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The article contains an analysis of the empirical material created during the internship of students’,
future primary school teachers, as a result of their observations, followed by team analysis and gath-
ering in portfolios. Observations were conducted for 6 weeks in 30 different schools, lasting 120 hours
(60 hours of lessons typical for initial grades and 60 hours of English lessons). Fragments from port-
folios devoted to the teaching methods that children are exposed to were selected for the study. Inter-
pretive analysis of documents helped to indicate a very low status of pupils’ cognitive independence,
blocking creative thinking, and preventing peer learning. The strength and persistence of this teaching
model creates the risk of developing a habit of waiting for guidance on how to think and leading to
a permanent inability to reason beyond that borrowed from others.
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Poznawczy rozwoj dzieci nalezy do zagadnierr o duzej wadze spolecz-
nej i naukowej. Nie dziwi wiec, ze stal sie przedmiotem wielu badan, dopro-
wadzajac do powstania licznych koncepgji i konkurencyjnych teorii. Analizy
i polemiki przyniosly poglebienie rozumienia rozwoju poznawczego dzieci,
a w ostatnim czasie takze poszerzenie debat - wczeéniej gléwnie psycholo-
gicznych - o watki socjologiczne, antropologiczne i polityczne (Burman 2008;
Dahlberg i in. 2013; Rogoff 1990). Najbardziej znaczaca réznica w odmien-
nych tradycjach rozumienia rozwoju poznawczego dzieci dotyczy kwestii
uniwersalnosci versus lokalnosci zmian rozwojowych oraz natury i pocho-
dzenia wiedzy tworzonej w umysle. Przyjete przez piagetowski konstrukty-

Studia Edukacyjne 70, 2023: 19-37. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



20 Dorota Klus-Stariska

wizm rozwojowy zalozenie uniwersalnoéci lezy na fundamencie przekona-
nia o biologiczno-neurologicznych uwarunkowaniach rozwoju poznawczego
i obiektywnosci wiedzy naukowej. Natomiast, zalozenie lokalnosci oparto
na krytyce biologizacji w tym zakresie (Morss, 1990) oraz wskazaniu kultu-
rowego i biograficznego zréznicowania kompetencji jednostki i kulturowej
relatywnosci spolecznie tworzonej wiedzy (Stemplewska-Zakowicz, 1996).
Te ostatnie argumenty czerpaly inspiracje z konstruktywizmu socjokulturo-
wego Lwa S. Wygotskiego i p6zniejszych prac J. Brunera. Warto jednak pa-
mietad, ze juz kilka dziesiatek lat temu zainicjowano koncepcje o zlozonym,
uniwersalno-lokalnym charakterze rozwoju poznawczego. Przyjeto w niej, ze
zmiany rozwojowe s3 wowczas warunkowane biologicznie, a wiec w sposob
uniwersalny dla wszystkich, gdy definiujemy je bardzo szeroko i ogélnie, na-
tomiast wszelkie umiejetnosci specyficzne maja charakter lokalny. Pozwala
to traktowac oba czynniki rozwojowe (dziecko i srodowisko) jako wzajemnie
sie uzupelniajace (Fischer, Bullock, 1984). Chociaz mozliwa i metodologicz-
nie uzyteczna jest charakterystyka teorii rozwoju z wyeksponowaniem réznic
w wyjsciowych zalozeniach wewnatrzparadygmatycznych (Klus-Staniska,
2018), to argumenty dotyczace mechanizméw rozwoju poznawczego budo-
wane w dwoéch wiodacych perspektywach traktowane sg raczej nie jako opo-
zycyjne, ale komplementarne (Brzeziriska, 2000). Nie przypisuje sie im jednak
addytywnosci, ale wskazuje na role osobistych do$wiadczen poznawczych
jako inicjujacych uczenie sie (Stemplewska-Zakowicz, 1996) i role wiedzy
osobistej w ,,oswajaniu” wiedzy publicznej (Klus-Stariska, 2019; Klus-Stan-
ska, Nowicka, 2014; Kochanowska, 2018).

Dlatego, gtéwne pytania zadawane obecnie w tym zakresie wynikaja nie
tyle z potrzeby ustalenia, co inicjuje i podtrzymuje rozwdj poznawczy, co
z namystu nad jakoscia tych czynnikéw. Konstruktywizm rozwojowy zwraca
uwage na niezbednos¢ bogactwa srodowiska materialnego dostepnego samo-
dzielnym eksploracyjnym dziataniom dzieci. Natomiast, konstruktywizm so-
cjokulturowy eksponuje watek wrazliwego wsparcia i rusztowania spotecz-
nego zapewnianego przez osobe dorosta lub wspétpracujacego réwieénika.
W obu tych przypadkach radykalnie zakwestionowano obraz umystu jako
biernie przyswajajacego przekaz werbalny i wiedzy jako pochodzacej z poste-
powania ,, po $ladzie” nauczyciela (Klus-Stariska, 2002; Moroz, 2019). W obu
tez wysoko ulokowano samodzielnoé¢ poznawcza dziecka wskazujac, ze jest
ona fundamentalnym warunkiem umozliwiajacym powodzenie rozwojowe.
Badania dowiodly, ze przedluzanie dyrektywnosci poza bardzo wczesne
dziecinstwo ma bezposredni, negatywny wplyw na pdzniejsza niezaleznosc¢
poznawczg i spoleczng dzieci (Landry i in., 2000).

Kluczowe stalo sie zalozenie, ze uczenie sie uczniéw nie wymaga tradycyj-
nie rozumianego nauczania. Zamiast ograniczac sie do przekazywania infor-
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magji i instrukcji, nauczyciele przede wszystkim organizuja bogate srodowi-
sko materialne klasy, zamieniajac je w obszar uczniowskich badan i projektow,
i poszukuja dobrze sformulowanych probleméw oraz zadarn, wyzwalajacych
samodzielne poszukiwania. Szybko okazalo sie, ze w tych warunkach wspot-
praca rowieénicza prowadzi do bardzo dobrych efektéw takze woéwczas, kiedy
zaden uczen nie pelni funkgji tutora. Jak pisza K.-W. Fisher i D. Bullock:

Czesto, gdy dwie osoby wspotpracuja, aby rozwigzaé problem, zadna z nich nie ma
wszystkich elementéw, ktére ostatecznie pojawia sie w rozwigzaniu. Podczas ich
wspolpracy (...) zachowanie kazdej osoby wspiera zachowanie i mysli w kierunkach,
ktére nie zostalyby podjete przez jednostke, gdyby pracowala sama. Finalnie pojawia
sie rozwigzanie - nowa struktura poznawcza (Fisher, Bullock, 2005).

