek slaby n.i
VII. Znajomo$¢ warunkow uczenia si¢ 0,13 zwigzek staby n.i
VIII. Preferowane warto$ci -0,05 zwigzek staby n.i
IX. Poczucie odpowiedzialnosci 0,23 korelacja niska istotny
X. Reakcja na sukcesy i porazki 0,01 zwigzek staby ni
XI. Umiejetnos$¢ pokonywania trudnosci 0,03 zwigzek staby n.i
df=179

7Zrédlo: badania wasne

Zakonczenie

Poznanie przez nauczyciela potocznych koncepcji uczenia si¢ uczniéw, ich
samoocen zwigzanych z procesem, wynikami i uwarunkowaniami uczenia
sie jest niezbedne w procesie projektowania warunkéw do budowania przez
uczniéw wiedzy naukowej o uczeniu si¢ czlowieka, po to aby mogli oni roz-
pocza¢ proces $wiadomego, refleksyjnego zdobywania wiedzy o wlasnym
uczeniu si¢ i na tej podstawie uczy¢ sie, jak mozna planowac i realizowac ten
proces, a nastepnie analizowac i ocenia¢ jego przebieg oraz rezultaty.
Zastosowana procedura poznawania samooceny dotychczasowych do-
$wiadczen edukacyjnych wynika z przekonania, ze ludzie zazwyczaj wierza,
ze ich wspomnienia minionych do$wiadczen sg prawdziwe. Podczas przypo-
minania sobie zdarzen z przeszloéci zwigzanych z procesem uczenia si¢ sa-
mowiedza i pamig¢ autobiograficzna stanowia dla jednostki swego rodzaju
baze. Wedlug Marii Jagodzinskiej (2008) pamiec¢ autobiograficzna najczesciej
nie podlega duzym przeksztalceniom, jest wiarygodna, jesli chodzi o przebieg
i sens danych wydarzen, ale moze zdarzy¢ si¢ jednak pewna nieprecyzyjnos¢
w odtwarzaniu szczeg6low sytuacji. Natomiast trudno o te nieprecyzyjnos¢
w przypominaniu sobie naszego warto$ciowania czy oceny tej sytuacji. Dlate-
go w badaniach nad dotychczasowymi doswiadczeniami zwigzanymi z ucze-
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niem si¢ warto odwolywac si¢ do samych uczacych sie, a nie oceny dokona-
nej przez ich nauczycieli. Przekonania dotyczace siebie i innych odgrywaja
decydujacg role w interpretacji nowych wydarzen, doswiadczaniu sukceséw
i porazek, a w rezultacie wyznaczaja konkretne zachowania uczacego si¢
(zob. Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk 2014; Harlow 2013).

Badania opisane w tym tekscie stanowig jedynie czgstke badan prowa-
dzonych w celu opracowania modelu nabywania przez uczniéw kompetencji
uczenia sig, jak si¢ uczy¢ przez cale zycie, po to aby odkrywa¢, rozwijac za-
soby intelektualne, emocjonalne i spofeczne, racjonalnie i odpowiedzialnie
je wykorzystywa¢ w funkcjonowaniu osobistym i zawodowym. Nie trzeba
przypomina¢, ze dotychczas problem ten jest calkowicie pomijany w pol-
skiej literaturze naukowej a takze w praktyce edukacyjne;j.

Konkludujac, warto jeszcze raz podkresli¢ fakt, ze gdyby przywiazywac
wage w ocenianiu osiggni¢¢ uczniow do epistemologicznej pewnosci wy-
niku, ktéra moze by¢ zapewniona jedynie w przypadku $cistego przestrze-
gania procedur pomiaru dydaktycznego (Niemierko 2002; Szyling 2009),
to rozpatrywany w tym tekscie zwigzek pomiedzy samooceng kompeten-
cji metauczenia si¢ a poziomem osiggnie¢ szkolnych uczniéw, moze by¢
obarczony bfedem, ze wzgledu na to, Ze ocena osiagnie¢ przyjmujaca for-
me stopnia szkolnego, wyrazonego umownym symbolem jest zalezna od
wielu innych czynnikéw, m.in. rzeczywistych relacji ucznia z nauczycielem,
stopniem motywacji do nauki itp. Zatem badania opisywane w tym tekscie
moga wpisac sie w dyskusje na temat nowej, jak pisze Grazyna Szyling (2009,
s. 615) ,ksztaltujacej si¢ dopiero teorii oceniania, zwanej roboczo »klaso-
metrig« (classroom assessment; classroometric)”. W mysl tej teorii réwno-
uprawnionym wspoitworcg oceny wynikow uczenia sie staje si¢ uczen, ale
aby sie tak stalo, potrzebna jest kompetencja metauczenia si¢. Uczniowie,
ktérzy pozytywnie oceniaja poziom swojej kompetencji metauczenia sie,
w rezultacie czego majg wysokie poczucie wlasnej wartosci w tym zakresie,
uzyskuja lepsze wyniki nie tylko osiagniec¢ szkolnych, ale prawdopodobnie
uzyskiwa¢ beda takze wyzsze wyniki testow i egzaminéw zewnetrznych,
poniewaz wydawac sie beda dla nich tatwiejsze i bardziej satysfakcjonuja-
ce, zatem beda motywowac ucznia, aby si¢ do nich §wiadomie i racjonalnie
przygotowac. Warto taka zalezno$¢ zweryfikowaé w przysztych badaniach
empirycznych.
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The level of self-evaluation of metalearning competence
and its dimensions and school achievement of first class
students of secondary school

Abstract

The article presents the results of a study concerning the relationship of educational
achievement and self-evaluation of metalearning competence of secondary school
students. It was assumed that what the student knows and thinks about learning can
significantly affect the learning process itself and its results. School achievements
were determined on the basis of the average school grades, while self-evaluation
of metalearning competence is analyzed considering both its global score, as well as
the results of self-evaluation of its various dimensions, through the use of “self-eval-
uation of metalearning competence scale — How do I learn?”. This scale contains
a description of 88 different behaviors, intentions, opinions and beliefs associated
with the process and considerations of learning. The study involved 181 students
aged between 16 and 17 years old, first-class pupils of secondary schools.

The results show a significant association with global self-evaluation of metale-
arning competence and school success (part of the results reaches statistical sig-
nificance). However, a significant association of average of school grade (indicating
the school success), and each of eleven dimensions of learning was observed only
in the case of several components (dimensions) of metalearning competence.

Keywords: learning, metalearning, competence, competence of metalearning,
school achievement, pupil, secondary school,
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Dysleksja rozwojowa a kompetencje
spoleczne uczniéw klas trzecich
gimnazjum

Dysleksja rozwojowa

Definicje dysleksji rozwojowej czesto podkreslajg, ze jest to jeden z typow

trudno$ci w uczeniu si¢. Tak tez jest rozumiana w Polsce. Marta Bogdano-

wicz wprowadzita szerokie rozumienie dysleksji rozwojowej jako zaburzen
uczenia sie czytania i pisania, ktére moga wystepowaé w formie trudnosci

o wezszym zakresie:

— dysleksja — specyficzne trudnosci w czytaniu, ktérym czesto towarzysza
trudno$ci w pisaniu;

— dysortografia — specyficzne trudnosci z opanowaniem poprawnej pi-
sowni (w tym bledy ortograficzne);

— dysgrafia — trudnosci w opanowaniu wlasciwego poziomu graficznego
pisma (tzw. brzydkie pismo) (Bogdanowicz, Adryjanek 2005, s. 20-21).
Dyslexia oznacza ,trudnosci ze stowami”, co wyjasnia, ze problemem jest

nie tylko czytanie, ale tez pisanie czy inne aspekty jezyka. Jednym z podsta-

wowych problemdw jest rozréznienie dysleksji rozwojowej i nabytej. Dyslek-
sja nabyta oznacza utrate zdolnosci czytania wskutek uszkodzenia mézgu.

Dysleksja rozwojowa za$ oznacza klopoty dziecka juz na wstepnym etapie

nauki czytania i pisania, trudnosci z przyswojeniem tych umiejetnosci, co

sugeruje, ze dysleksja jest poznawczym jezykowym zaburzeniem rozwoju

(Krasowicz-Kupis 20009, s. 46).
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Ta psycholingwistyczna perspektywa w ujmowaniu dysleksji, ktora za-
proponowala Grazyna Krasowicz-Kupis, okresla ja jako: ,niemoznos¢
prawidlowego opanowania umiejetnosci czytania i pisania, wystepujaca
u dzieci o prawidlowym rozwoju fizycznym, emocjonalnym i intelektual-
nym, pomimo sprzyjajacych warunkoéw spotecznych i ekonomicznych oraz
prawidlowej metody nauczania, przejawiajaca si¢ znieksztalceniami formy
jezykowej i substancji fonicznej czytanego tekstu oraz nieprawidlowym od-
biorem jego tresci” (2009, s. 56).

Tworczyni symultaniczno-sekwencyjnej metody nauki czytania, Jagoda
Cieszynska uwaza, iz za dysleksje uzna¢ mozna ,trudnosci w linearnym
opracowaniu informacji: symbolicznych, czasowych, motorycznych, manu-
alnych i jezykowych” (http://www.konferencje-logopedyczne.pl/8,a,jagoda-
-cieszynska.htm, dostep 15.01.2014, s. 5). Takie podejscie zwraca uwage na
wielo$¢ aspektow codziennego funkcjonowania dziecka, w ktérych moze
ono do$wiadcza¢ trudnosci, na skutek niewlasciwego odbioru informacji
zakodowanych w symbolach (w tym odbioru komunikatéw niewerbalnych).

Z kolei Marta Korendo zwraca uwagg, ze ,,istota dysleksji nie ogranicza si¢
jedynie do pisma (w znaczeniu odczytywania i zapisywania), ale do calego
systemu jezykowego, w tym takze do tworzenia oraz rozumienia wypowiedzi
ustnych. (...) problemy dyslektyczne nie objawiajg si¢ jedynie w obrebie sys-
temu literowego, ale dotyczg wszystkich systeméw znakéw (symboli), jakie
istnieja w celu oznaczenia (nazywania, porzagdkowania) istniejacej rzeczywi-
sto$ci. Istota probleméw dotyczy takze kodow, ktore reguluja postugiwanie
si¢ okreslonymi symbolami. Inaczej méwigc — dysleksja powoduje trudno-
$ci z postugiwaniem si¢ symbolami oraz abstrahowaniem i stosowaniem za-
sad uzywania tych symboli. Dotyczy¢ to moze zaréwno liter, jak i cyfr, nut,
alfabetu Morse’a, numerycznego oznaczania czasu itp.” (http://www.konfe-
rencje-logopedyczne.pl/20,a,marta-korendo.htm, dostep 15.01.2014, s. 3).

Oba te ujecia sg spojne z definicja opublikowang w 2007 r. przez Europej-
skie Towarzystwo Dysleksji, iz jest to ,odmienny sposéb nabywania umie-
jetnosci czytania i pisania oraz ortografii, o podlozu neurobiologicznym.
Trudnosci, ktére powoduja te odmiennos¢, moga takze wplynaé na umie-
jetno$¢ planowania, liczenia itp. Przyczyng moze by¢ kombinacja trudnosci
w zakresie przetwarzania fonologicznego, pamigci operacyjnej, szybkosci
nazywania, uczenia si¢ materialu zorganizowanego w sekwencje i auto-
matyzacji podstawowych umiejetnosci” (http://dysleksja-tips-IIp.tumblr.
com/e-book, dostep 15.01.2014, s. 15).

Niepowodzenia w nauce, na ktore dzieci z dysleksja rozwojowa narazone
sg bardziej niz ich réwiesnicy, moga powodowac réznego rodzaju zaburze-
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nia m.in. w relacjach interpersonalnych. Badania nad zaburzeniami emocjo-
nalnymi u uczniéw z dysleksja dowodza, iz dysleksja odgrywa znaczaca role
w ich sposobie funkcjonowania spotecznego. Prace badawcze prowadzone
w tym obszarze charakteryzuja dzieci z dysleksja jako slabiej przystosowu-
jace sie do wymagan szkolnych, wrazliwe na niepowodzenia, z tendencja do
wycofywania si¢ (Ledwoch 1999).

Kompetencje spoleczne

Kompetencje spoleczne wymieniane sg jako jedne z tzw. kompetencji klu-

czowych, czyli takich, ktére oznaczajg ,,co§ waznego i korzystnego dla jed-

nostki i spoleczenistwa — co$, co umozliwia jednostce pomyslnie integro-
wac si¢ z roznymi grupami spolecznymi, przy jednoczesnym zachowaniu
niezaleznosci i umiejetnosci sprawnego dzialania zaréwno w znanym, jak

i nieznanym otoczeniu” (Kompetencje kluczowe... 2002, s. 14).

Samo stowo ,,.kompetencja” pochodzi z tacinskiego ,,competentia”, ozna-
czajacego odpowiednio$¢, zgodnos¢ (Kopalinski 1983, s. 223). Zdaniem Marii
Czerepaniak-Walczak ,termin ten stosuje si¢ do okreslenia dyspozycji czlo-
wieka, ktorg osiaga sie w ciagu zycia przez wyuczenie” (1994, s. 134). Zatem,
jak zauwaza autorka, kompetencje sa wlasciwoscig, ktora bedzie wyrazala sie
»w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne standardy poziomie,
umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, w $wiadomosci potrzeby i kon-
sekwencji takiego wlasnie zachowania oraz przyjmowania na siebie odpo-
wiedzialnosci za nie” (Czerepaniak-Walczak 1994, s. 137). Takie rozumienie
kompetencji zwraca uwage na mozliwosci ich rozwijania (uczenia sig).

Kompetencje spoleczne bywajg definiowane jako inteligencja spoleczna,
kompetencje komunikacyjne, relacyjne, intra- i interpersonalne. Zdaniem
Anny Matczak ,,da si¢ — mimo odmiennego rozumienia kompetencji spo-
tecznej przez réznych autoréw — najogoélniej okreslic jg jako dyspozycje wa-
runkujacy efektywno$¢ funkcjonowania w sytuacjach spotecznych. Réznie
jednak bywaja pojmowane kryteria tej efektywnosci, charakter wyznacza-
jacej ja dyspozycji, a takze struktura kompetencji spolecznej” (2001, s. 5).

Urszula Jakubowska podjeta préobe klasyfikacji réznych uje¢ kompetencji
spolecznych. Jej zdaniem ujmowane s3 one nastepujaco:

— jako zdolnoéci i/lub umiejetnosci ogdlne, interpersonalne, o charakterze
niespecyficznym, ujawniajace si¢ w zréznicowanych kontaktach spotecz-
nych;

— jako zdolnosci lub umiejetnosci adaptacyjne, gdzie podstawowg role od-
grywa kompetencja komunikacyjna, jako umiejetno$¢ budowania wy-
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powiedzi adekwatnych zaréwno do obiektywnej sytuacji spotecznej, jak
i subiektywnego wyobrazenia sytuacji stworzonego przez partnera, za-
tem czlowiek kompetentny to ten, ktéry zdolny jest do werbalnej adapta-
cji do spotecznego kontekstu interakcji;

— jako zdolnosci lub umiejetnosci do budowania wiezi emocjonalnych,
czyli jako kompetencje relacyjne do tworzenia, rozwijania i utrzymywa-
nia zwiazkow;

— jako efektywne porozumiewanie sig¢, czyli interpretowanie odbieranych
komunikatéw zgodnie z intencjami nadawcy;

— jako zdolnosci lub umiejetnosci osiagania wlasnych celéw bez urazania cu-
dzego i wlasnego poczucia godnosci, czyli $cisle taczone z asertywnoscia;

— jako specyficzne umiejetnosci, aktywizowane przez kontekst sytuacyj-
ny komunikacji spotecznej, w ktérej jednostka chce osiaggnac wtasne cele
(Jakubowska 1996, s. 30-35). Przyjmujac dokonang przez autorke klasy-
fikacje, w odniesieniu do dysleksji rozwojowej szczegolnego znaczenia
nabiera ujmowanie kompetencji spotecznych w sposéb, ktéry podkresla
role porozumiewania si¢ i komunikacji jezykowej dla umiejetnosci ade-
kwatnego do sytuacji reagowania podczas kontaktéw z innymi ludzmi.
W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna rézne modele kompetencji

spotecznych. Modelami, ktore zwracajg uwage na aspekty zwigzane z trud-

no$ciami towarzyszacymi uczniom z dysleksja rozwojowa, s3: model Mi-

chaela Argyle’a (1998) oraz Helen Haste (2007), a w literaturze polskiej —

model Anny Matczak (2001). Model Argyle’a wskazuje cechy jednostki
kompetentnej spotecznie. Zdaniem autora modelu sg to:

— asertywno$¢ — rozumiana jako zdolno$¢ wywierania wptywu na innych
(Argyle 1998, s. 82);

— gratyfikacja — efekt wsparcia w sytuacjach spolecznych, polegajacy na
udzielaniu pomocy innym i zwigkszaniu poczucia wlasnej wartosci (Ar-
gyle 1998, s. 82);

— komunikacja niewerbalna — wyrazajaca sie¢ w gestach, mimice twarzy,
postawie ciala, przy zalozeniu autora modelu, ze istnieje ogélny wskaz-
nik tzw. wyrazistosci niewerbalnej, jednostki spotecznie kompetentne
i skuteczne znajdujg sie na wyzszym poziomie wyrazisto$ci niewerbalnej
(Argyle 1998, s. 83-84);

— komunikacja werbalna — kluczowy skladnik kompetencji spotecznej,
poniewaz wiekszo$¢ sygnalow jest werbalna i miesci si¢ w konwencji
konwersacji (Argyle 1998, s. 84);

— empatia, wspolpraca, uwaga poswiecana innym — jako zdolno$¢ do
wspolodczuwania emocji drugiej osoby, rozumienia jej punktu widze-
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nia, braniu pod uwage celéw innej osoby przy réwnoczesnej checi reali-

zacji celow wlasnych (Argyle 1998, s. 85);

— przedstawianie sie (autoprezentacja) — zwigzek kompetencji spofecznej
zZ oceng ,ja~, 0sob wchodzacych w interakcje oraz wywieraniem wpltywu
na to, w jaki sposéb jest si¢ spostrzeganym, co tworzy wymagania wobec
innych, co do ich sposobu reagowania na jednostke i jej poczynania (Ar-
gyle 1998, s. 87-88);

— inne zdolnosci przejawiajace sie w réznego rodzaju sytuacjach spotecz-
nych, np. niektore, ogdlne cechy osobowosci (Argyle 1998, s. 88).
Wszystkie wymienione przez autora modelu cechy jednostki kompetent-

nej spolecznie, u ucznidéw z dysleksja rozwojowa wymagajg ksztaltowania
za pomoca dodatkowego wsparcia, ze wzgledu na specyfike doswiadcza-
nych przez nich trudnosci. Problemy w organizacji komunikatéw werbal-
nych majg znaczenie zaréwno dla zachowan asertywnych, jak i autopre-
zentacji ucznioéw z dysleksja rozwojowg. Jednoczesnie doswiadczanie bycia
nierozumianym w wielu sytuacjach czesto odbierane jako brak wsparcia
spotecznego — nie sprzyja ksztaltowaniu si¢ empatii i powstawaniu efektu
gratyfikacji.

Kluczowym czynnikiem w modelu kompetencji spofecznych Helen Ha-
ste (2007) jest doswiadczanie bycia skutecznym oraz zdolnos¢ do adapto-
wania si¢ do zmian. U ucznidéw z dysleksja, ze wzgledu na doswiadczane
trudnodci, problemy w nauce i duzy naktad pracy wlasnej, ktéry nie zawsze
przeklada sie na sukces szkolny, poczucie bycia skutecznym moze by¢ obni-
zone. Model Haste wyrdznia pie¢ wymiaréw kompetencji:

1) umiejetno$¢ skupiania si¢ na problemie;

2) zdolnos¢ do wchodzenia w efektywne interakcje spoteczne;

3) dostrzeganie wagi bycia czlonkiem spofecznosci;

4) umiejetne postugiwanie si¢ nowoczesnymi technologiami dla podtrzy-
mywania wiezi spotecznych;

5) radzenie sobie z emocjami.

Model ten zaklada, ze kompetencje spoteczne mozna nabywac, ksztalto-
wac poprzez realizacj¢ zadan wymagajacych ich zastosowania (Haste 2007).

Identyczna prawidtowos¢ podkresla Anna Matczak, uwazajac, iz kom-
petencje spoleczne to ,,ztozone umiejetnosci warunkujace efektywnos¢ ra-
dzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez
jednostke w toku treningu spofecznego”. Tak tez rozumiane sg one dla po-
trzeb niniejszego tekstu. Autorka modelu zaproponowata podzial na cztery
rodzaje sytuacji spolecznych, wymagajacych zaangazowania adekwatnych
kompetencji. Sg to:
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— ,sytuacje intymne, oznaczajace bliskie kontakty interpersonalne i zwig-
zane z daleko idgcym ujawnianiem si¢ partneréw;

— sytuacje ekspozycji spolecznej — oznaczajace bycie obiektem uwagi i po-
tencjalnej oceny ze strony wielu oséb;

— sytuacje formalne — wymagajace dostosowania sie do $cisle okreslonych
regul czy przepisow;

— sytuacje wymagajace asertywnosci (realizowania wlasnych celéw czy po-
trzeb przez wywieranie wplywu na innych lub opieranie si¢ wplywowi
innych)” (Matczak 2001, s. 11).

Problematyka badan wlasnych

Gléwnym celem podjetych badan byto rozpoznanie poziomu kompetencji
spotecznych uczniéw klas trzecich gimnazjum ze zdiagnozowana dysleksja
rozwojowg. W zwigzku z tym sformulowano nastepujacy problem badaw-
czy: Jaki jest poziom kompetencji spolecznych uczniéw klas trzecich gimna-
zjum, u ktorych zdiagnozowano dysleksje rozwojowa?

Badania przeprowadzone zostaly przy uzyciu kwestionariusza kompe-
tencji spofecznych Anny Matczak (2001), a takze przy zastosowaniu metody
sondazu diagnostycznego, w ramach ktérego wykorzystano technike ankie-
ty konstrukcji wlasnej. Uzyskane z badan dane empiryczne poddane zostaty
analizie statystycznej przy zastosowaniu pakietu analiz statystycznych SPSS
dla Windows wersja 21.

Badania przeprowadzono w styczniu i lutym 2014 roku. Aby wyniki ba-
dan byly reprezentatywne, zastosowano metode celowego doboru proby.
Badaniami zostali objeci uczniowie klas trzecich gimnazjow ze zdiagnozo-
wang dysleksja rozwojowa. Ogétem w badaniu uczestniczylo 110 uczniéw,
w tym 43 dziewczeta i 67 chlopcow. Aby proba badawcza byta jak najbardziej
reprezentatywna, badania prowadzono w gimnazjach w kilku miejscowo-
$ciach: Warszawa, Komardwka Podlaska, Raszyn, Klimontéw, Plochocin,
Goéra Kalwaria, Bocki, Piaseczno, Minsk Mazowiecki, Plonsk, Osieck, To-
maszéw Mazowiecki, Drohiczyn, Sochaczew.

Autorke interesowalo przede wszystkim to, czy potwierdzona zostanie
hipoteza o niskim poziomie kompetencji spolecznych uczniéw z dysleksja
rozwojowa. Wyniki kwestionariusza KKS znormalizowane sg w skali steno-
wej, ktora przyjmuje wartosci od 1 do 10 stenéw, co umozliwia wyréznienie
tzw. wynikéw niskich (od 1 do 3 stenu), wynikéw przecietnych (od 4 do
7 stenéw) oraz wynikéw wysokich (od 8 do 10 stenéw).
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Z analizy zgromadzonego materiatu badawczego wynika, iz ogélne niskie
wyniki uzyskalo az 96 oséb, co stanowi 87,3% badanych. Wyniki przecietne
osiggneto zaledwie 14 osob, czyli 12,7% badanej grupy. Nikt nie osiggnal
wynikéw wysokich. Biorac pod uwage ple¢, ogélne wyniki niskie osiggne-
to 38 dziewczat i 58 chlopcow, wyniki przecigtne zas zaledwie 5 dziewczat
i 9 chlopcow.

W poszczegolnych skalach kwestionariusza KKS wyniki przedstawialy
sie w sposob nastepujacy:

— w skali ,,Ekspozycja spoleczna® — wyniki niskie kompetencji spolecz-
nych osiggnety 52 osoby (47,3% badanych), wyniki przeci¢tne otrzyma-
fo 47 0séb (42,7% badanych), wyniki wysokie za$ osiagneto zaledwie
11 0séb, co stanowi 10% badanych;

— w skali ,,Intymno$¢” — kompetencje spoleczne na poziomie niskim za-
deklarowato 51 oso6b (46,4% badanych), wyniki przecigetne charakteryzo-
waly 54 osoby (49,1% badanych), wyniki wysokie za$ otrzymato zaledwie
5 0s6b, co stanowi jedynie 4,5% badanych;

— w skali ,Asertywno$¢” — niskie kompetencje spoteczne osiagnely
52 osoby, co stanowi 47,3%, $redni poziom kompetencji wlasciwy jest
50 osobom, czyli 45,5% badanych, natomiast tylko 8 osob, czyli 7,3% ma
kompetencje na poziomie wysokim.

Analiza zebranego materialu badawczego pozwala stwierdzi¢, iz diagno-
zowana mlodziez klas trzecich gimnazjum, u ktérej stwierdzono dysleksje
rozwojows, przejawia niskie lub tylko przecigtne kompetencje spoleczne.
O ile wyniki w poszczegdlnych skalach kwestionariusza plasuja sie czesto
na poziomie przecietnym, to wynik ogélny nadal pozostaje niski. Podobne
wyniki otrzymano w roku 2011 w badaniu 130 gimnazjalistéw, gdzie specy-
ficzne trudno$ci w uczeniu si¢ o charakterze dysleksji rozwojowej nie byty
brane pod uwage. Wéwczas az 79,2% respondentéw otrzymatlo niskie war-
tosci w wyniku ogélnym KKS (Pawluk-Skrzypek, Witek 2013, s. 64).

Niewatpliwie ksztaltowanie si¢ kompetencji spotecznych w ciagu cate-
go zycia jest procesem zlozonym i uwarunkowanym wieloma czynnikami.
Mozliwos¢ uczestniczenia w réznorodnych sytuacjach spolecznych stwarza
sposobnos¢ do efektywnego ich kreowania. Kompetencje spoteczne naleza
we wspodlczesnym swiecie do cech najbardziej pozadanych przez pracodaw-
cow. Niepokojem napawa fakt, iz z roku na rok coraz czesciej pracodawcy
narzekaja na niski poziom wlasnie kompetencji spolecznych absolwentow
szkot i uczelni. Do najczesciej powtarzanych zarzutéw pod adresem mto-
dego pokolenia nalezg te o braku umiejetnosci wspotpracy w zespole i efek-
tywnego komunikowania si¢ (Kocdr, Czarnik, Strzebonska 2012, s. 24-50).
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Uczniowie z dysleksja rozwojowa znajduja si¢ w podwdjnie nielatwej sytu-
acji, z powodu swoich trudnosci.

W $wietle badan Piotra A. Gindricha uczniowie z dysleksja przejawiaja
zaburzenia przystosowawcze w trzech sferach funkcjonowania psychospo-
tecznego: samoocenie, pozycji zajmowanej w klasie szkolnej i zachowaniu
(2004, s. 173). Uczniowie ci majg mniej korzystny obraz siebie, zajmuja nizsze
pozycje w klasie szkolnej i czesciej s3 izolowani lub odrzucani przez réwie-
$nikow oraz cechuja sie znacznie nizszym poziomem akceptacji spolecznej
niz uczniowie bez klopotéw w nauce. Ponadto u uczniéw tych nagminnie
wystepowaly zaburzenia §wiadczace o ich nieprzystosowaniu spotecznym
i osobistym (Gindrich 2004, s. 174). Mozna wiec wnioskowac, iz uczniowie
ci sfabo sobie radzg w sytuacjach wymagajacych kompetencji spotecznych.

Badania prowadzone przez Grazyne Krasowicz-Kupis pokazaly zroz-
nicowanie poziomu inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych
w grupie uczniow z dysleksja rozwojowa, gdzie czynnikiem istotnie rézni-
cujacym ten poziom byl wiek badanych, ple¢, dotychczasowe doswiadcze-
nia, a takze korzystanie ze wsparcia, diagnozy i terapii (2009, s. 173-177).
Podobne zalezno$ci ujawnily badania Piotra A. Gindricha nad wyuczona
bezradnoscig ucznidow z trudnosciami w uczeniu sie (2011).

Zapytano zatem respondentdw, czy maja poczucie, iz nauczyciele oraz
rodzice znajg i rozumiejg ich problemy z dysleksja. Z zebranego materiatu
badawczego wynika, iz 56,4% badanych odczuwa takie zrozumienie ze stro-
ny nauczycieli i az 69,1% ma poczucie takiego zrozumienia ze strony ro-
dzicéw. Jednoczesnie az 43,6% respondentéw nie odczuwa zrozumienia dla
swoich problemdw ze strony nauczycieli, a 30,9% nie zauwaza takiego zro-
zumienia u swoich rodzicow.

Jest to o tyle istotne, Ze jak wskazujg badania, jednym z wymienianych
powoddéw niskiej samooceny ucznidow z trudnosciami w uczeniu sie (w tym
z dysleksja) jest otrzymywanie od rodzicow, nauczycieli i rowiesnikow ne-
gatywnych informacji zwrotnych odnosnie do poziomu swoich kompeten-
cji szkolnych czy osiggnie¢ w nauce (Gindrich 2011, s. 96). Szczegdlng role
odgrywaja tu zwlaszcza rodzice, jako osoby znaczace dla dziecka i prefero-
wany przez nich styl wychowania oraz komunikacji z dzieckiem. Srodowi-
sko, w ktorym mlody czlowiek si¢ urodzit i pod wptywem ktérego wzrasta,
wplywa na to, jakie stawia sobie cele Zyciowe i jakie ma obiektywne szanse
ich osiggniecia (Jurewicz 2010, s. 54). Wsparcie rodzicow znaczaco zwigk-
sza szanse dziecka na efektywne przezwyciezanie trudnosci, w tym sytuacji
spotecznych zwigzanych z przyjmowaniem i reagowaniem na krytyczne ko-
munikaty innych. Jak zauwaza Monika Jurewicz, nowe wyzwania wyma-
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gaja zrewidowania wykorzystywanych dotychczas form, metod i $rodkow
oddzialywania pedagogicznego (2013, s. 118).

Kompetencje spoteczne maja znaczenie zaréwno dla odniesienia suk-
cesu zawodowego, jak i tworzenia udanych, satysfakcjonujacych zwigzkéw
interpersonalnych. Szkota za$ jest doskonalym miejscem, aby wspomagac
ksztaltowanie kompetencji, ktdre znacznie zmniejszaja szanse na niepowo-
dzenia zyciowe.

Developmental dyslexia and social competences
of the third classes’ pupils of the junior secondary school

Abstract

Social competencies, as the abilities which determine the effectiveness of coping
in social situations, are mentioned as one of the key competencies. About their sig-
nificant role decides the socio-economic situation, in which the ability to cooperate
and communicate with others determines the success not only in professional but
also in personal life. Students with developmental dyslexia are so much in difficult
situation, because their specificity refers to the whole language system, including
the creation and understanding of statements, which are the basis for establishing
adequate social relationships.

Keywords: Social competences, specific learning disabilities, junior secondary school
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Barbara Surma

Poziom sprawnosci jezykowej dzieci
w przedszkolu Montessori

Wprowadzenie

Koncepcja wspierania rozwoju dziecka i ksztaltowania kompetencji kluczo-
wych w rozumieniu pedagogiki Marii Montessori (1916, 1952, 1994) opiera
sie na naturalizmie (wrodzone potencjalnosci, rozwéj zgodny z wewnetrz-
nym planem), aktywnosci dziecka (umozliwienie dziatania w przygotowa-
nym otoczeniu z zasadg wolnos$ci wyboru wtasnej aktywnosci) i posredniej
roli osoby doroslej (podazanie za dzieckiem, obserwacja ukierunkowana
na tak zwane okresy szczegdlnej wrazliwosci i proponowanie mu odpo-
wiednich srodkéw potrzebnych do gromadzenia doswiadczen i budowania
wiedzy).

W Polsce pierwsze wzmianki o systemie pedagogicznym Marii Mon-
tessori ukazaty sie w roku 1913, wraz z wydaniem polskiego ttumaczenia
jej pierwszego dziela Il metodo della pedagogia scientifica applicato all’edu-
cazione infantile nelle Case dei Bambini (1909, polskie ttumaczenie Domy
dziecigce, 1913). W okresie miedzywojennym, uwzgledniajac polskie wa-
runki i oczekiwania, zaczeto interesowac sie aplikacjg jej metody (Dybiec
1983; Latacz 1996; Kucha 2002; Surma 2008). Wraz z rozpoczeciem II
wojny §wiatowej na wiele lat zapomniano o tej metodzie. Ponownie zaist-
niata w placéwkach wychowania przedszkolnego i szkolnego w latach 90.
ubieglego wieku. Wprowadzenie metody Montessori do przedszkoli dato
mozliwo$¢ prowadzenia badan empirycznych w celu weryfikacji efektow
i opracowania podstaw teoretycznych (Guz 2006; Bednarczuk 2007; Si-
korska 2010; Zdybel 1999; Surma 2008). W latach 1994-2000 w Lublinie
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przeprowadzono wiele badan, majacych na celu zdiagnozowanie rozwoju

i umiejetnosci dzieci uczeszczajacych do przedszkoli i szkot Montessori.

Wyniki badan poréwnano z tymi uzyskanymi w placéwkach konwencjo-

nalnych (Guz 2006). Otrzymane wyniki w placowkach lubelskich wska-

zywaly, ze dzieci z przedszkoli Montessori osiagaly lepsze wyniki niz ich
réwiesnicy z grupy kontrolnej. Jednym z badanych obszaréw bylo okresle-
nie poziomu sprawnosci jezykowych. Na podstawie wynikéw badan Sabina

Guz wycigga miedzy innymi taki wniosek, ze ,wiekszy wzrost sprawnosci

jezykowych nastepuje miedzy czwartym a pigtym rokiem zycia dzieci, nieco

mniejszy za$ miedzy piatym a széstym. Oznacza to, Ze wczesne lata przed-
szkolne s3 bardzo wazne dla rozwoju kompetencji jezykowej dzieci (Guz

2006, s. 148).

Argumentami za powtoérzeniem badan w tym zakresie jest:

— wzrost liczby placowek oswiatowych wprowadzajacych w proces wycho-
wawczo-dydaktyczny metode Marii Montessori;

— potrzeba dalszej oceny recepciji i efektéw pracy dydaktycznej w metodzie
Marii Montessori;

— mozliwos$¢ przeprowadzenia poréwnania wynikéw badan, uwzglednia-
jac czasoprzestrzen, reforme o$wiatowa wraz ze zmiang podstawy pro-
gramowej;

— dluzszy staz badanych placéwek, co prawdopodobnie powinno mie¢
wplyw na wyniki osiggane przez dzieci; mozna przypuszczaé, ze im
wieksze doswiadczenie i ugruntowana wiedza nauczycieli pracujacych
w tym systemie (szkolenia, wieksza dostepno$c do literatury przedmiotu,
mozliwo$¢ doskonalenia i wymiany doswiadczen z innymi nauczyciela-
mi), tym lepsze wyniki osiggane przez dzieci;

— zwro6cenie uwagi na potrzebe konstruowania wiedzy i rozwijania
kompetencji kluczowych z mozliwoscia odwolania si¢ do koncepcji
Marii Montessori (Uszynska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Sotdatow
red. 2013).

Badaniami zostaly objete dzieci pigcioletnie i sze$cioletnie urodzone

w drugiej polowie roku, poniewaz, jak wynika z badan opisanych przez Sa-

bing Guz, w tym okresie dzieci maja juz okreslone kompetencje jezykowe,

ktdre juz nie podlegajg takiej dynamice jak w latach wczesniejszych. Poza
tym dzieci te, zgodnie z wprowadzang reforma, maja podja¢ nauke w szkole

w najblizszym czasie, dlatego istotne jest udzielenie odpowiedzi na pytanie:

w jakim zakresie dzieci w krakowskich przedszkolach Montessori nabyly

umiejetnos¢ porozumiewania sie w jezyku ojczystym?
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Gléwnym problemem byto udzielenie odpowiedzi na pytanie:

— Jaki jest poziom sprawnosci jezykowych dzieci piecio- i szescioletnich
uczeszczajacych do wybranych przedszkoli montessorianskich w Krakowie?
Problem ten zostal uszczegétowiony pytaniami:

— Jaki jest poziom rozumienia dtuzszych wypowiedzi?

— Jaki jest zasob stownikowy dzieci?

— Jaka jest zdolno$¢ dzieci do zauwazania i korygowania bledéw grama-
tycznych i semantycznych?

— Jaki jest poziom umiejetnosci odmieniania przez przypadki?

— Jaki jest poziom umiejetnosci tworzenia pytan do tekstu?

— Jaki jest poziom umiejetnosci wyrazania pragnien za pomoca prosb i po-
lecen?

— Jaki jest poziom umiejetnosci odtwarzania wystuchanego tekstu?

W celu okreslenia poziomu sprawnosci jezykowej postuzono si¢ ,,Testem
sprawnosci jezykowej” Zbigniewa Tarkowskiego (2001). Badania zosta-
ty przeprowadzone przez Aleksandre Sroke (2015) pod moim kierunkiem
w roku akademickim 2013/2014. Objete badaniami dzieci uczeszczaly do
dwoch krakowskich przedszkoli. Ich dobdr byl celowy, maja bowiem naj-
dluzszy staz, a praca w nich oparta jest catkowicie na zasadach montesso-
rianskich. Zbadano dzieci pigcioletnie i szescioletnie w Przedszkolu Inte-
gracyjnym Montessori (dziata od roku 1995) — liczba chfopcéw wyniosta 9,
dziewczynek 8 (nie zbadano dzieci dwujezycznych i z orzeczeniami) oraz

Tabela 1. Charakterystyka badanej grupy

Przedzial wieku Liczba chlopcow | Liczba dziewczynek Razem
5,0-5,03 2 0 2
5,04-5,06 4 3 7
5,07-5,09 4 5 9
5,10-5,11 5 7 12
6,0-6,3 1 1 2
6,04-6,06 0 0 0
6,07-6,09 1 0 1
Razem 17 16 33

Zrédlo: badania wlasne
Liczba wszystkich przebadanych dzieci wyniosta 33, w tym 17 chlopcéw i 16 dziewczynek.
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dzieci z Przedszkola Montessori Marty Derkowskiej (dziata od 2004 roku) —
liczba chopcéw wyniosta 8, dziewczynek 8. Dokladny rozktad liczby, wieku
i plci badanych przedstawiono w tabeli 1.

W celu okreslenia poziomu sprawnosci jezykowej dzieci postuzono sie
testem Zbigniewa Tarkowskiego, ktdry jest narzedziem wystandaryzowa-
nym i znormalizowanym. Sklada si¢ on z 7 podtestow, ktdre pozwalaja
zbada¢ rézne wymiary sprawnosci jezykowej dzieci w wieku od 4 do 8 lat.
Test bada sprawnos¢ jezykowa rozumiang jako kombinacje kompetencji
lingwistycznej i kompetencji komunikacyjnej, w tym jezykowa sprawnos¢
spoleczng, sytuacyjng i pragmatyczng. Na sprawnosc¢ jezykowa w jego uje-
ciu skladajg sie cztery umiejetnosci: ,,1) Jezykowa sprawnos¢ systemowa,
wyrazana przez stopien opanowania systemu jezykowego na trzech pozio-
mach: fonologicznym, morfologicznym i skfadniowym; 2) Jezykowa spraw-
nos$¢ spoteczna, okreslona jako umiejetnos¢ ,,dopasowania” wypowiedzi do
jej odbiorcy; 3) Jezykowa sprawno$¢ sytuacyjna polegajaca na umiejetnosci
dostosowania formy wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej; 4) Jezykowa
sprawnos¢ pragmatyczna, stanowigca umiejetnos¢ osiggania celu zalozone-
go przez nadawce wypowiedzi” (Tarkowski 2001, s. 8).

Pierwsze zadanie w tescie okresla poziom rozumienia dluzszych wy-
powiedzi przez dziecko. Badanie wykonane podtestem ,Rozumienie baj-
ki” polega na dwukrotnym wystuchaniu bajki i udzieleniu odpowiedzi na
10 pytan. W zadaniu drugim, podtest ,,Stownik”, dziecko nazywa przed-
mioty przedstawione na 10 obrazkach. W ten sposob okresla si¢ zasob stow-
nictwa biernego. Zadanie trzecie pozwala na ocene zdolnosci zauwazania
i korygowania bledow gramatycznych. Podtest ,,Poprawianie zdan” sktada
sie z 10 zdan z bledami gramatycznymi i semantycznymi, ktére dziecko ma
zauwazy¢ i poprawi¢. Zadanie czwarte okresla umiejetno$¢ odmieniania
przez przypadki. W podtescie ,,Fleksja” dziecko odmienia przez przypadki
rzeczowniki z przymiotnikiem (niebieski otéwek), liczebnikiem (dwie kred-
ki) i zaimkiem (moje pioéro). Zadanie pigte sprawdza umiejetno$¢ formuto-
wania pytan. Badanie podtestem ,,Zadawanie pytan” polega na stawianiu
pytan do okreslonego obrazka. Zadanie szdste pozwala zbada¢ umiejetnos¢
slownego wyrazania emocji, prosb, rozkazéw i polecen w zaleznosci od sy-
tuacji spolecznej, celu pragmatycznego oraz osoby, do ktérej sg skierowane.
Badane jest podtestem ,,Prosbyirozkazy”, w ktérym dziecko ma dostosowaé
swoje wypowiedzi do pigciu réznych sytuacji. Zadanie siodme okresla po-
ziom umiejetnodci wystuchania, zapamietania i odtwarzania tresci krotkie-
go opowiadania. W podtescie ,,Opowiadanie bajki” dziecko ma odtworzy¢
uslyszane opowiadanie. W kazdym zadaniu dzieci mogly osiaggna¢ rozng
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liczbe punktow, ktore nastepnie zostaly przeliczone na steny w zaleznosci
od wieku dziecka. Steny od 1 do 4 oznaczaja, ze dziecko osiggnelo niski
poziom sprawnosci jezykowej. Steny od 5 do 6 okreslaja poziom przecigtny.
Steny od 7 do 10 to poziom wysoki.

Poziom sprawnosci jezykowych dzieci piecio-
i szescioletnich uczeszczajacych do przedszkoli
montessorianskich w Krakowie

Celem badawczym bylo zdiagnozowanie poziomu sprawnosci jezykowej
w grupie pigciolatkdw i szesciolatkow, uczeszczajacych do wybranych przed-
szkoli Montessori w Krakowie. Analiza otrzymanych wynikéw badan (ta-
bela 2) wskazuje, ze wickszos¢ dzieci osiggneta wysoki poziom sprawnosci
jezykowej (22 dzieci, co stanowi 67% ogétu badanych, w tym 13 dziewczy-
nek i 9 chlopcéw). Przecigtny poziom sprawnosci jezykowej osiagneto 30%
badanych (10 badanych, w tym 7 chlopcow i 3 dziewczynki). Poziom niski
osiggnat jeden chlopiec (lat 5,4 m.), ktéry na siedem zadan tylko w drugim
i siddmym osiggnat poziom przecietny (5 i 6 stenéw), w pozostatych po-
nizej 5 stenéw. Dziecko ma zdiagnozowane opo6znienie mowy. Na podsta-
wie obserwacji badanych oraz wywiadu z nauczycielami mozna stwierdzi¢,
ze dzieci, ktore osiggnety poziom przecigtny mialy problemy z emocjami,
koncentracjg uwagi, cechami osobowosci, poziomem myslenia. Diagnozu-
jac zatem ten obszar, nalezy bra¢ pod uwage wiele dodatkowych zmiennych
zwigzanych z ogélnym rozwojem dziecka, jego sytuacja rodzinng, socjalna,
ekonomiczng, kulturowa oraz innymi czynnikami stymulujagcymi spraw-
no$¢ jezykowa np. aktywnoscia i doswiadczeniem (Brydniak 2015).

Na podstawie poréwnania otrzymanych $rednich wynikéw okresla-
jacych poziom sprawnosci jezykowej mozna stwierdzi¢, ze dziewczynki

Tabela 2. Poziom sprawno$ci jezykowej badanych dzieci

Poziom sprawnosci jezykowej
Ple¢ Liczba niski (N) rzecietny (P) wysoki (W)
badanych P ey ¥
L % L % L %
Chlopcy 17 1 5,89 7 41,17 9 52,94
Dziewczynki 16 0 0 3 18,75 13 81,25
RAZEM 33 1 3,03 10 30,30 22 66,67

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 3. Poziom sprawnosci jezykowej — wyniki $rednie

, Liczba Maks. o .
Pled badanych L. pkt X % Min.-maks.
Chlopcy 17 125 98,59 78,87 65-118
Dziewczynki 16 125 103,44 82,75 77-121

7Zrédlo: badania wlasne

osiagnely wyzszy poziom sprawnosci jezykowej niz badani chtopcy (tabe-
la 3). Badani chtopcy otrzymali srednig 98,59 (78,87%). Natomiast badane
dziewczynki wykazaly sie $rednig 103,44 (82,75%). Badane dzieci mog-
ty maksymalnie osiaggna¢ 125 punktéw. Rozktad otrzymanych punktow
wskazuje, Ze w grupie chtopcéw najmniejsza liczba punktéw wyniosta 65,
a najwigksza 118. W grupie dziewczat odpowiednio 77 punktéw najmniej,
121 — najwiece;j.

Pytania szczegdélowe dotyczyly okreslenia siedmiu sprawnosci jezyko-
wych badanych testem Tarkowskiego w zakresie: rozumienia dtuzszych wy-
powiedzi, zasobu stownikowego, zdolnosci do zauwazania i korygowania
bledow gramatycznych i semantycznych, umiejetnosci odmieniania przez
przypadki, umiejetnosci tworzenia pytan do tekstu, umiejetnosci wyraza-
nia pragnien za pomoca présb i polecen, umiejetnosci odtwarzania wystu-
chanego tekstu.

Na podstawie danych umieszczonych w tabeli 4 mozna stwierdzi¢, ze
w grupie chlopcéw w kazdym z siedmiu zadan wystapity przypadki, w kto-
rych badani osiagneli niski poziom sprawnosci jezykowych. Najwigcej trud-
nosci sprawialo im zadanie pigte badajace umiejetnos¢ stawiania pytan.
Podobnie w grupie badanych dziewczynek zadanie to sprawilo najwiecej
trudnosci. Sze$¢ badanych oséb osiagnelo poziom przecietny, a 10 wyso-
ki, co w tej grupie bylo oceng najnizszg sposrdd wszystkich siedmiu zadan.
Bardzo zblizone wyniki osiagnely dziewczynki w zadaniu czwartym, bada-
jacym fleksje (5 osob poziom przecigtny, 11 — wysoki). Tylko jedna dziew-
czynka w zadaniu si6dmym osiaggnela niski poziom, co $wiadczy o braku
umiejetnoéci opowiadania uslyszanej bajki. Najlepsze wyniki osiggnety
dziewczynki w zadaniu széstym polegajacym na stawianiu pytan, prosb
i rozkazow w zaleznosci od réznych sytuacji, osob i checi osiggniecia ce-
l6w. Wszystkie dziewczynki na tym poziomie osiagnely maksymalng licz-
be stenéw. Tylko jedna osiggneta poziom przecietny. W grupie chlopcow
najwiecej z nich poradzilo sobie z zadaniem trzecim (poprawianie zdan)
i siddmym (opowiadanie bajki).
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Tabela 4. Poziom rozwoju badanych sprawnosci jezykowych

Chlopcy Dziewczynki
Poziom Poziom
Podtest Maks.
1. pkt N P w N P w
Ll % |[L|% |L| % |L|%|L|%|L| %
1. Rozumienie | | 5 |1 26l 5 [2941]10] 50 |0 | 0 |2 |122]14] 875
bajki
2. Stownik 20 | 15885 (2941116471l 0| 0 | 4| 25 [12] 75
3. Poprawianie | |y | s oe | 4 |2353/12]70,59| 0 | 0 | 3 |18,75]13 (81,25
zdan
4. Fleksja 36 |2 |11,76] 6 (35,29 9 |52,94| 0 | 0 | 5 [31,25]1168,75
5. Zadawanie | o1 5o ol €135 99] 8 [47.06] 0 | 0 | 6| 375 |10 62,5
pytan
6. Prosby
, 5 | 2|11,76] 6 (3529 9 |52,94| 0| 0 |1 |625[15(93,75
i rozkazy
7. Opowiadanie
baik 18 | 1588 4 (23,53/12(70,59 1 |6,25| 1 |6,25|14| 87,5

Zrédlo: badania wlasne

Poréwnujac otrzymane wyniki $rednie we wszystkich siedmiu zadaniach
w obu grupach mozna zauwazy¢, ze najwiekszy procent dzieci nabylto umie-
jetno$¢ odmieniania przez przypadki. Najwiecej dziewczynek poradzito so-
bie z zadaniem széstym. Rowniez wysoki procent chlopcéw w tym zadaniu
swiadczy, ze badani umiejetnie formulujg prosby i rozkazy. Dzieci w tych
zadaniach mogly sie wykaza¢ mowg czynna, ktéra na pewno wiaze sie z co-
dziennym dos$wiadczeniem i interakcjami miedzy dorostymi otaczajacymi
badanych oraz réwiesnikami. Odpowiednia atmosfera i aktywnos$¢ dzieci
sprzyja nabywaniu umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym. Naj-
mniej dzieci osiagneto umiejetnos¢ zadawania pytan.

Po dokladnej analizie wynikéw badan uzyskanych w grupie dzieci
uczeszczajacych do przedszkoli Montessori w Krakowie, poréwnalam je
z tymi przeprowadzonymi w Lublinie w celu zweryfikowania hipotezy, iz
im wigksze doswiadczenie i ugruntowana wiedza nauczycieli pracujacych
w tym systemie (szkolenia, wigksza dostepnos¢ do literatury przedmiotu,
mozliwo$¢ doskonalenia i wymiany do$wiadczen z innymi nauczycielami),
tym lepsze wyniki osiggane przez dzieci. Por6wnanie wynikéw badan mu-
sialam ograniczy¢ do wieku dzieci (uwzglednitam w tym wzgledzie liczeb-
no$¢ badanych dzieci piecioletnich do szescioletnich) oraz dostepnosci wy-
nikéw badan opublikowanych przez Sabing Guz (poréwnuje wyniki srednie
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Tabela 5. Sprawno$¢ jezykowa — wyniki $rednie

Chlopcy — 17 Dziewczynki — 16
Podtest Maks. ; ;
1. pkt . % Min.— < % Min.-
maks. maks.
1. Rozumienie bajki 20 15,35 | 76,75 | 10-19 | 16,06 80,3 11-19
2. Stownik 20 17,11 85,55 | 12-20 17,25 86,25 | 15-20
3. Poprawianie zdan 10 7,05 70,5 1-10 7,94 79,4 6-10
4. Fleksja 36 32,4 90 26-35 | 33,87 | 94,08 | 31-36
5. Zadawanie pytan 16 8,29 51,81 0-16 9 56,25 2-16
6. Prosby i rozkazy 5 4,29 85,8 1-5 4,87 97,4 3-5
7. Opowiadanie bajki 18 14 77,78 8-18 14,56 | 80,89 4-18

Zrédlo: badania wlasne
dzieci uczeszczajacych do przedszkola Montessori i konwencjonalnego
w Lublinie). Otrzymane wyniki zamieszczone s3 w tabeli 6. Dla lepszego

zobrazowania wyniki te przedstawiam réwniez za pomocg wykresu 1.

