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Wprowadzenie

TnTroducﬂon

Kiedys, przed wiekami, cztowiek nazwat siebie ,,istotg my$laca”. Czy naprawde byt wte-
dy istota myslaca? Z pewnoscia nie. A jednak tak si¢ nazwal i nazwa ta stala si¢ jego
imieniem. Dlaczego? Bo odkryt wtedy po raz pierwszy urok i moc myslenia. Zobaczyt
w nim ratunek dla siebie, zobaczyt swéj ideat (...) Uwierzyl, ze nie ma dla niego wigk-
szego niebezpieczenstwa jak bezmyslnos¢. Wszedzie, gdzie jest nieszczgscie, ma swoj
udzial bezmyslnosé. Odkrycie to dato poczatek filozofii.

(ks. J. Tischner 2008: 9)

Czym jest filozofia? Jesli odpowiedzi na to pytanie poszukamy w stownikach
i encyklopediach, to dowiemy sig, ze filozofia to ,wiedza dazaca do poznania istoty,
struktury i zasad bytu i my$lenia oraz najogdlniejszych praw rzadzacych cztowiekiem,
spoleczeristwem i przyrody” (Kopaliriski 1989: 171) lub tez ,,najbardziej ogélna, fun-
damentalna, racjonalna i krytyczna wiedza o wszystkim, co istnieje” (Encyklopedia
PWN). Jednak, gdy przyjrzymy si¢ pochodzeniu samego stowa, to okaze si¢, ze filo-
zofia to po prostu umilowanie madrosci (z gr. philés — mituje i sophia — madrosé) —
nieustanne dazenie do wiedzy i prawdy, poszukiwanie odpowiedzi na wazne pytania,
krytyczne rozwazanie waznych idei i probleméw, oparte na dazeniu do zrozumienia
$wiata i samego siebie, swojego w nim miejsca. W takim ujeciu filozofia moze by¢
zatem pojmowana jako sztuka myslenia, dociekania czy filozofowania. Pozwala to
unikna¢ specjalistycznych sporéw i dywagacji typu: Czy dziecko moze by¢ filozofem?
Czy filozofia nie jest trochg za trudna dla dzieci? I po co uczy¢ dzieci filozofii, skoro
to nauka niepraktyczna, nieprzydatna zyciowo (bo kto i po co chciatby zatrudnié filo-
zofa)? Nawet w jezyku potocznym stowo ,filozof” ma niezbyt pozytywne konotacje —
przemadrzaly, madrala, niezaradny zyciowo...



Tymczasem, jak podkresla Maria Szczepska-Pustkowska, w dziecigcym procesie
filozofowania nie chodzi o studiowanie zycioryséw i pogladéw filozoféw ani o roz-
wazanie historii nurtéw filozoficznych, czyli o taka filozofig, jaka sami (nie)pamig-
tamy i (anty)doswiadczylismy podczas studiéw, lecz ,0 ksztattowanie umiejetnosci
krytycznego i tworczego myslenia (tak waznego przeciez w procesie uczenia si¢ w ogd-
le) oraz wspieranie dziecigcej autorefleksyjnosci i samorozwoju” (2009: 554). Chodzi
o wprowadzenie do klasy szkolnej sztuki mys$lenia i argumentowania, zadawania py-
tadl i znajdowania na nie wielu mozliwych odpowiedzi, a takze poszukiwania wiedzy
oraz dostrzegania w niej luk i niepewnosci, watpienia i uswiadamiania sobie wlasnych
watpliwosci.

Dzieci majg naturalng sktonno$¢ do zadawania pytad filozoficznych. Kierowane
ciekawoscig i zadziwieniem draza zjawiska dla dorostych oczywiste, zaskakujac opie-
kunéw glebig swoich pytad i dociekliwoscia. Sita dziecigeych zadziwied wynika nie
z ich wiedzy czy do$wiadczenia, ale wlasnie z ich braku. Dzieci nie s ograniczone
znajomoscia tradycji i konwencji, szkét i doktryn filozoficznych, a w konsekwencgji
bywaja w swoich dociekaniach niestandardowe, bardziej otwarte i elastyczne niz wielu
dorostych. ,,Uruchomionej przez cickawo$¢, zdziwienie i watpliwos$¢ dziecigeej posta-
wie pytajnej, nastawionej na badanie, wyjasnianie i usensowianie $wiata towarzysza
spontanicznos¢, §wiezo$¢ postrzegania i rozumienia oraz wyobraznia, bedace waznymi
atrybutami dziecigcego sposobu przezywania rzeczywistoéci” (Szczepska-Pustkowska
2009: 554-555).

Po co dzieciom filozofia? Dlaczego warto znalezé czas na dociekania filozoficz-
ne z dzie¢mi — poza czy obok realizacji waznych obszaréw podstawy programowej?
Tu odpowiedZ jest znacznie prostsza: w nowoczesnym, migotliwym i pedzacym do
przodu $wiecie, w ktérym wiedza zmienia si¢ znacznie szybciej, niz systemy eduka-
cyjne, nie potrafimy wyobrazi¢ sobie rzeczywistosci, z jaka bedzie musial si¢ mierzy¢
dzisiejszy 6-ciolatek czy 7-miolatek. Nie jeste$my w stanie wyposazy¢ go zatem w od-
powiednia wiedz¢ i umiejetnosci, ale mozemy nauczy¢ go tego, co najwazniejsze w sa-
modzielnym zdobywaniu wiedzy i doskonaleniu samego siebie — my§lenia. Jak picknie
powiada ks. J. Tischner, my$lenie ,,jest rodzajem duchowej sity, dzigki ktdrej cztowiek
uwalnia si¢ od ztudzen: ztudzenia pozornej wiedzy i fatszywej pewnosci. Myslenie nie
przepowiada przysztosci, nie opowiada o niewidzialnej stronie $wiata, nie uczy czto-
wicka panowaé nad zywiotami tej ziemi. Ono oczyszcza $mietnik, jaki codzienno$é
robi nam z glowy” (2008: 11). I wtasnie dlatego trzeba uczy¢ dzieci (i siebie samych)
sztuki my$lenia.

Zapraszamy do lektury!
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Dziecko odkrywcqg tworczych problemdow i pytan

Child as Discoverer of Creative Problems and

Questions
KEYWORDS  ABSTRACT
[
questioning  The starting point for the article is a critique of certain statements by

finding, creativity of

thinking, problem

children

StOWA KLUCZE

Jean Piaget, made by contemporary researchers of children’s cogni-
tive development. It is an introduction to the basic content devoted
to specific creative competences, defined by the author as interroga-
tive (questioning) thinking. The following sections briefly present
the main assumptions of the theory of children’s creative questioning
thinking and some important didactic principles, thanks to which,
according to the author, these abilities can be constantly and con-
sciously stimulated and developed in the classroom. In this approach,
asking questions and the ability to discover and formulate original
problems, called here creative questions, is an important part of phil-
osophical and creative thinking.

ABSTRAKT

mySlenie pytajne,
zdolnosci
odkrywania pytan,
tworczo$é dzieci

Punktem wyjscia artykutu jest krytyka okreslonych twierdzeri Jeana
Piageta, dokonana przez wspétczesnych badaczy rozwoju poznawcze-
go dzieci. Stanowi ona wprowadzenie do zasadniczych tresci, poswig-
conych swoistym kompetencjom twérczym, okreslanym przez autora
jako mySlenie pytajne. W kolejnych czgsciach zostaly przedstawione
w skrétowy sposdb gléwne zatozenia teorii twérczego myslenia pytaj-
nego dzieci oraz niektdre wazne zasady dydaktyczne, dzigki ktérym,
jak sadzi autor, zdolnosci te moga by¢ stale i $wiadomie pobudzane
i rozwijane w klasie szkolnej. Pytanie oraz zdolnosci odkrywania i for-
mutowania oryginalnych pytan (probleméw) przez dzieci, nazwanych
tu pytaniami twérczymi, stanowi w tym uj¢ciu wazng cz¢$¢ myslenia
filozoficznego i twérczego.
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Wiedza to znajomos¢ odpowiedzi. Madros¢ i kreatywno$¢ to znajomos¢ wartych zada-
nia pytan i uwazno$¢ pozwalajaca dostrzegaé mozliwosci.
(Andrew Fuller 2017: 182)
Ci, ktérzy wierza, ze wszystkie wazne pytania zostaly juz zadane, traca rado$¢ z posta-
wienia nowych.
(Alane Jordan Starko 2022: 267)

Wprowadzenie. Wbrew Piagetowi

Punktem wyjécia niniejszych rozwazan jest teza, by¢ moze dyskusyjna dla wspét-
czesnych polskich pedagogdw, ktérych wiedza uksztattowata si¢ pod wpltywem okre-
$lonych teorii rozwoju poznawczego cztowieka, dominujacych w XX wieku, méwiaca
o tym, iz Jean Piaget nie dowierzat dzieciom! Oczywiscie nie dowierzat ich zdolnos-
ciom myslenia formalnego, a wigc z pewnoscia zdolnosciom myslenia twdrczego,
metaforycznego, hipotetycznego i spekulatywnego — stowem: filozoficznego. Nie jest
moim celem wnikliwa krytyka ustalen genialnego uczonego z Genewy, ktdrego niemal
wszystkie wnioski dotyczace faz rozwoju poznawczego, operacji formalnych i proce-
séw wnioskowania oraz tworzenia nowych informacji przez dzieci zostaly podwazone
w wyniku starannych badan wspdlczesnych psychologéw i kognitywistéw, ale warto
zaznaczy¢, iz wielu polskich pedagogéw, styszac o krytykach i podwazeniach teorii
Piageta, ma ogromny dysonans poznawczy, z ktérym nie radzi sobie w sposéb kon-
strukcywny. Traktujac tezy Piageta jak dogmaty naukowe, a by¢ moze nawet religijne,
krytykuja i pigtnuja niemal wszelkie koncepcje naukowe i aplikacje praktyczne, po-
wstajace na bazie krytyki Piageta, a nakierowane na badanie i rozwijanie programéw
stymulujacych myslenie filozoficzne i madro$¢ dzieci. Méwiac nieco dosadniej, uczo-
nym tym nie miesci si¢ w glowie, ze Piaget, a za nim twércy programéw nauczania
opartych na koncepgji faz rozwoju poznawczego, mogg sic myli¢ i tkwi¢ w swoistej
ortodoksji piagetowskiej, mimo nowych ustaleri naukowych.

Doceniajac wiele odkry¢ Piageta i wywodzacych si¢ z nich zasad dydaktycznych,
wsp6lczesni badacze formuluja pod adresem tych teorii wiele zarzutéw. Wspomne tylko
o kilku, kedre dla niniejszych rozwazan majq duza wartos¢. Robert Sternberg (2001:
349-350), jeden z najwybitniejszych psychologéw poznawczych, psychologéw twérczo-
$ci, madrosci, inteligengji i ... mitosci, a w koricu historyk psychologii oraz badan psy-
chologicznych, sumujac krytyczne analizy teorii Piageta, stawia cztery gléwne zarzuty:

1. Po pierwsze, kwestionuje si¢ stuszno$¢ twierdzenia Piageta méwiacego o tym,

ze zmiany w poznaniu pojawiaja si¢ wylacznie jako rezultat procesu wewnetrz-
nego dojrzewania. Teorii Piageta przecza dane empiryczne pokazujace, ze ,spe-
cyficzne doswiadczenia, trening i inne czynniki srodowiskowe moga zmienia¢
funkcjonowanie dzieci w zadaniach Piagetowskich” (Tamze: 349). Wiele badan
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miedzykulturowych wykazuje réznice w tempie i kolejnosci etapédw rozwoju
poznawczego dzieci, a nawet os6b dorostych, i jest niezgodnych z przewidy-
waniami teorii Piageta. Co cickawe, z badan tych wynika, iz wielu dorostych
nie jest w stanie wykona¢ zadan whasciwych dla najwyzszego stadium rozwoju,
okreslanego jako stadium operacji formalnych.

2. Po drugie, kwestionuje si¢ podstawowe zatozenia Piageta méwiace o tym, ze
rozwdj poznawczy dokonuje si¢ w formie nastgpujacych po sobie i w stalej
kolejnosci skokéw, niezaleznie od dziedziny, kontekstu spolecznego i rodzaju
zadan rozwojowych (dydaktycznych). Drzisiaj uwaza si¢, ze rozwdj poznaw-
czy — w tym rozwdj zdolnosci tworczych — jest raczej procesem ciaglym niz
skokowym, a tym samym zaprzecza si¢ piagetowskiej tezie, ze w ramach dane-
go stadium rozwojowego dzieci wykazuja jednakowy, wlasciwy temu stadium
poziom funkcjonowania we wszystkich dziedzinach dziatalnosci. Okazuje si¢
zatem, co jest jasne dla niemal wszystkich dobrych matek i nauczycielek przed-
szkola i co stanowi niemal prawo naukowe pedagogiki spotecznej, iz wezes-
niejsze do$wiadczenia dzieci, kontekst spoteczny i kulturowy, wptyw srodowi-
ska rodzinnego i szkolnego (kregéw wychowawczych) prowadza do wyrazniej
zmiennosci tego rozwoju.

3. Do trzecie, krytykuje si¢ interpretacje Piageta dotyczace trudnosci dzieci w wy-
konaniu poszczeg6lnych zadan, zwlaszcza wymagajacych rozumowania de-
dukeyjnego i indukcyjnego. Twierdzi si¢ dzisiaj, iz trudnosci te, wbrew tezie
Piageta, nie polegaty na problemach dzieci z tego rodzaju czynnosciami rozu-
mowania. Ich przyczyna moze by¢ raczej mata pojemno$é pamigci roboczej,
stabe zdolnosci ruchowe, a nawet ograniczenia w rozumieniu poleceni. Okazuje
si¢, ze dzieci mogly po prostu nie zrozumieé, o co chodzi Piagetowi w jego eks-
perymentach. Ponadto zarzuca si¢ uczonemu z Genewy, iz przecenial znacze-
nie czynnosci ruchowych i manipulacyjnych dla rozwoju poznawczego dzieci.

4. Po czwarte i dla mnie najwazniejsze, ,wielu teoretykéw kwestionuje popraw-
no$¢ oszacowarn Piageta dotyczacych wieku, w jakim ludzie wykazuja umie-
jetnos¢ wykonywania jego zadari” (Tamze: 350). Wiele badan eksperymental-
nych, prowadzonych w ostatnich 40 latach, wykazuje, ze ,dzieci wiele rzeczy
potrafia zrobi¢ wczesniej, niz uwazat to za mozliwe Piaget” (Tamze: 350).

Dobre podsumowanie krytyk teorii Piageta znajduje si¢ réwniez w fundamental-

nym dziele Rossa Vasty i kolegéw (2001: 309): ,,(...) prowadzone w ostatnich 20
latach prace ujawnily szereg probleméw w zwiazku z badaniami i teorig Piageta. Wy-
sunigto rézne uwagi krytyczne. Piaget czgsto nie docenial umiejgtnosei dzieci, szcze-
gblnie matych i w wieku przedszkolnym. Rozwdj nie przebiega w tak uporzadkowany
i spéjny sposdb, jak zaklada stadialny model Piageta. Jezeli nawet pojecie stadidéw
rozwoju jest trafne, watpliwosci moga budzi¢ modele logiczne wykorzystywane do ich

13
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charakterystyki. Wreszcie Piaget nigdy nie przedstawit w pelni satysfakcjonujacego
wyjasnienia zmiany poznawczej”. Warto tez poznaé polemike z tezami Piageta, sfor-
mutowang przez filozofa niemieckiego, Hansa-Ludwiga Freese’a (2008) oraz optymi-
styczng koncepcje myslenia filozoficznego, twérczego i troskliwego dzieci autorstwa
Matthew Lipmana (2021). To ci wybitni uczeni pozwalajq mi sformutowaé odwazna
teze, zblizona nieco do zasady Michaela Polanyi’ego (Polanyi 1958; Zycirniski 1993), iz
dzieci mysla wiecej i lepiej niz sa w stanie wyrazic¢ w zrozumialej postaci.

A zatem podsumujmy: dzieci wykonuja (rozwiazuja) wiele probleméw lub zadan le-
piej i wezeéniej, niz sadzit Piaget oraz zwolennicy jego teorii. Z wniosku tego wyprowa-
dzam nast¢pna konsekwencje, w kedrej utwierdzajq mnie badania wlasne prowadzone
od wielu lag, iz dzieci s3 zdolne do odkrywania nowych probleméw i formutowania od-
krywezych pytan wezesniej i lepiej, niz sadzili zwolennicy niezmiennosci stadiéw roz-
woju poznawczego. Ten splot kompetencji nazywam twérczym mysleniem pytajnym.

Myslenie pytajne i twdrcze myslenie pytajne

Przez myslenie pytajne rozumiem wszelkie procesy poznawcze zwiazane z czyn-
nosciami dostrzegania, formulowania i reformulowania pytai problemowych, ktore
wynikaja z zacickawienia i konstruktywnego niepokoju poznawczego, i s3 wywotane
przez sytuacje problemowa lub zadanie zawierajace trudnos¢ o charakterze intelektual-
nym, emocjonalnym lub praktycznym (Szmidt 2001; Szmidt i Ptéciennik 2020: 22).
Podobne znaczenie ma angielski termin problem finding, cho¢ wydaje sig, iz znajdo-
wanie/odkrywanie probleméw jest tylko czescia myslenia pytajnego. Filozof, Aldona
Pobojewska (2019: 62), ktdra réwniez uzywa okreslenia ,myslenie pytajne”, uznaje,
iz odnosi si¢ ono do proceséw zachodzacych w umysle pytajacego ,zanim sformutuje
(on) i wypowie nowe dla niego pytanie badawcze”. Mozna zasadnie przyjaé zatozenie
filozoficzne, ze myslenie pytajne jest istotng czescig myslenia problemowego zwigza-
nego z procesami odkrywania, formutowania i reformutowania probleméw. Dlatego
zgadzam si¢ z filozofami, kt6rzy twierdza, iz pytania sa stownym wyrazeniem proble-
méw, a w jeszcze mocniejszej postaci, ze pytania sa definicja probleméw. Zakladam,
podobnie jak Pobojewska (2019: 62), ze pytanie jest jezykowym wyrazem sytuacji
problemowej. Chodzi tu gléwnie o pytania dobrze sformutowane (postawione) —
w terminologii Pobojewskiej ,,pytanie problemowe”.

Zgodnie z powyzsza definicjq wéréd zdolnosci myslenia pytajnego wyrdzni¢ mo-
zemy nastepujace:

1. Zdolnos¢ dostrzegania probleméw i sytuacji problemowych;

2. Zdolnos¢ formutowania pytari problemowych;

3. Zdolnos¢ redefiniowania probleméw (reformulowania pytar).
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1. Zdolnos¢ dostrzegania probleméw — jest to zdolno$¢ do wykrywania luk, wad,
niedostatkéw, ale i trudnosci (watpliwosci, paradokséw, niezgodnosci itp.)
w réznych sytuacjach i dziataniach ludzi. Zdolno$¢ ta jest zwigzana z odczu-
ciem trudnosci, ktére jest reakcja emocjonalna, swego rodzaju dyskomfortem,
wynikajacym z faktu, ze czlowiekowi brakuje trafnej odpowiedzi na pytanie
lub przydatnej w danej sytuacji umiejgtnosci dziatania (Necka 1994). Cztowie-
ka zdolnego do dostrzegania probleméw okreslajg takie potocznie rozumiane
cechy, jak: spostrzegawczo$¢, dociekliwos$¢, wrazliwo$¢ na problemy i trudno-
$ci, czujno$é, zdolnosci obserwacyjne. Osoba zdolna dostrzec problemy potrafi
je dostrzec wezesniej niz inni.

2. Zdolnos¢ formutowania pytari — to zdolno$¢ trafnego definiowania problemu
poprzez postawienie jednego lub wielu pytari okreslajacych wazne aspekty sy-
tuacji problemowej. Zdolno$¢ ta przejawia si¢ w tatwosci formutowania wielu
pytan.

Za Garnetem Millarem i Richardem Himslem (2000) wyrézni¢ mozna trzy pozio-
my konceptualizagji i organizacji informacji oraz odpowiadajace im trzy poziomy my-
$lenia pytajnego, utozsamiane z umiej¢tno$ciami stawiania pytan (questioning skills):

I. Poziom pytan zbierajacych informacje, stuzacych zrozumieniu sytuacji proble-
mowej (Gathering information — understanding),

II. Poziom pytan organizujacych (klaryfikujacych) informacje (Organizing infor-
mation — clarifing),

I1I. Poziom pytari rozwijajacych (tworzacych) informacje (Extending information —
creating).

Kazdy z tych pozioméw charakteryzuje si¢ typowymi pytaniami, jakie mozna sfor-
mutowaé pod adresem jakiegos obiektu (rzeczy, wydarzenia). Wykorzystujac inspira-
¢j¢ Millara i Himsla skonstruowano autorska Piramid¢ Myslenia Pytajnego. Prezen-
tuje ja schemat ponizej.
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Rys. 1. Piramida Myslenia Pytajnego. Opracowanie whasne.

I. Pytania informacyjne
1) Faktograficzne: Kto? Co? Kiedy? Gdzie?
2) Proceduralne: Jak doszto do? W jaki sposéb?

Wyrézniam wigc trzy poziomy zdolnosci generowania pytari:

L.

II.

Poziom pytasn informacyjnych dotyczacych fakedw (informagji), keérych nie

znamy, a ktére chcemy poznaé. Sa tu dwa rodzaje pytari:

a) Pytania faktograficzne typu: Kto? Co? Gdzie? Ile?

b) Pytania proceduralne typu: Jak doszlo do? Co sig stato? Dokqd? Skad?

Poziom pytan wyjasniajacych, do ktérych naleza:

a) Pytania genetyczne i znaczenia — o przyczyne, geneze, rozwoj, stan aktualny
i przeszly, znaczenie i rolg;

b) Pytania hipotetyczne — o mozliwy przebieg: Dlaczego tak, a nie inaczej?
Dlaczego nie?

I1I. Poziom pytas twérczych, ktére tworza nowe informacje (niewiadome pyta-

nia), odkrywaja co$ nowego i waznego, spekuluja i ,,ida” poza dostarczone in-

formacje. Umownie wyrézniamy tu trzy rodzaje pytari:

a) Pytania spekulatywne typu: 4 co, jesli? A co bedzie, gdy? Co by bylo, gdyby?

b) Pytania prognostyczne: Co dalej? Jak si¢ rozwinie? Jak ewoluuje?

¢) Pytania filozoficzne w rodzaju: Co to jest? Jaki sens ma? Czym jest? A czym
nie jest? Jak rozumied?
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Oczywiscie, poziomy mySlenia pytajnego mozna by mnozy¢, ale moim zadaniem
jest raczej klaryfikacja teorii myslenia pytajnego i uczynienie jej uzyteczng dla przy-
sztych badad i projektéw edukacyjnych, majacych na celu rozwdj zdolnosci pytaj-
nych o0s6b ksztatcacych sig, nie tylko dzieci. Na szczycie piramidy umieszczam pytania
tworcze, zgodnie z podejsciem przyjetym przez wielu filozoféw pytan (erotetykéw),
méwigcym o tym, iz wybitne umiej¢tnoéci myslenia pytajnego oraz jednocze$nie my-
$lenia twérczego urzeczywistniajg si¢ w odkrywaniu i stawianiu pytan odkrywczych,
ktore sa zaréwno pytaniami serio, jak i pytaniami madrymi (Brozek 2007). Tym sa-
mym wskazuj¢ kierunek tego rozwoju: od zdolnosci (kompetencji) stawiania pytar
informacyjnych, poprzez zdolno$¢ odkrywania i formutowania pytan wyjasniajacych,
az do zdolnosci generowania nowych, ptodnych i oryginalnych — odkrywczych — py-
tari twérczych. Opisana tu hierarchizacja zdolnosci pytajnych moze réwniez stanowi¢
podstawe konstruowania narzedzi diagnozujacych te zdolnosci w réznych srodowi-
skach uczniéw, a takze nowych narz¢dzi badai empirycznych nad mysleniem twér-
czym i pytajnym, dociekliwoscia i zainteresowaniami réznych kategorii wieku.

Jak tatwo zauwazy¢, twércze mySlenie pytajne wiaze si¢ z odkrywaniem i formu-
towaniem (reformufowaniem) pytan twérezych. Wisréd wielu klasyfikacji pytan (np.
pytania rozstrzygniccia i pytania dopelnienia, pytania otwarte i pytania zamknicte,
pytania proste i pytania zlozone, pytania bfahe i pytania powazne, pytania dydaktycz-
ne — na ktére pytajacy zna odpowiedz i pytania serio itp.) mozna umiesci¢ podziat na
pytania twércze i pytania odtwdrcze. Spéjrzmy na przyktady pytai sformulowanych
przez dzieci 7-10-cioletnie (Wlodarska 2021):

1. Dokqd zmierzajq slimaki po deszczu?

Dlaczego maseczka broni przed koronawirusem?

Czemu kredke trzeba temperowad, a kredy nie?

Dlaczego rodzice kazq mi spraqtad pokdj, a jest czysty?
Dlaczego dzieci placzq w nocy?

Dlaczego psy goniq swdj ogon?

Dlaczego kreda jest tania, mimo ze powstata miliardy lat temu?

© N AN AR

Jak lesniczy wydobyt z brzucha wilka babcie i Czerwonego Kapturka cate i zdrowe?
9. Dlaczego ludzie si¢ pocq?

10. Czy ten wilk z , Czerwonego Kapturka” to wilk czy wilkotak?

11. Ciekawe, jak to jest byc pszczotq albo ogrodnikiem?

12. Jak to jest, ze Zaby rozwijajq si¢ ze skrzeku i ze slina psa leczy rany?

13. Szafo: czy nie jest ci nudno tak ciggle stad w jednym miejscu?

14. Dlaczego pani nauczycielka od angielskiego tak bardzo krzyczy?

15. Dlaczego w klasie nie musimy nosic¢ maseczek, a na korytarzach musimy?

16. Po co uczymy si¢ polskiego, skoro umiemy mowic po polsku?

17. Dlaczego w pierwszej klasie sq zabawki, a w czwartej juz nie ma?



18. Jak to jest byc kims stawnym?

19. Styszalem, ze w niebie jest podobno bardzo pigknie. Czy to prawda?

20. Dlaczego tak mato pandw pracuje jako nauczyciele?

21. Dlaczego w szkole nie uczq nas wspinaczki?

22. Ciekawe, jak to jest miec Zyrafe.

23. Dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze go nie ma?

24. Czemu lekcje trwajg akurat 45 minut?

25. Dlaczego w klasie tylko nauczyciel ma wygodne krzesto?

Pytanie o to, ktére z tych pytad mozna uznaé za pytania twércze subiektywnie —

dla zadajacego je dziecka, a ktére za pytania tworcze w sensie og6lnym — dla wszyst-

kich ludzi, jest dylematem dosy¢ trudnym do jednoznacznego rozstrzygniecia. Kie-

dy zastanawiamy si¢, jakie sa najwazniejsze cechy pytan tworczych, to najwazniejsze

wydaja si¢ nam nastgpujace ich elementy strukturalne, znaczeniowe i motywacyjne
(Szmidt i Ptéciennik 2020: 88—89):

1.
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Otwartos¢ — pytania twércze sa na ogdt pytaniami otwartymi, dywergencyjny-
mi, na ktére nie ma jednej prawidlowej czy oczekiwanej odpowiedzi. Pytaniem
tworczym nie nazwiemy wobec tego pytania w rodzaju: Czy modrzew traci igly
na zimg? Jak si¢ nazgywa rzemiesinik reperujgcy zamki do drzwi? Jak nazywa-
my motyle prowadzqce nocny tryb zZycia? Natomiast pytania takie jak: Co zrobi¢
prazydatnego z opadtych igiet modrzewia? Jak nazwac kogos, kto potrafi naprawic
hulajnoge? Co zrobié, zeby émy nie gingly nad plongcq swiecq? mozna juz uznaé
za pytania otwarte.

Od/erywczos’c’ i nowosc tresci pytania — pytania tworcze, a zwlaszcza pytania wy-
bitnie twércze, zawieraja nowa dla okreslonej grupy oséb tres¢, odkrywaja
nowe obszary wiedzy lub redefiniujg wiedz¢ zastang, uswiadamiajac im nowe
problemy do rozwigzania lub blizszego zbadania. Idac §ladem badaczy pytad —
erotetyk(')w — mozemy powiedzied, iz cechg pytai tw()rczych jest tworzenie nie-
gnanych dotqd niewiadomych pytas — prawdziwie twércze, wreez rewolucyjne,
pytania nie tyle wywolujg znane niewiadome, lecz wr¢ez tworza nowa niewia-
doma, o ktérej nikt w ten sposéb nie myslat. Pytanie Edwarda Jennera o to,
dlaczego dojarki nie zarazajg si¢ ospa, bylo zaczatkiem wiedzy z zakresu epide-
miologii, pytania Zygmunta Freuda o natur¢ snéw, pomytek i histerii kobie-
cej — psychoanalizy, a pytania Francisa Galtona o zakres i stopieri dziedziczenia
zdolnosci — psychologii twdrczosci i zdolnosci. Mozemy wige powiedzied, ze
pytanie jest tym bardziej twércze, im bardziej tworzy nowa niewiadoma.
Sita stymulujgca procesy myslenia twirczego — pytania prawdziwie twércze w pro-
sty i szybki spos6b pobudzajg okreslone mechanizmy myslenia twérczego, ba-

zujace na plynnosci ideacyjnej (pomystowosci) i skojarzeniowej, oryginalno-
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$ci myslenia oraz zdolnosciach do kombinowania i przeksztalcania idei oraz
rzeczy. Dobre pytanie twércze fatwo ,wywoluje” twércze operacje poznawcze
i mozna je metaforycznie okresli¢ jako ,,odskoczni¢” do twérczosci.

4. Heurystyczna plodnosé — dobre pytanie tworcze rodzi nastgpne pytania twércze,
by¢ moze jeszeze lepsze i bardziej dociekliwe. Stanowi impuls do stawiania na-
stepnych pytan, dla keérych jest podstawg i ramg odniesienia. Te ceche pytad
tworczych dobrze oddaje angielskie stowo germinality (zarodkowos¢), okresla-
jace zdolnos¢ jakiej$ idei (pomystu) do inspirowania nastgpnych pomystéw.
Cechg t¢ okreslimy jako heurystyczna plodno$é, majac na uwadze t¢ samg sile
dobrych pytan do generowania nowych probleméw.

Powracajac do pytan dzieci 7—10-cioletnich, przedstawionych powyzej, mozina
zada¢ pytanie diagnostyczne o to, ktére z nich w najwyzszym stopniu spetnia wymie-
nione kryteria pytan twérczych, a wigc jest otwarte, odkrywcze, pobudzajace procesy
myslenia twérczego i moze zrodzi¢ inne dociekliwe pytania? W moim przekonaniu
pytanie numer 23 — Dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze go nie ma? — ma takie
walory i moze je uzna¢ za impuls do interesujacych dociekan i badar, a wigc moze ono
by¢ poczatkiem twoérczej aktywnosci.

A zatem dobre pytania twdrcze to pytania otwarte, wprowadzajace nowa wiedzg
i fatwo prowokujace procesy myslenia tworczego oraz rodzace nowe pytania w okre-
$lonej dziedzinie. By¢ moze do listy wymienionych cech, zbiorczo nazwanych odkryw-
czoécig pytania, warto jeszcze dodaé oryginalnosé, niebanalnos¢ i niestereotypowosé
tre$ci pytania, a nawet zawarty w niej tadunek humoru, jak w pytaniu o to, dlaczego
igla nie nagywa sig szyjka, wszak igly si¢ szyje, a nie ighuje?

Wazna zdolnoscia myslenia pytajnego jest umiejetno$é redefiniowania probleméw,
ktéra uzupetnia listg dwoch scharakteryzowanych powyzej zdolnosci.

3. Zdolno$¢ reformulowania pytann (redefiniowania probleméw) — jest to
zdolno$¢ polegajaca na ujawnieniu z obiektéw budzacych nasza ciekawo$é
lub zainteresowanie cech rzadko dostrzeganych oraz powtérnego okreslenia
problemu poprzez sformulowanie nowych, oryginalnych w stosunku do pier-
wotnych definicji, pytad lub dyrektyw postgpowania. Redefiniowanie proble-
mow polega na postawieniu nowego pytania w stosunku do zZnanego, starego
problemu i u$wiadomieniu sobie oraz innym, ze na problem ten mozna spoj-
rze¢ w inny, oryginalny sposéb. Redefinicja sytuacji problemowej uchodzi za
kluczowy moment twérczego rozwigzywania probleméw, a umiejetnos¢ efek-
tywnego redefiniowania probleméw za jedng z wazniejszych zdolnosci talentu
tworczego — uwaza Edward Necka (1995: 150). Ta zdolno$¢ wyraza si¢ w tym,
iz osoba pytajna i tworcza potrafl ,spojrzed inaczej”, ,stanaé z boku”, wyjsé
z utartych kolein lub — jak mawiajg Anglicy — zrobi¢ co$ ,out of the box”.
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W tym wypadku chodzi nam nie tyle o generowanie pomystéw na rozwiazanie
jakich$ probleméw, ale o0 samo zredefiniowanie probleméw poprzez ,wydosta-
nie si¢” ze schematéw poznawczych i postawienie odkrywczego pytania.

Trzy zdolnosci myslenia pytajnego — dostrzeganie probleméw, formutowanie py-
tan i redefiniowanie probleméw — cho¢ nie wyczerpuja wszelkich kompetencji zwia-
zanych ze sztukg twérczego i madrego postrzegania $wiata, to jednak uznaje je za
najwazniejsze. I — co wazne! — za dajace si¢ rozwija¢ w toku ksztalcenia. Wydaje sig,
a hipotez¢ t¢ warto zweryfikowaé w toku badan empirycznych, ze dzieciom w mtod-
szym wieku szkolnym czedciej dostgpna poznawczo jest umiejetnosé dostrzegania
probleméw i formulowania pytan, zwlaszcza pytari informacyjnych i genetycznych,
niz reformutowania tych pytadi i redefiniowania sytuacji problemowej. Ta bowiem
wymaga juz duzego zasobu wiedzy, krytycznej i refleksyjnej madrosci oraz zdystanso-
wania si¢ do wiedzy pewnej. Ale wglad w pytania dzieci kaze nam by¢ ostroznym w ta-
kim piagetowskim, z gruntu pesymistycznym, widzeniu sprawnosci twérczych dzieci.
Wszak pytanie numer 17 — Dlaczego w pierwszej klasie sq zabawki, a w czwartej juz ich
nie ma? — mozna uzna¢ za efekt dociekliwej, madrej obserwacji i duzej refleksyjnosci
myslenia 8-letniego chlopca. Jesli piecioletni Kuba twierdzi, iz przecinajac bez prze-
rwy jabtko na dwie czg$ci w koricu otrzyma taki maty kawatek, ze bedzie niczym i nie
bedzie zajmowal miejsca w przestrzeni oraz ze nie b¢dzie juz w nim jabtka, to mozemy
potraktowad ten jego naukowo bledny wniosek z powaga, ale nie kpina, poniewaz
wiemy, ze istnieja przedmioty tak mate, ze nie da si¢ ich dostrzec (Fisher 2002: 34).
Cickawe, co na to powiedziatby Piaget?

W badaniach empirycznych dotyczacych zdolnosci myslenia pytajnego dzieci
Anna Wlodarska (2021) zapytata uczniéw klas I-I1I o to, co je dziwi? Wyszta z zatoze-
nia, podobnie jak wielu filozoféw, psychologéw oraz pedagogéw (Necka i inni 2005;
Szmidt 2013; Ptéciennik 2018; Pobojewska 2019; Lipman 2021), iz zdziwienie, ktore
jest impulsem do odkrycia nowych pyta i podjecia aktywnosci tworczej, moze by¢
takze poczatkiem filozofowania. Sposréd wielu zdziwier dzieci za najbardziej orygi-
nalne (niebanalne, nieszablonowe) mloda badaczka uznala nastgpujace odpowiedzi:

1. Dlaczego ludzie si¢ poca? Kto wymyslit pierwsze stowo, skoro ludzie jeszcze nie
umieli méwic?; Dlaczego dziewczyny noszq buty na obcasach? — Maciek, lat 10
Dziwi mnie, ze raz chmury sq biale, a raz robiq sig¢ ciemne — Ania, lat 10
Dziwi mnie, ze kosmos jest nieskoriczony — Kacper, lat 10
Dziwi mnie, Ze na poczqtku zycia ma sig niebieskie oczy — Michat, lat 9
Dziwne sq rézne dzwieki — Marek, lat 10

NN

Dlaczego ludzie umierajq i nie sq wiecznie mlodzi?; Po co sq ludzie?; Pan Bdg
stworgyt swiat i ludzi, a kto stworzyt Boga? — Oliwia, lat 10

7. Mnie dziwi, dlaczego akurat mi i mojej rodzinie przytrafiajq si¢ rézne akcje i wizy-
ty w miejscach, do kidrych osoby mi znajome raczej nie chodzq — Zuzanna, lat 10
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8. Mnie dziwi, czemu ludzie palg papierosy — Oliwier, lat 10

9. Dziwi mnie pordd dziecka — Dawid, lat 10.

Mozemy si¢ zastanowié, ktdre z tych zdziwien sg twércze, a wige odkryweze i moga
»prowokowa¢” procesy myslenia twérczego oraz dociekania filozoficzne. Z pewnoscia
zdziwienie 6 (Pan Bdg stworzyt swiat i ludzi, a kto stworzyt Boga?) zawiera pytanie
filozoficzne, ktére ,nie daje spokoju” wielu filozofom od stuleci i stanowi przedmiot
licznych odpowiedzi najwybitniejszych filozoféw i teologéw. Okreslane bywa réwniez
jako pytanie serio (Brozek 2007). Moze réwniez stanowié pytanie otwierajace zajecia
z dociekari filozoficznych (Pobojewska 2019).