Réwiesnicy lepiej sie rozumiejy, $mielej wymieniaja pogladami, stawia-
ja sobie pytania i ujawniaja watpliwosci, powazniej traktuja otrzymane od-
powiedzi i maja wigksza motywacje do usuwania sprzecznosci miedzy soba
(Damon, 1984). Te cechy relacji réwieéniczych powoduja réwniez, ze ucznio-
wie sg bardziej skfonni do aktywizowania ukrytych poktadéw wiedzy oso-
bistej (Daiute, Dalton, 1993). Dane te poszerzyly myslenie o samodzielnosci
poznawczej uczniéw o watek samodzielnosci wspoétdzielonej podczas ucze-
nia si¢ rOwiesniczego.

Dla zmiany my$lenia o potencjale tkwigcym w redukcji interwencji doro-
stego w uczeniu si¢ uczniow podstawowe znaczenie miaty tez badania nad
motywacja, ktére zmienily nasze myslenie o roli ocen i zewnetrznej kontroli
zwigzanych z dominacja nauczyciela. Juz badania nad matymi dzie¢mi do-
starczyty danych o sile wrodzonej potrzeby samodzielnego dziatania. Jak pi-
sze Thornton:

W fakcie, ze dzieci lubia rozwigzywac problemy jest co$ zaskakujacego. Z definicji
,rozwigzywanie probleméw” oznacza, ze masz jaki$ cel i nie wiesz, jak go osiagnad,
wiec mozemy oczekiwag, ze jest to raczej frustrujace i negatywne doswiadczenie. (...)
PrzywykliSmy my3le¢ o takim rodzaju pracy jako o raczej nudnym i zmudnym niz
zabawnym. Ale nawet niemowleta w kotyskach lubig rozwigzywaé problemy (jak
spowodowad, by grzechotka wydata dzwigk?), co dowodzi, jak fundamentalny jest
proces rozwiazywania probleméw dla naszego czlowieczenistwa i dziecifistwa (Thor-
nton, 1995, ss. 1-2).

Dlatego, w rekomendacjach edukacyjnych dostrzezono role motywacji
wewnetrznej do uczenia sie i znaczaca przewage jej wartoéci rozwojowej
w stosunku do motywacji zewnetrznej. Ostabia to znaczgco wiare w niezbed-
nos¢ oceniania jako podstawowego instrumentu motywowania uczniéw.

Istotnych argumentéw w tym zakresie dostarczyta teoria samostanowie-
nia (self determination theory), wyjasniajac wzrost motywacji wewnetrznej do
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dziatania w okolicznosciach braku kontroli argumentem motywacji autono-
micznej, ktéra rozwija sie w warunkach wspierajacych autonomie, bedacej
podstawowa potrzeba cztowieka. Takie warunki oznaczaja dawanie dziecku
mozliwosci wyboru, zachecanie do inicjatywy, brania pod uwage jego per-
spektyw i ograniczanie technik kontrolujacych (Swiecicka, 2019). Chociaz re-
lacje miedzy motywacja autonomiczng a kontrolowana zewnetrznie sa ztozo-
ne, niemniej - jak dowodza liczne badania - motywacja autonomiczna sprzyja
wyzszej jakosci rezultatéw uczenia sie, glebokiemu przetwarzaniu materiatu
i dobrostanowi uczniéw, podczas gdy motywacji kontrolowanej towarzyszy
obnizenie dobrostanu i powierzchowne przetwarzanie materiatu (Cheoniin.,
2020; Vansteenkiste i in., 2006). Nauczycielska kontrola, polegajaca na bez-
posrednim kierowaniu dzialaniami i mysleniem uczniéw, czeste wydawanie
poleceni, zakt6canie preferowanego przez dzieci tempa nauki i niedopuszcza-
nie do krytycznych i niezaleznych opinii wywoluje negatywne emocje oraz
ostabia motywacje i zaangazowanie (Assor i in., 2005). Na gruncie polskim
G. Szyling wykazuje, Ze oceny jako narzedzie motywowania do nauki

z reguly podwazajq ich [uczniéw - przyp. DKS] samodzielnoé¢ i prawo glosu, loku-
jac ocenianie poza ich zasiegiem i w znacznej mierze poza obszarem ich osobistego
sprawstwa (Szyling, 2015, s. 118).

Whniosek ten jest zbiezny z innymi wynikami badan nad wczesng edukacja,
ukazujac, jak totalnie oddzialuje ocenianie na catoksztalt szkolnego funkcjono-
wania dziecka, poddajac je treningowi bezwolnosci (Szyling, 2015, s. 120).

Perspektywa wskazujaca na koniecznos¢ zapewniania przestrzeni dla sa-
modzielnej pracy uczniéw w warunkach interakcji réwiesniczej, uzupetnio-
na pedeutologiczng teorig krytyczng (Mac Naughton, 2005), stawia powazne
wyzwania przed wczesng edukacja i pracujacymi w niej nauczycielami. Licz-
ne kraje odpowiedzialy na nowe koncepcje modyfikacja programéw ksztalce-
nia i zalecent dydaktycznych dla nauczycieli juz najmlodszych uczniow. Na-
cisk na zwigkszanie autonomii uczniowskiej przyczynil sie miedzy innymi
do promowania w polityce oswiatowej koncepcji niezaleznego uczenia sie
(independent learning). W dekretowanych przez paristwo dokumentach o$wia-
towych i przewodnikach do programéw zamieszczono stanowcze wymaga-
nia odnosnie koniecznosci wyzwalania inicjatywy uczniéw, otwierania sie
na ich samodzielno$¢ intelektualng, wykazywania zywego zainteresowania
ich pomystami, zapewniania przestrzeni dla podazania uczniéw za swoimi
zainteresowaniami, umozliwiania systematycznej wspotpracy réwiesniczej
i rowiesniczego uczenia sie (por. Whitebread i in., 2005).

Natlok danych ptynacych z badan, wyraziste zmiany programowe w wie-
lu krajach, powodzenie ogromnej liczby konstruktywistycznych projektow
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ksztalcenia na $wiecie i ukazywanie nowych trendéw w ksztalceniu podczas
uniwersyteckiej edukacji nauczycieli rodzi nadzieje, ze w szkole, zwlaszcza
na poziomie wczesnej edukacji, dojdzie do zmniejszania naporu przekazu na-
uczyciela na rzecz uwolnienia samodzielnosci uczniéw. Ta nadzieja stala sie
inspiracja do badan rzeczywistosci szkolnej uczniéw klas poczatkowych w za-
kresie samodzielnosci poznawczej, jaka moga sie wykazac¢ w klasie szkolnej.

