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OD REDAKCJI

Oddajemy w rece Czytelnikow 1 Czytelniczek teksty, ktore tacza roz-
ne perspektywy myslenia o rozwoju cztowieka i edukacji — od przedszkola,
przez edukacje wczesnoszkolng, az po wczesng dorostosé. Pokazujg one, jak
bardzo dzisiejsza pedagogika wymaga myslenia jednocze$nie o mozgu i ciele,
emocjach i poznaniu, tradycji i nowoczesnos$ci, a takze o tym, jak organizacja
srodowiska uczenia si¢ sprzyja (lub utrudnia) ksztattowaniu samodzielnosci,
odpowiedzialnosci i dobrostanu.

Numer otwiera artykut Urszuli Tylus poswigcony konstruktywizmowi
w przestrzeni edukacji wczesnoszkolnej. Autorka przypomina teoretyczne zré-
dta konstruktywizmu (Piaget, Wygotski, Bruner, Glasersfeld), a zarazem bardzo
konkretnie pokazuje, jak przetozy¢ je na organizacj¢ klasy, role nauczyciela/
nauczycielki oraz metody pracy z najmtodszymi uczniami i uczennicami. Edu-
kacja wczesnoszkolna jawi si¢ jako przestrzen dziatania, eksploracji i tworzenia
znaczen przez dziecko, a nie tylko przekazywania gotowych tresci.

W konstruktywistyczng perspektywe wpisuje si¢ tekst Judyty Pietrzak
poswiecony poziomowi operacyjnego rozumowania dzieci w wieku przed-
szkolnym. Autorka klasyczng teori¢ Jeana Piageta konfrontuje z wynikami
badan nad wspotczesnymi przedszkolakami. Analizuje m.in. egocentryzm,
centracje, brak odwracalno$ci oraz rozumienie stalosci, a w czgsSci empirycznej
pokazuje, jak zr6znicowany bywa poziom przygotowania dzieci do ,,szkolne-
g0” uczenia si¢ matematyki — i jakie wnioski z tego wynikaja dla nauczycieli/
nauczycielek i rodzicow.

Artykut Martyny Groth przywraca nalezne miejsce pracy manualnej
w refleksji nad edukacja, ukazujac ja jako kluczowy element ucielesnionego
poznania i rozwoju czlowieka. Autorka, odwotujac si¢ do idei haptycznosci
1 métis — wiedzy ciata — rekonstruuje histori¢ nauczania prac recznych na przy-
ktadzie pionierskiego Panstwowego Instytutu Robdt Recznych dla Nauczy-
cieli (1923-1950). Analiza ta taczy perspektywe historyczng z namystem nad
wspotczesng edukacja. Tekst wpisuje si¢ w debatg o potrzebie holistycznego
ksztatcenia, w ktorym mys$lenie, dzialanie i do§wiadczenie zmystowe tworzy
nierozerwalng catosc.

Katarzyna Maj przenosi nas w okres wczesnej dorostosci, analizu-
jac poczucie szczescia jako czynnik ochronny przed prokrastynacja. Autorka
przypomina, ze odktadanie zadan nie jest jedynie ,,lenistwem”, lecz ztozonym
zjawiskiem powigzanym m.in. z samoregulacja, organizacja czasu i dobrosta-
nem psychicznym. Na podstawie badan wlasnych pokazuje, ze wyzszy poziom



subiektywnego poczucia szczgscia wigze si¢ z nizszym poziomem prokrasty-
nacji — i formutuje wnioski praktyczne, istotne dla pracy z mtodymi dorostymi.

Numer zamyka sylwetka Henryka Rowida — pedagoga, ktory wspot-
tworzy?t ,,Ruch Pedagogiczny” i nowoczesng polskg mysl edukacyjna, a zara-
zem byt gleboko zakorzeniony w praktyce szkolnej. Tekst przypomina jego
droge zyciowa, zaangazowanie w reforme¢ szkolnictwa oraz kluczowe publi-
kacje dotyczace szkoly tworczej, eksperymentalnej pedagogiki i ksztatcenia
nauczycieli 1 nauczycielek. Przypomnienie tej postaci jest waznym kontek-
stem dla wspotczesnych dyskusji o konstruktywizmie, pedologii i ekspery-
mentalnej pedagogice — pokazuje, ze duzo dzisiejszych idei ma swoje mocne,
polskie korzenie.

Wiele z prezentowanych tekstow wyrasta z prac magisterskich mtodych
badaczek, rozwinietych i opracowanych w formie artykutow naukowych. La-
czy je wrazliwos¢ na doswiadczenie dziecka i ucznia/uczennice, szacunek dla
empirii oraz dazenie do budowania mostéw mig¢dzy teorig a praktyka. Mamy
nadzieje, ze teksty beda inspiracjg zarowno dla nauczycieli 1 nauczycielek, jak
i dla studentow, studentek oraz badaczy zajmujacych si¢ edukacja i rozwojem
cztowieka. Zachecamy do lektury, refleksji i dalszych rozmow — takze krytycz-
nych — nad ksztattem wspolczesnej pedagogiki.

dr Malgorzata Skura
redaktorka naczelna
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KONSTRUKTYWIZM W PRZESTRZENI EDUKACJI
WCZESNOSZKOLNEJ

Wprowadzenie

Wspotczesna edukacja wczesnoszkolna staje przed wyzwaniem dostoso-
wania metod i form pracy do potrzeb ucznia zyjacego w dynamicznie zmieniaja-
cym si¢ $wiecie. Coraz wigksza role przypisuje si¢ podejsciom pedagogicznym,
ktore akcentuja aktywnos$¢ dziecka, jego indywidualne doswiadczenia oraz
tworcze zaangazowanie w proces uczenia si¢. Jednym z najwazniejszych nur-
tow odpowiadajacych na te potrzeby jest konstruktywizm — teoria poznawcza
i dydaktyczna, ktora zaktada, ze wiedza nie jest przekazywana w sposob bierny,
lecz konstruowana przez ucznia na bazie jego weze$niejszych doswiadcezen, in-
terakcji spotecznych i aktywnosci poznawcze;j.

W edukacji wczesnoszkolnej, gdzie podstawowa forma poznawania
$wiata jest dziatanie, zabawa i eksploracja, zatozenia konstruktywizmu znajduja
szczegolne zastosowanie. Uczen nie jest tu traktowany jako odbiorca gotowych
tresci, lecz jako podmiot aktywnie budujacy znaczenia, uczacy si¢ poprzez
odkrywanie, do§wiadczanie i refleksj¢. W tym kontekscie kluczowe staje si¢
stworzenie odpowiedniej przestrzeni edukacyjnej — fizycznej, spolecznej, psy-
chologicznej i wychowawczej — ktora sprzyja samodzielnosci, wspotpracy oraz
rozwojowi kompetencji poznawczych i spotecznych.

Celem prezentowanego opracowania bylo ukazanie, w jaki sposob
konstruktywistyczne podejscie moze by¢ realizowane w praktyce edukacji
wczesnoszkolnej. Przedstawione zostaly zarowno teoretyczne podstawy kon-
struktywizmu, jak i ich implikacje dla organizacji przestrzeni dydaktyczno-wy-
chowawczej, roli nauczyciela oraz metod pracy z uczniami. Analiza ta ma na
celu wykazanie, ze konstruktywizm nie jest jedynie teorig pedagogiczna, lecz
realnym narz¢dziem wspierania wszechstronnego rozwoju dziecka w pierw-
szych latach edukacji szkolne;j.



Istota konstruktywizmu

Konstruktywizm jako teoria poznania i nauczania ma swoje zrodta w fi-
lozofii, psychologii i pedagogice. Jego poczatki mozna odnalez¢ w mysli Im-
manuela Kanta, ktory twierdzil, ze czlowiek nie poznaje §wiata jedynie poprzez
bierne przyjmowanie bodzcow, lecz aktywnie go konstruuje w umysle (Kant,
1986). Wspotczesny konstruktywizm uksztattowat si¢ w XX wieku, a jego naj-
wazniejszymi przedstawicielami sg Jean Piaget, Lew Wygotski, Jerome Bruner
oraz Ernst von Glasersfeld.

J. Piaget stworzyt teori¢ rozwoju poznawczego, wedtug ktérej dziecko
w aktywny sposob buduje wiedzg poprzez interakcje ze Srodowiskiem. Jego
koncepcja opiera si¢ na zatozeniu, ze rozwdj poznawczy przebiega etapami,
z ktorych kazdy charakteryzuje si¢ specyficznym sposobem myslenia i rozu-
mienia §wiata. J. Piaget (1977) wyroznit cztery podstawowe stadia rozwoju:
sensoryczno-motoryczne, przedoperacyjne, operacji konkretnych i operacji for-
malnych, wskazujac, ze rozwoj intelektualny zachodzi w sposob sekwencyjny
i nieodwracalny. W swojej teorii zwracatl szczeg6lng uwage na procesy asymi-
lacji, czyli wiaczania nowych informacji do juz istniejacych struktur poznaw-
czych, oraz akomodacji, czyli modyfikowania dotychczasowych schematow
poznawczych w odpowiedzi na nowe doswiadczenia. Dzigki rownowadze mie-
dzy tymi procesami dziecko buduje coraz bardziej ztozone i trafne reprezentacje
rzeczywistosci, tworzac rozbudowang wiedze.

W odréznieniu od Piageta L. Wygotski podkreslal spoleczne uwarun-
kowania rozwoju poznawczego. Wprowadzit koncepcje strefy najblizszego
rozwoju, definiujac jg jako przestrzen migdzy aktualnym poziomem rozwoju
dziecka a poziomem potencjalnym, ktory moze zosta¢ osiagniety dzigki wspar-
ciu bardziej kompetentnej osoby — nauczyciela, rowie$nika czy dorostego (Wy-
gotsky, 1985). W jego ujeciu rozwdj poznawczy jest mozliwy dzigki dialogowi,
interakcji spolecznej, doswiadczaniu i wspolpracy. Kluczowa role odgrywa tu
jezyk jako narzedzie myslenia, ktory nie tylko wspiera komunikacje, ale takze
ksztaltuje wewngtrzne procesy poznawcze.

J. S. Bruner (1966) rozwijat konstruktywistyczne podejscie do uczenia
si¢, ktadac nacisk na znaczenie struktury wiedzy, aktywnosci ucznia oraz roli
nauczyciela jako przewodnika. W jego koncepcji wazne bylto uczenie si¢ po-
przez odkrywanie, proces, w ktorym uczniowie dochodza do nowej informacji
lub do gtebszego zrozumienia posiadanej wiedzy poprzez eksploracje, zadawa-
nie pytan i formutowanie hipotez. Wprowadzil rowniez pojecie reprezentacji
wiedzy enaktywnej (dziataniowej), ikonicznej (obrazowej) i symbolicznej (je-
zykowej), wskazujac, ze dziecko przechodzi przez te formy poznania w miare
rozwoju. Istotne jest takze, ze Bruner przypisywat duze znaczenie kontekstowi
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kulturowemu i pojeciu scaffolding — czyli stopniowego wspierania ucznia, az do
momentu, gdy bedzie moégl on samodzielnie wykona¢ zadanie.

Tworca radykalnego konstruktywizmu E. Glasersfeld (1995) posunat
si¢ jeszcze dalej, twierdzac, ze wiedza nie jest odwzorowaniem rzeczywistosci
obiektywnej, lecz subiektywna konstrukcja poznawcza, tworzonag w wyniku in-
dywidualnego doswiadczenia spotecznego i interpretacji. Odrzucat idee jedne;j,
absolutnej prawdy poznawczej, zastgpujac ja pluralizmem interpretacyjnym.
Wiedza, wedlug Glasersefelda, jest ,,wiarygodna” wtedy, gdy jest uzyteczna
w dziataniu, a niekoniecznie zgodna z rzeczywistosciag w sensie obiektywnym.
Jego podejscie akcentowato role refleksji, autoregulacji i krytycznego myslenia
W procesie uczenia si¢ i ksztattowania okreslonych zachowan.

Zaprezentowane poglady na temat poznawania, nauczania i uczenia si¢
ukazujg glowne zatozenia konstruktywizmu, ktore utwierdzaja w przekonaniu,
ze wiedza jest subiektywna konstrukcja, powstajaca w wyniku aktywnego prze-
twarzania do§wiadczen. Proces poznawczy nie polega na pasywnym odbieraniu
informacji, lecz na ich interpretowaniu, analizowaniu i integrowaniu z wcze-
$niejszymi schematami poznawczymi (Fosnot, 1996). Kazda jednostka tworzy
wlasng reprezentacj¢ rzeczywistosci, co oznacza, ze wiedza nie jest absolutna,
lecz zalezna od kontekstu, kultury, jezyka, a przede wszystkim od indywidual-
nych doswiadczen ucznia.

Konstruktywizm zaktada, ze efektywne uczenie si¢ zachodzi w sytuacjach
autentycznych, bliskich realnemu zyciu. Uczniowie uczg si¢ najlepiej, gdy maja
mozliwo$¢ eksperymentowania, samodzielnego dziatania, zadawania pytan
i rozwigzywania problemow. Proces ten sprzyja nie tylko przyswajaniu tresci,
ale takze rozwijaniu umiejetnosci myslenia krytycznego i tworczego. Rozwoj
samowiedzy i zdolnosci refleksyjnych jest nieroztgcznie zwigzany z osobistym
doswiadczeniem. Wedhug J. Batachowicz (2008) rozwoj poznawczy i spoteczny
nie moze istnie¢ bez bezposredniego kontaktu z rzeczywistos$cig — to wiasnie
doswiadczenie, a nie abstrakcyjne pojecia, stanowi punkt wyjscia do rozumie-
nia $wiata w kontekscie naukowym i spotecznym. Edukacja elementarna po-
winna wiec umozliwia¢ dzieciom nie tylko odbieranie wiedzy, ale aktywne jej
tworzenie — poprzez dziatanie, odkrywanie, eksperymentowanie i refleksje.

Waznym elementem konstruktywizmu jest roéwniez metapoznanie —
umiejetnos¢ refleksji nad wlasnym mysleniem i procesem uczenia si¢. Roz-
wijanie tej zdolnosci pozwala uczniom lepiej rozumie¢ wilasne strategie
poznawcze, planowac nauke, monitorowac postepy i skutecznie modyfikowaé
swoje zachowania. Dzigki temu uczniowie nie tylko zdobywaja informacje,
ale takze ucza sig, jak si¢ uczy¢, co jest kluczowe dla ksztatcenia kompetencji
przysztosci (Flavell, 1979).
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Przestrzen edukacyjna w konstruktywistycznym modelu nauczania
wczesnoszkolnego

Pojecie przestrzeni edukacyjnej odnosi si¢ do catoksztaltu warunkéw, ja-
kie tworzy szkota lub inne srodowisko dydaktyczno-wychowawcze dla rozwoju
ucznia — zarOwno w wymiarze poznawczym, jak tez spoltecznym, emocjonalnym
i moralnym. Obejmuje ono nie tylko fizyczne otoczenie nauczania (takie jak: kla-
sa, jej wyposazenie, aranzacja mebli czy dostep do materiatow dydaktycznych),
ale rowniez atmosfere spoteczng, styl komunikacji, metody dydaktyczne oraz or-
ganizacj¢ procesu ksztatcenia i wychowania. Przestrzen edukacyjna jest zatem
kategorig wieloaspektowa, dynamiczng i relacyjng — nie istnieje sama w sobie,
lecz konstytuuje si¢ w codziennych interakcjach migdzy uczniem, nauczycielem
i srodowiskiem. W tym ujeciu nie jest jedynie fizycznym ,,miejscem’ nauki, lecz
procesem i relacjg — srodowiskiem, ktdre ksztattuje podmiotowos$¢ ucznia, jego
tozsamos¢ oraz sposob rozumienia $wiata (Szempruch, 2011).

W edukacji wczesnoszkolnej, a wigec na etapie szczegdlnie waznym
w rozwoju dziecka, przestrzen edukacyjna peini funkcje nie tylko poznawcza,
ale rowniez wychowawcza 1 emocjonalng. Musi ona wspiera¢ aktywno$¢ dzie-
cigcg, naturalng ciekawosc¢, potrzebe ruchu i zabawy, a takze rozwija¢ kompe-
tencje spoteczne i emocjonalne. Wazna jest nie tylko aranzacja klasy sprzyjajaca
roznym formom aktywnosci (praca indywidualna, grupowa, zabawa, odpoczy-
nek), ale takze sposob, w jaki nauczyciel organizuje interakcje, daje przestrzen
do wyrazania siebie, buduje poczucie bezpieczenstwa i sprawczosci ucznia. Jak
podkresla M. Kielar-Turska (2000), dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym ucze-
nie si¢ przebiega najefektywniej w kontekscie osobistego zaangazowania, eks-
ploracji 1 dialogu z otoczeniem — dlatego przestrzen edukacyjna powinna by¢
srodowiskiem stymulujacym, elastycznym i sprzyjajacym wielozmyslowemu
poznawaniu §wiata.

W swietle konstruktywizmu przestrzen edukacyjna nie jest tworem sta-
tycznym, narzuconym odgornie, lecz aktywnie konstruowang rzeczywistoscia
dydaktyczng, wspottworzong przez nauczyciela, uczniow i cala spotecznosé
szkolng. Konstruktywizm zaktada, ze uczenie si¢ nie polega na pasywnym od-
biorze informacji, lecz na ich aktywnym przetwarzaniu, integrowaniu z wcze-
$niejszymi do§wiadczeniami oraz wykorzystywaniu w praktyce (Fosnot, 1996).
W zwiagzku z tym przestrzen edukacyjna musi by¢ tak zaprojektowana, aby
umozliwia¢ uczniowi:

* samodzielne eksplorowanie materiatu;

» zadawanie pytan i poszukiwanie odpowiedzi;

* prowadzenie dialogu z rowiesnikami i nauczycielem;

» refleksje nad wlasnym procesem uczenia si¢ i zachowania, wyrazania

siebie (metapoznanie);
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* wykorzystywanie wiedzy w realnych, znaczacych kontekstach spo-
tecznych i osobistych.

A zatem zgodnie z konstruktywistycznym podejsciem:

* wiedza nie jest przekazywana, lecz konstruowana przez ucznia w in-
terakcji ze swiatem i innymi ludzmi (Piaget, 1977; Wygotski, 1985);

* nauczyciel pelni role przewodnika i facylitatora, wspierajacego
dziecko w jego wlasnym procesie odkrywania i rozumienia;

» $rodowisko uczenia si¢ powinno nawigzywac¢ do realnych sytuacji
zyciowych, by¢ zrozumiate, bliskie doswiadczeniom ucznia;

* jezyk i interakcje spoteczne maja fundamentalne znaczenie dla roz-
woju poznawczego (Wygotski,1985), dlatego dialog, wspolpraca
i dyskusje sa kluczowymi elementami konstruktywistycznego na-
uczania;

* rozw0j metapoznania pozwala uczniowi lepiej kontrolowaé i rozu-
mie¢ sw0j proces uczenia si¢ i wyrazania siebie (Flavell, 1979).

W praktyce edukacyjnej oznacza to konieczno$¢ tworzenia takich sy-
tuacji, ktore sa tworcze, kreatywne, wymagaja wykorzystania pracy zespoto-
wej oraz integracji tresci z roznych obszaréw nauczania i wychowania. Klasa
szkolna staje si¢ wtedy przestrzenia nie tylko ,,przekazu”, ale przede wszyst-
kim poszukiwania wiedzy, dialogu, wspotpracy i wspdlnego konstruowania
znaczen.

Konstruktywizm inspiruje takze do myslenia o przestrzeni edukacyjnej
jako obszarze relacji, wartosci i do§wiadczenia. Uczen nie tylko zdobywa tu
wiedze, ale takze ksztaltuje swoje postawy, uczy si¢ wspotdziata¢, wyrazac
emocje 1 budowac¢ wlasng tozsamos¢. Wazna staje si¢ rola nauczyciela jako or-
ganizatora warunkow sprzyjajacych integralnemu rozwojowi dziecka — takie-
mu, ktory obejmuje nie tylko sfere poznawcza, ale takze emocjonalng, moralna
i spoleczng (Batachowicz, 2008). W podejsciu konstruktywistycznym nauczy-
ciel nie petni jedynie roli przekaziciela wiedzy, lecz przede wszystkim staje si¢
projektantem i moderatorem srodowiska edukacyjnego, w ktorym dziecko moze
aktywnie eksplorowac rzeczywisto$¢, zadawac pytania, prowadzi¢ wtasne do-
ciekania i wspoétdziata¢ z innymi. Stwarza warunki nie tylko do samodzielnego
konstruowania wiedzy, ale takze do ksztattowania postaw, wartosci oraz kom-
petencji emocjonalno-spotecznych, niezb¢dnych do funkcjonowania w $wiecie
spotecznym i kulturowym, wspierajac integralny rozwoj dziecka, ktory w tym
ujeciu oznacza harmonijne wspieranie wszystkich jego potencjatow — zarowno
intelektualnych, jak tez empatii, odpowiedzialnosci, zdolnosci do wspotpracy,
samorefleksji i podejmowania decyz;ji.

13



Warto rowniez podkresli¢ znaczenie personalizacji przestrzeni edukacyj-
nej — dostosowania jej do indywidualnych potrzeb, mozliwos$ci i stylow uczenia
si¢ dzieci. Personalizacja ta nie ogranicza si¢ jedynie do roznicowania tempa
pracy czy poziomu trudnosci zadan, ale obejmuje szeroko pojeta elastycznosé
organizacyjng i metodyczng, ktéra umozliwia kazdemu dziecku uczenie si¢
w sposob dla niego najbardziej naturalny i efektywny. W tym kontekscie ela-
styczna aranzacja sali lekcyjnej, umozliwiajaca swobodne przemieszczanie sig,
prace indywidualng i zespolowa, tworzenie kacikow tematycznych czy prze-
strzeni do odpoczynku, staje si¢ istotnym narzedziem wspierajgcym autonomie
1 zaangazowanie uczniow.

Zroznicowane materiaty dydaktyczne — zaréwno tradycyjne, aktywizuja-
ce, jak i multimedialne — pozwalaja na wybor form pracy odpowiadajacych pre-
ferencjom sensorycznym i poznawczym dzieci (np. wzrokowym, stuchowym,
kinestetycznym). Mozliwo$¢ podejmowania decyzji co do rodzaju aktywnosci,
tematu projektu czy sposobu prezentacji efektoOw pracy rozwija poczucie spraw-
stwa, buduje motywacj¢ wewngtrzng oraz wzmacnia odpowiedzialno$¢ za pro-
ces wlasnego uczenia si¢.

Tego typu zindywidualizowane podejscie odzwierciedla podstawowe
zatozenia konstruktywizmu, wedtug ktoérych uczen jest aktywnym podmiotem
konstruujacym swoja wiedzg w relacji z otoczeniem — zarowno materialnym,
osobistym, jak i spotecznym. Dlatego personalizacja przestrzeni edukacyjnej
nie powinna by¢ traktowana jako luksusowy dodatek, lecz jako kluczowy ele-
ment wspierajacy réznorodnos¢ rozwojowq i kulturowa dzieci. Uwzglednienie
tych aspektéw przyczynia si¢ do tworzenia srodowiska dydaktyczno-wycho-
wawczego, w ktorym kazde dziecko ma szans¢ rozwija¢ swodj potencjat w at-
mosferze szacunku, akceptacji i zrozumienia.

W procesie organizacji przestrzeni edukacyjnej istotng rol¢ odgrywa na-
uczyciel jako jej swiadomy kreator. Nauczyciel, rozumiejacy ztozono$¢ pro-
cesu rozwojowego swoich ucznidow, powinien tworzy¢ przestrzen bezpieczna,
wspierajaca i otwarta na réoznorodno$¢ dzieciecych doswiadczen. Wazne jest
réwniez, aby w swoich dziataniach dydaktycznych i wychowawczych uwzgled-
nial indywidualne potrzeby uczniéw oraz ich konteksty rodzinne i kulturowe,
co sprzyja budowaniu relacji opartych na zaufaniu, akceptacji i dialogu (Cze-
repaniak-Walczak, 2010). W ten sposdb nauczyciel staje si¢ kreatorem cato-
sciowego rozwoju dziecka, wspierajac je nie tylko w zdobywaniu wiedzy, ale
takze w ksztattowaniu tozsamosci, systemu wartosci oraz umiejetnosci spotecz-
nych, co ma fundamentalne znaczenie w edukacji wczesnoszkolnej. Jako pro-
jektant sytuacji edukacyjnych, nauczyciel — zgodnie z konstruktywistycznym
podejsciem — nie jest juz wytacznie zrodtem wiedzy, lecz facylitatorem procesu
poznawczego. Wspiera uczniow w samodzielnym dochodzeniu do wiedzy, ini-
cjuje dyskusje, zadaje pytania otwarte i prowokuje do refleksji. Jak podkresla
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Czerepaniak-Walczak (2010), nauczyciel w konstruktywistycznym modelu
edukacji wczesnoszkolnej powinien by¢ elastyczny, empatyczny i gotowy do
wspottworzenia srodowiska edukacyjnego razem z dzie¢mi.

Implementacja konstruktywizmu w edukacji wczesnoszkolnej

Konstruktywizm jako teoria uczenia si¢ znajduje coraz szersze zastoso-
wanie w praktyce edukacyjnej, szczegolnie w obszarze edukacji wczesnosz-
kolnej, gdzie naturalna potrzeba eksploracji i aktywnos$ci poznawczej dziecka
napotyka podatny grunt do rozwoju. U jego podstaw lezy przekonanie, ze wie-
dza nie jest biernie przyswajana, lecz aktywnie konstruowana przez jednost-
ke w wyniku bezposredniego doswiadczenia, interakcji spotecznych i refleks;ji
nad wlasnym uczeniem si¢ (Bruner, 1996; Piaget, 1977). W tym uj¢ciu dziecko
jest podmiotem procesu edukacyjnego, a nie jedynie odbiorcg gotowych tre-
sci. Oznacza to konieczno$¢ odejscia od tradycyjnego, transmisyjnego modelu
nauczania na rzecz srodowiska sprzyjajacego aktywno$ci poznawczej, zaan-
gazowaniu emocjonalnemu i wspotpracy. W konstruktywistycznym podejsciu
do edukacji wezesnoszkolnej akcentuje si¢ potrzebe projektowania przestrzeni
edukacyjnej w sposob, ktoéry umozliwia dzieciom eksplorowanie $wiata, sta-
wianie pytan, testowanie hipotez, a takze wyrazanie 1 weryfikowanie wlasnych
pogladow. W centrum uwagi znajduje si¢ uczen jako istota twércza, zdolna do
samodzielnego myslenia, dziatania i analizowania, natomiast nauczyciel przyj-
muje role przewodnika i organizatora srodowiska edukacyjnego.

