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Wiedza osobista dziecka w mtodszym wieku
szkolnym jako przestrzen (nie)codziennych
dziatan nauczyciela

Wprowadzenie

Zachodzace przemiany zycia spotecznego tworza odmienny jakosciowo $wiat,
ktdry jest miejscem osobistych doswiadczen, wynikajacych ze spontanicznej
aktywnosci dziecka oraz tworzonej na ich podstawie wiedzy o rzeczywisto$ci.
Wiedze w ten sposdb nabyta dziecko konfrontuje z wiedzg przekazywana na co
dzien w szkole. Jedng z kluczowych kategorii pojeciowych wymagajacych wyja-
$nienia w kontekscie podjetych rozwazan nad wiedzg osobista dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym jako przestrzenia (nie)codziennych dzialan nauczyciela
jest codzienno$¢. W znaczeniu definicyjnym, Barbara Smolinska-Theiss spro-
wadza codzienno$¢ do ,,przestrzeni spotecznej, w ktdrej przebywa i porusza
sie jednostka™. Przyjmujac takie szerokie rozumienie codzienno$ci, mozna
przyjaé, ze w ogolnej strukturze codziennych do$wiadczen dzieci, obok rodziny,
podworka i dziecigcej kultury, jedng z podstawowych przestrzeni spotecznych,
w ktorej dziecko przebywa i porusza sig, jest szkola, uznawana zreszta przez
same dzieci za drugi co do wazno$ci wymiar ich egzystencji, stanowigcy tym
samym bardzo istotny element organizacji niemal kazdego dnia®.

Codzienno$¢, w tym takze codzienno$¢ szkoly, rozpatrywa¢ mozna jako
mozaike

zlozonych zaleznosci, wielorakiego zaangazowania, plynnych rol, oczeki-

wan, uwarunkowan i aktywnosci, ktore facznie skladaja si¢ na doswiadczanie
[szkolnego - przyp. EK] zycia (codziennego)’.

! B. Smolinska-Theiss, Dziecitistwo w matym miescie, Warszawa 1993, s. 119.

> Tamze, s. 181.

3 S. Krzychata, Projekty zycia mlodziezy w perspektywie badarn rekonstrukcyjnych, Wro-
claw 2007, s. 35.
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Z jednej strony tworza ja ,proste czynnosci, swojskie klimaty, banalne obo-
wiazki, przejrzystos¢ relacji i niewygoérowane aspiracje”, z drugiej za$ codzien-
no$¢ jawi si¢ jako arena zmagan, trudu radzenia sobie w zmieniajacej si¢
rzeczywisto$ci pelnej zaleznosci i relacji wtadzy*. Oznacza to, ze codziennos¢
w szkole jest

doswiadczana jako oczywisto$¢ i jako zagadka zarazem, jako zastany rytm
i jako zadanie innowacji, jako cato$ciowe doswiadczenie i jako fragmenta-
ryczne obszary aktywnosci, jako zindywidualizowane strategie i jako zbiorowe
praktyki®.

Na dzialania nauczyciela i ucznia w codziennosci szkolnej mozna zatem spoj-
rze¢ przez pryzmat powtarzalnosci, przewidywalnosci regul, norm zycia spo-
tecznego oraz szablonowosci i schematycznosci. Tak rozumiana codzienno$¢
szkoty posiada szereg charakterystycznych cech zycia codziennego wyodreb-
nionych, na podstawie analiz terminologicznych, przez Piotra Sztompke. Autor
opisuje je poprzez nastgpujace stwierdzenia:

1. ,zycie codzienne to zawsze zycie z innymi i w obecnosci innych”,

a zatem codziennos¢ dzieje si¢, rozgrywa sie zawsze w towarzystwie
innych;

2. zycie codzienne to splot zdarzen, ktore nieustannie sie¢ powtarzaja
(cyklicznie, rytmicznie, rutynowo — dzien w dzien, tydzien w tydzien,
miesigc w miesigc, rok w rok);

