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Anna Walulik CSFN )
o Formacyjny charakter
Akademia Ignatianum

wkrakowie | badan w dziataniu

Badania jakosciowe, przyznajac badaczowi prawo osobistego
zaangazowania si¢ w prowadzony proces', stwarzaja doskonale
warunki do zaistnienia i odkrycia wielorakich synergii’. Jednym
z obszarow, w ktorych moga one sie ujawniag, jest rozwdj bada-
cza rozumiany nie liniowo jako staly wzrost kolejnych jakosci,
lecz jako odkrywanie nowej jakosci poprzez rozumienie siebie
i otaczajacego swiata na zasadzie hermeneutycznej spirali. Takie
rozumienie rozwoju wpisuje si¢ w dynamiczne rozumienie doro-
stosci, co uprawnia do poszukiwania czynnikéw jq ksztattujacych
oraz sposobow wspomagania osoby w ich wykorzystywaniu dla
wlasnego rozwoju.

Badania w dziataniu przeprowadzone pod kierunkiem Mag-
daleny Ciechowskiej oraz Marii Szymanskiej, ktorych efek-
tem byly prace dyplomowe wspdtautorek ksiazki pt. Badania

1 M. Ciechowska, M. Szymariska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach

pedagogicznych, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Kra-
koéw 2017, s. 19-23.

2 A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. Propozycja

typologii modeli znaczen wiedzy religijnej na przykladzie Korespondencyjnego Kursu
Biblijnego, WSFP Ignatianum, Wydawnictwo WAM, Krakow 2011, s. 149-350.
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w dziataniu w praktyce pedagogicznej. Wybrane przyktady, do lektury
ktorej wprowadza niniejszy artykul, pozwalaja uznac¢, ze meto-
da ta z racji jej refleksyjnego i tworczego charakteru jest jednym
z czynnikow ksztattujacych dorostos¢ badacza. Odkrywanie sen-
sownosci realizowania przez pedagogow tego rodzaju badan wy-
maga zwrocenia uwagi na to, jakie korzysci przynosi podejmo-
wanie tego typu dzialan naukowych i co uprawnia do uznania
ich za czynnik ksztattujacy dorostos¢. Posiadajg one charakter sy-
nergiczny, dzigki czemu stawanie si¢ dorostym przyjmuje postac
formagji’.

Podazajac zaproponowanym przez Autorki tokiem realizowa-
nia badan w dziataniu, odpowiedzi na postawione problemy zo-
stang przedstawione w pespektywie rozumienia dorostosci jako
calozyciowego procesu rozwojowego, ktorego przebieg odzwier-
ciedla kompleks przyjmowanych przez cztowieka postaw?, oraz
w perspektywie pedagogiki nadziei®, pedagogiki $wiadectwa®
i mozliwosci, jakie w ksztattowaniu dorostosci daje proces okre-
slany mianem ,zarzadzania sobg”’.

Rozumienie procesu stawania sie dorostym

Juz samo zatozenie, ze dorosto$¢ podlega ,ksztattowaniu”,
moze budzi¢ watpliwosci. Jezeli jednak uswiadomimy sobie, ze
jest ona nie tylko stanem prawnym, lecz przede wszystkim ce-
cha psychiki, to musimy uznac jej dynamiczny charakter i poszu-
kiwac¢ zewnetrznych oznak pozwalajacych o niej wnioskowac.
Chere Campbell Coggins® analizuje proces stawania sie dorostym,

* M. Szymanska, Transformative creativity in teacher formation: a pedagogical

approach, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakow
2017.

4

C.C. Coggins, Individual Growth Through Community Problem Solving,
w: Redefining the Discipline of Adult Education, red. R.O. Boyd, ].W. Apps i in.,
Jossey-Bass, San Francisco 1980, s. 156-171.

> S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei. Wspétczesne konteksty w inspiracji
personalistyczno-chrzescijanskiej, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2009.

6 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika $wiadectwa. Perspektywa antropologiczno-
-kerygmatyczna [w druku].
7

E. Gurba, J. Krysztofik, A. Walulik, , Zarzqdzanie sobq” u progu wchodzenia
w dorostos¢, ,, Edukacja Ustawiczna Dorostych” 2017, nr 1, s. 131-137.

8

C.C. Coggins, Individual Growth Through Community Problem Solving,
op. cit., s. 156-171.
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ktory obserwowany jest poprzez prezentowane postawy. Autor
uznaje, ze poziom stawania si¢ dorostym mozna rozpoznawac
na podstawie czterech grup postaw: wobec siebie, wobec innych,
wobec zycia oraz wobec wiedzy i procesu jej zdobywania. Kaz-
da z nich wyraza si¢ poprzez trzy charakterystyczne aspekty.
Coggins jako przedstawiciel psychologii humanistycznej opisuje
je, a nie definiuje jednoznacznie. Nie formalizuje rowniez relacji
zachodzacych pomiedzy nimi, co umozliwia badaczom nowe in-
terpretacje fenomenu dorostosci poprzez odkrywanie zjawisk jej
towarzyszacych, na przykfad synergii. Ten aspekt zadecydowat
o wyborze koncepcji Cogginsa do ukazania badan w dziataniu
jako czynnika ksztattujacego dorostos¢.

Pierwsza grupe postaw Coggins okresla postawami wobec sie-
bie. W jej obrebie wskazuje na trzy aspekty: samoswiadomos¢,
samoocene¢ oraz koncentracj¢ na samorozwoju. Wiedza o sobie
samym ma decydujace znaczenie dla stawania si¢ dorostym.
Osoba posiadajaca zdolno$¢ poznawania siebie moze uchwyci¢
zachodzace zmiany. Samos$wiadomos¢ ksztaltuje samooceneg,
ktora moze by¢ adekwatna, zanizona lub zawyzona. Wedtug
Cogginsa tylko adekwatna samoocena jest rozwojowa, bo pozwa-
la dorostemu wyznaczac sobie odpowiednie zadania mieszczace
sie w ramach konsekwengji zyciowych i odnosi¢ sukces. Trzeci
aspekt — samorozwdj — jest kolejng cecha dorostosci. Przy czym
osoba dorosta nie pyta, jak ma wygladac jej rozwdj, ale rozwija
sig, rozwiazujac zadania, jakie stawia przed niq Zycie. Nowe za-
dania wymagaja nowych kompetencji i umiejetnosci. Ich osiaga-
nie sprzyja rozwojowi’.

Druga grupe postaw Coggins odnosi do relacji wobec innych.
Jest przekonany, Ze inne osoby sa dla dorostego szansa na rozwd;.
Stwierdza nawet, ze od innych ta szansa zalezy. Do wyznaczni-
kow tej grupy postaw nalezy rozumienie innych ludzi, szacunek
wobec innych, koncentracja na ludziach oraz poczucie wspoétza-
leznosci z innymi*.

Kolejna grupa postaw wyraza stosunek do zycia. Wyznaczaja
go takie aspekty, jak zaangazowanie w sprawy codziennosci, orien-
tacja prospektywna oraz przygotowanie na ryzyko niepowodzen.

® M. Malewski, Andragogika w perspektywie metodologicznej, Wydawnictwo

Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1990, s. 26-27.
10 Tbidem.



12 Anna Walulik CSFN

Wedlug Cogginsa codzienno$¢ jest sprawdzianem radzenia sobie
z zadaniami i obowigzkami. Dlatego tez ucieczke od codziennosci
uznaje za ucieczke od dorostosci. Drugi aspekt tej grupy postaw
(temporalny) wyraza jedng z trzech orientacji czasowych: orienta-
cje na przeszios¢, ktora nie generuje nowych zadan, orientacje na
terazniejszo$¢, ktora prowadzi¢ moze do hedonizmu, lub orienta-
¢je na przyszlos¢, ktora jest najbardziej rozwojowa. Przygotowanie
na ryzyko niepowodzen jest uswiadomieniem sobie, ze Zycie to nie
samo pasmo sukcesow. Pojawiaja si¢ w nim kryzysy, ktérych roz-
wigzywanie jest miarg dojrzewania''.

Ostatnia grupa obejmuje postawy wobec wiedzy i procesu jej
zdobywania. Wskazuje na wiedze o procesach rozwigzywania
problemow. Jej posiadanie wyraza umiejetno$¢ oceny procesu
rozwigzywania problemow oraz otwarcie na inng wiedze'. Wie-
dza jest zbiorem doswiadczen czltowieka, ktore zdobywa w kon-
frontacji z otoczeniem, z innymi ludZmi i samym soba, a zarazem
je reguluje. Cztowiek dorosty poszukuje przyczyn pojawiajacych
sie problemoéw. Poznanie ich genezy wykorzystuje do poszuki-
wania rozwigzan®.

Wyroéznione przez Cogginsa zespoty postaw stanowia powia-
zany ze soba kompleks, w obrebie ktdrego przebiega rozwoj czto-
wieka. Przy czym wskazane przez niego komponenty nie osiaga-
ja w danym momencie takiej samej wartosci czy poziomu. Jedne
sa na wyzszych, inne na nizszych stopniach rozwoju, dlatego tez
miarg i szansa rozwoju przedstawionych przez Cogginsa postaw
jest state dazenie i osigganie doskonatosci w poszczegdlnych
aspektach, czemu moze stuzy¢ prowadzenie badan w dziataniu.
Kazdy z wymienionych aspektéw, przypisany do poszczegol-
nych grup postaw, mozna mniej lub bardziej odnies$¢ do kolejnych
etapdw badania w dziataniu. Przy czym analogicznie, jak czyni to
Coggins, nie nalezy rozpatrywac ich w sposoéb jednoznaczny. Tak
jak poszczegolne grupy postaw i etapy badan w dziataniu sa ze
sobg scisle powigzane, a zmiana w obrebie jednej pociaga za soba
zmiany w innych, tak dzieje si¢ rowniez w odniesieniu do osobi-
stego rozwoju badacza.

1 Ibidem.
12 Tbidem.

13

M. Wnuk, W poszukiwaniu ,dorostoéci”, ,,Dyskursy Miodych Andrago-
goéw” 2007, nr 8, s. 22.
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Przywotanie koncepcji Cogginsa w kontekscie lektury tej ksiaz-
ki ma stuzy¢ wspomaganiu dorostego w odkrywaniu potencjatu
naukowego metody badan w dziataniu, jak i jej potencjatu forma-
cyjnego, bo jak zauwaza Janusz Tarnowski, pedagogika opraco-
wuje ,naukowo pozytywny sposéb oddziatywania na cztowieka
w celu osiggniecia pozadanego wyniku, np. rozwinigcia czlowie-
czenstwa jednostki ludzkiej”**. Wywigzanie si¢ przez pedagogdéw
z tego zadania wymaga madrego patrzenia zar6wno w swoja, jak
i wychowankdw przeszio$é, terazniejszos¢ oraz przysztosc.

Nadzieja motywacjg do stawania sie dorostym

Rzeczywistos¢, jaka kryje sie pod terminem ,nadzieja”, stano-
wi przedmiot badan wielu dziedzin i dyscyplin naukowych. Sta-
nistaw Chrobak podejmujac probe jej opisania w perspektywie
pedagogicznej, uznaje nadzieje¢ za kategorie ludzkiego zycia, co
wymaga umocowania jej w obszarze refleks;ji filozoficznej, psy-
chologicznej, spotecznej i teologicznej”. Za koniecznoscig przy-
jecia tak szerokich kontekstow przemawia uznanie ,spraw ludz-
kich” za przedmiot poznania pedagogicznego, ktdre wymaga
odpowiedzi na podstawowe pytania wspotczesnej pedagogiki,
takie jak: kim jest cztowiek, kim czltowiek sie staje pod wptywem
dziatania oraz kim ma by¢ cztowiek?

W kontekscie refleksji nad zwiazkami pedagogiki nadziei
z badaniami w dziataniu wazne jest zwrocenie uwagi na rozni-
ce pomiedzy nadzieja a wyczekiwaniem czy oczekiwaniem. Jak
wyjasnia Chrobak analizujac poglady Otto Friedricha Bollnowa,

(...) wyczekiwanie dotyczy zaréwno tego, co mite i przyjemne, jak
i tego, co nieprzyjemne. Jest oczekiwaniem napietym i angazujacym.
Przyszlos¢ wyczekiwana jest wyraznie , zamknieta”, poniewaz za-
myka ja wizja przewidywanego. Nadzieja zas dotyczy tego, co mite,
nic jej nie ogranicza ani w czasie, ani w przestrzeni. Nadzieja nie sta-
nowi trwatej zdobyczy, musi by¢ wciaz odnawiana, a cztowiek jest
zdolny do jej zachowania'®.

1 ]J. Tarnowski, Jak wychowywaé?, Wydawnictwa ATK, Warszawa 1993,
s. 54.

15 S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit. s. 29-366.
1o Jbidem, s. 44.
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Wedlug Bollnowa nadzieja kieruje cztowieka nie na jakies kon-
kretne wydarzenie, lecz ku przysziosci. Nadzieja jest tym, co po-
zwala osobie egzystowac, kierowaé wszystkie wysitki oraz prag-
nienia ku przyszlosci i jest zrodtem wszelkiej ludzkiej tworczosci'.
Wyraza si¢ we wszechobejmujacej ufnosci, ktéra otwiera na swiat
i niejako ,dostraja” rzeczywistos¢ edukacyjna odzwierciedlajac
podstawowe nastroje, emocje lub usposobienie. Bollnow nie ukry-
wajac wlasnego chrzescijariskiego wychowania, uznaje nadzieje za
wazne zrodlo swoich twierdzen. Przy czym ma swiadomosc, Ze jego
rozumienie nadziei przenosi go do intelektualnej przestrzeni, ktdra
lezy miedzy filozofia a teologia'®. Chrzescijanstwo uznaje nadzieje
za cnote teologalng. Katechizm Kosciola katolickiego wyjasnia, ze

(...) cnota nadziei odpowiada dazeniu do szczescia, ztozonemu przez
Boga w sercu kazdego czlowieka; podejmuje ona te oczekiwania,
ktére inspiruja dziatania ludzi; oczyszcza je, by ukierunkowac je na
krolestwo niebieskie; chroni przed zwatpieniem; podtrzymuje w kaz-
dym opuszczeniu; poszerza serce w oczekiwaniu szczescia wieczne-
g0. Zywa nadzieja chroni przed egoizmem i prowadzi do szczescia
mitosci®.

Nalezy zauwazy¢, ze nadzieja istnieje tylko w odniesieniu
do przysztosci, co jest szczegdlnie wazne w edukagji. Ta relacja
z nieznang przyszlo$cia wywodzi si¢ z nadziei i wyraza sie za-
ufaniem, ktore jest warunkiem rozwoju cztowieka i podstawowa
konstytucja catej edukacji. Osoba petna nadziei nie ma absolutnej
kontroli nad swoja przysztoscia, ale posiada emocjonalne podsta-
wy zaufania i otwartosci, ktére pozwalaja jej skonfrontowac sie
z nieprzewidzianymi zdarzeniami®. Kluczowe dla tych zréznico-
wanych mozliwosci edukacyjnych sa koncepcje zaufania, atmo-
sfery pedagogicznej i relacji miedzy nauczycielem a uczniem?,

17 R. Koerrenz, Existentialism and Education: Introduction to Otto Friedrich
Bollnow, Springer International Publishing, Basel 2017, s. 56.

% Ibidem, s. 51

19 Katechizm Koéciota katolickiego, tekst polski, Pallottinum, Poznan 1994,
nr 1818.

2 R. Koerrenz, Existentialism and Education, op. cit., s. 57.
2l Ibidem, s. 51.
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co wiaze sie z opiekuniczym, ale powsciagliwym towarzyszeniem
wychowankowi®*.

Nadzieja obejmuje dawanie i przyjmowanie miedzy osobami
i miedzy osoba a jej Swiatem. Oznacza to, Ze ona jest czyms wie-
cej niz tylko wsparciem i pokazuje, ze jako cnota wpisuje si¢ we
wszystkie etapy badania w dziataniu® i towarzyszy rozwojowi
postaw wskazanych przez Cogginsa, na podstawie ktérych wnio-
skuje si¢ o dorostosci. Analogicznie jak w przypadku Scistego po-
wiazania ze soba poszczegolnych postaw, réwniez poszczegdlne
etapy badania w dziataniu wynikaja z siebie. Dlatego bezzasad-
ne wydaje si¢ by¢ ich wzajemne przyporzadkowywanie, co nie
oznacza jednak, ze dziatania w poszczegolnych etapach w ten
sam sposob ksztaltujq poszczegdlne grupy postaw. Nadzieja nie
tylko towarzyszy owej relacji, ale ja tworzy i dlatego mozna ja
uznac za czynnik synergiczny. Wyzwala ona, jak pokazuja opisa-
ne badania, nowa jakos$¢ zaréwno w skutkach edukacyjnych, jak
i badawczych. Przy czym nalezy zauwazy¢, ze wymaga to od ba-
dacza umiejetnosci ,,zarzadzania soba”*, ktdra (o czym jest prze-
konany Chris Lowney*) powinna przerodzic¢ si¢ w sposob zycia.

,,Zarzadzanie soba” droga osiggania dorostosci

Okreslenie ,,zarzadzanie soba” zostalo sformulowane w wy-
niku refleksji nad potencjatem i czynnikami ksztaltujacymi oso-
bowos¢ mlodego dorostego przeprowadzonej w perspektywie
koncepgji heroicznego przywddztwa, ktére wedlug Lowneya
umozliwia osigganie sukcesu nie tylko zawodowego, ale przede
wszystkim zyciowego. Koncepcja ta przywoluje na mys$l szereg
funkcji zarzadzania (planowanie, organizowanie, motywowanie,
decydowanie, kontrola), ktore tworza kategorie samozarzadza-
nia obejmujaca gtownie relacje wewnetrzne podmiotu. Funkgje
zarzadzania przyjmuja woéwczas wymiar osobisty i obejmuja

2 Z.Marek, Pedagogika towarzyszenia. Perspektywa tradycji ignacjariskiej, Aka-
demia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2017.

# Zob. s. 239-274 niniejszej ksigzki.
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E. Gurba, J. Krysztofik, A. Walulik, , Zarzqdzanie sobq” u progu wchodzenia
w dorostosé, op. cit., s. 134-136.

% Ch. Lowney, Heroiczne zycie. Odkryj cel w zyciu i zmieniaj Swiat, Wydawni-

ctwo WAM, Krakéw 2013; tenze, Heroiczne przywoédztwo. Tajemnice sukcesu firmy
istniejgcej ponad 450 lat, Wydawnictwo WAM, Krakdéw, 2015.
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realizacje celdw zyciowych, system wartosci, rozw¢j wiasnej
osoby, budowanie relacji rodzinnych i zawodowych, aktywnos¢
kulturowsq i religijna oraz inne szczegdtowe obszary aktywnosci.
W ten sposob przyjmuja postac: samoplanowania, samoorganizo-
wania, samomotywowania i samokontroli®.

»~Zarzadzanie sobg” jako podstawa osiggania zyciowego suk-
cesu wynika z przekonania, ze:

wszyscy jesteSmy przywodcami, a cate nasze zycie wypetnione jest
okazjami do wykazania si¢ przywodztwem. Przywddztwo nie jest
zarezerwowane dla grubych ryb piastujacych najwyzsze stanowiska
w korporagjach. [...] Mozna by¢ przywddca we wszystkim, co si¢
robi; w pracy i w zyciu codziennym, uczac innych i uczac sie od in-
nych. Wiekszos¢ z nas robi to wszystko kazdego dnia®.

Osiaga sie je poprzez zrozumienie swych mocnych i stabych
stron, wartosci oraz $wiatopogladu; smiate wprowadzanie inno-
wacji oraz adaptowanie si¢ w celu ogarnigcia zmieniajacego sie
$wiata; przyciaganie innych pozytywnym i pelnym mitosci nasta-
wieniem; dodawanie sobie i innym energii do dziatania przez roz-
budzanie heroicznych ambicji*®. Podobnie jak w procesie zarza-
dzania i ,zarzadzania sobg” poszczegdlne funkcje si¢ przenikaja,
tworzac przestrzen do zaistnienia synergii, tak i w odkrywaniu
celowosci prowadzenia badan w dziataniu mozna zauwazy¢, ze
poszczegdlne ich etapy sprzyjaja jej ujawnieniu si¢ i odkrywaniu.
Wspdtdziatanie tych czynnikéw (co stanowi konieczny warunek
zaistnienia synergii) stuzy osigganiu dojrzatosci badacza w po-
szczegoOlnych wymiarach Zzycia, ktore sa podtrzymywane row-
niez po zakonczeniu badania. Wszystkie te czynniki sa wpisane
w dzialania zwiazane z realizacja badann w dziataniu. Uswiado-
mienie sobie tej prawidtowosci rodzi nadziejg, ze osiaganie nowej
jakosci zycia jest mozliwe i przez co motywuje do odkrywania
kolejnych czynnikdéw synergicznych wspomagajacych ten proces.

Refleksja nad ,zarzadzaniem sobg” w kontekscie badan
w dziataniu zwraca uwage na plaszczyzny ujawniania sie i roz-
poznawania synergii oraz jej skutkéw. Autorki niniejszej ksiazki

% E. Gurba, J. Krysztofik, A. Walulik, , Zarzqdzanie sobq” u progu wchodzenia
w dorostodé, op. cit., s. 132.

% Ch. Lowney, Heroiczne przywdédztwo, op. cit., s. 12.

2% Ibidem, s. 34



Formacyjny charakter badar w dziataniu 17

wskazujq na trzy takie ptaszczyzny: intrapersonalna, interperso-
nalng i metodologiczna®. Wszystkie one tworza przestrzen roz-
woju badacza zaréwno w wymiarze naukowym, jak i osobistym.
Podazajac za mysla Cogginsa, Ze zmiana w obrebie jednej grupy
postaw pociaga zmiany w innych, mozna wnioskowac, iz badacz
ma szanse znalezienia si¢ w przestrzeni, ktora bedzie ksztaltowa-
fa wszystkie wymienione grupy postaw.

Zdolnos¢ do swiadectwa wyrazem dorostosci

Wymienione powyzej elementy ukazujace synergiczny cha-
rakter badan w dzialaniu uswiadamiajg, ze celem tego rodzaju
dziatan jest uzyskiwanie jakosciowej zmiany zaréwno w zyciu
badacza, jak i badanych. Moze ona uzewnegtrzniac¢ si¢ na rozne
sposoby —jak cho¢by we wskazanych przez Cogginsa postawach.
Biorac jednak pod uwage zalozenia metodologiczne Autorek ni-
niejszej publikacji (koncepcja kreatywno-transformacyjna i syner-
giczna), nalezy zauwazy¢, ze prowadzone w tym nurcie badania
w dziataniu na kazdym etapie postepowania wymagaja zaanga-
zowania, ktore mozna okresli¢ mianem $swiadectwa.

Samo stowo ,,swiadectwo” jest pojeciem wieloznacznym i nie-
spotykanym zbyt czesto w opracowaniach pedagogicznych, hu-
manistycznych czy spolecznych. Czesciej mozna je spotkac¢ w re-
fleksji teologicznej*. Moze dlatego Maurice Prat Mal i Pierre Grelot
przy objasnianiu tego pojecia wprowadzaja rozroznienie miedzy
$wiadectwem ludzi a swiadectwem Boga®. Zwykle wyréznia sie
trzy typy znaczeniowe tego terminu: prawne, historyczne i wy-
nikajace z przekonania®. Grzegorz Dziewulski wskazuje, ze ko-
rzenie tego terminu siegaja czasdw starozytnych. Na przyktad
w Grecji przewazato prawne uzywanie tego terminu (martyria) dla
potwierdzenia prawdy przekazywanej przez osobg, a ,,niedosta-
tek oczywistosci Swiadectwa uzupelniany byl przysiega, w ktorej
wzywano bogdéw na potwierdzenie prawdy swiadkow. Martyria
oznaczala w pierwszym rzedzie czyn, dziatanie, ale rOwnoczesnie

¥ Zob. s. 181-194 niniejszej ksigzki.

% Por.: G. Dziewulski, Teologiczne rozumienie Swiadectwa, , £.ddzkie Studia Te-
ologiczne” 1997, nr 6, s. 277; Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Swiadectwa, op. cit.

3 M. Prat Mal, P. Grelot, Swiadectwo, w: Stownik teologii biblijnej, red.

X. Léon-Dufour, Pallottinum, Poznani-Warszawa 1973, s. 949-950.

2 G. Dziewulski, Teologiczne rozumienie Swiadectwa, op. cit., s. 306.
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mogta oznaczac tres¢ tego dziatania, chociaz znane byto odrebne
okreslenie martyrion — $wiadectwo, dowdd [rzeczowy]”®. Z kolei
w Izraelu terminowi ,swiadectwo” szczegolne znaczenie nadali
prorocy, ktorzy poszerzyli jego zakres z bycia obiektywnym prze-
kazicielem powierzonego przez Boga oredzia na rzecz aktywnego
przekazywania otrzymanego objawienia tym, do ktdrych jest sie
postanym. Chodzi zatem o osobiste zaangazowanie w przekazy-
wanie objawionej przez Boga prawdy>.

Bliski terminom martyria oraz martyrion jest termin martyr. Od-
nosi si¢ on do cztowieka, , ktory na podstawie swojego spostrzeze-
nia, swoich obserwacji co$ poswiadcza albo —w sensie prawnym —
zostaje wezwany do potwierdzenia stanu rzeczy lub umowy”®.
Ttumaczac te wyjasnienia, Dziewulski zauwaza, ze jeszcze inne
znaczenie temu terminowi nadaja Ewangelisci. Istote tej oryginal-
nosci Dziewulski upatruje w przypisanych mu funkcjach: profe-
tycznej z jej aspektem informatywnym i w dialogowej*.

W odniesieniu do funkgji profetycznej, swiadectwo uznaje
sie za znak zbawczej obecnosci i dziatania Boga, ktérego najpet-
niejszym wyrazem jest Jezus Chrystus, a w konsekwencji takze
chrzescijanstwo i chrzescijanin. W odniesieniu do funkgji dialo-
gicznej, Swiadectwo jest spotkaniem i wyraza sie w dialogu, ktéry
ze swej definicji nie ogranicza si¢ do wymiany informacji. Dia-
log umozliwia bowiem nie tylko potwierdzenie prawdziwosci
wydarzen, ale takze odstania jego wewnetrzna zawartos¢, ktorej
poznanie ma by¢ celem $wiadectwa. Na tej podstawie Dziewul-
ski wnioskuje, ze ,skoro swiadectwo jest aktem dialogu osob, to
zwigzek jego przedmiotu ze swiadkiem nie moze polegac na ze-
wnetrznej tacznosci w postaci posiadania jakiejs wiedzy (infor-
magji) i zdolnosci udzielenia jej innym”¥. Jest wiec $wiadectwo
zaangazowaniem swiadka w przekazywanie poswiadczanej
prawdy, a im glebsze rozpoznanie jej doniostosci i przylgniecie
do niej, tym wigkszy jest jego wewnetrzny dynamizm. Oznacza

% Tbidem, s. 278-279; E. Beck, Swiadectwo, [w): Praktyczny stownik biblijny, red.
A. Grabner-Haidera, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1994, s. 1283-1284.

¥ H. Witcezyk, Swiadectwo — czego dotyczy?, ,Verbum Vitae” 2015, nr 27,
s. 10-11.

% G. Dziewulski, Teologiczne rozumienie Swiadectwa, op. cit., s. 280.

% Ibidem, s. 287-288; J. Krecidlo, Swiadectwo Boga Ojca o Jezusie w Ewangelii
wg Sw. Jana, ,Verbum Vitae” 2015, nr 27, s. 147-167.

¥ G. Dziewulski, Teologiczne rozumienie Swiadectwa, dz. czyt., s. 291.
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to, ze $wiadczenie potrzebuje odwagi i konsekwencji, a nawet ra-
dykalizmu i dlatego meczenstwo jest jego najwyzsza postacia™®.

Dla poszukiwania zwiazkéw pomiedzy badaniami w dzia-
faniu i ksztattowaniem dorostosci szczegolnie wazne jest rozu-
mienie $wiadectwa w powiazaniu z przekonaniami, czyli chodzi
tu o potwierdzanie wydarzenia, woli, wartosci czy tez o zaanga-
zowanie sie na rzecz jakiej$ sprawy, po to, by swymi wyborami
gwarantowac prawde, ktora sie glosi*. W tym znaczeniu w $wia-
dectwie chodzi o wiarygodnos¢ przekazywanej wiedzy i wias-
nych doswiadczen. Henryk Witczyk w swej refleksji nad istotg
$wiadectwa zwraca takze uwage na jego wydzwiek natury reli-
gijnej. Podkresla, ze

(...) na poczatku wielkiego tancucha swiadkéw stoi sam Bdg Ojciec,
ktéry daje swiadectwo o Jezusie jako swoim Synu Jednorodzonym
i Mesjaszu-Zbawicielu $wiata, a wraz z Nim Jezus, ktory swiad-
czy o Bogu jako Ojcu — swoim i ludzi, o Jego bezgranicznej mito-
$ci i wszechmocy. Prorocy i apostotowie $wiadcza o poznanej, nad-
przyrodzonej prawdzie Stowa Bozego oraz zycia i nauczania Jezusa
z Nazaretu. Ludzie wierzacy swoimi stowami i postawami dajq $wia-
dectwo o swej autentycznej i niepodlegajacej rozerwaniu wiezi z Bo-
giem i z Jezusem Chrystusem®.

To wieloaspektowe spojrzenie na swiadectwo umozliwia pro-
wadzenie badant w dzialaniu opartych na personalizmie, ktory
wyrasta z zalozenn antropologiczno-filozoficzno-teologicznych.
Walorem tego podejscia jest przede wszystkim to, ze domaga
si¢ ono respektowania egzystencji cztowieka jako istoty wolnej
i rozumnej, zdolnej do mitosci, do ponoszenia odpowiedzialno-
$ci i nawiagzywania relacji z innymi osobami*'. Wszystkie te cechy
moga by¢ rozwijane poprzez realizacje kolejnych etapow bada-
nia, co w konsekwencji prowadzi nie tylko do dziatania opartego
na $wiadectwie, ale przede wszystkim do uznania $wiadectwa za

% Ibidem, s. 298-299.

% F. Pajer, Swiadectwo, w: Stownik katechetyczny, red. Wydawnictwo Sale-
zjanskie, Warszawa 2007, s. 889.

“ H. Witczyk, Swiadectwo — czego dotyczy?, op. cit., s. 16-17.

4 E. Walter, Podmiotowo$¢ jako kategoria pedagogiczna, ,Paedagogia Christia-

na” 2009, nr 24, (2), s. 60.
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styl dorostego zycia*. Oznacza to, ze $wiadectwo, podobnie jak
nadzieja czy ,zarzadzanie sobg”, jest nie tyle kolejnym czynni-
kiem ksztattujacym dorostos¢, co jej wyrazem. W tym znaczeniu
rowniez badania w dziataniu z metody moga przeksztatci¢ sie
w sposdb zycia badacza.

Podsumowanie

Proba ukazania badan w dziataniu jako sposobu ksztattowania
dorostosci wskazuje na to, ze metoda stuzaca prowadzeniu badan
jakosciowych ze wzgledu na rolg, jaka przyznaja one badaczowi,
moze przerodzic¢ sie w jego styl zycia, ktéry przyjmuje formute
swiadectwa. Oznacza to, ze badacz nie tylko uwiarygodnia uzy-
skang poprzez nie wiedzg, ale przede wszystkim uwiarygodnia
potrzebe nieustannego rozwoju osobistego. Dziatania podejmo-
wane podczas tego typu badan stwarzaja warunki do rozwijania
postaw swiadczacych o dorostosci. Co wiecej, poszerzajq perspek-
tywe ich rozumienia poprzez wyakcentowanie nadziei jako kate-
gorii ludzkiego zycia, ktéra — cho¢ w rézny sposdb obecna — musi
by¢ wcigz odnawiana, czemu moze stuzy¢ ,zarzadzanie sobg”.
Prowadzi to (jak pokazuja Autorki tej ksigzki) do odkrywania
synergicznego charakteru badan w dziataniu, a w konsekwencji
synergicznego charakteru zycia. Badania w dzialaniu umozliwia-
ja pedagogom nie tylko naukowa refleksje nad sytuacja wycho-
wawcza, ale takze refleksje nad witasna kondycja jako badaczy
w wymiarze zawodowym i osobistym. Co wigcej, ujawniajac za-
réwno potengjal, jak i jego braki, wytwarzajq przestrzen, w ktorej
ten potencjal mozna wykorzysta¢, a braki uzupetnic.

2 J. Krysztofik, A. Walulik, Miedzy ignorancjq a eksperckoscig. Edukacja religij-
na w ksztattowaniu codziennosci dorostych, Edycja Swietego Pawta, Czestochowa
2016, s. 130-132.
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Badaniom naukowym przyswiecaja rézne cele. Moze to by¢
weryfikacja hipotez i teorii — tak jest w przypadku badan iloscio-
wych; lub gleboka analiza rzeczywisto$ci oraz jej zmiana w ba-
daniach jakosciowych. Ten drugi wyznacznik prowadzonych
rozpoznan jest o wiele trudniejszy do osiagniecia, zwlaszcza gdy
mowa o owej zmianie. Dzieje si¢ tak, poniewaz otaczajaca nas
rzeczywisto$¢ jest niezwykle skomplikowana. Do tego mozaiko-
wego otoczenia dochodzi badacz ze swym bagazem (mniejszym
lub wiekszym) kompetencji i staje si¢ czescia Swiata badanych.
Niekiedy nalezy on juz do niego, lecz na czas badan przyjmu-
je nowa role. Kazde badania jakosciowe zakladaja mniejszy lub
wiekszy stopien partycypacji badacza i staje si¢ on niejako na-
rzedziem do wprowadzania zmian lub wyposaza on badanych
w kompetencje potrzebne do zmiany. Czym bedzie owa zmiana?
Jak ja definiowac? Definicja stownikowa wskazuje, ze jest to , fakt,
ze ktos staje sie inny, lub cos staje si¢ inne niz dotychczas”". Jest
to skomplikowany proces wymagajacy zbadania stanu aktualne-
go, wprowadzenie zmian i ich monitoringu oraz ewaluacji. Takie

1

Stownik Jezyka Polskiego, https://sjp.pwn.pl/slowniki/zmiana.html [dostep:
31 VIII 2017].
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etapy sa zbiezne ze strategia badan w dziataniu. Nadrzednym ce-
lem tych badan jest

(...) wigzanie teorii z praktyka pedagogiczng oraz praktyki z te-
orig pedagogiczna, a w wymiarze osobowym wspoétpraca teorety-
kéw i praktykow na rzecz doskonalenia edukacji wyrazajacego sie
w twdrczych postawach pedagogéw w stosunku do rzeczywistosci
pedagogicznej, ktéra nie tyle akceptuja, ile staraja si¢ zmienic¢. Zmia-
na ta niemozliwa jest juz dzisiaj z wypracowanymi przez pedago-
gow algorytmami, modelami czy wrecz schematami postepowania
w dziataniu pedagogicznym. Stad tez dzialanie wymaga nie tylko
badania z zewnatrz, ale uczestniczenia w tym badaniu nauczy-
cieli, pedagogow — osdb bezposrednio realizujacych dziatalnos¢
pedagogiczna?®.

Warunkiem dokonania tej zmiany jest krytyczna, konstruk-
tywna i twdrcza otwartos¢ badacza na poznawang rzeczywistosc¢
wewnetrzng i zewnetrzna uczestnikow badania, ktérzy podejmu-
ja okreslony przedmiot badan. Jego uzasadnienie winno wypty-
wac z refleksyjnego podejécia do obszaru badawczego, co wiaze
sie¢ z konieczno$cia osadzenia go w przestrzeni aksjologiczno-
-etycznej nadajacej transformacyjny charakter zaplanowanego,
realizowanego i ewaluowanego dziatania. W tym kontekscie zo-
stalo przygotowane niniejsze opracowanie eksponujace znacze-
nie badan jako$ciowych w stworzeniu mozliwosci kreowania co-
raz bardziej udoskonalanej rzeczywistosci edukacyjnej, ktdra nie
mogtaby zaistnie¢ bez podmiotéw powotujacych ja do zycia i ja
wypelniajacych. Aby lepiej przyjrzec sie temu zjawisku, autorki
proponuja skupic¢ si¢ na badaniach w dziataniu (action research)
jako fundamentalnej metodzie badawczej, ktorej zastosowanie
moze owocowac¢ wspomniang zmiana.

Proces prowadzenia badan w dzialaniu wykorzystujacych
rozne techniki na poszczegoélnych etapach mozna metaforycznie
przedstawic¢ jako zorganizowang ekspedycje naukowa ukierun-
kowana na odkrywanie nowych obszaréw badawczych uboga-
cajacych nie tylko uczestnikow wyprawy, ale takze spolecznos¢
w skali mikro- i makrocywilizacyjne;j.

Poszczegdlni autorzy wyrodzniaja roézne ich etapy, zasad-
niczo jednak jest to rozpoznanie problemu i jego identyfikacja,

2 D. Skulicz, Badania w dziataniu (action research), w: Orientacje w metodologii

badan pedagogicznych, red. S. Palka, Wydawnictwo U], Krakéw 1998, s. 118.
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opracowanie strategii dziatania oraz jej wdrazanie i ewaluacja.
Powinny by¢ one powtdrzone w trzech cyklach. W literaturze
przedmiotu czesto spotykane jest okreslenie badania w dziataniu
jako jednego badania® (liczba pojedyncza). Spotyka si¢ réwniez
ujecie badan w dzialaniu* i takie stosujemy réwniez w niniejszej
ksigzce, wychodzac z zalozenia, iz nawet jeden cykl badawczy
moze by¢ traktowany jako odrebne badanie. Dyskusyjny moze
by¢ jego wynik — w skomplikowanych, spolecznych sytuacjach
rzadko kiedy jeden cykl przynosi oczekiwane efekty, aczkolwiek
z punktu widzenia metodologicznego badanie takie zaczynato sie
koncepcja i koniczylo ewaluacja, moze by¢ wiec traktowane jako
odrebne przedsiewziecie.

Biorac powyzsze pod uwage, proponujemy, by niniejsza
ksigzke potraktowac jako jeden ze sposoboéw wprowadzania
zmian w rzeczywisto$ci pedagogicznej w dwoch koncepcjach —
kreatywno-transformacyjnej oraz synergicznej, a takze checi dzie-
lenia sig refleksjg nad ich implementacja w praktyce edukacyjnej.
Przedstawione w niej przyktady implementacji dwoch koncepgji
badawczych: kreatywno-transformacyjnej wedtug Marii Szyman-
skiej i synergicznej wedlug Magdaleny Ciechowskiej, w praktyce
edukacyjnej moga stanowic¢ pewien punkt odniesienia do wtasnej
praktyki metodologiczno-dydaktyczno-wychowawczej Czytel-
nika. Pragmatyczny wymiar tych koncepgji znalazt wyraz w ba-
daniach Katarzyny Pierég i Sylwii Gotab, przeprowadzonych
pod kierunkiem autorek Wstepu do niniejszej publikacji. Warto
podkresli¢, iz Maria Szymanska i Magdalena Ciechowska, bedac
promotorkami prac dyplomowych Katarzyny Pierdg i Sylwii Go-
Iab, podjety sie¢ zadania nie tylko opracowania i redakcji obszer-
nych fragmentdéw tych prac zgodnie z przyjetymi koncepcjami,
ale takze osadzenia ich w odpowiedniej przestrzeni teoretycznej
wydobywajacej poszczegdlne aspekty wspomnianych koncepgji.
Ponadto warto podkresli¢, iz strukturalny uktad pracy jest takze
autorstwa Marii Szymaniskiej i Magdaleny Ciechowskiej.

® Na przykiad D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia —
Metodyka — Ewaluacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Sklodowskiej Curie,
Lublin 2010.

* M. Szymanska, Badania w dziataniu, w: Wybrane metody jakosciowe w ba-

daniach pedagogicznych, M. Ciechowska, M. Szymanska, Akademia Ignatianum
w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakéow 2017, s. 225-271.
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Struktura ksiazki Badania w dziataniu w praktyce edukacyjnej.
Wybrane przyktady obejmuje zasadniczo dwie czesci. Kazda z nich
zawiera wprowadzenie w tematyke teoretyczno-badawcza autor-
stwa Marii Szymanskiej i Magdaleny Ciechowskie;.

Pierwsza cze$¢ ogniskuje si¢ wokot kreatywno-transformacyj-
nej koncepcji badan w dziataniu, ktéra osadzona w paradygmacie
podmiotowo-partycypacyjnym, zorientowana jest na udoskona-
lenie rzeczywistosci edukacyjnej poprzez dziatania stymulujace
uaktywnienie potencjalnosci twdrczej podmiotéw uczestnicza-
cych w badaniu. Istotnym punktem tej czesci jest ukazanie twor-
czosci — pojmowanej w kategoriach antropologicznych, aksjolo-
gicznych, psychologicznych i pedagogicznych — ktéra posiada
wymiar transformacyjny, zwlaszcza gdy mamynamysli tworczosé
dojrzata, wskazujaca na atrybut autonomii moralnej ujawniaja-
cej sie¢ w postkonwencjonalnym postepowaniu cztowieka. Zatem
transformacyjna twdrczo$¢® wpisuje sie w model badan w dziata-
niu, zaproponowanych przez autorke®, czego egzemplifikacja jest
I czes¢ niniejszej publikacji. Prowadzone badania ukazuja Sciste
powiazanie pomiedzy projektem badawczym a projektem edu-
kacyjnym, czego wynikiem jest miedzy innymi transformacja po-
stawy badacza zaangazowanego tworczo w aplikacje koncepcji
metodologiczno-edukacyjnej zgodnie z wlasnymi preferencjami,
z zachowaniem zasady autonomii moralnej. Innym rezultatem
prowadzonych badan w dzialaniu, ktére mozna by nazwac nawet
strategia badawcza, jest konstruktywny wniosek co do koniecz-
nosci ich wdrozenia zwlaszcza w aspekcie doskonalenia zawodo-
wego, a wiec i w kategorii zdobywanych awansow zawodowych.
Ich osigganie winno miec¢ charakter formacyjny, a nie instrumen-
talny, tak jak to si¢ zazwyczaj dzieje; winno skutkowac¢ udoku-
mentowana forma dalszych okresowych osiagnie¢ rozumianych
zgodnie z paradygmatem podmiotowo-partcypacyjnym.

Druga czes¢ wydobywa znaczenie badant w dziataniu w kon-
cepcji synergii badawczej w praktyce edukacyjnej. Badania te
ukazuja mozliwosci wykorzystania niezwyktego procesu, jakim
jest synergia. Moze ona zachodzi¢ na réznych wymiarach oraz

° Zob. M. Szymanska, Transformative creativity in teacher formation. A peda-
gogical approach, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Kra-
kéw 2017, s. 204.

¢ M. Szymanska, Badania w dziataniu, w: Wybrane metody jakosciowe, op. cit.
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ptaszczyznach i owocowaé nowq jakosciag w badaniach. Egzem-
plifikacja tej koncepcji przedstawia badania w dziataniu zorien-
towane na stosowanie motywacji do nauki w odniesieniu do
pedagogiki nadziei’. Badacz-pedagog na co dzien przebywa-
jacy z dzieckiem, przedstawia kolejne etapy przebiegu badan
w dziataniu opartych na synergii badawczej — w wymiarze me-
todologicznym i personalnym. Ukazuje rowniez ptaszczyzny
zaistnienia wspodtdzialania: metodologiczng, interpersonalna
i intrapersonalna.

Biorac powyzsze pod uwage, mamy nadzieje, ze niniejsza pub-
likacja bedaca egzemplifikacja wspomnianych powyzej koncepcji
badawczych w przeprowadzonych badaniach w dziataniu, zain-
spiruje Czytelnika do kreatywnego wykorzystania tego rodzaju
badan praktyce edukacyjnej. Liczymy tez na przychylnos¢ Czy-
telnika, ktérym moze by¢ kazdy nauczyciel, jak tez kazda osoba
zaangazowana w prace z drugim czlowiekiem, niezaleznie od
poziomu ,uprawianej” dziatalno$ci edukacyjnej, badz zwigzanej
z przestrzenig edukacji, dla ktorej dobro indywidualne i spotecz-
ne sa kompatybilne.

7

Por. S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei. Wspotczesne konteksty inspiracji
personalistyczno-chrzescijaniskiej, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego, Warszawa 2009; T. Frackowiak, O pedagogice nadziei. Fascynacje
i asocjacje aksjologiczne, Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan 2007.
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Mamy bowiem oparcie w stowach wypowiedzianych kiedys,
wypowiadanych nadal z wielkim drzeniem, by nic w nich nie
zmieni¢... Czy tylko tyle? Sa z pewnoscia niewidzialne Rece, ktdre
trzymaja nas tak, ze z wysitkiem dzwigamy t6dz, ktérej dzieje
nadaja bieg pomimo mielizn. Czy wystarczy zaglebic sie w zrodia,
nie szukajac niewidzialnych Rak?

Karol Wojtyta, Zrédta i Rece
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Wprowadzenie

do badan w dziataniu

w implementacji

kreatywno-

Akademia Ignatianum transtormacyjne;
wkrakowie | praktyki edukacyjnej

Maria Szymariska

Praktyka edukacyjna wnosi ogromne bogactwo doswiadcze-
nia do pracy nauczyciela, ktérego postawa otwartosci i gotowosci
do przemiany wewnetrznej, a wiec i dotychczasowego spojrze-
nia na otaczajaca rzeczywisto$¢, moze by¢ uznana jako klucz do
budowania lepszego $wiata — $wiata dajacego poczucie bezpie-
czenstwa i pokoju, gwarantujacego autentyczne poszanowanie
godnosci kazdego cztowieka, swiata, w ktorym jest miejsce na
oryginalnos¢, kreatywnosc¢ i ,,inno$¢” wnoszaca odmienng war-
toSciowa perspektywe postrzegania przestrzeni zyciowej, ktora
jest nam dana i zadana; $wiata, ktorego funkcjonowaniem rza-
dza mitos¢, prawda, pigkno i nadzieja. Dlatego tez konkretne do-
$wiadczenie kazdego cztowieka, a w kontekscie podejmowanego
tematu doswiadczenie nauczyciela, jest ,na wage zlota”, o ile jego
interpretacja jest warto$ciowa, o ile wnosi ono cos$ pozytecznego,
tworczego, konstruktywnego do praktyki edukacyjnej, kryjacej
w sobie moc transformacyjnego oddzialywania na srodowisko
zycia wewnetrznego i zewnetrznego czlowieka. Punktem odnie-
sienia do tak rozumianego doswiadczenia moze by¢ jego antro-
pologiczne ujecie wedtug Karola Wojtyla, ktory pisze:
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Doswiadczenie kazdej rzeczy, ktora znajduje si¢ poza cztowiekiem,
faczy si¢ zawsze z jakim$ doswiadczeniem samego czlowieka. Czto-
wiek nigdy nie doswiadcza czegos$ poza soba, nie doswiadczajac
w jaki$ sposob siebie w tym doswiadczeniu. Kiedy jednak mowa
o doswiadczeniu cztowieka, to chodzi nade wszystko o fakt, ze czto-
wiek styka sig, tzn. nawiazuje kontakt poznawczy z soba samym (...)
Na doswiadczenie cztowieka sklada sie doswiadczenie siebie same-
go oraz wszystkich ludzi, ktérzy w stosunku do podmiotu znajduja
sie w pozycji przedmiotu doswiadczenia, tzn. w bezposrednim kon-
takcie poznawczym®.

Wartosciowa analiza i interpretacja doswiadczenia wymagaja
glebokiej refleksji nad jego trescig; refleksji zdeterminowanej ak-
sjologicznie i etycznie; refleksji prowadzonej na coraz dojrzalszym
poziomie swiadomosci aksjologicznej’. Tak zdobywane do$wiad-
czenie w wymiarze wewnetrznym i zewnetrznym stanowi cenne
zrodto wiedzy formalnej i nieformalnej; wiedzy, ktora nauczyciel
przekazuje w sposob teoretyczny i praktyczny swoim uczniom,
a ktora oni przyswajaja w mniejszym lub wiekszym stopniu zgod-
nie ze swoimi zdolno$ciami akwizycyjnymi. Mozna by tu posta-
wic pytanie retoryczne o granice formalne i nieformalne wiedzy
przekazywanej uczniom, a co za tym idzie i granice doswiadcze-
nia samego nauczyciela dzielacego si¢ nim z uczniami i innymi
podmiotami edukacyjnymi. Przyjecie faktu, iz zarowno przekaz
wiedzy, jak ijej analiza i interpretacja posiadaja zawsze charakter
subiektywno-obiektywny, gdyz jest on uzalezniony w przewaza-
jacym stopniu od indywidualnych wtasciwosci osobowosci pod-
miotu ja podajacego, stawia wyzwania w kierunku doskonalenia
umiejetnosci metakognitywnych i metastrategicznych przez na-
uczyciela. Zwracajac uwage takze na fakt, iz stopien akwizycji
podawanej wiedzy uzalezniony jest od indywidualnych wtas-
ciwosci podmiotu ja przyjmujacego, mozna dostrzec korelacje
w transakcyjnym wymiarze jej transferu i feedbacku. W tym kon-
tek$cie nasuwa si¢ wniosek o koniecznosci ustawicznego podno-
szenia jakosci ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia warszta-
tu dydaktyczno-wychowawczego nauczycieli, ktdrzy formalnie

8 K. Wojtyta, Osoba i czyn, Wydawnictwo KUL, Lublin 2000, s. 51-52.

¢ Zob. M. Kowalski, D. Faleman, Swiadomos¢ aksjologiczna i podmiotowoé¢
etyczna. Analizy i impresje, Wydawnictwo ,,Impuls”, Krakow 2010.
10

s. 64.

Zob. M. Szymanska. Transformative creativity in teacher formation, op. cit.,
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i nieformalnie zobowiazani sa do realizacji celow ksztalcenia, wy-
znaczonych treSciami programowymi. Profesjonalne budowanie
warsztatu pracy przez nauczycieli implikuje potrzebe stworzenia
dla nich mozliwosci ustawicznej formacji, w ktdra wpisuja sie ba-
dania w dziataniu posiadajace walory transformacyjno-tworcze,
co zostanie ukazane ponize;.

W zwigzku z powyzszym mozna postawic teze, iz jakosc¢
przygotowywanych, realizowanych i ewaluowanych tresci
dydaktyczno-wychowawczych w znacznej mierze zdetermino-
wana jest czynnikami endo- i egzogenicznych, ktore pozostaja
w Scistej korelacji ze soba. Na szczegolng uwage zastuguja tu:
indywidualne faktory warunkujace tworczy rozwdj srodowiska
wewnetrznego nauczyciela i ucznia (wiek, pte¢, percepcja, emo-
cje, motywacje, wyobraznia, wyobrazenia, pamig¢, style myslenia
czy tez myslenie w ogole, rozwiazywanie problemdow, uczenie
si¢, nauczanie); srodowiskowe (spoteczno-kulturowe)' sprzy-
jajace (badz nie) uaktywnieniu i realizacji potencjalu tworcze-
go podmiotu edukacyjnego. Warto pamigta¢, ze podstawowym
celem implementacji tych tresci jest wywotanie konstruktywnej
zmiany w motywacjach, zachowaniach, postawach i przeko-
naniach zaréwno ucznia, jak i nauczyciela, co powinno znalez¢
wyraz w osiaganiu coraz wiekszej dojrzatosci ich osobowosci.
Trwata zmiana wskazuje na zaistnienie transformacji w ,by¢”
osobowym cztowieka na poziomie jednostkowym i spolecznym
zardbwno w aspekcie wychowania, samowychowania i formacji
podmiotu edukacyjnego. M. Nowak wykazujac korespondujacy
czteroliniowy zwiazek formacji z wychowaniem, pisze, ze forma-
ga ,jest widziana jako cel, ostateczny wynik, rezultat ztozonego
procesu wychowania rozciagajacego sie na cale zycie”'?. Proces
formacyjny towarzyszy procesowi wychowania i samowychowa-
nia na drodze osiagania pelni czlowieczenstwa poprzez realiza-
cje postawionych daleko perspektywicznych celéw widzianych
w perspektywie indywidualnej i wspolnotowej. Wymaga znale-
zienia wystarczajacego czasu na systematycznie prowadzona re-
fleksje ozywiajaca swiadomos¢ koniecznosci urzeczywistniania

1 Ibidem, s. 59-121.

2 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji

chrzescijanskiej, Wydawnictwo KUL, Lublin 2001, s. 287.
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wartoéci, zwlaszcza duchowych, w praktyce edukacyjnej®™.
P.J. Palmer w Reflections on a Programme for ,, The Formation of Tea-
chers”: An Occasional Paper of the Fetzer Institue podkresla niezbed-
na obecnos$¢ wartosci duchowych w formacji nauczycieli. Suge-
ruje stworzenie im mozliwosci: artykulacji i eksploracji wtasnego
doswiadczenia, refleksyjnego wgladu w doswiadczenia poprzez
stawianie pytan dotyczacych ich tozsamosci i integralnosci, po-
dejmowania dyskusji w zakresie metod pojawiajacych sie w niej
jako skutek kolektywnego doswiadczenia i burzy mézgow, wy-
raznego zaakcentowania programu rozwoju duchowosci w eto-
sie spotecznym'. Etos spoteczny nauczycieli budowany na ba-
zie wartosci, szczegdlnie duchowych, stanowi sile moralng dla
dobrze funkcjonujacego srodowiska edukacyjnego. A. Lumpkin
akcentuje znaczenie moralnosci w pracy nauczycieli z ucznia-
mi, wskazujac na ich wzorcowa role w ksztattowaniu charakte-
ru uczniow®. Pelnienie tej roli stawia wymagania nauczycielom,
edukatorom, a nade wszystko twércom programoéow edukacyj-
nych przewidzianych do realizacji na wszystkich poziomach
ksztalcenia. Odpowiedzialne wypelnianie zadan wyznaczonych
przez te role moze ustrzec od zagrozen, jakim musi przeciwsta-
wic sie szeroko rozumiana oswiata i edukacja. Sprowadzenie jej
przede wszystkim do wymiaru ,technicznego”, ktérego priory-
tetem jest uzyskanie jak najwyzszej efektywnosci wynikajacej ze
standardow ksztatcenia, prowadzi do redukcji rozumienia czto-
wieka bedacego cielesno-duchowym bytem osobowym. Takie
redukcjonistyczne podejscie jest w swej istocie zaprzeczeniem
podmiotowego traktowania najwazniejszych elementéw procesu
ksztalcenia: ucznia i nauczyciela. Zaprzecza budowaniu twor-
czej postawy'® uczestnikow procesow edukacyjnych. Utrudnia

13 Zob. M. Szymanska, Transformative creativity, op. cit., s. 29.

4 Zob.P.J. Palmer, Reflections on a Programme for “The Formation of Teachers”:

An Occasional Paper of the Fetzer Institute, Center for Courage & Renewal, s. 1-8,
http://www. couragerenewal.org/parker/writings/ [dostep: 28 VII 2017].

15 Zob. A. Lumpkin, ,Teachers as Role Models Teaching Character and
Moral Virtues”, Journal of Physical Education, Recreation & Dance 2008, vol. 79(2),
s. 45-49.

16 Postawa tworcza to ,zespdt dyspozycji poznawczych, emocjonalno-

-motywacyjnych i behawioralnych, ktéry umozliwia jednostce reorganizowanie
dotychczasowych doswiadczen, odkrywanie i konstruowanie czegos (...) dla
niej nowego i wartosciowego”, w: K. J., Szmidt, Dydaktyka tworczosci. Koncepcje —
problemy — rozwigzania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2005, s. 83.
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przebieg transformacyjno-tworczego procesu oddzialywania na
poszczegolnych cztonkdw wspdlnoty wychowawczej oraz na
srodowisko pedagogiczne. Co wigcej, daleko idaca mechanizacja
i standaryzacja procesdw ksztalcenia, zamiast przyczyniac si¢ do
podnoszenia ich jakosci, obnizaja ja, na co wskazuja Ken Robin-
soniLou Aronica w publikacjach: Kreatywne Szkoty. Oddolna rewo-
lucja, ktéra zmienia edukacje’” i Odkryj swoéj zywiot. Jak odkry¢ swoje
talenty, odnalez¢ pasje 1 zmieni¢ swoje Zycie'®.

Przypatrzmy sie¢ tworczej osobowosci nauczyciela, opisanej
przez S. Kunowskiego:

Odznacza si¢ ona samodzielnym dazeniem do oryginalnej tworczo-
$ci w interesujacej jednostke dziedzinie kultury z jej uzdolnieniami
i utalentowaniem. W wyniku tego wychowanek zgodnie z jej uzdol-
nieniami i utalentowaniem odkrywa swe powotanie zyciowe, samo-
dzielnie wybiera zawdd, autonomicznie planuje swe zycie, jako pro-
ces dorabiania si¢ wlasnego typu osobowosci'

Wymienione wyzej czynniki (mechanizacja i standaryzacja
procesOw ksztalcenia) nie pozwalaja na zaistnienie warunkdéw
do rozwoju, do konstruktywnie prowadzonej refleksji nad we-
wnetrznym i zewnetrznym ksztaltem srodowiska edukacyjnego.
Nie ma tez sprzyjajacych warunkéw do wiasciwie przebiegaja-
cego procesu introcepcji wartosci, determinujacego w znacznym
stopniu jakos¢ rozwojowq cztowieka. K. Chatas odwotujac sie do
ujecia procesu introcepcji wartosci wedtug Kunowskiego, pisze:

Proces introcepdiji (...) przebiega nastepujaco: zetknigcie z przedmio-
tem, zapoznanie z jego zjawiskowoscia, strong fenomeniczna; intuicyj-
na, uczuciowa introcepcja materialnej wartosci, poznanie nazwy, zdo-
bycie zasobu wiedzy objasniajacej; introcepcja wewnetrznego piekna
wartosci; introcepcja w immanentnej hierarchii; poznanie logicznosci,
zdefiniowanie logiczne; introcepcja wartosci w obiektywnej hierarchii®.

17 Zob. K. Robinson & L. Aronica, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktéra
zmienia edukacje, ttum. A. Baj, Wydawnictwo Element, Krakéw 2015.

8 Zob. K. Robinson & L. Aronica, Odkryj swoj zywiot. Jak odkry¢ swoje talenty,
odnalez¢ pasje i zmieni¢ swoje zycie, ttum. A. Baj, Wydawnictwo Element, Krakow
2015.

19S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjan-

skie, Warszawa 2000, s. 223-224.

20

K. Chatas, ,Introcepcja wartosci”, w: Encyklopedia Aksjologii Pedagogicz-
nej, red. K. Chatas, A. Maj, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne POLWEN,
Radom 2016, s. 461.
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Swiadomo$é, czym jest proces introcepcji wartosci, jak prze-
biega, czym jest uwarunkowany i jaki kierunek moze obrac,
powinna by¢ nieodzownym elementem ksztalcenia i formacji
nauczyciela, bowiem jak podaje Kunowski:

Od rozwoju introcepcji, wedtug hierarchii obiektywnych wartosci,
zalezy rozwdj i dojrzewanie osobowosci. To dojrzewanie, rozwdj
osobowosci jest przyczyna procesu wychowawczego. W ten sposob
introcepcja wartosci jest przyczyna procesu wychowawczego, Jest
ona przyczyng wewnetrznego rozwoju osobowosci oraz lezy u pod-
stawy zewnetrznych objawdéw osobowosci, w postaci np. postepo-
wania, $wiatopogladu, dzialalnosci zewnetrznej, aktywnosci. Tak,
wiec introcepcja wartosci sigga daleko poza sam zewnetrzny proces
pedagogicznego wychowania®.

Introcepgja jest nieodzownym czynnikiem formacji cztowieka,
a wiec formacji nauczyciela i ucznia, formacji towarzyszacej wy-
chowaniu i samowychowaniu, co zostato juz zasygnalizowane.
Dzigki niej dokonujaca si¢ transformacja: motywow postepowa-
nia, intencjonalnosci czynu (dziatania), sposobu myslenia (meta-
noi), postaw (w tym twdrczej), zachowan, uczu¢ przynosi owoce
na plaszczyznie dydaktycznej. Zatem formacja winna wyraznie
wpisywac sie w praktyke edukacyjna, ktora siegga do funkdji, ja-
kie moze w niej spelniac¢ introcepcja wartosci. Zrozumienie wagi
znaczenia introcepcji wartosci i jej przebiegu dla praktyki eduka-
cyjnej nadaje innego wymiaru spojrzeniu na tresci ksztatcenia, na
ich dobor, na wyboér metod, technik i srodkow dydaktycznych
do ich realizacji. Sprzyja kompetentnej realizacji takich funk-
¢ji wychowania jak: dynamizujaca, integrujaca, diagnostyczna,
wartosciujaca, prognostyczna, uaktywniajaca, stuzebna, uczest-
niczaca, kreatywna, communionis aedificatio (budujaca jednosé
wspolnotowq)*. Trzeba doda¢, ze introcepcja wartosci wigze sie
takze z refleksyjno-transformacyjng akwizycja wiedzy teore-
tycznej i praktycznej, z wypracowanymi i udoskonalanymi me-
takognitywnymi i metastrategicznymi umiejetno$ciami, z do-
swiadczeniem zdobywanym indywidualnie i wspolnotowo.

2 S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Oficyna Wydawnicza ,Im-

puls”, Krakéw 2003, s. 59.
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Zob. M. Szymanska, , Mitos¢ wychowawcza”, w: Encyklopedia Aksjologii
Pedagogicznej, red. K. Chatas, A. Maj, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne
POLWEN, Radom 2016, ss. 601-603.
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Wskazuje na role sumienia w: procesie rozstrzygania, dokony-
wania wyboru, podejmowania decyzji, doboru metod i srodkéw
dziatania, wreszcie wprowadzenia decyzji w czyn, implemen-
tacji poznanych tre$ci w praktyke edukacyjng zgodnie z zasada
praktycznego postepowania praxis®. Respektowanie zasady pra-
xis jest nierozerwalnie zwigzane ze stosowaniem pragmatyczno-
-refleksyjnego stylu pracy nauczyciela — refleksyjnej praktyki*.
Wskazuje na

(...) koniecznos¢ doskonalenia umiejetnosci wdrazania w zycie norm
i regut przyjetych zgodnie z wyznawana hierarchia wartosci (...)
moze by¢ traktowana jako jeden z tworczych pierwiastkow w poste-
powaniu nauczyciela. Pierwiastek ten sprawia, ze zaréwno nauczy-
ciel, jak i uczen ,tworza siebie” przez czyn, nawiazuja relacje ze soba,
innymi osobami, Bogiem i $wiatem. Przez t¢ relacje moga zmieniad
siebie samych i otoczenie (...). Warunkiem konstruktywnej i wartos-
ciowej przemiany otaczajacej ich rzeczywistosci jest przestrzeganie
i wdrazanie norm aksjologicznych®,

wlasciwie przebiegajacego procesu introcepcji wartosci i doj-
rzale transformowanego doswiadczenia, co nie pozostaje bez
echa dla transformacyjno-tworczego procesu formacji nauczy-
ciela i doskonalenia praktyki edukacyjnej. Ponizej zapropono-
wane etapy tego procesu majg charakter spiralny, koherentny
i cykliczny. Kazdy z etapdw staje sie ,,zarzewiem” dla kolejno
nastepujacych po sobie. Kazdemu towarzyszy proces refleksji
prowadzonej , by-action”, ,in action”, oraz ,on action” w spo-
sOb ukryty, dlatego nie jest ona wyszczegolniona przy kazdym
z nich, a jedynie zaakcentowana przy ostatnim etapie, co przed-
stawia si¢ jak ponizej:
* przygotowanie wymagajace od nauczycieli wiedzy z zakresu:
antropologicznych, aksjologicznych, biomedycznych, etycznych,

23

Zob. M. Szymanska, , Zasada praxis”, w: Encyklopedia Aksjologii Pedago-
gicznej, red. K. Chalas, A. Maj, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne POL-
WEN, Radom 2016, s. 1475-1477.

% Zob.]. Amulya, What is Reflective Practice?, w: Community Science, Gaithers-

burg, MD 20877, May 2011, s. 1-5; J.A. Raelin, ,,I Don’t Have Time to Think!” versus
the Art of Reflective Practice, , Reflections” 2002, t. 4, nr 1, s. 66; A. Cimer, S.O. Cimer,
G.S. Vekli, How does Reflection Help Teachers to Become Effective Teachers?, w: ,In-
ternational J. Educational Research” 2013, t. 1, s. 133; D.A. Schon, Designing as
reflective conversation with the materials of a design situation, Keynote talk for the Ed-
inburgh Conference on Artificial Intelligence in Design, June 25" 1991, s. 2.
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M. Szymanska, ,Zasada praxis”, op. cit., s. 1477.
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psychologicznych, kulturowych i pedagogicznych oraz dydak-

tycznych podstaw nauczania i uczenia si¢ — eksplorowanych

w trakcie procesu ksztatcenia i formacji; oraz umiejetnosci jej

aplikacji w praktyce edukacyjnej;

* inspiracja zasadzajaca si¢ na: ewokagji, transcendengji i posta-
wie motywagji;

¢ eksploracja $cisle zwigzana z twércza elaboracja;

¢ inkubacja wydobywajaca znaczenie refleksji nad prowadzona
dziatalnosdcig;

* klaryfikacja dotyczaca jasno precyzowanego celu dziatania, co
utatwia ukierunkowanie i realizacje tworczego postepowania;

¢ projektowanie zaplanowanych pomystéw, koncepcji, rozwia-
zania problemow;

¢ implementacja skonstruowanego projektu w dziataniu wyma-
gajacym postawy refleksyjnego, transformacyjno-twodrczego,
pracowitego, otwartego na przemiang, zaangazowanego, od-
powiedzialnego praktyka;

¢ weryfikacja w zakresie réznic w dziataniach planowanych, za-
fozonych, generowanych i wdrazanych;

¢ ewaluacja obejmujaca wszystkie aspekty dziatalnosci w za-
kresie ich funkcjonowania i niefunkcjonowania;

¢ calo$ciowo-tworcza refleksja nad przebiegiem procesu twor-
czego z perspektywy horyzontalnej i wertykalnej*.

Powyzej przedstawione etapy procesu transformacyjno-
-tworczego wydobywaja aspekt spotecznego uczestnictwa w po-
dejmowanych dzialaniach. Nauczyciel swiadomy znaczenia
wlasciwego przebiegu zaréwno procesu tworczego, jak i procesu
introcepcji wartosci, tak organizuje swoje dziatania dydaktyczno-
-wychowawcze, aby stuzyly uczniowi, ktéry bedac podmiotem
i przedmiotem jego dziatan, winien dzieli¢ si¢ swym szeroko ro-
zumianym dobrem z innymi osobami”. Nie moze zlekcewazy¢
przebiegu tych proceséw ze wzgledu na swoj rozwdj, na swoja
formacje, ulegajac zjawisku marazmu i wypalenia zawodowego.
Aby do tego nie doszto, potrzeba ciaglego , budzenia si¢” na nowo
w rzeczywistosci, ktorej postrzeganie jest dynamiczne, holistyczne
i tworcze. Ta potrzeba zanurzenia si¢ w siebie moze by¢ jednym

% Zob. M. Szymarniska, Transformative creativity, op. cit., s. 216-222.

¥ M. Szymanska, Uczen jako podmiot i przedmiot dziatalnosci nauczyciela,

, Edukacja elementarna w teorii i praktyce”, 2016/2, t. 11, nr 40, s. 55-70.
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ze sposobow zapobiegania wypaczeniu wspomnianych procesow,
w tym przebiegu procesu badawczego, ukierunkowanego zaréw-
no na uzytek wilasny, jak i spoteczny. Dotyczy to szczegdlnie ba-
dan jakosciowych, zwtaszcza badan prowadzonych metoda badan
w dzialaniu, ktére maja wlasnie charakter podmiotowy, transfor-
macyjny, partycypacyjny i tworczy. Prowadzenie ich na wigksza
badz mniejszaq skale ze wzgledow osobistych, profesjonalnych
i spolecznych moze sta¢ si¢ inspiracja tworcza dla nauczycieli
i uczniéw, ktérych potrzeby rozwojowe zostaly rozpoznane na
poziomie jednostkowym czy spolecznym. Wiaze sie to z koniecz-
noscig doskonalenia kompetencji refleksyjnego badacza, jakim
takze winien by¢ nauczyciel pelniacy wielorakie role w procesie
edukacyjnym?®. W zwiazku z tym mozna stwierdzi¢, iz jako$¢ pet-
nionych przez niego rél wymaga takze doskonalenia umiejetno-
Sci refleksyjnego praktyka®”. Warto tu przedstawi¢ ujecie badan
w dziataniu wediug Eileen Ferrance®, ktore koreluje z powyzej
analizowang problematyka. Otoz, pojecie badan w dziataniu

(...) pojawia sie czesto w trojakim rozumieniu. Jest to refleksyjny
proces, ktéry zezwala na stawianie pytan i podejmowanie dyskusji,
jako komponentu prowadzonego badania. Niejednokrotnie jest to
proces osadzony w rzeczywistosci szkolnej. Jest to takze aktywnos¢
prowadzona na zasadzie wspolpracy pomiedzy czionkami danej

#  Zob. E. Wysocka, Diagnostyka pedagogiczna. Nowe obszary i rozwigzania,

Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2013; O. Speck, By¢ nauczycielem. Trud-
nosci wychowawcze w czasie zmian spoteczno-kulturowych, GWP, Gdansk 2005;
J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, Krakéw 2013; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008; A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria
i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-
szawa 1994; H. Watts, When teachers are researchers, teaching improves, ,Journal of
Staff Development” 1985, nr 2, s. 118; ]. Elliot, Research on teachers’ knowledge and
action research, ,Educational Action Research”1994, nr 1, s. 133-137.

»  Zob. A. Brzezinska, Refleksja w dziatalnosci nauczyciela, ,,Research on tea-

chers” knowledge and action research, ,Educational Action Research” 1994, nr 1,
s. 133-137; M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrddta profesjonalnej refleksji nauczy-
ciela. Torun: Wydawnictwo Edytor, 1997; R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia
o nauczycielu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademi-
cki (t. 11, s. 291-319), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003; ].A. Raelin
I Don’t Have Time to Think!” versus the Art of Reflective Practice, ,Reflections”
2002, t. 4, nr 1, s. 72-74.

% Zob. E. Ferrance, Action research, LAB Northeast and Islands Regional

Educational Laboratory, Brown University, Providence, RI 2000, s. 2.
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spotecznosci ukierunkowana na poszukiwanie rozwigzan do stawia-
nych realnych probleméw przezywanych w szkole. Co wigcej, jest to
poszukiwanie sposobdw skierowanych na doskonalenie i podniesie-
nie jakosci osiagnig¢ ucznidw, czy studentéw, oraz generalnie pod-
miotow prowadzonego badania w dziataniu. Wreszcie action research
moze by¢ definiowane jako jakikolwiek typ badania, ktory przenosi
kontrole danego studium badawczego prowadzonga przez akademi-
ckiego lub profesjonalnego badacza na osoby brane do tej pory pod
uwage jako podmioty badania®.

Nalezy wymieni¢ cztery typy badan w dziataniu w kontekscie
edukacyjnym, a wiec w praktyce edukacyjnej. Sato:indywidu-
alne badanie nauczyciela (poziom jednostkowy), ktory
poszukuje konstruktywnego rozwiazania problemow takich jak:
»zarzadzanie klasa, formalne strategie postepowania (instructional
strategies), wdrozenie tresci ksztalcenia, zagadnienia nauczania —
uczenia — uczenia si¢”*; kolaboracyjne badania w dzia-
taniu, ktére moga by¢ , prowadzone przez dwdch nauczycieli
lub tez niezbyt liczny zespdt nauczycieli zainteresowanych po-
dejmowang tematyka majaca miejsce w jednej klasie, lub w kilku
klasach, w ktorych okreslony problem pojawia sie”®; badania
w dziataniu na poziomie szkoly lub instytucji
dotyczace powszechnie wystepujacej problematyki badaw-
czej, ktora wymaga zaangazowania wszystkich jej podmiotow
edukacyjnych skoncentrowanych np. na: poszukiwaniu sposo-
béw nawigzywania bardziej konstruktywnej wspotpracy szko-
ty z rodzicami, poszukiwaniu nowych metod uaktywniajacych
potencjalno$¢ tworczq ucznidw, wdrazaniu innowacyjnego
programu prozdrowotnego majacego na uwadze zapobiega-
nie uzaleznieniom od Internetu, agresji, narkotykéw, pornogra-
fii itp.*; badania w dziataniu na poziomie ponad-
jednostkowym (instytucjonalnym)majace szerszy

3 M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach
pedagogicznych, cz. I, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM,
s. 233; zob. E. Ferrance, Action research, op. cit., s. 2; K. Herr, G.L. Anderson,
The action research dissertation: a guide for students and faculty, Sage Publications,
Thousand Oaks, CA 2005.

% M. Ciechowska, M. Szymarnska, Wybrane metody jakosciowe, op. cit., s. 237-
238; zob. E. Ferrance, Action Research, op. cit., s. 3-4.

3 Ibidem.
3 Ibidem.
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zasieg, np. gminny, powiatowy. itd. Moga dotyczy¢: ,spraw
organizacyjnych, wspdlnotowych, wykonawczych, czy tez pro-
cesOw podejmowania decyzji w zakresie funkcjonowania kilku
szkdt, czy tez innych jednostek administracyjnych”*. Wszystkie
wymienione typy badan w dziataniu moga mie¢ tez swoje ogra-
niczenia wynikajace z uwarunkowan endo- i egzogenicznych,
dlatego wymagaja kompetencji ,wytrawnego” badacza, ktdéry
nie tylko wykazuje sie umiejetnosciami badawczymi, ale dydak-
tycznymi i pedagogicznymi, czego wyrazem jest profesjonalnie
uprawiana praktyka edukacyjna. Zastosowanie badan w dziata-
niu jako jakosciowej metody badawczej wiaze sie z aktualizacja
potencjalnosci twdrczej nauczyciela i ucznia. W ich wzajemnej
transakcyjnej relacji zachodza zmiany ubogacajace oba podmioty
edukacyjne. Zmiany te sa takze konsekwencjq urzeczywistniania
paradygmatu podmiotowo-partycypacyjnego w badaniach. Rea-
lizacja tego paradygmatu, kladacego nacisk na aspekt podmioto-
wosci i partycypacji podmiotow uczestniczacych w badaniach®,
wymaga respektowania zasad podmiotowosci i uczestnictwa,
ufundowanych na wartosci godnosci osobowej, prawdzie, od-
powiedzialnosci i wolnosci. Nasuwa tez potrzebe odniesienia do
trzech podejs¢ wobec praktyki wspolnotowej (community practice):
organizowania wspodlnoty badanych i badaczy poprzez stawianie
wspdlnych zadan, ktére budujg jednos¢; uprawiania powszech-
nej edukacji, co wymaga kooperacji opartej na refleksyjnym dzie-
leniu si¢ doswiadczeniem stosujac metode dialogu; rozwoju
uczestnictwa zorientowanego na rozwdj calej spotecznosci”,
co wymaga prowadzenia obserwagji i samoobserwacji, oraz bu-
dowania refleksji wspolnotowej nad wcielanymi w zycie zasada-
mi partycypacji wspolnotowej*.

Zastosowanie paradygmatu podmiotowo-partycypacyjnego
w badaniach w dziataniu w praktyce edukacyjnej wiaze si¢ ze
zwrdceniem uwagi na ich charakter tworczy, transformacyjny,
refleksyjny. Otwiera przestrzen na nowe doswiadczenia, ktorych

% Ibidem.

% M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe, op. cit.,
s. 42-51.

¥ P. Castelloe, T. Watson, C. White, Participatory change: an innovative ap-
proach to community practice, ,Journal of Community Practice” 2002, s. 4.
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Zob. M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe, op. cit.,
s. 42-51.
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nie mozna przewidzie¢; zaklada miedzy innymi spontanicznosc,
bezposrednios¢, naturalnosd, ale i odpowiedzialnos¢, wzajemny
szacunek, samodzielnos¢, kooperatywnos¢, wolnos¢, prawde,
gotowos¢ do zmiany. Stawia wymagania natury etycznej. Bada-
nia w dziataniu moga obejmowac waskie oraz szerokie spektrum
dziatan. Ich przedmiotem moze by¢ kazdy konstrukcyjnie posta-
wiony problem lub dokonanie warto$ciowej zmiany/przemiany
danej sytuacji, czy tez poszczegolnych elementdéw tej sytuacji.
Techniki stosowane w badaniach w dziataniu maja za zadanie
nie tyle uzyskanie informacji wynikajacych ze zgromadzonych
danych, ale wywotanie konstruktywnej rozwojowo zmiany
w postawach, zachowaniach, motywacji itd. uczestnikéw bada-
nia. Zmiana ta o charakterze trwatym inicjuje przebieg procesu
transformacyjnego na poziomie jednostkowym i spotecznym.
Nieodzownym elementem tego procesu jest twdrczo prowadzo-
na refleksja. Nalezy doda¢, ze refleksja (,by action”, ,in action”,
»on action”) pojawiajaca si¢ w trakcie prowadzonego badania nie
moze by¢ wylacznie przelotnym doswiadczaniem ,,czego$”, co za
chwile zniknie. Jest ona klamra spinajaca etapy prowadzonych
badan w dziataniu, ktére znajduja swoje odnosniki do ukazanych
powyzej etapOw procesu transformacyjnej tworczosci w formacji
nauczyciela, znajdujacej odzwierciedlenia w praktyce edukacyj-
nej. By mogta glebiej zaistnie¢, potrzebne sa odpowiednie techniki
badawcze, ktore nie tylko stuzg zgromadzeniu danych, ale maja
takze za zadanie: wywotanie refleksji (na wspomnianych powy-
zej trzech poziomach); stworzenie w jakis stopniu wewnetrz-
nej sytuacji dramowej; pogtebienie swiadomosci aksjologicznej
w zakresie rozwazanych kwestii. Techniki te petnig funkcje me-
todologiczne, dydaktyczne i formacyjno-wychowawcze, czy tez
terapeutyczne. Wpisuja si¢ w kategorie technik narracyjnych.
Mozna do nich zaliczy¢: strukturalizowany dziennik refleksji*,
spontanicznie prowadzony refleksyjny dziennik, esej dygresyjny,
esej refleksyjno-dygresyjny, esej autobiograficzny, metaphorical-
-reflective story building, reflective storyboarding, reflective poem
construction®. Moga mie¢ zastosowanie na poszczegolnych eta-
pach prowadzonych badan w dziataniu. Ich uzycie w kompila-
¢i z technikami iloSciowymi w zakresie realizacji mieszanego

¥ Zob. M. Szymarniska, Transformative creativity, op. cit., s. 143-163.
4 Ibidem, s. 260-269.
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projektu badawczego, ale z silnym nachyleniem jakosciowym,
jest nie bez znaczenia dla stworzenia jak najpeiniejszego obrazu
badanej rzeczywistosci. Nalezy podkresli¢, ze tres¢ refleksji za-
wartych w formach prowadzonej refleksji pedagogicznej winna
by¢ ukierunkowana strukturalnie, przy zachowaniu autonomii
ich przekazu. Takie podejscie sprzyja rowniez metanoi myslenia,
stymuluje jako$¢ przebiegu proceséw mentalnych, rozwija po-
czucie wrazliwosci, wyzwala refleksyjnos¢ itd., co odgrywa waz-
ng role w jakosciowym przechodzeniu z jednego etapu badaw-
czego do nastepnego.

Etapy prowadzonych badan w dzialaniu sa w rézny sposob
przedstawiane przez réznych autoréw proponujacych nieco od-
mienne ich modele*!.

W oparciu o te modele, autorka niniejszego opraco-
wania stworzyta wtasny model, ktdry moze obejmowac
nastepujace fazy:

* przygotowanie obejmujace: przygotowanie merytoryczne,
pedagogiczno-psychologiczo-aksjologiczne, etyczne i dydaktycz-
ne badacza (grupy badanej), wyrazajace sie w zdobytych kom-
petencjach*; przygotowanie podmiotdw uczestniczacych w ba-
daniu w oparciu o bardzo ogo6lng obserwacje i diagnoze potrzeb.
Nalezy tu zauwazy¢, ze podmioty te nie sa bezposrednio ukierun-
kowane na osiagniecie efektéw badania ze wzgledu na to, by nie
zakldcié procesu badawczego, by wyniki badan byly rzetelne (...);

¢ opracowanie projektu badawczego w korelacji z projektem, np.
edukacyjnym, resocjalizacyjnym itp. z uwzglednieniem celéw,
problemdéw badawczych, tresci, strategii badawczych, pryncy-
pidw action research, obszaru badan, metod, technik i narzedzi
badawczych w odniesieniu do planowanych etapéw projektow
znajdujacych wyraz w harmonogramie dziatan;

¢ refleksja nad powyzszymi zakresami faz badania w perspekty-
wie teoretyczno-praktycznej zorientowanej na transformacyjny
charakter badania; dzielenie sie swoimi spostrzezeniami z inny-
mi wspdtpracujacymi podmiotami badan; refleksyjna weryfikacja
zamierzonego planu dziatania i w razie potrzeby konstruktywna
modyfikacja planu i projektow;

41

Zob. M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe, op. cit.,
s. 248-252.

4 Zob. M. Szymanska, Teacher knowledge application in a child’s moral develop-

ment, ,Journal of Preschool and Elementary School Education” 2014/1, nr 5,
s. 43-55.
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e implementacja projektow, ktorej towarzyszy obserwacja, reflek-
sja. Kazde kluczowe dziatanie wymaga dokumentacji badawczej
i biezacej weryfikacji (w razie potrzeby) planu czy tez projektow,
co wiaze sie z ingerencja badacza w proces badawczy, celem udo-
skonalenia szeroko rozumianej sytuacji badawczej.

e refleksja dotyczaca implementacji projektow, weryfikacji i inge-
rencji badawczej, dzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami z innymi
wspotpracujacymi podmiotami badan; refleksyjna weryfikacja
zamierzonego planu dziatania i w razie potrzeby konstruktyw-
na modyfikacja planu i projektow; dzielenie si¢ swoimi spostrze-
Zeniami z innymi wspodtpracujacymi podmiotami badan w celu
podniesienia jakosci badawczej;

e zgromadzenie danych i ich krytyczna analiza oraz interpretacja
w kontekscie przyjetych celéw, zatozen, principiow badawczych
ukierunkowanych na pozytywna trwalg zmiane w postawie, za-
chowaniach, motywacjach itd.;

® Kkrytyczna ewaluacja zrealizowanego projektu badawczego w ko-
relacji z projektem np. edukacyjnym i osiagnietymi celami, oraz
udzielonymi odpowiedziami na problemy badawcze; poddanie
tej ewaluacji ocenie 0séb partycypujacych w badaniu;

¢ refleksyjne wnioskowanie z proponowanymi zmianami do
projektow*.