Metoda badan

Dla rozpoznania statusu samodzielnosci poznawczej uczniéw wykorzy-
stane zostaly materialy wytworzone przez studentki IV roku pedagogiki
wczesnej edukacji z jezykiem angielskim, studiujace na Uniwersytecie Gdan-
skim. W czasie praktyk ciaglych w klasach poczatkowych studentki tworzyty
portfolio, zawierajace opisy gromadzonych obserwacji codziennosci szkolnej,
istotnych zdarzen oraz ich refleksje. Nastepnie podczas realizacji przedmiotu
»Analiza doswiadczen z praktyk” rozwijaty swoje przemyslenia podczas wy-
miany do$wiadczenn w matych zespotach. Wér6d watkéw podejmowanych
przez studentki znalaz! sie takze przebieg zajec i polecenia, ktore sprzyjaty
samodzielnosci poznawczej uczniéow oraz ich twérczemu mysleniu. I wladnie
te fragmenty 30 studenckich portfoliow zostaly poddane analizie jakosciowej
na potrzeby tego tekstu.

Jego celem jest proba odpowiedzi na pytanie: Jaki jest status samodzielnego
rozumowania uczniow w klasach poczqtkowych? Badanie ma charakter interpre-
tacyjny, jakosciowy, ale trzeba wzia¢ pod uwage, ze obejmuje 6-tygodniowe
obserwacje prowadzone w 30 réznych szkolach, w wymiarze 120 godzin
(60 na zajeciach typowych dla klas poczatkowych i 60 z jezyka angielskiego
w tych klasach), co zwigksza ich wiarygodnos¢. Kategorie (pisane w tekscie
kapitalikami) zostaly zbudowane z uwagi na zageszczenie podobienistw i ty-
powosci w obserwacjach. Kryterium byty na przyktad stosowane w portfolio
okreslenia i sformutowania, takie jak: , kazde zajecia”, ,najczesciej”, , przewa-
zalo” i tak dalej lub przeciwnie: ,nigdy”, ,tylkoraz”, ,wcale” i tym podobnie.
Zdarzajace sie incydentalne wyraznie odmienne obserwacje zostaly przyto-
czone jako wyjatki od reguly dowodzace mozliwej odmiennej edukacji.

Wyniki i ich analiza
1. , Tak nauczano”

Jednym z zadan, jakie studentki otrzymaly, byta dyskusja na temat za-
gadnienia , Tak nauczano”, czyli typowego przebiegu zaje¢. Zgromadzone
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wypowiedzi pozwalaja na wskazanie kategorii, ktére w odniesieniu do samo-
dzielnosci uczniéw mozna uporzadkowa¢ w dwoéch nadrzednych grupach:
IDENTYFIKAC]I BRAKU i IDENTYFIKACJI OBECNOSCI.

Do pierwszej grupy przynaleza te, ktére wynikaja z nieobecnosci samo-
dzielnej aktywnosci uczniéw, niekierowanej krok po kroku. Studencki opis
typowych zaje¢ ukazuje model, ktéry eliminuje dzieciecy potencjal w tym
zakresie. Analiza opisow przebiegu zaje¢ wskazuje na SZryWNy SCHEMAT i FOR-
MALIZM jako gléwne charakterystyki codziennosci szkolnej uczniow. Powta-
rzalnoé¢ pozbawionego jakiejkolwiek elastycznosci modelu postepowania
juz sama w sobie eliminuje samodzielne myslenie uczniéw, gdyz wymaga
ono otwartosci na zmiane, dostosowania si¢ nauczyciela do kierunkéw pracy
inspirowanych przez dzieci, plastycznosci czasu i tak dalej. Ale obserwowane
zajecia dodatkowo cechowata zdecydowana koncentracja na dwéch nienaru-
szalnych wyznacznikach aktywnosci uczniéw, jakimi byt NAauczyciEL i ZEszyT
CWICZEN.

Studentki pisaly:

Kazde zajecia (...) wyglgdaty niemal identycznie. Lekcje byly prowadzone
gtownie stylem zamknietym/formalnym. Zdecydowanqg wigkszos¢ czasu nauczy-
cielka kierowata uczniami. Bardzo rzadko dzieci pracowaly samodzielnie w ciszy,
najczesciej na pytania odpowiadaly osoby zgtaszajqce si¢ lub wybrane przez nauczy-
cielke.

Zajecia z wczesnej edukacji byty rutynowe. Najbardziej pani skupiata uwage
ucznidw na wykonywaniu zadan w zeszycie ¢wiczen. Jezeli prowadzitam lekcje i ro-
bitysmy karty pracy, to na drugi dzien dzieci musiaty , nadrobic¢ zalegtosci” w zeszy-
cie cwiczen. (...) Styl formalny o silnym nadzorowaniu aktywnosci ucznia. Nauczy-
cielka petnita role kierowniczq.

W mojej klasie przewazat niestety kierowniczy styl nauczania (...). Niewiele
byto miejsca na samodzielng aktywnos¢ ucznia, czy na pracg w grupach. Lekcje wy-
gladaly standardowo, praca z podrecznikiem to znaczy: czytanie czytanki, odpo-
wiadanie na pytania pod czytankq, rozmowa na temat obrazka, ktéry byt banalny,
np. dziewczynka stoi i oglgda ksigzki w bibliotece.

Samodzielno$¢ dzieci nie jest synonimem samotnej pracy. Znakomicie
jest wyzwalana podczas komunikacji rowiesniczej i wspélpracy w matych
zespolach nad zadaniami, ktére maja charakter problemowy i prowadza do
grupowego efektu odmiennego od tego, ktéry bylby osiagany indywidual-
nie. Jednak w czasie zaje¢ obserwowanych na praktykach studenckich Zakaz
KOMUNIKAC]I ROWIESNICZE] W czasie zaje¢ miedzy dzie¢mi uniemozliwial samo-
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dzielno$¢ wspierang w relacjach kolezeniskich, wyzwalang przez mowe eks-
ploracyjna, wymiane pomystéw, czy zwykte wsparcie informacyjne lub emo-
cjonalne. Dystrybucja komunikatéw wylacznie na linii ,nauczyciel - uczert”
ma swoje zrodla zaré6wno ze sprzezonym z nig zwrotnie modelem dyscypliny

ciszy, jak i z brakiem zaufania do kompetencji dzieci.

Nie moge powiedziec, ze dzieci nigdy nie pracowaty w grupie, aczkolwiek w cza-
sie moich praktyk nie zauwazytam ani jednej takiej aktywnosci. Nauczycielka
bardzo duzq uwage przyktada do utrzymania catkowitej ciszy w klasie. (...) Cza-
sami, gdy powstawat szmer, to dlatego, ze zadanie stwarzato dzieciom jakis problem
i cheialy porozumiec sig ze swoim kolegq, niestety zawsze koticzyto sie to stowami
nie gadamy”.

