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Mitos¢ w perspektywie dzieci ze szkot pracujgcych w oparciu
o pedagogike M. Montessori i system tradycyjny

Love in the Perspective of Children from Schools Working on the Basis of M. Montessori’s
Pedagogy vs. Those Working on the Basis of the Traditional One

STRESZCZENIE

W artykule opisano wyniki badan dotyczacych rozumienia pojecia ,,mitos¢” przez dzieci
uczeszezajace do szkot pracujacych w oparciu o system tradycyjny oraz alternatywny — M. Montes-
sori. Badania zostaty przeprowadzone w 2018 r. w grupie 80 dzieci w wieku 6-9 lat. Wyniki zostaty
zebrane na podstawie analizy wytworu plastycznego, przedstawiajacego wyobrazenie mitosci (rysu-
nek wykonany dowolna technika), oraz wypowiadanych przez dziecko skojarzen ze stowem mitos¢.
Na podstawie przeprowadzonych analiz zauwazono wigksza réznorodno$¢ interpretowania mitosci
wsrdd dzieci uczacych si¢ w oparciu o system alternatywny, jakim jest pedagogika Montessori.

Stowa kluczowe: mitos¢; dzieci; system alternatywny; pedagogika M. Montessori; szkota
tradycyjna

WPROWADZENIE

W zyciu cztowieka mozna wyrdzni¢ wiele uczué¢. Jednym z nich jest mi-
los¢, ktora moze by¢ interpretowana na rdézne sposoby. Interesujace wydaje sie,
w jaki sposob to pojecie rozumiejg dzieci w wieku 69 lat oraz czy istniejg roznice
w jego definiowaniu w zalezno$ci od tego, do jakiej szkoty uczeszczajg — alter-
natywnej, opartej na zalozeniach pedagogiki M. Montessori, czy tez tradycyjnej,
najbardziej rozpowszechnionej w Polsce.
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KILKA SEOW O PEDAGOGICE MONTESSORI

Zgodnie z zatozeniami pedagogiki Montessori proces uczenia jest $cisle
zwigzany z samodzielng aktywnos$cia dziecka, w ktorej to wlasnie ono jest od-
powiedzialne za swoja edukacj¢, a nauczyciel ma mu jedynie w tym pomagac
poprzez odpowiednio przygotowane otoczenie, dostosowanie pomocy do jego
potrzeb 1 mozliwosci (Montessori 2010). Czym jest odpowiednio przygotowane
otoczenie? Sa to zarbwno pomoce opracowane przez Montessori (tzw. pomoce
systemowe) oraz materiaty dydaktyczne tworzone przez nauczycieli, umozliwia-
jace rozwoj dziecka, a takze klimat panujacy w placéwkach i podejscie do dziec-
ka. Pomoce systemowe, znajdujace si¢ w placowce, musza by¢ w odpowiedni
sposob wyeksponowane, a co za tym idzie dziecko musi mie¢ mozliwos¢ swobod-
nego i samodzielnego siggnigcia po wybrang pomoc. Montessori, tworzac swoja
pedagogike, $cisle okreslita cechy, jakimi ma si¢ charakteryzowac material. Sg to:

— wbudowana kontrola btgdu, ktéra umozliwia uczniom samokontrole wy-
konanej pracy, otrzymanie niezbednej informacji zwrotnej na temat prze-
biegu i efektow swojej pracy,

— izolacja, polegajaca na wyodregbnieniu w materiale tego elementu, na kto-
rym ma si¢ skupi¢ uwaga dziecka, czego ma si¢ nauczy¢ badz co ma od-
kry¢ podczas pracy z dang pomoca,

— przystepnos$¢: wszystkie materialy sa przygotowane zgodnie z zasa-
da stopniowania trudnosci, czyli zaczynamy od materialu konkretnego
1 stopniowo przechodzimy do coraz bardziej abstrakcyjnego,