Ukazany cykl badawczy powinno powtdrzy¢ sie w zmodyfi-
kowany sposob z innymi grupami 0séb uczestniczacych w action
research, aby zostaty spelnione warunki prowadzonych badan ta
metoda. Powyzej ukazany uktad etapow badan w dziataniu znaj-
duje wyraz w przykladowych koncepcjach prowadzonych badan
pod moim kierunkiem, co jest zasygnalizowane ponizej. Na szcze-
golna uwage zastuguje tu implementacja projektu dydaktycznego,
czy tez dydaktyczno-wychowawczego w praktyke edukacyjna, co
stanowi przedmiot prowadzonej wstepnej diagnozy, obserwadji,
analizy, interpretacji, weryfikacji i ewaluacji i implikacji z refleksjq
pedagogiczna. Projekt ten stanowi centralny punkt prowadzenia
badan w dziataniu, prowadzonych zgodnie z zainteresowaniami
milodych badaczy. Posiada charakter tworczy, nowatorski; sprzy-
ja aktualizacji ich potencjalnosci tworczej w dialogicznie tworzo-
nych relacjach interpersonalnych. W tym swietle mozna dostrzec
zwiazek pomiedzy wymiarem praktyczno-partycypacyjnym pro-
jektu edukacyjnego z jakosciowym projektem badawczym reali-
zowanym zasadniczo metodq badan w dziataniu. Projekt ten jest

# M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe, op. cit.,

s. 252-253.
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fragmentarycznie wspierany badaniami ilosciowymi w zakresie
diagnostycznym. Zatem stosowane strategie badawcze cechu-
ja sie jakosciowo-ilosciowym wymiarem, co nie umniejsza rangi
badan w dziataniu, a wrecz odwrotnie, podkresla ich jakosciowy
charakter korelujacy z zastosowaniem projektu edukacyjnego
bazujacego na metodzie projektéw — nalezacej do grupy metod
praktycznych. W badaniach zaaplikowano metode projektu we-
dtug modelu K. Chatas*, dostosowujac ja do wlasnej koncepgji ba-
dawczej, co wskazuje na autonomiczny sposdb ujmowania rozno-
rodnych probleméw przez badaczy. Nalezy tu takze podkreslic, iz
realizowany projekt badawczy na kanwie projektu edukacyjnego
wydobywa przede wszystkim warto$¢ eksponujacych metod dy-
daktycznych®. Ich zastosowanie ma charakter transformacyjno-
-tworczy i pragmatyczny. Metody eksponujace takie jak: film,
teatr, drama, metody plastyczne, wlasna tworczosc¢ pisarska (arty-
kuly), blog internetowy, sprzyjaja budowaniu postaw transforma-
cyjnej tworczosci w ,, przepracowywaniu” dotychczasowych prze-
konan, motywagji, postaw itd. Siegaja do poktadéw wrazliwosci
osoby, uaktywniaja wyobraznie moralna, duchowa, poglebiaja
$wiadomos¢ aksjologiczna, motywuja do podejmowania ubogaca-
jacych osobowos¢ dziatan, umozliwiaja zafunkcjonowanie trans-
cendencji horyzontalnej i wertykalnej, przyczyniaja si¢ do zmiany
perspektywy myslenia i dziatania itp. Metody eksponujace wyda-
ja sie by¢ nieodzowne w jakosciowym ukierunkowywaniu proce-
sOw: introcepcji wartosci i transformacyjnej twdrczosci w formagji
podmiotéw edukacyjnych i praktyce edukacyjnej. Powierzchow-
ne traktowanie metod eksponujacych jako metod stuzacych np.
roztadowaniu emocji, wyzwoleniu pozytywnych emocji, uaktyw-
nieniu myslenia pozytywnego, moze przynies¢ negatywne skut-
ki na poziomie $wiadomosci aksjologicznej. W ostatnich czasach
dostrzega sie coraz czesciej naduzycie tych metod, ktére trakto-
wane sa raczej jako $rodek, a nie metoda. Zastosowanie konkret-
nej metody wymaga wieloaspektowej skrystalizowanej wiedzy na
jej temat, wymaga metawiedzy w okreslonym obszarze, wyma-
ga wiedzy dotyczacej integralnego rozwoju i wychowania osoby.
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Zob. K. Chalas, Pedagogia gimnazjum: polskie gimnazjum - tradycja
i terazniejszos¢, Wydawnictwo ALEX, Dzierzoniéw 2001, s. 155-164.
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Ibidem; zob. F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogélnego, Oficyna Wy-
dawnicza , Impuls”, Krakéw 2004, s. 255-324.
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Majac na uwadze fakt, iz to, co robimy, przezywamy, czego do-
Swiadczamy, zostawia slad w naszej pamieci®, iz ten slad posiada
zwiazek z jako$ciowym przebiegiem procesu introcepcji wartosci,
a metody eksponujace ,dotykaja” swiata naszych uczud, wrecz
czasem penetruja go, nalezy odpowiedzialnie korzystac z ich za-
sobow. Zastosowanie metod eksponujacych w korelacji z metoda
projektéw w projekcie edukacyjnym bedacym przedmiotem ba-
dan w dziataniu stwarza mozliwos$¢ konstruktywnej przemiany
w osobowosci nauczyciela i ucznia. Wymaga to jednak kompeten-
tnie wypracowanego warsztatu pracy, wysokiego poziomu kom-
petencji nauczyciela?.

Zaprezentowany ponizej fragmentaryczny przyktad zastoso-
wania badan w dziataniu zgodnie z zasygnalizowana koncepcja
moze stanowi¢ egzemplifikacje analizowanych w zarysie tresci.
Mozna go potraktowac jako wprowadzenie do pelniejszego ro-
zumienia aplikacji koncepcji badawczej do praktyki edukacyjnej
nauczyciela, ktory stworzyl wlasny model stymulacji aktywno-
Sci tworczej dziecka piecioletniego. Wykorzystanie tego modelu
w badaniach w dziataniu, zgodnie z przyjeta koncepcja metodo-
logiczna, zaowocowato konstruktywnymi zmianami w podej-
$ciu dydaktycznym, wychowawczym i badawczym nauczyciela-
-badacza (K. Pierdg) oraz w aktywnosci tworczej pozostatych
uczestnikdw badania.

Przyktadowa fragmentaryczna aplikacja badan w dziataniu
w zakresie realizacji projektu ,,Droga do wolnosci”

Badania w dziataniu sprzyjaja rozwijaniu i doskonaleniu twor-
czych postaw oraz jakosciowej przemianie zycia wewnetrznego
i zewnetrznego podmiotéw w nich uczestniczacych, zwtaszcza,
kiedy sa dydaktycznie i metodologicznie aplikowane metody
eksponujace w korelacji z metoda projektow. W tym kontekscie
przykladowo ukazana koncepcja badant w dziataniu obejmu-
je trzy zasadnicze etapy, ktorym towarzyszy refleksja zawarta
w technikach refleksji pedagogicznej spinajacych prowadzone
badania w dziataniu. Dlatego tez nie jest tu ona wyszczegolniona

4 Zob. M. Szymarniska, Transformative creativity, op. cit., s. 96-101.

4 Zob. M. Szymarnska, Teacher knowledge application in a child’s moral develop-

ment, op. cit.
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w postaci odrebnych etapow, z wyjatkiem ostatniego, zamykaja-

cego dany cykl badawczy.

* przygotowanie podmiotow badan do ich przeprowadzenia;

* zaplanowanie etapdw projektu ,Droga do wolnosci”;

* implementacja projektu;

* zgromadzenie, analiza i interpretacja danych

¢ ewaluacja

¢ refleksja z implikacjami.

Jednym z wielu przykltadow zastosowania powyzszej koncep-
¢ji badawczej badan w dziataniu jest projekt badawczy , Droga
do wolnosci”, zrealizowany w jednym z zakladow karnych przez
pracownika terapeutycznego Beate Rusnice, zgodnie z moja kon-
cepcja badawcza. Celem projektu bylo ukazanie dziatani rodziny
ksztattujacych postawe wolnosci wobec uzaleznienia od alkoho-
lu. Cel ten postuzyt do skonkretyzowania problemu badawczego,
zawartego w pytaniu: ,W jaki sposob rodzina ksztaltuje postawe
wolnosci wobec uzaleznienia od alkoholu?”. Istotnym faktorem
w tych sformutowaniach jest stowo pochodne od , ksztalttowac”.
Ono tez wskazuje na zastosowanie jednej z zasad projektu —
,zmieni¢ na lepsze”. Realizacja celu badawczego wymagata od-
powiedzi na postawiony problem gléwny oraz problemy szcze-
gotowe, ktore oscylowaty wokot:

* stopniowego wydobycia obrazu rodziny, jaki pozostal w pa-
mieci badanych;

¢ ukazania metod wychowaweczych, jakimi postuguja sie rodzi-
ce w odniesieniu do swoich dzieci;

* okreslenia skutkow, jakie przyniosty dziatania wychowawcze
rodzicow w zyciu ich dzieci;

e przedstawienia charakteru wplywu rodzicéw na zachowanie
ich dzieci;

e okreslenia dziatant rodzicow o charakterze wychowawczym,
wraz z wyeksponowaniem emocji towarzyszacych dziataniom
wychowawczym rodzicodw;

* okredlenia faktycznych wskazan zmierzajacych do uksztatto-
wania postawy wolnosci wobec uzaleznienia od alkoholu;

¢ skonfrontowania woli ksztaltowania postawy wolnosci wo-
bec uzaleznienia od alkoholu w rodzinie z ewentualnym do-
$wiadczeniem uzaleznienia od alkoholu.

Uzasadnieniem dla podjetego tematu badawczego byta ched
pomocy osadzonym borykajacymi si¢ zasadniczo z problemem
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uzaleznienia od alkoholu wynikajacym z ich niedojrzatosci spo-
fecznej i ,zdeformowanej” postawy wolnosci. Wstepna analiza
literatury przedmiotu doprowadzita badacza do wniosku, iz ak-
tualny stan wiedzy nie daje wystarczajacych danych, aby przed-
stawi¢ mechanizmy funkcjonujace w rodzinie, ktére miatyby
decydujace znaczenie w ksztaltowaniu postawy wolnosci wobec
uzaleznienia od alkoholu.

W projekcie badawczym wykorzystano metode projektéw
i metode eksponujaca — projekcje filmowa pt. Schody do wolnosci.
Organizacja badan w dziataniu przebiegata zgodnie z zasygnali-
zowanymi etapami i zasadami etycznymi postepowania badacza
zapewniajacego anonimowos¢ i dyskrecje, co tez byto wazne ze
wzgledu na rzetelnosc¢ i obiektywny charakter zebranego mate-
riatu badawczego. Nalezy podkresli¢, ze doboér oséb bioracych
udzial w projekcie traktowany byt jako losowy, gdyz prowadzacy
nie mial wplywu na zgode lub jej brak w odniesieniu do prowa-
dzonego badania przez osadzonych w oddziale terapeutycznym,
a badana grupa (21 osob) nie bylta spdjna pod wzgledem wieko-
wym, statusu spolecznego, obszaru pochodzenia.

Faza przygotowawcza wymagala od badacza wie-
dzy w zakresie pedagogiki rodziny, pedagogiki resocjalizacyj-
nej, podstaw antropologicznych i aksjologicznych, szczegdlnie
w zakresie operowania wartosciami kluczowymi dla prowa-
dzonych badan, a wigc: godnosci, wolnosci, odpowiedzialnosci,
mitosci, wartosci rodziny, bezpieczenstwa; dydaktyki; umie-
jetnosci poznawczych, metapoznawczych, praktycznych, me-
tastrategicznych, spotecznych, badawczych, jako ze otwartosc
badacza, gotowos¢ do przyjmowania zmiany miaty niewatpli-
wie pozytywny wplyw na przebieg badania. Ponadto, wyma-
gata wczesniej zdobytego doswiadczenia w pracy z osobami
uzaleznionymi odbywajacymi kare pozbawienia wolnosci, co
umozliwito badaczowi przyjecie w projekcie takich rozwigzan
organizacyjnych, ktére w najpetniejszy sposob mogly odpowia-
da¢ warunkom zakladu karnego. Badacz zdawal sobie sprawe
z utrudnien dla przeprowadzenia projektu badawczego, ktéry-
mi miedzy innymi byty:

* ogolna niechec¢ skazanych przebywajacych w wiezieniu do ja-
kiejkolwiek wspotpracy z kimkolwiek;

e tematyka badan byta stosunkowo trudna dla oséb, ktd-
re w duzej mierze, ze wzgledu na spustoszenie zwigzane
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z uzaleznieniem od alkoholu, mogly mie¢ obnizong percepcje

umystowa;
¢ tematyka badan dotyczyta dziedziny zwigzanej z nimi osobi-

Scie; stanowita niejako cofnigcie si¢ w czasie do doswiadczen

zycia rodzinnego i wymagata opisania podejmowanych przez

ich rodzicow dziatan zwigzanych z wychowaniem, a konkret-
nie z ksztaltowaniem postawy wolnosci.

Pomimo przewidywanych utrudnien, badacz widziat glebszy
sens przeprowadzenia tych badan i nie zrezygnowat z nich po-
mimo pojawiajacych sie obiektywnych trudno$ci. Zarejestrowat
w swoim ,, Dzienniku obserwacji”:

Otdz na etapie dalszego przygotowania i uzgadniania sposobu
przeprowadzenia projektu z kierownikiem dziatu terapeutyczne-
go, nie pojawily sie zadne szczegdlne wymogi ponad te, jaki obo-
wiazuja, aby zapewni¢ bezpieczenstwo skazanym i pracujacym
w oddziale terapeutycznym. W dniu, kiedy byly zaplanowane
spotkania w trzech grupach, tak naprawde kluczowe dla projektu
z punktu widzenia decyzji o wlaczeniu si¢ w projekt, po odbyciu
jednego spotkania, kierownik dzialu terapeutycznego poinformo-
wal o koniecznos$ci obecnosci na tych spotkaniach kogos z kadry
dzialu terapeutycznego. Nalezy podkresli¢, ze wszyscy na pierw-
szym spotkaniu zadeklarowani udzial w projekcie. Dalo si¢ zauwa-
zy¢ u tych osdb zainteresowanie, w zwiazku z czym zadawali py-
tania o szczegoly. Podczas kolejnych spotkan, w momencie, kiedy
pojawiat si¢ pracownik dziatu terapeutycznego atmosfera wsrod
0s0b zgromadzonych ulegata zmianie, nastgpowato swego rodzaju
,usztywnienie postawy”, trudno byto o bezposrednios¢ wypowie-
dzi, pytan itd. W konsekwencji w dwoch ostatnich grupach wielu
skazanych nie wlaczato sie do projektu”.

Kolejna zmiana dotyczyta faktu, ktéry badacz opisuje nastepujaco:

Dwie osoby nie mogly wiaczy¢ sie do projektu, gdyz konczyly tera-
pie i tym samym konczyly pobyt w oddziale terapeutycznym i byly
przenoszone do innego oddzialu w ramach dziatu penitencjarnego.
Natomiast 11 0oséb odmoéwito wziecia udziatu w projekcie, co mogto
wiazac sie z obecnos$cia pracownika dziatu terapeutycznego podczas
pierwszego spotkania.

Faza planowania konkretnych dziatan dydak-
tyczno-badawczych dotyczyla harmonogramu przebiegu
projektu uwzgledniajacego charakter uczestnictwa badanych
i badanego, oraz pojawiajace sie trudnosci i zmiany.
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W fazie implementacji w projekcie ,Droga do wolno-
Sci” zastosowano zasadniczo metode badan w dziataniu, zgod-
nie z przyjetym paradygmatem podmiotowo-partycypacyjnym.
Badacz, tworca projektu, uczestniczyl w nim w zakresie dydak-
tycznym, obserwacyjnym i autorefleksyjnym. Dla jak najrzetel-
niejszego przebiegu badan w projekcie wykorzystano techniki
badan: iloSciowych — ankiete wstepna i zasadnicza (ze wzgledu
na swego rodzaju diagnoze wstepna, weryfikacje i ewaluacje wy-
nikéw implementowanego projektu); jakosciowych — rozmowe,
wywiad niestrukturalizowany (swobodny), dziennik obserwacji,
esej autobiograficzny.

Etapy implementacji projektu badawczego , Droga do wolno-
Sci” przedstawialy nastepujaco:Pierwszy etap obejmowat prezen-
tacje projektu w korelacji z zatozeniami projektu edukacyjnego.
Prezentacji tej towarzyszyta swobodna rozmowa prowadzaca
do okreslenia aktualnej sytuacji osob wchodzacych w projekt
badawczy, czemu tez stuzylo zastosowanie techniki kwestiona-
riusza ankiety wstepnej. Podczas spotkania wyjasniano uczestni-
kom celowos¢ prowadzonych badan i organizacje ich przebiegu;
* Drugi etap obejmowal wypetnienie kwestionariusza ankiety,

ktory zostal zebrany i przeanalizowany dopiero na czwartym

etapie, co pozwolito uczestnikom badania bardziej klarownie

i z dystansem odnies¢ sie do pytart w nim zawartych;
¢ Trzeci kluczowy etap badann w dziataniu obejmowal projek-

gje filmu Schody do wolnosci, majacego na celu uwrazliwienie

badanych i zachecenie ich do refleksji nad problemem, oraz
konstruktywne dzielenie si¢ nig na poziomie indywidualnymi

i grupowym;

e Czwarty etap obejmowal indywidualnie przeprowadzony
wywiad swobodny, polaczony z zebraniem od badanych za-
sadniczego kwestionariusza ankiety.

W swietle podejmowanego zagadnienia warto wydoby¢ zna-
czenie metody eksponujacej w pracy z uczestnikami projektu,
gdzie prowadzacy badanie zanotowat:

Przekaz filmu wystarczajaco mocno oddziatywat na obecnych pod-
czas jego projekcji. Z satysfakcja mozna uznag, iz atmosfera podczas
50-minutowej projekcji mowila sama za siebie. Niewiarygodna cisza,
zastuchanie i skupienie — podczas dwdéch projekcji powyzszego fil-
mu — odzwierciedlajag w pelni wewnetrzne przezycia. U niektorych
na twarzy rysowato si¢ wzruszenie.
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W innym miejscu pojawia si¢ jego taka refleksja:

Postawa ukazanych w filmie wieznidw, ktérzy w trakcie pielgrzym-
ki na Jasna Gore pomagali opiekowac sie niepelnosprawnymi oso-
bami, byla dla nich swoistg szkola przezywania wolnosci. W czasie
przerwy w odbywaniu kary pozbawienia wolnosci, mogli cieszy¢ sie
tym, czego nie moga doswiadcza¢ w warunkach zaktadu karnego.
Natomiast mtody cztowiek catkowicie sparaliZzowany, wymagajacy
wszelkiego rodzaju opieki, bedzie wiezniem swojego ciata do kornica
swojego zycia. Niemniej jednak pogodzony ze swoim losem przezy-
wa ze zrozumieniem swoje cierpienie i staje si¢ dla owych wieznidw,
opiekujacymi sie nim, autentycznym $wiadkiem wolnosci.

Ponadto, badacz zapisat:

Projekt ,Droga do wolno$ci” poprzez prezentacje filmu pt. Schody
do wolnosci uswiadamia w duzej mierze jakosciowa trudnos¢, jaka
stoi przed kazdym, kto znajduje sie w wigzieniu. Z jednej strony
skazany w wigzieniu ma swiadomosc¢ bycia uwiktanym w splot réz-
nych wydarzen, ktére — w oparciu o wolng wole — doprowadzity
wyroku skazujacego na kare pozbawienia wolnosci. Z drugiej stro-
ny system penitencjarny stwarza mozliwosci do zmiany zycia, do
odnalezienia wlasciwej drogi, ktéra w warunkach wolnos$ciowych
pomoze w odnalez¢ na nowo siebie. Badania w dziataniu w ramach
proponowanego projektu ,Droga do wolnosci” aspiruja do tego,
aby w jakim$ stopniu wspomdc 6w proces przygotowania do po-
wrotu na wolnos¢.

Zapewne projekgja filmowa, do ktdrej uczestnicy byli przygo-
towani, nie pozostata bez znaczenia dla wywiadu swobodnego
przeprowadzanego z nimi, nie byla tez bez znaczenia dla prowa-
dzacego wywiad, ktory napisat:

Spotkanie w ramach wywiadu nieustrukturalizowanego byto naji-
stotniejszym punktem przyjetej metody badania w dziataniu. Dla
badacza z jednej strony (...) bylo to stresujace doswiadczenie, kto-
re w duzej mierze wynikato z checi w pelni pozytywnego dziatania
wobec 0s6b bioracych udziat w projekcie ,Droga do wolnosci”. (...)
Rozmowa z uczestnikami badania — w ich relacji — byta bardzo waz-
na i miala duze znaczenie. Dzieki filmowi Schody do wolnosci uswia-
domili sobie, Ze ich sytuacja zyciowa nie jest jeszcze taka zlta, gdyz
ten sparalizowany mlody cztowiek z filmu pozostanie wigzniem do-
zywotnio. Wychodzac z wigzienia — stwierdzali w rozmowie — po
odbyciu kary, bedg wolni, a ten cztowiek nie.
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Analiza i interpretacja wynikéw badan, bedaca
kolejna faza procesu badawczego, pozwolita stwierdzi¢, iz rodzi-
ny osob bioracych w badaniach w przewazajacej wigkszosci byty
w jaki$ sposob powigzane z problemem alkoholowym. Pomimo
sytuacqji patologicznych w domu funkcjonowat pewien kodeks
nakazéw moralnych, wyrazany np. , dobrze sie uczy¢”; ,nie pi¢,
nie pali¢”, , by¢ na czas w domu”, ,, wréci¢ do 22 w domu”, ,na
towarzystwo uwaza¢”; W domu rodzinnym badanych rzadko
miata miejsce rozmowa o charakterze dialogicznym, co wiaze sie
miedzy innymi z brakiem podmiotowego ich traktowania, jakie-
go mogli doswiadczy¢ podczas prowadzonych badan. W czasie
ich trwania uczyli sie dialogowania. Badacz podkresla: ,Badani
zobaczyli, ze mozna kreowac dialog, ktéry bedzie faktycznie miat
charakter relacji”. W tym kontekscie podejmowat probe uswiado-
mienia im, czym jest wartos¢ przebaczenia. Badania w dziataniu
poprzez zadawane pytania dotyczace wartosci, hierarchii war-
tosci i udzielane odpowiedzi w sposob ustandaryzowany i swo-
bodny wnosity aspekt aksjologiczno-dydaktyczny do realizowa-
nego projektu. Przeprowadzone badania pozwolily na ukazanie
wplywu czynnikéw negatywnych na proces wychowania dzieci
przez rodzicow, takich jak:
¢ stawianie na pierwszym miejscu pracy;

* skupienie rodzicow na sobie;

¢ skupianie uwagi na rzeczach materialnych;

¢ naduzywanie alkoholu

¢ wychowanie gléwnie poprzez nakazy i zakazy

* pozostawienie dzieci sobie samym
Warto$ciowa rzecza, ktdra doswiadczyli uczestnicy projektu,

byto wzbudzenie refleks;ji i odkrycie przez nich znaczenia wolnej
woli w ich postepowaniu wraz z konsekwencjami podejmowa-
nych decyzji. Nalezy dodag, jak zresztq zauwaza sam badacz, ze
rola projektu ,,Droga do wolnosci” byto ,,ukazanie jego uczestni-
kom drdg wyjscia, zmiany, a przede wszystkim poczucia spraw-
czosci w swoim zyciu”, jak tez konstruktywne skupienie si¢ na
wolnosci, ktéra badani okreslaja jako:

* Wolnos¢ — co$ pieknego, masz prawo wyboru, wolnosc¢ sto-
wa. Wolnosc¢ dopiero ten zrozumie, kto byt osadzony, multum
mozliwosci, duza przestrzen...;

* Decydowanie o sobie, uktadanie sobie Zycia, nie robienie ni-
czego pod dyktando czyje$. Zapewnienie sobie godnego zycia.
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Nie by¢ glodnym zachcianek organizmu, bo to organizm daje
nam znaki, co jest jemu potrzebne w danej chwili, to jest waz-
ne dla zycia;

* Wolnosc¢ jest czyms$ w rodzaju pelnej swobody od przeszkod,
uzaleznien, czy nakladanych rozkazow;

* Wolny stan jak kawaler;

* Wolnos¢ - jestem wolny jak ptak, mam ochote podskakiwac
z radosci. Nowy etap zycia. Podjecie nowych wyzwan;

* Wolnos¢ czlowieka nie polega na tym, by robi¢, co sie chce,
lecz na tym, by Zzadna sita nie zmusita go do zrobienia tego,
czego sie nie chce. A niestety na wolnosci czeka na mnie nie-
widzialna sita — alkohol.

Realizacja projektu ,,Droga do wolnosci” odkryta w uczestni-
kach projektu wielka tesknote za wolnoscia rozumiana w szero-
kim tego stowa znaczeniu; pokazata tez, Ze nie ma sytuacji bez
wyijscia, ze zawsze istnieje alternatywa.

Faza ewaluacyjna projektu ukazata badaczowi, w jakim
stopniu zrealizowal postawione cele usilujac rozwiazac problemy
badawcze. Interesujacymi spostrzezeniami w trakcie prowadzo-
nego badania ze skazanymi byly:

* Badacz nie odczuwat pres;ji ze strony uczestnikéw, nie byto jakie-
go$ zniechecenia z ich strony lub jakiego$ zmeczenia zwigzanego
z tym, iz musza bra¢ udziat w jakims spotkaniu;

* Pod wzgledem formalnym, osoby, ktore wiaczyty sie w projekt
badawczy, w peini wypelnity wstepny kwestionariusz ankie-
ty. W zadnym z otrzymanych przez badacza kwestionariuszu
wstepnym nie bylo punktéw, pytan pominietych lub potrakto-
wanych w sposéb wskazujacy na wymijajace podejscie do prob-
lematyki sygnalizowanej pytaniami; Wywiad zas$, jako relacja
zwrotna — majacy charakter partycypacyjny — pozwalat na gleb-
sze doswiadczenie uczestnikow projektu. W przewazajacej czesci
rozmowy te byly petne otwartosci, zaufania. Uczestnicy pozwa-
lali na zadawanie pytan, nawet w pewnym sensie ktopotliwych,
bo odnoszacych si¢ przeciez do osobistych doswiadczen, niejed-
nokrotnie zwigzanych z jakim$ wewnetrznym bolem, poczuciem
porazki. Dominowal w wypowiedziach tych osdb ciezar przezy¢,
doskwierajaca rzeczywistos¢ koniecznosci odbywania kary za za-
chowanie i zdarzenia stanowiace konsekwencje decyzji w wigk-
szosci przypadkéw podejmowanych pod wyplywem alkoholu.
Dramat zyciowych decyzji przewijat si¢ niemal w kazdym z in-
dywidualnych spotkan. Staty sie one dla badacza gtebokim prze-
zyciem. Refleksja nad zyciem, nad dokonaniami uczestnikéw
projektu i wynikajace z kontekstu wypowiedzi i na ich bazie
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sugestie byly z punktu widzenia badacza, oraz w oparciu o po-
siadane doswiadczenie terapeutyczne, odpowiednio wazone do
aktualnej sytuacji kazdego z uczestnikéw spotkania.Indywidua-
lizacja w podejsciu do kazdego z uczestnikéw byla priorytetowa
i nieodzowna.

e Kazdy z uczestnikow projektu przychodzil z bagazem swoich
zyciowych do$wiadczen, w duzej mierze negatywnych, réwniez
z perspektywy czasu, odnosnie do doswiadczenia rodziny. Dla-
tego tez nalezato nie tylko skoncentrowac sie na aktualnej rzeczy-
wistosci ich zycia, ale w pewnym sensie ratowac szczatki pozy-
tywnych doswiadczen zwigzanych z rodzing, jakie jeszcze w ich
swiadomosci pozostawaty.

Realizacja fazy ewaluacyjnej projektu wniosta konstruktywne
przemyslenia dotyczace nie tylko badanego problemu, postaw
badacza, ale takze postawy otwartosci badanych, co mogto mie¢
charakter terapeutyczny.

Faza refleksyjnych implikacji badawczych obej-
mowata aspekty odnoszacych si¢ do: urzeczywistnianej hierar-
chii warto$ci w rodzinie; umiejetnosci wartosciowania; refleksji
nad przebaczeniem; metody wychowania bezposredniego; wagi
i znaczenia dialogu i umiejetnosci dialogowania; budowania po-
stawy wolnosci wobec uzaleznien, zwlaszcza alkoholu; zaini-
cjowania procesu autodiagnozy zranien, przezywanych strat;
drog wyjscia oraz zmiany; poczucia sprawczosci w swoim zyciu.
W odniesieniu do projekgcji filmowej Schody do nieba prowadzacy
badanie zapisat:

(...) nasuwa si¢ bardzo istotna — w przekonaniu badacza — refleksja,
ze najwigksze wrazenie na nas robi doswiadczenie czyjegos cierpie-
nia, zwlaszcza zwiazane z nieuleczalnymi chorobami, ktére przez
swoja przewleklos¢, niejako miazdza czltowieka przez dlugie lata.
Czasem jednak 6w zmiazdzony przez chorobe, przez niewiarygodne
cierpienie cztowiek, potrafi swoja postawa zyciowa wiecej zdziata¢
niz sprawny, wolny czlowiek.

Refleksja badacza skupila sie na koniecznosci traktowania
badanych z godnoscia, z zachowaniem podmiotowosci i usza-
nowaniem ich wolnosci, koniecznoscia budowania dialogicznej,
refleksyjnej relacji; stworzenia wlasciwej empatycznej atmosfe-
ry; wychodzenia naprzeciw potrzebom i problemom badanych.
W swoim eseju autobiograficznym zanotowal: Podjety prze-
ze mnie projekt ,Droga do wolnosci” wiazatl sie z poglebiona
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refleksjq nad stworzeniem koncepcji badania, jego organizacja,

przebiegiem i omdwieniem w prezentowanej pracy. Ta refleksja

data mi wiele osobistych przemyslen:

* rola badacza jest towarzyszenie badanemu w dostrzezeniu
réznych drog wiodacych go do odzyskania w pelni szeroko
rozumianej wolnosci;

* o0soba, ktora podejmuje kluczowe decyzje, zawsze jest i bedzie
pacjent;

* budowanie prawdziwej autentycznej relacji jest mozliwe prze-
de wszystkim dzigki postawie szacunku dla osoby badanej,
a takze dla jego wyborow;

* rola badacza jest, by przyja¢ postawe, w ktdrej nie ocenia sie
drugiego cztowieka — osoby badanego;

* badacza powinna charakteryzowac otwartos$¢, w ktorej uwaga
koncentruje si¢ na potrzebach pacjenta i jego problemach;

e badacza winna charakteryzowa¢ empatia, postrzegana ja-
ko zdolno$¢ rozumienia innych ludzi i dzielenie z nimi ich
doswiadczenia.

Podsumowujac, prowadzenie badan w dziataniu w korelacji

z wdrazanym projektem edukacyjnym stanowi niezmierne bo-

gactwo doswiadczenia badacza i badanych, ktorzy wzajemnie

sie nim obdarowuja. Fragmentarycznie przedstawiony projekt

w jednym cyklu badawczym moze stanowi¢ punkt odniesienia

do kolejnego cyklu, w ktérym metody eksponujace znajda szer-

sze i glebsze zastosowanie. Opracowany projekt na poziomie stu-
diow magisterskich — II stopnia jest tylko ,iskra” badawcza, jaka
warto podejmowacd w obszarze aksjologii pedagogicznej z uwa-
gi na scharakteryzowane pokrotce znaczenie procesu introcepcji
wartosci i transformacyjnej tworczosci, rozumianej w kategoriach
dorastania do dojrzatosci. W kontekscie przeprowadzonego pro-
jektu pt. ,,Droga do wolnosci” nasuwa sie¢ potrzeba zaznaczenia,

Ze przygotowanie i przeprowadzenie narzedzi badawczych w za-

kresie transdyscyplinarnym: antropologicznym, aksjologicznym

(zwlaszcza wartosci wolnosci), psychologicznym, pedagogicz-

nym i dydaktycznym wymaga wysokich kompetencji badacza —

refleksyjnego praktyka, tworczo otwartego na zmiane. Badania

w dziataniu umozliwiaja mu przekraczanie rutyny i standardow,

umozliwiaja mu nawigzanie konstruktywnej tworczo relacji z in-

nymi, a przez to zrewidowanie wlasnego punktu widzenia; roz-
wijaja go formacyjnie zgodnie z jego rysem powotaniowym.
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Teatr dzieciecy

Maria Szymaniska | W modelu stymulacji

Katarzyna Pierég | aktywnosci twdrczej

Akademia Ignatianum leeCI pIQ.CIOletnICI? .
wkrakowie | W badaniach w dziataniu

Aplikacja koncepcji teatru dziecigcego w modelu stymulacji
aktywnosci twodrczej dzieci piecioletnich stanowi egzemplifika-
cje twdrczej i transformacyjnej praktyki edukacyjnej i badawczej
nauczyciela, ktory posiada niezbyt dtugo trwajace doswiadcze-
nia w pracy zawodowej, ale tez i doswiadczenie w zakresie pra-
cy wolontariatu, oraz wtasne doswiadczenia zyciowe inspirujace
do podjecia okreslonej dziatalnosci, jak tez utatwiajace odczyta-
nie powotania zawodowego. Jego specyfika dojrzewata w cza-
sie, by wyklarowac si¢ w konkretny sposob w takiej, a nie innej
formie, co wyraza esej autobiograficzny oraz dzienniki refleksji
i obserwagji.

Zainteresowania tworczoscia, metodami eksponujacymi, zwta-
szcza teatrem, oraz tworczym rozwojem dzieci domagaly si¢ re-
alizacji takze w procesie zainicjowania i obserwowania zmiany,
ktéra mozna dostrzec w zachowaniach, postawach, motywacjach
podmiotéw uczestniczacych w przedsiewzieciu, jakim jak pro-
jekt edukacyjno-badawczy zatytutowany , Przez teatr do twor-
czoéci”. Okreslenie tej aktywnosci w kategorii wiazacej dydak-
tyke, wychowanie i badanie wynika z faktu, iz nabywana wiedza
w trakcie przygotowania, planowania, realizacji, implementacji
i ewaluacji projektu pemi funkcje zaréwno wychowawcza, jak
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i dydaktyczna. Dotyczy nie tylko dzieci, ale i dorostych, ktérzy
ucza sie poprzez refleksyjne dziatanie, co znajduje wyraz miedzy
innymi w analizie antropologiczno-aksjologicznej Karola Wojty-
ty, pedagogicznej Remigiusza Bubnysa, Marii Szymanskiej, czy
tez psychologicznej Josepha Raelina. Pracujac nad podjetym te-
matem, ktory jest osadzony w koncepgji refleksyjnego dziatania,
w prowadzonym dzienniku refleksji i obserwagji, a takze reflek-
syjnej rejestracji poszczegélnych faz badawczych, mozna do-
strzec, iz reflection by action, reflection in action, oraz reflection on
action maja swoje miejsce, co sprzyja powstaniu trwalej zmiany
(czyli transformacji) w: sposobie postrzegania Swiata wewnetrz-
nego i zewnetrznego; praktycznym podejsciu do aktywnosci
zyciowych, oraz jakosci czynu ujawniajacego osobe. Refleksja
w swoim wymiarze pedagogicznym stuzy zasadniczo forma-
¢ji osoby, dokonujacej si¢ poprzez pierwiastek transformacyjnej
tworczosci. Nauczyciel korzystajacy z praktyki refleksji ubogaca
sobg innych, podejmuje trud pracy nad soba, stajac sie refleksyj-
nym praktykiem.

W tym kontekscie mozna przyjac¢ nastepujace ujecie refleks;ji.
Jest to wewnetrzny, aktywny, dynamiczny proces obejmujacy
cala zintegrowana (biologicznie, psychologicznie, spolecznie,
kulturowo i duchowo) osobe ujawniajaca swojq jakos¢ w czynie,
ktéry rodzi si¢ z: konkretnego doswiadczenia (wewnetrznego
i zewnetrznego), majacego miejsce w konkretnym czasie; oraz
wiedzy zdobytej w sposdb $wiadomy lub nieswiadomy. Wie-
dza ta wymaga odpowiedniego uksztaltowania w celu osiag-
niecia przez osobe ,, wzrostu” w zakresie indywidualnym i spo-
fecznym. W tym kontekscie nalezy przyjac, iz proces refleksji
jest zdeterminowany antropologicznie, etycznie, aksjologicznie
i psychologicznie'.

Poruszana problematyka w tym rozdziale siega do refleksji
na gruncie pedagogicznym ukazujac jej zastosowanie w poszcze-
golnych etapach badan w dziataniu, ktére wiaze doswiadczenie
(wewnetrzne, zewnetrzne) jakosciowo poddawane temu proce-
sowi, jak tez wiedze szeroko rozumiang (uwzgledniajaca meta-
wiedze) w procesie jej formowania umozliwiajacym realizacje
podjetego tematu. Osiagniecie wiedzy w przestrzeni interdyscy-
plinarnej, ale wyraznie zorientowanej pedagogicznie, pozwolito

! Zob. M. Szymanska, Transformative creativity, op. cit., s. 130.
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stworzy¢ koncepcje edukacyjno-badawcza projektu , Przez teatr
do tworczosci”. Zostata ona implikowana w praktyczne dziatania
poddane obserwagji i refleksji, stanowigce klucz do zrozumienia
procesu wiazacego obszar edukacyjny z obszarem badawczym,
co zostanie ukazane ponizej. W prezentowanej koncepcji nalezy
zwrdci¢ uwage na osobowy wymiar twdrczosci majacej charakter
transformacyjny, czyli takiej, ktéra jako wlasciwos¢ osobowosci
czlowieka ma zdolno$¢ do przeobrazania srodowiska wewnetrz-
nego i zewnetrznego podmiotéw badania: badacza i badanych?
Pojecie tworczosci®, rozumiane jako warto$¢ pedagogiczna?, oraz
pozostate pojecia ukazane w zakresie teoretycznym zostaly opra-
cowane syntetycznie ze wzgledu na priorytet badawczy niniej-
szego opracowania.

2.1. Zarys koncepdji aplikacji teatru dzieciecego w modelu
stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci piecioletnich
w badaniach w dziataniu

Prowadzenie badan w dziataniu, jak zostato to juz zasygnali-
zowane, to nie tylko gromadzenie danych, ich analiza, interpre-
tacja w celu znalezienia odpowiedzi na postawione problemy
badawcze; ewaluacja projektu badawczego; stawianie implika-
¢ji mogacych stac sie inspiracja do kolejnych cykli badawczych.
Prowadzenie badan w dziataniu to dziatalno$¢ twdércza badacza,
w przypadku podejmowanego tematu — nauczyciela, stymuluja-
ca proces tworczy badanych, ktorzy odgrywaja niezwykle wazna
role w tym badaniu. Wreszcie, prowadzenie badan w dziataniu
to metoda transformacyjnej tworczosci w formacji nauczyciela; to
niezbedny komponent praktyki edukacyjnej. Ich charakter kola-
boracyjny, partycypacyjny, kreatywny, dynamiczny, koherentny
i transformacyjny wskazuje na szczegdlny wymiar twoérczego

2 Ibidem, s. 181-230.

> Posdréd wielu autoréw zajmujacych sie analiza pojecia twodrczosci
nalezy wymieni¢ m.in.: F. Gaktona, M.I. Steina, J. Brunera, H.J. Eysenecka,
R.J. Sternberga, D.K. Simontona, H.B. Parkhurst, ].P. Giulforda, E.P. Torrance,
M. Csikszentmihalyia, R.T.M. Amabile, M.A. Boden, M.A. Runco, E. Necke,
K. Szmidta, R.E. Junga, P. Kampilisa, czy tez W. Limont zajmujacej si¢ synek-
tyka zdolnosci tworczych, oraz J. Uszyniska-Jarmoc zajmujaca sie aktywnoscia
twédrcza dziedi.

*  Zob. M. Szymanska, Transformative creativity, op. cit., s. 204.
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wedrowania i eksploracji obszaréw, ktére wydaja sie by¢ nie-
zglebione i prowokuja do glebszego odkrywania rzeczywistosci,
ktora moze zaskakiwa¢, motywowaé do podejmowania nowych
wyzwan. Stad brak w nich hipotez, czy tez wskaznikow, ktore
moglyby zbyt ograniczy¢ perspektywe badawcza, ,zafiksowac”
badacza na schematycznie utrwalonym rozumieniu i ujeciu prob-
lemu, w pewien sposdb ograniczy¢ go. Biorac pod uwage misje,
jaka nauczyciel ma pelni¢ wobec uczniéw w trosce o swdj i ich
rozwoj, takie ,zafiksowanie” moze skutecznie utrudni¢ jej reali-
zacje. Jego tworcze z natury powotanie nie moze ulec rutynowo
urzeczywistnianej doktrynie dydaktyczno-wychowawczej, kto-
ra moze wydawac sie bezpieczna, sprawdzona, ale takze moze
ograniczac jego pole dzialania.

Ukazana w szerszym spektrum badawczym egzemplifikacja
badan w dziataniu w praktyce edukacyjnej stawiajacej na twor-
cze sposoby rozwigzania probleméw wydaje sie by¢ jak najbar-
dziej adekwatna do problematyki poruszanego zagadnienia.
Punkt ciezko$ci opisu prowadzonych badan skupia si¢ zasadni-
czo na aspekcie metodologicznym, dlatego tez w przewazajacym
stopniu tresci teoretyczne zostang zasygnalizowane lub opisane
w sposob syntetyczny, poza kluczowymi dla prowadzonego ba-
dania. Ich ukazanie ma na celu jedynie naswietlenie tla badawcze-
go, aby czytelnik mogt zorientowac sie¢ w charakterze prowadzo-
nych badan $cisle osadzonych w teorii uyjmowanego zagadnienia.
Zalaczona bibliografia jest w pewnym sensie drogowskazem do
dalszych teoretyczno-praktycznych i badawczych poszukiwan.
Wazna informacja w tym wzgledzie jest, iz egzemplifikacja ba-
dan w dziataniu w zakresie zawartym w temacie nie jest pelna
ze wzgledu na brak mozliwosci przeprowadzenia II i III cyklu
badawczego. Bylo to spowodowane ograniczeniami czasowymi
wynikajacymi z faktu, iz zakres tresci byl opracowany podczas
seminarium magisterskiego. Nie stane¢fo to jednak na przeszko-
dzi kontynuacji badan.

Opracowanie badawcze majace na celu nie tylko ukazanie
znaczenia wartosci wdrozonego modelu stymulacyjnego aktyw-
nosci tworczej dzieci piecioletnich dla podmiotéw edukacyjnych,
ale i wydobycie pierwiastka tworczego badacza tworzacego ten
model, jak tez znaczenie calego przedsiewziecia dla tworczo-
-transformatywnej praktyki edukacyjnej nauczyciela w badaniach
w dziataniu. Podjecie sie realizacji projektu badawczego, ktorego
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przedmiotem jest teatr dziecigcy rozumiany jako metoda eksponu-
jaca w projektowaniu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci pigcio-
letnich za pomoca badan w dziataniu wymaga tworczej, konstruk-
tywnejikrytycznej postawybadacza wzbogaconejdoswiadczeniem
~zabawy” w teatr. Problematyka badawcza zainspirowata badacza
podejéciem do tworczosci Margaret A. Boden, ktoéra podjeta wy-
zwanie wyrazajace si¢ w uzyskaniu odpowiedzi na pytanie, czym
ona jest. Z jej przemyslen i naukowych dociekan wysuwa si¢ re-
fleksja, w ktorej autorka stwierdza, ze ludzka tworczosc jest spowi-
ta tajemnica. O owej tajemniczosci $wiadczy nieprzewidywalnos¢
tworczosci, jej wystepowanie w kazdej dziedzinie ludzkiej dzia-
falnosci i w rozmaitych sytuacjach®. Tworczos¢ wkracza w kazdy
aspekt ludzkiego zycia, a jednak czesto umyka naszej uwadze. Nie
mozna w pelni zrozumie¢, czym jest, jak powstaje, i co sie dzieje
z twdrca w akcie tworzenia. Autorka podkresla, ze twdrczos¢ ze
wzgledu na wlasng nature nie godzi si¢ na sztywne ramy definigji.
Pisze wprost, Ze jest to cud ludzkiego umystu, a wiec cos, czego
nigdy do konca nie pojmiemy®, ale co posiada moc przeobrazenia
Swiata wewnetrznego i zewnetrznego czltowieka.

Pomyst na podjecie si¢ opracowania poruszajacego tematy-
ke twdrczosci zrodzit si¢ wobec zachwytu nad tym fenomenem
i checig uchylenia rabka tajemnicy zwanej tworczoscia. Jak zatem
badac tworczosé i zjawiska z nig zwigzane? W jaki sposob rzucic¢
$wiatlo na to, co, pozostaje niezrozumiate? Wydaje sig, ze jedy-
nym sposobem jest zaglebienie si¢ w proces tworczy sprzyjajacy
zdobyciu osobistego doswiadczenia przez obserwacje polaczona
z analizg’, co umozliwiaja badania w dziataniu. Opieraja si¢ one
na refleksyjnym, transformacyjnym i dialogicznym podejsciu ba-
dacza do badanego problemu, odbywaja si¢ w przestrzeni relacji
badacza i badanych stymulujac przebieg procesu twoérczego, kto-
ry takze dokonuje si¢ w dialogu®.

Uwzgledniajac fakt, ze jednym ze wspodtczesnych problemow
edukacji jest jej nastawienie na odtworczos¢, wymaganie od

> Zob. M.A. Boden, The creative minds. Myths and mechanisms (Second edi-
tion), Routledge, London and New York 2004, s. 1.

¢ Zob. Ibidem.

7 Zob. G. Zielinska, Filozofia dramy w procesie twérczym. Dzieto — portret — ma-

ska. Wybrane zagadnienia, Universitas, Krakéw 2013, s. 258.
8 Ibidem.
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uczniow bezrefleksyjnego przyswajania wiedzy i podporzadko-
wanie si¢ sztywnym ramom nauczania’, podjecie si¢ niniejszego
zagadnienia wydaje si¢ mie¢ sens. Odpowiedzig na 6w problem
jest wiele mysli pedagogicznych, w tym przekonanie o koniecz-
nosci ksztaltowania niezaleznego myslenia w poszukiwaniu
prawdy i dazeniu do nieustannego przekraczania siebie w celu
wprowadzania pozytywnych zmian w $wiecie. Jednoczesnie
tworcza postawa jest wspodtczesnie coraz bardziej cenng i poza-
dana dyspozycja, ktorej ksztalttowanie u dzieci staje si¢ zadaniem
dorostych, w tym szczegolnie nauczycieli, ktérzy sami winni by¢
transformatywnymi intelektualistami, co znajduje wyraz w mysli
B. Sliwierskiego'". To ksztattowanie postawy twérczej odbywa sie
poprzez stymulowanie aktywnosci twdrczej definiowanej przez
J. Kujawinskiego jako dziatalnos¢, ktéra osoba wykonuje chet-
nie, a ktdra oparta jest na jej wlasnych pomystach. Ponadto osoba
podejmujaca aktywnosé tworcza jest Swiadoma celu swojej dzia-
talnosci i czerpie z tej dziatalnosci przyjemnos¢, a efektem jest
stworzenie czegos nowego i pozytecznego'. ]. Uszyniska-Jarmoc
stwierdza, ze najlepszym pojeciem w odniesieniu do tworczosci
w okresie wczesnego dziecinstwa jest wlasnie aktywnos¢ twor-
cza®. Stad zainteresowanie badaniem w zakresie stymulowania
aktywnosci tworczej wydaje sie by¢ w petni uzasadnione. Ono
tez implikuje postawione pytania:

Jak zatem i w jakim celu stymulowad¢ aktyw-
nos$¢ tworcza dzieci?Jaka metoda najlepiej stuzy
ksztattowaniu postawy twodrczej? Autor niniejszego
opracowania postawit sobie te pytania i w efekcie swoich docie-
kann pedagogicznych postanowit podja¢ probe przedstawienia
teatru dzieciecego jako metody stymulowania aktywnosci twor-
czej. Osobiste doswiadczenia autorki, jak réwniez kwerenda li-
teratury pozwolily przyjaé, iz realizacja teatru dzieciecego moze

?  Zob. K. Krason, Wstep do tomu: Tworczos¢ —ekspresja — aktywnosé artystyczna

w rozwoju dzieci i mtodziezy, ,Chowanna” 2011, t. 1 (36), s. 7-8.
10 Ibidem.

I Zob. B. Sliwerski, Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje,
badania, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2009, s. 47.

12 Zob. J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczqtko-

wych, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990, s. 48.

13 Zob. J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka. Teoria — rzeczywi-

stos¢ — perspektywy rozwoju, Trans Humana, Biatystok 2003, s. 29.
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w rezultacie sta¢ si¢ niezwykle cennym sposobem wyzwalania
ekspresji tworczej.

Przyjecie przedstawionego powyzej kierunku dociekan po-
zwala uznad, ze podjeta tematyka nie zostata dotychczas opraco-
wana, a realizacja badan wtasnych pozwala na poglebienie reflek-
sji i przedstawienie jej w nowym swietle w perspektywie badan
w dziataniu, prowadzonych w jednym z przedszkoli w Krakowie.
W odniesieniu do zaprezentowanych przemyslen sformutowano
cel gtéwny niniejszego opracowania, ktérym jest przedstawienie
teatru dziecigcego jako metody eksponujacej w projektowaniu
stymulacji aktywnosci tworczej dzieci piecioletnich, co zostato
szczegdtowo zaprezentowane w czesci metodologicznej, ktora
stanowi zasadniczy punkt opracowania, niezmiernie wazny dla
praktyki edukacyjnej. Stad, jak juz wspomniano, koncentracja na
treSciach praktycznych o charakterze badawczym i dydaktyczno-
-wychowawczym wydaje sie by¢ jak najbardziej uzasadniona.
Analiza zgromadzonego materialu badawczego w sferze teore-
tycznej obejmuje tylko kluczowe aspekty w zakresie ukazujacym
podtoze badawcze.

W przyjetej koncepcji badawczej zastosowano paradygmat
podmiotowo-partycypacyjny'¥, ktory w obszarze badan nad
teatrem dzieciecym jako metodzie stymulowania aktywnosci
tworczej dzieci piecioletnich nabrat dodatkowo szczegdlnego
znaczenia, zwlaszcza w kontekécie badann w dziataniu, zastoso-
wanych zgodnie z ich modelem zaproponowanym przez Marig
Szymarniska®. Stad tez wydaje sie by¢ uzasadnionym zastosowa-
nie go w pracy nad opracowaniem i realizacja projektu eduka-
cyjnego ,Przez teatr do tworczosci”.Projekt ten stat sie punktem
odniesienia do analizy badawczej. Zostal nazwany ,Przez teatr
do tworczosci”, co wynika z potrzeby stymulacji dzieci pieciolet-
nich do dziatan twdrczych. Jego innowacyjny charakter wyraza
sie miedzy innymi stworzonym przez badacza autorskim modelu
stymulacji aktywnosci tworczej dzieci piecioletnich, ktory zostat
wdrozony w praktyke edukacyjna, stanowiac takze przedmiot
podjetych badan.

14

M. Szymanska, Paradygmat podmiotowo-partycypacyjny, w: Wybrane meto-
dy jakosciowe w badaniach pedagogicznych, op. cit., s. 42-51.

15 Ibidem.
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Dla uzyskania mozliwie obiektywnych i rzetelnych danych
z przeprowadzonego badania w dziataniu zostata zastosowano
zasade triangulacji technik badawczych. Zastosowane techni-
ki jakosciowe, na ktorych przede wszystkim polegat badacz, to:
obserwacja uczestniczaca, dziennik refleksji, esej refleksyjno-
-dygresyjny, wywiad nieustrukturyzowany (swobodny). Nato-
miast techniki iloSciowe stuzace diagnozie wstepnej i ewaluacji
to: ankieta skierowana do rodzicéw badanych dzieci oraz testy
mierzace poziom myslenia twdrczego i wyobrazni tworczej (test
rysunkowy i test skojarzen). Ponadto badacz zastosowat technike
jakosciowo-ilosciowa — wywiad cze$ciowo ustrukturalizowany
(mieszany).

Przyjety harmonogram badan miat kluczowe znaczenie
w obranej koncepcji badawczej, a przedstawia si¢ nastepujaco:

1. przedstawienie zalozen prowadzonych badan w dziataniu
i projektu ,Przez teatr do tworczosci”,

2. przeprowadzenie diagnozy wstepnej oraz zapoznanie si¢
badacza z badanymi, obejmujace: obserwacje uczestniczaca,
wywiady z nauczycielkami, testy badajace poziom myslenia
tworczego i wyobrazni tworczej,

3. realizacja spotkan zgodnie z harmonogramem projektu,
obejmujacego:

a. cykl spotkan tematycznych, majacych na celu wzbu-
dzenie ciekawosci poznawczej, zaznajomienie si¢ dzie-
ci z tematem teatru i twdrczosci oraz podejmowanie
pierwszych préb zabawy w teatr,

b. cykl spotkan o charakterze zabawy w teatr przez przy-
gotowanie przedstawienia teatralnego,

4. ewaluacje projektu , Przez teatr do tworczosci”,

5. analize zgromadzonego materiatu zgodnie z metoda badan
w dzialaniu.

Trzeba doda¢, ze na kazdym etapie badan badacz stosowat
techniki obserwacji oraz refleksyjnego ustosunkowywania sie
do rzeczywistosci i wszelkich podejmowanych dziatan. Pod-
czas badania szczegdlne znaczenie miat stosowany paradygmat
podmiotowo-partycypacyjny adekwatny do charakteru prowa-
dzonych badann w dzialaniu nad zagadnieniem teatru dziecie-
cego bedacego kreatywna, eksponujaca metoda dydaktyczna
majaca zastosowanie w stymulacji aktywnosci tworczej dzieci
piecioletnich.
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Opracowanie zagadnienia badawczo-dydaktycznego, czy tez
szerzej ujmujac badawczo-edukacyjnego, obejmuje cztery czesci.

Pierwsza cze$¢ to czes$¢ teoretyczna opracowania, na ktd-
ra sklada sie analiza poje¢ zwigzanych z podejmowang proble-
matyka. Prezentowane pojecia to: rozwoj dziecka piecioletnie-
go, aktywnos$¢ rozwojowa pieciolatka, twodrczos¢, twdrczosé
dziecka, aktywno$¢ twodrcza dziecka i stymulacja aktywnosci
dziecka oraz teatr dzieciecy. Obejmuje ona tez prezentacje me-
tod stymulowania aktywnosci twdrczej, teatru dziecigcego jako
metody eksponujacej i synkretycznej w stymulacji aktywnosci
tworczej. Nastepnym bardzo waznym elementem opracowania
jest przedstawienie autorskiego modelu stymulacji aktywnosci
tworczej i projektu ,, Przez teatr do tworczosci”, ktéry ma charak-
ter badawczo-edukacyjny. Zagadnienia teoretyczne maja istotne
powiazanie z problemem badawczym i stanowia podstawe dla
dziatan w badaniu.

Czeé¢ metodologiczna rozdziatu zawiera metodologiczne pod-
stawy opracowania, w ktérym sprecyzowane zostaty cele, prob-
lemy, a takze techniki i narzedzia badawcze, w oparciu o przed-
stawiona koncepcje wilasnych badann w dziataniu. Obejmuje tez
zarys organizacji przebiegu badan i charakterystyke wybranej
grupy badawczej.

Kolejna, trzecia cze$¢ opracowania, opisuje przebieg prowa-
dzonych badan w dziataniu. Istotne jest tu powigzanie procesu
badawczego i implementacja badart w ramach projektu , Przez te-
atr do tworczosci”, realizowanego zgodnie z autorskim modelem
stymulujacym aktywno$¢ tworcza. Ta cze$¢ opracowania, wzbo-
gacona o refleksje badacza, spisywane przez niego w trakcie pro-
wadzenia badant w dzienniku refleksji, wskazuje na dynamiczne,
transformacyjne podejscie do badan.

Ostatnia czes¢ ogniskuje sie wokot zebranego materiatu ba-
dawczego i obejmuje jego poglebiona analize oraz weryfikacje
pod wzgledem postawionych celéw badawczych. Istotne miej-
sce w analizie zajmuje dostrzezenie efektéw realizowanych ba-
dan w przyjetym projekcie. Refleksja w tym wzgledzie dotyczy
zmian, ktdre staly si¢ udziatem dzieci, a takze samej autorki pro-
jektu i nauczycieli pracujacych z grupa.

We wnioskach zawartych w zakoniczeniu do niniejszego opra-
cowania autorka umiescita swoje spostrzezenia, a takze reflek-
sje i sugestie dotyczace realizacji badania w dziataniu oraz jego
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implementacji przez projekt dydaktyczny. Przeprowadzone ba-
dania staty sie niewatpliwie inspiracja do dalszego poszukiwania
rozwigzan oraz udoskonalania przyjetego modelu stymulacyjne-
go w odniesieniu do pracy z dzie¢mi. Szczegdlnym rodzajem pod-
sumowania niniejszej pracy jest esej autobiograficzny, w ktérym
autorka zawarla refleksje dotyczace badan i ich transformacyjne-
go wymiaru. W aneksie zataczono wzory dyspozycji do wywia-
du cze$ciowo ustrukturyzowanego oraz kwestionariusz ankiety
podsumowujacej dla rodzicdw i testy (skojarzen i rysunkowy).
Nalezy podkresli¢, iz z czesci teoretycznej wybrane zostaly te
aspekty, ktore petnig kluczowa role w ukazaniu znaczenia badan
w dzialaniu w praktyce edukacyjnej nauczyciela, zgodnie z przy-
jeta koncepcja niniejszej publikacji, co zostato juz zaakcentowane.

2.2. Teoretyczne podstawy rozumienia teatru dzieciecego
jako metody eksponujacej w projektowaniu stymulac;ji
aktywnosci twdrczej dzieci piecioletnich

Problematyka aktywnosci twoérczej dzieci jest szeroko podej-
mowana we wspOlczesnej literaturze pedagogicznej i psycho-
logicznej'®. To bogate ujecie zjawisk zwiazanych z twdrczoscia,
tworcza aktywnoscia, procesem tworczym, metodami stymulo-
wania aktywnosci tworczej i innymi zagadnieniami moze by¢
wykorzystane do podjecia préby skonstruowania modelu stymu-
lacyjnego, zwtaszcza ze tematyka stymulacji aktywnosci twdrczej
dzieci w wieku przedszkolnym nie jest wyczerpujaco przedsta-
wiona. Tym bardziej zasadne wydaje si¢ zainteresowanie proble-
mem teatru dziecigcego i jego wykorzystaniem w projektowaniu
stymulacji tworczej dziecka piecioletniego z punktu widzenia
badacza-praktyka. Opracowanie rozwoju i aktywnosci dziecka
piecioletniego kladzie nacisk na zabawe bedaca zasadnicza for-
ma jego aktywnosci rozwojowej. Nalezy podkresli¢, iz aktywnos¢

16 Zob. K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, GWP, Sopot 2013; J. Uszynska-
-Jarmoc, Twércza aktywnosé, op. cit.; E. Necka, Proces twérczy i jego ograniczenia,
Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow 1995; E. Necka, Psychologia tworczosci,
GWP, Gdansk 2003; Aktywnosé twércza dzieci i mtodziezy, pod red. S. Popka, Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988; W. Dobrotowicz, Psycho-
dydaktyka kreatywnosci, WSPS, Warszawa 1995; R. Gloton, C. Clero, Tworcza
aktywnosé dziecka, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1985, Edu-
kacja przedszkolna w teorii i praktyce, red. S. Wioch, Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, Opole 2006.



Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci 65

wlasna przybiera stopniowo coraz dojrzalsze struktury — przez
zabawe, dociekliwo$¢, prace i tworczos¢, az do kontemplacji'.
Projektowanie stymulacji aktywnosci tworczej z wykorzystaniem
teatru dziecigcego ma za zadanie wytworzenie takich warunkow
i takie pobudzenie, aby aktywno$¢ wtasna dzieci mogta przybie-
ra¢ coraz wyzsze formy i przez poczatkowa tworczos¢ dziecieca
przejawiajaca si¢ w zabawie, mogla przybrac¢ dojrzalsza forme.
M. Przetacznik-Gierowska podkresla ztozonos¢ tej aktywnosci,
ktora zawiera w sobie wiele czynnosci i dziatan, a dzigki temu
wpltywa na wszechstronny rozwdj*. Z kolei L.S. Wygotski nazy-
wa zabawe ,najwazniejsza linia rozwoju dziecka”". Biorac pod
uwage zaroéwno rodzaje zabaw, cechy zabawy, w kontekscie ni-
niejszego opracowania trzeba zauwazy¢, ze poprzez aktywnos¢
zabawowa dziecko wyraza siebie, swoje emocje, potrzeby i prob-
lemy, z jakimi si¢ zmaga. Zabawa staje si¢ niekiedy terapia, wiec
petni funkgje terapeutyczna®. Znaczenie, jakie zostaje przypisane
zabawie, to miedzy innymi to, iz dzigki niej dziecko prawidtowo
rozwija si¢ fizycznie, uczy si¢ komunikacji inter- i intrapersonal-
nej, rozwija swoje zdolnosci, zainteresowania oraz cechy osobo-
wosci. Zabawa stymuluje twdrczos$¢ dziecieca®, daje mozliwosci
poznawania siebie, innych i swiata. W zabawie dziecko tworzy
relacje z sobg samym, z rowiesnikami i swoim otoczeniem. Zaba-
wa to tez swoisty teatr dzieciecy, ktory wtasciwie ukierunkowany
dydaktycznie i wychowawczo, petni ogromna role w stymulacji
tworczo-transformatywnej postawy tworczosci. Teatr dzieciecy,
kryjacy w sobie pierwiastek dramowej imitacji rzeczywistosci,
mozna postrzegac z perspektywy: tworczej zabawy, ktora jako
metoda waloryzacyjna (eksponujaca) domaga si¢ odniesienia do

7S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej, op. cit., s. 203.

18 Psychologia rozwojowa i wychowawcza wieku dziecigcego, red. M. Przetacznik-

-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warsza-
wa 1992, s. 200.

¥ L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka, w: Dziecko

w zabawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykow-
ski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 67.

2 M. Ligeza, Zabawa, w: Stownik psychologii, red. nauk. J. Siuta, Wydawni-
ctwo Zielona Sowa, Krakow 2005, s. 317.

2 J. Karbowniczek, Zafozenia metodyczne pracy pedagogicznej w przedszkolu,

w: J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkol-
nej z metodykg, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Kra-
kow 2011, s. 273.
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podstaw aksjologicznych, stwarza dzieciom mozliwos¢ przezy-
cia aksjologicznego, ekspresji mentalno-uczuciowej, umozliwia
stymulacje procesu dociekania poznawczego, aktualizuje po-
tencjalnos¢ i aktywno$¢ twodrcza dzieci?. Warto podkresli¢, ze
aktywno$¢ ta przejawia sie niejednokrotnie w kolekcjonerstwie
dzieciecym ,skarbéw” — przedmiotow obiektywnie bezuzytecz-
nych, ale posiadajacych warto$¢ w oczach dziecka. Przejawia sie
tez we wszelkich dziataniach podejmowanym przez dziecko dla
zaspokojenia ciekawos$ci poznawczej, znajdujacych wyraz w ak-
tywnosci rozwojowej zwanej dociekliwoscig”. Dociekanie wy-
raza si¢ w licznych pytaniach stawianych przez dziecko sobie
i otoczeniu oraz podejmowanych prébach zastosowania swoich
przemyslen w praktyce.

Aktywnos¢ tworcza wymaga wychowania, ukierunkowania
i stymulacji zgodnie z indywidualnymi predyspozycjami i po-
trzebami rozwojowymi dziecka. W tym kontekscie nabieraja
istotnego znaczenia stosowane metody stymulacji aktywnosci
tworczej, jakimi sa miedzy innymi metoda projektéw i metody
eksponujace, zwlaszcza teatr dziecigecy, co znajduje swoje od-
zwierciedlenie w projekcie badawczym prowadzonym zasad-
niczo metoda badan w dziataniu. Przygotowanie merytoryczne
badacza wymaga odpowiedniej, interdyscyplinarnej, wieloaspek-
towej wiedzy z zakresu antropologii, biomedycznych podstaw
ksztalcenia, psychologii, psychologii twdrczosci, socjologicz-
nych podstaw ksztalcenia, aksjologii pedagogicznej, pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, pedagogiki kultury, pedagogi-
ki twdrczosci, dydaktyki tworczosci, metodologii badan jakos-
ciowych i iloSciowych — w stosownym zakresie do ujmowanych
zjawisk. Wymaga tez twdrczych predyspozycji indywidualnych
badacza-nauczyciela, umozliwiajacych wdrozenie poznawanej
wiedzy w praktyke edukacyjna. Kluczowym elementem jest tu
doswiadczenie rozumiane w kategoriach juz przedstawionych.
Wspomniane tez w tym kontekscie umiejetnosci w zakresie po-
znawczym, metapoznawczym, strategicznym i metastrategicz-
nym odgrywaja ogromna role we wlasciwie organizowanym,
implementowanym, ewaluowanym, weryfikowanym tworczym
procesie badawczym. Majac powyzsze na uwadze, jak i zatozenia

22

Zob. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej..., op. cit., s. 206-207.
#  Ibidem.
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dotyczace egzemplifikacji badan w dziataniu w niniejszym opra-
cowaniu, przyjmuje sig, ze odbiorca tresci, ktore beda zawarte
w innym opracowaniu dotyczacym twdrczosci w praktyce edu-
kacyjnej XXI wieku (planowanym na 2018/2019), posiada dosta-
teczna wiedze ze wspomnianych zakreséw. Wiedza ta powinna
dotyczy¢ w szczegdlnosci: integralnego rozwoju i wychowania,
integralnego rozwoju i wychowania dziecka pigcioletniego, form
wlasnej aktywnosci rozwojowej dziecka, twdrczosci, proceséow
tworczych, metod dydaktycznych. W zwiazku z tym wydaje sie
konieczne skoncentrowanie si¢ przede wszystkim na nastepuja-
cych ujeciach: rodzajow aktywnosci dziecka; tworczosci i aktyw-
nosci tworczej dziecka pigcioletniego, teatrze dziecigcym jako me-
todzie eksponujaco-synkretycznej, modelu stymulacji aktywnosci
tworczej dziecka. Pozwoli to stworzy¢ w niezbednym zakresie
teoretyczne tto dla lepszego zrozumienia procesu badawczego.
Biorac pod uwage rodzaje aktywnosci dziecka, warto przedsta-
wic je w ujeciu J. Uszyniskiej-Jarmoc, ktdra zestawia je ze wzgledu
na rozne kryteria podziatu:
¢ cel aktywnosci: zabawa, nauka, praca,
¢ zrodlo aktywnosci: spontaniczna, inspirowana, kierowana,
¢ liczba uczestnikéw: indywidualna, zespolowa, grupowa,
e dominujaca sfera osobowosci: intelektualna (poznawcza),
emocjonalna, fizyczna,
e wynik aktywnosci (rodzaj wytworu): jezykowa (werbalna),
plastyczna, muzyczna, ruchowa,
¢ wynik aktywnosci (charakter wytworu): tworcza, odtwdrcza®.
Przedstawione formy aktywnosci rozwojowej dziecka pigcio-
letniego obejmuja tez tworczos¢, ktdra rozwija sie jako aktywnosc
w pdzniejszym wieku, ale przejawia si¢ przez zabawe juz w wie-
ku przedszkolnym. Twdrczos¢ dziecieca ma charakter ewolu-
cyjny; odpowiednio stymulowana przybiera coraz wyrazniejsze
znamiona tworczosci, ktorych dorosli nie moga ignorowad lub
bagatelizowa¢. Winni oni odpowiedzialnie wspiera¢, wspomagac
i stymulowad twdrczos¢ dziecieca, tak aby dzieci rozwijaly swdj
tworczy potengjal, a nie mierzyli poziom ich tworczosci i usta-
lali ,na sile”, czy sa one bardziej, mniej czy tak samo twdrcze
jak dorosli®. Dziecko mozna uznad za twoércze, kiedy tworzy cos,

% J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywno$é dziecka, op. cit., s. 30.

% Ibidem, s. 54-55.



68 Rozdziat 2

czego samo nigdy nie poznalo, cho¢ to ,co$” moze by¢ pomy-
stem lub obiektem, ktdry istnieje. E. Necka nazywa to dziecigca
twdrczoscia przez male ,,t”%, to znaczy wlasnie taka, kiedy dany
wytwor nie wnosi nic nowego i wartosciowego do nauki, sztuki
czy innej dziedziny, jest natomiast tworczy w odniesieniu do oso-
by?. Tworczos¢ dziecka, tak jak twdrczos¢ dorostych, cechuje sie
oryginalnoscia, elastycznoscia, ptynnoscia dajaca sie¢ zauwazy¢
w wielu jego zachowaniach zwiazanych z odkrywaniem $wiata.
Cechuje si¢ odwaga do podejmowania prob rozwiazywania prob-
lemow, na jakie natrafi, co sprzyja odkrywaniu lub uaktywnieniu
jakiej$ nowej umiejetnosci, ktorej wczesniej dziecko nie posiada-
fo. Nie pozostaje to obojetne dla rozwijania tworczej dziecigcej
wyobrazni, wyrazajacej si¢ miedzy innymi w ,, wymyslaniu” réz-
nych pojeciich zastosowan®.

Za zrodla twdrczego dziatania uznaje sie: myslenie tworcze,
wyobraznie tworcza i ciekawos$¢ poznawcza®, ktdra wymaga
szczegolnej pielegnacji ze strony osob wspierajacych i wspoma-
gajacych dziecko. Ciekawos¢ poznawcza wigzaca sie z zasygna-
lizowanym juz dociekaniem, przejawia si¢ miedzy innymi w sta-
wianych przez dziecko pytaniach zaczynajacych si¢ od stowa
,dlaczego?”. Ciekawo$¢ poznawcza budzi w nim to, co nowe,
niejasne i nieregularne®. Koreluje z cechami twoérczego umystu
dziecka, jakimi s3: odwaga intelektualna, motywacja, zadziwie-
nie oraz umiejetnos¢ relaksu®. Inspiruje dziecko do tworczej
aktywnosci, ktora stymuluje je do samodzielnego myslenia, roz-
woju zainteresowan® w sposob spontaniczny, ktérego brakuje
niekiedy dorostym posiadajacy aprioryczne oczekiwania® wobec
swiata. Dziecko odkrywajac coraz to nowsze przestrzenie swiata,

% E. Necka, Psychologia twérczosci, op. cit., s. 19-20.
27 Ibidem, s. 19.
2 Ibidem, s. 20.

» K. Jankowiak-Siuda, M. Komorowska, Ciekawos¢ swiata. O pamieci i twor-

czosci matego dziecka, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2010, s. 42.

%0 Ibidem, s. 42-47.

31 Ibidem, s. 71.

2 Twérczosé, w: C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 182.

¥ H. Krauze-Sikorska, Twércza aktywnos¢ dziecka jako warunek jego wszech-

stronnego rozwoju, w: Aktywnos¢ dzieci i mtodziezy, red. S. Guz, T. Sokotowska-
-Dzioba, A. Pielecki, WSP, Warszawa 2008, s. 47.
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podejmuje tworcza aktywnos¢, ktora czesto wynika nie tyle z ob-
serwagji i nasladowania, co z poszukiwania odpowiedzi na py-
tania rodzace si¢ w jego umysle. Wedtug K. Jankowiak-Siudy
i M. Komorowskiej rodzajami tej aktywnosci sa: aktywnos¢ pla-
styczna, muzyczna, konstrukcyjno-techniczna oraz jezykowa*, co
koresponduje z czterema dziedzinami tworczej aktywnosci dzie-
cka: werbalnej, plastycznej, muzycznej i ruchowej, wyszczegol-
nionymi przez Uszynska-Jarmoc®. Wszystkie z wymienionych
rodzajow tworczej aktywnosci dziecka mozna zaobserwowac
podczas formy aktywnosci rozwojowej, jaka jest zabawa, ktora
W procesie rozwoju tej aktywnosci rozprzestrzenia si¢ na pozosta-
fe sfery coraz dojrzalszego dorostego zycia. Warto tu podkresli¢
wartos$¢ zabawy tematycznej czy umystowej dla rozwoju wiasnej
aktywnosci tworczej dziecka, przyjmujac fakt, iz znaczenie zaba-
wy umystowej rézni sie od zabawy fikcyjnej tym, Zze podczas fan-
tazjowania dziecko wchodzi w role zgodne z jego pragnieniami.
Efektem marzenia na jawie moga by¢ tak zwane niewinne kfam-
stwa®. Innym przejawem aktywnosci tworczej dziecka jest we-
dtug W. Limont humor, ktéry najczesciej przybiera forme zabaw
stownych oraz karykatur i nasladownictwa, ale takze dowcipéw
czy opowiadan. Te ostatnie przechodza zmiane od odtwdrczego
do tworczego opowiadania®”. Aktywno$¢ — twdrcza, oryginalna,
czy tez odtwdrcza — nie wyklucza pojecia aktywnosci potencjal-
nie tworczej, ktéra kontynuowana, mogtaby przyczynic¢ sie do
wytworzenia nowych i warto$ciowych dziet®. Dlatego dorosli
powinni zrobié¢ wszystko, by pomdc dziecku ,,uczynni¢” ja i prze-
mieni¢ w aktywnos¢ tworcza poprzez jej stymulowanie.
Stymulagja, inaczej nazywana pobudzeniem, moze by¢ rozu-
miana w szerokim lub waskim znaczeniu. Znaczenie szerokie
okresla stymulacje jako kazde zdarzenie powodujace uaktywnie-
nie si¢ organizmu badz samo uaktywnienie. Wezsze znaczenie

¥ Zob. K. Jankowiak-Siuda, M. Komorowska, Ciekawos¢ swiata, op. cit.,

s. 49-51.
% Zob. ]J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé, op. cit., s. 41.

% W. Limont, Tworczos¢ w aspekcie cyklu zycia, w: Tworczos¢ — wyzwanie XXI
wieku, red. E. Dombrowska i A. Niedzwiedzka, Oficyna Wydawnicza , Impuls”,
Krakéw 2003, s. 20.

% Ibidem, s. 20-21.

¥ M. Ligeza, Aktywnos¢ twércza, w: Stownik psychologii, red. nauk. J. Siuta,

op. cit., s. 18.
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odnosi sie tylko do zdarzenia bedacego bodzcem dziatajacym
na receptor zmystowy i w ten sposdb wywotujacego uaktywnie-
nie®. Stymulacja wymaga wspierania, wspomagania na réznych
plaszczyznach rozwojowych dziecka, umozliwiajac mu pokony-
wanie kolejnych etapéw rozwoju w stosownym do nich czasie®.
Stymulowanie aktywnosci twérczej dziecka wymaga stworzenia
warunkow, w ktorych mozliwe bedzie ujawnienie si¢ potencjatu
rozwojowego osoby*. Tak rozumiana stymulacja zostanie wyko-
rzystana dydaktycznie i badawczo w dziataniach podejmujacych
probe przedstawienia teatru dzieciecego jako metody stymu-
lacji eksponujgco-synkretycznej, ktorej zastosowanie w projek-
cie edukacyjno-badawczym moze przynies¢ pozytywne wyniki
w zakresie rozbudzenia zainteresowan, ksztaltowania nawykdéw
tworzenia, zainspirowania do eksperymentowania, szukania no-
wych rozwiazan, czyli wzbogacania soba tego swiata. To sprzyja
ksztaltowaniu postawy twdrczej dziecka poprzez stymulowa-
ne jego aktywnosci tworczej: werbalnej, plastycznej, muzycznej
i ruchowej oraz kazdej innej aktywnosci, ktéra ma najczesciej
forme zabawy. Aby przedstawic teatr jako metode eksponujaco-
-synkretyczna i stymulujaca tworcza aktywnos¢ dziecka, koniecz-
nym jest odniesienie sig, chociazby w zarysie, do modeli naucza-
nia tworczosci, metod pracy tworczej, wreszcie do autorskiego
modelu stymulacji twdrczej aktywnosci rozwojowej dziecka, be-
dacego syntetycznym wynikiem poréwnania wybranych modeli.

K. Szmidt wyréznia dwa rodzaje modeli nauczania twdrczosci:
,specjalistyczne, wyodrebnione nauczanie twdrczosci” i ,,0gdlne
nauczanie twdrczosci”*>. Pierwszy z nich zaklada koniecznos¢
utworzenia nowego przedmiotu, ktory miatby wzbogaci¢ istnie-
jacy juz program, natomiast drugi jest ptynnym wiaczeniem tre-
sci zwigzanych z tworczoscia w obszary poszczegdlnych przed-
miotow. Natomiast R.E. Ripple wyodrebnia ,,model eliminowania
barier — the barrier model” i ,model stymulowania zdolnosci

% Pobudzenie, stymulacja, w: Stownik Psychologii, A.S. Reber, E.S. Reber,
Scholar, Warszawa 2005, s. 534-535.

0 D. Czyzowska, Stymulowanie rozwoju, w: Stownik psychologii, red. nauk.
J. Siuta, op. cit., s. 272.

4 Tbidem, s. 273.
42 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, GWP, Sopot 2013, s. 460.
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tworczych — the deficit model”*. Pierwszy model zaklada, iz czlo-
wiek jest naturalnie tworczy i zdolny do aktywnosci tworczej,
lecz nalezy go wspomagac przez likwidowanie tego wszystkiego,
co te zdolnos¢ blokuje, hamuje i ogranicza. Drugi model zaklada,
ze myslenie tworcze nie jest naturalne dla cztowieka, dlatego na-
uczanie do twdrczosci powinno by¢ nakierowane na wyksztatce-
nie sie specyficznych zdolnoséci przez stymulowanie. Biorac pod
uwage te modele oraz ujecia definicyjne twdrczosci, badacz przyj-
muje, iz tworczos¢ nalezy rozwija¢ stymulujac twodrcza aktyw-
nos¢ rozwojowa, co wydaje sie niezmiernie wazne w przypadku
stymulowania potencjalnej twdrczo i tworczej aktywnosci dzie-
cka piecioletniego. W tym kontekscie warto podkresli¢ znaczenie
tworczych metod, ktore rozwijaja i doskonala potencjat tworczy
dziecka. K.J. Szmidt okresla metody twdrczosci jako celowo sto-
sowane sposoby stymulowania, wspierania i rozwijania zdol-
nosci oraz umiejetnosci tworczego myslenia, a takze dyspozydji
o charakterze emocjonalno-motywacyjnym i dziataniowym, kto-
re sa komponentami postawy tworczej dzieci*. W ujeciu Szmidta
najbardziej sprzyjajace w nauczaniu twdrczosci sa metody heury-
styczne, czyli takie, ktoére wskazuja na pewne ogdlne zasady po-
stepowania w celu dojscia do rozwigzania problemdw, szczegol-
nie takich, ktérych nie da sie rozwiaza¢ algorytmicznie. Metody
heurystyczne moga by¢ analityczne lub intuicyjne oraz eklektycz-
ne, ktore Iacza cechy jednych i drugich. Najczesciej podawanymi
metodami heurystycznymi sa: burza mézgow i inne jej podobne,
SCAMPER, synektyka, analiza wartosci, analiza morfologiczna,
algorytm rozwigzywania zadan wynalazczych Altszullera, Crea-
tive Problem Solving Osborna i Parnesa, Tworcze Rozwigzywanie
Probleméw Necki, metoda wzorcéw idealnych Geralda Nadle-
ra, Project Renaissance Wagnera, Whole Brain Problem Solving
Herrmanna oraz metoda lateralna Edwarda de Bono®.

Szmidt wprowadza tez wlasna klasyfikacje najbardziej efek-
tywnych i atrakcyjnych metod. Sa to:
e metody stymulujace ciekawos¢ poznawcza i myslenie pytaj-

ne — wzbudzenie ciekawosci nastepuje przez zetkniecie sie

z bodzcem, ktory jest nowy (nieznany, ale tez taki, gdzie nie

4 Ibidem, s. 462.
4 Tbidem, s. 476-477.
% Ibidem, s. 479-480.
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wszystko jest nowoscia), zmienny i konfliktogenny; ciekawos¢
popycha do tworczosci i moze przeradzad si¢ w zaciekawie-
nie, ktore z kolei powoduje myslenie pytajne, czyli takie kiedy
dostrzegamy, formutujemy i redefiniujemy pytania problemo-
we. Istnieje wiele metod pobudzajacych ciekawos¢ poznaw-
cza i myslenie pytajne, m.in.: ,co jest interesujacego w...?” lub
dziennik pytan‘*;

metody wykorzystujace techniki mys$lenia dywergencyjnego —
polegaja na rozwigzywaniu problemu o charakterze otwar-
tym; wykorzystywanie tych technik ma zacheca¢ do myslenia
plynnego, gietkiego i oryginalnego oraz do udoskonalania po-
mystoéw. Istnieje mndstwo metod, ktore opierajq sie na techni-
kach myslenia dywergencyjnego;

metody wykorzystujace analogie i metafory — dzigki analo-
giom i metaforom mozna uczy¢ ich stosowania; twdrcze ana-
logie zestawiaja pojecia podobne pod wzgledem wielu cech,
gdzie jeden czlon jest lepiej znany od drugiego, a ponadto nie
potrzeba dodatkowych wyjasnien by zrozumiec¢ analogie. Sto-
sowanie analogii jest pomocne w rozumieniu trudnych tresci
oraz znajdowania nowych i oryginalnych poréwnan. Metafo-
ra, ktora moze by¢ martwa — czyli utarta, pospolita, lub zy-
wa — czyli niespotykana dotad, nowa, inaczej poetycka. Me-
tafory sprzyjaja tworczosci, poniewaz niosg nowe informacje,
pozwalaja na odkrycie w znanym obiekcie jego nieoczywi-
stych cech i zaskakuja oraz odwotujq si¢ do rzeczywistosci,
uzywajac przy opisie sytuacji zycia codziennego. Warunki,
jakie powinna spelnia¢ metafora, aby mogta przystuzyc¢ sie
nauczaniu twdrczosci, to trafnosc¢ i odleglos¢®.

Na tle powyzszej przedstawionej klasyfikacji metod mozna

zauwazy¢, ze teatr dzieciecy okreslony jako metoda eksponujaca
i synkretyczna w projektowaniu stymulacji aktywnosci twdrczej
dziecka piecioletniego, kryje w sobie kazdy z elementéw oma-
wianej klasyfikacji metod. Przez aktywnos¢ zwiazana z teatrem
cztowiek wchodzi w kontakt nie tylko ze sztuka i drugim cztowie-
kiem, ale takze, lub przede wszystkim, z samym soba. Teatr daje
mozliwos¢ poznania siebie, swoich mozliwosci i swojej wielo-
wymiarowosci, a jego celem jest wspomaganie wszechstronnego

4 Tbidem, s. 483-485.
47 Ibidem, s. 483-497.
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rozwoju®®. Takie same mozliwosci daje teatr dziecigecy. E. Toma-
szewska dokonujac analizy historycznego rozwoju teatru dzie-
ciecego®, twierdzi, iz jest to forma swobodnej ekspresji dzieci,
w ktorej podstawowym zatozeniem jest samorodna twdrczosc
dziecka odwotujaca sie do potrzeb estetycznych danego srodo-
wiska. Podkresla w nim znaczenie zespolowego wymiaru pra-
cy nad spektaklem, umozliwiajacym indywidualne i zespotowe
przezywanie wszystkich faz procesu tworczego. Wydobywa
znaczenie zabawowego aspektu teatru dziecigcego tworzonego
przez dzieci, ktérego funkcja jest ,wspomaganie wszechstronne-
go rozwoju dziecka”™. Teatr ten zawiera elementy zywego teatru,
ktory zaktada improwizacje powstala na bazie zabaw dziecie-
cych, szczegdlnie tematycznych. Improwizacja pobudza dziecko
do aktywnosci twdrczej. W tym kontekscie warto tez wspomniec
o metodzie inscenizacji opisanej przez M. Fedoryszyn. Metoda
ta pobudza dziecko do tworczego i ekspresyjnego dziatania. Jej
spektrum obejmuje nastepujace formy: teatr wycinanek, teatrzyk
lalek, teatrzyk chinskich cieni, zywy plan i zywy teatr. Dzigki tym
formom dzieci maja mozliwo$¢ zaprezentowania swoich zdolno-
$ci poprzez ukladanie scenariusza, przygotowywanie rekwizy-
tow, podziat na role i wybor rezysera. Dzieci za pomoca mimiki
i gestow tworza wybrang postac®, co wskazuje na aplikacje dra-
my w teatrze dzieciecym, ktory pelni tez funkcje terapeutyczna.
T. Samulczyk podkresla terapeutyczng funkcje teatru, okreslajac
udzial w zajeciach teatralnych jako swoisty lek na samotnos¢,
kompleksy, brak akceptacji siebie i obnizone poczucie wtasnej
wartosci*”. Teatr dzieciecy uczy tez, jak wdrazac zasade pomocy

% T. Samulczyk, Teatr jako lek lub zamiast lekarstwa, w: Terapia sztukq w edu-

kacji, red. L. Katarynczuk-Mania, ]. Karcz, Uniwersytet Zielonogdrski, Zielona
Gobra 2004, s. 253-254.

¥ E. Tomaszewska, Teatr dzieciecy a teatr dla dzieci. Tradycja i wspdtczesnosé,
w: Wyrazic i odnalez¢ siebie, czyli o sztuce, ekspresji, edukacji i arteterapii, red. K. Kra-
son i B. Mazepa-Domagata, Gérnoslaska WSP, Katowice 2008, s. 139-141.
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wzajemnej, co znajduje zastosowanie w autorskim modelu sty-
mulacyjnym aktywnos¢ tworcza dziecka piecioletniego.

Teatr dziecigcy, bedacy metoda eksponujaca™ i sztuka synkre-
tyczna, wiaze dzwigk, obraz, stowo i ruch*, oddziatuje na zmysty,
wyobraznig; zaspokaja podstawowe potrzeby dziecka, pobudza
jego tworczy potencjat®, ktéry wymaga podejmowania dziatan
aktualizujacych go. Sa to przede wszystkim dziatania wpisujace
sie¢ w realizacje celéw wychowania estetycznego zdeterminowa-
nego aksjologicznie. Wychowanie estetyczne wedtug W. Okonia
jest to

(...) ogotl swiadomych oddziatywan i dziatart wlasnych wychowanka,
w ktorych wartosci estetyczne i artystyczne wykorzystuje sie do po-
glebienia Zycia uczuciowego, rozwoju aktywnosci tworczej i samoe-
kspresji wychowanka oraz do umozliwienia mu kontaktu z réznymi
dziedzinami sztuki®.