Proszg to sobie wyobrazic — dzieci siedzq w podwojnych tawkach i pomiedzy nimi
stojqg dwa duze segregatory, ktore praktycznie uniemozliwiajq nawet widzenie
siebie nawzajem. Segregatory (...) stanowity naturalne ploty wydzielajgce prze-
strzen i stanowigce przeszkode w integracji.

Uczniowie nigdy nie pracowali w grupach. Gdy podczas zadania, w ktorym
dzieci musialy utozyc plan wydarzen do tekstu, wysztam z takim pomystem, nauczy-
cielka powiedziata, ze zadania tego typu rozwigzujemy wspolnie na tablicy. Stwier-
dzita, ze dzieci nie wiedzq jak sie do tego zabraé.

Opisywana przez studentki niemal , przemystowa” transmisyjnosc spy-
cha uczniéw na dalszy plan, jest skrajnie nasilona, obezwladniajaca. Poddani
jej uczniowie podlegaja swoistemu TRENINGOWI BIERNOSCI I PODPORZADKOWANIA.
Przyzwyczajenie zamyka mozliwo$¢ pomyslenia, Ze mozna inaczej...

Rozmawiatam z nauczycielkq o poziomie klasy i uzyskatam ,,rade” na temat pracy
ze zdolnym uczniem: ,Posiedzi i poczeka, troche sie go pochwali i bedzie zadowo-
lony. Nie ma sensu mu dawac wigcej zadan, bo przestanie pracowad, a tak uczy sie
tez cierpliwosci”.

Lekcje, ktorym sie przygladatam w czasie praktyk, z requly wygladaty tak samo
kazdego dnia. Nauczycielka byta osobg, do ktorej nalezato pierwsze i ostatnie stowo,
a uczniowie byli realizatorami jej planu. Plan wyznaczal podrecznik, do czego
byli przyzwyczajeni uczniowie i nauczycielka. Wazng role na lekcjach petnily
tez zeszyty (...), w ktorych zapisywane byly tematy i krotkie notatki (...) oraz wkle-
jane minikarty pracy. (...) Wszystkie niezbedne do zajec¢ elementy [nauczycielka
- przyp. DKS] znajdowata w podreczniku i cwiczeniach. (...) Program byt reali-
zowany tasmowo poprzez pokonywanie kolejnych stron z ksigzki.
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Uczniowie uksztaltowani juz przez ten model pracy z reguly nie podej-
mowali préb wylamania sie z niego, co wtérnie buduje przekonanie, ze dzieci
pracuja wylacznie ,na polecenie” i wiedzg cokolwiek dopiero woéwczas, gdy
zostana z tym ,zapoznane”. Tylko niektére studentki zaobserwowaly poja-
wiajaca sie inicjatywe uczniéw. Ta jednak byla ignorowana lub wygaszana,
a w skrajnych przypadkach dzieci byly za nig karane.

Styl komunikacji nauczyciela byt bardzo agresywny. Pani ,zabijata” kreatyw-
nosé dzieci. Nie pozwalata im mysle¢ poza wytyczonymi ramami. Rozne odstepstwa
od normy - komentowata, ucinata i czasami nawet wysmiewata przed calg
klasg.

Na lekcji mozna byto zauwazy¢ typowaq transmisje wiedzy. Wszystkie lekcje
byly bardzo podobne do siebie. (...) Niestety, zadania, ktore wykraczaly poza pisa-
nie w cwiczeniach (np. zadania z gwiazdkq dotyczqce pracy w grupach lub zrobienia
satatki owocowej itp.) byly pomijane, bo wedlug nauczycielki to strata czasu i ,dzie-
ci sig wtedy niczego nie uczq”. Jej zdaniem, nauka byta tylko wtedy, gdy ona
moéwila, a dzieci siedziaty cicho. W sytuacji, gdy pewien chlopiec nie zglosit sig,
a automatycznie dopowiedzial cos do tego, o czym mowita nauczycielka (temat doty-
czyt zawodow kiedys i dzis, i pani opowiadata o tych zawodach - on wtrqcit uwage, ze
we Wdzydzach Kiszewskich na Jarmarku jest pokazane duzo takich zawodow i zaczqt
wymieniac) dostat smutng minke (Smutne minki, to sposob oceny zachowania).

Rutyna, schemat i formalizm wytwarzaly klimat wszechogarniajacej
Nupy. Tego rodzaju obserwacje przewazaly w zgromadzonym materiale,
byly silnie podkreslane przez studentki i oceniane bardzo krytycznie podczas
dyskusji grupowych.

Lekcje byly tak nudne, ze po tych dwdch dniach myslatam, ze bycie nauczycielkq
nie jest chyba dla mnie dobrym pomystem, skoro tak wyglada polska edukacja.

Nauczycielka prowadzita wszystkie lekcje wedtug jednego schematu, w tym
samym stylu. Wprowadzenie do tematu zadania i cwiczenia z ksigzek, kart pracy,
sprawdzenie wiedzy (...) temat po temacie, zadanie po zadaniu (...). Po tygodniu
spedzonym w szkole nudzitam sie okropnie.

Studencka krytycznos¢ nalezy jednak usytuowaé w odpowiednim kon-
tekscie. Cho¢ w materialach mozna bylo natknac sie na wyraznie negatywne
oceny nauczycieli, jednak przewazaly takie, w ktérych wskazywano ograni-
czenia nauczania, z jednoczesnym podkreélaniem przychylnego stosunku na-
uczycielek do dzieci.
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Jak juz wspomniatam w notatce z poprzednich zajec, mojej opiekunce praktyk
zalezato na dobrych relacjach z dzieémi, co niestety nie zmienia faktu, iz samo
prowadzenie zaje¢ byto typowe dla szkét tradycyjnych.

Ze zgromadzonego materialu wynika wiec obraz swoistej ASYMETRII EMO-
CJONALNO-MERYTORYCZNEJ. Na to zjawisko nalezy zwrdci¢ uwage. W potocz-
nym my$leniu przewaza bowiem przekonanie, ze w klasach poczatkowych
»zyczliwy nauczyciel to dobry nauczyciel”. Praca nauczyciela we wczesnej
edukacji nie jest wigzana z wiedza zawodowa i profesjonalizmem. Ale juz
nikt nie uznalby przeciez, ze , zyczliwy pediatra to dobry pediatra”. Serdecz-
noé¢ i sympatia odczuwana wobec dzieci nie jest wystarczajaca, by odpo-
wiednio wspiera¢ ich rozwj.

Obserwacje i dyskusje w malych zespotach doprowadzily studentki do
konkluzji o NiezmiENNOSCI szkory. To wnioski tym bardziej interesujace, ze
w potocznych narracjach o szkole powszechnie podkreéla sig, ze ,,dawniej
w szkole bylo inaczej”. Ta rozbieznoé¢ moze wynikac z faktu, ze model na-
uczania traktowany jest w Polsce jako , oczywisty” i ,,jedyny mozliwy”, wiec
wiekszych zmian w tym zakresie si¢ nie oczekuje.