Lekcje tworczego myslenia pytajnego

Alane Jordan Starko, autorka siédmego juz wydania znakomitego podrecznika
,Creativity in the Classroom” (Starko 2022) i wielka zwolenniczka oraz propagatorka
rozwijania zdolnoéci myslenia pytajnego dzieci, skonstruowata model lekcji myslenia
pytajnego (Szmidt 2006; Szmidt i Ptéciennik 2020), nadajacy si¢ do aplikacji w pracy
z uczniami na réznych szczeblach ksztatcenia. Pokusita si¢ réwniez o okreslenie swoi-
stego kodeksu postgpowania nauczyciela cheacego rozwijaé myslenie pytajne uczniéw.
Autorka, podobnie jak wielu innych badaczy, krytykuje dotychczasowg prakeyke ttam-
szenia ciekawosci poznawczej i zdolnosci pytajnych dzieci w szkole oraz $rodowisku ro-
dzinnym. Uznaje tworzenie klasy sprzyjajacej mysleniu pytajnemu uczniéw — Problem
Friendly Classroom — za jeden z najwazniejszych kierunkéw oddziatywari pedagogiki
tworczosei. Pisze, ze dla naszych dzieci — zyjacych w nieustannym szumie informacyj-
nym, w ktérym tysiace mediéw wyjasnia im wszelkie tajemnice $wiata, dorastajacych
w cywilizacji nadmiaru rzeczy do konsumpgji — ,znajdowanie probleméw w najszer-
szym tego stowa znaczeniu lezy u podstaw wszystkich rodzajéw kreatywnosci” (Starko
2022: 20). Dziecko, ale i cztowiek dorosty, ktérzy nie zastanawiajg si¢ nad $wiatem
i ludZmi, nie dokonuja wynalazkéw, nie malujg obrazéw, nie pisza utwordw literackich,
w koricu niczego nie eksploruja. Dlatego, chcac nauczaé twérczoéei nalezy pobudzaé
procesy pozwalajace dzieciom sta¢ si¢ bardziej autentycznymi i odkrywezymi ,,Poszuki-
waczami Probleméw” (Problem Finders) niz ,Rozwigzywaczami Probleméw” (Problem
Solvers). Potrzeba nam obecnie, zdaniem Starko, wigcej Poszukiwaczy Problemdw.

Heurystycznie ptodny model lekeji myslenia pytajnego Starko opisuje z detalami
w innym miejscu (Szmidt 2006; Szmidt i Ptéciennik 2020). Tutaj chciatbym zastanowi¢
si¢ blizej nad tym, jakie postgpowanie wychowawcze pozwala nie tylko nie tamsi¢ py-
tall ucznidéw w klasie szkolnej, co jest powszechnym zjawiskiem nie tylko polskiej szko-
ly (Starko 1989, 1999; Fisher 1999; Szmidt 2003; Szumna 2008; Bonar i Buta 2019),
lecz poméc rozwinaé si¢ dzieciom jako odkrywcom twérczych probleméw i autorom
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nieszablonowych pytari. Niektére z zasad kierowanych do pedagogéw zaczerpnatem
z dorobku Alane Starko, wigkszo$¢ stanowi wynik moich badan i przemyslen.

Nauczyciel powinien unika¢ ,lawiny pytari”. Pyta¢ powinien mniej, ale lepiej. Jedna
z dwudziestu znanych zasad dydakeyki twérczosci, proponowana przez Elissa Paula
Torrance’a (1995: 44), zawiera powinnosé: ,,Zabijaj uczniom éwieka” (Create ,, thorns in
the flesh”). ,Ojciec tworczosci”, jak okresla si¢ tego najwybitniejszego amerykanskiego
pedagoga twérczosci, apeluje do nauczycieli, by nieustannie zaciekawili ucznidéw tym,
co stanowi temat czy tre$¢ zaje¢ (Szmidt 2004b). Zaciekawiaj, intryguj, wzbudzaj zain-
teresowanie, pytaj o to, co zaintrygowato uczniéw w ostatnim czasie, co ich zastanawia,
niepokoi i wzbudza zdziwienie. Uczyni te zaniepokojenia i zainteresowania tematem
dyskusji klasowej, nawet gdy dotyczy to tak trudnych spraw, jak wojna na Ukrainie.

Szkota jest nudna, a przynajmniej tak wydaje si¢ uczniom i to nie tylko polskim
(Winter 2012; Szmidt 2013; Chruszczewski 2019). Nuda lekeyjna, zwlaszeza w cza-
sach pandemii koronawirusa, wydaje si¢ dotyka¢ nie tylko mtodszych uczniéw, keérzy
maja rozwojowe problemy z dtuzszym skupieniem uwagi na nauczanych tresciach, ale
réwniez uczniéw liceum i studentéw. Bardzo trudno dzisiaj nauczycielowi zaciekawi¢
uczniéw wpatrzonych w migajace ekrany, na ktérych godzinami ogladaja fascynujace
ich filmiki, poniewaz nie jest on ze swoim tematem lekcji konkurencja dla tych tre-
$ci. Tymczasem zacickawienie i trwale zainteresowania sg najwazniejszymi warunkami
podjecia owocnej aktywnosci twérczej. Nauczycielom spadt wigc na barki powazny
obowiazek pedagogiczny, z ktérym réznie sobie radza.

Zdolnosci myslenia pytajnego, jak podkresla wielu badaczy (Dillon 1982, 1988;
Barrell 2003; Starko 2000; 2022, Fisher 1999, 2002; Marzano i Simms 2014; Pobo-
jewska 2019), mozna rozbudzi¢ u dziecka tylko w takiej atmosferze klasowej, w ktdrej
uczen bedzie pewny, ze jego pytania, nawet te ,,dzikie” i nieoczekiwane, sa witane przez
nauczyciela z radoscig, cenione jako wyraz dociekliwosci poznawczej, a nie arogancij,
i moga stanowi¢ przedmiot (zaczyn) tworczej dyskusji. Uczen powinien mieé prze-
$wiadczenie, ze na jego pytania nauczyciel znajdzie trochg cennego czasu lekeyjnego!

Nauczyciel powinien zapoznaé uczniéw z wiedza o pytaniach, ich strukturze (za-
imek pytajny — pytajna, tre$¢ pytania i niewiadoma pytania), rodzajach i sposobach
formutowania madrych i odkrywcezych pytad. Moze w tym celu poda¢ przyktady ta-
kich pytan ze swojej ulubionej dziedziny i wyjasni¢, dlaczego byly to pytania donio-
ste. Wobec tego sam powinien zwraca¢ uwagg na ten aspeke akeywnosci naukowej
i twérczej — powinien by¢, jakze modne to dzisiaj stowo — czufy na pytania w swojej
dziedzinie nauczania. Tylko zainteresowany nauczyciel moze wzbudzi¢ zainteresowa-
nia uczniow!

Nauczyciel powinien o§miela¢ dzieci do odkrywania i stawiania pytan jak najczes-
ciej i w réznych sytuacjach dydakeycznych, na poczatku i na koricu omawiania nowe-
go tematu: Co wiecie o roslinnosci gérskie? W czym podobna jest limba i kosodrzewina?
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Co jest interesujqcego — dziwnego, zaskakujgcego, niepokojacego — w postgpowaniu Pino-
kia? Jak inaczej mozna nazwad Kopciuszka?

Azeby zdiagnozowaé poziom zdolno$ci myslenia pytajnego dzieci, nauczyciel moze
wykona¢ prosty test oparty na opisanej wczesniej koncepcji Piramidy Myslenia Pytaj-
nego '. W tym celu moze dostarczy¢ dzieciom obrazek o niejednoznacznej tresci, na
przyktad taki jak ponizej, a nastgpnie poprosi¢ o sformutowanie jak najwickszej ilosci
pytani ,,pod adresem” tego obrazka. Pytania te nalezy sklasyfikowaé wedtug podanych
kryteriéw i najwyzej oceni¢ pytania trzeciego stopnia, a wigc wykraczajace poza tre§¢
obrazka, spekulacyjne i hipotetyczne.

Rys.1. Cechy osobowosci twérczej. Z programu ,,Przygoda z klasg” (Bonar i inni, 2003, s. 63)

3. Sy bardzo wytrwali i kensekwentni w tym, co robia.

Nauczyciel powinien jak najczesciej organizowaé sprawdziany wiedzy zachgcajace
uczniéw nie tylko do odpowiedzi, ale do formutowania dociekliwych pytari odnosnie
do omawianego tematu, dostrzezonych watpliwosci i niescistosci, do podawania w ma-
dra watpliwos¢ utartych rozwigzan i schematéw funkcjonujacych w danej dziedzinie.

Nauczyciel powinien zachgca¢ uczniéw do snucia spekulacji i odwaznego hipo-
tetyzowania, zastanawiania si¢, co by byto, jesli? I do snucia domystéw typu: Co sig
stanie dalej? Jak si¢ moze rozwingd...? Jaka bedzie przysztosé ... 2 Powinien nagradzaé
uczniéw za wychodzenie z pytaniami , poza dostarczone informacje”, a wige poza to,
co juz wiadomo i co jest pewne. My§lenie futurystyczne i zyczeniowe (“twércze gdy-
banie”) nie powinno by¢ ttamszone nawet na lekcjach wiedzy $ciste;.

Postawienie twoérczego pytania to dopiero poczatek procesu tworczego, cho¢
wspdlczesnie uwaza si¢, iz odkrycie takiego pytania (problemu) moze stanowi¢ au-
tonomiczny cel dzialalnosci naukowej i w ogéle — twérezej (Runco i Chand 1994).

' Wigcej na ten temat: Szmidt, K.J., Ptéciennik, E. (2020). Myslenie pytajne. Teoria i ksztatcenie. £.6dz:
Wydawnictwo UL.
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Ale z twérczym pytaniem dziecka warto zrobi¢ co$ wigcej — uczynic¢ je kanwa proble-
mu, keéry moze sta¢ si¢ zadaniem do rozwiazania w toku akeywnosci twérczej (faza
generowania rozwigzafi i nastepnie ich oceny oraz dowartosciowania). Jesli wigc 8-let-
ni Olek pyta o to, dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze zapachu nie ma, to pytanie
to moze staé si¢ trescig interesujacego projektu badawczego, w ktérym dzieci beda
poszukiwaty najlepszych odpowiedzi w dostgpnych zrédtach wiedzy lub w trakeie eks-
perymentu zespotowego. Cickawe, jakie rozwiazania problemu, dlaczego w szkole jest
tak mato panéw nauczycieli, znalezliby uczniowie w swych dociekaniach badawczych?

Zakonczenie

Pytania i problemy twércze sa okreslane przez Warrena Bergera (2016) jako py-
tania pickne (Beautifil Questions). Co czyni pytania pigknymi? Autor odpowiada
(heeps://amorebeautifulquestion.com/wpcontent/uploads/2017/09/Beautiful Que-
stionBooksDefinitionx800-679x900.jpg): ,Pigkne pytania to ambitne, ale skuteczne
pytania, ktdre moga zacza¢ zmienia¢ sposob, w jaki postrzegamy co$ lub myslimy
o czym§ — i kedre moga stuzy¢ jako katalizator zmiany”. Mozemy dodaé¢ — twérczej
zmiany. ,,Pickne” pytania majq poméc osobie pytajacej, réwniez pytajacemu dziecku,
w ,pdjsciu dalej”, w lepszym rozwiazywaniu problemdw i szybszym nabywaniu nowej
wiedzy, majg réwniez pobudza¢ wyobraznie, tak wazna w twérczej aktywnosci. Jaka
wobec tego szkoda, ze na znakomicie prowadzonej stronie internetowej i blogu Ber-
gera nie znalaztem bardzo odkrywczych, ,picknych” pytad. A zatem nie jest to sprawa
prosta, o czym przekonatem si¢ réwniez przy innej okazji.

W wiele obiecujacej i jednocze$nie bardzo rozczarowujacej, przynajmniej dla
mnie, ksiazce filozofa Iana Olasova ,Zapytaj filozofa. Wszystkie pytania, ktére chcieli-
$cie zada¢” (Olasov 2022) niemal w ogéle nie znalaztem pytan twérczych. Autor wraz
z kilkoma profesorami i studentami filozofii rozstawit stolik w centrum Nowego Jorku
z karteczka ,Zapytaj filozofa”. Zachgceni do myslenia pytajnego przechodnie zada-
wali im pytania i nastgpnie dyskutowali o odpowiedziach. Wsréd wielu tradycyjnych
pytan filozoficznych w rodzaju: Czym jest filozofia? Czy istnieje Zycie po Smierci? Czym
Jest szezgscie? Czy istnieje prawda obiektywna? Czym jest mitosé? Jak wychowad dzieci na
dobrych ludzi? znalazly si¢ réwniez pytania okreslane przeze mnie jako pytania glupie:
Czy kurczak po parmetisku jest autentyczny? Czy powinno si¢ zabic¢ matego Hitlera? Sko-
ro Superman czerpie energig ze storica, to dlaczego nie jest opalony? Jeszcze raz okazuje
si¢, ze o pytania twércze, majace charakter otwarty, heurystycznie ptodny, zarodkowy
i wyzwalajacy myslenie niekonwencjonalne, a moze takze pigkny, jest trudniej, niz to
sobie wyobrazamy. Trudniej jest réwniez dorostym, a nie tylko dzieciom, jak moze to
wynikad z teorii Piageta.
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Philosophizing as a Way of Promoting Cognitive
Independence of Children in Early School Education
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The text focuses on philosophizing, which is understood as a process
or a path leading to knowledge. We support the thesis that philo-
sophical education of children at early school age has a preparatory
character and serves to develop certain cognitive attitudes and social
behaviours. We present the results of the studies carried out among
third grade pupils in a Primary School in £6dz. The inspiration for the
implemented change (didactic intervention) was Matthew Lipman’s
program: Philosophy for Children, and the concept of the Philosoph-
ical Workshop by Aldona Pobojewska. The process of philosophiz-
ing among early school age pupils was investigated, and the aim was
to identify and describe children’s experiences gained through this
method of learning in the classroom. The results show that children’s
philosophical analyses are an activity that supports their intellectual
independence. The conclusions promote the use of this method in
early school education.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

filozofowanie W tekscie koncentrujemy si¢ na filozofowaniu rozumianym jako pro-
z dzie¢mi,  ces — droga prowadzaca do wiedzy. Przyjmujemy tezg, iz edukacja fi-
samodzielno$¢  lozoficzna dzieci w mlodszym wieku szkolnym ma charakter wstepny,
poznawcza,  kompetencyjny i stuzy rozwijaniu okreslonych postaw poznawczych
edukacja i zachowar spotecznych. Prezentujemy wyniki badan w dziataniu zre-
wczesnoszkolna,  alizowanych z udzialem ucznidéw klasy trzeciej szkoly podstawowej
filozoficzne  w Lodzi. Inspiracja dla wprowadzonej zmiany (dydaktycznego dzia-
mySlenie  tania interwencyjnego) byt program Matthew Lipmana Philosophy for
Children oraz koncepcja Warsztatéw z dociekar filozoficznych Aldony
Pobojewskiej. Przedmiotem badari uczyniono przebieg procesu filo-
zofowania wsréd uczniéw wezesnej edukacji, za$ celem rozpoznanie
i opis dziecigcych doswiadczert nabywanych w trakeie zaje¢ opartych
na tej metodzie uczenia si¢. Uzyskane wyniki pozwalajg zobaczy¢
w dociekaniach filozoficznych dzieci aktywno$¢ prowadzaca do samo-
dzielnosci intelektualnej i zachecaja do ich wykorzystywania w prakey-

ce edukacyjnej uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.

Wprowadzenie

Mimo wielu podejmowanych préb, kolejne przemiany wspétczesnej szkoly wpa-
sowujg si¢ w sprzyjajace reprodukgji ,,stare koleiny” transmisyjnego modelu edukacji
z instrumentalnym stylem pracy nauczycieli. Potrzeba zmiany edukacji w kontekscie
wyzwani wspdtczesnosci staje si¢ coraz bardziej naglaca (Batachowicz 2017). W cza-
sach plynnej nowoczesnosci, epoce migotania znaczen, czas plynie coraz szybciej,
a tradycyjne modele rozumienia i postgpowania traca swoja waznos¢.

Swiat ten jest bowiem niezwykle trudny do uchwycenia, migotliwy i ulotny. Okresy
jego zmian sg krétsze, niz czas trwania badari prowadzonych wedtug klasycznych pro-
cedur metodologicznych. Swiat staje si¢ poprzez zmiane, $wiat jest zmiana. (...) Nasz
wiek jest wiekiem nieustannych intensywnych dzialad, wielkich wydarzer i szybkiego
zycia. Tetno wydarzen, dokonari i porazek bije coraz szybciej. Ludzko$¢ zyje w perma-
nentnym “szoku przysztosci”. ..

(Melosik, Szkudlarek 1998: 11-12; 9).

Nastepuje zatamanie starych autorytetéw, a kazdy musi samodzielne podejmo-
wa¢ decyzje, w nieznanych sobie warunkach i bez zadnych schematéw postgpowania.
Nie dysponujemy ani adekwatnymi wzorcami wyjasniajacymi ogrom odmiennosci,
ani nie posiadamy kierunkowskazéw wspierajacych nas podczas podejmowania wy-
boréw i dziatari (Ptéciennik 2020). Dynamicznie zmieniajaca si¢ wspdlczesno$é wy-
maga od szkoly wyzwalania i rozwijania cech czlowieka innowacyjnego. Cztowieka
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o kompetencjach heurystycznych i emancypacyjnych w twérczym poznawaniu i prze-
ksztalcaniu $wiata. Stawiajacego pytania, zdolnego do myslenia, odstaniajacego wielo-
znaczno$¢, potrafiacego dokonywaé wyboréw (Kozielecki 2004). Warunkiem takiego
ksztatcenia jest respektowanie autonomicznego modelu relacji dziecko — dorosty po-
zwalajacego dostrzec wizerunek dziecka kompetentnego, budujacego wlasny potencjat
intelektualny i mozliwosci poznaweze, nieustannie badajacego i odkrywajacego $wiat
(Szczepska-Pustkowska 2011).

Jednym z obiecujacych tropéw ksztalcenia wspierajacego wskazane cechy jest
humanistyka.

Przy czym nie chodzi o wpajanie nowych informacji (...). Wiedza faktograficzna, cho¢
konieczna, nie wystarczy, by odnalez¢ si¢ w obecnym $wiecie: oprdcz niej, a moze prze-
de wszystkim, niezbedne s3 postawy i umiejetnosci sktadajace sie na intelektualna i mo-
ralng samodzielnos¢. Whasnie do ich ksztaltowania potrzebna jest humanistyka (....).

Uprzywilejowane miejsce zajmuje tu filozofia.
(Pobojewska 2019: 53).

Dodatkowym powodem podjecia badan nad dziecigcym filozofowaniem staty
si¢ naukowe doniesienia z zakresu psychologii klinicznej i rozwojowej wskazujace na
obiecujace wyniki pozwalajace dostrzec w filozofowaniu szans¢ na wsparcie uczniéw
w trudnych czasach pandemii. Prezentowane w literaturze wyniki sa rezultatem wpro-
wadzenia do praktyki edukacyjnej, réwniez w formie on-line, zaje¢ z filozofowania,
w ktérych zach¢cono dzieci do podejmowania i dzielenia si¢ refleksjami dotyczacymi
kwestii moralnych i wartosci osobistych w bezpiecznej przestrzeni, w kedrej dzieci
mogly my§le¢ samodzielnie. Uznano, ze zajgcia sprzyjaly m. in. wickszej autonomii
intelektualnej i emocjonalnej (Malboeuf-Hurtubise i in. 2021).

Konteksty teoretyczne, czyli dlaczego warto filozofowac
z dziecmi...

Analizujac literature dotyczaca edukacji filozoficznej konstatujemy pekniecie,
u podstaw ktérego lezy mniej lub bardziej swiadomy wybdr zwiazany z przyjeciem
okreslonej koncepcji filozofii. Podczas gdy wigkszos$¢ filozoféw utozsamia filozofig
z wiedza — uznanymi i historycznie utrwalonymi rezultatami indywidualnego i zbio-
rowego namystu, inni akcentujg proces filozofowania, czyli drogg prowadzaca do
wiedzy. I wilasnie to drugie podejscie, przenoszace punkt ciezkosci na filozofowanie
rozumiane jako czynno$¢, dziatalno$¢ podejmowang przez cztowicka, uprawomocnia
i konstytuuje nasze dziatania realizowane z dzie¢mi i opisywane w niniejszym tekscie.
Uzasadnieniem dla takiego wyboru jest tez stanowisko Aldony Pobojewskiej (2019),
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zdaniem ktérej w strategii edukacji filozoficznej nalezy wyrdézni¢ dwie zasadnicze fazy:
wstepna, kompetencyjng — nastawiong na ksztattowanie u adeptéw filozofii kwalifika-
gji niezbednych do zajmowania si¢ tg dyscypling oraz fazg merytoryczng — zorientowa-
na na zapoznanie uczniéw z klasycznymi filozoficznymi kwestiami i proponowanymi
przez tradycje rozwiazaniami. Faza wstgpna nie jest zatem propedeutyks filozofii, lecz
ksztaltowaniem pewnego typu postaw poznawczych i zachowan spolecznych.

Uznanie, iz filozofowanie jest dochodzeniem do wiedzy, podrdza, keéra mozna
odbywa¢ wytacznie osobiscie, wymaga rozwijania specjalnych kompetendji faczacych
wiele réznorodnych umiejetnosci i postaw. Sa wsréd nich ciekawosé¢ i dociekliwo$é
poznawcza; zdolno$¢ dostrzegania, definiowania i redefiniowania probleméw; umie-
jetnos¢ formutowania ciekawych pytai; gotowo$¢ do wykorzystywania réznych typow
mys$lenia (zwlaszcza dywergencyjnego); sztuka uczestniczenia w dialogu w duchu to-
lerancji i wspélpracy, obejmujaca uwazne stuchanie, rozpoznawanie poznawczej war-
toéci argumentdw, precyzyjne formulowanie sadéw i ich uzasadnianie; $wiadomosé
wlasnej niewiedzy, ale tez wiara we wlasne mozliwosci oraz samodzielno$¢ intelektual-
na i moralna (Pobojewska 2019).

Wskazane umiejetnosci i postawy nie sa moze najbardziej pozadane we wspél-
czesnej szkole, zdominowanej przez klasyczny, wyrastajacy z behawiorystycznej teorii
uczenia si¢ model edukacji, ale odpowiadaja na potrzeby wspétczesnego $wiata, wy-
magajacego samodzielnosci, gotowosci do poszukiwania. Umiej¢tnos¢ stawiania pytan
staje si¢ jedng z najwazniejszych kompetencji wspétezesnego cztowieka. Zdaniem Nei-
la Postmana (2001) cata wiedza, ktérqg mamy, powstala w wyniku zadawania pytas,
a umiej¢tno$¢ stawiania pytad jest najwaznicjszym narzedziem intelektualnym czto-
wicka. Umiejetno$¢ tg Krzysztof Szmidt (20006) taczy z kategoria myslenia pytajnego,
w ktérym lokuje: zdolno$¢ dostrzegania probleméw i sytuacji problemowych, zdol-
no$¢ formutowania pytan problemowych oraz zdolno$¢ redefiniowania probleméw.

Jak to robi¢ - zarys metody

Sposobem realizacji zaprezentowanej koncepcji filozofowania z dzie¢mi sg zajecia
inspirowane programem Matthew Lipmana' ,Filozofia dla dzieci” (Philosophy for
Children, w skrécie P4C) oraz jego zmodyfikowang przez Aldong Pobojewska? wersja

' Prof. Matthew Lipman (1922-2010) z Montclair State College (NJ, USA) jest tworca programu Phi-
losophy for Children. Realizowany poczatkowo w nielicznych amerykariskich szkotach, program zamienit
si¢ z czasem w migdzynarodowe przedsigwzigcie edukacyjne i obecnie stosowany jest w kilkudziesicciu
krajach $wiata.

2 Prof. Aldona Pobojewska, pracownik naukowy w Katedrze Filozofii Wspétczesnej Uniwersytetu

Lédzkiego, prezes Stowarzyszenia Edukagji Filozoficznej PHRONESIS propagujacego ideg filozofowania
z dzie¢mi.
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w postaci warsztatéw z dociekan filozoficznych (w skrécie WDF). U ich podstaw leza
dwie przestanki epistemologiczne: intersubicktywny charakter zdobywanej wiedzy
oraz koncepcje poznania, cisle zwiazane z dziataniem. Do tego dochodzg zalozenia
psychologiczne, skoncentrowane wokét potencjatu uczacego si¢ i jego stymulowa-
nia oraz metodologiczne, zogniskowane na idei wzajemnego wzmacniania myslenia
refleksyjnego oraz intelektualnego dialogu tak, ze grupa warsztatowa staje si¢ grupg
dociekajacg w oparciu o potencjat grupy (Pléciennik 2020). W koncepcji Lipmana
podkresla si¢ walor rodzacej si¢ wspdlnoty skupionej na podzielanym interesie, jakim
jest rozwigzywanie intelektualnego problemu. Wspdlnota angazuje si¢ w dociekanie
przebiegajace wedtug okreslonych procedur. ,Muszg zaistnie¢ pewne warunki wstep-
ne: gotowo$¢ uzasadniania, wzajemny szacunek dzieci dla innych dzieci i nauczycieli
oraz brak indoktrynacji (Lipman i in. 1996:55). Robert Pitat — pierwszy propagator
P4C w Polsce charakteryzuje jg nastgpujaco:

W klasie Lipmana uczestnicy siadajg w kregu, czytaja przeznaczony do dyskusji tekst,
zadaja i starannie zapisuja pytania, a potem mierzg si¢ z nimi w ten sposéb, ze pierwsza
osoba wypowiada swéj poglad wraz z argumentacja, kolejna za$ méwi, czy si¢ zgadza,
réwniez ze stosownym uzasadnieniem. (...) przy dobrej woli grupy rozmowa zaggsci
si¢ i wzbogaci — nastgpna osoba wchodzaca do rozmowy bedzie miata juz dwa punkty
odniesienia dla swojej zgody lub niezgody, a kazda nast¢pna bedzie ich miata coraz
wigcej (Pitat 2021).

Kwintesencjg tak rozumianej edukadji filozoficznej jest oddanie dzieciom pola eks-
ploracji, tworzenie okolicznosci wyzwalajacych ich cieckawos¢ poznawczg przez stawia-
nie nawet bardzo dziwnych pytasi i odstegpowanie dzieciom czasu na ich aktywnosé
intelektualna, prowadzenie dialogu i wreszcie na zmiang i ustalanie wlasnych pogla-
déw (Bonar, Buta 2019).

Udziat prowadzacego zajecia jest zgota odmienny od tradycyjnie pojmowanej roli
nauczyciela. Blizej mu do postawy progresywisty stymulujacego potencjat intelektual-
ny ucznidw, tworzacego warunki do wspierania rozwojowej zmiany poznawczej dzie-
cka. Akceptujacego uczniéw i wierzacego w ich potencjat intelekeualny. Sktonnego do
dialogowego sposobu bycia z innymi, réwniez uczniami, do postawy niedyrektywnej,
pozwalajacej na przedstawianie wlasnego punktu widzenia, dajacej prawo do popet-
niania btedéw.

Metodologia projektu badawczego

Koncepcja filozofowania z dzie¢mi stata si¢ dla nas teoretyczng inspiracja do prze-
prowadzenia empirycznych badan jako$ciowych pozwalajacych na rozumienie i inter-
pretacje faktdw, zjawisk i proceséw pedagogicznych” (Palka 2018: 49). Przedmiotem
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badan uczyniono przebieg procesu filozofowania wsréd uczniéw wezesnej edukaciji,
za$ celem rozpoznanie i opis dziecigcych doswiadczent nabywanych w trakcie warszta-
téw z dociekan filozoficznych.

Wyznaczone cele staly si¢ podstawa do postawienia problemu badawczego: W ja-
kim zakresie dociekania filozoficzne uczniéw uruchomitly ich samodzielno$¢ poznaw-
czg? Czy sprzyjaly stawianiu pytani? Czy rozwijaly umiejetno$é stuchania i rozumienia
innych, krytycznej analizy pomystéw, trwania w autonomicznej dyskusji?

W organizacji projektu badawczego wykorzystano dydaktyczne dziatanie inter-
wencyjne, wprowadzane na niewielkq skale, definiowane jako ,intencjonalna krea-
¢ja warunkéw dydaktycznych, kedrych nie mozna znalezé w szkolnictwie powszech-
nym, po to, by méc obserwowaé procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytucje
nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stariska 2010: 132). Wyrastaja one
z paradygmatu dziataniowego, z przekonania, iz celem badad jest ,tworzenie bardziej
bezposredniego zwigzku mig¢dzy wiedzg intelektualng a osobistym i spolecznym dzia-
taniem, tak by badania przyczynialy si¢ bezposrednio do pomyslnosci oséb, spotecz-
nosci i ekosystemdw, ktérych sa czedcia” (Gotebniak 2013: 58). W ramach badan
przeprowadzonych w semestrze zimowym roku szkolnego 2021/2022 z udzialem ucz-
niéw 18-osobowej klasy trzeciej szkoty podstawowej w Lodzi, wykorzystano naturalne
$rodowisko uczenia sig, zadbano o stworzenie warunkéw pozwalajacych na swobodne
prowadzenie dialogu. Zastosowano podstawowe procedury gromadzenia danych ja-
kos$ciowych: obserwacj¢ oraz nagrywanie materialéw audialnych. Tak zaprojektowane
badania wymagaly, aby badacz wystgpowat w roli interpretacyjnie zaangazowanego
obserwatora-jako-uczestnika (Angrosino 2007). Poczynione spostrzezenia zestawiono
z pochodzacymi z zapisu elektronicznego wypowiedziami uczniéw.

Wybrane wyniki badan

W ramach tworzenia warunkéw do samodzielnego uczenia si¢, typowych dla zajec
warsztatowych, zaproszono dzieci do ¢éwiczenia wprowadzajacego — ,lodofamacza’”,
podczas ktdrego dzieci opowiadaly w parach o swoim najrado$niejszym przezyciu.
Celem ¢wiczenia wprowadzajacego bylto zaciekawienie problematyka emocji, stwo-
rzenie okazji do pierwszych rozméw, przygotowujacych do pézniejszego dialogu oraz
uruchomienie myslenia dywergencyjnego i wyobrazni uczniéw. Dodatkowo praca
w diadzie pozwolita oswoi¢ si¢ z sytuacja, przezwycigzy¢ treme.

Jako bezposrednia inspiracj¢ do dociekart wykorzystano tekst literacki odczyta-
ny przez nauczyciela. Dotyczyt on skomplikowanego $wiata emocji do§wiadczanych
przez chiopca:
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(...) Byl sobie Piotrus, chlopczyk wesoly i skory do tego, by innym nies$¢ rado$¢. Miesz-
kat nie w Afryce i nie w Ameryce, ale w Polsce. W miescie ani duzym, ani matym. Ta-
kim w sam raz. Ale nie w sam raz byto to, Ze w jego miasteczku ludzie byli smutni i mi-
jali si¢ na ulicy bez stowa.... Miasto Piotrusia nie bylo wesote, nike si¢ tam nie $miat,
ludzie ubierali si¢ na szaro i, prawd¢ méwiac, nie bylo tam dnia, by nie padat deszcz.
— Mamo, czemu u nas jest tak ponuro? — spytal kiedys swoja mame Piotrus’.

Etap zbierania pytan

Wystuchany tekst stal si¢ pretekstem i inspiracjg do pytari formutowanych przez
dzieci. Poproszono, aby uczniowie zapisali wszystkie pytania, ktére przychodza im na
mysl, po tym, jak zapoznali si¢ z opowiescia. W ten sposéb rozpoczgto etap zbierania
pyta stuzacy rozwijaniu myslenia pytajnego i wydobywaniu waznych dla dzieci prob-
leméw. Formutowane pytania skupity si¢ wokét dwoch wylonionych w toku analizy
zebranego materiatu kategorii: smutku i radosci. Wymagaly wyjscia poza wlasny ho-
ryzont wiedzy i uchwycenia oraz wyrazenia w jezyku — z pomocg znanych terminéw —
tego, co niewiadome (Pobojewska 2018/2019: 17).

Czym jest smutek? Po co smutek, skoro nie umila nam zycia? Czy zwierz¢ta moga to
odczuwaé? Czy smutek pomaga? Dlaczego w ogdle smutek jest? Smutek jest duzy czy
maly? Co powoduje smutek? Skad si¢ bierze smutek? Co to znaczy by¢ smutnym?
O czym jest twéj smutek? Czy smutek jest potrzebny? Czy odczuwasz samotnos¢, kiedy
jestes smutny? Czy smutek to to samo, co samotno$¢? Czy smutek to to samo, co ztosé?
Czy smutek zawsze jest smutny? Kiedy jestesmy smutni? Dlaczego ludzie s3 tak czgsto
bez powodu smutni?

Co to jest rados¢ ? Czy mozna cale zycie by¢ radosnym? Czy radoé¢ jest odczuwalna?
Czy rado$¢ jest widoczna? Czym jest rado$é? Czy rado$¢ to najlepsza czgé¢ zycia? Czy
radoé¢ to jedna z najlepszych emocji w zyciu? Skad si¢ bierze rado$¢? Kto wymyslit
nazwe rado$¢? Jaka jest rado$¢? Kiedy powstata? Czy rados¢ jest potrzebna? Po co jest
rado$¢? Czy wszyscy ludzie cheg by¢ radosni? Czy radoé¢ zawsze jest radosna? Czy ra-
do$¢ odczuwa smutek? Czy jak jeste$ szczgsliwy, to czy placzesz? Czy rado$¢ w ogdle
pomaga? O czym jest twoja rado$¢ ? Dlaczego ludzie nie s ciagle radosni? Dlaczego
prawie wszystkie pytania to czy, czy, czy?

Pojawity si¢ wéréd nich pytania, ktére uznano za autentyczne. Pytania wyrastajace
z cickawosci, wskazujace na trudnosci w zrozumieniu otoczenia, ktérych celem jest
odstanianie senséw i znaczeni rzeczywistosci. Pytania bedace werbalizowaniem tego, co
uczen wie na dany temat, a czego jeszcze chcialby si¢ dowiedzie¢. Pytania, w ktérych

*  Bohater opowiadania: ,Jak Piotru$ pierwsza kostke domina odnalazl” pochodzacego z materiatéw dla

nauczycieli do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym: , Efekt Domina. Pierwsze kroki w $wiecie uczu¢”.
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nie chodzi o fakty, ale o wyjasnienie jakiego$ stanu rzeczy. Dotyczace $wiata przyrody
i ludzi (ale nie sfery osobistej). Pojawienie si¢ takich pytait dowodzi skupienia uwa-
gi i zastanowienia si¢ nad fragmentem rzeczywistosci, poczucia niepewnosci w{asnej
wiedzy. Dzigki zdziwieniu $wiadomos¢ owej luki w rozumieniu zostaje zatrzymana.
Potrzeba rozumienia i cheé¢ dziatania w celu jej zaspokojenia decyduja o podjeciu
wysitku zmierzajacego do wyklarowania powstatego dylematu. Kolejny krok to usta-
lenie granicy pomigdzy tym, co znamy, a czego nasza wiedza nie obejmuje. Nawet
najprostsze pytanie nie wyrasta z ,pustki” poznawczej, ale z wiedzy, z odkrycia luki
w swoim poznaniu. Dopiero po uchwyceniu problemu dziecko, wykorzystujac swoja
sprawno$¢ jezykowa formutuje pytanie (Pobojewska 2014). Wsréd pytad sformuto-
wanych przez dzieci pojawily si¢ pytania typu ,dlaczego?”, ktére J. Piaget (2010) uznat
za szczegblnie wazne i podzielit na trzy grupy: pytania odnoszace si¢ do wyjasnie-
nia przyczynowego, pytania odnoszace si¢ do motywacji, oraz pytania odnoszace si¢
do uzasadniania. Zdaniem badacza pojawienie si¢ tego typu pytai wspdlwystepuje

z istotnymi zmianami w procesie poznania.

Etap wyboru problemu i podjecie dialogu

W dalszym toku zaj¢¢ uczniowie wybrali sposréd sformutowanych przez siebie
pytan jedno, ktdre uznali za najciekawsze i ktdre stalo si¢ punktem wyjscia do podjecia
namystu zwigzanego z dochodzeniem do wiedzy, do podjecia dialogu. Bylo to pytanie:
Skgd si¢ bierze radosé?

Postawienie pytania autentycznego nie tylko koriczy jeden skomplikowany proces
myslowy, ale réwniez zapoczatkowuje nastepny. Stanowi impuls do rozpoczecia rozu-
mowania, czyli intelektualnego poszukiwania odpowiedzi na nieznane sobie pytanie
problemowe (Pobojewska 2014). Przyjmuje posta¢ dialogu, rozumianego jako wspél-
ne poszukiwanie prawdy, uznajacego réznorodnos¢ i réwnoprawno$¢ wielu punkeéw
widzenia. Opartego na autentycznosci swoich pogladéw, szacunku i zaufaniu do roz-

mdéwcy, otwartego na dalsze pytania (Pobojewska 2019).

Skad si¢ bierze radosé?

D. 1: No przeciez to bylo z serca, rados¢ jest w sercu.

D. 2: Ale tak jest w bajeczkach.

D. 3: Nie zgadzam sig, nie moze si¢ brac z serca, bo serce jest od bicia i rozprowadzania
krwi po catym ciele. Po prostu to jest tylko organ.

D. 1: Dla ciebie tak, a dla mnie nie, nie zgadzam sie.

D. 5: Ja tez.

D. 6: [ ja tez.

D.5: Tu przeciez nie chodzi o serce, ja/eo organ wewngrrzny, t_yl/eo takie odczucie, uczucie.