Cele edukacyjne realizowane w kontekscie konstruktywizmu koncentru-
ja si¢ na:

* rozwijaniu kompetencji kluczowych, takich jak: umiejetnos¢ uczenia
sie, wspotpraca, inicjatywno$¢ i odpowiedzialno$¢ za whasny proces
poznawczy (Bereiter, 2002);

* budowaniu wiedzy poprzez aktywne doswiadczenie, eksplorowanie
i rozwigzywanie probleméw w realnym kontekscie (Piaget, 1977);

» wspieraniu refleksyjnosci 1 metapoznania, czyli $wiadomosci wta-
snego uczenia si¢ 1 rozumienia zastosowanych strategii poznawczych
(Flavell, 1979);

* ksztaltowaniu postaw prospotecznych, takich jak: otwartos$¢, empatia
1 wspotodpowiedzialnos¢ (Tokarska, 2013);

e rozwijaniu jezyka i kompetencji komunikacyjnych, niezbgdnych
w procesie wspolnego konstruowania wiedzy (Wygotski, 1985);

* indywidualizacji procesu dydaktycznego, ktory uwzglednia zrdzni-
cowane tempo rozwoju i zainteresowania uczniow (Bruner, 1996).
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W tym kontekscie planowanie zaje¢ powinno uwzgledniaé sytuacje sprzy-
jajace poszukiwaniu wiedzy, rozwigzywaniu problemow oraz projektowaniu
zadan tworczych i kreatywnych, ktore zachecalyby uczniow do samodzielnego
mys$lenia. Istotne jest rowniez, aby uczniowie wykonywali czynno$ci w auten-
tycznym kontekscie spotecznym lub przyrodniczym, bliskim ich codziennym
doswiadczeniom, z wykorzystaniem zréznicowanych form pracy — grupowe;j,
zbiorowej 1 indywidualnej. Efekty podejmowanych przez uczniéw dziatan po-
winny stanowi¢ nie tylko podstawe do refleksji nauczyciela nad ich postgpami
i jednoczes$nie wzmacniaé¢ poczucie sprawczosci uczniow, lecz takze pobudzac
ich samych do autorefleksji nad wtasnym procesem uczenia si¢, podejmowany-
mi strategiami oraz rolg, jakg odgrywaja w najblizszym srodowisku.

W praktyce konstruktywizm mozna wdraza¢ za pomocg roznorodnych
metod dydaktycznych, ktore wspierajg aktywnos¢, eksploracje i dialog. Przy-
ktady takich dziatan obejmuja:

1. Metoda projektu stanowi jedna z kluczowych strategii dydaktycz-
nych sprzyjajacych aktywizacji uczniow oraz realizacji zatozen kon-
struktywistycznego modelu edukacji. Polega na samodzielnym lub
zespotowym podejmowaniu przez dzieci dziatan badawczych, ktore
angazujg je poznawczo, emocjonalnie i praktycznie, prowadzac do
glebokiego przetwarzania informacji oraz rozwijania kompetencji
kluczowych (Klus-Stanska, 2010). Realizacja projektow umozliwia
uczniom eksplorowanie tematoéw bliskich ich zainteresowaniom,
stawianie pytan badawczych, planowanie dzialan, gromadzenie
i analizowanie danych, a nastgpnie prezentowanie rezultatow pracy
W sposOb tworczy 1 zréznicowany. Waznym aspektem metody pro-
jektu jest takze jej zakorzenienie w rzeczywistym kontekscie spo-
lecznym lub przyrodniczym, co sprzyja ksztaltowaniu umiejetnosci
rozwigzywania problemow, wspolpracy oraz odpowiedzialnosci
za wspolne dziatania. Tego rodzaju aktywnos$¢ edukacyjna pozwa-
la uczniom nie tylko rozwija¢ kompetencje poznawcze, lecz takze
ksztaltowa¢ postawy badawcze, kreatywnos¢ oraz zdolno$¢ do au-
torefleksji 1 samooceny. Dodatkowo poprzez udziat w projektach
uczniowie maja szans¢ doswiadczaé sukcesu edukacyjnego na rdz-
nych plaszczyznach — intelektualnej, emocjonalnej i spotecznej — co
wplywa pozytywnie na ich motywacj¢ wewnetrzng oraz poczucie
sprawczo$ci w procesie uczenia sig.

2. Uczenie si¢ przez odkrywanie to strategia dydaktyczna oparta na ak-
tywnym i samodzielnym dochodzeniu uczniow do wiedzy, w ktorej
centralne miejsce zajmuje proces badawczy, a nie gotowe informa-
cje przekazywane przez nauczyciela. Uczniowie rozwigzujg proble-
my poprzez formulowanie pytan, stawianie hipotez, prowadzenie
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obserwacji oraz przeprowadzanie eksperymentow, co pozwala im
stopniowo odkrywaé prawa i zaleznosci rzadzace otaczajacym $wia-
tem. Tego rodzaju podej$cie sprzyja rozwijaniu umiejgtnosci logiczne-
go myslenia, wnioskowania, analizowania danych oraz krytycznego
podej$cia do informacji. Uczenie si¢ przez odkrywanie wzmacnia
zaangazowanie uczniow, poniewaz wpisuje si¢ w ich naturalna cie-
kawos¢ i potrzebe eksploracji. Uczniowie staja si¢ badaczami i od-
krywcami, ktorzy nie tylko przyswajaja wiedze, lecz konstruuja ja
samodzielnie na drodze doswiadczenia. Proces ten stymuluje rozwoj
poznawczy i emocjonalny dziecka, buduje poczucie sprawstwa oraz
wzmacnia wewngetrzng motywacje do nauki. W praktyce edukacyjne;j
metoda ta moze by¢ realizowana zardowno w formie prostych dziatan
badawczych w ramach zaje¢ przyrodniczych, jak i ztozonych pro-
jektow interdyscyplinarnych, wymagajacych wspolpracy zespoto-
wej, planowania oraz refleksji nad przebiegiem i efektami wtasnych
dziatan. Kluczowa jest tu rola nauczyciela jako przewodnika i orga-
nizatora przestrzeni edukacyjnej, ktory nie dostarcza gotowych od-
powiedzi, lecz wspiera uczniow w samodzielnym dochodzeniu do
rozwiazan, stawiajac pytania naprowadzajace, inicjujac dyskusje
i zachecajac do autorefleks;ji.

Zajecia terenowe 1 wycieczki edukacyjne stanowig istotny element
procesu dydaktycznego, umozliwiajac uczniom zdobywanie wiedzy
w autentycznym $rodowisku oraz sprzyjajac rozwijaniu kompetencji
przyrodniczych, spotecznych i poznawczych. W ujeciu konstrukty-
wistycznym podstawowym zatozeniem edukacji w plenerze (outdoor
education) jest aktywny udziat ucznidéw w procesie poznawania $wia-
ta poprzez bezposrednie doswiadczanie, interpretacje i rekonstrukcje
zjawisk obserwowanych w otaczajacym ich srodowisku naturalnym.
Wiedza nabywana w ten sposéb ma charakter synkretyczny — taczy
w sobie elementy poznawcze, emocjonalne i praktyczne, dzigki cze-
mu jest trwalsza i bardziej zintegrowana z do§wiadczeniem dziec-
ka. Wprowadzajac uczniow w realny $wiat zjawisk i rzeczy poprzez
dziatania terenowe, wycieczki edukacyjne oraz obserwacje przyrod-
nicze, nauczyciel umozliwia im nie tylko bezposrednie poznawanie
rzeczywistosci, lecz rowniez zastosowanie wiedzy zdobytej w szkole
do rozwigzywania konkretnych problemow i wykonywania zadan
w najblizszym otoczeniu. Edukacja outdoorowa sprzyja spontanicz-
nosci 1 zabawie, ktore stanowia naturalne formy aktywnos$ci dzieci
w mtodszym wieku szkolnym, a jednoczesnie stuzg realizacji celow
edukacyjnych i wychowawczych. Tego rodzaju sytuacje edukacyj-
ne stanowig doskonala okazje do wszechstronnego stymulowania
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rozwoju uczniéw. Dzieki wspolpracy w grupie dzieci maja mozliwos¢
swobodnego eksplorowania otoczenia z wykorzystaniem roznych
zmystow oraz nabytej wczesniej wiedzy 1 umiejetnosci. W trakcie
dziatan terenowych uczniowie korzystaja z réznorodnych strategii
uczenia si¢: informacyjnej, problemowej, emocjonalnej i operacyj-
nej, co pozwala na lepsze dostosowanie procesu edukacyjnego do ich
indywidualnych potrzeb i stylow poznawczych (Tylus, 2025).
Debaty i dyskusje klasowe to istotne formy aktywnosci dydaktycz-
no-wychowawczej, ktore sprzyjaja rozwijaniu kompetencji komu-
nikacyjnych, krytycznego mys$lenia oraz umiejetnosci spotecznych.
W konstruktywistycznym modelu edukacji odgrywajg one szcze-
golna role, poniewaz umozliwiajg uczniom aktywne uczestnictwo
w procesie budowania wiedzy poprzez wymiang pogladow, argu-
mentowanie swojego stanowiska, stuchanie innych oraz konfronto-
wanie réznych perspektyw i doswiadczen (Czerepaniak-Walczak,
2010). W trakcie debat uczniowie uczg si¢ formutowania logicznych
1 przemys$lanych wypowiedzi, uzasadniania swojego zdania oraz re-
agowania na argumenty wspolrozmowcow. Dyskusja staje si¢ sytu-
acja, w ktorej ksztaltuja si¢ nie tylko poglady, ale takze umiejgtnosce
wspoOtpracy, kompromisu oraz otwartosci na inne punkty widzenia.
Wspolne dochodzenie do rozumienia zagadnienia czy problemu
sprzyja takze rozwojowi umiejetnosci analizy, syntezy oraz refleksji
metapoznawczej — uczniowie ucza si¢ nie tylko ,,co mysle¢”, ale ,,jak
mys$le¢”. Ponadto debaty i dyskusje pozwalaja integrowaé wiedzg
z roznych dziedzin, wspieraja rozwoj postawy obywatelskiej, ucza
kultury dialogu i szacunku wobec innych, co ma szczeg6lne zna-
czenie w kontekscie edukacji wczesnoszkolnej, gdzie ksztattujg si¢
podstawy komunikacji spotecznej i emocjonalnej. Nauczyciel pet-
ni w tym procesie role moderatora i przewodnika — inicjuje temat,
czuwa nad przebiegiem rozmowy, zacheca do wypowiedzi mniej
aktywnych uczniow oraz dba o utrzymanie bezpiecznej i otwartej at-
mosfery sprzyjajacej wymianie mysli.

Kaciki tematyczne 1 przestrzenie eksperymentowania stanowig waz-
ny element $rodowiska edukacyjnego sprzyjajacego samodzielne;j,
aktywnej i zindywidualizowanej eksploracji $wiata przez dzieci.
Ich obecnos¢ w klasie umozliwia organizowanie przestrzeni w taki
sposob, by odpowiadata ona zréznicowanym potrzebom poznaw-
czym uczniéw oraz wspierata rozwdj ich zainteresowan, ciekawosci
i kreatywnosci (Kotodziej, 2020). W zaleznosci od tematyki i celu
edukacyjnego w sali lekcyjnej mozna tworzy¢ kaciki poswieco-
ne réznym dziedzinom wiedzy, np.: nauce przyrody, matematyce,



jezykowi, technice czy tworczosci plastycznej. Kaciki tematycz-
ne pehnig funkcj¢ mikroscen edukacyjnych, na ktérych uczniowie
mogg samodzielnie lub w matych grupach podejmowaé dziatania
badawcze, manipulacyjne i tworcze — dotykaé, mierzy¢, przeliczac,
rysowac, konstruowac, obserwowaé zjawiska czy przeprowadzac
proste eksperymenty. Dzigki temu nauka staje si¢ bardziej konkret-
na, wielozmystowa i zindywidualizowana, a uczniowie maja moz-
liwo$¢ odkrywania zalezno$ci oraz tworzenia osobistych znaczen.
Tego rodzaju przestrzenie sprzyjajg takze uczeniu si¢ przez dziata-
nie, zgodnie z zalozeniami pedagogiki konstruktywistycznej, ktora
przyjmuje, ze wiedza nie jest przekazywana, lecz budowana przez
ucznia na podstawie jego aktywnos$ci i doswiadczenia. Kaciki tema-
tyczne mogg by¢ rowniez elastycznie modyfikowane w zaleznosci od
realizowanych tresci programowych oraz aktualnych zainteresowan
dzieci, co dodatkowo zwigksza ich atrakcyjno$¢ i funkcjonalnosé
edukacyjng. Rolg nauczyciela jest tu nie tylko stworzenie odpowied-
nio zorganizowanego i bogatego w bodzce srodowiska, ale takze dys-
kretne wspieranie uczniéw w ich eksploracjach oraz inspirowanie do
stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi.

Zaplanowana obserwacja stanowi $wiadomie przygotowang formg
aktywnosci edukacyjnej, ktorej celem jest ukierunkowanie uwagi
uczniow na okreslone zjawiska, procesy lub obiekty w otaczajacej
rzeczywistosci. Odpowiednio zaprojektowana, moze skutecznie
wspiera¢ rozwdj zardwno myslenia logicznego, jak i kreatywnego,
poniewaz wymaga od dzieci nie tylko rejestrowania danych zmysto-
wych, lecz takze ich porzadkowania, analizowania, poréwnywania
oraz formutowania wnioskéw. W procesie zaplanowanej obserwacji
dzieci ucza si¢ dostrzega¢ zwigzki przyczynowo-skutkowe, identyfi-
kowac¢ regularnosci i wyjatki, klasyfikowac¢ obiekty wedlug réznych
kryteriéw oraz wyciaga¢ uogolnienia, co sprzyja ksztaltowaniu my-
$lenia dedukcyjnego i analitycznego. Réwnoczesnie poprzez zada-
wanie otwartych pytan, proponowanie alternatywnych interpretacji,
tworzenie hipotez czy poszukiwanie nieszablonowych rozwigzan
uczniowie rozwijaja zdolnosci twoércze 1 wyobrazni¢ poznawcza.
Obserwacje tego typu mogg by¢ realizowane zaré6wno w klasie, np.
podczas eksperymentéw czy pracy z materiatami dydaktycznymi,
jak i w srodowisku przyrodniczym lub spotecznym — podczas space-
row, wycieczek edukacyjnych czy zaje¢ terenowych. Kluczows role
odgrywa tu nauczyciel, ktory planuje przebieg obserwacji, okresla
jej cele, wspiera uczniow w formulowaniu pytan oraz ukierunko-
wuje ich uwagg na istotne aspekty poznawcze. Dzigki temu proces
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obserwacji nie pozostaje biernym aktem rejestracji, lecz staje si¢ ak-
tywnym i refleksyjnym dzialaniem prowadzacym do glebszego rozu-
mienia §wiata.

Kazda z tych propozycji edukacyjnych wspiera nie tylko poznawcze, ale
takze emocjonalne i spoteczne aspekty rozwoju dziecka, wpisujac si¢ w holi-
styczny model edukacji — charakterystyczny dla konstruktywizmu. Dzigki nim
uczen nie tylko zdobywa wiedze, ale rowniez uczy si¢ wspotpracy, planowania,
rozwigzywania problemow, a przede wszystkim uczy sig, jak si¢ uczy¢.

Implementacja konstruktywizmu w edukacji wczesnoszkolnej wyma-
ga zatem zmiany myslenia o nauczaniu jako procesie jednokierunkowym. To
podejscie, ktore akcentuje podmiotowos¢ dziecka, jego indywidualng droge
rozwoju oraz znaczenie spotecznych i kulturowych kontekstow edukacyjnych.
Przestrzen edukacyjna w takim ujeciu staje si¢ nie tylko miejscem zdobywania
informacji, lecz takze przestrzenig rozwoju, dzialania i wspolnego tworzenia
wiedzy.

Z.akonczenie

Konstruktywizm w edukacji wezesnoszkolnej otwiera nowe perspektywy
dla myslenia o uczeniu si¢ jako procesie aktywnego, sensotwoérczego i relacyj-
nego dziatania dziecka w dynamicznym $rodowisku edukacyjnym. Przyjmujac,
ze wiedza nie jest przekazywana, lecz konstruowana, konstruktywizm podwaza
dominujace wczesniej paradygmaty edukacyjne, zastepujac je podejsciem opar-
tym na dialogu, wspotpracy, refleksji i doswiadczeniu. W praktyce oznacza to
konieczno$¢ tworzenia przestrzeni edukacyjnej, ktora sprzyja samodzielnosSci,
odpowiedzialnosci i zaangazowaniu ucznidw. Taka przestrzen musi by¢ ela-
styczna, zréznicowana i dostosowana do indywidualnych potrzeb rozwojowych
dzieci. Jej istota jest nie tylko organizacja fizycznego otoczenia, lecz przede
wszystkim projektowanie sytuacji dydaktyczno-wychowawczych, ktore prowo-
kuja do myslenia, dziatania i wspoldziatania.

Rola nauczyciela w tym modelu jest fundamentalna, lecz zupehie od-
mienna niz w tradycyjnym ujeciu — nie jako nadawca tresci, ale jako facylita-
tor i tworca $rodowiska uczenia sie, ktory wspiera dziecko w jego poznawczej
i spotecznej drodze. Wymaga to zmiany mentalnosci pedagogicznej, odwagi do
eksperymentowania, a takze otwarto$ci na niedookreslonos$¢ 1 wielos¢ mozli-
wych drog prowadzacych do wiedzy i rozwoju.

Implementacja konstruktywizmu w nauczaniu poczatkowym to takze
wyraz glebszego zrozumienia dziecka jako istoty uczacej si¢ nie tylko ,,w szko-
le”, lecz w §wiecie, ktory go otacza. Edukacja w nurcie konstruktywizmu staje
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si¢ zatem nie tylko procesem dydaktycznym, ale rowniez przestrzenig budo-
wania tozsamosci, wartosci i relacji, wychodzaca daleko poza ramy szkolnej
klasy. W jej centrum znajduje si¢ dziecko jako aktywny, tworczy i refleksyjny
uczestnik wlasnego uczenia si¢.
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KONSTRUKTYWIZM W PRZESTRZENI EDUKACJI
WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

W artykule podjeto temat wdrazania konstruktywizmu w przestrzen edu-
kacji wezesnoszkolnej. Konstruktywizm, jako teoria wiedzy i uczenia sie, re-
definiuje podejécie do nauczania i wychowania, ktadac nacisk na aktywno$¢
ucznia, samodzielne konstruowanie wiedzy oraz znaczenie kontekstu spotecz-
nego i kulturowego w tym procesie. Ukazano, w jaki sposob przestrzen eduka-
cyjna —rozumiana nie tylko jako $§rodowisko fizyczne, lecz takze jako przestrzen
spoteczna, komunikacyjna i metodyczna — moze wspiera¢ rozwoj poznawczy,
emocjonalny i spoteczny dziecka. Omowiono role nauczyciela jako facylitato-
ra i organizatora srodowiska sprzyjajacego refleksji, eksploracji i wspotpracy.
Przedstawiono konkretne przyktady metod dydaktycznych zgodnych z podej-
sciem konstruktywistycznym. Podkreslono réwniez znaczenie spersonalizo-
wanego uczenia si¢ oraz tworzenia przestrzeni dialogowych, w ktorych dzieci
moga rozwija¢ swoj potencjal w atmosferze bezpieczenstwa i zaufania. Kon-
struktywizm ukazano jako inspirujacg i praktycznie uzyteczng koncepcje peda-
gogiczng, szczegolnie istotng w edukacji najmtodszych uczniow.

Stowa kluczowe: konstruktywizm, rozwoj ucznia, edukacja wczesnoszkolna,
przestrzen edukacyjna

CONSTRUCTIVISM IN THE SPACE OF EARLY SCHOOL
EDUCATION

Abstract

The article addresses the implementation of constructivism within the
educational space of early childhood education. Constructivism, as a theory of
knowledge and learning, redefines the approach to the teaching and educational
process by emphasizing student activity, independent knowledge construction,
and the importance of social and cultural context in the learning process. The
text demonstrates how the educational space—understood not only as a physi-
cal environment but also as a social, communicative, and methodological one—
can support the cognitive, emotional, and social development of the child. The
role of the teacher is discussed as a facilitator and organizer of an environment
that encourages reflection, exploration, and collaboration. Specific examples of
teaching methods consistent with the constructivist approach are presented. The

22



article also highlights the importance of personalized learning and the creation
of dialogic spaces where children can develop their potential in an atmosphe-
re of safety and trust. Constructivism is shown as an inspiring and practically
useful pedagogical concept, particularly significant in the education of young
learners.

Key words: constructivism, learner development, early primary education, edu-
cational space.
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Judyta Pietrzak

POZIOM OPERACYJNEGO ROZUMOWANIA DZIECI W WIE-
KU PRZEDSZKOLNYM1

Rozwo6j poznawczy dziecka w wieku przedszkolnym stanowi przedmiot
zainteresowania zarowno psychologii rozwoju, jak tez pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej. Szczegolne znaczenie ma poziom operacyjnego rozumowa-
nia, ktory wedtug Jeana Piageta warunkuje przejscie od myslenia intuicyjnego,
zdominowanego przez percepcje, do logicznego rozumowania opartego na ope-
racjach konkretnych. Zdolno$¢ ta jest jednym z istotnych elementéw dojrzatosci
szkolnej, decydujacym o gotowosci dziecka do nauki matematyki na sposob
szkolny (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2013).

Podjecie badan nad poziomem operacyjnego rozumowania dzieci w wie-
ku przedszkolnym byto motywowane zarowno wzgledami teoretycznymi, jak
i praktycznymi. Z jednej strony istotne bylo skonfrontowanie ustalen Piage-
ta z obserwacjami wspodlczesnych dzieci, wychowujacych si¢ w odmiennych
warunkach kulturowych i edukacyjnych niz w potowie XX wieku. Z drugiej —
wazne okazato si¢ opracowanie wskazowek dla nauczycieli, nauczycielek
i rodzicow, ktore pozwolityby wspiera¢ dzieci w ksztaltowaniu kompetencji
logicznych i matematycznych.

W artykule przedstawiono najpierw teoretyczne podstawy rozwoju ope-
racyjnego rozumowania, a nastgpnie opis metodyki badan wilasnych, wyniki
oraz ich interpretacje. W zakonczeniu wskazano praktyczne rekomendacje dla
pedagogdw i pedagozek.

' Artykut powstat na podstawie pracy magisterskiej autorki pz. Poziom operacyjnego rozumowa-
nia dzieci w wieku przedszkolnym, napisanej pod kierunkiem dr Matgorzaty Skury, prof. WUBIP,
w Warszawskiej Uczelni Biznesu i Psychologii, Warszawa 2025.
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Podstawy teoretyczne badan

Jean Piaget i1 jego teoria rozwoju poznawczego

Jean Piaget (1896—-1980) byt jednym z najwybitniejszych psychologéw
rozwojowych XX wieku. Zajmowat si¢ badaniem proceséw poznawczych dzie-
ci, tworzac teorie stadiow rozwoju intelektualnego. Jego badania wykorzysty-
waty obserwacje¢, rozmowe kliniczng 1 eksperymenty diagnostyczne, dzigki
czemu udato si¢ uchwyci¢ charakterystyczne sposoby myslenia dzieci na roz-
nych etapach rozwoju (Piaget, 1977; Wadsworth, 1998).

Wedtug Piageta rozwdj poznawczy przebiega w czterech gtéwnych sta-
diach:

* sensomotorycznym (0-2 lata),

» przedoperacyjnym (2-7 lat),

* operacji konkretnych (7-11 lat),

» operacji formalnych (od 11. roku zycia).

Kazde z tych stadiow ma swoja specyfike i nie moze zosta¢ pominiete —
kazde dziecko przechodzi je w tej samej kolejnosci (uniwersalizm rozwoju),
cho¢ tempo rozwoju jest zr6znicowane.

Myslenie przedoperacyjne

Piaget uwazat, ze dzieci w wieku przedszkolnym nie posiadajg jeszcze
schematéw operacyjnych (pozwalajacym im mysle¢ logicznie), nazwat ten
okres ,,przedoperacyjnym”. Cechy myslenia dziecka w okresie przedoperacyj-
nym to:

* egocentryzm,

e centracja,

e brak odwracalnosci,

* niezdolno$¢ rozumienia przeksztalcen (Wadsworth, 1998, s. 72).

Egocentryzm jest to widzenie $wiata z wlasnej perspektywy oraz trud-
no$¢ rozpoznawania punktow widzenia innych osob. Dziecko jest przekonane,
ze wszyscy mysla to samo 1 w taki sam sposob jak ono. Zdaniem Piageta naj-
bardziej uderzajacym brakiem w mysleniu operacyjnym (przyczyniajacym si¢
do intelektualnych ograniczen dzieci) jest ichegocentryzm (Shaffer, Kipp, 2015,
s. 249).

Dziecko w stadium przedoperacyjnym nie mys$li o wltasnym mys$leniu
(nie zastanawia si¢), przez to nie podaje w watpliwos¢ wlasnego myslenia (na-
wet w przypadku dowodow, ktore temu mysleniu przecza). Uwaza, ze jego my-
$lenie jest zawsze poprawne i logiczne. Egocentryzm w mysleniu dziecka nie

26



jest zamierzony, nie ma ono $wiadomosci, ze jest egocentryczne. Okoto 6.-7.
roku zycia dzieci zaczynajg zauwazac, ze myslenie rowiesnikow czasami jest
wyraznie sprzeczne z tym, co oni mysla. MysSlenie egocentryczne pod naci-
skiem spotecznym (powtarzajgce si¢ konflikty w grupie rowiesniczej) zaczyna
ustepowac, pojawia si¢ watpliwos¢ i weryfikacja swojego myslenia. Egocen-
tryzm przenika w jaki$ sposob myslenie we wszystkich okresach rozwoju czto-
wieka (Wadsworth, 1998, s. 82—84.). W przypadku stadium przedoperacyjnego
W pewnym sensie egocentryzm ogranicza rozw0j poznawczy (rozumowanie
dziecka nie wymaga od niego weryfikowania i kwestionowania swojego sposo-
bu myslenia), jednak ,,zanim pokona si¢ egocentryzm, trzeba by¢ egocentrycz-
nym w swoim mys$leniu” (Wadsworth, 1998, s. 84).