Tabela 6. Poréwnanie wynikow badan dzieci piecioletnich

1 2 3 4 5 6 7
Grupa/ 20 pkt 20 pkt 10pkt | 36pkt | 16 pkt | 5pkt | 18 pkt

Podtest

X | % | x| | x| % | x| %|x|%|x|%|x|%
M. Krakow |15,7(78,5(17,07|85,3|7,33|73,3(33,1|91,8] 8,8 |55,2| 4,6 |91,4|14,4|79,8
M. Lublin 12,7 63,6 | 15,1 |75,7| 6,8 | 68 |31,3| 87 | 5,2 |32,6| 3,7 |73,9|10,9| 61,4

K. Lublin 9,1 |45,7| 14,4 |71,9| 5,3 [52,9|31,3| 87 | 2,9 [18,4| 3,3 [ 65,3 | 8,0 |44,6

(Liczba badanych: Montessori Krakéw — 30, Montessori Lublin — 36; Konwencjonalne Lublin — 34)

Zrédto: badania wlasne i S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole, Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2006

Na podstawie otrzymanych danych mozna stwierdzi¢, ze dzieci uczesz-
czajace do przedszkoli Montessori we wszystkich zadaniach osiggnety lep-
sze wyniki od dzieci z przedszkola konwencjonalnego. Wiekszy odsetek
dzieci z krakowskich placéwek otrzymalo lepsze oceny we wszystkich bada-
nych umiejetnos$ciach, co w tym przypadku potwierdza postawiong wczes-
niej hipoteze. Oczywiscie, biorgc pod uwage czas i teren, malg grupe ba-
danych, zmiany w placéwkach oswiatowych wynikajacych z wprowadzenia
reform oraz brak mozliwosci uwzglednienia innych zmiennych, potwier-
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7Zrédlo: badania wlasne i S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole, Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2006

dzenie tej hipotezy traktuje jako kierunek dla dalszych badan, uwzglednia-
jac réznorodne placéwki i teren calej Polski. Badania poréwnawcze wska-
zujgce roznice miedzy poziomem sprawnosci jezykowej dzieci piecioletnich
uczeszczajacych do przedszkoli Montessori oraz tradycyjnych i konwencjo-
nalnych, rozwijajac te prezentowane tutaj, réwniez przeprowadzita Alek-
sandra Sroka (2015). Grupe poréwnawcza stanowily dzieci uczeszczajace
do placéwek niepublicznych, co pozwolito na dobér badanych o podobnych
uwarunkowaniach srodowiskowych (w tym wyksztalcenie rodzicow, status
materialny, zaangazowanie i $wiadomy wybdr rodzicow danej placowki),
a takze ze wzgledu na taka sama liczbe badanych, w tym samym wieku oraz
plci. Istotno$¢ roznic miedzy otrzymanymi wynikami obu grup zostaty ob-
liczone testem Manna-Whitneya. Test ten potwierdzil, ze zachodzi rézni-
ca statystycznie istotna w koncowej ocenie miedzy obu grupami i wynosi
p=0,006 (przyjety poziom istotnosci to p<0,05). Dzieci z przeszkoli Montes-
sori osiggnely wyzszy poziom sprawnosci jezykowej niz dzieci z grupy ba-
dawczej. W obu grupach dziewczynki osiggnely wyzszy poziom sprawno-
$ci jezykowej niz chlopcy. Badanie istotnosci miedzy wynikami dziewczat
w obu grupach wyniosta p=0,03 (réznica statystycznie istotna), natomiast
miedzy wynikami chlopcéw nie ma rdznicy statystycznie istotnej.
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Wracajac do analizy wynikéw przedstawianych w tym artykule mozna
stwierdzi¢, ze niektdére otrzymane wyniki wskazujg na pewne prawidiowo-
$ci. Na przyktad to, ze wszystkie dzieci mialy problem z zadaniem pigtym
(zadawanie pytan). Najlepiej wypadly w zadaniu czwartym (odmienianie
przez przypadki). Znajac za$ material rozwojowy Montessori do rozwoju
mowy (Surma 2012) uwazam, ze dzieci powinny osiagna¢ lepsze wyniki
w zadaniu drugim (stownictwo bierne bowiem jest odpowiednio stymulo-
wane od 3. roku zycia poprzez karty do wzbogacania stownictwa).

Whnioski z badan

Dzieci konczace edukacje w placéwkach krakowskich, w ktérych zajecia
prowadzono metoda Montessori, w wiekszosci osiaggnely wysoki poziom
sprawnosci jezykowej. A odwolujac si¢ do innych badan mozna wskazac,
ze w porownaniu z dzie¢mi uczgszczajacymi réwniez do przedszkoli nie-
publicznych osiagnely wyzszy poziom sprawnosci jezykowej na poziomie
réznicy istotnej statystycznie. Oczywiscie na osiggniecie wysokiego pozio-
mu badanej sprawnosci oddzialuja réwniez inne zmienne, nieuwzglednione
w przedstawianych tutaj badaniach. Przykladem moga by¢ wyniki badan
przeprowadzonych pod moim kierunkiem, przez Patrycje Brydniak (2015),
dotyczace wskazania zaleznosci (lub jej braku) zachodzacej miedzy spraw-
noscia jezykowa dzieci pigcioletnich uczeszczajacych do Przedszkola Samo-
rzagdowego w Nowym Wiséniczu a ich aktywnoscig i doswiadczeniami (ba-
danymi ,,Skalg aktywnosci” i ,,Skalg doswiadczen dziecka” skonstruowane
na postawie skali Phila Silvy, 1998). Otrzymane wyniki badan jednoznacz-
nie wskazaly na wystepowanie: zaleznosci przecigtnej miedzy sprawnoscia
jezykowg i czestoscig aktywnosci (wynik r=0,41 wg przyjetej klasyfikacji
przez Andrzeja Goéralskiego; zob. Maszorek-Szymala 2007), zaleznos¢ wy-
sokg miedzy sprawnoscig jezykows i roznorodnoscig aktywnosci (r= 0,52),
zaleznos$¢ stabg miedzy sprawnoscia jezykowa i czestoscia doswiadczen
(r=0,18) i r6znorodnoscig doswiadczen (r=19). Jak wczesniej wspomniatam,
w przedstawianych badaniach nie uwzgledniono czynnikéw kulturowych,
ekonomicznych, spotecznych. Dlatego wnioski z badan nie sg jednoznacz-
ne, ale jednak sugerujace, ze wyzszy poziom sprawnosci jezykowej dzieci
uczeszczajacych do przedszkola Montessori moze by¢ spowodowany mozli-
woscig wybierania roznorodnych aktywnosci i czestoscig ich wystgpowania
(o sposobach stymulowania sprawnosci jezykowej — zob. Miksza red. 2015;
Surma 2015).
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Przede wszystkim celem badan bylo zdiagnozowanie sprawnosci jezyko-
wej dzieci uczeszczajacych do przedszkoli Montessori i wstepne poréwnanie
ich z wynikami osigganymi przez dzieci w innych placéwkach, ktére mialy
stanowi¢ pewne odniesienie. Wnioski z badan dotycza tylko tych konkret-
nych grup badawczych i ze wzgledu na malg liczbe badanych moga stanowi¢
tylko wstepne rozeznanie diagnostyczne istotne dla praktyki.

Badania wskazaly, ze dziewczynki osiagnely wyzszy poziom sprawnosci
jezykowej niz chlopcy. Stabo tez wypadla mowa czynna, dialogowa. Dlatego
nalezy w pracy wychowawczo-dydaktycznej zwroci¢ szczegolng uwage na
rozwijanie sprawnosci jezykowej u chlopcoéw oraz stwarza¢ takie sytuacje,
w ktdrych dzieci miatyby mozliwo$¢ stawiania pytan, prowadzenia dialogu,
rozmowy na temat ogladanych ilustracji czy ustyszanych opowiadan. Nale-
zaloby zwigkszy¢ réznorodnos¢ i czestos$¢ aktywnosci dzieci w celu podnie-
sienia ich kompetencji komunikacyjnych.

Wyniki badan mozna traktowa¢ jako badania pilotazowe, wskazujace
kierunek dla dalszych badan prowadzacych do opracowania zatozen teore-
tycznych dotyczacych konstruowania kompetencji jezykowych w koncepcji
Montessori oraz praktycznych wskazéwek w celu podniesienia jakosci pra-
cy dydaktyczno-wychowawcze;j.

The level of language skills of children in kindergarten
Montessori

Abstract

In the Montessori pedagogical assumptions one can see many aspects that current-
ly form the basis of constructivism. At the forefront is a child as an active subject
in the process of getting the knowledge about reality. Therefore, each child con-
structs his own knowledge about himself and the environment. Shaping its identity
on the basis of gathering experience in a properly prepared environment, the child
develops a variety of competencies that are the subject of discussion proposed in this
paper. One of them is to acquire speech, to communicate with the environment
and with different people. These skills correspond to the core curriculum of pre-
school education. In the Montessori concept children at the age of four years are
ready to develop the skills of writing and reading. According to her this is the best
time to start learning to read and write. This interferes with the educational reform,
though. The practical aim was to conduct a diagnostic and explanatory study deter-
mining language skills (test Tarkovsky). The research problem in this case is the ques-
tion: What is the state of language skills of five years old children from Montessori
preschool? The research was conducted in two longest established Montessori pre-
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schools in Cracow. The results were compared with the results of studies conducted
in Lublin in the years 1996-2000 in kindergarten Montessori and conventional.

Keywords: language skills, the Montessori Method, the efficiency of language, vo-
cabulary enrichment, active and passive speech, flection
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Barbara Bilewicz-KuzZnia

Przystosowanie psychospoleczne
i wspolpraca rowiesnicza dzieci
dzialajacych w matych grupach

Wprowadzenie

Jednymi z kompetencji kluczowych, waznymi dla rozwoju jednostek i grup,
sa kompetencje spoteczne. Decydujg one o sukcesach indywidualnych, sa
miarg osiagni¢¢ zespotowych i sitg spoleczenstw. Drugim waznym czynni-
kiem rozwoju indywidualnego i spotecznego jest tworczo$¢ i towarzyszaca
jej oryginalnos¢, przejawiajaca sie we wezesnej edukacji, np. poprzez wpro-
wadzanie innowacyjnych rozwigzan metodycznych, klas autorskich, czy
indywidualnych programéw wychowawczych. Niniejsze opracowanie to ra-
port z badan, ktére mialy do spelnienia dwa cele. Celem poznawczym byla
proba okreslenia poziomu rozwoju wybranych kompetencji spotecznych, tj.:
przystosowania psychospotecznego i wspdtpracy réwiesniczej dzieci w wie-
ku przedszkolnym, uczgszczajacych do autorskich grup przedszkolnych,
realizujacych innowacje organizacyjno-programowo-metodyczng pt. ,Dar
zabawy”. Celem praktycznym badan za$ bylo popularyzowanie modelu sys-
tematycznej pracy dzieci w grupach we wczesnej edukacji oraz idei peda-
gogicznych Friedricha Froebla. Dodatkowo w tekscie przywotano wyniki
badan przystosowania psychospotecznego dzieci uczgszczajacych do trady-
cyjnych przedszkoli oraz prowadzonych wedlug alternatywnych modeli, na
przykladzie systemu Marii Montessori.
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Kompetencje i przystosowanie spoleczne

Badania naukowe dotyczace rozwoju i skutecznego funkcjonowania jed-
nostki podkreslajg znaczenie jej kompetencji spotecznych, generujac tym
samym nowe pojecia (np. umyst spoleczny, inteligencja inter- i intraperso-
nalna) i klasyfikacje (Sowinska 2011, s. 272-275). Najczesciej kompetencje
spoleczne ujmuje si¢ jako umiejetnosci zachowania si¢ w sytuacjach spolecz-
nych, np. umiejetnosci wspoldziatania w sytuacjach zadaniowych; $wiado-
mo$¢ i rozumienie zjawisk zwigzanych ze spotecznymi relacjami interperso-
nalnymi, np. norm spotecznych; specyficzne umiejetnosci, np. umiejetnosci
nawiazywania przyjazni, lub jako skutki zachowan spotecznych, takich jak
popularno$¢. W najnowszej literaturze przedmiotu kompetencje spotecz-
ne przedstawiane s3 jako pewna globalna struktura psychiczna, na ktorg
sktada sie wiele elementdw, zdolnosci, umiejetnosci, postaw i wewnetrznych
odzwierciedlen rzeczywistosci. Halina Sowinska (2011) dokonujac przegla-
du teorii, zestawia elementy kompetencji spotecznych, wyszczegdlniajac
wsrod nich: postrzeganie spofeczne; umiejetnos¢ dostrzegania problemow
spotecznych i gotowos¢ do udziatu w ich rozwigzywaniu; $wiadomos$¢ ocze-
kiwan, wymagan ze strony otoczenia spotecznego i umiejetnos¢ ich wyjas-
niania i uzasadniania; $wiadomos¢ pelnionych rol spotecznych, wlasnych
mozliwosci; zdolnos¢ przezywania uczué spotecznych; umiejetno$¢ na-
wigzywania i podtrzymywania relacji i wigzi spolecznych; wspoldziatanie
w realizacji celow grupowych, przewidywanie skutkéw wlasnych zachowan
spotecznych; gotowo$¢ do aktualizowania przezywania motywacji spotecz-
nych w toku relacji z innymi; gotowo$¢ i zdolno$¢ do oceniania zdarzen
w kategoriach moralnych; umiejetnos¢ zachowania wlasnej autonomii.

Jak wynika z powyzszego, kompetencje spoteczne sg strukturg zlozo-
ng, uzalezniong od zdolnosci, temperamentu, charakteru, czy §wiadomo-
$ci spofecznej jednostki, dlatego powszechnie wigze si¢ je z innymi kom-
petencjami, takimi jak kompetencje komunikacyjne, relacyjne, efektywne
porozumiewanie si¢ w danej sytuacji i specyficzne umiejetnosci sprawcze
(Lubowiecka 2011, s. 378-379). Mozna je takze rozpatrywac jako umiejet-
nosci interpersonalne (ktore obejmuja poczucie wlasnej wartosci, empatie,
autonomig, zaangazowanie, rozwigzywanie problemdw), i relacje miedzy-
ludzkie (wzajemne oddziatywanie, popularnos¢, komunikacje i umiejetno-
$ci przywodcze) (Kienig 2013, s. 144). Badacze jako ich sktadowe wyroézniaja
zdolnosci adaptacyjne, zadaniowe, zdolno$¢ nawigzywania wig¢zi emocjo-
nalnych i spotecznych, efektywnego porozumiewania sie, empatii, zdolno-
$ci komunikacyjne, osiggania wlasnych celow, a takze okreslaja je jako stan
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psychiczny towarzyszacy interakcjom w réznych sytuacjach i uktadach spo-
tecznych. Podaje sie¢, Ze osoba kompetentna spolecznie potrafi generowac
efektywne strategie porozumiewania si¢, by podtrzymywac i rozwija¢ wiezi
interpersonalne (Lubowiecka 2011, s. 377).

Sposréd wielu definicji i uje¢ kompetencji spotecznych na uwage zastu-
guje ujecie traktujace je jako zdolnos¢ osiaggania celéw spotecznych, anga-
zowanie si¢ w zlozone interakcje spoteczne, nawigzywanie i utrzymywa-
nie przyjazni, wlaczanie si¢ w grupe i zdobywanie akceptacji rowiesnikow
(Denham, Eisenberg, Fabes, Kielar-Turska, za Kienig 2013, s. 144).

Odwotlujac si¢ do tych rozwazan definicyjnych przyjeto, ze kompeten-
cje spoleczne s3 utrwalonym doswiadczeniem spotecznym, a sposobem
ich rozwijania jest organizowanie wychowankom sytuacji zabawowych
i zadaniowych, ktére pozwolg cztonkom grupy wchodzi¢ w relacje, budo-
waé wiezi, komunikowac sie, negocjowaé, wspoélnie co$§ wykonywac i pre-
zentowac efekty dziatan. Wstepne zalozenia badawcze sformulowano pod
postacia tez:

1. Kompetencje spoleczne rozwijaja si¢ w toku treningu spotecznego, kto-
ry moze dokonywac¢ si¢ w trakcie codziennych sytuacji zyciowych oraz

w sytuacjach edukacyjnych celowo zorganizowanych przez nauczyciela.
2. Praca w grupach jest srodkiem i sposobem rozwijania kompetencji spo-

tecznych dzieci. Jak twierdzg Agnieszka Szplit i Zuzanna Zbrég (2011,

s. 587-588): ,,Praca w zespole jest niezastgpionym srodkiem w rozwija-

niu odpowiedzialnosci za siebie i za grupe, w uczeniu tolerancji dla od-

miennych pogladéw, otwartosci i elastycznosci w kontaktach z innymi.

Dzigki wspoéldzialaniu uczniowie zaczynaja bardziej interesowac si¢ in-

nymi czlonkami grupy, a takze wzmacniajg wiare we wlasne sity (gdyz

s3 podmiotami dzialania, obserwuja efekty podejmowanych przez sie-
bie decyzji) i odczuwaja korzysci plynace z bycia czlonkiem wspolnoty

(poczucie bezpieczenstwa, przynaleznosci do grupy, wiezi emocjonalnej

z zespolem, szacunku, akceptacji, uznania). Uczniowie zyskuja poczucie

niezaleznodci i silniej odczuwajg posiadanie wplywu na to co robig”. Po-

nadto, jak twierdzi Dorota Klus-Stanska (za Szplit i Zbrog 2011, s. 588),

pracujac w parach lub grupach budujg innej jakosci wiedzg, ,konstru-

owana w takich warunkach wiedza w odpowiedzi na problem, ktory
przez rowiesnikow jest rozwigzywany, ma inng strukture i inne, lepsze
umocowanie w systemie posiadanych przez uczniéw pojec¢”.

3. Praca w parach czy wiekszych grupach nie moze by¢ dzialaniem oka-
zjonalnym i pozorowanym, powinna na stale zaistnie¢ w przedszkolnej

i szkolnej codziennosci.
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Poczynione zalozenia staly si¢ istotnym elementem innowacji pedago-
gicznej wprowadzonej we wrzesniu 2013 r. do dziesi¢ciu grup przedszkol-
nych w Lublinie. Innowacja zostala nazwana ,,Dar zabawy”, a jej podstawy
metodyczne zostaly opublikowane w pakiecie: program wychowania przed-
szkolnego oraz publikacja metodyczna o takim samym tytule (Bilewicz-
-Kuznia 2014a, 2014b). Po 7 miesigcach od wprowadzenia innowacji zbadano
poziom przystosowania psychospotecznego dzieci, zgodnie z rozumieniem,
ze przystosowanie spoleczne oznacza proces ciagltego dostosowywania si¢
jednostki do wymogéw otoczenia (adaptacja), ale rowniez réwnolegly pro-
ces dostosowywania si¢ otoczenia do jednostki, dzieki czemu przystosowa-
nie spoleczne pojawia si¢ jako wynik nieustannego réwnowazenia proceséw
akomodacyjno-asymilacyjnych. Ten optymalny stan réwnowagi funk-
cjonalnej utrzymywany przez jednostke nazywa si¢ niekiedy homeostaza
spoteczng (Glodzik 2006, s. 137). Zdolno$¢ przystosowania spotecznego
dziecka do grupy przedszkolnej jest jednym z wymiaréw jego kompetencji
spolecznych. Przejawem dobrego przystosowania dziecka do przedszkola
jest umiejetnos¢ zaspokajania wlasnych potrzeb, a jednoczes$nie zdolnos¢
do podejmowania dzialan prowadzacych do realizacji stawianych jednostce
wymagan (Jaworowska 1982; Siudem 2005). Osobe dobrze przystosowana
cechuje zaangazowanie w bogaty, dynamiczny proces rozwijania wlasnego
potencjatu, adekwatne reagowanie na zmiany w $rodowisku, otwartos$¢ na
nowe doswiadczenia zyciowe, zaufanie do $wiata i ludzi, samego siebie, po-
czucie swobody, wewnetrznej wolnosci i autonomii w mysleniu, zdolnos¢ do
kreatywnosci, innowacyjnosci. Osiggniecie takiego stanu $wiadczy o oso-
bowosciowym rozwoju jednostki, jej dojrzatosci i integracji (Glodzik 2006).

Innowacja

Innowacj¢ programowo-organizacyjno-metodyczng wprowadzono w pie-
ciu lubelskich placéwkach publicznych i jednej niepublicznej: Przedszkolu
nr 28 (w czterech grupach), Przedszkolu nr 54 (w jednej grupie), Przedszkolu
nr 84 (w jednej grupie), Przedszkolu nr 35 (w dwdch grupach), Przedszkolu
nr 5 (w jednej grupie) oraz Niepublicznym Przedszkolu Ziarenko (w jednej
grupie).

Innowacja wymagala od nauczycieli, dzieci, kadry zarzadzajacej i pra-
cownikow obstugi wielu zmian — 19 nauczycielek (po dwie nauczycielki
pracujace w grupie w placowkach publicznych i jedna z placowki niepu-
blicznej) zamienito dotychczas realizowany program pracy wychowawczo-
-dydaktycznej na program ,Dar zabawy” (Bilewicz-Kuznia 2014a, 2015b)
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i wprowadzilo do rzeczywistosci przedszkolnej wiele modyfikacji organiza-
cyjnych, metodycznych i mentalnych. Nowy program ,,Dar zabawy” przed
opublikowaniem byt aktywnie konsultowany w toku regularnych, odbywa-
jacych sie raz w miesiacu, trwajacych caly rok szkolny, metodycznych spo-
tkan z nauczycielami. Podstawg teoretyczng programu sg wybrane zaloze-
nia pedagogiczne i poglady niemieckiego pedagoga Friedricha W. Froebla
(1782-1852), widziane z autorskiej perspektywy oraz przez pryzmat potrzeb
wspolczesnych dzieci, rozwdj kultury, cywilizacji i wymagan aktualnej Pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego... (2014).

Pierwszym waznym zalozeniem programowym innowacji jest waloryzo-
wanie zabawy swobodnej, ktérg Froebel uznal za istotny czynnik rozwoju
dziecka i droge uczenia si¢. Pisal, Ze ,,zabawa dziecka nie jest pustg rozryw-
ka, ma ona doniosty sens i glebokie znaczenie. Zabawy tego wieku sg jak-
by paczkami jego przysztego zycia, poniewaz rozwija si¢ w nich i przejawia
caly cztowiek w swych najsubtelniejszych zadatkach, w swem wewnetrznym
poczuciu” (Kot 2010, s. 194). Dziecko uczy si¢ z tatwos$cia poprzez zabawe,
a zabawa powinna by¢ integralng czescig kazdego programu wychowania
przedszkolnego (Liebschner 2006, s. 54).

Mimo ze w literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z traktowaniem fre-
blowskiej zabawy jako ,¢wiczenia myslenia na darach” (Waloszek 2006,
s. 309) nalezy podkresli¢, ze poglady Froebla na zabawe ewoluowaly. Pe-
dagog dlugo si¢ zastanawial, ile wolosci zostawi¢ dziecku w zabawie, prze-
chodzac od koncepcji zabawy swobodnej — zgodnie z zasada, ze dziecko
buduje z klockéw to, co chce — do zabawy kierowanej, by na rok przed
$miercig dojs¢ do konkluzji, ze wolnos¢ i swoboda to najwazniejsze cechy
tej aktywnosci. Znalazlo to wyraz w tezie o wolnosci w zabawie (freedom
in play) (Liebschner 2006, s. 55) i mysli Froebla, ze zabawa rodzi zadowole-
nie, spokdj w sobie i poza sobg, pokoj ze swiatem (Kot 1936, s. 256).

Drugim zalozeniem innowacji, zgodnie z mysla pedagogiczna Froebla,
jest idea interakcji spolecznych, ktorg podkresla wspdtczesna badaczka tego
podejscia Tina Bruce (2012, s. 65). Uznaje ona, ze relacje pomiedzy dziec-
mi i pomiedzy dzieckiem a dorostym majg kluczowe znaczenie w zyciu
dziecka, wplywaja na jego emocjonalne i spoleczne samopoczucie, odblo-
kowuja myslenie i otwierajg drzwi intelektualnej przestrzeni. Interakcje po-
miedzy dzie¢mi stanowig istote wczesnej edukacji i jednoczesnie kontekst,
w ktérym ma miejsce rozwdj i uczenie si¢, budowanie wiedzy i rozumienie.
W procesie tym bardzo wazny jest aktywny udzial dziecka i szczegdlna rola
wychowawcy. Jak podaje Stanistaw Kot (2010, s. 192), Froebel uznawal, ze
w procesie edukacji wychowawca powinien zachowywac sie ,,raczej biernie,
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sledzi¢ popedy, ochrania¢, ulatwiac ich rozwdj, a nie nakazywac cokolwiek,
przemieniaé, przerabia¢”. Janina Krasucka-Buzycka (1926, s. 2) podkre-
$la, zZe zdaniem Froebla ,wychowawca powinien by¢ bardzo powsciagliwy,
wychowanie ma by¢ bardziej bierne. Nawet w nauczaniu pamigtac nalezy,
ze zadaniem wychowawcy jest raczej wydobywac z czlowieka niz w niego
wktada¢”. Tina Bruce (2012, s. 65), po blisko wieku od opublikowania tych
tez, stwierdza, ze dziecko uczy sie najlepiej wtedy, gdy jest wspierane i mo-
tywowane do bycia samym sobg i w taki sposob staje si¢ autonomicznym
podmiotem zdobywajacym wiedze. Podkresla, ze dzieci potrzebuja wspar-
cia poprzez stwarzanie im okazji do ponoszenia adekwatnej odpowiedzial-
nosci, powinno sie im takze pozwala¢ popelniac bledy, podejmowac decyzje
i dokonywa¢ wyboréw. Powinny by¢ w tych wysitkach szanowane i doce-
niane.

Przedstawione zalozenia pedagogiczne, ktdre syntetycznie zestawia Bru-
ce (2012, s. 67), jako: akcentowane znaczenie zabawy w procesie uczenia si¢
dziecka, uczenie si¢ we wspotpracy, kontakt z naturg, sztuka i matematy-
ka, zaangazowanie dziecka w rzeczywiste i bezposrednie doswiadczanie,
aktywno$¢ (child activity) staly sie drogowskazami podjetej innowacji, jej
konceptualizacje za$ dopelnily zaobserwowane doswiadczenia praktyczne
jednej ze wspdlczesnych szkot podstawowych w Irlandii.

Majac na celu wzmacnianie wspdlpracy rowiesniczej w zabawie i sytu-
acjach zadaniowych poza nowym programem wychowania w przedszko-
lu w grupach autorskich wprowadzono nowe rozwigzania organizacyjne.
W rozkladzie dnia przedszkoli wygospodarowano znacznie wigcej czasu na
zabawe swobodng w sali i plenerze, w tym zabawe z wykorzystaniem ko-
szyka skarboéw oraz zabawe przedmiotami codziennego uzytku i materia-
tami odpadowymi (tak zwang zabawe heurystyczng) (Goldschmied, Jack-
son 1994; Tovey 2013, Bilewicz-Kuznia 2014b). Zajecia dydaktyczne zaczety
by¢ realizowane w formie spotkan w Porannym kole oraz systematycznych
dzialan dzieci w malych grupach, nazwanych Aktywno$¢ w grupach zaba-
wowo-zadaniowych. Niniejsze rozwigzania zostaly zaczerpnigte z irlandz-
kiej szkoty Holy Rosary Primary School w Dublinie (http://www.holyrosa-
ryps.ie/, dostep 25.09.2015).

Bedac na kilkudniowej wizycie studyjnej w Irlandii mialam okazje ob-
serwowac dzieci w oddziale przedszkolnym, a poczynione spostrzezenia
i wnioski plynace z obserwacji o jawnym charakterze staly sie impulsem do
wprowadzenia zmiany do polskiej rzeczywistosci przedszkolnej. Obserwa-
cja zaje¢ dzieci w wieku od 4. do 6. roku zycia w Holy Rosary School, ujaw-
nila, Ze dzieci na co dzien bawig si¢ i pracujg w zespotach. Edukacja przed-
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szkolna jest realizowana w Irlandii na podstawie programu ,,Aistear” (2009).
Jej waznym celem jest wspieranie systematycznych dziatan zespotowych,
wspoélne planowanie aktywnosci, podejmowanie jej, opowiadanie o niej
lub prezentowanie jej efektow. Aktywnos¢ dzieci przybiera posta¢ zabaw
manipulacyjnych, tematycznych, badawczych czy twoérczych prac. W toku
obserwacji porannych zaje¢ dzieci mlodszych (infant class) zauwazylam
réwnolegle dzialajace 4 grupy dzieci. Mozna bylo odrézni¢ grupe o charak-
terze zabawowym (podejmujaca zabawe tematyczng), twoérczym (dziatania
plastyczne z materialéw odpadowych), badawczym (badajaca wlasciwosci
przedmiotéw w kontakcie z woda i piaskiem) i podejmujacg czynnosci po-
rzagdkowe o charakterze pracy w zabawie tematycznej w dom. Z wywiadu
z nauczycielem wynikalo, Ze dobor dzieci do grup odbywat si¢ na poczatku
tygodnia i pomagal w nim nauczyciel. Sklad kazdej grupy pozostawat taki
sam przez caly tydzien, a dla przypomnienia prezentowany byl na tablicy
pod postacig etykiet (small word, junk art, sand box, role play) i przycze-
pionych wokét nich zdje¢ dzieci. Wychowankowie dziatali zgodnie z meto-
da stacyjna przez caly tydzien w raczej staltym skladzie grupy. W kolejnych
dniach danego tygodnia grupa zmieniata aktywnos$¢. Na przyklad grupa
zabawowa w jednym dniu podejmujgca czynnosci eksploracyjne, w drugim
dzialala plastycznie i konstrukcyjnie, nastepnego podejmowata np. czyn-
nosci, o charakterze pracy, realizowane takze poprzez zabawe, itp. Zasada
dzialan w Holy Rosary School jest to, ze nauczyciel zapewnia dzieciom ma-
terialy, pomaga zorganizowac przestrzen do dzialan i sugeruje pewne ak-
tywnosci. Dzieci planujg swoje dzialania samodzielnie, ich przebieg, sposob
i decyduja o potrzebnych materiatach. Obserwacja ujawnita, ze kazda grupa
przed podjeciem dziatan przechodzita do odrebnego miejsca sali. Tam od-
bywata si¢ w kregu narada, po ktorej dzieci podejmowaly aktywno$¢ (zaba-
we, prace lub badanie). Po jej zakonczeniu dzieci opisywaly i prezentowaly
innym co robily, czym sie zajmowaty i do jakich wnioskow doszty'. Nauczy-
ciel zachowywat sie raczej biernie, nie przeszkadzal, nie komentowal, ale
przygladat sie i gdy dzieci zwracaly si¢ do niego, pytat: Jak moge Ci pomadc?
Z podobnym rozwigzaniem organizacyjnym, czyli pracg dzieci w czterech
grupach, spotkalam si¢ jeszcze podczas wizyty w drugiej irlandzkiej szkole
podstawowej: Scoil Chaitriona Naionain w Dublinie (http://scoilchaitriona-

! Wiecej na ten temat zawartam w opracowaniu B. Bilewicz-Kuznia, Wychowanie przed-
szkolne w swietle prawa i praktyki w Polsce i Irlandii — w poszukiwaniu efektywnych roz-
wigzan, [w:] S. Guz, M. Centner-Guz, I. Zwierzchowska (red.), W trosce o rozwéj i wczes-
na edukacje dziecka, UMCS, Lublin (w druku).
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infants.scoilnet.ie/blog/, dostep 25.09.2015). Poczynione obserwacje zostaly
wdrozone do innowacji pedagogicznej ,Dar zabawy” w Polsce.

Zaimplementowany eksperyment naturalny zawieral takze elementy ba-
dan w dzialaniu. Lubelscy nauczyciele byli w nie zaangazowani na kazdym
etapie innowacji. Przez 10 miesiecy, w caltym roku szkolnym 2013/2014 od-
bywatly sie w Instytucie Pedagogiki UMCS w Lublinie seminaria metodycz-
ne i warsztaty szkoleniowe, prowadzone pod moim kierunkiem. Nauczy-
ciele dzielili si¢ doswiadczeniami, wymieniali poglady, prezentowali wlasne
pomysty, dyskutowali nad programem ,Dar zabawy”, ktéry byt wowczas
w wersji papierowej i jego tresci byly czestym przedmiotem debaty i modyfi-
kacji tresci bedacej efektem dyskusji. Przez dtuzszy czas wychowawcy, dzieci
i nauczyciele przygotowywali przestrzen edukacyjng i materialy dydaktycz-
ne. Gromadzili miniaturowe plastikowe zabawki, materiaty przyrodnicze,
narzedzia badacza i ogrodnicze, przedmioty do zabaw manipulacyjnych do
koszyka skarbéw, materiaty plastyczne, klocki, mozaiki, piteczki, pierscie-
nie i punkty, materialy dydaktyczne, tak zwane dary Froebla lub ich zastep-
niki. W salach przedszkolnych wydzielono kaciki, zwane tez $wiatami: da-
réw, tworczy, gospodarczy, badawczy, zabaw tematycznych i zainteresowan,
gromadzac liczne przedmioty, materialy odpadowe i srodki dydaktyczne.

Wszystkie pedagogiczne transformacje — aranzacja przestrzeni; wybor
innego niz dotychczasowy program i zwigzana z nim zmiana stylu eduka-
cyjnego i sposobu myslenia o nauce i zabawie dzieci; organizacja codzienne-
go pobytu dzieci w przedszkolu; planowanie pracy oraz prowadzenie inne-
go sposobu monitorowania rozwoju dziecka (Skala komfortu psychicznego
i zaangazowania?) — wedlug informacji zwrotnych otrzymanych od na-
uczycieli nie byly fatwe, ale bardzo satysfakcjonujace i rozwojowo korzystne
dla wszystkich zaangazowanych w innowacje podmiotéw.

Podstawy metodologiczne badan

Celem badan byla préba okreslenia przystosowania psychospolecznego
dzieci uczgszczajacych do grup autorskich objetych innowacjg oraz ocena
ich wspolpracy rowiesniczej. Interesujace wydalo sie odniesienie uzyska-
nych wynikéw badan do rezultatéw dzieci pracujacych wedtug systemu

? Narzedzie w jezyku angielskim mozna znalez¢ w F. Laevers, E. Vandnbussche, M. Kog,
L. Depondt, A process-oriented child monitoring system for young children, CEGO Pu-
blishers, Leuven, Belgium 2006, w jezyku polskim za§ w programie wychowania przed-
szkolnego ,,Dar zabawy” (Bilewicz-Kuznia 2014).
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tradycyjnego oraz systemu Marii Montessori. Celem praktycznym sonda-

zu bylo wykazanie korzysci ptynacych z dzialan w matych grupach zaba-

wowo-zadaniowych, popularyzowanie tej formy organizacyjnej w edukacji

przedszkolnej oraz koncepcji pedagogicznej Froebla. Na potrzeby badan

sformulowano dwa pytania:

1. Jaki jest poziom przystosowania psychospotecznego dzieci objetych in-
nowacja programowo-organizacyjno-metodyczng pt. ,Dar zabawy”?

2. Jaka jest opinia nauczycieli realizujacych innowacje na temat wspétpracy
roéwiesniczej dzieci dzialajacych w matych grupach?

Badania diagnostyczne przeprowadzono w kwietniu 2014 w Lublinie. Byly
one czescig eksperymentu naturalnego z elementami badan w dzialaniu.
W badaniu przystosowania psychospolecznego dzieci wziglo udziat 14 na-
uczycieli, ktorzy oszacowali rozwdj 133 dzieci w wieku przedszkolnym, postu-
gujac sie Kwestionariuszem do badania zachowania si¢ dziecka w przedszkolu
i szkole (CBI) E. Schaefera i M. Aaronson w adaptacji Jozefa Rembowskiego
(1972). Osiagniecia rozwojowe kazdego dziecka byly oceniane przez obydwie
pracujace w grupie nauczycielki, ktére po wspolnym ustaleniu wskaznika wy-
pelnily arkusze, indywidualnie oceniajac rozwoj kazdego przedszkolaka.

Badane dzieci wywodzg sie ze $srodowiska miejskiego i uczeszczaja do
grup przedszkolnych w Przedszkolach Publicznych nr: 28, 54, 84. Rozklad
liczebnosci badanych w odniesieniu do wieku przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Rozklad liczebnos$ci badanych (N=133) w zaleznosci od wieku

Wiek dzieci
3,0-3,12 4,0-4,12 5,0-5,12 6,0-6,12 7,0-7,12
14 45 46 21 7

7Zrédlo: badania wasne

Wykorzystane w badaniach narzedzie diagnostyczne kwestionariusz
CBI sklada sie z 60 twierdzen, ktore stanowig wskazniki zachowan spo-
tecznych, podlegajacych 4-stopniowej ocenie. Przejawy zachowan dziecka
sa oceniane w $wietle 12 wskaznikéw przystosowania psychospolecznego,
6 z nich ma charakter pozytywny, 6 negatywny i pozwala oceni¢ zacho-
wanie si¢ dziecka oraz stopien jego przystosowania do przedszkola. Do
pozytywnych cech przystosowania spofecznego naleza: ekspresja stowna,
zyczliwo$¢, wytrwalos¢, towarzyskosé, taktowne postepowanie, koncen-
tracja. Negatywne przejawy to nadruchliwo$¢, odsuwanie sie, nerwowosc¢,
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roztargnienie, zazenowanie. Kwestionariusz CBI umozliwia ponadto ocene
wymiaréw osobowosci na skali: ekstrawersja—introwersja, zachowanie po-
zytywne w przeciwienstwie do wrogiego oraz oszacowanie nastawienia do
pracy, czyli motywacji w kategoriach pozytywne-negatywne.

Drugim narzedziem badawczym byt kwestionariusz ankiety, skierowany
do 14 nauczycieli wychowania przedszkolnego pracujacych w grupach in-
nowacyjnych. Poprzez anonimowg ankiete szukano odpowiedzi na proble-
my zwigzane z oceng programu ,,Dar zabawy”, m.in. stopnia przystosowa-
nia si¢ do zmiany, oceng wspolpracy réwiesniczej po siedmiu miesigcach od
wprowadzenia innowacji, zmian pod wplywem wprowadzonego modelu,
zalet i trudnosci w pracy z dzie¢mi wedlug innowacji.

Przystosowanie spoleczne dzieci

Kazda zmiana rodzi stres i zmusza jednostke do przystosowania si¢ do no-
wych warunkéw, dlatego tez wprowadzenie zlozonej innowacji o charak-
terze programowo-organizacyjno-metodycznym zwigzane bylo z procesem
adaptacji. Nauczyciele, ktérzy zdecydowali sie podja¢ dzialania innowacyj-
ne z mniejszym lub wiekszym oporem, lub entuzjazmem przyjeli zmiang
i wypowiedzieli si¢ na jej temat. Okreslajac stopien trudnosci adaptacji do
innowacji, na skali od: bardzo trudno do bardzo tatwo, dwdch (na 14 bada-
nych) okreslifo zmiane zwigzang z innowacja jako bardzo trudna, szesciu
stwierdzilo, ze ta zmiana byla trudna, trzech oszacowalo jg jako zmiane
o $rednim stopniu trudnosci, i podobnie, trzech ocenilo jg jako tatwg. Ana-
liza wykazala, ze w grupie nauczycieli mtodszych (staz pracy od 3 do 5 lat)
i bedacych na poczatku swojej drogi zawodowej (nauczyciel kontraktowy),
dostrzega si¢ najwickszy zapal i otwarto$¢ na zmiang, opory za$ przed zmia-
ng wystapily u mlodych (do 2 lat stazu pracy) nauczycieli oraz wychowaw-
cow pracujacych ponad 20 lat w zawodzie.

Do zmiany musieli si¢ przystosowaé nauczyciele, dyrektor, rodzice i dzie-
ci. Przedszkolaki byly i nadal sg najwazniejszym podmiotem oddziatywan
pedagogicznych, w zwigzku z tym monitorowano ich rozwdj, postugujac sie
Skalg samopoczucia i zaangazowania Ferrego Laeversa, a po 7 miesigcach
od wprowadzenia innowacji oceniono ich przystosowanie psychospolecz-
ne i wspotprace rowiesniczg. Kwestionariusz CBI pozwolil okresli¢ ogoélny
poziom przystosowania spolecznego badanych dzieci oraz jego pozytywne
i negatywne wskazniki.

W obrebie kazdego z wymiaréw (czynnik I, II i III) mozliwy do uzyskania
wynik miesci sie w przedziale od -30 do +30. Dodatni §wiadczy o przewadze
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Tabela. 2. Przystosowanie psychospoleczne dzieci (N=133) do przedszkola

Nr . | Nazwa skali Srednia Czynnik Wynik Odchylenie
skali aryt. stand.
1 | ekspresja stowna 14,6
7 | towarzysko$é 15,5 I elst )
— . ekstrawersja—
4 | odsuwanie sie 9,5 _introwersja 8,54 11,05
1o |Zeenowanie 12.1
— nie$mialos¢
3 zyczliwosé 14,6
9 taktowne 15.6 | I zachowanie
postepowanie ’ pozytywne- 8,69 11,49
6 | nerwowos$¢ 11 —negatywne
12 | zawzieto$c 10,5
5 | wytrwalos¢ 14,7 111 usto-
11 | koncentracja 14,1 i
: ) sunkowanie 5.22 12,08
2 | nadruchliwo$¢ 11,6 pozytywne-
8 roztargnienie 11,8 ~nhegatywne
Ogolny poziom przystosowania 22,45 27,7

Zrédlo: badania wlasne

pozytywnych cech zachowania, ujemny wskazuje na dominacj¢ przejawéw ne-
gatywnych. Wyrdznia si¢ 4 poziomy przystosowania do nowego srodowiska:

I poziom —

+90 punktow;

II poziom —
tow;

bardzo dobre przystosowanie, ogdlny wynik od +16 do

dobre przystosowanie, ogélny wskaznik od 0 do +15 punk-

IIT poziom — niski poziom przystosowania, trudnosci w przystosowaniu,

ogolny wynik od 0 do -15 punktow;

IV poziom — bardzo niski poziom przystosowania, powazne trudnosci
w przystosowaniu; ogélny wskaznik od -16 do -90 punktéw

(Kienig 2012, s. 158).

Podobnie jak w badaniach Jézefa Rembowskiego (1972) czy Sabiny Guz
(1985, s. 198) najwyzej ocenione zostalo przez nauczycieli uspotecznienie dzie-
ci, nastepnie ekstrawersja—introwersja, czyli towarzyskos¢ i ekspresja stowna
w odniesieniu do odsuwania si¢ i zazenowania; najnizszy wynik odnosi sie do
I1I czynnika, zwanego takze motywacja do nauki. Przywotujac wyniki rezulta-
tow przystosowania dzieci siedmioletnich uczeszczajacych do grup Montessori
(N=15), dostrzezono, ze w badaniach Beaty Bednarczuk (2007, s. 109) czynnik
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I wynidst dla siedmiolatkéw -4,87, czynnik IT -9,07, a czynnik III -1,27. Ogélne
przystosowanie dzieci 7-letnich (N=15) uczeszczajacych do grup Montessori
wyniosto -15,20. Wyniki te s3 odmienne od przedstawionych w niniejszych
badaniach. Przywotuje je nie w celu dokonywania poréwnan, bo grupy te roz-
nily sie w zakresie wielu zmiennych, m.in. liczebnosci badanych (np. w niniej-
szych badaniach N=133, w tym 21 dzieci 6-letnich, w badaniach Bednarczuk
za$ zbadanych zostalo 15 dzieci 7-letnich), wieku, $rodowiska edukacyjnego
i prawdopodobnie spoteczno-kulturowego, ale bardziej w celu informacyjnym
i motywujacym do podjecia szerszych badan na ten temat.

Interesujacg kwestig badawcza bylo takze okreslenie poziomu przystoso-
wania dzieci ze wzgledu na ich wiek. Wyniki przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Przystosowanie psychospoleczne dzieci ze wzgledu na wiek

Wiek Liczba | Czynnik | Czynnik | Czynnik Ogoélem Poziom przy-
dzieci dzieci I II III przystosowanie | stosowania
3,0 — 3,12 14 7,4 13 10,2 30,6 bardzo dobry
4,0 -4,12 45 3 4,4 0,7 8,1 dobry

5,0 — 5,12 46 12,1 8,1 7,8 28 bardzo dobry
6,0 — 6,12 21 10,4 14,5 12,1 37 bardzo dobry
7,0 — 7,12 7 16 12,3 4,9 33,2 bardzo dobry

7Zrédlo: badania wlasne

Jak wykazuja badania, poza czterolatkami dzieci bardzo dobrze przysto-
sowaly si¢ do innowacyjnego modelu ,,Freblowskiego przedszkola” i nowych
warunkow organizacji pracy. Dla czterolatkéw, ktére dotychczas pracowaly
w innym, tradycyjnym systemie, zmiana ta byla nawet trudniejsza niz dla
dzieci trzyletnich, niemajacych wczesniej doswiadczen z takimi rozwigza-
niami w zakresie organizacji aktywnosci. Najwyzszym przystosowaniem
wykazaly si¢ dzieci szes$cioletnie. Wynik ten, w poréwnaniu do badan Anny
Kienig (2012) jest wysoki. W badaniach prowadzonych przez Kienig 6-let-
nie dziewczynki (N=32) osiagnely wynik 35,78, chlopcy zas (N=28) wynik
21,50, w opisanych moich badaniach 6-latki (N=21) cechowal ogdlnie bar-
dzo dobry poziom z wynikiem 37.

O przystosowaniu spolecznym dziecka dobrze $wiadcza wysokie wyni-
ki w skalach pozytywnych i niskie wyniki w skalach negatywnych. Dane
zawarte w tabeli 4 przedstawiajg przecigtne wyniki uzyskane przez dzieci
w zakresie pozytywnych przejawdw przystosowania spotecznego.
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Tabela 4. Srednie arytmetyczne w zakresie pozytywnych przejawéw
przystosowania a wiek dzieci

Wiek dzieci
Wryniki srednie w zakre- ~ ~ « .
sie j - - - - = g
pozytywnych przeja- = o = ) = =
WOW przystosowania & < < < < S
& < " v N 8
ekspresja stowna 14,0 13,6 15,8 14,1 17,0 14,6
zyczliwosé 15,1 13,4 15,0 15,5 16,4 14,6
wytrwalto$é 15,9 13,4 15,0 15,9 13,1 14,7
towarzyskos¢ 14,9 13,3 16,4 17,5 18,3 15,5
taktowne postepowanie 16,1 13,9 15,8 17,9 17,0 15,6
koncentracja 14,6 13,2 14,5 15,0 13,6 14,1
Srednia dla 6 skal 15,1 13,4 15,4 15,9 15,9 14,85

7Zrédlo: badania wlasne

Cechy, ktére sg najbardziej rozwinigte u wszystkich badanych dzieci
z grup innowacyjnych to taktowne postepowanie i towarzyskosc.

W niniejszych badaniach mniej interesowalta mnie analiza przystosowa-
nia psychospolecznego dzieci ze wzgledu na ich ple¢, a bardziej interesujace
wydato mi si¢ zréznicowanie wynikéw ze wzgledu na wiek. Badania poka-
zuja, ze dzieci czteroletnie uczeszczajace do lubelskich grup innowacyjnych
wykazuja nizszy poziom przystosowania w poréwnaniu do ich starszych
i kolegéw i dzieci, ktére nie majg wczesniejszych doswiadczen przedszkol-
nych (3-latki). Moze to wnikac z tego, Ze dzieci starsze ze wzgledu na roz-
wdj spoteczny sg bardziej skfonne do zachowan kooperacyjnych, potrzebu-
ja partnera do zabawy i pracy, czterolatki natomiast, z ktorych wiekszos¢
uczeszczala juz rok do grupy tradycyjnej, w nowym roku szkolnym ,,musia-
ty” nauczy¢ sie pracy i rozwigzywania zadan w grupach, do czego nie byty
przyzwyczajone rok wczesniej.

Analizujac szczegdélowo pozytywne cechy przystosowania spolecznego
dzieci 6-letnich, zauwaza si¢, ze w zakresie wszystkich cech, poza jedna,
jaka jest ekspresja stowng, wyniki sg wyzsze niz wyniki dzieci bedacych
w tym samym wieku, badanych w 2012 roku przez Anne Kienig (2012,
s. 159). Wynikom dzieci szescioletnich postanowiono przyjrze¢ si¢ doktad-
niej i w celu wykazania efektéw pracy w grupach wybrano cztery cechy,
majace, zdaniem autorki, zdecydowany wplyw na wzrost kompetencji spo-
tecznych dzieci. Nalezg do nich wczes$niej wymienione taktowne postepo-
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wanie, towarzyskos¢ oraz koncentracja i wytrwalos¢. Badania wykazaty, ze
szesciolatki z lubelskich grup innowacyjnych, na co dzien pracujac w ze-
spolach zabawowo-zadaniowych, wykazuja si¢ wysoka koncentracjg ($red-
nia 15) i wytrwaloscia (15,9).

Dzieci 6-letnie z Biategostoku badane przez Kienig (2012) osiagnely
w zakresie koncentracji wyniki nieprzekraczajace 14 (dziewczynki 13,81,
chlopcy 13,79); i w zakresie wytrwalo$ci nieprzekraczajace 15 (dziewczynki
14,09, chlopcy 14,43).

Wyniki niniejszych badan wydaja sie zadowalajace. Z wiadomych wzgle-
dow i zalozen (ze nie byly to badania poréwnawcze), nie nalezy ich bezpo-
$rednio zestawiac, a traktowa¢ informacyijnie, refleksyjnie i z duza ostroz-
noscig. Mozna jednak posuna¢ sie do sformulowania konkluzji, ze dzieci
na co dzien bawigce si¢ i rozwigzujace odmienne zadania w kilku réznych
grupach, stopniowo przyzwyczajaja si¢ do tego, ze sklad grupy zadaniowej
w kolejnym tygodniu si¢ zmieni, ze nalezy poczeka¢ dzien lub dwa na za-
danie przedstawione grupie; by¢ cierpliwym w tym oczekiwaniu na kolejke
swojej grupy; wspoltdziataé, negocjowa¢, koncentrowac si¢ na zadaniu, by je
efektywnie zakonczy¢, przedstawic i zaprezentowac. Stanowi to naturalny
trening wytrwalosci, koncentracji i taktownego postepowania. Jest to moz-
liwe, gdyz pod koniec wieku przedszkolnego dzieci s3 juz swiadome wlas-
nych poczynan, sg w stanie oddzieli¢ emocje od sytuacji, przewidujg skutki
swojego postepowania. Podsumowujac: pozytywne cechy przystosowania
psychospolecznego w tym gléwnie towarzyskos¢, taktowne postepowanie,
wytrwalos¢ to bardzo wazne cechy, ktére w badaniach okazaly si¢ zadowala-
jaco wysokie i przemawiajace na rzecz upowszechniania rozwigzania syste-
matycznej zabawy i pracy, szczegoélnie w grupach starszych przedszkolakow.

Dane zawarte w tabeli 5 przedstawiaja $rednie wyniki w zakresie nega-
tywnych przejawow przystosowania spolecznego przedszkolakéw z podzia-
tem na wiek.

Biorac pod uwage negatywne przejawy przystosowania spolecznego, ba-
dane dzieci ogétem cechuje w najwickszym stopniu zazenowanie — nie-
$mialoé¢, a w najmniejszym odsuwanie si¢. Trening spoteczny pracy w gru-
pach prawdopodobnie przyczynil si¢ do osiggniecia przez dzieci niskich
wskaznikow w zakresie odsuwania si¢. Natomiast zastanawiajgce jest to, ze
dzieci czteroletnie cechuja wyzsze wskazniki w zakresie negatywnych cech
przystosowania (np. nadruchliwo$¢, zazenowanie, roztargnienie), nizsze niz
u dzieci 3-letnich. Warto byloby zglebi¢ ten problem.

W niniejszych badaniach interesowalo mnie rowniez, jaka jest opinia na-
uczycieli realizujgcych innowacje na temat wspodtpracy rowiesniczej dzieci
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Tabela 5. Srednie w zakresie negatywnych przejawéw przystosowania a wiek dzieci

Lk . Wiek dzieci
Wyniki §rednie
w zakresie negatywnych s = aQ a q £
przejawow o b 0 < N 3
przystosowania 2. :“ % \06 < S
nadruchliwo$¢ 10 12,9 11,9 9,3 13,3 11,6
odsuwanie si¢ 9,9 11,1 8,7 8,3 8,6 9,5
nerwowos¢ 9,6 11,6 11,4 10,2 11,4 11
roztargnienie 10,3 12,9 11,2 11,1 13,7 11,8
zazenowanie- nie$mialo$¢ 11,6 12,8 11,4 12,9 10,7 12,1
zawzietos¢ 8,6 11,3 11,3 8,7 9,7 10,5
Srednia dla 6 skal 10 12,1 10,9 10 11,23 11,08

7rédlo: badania wlasne

dzialajacych w malych grupach. Z tego wzgledu badanym postawiono pyta-
nie: Czy pod wplywem zastosowanego modelu pracy zauwazyta Pani zmiang
w zakresie rozwoju kompetencji spotecznych dzieci? Jesli tak, prosze scharak-
teryzowal zmiany i ich kierunek.

Wigkszos¢ badanych nauczycieli ocenila, ze wspoétprace miedzy czlon-
kami grupy przedszkolnej uznaje za dobra, za bardzo dobrj i tyle samo za
przecietna. Ankietowani nauczyciele wskazali wedlug kolejnosci na naste-
pujace obszary zmian:

— zgodne wspoldzialanie i wspdtpraca,

— lepsza wzajemna komunikacja,

— dbanie o fad i porzadek, nawyk sprzatania po sobie,
— udzielanie sobie pomocy,

— bardziej skuteczne rozwigzywanie probleméw,

— wigksze zaangazowanie,

— wzrost zdolno$ci organizatorskich,

— wieksza cierpliwos¢.