3. zycie codzienne przybiera najczesciej formy rytualne, ktére sa
wykonywane zgodnie z wpojonym i bezrefleksyjnie realizowanym
scenariuszem zdominowanym przez nawyki;

4. zycie codzienne postuguje si¢ nasza cielesnoscia, angazujac wszystkie
emocje;

5. zycie codzienne zawsze ulokowane jest w okreslonej przestrzeni,
toczy si¢ w réznych miejscach — w szkole, w domu, na ulicy - co
w konsekwencji determinuje jego tres¢ i charakter;

6. epizody zycia codziennego zwykle maja okreslong trwalos¢, wytyczone
ramy czasowe — krétsze lub dluzsze - i z tego wzgledu wszystkie
niosg rozmaite konsekwencje;

7. zycie codzienne zwykle ma charakter bezrefleksyjny, niemalze
automatyczny;

8. zycie codzienne cechuje si¢ spontaniczno$cig®.

4 Tamze.
> Tamze.

6 Zob. Socjologia codziennosci, red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Krakéw 2008,
s. 24-30.
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W kontekscie przytoczonych wyzej atrybutow, w zwigzku z podjetym w tek-
$cie problemem, jedna z gtéwnych cech codziennosci szkolnej jest powtarzalnosé
i rytualno$¢ sytuacji dydaktycznych oraz bezrefleksyjne realizowanie scenariu-
szy przez nauczycieli i uczniow. Jednakze w codziennos¢ szkoty wpisane s3 lub
moga by¢ niekonwencjonalne, niestereotypowe dziatania nauczyciela, odbiega-
jace od powszechnie na co dzien stosowanych, ukierunkowane na rézne obszary
funkcjonowania dziecka. Cze$¢ z nich odnosi si¢ do wiedzy ucznia, a konkret-
nie okresla stosunek nauczyciela do wiedzy osobistej dziecka, wartosci, jaka jej
przypisuje w procesie ksztalcenia, oraz sposobu wykorzystania w konstruowa-
niu wiedzy szkolnej. Tego typu dzialania mozna okresli¢ jako ,niecodzienne”
w praktyce szkolnej, obejmujace sytuacje dydaktyczne $wiadomie organizowane
przez nauczyciela lub spontanicznie pojawiajace si¢ w procesie ksztalcenia, ukie-
runkowane na aktywizowanie i wykorzystywanie wiedzy osobistej dziecka.

Celem niniejszego opracowania jest proba ukazania stosunku nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej do aktywizowania i wykorzystania wiedzy osobistej
dzieci na co dzien w sposob powtarzalny, schematyczny, zwyczajowy, a takze
rzadko w sposéb niejako ,,niecodzienny”.

Potencjat wiedzy osobistej dziecka w przestrzeni szkoty

Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole dysponuje juz okreslonym zaso-
bem wiedzy i doswiadczen nabytych w $rodowisku rodzinnym, w przed-
szkolu, w toku codziennej aktywnosci w najblizszym $rodowisku, w kontakcie
z mediami. Dla okreslenia wiedzy osobistej uzywa sie czasem innych okreslen’,
ale zasadnicza cecha jej przypisywang jest to, ze wiaze si¢ ona z naturalnym,
spontanicznym do$wiadczaniem rzeczywistosci®. Jest to zasob wiadomosci,
ktérych dziecko uczy sig

w spontanicznych procesach socjalizacji, w spontanicznych procesach oddzia-

tywania $rodowiska spolecznego i kulturalnego na dziecko, w spontanicznych

przebiegach przystosowan, kiedy dziecko juz bardzo wczes$nie uczy sie rozpo-

znawad, spostrzega¢ i interpretowa¢ ludzkie zachowania, uczy si¢ reagowac na
cudze postepowanie i wywolywac pozadane reakcje’.

7 Wiedza osobista okre$lana jest rowniez jako wiedza ukryta, milczaca, proceduralna,
operacyjna, potoczna, wiedza w dziataniu itd., chociaz w zaleznosci od ujecia defini-
cyjnego zakres nazw nie jest zawsze taki sam. Zob. D. Klus-Staniska, Po co nam wiedza
potoczna w szkole?, [w:] Pedagogika w pokoju nauczycielskim, red. K. Kruszewski, War-
szawa 2000, s. 147.