Centracja jest to tendencja do koncentrowania si¢ (skupiania uwagi) na
jednym tylko aspekcie prezentowanego bodzca wzrokowego. W okresie przedo-
peracyjnym dziecko jest niezdolne do decentracji kontroli wzrokowej (zbada-
nia wszystkich aspektow bodzcow). Asymiluje tylko te aspekty zdarzenia, na
ktorych si¢ koncentruje. Dziecko w okresie przedoperacyjnym (cztero-, pigcio-
letnie) poproszone o poréwnanie dwoch rzedow takich samych przedmiotow
(pierwszy zawierajacy dziewie¢ elementow, drugi za$ dluzszy — cztery elemen-
ty, ale bardziej oddalone od siebie), zazwyczaj wskazuje dtuzszy rzad i twierdzi,
ze zawiera on wigcej elementow. Mimo ze wie, iz dziewig¢ to wigcej niz cztery,
jednak percepcja wzrokowa bierze gore nad poznawcza oceng. Z czasem dziec-
ko dzigki doswiadczeniu staje si¢ zdolne do decentralizacji (po ukonczeniu 67
lat) (Wadsworth, 1998, s. 85).

W okresie przedoperacyjnym dziecko charakteryzuje si¢ niezdolno$cia
do odwracania operacji umystowych. Za przyktad moze postuzy¢ sytuacja,
w ktorej pokazujemy mu dwa rzgdy (o rownej dtugosci) o$miu takich samych
monet. Poczatkowo dziecko potwierdza, ze rzgdy zawieraja tyle samo monet.
Na oczach dziecka wydtuzamy jeden rzad. Wtedy dziecko juz nie uwaza, ze
w kazdym rzedzie jest tyle samo monet. Nie potrafi odwroci¢ w umysle czyn-
nosci wydluzenia. Myslenie dziecka staje si¢ odwracalne, gdy moze cofnac
swoje rozumowanie do punktu, w ktérym si¢ rozpoczeto (Wadsworth, 1998,
s. 86—87).

Niezdolno$¢ rozumienia przeksztatcen to kolejna z cech myslenia dzieci
w okresie przedoperacyjnym. Dziecko podczas obserwowania sekwencji zmian
skupia si¢ wytacznie na kolejnych stanach czy elementach tej sekwencji, a nie
na przeksztatceniu (ze stanu wyjsciowego w stan koncowy). Za przyktad moze
postuzy¢ otdowek pionowo postawiony i podtrzymywany u gory, nastepnie pusz-
czony. Przeszedl on z pozycji pionowej (stan pierwotny) do pozycji poziomej
(stan koncowy) poprzez szereg stanow posrednich (nastgpujacych po sobie).
Dzieci w wieku przedoperacyjnym nie s w stanie odtwarzac¢ przeksztatcen
ani ich §ledzi¢ (po zobaczeniu upadajacego otdowka nie potrafig odtworzy¢ ani
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narysowac kolejnych jego pozycji). Rekonstruujg zazwyczaj tylko pozycje wyj-
sciowa oraz pozycj¢ koncowa otdwka.

Niezdolnoé¢ dziecka w stadium przedoperacyjnym do $ledzenia prze-
ksztatcen utrudnia mu rozwo6j myslenia logicznego. Dziecko nie zdaje
sobie sprawy ze zwigzkow, jakie zachodzg migdzy zdarzeniami, oraz
ze wszystkiego tego, co moga one oznaczac, dlatego tez dokonywane
przez nie poréwnania kolejnych etapow przeksztalcen sg zawsze nie-
petne. (Wadsworth, 1998, s. 84—-85)

Piagetowskie pojecia egocentryzmu, centracji, odwracalnosci oraz prze-
ksztatcen sa $cisle ze soba powiazane. Poczatkowo myslenie przedoperacyjne
dziecka jest wyraznie zdominowane przez brak lub obecno$¢ kazdego z nich.
Nastepnie w trakcie jego rozwoju cechy te stopniowo si¢ zacierajg. ,,Spadek
egocentryzmu umozliwia dziecku (a nawet wymusza) wigksza decentralizacje
1 wykonywanie prostych przeksztalcen. Wszystko to z kolei pomaga mu w bu-
dowaniu odwracalnosci” (Wadsworth, 1998, s. 87).

Cechy myslenia przedoperacyjnego mozna traktowa¢ jako utrudnienia
w mysleniu logicznym. Wystgpuja one w sposob naturalny i sg niezbedne do
rozwoju. Dostrzegamy je w rozumowaniach zwigzanych z zachowaniem stato-
$ci. Zachowanie statosci (niezmiennik) to: ,,wiedza, ze ilosciowe wlasciwosci
jakiego$ obiektu lub zbioru obiektow nie ulegaja zmianie z powodu zmiany
wygladu” (Vasta, Haith, Miller, 2004, s. 275).

Dzieci bedace w okresie rozwoju przedoperacyjnego na ogoét nie potra-
fig zachowac stalosci. Przejécie od braku zachowania stalo$ci do nie-
zmiennikéw jest stopniowe i nastgpuje dzicki aktywnej przebudowie
rozwijanych schematéw. Zmiana ta, podobnie jak zmiany innych struk-
tur poznawczych (schematow), jest funkcja czynnosci (poznawczych
i sensomotorycznych) dziecka. Zdaniem Piageta niezmiennikoéw nie
da si¢ uksztattowac, instruujac dziecko (uczac je) lub stosujac wzmoc-
nienia; podstawe stanowi aktywne konstruowanie. (Wadsworth, 1998,
s. 87-88)

Z zachowaniem staloSci wigze si¢ niezmiennik (stata cech w trakcie zmian
(Bakiera, Stelter, 2011, s. 21) liczby. Statos¢ liczby to umiejetnos$¢ dostrzezenia,
ze liczba elementdéw si¢ nie zmienia, gdy wystepuja widoczne zmiany w wy-
miarach z nig niezwigzanych. Wr6¢my do przytaczanych juz dwoch rzgdow
monet poczatkowo tej samej dtugosci oraz z takg sama liczba elementoéw. Jeden
z nich zostaje wydhuzony (przy zachowaniu tej samej liczby monet). Zdaniem
Piageta dziecko w okresie przedoperacyjnym uwaza, ze rzedy pod wzgledem
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elementow tylko wtedy sa rownowazne, gdy ich dlugos¢ jest ta sama. Dziecko
skupia si¢ (centruje) na jednym wybranym aspekcie (na dtugosci rzedu) i igno-
ruje drugi wyrazny aspekt, jakim jest liczba elementow. Nie koncentruje si¢ na
przeksztatceniu (catego szeregu bodzcow), tylko na kolejnych stanach (jakby
kazdy kolejny stan byl niezalezny od poprzedniego). Dziecko ucieka do reakcji
percepcyjnej, poniewaz jest niezdolne do odwrocenia zmian, ktore zaobserwo-
wato. Podobnie wyglada sytuacja z niezmiennikami powierzchni, dtugo$ci czy
objetosci (Wadsworth, 1998, s. 87-88).

Myslenie operacyjne na poziomie konkretnym

W wieku wezesnoszkolnym dzieci wchodzg w stadium operacji konkret-
nych. Dziecko zaczyna rozumie¢, ze inni mogg doj$¢ do wnioskéw odmien-
nych od jego whasnych. To odkrycie prowadzi do wzrostu potrzeby sprawdzania
trafno$ci swojego myslenia i weryfikowania sadéw w kontekscie doswiadczen
spotecznych. Rozumowanie staje si¢ wolne od egocentryzmu intelektualnego,
a jednostka uczy sie przyjmowac rozne punkty widzenia.

Wedhug Jeana Piageta i Barbel Inhelder (1967) uwolnienie si¢ od egocen-
tryzmu dokonuje si¢ gtownie pod wptywem interakcji spotecznych z rowiesni-
kami. Wspolna zabawa i rozwigzywanie problemoéw w grupie zmuszajg dziecko
do konfrontacji i negocjacji znaczen, a tym samym do weryfikacji wlasnych
pomystow. Coraz wigksza role zaczyna odgrywa¢ mowa jako narzedzie komu-
nikacji. Pojecia i sady nie funkcjonuja juz wylacznie w umysle dziecka, ale
podlegaja sprawdzaniu i korekcie w toku rozmowy i interakcji.

Wraz z rozwojem operacji konkretnych mowa staje si¢ mniej egocen-
tryczna. Charakterystyczne dla dzieci mtodszych (ponizej 6.—7. roku zycia) mo-
nologi zbiorowe stopniowo zanikajg, ustgpujac miejsca autentycznej wymianie
informacji. Dzieci uczg si¢ patrze¢ na zdarzenia z perspektywy innych oraz
rozwijaja zdolnos¢ wspoldziatania w grupie. Proces ten stanowi wazny etap
w drodze ku socjalizacji i pelniejszemu uczestnictwu w §wiecie spotecznym
(Wadsworth, 1998, s. 111-112).

Na poziomie operacji konkretnych stopniowo zanika centracja. Dziecko
nabywa zdolno$¢ do decentracji, czyli uwzglgdniania wielu aspektow jedno-
cze$nie. Myslenie operacyjne staje si¢ bardziej elastyczne i wieloaspektowe,
a dziecko potrafi analizowa¢ bodzce w ich pelnym kontekscie. Dzigki temu jego
rozumowanie nabiera cech logicznosci i spojnosci. Umiej¢tnos¢ decentracji sta-
nowi jedng z kluczowych cech operacyjnego myslenia i pozwala na rozwigzy-
wanie problemoéw w sposob adekwatny do rzeczywistosci (Wadsworth, 1998,
s. 112).

Wraz z wejsciem w stadium operacji konkretnych rozwija si¢ zdolno$¢ do
funkcjonalnego rozumienia transformacji. Dziecko staje si¢ Swiadome powigzan

29



pomiedzy kolejnymi fazami procesu i potrafi uchwyci¢ ich logiczne nastgpstwo.
Dzigki temu rozwiazuje konkretne problemy zwigzane z przeksztalceniami, za-
rowno w zadaniach praktycznych, jak i w sytuacjach wymagajacych wyobraze-
nia sobie przebiegu zmiany (Wadsworth, 1998, s. 112—113).

Co istotne, rozumowanie dotyczace przeksztatcen zaczyna by¢ stoso-
wane rowniez w odniesieniu do sfery emocjonalnej. Dzieci w stadium ope-
racji konkretnych ucza si¢ rozumie¢ przyczyny zmian stanéw uczuciowych
innych o0sob, np. przejscia od radosci do smutku czy od zadowolenia do ztosci.
Otwiera to droge do rozwoju bardziej ztozonej empatii i zdolnosci przewidy-
wania reakcji emocjonalnych w kontekscie spotecznym (Wadsworth, 1998,
s. 112-113).

Wraz z wejsciem w stadium operacji konkretnych dziecko osiaga zdol-
no$¢ odwracalnosci, co staje si¢ fundamentem logicznego myslenia. Piaget wy-
ro6znia dwa podstawowe rodzaje odwracalnosci, czyli:

1. Inwersja — polegajaca na odwrdceniu kierunku przeprowadzonej

operacji. Przyktadem moze by¢ zadanie z piteczkami umieszczony-
mi w cylindrycznym pojemniku. Jesli dziecko widzi, ze piteczki A, B
i C zostaty wlozone w okreslonej kolejnosci, potrafi przewidzie¢, ze
po ich wyjeciu kolejno$¢ bedzie odwrotna. Nawet po obroceniu po-
jemnika o 180 stopni dziecko w stadium operacji konkretnych potrafi
prawidtowo odtworzy¢ sekwencj¢ zdarzen, poniewaz wypracowato
umiejetnos¢ logicznego cofania operacji.

2. Wzajemnos$¢ (kompensacja) — polegajgca na rozumieniu, ze zmiana
jednego wymiaru moze zosta¢ zrOwnowazona przez zmiang innego.
Klasycznym przyktadem jest zadanie z przelaniem cieczy z niskiego,
szerokiego naczynia do wyzszego 1 wezszego. Dziecko, ktore osia-
gneto poziom operacji konkretnych, rozumie, ze ilo§¢ ptynu pozo-
staje niezmieniona, poniewaz wigksza wysoko$¢ jest kompensowana
przez mniejszg szeroko$¢ naczynia.

Odwracalnos$¢ stanowi podstawe rozumienia niezmiennikow i pozwala
dziecku na bardziej elastyczne i logiczne operowanie poj¢ciami. Dzigki niej
dziecko moze dokonywac uogolnien, przewidywac skutki dziatan oraz rozwig-
zywaé problemy wymagajace uwzglednienia sekwencji przeksztatcen (Wad-
sworth, 1998, s. 113-114).

Jedna z fundamentalnych réznic migdzy mysleniem przedoperacyjnym
a mys$leniem na poziomie operacji konkretnych jest zdolno§¢ do rozumienia
niezmiennikow, czyli wlasciwos$ci obiektow, ktdre pozostajg state mimo zmian
w ich wygladzie zewnetrznym. Wraz z wejsciem w stadium operacji konkret-
nych pojawia si¢ zdolno$¢ logicznego rozumowania i rozwigzywania proble-
moéw zwigzanych z niezmiennikami. Rozwoj ten mozliwy jest dzieki potgczeniu
dwoéch kluczowych kompetencji — decentracji (uwzgledniania wielu aspektow
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jednoczesnie) oraz odwracalnosci operacji (zarowno przez inwersje, jak i przez
wzajemnosc¢). To one umozliwiaja dziecku dostrzeganie, ze pewne wlasciwosci
obiektow pozostajg niezmienne mimo zmian zewnetrznych (Wadsworth, 1998,
s. 114).

Piaget (1977) wyrdznit kilka podstawowych rodzajow stalosci, ktore
dzieci stopniowo opanowuja okoto 6.—7. roku zycia:

* stalo$¢ masy — dziecko rozumie, ze ilo$¢ plasteliny pozostaje taka
sama, niezaleznie od tego, czy uformowana jest w kulke, czy w pla-
cek;

o stato$¢ ptynéw — dziecko dostrzega, ze ilo$¢ cieczy nie zmienia si¢
po przelaniu jej z niskiego, szerokiego naczynia do wyzszego i wez-
$zego;

» statos¢ liczby — dziecko rozumie, ze liczba elementéw w dwoch rze-
dach pozostaje taka sama, nawet jesli jeden z rzedéw zostanie rozsu-
niety.

Jego zdaniem pozyskanie zdolno$ci zachowania statosci jest jednym

z najwazniejszych osiggnie¢ w stadium operacji konkretnych, poniewaz otwie-
ra dziecku droge do opanowania operacji logicznych. Operacje te majg cztery
zasadnicze cechy:

e sg czynno$ciami, ktére moga by¢ wykonane zaréwno fizycznie, jak
1 w mysli, a takze uwewnetrznione;

* sgodwracalne;

» zawsze zaktadaja jaki$ niezmiennik;

*  s3 powigzane z innymi operacjami w logiczny system.

W tym okresie pojawiajg si¢ rowniez dwie inne centralne struktury po-
znawcze, seriacja (porzadkowanie przedmiotow wedtug réznic, np. dlugosci czy
wielko$ci) oraz klasyfikacja (grupowanie przedmiotow wedtug podobienstw).
Dzigki nim myslenie dziecka nabiera cech w petni logicznych i stanowi podsta-
we do dalszego rozwoju intelektualnego.

Eksperymenty diagnostyczne Piageta

Piaget opracowat zestaw eksperymentéw pozwalajacych okresli¢ poziom
operacyjnego rozumowania dziecka w zakresie:

* wnioskowania o stato$ci liczby — ocena, czy liczba elementow pozo-
staje taka sama mimo zmiany uktadu;

* szeregowania — porzadkowanie obiektow wedtug wielkosci;

* wnioskowania o stato§ci masy — ocena, czy ilo$¢ tworzywa (np. pla-
steliny) pozostaje taka sama mimo zmiany ksztattu;

*  wnioskowania o statosci dlugosci — ocena, czy dlugos¢ preta pozosta-
je niezmienna po jego przesunieciu,
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* stalo$¢ ptynéw — ocena, czy ilo$¢ ptynu (np. wody) pozostaje taka
sama mimo przelania go z jednego naczynia do innego (o innym
ksztakcie).

Odpowiednios¢ liczbowa (stalo$¢ liczby). J. Piaget wraz ze wspotpra-
cownikami w eksperymentach, w ktorych dzieci miaty ustali¢ rownolicznos¢,
stosowal r6zne zestawy przedmiotow:

»  zbiory jajek i kieliszkow lub kwiatow 1 wazonikdw;

* zetony ulozone w szereg lub okrag (badane dzieci podawaty ze stosu

zetonow tyle samo);

* moneta i przedmiot (zabawa w sklep — wymiana przedmiotéw je-

den do jednego podczas kupowania) (Gruszczyk-Kolczynska, 1994,
s. 53).

Wedtug ustalen J. Piageta i B. Inhelder (1967, s. 175) rozumowanie ope-
racyjnie co do odpowiedniosci liczbowej przy zastosowaniu metody kieliszkow
1jajek prezentuje 75% szesciolatkow.

Szeregowanie. Badane osoby szereguja wedtug dtugosci linijki. W bada-
niu zaobserwowano ,,trzy stadia jako$ciowe: brak umiejetnosci szeregowania,
nastepnie szeregowanie empiryczne (probowanie na oslep) i wreszcie szerego-
wanie systematyczne lub operacyjne (dobieranie najmniejszej, potem najmniej-
szej z pozostatych itd.)”. Wedtug ustalen badaczy rozumowanie operacyjnie
w szeregowaniu elementow w zbiorze prezentuje 34% szes$ciolatkow (Piaget,
Inhelder, 1967, s. 168).

Stalo$¢ masy — kulka z gliny. Podczas eksperymentu diagnostycznego
uzyto gliny. Pokazujemy dziecku kulke z gliny, Zadajac, by ulepito inng
— tej samej wielko$ci o tym samym cig¢zarze. Pozostawiamy na stole
jedna z tych jednakowych kulek (A) jako sprawdzian i przeksztatcamy
druga kulke kolejno: w kietbaske, w placuszek, w zbior kawatkow itp.
(B). Pytamy wtedy, po pierwsze, czy jest ta sama ilo§¢ masy (,,tyle
samo ciasta”) w B co w A i dlaczego. Niezaleznie od tego, czy dziecko
potwierdza, czy zaprzecza, opieramy si¢ na jego uzasadnieniu (np. dla
kietbaski ,,Tu jest wigcej ciasta, bo to jest dluzsze”) i dalej modyfikuje-
my przedmiot zaleznie od typu odpowiedzi dziecka (w tym przypadku
wydtuzajac lub skracajac kietbaske), aby przekonac sie, czy bedzie ono
rozumowato podobnie, czy tez zmieni zdanie. (Piaget, Inhelder, 1967,
s. 154-155)

W badaniu uzyskano trzy rodzaje rezultatow: ,,z chwila modyfikacji
przedmiotu brak pojecia stato$ci, nastepnie wystepuja reakcje posrednie (su-
pozycja statosci, bez zdecydowanego przeswiadczenia, i tylko dla niektorych
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przeksztatcen), w koncu stato$¢ uznana za oczywista dla wszystkich prze-
ksztatcen kulki” (Piaget, Inhelder, 1967, s. 155). Wedtug badaczy rozumowanie
operacyjnie w ustalaniu statosci ilodci tworzywa (masy) reprezentuje 16% sze-
sciolatkow (Piaget, Inhelder, 1967, s. 157).

Dlugos$¢ preta. Podczas eksperymentdéw diagnostycznych uzyto pretow.
Dzieci miaty do wykonania wiele zadan, czyli poproszono je, by narysowaty
pret po wyobrazeniu siebie jego rotacji, transformacji 1 przy odrysowaniu preta
oraz zadania z przeksztalcaniem tuku w prosta. Wedtug badaczy rozumowanie
operacyjne w ustalaniu statosci dlugosci pojawia si¢ po siddmym roku zycia
(Piaget, Inhelder, 1967, s. 102—-117).

Stalo$é plynéw. Podczas eksperymentéw diagnostycznych uzyto prze-
zroczystych naczyn o zréznicowanych ksztattach (niskie—szerokie, wysokie—
waskie). Dzieci miaty do wykonania kilka zadan, m.in.: poréwnanie ilosci
cieczy w dwoch jednakowych naczyniach (zadanie ,,rownosci”), ocena po prze-
laniu ptynu z jednego z nich do naczynia o innym ksztalcie (zadanie ,,trans-
formacji”), uzasadnienie odpowiedzi (kompensacja wysokosci i szerokosci),
przewidywanie skutku przelania z powrotem (odwracalno$¢) oraz identyfikacja
»tej samej” cieczy po zabarwieniu lub zaznaczeniu poziomu (zadania kontroli
tozsamosci). Wedlug ustalen J. Piageta i B. Inhelder (1967) rozumowanie ope-
racyjne w zakresie statosci iloéci ptynu pojawia si¢ zwykle po siddmym roku
zycia (stadium operacji konkretnych).

Teoria Piageta w konfrontacji z innymi klasycznymi teoriami rozwoju
czlowieka

Teoria Piageta byta krytykowana gtéwnie za to, ze nie brat on pod uwagg
czynnikow spotecznych i kulturowych w rozwoju intelektualnym. Uwazat on,
ze wszystkie dzieci muszg przejs$¢ przez okreslone stadia rozwoju intelektualne-
g0 (w podobnym czasie, w podobnym tempie). Wedtug uczonego:

Nauczanie jest wprawdzie czynnikiem koniecznym, ale niewystar-
czajacym do stymulowania i ukierunkowania rozwoju, gdyz struktury
umystowe ksztattujg si¢ stopniowo. Dziatanie praktyczne i éwiczenia
moga w pewnym stopniu przyspieszy¢ ich ksztattowanie, ale efekty sa
widoczne tylko wtedy, gdy u dzieci wczesniej rozwinety si¢ zaczatki
tych struktur, stanowiac podstawe ksztaltowania si¢ struktur nowych.
(za: Bielen, 1983, s. 14)

Rosyjski psycholog Lew S. Wygotski (1896—-1934) wypehit to, co uwa-
zano za luke¢ w pracach Piageta. Opracowat teori¢ strefy najblizszego rozwoju,
uwazajac, ze tu znajduja si¢ zadania, ktore dziecko moze wykonac¢ przy pomocy
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osoby bardziej kompetentnej. Twierdzil, Zze dobre jest tylko takie nauczanie,
przez ktore rozwoj jest wyprzedzany. Nie skupiajmy si¢ ani na tym, co dziecko
juz robi samodzielnie, ani na tym, co jest poza jego zasi¢giem, lecz na tym, co
moze zrobi¢ jutro — w najblizszym kroku rozwojowym. W edukacji nie nalezy
si¢ $pieszy¢, na wszystko przychodzi czas. Wygotski uwazat, ze ,,u podstaw
uczenia i rozwoju znajduje si¢ wspotdzialanie dziecka i osoby bardziej kompe-
tentnej. W nauczaniu formalnym i nieformalnym nauczyciele, rodzice, dziadko-
wie, bardziej kompetentni rowiesnicy przekazuja wiedze we wspolnej zabawie
i pracy” (za: Skura, Lisicki, 2011, s. 55).

Kolejny uczony, ktéry zajmowat si¢ funkcjonowaniem umystowym czto-
wieka, to Jerome Bruner. W jego teorii centralne miejsce zajmuja trzy modele
reprezentacji: enaktywna (oparta na dziataniu na realnych obiektach), ikoniczna
(oparta na wyobrazeniach) oraz symboliczna (oparta na symbolach). Zdolnos¢
do zdobywania, przechowywania i transformowania wiedzy do wtasnych celow
okreslit jako rozwdj intelektualny (cztowiek ma dostepne kolejne reprezentacje
i potrafi przechodzi¢ z jednej na inng). Proces uczenia si¢ powinien przebiegac
tak, aby uczen zaczynat swoje myslenie i dzialanie, (jezeli odczuwa taka po-
trzebe) na poziomie enaktywnym oraz ikonicznym. Nie powinno si¢ ograniczac
dziecku kontaktu z przedmiotami, jezeli tego potrzebuje, natomiast ,,nazwa czy
symbol powinien pojawia¢ si¢ dopiero wtedy, kiedy uczen wie i rozumie, co be-
dzie oznacza¢ owa nazwa czy dany symbol. Wtedy jest gotowy nazwe lub sym-
bol zrozumie¢, zapamigtac i postugiwac si¢ nim” (Skura, Lisicki, 2011, s. 21).

J. Bruner uwazat, ze ,,bledne sg wszelkie generalizacje dotyczace stadiow
rozwoju i przypisywanie ich do wieku dziecka” (za: Hofman, 2007, s. 48). Po-
dziat rozwoju intelektualnego dziecka na stadia (enaktywne, ikoniczne i sym-
boliczne) uzaleznit miedzy innymi od wpltywu Srodowiska na jego rozwdj.
Réwniez czynnik emocjonalny (kierunkujacy percepcje i poznanie) jest istot-
ny w procesie rozwoju intelektu cztowieka. ,,Natomiast wptywy spoleczne od-
zwierciedlajg si¢ u dzieci w postaci wewnetrznych strategii odbioru informacji
— dzieci tworza systemy i modele kodujace. Glowny zarzut Brunera skierowany
pod adresem piagetowskiej teorii to niedocnianie roli srodowiska” (Hofman,
2007, s. 48).

Metodyka badan wlasnych
Przedmiot i cel badan
Przedmiotem badan byto operacyjne rozumowanie dzieci w wieku przed-

szkolnym, a doktadniej — poziom, na jakim sze$ciolatki radza sobie z zadania-
mi dotyczgcymi zachowania statosci liczby, masy, dlugosci oraz szeregowania
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elementow w zbiorze. Celem gtownym byto zbadanie poziomu operacyjnego
rozumowania dzieci sze$cioletnich oraz poroéwnanie uzyskanych wynikow
z ustaleniami Jeana Piageta i Barbel Inhelder.

Cele szczegotowe obejmowaty:

okreslenie, jaki poziom operacyjnego rozumowania prezentuja dzieci
sze$cioletnie w ustalaniu statosci ilosci nieciggtych;

ustalenie poziomu rozumowania dzieci szescioletnich w szeregowa-
niu elementéw w zbiorze;

zbadanie, na jakim poziomie dzieci szes$cioletnie potrafig rozumowac
w ustalaniu stato$ci masy;

sprawdzenie, w jakim stopniu dzieci szeScioletnie opanowaly rozu-
mowanie dotyczace ustalania stalo$ci dlugosci.

Pytania i hipotezy badawcze

Na potrzeby badan sformutowano nast¢pujace pytania badawcze:

Jaki poziom operacyjnego rozumowania prezentuja badane dzieci
szescioletnie w ustalaniu statosci ilo$ci nieciggtych?

Jaki poziom operacyjnego rozumowania prezentujg badane dzieci
szescioletnie w szeregowaniu elementdw w zbiorze?

Jaki poziom operacyjnego rozumowania prezentuja badane dzieci
sze$cioletnie w ustalaniu statosci ilosci tworzywa (masy)?

Jaki poziom operacyjnego rozumowania prezentuja badane dzieci
szescioletnie w ustalaniu statosci dlugosci?

W jakim stopniu uzyskane wyniki odpowiadaja ustaleniom Piageta
i Inhelder, a gdzie pojawiaja si¢ rozbieznosci?