D. 3: Ale praeciez serce jest tylko organem.
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D. 7: Ale serce to niezupetnie organ.

D. 8: Nie ma innej strony serca.

D. 3: Organ jest czerwony, ma 2yl wyglada troche jak kurczak (Smiech dzieci)

i rozprowadza krew po catym ciele.

D. 9: Gdzie ty widzisz tam kurczaka?

D. 3: No ja widzg kurczaka.

D. 10: Zgadzam sig, jest takie serce, jak méwita...taki organ i ono pompuje krew, ale jest
tez inne serce, takie jak rysujemy i ono jest jakby symbolem mitosci i radosci. Serce
nie jest wytwdrcq radosci, tylko tak jakby odbiorcg.

Przywolana wymiana mysli uczestnikéw dialogu dowodzi ich koncentracji uwagi,
trzymania si¢ tematu, nawigzywania do mysli innych i krytycznej analizy pojawiajacych
si¢ stanowisk. Odkrywa wiedz¢ uczniéw pochodzaca z réznych zrédet i pokazuje umie-
jetno$¢ jej przetwarzania. Wydobywa niejasnosci i watpliwosci zwigzane z omawianym
problemem, zatamywanie si¢ pierwotnej wizji rzeczywistosci. Wskazuje na sprawnosé
i dazenie do precyzji w formutowaniu wlasnych oryginalnych idei i ich uzasadnier.
Jest dowodem na porzucenie bezrefleksyjnej, pasywnej postawy w poznawaniu. Jak
wida¢, najmlodsi uczniowie wrazliwi s na sprzecznosci, komizm wyobrazonej sytuacji,
kreatywni, a jednoczesnie czujni na wewngtrzng zgodg co do rozpatrywanej kwestii.

Nauczyciel: A gdybysmy jeszcze gdzie indziej poszukali radosci ...

Whaczenie si¢ nauczyciela stuzy skierowaniu uwagi uczniéw na nowe tory mysle-
nia, nowe watki, a w konsekwencji podtrzymaniu akeywnosci intelektualnej ucznidw.
Otwarta forma pytania zacickawia i prowokuje do zastanowienia si¢ nad wywotang
kwestig, uwypukla jej problematycznosé.

D. 1: No.., z réznych zabaw, np. z psem lub na przyklad radosé sig bierze stqd jak sig do
kogos jedzie i sig nie mozna doczekad, to sig jest tez radosnym.

D. 9: Gdy ktos opowiada dowcip.

D. 11: Jak tata mi zrobil niespodzianke.

D. 5.: Ja si¢ nie zgadzam, bo rados¢ bierze si¢ ze srodka, z podniecenia, ale nie umiem tego
okreslic.

D. 1: Podniecenie to jest jak si¢ jedzie i nie mozna doczekad, jak jechatem do kolegi.

D. 6: A ja czulem radosé jak nie moglem sig doczekad wielu rzeczy w jeden dzien.

D. 7: U mnie si¢ znalazta tez radosé z serca.

D. 8: Rados¢ jest jak lawa, co wychodzi z wulkanu, wybucha..., to rados¢ wychodzi tak
ze mnie.

D. 7: Ale to tez Jest takie wewngtrzne uczucie, i odczuwasz to sercem.

D. 8: Rozpiera mnie cos od Srodka i chce mi sig skakal, Spiewa.

D. 1: A ja si¢ usmiecham tylko w sobie.

D. 4: Ale ja nie umiem, bo jak jestem taka radosna to nie umiem tego w sobie utrzymac.

D. 5: Rados¢ to takie pozytywne uczucie.
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D. 4: Ale... to by bylo dziwne, gdyby wszyscy caly czas sig usmiechali to by nie mieli innych
emocyi.

. 6: Czasem trzeba byé smutnym.

. 2: Jak na prazyklad. ... czasem od smutku mozna si¢ poczuc lepiej.

. 4: Gdyby nie bylo smutku to rados¢ nie bylaby pozytywna.

. 1: Zgadzam si¢, bo bez smutku byloby tak. O fajnie dostatam jedynke.

. 12: Albo spadtam z wiezowca. Ojej (radosnie).

. 6: Jakbysmy codziennie byli radosni to byloby dziwactwo i byloby nudno.

o000 0

Nauczyciel: A skqd si¢ bierze smutek, zastandweie sig czy raczej z wewngtrz czy z zewngtrz?

D. 12: Jak ktos bliski umrze.

D. 2: Moja mama odczuwata smutek z serca, gdy ja si¢ urodzitem, albo gdy miatem chorobe
serca i wyzdrowiatem.

D. 3: A moi rodzice odczuwali smutek gdy nie oddychatem przez kilka minut po urodzeniu
i si¢ modlili.

D. 4: Ja na prayklad czulem smutek, jak moja babcia zachorowata na koronawirusa.

D. 5: Smutek si¢ bierze stqd i stqd hmm, ale on raczej si¢ nie bierze, tylko si¢ go odczuwa
i smutek chyba nie jest dobry.

D. 6: Czasami nawet jest tak, ze ty nie wiesz, czemu jest smutno.

Nauczyciel: Jak sqdzicie, czy mozna nie wiedzied, dlaczego jest smutno?

D. 2: Zeby sig smucic trzeba miec powdd.
D. 7: Nie musimy si¢ smucié, bo to mdzg decyduje czy mamy si¢ smucic czy nie.

Uczniowska wymiana mysli obrazuje duze zaangazowanie uczestnikéw zaje¢ i daze-
nie do zabierania glosu. Dowodzi ciekawosci poznawczej i gotowosci do podejmowania
wspdlnego wysitku zwiazanego z prowadzonym dialogiem. Jest wyrazem odwagi w pre-
zentowaniu zajmowanego stanowiska, ale tez gotowosci do aktywnego stuchania in-
nych. Pozwala wyjs¢ poza whasna perspektywe, pozna¢ odmienne sposoby definiowania
omawianego zagadnienia. Swiadczy o umiejetnosci trwania w autonomicznej dyskusji.

Prowadzacy dialog uczniowie z jednej strony bawig si¢ znaczeniami, tworza pla-
styczne metafory, a z drugiej bardzo powaznie traktuja to, o czym méwia i poszukujg
najdoktadniejszej ekspresji werbalnej tego, o czym mysla. Znane im dotad stowa prze-
stajg by¢ oczywiste, zrozumiate whasnie dzigki temu, ze nie s3 oderwane od znaczeri
nadawanych przez innych.

Definigje i redefinicje wytwarzane s3 we wspélnocie uczniéw. Nauczyciel nie uczest-
niczy w merytorycznej warstwie dialogu, nie przedstawia swojego stanowiska majac
$wiadomo$¢ swojej przewagi wynikajacej z asymetrycznosci relacji nauczyciel — uczeri.
Pozwala na samodzielne konfrontowanie si¢ z problemem, a w konsekwencji wspiera
samodzielno$¢ poznawcza uczniéw.
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Zakonczenie

Zaproponowane dziatania i droga przebywana przez uczniéw w toku filozofowania
sprzyjaja rozwijaniu swoistych kwalifikacji, wspierajacych sztuke myslenia i dialogu®.
Wspomagaja rozwdj samodzielnosci oraz dojrzatosci intelektualnej i interpersonalnej
dzieci. Rozwijajg umiejetno$é uwaznego stuchania, logicznej argumentacji, ucza to-
lerancji dla odmiennych pogladéw. Dzicki konfrontowaniu si¢ z podgladami innych
tworza warunki do modyfikowania dotychczasowej, wlasnej wizji $wiata.

Wychodza naprzeciw potrzebom dzieci, takim jak potrzeba intelektualnej aktyw-
nosci, rozumienia $wiata, wyrazania wlasnego zdania. Sprzyjaja formutowaniu py-
taf — rozwijajac tym samym jedng z najwazniejszych strategii konstruowania osobistej
wiedzy uczniéw.

Samodzielne poszukiwanie rozwiazania, wspélne pokonywanie drogi do odpowie-
dzi, pozwala na do$wiadczanie i uswiadamianie sobie zaréwno trudnosci, jak i radosci
zwigzanych z tym procesem. Rozwija intelektualng autonomig, uczy samodzielnego
poznawania $wiata i radzenia sobie w nim. Mozna si¢ tez spodziewaé, ze wiedza zdo-

byta w takim trybie bedzie relatywnie trwata.

(...) interioryzacja prawdy o $wiecie rzadko zachodzi dzigki wiedzy podanej jednost-
ce w gotowej formie z zewnatrz przez ,,posrednika’, lecz najcz¢sciej nastgpuje ona na
drodze indywidualnego wysitku, w tym wypadku metodycznego myslenia (Pobojewska
2014: 117).

Cho¢ filozofia ma dysfunkcjonalny, autoteliczny charakter, a myslenie filozoficzne
usituje zrozumie¢ co$ dla samego zrozumienia nie troszczac si¢ o jakiekolwiek zasto-
sowanie zdobytej wiedzy, to najnowsze badania wskazuja na praktyczne, szczegdlnie
wazne w trudnym czasie pandemii, pozytywne jej konsekwencje.

Edukacja filozoficzna na poziomie wezesnej edukaciji jest tez nicodzownym wpro-
wadzeniem i przygotowaniem do edukagji filozoficznej w erudycyjnym wymiarze,
wyposazajacym w niezbedne do jej rozumienia narzedzia. Przekonanie, ze dociekania
filozoficzne mogg stanowi¢ jedng z waznych alternatyw ksztalcenia wezesnoszkolnego
wymaga jednak, zdaniem Szczepskiej-Pustkowskiej (2009), postawy otwartosci i sza-
cunku dla dziecka, jego myslenia i préb spontanicznego filozofowania oraz otwartosci
wobec dyskusji na temat miejsca filozofii w szkole.

4 Strategic dialogiczna docenia tez J. Bruner i nazwa ja ,migkka technologig” dobrego nauczania, stano-

wiaca nieoceniong pomoc w klasie szkolnej — technologia, ktéra przywiazuje wage do rozwiazywania na-
ukowych probleméw, a nie do gotowej nauki i ,odpowiedzi”. Lokuje w niej ,,sztuke stawiania odwaznych
pytan”, a takze ,sztuke pielegnowania dobrych pytan, utrzymywania ich zywotnosci”. Za dobre pytania
uznaje te, ktdre stawiaja problemy, wywracaja oczywiste lub kanoniczne prawdy, wymuszajg zwrdcenie
naszej uwagi na niezgodnosci (J. Bruner 2006: 176).

37



Bibliografia

Angrosino, M.V. (2007). Doing Ethnographic and Observational Research, London: Uwe
Flick.

Batachowicz J. (2017). Edukacja wezesnoszkolna w procesie zmiany. Dyskurs standardéw
czy dyskurs wartosci? ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” Vol. 36, No 1 (2017) s. 11-28.
DOI: 10.17951/lrp. 2017.36.1.11.

Bonar J., Buta A. (2019). Edukacyjna wartosé dziecigcych pytar, £6dz: Wydawnictwo UL.

Bruner J. (2006). Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéw:
Universitas.

Golgbniak B.D. (2013). Edukacyjne badania w dziataniu — migdzy akademickq legitymiza-
cjg a realizacyjnymi uproszczeniami, [w:] H. Cervinkov4, B.D. Golebniak (red.), Edu-
kacyjne badania w dziatanin, Warszawa: Scholar, s. 51-73.

Jak Piotrus pierwszq kostke domina odnalazt, [w:] Efekt domina. Pierwsze kroki w swiecie
uczuc. Materialy dla nauczgycieli. (2018). Warszawa: Kulczyk Foundation, s. 8-15.
<https://kulczykfoundation.org.pl/edukacja/scenariusze/pobierz/i/2275/ Zeszyt_3-6_lat_

edycjal.pdf> [dostgp: 30.03.2022].

Klus-Stariska D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Warszawa: Wydawnic-
two Akademickie Zak.

Kozielecki J. (2004). Spoteczeristwo transgresyjne. Szansa i ryzyko, Warszawa: Zak.

Lipman M, Sharp A.M., Oscanian ES, (1996). Filozofia w szkole, Warszawa: CODN.

Malboeuf-Hurtubise C., Léger-Goodes T., Mageau G.A., Joussemet M., Herba C., Chadi
N., Lefrangois D., Camden C., Bussi¢res E-L, Taylor G., Ethier M-A, Gagnon M.
(2021). Philosophy for Children and Mindfulness during COVID-19: Results from
a Randomized Cluster Trial and Impact on Mental Health in Elementary School Students.
Prog Neuropsychopharmacol Biol Psychiatry. DOI: 10.1016/j.pnpbp.2021.110260.
Epub 2021 Jan 22. PMID: 33493652. https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/33493652/
[dostep: 30.03.2022]

Melosik Z., Szkudlarek T. (1998). Kultura, tozsamos¢ i edukacja: Migotanie znaczet,
https://www.researchgate.net/publication/258848342 [dostep: 30.03.2022].

Palka S. (2018). Wigzanie podejs¢ metodologicznych w pedagogice teoretyczno-praktycznej,
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.

Piaget J. (2010). Mowa i myslenie dziecka, ttum. J. Kotudzka, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Pitat R. (2021). O rozmowie,

<https://culture.pl/pl/artykul/o-rozmowie > [dostgp: 30.03.2022].

Pléciennik M. (2020). Filozofowanie jako remedium na popularnokulturowy kryzys eduka-
cji? Zamyslenia nad Aldony Pobojewskiej propozyciq edukacji do samodzielnosci w formie
warsztatéw z dociekar filozoficznych, ,,Podstawy Edukacji. Dyskusje wokét kultury po-
pularnej jako edukacyjnej przestrzeni”, 13, s. 105-117.

Pobojewska A. (2009). Edukacja filozoficzna — niektore dylematy i srodki zaradcze, ,Analiza
i Egzystencja” 10, s. 219-226.

38



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Pobojewska A.(2014). Waga pytar w procesie edukacji, [w:] P. Mroczkowski, W. Kamiriska
(red.), Jak uczyé, by nauczyc. Refleksje akademikow i praktykéw, Warszawa: Wydawnic-
two UKSW, s. 107-120.

Pobojewska A. (2018/2019). Pytania autentyczne w nauczaniu (lekst zainspirowany cwi-
cgeniami Berri Hessena oraz Roberta Pitata), ,Edukacia Wezesnoszkolna. Filozofia dla
Dzieci”, nr 3, s. 13-21.

Pobojewska A. (2019). Edukacja do samodzielnosci. Warsztaty z dociekar filozoficznych. Te-
oria i metodyka, £.6dz: Wyd. UL, s. 53.

Postman N. (2001). W strong XVIII stulecia, thum. R. Frac, Warszawa: Paristwowy Instytut
Wydawniczy.

Szczepska-Pustkowska M. (2009). Docickania filozoficzne z dzieémi, [w:] D. Klus-Stariska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, roz-
wiqzania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Szczepska-Pustkowska M. (2011). Od filozofii dzieciristwa do dziecigeej filozofii Zycia. Casus
wiadzy (i demokracji), Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”.

Szmidt K. J., (2000). Teoretyczne i metodyczne podstawy procesu rozwijania zdolnosci ,,my-
Slenia pytajnego”, [w:] W. Limont, K. Nielek-Zawadzka (red.), Edukacja artystyczna
a potencjat tworczy czlowieka, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.

ADRES DO KORESPONDENCJI
e

Jolanta Bonar
Uniwersytet Lodzki
e-mail: jolanta.bonar@now.uni.lodz.pl

Anna Buta
Uniwersytet Lodzki
e-mail: anna.bula@now.uni.lodz.pl

Marta Kwella
Uniwersytet Lodzki
e-mail: marta.kwella@now.uni.lodz.pl






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EETP Vol. 17, 2022, No. 3(66)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2022.1766.03

Nadestano: 30.04.2022
Zaakceptowano: 23.06.2022

Anna Warzocha
ORCID: 0000-0003-2351-8286
Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Filozoficzne szczeliny w prozie ucznia pierwszego
etapu edukacyjnego — zarys kategoryzacji tekstow

Philosophical Cracks in Readings of a Student
of the First Educational Stage — Overview of the
Categorization of Texts

KEYWORDS  ABSTRACT

contemporary  In the face of a brutal war in Europe, there is an even more urgent
prose for children,  human need to take fundamental questions seriously, to establish
philosophy,  some points of reference, and to search for the nature and meaning
philosophicalness,  of existence. This applies not only to mature people, but also to non-
children’s literature,  adult society, including younger students. At the same time, we need
audiovisual  to redefine pedagogy, which, particularly now, has to emphasize the
literature, common  necessity to view education and upbringing from the point of view
literature, reading,  of a philosophical triad: axiology, ontology and epistemology. The
literary education,  opportunity for implementing such an approach is offered by a modi-
philosophical  fied first literary communication that highlights texts that do not give
education, pedagogy,  up their literary uniqueness and are characterized by a latent philo-
early school  sophical code. In particular, I am thinking of prose which contains
education  works the structure of which is rooted in the literary tradition, and
which, in addition, fall within the category of audiovisual literature or
common literature. The center of interest of such texts is philosophi-
cal thought that leads to the necessary reflection of the recipient and
to the metaphorical reading of the world, as well as a non-obvious

grasp of the key questions.



StOWA KLUCZE

The main subject of the article is the attempt to categorize philosoph-
ical literature for children, the ordering of which will be carried out
analogously to the study of musicality and audiovisuality in literature.
The text highlights a group of works in which philosophical ques-
tions appear as contexts, and for which the didactic model is based on
a conversation as understood by Zofia Agnieszka Klakéwna (Ktakéw-
na: 2016).
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pedagogia, edukacja
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Wprowadzenie

ABSTRAKT
°

W sytuacji, gdy w Europie trwa brutalna wojna, powazne traktowanie
pytari dotyczacych spraw fundamentalnych, odnajdywanie punktéw
odniesienia, poszukiwanie istoty i sensu istnienia, staje si¢ jeszcze bar-
dziej pilng ludzka potrzeba, niz dotychczas. Taka sytuacja dotyczy nie
tylko 0séb dojrzalych, ale takie spoleczeristwa niedorostego, w tym
takze mlodszych uczniéw. Jednoczesnie uwypukla si¢ koniecznosé re-
definicji pedagogii, ktéra teraz w sposdb szczegdlny powinna zwracaé
uwage na wymaog traktowania ksztalcenia i wychowania przez pryzmat
filozoficznej triady: aksjologii, ontologii i epistemologii. Szanse na
takie dziatanie daje zmodyfikowana pierwsza komunikacja literacka,
podkreslajaca teksty nie rezygnujace ze swoistosci literackiej i charak-
teryzujace si¢ utajonym filozoficznym kodem. Mysle przede wszystkim
o prozie, w ktérej odnalez¢é mozna utwory o strukturze utrwalonej
w tradyqji literackiej, dodatkowo kwalifikujace si¢ do kategorii litera-
tury audiowizualnej czy literatury wspélnej. Centrum zainteresowania
takich tekstéw stanowi prowadzacy do koniecznej refleksji odbiorcy
i metaforycznego czytania $wiata ﬁlozoﬁczny namysl, nieoczywiste
uchwycenie kluczowych zagadnien.

Przedmiotem artykutu jest przede wszystkim préba skategoryzowania
filozoficznej literatury dla dzieci, ktérej uporzadkowanie zostalo za-
proponowane per analogiam do badaii nad muzycznoscia i audiowizu-
alno$cia w literaturze.

Tekst akcentuje grupe utworéw, w keérych filozoficzne zagadnienia
pojawiaja si¢ na prawach kontekstu i dla ktérych dydakeyczny mo-
del oparty jest na rozmowie w rozumieniu Zofii Agnieszki Klakéwny
(2016).

Kryzys wartosci wywotany hedonistyczna kultura wizualng zostal ostatnio spote-

gowany i zwielokrotniony w wyniku brutalnej wojny na Ukrainie. W takiej sytuacji

rozwazanie fundamentalnych zagadnien, poszukiwanie sensu istnienia, odnajdywanie

prawdy, staje si¢ bezsprzecznym, pilnym dziataniem takze w pracy z mtodszym dziec-

kiem szkolnym. I cho¢ apele i kierunki dla tego typu dziatania byly podejmowane
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przez badaczy juz wezedniej, to jednak dzisiaj bardziej niz kiedykolwiek uwypuklona
zostaje konieczno$¢ redefinicji pedagogii, ktora w sposob szczegdlny powinna zwracaé
uwage na wymdg ksztalcenia i wychowania przez pryzmat filozoficznej triady: aksjo-
logii, ontologii i epistemologii.

Warto zatem raz jeszcze zwréci¢ uwage na naukows analize Marii Szczepskiej-
-Pustkowskiej, ktérej pytania dotyczace chocby zawartosci, ilosei i jakosei istnienia
spoleczno-politycznego $wiata w dziecigcych doswiadczeniach sita rzeczy aktualnie
przybierajg na sile (Szczepska-Pustkowska 2011: 9). Wciaz obowiazujace sa takze
teoretyczno-praktyczne wskazéwki, ktére w ksiazce ,Nasze dzieci sa filozofami. Jak
rozmawiaé z dzie¢mi o powaznych sprawach” omawial Hans-Ludwig Freese (2008).
Wypada jednoczesnie przypomnie¢ o dziataniu Lukasza Krzywonia (2019), Heleny
Diduszko (Diduszko, Pitat 2004) czy Anny Buly (2010), ktérym zawdzigczamy me-
todyczna obudowe szkolnych dociekan filozoficznych

Tymeczasem dzieci, kedrych rozwdj zwiazany jest z naturalng ciekawoscia, eksplo-
racja $wiata i zadawaniem pytan, potrafia rozmysla¢ nad rozmaitymi zagadkami tego
$wiata, dotykajac zagadnieni, nad ktérymi biedzili si¢ wybitni mygliciele (Fresse 2008).
Na takie zainteresowania czasem odpowiada fizyka, psychologia, teologia, filozofia i jak
pisze Zofia Agnieszka Ktakéwna ,,ma si¢ rozumieé literatura, ktéra bez korica poddaje
obrébee wyobrazni podréze w czasie, wyprawy do Zrédet czasu czy idee budowania
utopii” (Ktakéwna 2016: 268). W szkolnych spotkaniach z lektura oznacza to modus,
ktéry opiera si¢ w pierwszej kolejnosci na starannym doborze konkretnego tekstu li-
terackiego, dajacego mozliwosci rozwazania fundamentalnych zagadnien i jednoczes-
nie respektujacego czytanie na prawach literatury (Kiakéwna 2016). Pod wplywem
tak zorganizowanej edukagji literackiej dziecko przyjmuje role przedstawiciela homo
philosophus, refleksyjnego, rozumnego cztowieka zastanawiajacego si¢ nad pytaniami
zasadniczymi, dotyczacymi istoty bytu, czasu, $mierci oraz innymi pytaniami, stawia-
nymi przez ludzko$¢ od zarania dziejéw (Leszczyniski 2006, Ungeheuer — Gotab 2011).

Mowa zatem o prozie pisanej przede wszystkim z mysla o uczniach i jak sie wydaje,
réwnolegle — o dojrzalym odbiorcy, ktéry towarzyszy dziecku jako posrednik lekeury.
Jego zadaniem jest pomoc niedorostemu czytelnikowi w coraz mocniejszym zaangazo-
waniu si¢ w dekodowanie ambiwalencji terminéw znajdujacych si¢ w tekscie, ale takze
wsparcie w rozjasnianiu meandréw zyciowych zagadniet w odniesieniu do prawdy.
~Mtlody cztowick — méwit Jan Pawet II — jest wrazliwy na prawdg, sprawiedliwos$é,
pigkno oraz inne wartosci duchowe, szuka prawdziwych wartoéci i ceni tych, keérzy
ich nauczajg i wedtug nich zyjg” (Adamek 2016: 180).

Lektura tekstéw stanowiacych przedmiot artykutu dowodzi, ze s3 one tworzone
z nadzieja na konkretny sposéb czytania, ktére taczy pokolenia i daje mozliwos¢ opar-
tych na dziecigcej naiwnosci i doswiadezeniu dorostego: dywagacji, wywodu, analizy,
jednoczesnie pozwalajac na refleksjg, wyobrazenia i tworzenie kolejnych zagadnien.
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Takq literatur¢ proponuje skatalogowaé i przyporzadkowaé do dwéch obszaréw,
ktére moglyby przybra¢ numeryczne oznaczenie: filozoficznoé¢ I i filozoficznos¢ I1.
Usystematyzowanie jest zwigzane z metodologia podjetych przeze mnie badas, kto-
ra zostata oparta na procedurze badawczej wywiedzionej z toku analizy muzycznosci
w dziele literackim i zaproponowanej przez Andrzeja Hejmeja (2012) oraz na rozwa-
zaniu nad audiowizualnoscia w literaturze, wprowadzonej do naukowej refleksji przez

Adama Regiewicza.

Kategorie filozoficznosci w literaturze dla dzieci

Filozoficznos¢ I stanowi¢ zatem beda ksiazki, w kedrych odniesienie do filozofii
jest jawne, bezposrednie. Skfadaja si¢ na nia najczesciej opowiastki, ktdre przybierajac
literack postaé, wyjasniaja modne lub wazne teorie, przyblizaja tezy wybitnych myfdli-
cieli, rozszyfrowuja fundamentalne pojecia. Powstaja w celu zwrdcenia uwagi mlodego
czytelnika na filozofi¢ jako nauke, a ich autorami sg nicjednokrotnie przedstawiciele
dziedziny. Tak oznaczony rodzaj filozoficznej literatury jest powszechnie do$¢ zna-
ny. Chodzi bowiem o umocnione w literaturze, kulturze i edukagji teksty np. Leszka
Kotakowskiego 13 bajek z krdlestwa Lailonii dla duzych i matych oraz inne bajki (Ko-
takowski 2015), seri¢ Bajek filozoficznych Michaela Piquemala (2011), tomik Sophie
Boizard Filozofowie dla dzieci (2011) czy cho¢by wydane w 2017 roku Elizje Elizy
Kackiej. Sa to zatem utwory majace swoich zwolennikéw i posiadajace dos¢ obszerny
katalog omawiajacej je literatury.

Wydaje si¢ zatem, ze na potrzeby dalszego wywodu naukowy reflektor powinien
by¢ skierowany na kategorie, ktdra charakteryzuje si¢ nieoczywistymi watkami filozo-
ficznymi. Jej teksty nie zostaly jak dotad opisane przez pryzmat filozoficznych mozli-
wosci w zorganizowanej pierwszej edukacji literackie;j.

Filozoficznos¢ II miesci¢ zatem bedzie utwory, ktdrych konstrukeja kwalifikuje je
do utrwalonych w tradycji literackiej odmian prozy dla dzieci. Moga one przynaleze¢
do kategorii literatury audiowizualnej i literatury wspélnej, szczegétowo przeze mnie
omawianych w monografii Wychowanie do lektury 2.0 (Warzocha 2019). Jednak cen-
trum ich zainteresowania stanowi literacki namyst filozoficzny, nieoczywiste uchwy-
cenie zagadnieni filozoficznych, prowadzace do koniecznej refleksji odbiorcy. Pisarz
wplata zasadnicze, ontologiczne pytania w fabule w formie utajonej lub zwerbalizo-
wanej, wywolujac dywagacje uczestnikéw lekeury.

Wypelniajg ja utwory, ktére, gdyby przyja¢ ustalenia Krystyny Zabawy w sprawie
charakteru aktualnie tworzonych ksiazek dla dzieci i mtodziezy, wpisuja sie w zakres
prozy fantastyczno-basniowej i realistycznej (Zabawa 2016: 204), ale takze naleza do
literatury krzyzujacej narracje literacka z medialng. (Warzocha 2019).
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Jednak zasadnicza, konstytutywna cecha tego typu tekstéw s filozoficzne szcze-
liny, dajace asumpt do refleksyjnego analizowania kluczowych pytait w odniesieniu
do teorii poznania, wartosci, estetyki, jezyka efe. Mysle zatem o tekstach literackich,
ktére niczym bytowe ,szczeliny istnienia” Jolanty Brach-Czainy (Brach-Czaina 1999),
zawieraja fundamentalny namyst zapisany w stowach, ale takze pomig¢dzy wierszami,
w nadbudowanej tresci, ilustracji, analogowym lub cyfrowym znaku, dofaczonej apli-
kacji czy hiperlinku.

W takiej literaturze filozoficzny glos, na wzér egzystencjalnego konkretu u Brach-
-Czainy, nie jest taki oczywisty, jest przestonicty, niewymuszony, ale takze bezintere-
sowny i jakby mimochodem czeka na odkrycie. Stad, jesli istnieje mobilizacja uwagi
odbiorcédw: dziecka i posrednika lektury w jego strong, ktdra ,zaowocuje zrozumie-
niem i porozumieniem, jesli cho¢ cze$ciowo ustysza odpowiedzi na pytanie, kim jeste-
$my i jesli osiagna to w tak nieegocentryczny sposéb, jakim jest zwrdcenie ku temu, co
obok nas — wysitek nie powinien by¢ stracony” (Brach-Czaina 1999: 21).

Chodzi zatem o literackie imponderabilia, symptomatyczne przeswity, o ktérych
niedawno pisal Marek Biericzyk: ,Co do ksiazek za$: chodzitoby o delikatne promie-
niowanie wydostajace si¢ z zakamarkéw skrytych na takiej czy innej stronicy. Nagro-
madzonej masy stéw nie da si¢ zbawi¢, ostatecznie czujg si¢ kretynista, lecz czasem,
gdy tak wpatruje si¢ w pétki, dociera do mnie §wiatto zakamarkéw. Widzg przeswit:
nieokre$lone majaczenie jakiego$ drobiazgu, jakiego$ stowa, sytuacji, akapitu. Tamto
jedno zdanie Chandlera, tamten jeden obraz w wierszu Frosta i ten drugi w powiesci
Coetzeego. Przez przeswit przychodzi dotyk, cieplo, ktdrego nie da si¢ zredukowaé do
nicoéci” (Biericzyk 2021: 87).

Jednoczesnie s3 to takie utwory, ktdre charakteryzuja si¢ specyficznym kodem
prowadzacym do stale ponawianego dialogu w trakcie lekeury, dzicki ktéremu ist-
nieje mozliwo$¢ rozszyfrowywania i odnajdywania siebie i swojego miejsca w $wiecie.
Teksty wiclowarstwowe, dajace dziecku mozliwos¢ komentowania, wydawania opinii,
hierarchizacji znaczen, porzadkowania mygli, ale takze zadawania kolejnych pytan.

Jest to w konicu kategoria ksiazek, ktérych tre$¢ wyrédznia ukierunkowanie na kon-
kretny problem z widocznie zaktadang przez autora misja. Stanowig ja zatem wyjat-
kowe literackie opowiesci whaczajace w fabule, korzystajac z tytutu jednej z ksiazek
Leszka Kolakowskiego, ,mini wyklady o maxi sprawach ” (Kotakowski 2009).

W filozoficznej przypowiastce Kto z was cheiathy rozweselic¢ pechowego nosorozca,
napisanej w 1966 roku dla swojej szescioletniej corki, Leszek Kolakowski analizuje
powazne zagadnienia dotyczace tozsamosci i odkrywania istoty relacji miedzyludzkich
(Kotakowski 2005). Podejmuje temat samodzielnego myslenia, odwagi w zachowa-
niu indywidualnosci, nawet, gdy ceng jest chwilowe niepowodzenie, niezadowolenie
i niezrozumienie whasne i innych. , Tekst — jak zauwaza Ilona Lasota — skonstruowany

jest tak, by maly czytelnik miat okazj¢ pytaé, watpié, nie zgadzaé si¢, dyskutowad.
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W opowiesci zaprojektowano dorostego dyskutanta — jest on wyraznie w utworze
obecny. Odzwierciedla to szczeg6lny uktad akapitéw zaktadajacy «przystanki» w czy-
taniu — czas na rozmowg i przemyslenia. Narrator odtwarza rozumowanie gtéwnego
bohatera, ale frazy te maja charakter prowokacyjny — oczekuje sie, ze czytelnicy za-
dziwia si¢, wyraza sprzeciw — tu wlasnie niezbedny wydaje si¢ udziat w lekturze do-
rostego. Nie po to, by pouczat — opowies¢ w ogéle nie zawiera takich intengji, ale by,
czytajac na przyktad glosno i z wykorzystaniem szczegdlnej retoryki tekstu, sklanial
do postawy filozoficznej — stat si¢ partnerem dziecigcych poszukiwad w tym zakresie”
(Lasota 2006: 5).

Warto zauwazy¢, ze zagadnienie dotyczace tozsamosci jest jednym z najczeécicj
spotykanych tematéw w niedawno powstatych literackich tekstach dla dzieci. Taka
sytuacja moze by¢ zwiazana z wieloznacznoscia pojecia, z ciagtym wywolywaniem
i rozpatrywaniem go przez ludzi nauki, dla ktérych humanizm jest ,postaws ideo-
wq (Suchodolski, Wojnar 1988: 12) i dla ktdrych istotnym odniesieniem s wartosci
utrwalone i wywiedzione z najlepszego dziedzictwa kulturowego, filozoficznych i re-
ligijnych refleksji (Suchodolski, Wojnar 1988: 11-19). Mozna takze przypuszczaé, ze
dzisiejsza literacka analiza wizji samego siebie jest odbiciem najczgéciej powtarzanego
od dluzszego czasu twierdzenia na temat wspétezesnosci, kedre méwi o kryzysie tozsa-
mosci cztowieka, a nawet jego zagubieniu. Taki stan dotyka charakteru ponowoczes-
nych czaséw globalnej kultury audiowizualnej (Hopfinger 2003; Burszta 2015), jest
skutkiem niepohamowanego rozwoju cyfrowego i zawlaszczed nowych mediéw (Ho-
pfinger 2010; Bodzioch-Bryla, Pietruszewska-Kobiela, Regiewicz 2015; Kasprzak,
Ktakéwna, Kolodziej, Regiewicz, Waligéra 2016; Warzocha 2019;), ale takze spotecz-
nej aktywnosci w biezacej epoce $wieckiej (Bielak, Tischner 2020).

Tymczasem we wstepie do ksiazki Filozofia, najpigkniejsza historia, jej autorzy, Luc
Ferry i Claude Capelier w toku dialogu konkluduja: ,W $wiecie ogarnigtym kryzy-
sem, ktory z whasciwa globalizacji logikg totalnej konkurencji wydaje si¢ pedzi¢ na
oslep tak, ze nike, ani szefowie wielkich mocarstw, ani prezesi migdzynarodowych
koncernéw, nie jest w stanie uchwyci¢ jego kursu, filozofia z pewnoscia budzi rosnace
zainteresowanie, a by¢ moze réwniez nadziej¢ na odnalezienie jaki§ punktdw odniesie-
nia i sensu naszego istnienia” (Ferry, Capelier 2017: 5).

Zatem w definiowanej drugiej kategorii literackich opowiesci, podejmowana przez
autoréw tematyka moze by¢ pragnieniem odnalezienia si¢ w sytuacji charakteryzu-
jacej si¢ poczuciem wydziedziczenia z przeznaczenia, w ktérym idealy czy budzace
natchnienie teksty (duchowe, patriotyczne), ktére inspirowaly do sublimowania na-
szego zycia, stracity moc przekonywania. Réwnolegle zadaja egzystencjalne pytania,
podnosza kwestie zwiazane z ludzka kondycja, réznicami $wiatopogladowymi, snujac
niejednokrotnie wizj¢ $wiata czy poszukujac jego lepszej odmiany.
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Wzorcem dla tak rozumianej filozoficznosci 11 wspétezesnej literatury dla dzieci
jest Pelikan. Opowies¢ z miasta (Krohn 2016) — utwor, ktéry urzeka trescig, kom-
pozycja, wiclowarstwowoscia, metaforycznoéciq oraz wyzwala potrzebe filozofowa-
nia indywidualnego lub w dialogu. Jego autorka, finlandzka pisarka Leena Krohn,
stworzyla literacki swiat, w keérym wykreowata przestrzen do poszukiwania madrosci,
prawdy i pickna. Tekst, przybierajac fantastyczno-przygodowy charakter, opowiada
o czlowicku i $§wiecie, w ktérym cztowick zyje. Tlem dla rozwazaii staje si¢ fabuta,
ktéra powoluje dwéch gtéwnych bohateréw. Pierwszym jest chiopiec przezywajacy
i jednoczesnie prébujacy zrozumie¢ rozpad rodziny. Drugi to dorosly ptak zafascy-
nowany czlowickiem, ktéry za wszelka ceng usituje si¢ nim staé. Czytelnik obserwuje
zmagania dziecka z problemami dotyczacymi trudnosci zyciowych i emocjonalnych,
ale takze poznaje jego wrazliwos¢, dobro¢ i che¢ bezinteresownej pomocy. Opisu-
jac etapy uczlowieczenia pelikana autorka ustawia literacki reflektor i jednoczesnie
o$wietla spoteczne aktywnosci, ale i ludzkie niedoskonatosci.

— Czy zechcialby pan poinformowa¢ mnie [...], jak udalo si¢ panu dowiedzie¢ o moich
o (tu pelikan zawahat si¢ przez chwile) korzeniach?

— Jak to? — zdziwil si¢ chlopiec.— Przeciez tu si¢ nie ma czego dowiadywaé. To widaé.
— Ludzie nie widza — stwierdzit prak. — Ludzie maja o tyle dziwne oczy, ze widza nimi
tylko pozorne. Ale pan moze wecale nie jest cztowiekiem (Krohn 2014: 24).

Historia przyjazni Emila i pelikana jest poruszajaca przypowiescia o samotnosci
i akceptacji, wolnosci i jej braku, zakotwiczeniu w kulturze i cywilizacji. Pisarka do-
strzega madros$¢ dziecka, opisuje relacje cztowicka z samym sobg i innymi, analizuje
przyjete normy, dostrzega spoteczne nawyki, zwraca uwage na egzystencjalne potrze-
by, deliberuje nad ztozonoscia ludzkich trosk, a nawet prowadzi krétkie wyktady na
tematy wazne, zasadnicze, znane z tradycji filozoficznej. Autorka przeznacza na nie
osobne rozdzialy, zaznaczajac ich specyfike tytutami, np.: Parg stéw o snach, Rozmowy
0 czasie i aniolach czy Smutny pan.