Interpretujac wypowiedzi w $wietle teoretycznego ujecia kompetencji,
nauczyciele okreslili, Ze podnidst sie poziom kompetencji spotecznej dzie-
ci rozumianej jako specyficzne umiejetnosci sprawczo-instrumentalne.
Swiadczy o nich jako$¢ zachowan i kontaktéw z innymi dzie¢mi, co zostato
przez nauczycieli potwierdzone jako zgodne wspoldziatanie i wspotpraca
oraz bardziej skuteczne rozwigzywanie probleméw. Wychowawcy stwier-
dzili ponadto, ze dzieci cechuje efektywne porozumiewanie sie, lepiej sie
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komunikujg miedzy soba. Zdolno$¢ ta okreslana jest w klasyfikacjach na-
ukowych jako kompetencja komunikacyjna i jest zwigzana z umiejetnoscia
stuchania, identyfikowania mysli i uczu¢ rozméwcy, okreslana jest takze
jako wrazliwo$¢ spoteczna (Lubowiecka 2011, s. 379). Warto zwrocic¢ takze
uwage na wyzsze kompetencje relacyjne, ktére podkreslita ponad potowa
badanych. Jest to zdolno$¢ do budowania satysfakcjonujacych kontaktow
interpersonalnych, wiezi i relacji, uzyskiwania spotecznego poparcia. Moz-
na uznac, ze wieksze zaangazowanie i udzielanie sobie pomocy to przejawy
kompetencji relacyjnych.
Przyklady wypowiedzi nauczycieli:

Pod wptywem takiej organizacji pracy dzieci rozwinely kompetencje spoteczne,
takie jak: odpowiedzialnos¢, samodzielnosé, umiejetnosé pracy w zespole i zdol-
nosci organizacyjne, komunikatywnos¢, otwartos¢, dbajg o tad i porzgdek swego
otoczenia, majg nawyk sprzgtania po sobie (nauczyciel dyplomowany, staz ponad
20 lat)

Dzieci uspolecznily si¢ bardziej, nauczyly sie wspotpracowaé, porzgdkowad,
nauczyly sie samodzielnosci (nauczyciel mianowany, staz 16-20 lat)

Jest widoczna dobra wspétpraca, cheé pracy w grupach i umiejetnos¢ wspét-
dziatania (nauczyciel stazysta, do 2 lat prac)’.

Whnioski

Dzialania innowacyjne wymagaja przystosowania si¢ do nowych okoliczno-
$ci i wielu transformacji.

Wprowadzajac innowacje o charakterze programowo-organizacyjno-
-metodycznym nauczyciele zmienili program dydaktyczno-wychowawczy,
dokonali wielu modyfikacji metodycznych i organizacyjnych, szczegdlnie
w zakresie wprowadzenia nawyku systematycznej pracy w grupach. Dzieci,
ktére znalazly si¢ w nowych warunkach organizacji zaje¢, musialy urucho-
mi¢ mechanizmy przystosowawcze i dostosowac sie do stawianych zadan.
Stanely przed koniecznosdcig zorganizowania wlasnych czynnosci zgodnie
z nowymi wymaganiami organizacyjnymi, wypracowania nowych sposo-
bow reagowania, wlaczenia sie do grup zabawowo-zadaniowych. Nie bylo
to tatwe zadanie, szczegdlnie dla dzieci czteroletnich.

’ Wigcej wypowiedzi nauczycieli zamiescitam w artykule B. Bilewicz-Kuznia, Wychowa-
nie przedszkolne w Swietle prawa i praktyki w Polsce i Irlandii — w poszukiwaniu efektyw-
nych rozwigzan (w druku).
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Ogodlnie dzieci bardzo dobrze przystosowaly sie do modelu dziatan
w grupach, do regularnej i systematycznej zabawy swobodnej i zadan po-
dejmowanych w zespotach. Swiadczy o tym wysoki wynik przystosowania
ogétu badanych (22,45). Bardzo dobrze, o czym $§wiadczy najwyzszy wynik
w zakresie przystosowania, zaadaptowaly si¢ do nowego modelu dzieci sze-
$cioletnie (37). Na nizszym poziomie, ale réwniez wykazujac dobre przysto-
sowanie, znalazly si¢ dzieci czteroletnie. Rozpatrujac wyniki dzieci szescio-
letnich z perspektywy rozpoczynania przez nie nauki szkolnej, wskazniki
ich przystosowania sa zadowalajgce i z pewnoscia przyczynia sie do lepszego
funkcjonowania w szkole.

Pozytywne przystosowanie dzieci z ,,grup freblowskich” wiaze si¢ rozwi-
nietymi na wysokim poziomie cechami, takimi jak taktowne postepowanie,
towarzysko$¢, wytrwato$¢ i koncentracja. Cechy te stanowig kapitat rozwo-
jowy badanych dzieci i z pewnoscig przyniosa wiele korzysci w ich przy-
sztym zyciu. Badania wykazaly, ze dzieci pracujace wedlug modelu pracy
grupowej wykazuja niski poziom odsuwania sie. Odsuwanie si¢ jest cecha
niesprzyjajaca pracy w grupie i utrudniajacg dobre funkcjonowanie psycho-
spoleczne. Niski jej poziom jest zadowalajacym wynikiem.

Zdaniem nauczycieli, monitorujacych na biezaco rozwéj dzieci, wprowa-
dzenie praktyki systematycznych dzialan w grupach spowodowato podnie-
sienie si¢ poziomu rozwoju kompetencji spolecznych dzieci, rozumianych
jako specyficzne umiejetnosci sprawczo-instrumentalne, rozwinety sie ich
kompetencje komunikacyjne i relacyjne.

Podsumowanie

Badania dotyczyly przystosowania psychospotecznego dzieci do innowacji
programowo-organizacyjno-metodycznej i jej nowych zasad aktywnosci
w malych zespolach. Wprowadzona innowacja stala si¢ tym samym préba
odpowiedzi na problem obserwowanej niecheci nauczycieli do organizowa-
nia pracy grupowej (badania Szplit, Zbrég 2011) i brak wspolpracy réwie-
$niczej w praktyce edukacyjnej (,,w polskich klasach poczatkowych wszyscy
uczniowie realizujg te same tre$ci, w tym samym tempie i w ten sam spo-
s6b”) (Klus-Stanska 2008, s. 43). W realizowanej innowacji proces uczenia
sie dzieci i tym samym ich treningu spolecznego dokonywal sie poprzez
codzienne zabawy swobodne w sali i na powietrzu, zabawy organizowane
przez nauczyciela oraz zadania edukacyjne podejmowane i rozwigzywane
w malych grupach.
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Dzieci bardzo dobrze przystosowaly si¢ do innowacji i jej warunkéw.
Wyniki badan sg zadowalajace, ale nalezy je traktowac z ostroznoscig. Na-
lezy podkresli¢, Ze oceny przystosowania psychospolecznego dzieci byly do-
konywane przez nauczycieli w réznym wieku, o réznych do$wiadczeniach
zawodowych, potrzebach, sposobie myslenia i dyskursie. W celu ubogacenia
charakterystyk przystosowania psychospolecznego dzieci i ich wspoétpracy
réwiesniczej, mozna by rozbudowac proces metodologiczny o wlaczenie me-
tod jako$ciowych, na przyklad obserwacji czy wywiadéw. Jakosciowy, gesty
opis zjawisk zaobserwowanych w trakcie dziatan dzieci w matych zespotach,
pozwolilby glebiej wnikna¢ w procesy i fenomeny wspdtpracy réwiesniczej.
W toku badan warto byloby takze postuchac glosu dzieci, szczegdlnie do-
swiadczonych przedszkolakéw, majacych za sobg rok czy dwa lata tradycyj-
nego modelu organizacyjnego pracy przedszkola. Interesujace byloby takze
zebranie danych od rodzicéw, personelu pomocniczego przedszkola i kadry
zarzadzajacej na temat korzysci i stabosci prezentowanych rozwigzan orga-
nizacyjnych. Warto$ciowe moglyby si¢ okazac takze eksperymentalne ba-
dania poréwnawcze z modelem dwéch grup réwnoleglych.

Nie sposéb poming¢ osobistych i spolecznych korzysci ptynacych z ni-
niejszych badan. Nalezy tu podkresli¢ znaczenie wykazanej przez nauczy-
cieli inicjatywy, gotowosci do zmian, i zaangazowania w innowacj¢. Takie
podejscie ma szeroki zasieg oddzialywania i dostarcza pozytywnych wzo-
réw do nasladowania. Zdobyte doswiadczenia moga stanowi¢ zachete do
podejmowania nowych inicjatyw, np. badan w dziataniu i tym samym przy-
czyniac sie do kreowania nowej rzeczywistosci edukacyjne;.

Psychosocial adaptation and peer cooperation between
children working in small groups

Abstract

The article presents the results of the research into psychosocial adaptation
of 133 preschool-aged children attending groups realising the programme-organ-
isational-methodological innovation entitled “The Gift of Play”. The methodologi-
cal concept was inspired by Friedrich Froebel’s pedagogy, while the organisational
concept — by the solutions implemented in Ireland. Children systematically play
and work in a few different play-task groups at the same time. Each group is in-
volved in creative activities differing in terms of their content and quality. The re-
search has shown that children adapted well to the innovation and to the model
of everyday play and work in groups. It is demonstrated by a high level of social ad-
aptation and the development of such qualities as concentration, persistence, tactful
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behaviour and sociability. Those features are more developed in children who are
systematically involved in group work. In terms of negative manifestations of so-
cial adaptation, the children who participated in the research were characterised to
the greatest extent by embarrassment-shyness, and to the smallest — by the with-
drawal from other group members. The teachers highly value the quality of peer
cooperation resulting from the introduced innovation.

Keywords: innovation, play, creative activities, Froebel, work in groups, peer coop-
eration
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Monika Jurewicz

Samoocena kompetencji diagnostycznych
nauczycieli wczesnej edukacji

Wprowadzenie

Informacje, jakimi dysponuje czlowiek na swoj temat sg réownoczesnie kom-
ponentem wiedzy ogdlnej o $wiecie. Pozwala ona na mniej lub bardziej efek-
tywne dziatanie, wyniki wlasnej aktywnos$ci bowiem wyznaczajg rodzaj do-
$wiadczen emocjonalnych i spotecznych, a pod ich wplywem ksztaltuje sie
osobowo$¢ jednostki. Obraz siebie samego staje si¢ wigc skladowg czescia
osobowosci i wplywa na forme, jaka przyjmuja rézne jej cechy (Konarska
2005, s. 53-54). To refleksja nie tylko na temat tego, kim jestem, ale takze
tego, kim chcialbym by¢. Samoocena jest zespoltem réznorodnych sadow
i opinii, ktdre jednostka odnosi do swojej osoby. Te sady i opinie dotycza
zaréwno aktualnych wtasciwosci, jak i mozliwosci (Kulas 1986, s. 6). Swia-
domos¢ swoich zalet i wad oraz poczucie kontroli wptywa znaczaco na pro-
cesy decyzyjne — przewidywania, warto$ciowania oraz wyboru — ktére s3
jedna z najwazniejszych czynnosci ludzkich (Kozielecki 1981, s. 276).

Jak zauwaza Henryka Kwiatkowska — w odniesieniu do pracy zawo-
dowej nauczyciela — szczegélne miejsce zajmuje wzrost znaczenia wiedzy
nauczyciela o sobie, jako podmiocie dzialania. Zwlaszcza jezeli przyjmie-
my, iz struktura ,ja” ma duzy wpltyw na odbior i selekcje naptywajacych
informacji. Istotnym elementem struktury ,ja” jest poziom samoakceptacji.
Niska samoakceptacja sprawia, Ze podmiot odbiera naptywajace informa-
cje, nawet obojetne, jako zagrazajace jego osobie. Nie sg one wykorzysty-
wane w sposob wlasciwy, nie przyczyniaja sie do podejmowania dziatan
konstruktywnych, lecz wyzwalaja zachowania obronne (Kwiatkowska 2008,



206 Monika Jurewicz

s. 62). Przytoczone prawidlowosci maja kluczowe znaczenie dla zawodo-
wego funkcjonowania nauczyciela, szczegolnie w kontekscie swiadomosci
wlasnych kompetencji zawodowych (Konarska 2002, s. 53-54).

Problematyka kompetencji nauczyciela znajduje odzwierciedlenie w wie-
lu pracach, miedzy innymi: Czestawa Banacha, Marii Czerepaniak-Wal-
czak, Chrisophera Daya, Marii Dudzikowej, Stanistawa Dylaka, Bogusta-
wy D. Golebniak, Hanny Hamer, Doroty Klus-Staniska, Roberta Kwasnicy,
Henryki Kwiatkowskiej, Wincentego Okonia, Jolanty Szempruch, i inni.
I tak jak liczne sg okreslenia pojecia kompetencje, tak wiele jest ich klasyfi-
kacji uwzgledniajacych wielorakie kryteria i perspektywy.

Czesto przywolywang klasyfikacja kompetencji zawodowych nauczycieli
jest propozycja podziatu na kompetencje merytoryczne — dotyczace zagad-
nien zwigzanych z nauczanym przedmiotem, kompetencje dydaktyczno-
-metodyczne — obejmujace swym zakresem warsztat nauczyciela i ucznia,
oraz kompetencje wychowawcze — dotyczace réznych sposobow oddziaty-
wania na uczniéw, w tym umiejetnosci komunikacyjne, nawigzywania kon-
taktow, rozwiazywania problemow itp. (Taraszkiewicz 2001, s. 145).

Odmienne spojrzenie na strukture i tres¢ kompetencji nauczycielskich
prezentuje Robert Kwasnica. Autor porzuca techniczne rozumienie odreb-
nosci zawodu nauczyciela. Ponadto kwestionuje przekonanie zakladajace
mozliwo$¢ pelnego przygotowania zawodowego nauczycieli. Wyodrebnia
dwie grupy kompetencji. Pierwsza stanowia kompetencje praktyczno-mo-
ralne, do ktorych zalicza: kompetencje interpretacyjne, moralne i komu-
nikacyjne. Druga grupa to kompetencje techniczne, na ktére skladaja sie:
kompetencje postulacyjne, metodyczne oraz realizacyjne (2003, s. 298-303).

Bogustawa Gol¢bniak jako najwazniejsze wymiary praktyki nauczy-
cielskiej wymienia: nastawienie na dzialanie, refleksyjnos¢, romantycznos¢
i pragmatyzm. Uwaza je za silnie powigzane ze sobg, proponujac nawet okres-
lenia: ,refleksyjna praktyka” i ,romantyczny pragmatyzm”. Za nadrzedne dla
warsztatu nauczyciela profesjonalisty autorka uznaje umiejetnosci: diagnozo-
wania i monitorowania rozwoju ucznia, mierzenia indywidualnego progre-
su; rozpoznawania szczegolnych uzdolnien i potrzeb edukacyjnych, formu-
fowania wobec uczniéw oczekiwan odpowiednich do ich wieku, zdolnosci,
poziomu rozwoju; budowania, ewaluowania i poprawiania programéw; pla-
nowania zajeé; stosowania réznorodnych strategii edukacyjnych, tworzenia
materialéw edukacyjnych; kreowania §rodowiska uczenia si¢; porozumiewa-
nia si¢ (uZywanie jasnego, klarownego jezyka oraz korzystanie z innych ko-
dow komunikacyjnych); selekcjonowania i odpowiedniego korzystania z rdz-
norakich Zrédel, wlacznie z technologig informacyjng (1998, s. 160-161).
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Praca nauczyciela ze wzgledu na jej cel, charakter, zlozonos¢ i podmiot
wymaga podejmowania dzialan niestandardowych, w ktérych nie wystar-
czajg algorytmy czynno$ciowe. Wymaga wiedzy nowej, ,tworzonej czesto
na poczekaniu, wczesniej nieuswiadomionej”. W zawodzie nauczyciela sila
napedowa jest on sam, dlatego tak wazna jest jego samo$wiadomo$¢ w tym
zakresie. To wlasnie moc wewnetrzna daje sile do dziatania i madros¢ do
rozroznienia spraw waznych we wspieraniu rozwoju ucznia (Kwiatkow-
ska 2003, s. 81). W zwiazku z tym, nie dziwi fakt, iz coraz wigksza uwage
przywiazuje si¢ do poziomu kompetencji diagnostycznych nauczyciela, wy-
razajacy sie ,w refleksji nad dzialaniem lub refleksja w trakcie dziatania”
(Golebniak 1998, s. 120). To takze skutecznos$¢ planowania, organizowania
i realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego w oparciu o wieloaspek-
towa, holistyczng diagnoze, a oprocz tego, to dziatania warunkujace opty-
malne i efektywne rozpoznanie mozliwosci, zdolnosci, trudnosci oraz po-
trzeb wychowankoéw i uczniéw w aspekcie jednostkowym, jak i grupowym,
z uwzglednieniem ich stanu zdrowia, mocnych i stabych stron osobowosci,
percepcji i umystowosci, a takze warunkéw srodowiskowych, w jakich oni
sie rozwijaja (Pléciennik 2011, s. 213-227).

Wstepna kategoryzacja kompetencji diagnostycznych pozwala na wy-
odrebnienie trzech wzajemnie uzupelniajacych si¢ komponentéw, to jest
wiedzy, umiejetnosci, wartosci (etyka) — a réwnoczesnie — kompetencji
podstawowych (merytorycznych), oraz zdolnosci i osobowosci diagnosty,
czyli kompetencji pochodnych, wspierajacych, aktywizujacych, osobowych
(Wysocka 2013, s. 134). Zatem, jak zauwazaja Anna Witek i Agnieszka Paw-
luk-Skrzypek, ,,przygotowanie zawodowe nauczyciela obejmuje rézne, wza-
jemnie przenikajace si¢ zakresy jego kompetencji i umiejetnosci, ktére sa
zlaczone osobowoscig nauczyciela, tym, kim on jest i jak sobie radzi z sobg
samym i wlasnym rozwojem” (2010, s. 222).

Gléwne zalozenia i metoda badan

Podjete w niniejszej pracy badania majg na celu przedstawienie samooceny
kompetencji diagnostycznych nauczycieli wezesnej edukaciji.
Diagnozowanie, rozpoznawanie indywidualnych mozliwosci i potrzeb
uczniéw stanowi priorytetowe zadanie wspodtczesnej placowki oswiatowo-
-wychowawczej, jak bowiem wskazuje analiza dostgpnej literatury, punk-
tem wyjscia w pracy z dzieckiem powinno by¢ przede wszystkim poznanie
dziecka, szczegolnie, jezeli przyjmiemy, iz kazde dziecko jest inne i w zwigz-
ku z tym ma prawo do indywidualnej drogi rozwojowej. Ponadto Beata Dyr-
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da zwraca uwage, iz oprocz poznawania ucznia nauczyciel powinien by¢ za-
interesowany wyrobieniem sobie obiektywnego sadu o wlasnej dzialalnosci
dydaktyczno-wychowawczej poprzez jej eksploracje. Wobec powyzszego
proces diagnostyczny powinien dotyczy¢ zaréwno ucznia, jak i nauczyciela
(Szyling, Bronk, Dyrda 2009, s. 594). Diagnoza bowiem — zdaniem Ewy
Wysockiej — postrzegana jest w pedagogice jako podstawa wszelkiej prak-
tycznej dziatalnosci pedagogicznej, warunek racjonalnego oddzialywania.
Znajduje zastosowanie zaréwno w bezposredniej dzialalnosci wychowaw-
czej, korekcyjno-wyréwnawczej, terapeutycznej, profilaktycznej czy reso-
cjalizacyjnej (Wysocka 2013, s. 23).

Pomimo iz poziom samooceny kompetencji diagnostycznych nauczy-
cieli stanowil gléwny przedmiot badan, to jednak nie nalezy zapominac¢,
iz poszczegolne kompetencje sg ze sobg $cisle powigzane i w konsekwen-
cji tworzg calosciowy, dynamiczny uklad. Mozna go opisa¢ w katego-
riach: cech osobowosciowych, wiedzy, umiejetnosci i wartosci, ktérymi
charakteryzuje si¢ nauczyciel w trakcie realizacji powierzonych mu funk-
cji i zadan.

Na potrzeby podjetych rozwazan autorka przyjela klasyfikacje kompe-
tencji zawodowych zaproponowang przez Hanne¢ Hamer (1994). Dodatko-
wo, ze wzgledu na charakter prowadzonych badan, wyodrebniono kompe-
tencje diagnostyczne. W sumie kompetencje zawodowe nauczyciela zostaly
przedstawione jako zbidr kompetencji specjalistycznych, dydaktycznych,
psychologicznych oraz diagnostycznych.

Przez kompetencje specjalistyczne rozumiano wszystkie te kompetencje,
ktére byly bezposrednio zwigzane z nauczaniem danego przedmiotu. Do
kompetencji dydaktycznych zaliczono wszystkie te sprawnosci, ktére po-
zwalajg nauczycielowi skutecznie uczy¢, to znaczy prawidlowo rozplanowac
przebieg zaje¢ w czasie roku szkolnego, efektywnie wykorzystywac czas
podczas lekcji, prawidtowo okreslac cele oddzialywan dydaktyczno-wycho-
wawczych, trafnie dobiera¢ metody nauczania. Z kolei kompetencje psy-
chologiczne oscylowaty woko? takich oddzialtywan nauczyciela, jak umie-
jetno$¢ motywowania uczniow do nauki, inspirowania ich, zachecania do
prac zespolowych oraz szeroko rozumiane umiejetnosci menedzerskie (Ha-
mer 1994, s. 27). Dodatkowo zostaly wlaczone kompetencje diagnostycz-
ne nauczyciela. Przez kompetencje diagnostyczne rozumiano umiejetnosci
sprzyjajace biezagcemu monitorowaniu rozwoju ucznia oraz diagnozowaniu
jego potrzeb i mozliwoséci w zakresie potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz wykorzystanie zebranych informacji do formulowania wnioskéw oraz
zalecen do dalszej pracy z dzie¢mi.
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Zgodnie z przyjetymi zalozeniami teoretycznymi oraz celem badan sfor-
mulowano nast¢pujace problemy badawcze:

1. W jaki sposdb badani nauczyciele wczesnej edukacji postrzegaja siebie
w zakresie pelnionej roli zawodowej, to jest ,ja profesjonalnego” (profes-
sional self)?

2. W jaki sposob badani nauczyciele oceniaja poziom wlasnych kompeten-
cji zawodowych, w tym gtéwnie jak badani nauczyciele oceniajg poziom
wlasnych kompetencji diagnostycznych?

3. Zjakimi gléwnymi trudnosciami z zakresu diagnozy pedagogicznej spo-
tykaja sie badani nauczyciele w swojej pracy zawodowe;j?

Badania zostaly przeprowadzone przy uzyciu metody sondazu diagno-
stycznego, w ramach ktdérego wykorzystano technike ankiety. Uzyskane
z badan dane empiryczne poddane zostaly analizie statystycznej.

Kwestionariusz ankiety byl podstawowym narzedziem badawczym.
Skiadat si¢ z dwdch czesci. W czesci wstepnej zostaly zgromadzone dane
dotyczace: plci, wyksztalcenia, ukonczonych studiéw i innych form dosko-
nalenia zawodowego, stazu pracy i stopnia awansu zawodowego. Czes¢ za-
sadnicza kwestionariusza dotyczyla: samooceny w zakresie pelnionej roli
zawodowej, samooceny kompetencji zawodowych w zakresie takich kom-
petencji szczegdltowych, jak: kompetencje specjalistyczne, dydaktyczne,
psychologiczne, kompetencje diagnostyczne, ocena wybranych umiejet-
nosci stanowigcych skladowe kompetencji diagnostycznych, sposobéw do-
skonalenia kompetencji diagnostycznych w praktyce zawodowej oraz na-
potykanych przez nauczycieli trudnosci w zakresie procesu diagnozowania
uczniow.

Badania przeprowadzono w pazdzierniku 2013 roku na terenie Warsza-
wy. Aby wyniki badan byly reprezentatywne, zastosowano metode celowe-
go doboru préby. Badaniami zostali objeci czynni zawodowo nauczyciele
weczesnej edukacji. Zaprezentowane wyniki badan stanowig jedynie wyci-
nek szerzej penetrowanych przez autorke zagadnien z zakresu indywiduali-
zacji nauczania i wychowania uczniéw w mlodszym wieku szkolnym.

Ogoétem w badaniu uczestniczylo 187 nauczycieli w tym przewazajaca
wiekszo$¢ badanych legitymowata si¢ wyksztalceniem wyzszym z tytulem
magistra. Tylko jeden sposréd badanych posiadat wyksztalcenie wyzsze za-
wodowe. Ankietowani uczestniczyli w réznorodnych formach doskonalenia
zawodowego, miedzy innymi kursach, szkoleniach lub studiach podyplo-
mowych. W grupie badanych wigkszos¢, to jest prawie 68% stanowili na-
uczyciele z 10-letnim i wigcej stazem pracy zawodowej. W dalszej kolejnosci
odnotowano prawie 18% nauczycieli mieszczacych sie w przedziale 5-10 lat
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pracy zawodowej, nieco ponad 11% respondentéw w przedziale od 1-5 lat
pracy. Nauczyciele rozpoczynajacy prace, to jest ze stazem ponizej jednego
roku, stanowili jedynie 3% badanych.

Jak wynika z analizy zebranych danych, respondenci to gléwnie kobiety,
stanowigce 100% badanych.

Pierwsza cz¢s¢ kwestionariusza ankiety dotyczyla zagadnien zwigzanych
z oceng siebie w zakresie pelnionej roli zawodowej, dlatego tez poproszo-
no badanych o odpowiedz na pytania: Jak ogdlnie ocenia, Pan/Pani siebie
jako nauczyciela? oraz Jak ocenia Pan/Pani poziom wlasnych kompetencji
zawodowych w zakresie takich kompetenciji szczegétowych, jak: kompetencje
specjalistyczne, dydaktyczne, psychologiczne czy kompetencje diagnostyczne?

Badani mieli do dyspozycji 5-stopniowg skale zawierajaca nastepujace
oceny czgstkowe: celujaca, bardzo dobra, dobra, dostateczna, niedostateczna.

Jak wynika z analizy zebranego materiatu badawczego, wigkszos¢ bada-
nych nauczycieli ocenia swoja prace bardzo dobrze i dobrze. Ogélem badani
nauczyciele wystawili sobie najwigcej ocen bardzo dobrych, nastepnie do-
brych, celujacych, dostatecznych i tylko odnotowano 17 ocen niedostatecz-
nych. Analiza zgromadzonego materiatu pozwala zauwazy¢, iz wystawione
przez nauczycieli oceny bardzo dobre stanowily ponad 41% wszystkich wy-
stawionych ocen. W dalszej kolejnosci odnotowano oceny dobre, ktore sta-
nowily prawie 34% wszystkich wskazan, oceny celujace, to jest prawie 13%
odpowiedzi badanych oraz oceny dostateczne, ktére wyniosty nieco ponad
10% wszystkich odpowiedzi badanych. Gdyby przenies¢ uzyskane wyniki
na plaszczyzneg oceniania szkolnego, to mozna by pokusi¢ si¢ o stwierdze-
nie, iz wszyscy badani nauczyciele mogliby uzyskac¢ na koniec roku szkol-
nego bardzo dobre $wiadectwo, a co niektérzy ankietowani mieliby nawet
szanse na $wiadectwo z czerwonym paskiem. Poza tym warto zwroci¢ uwa-
ge, iz szczegolnie wysokie noty badani wystawili sobie w zakresie kompe-
tencji specjalistycznych i dydaktycznych. Réwnoczesnie mozna stwierdzic,
iz 98,4% badanych nauczycieli w zakresie kompetencji specjalistycznych
wystawilo sobie najwyzsze noty, w tym prawie 9% badanych wskazalo na
oceng celujaca. Tylko 3 sposréd 187 nauczycieli okreslito poziom wlasnych
kompetencji w tym obszarze na ocen¢ dostateczng. Podobnie roztozyly
sie wyniki w zakresie kompetencji dydaktycznych, to znaczy nieco ponad
97% badanych nauczycieli okreslito wysoki poziom wlasnych kompetencji
w tym zakresie. Analiza zebranego materiatu pozwala zauwazy¢, iz ogdlnie
osiggane wyniki byly poréwnywalne. Niemniej przy analizie oceny bardzo
dobrej i dobrej widac juz pewne rozbieznosci. Ot6z prawie 63% nauczycieli
wystawito sobie ocen¢ bardzo dobra w zakresie kompetencji specjalistycz-
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nych i tylko 49% nauczycieli wskazalo na ocene bardzo dobra w zakresie
kompetencji dydaktycznych. Dostrzegana 14-procentowa réznica moze
sugerowac, iz nauczyciele nadal lepiej czuja si¢ przygotowani do przekazy-
wania wiedzy anizeli do organizowania oddziatywan dydaktyczno-wycho-
wawczych, na przyktad z uwzglednieniem takich kryteriéw, jak efektywne
wykorzystywanie czasu zajec, okreslanie celéw czy dobér metod.

Najprawdopodobniej determinantéw takiego stanu rzeczy jest wiele.
Niemniej Jan Szczepanski zastanawiajac sie nad zrodlami kryzysu wspot-
czesnego wychowania, wskazuje na brak pedagogiki indywidualnosci, od-
powiedzialnej za tworzenie swoistego $wiata wewnetrznego, ktory jest pod-
stawg i ostoja psychicznej integralnosci cztowieka. Przywotany §wiat mozna
ukonstytuowac tylko wtedy, gdy zaréwno nauczyciel, jak i uczen maja po-
czucie podmiotowosci w tym procesie (Kwiatkowska 2008, s. 43).

Obszar dzialan diagnostycznych nauczycieli wezesnej edukacji wynika
bezposrednio z zapisu podstawy programowej, jak réwniez nowych regu-
lacji dotyczacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Obejmuje biezace
monitorowanie rozwoju ucznia oraz diagnozowanie jego potrzeb i mozli-
wosci w zakresie potrzeb rozwojowych i potrzeb edukacyjnych, w tym takze
diagnoze gotowosci szkolnej uczniéw rozpoczynajacych edukacje na pierw-
szym etapie szkolnym oraz umiejetno$¢ wykorzystania zebranych informa-
cji do formulowania wnioskow oraz zalecen do dalszej pracy z dzie¢mi.

Jak wynika z analizy zebranego materialu badawczego, nieco ponad 23%
badanych ocenilo wlasne kompetencje diagnostyczne na poziomie celuja-
cym. Nieco wigcej, bo prawie 27% wskazalo na ocene bardzo dobrg. Naj-
wiecej badanych, to jest prawie 40% zaznaczyto ocene dobra. Nauczyciele,
ktérzy ocenili swoje kompetencje na oceng¢ dostateczng i niedostateczng,
stanowili prawie 10%, w tym nieco ponad 7% wskazan dotyczylo oceny do-
statecznej.

Analiza zgromadzonego materialu pozwala zauwazy¢, iz zdecydowanie
najnizej nauczyciele oceniajg poziom wlasnych kompetencji psychologicz-
nych. Prawie 10% badanych okreslifo poziom wtasnych kompetencji na oce-
ne celujacy, w sumie ponad 53% badanych nauczycieli wczesnej edukacji
wskazalo na ocene bardzo dobrg i dobrg oraz prawie 30% respondentéw
wystawilo sobie oceng dostateczng. Réwnoczesnie warto zauwazy¢, iz nie-
co ponad 6% badanych wskazalo na ocene niedostateczng. Szczegdtowe in-
formacje na temat poziomu kompetencji w percepcji badanych nauczycieli
wczesnej edukacji przedstawia tabela 1. Ponadto z analizy zebranego mate-
rialu mozna wywnioskowad, iz najwyzsza $rednia ocen badani nauczyciele
uzyskali w zakresie kompetencji specjalistycznych, to jest 4,78. W dalszej
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Tabela 1. Poziom kompetencji w percepcji badanych nauczycieli. Rozklad procentowy

Ocena Razem
Kompetencje ) bardzo dosta- niedo-
celujaca dobra
dobra teczna | stateczna
Specjalistyczne 8,56 62,57 27,27 1,6 - 100%
Dydaktyczne 8,02 49,20 40,10 2,67 - 100%
Psychologiczne 9,63 26,73 27,27 29,95 6,42 100%
Diagnostyczne 23,53 26,73 39,57 7,4 2,67 100%

Zrédlo: badania wlasne

kolejnosci odnotowano kompetencje dydaktyczne ze srednig ocen 4,63 oraz
kompetencje diagnostyczne ze $rednia 4,61. Najnizsza $rednig ocen zano-
towano w zakresie kompetencji psychologicznych, to jest srednia ocen na
poziomie 4,03. Analiza skrajnych biegunéw w zakresie ocen: celujaca i nie-
dostateczna wskazuje na przewage ocen celujacych w zakresie kompetencji
diagnostycznych. Prawie co czwarty badany nauczyciel ocenit wlasne kom-
petencje diagnostyczne na poziomie wysokim. Na skrajnym biegunie, to jest
w zakresie oceny niedostatecznej odnotowano tylko wskazania w zakresie
oceny kompetencji psychologicznych (6,42% wskazan) oraz kompetencji
diagnostycznych (prawie 3% wskazan). W zakresie pozostatych kompeten-
cji nie odnotowano ocen niedostatecznych w ogdle.

Kolejne pytanie, ktére skierowano do badanych dotyczylo sposobow
doskonalenia kompetencji diagnostycznych w praktyce zawodowej. Wsrod
obszaréw doskonalenia kompetencji diagnostycznych znajduje si¢ zaréw-
no edukacja formalna, to znaczy edukacja akademicka, jak réwniez rézno-
rodne formy doskonalenia zawodowego typu: szkolenia, kursy, warsztaty,
konferencje oraz praktyka zawodowa i samoksztalcenie. Jak wynika z wy-
powiedzi badanych, nauczyciele korzystaja z réznorodnych drog doskona-
lenia, badani najczesciej wskazywali na udzial w warsztatach, szkoleniach,
radach pedagogicznych — ponad 80% wskazan, korzystanie z zasobow In-
ternetu — nieco ponad 69% odpowiedzi. Najmniej wskazan uzyskaly takie
formy, jak: zakup fachowej literatury (nieco ponad 40%) czy konsultacje lub
rozmowy z roznymi specjalistami w zakresie wymiany doswiadczen zawo-
dowych (takiej odpowiedzi udzielit zaledwie co trzeci badany nauczyciel
wczesnej edukacji).

W celu uszczegélowienia wiedzy na temat poziomu kompetencji diagno-
stycznych badanych zaproponowano nauczycielom edukacji wczesnoszkol-
nej liste 10 umiejetnosci. Poproszono ich o oceng¢ wlasnego poziomu po-
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szczegdlnych umiejetnosci. Badani mieli do dyspozycji 5-stopniowa skale
zawierajaca nastepujace oceny czastkowe: celujaca, bardzo dobra, dobra,
dostateczna, niedostateczna. Jak wynika z analizy zebranego materiatu ba-
dawczego, nauczyciele najwyzej ocenili: umiejetnos¢ diagnozowania goto-
wosci szkolnej uczniéw — $rednia ocen wyniosta 3,65, znajomo$¢ podstawy
programowej w zakresie wspierania rozwoju ucznia — $rednia ocen 3,65,
w dalszej kolejnosci odnotowano: umiejetnos¢ tworzenia wiasnych, ory-
ginalnych rozwigzan organizacyjno-metodycznych w pracy z uczniem —
$rednia ocen 3,58, umiejetno$¢ udzielania skutecznej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w stosunku do ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — 3,56, umiejetnos$¢ stosowania w zaleznosci od potrzeb
dzialan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach kryzysowych doty-
czacych ucznia i jego Srodowiska rodzinnego — $rednia ocen 3,49, umie-
jetnos$¢ dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb
ucznia — $rednia ocen 3,47. Natomiast najnizej badani nauczyciele ocenili
nastepujace umiejetnosci: umiejetnos¢ przygotowania i prowadzenia zaje¢
dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych — srednia ocen 3,26,
umiejetno$¢ opracowania i wdrazania autorskich rozwigzan metodycz-
nych w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — 3,23.
Umiejetnos¢ identyfikacji ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi oraz umiejetno$¢ konstruowania planéw dzialan wspierajacych dla
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to umiejetnosci, ktore
badani ocenili najnizej. Srednia ocen dla tych umiejetno$ci wyniosta odpo-
wiednio — 3,19 (dla pierwszej wyrdznionej) oraz 3,14. Przedstawiony zbior
umiejetnosci z jednej strony dotyczyl organizacji pracy, diagnozowania,
wspierania ucznia bez dysfunkcji rozwojowych. Druga grupa stwierdzen
dotyczyla organizacji, diagnozowania i wspierania rozwoju uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jak wykazaly wyniki badan, mimo iz
badani nauczyciele dos¢ wysoko deklaratywnie ocenili poziom kompetencji
diagnostycznej — $rednia ocen 4,61, to w zakresie umiejetnosci szczegd-
towych wystawiali juz noty nizsze. Szczegdlnie obnizenie ocen widoczne
byto w zakresie umiejetnosci dotyczacych pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Kolejne pytanie, ktore zostalo skierowane do badanych dotyczylto gtéw-
nych trudnosci, jakich doswiadczaja badani nauczyciele w czasie przepro-
wadzania diagnozy pedagogiczne;j.

Badani nauczyciele wczesnej edukacji, przekazujac informacje na temat
procesu diagnozowania uczniéw, zwracali uwage na takie aspekty, jak: trud-
nosci zwigzane z organizacjg badan diagnostycznych, trudnosci dotyczace
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rzetelnej, wlasciwej interpretacji uzyskanych wynikéw z badan oraz najlicz-
niejsza grupa badanych wskazywala na trudnosci zwiazane z projektowaniem
indywidualnych dziatan wspierajacych rozwoj dziecka na podstawie zgroma-
dzonego materialu diagnostycznego. Jezeli przyjmiemy zalozenie, iz nie ma
dobrej diagnozy bez prognozy, a diagnoza jest jedynie poczatkiem procesu
indywidualizacji pracy z dzieckiem, to zaprezentowane wyniki badan moga
sugerowac, iz badani nauczyciele dobrze funkcjonuja jedynie na plaszczyznie
teoretycznej perspektywy procesu poznawania ucznidow. Nalezy zaznaczy¢,
iz proces poznawania uczniéw powinien takze opiera¢ si¢ na perspektywie
praktycznej, dzigki ktorej mozliwe jest poznawanie w znaczeniu praktycz-
nym, $cisle powigzane z realizacjg zaplanowanych przez pedagoga celow wy-
chowawczo-dydaktycznych (Szyling, Bronk, Dyrda 2009, s. 587-588).

Podsumowanie

1. Na postawie analizy materiatu zgromadzonego za pomoca kwestiona-
riusza ankiety stwierdzono, iz wigkszo$¢ badanych nauczycieli ocenia swojg
prace bardzo dobrze i dobrze. Oceny dostateczne stanowily jedynie nieco
ponad 10% wszystkich odpowiedzi badanych.

2. Najwyzsza $rednig ocen badani nauczyciele uzyskali w zakresie kom-
petencji specjalistycznych, to jest 4,78. W dalszej kolejnosci odnotowano
kompetencje dydaktyczne ze $rednia ocen 4,63 oraz kompetencje diagno-
styczne ze $rednig 4,61. Najnizsza $rednig ocen zanotowano w zakresie
kompetencji psychologicznych — $rednia ocen na poziomie 4,03.

3. Kompetencje specjalistyczne rozumiane jako kompetencje, ktdre sa
bezposrednio zwigzane z nauczaniem danego przedmiotu, w tym przypad-
ku ksztalceniem zintegrowanym, zostaly przez badanych ocenione najwy-
zej. Az 71% badanych nauczycieli wystawilo sobie najwyzsze noty, to jest
oceng¢ bardzo dobrg i celujacg. I tylko 3 sposréd 187 nauczycieli okreslito
poziom wlasnych kompetencji w tym obszarze na ocen¢ dostateczna.

4. Do kompetencji dydaktycznych zaliczono wszystkie te umiejetnosci,
ktére pozwalaja nauczycielowi skutecznie uczy¢, to znaczy prawidlowo roz-
planowac przebieg zaje¢ w czasie roku szkolnego, efektywnie wykorzystywac
czas podczas lekcji, prawidlowo okresla¢ cele oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych, trafnie dobiera¢ metody nauczania. Jak wynika z analizy
danych, kompetencje dydaktyczne zostaly réwniez wysoko ocenione przez
badanych nauczycieli. Co drugi badany (57,22% wskazan) okreslil wlasne
kompetencje dydaktyczne na poziomie wysokim, to znaczy dominowaly
oceny celujgce i bardzo dobre.
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5. Kompetencje psychologiczne stanowity trzecia grupe analizowanych
kompetencji. Rozumiano je jako umiejetnos¢ motywowania uczniéw do
nauki, inspirowania ich, zach¢cania do prac zespotowych oraz szeroko ro-
zumiane umiejetnosci menedzerskie. Analiza zgromadzonego materialu
pozwala zauwazy¢, iz nauczyciele zdecydowanie najnizej oceniajg poziom
tych kompetencji. Co trzeci badany nauczyciel okreslit poziom wlasnych
kompetencji na ocene dostateczng, a nieco ponad 6% badanych wystawilo
sobie ocene niedostateczna.

6. W zakresie kompetencji diagnostycznych wyrézniono zaréwno umie-
jetnosdci sprzyjajace biezagcemu monitorowaniu rozwoju ucznia oraz dia-
gnozowaniu jego potrzeb i mozliwosci w zakresie potrzeb rozwojowych
i potrzeb edukacyjnych oraz wykorzystanie zebranych informacji do for-
mutowania wnioskéw oraz zalecen do dalszej pracy z dzie¢mi. W badanej
grupie, co drugi nauczyciel okreslil poziom kompetencji diagnostycznych
jako wysoki. Rdwnoczesnie warto zauwazy¢, iz prawie co czwarty badany
okreslil poziom wtasnych kompetencji na oceng celujaca, a prawie 10% ba-
danych ocenilo poziom swoich kompetencji na ocen¢ dostateczng i niedo-
stateczng.

7. Nauczyciele korzystaja z réznorodnych drég doskonalenia zawodo-
wego, to znaczy badani najczesciej wskazywali na udzial w warsztatach,
szkoleniach, radach pedagogicznych — ponad 80% wskazan, korzystanie
z zasobow Internetu — nieco ponad 69% odpowiedzi. Najmniej wskazan
uzyskaly takie formy, jak: zakup fachowej literatury (nieco ponad 40%) oraz
konsultacje lub rozmowy z réznymi specjalistami w zakresie wymiany do-
$wiadczen zawodowych (takiej odpowiedzi udzielil zaledwie co trzeci bada-
ny nauczyciel wczesnej edukaciji).

8. Diagnoza dziecka jest jednym z fundamentalnych skladowych pracy
nauczyciela. To opierajac si¢ na jej wynikach, nauczyciel okresla cele i kie-
runki oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych. Jak wskazuja wypowie-
dzi badanych, nauczyciele napotykaja rozliczne trudnosci w trakcie procesu
diagnozowania uczniéw. Respondenci zaliczyli do nich zaréwno sama orga-
nizacje badan diagnostycznych, jak réwniez interpretacje uzyskanych wy-
nikow z badan. Najwiecej jednak problemoéw nastrecza badanym nauczycie-
lom projektowanie indywidualnych dzialan wspierajacych rozwoj dziecka
w oparciu o zgromadzony material diagnostyczny.

9. Na podstawie przedstawionych wynikéw badan nasuwa si¢ ogélny
wniosek, iz o ile badani nauczyciele dos¢ wysoko deklaratywnie oceni-
li poziom wilasnych kompetencji diagnostycznych (réwniez na tle innych
wyréznionych kompetencji, poziom kompetencji diagnostycznych zostat
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przez respondentéw oceniony wysoko), to szczegélowa analiza umiejet-
nosci stanowigcych sktadowe tej kompetencji nie wypadta juz tak dobrze.
Jezeli przyjmiemy — na podstawie analizy $rednich arytmetycznych — ze
najwyzej oceniong przez badanych umiejetnoscia bylo diagnozowanie goto-
wosci szkolnej uczniéw, to i tak srednia ocen, ktérg uzyskali badani wynio-
sta 3,65. Ponadto mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, iz badani nauczyciele
nadal odczuwajg dyskomfort w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Respondenci najnizej ocenili poziom wlasnych umiejetno-
$ci, ktore wymagaly specjalistycznej wiedzy i niestandardowych rozwigzan,
to znaczy dotyczyly pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. A jezeli przyjmiemy szerokie rozumienie pojecia ,,specjalne potrzeby
edukacyjne”, to warto zauwazy¢, iz problem ten moze dotyczy¢ niemalej
grupy uczniéw. Niewatpliwie nowe wyzwania wymagaja zrewidowania sta-
rej rzeczywistosci, ale to, co stanowi motor tych dziatan, to krytyczna, re-
fleksyjna i samodzielna postawa nauczyciela wobec codziennych dylematow
szkolnych, w czasach, kiedy nauczyciel przestaje by¢ depozytariuszem praw-
dy, a staje si¢ jednym z wielu odpowiedzialnych podmiotéw (Szempruch
2013, s. 113).

Self-esteem diagnosis competence of early education teachers

Abstract

The main objective considerations author has done self-esteem diagnosis compe-
tence of early education teachers. Before a teacher of early education are new chal-
lenges which should be undertaken. They arise not only from the formal conditions
but first off from the real needs of teachers. Nowadays, the teacher should be a good
observer and diagnostician The study included teachers of early education. The sur-
vey was conducted in October 2013 within the capital city of Warsaw. The research
were carried out using the method of diagnostic survey.

Keywords: competence diagnosis, early education teacher, self-esteem
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Andrzej Dakowicz

Specyfika sfery afektywnej rodzicow
o wysokim i niskim poziomie transgresji

Wprowadzenie

Sposéb funkcjonowania ludzkiej psychiki okresla stosunek cztowieka wobec
otaczajacej go rzeczywisto$ci. Percepcja otoczenia, sposoéb myslenia i prze-
zywania istotnie wplywaja na kontakty z innymi ludzmi, przede wszyst-
kim na bliskie relacje interpersonalne, ktérych wysoka jako$¢ powszechnie
jest pozadana (Deci, Ryan 2014). Waga tego zagadnienia zostala réwniez
zauwazona i podkreslona w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady...
(2006), gdzie wsrod osmiu kluczowych kompetencji w procesie uczenia si¢
przez cale zycie wymienione zostaly kompetencje spoleczne i obywatelskie
ze wskazaniem w definicji na kompetencje osobowe i interpersonalne. Bio-
rac pod uwage naturalny cykl zycia cztowieka, dotyczy to szczegdlnie rela-
cji wewnatrzrodzinnych, sposréd ktérych zwigzek rodzicow z dzie¢mi sta-
nowi dla obu stron istotng podstawe nieustannego rozwoju zmierzajacego
ku ksztaltowaniu dojrzaltej osobowosci (Harwas-Napierata 2003). Jednym
ze znaczacych elementéw modyfikujacych relacje rodzicielska jest sfera emo-
cjonalna, ktéra moze przez pozytywny wydzwiek zacheca¢ dzieci do reali-
zacji dazen rozwojowych lub w sytuacji negatywnego wydzwieku ostabiaé
tendencje prorozwojowe, prowadzac do réznego rodzaju zaburzen, np. bra-
ku otwartosci, zyczliwosci czy nadmiernej koncentracji na sobie (Grygielski
2001). Przyktad zycia, wzajemnej relacji, na co dzien dawany przez rodzicéw
jest znaczagcym wzorem do nasladowania przez dzieci (Braun-Galkowska
2008). Badania wykazujg, ze w sytuacji, gdy rodzice s3 zadowoleni ze swojej
relacji malzenskiej, dzieci lepiej sie rozwijaja w sferze emocjonalno-spotecz-
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nej, co pozytywnie wplywa na ich ksztaltujaca si¢ strukture osobowosciowa
(Siemieniuk 2004).

Czesto szkole i zaangazowaniu rodzicéw wspierajacych szkole przypisuje
sie zadanie rozwoju kompetencji spotecznych dzieci. Warto na wstepie wy-
raznie podkresli¢, ze to osobiste doswiadczenie relacji wewnatrzrodzinnych
stanowi najwazniejszg baze, na ktdrej naturalnie, zgodnie z cyklem zycia,
moga by¢ one rozwijane (Bradshaw 1994).

Relacje interpersonalne w ujeciu
psychotransgresyjnym

Mechanizmy tworzenia, utrzymywania i rozwoju bliskich relacji interper-
sonalnych s3 ttumaczone na rézne sposoby ze wzgledu na przyjete ujecie
teoretyczne. Biologiczny sposob podejscia poszukuje przyczyn ludzkiego
zachowania w dzialaniu genéw, mozgu, ukltadu nerwowego (Kaczmarek,
2012), a takze odwoluje si¢ do proceséw wydzielania wewnetrznego regu-
lujacego gospodarke hormonalng (Walum i in. 2008). Zgodnie z ujeciem
psychodynamicznym w kontaktach interpersonalnych cztowiek dazy do
maksymalizacji przyjemnosci i minimalizuje prawdopodobienstwo dozna-
wania ewentualnych przykrosci (Greenberg, Mitchell 1983). Wedlug podej-
$cia behawiorystycznego warunki otoczenia zewnetrznego, w tym $rodo-
wisko rodzinne, determinuja ludzkie zachowania, ktére trzeba zrozumie¢,
mozna je przewidywac i ewentualnie nimi sterowac (Haider 1958). Zgodnie
z podejSciem humanistycznym, ludzie sg istotami aktywnymi, dobrymi
z natury, posiadajacymi zdolnos¢ dokonywania wyboru, ktérych gléwnym
zadaniem jest dazenie do powiekszenia i rozwoju swojego potencjalu, liczac
sie z innymi i dzialajac dla ich dobra (Maslow 1954). Koncepcja poznawcza,
opierajac si¢ na wielu paradygmatach badawczych, skupia si¢ na poznaniu
i wyja$nianiu mechanizméw zbierania informacji, kodowania, przechowy-
wania, interpretowania i wyrazania ich w ciagu ludzkiego zycia (Fletcher,
Fincham 1991). Jakos$¢ kontaktéw interpersonalnych jest wypadkowa nie-
ustannie zachodzacych proceséw kognitywnych, ktérych uwarunkowania
i dynamika ciggle s3 poznawane (Fussell, Kreutz 2014). Podejscie ewolucjo-
nistyczne skupia si¢ na adaptacyjnosci zachowania i umystu w perspektywie
uplywajacych milionéw lat, jako drodze do przetrwania cztowieka w $wie-
cie fizycznym i spolecznym, miedzy innymi poprzez tworzenie bliskich re-
lacji interpersonalnych (Workman, Reider 2014).

Nowym ujeciem ludzkiej psychiki, a co za tym idzie nowa propozycja
wyjasniajaca mechanizmy relacji interpersonalnych jest psychotransgresjo-
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nizm skoncentrowany na zmianie i rozwoju, opracowany przez Jozefa Ko-
zieleckiego. Autor wyjasnia sposéb funkcjonowania struktury psychicznej
czlowieka, opierajac si¢ na pojeciu granicy i jej przekraczania, zachowaniach
ochronnych i transgresyjnych, a takze proponuje nowe, sieciowe ujecie oso-
bowosci (Kozielecki 2007).

Ludzie w cyklu zycia przejawiaja skfonnos¢ do wyznaczania granic, ktére
przekraczajg, zmieniajac swoja egzystencje (Wilson 2012). Wedtug Abraha-
ma H. Maslowa czlowiek dazac do zaspokojenia najwyzszej potrzeby samo-
realizacji, uwalnia si¢ spod presji Srodowiska, aby realizowa¢ w Zyciu autor-
ski program (Ole$ 2011). Podobnie proces rozwoju czlowieka ujmuje Maria
Grzywak-Kaczynska (1988), zwracajac uwage na wlasny udzial czlowieka
W rozwoju poszerzajacy granice realizacji potrzeb rozwojowych podporzad-
kowujacych sobie potrzeby biologiczne. Autorka zauwaza, ze dziecko od po-
czatku zycia przejawia tendencje do rozwoju jako dazenie do nieustannego
przekraczania swego obecnego stanu.