Postawiono nastepujace hipotezy badawcze:

H1: Badana grupa dzieci szescioletnich prezentuje wyzszy poziom
rozumowania operacyjnego w ustalaniu statosci ilosci nieciggtych,
niz to, co w swoich ustaleniach podaje Jean Piaget i Barbel Inhelder
(1967, s. 175). Wedlug ich ustalen rozumowanie operacyjnie w tym
zakresie ma 75% szesciolatkow.

H2: Badana grupa dzieci szescioletnich prezentuje wyzszy poziom
rozumowania operacyjnego w szeregowaniu elementow w zbiorze,
niz to, co w swoich ustaleniach podaje J,Piaget i B. Inhelde (1967,
s. 168). Wedtug ich ustalen rozumowanie operacyjnie w tym zakresie
ma 34% szesciolatkow.

H3: Badana grupa dzieci szescioletnich prezentuje wyzszy poziom
rozumowania operacyjnego w zakresie ustalania statosci ilosci
tworzywa (masy), niz to, co w swoich badaniach podaje J. Piaget
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i B. Inhelde (1967, s. 157). Wedtug ich ustalen rozumowanie opera-
cyjnie w tym zakresie ma 16% szeSciolatkow.

* H4: Badana grupa dzieci szescioletnich prezentuje wyzszy poziom
rozumowania operacyjnego w ustalaniu statosci dlugosci, niz to, co
w swoich badaniach podaje J. Piaget i B. Inhelde (1967, s. 102—117).
Wedtug ich ustalen rozumowanie operacyjne w tym zakresie pojawia
sig po siodmym roku zycia.

Metody i techniki badawcze

W badaniu zastosowano metod¢ eksperymentu diagnostycznego w uje-
ciu Jeana Piageta. Jest to metoda pozwalajgca sprawdzi¢ poziom rozumowania
dziecka poprzez stawianie go w sytuacji problemowej i obserwowanie sposobu
rozwigzania. Eksperyment diagnostyczny umozliwia uchwycenie nie tylko od-
powiedzi dziecka, lecz takze procesu myslenia prowadzacego do tej odpowiedzi
(Piaget, Inhelder, 1967).

Opracowano cztery scenariusze eksperymentow diagnostycznych:

» statosc¢ ilosci nieciagtych,

* szeregowanie elementow w zbiorze,

* stalo$ci masy,

»  statosci dlugosci.

Przy opracowaniu scenariuszy korzystano z opiséw tego typu sytuacji
w publikacji J. Piageta i B. Inhelder (1967), oraz w publikacjach E. Gruszczyk
-Kolczynskiej i E. Zielinskiej (1994; 2013). Uzupetniajaco wykorzystano obser-
wacje bezposrednia, dzigki ktorej mozliwe byto uchwycenie zachowan dzieci,
sposobOw uzasadniania odpowiedzi oraz emocjonalnego stosunku do zadania.

Narzedzia badawcze
Narzgdziem badawczym byly cztery arkusze obserwacji (do kazdego

z zadan eksperymentalnych). Oto przyktadowy arkusz obserwacji dotyczacy
rozumowan w zakresie stalosci ilosci nieciagtych.
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ARKUSZ OBSERWACJI (1) - STALOSC ILOSCI NIECIAGLYCH

Kto prowadzi eksperyment diagnostyczny

* NIE

Czy dziecko zgadza sie na uczestnictwo w zada- . .
nie kontynuuje-

niach diagnostycznych?

* TAK
kontynuujemy badanie

my badania

Polecenia/ Pytania

Odpowiedz dziecka

Inna odp./Uwagi

oocee

Foooo
1a.

Policz duze i mate kétka

Duze kétka......... Mate kotka...............

@00000

1b.OOOO..

Czy duzych kotek i matych
Jjest tyle samo?

* TAK
kontynuujemy badanie

* NIE
nie kontynuujemy badania

@000 O
2. 000000
Czy duzych kotek i matych
kotek dalej jest tyle samo?

* TAK *NIE

Dlaczego tak
mysSlisz?

Zaznacz zachowanie i odpowiedz dziecka:

« dziecko liczyty kétka, by sprawdzi¢, czy jest tyle samo;

« dziecko odpowiada, ze jednych jest wiecej, drugich
mniej;

« dziecko odpowiada, ze nic nie dodatam, nic nie odje-
fam, a wiec jest tyle samo

Inne zachowa-
nie i odpowiedz
dziecka:

@
O (D‘.

* TAK *NIE

Dlaczego tak
mys$lisz?

Zaznacz zachowanie i odpowiedz dziecka:
« dziecko liczyly kotka, by sprawdzi¢, czy jest tyle samo;

Inne zachowa-
nie i odpowiedz

O
®g0 O

4. Czy duzych kétek i ma-
tych kotek dalej jest tyle
samo?

O . « dziecko odpowiada, ze jednych jest wiecej, drugich dziecka:
3. mniej;
Czy duzych kétek i matych |+ dziecko odpowiada, ze nic nie dodatam nic nie odje-
kotek dalej jest tyle samo? | tam, wiec jest tyle samo
: O < TAK “NIE Dlacz’ego tak
mysSlisz?

Zaznacz zachowanie i odpowiedz dziecka:

« dziecko liczyty kétka, by sprawdzic, czy jest tyle samo;

« dziecko odpowiada, ze jednych jest wiece,j drugich
mniej;

« dziecko odpowiada, ze nic nie dodatam, nic nie odje-
tam, a wiec jest tyle samo

Inne zachowa-
nie i odpowiedz
dziecka:

Zakonczenie obserwacji: ............... [godz.]

Rysunek 1. Arkusz obserwacji (1) — stato$¢ ilosci nieciggtych.
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Dobor proby i opis badanej grupy

Badania przeprowadzono w jednym z przedszkoli publicznych w woje-
wodztwie todzkim. Dobor proby miat charakter celowy — do badan wybrano
grupe dzieci szescioletnich, przygotowujacych si¢ do podjecia nauki w szkole
podstawowej. Lacznie przebadano 25 dzieci (13 dziewczynek i 12 chtopcow).
Badania prowadzono indywidualnie w warunkach zapewniajacych dziecku
komfort 1 poczucie bezpieczenstwa.

Organizacja badan

Badania zostaly przeprowadzone wiosna 2025 roku w sali przedszkolne;j,
w godzinach przedpotudniowych. Kazde dziecko uczestniczyto w indywidual-
nej sesji badawczej trwajacej 20-25 minut. Przed rozpoczeciem badan uzyska-
no zgode dyrekcji placowki oraz rodzicow dzieci. Zadbano o etyczny charakter
badan — dzieci byly informowane, ze biorg udzial w zabawie, mogly w kazdej
chwili przerwac udziat, a wyniki zostaty zanonimizowane.

Wyniki badan wlasnych
Ogolna charakterystyka wynikow

Przeprowadzone badania pozwolily okresli¢ poziom operacyjnego rozu-
mowania dzieci szescioletnich w czterech obszarach:

» statos¢ ilo$ci nieciagtych,

* szeregowanie elementow w zbiorze,

*  stalo$¢ masy,

+ statos¢ dtugosci.

Wyniki pokazaty zréznicowany poziom kompetencji — cz¢$¢ dzieci wy-
kazywata juz zdolno$¢ logicznego rozumowania, charakterystyczng dla stadium
operacji konkretnych, inne za§ znajdowaly si¢ jeszcze na poziomie przedope-
racyjnym.

Statos¢ ilo$ci nieciagtych
Zadanie polegalo na ocenie réwnoliczno$ci dwoch grup krazkéw, matych
i duzych. Po ustaleniu przez dziecko, ze jest ich po tyle samo, badacz zmieniat

utozenie kotek w jednym ze zbiorow. Po kazdej zmianie dziecko oceniato, czy
kotek nadal jest po tyle samo. Uzyskane wyniki:
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*  23% badanych wskazato, ze liczba elementow pozostata taka sama,
mimo zmiany uktadu (poziom operacji konkretnych);

* 4% dzieci wahato si¢, poczatkowo podajac odpowiedz btedna, ale
po dodatkowym pytaniu poprawito swéj sad (poziom przejsciowy);

*  73% dzieci uznalo, ze w ktoryms$ ze zbiorow jest mniej/wiecej ele-
mentow (poziom przedoperacyjny).

Statos¢ liczby dzieci wyjasniaty nastepujaco:
,.te sa ztozone, ale jest tyle samo”;

» ,.tu kupka potozona, a tu rozrzucone”;

o ,bo6jest”;
o ,jaksie je ztozy, to i tak majg t¢ samg liczbe”;
o, tujest 6 (liczy duze) i malych tez jest sze$¢, mozna policzy¢”;

Dzieci na poziomie przedoperacyjnym:

* nie potrafily wyttumaczy¢, dlaczego tak mysla;

* uwazaja koltka utozone jedno na drugim to jeden element (,,mniej du-
zych, bo pani zlozyta, matych tyle samo”);

* zwracajg uwage na wielkos¢ koétek (,,duzych wydaje si¢, ze jest wie-
cej”, ,,matych wydaje si¢ teraz wigcej”);

» zwracaja uwage na dlugos$¢ rzedow, w jakie utozone sa kotka (,,to
krotsze, a to dtuzsze” (wskazuje palcem); ,,bo sa blizej”);

* majg problemy z policzeniem kotek (,,duzych 19, matych 177).

Operacyjne rozumowanie badanych dzieci w ustalaniu statosci ilosci nie-
ciggtych jest na poziome 23%. Wedlug Piageta i Inhelder (1967) rozumowanie
operacyjnie w tym zakresie ma 75% szesciolatkow. Uzyskane wyniki sg o wiele
nizsze.

Szeregowanie elementow w zbiorze

Dzieci miaty utozy¢ zestaw patyczkow wedtug dtugosci — od najkrotsze-
go do najdtuzszego.

* 9% badanych dzieci sprawnie, szybko utozyto patyczki w prawidto-
wej kolejnosci (poziom operacji konkretnych);

*  27% dzieci stosowalo metode prob i btedow, stopniowo poprawiajac
kolejnos¢ patyczkow, uktadanie trwato dtugo (poziom przejsciowy);

e 64% badanych dzieci nie potrafito stworzy¢ uporzadkowanego szere-
gu (poziom przedoperacyjny).

Analiza jakos$ciowa pokazata, ze dzieci, ktore systematycznie uszerego-

waly patyczki, potrafity réwniez uzasadni¢ swoje dziatanie (np. ,ten jest dtuz-
szy, a wiec powinien by¢ dalej”). Natomiast dzieci, ktore stosowaly metode
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prob i bledow, dziataty intuicyjnie, czesto przekladajac elementy bez jasnego
planu.

Stato$¢ masy

Zadanie polegalo na wnioskowaniu, czy ilo$¢ plasteliny zmienia si¢, kie-

dy zmieniamy ksztatt: kulka — watek — placuszek — kilka czesci.

* 18% badanych dzieci poprawnie wskazato, ze ilo§¢ materiatu si¢ nie
zmienila (poziom operacji konkretnych);

*  23% badanych dzieci miato watpliwo$ci, wahato si¢ w ocenie (po-
ziom przejsciowy);

*  59% dzieci btgdnie uznalo, Ze ilo$¢ plasteliny zmienia si¢ (poziom
przedoperacyjny).

Stato$¢ masy dzieci wyjasnialy nastepujaco:

» ,,Tyle samo. bo jest rozptaszczona, a ta nie jest rozplaszczona”;

o Tyle samo. Jak si¢ ztaczy czerwone, wychodzi tyle samo, co niebie-
skiej”;

* Tyle samo, bo ta jest chudsza (wskazuje na czerwong), a ta jest grub-
sza” (wskazuje na niebieska);

» ,Jak te na kawatki zrobi si¢ kulke, to bedzie tyle samo”;

o, Tyle samo, bo jest zmiazdzona”.

Dzieci na poziomie przedoperacyjnym:

* uwazaly, ze wiecej plasteliny jest tam, gdzie po przeksztalceniu
(zmianie) plastelina zajmowata wigcej miejsca (,,Niebieskiej wigcej,
bo jest dluzsza”, ,,Nie jest tyle samo, bo czerwona jest porozrzuca-
na”, ,,Nie jest tyle samo. Tu jest grubiej”).

Stalos¢ dlugosci

Dzieci poréownywaly dlugosci dwoch drucikow, kiedy zmienny byt

ksztalt jednego z nich.

*  14% badanych dzieci poprawnie rozpoznato, ze dlugos¢ obu druci-
kow pozostaje taka sama pomimo zmiany ksztattu jednego z nich
(poziom operacji konkretnych);

* 4% badanych dzieci wahato si¢ w ocenie dtugosci drucikow (poziom
przejsciowy);

*  82% badanych dzieci twierdzito, Ze zmiana ksztattu drucika wptywa
na zmiang jego dtugosci (poziom przedoperacyjny).

Statos¢ dtugosci dzieci wyjasniaty nastepujaco:

. Lej samej dtugosci, ten wydtuzony, a ten sprezony. Jak ten krotki sie
wydtuzy, bedzie taki sam jak zielony”;
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o, Tej samej dlugosci. Jak si¢ go wyprostuje, bedzie taki sam jak czer-

wony”’;

o, Tej samej dtugosci, to dluzsze, a to falowane (wskazuje na zielo-
ny)”;

o, Tej samej dlugosci, to jest na kotowane (wskazuje na czerwony)”.

Dzieci na poziomie przedoperacyjnym:

» uwazaly, ze przeksztalceniu jeden drucik (zazwyczaj prosty) jest
dhuzszy (,,Krotszy czerwony, bo Pani potgczyta w kotko. Krotszy zie-
lony, bo Pani go zgigta. Krotszy czerwony, bo Pani zrobita sprezyng”.

Podsumowanie wynikoéw

Tabela 1. przedstawia zestawienie procentowe uzyskanych wynikow
w poszczegolnych eksperymentach.

Tabela 1
Procent uzyskanych wynikow w czterech zadaniach diagnostycznych
ZADANIE POZIOM OPERACJI POZIOM POZIOM PRZED-
KONKRETNYCH PRZEJSCIOWY OPERACYJNY
STALOSC ILOSCI
NIECIAGLYCH 23% 4% 3%
SZEREGOWANIE 9% 27% 64%
STALOSC MASY 18% 23% 59%
STALOSC DLUGOSCI 14% 4% 82%

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Wyniki wskazujg na to, ze wigkszo$¢ badanych dzieci z grupy szeScio-
latkow funkcjonuje na poziomie przedoperacyjnym. Najlepiej poradzity sobie
z wnioskowaniem o statosci liczby, a najstabiej z szeregowaniem.

Tabela 2 prezentuje poziom rozumowania badanej grupy (w ustalaniu
statosci ilosci nieciggtych, szeregowaniu elementow w zbiorze, statosci masy
oraz statosci dlugosci) w zaleznosci od wieku badanych dzieci. Postuzono sig
numeracjg dzieci od 1 do 22, numeracja jest rosngca od najmtodszego dziecka
(6 lat i 1 miesigc) do najstarszego (6 lati 11 miesiecy).
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Tabela 2
Poziom rozumowania operacyjnego u poszczegolnych badanych dzieci

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Dane przedstawione w tabeli 2 pokazuja, ze w badanej grupie dzieci wiek
nie miat znaczacego wptywu na poziom rozumowania operacyjnego. Pozwalajg
rowniez dostrzec, jak funkcjonuje konkretne dziecko, czyli w jakim obszarze
rozumowanie dziecka jest juz na poziomie operacyjnym, a w jakim na poziomie
przejsciowym czy przedoperacyjnym. Tylko jedno badane dziecko funkcjonuje
na poziomie operacji konkretnych we wszystkich badanych zakresach, a o$mio-
ro na poziomie przedoperacyjnym we wszystkich obszarach.

Dyskusja wynikow i wnioski
Ogodlna interpretacja

Wyniki przeprowadzonych badan pokazuja, ze prawie wszystkie sze-
sciolatki (oprocz jednego dziecka) rozumowaty przedoperacyjnie przynajmniej
w jednym z badanych zakresdéw. Przyjmuje si¢, ze wyznacznikiem dojrzatosci
szkolnej dziecka jest rozumowanie operacyjne odnosnie do statosci liczby oraz
seriacji. W badanej grupie bylo tylko jedno takie dziecko. Pozostate wigc nie
osiagnety poziomu zapewniajacego dobre podstawy do uczenia si¢ matematyki
na sposob szkolny. Badania byty prowadzone wiosng. Mozna wigc zatozy¢, ze
dzieci, ktére byty na poziomie przedoperacyjnym, do wrzesnia zaczely rozu-
mowac operacyjnie. Ale takich dzieci w badanej grupie tez byto niewiele — 4%
w stalosci ilosci nieciaghlych 1 27% w szeregowaniu. Najwieksza grupa bada-
nych dzieci, ktorych rozumowanie bylo jeszcze na poziomie przedoperacyjnym
(73% w statosci ilosci nieciaglych oraz 64% w szeregowaniu), wymaga profe-
sjonalnego wsparcia w rozwoju.

Poréwnanie z ustaleniami Piageta i Inhelder

Poziom operacyjnego rozumowania wedtug ustalen J. Piageta i B.Inhel-
der oraz w badanej grupie przedszkolnej przedstawia tabela 3.

Tabela 3
Poziom operacyjnego rozumowania wedtug ustalen J. Piageta i B. Inhelder
oraz w badanej grupie przedszkolnej

Ustalenia Piageta i Inhelder Badana grupa szesciolatkéw
Statos¢ ilosci nieciggtych 75% 23%
Szeregowanie 34% 9%
Stato$¢ masy 16% 19%
Statos¢ dtugosci 0% 14%

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Porownanie wynikow badan wlasnych z ustaleniami Jeana Piageta i Bar-
bel Inhelder ujawnia zarowno podobienstwa, jak i istotne réznice. W przypad-
ku stalosci iloéci nieciggtych Piaget i Inhelder (1967, s. 168) wskazywali, ze
rozumowanie na poziomie operacyjnym prezentuje okoto 75% szeSciolatkow.
Tymczasem w badanej grupie dzieci jedynie 23% wykazato rozumowanie na
tym poziomie. Rozbiezno$ci te moga by¢ czesciowo wyjasnione przez roznice
metodyczne. Piaget stosowat do badan jajka i kieliszki, co mogto prowadzi¢ do
sugestii sparowania (jajko—kieliszek).

W przeprowadzonych przeze mnie badaniach uzyto kétek w roznych
kolorach i wielkosciach, celowo unikajac ustawienia ich w pary. Taka mody-
fikacja miala na celu wykluczenie mozliwo$ci stosowania mechanicznie wy-
uczonej strategii, a zarazem mogta obnizy¢ wyniki w poréwnaniu z badaniami
klasycznymi.

Podobnie nizsze rezultaty uzyskano w zadaniu dotyczacym szeregowania
elementow w zbiorze. Podczas gdy wedlug Piageta i Inhelder (1967, s. 175)
34% szesciolatkow prezentowato rozumowanie operacyjne w tym obszarze, to
w badanej grupie poziom ten wyniost zaledwie 9%. Roéznice moga wynikaé
z odmiennosci zastosowanych materiatow oraz sposobu formutowania instruk-
cji. W klasycznych badaniach uzyto linijek o dlugosci od 10 do 16,5 cm, ktore
nalezato utozy¢ w porzadku ,,schodkowym”. W moich badaniach dzieci porzad-
kowaty wedtlug dtugosci 20 patyczkdéw — najdtuzszy 10 cm, a kazdy kolejny
0 3—4 mm krétszy. Zmiana ta mogta wplyna¢ na poziom trudno$ci zadania.

Odmienny obraz wytonit si¢ w przypadku stato§ci masy. W badanej gru-
pie 18% dzieci wykazato rozumowanie operacyjne, podczas gdy w badaniach
Piageta i Inhelder (1967, s. 157) odsetek ten wynosit 16%. To niewielka roznica.
W zadaniach stosowany byt inny material — Piaget stosowat gline, ja natomiast
plasteling, ktora jest dzi§ powszechnie dostgpna i dobrze znana dzieciom w za-
bawie. Mozna wigc przypuszczaé, ze czeste doswiadczenia z tym materialem
mogly ulatwi¢ dzieciom zrozumienie stalosci ilosci tworzywa.

Co do statosci dlugosci wyniki badan wtasnych (14%) okazaly si¢ zgod-
ne z ustaleniami Piageta i Inhelder (1967, s. 102—-117), ktorzy podkreslali, ze
rozumowanie operacyjne w tym zakresie pojawia si¢ dopiero po ukonczeniu
siodmego roku zycia. Otrzymane rezultaty potwierdzaja, ze badane szeSciolatki
w wigkszosci byly dopiero na poczatku rozwoju tej zdolnosci.

Analizujac wyniki, nalezy zauwazy¢, ze gtbwna hipoteza badawcza — za-
ktadajaca wyzszy poziom rozumowania operacyjnego u badanej grupy dzieci
niz w klasycznych ustaleniach Piageta — zostata potwierdzona jedynie w przy-
padku stalosci masy i dlugosci, natomiast sfalsyfikowana w odniesieniu do sta-
tosci ilosci niecigglych 1 szeregowania elementow.

Na réznice migdzy wynikami badan mogto wptyna¢ kilka czynnikow,
a mianowicie:
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e odmienne cechy materiatoéw zastosowanych w eksperymentach;

* niewystarczajaca liczba aktywno$ci proponowanych przez nauczy-
cieli/nauczycielki, ktore rozwijatyby zdolnosci zwigzane ze staloscia
liczby i szeregowaniem;

e ograniczona §wiadomo$¢ rodzicéw co do sposobdw wspierania dzieci
W rozwijaniu rozumowania operacyjnego w warunkach domowych.

Interpretacja wynikow prowadzi do wniosku, ze skuteczny rozwoj ro-
zumowania operacyjnego wymaga zarOwno tworzenia sytuacji aktywnego
dziatania dziecka (co postulowat Jean Piaget), jak i wspotdziatania z osobg
bardziej kompetentng, co podkreslat Lew Wygotski. Potaczenie obu tych po-
dej$¢ moze stanowi¢ najbardziej efektywna droge wspierania dzieci w proce-
sie uczenia sig¢.

Warto takze zwroci¢ uwage na aspekt metodyczny. Prawidlowe przygo-
towanie arkuszy obserwacyjnych, odpowiednie zadawanie pytan i notowanie
reakcji dziecka w trakcie eksperymentu sg warunkiem rzetelno$ci badan. W mo-
ich wczesnych probach badawczych brak przygotowanych narzedzi znaczaco
wydhuzyt czas obserwacji i obnizyl wiarygodno$¢ wynikow. Dopiero systema-
tyczne opracowanie arkuszy pozwolito na uzyskanie danych bardziej spojnych
i porownywalnych.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze dzieci z badanej grupy z zainte-
resowaniem uczestniczyly w eksperymentach diagnostycznych i chetnie po-
dejmowaly si¢ rozwigzywania zadan. Cze$¢ z nich wyrazita nawet gotowosc
powtarzania podobnych aktywnosci podczas zajeé¢ przedszkolnych. Swiadczy
to o duzym potencjale wykorzystania eksperymentéw diagnostycznych nie tyl-
ko jako narzedzia badawczego, ale rowniez dydaktycznego, wspierajacego roz-
Wwo0j rozumowania operacyjnego w codziennej praktyce edukacyjnej.

Wnhioski dla teorii rozwoju poznawczego dziecka

Wyniki badan potwierdzaja aktualno$¢ teorii Piageta w opisie jako-
sciowych zmian w mysleniu dziecka, lecz wskazuja, ze tempo przechodzenia
mig¢dzy stadiami moze by¢ inne niz zakladat klasyk. Badania sugeruja, ze nie
nalezy traktowaé ustalen Piageta w sposob absolutny, lecz raczej jako punkt
odniesienia — opis mechanizmoéw rozwoju, ktéry wymaga uwzglednienia czyn-
nikow srodowiskowych i kulturowych. Poglady Lwa Wygotskiego (1989)
i Jerome’a Brunera (1978) podkres$laja znaczenie interakcji spotecznych i roli
dorostego w strefie najblizszego rozwoju.

Mimo ograniczen wyniki dostarczaja cennych informacji dla pedagogiki
przedszkolnej. Pokazuja, ze szesciolatki sg zdolne do wykonywania wielu ope-
racji logicznych, jednak wymagaja systematycznego wspierania i stwarzania
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okazji do ¢wiczenia umieje¢tnosci zwigzanych z decentracja, odwracalno$cia
i rozumieniem przeksztatcen.

Na podstawie przeprowadzonych badan sformutowano nastepujace reko-
mendacje dla nauczycieli i nauczycielek wychowania przedszkolnego i1 eduka-
cji wezesnoszkolne;:

1.

Stwarzanie okazji do manipulowania przedmiotami:

zadania wymagajace uktadania, przesuwania, tagczenia i porownywa-
nia elementow wspieraja rozwdj decentracji i odwracalnosci;

warto organizowaé do§wiadczenia, w ktorych dzieci same odkrywa-
ja, ze zmiana uktadu nie wptywa na liczebnos$¢ czy dhugosc.
Wprowadzanie zaje¢ z elementami klasyfikowania i uktadania obiek-
tow w serie:

uktadanie przedmiotow wedlug dtugosci, koloru, wielkosci czy cig-
zaru rozwija umiejetnosci porzadkowania i uogoélniania;
wykorzystywanie materiatdw codziennych (np. klocki, guziki, pa-
tyczki).

Zadania w obszarze stato$ci masy i objetosci:

warto proponowac dzieciom do$wiadczenia z plasteling, woda czy
piaskiem, ktore pozwalaja obserwowaé zmiany ksztattu przy zacho-
waniu ilo$ci materiatu;

istotne jest zadawanie pytan otwartych (,,Co si¢ zmienito? A co zosta-
lo takie samo?”), ktore prowokuja do refleksji i uogolniania.
Rozwijanie jezyka i argumentacji:

nauczyciele i nauczycielki powinni zachecaé dzieci do uzasadniania
swoich odpowiedzi, nawet jesli sa one bledne; wypowiedzi dzieci
dostarczaja informacji o sposobie rozumowania i pozwalajg wspiera¢
proces decentracji.

Uwzglednianie r6znic indywidualnych:

wyniki badan pokazaly zrdznicowany poziom rozumowania w gru-
pie rowiesniczej; konieczne jest roznicowanie zadan i dostosowywa-
nie poziomu trudnosci do mozliwosci poszczeg6lnych dzieci.
Wspolpraca z rodzicami:

rodzice powinni by¢ informowani, ze codzienne sytuacje (zakupy,
gotowanie, zabawy konstrukcyjne) moga wspiera¢ rozwoj operacyj-
nego rozumowania. Warto podpowiada¢ im proste aktywnos$ci mate-
matyczne do wykonywania w domu.