Emil zaciagnat zastony i wlaczyl $wiatto.

Gdy byt maly, unikat snéw i bat si¢ ciemnosci. Ale teraz juz nie. I tak nie mozna dtugo
od niej uciekaé, zawsze go w koricu dosiegla, tak jak wszystkich. Ryby tez spaty nocami,
nawet jerzyk wysoko na niebie, mréwki i jeze cata zimg. Tego, co nazywa si¢ rzeczywi-
stodcia i czuwaniem, nie dawato si¢ wytrzyma¢ bez przerwy nawet przez jedng dobe.
Sen, taki prawdziwy i mocny, odbieral cztowiekowi wszystko, zupelnie wszystko, ale
byto to wielkie odciazenie.

Odchodzily $wiatta, kolory i dzwieki, oddalat sie dom tam, daleko, ktéry Emil nosit ze
soba, znikaly pola wokét domu i ciemny las za nim. Nie bylo juz mamy i taty, nie byto
ksiazek ani rzeczy. [...]
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A potem nadchodzily sny. Wszystko powracalo, ale troche¢ w innej postaci. Nie potrze-
bowal oczu, nie potrzebowat $wiatta, a mimo to widzial.
Dobrze.

(Krohn 2016: 18-20).

Takie czgéci tekstu przyjmuja funkeje wprowadzajaca do filozoficznej dyskusji na
tematy istotne, cickawe i takie, o ktdre pytaja dzieci oraz dorodli, bez wzgledu na wiek
kalendarzowy. W tym przypadku chodzi o sen, tajemnicze zjawisko, ktére zajmowato
Platona czy Kartezjusza (Freese 2008: 121), ale takze interesowato i nadal interesuje
zwyktych ludzi. Ci najczedciej zastanawiajq si¢ nad jego znaczeniem, niejednokrotnie
cieszgc si¢ lub bojac ich wyimaginowanych wyjasnierl. Tymczasem przywotany frag-
ment sktania odbiorcéw do namystu, motywuje do dialogu wewngtrznego, ale i roz-
mowy wspélnotowej, ktéra prowadzac interlokutoréw droga filozoficznych dociekar,
doprowadza do préby wyjasnienia konkretnego pojecia w odniesieniu do naukowych
ustaleri. Mozna zatem 6w tekst literacki zestawi¢ z naukowym, by wskaza¢ rezultaty
badar, jak chocby ten, ktdry opisuje sen jako ,forme wyobrazania sobie czegos lub na-
wet my$lenia podczas snu (Windt 2016). Takie zderzenie w przypadku dzieci, ktérych
refleksja na temat snéw moze zacieraé granice tego, co nierzeczywiste z jawa, przyjmu-
je funkcje ilustracji, ktéra zainteresowanym pomaga wyjasni¢ problem.

Z kolei rozdzial Rozmowy o czasie i aniotach przywotuje na mysl niezliczong ilo§¢
rozwazan, ktdre od lat towarzysza wielkim filozofom. Filozoficzne rozumienie prob-
lemu tozsamosci czlowicka to kwestia jego trwania w czasie, z ktdrgq zwigzane jest
pytanie o sposob pozostawania przez czlowicka soba, cho¢ zachodzi wokét niego
i w nim samym tyle zmian. Pytanie o czas, jak wiemy, jest bezposrednio zwigzane
z kolejnymi zagadnieniami, dotyczacymi $mierci, historii, kultury etc. Jest w koricu
przyczynkiem do stawiania jednego z najbardziej istotnych pytard, czyli pytania o to,
kim jest cztowiek.

W jednej ze swoich najwazniejszych prac, Ksigzeczce o cztowicku, Roman Ingarden
pisze:

Istnieje jednak drugi sposéb doswiadczania czasu, w ktdrym czas wydaje si¢ czyms
radykalnie odmiennym niz poprzednio. Prowadzi on do zupelnie odmiennego ujecia
mnie samego. Dochodzi si¢ za$ do tego doswiadczenia na dwu drogach: 1. przez uswia-
domienie sobie niszczycielskiej dla mego istnienia roli czasu; 2. przez dojscie do prze-
konania, ze ja jako osoba sam si¢ dopiero konstytuuj¢ w réznorodnych przezyciowych
perspektywach czasowych (Ingarden 2003: 49).

W Pelikanie autorka wydaje si¢ i$¢ tym tropem rozwazan, dbajac o to, by czytel-
nik definiowal swoje pojecie o cztowieku za posrednictwem estetycznego, literackie-
go przezycia, w zgodzie z przekonaniami ugruntowanymi w nauce. Takie zalozenie

48
—



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

moze prowadzi¢ rozwijajacego si¢ ucznia do refleksyjnego poszukiwania prawdy z za-
chowaniem obiektywizmu. Jest to pewna forma ksztalcenia czytania kontekstowego,
prowadzacego do rozszyfrowywania metaforycznej komunikacji w $wiecie. Wymaga
niejednokrotnie podbudowy w postaci rozmowy dziecka z dorostym, ktéra ma stuzy¢
do odkrywania w czytanym i nadawaniu czytanemu glebszych znaczern (Ktakéwna
2016: 283).

— Kiedy bytem ptakiem — méwit — nigdy nie myslalem o czasie. Wiedziatem, rzecz
jasna, ze kiedy zachodzi storice, zapalaja si¢ gwiazdy i ksigzyc, a gdy gasna i ksigzyc
odchodzi, powraca storice. Ale nigdy nie liczylem czasu za pomoca cial niebieskich, nie
moéwitem ,jjutro” ani ,wczoraj w nocy”, ani ,w przyszlym tygodniu”. Kiedy rodzily si¢
moje piskleta, szukatem dla nich jedzenia i je karmitem, bo nalezalo tak robi¢. Ale nie
myslatem o tym, ze dzigki jedzeniu stang si¢ kiedy$ duze i silne. A gdy juz wyrosty, nie
pamigtatem, ze kiedy$ byly mate jak moje blony ptawne... Nie wiedziatem, ze istnieje
Historia. Nie miatem perspektywy, otéz to. Perspektywa to wazna rzecz i teraz ja mam.
— Co to jest perspektywa? — zapytal Emil. [...]

— To znaczy, ze sig patrzy trochg dalej. I bardziej z wysoka. Kiedy jest si¢ zbyt daleko,
wszystko wyglada tak, jakby byto na tym samym poziomie i znaczylo réwnie wiele albo
nic. Trzeba patrze¢ najpierw z bliska, a potem z daleka. Albo odwrotnie. Najpierw na
rzecz, a potem obok niej. Najpierw na to, co jest teraz, a potem na to, co bylo wczoraj
i co moze bedzie jutro. W ten sposdb zyskuje si¢ perspektywe (Krohn 2016: 158-159).

Rozumienie czasu jest w tekscie pojmowane jako konstytuowanie siebie w perspek-
tywie doswiadczeni, przezy¢, zdarzet, radosci i trosk, ktdre bezposrednio moga kojarzy¢
si¢ z wywotaniem pojecia tozsamosci. L. Krohn opowiada o perspektywie czasowej,
o relacji cztowieka i czasu. Takie Ingardenowskie definiowanie czasu pozwala na prowa-
dzenie rozwazan, ktére przedstawiaja cztowicka w odniesieniu do historii, jego relacji
z innymi, ze $wiatem natury i rzeczy. Jednoczesnie lektura przywotanego fragmentu
moze sta¢ si¢ przyczynkiem do kolejnych nauczycielskich dziatar, ktdre nie pozwolg
mu na ,trakcowanie wiedzy dzieci na temat mierzenia czasu jako wskaznika rozumienia
przez nie fundamentalnych aspektéw pojecia czasu albo ich metafizycznej wrazliwosci
na zjawisko czasu (Freese 2008: 129).

Pelikan. Opowies¢ z miasta jest tekstem zawierajacym wiele innych waznych i nie-
podwazalnych punktéw odniesieri. Kolejnym jest np. zagadnienie $mierci, ktéra pono-
woczesne, spektakularne czasy kultury blichtru prébowaly uniewaznié. Tymczasem, jak
pisata Chantal Delsol w ksiazce Nienawis¢ do $wiata. Totalitaryzmy 7 ponowoczesnost,
warunkiem konstytuowania wlasnej tozsamosci jest zakorzenienie, dla keérego zrozu-
mienie skoriczonosci i $miertelnosci jest kwestig zasadnicza (Delsol 2017: 174-175).

Odpowiedzig na takie stanowisko w referowanej lekturze sa rozwazania definiujace
$mieré przez pryzmat istoty czlowieczeristwa, religii i nadziei.
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[...] Sama $mier¢, ktdre to stowo mezczyzna w czerni ustawicznie powtarzal, byta dla
mnie poj¢ciem nieznanym. Bo wérdd naszych $mieré w takiej postaci, o jakiej on mé-
wil, whasciwie nie istnieje. Me¢zczyzna opowiadat o niej jako o nieuniknionym koricu
wszelkiego ziemskiego zycia. Oczywiscie, my takze widywali$my zmarlych znajomych,
ktérych zabil cztowiek albo jakies inne zwierzg, ale byta to kwestia przypadku, nie za-
sady. Ja sam nigdy nie myslatem, ze umre, ale gdy to si¢ stato — jak przyszto na mysl po
raz pierwszy teraz, w moim ludzkim zyciu — nie wierzg, ze jeszcze wzlecg na wlasnych
skrzydtach (Krohn 2016: 172).

Problem $mierci jest w ksiazce obecny najsilniej w rozdziale Smutny pan, kiedy
pisarka decyduje si¢ méwi¢ o nim czytelnikowi wprost, opisujac ceremoni¢ pogrze-
bowa i réwnoczesnie prowadzac go do pewnych uogélnieri. Smier¢ jest tu epizodem
ludzkiego zycia, jego zasada, ktdra wiaze si¢ z cztowiecza kruchoscia i staboscia. Ale
jednoczesnie, podobnie jak u Ch. Delsol, §mier¢ zwigzana jest z nadzieja, ktéra fa-
czy i buduje spoteczne wigzi, ale takze pozwala na dokonywanie wyboréw i ryzyka
oraz wymaga wziccia odpowiedzialnosci za przysztosé. Takie rozumienie nadziei jest
w konsekwencji zwigzane z Tisznerowska mysla, ktéra bezposrednio prowadzi do dy-
wagacji na temat wolnosci (Tischner 2014).

Cytowany fragment referowanej lekeury jest zatem skarbnicg filozoficznych wat-
kéw. Zestawiony z innymi tekstami kultury i jednoczesnie obudowany przemyslang
rozmowa powoduje, ze trudny temat $mierci nie tylko moze zosta¢ oswojony przez
miodszych ucznidéw. Jednoczesnie tekst pozwala w subtelny sposéb wprowadzaé w ho-
ryzont dziecigcych odczu¢ i mysli zagadnienia z rzadka podejmowane we wezesno-
szkolnej przestrzeni.

Tak czy inaczej, fiiski utwér, dla ktdrego leitmotivem jest pytanie o to, kim jest
cztowiek, intryguje filozoficznymi szczelinami, zachwyca sposobem prowadzenia wy-
wodu, logika w podejmowaniu tematéw, ktdre wskazujg czytelnikowi kierunek do
odnajdywania sensu zycia i dekodowania istoty czlowieczestwa. Pozwala rozwijaé
wyobrazenie i wizj¢ lepszego $wiata, ale takze swojego w nim miejsca. Jest utworem,
ktéry ksztatci kompetencje czytania $wiata w rozumieniu Umberto Eco.

Poetycki, basniowy $wiat porywa swoistoscig literacka, pamigtajac o wartosciach
estetycznych przypisanych dobrej literaturze. Miesza proz¢ z poezja, dajac odbiorcy
mozliwo$¢ poczucia rytmu, ktéry porzadkuje i uspokaja emocje wywotane lektura.
Tak zorganizowany utwér powoduje, ze wywolane przez nig obrazy na dlugo pozosta-
ja w pamicci czytelnika.

Warto zwrdci¢ takze uwage na fake, ze Pelikan nalezy do kategorii literatury au-
diowizualnej, ktdra korzysta z hybrydowej narracji, taczy wypowiedz o rodowodzie
tradycyjnym z technologicznym, umozliwiajac tym samym audiowizualnemu dziecku
korzystanie z jego doswiadczeri kulturowych. Tym samym ufatwia sam ake lekeury.
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llustracja rozwigzan praktycznych dla literackich tekstow
filozoficznych

»Kazde doglebne czytanie tekstu [...] stanowi wieloraki akt interpretacji” — pisze
George Sterner (2000: 490) — dlatego w przypadku referowanych tekstéw warto zwré-
ci¢ uwagg na czytanie glosne, ktdre pozwala nauczycielowi na bezposrednia obserwacje
reakeji ucznidw, bedacych przyczynkiem do organizowania przerw w czytaniu. Pauzy
sa potrzebne do zadawania pytan i szukania odpowiedzi, watpienia i przekonywania,
wyjasniania i zapgtlania problemu. Tak zaktadana metodyka i tak wpisana w teksty
sposobnos¢ przerywania lektury na rzecz wymiany wrazel o podejmowanych w niej
sprawach stanowi o indywidualnosci, odrebnosei, ale i szczegdlnej wartosci takiego
tekstu i takiego czytania.

Potrzebna jest rozmowa, ktéra jednak nie polega na przepytywaniu czy indoktry-
nowaniu podopiecznych. Chodzi o dialog, ktéry wlacza literature w szerszy, kulturowy
kontekst, pozwalajac tym samym na szukanie odniesiefi w innych utworach kultury.
Zatem istotny jest sposdb odkrywania znaczenia czytanej literatury. Polega on miedzy
innymi na starannym wyborze kolejnych literackich dziet sztuki, ale takze analogicz-
nych tekstéw, malarskich, audiowizualnych, filmowych. Takie zderzenie wymaga od
pedagoga interdyscyplinarnej wiedzy i lekkosci w poruszaniu si¢ po kulturowym dzie-
dzictwie. Jednoczesnie, jak zauwaza Zofia Agnieszka Kiakéwna ,trzeba si¢ przy tym
bardzo pilnowa¢, aby nie naduzy¢ swej pozycji do instrumentalnego wykorzystywania
literatury, zacierania jej swoistosci” (Ktakéwna 2016: 283).

Utwér mozna czytaé w edukacji wezesnoszkolnej w catosci lub wybraé jego fragmen-
ty, pamigtajac jednak, ze kierunek takiego czytania i jego jako$¢ sg zalezne od nauczy-
cielskiej $wiadomosci oraz znajomosci teorii i poetyki literatury. Niepodwazalng kwestig
jest rozpoznanie poziomu odbiorczego uczniéw, ich mozliwosci rozumienia symboliki.

Dorosty posrednik lektury — nauczyciel petni tutaj role aktywnego odbiorcy, ktéry
uczestniczac we wspdlnocie czytelniczej autentycznie jest w nig zaangazowany, czer-
pie z niej prawdziwg rado$¢, wspdlprzezywa. Poszukiwanie madrosci odbywa si¢ bez
jego pedagogicznej dominagji. Dziatanie nauczyciela staje si¢ subtelng moderatorska
aktywnoscia, wnoszaca doswiadczenie, wiedz¢ i dystans. W tak zorganizowanej lite-
racko-filozoficznej komunikacji uczen jest dawca twérczej naiwnosci, autentycznosci,
niezmaconej wyobrazni i delikatnosci. W dialogu, o ktérym mowa, powinien by¢
petnowartosciowym partnerem, nie skazanym z géry na przyjmowanie arbitralnych
rozwigzat, jak to czasem w zorganizowanym ksztalceniu wyglada.

Podsumowanie
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Wspdlczesna literatura dziecigea jest sztuka, ktdra coraz czgdciej rezygnuje z peda-
gogizacji na rzecz refleksyjnej analizy rzeczywistosci. Przyjmujac postaé fantastyczno-
-basniowa umozliwia mtodemu czlowickowi spotkania z powazna filozofig i zderzenie
z fundamentalnymi pytaniami. Sktania do refleksji nad tym, co by¢ moze bez litera-
ckiego spoiwa byloby zbyt trudne do zrozumienia. Doglebna interpretacja artystycz-
nego utworu powoduje — jak méwil Steiner — ,oryginalne przetworzenie” i autono-
miczne zaistnienie $wiadomosci (Steiner 2000: 59). Stad miedzy innymi pojawia si¢
koniecznos¢ czgstych spotkan ucznia z estetyka literatury filozoficznej, zwhaszeza, gdy
przyjmiemy tezg, ze ,nasze dzieci sa filozofami” (Freese 2008).

Wydaje si¢, ze referowana organizacja komunikacji literackiej powinna przybra¢
forme czgsto wybieranej przez nauczycieli metody ksztatcenia dziecka w mlodszym
wieku szkolnym. Chodzi o integracyjne dziatanie wspomagajace calosciowy rozwdj
ucznia, ktdry dorasta w uniewazniajacych autorytet i nauke hedonistycznych, a ostat-
nio takze wojennych czasach.
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Philosophy for children has long been an element of pedagogical re-
search in which children’s philosophizing is treated as a method of
their educating. The conducted research shows that philosophical
reflections of children bring benefits in the implementation of some
teaching content or support the social and emotional development of
children. This study presents the results of qualitative research carried
out to understand the philosophical activity of younger school-age
children with different educational needs. The main problem was
included in the question: What is the philosophical activity of stu-
dents of younger school age with different educational needs? Par-
ticipant observation was used in the conducted research procedure.
The results of the research carried out in a group of 15 students of
the second integrated grade showed that, in most cases, the philo-
sophical activity of the respondents was very diverse, regardless of
their educational needs. The only exception included students with
a certificate on the need for special education who attended the phi-
losophy classes in a very limited scope. The conducted research is an
example of children’s philosophical reflections.
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filozofiadla  Filozofia dla dzieci od dawna stanowi element badan pedagogicznych,
dzieci, edukacja ~ wktérym filozofowanie dzieci traktowane jest jako metoda ksztatcenia.
wczesnoszkolna,  Prowadzone badania wskazuja, iz filozoficzne rozmyslania dzieci przy-
filozofia,  noszakorzystneefekty wrealizacji niektérych tresci nauczania, czy wspo-
filozofowanie ~ magaja rozwéj spoleczny i emocjonalny dzieci. W niniejszym opraco-
dzieci, uczet  waniuzaprezentowano wyniki badar jakosciowych, ktérych celem byto
ze specjalnymi  poznanie aktywnosci filozoficznej dzieci w mtodszym wieku szkolnym
potrzebami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Problem gtéwny zostat
edukacyjnymi  zawarty w pytaniu: Jaka jest aktywnos$¢ filozoficzna uczniéw w mtod-
szym wieku szkolnym o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych?
W prowadzonym postgpowaniu badawczym zastosowano obserwacje
uczestniczaca. Wyniki badan przeprowadzonych w grupie 15 ucznidéw
klasy drugiej integracyjnej wskazaly, ze w wigkszoéci przypadkéw
aktywno$¢ filozoficzna badanych przedstawiata si¢ bardzo zréznico-
wanie, niezaleznie od ich potrzeb edukacyjnych. Wyjatek stanowili
uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
ktérzy w minimalnym stopniu uczestniczyli w zajeciach filozoficz-
nych. Przeprowadzone badania stanowig przykiad dziecigeych rozmy-

$lafi filozoficznych.

Assumptions of children’s philosophy

The child’s characteristic curiosity and will to explore the world through countless
questions are the basis for the belief that children have a natural disposition towards
philosophical inquiries. However, it is not only considered as a certain possibility of
children’s intellectual inquiries. It is also an element of pedagogical research in which
children’s philosophizing is treated as a method of their educating. It makes it possible
to develop children’s mental independence and broadly understood openness to the
world. There are many more positive aspects of children’s philosophical considerations,
which is the starting point of many assumptions concerning children’s philosophy.

One of the promoters of the idea of children’s philosophy is Mathew Lipman — the
author of a pilot project in 1970-1971, aiming to determine the possibility of teaching
reasoning to fifth-grade children. The impulse to implement the project was the au-
thor’s observation of the imperfections of the education system. According to Lipman,
school teaches individual subjects but does not teach independent reasoning. It teaches
children to think about history, social sciences, etc., but it does not teach thinking
about thinking. It does not encourage the formation of independent judgments and
does not instill pride in having one’s own point of view. According to the author, this
is the case, among other things, due to the concepts of developmental stages of Piaget’s
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child’s thinking. By specifying children’s concrete thinking and suggesting concrete-
based learning, activities for developing children’s thinking/reasoning were limited
(Lipman 1976). Children’s philosophizing is treated as a teaching method of pedagogi-
cal influence that enables the development of the meditation skills.

Children’s philosophy also comes from the conviction that children, as novices
in the world, constantly experience the need for orientation. They have faith in the
meaning of asking and seeking answers. They do not boast that they know everything
and that everything is obvious to them. They are able tp ask questions in order to
know the answers. Moreover, they sense that there are answers in which adults are bet-
ter informed than they are. Childish ignorance, the will to know and cognitive trust
make it possible to equate the philosophizing of an adult and a child.

Thus, children can undertake a step-by-step process of collective philosophical
reflection that is highly instructive (Martens 2011). Children’s fresh eyes, honesty,
and spontaneity are undoubtedly significant assets, but the possibilities of adult phi-
losophers cannot be forgotten. Thus, each side has something important to contrib-
ute, making it particularly important for children and adults to philosophize together
(Matthews 1979). In this approach, children’s philosophizing complements the philo-
sophical investigations of adults. The philosophical contemplations of children and
adults can complement one another. Philosophizing together is beneficial for both
children and adults.

In the opinion of Maria Szczepska-Pustkowska, children’s dealing with philosophy
may be understood as their natural inclination to ask (philosophical) questions result-
ing from being surprised at the world and as (co-) philosophizing within an inquiring
community, such as a school class. The indicated (co-) inquiry with children can be
treated as a method of didactic work that uses children’s natural tendency to ask ques-
tions about the world. However, as the author points out, although everyone who
is familiar with the reflection on the world, its condition, and its own place in it, is
capable of philosophizing, not everyone philosophizes in the same way. Hence, two
categories of philosophizing can be distinguished: professional and unprofessional.
Professional philosophizing is characterized by being rooted in the thinking of other
philosophers, and it is characteristic of adults. Unprofessional philosophizing remains
unaware of its philosophical tradition, and it is characteristic of children (Szczepska-
Pustkowska 2008). In this model, children’s philosophizing is also complemented by
the inquiry of adults, and school is the place for such a meeting. The educational space
of the class becomes an inquiring community.

The benefits for both the child and the adult are indicated in the assumptions of
children’s philosophizing mentioned in this article. However, the view on children’s
philosophizing does not limit itself to its positive aspects. In deliberations on this
subject, one can find positions that perceive the philosophy of children in a different
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way. An example is Richard Kitchener’s statement that young children may engage
in certain activities that appear to be philosophically mature but become primitive
on closer acquaintance. They are just the beginning of a lower-level philosophy. This
opinion is not about downplaying the importance of these early actions, as they facili-
tate subsequent actions and share many of their features. However, due to the lack of
numerous qualities necessary for practicing authentic philosophy, children of a certain
age can only practice philosophy at a lower level. Operational thinking is not enough
to practice philosophy or science because these disciplines require higher metacogni-
tive skills (Kitchener 1990).

Discrepancies in the opinions on the value of childhood philosophy will most cer-
tainly be a permanent feature of considerations about philosophy as a science. How-
ever, from the perspective of the process of educating children and adolescents, the
analysis of the very value of children’s thoughts seems to be more important than their
position in building philosophical sciences.

The value of children’s philosophical investigations in
children’s development

For philosophers, it is essential to answer whether children’s reasoning can be con-
sidered a philosophical activity. For educators, children’s philosophizing is analysed
from the point of view of values in didactic and educational interactions. For this
reason, children’s philosophizing — philosophy for children (P4C) is the subject of
numerous pedagogical studies that verify its value in didactic and educational interac-
tions. The conducted research includes, among others, recognizing whether and how
philosophical activity of children influences selected areas of their development and
fulfilment of educational assumptions.

An example of such research includes studies on the influence of children’s phi-
losophy on the development of critical thinking and self-efficacy in a group of older
students. The research results showed that philosophy classes for children had a posi-
tive impact on the critical thinking of the surveyed students. Moreover, it was also
observed that the students’ motivation and interest did not decrease. The students
eagetly continued the discussion for even more extended periods, e. g. seventy min-
utes. The level of curiosity and the propensity to ask questions grew among these stu-
dents. The research results also showed a positive effect on the children’ sense of their
own effectiveness. It can be concluded that by explaining and discussing their beliefs
and opinions, the students who participated in the study obtained a more precise and
obvious picture of their skills and capabilities.
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They have learned to patiently and thoughtfully face the challenges prepared by
their teacher and classmates, and to modify their thoughts to achieve their goals. The
analysis of the research results confirms the research results obtained by other scientists
who also focus on this topic. However, as indicated by the authors of the research,
the results cannot be applied to other age groups; therefore, further actions are rec-
ommended to investigate the impact of teaching philosophy to children in other age
groups (Rahdar, Pourghaz, Marziyeh 2018). The effectiveness of childhood philoso-
phizing on the development of critical thinking among 5 and 6-year-old children is
also confirmed by the research conducted by Filiz Karadag and Vesile Yildiz Demirtag
(2018). The results of the research carried out in public and private institutions showed
in both experimental groups that the general results in critical thinking in the pre-
test were at the “average” level, and in the post-test they were at the “high” level.

Another example of extensive research is the one carried out by Durham Univer-
sity researchers at Key Stage 2 (7-11-year-old students) in England. The study covered
48 primary schools, where at least 25% of students come from families with a low
economic status. In addition, in at least 10 schools students were below average in
English and Maths. In the surveyed institutions, classes in philosophy for children
were conducted for a year. The obtained results did not unequivocally prove that
children’s philosophy classes positively impacted the student’s performance in Maths
and reading skills." In contrast, it is significant that teachers and students have gener-
ally found that P4C positively affects broader outcomes such as students’ speaking
confidence, listening skills, and self-esteem (Gorard, Siddiqui, See 2015: 9, 32-33).

As indicated earlier, for educators, philosophy for children is a method of work
that enables the achievement of specific educational goals. One of such goals may
be the development of healthy eating habits. The fulfilment of this goal became the
basis for designing, implementing, and evaluating the influence of an educational pro-
gramme based on Philosophy for Children (P4C) on the ability of 6th-grade primary
school students to think about eating healthy breakfast. The research was carried out
among 120 students in the control group (60 students) and in the experimental group
(60). According to the analysis of the research results, the implementation of the
educational program “philosophy for children” that promoted healthy cating habits
among sixth-grade students had a positive and significant impact on increasing the
average score in the area of critical, creative, and caring thinking about the need to

' The study’s authors indicated that participation in philosophy classes contributed to certain progress —

the students made about two months of progress in reading and Maths. The results suggest that P4C had
the most significant positive impact among disadvantaged students (eligible for free school meals). At the
same time, the Cognitive Test Analyzes (a different measure of score, not focused on achievement) showed
a minor positive effect. Moreover, disadvantaged students appeared to have benefited less from P4C than
other students. The differences in the results were difficult to justify.
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eat a healthy breakfast. In other words, the developed and implemented educational
program based on philosophy for children made it possible to achieve the educational
goal of shaping healthy eating habits (KarimiRad, Maghami, Hosseinzadeh, Madadi-
zadeh, Khodayarian 2022).

The influence of children’s philosophical investigations was also analysed in terms
of reducing the symptoms of psychosomatic disorders among boys aged 9-11. The
study involved 45 students diagnosed with psychosomatic disorders, and the respond-
ents were divided into two groups (control and test). During 12 sessions (1 hour
a week), the study group participated in joint philosophical inquiries. In subsequent
sessions, the children read stories on topics related to fear, anxiety, anger, prejudice,
friendship, and other problems related to the students’ real life, which could reflect
their anxiety and psychosomatic symptoms. Then, an analysis of the issue was carried
out, which encouraged the children to think about irrational beliefs and false judg-
ments, and evaluate their thoughts with other children. The research results after the
completion of all the sessions showed that the implementation of this program had
a significant influence on reducing the symptoms of psychosomatic disorders in the
test group (Shatalebi, Hedayat 2016).

The cited research results concerning philosophy for children constitute only
a tiny part of analyses conducted in various parts of the world. As Pawet Walczak
(2017) points out, the vast majority of the conducted research on the effects of P4C
programs provides data that can testify to the advantages of this method, allowing it to
be considered an attractive tool in supporting the educational process. The experience
gained so far from the practice of philosophical inquiries with children and youth at
school indicates that their most significant advantage is the change in the communi-
cation paradigm in the classroom. According to the basic assumption of the method,
the class should be transformed into an inquiry community in which everyone is an
equal participant in the discussion. However — as the author points out — the issue of
the evaluation of P4C effects raises many doubts. The reasons for this are problems
with determining the competencies to be evaluated and the adequacy of the methods
used to measure them, interpret the results or implement the effects. Despite various
disputes concerning the reliability of selected studies, the fact is that many of the
analyses support the effectiveness of P4C. This study includes another description of
the research concerning philosophy classes for younger schoolchildren.

Methodological assumptions of the author’s own research

The research subject was the philosophical activity of younger schoolchildren with
different educational needs. The main research problem is included in the following
question:
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® What is the philosophical activity of students at younger school age with different
educational needs?
The following specific questions constitute a more detailed description of the lead-
ing research problem:
® What is the involvement of children with different educational needs in philoso-
phy classes?
® What is the frequency of utterances of children with different educational needs
during philosophy classes?

® How do children with varying educational needs express themselves in philosophy
classes?

® Can children with different educational needs analyse the suggested situations and
how do they analyse them?

The conducted research was qualitative research which enables the observation of
various phenomena in natural conditions. In order to collect the research material,
the participant observation method was used. It involves the researcher’s participa-
tion in authentic situations and allows them to enter into natural interactions with
the students without creating artificial conditions for their activity (Juszczyk 2013:
169-170). Thanks to participant observation, in which the researcher played the role
of a participant (trainer), it was possible to establish an authentic relationship within
a community involved in shared philosophical investigations.

The research was conducted from January to April 2022 in a group of 15 students
in the second integrated class. The research material was collected during a series of 8
philosophy meetings for children®.

Various educational needs characterized the study group. The individual (varied)
needs of the students were identified by the educational achievements of the students

2 The topics and scenarios of individual classes were taken from suggested philosophical classes for

children developed by various centers promoting P4C. The following suggestions were used for individual
meetings:

Classes 1: https://filozofuj.cu/lukasz-krzywon-po-co-te-pelerynki-konspekt-zajec-z-filozofowania-z-dzie-
cmi.

Classes 2: https://1129b89a-040f-49f9-95aa-25a65046¢08.filesusr.com/ugd/08{286_4e471539¢74344e
4bad38a36d8958887.pdf

Classes 3: https://www.thinkingspace.org.uk/_files/ugd/08f286_a1f388de654f49febdf26bb6302e6ed6.
pdf.

Classes 4: https://1129b89a-040f-49f9-95aa-25a6{5046¢08.filesusr.com/ugd/08f286_6e814a95fcab483
29b465e84a72a5¢7d.pdf

Classes 5: https://filozofuj.cu/krystian-karcz-wyrzuty-sumienia-scenariusz-lekcji-etyki.

Classes 6: https://1129b89a-040f-499-95aa-25a6f5046¢08.filesusr.com/ugd/08f286_40c1168b6a334d
1997aecb4ff34efel7.pdf.

Classes 7: hteps://filozofuj.eu/krystian-karcz-sprawiedliwosc-na-trybunach.

Classes 8: https://1129b89a-040f-49f9-95aa-25a6f5046¢08.filesusr.com/ugd/08f286_511d46fe8d0746a
2b6ab741381e295¢4.pdf.
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based on the results of the diagnosis after the first grade in Polish language and math-
ematical education®. Moreover, the students’ decisions and the forms of psychological
and pedagogical help were taken into account. Detailed characteristics of the group
are presented in Table 1.

Table 1. Detailed characteristics of the research group.

Results of subiect Results of the Certificate of the
Individual diaenosis in P (: lish subject diagnosis degree of disability.
cudent ) 5 ducation in mathematical Forms of psychological
students :&niu:lhge Er 1:car (c’l education after the and pedagogical
e the fust grade first grade support
S1 20/25 pt 6/16 pt
S2 25/25 pt 14/16 pt
S3 21125 pe 816 pt Participation in didactic
and compensatory classes
S4 14/25 pt 10/16 pt
S5 20/25 pt 14/16 pt
6 19/25 pt 7116 pe Participation in didactic
and compensatory classes
S7 21/25 pt 11/16 pt
Sg 4125 pe 4116 pe Participation in didactic
and compensatory classes
S9 25125 pt 16/16 pt
S10 25/25 pt 13/16 pt
Certificate of the degree
S11 18/25 pt 9/16 pt of disability — mild
mental retardation
S12 24/25 pt 14/16 pt

> As philosophical inquiries are based on verbal communication skills, the characteristics of the group

take into account the results of the subject diagnosis separately for mathematics and Polish language
education.
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Results of subiect Results of the Certificate of the
Individual diaenosis in P (: lish subject diagnosis degree of disability.
students lan gua e education in mathematical Forms of psychological
aft;gr tl:ge first erade education after the and pedagogical
8 first grade support
Certificate of the degree
S13 17/25 pt 10/16 pt of disability — mild
mental retardation
Certificate of the degree
S14 11/25 pt 14/16 pt of disability — central
hearing loss
S15 25/25 pt 16/16 pt

The empirical data collection was carried out through the description of the stud-

ied phenomenon immediately after finishing the philosophical meetings. In addition,

individual meetings were audio recorded, and then analyzed and interpreted.

Students’ philosophical activity — research results

The analysis of the collected research material included the determination of the

frequency of students’ statements during the philosophical investigations conducted
during individual classes (Table2).

Table 2. The number of utterances made by individual students during the class.

Number of students’ utterances during individual classes
Students | Cjasses | Cl Cl Cl Cl Cl Classes | Classes
1 2 3 4 5 6 7 8
S1 Absent 0 0 0 Absent 1 Absent 0
S2 0 0 1 2 1 3 3 3
S3 5 5 4 2 2 1 1 0
S4 Absent | Absent 0 1 Absent 0 0 Absent
S5 1 1 3 3 4 5 5 5
S6 2 2 3 4 Absent 5 5 5
S7 Absent 0 3 2 Absent 1 1 0
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Number of students’ utterances during individual classes

Students | Cjasses | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes
1 2 3 4 5 6 7 8

S8 5 5 4 4 0 2 2 Absent
S9 3 3 4 Absent 3 4 5 5
S10 Absent 1 2 Absent 4 6 6 5
S11 0 0 1 0 Absent 0 Absent 0
S12 2 Absent | Absent 4 6 6 4 5
S13 0 0 0 0 0 1 0 0
S14 Absent 0 Absent | Absent | Absent 0 Absent 0

S15 2 2 5 5 5 6 5 Absent

Source: thC author’s own research

The analysis of the obtained research material regarding the frequency of students’
utterances showed that the following subjects demonstrated the lowest activity: S13,
S11, $4, and S1. Most of them were students who received a lower number of points
in the diagnosis in Polish language education. However, we cannot conclude that
there is a direct relationship between poor academic performance and philosophical
activity because, in the study group, high philosophical activity was demonstrated by
the student (S8) who achieved the lowest result in Polish language education. The
analysis of the results also showed a specific development of the philosophical activ-
ity. In the case of subjects S15, S12, S10, S6, and S5, an increase in activity during
subsequent classes was observed. There was also an opposite situation, in which an ap-
parent decrease in students’ activity can be seen. The subjects S3 and S8 participated
actively in the discussions during the initial few meetings, while in the later ones, they
were less active. The explication of the activity of the studied group indicates various
models of students” activity, which are not related to their cognitive abilities.

The analysis of audio recordings from the conducted classes aimed to determine
how individual students expressed themselves during the philosophical classes. Based
on the analysis of the recorded audio material, the manner in which individual stu-
dents expressed their thoughts was as follows: single words, simple sentences, and
complex sentences. A detailed analysis of the most common ways of students’ utter-
ances is presented in Table 3.
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Table 3. Detailed analysis of the way in which students spoke during the classes.

The most common ways of speaking during individual classes
Students | Clagses | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes | Classes
1 2 3 4 5 6 7 8
Ul Absent NS NS NS Absent ow Absent NS
U2 NS NS CS CS CS CS CS CS
U3 CS CS CS CS ow ow ow NS
U4 Absent | Absent NS ow Absent NS NS Absent
U5 ow ow CS ow CS CS CS CS
U6 CS ow ow CS Absent CS CS CS
u7 Absent NS CS CS Absent ow ow NS
U8 CS CS CS CS NS ow ow Absent
U9 CS CS CS Absent CS CS CS CS
U10 Absent ow CS Absent CS CS CS CS
Ul11 NS NS ow NS Absent NS Absent NS
U12 CS Absent | Absent CS CS CS CS CS
U13 NS NS NS NS NS ow NS NS
Ul4 Absent NS Absent | Absent | Absent NS Absent NS
Ul15 ow CS CS CS CS CS CS Absent

Where: OW — one-word utterances, SS — utterances made up of single sentences, CS — utter-
ances made up of compound sentences, NS — no student utterances.

