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Wprowadzenie
Infroduction

Tematem przewodnim tego numeru EETP sa przemiany edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej — szczegdlnie znaczace w ostatnim dwudziestoleciu. Badacze eduka-
¢ji elementarnej uzupetnili wéwcezas polska mysl pedagogiczng o nowsza perspekeywe
teoretyczng i metodologiczng ogladu dziecka i dziecidstwa, starajac si¢ doprowadzi¢
do zmiany jezyka i mys$lenia o teorii i praktyce wezesnej edukacji (Waloszek, 2006;
Batachowicz, 2009, 2011; Klus-Stafiska i Szczepska-Pustkowska, 2009). Podejscie
interpretatywno-krytyczne skierowato uwage pedagogéw malego dziecka i uczniéw
najmlodszych na petnomocnos¢, zasoby poznawcze, mozliwosci rozwojowe dzieci
w kontekscie samostanowienia i samoregulacji. Pojawily si¢ nowe pola badawcze,
ktére ukazaly zainteresowanie badaczy do§wiadczaniem $wiata przez dziecko i jego
sposobem rozumienia rzeczywistosci. Punktem wspélnym jest dominacja podejscia
socjopedagogicznego do edukacji dziecka/ucznia w kontekstach edukacyjnych, kul-
turowych i spotecznych oraz przygotowanie do profesjonalnego funkcjonowania za-
wodowego nauczycieli wezesnej edukacji w alternatywnych modelach edukacyjnych.
Podstawowe pola badawcze dotycza rekonstrukeji kultury wezesnej edukacji — od
konwencjonalnej do innowacyjnej, redefiniowania, transformowania i poszukiwania
nowych perspektyw pedagogicznych, w tym réznorodnosci modeli edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej.

Znaczace miejsce zajmujg badania poswigcone analizie dyskurséw zabawy i ucze-
nia si¢ (uczestnicy, relacje, konteksty, miejsca tworzenia znaczen i dziecigcej aktywno-
éci) oraz funkcjonowania dziecka w instytucjach przedszkola i szkoty (komunikacja,



socjalizacja, kooperacja, partycypacja). Waznym polem badawczym sa przestrzenie
dziecigeej wolnosei (w tym do my$lenia krytycznego), odpowiedzialnosci, tworczosei
(Batachowicz i Zbrég, 2021). Warto podkresli¢ udane préby rekonstrukgji i wspét-
czesne odczytania klasykéw pedagogiki dziecka, m.in. Marii Montessori, Friedricha
Froebla, Johna Deweya, Helen Parkhurst czy Janusza Korczaka (Andrzejewska i Le-
wandowska, 2021).

Najnowsze zmiany w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej wynikaja z trudnej
(nie)codziennosci. Nie tak dawno borykalismy si¢ z pandemiag COVID-19, starajac sie,
aby wprowadzenie zdalnej edukacji przyniosto dzieciom jak najmniejsze szkody i jak
najwicksze korzysci. Jeszeze nie jeste$my w stanie ocenié¢ skutkéw wprowadzenia prze-
strzeni medialnej do doméw rodzinnych dzieci, cho¢ mamy juz pewne dane na temat
edukacji zdalnej dotyczace zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych jej konsekwencji.

Jeszcze nie zdazyliSmy uporaé si¢ z czasem (post)pandemii, gdy pojawily si¢ po-
wazne problemy zwiazane z migracja ludnosci z Ukrainy, najczesciej matek z dzie¢mi
uciekajacych przed wojna. Powstaly nowe wyzwania zwiazane z potrzeba organizowania
opieki i profesjonalnego wsparcia uchodzcéw w dtuzszej perspektywie, z pokonywa-
niem barier kulturowych i komunikacyjnych, z pomoca w codziennym funkcjonowa-
niu w obcym $rodowisku (zob. Zbrég, 2022). Dostrzegamy, ze w $wiecie glebokiego
kryzysu nastgpuje powrét do klasycznego systemu wartosci, do odpowiedzialnosci za
Innego.

Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna jest zatem obecnie skoncentrowana na
wyzwaniach mig¢dzykulturowych, w tym koniecznosci zapewnienia dobrostanu dzie-
ciom nieznajacym jezyka polskiego w polskich przedszkolach i szkotach, poszukiwa-
niu metod nie tylko wzbudzajacych ich potencjal rozwojowy, ale przede wszystkim
umozliwiajacych efektywna integracje i adaptacje do polskich warunkéw przy posza-
nowaniu ich odrgbnosci kulturowej w warunkach zaburzonego poczucia bezpieczen-
stwa, niejednokrotnie z trauma powojenna.

Artykuly publikowane w tym numerze pokazuja specyfike i kierunki przeobraze,
jakie dokonaly si¢ we wczesnej edukacji na przestrzeni nie tylko ostatnich lat, ale
takze w pracy z dzieckiem i jego rodzing na przestrzeni ostatniego stulecia. Dowodzg
one, ze nowatorskie rozwiazania pedagogiczne stale towarzyszyly i towarzysza inno-
watorom pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej. W historii tych subdyscyplin
pedagogiki jest mnéstwo przyktadéw osobowych, powszechnie znanych autorytetdw,
ale takze odwaznych i kreatywnych nauczycieli codziennie dziatajacych na rzecz dobra
dzieci, tworzacych autorskie rozwigzania dydaktyczne, demokratyzujacych edukacje,
organizujacych prorozwojowe $rodowisko do zabawy i uczenia si¢, dajacych poczucie
wolnoéci wyboru i szanujacych podmiotowos¢ dziecigea.

Zachgcamy do zapoznania sig z inspirujacymi tekstami, kedre ztozyly si¢ na catos¢
wartosciowa i motywujaca do tworczej aktywnosci pedagogicznej dla dobra naszych
podopiecznych.
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Learning skills have been included in the competences of the 21st
century, which proves their importance in the life of an individual.
They are essential in the personal and professional development of
a person living in the world of dynamic changes taking place in the
surrounding reality. Therefore, the development of learning skills,
starting from early school education, becomes a priority. The main
role in this process is played by the teacher who supports the child in
the acquisition of those skills. Nowadays, the teacher is perceived as
a tutor accompanying the student on the paths of acquiring knowl-
edge, taking into account the development of effective learning skills.
That's why it is important, among others, to show students learn-
ing strategies for effective memorization of content, making notes
and improving memory. In order to learn about the students’ learn-
ing strategies and the techniques used by teachers, interviews were
conducted with third-grade primary school students and early school
education teachers. Attention was focused on several issues: What
learning methods do students use?; Do they use the Internet while
learning?; What learning strategies do teachers use in the teaching
process? The research results will be used to formulate practical con-
clusions useful for teachers.
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umiejetnos$¢ uczenia  Umiejetno$¢ uczenia sie zostala zaliczona do kompetencji XXI wie-
sig, strategie uczenia  ku, co $wiadczy o jej waznosci w zyciu jednostki. Jest ona niezb¢dna
sig, uczniowie, ~ w rozwoju osobistym i zawodowym czlowieka w $wiecie dynamicz-
nauczyciel,  nych zmian zachodzacych w otaczajacej nas rzeczywistosci. Prioryte-
kompetencje,  towe staje si¢ wobec tego rozwijanie umiej¢tnosci uczenia si¢, poczaw-
edukacja  szy od edukacji wezesnoszkolnej. Gléwna role w tej kwestii odgrywa
wczesnoszkolna nauczyciel, kt(')ry wspomaga w tym procesie. Wspélczes’nie rysuje si¢
obraz nauczyciela jako tutora towarzyszacego uczniowi na $ciezkach
zdobywania wiedzy, z uwzglednieniem rozwoju umiejgtnosci efektyw-
nego uczenia si¢. Dlatego istotne jest m.in.: pokazanie uczniom stra-
tegii uczenia si¢ w celu efektywnego zapamietywania tresci, tworzenia
notatek i usprawniania pamigci. W celu poznania strategii uczenia
si¢ dzieci oraz stosowanych technik przez nauczycieli przeprowadzo-
no wywiady z uczniami klasy trzeciej szkoly podstawowej oraz na-
uczycielami edukacji wezesnoszkolnej. Uwage skupiono wokét kilku
zagadnien: Jakie sposoby uczenia si¢ wykorzystuja uczniowie? Czy
korzystaja z Internetu podczas uczenia si¢? Jakie strategie uczenia si¢
wykorzystuja nauczyciele w procesie dydaktycznym? Przeprowadzone
badania postuza sformutowaniu wnioskéw praktycznych przydatnych

nauczycielom.

Wstep

Wspélczesnie, bardziej niz kiedykolwiek, wazna jest umiejetnosé szybkiej adap-
tacji jednostki do zastanych warunkéw. Implikuja to procesy spoteczno-kulturowe,
zmiany gospodarcze i technologiczne oraz intensywne tempo zycia. W tym kontekscie
konieczne staje si¢ rozwijanie kompetencji niezb¢dnych jednostce w dostosowaniu si¢
i nadazaniu za zmianami. Jedng z nich jest umiej¢tno$¢ uczenia si¢ przez cale zycie.
Jej waznos$¢ podkreslano w wielu raportach. Przykladem jest raport Edgara Faurc’a
(1975) Uczyc sig, aby byé czy pdiniejszy raport Jacques'a Delorsa z 1996 r. pod tytutem
Edukacja — jest w niej ukryty skarb (Delors, 1998).

Zmieniaja si¢ warunki, a zatem réwniez wymagania w stosunku do funkcjonowa-

nia jednostek. Jak podkreslajg Kasim Karatas i Ibrahim Arpaci,

[...] w przesztosci wazne bylo zapamigtywanie informacji, ale w dzisiejszych czasach
wazne stalo si¢ zdobywanie umiejgtnosci zwiazanych z tym, gdzie mozna uzyska¢ infor-
magje i jak si¢ ich nauczy¢. Méwiac dokladniej, oczekuje sie, ze ludzie nabeda umiejet-
nosci uczenia si¢. Osoby, ktdre nie moga si¢ uczy¢ i nie potrafia zorganizowaé wlasnych
proceséw uczenia si¢, pozostaja w tyle w wielu obszarach w §wiecie, w ktérym techno-
logia szybko si¢ rozwija (Karatas i Arpaci, 2021, s. 3).
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Z cala pewnoscia niezbedne jest uwzglednianie zmian i potrzeb w sektorze o$wia-
ty. W tym celu nalezy dostosowaé proces edukacyjny, wzbogaci¢ go o nowe metody,
a tym samym wspierac i ksztalci¢ w tym zakresie nauczycieli. Jak pisze Ewa Filipiak,
»nie tylko raporty edukacyjne, ale podejmowane debaty pedagogéw pokazuja, iz nowa
koncepcja edukacji powinna by¢ ukierunkowana nie tyle na przygotowanie jednostek
do zastanego spofeczeristwa, ile na dostarczenie jednostce drogowskazéw intelektual-
nych pozwalajacych rozumie¢ otaczajacy $wiat i bycie jego odpowiedzialnym uczest-
nikiem” (Filipiak, 2008, s. 18).

Kluczowe jest przejscie od nauczania do uczenia si¢ ucznidéw, do aktywnego
uczestnictwa ucznia, do poszukiwania wiedzy oraz selekcji informacji. Zyjemy bo-
wiem w $wiecie, gdzie wiadomosci docierajg zewszad i tak wazny jest ich racjonalny
i krytyczny odbiér oraz wybér, szczegélnie w odniesieniu do tzw. fake newséw. Postu-
giwanie si¢ materiatem informacyjnym, odpowiednia organizacja i realizacja procesu
uczenia si¢ powinna by¢ traktowana jako zadanie rozwojowe w $rednim dziecistwie
(Nowakowska-Buryta, 2008). To na tym poziomie powinno si¢ rozpoczaé poznawanie
strategii uczenia si¢, ktére beda podstawa uczenia si¢ na kolejnych szczeblach edukagji
i odnalezienia si¢ w zastanej rzeczywisto$ci. Jézefa Balachowicz zaznacza, ze:

[...] w okresie wczesnej edukacji dziecko uczy sie trudnej sztuki wyboru wartosci,
wyznaczajacych kierunek ,ukfadania si¢” ze $wiatem i samym soba. W poczatkowym
etapie nauki bedzie to wigc: ksztattowanie dyspozycji poznawczych i zdolnosci twér-
czych dziecka, motywacji do nauki i umiej¢tnosci do samodzielnego uczenia si¢ oraz
komunikowania si¢ i wspéizycia z innymi, a szczegdlnie rozwijania wiary we wlasne
sily; uczenie pokonywania trudnosci, uczenie ,,umiejgtnosci wktadu” w siebie, osobistej
partycypacji w uczeniu si¢ i kierowaniu wasna aktywnoscia (Batachowicz, 2017, s. 72).

Dlatego tak istotne jest rozwijanie umiejetnosci uczenia si¢, w tym podmiotowego
traktowania ucznia jako czynnego, samodzielnego uczestnika procesu dydakeycznego.

Uczenie sie jako kompetencja oraz strategie uczenia sie

Warto zaznaczy¢, ze ,w ostatnich dziesigcioleciach kompetencje staly si¢ niezbed-
nymi elementami na wszystkich etapach edukacji, zaréwno formalnej, jak i poza-
formalnej” (Gutiérrez Porldn i Serrano Sdnchez, 2016, s. 51). Wedtug Organizagji
Wspédtpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) kompetencje to co$ wigeej niz tylko
wiedza czy umiejetnosci. Obejmujg zdolnos$¢ do sprostania ztozonym wymaganiom
poprzez czerpanie i mobilizowanie zasobéw psychospotecznych (w tym umiejetnosci
i postaw) w okreslonym kontekscie. Kompetencja sama w sobie nie jest ani obser-
wowalna, ani mierzalna. Jest za to popularna i bardzo czgsto uzywana — zwlaszeza
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w odniesieniu do politykéw, lekarzy, prawnikéw, policjantéw oraz nauczycieli i ucz-
niéw. Szczegblnie znaczenie kompetencji nadawane jest oczekiwaniom wobec czyn-
nosci i zadai do wykonania przez okreslone osoby. Kategoria kompetencji jest wigc
kategoria podmiotowa, przynalezng zawsze do kogo$ — konkretnej osoby lub grupy
0s6b (OECD, 2005, s. 4).

Jedna z kompetencji, ktéra weszta do katalogu tak zwanych kompetencji kluczo-
wych cztowieka jest ,kompetencja uczenia si¢” (por. Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w proce-
sie uczenia si¢ przez cale zycie). Placowki oswiatowe, dyrektorzy, nauczyciele musza
zwrécié zatem wigksza uwage na rozwdj tej umiejetnosci, gdyz ,trendy w zakresie
szerokich i zréwnowazonych programéw nauczania maja réwniez na celu przygoto-
wanie uczniéw do zycia po zakonczeniu edukacji, przy czym ksztatcenie ogélne ma na
celu przygotowanie uczniéw do zaspokojenia potrzeb ekonomicznych i spotecznych”
(Vitello i in., 2021, s. 8). W koricu jednostka musi zdawac sobie sprawe z potrzeby tej
umiejetnosci, ktéra pozwoli jej dostosowaé si¢ do nowych, zastanych, szybko zmienia-
jacych si¢ warunkéw.

Uczenie si¢ wedtug Czestawa Kupisiewicza to proces ,zamierzonego nabywania
przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiadomosci, umiejetnosci i nawykdw, doko-
nujacy si¢ w toku bezposredniego i posredniego poznawania rzeczywistosci” (Kupi-
siewicz, 2000, s. 25).

Czynnikami warunkujgcymi uczenie si¢ sa m.in. motywacja (zewngtrzna, we-
wnetrzna), poziom emodji czy obecno$¢ innych oséb. Uczniowie musza chcie¢ podjaé
dziatania, by uczy¢ si¢ nowych rzeczy, poszerza¢ wiedze. Na kazdym szczeblu edukacji
wymienione wyzej czynniki s istotne, réwniez w klasach 1-3. Warto pamigtaé, ze
na tym poziomie warto rozbudzi¢ ciekawo$¢ uczniéw i wzbudzi¢ w nich motywacje,
by utrzymaly si¢ one w kolejnych latach nauki oraz w dziataniach poznawczych poza
szkota. Uczenie odbywa sie bowiem w réznorakich przestrzeniach, réwniez cyfrowej.
Podstawa, jak zaznaczajq badacze, jest np. zainteresowanie nauka, osiagany sukces,
niski poziom lgku, wlasne tempo i sposéb pracy, a takze samodzielnos¢ w mysleniu
i dzialaniu, odpowiedzialno$¢ za swoje inicjatywy (zob. Burke, 1995; Filipiak, 2008;
Harmin, 2022).

Jerome S. Bruner opracowat jedna ze znanych strategii uczenia si¢ — przez od-
krywanie. ,Im bardziej dziecko potrafi traktowaé uczenie si¢ jako odkrywanie cze-
go$, a nie uczenie si¢ o czyms, tym silniej wystapi u niego tendencja do uczenia si¢
na zasadzie autonomicznego samonagradzania, a jeszcze lepiej na zasadzie nagrody,
jaka stanowi samo odkrycie” (Bruner, 1978, s. 670). Celem strategii jest wzbudzenie
motywagcji i checi do dzialania ucznia, czyli nacisk zostal potozony na uczenie sig,
a nie nauczanie. Mozna wyodrebni¢ cztery wazne momenty wspomnianej strategii:
wytworzenie sytuacji problemowej, zidentyfikowanie i zdefiniowanie probleméw oraz
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pomystéw ich rozwigzania, weryfikacj¢ proponowanych pomystéw rozwigzan, anali-
z¢ danych, porzadkowanie i stosowanie uzyskanych wynikéw w nowych zadaniach,
w nowych sytuacjach (Filipiak, 2011, s. 86).

Nalezy podkresli¢, ze istotne jest zwrécenie uwagi we wspéiczesnej edukacji na
uczenie si¢ o charakterze podmiotowym. Sprzyja ono budowaniu motywacji, checi
do dziatania i pozytywnego nastawienia do zdobywania wiedzy. Zaangazowany uczeri
»ma mozliwo$¢ pozytywnej oceny swoich osiagnieé, oceny swojej skutecznosci, a jed-
nocze$nie moze odbiera¢ pozytywne opinie na temat efektywnego zaangazowania si¢
w uczenie” (Batachowicz, 2017, s. 86). Wazna jest w tym kontekscie koncepcja ucz-
nia samosterownego (self-regulated learner) Ewy Filipiak, w ktérej podkreslana jest
podmiotowos'c' ucznia. Ucznia samosterownego cechuje bowiem: poczucie sprawstwa,
skutecznosci, odpowiedzialno$ci oraz wiedza metapoznawcza, czyli wiedza o sobie
jako jednostce uczacej si¢, wiedza o zadaniu, wiedza o strategiach uczenia si¢ (Filipiak,
2012, s. 75-76). Warto przywota¢ w tym miejscu réwniez koncepcje Janiny Uszyii-
skiej-Jarmoc o metauczeniu. Stworzony program ,Rozumiem siebie i szkole, umiem
si¢ uczy¢” zostal oparty na zatozeniu, ze uczeri w tym wieku dysponuje juz pewna
baza wiedzy, doswiadczen, ktére pod wpltywem nowych sytuacji uzupetnia i rozsze-
rza. W programie wskazano kierunek procesu uczenia sig, kedry sktada si¢ z czterech
etapow:

a) wiedza osobista potoczna — uswiadomienie sobie wiedzy osobistej, potocznej

na dany temat;

b) wymiana wiedzy potocznej — wymiana informacji miedzy réwiesnikami;

c) wymiana naukowa;

d) wiedza osobista zrekonstruowana — zintegrowana i dalej niepewna, dynamicz-

na (Uszytiska-Jarmoc, 2014, s. 130).

Przed nauczycielami zatem staje wazne zadanie, szczegdlnie na etapie edukacji
wezesnoszkolnej, jesli chodzi o rozwéj umiejetnosei uczenia sig. Istotne jest w tym
kontekscie dawanie uczniowi szansy aktywnego uczestniczenia w procesie uczenia si¢
przy okazywaniu mu pomocy, jesli jej potrzebuje, i dawaniu wsparcia emocjonalnego.
Powinien on przede wszystkim zna¢ cel, potrafi¢ i méc stosowad réznorakie strategie
uczenia sig, faczy¢ nowe informacje z wiedzg juz zdobyta. W zwiazku z tym, jak za-
znacza Filipiak, nauczyciele powinni odpowiedzie¢ sobie na pytania: , W jaki sposéb
dziecko postrzega, odbiera $wiat?, Jak konstruuje wiedzg?, Jak doszto do tego, ze wie?,
a przede wszystkim — Co to znaczy »posiada¢ wiedze«?” (Filipiak, 2008, s. 27).

W tym kontekscie nauczyciel przyjmuje role przewodnika, tutora na drodze po-
znania oraz organizatora Srodowiska uczenia si¢. Zdaniem Ewy Kulawskiej ,,nauczy-
ciele mogg pomdc uczniom w rozwijaniu ich zdolnosci uczenia si¢ przez §wiadome
kierowanie tym procesem i wskazywanie strategii poznawczych w zaleznosci od rodza-
ju wiedzy i warunkéw zewnetrznych (pora dnia, miejsce nauki) oraz wewngtrznych
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(motywacja, stan fizyczny), w keérych przebiegaja procesy intelektualne” (Kulawska,
2018, s. 71). Rola nauczyciela zatem w aktywnym uczeniu si¢ jest zaangazowanie
ucznia, rozbudzenie w nim ciekawosci, odwagi, radzenia sobie z trudno$ciami. Bata-
chowicz méwi o nauczycielu autokreatorze: ,,Potrafi uczyni¢ edukacje wspaniala przy-
goda zycia, bedzie wspieral dziecko w rozwijaniu zaangazowania, odwagi poznawania,
kreatywnosci, innowacyjnosci i refleksyjnosci” (Batachowicz, 2017, s. 11). Zadaniem
jest réwniez wsparcie poprzez odpowiednie motywowanie i pokazywanie strategii,
sposobéw, ktére moga by¢ przydatne w efektywnym uczeniu sie.

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ strategie metapoznawcze i poznawcze.
Pierwsze z nich stosuje si¢ w celu planowania i nadzorowania dzialad na poziomie
symbolicznym, czyli w umysle (Ledziriska, 2000, s. 126). Klasyfikacja strategii meta-
poznawczych obejmuje:
® strategic planowania — np. przegladanie materiatu, tworzenie pytar;

@ strategic monitorowania — np. koncentracja uwagi;
@ strategic regulacyjne — np. ponowne czytanie, przegladanie (Dembo, 1997).

Z kolei poznawcze strategie uczenia si¢ — strategie pamigciowe — wedtug Ewy
Czerniawskiej i Marii Ledziriskiej to ,procedury organizowania sytuacji i materiatu
pamigciowego, stosowane przez podmiot w celu zapamigtania i/lub przypominania
informacji” (Czerniawska i Ledzifiska, 1986, s. 241). Jednostka poczawszy od etapu
wezesnoszkolnego powinna wige poznaé réznego typu strategie.

W grupie strategii poznawczych wyrdznia sie:

@ strategic powtarzania — np. powtarzanie, przepisywanie materiatu;
® strategic elaboracji — np. mnemotechniki, tworzenie analogii;
@® strategie organizowania — np. grupowanie, mapy pojeciowe (Dembo, 1997).

Istotne jest nie tylko poznanie technik uczenia sig, ale przede wszystkim umiejet-
no$¢ wyboru odpowiednich dla siebie i zastosowania ich podczas procesu uczenia sig.
W tym celu nalezy sprébowac zastosowal rézne strategie, by sprawdzi¢, ktéra utatwia
efektywne przyswajanie tresci. Wykorzystanie znanych sposobéw bedzie pomocne
w przyszloéci, w sytuacji adaptacji do zastanych warunkéw oraz poszerzania wiedzy,
uczenia si¢ przez cale zycie. W zwigzku z tym, jak zaznacza Adamina Korwin-Szyma-
nowska, ,,proces uczenia si¢ powinien uwzgledni¢ nie tylko elementy poznawcze i stra-
tegie metapoznawcze, lecz takze przekonania motywacyjne i strategie regulacyjne, ktdre
sktadaja si¢ na integralny system samoregulacji” (Korwin-Szymanowska, 2017, s. 176).

Podstawa staje si¢ nauczanie ucznidw strategii uczenia si¢ juz na poziomie wezesnej
edukacji. Proponowane sposoby powinny by¢ dostosowane do etapu rozwoju ucznidw,
ich mozliwosci oraz styléw uczenia si¢. Wdrazanie strategii odbywa si¢ poprzez wha-
czenie ich przez nauczyciela do procesu dydaktycznego. Nalezy pamigtaé, by technika
nie byta tylko zastosowana w ciagu jednej czy dwéch lekeji, ale odwolywaé si¢ do niej
przez dtuzszy czas. Kluczowe jest réwniez éwiczenie wykorzystania poznanej strategii
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w praktyce. Beata Oelszlaeger-Kosturek podkresla, ,,mozemy sktaniaé si¢ do uczenia si¢
metoda préb i bledéw, ale réwniez do sprawdzonych strategii uczenia si¢ — na przyktad
z zastosowaniem gier dydaktycznych czy tez aktywnego projektowania dziatad eduka-
cyjnych przy wspétudziale uczniéw” (Oelszlaeger-Kosturek, 2013, s. 8). Sprawdzone
sposoby uczenia si¢ pozwola na zapamigtywanie wickszej ilosci wiadomosci w szybszym
tempie, co moze réwniez wplynaé na motywacj¢ ucznidw i sprawia¢ im rado$¢ z nauki.

Stan badan nad strategiami uczenia sie dzieci w okresie
wczesnoszkolnym

Strategie uczenia si¢ staly si¢ przedmiotem badaid w psychologii oraz pedagogice
i s3 zamiennie uzywane z terminem ,strategic pamigciowe”. W odniesieniu do tematu
niniejszego artykutu wybrano w celu przedstawienia wnioski z badan, ktére dotyczyly
dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Zwrécono uwagg réwniez na badania skupiajace
si¢ wokdl podejscia nauczycieli na tym etapie edukacyjnym do stosowania strategii
W procesie uczenia sie.

W s$wietle wynikéw badafi mozna dostrzec dwa obszary badawcze powiazane ze
strategiami uczenia si¢.

Po pierwsze pole badawcze stanowig rodzaje strategii uczenia znane i uzywane
przez uczniéw w wicku wezesnoszkolnym. Warto przytoczy¢ wyniki badad Kristen
Karably i Karen M. Zabrucky. Stwierdzity one, ze im starsze dzieci, tym bardziej sa
$wiadome korzysci zwigzanych ze stosowaniem strategii pamigciowych w procesie ce-
lowego zapamietywania (Karably i Zabrucky, 2009). Co wigcej, istotne jest prawidlo-
we przedstawienie strategii przez nauczyciela, co pozwala pézniej na wybdr najlepszej
techniki dla siebie. Wazne jest dostosowanie strategii m.in. do wieku ucznia, jego
umiejetnosei czy materiatu do zapamigtania (Czerniawska, 1999).

W okresie wezesnoszkolnym uczniowie poznaja réznego typu sposoby uczenia sig.
Do strategii, ktdre sa wykorzystywane przez dzieci w wieku szkolnym, Helen Bee
zalicza: najezgsciej pojawiajace si¢ wielokrotne powtarzania informacji, organizowa-
nie materiatu (grupowanie/sortowanie wedtug danej kategorii), elaboracja, czyli od-
wolywanie si¢ do wiedzy juz posiadanej podczas poznania nowych informacji (Bee,
2004). Zdarza si¢ réwniez, jak wynika z badan, ze wigkszo$¢ uczniéw nie wykorzystuje
w procesie uczenia si¢ zadnych strategii. Badania polegajace na obserwacji stosowania
takich strategii jak sortowanie, faczenie w pary, glosne powtarzanie nazw przedmiotéw
pokazaly nizszy wynik zapamictywania u uczniéw, ktdrzy nie uzywali zadnej z wymie-
nionych technik (Schneider i in., 2004).

Waznym zagadnieniem jest wykorzystanie mnemotechnik jako strategii poznaw-
czych w procesie uczenia si¢. Malgorzata Mnich ze swoimi studentami przeprowadzita
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badania w tym zakresie po zakoriczeniu cyklu zajec z danego obszaru edukacji, podczas
ktérego przedstawiono uczniom i zastosowano w praktyce dang technike zapamigty-
wania. Dla przyktadu, ,uczniowie, ktérzy przez trzy tygodnie poznawali, a nast¢pnie
wykorzystywali obrazkowy system cyfr do uczenia sie dat i tabliczki, zapytani zostali
0 oceng¢ nowego sposobu zapamigtywania; w wickszosci ocenili ten sposéb jako bar-
dzo przydatny (16 na 18 badanych oséb), 2 osoby — jako przydatny” (Mnich, 2016,
s. 164). Zwrécono takze uwage na mozliwosci stosowania tego sposobu podczas na-
uki dat czy tabliczki mnozenia. ,,Skuteczno$¢ zapamietywania dat nowym sposobem
(obrazkowym systemem cyfr) bardzo wysoko ocenito 13 oséb, 2 — wysoko, pozostate
osoby w stopniu $rednim; natomiast przydatno$é tego sposobu w uczeniu si¢ tabliczki
mnozenia bardzo wysoko ocenito 9 0s6b, wysoko — 6” (Mnich, 2016, s. 164). Jak
mozna zauwazy¢, uczniowie podkreslali pozytywny aspekt stosowania tej mnemotech-
niki w przyswajaniu tresci z réznych obszaréw.

Po drugie w kontekscie nauczania strategii pamigciowych zwrécono uwage na
badania dotyczace opinii nauczycieli odnosnie do tej kwestii. Jest to kolejny obszar
poszukiwani badawczych. Podejscie pedagogdw jest bowiem istotne z punktu widze-
nia pokazywania sposobéw uczenia si¢ oraz zdobywania wiedzy o nowych technikach
wspomagajacych zapamictywanie tresci. W tej kwestii Ewa Kochanowska za pomoca
kwestionariusza wywiadu zdobyta deklaracje nauczycieli z klas 1-3 uczacych na te-
renie wojewddztw $laskiego, matopolskiego i podkarpackiego. ,Jako gtéwna forme
rozwijania samodzielnosci poznawczej badane wskazaly na stosowanie nauczania
problemowego (100%) oraz metod aktywizujacych (96,8%), takich jak np.: gry dy-
daktyczne, burza mdzgéw, mapy pojeciowe itp.” (Kochanowska, 2017, s. 185). Na
podstawie przeprowadzonych badan wysnuta nast¢pujacy wniosek:

[...] niepokoi fakt, iz tylko w nielicznych wypowiedziach respondentek mozna byto
odnalez¢ nawiazania do stosowania strategii metakognitywnych jako narzedzi rozwija-
nia samodzielnosci poznawczej dzieci. Badane zadeklarowaly w tym przypadku ksztat-
towanie umiejgtnosci samodzielnego planowania dzialaii (17,2%) oraz wyposazanie
uczniéw w wiedzg o tym, jak si¢ uczy¢ (7,8%) (Kochanowska, 2017, s. 187).

Uwzgledniajac  przytoczone wyniki badad, postanowiono skupié si¢ strate-
giach uczenia si¢ stosowanych przez uczniéw oraz znanych nauczycielom edukagji
wezesnoszkolnej.

Wstepne badania wtasne nad strategiami uczenia sie
w edukacji wczesnoszkolnej

Przedmiotem podjgtych badan sa strategie uczenia si¢ uczniéw na etapie wezes-
noszkolnym w §wietle empirycznego rozpoznania sposobéw uczenia si¢ oraz technik
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wspomagajacych stosowanych przez nauczycieli. Sg to wstgpne analizy, majace na celu
rozpoznanie przedmiotu i obszaru badani. Z uwagi na interesujace wyniki tego swoi-
stego pilotazu postanowitam zamiesci¢ je w niniejszym tekscie. Beda one kontynuo-
wane w pelniejszym wymiarze.

Celem poznawczym tych badan jest zdobycie wiedzy o strategiach uczenia si¢ ucz-
niéw klasy trzeciej szkoly podstawowej. Celem prakeycznym jest wykorzystanie uzyska-
nych wynikéw badar jako przestanek dla sformutowania wnioskéw pedagogicznych.

Problematyka i metoda badan

Problem badawczy gtéwny wyraza si¢ w pytaniu o to, jakie strategie uczenia sig sa
najczgsciej wykorzystywane przez uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej i propo-
nowane uczniom przez nauczycieli?

Przyjeto za wiodaca definicje strategii uczenia sig, w ktdrej podkresla si¢, ze sa to
sposoby przetwarzania informacji majace na celu poprawianie rozumienia i przechowy-
wania informacji, ktérych jednostki uzywaja, by zrozumieé, nauczy¢ si¢ lub zachowaé
nowe informacje (O’Malley i Chamot, 1990).

Sformulowano nastgpujace problemy badawcze szczegétowe:
® Jak najczgsciej ucza si¢ uczniowie klasy trzeciej?
® Jakie mnemotechniki wykorzystuja w celu zapamigtania tresei?
® Jak uczniowie wykonujg notatki?
® Jaki jest zakres korzystania z Internetu w procesie uczenia si¢ badanych uczniéw?
® Jaka jest opinia nauczycieli o poziomie umiej¢tnosei uczenia si¢ ich uczniéw?

@ Jakie techniki wspomagajace proces uczenia si¢ znajg i pokazuja uczniom nauczy-
ciele edukacji wezesnoszkolnej?

Podjete badania majg charakter sondazowy. Przeprowadzono wywiady z nauczy-
cielami i uczniami klasy trzeciej Szkoly Podstawowej nr 19 im. Ireny Sendlerowej
w Kielcach. Zdecydowano si¢ na wywiady, gdyz rozmowa pozwala na zglebienie tema-
tu, wyjasnienie niejasnych sformutowarn, obserwacje emocji. Przeprowadzono dwa-
dziescia wywiadéw indywidualnych z uczniami oraz sze$¢ wywiadéw indywidualnych
z nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej. W roku szkolnym 2022/2023 w szkole
podstawowej, ktéra byla terenem badari, sa 2 klasy pierwsze, 2 klasy drugie oraz 2 kla-
sy trzecie. W badaniu wzieli udziat uczniowie z klas trzecich.

Wyniki badan

Na wstepie wyjasnienia wymaga rozumienie przez uczniéw terminu ,uczenie si¢”.
Otéz uczenie si¢ uczniowie kojarza z przygotowaniem do sprawdzianu, do kolejnych
zajeé, z zapamigtaniem czegos.
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Najczgéciej uczniowie stwierdzali, ze lubig si¢ uczy¢ badz stosowali okreslenia —
Srednio, tak i nie”. Byli rtéwniez uczniowie, ktdrzy przyznawali, ze uczenie sig to nie jest
ich ulubione zajecie (3 ucznidéw). Gléwnym motywem uczenia si¢ dla nich jest lepsza
przyszto$¢, zdobycie dobrej pracy, poszerzenie wiedzy. , Trzeba si¢ uczy¢ dla przyszto-
§ci”; ,Dla przysztosci, zeby mie¢ dobra prace”; ,Zeby wiecej wiedzie¢, by¢ madrym”.

Jesli chodzi o sposoby uczenia si¢, to z wywiadéw wynika, ze prawie wszyscy ucz-
niowie wskazywali, iz uczg si¢ na pamieé poprzez wielokrotne czytanie, powtarzanie
i przepisywanie. Oznacza to. ze wéréd badanych uczniéw dominujaca strategia po-
znawczg jest powtarzanie oraz regulacyjna strategia metapoznawcza. ,,Id¢ do domu —
powtarzam. W domu — powtarzam. Taki mam system”. ,,Czytam to, czego mam sig
nauczy¢, np. do sprawdzianu. Potem, jesli nie pamigtam, to znéw czytam”. ,Czytam
sobie, a potem zapisuj¢ to”. ,Jak z przyrody, to si¢ nie uczg, bo jestem dobry z przyro-
dy. Z innych w sumie tez, oprécz matematyki. Z matematyki to powtarzam, potem
rodzice mnie pytajg’.

Uczniowie czesto opowiadali o udziale rodzicow w procesie uczenia sie. Odpy-
tujg ich z danych tresci, oceniaja, czy si¢ nauczyli. Wspomnieli o nich prawie wszy-
scy uczniowie. ,,Uczg si¢ z rodzicami. Rodzice mnie pytaja, ja podaj¢ wynik. Jak nie
umiem, to potem powtarzam i znéw mnie pytajg . ,Powtarzamy i robimy sprawdzia-
ny z mamg . ,Gramy z mama w taka zabawe pamietnicza. Jak dobrze odpowiem, to
dostaje cukierka”. Jeden uczeni z klasy trzeciej stwierdzit: ,nie ucz¢ si¢ w domu, umiem
wszystko z lekeji”.

Poza nielicznymi wyjatkami (2 osoby) mozna odnotowa¢ brak zastosowania mne-
motechnik w procesie uczenia si¢. Zatem uczniowie nie wykorzystuja elaboracji jako
strategii poznawczej. ,Gléwnie powtarzam, na przyktad gdy ucze sig, jak pisze si¢ krél,
to ciagle sobie powtarzam, ze przez 6. To mi pomaga, inne sposoby raczej nie”.

Przyktadem nawiazywania do czego$ lub kogo$ na zasadzie skojarzer byta wypo-
wiedZ uczennicy o taczeniu stowa z jezyka angielskiego ze znanym bohaterem. Pozo-
stale przyktady dotyczyly bardziej wyobrazania sobie pewnych obrazéw, np. malego
domku i ogrodu z lektury Asiunia lub liczb w wykonywanych dziataniach. ,Ja po
prostu wyobrazam sobie te liczby, jakby widze je i wtedy wykonuje dziatanie”.

Uczenie si¢ to réwniez umiejetno$¢ prowadzenia notatek, ktére pozwalaja na lep-
sze zapamigtanie tresci, przypomnienie i utrwalenie informacji. Pomagaja w tym mie-
dzy innymi mapy pamigciowe, ktére sa przyktadem strategii organizowania uczenia
si¢. Uczniowie klasy trzeciej gtéwnie wykonujg notatki linearne. W zwiazku z tym
bardzo rzadko wykorzystujq rysunki czy symbole. Tylko czterech uczniéw stwierdzito,
ze czasami rysuje i pisze. ,Lubig rysowad, ale jak si¢ ucze, to pisz¢”. ,Jak mamy pisa¢,
to pisz¢ normalnie w zeszycie”. ,Pisz¢ w zeszycie, bo nie umiem rysowa¢”. ,,Czasami

pisze, czasami co$ rysuje, ale raczej obok”.
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Z kolei o mapie mysli nie wspomniat zaden uczed, mimo ze, jak wiadomo od
wychowawczyni, ten sposdb robienia notatek jest im znany i wykorzystywany przez
nauczyciela.

Interesujacy wydaje sie fakt, ze badani uczniowie w zdecydowanej wickszosci nie
wykorzystuja Internetu w procesie uczenia si¢. Gléwnym powodem, jaki wymieniali,
bylo korzystanie z telefonu tylko przez okreslony czas. ,Nie. Nie, bo mam ograni-
czony czas na telefon”. Trzy uczennice stwierdzily, ze szukaja informacji w sieci: ,jesli
trzeba co$ znaleZ¢ i jest o tym mowa w poleceniu”; ,,czasami, jak nie jestem pewna’.
»sprawdzam stéwka angielskie”. Jeden uczen przyznal, ze nie korzysta z Internetu, gdy
si¢ uczy, ale czasami rodzice szukajg tam rozwigzania jego zadania domowego.

Wywiady z nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej réwniez przyniosty ciekawe
spostrzezenia. Po pierwsze nauczyciele podkreslali znaczenie umiejetnosci uczenia si¢
uczniéw w ich zyciu. Po drugie poproszeni o okreslenie poziomu tej umiejetnosei
u ucznidw klas 1-3, wskazali raczej na niski poziom. Zwracali uwagg na obnizony po-
ziom koncentracji uwagi oraz samodzielnosci w organizacji procesu uczenia si¢. Jeden
nauczyciel okredlit poziom wspomnianej umiejetnosci jako zadowalajacy — ,,ucznio-
wie chetnie korzystajg z podpowiedzi nauczycieli, aby szybciej zapamigta¢ wymagane
tresci: czytanie na glos, podkreslanie, zapisywanie stéwek na fiszkach, tworzenie map
mentalnych, stosowanie techniki skojarzed”.

Badani nauczyciele wymienili znane im techniki, ktére uwazajg za pomocne
w uczeniu si¢ ucznidow. Podkreslali, ze stosuja je na lekcjach. Sg to nastgpujace techniki:
® zabawy usprawniajace koncentracje,
® zabawy w skojarzenia (zapamigtywanie zwrotdw, wyrazeni przez skojarzenia: ryso-
wanie symboli, tworzenie skrétowcow itp.),
uzywanie réznych kodéw (obrazkowych, z wykorzystaniem koloréw),
taczenie tekstu z ruchem i rytmem,

nauka tworzenia notatek, mapy mysli,

skojarzenia, fiszki do samodzielnej nauki oraz samodzielnego sprawdzania swojej
wiedzy,
zapisywanie i powtarzanie informacji,

czytanie na glos.

Warto zauwazy¢, ze pos$réd podanych technik znajdujg si¢ zaréwno te powszech-
nie znane od wielu lat (czytanie na glos czy zapisywanie tresci i ich powtarzanie), jak
i te wymieniane wspélczesnie przez pedagogéw i neurodydaktykéw (np. mapy mysli,
skojarzenia). Badani nauczyciele stosujg réznego rodzaju strategic poznawcze uczenia
si¢ oraz wspomagaja strategie metapoznawcze, takie jak monitorowanie poprzez ¢wi-
czenia koncentracji uwagi.
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Podsumowanie i wnioski

Na podstawie uzyskanych wynikéw badaii mozna zauwazy¢, ze uczniowie w wigk-
szo$ci lubig si¢ uczy¢ i widza w tym szans¢ na przysztosé. Wszyscy, z ktdrymi rozma-
wiano, uczg si¢ na pamieé poprzez wielokrotne powtarzanie, czytanie i weryfikacje
wiedzy przez rodzicoéw. Poza tym najczgéciej tworzg linearne notatki. Internet za$ nie
stanowi dla nich pomocy w procesie uczenia si¢. Wynika to z wyznaczonego przez
rodzicéw czasu korzystania z mediéw cyfrowych.

Badani nauczyciele podkreslali znaczenie umiejetnosci uczenia si¢ we wspétczesnej
szkole. W swych wypowiedziach akcentowali, ze istotne w uczeniu si¢ uczniéw jest
wsparcie nauczyciela. Wymieniali znane im sposoby, techniki, strategie, kedre stosuja
w pracy dydaktyczno-wychowawczej, przy czym byly to gléwnie strategie poznawcze
uczenia sig.

Zatem, co nalezy podkresli¢, uzyskano odpowiedz na problem badawczy gléwny:
jakie strategie uczenia si¢ sa najczg¢dciej wykorzystywane przez uczniéw klas trzecich
szkoly podstawowej i proponowane uczniom przez nauczycieli? Wsréd uczniéw do-
minujaca strategia poznawcza jest powtarzanie oraz regulacyjna strategia metapoznaw-
cza. Nauczyciele proponujg uczniom réznego rodzaju strategie poznawcze uczenia sig
oraz strategie metapoznawcze, takie jak monitorowanie poprzez ¢wiczenia koncentra-
¢ji uwagi. Podjete badania mialy charakter pilotazowy, a miarodajne wnioski bedzie
mozna sformutowaé, gdy zwigkszy si¢ liczba respondentéw.

W $wietle badant mozna stwierdzié, ze konieczne jest rozwijanie umiejgtnosci ucze-
nia si¢ juz na etapie wezesnoszkolnym i proponowanie réznego typu strategii uczenia
si¢. Istotne jest réwniez wspieranie uczniéw w procesie uczenia sie, a nie tylko prze-
kazywanie im wiedzy. Wymaga to od nauczyciela $wiadomej koniecznosci rozwijania
umiejetnosci uczenia si¢ oraz przemyslanej strategii pracy. Nalezy zatem zaznajamiaé
ucznidw ze strategiami uczenia si¢ i wykorzystywa¢ je na lekcjach, m.in. mnemotech-

niki, mapy mysli. Jak podkresla Mnich,

[...] aby edukacja stafa si¢ przystgpna, ciekawa i przyjemna, szkofa powinna zrezyg-
nowa¢ z nadmiernego dydaktyzmu i encyklopedyzmu na rzecz twérczych metod sku-
tecznego uczenia si¢, wdrazajacych uczniéw do kierowania wlasnym rozwojem. Dzigki
takim metodom beda oni postrzega¢ nauke nie jako przykry obowiazek, lecz jako sytu-
acj¢ umozliwiajaca odkrycie nowych horyzontéw (Mnich, 2016, s. 167).