Przedstawione w artykule rekomendacje moga stanowi¢ pomoc zarowno
dla nauczycieli i nauczycielek, jak tez rodzicow, wskazujac, jak w codziennych
sytuacjach rozwija¢ u dzieci zdolnosci logiczne i matematyczne, ktore bedg sta-
nowity fundament dalszego uczenia sig.
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POZIOM OPERACYJNEGO ROZUMOWANIA DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

Artykul dotyczy poziomu operacyjnego rozumowania szesciolatkow
w $wietle teorii Jeana Piageta i Barbary Inhelder. Celem badan byto okreslenie,
na ile dzieci konczace edukacj¢ przedszkolng wykazuja rozumowanie operacyj-
ne w czterech obszarach: stalos¢ liczby, szeregowanie, stato$¢ masy oraz sta-
tos¢ dtugosci, a takze poréwnanie wynikow z klasycznymi ustaleniami Piageta
i Inhelder.
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Zastosowano eksperymenty diagnostyczne Piageta oraz obserwacj¢ bez-
posrednia. Badaniem objeto 25 dzieci w wieku 6 lat z publicznego przedszkola
(dobor celowy). Dla kazdego obszaru przygotowano scenariusze z kryteriami
oceny (odpowiedzi poprawne/czgsciowo poprawne/btedne).

Odsetek dzieci prezentujacych rozumowanie operacyjne wynidst: stato$¢
liczby — 23% (vs. 75% u Piageta/Inhelder), szeregowanie — 9% (vs. 34%), sta-
1o$¢ masy — 18% (vs. 16%)), stalos¢ dtugosci — 14% (zgodnie z teza o poja-
wianiu si¢ po 7. r.z.). Rdznice interpretowano m.in. przez odmienne materiaty
i instrukcje (np. krazki zamiast ,,jajka—kubki”), a takze wspotczesng stymulacje
srodowiskows.

Szesciolatki znajduja si¢ w fazie przejsciowej miedzy mysleniem przedo-
peracyjnym a operacyjnym. Wyniki czgsciowo potwierdzaja klasyke (masa,
dhugosc), a czgsciowo od niej odbiegaja (liczba, szeregowanie). Dla praktyki
rekomenduje si¢ systematyczne doswiadczenia manipulacyjne (klasyfikacja, se-
riacja, przemiany ksztattu), pytania otwarte oraz wspotprace z rodzicami.

Stowa kluczowe: Piaget; operacje konkretne; stalos¢ liczby/masy/dlugosci; se-
riacja; przedszkole; rozw6j poznawczy

LEVEL OF OPERATIONAL REASONING OF PRE-SCHOOL
CHILDREN

Abstract

This article examines six-year-olds’ operational reasoning within Piaget’s
framework. The study aimed to determine the extent to which preschool leavers
demonstrate concrete-operational reasoning in four domains—conservation of
number, seriation, conservation of mass, and conservation of length—and to
compare the results with the classic findings of J. Piaget and B. Inhelder.

Piaget’s diagnostic experiment and direct observation were used. The
purposive sample comprised 25 six-year-old children from a public kindergar-
ten. Task scenarios with explicit scoring criteria (correct/partially correct/incor-
rect) were prepared for each domain.

The proportion of children showing operational reasoning was: conserva-
tion of number—23% (vs 75% in Piaget/Inhelder), seriation—9% (vs 34%),
conservation of mass—18% (vs 16%), conservation of length—14% (consistent
with emergence after age seven). Discrepancies were interpreted in light of dif-
ferences in materials and instructions (e.g., coloured disks vs “eggs—cups”), as
well as contemporary environmental stimulation.
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Six-year-olds are in a transitional phase between preoperational and con-
crete-operational thinking. Findings partly converge with the classics (mass,
length) and partly diverge (number, seriation). For educational practice, sys-
tematic hands-on experiences (classification, seriation, shape transformations),
open-ended questioning, and cooperation with parents are recommended.

Key words: Piaget; concrete operations; conservation of number/mass/length;
seriation; preschool; cognitive development.

Judyta Pietrzak — pedgagozka, absolwentka pedagogiki przedszkolnej i wczes-
noszkolne;j.

49



50



Ruch Pedagogiczny nr 1-2/2025

Martyna Groth
Akademia Teatralna im. Aleksandra Zelwerowicza w Warszawie

NAUCZANIE PRAC RECZNYCH NA PRZYKLADZIE
PIONIERSKIEGO PANSTWOWEGO INSTYTUTU ROBOT
RECZNYCH DLA NAUCZYCIELI (1923-1950)

Papier i nozyce... a kamien?
Puszczony wolno,

rysuje na wodzie kregi.

Reka trwa jeszcze w ukosie bocznym,
jakby zaskoczona spraw/no/czo/$cia.
Gdyby tak moc wrocié jeszcze

do tego, co pierwotne?

Dotyka¢ stow i rzeczy po prostu,
najzwyczajniej palcami.

Czu¢ molekuly czastek swiata
naszego niecyfrowego,

bez wyswieconej tafli ekranu...
Mozna pono¢ wyéwiczy¢ czutos$é
opuszkow, proszac kazda papilarng
kreseczke o uwaznosé

Wprowadzenie

Autorski manifest manualizmu zwraca uwage na nasilajacg si¢ potrzebe
bezposredniego dotyku i budowania opowiesci o $wiecie takze przy pomocy
dtoni majgcych unikalny wzor linii papilarnych (statych od czwartego miesig-
ca zycia cztowieka, ulegajacych jedynie mikroskopijnym zmianom w zwigzku
z procesem starzenia si¢). Juhani Pallasmaa nazywa te wyzlobienia ,,prena-
talnymi hieroglifami indywidualno$ci”. Linie papilarne (cho¢ nie tylko one),
znajdujace si¢ we wnetrzu dloni, odgrywaja znaczaca role dla kazdego procesu
taktylnego i1 haptycznego. Warto w tym miejscu dookresli¢, jaka jest roznica
pomiedzy nimi.

Z neurofizjologicznego punktu widzenia — za Martinem Grunewal-
dem (2019) — wrazenia taktylne powstajg na skutek zewnetrznych bodzcow
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fizykalnych czy zewngtrznych interakcji, natomiast wystgpujace znacznie
czesciej wrazenia haptyczne zaistniejg, gdy to my dotkniemy kogo$/czegos
i w konsekwencji nasz system nerwowy je wygeneruje. Gdy doznajemy au-
todotyku, rowniez jest to haptyka. Ponadto je$li uswiadomimy sobie, ze ruchy
wysylaja kaskady sygnatow do moézgu, ktory taczy je wszystkie w sensowna
cato$¢, w rezultat poznawczy. W koncu powstaje precyzyjny obraz tego, co zdo-
taty wyczu¢ dionie”.

Reka siegamy po przedmioty bliskie, okiem za$ mozemy obja¢ bardzo
dalekie. By¢ moze pozwoli nam to doceni¢ 6w zmyst dotyku, prymarny dla
naszego istnienia w $wiecie i rozwoju? Wzrokocentryczny patriarchat zaklasy-
fikowat niestusznie dotyk najnizej w hierarchii zmystoéw, przypisujac go zwie-
rzgtom i kobietom (Groth, 2022). I cho¢ oczami odbieramy ok. 80% informacji,
co angazuje az 10% kory mozgowej w ich interpretacje, nie jest to nasz jedy-
ny analizator zmystowy. Nie jestesmy tylko homo sapiens opticus, ale rowniez
homo sapiens hapticus. Mate dziecko dowiaduje si¢ o $wiecie, przede wszyst-
kim dotykajac, gdyz to, co widzi, wymaga wiedzy, by zrozumie¢ i nazwac. Bu-
dowanie relacji poprzez kontakt fizyczny i ich generalnie pozytywny wpltyw
na zdrowie jest wlasciwe dla wszystkich istnien. Reagujemy zreszta nie tylko
w interakcji z innymi, ale i poprzez kontakt z tym, co nieozywione, a majace
rézne wilasciwoscei, ktore na nas oddziatujg. Jak pokazujg badania laboratorium
Haptik, gdyby$my dotykali czesciej chropowatych, cieptych powierzchni, nasze
mysli 1 odbior innych bylyby bardziej empatyczne i korzystne dla relacji mig-
dzyludzkich. Nasz kontakt z r6znymi meblami réwniez wplywa na nasz nastrdj,
np. gdy siedzenie jest migkkie i aksamitne, czujemy si¢ zrelaksowane, to nas tez
uspokaja. Wypolerowane i zimne powierzchnie za$ dystansuja i wptywaja ne-
gatywnie na nasz odbior osob/wydarzen. Zbyt wiele bodzcow w miescie przy-
tlacza 1 wywoluje objawy psychosomatyczne. Nowoczesny, haptyczny dizajn
korzysta z tej wiedzy, ciagle jednak wiele proceséw projektowych kieruje si¢
dawnymi schematami, §wiadomie lub nie indywidualizujac czlowieka i nie
wplywajac korzystanie na jego/jej dobrostan czy spoteczne wigzi (przebodz-
cowujac i nasilajac Ieki, fobie etc.). Wyobrazmy sobie swiat, w ktorym bodzce
taktylne i haptyczne (obok innych) wplywatyby na tyle korzystnie, ze tagodzi-
lyby konflikty badz zapobiegaly przemocy i wojnom? Czy to tylko UTOPIA?

Wysubtelnione zmysly — wy¢wiczona re¢ka
Obok nowoczesnych, haptycznych technologii digitalnych/wirtualnych,

inteligentnych maszyn i masowej produkcji, wcigz niezwykle wazny pozosta-
je rozwoj manualny, ksztaltowanie percepcji, materialne poznawanie otoczenia
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czy rozwoj rekodzieta. Wykonywanie prac recznych i bezposredni kontakt
z 16zng materia, fakturami, narzgdziami byly i sg tez zrédlem rozwoju umy-
stu i intelektu. Warto przyjrze¢ si¢ makrologicznie i w glab czasu przetomom
w ideach i praktykach nauczania zrgcznosci. XIX-wieczna szkota w Europie
nie ksztalcita dostatecznie zmystow, nie tworzyla warunkow do zastosowania
wiedzy w zyciu codziennym i zdobywania réznorodnych wrazen zmystowych
czy doswiadczen. Wynikato to gtownie z utrwalonego historycznie rozdziatu
czynno$ci umystowych i dziatan praktycznych, prowadzac do skoncentrowania
si¢ jedynie na tych pierwszych. Nie laczono wigc mysli z czynem, przygoto-
wujac osoby gtownie do prac intelektualnych, natomiast dzialania manualne
rozwijano poza systemem edukacji — w ramach przyuczania w domu, warszta-
cie czy w polu. Prace fizyczng traktowano lekcewazaco jako mniej prestizowa
i prostsza. Rece dzieci 1 miodziezy w szkole byly wiec sztucznie unierucho-
mione i wyeksponowane na tawkach. Niewyrobione palce nie byty przywykte
do pracy, a wzrok pozostawat niewyéwiczony. Diagnozujac brak mozliwosci
holistycznego rozwoju mtodych osob w 6wczesnym systemie, zaczgto poszuki-
wac inspiracji w praktykach sztuki ludowej. Tak narodzita si¢ pedagogika sloj-
du, szczegolnie silnie rozwijajaca si¢ w Szwecji, Finlandii i Danii w XIX 1 XX
wieku.

Sl6jd, czyli nauczanie zrecznosci

W pedagogice slojdu podkreslano zreczno$¢ i konieczno$¢ jej po-
wszechnego wprowadzenia w programach nauczania. Slojd zakladat prace
warsztatowg w drewnie, metalu, tekturze, tkaninie, wiklinie czy widczce. Jego
prekursorem byt finski pedagog i dziatacz o§wiatowy Uno Cygnaeus, autor
reformy szkolnictwa zawartej w broszurze Strodda Tankar, a takze wieloletni
dyrektor nowego seminarium w Jyviaskyld. Koncepcje sldjdu wyprowadzit on
gtéwnie z idei Jana Henryka Pestalozziego i Friedricha Wilhelma Augusta
Froebela. Dzi¢ki jego staraniom m.in. od 1866 roku obowigzkowo nauczano
zrgcznos$ci chtopcow w szkotach wiejskich i nauczycieli-m¢zczyzn w instytu-
cjach szkoleniowych.

Ten system i metody prac r¢cznych spopularyzowat nast¢gpnie Szwed
Otto Salomon, znany gldwnie jako zatozyciel pierwszego na §wiecie semina-
rium w Nais, uczgcego nauczycieli prac r¢cznych i dla ktorego jednym z waz-
niejszych celéw bylo rozwijanie zmystu wzroku i dotyku, poczucia formy
1 zrgcznosci reki. Salomon byt autorem The Teacher s Hand-Book of Slojd: As
Practised and Taught at Naas, Sweden wydanej w 1891 roku. Opracowal on
,38 ¢wiczen i dobrat do nich 50 modeli majacych praktyczne zastosowanie
i ulozyt je w pewnym porzadku. Komplet ten obiegt caly $wiat pod nazwa
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system szwedzkiego” (Choinska, 1998, s. 11-12). Tak opisywat go Wiadystaw
Przanowski (1930, s. 6):

Jako ¢wiczenie pierwsze, najlatwiejsze, wystepuje cigcie podiuzne
nozem, jako drugie — cigcie poprzeczne nozem, jako szoste — pito-
wanie poprzeczne pita, jako dwunaste — struganie strugiem waskich
powierzchni, jako 43 — taczenie na gwozdzie, jako 81 — taczenie na
wcezepy potkryte, jako ¢wiczenie 85 — taczenie na wczepy kryte. Jako
oddzielne ¢wiczenia figuruja — wstawianie zameczkow do skrzynek,
zdobienie, czyszczenie, kreslenie itp.

W Danii natomiast Aksel Mikkelsen opracowat inna wersje slojdu. Na
jej potrzeby zbadal ruchy i napigcia mig$ni przy pracy oraz narze¢dzia, po czym
wyniki obserwacji przetozyt na konkretne rozwigzania, czyniac je 1zejsze, bar-
dziej dopasowane i mniej meczace rece. Wprowadzil rowniez dwurgcznosé do
dzialan wykonawczych w warsztacie, zwracat tez uwage na wlasciwg postawe
ciata. Na bazie wiedzy (takze wiedzy ciata) i doswiadczenia opracowal zesta-
wy 15 ¢wiczen w drewnie o stopniowalnym poziomie trudnosci. Oba systemy,
dunski i szwedzki, nie byly jednak zbyt elastyczne, za bardzo koncentrowatly
si¢ na tradycyjnych pracach rgcznych i potrzebnych do ich wykonania przyrza-
dach. W tak pomys$lanym procesie nauczania mniejszy byt wigc udzial nowych
technologii, nie bylo tez miejsca na innowacyjnosc¢ czy kreatywnos$¢ (sztywnos¢
instrukcji). Potozenie nacisku na nauke umiejetnosci praktycznych ograniczato
myslenie koncepcyjne, co spotkato si¢ z zarzutem niedostatecznego rozwoju
intelektualnego stuchaczy.

Prace r¢czne w Polsce

Wzér szwedzki z jego zaletami (tad, systematycznos$¢, doktadnosc), ale
i wadami (ortodoksyjnos$¢, narzucanie, zakaz barwienia przedmiotow, zbyt dtu-
ga praca z jednym, nie wieloma kawatkami drewna, do$¢ przypadkowe utoze-
nie kolejnosci uzycia narzedzi, niekorzystne dla zdrowia szlifowanie kazdego
przedmiotu papierem szkliwnym) stal si¢ z poczatku rozwoju ruchu manualne-
go w Polsce obowigzujacy. Pionierami w upowszechnianiu sldjdu byli przede
wszystkim: Jozef Siedmiograj, Franciszek Pekszyc, Kazimierz Bruchnalski,
Jozef Przytuski, ktorzy odwiedzali Nads, skad przywiezli zestawy modeli — na
ich bazie tworzyli jednak wlasne rozwiazania i opracowali autorskie publikacje
(m.in. Nauka zrecznosci jako srodek wychowawczy w szkole ludowej z 32 tabli-
cami dodatkowymi z 1891 roku). Na wzor szwedzki nauczano go od wrze$nia
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1885 roku w placowkach oswiatowych w Malopolsce. Maria Dunin-Sulgotow-
ska w 1906 roku przetlumaczyta wazne dzieto szwedzkiej dziataczki i filantrop-
ki Anny Hierty-Retzius Pracownie dla dzieci. Ogolne zestawienie dziatalnosci
pracowni w Szwecji, w ktorym autorka zebrata do$wiadczenia dziesigciolet-
niej dziatalno$ci (od 1887 roku) popotudniowych zaktadow wychowawczych
w Sztokholmie i na prowincji. Aby uchroni¢ dzieci w wieku 7 do 14 lat z warstw
najnizszych przed zebractwem oraz innymi przestgpstwami w czasie wolnym,
opracowano w nich program bazujacy na doswiadczeniach sl6jdu, uczacy ich
réznych robdt i szacunku do pracy oraz czystosci, a za wykonane w trakcie
zaje¢ obiekty otrzymywatly one positek, czasem drobne wynagrodzenie, ktore
stanowito ich oszczgdnosci. Po I wojnie §wiatowej wprowadzono w Polsce obo-
wigzkowe prace reczne do tamtejszych szkot powszechnych, nizszych, srednich
i seminariow nauczycielskich. Duze znaczenie w tym procesie upowszechnie-
nia i instytucjonalizacji nauki zrgczno$ci miat Wiadystaw Przanowski — tworca
polskiej wersji, dyrektor szkoty im. Karola Szlenkiera w Warszawie, a takze
pomystodawca utworzenia przy niej Rocznych Kurséw Robot Recznych dla
Nauczycieli. Dziatalty tamze od 1915 roku, nauczajac roboét drzewnych, ko-
szykarstwa, introligatorstwa, rysunku odrgcznego oraz modelowania. Program
praktyczny zostat tu wzmocniony przedmiotami teoretycznymi (fizyka, chemia,
psychologia z pedagogika, geometrig wykreslna, historig sztuki i nauka o Polsce
wspotczesnej). Stopniowej rozbudowie zakresu nauczania towarzyszyto zwigk-
szanie wymiaru zaje¢ z 24 na 36 godzin. W wyniku staran kadry 1919/1920
kursy upanstwowiono, a nastepnie za zgoda Ministerstwa O$wiecenia czas na-
uki wydtuzyt si¢ w nich do dwoch lat (srednio 42 godziny w tygodniu). W 1923
roku nastgpilo rowniez przemianowanie nazwy na Panstwowy Instytut Robot
Recznych (PIRR) dla Nauczycieli' z subwencja Ministerstwa O$wiecenia. Naj-
wazniejszymi zadaniami Instytutu(na podstawie statutu) byty:
a) ksztalcenie nauczycieli robot recznych dla seminarjow nauczyciel-
skich 1 szkot Srednich;
b) praca metodami nauczania robdt recznych i praktycznego zasto-
sowania robot w zakresie poszczegdlnych przedmiotdéw nauczania
szkolnego;
¢) opracowywanie modeli warsztatow i narzedzi slojdowych;
d) inicjowanie wydawnictw zwigzanych z nauczaniem robot recznych;
e) udzielanie porad fachowych przy organizowaniu szkolnych pra-
cowni slojdowych;
f) prowadzenie badan nad wplywem nauczania robot recznych na
rozwdj umystowy i fizyczny mtodziezy. (Przanowski, 1933, s. 185)

' Pierwszym dyrektorem byt Wiadystaw Przanowski do 1937 roku, nastgpnie Stanistaw Malec
do 1939 roku. Po II wojnie swiatowej PIRR miescil si¢ najpierw w Lodzi, pdzniej przeniesiono
go do Bielska. Do jego zamknigcia w 1950 roku kierowat nim Wiktor Ambroziewicz.
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Instytut szybko si¢ rozbudowal infrastrukturalnie i programowo, z cza-
sem przystosowujac caty budynek przy ul. Gorczewskiej 8 na potrzeby przy-
gotowania do zawodu nauczycielki/a prac r¢gcznych, opracowywania pomocy
dydaktycznych, podrgcznikdw, wzordow, projektowania modelowych pracow-
ni-warsztatow, wydawania branzowego czasopisma ,,Praca Reczna w Szkole”
(od 1927 roku przez Towarzystwo Mitosnikéw Robot Recznych) czy ,,Mtodego
Technika” (od 1931 roku) dla mtodziezy szkolnej. Realizowano rowniez eks-
pozycje, ktore prezentowaly dorobek poszczegolnych pracowni i 0soéb ucza-
cych sie, jak cho¢by zajmujaca caly gmach wystawa z 1933 roku podzielona na
czgsci-zespoty przedmiotéw zaspokajajacych rézne dziedziny zycia: sportowe,
gospodarcze i hodowlane, koszykarskie, rysunkowo-malarskie, ceramiczne,
ogrodniczo-pszczelarskie, pomoce naukowe, kultury zycia codziennego, a tak-
ze zespoty mieszkaniowe — kuchnig, pokoj nauczyciela, pokdj pani czy §wiat
dziecka. Wystawa byta stworzona nie jak dotad metodycznie pod katem nauczy-
cieli i szerzenia dobrych praktyk w tym §rodowisku, lecz propagandowo z my-
$lg o szerokim gremium odbiorcow niefachowych. Ponadto efekty nauczania
w Instytucie prezentowano réwniez podczas zewnetrznych wystaw w kraju i za
granicg, m.in. podczas Powszechnej Wystawy Krajowej (PeWuKa) w Poznaniu
w 1929 roku, a takze wydarzen Ligii Nowego Wychowania w Nicei (1932)
i Cheltenham (1936).

Nauczyciele dloni

Wypracowywanie polskiego systemu nauczania slojdu polegato na stop-
niowym odchodzeniu od wzorcow szwedzkich i dunskich, a takze powszech-
nego wowczas modelu szkoty werbalnej. Nauczyciele w PIRR musieli by¢
i projektantami, i wykonawcami jednocze$nie. Osoby techniczne, rzemiesl-
nikoéw zblizano w ten sposob do zagadnien artystycznych, a od artystow wy-
magano znajomosci konstruktorskich i wykonawczych. Zacierato to sztywne
podziaty, dazac do rownowaznos$ci obu elementow procesu. Kazdy nauczyciel
odpowiadal za caly proces samodzielnie. Miat tu swobod¢ dziatania w wy-
znaczonej dla niego pracowni (zwykle o powierzchni ok. 72 m kw.) i mogt
opracowywac¢ autorskie programy, czesto po kilku latach wydajac je w postaci
podrecznika, np. Feliks Wojnarowicz Nauczanie robot z drewna z 1929 roku.
Trwato$¢ zespotu pedagogicznego, mozliwosci rozwoju zawodowego poprzez
udziat w stazach w kraju i za granicg (w Skandynawii, Niemczech, Francji,
Szwajcarii, Austrii, Wtoszech, Anglii i Czechostowacji) gwarantowaty wysoka
jako$¢ nauczania, bycie na biezaco z trendami europejskimi czy wymiang do-
brych praktyk. Goszczono rowniez wizytacje pedagogdéw czy przedstawicieli
ministerstw m.in. z Chin, Japonii, ZSRR i Europy.
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Chcac wychowac praktycznie nowe pokolenie, nalezy przesuna¢ punkt
cigzkosci nauczania szkolnego z pokazywania na dzialanie. Uczen
w szkole nie moze by¢ widzem, lecz powinien by¢ pracownikiem. To
si¢ stanie jego wewngtrzng wiasnoscia, co potrafi zrobié, a nie to, co
obejrzy i ustyszy. (Przanowski, 1933, s. 185)

Idea wychowania przez prace w PIRR laczyta mysl z czynem, ksztatcono
tu przede wszystkim rece (dwurecznosc), ale rowniez zwracano uwage na cate
ciato 1 jego postawe¢ w procesie projektowania i wytwarzania, korzystajac tez
z métis. Uwazano, ze tak pomyslany proces nauczania, jego struktura, wpltywa
korzystnie na ksztaltowanie psychiki, intelektu i rozwoj estetyczny. Poznawano
wlasciwosci r6znych materiatow, uczono sprawnej obstugi narzedzi i maszyn
(z poczatku dyrektor byt przeciwny ich wprowadzaniu, ttumaczac to ostabia-
niem ksztalcenia rak, z czasem jednak zmienit zdanie). Nauczano tu przede
wszystkim robot recznych z drzewa, papieru, kartonu, introligatorstwa, metalu,
szycia (tzw. robdt kobiecych), modelowania, rysunku, malarstwa, zasad kompo-
zycji, kreslenia technicznego, geometrii wykresinej, technologii drzewa i meta-
lu, historii rzemiosta, sztuki (w tym ludowej), a takze dydaktyki robot recznych.
Opracowane w obrebie kazdego z przedmiotow praktycznych zestawy ¢wiczen
utozone byly wedtug stopnia trudnosci.

Instytut kierowal swoja ofert¢ do 0s6b z maturg, majacych okreslone
umiejetnosci manualne (chetnie przyjmowano osoby, ktore studiowaty na
uczelni artystycznych choéby przez rok/dwa lub ja ukonczyty), po semina-
rium nauczycielskim lub tez juz czynnych nauczycieli, ktorzy byli zaintereso-
wani prowadzeniem prac recznych czy rysunku. Rekrutacja do PIRR bardzo
przypominata model selekcji do uczelni artystycznej, sposrod wielu chetnych
przyjmowano jedynie niewielkg grupe ok. 30-osobowg (z czasem wskaznik
ten si¢ zwigkszyl). Otwarcie na pomysty, rozwigzania konstrukcyjne i po-
wigzanie ich z potrzebami czy zainteresowaniami stluchaczy i zmieniajacych
si¢ czasoOw moze i skomplikowalo — w porownaniu ze wzorcem szwedzkim
czy dunskim — proces dydaktyczny, lecz podniosto jako$¢ ksztatcenia. Wply-
neto tez korzystnie na rozwdj kreatywnosci stuchaczek/y tworzacych coraz
bardziej swojskie/autorskie przedmioty, osadzone w polskiej codziennosci.
Jedna z europejskich zasad, ktora rowniez zostala zweryfikowana w prakty-
ce 1 poddana krytyce, byta hiperdoktadnos¢ i precyzja wykonczenia kazdego
przedmiotu bez wzgledu na jego przeznaczenie. Okazala si¢ ona nieefektyw-
na, gdyz kazdy przedmiot wymagat nieco innego opracowania. Podkreslano,
iz rozwoj estetyczny odbywa si¢ nie tylko poprzez rysunek i malowanie, ale
rowniez przez tworzenie picknych i funkcjonalnych przedmiotow przestrzen-
nych z r6znych materialow.
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Absolwent Instytutu, przyszty nauczyciel robot recznych, czyli tak
zwany potocznie ,,robociarz”, zblizony dzigki swej pracy do wytwor-
czosci technicznej, zna i ,,czuje” materjat, ktory w tych wytworniach
jest obrabiany, rozumie ,,dusze” zelaza, drzewa, szkla, tatwiej wigc
zrozumie dusz¢ maszyn, mostéw, dzwigdw, zaglowcow, pancernikow,
sterowcow. (Przanowsk,i 1933, s. 12)

Poznajac warsztaty, prace maszyn, rozne narzgdzia i materiaty, absolwen-
tom/kom PIRR tatwiej byto zrozumie¢ rzemieslnikow i robotnikow w fabryce
oraz postgpujaca technicyzacje procesow produkcji i zycia. Lacznie Panstwowy
Instytut Robot Recznych ukonczyto ponad 2200 0sob?, ktore nastepnie zazwy-
czaj kontynuowaly prace w zawodzie nauczyciela/lki prac r¢cznych.