Warto zwroci¢ uwage na dwa cele, jakie przypisuje Okon wy-
chowaniu estetycznemu. Jednym z nich jest rozwoj aktywnosci
twoérczej. Mozna zatem powiedzie¢, Ze teatr jako narzedzie be-
dacy eksponujacq metoda dydaktyczna jest jednoczesnie metoda
wychowania, co potwierdza I. Hlubek podejscie do teatru i wy-
chowania do wartosci, takich jak odpowiedzialnos¢, wolnos¢
i kreatywnos¢. Poprzez czynny udzial w dziatalnosci teatralnej
dzieci porzucaja uprzedzenia i schematyzm myslenia, a ksztattuja
w sobie postawe otwarta, pytajaca oraz ciekawos$¢ poznawcza”,
ktora pomaga dostrzec ,,innos¢” drugiego cztowieka, czemu stuzy
miedzy innymi odgrywanie rol w teatrze. Teatr dzieciecy utatwia
dzieciom zrozumienie siebieiinnych, odkrycie wtasnej tozsamosci.

53
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Zabawa w teatr pobudza wyobraznie rowniez w aspekcie mysle-
nia o drugim czlowieku, poszerzania swoich wilasnych ciasnych
schematow oceniania ludzi. Hlubek wysnuwajac refleksje oparta
na swoim do$wiadczeniu i obserwacji dzieci, zauwaza, ze teatr
rodzi pigkne owoce w postaci wrazliwosci, altruizmu i empatii*®.
Inna autorka, M. Myszka, nazywa edukacje teatralng skutecznym
narzedziem, dzieki ktéremu przedstawiamy dziecku wartosc¢ dru-
giego cztowieka, jego swiata™. Dziecko poprzez udziat w edukagji
teatralnej nabiera doswiadczen i samo zaczyna naturalnie wczu-
wac sie w sytuacje innych, uczy sie takze niezwykle waznej sztuki
stuchania i porozumiewania sig®.

Biorac powyzsze pod uwage, warto podkresli¢ jeszcze raz, iz
teatr peini wiele funkdji stymulujacych twdrcza aktywnos¢ rozwo-
jowa dziecka, ktdre traktuje je w kategoriach zabawy®'. Podobne-
go zdania, ze teatr powinien by¢ dla dziecka zabawa, byt J. Dor-
man, ktéry uchodzi za tworce i propagatora teatru zabawy, jako
ze swoje koncepcje oparl na szerokim doswiadczeniu, zebranym
podczas wieloletniej pracy z dzie¢mi®. Opracowana przez niego
metoda pedagogiczna stala si¢ przede wszystkim sposobem sty-
mulowania aktywnosci twdrczej i rozbudzania wyobrazni dzie-
cka. Zafascynowany dziecigcym $wiatem, magicznym mysleniem
dziecka, wszelka konwencja zabaw i gier, przeksztatcat tylko to,
co dzieci tworzyly, wypetniajac strukture nowa mysla®, stwarza-
jac teatr zabawy®. Dorman wprowadzil takze nowa koncepcje tea-
tru lalek, odsuwajac zastone i taczac gre lalkami z zywym pla-
nem. Dzieci prowadzily dialogi z lalkami, czesto zmieniaty role

%  Ibidem, s. 199.

¥ M. Myszka, Edukacja teatralna dzieci — skutecznym narzedziem pracy peda-

gogicznej nauczyciela, w: Edukacja — wczoraj, dzis i jutro, tom II: Tradycyjne i wspot-
czesne aspekty edukacyjne, red. E. Jagielto, R. Matysiuk, U. Tylus, Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach, Siedlce 2012, s. 107.

% Ibidem, s. 112.

1 E. Tomaszewska, Teatr zabawy, [online:] http://www.animacja.kulturalna.
us.edu.pl/Tomaszewska/Teatr%20zabawy.html (dostep z dnia 18.07.2016).

92 Tbidem.

% J. Dorman, Zabawa dzieci w teatr, Centralny Osrodek Metodyki Upo-
wszechniania Kultury, Warszawa 1981, s. 27-29.

¢ B. Suchodolski, Teatr i edukacja cztowiek, w: Wstep do wiedzy o sztuce, cz. 2,

red. I. Wojnar, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1984,
s. 135-137.
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i wchodzily w rézne postacie. Tomaszewska podaje, ze naczelna
zasada teatru Dormana jest teatralnos¢, ktora wyraza sie w kom-
plikowaniu i mieszaniu plandw, postaci, rekwizytow przez celowe
odrealnianie rzeczywistosci. Juz przez owa rytmizacje przedsta-
wienie nabiera charakteru rytuatu. Nie bez znaczenia jest tez rola
rekwizytow, ktore w teatrze Dormana staja sie wielofunkcyjne,
a wiec jeden przedmiot moze mie¢ kilka zastosowan, ktore zysku-
je dzieki wyobrazni aktorow i widzoéw spektaklu. W tym wszyst-
kim kluczowa role odgrywat oczywiscie scenariusz, tworzony, jak
mozna si¢ domysle¢, rownie oryginalnie jak reszta elementow.
Powstawat przez zbieranie wielu réznych fragmentéw tekstow,
ktore tworzyly swoisty kolaz literacki, w ktorym nie brakowato
epickich klasykow, dzieciecych rymowanek czy ludowych opo-
wiadan. Teatr zabawy zachecat do wspoltworzenia go nie tylko
przez aktoréw, ale takze widzédw. Spektakle wychodzily czesto
poza scene, przenikajac do rzeczywistosci, tak jak miato to miejsce
po przedstawieniu sztuki , Konik”, kiedy rekwizyty w postaci koni
czekaly na dzieci we foyer, przed budynkiem teatru, a takze przed
przedszkolem. Dorman doskonale rozumiatl potrzeby rozwojowe
dzieci, bo wiedziat, Ze zabawa przyczynia si¢ najlepiej do rozwoju,
a zabawa w teatr stymuluje wyobraznig, co wymaga specyficznej
otwartej struktury na innowacje. Teatr dzieciecy miat zatem przy-
czyniac si¢ do rozwoju dziecigcej twdrczosci® wykorzystujacej ak-
tywnos¢ plastyczng, muzyczna, konstrukcyjno-techniczng, moto-
ryczna i jezykows, co pokrotce zostanie przedstawione.
Aktywnosc tworcza plastyczna jest stymulowana w fazie two-
rzenia scenografii, rekwizytow, ale takze przy tworzeniu scena-
riusza, charakterystyki bohateréw i miejsc. Aktywno$¢ tworcza
muzyczna stymulowana jest przez tworzenie muzyki do przed-
stawienia teatralnego. Wykorzystanie muzyki w teatrze dziecie-
cym jest kluczowe, poniewaz wprowadza wyjatkowy klimat i 13-
czy poszczegolne elementy w jedna spojna i harmonijng catosc.
Aktywnos¢ konstrukcyjno-techniczna, ktora dodatkowo zostata
uwzgledniona w przytaczanejjuz klasyfikacji K. Jankowiak-Siudy
i M. Komorowskiej®, podobnie do plastycznej stymulowana jest

% Zob. E. Tomaszewska, [online:] http://www.animagcja.kulturalna.us.edu.
pl/Tomaszewska/Teatr%20zabawy.html (dostep z dnia 18.07.2016).

6 Zob. K. Jankowiak-Siuda, M. Komorowska, Ciekawos¢ Swiata, op. cit.,

s. 49-51.
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przez teatr dziecigecy w fazie przygotowan sztuki przez przygoto-
wanie scenografii i rekwizytow. Aktywno$¢ motoryczna wiaze sie
bezposrednio z zagadnieniem ruchu scenicznego, gestow, a tak-
ze mimiki twarzy, czyli calego zakresu komunikacji niewerbal-
nej bedacej nieodtaczng i bardzo istotng czescia teatru. Ostatnia
aktywnos$¢, bedaca podstawowa aktywnoscia tworcza dziecka,
to aktywnos$¢ jezykowa, ktéra jest w teatrze jedna z najbardziej
oczywistych dziatalnosci. Bez aktywnosci jezykowej przeprowa-
dzenie zabawy w teatr jest trudne, jesli nie zupelnie niemozli-
we, a co za tym idzie stymulacja tej aktywnosci podczas zabawy
w teatr jest wyjatkowo silna i widoczna na kazdym etapie. Dzieci
spontanicznie wyrazaja swoje mysli, opinie i sady, a takze kreuja
rzeczywistos$¢ przez zabawe jezykowa, taka jak wyliczanki, ry-
mowanki, wierszyki, spontaniczne dialogi powstajace w trakcie
trwania zabawy tematyczne;.

Podsumowujac, stymulowanie wymienionych aktywnosci
tworczosci rozwojowej dziecka za pomocy tworczej metody
eksponujaco-synkretycznej, jaka jest teatr, bez watpienia stano-
wi wyzwanie dla wszystkich podmiotéw edukacyjnych, ktdére
uznaja dobro dziecka za priorytet. Dostrzezenie wartosci teatru
dzieciecego rozumianego w kategorii tworczej zabawowej ak-
tywnosci dziecka nie moze pozostawac ,na uboczu”. Wymaga
refleks;ji i czasu, podmiotowego podejscia do dziecka, ktore jako
indywidualny osobowy byt pozostaje w transakcyjnej relacji z in-
nymi osobami, jak tez treSciami, ktére przezywa wzbogacajac
$wiat swoich doswiadczen. Uwzglednienie tych kwestii znajduje
wyraz w zaproponowanym i wdrozonym modelu stymulacji ak-
tywnosci tworczej dziecka do praktyki edukacyjnej i badawczej
badacza-nauczyciela. Stworzenie przez niego wspomnianego
modelu teatru dzieciecego wiazato sie z przekonaniem o koniecz-
nosci poglebienia problematyki, a takze checia rozwiniecia wtas-
nego potencjalu tworczego.

Model stymulacyjny aktywnosci twdrczej dziecka piecioletniego

Ukazanie nowatorskiego modelu stymulacyjnego aktywnosci
tworczej dziecka pigcioletniego implikuje koniecznos¢ odniesienia
sie do modeli K. Kornitowicza i J. Uszynskiej-Jarmoc, ktore sta-
nowia fundament dla stworzenia wlasnego, autorskiego modelu
przez badacza.
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Pierwszy model wydobywa warto$¢ zasady pomocy w tworze-
niu, co zostato juz zasygnalizowane. Z trzech przedstawionych
elementéw pomocy w tworzeniu, czyli inspirowania, usuwania
przeszkod dla tworczosci oraz rozwijania umiejetnosci tworczego
myslenia, szczegdlnie interesujacym jest inspirowanie, ktére ozna-
cza stymulowanie, budzenie i ozywianie tych zdolnosci twoérczych
dzieci, ktore potrzebuja tego pobudzenia, aby mogly sie rozwina¢
w pelni. Inspirowanie bedzie mie¢ swoje rezultaty w twdrczosci
dziecigcej, czyli tworczosci przez mate ,t”, ale bedzie prowadzic
do tworczosci rozumianej historycznie, czyli tej przez duze ,T”.
Tak rozumiane zachecanie do tworzenia przez uzycie réznych me-
tod dydaktycznych bedzie prowadzito do rozwoju mys$lenia dy-
wergencyjnego oraz pobudzenia ciekawosci poznawcze;j.

Oprocz inspirowania przez pomoc w tworzeniu rozumie sie
takze usuwanie barier hamujacych twoércza aktywnos¢. Oznacza
to, ze ten element zasady Kornilowicza moze by¢ realizowany
wylacznie w stopniu minimalnym i to samorzutnie, bez specjalnej
intencji badacza. Punktem centralnym jest animowanie, czyli sku-
pianie si¢ na dobru, na wyzwalaniu tworczego potencjatu. Autor
modelu stymulacyjnego nie ignoruje trudnosci i czynnikéw ha-
mujacych rozwoj twdrczosci i aktywnosci, jest natomiast przeko-
nany, ze poprzez odpowiednia stymulacje mozliwe jest jednoczes-
ne usuwanie tych przeszkdd, ktére moga si¢ pojawic¢. Podobnie
jest z trzecim elementem pomocy w tworzeniu. Rozwijanie wie-
dzy i umiejetnosci w zakresie technik uczenia si¢ tworczosci przez
organizowanie lekgji twdrczosci i korzystajac z przerdznych pro-
gramow nauczania tworczosci zostanie pominiete, poniewaz nie
odpowiada mozliwo$ciom poznawczym dzieci pigcioletnich, ani
tez nie wpisuje sie w ogdlna koncepcje dydaktyczno-badawcza.
Natomiast umiejetno$¢ tworczego myslenia wymaga ksztalto-
wania, czemu stuzy takze stymulacja aktywnosci tworczej. Dzie-
ciom nalezy przedstawi¢ okreslong wiedze z zakresu pedagogi-
ki twérczosci w stopniu dla nich przyswajalnym. Jednakze sama
realizacja zatozenia nie moze dokonywac si¢ przez trening czy
tez szkolenie w zakresie technik mys$lenia tworczego, twérczego
rozwiazywania problemdéw i innych. Wymaga koniecznosci na-
bywania przez dzieci wiedzy i umiejetnosci, ktére , wplecione”
w dzialania edukacyjne o charakterem stymulacyjnym, sprzyja-
ja rozwijaniu i doskonaleniu postaw kreatywnych podmiotow
uczestniczacych w okreslonym przedsiewzieciu.
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Drugim modelem wyjSciowym jest model przedstawiony
przez J. Uszyniska-Jarmoc. Moze on by¢, jak podaje autorka, wy-
korzystany w przerdznych celach i chociaz ujmuje tworczos¢
w waskim wymiarze, to moze pomdc w diagnozowaniu zdolno-
$ci, przezwyciezaniu barier lub stymulowaniu aktywnosci twor-
czej. Model jest przeznaczony dla najmtodszych dzieci, dlatego
zostal uwzgledniony w niniejszej pracy”. Nalezy go traktowac
jako model wyjsciowy — gdzie twdrczo$¢ ujmowana jako proces
rozwigzywania problemow®.

Stworzony model oparty jest na teorii przedstawionej w ksiaz-
ce Tworcza aktywnos¢ dziecka. Teoria — rzeczywistos¢ — perspektywy
rozwoju®. Autorka korzysta z kilku zrodet”, a powodem, dla kto-
rego tworzy model, jest przekonanie o koniecznosci stymulo-
wania aktywnosci tworczej dzieci juz od najmlodszych lat. Po-
wotluje sie tu na prace D.K. Simontona, ktory tworczos¢ okresla
mianem najwazniejszej i wszechobecnej aktywnosci cztowieka’.
Tworczos¢ dziecka rozumiana jest w tym modelu jako specyficz-
ny i strukturalnie odrebny rodzaj aktywnosci prowadzacy do
uzyskania wytworu, ktdry jest materialny lub symboliczny, ory-
ginalny i nowy w znaczeniu obiektywnym i/lub subiektywnym?.
Natomiast sama aktywnos¢ tworcza ,polega na samodzielnym
poszukiwaniu badz odkrywaniu, a nastepnie faczeniu elementow
znanych w nowe catosci””®. Analiza tego modelu stanowi istotny
punkt odniesienia do koncepgji dydaktyczno-badawczej, opisa-
nej we Wprowadzeniu. Warto podkresli¢, ze J. Uszynska-Jarmoc
zwraca uwage przede wszystkim na wage zewnetrznych, a nie
wewnetrznych warunkéw. Tlumaczy to tym, ze aby w dziecku
mogt rozwinad sie potencjal tworczy, najpierw musi by¢ do tego
przygotowane przez odpowiednie $rodowisko. Zadaniem do-
rostych jest stworzenie takich warunkow i takich sytuacji, aby

¢ Zob. J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka..., op. cit., s. 195-197.
% Ibidem.

®  Ibidem, s. 195.

70 Ibidem.

7t D.K. Simonton, Creativity: Cognitive, Personal, Developmental, and Social
Aspects, ,,American Psychologist” 2000, nr 55 (1), s. 151, http://teamvdf.free.fr/
TER%20M1/Creativity %20cog%20perso%20dev%20soc%20apsects.pdf (dostep
z dnia: 10.04.2017).

72 Zob.J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywno$é dziecka, op. cit., s. 199.

7 Ibidem.
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ten potencjal mégl zaistnie¢. Stworzenie odpowiedniej sytuacji
rozumie si¢ tutaj priorytet, poniewaz dzigki temu dziataniu wy-
zwalana jest naturalna ciekawo$¢ poznawcza dzieci. Srodowisko,
w ktorym dziecko ma mozliwos¢ tworczego dziatania, jest odpo-
wiedzialnoscia wychowawcow. Zatem tworcze srodowisko jest
przestrzenia, w ktorej dochodzi do twoérczych sytuacji wyzwala-
jacych ciekawo$¢, ktora staje sie motywacja wewnetrzna i oddzia-
tuje z kolei na zdolno$¢ myslenia tworczego oraz wyobraznie,
ktorych istnienie wpisane jest w potencjal twdrczy. Rozbudzana
ciekawos$¢, ktéra natrafia na odpowiednio zaaranzowang sytua-
cje, problem lub zadanie twdrcze postawione w klimacie tworczej
dziatalnosci, wydaje owoce w postaci aktywnosci o charakterze
plastycznym, werbalnym, muzycznym i ruchowym”™. Stymulo-
wanie aktywnosci twdrczej jest wlasnie niczym innym jak tworze-
niem klimatu, w ktoérym dzieci beda odkrywaé w sobie tworczy
potencjat i go rozwija¢ przez rozwigzywanie tworczych proble-
moéw na skutek pobudzenia ciekawosci poznawczej. Jak zostato
to przedstawione przez autorke na rysunku (Schemat 1), podczas
tworczej sytuacji pobudzona zostaje motywacja wewnetrzna, kto-
rej glownym przejawem jest ciekawos¢ poznawcza. Dazenie do
zaspokojenia ciekawosci pobudza z kolei tworcza wyobraznie
i rozwija zdolnos¢ myslenia twdrczego, ktore jest tu przez au-
torke rozumiane jako dywergencyjne. Myslenie twdrcze nie po-
winno by¢ ograniczone tylko do myslenia dywergencyjnego ze
wzgledu na stymulacje aktywnosci tworczej dziecka.

Na uzytek tego opracowania badawczego zostata podjeta pro-
ba zdefiniowania wlasnego modelu stymulacyjnego, zaapliko-
wanego do modelu stymulacji aktywnosci tworczej dziecka pie-
cioletniego. Zatem, model jest tu rozumiany jako pewien wzdr,
ideat wedlug, ktorego ksztaltuje sie dziatalnos¢ wychowawcy
wobec dziecka. Dziatalno$¢ ta ma na celu stymulacje aktywnosci
tworczej poprzez wyzwalanie naturalnej ciekawosci poznawczej
i kreowanie tworczej sytuacji. Zasada, na ktorej opiera si¢ model
stymulacyjny, jest pomoc w tworzeniu, to znaczy nastawienie na
wsparcie dziecka w rozwoju jego ksztaltujacej sie wolnosci wybo-
ru dobra, postawy twdrczej i otwartej.

Dziecko pigcioletnie rozwija zdolno$¢ myslenia tworcze-
go, dlatego tez w tym procesie niezbedne bedzie z pewnoscia

7 Ibidem, s. 197-198.
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uzyskanie takich cech jak ptynnos¢, gietkosc i oryginalnosc. Pro-
ces twdrczy, jego inicjowanie i wychowanie do gotowosci podje-
cia tego procesu jest podstawowym celem stawianym stymulacji
twoérczosci matych dzieci. Tworzenie warunkéw, czyli pobudza-
nie ciekawosci poznawczej dokonuje sie przez organizacje pro-
cesu tworczego, czyli stawianie bodzcéw wyzwalajacych twor-
cza aktywno$¢. Sa nimi tworcze zadania, potrzeby i problemy.
Na drodze realizacji procesu dydaktycznego nalezny najpierw
stawac przed twdrczym problemem i rozwigzywac go przez do-
strzezenie potrzeby i realizacje zadania twdrczego, ktére przybie-
rze forme teatru dzieciecego. Bodzce pobudzaja twdrcze mysle-
nie i wyobraznie oraz w naturalny sposdb naktaniaja do dziatan
i ekspresji tworczej o charakterze werbalnym, muzycznym, pla-
stycznym i ruchowym. Efektem tak stymulowanej aktywnosci
tworczej moga by¢ wytwory zaréwno materialne, jak i niemate-
rialne, a takze osiggniete uzdolnienia, w tym potencjalne zdolno-
$ci mogace przerodzic si¢ w umiejetnosci.

Biorac pod uwage opis modelu wedtug J. Uszyniskiej-Jamroc,
autorka niniejszej publikacji przedstawia w postaci graficznego
obrazu (wykresu) wiasna koncepcje modelu stymulacyjnego,
osadzonego w nurcie personalizmu. Siega takze do elementéw
zasady pomocy w tworzeniu Uszynskiej-Jamroc. Trzeba podkre-
8li¢, ze rozumienie twdrczosci w gruncie rzeczy opiera si¢ na jej
wymiarze czteroaspektowym, czyli: atrybutywnym, personolo-
gicznym, procesualnym i stymulatoréw — inhibitorow”. W za-
prezentowanym przez badacza i zarazem jego twdrce modelu,
szczegollne znaczenie ma aspekt procesualny i stymulatoréw —in-
hibitoréw z naciskiem na stymulatory. Nalezy dodag¢, ze pozosta-
fe aspekty tworczosci rowniez sa w nim uwzglednione.

75

K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, op. cit., s. 96-97.
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Schemat 1. Model stymulacyjny. Opracowanie wtasne.

Przedstawiony model zaklada stymulacje aktywnosci twor-

czej przez stworzenie tworczej sytuacji oddziatujacej na dziecko
bodzcami, ktére pobudzaja potencjat twdrczy obecny w kazdym
cztowieku. Stworzenie sytuacji tworczej nie opiera si¢ na samym
dostarczaniu bodzcow, ale rowniez na stosowaniu regut tworza-
cych tworcza atmosfere. W niniejszym modelu przyjeto nastepu-
jace zasady autorstwa P. Torrance’a:

1.

,okazuj szacunek wobec niezwyktych pytan dzieci””¢, czyli

nie lekcewaz, nie irytuj si¢ i nie wysmiewaj zadnego, chocby
najbardziej dziwnego pytania dziecka, ale przyjmij je z sza-
cunkiem i podziwem, starajac si¢ pomoc dziecku znalezé
odpowiedz,

,okazuj szacunek wobec niezwyklych pomystow””, czyli
powstrzymaj si¢ od automatycznej krytyki i odruchowego
spisywania pomysléw dzieci na straty, ale dostrzez ich po-
tengjal i daj szanse na jego rozwdj,

7 M. Szukata, 4ELT. Innowacyjny zintegrowany program nauczania w kla-

sach I-III. Trening Tworczosci, http://[www.program .4elt.pl/downloads/wczesno-
szkolna/broszura_trening_tworczosci.pdf (dostep z dnia 16.05.2017), s. 35-36.

77 Ibidem.
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3. ,okazuj dzieciom, ze ich pomysty sa wartosciowe””®, czyli
poswiec czas na przyjrzenie si¢ pomystowi dziecka i wyraz
aprobate, kiedy widzisz, Ze niesie ze soba wartos¢, chocby by-
fa to jedynie wartosc¢ subiektywna, twérczosc przez mate ,t”,

4. ,zapewnij dzieciom mozliwo$¢ dziatania bez oceny””, czyli
uwolnij je od pres;ji, jaka jest bycie ocenianym, tak, zeby mia-
ty szanse wyzwoli¢ swdj tworczy potencjat,

5. ,scisle wiaz ocene z jej przyczynami i konsekwencjami”®,
czyli dawaj jasne komunikaty tlumaczace oceng; niech to
bedzie ocena krytyczna, ale takze wyzwalajaca tworczos¢,
a nie hamujaca jej rozwoj.

Bodzce stymulujg motywacje wewnetrzna, dzieki ktdrej urucha-
miana zostaje wyobraznia i wyksztalcone pewne zdolnosci tworcze.
W modelu przyjeto rozumienie zdolnosci twérczych jako umiejet-
nos$¢ myslenia dywergencyjnego, co zostalo uzasadnione powyze;j.
W tak zaistniatej sytuacji stymulowana jest aktywnos$¢ twodrcza wer-
balna, plastyczna, muzyczna i ruchowa w procesie twoérczym wyra-
zajacym sie przez dziatalnos¢ majacq szczegdlne znamiona ekspresji
tworczej dziecka. Efektem tak pojetej stymulacji s wytwory nowe
i oryginalne, ale w ujeciu twdrczosci przez mate ,t”, z zaznacze-
niem tendengji rozwojowej do osiagniecia wytworow tworczych
przez duze ,I”. Wytwory te sa materialne, ale tez niematerialne.
Odwotujemy sig tutaj do personalistycznej wizji cztowieka jako bytu
cielesno-duchowego. Duchowym wytworem twérczym bedzie za-
tem wlasnie postawa tworcza, ktdrej ksztattowanie wyraza si¢ w co-
raz wigkszej dojrzatosci i otwartosci dziecka na swiat oraz dosko-
nalenie si¢ w sztuce przeksztalcania, twdrczego dziatania dla dobra
wlasnego i innych, za ktore osoba poczuwa si¢ odpowiedzialna.

Aby model mégt by¢ zweryfikowany, powinien zosta¢ wdro-
zony do konkretnych oddzialywan dydaktycznych i wychowaw-
czych. Najbardziej odpowiednia forma badan, ktore tacza teorie
z praktyka, jest metoda badan w dziataniu. Jedna z zalet tych
badan jest mozliwos$¢ zaszczepienia innowacji i udoskonalenia
rzeczywistosci edukacyjnej®. Model stymulacyjny stworzony na

78 Ibidem.
7 Ibidem.
80 Ibidem.

81 L. Cohen, L. Manion, Research Methods in Education, London-New York
1994, s. 189, cyt. za: W. Ciczkowski, Modele badawcze w pedagogice, w: Prace
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gruncie wiedzy teoretycznej wymaga sprawdzenia przez aplika-
¢je do praktycznego wymiaru edukacji. Wdrozenie modelu mana
celu poznanie, czy podjete zaloZenia sg stuszne, a takze pozwala
dokonywac zmian prowadzacych bezposrednio do dziatania. Ba-
danie w dziataniu zostanie szerzej scharakteryzowane w rozdzia-
le przedstawiajacym metodologiczne podstawy pracy.

Opracowany model stymulacyjny aplikowany jest do sytuacji
uniwersalnej, to znaczy moze zosta¢ przystosowany do istnieja-
cych warunkow i wykorzystany w wybrany sposob. Stymulacja
aktywnosci twdrczej dzieci, bedaca celem realizowanym poprzez
wdrazanie modelu, ma miejsce w sposob mniej lub bardziej za-
planowany w zwiazku z wszelkimi dziataniami podejmowanymi
przez wychowawce wobec wychowankdow.

Przedstawiony model stymulacyjny w niniejszym opracowa-
niu odwotuje si¢ do zabawy w teatr, ktdra wpisuje si¢ w temat
i przyjeta koncepcje badawcza. Zastosowanie uniwersalnego
modelu autorskiego w wybranym przez badacza kontekscie pre-
zentuje si¢ ponizej w formie graficznej i jest omdéwione zgodnie
z przyjetym schematem (Schemat 2).

Wybrane bodZce: Teatr dzieciecy

spotkanie z aktorem, rekwizyty, Zajdﬂ/a W t@d&‘/" jako zabawa stymulujaca
ksiazki, ilustracje, rozmowy, pytania, aktywnos¢ tworcza.
zabawy teatralne. POSTAWA
% TWORCZA
O‘_y Tworzenie scenariusza, /
% scenografii, rekw1zytow muzyki

i choreografii, ruch~scemczny,
gesty. mimika.
Aktywno$¢

tworcza

POTENCIAL
TWORCZY werbalna

plastyczna
muzyczna
ruchowa

Wyobraznia i zdolno$ci
tworcze

!

Ciekawos¢
poznawcza

Wyraza]qca sie
w reallqul zabawy
wtedth

Ekspresja
tworcza

~

_>
el
/

Przedstawienie
teatralne WYTWORY

Schemat 2. Model stymulacyjny — zabawa w teatr. Opracowanie wtasne.

promocyjne z pedagogiki, red. W. Ciczkowskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000, s. 65.
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Graficznie zobrazowany model stymulacyjny prezentuje wy-
brang sytuacje twdrcza jaka jest zabawa w teatr. Zabawa w teatr
jest niczym innym, jak takim realizowaniem teatru dziecigcego,
ktore wykorzystuje naturalng dla dziecka forme aktywnosci roz-
wojowej, jaka jest zabawa. Zabawa w teatr jest w tym ujeciu zwro-
ceniem uwagi na dzieciecy potencjal tworczy, wyobraznie i prag-
nienia dziecka. Zastosowanie zasad w opracowaniu Torrance’a,
ktore zostaly przytoczone wyzej, odnosi sie takze do pomocy
w tworzeniu K. Kornitowicza, a ich realizacja w zabawie w teatr
wspiera stymulowanie aktywnosci tworczej.

W sytuacji tworczej, jaka jest w tym zestawieniu zabawa w te-
atr, bodzcami, ktérymi celowo stymuluje sie aktywno$¢ dziecka,
sq wszystkie te przedmioty, dzialania, wydarzenia, ktdre odnosza
si¢ do teatru i maja na celu pobudzenie wyobrazni, a takze
zdolnosci tworczych. Zaliczaja sie do nich miedzy innymi: ¢wi-
czenia teatralne, stawianie pytan, zabawa z rekwizytami, spot-
kanie z aktorem, wizyta w teatrze, ilustracje i ksigzki o teatrze,
rozmowy indywidualne i grupowe, a takze wszelkie inne aktyw-
nosci, ktére pozwolg dziecku zainteresowac sie teatrem oraz jego
tworzeniem. BodZce kreujace sytuacje tworcza — zabawe w teatr,
sa z jednej strony odpowiedzig na ciekawos¢ poznawcza dziecka,
a z drugiej strony maja te ciekawos¢ rozbudzad, czyli stymulowac
tak, zeby zaczeta pracowac¢ wyobraznia. Dzigeki bodZcom i cieka-
wosci poznawczej rozwijac sie maja zdolnosci tworcze, ktdre ro-
zumiemy tu jako zdolno$¢ myslenia dywergencyjnego. Wyzwo-
lony w ten sposob potencjat twdrczy, bedacy darem posiadanym
przez kazda osobe, zaczyna sie uzewnetrzniac¢ przez aktywnosci
tworcze, ujete w kategorie aktywnosci muzycznej, werbalnej, ru-
chowej i plastycznej. Zabawa w teatr dostarcza wszystkie te for-
my aktywnosci. W fazie tworzenia przedstawienia, w konwencji
zabawy jest to tworzenie scenariusza, scenografii, rekwizytow,
kostiumow, muzyki i choreografii, ruchu scenicznego oraz ge-
stow i mimiki. Rozpoznanie mozliwosci dzieci oraz ich potrzeb
owocuje wyborem odpowiednich aktywnosci. Dzieci wspodt-
uczestnicza w tworzeniu wszystkiego, co wydarza sie w prze-
strzeni sytuacji tworczej, to znaczy podczas calego procesu nie-
zbedna jest nieustanna obserwacja ich zachowan i reakcji, tak, aby
zachowa¢ zalozenia modelu stymulacyjnego. Aktywnosci wyra-
zone, zrealizowane sa przez ekspresje tworcza. Efektem ekspresji
sa wytwory materialne w postaci wszelkich wytworzonych dziet,
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a w calosci — przedstawienia teatralnego, oraz w postaci wytwo-
row niematerialnych, z ktérych kluczowa jest postawa tworcza,
ktorej ksztattowanie jest celem wdrazania modelu, celem dziata-
nia w sytuacji, jaka jest zabawa w teatr.

Opracowany i zaprezentowany powyzej model wdrozony do
projektu dydaktyczno-badawczego wykorzystuje metode pro-
jektow. Trzeba zauwazy¢, ze model stymulacyjny, w ktérym sy-
tuacja twodrcza jest zabawa w teatr, stanowi kluczowy element
w egzemplifikacji badant w dziataniu w praktyce edukacyjnej.
Przebieg jego wdrazania zostat zarysowany ponizej:

Stworzenie sytuacji tworczej czyli zainicjowanie projektu.
Stworzenie sytuacji wymaga wczesniejszego przygotowa-
nia, ktore wyraza si¢ w poznaniu grupy bioracych udziat
w projekcie 0sOb i wstepnej koncepcji wygladu, przebiegu
i szczegotow realizacji projektu.

2. Bodzcami stosowanymi jest przede wszystkim teatr jako
metoda eksponujaca, ale tez synkretyczna w stymulagji ak-
tywnosci tworczej. Réwniez kazda faza przeprowadzania
projektu zawiera bodzce majace stymulowac dzieci. Zostana
one szczegdtowo przedstawione w opisie projektu.

3. Pobudzony dzigki bodZcom twdrczy potencjal przejawia sie
w podejmowaniu aktywnosci tworczej, ktéra w petni objawi
sie w zabawie w teatr. Poszczegdlne dziedziny tej tworczo-
$ci pojawia sie w realizacji teatru dzieciecego i zostawia $la-
dy w postaci wytwordw, jakimi beda rekwizyty, elementy
scenografii, scenariusz, stroje, sam spektakl teatralny. Miej-
sce na ekspresje tworcza dzieci bedzie takze we wczesniej-
szych fazach projektu, kiedy beda tworzy¢ siatke dziatan
i planowac proces twdrczy.

4. Celem jest ksztaltowanie postawy tworczej, ktéra w zaist-
niatej sytuacji tworczej wyrazonej we wszelakiej aktywnosci
dzieci, bedzie mie¢ szanse rozwoju.

Warto podkresli¢, iz ukazany powyzej autorski model stymu-
lacyjny zostat wdrozony w formie zabawy w teatr w projekcie:
,Przez teatr do twodrczosci”, w ktérym uwzgledniono zasady
i etapy przeprowadzenia projektu dydaktyczno-wychowawczego
w ujeciu K. Chatas, oraz projektu badawczego realizowanego me-
toda badan w dziataniu. Uwzgledniono tez uwarunkowania rea-
lizacji modelu stymulacji aktywnosci tworczej dziecka pieciolet-
niego z wykorzystaniem metody teatru jako metody eksponujacej
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i synkretycznej stymulujacej twdrcza aktywnosc rozwojowa dzie-
cka, co znalazto wyraz w prowadzonych badaniach.

2.3. Aplikacja koncepcji projektu ,,Przez teatr do twdrczosci”
w badaniach w dziataniu

Przyjeta koncepcja badan, ktdrej punktem centralnym jest re-
alizacja projektu ,Przez teatr do twdrczosci”, wykorzystuje za-
rowno doswiadczenie, jak tez warsztat badawczy autorki, ktore-
go zasadniczym punktem jest prowadzenie badan w dziataniu®.
Specyfika miejsca przeprowadzenia badan, tj. przedszkola, oraz
grupy badawczej, tj. dzieci pigcioletnich, wiaze si¢ z koniecznos-
cig podjecia dziatart badawczych w taki sposdb, aby zachowac at-
mosfere bezpieczenstwa i komfortu zapewniang dzieciom przez
przedszkole. Istotne jest takze nawigzanie relacji uczestniczacej
i wejScie w rzeczywistos¢ badanych w taki sposob, aby dzieci
nie czuly si¢ one w zaden sposdéb ograniczone czy zmuszane do
udziatu w badaniach. Stad zastosowane podejscie osadzone jest
w paradygmacie partycypacyjno-podmiotowym i opiera si¢ na
badaniach w dziataniu. Warto podkresli¢ w kontekscie podjetego
tematu, ze badania w dziataniu (action research) zostaty nazwa-
ne przez K.J. Szmidta podejSciem zintegrowanym i zaliczone do
metod badania pedagogiki tworczosci®. Prowadzone badania
poswiecone zagadnieniu tworczosci wpisuja sie¢ w koncepcje
badawcza Szmidta, gdyz naleza do grupy badan jakoscio-
wych, ktére maja swoje korzenie w nurcie hermeneutyczno-
-fenomenologicznym, i skupiaja si¢ na analizowaniu oraz inter-
pretowaniu rzeczywisto$ci®.

Budowanie koncepcji badawczej wymaga okreslenia fun-
damentu, na ktéorym koncepcja ta powstaje. Zostala osadzona
W pewnej przestrzeni filozoficznej, ktorej wyrazem jest zasygna-
lizowany juz paradygmat podmiotowo-partycypacyjny.

Przedmiotem badan jest teatr dziecigcy postrzegany jako
metoda eksponujaca w projektowaniu stymulacji aktywnosci

8 Autorka modelu stymulujacego aktywnos¢ tworcza dziecka piecioletnie-
go nabyta umiejetnosci prowadzenia badan w dzialaniu podczas seminarium
magisterskiego prowadzonego przez promotorke jej pracy magisterskiej, dr Ma-
rie Szymanska.

8 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, op. cit., s. 649.
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W. Ciczkowski, Prace promocyjne z pedagogiki, op. cit., s. 61.
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tworczej dzieci piecioletnich. Podjecie powyzszej tematyki byto

uzasadnione:

¢ zainteresowaniami badacza, ktéoremu na sercu lezy problem
niedostatecznego stymulowania aktywnosci tworczej dziecka

w przedszkolu i szkole;

* osobistymi do$wiadczeniami badacza uczestniczacego aktyw-
nie w teatrze szkolnym od najmtodszych lat i przekonaniem

o pozytywnym wplywie tej dziatalnosci na ksztattowanie sie

postawy tworczej dzieci i nauczycieli;

* niedostatecznym zakresem literatury przedmiotu;
* tendencjami odtworczymi i daleko idaca standaryzacja ksztat-
cenia na wszystkich etapach edukacyjnych;

Teatr dziecigcy nie jest nowym zagadnieniem, jednak u podstaw
wyboru tematyki staneto pragnienie wylonienia jego istoty, jakim
jest zabawa w teatr i rozwijajacy si¢ przez nia potencjat tworczy,
co znalazto wyraz w fazie planowania badan, kiedy to zrodzily sie
pytania o ich sens i zasadno$¢, zwtaszcza ze ksztatcenie tworcze
zaklada miedzy innymi konieczno$¢ stymulowania aktywnosci
tworczej, z czym nie zawsze radza sobie przedszkole i szkota.

Witold Dobrotowicz wrecz krytykuje szkote, ktoéra hamu-
je rozwdj potencjatu tworczego, promujac odtwdrczosé, bier-
nos¢ i sztywno$¢ myslenia®. Pomimo ze w przeciagu ostatnich
lat podejmowane sq w edukagji liczne dziatania majace na celu
zmiane dotychczasowych przyzwyczajen, to zmiany te najczes-
ciej pozostaja wylacznie na papierze i czesto nie maja pokrycia
w edukacyjnej rzeczywistosci i praktyce szkolnej. Juz samo pod-
kreslenie roli teatru dziecigcego wskazuje na che¢ odniesienia sie
do powyzszego problemu. Obowiazkiem tych, ktdrym zalezy
na edukacji, jest jednoznaczne opowiedzenie si¢ przeciw temu,
co zagraza mozliwosciom rozwoju tworczego potencjalu drze-
miacego w kazdym dziecku. Wspieranie zmian, dzieki ktérym
ten potencjal bedzie mogt swobodnie rozkwitna¢, lezy w gestii
0s0b szczegolnie zwigzanych z edukacja, a wigc nauczycieli i wy-
chowawcéw. K. Robinson dostrzega mozliwos¢ wdrozenia tych
zmian poprzez kreatywna dziatalnos¢ szkoty, ktora bedzie zai-
nicjowana i przeprowadzona oddolnie*. Troska o pozytywne,

% Ibidem, s. 58-60.

8 K. Robinson, Kreatywne szkoty, oddolna rewolucja, ktora zmienita edukacje,

Wydawnictwo Element, Krakéow 2015.
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sprzyjajace wszechstronnemu rozwojowi dziecka srodowisko
nalezy takze do osobistych interesow badacza i jako taka ma
swoje odniesienie w niniejszej pracy. W polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej wciaz potrzeba inicjatyw, ktore wspieratyby te mysl.
Istniejace organizacje i osrodki wcielajace w zycie powyzej za-
sygnalizowane zmiany" sg niewystarczajagcym impulsem wobec
wciaz powszechnej standaryzacji i linearnosci systemu edukacyj-
nego®. Nieodzownym pytaniem, jakie nalezy sobie zadac, jest: co
moge zrobié, aby popularyzowac twdrcze srodowisko rozwoju
i idee stymulacji aktywnosci tworczej dzieci? Pytania, na ktore
poszukuje si¢ odpowiedzi, brzmia: Jakie metody stuzq rozwijaniu
twdrczosci? W jakie umiejetnosci nalezy wyposazy¢ dzieci, aby rzeczy-
wistos¢ szkolna nie zahamowata ich spontanicznej aktywnosci twdrczej?
W jaki sposob zabawa w teatr moze stymulowac aktywno$é twidrczq?
Odpowiedzi na nie nalezy szuka¢ przede wszystkim w literatu-
rze przedmiotu. Wstepne rozeznanie i osadzenie badan w prze-
strzeni przeprowadzonych badan naukowych pozwalajg szerzej
zobaczy¢ problem, przyjrzec sie jego aspektom i odwotac sie do
pozyskanych danych. Celem kazdego badania jest poszerzenie
dotychczasowego stanu wiedzy. Dziatanie to wymaga reflek-
sji ze strony badacza i krytycznego odniesienia si¢ do istniejacej
literatury.

Cele badawcze

Celem gtéwnym niniejszego opracowania o charakterze badan
w dziataniu jest przedstawienie teatru dziecigcego jako synkre-
tycznej metody eksponujacej w projektowaniu stymulacji aktyw-
nosci tworczej dzieci pigcioletnich.

Cele szczegdtowe wyplywaja z celu gtdéwnego i stanowia jego
uzupelnienie, ktore jest konieczne na drodze procesu badaw-
czego. Wstepne ujecie celéw szczegdtowych przedstawia sie
nastepujaco:

e przedstawienie metod stymulujacych aktywnos¢ tworcza wy-
korzystywanych przez nauczycieli w pracy z badang grupa
dziedi,

8 Szkota Aktywnosci Tworczej, Wroctawskie Centrum Tworczosci Dzie-
cka, Teatralny Plac Zabaw Jana Dormana i Teatr Dzieci Zaglebia — im. Jana Dor-
mana w Bedzinie.
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* przedstawienie znaczenia poszczegdlnych faz wdrazanego
projektu dydaktycznego dla ksztattowania si¢ postawy twor-
czej u dzieci,

¢ ukazanie innowacyjnego modelu stymulacji aktywnosci twor-
czej w odniesieniu do dzieci piecioletnich,

* zobrazowanie wpltywu poszczegoélnych aktywnosci teatral-
nych na rozwdj tworczosci u dzieci,

¢ ukazanie istotnych zasad organizowania zabawy w teatr,
przeprowadzanej przez wdrozenie projektu dydaktycznego,

* przedstawienie efektow stymulacji aktywnosci tworczej przez
zabawe w teatr,

* poznanie wyrazanej przez dzieci opinii dotyczacej zabawy
w teatr.

Tak sformutowane cele wyznaczaja kierunek badan i strategie
dla dalszych dziatan, tym samym wskazuja na przedmiot i za-
kres podejmowanych badan. Przedmiotem badan sa w znaczeniu
dostownym rzeczy i obiekty, ale rowniez zjawiska lub zdarzenia,
ktorym ulegaja te obiekty i ktore sq brane pod uwage w proce-
sie badawczym®. Badaniami zostata objeta wybrana grupa osob,
a mianowicie: dzieci piecioletnie i szeScioletnie, ktore jednak znaj-
duja si¢ w grupie pieciolatkow, nauczycielki prowadzace grupe
oraz czesciowo rodzice badanych dzieci. Wybdr przedmiotu ba-
dan zostat zdeterminowany zasada podmiotowosci, ktorg badacz
zastosowal ze wzgledu na podjety paradygmat podmiotowo-
-partycypacyjny oraz w oparciu o wiasne przeswiadczenie. Pod-
miotowe traktowanie badanej grupy dzieci piecioletnich stato
si¢ wiec nadrzednym zadaniem, jakie postawit sobie badacz®,
co tez wiaze sie z istota wspolczesnych badan jakosciowych jest
nawigzania bezposredniego kontaktu ,cztowieka-badacza”®
z ,czlowiekiem-badanym”®, ktorzy ,staja sie wzglednie row-
norzednymi podmiotami inicjowanego w ten sposdb procesu
poznawczego”*. Badacz i badany przez caly czas trwania badan

8 A.W.Maszke, Metody i techniki badan pedagogicznych, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2008, s. 91.

% Zob. M. Szymanska, Uczer jako podmiot i przedmiot dziatalnosci nauczyciela,
,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 2016/2, t. 40, s. 58-70.

1 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2011, s. 63.

2 Ibidem.
% Ibidem.
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nie przestaja by¢ osobami. Ich biografie, wartosci, cechy, przeko-
nania i inne uwarunkowania maja niepodwazalne miejsce w kon-
tekscie badawczym®. Troska o podmiotowe traktowanie dzieci
staje si¢ tym bardziej stuszna, poniewaz nieuksztattowana jeszcze
tozsamos¢ podatna jest na wszelkie wptywy i manipulacje. Za-
tem, stosujac zasade podmiotowosci w odniesieniu do wybranej
grupy badawczej, badacz uwzglednit indywidualne zdolnosci
poznawcze dzieci, ich mozliwosci i potrzeby. Dostosowanie za-
kresu tematyki, a takze uzywanego w trakcie badan jezyka i spo-
sobow nawigzania kontaktu z badanymi, byto odzwierciedleniem
podmiotowego podejscia do badanych.

Problemy badawcze

Sformutowanie problemu wigzato si¢ z koniecznoscia eks-
ploracji zagadnienia, jakim jest teatr dzieciecy w odniesieniu do
aktywnosci tworczej dziecka i jej stymulacji. Pomimo obecnosci
stosunkowo duzego zakresu publikacji naukowych i wystapien
dotyczacych twdrczosci, jej miejsca w edukagji i potrzeby stymu-
lacji aktywnosci twdrczej, opracowan poruszajacych temat teatru
dzieciecego i jego wplywu na twdrczosc jest niewiele, zwtaszcza
w aspekcie stymulacyjnego modelowania aktywnosci tworczej®.

Wobec powyzszego zasadne staje si¢ podjecie niniejszego
problemu badawczego. R. Jung w swoim wystapieniu dla TED
(Technology, Entertainment and Design — Global Community)
wyglosil pochwate dla kreatywnosci stwierdzajac, Ze najwazniej-
szym zadaniem ludzkosci, dzieki ktoremu mamy szanse prze-
trwad, jest wlasnie umiejetnos$¢ tworczego myslenia i dziatania
przynoszacego tworcze rozwiazania probleméw i wytwory®.

Po pierwsze, interesujacym badacza obszarem jest teatr dzie-
ciecy przyczyniajacy sie do rozwoju tworczosci. Nastepnie nale-
zy zbadag, jakie konkretnie aktywnosci twércze pobudza zabawa
w teatr i ostatecznie w jaki sposob, a wiec ktore dziatania o cha-
rakterze teatralnym moga zosta¢ wiaczone do projektowania sty-
mulacji aktywnosci twdrczej dzieci. Nieustannie tez nalezy braé

% Tbidem.

% E. Tomaszewska, Teatr zabawy, op. cit.; I. Hlubek, op. cit.; J. Dorman,
op. cit.; M. Myszka, op. cit.

% R. Jung, Creativity and the Brain, https://www.youtube.com/watch?v=

SWIXfNEDy3g (dostep z dnia 16.02.2017).
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pod uwage kontekst, w jakim znajduje sie¢ eksploracja tematu,
mianowicie realia przedszkolnej grupy pieciolatkéw, ich mozli-
wosci rozwojowe, potrzeby i zainteresowania. Najwazniejszym
za$ aspektem badan i niejako przestaniem zawartym w niniej-
szym opracowaniu jest zacheta do tego, aby wspierac i stymulo-
wac dzieciecg aktywno$¢ zaréwno te majacq znamiona tworczo-
Sci, jak i kazda inng aktywnos$¢ rozwojowa, dzieki ktorej dziecko
rozwija swdj potencjat tworczy i nabiera odwagi do wyrazania
siebie. Wielu badaczy i naukowcéw zgadza si¢ z tym, ze waz-
niejsze od dociekania, kto jest bardziej tworczy i dlaczego, lub co
mozna uznac twdrczym, a co nie, jest aranzowanie dzieciom prze-
strzeni i mozliwosci do ich aktywnosci”. Stymulowanie i zache-
canie dzieci do dziatalnosci daje nadzieje na to, ze w przysztosci
beda one pokonywac wszelkie bariery wewnetrzne i zewnetrz-
ne, a ich wysitki znajda swoje odzwierciedlenie we wspaniatych,
tworczych dzietach.

Gloéwny problem badawczy przyjety w tymze opracowaniu
brzmi nastepujaco:

W jaki sposéb metoda teatru dzieciecego przyczynia sie do projekto-
wania stymulacji aktywnodci tworczej dzieci piecioletnich?

Rozwinigciem i poglebieniem problemu gltéwnego sa proble-
my szczegolowe, ktére w niniejszym opracowaniu przedstawiaja
ujeto nastepujaco:
¢ Jakie metody stymulacji aktywnosci tworczej wykorzystywa-

ne sa przez nauczycieli w badanej grupie dzieci?
¢ Jak poszczegolne fazy wdrazanego projektu dydaktycznego

oddziatuja na ksztattowanie si¢ postawy twdrczosci u dzieci?
¢ Jak przedstawia si¢ model stymulacji aktywnosci tworczej
wsrod dzieci piecioletnich?
¢ Jaki wplyw na rozwdj tworczosci u dzieci maja poszczegolne
aktywnosci teatralne?
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Zob. P. Kampylis, Fostering Creative Thinking. The Role of Primary Teachers,
(Jyvaskyla Studies in Computing, nr 115), University of Jyvaskyla, Jyvaskyla 2010;
K. Jankowiak-Siuda, M. Komorowska, Ciekawos¢ swiata, op. cit..; ]. Hewes, Let the
children play: nature’s answer to early learning, Early Childhood Learning Know-
ledge Centre, Canadian Council on Learning, https://www.researchgate.net/
publication/242281732_LET_THE_CHILDREN_PLAY_Nature’s_Answer_to_Ear-
ly_Learning_ EARLY_CHILDHOOD_LEARNING (dostep z dnia 29.04.2016).
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¢ Ktére zasady organizowania zabawy w teatr sg istotne w od-
niesieniu do jej wdrazania w projekcie dydaktycznym?

¢ Jakie efekty przyniosta stymulacja aktywnosci tworczej przez
zabawe w teatr?

* Jakie opinie dotyczace zabawy w teatr zostaly wyrazone przez
badanych?

Odpowiedzi na postawione powyzej problemy badawcze sta-
nowia istote podejmowanych badan w dziataniu w zakresie rea-
lizacji projektu ,,Przez teatr do twdrczosci”, w ktérym teatr dzie-
ciecy, jako metoda eksponujaca i synkretyczna zarazem, odgrywa
istotng role w projektowaniu i jednoczesnym modelowaniu sty-
mulacji aktywnosci twérczej dzieci pigcioletnich.

Metody i techniki badawcze

Realizacja postawionych celéw i uzyskanie odpowiedzi na
zadane pytania badawcze wymaga zastosowania odpowiednich
metod i technik badawczych postugujac sie¢ adekwatnymi do nich
narzedziami z zachowaniem zasady triangulacji metod i technik.
Zastosowanie paradygmatu podmiotowo-partycypacyjnego im-
plikuje wyraznie charakter projektu badawczego, a wiec i rodza-
jubadan. Projekt badawczy przyjety dla niniejszego opracowania
nasuwa konieczno$¢ zastosowania przede wszystkim metody ja-
kosciowej, jaka sa badania w dziataniu, ktorych charakter zostat
okreslony we Wstepie do publikacji. Metoda ta, uzupetniona ob-
serwacja, pozwala na rzetelniejsze przeprowadzenie badan i zo-
biektywizowanie analizy i interpretacji wynikow.

W pracy badawczej wykorzystano techniki badan jakoscio-
wych takie jak: dyskusja, wywiad niestandaryzowany, dziennik
refleksji, dziennik obserwacji, esej autobiograficzny, oraz iloscio-
wych do celéow diagnozujacych oraz ewaluacyjnych takie jak: an-
kieta, testy tworczosci; oraz techniki jakosciowo-ilosciowe — wy-
wiad (wstepny) mieszany. Ponizej zostang opisane te techniki,
ktore charakteryzujq sie specyficznym rysem adekwatnym do
przedmiotu badan.

Zadaniem wywiadu wstepnego jest zebranie informacji od
nauczycielek prowadzacych badana grupe przedszkolna. Do-
konana w ten sposéb diagnoza wyjsciowej sytuacji zastanej
w grupie pozwala na odpowiednie rozpoczecie badan i realiza-
gje projektu , Przez teatr do tworczosci”. Wywiad jest czeSciowo
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ustrukturyzowany, to znaczy prowadzony na podstawie przy-
gotowanego kwestionariusza, jednak z mozliwoscia ,dopyty-
wania”, doprecyzowywania mysli i wspolnej refleksji. Dlatego
tez zagadenienia wywiadu skladaja si¢ z 9 pytan, ktore wymaga-
ty rozbudowanej wypowiedzi*. Pytania zostaty skonstruowane
wedtug okreslonych regul i odpowiadajg przyjetym zatozeniom
pracy. Przedstawiaja sie¢ nastepujaco:

1. Czy uwaza Pani za istotne rozwijanie twdrczosci u dzieci?
Jesli tak, to dlaczego?

2. Jakie metody stosowane przez Panig rozwijaja tworczos¢
u dzieci, jakimi metodami stymuluje Pani aktywno$¢ twor-
czg dzieci?

3. W jakim stopniu dzieci sa zaznajomione z teatrem i zagad-
nieniami z nim zwigzanymi?

4. W jakich przedstawieniach teatralnych dzieci braly udziat
biernie (ogladanie) i czynnie (tworzenie)?

5. Jaki charakter ma w przedszkolu teatr dzieciecy (jaka wa-
ge przypisuje si¢ obecnosci teatru, zabawie w teatr, przed-
stawieniom i innym zagadnieniom zwigzanym z edukacjq
teatralna)?

6. Jakie elementy teatru wykorzystuje Pani w pracy z dzie¢mi?

7. Jakie kompetencje uwaza Pani za najbardziej pozadane

u dziecka przygotowujacego sie do podjecia nauki w szkole
i dlaczego?
Jak praca z dzie¢mi stymuluje Pani rozwdj twdrczosci?

9. Jakie obszary swojej pracy z dzie¢mi uwaza Pani za wyma-
gajace zmiany lub udoskonalenia?

W instrukcji do poszczegdlnych pytan zostala skierowana
prosba do podmiotéw badania o rozwiniecie wypowiedzi, ich
uzasadnienie, podanie przykladéw, dzieki czemu badacz modgt
swobodnie analizowa¢ wypowiedzi i na biezaco korygowac tok
wywiadu. W jego trakcie uwzgledniono takie dodatkowe ele-
menty, jak rozmowa o wybranym dziecku, przygotowywanych
przedstawieniach i rolach, jakie byty udziatem poszczegélnych
dzieci.

Ze wzgledu na charakter badania wywiad nie byt anoni-
mowy, poniewaz badana grupa prowadzona byta przez dwie

S

% Ze wzgledu na znaczenie kwestionariusza dla realizacji projektu

badawczo-edukacyjnego, pytania w nim zawarte zostaly zamieszczone w tek-
Scie publikagji, a nie w Aneksie.
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nauczycielki, a pytania odnosily sie¢ do rzeczywistosci przed-
szkolnej, samych dzieci oraz stosowanych metod pracy i sty-
mulowania dzieci. Wywiad przeprowadzony zostal przed
przystapieniem do realizacji badania w korelacji z projektem dy-
daktycznym. Jednoczesnie odrebny wywiad koncowy zrealizo-
wany w celu weryfikacji celéw i zalozen oraz ewaluacji projektu
miat dostarczy¢ konkretnych informacji dotyczacych realizacji
projektu dydaktyczno-badawczego.

Warto zauwazy¢, ze wywiady swobodne, wpisane w harmo-
nogram badan, nie mogly by¢ sprecyzowane przed przystapie-
niem do realizacji badan. Specyfika ich prowadzenia , narzucata”
poniekad otwartosc i elastycznos¢ badacza wobec pojawiajacych
si¢ nowych sytuacji dydaktyczno-badawczych oraz zwiastowala
odbycie wielu rozmdéw w trakcie prowadzenia badan.

Jako ze jakosciowy charakter badan wymaga, zwlaszcza
w kontekscie podejmowanego zagadnienia, koniecznosci po-
glebienia diagnozy wstepnej przez obserwacje uczestniczaca,
a takze rozmowy z dzie¢mi, te elementy badawcze zostaty tak-
ze pokroétce opisane. Zdaniem J.W. Creswella obserwacja polega
na takim zbieraniu informacji, ktére pozwala na doktadne przyj-
rzenie si¢ badanym w miejscu badania. M. Lobocki dodaje, ze
obserwagcja jest metodq naukowa wyrdzniajaca sie postrzeganiem,
gromadzeniem i interpretowaniem danych w osobliwy sposob®.
Obserwacja moze by¢ dokumentowana w sposéb zupetnie lub
czesciowo ustrukturyzowany. Rola obserwatora moze sie ograni-
cza¢ do zapisywania notatek z ukrycia, bez uczestnictwa w dzia-
faniu. Natomiast ze wzgledu na charakter badan w dziataniu
i unikatowq nature obserwacji jakosciowej wsrdd dzieci, rola ba-
dacza bedzie w tym wypadku pelne, jawne uczestnictwo.

Stopien uczestnictwa obserwatora moze by¢ rézny. R.L. Golda
dokonat nastepujacego podziatu: catkowity uczestnik, uczestnik
jako obserwator, obserwator jako uczestnik, catkowity obserwa-
tor'®. W trakcie badania w dzialaniu rola badacza i jego stopien
uczestnictwa moga sie¢ rozni¢, jednak zawsze jest to obserwacja
jawna z tendencja do pelnego uczestnictwa. D. Kubinowski pisze
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Zob. M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, Krakow 2000, s. 46.

100 Zob. R.L. Gold, Roles in sociological field observations, ,,Social Forces” 1958,
t. 36, s. 217-223.
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0 obserwagji jakosciowej, ze jest ona zawsze naturalistyczna, i de-
finiuje ja jako uczestnictwo badacza w ,,autentycznych sytuacjach
z codziennego zycia badanych”!'”, stajac si¢ podmiotem w rela-
cjach i dzialaniach konkretnej grupy ludzi'®>. Cechami poprawnej
obserwacji, jakie musza zosta¢ uwzglednione w przebiegu bada-
nia, sa: celowo$¢, planowos¢, selektywnos¢, doktadnos¢ i obiek-
tywno$¢, co zostalo wykorzystane w badaniach w dziataniu,
zwlaszcza fazie wstepnej badan.

Bezposredni kontakt z dzie¢mi niewatpliwie utatwil badane-
mu zdobycie zaufania i mozliwo$¢ blizszej obserwacji oraz wni-
kliwszej analizy zachowan dzieci. Pytania, jakie zostaty przez
badacza postawione w trakcie obserwacji, odnosity sie do charak-
teru badanych, a takze ich zainteresowan, zachowan i nawiazy-
waniu relacji. Rozmowy przeprowadzane w trakcie badania miaty
na celu pozyskanie dokladniejszych informacji oraz pogtebienie
tych zebranych przez obserwacje badanych. Badacz, ktéry wlacza
sie i angazuje w aktywnosci podejmowane przez dzieci, z samej
natury nie jest w stanie unika¢ kontaktu z nimi, poniewaz podwa-
zatoby to fundamentalne zatozenia metody badan w dziataniu.
Nalezy rowniez zaznaczy¢ fakt, iz piecioletnie dzieci w sposob
im charakterystyczny spontanicznie i ochoczo nawigzuja relacje
z innymi, szczegolnie dorostymi, ktérzy poswiecaja im uwage.

Wobec powyzszego, badacz uczestniczyl w zajeciach przed-
szkolnych, aby poznac kazde dziecko oraz przyjrzec si¢ stymula-
ji aktywnosci tworczej stosowanej podczas zajeé, oraz wstepnie
oceni¢ potencjal tworczy kazdego dziecka.

Diagnoza wstepna opierata si¢ takze na programie stymulowa-
nia tworczosci na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
,Krok w kierunku kreatywnosci” M. Jader'®. Wykorzystanymi
narzedziami diagnozy proponowanymi przez autorke programu
byly: test rysunkowy oraz test skojarzen, zawarte w wyzej wy-
mienionej pozycji'™.

10t D. Kubinowski, Jako$ciowe badania pedagogiczne, op. cit., s. 201.
12 Thidem.

105 M. Jader, Krok w kierunku kreatywnosci. Program stymulowania tworczosci
na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”,
Krakoéw 2005.

104 Thidem.
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W drugiej fazie wdrozony zostat projekt dydaktycz-
ny , Przez teatr do tworczosci”, ktdry zakladat prowadzenie przez
badacza spotkan z cala grupa. Przebieg kolejnych spotkan uwa-
runkowany byt wynikami diagnozy wstepnej. Obejmowaty one
nastepujace kwestie: teatr, rodzaje teatru, aktor, rekwizyty, grana
scenie, emocje, ¢wiczenia oddechowe, trema, twérczosc¢. Po fazie
spotkan tematycznych odbyta sie faza spotkan, podczas ktorych
nastapilo przygotowanie przedstawienia teatralnego, z uwzgled-
nieniem przygotowania w formie zabawy w teatr. W trakcie zajec¢
podejmowana byta nieustannie obserwacja oraz swobodne wy-
wiady z dzie¢mi i nauczycielkami.

Koncowa faza miata na celu zweryfikowanie oraz ewalu-
acje prowadzonych dziatan poprzez wywiad z nauczycielkami,
spotkanie podsumowujace z dzie¢mi oraz ponowne przeprowa-
dzenie testu rysunkowego i testu skojarzen. W koncowej fazie
przeprowadzona zostala réwniez ankieta dla rodzicow dzieci
bioragcych udzial w projekcie. Pytania zawarte w kwestionariu-
szu mialy z jednej strony sprawdzi¢ efekty realizowanego projek-
tu oraz okresli¢ sposob, w jaki rodzice widzg twdrczos¢ swoich
dzieci. Kwestionariusze ankiety zostaly rozdane bezposrednio po
przedstawieniu wystawianym z okazji Dnia Mamy i zakonczenia
roku. Postawiono w nich pytania:

1. Czy uwaza Pani swoje dziecko za tworcze?

Kafeteria: tak, raczej tak, raczej nie, nie, nie wiem.

2. Jak ocenia Pan/Pani dzisiejsze wystapienie dzieci? Prosze za-
znaczy¢ wybrang odpowiedz na skali 1-5.

3. Czy w ciagu ostatnich miesiecy Pana/Pani dziecko w swoich
wypowiedziach, zachowaniach wspominato o teatrze lub
zwiazanymi z nim zagadnieniami?

Kafeteria: tak, nie.

4. Czy w ciagu ostatnich miesigcy Pana/Pani dziecko zadawato
pytania dotyczace teatru?

Kafeteria: tak, nie. Jedli tak to prosze przytoczyc¢ czego
dotyczyto.

5. Czy w ciagu ostatniego miesiaca Pana/Pani dziecko wspo-
minato o Kubusiu Puchatku?

Kafeteria: tak, nie.

6. Czy uwaza Pan/Pani, Ze zabawa w teatr rozwija postawe
tworcza u dzieci?

Kafeteria: tak, raczej tak, raczej nie, nie, nie wiem.
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Kwestionariusz ankiety dotaczony zostanie do aneksu niniej-
szej pracy.

Podsumowujac, przebieg badan obejmowat nastepujace etapy:
* obserwacja badanej grupy dzieci piecioletnich, przeprowa-

dzanie wywiadu czesciowo ustrukturyzowanego z nauczycie-
lami, a takze przeprowadzenie wstepnej diagnozy poziomu
myslenia tworczego badanych przez przeprowadzenie te-
stow; etap ten zaktada réwniez przeprowadzenie wywiadow
swobodnych z dzie¢mi;

¢ wdrozenie projektu badawczo-edukacyjnego , Przez teatr do
tworczosci” z wykorzystaniem metody projektéow i meto-
dy eksponujacej. Wdrozenie to obejmuje spotkanie wstepne,
spotkania tematyczne oraz kolejne spotkania, ktorych liczby
nie mozna z gory przewidzie¢, a podczas ktdrych odbywac sie
bedzie zabawa w teatr; etap ten rowniez przewiduje prowa-
dzenie obserwacji uczestniczacej i swobodnych wywiadow;

* ewaluacja podsumowujaca, uwzgledniajaca obserwacje i wy-
wiad swobodny z nauczycielkami oraz dzie¢mi, a takze ankie-
te dla rodzicow.

Nalezy zauwazy¢, ze kazdemu z etapow towarzyszy analiza
i interpretacja danych oraz refleksja badacza i 0osob uczestnicza-
cych w badaniu, zgodnie z implementacja przyjetego modelu ba-
dan w dziataniu, co wyraza si¢ w dzienniku refleksji i eseju auto-
biograficznym .

W tabeli ponizej przedstawiono stosowane techniki w zesta-
wieniu z postawionymi problemami badawczymi. Poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytania umozliwia przeprowadzeniu badan
w dzialaniu przy uzyciu wspomnianych powyzej okreslonych
technik. Problemy sa $cisle zwiazane z celami, w zwiazku z tym
odpowiedzi na pytania postawione w problemach sa takze reali-
zacja zamierzonych celéw badawczych.
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Tabela 1. Zestawienie technik badawczych podejmowanych w celu odpo-
wiedzi na postawione problemy badawcze

Problemy szczegdétowe

Techniki badawcze

Jakie metody stymulacji aktyw-
nosci tworczej wykorzystywane
sq przez nauczycieli w badanej
grupie dzieci?

Wywiad z nauczycielami, obser-
wacja zaje¢ prowadzonych w ba-
danej grupie.

Jak poszczegodlne fazy wdrazane-
go projektu dydaktycznego od-
dziatuja na ksztattowanie si¢ po-
stawy tworczosci u dzieci?

Obserwacja  dzieci, rozmowy
z dzie¢mi i nauczycielami.

Jak przedstawia si¢ model stymu-
lacji aktywnosci tworczej wsrod
dzieci piecioletnich?

Obserwacja oddzialywania wdra-
zanego modelu.

Jaki wptyw na rozwdj tworczosci
u dzieci maja poszczegélne ak-
tywnosci teatralne?

Obserwacja dzieci, rozmowy oraz
testy tworczego myslenia w fazie
wstepnej i koncowej.

Ktére zasady organizowania za-
bawy w teatr sg istotne w odnie-
sieniu do jej wdrazania w projek-
cie dydaktycznym?

Dziennik refleksji badacza, ob-
serwacja, wywiad swobodny
z nauczycielami.

Jakie efekty przyniosta stymula-
¢ja aktywnosci tworczej przez za-
bawe w teatr?

Testy tworczosci wykonywane
w fazie wstepnej i koncowej, ob-
serwacja, ankieta dla rodzicow,
opinia nauczycieli.

Jakie opinie dotyczace zabawy
w teatr zostaly wyrazone przez
badanych?

Ewaluacja na kazdym etapie,
prowadzona przez rozmowy
i oznaczanie buzkami stopnia
zadowolenia.

Zrédto: opracowanie wtasne

W trakcie badann w dziataniu zaplanowane czynnosci mogty
ulec zmianom na skutek naturalnych proceséw wynikajacych
z interakgji miedzy badaczem a badanymi, a takze pozyskiwanej
w trakcie wiedzy'®. Kluczowq cecha badan jakosciowych jest ich
interpretacyjno$¢ oraz holistycznos$é, co odpowiada zastosowa-
niu metody dydaktyczno-synkretycznej, jaka jest teatr w sty-
mulacji aktywnosci tworczej dziecka, wykorzystany w modelu
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i mieszane, WUJ, Krakéw 2013, s. 191.

J.W. Creswell, Projektowanie badan naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe
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stymulacyjnym. Przeprowadzane badania znajdowaly tez odnie-
sienia do osobistych doswiadczen badacza i badanych, a takze
w zamierzeniu mialy prezentowac calosciowe ujecie problemu,
stad przedstawiona powyzej koncepcja badawcza mogta ulegac
przeobrazeniom w trakcie realizacji badania, co wskazuje na ich
charakter dynamiczny. W realizacji badan badacz odnosit sie przez
caly czas do autorskiego modelu stymulacji aktywnosci twoérczej.

W aneksie do niniejszego opracowania zalaczone zostaly:

* esej autobiograficzny oparty na prowadzonym dzienniku
refleksji,
e zagadnienia do wywiadu wstepnego prowadzonego

z nauczycielkami,

* wzory testOw przeprowadzanych z dzie¢mi na poczatku

i na koncu badania,

* kwestionariusz ankiety dla rodzicow.

Tak przygotowany i zaplanowany proces badawczy w korela-
qji z zaplanowanym, implementowanym i ewaluowanym projek-
tem edukacyjnym , Przez teatr do tworczosci”, bazujacym na mo-
delu stymulacyjnym twoérczej aktywnosci dziecka pigcioletniego,
byl podstawa do zaprezentowania organizacji i przebiegu badan
wiasnych.

Organizacja i przebieg badan

Kolejnym krokiem na drodze przedstawienia zaloZen meto-
dologicznych opracowania bylo odniesienie si¢ do organizacji
i przebiegu badan. Kazdy etap realizacji badan miat wiagzac sie
rowniez z wdrozeniem projektu w badaniach w dziataniu. Na
tym etapie przeprowadza si¢ badania z wykorzystaniem metod
i technik za pomoca narzedzi badawczych. Projekt skierowany
zostal do wszystkich dzieci w wybranej grupie przedszkolnej,
jednak ostatecznie, ze wzgledu na konieczno$¢ uszanowania
wolnosci i zasady dobrowolnosci, na tym etapie badawczym ba-
dacz nie posiadat wiedzy, ile dzieci mogto wzia¢ udziat w bada-
niu. Brak tej wiedzy byl zwigzany ze specyfika miejsca badania.
Dzieci z roznych przyczyn nie zawsze sa obecne w przedszkolu
kazdego dnia w okreslonych godzinach, dlatego dopiero po ze-
braniu catej dokumentacji i przeprowadzeniu spotkan mozliwe
byto okreslenie liczby dzieci i dokonanie charakterystyki grupy
badawczej.
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Grupa przedszkolna stworzona byta przez dzieci piecioletnie
oraz kilkoro szesciolatkéw. W Przedszkolu X, w ktédrym prze-
prowadzono badania, funkcjonuja cztery oddziaty obejmujace
dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Jest to placowka publiczna, ktorej
organem prowadzacym jest gmina Miasto Krakow, natomiast
nadzor pedagogiczny petni Malopolski Kurator Oswiaty. Jest
miejscem wszechstronnego rozwoju dzieci i realizuje cele wy-
nikajace z ustawy o systemie oswiaty i innych dokumentach
wydanych na jej podstawie. Sgq to miedzy innymi: zapewnie-
nie dzieciom opieki, wspomaganie indywidualnego rozwoju,
udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej, przygoto-
wanie do nauki w szkole oraz organizacja dziatalnosci inno-
wacyjnej. Przedszkole jest takze miejscem przyswajania regut
spotecznych, poszerzania kontaktéw miedzyludzkich, wiedzy
o Swiecie i rozwijania wiasnych zainteresowan. Wizja placowki
zawarta w Przedszkolu X na okres 1 wrze$nia 2014 — 31 sierpnia
2017 okresla idee, ktorymi kierujg si¢ pracownicy przedszkola,
a ktére odzwierciedlone sa w dziataniach. W wizji odwotano
sie miedzy innymi do dziecigecej tworczosci, ktéra powinna by¢
ukierunkowana na tworcze wychowanie dziecka zdolnego do
spontanicznej ekspresji wlasnych uczué i mysli, otwartego na
pomysly i inspiracje ptynace od innych oséb, cechujacego sie
postawa gotowosci wobec nowych, lepszych i oryginalnych
rozwiazan. W realizacji tych celéw pomdc miat rowniez projekt
realizowany w ramach badann w dziataniu, ktéry wpisuje sie
w koncepcje pracy Przedszkola X.

Przed wdrozeniem projektu badawczo-edukacyjnego nalezato
przygotowac si¢ odpowiednio przez poznanie grupy i przedsta-
wienie wstepnych zatozen oraz zasad wspolpracy wynikajacych
z metody badan w dziataniu. Ze wzgledu na wiek badanych,
a takze wynikajace z wieku mozliwosci i potrzeby, wszystkie pro-
wadzone spotkania z zatoZzenia miaty charakter zabawowy, a po-
dawane tresci dostosowywane byty do tychze mozliwosci rozwo-
jowych dzieci. Charakter badait w dziataniu oraz harmonogram
przedstawiony zostal nauczycielce zaangazowanej w projekt.
Gléwnymi technikami zastosowanymi w ramach metody badan
w dziataniu byly: obserwacja uczestniczaca, wywiad czesciowo
ustrukturyzowany i wywiad swobodny, ankieta oraz testy bada-
jace twdrczos¢, co zostato zasygnalizowane powyzej, jak i harmo-
nogram prowadzonych badan w uktadzie tréjfazowym.
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W listopadzie 2016 roku badacz uzyskat zgode na przeprowa-
dzenie badan oraz wstepnie zapoznat si¢ z nauczycielkami oraz
grupa dzieci. Ze wzgledu na charakter badania i jego specyfike
nie zostala ustalona konkretna data zakonczenia badan, gdyz
niemozliwe bylo przewidzenie czasu, jaki bedzie potrzebny na
realizacje zamierzonych dziatan. Ze strony Dyrekcji Przedszko-
la nie pojawily si¢ szczegdlne wymogi warunkujace przysta-
pienie do badan, badz tez ich przebieg. Do realizacji projektu
wlaczona jedna z nauczycielek badanej grupy. W zwiazku
z powyzszym harmonogram zostat ustalony bardzo ogodlnie
i miat sie ksztaltowad w trakcie dziatari. Pomimo tego, ze taki
stan rzeczy wymaga od badacza i nauczycieli, a takze samych
dzieci, wysitku oraz pewnego rodzaju poswiecenia, wprowadza
jednak wieksza swobode i elastycznos¢, poniewaz czas nie sta-
nowi ograniczenia.

Podczas wstepnego spotkania opracowana zostata siatka gra-
ficzna, na ktorej dzieci wspdlnie z badaczem i przy wsparciu na-
uczyciela umiescity poszczegdlne fazy projektu. Planowanie to
dotyczylo przede wszystkim wzbudzenia ciekawosci poznaw-
czej dzieci i zainteresowania ich podejmowanym tematem, a tak-
ze uruchomienie wyobrazni przez zadawanie pytan dotyczacych
teatru. Doktadny przebieg projektu zaprezentowany zostanie
ponizej.

Catos¢ procesu badawczego przebiegata zgodnie z metoda ba-
dania w dziataniu, a badacz wykorzystal metody dydaktyczne:
praktyczng — metode projektow i eksponujaco-synkretyczna — te-
atr dzieciecy.

Charakterystyka grupy badawczej

W projekcie badawczo-edukacyjnym , Przez teatr do twor-
czosci” wzielo aktywny udziat 12 dzieci piecioletnich z grupy
przedszkolnej jednego z Przedszkola X na terenie Krakowa. Row-
niez dwie nauczycielki, wychowawczynie w grupie, wiaczyly sie
w projekt, jednak tylko jedna z nich zaangazowata si¢ udziela-
jac wywiaddéw, pomocy w ewaluacji i wspdtpracujac aktywnie
w zabawie w teatr. Cata grupa liczyta 25 dzieci, w tym az 10 jest
szesciolatkow, ktdrzy co prawda wzieli udzial w projekcie, ale ich
odpowiedzi nie beda brane pod uwage przy opracowywaniu da-
nych z badan, poniewaz nie wliczaja si¢ do grupy pieciolatkow.
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Obecnos¢ dzieci szescioletnich w grupie badawczej wynikala
zich przynalezenia do tej grupy przedszkolnej. Plan pracy Przed-
szkola X i warunki, jakie zostaty badaczowi wskazane, sprawity,
ze niemozliwe bylo oddzielenie grup wiekowych. Niemniej jed-
nak badacz ma swiadomos¢, ze ich wynikéw nie moze wliczy¢ na
poczet prowadzonych badan w dziataniu, chociaz dzieci te byty
traktowane tak, jak i piecioletnie. Braty aktywny udziat i czesto
pomagaty mlodszym. Ich udzial w projekcie mozna uznac za
rownie cenny i rozwijajacy dla nich, jak i dla badacza, poniewaz
postawe twdrcza nalezy rozwija¢ przez cate zycie. Nalezy za-
znaczy¢, iz imiona dzieci, jak tez nauczycielek bioracych udziat
w projekcie, zostaly zmienione, ze wzgledu na ochrone danych
osobowych.

W prezentacji os6b badanych wyrdznione zostaly takie ele-
menty jak: pte¢, zainteresowania dziecka, najczesciej wybierane
zabawy, podejmowane aktywnosci twdrcze (plastyczne, muzycz-
ne, ruchowe, jezykowe).

u chtopcy

m dziewczynki

Wykres nr 1. Zestawienie 0séb biorgcych udziat w badaniu ze wzgledu
na pted

Zrédto: opracowanie wtasne

W projekcie wzielo aktywny udziat 12 pieciolatkow, w tym
tyle samo chlopcéw, co dziewczynek. Taki dobor nie byt celowy,
a wynika z frekwengji dzieci na zajeciach. Ze wszystkich dzieci
piecioletnich zapisanych do wybranej grupy przedszkolnej tylko
te mogly zosta¢ objete badaniem w pelnym tego stowa znacze-
niu. Rowny podziat ze wzgledu na pte¢ oznacza, ze nie bedzie
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konieczne rozrdznianie i warunkowanie wynikéw w stosunku
do pfci.

1. Zestawienie osdb biorgcych udziat w badaniu ze wzgledu na
obserwowane przez badacza i nauczycielke dominujace cechy.

Zuzia - cicha, spokojna, zamys$lona, nie$miala, pogodna,
powsciagliwa;

Ania — beztroska, radosna, uparta, ufna, niesmiata;

Agnieszka — radosna, optymistyczna, otwarta, Smiata, ekspre-
syjna, mila, uprzejma, kolezenska, bystra, inteligentna;

Tomek — beztroski, pogodny, ufny, emocjonalny, rozkojarzo-
ny, uparty, dowcipny;

Hubert - bystry, uwazny, pogodny, kolezenski, uprzejmy;

Mikotaj — ufny, szukajacy akceptacji i poczucia bliskosci, nie-
pewny siebie, emocjonalny;

Jurek — otwarty, pogodny, pewny siebie, spontaniczny;

Paulina — dowcipna, pogodna, kolezenska, lekko nieuwazna;

Jola — wuwazna, bystra, pogodna, otwarta, kolezenska,
Zrownowazona;

Ola - pogodna, opiekuncza, kolezenska, bystra;

Sebastian - wuparty, nieufny, uwazny, bystry, pogodny,
uszczypliwy;

Czarek-pogodny, bystry, otwarty, Smiaty, wesoty, roztargniony.

2. Rola wybierana przez dziecko w grupie.

Zuzia — samotnik, woli samotne zabawy, w grupie przyjmuje
role osoby poddanej liderowi, dostosowuje si¢ do innych i woli
pozostac z boku;

Ania — lubi by¢ blisko kolezanek, szuka poparcia w grupie,
wybiera role posrednig, poniewaz dominuje tylko wtedy, gdy ma
poparcie i nie jest sama (np. przy wyborze zabawy);

Agnieszka — wyrazna rola lidera, gwiazda socjometryczna —
wszyscy ja lubia i chca sie z nig bawi¢;

Tomek — wybiera towarzyszy zabawy rozsadnie, czgsto bawi
si¢ sam, ale nie przeszkadza mu to, raczej nie stara si¢ dominowac
w grupie;

Hubert— trzyma sie blisko lidera, lubi by¢ stuchany, ale nie
przeszkadza mu pozostawanie w cieniu przywodcy zabawy;
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Mikotaj — podporzadkowuje si¢ silniejszym i pewniejszym sie-
bie dzieciom, pozostaje na uboczu;

Jurek — w mniejszych grupach przejmuje role lidera, ale
w wigkszych raczej jest neutralny;

Paulina — szuka kolezanek, z ktérymi czuje si¢ najpewniej, ale
nie potrzebuje by¢ liderem;

Jola —jest neutralna, z wszystkimi w grupie ma dobry kontakt,
nie stara si¢ przyjmowac konkretnej pozycji;

Ola — lubi dominowac¢, czesto przyjmuje role lidera, jednak
w wiekszej grupie traci pewnos¢ siebie;

Sebastian — bywa kiotliwy, nie przyjmuje roli lidera, ale tez sie
nie podporzadkowuije;

Czarek — wybiera bycie w centrum, ale trzyma sie¢ blisko lidera.

3. Wybierane aktywnosci twdrcze i przejawiane uzdolnienia.

Wszystkie dzieci — zabawa tematyczna, swobodna;

Zuzia — plastyczne, motoryczne — rzadziej, jezykowe — tylko
sam na sam i przy wyraznej inicjatywie badacza;

Ania - plastyczna;

Agnieszka — wszystkie aktywnosci, szczegodlnie jezykowa
imuzyczna;

Tomek — motoryczne, muzyczne;

Hubert — motoryczne, w tym konstrukcyjne, plastyczne;

Mikotaj — zabawa, blizej nieokreslone aktywnosci;

Jurek — motoryczne, jezykowe;

Paulina —jezykowe;

Jola — muzyczne, jezykowe;

Ola - jezykowe, muzyczne;

Sebastian — motoryczne;

Czarek — plastyczne.

4. Poziom rozwoju poznawczego — dane na podstawie
wgladu do diagnozy przeprowadzanej przez nauczycielke
we wrzesniu 2016 roku.

Zuzia - przecigtny;
Ania - przecietny;
Agnieszka — wysoki,
Tomek - przecigtny;
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Hubert —
Mikotaj -

przecietny;
niski;

Patryk — przecietny;

Paulina -

przecietny;

Jola — przecietny;

Ola - przecietny;
Sebastian — przecietny;
Czarek- przecietny.

Rozdziat 2

5. Zainteresowania — rysunki dzieci do polecenia ,,Narysu;j to,
co najbardziej lubisz robic¢”.

Tabela nr 2. Zainteresowania dzieci opowiedziane rysunkiem

Dziecko Co przedstawia rysunek? | Jak dziecko stownie opisato

swdj rysunek?

Zuzia Laka ,Lubie oglada¢ i zrywac

kwiatki”.

Ania dziewczynka jako ksiez-|,Lubie bawi¢ si¢ z moja
niczka obok namiotu mamga. Lubie ksiezniczki.

To jest namiot, ktérym sie
bawimy”.

Agnieszka | dwie dziewczynki w po- | ,Lubi¢ bawi¢ sie z mojg
koju, jedna z nich siedzi | siostra”.
przy biurku, druga stoi

Tomek Angry  Birds  atakuja | ,Lubie ogladac i grac
budowle w Angry Birds”.

Hubert Chtopiec, obok duza kred- | ,Lubie rysowac¢ Angry
ka wielko$ci chtopca i co$, | Birds i grac”.
co przypomina ksztattem
znak drogowy, a na nim
Angry Bird, jest tez napis
, Engri Beird”.

Mikotaj Brak danych Brak danych.

Jurek Brak danych Brak danych.

Paulina Zamek, ksiezniczka i mis | ,,Lubie sie bawi¢. Lubie
obok zamku, duzy koloro- | ksiezniczki, papugi, zamki
wy ptak nad ich glowami | i misie”.
lecacy w strong gniazda na
palmie.

Jola Monitor komputera, a na | ,Lubie ogladac bajki”.
nim dziewczynka, storice
i kwiatek.
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Ola

UsSmiechnieta dziewczyn-
ka siedzgca na koniu.

,,Lubie jezdzi¢ konno”.

Sebastian

US$miechniety chtopiec
siedzacy przy stole i ukta-
dajacy zamki. Obok stoi
helikopter i mate dziecko

ukladad
Lubie

,Lubie  grac,
klocki - zamki.
helikoptery”.
*Podczas rysowania powta-

siedzi w wodzie.

Angry Birds w locie i na
budynkach. Scena jak
Z gry.

rzat ,Dzidzia, kupa”.
,Lubie Angry Birds, grac
i ogladac.”

Czarek

Zrédto: opracowanie wtasne

Przedstawiona charakterystyka grupy wynika z poczynionych
wstepnych obserwacji, a takze swobodnych rozmow z dzie¢mi
oraz ich prac plastycznych i innych. Wszelkie poczynione wnio-
ski do obserwacji byly konsultowane z nauczycielka, ktorej spo-
strzezenia pokrywaly si¢ z tymi poczynionymi przez badacza.