Konieczne jest podtrzymywanie ciekawosci ucznidw i jej rozbudzanie poprzez po-
dejmowane dziatania edukacyjne nauczycieli, a takze dzi¢ki aktywnosci wlasnej ucz-
niéw. Zainteresowanie materialem ma duze znaczenie w procesie uczenia sig, gdyz
moze wzbudzaé ciekawo$¢, a jednocze$nie niepewno$é oraz moze motywowaé do
poszukiwan.



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

W kontekscie wynikéw badari wlasnych wazne jest takze pokazanie uczniom
mozliwosci szerszego wykorzystania Internetu w procesie uczenia si¢. Pomocna moze
tu by¢ edukacja medialna o tym, jak racjonalnie i selektywnie korzysta¢ z Internetu
i szuka¢ tam przydatnych, wiarygodnych informacji. Jak pisze Tomasz Huk, edukacja
medialna ,,powinna spetnia¢ oczekiwania uczacych sie, bedacych uzytkownikami me-
didw, zarzadzajacymi informacjami i odpowiedzialnymi twdrcami pomystéw, wyko-
rzystujgcymi narzedzia multimedialne z obszaru globalnej kultury medialnej” (Huk,
2011, s. 45).

W edukacji wezesnoszkolnej konieczne jest rozbudzanie ciekawosci ucznidéw w za-
kresie poznawania §wiata i nabywania nowych umiejgtnosci. Jest to mozliwe poprzez
ich aktywny udzial w procesie edukacyjnym, ze zwréceniem uwagi na ich dziatania
whasne oraz wspétprace w grupie. Podmiotowo$¢ w procesie uczenia si¢ przyczynia
si¢ do samodzielnosci w myséleniu i podejmowanych dziataniach. Pozwala ucznio-
wi podejmowaé decyzje na réznych etapach procesu edukacyjnego. Jak podkresla
B. Oelszlaeger-Kosturek, ,planowa¢ razem z dzie¢mi zadania edukacyjne, to zyska¢
ich aktywne uczestnictwo w zajeciach oraz poméc im w zgromadzeniu odpowiednie-
go zasobu wiedzy i umiejgtnosci. W praktyce edukacyjnej mozemy zastosowaé wiele
réznych form takiego planowania” (Oelszlaeger-Kosturek, 2013, s. 47). Pozwala na to
stosowanie chociazby metod aktywizujacych. Przyktadem jest metoda projekeu, ktéra
angazuje uczniéw poprzez formutowanie pytan, poszukiwanie odpowiedzi, podejmo-
wanie samodzielnych lub grupowych dziatan. Wszystko pod okiem nauczyciela, keéry
wspiera i towarzyszy na drodze poszukiwania, ale nie narzuca wilasnych sposobéw
myslenia czy rozwiazania. Z badan J. Uszynskiej-Jarmoc wynika, ze:

[...] znaczacy wplyw dla stymulowania rozwoju kompetencji dziecka i poczucia kom-
petencji, Jak réwniez rozwoju dyspozycji autokreacyjnych majg metody wspierania
aktywnosci twérczej (kreacyjnej i autokreacyjnej) dziecka, w tym szczegélnie metoda
projektowania okazji edukacyjnych i metoda projektéw, mato popularne i rzadko sto-
sowane w tradycyjnej pracy z dzie¢mi w mtodszym wieku szkolnym (Uszyriska-Jarmoc,
2007, s. 411).

Podsumowujac, niezb¢dne jest na etapie wezesnoszkolnym zwracanie uwagi na
umicjetno$¢ uczenia si¢ ucznidw i jej rozwijanie. Jest to mozliwe dzigki uwzglednia-
niu podmiotowosci ucznia w tym procesie oraz taczenie strategii poznawczych i me-
tapoznawczych. Warto zwréci¢ szczegdlng uwage na strategie poznawcze elaboracji
(mnemotechniki, tworzenie analogii) i organizowania (grupowanie, mapy pojeciowe),

ktére beda pomocne w organizacji procesu uczenia sie.

23



24

Bibliografia

Batachowicz, J. (2017). Szkota jako przestrzert budowania przysztosci. W: J. Batachowicz,
A. Korwin-Szymanowska, E. Lewandowska i A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumiel
uczgenie sig. Zmienic wezesng edukacjg (s. 11-95). Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Spegjalne;.

Bee, H. (2004). Psychologia rozwoju cztowieka (A. Wojciechowski, thum.). Wydawnictwo
Zysk i S-ka.

Bruner, J.S. (1978). Akt dokonywania odkrycia (B. Mroziak, ttum.). W: J. S. Bruner
(red.), Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania (s. 661-679). Paii-
stwowe Wydawnictwo Naukowe.

Burke, J. (1995). Outcomes, learning and the curriculum: Implications for NVQs, GNVQs
and other qualifications. Routledge.

Czerniawska, E. (1999). Dynamika zachowar strategicznych w uczeniu sig tekstéw podrecz-
nikowych. Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego.

Czerniawska, E. i Ledziriska, M. (1986). Ontogeniczny rozwdj strategii pamigciowych
i ich éwiczenie. W: Z. Wiodarski (red.), Psychologiczne problemy pamigci (s. 240-281).
Padstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Delors, J. (red.). (1998). Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzy-
narodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku (W. Rabczuk, ttum.). Stowarzysze-
nie O$wiatowcéw Polskich, Wydawnictwa UNESCO.

Dembo, M. (1997). Stosowana psychologia wychowawcza (E. Czerniawska, A. Matczak
i Z. Toeplitz, tum.). Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Faure, E. (1975). Uczyé si¢, aby byé (Z. Zakrzewska, thum.). Paristwowe Wydawnictwo
Naukowe.

Filipiak, E. (2008). Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej. W
E. Filipiak (red.), Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Wybrane konteksty i problemy (s. 17—
34). Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Filipiak, E. (2011). Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik pojec kluczowych. Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolnosci uczenia sig. Z Wygotskim i Brunerem w tle. Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne.

Gutiérrez Porldn, J. i Serrano Sdnchez, J. L. (2016). Evaluation and development of digital
competence in future primary school teachers at the University of Murcia. Journal
of New Approaches in Educational Research, 5(1), 51-56. hteps://dx.doi.org/10.7821/
naer.2016.1.152

Harmin, M. (2022). Jak motywowaé ucznidw do nauki. Z polskimi przykladami z kursu
internetowego ,,Szkoly Uczqcej Si¢” programu Centrum Edukacji Obywatelskiej i Polsko-
-Amerykariskiej Fundacji Wolnosci (A. Tomaszewska, thum.). Wydawnictwo Centrum
Edukacji Obywatelskiej.

Huk, T. (2011). Media w wychowaniu, dydaktyce oraz zarzqdzaniu informacjq edukacyjng
szkoty. Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Karably, K. i Zabrucky, K. M. (2009). Children’s metamemory: A review of literature and
implications for classroom. International Electronic Journal of Elementary Education,
2(1), 32-52. https://files.eric.ed.gov/fulltext/E]1052026.pdf

Karatas, K. i Arpaci, I. (2021). The role of self-directed learning, metacognition, and 21st
century skills predicting the readiness for online learning. Contemporary Educational
Technology, 13(3), ep300. https://www.cedtech.net/download/the-role-of-self-directed-
-learning-metacognition-and-21st-century-skills-predicting-the-readiness-10786.pdf

Kochanowska, E. (2017). Rozwijanie samodzielno$ci poznawczej dziecka jako dziatanie
(nie)pozorne nauczycieli w edukacji wezesnoszkolnej. Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty
Humanitas. Pedagogika, 14, 179-192.

Korwin-Szymanowska, A. (2017). Do$wiadczanie w $wietle edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju — w strong paradygmatu uczenia si¢. W: J. Batachowicz, A. Korwin-Szyma-
nowska, E. Lewandowska i A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumiec uczenie si¢. Zmie-
nic wezesng edukacje (s. 167-190). Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej.

Kulawska, E. (2018). Metapamie¢ i strategie pamigciowe uczniéw w miodszym wieku
szkolnym w perspektywie poznawczej koncepcji uczenia sic. Pedagogika Przedszkolna
i Wezesnoszkolna, 6(11), 69-82.

Kupisiewicz, C. (2000). Dydaktyka ogélna. Oficyna Wydawnicza Graf-Punke.

Ledziniska, M. (2000). Uczenie wykraczajace poza warunkowanie. W: J. Strelau (red.),
Psychologia. Podrecznik akademicki (t. 2, s. 117-136). Gdanskie Wydawnictwo
Pedagogiczne.

Mnich, M. (2016). W poszukiwaniu metod efektywnego uczenia si¢ dzieci w wieku
wezesnoszkolnym, czyli o mnemotechnikach stéw kilka. Chowanna, 2(47), 153-169.

Nowakowska-Buryta, I. (2008). Rozwijanie zdolno$ci samodzielnego uczenia si¢ u dzieci
w miodszym wieku szkolnym. W: E. Filipiak (red.), Rozwijanie zdolnosci uczenia sig.
Wybrane konteksty i problemy (s. 189-197). Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego.

OECD. (2005). The definition and selection of key competences. Executive summary. https://
www.oecd.org/pisa/35070367.pdf

Oelszlaeger-Kosturek, B. (2013). Studia o aktywnym uczeniu si¢ dzieci: wybrane problemy
edukacji wezesnoszkolnej: materiaty dla studentéw i nauczycieli. Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Slaskiego.

O’Malley, J. M. i Chamot, A. U. (1990). Learning strategies in second language acquisition.
Cambridge University Press.

Schneider, W., Kron, V., Hunnerkopf, M. i Krajewski, K. (2004). The development of
young children’s memory strategies: First findings from the Wurzburg Longitudinal
Memory Study. Journal of Experimental Child Psychology, 88, 193-209.

Uszytiska-Jarmoc, J. (2007). Od twérczosci potencjalnej do autokreacji w szkole. Wydawnic-
two Uniwersyteckie Trans Humana.

Uszyniska-Jarmoc, J. (2014). Kompetencja uczenia sig¢. W: J. Uszyiiska-Jarmoc, B. Dudel
i M. Gloskowska-Sotdatow (red.), Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniow w proce-
sie edukacji wezesnoszkolnej (s. 127-143). Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

25



Vitello, S., Greatorex, J. i Shaw, S. (2021). What is competence? A shared interpretation
of competence to support teaching, learning and assessment. Research Report. Cambridge
University Press & Assessment. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED616947 .pdf

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompe-
tencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie, Dz. Urz. UE, 2006/962/WE.
(2006). https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/2uri=CELEX:32006H
0962&from=LT

ADRES DO KORESPONDENCJI

26

@

Ewelina Rzofica

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie
e-mail: e.rzonca@uksw.edu.pl



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EETP Vol. 18, 2023, No. 1(68)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2023.1868.02

Nadestano: 07.11.2022
Zaakceptowano: 02.01.2023

Alina Kalinowska-lzykowska

orcid.org/0000-0003-4658-7620

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

Jezyk podrecznikdw do matematyki w klasie
pierwszej jako kontekst budowania mentalnych
Sciezek edukacyjnych ucznidw iich nauczycieli

Language of Mathematics Handbooks in the First
Grade as a Context for Building Educational Mental
Pathways of Students and Their Teachers

KEYWORDS

ABSTRACT

early childhood
mathematics
education,
mathematics
handbook language,
mathematics culture,
student, teacher.

A handbook is a part of the teaching and mathematical culture. As an
important part of the mental experience of students and their teach-
ers, it can be an interesting subject of research. It can be assumed that
the language of a handbook is a carrier of specific meanings created
by its users. It is important for first-grade students and their teach-
ers to indicate the cognitive paths constructed by the language of
the suggested handbooks. The analyses undertaken in the text made
it possible to identify some significant categories of the language of
instructions and questions contained in the mathematical tasks in-
cluded in handbooks. They are the cognitive context for the creation
of mathematical cultural meanings by first-grade students and their
teachers. They define what mathematics education is, what it means
to understand what mathematics learning is, or who I am in math-
ematics lessons. The interpretative methodological approach allowed
for in-depth analyses, and the document analysis method proved to
be fruitful. The results showed that handbooks may hinder the de-
velopment of mathematical knowledge in children. The language of
handbooks reveals the potential for harmful influences by creating
beliefs that are inconsistent with current scientific knowledge about
learning mathematics in the early grades.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

wczesnoszkolna  Podrecznik jest elementem kultury dydaktycznej oraz matematycznej.
edukacja  Jako wazna czg$¢ mentalnych dos§wiadczen uczniéw i ich nauczycie-
matematyczna, li stanowi¢ moze interesujacy przedmiot badan. Mozna przyjaé, ze
jezyk podrecznika  jezyk podrecznika jest nosnikiem okreslonych znaczen tworzonych
matematyki, kultura  przez jego uzytkownikéw. Istotne dla uczniéw klasy pierwszej oraz
matematyczna,  ich nauczycieli jest wskazanie poznawczych $ciezek konstruowanych
uczeti, nauczyciel  przez jezyk proponowanych podrecznikéw. Podjete w tekscie analizy
pozwolily wskaza¢ pewne znaczace kategorie jezyka poleceri i pytai
zawartych w podrecznikowych zadaniach matematycznych. Sg one
kontekstem poznawczym dla tworzenia przez uczniéw klasy pierwszej
i ich nauczycieli matematycznych znaczerd kulturowych. Definiuja
one, czym jest edukacja matematyczna, co to znaczy rozumieé, czym
jest uczenie si¢ matematyki czy tez kim ja jestem na lekcjach mate-
matyki. Interpretatywne podejécie metodologiczne pozwolito na po-
glebione analizy, a zastosowana metoda analizy dokumentéw okazata
si¢ owocna badawczo. Wyniki pokazaly niepokojacy potencjat ogra-
niczania rozwoju wiedzy matematycznej. Jezyk podrecznikéw ujaw-
nia mozliwoé¢ szkodliwych oddziatywan przez tworzenie przekonar
niezgodnych z aktualng wiedza naukowa o poznawaniu matematyki

w klasach poczatkowych.

Znaczenie podrecznika w edukacji wczesnoszkolnej

W Polsce badania nad podrecznikiem maja dluga tradycje, kedra jest wyznaczona
przede wszystkim przez konwencjonalny charakeer ich teoretycznej i metodologicznej
perspektywy (Zalewska, 2009, s. 518). W efekcie takiego podejscia ,,w badaniach nad
podrecznikiem szkolnym najwiccej miejsca poswigcono analizie jego funkcji dydak-
tycznych i ocenie merytorycznej poprawnosci” (Zalewska, 2009, s. 519). Mozna go
postrzegal jako element posredniczacy w komunikacji nauczyciela i ucznia lub jako
element, ktéry sam ,méwi” do ucznia. Jego struktura, proponowane zadania, szata
graficzna czy sposéb formulowania polecel tworza pewien rodzaj jezyka, dzigki keo-
remu uczen nadaje znaczenia wiedzy, uczeniu sig, ale takze samemu sobie — swoim
mozliwoéciom, ograniczeniom i perspektywom. Ewa Zalewska uwaza, ze w ostat-
nich latach mamy do czynienia z ekspansja podrecznika wezesnoszkolnego, ktéremu
podporzadkowywane sg wszelkie aktywnosci nauczyciela i uczniéw (Zalewska, 2013,
s. 10). Anna Landau-Czajka pisze, ze ,,podreezniki dla dzieci najmtodszych stanowia
bardzo wazny element nauczania. Nawet jesli tresci bezposrednio przez nie przekazy-
wane ulecialy juz dawno z pamieci, pozostaje wspomnienie ich klimatu, przestania,
jakie ze soba niosg” (2002, s. 5). Odczytywanie znaczen tworzonych przez klimat
i jezyk podrecznika moze mie¢ wige znacznie glgbszy sens, niz si¢ przypuszcza.
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Nauczyciele rozpoczynajacy prace czesto trakeuja podrecznik jako przewodnik po
»gaszezw uszezegbtowionych treci matematycznych, co wydaje si¢ zupetnie zrozu-
miate. Niepewni jeszcze na poziomie studiéw swojej wiedzy dydaktycznej i matema-
tycznej (Czajkowska, 2012), tworza wlasne nauczycielskie doswiadczenia réwniez na
podstawie zawarto$ci podrecznika, ktéra wyznacza w duzym stopniu Sciezki mentalne
nauczyciela i ucznidw, bezposrednio ksztattujac ich rozumienie proceséw edukacyj-
nych zachodzacych w klasie. Podrecznik do matemartyki w klasie pierwszej w sposéb
rudymentarny przyczynia si¢ do najglebiej zapisywanych znaczen.

Podrecznik w kulturze matematycznej

Zdefiniowanie pojecia kultury matematycznej nie jest proste, szczegdlnie na po-
ziomie klas poczatkowych, ktéry czgsto zawodowi matematycy postrzegaja jako pro-
tomatematyczny. Na gruncie polskim najszerzej kultura matematyczng zajmuje sig
Malgorzata Makiewicz, badajac jej przejawy w fotografii. Zwraca si¢ uwage na jej
procesualny i ciagly charakter: ,Kultura matematyczna nie tworzy si¢ w sposéob algo-
rytmiczny na 21., 32. czy 47. lekcji matematyki. Proces jej ksztaltowania zwigzany jest
z codziennym obcowaniem czlowieka w $wiecie matematycznym” (Makiewicz, 2011,
s. 21). Zdaniem Doroty Klus-Stariskiej ,kultura ma wymiar powszedni. [...] wyraza
si¢ w codziennych nawykowych zachowaniach, zwyczajnosci, odruchowym nadawa-
niu znaczen otaczajacej nas rzeczywistosci” (2010, s. 302), a jej nabywanie zaczyna si¢
we wezesnym dzieciistwie (Kufina, 1991, s. 30). Przyjecie, ze elementem kultury sg
okreslone wzory kulturowe, czyli okreslone w danej zbiorowosci zachowania i sposoby
mysSlenia, pozwala zatozy¢, ze szkolna kultura dydaktyczna oznacza konfiguracj¢ prze-
konan, wartosci, norm i wzorcéw zachowan zwigzanych z akceptowanymi w szkole
sposobami tworzenia wiedzy (Klus-Stariska, 2011, s. 30). Tworza ja wigc takie elemen-
ty, jak dziatania nauczyciela, dziatania uczniéw oraz szeroko rozumiane srodowisko
uczace, do ktdrego zaliczam podrecznik.

Podregcznik jest elementem kultury matematycznej oraz kultury dydaktycznej.
Jezyk podrecznika jest no$nikiem okreslonych znaczen tworzonych przez jego uzyt-
kownikéw, tu uczniéw wezesnoszkolnych i ich nauczycieli. Chciatabym wigc przekaz

podrecznika wlaczy¢ do sposobu postrzegania matematyki i jej uczenia sie.

Metodologia

Podejmowanie préb rozumienia, jak moga mysle¢ o nauczaniu matematyki na-
uczyciele i uczniowie klasy pierwszej szkoly podstawowej, pracujac z podrecznikiem,
bedzie realizowane na gruncie badai jakosciowych, interpretatywnych. Pomimo
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réznic bowiem maja one ,wlasng tozsamos¢ (lub by¢ moze kilka tozsamosci)” (Flick,
2012, s. 12), ale wspélne dla tych podejs¢ metodologicznych jest rozszyfrowywanie,
w jaki spos6b ludzie rozumieja rzeczywistos¢ i jak ja tworza (Angrosino, 2010, s. 11).

Celem badari byto rozpoznanie jezyka podrecznika do matematyki w klasie pierw-
szej jako kontekstu dla tworzenia mentalnych $ciezek jego uzytkownikéw. Na gruncie
jako$ciowego rozpoznawania znaczeri zaplanowano badanie metodg analizy doku-
mentéw. Krzysztof Rubacha (2008, s. 157) traktuje ja jako metode zbierania danych
i nazywa ,przeszukiwaniem zrédet wtornych”. W tej metodzie badari z uwagg traktuje
si¢ role, jaka mogg odgrywa¢ dokumenty w tworzeniu i kierowaniu ludzkimi dziata-
niami (Rapley, 2013, s. 173). W badaniach jako$ciowych bowiem ,interakcje i doku-
menty postrzega si¢ tu jako sposoby konstruowania proceséw spolecznych, w ramach
ktorych ludzie wspétpracuja lub konkuruja ze soba” (Flick, 2012, s. 13).

Jak podkresla Rapley (2013, s. 158), dokumenty sg analizowane zawsze w jakims
kontekscie. W relacjonowanym tu badaniu zostal on wyznaczony przede wszystkim
przez nastgpujace pytanie problemowe: Jakie $ciezki mentalne moga by¢ tworzone
przez ucznidw i ich nauczycieli w relacji z jezykiem podrecznika do matematyki w kla-
sie pierwszej?

Przejawéw jezyka badanych podrecznikéw szukano w tresci i formie poleces, za-
dan tekstowych, ilustracjach do polecefi i zadari oraz w towarzyszacych tym tresciom
literackich utworach dla dzieci, jak opowiadania czy wierszyki.

Badaniu zostaly poddane wszystkie podreczniki do matematyki w klasie pierwszej,
ktére znajdujg si¢ na liscie podrecznikéw dopuszczonych przez MEIN. W szczegélno-
$ci byly to:

1. M. Rozynska i A. Szwejkowska-Kulpa, Uczymy si¢ z Bratkiem, cz. 1-2.

2. K. Bielenica, M. Bura, M. Kwil i B. Lankiewicz, Elementarz odkrywcow. Ma-

tematyka, cz. 1-2.
3. ]. Hanisz, Szkolni przyjaciele. Matematyka, cz. 1-3.
4. ]. Dymarska, ]. Hanisz, M. Kotaczyriska i B. Nadarzyriska, Nowi tropiciele, cz. 1-5.
5. M. Dobrowolska i A. Szule, Lokomotywa 1. Matematyka.
6. B. Mazur, B. Sokotowska i K. Zagérska, Gra w kolory. cz. 1-4.
7. ]. Bialobrzeska, ja, ty — my. Na tropach matematyki, cz. 1-2.
8. J. Faliszewska i G. Lech, Ja i moja szkota na nowo, cz. 1-5.
9. K. Mucha, A. Stalmach-Tkacz i J. Wosianek, Oz ja. Podrecznik matematyczno-
-przyrodniczy, cz. 1-2.

10.M. Lorek, A. Ludwa (i B. Ochmaniska — cz. 3—-4), My i nasz elementarz. Mate-
matyka, cz. 1-4.

11.A. Gluszniewska, K. Prus-Wirzbicka, D. Stryjewska, K. Szczepkowska-Szczgs-
niak i M. Zatorska, Szkolna trampolina, cz. 1-2.

12.K. Sawicka i E. Swoboda, Wielka przygoda, cz. 1-4.
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Kazdy podrecznik zostat oznaczony kodem w taki sposéb, ze pierwsza cyfra ozna-
cza numer pakietu, druga cyfra po kropce — numer czgéci i po dwukropku zostala

podana strona.

Czy jezyk podrecznika moze szkodzi¢? — wyniki badan

Analizowane podreczniki nacechowane sa okreslonymi potencjalnosciami men-
talnymi, ktére moga by¢ tworzone przez uczniéw klas pierwszych i ich nauczycieli.
Wybratam jedynie te aspekty przekazu, ktére zwigzane sa z dydaktyka matemartyki
wezesnoszkolnej.

Jezyk ograniczania kontekstu poznawczego

Juz w latach 80. Jerzy Trzebiniski pisal o dominujacych w szkole zasadach naucza-
nia, w ktérych dazy si¢ do tego, aby uzyska¢ efekt najlepszego przyswojenia wiedzy.
W tym celu ksztattuje si¢ u uczniéw nowe pojecia przez doswiadczanie ich ograni-
czonych, najbardziej ,typowych” egzemplifikacji. Prowadzi to do niekorzystnej sy-
tuacji tworzenia pojg¢ mato plastycznych, a w umystach uczniéw tworza si¢ raczej
ograniczone reprezentacje sytuacji szkolnych niz okreslonych obszaréw rzeczywistosci
(Trzebinski, 1981, s. 204-207).

Analiza podrecznikéw do matematyki pokazuje, ze pierwszoklasisci w kilku obsza-
rach doswiadczajg ograniczania poznawczego:
® znaczenie pojg¢ — monotonne i powtarzajace si¢ konteksty poznawania liczb:

»Napisz w zeszycie dziatania pasujace do rysunkéw. Oblicz”. Rysunek: 10 kwiat-

kéw podzielonych na 3 grupy. Najpierw 5 w szeregu, obok 3 w szeregu skreslone

i jeszcze 2 w szeregu skreslone. Pod rysunkiem zapis ,10 — 2 — 3 =7 (7.4: 19). Nie

tylko nie mozna zabra¢ od razu 5, ale narzucona jest réwniez kolejno$¢ zabierania

(od konica), co nie ma wiele wspélnego z realng czynnoscia zabierania. W zakresie

geometrycznym tak wazne pojecie jak linijka jest ograniczone do przepisu poste-

powania: ,Narysuj w zeszycie lini¢ o dtugosci 5 cm. 1. Przytéz linijke do kartki

i przytrzymaj ja, aby si¢ nie poruszata. 2. Nastgpnie zacznij rysowaé lini¢ od kreski

oznaczonej cyfra 0. 3. Zakoricz rysowaé przy kresce oznaczonej cyfrg 57 (6.3: 57).

Jedenascie badanych podrecznikéw proponuje poznawanie liczb od pojecia 1.

Wydaje si¢ to nieprawdopodobne wobec wielu badari wskazujacych na to, ze juz

dwulatki (a nawet duzo mlodsze dzieci) rozumieja czesto, ile to jest jeden, a na-

wet radza sobie z dodawaniem i odejmowaniem do dwéch (Landerl i Kaufmann,

2013, s. 77). W tym kontekscie polecenia typu: ,,Uldzcie w parach jak najwigcej

pytan, na ktére odpowiedzig bedzie 17 (6.1: 75) sa po prostu stratg czasu;
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® zbyt niski zakres liczbowy — powszechna praktyka podrecznikéw ograniczajaca
zakres liczbowy, ale réwniez wiedze dzieci o dziataniach arytmetycznych: ,Z po-
danych liczb [1-20 — przyp. A.K.] ul6z jak najwigcej dziatart (dodawanie i odej-
mowanie) wraz z wynikami. Napisz je w zeszycie” (6.4: 84);

® ograniczanie kontekstéw poznawczych — przedstawianie liczb w jednakowych
kontekstach (gléwnie aspekt kardynalny i porzadkowy). Zdecydowanie ograni-
czona mozliwo$¢ badania innych whasnosci liczb (parzysto$é, podzielnos¢ i inne
relacje miedzy nimi) i ciagnace si¢ miesiacami ¢éwiczenia typu ,,Napisz w zeszycie
kolejne liczby i ich stowny zapis wedtug wzoru. 0 zero, 1 jeden” (6.3: 35);

©® tresci tekstdw matematycznych — sa one budowane w podobnej strukturze (w naj-
krétszy sposéb podane dane i pytanie). Zadania stanowia spreparowane teksty
ograniczone do krétkich zdan z liczbami znaczaco réznigce si¢ od zyciowych teks-
téw matematycznych, jak instrukeja obstugi czy reklama produkeu;

® umiejetnosci pokazywania na przedmiotach i rysunku relacji matematycznych —
kolorowe i bogato ilustrowane podreczniki pokazuja ich uzytkownikom, ze do
uczenia si¢ matematyki sa niezbedne szczegdtowe i kolorowe ilustracje. Ograni-
cza to umiejetno$¢ wyobrazania sobie relacji matematycznych, poniewaz sg juz
gotowe. Uczniowie nie ucza si¢ zauwazania matematycznych zwiazkéw miedzy
bohaterami historii w zadaniu i czgsto traktujg obrazek jak ilustracje, dostrzegajac
jedynie powierzchowny oglad tresci zadania. Jednostkowo pojawila si¢ sugestia, ze
matematyczna rzeczywisto$¢ jest obecna wokét i do jej poznawania stuzg codzien-

ne przedmioty, takie jak spinacze czy guziki (7.1: 5).

Jezyk nasladowania i powtdrzen — rytuatdw poznawczych

Tredci i sposéb ich prezentacji w matematycznych podrecznikach pierwszoklasi-
stéw stanowia zbidr swego rodzaju rytualéw poznawczych ukazywanych w podob-
nych poleceniach czy pytaniach. Ich forma jest rézna, ale sens prowadzi uczniéw do
powtarzania czynnosci za propozycjami podrecznika.
® Wykonaj wedtug wzoru: ,,Oto instrukeja pokazujaca jak z prostokatnej kartki pa-

pieru wycia¢ kwadrat” (5.1: 52). Rysunki z kolorowymi kétkami w dwéch kolo-

rach. Pod spodem zapis przyktadowy 2 + 2 = odpowiednio do koloréw (8.2: 8).

Mechaniczne zapisywanie wedlug wzoru popartego kolorami moze odwréci¢ uwa-

ge dziecka od sensu dodawania, faczac to dziatanie jedynie z odpowiednio sprepa-

rowanymi przedmiotami (kolory ograniczaja mentalnie mozliwo$¢ dodania 3 + 1,

a w efekcie ograniczaja szersze rozumienie, czym jest liczba 4). Podobnie narzuco-

na struktura zadania oraz jego rozwiazania, podany wzdr z informacja: zadanie, py-

tanie, rozwigzanie, odpowiedz. Nast¢pnie polecenie analogicznego postgpowania

dla wskazanych obrazkéw (8.2: 9). ,,Utéz podobne pytania” (5.1: 5).
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® Ograniczanie jezyka potocznego: ,,Uzyj pomocniczych wyrazéw”, uzyj odpowied-
nich zwrotéw (5.1: 5); ,,Opowiedz, co robig dzieciaki-matematyczaki. Uzyj w swo-
ich wypowiedziach podanych wyrazéw” (8.1: 6).

® Dziatania na przedmiotach: ,Opowiedz o wiezy pokazanej z prawej strony. Znajdz
na ilustracji klocki, z ktdrych jest ona zbudowana. Mozesz zbudowa¢ w klasie
whasng wiezg z klockéw” (12.1: 87). Uczniowie mogg zbudowa¢ wlasng budowle
dopiero po zapoznaniu si¢ z przykladowa, kedra staje si¢ wzorem, ograniczajac ich
oryginalne pomysly. Ucza si¢ wéwczas, ze mozliwos¢ dziatania wedtug osobistych
pomystéw nie jest najistotniejsza w poznawaniu, ale jest pewnym dodatkiem, zeby
dziecku bylto przyjemnie;j.

Jezyk trywializacji i/lub ufantastyczniania tresci

® Niedorzecznosci i sztucznie preparowane fakty — infantylne wierszyki z liczebni-
kami: ,trzech staruszkéw do kochania” (3.1: 43). ,Rozwiaz zadania. W zeszycie
napisz dzialania. Oblicz. Napisz odpowiedz”; ,Na Ziemie¢ przylecialy ufoludki.
Ufoludek musial zaptaci¢ za parkowanie swojego kosmicznego pojazdu. Automat
pokazat dwa sposoby zamiany banknotu 10 zt na monety. Przyjrzyj si¢ monetom
i zaproponuj, jak inaczej mozna rozmieni¢ ten banknot” (1.2: 82). Z niewiado-
mych powodéw proces wymiany pienigdzy jest dokonywany przez ufoludka, ale
nie przez zwyklego czlowieka, ktéry potrzebuje monety na przyktad do wézka
w supermarkecie. Autentyczne doswiadczenia zwiazane z placeniem w sklepie,
ktére sg baza dla rozumienia rzeczywistoéci (oczywiscie w tym zakresie) zastgpo-
wane s3 nieprawdopodobng historig o ufoludkach. Na innym obrazku stét zasta-
wiony talerzami z réznymi produktami do jedzenia — 3 rézne warzywa, 3 gruszki,
3 jajka itp. Polecenie brzmi: ,, U6z dodawanie do przyktadu z jajkami i gruszkami”
(8.1: 75). Uczet moze doswiadczaé sztucznoscei takiego dodawania, w ktérym na-
rzuca si¢ sens dziatania i dodatkowo ogranicza do sczytania liczb towarzyszacych
przedmiotom. W innym przyktadzie tre¢ zadania jest niezgodna z wiedza przy-
rodnicza: ,,Pajak musial przenie$¢ przez rzeke 8 mréwek. Przenidst juz 2 z nich.
Ile mréwek czeka na przeprawe przez rzeke?” (6.4: 30). Trudno powiedzied, jakim
sposobem pajak (oprécz topika) przenosi przez rzek¢ mréwki, nie zjadajac ich.
Pojawiaja si¢ réwniez mato sensowne z perspektywy dziecka polecenia:
»otari obok krzesta i wykonuj polecenia:
Stari przed krzestem; stani za krzestem;
Postaw prawa noge na krzesle;
Wsun lewa noge pod krzesto;
Ukryj sig za krzestem; wygladaj zza krzesta” (3.1: 7).
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® Niski poziom trudnosci. Przyktadowe zadanie: ,,Pobawcie si¢ w parach. Jedna oso-
ba pokazuje na palcach liczbg 1, 2 lub 3, a druga uktada tyle kredek, ile wskazuje
liczba palcéw” (1.1: 85).

Jezyk obrazkowego orzekania o faktach matematycznych

W analizowanych podrecznikach polecenia ,,wskaz mniej (wigcej)”, ,ustal, ile...”
odnosza si¢ jedynie do rysunkéw réznych przedmiotdw, a obserwowane zaleznosci
maja charakter statyczny. Orzekanie o faktach miarowych (waga, pojemnos¢, wiel-
ko$¢) odbywa si¢ jedynie na podstawie rysunku (6.4: 47). Tymczasem rozwijanie my-
$lenia operacyjnego musi by¢ wsparte dziataniem i obserwowaniem zmian w ukta-
dach przedmiotéw, czyli zjawiskami o charakterze dynamicznym (Szeminska, 1981,
s. 124).

@ Cwiczenie znajomosci pojeé, a nie ich konstruowanie: ,,Przyjrzyj sie réznym zega-

rom. Ktdre godziny wskazuja te zegary?” (6.4: 13).

Jezyk otwarcia na samodzielne poszukiwania poznawcze

Incydentalnie pojawialy si¢ propozycje pozwalajace dzieciom do$wiadczaé realiza-
¢ji wlasnych pomystéw czy mozliwosci zadawania pytar. Nawet jednak w tych poza-
danych rozwojowo sytuacjach poznawczych czajg si¢ réznorodne ograniczenia:
® swobodnych przemy$led — przyktadowe zadanie brzmi: ,Narysuj w zeszycie

29 kresek oraz 36 kresck dowolnie wybranym sposobem. Mozesz wymysli¢ swoj

wlasny sposéb” (6.1: 27) Nie wyjasniono dziecku, dlaczego akurat taka liczba kre-

sek. Osobisty sposdb dziecka jest co najwyzej akceptowany i traktowany jako pew-
na mozliwo$¢, a nie jako koniecznosé;

® wiedzy pytajnej — proponowanie tworzenia pytaii przez uczniéw najczgsciej wy-
stepuje po podanych wczesniej przyktadach. Jednostkowo pojawia sie mozliwosé

modelowania matematycznego przez uktadanie zagadek do obrazka (12.1: 85).

Okreslenie ,,zagadka” utozsamiane jest jednak raczej z prostymi rachunkami, ktére

mozna zastosowaé do opisu rzeczywistosci na ilustracji;
® uzasadniania i refleksji poznawczej — ograniczone sa mozliwosci stawiania hipotez

typu ,zgadnij”, ,sprébuj poradzi¢ sobie sam”, ale réwniez uzasadniania: ,powiedz,
dlaczego tak si¢ dzieje”, ,dlaczego tak myslisz” itp. W wielu zadaniach stawianie
takich pytai byloby szansa na u§wiadamianie sobie przez dzieci zaleznosci ma-
tematycznych. W jednym z zadari pojawia si¢ rysunek (wzdr): na przemian trzy
czerwone tréjkaty i dwa zielone kota. Polecenie zachgca jedynie do rachunkéw:
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LPrzyjrzyj si¢ figurom i powiedz, czego jest wigcej — trojkatéw czy kéf” (12.1: 88).

Pytanie ,dlaczego tak myslisz?” mogltoby poméc dziecku u§wiadamiaé sobie zalez-

nosci typu: za kazdym razem jest wigcej tréjkatdw niz két. Skoro to samo powtarza

si¢, to wiadomo, ze wigcej jest tréjkatow. Taka wiedza jest juz poglebieniem zalez-
nosci w dodawaniu, ktéra mozna by opisa¢ formalnie: ,Suma pewnej ilosci wigk-
szych sktadnikéw jest wicksza od sumy tej samej ilosci mniejszych sktadnikéw”s

® odkrywania regularnosci — incydentalnie pojawiajace si¢ rozpoznawanie reguly,
tu: zasady zapisywania liczby (5.1: 26), odwrdcona kolejnos¢ poleceri. Najpierw
policz kreski, a potem ustal zasady zapisywania. Odwrdcenie kolejnosci mogtoby
pokaza¢ dzieciom, ze zasady zapisywania moga ulatwi¢ obliczenia;

® odwolywanie si¢ do wiedzy osobistej dzieci — incydentalne propozycje typu:

W podreczniku przedstawiony rysunek trzech butelek z sokiem, obok ktérych
stoja szklanki. Polecenie jest interesujace poznawczo: ,,Powiedz, jakiego soku jest
najwiccej, a jakiego najmniej. Dlaczego tak sadzisz?” (12.1: 90). W tym przypadku
jednak to zadanie oznaczone jest dodatkowo jako trudniejsze, wymagajace glebszej
analizy treéci, wigc odmienne od codziennosci szkolnej matematyki i nieprzezna-
czone dla wszystkich uczniéw.

Gry matematyczne (2.1: 26) obecne s3 w podrecznikach $ladowo w liczbie jed-
na lub dwie propozycje w semestrze. Gra zawiera s'cisiy opis regul, a uczniowie nie
maja pola do zadnych modyfikacji. Jednostkowa propozycja wymyslenia wlasnej gry
planszowej: , W parach przygotujcie gr¢ planszows, w kedrej wedtug ustalonych zasad
wykorzystacie zadania z figurami geometrycznymi. Na przyktad: jedli pionek stanie na
polu z kwadratem, przeskakuje dalej o 4 pola” (7.1: 12). Tu jednak réwniez reguly gry
s3 narzucone.

Propozycje podsumowujace kilka tematéw sa w jednym z podrecznikéw okreslane
jako ,,Pomysle i rozwiaze” (2.1: 31) i zawieraja czasem interesujace propozycje. Jednak
»2zwykle” tematy zawieraja przede wszystkim odtwdrcze i mato atrakcyjne polecenia
i pytania.

Sciezki mentalne uczniéw i nauczycieli kreowane przez
jezyk podrecznika do matematyki dla klas pierwszych —
whioski z badan

Przekaz podrecznikéw do matematyki dla dzieci z klas pierwszych szkoty podsta-
wowej okazuje si¢ niepokojaco nie$¢ jedynie znaczenia ograniczajace myslenie mate-
matyczne. Sposoby rozumienia, czym jest uczenie si¢ matematyki i czym ona sama
jest, przekazywane jezykiem podrecznika pozwalajg sformutowaé pewne ogélne prze-
konania, ktére moga si¢ pojawi¢ w umystach uczniéw i ich nauczycieli.
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Jezyk podrecznikéw do matematyki moze by¢ Zrédlem przeswiadcezenia, ze przekaz
uporzadkowanej wiedzy tworzy w umysle ucznia réwnie uporzadkowane znaczenia.
Wiedza o poznawaniu tego nie potwierdza, a Klus-Stariska (2010, s. 90) twierdzi na-
wet, ze poznanie powinno zaczyna¢ si¢ od chaosu danych, ktére musza by¢ indywi-
dualnie rozumiane, co wynika z osobistego konstruowania znaczen matematycznych.

Réwnie szkodliwe i nieprawdziwe moze by¢ przekonanie, ze dzieci w klasie pierw-
szej lubig tatwe i infantylne zadania matematyczne. Niepokojace jest ciagte propono-
wanie dzieciom poznawania nawet najblizszej i dostepnej powszechnie rzeczywistosci
(na przyktad pomiary) za pomoca obrazkéw. O szkodliwosci tego przekonania dla
rozwijania myslenia matematycznego pisata juz od lat Edyta Gruszczyk-Kolczyrniska
(Gruszezyk-Kolezyriska i Zieliska, 2009, s. 31 i n.), odnoszac si¢ do gotowych do
wypelniania kart pracy i nazywajac to zjawisko ,papierowa matematyka’.

Innym niekorzystnym dla ucznidéw przeswiadczeniem moze by¢ akceptacja bra-
ku do$wiadczerd manipulacyjnych. Jezyk badanych podrecznikéw tworzy przekona-
nie nauczycieli, ze najmlodsi uczniowie nie musza bada¢ relacji matematycznych na
przedmiotach. Obecnie wskazuje si¢ na konieczno$¢ manipulowania i obserwowania
dokonywanych zmian przez uczniéw dla rozwijania wiedzy matematycznej (Boaler,
2015, s. 168 i n.).

Jezyk podrecznika tworzy réwniez przeswiadczenie, ze dzieci musza od poczatku
postugiwaé si¢ poprawnym matematycznie jezykiem, co bedzie gwarantem popraw-
nego rozumienia poje¢ i postugiwania si¢ nimi w procesie myslenia matematycznego.
Klus-Staiska pokazuje z niepokojem wiasnie taki obraz polskiej dydakeyki, w ktérej
wiedza osobista ucznidéw jest marginalizowana, a wrecz ignorowana. W zamian ,wie-
dza publiczna ma by¢ multiplikowana, a za optymalny przyjmuje si¢ efekt: »taka sama
wiedza w kazdym umysle«” (2019, 5. 9).

Juz od pierwszych dni w szkole uczen zaczyna rozumieé, ze poznawanie mate-
matyki wymaga zewngtrznej pomocy i podporzadkowania myslenia oczekiwaniom
nauczyciela wskazanym przez podrecznik. Réwniez brak propozycji do§wiadczania
btedéw wskazuje uczniom i nauczycielom potrzebg zdecydowanego wystrzegania sig
niepoprawnych rozwiazari, poniewaz takowe moga by¢ szkodliwe poznawczo. Jest to
zwalczany przez badaczy poglad, kedrzy dowodza konieczno$ci pojawiania si¢ bled-
nych pomystéw i préb uczniowskich w celu rozpoznania wiedzy poprawnej (Heinze,
2005).

» Wprowadzanie” kolejnych liczb naturalnych na lekcjach sugeruje nauczycielom,
ze pojecia matematyczne powstaja w izolacji poznawczej, co jest sprzeczne z zatoze-
niem, ze liczby konstruowane sa w otoczeniu innych liczb. ,Liczenie i proste rachunki
sa przyswajane podobnie jak mowa ojczysta. Analogicznie do rozwoju mowy, takze
w zakresie liczenia dzieci posiadajg zdolnos¢ do wychwytywania prawidtowosci” (Filip
i Rams, 2000, s. 26).
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Brak propozycji wspdlnej pracy nad problemami matematycznymi podpowiada
nauczycielom, ze wiedza matematyczna jest tworzona w izolacji (indywidualnie), a nie
jest wytworem wspolnoty. Obecnie uwaza si¢ jednak, ze matematyka ,,jest to dome-
na spofeczna tworzona i przekazywana w réznych aspektach; jest to wspélne dobro,
wspdlnie tworzone i wzajemnie przekazywane. Uczenl tez moze i powinien tu wiele
wymysli¢, zaproponowa¢, odkry¢” (Filip i Rams, 2000, s. 26).

Gotowe zadania i przyktady dziatari oraz brak propozycji probleméw, w ktérych
dziecko musiatoby samodzielnie stosowa¢ matematyke, tworzy przekonanie, ze mate-
matyka nie opisuje codziennych sytuacji, nie ma zastosowania poza szkota. Uczenie
si¢ gotowych formut i wzoréw postgpowania zamyka umyst na uczenie si¢. Bada-
nia Jo Boaler i Pabla Zoido pokazuja, ze sztywne nastawienie umystu do wiedzy jest
szkodliwe poznawczo (szczegélnie dla dziewczynek osiagajacych wysokie wyniki). Co
ciekawe, twierdzg réwniez, ze przekonanie o wlasnej madrosci nie pomaga w rozwoju
(Boaler, 2016, s. 7). Jezyk podrecznikéw do matematyki buduje niestety przekonanie,
ze powtarzanie tresci nie szkodzi, nawet jak dziecko juz to wie.