Source: the author’s own research

The analysis of the utterances shows that the students with the majority of state-
ments in the form of compound sentences obtained high results in diagnosing the
performance in Polish language education: S9 — 25 points, S12 — 24 S15 — 25 points.
The development in terms of the form of expression was observed in the respondent
U5. During the first classes, the student expressed himself in single sentences, while
during the following classes, the statements took the form of complex sentences. It
is worth noting that speech development coincided with the increase in activity dur-
ing subsequent classes. The opposite situation was observed more often, in which
during the initial classes students expressed themselves in full sentences, and during
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subsequent meetings their statements were limited to single sentences (53, S7, S8).
The students who had the disability certificate only spoke sporadically or they did not
make any statements. Their single utterances took the form of individual words.

Due to the application of participant observation, it was possible to assess students’
involvement in the classroom directly. On this basis, several attitudes of students were
distinguished that represent their commitment:

1. The students with the certificate showed very little commitment to the activi-
ties undertaken during the classes. Usually, they sat in a circle, watched the
initial course of the class, and then tried to play with objects located near
them. When the course of the activities required all participants to speak, their
answers were limited to a single word or statement.

2. Some of the respondents showed outstanding commitment during all the
classes. The students expressed their satisfaction and joy when each philosophi-
cal classes were beginning. They listened to the teacher carefully; there were
situations in which they gave orders to other children to sit in a circle or pre-
pare props. Moreover, these students were very eager to share their thoughts
and observations.

3. Another group of respondents was characterized by increased involvement
during the initial classes. However, during subsequent meetings, a certain kind
of boredom and lack of interest in the issues raised were observed among them.

4. The last group showed less involvement in the initial classes, and then these
respondents were more and more willing to express themselves. During the
first class they seemed to try to get to know the formula of joint inquiry, and
they watched other participants. Later, they started to fully participate in the
deliberations undertaken.

Individual models of respondents’ involvement did not always reflect their school
achievements. Despite their poor school performance (S8), some students initially
expressed themselves very willingly, in complex sentences, and only later did their
involvement decrease. There is no doubt that the least active and engaged group were
students with disability certificates. In case of the remaining students, it was impos-
sible to connect involvement with their educational achievements during the classes.

The final stage of analyzing the collected empirical material consisted of verifying
the students’ statements in terms of the analysis of the suggested situations. In the
statements formulated by the students it was possible to notice that, in some situa-
tions, the children were influenced by the opinion of others. An example may be the
answers to the question: What would you do if you were invisible for one day and
could do whatever you wanted?
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S1 — “Racing cars”
S3- “Me too, racing in illegal competitions; that we are racing without a permit”
S8- “I would be driving illegally at competitions.”

However, in the vast majority of cases, students made individual thoughts based
on their own experience. An example would be a brief discussion between two stu-
dents about justice.

$12- “My unfair situation is when my brother gets a new phone all the time, and I get

«

it from my mother or from my brother. And it’s so unfair
S10 — “In general, I understand (student’s name), but still I don’t, and I have a proof
of it. I have the same thing that my sister gets a new phone all the time and I get one
from my mother, but I understand them, because she is, you know, seventh grade. She
always goes to some classes alone and needs a specific phone so she can get through
to us. We are small and we cannot go anywhere, wherever we want, we do not need
a particular phone”.

Some of the children’s statements showed thoughts related to their own lives. In
reflections on life plans for the future, one could hear the following statements:

S15 — “Well, for now we can’t be totally sure about our plans. Because it changes over
time, for example, when I was smaller I wanted to be a cook, and now I prefer to be
a designer”.

S7 — “And I really want to be in a gang, rob a jeweler, a bank. But it may or may not
come true. In the gang, they can even kill me”.

During the classes, it was also possible to observe changes in the choices made by
students, which resulted from the reflections and discussions. Such a situation oc-
curred during the last class. The respondents analyzed a suggested situation in which
the fictional protagonist had to decide what he would do if he we witnessed break-
ing the rules and watching the answers from the test. During the first choice, four
students decided that the results could be viewed in specific circumstances. However,
nine decided that the teacher should be informed about everything in such a situation.
After discussing the situation and re-selecting the course of action, only one student
remained with the original decision to inform the teacher: “You have to be honest
and tell the teacher.” On the other hand, twelve students changed their minds. They
decided that in the suggested situation it is best to keep silent and not tell anyone: “I
changed my mind so as not to lose my friend or colleague”; “It’s better to remain silent
because the teacher, sooner or later, will find out about everything anyway”.

Undoubtedly, the interpretation of the students’ statements showed that the stu-
dents were able to analyze the suggested situations and reflect on them. Although in
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some situations the duplication of certain statements can be observed, the overall
composition is dominated by the individual thoughts of students.

Conclusion

The series of philosophy classes for children in the second integrated grade pro-
vided many exciting insights into children’s way of thinking. As pointed out earlier,
it is debatable for many philosophers whether children can and are able to undertake
philosophical reflections. This issue will undoubtedly be the subject of further consid-
erations in philosophical circles. However, from the pedagogical point of view, it can
be said that children’s philosophizing has an exceptional value in the socio-emotional
area. The conducted research did not focus on recognizing whether and to what extent
children’s thoughts affect their cognitive development. The subject of the analysis was
the philosophical activity of children with various educational needs.

The analysis of the frequency, involvement, ways of speaking, and the ability to
perform an analysis showed that, in most cases, the philosophical activity of the sur-
veyed students of the second integrated grade was very diversified, regardless of their
educational needs. The only exception included the students with disability certifi-
cates who were characterized by the lowest level of philosophical activity.

The observation of students did not confirm the conclusions of Rahdar, Pourghaz,
and Marziyeh (2018) according to which, during philosophical classes, students’ mo-
tivation and interest did not decrease. The students eagerly continued the discussion,
even for extended periods of time, but in the group of students with different educa-
tional needs, the interest in the classes gradually decreased.

Since the philosophical activity of students was entirely voluntary, it was possible
for the students with special educational needs to express themselves on specific top-
ics. However, such actions should be undertaken with particular care. Excessive pres-
sure to speak may cause children to equate philosophy classes with school education.
This situation may limit students’ freedom of expression and thought. The leading
teacher must also remember that no one can be forced to philosophize.

Undoubtedly, the priceless value of philosophical research is the ability to observe
the analysis of the proposed situations by children, which brings us closer to their
perception of the world. The ability to make decisions and analyze one’s own beliefs
makes philosophy classes an excellent means of supporting the social and emotional
development of children. Thanks to a joint discussion and the exchange of their be-
liefs, children have the opportunity to get to know themselves better and see other
people’s points of view.
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Philosophy for children is also beneficial for the teacher. The suggested form of
discussion and freedom in selecting topics enables the teacher to learn more about the
students. In most cases, the fulfillment of the teaching content included in the cur-
ricula makes it impossible for the teacher to choose such a broad scope of topics for
discussion. Also, the formula of the classes and the lack of school grading allows the
students to express themselves freely.

Based on the observation of the philosophical activity of students with different
educational needs, one can undoubtedly confirm their positive value in pedagogical
interactions. However, different possibilities of the students’ philosophical reflections
should be taken into account. Since the conducted research was qualitative, their
results cannot reflect the attitudes of the entire population of second-grade students.
However, they certainly are an exciting example of children’s philosophical activity.
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Sweden, preschool,
rain or shine
philosophy, outdoor
learning, nature

StOWA KLUCZE
-

Swedish preschools are known worldwide as they are built on dem-
ocratic values and love for play and explorative learning. The recent
civilization leap is a sign that we should be familiar with other alter-
natives for child development, such as the Swedish “Come Rain or
Shine” philosophy and its approach to learning in nature. The aim of
this conceptual article is to describe the outdoor learning philosophy
by sharing good practices worked out in Swedish preschool pedago-
gy over the last century. Our knowledge is largely based on limited
data collected through a narrative literature review, dedicated to the
topic. This type of knowledge can be seen as a valuable lesson for
those countries that are in a need of systematic solutions concerning
preschool education.

ABSTRAKT

Szwedja, przedszkole,
filozofia rain or shine,
nauka na §wiezym
powietrzu, przyroda

Szwedzkie przedszkola s znane na calym $wiecie, poniewaz sa zbudo-
wane na wartosciach demokratycznych oraz zamitowaniu do zabawy
i odkrywczej nauki. Ostatni skok cywilizacyjny to znak, ze powinni-
$my pozna¢ inne alternatywne rozwiazania dla rozwoju dziecka, takie



jak szwedzka filozofia ,Come Rain or Shine” i jej podejscie do nauki
na fonie natury. Celem tego konceptualnego artykutu jest opisanie
filozofii uczenia sie na $wiezym powietrzu poprzez podzielenie sie do-
brymi praktykami wypracowanymi w szwedzkiej pedagogice przed-
szkolnej w ciagu ostatniego stulecia. Nasza wiedza opiera si¢ w duzej
mierze na ograniczonych danych zebranych w ramach narracyjnego
przegladu literatury, po§wigconego temu tematowi. Tego typu wiedza
moze by¢ postrzegana jako cenna lekeja dla tych krajéw, ktdre potrze-
buja systemowych rozwiazani w zakresie edukacji przedszkolnej.

Introduction

The quality of early childhood education is the key to the improvement of the
society by preparing children to be successful lifelong learners in a fast-paced world.
Moreover, equal access to high-quality Early Childhood Education and Care pro-
grams has a good influence on individuals, parents, and society, ¢. g. in Nordic coun-
tries where the indoor learning approach is just as important as the outdoor one.
It is worth mentioning that there are several comprehensive publications about the
Nordic social pedagogical approach to families, children, and early childhood educa-
tion, which give more profound insight into the contemporary Scandinavian perspec-
tive (Ringsmose&Kragh-Miiller 2017; Fleer & Van Oers 2018; Garvis et al., 2019).
Knowledge of the key characteristics and values (presented in the national curricu-
lum) of outdoor education ideas in the Nordic region can result in better understand-
ing of the “Come Rain or Shine” philosophy which is rooted in Swedish values and
cultural approach to schooling based on teaching in nature. In addition, our paper
will be of interest and inspiration to teachers, students, and scholars across a range of
disciplines because of its practical and comparative character. We also want to address
it to policymakers and politicians as their decisions have a real influence on children’s
learning and social wellbeing.

Speaking about different policies and approaches to Early Childhood Education,
there are two broad categories of pedagogical practices and traditions described by
John Bennett (2005). The first one is called the “pre-primary tradition”, which focuses
on cognitive goals and school readiness. It is commonly found in the United King-
dom, the United States, the Netherlands, France, Ireland, and Poland. In the second
case, the “social pedagogic tradition”, which is preferred in Nordic countries, empha-
sizes children’s play and social development with a focus on initiative and self-agency
(Bennett 2005: 5-23). This can be reduced to two main goals: cognitive development
influenced by the primary school model, and child-centered learning through play
and relationships with peers, teachers, and nature, without a strict school structure.
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In the case of Sweden, preschool education can take various forms, but each one of
them is obliged to follow the curriculum and guarantee “a positive, non-judgmental
learning environment for the young (...) instead of assessing a child’s progress by grad-
ing or ranking” (Dahlberg et al., 2006: 229). The curriculum itself is a short national
framework that was first introduced in 1998 based on the Education Act and revised
in 2010 and 2018 in which learning dimensions and values were strengthened.

Recent educational and geopolitical changes to preschool education, which can be
noticed, e. g. in Poland or Japan, include the shortage of teachers and other specialists,
overcrowded preschools, multicultural atmosphere, integration of play with learning,
not enough education for sustainable development', or indoor education dominating
outdoor learning. This made us motivated to search for some good practices from
Sweden. Our countries have faced environmental changes related to children. Moreo-
ver, Poland has been influenced by the latest political situation in Ukraine and Russia,
which resulted in the instability in the educational setting, while Japan has experi-
enced an increasing tendency toward “schoolification” of Early Childhood Education
(Kodama et al., 2020). In these social transformations that cause children to stay away
from nature, it is necessary to continuously consider what Early Childhood Educa-
tion can do and be. Sweden is a country that has started a social change from early
childhood education in response to the social demands of the time, and tried to place
children in the centre of the society, as it will be further discussed. Therefore, we be-
lieve that consciousness of other educational perspectives, especially Swedish ones, can
be beneficial for Polish and Japanese (but not only) preschool teachers and academics,
who strive for high-quality early education and care. It is very important, especially
after the Covid-19 pandemic, to connect children with nature and introduce educa-
tion for sustainable development as early as possible, keeping in mind 2050’s climate
crisis. Our paper can be also seen as a part of a debate on a new pedagogical concept
called childhoodnature, widely presented in the Research Handbook on Childhood-
nature (2022) which “argues that children are nature and are interconnected with
and part of the natural world” (Barratt et al., 2020: 760). Furthermore, according to
the editors, “the new concept of childhoodnature aligns with a posthuman turn in
educational and childhoodnature research and, associated with this, the recognition
that humans are having an unprecedented planetary impact on Earth in this time of
the Anthropocene” (Cutter-Mackenzie-Knowles et al., 2020: 4). The “Come Rain or
Shine” philosophy is only one of the examples how countries such as Poland or Japan
may transform their pedagogical approach into more childhoodnature way.

' In Sweden, ESD is incorporated into governing documents at all levels of the education system,

including: Curriculum for the Preschool, Curriculum for the compulsory school, preschool class and
school-age educare Swedish Higher Education Act.
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The article is structured as follows. After the introduction, we describe an overview
of the methodological concept of our paper and the debate on contemporary Swed-
ish preschool. Next, we present the Swedish preschool curriculum through different
approaches that have influenced the shape of the current pedagogies. In the following
section, we describe outdoor learning and the rain or shine philosophy that is at the
centre of our article. The good practices based on Swedish preschool research, in-
depth literature review, and our experience, will paint the picture for the discussion at

the end of the paper.

Forskola: policy and curriculum of Swedish preschool

Nature-based preschools and forest kindergartens have been popular in Nordic
countries for decades and they serve as a source of inspiration for educators worldwide.
In this part, we explore the historical background and principle of the Swedish pre-
school pedagogy in which children learn by playing in nature. By doing so, we will dis-
cuss why Swedish preschool education regards nature as the best environment for chil-
dren while discovering a common view on the child in Swedish preschool education.

The research design of our paper is a narrative literature review that aims to enun-
ciate up-to-date knowledge about the “Come Rain or Shine” philosophy and its
importance in preschool education, based on a Swedish example. By choosing this
particular method, we also wanted also to “enrich human discourse by generating
understanding rather than by accumulating knowledge”, but we are also aware that
“narrative reviews tend to be less focused and more wide-ranging in scope than sys-
tematic reviews” (Bryman, 2012: 110). The review was conducted over a period of
three months and during that time we collected numerous empirical and theoretical
papers until we obtained a comprehensive view on the basis of the work of others.
The predetermined research questions weren’t formulated, but specific search strate-
gies and criteria were applied. We decided to examine publications in English and
Swedish that have been reviewed by peers and appeared in two online bibliographical
databases that provide access to the full text of papers in electronic format: Stockholm
University Library and Google Scholar. The search consisted of the four keywords,
‘come rain or shine’, ‘T Ur och Skur-forskola’, ‘outdoor education’, and ‘Swedish pre-
school’. There is a narrowed amount of literature on ‘Come Rain or Shine’ preschools
with a few bachelor’s and master’s theses describing case studies of particular Swedish
preschools. Thus, the research focused on the preschool concept, ways of organising
the learning process, and outdoor pedagogy, rather than on the philosophy of meeting
nature through play. A key criterion for inclusion was that the abstract must match
preschool and outdoor education with the “Come Rain or Shine” idea and it must be
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significant for our philosophical attitude. Many attempts have been made in English
(e.g., Anggird 2010; Sandell&Ohman 2010; McDonnell 2013; Wendin 2014) and
in Swedish literature (Drougge 2001; Anggird 2014; Ohlsson 2015; Gustavsson&
Séderberg 2021) aimed at popularisation of this Swedish phenomenon, but none of
them presented it as an educational philosophy as we tried to accomplish in this paper.
As we are learning about Swedish preschool from scratch, togehther with our readers,
we use Christine Bruce’s “vehicle approach” to literature review, which is “seen as hav-
ing an impact on the researcher, because it is perceived as a vehicle for learning that
leads to an increase in his or her knowledge and understanding. With this concept,
the review acts as a sounding board through which a person can check ideas or test
personal perceptions” (Bruce 1994: 223). We chose this conception of experiencing
literature review as “using such a vehicle, it is possible to conceive of a researcher ex-
ploring a situation and then asking others to explore not only the same situation but
also the researcher’s own explorations” (Given 2008: 77).

As we stated at the beginning, we aim to make Polish and Japanese readers familiar
with the rain or shine philosophy, and inspire them to make it applicable in other pre-
schools or any educational institutions. As far as we are concerned, we were not able
to find any Polish or Japanese publications about the “Come Rain or Shine” approach
itself, apart from those dedicated to forest preschools (e.g., Szlauzys 2019; Nitecka-
Walerych 2020). We are, therefore, all the more delighted to delineate the idea that
might help to move “educational pressure” from “pre-primary” to “social pedagogic”
tradition not only in our home countries.

Education in early childhood has been discussed as one of the key issues in many
countries in the recent decades. Such key issues also include the definition of educa-
tion and childcare in early childhood, and the development of social systems (Wei-
kart 2000; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]
2006; European Commission [EC] 2011). In this context, “preschool” in Sweden has
a unique history over the past decades and now means not only one year of pre-school
education before compulsory schooling, but also early childhood education and care
for all ages before school.

When this study mentions the preschool curriculum of Sweden, it is a part of
a whole educational system and policy in Sweden and includes education and child-
care. Looking back to history, the Swedish early childhood education and care system
was unified under the name “forskola” in 1975 to integrate the functions of both early
childhood education and childcare sectors®. Subsequently, in 1998, the jurisdiction

? 'This dynamics was driven by the social demand for childcare for working parents and guardians, as

well as the increasingly popular idea that quality education should be provided for all children. Korpi
(2007) summarizes the history of early childhood education in Sweden in terms of policy and institutional
changes.
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was transferred from the Ministry of Social Welfare to the Ministry of Education, and
childcare and education of the youngest children are now placed within the public
education system as an issue of education policy’. As a part of the public system, mu-
nicipalities provide preschool education such as curriculum development and budget
allocation.

The preschool curriculum sets out the goals that the activities should aim for, but
not the specific methods. The curriculum, according to a holistic view of the child
and an equivalent value in the Swedish preschool education, assumes that “education
cannot be structured in the same way everywhere, and that the resources of preschool
should not be distributed equally” (Swedish National Agency for Education 2019: 6).
This fexibility in the educational curriculum makes it possible for each preschool to
have different educational methods and interests.

Child-Centered approach: principles behind the Swedish
preschool curriculum

As Swedish preschool pedagogical practices and traditions are placed in the cat-
egory of “social pedagogical tradition” (Bennett 2005), emphasizing children’s play
and social development with a highlight on initiative and self-agency, there are two
essential turning points in the historical transformation of the Swedish preschool cur-
riculum: The Commission on Nursery Provision in 1969, and the Education Act in
1998. Traditional Swedish preschool education regards nature as an important play-
ground for children to become curious, self-reliant, brave, but also responsive adults.
Ellen Key, a well-known Swedish teacher and writer of the 19th century, presented in
her books a critical attitude towards childhood observed back then and emphasized
that “all the time, the child should be allowed to meet the real experiences of life;
the thorns should never be plucked from his roses. This is what is least understood
in present-day training” (Key 1909: 133). As confirmed by recent scientific research,
parents are spending more time with their children than in previous decades, and, as
a result, parental over-engagement can sometimes be counterproductive (Obradovi¢
etal., 2021).

Friedrich Frobel was another significant philosopher, who loved nature and had
largely influenced Swedish preschool pedagogy until the current policy reforms. Bar-
bara Korpi (2007) claims that some of these basic ideas in the Commission on Nurs-
ery Provision issued in 1968, remaining “the romantic spirit of Frobel”, still support

3 As preschool is an educational establishment, children have the right to attend 15 hours a week at the

age of one, regardless of whether their parents are employed or not. In 2018 more than 90% of children
aged two to five years old attended preschools nationwide.
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modern preschool pedagogy. For example, daily activities, including outdoor play,
are considered as a principle of education and an important element of the child’s
development (Korpi 2007: 23). The newly defined curriculum included in the Edu-
cation Act of 1998 and onward brought the Reggio Emilia approach* to the Swed-
ish preschool policy apart from the existing Swedish pedagogical traditions and cul-
ture (Korpi 2007). Swedish preschool education can nowadays be described as the
“Reggio-inspiration” because of the mutual exchange for a few decades between the
Swedish visitors and the locals of Reggio Emilia in Italy. The latest curriculum was
created by the politicians, scholars, and pedagogues from Reggio Emilia, where they
place the child in the centre of their creative thinking and process. The influence is
visible in preschool’s everyday work, for example, a type of documentation at the
preschool through paintings, sketches, photography, and film (Lumholdt&XKlasen-
McGrath 2007), or a recent case study on garden-based learning in Swedish preschool
(Kslz 2022). Also, a member of the committee dealing with early childhood educa-
tion and social welfare policy for young children and their families in Sweden, Gunilla
Dahlberg, is one of the founders of the “Reggio Emilia Institutet” in Stockholm, as
well as of the scientific board of “Fondazione Reggio Children, Centro Loris Malaguz-
zi.” In the philosophy of Reggio Emilia, according to the founder Loris Malaguzzi, the
young child has “surprising and extraordinary strengths and capabilities” (Malaguzzi
1998: 78) and is active, competent, and eager to explore the world (Dahlberg 2000).

This view on the child in Reggio Emilia’s approach goes beyond seeing the child
as a “natural philosopher” (Matthews 1996), who thinks not necessarily in the oral
language but by connecting with the world around them, including not only hu-
man beings but also objects, thoughts, ideas, concepts, and environments (Murris
2016). In this perspective, philosophically and practically, it became more important
for children to play in nature, and there is an increasing number of discussions on the
position of posthumanism and new materialism, especially in the field of child study
and preschool education in Sweden’.

By looking at the journey of the Swedish preschool education policy and peda-
gogy, the current curriculum has considered child-centered learning through play and

4 The Reggio Emilia approach is now widely-known pedagogy and philosophy in the field of early

childhood education. It was created in a city in northern Italy, called Reggio Emilia. Since it began after
the end of the Second World War in 1945, a “simple, liberating thought came to our aid, namely that
things about children and for children are only learned from children” (Malaguzzi, 1998, p. 51).

> 'This discussion on relational materialist ontoepistemology is derived from, Barad, K. (2007). Meeting

the Universe Halfway: Quantum Physics and the Entanglement of Matter and Meaning. Durham, NC: Duke
University Press.; The theoretical applications of posthumanism and new materialism on child studies are
summarised in, Taguchi, H. L. & Eriksson, C. (2021). “Posthumanism/New Materialism: The Child,
Childhood, and Education.” In: N. J. Yelland, L. Peters, N. Fairchild, M. Tesar, & M. S. Pérez (Eds.), 7he
SAGE Handbook of Global Childhoods, (pp. 165-177). SAGE.
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relationships with peers, teachers, and nature without a strict school structure both in
foundations of the Swedish pedagogical traditions of outdoor activities and the renew-
al pedagogy of Reggio-inspiration with the latest scientific theories. This background
knowledge helps to provide a practical implementation and philosophical translation
of education into the modern curriculum, especially one significant Swedish outdoor
pedagogy and philosophy called “Come Rain or Shine”.

The Rain or Shine philosophy

In Nordic countries, it is visible that children and nature belong together, since
they learn, explore and spend time outside playing for around 3-5 hours per day, de-
pending on the weather and season. From the historical point of view, we know that
the ideas of Friedrich Frobel and Jean Jacques Rousseau influenced the current shape
of Swedish preschool. It was also Frobel’s decision to call the early childhood institu-
tion — kindergarten, as he perceived the child as a plant and the teacher as a gardener
who helps the plant grow and flourish. This is the reason why the curriculum for
the Swedish preschool put emphasis on child’s relationship with nature: “education
should give children the opportunity to acquire an ecological and caring approach to
their surrounding environment and to nature and society”; and “education should
take into account children’s curiosity, and challenge and stimulate their interest in and
knowledge of nature, society, and technology” (Swedish National Agency for Educa-
tion 2019: 8).

The Swedish preschools in which we are interested in particular, are called “I Ur
och Skur”, which can be translated as “Come Rain or Shine” or “all-weather” ones.
They were developed around 30 years ago within the Friluftsfrimjandet® (eng. Swed-
ish Association for Promoting Outdoor Life) that was itself founded over 100 years
ago. It all started as a skiing and ice skating movement to encourage people to learn
and do more outdoor activities, but in 1908, due to certain changes, it became an
educational organisation with similar goals as the Scout movement. In 1957, the
teaching agenda together with a fictional troll-like character called “Skogsmulle” was
introduced, and since then the organisation became well-known across the country
with more and more members. The methods that are still in use “were developed dur-
ing voluntary recreational work with small groups of children in the mid-1950s and
onwards” (Sandell&Ohman 2010: 121). Due to fast urban development in Sweden,
the need for nature was growing, as a result of which outdoor lifestyle transformed

¢ InDPoland the “Polish Forest Kindergarten Institute” (Polski Instytut Przedszkoli Lesnych) has recently

been established, and in Japan the Forest Product Research Institute was created, which play similar roles.
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into a social movement that was popularized even more by Astrid Lindgren and her
stories for children (Wendin 2014: 170).

Nowadays, over 170 “I Ur och Skur” preschools function in cooperation with Fri-
luftsframjandet around Sweden (mostly as non-profit associations supported by par-
ents, which enables them to maintain their economic autonomy), which means that
the national curriculum is integrated with the approach of this organization. For this
reason, children learn about flora and fauna, environment protection, survival, and
the life of animals, with the imaginary troll nemed Mulle who lives in the forest and
is made from the material of the forest (Anggird 2010: 7-8). The character has a few
friends who help him to teach about the natural world and ecological consciousness:
Laxe, guardian of the lakes, rivers, and ocean; Fjellfina, caretaker of the Scandinavian
high alpine ecosystems; and Nova, an extraterrestrial from an uncontaminated planet
who comes to Earth to warn people about dangers of pollution (McDonnell 2013:
9). It is also believed that “in order for the child to really learn and develop, learning
must take place in what is considered the child’s natural environment” (Wendin 2014:
171). Outdoor education is also one of the courses that take place during teacher
education at Universities in Sweden and Norway. Teachers are trained to experience
and practice methods and approaches that use nature to support children’s physical,
emotional, social, and intellectual development. Unfortunately, not all the preschool
staff has the opportunity to be trained in the official “I Ur och Skur” outdoor peda-
gogy offered by the Friluftsframjandet.

These days, preschool staff can choose if they want to obtain the “I Ur och Skur”
license that is given based on the leaders’ training in outdoor pedagogy (with links
to national curriculum and education law) that is based on experience-based learn-
ing and a co-discovering and cooperative approach’. The license agreement with the
organization makes it possible for teachers to start a new preschool or school in their
municipality or take over an existing preschool, school, or after-school centre. On the
website of the organization we may also read that they are in contact with construction
companies and property owners, and have extensive experience in the construction or
conversion of existing facilities to adapt them to outdoor educational activities. To
sign the license agreement, teachers must sign up for membership in the Outdoors
Association and 25% of them must complete basic training (within 3 years, 75% of
the educators must complete the basic training). However, many other preschools also
follow their philosophy, according to which a forest or a school playground becomes
children’s natural classroom.

7 More: https://www.friluftsframjandet.se/detta-gor-vi/forskolor-och-skolor/i-ur-och-skur/

bli-en-forskola-skola-inom-i-ur-och-skur/
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Nature in the Swedish context can also be interpreted as a cultural symbol as
“there is the opposition between home and nature, where home is related to order and
security while nature is connected to wildness and danger. Nature provides resistance;
in nature, humans are trained to cope and survive” (Anngard 2010: 6). With this in
mind, we can understand why it is important for Swedish preschool teachers to famil-
farize children with nature as an important resource and a source of knowledge, but
also to use it as a space to become philosophical about themselves and their relation-
ship with the wild and chaotic world around them, which has to be mastered. And,
what is more, “nature is not a place of the phenomenon that is separated from the
human world. It is not just ‘another place’ that you occasionally visit or watch through
the media, but it is an aspect of ‘everyday life to be experienced and integrated. In this
way, rights and obligations related to natural environment seem to develop as an inte-
grated part of the students’ approach to nature” (Sandell&cOhman 2010: 122). What
is particularly interesting is the “Come Rain or Shine” methodology circle created as
a guideline for leaders and teachers by Friluftsframjandet. The aim of it is to present
the pedagogical approach according to which children’s need for knowledge, activities
and company is fulfilled by being in nature.

Fig. 1. Experience-based learning for sustainable lifestyles in practice

Outdoor education and Friluftsframjandet’s activites ———— ~—— Projects, play and adventure

Child / Pupil

Nature and environmental education
centered approach

Mindful leadership

Various forms of expression ——— "~ Child’s cooperation with caretaker

Source: the author’s own work based on https://www.friluftsframjandet.se/globalassets/ovrigt-

webbinnehall/forskola-o-skola/i-ur-och-skur/metodcirkel_bla.jpg

Those elements presented above seem to follow the “Come Rain or Shine” ap-
proach: child-centered philosophy which is typical of Swedish education projects or-
ganized thematically and supported by play and adventure; nature and environmental
education to build the relationship between a child and the outer world; mindful
leadership and child’s interaction with educated caretakers; various forms of expres-
sions in preschool education and outdoor education in collaboration with the activi-
ties suggested by the Friluftsfrimjandet.

There are many things to remember and think about when implementing the
“Come Rain or Shine” perspective in your own preschool, but the most important

82

—



VARIA

part is to understand why it can be perceived as a philosophy. In Sweden, everyone is
entitled to walk, cycle or camp on any land in peace and quiet (with the exception of
private property), and it is called freedom to roam (Allemansritten). But this right is
also a responsibility, as it involves caring about nature and wildlife in accordance with
the principle: “Don’t disturb — Don’t destroy ”®. Children in Sweden learn to respect
this law early in preschool education, and those who are part of “I Ur och Skur”
families go one step further. The great amount of time they spend outdoors learn-
ing and discovering nature throughout the year with the fictional troll and mindful
teachers and caretakers makes children develop ethical and philosophical relation-
ships with nature and animals around them that can be called “feeling for nacure”.
According to Anggard (2010), “such a feeling is thought to emerge in the nature
classroom when the children use their senses to explore elements of nature and learn
about flora and fauna. (...) Further, there is a notion that the children will experience
a feeling of wholeness and harmony through sensory experiences in natural environ-
ments, like feeling the wind and the warmth of the sun on their skin, and listening
to the wind in the trees and the chirrup of birds. These experiences are connected
with the homelike use of nature as a peaceful place to be” (Anggird 2010: 23). In
this way, a child becomes a natural philosopher who respects and cares about nature
(recycling, gardening, and environmental protection) and, due to the awareness of
the suffering of animals, refrains from or limits eating meat. We can call it a “deeper
ecology” that acknowledges connections between the self, the landscape, and other
species (Naess 1973) in order to develop value-oriented environmental ethics for life.
Another concept we can mention here is integral ecology that cares about the planet
and its resources, and concentrates on human relations with the internal and the ex-
ternal world, considered a common good. Education carried out in a broad ecological
perspective provides a space that serves to integrate the child with nature in its biologi-
cal and spiritual aspects (Samborska 2022: 12-15). To achieve that we should prevent
children from “nature-deficit disorder”, a term created by Richard Louv, a famous
American writer and author of the landmark book “Last Child in the Woods”. He
points out that this disorder “describes human costs of alienation from nature, among
them: diminished use of the senses, attention difficulties, and higher rates of physical
and emotional illnesses”, and “if children do not attach to the land, they will not reap
the psychological and spiritual benefits they can glean from nature, nor will they fell
a long-term commitment to the environment, to the place” (Louv 2008: 36-159).
Fortunately, outdoor and environment-based activities experienced at every level of
education can be antidotes to this affliction.

®  hteps://visitsweden.com/what-to-do/nature-outdoors/nature/sustainable-and-rural-tourism/

about-the-right-of-public-access/
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Lesson from Swedish “Come Rain or Shine” preschools

An Early Childhood Education facility does not determine everything in life, nor
is it the only educational institution in the society. Nonetheless, it plays an important
role for the society and individuals. The preschool’s social role and its pedagogy are
embedded in the context of the society and culture — the social structure, the peo-
ple, and the environment — so, it is impossible to simply cite educational practice
in one country to provide educational suggestions to other countries. Even so, the
“Come Rain or Shine” philosophy in Sweden has suggestions for quality education at
preschools in Poland and Japan, such as exchanging best practices and sharing experi-
ences connected with outdoor education with teachers and education staff’ from all
over the world, which is one of the goals of Friluftsfrimjandet. It is by this paper that
we, the authors, want to explore and share new ideas and present how they can be put
into practice. In this part, the best education practices will be presented in the form
of conclusions. We can define them as “a wide range of individual activities, policies,
and programmatic approaches to achieve positive changes in student attitudes or aca-
demic behaviours” (Arendale 2010: 1). The presented Swedish approach to learning
in preschool is not only limited to one philosophy, but it is based on outdoor learning
and on the importance of play and freedom in early childhood education. However,
in 2019, the Swedish national curriculum for preschool education, the term sustain-
ability was included for the first time.

In the case of Poland and Japan, we would like to focus on three aspects that could
be implemented into our preschool systems. First of all, the philosophical approach to
nature could be strengthened in preschool education. What we mean is that teachers
should teach children environmental protection by making them spend time in na-
ture and develop personal relationships with it. At the same time, the teacher should
encourage children to try to answer questions about responsibility for nature, the fu-
ture of the Earth, and the role of humans in taking care of the natural world. Creating
such connections will help children understand that they are part of the surrounding
environment and develop an ethical perspective on nature that will last a lifetime.
For example, in most of the preschools that we were able to get familiar with through
websites, food served in canteens is organic or locally produced, and waste is recycled
and children are involved in composting in order to produce rich earth for their own
garden.

The second aspect concerns outdoor education and spending more time outside
during the preschool day. As academics, we believe that nature can be seen as a learn-
ing space that is full of educational possibilities. The feeling of “wilderness” in outdoor
education makes learning more interesting, engaging and unusual. The possibility of
making toys out of natural things, discovering the “secrets” of animals and plants,
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bushcraft, and learning through play in the open air for more than 20-30 minutes per
day, are activities that can be very attractive for children. Their goal not only includes
physical exercises, but also shaping healthy lifestyle at an early stage. Being closer to
nature no matter what the weather is like gives children an opportunity to realize
that they can enjoy outdoor play and adventure anytime. Sadly, the opportunity for
children to play in an open space is sometimes unattractive for them as they didn’t
learn proper habits in their formative years. With this in mind, we should remember
that “the outdoors, especially environments with plants, animals, and other natural
elements like rocks and water, invite children to act on their natural curiosity and,
with the endless range of things to explore and question, provide a uniquely engaging
environment for unstructured play”. What is more, “children’s natural curiosity leads
to scientific learning — not only specific details of nature but scientific method (...)
as the outdoors invites questions” (Charles &Louv 2020: 403). That works especially
well during “narrative-pedagogic walks” and hikes during which children listen to
magical stories about Skogsmulle and his adventures (a troll born in the forest), climb
hills, pick and ask questions about mushrooms, blueberries, and rubbish left in the
woods. All of that gives children an opportunity to take risks, test their abilities, and
discover the unknown. In addition, to implement this practice, it will be necessary to
take into account the need for staff and environmental resource readiness. This will
require institutional changes, for example setting the number of children per caregiver
and licensing like in the case of the “I Ur och Skur” practitioners. Such changes will
make it possible to secure the safety of children playing outside.

Third, the “Come Rain or Shine” model can be an illustrative framework for the
preschools that would like to become even more open to nature. Its main goal is to
arouse in students an early love and enjoyment of nature. The founder of the first
forest school in Sweden in 1985 once said that “if you teach a child to love and re-
spect nature, they will take care of it, because you take care of what you love” (Linde
2010: 4). The methodology circle presented above refers to pedagogic methods that
promote “learning through teaching webs of interconnections; embodiment through
songs, rhythms, and multisensory engagement in nature; child-led discovery and play;
and the unique narrative method called the Skogsmulle Concept” (McDonnell 2013: 9).

It can be easily adapted to Polish culture, and the partnership with Swedish Fri-
luftsfrimjandet could be replaced with closer collaboration with the Polish Scouting
Organizations that are experienced in outdoor education with activities suited to early
school age. In Japan, which has a close relationship with nature, as well as is influenced
by Frobel in the modern era like Sweden, each preschool has constructed its own way
of outdoor activities on the playground (e.g., Nunomura 2005). It seems that such
a “Come Rain or Shine” philosophy can develop in those countries even more.
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In this paper, we have tried to outline the “Come Rain and Shine” philosophy
which is a popular and recognized concept among parents, teachers, and scholars in
Sweden. The ‘love of nature’ is an important element of education and culture in Nor-
dic countries, with the goal of cultivating ecological awareness in children’s early years.
If other countries follow the same path as Sweden, they will introduce solid education
for sustainable development in the national curriculum, implement more outdoor ac-
tivities with narrative character in preschool education, and most of all, launch more
topics connected to nature pedagogy in the university teacher education programs.