Funkcjonujac w relacji rodzicielskiej, ojciec i matka potrzebuja pewnych
warto$ci materialnych, intelektualnych i duchowych. Ich niedobdr zaburza
homeostaze i sklania do podjecia dzialan ochronnych (zachowawczych).
W odniesieniu do kontaktu z dzieckiem bedg to czynnosci zwigzane z co-
dziennym funkcjonowaniem, na przyklad dbanie o wlasciwg diete, ubranie
czy odpowiednig aktywno$¢ ruchows. Ich praktyczna realizacja pozwala
osiagnac¢ zdrowie fizyczne i podstawy zdrowia psychicznego, ktére wzmac-
niajg wiare we wlasne sily i daja szersze mozliwosci przystosowania sie.
Nie pozwala to jednak na przeksztalcanie rzeczywistosci, burzenie starych
i budowanie nowych struktur, nie prowadzi do ksztaltowania osobowosci
dzieci i rodzicéw (Kozielecki 2007). Zachowania transgresyjne natomiast
zwigzane s3 z ekspansja, tworczoscig, dazeniem do zwigkszenia wladzy
i majg pewne cechy wspolne decydujace o ich swoistosci oraz jednolitosci.
Sa nimi wykraczanie poza dotychczasowe osiggniecia dzieci i rodzicéw oraz
wzbogacenie indywidualnego ,,by¢” i ,,mie¢” w to, co do tej pory bylo wobec
nich transcendentne, na przyktad prowadzenie dialogu miedzy rodzicem
a dzieckiem, mimo zaistnialego problemu wychowawczego wyzwalajace-
go silne emocje u obu stron, aby postawi¢ diagnoze dotyczacg przyczyny
problemu i ustali¢ zadowalajace dla rodzica i dziecka rozwigzanie na przy-
szfo$¢. Zachowania transgresyjne w przypadku uzyskania zamierzonego
wyniku konczg si¢ powodzeniem, ale zdarza si¢ tak, ze dzialajacy rodzic lub
dziecko doznajg niepowodzenia, poniewaz ryzyko jest immanentng cecha
transgresji (Kozielecki 1983). Jednak podejmowanie dzialan transgresyj-
nych stwarza wiecej potencjalnych okazji, aby poznac siebie, dziecko i lepiej
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zrozumie¢ aktualng sytuacje wychowawcza, ktéra nie jest ze swej natury
stala i ciggle si¢ zmienia. Otwiera to droge ku temu, by w relacji rodziciel-
skiej sprawniej postugiwac si¢ nabytymi kompetencjami w rozpoznawaniu
pojawiajacych si¢ trudnosci, szukaniu ich przyczyn i podejmowaniu wspoél-
nych dziatan zmierzajacych do ich przezwyci¢zenia, dos§wiadczajac przez to
radosci rodzicielskiej w kontakcie z wlasnym dzieckiem.

Przesuniecie afektywne jako istotny element psychonu
emocjonalnego tworzacego sieciowa strukture
osobowosci

Skuteczno$¢ podejmowania i doprowadzania do zamierzonego rezultatu
dzialan transgresyjnych jest zwiekszana przez potencjalng moc psycho-
néw tworzacych sieciowg strukture osobowosci rodzicow, a takze wieksza
site powigzan miedzy nimi. Dzieki temu ksztaltuja sie sprawnie dzialajace
sieci, zdolne efektywnie funkcjonowaé w nieustannie zmieniajacej si¢ rze-
czywistosci zycia rodzinnego. Najkrécej rzecz ujmujac, osobowos$¢ stanowi
sie¢ pigciu wzglednie trwatych i réwnowaznych skladnikéw psychicznych,
zwanych psychonami: poznawczy (PP), instrumentalny (PI), motywacyjny
(PM), emocjonalny (PE) i osobisty (PO). Wplywa ona na kierunek zycia,
jego unikatowo$¢ oraz spojnosé, stalos¢ w rozmaitych sytuacjach i w réz-
nym czasie. Wewnatrz psychonow, jak i miedzy nimi, znajduja si¢ powiaza-
nia umozliwiajace przeptyw informacji i energii, dzigki czemu osobowos¢
funkcjonuje jako pewna calo$¢ posiadajaca poczucie tozsamosci i zdolnos¢
wchodzenia w interakcje ze srodowiskiem, wsrdd ktorych najbardziej istot-
ne s3 bliskie relacje interpersonalne, ktdrych charakter bezposrednio wpty-
wa na jako$¢ zycia (Kozielecki 2007). Problemem wartym podjecia w kon-
tekscie relacji interpersonalnej jest okreslenie wptywu sfery emocjonalnej,
ktérej natezenie i kierunek odgrywa istotng role w ksztaltowaniu jej jakosci
(Adler, Rosenfeld, Proctor II 2007).

Celem prezentowanych wstepnych badan jest proba uchwycenia ewen-
tualnej zaleznosci pomiedzy poziomem transgresji a sferg afektywng ro-
dzicow. Jozet Kozielecki (2007) pisze o tzw. pozytywnym przesunieciu
afektywnym, ktore towarzyszy dzialaniom transgresyjnym, co niewatpli-
wie sprzyja tworzeniu korzystnego klimatu relacji rodzicielskiej. Aktywne
wychodzenie rodzicow transgresyjnych ku codziennym wyzwaniom zycio-
wym w rodzinie daje wiecej szans na pobudzenie sfery emocjonalnej zarow-
no rodzicéw, jak i ich dzieci, co wzbogaca klimat zycia rodzinnego. Rodzice
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zachowawczy (niski poziom transgresji), opierajac sie na sprawdzonych do
tej pory schematach we wzajemnych relacjach, moga by¢ nieadekwatni do
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, stawac sie dla dzieci przewidywalni, a przez
to mniej atrakcyjni (Morreale, Spitzberg, Barge 2008). Taka sytuacja moze
zwigkszaé prawdopodobienstwo pogorszenia warunkéw wychowawczo-so-
cjalizujgcych poprzez mniejszg ilos¢ satysfakcjonujacych kontaktéw inter-
personalnych ze wzgledu na nieczytelng komunikacje i poczucie niepewno-
$ci. Przeprowadzona analiza mechanizméw relacji rodzicielskiej w oparciu
o podstawowe zalozenia psychotransgresjonizmu sklania ku sformutowa-
niu nastepujacych hipotez:

H1: Matki o wysokim poziomie transgresji charakteryzuja si¢ wiekszym
pozytywnym przesunieciem afektywnym niz matki o niskim poziomie
transgresji.

H2: Ojcowie o wysokim poziomie transgresji charakteryzuja si¢ wigk-
szym pozytywnym przesuni¢ciem afektywnym niz ojcowie o niskim po-
ziomie transgresji.

Prowadzone w ujeciu psychotransgresyjnym badania maja przede wszyst-
kim wstepny charakter eksploracyjny, pozwalajacy ze wzgledu na uzyskane
wyniki ustali¢ ewentualne kierunki dalszych, bardziej szczegdétowych, po-
szukiwan czynnikéw wplywajacych na jakos¢ relacji rodzicielskich.

Metodologia badan

Dobér badanych rodzicéw oraz narzedzi pomiaru poziomu transgresji
i specyfiki ich sfery afektywnej zostal powigzany z okreslonymi zatozenia-
mi operacyjnymi bioracymi pod uwage podejscie psychotransgresyjne.

Badaniami objeto 200 par, bedacych w pierwszym formalnym zwigzku
malzenskim z minimum 5-letnim stazem, majacych wyksztalcenie $rednie
lub wyzsze, aktywnych zawodowo i petnigcych funkcje rodzicielskie. Przy-
jecie powyzszych kryteriow zmierzalto ku jak najwiekszemu ujednoliceniu
grupy badanych, aby zminimalizowa¢ modyfikujacy wplyw na specyfike
sfery afektywnej innych zmiennych niz kontrolowana zmienna niezalez-
na — poziom transgresji. Na podstawie wyniku uzyskanego w skali tran-
sgresji (Studenski 2006) wyodrebniono grupe 50 matek i grupe 50 ojcoéw
o wysokim poziomie transgresji oraz grupe 50 matek i grupe 50 ojcow o nis-
kim poziomie transgresji. Szczegélowe dane na temat badanych rodzicéw
zawiera tabela 1.

Sile i kierunek przesunigcia afektywnego okreslono przy wykorzystaniu
dyferencjalu semantycznego (Babbie 2004). Przygotowano dwanascie po-
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Tabela 1. Charakterystyka badanych rodzicow
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Typy badanych rodzicow
Wybrane cechy MWT MNT OWT ONT
(n=50) (n=50) (n=50) (n=50)
Poziom transgresji 66,9 42,1 68,6 42.4
Wiek 35,9 lat 36,7 lat 35,8 lat 39,3 lat
wyzsze 43 (86%) 37 (74%) 42 (84,0%) 28 (56%)
Wyksztalcenie
$rednie 7 (14%) 13 (26%) 8 (16,0%) 22 (44%)
Staz maltzenski 11,4 lat 13,1 lat 11,2 lat 14,0 lat
jedno 21 (42%) 19 (38%) 18 (36%) 15 (30%)
Liczba dwoje 22 (44%) 23 (46%) 26 (52%) 21 (42%)
posiadanych troje 7 (14%) 7 (14%) 4 (8%) 12 (24%)
dzieci CZWOro 0 1 (2%) 1 (2%) 2 (4%)
piecioro 0 0 1 (2%) 0

MWT — matki o wysokim poziomie transgresji; MNT — matki o niskim poziomie transgresji;
OWT — ojcowie o wysokim poziomie transgresji; ONT — ojcowie o niskim poziomie transgresji

7rédlo: badania wlasne

je¢, po trzy z kategorii ogolnej zycie (egzystencjalne), np. zdrowie; rodzina
pochodzenia, np. matka; rodzina aktualna, np. dziecko i z kategorii praca,
np. wynagrodzenie. Badani mieli za zadanie na siedmiostopniowej skali,
pomiedzy skrajnymi okredleniami pozytywnymi i negatywnymi (np. cie-
ply — zimny) zaznaczy¢, jak one im sie kojarza w ich osobistych odczuciach.
Dla unikniecia zjawiska udzielania automatycznych odpowiedzi (same po-
zytywne, same negatywne), kierunki poszczegolnych wymiaréw prezento-
wano naprzemiennie: pozytywne — negatywne, negatywne — pozytywne.
Przy zastosowanej siedmiostopniowej skali przyjeto nastepujacy schemat
interpretacyjny: zaznaczenie srodkowego przedziatu skali wyrazalo kono-
tacje emocjonalne neutralne, zaznaczenie ktorego$ z trzech przedzialow
od strony okreslenia pozytywnego, np. cieply, bylo wyrazem przesunigcia
afektywnego pozytywnego, a zaznaczenie ktdregos z trzech przedzialéw
od strony okreslenia negatywnego, np. zimny, byto wyrazem negatywnego
przesuniecia afektywnego. Suma zaznaczonych skojarzen przez badanych
rodzicow przy poszczegolnych pojeciach pozwolila na wymierng ocene, czy,
ogolnie rzecz biorac, wystapito zjawisko przesunigcia afektywnego pozy-
tywnego, zjawisko przesuniecia afektywnego negatywnego, czy tez stan po-
$redni, neutralny (Dakowicz 2012).
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Opracowujac uzyskane wyniki, wykorzystano program komputerowy
SPSS 21.0 PL for Windows, za pomoca ktérego obliczono warto$¢ testu
t-Studenta dla poréwnywanych grup rodzicéw o wysokim i niskim pozio-
mie transgresji (Bedynska, Brzezicka 2007).

Wyniki badanh

Matki o wysokim i niskim poziomie transgresji istotnie r6znig si¢ miedzy
soba pod wzgledem specyfiki sfery afektywnej (tabela 2). Pozytywne kono-
tacje emocjonalne matek o wysokim poziomie transgresji s3 zdecydowanie
silniejsze niz matek o niskim poziomie transgresji — t(98) = 2,91; p<0,004.
Natomiast konotacje emocjonalne negatywne matek o wysokim poziomie
transgresji sa zdecydowanie stabsze niz matek o niskim poziomie transgre-
sji — t(98) = -2,81; p<0,006. W przypadku konotacji emocjonalnych neu-
tralnych réznic pomiedzy badanymi grupami matek o wysokim i niskim
poziomie transgresji nie zarejestrowano.

Tabela 2. Konotacje emocjonalne matek o wysokim i niskim poziomie transgresji

Matki o wysokim Matki o niskim ‘.

. . .. Istotnosc¢
Rodzaje poziomie poziomie oimic
konotacji transgresji (n=50) | transgresji (n=50)

M s M s t p<
Dodatnie 39,70 6,27 35,02 9,47 2,91 0,004
Neutralne 5,38 4,62 7,64 6,96 -1,91 n.i.
Ujemne 2,92 3,66 5,34 4,86 -2,81 0,006

7Zrédlo: badania wlasne

Réznice pomiedzy ojcami o wysokim i niskim poziomie transgresji pod
wzgledem specyfiki sfery afektywnej wystapily w przypadku trzech bada-
nych rodzajéw konotacji emocjonalnych (tabela 3). Pozytywne konotacje
emocjonalne ojcéw o wysokim poziomie transgresji sa zdecydowanie sil-
niejsze niz ojcéw o niskim poziomie transgresji — t(98) = 3,43; p<0,001.
W przypadku konotacji emocjonalnych negatywnych ojcowie o wysokim
poziomie transgresji uzyskali wyniki zdecydowanie stabsze niz ojcowie
o niskim poziomie transgresji — t(98) = -3,08; p<0,003. Podobnie w przy-
padku konotacji emocjonalnych neutralnych ojcowie o wysokim poziomie
transgresji uzyskali wyniki zdecydowanie stabsze niz ojcowie o niskim po-
ziomie transgresji — t(98) = -1,97; p<0,052.
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Tabela 3. Konotacje emocjonalne ojcéw o wysokim i niskim poziomie transgresji

Ojcowie o wysokim | Ojcowie o niskim ‘.
L - Istotnos¢
Rodzaje poziomie poziomie r6imic
konotacji transgresji (n=50) | transgresji (n=50)
M § M § t p<

Dodatnie 40,72 6,22 36,06 7,33 3,43 0,001
Neutralne 4,94 4,67 6,96 5,57 -1,97 0,052
Ujemne 2,34 3,61 5,04 5,04 -3,08 0,003

7Zrédlo: badania wlasne

Podsumowanie i oméwienie wynikéw

Potwierdzily si¢ obie przyjete hipotezy zakladajace wicksze przesuniecie
afektywne rodzicéw o wysokim poziomie transgresji w stosunku do rodzi-
cow o niskim poziomie transgresji. W przypadku badanych matek réznica
osiggajaca poziom istotnosci statystycznej wystapila réwniez w kategorii ko-
notacji negatywnych, ktdre to zarejestrowano w zdecydowanie silniejszym
natezeniu u matek o niskim poziomie transgresji. Natomiast w przypadku
badanych ojcéw rdznica osiggajaca poziom istotnosci statystycznej wysta-
pila w dwoch pozostatych kategoriach konotacji emocjonalnych. Ojcowie
o niskim poziomie transgresji charakteryzuja si¢ zdecydowanie silniejszym
natezeniem konotacji emocjonalnych negatywnych i neutralnych niz ojco-
wie o wysokim poziomie transgresji.

Pozytywne przesuniecie afektywne istotnie zwigzane jest z wyzszym
poziomem transgresji. Jego pojawienie si¢ tworzy klimat emocjonalny po-
prawiajacy samopoczucie i satysfakcje z codziennosci. Jezeli pozytywne
emocje w relacji matzenskiej rodzicow wystepuja czesciej, to funkcjonujacy
moézg wytwarza specyficzne mediatory, ktére moga stan poczucia zadowo-
lenia wydluza¢ w czasie (Berridge, Kringelbach 2011). Postepy badan nad
ludzkim moézgiem umozliwity odkrycie waznych neuronalnych struktur
warunkujacych doznawanie pozytywnych standéw emocjonalnych, ktére
zwigzane sg ze specyfika jego funkcjonowania. Zalicza si¢ do nich miedzy
innymi niektdre struktury srédmoézgowia i brzusznej czesci prazkowia oraz
przedniej wyspy. Istotne znaczenie w ujeciu strukturalnym i funkcjonal-
nym ma zréznicowanie kory nadoczodotowej (OFC). Boczna tylna, starsza
filogenetycznie i ontogenetycznie jest bardziej zwigzana ze stanami emocjo-
nalnymi uzaleznionymi od nagréd cielesnych, natomiast boczna przednia
kora nadoczodolowa odpowiedzialna jest za stany emocjonalne wywolywa-
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ne nagrodami pojawiajacymi sie w pozniejszym rozwoju filogenetycznym,
ktére maja charakter spoteczno-kulturowy. Chodzi w tym przypadku o na-
grody powstajace w wyniku wzbudzenia motywacji wewnetrznej, poprzez
ktérag mozna wykazac sie posiadanymi sprawnos$ciami czy umiejetnosciami
(Sescousse, Redoute, Dreher 2010). Przykltadem umiej¢tnosci, ktéra ksztal-
tuje pozytywny klimat emocjonalny i wptywa na wzrost satysfakcji z relacji
rodzicielskiej jest inteligencja emocjonalna. W przeciwienstwie do inteli-
gencji klasycznej, ktdra jest w duzej mierze wrodzona, inteligencje emocjo-
nalng rodzice mogg ciagle rozwija¢, zwigkszajac prawdopodobienstwo jej
korzystnego wplywu na jakos¢ swojego rodzicielstwa. Jednym z istotnych
elementow inteligencji emocjonalnej jest znajomos$¢ wlasnych emociji, ktd-
rymi potrafi sie zarzadzaé, oraz rozpoznawanie emocji u dzieci (Goleman
1997). Tym, co moze sprzyja¢ adekwatnemu wyrazaniu wlasnych emocji
i dostrzeganiu, liczeniu si¢ z przezywanymi emocjami dziecka jest aktyw-
na $wiadomos¢ polegajaca na regularnym monitorowaniu wydarzen w jego
otoczeniu. Swiezo$¢ percepcji potaczona z autorefleksja w przeciwienistwie
do stereotypowego spostrzegania dziecka zmniejsza poziom zachowan
konfliktowych, wyzwalajacych wiele emocji negatywnych. Prawdopodo-
bienstwo wystgpienia konfliktéw w relacji rodzic — dziecko mozna obni-
zy¢ poprzez umiejetne prowadzenie dialogu w rodzinie, gdzie spetnione sa
podstawowe warunki: otwartos¢, szczero$¢ i przezroczysto$¢ (Braun-Gal-
kowska, 2010). Osobiste doswiadczanie w domu rodzinnym pozytywnego
klimatu emocjonalnego stanowi dobry grunt umozliwiajacy nabywanie
kompetencji spotecznych i obywatelskich.

Zakonczenie

Specyfika sfery emocjonalnej matek i ojcow okres$lona w tekscie poprzez
pozytywne przesuniecie afektywne istotnie tgczy sie z poziomem trans-
gresji. Poniewaz jest to wstepny, eksploracyjny etap badan w ujeciu psy-
chotransgresyjnym, warto podja¢ badania odwotlujace si¢ do zawartosci
treSciowej pozostalych psychonéow. W kontekscie przedstawionej analizy
uzyskanych wynikéw badan rodzi si¢ pytanie, na ktére warto poszuki-
waé odpowiedzi. Czy poziom transgresji rodzicow wplywa na pozytywne
przesunigcie afektywne, czy tez rodzice charakteryzujacy sie pozytyw-
nym przesunieciem afektywnym sg bardziej transgresyjni? Odpowiedz na
to pytanie stanowi istotng warto$¢ o charakterze wychowawczym. W pre-
zentowanych badaniach matki i ojcowie byli analizowani indywidualnie
ze wzgledu na poziom transgresji. Warto podja¢ w przysztosci strategie
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analizy uzyskanych wynikéw na poziomie pary rodzicéow. Tego typu za-
danie jest trudne do realizacji w praktyce, ale daje szans¢ uchwycenia sie-
ciowej wspolzaleznodci zmiennych w parze rodzicielskiej, co jest blizsze
idei psychotransgresjonizmu.

Specificity of affective sphere of parents with high and low
levels of transgression

Abstract

Using a Scale of Transgression by R. Studenski based on the concept of J. Kozielecki’s
psychotransgressionism examined 200 couples who are parents. Of the respondents
were selected and compared for affective sphere 50 parents with a high level of trans-
gression (transgressive) and 50 parents with a low level of transgression (protec-
tive). The results show that both mothers and fathers which are transgressive have
a positive affective shift their differences at a statistically significant level of mothers
and fathers which are protective. Positive affective shift favors the creation of a har-
monious marital relationship of parents, which undoubtedly has a positive effect on
the educational climate in the family.

Keywords: psychotransgressionism, features parental, positive affective shift
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Wprowadzenie

Problem indywidualizacji w procesie edukacji uczniéw w mlodszym wieku
szkolnym stanowi jedno z wazniejszych wyzwan wspolczesnej szkoly. Jest
przedmiotem licznych opracowan naukowych i istotnym determinantem
wskazan dla praktyki pedagogicznej. Mimo ze problem byt podejmowany
juz wielokrotnie w przeszlosci, to nadal jest aktualny i ciggle wywotuje dys-
kusje. W zaleznosci bowiem od przyjetej koncepcji teoretycznej pojecie in-
dywidualizacji jest definiowane i interpretowane w rézny sposob.
Indywidualizacj¢ raz odnosi si¢ do tego, co jest zwigzane ze stanowie-
niem niepowtarzalnej indywidualnosci, jej wolg i autokreacja jako podsta-
wa rozwoju, innym razem do oddziatywan zewnetrznych, ktore wobec tej
indywidualnos$ci s3 podejmowane, maja wpltyw na jej ksztaltowanie oraz
wyznaczajg granice i mozliwosci jej dziatania (Balachowicz 2011a).
Jednostka moze by¢ tez postrzegana w réwnowaznym powigzaniu
ze $wiatem zewnetrznym, ustawicznie zmieniajagcym sie i ulegajacym
modernizacji, a jej indywidualizm przejawia si¢ m.in. w autonomicznym
podejmowaniu decyzji, obieraniu wlasnej strategii adaptacyjnej do wa-
runkow zewnetrznych, przyjmowaniu odpowiedzialnosci za dokonywane
wybory, dzialania i decyzje itp. Tutaj indywidualizacja jest uyymowana jako
swoista orientacja funkcjonowania nowoczesnego spoleczenstwa, ktore
przewiduje wplyw niepowtarzalnej, unikalnej jednostki (poprzez jej ra-
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cjonalne, tworcze dziatanie) na rozwdj i ksztalt tegoz spoteczenstwa. Pod-
miotowy wymiar indywidualizacji taczy si¢ wiec z wymiarem spotecznym
i kulturowym.

Wielokontekstowo$¢ omawianego pojecia jest wyraznie widoczna
w pedagogice, w ktdrej indywidualizacjg rozpatruje sie z réznych perspek-
tyw, np. z perspektywy organizacji i skutecznosci procesu dydaktycznego;
efektéw ksztalcenia; ucznia jako podmiotu procesu edukacyjnego; obie-
ranych strategii uczenia si¢ ucznia; rozwoju osobowosci uczacego sie; roli
nauczyciela w procesie ksztalcenia itp. Jednak i tutaj nie ma zgodnosci
co do zakresu tresci omawianego pojecia. ,,Z jednej strony problematy-
ka indywidualizacji obejmuje idee i cele edukacyjne zwigzane z rozwojem
jednostki, z drugiej — laczy si¢ tylko z cechami indywidualnymi dziecka
i mozliwosciami uczenia si¢ albo dotyczy tresci ksztalcenia i sposobéw
ich uprzystepniania. Problematyka indywidualizacji raz dotyczy formulo-
wania prawidtowosci organizowania procesu nauczania, innym razem —
prawidlowosci uczenia si¢” (Batachowicz 2011a, s. 9). Jednak mimo braku
jednosci stanowisk, niepodwazalny jest fakt, iz u podloza wspoélczesne-
go rozumienia indywidualizacji pracy z uczniem w szkole powinna le-
ze¢ m.in. $wiadomos¢ istnienia réznic indywidualnych miedzy dzie¢mi
(np. odmiennosci ich drogi rozwojowej, ich potrzeb, specyficznego dla
kazdego stylu poznawczego funkcjonowania, poziomu inteligencji, zainte-
resowan, mozliwosci twdrczych, motywacji do uczenia sie itp.) (Lewowic-
ki 1977); duze zapotrzebowanie spoleczne na indywidualng kreatywnos¢,
umiejetnosci i kompetencje niezbedne do wartos$ciowego funkcjonowania
w spoleczenstwie wiedzy; poszukiwanie modelu przygotowania nauczy-
cieli do realizacji idei indywidualizacji itd.

Obecnie, gdy mowa o indywidualizacji, wskazuje si¢ przede wszystkim
na konieczno$¢ maksymalizowania szans rozwojowych ucznia i tworze-
nia odpowiednich ku temu warunkéw (np. poprzez dostosowanie tresci,
metod i srodkéw nauczania do indywidualnych zdolnos$ci, umiejetnosci
i zainteresowan uczniéw) (Leksykon PWN, 2000). Zgodnie z eksplikacja
terminu indywidualizacja to ,uwzglednianie wlasciwosci psychofizycz-
nych ucznia okreslajacych granice efektéw uczenia sie (mozliwosci inte-
lektualnych, emocjonalnych, fizycznych), preferencji sposobéw nabywa-
nia wiedzy i umiejetnosci (wyznaczanych poprzez cechy psychologiczne,
np. poziom reaktywnosci, styl poznawczy, neurotycznos¢, intro- i ekstra-
wertywnosc¢ oraz cechy spoteczne, np. sposéb porozumiewania si¢), ma na
celu wzrost kompetencji ucznia, optymalny rozwdj w warunkach szkol-
nych” (Sajdak 2003, s. 83-84).
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Dyskursywne ujecie indywidualizacji
w pedagogice wczesnoszkolnej

Negocjowanie znaczenia indywidualizacji mozna rozpatrywac z jeszcze in-
nej perspektywy — perspektywy dyskurséw pedagogiki wczesnoszkolnej,
zidentyfikowanych i opisanych przez Dorote Klus-Staniska (2009). Wedlug
autorki identyfikacja taka pozwala na unikniecie stosowania poje¢ pedago-
gicznych bez uwzglednienia ich dyskursywnosci, wieloznacznosci i zwigzku
z okre$long ideologia. Obszary dyskurséw sa wyznaczone zaréwno przez
sposoby definiowania i interpretowania mechanizméw rozwojowych dziec-
ka i ich kompetencji, jak réwniez przez sposoby nadawania znaczenia dzia-
faniom edukacyjnym. Wyjasnienie poje¢, w tym indywidualizacji, zalezy
bowiem od tego, ,,ktére rozumienie i interpretowanie tego $wiata przyjmie-
my za wlasciwe i obowigzujace” (Klus-Stanska 2009, s. 28).

W omoéwieniu indywidualizacji z punktu widzenia dyskurséw pedago-
giki wczesnoszkolnej skoncentrowano sie na analizie podejscia nauczyciela
do uczniéw i w zwigzku z tym na podejmowanych przez niego dziataniach
indywidualizujacych proces uczenia sie. Zwrdcono takze uwage na jakos¢
relacji uczen-swiat zewnetrzny, wyznaczanie miejsca ucznia jako indywi-
dualnosci i autonomicznej jednostki w procesie ksztalcenia, role, jaka mu
sie przypisuje oraz zmiany, jakie w nim zachodza.

W dyskursie funkcjonalistyczno-behawiorystycznym indywidualizacja
jest pojmowana jako efekt planowania przez nauczyciela takich dziatan,
ktére majg doprowadzi¢ do z géry przewidzianych rezultatow, zaklada sig
przy tym, ze zmiany w uczniu dadzg si¢ dokladnie zaplanowac i zrealizo-
wa¢ dzigki zastosowaniu odpowiedniego systemu nagrdd i kar. Dzialania
podejmowane przez nauczyciela stanowia system bodzcéw, ktéremu ma sig
poddac uczen, a konsekwencja takiego oddzialywania majg by¢ $cisle za-
planowane i odpowiednio utrwalone reakcje ucznia. Indywidualizm ucznia
sprowadza si¢ tu do podmiotu kierowanego i ksztaltowanego przez bardziej
kompetentnego dorostego, natomiast uczenie si¢ ucznia nastgpuje wowczas,
gdy zachodza w nim obserwowalne, wczesniej przewidziane zmiany (Klus-
-Stanska, Kruk 2009, s. 463-465).

W dyskursie humanistyczno-adaptacyjnym za najwazniejszy cel przyj-
muje si¢ odrebnos¢ i niepowtarzalnos¢ jednostki. Jej rozwoj przebiega we-
dlug unikalnego indywidualnego wzorca, srodowisko edukacyjne za$ po-
winno by¢ podporzadkowane indywidualnosci. Eksponuje si¢ autonomie
dziecka, jego aktywnos¢ realizowang bez wigkszej interwencji oséb doro-
stych. Aktywnos¢ ta wyzwala si¢ spontanicznie i jest sterowana wewnetrz-
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ng potrzeba dziecka. Uczen ma prawo do samorealizacji, szacunku innych
ludzi i ich akceptacji. Indywidualizacja polega wiec na pielegnowaniu nie-
powtarzalnosci i unikalnosci jednostki (Balachowicz 2011b). Zadaniem na-
uczyciela jest odgrywanie roli pomocnika i czujnego obserwatora, dbanie
o to, by uczen rozwijal si¢ w poczuciu wlasnych kompetencji (Klus-Stanska
2009).

Dyskurs konstruktywistyczno-rozwojowy ujmuje indywidualizacje
w kategorii organizowania $rodowiska uczenia si¢ ucznia, ktéry ma mie¢
warunki do reorganizowania i samodzielnego konstruowania coraz bardziej
ztozonych struktur wiedzy. ,Wiedza jednostki tworzona jest droga osobi-
stych, badawczych dzialan i cigglego krytycznego weryfikowania przyje-
tych wczes$niej hipotez i teorii” (Klus-Staniska 2009, s. 60). Indywidualizacja
wyraza si¢ poprzez samodzielng i systematyczng eksploracje, odkrywanie,
poszukiwanie i nadawanie wlasnego sensu otaczajacej rzeczywistosci. Na-
uczyciel w tym procesie ma by¢ kompetentnym organizatorem srodowiska
uczenia si¢ ucznia, ma organizowac sytuacje problemowe o charakterze in-
telektualnym lub praktycznym (Klus-Stanska 2009, s. 61).

W dyskursie konstruktywistyczno-spotecznym z kolei indywidualiza-
cja jest rozpatrywana przez pryzmat interakcyjnosci. Jednostka uczy sie
z pomocg dorostego, ktéry wystepuje jako ekspert organizujacy dzialania
interwencyjno-pomocowe. Jest to zgodne z teoretyczna koncepcja rozwoju
czlowieka Lwa Wygotskiego, w ktérej podkresla sie role pomocy bardziej
kompetentnego dorostego. Nauczyciel odgrywa rol¢ doradcy, organiza-
tora, przewodnika, udziela wsparcia w granicach strefy najblizszego roz-
woju dziecka. Indywidualizacja dotyczy wiec koniecznosci respektowania
perspektywy poznawczej ucznia, jego indywidualnych potrzeb i oczekiwan
(Klus-Stanska 2009).

W dyskursie krytyczno-emancypacyjnym indywidualizacja sprowadza
sie do prawa kazdego ucznia, bez wzgledu na predyspozycje i zdolnosci,
do ,wyrazania wlasnych osadow, realizacji wlasnych projektéw zyciowych,
a przede wszystkim rozwoju wtasnej podmiotowosci i rozwijania kompe-
tencji emancypacyjnych” (Batachowicz 2011b, s. 19). Rozwdj odbywa sie
na bazie nabywanej umiejetnosci krytycznego i konstruktywnego mysle-
nia, angazowania si¢ w rozwigzywanie probleméw, stosowania przyjetych
strategii rozumowania i sposobdw dziatania, odkrywania mocy sprawczej,
budowania swojej odrebnosci, egzekwowania prawa do wtasnych racji. Na-
uczyciel z kolei ma uczy¢ si¢ dzieciecego punktu widzenia, kreowac relagje,
dbac o respektowanie dziecigcych praw do argumentowania przekonan i sg-
dow (Klus-Stanska 2009).
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Przeglad dyskurséw pedagogiki wczesnoszkolnej pozwala na wskaza-
nie odmiennych podstaw rozumienia pojecia indywidualizacji. Ukazuje
zroznicowane spojrzenie na edukacje, a takze na realizacj¢ zalozen pracy
z uczniem w praktyce pedagogicznej. Zapewnia tez mozliwo$¢ nadania zna-
czenia indywidualizacji w zaleznosci od przyjetych norm teoretycznych.

Indywidualizacja w pracy z uczniem

Wazng zasadg pracy z uczniem, eksponowana w licznych opracowaniach na-
ukowych, metodycznych i aktualnych dokumentach o$wiatowych, jest zasada
podmiotowosci. Podmiotowos¢ to atrybut dany czlowiekowi, ktéry pozwa-
la mu zrozumie¢ zachodzace w $wiecie przemiany, mechanizmy wilasnego
rozwoju, relacje ze Swiatem zewnetrznym oraz kreowac nowy lad spoleczny.
Wynika z indywidualno$ci i oznacza postgpowanie w zgodzie ze sobg. Jed-
noczes$nie jest zwigzany z przeswiadczeniem, ze cztowiek jest wspottworcg
zdarzen, $wiadomie podejmuje dzialania, dokonuje wyboréw oraz przyjmuje
odpowiedzialno$¢ za podjete zadania, wlasne sukcesy i niepowodzenia. Od
nauczyciela wczesnej edukacji oczekuje si¢ zatem ,,kompetencji do rozwijania
dziecigcych zainteresowan, wewnetrznej motywacji i entuzjazmu do uczenia
si¢ oraz potrzeby osobistego rozwoju (...). Najwazniejszym warunkiem wstep-
nym, o ktérym nauczyciel nie moze zapominac, jest szacunek do godnosci
i wspieranie podmiotowej integralno$ci dziecka, wrazliwo$¢ na jego wyjat-
kowo$¢ i potrzebe rozwijania dzieciecego potencjatu, zachecanie do przekra-
czania granic swojej wiedzy i swoich mozliwosci (...)” (Batachowicz 2015, s. 2).
W zwigzku z powyzszym powinnoscig nauczyciela jest pogltebianie i dosko-
nalenie takich wlasnych kompetencji, ktére stanowia wartos¢ w dzialaniu
edukacyjnym (wartoscig taka moga by¢: kompetencje badawcze, diagnostycz-
ne, umiejetno$¢ krytycznego myslenia, refleksyjnos¢ wobec wtasnej pracy,
umiejetno$¢ tworzenia programow edukacyjnych, kompetencje w zakresie
organizowania zaje¢ dostosowanych do mozliwosci i potrzeb uczniéw i grupy,
umiejetnos$¢ wspolpracy z rodzicami itd.). Nauczyciel w nowym pojmowaniu
jego roli powinien by¢ zatem inicjatorem, przewodnikiem, partnerem i kie-
rownikiem dziatan uczniowskich. ,,Powinien promowa¢ intelektualng wol-
nos¢, tolerancje i wspdtprace w klimacie kooperacji migdzy uczniami oraz
miedzy szkola i domem” (Batachowicz 2015, s. 2).

W mysl powyzszych wskazan starano sie ustali¢, w jaki sposéb studenci
III roku studiéw licencjackich pedagogiki wczesnoszkolnej rozumieja ko-
nieczno$¢ indywidualizowania pracy z uczniem w mlodszym wieku szkol-
nym i jak zamierzaja realizowac jej zalozenia.
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Przygotowanie studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej
do indywidualizowania pracy z uczniem

W celu ustalenia sposobu przygotowania studentéw III roku studiow licen-

cjackich na specjalnosci pedagogika wczesnoszkolna do indywidualizowa-

nia pracy z uczniami w nizszych klasach szkoty podstawowej przeprowa-

dzono badania, ktorych zamierzeniem bylo:

— ustalenie rozumienia pojecia indywidualizacji, ustalenie sposobéw indy-
widualizowania pracy z uczniem;

— ustalenie metod pracy z uczniem najskuteczniejszych, wedtug badanych,

w indywidualizowaniu procesu dydaktyczno-wychowawczego;

— okreslenie gléownych form wspoélpracy z rodzicami jako niezbednego ele-
mentu wspomagajacego proces indywidualizacji.

W badaniu, ktére przeprowadzono w czerwcu 2014 roku, wzieto udziat
75 0s6b (studentki III roku studiéw stacjonarnych specjalnosci pedagogika
wezesnoszkolna w roku akademickim 2013/2014). Studentom postawiono
pytania otwarte o to, jak rozumiejg pojecie indywidualizacji, w jaki sposéb
ich zdaniem nalezy realizowa¢ indywidualizacje¢ w pracy z uczniem, jakie
metody nalezy stosowac oraz jakie formy wspdtpracy z rodzicami skutecz-
nie stuzg urzeczywistnianiu idei indywidualizacji.

Definiujac pojecie indywidualizacji, badani zwracali uwage na rézne ele-
menty procesu edukacyjnego (o czym $wiadczg przytoczone wyjasnienia
respondentéw).

Najczesciej indywidualizacje kojarzono z koniecznoscig takiej organiza-
cji ksztalcenia, w ktorej wszelkie podejmowane dziatania nalezy podporzad-
kowa¢ mozliwo$ciom i potrzebom uczacych sig, a gléwnym celem ma by¢
maksymalizowanie tych mozliwosci (np. Indywidualizacja polega na tym,
by nauczanie i uczenie si¢ uczniow byto dostosowane do mozliwosci ucznia
i wykorzystaniu tych mozliwosci w jak najwigkszym stopniu; To wyodrebnie-
nie w systemie dydaktyczno-wychowawczym indywidualnych potrzeb dziec-
ka oraz stosowanie metod, srodkéw i form pracy dydaktycznej w taki sposob,
by uczen mogt osiggngé maksimum swoich mozliwosci). Prezentacja takiego
rozumienia pojecia indywidualizacji wydaje sie dos¢ ogdlnikowa, brak tutaj
glebszej analizy podawanych sformulowan. Wydaje si¢ jednak, ze studenci
identyfikujg indywidualizacje wylacznie z poszerzaniem granic mozliwosci
dzieci po to, by realizowa¢ wytyczne programu nauczania. Potwierdzeniem
takiego przypuszczenia jest poglad badanych, zgodnie z ktérym indywidu-
alizowanie pracy z uczniem to réznicowanie metod, form oraz stosowanych
srodkéw dydaktycznych (np. To dostosowanie przez nauczyciela odpowied-
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nich metod, technik i srodkéw do poziomu rozwoju ucznia), a takze tresci
programowych (To zapewnienie uczniom dostosowania tresci ksztatcenia do
ich indywidualnych mozliwosci).

W prezentacji rozumienia pojecia indywidualizacji zwracano tez uwage
na roznice indywidualne miedzy dzie¢mi, odmienne ich potrzeby eduka-
cyjne (np. Indywidualizacja to sposéb pracy z uczniem i zrozumienie jego
indywidualnych potrzeb edukacyjnych; To uwzglednienie w systemie dydak-
tyczno-wychowawczym roznic indywidualnych miedzy uczniami; To o0got
cech psychicznych réznigcych jednego cztowieka od drugiego, ktory rézni sig
pod wzgledem osobowosci, charakteru itp. od innych oséb; To 0gét cech roz-
nigcych ucznia od innych i traktowanie go jako indywidualnosc). Z takim
pojmowaniem indywidualizacji wigzano koniecznos¢ réznicowania tempa
uczenia si¢ uczniéw, rozumienia ich potrzeb w tym zakresie, a takze moz-
liwo$¢ réznicowania poziomu wymagan z jednoczesnym uwzglednieniem
mozliwosci dzieci (np. Indywidualizacja to sposéb pracy z uczniem, to takie
prowadzenie zajeé, w czasie ktorych uczeri ma mozliwos¢ wykonywania za-
dan we wlasnym tempie, na poziomie trudnosci odpowiednim do jego zdol-
nosci; Roznicowanie czasu pracy poszczegolnych uczniow; To organizowanie
procesu ksztatcenia w taki sposob, by uczen mégt pracowac na poziomie swo-
ich mozliwosci).

Wsrdéd wypowiedzi studentdw znalazly sie takze takie, ktére odwotywa-
ty sie do innych aspektow pojecia indywidualizacji. Rozumiano ja np. w ka-
tegorii autonomii ucznia (np. To poczucie niezaleznosci i odrebnosci oraz
mozliwos¢ wyrazania wlasnego zdania; Prawo kazdego ucznia do uczest-
nictwa w takim procesie ksztalcenia, ktéry jest dostosowany do jego indy-
widualnych mozliwosci i potrzeb; Uszanowanie godnosci jednostki, jej uni-
kalnosci i niepowtarzalnosci; Respektowanie indywidualnych potrzeb ucznia,
jego zdolnosci i odmiennosc; Skupianie si¢ na osobie ucznia, jego potrze-
bach, umiejetnosciach, kompetencjach) czy tez w kontekscie roli nauczyciela
w procesie edukacyjnym (Indywidualizacja to state wprowadzanie uspraw-
nient w celu jak najlepszego spetniania powotania nauczyciela; Postgpowanie
wedtug wlasnych, unikatowych norm i stosowanie ich wobec siebie i innych;
To podejscie do ucznia, w ktérym dostrzega sig jego indywidualne zdolnosci
i mozliwosci i pomaga w ich rozwijaniu). Organizujac Srodowisko uczenia
sie ucznioéw, wedlug studentdw nalezy respektowac prawo kazdego ucznia do
ksztatcenia zindywidualizowanego i optymalnie dostosowanego, z jednoczes-
nym poszanowaniem niezaleznosci i odrebnosci dzieci. Rzadziej podawano
stwierdzenia bezposrednio dotyczace koniecznosci podmiotowego trakto-
wania ucznia (Indywidualizacja to podmiotowe traktowanie ucznia).
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Niektorzy studenci traktowali indywidualizacje jako element koniecz-
ny w pracy wylacznie z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(z trudnoséciami w uczeniu sie¢ i dzie¢mi zdolnymi) i nie odnosili jej do ca-
toksztaltu procesu ksztalcenia wszystkich uczniéw (np. To zwrécenie uwa-
gi na uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi bez jednoczesnego
umniejszania wartosci innych dzieci; Nalezy zwrdcié szczegolng uwage na
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi). Wida¢ tu brak zrozu-
mienia zalozen indywidualizacji jako prawa kazdego dziecka, niezaleznie
od jego poziomu rozwoju i funkcjonowania, do tego, by by¢ petnoprawnym
uczestnikiem/wspdtuczestnikiem procesu edukacji (zaréwno z punktu wi-
dzenia dziecka jako indywidualno$ci, jak i kontekstu jego rozwoju spotecz-
nego i umystowego).

Jako najwazniejsze zasady konieczne do respektowania w pracy z uczniem
studenci pedagogiki wczesnoszkolnej wymienili: zapewnienie dziecku po-
czucia bezpieczenstwa; stworzenie atmosfery zrozumienia i akceptacji;
dostrzeganie mocnych stron dziecka i jego postepow; uwzglednianie indy-
widualnych mozliwosci, zainteresowan i zdolnosci uczniéw; zapewnienie
nalezytego wsparcia; réznicowanie metod, form pracy i srodkéw dydak-
tycznych; systematyczng wspolprace z rodzicami dziecka i specjalistami;
uwzglednianie specjalnych potrzeb edukacyjnych; troske o integracje dziec-
ka z grupg; wyzwalanie réznych formy aktywnosci uczniow. Wypowiedzi
respondentéw obejmowaly takze stwierdzenia zwigzane z organizacjg pracy
indywidualnej i zespolowej, systematyczno$cig oddziatywan, bazowaniem
na ,,mocnych stronach” ucznia, a takze zapewnieniem wlasciwej atmosfery
W procesie uczenia si¢ uczniow.

Na podstawie analizy wypowiedzi respondentéw mozna zauwazy¢, ze
w wyjasnieniach pojecia indywidualizacji dominowaly trzy kategorie ro-
zumienia: a) indywidualizacja jako organizacja procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego; b) indywidualizacja jako podejmowane przez nauczyciela
dzialanie w celu tworzenia $rodowiska uczenia si¢ uczniéw nizszych klas
szkoly podstawowej; ¢) indywidualizacja, w ktorej dziecko stanowi podmiot
procesu edukacji.

Badani studenci wyrazili réwniez swdj poglad na sposoby praktyczne-
go odniesienia indywidualizacji do konkretnych sytuacji pedagogicznych.
W wypowiedziach podawali przykiady preferowanych sposobow indywi-
dualizowania pracy z uczniem. Dominowaly tu ogdlne stwierdzenia doty-
czace wybranych elementéw procesu edukacyjnego (np. metod, srodkéw
dydaktycznych, form pracy uczniéw). Stwierdzenia typu: réznicowanie
srodkow dydaktycznych w zaleznosci od mozliwosci uczniow; konstruowa-
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nie indywidualnych kart pracy; dobér zroznicowanych metod i form pracy
(przy czym przewazaly formy pracy grupowej i indywidualnej); réznicowa-
nie stopnia trudnosci zadan proponowanych uczniowi, stosowanie nowocze-
snej technologii i srodkow poglgdowych, odpowiednia aranzacja przestrzeni
edukacyjnej sprzyjajgca indywidualizacji pracy, Swiadcza gtéwnie o tym, ze
studenci interpretujg indywidualizacje jako organizacje srodowiska eduka-
cyjnego w zaleznos$ci od mozliwosci psychofizycznych dzieci. Zdecydowa-
nie rzadziej pojawialy si¢ wyjasnienia majace na uwadze autonomig i nie-
zalezno$¢ dziecka, np. umozliwienie dzieciom swobodnego wyboru ¢wiczen,
samodzielne okreslanie przez uczniow sposobu i tempa pracy. Czg$¢ wypo-
wiedzi studentéw miala mato syntetyczny charakter, bez stosownego opi-
su wyrazanego sformulowania (np. réznicowanie srodkéw dydaktycznych;
réznicowanie metod i form pracy; konstruowanie indywidualnych kart pra-
cy). Pojawialy sie tez takie wypowiedzi, ktore $wiadczyly o uznaniu prawa
dziecka do korzystania z pomocy nauczyciela, podejmowania samodzielnie
decyzji, samodzielnego ksztaltowania swojego losu, jak réwniez przyjmo-
wania odpowiedzialnosci za wlasne postepowanie.

Wypowiadajac sie na temat metod stuzacych indywidualizowaniu pracy
z uczniem, respondenci podawali wiele znanych z praktyki pedagogicznej
metod stosowanych w szkole.

Wsréd wymienianych najczesciej pojawialy sie metody aktywizujace.
W wielu przypadkach podawano tylko ogélna nazwe tej grupy metod, bez
nazwania metod szczegélowych. Rownoczesnie dawano przyklady metod
aktywizujacych (np. metoda tworczego rozwigzywania probleméw 635, rybi
szkielet, metoda portfolio, metoda projektéw, metody problemowe). Propo-
zycje studentow koncentrowaly sie takze wokdt takich metod, ktorych ce-
lem jest: stymulowanie wszechstronnego rozwoju dzieci (metoda dobrego
startu, metoda ruchu rozwijajacego, metoda integracji sensorycznej, meto-
da kinezjologii edukacyjnej), opanowanie umiejetnosci szkolnych (metoda
nauki czytania Glena Domana, metoda 18 struktur wyrazowych, metoda
os$rodkoéw pracy) czy odwolywanie si¢ do dziecigcych przezy¢ (bajkoterapia,
arteterapia, drama, gry dydaktyczne i symulacyjne). Wypowiedzi respon-
dentéw $wiadczg na 0gét o znajomosci metod stosowanych w pracy z dziec-
mi w mlodszym wieku szkolnym. Problem stwarza jedynie ich umiesz-
czenie w odpowiedniej kategorii. Proponujg stosowanie zrdznicowanych
metod pracy z uczniem na zajeciach zintegrowanych oraz w pracy z dzie¢mi
z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi.

Poglady studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej na wykorzystanie metod
pracy z dzieckiem wpisywaly sie na ogét w emocjonalny model podmiotowo-
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$ci ucznia (por. Seul-Michalowska 1998), co mialo wyrazac sie w zaspokaja-
niu potrzeb dziecka zwigzanych z procesem uczenia si¢. Przyszli nauczyciele
nastawiali si¢ co prawda na realizacje tresci programowych i ksztaltowanie
okreslonych programem kompetencji, jednak deklaratywnie opowiadali si¢
za otwartoscig na propozycje uczniow (np. umozliwi¢ uczniowi podjecie de-
cyzji, ile czasu potrzebuje na wykonanie zadania), elastyczno$cia w podejsciu
do zaplanowanych dziatan (réznicowaé poziom trudnosci zadan), gotowo-
$cig modyfikowania ustalonych czynnosci (indywidualne podejscie do dziec-
ka w czasie zaje¢) oraz reagowaniem na sygnaly plynace od dzieci (dawac
dodatkowy czas na zadanie w razie potrzeby; dluzej zajg¢ sig nurtujgcym je
[dzieci — ].S.B.] zadaniem czy problemem). W procesie edukacyjnym zakfa-
dali wspétuczestnictwo uczniéw w podejmowaniu decyzji w waznych dla
nich sprawach, kladli nacisk na wyzwalanie u dzieci aktywnosci wlasne;.

Wedtug badanych studentéw w procesie edukacji i wychowania dzieci
w mlodszym wieku szkolnym niezmiernie duze znaczenie ma wspolpraca
z rodzicami.

Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw preferuje takie formy wspodtpra-
cy, ktore koncentrujg si¢ na mozliwosci bezposredniej wymiany do$wiad-
czen i opinii na temat dziecka nauczycieli i rodzicow. W zwiazku z tym jako
najbardziej efektywng forme kontaktu z rodzicami najcz¢sciej wskazywano
spotkania indywidualne (82% studentéw). Korzysci z uczestnictwa w Zyciu
klasy, z uczestnictwa w warsztatach poswieconych istotnym problemom
wychowawczym (56%) czy ze spotkan ze specjalistami (55%), z ktérymi
mozna podja¢ dyskusje na tematy zwigzane z rozwojem i edukacjg dzieci,
mogga czerpac zaréwno nauczyciele, jak i rodzice.

Podsumowanie

Analiza wypowiedzi studentéw na temat rozumienia pojecia indywiduali-
zacji, sposobdw jej urzeczywistniania, metod oraz skutecznych form kon-
taktéw nauczyciela z rodzicami nie dala jednoznacznej odpowiedzi na pyta-
nie o kompetencje studentow konczacych studia licencjackie na specjalnosci
pedagogika wczesnoszkolna do indywidualizowania pracy z uczniem w kla-
sach 1-3. Trudno bowiem ustali¢ poziom tych kompetencji na podstawie
deklaratywnych stwierdzen. Mozna jednak dokona¢ pewnych odniesien do
prezentowanych wczesniej teoretycznych zalozen.

Jesli chodzi o dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, studenci lokuja ro-
zumienie pojecia indywidualizacji i jego interpretacje zaréwno w podejsciu
behawioralnym, jak i konstruktywistycznym. Z jednej strony zamierzaja
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tak organizowa¢ srodowisko uczenia sie¢, by uczen mial szans¢ maksymal-
nie rozwija¢ i wykorzystywac swoj potencjal, z drugiej zas§ — dostrzegaja
konieczno$¢ uwzgledniania jego autonomii i niezaleznosci. Swoje poczyna-
nia jako nauczyciela sprowadzaja do kierowniczej roli w procesie edukacji
i jednoczesnie kompetentnego doradztwa, wspierania ucznia. Niespdéjnos¢
stanowisk wida¢ takze przy doborze metod stuzacych realizowaniu zatozen
indywidualizowania pracy z uczniem. Obok metod przewidujacych $ciste
etapy pracy ucznia (np. metoda 18 struktur wyrazowych lub metoda dobre-
go startu) wymieniajg metody umozliwiajace eksploracje, samodzielne do-
$wiadczanie $wiata i podejmowanie decyzji (np. eksperymenty i doswiad-
czenia, metody problemowe, metoda projektéw). Brak tez jednoznacznej
deklaracji co do skutecznych form wspoétpracy nauczyciela z rodzicami.
Optymistyczne wydaje si¢ podkreslanie znaczenia wymiany doswiadczen
i obserwacji w toku indywidualnych spotkan.

Na podstawie analizy zebranego materialu badawczego mozna sadzic,
ze studenci trzeciego roku pedagogiki wczesnoszkolnej sa potowicznie
przygotowani do realizacji zalozen indywidualizowania pracy z uczniem.
Niezbedna jest jeszcze weryfikacja posiadanej przez nich wiedzy w prak-
tyce pedagogicznej. W toku studiéw opanowali podstawowe wiadomosci
z zakresu pedagogiki, psychologii i nauk pokrewnych, jednak w mysleniu
o indywidualizacji trudno im wyzwoli¢ si¢ od kanonu dominujacego przez
wiele lat w pogladach na role dziecka i nauczyciela w procesie ksztalcenia.

Podejmujac temat przedstawiony w niniejszym opracowaniu, nalezy mie¢
swiadomos¢, iz dotyka ono zaledwie niektorych jego aspektéw. Aby oceni¢
kompetencje studentéw w omawianym zakresie, niezbedne s3 poglebione
studia zaréwno nad jakoscig ksztalcenia na specjalnosci przygotowujacej
przyszlych nauczycieli, jak i nad sposobami nadawania przez nich znaczenia
procesowi indywidualizacji. W samodzielnym konstruowaniu tego pojecia
studenci powinni jednak pamietaé, Ze najwyzsza wartoscig jest cztowiek,
a jego dobru i rozwojowi majg by¢ podporzadkowane wszelkie dzialtania.

Competence of early education students to individualize
work with pupils

Abstract

This article discusses the concept of individualization in the context of early child-
hood pedagogy discourses. It is underlined the need to take into account the sub-
jectivity of students, their autonomy and uniqueness in educational practice. This
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publication presents the ways of understanding the individualization of work with
children at a younger school age by early education students. The preferred methods
of individualization are discussed, teaching methods and forms of cooperation with
parents undertaken to realize the objectives of individualization.