W kontekscie przedstawionych badari powstaje pytanie, czy tak skonstruowany
podrecznik jest dla uczniéw i ich nauczycieli pomoca, czy przeszkoda w otwieraniu sig
na pojecia i relacje matematyczne. Niepokojaco duzo nieprawdziwych lub nieaktual-
nych przekonan, ktére moga by¢ budowane przez jezyk matematycznych podreczni-
kéw, rodzi obawy, ze moga one szkodzi¢ uczniom i nauczycielom, paradoksalnie stajac
si¢ barierg dla rozwijania wiedzy i umiejetnosci matematycznych.
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The aim of the article is to present the concept of legal and normative
competences of a kindergarten teacher and early school education
teacher in terms of the protection of children’s rights in the educa-
tional reality. Nowadays, the role of the teacher, especially the period
of the earliest education, becomes justified not only in the context of
the didactic, upbringing and caring design of the education process,
but also in terms of education and protection in the area of children’s
rights. The article includes the analysis of a specific segment of social
reality, which is the normative aspect of teaching competences related
to securing a child in the processes of education, upbringing and care.
It presents the key components of teachers’ competences related to
the use of law as a tool for shaping the preschool and school environ-
ment in terms of education, promotion and protection of the rights
of all subjects of educational activities. In terms of methodology, the
article is a description of the results of the qualitative research of legal
and pedagogical texts. The research included the analysis of the le-
gal acts related to teaching competences connected with shaping the
competences of using the law in shaping the educational reality and
teaching competences in the field of protection of the rights of chil-
dren. The subject of the study also included the provisions of the core
curriculum for preschool and integrated education, which indicate
the necessity for the occurrence of such competences if we want to
achieve the goals and contents of general education in preschool and
early school education.
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prawo, kompetencje  Celem artykutu jest analiza znaczenia i miejsca kompetencji prawno-
nauczyciela,  normatywnych nauczyciela przedszkola i wezesnej edukacji w aspekcie
wczesna edukacja,  ochrony praw dziecka w rzeczywistosci edukacyjnej. Wspéiczesnie
prawa dziecka,  rola nauczyciela, szczegdlnie okresu najwczesniejszej edukagji, staje
nauczyciel  si¢ zasadna nie tylko w kontekscie projektowania dydaktycznego, wy-
chowawczego i opiekuniczego procesu ksztalcenia, ale takze w aspekeie
edukacji i ochrony w obszarze praw dziecka. Artykut zawiera analize
konkretnego wycinka rzeczywistoéci spolecznej, jakim jest normatyw-
ny aspekt kompetencji nauczycielskich zwiazanych z zabezpieczeniem
dziecka w procesach edukacji, wychowania i opieki. Artykut pre-
zentuje komponenty kluczowe kompetencji nauczyciela zwigzanych
z wykorzystywaniem prawa jako narzedzia ksztattowania srodowiska
przedszkolnego i szkolnego w aspekcie edukacji, promocji i ochrony
praw wszystkich podmiotéw dziatari edukacyjnych. W obszarze meto-
dologicznym artykut ma charakter komunikatu z jakosciowych badai
tekstéw prawnych i pedagogicznych. Badaniu poddane zostaly akty
prawne dotyczace sfery nauczycielskich kompetencji zwiazane z prob-
lematyks ksztaltowania kompetencji korzystania z prawa w ksztalto-
waniu rzeczywistosci edukacyjnej oraz nauczycielskich kompetencji
w zakresie ochrony praw dziecka, ucznia i wychowanka. Przedmiotem
badania staly si¢ réwniez zapisy Podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego i ksztalcenia zintegrowanego, ktére wskazujq na
konieczno$¢ zaistnienia tych kompetengji dla realizacji celéw i tresci
ksztatcenia ogélnego w przedszkolu i we wezesnej edukagji.

Przemiany w zakresie nauczycielskich kompetencii.
W kierunku kompetencji prawnonormatywnych

Przemiany wspoélczesnej rzeczywistosci edukacyjnej determinowane sa wielo$cia
wplywajacych na siebie czynnikéw, w tym demograficznych, socjologicznych, pe-
dagogicznych, prawnych, ekonomicznych, a takze zwigzanych z dynamika zmian
spolecznych i relacji rodzinnych. Wobec tych zmian spotecznych i zwigkszajacej si¢
inflacji w dziedzinie prawa o$wiatowego' staje wspdlczesny nauczyciel. To w duzej

mierze od jego orientacji w tej mozaice zmian prawnych i kompetencji w obszarze ich

' Termin ,inflacja prawa” uzywany jest potocznie do okrelenia zjawiska polegajacego na tworzeniu

nadmiaru akeéw legislacyjnych w stosunku do rzeczywistych potrzeb spolecznych lub na podkreslenie
zbytniej szczegétowosci tych aktéw. W rezultacie sytuacja nadmiaru i ciaglej zmiennosci aktéw prawnych
obniza prestiz prawa i zmniejsza efektywnos¢ i mozliwo$¢ uspolecznienia norm prawnych w porzadku
spotecznym. Tworzenie nadmiernej ilosci przepiséw i ich zbytnia szczegétowos$é powoduje wiele nieko-
rzystnych konsekwencji, takich jak niespdjnosé przepiséw, rozmycie odpowiedzialnosci za ich wprowa-
dzanie, uznaniowos¢ w interpretacji, formalizm, konieczno$¢ czgstych nowelizacji, rozrost biurokracji oraz
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interpretacji, strukeuryzacji i umiej¢tnosci wdrazania w codziennej pracy edukacyjnej
zalezy prawidtowe zabezpieczenie praw dziecka w srodowisku szkolnym.

Ksztatt wspdlczesnej edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej stawia przed na-
uczycielem wymog sprostania wielu wyzwaniom, nie tylko w wymiarze edukacyjnym.
Ministerstwo, kuratorium, w koricu przedszkole i szkota jako podstawowe jednostki
organizacyjne systemu o$wiaty stawiaja przed nauczycielem wymagania dotyczace co-
raz to nowych obszaréw wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Réwniez akty prawne,
tak prawa wewngtrznego, jak i na arenie migdzynarodowej wyznaczaja nowe obszary
nauczycielskich kompetencji. Przyktadowo Komisja Europejska w ramach strategii
lizboniskiej przedstawita dokument zatytulowany Common European Principles for
Teacher Competences and Qualifications (Wspélne europejskie zasady dotyczace kom-
petencji i kwalifikacji nauczycieli) wskazujacy na pilna potrzebg ksztattowania nowych
kompetencji nauczycieli w wyniku przeksztalcania si¢ Srodowiska edukacyjnego (Brett
iin., 2009, s. 14). Poza kompetencjami zwigzanymi z profesjonalna wiedza z zakresu
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, umiejetnosciami dydaktycznymi i wy-
chowawczymi dotyczacymi obszaru projektowania strategii ksztatcenia, w pracy na-
uczyciela pojawia si¢ potrzeba kompetencji réwniez w zakresie:
® komunikacji z rodzicami, ksztattowania ich kompetencji wychowawczych, reago-

wania na sytuacje kryzysowe w rodzinie, takie jak np. przemoc, rozwdd rodzicéw,

$mier¢ osoby najblizszej,

® komunikacji mi¢dzykulturowej, wielokulturowosci, tak waznej wobec coraz bar-
dziej zréznicowanych kulturowo i etnicznie klas czy grup przedszkolnych,

® swiadomosci proceséw globalnych, kedre bezposrednio wplywaja na sfere wezesnej
edukacji, wlaczajac jg we wspdlny projekt rozwoju i uczenia sie,

® kompetencji cyfrowych, ktérych znaczenie nabralo mocniejszych barw w dobie
zdalnej edukadji,

® kompetencji metodycznych koniecznych do nauczania w zakresie praw dziecka

i cztowieka we wezesnej edukadji,
® czy jakze waznego wymiaru kompetencji prawononormatywnych, ktére pozwo-

la nauczycielowi odnalez¢ si¢ i funkcjonowaé w §wiecie prawnych uwarunkowari

proceséw edukacyjnych. Kompetencji, ktére stang si¢ dla niego swoistym kompa-
sem wéréd meandréw normatywnych systemu oswiaty.

Ksztatt wspétczesnego systemu o§wiaty oraz procesy spoleczno-gospodarcze stawia-
ja przed nauczycielem wymdg profesjonalnego przygotowania zawodowego réwniez
w dziedzinie prawa. We wszystkich wskazanych powyzej obszarach kluczowa dla za-
bezpieczenia wlasnych praw cztowieka — nauczyciela, ale takze praw dziecka — ucznia,
wychowanka, staje si¢ kwestia znajomosci przepiséw prawa i umiejetnosci korzystania

zwigkszenie obcigzenia praca urzedéw. Znana sentencja Tacyta z I wieku n.e. tak opisuje zjawisko inflacji
prawa: ,Im wigkszy nietad w panistwie, tym liczniejsze ustawy”.
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z nich w konkretnych sytuacjach edukacyjnych. To nowe wyzwania, do ktérych czesto
nauczycieli nie przygotowuje si¢ w toku studidéw kierunkowych, nauczycielskich czy
pedagogicznych.

W literaturze przedmiotu odnalez¢é mozna liczne kategoryzacje kompetencji na-
uczycielskich (por. Lukawska, 1994; Szempruch, 2000; Sajdak, 2007; Staszak, 2003;
Strykowski i in., 2003). Wsréd wielu stanowisk teoretycznych nie odnajduje jednak
tego waznego aspektu w zakresie profesjonalnego przygotowania nauczyciela, jakim
sa kompetencje zwiazane z koniecznoscia funkcjonowania w coraz bardziej norma-
tywizowanym przez system prawa $rodowisku edukacyjnym. Waznym wyzwaniem
dla wspétczesnego systemu przygotowania nauczycieli i pedagogéw wydaje si¢ zatem
poszerzenie obszaru kwalifikacji zawodowych o zakres kompetencji prawnonorma-
tywnych, ktére umozliwia nauczycielom postugiwanie si¢ wiedza prawna i korzystanie
z niej w praktyce edukacyjnej oraz podejmowanie dziataii w kierunku ochrony praw
swoich uczniéw i wychowankéw (Kozak, 2014, s. 63). W prowadzonych przez Mat-
gorzate Kozak badaniach w obszarze dydaktycznych aspektdw edukacji na rzecz praw
czlowieka pojawia si¢ koncepcja owych kompetencji prawnonormatywnych nauczy-
ciela rozumianych jako czg$¢ systemu wiedzy teoretycznej, umiejetnosei oraz postaw
czy wiasciwosci osobowosciowych (Kozak, 2014).

Analizujac problematyke owych kompetencji, mozemy za autorka wskaza¢, ze
podstawowymi sktadowymi kompetencji prawnonormatywnych sa:
® wiedza prawna potrzebna, aby studenci kierunkéw pedagogicznych i nauczy-

cielskich byli w stanie podja¢ krytyczng refleksj¢ i rozumieé problematyke praw

dziecka, cztowieka oraz ich proceduralne implikacje dla rzeczywistosci szkolnej;

©® umiejetnosci w aspekcie poszukiwania, interpretacji i stosowania konkretnych
norm prawnych w praktyce edukacyjnej, tak aby nie tylko wilasciwie korzystaé
ze swoich praw czlowieka, ale takze uczy¢ swoich uczniéw i wychowankdéw o ich
prawach oraz sposobach ich dochodzenia i ochrony;

@ postawy, ktére stang si¢ szansg na budowanie w §rodowisku edukacyjnym klimatu
poszanowania praw kazdego czlowieka, a takze gotowo$¢ do promowania i zabez-
pieczania praw wszystkich podmiotéw edukacyjnych.

Potraktowanie kompetencji prawnonormatywnych jako waznego elementu kwa-
lifikacji ogdlnopedagogicznych i ksztattowanie ich w toku akademickiego ksztatcenia
nauczycieli i pedagogdw stwarza mozliwos¢ prawidlowego zabezpieczenia dobra dziec-
ka, realizacji jego prawa do edukacji, wychowania i opicki. Réwnoczesnie jest szansg
na zabezpieczenie sytuacji prawnej samego nauczyciela w aspekcie coraz trudniejszych
sytuacji w szkole i w przedszkolu. To niezwykle wazne, poniewai nauczyciele, aby
prawidlowo wypetnia¢ powierzone im funkcje, musza by¢ grupa spoteczna, ktéra ma
nie tylko wiedzg na temat prawa, ale i poczucie autonomii i sprawstwa w korzystaniu

ze swoich praw czlowicka. Doswiadczanie w $rodowisku pracy, w przedszkolu czy
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w szkole poszanowania wlasnych praw cztowieka — pracownika, rodzica — rodzi natu-
ralng gotowo$¢ do zabezpieczania praw powierzonych nauczycielowi dzieci i uczniéw.
Maria Czerepaniak-Walczak poruszata to zagadnienie, podkreslajac, ze ,poczucie
ograniczenia i deprywadji jest Zrédlem negowania, a co najmniej lekcewazenia praw
innych ludzi” (1997, s. 66). Jakze zatem wazne jest ksztattowanie kompetencji praw-
nonormatywnych nauczycieli w aspekcie zabezpieczania, edukacji i promocji praw
najmtodszych podmiotéw edukagji.

Na potrzeby niniejszego artykutu badaniu poddane zostaly akty prawne dotyczace
sfery nauczycielskich kompetencji zwigzanych wlasnie z problematyka ksztaltowania
kompetengji korzystania z prawa w ksztattowaniu rzeczywistosci edukacyjnej oraz
w zakresie ochrony praw dziecka, ucznia i wychowanka. Przedmiotem badania staty
si¢ rowniez zapisy Podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia
zintegrowanego, ktore wskazuja na koniecznos¢ zaistnienia tych kompetencji dla re-
alizacji celéw i tresci ksztalcenia ogélnego w przedszkolu i we wezesnej edukacji. Za-
planowane i zrealizowane badania dokumentéw prawnych dotyczyty nastepujacych
pytan szczegdtowych:

1. Jakie sg tresci nauczycielskich kompetencji zwiazanych z korzystaniem z pra-
wa w codziennej praktyce wezesnej edukacji w $wietle standardéw ksztalcenia
nauczycieli?

2. Jakie obszary zwigzane z prawnymi aspektami funkcjonowania dziecka
w przedszkolu i w klasach I-1II zawiera Podstawa programowa wychowania
przedszkolnego i nauczania zintegrowanego? I w kodcu pytanie:

3. Jaka jest relacja miedzy kompetencjami nauczyciela w zakresie prawa a mozli-
woscia realizacji podstawy programowej wychowania przedszkolnego i naucza-
nia zintegrowanego?

Pytania te wyodrebnione zostaly w taki sposob, aby ukaza¢ petni¢ problematyki
wplywu $wiata normatywnego na ksztalt edukacji dziecka przedszkolu i w szkole oraz
zabezpieczenia jego praw czlowieka. Przedstawiona w artykule analiza materiatu ba-
dawczego, z racji mozliwosci redakeyjnych, ma charakter jedynie wycinkowego, opi-
sowego i rodzajowego komunikatu z badafi, przedstawiajacego stan obecny i wyzwa-
nia dla wspélczesnego systemu ksztatcenia nauczycieli wezesnej edukagji.

Prawo jako przedmiot ksztatcenia nauczycieli
i pedagogow

Tre$ci zwigzane z problematyka funkcjonowania prawa w rzeczywistoéci edukacyj-
nej, z jego analiza, wyktadnia i stosowaniem go w codziennosci szkolnej dopiero od
niedawna pojawiajg sie w przepisach dotyczacych ksztalcenia nauczycieli. Tymczasem
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o konieczno$ci nauczania w polskich szkotach w zakresie praw czlowieka i dziecka
stanowig jedne z pierwszych zapiséw Ustawy Prawo oswiatowe. Szczegélowe rozporza-
dzenia wykonawcze do ustawy, akty z dziedziny prawa miedzynarodowego, jak cho¢by
Konwencji o prawach dziecka, rekomendacje Rady Europy w sprawie europejskiej
strategii na rzecz praw dziecka oraz liczne zalecenia Komitetu Ministréw Rady Europy
w kwestii nauczania o prawach czlowicka jednoznacznie wskazuja na obowiazki pol-
skiej szkoly, a wiec i przedszkola w dziedzinie nie tylko poszanowania i promowania
w rzeczywistoéci szkolnej, ale i nauczania o prawach dziecka/cztowieka. Szczegétowa
analiza powyzszych aktéw prawnych i zalecert pozwala postawi¢ tezg o koniecznosci
profesjonalnego przygotowania nauczycieli i pedagogéw w dziedzinie praw dziecka/
czlowieka. Powyzsze akty prawne implikujg po stronie nauczyciela koniecznos¢ po-
stugiwania si¢ konkretna wiedza merytoryczna z dziedziny praw dziecka/czlowieka,
umiejetnos$é postugiwania si¢ prawem jako narzedziem w procesie dydaktycznym,
fj. m.in. profesjonalnego nauczania o prawach dziecka/czlowicka w szkole/przed-
szkolu, ale takze postawy nauczyciela wobec prawa, takie jak szacunek do prawa jako
wartoci spoteczeristwa obywatelskiego, szacunek oraz postawe protekeji praw swoich
uczniéw i wychowankéw czy nastawienie na dobro dziecka i ochrong jego praw. Sama
idea zabezpieczenia dobra dziecka staje si¢ centralng osig dziatad nauczyciela (por.
Kusztal, 2018). Powyzej wlasnie zarysowany zostal profil kompetencji prawnonor-
matywnych nauczyciela w dziedzinie ochrony praw dziecka. W tym miejscu jednak
pojawia si¢ wazne pytanie: Skad jednak nauczyciel wezesnej edukacji ma czerpaé ko-
nieczng wiedzg, gdzie ksztaltowaé umiejetnosci i postawy?

Poszukujac odpowiedzi na tak postawione pytanie, analizie poddane zostaly zapisy
aktédw prawnych dotyczacych przedmiotu ksztalcenia nauczycieli przedszkoli i pierw-
szego etapu edukacji. Nie bylo to proste zadanie. Juz nawet pobiezna analiza dosko-
nale obrazuje niepokojace zjawisko inflacji i szybkiej zmiennosci prawa w dziedzinie
o$wiaty. W nieobowiazujacych juz standardach ksztalcenia na kierunku pedagogika
2 2007 roku (Rozporzadzenie..., 2007, zal. 78) ustawodawca jedynie wymienia w ra-
mach przedmiotéw uzupelniajacych zajecia z zakresu prawa o$wiatowego, organiza-
gji i funkcjonowania systemu o$wiaty oraz roli wewnetrznych regulacji dotyczacych
dziatania szkét i placéwek. Natomiast w ramach specjalnosci na kierunku pedagogi-
ka pojawiaja si¢ tresci z zakresu prawa rodzinnego i opickuriczego, karnego, z prawa
socjalnego czy z obszaru rehabilitacji 0séb niepelnosprawnych. Jednak w kolejnych
rozporzadzeniach w tej dziedzinie wydawanych przez Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. (Rozporzadzenie..., 2012) oraz 1 sierpnia 2017 r.
(Rozporzadzenie..., 2017b) nie odnajduj¢ juz zadnych tresci zwigzanych z przygoto-
waniem nauczyciela do dziatad w zakresie promocji, edukacji i ochrony praw dziecka.
Warty odnotowania jest réwniez kontekst merytoryczny efektéw ksztalcenia zawar-
tych w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada
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2011 r. w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia (Rozporzadzenie..., 2011) dla kie-
runku pedagogika, gdzie ustawodawca nie przewiduje si¢ zadnych tresci zwigzanych
z ta problematyka (Rozporzadzenie..., 2016).

Kolejnym, obecnie obowiazujacym aktem poddanym analizie, jest zatacznik nr 2
do wzglednie wciaz ,nowego” Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego z dnia 25 lipca 2019 w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie..., 2019). Odnajdujemy w nim
zapis dotyczacy szczegdtowych efektéw uczenia sig. Ustawodawca przewidziat w tym
dokumencie nast¢pujace tresci zwigzane z omawiang problematyka: Organizacja pra-
cy przedszkola i szkoly z elementami prawa o$wiatowego i praw dziecka oraz kultura
przedszkola i szkoly, w tym w zakresie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi i niepelnosprawnosciami. Na realizacj¢ tych treci przewidzial
60 z 2800 godzin ksztalcenia i 7 punktéw ECTS z 300 koniecznych do uzyskania
w toku studidéw. Kiedy z tych tresci wyjmiemy kwestie niezwiazane bezposrednio
z problematyka nauczania o prawach dziecka, to na tresci dotyczace elementéw prawa
o$wiatowego i praw dziecka zostaje niewiele przestrzeni.

W obszarze sylwetki absolwenta ustawodawca przewiduje, ze absolwent kierun-
ku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, w zakresie kompetencji spotecznych,
bedzie:
® gotéw do postugiwania si¢ uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi w dzia-

talnosci zawodowej, kierujac si¢ szacunkiem dla kazdego cztowieka;
® znat prawa dziecka i prawa osoby z niepetnosprawnoscia (G.W5);
® znat podstawy prawa oswiatowego (G.W2);
® znal nauczycielskg pragmatyke zawodowa, w tym prawa i obowiazki nauczycieli

(G.W3); a takze
® znat zasady prawa wewnatrzprzedszkolnego i wewnatrzszkolnego (G.W4).

Rozporzadzenie z 2019 roku ewidentnie wzbogaca efekty i tresci ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej o znajomo$¢ regulacji
dotyczacych prawnych aspektéw praw dziecka i funkcjonowania ucznidéw z niepet-
nosprawnoscia w przedszkolu i w szkole. Pierwsi nauczyciele ksztalceni na podstawie
nowych standardéw ksztalcenia wzbogacajacych ich wiedz¢ w dziedzinie prawa oswia-
towego i zwiazanego z ochrong dziecka niepelnosprawnego rozpoczna pracg w syste-
mie edukacji w 2024 roku. Nalezy mie¢ nadzieje, ze proces ksztalcenia na studiach
nauczycielskich bedzie réwniez opierat si¢ na ksztattowaniu umiejgtnosci korzystania
z wiedzy prawnej, czego ustawodawca nie zatozyl juz w analizowanych standardach,
i ostatecznie przyczyni si¢ do wyksztatcenia kompetencji prawnonormatywnych przy-
sztych nauczycieli i pedagogédw. Bowiem, co wazne, sama znajomos$¢ norm prawnych
bez umiejetnosei ich interpretacji i odpowiedniego wykorzystania w codziennej prak-
tyce szkolnej nie przyczyni sie do ochrony praw dziecka w szkole i w przedszkolu.
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Z powyzszych analiz wylania si¢ konstatacja, ze w trakcie przygotowywania do wy-
konywania zawodu nauczyciele nie s wystarczajaco przysposabiani do podejmowania
wyzwan edukacyjnych i wychowawczych w obszarze praw czlowicka i praw dziecka.
Metodyka nauczania o prawach dziecka jest subdyscypling pedagogiczna w stanie
tworzenia i w literaturze przedmiotu mozemy czerpaé z zaledwie wylaniajacych si¢
zrédet i koncepcji. Na podstawie analizy standardéw ksztatcenia mozemy stwierdzié,
ze nauczycieli nie przygotowuje si¢ w toku ksztatcenia akademickiego do podejmowa-
nia w codzienno$ci szkolnej i przedszkolnej dziatah zwiazanych z promocja i ochro-
na praw edukacyjnych, a bardzo czgsto takze do respektowania tych praw w pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Zagadnienia budowania klimatu poszanowania prawa
w przedszkolu i w szkole, a takze atmosfery respektowania praw cztowieka czgsto nie
sa oparte na koncepcjach socjalizacji normatywnej, a jedynie wynikaja z poziomu
kultury prawnej reprezentowanej przez wladze szkoly i poszezegélnych nauczycieli.
Tymczasem w przypadku wezesnej edukacji, gdzie socjalizacja normatywna wchodzi
w etap instytucjonalny i jej jako$¢ ma ogromne znaczenia dla pdzniejszego stosunku
mlodego cztowieka do prawa jako systemu norm i ich przestrzegania, celowo podej-
mowane przez nauczyciela dzialania w obszarze uczenia prawa i tworzenia w przed-
szkolu, szkole klimatu poszanowania praw czlowieka sa niezwykle potrzebne.

W tym miejscu warto przywotaé nowe Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Na-
uki z dnia 25 sierpnia 2022 r. w sprawie oceny pracy nauczycieli (Rozporzadzenie...,
2022). Ustawodawca przewiduje w tym akcie obowigzkowe i dodatkowe kryteria oce-
ny pracy nauczyciela. Uwagg warto zwrdcié na obowiazkowe aspekty, wsrdd ktérych
odczytuje takie obszary pracy podlegajace ocenie, jak:
® znajomos¢ prawa dziecka, w tym praw okreslonych w Konwencji o prawach dziec-

ka, ich realizacji, oraz kierowanie si¢ dobrem ucznia i troska o jego zdrowie z po-

szanowaniem jego godnosci;
@ przestrzeganie przepiséw prawa z zakresu funkcjonowania szkoly oraz wewnetrz-
nych uwarunkowan obowiazujacych w szkole, w ktdrej nauczyciel jest zatrudniony;
® ksztaltowanie u ucznidéw szacunku do drugiego cztowieka, $wiadomosci posiada-
nych praw oraz postawy obywatelskiej, prospolecznej, w tym przez whasny przy-

ktad nauczyciela (Rozporzadzenie..., 2022, § 2, pke 2).

Zatem ustawodawca, projektujac dziatania w zakresie oceny nauczycieli, uznaje za
obowiazkowe kryteria zwiazane z kategoria praw dziecka. Do realizacji tych kryteriéw
niezb¢dne stajg si¢ dla nauczyciela kompetencje prawnonormatywne.
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Podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i wczesnej edukaciji a nauczycielskie kompetencije
prawnonormatywne

Aktem prawnym poddanym analizie na tym etapie jest Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szko-
ly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia,
ksztalcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia
ogblnego dla szkoly policealnej (Rozporzadzenie..., 2017a). W przedmiocie analizy
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, na etapie przedszkola i klas I-1II pojawiajg si¢ zasadniczo jedynie
dwa obszary tresci bezposrednio zwiazanych z kompetencjami prawnonormatywnymi
nauczyciela.

W obszarze edukacji spolecznej dziecka w przedszkolu ustawodawca wskazuje
jako efekt ksztalcenia na koniec etapu edukacji przedszkolnej postawe dziecka, keére
»respektuje prawa i obowiazki swoje oraz innych oséb, zwracajac uwage na ich indy-
widualne potrzeby” (Rozporzadzenie..., 2017a, s. 5). Natomiast na etapie edukacji
wezesnoszkolnej w zakresie edukacji spotecznej wsréd osiagnicé w obszarze rozumie-
nia $rodowiska spotecznego uczeni ,wyjasnia, iz wszyscy ludzie posiadaja prawa i obo-
wiazki, wymienia wlasne prawa i obowiazki, przestrzega ich i stosuje je w codziennym
zyciu” (Rozporzadzenie..., 2017a, s. 39).

To jednak tylko bezposrednie zapisy podstawy programowej odnoszace si¢ do kwe-
stii praw dziecka i cztowieka. Wsréd wielu innych zapiséw odczyta¢ mozemy koniecz-
no$¢ zaistnienia idei ochrony prawa dla osiagniecia celéw edukacyjnych, jak chociazby
zapis wskazujacy na efeke ksztatcenia w obszarze komunikowania si¢ z innymi dzie¢mi
i osobami dorostymi, wykorzystujac komunikaty werbalne i pozawerbalne, by dziecko
wyrazato swoje oczekiwania spoleczne wobec innego dziecka, grupy czy nazywato
i rozpoznawato wartosci zwiazane z umiej¢tno$ciami i zachowaniami spotecznymi, np.
szacunck do dzieci i doroslych, ojczyzny, zyczliwos¢ okazywang dzieciom i dorostym,
obowiazkowo$¢, przyjazi, radosé. Réwniez w obszarze poznawczym podstawa progra-
mowa akcentuje wazno$¢ podejmowania od najwczesniejszych etapéw edukacji wy-
zwan zwiazanych z poszanowaniem praw mniejszo$ci, praw etnicznych i narodowych.

Szczegbtowa analiza rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie pod-
stawy programowej dla przedszkola i klas I-IIT wskazuje jednak, ze ustawodawca nie
zaktada, poza wymienionymi na poczatku dwoma efektami ksztatcenia, koniecznosci
postugiwania si¢ przez nauczyciela kompetencjami prawnonormatywnymi w celu rea-
lizacji podstawy programowej. Zasadniczo tylko zacytowane dwa fragmenty podstawy
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programowej dla tych etapéw ksztalcenia wymagaja od nauczyciela znajomosci prze-
piséw dotyczacych koncepcji praw dziecka, cztowieka i mechanizméw ich ochrony.

W tym miejscu wskaza¢ nalezy na role prawa wewnetrznego szkoly i przedszkola
w tym obszarze. Statut szkoly i przedszkola, poszczegdlne regulaminy i procedury po-
winny zabezpieczad realizacje¢ praw dziecka, nauczyciela i rodzica na terenie placédwki.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ra-
mowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Rozporzadzenie...,
2001) w Zataczniku nr 1 (Ramowy statut publicznego przedszkola) w par. 16 wskazuje,
ze statut powinien zawieraé prawa i obowiazki dziecka w przedszkolu, a Zatacznik nr 2
(Ramowy statut publicznej szkoty podstawowej) powtarza zapis o koniecznosci uwzgled-
nienia w tresci statutu kwestii praw i obowiazkéw uczniéw. Ponadto wszystkie we-
wngtrzne standardy i procedury dzialania szkét i przedszkoli oparte sa na idei ochrony
praw i dobra dziecka.

Specyfika, wazno$¢ i troska o jakos$¢ wezesnej edukacja dziecka, tak w wymiarze
celéw wychowania, jak i nauczania, determinuja konieczno$¢ zaistnienia w procesie
ksztalcenia nauczycieli tresci zwiazanych z historia, promocja, ochrong praw cztowie-
ka, dziecka i obywatela, a takze proceduralnymi aspektami stosowania tej wiedzy w co-

dziennosci edukacyjnej w relacjach z dzie¢mi, z innymi nauczycielami i z rodzicami.

Whnioski i rekomendacje

Wiele barier w dostgpie do edukacji, a takze ograniczeri edukacyjnych w systemie
o$wiaty w Polsce ma swoje Zrédlo w nieznajomosci prawa, a takze w nieumiejetnosci
korzystania z niego przez wladze o$wiatowe, nauczycieli i rodzicéw (Kozak, 2013).
Znajomo$¢ norm prawnych dotyczacych systemu o$wiaty, prawa rodzinnego czy ele-
mentéw prawa karnego jest podstawg do ksztaltowania kompetencji normatywnych
nauczycieli. Sama jednak znajomos$¢ prawa nie chroni i nie sprawi, ze nauczyciel be-
dzie w stanie postugiwa¢ si¢ prawem jako narz¢dziem w procesie edukacyjnym. Do
tego niezbedne s3, poza wiedza, takie komponenty kompetencyjne, jak umiejetnosei
postugiwania si¢ owa wiedza w sytuacjach zadaniowych w pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej, a takie postawy szacunku wobec prawa czy przekonanie o mozliwosci
skutecznego oddzialywania za pomoca prawa na rzeczywisto$¢ swoich uczniéw i wy-
chowankdw. Nie wystarczy jedynie postulat wprowadzenia konkretnych tresci zwia-
zanych z prawem, prawami cztowieka czy instrumentami ich ochrony do standardéw
ksztalcenia nauczycieli. Aby budowaé postawy szacunku, promogji i edukacji w za-
kresie praw dziecka/cztowieka w przedszkolu i w szkole, konieczne jest poszerzenie
standardéw ksztalcenia nauczycieli o szeroko rozumiane kompetencje prawnonor-
matywne. Sama wiedza nie wystarczy, potrzeba umiejgtnosci i specyficznych postaw
nauczycieli wobec prawa, drugiego cztowieka i siebie samych jako straznikéw praw
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najmtodszych, tak aby wlasnym przyktadem i indywidualnym , przezyciem” idei praw
dziecka jako wartosci mogli ksztattowaé w swoich dziataniach przestrzeri poszanowa-
nia praw czlowieka. Ksztattowanie owych kompetencji u nauczycieli wezesnej edukacji
powinno by¢ traktowane jako priorytet dziatan tak ustawodawczych, jak i dydakeycz-
nych w dziedzinie ksztalcenia pedagogicznego. Prawo staje si¢ wspétczesnie waznym
narzgdziem pracy nauczyciela i pedagoga. Narzgdziem ochrony praw uczniéw i wy-
chowankdw, narzedziem ochrony siebie w roli zawodowej, a w kofcu narzedziem
budowania kultury prawnej szkoly i klimatu poszanowania praw kazdego cztowieka
w przestrzeni edukacyjnej. Jest to szczegélnie istotne, poniewaz ,praw uczymy dzieci
w wigkszym stopniu wlasnym przyktadem niz dyktowaniem norm i wypisywaniem
standardéw na tablicach, co nie oznacza, ze to ostatnie samo w sobie nie ma wartoéci”

(Utrat-Milecki, 2002, s. 140).
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Introducing improvements and enhancements aimed at improving
the quality of the institution’s work is an extremely important and
constantly valid challenge faced by contemporary pre-school educa-
tion institutions. Pedagogical innovativeness implemented by both
preschool education teachers and the management of these institu-
tions is in line with the current social expectations and meets the
needs and interests of preschool children.

The aim of the article is to undertake theoretical considerations and
present the definitional difference of program vs. innovation, refer-
ring to specific regulations of the Educational Law, with particular
emphasis on the stage of pre-school education. In addition, the au-
thor of the article mentioned the concepts of innovativeness in the
educational aspect, discussed by various authors in pedagogical pub-
lications. Also, the most important regulations contained in the core
curriculum for preschool education were analysed. The binding legal
regulations included in the Education Law have been outlined, re-
garding innovation and the possibility of undertaking innovative ac-
tivities by teachers, with particular emphasis on preschool education
teachers. It was indicated that the purposefulness, planning and inno-
vativeness are among the most important criteria that should be taken
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into account in innovative solutions. The summary is a terminological
definition of the validity of the selection of the program vs. innovation
to be implemented by teachers of preschool education.

ABSTRAKT
°

innowacyjnosc,
innowacja
pedagogiczna,
innowacje

w edukacji
przedszkolnej,
wychowanie
przedszkolne,
innowacyjne
dzialania, program

Wstep

Wprowadzanie usprawnien i ulepszen majacych na celu poprawe jakosci
pracy placéwki jest niezwykle waznym i nieustannie aktualnym wyzwa-
niem, jakie stawia wspotczesna edukacja przed placéwkami wychowa-
nia przedszkolnego. Innowacyjnos¢ pedagogiczna realizowana zaréwno
przez nauczycieli edukacji przedszkolnej, jak i dyrekcje tych placéwek
wpisuje si¢ obecnie w spoleczne oczekiwania oraz wychodzi naprze-
ciw potrzebom i zainteresowaniom dzieci w wicku przedszkolnym.

Celem artykutu jest podjecie teoretycznych rozwazari i przedstawienie
definicyjnej réznicy migdzy programem a innowacja, powolujac si¢ na
regulacje prawa o$wiatowego ze szczegdlnym uwzglednieniem etapu
edukacji przedszkolnej. Ponadto przywotano pojecia innowacyjnosci
w aspekeie edukacyjnym, ujmowane przez réznych autoréw w publika-
cjach pedagogicznych oraz poddano analizie najwazniejsze regulacje za-
warte w podstawie programowej wychowania przedszkolnego. Nakres-
lono obowiazujace regulacje prawne zawarte w prawie o$wiatowym,
dotyczace innowacyjnosci i mozliwosci podejmowania innowacyjnych
dziatai przez nauczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem grupy za-
wodowej nauczycieli edukacji przedszkolnej. Wskazano, ze celowosc,
planowo$¢ i nowatorstwo to jedne z wazniejszych kryteridw, ktére
nalezy uwzgledni¢ podczas innowacyjnych rozwiazari. Podsumowanie
stanowi terminologiczne okreslenie zasadnosci wyboru programu lub
innowacji do realizacji przez nauczycieli edukacji przedszkolne;j.

Innowacje pedagogiczne zaprojektowane przez samych nauczycieli czy tez przez

dyrekcje placédwek przedszkolnych jako podmiotu edukacji sg niezwykle waznym

i istotnym wyzwaniem, jakie przed nimi stawia wspétczesna edukacja. Wprowadza-

nie nowych usprawnien i lepszych rozwiazaii ma niewatpliwie na celu podniesienie

jakosci i efektywnosci pracy pedagogicznej zaréwno w aspekeie dydakeycznym, jak

i wychowawczym, ale dotyczy réwniez samoksztatcenia.

Wielo$¢, réznorodnosé i atrakcyjnos$¢ dziatan podejmowanych w przedszkolach

oraz duza konkurencyjno$¢ wskazuje, ze na wspéiczesnych placéwkach spoczywa

wrecz obowiazek tworzenia réznorodnych usprawnieri, ktére sprostaja nie tylko bie-

zacym spolecznym oczekiwaniom, ale i zainteresowaniom dzieci oraz ich rodzicom.

b4
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Program i podstawa programowa wychowania
przedszkolnego

Rozwazania dotyczace réznicy, jaka istnieje pomigdzy pojeciami programu i in-
nowagji, nalezy rozpocza¢ od definicyjnego ich ujecia, ktérego fundament stanowi
podstawa programowa wychowania przedszkolnego (Rozporzadzenie..., 2017).

Odnajdujemy w niej obowiazkowy zestaw wymagari w zakresie dziecigeej wiedzy
i umiejgtnosci, kedre sa niezbedne do osiagnigcia przez dzieci gotowosci do podjecia
nauki w szkole. Zostaly one ujete w cztery obszary rozwoju tj. fizyczny, emocjonal-
ny, spoteczny i poznawczy. Natomiast obowiazkiem nauczyciela edukacji przedszkol-
nej jest realizacja warunkéw, sposobu i zadan, kedre sa ujete w tym dokumencie, jak
i przygotowanie dzieci do osiagnigcia adekwatnego do ich mozliwosci psychofizycz-
nych poziomu gotowosci szkolnej. Odbywa si¢ to poprzez realizacje tresci zawartych
w wybranych lub opracowanych samodzielnie programach. W tym miejscu nalezy
podkresli¢, ze podstawa programowa wychowania przedszkolnego jest aktem praw-
nym powszechnie obowigzujacym we wszystkich przedszkolach w catym kraju, usta-
nowionym przez wlasciwego ministra ds. o§wiaty i wychowania, a wszystkie zawarte
w niej elementy majg by¢ obligatoryjnie uwzglednione w programach wychowania
przedszkolnego.

Natomiast zgodnie z art. 3 pkt 13b Ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia
1991 r. (Ustawa..., 2022) dowiadujemy sig, ze program wychowania przedszkolnego
jest opisem sposobu realizacji celéw wychowania lub ksztatcenia oraz tresci naucza-
nia ustalonych w podstawie programowej wychowania przedszkolnego. Nalezy wigc
podkresli¢, ze zgodnie z art. 22a pke 4 i 5 tejze ustawy program wychowania przed-
szkolnego moze obejmowad tresci nauczania wykraczajace poza zakres tresci nauczania
ustalone w podstawie programowej wychowania przedszkolnego, ale powinien by¢
dostosowany do potrzeb i mozliwosci dzieci, dla keérych jest przeznaczony.

Nauczyciele edukacji przedszkolnej mogg korzysta¢ z programéw zaproponowa-
nych przez wydawnictwa lub instytucje zajmujace si¢ tworzeniem programéw. Moga
korzystaé z programéw opracowanych przez innych nauczycieli lub moga skonstru-
owaé wlasny program. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze obowigzkiem nauczy-
cieli, zgodnie z art. 22a pke 1, 6 i 7 ustawy (2022), jest przedstawienie dyrektorowi
przedszkola programu wychowania przedszkolnego, a dyrektor po zasiggnigciu opinii
rady pedagogicznej dopuszcza do uzytku w danym przedszkolu przedstawiony przez
nauczyciela (zespét nauczycieli) program wychowania przedszkolnego.

Uzupelniajac obowiazujace regulacje o cenne wskazéwki zawarte w literaturze
pedagogicznej, dowiadujemy si¢, ze program ustala, jakie wiadomosci, umiejetnoscei
i nawyki o trwatych walorach poznawczych i wychowawczych oraz w jakiej kolejno-
$ci uczniowie maja sobie przyswoié. Ponadto powinien on zawieraé uwagi wstgpne,
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material nauczania (podstawowe informacje, pojecia, prawa, teorie, zasady, metody,
techniki pracy z zakresu dyscypliny naukowej odpowiadajacej danemu przedmioto-
wi), uwagi o realizacji programu oraz wskazéwki na temat metod, form organizacyj-
nych i §rodkéw umozliwiajacych skuteczna realizacj¢ materialu nauczania objetego
programem (Kupisiewicz, 2000).

Zrozumieniu réznicy migdzy programem a podstawg programows wychowania
przedszkolnego moze okazal si¢ pomocne stwierdzenie, ze podstawa programowa
wskazuje kierunek czyli co osiagnaé oraz czego nauczaé — uczy¢ si¢, natomiast pro-
gram wskazuje i opisuje, jak to robi¢. O ile podstawa programowa wychowania przed-
szkolnego jest dokumentem powszechnie obowiazujacym we wszystkich placéwkach
przedszkolnych w Polsce, o tyle programéw wychowania przedszkolnego moze by¢
wiele, a ich fundamenty mogg stanowi¢ réznorodne koncepcje pedagogiczne.

Reasumujac, podstawa programowa wychowania przedszkolnego wskazuje cele
i osiggniecia dziecka niezbedne do zrealizowania w kazdej placéwcee przedszkolnej
w kraju, natomiast w programie wychowania przedszkolnego tresci moga mie¢ struk-
ture zgodna z koncepcja autora, uwzgledniaja m.in. opis metodyczny, zasady diagno-
zowania i ewaluacje oraz zaktadane efekry.

Innowacyjnos$¢ w regulacjach oswiatowych

Innowacyjnos¢ jest integralnym elementem funkcjonowania przedszkola. Od
pewnego czasu podejmowanie innowacyjnych rozwiazan, keére stuza i wychodza na-
przeciw dziecigcym potrzebom i zainteresowaniom oraz sa dostosowane do ich moz-
liwosci psychofizycznych, stato si¢ fatwiejsze i prostsze w zwiazku ze zniesieniem od
1 wrzesnia 2017 r. licznych wymogéw formalnych zwigzanych z szeroko rozumia-
nym ich wdrazaniem w placéwkach o$wiatowych. Tym samym sprzyja wyzwalaniu
nauczycielskiej kreatywnosci oraz kreatywnosci ich wychowankéw. Od 2017 roku catg
procedur¢ — od momentu pojawienia si¢ pomystu poprzez wdrazanie go i realizacje,
a koriczac na podsumowaniu innowacji pedagogicznej, mozna tatwo i szybko poko-
na¢. Nie wymaga to juz tylu formalnosci zewngtrznych, a obowiazujace procedury
tworzone i realizowane sa na gruncie danej placéwki.

Do 2017 roku nauczycieli obowigzywato Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji
Narodowej i Sportu z 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw prowadzenia dzia-
falnoéci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoly i placéwki (Roz-
porzadzenie..., 2002). Jednak zgodnie z obowiazujaca obecnie ustawa o prawie
o$wiatowym z 14 grudnia 2016 r. (Ustawa..., 2021) uregulowano kwestie dotyczace
innowacyjnosci.



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Od 1 wrze$nia 2017 r. dziatalno$¢ innowacyjna jest integralnym elementem dzia-
talnosci placéwki, a poprzez zniesienie wymogdéw formalnych w swoich zatozeniach
powinna wyzwala¢ kreatywno$¢ nauczycieli i ich wychowankéw. Obecnie nie ma juz
wymogu zglaszania innowacji pedagogicznej kuratorowi o$wiaty czy tez organom
prowadzacym placéwke, jak miato to miejsce wezesniej. Kazda placéwka przedszkol-
na samodzielnie decyduje, jakie innowacje bedzie realizowata, jak bedzie te dziatania
dokumentowata oraz w jaki sposéb bedzie informowata zainteresowanych o podej-
mowanych innowacyjnych przedsiewzieciach. W tym celu we wlasnym zakresie opra-
cowuje dokumentacje i procedure¢ dotyczaca innowacyjnosci obowiazujaca w ramach
wewnatrzprzedszkolnych regulacji. Jedyny wymdg, jaki obecnie istnieje, dotyczacy
zglaszania do organu prowadzacego innowacji pedagogicznych wynika z przyznawa-
nia dodatkowych $rodkéw finansowych na jej realizacje.

Obowiazujace obecnie prawo o$wiatowe reguluje na poziomie ustawy przepisy
zwiazane z innowacyjnoscia, kedre dotyczg réwniez placéwek przedszkolnych (Usta-
wa..., 2021):

1. Art. 1 pkt 18 wskazuje na konieczno$¢ zapewnienia przez system o$wiaty
ksztaltowania u dzieci postaw przedsigbiorczosci i kreatywnosci sprzyjajacych
aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym, w tym poprzez stosowanie
w procesie ksztatcenia innowacyjnych rozwiazani programowych, organizacyj-
nych lub metodycznych.