— cigglo$¢ oddzialywania, odnoszaca si¢ do posredniego przygotowania
dziecka do dalszej nauki; materialy sg przygotowane tak, aby nie tylko
inspirowa¢ i zachwyca¢ dzieci, ale rowniez wyposazaé je w umiejgtnosci
potrzebne do dalszej nauki,

— ograniczenia, odnoszace si¢ do ilosci materialtdow w pracowni (jeden eg-
zemplarz pomocy), liczby elementow, z jakiej sktada si¢ pomoc, oraz spo-
sobu uzywania danego materiatu,

— atrakcyjno$¢: materialy sg estetyczne i starannie wykonane,

— wspomaganie systematyzacji wiedzy poprzez dostepnos$¢ do rdznego ro-
dzaju fiszek czy kart pracy,

— wspomaganie procesu uspoleczniania, ktory zachodzi, gdy dziecko musi
cierpliwie czeka¢ na swoja kolej, wchodzi¢ w interakcje z kolegami, jesli
chce w tym momencie pracowa¢ z danym materialem, a nawet uzyskac
zgode od niego na wspolprace (Bednarczuk 2007, s. 41-43; Montessori
2010).

Montessori, a nastgpnie jej kontynuatorzy, mitos¢ traktowata nie tylko jako

uczucie, ale tez jako jedna z konstruktywnych funkcji psychicznych dziecka.
W opracowaniach pedagogiki Montessori owa specyficzna wlasciwos$¢ u dziecka
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nazywana jest ,,mito$cig do otoczenia”. Nie mozna jednak tego rozumie¢ dostow-
nie. Wedlug niej ten rodzaj mitosci ukazuje si¢ poprzez uleganie sugestii 0sob
dorostych, uwazne §ledzenie ich dziatania, obserwowanie w wielkim skupieniu
rzeczy, ktore w danym momencie interesuja dziecko. Mtody cztowiek podejmuje
ten trud, poniewaz chce poznaé otaczajacy go §wiat oraz powtarza¢ zachowania
dorostego, od ktorego czerpie sposoby postepowania w réznych sytuacjach (Mon-
tessori 2018). W publikacji Sekret dziecinstwa znajduje si¢ rozdzial poswigcony
inteligencji mitosci. Montessori uwaza, ze ,,wszystkie doswiadczenia zyciowe,
dokonujace si¢ zgodnie z wlasciwymi prawami i w granicach tych praw, ustana-
wiajgc harmoni¢ migdzy istotami, wpisujg si¢ w S$wiadomos$¢ za sprawa mitosci”
(Montessori 2018, s. 125). Kontynuujac powyzsza mys$l, dziecko dazy do odczu-
wania mitosci i to wlasnie to uczucie wypetnia jego $wiadomos¢ i umozliwia sa-
morealizacj¢. Oczywiscie nie chodzi tutaj o powszechne rozumienie mitosci jako
uczucia, lecz o co$ wigcej — ,,0 umitowanie madrosci, ktéra widzi, obserwuje 1,
kochajac, buduje” (Montessori 2018, s. 125). Podsumowujac, dla dziecka gtow-
nym obiektem mito$ci w otoczeniu jest dorosty, ktdry stanowi pewnego rodzaju
drogowskaz, otwarta ksiege, z ktorej dziecko czerpie informacje i wzorce.

WYBRANE BADANIA DOTYCZACE POJEC EMOCJONALNYCH

Informacje na temat poje¢ emocjonalnych mozna czerpa¢ z badan z zakresu
psychologii poznawczej oraz z jezykoznawstwa, a zwlaszcza z lingwistyki kogni-
tywnej ze wzgledu na specyfike organizacji wiedzy w umysle cztowieka (domeny
kognitywne). Co istotne, badanie leksykonu umozliwia poznanie tego, w jaki spo-
sob ludzie konceptualizuja swiat (Wierzbicka 2010, s. 338). ,,Konceptualizacja
obejmuje wiele réznych elementow, takich jak do§wiadczenia mentalne, wrazenia
sensoryczne, emocjonalne, kinestetyczne oraz §wiadomos¢ fizycznego i jezyko-
wego kontekstu” (Langacker 2004, za: Gawda 2017, s. 51).