Keywords: individualization, methods of individualization, student’s competence
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Monika Wroblewska

Kompetencje tworcze i zachowania
transgresyjne jako korelaty sukcesu

Wprowadzenie

Obecnie w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci niezbedny jest roz-
woj kompetenciji, ktore zapewnia sukces. W sytuacji, w ktérej koniecznos¢
stanowia: permanentne uczenie si¢ i zdobywanie nowej wiedzy i umiejetno-
$ci, elastyczno$¢ dziatania i gotowo$¢ do zmiany, poznawcza otwarto$é, pro-
spektywno$¢ postaw i sposobéw myslenia — umozliwiajacych antycypowa-
nie wyzwan i tworzenie nowych mozliwosci dziatania — istnieje ogromne
zapotrzebowanie na rozwoj réznego typu kompetencji, w tym szczegdlnie
kompetencji tworczych. Nastawienie na osiagniecia (przekonanie, ze los
sprzyja jednostce w realizacji jej celéw), pozytywne myslenie (pozytywne
oczekiwania, aprobata siebie i otoczenia), otwarto$¢ (nastawienie na nowe
i nietypowe doswiadczenia, akceptacja ryzyka), zdaniem Martina Seligma-
na prowadza do sukcesu (Seligman 1996, 2005). Podmiot, ktérego aktyw-
nos$¢ jest intencjonalna i autonomiczna, dysponuje wiedzg o sobie, wyznacza
zadania i w sposob inteligentny dobiera do nich metode, staje si¢ autorem
siebie (Obuchowski 2000, 2002). Zarzadza sobg i traktuje twdrczos¢ jako
decyzje. O efektach tworczego dzialania w najwiekszym stopniu decyduje
umiejetno$¢ podejmowania odwaznych decyzji dotyczacych wykorzysty-
wania wlasnych zasobow. Czlowiek inwestuje podstawowe zasoby twdrczo-
$ci w rézne przedsigwziecia, czerpiac z tego korzysci. Tworczos¢ jest dziala-
niem strategicznym, planowanym i kierowanym przez podmiot (Sternberg
2003, s. 109). Sukces i czerpana stad satysfakcja oraz poczucie skutecznosci
dzialan stanowig wazne umiejetnosci adaptacji do zmiennych warunkdéw
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(Goszczynska, Studenski 2007). Poczucie kompetencji oznacza dostrzeganie
wlasnego wplywu na najblizsze srodowisko, poczucie efektywnosci i sen-
sownosci dzialania. Wlasna zorganizowana aktywno$¢ powoduje, Ze oso-
by kompetentne sg ,,tworczymi indywidualistami” i ,innowatorami roli”,
ktérzy w perspektywie buduja pozadany model skutecznosci zyciowej wlas-
nej osoby (Banka 2005, s. 10). Dazenie do wzrostu ,ja” i rozwoju poczu-
cia wlasnej warto$ci stanowi centralne dazenie cztowieka (Kozielecki 1987,
2001). Wysokie poczucie wartosci ,ja” pozwala na podejmowanie i realiza-
cje dzialan transgresyjnych, intencjonalnego wychodzenia poza posiadane
mozliwosci (Kozielecki 2009). Podstawowym czynnikiem konstytuujacym
pojecie kompetencji tworczych jest twdrcza postawa rozumiana jako aktyw-
ne ustosunkowanie do Zycia i $wiata, ktdrego wyrazem jest potrzeba pozna-
wania, przezywania oraz $wiadomego zmieniania zastanej rzeczywisto$ci
i wlasnego ,,ja” (Popek 1996, 2000, 2001).

Istota kompetencji

Termin ,kompetencja” mozna definiowa¢ w aspekcie charakterystyk jed-
nostki (wiedzy, umiejetnosci, sprawczosci), w aspekcie swiadomosci, ze takie
charakterystyki jednostka posiada oraz w aspekcie przyjecia przez jednost-
ke odpowiedzialnosci za rezultaty jej dzialan (Czerepaniak-Walczak 1995,
1999; Stasiakiewicz 1999; Dudzikowa 1994). Pojecie kompetencji przenika
w obszar ksztalcenia ogdlnego, gdzie jest traktowane jako pewien zakres
mozliwosci (potencjal jednostki) efektywnego dzialania w wielu sytuacjach,
nie tylko zawodowych, i gdzie tworzy kompetencje kluczowe — wazne i ko-
rzystne dla rozwoju jednostki i spoleczenstw (Kompetencje kluczowe 2005,
s. 13). Kompetencje te s3 niezbedne do samorealizacji i rozwoju osobistego,
integracji spolecznej, bycia aktywnym obywatelem i zatrudnienia.

Tworcze kompetencje czlowieka — wyrazajacego gotowos¢ do realizacji
tworczego i autokreacyjnego rozwoju — mozna dopisa¢ do wymienionych
kompetencji kluczowych. Wszystkie kompetencje kluczowe sa wzajemnie
zalezne i w kazdym przypadku kladzie si¢ nacisk na krytyczne myslenie,
kreatywnos$¢, inicjatywe, rozwigzywanie problemdéw, ocene ryzyka, po-
dejmowanie decyzji i konstruktywne kierowanie emocjami. Kompetencje
tworcze pozostaja bliskie znaczeniowo kompetencjom autokreatywnym
(autokreacyjnym), ktore wiaza sie z procesami samorozwoju i samodosko-
nalenia. Wyrazajg si¢ w zdolnosci jednostki do inicjowania i realizowania
przez nig zadan w celu osiggania takich zmian, ktére uzna za zgodne z po-
zadanymi na danym etapie rozwoju standardami. Nawiazuja réwniez do
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kompetencji interpretacyjnych, ktére odpowiadaja za ,,czynienie $wiata zro-
zumialym” i dzigki ktérym dana osoba moze nada¢ sens temu, co jg otacza
i czego do$wiadcza, i odczyta¢ 6w sens (Dudzikowa 1994, 2006; Wroblew-
ska 2009, 2010a, 2010b).

Tworczy charakter kompetencji

Tworczosc jest cecha ciagla i wiaze sie z potrzeba rozwoju, wrastania w gru-
py spoleczne oraz wartosci kultury, stanowi potencjalng mozliwo$¢, ktora
ujawnia si¢ i rozwija w sprzyjajacym srodowisku wychowawczym, laczy si¢
z dzialaniem niezbednym w rozwiazywaniu problemoéw zycia codziennego
(Szmidt 2001, s. 40). Tworczos¢ ma heterogeniczny, zréznicowany charakter
i nie ma tworczosci w ogdle, istnieje wiele kategorii twdrczego zachowania
czlowieka, wiele rodzajow tworczosci i wiele réznych form tworczego za-
angazowania (Necka 2001). Jedno$¢ w réznorodnoséci — oto formula, ktéra
najlepiej oddaje istote wspotzaleznosci miedzy jednolitymi a zréznicowa-
nymi aspektami tworczej aktywnosci cztowieka (Schulz 1990 s. 246). Wie-
stawa Limont zwraca uwage, ze w humanistycznej refleksji o samorealizacji
czlowieka miejsce pojecia ,twdrczos¢” zajelo pojecie ,kreatywnos¢”. Autor-
ka podkresla jego egalitarny aspekt i powszechnos¢. Koncepcja tworczosci
codziennej pozwala uznac za twoércze kazde rozwigzanie zadania, kazdy
przejaw aktywnosci, ktéra w minimalnym nawet stopniu zmienia zastang
sytuacje wewnetrzna lub zewnetrzng. Twoérczo$¢ rozumiana jako kreatyw-
no$¢ przestaje by¢ cechg umystu wybitnych tworcow. Zastgpienie czy tez
zaakceptowanie pojecia kreatywnosci przesuwa punkt cigzkosci z wytwo-
ru na wewnetrzng aktywnos$¢ podmiotu, na traktowanie tworczosci jako
dzialalno$ci podmiotowo-sprawczej (Limont 2004, s. 18). Takie rozumienie
wigze si¢ bardzo wyraznie ze sfera wychowawcza i rozwojowa jednostKki.
Rozwijanie tworczej postawy i kompetencji odbywa si¢ w przestrzeni inte-
rakcyjnej i systemowej jako wzajemne oddzialtywanie czynnikow zewnetrz-
nych oraz podmiotowych jednostki. Tworczo$¢ ma charakter interakcyjny
i jest efektem interakcyjnym wielu zmiennych. Podmiotowa kompetencja
tworcza stanowi jedng z tych zmiennych. Tworczos¢ jest tak samo sprawa
podejscia, stosunku do zycia, jak i kwestig zdolnosci. O efektach tworczego
dzialania w najwiekszym stopniu decyduje jednak umiejetnos¢ podejmo-
wania odwaznych decyzji o wykorzystywaniu wlasnych zasobow (Sternberg
2003, s. 109).

Do ujecia tworczego charakteru kompetencji stuzy przyjety na potrze-
by prezentowanego opracowania humanistyczny paradygmat tworczosci.
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Tworzy on przestrzen do szeroko pojetego twdrczego rozwoju, ujmowane-
go w $wietle zalozenn humanistycznych jako zespét kompetencji podmiotu
sprzyjajacych samorealizacji (Maslow 1972, 1986, 1990; Gérniewicz, Ruba-
cha, 1993b). Samorealizacja, postrzegana jako metapotrzeba utozsamiana
z samoaktualizacjg, oznacza najlepsze wykorzystanie mozliwosci podmio-
towych w okreslonych warunkach zyciowych. Kompetencje tworcze sa ka-
tegorig opisowa, dynamiczng, o charakterze procesualnym. Kompetencje
tworcze s3 zjawiskiem zlozonym zaréwno na plaszczyznie interpersonal-
nej (réznic podmiotowych), jak i intrapersonalnej (indywidualnej). Stano-
wig interindywidualne i intraindywidualne zasoby podmiotowe. Charakter
kompetencji tworczych ujawnia si¢ jako potencjal: rozwojowo-adaptacyjny,
podmiotowo-sprawczy, ukierunkowany na zmiany — transgresyjny i zin-
dywidualizowany. Rozwojowa (szeroka) perspektywa ujmowania kompe-
tencji tworczych pozwala na ich interpretacje jako wewnetrznego potencja-
tu podmiotu (Wréblewska 2009, 2011).

Kompetencje tworcze w perspektywie transgresyjnej

Kompetencje twoércze ukazane w perspektywie transgresyjnej koncepcji
czlowieka pozwalajg na charakterystyke zachowan, w ktérych przejawia on
aktywne i intencjonalne zaangazowanie w zmiany, ich inicjowanie i kre-
owanie. W odniesieniu do watku indywidualnego najwazniejsze w reali-
zacji zachowan transgresyjnych jest przekroczenie osobistych mozliwosci
(granic) w dowolnym wymiarze funkcjonowania jednostki. W ten sposob
jednoczesnie buduje ona swoj potencjal do realizacji nastepnych zachowan
transgresyjnych. Gléwna role w motywowaniu jednostki do dzialan prze-
kraczajacych jej mozliwosci odgrywa potrzeba hubrystyczna. Potrzeba ta
jest zwigzana z mechanizmami samoprezentacji, autowaloryzacji i podno-
szenia wlasnych kompetencji, ktore majg stuzy¢ potwierdzaniu wlasnej war-
tosci i jej wzrostowi (Kozielecki 2001, 2004, 2009). Jednostka musi dyspono-
waé odpowiednim poziomem samoswiadomosci, aby mdc zorientowac sig
we wlasnych mozliwosciach dzialania i je uruchomi¢. Niezbedny jest zaséb
wiedzy, przekonan i opinii: ,,Nie mozna przekracza¢ granic materialnych
czy spolecznych, nie mozna i§¢ «krok przed sobg», nie znajac struktury
$wiata, a szczegdlnie nie wiedzac, gdzie znajdujg sie granice ludzkich mozli-
wosci i osiagnig¢” (Kozielecki 2001, s. 127).
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Dzialania transgresyjne — aktywnos¢
ukierunkowana na zmiany

W rozumieniu Jézefa Kozieleckiego cztowiek jako istota transgresyjna, homo
transgressivus, ma zdolno$¢ przekraczania granic materialnych, spolecznych
i symbolicznych (Kozielecki 2001, s. 68). Transgresje to czynno$ci innowa-
cyjne i tworcze. Koncepcja transgresyjna zaklada, ze zachowanie czlowieka
jest dzialalnoscig intencjonalng, autonomiczng, zorientowana na cel, dazaca
do wychodzenia poza mozliwosci (Kozielecki 1998, 2001, 2009). Transgresja
to ekspresja osobowosci. Transgresje spoleczne prowadza do zmiany $wia-
ta, do rozwoju $rodowiska i czlowieka. Dzigki nim ludzie tworza cywiliza-
cje i ksztaltujg kulture oraz osobowos$¢. Transgresyjna koncepcja twdrczosci
Kozieleckiego wigze indywidualne potrzeby czlowieka z kontekstem kulturo-
wym i spolecznym. ,,Prawie kazdy czlowiek wspolczesny ma w wigkszym lub
mniejszym stopniu — intelektualng i prakseologiczng umiejetnos¢ tworzenia
transgresji, jesli nie historycznych, to przynajmniej psychologicznych. Kto ani
razu nie wykorzystal potencji swojego generatywnego umystu, stracit szanse,
jaka otrzymal od natury, spoleczenstwa, kultury” (Kozielecki 2004, s. 71).

Poziom indywidualnej transgresyjnosci

Dokonywanie transgresji osobistych ,,ku sobie” polega na intencjonalnym roz-
wijaniu oraz przekraczaniu proceséw psychicznych i struktur umystowych,
aby wzbogaca¢ osobiste doswiadczenie, wyj$¢ poza dominujacy styl Zycia,
ograniczenia umystowe, charakterologiczne czy wolicjonalne (Kozielecki
1987, 2001). Dzialania tego rodzaju mozna odnie$¢ do samorozwoju, samo-
doskonalenia, autokreacji czy tworzenia siebie wedtug wlasnego planu. Isto-
ta ekspansji ,,ku sobie” jest przejscie od tego, co mozliwe, do tego, co realne.
Dzialania ku sobie polegaja na programowaniu wlasnego rozwoju i realizacji
sformulowanych celéw rozwojowych. Istota tych dziatan jest autokreacja, roz-
woj kompetencji, uzdolnien i osobowosci oraz wzbogacanie dos§wiadczenia.
Dzieki nim jednostka ma poczucie skutecznosci, traktuje trudne zadania jako
wyzwanie, a w rezultacie dochodzi do sporych osiggniec (Madrzycki 1996).

Aktywacja osobowosciowa pozytywna i negatywna

Zdaniem Stanistawa Popka mamy do czynienia z dzialaniem specyficznego
mechanizmu regulujacego funkcjonowanie osoby zachowawczej i tworcze;.
Istotg tego mechanizmu jest interakcja na zasadzie sprze¢zenia zwrotnego
nastepujacych elementéw:
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— poznawczych, potencjalnych zdolnosci tworczych,

— osobowosciowej aktywacji (hamujace lub stymulujace dzialanie sfery
emocjonalno-motywacyjnej na rozwdj kreatywnosci w sferze poznaw-
czej i przejawianie jej w zachowaniu),

— oceny przez cztowieka rezultatow wlasnej aktywnosci (tworczej lub ada-
ptacyjnej) (Popek 1996, 2000).

Opisujac mechanizm rozwoju badz regresji zdolnosci potencjalnych,
Popek argumentuje, iz aktywacja pozytywna jest zwigzana z pozytywny-
mi doswiadczeniami indywidualnymi, samoakceptacja, afirmacja emocjo-
nalng, samosterownoscia, wysoka motywacja i skuteczng dziatalnoscig ak-
ceptowang spolecznie. Aktywacja negatywna oznacza odczuwanie niskiej
skuteczno$ci lub braku skutecznosci w dzialaniu, negatywne doswiadczenia
indywidualne, niska samooceng, zahamowanie emocjonalne, brak samo-
sterownosci i niskg motywacje (Popek 2001, s. 27).

Problem i metoda badan

W prezentowanych badaniach postawiono pytanie, jakie podmiotowe cechy
tworcze wspierane predyspozycjami do zachowan transgresyjnych stanowia
korelaty wyznaczajace sukces? W poszukiwaniu hipotetycznych wyznacz-
nikéw sukcesu podjeto probe empirycznej weryfikacji zwiazku pomiedzy
kompetencjami twdrczymi (jako podmiotowymi cechami twérczymi) a go-
towoscig do podejmowania zachowan transgresyjnych. Przyjeto zalozenie, ze
tworcze zasoby podmiotowe (poziom postawy tworczej) oraz osobowosciowa
aktywacja pozytywna (aktywno$¢ podmiotowo-sprawcza), rozumiana jako
specyficzne dzialanie zespolu cech nonkonformistycznych, stymulujacych
potencjalng kreatywnos¢ czltowieka w sferze poznawczej i w zachowaniu, be-
dzie w wigkszym stopniu sprzyjata podejmowaniu dziatan transgresyjnych
niz ochronnych. Podmiotowe cechy tworcze wspierane predyspozycjami do
zachowan transgresyjnych moga stanowic¢ korelaty wyznaczajace sukces.

Badaniami objeto grupe 180 oséb w przedziale wiekowym 20-29 lat.
W badaniach zostaly zastosowane nastepujace metody: kwestionariusz
tworczego zachowania (KANH) Stanistawa Popka (2000) oraz skala do po-
miaru transgresji Ryszarda Studenskiego (skala transgresji) (2006).

Wyniki

W celu opracowania bardziej szczegélowej charakterystyki swoistosci zacho-
wan transgresyjnych oraz sprawdzenia hipotez na temat relacji czynnikéw
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wspolnych przeprowadzono analize statystyczna w postaci analizy czynniko-
wej skali transgresji. Estymaciji liczby czynnikéw koniecznych i wystarczaja-
cych do okreslenia wariancji wspolnej dokonano za pomocg dwodch technik:
metody gléwnych sktadowych (PCA — Principal Component Analysis) oraz
testu Scree Plot. Do celéw poréwnawczych zostala przeprowadzona analiza
struktury czynnikowej skali transgresji (Studenski 2006) metoda gléwnych
sktadowych z zastosowaniem rotacji prostokatnej (varimax) i skosnej (oblimin).

Przeprowadzona analiza czynnikowa skali transgresji pozwolila opraco-
wac szczegdlowa charakterystyke zachowan transgresyjnych i aktywnosci
ukierunkowanej na zmiany. Specyfike zachowan transgresyjnych stano-
wily nastepujace wyznaczniki: motywacja (pro)twdrcza w poszukiwaniu
zmian, nonkonformizm, orientacja na dzialanie i na przezwyci¢zanie
trudnosci, otwarto$¢ i odwaga w podejmowaniu nowych zadan, otwar-
tos¢ i akceptacja nowosci.

Site zwigzku miedzy analizowanymi zmiennymi — podmiotowymi ce-
chami twoérczymi i gotowoscia do podejmowania zachowan transgresyj-
nych — ustalono na podstawie wartosci wspoiczynnika korelacji r Pearso-
na. W tym miejscu nalezy wyraznie zaznaczy¢, Ze w mysl rozumienia istoty
korelacji jest ona mierzeniem podobienstwa dwu lub wigcej zmiennych, nie
jest natomiast mierzeniem zaleznosci migdzy zmiennymi. Istnienie zalez-
nosci implikuje podobienistwo zmiennosci, ale podobienistwo zmienno$ci
nie musi oznacza¢ zalezno$ci. Istnienie korelacji nie §wiadczy koniecznie
o zaleznos$ci przyczynowej. Zamiarem autorskim bylo ustalenie sity i kie-
runku zwigzku miedzy zmiennymi ilo§ciowymi — w poszukiwaniu korela-
tow — hipotetycznych wyznacznikéw sukcesu.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazujg na istnienie wzajemnych, do-
datnich, wysokich zaleznosci pomiedzy postawa tworczg i poszczegdlnymi
jej wymiarami (KANH) a wyznacznikami zachowan transgresyjnych (ska-
la transgresji). Okazalo sie¢, ze im wyzsza postawa tworcza (N+H) (r=0,396)
oraz nonkonformizm (N) (aktywnos$¢ podmiotowo-sprawcza) (r=0,353), tym
wyzszy poziom motywacji (pro)tworczej w poszukiwaniu zmian, dostrzega-
niu mozliwosci, poszukiwaniu inspiracji, inicjatywie i podejmowaniu dziatan
(zmotywowana transgresja, synergia motywacyjna). Im jest wyzszy poziom
nonkonformizmu (N) (aktywno$ci podmiotowo-sprawczej) i postawy tworczej
(N+H), tym wieksza innowacyjno$¢, otwarto$c i akceptacja nowosci, samoak-
ceptacja i orientacja na uczenie si¢. Wyniki wskazujg na istnienie ujemnych,
wysokich zalezno$ci pomiedzy postawa odtwoércza (K+A) i poszczegdlnymi jej
wymiarami a wyznacznikami zachowan transgresyjnych. Wszystkie wspdt-
czynniki korelacji osiggnety istotno$¢ statystyczna na poziomie 0,01 z wyjat-
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kiem wskaznika odpowiadajacego otwartosci i odwadze w podejmowaniu no-
wych zadan. Wraz ze wzrostem postawy odtworczej (K+A) i konformizmu (K)
zmniejsza si¢ determinacja w realizacji celow, stalo$¢ motywacji w realizacji ce-
16w, dostrzeganie i wykorzystywanie okazji, projektowanie i wdrazanie zmian
(fadunek ze znakiem ujemnym). Zachowania algorytmiczne (A) w potaczeniu
z konformizmem (K) ostabiajg zachowania celowe, orientacje na zadania, ak-
tywnos¢, orientacje na przezwyci¢zanie trudnosci. W badanej grupie zaob-
serwowano zwiazek miedzy predyspozycjami do zachowan transgresyjnych
a podmiotowymi cechami twdrczymi. Aktywno$¢, odwaga, dominatywnoscé,
wysokie poczucie wlasnej wartosci, oryginalnos¢ oraz spontaniczno$¢ i kon-
sekwencja — to cechy wchodzace w skiad podmiotowego nonkonformizmu
(aktywnosci podmiotowo-sprawczej), uczestniczace w realizacji celéw trans-
gresyjnych. Odnosza si¢ one do nastepujacych wskaznikéw zachowan trans-
gresyjnych: dominacji nad innymi (od r=0,69 do r=0,19), tendencji do lidero-
wania (od r=0,50 do r=0,24), tendencji do rozszerzania wpltywéw (od r=0,39 do
r=0,17), braku leku przed trudnymi zadaniami (od r=3,8 do r=0,13), dominacji
nad innymi (r=0,37 do r=0,19), tendencji do rywalizacji (od r=0,34 do r=0,20),
tolerancji ryzyka (od r=0,32 do r=0,19) oraz motywacji do ,,bycia lepszym” niz
inni (od r=0,30 do r=0,24).

Dyskusja wynikow

Warto zaznaczy¢, ze kompetencje tworcze rozpatrywane w perspektywie
transgresyjnej, podobnie jak w ujeciu tworczym, ukazuja czlowieka ak-
tywnego, tworczo przeksztalcajacego otoczenie i samego siebie. Jest on ak-
tywnym sprawcg, zdolnym do myslenia i dzialania transgresyjnego, skon-
centrowanym na zmianie i rozwoju. Ktére czynniki stanowigce o specyfice
zachowan transgresyjnych moga sprzyja¢ aktywnosci tworczej? Jakie pod-
miotowe cechy twdrcze wspierane predyspozycjami do zachowan transgre-
syjnych stanowia korelaty wyznaczajace sukces?

Uzyskane rezultaty potwierdzily przyjete zalozenie, ze tworcze zasoby
podmiotowe (poziom postawy twdrczej) oraz osobowosciowa aktywacja
pozytywna (aktywno$¢ podmiotowo-sprawcza) s3 zwigzane z podejmo-
waniem zachowan transgresyjnych. W kontekscie analizowanych zmien-
nych — zachowan twdrczych i transgresyjnych jako istotnych korela-
tow — nalezy poczynic istotng uwage. Jesli z jednej strony transgresja jest
zorientowana na zmiany, a z drugiej tworczo$¢ oznacza przede wszystkim
potrzebe i realizowanie zmian, to korelacje migdzy tymi zmiennymi nie
muszg by¢ odkrywcze. W konsekwencji tej uwagi nalezaloby zastrzec ist-
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nienie linii granicznej miedzy transgresja a tworczoécig. Warto wiec w tym
miejscu okresli¢, w jakim stopniu cechy twoércze naktadaja si¢ na charakte-
rystyki transgresyjne, a w jakim s odrebne i swoiste.

Cechy podmiotowego nonkonformizmu, ktére okazaly sie najsilniej
zwigzane z zachowaniami transgresyjnymi, to: dominatywnos¢, aktyw-
nos$¢, odwaga, spontaniczno$é¢, konsekwencja, oryginalno$¢, wysokie po-
czucie wlasnej wartosci.

Podmiotowe cechy twdrcze wyrazone w postawie twdrczej wspoiwyste-
puja ze wskaznikami zachowan transgresyjnych: motywacja (pro)twodrcza
w poszukiwaniu zmian, nonkonformizmem, orientacja na dzialanie i na
przezwyciezanie trudnosci, z otwartosécia i odwaga w podejmowaniu no-
wych zadan, z innowacyjnoscig i akceptacja nowosci.

Podmiotowe cechy tworcze wspierane predyspozycjami do zachowan
transgresyjnych (i odwrotnie) stanowia wazne zasoby kompetencji twor-
czych. Cechy tworcze nakladaja si¢ na charakterystyki transgresyjne i od-
powiadaja wyznacznikom osobowosci twérczej. Moga stanowi¢ wskazniki
zdolnosci jednostki do inicjowania i realizowania przez nig zadan w celu
dokonywania zmian.

W jakim stopniu cechy tworcze sg odrebne i swoiste? Samoorganizacja,
odpowiedzialno$¢, tolerancja, odpornosé, wytrwato$¢ i samokrytycyzm
moga odpowiada¢ tworczemu stylowi funkcjonowania' czy tworczemu
przywodztwu. Mozna je laczy¢ z wewnatrzsterownoscia (samosterowno-
$cig) jako mechanizmem energetycznym wewnetrznego systemu motywacji

! Przeprowadzono badania (por. Wroblewska 2004) dotyczace wyznacznikéw twérczo-
$ci w opinii 0s6b o postawach tworczych i programie funkcjonowania innowacyjnego
(zachowania nonkonformistyczno-heurystyczne) oraz odtworczych i programie funk-
cjonowania adaptacyjnego (zachowania konformistyczno-algorytmiczne). Poszukiwano
odpowiedzi na pytanie, w jaki sposoéb osoby rézniace si¢ poziomem postaw twdrczych
i odtworczych identyfikuja wyznaczniki twdrczosci i twoérczego funkcjonowania czlo-
wieka. Oczekiwano wystgpienia rdznic w spostrzeganiu przejawdw tworczego zacho-
wania i w obrazie cech przypisywanych osobom tworczym. Uzyskane wyniki sugeruja,
iz osoby o wysokim poziomie postawy tworczej i przewadze cech nonkonformistycz-
no-heurystycznych w zachowaniu w wigkszym stopniu odnoszg aktywnos¢ twércza do
wymiaru spotecznego (,,ku ludziom”) niz do wymiaru ,ja”. Identyfikuja one osoby twor-
cze poprzez styl funkcjonowania ,,poszukujgcy” (modyfikujacy), a w mniejszym stopniu
»stabilizacyjny” (adaptacyjny). Opinie os6b badanych rdéznity sie takze w kwestii mo-
tywacji do tworzenia. W grupie oséb o postawach twdrczych motywacje do tworczosci
stanowila satysfakcja i zadowolenie z procesu tworzenia (nastawienie przezyciowe i we-
wnetrzna gratyfikacja). W grupie osdb o postawach odtwdrczych motywacje do tworze-
nia stanowita realizacja i osigganie celoéw (nastawienie zadaniowe).
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i wartosci (Strzalecki 1989). Odpornosc¢ zwigksza tendencje do preferowania
nietypowych sytuacji, sprzyja przyswajaniu sprzecznych z dotychczasowym
doswiadczeniem informacji oraz taczy si¢ z wytrwaloscia w dazeniu do celu
(Trzebinski 1976). Wytrwalos$¢ to cecha, dzigki ktorej proces tworczy trwa
mimo przeszkéd, prowadzac do ulepszenia dzietfa, tworzenia nowych i w fa-
zie implementacji procesu twérczego do przedstawienia rezultatu aktywno-
$ci innym ludziom, polaczonego czgsto z koniecznoscig przekonania oto-
czenia o jego wartosci (por. Necka 2001).

Z punktu widzenia praktyki wazna pozostaje informacja, iz ze wzrostem
postawy tworczej i jej skladowych w sferze poznawczej (zachowania heury-
styczne) i charakterologicznej (orientacja nonkonformistyczna) nasilaja si¢
wskazniki zachowan transgresyjnych, takie jak motywacja do wzbogaca-
nia kompetencji, innowacyjno$¢ i odwaga w podejmowaniu nowych zadan.
Z kolei konformizm oslabia zachowania celowe, orientacj¢ na zadania, ak-
tywnos¢, orientacje na przezwyciezanie trudnodci. Zdaje sie to potwierdza¢
zasadnos¢ przyjetego zalozenia o dzialaniu specyficznego mechanizmu re-
gulujacego funkcjonowanie osoby zachowawczej i tworczej — mechanizmu,
ktdrego istotq jest interakcyjnosc.

Wykorzystanie w praktycznym dziataniu tych dwoéch grup dyspozycji
moze stanowi¢ wskaznik efektywnosci dzialan. Wyodrebnione w analizie
czynniki stanowigce o specyfice zachowan transgresyjnych moga sprzyjac:
dzialaniom praktycznym skierowanym na $wiat fizyczny (transgresje ku
rzeczom), czynnosciom i zachowaniom skierowanym na innych ludzi (tran-
sgresje ku innym), dzialaniom twérczym, dzieki ktérym cztowiek wzbogaca
wiedze o $wiecie (transgresje symboliczne) czy dziatlaniom autokreacyjnym
prowadzacym do samorozwoju (transgresje ku sobie). Te ostatnie sg istotne,
poniewaz budzg ciekawo$¢ poznawczy, zwigkszaja motywacje do dalszego
dzialania, rozwijajg zdolnosci i umiejetnosci tworcze.

Moze to oznaczac, ze podmiotowe cechy tworcze wspierane predyspo-
zycjami do zachowan transgresyjnych (i odwrotnie) stanowia wazne zaso-
by osobiste. Podejmowanie dziatan transgresyjnych wskazuje na aktywne
negocjowanie (czynny udzial) jednostki w intencjonalnym przeksztalcaniu
drogi osiggania celéw w taki sposob, ze sa one mozliwe do zrealizowania.

Rozwijanie samoswiadomosci, ze szczeg6lnym nastawieniem na §wiado-
mos¢ osobistych zasobow i motywacje do ich realizacji, staje si¢ we wspol-
czesnych warunkach koniecznoscig. Wazne jest, aby proces motywowania
przebiegal etapami: od rozpoznania wlasnego potencjatu, poprzez jego
wykorzystanie w realizacji celow, motywowanie do podejmowania dziatan
tworczych, az do rozwoju procesu samomotywowania.
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Wiedze na temat zwigzku kompetencji tworczych i zachowan transgre-
syjnych mozna zastosowa¢ w dzialaniach praktycznych miedzy innymi
w obszarze realizacji celow i osiagania sukcesu. Nalezy wzmacniac te cechy
podmiotowe, ktére ksztaltuja postawe otwartosci, niezaleznosci, aktywno-
$ci, ekspresji, potrzebe tworczego wyrazania wlasnego ,ja”. W oddziaty-
waniach wspierajacych twércze mozliwosci i dyspozycje czlowieka nalezy
uwzgledniac rézne sfery, a zwlaszcza rozwija¢ dyspozycje emocjonalno-mo-
tywacyjne, osobiste (intrapersonalne) i spoteczne (interpersonalne). Pomoc
w tworzeniu powinna obejmowa¢ przede wszystkim: poglebianie §wiado-
mosci poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci oraz motywacji, rozumienie
potrzeby ciaglego rozwoju osobistego, a takze wspieranie wlasnego rozwoju
(samorozwdj).

Competence creative and transgressive behavior
as correlates of success

Abstract

In the present study the authoress has adopted the assumption about a role of trans-
gressive behaviors in dynamization of creative behaviors (creative resources). A cre-
ative person is functioning in connection with a specific mechanism whose essence
is the interaction operating in accordance with the principle of feedback of the fol-
lowing elements: 1) potential cognitive creative talents or gifts; 2) personality acti-
vation — halting or stimulating activity of emotional and motivational sphere upon
creativity development in the cognitive sphere and its manifestation in one’s behav-
ior; 3) the evaluation of the effects on one’s own activity — creative or adaptive. Indi-
cate the results obtained subject creative features expressed in a creative attitude co-
exist with transgressive behaviors: pro-creative motivation in searching for changes,
non-conformism, focus on activity and overcoming problems, openness and courage
to take up new tasks, innovation and acceptance of novelty. Subject non-conformism
features which were connected with transgressive behaviors the strongest includ-
ed: predominance, activity, courage, spontaneity, consistency, originality, and high
self-esteem. The higher the level of a creative attitude and its elements in the cogni-
tive (heuristic behaviors) and characterological (non-conformist orientation) sphere,
the stronger the relations with different manifestations of transgression: disposition
to dominate others, motivation to enrich competencies, innovation in designing new
solutions, and courage to take up new tasks.

Keywords: creative, development, creative competencies, subject creative features,
transgressive behaviors, pro-creative motivation, nonconformism
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CZESC III
Kompetencje kluczowe w Swietle
wynikéw badan jakosSciowych



Ewa Szatan

Edukacja muzyczna i rozumienie
jej znaczenia dla rozwoju wlasnych
kompetencji kluczowych studentow

wczesnej edukacji

Wprowadzenie

Spoleczenstwo oparte na wiedzy wymaga postawy otwartosci i innowacyj-
nosci. Odnosi si¢ to zaréwno do nauczyciela w szkole, jak i nauczyciela aka-
demickiego. W pierwszej dekadzie XXI wieku Maria Czerepaniak-Walczak
moéwi o obalaniu mitéw specjalizacji (2005), a prawie dwadziescia lat wezes-
niej, juz w latach osiemdziesigtych XX wieku, Jerzy Kmita (1987) analizowat
hierarchiczng strukture wiedzy. Dzieki nim zacze¢to w inny sposob podcho-
dzi¢ do pedagogiki, a myslenie o niej stalo sie interdyscyplinarne. Interdy-
scyplinarno$¢ jest wpisana w zawo6d nauczyciela wczesnej edukacji, gdyz
realizuje on edukacje dziecka w wielu obszarach wyznaczanych przedmio-
tami nauczania tzw. ksztalcenia zintegrowanego. Obliguje to nauczyciela do
samoksztalcenia w wielu dyscyplinach, zatem doskonalenie si¢ takze w za-
kresie sztuki jest oczywiste, a odwotanie do muzyki, kultury muzycznej —
naturalne. Zadania, jakie naklada na nauczyciela ustawodawca, wymagaja
cigglego samorozwoju i refleksji dotyczacej (bez wzgledu na staz zawodowy)
wlasnych kompetencji kluczowych, w ktérych dziedzina muzyki powinna
by¢ obecna.

W dyskursie dotyczacym edukacji matego dziecka dos¢ czgsto porusza
sie problem niewlasciwej realizacji, zaniedbywania czy wrecz zaniechania
tresci pochodzacych z pewnych obszaréw ksztalcenia dzieci w szkole (Ka-
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linowska 2006; Nowicka 2006; Suswillo 2006; Szatan 2006 i in.). Jednym

z nich jest niewatpliwie edukacja muzyczna. W dalszej czgsci tekstu zosta-

nie przyblizone postrzeganie tego zjawiska przez studentéw kierunku pe-

dagogika wczesnej edukacji, ktorzy zderzaja sie z tym problemem na dwéch
plaszczyznach: studiowania przedmiotéw, do ktérych nie zostali odpowied-
nio przygotowani na pierwszym i drugim etapie ksztalcenia (niski poziom
ich wlasnych kompetencji muzycznych po ukonczeniu szkoty podstawowe;j

i gimnazjum), oraz samoksztalcenia wymuszonego zaliczeniem przedmio-

tow nalezacych do kursu studiéw akademickich.

Zdolno$¢ do oceny wlasnych kompetencji przez studentéw jest istotna,
gdyz w przypadku edukacji muzycznej zdecydowanie przeklada si¢ to na
jakos¢ pracy z dzie¢mi. Niska samoocena moze by¢ inhibitorem czynno$-
ci ukierunkowanych na rozwéj muzyczny ucznia, moze by¢ nawet gléwna
przyczyna zaniechania w ogole zaje¢ muzycznych przez nauczyciela, gdyz
nie jest to przedmiot, z ktérego zdaje sie egzaminy, pokonujgc kolejne etapy
edukacji szkolnej (Bonna, 2009; Goriszowski, Kowolik, 1994; Szatan, 2006;
Weiner, 2010). Z kolei wysoka samoocena cz¢sto prowadzi do podejmowa-
nia dzialan wykraczajacych poza podstawe programowa i poszukiwania
efektywnych i atrakcyjnych dla dzieci form i metod pracy (m.in. obraz taki
wylania si¢ z indywidualnych rozméw z absolwentami studidéw licencjackich
o ich pracy zawodowej oraz z pedagogami z dlugim stazem zawodowym).
Zadania przedszkola, czy szkoly, majace znaczenie dla rozwoju kompetencji
kluczowych dziecka, mozna okresli¢ nastepujaco:

1. Przedszkole ma przygotowa¢, a szkola rozwina¢ nauke poprawnego
i swobodnego wypowiadania si¢ ze zrozumieniem zaréwno w zakresie
komunikacji werbalnej, jak i pisemnej. Przeklada sie to na swobodne wy-
powiedzi o muzyce, wyjasnianie tego, co dziecko styszy w utworze mu-
zycznym. Dziecko starsze w przedszkolu i uczen swobodnie omawiaja
muzyke odtwarzang, jak i te, ktdra jest ich wlasnym wytworem. Poczat-
kowo uzywaja mowy potocznej, wlasnego kodu jezykowego, stopniowo
jednak zaczynajg postugiwac sie terminologia muzyczng. Komunikacja
werbalna rozwijana w ramach innych przedmiotéw stuzy do opisywania
zjawisk zwigzanych z muzyka.

2. Dziecko do konca pierwszego etapu edukacji ma poznac pojecia muzycz-
ne i zdoby¢ rzetelng wiedz¢ muzyczng oraz umiejetnosci umozliwiajace
kontynuacje nauki na kolejnych poziomach i etapach ksztalcenia ogdl-
nego. Nie s3 one wystarczajace w ksztalceniu specjalistycznym w szkole
muzycznej (s3 zbyt waskie), jednak ich przydatno$¢ powinna by¢ odczu-
walna w podejmowaniu dzialan zwiazanych ze sztuka wzbogacajaca zy-
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cie lub w podejmowaniu decyzji o wyborze przyszlego kierunku studiow

lub/i zawodu (np. edukacja wczesnoszkolna, logopedia, pedagogika spe-

cjalna i inne). Rozbudzony muzycznie uczen klas mlodszych chetniej po-
dejmuje aktywno$¢ na zajeciach w klasach starszych szkoly podstawowe;.

3. Istotg ksztalcenia jest rozumienie tresci ksztalcenia, a nie tylko pamigcio-
we ich opanowanie. Opanowa¢ pamieciowo mozna tekst piosenki, zapa-
mietac jej tytul, nazwisko autora tekstu i kompozytora. Mozna zapamietac
tytul utworu instrumentalnego, nazwisko i imie jego twodrcy. Ale analiza
utworu, interpretacja znaczen w muzyce nie jest mozliwa bez rozumienia
tresci muzycznych (nawet wowczas, gdy poczatkowo sa one artykulowane,
jak wczesniej zaznaczono, jezykiem do$¢ ubogim, kodem ograniczonym).
Wiedza o muzyce rodzi si¢ z osobistego jej doswiadczania, a samo ,,pamie-
ciowe opanowanie regulek i terminologii”, bez przelozenia ich na aktyw-
no$¢ muzyczna, jest zaprzeczeniem rozumienia muzyki.

4. Rozumienie zapisu rytmu muzycznego (a calosciowe opanowanie notacji
muzycznej jeszcze bardziej) prowokuje do mys$lenia analitycznego i syn-
tetycznego tak samo, jak w przypadku innych szkolnych przedmiotow.

5. Wiadomosci przedmiotowe majg prowadzi¢ do lepszego rozumienia
$wiata, ludzi i siebie — jest to dzialanie integralne i wspotwystepuje z po-
znawaniem zasad rozwoju osobowego i zycia spolecznego. Muzyka jest
czescig kultury narodowej i niezaleznie od indywidualizmu twoércy od
wiekéw dociera nie do jednego odbiorcy-stuchacza, ale do wielu jedno-
cze$nie. Rozumienie zatem $wiata przez wiele oséb — wielu uczniow —
odbywa sie poprzez wspdlng aktywno$¢ muzyczng — wspdlny $piew,
granie, tanczenie, a takze stuchanie.

6. Muzyka polska zawsze zajmowata wazne miejsce w kulturze swiatowe;j.
Przedszkole i szkola maja zapewni¢ poznawanie dziedzictwa kultury na-
rodowej w tym zakresie. Stuchanie i/lub wykonywanie muzyki innych
narodéw obok muzyki polskiej to sieganie do dziet kultury $wiatowej
takze w innych jej obszarach — sztuk plastycznych, teatru, filmu —
by tresci korelowa¢ lub integrowac.

Taka interpretacja zadan edukacji muzycznej wynika z analizy ogdlnych
celow i zadan edukacji w polaczeniu z treSciami ksztalcenia zapisanymi
w Zalgczniku nr 1 Dziennika Ustaw do rozporzadzenia Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. (poz. 803) — Podstawa programowa
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz innych form wychowania
przedszkolnego. W ustawie tresci dotyczg zadan ogélnych, lecz potaczone
z zadaniami i tre§ciami edukacji muzycznej przedstawiaja obraz naturalny,
w ktérym integrujg sie rézne obszary zdobywania kompetencji. Nienatu-
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ralne bowiem byloby wylaczanie muzyki i niedostrzeganie jej potencjatu
wzbogacajacego rozwoj dziecka. Tak okres§lone zadania determinujg wy-
posazanie dziecka, a takze jego dorostych opiekunéw w kompetencje tzw.
kluczowe, o ktérych méwi sie¢ w obszarze zjednoczonej Europy (Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. ...).

Mate dziecko od urodzenia jest poddawane edukacji najpierw domowej,
a potem zinstytucjonalizowanej, ktéra przygotowuje je do Zycia, ale w odroz-
nieniu od XX wieku wiek XXI niesie ze sobg inne wyzwania (Klus-Stanska,
Bronk, Malenda red. 2011; Klim-Klimaszewska red. 2004). W ogromie infor-
macji wspolczesny cztowiek nie moze poprzestac tylko na umiejetnosci groma-
dzenia wiedzy. Zdolnos¢ do jej szukania, a takze przeksztalcania i wykorzys-
tywania na drodze wczesniej zdobytych doswiadczen jest obecnie nie tylko
przywilejem, ale koniecznoscia. Dzigki kompetencjom kluczowym cztowiek,
bez wzgledu na wiek, moze korzysta¢ ze zrédla wiedzy dla wlasnych potrzeb.
Jest to swoiste kontinuum do$wiadczen, ktéremu podlegaja takze studenci
wczesnej edukacji (Jablonowska red. 2013; Limont, Cieslikowska red. 2005;
Suswillo 2006; Szatan 2013). Ich refleksje nad osobistymi doswiadczeniami
muzycznymi z okresu nauki szkolnej i studiéw to ciekawe studium badawcze.
Przywotane wcze$niej badania, jak i moja wtasna wieloletnia praktyka zawo-
dowa pokazuja, ze formulowane kompetencje kluczowe w odniesieniu do na-
uczyciela edukacji muzycznej i dziecka-ucznia nie sg postulatami utopijnymi,
jednak podejscie do ich realizacji powinno by¢ zindywidualizowane.

Prezentacja materialu badawczego

Obserwujac studentow wezesnej edukaciji, z ktérymi pracuje, ich funkcjono-
wanie na zajeciach i koncowe efekty pracy podczas zaliczania przedmiotéow
muzycznych, zaczetam sie zastanawia¢ nad tym, jak postrzegaja oni wlasne
kompetencje kluczowe (ich rozwéj w kontekscie edukacji muzycznej) przez
pryzmat zaje¢ muzycznych, w ktérych uczestniczyli w dziecinstwie i obec-
nie, a zatem do$wiadczen zdobywanych przy wielu pedagogach.

Przyjelam podejscie jakosciowe, ktore jest uwolnione od restrykcyjnych
procedur, a wskazuje nowe obszary badawcze i pozwala na odmienne po-
strzeganie zjawisk edukacyjnych, oraz zalozenie, ze wiedza jest kreacja ludz-
kiego umystu i stuzy interpretacji znaczenn. Wiedza nie jest dana, jest two-
rzona (Anusiewicz, Dabrowska, Fleischer 2000; Jurgiel-Aleksander 2013),
w tym wypadku przez studentéw wczesnej edukacji. Rozumiejg oni $wiat
i nadajg mu znaczenia poprzez do$wiadczenia wlasnej edukacji muzycznej.
Uczestniczgcy w badaniach studenci odwoluja si¢ do wlasnych doswiadczen
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szkolnych, wskazujac zaniedbania (w wigkszosci przypadkow i niezaleznie
od srodowiska, np. wielkomiejskiego czy wiejskiego) lub rzadziej pozytywne
przyklady poparte nauka w szkole muzycznej lub muzykowaniem amator-
skim — np. czlonkostwo w chérze lub zespole tanecznym. Ich oglad i ocena
wlasnych kompetencji kluczowych nastepowaly poprzez konfrontacje re-
alnego $wiata szkoty (tzn. szkolnej edukacji muzycznej) z wyobrazeniami
o zajeciach muzycznych po zakonczonych studiach.

Badania przeprowadzone z udziatem 28 studentekh (do badania przysta-
pily tylko kobiety, mezczyzn nie byto w danej grupie studentéw) pozwolily
mi wyznaczy¢ kategorie odpowiedzi dotyczace ogladu i oceny kompetenciji
kluczowych przez studentéw. Badane opisywaly proces stawania si¢ reflek-
syjna studentky (w przyszlosci nauczycielka) w zakresie edukacji muzycz-
nej. Dostrzegaly wlasny rozwéj od momentu podjecia studiéw (kompeten-
cje wyjsciowe) i zmiang osobistego stosunku do przedmiotéw muzycznych
i ich studiowania w kontekscie (nie)uczestniczenia w edukacji muzyczne;j
w szkole podstawowej. Wskazywaly etap ,,dojrzewania” i zmiany nastawie-
nia do muzyki nie zawsze akceptowanej w dziecinstwie na lekcjach w szko-
le. Zmiana ta zaszla dzigki wykladom i ¢wiczeniom, ktére zakonczyty sig
przygotowaniem do zaliczenia (praca indywidualna i zespotowa). Studentki
poddaly ocenie takze komunikacj¢ werbalng pomiedzy wyktadowca a nimi.
Wszystkie wypowiedzi mogtam pogrupowac nastepujaco:

— jezyk osobisty nauczyciela (komunikacja werbalna i ,,jezyk muzyki”),
— kompetencje spoteczne,
— autorefleksja i samoksztalcenie.

Kategorie te wynikaja z kontekstu wypowiedzi oraz nakreslonych wczes-
niej pdl tematycznych (osobisty stosunek do przedmiotéw muzycznych i ich
studiowania, a wcze$niej uczenia si¢ w szkole; ocena wtasnych kompetencji
muzycznych z perspektywy zakonczonego na uczelni kursu przedmiotéw
artystycznych i ewentualnego ich wykorzystania w pracy zawodowej; ocena
wlasnych kompetencji kluczowych przed rozpoczeciem studiéw i po zakon-
czeniu kursu zaje¢ muzycznych na studiach).

Jezyk osobisty nauczyciela
(komunikacja werbalna i ,,jezyk muzyki”)

Studenci uczestniczacy w wykladach, nawet na konwersatoriach, nie wyka-
zujg zaangazowania werbalnego w takim stopniu jak na ¢wiczeniach. Za to
zajecia warsztatowe stuzg weryfikacji ich wiedzy muzycznej i rozwijaja mu-
zyczne umiejetnosci — czasami jest to pierwszy kontakt z takg formga zajec.
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Zdobywanie nowych umiejetnosci, np. gry na instrumentach dziecigcych,
$piewu (praca nad emisja glosu itp.), opisywanie, badanie instrumentéw
muzycznych czy opisywanie sfowami tworzonej lub odtwarzanej muzyki
wywoluje rézne emocje i jest powodem refleksji studenta. Tak jak nauczyciel
w szkole, student w réznych sytuacjach postuguje si¢ jezykiem, ktéry musi
by¢ komunikatywny i poprawny, a werbalizowany przekaz ma by¢ sformu-
fowany w taki sposéb, aby byt czytelny i jednoznaczny oraz by wyrazal sza-
cunek dla odbiorcy nadawanego komunikatu.

Studentki biorace udzial w badaniu oceniajg, ze do$¢ sprawnie postuguja
si¢ jezykiem ojczystym, jednak kazda wypowiedz wzbogacona o kontekst mu-
zyczny na poczatku zaje¢ sprawiata im trudnos¢. Na wyktadach i éwiczeniach
ostuchiwaly sie z terminologiag muzyczng, ale dopiero konieczno$¢ prezentacji
na zaliczeniach zmuszata je do opanowania specyficznego stownictwa:

Dzigki literaturze, ktéra byla potrzebna do zaliczenia przedmiotu, wzbogaci-
tam swoj jezyk o terminy muzyczne.

Takze konieczno$¢ omawiania zaje¢, dzielenia sie emocjami towarzysza-
cymi realizacji zadan muzycznych oraz ustalanie przebiegu zadan zmusza-
to do coraz bardziej precyzyjnego komunikowania si¢ w jezyku ojczystym
z zastosowaniem zwrotéw muzycznych:

Postugiwanie si¢ zwrotami i terminami muzycznymi przez wyktadowce pro-
wadzgcego cwiczenia dodatkowo wzmacniato ich znaczenie w moim zyciu. Kom-
petencje jezyka polskiego na pewno wzmocnily si¢ poprzez prowadzenie zajel
w formie dialogu. Moglysmy podzieli¢ sig spostrzezeniami, emocjami, ktore nam
na zajeciach towarzyszyly. Pomagatysmy sobie w zadaniach, wyjasniajqgc ich re-
alizacje.

W wypowiedziach studentek pojawia si¢ samoocena:

Koniecznos¢ odpowiadania na zadane na zajeciach pytania zmuszata nas do
uzywania precyzyjnego jezyka — takze muzycznego, rozwingt si¢ zatem nasz zaséb
stownictwa. Dzigki temu teraz Swiadomie potrafie postugiwac sie podstawowymi
terminami muzycznymi.

Mozna takze wskaza¢ na okreslone zalezno$ci pomiedzy stosowaniem
muzycznych termindw, czasem na realizacj¢ zadan a nabywaniem kompe-
tencji:
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Wzbogacanie jezyka o nowe terminy muzyczne, ktore byly wprowadzane
w sposob stopniowy na zajeciach, pokazaly mi problem — w teorii méwi si¢ o moz-
liwosciach percepcyjnych dziecka i koniecznosci stopniowania przekazywanych
mu tresci. W praktyce szkolnej dyrektywny i autorytarny nauczyciel zapomina, ze
dziecko musi mie¢ czas na zrozumienie, wyjasnienie i wykonanie zadania. Zajecia,
w ktorych uczestniczytam, ,zmuszaly mnie” (w pozytywnym znaczeniu) do spoj-
rzenia na siebie, na moj brak kompetencji, z pozycji matego dziecka. Czesto przy-
chodzity mi na mysl zachowania dzieci, ich zazenowanie lub obawa przed nowymi
treciami na lekcjach. Trudno bylo mi to zrozumiel, gdy przekazywane tresci byty
w jezyku polskim, ale na przedmiotach muzycznych czutam sie jak ten uczenr —
on nie rozumial pewnych terminow w jezyku ojczystym i dlatego nie rozwigzywat
zadan i nie wykonywat polecent, a ja nie rozumiatam terminéw muzycznych. Taka
relacja sktonita mnie do glebszych przemyslen, gdy spotykatam sie¢ z cierpliwoscig
prowadzqcej zajecia i zachetg do podejmowania wysitku.