Styl nauczania nauczycielki byt mocno frontalny (...) w bardzo tradycyjny dla
naszej polskiej szkoty sposéb - podrecznik, cwiczenia, sprawdziany, kartkowki.

Po dyskusji w naszej grupie dosztam do wniosku, ze pod kqtem pracy na lekcji
niewiele sig zmienito w edukacji wczesnoszkolnej od czasu, kiedy sama by-
tam uczennicyq.

W portfoliach mozna bylo tez natrafi¢ na (bardzo rzadkie, niestety) opi-
sy sytuacji, ktére studentki prébowaly powiaza¢ z odejsciem od rutyny
i staraniem nauczycieli, by wprowadzi¢ elementy dydaktycznie atrakcyjne.
Ujawniajace sie tu kategorie zaliczylam do nadrzednej grupy IDENTYFIKACHI
OBECNOSCI samodzielnosci ucznidéw. Jednak, co znamienne, samodzielnosé
i wspotpraca rowiesnicza wystepowaly przede wszystkim w opisach lekcji
angielskiego'. Ponizej przytaczam wypowiedz studentki, ktéra do pewnego
stopnia myli aktywnosé ruchowgq dzieci z aktywnoscia poznawcza i zmiane
miejsca w przestrzeni klasy ze zmiang modelu nauczania, ale jest Swiadoma
ograniczen edukacji skoncentrowanej na podreczniku i docenia obserwowa-
ne zabawy rozwijajace funkcje poznawcze, wspotprace uczniéw w matych
zespolach i ich niekierowana komunikacje.

! Specyfike te wyjasnia zapewne odmienna metodyka inspirowana progresywizmem, ty-
powa dla szkolnictwa w Wielkiej Brytanii, rzutujaca na rézne sposoby upowszechniania modeli
nauki tego jezyka jako obcego.
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Na lekcjach, ktore prowadzita ta nauczycielka [jezyka angielskiego - przyp.
DKS] przewazaty réine gry ruchowe i zabawy, mogqce pobudzi¢ wyobraz-
nie uczniéw. Oczywiscie, czes¢ lekcji uczniowie spedzali w tawkach, rozwigzujgc
zadania z ksigzki, stuchajqc nagran i zapisujgc co$ w zeszycie, ale nie byta to dominu-
jaca forma prowadzenia zaje¢. Nauczycielka starata si¢ unikaé prowadzenia zajec
opartych tylko i wytqcznie na podreczniku, stwarzata klasie mozliwosci pracy
w grupach lub w parach, oraz wypowiadania sie w jezyku angielskim. Witasnie dla-
tego czesc¢ lekcji uczniowie spedzali na dywanie, podczas gier ruchowych w zespotach,
rozmow i innych zadani aktywizujgcych ich do samodzielnej pracy.

W przeciwienistwie do tej SAMODZIELNOSCI ,,PO ANGIELSKU”, na ogélnych za-
jeciach z zakresu wczesnej edukacji poziom oryginalnosci dydaktycznej sytu-
acji majacych zapewne z zalozenia aktywizowac uczniéw byt z reguly zalo-
$nie niski. W mysleniu studentek wyrazna byla swiadomos¢ SamoDzIELNOSCI
OGRANICZONEJ. Charakterystyczna jest tu nastepujaca wypowiedz:

Z innych , ciekawostek, innowacji czy pomocy dydaktycznych” pamigtam jedy-
nie pokazanie dzieciom, jak wyglada klisza fotograficzna, kiedy omawiali tekst
o tym, skqd ludzie czerpali informacje o Swiecie. Gdy omawiali zadania zegarowe,
nauczycielka wyciggata kilka zegarow papierowych, na ktérych dzieci mogty usta-
wiaé godziny z podrecznikowych zadan. Tak byto raz, péziniej tylko nauczycielka
pokazywata godziny na zegarze.

Cudzystéow uzyty przez studentke jasno symbolizuje jej ocene tego rodza-
ju dziatani na lekcjach.

Wiekszoé¢ komentarzy towarzyszacych tego rodzaju obserwacjom
$wiadczyta o zawodowej refleksyjnosci studentek - przysztych nauczycielek
wczesnej edukacji, i $wiadomosci, ze wyzwalanie samodzielnoéci uczniéw
wymaga znacznie glebszej zmiany modelu nauczania. Jednak zdarzaly sie tez
komentarze dowodzace, ze te pozornie aktywizujace dzialania zadowalaja
praktykantki, ze nie dostrzegaja one realnego braku przestrzeni dla my$lenia
dzieci i powierzchownosci wprowadzanych ,nowinek”. Dla tych wypowie-
dzi proponuje kategorie SAMODZIELNOSC POZORNA.

Podczas wprowadzania dwdch liczb naraz dzieci mogly sobie wybraé, za po-
mocq ktorej liczby wykonajgq zadanie, polegajgce np. na narysowaniu w petelce tylu
przedmiotéw (rowniez byto to dowolne, czy dzieci narysujq kwiatki, czy ké-
teczka, czy cokolwiek im sig tylko zamarzy), ile wynosita liczba.

Tok nauczania byt bardzo zréznicowany. Nauczycielka czesto zmieniata miej-
sce pracy uczniéw, na przyktad, literke wprowadzata na dywanie, po czym dzieci
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wracaly do tawek, by wykonywaé ¢wiczenia w ksigzce, a pozniej znowu miaty do
wykonania cwiczenie poza tawkami.

Studentki okazywaly sie uwiezione w waskim mysleniu metodycznym
i za metody aktywne braty bardzo tradycyjne zadania, ubarwione jedynie ru-
chem, przemieszczaniem sie¢ w klasie lub elementami ludycznymi, dajacymi
uczniom swobode jedynie w kwestiach poslednich, trzeciorzednych.

2. ,Dziecko - badacz; dziecko - artysta”

Z zadaniem dotyczacym przebiegu zaje¢ korespondowato kolejne, zaty-
tutowane , Dziecko - badacz; dziecko - artysta”. Studentki byly poproszone,
by skupi¢ uwage na watku tworczosci i odkrywania na zajeciach szkolnych,
ze szczegblnym uwzglednieniem sytuacji zwigzanych z dzieciecym ekspery-
mentowaniem, tworczoscia intelektualng i artystyczng, samodzielnym roz-
wigzywaniem probleméw, dzialaniem praktycznym, wykonywaniem pro-
jektow.