Badajac jezyk, odwotujemy si¢ do znaczenia, ktdre jest sposobem pojmo-
wania jakiego$ zjawiska, rzeczy itp. przez osobg. W struktur¢ wewnetrzng pojec
odnoszacych si¢ do emocji oraz uczu¢ wkomponowane jest wiele znaczen, zaczy-
najac od aspektow odnoszacych sie do cech fizycznych obiektu, poszczegolnych
czgsci ciata, otaczajacej przestrzeni, a konczac na uwarunkowaniach biologicz-
nych czy kulturowych (Pajdzinska 1999). Dane pojecie moze mie¢ rowniez kilka
odmiennych znaczen ze wzglgdu na charakter przekazywanej informacji. Na pod-
stawie tej cechy wyrdznia si¢ znaczenie pragmatyczne, denotatywne, sygnifika-
cyjne i syntaktyczne (Kiklewicz 2012). W niniejszym opracowaniu, z uwagi na
wybrane poj¢cie oraz cel badania, bedzie brane pod uwage znaczenie sygnifika-
cyjne jezyka, czyli zawierajace informacje o tym, w jaki sposoéb w $wiadomosci
dziecka zostato zakodowane znaczenie pojecia ,,mito§¢”. W zwiazku z powyz-
szym nalezy by¢ swiadomym, ze struktura pojecia moze by¢ niekompletna oraz
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moze nie obejmowacé potencjalnie wszystkich elementéw definicji, jakie moga
by¢ zawarte w stowniku (Gawda 2017).

Tres$¢ skojarzen z danym pojgciem moze by¢ wyjasniana przez pryzmat
teorii skryptow poznawczych. Stanowig one umystowg reprezentacje schema-
tow zdarzen, sytuacji czy obiektow umozliwiajacych sprawniejsze przetwarza-
nie informacji o danym zdarzeniu. Reprezentacje poznawcze moga przyjmowac
rozne postaci oraz rdzni¢ si¢ trwato$cig. Na tej podstawie mozna wyrdznic¢ po-
jecia, schematy, w ktorych zawarty jest sens, oraz typowe zachowania, jakie
moga pojawic si¢ w danej sytuacji, a takze skrypty i ramy (Necka, Orzechowski,
Szymura 2006).

W literaturze sg dostepne definicje odnoszace si¢ do wezszego znaczenia
skryptu — do$wiadczania konkretnych emocji. Przyktadem jest koncepcja mitosci
jako opowiesci opracowana przez R. Sternberga, ktora jest $cisle zwigzana z ide-
ami konstruktywizmu spotecznego i poznawczego. W powstatych w ten sposob
konstruktach poznawczych zawarte sa — powstate w wyniku do$wiadczen jed-
nostki — og6lne informacje o mitosci oraz o obowigzujacych normach w kultu-
rze (Sternberg 2001). Reasumujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze
skrypty ulegaja transformacji i rozszerzeniu pod wplywem réznych sytuacji, w ja-
kich znajduje si¢ cztowiek, a tym samym wzrasta jego wiedza o danym pojeciu.