Finally, bearing in mind Frébel’s kindergarten metaphor, we should try to focus
more on nature and the human relationship with it in everyday preschool life. The
“Come Rain or Shine” approach may be used as an example to follow not only in
private or alternative educational institutions. We are well aware of this so-called edu-
cational boom for forest kindergartens in many countries but still, the idea of this
article is to strengthen the functioning of public preschools that should provide free
and equal educational opportunities for everyone. After all, every child in the world,
in order to grow and flourish, needs the same things a tree needs: earth, water, sun,
and air.
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Janusz Korczak’s pedagogical heritage is an inestimable value for all
didactic and educational activities undertaken in relation to children.
In the era of current pandemic experiences, the 21st century defined
embracing of a new direction of education, moving towards online
learning. However, the task turned out to be much more difficult
than initially assessed. In the face of the difficulties and cognitive,
emotional and social deficits and problems that result from online
education, Korczak’s paedocentrism and its importance seem to be
particularly emphasized. This text focuses on selected assumptions
of Janusz Korczak’s pedagogical thought, which were an inspiration
and a starting point for reflections on the post-pandemic educational
reality of the 21st century. The article emphasizes the importance of
love and respect for the child as a superior value, as well as the role
of dialogue and relationship as key elements for an effective educa-
tional process that supports development. These Korczak inspirations
were compared with the current level of functioning of children, but
also teachers, referring to both research results and conclusions drawn
from therapeutic practice. The author points to the high universality



and timelessness of Janusz KorczaK’s pedagogical heritage, outlining
the post-pandemic perspective of Korczak’s educational space in the
21st century.
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dialog, edukacja,  Dziedzictwo pedagogiczne Janusza Korczaka stanowi nieoceniong
relacja, wychowanie, ~ warto$¢ dla wszelkich dziatari dydaktyczno-wychowawczych podej-
nauczanie zdalne, = mowanych wzgledem dzieci. W dobie aktualnych do$wiadczed pan-
Janusz Korczak,  demicznych, XXI wiek zdefiniowat objecie nowego kierunku eduka-
pedagogika  cji, podazajacego ku nauczaniu zdalnemu. Zadanie okazato si¢ jednak
znacznie trudniejsze, anizeli oceniano pierwotnie. W obliczu pojawia-
jacych si¢ wraz z edukacja online trudnosci i deficytéw poznawczych,
emocjonalnych oraz spofecznych, korczakowski pajdocentryzm i jego
wazno$¢ zdaje si¢ wybrzmiewal szczegélnie. W niniejszym tekscie
skoncentrowano si¢ na wybranych zalozeniach mysli pedagogicznej
Janusza Korczaka, ktére uczyniono inspiracja i punktem wyjscia do
rozwazaf na temat postpandemicznej rzeczywistosci edukacyjnej XXI
w. W artykule podkreslono znaczaco istotg mitoéci i szacunku wobec
dziecka jako wartoséci nadrzednej, jak réwniez role dialogu oraz relacji,
jako elementéw kluczowych dla efektywnego procesu edukacyjnego,
wspierajacego rozwdj. Niniejsze inspiracje korczakowskie zestawiono
z aktualnym poziomem funkcjonowania dzieci, ale takze nauczycieli,
odwotujac si¢ do zar6wno do wynikéw badan jak i wnioskéw ply-
nacych z prakeyki terapeutycznej. Autorka wskazuje na wysoka uni-
wersalno$¢ i ponadczasowo$¢ dziedzictwa pedagogicznego Janusza
Korczaka, wytyczajac postpandemiczng perspektywe korczakowskiej

przestrzeni edukacyjnej w XXI w.

Wprowadzenie

Dzialalno$¢ Janusza Korczaka i jej nicoceniony wktad w fundamentalny rozwdj
pedagogiki dziecka staje si¢ swoistym studium pajdocentryzmu, docenianym zaréwno
przez teoretykéw jak i praktykéw XX oraz XXI w. Nie ulega watpliwosci, iz korcza-
kowskie dziedzictwo jest réznorodne i wielokontekstowe (Smolifiska-Theiss 2014).
Uniwersalnoé¢ i ponadczasowos¢ mysli pedagogicznej Janusza Korczaka sktania do
wielowymiarowej refleksji, szczegdlnie w obliczu postpandemicznej rzeczywistosci
edukacyjnej, ktéra niesie za sobg liczne implikacje dla funkcjonowania spoteczno-
-emocjonalno-poznawczego zaréwno dzieci, rodzicéw,

jak i nauczycieli.
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Czy dziatalnosé i aktywnosé Janusza Korczaka moze staé sig inspiracjq dla aktualnego
wymiaru funkcjonowania systemu edukacji?

Czy efekt pandemii moze prazyczynic si¢ do umocnienia korczakowskiej wizji dziecka
i jego potrzeb w systemie edukacyjnym?

Odpowiedzi na powyzsze pytania postaram si¢ udzieli¢ w oparciu o wybrane za-
tozenia mysli pedagogicznej Janusza Korczaka, zawicerajace si¢ w obszarze: relacja-wy-
chowanie-edukacja. Niniejsze opracowanie koncentruje si¢ wybranych inspiracjach
i ich znaczeniu dla wspélczesnej perspektywy edukacyjnej, zaréwno w ujeciu teore-
tycznym i prakeycznym.

Korczakowskie inspiracje

Nie ma dzieci — sa ludzie.
(Korczak 1987:11)

Préba odniesienia si¢ do inspiracji ptynacych z dzialalnosci Janusza Korczaka staje
si¢ znaczacym wyzwaniem. Wielo$¢ wartodciowych prac ,Starego Doktora”, wazno$¢
licznych kategorii pojeciowych, zaréwno teoretycznych, jak i prakeycznych jest tak
szeroka, ze wymaga podjecia $cisltej konceptualizacji i ograniczenia si¢ do kluczowych
kontekstéw, najistotniejszych z punketu widzenia niniejszej dyskusji. Zaprezentowa-
ne ponizej rozwazania eksponuja mysl pedagogiczng Janusza Korczaka, zorientowa-
na wzgledem trzech obszaréw dotyczacych wychowania, wyréznionych w niniejszym
opracowaniu jako kluczowe. Sg nimi kolejno:

® milo$¢ i szacunek do dziecka jako podstawa relacji wychowawczejs
® wychowanie jako forma wspierania rozwoju dziecka;
® dialog jako metoda wychowania.

MitosC i szacunek do dziecka jako podstawa relacii
wychowawczej

Jako fundament wsréd mysli Janusza Korczaka nalezy wskazaé z pewnoscia zasadg
milosci i szacunku do dziecka, postrzeganego w sposéb podmiotowy (Korczak 1992;
Theiss 2012). Myslenie to pozostaje gleboko osadzone w ramach szeroko pojetego
humanizmu zakladajacego koncentracje na dziecku jako osobie posiadajacej petnie
praw. Mitos¢ i szacunek do dziecka staje si¢ w ujeciu Korczaka podstawg relacji wycho-
wawczej i punktem wyjscia wszelkich oddziatywari edukacyjnych. Z niniejszej zasady

93



(traktujacej whasciwie o fundamentalnych wartosciach w kontekscie relacji z drugim
cztowickiem), wylaniajg si¢ kolejne zdefiniowane przez Korczaka prawa dziecka, maja-
ce swoje odzwierciedlenie w kontekscie edukacyjnym (Theiss 1992). Prawa, ktére nie
zawsze traktuja o korzystnych, mocnych stronach dzieci, jednakze wyrazaja akcepracje
dla ich stabosci i niedoskonatosci. Popetnianie bledéw to takze wazny element procesu
uczenia sig, zdobywania do$wiadczenia. Tym samym réwniez i dziecko w mysli Korcza-
kowskiej ma prawo do popetniania bledéw, ma prawo do niewiedzy, ma prawo do nie-
powodzen (Korczak 1984). Dziecko w mysli korczakowskiej jest Mistrzem — takim, ja-
kim potrafi by¢. Ale ten Mistrz jest jednoczesnie tym, komu dorosty chece poméce. Chee
z nim by¢, spojrze¢ jego oczami, by go zrozumieé. Prawo do szacunku i milosci staje
si¢ fundamentalng wytyczng w kontekscie efektywnej relacji wychowawczej, w ujeciu
Korczaka dokonujacej si¢ zaréwno na linii dziecko-rodzic, jak réwniez dziecko-wycho-
wawca. Edukacja stanowi bowiem $cisly proces wzajemnie przenikajacych sie kompo-
nentéw: nauczania oraz wychowania. Wychowawcg dziecka moze sta¢ si¢ zaréwno jego
nauczyciel, jak i opiekun (Chymuk 1995). Relacja, budowana mi¢dzy dzieckiem a doro-
stym, staje si¢ punktem wyjscia dla wspierania rozwoju. Tym samym stanowi niezwykle
wazng warto$¢ w kontekscie zapewnienia fundamentu dla ksztaltowania optymalnego
funkcjonowania emocjonalno-poznawczego. Niezaleznie, czy méwimy o $rodowisku
rodzinnym, edukacyjnym czy terapeutycznym, istotny staje si¢ jeden punkt wspél-
ny — podmiotowa relacja, ktdra staje si¢ podstawa dla wszelkich prowadzonych dziatan.

Wychowanie jako forma wspierania rozwoju dziecka

Janusz Korczak, zafascynowany dynamika rozwoju dzieci, nie szukal w nich bra-
kéw czy deficytéw. Stawial na pozytywne zasoby, aktywne dziatanie, kreatywne po-
znawanie i do§wiadczanie (Janiak 2015). Stanowisko, ktére ujmowato wychowanie
jako proces wspomagajacy rozwdj, byto z calg pewnoscia odzwierciedleniem humani-
stycznych podwalin pedagogiki okresu mi¢dzywojennego. Odnoszac si¢ do istoty wy-
chowania jako formy wspierania rozwoju Korczak wskazat szczegdlne znaczenie prawa
dziecka do opieki sprawowanej nad nim przez osoby doroste (Korczak 1900). Dziecko
w ujeciu korczakowskim nie zawsze wie, dokad zmierza. Poznaje, doswiadcza, mierzy
si¢ z licznymi pragnieniami i wyzwaniami. W perspektywie dziecka rozwéj czgsto jest
postrzegany jako trudne do§wiadczenie, w perspektywie dorostego stanowi ukryta war-
to$¢, tajemnice, kedra wychowawca chee odkryé, by zrozumie¢ dziecko i jego potrzeby.
Rozwdj dziecka w perspektywie Korczaka jest niczym otwarta ksigga, niekonczaca sig
przestrzeni, w ktérej niemozliwym jest okreslenie niezmiennych granic, statych regut
czy metod pracy z dzieckiem (Korczak 1993). Bezustanna obserwacja dziecka przez
dorostego i podejmowane w tym kontekscie dzialania wychowawcze, zmieniajace sig
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dynamicznie, podazajace za potrzebami dziecka, stajg si¢ kluczem do zrozumienia jego
rozwoju. Nie ulega zatem watpliwosci, iz w mysleniu Korczaka dorosty powinien po-
daza¢ za dzieckiem i wspStuczestniczy¢ w jego rozwoju. Staje sig to takze podstawg dla
ksztaltowania relacji opartej na szacunku, mitosci i akceptacji — w tym takze akceptacji
brakéw i niedoskonatosci. Wychowawca zainteresowany odkrywaniem i poznaniem
dziecka, prébujacy zrozumieé doswiadczane przez niego kryzysy, towarzyszacy mu
w calej $ciezce wzrastania, staje si¢ niezwykle istotnym elementem w procesie wspiera-
nia jego rozwoju (Korczak 2002). ,Dziecko — bezmiar, dziecko i wiecznos¢, dziecko —
pylek w przestrzeni, dziecko — moment w czasie. Dzieci — bosy proletariat, dzieci — lud
matorosty” (Korczak 2002: 21).

Dialog jako metoda wychowania

Kolejnym bazowym zatozeniem Janusza Korczaka w jego pajdocentrycznej wizji
dziecka i procesu wychowania, edukacji, jest niewatpliwie proces budowania wzajem-
nych relacji na poziomie wychowawca—uczen. Przyjeta przez Korczaka perspektywa
relacji definiuje dziecko jako aktywny podmiot, partnera dwustronnej komunikagji.
Odwotujac si¢ przy tym do dialogu z dzieckiem jako metody, zaznacza przede wszyst-
kim istot¢ postawy, jaka powinien w niniejszej relacji przyjaé wychowawca (Bificzycka
2009, 2013; Tarnowski 1990). Korczakowski dialog to potaczenie rozmowy z elemen-
tami wskazéwek i narracji o wydzwicku filozoficznym. Jest to ciagly proces poszukiwa-
nia sensu i znaczenia roli komunikagji interpersonalnej (Kamiriska 2012). Dialog jako
metoda wychowawcza jest formg wspdlczesnego myslenia o wychowaniu, kojarzonego
w znaczacym stopniu z pedagogika humanistyczna, narracyjna, czy pedagogika dia-
logu (Smolifiska-Theiss 2014). Nalezy jednak nadmieni¢, iz koncepcje¢ dialogu i jej
korzeni odnajdujemy takze wérdd uje¢ wielu myslicieli, kedrzy postulowali potrzebg
otwarcia si¢ na drugiego cztowicka i otaczajacej go rzeczywistosci (Buber 1992; Kto-
czowski 2005; Tischner 2005). Istotne stato si¢ tu postrzeganie egzystencji cztowicka
w kontekscie spotkania, ktére odgrywa znaczacg role w zrozumieniu zaréwno siebie
jak i innych, stanowigc inspiracj¢ takze dla wymiaru edukacyjnego. Dialog nie spro-
wadza si¢ wyltacznie do samej rozmowy, jest natomiast wspolnym, twérczym procesem
poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym.

Janusz Korczak wielokrotnie zaznaczal, ze to nie tylko dziecko uczy si¢ od doroste-
go, ale takze dorosty uczy si¢ od dziecka, co zreszta w doskonaly sposéb odzwierciedla
maksyma ,,0d kazdego czegos si¢ nauczylem, a najwigcej od moich uczniéw”. Istniejg
bowiem trzy wymiary korczakowskiej relacji dorostego z dzieckiem: uczy¢ dziecko,
uczy¢ si¢ z dzieckiem i uczy¢ si¢ od dziecka (Theiss 1992). W korczakowskim ujeciu
dialogu wiedza plynie w gtéwnej mierze od dziecka do dorostego, uczeni stoi bowiem
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w mysli Korczaka wyzej niz wychowawca. Korczakowskie odnalezienie prawdy, sensu
i znaczen dokonaé moglo si¢ wytacznie dzigki dialogowi. Jak pisze Anna Kamiriska,
zdobywanie wiedzy i zawierajaca si¢ w niej korczakowska wizja odnalezienia prawdy
»nie rodzi si¢ w glowie pojedynczego cztowieka, rozkwita pomiedzy uczestnikami wy-
chowawczego procesu, w toku ich wzajemnego dialogowego obcowania” (Kamirnska
2013). Partnerska, obustronna komunikacja staje si¢ zatem narzgdziem powstania
dialogu (definiowanego w ujgciu Korczaka jako specyficzny rodzaj metody wychowa-
nia), stajacego si¢ jednoczesnie kluczem dla wzajemnego poznania.

Postpandemiczna rzeczywistos¢ edukacyjna a myslenie
Korczakiem w XXI w.

Nie ulega watpliwosci, iz pandemia wirusa SARS-CoV-2 przyczynita si¢ do powsta-
nia licznych implikacji dla funkcjonowania catego systemu edukacyjnego. Dotkneta
zaréwno pojedyncze jednostki w sposéb indywidualny, jak i cate strukcury w ujeciu
holistycznym. Zaburzyta rytm pracy-nauki, przeorganizowata ich forme, wprowadzita
dysharmonie i niestabilno$¢ dziatari, wymusita koniecznos¢ natychmiastowej adapta-
¢ji do zmienionych warunkéw otoczenia. Szereg naglych zmian objat zaréwno dzie-
ci, jak i dorostych. Wszyscy musieli niemal od razu stawi¢ czota nowemu wymiarowi
edukacji. Na barkach rodzicéw spoczgta odpowiedzialno$¢ za zorganizowanie i zapew-
nienie dzieciom opicki podczas nauki w formie zdalnej, realizowanej w warunkach
domowych, w polaczeniu z obowiazkami zawodowymi. Na nauczycielach spoczat obo-
wigzek zorganizowania i zrealizowania zaje¢ w formie online, co wymagalo takze
znaczacej reorganizacji — nie tylko technicznej. Nie byto czasu na sprawdzanie, pozna-
wanie, stopniowe oswajanie czy zastosowanie metody matych krokéw. Dla kazdego
byla to sytuacja nowa, nagla i niespodziewana, w ktdrej nalezato odnalez¢ si¢ w spo-
s6b natychmiastowy. Sytuacja, do ktérej nikt nie zostal odpowiednio przygotowany.

Zgodnie z danymi plynacymi z raportu z badania ogdlnopolskiego, dotyczacego
edukacji zdalnej w czasach COVID (Plebariska, Szyller, Sierficzewska 2020) wykazano,
ze nauczyciele posiadaja niska wiedzg na temat tego, jak powinno przebiega¢ naucza-
nie zdalne. Nauczyciele w wigkszoéci wskazali, iz odczuwaja braki przygotowania do
prowadzenia zajg¢ edukacyjnych w formie online. Autorzy raportu wskazujg wérdd
nich kolejno:
® niedostateczne przygotowanie technologiczne (tj. brak odpowiedniego sprzgtu czy

stabilnego lacza internetowego);
® niedostateczne przygotowanie metodyczne (tj. trudno$¢ w zakresie adaptacji zajeé

tradycyjnych do zaje¢ prowadzonych w trybie online, niedostateczne doposazenie

w narzedzia, metody i tresci, dopasowane do nauczania zdalnego);
® nicdostateczne kompetencje cyfrowe (Plebaniska, Szyller, Sieiczewska 2020: 14).
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Wyniki badari wskazuja, iz nauczyciele znaczaco ograniczyli swoja role w gléwnej
mierze do zadawania i weryfikacji prac. Tymczasem przyjmuje si¢ zatozenie, iz w dobie
edukacji zdalnej nauczyciel powinien tym bardziej przyja¢ role facylitatora, tutora, ani-
zeli stosowac jednostronny model komunikadji, ograniczajac go do systemu podajace-
go. Wnioski plynace z badan sg jednak jednoznaczne — znaczaca wigkszo$¢ nauczycieli
przyjmuje w gléwnej mierze wylaczng rolg ,zleceniodawcy prac” oraz ,straznika ich
realizacji” (Plebariska, Szyller, Siediczewska 2020: 16). Jednak, co niezwykle istotne —
nauczyciele w sposob znaczacy zglaszaja takze brak wsparcia zewngtrznego. Potrzeba ta
zostata jednak zagtuszona. Wyzwanie pod katem zrealizowania zadan zwiazanych z tres-
cig podstawy programowej, w nowym trybie nauczania cyfrowego, stalo si¢ bowiem
priorytetem. Oprécz obszaru stricte poznawczego, pozostal jednak jeszcze wymiar
emocjonalno-spoleczny procesu edukacji, w tym relagji, jakze istotnej, dokonujacej sie
w procesie wychowawczym migdzy wychowawca a wychowankiem. Nalezy bowiem
pamietaé, iz jak wskazuja Bogustaw Milerski i Bogustaw Sliwerski ,,edukacji nie moz-
na ograniczy¢ do transmisji wiadomosci — ona jest dialogiem, w ktérym obie strony
(wychowawca-nauczyciel i wychowanek-uczeni), korzystajac z dorobku kulturowego
danego spoleczeristwa, nie tylko przekazujg informacje, lecz réwniez ujawniaja i urze-
czywistniaja wobec siebie wartosci etyczne, estetyczne i religijne” (Milerski 2000: 54).

Korczakowskie partnerstwo w postpandemicznej
rzeczywistosci edukacyjnej

W jaki sposéb nauczanie zdalne wptynegto na proces dbatosci o rozwdj dziecka,
jego edukacje, relacj¢ wychowawca—uczeni? Z perspektywy prakeyka — pedagoga, psy-
chologa oraz socjoterapeuty, moge odpowiedzie¢ jednoznacznie — pandemia i towa-
rzyszacy jej czas nauki zdalnej wplynat i wptywa w sposéb znaczacy na wszystkie pod-
mioty wspétuczestniczace w procesie edukacji online, niosac za sobg liczne deficyty
w zakresie kompetencji spolecznych, emocjonalnych oraz poznawczych. Nauczanie
zdalne wplynglo istotnie na jakos¢ relacji dziecko — dorosty, w tym szczegdlnosci na
poziom relacji uczeri — nauczyciel. Ocena wystawiona dzi§ pedagogom przez uczniéw
za prowadzenie edukacji zdalnej skiania do refleksji. Jest to zastanawiajace szczegél-
nie, kiedy siegniemy do krytycznej analizy Zrédel. Okazuje si¢ bowiem, iz teoria dia-
logu w edukacgji jest obecnie powszechna, wskazywana czgsto jako warto$¢ nadrzedna
(Gotebniak 2003; Kamiriska 2013; Klus-Stariska 2005, 2020; Okoriska 2008; Snie-
zyniski 2005). Jednakze biorac pod uwage wyniki badan, mozna odnie$¢ wrazenie,
ze nadal istnieje czgsciej w ramie teoretycznej niz praktycznej. Dwupodmiotowy dia-
log miedzy nauczycielem i uczniem zostal w edukacji zdalnej zgubiony. Dane wska-
zujg jednoznacznie, iz w czasie nauki online dzieci poswigcaly kilkadziesiat godzin
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tygodniowo wylacznie na realizacje zadani zlecanych przez nauczycieli. Jednoczesnie
jako najwicksza trudno$¢ i ograniczenie uczniowie w wigkszosci deklarowali brak
wsparcia ze strony pedagogdw, brak mozliwosci uzyskania pomocy w przypadku bra-
ku wiedzy i umiejetnosci wlasnych do realizacji okreslonych zadan (Plebanska i in.
2000). Zdegradowanie procesu nauczania do formy zdalnej przyniosto transformacje
relacji uczenl — nauczyciel do perspekeywy wirtualnej, wyseparowanej z emocdji i bez-
posrednich reakcji, ograniczajacej przestrzen i otwartos$¢, hamujacej naturalng swobo-
de¢ komunikacyjna, wywolujacej czesto unikajacy tryb funkcjonowania. Wytaczanie
kamery, nieche¢ do udzielania odpowiedzi, brak akeywnosci na lekcjach, tendencja
do opuszczania zaje¢ — to nic innego niz stopniowa, powolna degradacja procesu
komunikacji, wzmacniana dodatkowo obnizonym poziomem motywacji (Praszek,
Stunza, Pyzalski, Debski, Bigaj 2020). Brak komunikacji to niewatpliwie duzy krok
w kierunku braku relacji. Niedostateczne przygotowanie techniczne i merytoryczne
nauczycieli, odczuwalny zaréwno przez dzieci jak i nauczycieli brak pomocy i wspar-
cia, coraz bardziej poglebialy regres relacji. Dialog, ktéry w korczakowskim mysleniu
jest podstawa, srodkiem wychowania, dzi§ w pewnych przypadkach zaczal tworzy¢
lek. Tak bardzo skupili$my si¢ na dazeniu do prawidtowej czy poprawnej technicznie
realizacji nowej formy nauczania, koncentrujac wysitki na nowym wyzwaniu intelek-
tualnym, gubigc jednak po drodze najwazniejsze — komponent emocjonalny proce-
su nauczania (i wychowania jednoczesnie) — relacje z drugim czlowiekiem. Relacje
z dzieckiem. W $wietle pandemii didaskalocentryzm zdominowal pajdocentryczng
wizj¢ oddziatywan dydakeyczno-wychowawczych. Zgubiona zostata dbatos¢ o rozwdj
ucznia, jego potrzeby emocjonalne, szczegdlnie teraz uwydatnione. Tak bardzo w rea-
liach postpandemicznych deficytowe. W obliczu nauczania zdalnego wszyscy potrze-
bujemy wsparcia, odczuwamy t¢ potrzebg intensywniej niz uprzednio. Jednak nalezy
podda¢ refleksji fake, iz jesli sie¢ zewngtrznego wsparcia nie dziata po stronie peda-

gogbw i wychowawcdw, to réwniez po stronie uczniéw éw brak bedzie odczuwalny.

Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznaé. Zdaj sobie sprawg z tego, do czego sam je-
ste$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres praw i obowiazkéw. Ze wszyst-
kich sam jestes dzieckiem, ktére musisz pozna¢, wychowad i wyksztalci¢ przede wszyst-
kim ( Korczak 1984: 217).

Uczeni to uwazny obserwator rzeczywistosci edukacyjnej. Doswiadcza, poznaje,
czuje, réwniez wtedy, gdy co$ dzieje si¢ nie tak, jak powinno, lub inaczej niz byto
to dotychczas. Prébuje zrozumieé¢ nowa rzeczywisto$¢ — nie potrafi. Ograniczony
proces kontaktu spotecznego zdecydowanie w tym nie pomaga. Dziecko odczuwa
potrzebg relacji, ale nie potrafi zbudowad jej tak od razu, w nowy sposéb. To trudne.

Za duzo zmian — za mato stabilnosci. Zbyt duzo niepewnosci — za mato poczucia
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bezpieczenstwa. Uczenl bladzi, prébuje odnalezé si¢ na nowo — nie potrafi. Korcza-
kowski Mistrz potrzebuje dzi$§ tym bardziej czu¢ obecnos¢ towarzysza swojego roz-
woju, partnera w procesic wychowania, ktéry potraktuje go powaznie, ktéry zamiast
zbagatelizowa¢ — sprébuje zrozumie¢ jego obawy, pomoze przejs¢ kryzysy. Bedzie
wsparciem, tutorem i mentorem — kiedy trzeba wskazujacym mozliwe drogi i propo-
nowane rozwigzania. Mistrz jest tym, komu dorosly czasem powinien poméc.

Co dzi§ moze zrobi¢ nauczyciel, by poméc swojemu uczniowi? Zainspirowac sig
korczakowskim przestaniem. P6j$¢ w strong dziecka. Uslysze¢ jego potrzeby. Realizo-
waé w sposéb partnerski (podmiotowy) proces nauczania, pamigtajac przy tym szcze-
gdlnie, iz:
® wychowanie stanowi forme wspierania rozwoju dziecka i zawiera si¢ istotnie

w procesie edukacyjnym;
® pelna relacja wychowawcza jest mozliwa wowezas, gdy jest budowana w oparciu

o mito§¢ i szacunek do dziecka;

@ dialog jest podstawowym ogniwem relacji wychowawczej, stanowiac jednoczesnie
jedna z gtéwnych metod wychowawczych.

Dobry wychowawca, ktéry nie wttacza, a wyzwala, nie ciagnie, a wznosi, nie ugniata,
a ksztaltuje, nie dykeuje, a uczy, nie zada, a zapytuje — przezyje wraz z dzie¢mi wiele
natchnionych chwil (Korczak 1998: 86).

Prezentowana w niniejszej dyskusji wizja postpandemicznej rzeczywistosci edu-
kacyjnej zawiera si¢ niewatpliwie w obr¢bie myslenia zyczeniowego, w kontekscie
zakorzenienia na stale korczakowskiej filozofii, dazenia do tréjeczynnikowego postrze-
gania procesu nauczania, zawierajacego si¢ w schemacie: dialog — relacja — edukacja.
W takim ujeciu rzeczywisto$¢ edukacyjna staje si¢ przestrzenia wspierajaca rozwojo-
wo, wrazliwg na potrzeby dziecka. To rzeczywisto$¢ wzajemnych relacji, stajaca si¢
tak naprawde ztozonym procesem dydaktyczno-wychowawczym, jednakze opartym
na bardzo prostych zatozeniach: mitosci i szacunku, dialogu i relacji. Tego, czego
zabrakto w trakcie zdalnego nauczania — tego dzi§ zdecydowanie potrzeba. Orienta-
¢ji pajdocentrycznej, nie didaskalocentrycznej. Nauczyciel, pedagog, wychowawca
w postpandemicznej rzeczywistosci edukacyjnej moze uczy¢ najwazniejszego — tego,
jak stawa¢ sie Korczakiem w XXI w. W jaki sposéb: patrze¢ Korczakiem, mysle¢
Korczakiem, méwi¢ Korczakiem.
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Sktadowe procesu diagnozy pedagogiczne]
i ich postrzeganie przez nauczycieli szkot
ogodlnodostepnych i integracyjnych —raport
z badan (cz. 1)

The Process of Pedagogical Diagnosis and

its Components in the Opinion of Teachers

of Mainstream and Inclusive Schools — Research
Report (Part 1)

KEYWORDS  ABSTRACT

pedagogical ~ The author of the article presents the process of pedagogical diag-
diagnosis,  nosis and its components as one of the most important elements of
components of  education because it determines, among other things, the quality of
diagnosis, diagnostic ~ knowledge about the student, including their problems, needs, and
process, teacher as  individual circumstances in achieving goals. Making an accurate di-
a diagnostician  agnosis by a teacher is a complex activity which requires a thorough
collection of information, analysis, interpretation and inference,
aimed at designing and implementing educational activities tailored

to the cognitive abilities of each student.
The aim of the survey was to obtain the opinions of teachers of main-
stream and inclusive schools on the process of pedagogical diagno-
sis and its components, as well as their selected determinants. The
study used the method of diagnostic survey carried out with the use
of a questionnaire. The questionnaire consisted of two parts. The first
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part included two open-ended questions about the understanding
of the idea of diagnosis and therapy by the surveyed teachers. The
second part consisted of closed (categorized) questions about various
aspects of the process of pedagogical diagnosis and therapy. For the
purpose of this article, only the responses from part two of the ques-
tionnaire related to the process of diagnosis and its components were
analysed. The research presented here refers to the evaluations of the
process of pedagogical diagnosis taking into account its most import-
ant components emerging from the beliefs of the surveyed teachers of
mainstream and inclusive schools working with children with special
educational needs. In both study groups, important components of
the diagnosis process were knowledge, practical skills, drawing conclu-
sions based on available data, and the ability to see problem situations
from different perspectives. At the same time, in the case of inclusive
school teachers, statistically significant differences were found in rela-
tion to two components of the diagnosis process: teachers of particular
subjects emphasized the importance of drawing conclusions on the
basis of available data, while early school education teachers recog-
nized viewing problem situations from different perspectives as the
most important components of the process.

ABSTRAKT
°
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Zaprezentowany w artykule proces diagnozy pedagogicznej i jego
sktadowe ukazujq go jako jeden Z Wainiejszych elementéw edukacji,
poniewaz to od niego migdzy innymi jako$¢ poznania ucznia — jego
probleméw i potrzeb, indywidualnych uwarunkowan w osiaganiu
celéw. Postawienie przez nauczyciela trafnej diagnozy jest czynnoscia
zlozona, wymaga wnikliwego gromadzenia informacji, analizy, inter-
pretacji i wnioskowania, zmierzajacych do zaprojektowania i realizo-
wania dziatari edukacyjnych dostosowanych do potrzeb i mozliwosci
poznawczych ucznia. Celem badania bylo poznanie opinii nauczycieli
szkét ogdlnodostgpnych i integracyjnych na temat procesu diagnozy
pedagogicznej i jego skladowych oraz ich wybranych uwarunkowan.
W badaniu postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego, techni-
ka ankiety. Kwestionariusz ankiety skladat si¢ z dwéch czesci. Czes¢
pierwsza kwestionariusza to dwa pytania otwarte dotyczace rozumie-
nia przez badanych nauczycieli idei diagnozy i terapii. Natomiast
cz¢$¢ druga to pytania zamkniete (skategoryzowane), dotyczace aspek-
téw procesu diagnozy i terapii pedagogicznej. Na potrzeby artykutu
przeanalizowano tylko odpowiedzi z czgéci drugiej kwestionariusza
odnoszace si¢ do procesu diagnozy i jego skladowych. Zaprezento-
wane badania odnosza si¢ do ocen procesu diagnozy pedagogicznej
z uwzglednieniem jego najwazniejszych sktadowych wytaniajacych sie
z przekonan badanych nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i integra-
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cyjnych pracujacych z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W obu badanych
grupach istotnymi sktadowymi procesu diagnozy byly wiedza, praktyczne umiejetnosci, wy-
cigganie wnioskéw na podstawie dostepnych danych oraz dostrzeganie sytuacji problemowych
z réznych perspektyw. Jednocze$nie w przypadku nauczycieli szkét integracyjnych stwierdzono
istnienie istotnych statystycznie réznic w odniesieniu do dwdch sktadowych procesu diagno-
zy — nauczyciele przedmiotu podkreslali znaczenie wyciagania wnioskéw na podstawie dostep-
nych danych, z kolei nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej uznali dostrzeganie sytuacji proble-
mowych z réznych perspektyw — jako najistotniejszych sktadowych tego procesu.

Wprowadzenie

Poznanie ucznia przez nauczyciela odbywa si¢ na drodze rozpoznania i oceny jego
mozliwosci i potrzeb rozwojowych. Przeprowadzenie diagnozy oparte jest na wielu
czynnosciach, na kedre sktadajg si¢: dobér narzedzi diagnostycznych, zbieranie i inte-
growanie informacji, opracowanie i interpretowanie wynikéw. , W kazde z tych dzia-
tari sq zaangazowane procesy rozumowania, wnioskowania i uzasadniania® (Wysocka
2013: 9). Diagnoza pedagogiczna jest dzialaniem rozwinigtym, nicograniczajacym sig
jedynie do sprawdzania i oceniania stanu ucznia, ale takze wyjasniajacym przyczyny
tego stanu i prognozujacym jego osiagniecia, przy czym ,przeszto$¢ (indywidualna
historia uczenia si¢ i wychowania) jest w niej podstawg interpretacji obecnych poste-
péw ucznia, a terazniejszos¢ jest podstawg przewidywania jego przysztych postgpéw”
(Fory$ 2019: 303). Dlatego tez nauczyciel nadajac kierunek pracy z dzieckiem poprzez
wyréwnanie deficytéw i rozwijanie uzdolnied powinien wdraza¢ dzialania majace na
celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju dziecka stosownie do jego potrzeb
i mozliwosci.

W zwigzku z powyzszym holistyczne ujecie kompetencji pracy nauczycielskiej
nakazuje umiejscowienie w jej obszarze szerokiej wiedzy z dziedziny wykonywanego
zawodu oraz dziedzin pokrewnych, efektywnych dziatan prakeycznych w sensie diag-
nostycznym, pragmatycznym i ewaluacyjnym, osobistej §wiadomosci moralnej, cech
osobowych, predyspozycji wrodzonych, bez ktérych praca moze straci¢ swoj sens,
i przyczynic si¢ do zatracenia tego, co istotne (Zaorska 2012: 19). Dzigki kompeten-
¢jom diagnostycznym i interwencyjnym nauczyciel (Kyriacou 1991: 24) ma mozli-
wo$¢ spojrzenia na dziecko/ucznia z perspektywy jego postgpdw oraz poszukiwania
przyczyn probleméw, by mozliwe bylo udzielenie odpowiedniego wsparcia i pomocy.
Do sktadowych kompetencji diagnostycznej naleza (Strykowski 2005: 20-21): po-
znanie opisowe (opis cech, zachowarl i zjawisk); poznanie genetyczne (poszukiwanie
mechanizméw, przyczyn i zrddet poprzez zebranie danych o dziecku i jego rodzicach/
prawnych opiekunach); wiedza teoretyczna dotyczaca rozwoju, cech indywidualnych
i $rodowiska jednostki; umiejetnos¢ whasciwego doboru metod, technik i narzedzi
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badawczych oraz postugiwania si¢ nimi. To od ich poziomu zalezy sukces kazdego
ucznia, bowiem wezesne rozpoznanie zaburzen pozwala na podjecie whasciwych dzia-
tai pomocowych i udzielenie ich w odpowiednim czasie, by minimalizowaé niepowo-
dzenia i sytuacje stresowe wystepujace u dziecka (Czajkowska, Herda 1996).

Diagnoza to jedna z wazniejszych sktadowych procesu edukacji. Od niej zalezy
jako$¢ wdrozenia odpowiedniego programu oddzialywan poprzez skuteczne sposoby
realizacji celu. Jest punktem wyjscia do projektowania oddziatywan, stanowigcych ro-
dzaj kontroli procesu wychowania i funkcjonowania jednostki, jednoczesnie pozwa-
lajacych na oceng tychze oddziatywari oraz ich korektg (Machel 1994: 37). To, na co
nalezy zwrdci¢ uwagg, to fakt, ze proces ten bywa skomplikowany, gdyz w jego toku
czgsto dochodzi do odkrycia nowych plaszezyzn i stawiania kolejnych pytan diagno-
stycznych (Stemplewska-Zakowicz 2008). Stad diagnoza jest procesem ustawicznym,
wymagajacym od nauczyciela wrazliwosci na ucznia i jego potrzeby. To od jego kom-
petengji diagnostycznych zaleze¢ bedzie jako$¢ poznania ucznidw, wyjasnienie przy-
czyn probleméw oraz wlasciwy dobér dziatari pomocowych.

Metoda

Przedmiotem podjgtych badan byly sktadowe procesu diagnozy i ich postrzeganie
przez nauczycieli szkét ogélnodostepnych i integracyjnych. Celem badan byto pozna-
nie opinii nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych na temat sktadowych
procesu diagnozy pedagogicznej oraz ich wybranych uwarunkowan (zajmowanego
stanowiska, posiadanych kwalifikacji oraz stazu pracy). Podjete badania stanowia po-
szukiwania sktadowych diagnozy pedagogicznej opartych na wiedzy i umiejetnosciach
nauczycieli pracujacych z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w obre-
bie ktdrych sformutowano nastgpujace problemy badawcze:

1. Jakie skladowe procesu diagnozy pedagogicznej sa istotne w pracy z uczniem
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ocenie badanych nauczycieli szkét
ogdlnodostgpnych i integracyjnych?

2. Czy i w jakim zakresie przekonania nauczycieli szkét ogélnodostepnych i inte-
gracyjnych na temat sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej w pracy z ucz-
niem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa uwarunkowane zajmowanym
stanowiskiem (nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, nauczyciel przedmiotu)?

3. Czy i w jakim zakresie przekonania nauczycieli szkét ogélnodostepnych i in-
tegracyjnych na temat sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej w pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa uwarunkowane dodat-
kowymi kwalifikacjami oraz stazem pracy?