Obrane cele badawcze i postawione problemy, a takze wybra-
ne techniki, ktérych zastosowanie miato doprowadzic¢ do realiza-
i celow, mialy swoje uzasadnienie w teoretycznej czesci pracy
oraz wynikaly z zainteresowan autora pracy posiadajacego do-
$wiadczenie w tym wzgledzie.

Charakterystyka przebiegu wtasnych badan w dziataniu

Proces badawczy prowadzony byt metoda badan w dziataniu,
a jego realizacja wlaczyla metode projektu dydaktycznego opar-
tego na modelu stymulacyjnym. W opracowaniu zawierajacym
metodologiczne podstawy koncepcji badawczej korelujacej z teore-
tycznymi fundamentami podjetego tematu zaprezentowany zostat
proces badawczy spojny z projektem edukacyjnym, bazujacym na
metodzie projektow i eksponujacej, oraz z metoda badan w dzia-
faniu, stad wprowadzona jedna nazwa dla globalnie rozumiane-
go projektu badawczo-edukacyjnego , Przez teatr do twdrczosci”.
Zbieznos¢ projektu edukacyjnego z projektem badawczym nie jest
przypadkowa, poniewaz calo$¢ zakladata realizacje postawionych
celéw i odpowiedzi na problem badawczy, czyli pytanie: W jaki
sposob metoda eksponujqca jakq jest teatr dzieciecy przyczynia sie¢ do
projektowania stymulacji aktywnosci tworczej dzieci pigcioletnich? Py-
tanie to kryto w sobie inne, ktdre nie bylo pytaniem o charakterze



108 Rozdziat 2

badawczym: Czy teatr dzieciecy jako metoda eksponujaca przyczynia
sig do projektowania stymulacji aktywnosci tworczej dzieci pieciolet-
nich? Odpowiedz na nie mozna odnalez¢ w literaturze przedmiotu
i w doswiadczeniach praktykow, to jest nauczycieli.

W odpowiedzi na pytanie postawione w problemie badaw-
czym przytoczonym wyzej mozna snu¢ liczne domysty i stawiac
hipotezy, jednak ten etap zostal celowo pominiety. W perspek-
tywie metodologicznej pracy badania w dzialaniu wyrdzniaja
sie¢ bowiem wiasnie tym, ze oddaja gtos badanym, ktérzy wspdl-
nie z badaczem formutuja odpowiedz na postawione pytanie.
W projekcie , Przez teatr do tworczosci” dzieci, ktore wlaczyty sie
w dziatanie, tworzyly rzeczywistos¢ badawcza we wspotudziale
z nauczycielkami oraz badaczem.

W tym kontekscie warto jeszcze raz zaakcentowad, ze zaba-
wa w teatr jest odpowiedzia na potrzebe stymulacji aktywnosci
tworczej dziecka, poniewaz dzieki niej dziecko odkrywa ,nie-
zwyklo$¢ rzeczy zupelie zwyczajnych”'®. J. Dorman w swojej
pracy wychowawczej wydobyt teatr dzieciecy jako forme, w kto-
rej dziecko postawione jest w sytuacji tworczej, a dzigki zabawie
integruje si¢ ze swiatem'”. Dziecko piecioletnie znajduje sie w ta-
kim momencie rozwoju, w ktérym wciaz wiodaca aktywnoscia
jest zabawa, a jednoczesnie dynamicznie rozwija si¢ intelektu-
alnie i jest ciekawe swiata. Niezwykta potrzeba dziatania oraz
poznawania otoczenia wyzwala w dziecku dazenie do zaspo-
kajania tych pragnien'®. Wspolczesnie podkresla si¢ znaczenie
tworczego myslenia, wyobrazni i ciekawos$ci poznawczej jako
elementow warunkujacych tworcze dziatanie'”. Natomiast po-
stawa tworcza jest dzis pozadana w kazdej aktywnosci ludzkie-
go zycia, zatem jej ksztaltowanie staje si¢ kluczowym zadaniem
nauczycieli'’, co bylo uzasadnieniem dla wdrozenia projektu
edukacyjno-badawczego.

106 J. Dorman, Zabawa dzieci w teatr, op. cit., s. 28.

107 Zob. Ibidem, s. 28-29.

108 A Wrloch, Swiat teatru dziecka w wieku przedszkolnym, w: Edukacja
przedszkolna w teorii i praktyce, red. S. Wtoch, Wydawnictwo Uniwersytetu Opol-
skiego, Opole 2006, s. 211.

109 Zob. K. Jankowiak-Siuda, M. Komorowska, Ciekawos¢ swiata, op. cit.,
s. 42,

110 Zob. P. Herod, Muzyka jako integralny element wychowania przedszkol-

nego i edukacji wczesnoszkolnej, w: Nowe wyzwania i perspektywy dla wychowania
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Decyzja o przeprowadzeniu badan w dziataniu w przedszko-
lu wiazata si¢ z koniecznoscia podjecia okreslonych czynnosci na
etapie przygotowania i realizacji projektu dydaktycznego. Przed-
siewziecie to stanowilo dla badajacego wyzwanie, poniewaz nie
mogl przewidzie¢ toku badan, ani tez przyja¢ harmonogramu
badan i wszystkich zatozenl co do organizacji przebiegu badan
za pewne i niepodlegajace zmianom. Elastycznos¢, otwartosé
na zmiany i odmienne od zakladanych efekty to cechy, w ktdre
musial wyposazy¢ sie badacz u poczatku procesu badawczego,
w zatozeniu majacego przebiegac zgodnie z koncepcja badawcza
M. Szymanskiej.

2.3.1. Przygotowanie podmiotéw badan w dziataniu do realizacji
projektu badawczego

Pierwszy stopienn studiéw pedagogicznych o specjalnosci
wychowanie przedszkolne i edukacja wczesnoszkolna pozwolit
odkry¢ badaczowi wiele pdl, w ktdrych zakresie poszerzal swo-
ja wiedze i kompetencje niezbedne do pracy z dzie¢mi. Podjete
studia drugiego stopnia i specjalizacja — pedagogika szkolna z te-
rapia pedagogiczna, oraz uczestnictwo w seminarium magister-
skim ukierunkowanym na badania w dziataniu, przyczynily sie
do poglebienia jego $wiadomosci pedagogicznej, co pozwolilo na
wybor tematu pracy i co za tym idzie obszaru badan, ktdry jest
zgodny z jego zainteresowaniami. Poczatkowo mysli oscylowa-
ty wokot wielu tematow, przede wszystkim zwigzanych z krea-
tywnoscia, zdolnosciami i mozliwosciami dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym.

Podjecie tematyki pt. Teatr dzieciecy jako metoda eksponujgca
w projektowaniu stymulacji aktywnosci tworczej dzieci piecioletnich
nastapito wskutek fachowych porad i sugestii oraz dzigki nauko-
wemu spojrzeniu kierownika naukowego.

Projekt badawczy zaktadal, ze w badaniu wezma udziat dzie-
ci piecioletnie z grupy przedszkolnej w jednym z przedszkoli
w Krakowie oraz ich wychowawczynie, przez wzglad na kon-
tekst badan w dziataniu. Wiek badanych i realia przedszkolne
implikujq koniecznos¢ odpowiedniego przygotowania do badan

przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej, red. B. Surma, Akademia Ignatianum
Wydawnictwo WAM, Krakow 2012, s. 282.
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zarOwno badacza, jak i os6b badanych. Podejmowanie takich
dziatani wigze si¢ z odpowiedzialno$cia za przebieg badan, ktorg
badajacy podjat z pelng Swiadomoscia.

Przygotowanie do przeprowadzenia badan, w oparciu o zdo-
byta wiedze i doswiadczenie w pracy z dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym, wymagalo przyjecia takich rozwigzan, ktére pod
wzgledem organizacyjnym bytyby najbardziej odpowiednie dla
warunkow przedszkolnych. W trakcie realizacji badan priory-
tetem byla troska o zachowanie odpowiednich proporcji w roz-
kladzie dnia, a takze harmonijna wspolpraca z pracownikami
przedszkola — nauczycielami i dyrektorka — w celu utrzymania
optymalnych warunkéw dla rozwoju dzieci.

Na etapie przygotowania projektu badacz wziat pod uwage,
ze sposrdd 25 dzieci zapisanych do grupy przedszkolnej piecio-
latkow w przedszkolu, w ktorym badanie bylo przeprowadzane,
nie wszystkie wezma w nim udziat. Przyczyny takiego stanu rze-
czy mogly by¢ rozne. Juz w fazie realizacji przypuszczenia oka-
zaty pokrywac si¢ z rzeczywisto$cia. Gtownym problemem byto
takie zaplanowanie termindéw spotkan, aby obecnych byto jak
najwiecej dzieci, tak jednak, aby nie zaburzac¢ programu i planu
dnia przedszkolnego. Pod uwage nalezato wzia¢ takze uroczy-
stosci przedszkolne i inne wydarzenia, ktére mogtyby kolidowa¢
ze spotkaniami. Nieobecnos¢ dzieci spowodowana byta réznymi
przyczynami, miedzy innymi ztym stanem zdrowotnym (krotko-
i dlugotrwatym), a takze zajeciami dodatkowymi, czy ztym samo-
poczuciem dziecka w danym dniu, w tym wyrazna niechecia do
podejmowania proponowanych aktywnosci. Badaniem z zatoze-
nia objete zostaty wszystkie dzieci, natomiast ostatecznie zbada-
ne i przedstawione zostaly wyniki dzieci, ktore uczestniczyly we
wszystkich spotkaniach oraz zostaly wstepnie zdiagnozowane
w oparciu o obserwacje i testy. Zabieg ten zostat podjety przez ba-
dacza w celu rzetelnego przeprowadzenia projektu opartego na
modelu stymulacyjnym, a wdrozonego w zakresie badan w dzia-
faniu. Ze wzgledu na specyfike grupy przedszkolnej niemozliwe
byto unikniecie czesciowego udziatu w badaniach pewnej gru-
py dzieci. Nie byloby to zgodne z paradygmatem podmiotowo-
-partycypacyjnym przyjetym przez badacza. Ow partycypacyjny
charakter badania, a takze realizowanego projektu, wynikal za-
sadniczo z przyjetej koncepcji badan w dziataniu, a wiec badan
o charakterze jakosciowym. Stad rowniez kluczowe w catym
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procesie badawczym byto odwotanie sie badacza do zasady pod-

miotowosci i przestrzeganie jej na kazdym etapie realizowane-

go projektu w ramach badant w dziataniu. Nalezy podkresli¢,

ze zobowiazanie do podmiotowego traktowania badanych ma

nadrzedne znaczenie, poniewaz budowanie relacji i uczestnictwo

w badaniach nie moze si¢ opierac¢ na niczym innym, jak tylko na

wzajemnym zaufaniu ptynacym z traktowania siebie nawzajem

w sposob podmiotowy. Edukacja podmiotowa skiada sie w uje-

ciu Urszuli Ostrowskiej z nastepujacych elementéw:

* wspieranie ksztaltowania sie¢ tozsamosci przez poznanie sie-
bie, swoich mozliwosci tworczych, ale takze ograniczen,

¢ ksztaltowanie poczucia sprawczosci przez umozliwianie do-
konywania wybordw, twdrczych dziatan i przez to wyrazanie
siebie,

* wspomaganie aktywnosci prowadzacej do rozwoju osobiste-
go i doskonalenia sie'.

Przyjecie tego paradygmatu znalazto wyraz takze w realizagji
projektu , Przez teatr do tworczosci”, w ktorym zasadniczym wy-
zwaniem byta takze partycypacja i wynikajacy z niej dwukierun-
kowy charakter relacji. Zabawa w teatr stala si¢ sytuacja, w ktorej
tworczy potencjat ujawnit sie w petni badaczu i badanych. Wza-
jemna wymiana do$wiadczen, wspolne tworzenie i wszystkie
aktywnosci podejmowane w trakcie badan przyczyniaja sie do
wydobycia partycypacyjno-podmiotowego charakteru badan.

Trzeba doda¢d, ze uczestnictwo w zajeciach przedszkolnych
daje dzieciom szanse na wszechstronny rozwdj, w ktérym sag
wspierane przez odpowiednig stymulacje. Tworzenie sytuacji
tworczych uruchamia tworczy potencjat i pobudza do aktywno-
Sci, ktorej efektem jest tworcza postawa oraz wytwory tworcze.
Odkrywanie siebie i $wiata wokot w perspektywie doswiadczen
wlasnej twdrczosci daje dziecku solidne zaplecze dla dalszego
rozwoju, az do stanu, w ktorym efekty pracy beda tworcze nie
tylko w ujeciu subiektywnym, ale takze obiektywnym, a wiec
beda nowe i wartosciowe dla spoteczenstwa.

1 Zob. U. Ostrowska, Idea podmiotu i podmiotowosci w edukacji z perspektywy

aksjologicznej, w: Podmiotowos¢ we wspotczesnej edukacji. Oglady — intencje — realia,
red. J. Niemiec i A. Poptawska, Wydawnictwo Niepanistwowej Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej, Biatystok 2009, s. 29-30.
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2.3.2. Planowanie i projektowanie dziatari w zakresie badan
w dziataniu

Przeprowadzenie badant w dzialaniu w ramach projektu
,Przez teatr do tworczosci” zobowiazywato do przedstawienia
teoretycznych podstaw odnosnie do przedmiotu badan przyje-
tego w niniejszym opracowaniu. Realizacja procesu badawczego
wymagata od badacza nieustannego odwotywania sie do zato-
zonych podstaw metodologicznych. Tym samym badacz byt zo-
bowiazany do realizacji celow badawczych zgodnie z przyjetym
porzadkiem badan. Cele przyjete w niniejszym opracowaniu
oscyluja wokot zagadnienia teatru dzieciecego jako metody eks-
ponujacej w projektowaniu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci
piecioletnich, a wiec dziatan podejmowanych w trakcie zabawy
w teatr, i roli tych dzialan w procesie stymulowania aktywnosci
tworczej oraz ukazania wptywu poszczegolnych aktywnosci na
postawe tworcza w ramach teatru dziecigcego.

Wobec postawionych celéw badawczych najwazniejszym i klu-
czowym momentem procesu wdrazania projektu w ramach rea-
lizacji badan w dzialaniu byta aktywnos¢ podmiotow badania,
koncentrujaca si¢ na zabawie w teatr. Przygotowanie do badan
i wszelkie zabiegi zwigzane z planowaniem dzialaii mialy prowa-
dzi¢ do tej wlasnie fazy, jaka jest wspdlne z dzie¢mi tworzenie. Pro-
jekt edukacyjny oparty na modelu stymulacyjnym zwracat uwa-
ge przede wszystkim na synkretyzm obecny w teatrze, to znaczy
obecnos¢ roznych aktywnosci. Znamienne jest znaczenie czterech
obszaréw: muzycznego, ruchowego, plastycznego i werbalnego.

Nieodzownym elementem planowania i projektowania badan
w dziataniu bylo stale odwolywanie si¢ do postawionego celu,
tak, aby ich realizacja nie odbiegata od przyjetych zalozen, ale
zmierzata we wlasciwym kierunku.

Planowanie badan w dziataniu odnosito si¢ do nastepujacych
dziatan:

* przedstawienia zatozen prowadzonych badant w dziataniu
i projektu ,,Przez teatr do tworczosci”;

e przeprowadzenia diagnozy wstepnej oraz zapoznania sie
badacza z badanymi, obejmujacego: obserwacje uczestni-
czaca, wywiady z nauczycielkami, testy myslenia twor-
czego;przeprowadzenia spotkan wynikajacych z harmono-
gramu projektu, obejmujacego:
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o cykl spotkan tematycznych, majacych na celu wzbudzenie
ciekawos$ci poznawczej, zaznajomienie sie dzieci z tema-
tem teatru i tworczosci oraz podejmowanie pierwszych
prob zabawy w teatr,

o cykl spotkan o charakterze zabawy w teatr przez przygoto-
wanie przedstawienia teatralnego,

¢ ewaluacje wspomnianego projektu,
¢ analize zgromadzonego materiatu zgodnie z zasadami prowa-
dzenia badan w dziataniu.

Podstawowym wyzwaniem na etapie planowania badan stato
sie¢ zaadaptowanie metody do warunkéw przedszkolnych, a tak-
ze odniesienie zatozen do mozliwosci i potrzeb dzieci pigciolet-
nich. Przekonanie dzieci do aktywnosci nie stanowilo problemu,
jednak najwazniejszym zadaniem byto ukierunkowanie ich dzia-
falnosci i takie jej prowadzenie, aby projekt nie stracit charakteru
zabawy, a przyniost rzetelny materiat badawczy.

Planowanie odnosito si¢ rowniez do dzialari obejmujacych
sposOb pozyskiwania danych. Kazde dziecko objete badaniem
zostalo oznaczone imieniem, z tym ze imiona zostaty zmienione
zgodnie z zasadq anonimowosci i ochrona danych osobowych.
Tak samo imiona nauczycielek zostaly zmienione na potrzeby
opracowania. Zmiana imion zostala wybrana celowo, a wynika
z niecheci do stosowania kodéw czy numeréw lub innych form
oznaczen, ktére wedtug badacza stoja w sprzecznosci z przyije-
tym paradygmatem podmiotowo-partycypacyjnym. Byta to de-
cyzja sSwiadoma i majaca na celu ochrone dzieci przy pozostawie-
niu podmiotowego charakteru samych oznaczen stosowanych
w fazie gromadzenia materiatu.

Badacz byl w pelni sSwiadomy tego, ze przeprowadzenie za-
fozonych dziatan jest wymagajace i angazujace zardwno dla nie-
go, jak i dla bioracych w nim udzial dzieci oraz nauczycielek.
Projektowanie stymulacji tworczej przez teatr dzieciecy w meto-
dzie badan w dziataniu zakladato szereg aktywnosci, z ktérych
wszystkie nalezalo odpowiednio zaplanowac i przygotowac, aby
je nastepnie wdrozy¢. Jednoczesnie badacz mial swiadomos¢, ze
zaproponowany przez niego projekt nie byl jedynym dziataniem
stymulujacym aktywnos¢ twdrcza badanych dzieci, ale niewat-
pliwie mdgt przyczynic si¢ do pobudzenia w nich twdrczego po-
tencjatu, a takze rozwoju postawy tworczej.
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2.3.3. Implementacja projektu ,,Przez teatr do twdrczosci”
w badaniach w dziataniu

Zalozenia metodologiczne przedstawione powyzej stanowity
baze dla przeprowadzenia implementacji procesu badawczego.
Widrozenie projektu edukacyjnego , Przez teatr do twdrczosci” do
badan w dzialaniu wymagalo zastosowania przede wszystkim
strategii jakoSciowych dla pozyskania niezbednych informacji
w procesie badawczym. W ujeciu A.W. Maszke proces badawczy
jest to zespdt ,,wzajemnie dopelniajacych si¢ czynnosci badaw-
czych, ktére musza by¢ odpowiednio zaplanowane, a nastepnie
zrealizowane”"?. Implementacja, czyli wdrozenie projektu, jest
jednoczesnie realizacjg catego procesu badawczego wilaczajacego
si¢ w dziatanie o charakterze edukacyjnym. W badaniach w dzia-
faniu szczegolne miejsce zajmujq sami badani, takze ze wzgledu
na ten fakt w realizacji projektu pomocna stata si¢ metoda pro-
jektow, ktora stanowi integralng jedno$¢ w procesie i wiacza sie
w jego przebieg, co zostalo juz przedstawione.

W ukazanym badaniu priorytetowymi podmiotami byly dzie-
ci piecioletnie z grupy przedszkolnej. W swietle implementacji
badawczej warto nadmieni¢, iz badanie w dziataniu jest odpo-
wiednia metoda prowadzenia badan w wybranym $rodowisku
ze wzgledu na swoja specyfike i wlasciwosci, miedzy innymi:
¢ sytuacyjnos¢ — diagnozowanie problemu i rozwigzywanie go

w tym samym kontekscie sytuacyjnym;

* dziatanie zbiorowe — wspoétpraca badaczy i praktykow (w ni-
niejszym badaniu badacz byt jednoczesnie praktykiem, ale tez
korzystatl z pomocy i wspotpracowat z nauczycielami prowa-
dzacymi grupe);

* szczegolny typ uczestnictwa — uczestnictwo badanych w prze-
biegu badan i jawnos¢ procesu;

* samoocena — ewaluacja dokonuje si¢ bezustannie i ma na celu
modyfikacje dziatann w trakcie badania przez co realizowany
zostaje cel nadrzedny, czyli doskonalenie praktyki'®.

112

AW. Maszke, Tok przygotowania badan, w: Podstawy metodologii badan
w pedagogice, red. nauk. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 153.

13 Zob. M. Czerepniak-Walczak, Badanie w dziataniu, w: Podstawy metodolo-

gii badan w pedagogice, red. naukowa S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 324.
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Te oraz inne wymienione wczesniej zalety badan w dziataniu
determinowaty wyboér metody badawczej. Ponadto badacz miat
mozliwos¢ urzeczywistnienia refleksyjnego podejscia do badanej
rzeczywisto$ci, badanych oraz wtasnego uczestnictwa w dziata-
niu. Szczegdlnym wyrazem refleksyjnosci pojawiajacej sie w trak-
cie badan byt dziennik refleksji sporzadzany na biezaco, w ktérym
to dzienniku zbiegaja si¢ ze sobg obserwacje badanej rzeczywisto-
Sci, a takze wlasne przemyslenia, odczucia i czesto subiektywne
spostrzezenia oraz opinie badacza. Refleksja nie byta jednak tyl-
ko udziatem samego badajacego, poniewaz byly do niej zacheca-
ne wszystkie podmioty badania. Zarowno w poczatkowej fazie,
w trakcie, jak i na koncu procesu. Refleksja ta zwigzana byta bez-
posrednio z ewaluacja dokonujaca sie w trakcie dziatania.

Implementacja projektu oparta byla na refleksyjnych do$wiad-
czeniach badacza w kontakcie z wybrana grupa. Badacz co praw-
da nie pracowat jako nauczyciel w przedszkolu, ale cata swoja
dotychczasowgq dziatalnos¢ skupit wlasnie na tym etapie edukacyj-
nym, a wyksztatcenie i samodzielnie podejmowane prace, w tym
praca nauczyciela w wolontariacie, sprawily, ze badacz zdobyt
doswiadczenie w pracy z dzie¢cmi w wieku przedszkolnym. Jesli
chodzi o wybrana grupe z okreslonego Przedszkola X w Krako-
wie, badacz nie mial wczesniejszego kontaktu z dzie¢mi, dlatego
zanim doszto do implementacji projektu, przez kilka miesiecy po-
znawat dzieci, obserwowat je i czerpat niezbedne doswiadczenie
do pracy z nimi. Dzialanie to z jednej strony wiaczato sie juz w pro-
ces badawczy, z drugiej — wyprzedzato podejmowanie czynnosci
majacych na celu zmiane. Takie przebywanie w grupie badanych
pozwolito na nawigzanie relacji z kazdym dzieckiem oraz nauczy-
cielami, a takze przeprowadzenie swobodnych rozméw i obser-
wagji uczestniczacej. Nawiazanie wspdtpracy stanowilo kluczowy
element badan w dziataniu'*, dlatego tez badacz potozyt nacisk
na te sfere. Oddzialtywania wychowawcze posiadajace charakter
zaroéwno interpersonalny, jak i intrapersonalny sprzyjaty realizacji
fazy implementacji projektu edukacyjnego w projekt badawczy,
a co za tym idzie, w tworczo-transformacyjna praktyke badawcza.
Dzieci bioragce udziat w badaniu podejmowaly zabawe w teatr.
Miato to na celu wyzwolenie w nich wigkszej kreatywnosci

14 Zob. B. Zamorska, Jednostkowe i spoteczne wiezy dziatalnosci w badaniach

w dziataniu, w: Podstawy metodologii badan w pedagogice..., op. cit., s. 107.
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i wyobrazni twoérczej. Istotne na tym etapie bylo to, zeby nie sta-
wiad przed dzie¢mi celu przygotowania przedstawienia na jakie$
wybrane przedszkolne wydarzenie, jak to ma zazwyczaj miejsce
w przedszkolu, ale uswiadomienie im, ze wspdlnie bedziemy od-
krywac swiat naszej wyobrazni i rozwija¢ nasz potencjal tworczy
przez zabawe w teatr. Nie oznacza to, ze mozna dzieci mamic
obietnicami braku jakiegokolwiek wysitku. Jednakze wszystko,
co dziato si¢ w ramach implementacji projektu, miato posiadac
charakter zabawowy i przebiega¢ bedzie w atmosferze tworczej.
Takie przedstawienie bardzo luznych zatozen wynikato ze stoso-
wanego modelu stymulacyjnego, ktory zaktada dochodzenie do
postawy tworczej w sytuacji tworczej, ktérej gtownym wyznacz-
nikiem jest odpowiednia atmosfera oraz bodzce nadajace sytuacji
dynamicznego wymiaru.

Dziatania dokonujace si¢ w ramach implementacji procesu
obejmowaly liczne spotkania uwzglednione w harmonogra-
mie. Spotkania obejmujace poznanie grupy, a takze dokonanie
wstepnych obserwacji, wywiadéw i przeprowadzenie testow
wsrod dzieci zajeto w praktyce o wiele wiecej czasu, niz bylo to
zakladane. Pierwsze spotkanie z badanymi odbylo si¢ juz w li-
stopadzie 2016 roku, jednak w trakcie kolejnych miesiecy wiele
z ustalonych spotkan z réznych wzgledow przektadano. Przede
wszystkim byty to urlopy chorobowe nauczycielek, kiedy grupa
zostala rozdzielana pomiedzy inne grupy przedszkolne, a ba-
dacz nie mogt prowadzi¢ spotkan. Zatem w grudniu i styczniu
spotkania opieraty sie gtéwnie na indywidualnych rozmowach,
obserwacji zaje¢ prowadzonych przez nauczycielki i obserwacji
dzieci w trakcie ich swobodnej zabawy. Dzieci chetnie dzielily sie
z badaczem swoimi smutkami i radosciami. Badacz w tym czasie
zdazyt poznad kazde dziecko, jego zainteresowania, ulubionych
towarzyszy zabaw, a takze cechy charakteru i najczesciej wybie-
rane aktywnosci, w tym aktywnosci tworcze. Cze$¢ spostrzezen
wynikajacych z prowadzonych obserwacji zostala przedstawiona
w charakterystyce grupy badawczej. W tej czesci opracowania
zostang zaprezentowane tylko wybrane fragmenty odbytych roz-
mow i przeprowadzonych obserwacji, w celu ukazania przebiegu
implementacji projektu edukacyjno-badawczego.

Badacz najczesciej byt naturalnie zapraszany przez dzieci do
zabawy. W dzienniku refleksji zostaly zawarte nastepujace prze-
myslenia zbierajace kilka spotkan:
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W ramach badan w dziataniu oraz idac za przyktadem Jana Dormana
wnikliwie obserwuje dzieci. Ich wyobraznia mnie zadziwia, a spon-
tanicznos¢ i energia z jaka wchodza w zabawe, napawa optymi-
zmem. Jesli kazdy byt kiedy$ dzieckiem, to znaczy, ze kazdy kiedys
mial w sobie te dziecigca ciekawos¢ swiata, niewinnos¢, szczerosc
i che¢ zycia. Gdyby tak na nowo odkry¢ w sobie te rados¢... Swiat
bytby o wiele lepszy i pigkniejszy. Moje obserwacje zajmuja w sumie
najwiecej czasu, poniewaz zaktadam, ze bez dobrego poznania dzie-
ci, ich zainteresowan, zachowan, cech charakteru, nie bede z nimi
mogta dobrze wspotpracowac. W trakcie obserwacji bardzo czesto
wchodze w role czynnego i jawnego obserwatora — badacza. Dzieci
wciagaja mnie w zabawe lub dyskusje, ktdéra jednak zawsze przera-
dza si¢ w zabawe. To niesamowite, jak bardzo mocno te mate istoty
cieszg si¢ zyciem.

Zachwytnad spontanicznoscia i otwarto$cia dzieci na drugiego
czlowieka przejawia sie niemalze w kazdym zdaniu zapisanym
w dzienniku. Dzieci oczywiscie nie zawsze sa pelne zycia i ocho-
ty do dziatania, ale to nie zaprzecza ich ogdlnej postawie, ktorg
badacz mial okazje obserwowac. Jedna z dziewczynek bardzo
czesto przychodzita do przedszkola spdzniona. Rzadko uczestni-
czyta w zajeciach, a nawiazanie z nig kontaktu zajeto badaczowi
najwiecej czasu, poniewaz jest rowniez niesmiatym dzieckiem,
typem samotnika. Podczas jednej z wizyt dziewczynka weszla do
sali i przez pewien czas krazyta, nie wiedzac, co wtasciwie chcia-
taby robic¢. Tak o tym wydarzeniu pisze w dzienniku badacz:

W koncu zauwazyltam, ze lezy na dywanie i przytula swojego misia.
Podesztam do niej i usiadtam obok.

— Nie wyspatlas si¢ dzisiaj, co? — zapytatam.

— Nie bardzo. Poza tym jest brzydka pogoda. Nie lubig jak pada
deszcz — odpowiedziala, wyraznie akceptujac moja obecnosc i pa-
trzac mi w oczy, z czego, nie ukrywam, bardzo si¢ ucieszylam.

— Ja tez bym sig jeszcze chetnie zdrzemnela. A z tym deszczem.
Wiosna juz blisko, a drzewa i kwiaty na pewno sig¢ ciesza, bo maja co
pi¢ — zauwazytam.

— Tylko, ze to wyglada, jakby juz byla jesien. Jest szaro i nie ma
lisci, jakby spadty — Zuzia méwita to z powaga. Przez chwile miatam
wrazenie, ze rozmawiam z dorosta osoba. Jej madre oczy usmiechne-
1y sie¢ do mnie. Od tej pory czesto do mnie podchodzita, zeby podzie-
li¢ sie jaka$ informacja, przytuli¢ sie lub zwyczajnie ztapac za reke.

Takich rozmdéw i obserwacji byto wiele. Kolejna odnosi si¢ do
Mikotaja, ktéry znacznie odbiega od reszty dzieci, jesli chodzi
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0 rozwoj poznawczy, ale rowniez motoryczny ijezykowy. Badacz
miat czesto problem ze zrozumieniem dziecka, ze wzgledu na
jego duza wade wymowy. Wykazywat trudnosci w rozwiazywa-
niu zadan, rysowaniu i postugiwaniu si¢ wszelkimi manualnymi
sprawnosciami. Fragment z dziennika refleks;ji:

(...) zndw dzisiaj byt markotny i czesto mnie pytat, kiedy przyjdzie
po niego mama,

a tu inny przyktad sytuacji, w ktorej chtopiec byt zatamany
brakiem ulubionej zabawki:

Zauwazylam, ze.... siedzi przy skrzyni z zabawkami caly zalany 1za-
mi. Zapytatam, co si¢ stato i ustyszatam, Ze nie moze znalez¢ swojego
ludzika z lego. Prébowatam wypytac go, gdzie si¢ nim bawit, gdzie
go ostatnio widzial i czy nie zabral do domu, ale chtopiec twierdzit,
ze ludzik byt w pudetku wczoraj, a dzis go nie ma. W tym momen-
cie musieliSmy zej$¢ na obiad, ale obiecatam mu, Zze poszukamy
zabawki.

Ulubionym jego kolega byt Jurek. Razem spedzali najwigcej
czasu. Pewnego dnia

Mikolaja nie bylo w przedszkolu. Badacz zapytat Jurka, jak sie dzisiaj
bawi skoro, nie ma jego kolegi. Chlopiec radosnie odpowiedzial, ze
dzisiaj bawi sie sam swoja zabawka (w dzienniku refleksji badacz za-
pisal, ze zabawka miata co prawda nazwe, ale jak wiekszosci innych
nazw nie potrafil jej odtworzyc¢).

W trakcie swojego pobytu w przedszkolu badacz miat rowniez
okazje uczestniczy¢ w zajeciach rytmicznych. Z wiekszoscia kro-
kow lepiej radzily sobie dziewczynki, szczegolnie te, ktére zgod-
nie z wiedza badacza uczestniczyly w dodatkowych zajeciach
tanecznych i baletowych lub w gimnastyce artystycznej. Podczas
tych zajec szczegolna uwage badacza przykut Tomek. To refleksja
zapisana w dzienniku:

Kroki wydawaly sie proste, ale piecioletnim dzieciom przysparzaty
sporo trudnosci. Kiedy mialy w pewnym momencie podskakiwac
krzyzujac nogi na przemian z wyciagnietymi rekami, nie mogtam
powstrzymac si¢ od $miechu. Wygladato to komicznie! Kilku chtop-
cOw po prostu stato przygladajac sig reszcie — poddali sie. Sebastian,
ktéry miat wtedy ztamana reke, miat dobrg wymowke i siedziat przy
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stoliku. A najlepszy byt Tomek, ktory wcale sie nie przejmowat tym,
ze wykonuje kompletnie rézne ruchy od tych poprawnych. Usmiech-
niety podskakiwat machajac rekami na wszystkie strony.

Entuzjazm chlopca zdumiewat i napawatl pozytywna energia,
bo jest ucielesnieniem tego, czym powinno by¢ dla kazdego czto-
wieka dziecinstwo: beztroskg zabawg z usmiechem na ustach,
podejmowaniem trudu pomimo porazek, ale zawsze w kierunku
sukcesu i bez zbednego balastu stresu czy braku wiary we wiasne
mozliwosci.

W styczniu przeprowadzone zostaly testy skojarzen i rysun-
kowy, ktore zostaly zaczerpnigte z programu , Krok w kierunku
kreatywnosci”'”®. Luty natomiast byt miesiacem, w ktérym z uwa-
gina ferie zimowe w przedszkolu oraz sesj¢ egzaminacyjna i ferie
badacza spotkania zostaly zawieszone. Po feriach miato miejsce
spotkanie wstepne, ktore byto krétkim przedstawieniem celu
projektu, zapowiedzia tego, co bedziemy robi¢ i przygotowa-
niem dzieci na obecno$¢ badacza oraz prowadzenie przez niego
zaje¢ w wybrane dni, zgodnie z harmonogramem. Harmonogra-
mem, ktory jednak byt bardzo elastyczny i zmienny, poniewaz
musial uwzgledni¢ czas, ktéorym dysponowat badacz, z czasem
wyznaczonym przez dyrekcje i dostepnos¢ nauczycielek, a row-
niez, albo przede wszystkim, dyspozycyjnos¢ dzieci (ich obec-
nos¢, mozliwosci i potrzeby). Niemoznos¢ ustalenia sztywnych
ram czasowych wiaze si¢ bezposrednio z tematem pracy i podej-
mowanego projektu. Wtadystaw Strézewski ujal to zjawisko jako
,Czas tworzenia”, stwierdzajac, ze jest on tozsamy z tworzeniem,
to znaczy nie mozna tego postepu mysli zamkna¢ w dowolnym
momencie, poniewaz istotq tworzenia jest ewoluowanie w czasie.
W tym samym sSwietle Strozewski przedstawia przerwy, fazy,
w ktdrych proces tworzenia jest chwilowo wstrzymany w wy-
miarze dziatania, ale trwa, poniewaz przerwa nie zakltoca jednos-
ci procesu twdrczego. Ostatecznie wiec czas tworzenia jest trwa-
niem, ktére moze do$wiadczy¢ tylko ,,od wewnatrz”''®. Projektu
,Przez teatr do twdrczosci”, jak i catego procesu badawczego nie
mozna zamkna¢ w sztywnych ramach czasowych. Jedyne ramy,

15 M. Jader, Krok w kierunku kreatywnosci. Program stymulowania twérczosci

na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza , Impuls”,
Krakdéw 2005, s. 27-31.

16 W. Strozewski, Dialektyka twérczosci, Znak, Krakéw 2007, s. 291-293.
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ktore jednak sg dosy¢ szerokie i nie narzucaja z gory koniecznosci
pospieszania procesu, wynikaja z badania w dziataniu realizo-
wanego w ramach pracy magisterskiej. Na spotkaniu wstepnym
ustalono takze zasady przez przypomnienie kontraktu grupowe-
go wiszacego w sali i akceptowanego przez dzieci oraz wyzna-
czeniu zasady dobrowolnosci i aktywnosci. Zasada, ktorg dzieci
przyjety ochoczo, brzmi: ,,Bedziemy si¢ dobrze bawi¢”. Niemniej
jednak przez niemal caly czas trwania projektu trzeba byto dzie-
ciom przypominac o tych zasadach.

Spotkania tematyczne to spotkania, w trakcie ktérych, zgod-
nie z metoda projektéw, dzieci mialy szanse na zadawanie pytan
oraz wspolne z badaczem poszukiwanie na nie odpowiedzi. Byty
to kolejno spotkania podejmujace temat teatru oraz tworczosci:

1. Co to za przedmioty, ktére aktor wykorzystuje na scenie? —
w konteks$cie badan podczas spotkania badacz obserwowat
dzieci oraz analizowal ich zachowanie; spotkanie to miato
na celu wzbudzenie ciekawosci poznawczej oraz rozbudze-
nie wyobrazni.

2. Podczas tego spotkania badacz przyniost kolorowy worek
z rekwizytami (m.in.: maska wenecka, koronkowy wachlarz,
srebrna torebka, kapelusz, sztuczne jabtko, lornetka, czapka,
woskowana roza). Spotkanie przebiegalo w typowej sek-
wengji, czyli najpierw wzbudzenie ciekawosci przedmiota-
mi przez pokazywanie ich po kolei, podawanie dzieciom,
tak zeby mogty ich dotknaé¢ oraz odpowiedzie¢ na pytanie
,Co to jest?” oraz ,,do czego mozna wykorzystac ten przed-
miot?”. Dzieci wiedzialy, ze przedmioty te to rekwizyty,
chociaz nie wymienily tej odpowiedzi jako pierwszej. Poja-
wily sie odpowiedzi, tj. ,rzeczy ksiezniczki”, ,rzeczy jakie-
go$ dziwaka”.

3. Kto to jest aktor? — podobnie jak poprzednie spotkanie, to
rowniez podlegato obserwacji, badacz mial rowniez na ce-
lu wyzwolenie tworczego potencjatu dzieci w aktywnosci
twdrczej, aby dostrzegty, jak wazna w zawodzie aktora jest
kreatywnos¢.

4. Spotkanie rozpoczelo si¢ od ponownego pokazania rekwi-
zytOw i tym razem zadania pytania: ,Kim jest aktor?”, na
ktore dzieci udzielity odpowiedzi zgodnie ze swoja wiedza
i doswiadczeniem, ktére byly wystarczajace do rozumie-
nia, kim jest aktor, a zawieraly si¢ w stwierdzeniach: ,Gra
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role”, ,Wystepuje na scenie”, , Przedstawia co$ na scenie”.
Nastepnie dzieci odkryly, ze skoro te przedmioty, np. jabtko
czy roza, nie sa prawdziwe, a aktor odgrywa na scenie rézne
role, to potrzebne mu jest do tego cos, co nazywa si¢ wyob-
raznig. Czym jest wyobraznia? ,Wymyslamy co$”; ,To nie
jest prawdziwe, ale udaje si¢”; ,, Aktor musi sobie wyobrazic,
ze kims$ jest i co ma robi¢”. Zamiarem badacza byto pobu-
dzenie u dzieci ich wlasnego potencjalu twdrczego i dokan-
czanie zdania , Gdybym byt aktorem/byta aktorka i dostat/a
taki rekwizyt to zagral(a)bym...”, badacz jednoczesnie po-
dawat wybranemu dziecku konkretny rekwizyt. Pomysty
dzieci byty rozmaite. Poczawszy od oczywistych po odlegte,
nietypowe i bedace dowodem uruchomienia przez nich wy-
obrazni, np. ,z jabtkiem zagratbym sadownika”; ,z lornet-
ke bylbym lesnikiem”; , moglabym siedzie¢ w tej torebce”,
lub , w tej czapce bylbym dziwolagiem”. Odpowiedzi dzie-
ci zostang przedstawione w kolejnym rozdziale, poniewaz
jest ich wiele i maja znaczenie badawcze. Na spotkaniu nie
pojawila si¢ aktorka, ktéra z przyczyn osobistych nie mogta
zjawic¢ si¢ w wyznaczonym czasie. Nie udato si¢ ponownie
nawiazac z niq kontaktu, ani tez znalez¢ zastepczyni.

5. Teatr niejedno ma imie — bylo to dostarczenie kolejnego
bodzca oraz konkretnej wiedzy dotyczacej teatru. Badacz
obserwowal zachowania dzieci.

6. Podczas kolejnego spotkania tematycznego badacz pokazat
dzieciom ilustracje kilku rodzajow teatru: teatr cieni, zywy
plan, pantomima, opera, balet, teatr lalek. Na podstawie ilu-
stracji dzieci opowiadaty, co si¢ dzieje w takim teatrze i dla-
czego jest inny niz pozostate. Dzieci w trakcie zaje¢ opowia-
daty o swoich doswiadczeniach i zadawaly pytania typu:
»jak zrobi¢ taki cien zajaczka?” — do ilustracji z teatru cieni;
,Dlaczego oni sa tak dziwnie ubrani?” — do ilustracji z ope-
ry. Pytania i skojarzenia dzieci rOwniez zaprezentowane zo-
stang szerzej w kolejnym rozdziale.

7. Nasz teatr! — badacz chciat zobaczy¢, jakie sq doswiadczenie
dzieci zwigzane z teatrem.

8. Ostatnie spotkanie tematyczne bylo krétkie i miato na celu
przywotanie w dzieciach ich doswiadczen zwiazanych z te-
atrem, ich udziat w przedstawieniach i wizytach w teatrze.
Dzieci szczegdlnie pamigtaty sztuke ,Czerwony Kapturek”,
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ktora widzialy, ale nie wspominaly o zadnych zabawach
i wystapieniach, w ktorych braty czynny udziat.

W trakcie trwania tej fazy prowadzacy niejednokrotnie wybie-
rat indywidualna forme pracy z dzie¢mi, co wynikato z jego wias-
nej inicjatywy lub z inicjatywy dzieci. Dziatania te miaty na celu
stymulowanie aktywnosci twdrczej i pokazywanie dzieciom, Ze
tworzenie jest wartosciowe. Znaczacymi dla badania momentami
byty:
¢ zadawanie pytan dzieciom. Najczesciej pytania te dotyczyly

rysunkow i konstrukgji z klockow lego, a takze zabawek i za-
baw inicjowanych przez dzieci, na przykltad: na pytanie ,Co
narysowates?”, jeden z chtopcéw odpowiedziat, ze narysowat
nosorozca, ktory ucieka z lasu palmowego, bo ludzie wyci-
naja drzewa. Po bardziej wnikliwej serii pytant dotyczacych
rysunku okazalo sie, ze chtopiec ogladat dokument o proble-
mie wycinki laséw palmowych. Nosorozec na rysunku ptakat
i siedziat na nim czlowiek, ktory rowniez ptakat. Chtopiec byt
wyraznie poruszony historia. Inny chlopiec przedstawit swojq
konstrukcje z lego opowiadajac ze szczegotami o wszystkich
jej elementach. Byt to statek kosmiczny, z przyczepa, bagaz-
nikiem, funkcja latania i ptywania oraz specjalng rura, ktora
pompuje si¢ paliwo;

* zabawy i sytuacje z humorem. Dzieci z duzg fatwoscia wcho-
dzity w zabawy, w ktdérych prowadzacy wprowadzat celowo
elementy humoru, dowcipu. Jedno z takich wydarzen wiazato
sie z zaciekawieniem dzieci osoba prowadzacej. Dziewczynka
zapytala ja, czy ma meza, a kiedy ustyszata negatywna odpo-
wiedz, zadata kolejne pytanie: ,To dlaczego ma pani na palcu
obraczke?”. Po czym wskazata na rozaniec na palcu pytanej.
Zaciekawiony rozmowa chlopiec ztapatl za rézaniec prébujac
go Sciagnac z palca, ale nie udato mu sie. Wtedy prowadza-
ca odpowiedziala, Ze tego nie da sig¢ Sciagnac. Chlopiec zdzi-
wiony zapytal, czy w takim razie kto$ zatozyl ten rézaniec na
palec kiedy byta mata i jak urosta to juz si¢ nie da Sciagnac.
Na to padta odpowiedz, Ze jest jeden sposdb na sciagniecie ré-
zanca i prowadzaca pokazata ,magiczna sztuczke” polegajaca
na chuchnieciu w palec dwukrotnie, pstryknieciu i uderze-
niu piescia w druga dion. Po tych zabiegach rézaniec zszedt
z palca bez problemu. Zdziwiony chtopiec zostat zachecony,
by sam sprobowat, reszta przygladajacych sie dzieci mocno
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mu kibicowata zaintrygowana rozwojem sytuacji. Kiedy za

pierwszym razem si¢ nie udato, prowadzaca podpowiedziata,

ze musi dokladniej wykonac gesty. Wtedy rézaniec bez prob-
lemu zostal zdjety. Dzieci bily brawo. Najlepszym podsumo-
waniem tej zabawy byl komentarz chlopca wypowiedziany

z uSmiechem: ,Wiem, Ze tak naprawde to pani zartowata i da

sie go $ciagnac normalnie”.

Cykl spotkant zabawy w teatr obejmowatl ¢wiczenia teatral-
ne przygotowujace do tworzenia przedstawienia. Spotkania te
odbyly si¢ bezposrednio po zakonczeniu cyklu tematycznego.
W procesie badawczym ta faza byta kluczowga, poniewaz przez jej
realizacje mozliwe jest odpowiedzenie na postawione problemy
badawcze jak w istocie zabawa w teatr dzieciecy przyczynia sie
stymulowania aktywnosci tworczej. Spotkania te przedstawiaty
si¢ jak ponizej.

1. Wyrazamy emocje — to kolejne spotkanie z dzie¢mi, pod-

czas ktdrego nacisk stawiany jest juz na dziatanie i ekspresje
dzieci oraz przygotowanie do przedstawienia przez umiejet-
nos¢ wyrazania emocji.
Podczas spotkania dzieciom zostata pokazana kostka szes-
cienna, na ktdérej narysowane byly rézne emocje w postaci
buziek: usmiechnieta — rado$¢, smutna — smutek, otwarta —
zdziwienie, wykrzywiona z zebami — ztos¢, otwarta z sze-
rokimi oczami - strach, szeroko u$miechnieta z oczkami
do gory — ekscytacja. Dzieci same powiedzialy, co widza na
kostce i jakie to emocje. Mialy poczatkowo problem z rozréz-
nieniem zdziwienia od strachu, ale tylko na rysunkach, bo
wiedziaty, czym roznig si¢ te emocje i co oznaczaja. O buzce
obrazujacej ekscytacje mowily, ze jest ,bardzo wesota”, wiec
w pOzniejszej czesci tak nazywaliSmy te emocje. Nastepnie
dzieci do muzyki swobodnie poruszaly si¢ po sali. Kiedy
muzyka ucichta, wybrane dziecko rzucato kostka, a wszyscy
oczekiwali na wynik. Po rzuceniu kostka wszyscy chodzili
znowu po sali, ale tym razem zgodnie z emocja, ktora poka-
zala si¢ na kostce, np. ze smutkiem. Emocje, ktdre dzieci wy-
razaly najbardziej wyraznie i ekspresyjnie, to rados¢, smutek
i gniew. Po zabawie wspdlnie powiedzieliSmy, dlaczego to
jest wazne, zeby umie¢ ,,udawac¢ emocje” na scenie. Dzieci
wiedzialy, ze aktor czasem musi umiec si¢ rozptakac lub ro-
zesmia¢, cho¢ mu sie nie chce.
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Kolejne spotkanie z kostka.

Tym razem na wybrane emocje naklejone zostaty zdjecia
zwierzatek: kot, kon, kura, zaba.

Rzucajac kostke, dzieci mogly wylosowac¢ emocje lub zwie-
rze, ktore trzeba bylo nasladowac. Celowo nie ustalaliSmy
z dzie¢mi wczedniej tego, jak konkretnie majaq nasladowac,
pokazywac zwierzatka czy emocje. Dzieci graly w gre z r6z-
nym zaangazowaniem i ekspresja, ale kazde chciato rzucic¢
kostka chociaz raz.

Cwiczenia oddechowe i artykulacyjne — stanowia bezpo-
$rednie przygotowanie matych aktoréw, jest to tez zabawa
w teatr stymulujaca do wiasnej aktywnosci dzieci.

,Po co oddychamy?” — od tego pytania rozpoczeto sie spotka-
nie, podczas ktorego przeprowadzilismy ¢wiczenia oddecho-
we i artykulacyjne. Na poczatku nawigzaliSmy w rozmowie
do poprzednich spotkan i ustalilismy, ze podczas nastepne-
go spotkania zaczniemy przygotowywac nasz wlasny teatr.
Dzieci wiedza, Ze na scenie trzeba mowic wyraznie i tak, zeby
widzowie nas uslyszeli. Pierwszym ¢wiczeniem bylo robie-
nie glebokich wdechdéw i wydechdéw, pdzniej wypuszczanie
powietrza w krotkich odstepach. Nastepnym ¢wiczeniem
byto wachanie kwiatu. WyobraziliSmy sobie, ze nad naszymi
glowami wisi ogromny kwiat. WspielisSmy si¢ na palce,
zeby go powachac. Zaskakujace bylo to, ze niektore dzieci
wcale nie westchnely z podziwem dla pieknego zapachu
wyimaginowanego kwiatu, tylko skrzywily sie lub zatkaty
nos, twierdzac, ze smierdzi, lub tylko wzruszyly ramionami,
ze wcale nic nie czuja. Kolejnym ¢wiczeniem bylo masowa-
nie twarzy i pokazywanie historyjki o myszce, ktdra sprzata
swoja norke: norka to buzia, ktéra sie sprzata miotla, czyli
jezykiem. Po kolei dotykano zebdw, masowano policzki, wy-
suwano i wsuwano jezyk, dotykano jezykiem nosa i brody.
Dzieci byly tego dnia zmeczone wczesniejszymi zajeciami,
dlatego nie zrealizowalismy ¢wiczen glosowych, ale zostaty
wlaczone przy prébach na scenie.

Cwiczenia pobudzajace wyobraznie — spotkanie to miato na
celu rozbudzenie wyobrazni i zachecenie dzieci do ekspresji
tworczej, ktora w badaniu posiada kluczowe znaczenie.
Rozpoczecie od swobodnego ruchu, tanica do utworu Mozar-
ta — Piano Concerto No. 21. Dzieci poruszaty sie plynnie do
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muzyki. Nie stanowilo to dla nich nowosci, poniewaz na za-
jeciach z rytmiki rowniez maja okazje swobodnego ruchu
przy akompaniamencie muzyki. Dziewczynki czesciej wybie-
raly ruch przypominajacy taniec, kroki baletowe, podskoki
izwiewne, delikatne ruchy. Chtopcy réwniez zachowywali sie
swobodnie i poruszali si¢ znacznie szybciej od dziewczynek.

Wspdlna improwizacja do historyjki. Tekst zostal opracowa-
ny przez prowadzacego projektiprzedstawia sie nastepujaco:

Pewnego dnia zwierzeta ze Stumilowego Lasu postanowity wybra¢
sie na wycieczke. Wsiedli do pociagu. Kubus usiadt obok Prosiacz-
ka, a Malenstwo trzymalo sie blisko Mamy. Tygrysek , wbryknat”
do s$rodka i wskoczyt wprost na kolana zdenerwowanego sytua-
gja Krolika, ktéry szybko sie otrzepat. Ktapouchy zdazyt w ostat-
nim momencie i zadyszany usiadl przy oknie. Sowa stwierdzita,
ze jako organizator wycieczki musi siedzie¢ z samego przodu, po
czym podrapala sie pod pidrkami i zajela miejsce. Wszyscy przy-
jaciele zapieli pasy, a pociag wesolo zagwizdat i ruszyt z miejsca.
Mijali drzewa, rzeke i jezioro, wyjechali wysoko pod goére i szybko
zjechali na dol, przy polanie zwolnili, zeby podziwia¢ widoki. Na
koniec wycieczki pociag odwozil naszych bohaterow po kolei do
ich domow. Najpierw zatrzymat sie przed norg Krolika, potem wy-
sadzit Ktapouchego przy jego szatasie, Malenistwo ze swoja Mama
pomachali na pozegnanie i wskoczyli do swojego domu, a Kubus
z Prosiaczkiem postanowili, Ze razem odwiedza przed zmrokiem
Krzysia. Na konicu z pociagu ,,wyryknat” Tygrysek, a Sowa odle-
ciata do swojej dziupli.

W trakcie opowiadania dzieci ustawione byly w pociagu
za prowadzacym, powtarzaly jego ruchy, cho¢ czesto wy-
bieraly tez swoje wiasne interpretacje. Przy historyjce byto
duzo $miechu i dzieci wczuly si¢ w swoje role, starajac sie
odzwierciedli¢ ruchami tre$¢ opowiadania.

5. Wybdr tematu i wspdlne tworzenie scenariusza oraz calego
przedstawienia — jest to ostatnia faza zabawy w teatr, kto-
ra ma duze znaczenie badawcze, poniewaz dzieci tworzac
razem z badaczem przedstawienie, majq jeszcze wieksza
okazje na rozwiniecie swojego potencjalu twdrczego i tym
samym ksztaltowanie postawy tworczej.

Dzieci przyjety koncepcje osadzenia akgji przedstawienia w Stu-
milowym Lesie. Jednoczesnie czes¢ z nich zglosita, jakie role chciaty-
by gra¢ w przedstawieniu i co chcialyby pokaza¢, przyktadowo Ola
chciata zagrac konika, co pokrywa sie z jej zainteresowaniami —jazda
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konna, a Tomek stwierdzit, ze chcialby by¢ tylko Batmanem, bo go
uwielbia. Z kolei Ania wybrata role ksiezniczki.

Podczas nastepnego spotkania okazato si¢ jednak, ze nauczy-
cielki zostaly zobligowane do przygotowania z dzie¢mi spekta-
klu ,Stowik”, bedacego adaptacja opowiesci H.Ch. Andersena.
Jednoczesnie przedstawienie mialo zosta¢ wystawione podczas
Dnia Matki w przedszkolu. Wystep podlegat wizytacji i ocenie
Dyrektora, dlatego nauczycielki zostaly zmuszone do poinfor-
mowania prowadzacego projekt o koniecznosci zrezygnowania
z przygotowania dluzszego przedstawienia ilustrujacego wybra-
na historie ze Stumilowego Lasu, ktéry odwiedzaja postacie z in-
nych bajek. Wydarzenie to miato miejsce na 40 dni przed data
Dnia Matki. Prowadzacy projekt zdat sobie sprawe z koniecznosci
poczynienia istotnych zmian w planach, poniewaz jego obecnos¢
w przedszkolu byta juz i tak znacznie wydiuzona, niz to zosta-
o zaplanowane na poczatku. Okazalo sig, ze pomimo checi czas
bedzie ograniczeniem dla procesu twdrczego. Rdwnoczesnie za-
planowana uroczysto$¢ miata by¢ pozegnaniem z przedszkolem
przed wakacjami, a dla niektorych dzieci ostatecznym pozegna-
niem — czes¢ ze starszych dzieci miata pdjs¢ do szkoty i rozpoczac
zerowke lub pierwsza klase. Wobec tego dla badacza pojawita
sie szansa stworzenia z dzie¢mi krotkiego wystepu o charakterze
teatralnym, a takze przygladania si¢ probom do spektaklu ,Sto-
wik” i pomocy w jego realizagji.

Warunkiem bylo jak najmniej tekstu do przyswojenia przez
dzieci i jak najmniej przygotowan, co wynikalo z koniecznosci
prowadzenia préb do przedstawienia o stowiku oraz wystepu
w jezyku angielskim, ktore przygotowane bylo przez nauczyciel-
ke jezyka angielskiego.

Tworzenie scenariusza zostato wobec powyzej opisanych nie-
fortunnych zdarzen rozpoczete jeszcze raz. Nalezy zaznaczyd, ze
calo$¢ tego procesu byla rozpoczeta o wiele wczesniej, bo zawie-
rata obserwacje dzieci, ich zachowan, a takze swoistych rytuatow,
zwyczajow, zastyszanych rymowanek i innych form aktywnosci.
Ostatecznie badacz mial niewiele czasu na proby i scenariusz
musial zosta¢ przeformutowany. Wczesniejszy zamiar wplecenia
w scenariusz dziecigcych rymowanek i wyliczanek nie do kon-
ca zostat zaakceptowany przez dzieci, wobec czego rowniez zo-
stal odrzucony. Dzieci w swobodnych wywiadach opowiedzialy
o tym, co chcialyby zaprezentowac na scenie, a prowadzacy ubrat
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ich wypowiedzi w elementy dodatkowe i nadat tto. Dzieci wybie-
raty te aktywnosci, ktére najczesciej podejmuja w przedszkolu.
Agnieszka, ktdra wczesniej chciata by¢ ksiezniczka, teraz posta-
nowila zataniczy¢, ale Tomek wciaz chciat zagra¢ Batmana.

Badacz mial mnoéstwo pomystéw, ale czasu byto coraz mniej,
wobec tego ostateczng wersja wystepu bylo zaprezentowanie
przez dzieci ich zycia w przedszkolu Kubusiowi Puchatkowi.
Ostatecznie Kubusiem Puchatkiem zostat sam badacz, ktory plu-
szowa maskotke ozywil na scenie witajac si¢ z dzie¢mi i zapra-
szajac je na scene. Dzieci wchodzily z Puchatkiem w interakcje,
czestujac go miodem lub wreczajac rysunki.

W zwiazku ze skréconym czasem przygotowan, a takze dys-
pozycyjnoscia dzieci, ograniczona zmeczeniem wynikajacym
z trudu przygotowan tak wielu wystepow, nie udato si¢ utwo-
rzy¢ wlasnego utworu muzycznego, ani tez odrebnej scenografii.
Jedynymi elementami aktywnosci plastycznej byly rekwizyty:
stoiki dla pan oraz stoik miodu dla Kubusia, rysunki, budowle
z klockéw lego. Aktywnoscig muzyczng byt uklad choreograficz-
ny wymyslony przez Agnieszke i jej starsza kolezanke Leng — bio-
raca udzial w przedstawieniu, ale nie wliczang w projekt badaw-
czy ze wzgledu na wiek. Najbardziej rozwinigta okazala sie by¢
aktywno$¢ stowna i motoryczna.

Proby obejmowaty wiele spotkan grupowych, ale czesciej in-
dywidualnych z wybranymi dzie¢mi, z ktérymi prowadzaca ¢wi-
czyta wybrane sceny. Bylo to ¢wiczenie tekstu, mimiki i gestyku-
lacji oraz ruchu scenicznego.

Pomimo przeciwnosci cata sytuacja okazata si¢ posiadac ukry-
ty atut, poniewaz prowadzaca miala szanse pomoc nauczyciel-
ce w przygotowaniu spektaklu ,Stowik”. Prowadzaca ¢wiczyla
z dzie¢mi teksty, intonacje, dykcje i ruch sceniczny oraz pomagata
w tworzeniu scenografii i strojow — chiniskich czapek z papieru. To
niezwykle cenne doswiadczenie pozwolito tez wyciagnac¢ konkretne
wnioski, ktdre zostang przedstawione w koricowym rozdziale pracy.

Kiedy nadszedl dzien wystepu, dzieci byly wyraznie poru-
szone, ale zmudne proby daty sie rowniez mocno we znaki. Tak
o tym wydarzeniu pisze badacz w dzienniku refleks;ji:

W dniu przedstawienia, na probie generalnej, wszystko szlo nie tak,
jak powinno. Dzieci byty rozkojarzone, zmeczone, zapominaty kiedy
maja wejé¢ na sceng i jaki byt ich tekst. Bylysmy z paniq Jola mocno
zestresowane. Popoludniu, kiedy wrécitam do przedszkola, w sali
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byto jak w ulu. Pomagatam dzieciom ubierac si¢ w stroje, zawiazy-
watam im kapelusze, przypominatam kolejno$¢ wyjscia na scene
i role. Na widok rodzicow dzieci troszke mnie sparalizowato, ale
szybko opanowatam treme widzac moich drogich przedszkolakéw.

Uklad wystapien byt nastepujacy:

przedstawienie , Stowik”,

piosenki i wiersze dla mamy i taty,

inscenizacja w jezyku angielskim,

spektakl na pozegnanie z Kubusiem Puchatkiem, powstaty

w wyniku zabawy w teatr.

(Scenariusz przedstawienia dolaczono w aneksie).

Same wystepy byly dla dzieci duzym przezyciem, poniewaz

na widowni siedzieli ich rodzice, ale byt to radosny czas. Pomimo

pomylek i niedociagnie¢ wystep pokazal, ze dzieci daly z siebie
wszystko i wyzwolily w sobie ekspresje tworcza.

W trakcie realizacji projektu prowadzacy niejednokrotnie wy-
bierat forme indywidualnej lub zespotowej pracy z dzie¢mi, ktéra
nie miata zaplanowanego charakteru, ale byta wplatana w swo-
bodna zabawe dzieci. Takich sytuacji, ktore wlaczaja sie¢ w dziata-
nia prowadzacego, bylo niezwykle duzo, poniewaz bardzo czesto
planowe zajecia zostaly przekladane z réznych powodow, mie-
dzy innymi: zmiany w planie ramowym dnia w przedszkolu, de-
cyzje dyrekgji, nagle zdarzenia losowe, koniecznosci wyjscia do
ogrodu i inne. Wtedy to prowadzacy byt zapraszany do zabawy
przez dzieci. Zabawy, ktore jak najbardziej mozna uznac za czes¢
konstruowania sytuacji tworczej, jaka jest zabawa w teatr, to mie-
dzy innymi:

* obserwowanie dzdzownicy i zastanawianie sig, jak jej po-
moc — dziewczynki probowaty wykopac dla niej tunel;

e zabawa w sklep odbywajaca si¢ kilkukrotnie podczas wyj-
Scia do ogrodu lub w sali — prowadzaca po zaproszeniu przez
dzieci podejmowata zabawe wchodzac w $wiat ich wyobrazni
przez kupowanie ,,towaréw” i zadawanie pytan, na przyktad:
Jakie smaki lodow dzi$ mozna kupic? Czy sa lody zelkowe?;

* zabawa w przedszkole — dziewczynki postanowily bawic sie
w przedszkole i zapytaly prowadzaca, czy moze w tej zaba-
wie by¢ panig kucharka;

¢ przyklejanie listkdw do nosa — prowadzaca z radoscia przyjeta
propozycje przyklejenia sobie do nosa listka i zabawy ,noski,
noski Eskimoski”;



Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci 129

¢ zabawa w chowanego — dziewczynki czesto prosity prowadza-
ca 0 zabawe w chowanego; podczas jednej z zabaw w ogro-
dzie udawaly, Ze sa posagami — bylo to ich ukrycie;

¢ zabawa w smerfy — prowadzaca byla Gargamelem, Zuzia jej
pomocnikiem, a Hubert zglosit si¢ na Klakiera. Reszta dzieci,
ktore braly udzial w zabawie, byly smerfami, ktére uciekaja
przed Gargamelem. Dzieci miaty rézne pomysty, miedzy in-
nymi chowaty si¢ w domku jako wiosce smerféw, lub probo-
waly odwroci¢ uwage Gargamela.

Chociaz implementacja nie pokryla si¢ z planem w stu pro-
centach, to udato si¢ w projekcie zrealizowac zatozenia badaw-
cze, czyli wdrozy¢ model stymulacyjny oraz zastosowac techniki
badawcze. Badacz jest $wiadomy wielu uchybien i niedopatrzen,
ktore spowodowaty opdznienia w realizacji projektu i catego pro-
cesu badawczego. Jednak wynika to z niewielkiego doswiadcze-
nia badawczego, a takze tego, ze dla badacza byly to pierwsze ba-
dania w dziataniu, w jakich brat udziat, bedac réwnoczesnie ich
realizatorem.

2.3.4. Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci twdrczej
dziecka piecioletniego w analizie i interpretacji badan wtasnych
w dziataniu

Zgromadzony w trakcie badan w dziataniu material wymaga
opracowania poprzez analize i weryfikacje pod katem celéw. Ma-
teriat zebrany zostal w trakcie badan przeprowadzonych wsrdd
dzieci w grupie przedszkolnejjednego z przedszkoli w Krakowie.

Prezentowane opracowanie zostato ukierunkowane na przed-
stawienie teatru dzieciecego jako synkretycznej metody ekspo-
nujacej w projektowaniu stymulacji aktywnosci tworczej dzieci
piecioletnich. Pomocniczo ustalone zostaty cele szczegdtowe, wy-
plywajace z celu gléwnego:

1. Przedstawienie metod stymulujacych aktywnos¢ tworcza
wykorzystywanych przez nauczycieli w pracy z badang gru-
pa dzieci;

2. Przedstawienie wptywu poszczegdlnych faz wdrazanego
projektu dydaktycznego na ksztattowanie sie postawy twor-
czej u dzieci;

3. Ukazanie innowacyjnego modelu stymulacji aktywnosci
tworczej w odniesieniu do dzieci pigecioletnich;



130 Rozdziat 2

4. Zobrazowanie wplywu poszczegdlnych aktywnosci teatral-
nych na rozwdj tworczosci u dzieci;
5. Ukazanie istotnych zasad organizowania zabawy w teatr
przeprowadzanej przez wdrozenie projektu dydaktycznego;
6. Przedstawienie efektow stymulacji aktywnosci tworczej
przez zabawe w teatr;
7. Okreslenie wyrazanej przez dzieci opinii dotyczacej zabawy
w teatr.
Wyznaczone cele badawcze wskazuja kierunek dociekania.
W celu gléwnym i celach szczegotowych zasadzaja sie problemy
badawcze, odpowiednio gtowny i szczegdtowe, korespondujace
z nim, ktdére przedstawiaja sie nastepujaco:
Problem gléwny zawieral sie w pytaniu: W jaki sposéb
metoda eksponujaca, jaka jest teatr dzieciecy przyczynia si¢ do
projektowania stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci pigciolet-
nich. Natomiast problemy szczegdtowe zostaly okreslone
nastepujaco:
¢ Jakie metody stymulacji aktywnosci twérczej wykorzystywa-
ne sa przez nauczycieli w badanej grupie dzieci?
¢ Jak poszczegolne fazy wdrazanego projektu dydaktycznego
oddziatuja na ksztattowanie si¢ postawy twdrczosci u dzieci?

e Jak przedstawia si¢ model stymulacji aktywnosci tworczej
wsrod dzieci pigcioletnich?

¢ Jaki wplyw na rozwdj twdrczosci u dzieci maja poszczegdlne
aktywnosci teatralne?

¢ Ktodre zasady organizowania zabawy w teatr sg istotne w od-
niesieniu do jej wdrazania w projekcie dydaktycznym?

* Jakie efekty przyniosta stymulacja aktywnosci tworczej przez
zabawe w teatr?

¢ Jakie opinie dotyczace zabawy w teatr zostaly wyrazone przez
badanych?

Tematyka, ktora zostata skonkretyzowana powyzszymi pyta-
niami jednoczes$nie jest odzwierciedleniem celu badan wykorzy-
stujac metode badan w dziataniu. Techniki uzyte w ramach ba-
dan w dzialaniu podkreslaja ich jako$ciowy wymiar — obserwacja
uczestniczaca, wywiad skategoryzowany i swobodny, dziennik
refleksji, czy tez esej autobiograficzny. Zastosowane techniki ja-
kosciowe stanowia zostaly wsparte technikami iloSciowymi: an-
kieta skierowana do rodzicéw badanych dzieci oraz testami mie-
rzacymi poziom twdrczosci, umiejetnosci myslenia tworczego.
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Niniejsza cze$¢ opracowania badawczego - analityczno-
-weryfikacyjna — organizuje zgromadzony materiat w dwdch
gldwnych przestrzeniach, bedacych korelacja celow:

* metody stymulacji aktywnosci twdrczej dziecka piecioletnie-
go w procesie wdrazania projektu dydaktycznego;

* model stymulacyjny w podnoszeniu efektywnosci stymulacji
tworczej dziecka pigcioletniego poprzez zabawe w teatr.
Nalezy tu zaznaczy¢, ze rola badacza nie ograniczyta sie wy-

facznie do gromadzenia, analizy i ewaluacji uzyskanych danych,

ale takze do ich refleksyjnej interpretacji.

Metody stymulacji aktywnosci twdrczej dziecka piecioletniego
w procesie wdrazania projektu ,,Przez teatr do twdrczosci”
w badaniach w dziataniu

Teatr daje mozliwos¢ stymulacji aktywnosci tworczej, ponie-
waz jako sztuka i metoda synkretyczna pozwala na wyzwolenie
wszystkich rodzajow tworczej ekspresji przez aktywnos¢ pla-
styczng, muzyczna, jezykowa i motoryczna'”. Teatr dzieciecy nie
podlega tym samym zasadom co teatr profesjonalny, bo tez nie
moze by¢ rozumiany jako teatr amatorski. Teatr dzieciecy objety
jest konwencja zabawy, a najwazniejsze jest dziecko i jego rozwoj,
a wiec kontekst edukacyjny, przede wszystkim wychowawczy'*.

Dlatego w niniejszym opracowaniu teatr dzieciecy rozumiany
jest jako zabawa w teatr i metoda projektowania stymulacji ak-
tywnosci tworczej dzieci. Teatr jest tu metoda synkretyczna, ale
takze eksponujaca, gdyz odnosi si¢ do przezy¢, ekspresji i ksztat-
tuje postawy, w tym przypadku postawe tworcza. Tak pojmo-
wany teatr zostaje w istocie przywolany jako przyktad metody
eksponujacej, ekspresyjnej przez Wincentego Okonia'"’.

Jednym z gléwnych zagadnien tego opracowania badawczego
bylo ustalenie, jakimi metodami stymulacji aktywnosci tworczej
postuguja sie nauczyciele prowadzacy na co dzient badana grupe
dzieci. Cel ten uzasadnia si¢ przez che¢ wywotania zmiany w sro-
dowisku dydaktyczno-wychowawczym, a wiec takze w mysleniu

17 A, Wioch, Swiat teatru dziecka w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 212.

18 Tbidem s. 213.
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W. Okon, Wirowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwo ,Zak”, War-
szawa 1998, s. 270.
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nauczycieli, jak i samego badacza, ktory staje w roli przyszlego na-
uczyciela. Wylonienie stosowanych metod oraz ich odniesienie do
wdrazanego projektu ma szczegolne znaczenie i miejsce w niniej-
szym opracowaniu. Transformacyjny wymiar badan w dziataniu
jestich ogromnym atutem. Przedstawienie metod, jakimi postugu-
ja sie nauczyciele w pracy z dzie¢mi, ma znaczenie takze w kon-
tekscie wynikéw badan, poniewaz badacz nie moze wykluczy¢
wplywu, jaki nauczyciele wywieraja na badane dzieci w trakcie
realizowanego przez niego projektu. Intencja badacza byto zatem
wydobycie znaczenia metod uzywanych przez nauczycieli w pra-
cy z dzie¢mi, szczegdlnie metod stymulujacych aktywnosc twor-
cza, a takze ukazanie teatru dziecigcego, scislej — zabawy w teatr,
jako propozycji metody stymulujacej te aktywnos¢ dzieci.

Do wzigcia udzialu w badaniach zostala poproszona przez
Pania Dyrektor jedna z nauczycielek grupy. Pani Jola jest na-
uczycielka nauczania przedszkolnego od trzydziestu szesciu lat,
wiec jej staz pracy wskazuje na ogromne doswiadczenie w pracy
z dzie¢mi. Mozliwos¢ wspotpracy z takim nauczycielem byta dla
badacza wyjatkowo cennym przezyciem.

W celu odpowiedzi na postawiony problem w wywiadzie
wstepnym padlo pytanie o metody wykorzystywane w pracy,
ktére stymulujg rozwéj aktywnosci tworczej wychowankow. Od-
powiedz pani Joli przedstawia si¢ nastepujaco:

Metody dostosowuje do potrzeb i mozliwosci dzieci. Jednak najczes-
ciej sa to metody czynne, w oparciu o ktore dziecko moze poszuki-
wa¢, tworzy¢, odkrywaé, w szczegolnosci: metody samodzielnych
doswiadczen, kierowanie wlasng dziatalnoscig dziecka, zadan stawia-
nych mu do wykonania, metoda ¢wiczen. Wykorzystuje takze metody
ogladowe i stowne, ktore dostarczaja dziecku informagji, porzadkuja
jego wiadomosci, pobudzaja jego procesy poznawcze i emocjonalne.

Jednoczesnie pani Jola, zapytana o wykorzystanie teatru
w przedszkolu, podkredlita, ze dziecko ma zosta¢ przygotowa-
ne do bycia widzem i aktorem, ale wylania si¢ z jej odpowiedzi
teatr dzieciecy, ktéry bardziej przypomina nasladownictwo te-
atru profesjonalnego. Przygotowanie przedstawien wiaze sie
tu bowiem z okazjami takimi jak: Dzieni Babci i Dziadka, Dzien
Matki, swigta i uroczystosci przedszkolne. Nauczycielka wspo-
mniata tez o zajeciach, podczas ktérych zapoznaje dzieci z zawo-
dem aktora, réznymi rodzajami teatru. Do swojej wypowiedzi
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dodata takze nastepujaca mysl: ,Na sali funkcjonuje kacik tea-
tralny, gdzie dzieci moga bawic si¢ w teatr”. Dzieci uczestniczyty
w przygotowaniu trzech przedstawien, z ktérych wszystkie byty
wystawiane z okazji przedszkolnych uroczystosci. Rdwniez bra-
ly udzial w trzech przedstawieniach, ogladajac je jako widzowie.
Jednoczesnie nauczycielka potwierdzita, Ze teatr jest w przed-
szkolu codziennoscia:

Teatr towarzyszy dzieciom na kazdym kroku, zaréwno w codziennej
swobodnej zabawie, jak i w prowadzonych zajeciach. Teatrowi przy-
pisujemy w przedszkolu duza wage, bo z pewnoscia ksztaltuje on
postawe twdrcza dziecka.

Zapytana o to, jak praca z dzie¢mi stymuluje jej wlasny roz-
woj tworczosci, stwierdzita, ze motywuje ja do szukania nowych
rozwigzan, wymyslania pomystéw, rozwigzywania probleméw
i odpowiadania na potrzeby dzieci w odpowiedni sposob. Uzna-
fa, Ze jest z cala pewnoscia osoba bardziej twdrcza dzigki pracy,
ktéra wykonuje.

Obserwacje zaje¢ prowadzonych przez obydwie nauczycielki
wykazaty jasno, ze pani Jola istotnie realizuje w swojej pracy wy-
znawane zasady i korzysta z metod czynnych, a takze stymuluje
dzieci wzmacniajac je pozytywnie, powierzajac odpowiednie za-
dania, chwalac i doceniajac wysitki kazdego dziecka. W trakcie
zaje¢ dydaktycznych nie zamyka si¢ na pomysty dzieci i nie na-
rzuca sztywnos$ci myslenia, a kiedy poprawia dzieci, nigdy nie
okazuje im lekcewazenia czy pogardy dla ich pracy.

Ze swobodnych rozméw przeprowadzanych w trakcie rea-
lizacji projektu wynika z kolei, Zze przygotowywanie spektakli
w sposob bardziej przypominajacy nasladownictwo teatru profe-
sjonalnego niz zabawe w teatr jest nastepstwem braku odpowied-
niej ilosci czasu. Teatr dzieciecy wigze si¢ niewatpliwie z wieksza
dawka ryzyka, bo daje dzieciom wigcej swobody i przestrzeni do
ekspresji. Badacz zapisat w dzienniku swoje refleksje na ten temat
w nastepujacych stowach:

Wszystkie rekwizyty, stroje, scenografia moga si¢ okaza¢ mniej oka-
zale, czy estetyczne, bo nie przygotowuja ich profesjonalisci, ani na-
wet osoby doroste, tylko dzieci, ktdre nie posiadly jeszcze umiejetno-
$ci wladania sprawnie otéwkiem, pedzlem, nozyczkami, kredka, nie
mowiac o igle i nitce. Scenariusz rowniez moze nie by¢ tak zachwy-
cajacy jak adaptacje literackich tekstow. W porédwnaniu z teatrem
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profesjonalnym teatr dzieciecy zawsze bedzie wypadat gorzej pod
wzgledem jakosci estetycznej, harmonii, okazatosci i bogactwa, ale
tym co wyréznia teatr dzieciecy jest jego funkgja, czyli stymulowanie
dziecigcej aktywnosci tworczej. Proces jaki sie¢ dokonuje w trakcie za-
bawy w teatr warty jest zachodu.

Zaréwno badacz, jak i nauczycielka zgodzily sie co do tego,
ze najlepsza forma aktywnosci dzieci, dajaca im najwiecej satys-
fakcji, a zarazem korzysci, jest zabawa. Bawiac sie¢ swobodnie
dzieci rozwijaja umiejetnosci i wiedze, a takze ksztaltuja w sobie
postawy. Dlatego zadna metoda dydaktyczna nie moze zastapic
miejsca zabawie swobodnej dzieci. Ta zasada dotyczy takze sty-
mulagji aktywnosci tworczej dzieci.

Poczatkowo badacz nie nawigzat kontaktu z druga nauczy-
cielka grupy. Dyrektor Przedszkola X przedstawila mu pania Jole,
wskazujac jednoczesnie, ze badania mogty zosta¢ przeprowadzo-
ne pod jej kierunkiem. Jednak w trakcie badan naturalnym i oczy-
wistym stato sie wejscie w interakcje takze z druga nauczycielka,
pania Zosig, ktora nie brata udziatu w projekcie w pelnym tego
stowa znaczeniu, niemniej jednak badacz miat okazje obserwo-
wac prowadzone przez nig zajecia. W dalszej czesci opracowania
zaprezentowane zostana te uwagi, jakie badacz poczynit w dzien-
niku refleksji odnoszace sie do metod pracy pani Zosi, a takze
podejscia do przejawow twdrczosci dzieciecej.

Podczas obecnosci drugiej nauczycielki dzieci sg czeSciej kar-
cone. Nie chodzi tutaj o sytuacje wymagajace interwengji czy na-
wet nagany ze wzgledéw wychowawczych, ale takie, w ktérych
dzieci przekraczajg pewne zasady sztywnego myslenia. Zdarze-
nia, ktdre badacz ma na mysli, sa nastepujace:

* podczas wykonywania pracy plastycznej — wycinania i kolo-
rowania zabek, dzieci zaczely uzywac innych kolorow niz te
zalecane przez nauczycielke. Spotkalo si¢ to ze sprzeciwem
pani Zosi: ,Zabki sq zielone! Czy kto$ widzial takie kolorowe
zabki? A jakie to oczy? Mialy by¢ niebieskie”. Dzieci bardzo
sprytnie poradzily sobie z takim zakazem informujac nauczy-
cielke, Ze to sa zabki bajkowe, a takie moga mie¢ kolory, jakie
tylko chca. Nauczycielka zgodzita si¢ jednak na taka wersje
mowiac: ,,No dobrze, niech juz beda bajkowe zabki”;

* podczas zaje¢ ruchowych dzieci mialy wykonywac¢ wska-
zane przez nauczycielke ruchy. Zrozumiate bylo w tym mo-
mencie pokazywanie dzieciom, jaki ruch majq dokladnie
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wykona¢, i poprawianie ich, jesli si¢ pomyla. Nauczycielka

poszta jednak o krok dalej, krytykujac niektdre dzieci za to, ze

W jej opinii dany ruch wykonuja nie tak, jak powinny. Chodzi-

fo o podskakiwanie, podnoszenie ragk do gory, chodzenie na

palcach i kucanie czy chodzenie na czworakach. Komentarze
typu: ,Jak to podskakujesz, Tomek? Zobacz jak fadnie to robig
dziewczynki”, lub , Nie tak! Ile razy trzeba wam powtarzac?”,

z calg pewnoscia nie pozwalaja rozwijaé tworczosci dziecka;

* kolejna sytuacja dotyczyla dwoch chlopcow, ktorzy czesto
dostawali kary za niewlasciwe zachowanie, przy czym nie
zawsze bylo to uzasadnione. W ogrodzie chlopcy bawili sie
w detektywow i chodzili za dziewczynkami. Nie zrobili przy
tym niczego, co mogto by¢ nieodpowiednie, niegrzeczne. Jed-
na z dziewczynek poskarzyta sie jednak pani, Ze nie chce by¢
$ledzona. Pani Zosia nie pytajac o wyjasnienia, usadzita chiop-
cow na tawce, gdzie spedzili kolejne p6t godziny. Przy czym,
kiedy zostali zapytani przez badacza, dlaczego dostali kare,
stwierdzili, ze pani si¢ zezloScila, ale oni przeciez nie zrobili
nic ztego. Jeden z nich poszedl nawet przeprosi¢ pania, ale nie
otrzymal wybaczenia, na co drugi skomentowat catg sytuacje
»,Wiedzialem, Ze to nic nie da. Przepraszanie nic nie daje. Pani
nie wypusci nas z wiezienia”;

e same dzieci w trakcie rozmow z badaczem nieswiadomie
zdradzaly swoje odczucia w zwiazku z pewnymi postawa-
mi nauczycielki. Jeden z chtopcéw, podczas zbierania przez
badacza podzigkowan dla nauczycieli, powiedziat, Ze chce
podziekowaé pani Joli, ze wybacza mu jego zte zachowania,
a na pytanie, za co chciatby podziekowa¢ drugiej nauczyciel-
ce, odpowiedzial, ze ona mu nie przebacza. Zuzia w jednej
z rozmoOw z badaczem wyznala, Ze pani Zosia cze¢$ciej na nig
krzyczy niz pani Jola.

Pomimo tego, ze obserwacje badacza wykazuja pewne zanie-
dbania ze strony nauczycielki, to dzieci obdarzaja ja szacunkiem
i nieukrywang sympatia. Nauczycielka niewatpliwie stara si¢ za-
pewnid dzieciom jak najlepsza opieke i objac je swoim wsparciem,
a takze przygotowadé do wyzwan, jakie przed nimi postawi zycie.

Analiza ta ma na celu wylacznie wskazanie pewnych za-
chowan nauczycielki, ktore nie stuzg stymulowaniu aktywno-
Sci tworczej dzieci. Z drugiej strony brak udziatu nauczycielki
we wszystkich dziataniach, a szczegdélnie w przygotowaniach
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i probach do przedstawienia, nie pozwala na stwierdzenie, czy
projekt mial transformacyjne znaczenie dla tej nauczycielki.

Metoda badan w dzialaniu ma przynosi¢ poprawe praktyki,
owoce w postaci pozytywnych zmian w przestrzeni edukacyjne;j.
Wobec tego zamierzeniem badacza bylo wdrozenie projektu dy-
daktycznego, ktory wskazatby nauczycielom metode zabawy w te-
atr jako odpowiednig w stymulowaniu aktywnosci tworczej dzieci.
Odpowiednim sposobem realizacji tego zamierzenia byta metoda
projektow. Badacz podjat Swiadomie wspodtprace z nauczycielkami,
w tym z jedna ta wspdtpraca byta pelna, a refleksje snute w trakcie
dziatania pozwolity ubogaci¢ sie rowniez jemu, przez przygladanie
sie pracy nauczycielek, a takze samodzielnej pracy z dzie¢mi.

Opisane (w trzeciej czeéci opracowania), zajecia, ktdre zostaty
zrealizowane w ramach projektu dydaktycznego , Przez teatr do
tworczosci”, wplywaly na sposéb, w jaki prowadzaca widziata
rzeczywisto$¢ pracy z dzie¢mi w przedszkolu. Realia, ktére po-
znala, okazaty sie by¢ wymagajace, ale jednoczesnie przyczynity
si¢ utwierdzenia w przekonaniu, ze ksztaltowanie i rozwijanie
w sobie twdrczej postawy jest jednym z gléwnych zadan nauczy-
ciela. Sztywnos¢ myslenia, a takze podazanie slepo utartymi szla-
kami i stosowanie wcigz tych samych metod w pracy z dzie¢mi,
to jeden z najwiekszych bteddw, jakie nauczyciel moze popetnid.