Dziecigce sposoby poznawania $wiata sg $Scisle zwigzane z rozumieniem
i nabywaniem mowy przez dzieci. Zdobycie tych kompetencji umozliwia dziec-
ku stworzenie definicji pojecia. J. Piaget wyroznit cztery fazy rozwoju poje-
ciowego: okres inteligencji sensoryczno-motorycznej, okres przedoperacyjny,
okres operacji konkretnych oraz okres operacji formalnych. Stwierdzenie przez
niego, ze dziecko musi przejs$¢ przez kazda z tych faz, aby osiagnac petni¢ moz-
liwosci swojego umyshu oraz ze nie jest mozliwe funkcjonowanie dziecka na
wyzszym poziomie bez osiagnig¢cia kompetencji przypisanych do wczesniej-
szego stadium, ma duze znaczenie dla wspodtczesnej edukacji i tworzonych
programow nauczania (Wood 2006). Nabywanie i tworzenie poje¢ w koncepcji
L.S. Wygotskiego jest uzaleznione od wchodzenia w interakcje z innymi oso-
bami oraz kontekstu spolecznego, w jakim wychowuje si¢ dziecko. Wyrdznit
on podstawowe stadia procesu tworzenia pojeé: stadium synkretéw, stadium
kompleksow, stadium pojeciowe (Wygotski 1989). Natomiast J. Bruner uwazat,
ze dziecko jest zdolne do pelnego rozumowania, aczkolwiek posiada pewne
ograniczenia wynikajace z jego jeszcze niewielkiego doswiadczenia poznaw-
czego. Mlody czlowiek do wykorzystania swoich mozliwosci potrzebuje doro-
stego, ale przede wszystkim musi si¢ samodzielnie zaangazowac¢ w zdobywanie
wiedzy (Bruner 2006). Do najwazniejszych koncepcji lat z 70. XX w. zalicza
sie: 1) hipotezg czynnikow semantycznych E. Clarka, zgodnie z ktorg dziecko
buduje znaczenia poprzez dodawanie kolejnych zaobserwowanych cech percep-
cyjnych; 2) koncepcje funkcjonalnego jadra K. Nelsona, wedlug ktorej pojecia
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sa wynikiem analizy cech funkcjonalnych obiektu, jego wygladu; 3) hipoteze
czynnikéw kontrastywnych M.D. Barretta, w ktorej punktem wyjscia do two-
rzenia poje¢ przez dziecko jest system semantyczny prezentowany przez doro-
stych; 4) koncepcje kategorii semantycznych E. Roscha; 5) hipoteze wrodzone;j
struktury pojeciowej F.C. Keila (za: Kielar-Turska 1989).

Nabywanie poje¢ przez dzieci jest Scisle zwigzane z ich zdolno$ciami po-
znawczymi. Odnoszac si¢ do nich, mozna zauwazyé pewne prawidlowosci po-
migdzy juz nabyta zdolnoscig poznawczg a sposobem definiowania pojecia przez
dzieci. Najwczes$niej dziecko zdobywa umiejetnos¢ interpretowania danego za-
gadnienia poprzez kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne. Nastepnie
porownuje je do innych, biorac pod uwage cechy, ktore je tacza. Trzecim etapem
w rozwoju zdolnosci kognitywnych jest taczenie prostszych struktur w bardziej
ztozone, a kolejny to kategoryzowanie i ujmowanie przedstawionej sytuacji na
roznych poziomach abstrakcji. Gdy dziecko osiagnie pigte stadium rozwoju po-
znawczego, potrafi ustala¢ odpowiedniosci migdzy znaczeniami poszczegolnych
pojeé, a tym samym nabywa zdolno$¢ do postugiwania si¢ metaforami podczas
budowania definicji pojecia. Ostatnim etapem rozwoju zdolnosci kognitywnych
jest nabycie umiejgtnosci konceptualizowania tej samej sytuacji na wiele sposo-
bow (Langacker 1995).

W literaturze przedmiotu jest opisany szereg badan dotyczacych struktury
i rozumienia poj¢¢ emocjonalnych (Wisniewska-Kin 2008; Gawda 2017; Jeczen
2017).