Zgromadzony material empiryczny potwierdza NIEOBECNOSC TWORCZOSCI
lub co najwyzej niezwykla jej INCYDENTALNOSC. Nawet tredci przyrodnicze, da-
jace sie tatwo , przelozy¢” na aktywnosé badawcza uczniow, byly jej pozba-
wione.

Dzieci nie miaty mozliwosci eksperymentowania czy wyrazania twor-
czosci artystycznej (...). Przez moje praktyki nie przewingt si¢ nigdy temat ekspe-
rymentu przyrodniczego. Poznawanie przyrody odbywato sie jedynie poprzez ,,0d-
krywanie” informacji w podreczniku.

Lekcje przyrody zaobserwowatam tylko dwie, poniewaz lekcje nie odbywaty sie
zgodnie z planem, tylko byty wyborem nauczycielki. Te lekcje byty podobne do lek-
cji jezyka polskiego. Uczniowie w grupach pisali opis krajobrazu Grenlandii i roz-
wigzywali wspdlnie krzyzowki, postugujqgc sie aktualnie przerabiang lekturq , Ana-
ruk, chtopiec z Grenlandii”.

Przez miesiqc praktyk ani razu dzieci nie eksperymentowaty, nie wykonywa-
ty doswiadczen (...). W ksigzkach, na ktorych pracujq dzieci, co jakis czas pojawia sig
blok tematyczny , dzien odkrywcow”. (...) Na obserwowanej przeze mnie jednostce
lekcyjnej tematem gltownym byty zwiastuny wiosny. Dzien odkrywcéw - brzmi bar-
dzo interesujqco, jednak jest to niestety czas wykonywania cwiczen w kartach pracy...
Dzieci zamiast doswiadczy¢ na wtasnej skorze pierwszych oznak wiosny (...),
zaznaczajq w kartach pracy, czy sasanka jest rzeczownikiem czy przymiotnikiem,
oraz uzupetniajq brakujqce stowa w przystowiach o marcu, ktorych juz nikt nie
uzywa, bo sq wyrazeniami archaicznymi.
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Podczas praktyk nie zaobserwowatam eksperymentowania, chociaz stysza-
tam, ze chtopcy raz robili jakies doswiadczenie w domach, a potem opisywali je
(cos w stylu hodowania roslinki).

Jednq sytuacja, jakq pamietam w odniesieniu do samodzielnosci uczniéw,
byta sytuacja, w ktorej podczas rozwiqzywania zadania z matematyki uczen zapytat sig,
czy moze zastosowac liczby ujemne, na co nauczycielka odpowiedziata, ze jesli potrafi,
to jak najbardziej. Ale nie przypominam sobie zaje¢, w ktorych uczniowie mogli ekspe-
rymentowac czy komponowac cos twdrczego (...). Uczniowie nie mieli stwarzanych
okazji do rozwigzywania probleméw, nie mieli okazji do ,,pogtéwkowania”.

Jezeli chodzi o dziecigce eksperymentowanie, to pojawito sie ono raz, w do-
datku w zadaniu domowym. Zadanie to nie byto wymyslone przez nauczycielke, znaj-
dowato sig ono w cwiczeniach do matematyki. Dzieci uczyly sie odczytywac tem-
perature z termometréow, przez kolejne 3 dni miaty zapisywaé temperature
i godzing pomiaréw. Ich wyniki zostaty porownane poprzez odczytanie swoich ob-
serwacji (kilka wybranych osob).

Obserwujace studentki zauwazaly tez sytuacje, ktére potencjalnie mogly
wyzwala¢ samodzielne rozumowanie uczniéw i aktywizowac ich poznaw-
czo. Jednakze nauczycielki, uksztaltowane przez kulture kierowniczej roli na-
uczyciela i leku przed bledami uczniéw, sterowaly uczniami. Ukryta w tych
dziataniach kategoria STRACONYCH OKAZJI stanowi specyficzny element, gdyz
najprawdopodobniej przez nauczycieli nie jest postrzegana jako strata, a jako
przejaw dobrego nauczania.

Na lekcjach uczniowie nie mieli w zasadzie zbyt czesto stwarzanej mozliwosci
wykazania si¢ wlasng inicjatywq. Gdy pojawialy si¢ zadania, ktére nalezato wy-
konaé¢ samodzielnie, odpowiedzi dosyc¢ szybko pojawialy sie na tablicy, tak
by kazdy miat dobrq odpowiedz w zeszycie.

Na lekcjach jezyka polskiego nauczycielka czasami zadawata uczniom np. pyta-
nia, co to jest przyjazn?, jakie cechy ma prawdziwy przyjaciel? Pozwalata odpowie-
dzie¢ chetnym uczniom, ktorzy podniesli reke. Nie wywigzywata sie z tego jed-
nak Zadna dyskusja, poniewaz odpowiedzi byty kierowane do nauczycielki, a ona
decydowata, czy sq poprawne czy nie.

Nauczyciele nie wykorzystuja tego rodzaju szans na wspieranie samo-
dzielnego myslenia dzieci gtéwnie z obawy, ze uczniowie bez przekazu i kie-
rowania nie zdobeda wartoéciowej wiedzy. Paradoksalnie ta wtasnie obawa
prowadzi do zatrwazajaco niskich rezultatéw pracy na lekcjach.
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Podczas moich obserwacji [nauczycielka - przyp. DKS] raz polecita dzieciom
wykonanie zadania w grupach. Kazda z nich miata stworzyc definicje kilku otrzy-
manych pojec, zwiqzanych z podrozowaniem samolotem. Uczniowie (...) mogli takze
zobrazowac dane hasta. (...) Idea tego zadania bardzo mi sie spodobata. Niestety, efekt
byt taki, Ze dzieci na polecenie nauczycielki ,,stowo w stowo” przepisywaty
definicje zawarte w podreczniku. Tworzqc ilustracje, takze miaty sugerowac sie tymi
ksigzkowymi. (...) Zadziwiajqcy byt fakt, iz dzieci, po wykonaniu zadania, zapytane
przez nauczycielke o pojecia, ktore kilka minut temu definiowaty, nie potrafity wy-
jasnié ich znaczenia. Okazalo sig, ze przepisywaly one stowa nie zaglebiajac
sie w ich sens.

Studentki przygotowane do tego podczas studiéw podejmowaly proby
wprowadzenia pracy badawczej uczniéw lub wspélpracy réowiesniczej jako
wyzwalajacych samodzielnoé¢ myslenia i opartych na zaufaniu do kompe-
tencji dzieci. Pozwalano im na to, ale u wiekszosci nauczycielek nie budzito
to zainteresowania. Dziecieca aktywnos$¢ badawcza byla traktowana co naj-
wyzej jako DRUGORZEDNA CIEKAWOSTKA.