Ze wzgledu na obszerno$¢ analizy wynikéw badan zdecydowano o ich prezentadji

w dwoch czgéciach. W pierwszej, zaprezentowanej w niniejszym artykule, odniesiono
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si¢ do pierwszego i drugiego problemu badawczego, z kolei w artykule pt. Sklado-
we procesu diagnozy i ich postrzeganie przez nauczycieli szkdt ogdlnodostgpnych i inte-
gracyjnych — raport z bada# (cz.2) zaprezentowano wyniki badan dotyczace trzeciego
problemu badawczego. W badaniu postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego —
technika ankiety. Kwestionariusz ankiety sktadat si¢ z dwdch czgéci oraz metryczki.
Czg$¢ pierwsza kwestionariusza to dwa pytania otwarte dotyczace rozumienia przez
badanych nauczycieli idei diagnozy i terapii.

Natomiast cz¢§¢ druga to trzynascie pytan zamknigtych (skategoryzowanych),
w ktérej cztery pytania dotyczyly aspektéw procesu diagnozy i terapii pedagogicznej,
gdzie badani nauczyciele mieli okresli¢ stopielt waznosci lub trudnosei, wpisujac przy
wybranych przez siebie sformutowaniach: 1 — najwazniejsze, 2 — wazne, 3 — istotne
(bardzo) lub 1 — najtrudniejsze, 2 — trudne, 3 — problematyczne. Z kolei pozostate
dziewieé pytad odnosito si¢ do wiedzy i umiejetnosei w zakresie kompetencji diagno-
stycznych i terapeutycznych badanych nauczycieli, w tym ich samooceny.

Dobér nauczycieli byt losowy i podyktowany wyrazona zgoda na udzial w bada-
niu przez nauczycieli miejskich szkét ogélnodostepnych i integracyjnych. W badaniu
wzicto udzial 138 nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i 106 integracyjnych. Badani
nauczyciele byli zréznicowani ze wzgledu na zajmowane stanowisko. Grupe nauczy-
cieli szkét ogélnodostgpnych w 45,3% stanowili nauczyciele edukacji wezesnoszkol-
nej, a w 54,7% nauczyciele przedmiotu. Z kolei nauczyciele szkét integracyjnych to
w 32,6% nauczyciele klas I — III, a w 67,4% nauczyciele przedmiotu.

Kolejnymi czynnikami réznicujacymi badang grupe bylto posiadanie dodatkowych
kwalifikacji oraz staz pracy — analiz¢ poréwnawcza i jej wyniki zaprezentowano w ko-
lejnym artykule'. W analizie statystycznej przyjeto poziom istotnosci p < 0,05 rozu-
miany jako prawdopodobieristwo popetnienia tzw. bledu I rodzaju, czyli odrzucenia
prawdziwej hipotezy zerowej. Poziom istotnosci p < 0,05 oznacza, ze za dopuszczalne
uznano 5% ryzyko popetnienia bledu (Rycielski, Brzezicka 2013). W analizie zgroma-
dzonego materiatu wykorzystano test chi-kwadrat, ktéry pozwala na sprawdzenie, czy
pomigdzy zmiennymi o charakterze jako$ciowym wystepuje zalezno$¢ statystyczna.
W przypadku par zmiennych dychotomicznych wykorzystano test chi-kwadrat z po-
prawka Yatesa. W analizie przyjeto hipotezg zerowa zaktadajaca, ze pomigdzy zmien-
nymi nie wystgpuje istotna statystycznie zaleznos$¢. Wynik ponizej przyjetego poziomu
istotnosci oznaczal, ze mozliwe byto odrzucenie hipotezy zerowej oraz stwierdzenie, ze
zmienne sg zalezne (Cypryariska, Bedyriska 2013).

1

Artykut pt. Skladowe procesu diagnozy i ich postrzeganie praez nauczycieli szkdt ogélnodostgpnych i in-
tegracyjnych — raport z badar (cz.2) zostat poswigcony prezentacji przekonari nauczycieli szkét ogélnodo-
stepnych i integracyjnych na temart sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej w pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z uwzglednieniem dodatkowych kwalifikacji oraz stazu pracy
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Wyniki

Zaprezentowane badania odnosza si¢ do ocen procesu diagnozy pedagogicznej
z uwzglednieniem jego najwazniejszych skladowych, uzyskanych w badaniu od na-
uczycieli szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych oraz ukazuja pewne zaleznosci wy-
taniajace si¢ z analizy danych. Ponizej zaprezentowano wskazania badanych nauczy-
cieli poszczegdlnych szkét, dotyczace sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej
i jego postrzegania z perspektywy wlasnych doswiadczed uwarunkowanych rodzajem
placéwki (tabela 1).

Tabela 1. Sktadowe procesu diagnozy pedagogicznej w ocenie nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych i integracyjnych

Szkota
Sktadowe procesu diagnozy ogélnodostepna | integracyjna | Wynik testu
N % N %

nie wskazano 40 29,2% | 43 | 41,0% X2 =3,142

Wiedza df=1
wskazano 97 70,8% | 62 | 59,0% p=0,076

nie wskazano 42 30,7% | 23 | 21,9% X2 = 1,894
Praktyczne umiejgtnosci df=1

wskazano 95 69,3% 82 | 78,1% p=0,169

nie wskazano | 114 | 83,2% | 95 | 90,5% X2 =2,083

Dynamizm dziatania df=1
wskazano 23 16,8% | 10 | 9,5% p=0,149

nie wskazano | 115 83,9% | 93 | 88,6% X2 =0,707

Dostrzeganie zaleznosci

iedzy d . df=1
migdzy danymi wskazano 22 16,1% | 12 | 11,4% p = 0,401
Wyciaganie wnioskéw nie wskazano 91 66,4% | 67 | 63,8% X2 = 0,082

na podstawie dostgpnych df=1
danych wskazano 46 33,6% | 38 | 36,2% p=0,774
Dostrzeganie sytuacji nie wskazano 91 66,4% | 70 | 66,7% X2 = 0,000

problemowych z réznych df=1
perspektyw wskazano 46 33,6% | 35 | 33,3% p = 1,000

nie wskazano | 126 | 92,0% | 94 | 89,5% X2 =0,185
df=1
wskazano 11 8,0% 11 | 10,5% p = 0,667

Przewidywanie skutkéw
swoich decyzji
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Szkota
Sktadowe procesu diagnozy ogélnodostepna | integracyjna | Wynik testu
N % N %
nie wskazano 125 91,2% 87 | 82,9% x2=0,018
Wspétpraca df=1
wskazano 12 8,8% 18 | 17,1% p = 0,894
nie wskazano 130 94,9% | 97 | 92,4% X2=3,114
Komunikacja df =1
wskazano 7 5,1% 8 7,6% p=0,078

X2 — statystyka testu chi-kwadrat; df — stopnie swobody; p — istotnos¢

Zrédto: badania whasne.

Nauczyciele szkét ogélnodostepnych i integracyjnych w podobny sposéb definiuja
sktadowe procesu diagnozy pedagogicznej. W przypadku nauczycieli szkoly ogélno-
dostgpnej najczesciej wskazywano na takie skladowe jak: wiedza (70,8%), prakeycz-
ne umiejetnosei (69,3%), wyciaganie wnioskéw na podstawie dostgpnych danych
(33,6%) oraz dostrzeganie sytuacji problemowych z réznych perspektyw (33,6%).
Te same skladowe wskazywane byly takie przez nauczycieli szkoly integracyjnej, ale
w nieco innej kolejnosci: praktyczne umiejetnosei (78,1%), wiedza (59%), dostrzega-
nie sytuacji problemowych z réznych perspektyw (36,2%) oraz wyciaganie wnioskéw
na podstawie dostepnych danych (33,6%). Zaréwno w odniesieniu do najczesciej
wskazywanych skladowych, jak i do pozostatych badanych aspektéw, wyniki rozkia-
daly si¢ poréwnywalnie w badanych grupach (p > 0,05).

W odniesieniu do wiedzy jako sktadnika procesu diagnozy wynik testu (p > 0,05)
nie pozwala na stwierdzenie, ze pomigdzy zmiennymi wystepuje zalezno$¢ o charakte-
rze istotnym statystycznie. I tak kolejno: 70,8% nauczycieli szkét ogélnodostgpnych
oraz 59,0% nauczycieli szkdt integracyjnych wskazuje wiedzg jako sktadows procesu
diagnozy. W grupie nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych 69,3% wskazuje prakeyczne
umiejetnosci jako sktadowsg procesu diagnozy. Z kolei w grupie nauczycieli szkét in-
tegracyjnych jest to 78,1 % badanych. Na dynamizm dzialania jako sktadows proce-
su diagnozy wskazuje kolejno 16,8% nauczycieli szkét ogélnodostgpnych oraz 9,5%
nauczycieli szkdt integracyjnych. Wsrdd nauczycieli szkét ogélnodostgpnych 16,1%
jako istotng sktadows procesu diagnozy wskazato dostrzeganie zaleznosci miedzy da-
nymi. W drugiej grupie odsetek ten wynidst 11,4%. Ponad jedna trzecia badanych
nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych (33,6%) oraz szkét integracyjnych (36,2%) zali-
cza wyciaganie wnioskdw na podstawie dostgpnych danych do waznych sktadowych
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procesu diagnozy. Natomiast 33,6% nauczycieli szkét ogélnodostgpnych oraz 33,3%
nauczycieli szkét integracyjnych wskazuje dostrzeganie sytuacji problemowych z réz-
nych perspektyw jako sktadows procesu diagnozy. Wsréd nauczycieli szkét ogélno-
dostepnych 8,0% oraz 10,5 % nauczycieli szkét integracyjnych zalicza przewidywanie
skutkéw swoich decyzji do istotnych sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej.
Z kolei zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli szkét ogélnodostgpnych (91,2%) oraz
szkét integracyjnych (82,9%) nie wskazato wspétpracy jako sktadowej procesu diagno-
zy. Natomiast 5,1% nauczycieli szk6t ogélnodostgpnych oraz 7,6% nauczycieli szkot
integracyjnych wskazuje komunikacje jako sktadowa procesu diagnozy. Wyniki testu
(p > 0,05) w odniesieniu do powyzszych sktadowych nie pozwalajg na stwierdzenie, ze
pomigdzy zmiennymi wystepuje zalezno$¢ o charakterze istotnym statystycznie.
Dalsza analiza skupita si¢ na rozpoznaniu zaleznosci pomiedzy opiniami dotycza-
cymi najwazniejszych sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej a stanowiskiem
pracy zajmowanym przez badanych nauczycieli (nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej,
nauczyciel przedmiotu) szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych (Tabela 2).

Tabela 2. Skladowe procesu diagnozy pedagogicznej a stanowisko pracy zajmowane przez ba-
danych nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych

N::il‘clzk?:jeile Nauczyciele

Skladowe procesu diagnoz ; .

P gnowy wczesnoszkolnej przedmiotu Wynik testu
N % N %

Szkota ogélnodostepna

nie wskazano | 13 21,0% 27 36,0% Xx2=3,019

Wiedza df=1
wskazano 49 79,0% 48 64,0% p =0,082
Prakeyczne nie wskazano | 22 35,5% 20 26,7% X2 =0,861

.. L. df=1
Uumiejetnosct wskazano 40 64,5% 55 73,3% p=0,353
nie wskazano | 50 80,6% 64 85,3% X2 = 0,251

Dynamizm dziatania df=1

wskazano 12 19,4% 11 14,7% p=0,616

nie wskazano | 53 85,5% 62 82,7% X2 = 0,045

Dostrzeganie zaleznosci

iedzy d . df=1
migdzy danymi wskazano | 9 | 145% | 13 | 17,3% p - 0,831
Wyciaganie wnioskéw | nie wskazano | 40 64,5% 51 68,0% X2 = 0,062

na podstawie df=1
dostepnych danych wskazano 22 35,5% 24 32,0% p = 0,804
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N::ziy;ccl;le Nauczyciele
Skltadowe procesu diagnoz ; .
P agnosy wczesnoszkolnej przedmiotu Wynik testu
N % N %
Dostrzeganie sytuacji | nie wskazano | 41 66,1% 50 66,7% X2 = 0,000
problemowych df=1
z réznych perspektyw wskazano 21 33,9% 25 33,3% p = 1,000
. . nie wskazano | 56 90,3% 70 93,3% X2 = 0,109
Przewidywanie df- 1
skutkéw swoich decyzji wskazano 6 9,7% 5 6.7% p - 0,742
nie wskazano | 54 87,1% 71 94,7% X2 =1,579
Wspétpraca df=1
wskazano 8 12,9% 4 5,3% p = 0,209
nie wskazano | 61 98,4% 69 92,0% X2 = 1,69
Komunikacja df=1
wskazano 1 1,6% 6 8,0% p=0,194
Szkota integracyjna
nie wskazano | 11 36,7% 28 45,2% x2=0,3
Wiedza df=1
wskazano 19 63,3% 34 54,8% p = 0,584
nie wskazano | 9 30,0% 14 22,6% X2 = 0,264
Praktyczne df= 1
umiejetnosci wskazano | 21 | 70,0% | 48 | 77.,4% p - 0,608
nie wskazano | 24 80,0% 58 93,5% X2 =2,56
Dynamizm dziatania df=1
wskazano 6 20,0% 4 6,5% p=0,11

. ., .| niewskazano | 26 86,7% 55 88,7% X2 = 0,000
Dostrzeganie zaleznosci

iedzy d . df=1
Mmigdzy danymi wskazano 4 13,3% 7 11,3% p = 1,000
Wyciagganie wnioskéw | nie wskazano | 25 83,3% 36 58,1% X2 = 4,702
na podstawie df=1
dostepnych danych wskazano 5 16,7% 26 41,9% p =003
Dostrzeganie sytuacji | nie wskazano | 14 46,7% 46 74,2% X2 = 5,594
problemowych df=1
z réanych perspektyw wskazano 16 53,3% 16 25,8% p=0,018
. R nie wskazano | 27 90,0% 56 90,3% X2 =0,000
Przewidywanie df =1
skutkéw swoich decyzji | 10,000 3 10,0% 6 9,7% p = 1,000
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Nauczyciele

» edukadji Nauczyciele
Sktadowe procesu diagnoz; i .
P gnowy wczesnoszkolnej przedmiotu Wynik testu
N % N %
nie wskazano | 24 80,0% 52 83,9% X2 = 0,027
Wspédtpraca df=1
wskazano 6 20,0% 10 16,1% p = 0,868
nie wskazano | 29 96,7% 56 90,3% X2 = 0,431
Komunikacja df=1
wskazano 1 3,3% 6 9,7% p=0,512

X2 — statystyka testu chi-kwadrat; df — stopnie swobody; p — istotno$¢

Zrédto: badania wiasne.

W przypadku nauczycieli szkdt ogélnodostepnych nie stwierdzono istotnej staty-
stycznie zaleznoéci pomiedzy wykonywanym zawodem a definiowaniem sktadowych
procesu diagnozy pedagogicznej —w odniesieniu do wszystkich elementéw odnotowa-
no wyniki nieistotne pod wzgledem statystycznym (p > 0,05). Wickszo$¢ nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej (79,0%) i nauczycieli przedmiotu (64,0%) wskazuje wie-
dzg jako istotna sktadowa procesu diagnozy pedagogicznej. Na praktyczne umiejet-
nosci jako sktadowa procesu diagnozy wskazuje kolejno 64,5% nauczycieli edukagji
wezesnoszkolnej oraz 73,3% nauczycieli przedmiotu. W grupie nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej 19,4% i 14,7% nauczycieli przedmiotu, czyli tylko niewielka czes¢,
wskazuje dynamizm dzialania jako istotna sktadowa procesu diagnozy pedagogiczne;.
Z kolei na dostrzeganie zaleznosci migdzy danymi zwrécito uwage 14,5% nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej i 82,7% nauczycieli przedmiotu. Natomiast 35,5% nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej oraz 32,0% nauczycieli przedmiotu wskazuje wyciaga-
nie wnioskéw na podstawie dostgpnych danych jako istotna sktadows procesu diagno-
zy. Ponad jedna trzecia nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (33,9%) oraz nauczycieli
przedmiotu (33,3%) wskazuje dostrzeganie sytuacji problemowych z réznych per-
spektyw jako waing sktadowa procesu diagnozy pedagogicznej. Z kolei przewidywa-
nie skutkédw swoich decyzji do istotnych sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej
zalicza 9,7% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i 6,7% nauczycieli przedmiotu.
Natomiast 12,9% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i 5,3% nauczycieli przed-
miotu wspdtpraca (w zespole) jest wazng sktadowa procesu diagnozy pedagogicznej.
Z kolei komunikacja jako skladowa procesu diagnozy pedagogicznej zostala wskazana
przez 1,6% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz 8,0% nauczycieli przedmiotu.
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W przypadku nauczycieli szkét integracyjnych nie stwierdzono istotnej statystycz-
nie zalezno$ci pomigdzy wykonywanym zawodem a skladowymi procesu diagnozy
(p > 0,05). I tak 63,3% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz 54,8% nauczy-
cieli przedmiotu wskazuje wiedz¢ jako skladowa procesu diagnozy pedagogiczne;.
Nastepnie 70,0% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i 77,4% nauczycieli przed-
miotu wskazuje praktyczne umiejetnosci jako istotng sktadows procesu diagnozy
pedagogicznej. Natomiast na dynamizm dziatania jako skladowa procesu diagnozy
pedagogicznej wskazato kolejno 20,0% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i 6,5%
nauczycieli przedmiotu. Wsréd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej 13,3% wskazuje
dostrzeganie zaleznoéci miedzy danymi jako sktadowq procesu diagnozy, w drugiej
grupie odsetek ten wynidst 11,3%. Podobnie przewidywanie skutkéw swoich decy-
zji jako sktadowa procesu diagnozy pedagogicznej dostrzega 10% nauczycieli eduka-
¢ji wezesnoszkolnej i 9,7% nauczycieli przedmiotu. Wigkszo$é nauczycieli edukagji
wezesnoszkolnej (80,0%) oraz nauczycieli przedmiotu (83,9%) nie wskazato wspét-
pracy jako sktadowej procesu diagnozy pedagogicznej. Komunikacje jako istotna skta-
dowa procesu diagnozy wskazato tylko 3,3% nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
oraz 9,7% nauczycieli przedmiotu.

W grupie nauczycieli szkét integracyjnych odnotowano istotne statystycznie wy-
niki dotyczace dwéch skladowych procesu diagnozy pedagogicznej (p < 0,05). Istotng
statystycznie zalezno$¢ odnotowano pomiedzy wykonywanym zawodem a wskazy-
waniem na wyciaganie wnioskéw na podstawie dostgpnych danych jako sktadowej
procesu diagnozy. Wsérdd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej 16,7% podkresla zna-
czenie wyciagania wnioskéw na podstawie dostgpnych danych jako sktadowej procesu
diagnozy. Odsetek ten w gronie nauczycieli przedmiotu byl wyzszy i wyni6st 41,9%.
Istotng statystycznie zalezno$¢ odnotowano takze pomiedzy wykonywanym zawo-
dem a wskazywaniem na dostrzeganie sytuacji problemowych z réznych perspektyw
jako sktadowej procesu diagnozy. Ponad potowa nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
(53,3%) podkresla role dostrzegania sytuacji problemowych z réznych perspektyw
jako sktadowej procesu diagnozy. Odsetek ten w grupie nauczycieli przedmiotu byt
nizszy i wynidst 25,8%.

Wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan sformulowano wnioski, ktére ze wzgledu

na wielko$¢ grupy nie podlegaja uogélnieniu:
1. Nauczyciele szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych w podobny sposéb po-
strzegaja sktadowe procesu diagnozy pedagogicznej, istotne w pracy z uczniem
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W obu badanych grupach najczes-
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ciej wskazywanymi sktadowymi byly: wiedza, praktyczne umiejetnosci, wycia-
ganie wnioskéw na podstawie dostgpnych danych oraz dostrzeganie sytuacji
problemowych z réznych perspektyw. Zaréwno w odniesieniu do najczesciej
wskazywanych skladowych, jak i pozostalych aspektéw objetych badaniem,
odnotowane wyniki nie byly istotne pod wzgledem statystycznym (p > 0,05).

2. W przypadku nauczycieli szkét ogélnodostgpnych nie stwierdzono istotnej
statystycznie zaleznosci pomigdzy wykonywanym zawodem a skladowymi
procesu diagnozy pedagogicznej (p > 0,05), istotnymi w pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Natomiast istotne statystycznie wyni-
ki odnotowano w grupie nauczycieli szkdt integracyjnych w odniesieniu do
dwéch sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej (p < 0,05). Po pierwsze:
istotng statystycznie zalezno$¢ odnotowano pomiedzy wykonywanym zawo-
dem a wskazaniami dotyczacymi wyciagania wnioskéw na podstawie dostep-
nych danych jako sktadowej procesu diagnozy — co bylto szczegélnie istotne
dla nauczycieli przedmiotu. Drugg istotna statystycznie zalezno$¢ odnotowa-
no pomiedzy wykonywanym zawodem a dostrzeganiem sytuacji problemowej
z réznych perspektyw jako istotnej sktadowej procesu diagnozy — na co przede
wszystkim zwrdcili uwage nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej. W odniesie-
niu do pozostatych skladowych nie stwierdzono wystgpowania zaleznosci od
zajmowanego stanowiska.

Omowienie wynikow

Na proces diagnozy sktada si¢ nie tylko rejestracja danych, ale réwniez ich przetwa-
rzanie i interpretowanie, co wymaga wlaczenia w proces diagnozy zaréwno dostrzegania
i wykorzystywania pozyskanych informacji, jak i proceséw myslenia i wnioskowania,
czyli siggania poza dostarczone informacje (Wysocka 2013: 9). Z kolei adaptacja pro-
cesu diagnostycznego do potrzeb ucznia powinna zostaé poprzedzona zgromadzeniem
podstawowej wiedzy o specjalnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych dziecka
oraz o jego mozliwosciach komunikacyjnych (Borowicz 2017). To znaczy, ze na proces
diagnozy skfada si¢ wiele komponentéw bedacych we wzajemnej relacji, keérych jakosé
decyduje o trafnosci diagnozy.

Badani nauczyciele szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych w podobny sposéb
postrzegaja sktadowe procesu diagnozy pedagogicznej, istotne w pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W obu badanych grupach najczesciej wska-
zywanymi sktadowymi byly: wiedza, praktyczne umiej¢tnosci, dostrzeganie sytuacji
problemowych z réznych perspektyw oraz wyciaganie wnioskéw na podstawie dostep-
nych danych. Sposéb patrzenia na proces diagnozy pedagogicznej przez badanych na-
uczycieli wpisuje si¢ w pewna strukture, ktdra jest etapowa — od dostrzegania problemu
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przez nauczycieli po wnioskowanie i interpretacj¢ wynikéw diagnozy. W przypadku
nauczycieli szkd? integracyjnych nauczyciele przedmiotu podkreslali role umiejgtnosci
wyciggania wnioskéw na podstawie dostgpnych danych. Z kolei nauczyciele edukacji
wezesnoszkolnej przede wszystkim podkreslali znaczenie i rol¢ dostrzegania sytuacji
problemowych z réznych perspektyw. Takie ujecie procesu diagnozy pedagogicznej
przez badanych nauczycieli wskazuje na ich profesjonalizm oraz $wiadomo$¢ znaczenia
diagnozy w pracy zawodowej. Potwierdzenie tego odnajdujemy w badaniach J. Lipia-
skiej-Eoks (2018), kedra skupita sie na analizie tresciowej wypowiedzi nauczycieli szkét
integracyjnych. Zwrécita ona uwagg, ze nauczyciele daza do ustawicznego rozwijania
i doskonalenia kompetencji specyficznych i niespecyficznych, szczegélnie kompetendji
pragmatycznych, wsréd ktdrych istotne miejsce zajmuja m.in. kompetencje diagno-
styczne. Ich nabywanie i rozwijanie jest traktowane przez badanych nauczycieli jako
styl zycia. Natomiast I. Czaja-Chudyba oraz B. Muchacka (2016) zwrécily uwage
w swoich badaniach, ze wéréd réznych kompetencji (m.in. dydakeycznych 73%, wy-
chowawczych 72% oraz interpretacyjno-komunikacyjnych 56%) tylko 30% badanych
nauczycieli zadeklarowato, ze posiada kompetencje diagnostyczne. Z kolei badania za-
prezentowane przez S. Sliwe (2017) ukazuja duza rozbieino$¢ w samoocenach wiedzy
i umiejetnoéei diagnostycznych badanych nauczycieli. Bardzo dobrze/dobrze swojq
wiedze w obszarze psychopedagogicznej diagnostyki ocenito 47% badanych, natomiast
umiejetnosci w tym zakresie na wysokim poziomie ocenito 85% nauczycieli.

Zaprezentowane badania wlasne stanowia takze weryfikacje wynikéw badan prze-
prowadzonych przez A. Konieczng i I. Konieczng (2010), ktére na podstawie anali-
zy jako$ciowej wywiadéw wskazywaly na brak profesjonalizmu badanych nauczycieli
w obszarze przeprowadzania diagnozy wstepnej, ale takze na intuicyjno$¢ podejmowa-
nych dziatari diagnostycznych. Tym, co najbardziej zaniepokoito autorki badar, byla
obserwacja, ze nauczyciele nie dostrzegali probleméw ucznidéw oraz ich przyczyn lub
przedstawiali je w sposob ogélnikowy, nie starajac si¢ wyjasnic zaistnialej sytuacji ucz-
nia i jego trudnosci w uczeniu sig.

Wiedza i umiejetnosci diagnostyczne, ktérymi dysponuje nauczyciel — diagnosta
decydujg o przebiegu postgpowania diagnostycznego oraz jakosci diagnozy. Tu warto
podkresli¢, ze znaczenie kompetencji diagnostycznych w duzej ma znaczenie dla jakosci
interpretacji danych diagnostycznych stuzacych dalszej pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi oraz budowaniu relacji: osoba diagnozowana — diagnosta
(Stemplewska-Zakowicz 2016; Wysocka 2013; Skatbania 2011). Dlatego planujac
i przeprowadzajac diagnoze diagnosta musi w szczegdlny sposéb dba¢ o warto$é uzy-
skanych danych, by docelowo mozliwe bylo sformutowanie trafnych i rzetelnych wnio-
skéw, na bazie ktérych mozliwa bedzie pomoc osobie badanej. Stad tez diagnozowanie
jest bardzo ztozonym zadaniem, angazujacym wiedz¢ i umiejgtnosci o zrdznicowa-
nym charakterze: teoretycznym i praktycznym, metodologicznym i komunikacyjnym
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(Stemplewska-Zakowicz 2016). W zwiazku z tym w dobie szybkiego rozwoju cywili-
zagji i przemian spotecznych nauczyciel — diagnosta, ktéry chee zapewnié projakos-
ciowy i efektywna pracg z kazdym uczniem, powinien doskonali¢ swoj warsztat pracy
i zwigksza¢ swdj potencjal poprzez ustawiczne uczenie sig. Powinien tez w krytyczny
sposdb patrze¢ na wlasne kompetengje, korzysta¢ z dorobku wspétczesnosci i zdobywaé
kompetencje jutra (Lemariska-Lewandowska 2009; Szempruch 2006; Karbowniczek
2003). Stad istotnym wydaje sigoparcie wyksztalcenia nauczyciela na dwéch filarach,
interdyscyplinarnosci i nowatorstwie (Kutrowska 2016), ktére pozwola mu stawac si¢
wrazliwym na zréznicowane problemy i potrzeby wszystkich uczniéw.
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In pedagogical research, we refer to specific theories that explain the
meaning of the formulated problems and hypotheses, justify the se-
lection of methods, techniques and research tools for a specific re-
search subject. The subject of the article concerns the process of learn-
ing music through audiation, which takes the form of action research,
conceptually understood as inquiries undertaken by practitioners
about their own education in order to improve it. The program of
studies in the field of Early School Education with a music module,
implemented for several years at the Kazimierz Wielki University in
Bydgoszcz, made it possible to take up in research problems treated as
an application of the theory of music learning. This text presents the
views of students on the inclusion in the curriculum of methodolog-
ical content necessary to conduct research in the field of music edu-
cation. The considerations concerned the audiation model of educa-
tion, covering the process of developing human musicality from birth
to adulthood. The presented opinions testify to a positive attitude to
research in music education and make it aware that it is necessary to
skillfully analyze the rules that students follow when learning music.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

edukacja muzyczna, W badaniach pedagogicznych odwotujemy si¢ do konkretnych teorii,
audiacja, pomiar  ktére wyjasniajg sens sformutowanych probleméw oraz hipotez, uza-
i warto§ciowanie,  sadniaja dob6r metod, technik i narzedzi badawczych do okreslonego
samoksztalcenie  przedmiotu badan. Problematyka artykutu dotyczy procesu uczenia
si¢ muzyki poprzez audiacjg, ktéry ma forme badan akeji, koncep-
cyjnie rozumianych jako dociekania podejmowane przez prakeykéw
nad ich wlasna edukacja w celu jej usprawnienia. Program studiéw na
kierunku pedagogika wezesnoszkolna z modutem muzycznym reali-
zowany przez kilkanascie lat w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy umozliwial podejmowanie w badaniach probleméw
traktowanych jako zastosowanie teorii uczenia si¢ muzyki. W niniej-
szym tekscie przedstawiono opinie studentéw na temat wlaczenia do
programu nauczania tresci metodologicznych niezbednych do prowa-
dzenia badai w zakresie edukacji muzycznej. Rozwazania dotyczyly
audiacyjnego modelu edukacji, obejmujacego proces rozwoju muzy-
kalnosci cztowieka od urodzenia do dorostosci. Zaprezentowane opi-
nie $wiadcza o pozytywnym nastawieniu do badan z edukacji muzycz-
nej i u§wiadamiaja, ze konieczna jest umiejgtna analiza regul, jakimi
kieruja si¢ uczniowie, kiedy ucza si¢ muzyki.

Celowosc i znaczenie badan muzycznych

Stawanie si¢ nauczycielem to twdrczy proces, ktérego poczatkiem sg studia peda-
gogiczne zorganizowane i prowadzone tak, aby przyszly organizator zdarzed dydak-
tyczno-wychowawczych mégt rozwija¢ si¢ zaréwno od strony osobistej, jak i profe-
sjonalnej. Kwalifikacje i kompetencje edukatoréw powinny by¢ uksztattowane juz
w trakcie studiéw na uczelniach w taki sposéb, by mogli oni sprostaé¢ oczekiwaniom
spolecznym i potrzebom uczniéw. Chodzi takze o to, by nauczyciele potrafili zmie-
niaé instytucje tradycyjna w szkole przysztosci, ktéra wyposazy wychowankéw w wie-
dz¢ operacyjna, w umiejetnosci selekeji informagji i trafnego ich wartosciowania oraz
wyksztatci w nich aktywng postawe twérczg wobec $wiata. Potrzebny jest zatem no-
woczesny model akademickiego ksztatcenia nauczycieli, odpowiadajacy celom i funk-
cjom wspoiczesnej edukacji, majacy charakter naukowy, funkcjonalny i profesjonalny,
a zarazem otwarty na wszelkie zmiany oraz nacechowany glebokim i prawdziwym hu-
manizmem. Dotychczasowy nickorzystny przebieg procesu ksztalcenia muzycznego
matych dzieci wymaga wprowadzenia zmian.

Propozycja do rozwazenia jest audiacyjny model edukacji obejmujacy sekwencje
rozwoju muzykalnosci cztowieka od urodzenia do dorostosci, w ktérej nastepuje stop-
niowe gromadzenie i przetwarzanie muzycznych strukeur. W tym wzorze o efekeach
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ksztalcenia decyduje umiejetnosé postugiwania si¢ jezykiem muzycznym. Wspdtezes-
na szkota staje przed wyzwaniami, keére dotyczg przede wszystkim nauczycieli. Orga-
nizacj¢ procesu edukacji muzycznej trzeba oprzeé na nastgpujacych pytaniach: 1. Po
co uczy¢? ($wiadomos$é celéw), 2. Czego uczy¢? (wykorzystane materialy), 3. Kiedy
uczyé? (zastosowanie metodologii), 4. Jak uczy¢? (technika nauczania). Teoria uczenia
si¢ muzyki Edwina E. Gordona pozwala zbudowa¢ logiczny porzadek poszczegdlnych
celéw, ktdre uczerh musi realizowad (stadia audiacji), aby osiagna¢ cel, jakim jest rozu-
mienie muzyki (zwiazane z typami audiacji). W tym modelu gléwnym celem edukacji
muzycznej jest ksztattowanie myslenia w dziataniu, ktére wiaze si¢ z aktywnoscia inte-
lektualng. Prawidlowy rozwdj zdolnosci audiacyjnych umozliwia prowadzenie dialogu
za pomocy jezyka muzycznego, aktywne rozpoznawanie i rozwiazywanie wielu proble-
méw (Zwolinska 2012:94). Badania w obszarze edukacji muzycznej obejmujg szeroka
game zagadnien, integrujg teori¢ i praktyke, ucza wspétpracy, opieraja si¢ na aktualnej
wiedzy i wprowadzajg do nauki. Niestety niewiele projektéw ma charakeer cykliczny,
a koncentracja na refleksji jest symboliczna.

W trakcie ksztalcenia na kierunku pedagogika wczesnoszkolna z modutem mu-
zycznym studenci poznawali audiacyjny model edukacji prowadzac obserwacje za-
je¢ z malymi dzie¢mi, uczac si¢ krytycznego podejscia oraz refleksji nad otoczeniem
i wlasng sytuacja. Dzigki temu odkrywali, w jaki sposéb trzeba rozwija¢ zdolnosci
audiacyjne w grupie i dziata¢ na rzecz zmiany w muzykalnosci indywidualnych ucz-
niéw poprzez wspélna prace w ramach zespotowej aktywnosci — badania w dziataniu
(Cervinkovi 2012). Aby podja¢ wysokiej jakosci badania w dziataniu studenci potrze-
bujg ukierunkowania do wykorzystania specjalistycznej literatury i uzasadnionego sta-
nowiska w odniesieniu do analizy danych oraz generowania wiarygodnych wynikéw.
Nauczyciele decyduja, co warto bada¢, realizujg okreslone dziatania, uzyskujac infor-
macje na temat ich skutecznosci, dzigki czemu rozwijaja swoje poglady na nauczanie,
co skutkuje zmianami w postgpowaniu zaréwno dydaktycznym, jak i prakeycznym.
Po kazdej lekcji muzyki trzeba odpowiadaé na pytania: ,,Co robili uczniowie?” ,,Cze-
go si¢ nauczyli?” ,Jaka jest warto$¢ podjetego dziatania?” ,,Co robil nauczyciel?” ,,Co
realizowa¢ dalej?”. Jedli uczniowie majg muzyke zrozumied, to nastgpne zajgcia nalezy
planowa¢ w odniesieniu do odpowiedzi na te pytania, a pod koniec kolejnych etapéw
ksztatcenia podsumowaé proces uczenia si¢ z cata grupa.

Nauki spoteczne pozycjonuja badaczy jako obserwatoréw praktyk innych oséb,
gdzie s przedstawiane i analizowane rézne dziatania. Proces uczenia si¢ muzyki po-
przez audiacj¢ ma forme badan akgji koncepcyjnie rozumianych jako badania podej-
mowane przez praktykéw nad ich wlasna edukacja w celu jej usprawnienia. W bada-
niach akeji chodzi jednak o sprawdzanie wlasnego przygotowania zawodowego, wigc
tak jak lekarz kontroluje swoje postgpowanie, tak tez nauczyciel musi stosowaé me-
tody i techniki badawcze poprawiajace jego umiejgtnosci (McNiff i Whitehead 2005:
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161). Eksploracje akcji sa powiazane z takimi terminami jak: ,badania nauczycieli”
(Lytle i Cochran-Smith 1992; Bonna 2018), ,badania prakeykéw” (Middlewood i in.
2008; Trzos 2018) czy ,,samoksztatcenie” (Loughran 2005; Kotodziejski 2011). Susan
L. Lytle i Marilyn Cochran-Smith podkreslaja, ze kiedy rozwéj nauczycieli zostanie
ponownie skonfigurowany, a dociekania pedagogéw beda uwazane za wyzwanie i kry-
tyke, to dziatania te stang si¢ formami zmian spotecznych w klasach, szkotach i spo-
tecznosciach oswiatowych.

Nauczyciele muzyki powinni umie¢ samodzielnie zaprojektowaé badania empi-
ryczne, przeprowadzi¢ je, zinterpretowaé i uogélni¢ uzyskane wyniki. Do zrozumienia
naukowych tekstéw oraz procedur, z keérymi studenci zapoznajg si¢ w trakcie lektury
teoretycznych opracowan niezbedna jest wiedza metodologiczna oraz odpowiednie
kompetencje w tym zakresie (Brzeziriski 2010: 17), a réznorodno$¢ pedagogiki od-
zwierciedla bogactwo zycia spolecznego bedacego przedmiotem jej badan (Rubacha
2004; Sliwerski 2011). Prowadzenie badan naukowych nad edukacja w perspektywie
pedagogicznej obejmuje trzy naktadajace si¢ na siebie poziomy analityczno-interpreta-
cyjne. Sa nimi: 1. Opis, interpretacja oraz rozumienie/wyjasnienie edukacji i jej kon-
tekstéw przy uzyciu metod poznania naukowego; 2. Wartosciowanie humanistyczne
okreslonego przedmiotu badan; 3. Kategorie potencjalnosci rozwoju cztowieka i kre-
owanie lepszego zycia w odniesieniu do edukacji (Kubinowski 2019). W badaniach
pedagogicznych odwotujemy si¢ do konkretnych teorii, ktdre wyjasniaja sens sfor-
mutowanych probleméw oraz hipotez, uzasadniajq dobér metod, technik i narzedzi
badawczych do okreslonego przedmiotu badad. Uzyskane rezultaty interpretujemy
zgodnie z przyjeta strukeurg pojeciowa w oméwionych podstawach teoretycznych,
wigc jesli podlozem badari jest teoria uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona, to uzy-
skane wyniki przedstawiamy zgodnie z przyjetymi w niej terminami.