Oko i reka albo reka jako oko

W Instytucie wychodzono ze stusznego zatozenia, iz im wigcej zmy-
stow uczestniczy w procesie poznania, tym lepiej, podobnie im bardziej beda
one wyc¢wiczone i wysubtelnione, tym percypowanie $wiata stanie si¢ pet-
niejsze. Szczegolnie podkreslano istotnos¢ tandemu oka i reki. Jednym z ha-
set gloszonych podczas wystawy ,,Dziecko w Polsce” na stoisku PIRR byto
przypomnienie stow pedagoga, autora Chowanny Bronistawa Trentowskiego:
»Iwoje dzieci niechaj si¢ ucza sztuki widzenia palcami”. Zreszta r¢ka staje
si¢ okiem dla osoby niewidzacej, a takze jezykiem dla niestyszacej. Pozwa-
la kontrolowaé spostrzezenia innych zmystow. Jest narzedziem wspieranym
przez inne przyrzady. Przetwarza nasze obserwacje i pomaga zmaterializo-
waé pomysty, a takze zweryfikowacé i1 utrwali¢ wiedze poprzez doswiadczenie.
Rece w szkole byly dotad zaniedbywane, unieruchomione wbrew naturalnym
sktonnos$ciom na tawkach, gdy zyskaly wreszcie ,,prawo obywatelstwa”, wy-
magaly wlasciwego ksztalcenia. Rgka bowiem to narzedzie narzedzi, ktorymi
wiada, aparat odbiorczy i organ umozliwiajacy uzewngtrznienie konceptu. Sa-
modzielne wykonywanie przedmiotu silnie angazuje tez umyst i prace migsni.
W rzezbiarstwie czy ceramice glina jest bezposrednio dotykana, co umozliwia
poznanie struktury, poziomu nawilzenia i elastycznos$ci, wreszcie ksztalttowa-
nie jej dzigki sile i jednoczesnej mickko$ci palcow. Wykonanie haftu wymaga
komponowania wzoru przy pomocy réznych, nieraz mikroskopijnych $cie-
goéw z réznobarwnych nici, co zmusza do precyzji i sprawnych dtoni. Kazdy
ruch reki pozostawia swoj slad w materii, poniewaz ,,recka sprawia, ze ma-
teria si¢ zmienia; materia sprawia, ze reka musi mys$le¢, wiedzie¢, umiec¢”

2 Dla poréwnania seminarium w Naas — ok. 7000 0s6b z réznych krajow.
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(Pallasmaa, 2015, s. 3). Wiadystaw Przanowski pisat o efektach nauki robot
recznych w szkotach $rednich tymi stowy:

Roboty reczne ksztalca rowniez znakomicie dotyk, wymagajac state-
go uzycia tego zmyshu przy pracy. Dotykiem uczen ciagle sprawdza,
czy przedmiot przez niego wykonany jest juz dos¢ gtadki, okragly lub
ptaski. Dotykiem rozpoznaje i odréznia rézne gatunki papieru, plotna,
drzewa, metalu, gliny, kleju, nici itp. A co najwazniejsze, ze te obser-
wacje dotykowe sg stale sprawdzane, a ewentualnie korygowane ob-
serwacjami wzrokowymi lub tez odpowiednio czulymi przyrzgdami.
(...) Taka stala kontrola wrazen zmystowych znakomicie przyczynia
si¢ do wyrobienia w mtodziezy coraz wigkszej doktadnosci w odczu-
waniu wrazen oraz do wyrobienia poczucia tych granic doktadnosci,
do ktorych wrazenia zmystowe moga si¢gac. (Przanowski, 1933, s. 12)

Zmyst dotyku ma rézne typy receptoréw niemal wszedzie, nie jest mu
wiec przypisany jeden narzad, cho¢ rgce wydaja sie go umownie reprezento-
wac. Przy ich duzym udziale manipulujemy obiektami i wykonujemy rdzne
czynnos$ci (w tym przygotowujemy i spozywamy pokarm). Opuszkami palcow
potrafimy wyczu¢ zalamania powierzchni juz o wysokos$ci jednego mikrometra.
Zakres naszej percepcji haptycznej mozemy sprawdzi¢, dotykajac wyszlifowa-
nego przedmiotu. Gdy przesuniemy po nim z wolna reka wyczujemy, czy nie
ma mikronieréwno$ci. Mozna takze przeprowadzi¢ eksperyment na laserowym
wydruku. Jak instruuje Grunwald (2019):

Prosz¢ wydrukowaé dwie linie na zwyklym papierze i z zamknigtymi
oczami sprobowac wyczuc palcem — wszystko jedno ktérym — drob-
niutkie zgrubienie. Roznica w gladkosci powierzchni wynosi koto
15-20 mikrometrow. Jesli sprawi to ktopot osobie praworgcznej, niech
sprobuje lewa reka. Przez to, ze prawa dlon wykonuje na co dzien wig-
cej czynnosci, jej wrazliwos¢ na dotyk jest mniejsza. Poza tym sygnaty
wysylane z lewej r¢ki analizuje prawa potkula moézgu, ktora opracowu-
je bodzce haptyczne predzej i efektywniej. Do wymacania drobnych
nierownosci lepiej zatem uzy¢ palcow lewej dioni.

Aktywizujace obie rece roboty rozwijaty roéwniez, cho¢ w mniejszym za-
kresie, stuch, powonienie oraz kinestetyke — tak wigc niemal cate sensorium
— W sposob naturalny, podczas procesu tworzenia przedmiotu uzytkowego. Me-
todycznie i nowoczes$nie prowadzona nauka prac r¢cznych pozwalata osiagnac
te cele.
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Metis, czyli wiedza ciala

Wazna w procesie nauki robdt recznych jest rOwniez métis, a wige wiedza
ciata (jak co$ robi¢). Pojecie to wywodzi si¢ ze starozytnej Grecji, nie znala-
zto sie jednak w teoriach Platona czy Arystotelesa, przez co zostalo niejako
zepchniete na margines refleksji. Za Ewa Klekot przyjmuje, ze jest to wiedza
,»W ruchu”, zmienna, niewerbalna, nienaukowa, niepoddajaca si¢ wyabstraho-
waniu, powstajaca na styku dziatania ciata z materig i/lub maszyna, zdobywana
poprzez praktykowanie. Jak stusznie zauwaza badaczka rzemiosta:

(...) Arystoteles (oraz jego pdzniejsi thumacze i egzegeci) stat si¢ au-
torem bardzo waznego dla zachodniego myslenia podziatu wiedzy
na praktyczng i teoretyczng oraz ustanowil ich hierarchi¢ przez po-
laczenie tej drugiej z prawda, ktora stanowi najwyzszy i ostateczny
cel myslenia. Kartezjusz natomiast, uznajac, ze to, co przestrzenne,
nie moze stuzy¢ poznaniu rzeczy niezmiennych i sta¢ si¢ zrodtem
wiedzy pewnej, ustanowit nowoczesng hierarchi¢ sposobéw poznania
i rodzajow wiedzy. Ta wpisana w dualizm hierarchia determinuje tez
nizsze warto§ciowanie kompetencji, ktére nowoczesny dyskurs, kon-
ceptualizujacy czlowieka jako byt dwoisty, ztozony z materialnego
ciata i niematerialnego umystu, okresla si¢ jako manualne czy fizycz-
ne. (Klekot, 2018, s. 82)

Zwrocenie uwagi na udziat métis nie tylko w procesie robienia, ale i ucze-
nia sig, jak co$ robic i przekazywac t¢ wiedzg dalej, pozwala przyjrzec si¢ z tej
perspektywy praktyce w PIRR. Uczestnicy dwuletnich studidow zdobywali ten
rodzaj wiedzy poprzez obserwowanie ,,choreografii” ciat prowadzacych zajecia
w warsztatach, starajac si¢ rozbi¢ ich dzialania z materig na mniejsze sekwen-
cje, by zrozumie¢, jak co$ wykonaé, zapamigtac i zinternalizowac¢ ruchowo.
Do perfomansu tworzenia czegos, na przyktad z drewna, angazowali cate ciato.
Prowadzacy dlonmi oceniat wilgotnos¢, gladkosé, twardo$¢ czy ciezar deski.
Palcami sprawdzal, czy powierzchnia drewna jest klejaca, dzigki czemu wie-
dziat, ze jest z rodziny iglastych, brak tej wlasciwosci wskazywal, iz sg to bar-
dziej wytrzymate drewna z rodziny li§ciastych. Poprzez bezposredni kontakt
mial tez $wiadomos$¢, ze suche drewno jest 1zejsze od mokrego, ktore trzeba
wysuszy¢ przed przystgpieniem do cigcia. Cheace usungé porowatosé deski, na-
uczyciel siggal najczesciej po strug, umozliwiajacy obrobke reczng. Od stopnia
nacisku palcami, precyzyjnych ruchéow calego ciata do przodu zalezata jakos¢
wyréwnania. W korzystaniu z maszyn skrawajacych (pit, tokarek etc.) zwracat
uwage na konieczno$¢ ¢wiczenia w nim uwaznosci, dostrojenia rytmu pracy
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z urzadzeniem, szybka reakcje tu i teraz na to, co nieprzewidywalne, i dosto-
sowywanie dziatania do tych zmiennych. Wazna w tym byta réwniez postawa
ciata i jego rownowaga, wyczucie naprgzenia deski i zamach w jej prowadzeniu,
wlasciwa ocena odleglosci i precyzja w cigciu. MEtis pracy w drewnie nie opie-
rata si¢ na impulsach, lecz giebokiej obserwacji materii i racjonalnej kalkulacji,
by uzyska¢ oczekiwany efekt i chroni¢ ciato w procesie. Brak refleksu, drgnie-
nie rak, zbytnia sucho$¢ drewna moze zakonczy¢ si¢ odskoczeniem deski i duza
iloscia odpadu materiatu, utrata palcéw czy wciagnigeciem odziezy ochronnej
1 powaznym zranieniem.

Po co nam r¢ce w Swiecie maszyn?

Panstwowy Instytut Robot Recznych zamknigto w 1950 roku, w chwili
gdy jego dziatalno$¢ przeniesiona do Bielska nabierata rozpgdu. Utworzono pra-
cowni¢ dydaktyki i poszerzono program o psychologie, a takze przygotowanie
nauczycieli do prac recznych w szkole podstawowej, przedszkolach, szkotach
specjalnych i prewentoriach, w momencie prowadzenia doswiadczalnego pro-
gramu w szkole ¢wiczen i wielu innych, progresywnych, merytorycznie warto-
sciowych dziatan. Pedagogika socjalistyczna miata bowiem inne cele, a wladzy
nie odpowiadato kontynuowanie tradycji przedwojennych, stosowanie wrogich,
burzuazyjnych metod i obecno$¢ starych fachowcdéw. Mimo licznych prob ak-
tywacji PIRR po 1956 roku, nigdy do tego nie doszto. Jego absolwenci i absol-
wentki dlugo jeszcze starali si¢ glosi¢ idee podkreslajace korzysci rozwojowe
z realizowania robot recznych w szkotach, cho¢ obszar ich dziatan i mozliwosci
z roku na rok si¢ kurczyt.

Za Filipem Schmidtem mozna wyr6zni¢ pie¢ etapow ewolucji techni-
ki, w ktorych reka najpierw byta sama w sobie narzedziem poznania i dzia-
lania, nastgpnie tworzyla narzgdzie i byla jego motorem do manipulacji,
w trzecim etapie tworzylta maszyne, ktorg napedzata, w kolejnym coraz bar-
dziej wyzwalata si¢ spod dziatania, sprowadzajac swoja aktywnos¢ do na-
ci$nigcia przycisku, by wreszcie wyeksterioryzowac z ludzkiego ciata site,
narzedzia, dziatania, a nawet inteligencj¢ (etap piaty: sztuczna inteligencja)
(Szmidt, 2010, s. 16—-17) Nie jest jednak tak, by pojawienie si¢ kolejnych
etapow niwelowato wszystkie poprzednie. Niestety we wspolczesnej Polsce
(bo nie w Skandynawii) w obliczu postindustrialnej rzeczywistosci, silnie
skomputeryzowanej i zrobotyzowanej, w ktorej praca rak czgsto wspomagana
lub zastepowana jest przez prace maszyn, mozna zaobserwowac analogicznie
wypieranie czy spychanie w szkolnictwie przedmiotow praktycznych na dal-
szy plan (podobnie ostabta pozycja rzemiosta). Jest to jednak krétkowzroczna
strategia. Nie zwaza si¢ bowiem na korzystny wptyw dziatan manualnych,
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wykonywanych regularnie, na wyrabianie przyzwyczajen, popraw¢ koncen-
tracji, budowanie poczucia sprawczo$ci, powigzanie poznania z dzialaniem,
poprawe dobrostanu psychicznego czy wartosci wychowawczych i szacunku
dla prac fizycznych. Kolejne reformy edukacji zredukowaty niestety przed-
miot prace rgczne do techniki i plastyki w klasach wyzszych i sg realizowane
w niewystarczajacej liczbie godzin, bez specjalistycznych pracowni i szero-
kich mozliwosci wykonawczych. Ograniczono roéwniez uczenie w tym zakre-
sie we wczesnej edukacji zintegrowanej (materiaty i narzedzia). Jak dowodzi
Patrycja Mika (2022, s. 211), prace reczne i edukacja rgkodzielnicza wcigz
moga pomagaé wspolczesnym mlodym ludziom (cho¢ nie tylko) zdobywacé
umiejetnosci zyciowe. Badaczka zauwaza, iz jedynie w skandynawskim mo-
delu nauczania aktywno$ci manualne i uczenie przez dziatanie nie zostaty
zepchnigte na dalszy plan. Jednakze ,,zatozenia te ewoluowatly i zostaty dosto-
sowane do wspotczesnych warunkéw. Nowym rozwigzaniem jest podejscie
do koncepcji ksztalcenia, nazwanego STEAM, w ktorym litera A oznacza Art,
czyli sztuke 1 podejscie humanistyczne” (Kokko, Kouhia i Kangas, 2020).
W ramach STEAM sztuka pojmowana jest jako klucz do rozwijania dobrych
nawykow i praktyk. Jak wskazuja obserwacje naukowe (Walker, 2017) i anali-
zy, Finlandia od lat zajmuje wysokie miejsca w badaniach PISA (2015, 2018).
Jednoczesnie jako jedno z pierwszych panstw rozpoczeta wdrazanie metody
STEAM w edukacji, ze szczegdlnym uwzglednieniem edukacji rekodzielni-
czej jako kreatywnej metody uczenia si¢ (Kokko i in., 2020). Innym z nurtow
pedagogicznych, silnie obecnym w szkolnictwie skandynawskim, jest nowy
materializm (new materialism), ktory bez watpienia wyrasta ze slojdu, cho¢
si¢ od niego r6zni. W tym podejsciu dziecko, dorosty i §wiat materialny sa
traktowani nichierarchicznie, jako aktywni uczestnicy relacji. Edukacja opie-
ra si¢ nie tyle na przekazywaniu wiedzy, ile na wspottworzeniu do§wiadczen
wraz z otoczeniem (wiele zaje¢ odbywa si¢ poza budynkiem szkoty), a takze
na przetamywaniu opozycji teoria—praktyka. Kluczowe znaczenie ma wieloz-
mystowy kontakt z r6znorodnymi materiami, ktore nie sg biernymi elementa-
mi poznania. Dziatania typu open-ended (otwarte, nieukierunkowane na jeden
wynik), nauka uwaznego i wrazliwego wspolistnienia z przyroda i przedmio-
tami, eksperymentowanie, a nie slojdowskie opanowywanie, ¢wiczenie czy
dominowanie, stanowig istote tego modelu edukacji.
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Konkluzja

Niestuszne jest wiec odcinanie si¢ w polskim szkolnictwie od dziedzic-
twa PIRR, bazujacego po czesci na europejskim slojdzie, gdyz te idee i praktyki
nie stracity pedagogicznej wartosci i wcigz moga wspiera¢ holistyczny rozwdj
cztowieka — szczegdlnie potaczone z nowoczesnymi koncepcjami wychowania,
ekologia, materiatami, instrumentarium i oprogramowaniem. Obserwowalne
w ponowoczesnosci alterglobalistyczne odchodzenie od masowej, maszynowej
nadprodukcji w strone hand made — bgdacej synonimem wigkszej §wiadomosci
dotyczacej konsumpcji i mniejszych konsekwencji srodowiskowych — wptyneto
przeciez na wzrost popularno$ci przedmiotéw no logo, second handoéw czy rze-
miosta. Zwrot w strone drugiego zycia materii czy samodzielnego projektowa-
nia i wykonania przedmiotow codziennego uzytku przejawia si¢ w zachodnim
$wiecie rowniez otwarciem wielu warsztatow, fab labow, hackerspace’ow czy
makerspace’6w jako miejsc DIY (Do it yourself). Potwierdza to istniejacg i nie-
stabnaca potrzebe podejmowania dziatan kreatywnych i1 wytworczych przez
osoby w roznym wieku (Gadecki, Piziak, 2021).

Zdjecie 1. Warsztat stolarski
w Panstwowym Instytucie
Robot Recznych w Warszawie.
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Zdjecie 2. Warsztat metalowy w Panstwowym Instytucie Robot Recznych
w Warszawie.
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Zdjecie 5. Narzedzia reczne
uzywane w Panstwowym
Instytucie Robdt Recznych
w Warszawie.
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Zdjecie 6. Fragment wystawy ,,Swiat dziecka”.

Zdjecie 11. Fragment stoiska PIRR na
wystawie ,,Dziecko w Polsce” — na S$cianie
widoczny cytat: ,,Niech twoje dzieci ucza si¢
sztuki widzenia palcami”.
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Zdjecie 7. Oktadka czasopisma ,,Pra-
ca Reczna w Szkole” (1928).

Zdjecie 8. Projekty zabawek
w Panstwowym Instytucie Robot
Recznych w Warszawie.



Zdjecia 9-10. Karty z podrecznika ,,Nauczanie robot z drewna” napisanego
przez Feliksa Wojnarowicza, wieloletniego nauczyciela Panstwowego
Instytutu Robot Recznych, 1927.

1, 2,5, 6 Zdjecia pochodza ze strony: Pracownie w PIRR — Panstwowy Instytut
Robét Recznych (PIRR) 1923-1950, poswigconej historii Panstwowego Instytutu Ro-
bot Recznych w Warszawie w latach 1923-1950.

Zdjecia 3, 4, 7, 8, 11 pochodza z wybranych numeréw kwartalnika ,,Praca Recz-
na w Szkole”.
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NAUCZANIE PRAC RECZNYCH NA PRZYKLADZIE
PIONIERSKIEGO PANSTWOWEGO INSTYTUTU ROBOT
RECZNYCH DLA NAUCZYCIELI (1923-1950)

Streszczenie

Nie jestesmy jedynie homo sapiens opticus, lecz takze homo sapiens
hapticus — dotyk umozliwia nam bezposredni kontakt ze $wiatem i odgry-
wa kluczowg role w ucielesnionym procesie uczenia si¢. Artykul przedsta-
wia argumenty na rzecz przywrocenia wartos$ci pracy manualnej w edukacji,
podkres$lajac znaczenie haptycznos$ci i métis — cielesnej, asystemowej wiedzy.
Na przyktadzie Panstwowego Instytutu Robot Recznych (1923-1950), ktory
taczyt skandynawski slojd z polska pedagogika i rzemiostem, autorka uka-
zuje historyczne i wspotczesne znaczenie edukacji manualnej. W kontekscie
dzisiejszej, ztechnicyzowanej rzeczywistosci tekst wskazuje na ograniczong
obecnos¢ przedmiotéw praktycznych w szkotach oraz na potrzebe powrotu
do pracy r¢cznej. Przywotane zostaja takze wspotczesne modele, takie jak
STEAM i nowy materializm w Skandynawii, gdzie tworcze dziatanie z ma-
terig stanowi istotny element edukacji opartej na wspotpracy, zmystowosci
i interdyscyplinarnosci.

Stowa Kkluczowe: haptyczno$¢, métis, prace reczne, pedagogika, STEAM,
nowy materializm
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TEACHING HANDWORK ACCORDING TO THE EXAMPLE
OF THE PIONEERING STATE INSTITUTE OF HANDWORK
FOR TEACHERS (1923-1950)

Abstract

We are not only homo sapiens opticus, but also homo sapiens hapticus
— touch allows us to engage directly with the world and plays a crucial role in
embodied learning. This article argues for restoring the value of manual work in
education, highlighting the importance of haptics and métis — bodily, non-sys-
tematic knowledge grounded in experience. Using the case of the State Institute
of Handicrafts for Teachers in Poland (1923-1950), which integrated Scandi-
navian sldjd with Polish pedagogical and craft traditions, the author explores
the historical and contemporary relevance of manual education. In the context
of today’s increasingly technologized reality, the text draws attention to the
marginalization of practical subjects in schools and calls for their reintegration.
Contemporary models such as STEAM and new materialism — particularly in
the Scandinavian context — are also discussed, where creative engagement with
matter becomes a key component of collaborative, multisensory, and transdisci-
plinary learning.

Key words: haptics, métis, handicrafts, pedagogy, STEAM, new materialism.
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Zainteresowania badawcze koncentruje wokot teatru rozszerzonego, plastycz-
nego i lalkowego, wspotczesnej sztuki i multimediow, a takze zagadnien eduka-
cji artystycznej, rzemiosta, haptycznos$ci i pedagogiki pracy recznej. Interesuje
si¢ praktycznym i filozoficznym wymiarem manualno$ci w procesach twor-
czych oraz integracjg idei STEAM i nowego materializmu w ksztatceniu arty-
stycznym.
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POCZUCIE SZCZESCIA JAKO CZYNNIK OCHRONNY
PRZED PROKRASTYNACJA OKRESU WCZESNEJ
DOROSLOSCI

Wprowadzenie

Prokrastynacja, rozumiana jako odktadanie zadan na pézniej, jest zjawi-
skiem szeroko rozpoznawanym i czgsto traktowanym jako problem. Mimo ze
niektorzy badacze wskazujg na mozliwos¢ dostrzezenia w niej pewnych korzy-
sci, wiekszos¢ autorow — w tym Pychyl (2020) i Wypych (2018) — opisuje ja
jako tendencje¢ nieprzystosowawcza, prowadzacg do odczuwania dyskomfortu,
poczucia winy czy strat w sferze emocjonalnej i zawodowej. W jej przypadku nie
chodzi o pojedyncze sytuacje zwlekania z podjeciem decyzji lub wykonaniem
czynnosci, lecz o utrwalony schemat zachowania, gteboko wpisany w strukture
psychiki jednostki. Istnieje wiele definicji prokrastynacji, co potwierdzajg cho-
ciazby wnioski z metaanalizy badan, przedstawione przez Markiewicz (2019),
jednak zadna z nich nie uyjmuje w petni catego fenomenu. Cz¢$¢ koncentruje si¢
na samym procesie opozniania dziatan, inne natomiast na trudno$ciach w samo-
regulacji. Rownie problematyczne okazuje si¢ opracowanie jednej, uniwersalnej
klasyfikacji jej typow czy uwarunkowan. Czy prokrastynacja jest wigc efektem
okreslonych cech osobowosci, nabytych nawykow, czy moze kombinacji obu
tych czynnikow? Czy nalezy ja postrzegac jako zjawisko jednowymiarowe, czy
raczej wielowymiarowe? Pytan jest wiele, a sama problematyka wcigz stanowi
przedmiot zywej debaty naukowe;j i licznych analiz teoretycznych.

Prokrastynacja okresu wczesnej dorostosci

Prokrastynacja stata si¢ zjawiskiem o niemal epidemicznym zasiggu,
szczegolnie widocznym wérdd mtodych dorostych. Badania wskazuja, ze moze
ona dotyczy¢ okoto 20% tej grupy (Znajmiecka-Sikora, Lysio, 2016) oraz stano-
wi kluczowy czynnik determinujacy niskie badz niezadowalajace wyniki eduka-
cyjne uczniow i studentéw o przecigtnym poziomie inteligencji (Modzelewski,
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Osowiecka, 2016). W potocznym rozumieniu prokrastynacja bywa utozsamiana
ze zwyklym lenistwem. Wspotczesnie jednak podkresla sig, ze jej wystepowa-
nie wsréd mtodych ma znacznie bardziej ztozone przyczyny, na co wskazuja
réwniez moje badania (Maj, 2025). Wérdd nich literatura (m.in. Dryll, 2017;
Markiewicz, 2019) wymienia czynniki, takie jak chocby:
— niedojrzato$¢ kory przedczotowej;
— zaburzona ocena uptywu czasu;
— brak umiejetnosci organizacyjnych, trudno$ci w planowaniu pracy
i ustalaniu priorytetow;
— niech¢¢ do podejmowania zadan postrzeganych jako nudne lub trudne;
— niska samoregulacja i samokontrola, brak motywacji;
— stosowanie nieefektywnych strategii poznawczych;
— niska samoocena,;
— indywidualne warunki zycia i pracy;
— sposob prowadzenia zajeé, cechy wykladowcow, poziom wymagan
edukacyjnych;
—  styl wychowawczy rodzicow.

Wspotwystepowanie tych wszystkich elementow sprzyja utrwaleniu sie
prokrastynacji w okresie wczesnej dorostosci, co w wielu przypadkach prowa-
dzi do przeniesienia jej na dalsze zycie zawodowe.

Jak pokazujg takze moje badania (Maj, 2025), prokrastynacji nie moz-
na sprowadza¢ wytacznie do lenistwa czy braku dobrej organizacji. Jest ona
ztozonym konstruktem psychologicznym, ktérego zrodet nalezy szukaé¢ m.in.
w cechach osobowosci, a co interesujace — rowniez w poziomie subiektywnego
poczucia szczgscia.