8. Trzebinski, Wstep, [w:] Wiedza potoczna w szkole, red. E. Dryll, J. Trzebinski, War-
szawa 1994, s. 10.

?J. Szczepanski, Rozwazania o dniu powszednim, ,Odra” 1980, nr 3, s. 29.
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Mirostawa Marody uwaza, ze

wiedzg potoczng si¢ nasigka przez fakt zycia w okreslonym spoteczenstwie i
okreslonej grupie spotecznej, jej zakres jest zatem wyznaczony przez zakres
osobistych doswiadczen jednostki'.

Zasadnicza ceche wiedzy osobistej ucznia upatruje si¢ w tym, ze ksztaltuje si¢

ona w sposob naturalny, w przeciwienstwie do wiedzy uformowanej w wyniku

zaplanowanych oddziatlywan, na przyklad w trakcie lekeji szkolnych'.
Waldemar Kozlowski zwraca uwage na fakt, iz

przychodzac do szkoty, dziecko konfrontuje dwa rodzaje wiedzy: swoja pry-
watng, potoczng oraz wiedze gloszong przez nauczycieli, utwierdzang przez
ksigzki i inne oficjalne Zrédla. Ta druga przekazywana jest jako «prawdziwa»,
«naukowa», «obiektywna», «stuszna». Daje si¢ wiec uczniowi do zrozumienia,
iz wiedza, ktéra zdobyl samodzielnie lub od innych oséb, jest catkowicie lub
cze$ciowo gorsza od tej, ktorg glosi i akceptuje szkota. W przypadkach skraj-
nych dochodzi do przemocy «symbolicznej» — na dziecko wywiera si¢ presje,
aby podporzadkowalo si¢ szkolnemu systemowi znakdéw, termindw, pojec
i symboli'.

Podobnie twierdzi Jerome Bruner:

to, czego wlasciwie szkola naucza, jakie style myslenia i jaki «rejestry mowy»
rozwija u swoich ucznidw, nie mozna oddziela¢ od lokalizacji szkoly w zyciu
i kulturze jej podopiecznych. Szkolny program nauczania nie ogranicza sie
tylko do «przedmiotéw». Najwazniejszym problemem szkoly, ujmowanym
kulturowo, jest sama szkota. W taki wiasnie sposéb doswiadcza jej wiekszos¢
uczniéw, co z kolei determinuje rodzaj wynoszonych z niej znaczen®.

W $wietle wspolczesnych paradygmatéw edukacji malego dziecka, zwtasz-
cza w edukacji opartej na zalozeniach konstruktywizmu, istotng role w pro-
cesie ksztalcenia pelni zaréwno wiedza osobista, posiadana juz przez ucznia,
i doswiadczenia nabyte w przestrzeni pozaszkolnej, jak i aktywnos¢ wtasna
dziecka w toku dochodzenia do nowej wiedzy. Stanistaw Dylak zauwaza, ze
dzieci zanim przyjda do szkoly s3 juz doswiadczonymi badaczami, wyciagaja
wnioski z osobistych doswiadczen i interpretuja $wiat. Nauczyciele powinni
wykorzystywaé ten przyswojony juz przez uczniow zasdéb wiadomosci, za$
nauczanie powinno zaczynac si¢ tam, gdzie znajduje si¢ uczen ze swoja wiedza
o $wiecie, bowiem dzieci postuguja sie posiadanym repertuarem rozwigzywania
problemow i interpretowania nowych sytuacji'*. Z badan nad konstruowaniem

1" M. Marody, Technologie intelektu. Jezykowe determinanty wiedzy potocznej i ludz-
kiego dziatania, Warszawa 1987, s. 176.

1. Trzebinski, Wstep, dz. cyt., s. 10.

12'W. Koztowski, Tworcze dziecko w szkole. Mozliwosci i ograniczenia, Warszawa 2004,
s. 45-46.