2. Art. 44 ust. 11 2 pke 3 informujg nas, ze przedszkola podejmuja niezbed-
ne dziatania w celu tworzenia optymalnych warunkéw realizacji dziatalnosci
dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej oraz innej dziatalnosci statutowej,
zapewnienia kazdemu dziecku warunkéw niezbednych do jego rozwoju, pod-
noszenia jakosci pracy przedszkola i jej rozwoju organizacyjnego. W mysl tego
istnieje obowigzek tworzenia przez przedszkola warunkéw do rozwoju i akeyw-
nosci, w tym kreatywnosci dzieci.

3. Art. 55 ust. 1 pkt 4 okre$la mozliwo$é wspierania nauczycieli w ramach nadzo-
ru pedagogicznego poprzez inspirowanie nauczycieli do poprawy istniejacych
lub wdrozenia nowych rozwigzad w procesie ksztatcenia, przy zastosowaniu
innowacyjnych dzialaii programowych, organizacyjnych lub metodycznych,
ktérych celem jest rozwijanie kompetencji dzieci.

4. W art. 68 ust. 1 pkt 9 czytamy, ze istnieje obowiazek stwarzania przez dyrekto-
ra przedszkola warunkdéw do dziatania w przedszkolu: wolontariuszy, stowarzy-
szenl 1 innych organizacji, w szczegdlnosci organizacji harcerskich, ktérych ce-
lem statutowym jest dziatalno$¢ wychowawcza lub rozszerzenie i wzbogacenie
form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej, opickurczej i innowacyjnej
szkoty lub placéwki.
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5. Z art. 86 ust. 1 dowiadujemy si¢, ze w przedszkolu mogg dziata¢, z wyjatkiem
partii i organizacji politycznych, stowarzyszenia i inne organizacje, a w szcze-
gdlnosci organizacje harcerskie, ktdrych celem statutowym jest dziatalnos¢ wy-
chowawcza albo rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci dydaktycznej,
wychowaweczej, opieckunczej i innowacyjnej przedszkola.

Zatem regulacje prawne dotyczace dziatalnosci innowacyjnej przeniesiono na po-
ziom ustawy Prawo o$wiatowe, rezygnujac jednoczesnie z okreslenia w drodze roz-
porzadzenia warunkéw jej prowadzenia przez placéwki oswiatowe. Obecnie kazda
placéwka samodzielnie decyduje o formalnosciach zwigzanych z prowadzona inno-
wacyjnosciq w przedszkolu, majac na uwadze poprawe istniejacych lub wdrozenie
nowych rozwiazai w procesie ksztalcenia, przy zastosowaniu innowacyjnych dziatari
programowych, organizacyjnych lub metodycznych, ktérych celem jest rozwijanie
kompetengji przedszkolakdw.

Pedagogiczny wymiar innowacyjnosci na gruncie edukacii
przedszkolnej

Od dluzszego czasu w réznych dziedzinach nauki podejmuje si¢ problematyke in-
nowacyjnosci o wymiarze zaréwno interdyscyplinarnym, jak i wieloptaszczyznowym.
Daje si¢ zauwazy¢ duze zainteresowanie spoteczne w zakresie innowacyjnosci, dlatego
tez i na placéwkach przedszkolnych spoczywa obowiazek podejmowania réznorod-
nych usprawnien, ktére sprostaja nie tylko biezacym, spolecznym oczekiwaniom, ale
i zainteresowaniom dzieci.

Na pedagogicznym gruncie, zdaniem Ewy Smak, podjecie innowacyjnych roz-
wigzan ,polega na $wiadomym wprowadzaniu do zastanego wycinka rzeczywistosci
pedagogicznej novum, ktére warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji do
dotychczasowych sposobdw, $rodkéw, form i nakladu sit” (Smak, 1997, s. 61). Na-
tomiast Dorota Ekiert-Grabowska (1989, s. 46) uznaje, ze innowacje pedagogiczne
okreslaja zmiany zawierajace element nowosci, §wiadomie wprowadzane do systemu
szkolnego w celu ulepszenia prakeyki edukacyjnej. Z kolei Jézef Péteurzycki (2002,
s. 45, 47) podkresla, Ze méwiac o innowacji pedagogicznej, mamy na mysli wszelka
zmiang w dziedzinie wychowania oraz wzbogacanie o nowe idee wartosci praktyki
pedagogicznej. Dodaje réwniez, ze pedagogiczne innowacje moga dotyczy¢ systemu
szkolnego, $rodkéw pracy nauczycieli, réznych form akeywnosci uczniéw, celdw, tresei
i warunkéw edukacji. Trafna w odniesieniu do edukacyjnych potrzeb wydaje si¢ defi-
nicja Agnieszki Leszcz-Krysiak, ktora traktuje innowacje pedagogiczne jako:
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[...] $wiadome, nowe i celowe dziatanie zmierzajace do wywolania pozytywnych zmian
majacych na celu usprawnienie procesu nauczania i uczenia sig, rozwiazywania proble-
méw wychowawczych i ksztaltowania osobowosci ucznia. Nauczyciel, ktéry chee wdra-
za¢ innowacje pedagogiczne, musi by¢ zatem $wiadomy celéw, jakie chee osiagnag, oraz
wplywu, jaki te nowatorskie dziatania beda mialy na wyniki nauczania — uczenia sig
poszczegblnych uczniéw (Leszcz-Krysiak, 2017, s. 154).

Przeglad literatury w zakresie definicyjnych ujg¢ innowacyjnosci wskazuje braki
dotyczace jasnych i klarownych jej okresleni, ktére niewatpliwie sa uwarunkowane
checia podkreslenia réznorodnych innowacyjnych aspektéw. Jednak mozna réwniez
spotka¢ staly wymiar tego ujecia, ktéry traktuje innowacje jako nowos¢, poprawe
dziatalnosci, celowos¢ zmian warunkujaca postep, skutkujacg twércza refleksja i kon-
struktywng krytyka zaistnialej sytuacji oraz dazeniem do lepszej jakosci zycia.

Analizowane ujgcia innowacyjnosci wskazuja, ze juz w 1986 roku Daniela Rusz-
kowska okreslita innowacje jako ,zmiany [...], przyczyniajace si¢ do rozwoju” (1986,
s. 8). Dlatego juz w tym ujeciu nalezy podkresli¢, ze istotg innowacii jest to, by byla
ona czyms$ nowym, co wyrazi si¢ w rozwoju. Majac na uwadze innowacje podejmowa-
ne na gruncie edukacji przedszkolnej, mamy wiec na uwadze nowe, lepsze, udoskona-
lone dziatania, ktére maja charakter nowatorski, innowacyjny — przede wszystkim dla
dzieci, ale réwniez i dla nauczycieli, ktdrzy cheg usprawnié¢ i podwyzszy¢ jako$é swojej
pracy, a co si¢ z tym wigze jako§¢ funkcjonowania placéwki. Dlatego tez analiza tej
definicji wskazuje na dwojaki wymiar innowacyjnosci:

1. nowo$¢ — przejawiajaca si¢ w zaplanowanych i opracowanych, a nast¢pnie po-

dejmowanych dzialaniach przez nauczyciela;

2. rozwdj — przede wszystkim w dziecigcej wiedzy i umiejgtnosciach, ale réwniez

i nauczycielskich kompetencjach.

Natomiast definicja Zbigniewa Pietrasiiskiego ukazuje nam kolejna wazna cechg
innowacji. Autor wskazuje, ze ,innowacje s to zmiany celowo wprowadzone przez
czlowicka [...], ktdre polegaja na zastgpowaniu dotychczasowych stanéw rzeczy inny-
mi, ocenianymi dodatnio w $wietle okreslonych kryteriéw i sktadajacymi si¢ w sumie
na postep” (Pietrasiniski, 1971, s. 9). W tym ujeciu innowacji nalezy zwrdci¢ uwage na
celowo$¢ wprowadzanych zmian, ktére ztoza si¢ na postep. Podobnie na gruncie eduka-
qji przedszkolnej, w mysl przytoczonego ujecia rozpatrujemy je w dwojakim wymiarze:

1. Celowos$¢ wprowadzonych zmian — czyli przemyslane, zaplanowane, skru-

pulatnie opracowane dzialania, ktére wynikajg z potrzeb i/lub zainteresowan
i/lub mozliwosci psychofizycznych dzieci. A nie jak to si¢ czasami w prakeyce
edukacyjnej czyni, z mniej lub bardziej uzasadnionej checi lub mozliwosci na-
uczyciela wynikajacych z jego potrzeb i/lub zainteresowari. Zatem celowo$é
innowacji przejawia si¢ nie tylko skrupulatnoscia we wstepnej fazie, ¢j. pla-
nowania i przygotowywania nowatorskich dziatari, ale réwniez w rzetelnej
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i przemys§lanej diagnozie potrzeb i zainteresowan odbiorcéw oferowanych in-
nowacyjnych rozwigzan;

. Postgp — ktéry jest rozpatrywany w kategoriach przyrostu dziecigcej wiedzy

i umiejetnodci, ale réwniez i nauczycielskich kompetencji. Niezwykle istotna
jest wigc tutaj ewaluacja efektéw.

Z kolei ujecie Stanistawa Palki zmierza o krok dalej i wskazuje innowacje¢ pedago-

giczna jako ,intencjonalne wprowadzanie zmian badz to programowych, badz meto-

dycznych czy organizacyjnych, ktére stanowig prébe odchodzenia od zintegrowanego

szablonowego, rutynowego modelu ksztatcenia w kierunku dziatad alternatywnych,

nieszablonowych, aktywizujacych ucznidéw i pociagajacych ich poznawczo” (Palka,

1999, s. 111). Zatem mamy tutaj na uwadze:

1.

Innowacje programowe, w ktérych zmiany dotycza programéw zajeé eduka-
cyjnych. Moga to by¢ innowacje zwigzane z poszerzeniem programéw o nowe
tresci (Dubel i in., 2014, s. 58), ale mogg one obejmowa¢ réwniez caly system
szkolny, poziom, kierunek ksztafcenia, jeden poziom w skali lokalnej, regional-
nej czy krajowej (Przyborowska, 2013, s. 54).

Innowacje organizacyjne, ktére dotyczg organizacji ksztalcenia, wychowania
lub opieki. Mogg to by¢ zmiany organizacji zycia szkoly/przedszkola, np. liczby
dzieci/uczniéw w grupie/klasie, czasu trwania zaje¢/lekgji, ale tez organizacji
zajeé, np. zmiany ustawienia stolikéw/tawek. Ten rodzaj innowacji takze obej-
muje wspotprace ze srodowiskiem i organizacj¢ zarzadzania o$wiata.
Innowacje metodyczne czyli te, w kedrych zmiany dotycza metod pracy dydak-
tycznej, wychowawczej lub opiekuriczej. Przyktadem tego rodzaju innowacji
jest stosowanie nowych metod nauczania-uczenia si¢, nowego sposobu prezen-
tacji materiatu, nowych form pracy w dziedzinie wprowadzania, a takze utrwa-
lania lub sprawdzania wiadomosci i umiejetnosci. Wszelkiego rodzaju zmiany
dotyczace metod i form pracy z dzie¢mi.

Ponadto wiréd bogactwa réznorodnosci ujeé i klasyfikacji innowacji pedagogicz-

nych, uwzgledniajac etap edukacji przedszkolnej, warto uwzgledni¢ tradycyjne funk-

cje przedszkola i wyodrebni¢ nastepujace rodzaje innowagji:

1.

dydaktyczne (ksztalceniowe), ktdre usprawniaja proces nauczania-uczenia sie.
Dotyczy¢ one mogg wszystkich elementéw ksztatcenia, tj. celéw i tresci kszeat-
cenia, zasad i metod pracy, wykorzystywanych $rodkéw dydakeycznych oraz
form organizacyjnych nauczania;

2. wychowawecze, ktérych zadaniem jest rozwiazywanie probleméw wychowaw-

czych, ale réwniez tworzenie sytuacji pobudzajacych rozwéj osobowosci ucz-
niéw, budowanie atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢. Ten rodzaj innowacji
moze dotyczy¢ wszelkich zmian w zakresie celdw, tresci, zasad, metod, srodkéw

i form oddziatywan pedagogicznych (Bender, 2016, s. 5).
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Przywotane powyzej ujecia innowacji pedagogicznej przez réznych autorédw oraz
ich analiza wskazuja, ze innowacja jest celowo podjetym przez nauczyciela swojego
rodzaju novum. Przejawia si¢ w rzetelnym i celowym zaplanowaniu oraz przygo-
towaniu nowatorskich rozwiazan, ktére maja charakter metodyczny i/lub organi-
zacyjny i/lub programowy, wynikajacy z diagnozy potrzeb, zainteresowas i moz-
liwosci psychofizycznych dzieci/wychowankéw oraz wychodzacy naprzeciw ich
oczekiwaniom. W konsekwencji podjete innowacyjne rozwiazania przyczyniaja
si¢ do przyrostu dzieciecej wiedzy i umiejetnosci, usprawnienia i podwyzszenia
kompetencji nauczyciela, a co si¢ z tym wiaze, wplywaja na poprawe jakosci pra-
cy przedszkola.

Zatem innowacyjnos¢ jest swojego rodzaju poszukiwaniem bardziej efektyw-
nych rozwiazan w pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz wiaze si¢ z kreatywno$-
cia. Wymaga twérczosci i refleksyjnosci pedagogicznej na kazdym etapie pracy
nauczycielskiej — zaréwno na etapie planowania, jak i realizacji oraz ewaluacji
efektéw, o ktérych nalezy pamietaé w kosicowej fazie.

Trzeba wice podkresli¢, ze w pedagogice innowacje $cisle wigzane sa z nowator-
stwem edukacyjnym nauczycieli, keérzy w swoich zatozeniach przyczyniajg si¢ do
postepu pedagogicznego. W okresie szczegdlnej dbalosci o dobrg jakos¢ pracy przed-
szkola oraz nauczycieli edukacji przedszkolnej innowacje sa wainym czynnikiem
aktywizujacym wszystkie podmioty edukacji do poszukiwai — zaréwno nauczyciel,
jak i dzieci oraz ich rodzicéw. Glosno i wyraznie trzeba podkresli¢, ze wspétczesna
edukacja przedszkolna potrzebuje profesjonalnych nauczycieli, ktdrzy sa otwarci na
szybko zachodzace zmiany i ktdrzy nieustannie poszukuja rozwiazani sprzyjajacych
efektywnej edukacji. Potrzebuje ludzi z pasja, ktdrzy chea tworzy¢, dziata¢, wychodzg
naprzeciw potrzebom i oczekiwaniom swoich wychowankéw. Potrzebuje pasjonatdw,
ktérzy wprowadzajg w zycie nowe i lepsze rozwigzania, wykazujg si¢ wysokim pozio-
mem kreatywnosci i twérczosci, nieustannie doskonala wlasna pracg, wzbogacajac ja
0 nowe rozwiazania i pomysty, umozliwiajace im podwyzszanie jakosci $wiadczonej
pracy z wychowankami, przyczyniajac si¢ w ten sposéb do ich rozwoju i postepu.
Potrzebuje twércéw jakosci wykonywanej pracy, ktérych charakteryzuje refleksyjnosé,
kreatywno$¢ oraz che¢ dziatania i zmiany na lepsze. Potrzebuje nauczycieli, ktérzy nie
boja si¢ zmian, a wreez przeciwnie, kedrzy pragng by¢ ich inicjatorami i twércami.
Wspdtczesna edukacja przedszkolna potrzebuje innowatoréw.

Podsumowanie

Wielu nauczycieli edukacji przedszkolnej zastanawia si¢ i poszukuje uzasad-
nienia w zakresie dokonania wyboru programu lub innowacji. Mysle, ze zgodnie
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z powyzszymi regulacjami nalezy wskaza¢ im, ze program (w duzym uproszczeniu)

jest opisem sposobu realizacji celéw wychowania i ksztalcenia osiaganych przez dzieci

w zakresie gotowosci do podjecia nauki w szkole podstawowej ustalonych w podsta-

wie programowej wychowania przedszkolnego, natomiast innowacja to $wiadome,

tworcze wprowadzanie udoskonaleri, m.in. programowych, organizacyjnych lub me-

todycznych, majacych na celu nowatorskie rozwigzania. Moga one dotyczy¢:

® zmiany istnieja,cych juz rozwiazan;

@® naprawiania, przeksztalcenia lub modyfikowania tych zastanych, ktére tego wy-
magaja;

® poszerzenia lub uzupelnienia tych, keére sg niewystarczajace;

® wyeliminowania niepozadanych i zastapienia ich nowymi, innymi, lepszymi roz-
wigzaniami;

® dostosowania istniejacych rozwigzari do postepujacych zmian;

® wzmocnienia ich.

Zatem innowacja moze obejmowaé rozwiazania programowe, a program moze
mie¢ cechy innowagji. Jednakze innowacja jest pojeciem szerszym niz program. Nie
musi ogranicza¢ si¢ tylko do wytycznych podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego, ale moze obejmowa¢ inne sfery dziatalnosci przedszkola.

Ponadto nalezy podkresli¢, ze kazda innowacja jest zmiana, lecz nie kazda zmiana
jest innowacja. Innowacja pedagogiczna uwarunkowana jest stanem prawnym, dydak-
tyczno-wychowawczym oraz personalnym konkretnej placéwki przedszkolnej. Dlate-
go tez to samo dziatanie w jednym przedszkolu be¢dzie innowacja, w innym natomiast
nie bedzie miato takiego charakteru, uzyskujac np. status programu.

Bibliografia

Bender, D. (2016). Innowacje pedagogiczne — wazny element w rozwoju edukacji. Hej-
nat Oswiatowy, 4(152)15,s. 5-7.

Dudel, B., Kowalczuk-Waledziak, M., Eogwiniuk, K. M., Szorc, K. i Wréblewska, U.
(2014). Innowacje w teorii i praktyce edukacyjnej na przyktadzie wojewddztwa podla-
skiego. Fundacja Centrum Transferu Wiedzy i Innowacji Spoteczno-Pedagogicznych.
http://pedagogika.uwb.edu.pl/files/file/ PDF/PUBLIKACJE/Innowacje.pdf

Ekiert-Grabowska, D. (1989). Nowatorstwo pedagogiczne nauczycieli. Teoria, praktyka, per-
spektywy. Uniwersytet Slaski.

Kupisiewicz, C. (2000). Dydaktyka ogélna. Oficyna Wydawnicza Graf Punkt.

Leszcz-Krysiak, A. (2017). Gotowo$¢ przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej do
wdrazania innowacji pedagogicznych w $wietle badan whasnych. Pedagogika Przed-
szkolna i Wezesnoszkolna, 5(10)1, s. 145-155.

Palka, S. (1999). Pedagogika w stanie tworzenia. Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego.



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Pietrasiniski, Z. (1971). Ogdlne i psychologiczne zagadnienia innowacji. Patistwowe Wydaw-
nictwo Naukowe.

Péteurzycki, J. (2002). Dydaktyka dla nauczycieli. Novum.

Przyborowska, B. (2013). Pedagogika innowacyjnosci. Migdzy teorig a praktykq. Wydawnic-
two Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w spra-
wie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez pub-
liczne szkoty i placéwki, Dz. U. 2002, nr 56 poz. 506. (2002). (Polska). https://isap.
sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20020560506/0/D20020506.pdf

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej
szkoty 1 stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pra-
cy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoty policealnej, Dz. U. 2017, poz. 356. (2017).
(Polska). https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/
D20170356.pdf

Rusakowska, D. (1986). Nauczyciel i innowacje pedagogiczne. Instytut Wydawniczy Zwiaz-
kéw Zawodowych.

Smak, E. (1997). Z zagadnieri innowatyki pedagogicznej. Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, [t.j.:] Dz. U. 2022, poz. 2230. (2022).
(Polska). https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/ WDU19910950425/U/
D19910425L.pdf

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe, Dz. U. 2021, poz. 1082. (2021).
(Polska). https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/ WDU20210001082/U/
D20211082Lj.pdf

ADRES DO KORESPONDENCJI
e

Ilona Kozuch
Lubelska Akademia WSEI
e-mail: ilona.kozuch@wsei.lublin.pl

63






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EETP Vol. 18, 2023, No. 1(68)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2023.1868.05

Submitted: 2022.11.15
Accepted: 2023.01.16

Jarostaw Jendza
orcid.org/0000-0001-7598-2085
University of Gdansk

The Change Is in Me. The Transformation of Adults

to the Role of the Montessori Guide. Qualitative-
Biographical Research Study

Zmiana jest we mnie. Transformacja dorostych
do roli przewodnika Montessori. Raport z badania
jakosciowo-biograficznego

KEYWORDS  ABSTRACT
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Montessori  The article presents the results of the qualitative-biographical research
qualitative research,  carried out in two groups of participants in Montessori training
adult transformation  courses. The main aim of the research was the analysis of meanings
in the Montessori  given to a change. The research question was formulated as follows:
approach,  How do the participants of the Montessori course (6-12) thematize
Montessori guide,  their process of transformation? The article addresses the notion of
educational change,  the educational change in the context of tacit knowledge and per-
tacit knowledge  sonal theories, and then focuses on the procedure of collecting and
analysing the data from twenty-five in-depth, qualitative interviews

that were later analysed in accordance with Kvale’s idea of seven steps.

The results show that the educational change is initiated as an over-

thought decision and may be characterised by two major categories:

radical transformation and biographical correction. In the conclu-

sion, based on the collected data, the author emphasizes limited pos-

sibilities related to imposing the educational change and, following

the opinions of the research participants, suggests desired conditions

for the occurrence of possible changes: giving teachers freedom to

make decisions and create their own didactic solutions, democratisa-

tion of the sector of public education, and supporting teachers’ sense

of dignity.
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jakosciowe badanie  Artykut stanowi sprawozdanie z badania jakosciowo-biograficznego
Montessori,  zrealizowanego wéréd dwoéch grup uczestnikéw bioracych udziat
transformacja osoby ~ w kursach Montessori. Podstawowym celem badania byta analiza
dorostej w podejéciu znaczed nadawanych zmianie. Pytanie badawcze sformulowano na-
Montessori,  stepujaco: Jak uczestnicy kursu Montessori (6-12) tematyzujg swoj
przewodnik  proces transformacji? Artykut podejmuje kwesti¢ zmiany edukacyjnej
Montessori, zmiana ~ w kontekscie wiedzy milczacej oraz teorii osobistych, a nastepnie opi-
edukacyjna, wiedza  suje procedurg gromadzenia i analizy danych z dwudziestu pigciu po-
milczaca  glebionych, jakosciowych wywiadéw indywidualnych, ktére nastepnie
poddano analizie zgodnie z opisanymi przez Kvale’a siedmioma kroka-
mi. W rezultacie analiz udato si¢ zidentyfikowac i opisa¢ dwie gtéwne
kategorie: radykalng transformacje oraz korektg biograficzng. W kori-
cowej czesci artykutu autor w kontekscie zebranego materiatu zwraca
uwage na ograniczone mozliwosci narzucania zmiany w edukacji i —
podazajac za glosami uczestnikéw badania — rekomenduje pozadane
warunki do zaistnienia potencjalnych zmian: tworzenie nauczycielom
warunkéw wolnosci do podejmowania decyzji i kreowania autorskich
rozwiazan dydaktycznych, demokratyzacjg sfery zwiazanej z edukacja

oraz wspieranie poczucia godnosci wsréd nauczycieli.

Introduction

The educational change' is related to the law regulating this sphere of life, or
it is described in the context of socio-economic and cultural, as well as historical,
shifts (Biesta, 2006, 2013; Masschelein & Simons, 2013). These contexts or related
to macro or mezzo conditions or frames, as they were called by Goffman (1974), are
undoubtedly crucial in the processes of change, but it is also worth investigating the
emergence of educational alterations in particular individuals.

The relation of the individual-self and the social and political-selves has been theo-
rized and researched in diverse ways in all possible fields of humanities and social
sciences (e.g. Schutz & Luckmann, 1973; Denzin, 1978; Denzin & Lincoln, 2011),
and there seems to be a fairy widely shared consensus that the change in individual
modes of thinking and acting can change the shared, communal values, habits and
rituals, and, in consequence, also practice conventions and cultures. At the same time,
it is worth noting the significance of so-called personal theories and their influence on
professional practices. Tacit knowledge, i.e. knowledge gained throughout one’s living
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' The concept of educational change can be understood, in broad sense, as any alteration to educational

practices, modes or thinking or solutions, and in this sense we use it in the article. The reader interested in
this term may explore it in: 7he concept of fundamental educational change (Waks, 2007).
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experience related to individual values, norms and patterns of behaviour (Polanyi,
1966, 1969; Mascitelli, 2000; Lejeune, 2011), directs one’s actions and may serve as
a “reservoir” of accessible meanings or concepts. A professional — be it a teacher — fol-
lows the directions provided by these deeply rooted, latent dimensions of professional
judgement (Prax, 2000).

In this sense, the change in education cannot be fully explained by the top-down
or bottom-up narratives since both perspectives assume that the change is primar-
ily one-directional process whereas our suggestion is to analyse the alterations and
alternatives in education as a feedback loop in which the (re)construction of the tacit
knowledge plays the essential role. Having said that, we do not imply that the change
in educational cultures cannot be enhanced by policy makers, state agencies or other
decisive social actors. What we mean is that one of the “factors” that ought to be taken
in consideration if one wishes to analyse alterations in educational practices, are the
processes of change on the individual scale (Gerholm, 1990; Lee & Yang, 2000).

The research oriented at identifying the role of zacit or, as it is also often referred to,
implicit (Durant, 2000) knowledge, show that trainee teachers develop their compe-
tences tacitly, especially when they have the chance to socialize with experts, mentors
and other — sometimes more experienced — fellow trainees (Gerholm, 1990; Sternberg
etal., 1995).

If we agree that this form of intuitive, practical, difficult to verbalise and impos-
sible to formalize, form of knowledge is developed through observation and practice
of certain repetitive actions (Wagner & Sternberg, 1985) it is necessary to address the
problem on epistemological level and thus on methodological level that can be ex-
pressed by the question on how we, as researchers, might get the access to such latent
structures of practices (Venkitachalam & Busch, 2012).

If we follow the main claim of Polanyi related to the concept of ‘tacitness’ which is
the observation that human knowledge consists of more than can be said (1966, p. 4),
and that it is practical and so naturally taken for granted (Polanyi, 1962, pp. 48-50),
one might get an idea that the objective, expressible and declarative knowledge is
a completely different domain and these two distinct forms of knowledge form a sort
of an opposition. This is not exactly the case in the perspective of Polanyi’s viewpoint.

Maria Montessori believed that it is through personal and professional transfor-
mation that one may become a Montessori guide”. In one of her books (Montessori,
1963), the famous Italian pedagogue says:

? 'The reader interested in the details of the biography of this famous Italian pedagogue may find these

publications useful: Maria Montessori: Her Life and Work (Standing, 1998); Maria Montessori: A Biography
(Kramer, 1976). Montessori pedagogy, current issues related to it, and applications all over the world, are
thoroughly presented in: 7he Bloomsbury Handbook of Montessori Education (Murray et al., 2023).
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The teacher needs to be “initiated” into his or her inner preparation. He is too preoc-
cupied with bad tendencies in the child, with how to correct his undesirable actions, or
with the danger to his soul left by the residues of the original sin. Instead, the teacher
should begin by seeking out his own defects, and such tendencies in himself as are not
good (Montessori, 1963, p. 116).

This quote shows that it is the domain of tacit knowledge and its modification that
are vital in Montessori teachers’ preparation and thus perhaps also in the change of
the dominant model of education. Obviously, we need to bear in mind that this pos-
tulate should be treated as an assumption, rather than Montessori’s empirically proven
observation. The process of transformation is oriented at the shift of the “inner” self,
and seems to consist of two stages. The first one is getting rid of prejudices, question-
ing well established patterns of behaviour and questioning the values underlying the
judgment of children and other people. The change is, therefore, aimed at discovering
and thus verbalising inner, tacit knowledge and then recreating oneself from inside
(Montessori, 1963, p. 115).

In this sense, it is necessary to rethink not only the intellectual dimension of prep-
aration that includes training as well as studying psycho-pedagogical knowledge and
theories, but also turn to spiritual, emotional and physical preparation by developing
humility, generosity, stability, patience, and healthy life habits, which would be the
second stage of the aforementioned change (Montessori, 1948, p. 5-7; Buckenmeyer,
2009, p. 56-69).

Naturally, we do not assume that #// Montessori teachers who take part in various
forms of “training” actually go through the process of transformation. However, we
do humbly assume that some teacher candidates or trainees may experience this deep,
inner change.

The purpose of the present study

In this study, the main research question was formulated as follows: how do trainee
Montessori 6-12 guides thematize their process of transformation? Therefore, the
main purpose of the research is the identification, description and analysis of the
meanings attributed to the process of change by the participants of two Montessori
6-12 training programmes. The courses (International Montessori Guide 6-12 Di-
ploma) were affiliated by AMI and were conducted between 2020 and 2022.
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Method

As previously mentioned, our main interest in this research are the latent or tacit
dimensions of pedagogical knowledge or — to be more precise — the experience of its
change thematized by the research participants, and that is why the non-objectivist,
ideographic research strategy was incorporated. Following other researchers, Ambro-
sini and Bowman (2001, p. 816) show that there are different levels of ‘tacitness,” and
suggest social constructivist position or phenomenological methodologies (Berger &
Luckmann, 1966; Schutz, 1967) of possible ways of analysing those latent forms of
procedural knowledge.

Ambrosini and Bowman suggest a list of possible methods through which we
could get the access to tacit knowledge. Apart from the detailed description of casual
mapping strategy, i. e. the ethnographic research, they also point to semi-structured
interviewing. In such interviews, the researcher might ask about the daily routines
but also about organizational failures and successes (2001, p. 818), and pay special
attention to the metaphors such as possibly transmitting and outlining tacit knowledge
(2001, p. 821).

We followed this recommendation and used biographical and semi-structured in-
terviewing as the main data collection technique that will be characterized in more
detail later. The main research data collection approach was thus qualitative, in-depth,
individual, semi-structured interviewing with the elements of a narrative, biographi-
cal research (Misoch, 2019; Atkinson, 2012).

In each of the twenty-five conducted interviews, the procedure was similar. First,
the narrators were asked to tell their Montessori story as a first-person narrative about
their life in the context of professional involvement. In practice, all participants went
back to their early childhood experience, first encounters of school and family rela-
tions and situations, and only later did they focus on their experience as educators.
This part of the interviews was not interrupted by the researcher following the prereq-
uisites by Atkinson (2012).

After the main biographical narrative, the rescarcher asked internal questions
(referring to the narrative) aimed at deepening and/or clarifying some of the issues
mentioned before, and finally the external questions (that had already been prepared
before the conversation) were offered to the interviewees. In this stage of interviewing,
we never used the notion of mansformation but asked the participants the following
questions:
® What has this course been to you?
® How could you describe the participation in the course?
® What does taking part in this course mean to you?
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The length of the interviews varied considerably —
from 45 minutes to three and a half hours.

The question of sampling, when it comes to the appropriate number, tends to
be tricky in the theory of qualitative interviewing, as various authors mention a dif-
ferent “sufficient” amount. Nevertheless, most authors agree that it is the theoretical
saturation that seems to serve as an accurate criterion for the dilemma of the number
of informers involved, and it varies between 6 to 30 (Creswell, 1998; Guest et al.,
2006; Thomas & Pollio, 2002). In this perspective, twenty-five interviews seems to
be a justified number.

The other problem to solve is the sample choice scheme as well as the sample
composition. In the research presented, the author used non-randomised, purposeful
sampling scheme, and the cultural and experience diversity was a prerogative in the
process of data collection. In other words, we tried as much as possible to constitute
a cohort that would be as varied as possible and therefore the data collection was con-
ducted during two international Montessori training programmes between 2020 and
2022 in Northern and Central Europe.

In this way, we got access to the group of sixty-seven people from thirty-one dif-
ferent countries, but — as stated before — twenty-five of them took active part in this
part of the research, five of whom were males. Although all the participants signed an
informed consent form, some details concerning first names, proper nouns and other
sensitive data details were changed in the report to secure the anonymousness of the
informants. Later in the text, when we quote the interviews, we will be using the same
numeric code.

The table below shows the structure of the final sample. The information provided
below should serve as the source of data on the group diversity rather than “variables.”

Table 1. The interview research sample

Code of interview Country of origin Age span Gender
1. France 30-39 F
2. France 50-59 M
3. Hong-Kong 30-39 F
4. Pakistan 20-29 F
5. Ivory Coast 40-49 F
6. Romania 30-39 M
7. Romania 20-29 F
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Code of interview Country of origin Age span Gender

8. Spain 30-39 F

9. Spain 40-49 M
10. Wales 50-59 F
11. England 40-49 F
12. England 30-39 F
13. Ireland 50-59 F
14. Bulgaria 40-49 F
15. Kazakhstan 40-49 F
16. Russia 40-50 M
17. Switzerland 20-29 F
18. Czechia 30-39 F
19. Sweden 50-59 F
20. Denmark 40-49 F
21. Germany 40-49 F
22. Italy 30-39 F
23. The Netherlands 30-39 M
24. Poland 20-29 F
25. Poland 30-39 F

Source: The author’s own research

All the interviews, apart from those with the two Polish participants, were con-
ducted in English, and only for five people English was their mother tongue or the
second language, which is a methodological flaw of the research.

The analysis of the research was conducted following Brinkmann’s and Kvale’s
idea on seven stages of interview investigation — thematizing, designing, interview,
transcribing, analysing, verifying, and outcome space modification, and reporting
(Brinkmann & Kvale, 2015).

The stage of analysis consisted of four six subsequent stages: (1) reading the
raw transcripts three times to achieve general understanding of the empirical mate-
rial, (2) highlighting similar “threads,” (3) grouping the threads, (4) open-coding,
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(5) analytical categories naming, (6) categories description and comparison. As a re-
sult, we have created the outcome space that is going to be outlined in the next part
of the article.

Results

The analysis of the material led to the creation, description and interpretation of
the outcome space that is constituted by two main descriptive categories. The first one
is called the radical transformation and the second — biographical correction. Within
these two main categories we can name two subcategories.

The analysis shows that the change starts alongside with the critique of the swrus
quo. At certain stages of their careers, the respondents realise the life they are leading
or/and their work and the values “behind” them, are not the ones they “are happy
with” [19]. The negation of the surrounding reality is sometimes initiated by a par-
ticular negative event that has been transformed into the critical incident (Brook-
field, 1990; Tripp, 1993) [2, 7, 16, 22] or/and has become the object of rumination
(Mclntosh, 2021) [4, 5, 6, 24]. In other situations, it is difficult to specify the mo-
ment of such negation, but it is somehow related to the feeling of the meaninglessness
of life.

It is also worth mentioning that the educational change starts with the change in
the individual. The informers, regardless of the type of thematization, underline the
necessity of one’s own work, sometimes painful [19], and sometimes leading to dras-
tic changes in other aspects of life. The critical awareness and the readiness to change
one’s life bring about the educational change on the individual level and thus probably
contributes to the transformation of school and schooling experience on, at least, the
mezzo level.

As Miles and Huberman (1994) and Hammersley (2008) suggest, it is good idea
to visualize the representation of the outcome space, and some researchers point to the
fact that visualising the syntheses of the research may bring about more rigour into
the reports (Langley & Ravasi, 2019). Let us now then present the outcome space in
a graphic form, and then turn to more detailed description of both main categories,
starting with the radical transformation.
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Figure 1. The outcome space map
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-
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Radical transformation refers to the narratives in which life of the respondents
“went upside down.” This change does not relate only to the professional aspect of
life, but it relates to many changes happening in various moments in all (or almost all)
significant aspects of existence. One of the informers puts it in this way:

I was working as an economist for about eight years. After that, I realized that I dont
like it anymore, and I don’t find satisfaction in my work, and I decided to change
something, and... It was the time when I started travelling. I decided to go from the
Czech Republic to Portugal by bicycle. It was a crazy idea at that time. And... my
life actually changed because... I had a problem with my bicycle — it was stolen in
Spain, and after that I... I went to Portugal on foot. There is a pilgrim route called
“Camino de Santiago,” and during this pilgrimage I changed the way I see things.
I came back to the Czech Republic, and then I travelled again; this time for three years
in total. And, during the travel, I had a lot of time with myself and... and I managed
to discover what I want to do, and what my life should look like. And I decided
[...] that I would like to... to do something more for the community, and for the...
for the people around me. Before coming back, my last visit was to Tibet. I spent about
nine months there, and I saw how people live there — you know, the people were very
poor. They didn’t have food, and I realized they don’t really have any opportunities
in their lives. That was the time I decided to... to involve more in the life of the
community and... to give something to the community. That was the moment
when I said: that’s enough! And I got involved in the charity program “Teach for
a better World,” and later I discovered Montessori [18].

Another narrative is also an example of the radical change in life that finally led to
the involvement in Montessori and various attempts to change the educational reality
at the regional level. Such a change also led to the divorce, to the change of the place
for living, and to the complete abandonment of the “old life.”
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[...] and I then started to understand that I was not losing just time, but I was los-
ing something much more important. And I just started thinking what to do, and
realized that, if I want to go further, if I want to continue and still be a successful law-
yer, I should make some decisions. The problem was it was not correspondent with
my soul and my mind. And when I realized it, and I saw, and then... I screamed
to myself “Oh no! I don’t want to be a part of this world, because it’s the world of
cruelty, and it’s cynical, divided into the rich or ‘not rich.’ It’s something strange
and unfair.” And I tried to find something more social-oriented and went for an ob-
servation to the Montessori class. I found something very special, in..., we can say,

insight [14].

Radical transformation is thematized as the process that is well thought out —
a “ruminated” decision. In the narratives we do not see the institutions of teacher
education such as universities or training centres in the moment of change, but they
do appear afterwards. The informers say that, once they made their important deci-
sion, once they decided to sacrifice for someone else, they are ready to go through the
transformation on the intellectual level.

Let us now turn to the second identified category that we refer to as biographical
correction. While in the previous mode of change the narratives displayed completely
“new life” [2, 7, 13, 14, 18], here the interviewees modify their professional engage-
ment in such a way that they leave conservative, transmissive education, and dis-
cover Montessori. They experience the change in two diverse ways. Some change the
place of work, find some other school or get involved in homeschooling communities,
whilst others decide to change the organizations they have been in for a long time by
staying there and making atcempts to change their model of instruction towards the
Montessori approach.

I have been working as a primary teacher for eight years; I have been working for
the public system. The traditional public system in France. So, eight years after be-
coming a teacher I became interested in Montessori, because I got interested in cogni-
tive neuroscience. And... that was my... my entrance to Montessori principles, but
I didn’t leave the public system, the traditional school system, I just decided to be-
come a Montessori guide and blow up the good old school from inside [laughter].
So, first I took the [name of the organization] course to be a children’s home guide, and
then T also did the course to become an assistant to infancy... Hm... to me, there is no
way back, I need to fight to... you know... the traditional school system, because
I think, and when I, when you look at the data, it’s quite clear, we are, at least in
France, we are making the gap even larger between different backgrounds. So, we
are a kind of aggravating the gap between the wealthy backgrounds and the kids from
poor, poorer backgrounds. And it didn’t seem fair to anybody in the first place, so...
this was what I loved about the Montessori approach... [1].
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The willingness and readiness to bring about the change leads to various attempts
to change the traditional schooling by providing children with Montessori education.
The rationale for that are the values of social justice, sociological data related to the
functioning of educational system in a given country, as well as the newest discover-
ies of science that — from the perspective of this informer — additionally justify the
necessity to shift from educational conservatism to the liberal Montessori approach.
Again, in this case we can notice a deep understanding of the function of education as
eliminating the socio-economic gap and providing children with optimum conditions
for individual development.

Some other narratives thematize the change by making a decision to leave their
place of work and find a school that is consistent with their values. The informers do
not want to “lose energy on fight with a bull” [24], or do not believe that it is possible
to change the whole system [23], and that is perhaps why they search for the learning
environment that will be in line with what they believe and what they are devoted to:

[...] so, I couldn’t stand the school anymore and I decided to quit. Soon I was
working with a group of seventeen children, between six and nine years. So... that was
brilliant, I loved every moment of it. The first thing you would think when you en-
tered this place was: wow, this place is really peaceful and beautiful. I could work
there even without payment (laughter). We, we used to arrive early in the morning,
get everything super settled, super prepared... to promote and encourage them to be...
to be independent, and to gain dignity in the process. I realized, then, that they
needed it as much as I did, so that’s, that’s what I loved about the lower elementary
community, how this independence and responsibility processes lead to dignity and
self-assurance in children [19].

Conclusions and discussion

The research results show that the educational change is thematized by the inter-
viewed Montessori guides/trainees as an individual decision which may lead to the
complete change of life or to changing professional involvement without too drastic
modifications in life. From the perspective of the respondents, a real and thorough
change in education is not possible without independent, self-governing teachers. If
so, perhaps the policy makers should support self-reliance, authorship, creativity and
democracy in educational systems. It is also the dignity of the educators that is built
not only by reasonable wages but also by providing proper working conditions.

It is fairly obvious that this research project has many limitations. First of all, al-
though the author made an attempt to invite a diverse group of participants, we must
bear in mind that the group was fairly homogeneous. All the narrators took part in
an expensive, not state-funded form of a teacher education program, and they must
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have been very motivated to spend almost a year away from their homes, studying the
Montessori method.

For this reason, it would be advisable to continue the research on the educational
change in other groups of teachers, perhaps involved in different, non-traditional ped-
agogical approaches. It would also be interesting to verify some of the interpretations
offered above in a big scale, objectifiable quantitative analyses. Another flaw of the
research is the fact that all but two interviews were conducted in English, which — for
most of the research participants, is not a mother tongue.
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implementation  In this article, I discuss the results of qualitative research of an im-
project, learning  plementation nature. The implementation of the educational project
to read and write, ~ Effective Surprise. Challenging thinking learning to read began in
learning strategies,  the 2018/2019 school year in a metropolitan environment. Research
learning through  on children’s learning skills in the process of identifying sound and
discovery, effective  graphic images, as well as reading and writing, was conducted in
wonder  a group of five hundred 5-6-year-old children after the one-year im-
plementation cycle was completed (in the 2021/2022 school year).

I derive the key research category from Jerome Bruner’s learning by

discovery. In my research, I adopted a didactic intervention model.

I acted as a participant observer, while the research material came

from participant observation. I focused my observation around the

intervention activities designed in the innovative model of initial lit-

eracy instruction. I observed both the students” activities and the ef-

fects of those activities. The findings revealed three categories of chil-

dren’s learning: (1) by speaking (observing and experiencing linguistic

behavior, elaboration — giving meaning to memories, generation —

creating lasting memories, learning by questioning — formulating

questions that are important from the child’s perspective, listening

and exchanging ideas and opinions); (2) perceptual learning (using

body intelligence, making analogies); and (3) learning by doing (cre-

ating model examples, contrasting cases. Capturing key information,



StOWA KLUCZE

producing. building interest and practical knowledge, visualizing. in-
venting the structure of complex information, imaginative play. devel-
oping cognitive control).

ABSTRAKT
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projeke
wdrozeniowy, nauka
czytania i pisania,
strategie uczenia

si¢, uczenie si¢
przez odkrywanie,
skuteczne
zdziwienie

@

W artykule omawiam wyniki jako$ciowych badai o charakterze
wdrozeniowym. Wdrozenie projektu edukacyjnego ,Skuteczne zdzi-
wienie. Wyzwalajaca myslenie nauka czytania” rozpoczelo si¢ w roku
szkolnym 2018/2019 w $rodowisku wielkomiejskim. Badania doty-
czace dziecigcych umiejetnosci uczenia si¢ w procesie identyfikowa-
nia obrazéw dzwigkowych i graficznych oraz czytania i pisania zostaty
przeprowadzone w grupie pigciuset dzieci 5-6-letnich po skoriczonym
rocznym cyklu wdrozeniowym (w roku szkolnym 2021/2022). Klu-
czowg kategori¢ badawcza wyprowadzam z uczenia si¢ przez odkrywa-
nie Jerome’a Brunera. W badaniach przyjetam model dydakeycznego
dziatania interwencyjnego. Wystgpowatam w roli obserwatora jako
uczestnika, za§ materiat badawczy pochodzit z obserwacji uczestnicza-
cej. Obserwacjg skoncentrowatam wokét dziatart interwencyjnych za-
projektowanych w innowacyjnym modelu poczatkowej nauki czytania
i pisania. Obserwacja objetam zaréwno czynnosci uczniéw, jak i skut-
ki tych czynnosci. Wyniki badan ujawnily trzy kategorie dziecigcego
uczenia si¢: (1) uczenie si¢ przez méwienie (obserwacja i doswiadcza-
nie zachowan jezykowych, elaboracja — nadawanie znaczenia wspo-
mnieniom, generowanie — tworzenie trwatych wspomnien, uczenie sig
przez pytanie — formutowanie pytart waznych z perspektywy dziecka,
stuchanie oraz wymiana pomystéw i opinii); (2) uczenie si¢ o cha-
rakterze percepcyjnym (wykorzystanie inteligencji ciata, tworzenie
analogii, kategoryzowanie — dostrzeganie podobieristw, wskazywanie
réznic); oraz (3) uczenie si¢ przez dziatanie (tworzenie modelowych
przyktadéw, budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej, wizua-
lizacja, zabawa wyobrazeniowa).