Obydwie nauczycielki nie uczestniczyly we wszystkich spot-
kaniach w ramach projektu, poniewaz badacz zazwyczaj prowa-
dzit zajecia w godzinach porannych, natomiast, jak to juz zostato
wczesniej wykazane, zaangazowanie i czas poswiecony przez
pania Jole byly o wiele szersze i na tej wspolpracy badacz opie-
ra badania. Pani Jola zawsze stuzyta swoja pomoca, przygladata
si¢ zajeciom i wspomagata prowadzacego. Kilkukrotnie wyrazita
opinie na temat prowadzonych zaje¢ lub podzielita sie spostrze-
zeniami i udzielita rady:

-, Dzieci sg dzi$ zmeczone, roztargnione. Nie wiem czy uda sie Pani
zrealizowac cale zajecia”,

— ,Bardzo ciekawy pomyst, super! Wida¢, ze dzieci sa bardzo zado-
wolone.” — podczas zaje¢ z kostka emogji i zwierzat; Kostka zostata
w przedszkolu, a nauczycielka stwierdzila, Ze z catg pewnoscia sig
przyda i bedzie jg wykorzystywac,

- ,Wida¢, ze dzieci Panig lubig”,

- ,Fajni sa, moje dzieciaki kochane!”,

—,Jaichrozumiem. Najbardziejlubia si¢ bawici tojest dla nich najlep-
sze, ale ja musze z nimi ¢wiczy¢, bo jak wystapia przed rodzicami?”.
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W procesie wdrazania projektu kluczowe okazaty sie spotka-
nia, podczas ktdérych dzieci tworzyly przedstawienie, a nastepnie
wystepowaly na scenie. Pani Jola przyznata, Ze zaproponowany
przez badacza projekt pobudza dzieci do tworczosci, zacheca do
ekspresji twdrczej. Zabawa w teatr i mozliwo$¢ tworzenia przez
dzieci scenariusza oraz podejmowania decyzji i rozwigzywania
roznorodnych problemow w trakcie przygotowan wiazato sie
ze wzmozong aktywnoscig tworcza. W trakcie wywiadu swo-
bodnego prowadzonego pod koniec projektu nauczycielka po-
wiedziata: ,To co Pani z nimi zrobita, byto takie ich, mysle, ze to
wazne, ze mogli sie pokaza¢ w ten sposéb. To dobre doswiad-
czenie”. Wielokrotnie podkreslata tez, ze dzieci sa zmeczone zbyt
duza iloscig przygotowan, ale samg zabawe w teatr ujmowala
jako cenna i wnoszaca wiele dobrego w praktyke dydaktyczno-
-wychowawcza. Nauczycielka przyznala, Zze przedstawienie
,Stowik” w znacznym stopniu ogranicza te mozliwos¢, poniewaz
scenariusz jest dzieciom narzucony, tak samo jak role i ich inter-
pretacja, chociaz pozwala to z kolei na ¢wiczenie innych umiejet-
nosci, takich jak pamie¢, zorganizowanie, intonacja i zachowanie
na scenie. Dzieci musiatyby nauczy¢ sie na pamiec tekstu, wie-
dzie¢, kiedy wchodza na sceng i kiedy z niej schodza, oraz kie-
dy i jakie gesty maja wykona¢, wiec sa stymulowane do rozwoju
poznawczego.

W odpowiedzi na postawione cele i problemy badawcze nale-
zy stwierdzi¢, ze wykorzystywane przez Pania Jole metody pracy
z dzie¢mi, jej zaangazowanie, podejscie i zasady, jakimi kieruje sie
podejmujac dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza, wspieraja
i stymuluja twércza aktywnos$¢ dzieci. Niemniej jednak zapropo-
nowana przez badacza metoda zabawy w teatr wzbudzita zainte-
resowanie nauczycielki, ktora przyznata, ze teatr dzieciecy w tej
formie istotnie wyzwala w dzieciach ekspresje tworcza i daje im
wiecej miejsca na te dziatalnosc niz teatr bedacy nasladowaniem
teatru profesjonalnego, ktdry czesciej ma miejsce w przedszkolu.

Najistotniejszym spostrzezeniem badacza, ktére podziela na-
uczycielka, jest to, ze swobodna zabawa jest dla dzieci najlepsza
forma aktywnosci tworczej, a zadna, cho¢by najlepiej prowadzo-
na przez nauczyciela metoda, nie moze zastapic¢ im jej zastapic.
Korzysci ptynace ze swobodnej zabawy sa wielorakie. Badacz za-
pisat w dzienniku:
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(...) miatam mozliwo$¢ na wtasne oczy przekonac sie o tej prawdzie
starej jak swiat, ze zabawa dla dzieci jest jak powietrze, one wrecz
pala sie do zabawy. Tak, jakby wiedziaty, ze dzigki zabawie rozwijaja
si¢ najlepie;j.

Ten wniosek nie wyklucza bynajmniej zasadnosci wprowadza-
nia ré6znych metod stymulowania aktywnosci twdrczej dzieci, ale
potwierdza konieczno$¢ podazania za dzieckiem, poszukiwania
jego potrzeb i odpowiadania na nie, oraz pobudzania jego twor-
czej wyobrazni i ksztattowania postawy tworczej.

Model stymulacyjny w podnoszeniu stymulacji twdrczej
dziecka piecioletniego poprzez zabawe w teatr

Model stymulacyjny, ktéry prezentowany byt w rozdziale
pierwszym niniejszej pracy, zostal zastosowany w celu stymula-
qji aktywnosci twdrczej dzieci piecioletnich objetych projektem
,Przez teatr do tworczosci”. Autorski model powstat w opar-
ciu o zasade pomocy w tworzeniu K. Kornitowicza oraz o mo-
del J. Uszynskiej-Jarmoc. W modelu za kluczowe przyjmuje sie
wytworzenie sytuacji tworczej, w ktorej beda sie wydarzaty
wszelkie dziatania. Przyjeto, ze zasadami, ktore maja dodatkowo
wspomoc proces tworzenia, beda zasady autorstwa P. Torrance’a,
ktére takze przedstawiono w pierwszym rozdziale pracy. Poni-
zej zaprezentowana zostanie tabela z doktadnym wykazem dzia-
fart w odniesieniu do modelu stymulacyjnego. W podrozdziale
ukazujacym implementacje projektu w badaniach w dziataniu
zawarto informacje dotyczace wszelkich prowadzonych dziatan.
W tym miejscu pracy nalezy odnies¢ te dzialania do modelu, aby
nastepnie wykazad, jakie skutki dla twérczosci dzieci przyniosto
ich wprowadzenie. Nalezy jednak podkresli¢, ze juz w fazie reali-
zadji projektu badacz zaobserwowat bfagd w linearnym ujeciu mo-
delu. W rzeczywistosci bowiem kazdy z poszczegdlnych elemen-
tow modelu dzieje si¢ nieustannie, czyli bodzcami sg zaréwno
dziatania prowadzone przed bezposrednim przygotowywaniem
przedstawienia, jak i te sytuacje, ktore maja miejsce w trakcie two-
rzenia scenariusza czy wystepu. Kazdy z bodzcow, czyli wszyst-
ko, co ma miejsce, pobudza ciekawo$¢ poznawcza i tym samym
wyobraznig, co ma swoje przelozenie w ekspresji twdrczej. Dlate-
go przedstawione zestawienie (tabela 3) nie powinno by¢ trakto-
wane jako ciag kolejnych, nastepujacych po sobie elementéw, ale



Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci 139

jako nierozerwalna catos¢, powigzana i wspolistniejaca w sytuacji

tworczej.

Tabela 3. Zestawienie elementdw modelu stymulacyjnego z projektem
dydaktycznym ,,Przez teatr do twdérczosci”

Model

Dziatania w ramach projektu i ich efekty

Sytuacja
tworcza

Realizacja zasad P. Torrance’a:
1.

Szacunek okazywany wobec niezwyklych py-
tan — ,,czy to jest sztuczny midéd?” — pytanie o stoik
z miodem dla Kubusia do przedstawienia, na ktore
badacz odpowiedzial: ,to nie jest midd, zobaczcie
(po odkreceniu stoika w $rodku widac zétta gab-
ke z wypustkami imitujgcymi plastry miodu)”; ,to
pani jest dzieckiem?” — pytanie dzieci, kiedy dowie-
dzialy sig, ze ide na zajecia do szkoty (na uczelnig);
,Skad pani ma tyle wloséw na rece, jak mezczy-
zna?” — odpowiedz w formie Zartobliwego pytania:
,Moze nim jestem?”, usmiech dziecka i komentarz:
,,Nie, wcale nie. Pani jest kobietg”.

Szacunek okazywany niezwyklym pomystom -
w trakcie zaje¢ z rekwizytami dziewczynki uznaty,
ze rekwizyty musza naleze¢ do ksiezniczki, na co
kilku chtopcéw oburzylo sie, mowiac: ,,To nie moze
by¢ ksiezniczki, no bo po co by jej byt czepek do
pltywania?”. Po kolejnych prébach rozwiklania za-
gadki orzekli, ze te rzeczy naleza do jakiegos dzi-
wolaga. Kazdy z pomystéw byt przyjmowany, co
osmielilo ich do nowych poszukiwan. Inna sytuacja
miala miejsce na placu zabaw, kiedy dziewczynki
znalazly dzdZownice i probowaty wydtubac dla niej
w ziemi korytarz. Badacz wiedziat, ze w tym miej-
scu ziemia jest zbyt twarda, a dzdZzownica poradzi
sobie sama i wystarczy przenies¢ ja w bezpieczniej-
sze miejsce niz ziemia pod hustawka. Niemniej jed-
nak nie protestowat wobec pomystu dzieci. Kiedy
kolejne préby zachecenia dzdzownicy do wejscia
w ziemie nie poskutkowaly, dziewczynki same po-
prosity o przeniesienie jej na patyku i obserwowaty,
jak badacz ktadzie zwierzatko obok drzewa.
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3. Okazywanie dzieciom, jak wartosciowe sa ich po-
mysty — Chtopcy czesto chwalili si¢ swoimi budow-
lami z lego, ktére byly niejednokrotnie niezwykle
pomystowe. Badacz za kazdym razem wstuchiwat
sie¢ w opowiadanie dzieci i zadawal pytania. Zda-
rzylo sie, ze Hubert opowiadat o swoim samocho-
dzie campingowym przez kilkanascie minut. Wida¢
bylo, Ze jego podekscytowanie i btysk w oku rosna
w miare zaangazowania badacza i pytan o kolejne
czesci pojazdu, np.: ,Jak sie¢ hamuje?”, ,,A co jest
w tej czesci?”, ,,Duzy ten bagaznik, na pewno zmie-
$ci wszystko. Co by$ ze sobg wziat na camping?” —
odpowiedz: ,Jakis kosz na piknik, namiot, narze-
dzia i jedzenie”.

4. Dziatanie bez oceniania — badacz nie skupiat si¢ na
dy dziecko o to prosito, pytajac ,jak sie pani podo-
ba?”, natomiast podczas zaje¢ sposob, w jaki dzieci
wyrazaly siebie, byt wolny od presji oceny.

5. Ocena zwigzana z przyczynami i konsekwencjami —
ocenie podlegaly najczesciej zachowania tamiace
przyjete zasady i takie, ktore ranily druga osobe,
np. upomnienie chtopcoéw, ze w zabawie z Witkiem
musza bardziej uwazaé, bo chtopiec ma ztamana
reke.

Efektem stworzenia sytuacji tworczej byty:

—relacja, ktora taczyta dzieci i badacza, wyrazajaca
sie¢ we wspolnej zabawie, radosnych powitaniach
z badaczem i smutnych pozegnaniach, stowach ,nie
wypuszcze pani”, ,kocham panig”, , dzigkuje pani”,
»~Moja pani”, ,Pani jest najlepsza”, itp.;

— stopniowe otwieranie si¢ dzieci i coraz czestsze zwra-
canie sie do badacza po pomoc lub rade — kidtnie
i konflikty w grupie, zle samopoczucie, klopoty ser-
cowe, zagubione i zniszczone zabawki, rzeczy, po-
moc przy ubieraniu czy struganiu kredek;

— zaproszenia do zabawy — badacz nigdy nie pozosta-
wat sam, zawsze ktéres dziecko nawiazywato z nim
kontakt;

— dzieci dzielily sie swoimi osiagnieciami — pokazywa-
1y rysunki wykonane w ksigzce zadan, nowe zabawki
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Bodzce
i pobudzo-
na nimi
ciekawosé

Posta¢ badacza, czyli prowadzacej projekt, ktora sa-
moistnie wzbudzata w dzieciach zaciekawienie, byla
pierwszym bodzcem. Nastepnie byty to wszystkie sytu-
acje zwiagzane z prowadzonymi zajeciami grupowymi,
jak i te sytuacje, w ktdrych badacz prowadzit rozmowy
i bawil si¢ z wybranymi dzie¢mi. Ze wzgledu na rozmia-
ry pracy podane tu zostang bodzce najbardziej znaczace:
rekwizyty, pytania zadawane w trakcie zaje¢ (,Kim
jest aktor?”, ,,Co widzicie na obrazkach?”), zdjecia z te-
atru, kostka emocji i zabawa nig, ¢wiczenia oddechowe
i artykulacyjne, zaproszenie do swobodnego ruchu do
muzyki, opowies¢ ruchowa ,Podréz po Stumilowym
Lesie”, rozmowy, zachecanie dzieci do tworzenia przez
wzmocnienia stowne, pochwaty, np. ,jestem pewna, ze
ci sie uda”, ,$wietny pomyst!”, ,zréb to tak, jak uwa-
zasz, jak chcesz”, , sprobuj jeszcze raz, nie poddawaj
sie!”, stoiki i materiaty do ich ozdabiania.

Efektem zastosowania réznorodnych bodzcow na
kazdym etapie projektu byla wzbudzona ciekawos¢
poznawcza dzieci. Zauwazalne to byto szczegdlnie na
twarzach dzieci, w ich zachowaniach oraz pytaniach.
Wybrane przyktady to: pelne napiecia oczekiwanie na
kolejny rekwizyt, ktory prowadzaca wyciagata z worka
podczas zajeé, che¢ dotykania i bawienia sie rekwizyta-
mi, pytania ,,co to jest?” — wskazujac na wazon ozdobio-
ny dekupazem, ,jak zrobic¢ takiego zajaczka?” — wska-
zujac na zdjecie z teatru cieni, ,, czy to bedzie prawdziwy
Kubus Puchatek?” — pytanie na informacje o tym, ze
na scenie z nimi bedzie tez Kubus Puchatek, ,jak pani
zrobita te kostke?” — wskazujac na kostke emocji, ,,skad
pani wziela takie kwiatuszki?” — wskazujac na kwiatki
z materiatu w trakcie ozdabiania stoikow.

Wyobraznia
i myslenie
tworcze

Wyzej przedstawione bodzce i obudzona nimi cieka-
wos¢ poznawcza dzieci uruchamiaty takze wyobraznie
i myslenie tworcze. W trakcie zajg¢ z rekwizytami dzieci
wymyslaty, kogo moglyby zagrac na scenie, gdyby mia-
ly dany rekwizyt. Najciekawsze odpowiedzi dzieci to:
Torebka: ,mogtabym siedzie¢ w tej torebce”, czapka
klowna: , bytbym nadwornym stuga”, , bytbym cyrkow-
cem”, podkowa — , jestem koniem”, ,moge by¢ kazdym,
bo to na szczescie”, jabtko — ,,zagratabym Sniezke”.

W trakcie zaje¢ z kostka emodji i pozniej kostka zwie-
rzat oraz w trakcie opowiesci ruchowej dzieci wyraznie
uruchamialy wyobraznig, poniewaz badacz nie precy-
zowal, jak dzieci maja sie zachowywa¢, to znaczy jak
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pokazac smutek czy zlos¢, lub jak pokazac konia i kot-
ka. Opowies¢ ruchowa, cho¢ byla prowadzona, to nie
ograniczalta w zaden sposéb pomystowosci dzieci.
Z obserwacji badacza wynika, ze kazde dziecko w wiek-
szym lub mniejszym stopniu pozwalato si¢ nies¢ swojej
wyobrazni tworczej. Wyniki przeprowadzonych te-
stow zostang zaprezentowane ponizej w osobnej tabeli.
Obrazuja one poziom twérczego myslenia dzieci.

Aktywnos¢
tworcza:
werbalna,
plastyczna,
muzyczna
i ruchowa

Potencjal twdrczy dzieci, ktdrego istnienia, wobec
przedstawionej w pierwszym rozdziale wiedzy teore-
tycznej, nie trzeba udowadnia¢, poniewaz jest wpisa-
ny w kazde istnienie ludzkie, zostat odzwierciedlony
w aktywnosci twoérczej.

Oczywistym dla badacza jest to, ze aktywnosc ta ujaw-
niata si¢ w kazdej fazie projektu, natomiast zaprezen-
towana zostanie tutaj jedynie ta, ktdra miata miejsce
w trakcie przygotowan do przedstawienia. Aktywnos¢
ta czesto byta wyrazem ekspresji tworczej, co potwier-
dza stymulujacy charakter dziatan.

Aktywno$¢ werbalna: tworzenie scenariusza — kazde
dziecko w rozmowie z badaczem tworzylto swdj tekst.
Jedna z takich prob badacz zapisat w dzienniku. Scen-
ka trzech dziewczynek, w tym Paulinka jest jedyna
objeta badaniem. Dziewczynki postanowity stworzy¢
scenke z zycia przedszkola. Nauczycielke zagrata Wio-
la. ,,Paulinka: A opowie nam pani bajke?

Wiola: Tak, dzieci, opowiem.

Paulinka : Teraz niech pani opowie.

Wiola: Blebleble blebleble koniec bajki.

Ola: Bajka sie skoriczyta, a morat jest taki, ze w bajce baj-
ki nie bylo”; Agnieszka w odpowiedzi na scenke kole-
zanek ,w przedszkolnej kuchni” orzekta: ,Kazdy chce
kuchenke, bo jest nowa, a o starych zabawkach jako$
nikt nie pamieta” — to zdanie stato sie czescia scena-
riusza. Agnieszka wymyslila tez, ze zatanczy i powie:
,Spiewanie i tariczenie to moje najwieksze marzenie!”,
oprocz tego dzieci przygotowaly stoiki zyczen dla pan
nauczycielek oraz pani z obstugi — pani Kasi. Badacz py-
tat dzieci, za co chcialyby podzigkowa¢, to najciekawsze
odpowiedzi: ,dziekuje za milg zabawe”, ,,za wszyst-
ko dzigkuje, bo bardzo lubi¢ chodzi¢ do przedszkola!”
~dziekuje za przedszkole”, , dziekuje, ze jak mam kare,
to mi pani wybacza”, ,dzigkuje, ze pozwala nam pani
czasem na to, czego chcemy, a czasem nie”, ,dzigkuje za
zabieranie nas na ogrody”, ,dziekuje za to, ze mi pani
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ufa”, ,dzigkuje za to, ze moglam wystapi¢ w przedsta-
wieniu”. W sferze werbalnej mieszcza si¢ takze ¢wicze-
nia artykulacyjne i ¢wiczenia intonacji glosu, wyrazania
glosem emocji.

Aktywnos$¢ plastyczna: Chetne osoby — zglosily sie
same dziewczynki, ozdabiaty stoiki'®, ktére dzieci da-
watly w prezencie paniom — byty w nich serca z podzie-
kowaniami od kazdego dziecka. Kolejnym wyrazem
aktywnosci plastycznej byty rysunki, ktdre dzieci na-
malowaly dla Kubusia Puchatka, oraz budowle z klo-
ckow lego. W przygotowaniu do drugiego przedsta-
wienia ,Stowik” dzieci pomagaly w wykonywaniu
papierowych chinskich kapeluszy, a kilka dziewczy-
nek na czele z Agnieszka postanowily wykonac¢ swoje
wlasne kapelusze.

Aktywnos$¢ muzyczna: Pomimo planéw stworzenia
wlasnej piosenki z dzie¢mi, ze wzgledu na ograniczo-
ny czas (proby do kilku wystapien w jednym czasie)
udato sie jedynie stworzy¢ uklad choreograficzny wy-
myslony i zataniczony podczas przedstawienia przez
Agnieszke i jej starsza kolezanke.

Aktywnos$¢ motoryczna: Dzieci $wietnie wyrazaly ru-
chem to, co chcg pokaza¢, na przyklad nasladowanie
dzikich kotéw, wskazywanie na poszczegolne obiekty
teatralnym gestem, umiejetnos$¢ ustawiania sie na sce-
nie pod odpowiednim katem czy wykonywania gestow,
tj. rozkladanie rak przez Agnieszke podczas méwienia
o starych zabawkach, gest udajacy kopanie pitki noga
przy tekscie Witka o graniu w pitke z panig Jola, lub
wreczanie Kubusiowi miodku przez Anie.

Zrédto: badanie i opracowanie wiasne

Przed rozpoczeciem projektu zostaly wykonane test skojarzen
graficznych i test rysunkowy, ktdre zostaty opracowane na pod-
stawie testow zawartych w programie autorstwa M. Jader ,Krok
w kierunku kreatywnos$ci”'?!. Wyniki testu wstepnego oraz te-
stu przeprowadzanego bezposrednio po zakonczeniu projektu
przedstawiaja sie¢ nastepujaco: Pierwszy test wykonano poczat-
kiem marca, a drugi koricem maja 2017 roku. Wyniki zostaty
nastepnie wzbogacone o interpretacj¢ badacza oraz jego witasne
obserwacje poczynione w trakcie fazy przygotowan, diagnozy

120 Zdjecia wykonanych stoikéw zataczone sa w aneksie.

21 M. Jader, Krok w kierunku kreatywnosci..., op. cit.
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dzieci oraz prowadzenia projektu. Przedstawienie tych danych
uzasadnione jest koniecznos$cia wykazania wptywu wdrozonego
modelu stymulacyjnego na myslenie twdrcze, czyli w ujeciu mo-
delu na myslenie dywergencyjne.

Tabela 4. Wyniki testu skojarzen graficznych - zestawienie testu wstepne-
go przeprowadzanego w styczniu i testu koricowego przeprowadzanego
W maju

Imie Poziom ptynnosci | Poziom gietkosci | Poziom oryginalnosci
dziecka ; : ; - 7 -
styczen | maj styczen | maj styczen | maj
Zuzia niski niski niski niski niski niski
Mikotaj niski niski niski niski Sredni Sredni
Paulinka niski niski niski niski $redni niski
Ola niski niski niski niski $redni Sredni
Agnieszka | niski $redni | niski $redni | $redni wysoki
Hubert $redni | wysoki | niski $redni | niski $redni
Sebastian | niski niski niski niski niski niski
Ania niski niski niski niski niski niski
Jola niski niski niski $redni | niski niski
Jurek $redni | sredni | niski niski niski niski
Czarek niski niski niski niski niski $redni
Tomek niski niski niski niski niski niski

Zrédto: badanie wiasne

Réznice zauwazalne sa u nastepujacych dzieci: Pauliny, Ag-
nieszki, Huberta, Joli i Czarka. W tym jedynie u Pauliny wynik si¢
pogorszyl, natomiast u reszty dzieci w wybranych obszarach byt
lepszy. Na tle grupy wyrozniaja sie¢ Agnieszka i Hubert, ktorzy
w tescie styczniowym mieli wyniki niskie i w jednym obszarze
(u Agnieszki oryginalno$¢, u Huberta plynnos¢) srednie, nato-
miast w tescie przeprowadzonym w maju dziewczynka uzyskata
sredni wynik w ptynnosci i gietkosci, a wysoki w oryginalnosci,
zas chlopiec uzyskal wysoki wynik w ptynnosci, a w gietkosci
i oryginalnosci sredni.

Ponizej zostaly zaprezentowane wybrane skojarzenia dzie-
ci, w celu ukazania z jednej strony niskiego i wysokiego pozio-
mu dla obszaru gietkosci i oryginalnosci. Plynnos¢ uwzglednia
iloé¢ podanych skojarzen, gdzie dla poziomu niskiego jest to 0-12
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skojarzen, dla sredniego 13-16, dla wysokiego 17-25 i bardzo wy-
sokiego powyzej 25. Natomiast przy badaniu gietkosci badacz
zliczal punkty dzielac skojarzenia na grupy, tj. rosliny, figury,
owady i inne. Kazda grupa to jeden punkt. Poziom sredni uznaje
sie od 11 punktéw, a wysoki od 15. Oryginalno$¢ mierzona byta
przez wyszukanie skojarzen ciekawych i nietypowych, ktére za-
skoczyly badacza. Kazde takie skojarzenie otrzymato 1 punkt,

w tym poziom $redni uznaje si¢ od 3 punktéw, poziom wysoki

od 5, a bardzo wysoki powyzej 6.

Skojarzenia dzieci do rysunkow (test zataczony w aneksie,
przyklady sa cytatami dzieci zanotowanymi w trakcie przepro-
wadzania testu):

e trzy kwadraty wpisane jeden w drugi, od najwigkszego do
najmniejszego, dwa potaczone trdjkaty wiekszy i mniejszy,
mate koto w srodku wigkszego, kat rozwarty z matym koétecz-
kiem w srodku:
gietko$¢ — poziom niski: Zuzia uzyskala 4 punkty za grupy:
1) schodki, 2) géry na morzu i na jeziorze, 3) oko, 4) pysk rybi,
pysk delfina i ptetwa rekina;
gietko$¢ — poziom $redni: Hubert uzyskat 11 punktéw za gru-
py: 1) obraz, obraz w obrazie, 2) kwadrat, 3) gory, skaly, ja-
skinia, gdra $niezna, 4) kolce i zgby, 5) pitka, 6) oko, 7) denko
butelki, maty garnek bez uchwytéw, kubek z gérnego widoku,
8) glowa ryby z otwartq buzia, 9) mysz, 10) zjezdzalnia, 11) za-
giel, zagléwka, motoréwka, zwykla todka;
oryginalnos¢ — poziom niski: Ania uzyskata 1 punkt za skoja-
rzenie ,suknia lalki” do rysunku tréjkatow,
oryginalnos¢ — poziom $redni: Mikotaj uzyskat 3 punkty za
skojarzenie ,igla” do rysunku tréjkatow, ,Swiety Mikotaj”
i, pingwin” do rysunku kata rozwartego,
oryginalno$¢ — poziom wysoki: Agnieszka uzyskata 6 punk-
tow za skojarzenie ,telewizor” do rysunku kwadratow, , litera
B”, ,torebka”, ,dziurawy ksiezyc” i ,traba” do rysunku kotek
oraz ,wyspa” do rysunku kata rozwartego.

Drugim testem, jakim zostaly zbadane dzieci, byt test rysunko-
wy. Dzieci otrzymaly kartke z testem i polecenie ,Masz przed soba
12 okienek. Twoje zadanie polega na tym, aby co$ w nich doryso-
wag, a zawarte w nim figury traktowac jako fragment rysunku”'*.

12 M. Jader, Krok w kierunku kreatywnosci, op. cit., s. 27.
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Badacz celowo stworzyl wilasna wersje testu, rysujac w polach wy-
brane, podobne do oryginalnych fragmenty rysunkéw, ze wzgledu
na koniecznos¢ dostosowania testu dla dzieci piecioletnich. Kazdy
z rysunkow oceniany byl w skali 1-3 punktow, gdzie 1 punkt to
schematyczne polaczenie fragmentéw, 2 punkty to dorysowa-
nie elementoéw dodatkowych, a 3 punkty za rysunek posiadajacy
przynajmniej dwie cechy z podanych: duza ilo$¢ szczegotéw, abs-
trakcja, oryginalnos¢, humor, celowe wyjscie poza ramke. Kryteria
opracowane zostaly przez autorke testu K. Franck'”, z wyjatkiem
ostatniego kryterium, gdzie badaczka zamiast trzech cech szukata
jedynie dwdch z podanych. Zabieg ten byt celowy, poniewaz ory-
ginalnie test przeznaczony jest dla dzieci od 6. roku zycia. Z tego
samego powodu opracowane rysunki nie sa jednakowe z tymi
przedstawionymi przez Franck. Autor zdaje sobie sprawe z tego,
ze test nie jest tym samym wystandaryzowany, a przystuzyt sie
jedynie do wskazania ogdlnego poziomu twdrczosci dzieci na po-
trzeby wilasnych badan w dziataniu.

Ponizej zaprezentowano wyniki badan tymze testem (tabela 5).

Tabela nr 5. Wyniki testu rysunkowego — zestawienie wynikdw badan prze-
prowadzanych w styczniu i maju

Dziecko Poziom - badanie w styczniu | Poziom- badanie w maju
Zuzia niski niski
Mikotaj niski niski
Paulina przecietny przecietny
Ola przecietny niski
Agnieszka | przecietny wysoki
Hubert niski przecietny
Sebastian | niski niski

Ania niski przecietny
Jola niski przecietny
Jurek niski niski
Czarek przecietny przecietny
Tomek niski niski

Zrédto: badanie wiasne

123 Tbidem.
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Analiza wynikéw wskazuje na zmiany, ktére zaszty na pozio-
mie oryginalnosci i wyobrazni myslenia u nastepujacych dzieci:
Ola, Laura, Hubert, Ania, Jola. Jedynie u Oli wynik jest nizszy od
poprzedniego, u reszty wymienionych dzieci poziom jest wyz-
szy. Natomiast dla siedmiu dzieci poziom jest taki sam.

Przeprowadzone testy nie stanowig o poziomie tworczosci
dzieci w stopniu kategorycznym i jedynie poprawnym. Niemniej
jednak osiagniete wyniki pozwalaja dostrzec pewne zmiany
i tym samym wyciagna¢ wniosek o stymulacyjnym charakterze
przeprowadzonego projektu, czyli zabawy w teatr. W szerszym
kontekscie nalezy odnies¢ wyniki rowniez do modelu stymulagji
tworczej, ktdry wykazat swoje zamierzone rezultaty.

Obserwacja uczestniczaca, ktora badacz stosowal w trakcie
kazdej wizyty w przedszkolu i spotkania z dzie¢mi, odbywata si¢
w najczesciej w sali przedszkolnej, a takze w ogrodzie i na placu
zabaw, za$ najrzadziej na auli i na stoléwce. Przedmiotem obser-
wacji badacza byly wszelkie dzialania dzieci, takie jak swobodne
zabawy dzieci, zajecia dydaktyczne, czynnosci porzadkowe i hi-
gieniczne, ich rozmowy. Celem bylo poszukiwanie odpowiedzi
na postawione problemy badawcze. W tym miejscu przedstawio-
ne zostang wnioski z obserwacji dzieci poczynionych pod katem
ich aktywnosci tworczej, przejawianych zdolnosci i wykorzysta-
niu wyobrazni tworczej. Autor postuzyt sie zapiskami z dzienni-
ka refleksji, ktory przydat sie rowniez do spisywania obserwagji.

Zuzia, czyli ,nieémiata dziewczynka o madrych oczach”. Jej
potencjat tworczy nie zostal pobudzony gtéwnie ze wzgledu na
niesmialos¢, ktora przeszkadzata niejednokrotnie w swobodnej
ekspresji. Badacz odkryl, ze im wigkszym zaufaniem dziewczyn-
ka zaczyna go darzy¢, tym bardziej si¢ otwiera na proponowane
dziatania. Jeden z obszerniejszych fragmentow w dzienniku re-
fleksji na temat dziewczynki brzmi:

Zuzia przyszia dzis jak zwykle spdzniona i dotaczyta do nas dopie-
ro w ogrodzie. Tam trzymata si¢ blisko mnie i nie chciala bawi¢ sig
z dziewczynkami, ktére zapraszaly ja do zabawy. Kiedy zachecatam
ja do roznych zabaw, powiedziata, ze chciataby pobawic¢ sie z Jol-
ka, wigc posztam z nig w kierunku hustawek. W trakcie krotkiego
spaceru Zuzia wyznata mi, ze z poczatku bywa nieSmiata i mocno
$ciskata moja reke. Zapewnitam jg, Ze to nic ztego by¢ nieSmiatym,
ale ostatecznie nie ma czego si¢ wstydzi¢ i moze $miato bawic sig
z kolezankami.
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Badacz nie ukrywa, ze Zuzie obdarza szczegdlna sympatia.
Jest rowniez przekonany, ze potencjal tworczy dziewczynki ma
szanse rozwina¢ sie¢ w pelni, jesli tylko trafi w przysztosci na na-
uczycieli, ktorzy pomoga jej rozwina¢ skrzydla.

Mikotaj to chtopiec, ktérego rozwoj nie przebiega prawidlowo,
szczegolnie w sferze poznawczej, jak i motoryki malej czy mowy.
Mikotaj nie zawsze rozumiat wszystko tak, jak jego rowieénicy, ale
zawsze z radoscia uczestniczyl w zajeciach, a zaskoczeniem dla ba-
dacza byta jego umiejetnosc oryginalnego myslenia. Badacz zapisat:

Weciaz nie moge wyjsc z podziwu, jak tez ten chtopiec mogt zobaczy¢
na takim rysunku Swigtego Mikotaja i pingwina! Przygladam sie i ja-
ko$ tego nie widze.

Badacz zanotowal w dzienniku réwniez inne spostrzezenia:

Chlopiec czesto nagle przypomina sobie o czyms$ i przychodzi do
mnie, zeby mi to powiedzie¢ lub pokaza¢. Chwali si¢ nowymi bu-
tami lub zabawka, albo pokazuje, jak zrobil zadanie w ksiazce. Za-
wsze wtedy widze w jego oczach niezwykle pragnienie ustyszenia,
ze $wietnie mu poszlo, ze dat rade.

Mikotlaj potrzebuje zachety do tego, zeby ¢wiczy¢, uzupetniac
braki i rozwijac¢ si¢. Zdaniem prowadzacej projekt, ma w sobie
ukrytych wiele talentéw, ktdre pokaza sie kiedys w petnej odstonie.

Jurek to chlopiec o bystrym umysle i pogodnym usposobieniu.
Powiedziat kiedys, Ze Mikolaj to jego ,najulubiony kolega”, co miato
potwierdzenie w ich wspdlnych zabawach, a nawet w przedstawie-
niu, podczas ktérego pokazywali jak bawia sie¢ w , bitki zabawek”.
Jurek zagrat jedna z gtéwnych rél w przedstawieniu ,, Stowik”, byt
cesarzem. Jego aktywno$¢ twdrcza pokazata sie¢ szczegolnie kie-
dy tupat noga, méwiac swojq kwestie: ,Spiewaj mi jeszcze, prosze
o cisze!”. Ma takze dobrze rozwinigta pamieé, o czym $wiadczy
przyswojona duza ilos¢ tekstu oraz kolejno$¢ poszczegolnych czyn-
nosci wykonywanych na scenie. Jest ,gadatliwy”, wiec jego twor-
czos¢ przejawiala sie w opowiesciach o tym, jaka zabawa aktual-
nie go zajmuje. Badaczowi nie udalo si¢ zarejestrowa¢ wydarzenia,
podczas ktorego chtopiec opowiedzial o swoich zabawkach, ich
wlasciwosciach i tym, w jaki sposob sie nimi bawi. Odtworzenie
stow bylo trudne ze wzgledu na duza liczbe neologizmoéw, a tak-
ze nazw zabawek, ktérych badacz nie znal, i z tego wzgledu nie
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orientowat sie do konica w opowiesci chlopca. Niemniej jednak po-
czynione obserwagcje sklaniajg go do stwierdzenia, ze chfopiec wy-
jatkowo wykazuje aktywnos¢ tworcza werbalna.

Tomek, czyli , matly wesolek o zawadiackim spojrzeniu”. Jego
zmienne nastroje nie stanowia w jego wieku niczego, co mogtoby
niepokoi¢, natomiast zachowania chlopca czesto wprawiaty ba-
dacza w zdumienie. Chlopiec potrafit si¢ Smia¢ i bawi¢ z kole-
gami w jednym momencie, a w nastepnym siedzie¢ zamyslony
w kacie lub samotnie rysowac co$ przy stoliku. Tomek bardzo
czesto zmieniat przedmioty swoich zainteresowan. Raz byly to
smerfy, innym razem Batman lub inny bajkowy bohater. Chto-
piec porusza sie z duza swoboda i ma w sobie duzo optymizmu,
co pozwala mu na nieskrepowang ekspresje. Nie ucieklo uwadze
badacza to, jak chlopiec starat si¢ glosno i wyraznie $piewac pio-
senki lub taniczy¢ podczas zaje¢ rytmicznych. Chociaz jego ruchy
byly w duzej mierze nieskoordynowane, to rados¢, jaka sprawiaty
mu aktywnosci o charakterze muzycznym, pozwala stwierdzi¢,
ze w przyszlosci rozwinie potencjat twdrczy wilasnie w te strone.
W dzienniku refleksji badacz zanotowat:

Pani Jola miata racje! Dawid podczas wystepu zupelnie stracit gto-
we, widzac rodzicow zachowywat sie jeszcze swobodniej niz za-
zwyczaj. Kiedy miat na scenie powiedzie¢ o swoim umitowaniu do
niebieskich ludkow, podszed! do mnie, a bytam na scenie Kubusiem
Puchatkiem, i powiedziat bliski ptaczu, ze rodzice nie dali mu jego
smerfow. Probujac ratowac sytuacje, powiedzialam do publicznosci -
Tomek chcial zosta¢ Batmanem, pdzniej Smerfem, ale w ostateczno-
Sci pieknie sie do Was u$émiechnie. W tym momencie spojrzatam na
chtopca, ktory obdarzyt publicznos¢ swoim najlepszym usmiechem,
na co wszyscy wesofo si¢ rozesmiali, a zadowolony chtopiec wszedt
pod krzesto, na ktorym siedziat Kubus Puchatek i wystajaca reka
mnie zaczepiat. Mysle, ze zostanie kiedy$ showmanem.

Ola jest niezwykle serdeczna dziewczynka, mitosniczka koni
i najlepsza przyjaciotka Asi, z ktdra spedzata kazda chwile. Pra-
wie wszystkie wspomnienia, obserwacje i refleksje badacza doty-
czg tych dwdch dziewczynek, bo rzadko mozna je bylo spotkac
osobno. To Ola wymyslita wspomniang wczesniej akcje ratowa-
nia dzdzownicy, a w zabawie w koniki lub dzikie koty czesto
wymyslata koncepcje zabawy, wyznaczajac role. Dziewczynka
czesto wybierata aktywnosci ruchowe, a takze jezykowe. Badacz
zapisat w dzienniku pewna sytuacje z placu zabaw:
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Na hustawce hustaly si¢ Asia i Ola. Podesztam do nich i zapytatam
czy znaja juz swoje role w przedstawieniu. Ola orzekla, Zze trzeba
zrobi¢ probe i w trakcie hustania powtarzaly teksty, poprawiajac sie
nawzajem i zachecajac.

Paulinka jest dziewczynka o duzym poczuciu humoru i sze-
rokim usmiechu. Jej pomysltem byto udawanie posagéw podczas
zabawy w chowanego i udawanie, ze jest niewidzialna. Jedna
z dziatalnosci tworczej, jaka podjeta dziewczynka, byto naryso-
wanie testu rysunkowego, ktéry badacz przeprowadzal wsrod
dzieci. Dziewczynka przerysowala na kartce okienka i razem
z kolezankami bawita si¢ w wypelnianie testu, nasladujac bada-
cza i parodiujac. Czesto tez bawila si¢ z innymi w przedszkole,
gdzie dzie¢mi byta ksiazka, plastikowe winogrona, mis, a one na-
uczycielkami. W dzienniku refleksji zanotowana zostata sytuacja,
ktora miata miejsce w ogrodzie w trakcie tworzenia scenariusz:

Dziewczynki zbieraly listki i ptatki kwiatéw. Same wymyslity swoje
role. Ustalona wersja uzupelniania ¢wiczen w ksigzkach zamienita
si¢ na $niadanie w przedszkolu, a pdzniej stwierdzily, ze moze jed-
nak pokaza , pidzamowanie”. Kiedy nie mogly wybrac jednej scenki
chcialy pokaza¢ wszystko, ale musiatam im niestety ograniczy¢ wy-
bor, bo nie mamy na tyle czasu. Dziewczynki smiaty si¢ i wygtupiaty
w najlepsze. Sprawiato im to duza frajde.

Czarek to chlopiec o ufnym spojrzeniu, ktéry czasem jest nie-
grzeczny, jak kazde dziecko, a czasem mily i potulny jak baranek. Jego
duza zaleta jest to, ze z duzym entuzjazmem i bez leku podcho-
dzi do kazdej aktywnosci. Najczesciej jest to aktywnos¢ ruchowa
i plastyczna, bo lubi rysowa¢, a takze budowac z klockow lego.
Chtopiec czesto podchodzit do badacza, zeby sie przytuli¢ i po-
kazac¢ rysunek lub budowle, o ktorej chetnie opowiadat. Jego ot-
warta postawa i wielokierunkowa aktywnos¢ z pewnoscig przy-
czyniajq si¢ do rozwijania postawy tworcze;j.

Sebastian jest jednym z dzieci, ktére badacz najstabiej poznat
i miat najmniej okazji do obserwowania go, a to przez jego po-
czatkowa nieufno$¢ wobec jego osoby, ktora z reszta nigdy nie
przerodzita si¢ w glebsza wiez. Chtopiec najczesciej wybierat za-
bawy ruchowe z kolegami. Badacz zaobserwowal, Ze ma poczu-
cie humoru i jest bystry. Podczas préb do przedstawienia sam
zaproponowat, ze pokaze, jak gra w pitke z Czarkiem, a na scenie
poruszat si¢ z duza $miatoscig i wyczuciem przestrzeni. Podczas
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jednej z zabaw w ogrodzie zauwazyt w betonie odciski tapek kota
i stwierdzil ze $miechem, Ze nie wie, jak to jest mozliwe, ale moze
ten kot specjalnie tak skakat, ze odcisnac tapy.

Hubert jest niezwykle bystrym chlopcem, ktéry przejawia zdol-
nosci konstrukcyjne i plastyczne. W dzienniku badan badacz za-
pisat: Patrzqc na Huberta, widze przysztego architekta! Bardzo tadnie
rysuje, starannie i doktadnie, a jego konstrukcje z lego zdumiewajq pomy-
stowoscig. Przy tym chiopiec czesto wykazywat oryginalne i samo-
dzielne myslenie. Podczas zabawy, kiedy wszystkie dzieci chciaty
by¢ smerfami, Hubert postanowil zosta¢ Klakierem i sprytnie grat
te role w zabawie. Badacz przytaczat juz wyzej opowies¢ chtop-
ca o jego pojazdach z lego. Z poczynionych obserwacji i rozmdow
z chtopcem wynika jasno, ze ten maly chlopiec ma w sobie ukryty
wielki potencjat tworczy, ktory juz zaczyna stopniowo realizowac.

Ania to mifa i nieco niesmiata dziewczynka, ktora nie odwazy-
fa si¢ na scenie powiedzie¢ chocby jednego stowa, ale za to zdu-
miewata swoim ruchem ciala i gestami. Badacz zapisat w dzien-
niku refleksji, jak dziewczynka bawita sie z kolezanka:

Ania zapytata Marysie, czy pobawi sie z nig w modelki, a kiedy
ta wyrazita zgode, spojrzata na mnie i powiedziata z usmiechem —
niech Pani patrzy. Patrzytam, a dziewczynki oddality sie od siebie
znacznie i na znak zaczely i8¢ w swoim kierunku z rekami oparty-
mi na biodrach, wyciagajac dumnie nogi, z gfowa uniesiong do gory
i usmiechem. Kiedy sie zeszly wpadaly na siebie i si¢ witaty. Byto to
bardzo zabawne. Dziewczynki kilkukrotnie powtdrzyty te czynnos¢,
a ja obdarzytam ich pokaz mody gromkimi brawami.

Pomimo niskich wynikéw w przeprowadzanych testach ba-
dacz dostrzega w dziewczynce potencjat, szczegolnie w zakresie
aktywnosci motorycznej i muzycznej.

Jola to spokojna, bystra dziewczynka, zawsze chetna do pomocy.
W trakcie spotkan byla zawsze grzeczna i zastuchana, ale réwniez
aktywna. Jej uwazno$¢ oraz zdolnos¢ do koncentracji stanowia do-
bra podstawe do rozwoju poznawczego, rowniez w perspektywie
rozwoju tworczosci. Jola miata zwyczaj sadowienia sie na kolanach
badacza. Jedna z takich sytuacji zanotowana zostata w dzienniku:

Kiedy siedziatam dzi$ z dzie¢mi na dywanie, przyszta Jola i zgodnie
ze swoim zwyczajem usiadla mi na kolanach. Bawita si¢ moim ze-
garkiem. Byla zdumiona mechanizmem rozpinania go i zapinania,
ktory faktycznie jest dosy¢ nietypowy.
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Oraz inny fragment:

Miatam dzis zabawna sytuacje. Kiedy powiedziatam dzieciom,
ze nie wyjde z nimi do ogrodu, bo mam zajecia, dopytywaty jakie
to zajecia, a kiedy odpowiedziatam, ze na uczelni, to znaczy w ta-
kiej szkole wyzszej, bo jeszcze si¢ ucze, zdziwione szeroko otwarly
oczy, a Jola zapytata — , To Pani jest dzieckiem?”. Rozbroito mnie to
pytanie. Przyznatam, ze owszem, jestem dzieckiem, ale juz troche
wyrosnietym.

Agnieszka to , peretka, o ktorej jeszcze kiedys ustyszymy”. Te
stowa powiedziata o dziewczynce pani Zosia, kiedy Agnieszka
stala na scenie podczas wystepu i wygtaszala jeden ze swoich
monologow. Jej talent aktorski jest widoczny dla wszystkich, zdu-
miewa i wprawia w zachwyt. Dziewczynka ma wiele talentow,
miedzy innymi muzyczny i jezykowy, ale fatwos¢, z jaka wyste-
puje na scenie, gracja jej ruchdéw i wyrazistos¢ gestow nie pozo-
stawiajq ztudzen co do tego, ze juz teraz przejawia talent aktorski.
Agnieszka wyraznie wyrdznia si¢ na tle calej grupy. Jest z jednej
strony zorganizowana i potrafi zaprowadzi¢ porzadek, na przy-
kiad zaczynajac mowic¢ wierszyk o koteczku, zeby dzieci byty
gotowe do zaje¢ lub podpowiadac¢ innym dzieciom na scenie ich
tekst, czy to, kiedy i po kim maja wejs¢. Badacz odnidst wrazenie,
ze dziewczynka jeszcze bardziej rozwinela swj potencjat w trak-
cie kilku wspdlnie spedzonych miesiecy. Jeden z wielu zapiskow
odnoszacych si¢ Agnieszki brzmi: Wystarczy, ze zabrzmi muzyka,
a ona podnosi sig i taniczy. Ale jak! Mogtaby cata nazywac sie , Ekspre-
sja twdrcza”. Dzisiaj porwata mnie za rece i krecitysmy sie w kétko raz
w jedng, raz w drugq strone. Agnieszka jest bardzo lubiana wsrod
rowiesnikow, gdyz jest pomocna i kolezenska. Badacz nigdy nie
zaobserwowal, zeby kifdcita si¢ z kim$ lub na kogo$ gniewata.
W konfliktowych sytuacjach starata si¢ rozwigza¢ problem roz-
mawiajac. Wybitne uzdolnienia dziewczynki potwierdza fakt, ze
podczas wszystkich przedstawien grata role wymagajace przy-
swojenia duzej ilosci tekstu na pamie¢, wyczucia, umiejetnosci
przekazywania emocji gestem i gtosem.

Analiza przeprowadzonych badan obejmowata przede wszyst-
kim przedstawienie wynikéw obserwacji, wywiadéw i rozméw
oraz testow. Zgodnie z zaprezentowanymi tre$ciami i ich interpre-
tacja autor stwierdza, ze pomimo iz wykazano w ewaluacji brak
realizacji wszystkich zaplanowanych dziatan, to niezaprzeczalna



Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci twdrczej dzieci 153

jest owocno$¢ badan. Badacz zrealizowal postawione cele i odpo-
wiedziat na postawione problemy badawcze w zadowalajacym
stopniu, chociaz sam przyznaje, ze gdyby mogt zrealizowac te ba-
dania od nowa, to z pewnoscia wiele by zmienit i poprawit. Jest to
jednakze dowod na transformacyjny wymiar badania w dziataniu.

2.3.5. Ewaluacja przeprowadzonego projektu
,,Przez teatr do twdrczosci” w badaniach w dziataniu

Projekt ,Przez teatr do twdrczosci” zostal zrealizowany
w okresie marzec-maj 2017 roku. Ten czas nie uwzglednia prowa-
dzonej diagnozy wstepnej i obserwacji dzieci oraz zapoznawania
si¢ badacza z grupa, poniewaz nie nalezy tego wlicza¢ w okres
realizowania projektu, ale w szerszym ujeciu badan w dziataniu.
W projekcie ostatecznie wzigto udziat 23 dzieci z grupy przed-
szkolnej, w tym tylko 12 z nich to pieciolatki, ktore zostaty zali-
czone do grupy objetej badaniem, co jest uzasadnione podjetym
tematem badawczym. Ewaluacja projektu przebiegala w trzech
etapach:

* po spotkaniu wprowadzajacym,
¢ w trakcie trwania projektu — po kazdym spotkaniu,
* podczas ostatniego spotkania.

Kazdy etap ewaluacji obejmowat materiat zebrany od dzieci,
nauczycielek, a takze samego prowadzacego projekt badacza.
Natomiast dodatkowo do ewaluacji zostala wliczona ankieta
przeprowadzana ws$rod rodzicow w dniu wystepu.

Ewaluacja jest to inaczej wystawianie opinii o wartosci po-
dejmowanego dziatania. W celu wydania opinii przeprowadza
sie szereg czynnosci, ktore cechuje systematycznosc¢, jawna pro-
cedura zbierania informacji i ich analizowania. Ewaluacja musi
przebiegaé w zgodzie i w odniesieniu do znanych celéw oraz kry-
teriow i wartosci, ktorymi kieruje si¢ osoba podejmujaca dziata-
nia'?!. Jeszcze inna definicja ewaluacji wskazuje jej cel, ktorym jest
stwierdzenie, czy ewaluowane dzialanie mozna przyjaé, czy
tez wymaga zmian lub nawet odrzucenia. Ewaluacja ma jasno

124 Zob. K. Aspinwall, T. Simkins, J.F. Wilkinson i J. McAuley, Co to jest
ewaluacja?, w: K. Aspinwall, T. Simkins, J.F. Wilkinson, M.]. McAuley, Mana-
ging evaluation in education. A developmental approach, London-New York 1992,
Routledge, s. 2-7, za: Ewaluacja w szkole. Wybor tekstéw, red. H. Mizerka, Wydaw-
nictwo MG, Olsztyn 1997, s. 32.
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wykaza¢, czy udato si¢ zrealizowac to, co zamierzono, a wiec czy
implementacja pokrywa si¢ z planowaniem i projektowaniem do-
konywanym wczesniej'®.

W dzienniku refleksji zostaly zebrane spostrzezenia dotyczace
przebiegu procesu badawczego, w ktérych miedzy innymi zna-
lazt si¢ informacje dotyczace zaangazowania grupy, ich reakgji
i wypowiedzi dotyczacych projektu. Te osobiste refleksje badacza
oraz refleksje uczestnikéw badania spisane w dzienniku stano-
wiq istotny materiat obrazujacy realizacje projektu ,Przez teatr
do tworczosci”.

Pierwszy etap ewaluacji przebiegal w momencie spotkania
wstepnego. Dzieci, ktore dobrze znaty juz osobe prowadzaca, we-
szty we wspdtprace bez problemoéw i wyrazily zadowolenie na
wiadomos¢ o projekcie, ktory zostat im przedstawiony. W spon-
tanicznych wypowiedziach w trakcie spotkania, a takze tuz po
jego zakonczeniu, byto wiele pozytywnych komunikatéw. Odno-
sity sie one szczegolnie do osoby prowadzacej. Dzieci wpisuja sie
ich uémiechy, uwazne stuchanie prowadzacego, a nawet udzie-
lenie pomocy. Na poczatku spotkania kilku chtopcow ociagato
si¢ z odloZzeniem podejmowanej zabawy i dotaczeniem do kota.
Dziewczynki, bez interwengji i Zadnej prosby prowadzacego, za-
czely same zaprowadzac¢ porzadek przez recytowanie krdtkiego
wierszyka ulatwiajacego utworzenie kota: ,Robimy koteczko,
okragte jajeczko, tupiemy, klaszczemy, stuchamy, siadamy”. Kie-
dy kotka nie udato sie utworzy¢, nastepowata kolejna zwrotka:
,To nie jest kdteczko, okragle jajeczko! Nie tupiemy, nie klaszcze-
my, nie stuchamy, nie siadamy”. Po czym nastepowata kolejna
proba zaprowadzenia porzadku. Ostatecznie dzieci przyjety tak-
ze obowiazujace zasady, to znaczy istniejacy juz i wiszacy w sali
kontrakt oraz zasade przyjeta na czas trwania projektu: , Bedzie-
my si¢ razem dobrze bawi¢”. Na znak przyjecia zasad dzieci po
kolei przybity piatke prowadzacemu.

Podczas spotkania obecna byta nauczycielka — pani Zosia, kto-
ra jednak nie obserwowata przebiegu zaje¢. Ewaluacja wstepna
ze strony nauczycielek, a tak naprawde jednej z nich, ktoéra anga-
zowatla sie w projekt (pani Jola), zostata przeprowadzano przez
rozmowe wstepna, ktéra odbyta sie po zapoznaniu nauczycielki

125 Zob. B.D. Gotebniak, D. Potyrata, B. Zamorska, Wazne decyzje i dziata-
nia. Przewodnik , projektowania”, w: Uczenie metodq projektéw, red. B.D. Golebniak,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2002, s. 79.
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z planem przebiegu projektu. Pani Jola uznata, Ze temat jest inte-
resujacy, a jedynym zastrzezeniem bylo sporzadzanie siatki har-
monogramu spotkan z dzie¢mi. Nauczycielka skierowala prosbe
o ustalenie z nig wstepnego harmonogramu i kontaktowania sie
na biezaco. Taka decyzja zostala poparta doswiadczeniem na-
uczycielki i jej znajomoscig dzieci oraz realiami pracy w przed-
szkolu, w ktoérym przeprowadzane byly badania.

Ewaluacja przebiegajaca w trakcie zaje¢ obejmowala nato-
miast wszelkie uwagi i opinie, ktore zostaly pozyskane i spisane
w dzienniku refleksji. Wszystkie spotkania realizowane w trak-
cie projektu poprzedzone byly krotkim rozeznaniem mozliwosci
skupienia uwagi i wspodtpracy grupy danego dnia. Wobec tego
kilkukrotnie zaplanowane spotkanie nie odbylo si¢ w wyzna-
czonym terminie, ale musiato zosta¢ przetozone. Takie zmiany
zostaly podejmowane zawsze w konsultacji z nauczycielka pro-
wadzaca grupe i wynikaly ze zmian w harmonogramie planu
zaje¢ przedszkolnych i dodatkowych. Niemniej jednak nie udato
sie¢ uwzglednic¢ zawsze dyspozycji kazdego dziecka, wobec cze-
go prowadzacy niejednokrotnie styszat glosy protestu na prosbe
o uczestnictwo w zajeciach. Dzieci najchetniej podejmuja zaba-
we swobodng, a konieczno$¢ jej przerwania czesto jawi sie dla
nich jak co$ niedobrego, przykrego. Poczatek zaje¢ nie zawsze
wobec tego byl przyjmowany entuzjastycznie, ale na zakoncze-
nie dzieci byly usmiechniete, zadowolone i czesto pytaty, kiedy
beda kolejne zajecia. Prawie zawsze, kiedy prowadzaca opusz-
czala danego dnia przedszkole, reagowaly protestem, nie chciaty
jej wypusci¢, fapiac ja za nogi i méwiac: ,,Pani jest tylko moja, nie
wypuszcze pani” i ,,szkoda, ze nie zostanie pani dtuzej” lub ,, byto
fajnie, nastepnym razem musi pani zosta¢ dtuzej i i8¢ z nami do
ogrodu”. Cennym czynnikiem ewaluacyjnym byty zachowania
dzieci, ktére swiadczyly o darzeniu prowadzacej projekt du-
zym zaufaniem oraz sympatia, a takze czeste dzielenie si¢ z nia
swoimi przemysleniami, efektami pracy i aktywnosci, takze tej
o charakterze twérczym. Stosowanie bodzcdw w postaci czestych
pytan o tresci rysunkow, konstrukcje z klockéw, podejmowane
zabawy, czy problemu i konflikty w grupie skutkowaty tym, ze
dzieci same czesciej otwieraly si¢ na osobe prowadzacej. Nato-
miast stosowanie pozytywnych wzmocnien, w tym komplemen-
tow dotyczacych wykonanych prac i pomystéw dzieci wyraznie
pobudzalo je do generowania nowych. Kiedy jeden z chtopcow
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pokazal mi swojq zabawke — psa Scoobiego, wzietam ja i sie z nigq
przywitatam. Rozbawiony chlopiec w trakcie moich kolejnych
wizyt w przedszkolu pokazywal swoje zabawki lub nowe buty,
czy tez swoja ksiazke z wypelnionymi zadaniami, przy czym zda-
rzyto sig, ze sam w dowcipny sposob przywital mnie za pomoca
zabawki.

Konicowa ewaluacja obejmowata podsumowujaca rozmo-
we z dzie¢mi na ostatnim spotkaniu oraz wyborze przez dzieci
jednego z zetondw przedstawiajacych buzke usmiechnieta — za-
dowolenie z projektu, obojetna — niezupelne zadowolenie, cos
byto nie tak, smutng — niezadowolenie. Wszystkie dzieci wybra-
ty usmiechnietaq buzke. W trakcie rozmowy dzieci pytaty, kiedy
znowu spotkaja prowadzaca i razem si¢ pobawia. Wiekszos¢ byta
niezadowolona z tego, ze projekt dobiegt konca, cho¢ samo przy-
gotowanie do przedstawienia byto dla nich duzym wysitkiem
i raczej z wigkszym sentymentem wracali do zabaw i zajec¢ sprzed
bezposrednich préb.Podobne byty odczucia i refleksje badacza.
Relacja, ktéra nawiazala sie w trakcie tych miesiecy z dzie¢mi jest
szczegOlnie wyjatkowa i cenna w jej oczach, poniewaz pozwolita
na wzbogacenie o dobre doswiadczenia, poznanie Swiata dzie-
ciecej wyobrazni, ale takze spojrzenie wstecz na swoje dziecin-
stwo. Refleksyjne przemyslenia dotycza kazdej fazy realizowane-
go projektu, a odbyte swoiste praktyki zawodowe niewatpliwie
wydadza pozytywne owoce w przysztej pracy zawodowej. To
doswiadczenie odnosi sie¢ rownie dobrze do rozwoju twdrczego
myslenia i ksztaltowania tworczej postawy, ktéra w opinii pro-
wadzacej projekt stata si¢ jej udzialem, moze nawet w wiekszej
czesSci niz dzieci.

Nauczycielki, szczegdlnie pani Jola, ktéra zaangazowata sie
w projekt, wyrazity wdzieczno$¢ za pomoc i zajecia z dzie¢mi,
a takze docenily wiez jaka prowadzaca utworzylta z kazdym dzie-
ckiem oraz jej zaangazowanie w projektowanie stymulacji aktyw-
nosci tworczej dzieci. Zgodnie stwierdzily, Ze teatr rzeczywiscie
jest dobrym narzedziem rozwijania tworczej postawy, szczegdl-
nie kiedy jest to zabawa i przedstawienie dajace dzieciom szanse
ich wlasnej aktywnosci i tworczej ekspresji.

Ostatnim elementem kornicowej ewaluacji byta ankieta skiero-
wana do rodzicéw. Pytania zostaly przedstawione w rozdziale
metodologicznym, natomiast szczegétowe zestawienie wynikow
przeprowadzonej ankiety zaprezentowane zostanie w kolejnym
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rozdziale. Ogdtem, z 12 rozdanych ankiet jedynie 6 zwrdcono
kompletnie uzupelnione. Pomimo prosb prowadzacej i nauczy-
cielki reszta rodzicow nie przyniosta ankiet z powrotem. Te wy-
niki, ktore udato si¢ pozyska¢ od rodzicow potowy badanych
dzieci, nie byly rowniez optymistyczne. Moglo to wynika¢ z réz-
nych przyczyn. Pytanie trzecie, ktére mialo wykaza¢ rezonowa-
nie w dzieciach podejmowanego tematu teatru, jedynie w poto-
wie oddanych ankiet wykazato, Ze dzieci podejmowaty ten temat
w rozmowach, ale tylko dwojka z nich zadata pytanie rodzicom,
a zaledwie jedno dziecko wspominato o Kubusiu. Usredniong
oceng wystapien dzieci okazato sie by¢ 4. Niemniej jednak wszy-
scy rodzice uznaja, ze zabawa w teatr rozwija w ich dzieciach po-
stawe tworcza.

Projekt ,,Przez teatr do twdrczosci”, w oparciu o zgromadzone
dane oraz materiaty i dosSwiadczenia osob bioracych w nim udziat,
refleksje i obserwacje badacza, a takze nauczycielek, wydaje sie
by¢ zgodny z zalozeniami i wdrazanym modelem. Jednakze za-
planowane dziatania i oczekiwania powzigete we wstepnej fazie
przygotowan nie zostalty w pelni zrealizowane, co wynikato jed-
nak w wigkszej czesci z niedoswiadczenia badacza oraz sytuacji
losowych, a takze uwag poczynionych przez nauczycielke, pa-
nig Jole. Realizacja projektu znacznie przeciggnela si¢ w czasie,
a przedstawienie teatralne stalo si¢ bardziej improwizowanym
wystepem dzieci. Interpretacyjny charakter dzialan wynikajacy
z jakosciowego podejscia badawczego pozwolit na refleksyjne
podejscie do wszelkich podejmowanych aktywnosci. Miato to
szczegolnie znaczenie dla badacza, jak rowniez fakt wigczenia
w metode badan w dzialaniu metody projektéw. W ostatnim roz-
dziale pracy przedstawione powyzej badania zostana ukazane
w $wietle celow i problemow badawczych.

2.3.6. Refleksyjne implikacje badawcze w zakresie wdrozonego
projektu ,,Przez teatr do twdrczosci” w badaniach w dziataniu

Niniejsze opracowanie, ktore ogniskowato si¢ zasadniczo na
zagadnieniu stymulacji aktywnosci twdrczej dziecka pigciolet-
niego poprzez teatr dzieciecy, ujmowany jako metoda eksponu-
jaca o charakterze synkretycznym stanowiacym punkt central-
ny prowadzonych badan w badaniu, wniosto wielkie bogactwo
doswiadczenia w praktyke edukacyjno-badawcza. Zastosowana
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koncepcja badawcza zostata nieznacznie zmodyfikowana w trak-
cie badan w dziataniu, co bylo spowodowane zmieniajaca sie sy-
tuacja badawcza, w jakiej znalazly si¢ podmioty badan. Zmiana
powodujaca opdznienia realizowanych tresci — przedmiotu ba-
dan, nie pozostata bez znaczenia dla implementowanego projek-
tu edukacyjno-badawczego. Jednakze koniecznos$¢ dostosowania
jej do okreslonej sytuacji zaowocowata dobrymi skutkami. Fazy
planowania, a zwlaszcza implementacji projektu, zostaty znacz-
nie wydtuzone, co umozliwito podmiotom badania nawigzac
konstruktywna relacje, w czasie trwania ktérej badacz, nauczy-
ciele i dzieci mogli lepiej sie¢ pozna¢. Powstajaca sytuacja zmu-
sita niejako badacza do niewielkiego skonfigurowania koncepgji
badawczej, co wymagato tworczej inicjatywy rozwiazania prob-
lemu bezposrednio ze strony badacza. Wymagalo tez cierpliwo-
sci, wyrozumiatosci, zrozumienia sytuacji, odpowiedzialnosci,
kreatywnosci i konstruktywnego myslenia. Istotne znaczenie
przypisuje si¢ tu identyfikacji zmiany, jaka zaszta w badanych
oraz nauczycielce zaangazowanej w projekt, a przede wszystkim
w samym badaczu. Okreslenie owej zmiany mozliwe byto dzigki
wczesniej postawionej diagnozie, w ramach ktorej wérdd dzieci
przeprowadzono testy rysunkowy i skojarzen, a z nauczycielka
wywiad. Diagnoza mozliwa byla jednak przede wszystkim za
sprawa prowadzonych obserwagji. Transformacja, jaka dokonata
si¢ w uczestnikach badania, w tym w samym badaczu, znajdu-
je swoje potwierdzenie w ponownie przeprowadzanych testach,
ktore w przypadku kilku dzieci wykazaly wyzszy poziom umie-
jetnosci twdrczego myslenia i wyobrazni twdrczej, jak roéwniez
w zwigzku z prowadzong obserwacja i wywiadami swobodny-
mi. Przy czym na szczegdlna uwage zastuguja refleksje poczynio-
ne przez badacza, a wskazujace na jego gteboka przemianeg oraz
utwierdzenie w przekonaniu, ze teatr dziecigcy jest metoda sty-
mulujaca aktywnos¢ tworcza dzieci.

Nowe doswiadczenia przyczynily sie do poglebienia $wia-
domosci, zbudowania coraz dojrzalszej postawy otwartosci na
zmiane oraz nieustepliwosci w realizacji przyjetych celow. Ba-
danie wniosto w doswiadczenie badacza site i moc utwierdze-
nia w powotaniu do stuzenia dzieciom w sposéb jak najbardziej
kreatywny —osadzony aksjologicznie, po to, by pomdcim uaktyw-
ni¢ potencjalng aktywnos$¢ tworcza, ksztattowad postawy twor-
cze pojmowane w kategoriach nie tylko oryginalnosci, ptynnosci
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i gietkosci, ale w kategoriach reprezentowanych przez domeny
wartosci poznawczych, etycznych, estetycznych, spolecznych
i duchowych. Realizacja celow badawczych pozwolita badaczo-
wi na dzielenie si¢ swoim do$wiadczeniem wewnetrznymi i ze-
wnetrznymi z innymi podmiotami edukacyjnymi. Ogdlnie rzecz
ujmujac, badacz ma satysfakcje poradzenia sobie z trudnymi
problemami natury teoretycznej, praktycznej i badawcze wiazac
projekt realizacje projektu edukacyjnego z projektem badawczym
wpisujacym si¢ w badania w dzialaniu. Badania w dziataniu
stworzyly mu mozliwos¢ przekraczania granic, dotkniecia tego,
co nierutynowe, tego, co inspiruje i stymuluje nie tylko dzieci, ale
i samego badacza, co$, co powoduje zmiang postrzegania rzeczy-
wistosci poprzez nieustannie prowadzona refleksje i obserwacje
refleksyjna nad procesem edukacyjno-badawczym. Ponadto, ba-
dacz miat okazje zastosowac roznorodne technik badawcze, ktore
w powigzaniu ze soba daty bardziej rzetelny i zobiektywizowany
obraz badanej rzeczywistosci. Poczul, iz mozna si¢ nimi postu-
giwac¢ w sposob niestandardowy, gdyz ich rola wobec badanych
zagadnien ma by¢ stuzebna.

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na relacje, jaka utworzy-
fa si¢ pomiedzy badaczem a badanymi. Ze wszystkich aspektow
przeprowadzonego badania w dziataniu najbardziej znaczaca
i satysfakcjonujaca dla obu stron byla ich wzajemna obecnos¢,
wspolna zabawa, rozmowy oraz refleksja nad teatrem i twdrczos-
cia. Sytuacja, ktéra zaistniata poprzez zabawe w teatr w ramach
autorskiego modelu stymulacyjnego, prawdziwie stala si¢ sytu-
acja tworcza dzigki wspdlnemu otwarciu si¢ na siebie i na swdj
potencjal twdrczy. Wnioskiem, ktéry wyplywa z przeprowadzo-
nych badan, jest stwierdzenie, ze wszelkie prowadzone dziala-
nia powinny opiera¢ si¢ na znajomosci dzieci oraz nawigzanej
z nimi relacji, przy czym kluczowe jest w przypadku zabawy
w teatr stworzenie odpowiedniej atmosfery sprzyjajacej tworczo-
$ci. Dzigki wspotpracy osob bioracych udziat w projekcie , Przez
teatr do tworczosci” w obszarze badan w dziataniu mozliwe byto
doprowadzenie do wniosku, ze teatr dzieciecy w formie zabawy
w teatr stat si¢ dla badanych dzieci obszarem twdrczej ekspresii.
Spojrzenie na teatr dzieciecy jako na metode stymulujaca aktyw-
nos¢ tworcza stal sie udziatem takze samego badacza oraz na-
uczycielki, ktora zaangazowata sie w projekt. Powyzej przedsta-
wione plaszczyzny dzialania staly sie skladnikami transformacji,
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jaka dokonata sie dzigeki wspdlnie podjetej poglebionej refleksji
w ramach badan w dziataniu.

Podsumowujac zrealizowany projekt ,Przez teatr do twdrczo-
sci”, stanowigcy implementacje badan nad teatrem dziecigcym
jako metodzie eksponujacej w projektowaniu stymulacji aktyw-
nosci twdrczej dzieci piecioletnich, trzeba wysuna¢ nastepujace
whnioski:

1. Nauczyciel pracujacy na co dzien z badana grupa dzieci od-
kryl, Ze teatr dzieciecy w formie zabawy i w odniesieniu do
modelu stymulacyjnego jest efektywna metoda stymulacji
aktywnosci twdrczej dzieci;

2. Szczegllne znaczenie w ksztaltowaniu postawy twor-
czej mialy nie tyle poszczegdlne fazy projektu, co ich osa-
dzenie w sytuacji tworczej i wyplywajacej z niej atmosfe-
rze opartej na zasadach zawartych w autorskim modelu
stymulacyjnym;

3. Model stymulacji aktywnosci tworczej, ktory zostal wdrozo-
ny w ramach zabawy w teatr wymaga dalszych badan i gteb-
szego osadzenia w teorii, natomiast efekty uzyskane przez
jego zastosowanie pozwalaja wyciagnac¢ wniosek, ze jest to
model pomocny i sprzyjajacy stymulacji aktywnosci twor-
czej nie tylko dzieci, ale rowniez prowadzacego. Najbardziej
wplywowa aktywnos$ciag podejmowana w ramach projektu
okazato sie by¢ przygotowanie do tworzenia przedstawienia
teatralnego zawierajace zabawe w teatr w formie ¢wiczen po-
budzajacych wyobraznie i rozwijajacych myslenie twdrcze;

4. Zasada, ktora okazala si¢ by¢ kluczowa w organizacji prze-
biegu projektu , Przez teatr do twdrczosci”, byto podazanie
za dzieckiem, czyli dostosowanie podejmowanych dziatan
w odniesieniu do mozliwosci, potrzeb i predyspozycji dzieci
w okreslonym czasie i miejscu. Z tej zasady wyptywa takze
prawda zrozumiana przez badacza, ktéra miesci si¢ w sfor-
mulowaniu, ze nauczyciel powinien by¢ elastyczny w swo-
jej pracy, a badania w dziataniu zakladajace podejmowanie
nieustannej refleksji i wprowadzanie zmian sa realizacja tej
zasady;

5. Efektami stymulacji aktywnosci twdrczej przez zabawe w te-
atr byl zauwazalny w przeprowadzonych testach podniesio-
ny poziom myslenia tworczego i wyobrazni twdrczej u kilku
z badanych dzieci oraz szereg podejmowanych przez dzieci
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dziatan, ktére miaty charakter ekspresji tworczej i aktywno-
$ci, w wyniku ktorej powstaly dzieta;

6. Badani i zarazem uczestnicy projektu z wielka satysfakcja
podejmowali zabawe w teatr, a ich zaangazowanie wyrazalo
si¢ takze w niezwykle budujacej i cennej dla badacza relacji,
jaka wytworzyta sie¢ pomiedzy kazdym z uczestnikow bada-
nia a jego prowadzacym,;

7. Teatr dziecigcy jest metoda wymagajaca od prowadzacego
i uczestnikow zaangazowania, elastycznosci, otwartosci na
siebie nawzajem i nowe mozliwosci, a takze refleksyjne-
go podejscia. Jako metoda stymulacji aktywnosci tworczej
spelnia swoja role, poniewaz daje wachlarz mozliwosci ze
wzgledu na swdj synkretyczny charakter i umozliwia twor-
cze wypowiedzenie si¢ na wiele sposobdw. Jako metoda
eksponujaca, teatr dzieciecy prowadzi do ksztaltowania po-
stawy tworczej, poniewaz stymuluje aktywnos¢ tworcza,
a ponadto w powiazaniu z metoda badan w dziataniu skla-
nia ku refleksji;

8. Badacz odkryl, jak wazne w przeprowadzaniu projektu jest
refleksyjne podejscie i gotowos¢ na zmiany wstepnych pla-
now, jesli ma to przynies¢ pozytek dla uczestnikéw, w tym
przypadku piecioletnich dzieci.

W perspektywie przedstawionych wnioskéw, ktére dotycza
zmian bedacych udziatem badanych i badacza, nalezy potwier-
dzi¢, ze cel postawiony w niniejszym opracowaniu zostat osiag-
niety, a problem badawczy w odpowiednim zakresie wyczerpany.

Badacz ma $wiadomo$¢, ze zagadnienie teatru dzieciecego
ijego roli w stymulowaniu aktywnosci tworczej dzieci ma znacz-
nie szerszy zakres, a podjete badanie i wynikajaca z niego reflek-
sja pedagogiczna stanowig jednie niewielki element problematyki
twdrczosci oraz teatru dzieciecego. Zdaniem badacza, stymula-
cyjnarola teatru dziecigcego powinna by¢ wykorzystywana przez
wlaczenie tej metody w program wychowawczo-dydaktyczny
w przedszkolu, a model stymulacyjny moze mie¢ swoje zasto-
sowanie w o wiele szerszej perspektywie niz tylko w zabawie
w teatr. Jednoczesnie, biorac pod uwage specyfike miejsca, jakim
jest przedszkole, autorka zwraca uwage na konieczno$¢ wdroze-
nia jej autorskiego modelu podczas specjalnie przygotowanych
w tym celu zajeé, w ktérych uczestnictwo mogtoby stac sie dodat-
kowym elementem harmonogramu w zajeciach przedszkolnych.
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Wyodrebnienie czasu na zabawe w teatr, z wlaczeniem obserwa-
¢i i indywidualnych swobodnych zabaw dzieci w trakcie cate-
go dnia w przedszkolu, z pewnoscia przyniostoby lepsze efekty
i pozwolitloby w krotszym czasie zrealizowac zatozenia badaw-
cze, a takze przyniesc jeszcze bardziej zobiektywizowane wyniki
badan.

Badania w dziataniu okazaty si¢ by¢ bardziej wymagajacy-
mi niz poczatkowo myslatam. Niemniej jednak ich refleksyjny
wymiar i jako$ciowy charakter, ktéry wiaze si¢ z koniecznoscia
podjecia zaawansowanych dziatan i pelnego zaangazowania ba-
dacza, stanowi jednoczesnie o ich wyjatkowosci.

Jestem pewna, ze powtdérze swoja przygode z badaniami
w dziataniu oraz ze nadal bedzie mnie zajmowac temat twor-
czoéci dzieci. W wyniku podjetych refleksji, bedac swiadoma
licznych niedociagnie¢ wynikajacych z braku doswiadczenia ba-
dawczego i zawodowego, zamierzam powrdci¢ takze do teatru
dzieciecego. Tym razem dociekliwos¢ badawcza wiedzie mnie
w kierunku skorelowania mojego autorskiego modelu stymula-
ji aktywnosci twdrczej z koncepcja zabawy w teatr J. Dormana.
W tej pracy postac tego wybitnego pedagoga i artysty zostata
przyblizona w minimalnym stopniu, a uwazam, ze zastuguje na
wieksza uwage z mojej strony.
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Przedstawiony materiat stanowi refleksyjng egzemplifikacje
wdrozenia koncepcji modelu stymulujacego aktywnos¢ twdrcza
dziecka piecioletniego w badaniach w dziataniu zgodnie z przy-
jeta koncepcja modelu tych badan wedtug M. Szymanskiej, pod
ktorej okiem powstaty zamieszczone tu analiza badawcza, inter-
pretacja i ewaluacja projektu ,Przez teatr do twodrczosci”. Niniej-
sze koncepcje stanowia probe powiazania obszaru edukacyjnego
z obszarem badawczym, integrowania srodowiska akademickie-
go ze Srodowiskiem pedagogicznym, ktérego celem jest podno-
szenie jakosci ksztatcenia poprzez refleksyjne dziatania i zasto-
sowanie transformacyjnej tworczosci w praktyce edukacyjnej,
co winno owocowa¢ formacja tworcza uczestnikoéw proceséw
edukacyjno-badawczych. Projekt ,Przez teatr do tworczosci”
autorstwa K. Pierég ukazuje rézne obszary zastosowania para-
dygmatu podmiotowo-partycypacyjnego w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej i badawczej, zwlaszcza o charakterze tworczym.
Jego aplikacja w podejmowanych dzialaniach nauczyciela i ba-
dacza wskazuje na konieczno$¢ podejmowania wieloaspektowej
perspektywy pedagogicznej w zakresie realizacji zadan, przed
jakimi stoi wspotczesny nauczyciel. Szacunek okazywany sobie
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wzajemnie, atmosfera petna otwartosci, ciepta, zaufania, poczu-
cia bezpieczenstwa i pozytywnego nastawienia do wykonywanej
pracy przez uczniéw i nauczycieli w réznych modelach interak-
cyjnych stanowi klucz do budowania konstruktywnej twdrczo,
dobrej wspdlnotowej wiezi pomiedzy podmiotami edukacyj-
nymi. Takie podejscie nauczyciela, badacza i uczniéw w kluczu
paradygmatu podmiotowo-partcypacyjnego akcentuje, iz to nie
zaplanowana metoda, nie zaplanowany precyzyjnie proces ba-
dawczy jest punktem centralnym podejmowanych dziatan — ale
uczen, czy tez inny podmiot uczestniczacy w badaniu, wobec
ktérego tresci, metody czy techniki pelnig funkcje stuzebne.
Nauczyciel $wiadomy swojego powolania, badacz $wiadomy
swojej roli refleksyjnie podchodzi z duza doza elastycznosci do
planowanych i zalozonych czynnosci, majac przekonanie, Ze
sam program, tresci, metody i techniki wprowadzane w prak-
tyke dydaktyczno-wychowawcza nabieraja wartosci tylko wte-
dy, gdy autentycznie stymulujg twdrczy proces rozwojowy jego
uczestnikow. W wirze zmieniajacych sie nieustannie dyrektyw
administracyjno-organizacyjnych trudno o twdrcze poczucie bez-
pieczenstwa i dojrzalte urzeczywistnianie wartosci mitosci i od-
powiedzialnosci w wykonywanej pracy z drugim czlowiekiem.
Dlatego tez kreatywnie rozwijany i doskonalony warsztat pracy,
zwlaszcza nauczyciela, wydaje sie by¢ wyzwaniem w dzisiejszej
edukacji. Istotnym elementem wartym wprowadzenia w prak-
tyke edukacyjng jest prowadzenie badann w dzialaniu w tréjfa-
zowym cyklu wykorzystujacym sensownie metode projektow
z wlaczeniem metod eksponujacych i problemowych. Nauczyciel
implikujacy dojrzale swoje twdrcze pomysty w prace z uczniami
i rodzicami, czy tez z innymi nauczycielami, doskonali swdj war-
sztat pracy, uaktywnia w sobie proces formacyjny. Pomoc spe-
cjalistow w zakresie badan w dziataniu w tym wzgledzie wydaje
sie by¢ nieodzowna, co wskazuje na konstruktywna koniecznos¢
wspotpracy srodowiska szkolnego, oswiatowo-kulturowego ze
srodowiskiem akademickim.

Ukazane powyzej przemyslenia prowadza do sugestii zmia-
ny sposobu zdobywania kolejnych stopni awansu zawodowego
nauczyciela, ktdry dokumentuje okresowe przedsiewzigcia za-
wodowe w sposob niejednokrotnie wskazujacy na schematycz-
ne ich ujecie. Zobligowanie do prowadzenia badan w dziataniu
w tréjfazowym modelu, z zastosowaniem miedzy innymi technik
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refleksyjnych, technik stymulujacych twoérczy rozwdj uczniow,
zapewne mogtoby podniesc jakos¢ pracy nauczyciela, z korzyscia
dla jego formagji osobistej i wspolnotowej. Prowadzone badania
w dzialaniu z wykorzystaniem projektu edukacyjnego w szero-
kim zakresie (takze resocjalizacyjnym) przez M. Szymanska i pod
jej kierunkiem, zrodzity powyzsze przemyslenia.
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Esej autobiograficzny

Moja przygoda z pedagogika rozpoczeta si¢ dawno temu, kie-
dy jako mata dziewczynka opiekowatam si¢ mtodszymi od siebie
siostrami, kuzynami i dzie¢mi z sasiedztwa. Juz wtedy zabawa
z dzie¢mi sprawiata mi niezwykla przyjemnos¢ i bytam niestru-
dzona w wymyslaniu nowych, coraz lepszych i bardziej atrak-
cyjnych zabaw dla moich ,podopiecznych”. Wérdd réwiesnikow
rowniez pelnitam czesto role lidera, ktdry stara sie zorganizowac
wszystkim prace i zabawe w taki sposob, zeby odpowiedzie¢ na
ich potrzeby.

Rozpoczynajac studia licencjackie na kierunku pedagogika
o specjalnosci wychowanie przedszkolne i edukacja wczesno-
szkolna na Akademii Ignatianum w Krakowie, bylam przekona-
na, ze jest to moja droga i powotanie, ktére chce w swoim zyciu
realizowac. W trakcie studiowania utwierdzitam sie¢ w tym prze-
konaniu, jednak na studiach magisterskich wybratam specjalnos¢
pedagogika szkolna z terapia pedagogiczna, poniewaz postano-
wilam poglebi¢ swoja wiedze wlasnie w tym wybranym obsza-
rze. Inspiracja stata si¢ praca z dzie¢mi z autyzmem.
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Marzenie o pracy nauczyciela wychowania przedszkolnego
nie stabto, a wrecz przeciwnie, wzmagato si¢ za kazdym razem,
kiedy miatam okazje przekroczy¢ prég przedszkola. W trakcie
podjetych badan w dziataniu zastanawialam sie¢ czasami, skad
w moim sercu tak wielkie pragnienie. By¢ moze rodzi si¢ z mojej
wilasnej potrzeby, poniewaz sama nigdy nie bylam przedszkola-
kiem? Dlatego badanie w dziataniu postanowilam przeprowa-
dzi¢ w przedszkolu i byl to pierwszy wybor. Temat wyltonit sie
pOzniej i rOwniez ma zwiazek z moimi doswiadczeniami z dzie-
cinstwa. Jako mata dziewczynka czesto przygotowywatam z sio-
strami i znajomymi réznego rodzaju przedstawienia teatralne,
ktore pozniej wystawiatysmy naszej widowni.

Badania w dzialaniu okazaly si¢ by¢ bardziej wymagajace, niz
poczatkowo myslatam. Niemniej jednak ich refleksyjny wymiar
i jakosciowy charakter, ktory wiaze sie¢ z koniecznoscia podjecia
zaawansowanych dziatan i pelnego zaangazowania badacza, sta-
nowi jednoczesnie o ich wyjatkowosci.

Okres kilku miesiecy poswieconych na przeprowadzenie ba-
dan w przedszkolu byt dla mnie wyjatkowo cenny. Po pierwsze,
ze wzgledu na obecnos¢ wsrod dzieci — matych, niewinnych, ra-
dosnych i czerpiacych z Zycia pelnymi garSciami istot. Po drugie,
ze wzgledu na mozliwos¢ przygladania sie pracy bardzo doswiad-
czonej nauczycielki. Wspdtpraca z nig byta zaszczytem i prawdzi-
wa przyjemnoscia. Po trzecie za$, ze wzgledu na tworczy wymiar
badan i to zarowno w odniesieniu do samego tematu, jak i dziatan,
z ktdrymi musiatam si¢ zmierzy¢, a ktdre stanowily wyzwanie.

Podjety przeze mnie projekt , Przez teatr do tworczosci” w ra-
mach badan w dziataniu i w potaczeniu z modelem stymulacyj-
nym zaktadal nastepujace etapy:

* przedstawienie zatozen prowadzonych badann w dzialaniu
i projektu ,Przez teatr do tworczosci” oraz przeprowadzenie
diagnozy wstepnej, w tym zapoznanie si¢ badacza z badany-
mi, obejmujacego: obserwacje uczestniczaca, wywiady z na-
uczycielka, testy myslenia tworczego,

* przeprowadzenie spotkan wynikajacych z harmonogramu
projektu, obejmujacego:

o cykl spotkan tematycznych, majacych na celu wzbudzenie
ciekawosci poznawczej, zaznajomienie si¢ dzieci z tema-
tem teatru i twdrczosci oraz podejmowanie pierwszych
prob zabawy w teatr,
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o cykl spotkan o charakterze zabawy w teatr przez przygoto-

wanie przedstawienia teatralnego,

¢ ewaluacje projektu ,Przez teatr do twdrczosci”,

* analize zgromadzonego materialu zgodnie z metoda badan
w dziataniu.