1 J. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 1996, s. 48.
4S. Dylak, Uwzgledniaé uprzednig wiedze uczniéw, [w:] Przyrodnicze rozumowania
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wiedzy dziecka w szkole wynika jednak, ze nauczyciele nie doceniajg niestety
w pelni (lub wcale) potencjalu wiedzy osobistej dzieci w praktyce szkolne;j.

Nauczyciel wobec wiedzy osobistej dzieci — proba
typologii postaw

W tekscie podjeto probe przedstawienia réznych postaw nauczycieli wezesnej

edukacji wobec wiedzy osobistej dzieci, aktywizowania jej w toku zajec zintegro-
wanych oraz wykorzystywania w procesie konstruowania wlasnej wiedzy przez

dzieci w szkole. Problemy, na ktore poszukiwano odpowiedzi w toku jakoscio-
wej analizy materialu badawczego w postaci protokoléw zaje¢ w ramach badan
nad wiedza osobistg i do§wiadczeniami pozaszkolnymi dziecka w mlodszym
wieku szkolnym', koncentrowaly sie wokot pytan:

1. Jaki jest stosunek nauczycieli wezesnej edukacji do wiedzy osobistej
dziecka w codziennej praktyce szkolnej?

2. Czy i jakie dzialania nauczyciela ukierunkowane na wiedze osobista
dziecka stanowig ,,niecodziennos¢’, to znaczy wystepuja
sporadycznie, okazjonalnie?

Przeprowadzona analiza sytuacji edukacyjnych w toku zajg¢ zintegro-
wanych pozwolila na skonstruowanie modelu postaw'® nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej wobec wiedzy osobistej dziecka. Wyodrebniono w nim typy
zachowan, jakie najczesciej powtarzaja si¢ na co dzien, i ktore ze wzgledu na
swoje konsekwencje, czyli efekty procesu ksztalcenia, mozna okresli¢ jako
negatywne oraz postawe pozytywna, wyrazajaca si¢ w nadawaniu wiedzy oso-
bistej wlasciwej rangi i znaczenia (niestety byla ona rzadko wykazywana przez
nauczycieli w sposéb ,,niecodzienny”).

Codzienny stosunek nauczycieli wobec wiedzy osobistej dziecka w edukacji
wczesnoszkolnej przyjmuje jedng z nastepujacych postaci:

a) unikanie konfrontacji oraz ignorancja wiedzy osobistej dziecka
W przypadku omawianej postawy nauczyciele koncentrujg si¢ na przeka-
zywaniu tak zwanej wiedzy szkolnej i czesto rezygnuja z aktywizowania

najmtodszych czyli jak uczyc inaczej, Rzeszow 1994, s. 18.

!> Podjete zagadnienie stanowi wycinek badan wtasnych prowadzonych przez autorke
tekstu nad wiedzg osobistg i doswiadczeniami pozaszkolnymi dzieci w mtodszym wieku
szkolnym.

!¢ Inspiracja do skonstruowania modelu byl schemat ilustrujacy postawy rodzicow
wobec dziecka wedtug Marii Ziemskiej. Zob. Rodzina i dziecko, red. M. Ziemska, War-
szawa 1980.
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Co wiecej, nauczyciele nie wykorzystuja naturalnych i spontanicznych sytuacji na
zajeciach, podczas ktdérych dzieci same chcg si¢ podzieli¢ (z nauczycielem i/lub
réwiesnikami) posiadang wiedza osobistg. Unikanie konfrontacji i ignorancja
wiedzy osobistej dziecka moze, miedzy innymi, zosta¢ wyrazone poprzez:

- monologizowanie przez nauczyciela w trakcie zajec, a tym samym brak
aktywnosci werbalnej dzieci;

- stosowanie wylacznie tradycyjnej pogadanki, ukierunkowanej na
pozyskiwanie konkretnych, z géry uznanych przez nauczyciela jako
jedynych poprawnych, odpowiedzi ze strony ucznidéw;

- brak czasu na swobodne skojarzenia uczniéw, wysuwanie hipotez,
tworzenie pomystéw rozwigzania problemodws;

- brak aktywnosci pytaniowej uczniéw i/lub lekcewazenie, ignorowanie
pytan zadawanych przez dzieci, ktére sa wyrazem nie tylko ich
niewiedzy, ale takze obrazuja wiedz¢ posiadang juz przez dzieci.