Edukacja poprzez jezyk

Mam $wiadomo$¢, ze zmiany mentalne, wewnetrzne, glebokie, rzeczywiste nie

zachodza masowo, w sposdb automatyczny i nie nalezg do aktéw fatwych i przyjem-

nych. Wymagaja pracy nad sobg. W badaniach instytucji zwraca si¢ uwage na dwa

obszary blokujace zmiany: po pierwsze, przedszkole/szkola nie zmieniaja si¢ ze wzgle-

du na bariery zmiany, ktére tkwig w nich samych. Nie jeste$my w stanie ,,pomysle¢

7

innej instytucji. Po drugie, wszechobecne jest myslenie z obszaru tzw. pop dydakeyki

na temat dzieci w roli ucznidw, przedszkola/szkoly i procesu uczenia si¢ (Klus-Stariska,
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2010, s. 82). Wraz z odrzuceniem teorii behawiorystycznych przyswajanie jezyka prze-
stalo by¢ rozumiane jako czynno$¢ nasladowcza, co nie znaczy, ze nowe stanowisko
spowodowato zmiang metodyki przywiazanej do schematu. Nauka czytania trakto-
wana jest nadal jako aktywno$¢ typowo polonistyczna skupiona na wiedzy o jezyku
(gloskach, literach, leksemach, tekstach). W trakcie nauki czytania i pisania dzieci
aktywizowane sg przede wszystkim poznawczo, emocje, relacje spoteczne, ekspresja
dziecigca nie sg uwzgledniane w procesie nauczania. Pamigciowo opanowujac obraz
dzwickowy gloski i graficzny litery, dzieci odtwdrczo odwzorowuja ksztalt litery i za-
pamigtuja uktad artykulatoréw w trakcie wybrzmiewania wybranych grup glosek.
Dziecigeym dziataniom towarzyszy nieustanna kontrola nauczyciela i jego natychmia-
stowa reakcja na bledy.

Wspédlczesne spojrzenie na dziecigca mowe i myslenie przyniosto kardynalng
zmiang koncepcji edukaciji jezykowej: komunikacyjny model nauczania zastapit prze-
kaz i dostarczanie wiedzy (Filipiak, 1996, 2002, 2008; Gol¢bniak, 1996; Got¢bniak
i Teusz, 1999; Klakéwna, 2003). Przyjmujac zalozenie, ze jezyk jest kompetencja
wrodzona, dydaktyka skupia si¢ na pobudzaniu aktywnosci jezykowej dziecka po-
dejmowanej wspélnie z innymi, na rozwijaniu potrzeby méwienia i ksztatceniu $wia-
domodci, jak korzysta¢ z jezyka do poznawania siebie, innych oraz $wiata, wyrazania
whasnych myfli i skutecznego porozumiewania si¢ (Ktakéwna iin., 2011, s. 59). Jezyk
przestaje by¢ wyodrebnionym obiektem uczenia sig, a staje si¢ instrumentem myslenia
i srodkiem komunikacji w konkretnych sytuacjach edukacyjnych, ktére wprowadza-
ja wazne dla dziecka konteksty i uwzgledniaja wiedzg osobista uczniéw (Ktakéwna,
2014). Aktywnos¢ jezykowa, oddziatujac na procesy poznawcze, staje si¢ istotnym
sktadnikiem osobistego rozwoju, ktdry si¢ nie zamyka wraz z zakoriczeniem edukagji
formalnej. A bycie §wiadomym swojego jezyka, pojmowanego jako rezultat splotu jed-
nostkowych doswiadczert w kreowaniu znaczen oraz kulturowych konwencji i prakeyk
jezykowych, ktérych dostarczajg naturalne, niewymuszone interakcje, jest podstawa
jego odpowiedzialnego i twérczego uzywania, co w znacznej mierze determinuje roz-
woj na przestrzeni calego zycia jednostki (Klakéwna, 2016).

Z takiej reorientacji wyrosta, przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym, au-
torska koncepcja poczatkowej nauki czytania i pisania Skuteczne zdziwienie. Rozwija-
Jjaca myslenie nauka czytania (Wisniewska-Kin, 2020). Zaséb wymaganej wiedzy zwia-
zanej ze $wiatem dzwickéw i obrazéw graficznych uobecnia si¢ w umysle dziecka jakby
mimochodem, od niechcenia, przy okazji namystu nad narracja wyprowadzona z teks-
tu i narracja wizualng — rodzi si¢ wlasnie ze skutecznego zdziwienia (Bruner, 1971).
Od zdziwienia rozpoczyna si¢ proces poznawania. Okreslenie Jerome’a S. Brunera od-
nosi si¢ do pewnego aktu czy tez stanu, kedry powstaje jako rezultat woli potaczonej
z wysitkiem intelektu i praca wyobrazni. Akt dokonywania odkrycia polega na prze-
organizowaniu lub przeksztalceniu danych w sposéb pozwalajacy na wyjscie poza tak
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przegrupowane dane oraz na uzyskanie dalszego, nowego wgladu w problem: ,Aha,
wigc to jest to”; ,, Teraz rozumiem, co whasciwie robi¢”. Cechg istotng uczenia si¢ przez
odkrywanie jest to, ze dziecko w aktywnym procesie uczenia si¢ organizuje w osta-
teczng posta¢é material, ktérego ma si¢ nauczy¢. Bruner (1966, 1971, 1978, 2006)
podkresla, ze uczenie si¢ przez odkrywanie pomaga dziecku przeja¢ odpowiedzialnosé
za wlasne uczenie si¢, rozwija bardziej ztozone myslenie, pozwala koncentrowad si¢ na
wewngtrznej, a nie zewngtrznej motywacji i pomaga dziecku zapamieta¢ (i przetwa-
rza¢) wazne informacje (Filipiak, 2011, s. 85). Co wiecej, ,,im bardziej dziecko potraf
traktowad uczenie si¢ jako odkrywanie czegos, a nie uczenie si¢ o czyms, tym silniej
wystapi u niego tendencja do uczenia si¢ na zasadzie autonomicznego samonagradza-
nia, a jeszcze lepiej na zasadzie nagrody, jaka stanowi samo odkrycie” (Bruner, 1978,
s. 670).

Zaproponowana strategia nauki czytania i pisania wychodzi od naturalnej ludzkiej
potrzeby mdwienia i porozumiewania sig, traktuje jezyk jako narzedzie uniwersalne,
ktére rozwija si¢ w procesie edukacji (nie tyle wazny jest proces czytania, co raczej
dziecko w tym procesie).

Zostawiajac wiedzg o systemie jezyka (langue) na pézniejsze etapy ksztalcenia, sku-
pia si¢ na aspekcie wykonawczym, pragmatycznym (parole):
® sprzyja rozwojowi i respektuje podmiotowo$¢ uczacych sig przedszkolakéw,
® sluzy rozbudzaniu, podtrzymywaniu i rozwijaniu naturalnych potrzeb poznaw-

czych dzieci, a w szczegdlnosci ciekawosci §wiata (przez respektowanie zaintereso-

wanl uczacych si¢ dzieci, ich wrazliwosci, emocji i mozliwosci poznawczych),

® wspiera dzieci w coraz lepszym rozumieniu siebie, $wiata i swojego miejsca w tym
$wiecie (dzieci ucza si¢ przez méwienie, dziatanie i doswiadczanie zmystowe),

® ujmuje zagadnienia jezykowe z perspektywy dziecigcej wiedzy osobistej i doswiad-
czenia,

® respektuje zasady: stopniowania trudnosci, procesualnosci i cigglosci uczenia sie,

® rozwija samodzielno$¢ i kreatywno$¢ dziecka przez indywidualne konstruowanie
obrazéw dzwickowych gloski i graficznych litery,

® zachowuje zrozumialy dla uczacego si¢ dziecka zwiazek z otaczajaca rzeczywistoscia

i praktyka zycia codziennego (optymalna technika czytania przektada si¢ nie tylko

na bieglo$¢ w czytaniu, ale przede wszystkim rozumienie czytanych tekstow).

Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnosé techniczna, a staje
si¢ przestrzenia glebokiego przezywania. W tradycyjnym postgpowaniu metodycz-
nym wyrazy podstawowe podlegaja tzw. ,,obrébce technicznej”, sprowadzajacej si¢ do
roztozenia na sylaby, ewentualnie logotomy, morfemy, fonemy. Nauczyciel sprawdza
dziecigce umiejetnosci w zakresie syntezy i analizy sylabowej czy gloskowej. Wyraz
traci znaczenie, staje si¢ zlepkiem dZwigkdw.



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Z warsztatu badawczego

Z namystu nad zaproponowanym rozwigzaniem zrodzity si¢ dzialania zmierzajace
do wdrozenia projektu i podjecia interpretatywnych badan zjawisk dydakeycznych
(Klus-Staniska, 2010, s. 128-138). Bedac interpretacyjnie zaangazowanym obserwa-
torem-jako-uczestnikiem intencjonalnej kreacji warunkéw dydakeycznych po to, by
moéc obserwowad dziecigce umiejetnosei uczenia si¢ w procesie nauki czytania i pisa-
nia w sytuacjach przez instytucj¢ nieprzewidzianych i nieproponowanych, analizowa-
tam dziecigce wytwory, obserwowatam dzieci i rozmawiatam z nimi.

Gléwnym celem badari uczynitam analiz¢ dziecigcych umiejgtnosci uczenia sig
w procesie identyfikowania obrazéw dzwickowych i wizualnych wybranych grup glo-
sek i liter w trakcie nauki czytania i pisania.

W analizie dziecigcych strategii uczenia si¢ zasadnicza trudno$¢ stanowi dobér
materiatu jezykowego, ktéry moze uruchamiaé dziecigee strategie uczenia si¢. Uzna-
tam, ze najlepiej beda temu stuzy¢ specjalnie w tym celu skonstruowane narzedzia
kulturowe:

@ artystyczna ksigzka obrazkowa ,,Zamieniam si¢ w stuch, czyli opowiesci dZzwiekiem
malowane”, z dwoma poziomami komunikacji — wizualnym (znaki ikoniczne)

i werbalnym (znaki konwencjonalne) — zamiast podrecznika,
® plansze z dynamicznymi ilustracjami, prowokujacymi do uzupetnienia luk w figu-

rach i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych — zamiast nieruchomych

i statycznych, postrzezeniowo nienaturalnych ilustracji podrecznikowych wielko-

$ci pudetka od zapatek,
® klocki konstrukeyjne z elementami prototypowymi litery, naturalnie przyczyniaja-

cymi si¢ do wytworzenia $ladu pamigciowego litery — zamiast éwiczen z linjaturg

(wielokrotne przepisywanie czego$ pozwala tylko na chwilowe utrzymanie przepi-

sywanej tresci w pamieci),
® gry planszowe ,Dzwickoznaki — literaki” wyzwalajace autentyczne zacickawienie

czytaniem i pisaniem — zamiast zeszytéw ¢wiczen z wpisang odtwdrczg aktywnos-
cig dzieci niejednokrotnie prowokujaca znudzenie czytaniem i pisaniem.

Badania przeprowadzitam w miejscu, kt6re zapewnia dzieciom naturalne warunki
uczenia si¢. Badaniami objgltam 5-6-latkéw z dziesieciu tédzkich przedszkoli wdra-
zajacych nowa strategi¢ nauki czytania i pisania. Liczebnos¢ wybranych grup byta
poréwnywalna (ok. 25 dzieci w kazdej grupie, razem poét tysiaca dzieci).
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Proby werbalizacji i wizualizacji obrazéw dzwiekowych
i graficznych, czyli co pokazaty badania

Zaplanowana i zorganizowana praca w formule zdarzeni krytycznych (Tripp, 1996)
umozliwita wprowadzenie do $wiadomosci dzieci problemdéw swoistego uksztattowa-
nia obrazéw dzwickowych glosek i obrazéw wizualnych znakéw utrwalajacych mowe,
za$ narzedzia kulturowe otworzyly przed dzie¢mi $wiat uczenia si¢ przez odkrywanie.

Zebrany material, skonfrontowany z obserwacja powszechnie stosowanych proce-
dur edukacyjnych, pozwolit mi na wyciagnigcie wnioskéw stuzacych praktyce eduka-
cyjnej. Wyniki badari ujawnity trzy kategorie dzieciecego uczenia sig: (1) uczenie sig
przez méwienie (obserwacja i doswiadczanie zachowan jezykowych, elaboracja — na-
dawanie znaczenia wspomnieniom, generowanie — tworzenie trwalych wspomnies,
uczenie si¢ przez pytanie — formutowanie pytad waznych z perspektywy dziecka, stu-
chanie oraz wymiana pomystéw i opinii); (2) uczenie si¢ o charakterze percepcyjnym
(wykorzystanie inteligencji ciala, tworzenie analogii, kategoryzowanie — dostrzeganie
podobienstw, wskazywanie réznic); oraz (3) uczenie si¢ przez dziatanie (tworzenie mo-
delowych przyktadéw, budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej, wizualizacja,
zabawa wyobrazeniowa) (Dehaene, 2021; Dumont i in., 2013; Schwartz i in., 2017).

Uczenie sie przez méwienie

Obserwacja i doSwiadczanie zachowan jezykowych

W zaprojektowanych zdarzeniach krytycznych dziecigey namyst rozpoczynamy od
gloski, a nie od litery. Nie narzucamy dzwigkdw. Przyjmujemy dwa kryteria aktywizo-
wania dzwickéw w dziecigcej $wiadomosci: znaczenia dzwicku i jego realizacji artyku-
lacyjnej (ze wzgledu na miejsce i sposdb artykulacji dzwigku). Nawiazujemy do badani
psycholingwistycznych, zgodnie z kedrymi juz pigciomiesi¢czne niemowlgta posiadajg
pierwotng zdolno$¢ do czytania z ust prostych samoglosek: szeroko otwieraja usta, gdy
stysza dZzwick /aaa/, a gdy slysza dZzwigk /iii/ rozciagaja wargi, tak jakby si¢ usmiechaty
(Gopnik i in., 2004, s. 83). Dzieci w wieku przedszkolnym rezonuja z zachowaniami
jezykowymi nauczyciela. Mapuja jednak tylko te zachowania we wzorce czytelne dla
wlasnych cial i odezué, ktérych wezesniej doswiadczyty (stad tez jako pierwsze rozpo-
znajg onomatopeje, ktére z czasem zyskuja cechy gloski). Przy czym nie ograniczaja
si¢ tylko do patrzenia na te zachowania, one tych zachowan dos$wiadczaja (nasladuja
uktad artykulatoréw wzmocniony mows gestéw sygnalizujacych miejsce i sposéb ar-

tykulacji gloski).
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Elaboracja — nadawanie znaczenia wspomnieniom

Wielokrotne powtarzanie czegos$ lub wielokrotne przepisywanie czego$ pozwala
tylko na chwilowe utrzymanie powtarzanej/przepisywanej tresci w pamieci, podczas
gdy powiazanie nowych informacji z tym, co juz wiemy, prowadzi do powstania
trwalego wspomnienia. Nadajac znaczenia wspomnieniom, dzieci uaktywniajg inne
wspomnienia, a nastgpnie wydobywaja je, tworzac $ciezki dostgpu do zmagazynowa-
nych informacji. W przypadku uaktywniania obrazéw dzwi¢kowych wychodzimy od
przypominania swobodnego, po to aby dziecko moglo samodzielnie podja¢ decyzje,
co ma sobie przypomnie¢ (uaktywniamy przestrzenng pamigé sytuacji wyzwalajacej
skojarzenie z dzwickiem, przestrzenna pamig¢ obrazéw wizualnych liter zbudowanych
z tréjwymiarowych klockéw). Z czasem uruchamiamy przypominanie ukierunkowa-
ne, ktére wyzwoli dziecigce skojarzenia nie tylko wokét onomatopei, ale tez gloski
i sposobéw jej artykulacji.

Generowanie - tworzenie trwatych wspomnien

Generowanie jest technikq wydobywania tresci z pamigci: zapamigtywanie jednej
rzeczy sprawia, ze zapamigtywanie kolejnej jest dla dzieci tatwiejsze. Nabywanie wspo-
mnienia wzmacnia efekt powtdrzen roztozonych w czasie. Roztozenie zapamictywania
w czasie sprawia, Ze wspomnienia stajg si¢ trwalsze. Silniejszy $lad pamigciowy trud-
niej zatrzed.

Ciag dwudziestu dwéch zdarzerd krytycznych wokét sytuacji z zycia wzigtych,
wzmocnionych sugestywnymi wizualizacjami — obrazami, uruchamia skojarzenia
wokdt wszystkich dotychczas poznawanych glosek i liter. W ksigzce obrazkowej sil-
na zewnetrzng wskazéwka ukierunkowujacg przypominanie jest wizualizacja gestu
(zwigksza sil¢ wspomnienia). Réwnie wazne sg gestyczne reprezentacje obrazéw dzwie-
kowych. Wystarczy, ze dzieciom pokazemy gest (czg$ciowa wskazéwka wzmacniajaca),
a w ich swiadomosci uaktywni si¢ wyobrazenie obrazu dzwigkowego gloski i obrazu
graficznego litery. Co wigcej, wzmacnianie $ladu pamigciowego dokonuje si¢ w wyni-
ku powtarzania kumulatywnego: pamigtanie gestéw wezesniejszych rezonuje z pamig-
taniem gestéw nowych (gest (sytuacja) zapamictane + gest (sytuacja) aktywizowane).

Uczenie sie przez pytanie — formutowanie pytan waznych
z perspektywy dziecka

Uczenie si¢ przez pytanie stwarza kontekst nieustannego docickania zamiast
jednorazowych odpowiedzi. Pobudza cickawo$¢, zamiary, uwagg i dobrze powiaza-
ne wspomnienia. Uczenie si¢ przez pytanie odwotuje si¢ do bardzo podstawowych
mechanizméw wspierajacych uczenie si¢: (a) mechanizmu ciekawosci (ciekawo$é
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uruchamia mézgowe uktady nagrody i pamigci, dzieci cheg poznaé odpowiedZ na
postawione pytania, niezwykle spontanicznie reagujg na informacj¢ o nowej glosce
i literze, wyrazaja to w entuzjastycznym okrzyku: ,kocham Panig”); (b) mechanizmu
odpowiadania na zlozone pytania: zachgcaja one do siggania po wazne umiejetnosci
rozwigzywania probleméw. Dzieci ucza sig rozpoznawad, co juz wiedza, a czego jeszcze
nie. Figuratywne wizualizacje i teksty z ksiazki obrazkowej doprowadzaja do powsta-
nia ,dziecigcej potrzeby, by wiedzie¢”. Szukajg odpowiedzi na pytania ,z zycia wzigte™:
Jakie osoby pojawiaja sie na planszy? O czym mysli i marzy chlopiec? Jakie doznania
mu towarzysza? Jakie rozwigzania formutuja cztonkowie rodziny? Jak reaguje na ich
propozycje? Macie jakie$ pomysly, ktdre rozwiaza problem chlopca? Jak myglicie, czy
tatwo go rozwiazaé?

Stuchanie oraz wymiana pomystéw i opinii

Dzieci stuchajac oraz wymieniajac si¢ pomystami i opiniami, prébuja stworzy¢
wspdlne rozumienie. Stuchanie i wymiana s3 sednem wspélnego uczenia sig, ktére
przynosi korzysci takze w zakresie motywacji i rozumienia obrazéw dzwigkowych i wi-
zualnych, z ktérych z czasem dzieci zrekonstruuja gloske i litere. Z obserwacji rozméw
dziecigcych wynika, ze dzieci nie ,opowiadajg’ sobie, co widzg na planszy, ani nie
zadajg pytad innym dzieciom w celu sprawdzenia ich wiadomosci, jak to czynig na-
uczyciele. Wlaczaja sie do rozmowy i wspélnie wypracowuja swojg interpretacje wizu-
alizacji/tekstu; wspétpracuja ze soba, ale czgsto tez nie zgadzaja sig ze soba, obsmiewaja
propozycje, ktdre nie wpisuja si¢ w ich schemat poznawczy, cz¢sto prowokuja pytania-
mi, badajac reakcje nauczyciela. Uwspdlniajg myslenie: jedno dziecko podejmuje wa-
tek, drugie rozwija go lub przeksztalca, inne znajduje dowody na to, aby podtrzymaé
tok myslenia lub obali¢ stanowisko, inne prébuje podsumowaé. Wydobywajac dzwick
z wizualizagji, nie podajemy dzieciom dokladnej instrukcji, méwimy, aby poszukaty
dowodéw na to, jakim dzwickiem bedziemy si¢ zajmowa¢, dzieci rozmawiaja o wi-
zualizacji w taki sposéb, w jaki chea. Uaktywniaja strategie wydobywania dzwicku
z pamieci: za posrednictwem gestu, sytuacji, obrazu, tekstu.

Uczenie sie o charakterze percepcyjnym

Wykorzystanie inteligenciji ciata

Na poczatku nauki czytania i pisania dzieci nie maja wyobrazed na temat arbi-
tralnych znakéw utrwalajacych mowe, nie przekladajg obrazu dzwickowego gloski
na obraz graficzny litery w wyobrazni. Do$wiadczenia percepcyjne dzieci powoduja,
ze w dziecigcej $wiadomosci powstaje poczucie gloski i litery. Dzieci uczg si¢ myslec
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o znakach dzwickowych i graficznych w kategoriach wlasciwosci realnego $wiata (wia-
z3 dzwicki z sytuacjami z zycia wzigtymi: uczestnictwo w meczu, przyjecie urodzi-
nowe, wycieczka za miasto). Dzieci nie tylko ogladaja znaki graficzne czy stuchajg
dzwiekdw, ale ucielesniaja je. Ucielesnione poznanie utatwia dzieciom rozpoznawanie
$wiata za posrednictwem dotyku; dzieci nadaja sens abstrakcyjnym pojeciom przez ak-
tywno$¢ percepcyjno-motoryczng. Konstruujae samodzielnie liter z klockéw w prze-
strzeni 3D dostaja informacj¢ zwrotng o wykonanym zadaniu, ktéra pomaga im do-
strzec rozbiezno$ci migdzy tym, co zrobily, a tym, co zrobi¢ powinny, a to pozwala im
na dostosowanie przyszlych dziatad. Tworzenie modelowych przykladéw zmniejsza
obcigzenie poznawcze dzieci.

Tworzenia analogii

Dzieci odnajduja podobiefistwa migdzy obrazem dzwickowym gloski a ,,urucho-
mionym” ukladem percepcyjno-ruchowym (w postaci gestow) oraz skojarzeniami wo-
kot , dzwigkoznakéw” wyzwalajacych obraz dzwickowy gloski.

Wykres 1. Sformutowanie analogii migdzy obrazem dzwigkowym gloski a gestem

Cechy artykulacyjne

gloski ze wzgledu Gest + IOgO
na miejsce, sposob Wy.ZwalaJ.a{
artykulacji, mozliwos¢ skojarzenie

wydtuzenia, dZwigcznogé z gloska

Dzwick dzieci zastgpowaly gestem (retrieval of sound cues), ktéry zapewnial im
stopniowy przyrost potaczeni skojarzeniowych (connective bonds): obraz dzwickowy —
wyobrazenie gestu. Integracja miedzyzmystowa umozliwila dzieciom wigzanie repre-
zentacji stuchowych z reprezentacjami wzrokowymi. Na widok gestu dzieci urucha-
miaja znaczenia, keére wiaza z dzwickiem. Odnajdywanie analogii powoduje, ze dzieci
zaczynaja rozumied istote artykulacji glosek i prawidlowo artykutowaé gloske.
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Kategoryzowanie — dostrzeganie podobienstw, wskazywanie réznic

Nauczenie si¢ czym co$ jest, wymaga réwniez nauczenia si¢, czym to co$ nie jest.
Dlatego niezwykle istotne sg dziecigce préby kategoryzowania obrazéw wizualnych li-
ter. Dzieci doswiadczaja tego, ze z tych samych klockéw moga ulozy¢ rézne litery, wska-
zujg ich podobieristwa i dostrzegaja réznice, majq mozliwo$¢ przebudowania litery, od-
wrécenia jej w plaszczyZnie géra—dot, popatrzenia na liter¢ do géry nogami. Elementy
prototypowe klockéw pozwalaja dzieciom wydoby¢ réznice. Litery pisane utrudniaja
dzieciom wyszukiwanie kontrastéw (przez nagromadzenie elementéw szczegétowych
liter). Réznic jest tak wiele, ze bardzo trudno dociec, ktére z nich s wazne. Im mniej-

szy kontrast, tym wigksze szanse, ze dzieci dostrzega pozadany wymiar zréznicowania.

Uczenie sie przez dziatanie

Wytwarzanie. Budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej

U podstaw wytwarzania lezy motywacja, ktéra w naturalny sposéb wyzwala go-
towos$¢ uczenia si¢. Naturalng potrzeba ludzky jest wytwarzanie i tworzenie siebie
w $wiecie, czy to przez pomysty, czy tez wytwory. Najwickszg satysfakeje daje dzie-
ciom ogladanie owocéw wlasnej pracy. Dzieci sa zainteresowane modelami liter,
ktore konstruuja z klockéw oraz ilustracjami, kedre wykonuja w artystycznej ksiazce
obrazkowej. Z czasem dzieci poszerzajgq krag zainteresowari: zaczynaja przygode od
zaangazowania i praktycznych sukceséw towarzyszacych wytwarzaniu liter i dzwickdw
zmaterializowanych w postaci gestéw i zwizualizowanych obrazéw, a koricza na zain-

teresowaniu czytaniem i pisaniem.

Wizualizacja

Wizualizacja zmniejsza obcigzenie zwiazane z utrzymaniem w umysle jednoczesnie
zbyt duzej dawki informacji. Rysujac dzwieki, dzieci tworzg $ciezki dostepu do zma-
gazynowanych informacji. Wzrokowo szukajg informacji, zamiast przeszukiwaé wias-
ng pami¢é. Samodzielnie podejmuja decyzje, ktory wariant znaczeniowy onomatopei
zwizualizuja. Kiedy dzieci narysuja swoje pomysty, moga zaczaé dostrzega¢ zwiazki
i powiazania migdzy obrazami dzwigkowymi, ktérych wezesniej nie dostrzegali. Ogla-
dajac rézne prace, dzieci majg mozliwo$¢ interpretowania ich, nadawania im znaczeri
wokot wybranych w pracy ksztattow, wielkosci, barw, fakcury. Celowy wysitek nasta-
wiony na reinterpretacj¢ reprezentacji przestrzennej moze pomoéc dzieciom przeor-
ganizowaé to, co widza. W trakcie tworzenia wizualizacji dzieci samodzielnie buduja
model umystowy (wyobrazniowy) obrazu dzwickowego gloski, uruchamiajg $ciezki

wspomnieniowe, ktdre na trwale wpisujg si¢ w struktury pamigciowe.
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Zabawa wyobrazeniowa

Zabawa jest motywujaca, a mozliwos¢ przeksztalcenia zaje¢ w zabawe zwigksza
zaangazowanie. Proces uczenia si¢ jest uzyteczny takze poza kontekstem zabawowym.
A oprécz tego zabawa jest po prostu zrédlem radosci i moze doskonale wspieraé dzia-
tania, o ktérych wiemy, ze wspomagaja dojrzewanie i uczenie si¢. Zamiast odpytywaé
dzieci ze znajomosci glosek i liter, proponujemy im zabawy z grami planszowymi
z niebanalnym materiatem wizualnym (Kisiel, 2020). Rozbudzaja one emocjonalnos¢
i warto$ciowanie, otwierajg na interpretacje humorystyczne, zachecaja do rozmowy
o warstwie przedstawieniowej oraz znaczeniach niedostownych, uaktywniajg skojarze-
nia o zwizualizowanych gestach, ktére materializujg dZwigk (Alfabet demonstracyjny),
rozwijaja pamig¢ wzrokows i stuchowa (gra Sokole oko z gestami/z literami, Memory
literowo-gloskowe, Diagramy kotowe).

Zainicjowana refleksja stala si¢ Zrédlem poznania i zmiany, narz¢dziem konstru-
owania wiedzy zorientowanej na dziatanie (Cervinkové i Gotebniak, 2010). W zalez-
nosci od sposobu, w jaki dziecko zostaje od samego poczatku wprowadzone w $wiat
czytania, pisania i méwienia, bedzie im nadawalo rézne znaczenia. Dzieje si¢ tak,
gdyz rola pierwszych do$wiadczen w interpretowaniu przezywanych sytuacji jest
ogromna i pierwotny ,zapis interpretacyjny” z nich pochodzacy czesto zostaje na state
wdrukowany.
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KEYWORDS  ABSTRACT

Mantle of the  In our study, the complexity of skill development of preschool chil-
Expert — MoE,  dren is presented through the Mantle of the Expert (MoE) meth-
playing library,  od which is a specific type of education approach based on drama

kindergarten,  pedagogy. The adaptation of the method was developed by Doro-

complexity of skills,  thy Heathcote (Heathcote & Bolton, 1995) and the development
interview research  potential of the game in kindergarten is exemplified by the expert
game of playing library in the Central Kindergarten in Jdszberény,
Hungary. The ‘Librarian MoE’ will be demonstrated with the help of
the theoretical background of MoE and our empirical research based
on a qualitative, structured interview method with parents (N = 11).
Our preliminary research focuses on the experience of the parents of
those children who are actively participating in the ‘Librarian MoE’
during the initiation, creation and operation of the special kinder-
garten drama game. Regarding the results of the research it can be
claimed that “playing library” as a Mantle of the Expert method has
positive effects on the children’s social relationships, their ability to
cooperate, moreover their digital competence and use of ICT tools
has become more conscious.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

Mantle of W niniejszej pracy prezentujemy ztozonos¢ procesu rozwijania umie-
the Expert —  jetnosci dzieci przedszkolnych za pomoca metody ,Mantle of Expert”
MoE, zabawa  (MOoE, ,Szaty eksperta”). Jest to specyficzna metoda nauczania oparta
w bibliotekg,  na pedagogice dramy. Opracowaniem tej metody zajmowata si¢ gtéw-
przedszkole,  nie Dorothy Heathcote (Heathcote & Bolton, 1995), a rozwojowy
zlozono$¢  potencjal proponowanych przez nig zabaw mozna zaobserwowad na
umiejetnodci,  przykladzie zabawy w biblioteke przeprowadzonej w przedszkolu
badania oparte na  Central Kindergarten w Jdszberény (Wegry). Zabawa w bibliotekarza
wywiadzie  (Bibliotekarz MoE) zostanie opisana po przedstawieniu teoretyczne-
go kontekstu metody MoE, po czym zaprezentujemy badania empi-
ryczne oparte na jakosciowej metodzie wywiadu kwestionariuszowego
przeprowadzonego z rodzicami (N = 11). Badania wst¢pne koncen-
truja si¢ na do$wiadczeniu rodzicéw dzieci aktywnie uczestniczacych
w Bibliotekarzu MoE na etapie rozpoczynania, tworzenia i rozwijania
tej specyficznej zabawy opartej na technice dramy. Na podstawie wy-
nikéw badan mozna powiedzie¢, ze zabawa w bibliotekg wg metody
»Mantle of Expert” wywarla pozytywny wplyw na spolteczne relacje
dzieci i ich umiejetno$¢ wspdlpracy w innymi. Ponadto ich kompe-
tencje cyfrowe i umiejetnos¢ postugiwania si¢ narzedziami ICT staly

si¢ bardziej $wiadome.

Theoretical background of the ‘Mantle of the Expert’
(MoE) drama pedagogical concept

In our study the main focus is based on the theoretical background of the method
(Mantle of the Expert, MoE) and the special adaptation of the method as a “playing
library” in a kindergarten, Jdszberény, Hungary.

Mantle of the Expert (MoE) method, the so-called “expert game” is one of the
pedagogical procedures of the last decade, but it is also one of the most consciously
developed and detailed types and pedagogical concepts of drama pedagogy (Heath-
cote, 2002). The development of the method is primarily due to Dorothy Heathcote
(29 August 1926 — 8 October 2011), a drama teacher and academic who invented
many revolutionary dramatic-inquiry approaches to teaching and learning. Heathcote
reformed English drama pedagogy with her instinctive and effective methods.

The special type of drama method — the so-called: Mantle of the Expert, MoE —
was created by Heathcote and Bolton from the 1960’ (Farmer, n.d.). The method
was designed specifically for teachers without little experience in drama education,
but using MoE as a “technique” in the teaching-learning process they are able to
use imaginary contexts to generate motivating and suggestive activities for successful

learning (Heathcote, 2002).
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Heathcote’s approach follows the pedagogy of John Dewey (1976), who believed
that children should be prepared for life through real experience. School should be
real life itself, drawing on the experiences that the child encounters in his natural
environment. Rather than ready-made knowledge, school should be a place where
children develop the skills to acquire knowledge. Additionally there is a parallel to
Dewey’s idea in the concept of the fact that children in the “expert game” confronted
with concrete, action-based problem-solving and real problems that require actual
solutions (Bernhardt et al., 2021).

As it can be seen in Figure 1, drama education, inquiry learning, and the situa-
tion involving children in the position of experts culminates into MoE method so it
proves that MoE is a specific type of educational approach based on drama pedagogy
(Aitken, 2013).

Mantle of the Expert does not mean the students are magically endowed with
expertise. In the real world they are still children and it is only inside the fiction when
they work as experts.

According to Abbots (2007, p. 23) “the teacher needs to be conscious of, and
adept in, all three of these modes of teaching.”

Figure 1. The three pedagogical approaches of Mantle of the Expert (adapted by Abbots, 2007)

Inguiry-based

Drama in learning

Education

Framing of the
position of
experts

According to Van De Water, McAvoy and Hunt (2015) the children’s roles and du-
ties in the process of MoE method involve to be responsible for their team as experts,
to work on important assignments, to care about the things they look after and to be
pride of their status. The “expert” children can focus on a real purpose in exploring
together either in an interactive or in a proactive way. Through the expert game they
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acquire skills and knowledge that they can apply in their everyday lives, moreover they
develop commitment and increase their self-confidence. From the beginning of the
expert game the children are aware that they are involved in a fictionity of an expert
team and they are aware that the fiction is something that can be stopped and started
when they desire or as the teacher decides to do it. In the fictional situation the teacher
and the students work collaboratively such as people make efforts for the same team
on the same commission.

Mantel of the Expert (MoE) method in kindergarten education

According to Ledéné Dolmdny and Szauder (2004, p. 9) the Mantel of the Expert
method is like a task performance which is ‘not real but realistic.’

The “expert game” was therefore originally focused on typically school education
and teaching-learning process, although, like any other effective pedagogical method
and procedure, it can be freely adapted and applied to other age groups and educa-
tional settings. MoE is able to create an imagined context for the development of
skills and the acquisition of knowledge that is a necessity in kindergarten education.
Furthermore new competencies can be improved like reading or digital awareness and
competency (Szaszké & Sinka, 2019).

Such as Ldszlé Kaposi (2011, p. 11) declarated “[...] the children dealt as naturally
as possible with questions for which, according to the ingrained practice of [...] edu-
cation, their age does not predispose them.”

The adaptation of MoE in kindergarten education can be understood within the
framework of dramatic play and it is justified by the following characteristics paral-
lel with the National Basic Programme for Early Childhood Education in Hungary
(Korm. rendelet..., 2012):
® in kindergarten education playing is the basic activity the children do and need;
® skill development is achieved through complex activities;
® cxperience and learning process is based on the children’s observations;

@ cveryday activities take place in group work and cooperation.

Empirical research regarding to the “Playing Library™ as the
MoE method in kindergarten education

Research background and procedure

The idea of a “playing library” was first implemented in 2019, during the pan-
demic, when external stimuli were reduced, external places of experience disappeared,
daily walks and programs outside the kindergarten became scarce.
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To compensate for the mentioned situations, a “playing” world (library) was cre-
ated, in which children and kindergarten teachers set up a company as experts (librar-
ians). The steps of the expert play were as follows:

1. The idea of running a kindergarten library was discussed with 8 pre-school

children (3rd grade, 6 year-old kindergarten children).

2. Once the idea was accepted, a contract was signed: location, roles (as librar-

ians) and tasks were defined and partnership was established.

3. The tasks were set in motion: collecting books, labelling, involving families

in the progression, setting up shelves, borrowing process (using a tablet — e.g.
taking and deleting photos).

4. They organised meetings to manage the process and to solve problems

(e.g. reader behaviour, setting standards, organising, cleaning).

Figure 2. The process of discussing and de- Figure 3. ‘Reading corner’ (the photo was
ciding about the contract (the photo was taken by Aniké Darék Kunné)
taken by Aniké Darék Kunné)
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Figure 4. Rules in the “Playing Library” (the photo was taken by Aniké Darék Kunné)
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Our research aim was to reveal parents’ experience and views about the “playing
library” in Jészberény. The parents’ children are the ones who were actively participat-
ing in the ‘Librarian MoE’ (durig the initiation, creation and operation process).

Qualitative method was used as the research method and we made structured in-
terviews with 11 parents. In the sample there were parents (N = 11) both having
kindergarten child or previous kindergarten child (currently 1st grade primary school
pupil). The research took place in Central Kindergarten (Jdszberény, Hungary) in
February 2022.

The aim of the research referred to getting the views and experience of the parents
of those children who were actively involved in the “playing library” initiative.

Twelve questions were asked during the interviews, first concerning to some in-
troductory questions where we were interested in that who the parents heard about
the ,playing library” from; what kind of benefits and values they could describe; what
role their child plays or has played in the library, and how they were involved in the
organisation and operation of the library.
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In the main question part of the interview research the parents were informed
about their views on the impact of the “playing library” in terms of developing skills
and abilities. Finally, according to the last data of the research some information was
gathered from the parents of those children who attend school this year and the aim
was to highlight the benefits or advantages and knowledge their child has already
gained in their school life thank to the “playing library” as a pre-school child.

The results show that twice as many parents heard about the initiative of the “play-
ing library” from their child’s kindergarten teacher (N = 7) than from their own child
(N =4).

“I¢’s a very innovative idea. The kindergarten makes good use of its facilities, many
young children attend here, and it is good for them to have the concept of a ‘library’
integrated into their daily lives” (P9).

More than half of the interviewees (63%) were actively involved in the ,playing
library” programme as a partner and two of them took part in the organisational tasks
and process. Not many parents (N = 2) were active in the creation process of the
library (collecting equipment, books), but three of them were involved in the opera-
tional progress of the library.

Results — Views of the parents about the “playing library”

Parents’ views and opinions play a key role regarding to any kindergarten activity,
as the constructive development of the child’s personality is supported by the family,
the parents and the kindergarten teacher as well. In addition to positive opinions, the
interviewees also reported on what they believe the benefits and values of a , playing
library” can have. As it can be seen in the mindmap (Figure 5), the main concepts and
ideas of the parents were the following:

Figure 5. Benefits of “playing library” according to parents’ views
arousing interest in books and the library

developing social skills, social relationships
forming habits

benefits of 'play library'

using ICT tools
mediating values
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Also taking the opinions of the parents into account, it can be claimed that the

most important facts and opinions were focused on the basis of reading and library

going and skills or habits like cooperation skill, responsibility and handling tablets or

any other ICT tools.

a) Parents felt that their child’s interest in books was aroused:

An interest in books is very important, they will help you to read and then to know
later (I3).

The children are introduced to the concept of the library from preschool age, they can
come in every day to browse and look at books, and the older ones can even read (I5).
Children are made to love books and reading, they can become real librarians (I2).

b) Forming habits was established by the ,playing library”:

They get to know and learn library routine: taking care of books, meeting deadlines,
increasing their knowledge, vocabulary, etc. (12).

They develop a love of books and learn to know them. If they only went to the munici-
pal library occasionally, it would not shape their attitude to books to such an extent (16).

¢) Being involved in the MoE method children could develop their social skills and
strengthen social relationship:

Children are a reflection of the adult world. They learn to cooperate with colleagues,
develop a sense of duty, responsibility and helpfulness. They learn to deal with different
situations (I6).

The “playing library” is in fact a very complex role play for the little librarians,

everyone has their own tasks to perform, but it is not a burden for them, they are

“playing,” but they learn many important things, it becomes part of their personality,

which will be useful for them later. For example, communication with each other,
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polite behaviour, division of labour, all these are things that I find extremely benefi-

cial... (I7).

d) Digital competency could be developed by using tablet as an essential tool in the
library (see also Molndr, 2020):

I also think it’s a good thing that children can use ICT tools, because today’s children
can’t do without these equipments, they are born into this environment, and they have
to learn everything about the world around them. To use it in a meaningful way, the
“playing library” has a very important role (I7).
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According to the results, the children of our interviewees were active as librarians
and readers in the ,playing library.” They were involved in library activities every
week, and many of them on a daily basis as well.

Asking about the child’s experience of the ‘playing library, parents were positive and
satisfied:
® The most frequent response was that the child ‘loved’ it and enjoyed being a li-

brarian, furthermore the acitivity like working in a real library was a huge pleasure

for them. Kindergarten children felt that being a librarian gave them a sense of
responsibility and status, as well as more ‘entitlement’ than those who only entered
the library as readers.

® Through their task as librarians, children were able to gain an insight into the
profession, and to get to know life ‘behind the scenes’ in a library.

® It was an evidence that the children became much more interested in reading and
books, the world opened to them, and the experience in the kindergarten moti-
vated them to become members of the municipal library. There were also children
who wanted their parents to buy them books as a result of their library experience.

® They were also motivated by meeting deadlines, they enjoyed using tablets, and
they experienced reading as useful activity, because it gave them much knowledge

and experience.

Furter results and consequences of the MoE method and
the research

The “playing library” has also provided other opportunities than the traditional
“playing dressed up as an expert” situation. The children and the kindergarten teachers
have already initiated and maintained contacts with the Jdszberény Municipal Library.
They have participated in online “inter-library conference” and they have shared their
experience and knowledge with another library and kindergarten in Budapest.

As the “playing library” in Jdszberény is locating in a room separated by glass walls
in the corridor, the MoE can be operated on and work in a long-term basis and fortu-
nately it can serve nearly 200 children of the 8 kindergarten groups with 225 books.

Referring to the mentioned interview research, due to the “playing library” as
a Mantle of the Expert method, the children’s social relationships have been strength-
ened, their ability to cooperate and compromise has been activated. Their digital com-
petence and use of ICT tools has become goal-oriented and conscious. However, in
contrast to the general characteristics of the age group, there was a stronger increase in
engagement with and respect for the library.
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In the light of our findings above, in our paper a certain example of the expert
game have been demonstrated — in order to revive one of the special types of the dra-
matic play (MoE) and demonstrate the variability of the possibility of playful learning
in kindergarten education.
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The article analyses the self-activity of preschool children during so-
cial isolation caused by the COVID-19 pandemic. In the first part of
the article, a literature review was conducted, which made it possible
to define self-activity and its significance for the development of the
individual. The following part reflects on the potential of self-activity,
considered in the context of the COVID-19 pandemic. The review of
literature provided the basis for the development of methodological
foundations of the author’s own empirical research. The empirical
research was conducted according to a quantitative strategy, by means
of a diagnostic survey, with the use of a survey technique and a ques-
tionnaire. The article contains the characteristics of the study group.
Afterwards, the collected and analysed research material provided the
basis for the final conclusions. It was found that, according to parents’
declarations, children often or very often undertook self-activity dur-
ing social isolation. The predominant types of activity undertaken by
the children were identified. It was also determined what nature of
creative/reproductive activities dominated the children’s own activity
time.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

aktywno$¢ wlasna, W artykule dokonano analizy aktywno$ci wlasnej dzieci w wieku
dzieci w wiecku  przedszkolnym podczas izolacji spotecznej spowodowanej pandemia
przedszkolnym,  wirusa SARS-CoV-2. W pierwszej czgsci artykutu dokonano prze-
pandemia  gladu literatury, co pozwolilo na zdefiniowanie aktywnoséci whasnej
COVID-19, i jej znaczenia dla rozwoju jednostki. W kolejnej czgéci podjeto re-
izolacja spoteczna,  fleksj¢ nad potencjatem autoaktywnosci, rozpatrywanym w kontek-
aktywnos¢ tworcza/  Scie pandemii COVID-19. Przeglad literatury stanowit podstawe do
reprodukcyjna  opracowania podstaw metodologicznych autorskich badan empirycz-
nych przeprowadzonych wedtug strategii ilosciowej, metoda sondazu
diagnostycznego, z wykorzystaniem techniki ankiety i kwestionariu-
sza. W artykule zawarto charakterystyke grupy badawczej. Nastgpnie
zebrany i przeanalizowany material badawczy stanowit podstawe do
sformutowania wnioskéw koricowych. Stwierdzono, ze wedtug dekla-
racji rodzicédw dzieci czgsto lub bardzo cz¢sto podejmowaty akeywnos¢
wlasna w czasie izolacji spotecznej. Okreslono dominujace rodzaje ak-
tywnosci podejmowanej przez dzieci. Ustalono réwniez, jaki charakter
aktywnosci twérczej/reprodukeyjnej dominowat w czasie aktywnosci

wlasnej dzieci.