Odbyla si¢ jedna lekcja, gdzie dzieci poznawaty przez dzialanie i ekspe-
rymentowaty. Byty to zajecia o dZzwieku, ktore przygotowatam. Dzieci przez
catq lekcje wykonywaty eksperymenty i probowaty dowiedziec sie, jak powstaje dZwiek
oraz odpowiedzie¢ na wspdlnie postawione pytania. Nauczycielka lekcje te skomento-
wata stowem: Fajna.

Warto jednak przytoczy¢ dltuzszy fragment jednego portfolio, w ktérym
pojawia sie nauczyciel odczuwajacy swoja niewiedze, dostrzegajacy wartosé
odmiennego dzialania na lekgji i zaintrygowany nim.

Pozniej, kiedy juz sama prowadzitam lekcje, poprositam dzieci, aby jezeli maja
jakis problem z zadaniem, najpierw spytaty kolegi z tawki, moze akurat be-
dzie umiat pomoc. Dzieci miaty z tym ogromny problem. Byli uczniowie, ktorzy bez
zatwierdzenia przeze mnie ich pomystu nie ruszaty dalej.

I dalej pisze o nauczycielce wspomagajacej:

Podeszta do mnie pewnego dnia po przeprowadzonej przeze mnie lekcji i za-
pytata z ciekawosciq, dlaczego poprositam, zeby dzieci prosity kolegéw z tawki
o pomoc? Czy tak nas uczq na studiach? Ja odpowiedziatam, ze tak. Wspomniatam
tez o niektorych banalnych zadaniach w ¢wiczeniach i ona mi wtedy odpowiedziata,
zZe tez to czasami zauwaza i ze to bardzo ciekawe, jak nas uczq. Byto to dla niej
cos nowego.
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Analiza zgromadzonego materiatu pokazuje, ze swoboda tworcza i roz-
wigzywanie probleméw przez uczniéw sa ograniczone niemal wylacznie do
zaje¢ plastycznych, czasem informatycznych, a wiec tych, ktére nie wchodza
w zakres tradycyjnego kanonu przedmiotéw i ktére sa nagminnie traktowane
jako zajecia mniejszej wagi. Mamy wiec do czynienia z TWORCZOSCIA OGRANI-
CzON4A, bagatelizowang i niedopuszczang tam, gdzie mogtaby zmienia¢ wie-
dze i mys$lenie dzieci.

Jedynq okazjq, gdzie dzieci miaty szanse by¢ kreatywne, twércze i sa-
modzielne byty nieliczne lekcje informatyki i plastyki. Tworzyly tam reklamy
i filmy na dowolny temat i w dowolny sposéb. Ograniczaty je tylko mozliwosci pro-
gramow, w ktorych tworzyly swoje dzieta. Byto widac, ze bardzo je to cieszy. W kori-
cu miaty wptyw na to co robiq i jak robiq. Na plastyce robity witraze wybrang
technikq, ale w dowolnej tematyce. Ostatnim przyktadem jest wczesniej przytaczana
gazetka klasowa o marcu. Nauczycielka traktowata te lekcje jako mato wazne.
Jak przerwe w zajeciach na zabawe.

Ale nawet na tego typu zajeciach zdarzaly sie ograniczenia, wynikajace
z nauczycielskiej tesknoty za sterowaniem uczniami.

Dzieci mogly rozwijaé swojq kreatywnos$é podczas zaje¢ z plastyki.
W czasie moich praktyk odbyty sie trzy takie lekcje. Dzieci tworzyty trabke hejnatowq
z butelki, wafelkowego przektadarica z czekoladq oraz rysunek pt. ,, Zamiec”. Kiedy
lekcja plastyki sie zaczynata, nauczycielka informowata dzieci, co dzisiaj bedq
tworzyé, opowiadata o tym i pokazywata w Internecie przyktadowe prace.

Podczas zajec plastycznych nauczycielka narzucata bardzo sposéb wyko-
nania, przyktad: dzieci wykonywaty prace technikq wydzieranki, niektorzy rozrywali
wigksze skrawki papieru, niektorzy mniejsze, ale nauczycielka oczekiwata, zeby dzieci
koniecznie wydzieraty malutkie czesci, podchodzita i je dzieciom rozrywalta, (...) réw-
niez narzucany byt nawet kolor wtosow, czy kolor ogona, podczas gdy wykony-
waty wydzieranke syrenki (nawiqzujgc do Syrenki Warszawskiej).

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza miata charakter jakosciowy. Jednakze, zacho-
wujac ostrozno$¢ wobec prob uogélniania, udalo sie skonstruowac kategorie,
obrazujace tendencje i typowe zjawiska dydaktyczne zwigzane z uniemozli-
wianiem samodzielno$ci myslenia uczniéw klas poczatkowych. Sprobujmy
zebrac je w logicznym powigzaniu.
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Z uwagi na relacjonowang przez niemal wszystkie studentki, jako po-
wszechnie wymuszang, biernoé¢ uczniéw, status nadrzednej kategorii trzeba
nadaé IDENTYFIKAC]I BRAKU SAMODZIELNOSCI uczniowskiej, gdyz stanowi domi-
nujaca charakterystyke fenomenéw dajacych sie zaobserwowac na zajeciach.
Ow brak jest skutkiem metodyki skoncentrowanej na NAUCZYCIELU i ZEszy-
CIE ¢WICZEN, ktére sg Zrodiem NIEOBECNOSCI TWORCZOSCI 1 ZAKAZU KOMUNIKAC]T
rROWIESNICZE]. Kazde dzialanie uczniéw, kazdy spos6b radzenia sobie z zada-
niem, tre$¢ i przebieg kazdej ich czynnosci sa ujednolicone dla wszystkich
i wyznaczane przez nauczyciela, a wiodacym elementem uczenia sie jest
jedynie ustne lub pisemne udzielanie oczekiwanych odpowiedzi na proste,
odtworcze pytania. Nawet wéwczas, gdy pojawiaja sie sytuacje, ktore poten-
cjalnie moglyby otworzy¢ przestrzeri dla samodzielnosci dzieci i ja wspie-
ra¢, dzialania nauczyciela zamieniaja je w STRACONE OKAaZJE. Szkota, do pracy
w ktérej przygotowywane sg studentki, przypomina im ich wlasne dzieciece
biografie edukacyjne i jest opisywana jako NIEZMIENIONA.