Na zajeciach kompetencje jezykowe (zaréwno wypowiedzi w jezyku pol-
skim, jak i z zastosowaniem terminéw muzycznych w jezyku wloskim, cza-
sami niemieckim) byly przydatne studentkom, gdy interpretowaly styszang
muzyke. Mialy prawo do wlasnej jej oceny, ale zawsze popartej uzasadniong
argumentacja. Przetozylo si¢ to na nastepujace wypowiedzi:

Wzbogacatam swoje stownictwo, poniewaz na zajeciach pojawiato si¢ wiele no-
wych terminéw. Zdobylam umiejetnosc opisywania muzyki pod wieloma aspektami.

Studiujgc wezesng edukacje z j. angielskim, odkrywatam podobieristwa uczenia
sig terminologii i zwrotow muzycznych do opanowywania tego samego w j. angiel-
skim — gdy poparte byly doswiadczeniem, tatwiej je przyswajatam. Prawdopodob-
nie tak samo bedzie z moimi uczniami, gdyz zauwazytam to na praktykach.

Studentki nadajg znaczenie przedmiotom muzycznym realizowanym na
studiach, gdy weryfikuja wlasne kompetencje w pracy z uczniami na prak-
tykach w szkole. Wzrasta ich wrazliwo$¢ na komunikacj¢ werbalng pod
wplywem zwigkszenia wlasnych kompetencji w tym zakresie. Podkreslaja
znaczenie emisji glosu i mozna takze zauwazy¢ zmiany wlasnej oceny kom-
petencji i Swiadomosci zwigzanej z bezpieczenstwem pracy:

Sposréd wszystkich przedmiotow podczas studiow chyba najwigksze znaczenie
miata dla mnie emisja, staram si¢ pamietac i stosowac podstawowe zasady higieny

glosu, zwigkszyla sig tez moja swiadomos¢ pracy glosem. Zwracam uwage nie tylko
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na tresci wypowiedzi, ale takze zwracam o wiele wigkszg uwage na ton osoby czy-
tajgcej tekst, na modulacje glosu i zaangaZowanie.

Zwracam wigkszg uwage na to, jak méwiq inni, i na to, jak mowie ja sama.

W wypowiedziach badanych mozna zauwazy¢ podejscie indywidual-
ne — wazniejsze byto podkreslenie pewnych brakéw w jakiej$ formie ak-
tywnosci i ich uzupelnienie niz pokazanie siebie na tle grupy jako osoby
muzycznie kompetentnej (np. wypowiedz dotyczaca emisji glosu). Potrzeba
wlaczenia do osobistego jezyka terminéw muzycznych spowodowata wiek-
sza dbalos¢ o wypowiedzi.

Kompetencje spoleczne

Kategoria kompetencji spolecznych dlatego zostala wyloniona, ze w ocenie stu-
dentek, na zajeciach kursowych dominuje indywidualny sposéb realizowania
zadan (poza nielicznymi pracami w grupie), przygotowywania i zaliczania prac.
Dziatanie zespolowe to wspdlnotowe doswiadczanie réznych sytuacji edukacyj-
nych, ktore one (studentki) dostrzegaly wlasnie na zajeciach muzycznych, zdo-
bywajac wiedze i umiejetnosci. Studentki moéwity o ,tesknocie za pracg grupo-
wa~ i podkreslaly jej znaczenie dla wlasnego rozwoju. Kompetencje spoleczne
staja sie w dzisiejszych czasach coraz bardziej istotne, poniewaz spoleczenstwa
sa duzo bardziej zréznicowane niz kiedys. Ten rodzaj kompetencji jest bardzo
istotny w pracy zwiazanej z problematyka dziecieca. Wiele kompetencji spo-
tecznych moze zosta¢ nabytych dzieki aktywnemu zaangazowaniu w kazdy
rodzaj pracy z dzie¢mi. Uwzgledniaja one wszystkie formy zachowan, ktérych
mozemy potrzebowacé, aby skutecznie uczestniczy¢ w zyciu prywatnym i za-
wodowym. Studentki w odpowiedziach wskazujga, Ze na kompetencje spotecz-
ne sktadajg si¢ m.in. rozumienie wzorcéw zachowan ogdélnie akceptowanych
w roznych spoleczenstwach, zdolno$¢ do budowania zaufania i wspdltczucia
w innych ludziach, umiejetnos¢ oddzielenia sfery prywatnej od zawodowej
i nieche¢ do przenoszenia konfliktéw zawodowych na zycie prywatne:

Zaliczenie, ktore bylo dla mnie nie lada wyzwaniem, zmusito mnie do popro-
szenia o pomoc, co nie jest zbyt tatwe. Zdecydowanie wymusito na nas to umiejet-
nos¢ wspétpracy i zgrania sie.

Przygotowanie do zaliczenia trwato w moim przypadku stosunkowo dlugo.
W tym czasie bardzo duzo konsultowatam sie z Kolezankami, konsultowatam
swoje odkrycia i nierzadko okazywalo sig, ze mogg one by¢ niewtasciwe.
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Emocje towarzyszace pracy w grupie takze majg znaczenie dla nabywa-
nia i oceny wlasnych kompetencji:

Pozegnatam sig z moim lekiem zwigzanym z prowadzeniem zaje¢ muzycznych
w mojej przyszlej pracy. Pokazato mi tez (udzial w zajeciach muzycznych, na kto-
rych nie bylo stéw krytyki, a jedynie mocne wsparcie ze strony prowadzacego
zajecia, przyp. E.Sz.), jak wiele emocji mozna ukazad poprzez muzyke. Zajecia po-
zwolity mi tez Swietnie bawic si¢ z mojg grupg.

Niezwyklg rados¢ przyniést mi tez projekt zaliczeniowy w zespotach. Praca nad
nim co prawda zajeta troche czasu, gdyz kazda osoba w grupie troszke inaczej sobie
go wyobrazala. Totez duzo czasu zajeto nam dojscie do wersji, ktora odpowiadata
kazdej osobie w grupie. To byta naprawde najtrudniejsza rzecz w tym zadaniu. Ale
szczerze mowigc, $wietnie sie bawitySmy przy uktadaniu owego projektu. Pamie-
tam to do dzisiaj jeszcze.

Wypowiedzi studentek sg odzwierciedleniem ich stanéw emocjonalnych
towarzyszacych wspélnym projektom — radosci, leku, niepewnosci — czy
ukazaniem réznorodnosci postepowania — zdolnosci do negocjacji i osia-
gania kompromiséw, a takze odpowiedzialnosci za wspolng prace. Takie
doswiadczenia zapewne beda sie przekladaly w przysziosci na sposéb pro-
wadzenia zaje¢c¢ z dzie¢mi, bedg wynikiem autorefleksji nad wlasnymi kom-
petencjami.

Autorefleksja i samoksztalcenie

Studentki zdecydowanie podkreslajg przyrost wlasnych kompetencji. Nie-
liczne, ktore ksztalcily si¢ w szkotach muzycznych, wiekszy nacisk klada
na rozwoj w zakresie dydaktyki i metod edukacji muzycznej. Druga gru-
pa (wiekszos¢ studentek) wskazuje na kompetencje w zakresie elementar-
nej wiedzy muzycznej, ktorej wezesniej nie zdobyty, a powinno to nastapic
w szkole podstawowej (odniesienie do programoéw nauczania). O kompeten-
cjach mowig ogdlnie, nie wskazuja, co jest podstawa oceny, jaka wiedza czy
umiejetnosci. W wypowiedziach przebija jednak refleksja i che¢ doksztalca-
nia si¢. Charakterystyczne s3 wypowiedzi:

Moge smiato uznad, ze kompetencije sig zwigkszyly.

Przed rozpoczeciem studiow — wiedza na poziomie zerowym. Po zakoricze-
niu — méwigc obiektywnie — 30% wigcej.
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Uwazam, ze najlepszym dowodem na to, Ze te zajecia pozostang w mojej Swia-
domosci na dlugo, jest to, Ze mam czasem potrzebe odstuchania jakies klasycznej
kompozycji, odpowiadajgcej mojemu nastrojowi, a czasami bez zZadnych specjal-
nych postanowien, np. w domu w czasie wykonywania codziennych czynnosci bgdz
w drodze na tramwaj cwicze emisje glosu poznanymi na zajeciach cwiczeniami.
Mysle, ze bede bardziej dbata o to u moich uczniow.

Przed zajeciami tych kompetencji wlasciwie nie byto — jak juz wspomniatam,
w mojej glowie istniatly tylko puste pojecia. Obecnie jestem w szczycie mojej formy
muzycznej. Jestem zaskoczona, tym, ze potrafie COS zagraé. Widzgc prosty zapis
nutowy, potrafie go rozszyfrowaé — nie jest juz dla mnie wylgcznie zbiorem zna-
kow, ma swoje znaczenie.

Studentki podejmuja prébe oceny przyrostu wlasnych kompetenciji, two-
rzac skale:

Moje kompetencje na poczgtku studiow mozna by byto przyréwnac do 0 na osi.
Miatam wiele checi, jednak tez wiele obaw, ze nie poradze sobie, ze to juz za pézno.
Mysle, ze teraz jestem na punkcie 4 i cho¢ do 10 jeszcze daleko, to wiem, Ze jestem na
dobrej drodze, poniewaz znikngt strach, a zamiast tego pojawily sie jeszcze wigksze
checi. A to w polgczeniu z wiedzg, jakg zdobytam, i swiadomoscig, jak duzo niosg za
sobg zajecia muzyczne, powoduje, Ze czuje si¢ odpowiedzialna za to, zZeby zajecia pod
moim kierunkiem rozwijaty uczniow i daty im mozliwosci dalszego rozwoju.

Przytoczone wypowiedzi sg znaczace — studentki majg $wiadomos¢
wlasnego rozwoju. W innych wypowiedziach wskazuja mozliwos¢ dalszej
pracy nad sobg, gdyz zauwazajg na praktykach studenckich zaangazowanie
uczniéw podczas realizacji zadan muzycznych, szczegdlnie w tych klasach,
w ktorych nauczyciel-wychowawca sam w programie pomija edukacje mu-
zyczng. Studentki zaczynaja dostrzega¢ wage aktywnosci muzycznej w pra-
cy z uczniami i wyrazaja wole dalszego samoksztalcenia. Wtasne kompe-
tencje uwazaja za bardzo wazne dla jakosci kompetencji swoich przysztych
uczniéw. Wskazujg mozliwosci zmian:

Zajecia profilaktyczne mozna wzbogacic¢ swietnymi pomystami muzycznymi.

Przede wszystkim zauwazylam, ze muzykowanie moze sprawiac radosé, a to
dobry poczgtek dla kazdego dziatania — rowniez profilaktycznego czy terapeu-
tycznego. Mam tez znajomych, ktorzy stosujg muzykoterapie, i wiem, ze efekty sg
zaskakujgce.
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Do tej pory uwazatam, ze przedmioty muzyczne powinnam pozostawic dla spe-
cjalistow z tej dziedziny. Dalej uwazam, ze najlepiej, aby takie zajecia prowadzit
ktos kompetentny, jednak jesli chodzi o nauczanie poczgtkowe, czuje, Ze poradzi-
tabym sobie z tym zadaniem. Datoby, mysle, mi i uczniom wiele pozytywnych do-
Swiadczen.

Do dzisiaj chetnie szukam w Internecie innych klasykéw muzycznych i ich
utworow, gtownie w celu postuchania. Poza tym mam sktonnos¢ do rozpowiadania
np. o $wietnych klasykach i ich dorobku innym osobom.

Na pewno poprawil mi si¢ nawyk samokontroli i autokorekty.

Kiedy musiatam zrozumiec, czym jest metrum i w jaki sposob je okresli¢, czyta-
tam bardzo duzo stron internetowych, stuchatam utworow, w ktérych metrum byto
wyrazne, oraz poszukiwatam informacji wsrod kolezanek.

Podsumowanie

Analiza i poréwnanie odpowiedzi pokazaly, Zze wyrdznione kategorie
w wiekszosci sie powtarzaly. Odstepstwo mozna zauwazy¢ w przypadku
osoby, ktora w dziecinstwie uczyta si¢ w szkole muzycznej, i dotyczyto ono
komunikacji werbalnej oraz ,jezyka muzyki”. Dla tej jednej osoby termi-
nologia muzyczna nie jest nowym zagadnieniem, nie musi ona uczy¢ si¢
nowych okreslen, by rozmawia¢ o muzyce i jg interpretowaé. Narracje stu-
dentéw pokazuja, ze studiowanie wiele wnioslo do postrzegania przez nich
wiasnych kompetencji kluczowych, i za najwazniejsze dla rozwoju uwazaja
porozumiewanie si¢ w réznych sytuacjach, negocjowanie i rozwigzywanie
problemoéw, prezentacje wlasnego punktu widzenia, a takze godzenie si¢ na
odmiennos¢ pogladéw innych ludzi nie tylko w tematach zwigzanych z mu-
zyka i edukacja muzyczng. Stali si¢ bardziej refleksyjni, u§wiadomili sobie
potrzebe samoksztalcenia, doskonalenia w celu podnoszenia kompetencji
muzycznych, efektywnego wspoldziatania w zespole i budowania wiezi
miedzyludzkich. Rozwijanie wlasnych kompetencji kluczowych postrzegaja
w kontekscie przyszlej pracy w dzie¢mi. Mimo ze dopiero wchodza w zawod
nauczyciela, dzigki do§wiadczeniom zwigzanym z praktykami studencki-
mi zdaja sobie sprawe z wagi wlasnych kompetencji, wiedza, do czego beda
dazy¢ i czego beda probowali unikaé. Kompetentny student/nauczyciel to
takze czlowiek refleksyjny. Postrzeganie wtasnych kompetencji kluczowych
poprzez doswiadczenia z okresu studiéw moze znaczgco rézni¢ jednych stu-
dentéw od drugich. Dlatego czasami wskazujg proste rozwigzanie wymu-
szajace poprawe jakosci rozwoju kompetencji muzycznych:
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Jedyng rzeczq, jakg bym zmienila, to wymiar godzin, poniewaz jest ich na
studiach stanowczo za mato. Czuje wielki niedosyt. Zatuje, ze nie bylo ich wigcej
w naszym planie. Szkoda, Ze jest ich tak mato w szkole.

Rozwdj wlasnych kompetencji kluczowych studentéw wczesnej edukacji
nie nastapi jedynie przez samo zwigkszenie liczby godzin ksztalcenia (jak
postuluja w wypowiedziach badane studentki). To bardzo wazny postulat,
ale nie wystarczy dla zasadniczej zmiany. Istotne jest przygotowanie mu-
zyczne dziecka na poczatkowym etapie — w przedszkolu i szkole — a ono
nadal jest zaniedbywane.

Music education and understanding its meaning for
the development of their key competencies of students
of early childhood education

Abstract

In the discourse on education toddler common problem is inadequate implementa-
tion, neglect or even abandonment content of music education of children in school.
Presented text of this phenomenon brings perception by students of early childhood
education. They collide with this problem on two levels: study subjects for which they
were not adequately prepared for the first and second stages of education and self-ed-
ucation of forced cash on subjects course of academic study. Students are suitable
importance of music education and competencies that are key to them.

Keywords: university student, key competencies, early childhood education
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Uczniowskie koncepcje uczenia sie
matematyki. Jak trzecioklasiSci widza
swoja edukacje matematyczna?

Matematyka jako przedmiot nauczania jest jednym z najwazniejszych i naj-
bardziej wykluczajacych przedmiotéw szkolnych (Kopciewicz 2013, s. 15),
sprawia wiele trudnosci uczniom juz od pierwszych lat nauki (Gruszczyk-
-Kolczyniska 2008; Papert 1996, s. 65-67), ale takze stwarza ogromne moz-
liwosci do rozwijania wielu kompetencji (Papert 1996; Klus-Stanska, Kali-
nowska 2004). Jej abstrakcyjny charakter powoduje, ze odnalez¢ ja mozna
»W praktycznie kazdym przejawie realnosci i mysli. Matematyke moz-
na uprawic¢ na przykladzie kazdego wlasciwie zjawiska, kazdego pytania,
kazdej watpliwosci” (Kordos 1995, s. 8). Matematyka, zdaniem Stanistawa
Nalaskowskiego (2003, s. 70), ,wprowadza ucznia w $wiat nieubtaganej ko-
niecznosci prawdy i ukazuje jej obiektywno$¢ oraz mozliwos¢ bezwzgledne-
go odrdzniania od bledu i falszu”. Nasza cywilizacja w ogromnym stopniu
wykorzystuje matematyke wszyscy ludzie s3 jej uzytkownikami, ale jest ona
umieszczona daleko za kulisami i nie wszyscy sa $wiadomi jej istnienia (Ste-
wart 2008, s. 18).

Juz na etapie wczesnej edukacji szeroko pojmowana aktywno$¢ matema-
tyczna, ktérej rézne rodzaje wyzwala nauczyciel w sytuacjach matematycz-
nych, moze konstruowa¢ postawy ucznia niezbedne do jego funkcjonowania
w grupie rowiesniczej, spoleczenstwie i przyszlym zyciu dorostym (Klakla
2013). Jest to jeden z wielu powoddw, dla ktérych powinno si¢ stymulowa¢
uczniéw do odkrywania matematyki, zadawania pytan o jej tajemnice, pod-
trzymywania jak najdtuzej dzieciecej ciekawosci poznawczej i szukania od-



Uczniowskie koncepcje uczenia si¢ matematyki... 271

powiedzi na nurtujace ich watpliwosci. Umiejetnosci matematyczne sg duzo
cenniejsze we wspolczesnym swiecie, stwierdza Wood (2006), niz wytrwa-
to$¢ i pracowito$¢ w uczeniu sie matematyki.

Na temat niskiego poziomu osiagnie¢ matematycznych uczniéw, w tym
takze ucznioéw klas 1-3, mowi sie coraz wiecej, dostrzega sie wrecz zagro-
zenie analfabetyzmem matematycznym jako problem spofeczny i cywili-
zacyjny. Przyczyn takiego stanu rzeczy najczedciej upatruje sie w sposobie
pracy nauczyciela, jego przygotowaniu merytorycznym (Federowicz, Sitek
red. 2011) oraz postawie, a takze w braku zainteresowania edukacja mate-
matyczng srodowisk spotecznych i gospodarczych (Szwajkowski 2011). Ana-
liza wynikéw badan umiejetnosci matematycznych trzecioklasistow prowa-
dzonych w skali lokalnej (Dudel 2013), krajowej (Dabrowski 2008, 2013)
i miedzynarodowej (Konarzewski, 2012) pokazuje dosy¢ smutny obraz
efektow matematycznego ksztalcenia na pierwszym etapie edukacji'. Jest to
tym bardziej zatrwazajace, ze dzieci rozpoczynajace edukacje szkolng wno-
sz3 duzy potencjal do uczenia si¢ matematyki. Zdaniem Edyty Gruszczyk-
-Kolczynskiej ,,zakres szkolnej edukacji matematycznej moga opanowaé
uczniowie, ktérych rozwoj umystowy miesci sie w szeroko pojetej normie”
(Gruszczyk-Kolczynska 2012, s. 19).

Przedmiotem zainteresowania uczyniono dziecigce koncepcje uczenia
sie matematyki. Badacze ,,dziecigcych teorii umystu” (Bialecka-Pikul 2004,
s. 305) podkreslaja, ze dzieci juz w wieku przedszkolnym tworza systemy
reprezentacji, spdjne koncepcje, ktére pozwalajg im rozumie¢ i wyjasniaé
zachodzgce w ich otoczeniu zdarzenia. Reprezentacje te ,wywodzg si¢ z po-
przednich do$wiadczen, a réwnoczesnie stuza zdobywaniu nowych” (La-
chowicz-Tabaczek 2004, s. 39). Jak wyjasnia Kinga Lachowicz-Tabaczek, na-
iwne koncepcje stanowig ,rodzaj podstawowych zalozen wplywajacych na
tres¢ i forme poznawanych obiektow. Moga tworzy¢ warstwe ontologicznego
naiwnego poznania” (2004, s. 235). Spotkania uczniéw z matematyka i spo-
sobami jej poznawania, ktdre proponuje na poczatku ich drogi edukacyjne;j
nauczyciel, s3 najczesciej jedynym wzorcem tego rodzaju dzialalnosci. Jak
uzasadnia Kinga Lachowicz-Tabaczek (2004, s. 45), takie doswiadczenia sg
kluczowym determinantem budowania schematéw uczenia sie, ktére wy-

! Absolwenci edukacji wczesnoszkolnej ujawniajg niezbyt wysoki poziom umiejetnosci
matematycznych. Wéréd 50 krajow bioracych udzial w badaniu TIMMS Polska znalazta
sie na 34. pozycji pod wzgledem wynikow uczenia si¢ matematyki, lokujac si¢ za wszyst-
kimi krajami europejskimi (Konarzewski 2012, s. 27-40). Relatywnie najnizsze wyniki
Polacy osiagneli w geometrii.
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znaczaja sposoby ,spostrzegania, myslenia, zapamietywania, a takze dzia-
tania” (Trzebinski 1985, s. 264). Dorota Klus-Stanska podkresla, ze ,,zindy-
widualizowane kontekstowe doswiadczenia poznawcze jednostki” decyduja
o ,mozliwych sposobach ich uzywania w przysztosci, gdyz jednostka uzywa
i zagospodarowuje je w kontekscie rozpoznawanych jako podobne” (2010,
s. 310). Warunki, w ktérych uczen zdobywa doswiadczenia zwigzane z ak-
tywno$ciag w dziedzinie matematyki, buduja jego stosunek do tej dziedziny
wiedzy oraz koncepcje jej uczenia sie.

Zaprezentowane w artykule wyniki badan zostang zinterpretowane
w kontekscie ideologicznego rozumienia matematyki. Lucyna Kopciewicz
(2010a), powolujac si¢ na rozwazania Paula Ernesta, badacza spotecznego
tworzenia znaczen matematyki wychodzacych poza jej tradycyjne rozu-
mienie, dokonata ogladu funkcjonowania spotecznego matematyki jako
zjawiska kulturowego. Autorka pisze: ,mimo, iz matematyka wciaz bywa
definiowana jako obiektywna i neutralna, to uwazniejsze przyjrzenie si¢
ideologicznym sposobom rozumienia matematyki prowadzi do wniosku,
ze zawarte s3 w niej wartos$ci, przekonania i hierarchizacje. (...) matematy-
ka jest nasycona wartosciami — mys$lenie abstrakcyjne jest warto$ciowa-
ne wyzej niz konkretne, formalne bardziej niz nieformalne, obiektywne
bardziej niz subiektywne, uzasadnienie przedkladane nad odkrywanie,
racjonalno$¢ nad intuicje rozum nad emocje, ogélne nad jednostkowe,
teoria nad praktyke, praca umystowa nad prace rak” (Kopciewicz 2013,
s. 34-35). Punktem wyjscia czynigc rozumienie istoty matematyki, Lu-
cyna Kopciewicz wyodrebnia pig¢ stanowisk ideologicznych opisujacych
poglad na natur¢ matematyki oraz widocznych w sposobie pojmowania
nauczania matematyki. S to nastepujace interpretacje ideologiczne: funk-
cjonalizm zwigzany z ideologia prawicy, funkcjonalizm technokratyczny,
matematyka ,,starej” szkoly humanistycznej, progresywizm i radykalizm.
Matematyka w ujeciu zwolennikéw funkcjonalizmu zwigzanego z ideolo-
gia prawicy jest rozumiana jako ,zbiér zdekontekstualizowanych twier-
dzen, procedur, wzoréw do zastosowania i techniki obliczeniowych”
(Kopciewicz 2010b, s. 41). Tylko naturalne uzdolnienia matematyczne
jednostki, ktére beda rozwijane pod kontrolg i w postuszenstwie wobec
nauczyciela wyposazonego w krede, tablice i wladze, s3 warunkiem osiag-
niecia wyzyn matematycznego rozumowania.

Funkcjonalizm technokratyczny, drugi nurt myslenia o ideologicznym
uwiklaniu matematyki, takze nie dopuszcza kwestionowania obiektywnej
wiedzy matematycznej, ale uznaje konieczno$¢ nauczania matematyki uzy-
teczniej z punktu widzenia rozwoju wspdtczesnych gospodarek i technolo-
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gii komunikacyjnych. Nauczanie matematyki moze odbywac si¢ poprzez
doswiadczenie, praktyke w realnych sytuacjach.

Z kolei konserwatywni matematycy zwigzani z tradycja starej szkoly
humanistycznej traktuja matematyke jako elitarng dziedzine nauki, ktéra
»posiada warto$¢ samg w sobie jako najdonioslejszy z wytworow kultury
i najznamienitsze dzieto ludzkiego umystu” (Kopciewicz 2013, s. 19). W tym
nurcie nauczyciel jest osobg wprowadzajaca uczniow w swiat uporzagdkowa-
nej wiedzy matematycznej, ktdrg trzeba zrozumie¢. Wazng role w procesie
nauczania przypisuje si¢ obecnosci prostych srodkéw dydaktycznych.

Koncepcja liberalna w centrum uwagi stawia tworczo$¢ i samorealiza-
cj¢ poprzez matematyke jako wartosci kluczowe. Dziecko jako badacz we
wspolpracy z innymi dzie¢mi w optymalnych do jego potrzeb i mozliwosci
warunkach stworzonych przez nauczyciela podejmuje proby poszukiwania
rozwigzan, uogdlniania, wyciggania wnioskow.

Zdaniem Lucyny Kopciewicz najciekawszg perspektywa namystu nad
tym, czym jest matematyka oraz jakie cele przy$wiecajg jej nauczaniu, jest
stanowisko radykalne. Koncepcja uznajaca matematyke za wytwor kul-
tury, efekt réznorodnych dziatan cztowieka, powstala pod koniec lat 80.
XX wieku. Zdaniem zwolennikéw krytyczno-radykalnego podejscia wie-
dza matematyczna jest niepewna, konstruowana spolecznie w dzialaniach
matematycznych o charakterze historycznym. Celem jej nauczania jest
»odkrycie udzialu matematyki w procesie wytwarzania spotecznych war-
tosci »pozamatematycznyche, ktére nastepnie stajg si¢ matematycznymi
symbolami, regulami i procesami. Uczgacy si¢ muszg by¢ swiadomi tego,
szczegllnie w sytuacjach, gdy matematyczne lub techniczne dziatania sa
traktowane jako racjonalne i obiektywne. Musza by¢ zdolni do dostrze-
gania ukrywajacych si¢ za nimi wartosci i intereséw, jak réwniez posias$¢
kulturowa umiejetnos$¢ transformacji wlasnych intereséw oraz nadawac
im matematyczng warto$¢” (Kopciewicz 2013, s. 24). Proces uczenia si¢
w ujeciu krytyczno-radykalnym jest skoncentrowany na kwestionowaniu,
podejmowaniu decyzji, negocjowaniu w pracy grupowej. Uczniowie maja
mozliwo$¢ dyskutowania, ustalania rozwigzan i wspotpracy nad réznymi
projektami i problemami, co pozwala na uczenie si¢ we wzajemnych rela-
cjach. Sugerowana jest takze praca indywidualna uczniéw, rozwijajaca ich
samodzielnos¢, kreatywnosc¢ i zaangazowanie. Zréznicowanie, otwartos¢,
uwzglednianie realnie istniejacych informacji, odwotywanie sie¢ do kon-
tekstu zjawisk zyciowo istotnych i wykorzystywanie naturalnych materia-
téw jako $rodkéw dydaktycznych to cechy radykalnego podejscia w na-
uczaniu matematyki (Kopciewicz 2013).
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Mozliwos$¢ wykorzystania matematyki jako dziedziny edukacji realizo-
wanej w klasach 1-3 szkoty podstawowej do ksztaltowania kompetencji do
swiadomego i kreatywnego uczestnictwa w kulturze dostrzega Marzenna
Nowicka. Zdaniem badaczki aktualne szkolne nauczanie matematyki na
tym poziomie blokuje rozwijanie tego typu umiejetnosci (Nowicka 2013,
s. 39). Autorka nie wyjasnia przyczyn tej sytuacji w interpretacji wynikow
swoich badan nad relacja matematyki i socjalizacji jako — wydawaloby
sie — niezwigzanych ze soba obszaréw wspdtbycia nauczyciela i uczniow
w kontekscie ideologicznego ujecia ,kréolowej nauk”, ukazuje natomiast
spoleczne konsekwencje sposobow dzialania nauczycieli uczacych mate-
matyki. Przyjmuje, Zze w warunkach szkolnych oddzielenie socjalizacji od
ksztalcenia nie jest mozliwe, poniewaz uczen gromadzi swoje doswiadcze-
nia poznawcze zawsze w okreslonych ramach proceséw spotecznych zacho-
dzacych w klasie szkolnej, réwniez na matematyce (Nowicka 2013, s. 38).
Uzyskane przez Nowicka dane i ich analiza pokazaly, Ze nauczanie mate-
matyki jest prowadzone w jednowariantowy i sztywny sposob, co pozwala
autorce na okre$lenie zaje¢ matematycznych mianem ,skansenu socjali-
zacyjnego”. Stosowane przez nauczycieli sposoby pracy nie uwzgledniajg
przemian kulturowych, a uczniowie gromadza doswiadczenia o niskim
poziomie uzytecznoséci we wspolczesnym zyciu pozaszkolnym (Nowicka
2013, s. 52). W tym samym nurcie pozostajg konstatacje Aliny Kalinow-
skiej (2013), ktora dostrzega $cisty zwiagzek nauczania matematyki z teore-
tycznym kontekstem interpretacji jej natury, podkresla natomiast niedo-
statki jego egzemplifikacji praktycznych.

Projekt badan

Proszac trzecioklasistow o ich propozycje zaje¢ matematycznych, chciatam
uzyska¢ informacje o tym, co ich interesuje, jakie widzg cele w uczeniu sie¢
matematyki, jaki sposéb jej uprawiania proponuja, czyli jakie koncepcje
uczenia si¢ matematyki znaja. Przy zalozeniu, ze w propozycjach uczniow
mozna odnalez¢ wiele rekonstrukeji ich doswiadczen (Klus-Stanska 2002,
s. 211), zebrane koncepcje pozwalaja takze odczytaé uczniowskie postrze-
ganie matematyki jako dziedziny nauki, wyniesione ze spotkan z nauczy-
cielem — osobg, ktéra w znaczacym stopniu przyczynia si¢ do budowania
uczniowskiej wizji matematyki jako dziedziny wiedzy oraz edukacji mate-
matycznej.

Pytania szczegolowe, na ktorych koncentrowala sie uwaga, przyjety na-
stepujaca postac:
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1. Jakie tematy proponujg uczniowie do realizacji w ramach zajec¢ z eduka-
¢ji matematycznej?

2. Jakie cele przy$wiecaja proponowanej przez trzecioklasistow tematyce
zajec?

3. Jakie metody i formy pracy proponuja/preferujg trzecioklasisci?

4. Jakie $rodki dydaktyczne uznajg za niezbedne do realizacji zapropono-
wanych tematow zajec?

Przyjecie takiej koncepcji postepowania badawczego jest efektem in-
dywidualnego wyobrazenia o tym, kim jest dziecko. W moim rozumieniu
uczen jest osobg kompetentng intelektualnie i majaca prawo zglaszania
swojej koncepcji edukacji matematycznej. Stanowisko to jest efektem uzna-
nia obecnego zaréwno w teorii, jak i praktyce edukacji dyskursu dziecka
kompetentnego (Klus-Stanska 2007, s. 92-106).

Podejmujac prébe rozpoznania i opisu problemu badawczego, wykorzy-
stalam forme badan diagnostycznych.

Trzecioklasisci przedstawili swéj pomyst na zajecia matematyczne
w czerwcu 2014 roku. Badani uczniowie (63 osoby) uczg si¢ w trzech szko-
tach: szkole publicznej (41 0sdb), szkole spofecznej (15 oséb) w Biatymstoku
i w malej szkole wiejskiej (7 uczniéw). W wyniku analizy zebranego ma-
terialu badawczego zostala dostrzezona rdéznica pomiedzy propozycjami
przedlozonymi przez uczniow ze szkoly wiejskiej a pozostalymi koncep-
cjami edukacji matematycznej trzecioklasistow. Przyczyna odmiennosci
oferty jest prawdopodobnie udzial uczniéow ze szkoly wiejskiej w dodat-
kowych zajeciach z geometrii. Propozycje zawieraly informacje dotyczace
czterech kwestii: tematu zaje¢ (tematyki), uzasadnienia swego wyboru oraz
celu zajec. Kolejna kwestia przedstawiona przez trzecioklasistow odnosifa
sie do sposobu realizacji zaproponowanego tematu (Jak proponujesz zor-
ganizowac zajecia? W jaki sposéb powinna pracowac klasa?) oraz srodkow
dydaktycznych niezbednych do realizacji tematu. Dane zbierano za pomo-
cg ankiety z pytaniami otwartymi, a analiza polegala na laczeniu w wigzki
znaczeniowe poszczegdlnych, dos¢ rozbudowanych wypowiedzi stownych.
Podane w nastepnej czesci tekstu przyklady opinii dzieci s3 zgodne z orygi-
nalng wersjg ich zapisu.

Analiza zebranych danych

Pierwszg analizowang kwestig sg zgloszone propozycje tematéw zajec, kto-
re uczniowie formulowali w rézny sposdb. Dominowaly hasta, z ktérymi
spotykaja si¢ podczas zaje¢, np. rozwigzywanie zadan, dodawanie i odej-
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mowanie, tworzenie réznych obrazow z figur geometrycznych, obliczanie ob-
wodu figur geometrycznych. W taki sposob najczesciej nauczyciele podaja
tematy zajec.

W 7 przypadkach na 63 dzieci sformulowaly swoja propozycje w postaci
pytania (Jak zrobi¢ superpizze? Jak podzieli¢ prostokgt na cztery czesci? Jak
mozna zmierzy¢ obwdd dwéch duzych kot lezgcych obok siebie i w jednym
dziataniu zapisa¢ ich wynik? Jak podzieli¢ prostokgt na cztery czesci? Jak
zbudowaé kule z papieru? Co to znaczy ¢wiartka? — jak rézne przedmioty
podzieli¢ na 4 rowne czesci? Jak wyglgdajg rozne ksztatty? Co to jest metr
kwadratowy?).

Analizujgc tre$¢ tych tematéw, wyraznie widac, ze dotycza one zaréwno
kwestii wskazanych w podstawie programowej, ktora jest czgsto wyznaczni-
kiem zakresu proponowanych uczniom tematéw zajec jako obligatoryjnych
do opanowania w klasach 1-3, jak i nieprzewidzianych przez ten dokument.
Propozycje w postaci pytan moga by¢ interpretowane jako wyraz ciekawo-
$ci poznawczej ucznidw, ich refleksji. Pytanie jest zaproszeniem do namystu
i do odpowiedzi (Fisher 1999, s. 87).

Jesli przyjrze¢ si¢ wypowiedziom dzieci z uwzglednieniem dzialu ma-
tematyki jako kryterium podziatu zgloszonych tematéw, wyraznie wida¢
dominacje zagadnien arytmetycznych i geometrycznych (po 20 tematow).
Tematy z zakresu arytmetyki dotyczg czterech dziatan, ktére sg uwzgled-
nione do realizacji w ciagu trzech pierwszych lat nauki w szkole. W swojej
tresci wlasciwie nie wychodza poza znany dzieciom zakres i s3 zwigzane
z doskonaleniem techniki rachunkowej. Tylko w jednym przypadku mozna
zauwazy¢ odejscie od zagadnien standardowych. Jeden uczen ujawnit zain-
teresowanie tematem z dziedziny algebry (uczymy sie iksow (X)).

Mozna pokusi¢ sie o wniosek, ze jest to obraz spraw, do ktérych nauczy-
ciele w codziennej pracy przywiazuja duza wage, i to one odcisnely pigtno
na propozycjach uczniowskich — w zgtoszeniach uczniéw ujawnia si¢ mo-
notematyczno$¢ zajec i akcentowanie umiejetnosci rachunkowych.

Wsrod dwudziestu zgloszonych przez uczniéw tematéw odnoszacych sie
do geometrii jest siedem tematéw sformulowanych przez uczniéw uczest-
niczacych w dodatkowych zajeciach matematycznych. Analiza tematow
z zakresu geometrii nasuwa inne wnioski. Oczywiscie znajduja sie wsrod
nich takie, ktére mozna odnalez¢ w podstawie programowej czy progra-
mach ksztalcenia (np. mierzenie obwodu figur geometrycznych; figury geo-
metryczne — obliczanie obwodow; uktadanie figur geometrycznych i mierze-
nie ich obwoddw; praca nad figurami geometrycznymi; obliczanie obwodu
figur geometrycznych; mierzenie obwodow figur geometrycznych), ale sa tez
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i takie propozycje, ktérych trudno szuka¢ we wspominanych dokumentach,
np. budowa bryt geometrycznych; jak zbudowac kule z papieru; rysowanie
zwierzqgt z figur geometrycznych, figury jednobiezne (to takie, ktore mozna
kreslic jednym pociggnieciem otowka, nie prowadzgc go nigdy po linii juz na-
kreslonej); jak podzieli¢ prostokgt na cztery czesci; jak mozna zmierzyc ob-
wod dwoch duzych két lezgcych obok siebie i w jednym dziataniu zapisaé
ich wynik; mierze wielkie obwody; jak wyglgdajg rézne ksztalty; plakat z fi-
gur geometrycznych; figury geometryczne wokot nas; tworzenie réznych ob-
razow z figur geometrycznych. Zainteresowanie geometria ujawniane przez
trzecioklasistow wychodzi poza wyznaczony, a coraz bardziej ograniczany
(Dabrowski 2013) zakres zagadnien wskazany w podstawie programowe;j.
W wiekszo$ci autorami tych tematéw sg dzieci objete dodatkowymi zajecia-
mi z geometrii.

Trzecia wyodrebniona grupa tematéw zostata powiazana z tradycyjnie
wyodrebnianym dzialem tre$ci matematycznych wiadomosci i umiejetnosci
praktyczne. Uczniowie proponuja (tylko w 10% przedstawionych propozy-
cji) tematy zwigzane z mierzeniem temperatury, obliczeniami pieni¢zny-
mi, wazeniem i mierzeniem. Ta problematyka jest realizowana na zajeciach
matematycznych i swoimi zgloszeniami badani nie wychodza poza oferte
programowg szkoly.

W czwartej, zrézZnicowanej grupie propozycji, znalazlo si¢ 14 tematéw, co
stanowi 22% wszystkich przedstawionych przez trzecioklasistow projektow.
W tej kategorii dominuje propozycja rozwigzywania zadan tekstowych, za-
gadek matematycznych, bez wskazania, jakich tresci majg dotyczy¢. W czte-
rech przypadkach oferta odbiega w swojej tematyce od podanych wczesniej.
Polgczytabym matematyke z plastykg; ochrona srodowiska — oszczedne wy-
korzystanie wody; tworzenie ciekawej bizuterii; praca z patyczkami — tak
sformulowali tematy uczniowie, ktérzy dostrzegaja mozliwosci wigzania
wiedzy matematycznej z codziennym zyciem i swoimi zainteresowaniami.

Drugie zadanie, jakie postawiono przed uczniami, wymagato sformuto-
wania celu realizacji wczesniej sformulowanego tematu. Wszyscy ucznio-
wie w rézny sposéb to zadanie wykonali. Na uzytek analizy zebranego ma-
terialu skategoryzowano podane uzasadnienia i uzyskano cztery grupy: cele
o charakterze dydaktycznym, nawiazujace do zainteresowan uczniéw, od-
krywajace dostrzeganie praktycznego aspektu matematyki, uwzgledniajace
trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki.

Pierwsza grupa celéw zostala nazwana ,celami dydaktycznymi”, po-
niewaz nalezace do niej stwierdzenia (65% wszystkich propozycji) w swo-
jej tresci wigzg sie ze szkolnym rozumieniem celu uczenia si¢ matematyki.
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W zdecydowanej wiekszosci dominujg stwierdzenia: nauczyc¢ sig, poznac,
utrwalic, przypomniec, powtorzy¢, doskonali¢, ktore sa znane wszystkim
uczacym i uczgcym si¢. Analiza tresci wskazanych celow pokazuje, ze sg one
$cisle powiagzane z wczesniej podanymi tematami, np. przypomniel, jak sie
liczy obwody figur; mozna nauczy¢ sie rysowac figury i tgczyc je ze sobg; na-
uczyc sig mnozenia, dodawania i mierzenia; mozna utrwalic rézne dziatania
(dodawanie, odejmowanie, mnozenie, dzielenie); nauczy¢ sig¢ innych sposo-
bow mnozenia i dzielenia, aby lepiej poznac liczby; mozna utrwalic¢ i nauczyc
sig trudniejszych dziatan na mnozenie i dzielenie; mozna ¢wiczyé pamied,
szybkos¢ liczenia w pamieci; nauczyc sig rozréznial figury geometryczne, bo
figury geometryczne sq dziwne i réznorodne.

Kolejna wyodrebniona grupa celéw odwoluje sie¢ do zainteresowan
uczniéw i ich motywacji do nauki. W o$miu przypadkach uczniowie upa-
trujg mozliwos¢ zaspokojenia swojej ciekawosci poznawczej. Pisza, ze jest to
ciekawy sposob nauki trudnych dziatan; lubie mnozyc, wiec mozna nauczyé
sie mnozyé; lubig tabliczke mnozenia i dodawania, i dzielenie i chetnie po-
cwicze; temat ciekawy i nie robilismy tego jeszcze na zajeciach; bardzo inte-
resujgcy temat, bo ksztatt kuli mi sig podoba, chce jg poznaé; mam w domu
ksigzke z zagadkami i mozna byloby to wykorzystaé na zajeciach — bytoby
ciekawie.

Na praktyczne wykorzystanie matematyki zwrdcono uwage w 1/6 pro-
pozycji. Zastosowanie umiejetno$ci matematycznych, zdaniem uczniow,
jest przydatne w roznych sytuacjach zyciowych, np. poéwiczyé umiejetnosc
placenia pienigdzmi, bo jade na kolonie; kazdy powinien umiec liczy¢ pie-
nigdze i robi¢ zakupy; czesto pieke ciasto i wykorzystuje zamiane jednostek
(np. 1 kostka margaryny = 25 dag) lub zwiekszenie wagi (robig pottora por-
cji ciasta — w przepisie sq 4 jajka, a ja daje 6 jajek); lubie pizze i mozna
nauczyc sie, ile gramow to dekagram i ile dekagramow to kilogram; przypo-
mniec i utrwali¢ wiedze na temat mierzenia temperatur powyzej i ponizej
zera; utamki sq poZyteczne; pokazal lgczne codzienne zuzycie wody przez
jedng osobe; powiem, jak oszczednie gospodarowaé wodqg. Martwig sig o Sro-
dowisko naturalne, a kazdy uczeni ma wptyw na poprawe stanu ochrony sro-
dowiska na poziomie swojego domu rodzinnego; mozna rozwing¢ zdolnosci
manualne.

Praktyczny aspekt uczenia si¢ matematyki zostal takze zaakcentowany
w kontekscie przysztej edukacji trzecioklasistow. Zwracano uwage, ze gdy-
by dzieci nauczyly si¢ kombinacji, bytoby im tatwiej rozwigzywac normalne
dziatania, fatwiej byloby w 4 klasie; ten temat w przysztosci moze bardzo
sig przydaé; dzieci uczq sig oblicza¢ obwody, poznajq rézne wzory i sposoby
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obliczania; nauczyc sie rozwigzywaé zadania z trescig i rysowac do nich ilu-
stracje. Moze przydac sie w nastepnych klasach.

Wypowiedzi uczniéw w nielicznych, bo tylko czterech, przypadkach
ujawniaja $wiadomos¢ trudnosci w uczeniu si¢ matematyki. W swoich pro-
pozycjach dzieci upatruja szans¢ na udzielenie pomocy nie tylko sobie, ale
takze kolegom i kolezankom z klasy. Pisza, ze wiele 0sob ma ktopoty z ob-
liczaniem obwodow oraz dlatego, ze w Zyciu dorostym to bedzie potrzebne.
Mozna poznac figury geometryczne i nauczyc sie obliczania obwodu; miatam
problem z nauczeniem sig tabliczki mnozenia, duzo dzieci ma takie problemy;
wiele 0s0b z naszej klasy ma z tym problem, mozna nauczyc si¢ mierzenia
figur, obwodow; mam problem z tym tematem i chce go powtérzyc.

Wyodrebniona grupa uczniéw, z racji ich udzialu w dodatkowych za-
jeciach geometrycznych, w formulowanych celach akcentuje poznawczy
aspekt swojej edukacji matematycznej, co znalazto odzwierciedlenie w gru-
pie celow dydaktycznych. Charakterystyczny dla tych sformutowan jest ter-
min ,nauczy¢ sie” (nauczyc sie figur, nauczyc sie rozrézniac figury geome-
tryczne, bo figury geometryczne sq dziwne i réZnorodne, mozna nauczyc sig
obliczac objetos¢ bryt, bo ksztatt kuli mi si¢ podoba, chcg jg poznaé; nauczyé
sie wpisywac jedne figury geometryczne w drugie figury, tgczyc¢ bokami; moz-
na nauczyc sie rysowac figury i tgczy¢ je ze sobg).

Analiza zaproponowanych przez uczniéw klasy trzeciej celéw uczenia sie
matematyki pokazuje dosy¢ jednostronne, scholastyczne widzenie korzysci
z udzialu w tym procesie. Trudno wigc sie dziwi¢, ze poziom ich kompeten-
cji jest daleki od oczekiwanego.

Najbardziej zréznicowane wypowiedzi uczniéw uzyskano w pytaniu
o sposob realizacji zaproponowanych tematéw. Analiza zebranego mate-
rialu dala mozliwos¢ skonstruowania szesciu kategorii propozycji. Nie jest
to podzial przyporzadkowujacy kazde stwierdzenie do jednej kategorii, nie-
ktére wypowiedzi z racji odniesienia do kilku kwestii zostaly umieszczone
w dwdch kategoriach.

W swoich wypowiedziach uczniowie wyraznie wskazali znane im z co-
dziennosci szkolnej trzy formy pracy. W ponad polowie propozycji akcen-
towano prace zbiorowg jako najtrafniejszy sposéb realizacji zaproponowa-
nych tematéw. Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi: klasa powinna
pracowac razem; pokazanie tabel z rozpisanymi czynnosciami i zuzyciem
wody podczas tych czynnosci, klasa musi obliczy¢ tgczne uzycie wody; wszys-
cy uczniowie wspolnie mierzg dtugosc i szerokos¢ boisk szkolnych, zapisujg,
a potem obliczajg ich obwdd; cata klasa robi to samo — cigcie, sktadanie; calg
klasg pracujemy; figury geometryczne sq wszedzie i klasa powinna opisywac
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przedmioty w sali; dzieci wspolnie wymyslatyby rozne przedmioty do zbudo-
wania z figur; na podworku mierzymy linijkg obwdd boiska; wszystkie dzieci
powinny mierzy¢ obwdd linijkg figur na podworku.

W kategorii propozycji uwzgledniajacych prace zbiorowa zostata wyod-
rebniona podgrupa odpowiedzi odnoszaca si¢ do atmosfery, ktéra zdaniem
badanych powinna towarzyszy¢ procesowi uczenia si¢ matematyki. W dzie-
wieciu propozycjach zaakcentowano, ze klasa powinna by¢ uwazna, ponie-
waz nauczylaby sie nowego liczenia; klasa powinna zachowywac sie grzecznie
i cicho; klasa powinna pracowac grzecznie, cicho i aktywnie; klasa powinna
pracowac pilnie; klasa powinna wspétpracowac i pomagac sobie; praca po-
winna przebiegac w ciszy i skupieniu; pracowac mgdrze i cicho na zajeciach;
pokazywaé na tablicy i pracowac uwaznie; cicho i sprawnie. W zadnym przy-
padku nie napisano, ze dobrze widziana bytaby dyskusja czy dopuszczalny
jest tworczy halas.

W blisko % wypowiedzi dostrzezono wartos¢ pracy grupowej jako zale-
canego sposobu do realizacji tematu. Najczesciej uczniowie pisza, ze klasa
moze pracowac w grupach. W kilku przypadkach pojawita si¢ propozycja
konkretnej liczby dzieci w grupie (dzieci powinny pracowaé grupowo po
4-5 0s6b; praca w parach; po dwie osoby w jednej tawce).

W nielicznych propozycjach zwrécono takze uwage na mozliwos¢ rdz-
nicowania pracy grupowej (praca w grupach — praca zréZnicowana; praca
w grupach — kazda grupa robi pizze na inna liczbe 0s6b (praca zroznicowa-
na); klasa powinna podzieli¢ si¢ na grupy, jedna grupa powinna rysowac po-
trzebne elementy, druga wycina, trzecia grupa skleja wycigte elementy) oraz
dostrzezono wartos$¢ pracy grupowej z punktu widzenia rozwijania umie-
jetnosci wspotpracy (klasa powinna pracowaé w matych grupkach, poniewaz
kazdy bedzie sobie pomagat).

W oémiu przypadkach, co stanowi tylko 1/8 wszystkich wypowiedzi,
respondenci widzg mozliwo$¢ indywidualnej pracy na zajeciach. Swoje
propozycje formultuja w nastepujacy sposob: dzieci majg robi¢ samodziel-
nie; dzieci pracowalyby zgodnie, kazdy robi samodzielnie; kazdy uczen rysuje
na swojej kartce to, co jest narysowane na tablicy; kazde dziecko ma owoce;
dzieci samodzielnie wybierajg zwierze i rysujg je, wybierajgc dowolne figury
geometryczne; kazdy powinien zrobi¢ bryle sam, czasami przy pomocy pani;
kazdy indywidualnie rozwigzuje; kazde dziecko dostanie przepis na ciasto
i samo bedzie zamienialo proporcje). Zaproponowana samodzielna dziatal-
nos¢ uczniéw w zasadzie nie uwzglednia aktywnosci tworczej dziecka, tylko
w dwdch przypadkach mozna podejrzewac, ze uczen ma prawo do wtasnego
pomystu (dzieci samodzielnie wybierajg zwierze i rysujg je, wybierajgc do-
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wolne figury geometryczne; kazde dziecko dostanie przepis na ciasto i samo
bedzie zamieniato proporcje).

W podobnej liczbie propozycji (8) w bardzo jednoznaczny sposéb zostata
wskazana kierownicza rola nauczyciela w realizacji tematu. Zdaniem bada-
nych nauczyciel wyttumaczy, co to jest i jak oblicza si¢ obwod; klasa powinna
stuchaé nauczyciela i zachowywac sig cicho; klasa pracuje tak, ze nauczyciel
podaje liczby, a uczniowie liczg; pani podaje jakies dziatanie i wybiera ucznia,
ktéry odpowiada; nauczyciel wyttumaczy i pokaze na tablicy; nauczyciel po-
daje nazwe figury i jej wymiary, dzieci budujq figure, mierzg jej obwod i po-
dajg odpowiedz; dzieci podchodzg do tablicy, a nauczyciel zadaje im zagadke.

Ostatnia wyloniona kategoria (nieliczna) uwzglednia zaproponowane
przez uczniéw metody. Dostrzegaja oni znaczenie wyjasnienia (Humacze-
nia) przez nauczyciela (nauczyciel wyttumaczy, co to jest i jak oblicza sig ob-
wod; nauczyciel wyttumaczy i pokaze na tablicy) czy to kwestii merytorycz-
nych, czy sposobu dzialania, ale wyraznie ujawniajg potrzebe stosowania
zabaw i gier w uczeniu si¢ matematyki. W ich propozycjach realizacji za-
proponowanych tematéw znajduja si¢ nastepujace pomysty: zabawa w sklep;
wycieczka do sklepu; gry matematyczne, zabawy w pitke; gry i zabawy, po-
miary odleglosci; zorganizowac nietypowe gry i zadania z nagrodami (cukier-
ki); wychodzi¢ na podwoérko, organizowac zabawy z liczeniem; gry ruchowe
z nagrodami; chodzic¢ do sklepu, do parku i liczy¢, a takze bawic si¢ w sklep;
bedziemy wychodzic na boisko i grac w rézne gry.

Odmienne od pozostatych propozycji sg oferty trzecioklasistow uczest-
niczacych w dodatkowych zajeciach z geometrii. W pieciu przypadkach na
siedem zostala zaakcentowana praca indywidualna (dzieci majg robi¢ samo-
dzielnie; kazdy powinien zrobic bryle sam, czasami przy pomocy pani; dzieci
samodzielnie wybierajg zwierze i rysujg je, wybierajgc dowolne figury geome-
tryczne), w dwoch zaproponowano prace grupowa zréznicowang (np. klasa
powinna podzielic sie na grupy, jedna grupa powinna rysowac potrzebne ele-
menty, druga wycina, trzecia grupa skleja wyciete elementy).