Przeprowadzony projekt zwigzany byt z podjeciem pogtebio-
nej refleksji nad opracowaniem koncepcji badania, planu, orga-
nizacji, przebiegu oraz jego omodwienia w niniejszej pracy. To
refleksyjne podejscie byto dla mnie doswiadczeniem przemienia-
jacym, z ktorego wyniknela osobiste przemyslenia:

e stymulowanie aktywnosci tworczej powinno sie przede wszyst-
kim opierac¢ na dobrze przemyslanych zasadach, ktorych stoso-
wanie powinno by¢ dla nauczyciela chlebem powszednim,

* rola badacza jest podazanie za badanymi polegajace na towa-
rzyszeniu, pomocy w dzialaniu i w tworzeniu,

* najwazniejsza i najlepsza aktywnoscia dla dzieci jest swobod-
na zabawa, podczas ktorej mozna zauwazy¢ rowniez najwie-
cej przejawdw ekspresji tworczej dzieci,

* badacz musi uwzglednia¢ miejsce i czas prowadzenia badan,
a przede wszystkim mozliwosci i potrzeby osob badanych,
w tym ich predyspozycje wynikajace czesto z chwilowych
stanow,

* nawigzanie z badanymi porozumienia, wzajemne poznanie
si¢ i obdarzenie zaufaniem wymaga czasu, ale przynosi dobre
owoce; mozna powiedzieé, ze stworzenie relacji jest podstawa
do dalszych dziatan,

* badacz powinien cechowac sie¢ empatia i cierpliwoscia wobec
ludzi, z ktérymi pracuje,

* badacz powinien by¢ otwarty na nowe doswiadczenia i lekgje,
ktore stana sie jego udziatem w trakcie badan,

¢ elastycznos¢ jest niezbednym kryterium przy podejmowaniu
procesu badawczego, wynika z koniecznosci dostosowania sie
do sytuacji, a takze osob,

Jestem pewna, ze powtdrze swoja przygode z badaniami
w dzialaniu, oraz tego, ze nadal bedzie mnie zajmowac temat
tworczosci dzieci. W wyniku podjetych refleksji, bedac $wia-
doma licznych niedociagnie¢ wynikajacych z braku doswiad-
czenia badawczego i zawodowego, zamierzam powrdcic takze
do teatru dzieciecego. Tym razem moja dociekliwos¢ badawcza
wiedzie mnie w kierunku skorelowania mojego autorskiego
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modelu stymulacji aktywnos$ci tworczej z koncepcja zabawy
w teatr ]. Dormana. W tej pracy postac tego wybitnego pedagoga
i artysty zostala przyblizona w minimalnym stopniu, a uwazam,
ze zastuguje na wigksza uwage z mojej strony.
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Zagadnienia do wywiadu czeSciowo ustrukturyzowanego

Niniejszy wywiadu stuzy przeprowadzeniu wstepnej diagno-
zy, na ktorej oparty zostanie dalszy przebieg badan w dziataniu.

Wszystkie pozyskane informacje sa poufne i zostang wykorzy-
stane wytacznie do celéw naukowych.

Informacje ogolne

Wiek:

Staz pracy:

Czas pracy z badana grupa dzieci:

1. Czy uwaza Pani za istotne rozwijanie twdrczosci u dzieci?
Prosze o odpowiedz z jej uzasadnieniem.

2. Jakie metody stosowane przez Panig rozwijaja tworczosc
u dzieci, jakimi metodami stymuluje Pani aktywnos¢ twor-
czg dzieci?

3. W jakim stopniu dzieci sa zaznajomione z teatrem i zagad-
nieniami z nim zwigzanymi? Prosze wyjasnic.

4. W jakich przedstawieniach teatralnych dzieci braty udziat?
teatr dla dzieci (bierny teatr dzieciecy (aktywny
udziat dzieci w przedsta- udzial przez przygotowa-
wieniu — ogladanie) nie i wystawienie przedsta-

wienia przez dzieci)

5. Jaki charakter ma w przedszkolu teatr dzieciecy (jaka wa-
ge przypisuje sie¢ obecnosci teatru, zabawie w teatr, przed-
stawieniom i innym zagadnieniom zwigzanym z edukacja
teatralng)?
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Jakie elementy teatru wykorzystuje Pani w pracy z dzie¢mi?
Prosze wyjasnié¢, w jaki sposdb wykorzystuje Pani poszcze-
golne elementy.

Jakie kompetencje uwaza Pani za najbardziej pozadane
u dziecka przygotowujacego sie do podjecia nauki w szkole
i dlaczego?

Jak praca z dzie¢mi stymuluje Pani rozwdj tworczosci?

Jakie obszary swojej pracy z dzie¢mi uwaza Pani za wyma-
gajace zmiany lub udoskonalenia?
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Kwestionariusz ankiety

Nazywam si¢ Katarzyna Pierdg. Jestem studentka drugiego
roku studiéw magisterskich na Wydziale Pedagogicznym Akade-
mii Ignatianum w Krakowie. Obecnie prowadze wraz z Panstwa
dzie¢mi badania w dziataniu, ktére wigczam w prace magister-
ska o temacie ,Teatr dzieciecy jako metoda eksponujaca w pro-
jektowaniu stymulacji aktywnosci tworczej dzieci pigcioletnich”.
Niniejsza ankieta stuzy pozyskaniu informacji do przeprowadza-
nych badan.

Zwracam si¢ z uprzejma prosba o udzielenie odpowiedzi na
ponizsze pytania. Wszystkie pozyskane informacje sa poufne
i zostana wykorzystane wytacznie do celéw naukowych.

1. Czy uwaza Pan/Pani swoje dziecko za tworcze?
o Tak o Nie
o Raczej tak o Nie wiem
o Raczejnie
2. Jak ocenia Pan/Pani dzisiejsze wystapienie dzieci? Prosze za-
znaczy¢ wybrang odpowiedz na skali.
12345
3. Czy w ciagu ostatnich miesiecy Pana/Pani dziecko w swoich
wypowiedziach, zachowaniach wspominalo o teatrze lub
zwiazanymi z nim zagadnieniami?
TAK NIE
4. Czy w ciagu ostatnich miesigecy Pana/Pani dziecko zadawato
pytania dotyczace teatru?
TAK NIE

Jezeli tak, to prosze o przytoczenie pytania lub krotkie opisa-

nie, czego dotyczyto.

5. Czy w ciagu ostatniego miesiaca Pana/Pani dziecko wspo-
minato o Kubusiu Puchatku?
TAK NIE
6. Czy uwaza Pan/Pani, Ze zabawa w teatr rozwija postawe
tworczg u dzieci?
o Tak o Nie
o0 Raczej tak o Nie wiem
o Raczejnie

Dziekuje za poSwiecony czas i udzielone odpowiedzi!
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Test Skojarzen

Polecenie: ,,Co ci to przypomina, z czym ci si¢ kojarzy? Podaj
jak najwiecej odpowiedzi”.

*Kryteria oceniania dostepne w: M. Jader, Krok w kierunku kreatywnosci.
Program stymulowania twdrczosci na etapie edukacji przedszkolnej i wczes-
noszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakdw 2005, s. 29-31.
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Test Rysunkowy

Polecenie: ,Masz przed soba 12 okienek. Twoje zadanie polega

na tym, zeby co$ w nich dorysowa¢, a zawarte w nich figury trak-
towac jako fragment rysunku”.
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* Kryteria oceny (ze zmiang 2 spetnionych warunkdéw) i test Kate Franck,
na ktérym wzorowany byt ponizszy, dostepne w: M. Jader, Krok w kierunku
kreatywnosci. Program stymulowania twdrczosci na etapie edukacji przed-

szkolnej i wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005,
s.27-28.
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Wybrane prace dzieci i materialy do zaje¢

Kostka stworzona na potrzeby zajec Norbert rysuje ggsienice wyko-
o emocjach rzystujgc usmiechniete buzki

stuzgce do ewaluacji zajec

Rekwizyty do przedstawienia — budowle Jeden z ozdobionych
z lego i zabawki do ,,bitki” przez dziewczynki ,,stoi-
kéw wdziecznosci”
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Scenariusz wystepu teatralnego — nasze aktywnosci!

Witajcie! Nazywam si¢ Kubus$ Puchatek. Dzis jest wspaniaty
dzien na to, zeby by¢

Puchatkiem! A czy wiecie dlaczego dzi$ jest taki wspaniaty
dzien? Tak, tak, wiecie. Inaczej by was tu nie bylo. Mamy dzi$
w przedszkolu $wieto! Swieto Mamy i Taty, ale tez pozegnanie
z przedszkolem. Niedlugo rozpoczna si¢ wakacje, a ja wiem, ze to
jest to co dzieci lubig najbardziej. Hmmm... jestem ciekawy, czy
wiecie, co ja lubig najbardziej... Miodek! Na czym to ja skonczy-
fem? No tak. Wakacje. A po wakacjach niektorzy z Was wybiera-
ja sie do szkoty! W szkole tez jest super. Przynajmniej tak mowi
Krzys. A Krzys$ jest madry i mowi prawde. Styszatem, ze chcecie
nam opowiedzie¢ co najbardziej lubicie w waszym przedszkolu!
Opowiedzcie nam i pokazcie to, co przygotowaliscie na te okazje.

Ania i Ola: Najlepsze sg zabawy w dzikie koty!

Jolka: A my wolimy nasza kuchenke!

Nina: Przygotujemy cos pysznego!

Kubus$ Puchatek: Oj! Miodek!

Ania podajqc miodek: Prosze Kubusiu.

Kubus Puchatek: Dzigkuje! Najwyzszy czas na mate co nieco.

Agnieszka Kazdy chce kuchenke, bo jest nowa, o starych za-
bawkach jakos kazdy zapomina.

Kacper: Nieprawda!

Hubert: My sie bawimy klockami lego!

Wiktor i Martynka: Zobaczcie co zbudowalismy!

Chtopcy i Martynka pokazujq swoje budowle.

Stas: Ja tez lubie lego, a najbardziej lubie rysowac. Opowiada
o rysunku.

Czarek, Daniel i Sebastian: I my lubimy rysowac!

Daniel: Lubie sie bawi¢ smerfami!

Czarek i Sebastian: My jeszcze lubimy grac z p. Basia w pitke
na polu! Kopanie!

Paulinka: A my bawimy sie w przedszkole.

Wiktoria: Dzieci, usigdzcie.

Olga: Prosze Pani, a co dzis na obiad?

Wiktoria: Frytki.

Olga: Co jeszcze?

Wiktoria: Kurczak.

Paulinka: Czy opowie nam Pani bajeczke?
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Wiktoria: Tak, opowiem. Blebleblebleblbe. Koniec!

Paulinka: Bajka si¢ skoniczyta, a morat jest taki, ze w bajce mo-
ratu nie byto!

Jurek: M¢j najulubiony kolega to Mikolaj. Razem si¢ bawimy
w bitki zabawek.

Mikotaj: Moim ulubionym kolega jest Pawet. Tak bawimy sie
naszymi zabawkami.

Pokazujq

Lena i Agnieszka: Spiewanie i tariczenie to nasze najwigksze
marzenie! Tanczg.

Kinga.: Oprocz zabawy lubimy sie tez uczy¢, a najbardziej ro-
bi¢ zadania w ksigzce!

Zuzia: Rysowac szlaczki i kolorowac.

Kinga: Ale w przedszkolu nie byloby tak wspaniale, gdyby nie
nasze kochane panie!

Dzieci daja stoiki wdziecznosci.

Piosenka na pozegnanie.

Kubu$ Puchatek: Bardzo mi si¢ podobalo to, co pokazali-
Scie. Mysle, ze wszystkim, ktdrzy tu dzisiaj z wami s, rowniez.
Mam racje? JesteScie naprawde niesamowici! Pomystowi
iniepowtarzalni. Chcialbym, zebySmy razem przygotowali kiedy$
przedstawienie o moim ulubionym miejscu — Stumilowym Lesie!



Czesc I

Badania

w dziataniu
w koncepgji
synergii
badawczej

,Musicie od siebie wymagac,
nawet gdyby inni od was nie wymagali”.
Jan Pawet II, Apel Jasnogorski w Czestochowie, 18 VI 1983 r.
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Wprowadzenie

do badan w dziataniu

Akademia Ignatianum w koncep(.:” Synerg”
w Krakowie badawcze]

Magdalena Ciechowska

Badania w dziataniu, jak kazda inna metoda jako$ciowa, wraz
z realizacja niosa ze soba wiele emocji i przezy¢. Stusznie Michael
Q. Patton usytuowal badania jakosciowe na kontinuum nauki
i sztuki. Jedna czes¢ — naukowa — charakteryzuje sie systematycz-
noscia i analitycznoscig, za$ druga przede wszystkim kreatyw-
noscia, metaforycznoscia, elastycznoscia'. Obie przeplataja sie
na spirali tworzenia i przeprowadzania badania jakosciowego.
Tworczos¢ jest bowiem potrzebna na kazdym etapie badania —
od projektowania poczawszy, poprzez analize, az po ewaluacje.
Szczegdlnie te wspdtprace obu dyspozycji badacza wida¢ w ba-
daniach w dziataniu, ktdre same wyrazajac si¢ w spirali dziatania,
eksponuja ciagla aktywnos$¢ twdrcza w projektowaniu nauko-
wych poczynan badacza.

Synergia moze by¢ rozpatrywana w wielu wymiarach. Niniejszy
tekst ma na celu jej ukazanie w kontekscie badan w dziataniu oraz
przedstawienie warunkéw badawczych koniecznych do zaistnie-
nia efektu synergii oraz zdiagnozowanie roli, jaka petni ona w roz-
nych aspektach procesu badawczego usytuowanego w strategii

! M.Q. Patton, Qualitative evaluation and research methods, Sage Publications,

Newbury Park-London-New Delhi 1990, s. 433.
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jakosciowej. Co oznacza zatem termin ‘synergia’? Jego zrédtostow
wskazuje na wspoldziatanie (gr. sin — wspolny, ergos — dziatanie),
ale takie, w ktérym biora udziat rézne czynniki, a wynik owego
wspoldziatania jest skuteczniejszy niz ich oddzielne dziatanie®.
Mimo iz synergie wiaze si¢ z koncepcja systemow, jej rozpatrywa-
nie w kontekscie wspdtistnienia réznych elementéw byto obecne
juz w starozytnosci. Juz Arystoteles zauwazyl, ze catos¢, kiedy jest
dobrze ulozona z czesci, charakteryzuje sie¢ wyzszymi, cenniejszy-
mi wlasciwo$ciami, niz komplet utworzony z tych czesci. Na tej
podstawie stwierdzil, Ze cato$¢ znaczy wiecej niz prosta suma cze-
sci’, tworzac tym samym jedne z pierwszych rozwazan mereolo-
gicznych. Nalezy tu wyjasnic ten termin oraz koncepcje systemow.

Mereologie definiuje sie jako nauke o cze$ciach i catosciach oraz
o stosunkach, jakie miedzy nimi powstaja lub moga powstac. Pier-
wotnie zostata wprowadzona jako cze$¢ teorii ontologicznych, lecz
wspolczesna filozofia rozumie ja przede wszystkim jako formalna
analize czesSci, calosci i stosunkéw miedzy nimi*.

Wegtebiajac sie jednak w zagadnienia ontologii, okaze sig, ze jest
ona , formalna teorig o czesci, catosci i stosunkach pokrewnych”?,
czyli logika stosunkéw wystepujacych pomiedzy catosciami
i czeSciami. Tym samym jednoczesne zakotwiczenia tego pojecia
jako ontologicznego i logicznego wzajemnie si¢ wykluczaja®.

Wzajemne oddzialywanie na siebie powigzanych ze soba ele-
mentow stato si¢ przedmiotem koncepcji systemowej, teorii sy-
stemOw, czy myslenia systemowego. Juz jeden z tworcow ogol-
nej teorii systemow, biolog Ludwig Von Bertalanfty, upatrywat
jej zastosowania w integracji nauk biologicznych i spotecznych,
a takze prac z zakresu nauczania i wychowania’, odnoszac si¢ do
funkcjonowania jednostki ludzkiej jako systemu i w systemach.

2

Stownik wyrazéw obcych. Wydanie nowe, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1997.

* ].D. Antoszkiewicz, Firma wobec zagrozen. Identyfikacja problemdow, Wydaw-

nictwo Poltex, Warszawa 1998.

* B. Foft, Pojecie catodci i czesci u Mukatouskiego w szerszej perspektywie mereo-
logicznej i holistycznej, ,ER(R)GO: Teorie — Literatura — Kultura” 2015, nr 1, s. 51.

5 P.Simons, A study in ontology, Clarendon Press, Oxford 1987, s. 1.

¢ B. Fott, Pojecie catosci i czesci u Mukatovskiego w szerszej perspektywie mereo-
logicznej 1 holistycznej, op. cit., s. 1.

7

L. Von Bertalanffy, Ogélna teoria systemow, PWN, Warszawa 1984.
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Intensywny rozwdj tego nurtu to okres po II wojnie $wiatowej
i zastosowanie go do rozwoju urzadzen wykorzystujacych efekt
sprzezenia zwrotnego oraz komputerow. Druga fala rozwoju to
zakres osiagnie¢ w cybernetyce i dynamice systeméw, a trzecia
fala bazuje na nowym pojmowaniu rownowagi w ramach teorii
dyskontynuacyjnych® (np. teoria katastrof, teoria chaosu)’. Dzis,
w naukach spolecznych, humanistycznych (ale tez ekonomicz-
nych), jednym ze znanych termindw jest podejscie systemowe
ijego zastosowanie do zrozumienia organizacji (spotecznosci, fir-
my) oraz jako klucz do podniesienia jej efektywnosci'.

Do systemu przyréownuje sie nawet mate grupy spoteczne, takie
jak rodzina, a podejscie systemowe z powodzeniem wykorzystuje
si¢ do terapii réznych problemow zycia rodzinnego'. Odnoszac
charakterystyczne cechy systemu do kazdej grupy (takie jak np.
podsystemy, wzajemne granice pomiedzy nimi, wzajemne relacje
czlonkow itp.), mozna zrozumiec istote ich dziatania. Badacz pro-
wadzacy badania jakosciowe, wchodzacy w dang grupe, a w przy-
padku uczestniczacych badan w dziataniu wspdttworzacy ja, row-
niez porusza si¢ w systemie, a takze go wspoltworzy. Znajomos¢
tego oraz patrzenie na grupe i relacje faczace go z poszczegolnymi
czfonkami nalezy do jednych z istotnych mozliwosci uzyskania
z jednej strony dystansu badawczego, z drugiej zas strony — stwo-
rzenia warunkéw do synergii badawczej. Potraktowanie sieci wza-
jemnych zaleznosci jako szansy dla badar moze zaowocowaé nowq
jakoscia'? Prostym przykladem moga by¢ badania lokalnych orga-
nizacji pozarzadowych. Uzyskanie dostepu do nich dotyczy wej-
Scia w jeden system — lokalny. Bedac juz cztonkiem takiej grupy,
badacz manewruje pomiedzy réznymi podsystemami formalnymi

8 P. Anderson, Complexity theory and organization science, Application of Com-

plexity Theory to Organization Science. ,,Organization Science” 1999, nr 3, s. 215.

® Uwaga autorki.

10 S. Wycislak, Podejscie systemowe jako Zrédto efektywnosci w dziataniach orga-
nizacji, Prace Naukowe Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu 386/2015,
s. 357-365.

' D. Krok, Systemowe ujecie rodziny w badaniach dobrostanu psychicznego jej

cztonkow, w: Rodzina w nurcie wspotczesnych przemian, red. D. Krok, P. Landwdj-
towicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2010, s. 359-368.

2 J. Lofland, D.A. Snow, L. Anderson, J.H. Lofland, Analiza uktadéw spo-
tecznych. Przewodnik metodologiczny po badaniach jakosciowych, ttum. E. Hatas,
A. Kordasiewicz, S. Urbariska, M. Zychlir’lska, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 2016.
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(zarzad organizagji) i nieformalnymi (np. grupa cztonkdéw bardziej
spoufalonych, o wiekszym stazu znajomosci itp.)".

Kolejny termin odnoszacy sie do podobnego procesu tosyner-
getyka. Ta jednak okresla nauka o zjawiskach wspoétdziatania
i kooperacji pomiedzy poszczegélnymi elementami uktadu oraz
warunkow, w ktdrych koherencja znika i pojawia sie¢ chaos”™. Im
wiecej elementow bioracych udzial w dziataniu, tym trudniej na
kontrolowanie' tego procesu. A tak wlasnie jest w przypadku
badan jakosciowych, zwlaszcza tych, w ktorych badacz poprzez
swoje badania aktywizuje jakiekolwiek procesy, a tak wtasnie jest
w przypadku badan w dziataniu. Anna Walulik zauwaza, ze

(...) synergia w sytuacjach spotecznych zalezna jest od duzej liczby
zmiennych i z trudno$ciag poddaje si¢ jakiemukolwiek sterowaniu
lub zarzadzaniu. Dlatego w odniesieniu do synergii moéwi si¢ o jej
ujawnianiu lub objawianiu. Wystepuje ona wowczas, gdy dochodzi
do zsynchronizowanego i harmonijnego wspotdziatania elementéw
tworzacych wspdlna przestrzen dziatania. Przez to, Ze jest tak bar-
dzo zalezna od wielu czynnikow, fatwo ja zaburzy¢ lub zablokowac
(.--)- W perspektywie humanistycznej przez synergie nalezy zatem
rozumie¢ ,wartos¢ dodana”, ktora nie zostaje stworzona wprost,
lecz ujawnia si¢ jako dodatkowy element oddziatywania albo wspot-
dzialania dwoch lub wigcej wyréznionych czynnikéw. Nie nalezy
przy tym myli¢ ich z oddziatywaniami katalitycznymi, w ktérych ka-
talizator jako element procesu nie jest uczestnikiem oddziatywania.
Istota procesu, w ktorym zachodzi efekt synergiczny, jest pojawienie
sie¢ dodatkowej jakosci, ktdra nie istniata wczesniej. Synergia jako
efekt jest wiec dodatkowym elementem jako$ciowym pojawiajacym
sie obok juz istniejacego. Istota synergii nie jest zatem potegowanie
procesu ilosciowego czy nawet jakosciowego, bo to ma charakter
moderacyjny z udziatem czynnika katalitycznego®.

13 M. Ciechowska, M. Ciechowski, Badania w duecie insidera i outsidera nad
dziatalno$ciq na rzecz regionu w lokalnych organizacjach pozarzqdowych, wystapienie
w ramach IV Transdyscyplinarnego Sympozjum Badan Jakosciowych: http://
poznan.naszemiasto.pl/imprezy/iv-transdyscyplinarne-sympozjum-badan-
-jakosciowych-11770302.html [dostep: 21.08.2017].

4 J. Hubert, Spoteczeristwo synergetyczne, Towarzystwo Autoréow i Wydaw-

cOdw Prac Naukowych Universitas, Krakow 2008, s. 16.

5O kontroli trudno méwic¢ zwtaszcza w przypadku synergii zachodzacej
w zjawiskach spotecznych, jakim niewatpliwie jest badanie jakosciowe, m.in. ze
wzgledu na wielo$¢ czynnikdéw bioracych w nich udzial, ktorych charakter jest
niemierzalny.

16 A. Walulik, Pedagodzy — mfodzi badacze w przestrzeni podmiotowosci, party-

cypacji i synergii, w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jako$ciowe
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Synergia jest coraz czesciej rozpatrywana w réznych wymia-
rach. Wyrazem tego moze by¢ miedzy innymi powstanie miedzy-
narodowego czasopisma zajmujacego si¢ synergia, i badaniami
w przestrzeni nauk spotecznych ,International Journal of Sy-
nergy and Research’"”. Dostrzezenie synergii i jej roli w badaniach
spotecznych moze wiazac sie nie tylko z dodatkowa jakoscia, be-
daca efektem proceséw synergicznych, lecz réwniez naduzywa-
niem tego, co do'® synergii moze prowadzi¢. Nieumiejetne stwa-
rzanie warunkéw do zaistnienia synergii badawczej moze miec
swoje negatywne konsekwengje. Zaznaczy¢ nalezy, iz nie sa to
negatywne konotacje synergii, lecz niewlasciwego prowadzenia
do zaistnienia synergii. Mowa tu o dwoch wymiarach, ktére zo-
stang przedstawione na ponizszym schemacie.

Wymiar personalny Wymiar metodologiczny

Osoba badacza

(etyka, umiejetnosci)

Schemat 3. Wymiary procesu badawczego wykorzystywane do zaistnienia
synergii'

w badaniach pedagogicznych, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnic-
two WAM, Krakoéw 2017, s. 13; zob.: A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztat-
towanie dorostosci. Propozycja typologii modeli znaczen wiedzy religijnej na przyktadzie
Korespondencyjnego Kursu Biblijnego, Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna
Ignatianum, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2011.

7 International Journal of Synergy and Research”, [on-line:] http://jour-
nals.umcs.pl/ijsr/index [dostep: 11.08.2017].

8 Synergii, podobnie jak doswiadczenia, nie mozna wywota¢, mozna co

najwyzej stworzy¢ warunki sprzyjajace jej ujawnieniu: J. Charytaniski, W kregu
zadan i tresci katechezy, Wydawnictwo WAM, Krakow 1992, s. 236, za: A. Walulik,
Pedagodzy — miodzi badacze w przestrzeni podmiotowosci, partycypacji i synergii...,
op. cit., s. 14.

9 Opracowanie wtasne.
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Powyzsze wymiary sa tymi, ktore sprzyjaja zaistnieniu syner-
gii. Niestety, nieumiejetne skorzystanie z praw badan jakoscio-
wych prowadzi nie tylko do braku synergii, ale takze braku kon-
troli nad procesem badawczym. Wymiar personalny przejawia
si¢ w osobie badacza i osobie badanego. Po stronie tego pierwsze-
go, jako profesjonalisty, lezy zachowanie etyki oraz wykorzysta-
nie umiejetnosci badawczych.

Etyka badawcza to podstawa badan naukowych, bez wzgle-
du na zastosowana strategie czy metode badawcza. Zasady etyki
badawczej, a w nich zachowanie anonimowosci badanego w ra-
porcie badawczym, uwzglednienie swiadomej zgody badanego,
a w przypadku jego niepeinoletnosci lub niepelnosprawnosci
wykluczajacej takowa — zgode rodzicow lub opiekunéw praw-
nych zyskuja szczegdlnie na znaczeniu w badaniach w dziataniu.
Badacz nie moze bowiem inaczej przeprowadzi¢ takich badan,
jak tylko w pelnej zgodzie i Swiadomosci badanych. Badania te
nazywane sa nie bez powodu demokracja w dziataniu, poniewaz
tylko we wspotpracy z kazdym czlonkiem spotecznosci mozna
wypracowac¢ wspolne i zadowalajace dla wszystkich rozwiaza-
nie, uwzgledniajace interesy wigkszosci, biorac pod uwage gtos
mniejszosci®.

Swiadoma zgoda badanych powinna by¢é uzyskana z pet-
nym poinformowaniem badanych o zasadach uczestnictwa
w badaniach. W Polsce nie obowiazuje wzor takiej zgody, nie
wszyscy badacze tez takowego wymagaja. Tymczasem wyra-
zanie $wiadomej checi udzialu w badaniach, nawet przez mio-
dych badanych, jest istotnym czynnikiem sprzyjajacym synergii
badawczej. Zwigksza to wage wydarzenia w oczach badanego
i dodatkowo motywuje do wziecia udzialu w badaniach. Zasa-
dy sformutowane przez National Children Bureau wskazuja na
konieczno$¢ takiej zgody, po wczeséniejszym uzyskaniu zgody ro-
dzicow. Zgoda taka powinna zawierac informacje o przedmiocie
badania, o tym, kto finansuje badanie, czego oczekuje si¢ od dzie-
cka, w jaki sposob beda rejestrowane badania, jaki bedzie sposob
opracowania wynikéw, w jaki sposob bedzie zapewniona ano-
nimowos¢ i konfidencjonalno$¢ oraz jak zostana wykorzystane

2 K. Lewin, Group decision and social change, w: Readings in social psychology,

w: red. G.E. Swanson, T.M. Newcomb, E.L. Hartley, Holt, New York 1952; zob.
M. Brydon-Miller, D. Greenwood, P. Maguire i in., Why action research?, ,, Action
Research” 2003, nr 1, s. 9-28.
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wyniki, kto bedzie si¢ z nimi zapoznawal, jakie beda z tego korzy-
$ci dla uczestnikow i/lub spoleczenstwa, a takze jakie sa warun-
ki przerwania udziatu w badaniach?. Oczywiscie, badacz moze
wybra¢ informacje najistotniejsze z punktu widzenia dziecka
i przedstawic je w sposob dlan najlatwiejszy, jednoczesnie zacho-
wujac pelna otwartos¢ na wypadek pytan malego uczestnika®.
Takie traktowanie, niezaleznie od wieku, jest istotna przestanka
dla réwnoprawnego traktowania cztonkéw badania i tym samym
zaistnienia nowej jakosci w badaniach.

Badania w dziataniu s najczesciej prowadzone w paradygma-
tach majacych swe zrodto w konstruktywizmie®. Niezaleznie od
tego, czy bedzie to ten wlasnie paradygmat, czy tez interpreta-
tywizm?*, paradygmat feministyczny®, synergiczno-partycypa-
cyjny®, podmiotowo-partycypacyjny” czy tez postkolonialno-
-indygeniczny®  (postkolonialno-autochtoniczny®) lub inny
przeznaczony do jakosciowych poczynan badawczych, w kazdym
z nich istotna role odgrywa etyka. Jest ona swoistym kotem zama-
chowym, dzieki ktéremu kazde badania zakladajace partycypacje

2 Involving Children and Young People in Policy, Practice and Research, red.
H. McLaughlin,[on-line:] http://www.sagegateshead.com/files/downloads/5540/
Involving+Children+and+Young+People [dostep: 11.08.2017].

22
s. 74.
% Y.S. Lincoln, E.G. Guba, Kontrowersje wokét paradygmatow, sprzecznoéci

i wylaniajqce sie zbieznosci, w: Metody badan jakosciowych, t. 1, op. cit., s. 283-287.
24

M. Ciechowska, Etyczne aspekty jakosciowych badan pedagogicznych, op. cit.,

G. Burrell, G. Morgan, Sociological paradigms and organizational analysis,
Heinemann Educational Books, London 1979.
25

Zob. A. Chibowska, Paradygmat feministyczny w naukach spotecznych, ,Stu-
dia Politologiczne” 18/2010, s. 300-316.

% D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofin — Metodyka —
Ewaluacja, op. cit., s. 143.

¥ M. Szymanska, Paradygmat podmiotowo-partycypacyjny, w: M. Ciechow-
ska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych,
op. cit., s. 42.

% Stanowiacy polaczenie paradygmatu konstruktywistycznego, teorii kry-

tycznej i partycypacyjnego: B. Chilisa, Indygenous research methodologies. Indig-
enous research methodology, Sage Publication, Los Angeles-London-New Delhi
2012, 5. 97.

# D. Kubinowski, Postkolonialno-autochtoniczny paradygmat badarn spotecz-

nych nad wielokulturowosciq w perspektywie pedagogicznej, ,Pogranicze. Studia
Spoteczne”, 2015, nr 25, s. 197-208.
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uczestnikow, zwlaszcza zas badania w dziataniu, maja szanse sie
powiesc. Istote tej relacji przedstawia ponizszy schemat.

Schemat 4. Elementy w paradygmacie synergiczno-partycypacyjnym odpo-
wiadajace za powodzenie projektu badawczego?°

Wskazane aspekty etyki badawczej oraz inne, rzadko opisy-
wane w literaturze przedmiotu, czyli zachowanie tajemnicy za-
wodowej badacza w przypadku powzigcia informacji o przestep-
stwie oraz o niewlfasciwym zachowaniu nieletnich badanych®
w przypadku badan w dziataniu, zwlaszcza uczestniczacych ba-
dan w dziataniu (participatory action research®), sa czesto kluczowe
dla zaistnienia synergii badawczej oraz jej podtrzymania. Badacz
(tu: pedagog) ujawniajacy informacje niekorzystne dla badanych,
nawet w przypadku powziecia informacji o przestepstwie, moze

% Za: M. Ciechowska, Paradygmat synergiczno-partycypacyjny — filozoficzna
wyktadnia praktycznego postepowania w pedagogice zorientowanej humanistycznie,
w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach peda-
gogicznych, op. cit., s. 41.

3 Zob. M. Ciechowska, M. Szymanska, Etyczne aspekty jakosciowych badan
pedagogicznych, w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe
w badaniach pedagogicznych, op. cit.

2 PodejScie zyskato na znaczeniu jako czes¢ Ponura porazka Swiatowego ,,roz-

woju” majgcego na celu poprawe warunkow zycia ubogich, M. Wilson, E. Whitmore,
Seed of fire: social development in an area of globalism, Frenwood Publishing, Halifax
2000.
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zrobi¢ to w sposob mozliwie najtagodniejszy, aby nie zerwac nici
zaufania faczacej go z badanym, uzgadniajac to z nim, thumaczac
kierowanie si¢ jego dobrem. Réwniez w przypadku, kiedy mowa
o sytuacjach, w ktoérych badani dopuszczaja sie czynow zagraza-
jacy ich zdrowiu czy zyciu, lub po prostu niewlasciwych, takich
jak np. opuszczanie zajec¢ szkolnych, badacz ma wiele mozliwosci,
ktore moze wykorzystaé, zanim zdecyduje si¢ na zawiadomie-
nie szkotly, ale rdwniez takie, ktore uniemozliwia identyfikacje
badanych. Oczywiscie, inna jest sytuacja w przypadku nauczy-
cielskich badan w dziataniu (teacher action research), kiedy badacz
jest jednoczesnie osoba, ktéra odpowiada za bezpieczenstwo ucz-
niow, a ci zdaja sobie z tego sprawe. Wiedza réwniez o prawie
nauczyciela do kontaktu z ich rodzicami w kazdej, wymagajacej
tego sytuacji. W tych rozwazaniach przewija sie¢ kategoria zaufa-
nia. W zasadzie jest ona nadrzedna i bez niej nie mozna mowic
o zbudowaniu jakiegokolwiek kontaktu badawczego, ktéry stwa-
rzalby warunki sprzyjajace synergii. Budowanie zaufania zawsze
powinno zasadzac si¢ na prawdzie. Badania w dziataniu sa bada-
niami wieloetapowymi, czasami trwajacymi przez lata. Podczas
wielokrotnych spotkan z badanymi wydarza si¢ wiele sytuacj,
poruszane sa rézne tematy i bardzo fatwo o zidentyfikowanie
klamstwa badacza przez badanych. Taka sytuacja nigdy nie kon-
czy sie dobrze.

Kolejna kwestig, ktéra moze negatywnie wptynaé na warunki
dla zaistnienia synergii badawczej, sa warunki partycypacji ba-
danych. W badaniach opartych na synergii i partycypacji, badani
powinni mie¢ swdj gtos na kazdym etapie projektu. I jest to posta-
wa jak najbardziej pozadana. Jest to wymiar personalny i z jednej
strony lezacy po stronie badacza (to on przypisuje role badanym),
z drugiej zas strony, jest to wymiar na tyle wazny, ze zostal on
oddzielony od osoby badacza. Zasada pelnej synergii jest oparta
na zaufaniu i pelnym poinformowaniu. Jesli badani nie zechca
wspodtpracowad, wymiar ten nie zaistnieje. Jest to szczegolnie
wazne w badaniach tematéw wrazliwych spolecznie, takich jak
wielokulturowos$¢, mniejszosci etniczne, wyznaniowe, seksualne,
czy w przypadku badan kultur odlegtych badaczowi, gdzie sy-
stem dystrybuowania wtadzy i kierowania badaniami moze by¢
istotnie zaburzony, jesli badacz nie jest jednym z czlonkow kul-
tury/grupy etc. Dobitnym przyktadem jest publikacja Bagale Chi-
lisa, czarnoskdrej doktor nauk spotecznych w zakresie edukacji
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na Uniwersytecie Botswany®. Opisuje ona m.in. ilustracje obo-
wiazkdw na kontinuum ja/my —ja/wy w kontekscie prowadzenia
badan w podejsciu indygenicznymi (rodzimym) oraz prawdzi-
we koszty badan w dziataniu — kto moze liczy¢ na profity zen
plynace*. Badania zakladajace prawdziwa synergie badanych,
zwlaszcza w action research to takie, ktore stuza realnej poprawie
warunkow funkcjonowania badanych, w ktérych partycypacja to
nie tylko puste stowo w badaniach, ktérych celem jest napisanie
pracy naukowej czy inne aspiracje osobiste badacza.

Wymiar metodologiczny synergii wyraza si¢ w zastosowaniu
triangulacji w badaniach. Wyczerpujaca definicje triangulacji,
przy jednoczesnym zasygnalizowaniu jej rodzajow, podaje Uwe
Flick:

(...) triangulacja zaktada prowadzenie badan przez kilku badaczy,
przyjmujacych rézne podejscia do badanego zagadnienia lub — sze-
rzej — stosujacych rozne sposoby odpowiadania na pytania badaw-
cze. Te podejscia moga by¢ zakorzenione w réznych metodach i/lub
perspektywach teoretycznych. Jedne i drugie sa lub powinny by¢
wzajemnie potaczone. Oprdcz tego, triangulacjg nazywamy faczenie
roznych rodzajow danych osadzonych w réznych perspektywach te-
oretycznych. O ile to mozliwe, perspektywy te powinno si¢ stosowac
w sposob réwnoprawny i jednakowo konsekwentny. Triangulacja
(roznych metod lub rodzajéw danych) ma w zatoZeniu doprowadzi¢
do uzyskania istotnej nadwyzki wiedzy. Przyktadowo, triangulacja
powinna przyczyniac si¢ do wytworzenia wiedzy na réznych pozio-
mach, dzigki czemu na kazdym z nich mozliwe staje si¢ wyjscie poza
wiedze dostarczang przez jedno podejscie, co pozwala podnies¢ ja-
ko$¢ badan®.

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie jej wiele rodzajow:

e triangulacja kreowania tematéw, wytwarzania wiedzy i sza-
cowania wynikow badan,

e triangulacja perspektyw badawczych,

e triangulacja uje¢ dyscyplinarnych,

e triangulacja teorii,

% Informacje o autorce znajduja sie w czesci About the autor w: B. Chilisa, In-
dygenous research methodologies. Indigenous research methodology, Sage Publication,
Los Angeles-London-New Delhi 2012, s. XXIIL

3 Ibidem.

% U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, ttum. P. Tomanek, Wydawni-

ctwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 81.
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e triangulacja strategii badawczych,

e triangulacja rodzajow badan,

e triangulacja badaczy,

* triangulacja metod badawczych,

e triangulacja zrodet danych,

e triangulacja danych,

e triangulacja sposobow analizy danych™®.

Przygladajac si¢ triangulacji w kontekscie synergii badaw-
czej, mozna dojs¢ do wniosku, iz jest ona istotnym czynnikiem
do podniesienia wspomnianej jakosci badan poprzez uzyskanie
nowego, innego wymiaru owej jakosci. Dzieki zastosowaniu jed-
nej badz kilku rodzajow triangulacji, badacz moze (ale nie musi)
uzyskac¢ potwierdzenia danych, zawsze jednak uzyskuje pelniej-
sz perspektywe badanego zjawiska. Rowniez za kazdym razem
triangulacja tworzy warunki dla synergii badawczej, ktora tu
bedzie miata konkretne ptaszczyzny, na przyktad metod badaw-
czych — dzigki zastosowaniu réznych metod w jednym badaniu,
badacz zyskuje inne, pelniejsze spojrzenie na badane zjawisko,
przy czym jego perspektywa nie bylaby taka sama, gdyby obie
metody zastosowat w dwoch procesach badawczych. Podobnie
z technikami — suma informacji uzyskanych droga jednoczesne-
go” wprowadzenia do badania réznych technik nie jest taka sama
jak ta, w wyniku wdrozenia technik oddzielnie, lub w przypadku
niektorych —w dtuzszych odstepach czasu, czy w roznych cyklach

% M. Ciechowska, Triangulacja w badaniach jakosciowych, w: M. Ciechowska,

M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych, op. cit.,
s. 93-100; zob.: E. Hornowska, A.l. Brzeziniska, K. Kaliszewska-Czeremska,
K. Appelt, J. Rawecka, A. Bujacz, Paradoksalny efekt triangulacji?, , Edukacja”
2012, nr 4, s. 72-83; U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, op. cit.; S. Palka,
Triangulacja w badaniach procesu dydaktyczno-wychowawczego, ,Przeglad Pedago-
giczny” 2011, nr 1, s. 119-123; N.K. Denzin, The research act, Aldine de Gruyter,
Chicago 1970, s. 301; J.W. Creswell, Projektowanie badan naukowych. Metody jakos-
ciowe, ilosciowe i mieszane, op. cit., s. 207.

¥ Trudno méwic¢ o jednoczesnym badaniu wieloma technikami, ale w nie-

wielu przypadkach jest to mozliwe, np. w prowadzeniu wywiadu fokusowe-
go z wykorzystaniem technik projekcyjnych: M. Ciechowska, Badania fokusowe,
w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach peda-
gogicznych, op. cit., s. 148; zob.: D. Maison, Zogniskowane wywiady grupowe. Jakos-
ciowa metoda badan marketingowych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2001; J. Lisek-Michalska, Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, £.6dz 2013.
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badawczych w action research. Istotnym przykladem moga tu by¢

badania etnograficzne czy wilasnie badania w dziataniu, gdzie

badacz na biezaco modyfikuje i wprowadza techniki badawcze

(tutaj mowa o prowadzeniu kilku technik w jednym cyklu badan

w dziataniu, a w przypadku technik dlugotrwatych moga si¢ one

przeplata¢, na przyktad pomiedzy wywiadami indywidualnymi

badacz analizuje dokumenty, dzigki czemu moze zmodyfikowac
zagadnienia do wywiadu), ktére w trakcie badan owocuja nowa
jakoscia. I tutaj spotykamy sie z koniecznoscia doprecyzowania

o uzyskanie jakiej jakosci chodzi w przypadku synergii badaw-

czej. Z definicji wiadomo, iz chodzi o nowga jakos¢, nie chodzi

za$ o aspekt ilosciowy — czyli wiecej danych. Czym bedzie zatem
nowa jakos$¢, jaka bedzie jej rola w badaniach? Mozna tu wytoni¢
trzy aspekty:

* pelniejszy, holistyczny obraz zjawiska, ktéorym owocuja
badania,

* konstruktywne kontakty spoleczne pomiedzy badaczem
i badanymi,

* lepsze zrozumienie watkdéw pojawiajacych sie¢ w badaniach
i pelniejszy wglad w proces badawczy, czemu towarzyszy
rozw¢j autorefleksji badacza
Jednoczesnie aspekty te koreluja z ptaszczyznami synergii, na

ktérych ona zachodzi. Bedzie to ptaszczyzna metodologiczna,

inter- oraz intrapersonalna. Ta pierwsza odnosi¢ sie bedzie do
konicowych efektéw raportu badawczego. Dzieki synergii badacz
przedstawi opisywane zjawisko w sposob pelniejszy, catosciowy,

z pelnym zrozumieniem badanego tematu. Towarzyszy¢ temu

bedzie wielostronno$¢ opisu, gesty opis i oddawanie gltosu bada-

nym. Warunkiem wejscia na te plaszczyzne jest zachowanie przez
badacza rygoréw metodologicznych badania.

Plaszczyzna interpersonalna ma swoje odbicie nie tylko pod-
czas badania (czyli owocne kontakty badawcze), ale réwniez po
zakonczeniu badan terenowych, na etapie analizy danych, na
przyklad w formie walidacji komunikacyjnej*. Warunkiem wej-
Scia na te plaszczyzne sa umiejetnosci interpersonalne badacza
i badanych. Plaszczyzna ta ma rowniez swoj dalszy ciag w formie

% K.J. Szmidt, M. Modrzejewska-Swigulska, Walidacja komunikacyjna w ana-

lizie wynikéw badan pedagogicznych, , Przeglad Badan Edukacyjnych” 2014, nr 1,
s. 235-256.
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pozytywnych kontaktéw spotecznych, ktére moga by¢ podtrzy-
mywane réwniez po zakonczeniu badan.

Plaszczyzna intrapersonalna ma najwezszy zasieg, bo zacho-
dzaca w samym badaczu, ale jej skutki moga by¢ bardzo zna-
czace. Dotychczas w naukach spotecznych pojawiaty si¢ m.in.
terminy takie jak konflikt intrapersonalny®, komunikacja intra-
personalna® czy inteligencja intrapersonalna. Ta ostatnia jest
sktadowa naukowego modelu inteligencji emocjonalnej i zawiera
takie elementy jak: emocjonalna samoswiadomos¢, asertywnosc,
samoobserwacja, samoaktualizacja, niezaleznos¢*. Plaszczyzna
intrapersonalna, na ktorej zachodzi synergii badawcza, jest tu ro-
zumiana jako plaszczyzna, na ktdrej spotykaja si¢ réozne wymia-
ry badacza, a wiec: osoba badacza jako prowadzacego badania,
osoba badacza jako cztonka grupy, w ktérej przeprowadzane sa
badania®?, osoba badacza — pedagoga/psychologa/socjologa itp.
Warunkiem do wkroczeni na plaszczyzne intrapersonalng jest
krytyczno-refleksyjna postawa wobec wlasnych dziatari. Celem
uswiadomienia sobie pelnionych rdl oraz powigzan, jakie miedzy
nimi zachodza dzigki refleksji intrapersonalnej, jest integracja
dziatart badacza w trakcie badan, ale takze podczas dalszej pra-
cy zawodowej. Badacz zyskuje na tej ptaszczyznie zrozumienie
wlasnych zachowan jako badacza, ich weryfikacje oraz optymali-
zacje. To samo dotyczy jego pracy jako np. pedagoga przeprowa-
dzajacego teacher action research. Tutaj, refleksja intrapersonalna
przyniesie dtugofalowe efekty w postaci transformacji pedagoga
i jego dojrzatej pracy®. Postawa refleksyjna, skierowana na ze-
wnatrz (namyst nad otaczajacym $wiatem) i do wewnatrz (analiza

¥ ].S. Brown, Principle of intrapersonal conflict, Journal of Conflict Resolution

1/1957, s. 135-154.

% ].M. Honeycutt, C.M. Mapp, K.A. Knasser, ]. M. Banner, Intrapersonal com-
munication and imagined interactions, w: An integrated approach to communication
theory and research, red. M.B. Salwen, D.W. Stacks, Routledge Taylor&Francis
Group, New York-London 2009, s. 323-335.

4 ].D. Mayer, P. Salovey, Czym jest inteligencja emocjonalna?, w: Rozwdj emo-

cjonalny a inteligencja emocjonalna, red. Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 1999,
s. 21-70; por.: M. Sadowska, M. Brachowicz, Struktura inteligencji emocjonalnej,
,Studia z Psychologii w KUL” 2008, nr 15, s. 65-79.

42

W przypadku badan uczestniczacych.

# M. Szymanska, Transformative creativity in teacher formation: a pedagogical

approach, Akademia Ingatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakow
2017.
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wlasnych dziatan) jest pozadana zwtaszcza we wspodtczesnym
Swiecie — $wiecie peramanentnej zmiany. Taka postawa charak-
teryzuje praktyka (tu: nauczyciela) refleksyjnego, analizujacego
swoje dziatania*. Mirostawa Dziemianowicz-Nowak charaktery-
zuje takiego nauczyciela jako tego, ktory ,wie-co, wie-jak, wie-
-dlaczego, wie-kto, i dlaczego-ja”*. Zwtaszcza ten ostatni aspekt
nakierowujacy uwage na samego siebie jest tu szczegolny i mowi
o aktywacji ptaszczyzny intrapersonalnej.

Podsumowujac, badania w dziataniu prowadzone w koncep-
qji synergii badawczej przynosza owoce w wielu wymiarach oraz
na wielu plaszczyznach badawczych. Trudno o inny czynnik ba-
dan, ktory by przynosil wiecej korzysci niz synergia, dzieki ktorej
kazde badanie bedzie moglo spetnia¢ swoj nadrzedny cel - prze-
mieniac otaczajace warunki spoteczne, rozpoczynajac od samych
jego cztonkow.

#  J.M. Lukasik, Pozna¢ siebie i dbac o wtasny rozwéj. W drodze do sukcesu, Aka-

demia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2016, s. 7.

# M. Dziemianowicz-Nowak, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoty, Wydawni-

ctwo Adam Marszatek, Torun 2001, s. 176.
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Motywowanie dziecka
do nauki — perspektywa
pedagogiki nadziei jako
egzemplifikacja badan
o w dziataniu w koncepgji
Akademia Ignatianum . .
wkrakowie | synergii badawczej

Magdalena Ciechowska
Sylwia Gotfab

Zaprezentowana w niniejszym rozdziale badania w dziataniu
w synergii badawczej odnosza sie¢ do pracy napisanej pod kie-
runkiem Magdaleny Ciechowskiej. Badaczka, Sylwia Gotab, jest
jednoczesnie pedagogiem i opiekunka dziecka, gtéwnego uczest-
nika badan. Badania zostaty przeprowadzone w koncepcji syner-
gii badawczej, ktéra wystepuje tu w réznych wymiarach i na réz-
nych ptaszczyznach.

Wyrazem wymiaru metodologicznego w prowadzonych roz-
poznaniach jest zastosowanie dwdch metod badawczych — in-
dywidualnego studium przypadku oraz indywidualnych badan
w dzialaniu. Badania te nie sa typowymi (w ujeciu Eileen Fer-
rance) individual teacher research', poniewaz nie sa prowadzone
na gruncie klasy przez nauczyciela prowadzacego, lecz przez
pedagoga, ktory prywatnie pelni role opiekunki. Warunki oraz
cel badan odnosza si¢ jednak z jednej strony do poprawy pra-
cy pedagoga-opiekuna oraz optymalizacji funkcjonowania dzie-
cka w klasie szkolnej. Badania w dziataniu pelnia tu role metody

! E. Ferrance, Action research, op. cit., s. 3-4; por.: M. Szymanska, Badania
w dziataniu, w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w ba-
daniach w dziataniu, op. cit., s. 237.
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badawczej zastosowanej wraz z metoda studium przypadku
wjednym projekcie. Ten zamyst rozdzielenia badan podyktowany
zostat przyjetym paradygmatem (synergiczno-partycypacyjnym)
i naciskiem potozonym na podmiotowe traktowanie dziecka oraz
wieloaspektowe, holistyczne poznanie. Tylko dzigki takiemu po-
znaniu dziecka mozna bylo przejs¢ do realizacji drugiej metody,
w ramach ktorej na etapie diagnozy zastosowano techniki ba-
dawcze majace na celu poznanie aktualnego stanu dziecka w od-
niesieniu do przedmiotu badan w dziataniu, czyli motywowaniu
do nauki w odniesieniu do pedagogiki nadziei. Tak wigc badacz
wychodzi tu z zalozenia, ze pelne poznanie dziecka w tym in-
dywidualnym, specyficznym przypadku, jest mozliwe dzigki za-
stosowaniu synergii dwoch metod badawczych, a w ich ramach
rowniez réznorodnych technik.

Kolejny wymiar synergii, personalny, dotyczy tu zaréwno
osoby badacza, jak i badanych. Dzigki zastosowanemu paradyg-
matowi i przejrzystosci zasad dla badanych, badacz zyskat wspo-
mniana nowa jakos$¢ badan, wyrazajaca sie w takich kontaktach
z badanymi, ktére dawaly mozliwos¢ wgladu do ich sytuacji,
sposobow myslenia i rozumienia konkretnych sytuagji.

W prezentowanych badaniach odnajdziemy réwniez wielo-
plaszczyznowos$¢ synergii. Plaszczyzna metodologiczna wyraza
sie w jakosci zebranych danych, opiséw analitycznych i prowa-
dzonych interpretacji danych. Kolejna, to ptaszczyzna interperso-
nalna, o ktorej badacz pisze, ze zaowocowata wieloma pozytyw-
nymi, zaskakujgcymi kontaktami. I w konicu trzecia ptaszczyzna,
intrapersonalna, ukazujaca transformacje osoby badacza, zawar-
ta w podrozdziale ,Refleksyjne implikacje badawcze w zakresie
wdrozonego projektu pedagogiczno-badawczego Motywowanie
do nauki w odniesieniu do pedagogiki nadziei”.

Egzemplifikacja badan w dziataniu zawarta w niniejszym roz-
dziale stanowi tylko jeden z przykladéw mozliwosci zastosowa-
nia tych badan, tu ze szczegdlnym uwzglednieniem roli synergii
badawczej. Zamieszczona bibliografia, uwzgledniajaca klasyczne
oraz najnowsze pozycje polsko- i anglojezyczne, moze stanowic
podstawe do dalszych rozwazan w tym nurcie.
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2.1. Zarys koncepcji motywowania dziecka do nauki —
perspektywa pedagogiki nadziei jako egzemplifikacja badan
w dziataniu w synergii badawczej

Z motywacja spotykamy sie niemal we wszystkich dziedzinach
ludzkiego zycia. Towarzyszy ona w podejmowaniu réznych aktyw-
nosci, jest niejako warunkiem ich rozpoczecia w ogdle. Sita, bedaca
impulsem do wyrazenia gotowosci wykonania jakiego$ zadania,
jest niezbedna do jego realizacji. Jest ona zwigzania nieodtacznie
z obranym przez jednostke lub grupe ludzi celem, do ktérego prag-
na dazy¢. Na drodze zmierzania do owego celu pojawiac sie moga
trudnosci i rozne przeszkody. Jak je pokonywac? Jak wzbudzac
w sobie na nowo nadzieje, Ze osiagniecie celu jest mozliwe? Te i po-
dobne pytania zainspirowaly badacza do podjecia préby opisania
studium przypadku w kontekscie motywagji dziecka do nauki.

Ponadto zagadnienie motywowania potaczone zostalo z peda-
gogika nadziei, co czyni prace interdyscyplinarna. Oparta zostala
na badaniach dziecka niechetnie podejmujacego wszelkie formy
aktywnosci szkolnej. Wprowadzane w toku badan elementy peda-
gogiki nadziei, stawaty si¢ Zrédlem bardzo cennych, w opinii ba-
dacza, wnioskow, stuzacych rzetelnemu opracowaniu tego tematu.

Bodzcem do zrealizowania projektu badawczego byta sytua-
cja, w jakiej znalazt sie badacz — catlodobowe przebywanie w jed-
nym mieszkaniu wraz z chtopcem i jego matka (wynajem miesz-
kania). Wiezi faczace pedagoga z matym chlopcem, ktéremu
pomagat w zajeciach, staly sie naturalng kanwg dla snucia badan
jakosciowych, w ktérych mozliwe bedzie catosciowe poznanie
dziecka (metoda studium przypadku) oraz poprawa jego sytuacji
pedagogiczno-dydaktycznej (badania w dziataniu). Relacje, jakie
zaistnialy pomiedzy badaczem i badanymi (chtopiec i jego mama
oraz nauczyciel szkolny), staty si¢ ogniwem dla zastosowania ba-
dan w dziataniu w koncepdji synergii badawczej we wszystkich
jej wymiarach i ptaszczyznach. Owocem jest model motywowa-
nia dziecka do nauki w odniesieniu do pedagogiki nadziei.

Przytoczone na poczatku niniejszej czesci stowa Jana Pawta II:
,Musicie od siebie wymaga¢, nawet gdyby inni od Was nie
wymagali”? — odnosza sie tu zaréwno do badacza, jak i badanego.

2 Jan PawetIl, Apel Jasnogorski w Czestochowie, 18 VI 1983 r. Jan Pawet II, Apel
Jasnogorski w Czestochowie, 18 VI 1983 r. [on-line:]: http://www.nauczaniejp2.pl/
dokumenty/wyswietl/id/633 [dostep: 15.09.2017].
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Badacz - dojrzaly pedagog, w swojej pracy wymaga od siebie,
pomimo braku nadrzednych obostrzen. Podjeta przez niego pra-
ca jest zupelnie dobrowolna, kierowana wrazliwoscia serca. Mo-
tywuje on dziecko nie tylko do nauki, ale takze — a moze przede
wszystkim — do osiagniecia przez nie stanu dojrzalosci — aby po-
trafifo wymagac od siebie, nawet jesli nie bedzie si¢ to wiagzato
z nagroda czy kara.

2.2. Teoretyczne podstawy motywowania do nauki
oraz pedagogiki nadziei

Z uwagi na charakter niniejszego opracowania, w niniejszym
podrozdziale zostana tylko zasygnalizowane podstawy teore-
tyczne poruszanego tematu, takie jak uczenie si¢ w Swietle psy-
chologii, teoretyczne ujecie motywacji oraz pedagogiki nadziei.

Uczenie sie w swietle psychologii

Pojecie uczenia sie jest tak powszechnym tematem réznora-
kich badan, ze nie sposob przedstawic calosciowo ich wynikow.
Kazdy cztowiek sig uczy, jest to doswiadczenie znane wszystkim
ludziom. Podstawowymi problemami, z jakimi spotykaja si¢ psy-
chologowie badajacy éw proces, sa niejednoznacznie okreslone
definicje procesu uczenia sig, czynniki wplywajace na jego jakos¢,
tempo przyswajania wiedzy oraz obserwowalnos¢ efektow
uczenia sie.

Wazne jest w pierwszej kolejnosci zdefiniowanie pojecia ‘ucze-
nie si¢’, gdyz mozna je rozumiec¢ na rézne sposoby. W zaleznosci
od obranego punktu wyjscia, mozemy moéwic, ze uczenie sig jest
nieobserwowalnym procesem prowadzacym do réznego rodzaju
zmian lub mozliwg do zaobserwowania konkretng zmiang po-
ziomu wiedzy lub zachowania. Wielu autoréw twierdzi, ze jest
ono zarowno dzialaniem niezamierzonym, jak i zamierzonym.
Ziemowit Wtodarski dzieli definicje uczenia si¢ na dwie katego-
rie: teoretyczne i empiryczne. ,Pierwsze zawieraja proby wyjas-
nienia, drugie natomiast ograniczaja si¢ do opisu”?. Definicje teo-
retyczne powiazane sa z konkretnymi ideami teoretycznymi i sq
zrozumiate tylko w ich kontekscie, co sprawia, ze moze ich by¢

3

Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1996, s. 24.
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wiele. Definicje empiryczne stanowig opis mechanizmow wspol-
nych dla uczenia sig, ktore sa specyficzne i ogélne w réznych jego
aspektach, a co najbardziej istotne — ktére mozna uznac niezalez-
nie od koncepcji teoretycznych?.

Biorac pod uwage kryterium zmian w zachowaniu, Wtodar-
ski przedstawia proces uczenia si¢ jako ,prowadzacy do zmian
w szeroko rozumianym zachowaniu si¢ osobnika, ktére nie zale-
73 wylacznie od jego receptoréw i efektoréw, zachodza na pod-
fozu indywidualnego doswiadczenia i, jezeli nie odznaczaja sie
trwatoscia, to polegaja na wystapieniu elementow nowych w po-
réwnaniu z poprzedzajacym je zachowaniem””. Autor zwraca tu-
taj uwage na dwa czynniki warunkujace proces uczenia sig: trwa-
fos¢ i nowosc.

ZMIANY
W ZACHOWANIU

nie powstate
w wyniku

powstate w wyniku

indywidualnego indywidualnego

doswiadczenia

doswiadczenia

trwate nietrwate

polegajace niepolegajace
na pojawieniu sie na pojawieniu sie
nowych elementéw nowych elementéw

Schemat 5. Zmiany w zachowaniu informujgce o procesie uczenia sie®

Erik de Corte opisujac rozwdj mysli o uczeniu si¢ na przestrze-
ni lat, przytacza pewien podzial obszaréw badan nad tym zagad-
nieniem, dokonany przez Johna D. Bransforda i wspétpracujacych

4 Ibidem, s. 27-28.
5 Ibidem, s. 32.
6 Zrédto: Z. Wiodarski, Psychologia uczenia si¢ , op. cit., s. 31.
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z nim psychologéw. Twierdza oni, iz wyrdzni¢ mozna trzy gtow-
ne plaszczyzny uczenia sieg:

¢ ukryte uczenie sie,

e uczenie sie nieformalne,

* projektowanie uczenia si¢ formalnego’.

W uczeniu si¢ ukrytym informacje przyswajane sa w sposob
tatwy, bez wigkszego wysitku i wkladu pracy uczacego sie. Jest
ono czesto procesem nieSwiadomym: przykladem moze by¢ tutaj
nauka jezyka u matych dzieci. Uczenie si¢ nieformalne dokonuje
sie¢ w sytuacjach codziennych — w domu, na placu zabaw, posréd
innych dzieci z grupy rowiesniczej. Najbardziej charakterystycz-
na cecha dla tego typu uczenia sig jest to, ze przedmiot nauczania
nie jest utrzymywany przez dtuzszy okres. Oznacza to tez, ze nie
jest intencjonalnie podtrzymywany ani utrwalany. Projektowanie
uczenia si¢ formalnego odbywa si¢ zazwyczaj w $rodowiskach
formalnych, gdzie wykorzystywana jest wiedza o uczeniu sie
w celu planowania dziatari zmierzajacych do usystematyzowania
i poglebiania zdobywanej wiedzy. Autor zwraca réwniez uwage
na korzysci plynace z korelacji miedzy uczeniem si¢ nieformal-
nym i formalnym?®.

Warto rowniez wspomnie¢ w tym miejscu o powiazaniu psy-
chologii uczenia si¢ z psychologia rozwojowa cztowieka. W réz-
nych etapach zycia w psychice czlowieka dokonuja si¢ okreslone
zmiany. [lona Nowakowska-Buryla pisze, ze na bazie tejnauki Ro-
bert J. Havighurst skonstruowat koncepcje zadan rozwojowych,

(...) ktora zakltada, ze podczas trwania kazdej ze wspomnianych faz
spoteczenstwo oczekuje od jednostki okreslonych osiagnie¢ w po-
szczegolnych sferach — fizycznej, intelektualnej, emocjonalnej, spo-
fecznejitd. (...) W praktyce oznacza to, ze zadania rozwojowe swoiste
dla danego etapu zycia jednostki zaleza od kontekstu cywilizacyjne-
g0, zwigzanego z miejscem, ale, co wazne — takze i z czasem, w jakim
przyszito danemu cztowiekowi zy¢.

7 E. De Corte, Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig, w: Istota uczenia sig.

Wykorzystanie badan w praktyce, red. thum. Z. Janowska, Wydane przez Wolters
Kluwer Polska SA, Warszawa 2013, s. 76.

8 E. De Corte, Historyczny rozwoj myslenia o uczeniu sie, op. cit., s. 76-77.

? 1. Nowakowska-Buryta, Rozwijanie zdolnosci samodzielnego uczenia sig

u dzieci w miodszym wieku szkolnym, w: Rozwijanie zdolnoéci uczenia sie. Wybrane
konteksty i problemy, red. Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2008, s. 189.
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Dzieci w wieku wczesnoszkolnym nalezy wdraza¢ do samo-
dzielnego pozyskiwania wiedzy oraz rozwija¢ umiejetnos¢ ko-
rzystania z roznych zZrddet informacji (organizacja pracy). Zakta-
da si¢ bowiem, ze posiadaja juz one odpowiednie kompetencje
wynikajace z ich etapu rozwojowego, na ktérym sie znajduja —
sprawno$¢ motoryczna, umiejetnosci komunikacyjne, poprawne
zachowania spoleczne, pewien zakres potocznych pojeé, goto-
wos¢ do podjecia nauki czytania, pisania i liczenia.

Idea szkoly wyposazajacej uczniow w wiedze na cale zycie stanowi
juz przeszto$¢ — nie jest bowiem mozliwa do zrealizowania w cza-
sach okreslonych mianem ery informacyjnej. Obecnie dziatania pe-
dagogéw powinny koncentrowac si¢ raczej na tym, by jak najlepiej
przygotowaé wychowankéw do ksztalcenia ustawicznego. W tym
celu nalezatoby ograniczac tresci przeznaczone do uczenia pamiecio-
wego na rzecz zapoznania uczniéw z racjonalnymi metodami dzia-
Talnosci poznawczej, badawczej i praktycznej — w tym takze z zasa-
dami samodzielnego uczenia sie'’.

Istnieja rézne formy uczenia sie. Jedne sa bardzo proste, inne
bardziej zlozone. Najczesciej spotykanymi i zbadanymi rodza-
jami uczenia si¢ sa: warunkowanie klasyczne, warunkowanie
sprawcze oraz uczenie si¢ poznawcze''.

Warunkowanie klasyczne to najbardziej podstawowa forma
uczenia sie. Wigze sie nieodlgcznie z badaniem Iwana Pawtowa
(1849-1936), ktory stwierdzit, ze ,bodziec wywotujacy wrodzo-
ny odruch zostaje skojarzony z bodZcem poprzednio obojetnym,
ktory uzyskuje przez to zdolno$¢ wywotywania zasadniczo ta-
kiej samej reakcji”*?. Podstawowym elementem badani Pawlowa
byly odruchy. Udowodnit on, ze reakcje odruchowe moga zostac
skojarzone z nowym bodzZcem, ktory wczesniej ich nie wywoty-
wat. Przeprowadzil doswiadczenie na zwierzetach, a te reakgje
nazwat odruchami warunkowymi®.

Prowadzac dalej badania nad tym zjawiskiem, Pawlow opisat
rowniez jego cechy i poszczegdlne elementy (nabywanie, wy-
gaszanie i odnawianie, generalizacja i r6znicowanie bodzcéw).

10 Jbidem, s. 190.
1 P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 118-119.

12 Tbidem, s. 120.

13 Ibidem, s. 121.
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Przez nabywanie rozumiat on poczatkowe stadium warunkowa-
nia klasycznego, czyli zapoznanie z nowym bodzZcem i skojarze-
nie go z bodZcem naturalnym. Wygaszanie i odnawianie taczy
si¢ z wycofaniem bodZca warunkujacego lub z jego ponownym
dostarczaniem (wszystkie proby musza odbywac sie w odpo-
wiednim czasie). Generalizacja bodZca polega na przeniesieniu
reakcji warunkowej na bodzce podobne do bodzca warunkowe-
go. O roznicowaniu méwimy wtedy, gdy reakcja warunkowa or-
ganizmu nastepuje tylko w momencie zetknigcia z bodZcem wa-
runkowym, a nie pojawia si¢ w zwigzku z innymi bodzcami. Jest
to odwrotna sytuacja do generalizacji'.

Zastanowi¢ si¢ mozna, jak zastosowa¢ warunkowanie kla-
syczne w sytuacji wychowawczej i edukacyjnej. Okazuje sie, ze
teoria ta jest prostym wyjasnieniem dla wielu zachowan. Cho¢
sam Pawlow nie stosowal swojej koncepcji w celach terapeu-
tycznych, problem podjat amerykaniski behawiorysta John Wat-
son (1878-1958). Zajmowat si¢ on badaniem reakcji dziecka na
zestawienie dwoch bodzcow — zaprezentowanie szczura i glos-
ny dzwiek uderzenia mlotem w stalowa sztabe, ktére, zgodnie
z koncepcja Pawtowa, zostaly ze soba skojarzone. Tym samym
zaprezentowal uwarunkowany strach wystepujacy u czlowieka.
Kazdy cztowiek moze reagowac¢ w okreslony sposdb na utrwalo-
ne sygnaly emocjonalne. Badania nad warunkowaniem klasycz-
nym dostarczaja nam narzedzi umozliwiajacych redukowanie
(wygaszanie) uwarunkowanych reakcji lekowych, ktére sprawia-
ja niejednokrotnie wiele probleméw w codziennym funkcjonowa-
niu czlowieka. W terapii, nazwanej przeciwwarunkowaniem,
gléwnym celem jest wyciszenie reakcji pacjenta na bodziec wa-
runkowy i zastosowanie przez niego odpowiedniej techniki re-
laksacyjnej”. Odwotujac sie¢ do zasad warunkowania klasycznego
wobec uczniéw, nauczyciel moze dyskretnie pomagac im w prze-
zwyciezaniu przykladowo leku przed szkota poprzez wygasza-
nie negatywnych czynnikow, ktdre kojarzy¢ sie moga ze szkota.

Podczas gdy warunkowanie klasyczne zwiazane jest Scisle
z odruchami biernymi (mimowolnymi), tak stosujac warunko-
wanie sprawcze odnosi si¢ do reakgji ztozonych (dowolnych).
Podstawowymi czynnikami decydujacymi tutaj o uczeniu sie

4 Tbidem, s. 122-126.
15 Ibidem, s. 126-127.
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nowych zachowan sg nagrody i kary. ,,Zachowanie sprawcze jest
to (...) obserwowalne zachowanie, ktérym organizm postuguje
sig, aby ‘dziata¢ sprawczo’, czyli mie¢ wptyw na srodowisko” .
Jest to forma uczenia sig, kiedy to , konsekwencje danego zacho-
wania moga zacheca¢ do jego zmiany. (...) W warunkowaniu
sprawczym konsekwencje danego zachowania, takie jak nagro-
dy i kary, wptywaja na prawdopodobienstwo ponownego jego
wystapienia”".

Jako gléwnego tworce koncepcji warunkowania sprawczego
wskazac nalezy amerykanskiego psychologa Burrhusa Frederi-
ca Skinnera (1904-1990). Podstawowym zatozeniem tej teorii jest
fakt, ze czynnikami silnie wplywajacymi na zachowanie sa jego
konsekwencje, czyli to, co jest nastepstwem danego dzialania.
Jego eksperymenty koncentrowaly si¢ na powigzaniu zachowa-
nia podmiotu z czynnikami wzmacniajacymi. Badania nad wa-
runkowaniem sprawczym opieral na wczesniejszych wnioskach,
ktore przedstawit inny amerykanski psycholog Edward Thorn-
dike (1874-1949), demonstrujac,

(...) jak glodne zwierzeta pilnie pracowaty, zeby metoda préb i bte-
déw rozwiazac problem i uzyskac nagrode w postaci pokarmu. Stop-
niowo w kolejnych prébach btedne reakcje byty eliminowane, a sku-
teczne — utrwalane. Thorndike nazwat to prawem efektu'®.

Do pozytywnych czynnikow wzmacniajacych naleza m.in.
pochwaty, wynagrodzenia pienigzne czy dobre oceny. Maja one
wzbudza¢ zachete do dziatania. Do najbardziej powszechnych
kar natomiast naleza: bol, utrata stanowiska lub przywilejow
lub negatywne oceny. Zazwyczaj zniechecaja do podejmowania
czynnosci, ktorych moga by¢ nastepstwem. Znaczeniu pozytyw-
nych wzmocnien w procesie wychowawczym i edukacyjnym po-
$wiecony bedzie jeden z nastepnych podrozdziatow.

Pozne lata 50. XX wieku przyniosty znaczace zmiany w psy-
chologii. Uwaga owczesnych psychologéw zostata skierowana
na procesy poznawcze czlowieka. Odchodzac od panujacych
do tej pory przekonan behawiorystow, ze reakcje zewnetrzne
w pelni okreslaja cztowieka, zwrdcili swe mysli na aspekt dziatan

16 Tbidem, s. 132-133.
7" Ibidem, s. 133.
18 Ibidem.
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umystowych. Psychologia poznawcza koncentruje si¢ zatem na
umiejetnosci przetwarzania informacji przez cztowieka. ,, Analiza
dajacego si¢ zaobserwowac z zewnatrz zachowania nie byla juz
wystarczajaca — celem stafo si¢ zrozumienie wewnetrznych pro-
cesow myslowych i struktur wiedzy lezacych u podstaw ludzkie-
go zachowania”". Przekierunkowanie mysli, jakie miato miejsce
w tym czasie, bylo na tyle doniosle, Ze zostato okreslone mianem
rewolucji kognitywnej*.

Glownym zatozeniem psychologii poznawczej jest stwier-
dzenie, ze ,niektére formy uczenia si¢ trzeba wyjasnia¢ jako
zmiany w procesach umystowych, a nie jako zmiany w samym
zachowaniu”?. Z takiej perspektywy przejawy uczenia sie nie sg
bezposrednio mozliwe do zaobserwowania w zachowaniu. Ucze-
nie sie moze dotyczy¢ wylacznie procesow umystowych. Jest to
proces zwany uczeniem si¢ poznawczym?, a najbardziej
znanymi przedstawicielami nurtu psychologii poznawczej stali
si¢ m.in. Wolfgang Kohler, Edward Tolman, Albert Bandura czy
Leon Kamin.

Wiodarski w ksiazce Psychologia uczenia sie wymienia cztery
podstawowe postaci poznawczego uczenia sig:
® uczenie si¢ spostrzezeniowe,

* wstepne warunkowanie sensoryczne,
* rozwigzywanie problemodw,
* nabywanie wiedzy i zlozonych procedur dziatania®.

Poprzez uczenie sie spostrzezeniowe nalezy rozumie¢ przede
wszystkim zmiane w odbiorze tego, co oddziatuje na receptory.
Zmiany w spostrzeganiu nie wyrazaja si¢ bezposrednio w zacho-
waniu. Wynikiem uczenia si¢ spostrzezeniowego moze by¢ roz-
poznawanie czego$, co wczesniej nie byto rozpoznawane. Autor
nazywato podwyzszaniem czutosci.Dalejw swojejksigz-
ce Wlodarski charakteryzuje pozostate przejawy poznawczego
uczenia sie. Jednym z nich jest wstepne warunkowanie senso-
ryczne, polegajace na powigzaniu bodzcéw w okreslony sposob.

¥ E. De Corte, op. cit., s. 66.

2 Tbidem, s. 65.

2 P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje,
op. cit., s. 156.

2 Ibidem.

23

Z. Wiodarski, Psychologia uczenia sig, op. cit., s. 68-69.
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Kiedy na jeden z bodzcéw zostanie wytworzony odruch warun-
kowy, identyczna reakcje wzbudzi bodziec drugi. Waznym ele-
mentem procesu jest ich jednoczesne wystepowanie. Poczatkowo
zachowanie podmiotu si¢ nie zmienia. Do uczenia si¢ dochodzi
pozniej, kiedy pojawi sie pierwszy bodziec, ktory stat sie bodz-
cem warunkowym. Wéwczas reakcja podmiotu na drugi bodziec,
cho¢ nie jest on wzmacniany, bedzie taka sama. Rozwiazywanie
problemow to kolejna postac uczenia si¢ poznawczego. Najwaz-
niejszymi jego cechami sa: nowosc sytuacyjna (co jest gwarantem
braku gotowych rozwigzan), brak wzorcow (uniemozliwia to
uczenie si¢ przez nasladownictwo) oraz uczestnictwo proceséw
umystowych. Ostatnim przejawem poznawczego uczenia si¢ jest
nabywanie wiedzy i zlozonych procedur dziatania. Zwiazane
jest ono z gromadzeniem informacji o pojedynczych faktach i wy-
darzeniach, a takze o ich wzajemnych zwigzkach i stosunkach
miedzy nimi*.

Ten nowy punkt widzenia zaprezentowany przez psycholo-
gie poznawcza, znalazl swoje odzwierciedlenie w rzeczywisto-
$ci wychowawczej i edukacyjnej. Poczatkowo proces uczenia sie
przedstawiony zostal jako kumulowanie wiedzy: , uczen prze-
twarza informacje, wchtania je, przeprowadza na nich operacje
poznawcze i zachowuje je w pamigci”®. Najbardziej pozadany-
mi metodami nauczania stalty si¢ wyktady i nauka z podreczni-
kéw. Wiedza byta niejako w posiadaniu nauczyciela, a uczniowie
stawali sie jej biernymi odbiorcami.

Nowe postrzeganie roli ucznia w procesie uczenia si¢ przy-
niost konstruktywizm.

Prace badawcze psychologéw poznawczych daly poczatek panuja-
cemu w latach 70. i 80. XX wieku przekonaniu, ze uczniowie nie sa
pasywnymi odbiorcami informacji — przeciwnie, aktywnie konstru-
uja swoja wiedze i umiejetnosci poprzez interakcje ze srodowiskiem
i reorganizacje wiasnych struktur myslowych®.

Wedlug tego zadaniem ucznia jest uchwycenie sensu prze-
kazywanej mu wiedzy. ,Uczenie si¢ zachodzi nie za sprawa

% Ibidem.
% E. De Corte, Historyczny rozwéj myslenia o uczeniu sie, op. cit., s. 66.
% Ibidem, s. 67.
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zapamietywania informagji, ale ich interpretowania”?. Konstru-
owanie wiedzy wyparlo metafore jej gromadzenia. Akcent po-
fozono na sposoby dochodzenia do jej zdobycia. Nauczyciel ma
pelnic role towarzysza, ma stac si¢ osoba, ktora prowadzi ucznia
do osiagniecia zamierzonych celéw. Jego zadaniem jest wspoma-
ganie ucznia w rozwoju, a nie tylko, jak bylo do tej pory, przeka-
zywanie opracowanych wczesniej wiadomosci.

K. Anders Ericsson i William L. Oliver w artykule Umiejetnosci
poznawcze zwracaja uwage na pewne sprawnosci, ktore przyczy-
niaja sie do efektywnego uczenia sie. Okreslaja je mianem umie-
jetnosci poznawczych. Dotycza one sfery intelektualnej, jak row-
niez uczenia si¢ wykonywania konkretnych czynnosci. ,Mozna
przyjac definicje robocza, ktora charakteryzowataby umiejetnosci
poznawcze jako nabyta sprawnos¢ w czynnosciach, w ktorych
postrzeganie bodzcow jest fatwe, a niezbedne reakcje ruchowe
proste, wchodzace w skfad repertuaru reakcji podmiotu”2,

Nabywanie umiejetnosci odbywa sie w trzech etapach (wg Pau-
la M. Fittsa):

* etap wczesny (poznawczy),
¢ etap posredni (kojarzeniowy),
* etap pozny (autonomiczny).

We wczesnym etapie nastepuje zrozumienie zadania i zwigza-
nych z nim wymagan, a takze rozpatrzenie, jakie informacje trzeba
bedzie zdoby¢. Pojawiajq si¢ tutaj czesto bledy wynikajace z braku
zrozumienia. W etapie kojarzeniowym nastepuje przyspieszenie
dziatania poprzez wykluczanie bledow i szukanie strategii, ktore
umozliwiaja sprawne spostrzeganie i przywotywanie w pamieci
istotnych informagji i reakgji. Etap ostatni, zwany autonomicznym,
oznacza automatyzacje czynnosci. Nastepuje tutaj ograniczenie
kontroli poznawczej. Wykonywanie czynnosci jest niemal bezbted-
ne, a szybkosc ciagle zwiekszana przez dalsze ¢wiczenia®.

¥ L.B. Resnick, Introduction, w: Knowing, Learning, and Instruction: Essays in
Honour of Robert Glaser, red. L.B. Resnick, Lawrence Erlbaum Associates, Hills-
dale NJ 1989, s. 2, za: E. De Corte, Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig, op. cit.

% K.A. Ericsson, W.L. Oliver, Umiejetnosci poznawcze, w: Zdolnosci a proces
uczenia sig, red. N.J. Mackintosh, A.M. Colman, thum. J. Gilewicz, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, Poznan 2002, s. 60.

2 Ibidem, s. 62.
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Podstawy motywacji w swietle literatury przedmiotu

W wielu miejscach literatura przedmiotu wskazuje na fakt, iz
motywowanie to zwiekszanie poczucia wlasnej wartosci i pew-
nosci siebie w dazeniu do wyznaczonego celu. Jednak bytaby to
definicja do$¢ ogolna. W ujeciu psychologicznym ,, motywacja
to konstrukt teoretyczny, ktéorym ttumaczy sie wywotanie zacho-
wania, jego ukierunkowanie i trwanie — zwtaszcza zachowania
nastawionego na cel”®. Taka propozycje definicji podaje Jeremy
Brophy. Podobne stwierdzenie znajdujemy w ksiazce Psychologia.
Kluczowe koncepcje wspomnianych juz wczesniej Zimbardo, John-
son i McCann, gdzie méwig o tym, iz motywacja to

(...) procesy wewnetrzne, dzigki ktéorym dazymy do celu lub uni-
kamy sytuacji ocenianej jako nieprzyjemna. (...) Motywacja jest wiec
ogolnym okresleniem wszystkich proceséw zaangazowanych w ini-
cjowanie, ukierunkowanie i utrzymywanie fizycznych i psychicz-
nych aktywnosci. (...) Motywacja przybiera rézne formy, ale wszyst-
kie one obejmuja procesy umystowe, ktore nas pobudzaja, 3pozwalajq
na dokonanie wyboru i ukierunkowuja nasze zachowanie®'.

Z. Wlodarski wymienia ponadto nastepujace rodzaje motywagji:
* poznawcza (nawigzujaca do zainteresowan),

* spoteczno-ideowa (wynikajaca z postaw swiatopogladowych),
* lekowa (wynikajaca z aspiracji),

¢ praktyczno-szkolna,

e zawodowa.

W procesie uczenia si¢ w szkole podstawowq role odgrywac
powinna motywacja poznawcza. Zwykle ucznia jednak pobudza
do dziatania wiecej niz jeden czynnik motywacyjny. To, ktéry
motyw zadziala w danym przypadku, zalezy od indywidual-
nych cech podmiotu, rodzaju zadan oraz warunkow, w jakich sa
realizowane™.

Uczen moze na przyktad chcie¢ zaspokoi¢ swoje zainteresowania,
a jednoczesnie pragnie zdoby¢ okreslona pozycje w gronie kole-
goéw, nieobojetna mu jest nota, jaka otrzyma w postaci oceny, czy

% J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002, s. 17.

3 P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, op. cit., s. 60.
2 Z. Whtodarski, Psychologia uczenia sig, op. cit., s. 232.
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promocja do nastepnej klasy, ukonczenie szkoty, szansa zdobycia
zawodu i stanowiska zaspokajajacego jego ambicje. Moze przy tym
lekac sie o rezultaty podejmowanych wysitkow, obawiac sig, ze nie
sprosta wymaganiom i dozna porazki, majac na uwadze zaréwno
niekorzystne nastepstwa bezposrednie (np. przykrosci), jak i odlegle
(np. nieosiagniecie tego, co uznaje za wazne w zyciu)”®.

O motywagji jako poczuciu wlasnej wartosci i pewnosci siebie
mowi Merrill Harmin w ksiazce Duch klasy. Jak motywowac ucz-
niow do nauki. Zauwaza, ze

(...) wielu ucznidw boi sig¢ szkoly. Nie sg pewni, czy uda im sie spro-
sta¢ oczekiwaniom nauczyciela, nie bardzo wierza, ze kiedykolwiek
beda w stanie opanowac¢ material, obawiaja sie¢ reakgji kolegéw na
swoje pomylki. Lek przed porazka obezwladnia ich do tego stopnia,
ze wola nie uczestniczy¢ w zajeciach w obawie, Ze zle wypadna albo
ujawnia swojq niewiedze. Krotko méwiac boja sie uczyc™.

Wedtug Monique Boekaerts motywacja i emocje w edukagji
sq podstawowymi elementami dajacymi pewnos$¢, ze uczniowie
przyswoja sobie nowe wiadomosci w duzym zakresie. Emocje
(reakcje afektywne —uczucia, nastroje) petnia dwie funkcje w pro-
cesie motywacyjnym. Sg sygnatami informujacymi o tym, Ze cos
jest wartosciowe lub stanowi zagrozenie, pobudzajac uwage ucz-
nia w danym kierunku. Przygotowuja takze do natychmiastowej
reakcji na zaistniale wydarzenie (jest to Zrodto motywacji, energii,
ktora umozliwia podjecie dziatania)®.

J. Brophy formutuje definicje pojecia motywacja ucznia, ktéra
stosowana jest

(...) do wyjasnienia, do jakiego stopnia uczniowie poswiecaja uwage
i wysitek na rozmaite przedsiewzigcia pozadane przez ich nauczy-
cieli albo niepozadane. Motywacja dotyczy subiektywnych doznan
ucznia, zwlaszcza jego checi angazowania sie w lekcje i czynnosci
uczenia si¢ oraz powoddw takiego zaangazowania®.

% Ibidem.

¥ M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowa¢ uczniéw do nauki?, Wydawnictwo
CEO, Warszawa 2004, s. 52.

% M. Boekaerts, Kluczowa rola motywacji i emocji w uczeniu si¢ w szkole,
op. cit., s. 142-147.

% J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, op. cit., s. 17.
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Zadaniem nauczyciela ma by¢ zachecanie uczniéw do ,anga-
zowania si¢ w prace na lekcji ze wzgledu na motyw nauczenia sig,
to znaczy z zamiarem przyswojenia tej wiedzy lub tych umiejet-
nosci, ktdrych opanowaniu ma stuzy¢ praca na lekgji”¥. Kluczo-
wym ma by¢ tutaj wskazywanie owego motywu nauczenia sie
jako celu, jaki uczent ma osiagnac.

Psychologiczne procesy motywacyjne

Chcac dokonac charakterystyki procesow motywacyjnych, na-
lezy zaznaczy¢, iz jest to

(...) zespdt proceséw psychicznych i fizjologicznych okreslajacy pod-
loze ludzkich zachowan i ich zmian (...). Procesy te ukierunkowujq
zachowanie jednostki na osiagnigcie okreslonych, istotnych dla niej
standw rzeczy, kieruja wykonywaniem pewnych czynnosci tak, aby
prowadzily do zamierzonych wynikdw.

Jest to zatem pewien szereg czynnosci umystowych i fizycz-
nych typowych dla podejmowania okreslonych dziatan zmierza-
jacych do realizacji danego celu.

Opisujac procesy motywacyjne, nalezy wskazac¢ nastepujace
zjawiska:
¢ wzbudzanie energii;
¢ ukierunkowywanie wysitku na okreslony cel;
¢ selektywnos¢ uwagi w stosunku do odpowiednich bodzcéw —

zwiekszenie wrazliwosci wobec bodzcow istotnych, zmniej-

szenie w odniesieniu do nieistotnych;

* zorganizowanie pojedynczych reakci w zintegrowany wzo-
rzec badz sekwencje;

¢ konsekwentne kontynuowanie uksztattowanej czynnosci, do-
poki warunki, ktore ja zapoczatkowaly, nie ulegng zmianie®.