W programie studiéw na kierunku pedagogika wezesnoszkolna z modutem mu-
zycznym w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy prowadzono obliga-
toryjnie przedmiot pod nazwa ,Pomiar i warto$ciowanie w muzyce”. Realizowany
materiat tre§ciowy stanowil wazny obszar dla studentéw piszacych prace dyplomowa
na studiach pierwszego stopnia, dla 0séb prowadzacych badania naukowe w zakresie
edukacji muzycznej na studiach drugiego stopnia oraz tych, ktérzy zamierzali kon-
tynuowaé studia w szkole doktorskiej. Kompetencje badawcze dopetnialy pozostate
przedmioty ksztatcenia nauczycieli przedszkolnych i wezesnoszkolnych przygotowu-
jacych si¢ do prowadzenia zaje¢ muzycznych z matymi dzie¢mi, takie jak: teoretycz-
ne podstawy muzyki, diagnozowanie zmian w rozwoju muzycznym, tatice dla dzieci
i improwizacje ruchowe, zespét wokalny z metodyka, wprowadzenie do improwizacji
wokalnej, metodyka gry na instrumentach, metodyka wczesnego nauczania muzy-
ki, warsztat wezesnego umuzykalniania, teoria uczenia si¢ muzyki wedlug E.E. Gor-
dona, wprowadzenie do logopedii. Zapewnienie réwnowagi pomiedzy wybranymi
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elementami programu nauczania wymagato zaspokojenia potrzeb studentéw oraz
odpowiedniej postawy wobec prowadzenia badari naukowych w dziedzinie edukacji
muzyczne;j.

Wazna kwesti¢ poruszyl Thomas S. Kuhn (2003: 39) ustosunkowujac si¢ do argu-
mentacji Dawidsona (1974), Kitchera (1978) i Putnama (1981), ktdrzy uznali, ze wy-
nik interpretacji zalezy od przyjgtego schematu przektadu, a tego nie mozna pogodzi¢
z niewspSimiernoscia. Istnieje tzw. obiegowa interpretacja tezy o niewspéimiernosci,
w ramach keérej T.S. Kuhn i Paul K. Feyerabend podkreslili, iz w trakcie teoretycznej
zmiany nast¢puje aktualizacja jezyka, a to uniemozliwia rzetelne porozumiewanie si¢
poniewaz brak wspélnego stownictwa nie pozwala wykaza¢ wad i zalet analizowanych
zagadnien (Jodkowski 1984). Termin ,epistemologiczna niewspétmierno$¢” (Slesin-
ski 2018:163) oznacza, ze mozliwa jest analiza poznawania i do$wiadczania rzeczywi-
stodci oraz wyznaczania naszego w niej miejsca. W perspektywie dwudziestowiecznej
filozofii i metodologii nauki podkresla si¢ dazenie obiektywistyczne i scjentystyczne,
a w perspektywie badan ontologiczno-hermeneutycznych wprowadza si¢ tzw. rozu-
miejaca krytyke filozoficzng (Koertge 2006; Kourany 2006). Nalezy podkresli¢, ze bez
znajomosci teorii uczenia si¢ muzyki poprzez audiacje nie jest mozliwa weryfikacja
probleméw w kontekscie jezyka opisu i interpretacji.

Kuhnowska teza o niewspétmiernosci paradygmatéw czesto jest taczona z prob-
lematyka jezyka, ale nalezy pamictaé, ze kazda wspélnota specjalistéw operuje od-
rebnym systemem znakéw oraz powiazanych z nimi znaczed. W interpretacjach tej
tezy akcentuje sig, ze niewspotmierno$é moze wystapi¢ na kilku poziomach: obser-
wacyjnym, jezykowym, metodologicznym i ontologicznym (wyliczenie za: Jodkowski
1990). W pedagogice muzyki w warstwie obserwacyjnej chodzi o bezposredni zwiazek
z zalozeniami teoretycznymi ugruntowanymi w ramach danego paradygmatu, wigc
badacze stysza i widzg to, czego si¢ nauczyli w procesie rozwoju audiacji. W przy-
padku odwotywania si¢ do innych uj¢é niz teoria uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona
moga wystapi¢ réznice w postrzeganiu muzyki, wigc akceptowane koncepcje beda
niewspdimierne. W warstwie jezykowej uzytkownicy postuguja si¢ terminami, ktére
nie funkcjonujg w schemacie pojgciowym innego paradygmatu lub stosujg te same,
ale w réznych znaczeniach. Na poziomie metodologicznym badacze procesu rozwo-
ju audiacji dysponujag konkretnymi zestawami narzedzi stuzacymi do rozwigzywania
probleméw muzycznych, a w aspekcie ontologicznym przyjmuje si¢ tezg, zgodnie
z ktéra paradygmat dostarcza okreslonych zatozeri modelujacych brzmienia, umozli-
wiajac identyfikacje muzycznych struktur.

Thomas S. Kuhn (2003: 39) wyréznit dwa procesy — przekiad oraz interpretacije
i zwrécit uwagg, ze nie nalezy ich utozsamiaé. Przekiad jest czyms, czego dokonuje
osoba wiadajaca dwoma jezykami, w tym przypadku jezykiem muzycznym i teorii
muzyki, dzi¢ki czemu formutuje te same idee lub opisuje te same sytuacje. Majac do
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czynienia z utworem muzycznym wykonywanym glosem lub na instrumencie, czy
z zapisem nutowym, rozumiemy motywy oraz ich ciagi w $wietle réznych podejs¢
teoretycznych, uzyskujac réwnowazng tres¢. Za pomocy okreslonych metod uczymy
si¢ znaczenia muzycznych zwrotdw, a jednoczes’nie Zdobywamy informacje 0 sytua-
gjach, w ktérych mozemy audiowaé. O niektérych frazach dowiadujemy si¢ wigcej,
natomiast to, co wiemy o innych, bierze si¢ z wystgpowania ich w rozmaitych zda-
niach muzycznych. Tak wigc, w réznych kontekstach poznajemy jednoczesnie naturg
i znaczenie motywéw, ktére moga funkcjonowad jedynie wtedy, gdy dysponujemy
stownikiem stuchowym, wykonawczym, czytania i pisania (Gordon 1999: 163).

Nalezy podkredli¢, ze wymogiem jest tozsamos$¢ znaczeni i denotacji przyjmujac,
iz przeklad zawiera te same informacje, co oryginal. Cechg konieczng tak rozumiane-
go przekladu jest znajomo$¢ muzycznego jezyka, ktéry jest warunkiem koniecznym,
zanim przystapimy do przedstawienia swojej wersji. Przeklad nie zmienia motywéw,
cho¢ moze rozszerzy¢ ich zakres lub zastapi¢ wyrazenia. Pomysty wykonawcy nie sg
jednak czgdcig przektadu, ale jesli sa potrzebne, to trzeba wiedzie¢ dlaczego. We wspot-
czesnej pedagogice mozna zidentyfikowa¢ konstrukty o randze paradygmatéw, ktére
w duzym uproszczeniu okreslaja reguly obowiazujace w nauce (Jankowski 2016: 215)
ze wskazaniem dziatu, ktérego dotycza, dookresleniem obszaru badawczego lub wska-
zaniem przewodniego stanowiska. W niniejszym artykule chodzi o paradygmat peda-
gogiki muzyki w odniesieniu do edukacji poprzez audiacje, ktéry jednak nie oferuje
jednoznacznego rozstrzygnigcia we wszystkich kwestiach.

Uczenie si¢ muzyki poprzez audiacjg jest odmiang ostensji (prezentacji) polegajacej
na bezpo$rednim dopasowywaniu wyrazenn dzwigkowych do natury przebiegu melo-
dycznego. Formutowanie motywéw bazowych uzasadnia teoria uczenia si¢ muzyki,
dzigki ktérej dostrzegamy, ze umiejetnosci audiacyjne zdobywamy takze w wyniku
proceséw pozamuzycznych, odwotujac si¢ do roli paradygmatéw jako rozwigzan kon-
kretnych probleméw. Przyjecie okreslonych wzoréw postgpowania umozliwia bada-
czom wzgledna jednomyslnos¢ w kwestii wyboru oraz oceny rozstrzygnigé. Moga oni
funkcjonowaé nawet tam, gdzie nie ma teorii (Masterman 1979: 69). Trafniejszym
okresleniem jest matryca dyscyplinarna, poniewaz sklada si¢ ona z uporzadkowanych
sktadnikéw wymagajacych indywidualnego wyréznienia i jest wspdlna badaczom
w okreslonej dyscyplinie (Kuhn (2003: 156).

W ramach prac dyplomowych studenci zapoznawali si¢ z konkretnymi problema-
mi podejmujgc standardowe rozwigzania zagadnier, zglebiali literaturg przygotowujac
si¢ do egzamindw, wicc odwolywali si¢ do paradygmatédw rozwigzywania probleméw
traktowanych jako zastosowanie teorii uczenia si¢ muzyki. Na jej podstawie budo-
wali adekwatny konstruke teoretyczny, a nastepnie tworzyli narzedzia w postaci np.
skal szacunkowych ciaglych lub addytywnych w wymiarach osiagnie¢ tonalnych czy
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rytmicznych jako $rodkéw przekladania danych jakosciowych na ilosciowe (Zwolin-
ska 2012: 127-131).

Na réznych etapach procesu rozwoju audiacji' kazdy cztowiek w sposéb odmien-
ny postrzega muzyke. W przypadku edukacji muzycznej mamy do czynienia z nie-
mozliwoscia petnego zrozumienia brzmieri rozréznianych przez innych, wige stosujac
termin epistemologiczna niewspéimierno$¢ nawigzujemy do pojeé czgéciej stosowa-
nych w pedagogice takich jak ,wicloaspektowo$¢” lub ,wieloznacznos¢” (Gnitecki
2008: 35). Przyjecie tej perspektywy wzbogaca analizy metodyczne, poglebia inter-
pretacje tekstéw pedagogicznych oraz wplywa na $wiadomo$é metodologiczng uta-
twiajacg definiowanie okresled uzywanych w jednej teorii w terminach innej (Kuhn
2003: 37-41). Przyktady Gordona sq mylace dla osdb, ktére nie znaja teorii uczenia
si¢ muzyki, poniewaz utozsamiajg one interpretacj¢ z przektadem. Aby zinterpreto-
waé muzyczng wypowiedz trzeba przyswoi¢ sobie stownictwo na takiej zasadzie, na
jakiej w okresie wezesnego dzieciistwa poznajemy terminy swojego rodzimego jezyka,
a wtedy rozpoznajemy prawidtowo motywy muzyczne bez ttumaczenia ich znaczenia.

W procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli przedszkolnych i wezesnoszkolnych
nalezy zadba¢ o to, aby stali si¢ wykwalifikowanymi badaczami i korzystali z ogrom-
nej iloéci wiedzy na temat ulepszania metod nauczania muzyki. Promowanie celowo-
$ci edukacji muzycznej jest niezbedne dla rozwoju pedagogiki. Absolwenci kierunku
pedagogika wczesnoszkolna z modutem muzycznym powinni umie¢ uzasadni¢ zna-
czenie uczenia si¢ metodologii badawczej w ramach ukornczonych studiéw. Waznym
celem nauczycieli zajmujacych si¢ rozwojem zdolnosci audiacyjnych matych dzieci jest
rozpoznanie wplywu tego sposobu oddziatywania. W niniejszym artykule zwrécono
uwage na opinie studentéw koriczacych ksztalcenie w odniesieniu do wiedzy meto-
dologicznej w ramach badan pedagogicznych, ktéra moze mie¢ znaczenie w prakeyce
nauczania muzyki matych dzieci. Zatozono, ze stosunek do badari z edukacji muzycz-
nej jest pozytywny ze wzgledu na znajomo$¢ teorii uczenia si¢ muzyki oraz uzyskang
wiedz¢ metodologiczna. Aby spetni¢ wymagania studenci w ramach prac dyplomo-
wych podejmowali swoje pierwsze projekty badan akgji, co jest wazne dla ich przyszlej
prakeyki nauczycielskie;j.

Przeglad badari na temat uczenia si¢ muzyki zawiera réznorodne zagadnienia na-
stawione na zmiany w edukacji muzycznej (Thiessen i Barrett 2002), nauczanie stu-
dentéw (Rideout i Feldman 2002), struktur¢ programowa (Boardman 1990) oraz
procesy instruktazowe i ewaluacyjne (Verrastro i Leglar 1992). Dowiadujemy sig

' Proces rozwoju audiacji to sekwencja krokéw prowadzacych do istotnych zmian w formalnym umy-

stfowym przetwarzaniu dzwickéw. Kazda operacja stanowi element organizowania, kodowania i interpreto-
wania dzwigkéw podczas uczenia si¢ muzyki. U podstaw wszystkich obserwowanych muzycznych zacho-
war lezy taki postgp w muzykalnodci, w ktérym $wiadoma tres¢ odnosi si¢ do jej znaczenia w kontekscie

(Gordon, 1999: 481).
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z nich, ze badania w dziataniu maja niewielki wptyw na zmiany w procesie nauczania
i uczenia si¢ muzyki. Synteza badad skupionych bezposrednio na tym, w jaki spo-
s6b edukatorzy uczg si¢ naucza¢ muzyki, pochodzi z przegladu badad prowadzonych
gléwnie w paradygmacie jakosciowym. Istnieje opinia, ze nauczanie muzyki powin-
no by¢ procesem laczenia samos§wiadomosci z wiedza spoteczna.Badania skupione na
edukacji muzycznej stanowia cenne Zrédio informadji i sq podstawa podejmowania
strategicznych dziatani dla wszystkich zainteresowanych stron.

Powszechnie uznaje si¢, ze badania w dziataniu przynosza korzysci w zakresie
poprawy praktyki edukacyjnej w zawodowym rozwoju i pozwalajq na generowanie
nowej wiedzy empirycznej czy prezentacyjnej, ale dyskusyjny jest ich naukowy sta-
tus (Wideen, Mayer-Smith, Moon 1998: 130-178). Wielu uniwersyteckich badaczy
ocenia dziatania nauczycieli jako teoretyczne oraz nieistotne dla ich pracy i rzadko
zdarza sig, ze przedstawiajg oni w swoich artykutach wypowiedzi prakeykéw. Istnieja
jednak opinie sugerujace, ze taka wiedza zawiera potencjat do wykorzystania w efek-
tywnym dziataniu nauczycieli zaangazowanych w gromadzenie naukowej literatury
przy opracowywaniu podrecznikéw. Studenci z kierunku pedagogika wezesnoszkolna
w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy podejmowali badania muzyczne
w ramach prac dyplomowych. Takie eksploracje mozna postrzegaé jako proces demo-
kratyczny czy ,,oddolny ruch”, poniewaz ustawiaja studentéw w roli prakeykéw budu-
jacych wlasna wiedz¢ w warunkach wymagajacych wspétpracy. Badania w dziataniu
nadaja si¢ do wprowadzania innowacyjnych zmian i moga stanowi¢ systematyczng
interwencjg, kedra wykracza poza opisywanie, analizowanie czy teoretyczne przekszeat-
canie prakeyki realizowanej w szkotach czy uniwersytetach (Somekh 2006).

Zarys audiacyjnego modelu edukacji muzycznej

Mozna wskazaé ogélne hasta programowe zwigzane z kreatywnym procesem dy-
daktycznym, takie jak: podmiotowo$¢ ucznidéw, kompetencje nauczyciela czy ewa-
luacja osiagni¢¢. Audiacyjny model edukacji muzycznej jest uproszczong struktura
dydaktyczng, charakteryzujaca si¢ konkretnymi sposobami realizacji wyréznionych
celéw ksztalcenia oraz spetniajaca zatozenia teorii uczenia si¢ muzyki, gdzie o efekeach
nie decyduje wiedza o muzyce, lecz umiej¢tnos¢ postugiwania si¢ jezykiem muzycz-
nym w réznych rodzajach aktywnosci. Jednym z podstawowych celéw jest przygoto-
wanie do samoksztatcenia, ktdre wymaga spetnienia trzech warunkéw: 1. Checi i go-
towosci wychowankéw do wykonywania zadari; 2. Doswiadczania audiacji podczas
dziatania; 3. Uzdolnied muzycznych umozliwiajacych rozumienie muzyki. Stopiesi
niezaleznosci oraz zakres pomocy nalezy odnie$¢ do potrzeb uczniéw, a nie do przeko-
nafi nauczyciela (Petty 2010: 337).
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W teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona dochodzenie do samoksztalce-
nia jest naturalnym procesem, w ktérym nauczyciel petni najpierw rol¢ organizatora
i kierownika (etap réznicowania), a nastgpnie doradcy, podajac jedynie sugestie (etap
wnioskowania). Uczniowie staja si¢ samokrytyczni, wiec dostrzegaja potrzebg uczenia
si¢ muzyki, nie watpia w mozliwo$¢ wykonania zadani i przyjmuja krytyke innych
0s6b. Podstawowa sprawg jest swiadomos¢ celu. Istotng czgscig procesu rozwoju au-
diagji jest trening ostroéci postrzegania ——uczymy sie, gdzie kierowa¢ uwagg oraz jak
zmienia¢ i powigksza¢ filtry, przez ktdre przechodza naptywajace z zewnatrz informa-
¢je, aby zauwazy¢ to, czego dotad nie dostrzegaliémy. Chodzi o $wiadomos¢ odezud,
czyli rozumienie doswiadczania w czasie terazniejszym. W trakcie muzycznego komu-
nikowania si¢ z innymi nast¢puje odbieranie krétkich, lecz istotnych sygnaléw dzwie-
kowych, ktére umozliwia poznanie reakeji innych oséb, a podczas walki z samym sobg
méwimy o podwyzszonej $wiadomosci wewnetrznych wrazen, by uzyskaé pewnosé
siebie. Pozadana jest taka wrazliwos¢, ktora pozwala dostrzee, czy to, co robimy, jest
tym, co chcemy uzyska¢ jako satysfakcjonujacy rezultat. Jesli tak nie jest, to trzeba
dziatania zmieni¢, bo musimy stysze¢, widzie¢ i odczuwaé przebieg zdarzen oraz mieé
mozliwo$¢ wyboru trafnych reakeji.

Celem uczenia si¢ muzyki poprzez audiacjg jest wskazywanie réznych mozliwosci
podejmowania muzycznej akeywnosci. Opieranie si¢ tylko na jednym sposobie dzia-
tania nie jest wyborem, a alternatywne warianty generujg cickawe pytania w odnie-
sieniu do wielu zagadnieri. Mie¢ wybér oznacza umieé¢ zastosowaé przynajmniej trzy
mozliwosci. W kazdej muzycznej interakeji osoby, ktdre znajg najwigcej sposobéw
postgpowania i wykazuja duzg elastyczno$¢ w dziataniu, beda najlepiej kontrolowaé
dane sytuacje. Jezeli ciagle robimy to samo i tak samo, to zawsze otrzymamy ten sam
rezultat. Wiccej wyboréw zawsze oznacza wicksza szansg na sukees. Uczac si¢ czego-
kolwiek bardzo rzadko istnieje prosta droga, kedra prowadzi do wyznaczonego celu
(Zwolinska 2019: 29).

Doswiadczanie audiacji jest sztuka i nauka tworzenia indywidualnej muzykalnosci.
Sztuka, bo kazdy uczestnik procesu wnosi swoja niepowtarzalng osobowo$é i styl do
realizowanych dziatan, kedrych nie sposéb wyrazi¢ w stowach czy technikach, a nauka,
poniewaz dzigki imitacji i modelowaniu odkrywamy zasady stosowane w muzycznej
aktywnosci umozliwiajace osiaganie pozytywnych rezultatéw. Sposoby organizowania
oraz interpretowania tego, co styszymy, widzimy i czujemy sg subiektywne, ale bada-
nia skupiajg si¢ zaréwno na celowych jak i niezamierzonych reakcjach.

Badania psychologéw rozwojowych pokazuja, ze ludzie uprawiaja nauke i sztu-
ke, poniewaz jedng z ich podstawowych strategii uczenia si¢ jest nasladownictwo,
a z tendencjg do imitowania rodza si¢. Jesli wigc nauczyciele potrafia przekazywaé
teorie i praktyczne umiejetnosei, to przyczyniajg si¢ do gromadzenia wiedzy, uzupet-

niania jej, by stawata si¢ dla uczniéw uzyteczna. Mechanizm tworzenia coraz bardziej
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przydatnych konceptualizacji i sposobéw radzenia sobie w zyciu Michael Tomasello
okredlit mianem ,zapadki kulturowej”, kedra zapewnia trwatos¢ wytworéw kulturo-
wych — nie pozwala cofna¢ si¢ do poprzednich form rozwoju. Dzi¢ki temu mechani-
zmowi dzieci moga uczy¢ si¢ wspdlnego dziedzictwa kulturowego i nie musza ,,starto-
wac od zera” (Tomasello 2002).

Wspétczesne badania neurobiologiczne odstaniaja fundamentalny wplyw emocji
na myslenie, a szczeg6lnie na sposéb, w jaki podejmujemy decyzje (Lerner i in. 2015:
799-823). Wniosek ten jest wazny dla procesu rozwoju audiacji, bowiem jesli nor-
malnie funkcjonujacy mézg pod wzgledem pamieci, jezyka czy percepeji podejmuje
ztozony proces decyzyjny, to aktywizuje stany psychiczne (wewngtrzne), keére ,kate-
goryzujg’ mozliwe sposoby dzialania jako dobre lub zte. Rodzaje uczué generowanych
na podstawie uprzednich do$wiadczeni i znacznego poruszenia umystu stanowia dla
jednostki fizjologiczny sygnat o przewidywanych skutkach podjetej decyzji (Health
20006). Ludzie postuguja si¢ takg informacja ($wiadomie lub nieswiadomie), ktdra
stuzy im najlepiej, a to pozwala na podjecie danej aktcywnosei (Damasio i in. 1991:
217-229).

Kazdy cztowiek ma unikalny potencjat genetyczny i badania wskazuja, ze wszystkie
dzieci przejawiajg takie same niezbywalne potrzeby, a w przypadku ich niespetnienia
doswiadczajg takich samych powaznych oraz dlugotrwatych konsekwencji dla mu-
zycznego funkcjonowania. Sprzyjajacy lub niesprzyjajacy wplyw srodowiska w dzie-
ciistwie wchodzi w réznorodne interakeje z kazdym aspektem rozwoju neuronalnego.
Brak odpowiednich oddzialywari i kontaktéw we wezesnodziecigeym okresie zaburza
rozwdj mézgu pod wzgledem muzycznych uzdolniel oraz czynnosci poznawczych,
ktore ulegaja utrwaleniu. Okresem, w ktérym mozg jest najbardziej plastyczny, tj.
podatny na ksztaltowanie przez pozytywne i negatywne muzyczne do§wiadczenia, jest
niemowlectwo i wezesne dziecidistwo. W tym czasie pod wplywem oddziatywari orga-
nizujg si¢ drogi i osrodki nerwowe okreslajace nasze muzyczne funkcjonowanie w ca-
tym zyciu. Jest to niepowtarzalna sposobnos¢ do wyrazania genetycznego potencjatu,
ale takze olbrzymiej podatnosci na szkody, ktérych pézniej nie mozna naprawic.

Istnieje réznica migdzy wyobrazaniem sobie brzmieri a audiowaniem w jezyku
muzycznym, ale nie jest ona znaczaca, poniewaz jezyk wyrasta z naszych zdolnosci
do wyobrazania sobie rozmaitych melodii i ich odtwarzania. Badania neurobiologéw
i kognitywistéw wskazuja, ze wyobraznia korzysta z tych samych obwodéw neuro-
nalnych, ktére sg aktywne podczas obserwowania okreslonego przedmiotu czy wy-
konywania pewnej czynnosci (Deceity, Jeannerod 1995: 474-479). Mozna zatem
przypuszczal, ze jesli wyobrazamy sobie, iz odtwarzamy na instrumencie okreslong
melodie, to w mézgu (w brzusznej korze przedruchowej) aktywacji podlegaja te same
grupy neurondw, ktére aktywuja si¢, gdy rzeczywiscie gramy. Co wigcej, dzieje si¢ tak
réwniez wtedy, gdy stysz¢ stowa ,,chwyci¢ instrument” lub je wypowiadam (Gallese,
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Lakoff 2005: 455-479). Powyzsze obserwacje wspélgraja z teza, ze umiejetnosei je-
zykowe sg zakorzenione w sensomotorycznych strukturach naszych mézgéw (Brozek
2016: 100).

Do badania procesu rozwoju muzycznego konieczna jest metoda, ktéra polega
na whasciwej kolejnosci dzialan i odpowiednim roztozeniu tego, na co nalezy zwrécié
uwagg, aby odkry¢ sens audiacji. Cala umystows spostrzegawczo$¢ nalezy skierowad
na najmniejsze i najprostsze elementy w muzyce (motywy) i na nich zatrzymac si¢ na
dtuzej po to, by przekonujaco ujmowac istotne relacje przy pomocy intuicji. Celem
wielu badaf w naukach spolecznych jest postrzeganie wartosci sposobu, w jaki dzie-
ci uczg si¢ muzyki oraz systematyczne wyjasnianie muzycznych zjawisk niezaleznie
od stosowanej metody nauczania. Opracowujac programy nauczania trzeba zadba¢
o wykazanie wyraznego zwiazku migdzy badaniami a korzysciami, jakie z uzyskanych
wynikéw czerpig uczestnicy procesu dydaktycznego — uczniowie i nauczyciele. Kon-
sekwencja takiego dziatania bedzie rozpoznawanie wplywu badan na codzienng prak-

tyke pedagogiczna.

Sondowanie opinii

W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na pytaniu: Co studenci kierunku pe-
dagogika wczesnoszkolna z modulem muzycznym sadza o badaniach w obszarze edu-
kacji muzycznej? W standardach okreslonych w podstawie programowej ksztatcenia
ogdlnego podkreslono potrzebg ustalenia i oceny osiagnie¢ muzycznych uczniéw. Do
realizacji tego zadania niezb¢dna jest znajomo$¢ metodologii, a w jej ramach umiejet-
no$¢ stosowania pomiaru wykonan muzycznych i ich warto$ciowanie. Wedtug Edwina
E. Gordona pomiar jest podstawa warto$ciowania, ktdre z kolei uznaje si¢ za synonim
oceny. Bez pomiaru i oceny tak wazne aspekty nauczania jak np. przechodzenie ucz-
niéw przez kolejne poziomy umiejgtnosci czy zawartos¢ sekwencji uczenia si¢ muzyki
moga by¢ jedynie kwestig przypadku. Niestety nauczyciele rzadko mierza osiagnigcia
swoich uczniéw, chociaz wystawiaja oceny szkolne. W artykule przedstawiono opinie
o0s6b, ktére byly $wiadome kluczowego znaczenia teorii uczenia si¢ muzyki dla ich
dyscypliny — pedagogiki.

Zatozono, ze opinie uwidocznia wzglednie staly strukture proceséw poznawczych,
emocjonalnych oraz tendencj¢ do zachowan, w ktérych zostanie wyrazony okreslony
stosunck wobec zagadnied metodologicznych. Oczekiwano, ze ujawni si¢ wyuczona
sktonnos¢ do reagowania w naukowy sposéb przez podejmowanie dziatad w odpowie-
dzi na oczekiwania spoteczne w zakresie rozwoju muzycznego. Sondowanie prowadzo-
no za posrednictwem zachowari werbalnych obejmujacych takie formy komunikagji
jak: stowa méwione, gesty czy pismo. Probg dobrano celowo, a intencja badania nie
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bylo ustalenie skutecznosci opanowania treéci programowych. Wybrano przyklady
wypowiedzi reprezentantéw przyszlych nauczycieli przygotowanych do prowadzenia
lekeji muzyki w przedszkolu i klasach mlodszych szkoly podstawowej, ktérzy stu-
diowali modut muzyczny i zainwestowali w doskonalenie siebie w tym zakresie. Oto
niektére wypowiedzi:

Moja wiedza z metodologii badari pozwala na czytanie ze zrozumieniem opublikowa-
nych wynikéw i zaangazowanie si¢ w badania muzyczne.

Rozumiem, ze wiarygodne badania naukowe sa trudne do przeprowadzenia, wymagaja
uwzglednienia licznej grupy (np. 2000 os6b), a projektujac badania na matej grupie
0s6b fatwo uzyska¢ oczekiwane wyniki.

Badanie powinno by¢ randomizowane, a to oznacza, ze osoby zakwalifikowane zaréw-
no do grupy eksperymentalnej jak i kontrolnej nalezy dobiera¢ losowo.

Czytam relacje z badan dotyczacych edukacji muzycznej, sa one dla mnie zrozumiate
i inspirujace.

Zgromadzitam wiedzg na temat rodzajéow badani prowadzonych przez nauczycieli
muzyki.

Mam $wiadomos¢, jakie trzeba spetni¢ warunki, by prowadzi¢ badania w dziedzinie
edukacji muzycznej.

Stworzenie projektu badawczego, gromadzenie danych, ich analiza i interpretacja sa
podobne jak w innych badaniach spofecznych, jednak narzedzia nie sa neutralnym
instrumentem badawczym.

Z metodologicznego punktu widzenia istnieje wiele uj¢é oraz szczegdlny rodzaj na-
rz¢dzi badawczych stosowanych w projektach opartych na réznych zalozeniach teorii
uczenia si¢ muzyki.

Dostrzegam wyrazny zwiazek migdzy badaniami naukowymi a sposobem uczenia si¢
i nauczania muzyki.

Mam $wiadomo$¢, ze systematyczne analizowanie i wyjasnianie sposobéw uczenia sig
muzyki ma ogromna warto$¢ dla uczniéw i nauczycieli.

Mam pewno$¢, ze analizowanie badan naukowych z edukacji muzycznej jest cenna
czgscig programu studiéw licencjackich na kierunku pedagogika wezesnoszkolna.

,Pozytywnie oceniam material programowy realizowany na zajeciach z przedmiotu

5

,Pomiar i warto§ciowanie w muzyce
Odczuwam motywacje do podjecia badan z edukacji muzycznej.

Badania naukowe procesu ksztalcenia muzycznego beda wazna czescia mojego do-
$wiadczenia jako nauczyciela w przedszkolu i klasach I-1II.



VARIA

Badania w dziedzinie edukacji muzycznej majg charakter interdyscyplinarny. Tak jak
wickszo$¢ podej$¢ w naukach spotecznych korzystaja z wiedzy pedagogicznej, psycho-
logicznej, socjologicznej, filozoficznej, antropologii kulturowej, semiotyki (analiza zna-
czefi | powigzan syntaktycznych) czy statystyki.

Czujg si¢ kompetentna do prowadzenia badari w dziedzinie edukacji muzyczne;.

Staram si¢ dostosowaé swoj sposdb nauczania muzyki do uzyskanych wynikéw badan
w pedagogice przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

Bedac w roli nauczyciela muzyki matych dzieci poszukuj¢ odpowiedzi na pytania, ktére
sa przedmiotem badari juz opublikowanych.

Poznanie metod, technik i narzedzi badawczych prawdopodobnie zmieni méj sposéb
nauczania muzyki.

Nauczyciel prowadzacy zajecia muzyczne w przedszkolu i klasach I-1II moze testowad
rézne koncepgje ksztalcenia, ,krzyzujac” je ze soba.

Tabela 1 pokazuje liczbg studentéw studiéw stacjonarnych na kierunku pedago-
gika wezesnoszkolna z nauczaniem muzyki, ktéry na przestrzeni kilkunastu lat reali-
zowano na Wydziale Pedagogiki i Psychologii w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego

w Bydgoszczy.
Tabela 1. Podstawowe informacje o kierunku i absolwentach
< B -
e B S RS
L Nazwa kierunku, specjalnosci lub = g Zg -é § _g E\
P modutu REE| 3% S 5
M » @ E
3 =
Pedagogika
Specjalnosé: Ksztatcenie zintegrowane
1 . . . 2009 14 11 3
i nauczanie muzyki
Studia jednolite magisterskie
Pedagogika
) Speqalno‘sc: sztai.ceme zintegrowane 2010 15 15 )
i nauczanie muzgyki
Studia jednolite magisterskie
Pedagogika
3 Spec;alnolsc: K;ztai.ceme zzm"egrowane 2011 16 14 2
i nauczanie muzyki
Studia Jednolite magisterskie

131



L.p.

Nazwa kierunku, specjalnosci lub

modulu

Rok
ukoniczenia
studiéw

Liczba
absolwentéw

Kobiety

Mezczyini

Pedagogika
Specjalnosé: Pedagogika wezesnoszkolna
i wychowanie muzyczne
Studia licencjackie

2012

Pedagogika
Specjalnos¢: Pedagogika wezesnoszkolna
i wychowanie muzyczne wedtug
E.E. Gordona

Studia licencjackie

2013

27

26

Pedagogika
Specjalno$é: Pedagogika wezesnoszkolna
i wychowanie muzyczne wedfug
E.E. Gordona

Studia licencjackie

2014

24

24

Pedagogika
Specjalnosé: Pedagogika wezesnoszkolna
wedtug E.E. Gordona

Studia licencjackie

2015

18

17

Pedagogika
Specjalno$é: Pedagogika wezesnoszkolna
wedtug E.E. Gordona

Studia licencjackie

2016

Pedagogika wczesnoszkolna
Modut: Innowacyjna edukacja muzyczna
Studia licencjackie

2017

17

16

10

Pedagogika wezesnoszkolna
Modut: Innowacyjna edukacja muzyczna
Studia licencjackie

2018

11

11

11

Pedagogika wczesnoszkolna
Modut: Innowacyjna edukacja muzyczna
Studia licencjackie

2019

15

15

12

Pedagogika wczesnoszkolna
Modut: Innowacyjna edukacja muzyczna
Studia licencjackie

2020

22

22

Razem

217

207

10
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VARIA

Wszyscy stuchacze studiéw licencjackich ukoriczyli studia magisterskie w Uniwer-
sytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, w zdecydowanej wigkszosci na kierunku
pedagogika ze specjalnoscia pedagogika wezesnoszkolna, a trzy osoby kontynuowa-
ly nauke na studiach doktoranckich i uzyskaly stopiert doktora pedagogiki w latach
2018, 2019 i 2020.

Dyskusja, implikacje i sugestie do badan

Tekst wskazuje, ze opinie studentéw kierunku pedagogika wezesnoszkolna z mo-
dulem muzycznym, kedrzy podczas zaje¢ mieli styczno$¢ z metodologia badawcza,
doceniajg jej warto$¢é. Odnotowano znajomos¢ zasad prowadzenia badadi w ramach
studiéw magisterskich, kariery zawodowej lub kontynuowania nauki w szkole dok-
torskiej, wigc warto szukaé konkretnych sposobéw na wyrazne powiazanie miedzy
badaniami a praketyka w zakresie edukacji muzycznej. Z przegladu literatury na temat
nauczania i uczenia si¢ muzyki wylania si¢ potrzeba prowadzenia badan na etapie
pisania prac licencjackich, magisterskich, by sprébowa¢ w przysztosci powigkszy¢ gro-
no oséb ubiegajacych si¢ o stopnie naukowe. Analizy dotyczace dziatalt muzycznych
nalezy definiowa¢ jako forme zbiorowego autorefleksyjnego zapytania podejmowa-
nego przez uczestnikéw w celu poprawienia racjonalnosci edukacji muzycznej lub
whasnych praktyk w tym zakresie. Aktywnos¢ tego rodzaju jest potrzebna na poziomie
studiéw, poniewaz uczy dostosowania si¢ do roli badacza i wymiany doswiadczen.

Nalezy zauwazy¢, ze wyrazone opinie $wiadcza o pozytywnym nastawieniu do
badani z edukacji muzycznej. Préba obejmowata 217 studentéw kierunku pedagogika
wezesnoszkolna, ktdrzy ukonczyli studia w okresie od 2009 do 2020 roku. Formuto-
wane przez nich pytania badawcze byly przesycone teorig uczenia si¢ muzyki Edwi-
na E. Gordona i uswiadomily im, ze nie potrafimy obserwowa¢ niektérych waznych
zmiennych. Nawet drobna modyfikacja w odpowiednim miejscu pociaga za sobg
okreslone konsekwencje, co uzmystawia nam znaczenie subiektywnego doswiadcze-
nia oraz wyraza systemowa (holistyczna, wielostronna) natur¢ naszego audiacyjnego
(wewngtrznego) doswiadczenia. Potrzebna jest analiza regut, jakimi kierujg si¢ ucznio-
wie, kiedy uczg si¢ muzyki i nauczyciele, kiedy ich nauczaja.

Coraz wigcej nauczycieli akademickich docenia fakt, ze rola nauczyciela w kla-
sie stanowi cenng perspektywe naukowa, jednak dazenie do bycia zaréwno edukato-
rem, jak i badaczem stanowi wyjatkowe i powazne wyzwanie. Charakeer konflikcéw,
ktérych do$wiadeza nauczyciel w roli odkrywey, mozna nakresli¢ w kontekscie ary-
stotelesowskiego rozréznienia miedzy ,naukami teoretycznymi”, ktdrych celem jest
formutowanie wiedzy dla niej samej i ,praktycznymi”, umozliwiajacymi formutowa-
nie wiedzy dla osiagni¢cia moralnej doskonatosci. Konieczna jest jednak renegocjacja
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tradycyjnych wartosci i oczekiwanl w klasie, aby dzialalno$¢ badawcza mogta staé si¢
bardziej produktywna czgécia doswiadcezenia instruktazowego. Podobne napigcia wy-
stepuja w kazdym odpowiedzialnym nauczaniu zorientowanym na dociekanie, ale
takie wyzwania stwarzajg mozliwosci do rozwazenia waznych kwestii dotyczacych na-
tury badan, nauczania i programu nauczania (Wong 1995). Teoria uczenia si¢ muzyki
Edwina E. Gordona stanowi zbiér poj¢é¢ stuzacych do zdefiniowania oraz wyjasnie-
nia wielu zachowar, ktére mozna bada¢ w ramach krytycznego rozumienia zjawisk
muzycznych.
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