Czwarta analizowana w wypowiedziach uczniowskich kwestia to §rod-
ki dydaktyczne, ktére zdaniem trzecioklasistow s3 potrzebne do realizacji
proponowanej przez nich tematyki. Analiza propozycji prowadzi do jedne-
go wniosku. Podstawowym $rodkiem dydaktycznym, zdaniem badanych,
dzieci jest dtugopis i kartka lub zeszyt. Tylko w 12 przypadkach, co stanowi
blisko 1/5 wszystkich propozycji, wérdd zestawéw srodkéw dydaktycznych
zaproponowanych przez uczniéow zostaly wymienione przedmioty meryto-
rycznie zwigzane z proponowanym tematem, np. zabawki, nieuZywane stare
banknoty, kartka, ciasto do pizzy i dodatki do pizzy, zwykly termometr, za-
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bawkowe pienigdze, artykuly do sklepow, mate dekoracje, napisy do sklepow
oraz ceny, owoce, cukierki, ciasto, rodzynki, orzechy, zelki, néz, pienigdze na
zakupy, kartka, otowek, dobry humor. Niewiele ponad 20% propozycji za-
klada zastosowanie jako srodka dydaktycznego, narzedzia albo materiatu
do pracy roznych przedmiotéw o bardziej uniwersalnym charakterze. Sa
to np. nozyczki, kolorowe kartki, duza biata kartka, otéwek, linijka; otowek,
linijka, rozne przedmioty; kartka, blok techniczny, klej, linijka, ekierka, cyr-
kiel; klej, nozyczki, balon, gazety, cyrkiel, linijka, szklanka, talerzyk, pudet-
ko, ekierka, klocki i inne; linijki, pitki, kartki, torebki. Przedmioty te mozna
wykorzysta¢ jako ilustracje podanych w tematach zaje¢ zagadnien, wow-
czas ich rola jako srodka dydaktycznego jest jak najbardziej zasadna. Ale s
wsrod nich uwzglednione takze materialy i narzedzia. Zakwalifikowano je
do kategorii pomocy, poniewaz zostaly podane wraz z przedmiotami, kto-
rym w procesie uczenia si¢ jest przypisana funkcja ilustratywna. Fakt ten
wzbudza watpliwos¢ co do rozumienia przez dzieci funkcji réznych przed-
miotéw w procesie uczenia si¢ matematyki.

Na tym tle wyraznie wyrdznia si¢ grupa propozycji uczniéw uczestnicza-
cych w dodatkowych zajeciach matematycznych. W zadnym zestawie $rod-
koéw nie wskazano dtugopisu. Otéwek jako $rodek dydaktyczny pojawil sie
w trzech propozycjach (na siedem). Zdecydowanie dominuja te przedmioty,
ktérym trzecioklasisci przypisujg funkcje pogladowa w swoich koncepcjach
zaje¢ matematycznych.

Jesli przyjrzec si¢ zestawom przedmiotéow potrzebnych, zdaniem bada-
nych, do realizacji zaproponowanych tematéw, a zakwalifikowanych do
grupy materialéw i narzedzi, wyraznie wida¢, ze dominujaca rola przypadla
narzedziom pisarskim: 24 razy (co stanowi 40% wskazan) zostal wymie-
niony dlugopis, 16 razy (25%) pojawily si¢ otowek i linijka, 22 razy (35%
wskazan) — zeszyt lub kartka. Zaproponowane przez uczniéw przedmioty
uniemozliwiajg tak cenng z punktu widzenia ksztaltowanych poje¢ i umie-
jetnosci matematycznych manipulacje na tych przedmiotach, badanie i od-
krywanie matematyki. Mozna pokusic¢ sie¢ o stwierdzenie, Ze uczniowie s3
»przeszkoleni” w uczeniu si¢ z wykorzystaniem narzedzi, a nie srodkéw dy-
daktycznych.

Refleksje kofcowe

Analizujac przedlozone przez trzecioklasistow koncepcje zaje¢ matema-
tycznych, mozna wyraznie odczytac ich preferencje oraz doswiadczenia.
Widoczne jest standardowe i dosy¢ jednolite podejscie do zagadniert mate-
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matycznych i sposobow ich realizacji. Homogenicznos$¢ propozycji uczniow
jest zapewne $wiadectwem schematycznego, opartego na podobnych zréd-
tach sposobu oddzialywania nauczycieli, ktérzy, jak pisze Agnieszka No-
wak-Lojewska (2011, s. 319), tkwig w ,,gorsetach nawykéw metodycznych”.
Do wykorzystania podobnego motywu w celu wyjasnienia zebranych pro-
pozycji sklaniaja wyniki badan uzyskane przez Monike Wisniewska-Kin.
Jak pisze autorka, uczniowie ,zakorzenieni w ich zrytualizowanym odgry-
waniu i nauczaniu, zrytualizowanych sposobach komunikowania si¢ oraz
wykorzystania przestrzeni klasowej, nie znajdujag mozliwosci wyjscia poza
forme tradycyjnej szkoly, «nie s3 w stanie pomysle¢» innej szkoty” (Wi-
$niewska-Kin 2013, s. 239).

Odnoszac zebrane dane do przedstawionych wczesniej ideologii eduka-
cyjnych, trudno jest jednoznacznie przypisa¢ okreslone przekonania w tym
zakresie koncepcjom edukacji matematycznej trzecioklasistow. Zapropono-
wana przez dzieci tematyka w znacznej mierze odpowiada propozycji szkolnej
a ta, mimo ze nauczycielom w tej kwestii formalnie zostawiono duzo swobo-
dy, wynika z zapiséw w podstawie programowej. Tylko w przypadku pro-
pozycji uczniéw uczestniczacych w dodatkowych zajeciach geometrycznych,
ktére w swojej tematyce wychodzily poza zakres wyznaczony formalnymi
dokumentami, wida¢ inne spojrzenie na koncepcje tematyki matematycznej.
Mozna zatem pokusic sie o stwierdzenie, ze dzieci w znacznej wigkszosci nie
zglaszaja oryginalnych propozycji w odniesieniu do swojej edukacji matema-
tycznej. Trudno by w tym wzgledzie szukac zbieznosci z ideologiami edu-
kacyjnymi uwzgledniajacymi prawo uczestnikéw procesu edukacyjnego do
przedkladania swoich nieformalnych propozycji. Analiza wskazanych celow
nauczania matematyki pokazuje, ze respondenci w dominujacej wigkszosci
uznajg, ze matematyka nie powinna stuzy¢ celom pozamatematycznym, co
podkreslaja tzw. purysci zwigzani z tradycja starej szkoly humanistyczne;.
Przygladajac si¢ natomiast propozycjom uczniéw z punktu widzenia zapro-
ponowanych koncepcji nauczania-uczenia si¢ matematyki, nalezy stwierdzi¢,
ze nie ma w nich watkoéw, ktére pozwalatyby miec¢ nadzieje, ze edukacja ma-
tematyczna przyczyni si¢ do rozwijania krytyczno-emancypacyjnych kom-
petencji uczniéw. Przedlozone przez badanych trzecioklasistéw propozycje
odwolujg si¢ w tym zakresie do zalozen funkcjonalizmu zwigzanego z ide-
ologia prawicy, funkcjonalistyczno-reformatorskiego podejscia zwigzanego
z mysleniem technokratycznym, matematyki ,,starej szkoty” humanistyczne;j
oraz w nielicznych przypadkach do stanowiska liberalnego.

Jednoznaczna interpretacja nasuwa sie takze w odniesieniu do postulo-
wanych przez uczniéw zasobdw uczenia sie. Ubogos¢ srodowiska uczenia
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sie, podobnie jak koncepcje nauczania uczenia si¢ matematyki, lokuje wizje
edukacji matematycznej trzecioklasistow w tych samych nurtach myslenia.

Podsumowujac, przedlozone przez uczniéw konczacych pierwszy etap
edukacyjny koncepcje edukacji matematycznej wykazujg wiele zbieznosci
z podejsciem funkcjonalistycznym, zwigzanym z ideologia prawicy, miesz-
czg si¢ w ramach funkcjonalistyczno-reformatorskiej ideologii zwigzanej
z myséleniem technokratycznym, lokuja si¢ w nurcie matematyki ,starej
szkoty” humanistycznej oraz w nielicznych przypadkach ujawniaja libe-
ralne stanowisko wobec matematyki i sposobu jej uczenia si¢. Uczniowie
uczestniczacy w badaniach nie widza mozliwoéci samodzielnego, aktyw-
nego, twdrczego, innowacyjnego uczenia sie. Brak widocznej jednej ideolo-
gii matematyki i jej uczenia si¢ nie jest czym$ wyjatkowym. Jak wyjasnia
Lucyna Kopciewicz, ,,najczesciej obserwuje sie wspdlistnienie ideologicz-
nych elementéw” (2010c, s. 34), ale nalezaloby zatroszczy¢ sie, by na etapie
wezesnej edukacji ukaza¢ uczniom oblicze matematyki i sposéb jej uczenia
sie mieszczacy si¢ w podejsciu krytyczno-radykalnym, bo to podejscie nie
uwidacznia si¢ w uczniowskich propozycjach.

Prawdopodobnie Zrédlem malej oryginalnosci propozycji dzieci sg ich do-
tychczasowe doswiadczenia szkolno-matematyczne. Model edukaciji, z jaka
uczniowie spotkali si¢ przez pierwsze trzy lata pobytu w szkole, przyczynit
si¢ do skonstruowania takiej, a nie innej ich wizji uczenia si¢ matematyki.

Nad matematyka, sposobami i efektami jej nauczania na wszystkich
szczeblach ksztalcenia toczy sie obecnie goraca dyskusja. Przyczyn obec-
nego stanu rzeczy upatruje si¢ w rozmaitych czynnikach. Prowadzone sg
badania, opracowywane raporty i koncepcje edukacyjne. O ile na poziomie
teorii i prawnych wyznacznikéw edukacji wiele w tej kwestii si¢ dzieje, o tyle
na poziomie praktyki edukacyjnej ciagle dominujg wzorce postepowania
opisane w poradnikach metodycznych. ,Istnieje uzasadniona obawa, ze to
wlasnie nauczyciele sa najwiekszymi »zamrazaczami« edukacyjnej zmiany”
(Nowak 2012, s. 39).

Students’ ideas of learning mathematics. How the third-
graders see their mathematical education

Abstract

Mathematical education, also at the level of 1-3 grades of primary school, is cur-
rently the subject of interest of many people. The presented material shows the ideas
of mathematical education of third grade students of primary school interpreted
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in the context of ideological recognition of mathematics. Submitted by 63 students
completing the first educational stage, structured expression allowed to state that
their mathematical education ideas have many similarities with functionalist, relat-
ed with the ideology of right-hand approach, find their place in functional-reform-
ist ideology associated with technocratic thinking, are located in the mainstream
of mathematics of humanistic “old school” and in a few cases reveals the liberal atti-
tude towards mathematics and the way of learning it. On the other hand, monitored
students do not see the possibility of independent, active, creative, innovative learn-
ing of mathematics. Critical-radical approach has no place in students’ proposals.

Keywords: ideas of learning mathematics, early primary education, common stu-
dents’ ideas, educational ideologies
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Kompetencje psychospoteczne dziecka
w przestrzeni szkolnej na przyktadzie
migrantow i reemigrantow polskich

Wprowadzenie

Kompetencja... W dzisiejszych czasach wydaje sie, iz ten termin jest kluczo-
wy praktycznie na kazdej plaszczyznie zycia spolecznego i osobistego. Mowi
sie 0 kompetencjach spolecznych, psychospotecznych, indywidualnych, za-
wodowych, emocjonalnych, intelektualnych i innych. Mozna powiedzie¢, iz
zbior czy zakres posiadanych przez danego czlowieka kompetencji okresla
jakos¢ jego jestestwa, a zarazem mozliwosci realizacji czy rozwoju we wcigz
zmieniajacym si¢ spoleczenstwie. Jednoczesnie zauwazalna jest ogolnospo-
teczna presja na doskonalenie juz posiadanych badz pozyskiwanie nowych
umiejetnosci. Wspoélczesny czlowiek jest poddawany wielozakresowej spo-
tecznej perswazji w kierunku tak bardzo dzi§ popularnego podejscia life
long learning (uczenie sie przez cale zycie). To stanowisko mozna traktowac
z rozleglej perspektywy. Nie tylko jako swiadomy wybdr, czesto nastawiony
na realizacje¢ okreslonych celow, ale takze jako pewnego rodzaju ,,naturalny
przymus’. Ten ,naturalny przymus™ wynika z uwiklania w rézne sytuacje

! W odniesieniu do problematyki funkcjonowania dzieci w szkole nalezy odwota¢ sie
do koncepciji ,,przemocy symbolicznej” Pierre’a Bourdieu. Autor 6w zaklada, iz istnieje
grupa niejawnych elit dysponujaca, zarzadzajaca pewnym okreslonym kapitalem eduka-
cyjnym i kulturowym, ktory poprzez dziatania tej grupy jest bezdyskusyjnie narzucany
szerszym kregom spolecznym w m.in. przestrzeni szkolnej. Tego rodzaju dziatania maja
na celu ksztaltowanie spoteczenstwa w taki sposob, aby elity mogly realizowac swoje
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i dzialania spoleczne, a zarazem jest konsekwencja usytuowania w konkret-
nym miejscu struktury spotecznej. Determinuje sposéb i zakres rozwoju
czlowieka badz wrecz przeciwnie — stanowi podstawe tzw. ograniczonych
szans zyciowych. Mozna zatem stwierdzi¢, iz posiadanie lub nieposiadanie
»pozadanych” dla danej rzeczywistosci spotecznej kompetenciji jest funkcja
jakosci czy poziomu zycia.

W przypadku podejmowanej problematyki migracji/reemigracji, w tym
przystosowania si¢ do przestrzeni szkolnej, kwestia kompetencji dziecka
jawi si¢ jako zasadnicza w kontekscie jakosci funkcjonowania w nowym
srodowisku edukacyjnym.

W tym momencie ujawnia si¢ cel niniejszego artykulu. Jest nim zapre-
zentowanie uwarunkowan, jakie towarzysza zmianie przestrzeni zyciowej
w konteks$cie migracji. Glowna kwestig poruszong w tekscie jest znaczenie
kompetencji psychospotecznych dziecka w procesie ,wchodzenia” w nowe
srodowisko szkolne. Dla ogétu rozwazan istotne jest, iz ,nowe srodowisko
szkolne” jest traktowane z dwoch perspektyw — migranta i reemigranta,
kulturowo-spotecznego novum i powrotu do korzeni nierzadko okazujace-
go si¢ reemigracyjnym szokiem kulturowo-spotecznym.

Prezentowane dociekania sg oparte na badaniach przeprowadzonych
w grupie polskich dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym mieszkajacej
w Londynie oraz w Czarnej Bialostockiej. Podjecie tej problematyki wy-
nika nie tyle z faktu, iz rola kompetencji w procesach adaptacyjnych jest
zagadnieniem nowym, ile stad, iz znaczaco wzrosla migracja Polakéw po
akcesji naszego kraju do Unii Europejskiej. To zdarzenie sprowokowalo
liczng fale wychodzstwa, co uwypuklito problem kompetencji w grupie
polskich migrantéw — kompetencji, ktore sag wazne z punktu widzenia
mobilnosci przestrzennej i osiedlania si¢ w nowej przestrzeni zyciowej.
Cho¢ nadal najczesciej migruja pojedynczy przedstawiciele konkretnych
grup spotecznych, nie ulega watpliwosci, iZ mozliwos¢ legalnego wyjaz-
du, osiedlenia si¢ i podjecia pracy (legalnej tylko w niektérych krajach
UE) w znaczacym stopniu zdeterminowala migracje catych rodzin, w tym
dzieci. W zwiazku z tym poruszana problematyka nabiera nowego znacze-
nia zaréwno w kontekscie ilosciowym, jak i jako$ciowym. W tym miejscu
pojawia si¢ pytanie, czy wyjsciowe kompetencje uksztalttowane w $rodo-
wisku silnie homogenicznym sg adekwatne do wymagan spoleczenstwa
przyjmujacego, a przede wszystkim spolecznosci szkolnej? Jak pobyt

cele. Tak wiec nacisk na osiagniecie lub rozwijanie pewnych kompetencji jest niejako
narzucony z gory, przy czym jest nieuswiadamiany. Zob. Bourdieu, Passeron, 1979.
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za granicg wplywa na ksztaltowanie si¢ kompetencji i ich adekwatnos¢
w kontekscie powrotu do miejsca wyjscia?

W tekécie miedzy innymi zostang zawarte odpowiedzi na postawione
pytania.

Podstawa teoretyczna

Punktem wyjscia rozwazan teoretycznych zwigzanych z zagadnieniem
kompetencji psychospotecznych dziecka w przestrzeni szkolnej w kontek-
$cie migracji i reemigracji jest przyblizenie podstawowych poje¢, a takze
wybranych ujec teoretycznych.

Trzon dyskusji stanowig kompetencje psychospoteczne dziecka. W ostat-
nich latach obserwuje si¢ wzrost zainteresowania problematyka dotycza-
cg ich znaczenia w efektywnym funkcjonowaniu czlowieka. Dzieje sie tak
przede wszystkim ze wzgledu na dokonujace si¢ intensywne przemiany spo-
teczno-kulturowe.

Kompetencje spoteczne w ujeciu Michaela Argyle’a to ,,zdolnos¢, posia-
danie niezbednych umiejetnosci do tego, by wywrze¢ pozadany wplyw na
innych ludzi w sytuacjach spolecznych” (1999, s. 133-141). Natomiast Ur-
szula Jakubowska podkresla, ze sg one zalezne zaréwno od psychicznych
dyspozycji jednostki, jak i posiadanych przez nig umiejetnosci odbioru
i nadawania komunikatu, ktéry musi by¢ jednoczesnie zgodny nie tylko
z obranym przez nig celem, ale réwniez z wzorcem konkretnej sytuacji
(1996, s. 29-40). Réwniez Pawel Smotka podkresla istotne znaczenie kom-
petencji spolecznych w nawiazywaniu relacji interpersonalnych, stwierdza-
jac, ze sg one ,podstawg dla adekwatnych reakeji interpersonalnych i roz-
woju potencjatéw spotecznych” (2008).

Waznymi elementami, ktére mogg sta¢ si¢ podstawa efektywnego funk-
cjonowania spolecznego, sa cechy osobowosci jednostki oraz posiadana
przez nig wiedza dotyczaca kontekstu spoteczno-kulturowego, pozwalajaca
na podejmowanie wlasciwych decyzji zwigzanych z konkretnymi zachowa-
niami spolecznymi. Nalezy zatem stwierdzi¢, ze kompetencje spoteczne to
pewnego rodzaju umiejetnosci przejawiajace sie w zachowaniach czlowieka,
ktére sg zalezne przede wszystkim od kontekstu. Jednak jak zauwaza wielu
autorow, decydujace znaczenie w takich sytuacjach ma trening spoteczny
bezposrednio zwigzany z przebywaniem w konkretnym $rodowisku.

Na potrzeby niniejszego artykulu przyjelysmy definicje kompetencji
spotecznych zaproponowang przez Ann¢ Matczak (2007, s. 7), ktora twier-
dzi, ze s3 to ,,zfozone umiejetnosci warunkujgce efektywnos¢ radzenia so-
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bie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke
w toku treningu spolecznego”. Tego rodzaju umiejetnosci staja si¢ szcze-
golnie wazne w sytuacji, gdy mlodzi ludzie zmieniajg miejsce zamieszkania
i osiedlaja si¢ w krajach odmiennych zaréwno pod wzgledem jezykowym,
jak i kulturowym.

W przypadku kompetencji psychologicznych sg one definiowane w kon-
tekscie postawy wobec samego siebie zwigzanej miedzy innymi ze znajo-
moscig wlasnego charakteru, §wiadomoscia dotyczacg charakterystycznych
zachowan, posiadanych zasobéw osobistych, a takze wad oraz sposobow za-
chowania prezentowanych w toku interakeji z innymi ludzmi. To od znajo-
mosci siebie w tym zakresie zalezy poziom kompetencji reagowania, szcze-
gélnie w sytuacjach trudnych i nieprzewidzianych (Smoétka 2008). Jednakze
odwotujac si¢ do rozwoju osobowosci czlowieka oraz jego samopoznania,
pragniemy zwréci¢ uwage na wplyw czynnikéw kulturowo-spotecznych na
ksztaltowanie sie jednostki, w przypadku mlodych migrantéw bowiem od-
grywaja one szczegolng role. Zagadnienie to nabiera jeszcze wiekszego zna-
czenia i staje sie wyrazistsze w sytuacji, gdy mamy do czynienia z czlonkami
grup, ktorzy co jakis czas zmieniaja miejsce zamieszkania. W odniesieniu
do tozsamosci nalezy pamigtac, ze nie jest ona po prostu dana, tzn. nie po-
jawia si¢ automatycznie. Jest to niezwykle istotne w sytuacji, gdy mamy do
czynienia z ksztaltowaniem tozsamosci oso6b miodych bedacych migranta-
mi. Wobec tego nalezy stwierdzi¢, ze jednostka moze doswiadcza¢ siebie,
bedac obiektem obserwacji zaréwno cztonkéw grupy, z ktdrg sie utozsamia,
jak i tych, ktérzy do danej grupy nie nalezg, ale proces ten moze takze za-
chodzi¢ poprzez autoidentyfikacje.

W zwigzku z tym, iz mowa jest o kompetencjach psychospotecznych
dziecka w przestrzeni szkolnej i dodatkowo w warunkach migracji i reemi-
gracji, teraz uwaga zostanie skupiona na zagadnieniach zwigzanych z prze-
strzenng mobilnoscig czlowieka.

W tekscie zostalo przyjete klasyczne rozumienie pojecia ,migracja” — za
Samuelem N. Eisenstadtem: ,migracja jest to fizyczne przejscie jednostki
lub grupy z jednego spoleczenstwa do innego. Przejscie to wymaga zwykle
porzucenia pewnego otoczenia spolecznego i wejscia w inne, o odmiennym
charakterze” (1953, s. 167). W zwigzku z tym, iz w przeprowadzonych ba-
daniach wzieli udzial migranci poakcesyjni, warto doda¢, ze rozpatrywana
mobilno$¢ przestrzenna ma w tym przypadku charakter ekonomiczny. Zo-
fia Kawczynska-Butrym, bioragc pod uwage ekonomiczne kryterium podzia-
tu migracji z perspektywy celéw, méwi o: 1) migrantach przezycia, ktorzy
poszukuja jakichkolwiek srodkéw do egzystencji zyciowej; 2) migrantach
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mobilnych, zmierzajacych do podniesienia standardu Zycia poprzez zgro-
madzenie funduszy na inwestycje, tj. dom, samochéd; 3) migrantach za-
robkowych, chcacych zgromadzi¢ fundusze bez konkretnych planéw (Kaw-
czynska-Butrym 2009).

Cho¢ mowa jest tu ogdlnie o migrantach, nalezy pamietac, ze status spo-
teczny dzieci, ktére doswiadczyly wychodzstwa, jest zdeterminowany przez
m.in. sytuacje zyciowa rodzicéw. Dzieci nie s3 decydentami w kwestiach
wyjazdowych, ale sa zalezne od motywacji rodzicéw, ktérzy — zgodnie
z typologia Kawczynskiej-Butrym — mogga sie znalez¢ w kazdej z podgrup
migrantéw ekonomicznych.

Natomiast termin ,reemigracja” jest traktowany synonimicznie z poje-
ciem ,migracji powrotnych”. Oznacza to, iz reemigracje nalezy rozumie¢
jako wyjazd z kraju tymczasowego osiedlenia i powrét do kraju wyjazdu. Jak
stwierdza Krystyna Iglicka, ,,cho¢ pojecie migracji zawiera w sobie zawsze
ewentualno$¢ powrotu, to jednak migracje powrotne do dnia dzisiejszego
nie doczekaly sie wielu uje¢ teoretycznych” (2010, s. 28), a co za tym idzie —
konkretnych, ustrukturyzowanych semantycznie definicji. Nie mozna jed-
nak poming¢ powstatych na gruncie badan typologii migracji powrotnych.
Francesco Cerase méwil, na przyktad, o modelu powrotéw z emigracji, na
ktéry sktadajg si¢ powroty z powodu porazki, z powodéw zachowawczych
(ciggle nastawienie na powrét), z powodéw innowacyjnych (migrant od-
nidst sukces, lecz czuje si¢ obcy w spoleczenstwie przyjmujacym, wiec po-
stanawia wrocic¢) i na staro$¢ lub emeryture (1974). Russell King wymienit
natomiast powroty okazjonalne, cykliczne, sezonowe i na state (1986).

Zestawiajac ze sobg problematyke migracji i emigracji, nalezy sie po-
wola¢ chociazby na stworzone przez Ernesta Ravensteina juz w XIX wie-
ku prawa migracji. Autor, konstruujgc owe prawa, zwrocil uwage nie tylko
na uwarunkowania geograficzne, demograficzne i ekonomiczne rzadzace
ludzka mobilnoscia, ale takze na pewnego rodzaju prawidlowos¢ logiczng.
Jedno z jego praw moéwi o swoistym ,,determinizmie”, cho¢ sam Ravenstein
tak tego nie ujmuje. Jego zdaniem kazdy ruch — przeplyw — wywoluje ru-
chy — przeplywy powrotne (1885). Nalezy jednak zaznaczy¢, iz nie mozna
jednoznacznie okresli¢, jaka zalezno$¢ istnieje pomiedzy skalg wyjazdow
i powrotéw.

Skala poakcesyjnych migracji w Polsce osiggneta prog niemal 2 mln.
Wedtug sondazu przeprowadzonego przez CBOS w listopadzie 2013 roku
na temat poakcesyjnych migracji Polakow 14% dorostych obywateli wy-
jechalo do pracy za granice lub nadal tam pracuje. Dodatkowo co ésmy
badany (13%) przyznal, Ze kto$ z jego gospodarstwa domowego podejmu-
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je dziatalnos$¢ zarobkowa za granicg (CBOS 2013). Wskazuje to na wcigz

duzy odsetek osob, ktorym poakcesyjne migracje nie sg obce, wliczajac

w to cale rodziny. Jednakze Iglicka stwierdza, iz: ,nie ma zadnych wiary-

godnych statystyk dotyczacych migracji powrotnych, ani brytyjskich, ani

polskich, ani irlandzkich, bo takich si¢ po prostu nie prowadzi” (Iglicka

2009, s. 3). Ponadto dostepne dane na temat powrotow czesto uwzgled-

niajg migracje wahadtowe, czyli inaczej cyrkulacyjne, co takze zaburza

obraz zjawiska.

Nie mozna tez zapomnie¢ o istocie kompetencji rozpatrywanej z punk-
tu widzenia adaptacji szkolnej. Jako ze dziecko w szkole spedza najwigcej
czasu z grupa rowiesnikéw w klasie, uwaga zostanie zwrdcona na procesy
przystosowawcze w tej grupie spotecznej. Ewa Jackowska (1980) prezentuje
kryteria, ktore s3 wlasciwe w procesie adaptacji dzieci w mlodszym wieku
szkolnym (9-11 lat). Nalezy jednak zauwazy¢, iz sg one wlasciwe takze dla
starszych uczniéw. Autorka wymienia nastepujace kryteria:

— zewnetrzne (behawioralne) — to formy zachowania si¢ ucznia wzgledem
calej nowej grupy spolecznej, poszczegélnych cztonkéw oraz uznanych
norm;

— wewnetrzne (introspekcyjne) — odnoszg si¢ do przezy¢ dziecka zwigza-
nych z uczestnictwem w zyciu grupy spoleczne;j.

W nastepnej czeg$ci opracowania zostanie przedstawiona metodologia
badan.

Metodologia badan wlasnych

Dyskusja na temat kompetencji psychospolecznych dzieci w przestrzeni
szkolnej w warunkach migracji i reemigracji jest prowadzona na podstawie
dwdch niezaleznych badan, ktére zostaly przeprowadzone w warunkach wy-
chodzstwa i warunkach powrotu do spoleczenstwa pierwotnie wysylajacego.
Wspolnym mianownikiem obu badan jest badana grupa, tzn. dzieci w wielu
szkolnym, miejsce pochodzenia — Polska, a takze zastosowanie podejscia
jakosciowego, ktorego celem byto ukazanie charakteru badanego zjawiska.

Wyniki badan dotyczace psychospolecznych kompetenciji w nowej przes-
trzeni szkolnej uczniéw mieszkajacych w Londynie stanowig czes¢ materia-
tu badawczego pochodzacego z szerszej analizy, realizowanej w ramach pra-
cy doktorskiej. Analiza ta dotyczyta strategii adaptacyjnych rodzin mtodych
migrantéw polskich, ktére opuscily kraj po 1 maja 2004 roku. Natomiast
dane na temat uczniéw-reemigrantéw zostaly zebrane w wyniku przepro-
wadzenia badan w gimnazjum w Czarnej Bialostockiej.
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W londynskich badaniach wzig¢lo udziat 31 oséb, w tym trzynascioro
dzieci. Jako ze artykul dotyczy dzieci, ponizej zostang wzigte pod uwage
dane pochodzace z wywiadéw przeprowadzonych z mtodymi migrantami.

W grupie badawczej znalazty si¢ osoby pomiedzy 13. a 18. rokiem zycia.
Wybdr takiego przedziatlu wiekowego byl podyktowany tym, ze z wczes-
niejszych do$wiadczen badawczych wynikatlo, iz mlodsze dzieci nie zawsze
byty w stanie odpowiedzie¢ na pytania w sposob, ktory zapewnityby mate-
rialy nadajace si¢ do analizy. Inne kryteria doboru préby to: czas pobytu —
minimum 6 miesigcy, data opuszczenia Polski — po 1 maja 2004, miejsce
zamieszkania — Londyn, posiadanie doswiadczen szkolnych w kraju po-
chodzenia.

Miejsce pochodzenia respondentéw bylo zréznicowane. W Polsce za-
mieszkiwali wsie, male i srednie miasta, a takze najwigksze aglomeracje
miejskie. Status zawodowy rodzicéw byt zréznicowany.

Badania zrealizowano w Londynie w roku 2011 przy wykorzystaniu
ustrukturalizowanego wywiadu poglebionego, ktéry jest kompilacjg kwe-
stionariusza wywiadu i wywiadu narracyjnego. Do badanych docierano za
pomocy techniki kuli $niegowej (snow ball). Poszukiwania rozpoczely sie
w kilku niezaleznych miejscach, aby unikna¢ sytuacji, w ktérej np. przepro-
wadza si¢ wywiady w jednej grupie znajomych.

Badania reemigrantéw zostaly przeprowadzone w Gimnazjum im.
Jana Pawtla II w Czarnej Bialostockiej w okresie od kwietnia do czerwca
2014 roku. W grupie badawczej znalazlo si¢ 12 oséb — byta to mlodziez
w wieku 13-17 lat. Narzedziem wykorzystanym w trakcie rozméw z respon-
dentami byt scenariusz wywiadu poglebionego.

Kompetencje psychospoleczne dziecka
w przestrzeni szkolnej z perspektywy migracyjnej
i reemigracyjnej — wyniki badanh

Mlodzi migranci polscy mieszkajacy w Londynie w momencie przyjazdu
staneli nie tylko przed wyzwaniem egzystencji w nowej, odmiennej w wielu
aspektach przestrzeni zyciowej, ale takze w obliczu rozpoczecia nauki w no-
wym $rodowisku edukacyjnym. Znaczacy jest fakt, iz trajektoria migracji
prowadzita od $rodowiska silnie homogenicznego do srodowiska silnie he-
terogenicznego, tym ,wyrazniejszy” byt wiec przebieg proceséw przystoso-
wawczych. Badani przeszli/przechodzg te procesy na wielu plaszczyznach:
spolecznej, kulturowej oraz indywidualnej — psychologicznej i innych.
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Ze wzgledu na fakt, ze wieksza cze¢s¢ ,,sformalizowanego” Zycia respon-
denci spedzaja w szkole, czes¢ wywiadow stanowila rozmowa na temat
przystosowania do nowego srodowiska edukacyjnego. Wyniki badan ujaw-
nily, iz w kontekscie adaptacyjnym i jakosci przebywania w nowej placéwce
edukacyjnej, ktéra de facto jest reprezentantem norm, wartosci spoleczen-
stwa przyjmujgcego, wazng role odgrywa posiadanie pewnych kompetencji
psychospotecznych, a przede wszystkim ich rozwd;.

Generalnie mozna powiedzie¢, ze jako$¢ przebywania w nowym $rodo-
wisku szkolnym jest uzalezniona od zasadniczej kompetenciji, jaka jest zna-
jomos¢ jezyka angielskiego. Badani deklarowali, iz w przededniu wyjazdu
stan ich znajomosci jezyka angielskiego byl na poziomie zerowym lub sta-
bym. Fakt ten byl postrzegany jako najwigksza przeszkoda w odnalezieniu
sie w przestrzeni szkolnej oraz jako taki, ktory powodowat dalsze utrudnie-
nia, tj. w nawigzaniu nowych znajomosci, zrozumieniu polecen ze strony
nauczyciela, odrabianiu lekgji.

Znajomo$¢ jezyka jest podstawowym narzedziem w komunikacji mie-
dzyludzkiej, jednak prawie wszyscy mtodzi respondenci podkreslali, iz
przed wyjazdem z kraju nie podejmowali zadnych aktywnosci w celu roz-
winigcia kompetencji jezykowych. Na uwage zastuguje fakt, podkreslany
przez badanych, iz system edukacyjny, a w tym przede wszystkim nauczy-
ciele, byt bardzo dobrze przygotowany do pracy z uczniami, ktérzy nie znaja
jezyka angielskiego. Jedna z badanych méwi:

Nauczyciele, nauczyciele byli tacy... najbardziej pomocni. Im si¢ powiedziato, Ze
nie znam angielskiego i oni pomagali. Byla taka nauczycielka. Byla mojg nauczycielkg
angielskiego. Boze! Ona byla jak moja babcia! Ona wiedziala, Ze nie znam angiel-
skiego i ze irytowatam sig przez to. Wigc to, co mialy dzieci na lekcji zadane, to ona
mi przynosita na kartce albo inne kartki z ¢wiczeniami prostszymi na ten sam temat
i dodatkowo jeszcze kartke z wypisanymi stowami po angielsku, ktére se musze prze-
ttumaczyc na polski i powinnam sig ich nauczy¢. Bo to bylo do przerabianego tematu.
Ona nie traktowata mnie jak jakiegos odludka. Nie dawata mi tam... nie wiem... ko-
lorowanki, zebym powiedziata, jaki to kolor czy cokolwiek. Prowadzita ten sam pro-
gram co inni, tylko naprawde na niskim poziomie, ale to mi w sumie bardzo pomogto.
Byli tez nauczyciele, ktorzy stwierdzili, ze dobra nie znasz angielskiego — ok, dobra.
Ale nie bylo tak, Ze oni dawali jakqgs taryfe ulgowg. (...) Ale to wilasnie tez byto dobre.
Siedziatam ze stownikiem, zeby mieé jak najwyzsze oceny. (...) P6t roku temu znala-
ztam te notatki moje z pierwszego czasu. Ja po prostu sig tak Smiatam, bo to bylo tak
niegramatyczne, tak w ogole... praktycznie nie wiem, jak ten koles sie orientowat, co ja
w ogole napisatam, ale nie miatam nigdy najgorszej oceny w klasie. (D14)
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Co ciekawe, badani nie dostrzegli, Zeby w momencie zdobycia kompe-
tencji jezykowych — co nastapilo mniej wiecej po uptywie pdt roku — po-
jawily si¢ problemy z kulturowym zrozumieniem toku rozmowy pomiedzy
réwiesnikami. Mozna postawi¢ hipoteze, ze angielski system szkolnictwa
juz na poczatkowym etapie nauki i przynajmniej w stopniu podstawowym
wprowadza zagranicznych uczniéw w meandry norm i wartosci spoleczen-
stwa przyjmujacego, takze na poziomie jezykowym.

Kolejng grupa umiejetnosci sa kompetencje miedzykulturowe. Ze wzgle-
du na miody wiek, a takze charakter panstwa pochodzenia — stricte homo-
geniczny — mlodzi respondenci nie mieli szans na ich rozwéj czy w ogole
wyksztalcenie. Jak sami przyznaja, wielo§¢ kultur budzita w nich zdziwienie,
a takze poczatkowo problemy z zainicjowaniem interakcji. Jednakze wielu
z nich podkreslalo, iz zréznicowanie kulturowe bylo pomocne w przysto-
sowaniu si¢ do nowej przestrzeni szkolnej. Dzigki temu dzieci nie czuly si¢
»inne”, ,obce” itp., poniewaz oprdcz nich w szkole przebywalo wielu przed-
stawicieli réznych grup narodowosciowych. Generalnie zréznicowanie
kulturowe i narodowosciowe postrzegaly jako co$ pozytywnego pomimo
poczatkowych problemoéw ze zrozumieniem wybranych aspektéow kulturo-
wych. Jedno z dzieci opowiada:

Jak tu przyjechatem, to najpierw pomyslatem, ze nie bedzie tak Zle, ze bedzie
ok. Ale pozniej to ja zobaczylem, jaka to réznica i jakie to bedzie posuniecie sig do
przodu. (...) Najwieksza réznica to... To ludzie sq inni. Wiecej jest tu kultur i ras.
(-..) Z czyms takim to ja nigdy nie miatem do czynienia. Tak na Zywo z takimi oso-
bami, i to bylo takie nowe. Nie przerazato mnie to, chyba bardziej ciekawito. (D5)

Kolejng grupg kompetencji sa kompetencje psychologiczne. Nalezy pod-
kredli¢, iz ten obszar nie jest uksztaltowany tylko przez fakt migracji. Czyn-
nikiem, ktdry je ksztaltuje jest przede wszystkim srodowisko domowe. Na-
tomiast poziom ich rozwoju oddzialuje zaréwno na relacje i w srodowisku
szkolnym, jak i na samopoczucie dzieci.

Badani podkreslali, iz takie cechy osobowosciowe, jak uprzejmos¢,
otwarto$¢, bezproblemowos¢, bezkonfliktowosé, wyrozumialos¢ itp., po-
magajg w procesie adaptacji szkolnej. Za wspierajace uznali tez odwzajem-
nianie tego typu postaw w srodowisku przyjmujgcym.

Nie bez znaczenia jest tez kwestia oddzialywania samej szkoty na rozwdj
kompetencji. Prawie wszyscy badani uczniowie podkreslali, iz angielski system
szkolnictwa, w poréwnaniu z polskim, w o wiele wiekszym stopniu wplywa na
ich rozwdj, a tym samym na rozwdj kompetencji. Respondenci stwierdzaja:
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Jak zobaczytam w szkole, jaki jest poziom wszystkiego, to pomyslatam sobie, ze
ja moge tutaj zdoby¢ wiecej niz w Polsce, bo w Polsce bylo trudno. Za duzo nauki
byto i myslatam, ze do niczego si¢ nie nadaje. A tu nawet jak nie znatam jeszcze
jezyka i np. byla matematyka, byly liczby, to rozumiatam cos i tatwiej mi byto. La-
twiej bylo mi sie tu uczy¢ niz w Polsce i wiem, Ze cos w Zyciu osiggne. (10a)

Ja jak przyjechatam, to od razu zobaczylam, o ile wiecej moge. (...) Zaczetam
uczyc sie japornskiego, ¢wicze aikido. Zdatam juz trzy pasy. Na lekcjach sztuki —
duzo maluje, Spiewam, pisze wlasng ksigzke, tworze poezje, gram na gitarze baso-
wej, na pianinie, czyli tyle nowych rzeczy zaczetam robic. Wszystko! Doktadnie tu.
(...) W szkole w Polsce byto duzo pisania, do malowania zadawano cos do domu.
Tutaj ma si¢ wlasnq sztaluge, wlasng rzecz do narysowania, wyobrazenia i to mnie
zainteresowato, i dlatego chciatam wigcej robic. Szkota rozwineta wszystko. Po pro-
stu zwigkszyla moje wyobrazenia o Zyciu. Zrobita mnie bardziej kreatywng. No bo
jak nie mieszkatam w miescie, to miatam daleko na jakiekolwiek kursy. Tutaj mam
wszystko po drodze. Mam autobusy, gdzie dojade, mam przyjaciot, z ktérymi moge
to robic. Mama mi kupita pianino. (D13)

Z relacji badanych wynika, iz angielska szkota stwarza mozliwosci, dzie-
ki ktérym dzieci znajduja dogodny obszar zainteresowan, a takze zaczynaja
wierzy¢ w siebie. Oferta szkolna jest rozbudowana, stawia na rozwoj po-
tencjalu drzemigcego w mlodych ludziach i na rozwoj kompetenciji w wigk-
szym stopniu niz szkola polska.

Jako ze mlodzi migranci od razu po przyjezdzie musieli wejs¢ w bar-
dzo konkretng strukture spoleczenstwa goszczacego, jaka jest szkola,
wszystkim badanym zadano pytanie o przebieg przystosowania si¢ do tej
przestrzenia spolecznej. Jest to obszar szczegélny (jak juz zostalo pod-
kreslone), poniewaz dzieci po przyjezdzie praktycznie bez kompetencji
kulturowych, a przede wszystkim jezykowych musialy podja¢ aktywnos¢
w zastanym, ustrukturyzowanym i rzadzacym si¢ swoimi prawami §rodo-
wisku spotecznym.

Reasumujac, narratorzy najczesciej wskazywali na niski poziom znajo-
mosci jezyka angielskiego jako najwieksza przeszkode w odnalezieniu sig
w przestrzeni szkolnej i wynikajace z tego faktu dalsze utrudnienia. Zali-
czali do nich problemy z:

— nawigzaniem nowych znajomosci,
— zrozumieniem polecen nauczyciela,
— odrabianiem lekcji.

To wszystko sprawialo, ze poczatkowy okres pobytu byl postrzegany

jako ciezki i ,nie do przejscia” (D2).
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W grupie utrudnien w przystosowaniu sie¢ do nowych realiéw szkolnych
niewynikajacych z poziomu znajomosci jezyka angielskiego znalazly sig:
— zroznicowanie kulturowe,

— zbyt duza liczba Polakéw w szkole,

— wyjsciowa obawa, iz przynaleznos¢ do polskiej mniejszosci narodowej
moze by¢ zle postrzegana (uczucie wstydu, obawa przed wysmianiem),

— wiek — im osoba starsza, tym trudniej jest si¢ przystosowac.

Wyniki badan przeprowadzonych w Czarnej Bialostockiej pozwalajg
stwierdzi¢, ze w grupie badanej mtodziezy znalazly sie osoby, ktére wrocity
do Polski po kilkuletnim pobycie za granicg z rodzicami, jak réwniez ci,
ktérzy urodzili si¢ za granica, a kraj pochodzenia znajg jedynie z krétkich
pobytéw z okazji rodzinnych uroczystosci i dorocznych $wiat.

Mtodzi reemigranci polscy w momencie powrotu do kraju pochodzenia
mieli do pokonania wiele barier na drodze ku pelnej stabilizacji oraz od-
nalezieniu si¢ w nowej rzeczywistosci. Cho¢ mogtloby sie wydawa¢, ze nie
powinni mie¢ zadnych probleméw z funkcjonowaniem w Polsce, to jednak
przeprowadzone wywiady pokazuja, Ze proces adaptacji do nowych warun-
kow mial rézny, czesto burzliwy przebieg.

Kompetencje jezykowe zwigzane ze znajomoscia jezyka polskiego w tym
przypadku staja si¢ waznym czynnikiem decydujacym o mozliwosciach
adaptacyjnych. Na uwage zasluguje fakt, ze chociaz badani twierdzili, iz na
emigracji w ich domach postugiwano sie jezykiem polskim, to po powrocie
do ojczyzny mimo wszystko napotykali wiele probleméw zwiazanych z do-
stosowaniem si¢ i nauka w tym jezyku. Jeden z gimnazjalistow stwierdza:

Kiedy mieszkalismy w Anglii, rodzice w domu rozmawiali ze mng po polsku
i wydawato mi sig, ze znam jezyk polski, ale kiedy wrécilismy do Polski, to okazato
sig, ze w szkole, siedzqgc na lekcjach, wielu rzeczy nie rozumiatem, wiele termindw,
powiedzonek — to byla jakas abstrakcja. Przez to nie udato mi sie skoticzyc szkoly
podstawowej, bo nauczyciele powiedzieli, ze z takg znajomosciq jezyka polskiego
w gimnazjum sobie nie poradze. (M14)

Mlodzi ludzie zwracali réwniez uwage na réznice wystepujace w sposo-
bie nauczania oraz relacjach pomiedzy uczniami i nauczycielami. Wéréd
najczesciej pojawiajacych sie rozbieznosci wymieniali stosowane metody
nauczania, sposob komunikowania si¢ oraz zwracania do nauczyciela. Z re-
lacji badanych wynika, ze nauczyciele nie s3 w pelni przygotowani do pracy
z reemigrantami. Dzieje sie tak, ich zdaniem, przede wszystkim dlatego, ze
nie s3 $wiadomi, iz zachowanie uczniéw, ktérzy powrdcili do Polski, moze
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odbiega¢ od wzorca ,grzecznego” ucznia. Przyzwyczajenia dotyczace réz-
norodnych zachowan nabytych podczas nauki za granica moga przejawiac
sie, ich zdaniem, migdzy innymi w bardziej swobodnym i glosnym zacho-
waniu podczas lekcji. W swoich wypowiedziach badani stwierdzaja:

Do Polski wrécitem, majgc 9 lat, i zaczglem si¢ uczyé w trzeciej klasie. Moje
problemy rozpoczely sie juz od pierwszych dni nauki w szkole, kiedy po raz pierw-
szy zwrdcitem sie do nauczycielki na TY. Byto to dla mnie zupetnie normalne i nie
widziatem w tym nic niestosownego. W Szwecji kazdy z nas w ten sposob zwracal
sie do nauczyciela. Natomiast moja wychowawczyni potraktowata to jako obelge
i brak szacunku. Jej reakcja bardzo mnie zaskoczyta: wpisata mi uwage do zeszytu,
a tego samego dnia w szkole musieli pojawic sig rodzice. Pamigtam tez, ze w trakcie
rozmowy z nimi nie chciata stucha¢ zadnych wyjasnien. Moje relacje z wychowaw-
czynig do korica nauki w klasie trzeciej nigdy nie byly nawet poprawne. (K14)

W polskiej szkole najbardziej zaskoczyto mnie tempo przerabiania materiatu.
Uczgc sie wezesniej w szkole angielskiej, bytam przyzwyczajona, Ze nauczyciel zwra-
ca uwage przede wszystkim na to, zeby kazdy uczen zrozumiat nowg partig mate-
riatu. Byt to jeden z powodéw, dla ktérych bardzo trudno byto mi sig odnalez¢, a do
tego dochodzily jeszcze problemy z postugiwaniem sie jezykiem. Chociaz wydawato
mi sig, ze znam polski catkiem dobrze, to w szkole przekonatam sig, ze wcale tak nie
jest, co sprawito, ze szybko z pigtkowej uczennicy statam si¢ bardzo przecigtna. To
byt kolejny powéd, ktéry sprawit, ze Zle si¢ czutam w nowej rzeczywistosci. (P15)

Zdaniem respondentéw polska szkota nie jest przygotowana do przyj-
mowania dzieci i mlodziezy powracajacej do Polski z emigracji. Ich zda-
niem dzieje si¢ tak z wielu powodéw. Jednym z nich jest traktowanie dzieci
polskich migrantéw jako obywateli naszego kraju i przekonanie, ze znaja
one jezyk polski w stopniu niezbednym nie tylko do komunikowania sig,
ale rowniez do kontynuowania nauki. Kolejny powdd to ogromne, ich zda-
niem, réznice w wymaganiach edukacyjnych zwigzanych z podstawa pro-
gramowg i brak pomystu na pomoc w nadrobieniu ewentualnych zaleglosci
w momencie powrotu do kraju. Brak stycznosci z jezykami obcymi, np. je-
zykiem niemieckim czy francuskim nauczanymi w polskich szkotach, to
kolejny problem zauwazany przez badanych.

Nauczyciele tu, w Polsce, nie wiedzieli, co majg zrobic. No bo ja tam to nie
uczytam sig niemieckiego, a tutaj, jak przyjechatam, to posztam do drugiej klasy
w gimnazjum i inni to juz ten niemiecki troche umieli, a ja nic. No i tak siedziatam
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na tych lekcjach, bo nic nie rozumiatam, a pani to udawata, ze mnie po prostu nie
ma. Jakby mnie nie widziata. (J16)

Jak juz wczesniej wspominaly$smy, sytuacja dzieci reemigrantéw w pol-
skiej szkole wigze si¢ z przezyciem szoku kulturowo-spotecznego, ktéry ma
wplyw na ogdlne funkcjonowanie miodego cztowieka, obejmujace sfere
psychiczna, fizyczng oraz spoleczng. Powrot do korzeni czgsto staje sie pod-
fozem negatywnych emocji spowodowanych nowsg, nieznang sytuacja, co
niejednokrotnie powoduje pogorszenie si¢ samopoczucia oraz wpltywa na
postrzeganie samego siebie (Grzymata-Moszczynska 2005).

Kiedy przyjezdzatam do dziadkow na Swieta, wydawalo mi sig, ze fajnie by byto
wrocic i mie¢ calg rodzing na wyciggniecie reki, przy sobie. Stuchajgc opowiesci
kuzynow, wydawato mi sie, Ze w polskiej szkole szybko bym si¢ odnalazta, i kiedy
rodzice poinformowali mnie o tym, ze wracamy do kraju, nawet si¢ ucieszytam.
Jednak po powrocie przezytam szok, wszystko byto nowe: sgsiedzi, kolezanki, na-
uczyciele. W pierwszym momencie miatam ochote po prostu uciec; to trwato chyba
z miesiqgc i dopiero wtedy zaczetam sig przyzwyczajac. (Al4)

Wrécitem do Polski, chociaz moja mama ze swojg nowg rodzing zostata za gra-
nicg. Ja wrécitem, bo sam tego chciatem, ale nie wiedziatem, ze bedzie tak cigzko.
W szkole nikt mi nie wyttumaczyt, jak ma by¢, i wcigz bytem zaskakiwany nowymi
rzeczami, ktérych ode mnie wymagali. Pamietam, jak ktéregos dnia, zaraz po powro-
cie, nie poszedlem na jakies dwie lekcje, bo w tym czasie pracowatem w bibliotece,
i zrobilo si¢ z tego ogromne zamieszanie. Wszyscy mnie szukali, a wychowawczyni
wezwala mnie na rozmowe i oskarzyla o wagarowanie. Bylem zaskoczony, zaczgtem
sig Humaczy¢, ze nie wiedziatem, ze chciatem sig przygotowad do kolejnych zajec,
i dopiero wtedy dowiedziatem sig, jakie sq zasady i o czym musze pamietaé. (D15)

Zdaniem badanych pomocna w pokonaniu skutkéw ,,powrotnego szoku
kulturowego” jest nie tylko przychylnos¢ srodowiska, ale réwniez odnale-
zienie w nim oséb, ktoére maja podobne doswiadczenia zwigzane z powro-
tem z emigracji. Pomocne okazuje sie takze wsparcie ze strony wszystkich
innych uczniéw, ktérzy poprzez wlasng postawe i nastawienie do nowo
przybylego sa w stanie juz w pierwszych dniach jego pobytu poméc mu
w integracji z réwiesnikami.

Batam si¢ powrotu do Polski, bo jak wyjechatam na poczgtku podstawéwki, to
potem nie miatam kontaktu z kolezankami. No i jak miatam is¢ juz do szkoly, no
wtedy, ten pierwszy dzien, to Zle si¢ czutam, bolat mnie brzuch i glowa. To pewnie
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z nerwow, a jak zasztam do szkoly, to od razu bylo lepiej, kolezanki caly czas chcia-
ty, zebym opowiadala, jak byto za granicg i w ogdle. No i tak fajnie mi sie zrobito.
I pézniej, jak nie umiatam czegos, to one mi pomagaty i teraz caly czas trzymamy
ze sobg. (M15)

Istotng grupa kompetencji majacych wplyw na jako$¢ funkcjonowania
mlodziezy po powrocie do kraju sag kompetencje spoteczne. Badani podkres-
lali, iz posiadanie takich umiejetnosci, jak empatia, asertywnos¢, konstruk-
tywne rozwigzywanie problemodw, ale réwniez doswiadczenia wyniesione
z przebywania za granicg w grupach zréznicowanych kulturowo, pomogty
im odnalez¢ sie w zespole klasowym i grupach réwiesniczych.