Aktywno$¢ nauczyciela i jego decyzyjnosc sa nadmiernie nasilone, wrecz
nieopanowane. Modelowane sg przez SzrywNy sCHEMAT i FOrMALIzM, ktore
nadaja lekcjom powtarzalny, monotonny charakter, wywoluja NuDE, a jako
codzienne i kilkuletnie nieuchronnie stanowig dla uczniéw TRENING BIERNO-
sc1 1 PODPORZADKOWANIA. Co istotne, blokowanie samodzielnej aktywnosci
uczniéw i uderzajacy brak respektu dla ich potencjatu intelektualnego nie
musi wigzac sie z brakiem serdecznosci wobec dzieci. W obszarze relacji na-
uczyciel - uczniowie czes¢ studentek zaobserwowala swoista ASYMETRIE EMO-
CJONALNO-MERYTORYCZNA, ktéra polega na zyczliwosci do dzieci jako takich, po-
taczonej z ignorowaniem i niechecia do ich inicjatywy umystowej zwigzanej
z treSciami nauczania.

Mimo dominujacego braku mozliwosci wykazywania sie samodzielnym
mysleniem przez uczniéw (IDENTYFIKACJA BRAKU), zgromadzony material po-
zwolil na zbudowanie réwnolegtej statusowo kategorii, okreslonej jako IDEN-
TYFIKACJA OBECNOSCL. U jej podstaw lezy jednak znacznie mniej obserwacji,
a ione sg przesycone klimatem rozczarowania. Samodzielne my$lenie i twor-
czo$¢ w wiekszym nasileniu sg ograniczone do lekgji jezyka angielskiego
(SamopzIELNOSCI ,,PO ANGIELSKU”). Na pozostalych zajeciach wystepuje Samo-
DZIELNOSC POZORNA, a W najlepszym wypadku jest INCYDENTALNA lub ma postac
SAMODZIELNOSCI OGRANICZONE] do okreslonych tresci. Stosunek niektérych na-
uczycieli do niekierowanego przez nich myslenia uczniéw, ich wspétpracy,
wiedzy pozaszkolnej i dzialaii badawczych jest pozytywny, ale najczesciej
traktuja je jako DRUGORZEDNA CIEKAWOSTKE, a nie ,prawdziwe uczenie sie”.

Polska nie nalezy, niestety, do krajow, ktére wrazliwie zareagowaly na
zmieniajacy sie wiedze naukowa na temat proceséw uczenia sie i - w konse-
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kwengji - procedur nauczania, pozostajac wcigz w dominujacym transmisyj-
nym nurcie teorii i praktyki edukacyjnej, takze na poziomie klas poczatko-
wych. Nalezy wzia¢ pod uwage trzy zasadnicze elementy ksztalcenia, jakimi
sq program (czego uczen sie uczy?), metody (jak uczer si¢ uczy?) i system moty-
wacyjny (dlaczego uczen sie uczy?). Pierwszy zakres nie byt objety omawiany-
mi tu badaniami, jednak inne analizy empiryczne dowodza niekorzystnej sy-
tuacji w tym zakresie. Wskazuje si¢ na znaczne rozbieznosci miedzy wiedza
i potencjalem poznawczym dzieci szkolnych a ministerialnym programem
ksztalcenia, ktéry okazuje sie gteboko wsteczny w stosunku do mozliwosci
mlodszych uczniow (Dabrowski, 2013; Kalinowska, 2010; Nowak-tojewska,
2011; Wisniewska-Kin, 2013; Zytko, 2005). Samodzielne rozumowanie moze
by¢ tez blokowane przez zagadnienia dla dzieci oczywiste, dawno znane
i niestanowigce wyzwania poznawczego. Infantylizacja i banalizacja tresci
(Klus-Stariska, 2014) hamuja wysitek intelektualny i buduja kulture nudy
(Kazmierczyk, 2021).

Zawarto$¢ studenckich portfoliow dotyczaca tego, jak uczen si¢ uczy, po-
kazuje niezmiennoé¢ modelu nauczania z wyeksponowang kierownicza rolg
nauczyciela, podczas gdy warunkiem koniecznym dla wystapienia samo-
dzielnosci uczniéw jest redukcja aktywnosci oraz ,, widzialnosci” nauczyciela
i zastapienie jej sytuacjami przekazanymi uczniom do rozwigzania (Sliwerski,
Paluch, 2021). Nuda i dominacja aktywnosci nauczyciela rodza koniecznos¢
uciekania sie do zewnetrznych srodkéw motywacji uczniéw do nauki, jakimi
sq oceny. Kiedy zapytamy, dlaczego uczen si¢ uczy, odpowiedzia sa wilasnie
stopnie, ktore staja sie w ten sposéb kwintesencja sensu szkoty.

Pozostaje rozwazy¢, jakie dlugofalowe skutki ma model zaje¢, ktoéry
cechuje éledzenie cudzego myslenia, z jednoczesnym wyciszaniem swoje-
go, poznawanie cudzej wiedzy z pomieciem tworzenia i wykorzystywania
wlasnej, obcowanie wylacznie z zadaniami odtwérczymi o jednej , poprawnej
odpowiedzi”, dyscyplinowanie wlasnej aktywnosci zawsze w narzucanych
ramach, brak doswiadczen twoérczych i nagradzanie za odtwoérczos¢ (Necka,
1995). Z duzym prawdopodobieristwem moze on prowadzi¢ do rozwijania
jako dominujacego takiego rodzaju rozumowania, ktére okreslam jako zapo-
zyczone. Cechuje je niezdolnoé¢ do wytwarzania wlasnych przemyslen i ar-
gumentoéw, formulowania przypuszczen, wpadania na pomysly, stawiania
pytan, a w konsekwencji nawet odczuwania zaciekawienia treciami poznaw-
czymi. MyS$lenie zostaje w pewnym sensie zastepowane przez przypomina-
nie sobie, co mys$la inni i tylko ta wersja rozumienia zaczyna by¢ traktowana
jako prawomocna, poprawna, stuszna.

Na zakoriczenie trzeba postawi¢ pytanie, czy obserwacje i interpretacje
studenckie mozna traktowac jako wiarygodne. Z jednej strony, biorac pod
uwage liczbe obserwatoréw i obserwowanych godzin oraz zréznicowanie



Zakazana samodzielnoé¢ poznawcza 35

szko6l, material empiryczny jest przekonujacy. Trzeba jednak pamietad, ze
obserwacje prowadzily grupy poddane okreslonemu profilowi ksztalcenia,
jaki jest typowy dla Zakladu Badan nad Dziecifistwem i Szkolg Uniwersytetu
Gdanskiego, wiec percepcja i interpretacja zdarzert dokonana przez student-
ki jest zapewne zakotwiczona paradygmatycznie i wpisuje sie z konstrukty-
wizm edukacyjny, bedacy tylko jednym z mozliwych backgroundéw teoretycz-
nych. Niemniej, obserwacje studenckie dostarczaja niepokojacego materiatu,
ktéry moze $wiadczy¢ o tym, ze polska wczesna edukacja nadal nie tylko nie
respektuje prawa dzieci do myslenia (Klus-Stariska, 2010), ale po prostu nie
rozumie prawidlowosci rozwojowych i poznawczych.
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