Introduction

The COVID-19 pandemic and related social isolation were determining factors
in a series of socio-cultural transformations. Its consequences for the family and the
school educational process require multifaceted pedagogical analyses. It is legitimate
to reflect on how preschool children’s own activities are presented in the context of
their siblings’ distance learning and their parents’ remote work responsibilities.

For the purpose of this article, research was conducted using a quantitative strategy.
The study involved 130 parents of preschool children living in Poland, France and
the UK.

The concept of self-activity and its importance for the
development of a person

The main purpose of the article is to determine the specificity of preschool chil-
dren’s self-activity at the time of social isolation caused by the COVID-19 pandemic.
The following article is based on selected books and the author’s empirical research.
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Activity is embedded into humanity. It shapes its personal and social realitcy. Mo-
tivation for becoming active can vary and might have internal or external sources.
The subject of the following study is the self-activity of preschool children, also de-
fined as ‘a child’s own activity’ for the purpose of the study. A. Gurycka defines self-
activity as “the constructive activity of a person resulting from the integrity of his/her
personality” (1977, p. 13). T. Kukotowicz (1997), S. Chrobak (1999), A. Sowinski
(2013) and G. Kryk (2009) dealt with self-activity in their research.

For the purpose of this article, the author adopted the definition according to

L. Jundzitt who defines the child’s self-activity as:

[...] occurring when the individual has the opportunity, without external pressure, to
choose the goal and the means for its fulfilment, and independently performs individ-
ual activities personally controlling their results. [...] The starting point is an imbalance
giving rise to a specific need (or needs) (Jundzitt, 1974, p. 74).

In order to complete the presented definition, three constitutive aspects of self-
activity should be indicated. A person undertakes such activity when:

a) he/she “undertakes it on his/her own initiative,

b) he/she undertakes it personally or sets himself/herself a specific goal, directs

his/her activity and performs it on his/her own responsibility,

¢) petforms his/her actions also to his/her own satisfaction and not only to gain

someone else’s approval” (Kujawiriski, 2006, p. 39).

The above-mentioned characteristics of the child’s own activity indicate that it
is a space for building a sense of autonomy and agency in action. This, in turn, as
J. Uszyniska-Jarmoc (2007) points out, next to the sense of subjectivity and the sense
of competence, is one of the conditions conducive to the fulfilment of the child’s pro-
ductive activity. In this context, it should be emphasised that the child’s own activity
can be of productive nature.

B. Abery and R. Zajac (1996) point out that education to one’s own activity sho-
uld be started already at the preschool stage of youngest children. The authors believe
that the natural ability to try out one’s own abilities should be strengthened by parents
who may consciously arrange the environment in such a way as to provide the child
with the possibility of making independent choices and experiencing their consequ-
ences. Therefore, one of the goals of parenting becomes encouraging the child’s self-
-education and self-initiated activity.

A person’s own activity is an exemplification of his freedom, which is a safe spa-
ce for the fulfilment of creativity. K. Szmidt (2017) points out that it is freedom
and spontaneity that create conditions, even for the youngest children, to undertake
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activity, which will constitute the first level of creative activity, as 1. Taylor called ex-
pressive creativity.

Furthermore, K. Pirklovd (2021) emphasises that authentic and self-induced play
of a child, which, according to the criterion of usefulness applied by adults, is evalu-
ated as useless, constitutes a time of a break, and even a child’s exit from ineffective
compulsion into the open space of creativity.

A child’s own activity in the face of the COVID-19
pandemic

Difficult and changing socio-economical conditions, and a sense of uncertainty
and insecurity resulting from the pandemic situation, provide a rationale for the for-
mation of a sense of autonomy in the face of a change (Dymecka, 2021). Additional
published studies draw our attention to the psychological consequences of the pan-
demic, i.e. anxiety, worry, lack of interest, depression, and poor overall performance
(Le & Nguyen, 2021). It is important to emphasize that one of the main factors of
psychological imbalance during the COVID-19 pandemic is government restrictions
i.e. social isolation and social distancing measures (Arora et al., 2020).

M. Dabkowska points out that “Even short-term closure of educational institu-
tions and home isolation is difficult and burdening for children, negatively impact-
ing their physical and mental health by disrupting their sense of normality” (2020,
p. 153).

However, it is worth to emphasize that the need for isolation and the constraints
associated with it constituted an inhibiting factor for many activities. At the same
time, a person had to reorganize their activities and seek new opportunities, which, in
turn, provided space for the fulfilment of daily creative activities (Elisondo & Melgar,
2020).

In this context, it becomes crucial to change the motivation for undertaking
tasks — from the external motivation to the internal one. Additionally, it is necessary
to build authentic autonomy of the student in the process of upbringing.

A. Olubinski emphasizes that the child’s own activity is an authentic human activ-
ity “in which I experience myself as an acting subject of the desire to be active, I act
on the strength of my own conscious and free decisions, taking into account the pos-
sibilities of my own creative development” (2008, p. 19).

J. Kujawinski (2006) emphasizes that a child, through his/her own activity, can
get to know himself/herself better and assess his/her own possibilities, advantages and
disadvantages. This cognition is the basis for the improvement of one’s own internal
conditions, also in dialogue with another person. Self-activity also becomes a kind
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of training in relying on one’s own abilities the expression of which is the attitude of
resourcefulness, perseverance, responsibility, and conscientiousness. In this context, it
is worth presenting the position of K. Citko (2019) who points out that the process of
teaching creativity should focus on indicating the possibility of overcoming obstacles
and limitations, and searching for new ways of cognition. Hence, the child’s own ac-
tivity should be seen as an autonomous and natural training of creativity that includes
a confrontation of one’s own possibilities and limitations with the possibilities and
limitations of the external reality.

The development of the pupils’ own activity makes it possible to build their self-
confidence as a fixed point in the face of the changes taking place in the surrounding
reality. The child’s own activity creates an opportunity to conduct an independent
search for the solutions, evaluation and control of the task performed (Wojciechows-
ka-Charlak & Zubrzycka-Maciag, 2016). In the author’s understanding, a child’s own
activity appears as a structural element of the student’s subjectivity. This, in turn,
constitutes a “Venetian mirror” that makes it possible to see external difficulties, but
does not allow one to see internal influence.1 Self-activity, therefore, provides the ba-
sis for building self-efficacy that allows the formation of perseverance in confronting
difficulties and resilience to disappointments. Failure becomes a lesson that provides
the direction for further action (Kyndt et al., 2019). A high sense of self-efficacy,
developed especially through creative self-activity, introduces flexibility that enables
people to see adversities as points around which an efficacy strategy is shaped and built
(Garaika & Margahana, 2019).

M. Jarymowicz (2008) points out that the development of human subjectivity
is conditioned by two mutually dynamizing factors: a person’s abilities and his/her
own activity. Abilities are most effectively developed through self-activity which de-
termines undertaking our own activity in new areas.

The author emphasises that each of the indicated components of subjectivity is
fulfilled in the following spheres of human functioning:
® “in the orientation, cognitive sphere [...],
® in the emotional and motivational sphere [...],
® in the executive sphere” (Jarymowicz, 2008, p. 11).

In this context, it is necessary to find what functions (in individual spheres) of
human functioning can be performed by a person’s own activity of a productive and
reproductive nature during the COVID-19 pandemic. The data for this scope is pre-
sented in the table below.
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Table 1. Functions of the subject’s own activity in the spheres of human functioning in the situ-
ation of the COVID-19 pandemic, according to the nature of a person’s own activity

Productive self-activity

Reproductive self-activity

Orientation
and cognitive

modifying established relationships with the
world in the context of a pandemic;
shaping one’s own identity despite the
difficulties caused by the pandemic;
creating a safe space for the development of

* understanding the new
social situation created
by the COVID-19

pandemic;

tional sphere

sphere S * self-awareness of
identity structures; , .
. . , one’s place in the new
distancing one’s own development from the . .
. pandemic reality
pandemic
developing internal motivation to take action
. despite social isolation; L
Emotional - . L. . * anticipating the
. achieving objectives despite difficulties .
and motiva- consequences of their

resulting from the COVID-19 pandemic;
modifying planned activities in the context of
a dynamically evolving pandemic situation

own actions

Implementa-
tion sphere

developing the capacity to act despite the
constraints imposed by the COVID-19
pandemic;

directing one’s own actions despite the
constraints imposed by the COVID-19
pandemic

* developing an attitude
of responsibility for one’s
own actions, in view of
the social responsibility
needed during the
COVID-19 pandemic

Source: the author’s own elaboration based on conducted research

The literature review made it possible to formulate the following conclusions:

1. Self-activity can have a creative dimension.

2. Engagement into one’s own activity stimulates the development of a sense of

agency, subjectivity and autonomy of a person.

3. Increased one’s own activity shapes the attitude of openness to action and per-

sistence in overcoming difficulties for tasks, as well as a sense of responsibility.

4. Developed ability to undertake one’s own activity may be a supporting factor

in mitigating the effects of isolation caused by the COVID-19 pandemic, es-

pecially when it assumes a productive nature.

The methodological basis of the author’s empirical research

The conclusions that were formulated made it significant to determine to what

extent preschool children, according to their parents’ declarations, undertook self-

activity during social isolation.
g
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The main aim of the empirical research was to find out the specificity of self-
activity undertaken by children during social isolation.

The main problem is formulated in the following question:

How do students express the specificity of self-activity undertaken by preschool
children during social isolation as a consequence of the COVID-19 pandemic, ac-
cording to the parents’ survey?

The main problem implies the following problems:

1. In the opinion of the parents surveyed, did the children undertake self-activity?

2. How often, in the parents’ opinion, did the children undertake their own ac-

tivity?

3. What kind of self-activity did the children carry out during social isolation?

4. To what extent did the children, in the opinion of the respondents, undertake

particular types of activity?

5. What was the nature (productive/reproductive) of the activities undertaken

by preschool children during social isolation, in the opinion of their parents?

6. What are the relationships and correlations between children’s gender, chil-

dren’s age, country of residence, parents’ education and the type of activities
undertaken by children during self-activity?

A quantitative research strategy was applied in the study, using the diagnostic
survey method, carried out using the questionnaire technique. The questionnaire con-
tained sixteen closed questions and was prepared by the author of the study. The link
to the electronic survey questionnaire was made available on 8.02.2021 in groups on
social networks for Poles living abroad. The questionnaire was also sent electronically
to institutions supporting the Poles. Parents of pre-school children, who have lived
abroad for more than a year, were invited to participate in the study. A link to the
questionnaire for parents living in Poland was also made available on social media.

Statistical analysis was carried out using the chi-squared test to determine whether
or not a statistically significant relationships existed in the research results.

Characteristics of the studied group

One hundred and thirty parents of preschool-age children participated in the
study.

The vast majority of the study group were mothers — 118 people, i.e. 90.77%.
Parents aged 21— 49 participated in the study. The largest group were parents aged
30-39 — 101 people, i.e. 77.69%. Parents participating in the study were also differ-
entiated according to their education. In this category, the largest group were parents
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with higher education — 85 people, i.e. 65.38%. The largest number of respondents
lived in a city of over 100.000 inhabitants — 54 people, i.e. 41.54%.

Parents who live with their pre-school children in Poland included 42 respond-
ents, i.e. 32.31%; in France — 55 respondents, i.e. 42.31%, and in Great Britain —
33 respondents, i.e. 25.38%.

In the context of the research objective, it was important to determine the age and
gender of children whose own activity was determined by their parents.

Seventy-three, i.e. 56.15% parents of girls and 57, i.e. 43.85% parents of boys
participated in the study. A slightly larger group were parents of 4-year-olds — 45 peo-
ple, i.e. 34.61%, 26.92% of the respondents — 35 people were parents of 6-year-olds,
and 24.62% of the respondents — 32 people were parents of 5-year-olds. The smallest
group were parents of children aged 2.5-3 years — 18 people, i.c. 13.85%.

Self-activity of preschool children undertaken during the
COVID-19 pandemic, in the light of the results of our own
empirical research

In the first part of the study, parents were asked to declare whether their children
undertook activities that could be described as self-activity. In order to avoid different
interpretations of the term ‘self-activity, the parents were provided with a definition
in the questionnaire.

The vast majority of the surveyed parents — 120, i.e. 92.31%, declared that their
child, during the social isolation caused by the COVID-19 pandemic, undertook
self-activity.

The frequency of children’s own activity during the social isolation caused by the
COVID-19 pandemic was differentiated according to the country of residence of the
respondents. The data on this is presented in the table below.

Table 2. Frequency of self-activity by children according to country of residence

Country of residence
Poland France The United Kingdom
Frequency
N % N % N %
Very often to often 38 90.5 44 80.0 27 81.8
Rare to very rare 4 9.5 11 20.0 6 18.2
Total 42 100 55 100 33 100
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The data in the above table shows that the majority of parents in Poland, France
and the UK declare that their children were very often or often involved in their own
activities during the time of social isolation. It is worth noting that the largest group
indicating this answer were parents living in France — 44 people, i.e. 80.0%. The pre-
sented variation is not statistically significant ¥* = 2.064; p = 0.356.

The data presented above allow us to determine the types of self-activity carried
out by children during social isolation. The data on this subject is presented in the
table below.

Table 3. Type of activity undertaken by children during social isolation, as declared by parents

Response categories N %
Cognitive activity 13 10.00
Artistic activity 38 29.23
Working activity 5 3.85
Playful activity 73 56.15
Other 1 0.77
Total 130 100.00

Source: our own elaboration based on the conducted research

The data from the table above shows that in the declarations of parents, during so-
cial isolation children most often undertook playful activity — 73 people, i.e. 56.15%.
It is worth recalling the stance of B. Surma (2018) who points out the idea of Mon-
tessorian upbringing in which the child’s play is his work because it facilitates his/her
development and prepares him/her for self-education. The author points out that the
acceptance of this kind of self-activity is an expression of respect for the subjectivity of
the child and promotes the optimization of the conditions of child development. It is
appropriate, at this point, to cite the results of research which showed that adults who
were deprived of the opportunity to organize their own play in childhood were more
likely to lose their jobs in adulthood, and which also noted the correlation between the
lack of play in childhood and breaking the law in adulthood (Wenner, 2009).

It is noteworthy that nearly 30% — i.e. 38 of the parents surveyed — said that artistic
activities were the most common activities undertaken by their children. At this point,
it is necessary to recall the remarks of S. Popek (2012), who indicates that artistic
activity, especially the artistic activity of children at preschool age, is very intensive. Ad-
ditionally, it is particularly valuable and significant in terms of educational importance.

Every type of the indicated self-activity was additionally classified as fulfilled as
a productive or reproductive activity.
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The creative activity that was most frequently undertaken by children during their
self-activity, as declared by their parents, was acting out with the use of artistic ma-
terials — 92 indications, i.e. 23.9%. At this point, it is worth recalling the analysis of
U. Tomasiak (1999) who points out that “through artistic expression, the child satis-
fies their need to concretise the inner world [...]. The result of this concretisation is
a product, but for a several-years-old child, the process of creation itself is often more
important.” The second choice of the respondents was playing with toys, i. e. dolls,
teddy bears, cars, etc. — 67 respondents, i.e. 17.4%. Dance improvisation came as the
third option — 51 respondents, i.e. 13.2%.

In the declarations of parents, reproductive activity carried out most often by chil-
dren during their self-activity was watching/reading books and magazines — 65, i.e.
15.5%. The second most frequently indicated recreational activity was board games
(i.e. logical and strategic games) — 54, i.e. 12.9%. The third activity of choice was
playing games with movement (i.e. tag play) — 52, i.e. 12.4%.

The analysis of the data makes it possible to conclude that the surveyed parents
more often indicated that their children engaged in non-creative activities during so-
cial isolation.

The chart below shows the distribution of responses for the productive/reproduc-
tive nature of activities undertaken by children during their own activity, according to
the country of residence of the parents surveyed.

Figure 1. Productive/reproductive nature of activities undertaken by children during self-activ-
ity according to the country of residence of the surveyed parents
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The data in the chart above indicates that parents residing in France perceived
more types of activities undertaken by their children during their own activity. It is
important to note that among the responses of parents living in Poland, France and
the UK, there was no predominance of either productive or reproductive nature of
the activities undertaken by the children during their self-activity; the percentage in-
dicating productive and reproductive activities was similar for the respondents from
each country.

The following table shows the classification of activities for particular types of self-
activity undertaken by children during social isolation, according to their degree of
fulfilment, as declared by the surveyed parents.

Table 4. Degree of fulfilment of individual activities in the field of cognitive activity under-
taken by children, as declared by the parents

Degree
Response categories very low/low average high/very high
N % N % N %
Reading books, magazines 27 20.77 36 27.69 67 51.54

Board games, e.g. logic, strategic
games, memory

42 32.31 37 28.46 51 39.23

Micro-experiments or experiments 82 63.08 30 23.08 18 13.85

Nature observation 38 29.23 45 34.62 47 36.15

Watching educational films and
cartoons

24 18.46 29 22.31 77 59.23

Conversations with adults about
the surrounding world, material 29 22.31 41 31.54 60 46.15
reality and/or spiritual reality

Source: the author’s own elaboration based on the conducted research

The data in the table above shows that, according to the declaration of the larg-
est group of parents (77 respondents, i.e. 59.23%), children pursued the following
cognitive activities during isolation: watching films and educational cartoons. In this
context, it is worth presenting the results of the study conducted by K. Petka (2020),
which showed that, during the pandemic, the time spent by children aged 4-12 in
front of the TV increased by 18%.

The following table shows the degree of fulfilment of particular activities, within
children’s artistic self-activity, as declared by parents.
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Table 5. Degree of fulfilment of individual activities within children’s own artistic activity, as
declared by parents

Degree

Response categories very low/low average very low/low

N % N % N %

Activities using art materials (i.e.
paints, crayons, plasticine, etc.)

11 8.46 18 13.85 101 77.69

Singing or performing activities
with musical instruments/toys

46 35.38 27 20.77 57 43.85

Recitation of poems 84 64.62 20 15.38 26 | 20.00

Composing poems, rhymes, fairy
tales, stories

86 66.2 19 14.6 25 19.2

Performing plays/small theatre 83 63.85 2% 20.00 21 16.15

activities
Dance to a well-known 25 11923 | 42 | 3231 | 63 | 4846
choreography
Dance improvisation 23 17.7 40 30.8 67 51.5

Source: the author’s own elaboration based on the conducted research

The data presented above shows that the highest number of parents surveyed —
101 respondents, i.e. 77.69% — admitted that their children, to a high/very high
degree, engaged in activities with artistic materials, i.e. paints, crayons, plasticine,
etc., during their own artistic activity. In the context of the presented data, it is worth
presenting the opinion of D. Kowalska (2020) who points out that one of the factors
that facilitates the children’s artistic activity is the availability and variety of artistic
materials, as well as the opportunity to try out many techniques.

The table below contains data on the degree of fulfilment of individual activities
by the children in terms of their own work-like activities.
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Table 6. Degree of fulfilment of individual activities resembling the nature of work undertaken
by children, as declared by the parents

Degree
Response categories very low/low average very low/low
N % N % N %
Housekeeping/cleaning 61 46.92 40 30.77 29 22.31
Meal preparation 51 | 39.23 38 29.23 41 31.54

Minor repairs/renovation works 100 | 76.92 18 13.85 12 9.23

Care of siblings 94 72.31 19 14.62 17 13.08

Caring for a pet or helping with

farm or agricultural chores 80 61.54 22 16.92 28 21.54

Source: the author’s own elaboration based on the conducted research

The data in the table above shows that the 41 respondents, i.e. 31.54%, stated
that children prepared meals resembling the activity of work. A similar number — 40
respondents, i.e. 30.77% — declared that children got involved in cleaning and tidy-
ing activities. Slightly different results were obtained by J. Barszcz-Skowronek (2019)
who indicated that the main duties carried out by preschool children were housework
activities, i.e. vacuuming, sweeping the floors, washing the dishes, and taking care of
their space and belongings. However, it should be emphasized that the author carried
out her research before the pandemic.

The following table contains data on the degree to which children undertake indi-
vidual and playful activities, as declared by their parents.

Table 7. Degree of fulfilment of particular playful activities undertaken by children, as declared
by the parents

Degree
Response categories very low/low average very low/low
N % N % N %
Construction games 33 25.38 21 16.15 76 58.46

Watching films and animated
series

27 20.77 23 17.69 80 61.54

Computer games, games on

mobile phones, tablets, etc. 75 | 57.69 | 28 | 21.54 | 27 | 2077
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Degree
Response categories very low/low average very low/low
N % N % N %
Movement games 10 7.69 24 18.46 96 73.85
Playing with toys such as dolls, 9 692 | 15 | 1154 | 106 | 81.54
toy cars, etc.
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Source: the author’s own elaboration based on the conducted research

The data presented in the table above shows that 96 respondents, i.e. 73.85%,
declared that their children played physical activities to a high degree. Slightly fewer
parents — 80, i.e. 61.54%, declared that their children watched films and animated
series to a high/very high degree.

The following graph shows which type of activity — productive/reproductive —
dominated the different types of self-activity undertaken by children during the social
isolation caused by the COVID-19 pandemic.

Figure 2. High/very high productive/reproductive nature of children’s self-activities
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The data in the chart above indicates that, in the area of their own artistic and
play activity, according to the parents surveyed, the children more often carried out
activities of a productive nature. On the other hand, according to the parents, during
the children’s self-activity resembling work and cognitive activities, the reproductive
nature of activities was dominant. It is worth mentioning the opinion of A. Stefariska
(2021) who indicates that artistic creativity may constitute an area of intellectual re-
flection for a preschool child. However, for this to occur, it is necessary to create
a space of authentic freedom and a sense of agency in which the child is able to un-
dertake creative explorations.

The relationship between the age of the parents, the country of residence, the
parents’ education, their place of residence, the child’s sex, the child’s age, and the fre-
quency of the children’s own activity during social isolation was also analysed. How-
ever, no statistically significant relationships were noted for these variables.

Additionally, the relationships and correlations between the indicated independ-
ent variables and the type of self-activity undertaken, as well as the activities under-
taken for each activity, were analysed. The relationships which found to be statistically
significant are presented below.

The data shows that playful activity (63.16% for boys as compared to 50.68% for
girls) and learning about reality and work-like activity (21.05% for boys as compared
t0 9.59% for girls) were more common among boys than girls. On the other hand,
artistic activities were more frequent in the female group than in the male group
(39.73% of girls compared to 15.79% in the group of boys). The presented differen-
tiation is statistically significant: ¥* = 10.039, p = 0.007.

The statistical analysis made it possible to determine statistically significant re-
lationships between the child’s gender and the type of activity undertaken during
self-activity.

The analysis of the data collected showed that a higher percentage of boys — 29, i.e.
50.88%, fulfilled their own activity during social isolation in physical games as com-
pared to girls — 23, i.e. 31.51%. The presented difference is statistically significant:
x> =5.004, p = 0.025. Similarly, a higher percentage of boys — 27, i.e. 47.37%, than
girls — 14, i.e. 19.18%, fulfilled their self-activity through construction games. The
variation is statistically significant: y* = 11.781, p = 0.001.

On the other hand, a higher percentage of girls — 36, i.e. 49.32%, than boys — 15,
i.e. 26.32%, undertook their own dance improvisation. The difference is statistically
significant: ¥* = 7.102; p = 0.008. Similarly, a higher percentage of girls — 60, i.e.
82.19%, than boys — 32, i.e. 56.14%, performed activities with the use of plastic
materials during self-activity. The difference is statistically significant: 3> = 10.501;
p=0.001.
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What is more, a higher percentage of girls — 11, i.e. 15.07%, than boys — 1, i.e.
1.75%, got involved in photography and video recording.

In the context of the data presented above, it should be noted that, during the
self-activity period, girls undertook more activities of a productive nature than boys.

There was also statistically significant variation in the types of children’s own activ-
ity according to age.

The analysis of the data collected showed that a higher percentage of 2.5-4-year-
olds — 26, i.e. 41.27%, than 5-year-olds — 4, i.e. 12.50%, and 6-year-olds — 11, i.e.
31.43% played construction games during their self-activity. This is a statistically sig-
nificant difference: ¥* = 8.135, p = 0.017.

On the other hand, a higher percentage of 5-year-olds — 9, i.e. 28.13%, than
2.5-4-year-olds — 4, i.e. 6.35%, and 6-year-olds — 9, i.e. 25.71%, played computer
games on a phone or tablet as a mean of self-activity during social isolation. The dif-
ference is statistically significant: * = 9.790, p = 0.007.

On the other hand, a higher percentage of 6-year-olds — 9, i.e. 25.71%, than
5-year-olds — 2, i.e. 6.25%, and 2.5-4-year-olds — 4, i.e. 6.35%, performed micro-
experiments and experiments during self-activity. This variation is statistically signifi-
cant: y* = 9.430, p = 0.009.

In the context of the data above, it is worth noting that more activities of
2.5-4-year-olds and 6-year-olds were productive rather than reproductive. In the case
of older children, self-activity was of cognitive nature, while younger children engaged
in their own playful activity. On the other hand, more activities of 5-year-olds were

reproductive.

Conclusions

The data presented above makes it possible to formulate the following conclusions:

1. According to the declarations of the majority of parents, children undertook
their own activities during social isolation.

2. According to the declarations of the vast majority of the surveyed parents,
the children often or very often undertook their own activities during social
isolation.

3. More than a half of the surveyed parents declared that, during social isolation,
the children engaged mainly in playful self-activities. Nearly 30% of the sur-
veyed parents indicated that their children engaged in artistic activities during
the time of social isolation.
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4. 'The majority of parents surveyed indicated that the following activities were
undertaken, to a high or very high degree, by the children through their self-
activity during social isolation:

a) Watching cartoons and educational films (cognitive activity);
b) Activities with the use of art materials (artistic activity);

¢) Preparing meals (working activity);

d) Playing with movement (playful activity).

5. It was indicated that, during the time of self-activity, girls undertook more
activities of productive nature than boys.

6. The sex of the children was shown to statistically significantly influence the
type of their own activity. In the parents” declarations, boys were more likely
than girls to undertake their own play, cognitive and work-related activities.
In contrast, girls were more likely to engage in artistic activities. In addition,
boys were more likely to engage in movement and construction games during
self-activity, while girls were more likely to engage in dance games, as well as in
photography and filming.

7. 'The age variable also statistically significantly differentiates the type of chil-
dren’s own activity. In the declarations of the parents surveyed (25), 3 year-olds
were more likely to undertake construction games during self-activity, while
more 5 year-olds were more likely to use computer games, either on a phone
or tablet. It was shown that 2.5-4-year-olds, and 6-year-olds were more likely
to engage in an activity of a creative nature. Within this group, the older chil-
dren were more likely to get involved in a cognitive activity, and the younger
children preferred their own playful activity. In contrast, 5-year-olds were more
likely to engage in an activity of a reproductive nature.
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KEYWORDS  ABSTRACT

e
preschool education  The purpose of this study was the attempt to recreate the nature and
in £6d%; public  directions of transformations which took place in preschool educa-
preschools;  tion in £8dZ in 1924-1939. This article is a continuation of the re-

New Education;  search (related to the period of 1918-1923) the results of which have
Montessori method,  already been published in Elementary Education in Theory and Prac-
journal survey  tice [Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce]. The new research
problem was the establishment of the first and other preschools by

the local government of the city of L4dz. The attempt was made to

study the manner in which the financial basis of these preschools was

organized, the way the educational and care work was performed,

whether new pedagogical tendencies were followed, and what difh-

culties had to be overcome. To find the responses to those questions,

the author of this article examined source materials in journals. Two

journals were surveyed: the nation-wide Przedszkole [Preschool], and

the local Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi [Journal of the Manage-

ment of the City of £4dZ]. It was found that, since the mid-1920s,

a new direction was defined in preschool education in £6dz due to

the opening of public preschools for children and to the employment

of Janina Pawlowska as a municipal preschool education inspector.

It was concluded that major changes which occurred in £édz pre-

schools in 1924—1939 concerned the area of education and didactics,

in particular in work with children and their family. Following the

innovative pedagogical solutions, the authorities tried to modernize



the existing preschools and open new ones, equip them with modern
teaching aids, improve the quality of educational work, and introduce
new forms of cooperation with parents to preschools.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°
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wychowanie ~ Celem badari w niniejszym szkicu byta préba odtworzenia specyfiki
przedszkolne i kierunkéw przeobrazen, jakie w dziedzinie wychowania przedszkol-
w Lodzi,  negow Lodzi nastapity w latach 1924-1939. Artykul jest kontynuacja
przedszkola  badan o tej problematyce (dla okresu 1918-1923); wyniki zaprezen-
publiczne, Nowe  towano weczesniej na famach pisma ,Edukacja Elementarna w Teorii
Wychowanie, i Praktyce”. Nowy problem badawczy stanowita kwestia powotania
metoda Montessori,  z inicjatywy samorzadu miasta Lodzi pierwszej i kolejnych placéwek
badania  przedszkolnych. Starano si¢ przesledzi¢, w jaki sposéb organizowano
czasopi$miennicze  zaplecze materialne tych placéwek, jak prowadzono pracg opickuriczo-
-wychowawczg i dydaktyczna, czy uwzgledniano nowe trendy peda-
gogiczne, z jakimi trudnosciami si¢ konfrontowano. W poszukiwaniu
odpowiedzi siggnicto do materiatu Zrédtowego czasopismienniczego.
Poddano kwerendzie dwa periodyki: pismo ogdlnopolskie ,Przedszko-
le” i o zasiegu lokalnym , Dziennik Zarzadu Miasta Lodzi”. W wyniku
badan stwierdzono, ze nowy kierunek w wychowaniu przedszkolnym
w Lodzi zostal wytyczony od potowy lat 20. XX w. dzigki powoly-
waniu publicznych placéwek dla dzieci w wieku przedszkolnym oraz
zatrudnieniu na stanowisku miejskiej inspektorki wychowania przed-
szkolnego Janiny Pawlowskiej. Wniosek z badari: znaczace zmiany,
jakie w latach 1924-1939 dokonaly si¢ w t6dzkich przedszkolach,
odnotowano w sferze wychowawczo-dydaktycznej, zwlaszcza w pracy
z dzieckiem i jego rodzing. W mysl nowatorskich rozwiazan pedago-
gicznych starano si¢ modernizowa¢ istniejace przedszkola i zaklada¢
nowe, wyposazaé w nowoczesne pomoce dydaktyczne, podnosi¢ ja-
ko$¢ pracy wychowawczej oraz wprowadza¢ do przedszkolnej prze-

strzeni nowe formy wspétpracy z rodzicami.

Wprowadzenie

W wychowaniu przedszkolnym w Lodzi dwudziestolecia mi¢gdzywojennego mozna
wyodrebni¢ dwa etapy. Pierwszy obejmuje okres tuz powojenny (1918-1923), od mo-
mentu ksztaltowania si¢ miejskich struktur administracyjnych i préby unormowania
kwestii spotecznych w miescie, do osiagniccia wzglednej stabilizacji w tym obszarze,
a wigc — w odniesieniu do problematyki wychowania przedszkolnego — wytyczenia
pewnych ram organizacyjnych funkcjonowania placéwek dla dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz ujednolicenia pracy wychowawczej. Nie byly to prace tatwe z uwagi
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na zréznicowany status ochronek' dla dzieci wyznan chrzescijariskich i zydowskich
prowadzonych przez organizacje i instytucje spoteczne oraz przez podmioty prywatne
(osoby indywidualne, whascicieli fabryk). Realizacj¢ wigkszosci zamierzelt wytyczo-
nych pod koniec 1923 roku przez miejskie wladze szkolne? umozliwito dopiero otwie-
ranie placéwek wychowania przedszkolnego prowadzonych przez tédzki samorzad.
Ten okres formowania (si¢) i rozwoju wychowania przedszkolnego w Lodzi zostat
przez autorke niniejszego tekstu zaprezentowany na famach ,Edukacji Elementarnej
w Teorii i Praktyce” w roku 2019 (Sosnowska, 2019b, s. 27-46).

Drugi etap rozwoju tédzkiej edukacji przedszkolnej (1924-1939) przypada na
czas intensywnych zmian ilo§ciowych i jakosciowych w funkcjonowaniu przedszkoli:
powstanie pierwszej i kolejnych placéwek miejskich, nawigzanie merytorycznej
wspdlpracy z placéwkami niepublicznymi, przeobrazenia organizacyjno-metodyczne,
doposazanie w sprzety i pomoce dydaktyczne, planowanie pracy wychowawczo-
-dydaktycznej, inne/nowe podejscie do dziecka, okreslenie nowej roli nauczyciela/
wychowawcy, doksztatcanie personelu pedagogicznego, wlaczenie domu rodzinne-
go w proces wychowania czy profilaktyka i opieka lekarska na terenie przedszkola.
Dynamiczne zmiany w obszarze wychowania przedszkolnego nastapily na przetomie
lat 20. i 30. XX wieku w catym kraju i ksztattowaly si¢ pod wptywem ruchu, idei i po-
stulatéw Nowego Wychowania (Sosnicki, 1967, s. 45-49; Kabziriska, 2002, s. 21-49).
Poziom pracy pedagogicznej placéwek przedszkolnych wyznaczaty nowe koncepcje
i systemy pedagogiczne, wsréd nich zaproponowane przez Mari¢ Montessori (1870-
1952) i Owidiusza Decroly’ego (1871-1932). Analizujac w szerszym aspekcie proces
zmian, nalezy mie¢ na uwadze réwniez kluczowe idee spoteczne rodzace si¢ po od-
zyskaniu niepodleglosci w 1918 roku, bedace odpowiedzia na édwezesne problemy
i nastroje spoteczne (bezrobocie, klgska mieszkaniowa). Koncepcje modernizacyjne
zycia spolecznego skupialy si¢ na potrzebach grup/srodowisk dotychczas pomijanych,
jak kobiety, dzieci, robotnicy, mniejszosci narodowe oraz byly nakierowane — takze
w obszarze kultury — na integracje i niwelowanie podzialéw spowodowanych przez
bied¢ czy zacofanie (Zarnowski, 2015, s. 49-79).

Przeobrazenia na polu o$wiaty nie bylyby mozliwe bez zaangazowania wielu pol-
skich prekursorek wychowania przedszkolnego i edukacji szkolnej?, kobiet aktywnych
w administracji centralnej (np. w Ministerstwie Wyznani Religijnych i O$wiecenia

' Nazwa ,przedszkole” oficjalnie pojawita si¢ w 1932 r. wraz z reformg systemu oswiaty. Do tego czasu

stosowano kilka okresleri: ochronka, ochrona, ochronka-przedszkole, ochrona-przedszkole albo przedszkole.

> Postulowano wéwcezas systematyczng i profesjonalng wizytacje ochronek, zakup pomocy dydak-

tycznych, zapewnienie dzieciom positkéw, opieke lekarska oraz zorganizowanie wzorcowych miejskich
ochron-przedszkoli.

*  M.in.: Maria Weryho-Radziwillowiczowa, Stefania Marciszewska-Posadzowa, Zofia Zukiewiczowa,

Natalia Cicimirska, Barbara Zuliska, Maria Uklejska, Zofia Bogdanowiczowa, Antonina Winiarzowa,
Aleksandra Gustowiczéwna, Ida Schitzel, Janina Pawlowska.
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Publicznego), dziatajacych jako cztonkinie zwigzkéw nauczycielskich i wydawnictw
adresowanych do wychowawczyn przedszkoli, publikujacych ksigzki i materiaty me-
todyczne, petniacych funkcje kierownicze w placéwkach szkolnych, przedszkolnych
i przygotowujacych do zawodu badZ w lokalnych strukturach samorzadowych (Bo-
browska-Nowak, 1978, s. 275-345; Sosnowska, 2016b, s. 31-55). W Lodzi pionier-
ka wychowania przedszkolnego byta Janina Pawlowska (1896-1972), nauczycielka,
uczestniczka kursu prowadzonego przez Montessori w Anglii i doskonalenia zawo-
dowego w Belgii, od 1928 roku inspektorka wychowania przedszkolnego w Wydziale
Oé¢wiaty i Kultury Zarzadu miasta fodzi (Sosnowska, 2016a, s. 281-297). To whas-
nie dzigki jej wizji edukacji przedszkolnej, zaangazowaniu, trosce o dziecko, a przede
wszystkim zrealizowanym projektom nastapity pozytywne zmiany w fédzkich przed-
szkolach w okresie migdzywojennym. Jako cztonkini 16dzkiej Sekeji Wychowawezyni
Przedszkoli Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego publikowala na famach powstatego
w 1933 roku czasopisma ,,Przedszkole” (prasowego organu tej organizacji), ukazujac
stan, problemy i osiagnigcia edukacji przedszkolnej w Lodzi. W latach 1929-1935
pracowala jako asystentka Heleny Radliriskiej (1879-1954) w Lédzkim Oddzia-
le Wolnej Wszechnicy Polskiej. Zabierata glos na forum ogdlnopolskim i lokalnym
w sprawach istotnych dla wychowania przedszkolnego. Uczestniczac w roku 1935
w zjezdzie pod hastem ,,Opieka nad dzieckiem i miodzieza w Lodzi i wojewddztwie
tédzkim”, zorganizowanym przez 16dzki samorzad, przedstawita referat, w kedrym od-
waznie poruszyta aktualne wowezas problemy wychowania przedszkolnego w Polsce
(Pawlowska, 1935, s. 613-618). Wskazata trudnosci, gtéwnie natury organizacyjnej,
z jakimi mierzyly sie lokalne samorzady. Kontestowata ustawe o ustroju szkolnictwa
z 1932 roku (Ustawa..., 1932), ktéra pomingeta istotne kwestie, jak prawna odpo-
wiedzialno$¢ podmiotéw organizujacych przedszkola w danej gminie czy wprowadze-
nie ,obowiazku przedszkolnego”, zwlaszcza dla dzieci 6-letnich, przed rozpoczgciem
nauki szkolnej. W roku 1938 Pawtowska brata udziat w Pierwszym Ogélnopolskim
Kongresie Dziecka, ktéry pod hastem ,Szczgdliwe dzieci — mocna Polska” odbyt si¢
w Warszawie (Pawlowska, 1938, s. 975-977).

Problematyka wychowania przedszkolnego w Eodzi w II Rzeczypospolitej byta juz
przedmiotem badan autorki niniejszego tekstu (Sosnowska, 2014, s. 281-306; 2016b,
s. 31-55; 2019a, s. 392-410). Podstawa zrédtowa tamtych analiz byl w wickszym
zakresie materiat archiwalny, dokumenty normatywne, materialy sprawozdawczo-in-
formacyjne oraz opracowania z lat mi¢dzywojennych. W niewielkim stopniu eksplo-
rowano zaséb czasopi$mienniczy, a w nim teksty autorstwa Pawlowskiej publikowane
na famach pisma ,Przedszkole” i prasy lokalnej: ,Dziennika Zarzadu Miasta Lodzi”.
Tego rodzaju przekaz, chociaz subiektywny i niepozbawiony emocji, moze by¢ réw-
niez podstawa do odtworzenia specyfiki i zmian, jakie dokonaly sie w obszarze t6dz-
kiej edukacji przedszkolnej w latach 1924-1939.
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Organizowanie placéwek przedszkolnych

Z badari nad problematyks wychowania przedszkolnego w mi¢dzywojennej Lodzi
wynika, ze bezposrednim impulsem do uruchomienia przez samorzad w roku 1924
wlasnej publicznej placéwki dla dzieci w wieku przedszkolnym byt niezadowalaja-
cy poziom pracy ochronek spolecznych pomimo systematycznego nadzoru, wsparcia
metodycznego i dofinansowania dziatalnosci tych placéwek przez Wydziat Oswiaty
i Kultury Zarzadu miasta Lodzi (WOIiK) (Sosnowska, 2019b, s. 35-38). Uchybie-
nia dotyczyly przede wszystkim infrastruktury i wyposazenia obiektéw, wynagrodzen
i kwalifikacji zawodowych ochroniarek, metod pracy oraz jakosci opieki nad dzie¢-
mi. Inng przyczyng wzmozonych, ale nieco spéznionych dzialad na rzecz wychowa-
nia przedszkolnego podjetych od potowy lat 20. przez miejskie wladze szkolne byt
niewatpliwie sukces, jaki odniesiono na polu o$wiaty — £6dzZ jako pierwsze miasto
w Polsce wprowadzita powszechne nauczanie (Ksigga..., 1930, s. 122-126). Zatem
dopiero po zakoriczeniu prac zwigzanych z wdrozeniem obowiazku szkolnego ,,sprawy
przedszkolne” mogly znalez¢ whasciwe miejsce wsréd spoteczno-o$wiatowych zadan
samorzadu. Objecie opieka przedszkolna dzieci ze §rodowisk robotniczych wpisywato
si¢ jednoczesnie w realizacj¢ lewicowych hasel programowych oraz w procesy moder-
nizacyjne pafistwa polskiego (Nartonowicz-Kot, 2001).

Jak nadmieniono, rok 1924 stanowi cezur¢ w rozwoju edukacji przedszkolnej
w Lodzi, od tego bowiem okresu zaczal si¢ systematyczny wzrost liczby placéwek
przedszkolnych powolywanych z ramienia miejskiego samorzadu. Po ponad deka-
dzie funkcjonowato 14 miejskich przedszkoli realizujacych w praktyce idee Nowego
Wychowania. Wprawdzie ogélno§wiatowy kryzys gospodarczy w latach 1929-1933,
ktérego skutki odczuwaly przede wszystkim wielkie miasta z dominacjg produkgji
przemystowej, uniemozliwit powstawanie kolejnych przedszkoli publicznych (ostat-
nie zorganizowano pod koniec okresu migdzywojennego), to realizacja zadad wy-
chowawczo-dydaktycznych i opiekuniczych w juz istniejacych placéwkach §wiadczyta
o zrozumieniu zaréwno przez wladze o$wiatowe, jak i zespdt pracowniczy istoty pracy
pedagogicznej z dzieckiem. W roku 1936 Pawlowska pisata: ,,Zarzad Miejski Lodzi
docenia warto$ci wychowawcze i spoteczne przedszkola i stara si¢ w miar¢ mozliwo-
$ci finansowych rozszerzy¢ sie¢ miejskich przedszkoli”, lecz ,nasilenie potrzeb dziecka
w wieku przedszkolnym zbiegto si¢ w m. Lodzi z okresem kryzysu finansowego, a co
za tym idzie, z zahamowaniem rozwoju dalszej sieci przedszkoli miejskich™ (1936/37,
s. 183, 184; Szczepariska, 2002, s. 127).

Przedszkola samorzadowe nie zaspokajaty potrzeb pétmilionowego miasta, w kto-
rym liczba dzieci w wieku przedszkolnym w 1934 roku wynosita 33 680 i w okresie

4 W cytatach zachowano oryginalng pisownie.
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nastgpnego pigciolecia pozostata w zasadzie na niezmienionym poziomie (Pawlowska,
1935, s. 614-615; 1936/37, s. 184). Korzystano wigc z miejsc, jakie dla najmtodszych
todzian oferowaly placéwki niepubliczne wspétpracujace z Wydziatem O$wiaty i Kul-
tury. Zatem organizowanie od potowy lat 20. warunkéw do unormowania spraw wy-
chowania przedszkolnego w Lodzi objelo dwa zakresy dziatalno$ci: otwieranie przez
tédzki samorzad whasnych przedszkoli w réznych punktach miasta (ze szczegdlnym
uwzglednieniem dzielnic peryferyjnych, z ubozsza ludnoscia robotnicza) oraz prze-
kazywanie przedszkolom spotecznym comiesi¢cznej dotacji pieni¢znej na wynagro-
dzenia wychowawczyni i dozywianie wychowankéw. W roku szkolnym 1936/1937
subsydium wyplacano 18 z 30 przedszkoli spolecznych (Pawtowska, 1936/37, s. 184).