Edmund Trempala twierdzi, iz nauczyciele majg najczesciej swiadomosc,
ze uczniowie dysponuja wiedzg wykraczajacg poza program szkolny, lecz
raczej unikajg rozméw z uczniami na jej temat, bowiem uwazaja, ze w szkole
nalezy realizowa¢ obowigzujacy program i cz¢sto nie majg czasu na rozmowy
o pozaszkolnych doswiadczeniach edukacyjnych uczniéw'’. Dorota Klus-Stan-
ska okresla szkole charakteryzujaca si¢ ignorowaniem oraz brakiem akceptacji
dla wiedzy osobistej dziecka jako szkote transmisyjna, w ktorej

wiedza osobista ucznia schodzi na plan dalszy, postrzegana jest jako element
anegdotyczny edukacji. Moze by¢ nawet traktowana jako zaktocajaca, zwlasz-
cza jesli nie pozostaje w zgodzie z wiedza podrecznikowa lub wyrazona jest
niesformalizowanym osobistym jezykiem. Uczen zostaje niejako wylaczony ze
wspottworzenia znaczen az do chwili, gdy jako dorosty, «pelnoprawny» czlo-
nek spoleczenstwa bedzie moégt bra¢ udzial w kontynuacji rozwoju kultury
upublicznionej instytucjonalnie®.

b) brak akceptacji, odrzucenie wiedzy osobistej dziecka

W tym przypadku nauczyciele na zajeciach nie tylko ignoruja swobodne wypo-
wiedzi uczniow, w trakcie ktérych ujawniaja posiadang przez siebie wiedze, lecz
takze wyrazaja wtedy niewerbalnie i/lub werbalnie swoja dezaprobate i odnosza
si¢ krytycznie do wiedzy osobistej dzieci. Przykladem takich zachowan moze by¢:

- przerywanie wypowiedzi i ocenianie ich jako niezwigzanych (w ocenie

nauczycieli) z tematem zajec;
- negatywne komentowanie podejmowania préb wypowiedzi;

7E. Trempala, Edukacja formalna (szkolna) i edukacja nieformalna (rownolegla, nie-
szkolna, pozaszkolna), ,Przeglad Pedagogiczny” 2011, nr 1, s. 103.

'8 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000, s. 98.
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- tlumienie i krytyka pytan;

- udzielanie odpowiedzi przez nauczyciela na zadawane przez siebie

pytania.

Przytoczone wyzej reakcje nauczycieli powoduja, iz dzieci przestajg pelnic
role aktywnych podmiotéw w procesie ksztalcenia, a ich naturalny zapal do
uczenia si¢ oraz wrodzona ciekawos$¢ poznawcza zostaje stopniowo ttumiona.
Ponadto uczniowie nie majg szansy na poszukiwanie powiazan pomiedzy
wiedza, ktora juz posiadaja, a tak zwang wiedzg szkolng, przekazywang przez
nauczyciela lub podrecznik ani mozliwosci poznania wiedzy, opinii i ocen
innych rowiesnikow. W sytuacji, gdy wiedza osobista i wiedza szkolna wzajem-
nie si¢ wykluczaja, dochodzi wowczas do ,alienowania wiedzy osobistej lub
scholastycznego usztywnienia wiedzy publicznej™".

c) przedktadanie wiedzy osobistej nad wiedze¢ publiczng (szkolng) mimo
braku jej poprawnosci

Innym skrajnym wariantempostawy nauczycieli wczesnej edukacji wobec
wiedzy osobistej dzieci jest preferowanie tejze wiedzy, nawet jesli nie jest
ona rzetelna, przy jednoczesnym deprecjonowaniu wiadomosci przekazy-
wanych przez podreczniki i inne materialy dydaktyczne. Takie nastawienie-
wyraza¢ si¢ moze w nastepujacych formach dzialan podejmowanych przez
nauczyciela:

- nadmierna pobtlazliwos¢ wobec bledéw w mysleniu i wypowiedziach

ucznia;

— calkowity brak reakcji wobec btednego rozumienia pojec lub zjawisk,

z ktérymi dzieci zetknely sie srodowisku pozaszkolnym;

- brak poglebionej rozmowy w takich sytuacjach i tym samym utrwalanie

bledow.