Bedgc za granicg, uczytam sig¢ w klasie, w ktorej wigkszos¢ stanowili uczniowie
z réznych stron swiata. Wydaje mi sig, Ze ta sytuacja nauczyta mnie tolerancji, ale
tez rozumienia innych. Kazdy z nas widziat swiat swoimi, takimi innymi oczami,
ale to powodowalo, ze stawat sie on ciekawszy. I jak sobie przypominam, to my
bylismy bardzo rézni, ale nie pamietam, zebysmy sig kidcili. I teraz, jak ucze sig
w polskiej szkole, czesto pomagam innym rozwigzywac ich problemy, jestem takim,
no tym, powiernikiem. (D13)

Jak przyjechalismy z rodzicami do Polski, to ja miatem 13 lat. No i jak zaczg-
tem chodzic¢ do gimnazjum, to zobaczylem, Ze tutaj, w Polsce, to nie ma tolerancji,
kazdy, kto jest jakis taki inny, to taka osoba zaraz staje si¢ wrogiem. Ja to tak mysle,
ze to dlatego, ze tutaj nie ma tylu innych, i wtedy to jest troche tak, ze tatwo jest
nienawidzic¢ kogos, jak go nie znamy, jak on nie ma twarzy, imienia... (B15)

Podsumowanie

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz w warunkach wychodzstwa najwiekszy
problem w zakresie kompetencji psychospotecznych stwarzajg umiejetnosci
jezykowe. Mozna przypuszczaé, iz szybkie wejscie w strukture spoleczen-
stwa przyjmujacego na poziomie formalnym zwigksza prawdopodobienstwo
nabycia kompetencji kulturowych lub przynajmniej ogranicza problemy
na tym polu. Natomiast poziom posiadanych kompetencji emocjonalnych/
psychologicznych odpowiada za jako$¢ egzystencji szkolnej, lecz nie mozna
stwierdzi¢, iz jest on tylko konsekwencja zmiany przestrzeni zyciowej. Jed-
noczes$nie nie mozna wykluczyé¢, iz nie jest on czynnikiem wzmacniajacym.

Warto natomiast podkresli¢, ze w przypadku powrotu do kraju i podje-
cia nauki w polskiej szkole decydujacg role réwniez odgrywajg umiejetnosci
psychospoteczne zwiagzane z kompetencjami jezykowymi. W tym przypad-
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ku majg one zwigzek z ewentualnymi zaleglosciami w nauce szkolnej, kto-
rych nadrobienie stanowi zazwyczaj ogromng trudnos¢, szczegdlnie zwa-
zywszy na brak w naszym kraju programdéw wspierajacych, majacych na
celu wyréwnywanie brakéw edukacyjnych. Tymczasem porazki edukacyjne
badanych czgsto staja sie przyczyna stanow depresyjnych i gorszego funk-
cjonowania zwigzanego z nizszym poczuciem wlasnej wartosci oraz spad-
kiem samooceny.

W tym przypadku réwnie wazne sg kompetencje psychologiczne, kto-
re uczniowie rozwijaja przede wszystkim poprzez kontakt z réwiesnikami.
Niezwykle pomocne w tym zakresie s3 umiejetnosci zdobyte w spoteczen-
stwie heterogenicznym. Zdaniem badanych doswiadczenia zdobyte za gra-
nicg w znacznym stopniu poprawily jakos¢ ich relacji miedzyludzkich na-
wigzywanych po powrocie do kraju.

Psychosocial child’s competencies in the school environment
on the example of Polish migrants and remigrants

Abstract

In consequence of Polish accession to the European Union the extent and nature
of migration of citizens of our country have changed. Not only have the migrations
of representatives of various social groups increased, but also the migration of whole
families, including children. The purpose of this article is to present the conditions
which are associated with the change of living space in the context of migration.
In the article particular emphasis has been placed on the importance of competence
in an educational environment. The results of the study show the importance of com-
petencies in various sociocultural contexts as determinants of quality of school
life. The issue is considered from two points of view. On the one hand, we present
the situation of children who emigrated from the Poland and continued education
in London’s schools. On the other hand, we analyze the cases of the students — re-
migrants — who returned from abroad to their home country and started education
in a “new” school environment. In both cases it appears that different competencies,
skills and capabilities of their use in various areas of life are important determinants
of school adaptation. The article is based on the results of studies that have been
conducted among young Polish migrants living in London and among young remi-
grants attending high school in the Czarna Bialostocka.

Keywords: migration, re-emigration, adaptation, competencies, school
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Matgorzata Laczyk

Potrzeba hubrystyczna i kompetencje
tworcze dzieci w wieku wezesnoszkolnym
a wspolczesne wyzwania edukacyjne

Podstawowym celem dzisiejszej edukacji wczesnoszkolnej jest wyposazenie
uczniow w rekomendowane przez Parlament Europejski kompetencje klu-
czowe. Te, uzupelnione o konkretne wskazniki, ukierunkowuja nauczycieli
na rozwijanie zasobow dzieci bedacych gwarantem ich satysfakcji, szczescia
i samorealizacji w dorostym zyciu. Nabyte w trakcie edukacji wczesnoszkol-
nej kompetencje, ujete w kategorii dyspozycji, wiedzy, umiejetnosci i postaw
(Dudel 2013), nalezy traktowac jako niezbedny kapital, ktéry w procesie
ksztalcenia bedzie podlegal dynamicznej rekonstrukciji i aktualizacji.

Wspolczesnie swoista misja realizowana w szkole na kazdym etapie
ksztalcenia jest przygotowanie uczniéw do radzenia sobie w takich sytu-
acjach, ktore wczesniej nigdy nie byly skltadowa ich doswiadczenia. Mam
tu na uwadze sytuacje nowe, zaskakujace, naznaczone koniecznoscia podej-
mowania wyzwan, takie, w ktorych niezbedne jest uruchomienie tworczego
myslenia i tworcze zachowanie. Dzisiaj doskonala podstawe organizowa-
nia nauki w sposdb umozliwiajacy rozwijanie myslenia dywergencyjnego
i nabywanie kompetencji kreacyjnych tworzy konstruktywistyczny model
ksztalcenia. Dzieki aktywnemu wdrazaniu jego zalozen pojawia si¢ szansa
na to, iz szkofa pozbedzie si¢ odium skostniatej i impregnowanej na zmiane
twierdzy z kosci stoniowej. Obecnie jej status jest silnie skojarzony z tym,
w jakim stopniu odpowiada na biezgce potrzeby uczniéow oraz realizuje per-
spektywiczne cele, uwzgledniajac podstawowy imperatyw przygotowania
do calozyciowego uczenia sie, rozwoju i samodoskonalenia.
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W trakcie nauki dziecko nabywa nowe kompetencje lub podlegaja one
transformacji i przy jasnych kryteriach oczekiwan, ktére ma spelni¢, dos¢
tatwo mozna dokona¢ ewaluacji jego wiedzy, umiejetnosci i postaw. Potwier-
dzone osiggnigciami efekty ksztalcenia na kazdym etapie stajg si¢ niejedno-
krotnie punktem docelowym, lecz nie mozna zapomnie¢, ze w kontekscie
rozwijania kompetencji do uczenia si¢ przez cale zycie nalezy szczegélnie
i permanentnie troszczy¢ sie o autoteliczng motywacje dziecka do nauki,
ktéra zbiega si¢ z potrzeba autoafirmacji, potrzebg potwierdzania wlasnej
wartosci, ktéra Jozef Kozielecki (2002) okresla mianem hubrystycznej. Ta
potrzeba wydaje sie fundamentalna dla podsycania checi dziecka do pozna-
wania, odkrywania, eksperymentowania. Wydaje si¢ kluczowa zwlaszcza
w przypadku tych dzieci, ktére czesciej od innych doswiadczajg niepowo-
dzen i ktére w zwigzku z tym sg bardziej narazone na unikanie, wycofanie,
nieche¢ do dziatan. Niestety, taka tendencja moze si¢ ujawnic bardzo wczes-
nie, a niezauwazona w pore moze skutecznie przyczynic si¢ do zmniejszenia
szans edukacyjnych dziecka.

Przestrzen ekspansji dzieci oraz dynamika ich rozwoju sag w duzym stop-
niu determinowane ich potrzebami, oczekiwaniami, dgzeniami osobistymi.
Poczatkowo, w pierwszym okresie rozwoju, granice $wiata dziecka i mozli-
wosci w zakresie realizacji dziecigcych potrzeb ustanawiajg osoby doroste.
Mate dzieci poznajg $wiat troche z perspektywy ,,cudzoziemcéw” — nieuf-
nych i obcych, jezeli dos§wiadczaja zdystansowania czy bezradnosci ze stro-
ny jego reprezentantdw, czyli np. rodzicow. Moga jednak réwniez od wczes-
nego dziecinstwa rozwija¢ poczucie sprawczosci, autonomii, niezaleznosci
zawsze wtedy, gdy rodzic jest wrazliwy na potrzeby dziecka, opiekunczy,
rozsadnie kochajacy. Od samego poczatku dziecko w kontakcie z innymi
uczy sie czego$ oczekiwaé, tworzy pewne nastawienia wobec rzeczywistos-
ci, siebie samego czy innych ludzi. Dowiaduje si¢ réwniez o tym, co jest mu
niedostepne lub co pozostaje ,,dobrem reglamentowanym” albo deficyto-
wym. Te specyficzne okolicznosci sprawiajg, Ze czasami potrzeba tego ,,do-
bra” zanika, dziecko przestaje oczekiwac lub przeciwnie, niezrealizowana
potrzeba jako pewna ,dzialajaca w mozgu sita fizykochemiczna” (Murray,
za: Lisowska 2008, s. 87) nabiera tym wiekszej mocy, stajac sie regulatorem
i determinantem jego funkcjonowania.

Poczatkowo wewnetrzna reprezentacja rodzica, znaczacego dorostego,
wzmacniana obserwacja, spostrzezeniami i doswiadczeniami gromadzony-
mi przez dziecko, zdaje si¢ pierwotnym i fundamentalnym podlozem jego
wnioskowania o $wiecie i ufnosci do niego, budowania podstaw samowie-
dzy, reagowania na sytuacje trudne, motywacji do dziatania, w tym ukie-
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runkowanego na wlasny rozwdj i nabywanie nowych kompetencji (Bowlby
2007). Do pewnego momentu rozwoju dziecko podlega bardziej intencjo-
nalnemu wychowaniu, ktérego poklosiem sg zasoby charakterologiczne,
wartoséci, wiedza, umiejetnosci, doswiadczenia i potrzeby. Wszystko, co
sie wydarzylo we wczesnym dziecinstwie, bedzie tworzylo albo promien-
ne, albo ponure tlo dla obrazu siebie w przyszlosci. W trakcie tego procesu
dziecko coraz bardziej sSwiadomie ,wyodrebnia siebie”, staje si¢ zdolne do
refleksji nad sobg, ale jej kierunek czy tres¢ jest zawsze wtdrna wobec wcze-
snodziecigcych doswiadczen.

Wiedza o sobie i umiejetno$¢ swiadomej oceny samego siebie jest, jak pi-
sze Justyna Pawlak (2009), warunkiem koniecznym do tego, by mozna bylo
rozwaza¢ intencjonalng autokreacje. W tym celu czlowiek musi posigs$¢ tzw.
metateorie siebie, rozumie¢ samego siebie, widzie¢ horyzont swoich war-
tosci, ustanawia¢ cele (Pawlak 2009, s. 13-14). Identyfikacja w tym obsza-
rze, refleksja na temat tego, co stanowi o aktualnym lub perspektywicznym
»ksztalcie” osoby, jest warunkiem autokreacji. W rozwoju momentem klu-
czowym dla $wiadomego otwarcia si¢ na proces autokreacji jest ,,morato-
rium psychospoteczne”, ale to wlasnie wszystkie poprzedzajace ten moment
etapy rozwoju beda istotnie stanowily o kierunku rozwazan zawartych
w fundamentalnych pytaniach: ,,kim jestem” i ,kim moge by¢” czy wreszcie
»kim chcialbym by¢”. Oczywiscie z perspektywy pedagogiki wazne s3 dla
nas odpowiedzi, jakich udzieli sobie na te pytania nastolatek, wazna jest to-
warzyszaca im interpretacja, sposob realizacji osobistych projektéw, otwar-
cie si¢ na mozliwosci oraz zrozumienie istoty i znaczenia samorealizacji.
Zanim jednak do tego dojdzie, istotne jest, w jakim stopniu mltody czlowiek
mial szanse wczesniej realizowa¢ w nieskrepowany sposdb wlasne potrzeby
i aktualizowa¢ swdj potencjal.

Sposobnos¢ ku temu wyznacza model edukacji kulturowej zapropono-
wany przez Katarzyne Krason (2013, s. 47-48), na ktdry skiada si¢ kilka
komponentéw. Pierwszy z nich obejmuje ,,rozpoznanie potrzeb i predylekeji
wychowankéw”, co jest niezbedne do wyréwnywania szans kulturowych.
Kolejny obejmuje ,,okreslone sposoby organizowania kontaktu z dzietem”
ijest fundamentalny dla ,,naznaczonego” intersubiektywnie dzialania opar-
tego na ekspresyjnym interpretowaniu tekstow kultury, co stanowi nastepny
komponent. Tu, zdaje si¢, zachodzi najbardziej oczekiwany moment autore-
fleksji zorientowanej na odkrycie i zmiane w sobie, a wigc kreacje i dosko-
nalenie jednoczesnie, ale Krason, powolujac sie¢ na Karola Tarnowskiego,
wskazuje, iz aktualizowanie potencjalu jest determinowane ,,sposobem ro-
zumienia $wiata i koncepcja cztowieka, jaka kazdy w sobie nosi” (Tarnow-
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ski, za: Krason 2013, s. 48). Ostatni komponent omawianego modelu odnosi
sie do mozliwo$ci wypowiedzi i ekspresji, co stanowi fundament budowania
poczucia sprawstwa dziecka, ucznia, wychowanka (Krason 2013, s. 47-48).
Prawdopodobnie bedzie ono pelnilo, podobnie jak potrzeba hubrystyczna,
istotng funkcj¢ regulacji zachowania w kierunku umocnienia w przekona-
niach typu: ,wiem, ze moge”, ,wiem, ze si¢ uda”’, ,chce” i wreszcie aktywnej
postawy ,,dzialam”.

W kontekscie podjetej tematyki warto zwrdci¢ uwage, iz potrzeba hu-
brystyczna, stajac si¢ trwalym nastawieniem czy oczekiwaniem, bedzie sitg
napedows do dziatan o znaczeniu ,,osobotwérczym”. Uwzgledniajac jej role
w procesie samorealizacji czy autokreacji, mozna by ja uznac za potrzebe
fundamentalng, gdyz jej zaspokojenie nie prowadzi do ,odciecia si¢”, ale
wrecz przeciwnie, powinno motywowa¢ do doskonalenia si¢, do perma-
nentnego ,,przekraczania siebie”. Potrzeba ta, odczuwana jako konieczno$¢
potwierdzania wlasnej wartosci, stanowi klucz do autoafirmacji, zadowole-
nia z wlasnych ,wyczynéw”, osiagnie¢, co z pewnoscia motywuje i otwie-
ra czlowieka na przekraczanie dotychczasowego pulapu osiggnie¢, niejako
zwiekszajac ,,zachtannos¢” na dowody wiasnej skutecznosci. W tym rozu-
mieniu bedzie ona jednym z wazniejszych determinantéw osiagnie¢ dziec-
ka, bedzie fundamentalna dla rozwazania efektywnosci procesu uczenia si¢
dziecka, nauczania, nabywania przez nie nowych kompetencji, w tym row-
niez kompetencji kreacyjnych.

Wedtug Jozefa Kozieleckiego (2002, s. 118-119) potrzeba hubrystyczna
bywa rdznie okreslana. Nazywa si¢ ja potrzebg wzrostu, samopotwierdze-
nia, samowywyzszenia. Jej funkcja jest dynamizowanie ludzkich dzialan
w zakresie ,,samopromocji”. Zgodnie z koncepcjg Kozieleckiego potrzeba
ta przyjmuje dwie formy. Jedna z jej odmian ma charakter rywalizacyjny
i wynika z podejmowania poréwnan spolecznych, druga zas wyraza sie da-
zeniem do doskonalosci wynikajacym z motywoéw bardziej autotelicznych
(Kozielecki 2002, s. 119-120). Oczywiscie trudno poming¢ fakt, iz zinterna-
lizowane standardy silg rzeczy muszg mie¢ zwigzek z zyciowymi doswiad-
czeniami, na bazie ktorych cztowiek od najmtodszych lat konstruuje swoj
wewnetrzny model ,ja”. Wypetnia go wiedza o sobie lub, inaczej ujmujac,
samowiedza. Zgodnie z teorig dotyczaca samowiedzy mieszczg si¢ w niej
skladowe, ktére majg charakter statych i fundamentalnych ,.filaréw” wiedzy
o sobie, ale podlega ona zmianom w ciggu zycia (Wysocka 2009). U oséb
dojrzalych te filary beda miedzy innymi tworzyly zréznicowane wartosci,
ktére w duzym stopniu okreslaja standardy ludzkiego zachowania czy kry-
teria doskonalosci. Rozwazajac uwarunkowania dzialan zorientowanych na
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cel w postaci samopotwierdzania, nie mozna jednak przyjmowac, iz warto-

$ci i wewnetrzne standardy beda jedynymi determinantami takich zacho-

wan. Istotne mogg tutaj by¢ réwniez inne zmienne osobowosciowe zawarte

w obszarze jej skladowych poznawczych (konstrukty osobiste, atrybugcje,

schematy, przekonania) czy tez zaliczane do jej motywacyjnych sktadnikéw

potrzeby (Pervin 2002). Poza tym nie mozna poming¢ zmiennych kontek-
stualnych, ktore tworza tlo i scenerie dla zachowan okreslanych jako trans-

gresyjne albo bardziej adaptacyjnych (Kozielecki 2002).

Podjecie w dalszej czgsci artykulu problematyki dotyczacej potrzeby hu-
brystycznej u dzieci ze wzgledu na jej role w nabywaniu innych kompeten-
cji prowadzi do ustanowienia kilku zasadniczych zalozen, ktére przyjmuja
charakter prekonceptualizacji:

1. Potrzeba hubrystyczna bedzie skojarzona z motywacja do osiggniec i be-
dzie si¢ objawiala réznymi formami ekspresji dziecka i aktywnym dzia-
taniem w réznych, preferowanych przez dzieci obszarach (przestrzen do-
$wiadczen afirmacyjnych).

2. Dzieci o niskiej potrzebie hubrystycznej beda prawdopodobnie bardziej
wycofane i mniej ekspresyjne.

3. Dzieci o wysokiej potrzebie hubrystycznej beda si¢ wykazywaly wieksza
otwartoscia, »ekspansjg~ i niezaleznoscia oraz beda w mniejszym stop-
niu determinowane ,,kontekstualnie”. Beda nastawione bardziej rywali-
zacyjnie, a takze bedg bardziej dominujace.

4. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym, oceniajac efekty wlasnych dzialan
(a przez to do$wiadczajac zadowolenia lub niezadowolenia z siebie), beda
wykazywaly sklonno$¢ do bazowania na informacji zwrotnej, pochodza-
cej z zewnetrznego zrodla, i prawdopodobnie od tego w duzym stopniu
bedzie uzaleznione ich poczucie zadowolenia z siebie. Jednoczesnie nie-
ktdre dzieci mogg ujawniaé wyzszy wskaznik niezaleznosci od zewnetrz-
nego zrddla oceny.

5. Standardy samooceny dokonywanej przez dzieci beda réwniez wynikaty
z poréwnan spolecznych (poréwnanie efektéw wlasnej pracy z efektami
innych) oraz z przekonania o zrealizowaniu zadania wedlug udzielonych
wskazowek.

6. Sfera, w ktdrej dziecko bedzie ,,najbardziej wyraziste” i najbardziej eks-
pansywnie zawalczy o jako$¢ wykonania zadania, bedzie prawdopodob-
nie zwigzana z preferowang modalnoscia.

7. Dzieci ogélnie bardziej zadowolone z siebie beda wykazywaty wzmozo-
ng sklonno$¢ do transgresji, zmiany oraz do zachowan twoérczych i kre-
atywnosci. Blizsze im beda tzw. wyczyny.
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8. Wycofanie dziecka, nastawienie na dzialania rutynowe czy wprost ada-
ptacyjne, bedzie symptomatyczne dla dzieci, ktérych potrzeby: mitosci,
szacunku, uznania, bezpieczenstwa, sprawstwa, autonomii, samodziel-
nodci i inne, niekoniecznie zostaly wlasciwie zrealizowane. Odwaga,
niezaleznos$¢ dziecka, determinacja i konstruktywne dzialania wzmac-
niajace jego poczucie wartoéci bedg skorelowane z nastawieniem trans-
gresyjnym.

9. Potrzeba hubrystyczna (w odniesieniu do dzieci) bedzie traktowana jako
wskaznik dzieciecych potrzeb wyzszego rzedu (podobnie jak samoreali-
zacja u dorostych).

Rozwijanie i nabywanie przez dzieci nowych kompetencji (réwniez tych
kluczowych) staje si¢ dzisiaj priorytetem, podstawowym wyzwaniem edu-
kacyjnym. Jakkolwiek podlegaja one aktualizacji, trwale pozostaje zalo-
zenie, iz docelowo dzieki nim czlowiek ma przyja¢ imperatyw dazenia do
doskonalosci. Zdobywanie kompetencji, budowanie wiedzy, ksztaltowanie
charakteru w pewnych okolicznosciach moze i powinno naturalnie ,,wpi-
sa¢” sie w codzienno$¢, stajac si¢ nawykiem, swoistym automatyzmem klu-
czowym dla autokreacji i samorealizacji. Dorota Kaminska (2011) wskazuje,
iz priorytetem powinno by¢ rozwijanie juz od najmlodszych lat gléwnych
umiejetnosdci, w tym np. efektywnego komunikowania si¢, kreatywnego i lo-
gicznego myslenia, inteligencji emocjonalnej, wspdtdziatania. Zwraca uwa-
ge na to, iz dla rozwoju dziecka niezbedne staje si¢ stworzenie warunkow
zapewniajacych mu bezpieczenstwo, poczucie wiezi, wsparcia i zwiekszajg-
cych jego motywacje do dziatania. Ta oczywiscie jest skorelowana z poczu-
ciem sukcesu, zatem nade wszystko warto zatroszczy¢ si¢ o to, aby dziecko
nie zatracifo checi, potrzeby dzialania, potrzeby samopotwierdzenia, czyli
potrzeby hubrystycznej. Przywotane umiejetnosci najbardziej sa skojarzone
z kompetencjami uczenia sie, ale nie moga rozkwita¢ bez réwnolegle naby-
wanych kompetencji spotecznych, ktére umozliwiajg dziecku realizowanie
potrzeb zaréwno wspdlnotowych, jak i jednostkowych, tworzenie podstaw
rozwoju interpersonalnego i intrapersonalnego.

Wymiary hubrystycznej ekspansji dzieci — na
podstawie obserwacji ich aktywnosci podczas
warsztatow
W dalszej czesdci tekstu zostang przedstawione dziatania podjete w ramach

projektu realizowanego w Szkole Podstawowej nr 1 w Myslowicach. Kie-
rownikiem projektu jest Katarzyna Krason. Jego ogdlny cel sprowadza si¢
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do dziatan ukierunkowanych na podnoszenie skutecznosci ksztalcenia
w szkole w zakresie optymalizacji procesu edukacyjno-wychowawczego po-
przez uruchamianie symultanicznie dzialan artystycznych — z zamierze-
niem holistycznego (uwzgledniajacego indywidualng modalnos¢) aktuali-
zowania potencjalu ucznia w sferach: poznawczej, emocjonalnej, spolecznej
oraz aksjologicznej. Projekt przyjal formute eksperymentu i pierwszym jego
etapem bylo przeprowadzenie przez Katarzyne Krason pokazowego warsz-
tatu z dzie¢mi uczeszczajacymi do wymienionej szkoty. W zajeciach tych
uczestniczylo wowczas 24 dzieci.

Na podstawie osobistych obserwacji podejmowanych w trakcie zespo-
fowych badan w dziataniu (action research) dokonano specyfikacji okreslo-
nych, réznych form zachowan dzieci, wskazujacych na nasilenie ich potrze-
by hubrystycznej. Dobér wskazanej metody, rozpatrywanej jako szczegélna
posta¢ badan przypadku indywidualnego (case study) (Czerepaniak-Wal-
czak 2010), uzasadnialy cele nadrzedne, ukierunkowane na eksploracje,
diagnoze, a przede wszystkim na zmiane dyspozycji i zachowan uczniéw.

Ponizej zostanie zaprezentowana wstgpna, rekonesansowa wersja prze-
jawianych postaw i zachowan. Przy zalozeniu, iz potrzeba potwierdzania
wlasnej wartosci moze przejawiac si¢ w réznych okolicznosciach i w roz-
nym nasileniu, wyodrebniono:

1. Dzieci, ktére niemal permanentnie i wrecz kompulsywnie korzystaja
z nadarzajacych sie ku temu okazji i s3 aktywne zaréwno w sytuacjach
wymagajacych kreatywnosci, jak i w zadaniach wymagajacych dzialan
odtworczych. Zaliczono do tej grupy dzieci o silnej motywacji hubry-
stycznej — najbardziej typowy jest dla nich zupelny brak zachowan ada-
ptacyjnych i ochronnych. Przejawiane przez nie zachowania wskazuja na
wymiar: pozytywnej afektywnej ekspansji ,,ja” (PAE), czyli dominu-
ja u nich zachowania twoércze i spontaniczne; zachowania asekuracyj-
ne obserwuje si¢ w znikomym stopniu lub wcale. Dzieci charakteryzuje
m.in. duza aktywnos¢, czeste konfrontacje z réznymi formami zadan,
brak leku przed odpowiedzig, otwarto$¢, zdecydowanie, dominacja, de-
terminacja, plynno$¢, gietkos¢ ideacyjna i skojarzeniowa, oryginalnos¢
w sferze myslenia i dzialania, ale rowniez wysoka emocjonalnos¢.

2. Drzieci, ktore preferujg specyficzne okazje do zaspokojenia potrzeby hu-
brystycznej, a decyzje o wyborze ,,momentu” i okazji do autopromoc;ji sa
w mniejszym stopniu afektywne (niejako bardziej zréwnowazone i prze-
myslane). Efektem owego namystu nacechowanego swoiscie powsciagli-
woscig (podobnie jak w przypadku typu pierwszego, PAE) sa rozwigzania
oryginalne w przypadku zadan otwartych lub trafne odpowiedzi w przy-
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padku zadan o charakterze zamknietym. Przejawiane zachowania wska-

zujg na wymiar: pozytywnej zracjonalizowanej ekspansji ,ja” (PZE).

3. Dzieci, ktére preferuja okazje do zaspokojenia potrzeby hubrystycznej
wylacznie w trakcie dzialan naznaczonych reprodukcyjnie, ale spora-
dycznie (kierowane lub stymulowane) dokonuja ekspansji ,ja” w aktach
dziatan tworczych. Te wymagaja inspiracji ze strony osoby prowadzace;.
Przejawiane zachowania wskazuja na wymiar: ambiwalentnej ekspansji
»ja” (AE).

4. Dzieci, ktore zachowuja si¢ pasywnie w réznych okoliczno$ciach oraz
unikajg wszelkich konfrontacji, nie podejmujg aktywnosci tworczej na-
wet o charakterze reproduktywnym. Dominujg u nich zachowania ada-
ptacyjne i ochronne. Czasami uwidaczniajg si¢ w ich reakcjach takze
symptomy zniechecenia, zaklopotania zwigzane z koniecznosciag podje-
cia aktywnosci. Wycofuja si¢ i staja sie niewidoczne na tle klasy. Przeja-
wiane zachowania wskazujg na wymiar orientacji pasywnej (OP).

5. Dzieci, ktére wykazujg sie aktywnoscig i ekspansjg, ale te cechy maja
podloze afektywne, spowodowane ,klimatem” dziatania grupowego lub
checig ,wyodrebnienia si¢ z ttumu”, nie przeklada si¢ to jednak na orygi-
nalng dziatalnos¢, a ich intencja jest zwrocenie na siebie uwagi za wszel-
ka cene. Bywa, ze dzieci te nawet kosztem samoo$mieszenia wolg petni¢
funkcje btazna klasowego niz by¢ w strefie ,niezauwazenia”. Przejawiane
zachowania wskazuja na wymiar ekspansji pozornej (EP).

6. Wreszcie mozna wyodrebnic¢ grupe dzieci, ktére podobnie jak w przy-
padku opisanym powyzej kompulsywnie podejmuja sie realizacji potrze-
by hubrystycznej, ale przyjmuje to czestokro¢ posta¢ zachowan nieak-
ceptowanych czy nawet zaczepnych wzgledem pozostalych uczestnikéw
zaje¢ lub nauczyciela. Potrzeba hubrystyczna przyjmuje tu zatem ksztalt
odwroécony, trudno bowiem zyska¢ szczera akceptacje, jesli dziala sig
wbrew zasadom. Ten wymiar okreslono mianem ekspansji konfronta-
tywnej (EK)".

Przedstawiona powyzej klasyfikacja powstala na bazie elementarnego
zalozenia, iz potrzeba hubrystyczna jest silnie skojarzona z dzialaniami
tworczymi, transgresyjnymi, jej brak za$ jest bardziej typowy dla osdb, kto-
rym blizsza jest adaptacja i asekuracja. Na tej podstawie (i na podstawie
obserwacji dzieci podczas dziatann warsztatowych) uznano réwniez, iz typ
PAE bedzie prawdopodobnie najsilniej ujawnial potrzebe ekspozyciji sie-

! Wymiar zostal wyodrebniony przez kierownika projektu Katarzyne Krason i dodany
po konsultacji naukowe;j.



312 Matgorzata Eqczyk

bie (potrzebe hubrystyczng) i dodatkowo wykaze si¢ duza efektywnoscia
w zakresie osiggniec. Typ PZE bedzie przejawial rownie czgsto zachowania
wskazujace na potrzebe hubrystyczng i podobnie jak typ PAE wykaze si¢
wysokimi osiggnieciami w zadaniach typu otwartego oraz zamknietego, ale
zachowania dzieci bedg bardziej zréwnowazone. Typ AE zasadniczo cha-
rakteryzuje przypadkowos¢ wyboru sytuacji umozliwiajacych autoafirma-
cje, cho¢ prawdopodobnie moze on preferowac zadania typu zamknietego,
ekspozycja siebie wystepuje tu raczej sporadycznie. Typ OP w najmniejszym
stopniu, zwykle sprowokowany lub ukierunkowany, korzysta z sytuacji do
zaspokojenia potrzeby hubrystycznej. Mozliwa jest tu rdwniez sytuacja swo-
istej »inercji”. W przypadku typu EP dziecko podejmuje aktywne dziala-
nia, ale majg one charakter nieintencjonalny, pojawiaja sie jakby ,,na fali”
dziatan innych os6b. Dziecko nie jest nastawione w sposob rywalizacyjny,
a zatem zasadniczo nie rozwaza doglebnie oczekiwan innych czy kryteriéw,
jakie powinno spelniac.

Badania indywidualne z dzieémi — cele i procedura

W dalszym etapie podjeto indywidualne rozmowy z dzie¢mi, ukierunko-
wane na pozyskanie bardziej doglebnych informacji i rozpoznanie moty-
wacji dzieci do dzialan, jej uwarunkowan, preferencji obszaréw, w ktérych
realizujg potrzebe hubrystyczna. W zwigzku z tym cele tej czesci badania
sprowadzaly si¢ do:

— okreslenia nastawienia dzieci wobec zadan i wskazania preferowanych
przez dziecko aktywnosci, co pozwoliloby na wytypowanie gtéwnego
»pola” doswiadczen afirmacyjnych;

— ustalenia przestrzeni typowej dla mozliwych ,wyczynéw” dzieci i poten-
cjalnej reakcji na porazke;

— ustalenia stopnia nasilenia dumy z wlasnych osiggnie¢ na podstawie oce-
ny rysunkéw wykonanych podczas warsztatow;

— okreglenia rangi i przypisywanego sobie znaczenia oraz wstepnej dia-
gnozy kompetencji kreacyjnych na podstawie rysunkow dzieci (element
modutu 4).

W dalszej czgsci tekstu zostang przedstawione fragmenty wywiadow

z pieciorgiem dzieci. Ze wzgledu na ograniczony zakres niniejszego opraco-

wania w tym miejscu przedstawie¢ jedynie zarys wywiadu przeprowadzone-

go z dzie¢mi. Jego przebieg realizowano w 4 modufach.
Modut 1 obejmowal zagadnienia dotyczace preferowanych przez dziec-
ko aktywnosci i nastawienia wobec zadan lub czynnosci ,koniecznych”,
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mieszczacych sie w kategorii obowigzkow, oraz ,,swobodnych”, mieszcza-
cych sie w kategorii zabawy. Na podstawie tej czgsci zmierzano do rozpo-
znania czynno$ci ulubionych, ktére moga dla dziecka stanowic¢ przestrzen
»autoafirmacji” i realizacji potrzeby hubrystycznej. Przykladowe zadania:
Wymien rzeczy, ktére najbardziej lubisz robi¢: w domu, na dworze, kiedy
jeste$ z rodzicami, w szkole, z kolegami; W co czgsto sie bawisz np. gdy jestes
z kolezankami/kolegami; Co robisz lub w co si¢ bawisz, gdy zostajesz sam/
sama (itp.).

Modut 2 obejmowal pytania zamknigte dotyczace réznych form aktyw-
nosci typowych dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym, stanowigcych okazje
do poréwnan spolecznych, a tym samym do tworzenia podstaw przekonan
o sobie, wlasnej skutecznosci, umiejetnosciach, sktonnosci do rywalizacji,
do refleksyjnej oceny.

Modut 3 zawieral kilka pytan dotyczacych jakosci rysunkéw wykona-
nych przez dzieci w grupach podczas opisanych wczesniej zaje¢ warsztato-
wych. Wszystkie dzieci w trakcie indywidualnych rozméw mialy za zadanie
oceni¢ rysunki, udzielajagc odpowiedzi na pytania: Co powiesz o waszym
rysunku? Czy Ci si¢ podoba? Co mozna by w nim zmieni¢? Co myslisz o in-
nych rysunkach? Czy wasz rysunek byl najtadniejszy? A moze inny? Roz-
mowa powinna stanowi¢ podstawe wytypowania dzieci, ktére majg trudno-
$ci z dokonywaniem oceny, s3 niepewne, wykazujg sktonno$¢ do zanizania
wiasnych umiejetnosci.

Modut 4 — historyjka. Ostatni etap projektu’ stanowita historia (frag-
ment) skonstruowana w celu zebrania od dzieci wypowiedzi, ktére moga
by¢ wskaznikiem myslenia twdrczego oraz stanowi¢ podstawe do wylo-
nienia cech czy umiejetnosci, ktore dziecko przypisuje sobie. Jej finalnym
efektem jest praca plastyczna. Historia zostala przedstawiona tutaj w wersji
skroconej i ,,pilotazowej”. Tres¢: Wyobraz sobie, ze kiedys w szkole Ciebie
i twoich dwoch najlepszych kolegéw (twoje dwie najlepsze kolezanki) spot-
kala niesamowita przygoda. (Kto jest twoim najlepszym kolega/kolezanka?)
Razem z najlepszym kolega/kolezanka znalezliscie/znalazlyscie w szkolnej
bibliotece ksigzke zamknieta na ktédke. Byta to bardzo stara ksigzka. (Jak
myslisz, o czym mogta by¢?) Kazdy/kazda z was byl(a) tak samo ciekaw(a),
o czym ona jest i dlaczego ja zamknieto. Na stronie tytulowej bylo napisa-
ne, iz klucz do ksigzki znajdziecie, tylko jezeli ustalicie ktdry(a) z was jest

? Zaproponowane w niniejszym tekscie etapy diagnozy (modut 1-4) zostaty opracowane
i zrealizowane na uzytek tego opracowania, dlatego nalezy przypisa¢ im jedynie status
badan wstepnych (dotyczy to réwniez wykorzystanych technik).
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najodwazniejszy(a). (Czy to bedziesz Ty? Czy to bedzie twdj kolega/kolezan-
ka?) Kiedy zastanawialiscie si¢ nad tym, podeszla do was pani bibliotekarka
i powiedziatla, iz tre$¢ tej ksigzki poznacie, gdy odnajdziecie do niej klucz.
(Gdzie moze by¢ schowany?) Pani zdradzita wam tajemnice, ze niedaleko
szkoty odkryta kiedy$ drzewo, ktdre bylo tak potezne, iz mozna bylo wejs¢
do jego pnia. Stoi tam nadal i zeby znalez¢ klucz do ksiegi, trzeba je odszu-
ka¢. Drzewo poznacie po tym, iz ma bardzo dziwne liscie — s3 niespoty-
kane i kazdy ma inny ksztalt. Aby odnalez¢ drzewo, trzeba narysowac jego
licie. Narysuj, jakie to moga by¢ liscie — tyle, ile zdotasz.

W nastepnej czesci tekstu zostang przedstawione fragmenty wywiadow
z pigciorgiem dzieci. Pierwotnie zaplanowano doboér celowy (z uwzglednie-
niem wylonionych wymiaréw ekspansji dzieci), ale ze wzgledéw niezalez-
nych od autorki nie zrealizowano tego zalozenia. Zebrany w trakcie badania
material empiryczny zostanie tutaj zaprezentowany w formie krotkiego ja-
kosciowego studium przypadku kazdego dziecka. Analizie zostang podda-
ne zaréwno wypowiedzi dzieci, jak i ich wytwory w postaci rysunkow.

Opis wstepnych wynikéw badan zebranych na
podstawie wywiadéw z dzieémi

Pierwsza dziewczynka, ktora uczestniczyla w badaniu, wykazywala si¢ od
poczatku duzg $mialoscig i pozytywnym nastawieniem do rozmowy. Byla
bardzo swobodna, usmiechnigta i jednoczesnie skoncentrowana na odpo-
wiedziach. W takcie calego badania nie ujawnita zniechecenia czy niecier-
pliwosci. Na pytania o preferowane zajecia odpowiedziata ze $miechem, iz
w domu najbardziej lubi si¢ leni¢, leze¢ sobie na t6zku i gra¢ w gry kompute-
rowe, na dworze wedlug niej dzieci najczesciej graja w pilke, ale ona sama
do pitki nie jest za bardzo stworzona, za to najbardziej lubi tanczy¢ i $pie-
wac. Dziewczynka wyraznie potrafila okresli¢, co sprawia jej przyjemnosc.
Z czynnosci typu: rysowanie, kolorowanie i zabawy plasteling, preferowala
rysowanie, otwarcie ($miejac si¢) przyznala sig, iz nie lubi czyta¢ ksigzek,
na pytanie dotyczace tanca, stwierdzila, iz jest to pytanie retoryczne oraz ze
najbardziej lubi spiewac solo. Zapytana o to, jaka umiejetnos¢ odroznia ja
od innych, odpowiedziala: $§piewanie i strzelanie fochéw (§miech). Dziew-
czynka uznatla, Ze nie przejetaby sie przegranag o charakterze sportowym:
cieszylabym sig, gdyz nie chce mi sig biegac. Refleksyjnie podeszta do zada-
nia ,Najlepsza historia” — nie byta jednoznacznie pewna wygranej, ale nie
byta tez bardzo sceptyczna wobec mozliwoéci uzyskania najlepszego wyni-
ku, dodata jednak, ze jest ekspertka w smutnych historiach. Warto w tym
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Rysunek dziewczynki (nr 1)

Zrédlo: badania wtasne w ramach projektu

miejscu zauwazy¢, iz podczas pierwszego warsztatu dziewczynka stworzyla
doskonala historie, wykazujac sie wysokim poziomem kompetencji kre-
acyjnych. Ponadto uznala, ze szybko czyta, cho¢ wymienita tez inne dzieci,
ktére moga z nig konkurowac, i to samo dotyczyto umiejetnosci liczenia.
W czeéci poswigconej analizie rysunkéw dziewczynka za najlepszy uzna-
ta rysunek innej grupy, podajac jako kryterium jego humorystyczng tres¢
(ktoéra rozbawitaby pierwszakow). W odniesieniu do wlasnego rysunku
stwierdzila, ze niczego by w nim nie zmienita i ze wszystko jest ok. W za-
kresie zadania z modutu 4 dziewczynka odpowiedziala m.in., iz ksigzka jest
o krainie z cukierkow, siebie uznata za osobe najodwazniejsza, ale wyréznita
réwniez w trakcie opowiadania swojg przyjacioltke ze wzgledu na zaufanie
do niej. Podsumowujac, mozna uznac, iz dziewczynka wykazuje si¢ dos¢
stabilnymi przekonaniami na swdj temat. Wie doskonale, jakie czynnos-
ci sprawiaja jej rados¢, i potrafi przywota¢ je w kontekscie typowych dla
siebie preferowanych zaje¢. Zaliczyta do nich taniec, $§piew, nieco ostroznie
podjeta tematyke opowiadania historii, cho¢ zajecia wezesniejsze dowiodly
jej tworczych zdolnosci w tym zakresie. Dziewczynka nie ujawnila nega-
tywizmu wobec sytuacji potencjalnej porazki, ale tez prawdopodobnie nie
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Rysunek chlopca (nr 2)

Zr6dlo: badania wlasne w ramach projektu

jest to do$wiadczenie, ktére byloby jej bardzo bliskie. Dziewczynka wyjat-
kowo racjonalnie i obiektywnie rozpatrywala jako$¢ rysunkéw, ale réowniez
bez wahania uznata swoj za dobry. Przyznata sobie cech¢ najodwazniejszej,
ale docenila réwniez walory kolezanki ze wzgledu na to, iz mozna jej za-
ufa¢ (otrzymata klucz). Jako jedyna dziewczynka wykazata sie najwieksza
plynnoscig i réznorodnoscia, realizujac zadanie wymagajace narysowania
nietypowych lisci. Nazywata liscie w trakcie czynnoéci rysowania. Przepro-
wadzony wywiad oraz obserwacja podczas zaje¢ warsztatowych pozwalaja
wstepnie zakwalifikowa¢ dziewczynke do wymiaru pozytywnie zracjonali-
zowanej ekspansji ,ja” (PZE).

Drugim dzieckiem, z ktérym przeprowadzono rozmowe, byl chlopiec,
ktéry dlugo zastanawial si¢ nad kazdg odpowiedzig. Z reguly nie potra-
fit odpowiada¢ na zadane pytania. USmiechal sie, ale jednoczesnie wyda-
wal si¢ malo skupiony. Najczesciej na pytania odpowiadal: nie pamietam,
cho¢ zdarzalo sig, Ze naprowadzony wybieral jakakolwiek odpowiedz, ktora
mogla by¢ zupelnie przypadkowa. Dziecko stwierdzalo, iz pomaga rodzi-
com np. w sprzataniu, a w zakresie ,,pola doswiadczen afirmujacych” nie
byto przekonane do zadnej z czynnosci. Podobnie nie potrafito wybra¢ zad-
nej czynnosci, ktérej realizacja odréznialaby je od innych dzieci, ale szybko
wymienilo kolege, ktéry bytby lepszy od niego. Chlopiec nie potrafil réw-
niez oceni¢ swoich zdolnosci (przestrzen ,wyczynéw”). Bywalo, ze na pyta-
nie dotyczace tego, czy jest w czyms lepszy, najczesciej odpowiadal: troche.
W odniesieniu do rysunku swojej grupy stwierdzil: podoba mi si¢ srednio.
Na pytanie, co sam narysowal, odpowiedzial: troche nieba, a za tadniejsze
od wlasnego uznal cztery inne rysunki, cho¢ nie potrafil powiedzie¢ dlacze-
go. Chlopcu trudno bylo ustali¢, za co lubi wybranych przez siebie najlep-
szych kolegéw. Nie potrafit wymysli¢ tematyki ksigzki (modut 4), a po cza-
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Rysunek chlopca (nr 3)

Zré6dlo: badania wtasne w ramach projektu

sie odpowiedzial, iz mogla by¢ o wszystkim, za najbardziej odwaznego za$
uznal swojego kolege. Chlopiec reprezentuje typ orientacji pasywnej (OP).
Kolejnym dzieckiem, z ktérym przeprowadzono rozmowe, byt réwniez
chlopiec. Ten w trakcie dzialan warsztatowych byt aktywny, ale jego za-
chowanie wskazywalo na potrzebe zwrdcenia na siebie uwagi. Chlopiec do
ulubionych czynnosci zaliczyt gry komputerowe, a co do pobytu w plenerze
uznal, ze bardzo czesto wychodzi na dwor i preferuje gre w pitke nozng. Jest
to jego ulubiona gra. Chodzenie do szkoly, jak stwierdzil: nie sprawia mi
problemu, rodzicom rzadko pomaga, gdyz si¢ spieszg. Chlopiec lubi malo-
wac, kolorowac, $piewac (nawet bardzo), ale nie lubi czytac ksigzek, uswia-
damia sobie swoje zdolnosci sportowe i wie, ze jest najlepszy w klasie. W sy-
tuacji porazki na tle sportowym bylby niezadowolony i trudno bytoby mu
z nig sobie poradzi¢. W kontekscie zadania zwigzanego z historig uznat, ze
moglby by¢ najlepszy, cho¢ wymienit tez dwie osoby, ktére mogtyby by¢
poréwnywalnie dobre w tym zakresie. Jesli chodzi o oceng rysunku, stwier-
dzil, ze na wltasnym zmieniltby wielko$¢ kota, gdyz jest on nieproporcjonalnie
duzy (w porownaniu z domem). Potrafil ustali¢ kryteria oceny rysunkéw.
Wiasnemu przypisal charakter najbardziej humorystyczny, ale docenit tez
staranno$¢ wykonania innych oraz przypomniatl sobie stworzong histo-
rie ktora uznal za tajemniczg (doceniajac ten walor). Podejmujac rozmowe
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Rysunek dziewczynki (nr 4)

Zr6dlo: badania wlasne w ramach projektu

dotyczaca odwagi, sobie przypisal t¢ ceche. Podczas rysowania lisci zadat
pytania wymagajace konkretyzacji: zapytal, czy maja by¢ na drzewie oraz
czy ma to by¢ jeden lis¢, czy kilka. W koncu narysowat trzy liscie, bardzo
do siebie podobne pod wzgledem ksztattu i w monochromatycznej kolory-
styce. Chlopcu trudno jednoznacznie przypisa¢ jeden z wymiaréw. Wydaje
sie, iz w tym wypadku wskazana bylaby dokladniejsza diagnoza. Chlopca
ulokowano miedzy wymiarem EP a EA, a w kontekscie zebranych danych
i obserwacji istnieje prawdopodobienistwo, iz brakuje mu zainteresowania
rodzicéw, stad potrzeba zwrocenia na siebie uwagi (wyrazna podczas dzia-
tan warsztatowych). Spostrzezenie niniejsze nalezy jednak traktowac jako
hipotetyczne.

Przedostatnia dziewczynka na poczatku byla do$¢ zainteresowana, jed-
nak po chwili zaciekawily ja czynnoéci podejmowane przez kolezanke.
Dziewczynka powiedziala, iz uwielbia chodzi¢ do szkoly, uwielbia $piewa¢
i gra¢ w pitke nozng. Ujawnita, ze lubi rysowac, kolorowac, a najbardziej ba-
wic sie plasteling. Lubi czytac i chetnie $piewa w grupie. Nie wie, w czym jest
najlepsza, cho¢ po czasie dodala, ze jest najlepsza z matematyki. Jednocze-
$nie nie byla pewna mozliwosci swoich ,wyczynéw” w réznych zakresach.
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Rysunek dziewczynki (nr 5)

Zrédlo: badania wlasne w ramach projektu

Wymienilta wiele kolezanek, ktére mogtyby by¢ lepsze od niej. Oceniajac
rysunki, okreslila zakres korekty wlasnego, ale jednoczesnie bez wigkszej
refleksyjnosci wskazata palcem wszystkie inne rysunki, ktdre jej sie podo-
baly. Wtasnego nie zaliczylaby do najlepszych. W ostatniej cz¢s¢ zadania
atrybut odwagi przypisala sobie, wyjasniajac, iz niczego sie nie boi, nawet
robakéw. Dziewczynka réwniez zadala pytania w czgsci rysunkowej. Wat-
pliwosci dotyczyly tego, czy liscie majg by¢ duze, czy male, oraz czy maja
sie znalez¢ na drzewie. Rysujac, nie kolorowala lisci, byty one do$¢ schema-
tyczne, dos¢ wyrazna byta jej niepewnos¢ w trakcie zadania. Wymyslanie
ksztaltow wydawalo si¢ dzialaniem dos$¢ przypadkowym. Tworzyla je bez
namystu. Zachowania i wypowiedzi dziewczynki zaklasyfikowano do wy-
miaru ambiwalentnej ekspansji (AE).

Ostatnia dziewczynka, podobnie jak drugi chlopiec, okazala si¢ najmniej
pewna wlasnych preferencji, ulubionych czynnosci. Z entuzjazmem mowita
jedynie o tancu, nie ujawnita sklonnosci rywalizacyjnych. W zakresie oceny
rysunku uznala, Ze nie jest on najlepszy. Zawstydzita si¢ nieco, wyjasniajac,
iz wymyslila historie dotyczacg rysunku. Nie zaliczyla siebie do najbardziej
odwaznych, przypisata za$ te ceche kolezance. W zadaniu wymagajacym
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narysowania lisci dziewczynka rysowala pojedyncze liscie, oczekujac po
kazdym ewidentnie sygnatu wskazujacego, iz wykonala zadanie. Naryso-
wala w sumie 3 liscie. Dziewczynka reprezentuje prawdopodobnie wymiar
orientacji pasywnej (OP).

Podsumowanie

Na podstawie zebranych spostrzezen mozna zauwazy¢, ze dzieci ujawniajg
rézne nasilenie potrzeby hubrystycznej, wyrazonej poprzez zakres dokony-
wanej ekspansji. Dzieci, ktdre sg bardziej aktywne, czg¢sciej doceniajg siebie,
wykazujg wiekszg dume z wlasnych osiggnigé, lepiej znaja wlasne preferen-
cje. To orientuje je na dzialania, ,wyczyny”, gdyz s3 motywowane zalozeniem
~wiem, ze moge”. Te dzieci czg$ciej uznaja siebie za odwazne i przekonanie ta-
kie jest w nich mocniej zakorzenione. Dzieci o niskiej motywacji hubrystycz-
nej wykazywaly si¢ niewielka samoswiadomoscig, a ich odpowiedzi zdawaty
si¢ mie¢ charakter przypadkowych. Odlegta im byla perspektywa dzialania
sprawczego oraz w mniejszym stopniu wykazywaly kompetencje kreacyjne.
Ten ostatni wniosek wymaga jeszcze gruntownego potwierdzenia i bedzie
stanowit jeden z kolejnych celéw projektowanych w tym obszarze badan.

Obecnie waznym wyzwaniem, ktéremu muszg sprosta¢ nauczyciele edu-
kacji wezesnoszkolnej, jest tworzenie optymalnych warunkow umozliwiaja-
cych proces samodzielnego uczenia si¢ dziecka oraz nabywanie ,,nawyku”
konstruowania wiedzy i korzystania z wlasnych doswiadczen w perspekty-
wie calego zycia. Potrzeba wzrostu (rozpatrywana w tym kontekscie), wyra-
zana przez dzieci w celu ,,autopromocji”, stanowi wyraz ich afirmacji siebie
ijest wskaznikiem tego, iz dziecko dopuszcza nas do zasobdw tych doswiad-
czen, chcgc si¢ nimi dzieli¢. Taka postawa jest wymarzona ,,platformg” re-
alizowania procesu nauczania i uczenia si¢ w nawigzaniu do idei konstruk-
tywizm. Ujawnianie potrzeby hubrystycznej stanowi sygnal, ze dziecko nie
jest bierne czy obojetne, ale otwarte na wspoldziatanie i interakeje, bez cze-
go nie mozna podja¢ skutecznej edukaciji.

Potrzeba hubrystyczna jest zrédlem samorealizacji, w ktora wpisana jest
transgresja. Moze by¢ czynnikiem motywujacym dazenie do mistrzostwa
i doskonalosci, a najwazniejsze, iZ ma znaczenie osobotworcze, gtéwnie dla-
tego iz jest rownoznaczna ze zgoda na zmiane, na przelamywanie wlasnych
barier, unikanie rutyny, poszerzanie granic ludzkich mozliwosci. Towarzy-
szy temu zwykle swoista zachtanno$¢ na nowe doswiadczenia. Wzmacnia-
nie takich osobowosciowych inklinacji wyrazonych tendencja do ,wzrostu”
motywowanego wzgledami autotelicznymi i uniwersalnymi wartosciami
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nalezy potraktowac jako priorytet réowniez w perspektywie spotecznej, gdyz
wspolistniejg one zwykle z zaangazowaniem, postawg ,,do”, a nie ,,od”, ini-
cjatywa, przedsigbiorczoscig, innowacyjnoscig i innymi cechami, ktorych
nie sposob tu wymienia¢, a ktore stanowig konstytutywne nieraz sktadowe
wielu kompetencji kluczowych.

Hubristic need and creative power of children during
early school education and the contemporary educational
challenges

Abstract

The article is a theoretical and empirical contribution. The observations presented are
the outcome of investigations focused on identification of manifestations of the hu-
bristic need in children at the early school age. In order to recognize the problems
a test procedure was implemented throughout the real time activities, attempting to
find the answers regarding the specific nature of expansion of children participating
in this experimental project. The overriding objective of the ongoing experiment
has been actualization and stimulation of the modal and creative potential of grade
I-III pupils, considered in the categories of key competences. Aware of the dynamic
developmental changes of children at that age as well as the pilot nature of the study,
the author formulated all the conclusions presented convinced that the issues are
crucial for the forecast of acquisition of new competence, appearing as the personal
capital and grounds for any transgressive activities.

Keywords: early school education, hubristic need (confirmation of self-worth),
transgression, creative power
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