W roku 1924 oprécz pierwszej ochronki-przedszkola zatozono jeszcze dwie inne
takie placéwki. W kolejnych latach nastapit dalszy rozwdj sieci przedszkoli organi-
zowanych z ramienia miejskiego samorzadu’. Ostatnie, czternaste publiczne przed-
szkole otwarto w roku 1937 (Samorzqd..., 1938, s. 92). Jednak zdecydowana liczba
dzieci w wieku przedszkolnym uczgszczata do dotowanych przez miasto placéwek
spolecznych.

Po uplywie dziesigciolecia (1924-1934) dziatato w Lodzi 59 przedszkoli miejskich
i wspétpracujacych z miastem, obejmujacych opicka 2908 dzieci®: do 13 placéwek
publicznych uczeszczato 825 dzieci, do 28 spotecznych — 1753, natomiast do 18
przedszkoli prywatnych — 330 wychowankéw (tabela 1). Ale sposréd 33 680 tédz-
kich dzieci w wieku przedszkolnym w roku 1933/1934 zaledwie 8,6% uczgszczato
do przedszkoli. W nastgpnych latach wskaznik ten, pomimo niewielkiego wzrostu
liczby przedszkoli miejskich i prywatnych, nie ulegt zmianie na lepsze. Z danych staty-
stycznych udostepnionych przez Pawlowska wynika, ze w roku szkolnym 1936/1937
funkcjonowalo 66 placéwek: 14 przedszkoli miejskich, 30 spotecznych i 22 prywatne;
z og6lng liczbg 1684 wychowankéw (tabela 1).

> Dane nt. miejskich ochronek-przedszkoli (z liczba oddziatéw i personelu wychowawczego oraz nazwi-
skami kierowniczek/wychowawczy, zob. Sosnowska, 2019a.

¢ W tym czasie w Warszawie miasto prowadzito 64 przedszkola, do ktérych uczeszczato prawie 6000

dzieci.
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Tabela 1. Przedszkola w Lodzi w latach 1933/1934 i 1936/1937

Status przedszkola/rok szkolny
L Ogétem
Miejskie Spoteczne Prywatne w roku szk
Przedszkola, dzieci,
N o N o N o N [
wychowawerynie | £ 2 | £ 8 | & B | & 8
T s g8 5 &8 8 %
o B S & o« & o« &
= = = = = = = =
Przedszkola 13 14 28 30 18 22 59 66
Dzieci 825 865 1753 | 1684 330 345 2908 | 2894
Wychowawczynie b.d. 25 b.d. 48 b.d. 28 b.d. 101

b.d. — brak danych

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Pawlowska, 1935, s. 614-615; 1936/37, s. 184.

W roku 1937 na temat placéwek prowadzonych przez osoby prywatne Pawlowska
pisata: ,,Przedszkoli prywatnych jest w Lodzi stosunkowo niewiele. W ostatnich latach
znaczna ich cz¢$¢ ulegta likwidacji na skutek stabej frekwencji dzieci’. Staba frekwencja
w prywatnych przedszkolach thumaczy si¢ do$¢ wysokimi optatami (od 15 do 40 zb),
ktorych rodzice ulegajacy ogélnemu kryzysowi, nie sa w stanie optaca¢. Przedszkola
prywatne w m. Lodzi w 75% naleza do whascicieli zydéw” (1936/37, s. 184).

Placéwki spoteczne byly zdecydowanie tafisze, miesigczna oplata za dziecko w roku
1935 wynosita 3-8 ztotych. Dla 30 takich przedszkoli podmiotami prowadzacymi
byly organizacje wyznaniowe, jednostki wojskowe, partyjne czy stowarzyszeniowe.
Zdaniem Pawlowskiej tak zréznicowana sie¢ organéw prowadzacych powodowala
rozproszenie zadari opickuriczo-wychowawczych, utrudniajac prace pedagogiczng, ale
przyczyniala si¢ rowniez do segregacji dzieci. Adresatéw lokalnej prasy pytata: ,,Powsta-
je zagadnienie, czy jest wskazanem robienie podobnej selekeji spolecznej i zawodowej
juz w najmtodszym wieku? Czy podobny podziat nie wplywa ujemnie na rozwdj pojeé
ogdlno-ludzkich u najmtodszych dzieci? Jesli nowa ustawa szkolna [z 1932 r.] przewi-
duje ugruntowanie jednolitej szkoly powszechnej, to réwniez konsekwentnem bedzie
organizowanie jednolitej sieci przedszkoli dla dzieci wszystkich warstw spotecznych”
(1935, s. 615). Warto jednak podkresli¢, ze przedszkola niepubliczne, przy braku

7

Inspektorka méwita o ogélnej liczbie przedszkoli prywatnych (bylo ich okoto 50), takze tych, kedre
z réznych powoddéw nie nawiazaly merytorycznej wspétpracy z WOIK.
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placéwek o charakterze publicznym, wspomagaly tédzki samorzad w organizowaniu
najmiodszym dostgpu do edukagji przedszkolne;j.

Sprawy organizacji wychowania przedszkolnego w Lodzi lezaly w gestii Wydziatu
Oswiaty i Kultury, gdzie funkcj¢ miejskiej inspektorki, jak wspomniano, powierzo-
no Pawtowskiej. W latach 30. w strukturze tej jednostki wyodrebniono Dziat Wy-
chowania Przedszkolnego, co $wiadczyto o zainteresowaniu sprawami wychowania
przedszkolnego wéréd wlodarzy, a jego kierowniczka zostata Pawlowska. Nowa ko-
morka przejeta zadania zwiazane z zaktadaniem przedszkoli publicznych i kontrolg ich
dziatalnosci, ale kierowniczka czuwata réwniez nad ogélnym poziomem organizacyj-
nym i pracg pedagogiczng przedszkoli wspétpracujacych z WOIK (Pawtowska, 1935,
s. 615). ,Dzial Wych. [Wychowania] Przedszkolnego — informowata kierowniczka —
jest na terenie Lodzi instytucja skupiajaca wokét siebie ludzi pracujacych i interesu-
jacych si¢ dzieckiem w wieku przedszkolnym” (1936/37, s. 185). Jednostka dyspo-
nowata bibliotekg ztozong z publikacji z zakresu pedagogiki wicku przedszkolnego,
prowadzita poradnictwo w zakresie organizacji i urzadzenia przedszkola, umeblowania
pomieszczenl czy metod pracy z dzieckiem, posredniczyta w znalezieniu zatrudnienia
bezrobotnym wychowawczyniom. Badano warunki zycia dzieci z miejskich placéwek
i monitorowano osiggniccia rozwojowe wychowankéw na dalszym etapie edukacji
(Pawlowska, 1935/36a, s. 198-199). Publiczne placéwki wychowania przedszkolnego
nie pobieraly oplat za pobyt dziecka, uwazano bowiem, ze przedszkole, tak jak szkota
powszechna, powinno by¢ bezptatne.

Reorganizacja bazy lokalowej i wyposazenia

Pierwsze przedszkola zaktadane przez tédzki samorzad nie spetniaty wielu wymo-
géw lokalowych i sanitarnych, miescily si¢ w lokalach najmowanych od wiascicieli
prywatnych kamienic i w niewielkim stopniu mogty zapewni¢ warunki realizacji za-
dan opiekuniczo-wychowawczych i dydaktycznych. Trudnosci notowano tez w wypo-
sazeniu pomieszczenl przedszkolnych w meble, sprzet i pomoce dydaktyczne, w tym
bowiem okresie Wydziat Oswiaty i Kultury uzalezniat zaopatrzenie placéwek od sytu-
agji finansowej miasta i politycznego ,klimatu” w tonie wladz samorzadowych. Zdecy-
dowanie korzystniejsze warunki prowadzenia jednostek dziatajacych na rzecz dziecka
(zwhaszcza o profilu spolecznym) byly w okresie sprawowania wtadzy przez ugrupo-
wania lewicowe. Warto odnotowaé, ze to przedstawiciele samorzadu drugiej kadencji
(1923-1927) reprezentujacy w Lodzi partie prawicowo-centrowe zrealizowali pomyst
otwierania w miescie przedszkoli publicznych, ale w latach 1924-1926 ograniczano,
a nawet wycofywano subsydium przekazywane ochronkom spoltecznym i prywatnym
(Sosnowska, 2020, s. 259-261).
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Budowe wlasnego lokum dla niektérych placéwek przedszkolnych rozpoczgto
jeszeze przed kryzysem gospodarczym, ukonczono w latach 1930-1934 (Samorzqd...,
1938, s. 92). W kwietniu 1937 r. na tamach , Przedszkola” Pawtowska zapewniata:

Lokale i urzadzenia przedszkoli miejskich sa catkowicie przystosowane do potrzeb dzie-
ci i wymagani higieny wieku przedszkolnego: 4 przedszkola mieszcza si¢ we wlasnych,
miejskich gmachach przy szkotach powszechnych, 2 — w domach specjalnie na ten cel
wybudowanych przez prywatnych wiascicieli (Zarzad Miejski jest pewnym lokatorem),
pozostate 8 w lokalach wynajetych. 9 przedszkoli miejskich posiada swe wiasne ogrédki
(w tym jeden ogrédek dziatkowy), w ktdrych dzieci uprawiaja kwiaty i warzywa, pozo-
stale 5 korzysta z pobliskich parkéw miejskich (Pawtowska, 1936/37, s. 186).

Trudniejszymi warunkami lokalowymi dysponowaly przedszkola spoteczne. W roku
szkolnym 1936/1937 we whasnych budynkach funkcjonowalo 11 placéwek, w lokalach
wynajetych — 19. Wszystkie przedszkola prywatne miescity si¢ réwniez w pomieszeze-
niach wynajetych.

Whasciwe warunki pracy organizacyjno-metodycznej przedszkoli wladze Lodzi sta-
raly si¢ zorganizowa¢ w najlepszym okresie rozwoju miasta, czyli pod koniec lat 20.
Byt to czas dynamicznego rozwoju o$wiaty, edukacji, kultury i opieki oraz skutecznej
realizacji zadan polityki spoteczno-oswiatowej samorzadu (Ksigga..., 1930; Narto-
nowicz-Kot, 1985). Dysponujac odpowiednimi $rodkami finansowymi, wiedza i do-
$wiadczeniem, Pawlowska, jako przedstawicielka wladz o$wiatowych, dazyta do tego,
aby przedszkola miejskie i spoleczne poprawity zaplecze lokalowe i unowoczesnity
prace pedagogiczna. W kilku placéwkach publicznych przeprowadzono remonty (wy-
konano prace zdusiskie, szklarskie, malarskie, stolarskie i sanitarne). W odpowiedzi na
dwczesne zalecenia (Zukiewiczowa, 1933/34, s. 23-26) sale przedszkolne malowano
w jasnej kolorystyce z motywami dziecigcymi. Wdrazajac do pracy nowatorskie me-
tody wychowania, uwzgledniajac ,,potrzeby i wygody wieku dzieciecego”, zakupiono
stoliki i krzesta odpowiednie do wzrostu wychowankéw, nowe urzadzenia, zabawki
i pomoce dydaktyczne (Pawlowska, 1935, s. 615). Szatnie wyposazano w wieszaki
oraz pétki na buty. Szczegdlng uwage zwracano na trwato$é, estetyke oraz bezpie-
czefistwo uzytkowania mebli, np. brzegi i nogi blatéw przy stolikach oraz siedzenia
przy krzesetkach zaokraglano i szlifowano. Inspektorka motywowata réwniez organy
prowadzace przedszkola niepubliczne, aby i one dokonywaty zmian. , W ochronkach
spolecznych — relacjonowata Pawtowska w roku 1928 — zostaly wprowadzone pewne
dodatnie zmiany, tryb zaje¢ ulega réwniez zmianie dzi¢ki temu, ze Zarzady przedszko-
li zaopatruja wychowawczynie w wigksza ilo$¢ pomocy dydaktycznych, gdzieniegdzie
zostaly wyrzucone fawki, ktore zastapiono stolikami i krzesetkami” (1928b, s. 35).

Wsréd materiatéw stanowiacych wyposazenie placéwek publicznych i spotecz-
nych znalazly si¢ przybory do utrzymania czystosci i porzadku w salach, materiaty
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pi$miennicze i przybory do prac recznych, pomoce dydaktyczne, materiat rozwojowy
Montessori do ksztalcenia zmystéw: wzroku, stuchu, dotyku, stuchu i powonienia,
klocki i zabawki, sprzet do ¢éwiczed gimnastycznych, instrumenty perkusyjne czy na-
rzgdzia ogrodnicze (Sosnowska, 2019a, s. 399-400). Wiele pomocy dydaktycznych
projektowaly i wykonywaly wychowawczynie. Zdaniem inspektorki: ,Pomoce te
uwzgledniajac nowoczesne kierunki w metodzie wychowania przedszkolnego wza-
jemnie si¢ dopelniajg i pobudzajg dzieci do samoksztalcenia” (Pawtowska, 1936/37,
s. 188). W kazdej publicznej placéwce utworzono biblioteczke z literatura dziecigca
i specjalistyczng. W ogrédkach przedszkolnych dzieci pielegnowaly kwiaty i warzywa.

Dzieci miejskich przedszkoli

Informujac czytelnikéw pisma ,Przedszkole” o realiach zycia dzieci w $rodowisku
wielkoprzemystowym, Pawlowska przekonywata:

L6dz jest jednym z o$rodkéw najbardziej potrzebujacych opieki wychowawczej nad
dzieckiem w wieku przedszkolnym. Wielkie miasto przemystowe zatrudnia cate rzesze
matek, robotnic fabrycznych, wymaga wigc zdwojonej czujnosci nad matym dzieckiem.
Przedszkole dla dziecka tédzkiego staje si¢ koniecznoscia zyciowa. To tez u§wiadomie-
nie rodzicéw — szczegélniej ludzi mlodych — odnosnie celéw i zadaii nowoczesnego
przedszkola coraz bardziej si¢ umacnia (Pawlowska, 1936/37, s. 183).

Nalezy podkresli¢, ze w okresie migdzywojennym specyfika tédzkich rodzin robot-
niczych byt duzy odsetek kobiet/matek zatrudnionych w zaktadach przemystowych
(Wachowska, 1976, s. 48—50). W latach kryzysu to kobiety, otrzymujace nizsza ptacg
niz mezezyzni, pozostawaly w wickszosci na stanowisku pracy. Sporym problemem
zycia rodzinnego bylo zapewnienie miodszym dzieciom bezpieczenstwa, zwlaszcza
wtedy, gdy oboje rodzice pracowali w tych samych godzinach w ciagu dnia. Opiecke
nad kilkulatkami powierzano zazwyczaj najblizszej rodzinie albo niepracujacej sasiad-
ce. Pozostali spedzali czas w domu lub na podwérku, pozostawieni catkowicie bez
opieki dorostych (Nowacki, 1939, s. 19-20). Z uwagi na trudng sytuacj¢ finansows
rodzin niewiele dzieci moglo uczgszezaé do ochronek/przedszkoli. Ubogiej rodziny
robotniczej nie bylo sta¢ na optacenie miejsca w placdwee spotecznej czy fabrycznej
(nawet gdy zwalniano z opfaty, problemem byt brak obuwia lub odziezy). Byli i tacy
rodzice, ktérzy albo nie przywiazywali wagi do wychowania przedszkolnego wlasnego
potomstwa, albo z powodéw losowych nie posylali dziecka do przedszkola. Struktura
zawodowa rodzicéw dzieci uczeszczajacych do tédzkich przedszkoli w roku szkolnym
1928/29 przedstawiata si¢ nastgpujaco: sposréd wszystkich 2028 wychowankéw — 970
to dzieci robotnikéw, 153 — bezrobotnych, 420 — rzemieslnikéw, 174 — pracownikéw
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umystowych, 78 — drobnych kupcéw, 57 — funkcjonariuszy wojska i policji, 67 — réz-
nych zawodéw (Wychowanie przedszkolne..., 1929, s. 566).

Istotne jest to, ze o ile jeszcze w potowie lat 20. wérdd matek dzieci w wieku przed-
szkolnym utrzymywat si¢ raczej nieufny stosunek do miejskich ochronek (Rydzewska,
1935/36, s. 131-135), to zupetnie odmienng sytuacj¢ notowano po kilku latach dzia-
talnosci przedszkoli w tédzkim $rodowisku (Pawtowska, 1935, s. 616). W roku 1929
naplyw dzieci do placéwek miasta byt tak duzy, ze w wielu z nich liczba zgloszen pod-
czas rekrutacji kilkakrotnie przekraczata dostepno$é miejsc. ,\W dziefi zapisu — oznaj-
miata Pawlowska — rodzice dyzuruja czg¢sto od 5-tej rano, by by¢ pierwszymi na liscie”
(1929, s. 734). Przy liczbie zgloszeni znacznie przekraczajacej mozliwosci lokalowe
publicznych przedszkoli decydowano o selekcji wnioskdw. Pawlowska ttumaczyta:
»Niestety, brak dostatecznej liczby przedszkoli stwarza wielkie trudnosci przy zapisie
dzieci. By temu zaradzi¢ Dzial Wychowania Przedszkolnego zmuszony byl utworzy¢
pewne normy przyjmowania dzieci do miejskich przedszkoli. A wigc pierwszedstwo
majg sieroty i dzieci rodzicéw bezrobotnych, potem dzieci, ktérych oboje rodzice sg
zatrudnieni poza domem, wreszcie — dzieci kandydujace do szkoty w nastgpnym roku
szkolnym” (1936/37, s. 185).

W latach kryzysu gospodarczego wzrosto znaczenie placéwek przedszkolnych, kes-
re w ramach spolecznej opieki nad dzieckiem staly si¢ miejscem dozywiania wycho-
wankéw z rodzin, w ktérych dorodli byli pozbawieni pracy lub pracowali tylko 2-3
dni w tygodniu. Pewna poprawe sytuacji zyciowej rodzin robotniczych odnotowano
pod koniec okresu migdzywojennego, kiedy zmniejszyta si¢ liczba rodzicéw pozba-
wionych pracy na rzecz rodzin, w ktérych pracowato obydwoje rodzicéw (tabela 2).

Tabela 2. Stan materialny rodzicéw dzieci z przedszkoli publicznych w Eodzi (1933-1937)

Dzieci bezrobotnych rodzicéw: Duieci, ktérych rodzice:
Ogélna
liczba .
Rok szkolny o . pracowali .
dzieci otrzym.u jacych bez zasitku | ogélem 2-3 dni obydwoj ©
zasitek . | pracowali
w tygodniu
1933/1934 902 62 133 195 117 208
1934/1935 921 80 154 234 105 228
1935/1936 933 104 69 173 96 265
1936/1937 923 66 84 150 75 275

Opracowanie wlasne na podstawie: Samorzqd..., 1938, s. 94.
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Diagnoza warunkdw zycia dzieci prowadzona od lat 30. przez Dziat Wychowania
Przedszkolnego w placéwkach miejskich i subsydiowanych przez miasto wykazata, ze
przewazajaca liczba dzieci doni uczeszczajacych nalezata do warstw najubozszych. Za
pomoca kwestionariusza ankiety pozyskiwano dane dotyczace wieku wychowankéw,
plci, wyznania, warunkéw domowych. W roku szkolnym 1935/1936 liczba dzieci
uczgszezajaeych do placéwek miejskich i spotecznych wynosita 2142. Wychowankdéw
wyznania rzymskokatolickiego bylo 1822, mojzeszowego — 171, ewangelickiego —
122, innego wyznania — 27. Warunki domowe podopiecznych byly nast¢pujace: 1399
dzieci mieszkalo w pomieszczeniu jednopokojowym, 567 — dwupokojowym, 152 —
w trzypokojowym, 18 — w czteroizbowym i 6 — pigcioizbowym. Whasne 16zko miato
tylko 627 dzieci (30%) (Pawlowska, 1936/37, s. 186).

W ocenie inspektorki placéwki przedszkolne, wprawdzie nie w sposéb bezpo-
$redni, pozytywnie oddziatywaly na matoletnich, kedrzy nie znalezli w nich miejsca.
Swiadezyly o tym spotkania dzieci przedszkolnych ,petnych inicjatywy” z réwiesnika-
mi, gdy na wspélnym podwérku ,wciagaja [one] do zabaw swych sasiadéw z najbliz-
szego otoczenia” (1935/36¢, s. 166). Poszukujac innych elementéw $wiadczacych
o znaczeniu edukacji przedszkolnej w rozwoju najmiodszych, Pawtowska wskazala
placéwki organizowane w rejonach dotad ich pozbawionych. Tak przedstawita swoje
spostrzezenia na ten temat czytelnikom , Przedszkola™

Zauwazylam réwniez duzg réznicg w pracy nad dzie¢mi w przedszkolu, zorganizowa-
nem w dzielnicy miasta, gdzie dotad nie bylo zadnego przedszkola. W pierwszych la-
tach praca wychowawczyni takiego przedszkola byta daleko uciazliwsza, nietylko wéréd
dzieci, lecz réwniez i rodzicéw. Dzieci byly krzykliwe, niesforne, brudne, rodzice czesto
nieprzychylni. Po kilku latach pracy przedszkola w danej dzielnicy nowowstgpujace
dzieci s3 znacznie kulturalniejsze i mniej hatasliwe, rodzice ufniejsi. Fakt ten jest jeszcze
jednym z wielu $wiadczacym o kulturalnej misji, jaka przedszkole ma do spetnienia
w spoleczenistwie (Pawlowska, 1935/36¢, s. 166).

Zmiany w podejsciu do celéw i zadan wychowania
przedszkolnego

Majac na uwadze przeobrazenia organizacyjno-metodyczne, jakie dokonaly si¢
w dwudziestoleciu migdzywojennym w tédzkich przedszkolach, najbardziej znaczace
zmiany mozna odnotowaé na polu pracy wychowawczo-dydakeycznej i w sferze perso-
nalnej — w rozumieniu misji przedszkola, w podmiotowym podejsciu do dziecka, re-
spektowaniu jego potrzeb i mozliwosci rozwojowych, w planowaniu i organizowaniu
codziennych zabaw i zaj¢¢, doskonaleniu pracy pedagogicznej wychowawczyn oraz
w jakosci kontaktow z rodzicami.
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W potowie lat 30., a wigc z perspektywy kilkunastu lat funkcjonowania edukacji
przedszkolnej w Lodzi, na temat celéw i zadan placéwek przedszkolnych Pawlowska
pisata:

[...] przedszkole jest traktowane jako ogniwo przejsciowe pomiedzy beztroskim zy-
ciem dziecka w domu, a przyszla planowa praca w szkole. Tu zazebiaja sic metody wy-
chowawcze domu rodzinnego z fachowq wiedza pedagogiczng. Zadaniem przedszkola
jest wiec zespolenie jak najsilniejsze tych dwéch elementéw, by méc stworzy¢ matemu
dziecku odpowiednie otoczenie oraz teren wychowawczy dla metodycznego rozwoju
tendencji samoksztatceniowych, tkwiacych w nim od najwczesniejszego dziecifistwa.
Zasadniczym naszym celem jest wyrobienie samodzielnosci i zaradnoéci w dziecku,
ukulturalnienie jego obyczajéw, wzmocnienie budzacej si¢ indywidualnosci. Przedszko-
le ujmuje bezplanows dotychczas aktywno$¢ dziecka w pewne ramy, dajac jej ujécie
w szeregu gier, zabaw i éwiczed metodycznych (Pawlowska, 1936/37, s. 187).

Metody i formy pracy tédzkich przedszkoli wynikaty ze standardéw w wychowa-
niu przedszkolnym w Polsce okresu migdzywojennego, wytyczonych przez wspomnia-
ne popularyzatorki wychowania przedszkolnego. W mysl jednego z haset Nowego
Wychowania okreslajacego $rodowisko szkolne jako ,szkole zycia” czy ,szkole zywq”
przedszkole miato by¢ miejscem swobodnej, tworczej pracy wychowankéw. Akeyw-
no$¢ dziecka podczas zaje¢ dydakeycznych miata by¢ dostosowana do jego mozliwosci
rozwojowych oraz wynika¢ z zainteresowan najblizszym otoczeniem — $rodowiskiem
spoleczno-przyrodniczym. W tédzkich przedszkolach jedna z metod pracy z dziec-
kiem, forsowana przez inspektorke WOIK, polegata na dowolnym wyborze zajeé i po-
mocy dydaktycznych. Wyjasniata ona czytelnikom:

Holdujemy w tym metodzie Montessori®, ktéra w jednym ze swych dziet stusznie
stwierdza: <Jest rzecza nieosiagalna, by 30 dzieci w wieku przedszkolnym mogto sku-
pi¢ swa rozpierzchajaca si¢ uwage na jednym wspélnym zajeciu, kierowanym przez
wychowawczynig>. Unikamy tego absurdu, pozostawiajac dziecku zupetng swobode
w wyborze zaj¢cia lub éwiczert na materiale dydaktycznym. Pragniemy oprzed si¢ na
instynktownym popedzie dziecka do samoksztatcenia, wykorzystujac go w celach wy-
chowawczych (Pawtowska, 1936/37, s. 187).

Rola wychowawczyni pracujacej ta metoda polegata na ,,umiejetnym podsunigciu
dziecku odpowiednich bodZcéw zewngtrznych (przyrzadéw dydaktycznych, gimna-
stycznych, ¢wiczed, gier i zabaw), na syntetyzowaniu beztadnych wiadomosci, na pla-
nowym kierowaniu obserwacjg najblizszego otoczenia dzieci” (Pawlowska, 1936/37,
5. 188).

¥ Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego wprowadzito metod¢ Montessori w pan-

stwowych seminariach dla ochroniarek/wychowawczy1i przedszkoli w 1929 r. (Czerwiriski, 1929/30, s. 6).
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Interesujace byly juz wtedy rozwigzania organizacyjno-metodyczne dotyczace
miejsca dziecigeej aktywnosci podczas pobytu w przedszkolu. Szescioosobowe stoliki,
zastepujace ciezkie, toporne tawki, traktowano jak ,warsztaty” i rozmieszczano w sali
tak, aby dostep do nich byt swobodny. Cwiczenia z materialem rozwojowym Montes-
sori i Decroly’ego oraz z innymi pomocami typu uktadanki i famigtéwki odbywaly si¢
na roztozonych na podlodze dywanikach lub przy niewielkich pojedynczych stolikach
[podobnie jak obecnie w przedszkolach montessoriadskich]. ,W ten sposéb dzieci
wzajemnie sobie nie przeszkadzajg i maja mozno$¢ wickszego skupienia si¢” — ttuma-
czyla inspektorka (Pawtowska, 1936/37, s. 188).

Powszechnie stosowanymi metodami pracy byly pogadanki (moralno-etyczne,
religijne, przyrodnicze, historyczne, patriotyczne), opowiadania, nauka wierszy
i piosenek, budowanie z klockéw, modelowanie, rysowanie, wycinanie. Z inicjaty-
wy Pawlowskiej wychowankowie przedszkoli odwiedzali Miejskie Kino O$wiatowe
(Pawlowska, 1928a, s. 27). Bardzo popularne byly spacery do parku, wycieczki ple-
nerowe oraz do zakladéw pracy. Nowg forma aktywnosci angazujaca dziecko byla
hodowla roslin zaréwno w salach, jak i w ogrédkach przedszkolnych. W okresie wio-
sennym i jesiennym dzieci spedzaty niemal caly czas na zewnatrz budynkéw, pracowa-
ty na swych poletkach w ogrodzie przedszkolnym, bawily si¢ i modelowaly w piasku,
¢wiczyly na boisku, a podczas sprzyjajacej pogody przebieraly si¢ w kostiumy gimna-
styczne (Pawlowska, 1936/37, s. 188).

Praca ,w nowoczesnym” przedszkolu wymagata od wychowawczyni systematycz-
nego doskonalenia warsztatu metodycznego i poglebiania umiejetnosci zawodowych.
Temu celowi stuzyto doksztalcanie personelu wychowawczego, systematycznie (i ,usil-
nie”) organizowane przez inspektorke od roku 1928 (Pawlowska, 1936/37, s. 188).
Warto nadmieni¢, ze swoje urzgdowanie w WOIK rozpoczela ona od wizytacji przed-
szkoli publicznych i spotecznych, a przeprowadzona kontrola tych drugich placéwek
wykazata, ze wychowawczynie pracowaly wprawdzie ,,sumiennie” i miaty ,,duzo do-
brej woli, jednak ogélnym ich brakiem jest nieznajomo$¢ nowych metod wychowaw-
czych uwzgledniajacych nade wszystko swobodng i tworcza prace dziecka” (Pawlow-
ska, 1928a, s. 20). Pawlowska formutowata jednoczesnie zastrzezenia do organizacji
pracy pedagogicznej w niektérych miejscach — oddzialy przedszkolne traktowano jak
klasy szkolne, a metody wychowawcze nosily ,,pi¢tno rutyny i schematycznosci, nie
uwzgledniano indywidualnej i samodzielnej pracy dziecka, ktéra w przedszkolu po-
winna by¢ na pierwszym planie” (1928a, s. 25). Nic dziwnego, ze z impetem przy-
stapila do przebudowy réwniez tej sfery dziatalnosci tédzkich przedszkoli. W ciagu
niemal dekady (1928-1936) wiadze o§wiatowe zorganizowaly réznego rodzaju kursy
doskonalace, majace na celu ,dodanie bodZca twérczego wychowawczyniom w tej
dziedzinie pracy, ktéra wykazywala nieco zrutynizowania lub wymagata pewnego
przeszkolenia® (Pawtowska, 1936/37, s. 189). W latach 1928-1930 przeprowadzono
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bezptatny pétroczny kurs obejmujacy zagadnienia z psychologii, higieny dziecka, pe-
dagogiki, metodyki wychowania przedszkolnego (umuzykalnienie, $piew, gry i zaba-
wy, lepienie, rysunek, wycinanie), zagadnieni z historii kultury i sztuki, czytelnictwa
i wiedzy o Polsce wspdlczesnej (Prace samorzqdu..., 1931, s. 668). Nastepnie miaty
miejsce wyktady dotyczace zagadnieri metodycznych, kurs racjonalnego odzywiania
dzieci, warsztaty rytmiki, gimnastyki i umuzykalnienia.

Poziom dziatalnosci pedagogicznej 16dzkich przedszkoli wytyczaty konferencje
metodyczne, systematycznie organizowane dla wychowawczyni przedszkoli miejskich
i spotecznych. Dyskutowano nad biezacymi sprawami placéwek przedszkolnych, dzie-
lono si¢ wiedzg i praktyka. Z kolei ,doceniajac ksztatcacy wplyw blizszego zapozna-
nia si¢ z dzialalnoscia instytucji opieki nad dzieckiem”, umozliwiano zwiedzanie réz-
nych instytucji i placéwek opickuriczo-wychowawczych, takze w Warszawie. Personel
pedagogiczny bywal réwniez w szkotach powszechnych, by uczestniczy¢ w lekcjach
i obserwowa¢ absolwentéw. ,,Wycieczka — objasniata inspektorka — miata na celu uwi-
docznienie wplywu przedszkola na postepy i zachowanie sie dzieci” (1936/37, s. 189).

W okresie dwudziestolecia mi¢dzywojennego szczegdlnie popularyzowano kon-
cepeje wspolpracy szkét i przedszkoli z rodzing — wlaczenie rodzicéw wychowan-
kéw do wspoétdziatania na rzecz dziecka miato by¢ droga do uspotecznienia oswiaty
i uaktywnienia dorostych (Jakubiak, 1997, s. 102). W celu integrowania srodowiska
rodzicéw i nauczycieli tworzono organizacje rodzicielskie. Organem zrzeszajacym ro-
dzicéw uczniéw szkét powszechnych i rodzicéw dzieci przedszkolnych byta Opicka
Rodzicielska. Z publikacji na famach ,,Przedszkola” wynikato, ze kwestia pozyskania
rodzicéw dla dobra i rozwoju dziecka byta do$¢ powszechna. ,Eédzkie przedszko-
la samorzadowe — pisata Pawlowska — doceniajg wychowawcze i spoteczne wartosci
wspdlpracy z rodzicami dzieci, uczgszezajacych do przedszkoli, rozumiejac, ze 5-cio
lub 6-cio godzinny pobyt dziecka w wychowawczem $rodowisku przedszkola nie
osiagnatby oczekiwanych rezultatéw, o ileby nie zaz¢biat sic z domowem wspéldziata-
niem rodzicéw” (1935/36b, s. 135). Uwazala, ze ,,pomostem” faczacym wychowawce/
nauczyciela z domem rodzinnym jest samo dziecko i to ono moze by¢ nosnikiem
pozytywnych zmian w $rodowisku domowym: ,Poprzez dziecko trzeba umie¢ trafi¢
i oddziatywa¢ na rodzicéw. Poziom kulturalny dzieci i ich wymagania podnoszg si¢
znacznie w nowoczesnych przedszkolach 16dzkich, co zmusza rodzicéw do skorygowa-
nia niekt6rych swych przyzwyczajen i zaniedbad” (1935/36b, s. 136). Udang wspét-
prace przedszkola z domem rodzinnym wychowankéw dostrzegano, jak wspomniano,
w dzialalnosci Opieki Rodzicielskiej, poniewaz: ,Organizacja ta staje si¢ dla matek
i ojcodw dziatwy szkolg pracy obywatelskiej i uswiadomienia pod wzgledem wycho-
wawczym i spotecznym” (Pawlowska, 1935/36b, s. 135). Ten rodzaj kontaktu na linii
przedszkole — dom rodzinny personel pedagogiczny starat si¢ zainicjowaé w kazdym
miejskim przedszkolu.
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Do popularnych form wspétpracy wychowawczyni z rodzicami nalezaty cyklicznie
organizowane zebrania, spotkania, pogadanki i prelekcje (przedstawiano wtedy refera-
ty zwigzane z potrzebami higieniczno-zdrowotnymi i pedagogicznymi dziecka w wie-
ku przedszkolnym, prezentowano pomoce dydaktyczne i wystawy prac dzieciecych).
Nowa forma, ale wykorzystywana nieregularnie byly zajecia otwarte dla rodzicéw
organizowane w przedszkolu oraz odwiedziny wychowankéw w domu. Ten ostatni
rodzaj kontaktu z rodzina dziecka miat na celu poznanie atmosfery i warunkéw srodo-
wiska domowego wychowankéw badz udzielenie wskazéwek wychowawczych rodzi-
com/opickunom. Wizyty domowe byty do$¢ dyskusyjna forma wspétpracy, gdyz o ile
»dzieci s3 zazwyczaj bardzo rade odwiedzinom <swych paii> z przedszkola”, o tyle ,,ro-
dzice réznie reaguja’, uwazajac ten rodzaj kontaktu za przejaw kontroli, albo wprost
przeciwnie — za dowéd przychylnosci w stosunku do dziecka (Pawtowska, 1935/36¢,
s. 137). Do$¢ chetnie rodzice brali udziat w wystawach pomocy dydakeycznych i wy-
tworéw prac dziecigcych na terenie przedszkoli.

Nie ulega watpliwosci, ze w sprawy opieki i wychowania potomstwa bardziej anga-
zowala si¢ matka i to ona cz¢sciej kontaktowata si¢ z wychowawczyniami. Ale pewna
zmiang w relacji dom — przedszkole dostrzezono w potowie lat 30. Analizujac postawy
rodzicéw dzieci uczgszezajacych do tédzkich przedszkoli, kierowniczka Dziatu Wy-
chowania Przedszkolnego sformutowata nastgpujaca konkluzje:

W ostatnich latach zauwazylam pewne nasilenie uczu¢ ojcowskich. Mlodzi ojcowie
interesujg si¢ glebiej zyciem i wychowaniem swych dzieci i czgsto spelniaja wiele czyn-
nosci, ktére dotad byly uwazane za specjalny dzial i obowiazek matek. Zjawisko to
przejawia si¢ we wszystkich sferach i daje si¢ zauwazy¢ zaréwno w przedszkolach chrzes-
cijafiskich, jak i zydowskich. Cz¢$ciowo mozna je tumaczy¢ sprawa bezrobocia i praca
zarobkowa matki poza domem. Czgsto ojciec juz jest zredukowany [zwolniony] od
paru lat, gdy matka jeszcze nadal utrzymuje si¢ przy warsztacie pracy. Sadz¢ jednak, ze
przyczyny nalezy szukad glebiej. W ostatnich latach zmniejsza si¢ znacznie liczba dzieci
w rodzinach robotniczych, a co za tem idzie, wzrasta przywigzanie ojcéw do dzieci.
Dziecko przestaje by¢ jednym z wielu, staje si¢ o§rodkiem zycia rodzinnego, indywi-
dualnoscia, ktéra ojciec si¢ interesuje (34% wychowankdéw przedszkoli t6dzkich — to

jedynacy) (Pawtowska, 1935/36b, s. 136).

W zakres pracy opickuriczo-wychowawczej placéwek wychowania przedszkolnego
wpisano réwniez zadania zwiazane z profilakeyks i opicka zdrowotna nad dzieckiem.
Ten aspekt dziatalnosci przedszkoli miat wyjatkowe znaczenie w $rodowisku wiel-
komiejskim, z duza liczba pracujacych w przemysle. Fatalny stan sanitarny Lodzi
w tamtym czasie, zaggszczenie zabudowy miejskiej oraz brak kanalizacji byly podto-
zem rozwoju choréb oraz przyczyna wysokiej $miertelnosci, zwlaszcza w rodzinach
o niskich dochodach (Pawlowska, 1928a, s. 23; 1933/34, s. 141-145), a jak czyta-
my na stronach ,Przedszkola”: ,ciezkie warunki finansowe sfer robotniczych i praca
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zarobkowa matek zmuszaja rodzicéw drobnych [wattych] dzieci do szukania pomocy
w przedszkolu, gdzie oprécz metodycznego wychowania dziecko rodzicéw niezamoz-
nych otrzymuje rézne §wiadczenia pod postacia dozywiania, tranu, ubrania, kolonii

letnich” (Pawlowska, 1936/37, s. 183).

Konkluzja

Opis do$wiadczen, spostrzezen, trudnosci, ale przede wszystkim rezultatéw wielu
przedsigwzi¢é, ktore w Lodzi okresu migdzywojennego byly udziatem Pawlowskiej,
mozemy mi¢dzy innymi odnalez¢ na kartach czasopisma ,,Przedszkole” oraz ,,Dzien-
nika Zarzadu Miasta Lodzi”. Wprawdzie okres intensywnej pracy inspektorki Wy-
dziatu O$wiaty i Kultury przypada na przetom lat 20/30 XX w., to i tak publikacje jej
autorstwa pozwalaja na poznanie zagadnied dominujacych w obszarze wychowania
przedszkolnego w badanym okresie (1924-1939).

Analiza czasopi$miennicza pozwala na wyrazenie pogladu, ze po pierwsze byl to
czas dynamicznych przeobrazed, zmian i rozwoju placéwek przedszkolnych w wie-
lu aspektach funkcjonowania (na poziomie struktury i organizacji, bazy materialnej,
strategii pracy pedagogicznej czy w warstwie personalnej: wychowankowie — wycho-
wawczynie — rodzina); po drugie korzystne zmiany mogty dokona¢ si¢ dzigki zaan-
gazowaniu i wizji wychowania przedszkolnego, jaka prezentowala, takze na tamach
wspomnianych pism, Pawlowska. Jednak rozwdj edukacji przedszkolnej przebiegat
w skomplikowanych warunkach ekonomiczno-spotecznych, todzianie mierzyli si¢ ze
skutkami kryzysu gospodarczego, brakiem zatrudnienia i srodkéw do zycia. Mozna
przypuszczaé, ze gdyby nie ogdélnoswiatowy, krajowy i lokalny kryzys ekonomiczny,
dokonania na polu o$wiaty i edukacji, inicjowane przez wladze miasta po odzyskaniu
niepodleglosci, moglyby mie¢ zdecydowanie wigkszy zasi¢g. Tym bardziej nalezy do-
cenié prace, ktére wowcezas podjeto na fali przeobrazen spoteczno-oswiatowych.

Reasumujac, znaczace zmiany, jakie od potowy lat 20. mialy miejsce w 16dzkich
przedszkolach, odnotowano na plaszczyznie materialnej, wychowawczo-dydakeycznej
i personalnej; najbardziej byly jednak zauwazalne w pracy z dzieckiem i jego rodzina.
W mys]l nowatorskich rozwiazai pedagogicznych modernizowano istniejace przed-
szkola i zaktadano nowe, wyposazano w nowoczesne pomoce dydaktyczne, podno-
szono jako§¢ pracy wychowawczej, umozliwiano doksztalcanie, podejmowano nowe
formy wspdlpracy z rodzicami. Warto odnotowad, ze Pawlowska — nie bez trudnosci —
starata sie konsolidowa¢ $rodowisko wychowawcze przedszkoli miejskich i spoteczno-

-prywatnych, a ta kwestia w miescie wielowyznaniowym nie pozostawata bez znaczenia.

141



Bibliografia

Bobrowska-Nowak, W. (1978). Historia wychowania przedszkolnego. Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne.

Czerwinski, S. (1929/30). Ramy programowe nauczania w pafstwowych seminariach
ochroniarskich. Zagadnienia Przedszkolne, 9, 3-10.

Jakubiak, K. (1997). Wipdtdziatanie rodziny i szkoty w pedagogice II Rzeczypospolitej. Wy-
dawnictwo Uczelniane WSP.

Kabziriska, £. (2002). Dziecko jako przedmiot poszukiwan badawczych w mydli pedago-
gicznej przetomu XIX/XX wieku. W: K. Jakubiak i W. Jamrozek (red.), Dziecko w ro-
dzinie i spoleczeristwie. T. 2: Dzieje nowozytne (s. 21-49). Wydawnictwo Uczelniane
Akademii Bydgoskiej.

Ksigga pamigtkowa dziesigciolecia samorzqdu miasta Lodzi 1919-1929 (1930). Nakiadem
Magistratu £6dzkiego.

Nartonowicz-Kot, M. (1985). Samorzad t6dzki wobec probleméw kultury w latach 1919—
1939. Acta Universitatis Lodzensis. Folia Historica, 21.

Nartonowicz-Kot, M. (2001). Polski ruch socjalistyczny w Lodzi w latach 1927-1939. Wy-
dawnictwo Uniwersytetu £6dzkiego.

Nowacki, T. (1939). Rozwdj swiadomosci spolecznej u dzieci i mlodziezy warstwy robotniczej
Lodzi. Wydawnictwo Towarzystwa Polonistéw RP Oddziat w Lodzi.

Pawlowska, J. (1928a). Sprawozdanie kwartalne z dziatalnoéci przedszkoli miejskich i sub-
sydiowanych przez miasto za czas od 22 marca do 1 kwietnia 1928 r. Akta miasta Lodzi,
Wydziat Oswiaty i Kultury, sygn. 16807, 20-28.

Pawlowska, J. (1928b). Sprawozdanie z inspekgji przedszkoli miejskich oraz spotecznych
subsydiowanych za czas od 1 wrze$nia do 31 grudnia 1928 r. Aksa miasta Lodzi, Wydziat
Oswiaty i Kultury, sygn. 16807, 34-38.

[Pawtowska, J.] (1929). Wychowanie przedszkolne. Dziennik Zarzqdu Miasta Lodzi, 41,
734-737.

Pawlowska, J. (1933/34). Kolonje dla dzieci z przedszkoli. Przedszkole, 8, 141-145.

Pawlowska, J. (1935). Opieka nad dzieckiem w wicku przedszkolnym na terenie miasta
Yodzi. Dziennik Zarzqdu Miasta £odzi, 10, 613-618.

Pawlowska, J. (1935/36a). Ankieta w sprawie postgpéw dzieci szkolnych, ktére otrzymaly
wychowanie przedszkolne. Przedszkole, 8-9, 198-199.

Pawlowska, J. (1935/36b). Przedszkole i dom, wzajemne wspdldzialanie oraz wplywy.
Cz. 1. Przedszkole, 6, 135-138.

Pawlowska, J. (1935/36¢). Przedszkole i dom, wzajemne wspéidziatanie oraz wplywy.
Cz. 1. Przedszkole, 7, 162-166.

Pawtowska, J. (1936/37). Przedszkola m. Yodzi. Przedszkole, 7-8, 183—190.

Pawlowska, J. (1938). I Ogdlnopolski Kongres Dziecka w Warszawie. Dziennik Zarzqdu
Miasta £odzi, 10, 975-977.

Prace samorzadu tédzkiego na polu oswiaty i kultury w okresie lat 1928-1931 (1931).
Dziennik Zarzqdu Miasta £odzi, 35, 665-668.

142



VARIA

Rydzewska, L. (1935/36). Stosunek matki do dziecka i do przedszkola. Przedszkole, 6,
131-135.

Samorzqd miasta Lodzi w latach 1933—1937. Sprawozdanie z dzialalnosci Zarzqdu Miej-
skiego w Lodzi (1938). Oddziat Prasowy Magistratu m. Lodzi.

Sosnowska, J. (2014). Instytucje wychowania przedszkolnego w wielokulturowej Lodzi
w latach 1924-1939. Organizacja, zadania, formy dziatania. Wychowanie w Rodzinie,
9, 281-300.