Poczucie szczeScia a prokrastynacja

Zwrdcitam uwage, ze osoby doswiadczajace wysokiego poziomu szcze-
$cia charakteryzuja si¢ nizszym poziomem prokrastynacji (Maj, 2025, s. 98).
Teoretyczne podstawy takiego zwigzku mozna odnalez¢ w psychologii po-
zytywnej 1 koncepcjach dobrostanu (por. Seligman, 2005; Czapinski, 1992).
Szczescie, rozumiane jako subiektywny dobrostan, wzmacnia poczucie spraw-
czosci, reguluje emocje i wspiera motywacje¢ do dzialania, co czyni je natural-
nym buforem przeciwko odwlekaniu.

Jednak prokrastynacja moze prowadzi¢ rowniez do spadku dobrostanu
psychicznego poprzez generowanie stresu, poczucia winy i obnizenia samooce-
ny (Klingsieck, 2013). W ten sposob tworzy si¢ btedne koto, w ktéorym prokra-
stynacja i obnizone szczes$cie wzajemnie si¢ wzmacniaja.
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Z moich badan wynika, ze wyzszy poziom odczuwanego szczgscia sprzy-
ja lepszej organizacji czasu, wzmacnia sit¢ woli, zwicksza punktualnos¢ oraz
zmnigjsza sktonnos¢ do odktadania zadan, a takze redukuje dyskomfort psy-
chiczny wynikajacy z tendencji do prokrastynacji (Maj, 2025). W literaturze
brakuje jednak badan bezposrednio analizujagcych wplyw poczucia szczescia na
wybrane aspekty zycia — wigkszo$¢ opracowan koncentruje si¢ raczej na identy-
fikowaniu czynnikow prowadzacych do pojawienia si¢ stanu szcze$cia. Z tego
wzgledu mozna jedynie przypuszczaé, dlaczego szczescie pozostaje w zwigz-
ku z prokrastynacja. Mozliwe, ze oddziatuje ono znaczaco, cho¢ posrednio, na
wszystkie wymiary prokrastynacji, poniewaz sprzyja lepszemu funkcjonowa-
niu psychicznemu, wyzszej motywacji oraz skuteczniejszemu radzeniu sobie
ze stresem.

Osoby odczuwajace wysoki poziom szczes$cia zazwyczaj wykazuja
wigksze skupienie na realizacji zadan, co moze przektadac si¢ na sprawniej-
sza organizacje¢ czasu i wigksza determinacj¢ w dziataniu. Optymistyczne
nastawienie sprzyja takze punktualnosci, gdyz osoby szczesliwe rzadziej
podlegaja presji negatywnych emocji i tatwiej utrzymuja tad w codziennym
funkcjonowaniu. Ponadto poczucie szczescia wspiera proces autorefleksji,
co zwigksza $wiadomo$¢ wihasnych tendencji do odktadania dziatan i moze
stanowi¢ motywacje do ich ograniczania. W rezultacie osoby szczesliwe rza-
dziej przejawiaja prokrastynacje w formie trwatego nawyku, gdyz dysponuja
wiekszymi zasobami psychicznymi umozliwiajacymi im skuteczne radzenie
sobie z obowigzkami oraz konsekwentne realizowanie wyznaczonych celow
(Maj, 2025).

Poczucie szczescia jako czynnik ochronny — praktyczne implikacje

Jak wynika z moich badan, nizszy poziom dobrostanu w wieku migdzy
18. a 25. rokiem zycia sprzyja gorszej organizacji czasu, oslabionej sile woli,
problemom z punktualnos$cia oraz wigkszej sktonnosci do odktadania zadan
(Maj, 2025, s. 113). Towarzyszy temu réwniez zwickszony dyskomfort psy-
chiczny wynikajacy z nawyku zwlekania. Osoba z niskim poczuciem szczescia
czesto dziata mniej efektywnie 1 ma trudnosci w utrzymaniu systematycznosci,
a to zdecydowanie przeklada si¢ na nizsze wyniki edukacyjne i przenosi na
prace zawodowa.

Dlatego niezwykle istotne staje si¢ podejmowanie dziatan ukierunko-
wanych na wzmacnianie dobrostanu psychicznego mtodych osob, co w konse-
kwencji moze skutecznie ogranicza¢ sktonnos¢ do prokrastynacji. Istotng rolg
w ksztaltowaniu poczucia szczesScia odgrywa srodowisko rodzinne. To wias-
nie rodzina jako pierwsza dostarcza mtodemu cztowiekowi zasobow, ktore
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stanowig fundament dalszego rozwoju. Z tego wzgledu skuteczna profilaktyka
prokrastynacji powinna obejmowac¢ rownolegte dzialania edukacyjne skiero-
wane do rodzicéw 1 opickundéw, majace na celu wzmacnianie ich kompetencji
wychowawczych i emocjonalnych.

Niemniej jednak szczegodlne znaczenie w tym procesie wzmacniania do-
brostanu przypada szkole oraz nauczycielom, ktérzy poprzez codzienne inte-
rakcje z uczniami, sposob przekazywania wiedzy oraz przyjmowang postawe
maja istotny wpltyw na ksztattowanie tozsamo$ci mtodych ludzi. Nauczycie-
le, tworzac odpowiednig atmosfere i nawigzujac wlasciwe relacje z uczniami,
przyczyniaja si¢ do budowania wsérdd nich poczucia bezpieczenstwa emocjo-
nalnego, ktore sprzyja rozwijaniu wiary we wlasne mozliwo$ci, wzmacnianiu
samooceny oraz poczucia sprawczosci. Biorac pod uwage fakt, ze to w szko-
le mtody cztowiek spedza znaczna cze$¢ czasu, staje si¢ ona miejscem, kto-
re dysponuje potencjatem nie tylko w rozwijaniu kompetencji szkolnych, lecz
rowniez w ksztattowaniu odpornosci psychicznej, umiejetnosci radzenia sobie
ze stresem oraz postaw wspierajacych dobrostan, co w perspektywie dlugoter-
minowej moze znaczaco redukowac tendencje do odwlekania dziatan, a tym
samym wptywac na odnoszenie sukcesow edukacyjnych.

Jednym z obszardéw szczegoélnie sprzyjajacych wzmacnianiu dobrosta-
nu sg warsztaty oraz lekcje wychowawcze poswigcone tematyce emocji i sa-
mos$wiadomosci. Podczas tego typu zaje¢ uczniowie ucza si¢ rozpoznawania,
nazywania i wyrazania wlasnych uczu¢, prowadza dzienniczki wdzigczno$ci
oraz uczestniczg w rozmowach na temat zrodet satysfakcji i radosci. Rozwijanie
inteligencji emocjonalnej w tej sferze przektada si¢ na wzrost empatii, lepsze
relacje rowiesnicze, wyzsza odporno$¢ na stres oraz silniejsze poczucie sensu
i celu zyciowego.

Istotng role w ksztattowaniu dobrostanu odgrywa réwniez aktywnos$¢ fi-
zyczna, realizowana zardbwno w ramach tradycyjnych zaje¢ wychowania fizycz-
nego, jak i w postaci dodatkowych form aktywnosci, takich jak: joga, taniec,
¢wiczenia rozciagajace, gry zespolowe, a takze krotkie sesje oddechowe, relak-
sacje czy medytacje. Regularny ruch sprzyja wydzielaniu endorfin, poprawia
koncentracje i pamig¢¢, redukuje napigcie emocjonalne oraz zwigksza gotowosé
do podejmowania wyzwan, co w konsekwencji moze zmniejsza¢ sktonnos¢ do
odktadania zadan.

Kolejnym elementem sg projekty oparte na wspotpracy i niesieniu pomo-
cy innym, obejmujace miedzy innymi: akcje charytatywne, wolontariat szkolny
oraz inicjatywy spoleczne realizowane we wspotpracy z lokalng spotecznoscia.
Tego rodzaju dziatania ksztaltuja postawy prospoleczne, wzmacniaja poczucie
przynaleznosci, ucza odpowiedzialno$ci, a takze rozwijajg umiejetnosci komu-
nikacji i pracy zespolowej. Ponadto zwickszaja subiektywne poczucie warto$ci
zycia i motywacj¢ do realizowania codziennych obowiazkow.
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Waznym obszarem wsparcia sa rowniez zajecia rozwijajace kreatywnose,
takie jak: warsztaty plastyczne, muzyczne, teatralne, fotograficzne czy r¢ko-
dzielnicze. Aktywnosci te umozliwiajg uczniom wyrazanie siebie, odkrywanie
i rozwijanie talentdw, a takze wzmacnianie poczucia sprawczos$ci i samooceny.
Proces tworczy uczy cierpliwosci, wytrwatosci i systematycznos$ci, co przekta-
da sie na wieksza motywacj¢ do dziatania.

Dodatkowo, w ramach codziennej pracy dydaktycznej, mozna wprowa-
dza¢ ¢wiczenia uwaznosci, realizowane na poczatku lekcji lub podczas godzin
wychowawczych. Praktyki mindfulness sprzyjaja wyciszeniu, lepszej koncentra-
¢cji, redukcji stresu oraz ksztattowaniu swiadomego podejscia do obowigzkow.
Uczniowie regularnie uczestniczacy w tego typu ¢wiczeniach rzadziej ulegajg im-
pulsywnym zachowaniom i potrafig efektywniej zarzadza¢ swoim czasem.

Waznym uzupetnieniem dziatan sg programy mentoringowe, w ramach
ktérych uczniowie mogg korzysta¢ z indywidualnego wsparcia nauczycieli, tu-
toréw lub starszych kolegow. Spotkania te sprzyjaja wyznaczaniu i realizowa-
niu celow, rozwijaniu odpowiedzialno$ci za wlasne decyzje oraz wzmacnianiu
wiary we wlasne mozliwosci.

Podsumowanie

Poczucie szczeécia odgrywa istotng rolg jako czynnik ochronny przed
prokrastynacja w okresie wczesnej dorostosci. Wyzszy poziom dobrostanu
psychicznego sprzyja lepszej organizacji czasu, silniejszej woli oraz wigkszej
motywacji do podejmowania dziatan, co zmniejsza sktonnos¢ do odktadania
obowigzkoéw na pozniej. Szczesliwe osoby sa bardziej odporne na stres, lepiej
radza sobie z trudno$ciami oraz majg wigkszg $wiadomos$¢ whasnych potrzeb
1 mozliwosci, co pozwala im skuteczniej realizowaé cele. W zwiagzku z tym
wzmacnianie poczucia szczes$cia poprzez odpowiednie wsparcie emocjonalne,
rozwijanie umiejetnosci samoregulacji oraz promowanie zdrowych nawykow
moze stanowi¢ efektywnag strategi¢ przeciwdzialania prokrastynacji wéroéd mto-
dych dorostych. Kompleksowe, dwutorowe podejscie — obejmujace zarowno
szkote, jak i rodzing — ma szans¢ przynies¢ trwate rezultaty w postaci zwigksze-
nia dobrostanu psychicznego mtodych ludzi oraz wyraznego ograniczenia ich
sktonnosci do odktadania obowigzkow na poznie;.
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POCZUCIE SZCZESCIA JAKO CZYNNIK OCHRONNY
PRZED PROKRASTYNACJA OKRESU WCZESNEJ
DOROSLOSCI

Streszczenie

Artykut dotyczy odwotlania si¢ do moich badan nad zaleznoscia migdzy
poczuciem szczgscia a prokrastynacja we wcezesnej dorostosci. Analiza wyni-
kow wskazuje, ze wysoki poziom subiektywnego dobrostanu koreluje ujem-
nie z tendencja do prokrastynacji, a co za tym idzie, sprzyja skuteczniejszej
organizacji czasu, wzmacnia motywacj¢, podnosi odpornos$¢ na stres i utatwia
utrzymanie systematyczno$ci w realizacji zadan. Z kolei niski poziom szczg-
$cia wigze si¢ z wigksza podatnoscia na odktadanie obowiazkow, obnizong sa-
mokontrolg i wzrostem dyskomfortu psychicznego. W artykule podkreslitam
istotng role $rodowiska szkolnego i rodzinnego w ksztattowaniu dobrostanu
mtodych dorostych oraz zaprezentowatam przyklady dziatan profilaktycznych.
Wyniki moich badan sugeruja, ze wzmacnianie poczucia szcze$cia moze sta-
nowi¢ efektywng strategi¢ przeciwdziatania prokrastynacji i wspiera¢ rozwoj
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umiejetnosci niezbednych do efektywnego funkcjonowania w zyciu szkolnym,
akademickim i zawodowym.

Stowa kluczowe: prokrastynacja, szczgsécie, dobrostan, wezesna dorostosé

HAPPINESS AS A PROTECTIVE FACTOR AGAINST PROCRA-
STINATION IN EARLY ADULTHOOD

Abstract

The article refers to my research on the relationship between the sense
of happiness and procrastination in early adulthood. The analysis of the results
indicates that a high level of subjective well-being correlates negatively with
the tendency to procrastinate and, consequently, promotes more effective time
management, strengthens motivation, increases resilience to stress, and facilita-
tes maintaining consistency in task completion. Conversely, a low level of hap-
piness is associated with greater susceptibility to postponing responsibilities,
reduced self-control, and an increase in psychological discomfort. In the article,
I emphasized the significant role of the school and family environment in sha-
ping the well-being of young adults and presented examples of preventive me-
asures. The results of my research suggest that enhancing the sense of happiness
may constitute an effective strategy for counteracting procrastination and may
support the development of skills essential for effective functioning in school,
academic, and professional life.

Key words: procrastination, happiness, early adulthood, well-being.
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nie psychologia rozwoju, wychowania, osobowosci i psychologia spoteczna.
W pracy z dzie¢mi i mtodziezg skupia si¢ przede wszystkim na zasobach, korzy-
stajac z elementow nurtu terapii skoncentrowanej na rozwigzaniach.

Kontakt: kachalolczak@op.pl
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Ruch Pedagogiczny nr 1-2/2025

SYLWETKI PEDAGOGOW

HENRYK ROWID

Henryk Rowid, tak naprawd¢ Naftali Herz Kanarek, urodzit si¢ w 1877
roku w rzeszowskiej rodzinie zydowskiej. Po ukonczeniu w 1898 roku Panstwo-
wego Seminarium Nauczycielskiego Meskiego w Rzeszowie rozpoczat prace
nauczyciela w szkotach ludowych w Rawie Ruskiej, Tarnowie, a od 1904 roku
w Krakowie, gdzie jednocze$nie podjat studia na Wydziale Filozoficznym Uni-
wersytetu Jagiellonskiego. W 1911 roku uzyskat stopien naukowy doktora filo-
zofii. Na tym jednak nie zakonczyt swojej edukacji: studiowat takze psychologi¢
i pedagogike na Uniwersytecie w Lipsku, a po I wojnie $wiatowej —na uczelniach
w Austrii, Niemczech, Francji i Szwajcarii. Poznawal wyniki badan prowadzo-
nych przez europejskie i §wiatowe instytuty pedagogiczne, metody ksztatcenia
nauczycieli, rozne systemy oswiaty, a tez rozmaite szkoly eksperymentalne.
Zdobyta wiedzg wykorzystywal, formutujac postulaty unowoczesnienia polskiej
szkoty i profesjonalizacji zawodu nauczyciela oraz dzielac si¢ nig ze stuchaczami
Studium Pedagogicznego UJ i Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, a takze
na licznych kursach nauczycielskich w catym kraju. Byt inicjatorem i organizato-
rem Panstwowego Pedagogium w Krakowie, powotanego w 1928 roku. Prowa-
dzit w nim wlasnag szkote ¢wiczen. Rowid jest autorem waznych prac dla polskiej
pedagogiki: Psychologii pedagogicznej (1923 t.), Szkoly tworczej (1926 t.) oraz
Podstaw i zasad wychowania (wydane juz po $mierci autora, w 1946 r.).

Jako dziatacz Krajowego Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego w Gali-
cji, Rowid opowiadat si¢ za przeprowadzeniem reformy szkolnictwa ludowego
oraz fundamentalnymi zmianami w ksztatceniu nauczycieli. Wtadze Zwigzku
powierzyly mu prowadzenie Sekcji Pedagogicznej. Petnit w niej funkcje redak-
tora naczelnego czasopisma ,,Ruch Pedagogiczny”. W 1933 roku zastapila go
tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej — Maria Grzegorzewska.

Dalsze losy Rowida byty tragiczne. 10 sierpnia 1943 roku. zostat areszto-
wany przez gestapo i osadzony w niemieckim obozie koncentracyjnym w Kra-
kowie-Ptaszowie. Trafiali do niego Zydzi z krakowskiego getta. Gdy w sierpniu
1944 roku Niemcy rozpocze¢li likwidacje KL Ptaszow, wigzniowie, a wérdd nich
tworca ,,Ruchu Pedagogicznego”, zostali zamordowani w obozie Auschwitz.
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Na famach ,,Ruchu Pedagogicznego” Henryk Rowid opublikowat wiele
artykutow, m.in.:

H. Rowid, Rzut oka na rozwdj pedologii za granicq i w Polsce (1912),
»Ruch Pedagogiczny” nr 1- 2, 5-6;

H. Rowid, Ideaty naszych uczniow. Przyczynek do badan nad rozwojem
uczuc spotecznych mitodziezy szkolnej (1912), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 9;

H. Rowid, Szkota pracy (1913), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1-6;

H. Rowid, Stosunek dzieci do przedmiotow nauki szkolnej (1917), ,,Ruch
Pedagogiczny” nr 7-10;

H. Rowid, Szkota pracy w zwigzku z rozwojem  kultury i cywilizacji
(1920), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1-8;

H. Rowid, Stosunek szkoly powszechnej do $redniej (1921), ,,Ruch Peda-
gogiczny” nr 5-8

H. Rowid, Nauka Rzeczy Ojczystych (1921), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 9—-10;

H. Rowid, O ksztalceniu nauczycieli szkot powszechnych (1922), ,,Ruch
Pedagogiczny” nr 3—4;

H. Rowid, O metodzie przyczyn i skutkow (Metoda badania inteligencji
wedtug J. Wt. Dawida) (1924), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1-4;

H. Rowid, Podstawy socjologiczne szkoly tworczej (1925), ,,Ruch Peda-
gogiczny” nr 7;

H. Rowid, Polskie szkoty doswiadczalne.(1926), ,,Ruch Pedagogiczny”
nr 10;

H. Rowid, System daltonski w szkole powszechnej (1927), ,,Ruch Peda-
gogiczny” nr 2-7;

H. Rowid, Zainteresowanie jako istotny czynnik nauczania w szkole twor-
czej (1928), ,,Ruch Pedagogiczny” nr 7;

H. Rowid, 4naliza wspotczesnych metod nauczania (1933-34), ,,Ruch
Pedagogiczny” nr 1-4.

Redakcja
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Ruch Pedagogiczny 1, 2, 5, 6/1912

Henryk Rowid

RZUT OKA NA ROZWOJ PEDOLOGII ZA GRANICA
I W POLSCE.

Pedologia, czyli nauka o dziecku, jest umiejg¢tnoscia stosunkowo bardzo
mtoda, rozwoj jej bowiem obserwowa¢ mozemy dopiero od kilku dziesiatkow
lat. Pod wptywem rozkwitu nauk przyrodniczych, a w szczego6lnosci biologii
i polegajacych gtéwnie na eksperymencie nowych metod badania, rozwija si¢
,howa” pedagogika, ktora w roznych krajach rozmaitg przyjmuje nazwe.

(-..)

Pedologia w najszerszym tego stowa znaczeniu zajmuje si¢ badaniem fi-
zycznej 1 psychicznej natury dziecka, a celem jej jest oparcie wychowania na
scistych danych, zdobytych droga eksperymentu. W tym momencie szukac tez
nalezy zasadniczej r6znicy migdzy ,,nowa” pedagogika a systemami ubiegtych
wiekow. Dawne systemy pedagogiczne majg przewaznie charakter spekulatyw-
ny, powstaly a priori, albo tez opieraty si¢ na introspekcyi, na luznych faktach,
nielicznych do$wiadczeniach i obserwacjach zycia praktycznego. Wspolczesni
pedagogowie natomiast dagza do oparcia wychowania na wszechstronnych i sys-
tematycznych badaniach nad fizycznym i duchowym rozwojem dziecka.

(-..)

Eksperymentalnej pedagogice i psychologii dziecka po$wigcona jest
obecnie nadzwyczaj-bogata-literatura; nauka o dziecku rézniczkuje si¢ coraz
bardziej, powstaja nowe odgatezienia tej umiejgtnosci, ze wspomne tylko o pe-
dagogice patologicznej, uwzgledniajacej mtodziez anormalnie rozwinigtg tak
pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym, o pedagogice, rozpatrujacej wa-
runki, w jakich wychowuja si¢ dzieci wielkomiejskie (Gross-stadtpadagogik),
o pedagogice spotecznej i indywidualne;.

(-..)

Znamienng cecha wspaniatego wprost rozwoju nowoczesnej pedagogiki
jest powstawanie coraz to wigkszej ilosci nowych towarzystw poswigconych
sprawie wychowania, co umozliwia podziat pracy w rozlegtej dziedzinie pe-
dagogicznej. Jedne z tych zwigzkdéw majg charakter teoretyczny; celem ich na-
ukowe badania réznorodnych probleméw pedagogicznych i psychologicznych.
Drugie daza do rozbudzenia i poglebienia interesu dla sprawy wychowania
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i nauczania w$rod szerokich sfer ludnosci. Inne wreszcie zajmuja si¢ mtodzieza
op6zniong w rozwoju fizycznym i umystowym, aby i te uposledzone jednostki
uzbroi¢ odpowiednio do przysztej walki o byt i uchroni¢ spoteczenstwo od ple-
nienia si¢ wsrdd niego pasozytnictwa.

(..)

Ruch Pedagogiczny 9, 10/1912

Henryk Rowid

IDEALY NASZYCH UCZNIOW. PRZYCZYNEK DO BADAN
NAD ROZWOJEM UCZUC SPOLECZNYCH MLODZIEZY
SZKOLNEJ.

Podstawe wychowawczej i dydaktycznej pracy nauczyciela, pojetej
W znaczeniu nowoczesnem, tworzy znajomos¢ fizycznych i duchowych wtasci-
wosci wychowanka. Poznanie — mozliwie wszechstronne — tych wlasciwosci,
ugruntowanie wszelkich zabiegdéw wychowawczych na tej jedynie racyonalnej
podstawie, umozliwi nauczycielowi konsekwentne zmierzanie do celu wycho-
wania, ktorym jest przysposobienie cztowieka do petnego, mozliwie dosko-
natego zycia. Zdobycie danych, ktoreby si¢ ztozyly na wytworzenie jasnego
wyobrazenia o indywidualnosci wychowanka, wymaga wiele trudu, zapatu
i nalezytego przygotowania psychologiczno-pedagogicznego ze strony nauczy-
ciela. Odpowiednie informacye, zasiggnigte u rodzicow, wzglednie u lekarza
szkolnego w sprawie rozwoju fizycznego dziecka, wlasne pod tym wzgledem
obserwacye, wyjasnia nauczycielowi niejedna kwestye, odnoszaca sie do za-
chowania ucznia w szkole jego postepéw w nauce i t. p. W Scistym zwigzku
z rozwojem fizycznym dziecka stoi jego zycie duchowe. Gtebsze pozna-
nie jednej i drugiej strony umozliwi dopiero stosowanie
racyonalnych §rodko6w wychowania i nauczania.

Whiknigcie w zycie duchowe wychowanka, poznanie réznorodnych
czynnikow, ktore na jego psychike wpltyw wywieraja, ja ksztattuja, wytwarza-
ja charakter — to praca nader trudna, tem bardziej, ze na jednego nauczyciela
przypada zazwyczaj wysoka przecigtnie liczba uczniow. Nauczyciel bowiem
musiatby pozna¢ fizyczne wiasciwosci kazdego ucznia, srodowisko w jakiem
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przebywa, jego zajecia pozaszkolne, zakres wyobrazen, uczucia, upodobania
1 pragnienia, wreszcie stopien jego inteligencyi. O ile takie wszechstronne po-
znanie uczniow bytoby w obecnych warunkach nader utrudnione, poniekad nie-
mozliwe, to jednakowoz zbadanie niektorych tylko z wymienionych objawow
zycia duchowego dzieci datoby sie¢ i dzis przeprowadzi¢ mimo fatalnych stosun-
kéw, w jakich nauczyciel pracuje. Zbadanie jednej nawet kwestyi,
oswietlajacej blizej psychike mtodziezy, utatwi nauczy-
cielowi jego praceg, zwrdoci uwage na kierunek, w jakim
ona i$§¢ powinna.

Wiadomo, jak silny wptyw wywieraja upodobania i pragnienia cztowieka
na ksztaltowanie jego charakteru; przewaga takich lub owych upodoban i pra-
gnien decyduje zazwyczaj o czynach, o kierunku dziatalno$ci jednostki w spo-
feczenstwie, o stopniu uspotecznienia cztowieka, o jego wartosci etycznej.
Z tego wzgledu poznanie upodoban i pragnien mtodzie-
zy szkolnej ma nader donioste znaczenie dla pracy wy-
chowawczej nauczyciela. Dane, odnoszace si¢ do tej kwestyi, rzucg
sporo $wiatta na ogolny poziom intelektualny i moralny catej klasy, wykaza, czy
upodobania i pragnienia wiekszosci uczniow maja charakter egoistyczny, czy
tez sa natury idealnej, ostateczne wyniki zas beda wazna wskazowka, w jakim
kierunku winna i$¢ dziatalno$¢ wychowawcza nauczyciela.

Nasuwa si¢ zatem pytanie, w jaki sposdb moze nauczyciel zbada¢ upodo-
bania i pragnienia swych uczniow. Obserwacya codzienna w szkole, i poza
szkola, podczas zaje¢ i zabaw uczniow, databy niewatpliwie wiele cennych
wskazowek, ale na to po pierwsze brak czasu, po wtore spostrzezenia nauczy-
ciela, poczynione tg droga, odnosityby si¢ w najlepszym wypadku do kilku za-
ledwie jednostek. Jesli za$ idzie o zebranie wickszej ilosci dat, uskutecznia si¢
to droga ankiety. Nauczyciel stawia kazdemu dziecku osobno odpowiednie py-
tanie i odpowiedZ jego zapisuje bez zmian, spisuje poprostu protokot, albo tez
zwraca pytanie do catej klasy i zada od uczniéw odpowiedzi pisemnej. W ten
ostatni sposéb mozna zebra¢ sporo materyatu w krotkim stosunkowo czasie.