Podobnie jak w przypadku poprzednio omawianej postawy, uczen nie ma
mozliwosci skonfrontowania posiadanej przez siebie wiedzy z wiedzg szkolna,
wykrycia ewentualnych nieprawidlowosci w sposobie rozumienia poje¢, zja-
wisk i procesow wystepujacych w ramach wiedzy osobistej i tworzenia systemu
spojnej, zgodnej z rzeczywistoscig wiedzy.

d) nadmierne oczekiwania i wymagania wobec zasobu i jako$ci wiedzy
osobistej dziecka
W toku zajec zintegrowanych zdarzaja sie takze sytuacje, w ramach ktérych nauczy-
ciele oczekuja od dzieci wiedzy wyniesionej z pozaszkolnych zrédel, ktéra w petni
odpowiada ich oczekiwaniom i ktéra jest zgodna z wymaganiami programowymi.
Jesli wypowiedz nie spelnia podanych kryteriéw, nauczyciele najczesciej:

1 Tamze, s. 111.
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- traktujg wypowiedzi dzieci jako malo wazne, niewarto$ciowe
i nieprzydatne;

- natychmiast eliminujg bfedne skojarzenia, pomysly, bez ich analizy;

- nie akceptuja jezyka potocznego, osobistego, za posrednictwem ktdérego
dzieci wyrazaja swoja wiedz¢ osobistg na okreslony temat.

Kazda z czterech wymienionych wyzej najczesciej na co dzien wystepuja-
cych postaw nauczycieli wobec wiedzy osobistej dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym powoduje, ze zaczynaja one traktowac swoja wiedze jako ,,gorszg’, mniej
potrzebna, malo uzytecznai niepowigzana z wiedza, z ktdrg stykaja sie w szkole.

Niestety rzadko, niecodziennie, mozna spotka¢ w szkole nauczycieli
nastawionych na akceptacje, aktywizowanie, poglebianie i integrowanie wie-
dzy osobistej dziecka z wiedzg szkolng. Postawa ta jest zgodna z przywoly-
wanym juz stanowiskiem Dylaka odno$nie strategii ksztalcenia opartej na
fundamentach konstruktywistycznej teorii uczenia sie?>. W tym przypadku
nauczyciel interesuje si¢ wiedzg i przekonaniami, jakie uczniowie juz posia-
dajg na dany temat, oraz zmierza do poznania zasobu wiadomosci dzieci,
zanim zacznie prac¢ nad ksztaltowaniem okreslonych poje¢ i umiejetnosci.
Swiadomo$¢ uczniowskiej wiedzy potocznej, osobistych punktéw widzenia
i przekonan wychowankéw pozwala nauczycielom na monitorowanie czyn-
nosci uczenia si¢ w kontekscie integrowania wiedzy uczniow. Nauczyciel
stwarza uczniom mozliwosci dziatan poznawczych oraz daje na zajeciach
szans¢ wyrazenia tego, co dziecko wie, czuje czy potrafi w zwigzku z oma-
wianym tematem. Nauczyciel nie jest dostarczycielem wiedzy, ale autorem
sytuacji zadaniowych, twdrcg i organizatorem warunkéw uczenia sie, dla-
tego powinien pozwala¢ na uczenie si¢ przede wszystkim poprzez stawianie
pytan. Uczen zachecany przez nauczyciela do ich formulowania, a pdzniej
poszukiwania na nie - samodzielnie lub z innymi uczniami - odpowiedzi,
przygotowuje si¢ do przejmowania odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie,
szuka powigzan pomiedzy wiedza osobistg a wiedzg szkolng oraz dostrzega
przydatnos¢ i funkcjonalno$¢ wiedzy.