U zZrodel motywacji znajduje si¢ zatem energia, czyli sita, ktora
pobudza czltowieka do dziatania, impuls umozliwiajacy rozpo-
czecie wedréwki do osiagniecia celu. Podejmowane czynnosci,
ktore niejednokrotnie wymagaja pokonywania trudnosci, maja

% Ibidem.
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Portal psychologiczny. Stownik, http://www.psychologia.net.pl/slow-
nik.php?level=28 [dostep: 20.01.2016].

% Ibidem.
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by¢ ukierunkowane na ostateczny cel. Wszystkie dziatania po-
winny odnosi¢ si¢ do konkretnego zamierzenia. Uwaga cziowie-
ka zmotywowanego skierowana jest na bodzce, ktore sa dla niego
wazne. Mniej istotne schodza na drugi plan. Nastepuje zintegro-
wanie poszczegolnych reakcji w okres$lony wzor postepowania,
aby potem modgt on by¢ utrwalany przez powtarzanie. Dziatania
tak zorganizowane maja doprowadzi¢ jednostke do uzyskania
pozadanych efektow.

Proces motywacyjny warunkuja dwa zasadnicze zalozenia:

* jednostka musi stwierdzi¢, ze rezultat podejmowanych dzia-
tan jest potrzebny, a wrecz pozadany (kryterium uzytecznosci
wyniku),

e czlowiek, ktory podejmuje wyzwanie osiagniecia celu, musi
by¢ przeswiadczony o mozliwosci jego realizacji w okreslo-
nych warunkach; prawdopodobienistwo otrzymania pozada-
nego wyniku swoich dzialannt powinien oceniac¢ jako wyzsze
od zera - jak podaja autorzy wirtualnego Stownika Psycho-
logicznego, jest to , subiektywne prawdopodobienistwo osiag-
nigcia wyniku”%.

Im postrzeganie przydatnosci wyniku dziatania jest wigksze,
tym wigksze nastepuje nasilenie procesu motywacyjnego. Mamy
do czynienia tutaj ze zjawiskiem napigcia motywacyjnego.
Jest to, krotko mowiac, che¢ dokonania czegos. Czlowiek znaj-
dujacy sie pod wplywem takiego napiecia, odnajduje w sobie sile
sprawcza, ktdra utatwia mu rozpatrzenie wszystkich mozliwosci,
okreslenie warunkéw koniecznych do realizacji celu oraz pod-
jecie konkretnych krokéw na drodze urzeczywistnienia swoich
zatozen.

Napiecie motywacyjne moze objawia¢ si¢ w postaci ujemnej i dodat-
niej. Napiecie ujemne wystepuje, gdy cztowiek ma poczucie braku
czego$, pozbawienia czegos, cierpienia, stanu frustracji. Przybie-
ra ono forme dodatnia, gdy ksztattuja sie dazenia do lepszego niz
dotychczas zaspakajania potrzeb podczas formowania si¢ aspiracji,
ideatow*'.

4 Ibidem.
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W zaleznosci od stopnia réznych czynnikow oddziatywuja-
cych na napigcie motywacyjne, moze ono przyjmowac rozne war-
tosci. Jednym z nich jest czas zaspokojenia danej potrzeby. Im jest
on dluzszy, tym poziom napiecia motywacyjnego spada, ponie-
waz osiagniecie celu wydaje si¢ coraz bardziej odlegte.

Napigcie motywacyjne zostaje zmniejszone w momencie ze-
tkniecia si¢ podmiotu z tzw. obiektem, ktéry ma dla niego war-
tos¢ gratyfikacyjna (moze to by¢ stan rzeczy, poczucie spelnienia,
osoba, sytuacja, pozadane okolicznosci lub rzecz materialna).

Wartos$¢ gratyfikacyjna danego obiektu najczesciej okresla sie na
podstawie zachowania si¢ w sytuacji wyboru czy poziomu energii
dziatania o danym celu, przy zalozeniu o statej wartosci napiecia
motywacyjnego i subiektywnego prawdopodobienistwa osiagnigcia
wyniku.

Sitg procesu motywacyjnego jest

(...) zdolnos¢ do wyltaczania innych, nieistotnych z punktu widze-
nia pozadanego wyniku, konkurencyjnych motywodw tj. zmeczenie,
grozby, pokusy. Im silniejsza jest motywacja, tym trudniej jest nakto-
ni¢ czlowieka do zmiany kierunku podjetych czynnosci (...)*.

Od poziomu sity motywacji zaleze¢ bedzie wytrwatos¢ oraz ilos¢
wysitku podejmowanego w zmierzaniu do celu.

Odwotujac sie do wczesniej opisanej teorii, stwierdzi¢ mozna,
ze ma ona swoje odzwierciedlenie w praktyce edukacyjnej. Jasno
okreslone cele nauczania oraz nieustanne wzbudzanie zaintere-
sowania i ciekawosci poznawczej ucznidw to elementy niezbedne
do osiaggniecia pozadanych efektéw nauczania. Jak pisze Brophy:

Swiadomos¢ celéw powinna wytyczaé zaréwno przebieg nauczania,
jak i uczenia sig. Trzeba wigc pamietaé o jakie zasadnicze wyniki
uczenia sie idzie na danej lekcji i w przypadku danych czynnosci dy-
daktycznych oraz jak maja si¢ one do catosci programu ksztatcenia.
(...) Zaciekawienie ucznidw stanowi site napedowa, do ktoérej odwo-
tuje si¢ wiele wskazowek wywiedzionych z teorii motywacji*.

42 Tbidem.
4 Ibidem.
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Poczucie celowosci i wywotane napiecie (np. poprzez posta-
wione pytanie problemowe) wzbudza w uczniu chec¢ podjecia na-
uki, ktdra jest droga do zaspokojenia potrzeby zdobycia nowych
wiadomosci.

Motywacja wewnetrzna i zewnetrzna

Okreslenie, ze cos wyplywa z wewnatrz czlowieka, kojarzy
sie przede wszystkim z czyms$ majacym naturalne zrédto w nim
samym. Jere Brophy pisze o , samostanowieniu celow” oraz , sa-
mokierowaniu dziataniem”*. W jego przekonaniu motywacja we-
wnetrzna ma miejsce wtedy, gdy ,, ludzie dziatajq wedtug wlasnych
planéw — robig to, co robia, bo chca, a nie dlatego, Ze kieruje nimi
potrzeba”*. Ksztaltowana jest pod warunkiem, ze , dziatajacy czto-
wiek powinien odbiera¢ swoje dziatania jako zalezne od niego”*.

Podobnie w ksigzce Psychologia dla nauczycieli pisze David Fon-
tana, przytaczajac stwierdzenie powszechnie przyjete w psycho-
logii, ze zjawisko motywacji wewnetrznej to ,naturalny poped
ciekawosci”#. Opisywany przez niego poped ukierunkowany jest
na odkrywanie i eksploracje, czyli badanie rzeczywisto$ci. For-
mowany jest juz od najmtodszych lat, kiedy dziecko jest natural-
nie ciekawe $wiata. Moze napotykac aprobate lub niezadowole-
nie ze strony dorostych. Sprawia to, ze dziatalno$¢ dziecka jest
hamowana lub pobudzana i rozwijana w danym kierunku.

Motywacja wewnetrzna odgrywa istotna role w edukagji.

(...) uczniowie posiadajacy silng motywacje wewnetrzng do uczenia
sie¢ zdobywaja wiedze z ciekawosci i dla wtasnej satysfakcji, a nie
dla samych stopni lub nagrod pienieznych od rodzicdéw. (...) silna
wewnetrzna motywacja powigzana jest nie tylko z gotowoscia wio-
zenia wiekszego wysitku w proces uczenia sig, ale rowniez z odczu-
waniem wigkszego zainteresowania przedmiotem i z pozytywnym
ustosunkowaniem sie do niego®.

4% Ibidem, s. 21.
4 Tbidem.
4 Ibidem, s. 128.

% D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Po-
znan 1998, s. 168.

¥ J. Urbaniska, M. Urbanski, Skuteczne uczenie si¢ w szkole, w: Psychologia
ucznia i nauczyciela. Podrecznik akademicki, red. S. Kowalik, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2011, s. 86.
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Kluczowym tutaj jest fakt pozytywnego nastawienia ucznia do

nauki.

W edukagdji czgsto nauczyciele spotykaja si¢ z problemem bra-
ku motywacji u ucznidw. Zwiazane jest to najczesciej z uczeniem
si¢, ale bywa niejednokrotnie tak, ze uczen wykazuje nieche¢ do
podejmowania wrecz jakiejkolwiek aktywnosci. Nawigzujac do
wczeéniej omawianych procesow motywacyjnych, w edukacji
nalezy wymieni¢ nastepujace elementy motywacji wewnetrznej:
* bezinteresowna potrzeba zdobywania i rozumienia wiedzy,

e zainteresowanie naukg szkolna,

e ambigje,

¢ plany i dazenia zyciowe,

¢ przekonanie ucznidw o praktycznej przydatnosci zdobywanej
wiedzy™.

Mirostawa Brastawska-Haque odnoszac si¢ do wymienionych
wyzej skladnikow, pisze o metodach w praktyce dydaktycznej,
ktore Scisle nawigzuja do motywacji wewnetrznej ucznia:
¢ uwzglednianie potrzeby autonomii ucznia, zachecanie do

samodzielno$ci,

* uczen ma rowniez potrzebe kompetencji, nalezy wyijs¢ jej na-
przeciw poprzez stwarzanie sytuacji, w ktdrej uczern moze by¢
aktywny, a takze dostarczania informacji zwrotnej do danej
okolicznosci,

e umozliwianie czestej wspdtpracy z réwiesnikami (realizacja
potrzeby wiaczenia),

* treSci nauczania powinny odpowiadac¢ zainteresowaniom
uczniow i by¢ przekazywane w sposob ciekawy,

e wprowadzanie elementéw symulacji obok metod tradycyj-
nych oraz rozwijanie wyobrazni poprzez fantastyke,

* integracja czesci praktycznej z elementami, ktére maja pobu-
dzaé ciekawos¢ poznawcza uczniow.

Cho¢, jak twierdzi Brastawska-Haque, motywacja wewnetrzna
jest ideatem, wiaze sie ona nieodlacznie z motywacja zewnetrzna.
Nawiazuje do tego D. Fontana stwierdzajac, ze

(...) niezaleznie od tego, jak bardzo stymulujacy okaze si¢ nauczy-
ciel, zawsze moga zaistnie¢ sytuacje, gdy wewnetrzna motywacja

% M. Brastawska-Haque, Motywowanie uczniéw do nauki, http://www.pedzn.
edu.pl/publikacje/Pedagogika/motywowanie.pdf [dostep: 26.01.2016], s. 2.

51 Ibidem, s. 4.
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dzieci bedzie niewystarczajaca i gdy nalezy wprowadzi¢ element
motywacji zewnetrznej. Tego rodzaju motywacja zazwyczaj sktada
sie z ocen, stopni, raportow szkolnych, testow, egzaminow i oczy-
wiscie aprobaty nauczyciela. (...) Dzieci odkrywaja, Ze sukces jest na-
gradzany i buduja oczekiwania, nad ktdrymi zawsze beda musiaty
pracowag, aby je spetnic™.

Motywowanie zawsze zmierza¢ ma do wzbudzenia checi pod-
jecia wysitku, aby osiagnac cel.

Nadmierne stosowanie motywatorow zewnetrznych moze
skutkowac zastosowaniem przez uczniéw strategii opartych na
oszustwach. Chcac unikna¢ takiej sytuacji, nauczyciel musi umie-
jetnie stosowac nagrody zewnetrzne. Wlasciwie wprowadzane
moga nawet wzmocni¢ motywacje wewnetrzng. Jednym ze spo-
sobOow sa nagrody niezapowiedziane, ktére wreczane po dobrze
wykonanej pracy beda odbierane jako wyraz uznania, a nie co$
obiecanego, co si¢ uczniowi nalezy. Innym sposobem na odpo-
wiednie zastosowanie nagrody jest przyznanie jej za osiggniecie
wyznaczonego celu, a nie podjete czynnosci. Staje si¢ ona wte-
dy bardziej informacja zwrotna, niz czyms stuzacym do kontroli
dziatar?>.

Brastawska-Haque, podobnie jak w przypadku motywacji we-
wnetrznej, formutuje wskazowki metodyczne odnoszace si¢ do
stosowania motywacji zewnetrznej w nauczaniu:
¢ pochwaly i nagrody dla ucznidw za sprostanie zadaniom,

* sposéb chwalenia i nagradzania powinien skfania¢ uczniéw
do docenienia efektow uczenia sie,

* zwracanie uwagi uczniow na przydatnos¢ zdobywanych wia-
domosci i umiejetnosci,

e stosowanie elementéw rywalizacji opartej na zdrowym
wspolzawodnictwie™.

Podsumowujac, metody zewnetrznej motywacji moga wspie-
ra¢ motywacje wewnetrzng ,, pod warunkiem, ze: (1) nie beda
naduzywane; (2) skieruja uwage uczniow raczej na to , czego sie
ucza, a nie na nagrody lub inne zachety; (3) podtrzymaja moty-
wacje wewnetrzna i nie sprawia, ze prace uczniéw zaktoci mysl

2 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, op. cit., s. 168-169.
% J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, op. cit., s. 114.

* M. Brastawska-Haque, Motywowanie uczniow do nauki, op. cit., s. 4.
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o przypodobaniu si¢ nauczycielowi lub o zdobyciu nagrod”>.
Szereg przyktadéw takich zabiegéw mozna odnalez¢ w publika-
gji Joanny Lukasik Spoko lekcja 2, czyli jeszcze wigcej sposobéw na
oryginalne zajecia®.

Znaczenie pozytywnych wzmocnien

W psychologii funkcjonuja dwa pojecia dotyczace wzmocnien:
wzmocnienia pozytywne i wzmocnienia negatywne. Ich wspdlng
cechg jest oddzialywanie na zachowanie jednostki, wobec ktorej
zostaly zastosowane. Pozytywne maja wywotaé pozadane zjawi-
sko, negatywne (kary) natomiast polegaja na wyeliminowaniu ja-
kiego$ niechcianego zachowania. Méwiac inaczej,

(...) zkara bedziemy mieli do czynienia zawsze tam, gdy konsekwen-
cje wykonania jakiej$ reakcji doprowadza nas do zmniejszenia sig
czestosci wykonywania tej reakcji”.

Jak pisze Wtodarski, wzmocnienia mozna podzieli¢ réwniez na
pierwotne i wtorne. Pierwsze zwigzane sg z wywolywaniem re-
akgji bezwarunkowych (np. reakcja zrenicy na swiatto), drugie
to bodzce, ktére wczesniej byly dla jednostki obojetne, ale sta-
ly si¢ czynnikiem wywotujacym dana reakcje. Zaznaczyl row-
niez, ze wzmocnienia moga pojawia¢ sie w sposob ciagly lub
sporadyczny®.

Zimbardo przytacza nazewnictwo wprowadzone przez inne-
go psychologa, B.F. Skinnera, ktory nagrode nazywa czynnikiem
wzmacniajacym: to ,kazdy bodziec, ktéry nastepuje po reakcji
i zwieksza jej site”*. Pozytywne wzmocnienie zas nastepuje po
reakgji, zwiekszajac jej sile i sprawiajac, ze prawdopodobienstwo
ponownego jej wystgpienia wzrasta. Zimbardo zauwaza tez,
ze jesli nawet uzycie sformutowania wzmocnienie negatywne

® J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, s. 126.

% ].M. Lukasik, Spoko lekcja 2, czyli jeszcze wigcej sposobéw na oryginalne zaje-
cia, Wydawnictwo JEDNOSC, Kielce 2011.

% P. Ostaszewski, Czym sq wzmocnienia, http://www.ptab.univ.gda.pl/
czym_sa_wzmocnienia.htm [dostep: 26.01.2016].

% Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sig, op. cit., s. 326-327.

59

P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje,
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w pierwszej chwili kojarzy nam si¢ z kara, to jest ono stosowa-
ne czesciej jako pojecie matematyczne w sensie odejmowania lub
usuwania, natomiast wzmocnienie pozytywne wskazuje bardziej
na dodawanie lub zastosowanie. Oznacza to, ze wzmacnianie da-
nego zachowania zachodzi w momencie eliminowania nieprzy-
jemnego bodzca. Jako przyktad Zimbardo podaje tutaj ochrone
przed deszczem poprzez uzycie parasola — jest to zachowanie
wyuczone i podtrzymywane przez bodziec negatywny (deszcz).
Mowiac prosciej, uzywamy parasola, aby unikna¢ przemoczenia,
ktore jest bodzcem nieprzyjemnym®.

W procesie edukacyjnym wazna role odgrywaja wzmocnienia
pozytywne, zamiennie nazywane nagrodami.

Ogodlnie mozemy stwierdzi¢, ze warto$¢ kary jest mniejsza w poréw-
naniu z nagroda. Trudno jednak negowac znaczenie kary, chocby ze
wzgledu na efekty w postaci pozadanych modyfikacji zachowania.
Badania poréwnawcze prowadzone w grupach oséb nagradzanych,
karanych i pozbawionych tego typu wzmocnien, (...) wskazuja wy-
raznie, ze najbardziej korzystna jest sytuacja nagradzania, a najgor-
sze rezultaty uzyskuje si¢ wowczas, gdy w procesie uczenia si¢ nie
ma zadnych wzmocnien®'.

W opracowaniu Malgorzaty Dry$ Wzmacnianie pozytywne
w czasie zaje¢ odnajdujemy definicje bardzo podobng do oma-
wianych wczesdniej. Jej twdércami sa: Vance R. Hall oraz Marylin
L. Hall.

Wzmocnienie to kazde wydarzenie, ktére zwieksza site zachowania,
po jakim nastepuje wzmacnianie, czyli jesli po zachowaniu danej
osoby nastepuje wydarzenie, stanowiace dla niej nagrode lub przy-
jemnos¢ zwieksza sie prawdopodobienstwo ponownego wystapie-
nia takiego zachowania®.

Ponadto autorzy podaja zasady stosowania wzmocnien:
e Zasada pierwsza: Nigdy nie mozemy stwierdzi¢, ze jakie$
wydarzenie bedzie stanowilo wzmocnienie dla zachowania,

% Tbidem, s. 134-135.
1 Z. Wiodarski, Psychologia uczenia sig, op. cit., s. 340.

¢ V.R. Hall, M.L. Hall, Jak stosowa¢ wzmocnienia, Gdansk 2000, w: Wzmac-
nianie pozytywne w czasie zaje¢, M. Dry$, http://spl.brzesckujawski.pl/spls/
Download/publ/wzmacnianie.doc [dostep: 26.01.2016].
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dopoki nie wyprdbujemy go i nie zaobserwujemy jego wply-

wu na zachowanie.

¢ Zasada druga: To, co stanowi wzmocnienie dla jednej osoby,
wecale nie musi by¢ wzmocnieniem dla drugie;.

e Zasada trzecia: Wzmocnienie musi nastepowac podczas lub
bezposrednio po zachowaniu, ktore jest wzmacnianie, jesli ma
by¢ skuteczne.

e Zasada czwarta: Wzmocnienie musi by¢ warunkowe, jezeli
ma by¢ skuteczne — nalezy wymagac¢ od osoby zaangazowa-
nia w pozadane zachowanie w celu otrzymania wzmocnienia.
Jezeli uczen otrzyma wzmocnienie, mimo braku zaangazowa-
nia procedura nie bedzie dziatata.

* Zasada piata: Podczas uczenia nowego zachowania, stosuj
czeste wzmocnienia®,

Nalezy réwniez zwroci¢ uwage na to, co konkretnie dla ucznia
stanowic¢ moze wzmocnienie w procesie edukacyjnym. M. Drys$
we wspomnianym juz opracowaniu wymienia techniki wzmac-
niania pozytywnego, ktdrych autorem jest Jadwiga Jastrzab. Sa
nimi: chodzenie nauczyciela po klasie, roznego rodzaju pochwa-
ly, przywileje, jasno sprecyzowany system kar, zrozumiate po-
lecenia bez nieustannego powtarzania (mobilizacja uczniéw do
koncentracji uwagi), symbole ocen w zeszytach, ocena wytworow
i prac uczniéw, podanie informacji w formie wyktadu (zadawa-
nie pytan dzieciom)®*.

Podsumowujac rozwazania na temat pozytywnych wzmoc-
nien, maja one ogromny wplyw na procesy motywacyjne dzie-
ci. Na koniec jednak zauwazy¢ trzeba, ze stosowanie ich nie jest
umiejetnoscia bagatelng. Nieumiejetne wykorzystywanie technik
wzmacniajacych moze doprowadzi¢ do niepozadanych efektow,
jak na przyktad ostabienie w dziecku motywacji wewnetrznej po-
przez zbyt czeste chwalenie go, zmniejszenie satysfakcji z same-
go wykonywania danej czynnosci, przyzwyczajenie do nagrod
i przesadne chwalenie moga doprowadzi¢ rowniez do niedoce-
niania wtasnego wktadu w prace. ,Jesli uczen przyzwyczai si¢ do

% V.R. Hall, M.L. Hall, Jak stosowa¢ wzmocnienia, Gdanisk 2000, za: M. Drys,
Wzmacnianie pozytywne w czasie zajec, http://spl.brzesckujawski.pl/spls/Downlo-
ad/publ/wzmacnianie.doc [dostep: 26.01.2016].

¢ J.Jastrzab, Jak rozwijac spoteczne przystosowanie u dzieci?, ,Wychowanie na

co dzien”, 2002 nr 7-8, za: M. Drys, Wzmacnianie pozytywne w czasie zajeé, op. cit.
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mysli, ze nie przyczynia si¢ do swoich sukceséw, za to porazki sa
jego wina, wowczas straci zapat do nauki”®.

Pedagogika nadziei w ujeciu teoretycznym

Podstawa wszelkich dziatan cztowieka jest wiara w mozliwos¢
realizacji postawionych przezen celéw. Inaczej méwiac, nadzieja
na odniesienie sukcesu jest sila motywujaca do podjecia trudu
i wysitku na drodze, ktdra trzeba podazac, by 6w cel zrealizo-
wac. Nadzieja wigze si¢ z pozytywnymi emocjami — poczuciem
bezpieczenstwa, wiara we wlasne mozliwosci, pewnoscia sie-
bie, mitoscig czy ufnoscia. Poczucie beznadziei z pewnoscia nie
sprzyja rozwojowi, a zwatpienie nie pomaga w przezwyciezaniu
trudnosci, a wrecz mozna powiedzie¢, ze je poteguje i mnozy. Pe-
dagogika nadziei jest nurtem nauk zajmujacych si¢ osoba ludzka
i odnosi sie¢ wlasnie do wychowania i nauczania odnoszac si¢ do
wzbudzania nadziei i pozytywnego nastawienia wychowankdw
do zycia ogodlnie, a takze ksztaltowania postaw i zdobywania
wiedzy.

Zarys rozwoju i wyjasnienia terminologiczne

Mowiac o rozwoju nurtu, jakim jest pedagogika nadziei, na-
lezatoby si¢ skupi¢ na tym, ze to czlowiek jest przedmiotem jej
zainteresowania. Warto zaznaczy¢, ze u podstaw filozoficznych
znajduja si¢ dzieta na przyktad Jozefa Tischnera, jednego z przed-
stawicieli personalizmu chrzescijanskie ktéry wprost pisat o na-
dziei jako wartosci w zyciu cztowieka i jej wplywu na nie®, na-
tomiast za tworce tego nurtu uznaje si¢ Tomasza Frackowiaka®.
Dynamicznos¢ osoby ludzkiej sprawia, Ze wszelkie rozwazania
dotyczace jej bytu sa jedynie proba okreslenia jakiego$ konkret-
nego wymiaru. Refleksje na temat Zycia moga by¢ tak szerokie, ze
nie sposob objac ich w catosci. Dlatego odniose sie¢ w tym rozdzia-
le do poznania cztowieka poprzez pryzmat nadziei. Oczywiscie

6 J. Urbanska, M. Urbanski, Skuteczne uczenie sie..., op. cit., s. 88.

6 7. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2000.
67

T. Frackowiak, O pedagogice nadziei. Fascynacje i asocjacje aksjologiczne, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2007.



Motywowanie dziecka do nauki - perspektywa pedagogiki nadziei 219

wszelkie inne spojrzenia na tozsamo$c cztowieka czy to w swietle
psychologii, czy biologii, wzajemnie si¢ dopelniaja®.

Patrzac na nadzieje w zyciu czlowieka, wchodzimy na grunt
rozwazan filozoficznych i teologicznych.

Antropologia filozoficzna wskazuje na podstawowe idee dotyczace
istoty i specyfiki cztowieka. Natomiast (...) chrzescijariska antropolo-
gia teologiczna jest systematyczna refleksjq nad tym, co Bég objawit
na temat pochodzenia cztowieka, jego natury, powotania, historii,
celu, do ktorego zmierza, stosunku Boga do czlowieka i cztowieka
do Boga oraz stosunku do innych ludzi i do tworéw przyrody®.

W obu antropologiach pytaniem najistotniejszym jest pytanie
o to, kim jest cztowiek. Wedtug Stanistawa Chrobaka istota, cel
i przebieg proceséw wychowania wynikaja wlasnie z odpowie-
dzi na to pytanie”. W praktyce pedagogicznej idee te sa bardzo
wazne. Procesowi wychowania nieustannie towarzysza wybory
natury filozoficznej oraz perspektywa spojrzenia teologicznego.

Problem wychowania siega zatem od sfery biologicznej, az po sfe-
re teologii, a pedagogika nalezy do tych nauk, ktére obejmujq cato-
ksztatt bytu ludzkiego.

U podstaw pedagogiki nadziei stoi przede wszystkim per-
sonalizm. Jest to niejako jej fundament. Stanowi on filozoficzna
podstawe dzialari zmierzajacych do wychowania mlodego czto-
wieka. Zawiera w sobie rozwazania o tajemnicach ludzkiej eg-
zystencji we wszystkich jej wymiarach. Stowo ‘personalizm” po-
chodzi z jezyka lacinskiego (persona) i oznacza osobe. Pierwszy
raz tego pojecia uzyt Fryderyk Schleiermacher w Mowach z roku
1799, chcac okresli¢ poglad, ze Bdg to istota osobowa, odrebna
od calego wszechswiata, posiadajaca boskie przymioty podmio-
towego dzialania wzgledem cztowieka. W Anglii pojeciem tym
postuzyt sie John Grote (1865), wprowadzajac je do filozofii, na-
tomiast w Ameryce pierwszym myslicielem, ktory go uzyt, byt

% S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei. Wspdtczesne konteksty inspiracji
personalistyczno-chrzescijaniskiej, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego, Warszawa 2009, s. 258.

®  Ibidem, s. 262.
70 Ibidem.
7L Ibidem, s. 263.
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Brunon Alcott (1863). Z biegiem czasu kolejni filozofowie przyj-
mowali w swoich refleksjach pojecie personalizmu, formulujac
przy tym wlasne teorie i idee. Jest to poczatek przenikania mysli
personalistycznych do innych dziedzin rzeczywistosci, w ktorej
porusza si¢ cztowiek (np. medycyny, estetyki, gospodarki, psy-
chologii, pedagogiki czy socjologii, etyki, a takze filozofii i teolo-
gii chrzescijanskiej).

Wspdltczesnym przedstawicielem personalizmu jest m.in.
Charles Renouvier (1815-1903). Okresla si¢ go mianem autora
pojecia ‘personalizm” (Le personalisme 1903). Chrobak wymienia
jeszcze wielu personalistow XIX i XX wieku. Wsrdéd nich znajduja
sie: Max Scheller, William Stern, Henry Bergson, Maurice Blon-
del, Gabriel Marcel, Emmanuel Mounier. W Polsce najbardziej
znani personalisci to: Wincenty Granat, Karol Goérski (najzna-
mienitsze dzieto polskiego personalizmu Wychowanie personali-
styczne z roku 1936), Jacek Woroniecki, Franciszek Sawicki, Karol
Wojtyta oraz Mieczystaw Albert Krapiec. Nalezy w tym miejscu
rowniez wymienic¢ za Stanistawem Chrobakiem myslicieli, kto-
rzy obecnie przyczyniajq si¢ do rozwoju polskiego personalizmu,
a sa nimi: Franciszek Adamski, Czestaw Stanistaw Bartnik, Igna-
cy Dec, Mieczystaw Gogacz, Bogumil Gacka, Stanistaw Kowal-
czyk, Adam Rodzinski, Wtadystaw Strozewski, Tadeusz Styczen,
Andrzej Szostek, Tadeusz Slipko, Zofia J. Zdybicka™.

Wspolczesny personalizm jest kierunkiem niejednorodnym.
Zawiera w sobie rézne nurty: filozoficzno-religijny, tomistycz-
ny, psychosocjologiczny, egzystencjalistyczny, aksjologiczny
i fenomenologiczny.

Szczegolowa analiza tresci personalizmu kaze w nim postrzegac
strone metafizyczna (podkresla sie¢ osobowa nature istoty bytu), epi-
stemologiczng (oznacza poznanie oparte na wspolnym zrddle mysli
irzeczy w istocie bytu, a wyrazajace sie poprzez osobowos¢), etyczna
(wierzy w obiektywnos¢ wartosci idealnych i podkresla doniostos¢
etycznych doswiadczen, w samej za$ osobowosci tkwig mozliwosci
stwarzania nowych przyczyn i nowych skutkéw) i teologiczna (od-
wotuje si¢ do pojecia wszechmocnego i absolutnego Boga osobowe-
g0). W kazdym z tych nurtéw podkresla si¢ szczegdlna role i wartosc¢
osoby ludzkiej”.

72

S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei. Wspdtczesne konteksty inspiracji
personalistyczno-chrzescijarskiej, op. cit., s. 263-264.

73 Ibidem, s. 265.
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To zréznicowanie nie jest brakiem komplementarnoséci stano-
wisk w personalizmie. Przenikajac si¢ wzajemnie sie wzbogacaja
i uzupetniaja.

Tadeusz Frackowiak wyjasnia, jak wychowanie faczy si¢ z ideg
personalizmu. ,Wychowanie (...) odwoluje si¢ do idei czlowie-
czenistwa, milosierdzia oraz sumienia i sze$ciu fundamentalnych
praw zycia ludzkiego: (a) potencjatu, (b) stopniowego rozwoju,
(c) swej wizji koricowej, (d) wyboru, (e) inwestydji, (f) konsekwen-
gji dziatant i dokonan””*. Pedagogika nadziei w duzej mierze od-
wotluje si¢ do wzbudzenia w wychowanku wiary we wtlasne sity,
dostrzezenia potencjalu i wspomagania jego rozwoju, a takze
ukazania mu pozytywnej i optymistycznej wizji koricowej jego
wysitkow w edukacji oraz oddziatywan wychowawcéw i na-
uczycieli. W nastepnym podrozdziale opisane zostanie zastoso-
wanie owej teorii w praktyce pedagogiczne;j.

Rozwazania na temat osoby ludzkiej maja swoje poczatki juz
w starozytnosci. Mysl o istocie bytu czlowieka towarzyszyta fi-
lozofom i myslicielom w ciagu wszystkich wiekéw. Koncep-
cje wzajemnie si¢ przenikaty, byly modyfikowane i uzupetnia-
ne. Znaczacy analize czlowieka jako osoby przedstawil Anicius
Manlius Severinus Boecjusz (480-524). Zasadnicza kwestia dla
jego rozwazan byto stwierdzenie, ze czlowiek jest podmiotem
dla wszystkich rzeczy, ktore nie sa bytami samoistnymi, ponie-
waz osoba jest ,niepodzielna substancja rozumnej natury””>. Na
tej definicji swoje poglady o osobie ludzkiej opierat sw. Tomasz
z Akwinu (ok. 1225-1274). Sformutowat on swoja definicje osoby
na podstawie koncepcji Boecjusza, wzbogacajac o pewne okresle-
nia w roznych kwestiach. Dla niego osoba jest tym, co w naturze
jest najdoskonalsze, jest bytem samodzielnym, wolnym, a zatem
istnieje dla samego siebie.

Osoba jest indywiduum istniejagce samo przez sie, a wiec substancja
i byt tak doskonaly, ze posiada w jakims sensie racje istnienia w so-
bie. Oczywiscie, w pelni istnieje sam przez si¢ jedynie Bog jako Ipsum
Esse Subsistens, dlatego kazda osoba jest na wzor Boga’.

™ T.Frackowiak, O pedagogice nadziei. Fascynacje i asocjacje aksjologiczne, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Seria
Psychologia i Pedagogika nr 136, Poznan 2007, s. 62.

7’ S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit., s. 270.

76 Ibidem, s. 272.
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Po wnikliwej analizie pism, w ktorych sw. Tomasz z Akwinu opi-
suje swoje refleksje o osobie ludzkiej, Stanistaw Chrobak docho-
dzi do nastepujacej konkluzji:

(...) analizujac wypowiedzi Sw. Tomasza, mozemy wymieni¢ na-
stepujace, najwazniejsze atrybuty osoby ludzkiej: autonomig byto-
wania, rozumno$¢ i indywidualnos¢, duchowos¢, podmiotowosé,
jednostkowos¢, nieudzielanie si¢ innym bytom, wrazliwos$¢ na war-
tosci, dynamiczno$¢, autorealizacje, nakierowanie na zycie spolecz-
ne, religijnosc”.

Wspotczesny filozof William Stern (1871-1939) stwierdza, ze
pojecie osoby znajduje wielorakie odzwierciedlenie w tworzeniu
poje¢ z dziedziny psychologii i pedagogiki. Bardzo czesto pod-
kreslane jest wzajemne powiazanie i korelacje miedzy réznymi
dziedzinami nauki.

Proby zdefiniowania pojecia osoby podejmowali réwniez pol-
scy mysliciele. Cytowany przez Chrobaka w ksigzce Podstawy
pedagogiki nadziei Karol Goérski zwraca uwage na to, ze osoba de-
cyduje sama o sobie, jest bytem postugujacym si¢ umystem w wy-
jasnianiu swoich decyzji, jest Swiadomym siebie podmiotem. We-
dtug niego wielko$¢ czlowieka nie polega na jakichkolwiek jego
osiggnieciach materialnych, ale na jego zyciu wewnetrznym.

Idealy personalizmu wpisane w jego mysl pedagogiczng podkre-
$laja w wychowaniu mozliwosci wyboru i harmonizowania warto-
$ci indywidualnych i spotecznych, religijnych, moralnych i ekono-
micznych, intelektualnych, etycznych, emocjonalnych, narodowych
i panstwowych’®.

Wybitnym myslicielem i przedstawicielem personalizmu
w Polsce jest Karol Wojtyta (1920-2005). Twierdzi on, ze cztowiek
poznaje sam siebie w styczno$ci z otaczajacym go swiatem. Pod-
miotowos¢ cztowieka rozpatruje w dwoch aspektach: istnienia
i dziatania. Wyjasniajac to stwierdzenie, Chrobak moéwi, ze

(...) czlowiek-osoba stanowi synteze struktur: czfowiek dziata oraz (cos)
dzieje sie w cztowieku. Struktury te przecinaja pole fenomenologiczne

77 Ibidem, s. 272.
78 Ibidem, s. 278.
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doswiadczenia, natomiast w polu metafizycznym zespalaja sig
ijednocza”.

Czlowiek jest sprawca swoich czynéw, a przez to w pewien spo-
sob tworzy samego siebie, jest struktura materialno-duchowa.
Oznacza to jednos¢ duszy i ciata, a zarazem ich ztozonosé. Osoba
ludzka realizuje si¢ poprzez rozum i wolng wole. Duchowosci nie
da si¢ oderwac od osoby. W kwestii dziatania czlowiek nieustan-
nie doswiadcza w sobie zmagan moralnych dotyczacych dobra
i zta. W kontekscie swoich wyboréw przezywa dobro i zlo jako
swoje wartosci. Przez swoje czyny ksztattuje siebie samego, swoje
duchowe wnetrze. Wojtyla podkresla w swoich rozwazaniach, ze
najwyzszym kryterium godnosci cztowieka jest mitos¢, ktora po-
jawia si¢ w kontekscie jego wolnosci. Warto tutaj réwniez wspo-
mnie¢ o Wojtyly teorii uczestnictwa, w ktdrej zaznacza, ze czto-
wiek dzialajac we wspolnocie z innymi, wnosi w zycie spoteczne
konkretne dobro i urealnia personalne znaczenie swojego czynu.

Rozpatrujac ludzkie zycie z perspektywy nadziei, przejawia
sie ona w czasie terazniejszym. Powigzana jest rOwniez z prze-
sztoscia, a jeszcze Scislej z przyszloscia, ktorej dotyczy.

Wielostronny dynamizm osoby, majacy u swej podstawy rozumna
nature a bezposrednio oparty na zdolnosci wyboru i dziatania spra-
wia, ze osoba wciaz sig rozwija, przeksztatca sSrodowisko ijest tworcg
nowych wartosci. Sposéb bycia cztowieka okreslany jest przez to, co
bylo, ale i przez to, co bedzie. Mobilizuje go, nie tylko to, co osiagnat,
ale takze zadania przed nim stojace, cele i wartosci, ktére moze rea-
lizowac. Funkcjonuje nie tylko zgodnie z tym, jaki jest, ale i wedtug
tego, jaki obraz samego siebie towarzyszy jego byciu®.

Jest to kluczowe stwierdzenie dla zrozumienia istoty pedagogiki
nadziei.

Nadzieja odnosi si¢ do przysztosci; to przekonanie, ze zamie-
rzony cel zostanie osiagniety. Wizualizacja przysztosci, ukaza-
nie jej jako korzystnej i pozytywne przedstawienie wydarzen,
ktore maja nastapi¢ wplywaja na sposdb przezywania roznych
doswiadczen. Takie podejscie do rzeczywisto$ci wzbudza w czto-
wieku podejmujacym dziatanie wiare w sens wkladania w nie
wysitku i motywacje do pokonywania napotkanych w czasie

7 Ibidem, s. 280.
80 Ibidem, s. 284.
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realizacji celu trudnosci. Wiaze si¢ to z emocjami, rozbudzeniem
pragnien, checig odniesienia sukcesu, duma z podjetej pracy na
rzecz osiagniecia zamierzonego celu. Jak twierdzi Piotr Kwiatek,
psycholog, autor wielu publikacji na temat psychologii pozytyw-
nej, nadzieja ma swoje odzwierciedlenie w terazniejszosci. Czto-
wiek zyjacy nadzieja, posiadajacy wlasciwy i pozytywny obraz
przysztosci, w zyciu terazniejszym jest bardziej zmotywowany
do dzialania niz ten, kto owej nadziei nie posiada.

Termin ‘nadzieja’, chociaz nalezy do poje¢ wieloznacznych i trud-
nych do zdefiniowania, wpisuje si¢ bardzo konkretnie w wymiar
ludzkiego doswiadczenia. Jako fundamentalny stabilizator jakosci
zycia, nie tylko w odniesieniu do dalekiej i mglistej przysztosci, ale
rowniez aktualnie wptywa na to, co dzieje si¢ tu i teraz. To od niej za-
lezy jako$¢ przezy¢ wewnetrznych, relacji, osiagnie¢ zawodowych,
szkolnych; percepcja siebie oraz otaczajacego Swiata®.

Podazajac za autorem, mozemy powiedzie¢, ze zycie i funk-
cjonowanie czltowieka w $wiecie jest spokojniejsze, gdy posiada
on nadzieje, czyli przekonanie o wartosci podejmowanych przez
siebie dziatan w réznych dziedzinach Zycia. Przezywanie trud-
nosci i ewentualnych porazek na drodze realizacji obranego celu
bedzie nosito znamie¢ mniej znaczacych i bolesnych. Nie beda one
rzutowaly w znacznej mierze na dalsze postepowanie na drodze
do osiagniecia celu, a jedynie beda powodem jeszcze wigkszej
determinacji.

Kwiatek w swoim artykule Znaczenie i rozwdj psychologii na-
dziei w ujeciu Charlesa Richarda Snydera przybliza teori¢ amerykan-
skiego profesora psychologii Uniwersytetu w Kansas na temat
przezywania nadziei jako istotnego elementu bytu cztowieka. Jak
twierdzi Snyder, nadzieja jest dynamicznym i wieloaspektowym
procesem myslowym. Sktada si¢ on z trzech elementdw: celu, sity
i drogi. Jest to okreslony sposob myslenia o rzeczywistosci, mo-
tywacja wewnetrzna i zewnetrzna oraz sci$le wyznaczona droga
prowadzaca do obranego celu. Suma tych sktadnikéw wplywa na
jakos¢ nadziei, czyli:

81 P. Kwiatek, Znaczenie i rozwoj psychologii nadziei w ujeciu Charlesa Richarda

Snydera, ,Seminare. Poszukiwania Naukowe”, t. 31, 2012, s. 157.
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wyrazne okreslenie celu — punktu dojscia, cel dazenia, sita — energia,
motywacja, determinacja wewnetrzna oraz okreslony plan realizacji
danych zamierzen - strategie, wizje, drogi*.

Dla pedagogiki nadziei kluczowym okaze si¢ to, jak w wycho-
wanku rozwija¢ nadzieje, by jego motywacja do ksztattowania
pozadanych postaw lub podejmowania nauki wzrastata. W dal-
szych rozwazaniach na ten temat przedstawiona zostanie blizej
koncepcja wprowadzania nadziei w dzialania wychowawcze
i edukacyjne dzieci.

Pigknym poréwnaniem i bardzo trafnym postuzyl sie Kwia-
tek, mOwiac o znaczeniu nadziei w Zyciu czlowieka. Jest ona jak
wiatr, ktérego nie mozna dostrzec, ale od razu zauwazamy efekty
jego dzialania. Mowi tez, ze

(...) nadzieja jest podobna do rozwijajacego si¢ dziecka, potrzebu-
jacego stale troski, obecnosci oraz wsparcia. Jest ona dynamiczng
i zmienna rzeczywisto$ciqa w doswiadczeniu codziennym czlowieka.
Podlega ogdélnym prawom rozwoju: wzrostowi, stabilizacji, regresji®.

Nadzieja wptywa na postrzeganie otaczajacego Swiata jako przy-
jaznego czlowiekowi oraz na spostrzeganie samego siebie w po-
zytywnym swietle. Ludzie przekonani o wiasnej wartosci maja
bardziej pozytywny obraz siebie, a wszelkie przeciwnosci sa dla
nich wyzwaniem, ktére sg gotowi podjaé. Podsumowujac swoj
artykul, Kwiatek wskazuje najistotniejszy wedlug niego ele-
ment teorii Snydera: , To czas obecny ksztaltuje wydarzenia ju-
trzejsze, a z drugiej strony sposob dostrzegania jutra ksztattuje
terazniejszos¢”*. Nie nalezy zatem rozdziela¢ tych przestrzeni
czasowych, ale trzeba patrze¢ na nie catosciowo.

Nadzieja jako wymiar edukacji

Najbardziej znaczaca cecha cztowieka jest to, ze poznaje on
$wiat intelektualnie. Oznacza to, ze poprzez umyst jest on w sta-
nie okresla¢ rzeczywistos¢, ktdra jest wokodt niego. Do poznania
umystowego dotacza si¢ poznanie $wiata w sposéb zmystowy.

82 Ibidem, s. 159-160.
8 Ibidem, s. 166.

8 P. Kwiatek, Znaczenie i rozwoj psychologii nadziei..., op. cit., s. 168.
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Nadzieja — jak twierdzi Chrobak — jest wielowymiarowa struk-
tura poznawcza. ,,Oznacza to umiejetnos¢ odkrywania tego, co
bedzie, i tego, co moze stanowi¢ rodzaj wyzwania, na ktore sie
odpowiada”®. Autorowi chodzi tutaj o konkretne dziatanie. Jak
pisze dalej w swojej ksigzce, dziatanie jest charakterystyczna ce-
cha nauk humanistycznych i tych, ktére nosza znamie praktycz-
nych. Jest to cecha odrdzniajaca je od nauk przyrodniczych.

Rozpoznawanie aktualnych standéw rzeczy zwigzanych z dziata-
niem, to nie tylko ich wybidrczy z uwagi na cel opis, ale takze wyjas-
nienie umozliwiajace przewidywanie ich przyszlej postaci®.

Polem zainteresowania badan pedagogicznych jest nie tylko za-
stana rzeczywisto$¢, ale rowniez to, co moze lub powinno zaist-
nie¢. Pisze o tym Marian Nowak:

Pedagogika jest zatem nauka, bo ma $cisle okreslone pole badan, ale
poniewaz zaangazowana jest w problematyke odnoszaca si¢ do czto-
wieka, ma potrzebe wielorakosci uje¢ naukowych tej rzeczywistosci,
na ktorej skupiona jest jej uwaga, a to oznacza takze potrzebe udziatu
i wspotpracy z ujeciami innych nauk, np. biologii, psychologii, socjo-
logii, filozofii, teologii. Tym zas, co réznicuje pedagogike od innych
nauk, zajmujacych sie¢ ta sama dziedzing poznania, jest jej cel®.

Inaczej méwiac, pedagog nie moze zatrzymac sie jedynie na
opisie rzeczywistosci, analizie danej sytuacji czy jej interpretacji.
Jego zadaniem jest wyciagniecie daleko idacych wnioskéw, ktore
moga stac si¢ przydatne dla edukacji w przysztosci.

Mowiac o nadziei jako jednym z aspektow wychowania i edu-
kacji, nalezy uwzgledni¢ interdyscyplinarnos$¢ pedagogiki, ponie-
waz odnosi¢ si¢ moze do roéznych aspektéw zycia, ktérych nie
mozna rozdzielaé. Inaczej bowiem bedzie wygladato przedsta-
wienie mozliwosci dziecku z pewnymi niepetnosprawnosciami
fizycznymi niz dziecku w petni zdrowemu (jako przyktad podaje
tutaj aspekt zdrowia fizycznego, ale réwnie dobrze moze cho-
dzi¢ o sprawnosci umyslowe, sytuacje spoteczng rodziny itp.).

8 S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit., s. 291.
8  Ibidem, s. 307-308.
M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji

chrzescijariskiej, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1999, s. 151, za: S. Chrobak,
Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit., s. 313.
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W kazdym przypadku wdrazania pedagogiki nadziei w praktyke
wychowawcza i edukacyjna, trzeba sie liczy¢ z indywidualnos-
cig kazdego dziecka i jego potencjatem rozwojowym, poniewaz
wszelkie dziatania pedagogiczne dotycza konkretnego, realnego
czlowieka.

Jesli wigc uwzgledni¢ pedagogike jako nauke antropologicznag o ta-
kim cztowieku, jakim jest dziecko, jako o pewnej bytowej catosci,
jako nauke ujmujaca tegoz cztowieka w perspektywie procesu jego
osobowego dojrzewania i odnajdywania swego miejsca posrod ludzi
w $wiecie ich kultury, pos$rdéd zjawisk przyrody jako czastki tegoz
$wiata, ale tez i wobec doswiadczanej metafizyki swego istnienia, to
jest ona zarowno nauka realng, jak i uniwersalna. W jej pole zaintere-
sowan wkraczaja bowiem, sitq rzeczy, wszelkie nauki oraz ich meto-
dologie, a dziecko staje si¢ faktycznym przedmiotem badan zaréwno
antropologii biologicznej, kulturowej, jak tez filozoficznej®.

Edukacja nigdy nie przebiega w oderwaniu od sytuacji
spoteczno-moralnej, w jakiej znajduje si¢ spoteczenstwo. Wptyw
kultury i cywilizacji na wychowanka jest nieunikniony. Kazdy
pedagog powinien by¢ tego sSwiadomym i si¢ z tym problemem
zmierzyc¢.

Poczynania pedagogow i odniesienia pedagogiki wobec nadziei i za-
grozen czasOw nam wspotczesnych maja znaczenie spoteczne wy-
kraczajace poza pedagogike i jej badaczy. Pedagogika ma bowiem
nie tylko sama sprosta¢ trudnym wyzwaniom, ale — nie unikajmy tej
prawdy — powinna réwniez, a nawet przede wszystkim, pomagac
oswiacie, spoteczenstwu, ludziom tworzacym to spoleczenstwo®.

Przywotywany przez Chrobaka Stefan Kunowski twierdzi, ze
mowigc o wychowaniu, (...) myslimy o:
1. dziataniu wychowawczym, czyli czynnosciach wychowawcow;
2. warunkach, okolicznosciach i bodzcach, czyli sytuacjach
wychowawczych;

88

K. Ablewicz, Czlowiek jako metodologiczny problem pedagogiki, ,Horyzonty
Wychowania” 2002, nr 1, s. 88-89, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadzie,
op. cit., s. 314-315.

% T. Lewowicki, Pedagogika wobec nadziei i zagrozen wspétczesnosci — proba

diagnozy i okreslenia zadan, w: Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozen wspol-
czesnosci. Materialy z 1II Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, red. J. Gnitecki,
J. Rutkowiak, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Warszawa-Poznan 1999,
s. 42, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit., s. 315.
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3. wyniku, czyli wytworze wszystkich dziatan i warunkéw;
4. zachodzacych zmianach, a wigc o catkowitym procesie wy-
chowawczego rozwoju cztowieka”*.
Jest to wyodrebnienie przestrzeni dziatan pedagogicznych.
Pedagog musi zna¢ swoje pole oddzialywan wychowawczych.
Mowi takze o tym Z. Kwiecinski:

Jezeli uzywamy pojecia “‘wychowanie’ — w najszerszym znaczeniu —
to oprocz nauczania i uczenia sie jako dziatani zmierzajacych do po-
zyskania wiedzy i umiejetnosci, akcentujemy spontaniczne i celowe
nabywanie trwalych orientacji wartosciujacych, wzglednie stabil-
nych konsekwengji do dziatania, czyli postaw, ksztaltowanie spoj-
nych i specyficznych dla danej osoby wtasciwosci zachowania sie
w zmiennych sytuacjach w réznych okresach zycia, czyli charakteru
i tozsamosci®.

Mozna zada¢ pytanie o to, jaki jest wiec sens wychowania do
nadziei w $wietle tych dwoch definicji. Nadzieja jest sposobem
postrzegania przyszlosci, ktory wptywa na jakos¢ przezywania
terazniejszosci. Zatem wychowanie w nadziei polegatoby na
wspomaganiu rozwoju wychowanka w taki sposob, aby widziat
on pozytywnie swoja przysztos¢, a co za tym idzie odwaznie po-
konywat trudnosci i nabywat nowych umiejetnosci oraz ksztatto-
wat swoje postawy w prawidlowym kierunku. Ma on stac si¢ sa-
modzielnym i odpowiedzialnym czlonkiem spoteczenstwa. Nie
wszystkie cechy osobowosci zalezg od natury cztowieka, ale wie-
le z nich formowana jest przez kulture i innych ludzi (najpierw
rodzicédw, najblizszych krewnych, nauczycieli, wychowawcow,
oraz inne osoby znaczace w zyciu mtodego czlowieka, a ktore
przekazuja pozytywne wzorce zachowarn, jakie wychowanek chce
nasladowac — jednym stowem wszelkie osobowe autorytety)®.

Zdaniem Anny Murawskiej nadzieja w perspektywie wychowa-
nia jest aspektem rzadko zauwazanym i bardzo niedocenionym.

% S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Sale-

zjaniskie, Warszawa 1993, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit.,
s. 336-337.

o1 Z. Kwiecinski, Przedmowa, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, red.

7. Kwieciniski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003,
s. 11, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit., s. 337.
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W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys problematyki, Wydawnictwo
WAM, Krakoéw 2007, s. 27-28, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei, op. cit.,
s. 339.
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Biorac pod uwage to, ze czlowiek jest istota dynamiczna,
a dziatania edukacyjne i wychowawcze powinny zmierzac
w kierunku wspierania mtodego cztowieka w rozwijaniu w so-
bie potencjalu poznawczego i checi korzystania z posiadanych
umiejetnosci,

(...) wydaje si¢ oczywiste, ze edukacja powinna wspomagac cztowie-
ka w budowaniu nadziei. Mozna powiedzie¢, iz nadzieja jest jedna
z mozliwosci cztowieka, ktérg trzeba mu pomoc rozwina¢ i wyko-
rzysta¢. Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze jest mozliwo$-
cig pierwsza, taka, ktéra lezy u podstaw wszystkich innych. Prze-
ciez zaden cztowiek nie podjatby sie pracy nad soba ani zaden inny
nie pomagatby mu w tym, gdyby brak bylo nadziei na to, ze rozwdj
i zmiana sg mozliwe. Mimo to nadzieja nie sytuuje si¢ wérdd central-
nych kategorii pedagogicznych®.

Autorka podkresla tutaj znaczenie wprowadzania nadziei w pro-
cesy edukacyjne i dziatania wychowawcze.

Sledzac dalej refleksje Murawskiej, odnajdujemy stwierdzenie,
ze wspolczesni pedagodzy nie pytajq o to, czy czlowiek jest istota,
ktéra mozna wychowag, ale akcent pytan pedagogicznych przesu-
wa sie na warunki, jakie trzeba stworzy¢ dziecku, by je wychowac.
Jest oczywistym fakt, ze czlowiek jest podatny na wychowanie;
problem powstaje w momencie zatrzymania si¢ nad czynnika-
mi, ktére wptywaja na to wychowanie. Nie pytamy juz o to czy
cztowiek jest wychowywalny, ale jakie sa granice towarzyszenia
wychowawcy na drodze wychowanka do samodzielnosci i czy
w ogole takie granice istnieja. Istotne staje si¢ obecnie pytanie o to,
jaki kierunek nada¢ wychowaniu, by byto ono efektywne*.

W rozwazania o nadziei w edukacji wpisuja si¢ rowniez Piotr
Kwiatek i Peter B. Bajer. W swoim artykule Aplikacja psychologii
pozytywnej w edukacji na przyktadzie doswiadczenia Geelong Grammar
School (Australia)® opisuja sposob wykorzystania psychologii po-
zytywnej, ktora Scisle taczy sie z refleksja nad nadzieja, w systemie
edukacji na przykltadzie australijskiej szkoty Geelong Grammar

% A.Murawska, Edukacja jako troska o nadzieje cztowieka, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2008, s. 258.

% Ibidem, s. 259.
% P. Kwiatek, P.P. Bajer, Aplikacja psychologii pozytywnej w edukacji na przy-
ktadzie doswiadczenia Geelong Grammar School (Australia), , Przeglad Badan Edu-
kacyjnych” 2013, nr 17, s. 227-244.
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School. Autorzy najpierw przedstawiaja ogdlny zarys i koncepcje
psychologii pozytywnej, a nastepnie przenosza rozwazania teore-
tyczne na grunt praktyki edukacyjnej w wybranej szkole. Placow-
ka ta, oprocz gtéwnych celéw dydaktyczno-wychowawczych,
realizuje rownoczeénie cele zwigzane z rozwojem pozytywnego
patrzenia na otaczajacy czlowieka Swiat oraz swoje mozliwosci.
Program ten obejmuje nie tylko dzieci i nauczycieli, ale takze
rodzicow i ich opiekunow (wszystkich oséb zaangazowanych
w wychowanie dziecka).

Glownym zatozeniem psychologii pozytywnej, wedlug zato-
zyciela tego nurtu Martina E.P. Seligmana, jest skupienie si¢ na
pozytywnych aspektach zycia cztowieka i ukazywanie mozliwo-
Sci przezwyciezania trudnosci. Seligman twierdzi, ze po II woj-
nie swiatowej psychologia bardzo skoncentrowata si¢ na przezy-
ciach negatywnych, doswiadczeniu przemocy, patologii, smutku,
leku oraz agresji, zapominajac o tym, jak wazne jest zwrdcenie
uwagi na pozytywne i dobre aspekty w Zyciu czlowieka: rados¢,
szczescie, pasja, dobrostan, a takze nadzieja. Byt nawet taki okres,
kiedy ,na kazde sto artykutow o smutku przypadat tylko jeden
0 szczesciu”®. Zadaniem wspodlczesnej psychologii jest zatem
przywrocenie rownowagi miedzy dostrzeganiem dobrych stron
zycia a przyjmowaniem wlasciwych postaw wobec wyzwan,
jakie przynosi codziennos¢.

Idea wprowadzenia psychologii pozytywnej do edukagji
ma na celu wyjécie naprzeciw wspodtczesnym oczekiwaniom
spotecznym.

Kazdy system edukacyjny wyrasta z zatozen charakterystycznych
dla danej kultury, w okreslonym czasie historycznym. Uczac nasze
dzieci, myslimy o tym, jakich chcemy mie¢ dorostych za kilkanascie
lat. A wyobrazenie na temat cztowieka budujemy w oparciu o domi-
nujace wartosci charakterystyczne dla naszej kultury®.

% M.E.P. Seligman, Prawdziwe szczescie. Psychologia pozytywna a urzeczywist-
nienie naszych mozliwosci trwatego spetnienia, Wydawnictwo Media Rodzina, Po-
znan 2005, s. 23, za: P. Kwiatek, P.P. Bajer, Aplikacja psychologii pozytywnej w edu-
kacji..., op. cit., s. 228-229.

7 [za:] R. Kulik, W zgodzie z samym sobq, innymi i Swiatem — kluczowe kompe-

tencje w edukacji integralnej, , Zeszyty Ekologiczne” 2010, nr 2, s. 5, za P. Kwiatek,
P.P. Bajer, Aplikacja psychologii pozytywnej w edukacji..., op. cit., s. 229.
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Na bazie doswiadczen zdobytych w Geelong Grammar School
w Australii powstat , wielowymiarowy model edukacji pozytyw-
nej”. Dotyczy on szesciu sfer zycia cztowieka, sg nimi: pozytyw-
ne zaleznosci, pozytywne emocje, pozytywne zaangazowanie,
pozytywne osiagniecia, pozytywne zdrowie oraz ostatnia sfera —
pozytywne cele®. Badania nad efektywnoscia tego programu sa
nadal w toku. Wiadomo jednak, ze jego wprowadzenie w system
edukacyjny szkoty wptywa korzystnie na pracownikéw oraz ucz-
niow, otwierajac im droge wiary we wiasne mozliwosci.

Motywowanie w odniesieniu do pedagogiki nadziei

Karol Wojtyta twierdzi, ze ,kazdy wysitek zmierzajacy do
tego, aby zycie ludzkie uczyni¢ bardziej ludzkim poprzez mitos¢,
jest celowy i potrzebny”®. Odnoszac te stowa do pedagogiki na-
dziei, mozna stwierdzi¢, ze kazde dziatanie majace na celu dobro
wychowanka nie pozostaje obojetne. Wzrasta tutaj znaczenie mo-
tywowania do podejmowania trudéw zwigzanych z wychowa-
niem i edukacja.

Stusznie zauwaza Waldemar Furmanek, Zze motywacja do-
tyczy zaréwno ucznia, jak i wychowawcy. Zrédtem nadziei dla
czlowieka jest drugi czlowiek.

Przyjecie zatozenia, ze wychowanie jest zadaniem wspomagania sta-
wania si¢ czlowiekiem, oznacza w pierwszej kolejnosci akceptacje na-
dziei, ze proces stawania si¢ jest procesem mozliwym i na tyle cennym,
iz warto si¢ nad jego organizacja i wprowadzaniem trudzic. (...) Z taka
nadzieja wigze si¢ motywacja sensu dziatan nauczycielskich, a przez
to i przekonanie, ze zycie realizujace zadania wynikajace z powotania
czlowieka ma sens, jest zyciem sensownym, co oznacza jednoczes-
nie — zyciem godziwym. Z tak rozumiang nadziejq wiaza si¢ m.in.:

* optymizm stanowiacy zrédto motywacji do codziennego wyko-
nywania zadan zawodu, ale takze do pracy nad sobg, doskonale-
niem samego siebie i wlasnego warsztatu pedagogicznego;

e zdolnos$¢ wyobrazania sobie przysztych stanow rzeczy, antycy-
pacji wychowaweczej, co jest podstawa kreowania pozytywnego
obrazu uzyskanych przemian;

% P. Kwiatek, P.P. Bajer, Aplikacja psychologii pozytywnej w edukacji...,
op. cit., s. 239-240.
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K. Wojtyta, 31 Tydzienn Mitosierdzia. Odezwa metropolity krakowskiego,
w: idem, Aby Chrystus sig nami postugiwat, Znak, Krakéw 1979, s. 313, za: T. Frac-
kowiak, O pedagogice nadziei..., op. cit., s. 72.
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e trwaly i niesprzeczny system wartosci i przeswiadczenn moral-
nych, jako fundament do budowania czlowieczenstwa i swiata
cztowieka'™.

Na podstawie tej refleksji mozna powiedzie¢, ze wychowaw-
ca i wychowanek dzialaja w relacji miedzyosobowej, a kierunek
owych dziatan jest wielostronny. Jaka jest zatem istota motywa-
¢ji w tym kontekscie? Na to pytanie pozostaje jedna odpowiedz:
sita wzajemnego zachecania si¢ do dzialania na rzecz osiagniecia
obranego celu. Jak pisze Stanistaw Chrobak, rzeczywisto$¢, na-
wet ta najtrudniejsza, moze by¢ przyjeta i przezywana pozytyw-
nie, jesli tylko prowadzi do wyznaczonego celu. Co jest tutaj waz-
ne, ten cel musi miec¢ tak duza wartos$¢, Ze niejako usprawiedliwia
podejmowane wysitki, a cztowiek ma by¢ pewny, ze do tego celu
dojdzie. W takiej wedréwce potrzebne sa mate i duze nadzieje na
zrealizowanie zadan. To jest gléwna rola motywacji w pedagogi-
ce ukierunkowanej na nadzieje'”. Autor potwierdza to réwniez
w dalszych rozwazaniach w swojej ksiazce mowiac, ze nadzie-
ja jest ,motywujaca sita w pedagogicznym dziataniu. W obliczu
réznych wyzwan nadzieja rodzi zaufanie, budzi bezpieczenstwo
oraz animuje potencjal przemian tak wychowawcy, jak i powie-
rzonych mu wychowankow” %%,

Wnhniosek, ze nadzieja jest sita wszelkich dzialan pedagogicz-
nych, bardzo czesto znajduje swoje odzwierciedlenie w praktyce
pedagogicznej. Co prawda przyszios$¢ nie jest catkowicie od nas
zalezna, ale tez nie mozemy pozostawa¢ w postawie biernej wo-
bec niej. Swiadomos¢ tego, ze cho¢ nie wszystko mozna zaplano-
wac jest sita tworczego dziatania w cztowieku. , Mie¢ nadzieje to
uwierzy¢, ze istnieje jaka$ sila zdolna przezwycigzy¢ niebezpie-
czenstwo, sprawic¢ co$, co po ludzku jest niemozliwe, rozwiazac
tragiczny splot zdarzen. (...) Nadzieja daje czlowiekowi odwage
ijednoczesnie swobode wchodzenia w nieznane, odkrywa w sobie

réwniez dyspozycje do posiadania nadziei”'®.

10 W. Furmanek, Czlowiek — Czlowieczenistwo — Wychowanie. Wybrane prob-
lemy pedagogiki personalistycznej, Wydawnictwo Os$wiatowe FOSZE, Rzeszow
1995, s. 53-54, za: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei..., op. cit., s. 342-343.

101 S, Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei..., op. cit., s. 315-316.
12 Tbidem, s. 369.

103

Por. T. Gadacz, O umiejetnosci zycia, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005,
s. 188-191, w: S. Chrobak, Podstawy pedagogiki nadziei..., op. cit., s. 290-291.
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2.3. Aplikacja koncepcji projektu pedagogiczno-badawczego
Motywowanie do nauki - perspektywa pedagogiki nadziei

Paradygmat badawczy

Pojecie ‘paradygmatu badawczego’ nieodtacznie zwigzane jest
z osoba Thomasa Samuela Kuhna. Wskazuje on na ogromne zna-
czenie paradygmatu dla badan naukowych: ,(...) od chwili, gdy
tylko odnaleziono pierwszy paradygmat, nie istnieje nic takiego,
jak badanie naukowe bez paradygmatu. Odrzucenie paradygma-
tu bez jednoczesnego zastapienia go innym paradygmatem jest
réwnoznaczne z porzuceniem samej nauki”!*,

Uswiadomienie sobie roli paradygmatu w badaniach jest klu-
czowe i pelni wiele rol, ktére pomagaja badaczowi w zaplanowa-
niu i przeprowadzeni badan.

W pracy badawczej wskazane jest, aby autor opisal w kategoriach
bliskich danemu paradygmatowi, jakie bedzie jego postepowanie
w odniesieniu do zatozen paradygmatu i jego poszczegdlnych kro-
kéw (chociazby pierwszego, jakim jest pojmowanie badanej rzeczy-
wistosci, badanych oraz ich roli w projekcie, na przyktad: interpre-
towanie rzeczywistosci wspottworzonej przez podmioty badawcze,
jakimi sg nauczyciele, uczniowie i rodzice; wspdtudziat w badaniach
podmiotéow badawczych oraz wspdtpraca z nimi, ktéra pozwoli na
warto$¢ dodana, jaka jest synergia pomiedzy badaczem a badanym;
wspotudziat podmiotéw badawczych w projekcie wynikajacy z po-
szanowania ich podmiotowosci itp.)'®.

W niniejszych badaniach przyjeto paradygmat synergiczno-
-partycypacyjny za Dariuszem Kubinowskim'®. Paradygmat ten
najlepiej oddaje nastawienie autorki do badanych, przede
wszystkim za$ do chlopca, z ktérym przeprowadzane byty ba-
dania w dziataniu. Paradygmat ten charakteryzuje si¢ jawnoscia
badan, wysokim stopniem przestrzegania etyki oraz wspodtpraca

104 T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Wydaw-
nictwo PWN, Warszawa 1968, s. 96, w: Podstawy metodologii badani w pedagogice,
red. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 36-37.

105 M. Ciechowska, Rola paradygmatu w jakosciowych badaniach pedagogicz-
nych, w: M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach
pedagogicznych, op. cit., s. 31.

106 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, op. cit.
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i wspdtuczestnictwem badanych na réznych etapach procesu
badawczego. Trzeba tu jednak zaznaczy¢, iz w tym konkret-
nym przypadku zupelna jawnos¢ badania, czyli procesu, ktory
sie konczy, tematu badawczego, czyli drazliwego, klopotliwego
stanu dla dziecka, jakim jest jego nieche¢ do nauki, dalej powie-
dzenie o celu badania, czyli przezwycigzeniu trudnej sytuacji dla
dziecka, spowodowanej raniacymi przezyciami natury rodzinnej,
mogtyby zakldcic¢ synergie. Aby jednak stworzy¢ warunki dla jej
rozwoju i pozwoli¢ na partycypacje badanego chtopca, badacz
zdecydowal si¢ na wprowadzenie chtopca w proces badawczy
na tyle, na ile pozwalat jego wiek oraz okolicznosci badania. Tak
wiec, zwazajac na stan dziecka oraz jego doswiadczenia, badacz
odnosil si¢ celéw waznych dla dziecka. Jego mama byla nato-
miast poinformowana o wszelkich informacjach dotyczacych ba-
dan. Szczegdty informowania dziecka i nawigzywania z nim rela-
ji badawczej sg opisane w kolejnym podrozdziale.

Przedmiot, podmiot i cel badan

Badania pedagogiczne niosa ze sobg wiele trudnosci, z jakimi
musi sie zmierzy¢ badacz. Swiadomos¢ ich potrzeby oraz znacze-
nia dla dorobku naukowego pedagogiki jest waznym warunkiem
nalezytego ich przygotowania. Badania maja wnosi¢ element
tworczy w dotychczasowy zasob nauki. Jesli majq by¢ przydatne,
poprzedzone powinny by¢ wnikliwa analiza literatury przedmio-
tu, aby unikna¢ powtarzalnosci juz zbadanych i opracowanych
zagadnien.

Potrzebe badan pedagogicznych uzasadnia w niematej mierze aktu-
alno$¢ problemu, jaki pragnie sie rozwiazac z ich pomoca. Méwi sig
wtedy o problemie odpowiadajacym pilnie na potrzeby spoteczne.
Rozwiazanie jego moze dopomoc w usprawnieniu lub unowoczes-
nieniu pracy dydaktycznej i wychowawczej z dzie¢mi, mtodzieza
i dorostymi. To znaczy, staje si¢ ono pozyteczne dla mniej lub bar-
dziej szeroko pojetej praktyki pedagogicznej, co zazwyczaj podnosi
range poszukiwan naukowo-badawczych!®.

107

M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badarn pedagogicznych, Oficyna
Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 1999, s. 12.



Motywowanie dziecka do nauki - perspektywa pedagogiki nadziei 235

W zadnych badaniach naukowych cztowiek nie moze by¢
przedmiotem — zawsze jest on podmiotem badan i juz samo okre-
Slenie implikuje podmiotowe jego traktowanie'®.

W takim rozumieniu przedmiotem badan niniejszej pracy jest
motywowanie dziecka do nauki, podmiotem za$ dziecko w wie-
ku wczesnoszkolnym.

Badania naukowe charakteryzuje ich celowos$¢. Kazde dziata-
nie podjete w celu zbadania danej rzeczywistosci powinno mie¢
jasno sprecyzowany cel. Celem gléwnym niniejszego badania jest
wzbogacenie wiedzy na temat motywowania dziecka w odniesie-
niu do pedagogiki nadziei. Cele szczegdtowe obejmuja nastepu-
jace zagadnienia:
¢ poglebienie wiedzy na temat warunkéw materialnych i nie-

materialnych w domu dziecka i ich roli w motywowaniu dzie-

cka do nauki,

* ukazanie relagji, jakie zachodza miedzy nauczycielem (ba-
daczem) i uczniem oraz rodzicem i uczniem sprzyjajacych
wzbudzaniu motywacji do nauki w odniesieniu do pedagogi-
ki nadziei,

¢ wylonienie przydatnych srodkéow dydaktycznych w procesie
motywacji dziecka do nauki w kontekscie pedagogiki nadziei,

* wylonienie skutecznych sposobéw motywowania ucznia do
nauki,

¢ opracowanie modelu motywowania dziecka do nauki odwo-
tujacego sie do pedagogiki nadziei.

Problematyka badawcza pracy

Nastepnym etapem badan pedagogicznych podjetych w tema-
cie motywowania dziecka do nauki w odniesieniu do pedagogiki
nadziei jest sformutowanie problemu gléwnego pracy.

Problemy badawcze s3 ujmowane w forme pytan, na ktére ba-
dacz, w toku swojej pracy, pragnie znalez¢ odpowiedz. Pytania
te ,,(...) odnosza si¢ do okreslonych przedmiotoéw jak i towarzy-
szacych im zjawisk, stanéw i proceséw, na ktore nie potrafimy
udzieli¢ odpowiedzi”'*”. Stanistaw Korczynski dodaje, Ze istnieje

108 M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach
pedagogicznych, op. cit.
19 A.W. Maszke, Metody i techniki badan pedagogicznych, op. cit., s. 93.
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zgodnos$¢ wsrdd metodologdw co do definicji problemow
badawczych.

Wszyscy podkreslaja, ze problemy badawcze to pytania, na ktdre be-
dziemy poszukiwac¢ odpowiedzi, podejmujac odpowiednio zaplano-
wane i dobrze zorganizowane badania. W tresci problemoéw zawarte
sq jako$¢ i zakres niewiedzy odnoszacej sie do wybranego wycin-
ka rzeczywistosci. Sa one podporzadkowane przedmiotowi badan
i wyznaczone przez cel’.

Kierujac si¢ tymi spostrzezeniami, wytoni¢ mozna nastepujacy
problem gléwny niniejszej pracy, a jest nim pytanie: Jak wzbu-
dzac u dziecka motywacje do nauki w odniesieniu do pedagogiki
nadziei?

Problemy szczegolowe przedstawiaja si¢ nastepujaco:

e Jakie s warunki materialne i niematerialne w domu 1 ich rola

w motywowaniu dziecka do nauki?
¢ Jakie relacje miedzy nauczycielem a uczniem oraz rodzicem,

opiekunem a uczniem sprzyjaja motywacji do nauki w odnie-

sieniu do pedagogiki nadziei?

¢ Jakie srodki dydaktyczne sa przydatne w procesie motywacji
dziecka do nauki w kontekscie pedagogiki nadziei?

* Jakie sg skuteczne sposoby motywowania ucznia do nauki?

e W jaki sposdb motywowac¢ do nauki, odwotujac sie do peda-
gogiki nadziei?

,Wigkszos¢ metodologii jakosciowych neguje formulowanie
hipotez. (...) Zamiast tego promuje si¢ otwarte, indukcyjne podej-
scie do zbierania danych i analizy”'"!. Przygotowanie tejze pracy,
w wyznaczonym przez badacza temacie, wymaga jego aktyw-
nego uczestnictwa w naturalnym $rodowisku, w ktérym funk-
cjonuje dziecko, co sprzyja uzyskaniu rzetelnych i prawdziwych
wynikéw obserwacji. Wszelkie definicje i wnioski zostana sfor-
mutowane podczas prowadzenia badan. Méwi o tym Graham
Gibbs:

110

s. 23.

111

S. Korczynski, Przygotowanie pracy dyplomowej z pedagogiki...., op. cit.,

I. Pietkiewicz, J.A. Smith, Praktyczny przewodnik interpretacyjnej analizy
fenomenologicznej w badaniach jakosciowych w psychologii, ,Czasopismo Psycholo-
giczne” 2012, nr 2, s. 363.



Motywowanie dziecka do nauki - perspektywa pedagogiki nadziei 237

Badacze sami stanowia istotng czes¢ procesu badawczego — poprzez
osobisty udzial w badaniu czy tez przez znajomos¢ danego obszaru
i refleksyjnos¢ w poruszaniu sie¢ po nim, co faczy ich z badanymi,
ktorzy réwniez naleza do tego obszaru''>.

Dobdr i charakterystyka badanego dziecka

Z uwagi na przyjeta strategie badawcza, badacz przyjat rodzaj
doboru préby za Michaelem Pattonem'?® — dobdr przypadkéw
oparty na konkretnych kryteriach (criterion sampling), gdyz taki
zostal zastosowany przez badacza niniejszej pracy, to Swiadoma
jego decyzja o tym, kto ma stac sie podmiotem badan. Na podsta-
wie wlasnych mozliwosci przeprowadzenia badan w warunkach
jak najbardziej naturalnych dla dziecka, badacz obrat za pod-
miot badan dziecko w wieku 7 lat, uczeszczajace do drugiej klasy
szkoty podstawowej. Jest to chlopiec o imieniu Adas'*. Jest on
drugim, miodszym dzieckiem w rodzinie dotknigtej rozwodem
rodzicow (miat wowczas dwa lata). Wiekszos¢ czasu przebywa
z matka (lat 30). Dodatkowym przezyciem dla dziecka byta zmia-
na miejsca zamieszkania oraz srodowiska szkolnego w roku 2014.
Adas dotaczyt do obecnej klasy podczas drugiego semestru po-
przedniego roku szkolnego (byl wtedy w klasie pierwszej).

Jest uczniem o wysokiej inteligencji, u ktérego nie stwierdzono
zadnych specyficznych trudnosci w nauce. Opinie psychologéw
oraz pedagogow wskazuja, iz jest on dzieckiem tatwo nawigzu-
jacym kontakty, pracujacym wytrwale i potrafiacym skupi¢ sie
na wykonywanej czynnoéci. Ma niewielkie problemy w zakresie
koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz w obszarze definiowania
pojec. Najwiecej trudnosci sprawia mu czytanie i pisanie, ktdre
wymaga systematycznosci w ¢wiczeniu. Czesto bywa zniecheco-
ny niepowodzeniami w nabywaniu tychze umiejetnosci.

2 G. Gibbs, Analizowanie danych jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011, s. 14.

13 M. Patton, Qualitative Research and Evaluation Methods, Sage, Thousand
Oaks 2002, w: Wybrane metody jakosciowe, S. Mandes w: Poradnik wizytatora. Ze-
szyt 4. Wybrane metody badawcze w ocenie pracy szkot, Centralny Osrodek Dosko-
nalenia Nauczycieli, Warszawa 2009, s. 56; por. M. Ciechowska, Studium przy-
padku, w: Wybrane metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych, op. cit., s. 171.

4 Ze wzgledu na zapewnienie badanemu anonimowosci imie zostato

zmienione.
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W szkole uczestniczy w zajeciach logopedycznych, dydaktycz-
no-wyréwnawczych oraz korekcyjno-kompensacyjnych. Z racji
tego, iz badacz mieszka w tym samym domu co Adas oraz jego
mama i starszy o 3 lata brat, mozliwe jest zaobserwowanie reakcji
dziecka na propozycje odrabiania lekgji czy ¢wiczen pisania i czy-
tania, ktore niejednokrotnie koncza si¢ histerycznymi zachowa-
niami, w celu unikniecia nauki. Wszelkie préby zmotywowania
go do podjecia wysitku, jakie badacz przedsigebrat w czasie pierw-
szego i czesci drugiego semestru klasy drugiej (tj. od wrzesnia
2015 r. do maja 2016 r.), zostana opisane w nastepnym rozdziale
tej pracy.

Metody badawcze

W niniejszych badaniach, opartych na koncepcji synergii
badawczej, zastosowano dwie metody badawcze, generuja-
ce holistyczne poznanie badanego tematu. Jedng z nich jest in-
dywidualne studium przypadku'®. Z kolei druga jest teacher
research — indywidualne nauczycielskie badania w dziataniu.

,Studium przypadku jest pogtebionym, mniej lub bardziej
rozleglym w czasie badaniem przypadku (badz kilku przypad-
kéw), w ktorym przypadek jest systemem ograniczonym (boun-
ded system), a proces badawczy obejmuje pozyskiwanie obszer-
nych danych z wielu zrédet”''¢. Metoda ta byta punktem wyjscia
dla metody badan w dziataniu, ponadto stworzyto to warunki sy-
nergii badawczej w wymiarze metodologicznym. Poznajac szcze-
gotowo dziecko, badacz mdgt uzyskac catosciowy obraz jego sy-
tuacji zyciowej, tym samym odpowiednio planujac i modyfikujac
dziatania objete kolejng metoda.

Aby zapewni¢ wymogi rzetelnego przeprowadzenia metody
triangulacji, doglebnosci, trwania w czasie oraz holistycznosci,
badacz odpowiednio:

* stosowal rozne techniki badawcze (wywiad jakosciowy z ma-
ma dziecka, obserwacje bezposrednia i analize dokumentéw);

115 M. Ciechowska, Studium przypadku, op. cit. Autorka réznicuje tu te meto-
de od ilo$ciowej — metody indywidualnych przypadkdw.

116 D.C. Miller, N.J. Salkind, Handbook of research design and social measure-
ment, Sage Publications, London 2002, s. 162, za: M. Galewska-Kustra, Studium
przypadku w pedagogicznych badaniach nad twdrczoscig..., op. cit., s. 233-234.
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e przeprowadzil szczegélowq analize danych, ktéra pozwolila
na dogtebne poznanie dziecka;

* nawiazywal relacje, ktére po pdtrocznym okresie czasu daty
mozliwos¢ nawigzania owocnych kontaktow badawczych;

e dokonat interpretacji zdobytych danych, ktéra dzieki zaist-
niatej synergii zaowocowata holistycznym ujeciem catego
zjawiska.

Druga zastosowang metoda sa badania w dziataniu. Jak pisze
Maria Czerepniak-Walczak, ,jest to szczegdlna posta¢ badania
indywidualnego przypadku (case study)”', aczkolwiek Magdale-
na Ciechowska i Maria Szymanska dokonuja rozgraniczenia tych
metod i ten wtasnie podzial zastosowano w niniejszej pracy'’®.

O tej metodzie mowi sie wtedy, gdy badacz jest inicjatorem,
a zarazem uczestnikiem wydarzen. ,Badanie w dzialaniu to stu-
dia nad spoteczna sytuacja, w ktorej znajduje si¢ badacz, z zamia-
rem ulepszenia jej, czyli udoskonalenia jakosci swego dzialania
w trakcie jego trwania”'". Istotng cechq dla prowadzenia badan
w dziataniu jest aktywnos¢ badacza w zmienianiu rzeczywistosci.
Inng wazna cecha tych badan jest to, ze pomimo ich zakonczenia,
zawsze zostaje w srodowisku jakis $lad zmienionej rzeczywistos-
ci. ,(...) badacz nie tylko jest zanurzony w badanym zjawisku,
lecz poprzez swa aktywna postawe probuje je przeksztatci¢”'*.

Stephan Kemmis podaje 6 faz prowadzenia badan w dziataniu:

Pojawienie si¢ / dostrzezenie problemu.

Rozpoznanie go (zebranie informacji).

Stworzenie gtéwnego planu dziatania.

Wprowadzenie planu w zycie.

Ewaluacja (sprawdzenie skutkéw dziatania).

Ewentualne stworzenie planu naprawy (udoskonalenie planu
wczesniejszego)'?.

NN

17 M. Czerepniak-Walczak, Badanie w dziataniu, w: Podstawy metodologii ba-

dan w pedagogice, red, naukowa S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 321.

118 M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach
pedagogicznych, op. cit.

19 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badai pedagogicznych. Strategie ilosciowe i ja-
kosciowe, op. cit., s. 307.

120 Tbidem, s. 307-308.

21 S. Kemmis, Action research in retrospect and prospect, mimeo presented at

the Annual General Meeting of the Australian Assotiation for Research in Education,
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Badania w dziataniu stosowane sa przez pojedynczego bada-
cza, ktorego celem jest udoskonalenie wtasnych dziatan poprzez
zdobycie wiedzy na temat swojej pracy. Moga réwniez by¢ po-
mocne przy wprowadzaniu zmian w danym srodowisku spo-
fecznym, majac na uwadze polepszenie jego funkcjonowania.
Jest to przede wszystkim dziatanie refleksyjne, poniewaz skfania
do przemyslen nad praktyka, zacheca do wyciagania wnioskow
i dziatania na rzecz ulepszenia rzeczywistosci'*.

Maria Czerepniak-Walczak stwierdza, ze badania w dziataniu
pojawiaja si¢ w codziennej praktyce nauczycielskiej, jednak nie
zawsze sa poddawane refleksji. Ten rodzaj badan jest powszech-
ny wéréd wychowawcow, ale nie kazdy zastanawia si¢ nad za-
sadami swojego postepowania, ktére swiadczytyby o tym, iz sa
to czynnosci spetniajace kryteria procedur naukowych. Poznanie
wychowankow jest bowiem dla nich czyms naturalnym.

Dla poznania czynnikéw wyjsciowych w badaniu w dziala-
niu zastosowano obserwacje jako$ciowa bezposrednia dziecka
w trakcie codziennego odrabiania zaje¢ oraz analize dokumen-
tow — zeszytow i prac badanego. Na kolejnych etapach badacz za-
stosowal rowniez te same techniki, wigczajac wywiad z nauczy-
cielem i matka dziecka.

Podsumowujac swoje rozwazania nad metodq badan w dzia-
taniu, M. Czerepniak-Walczak, podobnie jak inni autorzy zajmu-
jacy sie tym zagadnieniem, stwierdza, ze:

Kazde badanie o tyle ma sens, o ile przyczynia si¢ do poprawienia
istniejgcego stanu rzeczy. Przyczynianie si¢ do zmiany moze odby-
wac si¢ zaréwno poprzez wykorzystanie wynikéw badania, czyli po
jego zakonczeniu, jak i poprzez zdarzenia dziejace sie w jego trakcie,
w poszczegolnych etapach procesu badawczego. Wtasnie to, co dzie-
je sie w procesie poznawania i zmieniania, w poszczegélnych jego
etapach jest Zrodtem wartosci badania w dziataniu'®.

Sydney 1980, za: T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilos-
ciowe i jakosciowe, op. cit., s. 312.

12 T. Pilch, T. Bauman, Zasady bada#n pedagogicznych. Strategie ilosciowe i ja-
kosciowe, op. cit.., s. 316-317.

12 M. Czerepniak-Walczak, Badanie w dziataniu w ksztatceniu i doskonaleniu
nauczycieli, ,Przeglad Badan Edukacyjnych” 2014, nr 19, s. 185.
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Jak zauwaza Szymanska, ,wiedza, jaka uzyskuja (badacze)'*,
generowana i upowszechniana, wymaga takze ‘przeswietlenia’
z punktu widzenia etycznego, co umozliwia wypracowanie atry-
butu refleksyjno-jakosciowo-obiektywnego, rzetelnego, stuzace-
go transformacji dotychczasowego sposobu myslenia podmiotéw
badania'®. Transformacja taka w przypadku badanego dziecka
zostala ukazana dzigki ewaluacji badan w dziataniu i prezenta-
qji jego efektéw pracy. Dla badacza réwnie cenne byto doswiad-
czenie wlasnej transformacji, ktora zaszta w badaczu dzigki
zaistnieniu synergii na ptaszczyznie intrapersonalnej. Krytyczno-
-refleksyjne spojrzenie na wlasng praktyke badawcza i jej kono-
tacje dla praktyki pedagogicznej zostaty ukazane w podrozdzia-
le Refleksyjne implikacje badawcze w zakresie wdroZonego projektu
pedagogiczno-badawczego.