Strona techniczna nie przedstawia zadnych trudnos$ci. Nauczyciel pisze
na tablicy przypadajaca date i nastepujace rubryki, ktore dzieci wypetniaja: Kla-
sa ..... Wiek ..... Religia ..... Narodowos$¢ ..... Zatrudnienie ojca (matki) ...,
wreszcie pytanie, o ktore chodzi n. p. jakie sa moje najgorgtsze pragnienia? albo
czego najbardziej pragne? Rozdaje nastepnie uczniom kartki, poleca im odpisac
z tablicy i wypetni¢ rubryki, a w koncu odpowiedzie¢ pisemnie na zadane pyta-
nie. W czasie gdy uczniowie pisza odpowiedzi, panowacd
musi w klasie bezwzgledna karno$¢, przestrzegac nalezy z cala
stanowczos$cia, by jeden nie zagladat do kartki drugiego, by si¢ nie radzili wza-
jemnie. Nauczyciel nie udziela zgdanych wyjasnien, nie
sugestyonuje ucznidw. Tuz po napisaniu pytania na tablicy zwraca im
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tylko uwage, ze odpowiedZz musi by¢ zgodna z prawda. ,,Zastanow sie, i pisz, jak
czujeszimyslisz!”. Pozatem zadnych objasnien, zadnych przy-
ktadow. O ileby wowczas pewien procent uczniéw zadnej nie dat odpowiedzi,
fakt taki nie wplynie ujemnie na ogoélny rezultat ankiety, nie obnizy jej wartoSci.

(...)

Ze wzgledu na tre$¢ otrzymanych odpowiedzi, na motywy, ktore decy-
dowaly o najgor¢tszym zyczeniu osobnika, wyr6ézni¢ mozna nastepujace typy:
1) typ egoistyczny, 2) typ altruistyczny i 3) typ ideowy. Do typu pierwszego
naleze¢ beda ci wszyscy, ktorych pragnienia dotycza wyltacznie wlasnej oso-
by, nie wychodzg poza ,,ja”, stowem jednostki, majace pragnienia o charakterze
egocentrycznym. Mozna tu rozrdzni¢ dwie kategorye uczniéw: a) pragnienia
jednych sg natury wybitnie materyalnej (chwilowe rozrywki i zabawy, pienig-
dze), b) drudzy za$ pragna si¢ uczy¢ i pracowac, aby osiggna¢ stanowisko i za-
bezpieczy¢ sobie przyszto$¢, marzg oni o podrdzach, o stawie przez dokonanie
jakiego wynalazku i t. p. Ci ostatni stoja wprawdzie wyzej od pierwszej kate-
goryi, ich warto$¢ jako jednostek spotecznych bylaby w przysztosci wigksza,
ale i oni maja na oku jedynie wtasne dobro i szczescie. Do typu drugiego zali-
czy¢ mozna tych uczniow, ktorych pragnienia odnosza si¢ do szczescia drugich
0s0b, i to a) albo najblizej rodziny, krewnych, b) albo tez pragna uszczesliwic
osoby obce, dopomoc ludziom cierpigcym i nieszczgsliwym. Trzeci wreszcie
typ przedstawia miodziez, ktdrej najgoretszym pragnieniem dobro calego naro-
du, odzyskanie niepodlegtej wolnej Ojczyzny — mtodziez, ktora marzy o pracy
oswiatowej 1 kulturalnej wérdd ludu, o uczestniczeniu w walce o niepodleglo-
$ci, o poswigcanie si¢ dla dobra ogéhu.

(..)

Ruch Pedagogiczny 1, 2, 3,4, 5, 6, 7/1913
Henryk Rowid

SZKOLA PRACY

Najwazniejsze zagadnienie ruchu reformatorskiego w dziedzinie pedago-
giki stanowi w ostatniej dobie idea ,,szkoty pracy*. Idea ta, majaca na celu wpro-
wadzenie gruntownych zmian w ustroju wychowania mtodziezy, przeksztatcajaca
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zasadniczo poglad na zadanie szkoly, pochtania coraz wigcej umysty, a zrealizowa-
nie jej spowodowac moze zupelng zmiang w stosunkach obecnego zycia spotecz-
nego. Ruch, ktory na swym sztandarze wypisat hasto ,,szkota pracy®, odznaczat
si¢ w pierwszych swych poczatkach tem, ze zwolennicy nowych kierunkow
w wychowaniu zadali, aby w programie szkotly, nawet elementarnej, uwzgled-
niono prace reczng, robote warsztatowa, jako osobny przedmiot szkolny. Obecnie
nastapito poglebienie tego ruchu; reformatorowie domagaja si¢, by wychowa-
nie i nauczanie oprze¢ na intenzywnem wyzyskaniu sit tworczych, drzemigcych
w duszy kazdego dziecka. Samodzielna, tworcza praca dzieci na ro6znych polach
sta¢ si¢ winna owg naczelng zasadg pedagogiczna, ktora przenikac¢ powinna ustroj
nowoczesnej szkoty. Jedynie produktywna czynnos¢ dzieci i to nietylko na polu
technicznych prac, ale takze w dziedzinie wszystkich przedmiotéw, wchodzacych
w zakres nauki szkolnej, rozwing¢ zdota indywidualne sity fizyczne i duchowe
wychowanka, i uzdolni go do petnego Zycia spotecznego, a zarazem wptynie na
ogoblne podniesienie kultury wérod mas ludowych. Pogladom tym ustrdj szkoty
obecnej nie odpowiada; to tez szerokie sfery oswieconej ludno$ci wyrazaja coraz
silniej swe niezadowolenie, twierdzac, ze szkota nie spetnia swego zadania, nie
wychowuje ludzi, nalezycie przygotowanych do zycia.

Zastanowic si¢ trzeba, co spowodowato bezwzgledna krytyke dzisiejszej
szkoty, zwang przez niektorych pedagogow ,,szkola nauki” co wywotalo tak sil-
ng reakcye przeciw systemowi, jak z matymi wyjatkami panuje w wychowaniu
do chwili obecnej. Jedna z najgtéwniejszych przyczyn, ktore wywolaty wspot-
czesne prady reformatorskie w dziedzinie wychowania, s3 zmienione warunki
zycia politycznego i ekonomicznego spoteczenstw. Szkota stala si¢ instytucya
o charakterze wybitnie konserwatywnym, nie szla z pradem czasu, wskutek cze-
go stawala sie coraz wigcej obcg dazeniom spoteczenstw. Zyjac przesztoscia,
a odsuwajac od siebie terazniejszos¢, wychowuje szkota jednostki, nieprzygoto-
wane do zycia spotczesnego, do pracy i wspotdziatania nad rozwojem ogdlnego
dobra. Pragna¢ usuna¢ ten stan fatalny, poczeto zrazu domagac si¢ wigkszego
uwzglednienie wychowania fizycznego, ksztatcenia zdolnosci technicznych,
wprowadzania pracy r¢cznej do szkoly a nastepnie pracy w najszerszem tego
stowa znaczeniu. Zadanie to nie nowe — podnosili je w ubiegtych wiekach peda-
gogowie zagraniczni, znane jest pedagogice polskiej wieku XVIII i XIX.

(-..)

Caly zatem ci¢zar wychowania dzieci spada dzi$ na szkot¢ oraz na r6zne
instytucye, stojace z nia w mniej lub wigcej luznym zwiazku. Szkota jednakowoz
zpowodu swego ustroju, z powodu bezdusznego mechanizmu, jaki w niej zapano-
wat, tego zadania speti¢ nie moze. Zamiast czerpania wiedzy z zyciu codzienne-
go bezposrednio, zamiast doswiadczenia zywego, zamiast obcowania z przyroda,
uczy si¢ mtodziez w szkole o zjawiskach zycia codziennego, o doswiadczeniach,
o przyrodzie z ksigzki wyltacznie. Kwestye, oswietlajace zycie wspotczesne
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narodu, usuwa szkota na plan dalszy, albo nic dotyka ich wcale, wielki natomiast
nacisk ktadzie na znajomo$¢ rozwoju politycznego i kulturalnego narodow, zyja-
cych w ubieglych epokach. Zapanowat tedy w szkole wszechwtadnie werbalizm,
najwybitniejszg formg nauczania to wyktad, t. zw. zywe stowo nauczyciela, albo
szereg pytan i odpowiedzi, uzywanych nieraz w sposob zupetnie mechaniczny,
a zatem znow slowa. Cata wiedza ucznia zalezy gtéwnie od pamiegci jego; jest
to wiedza po najwigkszej czeSci martwa, nie majgca w zyciu zadnego znacze-
nia. Najwazniejszem zadaniem szkoty to usilne starania, aby uczen umiat, w naj-
lepszym razie rozumiat czy jednak potrafi zuzytkowacé, zastosowaé w praktyce,
w zyciu to, czego si¢ nauczyt w to juz szkota zazwyczaj nie wchodzi. Przeciwko
panujgcemu wszechwiadnie werbalizmowi budzi¢ si¢ poczyna reakcya, zrazu sta-
ba, ktoéra jednak w obecnej dobie osiagneta najwyzsze napiecie. Prad ten wywo-
huje obecnie zupely przewrot w pogladach na szkole i stanowi w wychowaniu
i nauczaniu- mtodziezy, poczatek nowej ery, odpowiadajacej zmienionym warun-
kom politycznego i1 gospodarczego zycia narodow.

(...)

Badania, przeprowadzone w pracowniach psychologicznych oraz w szko-
fach, wykazaty, jak wielki wplyw ma praca reczna, czynnos¢ ruchowa, na roz-
woj duchowy czlowieka. Dziecko przyswaja sobie w rzeczywistosci to, co cala
swa osobowoscig przezyto, zrozumie dang rzecz lepiej 1 jasniej, jesli nietylko
zmystem wzroku, wzglednie stuchu przenika ona do jego $wiadomosci, ale je-
zeli ja takze dotykiem ujgc¢ zdotato. Dlatego tez, chcac okresli¢, ze cztowiek
rzecz dang zrozumiat jasno, ze stala si¢ ona czgstkg jego ducha, mowimy, ze
rzecz pojmuje, czyli ze ja ujmuje, ze si¢ jej niejako dotknatl wszechstronnie.
Zmyst dotyku ma tedy pierwszorz¢dne znaczenie w wychowaniu i nauczaniu;
od racyonalnego ksztatcenia tego zmystu, ktore odbywa si¢ przez réoznorodne
zabawy, samodzielne zajecia prace reczne dzieci, zalezy w znacznej mierze roz-
woj fizyczny i duchowy cztowieka. Czynno$¢ motoryczna, ruch, objawiajgc si¢
na zewnatrz pod postacig dzialania, a mianowicie, juz jako srodek pojmowania
$wiata zewnetrznego, albo tez jako sposob wypowiadania stanow wewnetrz-
nych jest jednym z najwazniejszych warunkow rozwoju psychicznego.

(...)

W ,,szkole pracy” dominujacym czynnikiem wychowania jest tak w za-
kresie technicznego przedstawiania rzeczy, jakotez w dziedzinie pracy intelek-
tualnej, samodzielnos¢, produktywna czynnos$¢ dziecka, ktéra rozwinie w nim
pierwiastki silnej woli, zdolno$¢ do czynu, do pracy owocnej, zaleznie od indy-
widualnych jego zdolnosci.

(...)

Do zdrowych 1 glebokich zasad polskiej mys$li pedagogicznej nawia-
zuje znakomity nasz wspotczesny pedagog, zbrojny w ostatnie wyniki wie-
dzy J. WL Dawid. W dziele swem ,,Inteligencya, wola i zdolno$¢ do pracy*
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wystepuje on stanowczo przeciwko systemowi nauczania, ktéreby miato na
celu praktyczne zadania wytworczosci. ,,Prace reczng — moéwi Dawid — uznaé
nalezy za jeden z elementow ksztatcenia ogdlnego, jako ksztatcenie zrecznosci,
a jest ona takze wybornym Srodkiem pogladowosci; koniecznem jest przeniesie-
nie punktu ciezkosci na samodzielng czynnos¢ ucznia, zajecia praktyczne, labo-
ratoryjne, zastapienie od pewnego wieku wykladania i stuchania — uczeniem sig
przez czytanie ksigzek™'. Przesunigcie punktu cigzkosci na prace fizyczna, jak
to wynika z koncepcyi Kcrschensteinera, odjetoby szkole jej znaczenie i racyg
bytu, a przeciez, jak stusznie i trafnie podnosi Dawid, uymujac gleboko cel szko-
ly, ,,problematem, ktory ciazy nad catem ksztalceniem i samoksztalceniem na
stopniach elementarnych i wyzszych, a nie mniej i nad catg tworczg pracg czto-
wieka jest: przezy¢ i opanowa¢ do§wiadczenie poprzednikow, przyswoic cala
wiedze¢ z danego zakresu, a jednocze$nie zachowac niezaleznos¢ sadu, zdolnos¢
wynajdowania i chodzenia nowemi drogami”.

Ruch Pedagogiczny 1/1918

Henryk Rowid

NOWA ERA WYCHOWANIA NARODOWEGO.

Z chaosu wylania si¢ $wiat nowy. Ludzkos¢ cata dazy wsrod straszli-
wych wstrzasnien i niestychanych cierpien do zycia doskonalszego, wpatrzona
w wielki cel, w najswigtsze prawo narodow do wolnego i swobodnego rozwoju.
Nowa epoka zasta¢ musi narody przygotowane do zycia nowego — dojrzale, wi-
dzace jasno swoje postannictwo w pochodzie Ducha. Wszystkie prawie narody
przygotowywaty sie na t¢ wielka chwile dziejowa przez wiek caly — wszyst-
kie przez nieprzerwang prace i troskliwg piecze skupiaty okoto wspodlnej idei
narodowej 1 kultury wtasnej miliony, nalezace do wspolnej rodziny — dawaty
baczenie, by te miliony przez wychowanie nabyly przygotowania do zycia do-
skonalszego, pigkniejszego.

W tym wiekowym pochodzie ludzkosci olbrzymia cze$¢ narodu nasze-
g0, pozbawionego przyrodzonej formy bytu, nie mogla nadazy¢. Staje przed

' J. Wt Dawid: ,,Inteligencya, wola i zdolno$¢ do pracy®. Str. 362 i nast.
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nami koniecznos$¢ przyspieszenia procesu dziejowego w zyciu narodowem,
staje przed nami kategoryczny nakaz jak najrychlejszego pozyskania milio-
néw dla kultury rodzimej, przygotowania wszystkich dzieci Polski do zycia
w nowych, doskonalszych warunkach. Wielki moment dziejowy wymaga
wielokrotnego pomnozenia sit i energii jednostek, budujacych panstwo, wy-
maga, by wybrano droge najpewniejsza naprawienia tego, co wiek panowania
gwaltu i sily brutalnej niweczyt i burzyt. Spoteczenstwo widzi jasno t¢ droge
i oto na czoto polityki i pracy narodowej wytania si¢ w dobie obecnej na plan
pierwszy szkota polska.

Naczelnemi zasadami w tej pracy — to dobro fizyczne i duchowe dziecka
polskiego — to dobro wolnej i zjednoczonej ojczyzny, majacej-jako niepodzielna
cato$¢ zamieszka¢ w duszy kazdego dziecka. Rozwo6j wychowania narodowego
zwigzany jest nieroztacznie z odzyskaniem przyrodzonej formy zycia narodu,
t. j. z panstwem, powstatem z woli wszystkich obywateli, z panstwem, gwa-
rantujagcem wolno$¢ obywatelska, z panstwem narodowem. Tym naczelnym
nakazem kierowac si¢ muszg wszyscy nauczyciele polscy, on ogrzewacé i opro-
mienia¢ winien ich prace, utwierdzajacg mysl i uczucia dzieci, ze wychowuja
si¢ na wolnych obywateli catej Polski.

(...)

Dziecko zrozumie, ze Polska nigdy nie przestata istnie¢, bedzie si¢ coraz
mniej uczyto o upadku Polski, o jej zmartwychwstaniu, a coraz wigcej o jej Zy-
ciu wszechstronnem, bujnem i ptodnem. Stowo ,,zmartwychwstanie® nabierze
innego znaczenia — znaczenia zmiany, zaszlej w formie bytowania narodu. Nie
zmartwychwstala Polska, albowiem ani na chwile zy¢ nie przestata, albowiem
nieprzerwanie zyje w $wiadomosci milionow, oddychajacych silnem tgtnem
zycia polskiego, a tylko forma tego zycia byta wyjatkowa i nienaturalna wsku-
tek wmieszania si¢ obcych, wrogich i brutalnych czynnikow. Te obce czynniki,
ujawniajace si¢ takze w postaci programow szkolnych i podrecznikoéw, niezgod-
nych z duchem i interesem narodu, przestang jakoby ztosliwe nowotwory sg-
czy¢ jad w dusze dzieci naszych.

Rownolegle z przywracaniem form Zycia panstwowego postgpuje inten-
zywnie praca nad umocnieniem i utrwaleniem podwalin wychowania narodo-
wego. Wielkim budowniczym, zaktadajacym fundamenty edukacyi, jest geniusz
narodu, jest zbiorowa dusza polska. W jej to gtos wstuchuja si¢ wychowawcy
1 pracownicy okoto budowy szkoty polskiej, w jej dzieje ubiegte i w Zycie obec-
ne, w niej szukaja obrony przed obcymi, rozktadczymi czynnikami, z niej snuja
mysli i czerpig wskazania dla swych dazen do urzeczywistnienia ideatu szko-
ty narodowe;j. Spokojna, owocna, a mimo to petna zapatu i entuzyazmu praca
porywa wszystkie szlachetniejsze jednostki wsrod nauczycielstwa i spoteczen-
stwa, a jednostek tych przybywa coraz wigcej, bo jedna wielka idea nurtuje
w sercach i umystach polskich — idea stworzenia szkoly polskiej.
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(...)

W interesie rozwoju szkolnictwa naszego sta¢ winien zawsze na czele
ministeryum wychowania i o$§wiecenia w Polsce pedagog o glebokiem wy-
ksztatceniu spotecznem; prawnicy za$ tworzy¢ winni cialo doradcze w najwyz-
szej magistraturze szkolne;.

Ustrdj wychowania narodowego, taczacy w sposob organiczny wszystkie
stopnie szkolne, ministeryum, w ktorem element pedagogiczno-spoteczny jest
czynnikiem decydujacym, zjednoczone nauczycielstwo narodowe wszystkich
stopni szkolnych, pedagogika narodowa, opracowana we wszystkich swych
rozgatezieniach na tle rodzinnem — oto mysli przewodnie, ktorych urzeczywist-
nienie postawi gmach szkolnictwa polskiego na silnych podwalinach i zapewni
edukacyi narodowej zdrowy rozwdj.

Ruch Pedagogiczny 7, 8—10/1918

Henryk Rowid

STOSUNEK DZIECI DO PRZEDMIOTOW NAUKI SZKOLNEJ.

W rozwigzywaniu zagadnien z zakresu dydaktyki, nasuwajg si¢ miedzy
innemi dwie nader wazne kwestye w nauczaniu, wymagajace wszechstron-
nego o$wietlenia. Pierwsza — to stosunek nauczyciela do przedmiotu nauki,
druga — to sposob reagowania dziecka na podawany mu materyat naukowy,
objety programem szkolnym. Zagadnienie stosunku nauczyciela do przed-
miotéw nauki wchodzi od dawna w zakres badan teoretycznych i rozwazan
praktycznych, mato jednakowoz uwagi zwracata dotychczas dydaktyka na
osobisty stosunek dziecka do przedmiotéw nauki. Nauczyciel, majac wyzna-
czony zakres materyatu, zmierza do tego, by dziecko mniej lub wigcej do-
ktadnie opanowato przedmiot i w tym celu stosuje rozne metody nauczania.
Momentem najbardziej dlan warto§ciowym pod wzgledem metodycznym jest
umiejetnos$¢ tatwego i przystepnego podawania materyatu naukowego. Nie
wchodzi natomiast glebiej w kwestye stosunku dziecka do przedmiotu, nie
zastanawia si¢ blizej nad tem, jakie czynniki poznawcze i uczuciowe, jakie
napiecie woli wywotuje w dziecku praca szkolna, ktorag ma wykonaé. Zada-
niem dydaktyki jest zbada¢ te czynniki, wykazac¢ przyczyny ich ujawniania
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si¢, zwroci¢ uwage na okolicznosci, wsérod jakich wystepuja. Zastanowic si¢
nam wigc trzeba nad tem, do ktérego z przedmiotow nauki szkolnej nasze
dzieci najczesciej okazujg zamitowanie, ktore w nich najwigcej stosunkowo
budzg zainteresowania, a ktore najmniej i jakie si¢ na ten fakt sktadaja przy-
czyny. Nalezyte oswietlenie tego zagadnienia moze si¢ przyczyni¢ do udo-
skonalenia stosowanych metod, albo tez do poczynienia odpowiednich zmian
w programie naukowym, polegajacych na ewentualnem ograniczeniu mate-
ryalu na stopniach nizszych nauki, a rozszerzeniu na wyzszych, wreszcie na
przesunigciu niektorych przedmiotéw na okres podzniejszy.

Wobec tego, ze nauka w szkole jest zbiorowa, ze odbywa si¢ w liczniej-
szych grupach, waznem jest poznanie zainteresowan ogoétu dzieci. Mozliwe, ze
pewne zamilowania w zakresie nauki ujawniaja si¢ w zaleznosci od ptciiod wie-
ku, ze wystepuja typowo w pewnych okresach nauki szkolnej. Zjawisko takie
uwzgledni¢ winien zarowno program nauki, jak i metoda nauczania. Poznanie
zainteresowan dzieci da nam niejedng cenng wskazowke, dotyczaca organizacyi
programu naukowego, wyboru i porzadku przedmiotéw nauki szkolne;j.

Zagadnienie stosunku dzieci do przedmiotéw nauki rozpatrywa¢ mo-
zemy w dwojaki sposob. Na podstawie poczynionych przygodnie obserwa-
cyi, opartych na odpowiedziach dzieci, na ich pracach, wyrabiamy sobie sad
o mniejszym lub wigkszym stopniu zamitowania dziecka do danego przedmio-
tu. Powtore mozemy sad nasz w tej kwestyi oprze¢ na bezposredniem wypo-
wiedzeniu si¢ dziecka o jego stosunku do poszczegdlnych przedmiotéw nauki
w szkole. W tym ostatnim wypadku zastosowa¢ mozna metode statystyczna.
Zebrane droga ankiety odpowiedzi dzieci na zadane im konkretne pytania se-
gregujemy i obliczamy wedtug przyjetych zasad.

(...)

W r. 1909 przeprowadzit Lobsien poraz wtéry taka ankiete wsrdd wiel-
kiej ilosci dzieci migdzy 9 — 15 rokiem zycia. Ogdtem zebrat odpowiedzi 6248,
w tem 3343 chlopcoéw i1 2905 dziewczat. Wyniki swoich badan ogtlosit w osob-
nej rozprawce, gdzie podaje technike przeprowadzenia ankiety i szereg tablic,
zawierajacych odno$ne zestawienia. Okazato sig, ze wyniki tej ostatniej ankiety
nie r6znily si¢ od poprzednich.

Odpowiedzi uczniow wykazuja, ze najwigcej zamitowania budzi: gimna-
styka (okoto 19%), historya (13%), rysunek (10%), rachunki (9%). Dziewczg¢ta
podaty jako najbardziej ulubione przedmioty: roboty kobiece (21%), nauke go-
towania ( 20 % %), historyg, rachunki i rysunki (9%). Do najmniej ulubionych
przedmiotow nalezg wsrdd chlopcow niemieckich: katechizm (13 %2 %), histo-
rya biblijna (11%), $piew (9 Y2 %), przygoda i geometrya (okoto 8%), u dziew-
czat za$: naturalna (9%) i katechizm (8%).

Lobsien znalazt, ze najwyzszy wspotczynnik zamitowania na stopniu niz-
szym i §rednim wykazuje gimnastyka, na wyzszym zas historya. Jako najmniej
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ulubiony przedmiot wymieniajg dzieci niemieckie wogoéle katechizm, a tylko na
stopniu najnizszym pisanie?’.

(-..)

Podajac krotki przeglad prac w sprawie zamitowania dzieci do przedmio-
téw nauki szkolnej, rozpatrzmy najwazniejsze wyniki, do jakich doszty odno$ne
badania. Lobsien we wspomnianej rozprawie zauwaza, co nastepuje:

1) Wspotczynniki zamitowania do przedmiotow nauki sa bardzo réznej
i bardzo zmiennej wielko$ci. Ta r6znos¢ nie jest jednak tak duza, by przy pomocy
ostroznych obliczen statystycznych, dokonanych na podstawie materyatow fak-
tycznych, nie mozna stwierdzi¢ doktadniejszych linii wytycznych i1 zwigzkow.

2) Wplyw osobowos$ci nauczyciela na rodzaj zainteresowan dzieci jest
znaczny, jednakze nie mozna wylacznie temu czynnikowi przypisywac ujaw-
nionych zainteresowan. Wigkszo$¢ dzieci objawia do roznych przedmiotow
zamitowanie indywidualne, ktorego przyczyny tkwig w srodowisku, w dzie-
dzicznoscei i t. p.

3) Z teoretycznych przedmiotéw zaden nie nalezy do najbardziej ulubio-
nych wsréd mtodziezy niemieckie;j.

4) Z wiekiem zmniejsza si¢ zamitowanie do calego szeregu; przedmio-
tow, a tylko nieznaczna ilo$¢ doznaje coraz wyrazniejszego uwzglednienia.

5) Na stopniach nizszych i $rednich jest u chtopcow gimnastyka, na wyz-
szych historya najwigcej ulubionym przedmiotem. Dziewczeta na wszystkich
stopniach oddajg pierwszenstwo przedmiotom technicznym: gimnastyce, $pie-
wowi i robotom kobiecym.

(-..)

Na podstawie zestawionych poprzednio obliczen wynika, ze najbardziej
ulubionymi przedmiotami sg u uczniéw naszych: 1.jezyk polski (22°67%
odpowiedzi pozytywnych, 1°24% negatywnych, przeczem te ostatnie doty-
czg gramatyki, a nie lektury), 2. religia (21 11% odpowiedzi pozytywnych,
0°62% negatywnych), 3. historya (18°96% odp. poz., 2'48% odp. neg.). Od-
powiedzi pozytywne odnosza si¢ przewaznie do historyi ojczystej, podczas gdy
negatywne do dziejow powszechnych. O wiele mniejszym stopniem upodobania
anizeli polskie, religia i historya, ciesza si¢ rysunki (7°13% odp.poz., 3"72% neg.).

Do najmniej ulubionych przedmiotéw nalezy u chtopcow jezyk nie-
miecki (39°68% odp. negat., 2°79% pozyt.) i geometrya (16°12% odp.
negat., 0°62% pozyt.). Wcale pokazna ilo$¢ ucznidow nie lubi geografii i $pie-
wu. Do przedmiotéw majacych znaczniejsza liczbe zar6wno zwolennikow, jak
i przeciwnikow, nalezy historya naturalna, rachunki i gimnastyka. Oboje¢tnymi
przedmiotami nauki, o ktorych uczniowie mato z reguty wspominaja, sg kali-
grafia i sl6jd.

2 M. Lobsien: ,,Beliebtheit u. Unbeliebtheit der Unterriehtsfacher”. Lan