Sosnowska, J. (2016a). Janina Pawlowska (1895-1972) i jej koncepcja wychowania oraz
opieki nad dzie¢mi w miedzywojennej Lodzi. W: U. Koztowska, T. Sikorski i A. Wa-
tor (red.), Obywatelki na obcasach. Kobiety w zyciu publicznym (XIX-XXI w.), (t. 1,
s. 281-297). Wydawnictwo von Borowiecky.

Sosnowska, J. (2016b). Wydawcy polskich czasopism pedagogicznych adresowanych do
wychowawczyni przedszkoli i ich rola w popularyzowaniu idei wychowania przedszkol-
nego w II Rzeczypospolitej. W: 1. Michalska i G. Michalski (red.), Oswiatowe i eduka-
cyjne aspekty dziatalnosci wydawniczej w XX i pierwszych latach XXI wieku (s. 31-55).
Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Sosnowska, J. (2019a). Aspekty wychowawcze i edukacyjne w pracy t6dzkich przedszkoli
miejskich w okresie miedzywojennym. W J. Siemionow i P. Spica (red.), Historycz-
ne i wspdlczesne konteksty badar nad edukacjg. Studia teoretyczne i analizy empiryczne
z okazji jubileuszu szesidziesigciolecia pedagogiki gdariskiej (1958-2018) (s. 392-410).
Wydawnictwo Adam Marszatek.

Sosnowska, J. (2019b). Proces przemian w wychowaniu przedszkolnym w Lodzi po 1918
roku w $wietle zrédet archiwalnych. Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce, 14(3),
27-46. DOI: 10.35765/eetp.2019.1453.02

Sosnowska, J. (2020). Opicka nad dzieckiem w Polsce migdzywojennej. Robotnicze Towa-
rgystwo Przyjaciét Dzieci — Oddziatl Eddzki (1923—1939). Wydawnictwo Uniwersytetu
Lédzkiego.

Sosnicki, K. (1967). Rozwdj pedagogiki zachodniej na praetomie XIX i XX wicku. Patistwo-
we Zaktady Wydawnictw Szkolnych.

Szczepariska, B. (2002). Dziatalnosé tédzkiego samorzqdu miejskiego w dziedzinie oswiaty po-
wsgechnej i pozaszkolnej w latach 1919—1939. Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego.

Ustawa z 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (1932). Dz. U. 1932, nr 38, poz. 389.
(Polska).

Wachowska, B. (1976). Struktura wyznaniowo-narodowosciowa i spoteczno-zawodowa
proletariatu tédzkiego (1918-1929). Rocznik £ddzki, 21, 30-65.

Wychowanie przedszkolne w r. 1928-29 (1929). Dziennik Zarzadu Miasta £odzi, 30,
5606.

Zarnowski, J. (2015). Rola pafistwa i instytucji w przemianach spotecznych w Polsce
(1918-1939). W: W. Medrzecki i J. Zarnowski (red.), Spofeczeristwo miedzywojenne:
nowe spojrzenie. Metamorfozy spoteczne (t. 10, s. 49-79). Wydawnictwo PAN.

Zukiewiczowa, Z. (1933/34). Budujace si¢ przedszkole. Przedszkole, 2, 23-26.

143



ADRES DO KORESPONDENCJI
°

Joanna Sosnowska
Uniwersytet L6dzki
e-mail: joanna.sosnowska@uni.lodz.pl

144



VARIA

EETP Vol. 18, 2023, No. 1(68)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2023.1868.10

Nadestano: 22.02.2022
Zaakceptowano: 04.07.2022

Joanna Skibska
orcid.org/0000-0001-6096-3747
Uniwersytet Sigski w Katowicach

Agnieszka Twarog-Kanus
orcid.org/0000-0003-3280-1497
Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej

Sktadowe procesu diagnozy pedagogiczne]

i ich postrzeganie przez nauczycieli szkot
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z badan (cz. 2)

Components of the Pedagogical Diagnosis Process

and Their Perception by Teachers of Mainstream and
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°

pedagogical ~ Taking appropriate actions to stimulate the development of the stu-

diagnosis, diagnostic ~ dent and to support his/her delayed or disturbed spheres of develop-

components,  ment requires recognition of the problem by conducting a diagnosis
structure of  aimed at getting to know the examined child and their difficulties.

the diagnostic

process, teacher as

a diagnostician

The purpose of the study was to find out the opinions of teachers
of mainstream and integrated schools on the process of pedagogical
diagnosis and its components and their selected determinants. The
study used the method of a diagnostic survey carried out with the use
of the questionnaire technique. The questionnaire consisted of two
parts. The first part consisted of two open-ended questions concern-
ing the understanding of the idea of diagnosis and therapy by the
surveyed teachers. The second part consisted of closed (categorized)
questions related to various aspects of the process of pedagogical di-
agnosis and therapy. For the purpose of this article, only the responses
from part two of the questionnaire related to the process of diagnosis
and its components were analysed.



StOWA KLUCZE

The research presented here refers to the evaluations of the process
of pedagogical diagnosis including its most important components
emerging from the beliefs of the surveyed teachers of mainstream
and inclusive schools working with children with special educational
needs. In addition, the analysis of the research results shows the per-
ception of the process of pedagogical diagnosis by the surveyed teach-
ers from the perspective of its selected components, which made it
possible for us to determine the structure of this process crystallized in
the opinions of teachers of mainstream and inclusive schools.

Significant statistical differences were found in relation to the indica-
tion of knowledge and communication as important components of
the process of pedagogical diagnosis by teachers of mainstream schools
with additional qualifications.

ABSTRAKT
°
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diagnoza
pedagogiczna,
sktadowe diagnozy,
struktura procesu
diagnozy, nauczyciel
diagnosta

Podjecie whasciwych dzialaii stymulujacych rozwéj ucznia i wspoma-
gajacych opdznione lub zaburzone sfery rozwojowe wymaga rozpo-
znania problemu poprzez przeprowadzenie diagnozy zmierzajacej do
poznania badanego dziecka i jego trudnosci.

Celem badari bylo poznanie opinii nauczycieli szkét ogdélnodostep-
nych i integracyjnych na temat procesu diagnozy pedagogicznej i jego
sktadowych oraz ich wybranych uwarunkowari. W badaniu postuzono
si¢ metodg sondazu diagnostycznego, technika ankiety. Kwestiona-
riusz ankiety skladal si¢ z dwéch czesci. Czes¢ pierwsza kwestiona-
riusza to dwa pytania otwarte dotyczace rozumienia przez badanych
nauczycieli idei diagnozy i terapii. Natomiast cz¢s¢ druga to pytania
zamknigte (skategoryzowane), dotyczace aspektéw procesu diagnozy
i terapii pedagogicznej. Na potrzeby artykutu przeanalizowano tylko
odpowiedzi z czgéci drugiej kwestionariusza odnoszace si¢ do procesu
diagnozy i jego sktadowych.

Zaprezentowane badania odnoszg si¢ do ocen procesu diagnozy pe-
dagogicznej z uwzglednieniem jego najwazniejszych skladowych
wylaniajacych si¢ z przekonan badanych nauczycieli szkét ogélnodo-
stepnych i integracyjnych pracujacych z dzie¢mi ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Dodatkowo analiza wynikéw badan ukazuje
postrzeganie procesu diagnozy pedagogicznej przez badanych nauczy-
cieli przez pryzmat wybranych jej sktadowych, co pozwolito na okre-
$lenie struktury tego procesu krystalizujacego si¢ w opiniach nauczy-
cieli szkét ogdélnodostepnych i integracyjnych.

Stwierdzono wystgpowanie istotnych statystycznych réznic w odnie-
sieniu do wskazan wiedzy i komunikacji jako istotnych skladowych
procesu diagnozy pedagogicznej przez nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych posiadajacych dodatkowe kwalifikacje.
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Wprowadzenie

Srodowisko szkolne daje nauczycielowi przestrzeri na podnoszenie kompetencji
specjalistycznych, w tym diagnostycznych, stad istotna jest $wiadomos$¢ wlasnych kom-
petencji diagnostycznych poprzez wyksztalcenie refleksyjnosci, ktéra przyczynia sig

[...] do zastanowienia si¢ nad wlasnymi do$wiadczeniami dotyczacymi danego prob-
lemu, obecnym stanem swojej wiedzy, u§wiadamiania sobie szczegélnych trudnosci,
jakich si¢ do§wiadczyto, i na tej podstawie korygowania wlasnych dziatari diagnostycz-
nych. Refleksja wprowadza dodatkowy wymiar rozumienia wszystkich dziatad, po-
budza myslenie, pomaga doskonali¢ warsztat pracy pedagoga i coraz lepiej poznawad
samego siebie. Refleksja stanowi podstawe wyjasnien powodzenia lub porazki dziatan
(Szkolak-Stepien, 2017, s. 50).

Refleksja odwotuje si¢ do osobistych do§wiadczeni, opinii i przekonari, my$lenia
o wlasnym funkcjonowaniu, otwartosci w poszukiwaniu wiedzy oraz sensu, nadawa-
niu wartodci i znaczenia, ponadto wiaze si¢ z wolnoscia wyboru, rozrézniania tego, co
wazne w danym czasie.

W przypadku autorefleksji nauczyciela, istotny jest wymiar samooceny wiasnego
profesjonalizmu,

[...] refleksyjny praktyk ustawicznie i systematycznie odczytuje i nadaje znaczenia fak-
tom i zdarzeniom. Wymaga to odwagi i gotowosci przyjmowania na siebie odpowie-
dzialnosci za skutki owych odczytan i nadanych znaczen. Rozlegla i ciagle wzrastajaca
wiedza ogdlna wsparta jej niemal powszechng dostgpnoscia, stawia refleksyjnego na-
uczyciela wobec bezustannej koniecznosci dokonywania wyboréw Zrédet informacji
i krytycznej interpretacji nowo poznanych faktéw i zjawisk. Pociaga tez za sobg ko-
nieczno$¢ aktualizowania wiasnej wiedzy i przekonan (Czerepaniak-Walczak, 1997,

s. 94).

Nauczyciel, przeprowadzajac diagnozg, powinien opieraé si¢ na jak najwickszej
liczbie réznorodnych informacji oraz uwzglednia¢é wpltyw wielu czynnikéw. Wéréd
nich znajda si¢ réwniez te odnoszace si¢ bezposrednio do osoby nauczyciela — jego
predyspozycji osobowosciowych, nastawienia do ludzi oraz otwartosci w kontaktach
miedzyludzkich. W zwiazku z tym $wiadomy nauczyciel czujacy si¢ odpowiedzialny
za proces diagnozy, powinien rozumieé, ze chcac uniknaé¢ schematycznego sposobu
postgpowania, musi wiedzie¢, co stanowi istot¢ danego problemu, by na podstawie
postawionej diagnozy wybra¢ najbardziej odpowiednie metody pracy dostosowane
do dziecka (Wojtowicz-Szefler, 2018). Bowiem $wiadomi nauczyciele ,,dostosowujg
swoja praktyke do warunkéw dynamicznie ewoluujacego $wiata, nadazaja za zmia-
nami, a nawet przewidujg ich kierunki, godza si¢ na popelnianie przez uczniéw ble-
déw, adekwatnie do tego reorganizuja sposoby wiasnego funkcjonowania w szkole”
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(Czaja-Chudyba, 2013, s. 17-18). Stad tez nauczyciel diagnosta, dbajacy o jakosé
procesu edukacyjnego, bedzie doskonalit swoje kompetencje zawodowe, by rozpo-
znaé, jakimi zasobami i umiej¢tnosciami dysponuje dziecko, a co stanowi dla niego
problem. Ta wiedza ma zapobiega¢ marnowaniu jego wysitku w realizowaniu zadan
niedostgpnych nawet przy wsparciu nauczyciela (Hajnicz, 2013, s. 36). Tak wicc do-
skonalenie warsztatu pracy oraz podejmowanie przez nauczyciela wieloaspektowych
dziatai powinno opiera¢ si¢ na specjalistycznej wiedzy i umiejetnosciach bedacych
podstawa jego kompetencji zawodowych. Stad tez profesjonalny nauczyciel bedzie
odgrywat kluczows role w procesie wywolywania zmian w uczniu, uwzgledniajacych
jego indywidualne potrzeby i mozliwosci rozwojowe.

Metoda

Przedmiotem podjetych badari byty przekonania badanych nauczycieli szkét ogdl-
nodostgpnych i integracyjnych na temat diagnozy pedagogicznej. Celem badan byto
poznanie opinii nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych na temat skta-
dowych procesu diagnozy pedagogicznej oraz ich wybranych uwarunkowan (posia-
danych kwalifikacji oraz stazu pracy). Podjete badania skupily si¢ na poszukiwaniu
odpowiedzi na sformutowany problem badawczy: Czy i w jakim zakresie przekonania
nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych i integracyjnych na temat sktadowych procesu
diagnozy pedagogicznej w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
sa uwarunkowane dodatkowymi kwalifikacjami oraz stazem pracy?

W badaniu postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego, technika ankiety —
narzgdzie zostato szczegdlowo omdwione w artykule Skladowe procesu diagnozy peda-
gogicznej i ich postrzeganie przez nauczgycieli szkét ogdlnodostepnych i integracyjnych — ra-
port z badan (cz. 1) (Skibska i Twarég-Kanus, 2022).

Dobér nauczycieli byt losowy, zadecydowata o tym zgoda wyrazona na wziccie
udziatu w badaniu. W badaniu wzigto udziat 244 nauczycieli, 138 ze szkét ogélnodo-
stepnych i 106 ze szkét integracyjnych.

Grupa badanych byta zréznicowana pod wzgledem posiadanych dodatkowych
kwalifikacji oraz stazu pracy. W szkole ogdlnodostepnej 62% nauczycieli posiadato do-
datkowe kwalifikacje, a 38% miato tylko kwalifikacje wynikajace z kierunkowego wy-
ksztatcenia. Natomiast w badanej grupie nauczycieli szkét integracyjnych sytuacja byla
odwrotna. Wiekszos¢ badanych (59%) nie posiadata dodatkowych kwalifikacji, dyspo-
nowato nimi tylko 41% badanych. W szkole ogélnodostepnej 34,3% to nauczyciele
pracujacy do 10 lat, 35% badanych to nauczyciele ze stazem od 11 do 20 lat i 30,7%
to nauczyciele ze stazem powyzej 20 lat. Z kolei grupa nauczycieli szkét integracyjnych
to w 26,7% nauczyciele ze stazem do 10 lat, 28,6% badanych to nauczyciele pracujacy
w zawodzie od 11 do 20 lat i 44,8% nauczycieli z najdtuzszym stazem — ponad 20 lat.

148
—



VARIA
THEMATIC ARTICLES

Wyniki

Zaprezentowane badania odnosza si¢ do ocen procesu diagnozy pedagogicznej
z uwzglednieniem najwazniejszych sktadowych tego procesu przez nauczycieli szkét
ogélnodostepnych i integracyjnych oraz ukazuja ich zalezno$¢ od posiadania dodat-
kowych kwalifikacji oraz stazu pracy.

W czgdei 1 artykutu (Skibska i Twardg-Kanus, 2022)" odniesiono si¢ do przekonan
badanych nauczycieli szkét ogélnodostepnych i integracyjnych dotyczacych procesu
diagnozy i jego sktadowych. W ponizszej analizie bedziemy nawiazywaé do tych wy-
nikéw badar, weryfikujac zalezno$¢ pomiedzy przekonaniami badanych nauczycieli
w odniesieniu do sktadowych procesu diagnozy pedagogicznej a ich dodatkowymi
kwalifikacjami oraz stazem pracy.

Ponizsze wyniki badanii dotycza uwarunkowari przekonad badanych nauczycieli
dotyczacych sktadowych diagnozy pedagogicznej od posiadanych przez badanych do-
datkowych kwalifikacji (Tabela 1).

Tabela 1. Skladowe procesu diagnozy pedagogicznej a dodatkowe kwalifikacje badanych na-
uczycieli szkdt ogélnodostgpnych i integracyjnych

Osoby Osoby
nieposiadajace posiadajace .
nik testu
Sktadowe procesu diagnozy dodatkowych dodatkowe W
kwalifikacji kwalifikacje
n % n %
Szkota ogélnodostepna
nie wskazano 22 42,3 18 21,2 X' =5,984
Wiedza df=1
wskazano 30 57,7 67 78,8 p=0014
. 2 _
Prakeyczne nie wskazano 20 38,5 22 25,9 X (;f1_,8146
umiej¢tnosci wskazano 32 61,5 63 74,1 p=0,174
nie wskazano 46 88,5 68 80,0 ¥ =1,103
Dynamizm dziatania df=1
wskazano 6 11,5 17 20,0 p = 0,294
Dostrzeganie nie wskazano 46 88,5 69 81,2 x> =0,787
zaleznoéci miedzy df=1
danymi wskazano 6 11,5 16 18,8 p = 0,375

1

Artykut ten zostal poswigcony prezentacji przekonari nauczycieli szkét ogélnodostepnych i integracyj-

nych na temat skfadowych procesu diagnozy pedagogicznej w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z uwzglednieniem stanowiska pracy zajmowanego przez badanych nauczycieli.



Osoby Osoby
nieposiadajace posiadajace Woni
ynik testu
Sktadowe procesu diagnozy dodatkowych dodatkowe
kwalifikacji kwalifikacje
n % n %
Wyciaganie wnioskéw | nie wskazano 35 67,3 56 65,9 x> = 0,000
na podstawie df=1
dostepnych danych wskazano 17 32,7 29 34,1 p = 1,000
Dostrzeganie sytuacji | nie wskazano 36 69,2 55 64,7 ¥ =0,128
problemowych df=1
z réinych perspektyw wskazano 16 30,8 30 35,3 p=072
Przewidywanie nie wskazano 47 90,4 79 92,9 ¥’ = 0,044
skutkéw swoich df=1
decyzji wskazano 5 9,6 6 7,1 p= 0,833
nie wskazano 47 90,4 78 91,8 x> = 0,000
Wspétpraca df=1
wskazano 5 9,6 7 8,2 p = 1,000
nie wskazano 45 86,5 85 100,0 1 =9,442
Komunikacja df=1
wskazano 7 13,5 0 0,0 p = 0,002
Szkoly integracyjne
nie wskazano 26 41,9 17 39,5 x> = 0,002
Wiedza df=1
wskazano 36 58,1 26 60,5 p = 0,965
nie wskazano 13 21,0 10 23,3 x> =0,002
Praktyczne dfo 1
umiejetnosci wskazano 49 79,0 33 76,7 p = 0,969
nie wskazano 55 88,7 40 93,0 ¥’ =0,162
Dynamizm dziatania df=1
wskazano 7 11,3 3 7,0 p = 0,687
Dostrzeganie nie wskazano 54 87,1 39 90,7 ¥’ = 0,067
zaleznosci migdzy df=1
danymi wskazano 8 12,9 4 9,3 p =0,796
Wyciaganie wnioskéw | nie wskazano 41 66,1 26 60,5 ¥’ =0,15
na podstawie df=1
dostepnych danych wskazano 21 33,9 17 39,5 p =0,698
Dostrzeganie sytuacji | nie wskazano 45 72,6 25 58,1 ' =1,777
problemowych df=1
z téinych perspektyw wskazano 17 27,4 18 41,9 p=0,182
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Osoby Osoby
nieposiadajace posiadajace Wynik testu
Sktadowe procesu diagnozy dodatkowych dodatkowe
kwalifikacji kwalifikacje
n % n %
Przewidywanie nie wskazano 55 88,7 39 90,7 Y=0
skutkéw swoich df=1
decyzji wskazano 7 11,3 4 9,3 p=0,998
nie wskazano 49 79,0 38 88,4 ¥ =0,971
Wspétpraca df=1
wskazano 13 21,0 5 11,6 p = 0,324
nie wskazano 57 91,9 40 93,0 x> = 0,000
Komunikacja df=1
wskazano 5 8,1 3 7,0 p = 1,000

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

Zrédto: badania whasne.

W przypadku nauczycieli szkét ogélnodostgpnych posiadanie dodatkowych kwa-
lifikacji warunkowato w sposéb istotny statystycznie (p < 0,05) definiowanie sktado-
wych procesu diagnozy w odniesieniu do poszczeg6lnych aspektdw. Ponad potowa
nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji (57,7%) wskazywata wiedzg
jako skladowa procesu diagnozy. Odsetek ten w gronie nauczycieli posiadajacych do-
datkowe kwalifikacje byt wyzszy i wyni6st 78,8%. W gronie nauczycieli nieposiadaja-
cych dodatkowych kwalifikacji 13,5% badanych wskazato komunikacje jako istotna
sktadows procesu diagnozy pedagogicznej, natomiast nauczyciele posiadajacy dodat-
kowe kwalifikacje w ogéle nie zwrécili uwagi na t¢ sktadows procesu diagnozy.

W odniesieniu do pozostatych sktadowych w grupie nauczycieli szkét ogélnodo-
stepnych odnotowano wyniki nieistotne pod wzgledem statystycznym (p > 0,05). Na
praktyczne umiejetnosci jako sktadowsa procesu diagnozy wskazywato kolejno 61,5%
nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji oraz 74,1% takowe posiadaja-
cych. Wsréd nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji 11,5% wskazu-
je dynamizm dzialania jako sktadowa procesu diagnozy. Odsetek ten w drugiej gru-
pie wyni6st 20%. W grupie nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji
11,5% respondentéw wskazuje dostrzeganie zaleznosci miedzy danymi jako skladowa
procesu diagnozy. Z kolei w grupie nauczycieli posiadajacych dodatkowe kwalifikacje,
odsetek ten wynidst 81,2%. Natomiast 32,7% nauczycieli nieposiadajacych dodatko-
wych kwalifikacji oraz 34,1% posiadajacych takowe wskazuje wyciaganie wnioskéw na
podstawie dostgpnych danych jako istotna sktadowa procesu diagnozy pedagogicznej.
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W gronie nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji 30,8% badanych
oraz 35,3% nauczycieli posiadajacych dodatkowe kwalifikacje wskazuje dostrzeganie
sytuacji problemowych z réznych perspektyw jako istotna sktadows procesu diagnozy.
Natomiast 9,6% nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji oraz 7,1%
posiadajacych dodatkowe kwalifikacje zalicza przewidywanie skutkéw swoich decy-
zji do sktadowej procesu diagnozy. Wsérdd nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych
kwalifikacji 9,6% wskazuje wspdtprace jako sktadowg procesu diagnozy, natomiast
w grupie nauczycieli posiadajacych dodatkowe kwalifikacje jest to 8,2% badanych.

W przypadku nauczycieli szkét integracyjnych nie odnotowano istotnej statystycz-
nie zaleznoéci pomigdzy posiadaniem dodatkowych kwalifikacji a sposobem definio-
wania skladowych procesu diagnozy (p > 0,05). Kolejno 58,1% nauczycieli nieposia-
dajacych dodatkowych kwalifikacji oraz 60,5% nauczycieli posiadajacych dodatkowe
kwalifikacje wskazuje wiedzg jako sktadowq procesu diagnozy. W grupie nauczycieli
nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji 79% i 76,7% nauczycieli posiadajacych
dodatkowe kwalifikacje wskazuje praktyczne umiejetnosci jako sktadowa procesu
diagnozy. Na dynamizm dziatania jako sktadowq procesu diagnozy wskazuje kolejno
11,3% nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji oraz 7% nauczycieli je
posiadajacych. Wsréd nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji 12,9%
i 9,3% nauczycieli drugiej grupy wskazuje dostrzeganie zaleznosci miedzy danymi
jako sktadows procesu diagnozy. Wéréd nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych
kwalifikacji 33,9% i 39,5% posiadajacych takowe wskazuje wyciaganie wnioskéw na
podstawie dostgpnych danych jako skladowsa procesu diagnozy. Wsrédd nauczycieli
nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji 27,4% wskazuje dostrzeganie sytuacji
problemowych z réznych perspektyw jako sktadowa procesu diagnozy. Odsetek ten
w drugiej grupie wynidst 41,9% badanych. Z kolei w grupie nauczycieli nieposia-
dajacych dodatkowych kwalifikacji 11,3% oraz 9,3% posiadajacych je kwalifikuje
przewidywanie skutkéw swoich decyzji do sktadowej procesu diagnozy. Wigkszos¢
nauczycieli nieposiadajacych dodatkowych kwalifikacji (79,0%) oraz nauczycieli po-
siadajacych dodatkowe kwalifikacje (88,4%) nie wskazalo wspétpracy jako istotnej
sktadowej procesu diagnozy. Kolejno 8,1% nauczycieli nieposiadajacych dodatko-
wych kwalifikacji oraz 7,0% nauczycieli posiadajacych dodatkowe kwalifikacje wska-
zuje komunikacje jako sktadowq procesu diagnozy.

Nastepnie zbadano zalezno$¢ opinii nauczycieli szkét ogélnodostepnych i integra-
cyjnych na temat najwazniejszych sktadowych procesu diagnozy od ich stazu pracy

(Tabela 2).



Tabela 2. Skladowe procesu diagnozy pedagogicznej a staz pracy badanych nauczycieli szkét
ogdlnodostepnych i integracyjnych

VARIA

THEMATIC ARTICLES

Do 0d 11 Powyzej "
Sktadowe procesu diagnozy 10 lat do 20 lat 20 lat Vti)::l
n % n % n %
Szkota ogélnodostepna
nie wskazano| 11 | 23,4 | 15 |31,3% | 14 | 33,3 x* =1,208
Wiedza df=2
wskazano 36 | 76,6 | 33 |68,8% | 28 | 66,7 p = 0,547
nie wskazano| 16 | 34,0 | 12 |25,0% | 14 | 33,3 Y =1117
Praktyczne df 2
umiejetnosci wskazano 31 | 66,0 | 36 |750% | 28 | 66,7 p=0,572
nie wskazano | 37 | 78,7 | 37 |77,1% | 40 | 952 | y¥'=6317
Dynamizm dzialania df=2
wskazano 10 | 21,3 11 [229% | 2 4,8 p = 0,042
Dostrzeganie nie wskazano| 38 | 80,9 | 40 | 83,3% | 37 | 88,1 x> =0,884
zalezno$ci migdzy df=2
danymi wskazano 9 191 8 |167% | 5 11,9 | p=0,643
Wyciaganie nie wskazano| 31 | 66,0 | 34 |70,8% | 26 | 61,9 )
whnioskéw 1 = 0,808
. df=2
na podstawie wskazano 16 | 340 14 [292% | 16 | 381 | p-0,668
dost¢pnych danych ’
Dostrzeganie sytuacji| nie wskazano| 30 | 63,8 | 33 | 68,8% | 28 | 66,7 )
bl h X =0.259
problemowycl df =2
z téinych wskazano | 17 | 36,2 | 15 |31,3% | 14 |333| ,-0878
perspektyw
Przewidywanie | nie wskazano| 44 | 93,6 | 44 |91,7% | 38 | 90,5 | x*=0,306
skutkéw swoich df=2
decyzji wskazano 3 6,4 4 8,3% 4 9,5 p =0,858
nie wskazano| 43 | 91,5 | 45 |93,8% | 37 | 88,1 x* =0,902
Wspétpraca df=2
wskazano 4 8,5 3 6,3% 5 1LY p=-0,637
nie wskazano | 46 | 97,9 | 47 | 97,9% | 37 | 88,1 | »*=5,769
Komunikacja df=2
wskazano 1 2,1 1 2,1% 5 11,9 p = 0,056
Szkota integracyjna
nie wskazano| 8 28,6 | 12 | 40,0% | 23 | 48,9 | 3*=3,025
Wiedza df=2
wskazano 20 | 71,4 | 18 |60,0% | 24 | 51,1 p=022
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Do 0d11 Powyiej

Sktadowe procesu diagnozy 10 lat do 20 lat 20 lat vi):::lk
n % n % n %
Prakiyczne nie wskazano| 4 | 14,3 | 11 |36,7% | 8 | 17,0 | »*=5427
L e g
umiejgtnosci wskazano 24 | 857 | 19 |633% | 39 | 830| ;-0,066

nie wskazano | 27 | 96,4 | 27 |90,0% | 41 | 87,2 | 3 =1,733
Dynamizm dzialania df=2

wskazano 1 3,6 3 10,0% 6 12,8 p = 0,421

Dostrzeganie nie wskazano| 26 | 92,9 | 26 |86,7% | 41 | 87,2 | x> =0,699

zalezno$ci migdzy df=2
danymi wskazano 2 7,1 4 1133%| 6 | 12,8 p =0,705
Wyciaganie nie wskazano| 16 | 57,1 | 21 |70,0% | 30 | 63,8 2 1.037
wnioskéw « cif—’ )
mapodsawic | yokazano | 12| 429 | 9 |30,0% | 17 | 362 | p-0,595
dostepnych danych ’
Dostrzeganie sytuacji| nie wskazano | 21 | 75,0 | 23 |76,7% | 26 | 55,3 N
bl h x = 4,948
problemowyc df- 2
z réznych wskazano 7 25,0 7 1233% | 21 | 44,7 p = 0,084
perspektyw ’
Przewidywanie nie wskazano| 26 | 929 | 26 |86,7% | 42 | 89,4 x> =0,594
skutkéw swoich df=2
decyzji wskazano 2 7,1 4 13,3% 5 10,6 p = 0,743

nie wskazano| 24 | 85,7 | 20 |66,7% | 43 | 91,5 | yx*=8,163
Wspédtpraca df=2
wskazano 4 14,3 | 10 |33,3% | 4 8,5 p=0,017

nie wskazano | 26 | 92,9 | 27 |90,0% | 44 | 93,6 | »*=0,353

Komunikacja df=2
wskazano 2 7,1 3 10,0% 3 6,4 p=0,838

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

Zré6dlo: badania whasne.

W przypadku nauczycieli szkét ogélnodostgpnych stwierdzono wystgpowanie
istotnej statystycznie zaleznosci pomigdzy stazem pracy a wskazywaniem na dyna-
mizm dziatania jako sktadowej procesu diagnozy (p < 0,05). Wickszos¢ ankietowa-
nych ze stazem pracy wynoszacym do 10 lat (78,7%) oraz od 11 do 20 lat (77,1%) nie
wskazato dynamizmu dzialania jako skladowej procesu diagnozy. Odsetek ten wsréd
badanych z ponad 20-letnim do$wiadczeniem zawodowym byt wyzszy i wynidst
95,2%. Kolejno 21,3% oséb z pierwszej grupy, 22,9% uczestnikéw badania z drugiej
grupy oraz 4,8% respondentéw z trzeciej grupy wskazuje t¢ sktadowa.
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W odniesieniu do pozostatych skltadowych odnotowano wyniki nieistotne pod
wzgledem statystycznym (p > 0,05). W grupie oséb ze stazem pracy do 10 lat 76,6%
badanych wskazuje wiedzg jako sktadowsg procesu diagnozy. W drugiej grupie — re-
spondentéw z doswiadczeniem zawodowym od 11 do 20 lat — 68,8% wskazuje t¢
sktadowa. W trzeciej grupie — badanych pracujacych powyzej 20 lat — odsetek ten
wynosit 66,7%. Na praktyczne umiejetnosci jako sktadows procesu diagnozy wskazu-
je kolejno 66% badanych wykonujacych swoje obowiazki zawodowe do 10 lat, 75%
ankietowanych pracujacych od 11 do 20 lat oraz 66,7% uczestnikéw badania za-
trudnionych powyzej 20 lat. Kolejno 19,1% respondentéw z grupy o do§wiadczeniu
zawodowym do 10 lat, 16,7% badanych pracujacych od 11 do 20 lat oraz 11,9%
ankietowanych posiadajacych ponad 20-letnie do§wiadczenie wskazuje dostrzeganie
zaleznoéci migdzy danymi jako sktadowa procesu diagnozy. Z kolei 34% badanych
pracujacych do 10 lat wskazato wyciaganie wnioskéw na podstawie dostgpnych da-
nych jako sktadowa procesu diagnozy. Odsetek ten w drugiej grupie wynidst 29,2%,
a w trzeciej — powyzej 20 lat — 38,1%. Kolejno 36,2% oséb pracujacych do 10 lat
oraz 31,3% ankietowanych ze stazem pracy wynoszacym od 11 do 20 lat i 33,3% re-
spondentéw z ponad 20-letnim do$wiadczeniem zawodowym wskazuje dostrzeganie
sytuacji problemowych z réznych perspektyw jako sktadows procesu diagnozy. Na-
tomiast w gronie oséb pracujacych zawodowo do 10 lat 6,4% respondentéw zalicza
przewidywanie skutkéw swoich decyzji do sktadowych procesu diagnozy. Odsetki te
wynosity kolejno 8,3% w drugiej grupie oraz 9,5% w grupie ze stazem powyzej 20 lat.
Wsréd respondentéw wykonujacych swoje obowiazki zawodowe do 10 lat 8,5% za-
licza wspétprace jako skladowa procesu diagnozy. Odsetki te w pozostatych grupach
byly zblizone i wyniosty 6,3% w grupie nauczycieli ze stazem pracy od 11 do 20 lat
oraz 11,9% w grupie nauczycieli ze stazem powyzej 20 lat. Po 2,1% ankietowanych
z do$wiadczeniem zawodowym wynoszacym do 10 lat lub od 11 do 20 lat wskazuje
komunikacj¢ jako sktadowa procesu diagnozy. Odsetek ten w trzeciej grupie wynidst
11,9%.

W przypadku nauczycieli szkdt integracyjnych nie odnotowano zaleznosci po-
miedzy stazem pracy a definiowaniem poszczegdlnych sktadowych procesu diagnozy
(p < 0,05). W grupie 0s6b ze stazem pracy do 10 lat 71,4% badanych wskazuje wiedzg
jako sktadowa procesu diagnozy. W drugiej grupie 60% respondentéw z doswiadcze-
niem zawodowym od 11 do 20 wskazalo t¢ sktadowa. W trzeciej grupie — badanych
pracujacych powyzej 20 lat — odsetek ten wynidst 48,9%. Na praktyczne umiejetnosci
jako sktadowa procesu diagnozy wskazuje kolejno 85,7% badanych wykonujacych
swoje obowiazki zawodowe do 10 lat, 63,3% ankietowanych pracujacych od 11 do
20 lat oraz 83,0% uczestnikéw badania zatrudnionych powyzej 20 lat. Wigkszos¢
ankietowanych ze stazem pracy wynoszacym do 10 lat (96,4%) lub od 11 do 22 lat
(90,0%) nie wskazato dynamizmu dziatania jako sktadowej procesu diagnozy. Odsetek
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ten wérdd badanych z ponad 20-letnim doswiadczeniem zawodowym wynidst 87,2%.
Kolejno 7,1% respondentéw z grupy o doswiadczeniu zawodowym do 10 lat, 13,3%
badanych pracujacych od 11 do 20 lat oraz 12,8% ankietowanych posiadajacych po-
nad 20-letnie doswiadczenie wskazuje dostrzeganie zaleznosci migdzy danymi jako
sktadowa procesu diagnozy. Ponad potowa badanych pracujacych do 10 lat (57,1%)
nie wskazala wyciggania wnioskéw na podstawie dostgpnych danych jako sktadowej
procesu diagnozy. Odsetek ten w drugiej grupie wynidst 70%, a w trzeciej grupie —
63,8%. Wskazuje te sktadowa 42,9% ankietowanych z do$wiadczeniem zawodowym
wynoszacym do 10 lat, 30% uczestnikéw badania zatrudnionych w zawodzie od 11 do
20 lat oraz 36,2% badanych wykonujacych swoje obowiazki zawodowe powyzej 20
lat. Kolejno 25% os6b pracujacych do 10 lat oraz 23,3% ankietowanych ze stazem
pracy wynoszacym od 11 do 20 lat i 44,7% respondentéw z ponad 20-letnim do-
$wiadczeniem zawodowym wskazuje dostrzeganie sytuacji problemowych z réznych
perspekeyw jako sktadowg procesu diagnozy. W gronie oséb pracujacych zawodo-
wo do 10 lat 7,1% respondentéw zalicza przewidywanie skutkéw swoich decyzji do
sktadowej procesu diagnozy. Z kolei przez 92,9% badanych skladowa ta nie zostala
wskazana. Odsetki te wynosily kolejno 13,3% i 86,7% w drugiej grupie oraz 10,6%
189,4% w trzeciej grupie. Wirdd respondentéw wykonujacych swoje obowiazki za-
wodowe do 10 lat 14,3% zalicza wspétprace jako sktadowa procesu diagnozy. Nie
wskazalo tej sktadowej 85,7% oséb z tej grupy. Odsetki te w pozostatych grupach
réznily si¢ (33,3% i 66,7% w drugicj grupie oraz 8,5% i 91,5% w trzeciej grupie).
Zdecydowana wigkszos$¢ ankietowanych z doswiadczeniem zawodowym wynoszacym
do 10 lat (92,9%) lub od 11 do 20 lat (90,0%) badZ powyzej 20 lat (93,6%) nie
wskazato komunikacji jako sktadowej procesu diagnozy. Wskazuje ja natomiast 7,1%
o0s6b z pierwszej grupy, 10% badanych z drugiej grupy oraz 6,4% respondentéw
z trzeciej grupy.

Wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan sformulowano wnioski, ktére ze wzgledu

na wielko$¢ grupy nie podlegaja uogdlnieniu:

1. W przypadku nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych posiadanie dodatkowych
kwalifikacji warunkowato w sposéb istotny statystycznie (p < 0,05) wskazania
dotyczace wiedzy jako sktadowej procesu diagnozy oraz komunikacji. Wyniki
dotyczace pozostatych sktadowych nie byty uzaleznione od posiadania dodat-
kowych kwalifikacji. W przypadku nauczycieli szkét integracyjnych nie odno-
towano istotnej statystycznie zaleznoéci pomigdzy posiadaniem dodatkowych
kwalifikacji a wskazaniami sktadowych procesu diagnozy (p > 0,05).
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2. W przypadku nauczycieli szkét ogélnodostepnych stwierdzono wystgpowanie
istotnej statystycznie zaleznosci pomiedzy stazem pracy a wskazywaniem na
dynamizm dziatania jako sktadowej procesu diagnozy (p < 0,05). Nauczycie-
le posiadajacy staz pracy do 10 lat (21,37%) oraz od 11 do 20 lat (22,9%)
wskazywali dynamizm dzialania jako istotna sktadowsa procesu diagnozy pe-
dagogicznej. Odsetek ten wéréd badanych z ponad 20-letnim do$wiadczeniem
zawodowym wynidst 4,8%. W odniesieniu do pozostatych sktadowych w gru-
pie nauczycieli szkét ogélnodostegpnych nie odnotowano istotnej statystycznie
zaleznosci od stazu pracy. W przypadku nauczycieli szkét integracyjnych nie
odnotowano zaleznosci pomigdzy stazem pracy a wskazaniami poszczegélnych
sktadowych procesu diagnozy.

Dyskusja wynikow

Przypuszcza sig, ze zmian w postrzeganiu procesu diagnozy przez nauczycieli moz-
na upatrywaé w reformach systemowych, ktére nastapily w oswiacie po 2010 roku,
a zwiazane byty mi¢dzy innymi z wdrozeniem rozwigzan dotyczacych ksztatcenia i po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, ktdrych priorytetem uczyniono wsparcie ucz-
nidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, co mogto przyczyni¢ si¢ do zmiany
postrzegania takze procesu, ktorym jest diagnoza. Stad tez w przypadku nauczycieli
szkét ogélnodostgpnych posiadanie dodatkowych kwalifikacji w sposdb istotny sta-
tystycznie decydowato o wskazaniu wiedzy jako waznej sktadowej procesu diagnozy,
z kolei nauczyciele nieposiadajacy dodatkowych kwalifikacji zwracali uwage przede
wszystkim na komunikacj¢ jako sktadowa diagnozy. W grupie nauczycieli szkét inte-
gracyjnych nie odnotowano istotnej statystycznie zaleznosci pomigdzy posiadaniem
dodatkowych kwalifikacji a dostrzeganiem sktadowych procesu diagnozy. W przypad-
ku nauczycieli szkdt ogdlnodostepnych stwierdzono wystgpowanie istotnej statystycz-
nie zaleznosci pomiedzy stazem pracy wynoszacym ponad 20 lat pracy a wskazaniem
dynamizmu dziatania jako skladowej procesu diagnozy. W przypadku nauczycieli
szkét integracyjnych nie odnotowano zaleznosci pomigdzy stazem pracy a poszczegdl-
nymi sktadowymi procesami diagnozy.

Potwierdzeniem znaczenia kwalifikacji i doswiadczenia w obszarze diagnozy moga
by¢ badania J. Nowak (2009), ktéra przedstawita wyniki poréwnawczych ocen obsza-
réw kompetencyjnych nauczycieli i przysztych nauczycieli (studentdw) przedszkola
i edukacji elementarnej. Ponad potowa badanych czynnych zawodowo nauczycieli
uznala umiejetno$¢ dostosowywania aktywnosci wlasnej do wynikéw diagnozy i moz-
liwosci uczniéw za najwazniejsza kompetencje¢ w pracy zawodowej. Z kolei studenci

tylko w jednej trzeciej uznali t¢ umiejetnos¢ za wazng w pracy zawodowej. Wyniki
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badan zwracaja uwagg na duze réznice w ocenie znaczenia diagnozy w procesie dydak-
tycznym przez czynnych zawodowo nauczycieli i studentéw, co moze wynikad z tego,
ze nauczyciele kazdego dnia musza rozwigzywaé realne problemy zwiazane z edukacja
dzieci w mlodszym wieku szkolnym, natomiast studenci postrzegaja problem diagno-
zy na razie tylko z perspektywy akademickich do$wiadczen.

Z kolei badania przeprowadzone przez Ewe Bartus (2011) wskazuja, ze wysoka
samoocena kompetencji diagnostycznych badanych nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych jest $cisle powiazana z udziatem w réinych formach ksztalcenia i doskonalenia
w zakresie pedagogiki specjalnej i metodyki pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia.
Wigkszo$¢ badanych (70%) w wywiadach podkresla, ze nie czuje si¢ przygotowana
do pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia, poniewaz nie posiada dokumentéw po-
twierdzajacych formalne ich przygotowanie w tym zakresie. Stwierdzono takze istotna
statystycznie zalezno$¢ pomigdzy samoceng kompetencji diagnostycznych a gotowos-
cig nauczycieli do podjecia pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia — im ocena kom-
petengji byta wyzsza, tym wyisza byla réwniez ocena wlasnej gotowosci do podjecia
pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia.

Zaprezentowane wyniki badari wlasnych ukazuja postrzeganie procesu diagnozy
pedagogicznej przez badanych nauczycieli (obu grup) przez pryzmat wybranych jej
sktadowych. Stad tez istotnym wydaje sig, ze badani nauczyciele wskazali na wielo-
kontekstowe dostrzeganie probleméw ucznia jako istotna sktadowa procesu diagnozy,
tym bardziej ze daje ona poczatek diagnostycznym poszukiwaniom. Kolejnymi wy-
odrebnionymi sktadowymi byto dostrzeganie zaleznosci migdzy danymi pozyskanymi
w procesie diagnozy oraz wnioskowanie na podstawie jej wynikéw. Tu podkresli¢ nale-
zy zauwazang przez badanych nauczycieli relacyjnoé¢ zachodzaca miedzy danymi, tym
bardziej ze na diagnoz¢ holistyczng sktadaja si¢ wyniki poszczegdlnych diagnoz (np.
psychologicznej, pedagogicznej, logopedycznej) oraz wnioskowania, czyli elemen-
tu niejako zamykajacego proces diagnozy, a jednoczesnie wyznaczajacego kierunek
dalszych prac z uczniem. Tu wytania si¢ wicc pewna prawidlowos¢, ze diagnoza nie
koficzy si¢ na postawieniu diagnozy, ale jest poczatkiem dziatari pomocowych, ,staje
si¢ istotnym elementem projektowania terapii” (Paluchowski, 2012, s. 131), stad tez
mozna stwierdzi¢, ze badani nauczyciele szkét ogélnodostepnych i integracyjnych po-
strzegaja diagnoze jako pewna strukture (schemat 1).
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Schemat 1. Struktura procesu diagnozy w opiniach badanych nauczycieli

dostrzeganie
relacji miedzy
danymi

zauwazenie
problemu

przewidywanie
skutkéw decyzji

whioskowanie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zaznaczy¢ tu jednak nalezy, ze poszczegélne sktadowe pomimo ich waznoscei w oce-
nie badanych nauczycieli szkét ogélnodostepnych i integracyjnych w znacznym stop-
niu ustgpuja miejsca wiedzy i umiejetnosciom diagnostycznym, poniewaz sa one fun-
damentalne dla procesu poznania ucznia, okreslenia jego indywidualnych mozliwosci
poznawczych oraz stanowia sktadows profesjonalnych kompetencji diagnostycznych.
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