Organizacja i przebieg badan

Badanie rozpoczeto sie¢ we wrzesniu 2015 roku i trwato do
stycznia 2016 roku. Byt to pierwszy semestr drugiej klasy chiop-
ca. Wigkszos¢ obserwacji przeprowadzono w domu, w warun-
kach jak najbardziej naturalnych dla dziecka, aby by¢ w zgodzie
z zasada kontekstualnosci badan jakosciowych'. Badacz jest
réwnoczesnie mieszkaricem domu, w ktérym przebywa dziecko.
Chtopiec zwraca sie do badacza , ciociu”, przyjat to za naturalne
sformulowanie w momencie poznania nowej osoby, co nastapito
pot roku wczesniej przed rozpoczeciem badania.

Niejednokrotnie badacz stawat si¢ opiekunem dzieci w czasie
nieobecnosci matki. Ze wzgledu na charakter pracy, matka dzie-
cka czesto przebywata poza domem, pracujac na nocnych zmia-
nach w szpitalu. Naturalnym stato sie rowniez to, ze oprdcz mat-
ki, ojca, z ktdrym dzieci przebywaja podczas weekenddw i czesci
wakagji, oraz sasiadki, ktora chtopcy rowniez nazywaja , ciociq”,
to badacz odbiera chlopca ze szkoly za upowaznieniem matki.
Nawigzal tym samym relacje z wychowawca ucznia w sposob

12+ Dopisek autorki.

125 M. Szymanska, Badania w dziataniu, w: M. Ciechowska, M. Szymanska,
Wybrane metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych, op. cit., s. 234.
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M. Ciechowska, Konstytutywne cechy badan jakosciowych, w: M. Cie-
chowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe w badaniach pedagogicznych,
op. cit., s. 65.
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naturalny i spontaniczny, czerpiac przy tym informacje o tym, jak
chtopiec funkcjonuje na zajeciach w czasie pobytu w szkole.

Przebywajac tak czesto z chlopcem, badacz miat okazje odra-
biac¢ z nim lekcje i obserwowac jego reakcje podczas pracy, a takze
zachowanie zwiazane z wszelka dziatalnoscia pozalekcyjna. Byt
swiadkiem réznych sytuaciji i relacji chfopca z dorostymi. Zache-
canie do nauki niejednokrotnie sprawiato trudnosci i pochtaniato
wiele czasu i energii, co zostanie opisane w nastepnym rozdziale
pracy.

Wiele informacji badacz uzyskat na drodze wywiadu i rozmow
z matka, ktora udostepniata rowniez dokumenty dotyczace syna.
Byty one sukcesywnie gromadzone i analizowane, co umozliwito
Sledzenie postepow w nauce i zachowaniu ucznia. ROwniez jego
prace pisemne i rysunki staty si¢ materiatem wnikliwej analizy.
Obserwacja uczestniczaca data sposobnos$¢ zwrdcenia uwagi na
warunki sprzyjajace motywacji dziecka oraz czynniki dezorgani-
zujace wszelka prace. Sposdb spedzania wolnego czasu, zainte-
resowania dziecka oraz relacje ze starszym bratem i rodzicami sa
nieodlacznymi elementami oddziatywujacymi na stopiert moty-
wacji chfopca do podejmowania aktywnosci szkolne;j.

2.3.1. Planowanie i projektowanie aktywnosci badawczej
w zakresie badan w dziataniu w koncepcji synergii badawczej

Badacz jakosSciowy wsrod cech, ktore ulatwiaja mu prowa-
dzenie badan, powinien posiada¢ umiejetnos¢ dobrego plano-
wania, organizacji i ewaluacji swojej aktywnosci badawczej.
Trudno jednak oddzieli¢ powyzsze od jeszcze jednego atrybu-
tu — tworczosci. Powinna ona by¢ ttem kazdego etapu procesu
badawczego. Jak owa twdrczo$¢ przejawiac¢ si¢ moze w plano-
waniu i projektowaniu jako$ciowych badan? Przede wszyst-
kim w refleksyjnym podejsciu do kazdej przewidzianej czyn-
nosci, z jednoczesnym otwarciem si¢ na to, co niespodziewane,
nieoczekiwane i po prostu ludzkie w badaniach, czyli wszelkie
przesuniecia terminéw, uwzglednianie samopoczucia badanych,
temporalnos¢ badan i wiele, wiele innych. Ponadto, tworczos¢
w badaniach jakosciowych wymaga wykorzystania potencjatu
badacza, badanych i otaczajacego srodowiska w celu stworze-
nia jak najlepszych warunkéw badawczych, a w przypadku na-
uczycielskich badan w dziataniu — réwniez wszelkiego rodzaju
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$rodkéw dydaktycznych pomocnych na réznych etapach procesu
badawczego.

Zadna z jakoéciowych metod nie jest procesem linearnym, stad
tez wszelkie proby rozpisania aktywnosci badawczej w takiej ko-
lejnosci sa tylko zarysowaniem idei pojawiajacych sie w umysle
badacza, ktore zostaly uznane za godne uwagi. Juz w samym
dziataniu poszczegdlne aktywnosci czesto nachodza na siebie
iIacza w integralna catos$¢ procesu badawczego.

Jak juz wczesniej wspomniano, w projekcie zaplanowano
dwie metody badawcze. Pierwsza z nich jest studium przypadku;
kolejna to badania w dziataniu. Poszczegdlne czynnosci zostang
opisane oddzielnie, ale zaczne od wspdlnych, charakterystycz-
nych dla obu — uzyskanie zgody na badania oraz budowanie za-
ufania. Stad tez pierwsza czynnoscia bylo uzyskanie zgody matki
na badania chtopca. Z uwagi na przyjety paradygmat badawczy,
starano sie o wytworzenie synergii rowniez pomiedzy chtopcem
a badaczem, do czego pierwszym krokiem powinna by¢ zgoda
badanego. Z uwagi na trudna sytuacje rodzinna dziecka i jego
aktualny stan emocjonalny (labilno$¢, niepokdj, niecheé¢ do na-
uki) wstrzymano si¢ z uzywaniem stéw ‘badacz’, ‘badania’, a za-
mieniono je na: ‘ciocia’ (takie okreslenie badacza funkcjonowato
jeszcze przed rozpoczeciem badan), ‘domowa szkola’. Z uwagina
znajomos¢ stowa “projekt’ (z nauki szkolnej), czasami uzywano
rowniez tego okreslenia podkreslajac, ze wspodlnie z dzieckiem
chcemy, aby wynikiem naszych dziatan bylo zadowolenie mamy
oraz lepsze stopnie w szkole. Mama jest dla chtopca osoba klu-
czowa, jej zdanie jest ogromnie wazne dla chlopca, stad jej rola
w badaniach. Cele nie zostaty tu przedstawione wprost, ale zde-
cydowano si¢ na wykorzystanie socjologicznej zartobli-
wosci umystu'” zawzgleduna pedagogiczne przestanki-dla
dziecka juz doswiadczonego przez los sytuacja wprowadzania
nowych stéw i sytuacji (badania, badacz itp.) oraz temporalne-
go charakteru badan nie bytaby czyms$ wskazanym. Naturalna
sytuacja, w jakiej byli badacz i badany, pozwolita na zatarcie sie
granic projektu. Dziecko niechetne do nauki mogloby wykazy-
wac wyzsza motywacje tylko z uwagi na che¢ zakonczenia pro-
jektu. Jak pokazat etap ewaluacji, projekt mozna bylo zakonczy¢
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O ktoérej pisat C. Wright Mills, The sociological imagination, Oxford Uni-
versity Press, New York 1959, wyd. polskie: C. Wright Mills, Wyobraznia socjolo-
giczna, thum. M. Bucholc, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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nanajlepszym etapie dla dziecka — kiedy jego motywacja do nauki
przestata juz by¢ wprost zwiazana z reakcja mamy na poczyna-
nia szkolne dziecka, lecz zazgbila si¢ z rozbudzonymi potrzebami
poznawczymi dziecka. Tam mozliwos¢ byla z jednej strony skut-
kiem ubocznym badania i ciaglej opieki pedagogicznej, z drugiej
zas bezposrednim jego skutkiem zwigzanym z polepszeniem sy-
tuacji szkolne;j.

Wracajac do aspektu tworczosci, badaczka wyszukiwala, ale
tez sama wytwarzata ciekawe dla dziecka $rodki dydaktyczne,
odpowiednie dla jego wieku i zainteresowan. Wymagalo to nie-
kiedy poswiecania duzej ilosci czasu, ale zostawato odwzajem-
nione zaangazowaniem dziecka, wspdlnym przygotowywaniem
innych srodkéw dydaktycznych i doswiadczaniem przez badacz
synergii badawczej przejawiajacej si¢ w postawie badanego —sam
przyznal, ze docenia takie starania i chce, zeby ‘nasza zabawa’
przyniosta jak najlepsze rezultaty.

2.3.2. Implementacja projektu pedagogiczno-badawczego
Motywowanie do nauki — perspektywa pedagogiki nadziei

Badania w dziataniu to proces dilugotrwaty, zachodzacy
w okreslonych miejscach, we wspolpracy z badanymi, zakfa-
dajacy ich uczestnictwo oraz ewaluacje procesu'®. Implemen-
tacja przedstawianego projektu, czyli jego wdrozenie, zostala
poprzedzona przygotowaniem podmiotéw do procesu badaw-
czego. Przeprowadzenie badan w dzialaniu wymaga szeregu
aktywnosci badawczych, ktore jednak nigdy nie przyjmuja po-
staci linearanej, lecz spiralna. John Elliot wskazuje, Ze badania
w dziataniu powinny sktadacd sie z trzech cykli, przy czym kaz-
dy kolejny rozpoczyna si¢ po przeprowadzonym monitoringu
i zrewidowaniu zalozen poprzedniego. Z uwagi na rodzaj ni-
niejszego projektu (praca dyplomowa i ograniczony czas trwa-
nia badan) przeprowadzony zostat jeden, peiny cykl zaktadajacy
wykorzystanie elementoéw pedagogiki nadziei w motywowaniu
dziecka do pracy.

128 M. Czerepniak-Walczak, Badanie w dziataniu, w: Podstawy metodologii ba-

dan w pedagogice, red. naukowa S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 324.
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Przyjmujac przebieg badan w dziataniu zgodny z opisem
Stephena Kemmisa'®’, opisane zostang kolejne etapy. Pierwszym
z nich jest pojawienie si¢/ dostrzezenie problemu.

Pierwsze spotkanie z Adasiem mialo miejsce, zanim badacz
zamieszkal razem z nim, jego matka i starszym bratem w jednym
domu. Chiopiec byt bardzo nieufny na poczatku znajomosci i nie
wykazywat checi zapoznania si¢ z nowgq osoba, ktéra poproszona
zostata o opieke nad chtopcami na czas nieobecnosci mamy przez
jedna noc (dyzur w pracy w szpitalu). Adas ozywil si¢ dopiero
po kilku godzinach préb nawiazania kontaktu, podczas wspolnej
zabawy samochodami.

Na prosbe matki, nowa ,ciocia” miala odrobi¢ prace domo-
wa z dzieckiem. Ada$ wpadal w panike na samo stowo ‘zada-
nie’. Zastanawiajacym stat sie fakt tej ogromnej niecheci do nauki.
Pytaniem otwartym byto tylko to, czy jest to wynik niesmiatosci,
czy u podstaw jego zachowania tkwia jakie$ glebsze przyczyny.
Po kilku miesigcach, gdy badacz przeprowadzit si¢ do wynajmo-
wanego wspolnie mieszkania, problem powtarzat si¢ niemal co-
dziennie. Byt to impuls do rozpoczecia badan nad tematem mo-
tywacji dziecka do nauki.

Sytuacja, w jakiej znalazt si¢ badacz, sama nasuneta problem
badawczy. Wynajem mieszkania i nawiazanie kolezenskiej re-
lacji z matka chtopca szybko spowodowaly zainteresowanie si¢
sytuacja chiopca. Pedagog stal si¢ w niedlugim czasie opieku-
nem dziecka na czas nieobecnosci mamy w domu, co stato sie¢
przyczynkiem do podjecia badart w mys$l zasady, ze wiasne do-
$wiadczenie badacza jest najlepszym punktem wyjscia do aktyw-
nosci badawczej'®. Juz na tym etapie podjeto decyzje o dwoch
odrebnych metodach badawczych - studium przypadku, ktore
byto punktem wyjscia i jednoczesnie tlem dla badan w dziataniu.
Nieche¢ dziecka do nauki szkolnej, zaniedbywanie wtasnych
obowiazkow oraz swoistego rodzaju bunt wobec prawidlowego
wykorzystywania czasu (odrabianie zadan do konca, czas na
zabawe) spowodowaly, ze badacz zapragnat wykorzystac¢ wlasne,
skromne umiejetnosci pedagogiczne, i sprobowac poprawic za-
stang rzeczywisto$¢ przy wspolpracy z badanym.

129 S. Kemmis, Action research in retrospect and prospect, op. cit.

130 J. Lofland, D.A. Snow, L. Anderson, J.H. Lofland, Analiza uktadéw spotecz-
nych. Przewodnik metodologiczny po badaniach jakosciowych, op. cit., s. 31.
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Kolejna faza jest rozpoznanie problemu poprzez zbieranie in-
formacji na jego temat. W tym celu zastosowano indywidualne
studium przypadku i technike wywiadu z mama na temat sytu-
acji zdrowotnej, domowej i szkolnej dziecka, analize prac dzie-
cka i zeszytéw szkolnych oraz dokumentéw dotyczacych sytua-
qji rodzinnej a takze obserwacje bezposrednia ciagla zachowania
chtopca w domu i szkole (co bylo mozliwe dzigki odprowadza-
niu i przyprowadzaniu chlopca do szkoty). Techniki te pozwolity
na poznanie historii dziecka a tym samym mozliwych przyczyn
problemu. Jednoczesnie zarysowywat sie gtowny problem dla
badan w dziataniu, czyli jakie mozna wykorzysta¢ sposoby mo-
tywowania dziecka w odniesieniu do pedagogiki nadziei. Tutaj,
juz w ramach metody badan w dziataniu, wykorzystano technike
wywiadu jakosciowego z dzieckiem, aby poznac jego zaintereso-
wania, oraz obserwacje aktywnosci dziecka podczas odrabiania
prac domowych. Warto zaznaczy¢, iz wywiad nie byt jedna sytu-
acja badawcza, lecz rozmowami z dzieckiem przy nadarzajacych
sie do tego sytuacjach. Takie dziatania nie byly powodem do zde-
nerwowania, nie stwarzaty tez sztucznych sytuacji.

Z wielu rozméw przeprowadzonych z matka Adasia'! i wstep-
nej obserwacji wynikato, ze opdr zwiazany z nauka, wyrazany
przez krzyki i ptacz, to staly element codziennych zmagan mamy
z synem. Zazwyczaj efektem byl brak zadania, nieuzupetniony
zeszyt i niewykonane ¢wiczenia, a chtopiec siedziat na podtodze
w pokoju zmeczony i zaptakany.

Matka chtopca chetnie udostepnita wszelka dokumentacje do-
tyczaca Adasia, co umozliwito dokonanie charakterystyki pod-
miotu badan na podstawie opinii opracowanej przez specjaliste
z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej. Informacje, jakie badacz
otrzymal podczas analizy dokumentéw, wsrdd ktdrych znalazty
sie rowniez karty pracy dziecka, arkusze ocen ucznia oraz opinia
wychowawcy, a takze wytwory wlasnej tworczosci Adasia, sta-
ty sie¢ elementem dajacym sposobnosc¢ okreslenia, jakie sa mocne
strony chlopca i z jakimi trudnosciami przychodzi si¢ mu zmagac
kazdego dnia. Diagnozy i opisu przyczyn takiego zachowania ba-
dacz postanowil dokona¢ po wnikliwej obserwacji w warunkach
naturalnych dla dziecka, ukierunkowanej na jego motywacje do
nauki, poddawanej réznym dzialaniom ze strony badacza.

BB W celu zachowania anonimowosci imie matki chfopca zostato zmienione.
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Trzecia faza to stworzenie gtéwnego planu dziatania. Pedago-
gika nadziei w kontekscie niniejszej pracy niesie ze sobg zadanie
wzbudzania w wychowanku pozytywnych przezy¢ wzgledem
nauki. Zachecanie dziecka do podjecia wysitku, jakim jest zdoby-
wanie podstawowych umiejetnosci i wiedzy, stato sie dla bada-
cza priorytetem podczas prowadzenia studium przypadku. Szu-
kanie rozwigzania problemu, jakim byt brak motywacji do nauki,
podyktowane bylo tylko i wytacznie dobrem chtopca, ktéremu
badacz pragnal pomoc. Dziatania, ktore podejmowat badacz,
mozna przedstawic jako nastepujace kroki:

1. Nawigzanie pozytywnej relacji pomiedzy nauczycielem
a dzieckiem.

2. Rozbudzanie optymizmu wobec terazniejszej sytuacji.

3. Stosowanie atrakcyjnych srodkéw dydaktycznych.

4. Przyznawanie dziecku prawa do btedu w sytuacjach
porazki.

5. Podkreslanie mocnych stron dziecka.

6. Przedstawianie przysztosci w pozytywnym Swietle.

Cho¢ powyzsze punkty fatwo wymieni¢, to jednak w praktyce
ich wprowadzenie w zycie, czyli czwarta, przedostatnia faza ba-
dan w dziataniu, nie byto fatwe. Konieczne jest zaznaczenie, iz za-
raz na poczatku dziatan, wprowadzenie motywacji zgodnej z pe-
dagogika nadziei nie bylo mozliwe ze wzgledu na bardzo niski
stopient motywacji dziecka — tak zewnetrznej, jak i wewnetrznej.
Stad badacz zastosowat rozbudzenie motywacji poprzez material-
ne nagrody i kary, takie jak naklejki, stodycze, mozliwos¢ oglad-
niecia bajki, lub — w przypadku kar —brak powyzszych. Wszystko
to bylo oczywiscie najpierw uzgodnione z mama dziecka. Roz-
budzanie optymizmu, ktéry byl zrodtem motywacji, towarzyszy-
fo niemal kazdemu dziataniu. Poprzez rozmowy, ttumaczenie,
cierpliwe powtarzanie, a przede wszystkim spokdj i opanowanie,
badacz ksztattowat w wychowanku poczucie wartosci i swiado-
mos¢, ze jest on w stanie zrealizowac zadania, z mniejszym lub
wiekszym wysitkiem. Kiedy Adas uswiadomit sobie, Zze nie musi
wszystkiego zrozumie¢ i wykonac¢ od razu, pomagata dziecku
W przezwyciezaniu trudnosci.

Ewaluacja, czyli sprawdzenie skutkéw dziatania, mozliwa
byta dzigki technice analizy prac domowych i szkolnych dziecka
i ich poréwnanie z tymi na poczatku badania. Wywiad z mama
i nauczycielkq réwniez postuzyt zdobyciu informacji na temat
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skutkow podjetych dziatan. Najwazniejsza jednak dla badacza
okazala si¢ obserwacja aktywnosci dziecka oraz wywiad z nim,
wskazujacy na rozbudzona motywacje tak zewnetrzng, jak i we-
wnetrzna, poniewaz ich wzajemna synergia stwarza najlepsze
warunki do pracy. Gléwnym motywem dziatan chfopca nie byto
juz tylko zadowolenie mamy, lecz takze lepsze stopnie, zdobywa-
nie nowych informacji, rozwijanie wlasnych pas;ji.

2.3.3. Motywowanie do nauki — perspektywa pedagogiki nadziei
w analizie i interpretacji badan wtasnych

Warunki materialne i niematerialne w domuiich rola
w motywowaniu dziecka do nauki

Otoczenie bezposrednie badanego dziecka, czyli wszystkie
elementy najblizszego $srodowiska, w ktérym funkcjonuje na co
dzien, jest czynnikiem niewatpliwie bardzo waznym dla zaobser-
wowania i proby ustalenia przyczyn zachowania Adasia w kon-
tekscie jego motywacji do nauki. Nie mozna bowiem oczekiwac
gotowosci do odrabiania lekcji od dziecka, ktdre jest niewyspane,
bo poprzedniego dnia do pdznej godziny bawito si¢ samochoda-
mi i mimo usilnych présb mamy nie chciato si¢ potozy¢ do snu.
Zadbanie o odpowiednie warunki do pracy z pewnoscig jest tu-
taj istotne — plan dnia, wlasne biurko, czy chocby tak prozaicz-
na, zdawac by sie moglo, rzecz, jak dobrze wyposazony pidrnik.
Wszystko to sprawia, Ze obserwowany podmiot badan z mniej-
sza lub wieksza motywacja zaczynat rozwiazywanie zadan czy
inne aktywnosci szkolne.

Panujaca w domu i w szkole atmosfera jest rownie waznym
elementem ksztattujacym postawe dziecka wobec nauki. Adas,
ktéry wiasnie poktocit sie z bratem, wyraznie okazywal znieche-
cenie wszystkim, a nauka szczegdlnie. Zatem pierwszym kro-
kiem do podejmowania jakiejkolwiek z nim rozmowy stawalo sie
opanowanie emocji i nazywanie uczué, ktére chtopiec w danym
momencie przezywal. Poprzez kolory, ktérymi bardzo lubit sie
postugiwac, a co badacz zaobserwowat i czgsto wykorzystywat
podczas prowadzenia badan, uczyl sie wyrazac to, co staje sie
jego doswiadczeniem po nieprzyjemnym i trudnym dla niego
wydarzeniu.
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Zdjecie 1. Adas bardzo lubi kolory i czesto sie nimi postuguje
Zrédto: Archiwum wiasne

Warunki w domu oddziatujace
na gotowosc dziecka do nauki

materialne niematerialne

[ )

— wiasne biurko do odrabiania lekcji
— dobrze wyposazony piornik
— batagan w kaciku do nauki

—atmosfera i rozwdd rodzicow
— moment wyjscia do szkoty
— samopoczucie dziecka
— jego stan emocjonalny
— niewyspanie, zmeczenie

— plan dnia, organizacja czasu
\ J

Schemat 6. Warunki w domu oddziatujgce na gotowos¢ dziecka do nauki
Zrédto: Opracowanie wiasne
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Sytuacja wyglada podobnie w przypadku atmosfery panuja-
cej w szkole. Po zmianie miejsca zamieszkania, Ada$ byt bardzo
nieufny i sprawial wrazenie wycofanego z zycia spolecznego ro-
wiesnikow. Nic dziwnego, ze doswiadczal wewnetrznego oporu
i wzbraniat sie przed wyjsciem do szkoty, kiedy widzial wyraz-
nie, ze ma zaleglosci w nauce i odstaje od klasy pod wzgledem
poziomu wiedzy. Wynikalo to przede wszystkim z tego, iz roz-
poczal nauke w nowej klasie w potowie roku szkolnego, a wiec
tempo podazania za programem nauczania na etapie wczesno-
szkolnym roéznito si¢ miedzy szkotami. Stato si¢ to przedmiotem
zartow i wysmiewania przez dzieci typu: , A ty jeszcze tego nie
potrafisz?”. Trudno zatem wymagac od dziecka zmagajacego sie
z takim problemem, aby chetnie uczestniczyto w zajeciach szkol-
nych. Obawa przed popelnieniem jakiegos btedu zupelnie unie-
mozliwiata mu nawet samo podejmowanie proby, np. pisania.
W $wietle tego, co zostalo wczesniej opisane, pomoc Adasiowi
polegata gléwnie na wzbudzeniu w nim poczucia wartosci oraz
na uswiadamianiu, ze nie jest w niczym gorszy od swoich ko-
legdéw, a jedynie ma pewne trudnosci, ktore jak wielki bohater
moze pokonac.

Praca z Adasiem koncentrowata sie rowniez na ksztattowaniu
w nim odpowiedzialnoéci za planowanie swojego czasu. Bylo to
przyczyna wielu ktotni, atakow paniki lub histerii koniczacych sie
ptaczem lub glosnym krzykiem, co w konsekwencji doprowadza-
fo nieraz do tego, iz nie poszedl do szkoly w ogdle. Czesto byto
to btedne koto zachowan, ktore utrudniaty proces motywowania
Adasia. Nie chcial i$¢ na lekcje, poniewaz z ptaczem stwierdzat,
ze nie zdazyt odrobi¢ zadania, ale nie rozumiat tego, ze mial na
to czas, tylko wolat si¢ wtedy bawi¢, pomimo wielu upomnien
mamy lub opiekuna. Z kolei kiedy juz udalo si¢ go naktoni¢, aby
jednak wykonat jakie$ ¢wiczenia, odrobienie zadan byto niemoz-
liwe, poniewaz w wielkim bataganie na jego potkach i biurku za-
ginal zeszyt lub ksiazka, a jej szukanie doprowadzato znéw do
zniechecenia i buntu.

Inng sytuacja powtarzajaca si¢ bardzo czesto bylo spdznia-
nie si¢ na zajgcia. Adas sam opodzniat wyjscie do szkoty poprzez
ocigganie si¢ w przyjsciu do kuchni na $niadanie, pakowaniu ple-
caka, ubieraniu i innych czynnosciach, ktore uwazat za nudne.
Wydawato sig, ze nie rozumie w ogdle uplywu czasu. Nie przej-
mowatl sig, ze zaraz trzeba wyjs¢, zeby zdazy¢ na pierwsza lekcje.
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Dopiero kiedy doswiadczat konsekwengji sp6znienia, przed kto-
rymi czut lek, zwlaszcza przed wejsciem do klasy, kiedy wszyst-
kie dzieci juz siedzialy w tawkach, a wychowawczyni juz dawno
sprawdzita obecnos¢, sprawiat wrazenie jakby do niego dotarto,
ze jest juz po dzwonku, ale reagowat histerig i czgsto zamiast
wychowawczyni, zabierata go pani pedagog, zeby da¢ mu czas
na uspokojenie si¢ i zacheci¢ do uczestnictwa w pozostatych za-
jeciach. Badacz w tej sytuacji wykazac si¢ musial wielka cierpli-
woscig w ttumaczeniu znaczenia uptywu czasu i konsekwencja
w dziataniu. Polegato to na nieustannym przypominaniu, ze od
rozpoczecia przygotowan do wyjscia z domu witasnie mineto piec
minut, ktére mieliSmy wykorzysta¢ na spakowanie podreczni-
koéw i zeszytow, powinni$my sie zatem pospieszy¢, i wydawaniu
tym podobnych komunikatéw, spokojnym lecz stanowczym glo-
sem. Po jakim$ czasie (okoto trzech miesigcy) Adas sam zaczat
pyta¢, ile czasu ma na wykonanie danej czynnosci, np. ubranie
butéw, przebycie drogi do szkoty, przebranie si¢ w szatni itd. Na
poczatku badacz dawat chlopcu znacznie wigcej czasu na poje-
dyncza czynnos¢, az Adas zrozumial, Ze jesli na przyktad szyb-
ciej ulozy rzeczy w szatni, bedzie miat wiecej czasu na dojscie
do klasy i bedzie mogt przywitac sie z kolegami jeszcze przed
dzwonkiem. Byto to dla niego odkrycie, kiedy uswiadomit sobie,
ze ma wplyw na to, czy sie spdzni, czy nie. Z niedowierzaniem
nieraz pytal: ,,Ciociu, ale naprawde zostato jeszcze dziesig¢ minut
do lekcji?!” — wydawat sie wtedy troche zaklopotany i zagubiony,
przyzwyczajony byt bowiem do pokonywania drogi do szkoty
biegiem, w ciagtym pospiechu i leku przed wejsciem do klasy po
dzwonku. Waznym stato si¢ w tym miejscu utrwalanie takiej po-
stawy spokoju i zaplanowania czasu.

Trudnym tematem jest kwestia rozwodu rodzicow. Niespdj-
nos¢ miedzy stylem wychowawczym matki, starajacej sie¢ zapew-
ni¢ Adasiowi odpowiednie warunki do nauki, a postgpowaniem
ojca, ktéry notorycznie zaniedbywat rodzicielskie obowiazki
podczas weekendow, kiedy chlopcy przebywali u niego, nie
sprzyjata ksztaltowaniu w Adasiu poczucia odpowiedzialnosci
za przygotowywanie sie do lekcji. Na pytanie mamy, po powro-
cie od taty, dlaczego zeszyt ¢wiczen jest pusty, chociaz prosita go,
zeby z tata sie pouczyt i poinformowata ojca o tym, jakie zadania
ma wykona¢ na poniedziatek, ustyszata jedynie: ,A po co mam
to robi¢, tata nie kazal”. Sprzeczne komunikaty od rodzicow
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okazywaly sie bardzo mylace dla Adasia i powodowaly kolejny
opor: mama kaze sie uczy¢, tata — nie. Jest to dla dziecka trudna
sytuacja, poniewaz staje si¢ przyczyna dezintegracji odczuc i po-
staw wobec nauki w tym przypadku. To, co udato si¢ w ciagu
tygodnia wypracowa¢, podczas weekendu zostato niejednokrot-
nie zaprzepaszczone. Motywacja, ktéra udawato sie wzbudzac
w chlopcu, w momencie niekonsekwencji w postepowaniu wy-
chowawczym ojca, w jednej chwili zamieniata si¢ w obojetnos¢
i negatywny stosunek do szkoty. Dotyczylo to nie tylko nauki,
ale rowniez higieny osobistej, regularnych i zdrowych positkow,
pozwalania na niebezpieczne zabawy, np. jazda chtopcéw na mo-
tocyklu. Wszystko to sprawialo, ze po weekendzie u taty chtopcy
wracali wrecz brudni i w podartych spodniach, nie wspominajac
o roznych skarpetkach na nogach. W opinii badacza, ktory to ob-
serwowal, byto to wielkim utrudnieniem w ksztaltowaniu pozy-
tywnych zachowan wzgledem chociazby odrabiania lekgji. Dzie-
cko bowiem, na préby zachecania do nauki, reagowato buntem:
A u taty jest ciekawiej i nie musze odrabiac tych gtupich zadan!”.

Relacje miedzy nauczycielem a uczniem oraz rodzicem/
opiekunem a uczniem sprzyjajgce motywacji do nauki
w odniesieniu do pedagogiki nadziei

Adas wiele razy w drodze ze szkoty opowiadat, jak bylo na za-
jeciach. Méwil o niektorych lekcjach z pasja, a czasem milczat lub
szybko zmieniat temat, kiedy pytano o pozostale. Pewnego razu
byl bardzo zrezygnowany, powiedziat, Ze nie bedzie uczyt si¢ an-
gielskiego, rzucit plecak na podloge pod drzwiami wejsciowymi
do domu i uciekt do pokoju. Zaniepokojony badacz zapytal, skad
ta zto$¢, ktora widzi na jego matej twarzy. Chtopiec wtedy spojrzat
niepewnie i powiedzial, ze pan od angielskiego bardzo na niego
krzyczy, kiedy ten popetni jakis btad. Chcac dziecku uswiadomic,
ze ma prawo do swoich uczué, badajacy stwierdzil, Ze musi by¢
mu bardzo przykro, kiedy nauczyciel podnosi glos i pewnie go
to bardzo stresuje. Adas rozptakat si¢ i przyznal, Ze tak wlasnie
jest. W trosce o chlopca badacz powiadomit mame o zaistniatej
sytuacji, a ta udala si¢ na rozmowe z wychowawczynia, ktora
byla dla Adasia bardzo zyczliwa i przez niego lubiana, o czym
badajacy miat okazje si¢ przekonac odprowadzajaci przychodzac
po chiopca do szkoty. Prowadzone rozmowy z wychowawczynig
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dostarczyly wielu informacji na temat tego, jak Adas funkcjonuje
w klasie na zajeciach i wsrod rowiesnikéw. Ta i podobne sytua-
gje sktaniaja do refleksji nad zachowaniem nauczycieli wzgledem
uczniow. Efektywnos¢ nauczania nie zalezy bowiem tylko od po-
prawnego stosowania metodyki nauczania danego przedmiotu,
ale rowniez od podejscia do wychowankow.

pozytywny
stan

wewnetrzny

opiekuna

nacechowane
pozytywnymi
emocjami

towarzyszenie
dziecku

Cechy relacji
miedzy nauczycielem
a uczniem
oraz rodzicem/opiekunem
a uczniem
sprzyjajace
motywacji do nauki

posrednictwo

nauczyciela przyznanie
w dobrych dziecku prawa
relacjach pomiedzy do btedu
rodzicem

i dzieckiem

Schemat 7. Cechy relacji miedzy nauczycielem a uczniem oraz rodzicem/
opiekunem a uczniem sprzyjajace motywacji do nauki

Zrédto: Opracowanie wtasne

Kiedy wykonywana czynno$¢ nacechowana jest pozytyw-
nymi emocjami, fatwiej jest podja¢ trud jej realizacji. Do takiego
wniosku doszedt badacz obserwujac relacje Adasia z dorostymi.
Przetomowym stalo si¢ podczas badant wykonanie pewnego ¢wi-
czenia w pisaniu. Badajacy zaproponowat chtopcu, aby napisat
list do mamy, ktory bedzie mdgt jej wreczy¢, kiedy ta wrdci z pra-
cy. Badacz bowiem widzial, jak bardzo teskni on za mama, ktora
pracowata jako ratownik medyczny w Szpitalnym Oddziale Ra-
tunkowym w systemie dwunastogodzinnym. Byta to poczatkowa
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faza badan, kiedy to Adas nie pisal zbyt chetnie i zwykle rezyg-
nowat z tej czynno$ci po paru wyrazach. Tym bardziej badacz byt
zdumiony, kiedy z niewielka pomoca chiopiec zapisat catg strone
w zeszycie. List byt dla badacza oraz mamy, ktéra go otrzyma-
ta, bardzo wzruszajacy, zwazajac na to, ile wysitku Adas wlozyt
W jego napisanie.
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Zdjecie 2. List napisany przez Adasia do mamy
Zrédto: Archiwum wiasne

Piszac list, Adas byt bardzo skupiony; badacz zaobserwowat,
ze dziecko ma ogromna potrzebe opowiedzenia, co robito w cia-
gu dnia pod nieobecnos¢ mamy. Chiopiec chciat tez wyrazic¢ swo-
je zadowolenie z pracy, ktorg wykonat z mys$la o niej. Stwierdze-
nie, ze cieszy si¢ z powrotu mamy z pracy, bylo dla niego tak
wazne, ze postanowit napisac je fioletowa kredka, aby roznito sie
od pozostatego tekstu. Adas czesto uzywat kolorowych dtugopi-
sow i kredek do pisania, zanim zaczal pisa¢ piorem.

Relacje dziecka z dorostymi, w tym z osobg prowadzaca ba-
dania, ktéra nazywat ciocia, byly bardzo waznym czynnikiem
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ksztattujacym motywacje Adasia do nauki. Chlopiec cieszyt sig,
kiedy mama i ciocia po$wigcaly mu czas i siadaty razem z nim do
odrabiania lekcji. Zupeknie byt zniechecony natomiast, kiedy mu-
siat sam siedzie¢ przy biurku i przepisywac zdania z podreczni-
ka do zeszytu. Szybko si¢ wtedy nudzil i rezygnowat, rozpraszat
sie i szedl do kuchni lub drugiego pokoju szuka¢ ciekawszych
zajed. Brak osoby, ktora bytaby obecna obok niego, sprawial, ze
chiopiec czul si¢ samotny w swoim zmaganiu z ¢wiczeniami. Tak
bylto najczesciej podczas pobytu Adasia u ojca, ktdry zupeknie nie
wykazywat zainteresowania nauka syna.

Waznymi czynnikami oddzialywujacymi na motywacje chtop-
ca okazaly sie réwniez emocje i cierpliwos¢ samych dorostych
w stosunku do zachowania dziecka. Dziecko, ktére odczuwa
zniecierpliwienie opiekuna, samo zaczyna odczuwac stres i nie-
pokoj, zwigzany z lgkiem przed niespelnieniem oczekiwan do-
rostego. W naturalny sposéb rodzi sie opor i blokada spowodo-
wana strachem przed popelnieniem bledu. Badacz wiele razy
zwracal uwage na spokoj, tagodny ton glosu, dawanie mu czasu,
brak pospiechu oraz powtarzanie i ttumaczenie polecen, a takze
sprawdzanie czy Adas je rozumie. Kolejnym wnioskiem z obser-
wagdji jest to, ze zapewnienie o bezwarunkowej milosci rodzica do
dziecka sprzyja jego wyciszeniu i gotowosci do podejmowania
aktywnosci szkolnej.

Srodki dydaktyczne przydatne w procesie motywaciji dziecka
do nauki w kontekscie pedagogiki nadziei

Wiele razy okazalo si¢ podczas prowadzenia badan, ze im
atrakcyjniejsze srodki dydaktyczne, tym wigksze zainteresowanie
chiopca nauka. W tym miejscu zaznaczy¢ trzeba, ze atrakcyjnosc¢
nie zawsze oznaczata, ze owe srodki byty kolorowe czy bardzo
rozbudowane. Najczesciej polegata ona na ich samodzielnym wy-
konaniu. Kazda plansza, ktdra potem stuzyta do poznawania liter,
pokolorowana lub nawet zaprojektowana przez dziecko, nabiera-
fa dla niego szczegdlnego znaczenia, a sam proces jej tworzenia
Adas uznawat raczej za zabawe niz nauke, chetnie wiec brat kred-
ke czy pedzel, by jak najszybciej przystapi¢ do swojej tworczosci.

Przedstawi¢ warto w tym miejscu jedna z prac chtopca, kto-
ra okazata si¢ idealnym przykladem tworczego tworzenia pla-
katu, ktory stat sie pomoca dydaktyczng stuzaca poznawaniu
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Kosmosu. Znajduja sie na nim kontury poszczegélnych elemen-
tow przyczepianych rzepami we wilasciwych miejscach, zgodnie
z bajka autorstwa badacza i podmiotu badan pt. ,,Adas odkrywa
Kosmos”, ktora zamieszczona zostata w aneksie. Przedstawiony
jest na nim Uk}ad Stoneczny oraz najbardziej charakterystyczne
elementy Kosmosu (gwiazdy, galaktyka, asteroid, kometa). Napi-
sana jest w formie aktywizujacej. Oznacza to, ze dziecko uwaznie
Sledzac tresc bajki, dopasowuje elementy i przyczepia je we wias-
ciwym miejscu.

Zdjecie 3. Adas podczas tworzenia plakatu o Kosmosie.

Zrédto: Archiwum wiasne
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Zdjecie 4. Plansza dydaktyczna wykonana wspdlnie z Adasiem (przed przy-
porzadkowaniem poszczegdlnych elementdéw)

Zrédto: Archiwum wiasne

Zdjecie 5. Adas podczas zabawy z wykorzystaniem planszy dydaktycznej,
w ktdrej tworzeniu brat aktywny udziat
Zrédto: Archiwum wiasne
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Zatozonym przez badacza celem gtownym bylo zachecenie
chtopca do zdobywania wiedzy przez aktywnos¢ tworcza, ktéra
nie zostata wprost nazwana nauka. Adas zareagowal z zacieka-
wieniem na propozycje tworzenia wspolnego dzieta. Wie on, ze
badacz jest studentem pedagogiki i, jak sam wyjasnit, ,uczy sie,
jak uczy¢ dzieci”. Dlatego chetnie wlaczyl sie w przedsiewziecie,
jakim bylo zrobienie planszy na zajecia, badacz bowiem miat
ja pdzniej przedstawi¢ na uczelni studentom jako przyktad
wykonania wlasnej pomocy dydaktycznej. Sytuacja ta zostala
wykorzystana przez badacza, stata si¢ okazja do zaangazowania
chtopca w pomoc cioci, ,zeby dostata pigtke z plusem”. Byt to
jeden z czynnikéw motywujacych chtopca do podjecia aktywno-
$ci. Poczut sie dowarto$ciowany, mogt zrobic¢ co$ dobrego, jedno-
czesnie sam zaczal interesowac sie tematem Kosmosu.

Po zakonczeniu pracy, kiedy plansza juz byta gotowa, prze-
testowana i oceniona oczami dziecka, padly wazne dla badacza
stowa: ,Ciociu, to jest nawet fadne i takie kolorowe, ze fatwo za-
pamietad!”. Bylo to stwierdzenie, ktore utwierdzito badajacego
w przekonaniu, ze Ada$ cieszyl sie z wilasnej pracy, czut satys-
fakcje z podjetego trudu kolorowania i przyczepiania elementow,
a co najwazniejsze — zapamietal przy tym pewne informagje, kto-
re badacz chciat przekazac.

Wykonana wspolnie plansza stata sie rowniez inspiracja do
wlasnych poszukiwan dziecka, ktdre zainteresowalo si¢ tematem
i caly czas prosito: ,Ciociu, wlacz mi film jak startuje rakieta!”.
Razem ze starszym bratem ogladali kroétkie filmy w Internecie
pod okiem opiekuna i z zaciekawieniem zadawali pytania. Te
probe zmotywowania Adasia do pracy badacz uznat za udana.
Dziecko bowiem chetnie uczestniczyto w procesie twdrczym,
zdobyto pewna wiedze bez placzu, krzyku i wpadania w histerie.
Nauka stata sie przyjemna i nie trzeba byto powtarza¢ do znudze-
nia, zeby w koncu zaczeto sie uczy¢.

Badacz, sam zmotywowany do dalszych podobnych prob,
stale usilowal wykorzystywa¢ zaobserwowany fakt w zacheca-
niu Adasia do odrabiania lekgcji. Przykladem moze by¢ nauka
miesiecy na pokolorowanym przez niego kalendarzu z wybra-
nymi przez siebie naklejkami przyklejanymi z wielka precyzja,
czy tarcza zegarowa z wlasnorecznie wycietymi wskazéwkami
i ozdobiona wedtug jego pomystu. Przykltadéw jest wiele. Nasu-
waja one jeden wniosek: warto angazowac dziecko w tworzenie
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swoich pomocy dydaktycznych, poniewaz staja sie atrakcyjne dla
niego i ulatwiaja przyswajanie wiedzy. Nacechowane emocjami,
przezyciami i naznaczone wilasnym wysiltkiem, sa dla dziecka
wazne i chce si¢ nimi postugiwac, nie sa nudne, dostarczaja
pozytywnych wzmocnien.

Skuteczne sposoby motywowania dziecka do nauki

Czas prowadzenia badan nad motywacja wybranego dziecka
do nauki nidst ze soba sukcesy i porazki badacza. Kazda sytua-
¢ja dydaktyczna i wychowawcza data sposobno$¢ wyciagniecia
wnioskow istotnych w opracowaniu niniejszego tematu. Badacz
podejmujac dzialania majace na celu zachecenie dziecka do nauki,
kierowat si¢ przede wszystkim dobrem dziecka, ktéremu chciat
pomoéc w przezwyciezeniu doswiadczanych przez niego trud-
nosci w przyswajaniu wiedzy. Zaobserwowane wczesniej wrecz
agresywne zachowanie chlopca podczas domowych kiotni, dla
ktorych sygnatem byto zazwyczaj polecenie, aby zaczat odrabiac
lekcje, a koriczace si¢ histerycznym ptaczem, zainspirowato bada-
cza do rozpoczecia studium przypadku i zastanowienia si¢ nad
tym, jak rozwigzac problem niecheci chtopca do nauki.

Jednym z zamierzen badacza bylo wytonienie skutecznych spo-
sobow motywowania dziecka do nauki na podstawie obserwagji
i konkretnej pracy z Adasiem. Badania w dziataniu dostarczyty
m.in. odpowiedzi na pytanie, jak motywowac dziecko, zeby chet-
nie si¢ uczylo. Wnioski te zostana przedstawione w tym i kolejnych
podrozdziatach. Czynniki, ktore miaty wptyw na poziom motywa-
qji, okazaty sie niejednokrotnie decydujace o podjeciu jakiejkolwiek
aktywnosci szkolnej. Warunki panujace podczas odrabiania lekgji
oraz na zajeciach w szkole, atmosfera, relacje miedzy dzieckiem
a dorostymi, ktdrzy znajdowali si¢ w jego otoczeniu, wykorzysty-
wane podczas nauki pomoce dydaktyczne, a takze wprowadzane
przez badacza elementy pedagogiki nadziei byly gtownymi obsza-
rami zainteresowania osoby prowadzacej badania.
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Rodzaje stosowanej motywacji dziecka

zewnetrzna wewnetrzna
(nietrwata) (trwata)

— forma zawodéw, np. ,wyscig \
pieknych literek”

—forma zabawy

—wzbudzanie pozytywnych
uczuc¢ zwigzanych z nauka

— pozytywna wizualizacja
przysztosci

— koncentrowanie uwagi
na mocnych stronach dziecka}

—wyjscie na basen

— nowa zabawka lub kredki
— naklejki

—ogladanie bajek

Schemat 8. Rodzaje stosowanej motywacji dziecka

Zrédto: Opracowanie wtasne

W toku catych badan skutecznymi okazywatly sie w duzej mie-
rze motywatory zewnetrzne. Pdjscie w nagrode na basen, nowe
kredki, bajka czy zakup wymarzonej zabawki sprawialy, ze Ada$
wykonywat zadane ¢wiczenia, ale tylko te, ktore byty wymaga-
ne przez nauczyciela. Jednak z biegiem czasu chlopiec nauczyt
sie stosowac¢ pewne uniki przed odrobieniem wszystkich zadan.
Mama zorientowala si¢, ze syn nie zaznacza wszystkich stron,
ktore majq zrobi¢ w domu, lub wyrzuca zeszyt mowiac, ze pani
kazata zostawi¢ je w szkole lub zabrata do poprawy. Poproszono
wtedy wychowawczynig, aby sama zaznaczata zadanie domo-
we. Badacz wyciagnat wniosek, Ze motywacja zewnetrzna, cho¢
skuteczna, jest nietrwala. Zatem jakie podjac kroki, aby wzbudzi¢
w dziecku checi do nauki? Odpowiedzia na tak postawiony prob-
lem staty si¢ motywatory niematerialne, ktdre zastosowat badacz.
Rozwijaly one w dziecku poczucie satysfakcji z wykonanego za-
dania, a nie jak do tej pory radosci z nowej zabawki. Przyktadem
moze by¢ wyscig w fadnym pisaniu. Polegat on na wykonywaniu
w zeszycie do kaligrafii kazdej linijki z zadaniem na czas.
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Rozbudzanie optymizmu, ktdry byt zrédtem motywacji, towa-
rzyszyto niemal kazdemu dziataniu. Poprzez rozmowy, ttuma-
czenie, cierpliwe powtarzanie, a przede wszystkim spokdj i opa-
nowanie, badacz ksztaltowal w wychowanku poczucie wartosci
i Swiadomos¢, ze jest on w stanie zrealizowac zadania, z mniej-
szym lub wigkszym wysitkiem. Kiedy Adas uswiadomit sobie, ze
nie musi wszystkiego zrozumie¢ i wykona¢ od razu, pomagato
mu to w przezwyciezaniu trudnosci.

Przedstawianie przysziosci w pozytywnym swietle wiele razy
pomogto chtopcu znalez¢ w sobie checi do wykonywania ¢wiczen
i tworzenia wtasnych pomocy dydaktycznych, ktore byty dla nie-
go interesujace. Odnoszenie si¢ do marzen dziecka, ktore chciato
zostac policjantem, innym razem pitkarzem czy lekarzem, wzbu-
dzato w nim pragnienie realizacji tych dzieciecych planow, a ba-
dacz mégl uswiadamia¢ mu w takiej sytuacji, ze aby to osiagnac,
powinien juz teraz zacza¢ ¢wiczy¢ pisanie i czytanie. Jego zaanga-
zowanie w nauke wzrastato wtedy, cho¢ bywato bardzo zmien-
ne. Trudno jednak wymagac od dziecka juz statosci w planach na
przysztos¢. W chwilach ogromnego zniechecenia, Adasia nie ob-
chodzito nawet, to czy dostanie ocene pozytywna czy negatywna.
Byto mu to zupelnie obojetne i nawet kiedy przynosit i pokazywat
w zeszycie kolejny zapisany na czerwono ,brak zadania”, wzru-
szat tylko ramionami, komentujac krotko: ,Noi co...” —i szedt sie
bawié. Jednak state podkreslanie mocnych stron dziecka ksztatto-
walo jego poczucie wlasnej wartosci, a co za tym idzie, chlopiec po
jakims czasie powracat do wykonywania zadania.

2.3.4. Ewaluacja przeprowadzonego projektu pedagogiczno-
-badawczego Motywowanie do nauki w odniesieniu
do pedagogiki nadziei

Monitorowanie wprowadzanych oddzialywan odbywato sie
na biezaco. W praktyce, realizacja punktdw opracowanej strategii
okazala si¢ dos¢ trudna z powodu diugotrwatego oporu Adasia.
Wiele prob tagodnego podejscia do nauki koriczylo sie niepowo-
dzeniem. Z czasem jednak poprzez zabawe i atrakcyjne srodki
dydaktyczne chlopiec zaczynat interesowac sie zadaniami i ¢wi-
czeniami proponowanymi przez badacza.

Pierwszym etapem bylo nawigzanie pozytywnych rela-
i, ktore w ciagu trwania badan umacnialy si¢ w codziennych
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czynnosciach. Chlopiec nie kojarzyl badacza jedynie z odrabia-
niem lekgji, ale réwniez wspdlnymi spacerami, pieczeniem ciasta,
gotowaniem (Adas bardzo chetnie pomagal w kuchni), zabawa-
mi i wyjsciem do kina. Zmniejszenie stresu u chtopca i przedsta-
wianie nauki jako czego$ przyjemnego, co stanowi czes¢ codzien-
nosci, sprzyjato pdzniejszym sukcesom w podejmowaniu prob
wydluzania czasu spedzanego na wykonywaniu pracy domowej
zadanej na zajeciach.

Podczas tych czynnosci badacz miat okazje poprzez rozmowy
i obserwacje poznac¢ zainteresowania chtopca i jego mocne stro-
ny. Odnoszac si¢ do nich podczas zachecania do nauki, starat sie
wzbudzi¢ w chtopcu che¢ do podejmowania wysitku. Bylo to tak-
ze dobra okazja do wzmacniania jego poczucia wlasnej wartosci,
co z kolei wywotywato przyjemne uczucia.

Na poczatku prawie wszystkie préby zachecenia dziecka do
odrabiania lekcji konczyty sie histerycznym placzem i zupelnym
wycofywaniem sie¢ chiopca z jakichkolwiek aktywnosci, totez
waznym elementem wprowadzania w zycie zalozonych przez ba-
dacza dziatan byto wyciszanie negatywnych emocji dziecka po-
przezichnnazywaniei, oswajanie si¢” znimi. Nie karcenie za prze-
zywane frustracje czy zlo$¢ z powodu jakiegos niepowodzenia,
ale spokojne rozmowy na ich temat, ktére sprawiaty, ze chtopiec
czut si¢ rozumiany i przyjmowany w calej swojej chwilowej bez-
radnosci. Wyrzut osoby dorostej, ze dziecko nie powinno ptakac,
powoduje poczucie winy, ze czuje smutek, jest to niejednokrotnie
poczatek blednego kota negatywnych emocji i ich tlumienia,
a tym samym nawarstwiania si¢ problemu. Uswiadamianie sobie
wlasnych uczuc i danie im prawa bytu prowadzi do ich przyjecia
i przezycia w sposdb prawidtowy. Polegato to m.in. na ,wybie-
ganiu” lub ,wytupaniu” ztosci, czy niettumieniu ptaczu w chwili
smutku, wszystko w atmosferze jak najwigkszego szacunku dla
uczu¢ dziecka.

Atrakcyjnosc¢ srodkow dydaktycznych przejawiala sie gtéwnie
w ich wlasnorecznym wykonaniu. W zwigzku z tym badacz mu-
siat poswiegci¢ wiele czasu na prace z dzieckiem. Spedzane razem
chwile, w ktorych wykonywane byly pomoce do nauki, odciaga-
ty chlopca od dlugiego ogladania bajek czy gry na komputerze,
a samo ich tworzenie stawalo si¢ dobra okazja do wprowadzania
w rozne tematy zwiazane ze szkota.
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Prowadzacy badania sporzadzal notatki, opisujac rozne sytu-
acje i zalezne od nich zachowanie dziecka. Kazda zmiana reago-
wania w podobnych okolicznosciach wskazywata na prace we-
wnetrzng Adasia, cho¢ nie zawsze okazywatl to na zewnatrz.

Gromadzone tez byly prace plastyczne i konstrukcyjne dziecka
(wieszane czesto na lodéwece jako gratyfikacja za wlozony w nie
wysilek), a przede wszystkim zbierane byly jego prace w zeszy-
tach ¢wiczen oraz fotografowane i skanowane do prywatnego
archiwum badacza w celu ich poréwnywania. Dato si¢ zauwa-
zy¢ wyrazne postepy w pisaniu; zadania, ktérych wczesniej nie
wykonywal z powodu niecheci, nie sprawialy mu potem zadnej
trudnosci i bez oporu chwalit sie nimi osobom dorostym.

Chcac przedstawi¢ réznice miedzy wczesniejszym wykony-
waniem zadania a wykonaniem go z zastosowaniem takiego ro-
dzaju motywacji, badacz postuzy si¢ dwoma zdjeciami.
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Zdjecie 6. Kaligrafia wykonana przez Adasia - zadanie niedokoriczone

Zrédro: Archiwum wiasne
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Zdjecie 7. Kaligrafia wykonana przez Adasia — po zastosowaniu
pozytywnego wzmocnienia

Zrédto: Archiwum wiasne

Wykonujac zadania w zeszycie do kaligrafii, chlopiec zazwyczaj
bardzo szybko sie zniechecat. Jak widac na pierwszym zdjeciu, po
napisaniu trzech linijek konczyt prace mowiac, ze to za duzo i on
nie da rady tego zrobi¢. W momencie, kiedy pojawit sie czynnik
motywujacy, a mianowicie ,wyscig pieknych literek”, polegajacy
na pisaniu kazdej linijki na czas, chtopiec nieco si¢ ozywit i posta-
nowit podja¢ wyzwanie. Zostaly ustalone reguty, méwiace o tym,
ze nie wystarczy napisac szybko, ale literki maja by¢ rowne, proste
i nie przekraczac liniatury. Ponadto Adas sam zapisywat na osob-
nej kartce czas mierzony stoperem, bylo to réwniez ¢wiczenie pisa-
nia cyferek i porownywania dtugosci czasu. Poprzez zabawe udato
sie zacheci¢ dziecko do nauki. Mdgt takze sam wybra¢ kolor, kto-
rym oznaczyt linijke napisang najszybciej i najtadniej, przyznajac
sobie serduszko i pierwsze miejsce. Badacz chciat dac jak najwiecej
swobody dziecku, aby to ono przekonalo sie, ze nie zawsze to do-
rosly go ocenia i nagradza badz karze, ale samo moze to zrobic,
a przez to uswiadomito sobie, ze satysfakcja z wlasnych osiagniec
jest bardzo pozytywnym przezyciem.

W czasie trwania badan przelozyto sie to na codzienne wyko-
nywanie zadan. Chtopiec pisal coraz wigcej w zeszytach ¢wiczen
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i prowadzil zeszyty przedmiotowe, ktore wczesniej byly puste,
a nadrabianie zaleglo$ci przychodzito z wielkim trudem. Przeja-
wiato si¢ to na przyktad w tym, Ze nie ograniczat sie tylko do roz-
wiazania zadania z matematyki poprzez wpisanie wyniku dzia-
fania, ale wypisywal dane i udzielat petnej odpowiedzi, czego nie
robil wczesniej, zniechecony tym, Ze ma napisac dlugie zdanie.
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Zdjecie 8. Zeszyt ¢wiczen z okresu poczatkowego obserwacji — Adas znie-
checony nie koriczy zadan

Zrédto: Archiwum wiasne
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@ ez 1.5.86-87 Listopadowa pogoda

. Opowiedz, co widzisz na ilustracjach. Czym sie rézni przedstawiona
na nich jesien? Dokoficz kolorowanie obrazkéw. Jakich koloréw uzyjesz
do pokolorowania pierwszej ilustracji, a jakich — do drugie;j?

[ 2. T,Przeczytaj tekst. Wykresl nieprawdziwe zdanie. Zaznacz ilustracje, do ktérej
: pasuje ten tekst.

Listopad w parku aolornly
Wiatr wieje. Jest mokro. Julka i mama / '

pod parasolem. Julka karmi wiewiérki.

Pies Pimpek ma mokry pysk.

Podkres] i wypisz z tekstu wyrazy z litera [pl.

Zdjecie 9. Brak zadania - chtopiec bardzo lubi kolorowa¢ obrazki, ale nie-
chetnie pisze

Zrédto: Archiwum wiasne
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wiedzi w formie pisemnej -

cz. 2.5.74-74

1. Na zajeciach dzieci ukladaly zagadki liczbowe. Rozwiaz je.

[ ZAGADKA [

Ile masz lat? ‘?T—

Pommnoz t¢ liczbe przez 3.

FIgET
i BT
Odejmij 9‘%3 73

i Jaka liczbe otrzymaga?

|_ZAGADKA

Najwieksza liczba jednocyfrowa.

Odejmij 8.

Dodaj 9. - j'f‘g..,

Jakg hc?be otrzymasz? lg

perspektywa pedagogiki nadziei

Przystanek zadanek

................................

Ile lat ma twéj kolega z Tawki?

L

Odejmij 10, IZ m 42"2\‘
Dodaj e.w };72‘8 H ;

Jaka liczbe otrzymass? 2_‘8

Najmniejsza liczba dwucyfrowa.

Odejm’iji 2%’522&11 |
e g

J aka liczbe otrzymasz? lg

Uléz podobna zagadke liczhowa dla kolegi lub kolezanki.

2. Kacper kupil 6 matych paczek piernikéw, a jego siostra Ola
kupita 3 duze paczki. Ktére dzmcko ma wiecej piernikow?

Zakupy Kacpra: 6— i 6— Zakupy Oli: }72: 6—‘

N e BM}UW&)?P&L o R —

Mnozenie, dzielenie

Zrédto: Archiwum wiasne
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Zdjecie 10. Adas rozwigzuje zadania matematyczne i udziela na nie odpo-
pOzniejsza faza obserwacji dziecka

267

Réwniez z biegiem czasu i w wyniku konsekwentnych dziatan
ze strony badacza, stuzacych przeksztatcaniu nauki w zabawe,
chiopiec zaczal poswiecac¢ wigcej czasu na odrabianie lekgji i pi-
sat coraz wigcej w zeszycie do edukacji polonistycznej. Wczesniej
szybko rezygnowat, zniechecajac si¢ na widok pustych linijek,
ktére ma wypehic.



268 Rozdziat 2

@ €2.2,5.42-45 Wyscig z czasem

P Zaplanuj swdj dzien. Wpisz zajecia w odpowiednie miejsca. Skorzystaj
z propozycji w ramece. Opowiedz o swoim dniu.

czytanie ksigzki ¢ odrabianie lekeji ¢ sprzatanie ¢
obiad ¢ spacer ¢ taniec ¢ ogladanie telewizji ¢ zabawa ¢
pomoc rodzicom ¢ gra na komputerze ¢ kolacja ¢
zajecia w szkole ¢ toaleta ¢ $niadanie ¢ gra w pitke

MOJ DZIEN _
rano przed pofudniem

po pofudniu wieczorem

2. Dokoficz zdania, wpisujge, co bedziesz robi¢ w tym czasie.

o o d T ] 7
Jutro po potudniu ‘WMW&LMWM /

o .
Pojutrze wieczorem JUFEOA UL, O TTILY, KATLD

Zdjecie 11. Adas pisze coraz wiecej w zeszycie ¢wiczer do edukacji poloni-
stycznej — okres koricowy obserwacji chtopca

Zrédto: Archiwum wiasne

Badaczowi nasunal sie wniosek, ze jednym ze skutecznych
sposobdéw motywowania dziecka do nauki jest przedstawienie
jej w formie zabawy, a takze wzbudzanie pozytywnych przezy¢
zwigzanych z wykonywaniem ¢wiczen. Pokazanie dziecku, ze
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wykonanie ¢wiczenia jest mozliwe, oraz ze jest ono w stanie pora-
dzié sobie z zadaniem, przynosi nadzieje i dostarcza bodzcow do
podjecia wyzwania. Koncentrowanie jego uwagi wokdét mocnych
stron, a nie ciagle powtarzanie, jak wielkie ma zalegtosci, niejako
wyciszalo stres i lek zwiazany z nauka.

2.3.5. Refleksyjne implikacje badawcze w zakresie wdrozonego
projektu pedagogiczno-badawczego Motywowanie do nauki
w odniesieniu do pedagogiki nadziei

Badania w dziataniu w koncepgji synergii badawczej owocu-
ja réznorodnymi wnioskami, nie tylko tymi plynacymi wprost
dla praktyki pedagogicznej zwigzanej z tematem badawczym,
ale tez refleksjami nad praktyka badawcza. Ta ostatnia jest
efektem synergii zachodzacej na ptaszczyznie intrapersonalne;.
Najpierw jednak przedstawia wnioski dla stosowania na co dzien
motywowania do nauki w odniesieniu do pedagogiki nadziei.

Badania nad uczeniem si¢ i motywacja dostarczaja wielu infor-
macji na temat tego, jak funkcjonuje cztowiek w swiecie edukacji.
Poznanie roznych aspektéw tych proceséw umozliwia perma-
nentne doskonalenie warsztatu pedagogicznego, a takze dydak-
tycznego oraz wychodzenie naprzeciw wychowankom, ktorzy
doswiadczaja trudnosci na drodze przyswajania sobie wiedzy
i zdobywania podstawowych umiejetnosci, szczegolnie na etapie
nauczania poczatkowego, bo taki byt obszar zainteresowania ba-
dacza opracowujacego temat niniejszej pracy.

Nauczyciel, znajac charakterystyczne cechy procesu ucze-
nia si¢, powinien kierowac si¢ podczas swojej praktyki przede
wszystkim dobrem swojego wychowanka. Respektujac pewne
prawa rozwojowe, a wiec kompetencje, jakie dziecko posiada na
etapie wczesnoszkolnym, wychowawca ma za zadanie by¢ nie-
jako osoba towarzyszaca mu w drodze do zdobywania wiedzy
o Swiecie i umiejetnosci koniecznych do dalszego ksztalcenia.
Wdrazanie dzieci do samodzielnego uczenia si¢ to gtoéwny cel
kazdego pedagoga.

Edukacja wczesnoszkolna jest etapem, kiedy dziecko wchodzi
w $wiat pisania i czytania. Spotyka wtedy bardzo czesto trudno-
Sci, ktdre, zaleznie od réznych czynnikow, potrafi przezwyciezy¢,
lub ktdre staja sie bariera nie do pokonania. Wyzwaniem dla na-
uczyciela jest odpowiednie motywowanie dziecka, aby chciato si¢
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zmierzy¢ ze swoja niechecia do nauki. Procesy motywacyjne za-
chodzace w kazdym cztowieku sa Zrédltem energii do podejmo-
wania dziatan zmierzajacych do osiggniecia wyznaczonego celu.
Umiejetne motywowanie jest niezwykle cenng kompetencja, jaka
moze posiada¢ wychowawca.

Jak wskazuja wyniki o$miomiesiecznej obserwacji, motywo-
wanie dziecka do nauki wesprze¢ mozna elementami pedagogiki
nadziei, ktora nawiazuje do nurtu personalizmu i psychologii po-
zytywnej. Odwolujac si¢ do nadziei obecnej w dziecku, nauczy-
ciel moze wzbudzi¢ w nim motywacje do podejmowania trudu
codziennych zmagan podczas nauki. Poczucie sensu wykonywa-
nej pracy sprawia, ze checi i pragnienie dojscia do celu wzrastaja.

Istotnymi czynnikami oddziatujacymi na poziom motywacji
i jej charakter sa warunki materialne i niematerialne w domu,
a ich rola w motywowaniu dziecka do nauki sprowadza si¢ do
zapewnienia mu przyjaznego srodowiska, w ktérym ma ono
przyswaja¢ wiedze i nabywac nowe umiejetnosci. Relacje dziecka
z osobami dorostymi znajdujacymi sie w jego bezposrednim oto-
czeniu, poprzez dostarczanie wzorcow zachowan, ksztaltuja jego
postawy, w tym postawe wobec nauki. Najbardziej przydatnymi
srodkami dydaktycznymi, ktére budza zainteresowanie dziecka,
sa te, ktore samo wykona. Ich tworzenie dostarcza pozytywnych
emogji i przezy¢ zwigzanych z nauka, co sprzyja procesowi mo-
tywacji. Sa one dla dziecka szczegolnie wartosciowe, bo wlozony
w ich przygotowanie wysitek znajduje uznanie w oczach doroste-
go opiekuna. Motywatory zewnetrzne stosowane w celu zachece-
nia dziecka do nauki sa w duzej mierze skuteczne, ale nietrwate.
Wprowadzanie elementéw motywacji wewnetrznej umozliwia
ksztaltowanie w dziecku poczucia satysfakcji z wlasnej pracy,
ktora jest efektem diugotrwatym, wymaga to jednak od nauczy-
ciela badZ rodzica/opiekuna wiele cierpliwosci i konsekwencji
w dzialaniu.

Powyzsze wnioski ukladaja si¢ w opracowang strategie mo-
tywowania do nauki z wykorzystaniem elementéw pedagogiki
nadziei, ktérej wprowadzenie daje szerokie mozliwosci podmio-
towego traktowania dziecka przez nauczyciela, a nauczycielowi
perspektywy rozwoju wlasnej dziatalnosci dydaktycznej.

Jak juz zostato zasygnalizowane, przeprowadzone badania
zaowocowaly rowniez wnioskami dla osoby badacza. Podejscie
krytyczno-refleksyjne jest charakterystyczne dla calego procesu
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badan jako$ciowych. Juz samo stawianie pytan badawczych jest
procesem refleksyjnym'?, ktéry konczy sie dopiero wraz z wy-
sunieciem wnioskow. Mozna jednak smiato zaryzykowac stwier-
dzenie, ze badania jakosciowe nie posiadaja jasno oznaczonej gra-
nicy koncowej — takiej, jaka ma miejsce w badaniach ilosciowych.
Badania jakosciowe moga koniczy¢ sie na przyklad stawianiem
hipotez, ktére moga by¢ nastepnie sprawdzane w badaniach
ilosciowych. Jednak mnogos¢ interakcji zachodzacych w trakcie
badan jakosciowych jest obecna jeszcze na dlugo po opisaniu
wnioskoéw z tych badan. Jednym z przejawoéw takiej obecno-
$ci wlasnych poczynan badawczych jest refleksja nad wiasnym
postepowaniem jako pedagoga.

Badacz-pedagog w procesie badania jakosciowego

Badania, prowadzone w warunkach naturalnych dla dziecka
oraz badacza, sa niezwykle bogatym zrodltem refleksji. Cechy
badacza jako$ciowego w duzej mierze wspolgraja z cechami, ja-
kie powinien posiada¢ pedagog. Mowa tu o takich cechach jak
cierpliwos¢, opanowanie, kreatywnos¢, elastycznos¢, otwartosé,
empatycznosé. Badania jako$ciowe sa swoistq przestrzenia do ich
nabywania i trenowania.

W badaniach jakosSciowych emocje sa czyms$ naturalnym,
zwlaszcza jesli tocza sie one w kontekscie codziennego zycia. Tak
bylo tez w tym wypadku. Jako badacz i jednoczesnie pedagog
staralam sie wigzac teorie i praktyke we wiasnych poczynaniach.
Moge powiedzie¢, iz w duzym stopniu udato mi sie to, jednak
byly sytuacje, ktore mozna z jednej strony okreslic¢ jako porazke,
z drugiej jednak jako szanse na dostrzezenie i poprawe wiasnych
niedociagniec.

Wielogodzinny czas spedzany na co dzien z chfopcem mogtby,
jak sie wydawato, skutkowac zupelnym poznaniem dziecka. Ta-
kie myslenie moze okazac si¢ putapka dla badacza. Natura dzie-
cka jest niezwykle skomplikowana, do tego dochodzi ,testowa-
nie” opiekuna — na ile dziecko moze pozwoli¢ sobie przesuwac
granice. Ponadto, myslenie, Ze kazde nasze dziatanie powinno
odnies¢ pozadany skutek, rOwniez moze okazac si¢ mylne.

132 ]. Agee, Developing qualitative research question: a reflective process, ,Inter-

national Journal of Qualitative Studies in Education” 2009, nr 4, s. 431-447.
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Wykorzystujac fakt, iz dziecko kierowane pozytywnymi emo-
cjami jest w stanie podja¢ wysilek w pisaniu, badacz czesto od-
wotywat sie do jego przezy¢. Nie zawsze jednak przynosito to
pozadane rezultaty. Adas jest dzieckiem bardzo sprytnym i po-
mystowym. Wywiazal sie¢ kiedy$ zabawny dialog miedzy bada-
czem a dzieckiem, zwiazany z tworzeniem listu do $w. Mikotaja,
kiedy badacz prébowat zacheci¢ chlopca do pisania:

— Adasiu, co cheesz dostac od sw. Mikotaja? — spytata , ciocia” (badacz).

— Narty.

— To moze napiszemy do niego piekny list, Zeby mu o tym opowiedzie¢ —
zaproponowata.

— Eeeee... On wszystko wie bez pisania, nie wiesz o tym, ciociu??? — chio-
piec spytat z niedowierzaniem, Ze ciocia nie wie takich rzeczy i wzruszyt
ramionami.

— Ale na pewno sie ucieszy kiedy mu opiszesz, jak te narty maja wy-
gladac i jaki maja mie¢ kolor — ciocia niestrudzenie prébowata dalej
zacheci¢ podopiecznego do napisania listu.

— To moge przeciez je narysowaé — stwierdzit dumny ze swego
pomystu.

— Ale musisz poda¢ mu przeciez numer buta narciarskiego, a tutaj
juz warto zna¢ cyferki — kontynuowata ciocia, na co Ada$ z btyskiem
w oku odpowiedziat:

— To wezme moje adidasy i odrysuje na kartce! — odwrdcit si¢ na pie-
cie i poszedt si¢ bawic'®.

Badania obfitowaly rowniez w bardzo frustrujace sytuacje.
Byly nimi na przyklad codzienne wyijscia do szkoty z chtopcem.
Jak juz wspomniatam, byly one przeciggane w nieskoriczonosc.
Moje emocje rowniez. Nikt nie jest maszyna. Badacz ma swoje
kompetencje, ma tez rowniez granice wytrzymalosci. Bardzo
trudno byto powstrzymac emocje na wodzy podczas takich sytu-
acji, zwlaszcza kiedy naszym odniesieniem jest nadzieja, nie za$
zasmucanie dziecka tu i teraz. Potrzeba niezwykle wiele cierp-
liwosci, aby wlasnym zachowaniem nie przekresli¢ dotychcza-
sowych starant wprowadzanej strategii. Przy takich i podobnych
sytuacjach dobrym sposobem moze okazac si¢ cho¢ kilkunasto-
sekundowe spojrzenie na te , goraca” sytuacje ,,zimnym okiem”.
Daje to mozliwos¢ uzyskania tak potrzebnego dystansu i zoba-
czenie wlasnej przewagi, mozliwosci, kompetengji, jakie mozna
zastosowa¢ w sytuacji, kiedy bezbronne dziecko jawi sie jako

133 Cytat z przeprowadzonej obserwacji.
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przeciwnik zupelnie niedoceniajacy naszych dziatan. I tu ko-
nieczne jest przyjecie perspektywy, ze dziecko i jego zachowanie
nie jest i nie ma by¢ nasza nagroda. Nagroda badacza-pedagoga
jest odlegla, owocujaca w czasie. Takie sygnaty jak u$miech
dziecka, wykonywanie naszych polecen, czy lepsze osiggniecia
dziecka w nauce sg tylko zwiastunami tej prawdziwej nagrody.
Wszak pedagog stosujacy strategie motywowania w odniesieniu
do pedagogiki nadziei powinien nosi¢ w sobie nadzieje podsyca-
na wiasnie takimi sygnatami.

Przed badaniami myslatam, ze beda one potwierdzeniem/
weryfikacja mojej wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych. Tym-
czasem okazaly sie one odstonieciem wysp kompetencji i ladéw
usianych dobrymi checiami. Jednak majac taka wiedze, mozna te
luki wypetic¢. Mowa tu o bogatych refleksjach dotyczacych wtas-
nej praktyki, nie zas zamknietej w ramy standaryzacji wlasnej
dziatalnosci, co —jak stusznie zauwaza Bogustaw Sliwerski — jest
ztudne dla nauczycielskiej duszy i pracy'*.

Badania jako$ciowe, zwtaszcza badania w dziataniu, powinny
pozytywnie oddzialywa¢ na $rodowisko ich przeprowadzania.
Wydaje sig, ze w tym zakresie badacz dokonat zmian i nie chodzi
tu tylko o dziecko, lecz jego rodzine. Poprzez naturalne sytuacje
badawcze i ciagly kontakt z matka, rowniez i ona zdobyta infor-
macje w zakresie sposobéw motywowania dziecka oraz mozli-
wosci konstruktywnej organizacji czasu wolnego.

Podsumowujac, badania w dziataniu byty badaniami bardzo
przyjemnymi dla badacza, poniewaz oprdcz sytuacji trudnych,
stawaly sie tez jego udzialem chwile, kiedy Adas$ cieszyl sie
z pierwszych sukceséw w nauce, a takze wykazywat zaintereso-
wanie pracami, ktéore wykonywat samodzielnie lub z niewielkg
pomoca mamy lub cioci. Dla przysztego pedagoga byto to do-
$wiadczenie motywujace do dalszej pracy i utwierdzajace w prze-
konaniu, ze cierpliwo$é, wytrwatos¢ i konsekwencja w dziataniu
sa nieodzownymi cechami osobowosci wychowawcy. Poczucie
dobrze wykonanej pracy wplyneto pozytywnie na badacza, kto-
ry po dlugim czasie zmagan z niesfornym wychowankiem, mogt
z satysfakcjq stwierdzi¢, ze pomogt dziecku pokonaé pewne ba-
riery w nauce.

134 B, Sliwerski, O ztudnym standaryzowaniu nauczycielskiej duszy i pracy,

w: Ewaluacja jakosci pracy nauczyciela, red. B. Cierzniewska, Wydawnictwo Aka-
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Spis zdje¢, schematdw,
tabel i wykresow

Zdjecia

Zdjecie 1. Adas bardzo lubi kolory i czesto sie nimi postuguje

Zdjecie 2. List napisany przez Adasia do mamy

Zdjecie 3. Adas podczas tworzenia plakatu o Kosmosie

Zdjecie 4. Plansza dydaktyczna wykonana wspdlnie z Ada-
siem (przed przyporzadkowaniem poszczegdlnych elementow)

Zdjecie 5. Adas podczas zabawy z wykorzystaniem planszy
dydaktycznej, w ktorej tworzeniu brat aktywny udziat

Zdjecie 6. Kaligrafia wykonana przez Adasia — zadanie
niedokoniczone

Zdjecie 7. Kaligrafia wykonana przez Adasia — po zastosowa-
niu pozytywnego wzmocnienia

Zdjecie 8. Zeszyt ¢wiczen z okresu poczatkowego obserwacji —
Adas zniechecony nie koniczy zadan

Zdjecie 9. Brak zadania — chlopiec bardzo lubi kolorowac
obrazki, ale niechetnie pisze

Zdjecie 10. Adas rozwiazuje zadania matematyczne i udziela
nanie odpowiedzi w formie pisemnej — pdZniejsza faza obserwagji
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Zdjecie 11. Adas pisze coraz wigcej w zeszycie ¢wiczen do edu-
kacji polonistycznej — okres koncowy obserwacji chfopca

Schematy

Schemat 1. Model stymulacyjny

Schemat 2. Model stymulacyjny — zabawa w teatr

Schemat 3. Wymiary procesu badawczego wykorzystywane
do zaistnienia synergii

Schemat 4. Elementy w paradygmacie synergiczno-partycypa-
cyjnym odpowiadajace za powodzenie projektu badawczego

Schemat 5. Zmiany w zachowaniu informujace o procesie
uczenia sie

Schemat 6. Warunki w domu oddzialujace na gotowos¢ dzie-
cka do nauki

Schemat 7. Cechy relacji miedzy nauczycielem a uczniem oraz
rodzicem/opiekunem a uczniem sprzyjajace motywacji do nauki

Schemat 8. Rodzaje stosowanej motywacji dziecka

Tabele

1. Zestawienie technik badawczych podejmowanych w celu od-
powiedzi na postawione problemy badawcze

2. Zainteresowania dzieci opowiedziane rysunkiem

3. Zestawienie elementéw modelu stymulacyjnego z projektem
dydaktycznym ,Przez teatr do tworczosci”

4. Wyniki testu skojarzen graficznych — zestawienie testu wstep-
nego przeprowadzanego w styczniu i testu koncowego prze-
prowadzanego w maju

5. Wyniki testu rysunkowego — zestawienie wynikow badan
przeprowadzanych w styczniu i maju

Wykresy

1. Zestawienie 0sOb bioracych udziat w badaniu ze wzgledu
na ptec¢
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Bajka napisana przez Adasia oraz badacza

»~Adas odkrywa Kosmos”

Astronauta Adas

Chciat w Kosmos poleciec.
Jak on ma to zrobic?

Moze Wy mi powiecie?

Biaty skafander ubrat,

Helm okragly na glowe zalozyt,
Na statek kosmiczny sie wybral,
Gdy wszystko na siebie juz wlozyt.
(astronauta, rakieta)

A po co, drogie dzieci,

Takie dla Adasia ubranie?

Bo kiedy hen wysoko poleci
Utatwi mu to oddychanie!

Swiatto jasne go oslepito,
Gdy wzbit sie¢ wysoko w niebo.
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A coz to takiego bylo?

Moze Ty mi powiesz, kolego?
(Storice)

To Stonice jasne i duze,

Dajace $wiatlo i ciepto codziennie
Wschodzito wlasnie ku gérze
Swiecac od wiekéw niezmiennie.

Zobaczyt wszystko z wysoka,

Gdy byt coraz wyzej i wyzej

I mnostwo gwiazd z daleka,

Postanowit przygladnac im sie blizej.
(qwiazdy)

W oddali galaktyka wiruje jak spirala,

To gwiazdy potaczone ze sobgq taricza.
Wiele ciekawych rzeczy zobaczycie zaraz,
Bo podroz jeszcze sig nie konczy.
(galaktyka)

Oddalat si¢ Adas w Kosmos gleboki,

Za oknem asteroidy lataty.

Z ogonami ztotymi sunety komety.

Jak myslicie, ten Kosmos jest duzy czy maty?
(asteroida, kometa)

Tak! Kosmos jest ogromny,

Macie racje moi mili,

Gdybyscie polecieli jak Adas nieztomny,
Wszystkie planety byscie zobaczyli!

Pierwszy jest Merkury,

Planeta to mala,

Na niej duzo skat i wszedzie dziury,
Ale najblizej Stonca za to si¢ dostata.
(Merkury)

Nastepna planeta to Wenus.
Czerwona, bardzo jasna, sami sprawdzcie.
Dostrzec ja moze nie tylko geniusz —
Rano lub wieczdr na niebo popatrzcie.
(Wenus)

Trzecia to dobrze nam znana Ziemia
Wokot niej Ksiezyc dookota krazy.
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Nasz astronauta watpliwosci nie ma,

Bo wode i lady zobaczy¢ juz zdazyt.
(Ziemia)

Obok Ziemi Mars ciemnoczerwony sie znajduje.
Wulkany, doliny, pustynie, lodowce —

Takie widoki tu Adas odnajduje,

Wiec krajobraz Marsa juz nam nie jest obcy.
(Mars)

Planeta najwigksza to Jowisz.

Przez astrologéw zwana Olbrzymem.

Te pasy, ktdre na niej widzisz

To chmury potaczone z gazem i pylem.
(Jowisz)

Astronauta kolejna planete zobaczyt,

To Saturn z piegknym wokot siebie pierscieniem —
To 16d, skaly i kosmiczny pyl,

A ktora to juz planeta od Storica, policzcie — bo ja juz nie wiem.
(Saturn)

Siéddmy jest Uran, kolor jasno niebieski ma,
Bo mrozna i zimna jest ta planeta,

Wiec szybko nasz astronauta rakieta gna,
Nastepna planeta na niego juz czeka.

(Uran)

To Neptun, lodowy olbrzym,

Poprzedniej planety brat.

Wiele w Kosmosie zobaczyl nasz pielgrzym,
Bo taki wlasnie jest nasz wszechswiat.
(Neptun)

Na Ziemie czas juz powrocic —

Adas do siebie powiedziat,

Ale nie powinniscie si¢ smucic,

Przeciez tak duzo Wam opowiedziat!
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Dyspozycje do obserwacji (w ramach studium przypadku)

Zachowanie chtopca w szkole:

—

W

Relacje z wychowawczynia

Sposoby odnoszenia si¢ do nauczycieli w wypowiedziach
stfownych

Ulubione przedmioty, dziedziny zainteresowania

Sposoby radzenia sobie ze stresem wywolywanym przez
rézne sytuacje podczas zaje¢ (spdznienie na lekcje, wywo-
fanie do odpowiedzi, brak zadania, brak podrecznika lub
zeszytu)

Reakcje na otrzymywane oceny (pozytywne i negatywne),
a takze uwagi w dzienniczku

Relacje z rowiesnikami

Zachowanie chtopca w domu:

1.

2.
3.

®

Sposoby reakcji chlopca na polecenie odrobienia zadania
domowego

Czas poswiecony na nauke

Warunki do nauki w domu (wtasne biurko do odrabiania
lekcji, ulubione miejsce do nauki, odpowiednie wyposaze-
nie w przybory do pisania, dbatos¢ o estetyke ksiazek i ze-
szytow, porzadek na podtkach)

Wypowiedzi stowne na tematy zwiazane ze szkotlq (relacje
z zajec¢, opowiadanie o swoich osiagnigciach lub porazkach,
informowanie o otrzymanych ocenach)

Reakcje na stwierdzenie, ze pora przygotowywac sie do
wyjscia do szkoty

Zachowanie chtopca podczas drogi do szkoly (samopoczu-
cie, sposob wchodzenia do szkoly i klasy, czas pokonywania
dystansu)

Organizacja czasu — plan dnia

Sposoby spedzania czasu wolnego

Relacje ze starszym bratem, rodzicami i dorostymi domow-
nikami wynajmowanego wspolnie domu
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Zagadnienia do wywiadu z matkg chtopca (do metody studium
przypadku; z uwagi na charakter naturalnych rozmdw, brak
doprecyzowanych pytan)

Rozwod rodzicoéw i reakcja chlopca

Relacje rodzinne

Laczenie pracy i obowigzkow rodzinnych

Niepokojace zachowania u dziecka

Motywatory stosowane przez matke w celu zmiany zacho-
wania chiopca

6. Sposoby organizacji czasu wolnego dziecka

G PN =

Zagadnienia do wywiadu z dzieckiem (do metody studium
przypadku; z uwagi na charakter naturalnych rozmdw, brak
doprecyzowanych pytan)

7. Samopoczucie w szkole
8. Relacje z kolegami
9. Relacje z nauczycielami
10. Samopoczucie w domu
11. Oczekiwania wobec wspolnie spedzanego czasu

Dyspozycje do analizy dokumentdéw
(do metody studium przypadku)

1. Informacje dotyczace zachowania dziecka.

2. Informacje poziomu inteligencji ucznia

3. Cechy osobowosci istotne dla motywacji do nauki przeka-
zywane w opiniach wychowawcy, pedagoga szkolnego
i psychologa

Zagadnienia do wywiadu z dzieckiem (do metody badar w dziataniu;
z uwagi na charakter naturalnych rozmdéw, brak doprecyzowanych

pytan)

1. Zainteresowania
Wymarzony zawod
Ustalenia co do planu dnia
Relacje z nauczycielami
Relacje z mama

G LN
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Zagadnienia do wywiadu z matkg (do metody badari w dziataniu;
z uwagi na charakter naturalnych rozméw, brak doprecyzowanych

pytan)

1. Sposoby organizowania czasu wolnego
2. Zmiany w zachowaniu dziecka
3. Zmiany w relacjach rodzinnych

Dyspozycje do obserwacji (do metody badari w dziataniu)

1. Reakcja chlopca na poszczegdlne rodzaje motywatordéw

2. Zaangazowanie chtopca w odrabianie zaje¢ domowych

3. Zaangazowanie chlopca we wspdlne przygotowywanie
srodkéw dydaktycznych

Dyspozycje do analizy dokumentéw (do metody badan w dziataniu)

1. Postepy w nauce na podstawie arkuszy ocen

2. Uzupelnianie zadan w zeszytach ¢wiczen, poprawnos¢ ich
wykonywania, liczba brakujacych prac domowych

3. Staranno$¢ prowadzenia zeszytow

4. Tworczos¢ podczas wykonywania prac plastycznych oraz
pomystowos¢ w zabawach konstrukcyjnych
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