Konkluzje

Klus-Stanska twierdzi, ze jednym z gléwnych celéw edukacji powinno by¢
umozliwienie rozumienia codzienno$ci*'. Zadanie to wymaga uwzglednienia
w toku procesu ksztalcenia wiedzy dziecka, ktdra jest wynikiem jego doswiad-

2 Uwzgledniac uprzednig wiedze uczniéw, dz. cyt., s.18.
21 D Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, dz. cyt., s. 403.
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czen osobistych w wielowymiarowej dynamicznie zmieniajacej si¢ przestrzeni
zycia. Z przeprowadzonych badan wynika jednak, ze najczesciej w codziennej
praktyce szkolnej nauczyciele przypisuja niska warto$¢ osobistej wiedzy dziecka
i bardzo rzadko lub wcale nie stwarzaja sytuacji zmierzajacych do jej integrowa-
nia z wiedzg szkolng. Dzieci nie odczuwaja wigcwaznosci swojej wiedzy i tym
samym nie s3 zachecane do jej poszukiwania w przestrzeni pozaszkolnej. Sytu-
acja ta nie powinna stanowi¢ codziennosci, poniewaz — jak pisze Klus-Stanska
- »oczywistosci szkolne”, do ktérych przywyklismy, okazuja sie niestety stabo
modyfikowalne?. Mieczystaw Malewski zauwazyt, ze
edukacja przestaje by¢ aktywnoscig wyodrebniona z zycia, a staje si¢ jego inte-
gralng czescig, rodzajem dialektycznej gry miedzy poznaniem, doswiadcze-
niem i dziataniem®.
Oddzialywania szkolne respektujace wiedze osobista ucznia sprzyjaja nato-
miast nabywaniu przez nich wiedzy zintegrowanej, ktéra jest:

- spdjna i ukazuje scalony obraz $wiata dzigki mozliwosci taczenia
informacji ze sobg i stwarzania uczniom warunkéw do
konstruowania i rekonstruowania sposobow wlasnego myslenia
o $wiecie, a nie wylgcznie ich pamieciowego opanowywania;

- dynamiczna, to jest otwarta na nowe informacje;

- tworzona przez jednostke w poczuciu kontroli nad wlasnym mysleniem
i dziataniem;

- traktowana przez jednostke jako wlasna, bo zdobyta w toku osobistej
aktywnosci;

- naturalna, gdyz tworzy sie w rozwoju jednostki od reprezentacji
proceduralnych do deklaratywnych?.

Nadanie wlasciwej rangi wiedzy osobiscie zdobytej, przezytej przez dziecko,
wywiedzionej z osobistego doswiadczenia i dziatania, zwigzane jest z postrzega-
niem dziecka w statusie podmiotowym jako aktywnej i niepowtarzalnej jednostki
konstruujacej swoja indywidualnos¢ i spoleczne relacje.
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Personal Knowledge of a Child at Early School Age
as a Space for (Not) Daily Activities of a Teacher

Abstract: Children starting school education have already shaped some assort-
ment of knowledge and experience acquired in the course of daily activities in
their environment. The everyday school practice may include unconventional,
non-stereotypical forms of a teacher’s didactic activities, which are different
from those ordinary, used on daily basis practices and target at different areas
ofa child’s functioning. Some of them relate to a schoolchild’s knowledge, espe-
cially to the ratio of a teacher’s attitude towards a child’s personal knowledge,
values that are attributed to it in the educational process and the use of a child’s
personalknowledge in the construction of school knowledge. Such activities
include both, teaching situations consciously organized by a teacher as well
as those spontaneously appearing in the learning process, aimed at activating
and using personal knowledge of a child. The purpose of this paper is to show
attitudes towards activation and use of a child’s personal knowledge in school
practice typical of early school education teachers.

Keywords: child, didactic activities, everyday school, personal knowledge,
teacher

Stowa kluczowe: codziennos¢ szkolna, dydaktyka, dziecko, nauczyciel, wiedza
osobista
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