B. Gawda (2017) rozpatrywata strukture wielu poje¢ emocjonalnych z wyko-
rzystaniem techniki fluencji werbalnej. Wérod nich znalazto si¢ pojecie ,,mitos¢”
oraz pojecia ze spektrum mitosci. Zadaniem osob badanych, ktorymi byli dorosli,
byto wymienienie stow w odpowiedzi na trzy hasta: mito$¢, zakochanie, sympa-
tia. W przeprowadzonych badaniach autorka przeanalizowata otrzymane wyniki
w odniesieniu do r6znych teorii mitosci, m.in. do koncepcji Sternberga i typologii
mitosci wedtug J. Lee. W badaniach uwzglednita rowniez ple¢, wiek i poziom Ieku
charakteryzujacy osoby badane. Z przeprowadzonych badan wynika, ze w poje-
ciu ,,mito$¢” mozna wyodrebni¢: intymnos¢, nami¢tnos¢ i zaangazowanie, czyli
wszystkie niezbedne komponenty mitosci wedtug koncepcji Sternberga. Biorac
pod uwage pte¢ osob badanych, okazalo sie, ze kobiety podaly wigcej (w porow-
naniu do me¢zczyzn) pozytywnych okreslen na wszystkie hasta. Zdaniem autorki
badan wynika to:

(...) najprawdopodobniej z faktu, iz kobiety generuja w zadaniach wigcej stow stricte emocjo-
nalnych o jednoznacznej pozytywnej walencji, np. rados¢, szczescie, zachwyt, uniesienie, podczas
gdy mezczyzni generuja mniej pojeé stricte afektywnych, a wigc stow nacechowanych emocjo-
nalnie badz tez stow odnoszacych si¢ do konkretnych zdarzen, np. prezent, kolacja, bombonierka,
kwiaty, park, plaza. (Gawda 2017, s. 78)
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Badaniem jezykowej projekcji emocji wsérdd dzieci zajmuje si¢ rowniez U. Je-
czen (2017), ktora przeprowadzita badania majace na celu przedstawienie jezykowe-
go sposobu definiowania emocji podstawowych oraz ich pochodnych wsrod dzieci
6- 1 10-letnich w normie intelektualnej oraz dzieci z zespotem Downa. Autorka zato-
zyta wystepowanie r6znic pomiedzy prezentowanymi grupami badanych ze wzglgdu
na rozwoj pojeciowy wedtug Piageta. Na podstawie przeprowadzonych badan mozna
stwierdzi¢, ze dzieci 6-letnie, definiujac pojecia, opieraja si¢ przede wszystkim na
wiedzy potocznej, wynikajacej ze schematow utrwalonych w spoteczenstwie, oraz na
wiasnych doswiadczeniach. Ponadto dzieci w tym wieku bardzo czgsto definiuja ja-
kies$ pojecie za pomoca porownan badz metafor. Podsumowujac, ,,okazuje si¢, ze sze-
sciolatki, budujac model poznawczy, biora pod uwage przede wszystkim nastgpujace
aspekty: podmiot doswiadczajacy emocji, objawy, przyczyny i (nie w kazdym przy-
padku) umiejscowienie” (Jeczen 2017, s. 243). Natomiast dzieci 10-letnie, nazywa-
jac emocje, w swoich wypowiedziach postugiwaly si¢ ich synonimicznymi nazwami
i frazeologizmami. Dzieci z tej grupy wiekowej bardzo czesto, odpowiadajac na py-
tanie, uzasadniaty swoja wypowiedz, wyjasniaty swoj sposob rozumowania. Dzieci,
»Wypetniajac schemat poznawczy emocji, biorg pod uwagg nastgpujace podkategorie
(...), ktorych udziat w tworzeniu struktury kognitywnej badanych wyrazow nie jest
jednakowy: poziom nadrzedny (uczucie), podmiot doswiadczajacy (...), przyczyny
emocji, objawy, czasami przywotujg takie kategorie, jak: umiejscowienie oraz sposob
odbioru emocji” (Jeczen 2017, s. 334-335).

Sposobem definiowania pojgcia ,,mito$¢” wsrod dzieci w wieku 7-10 lat
zajmowata si¢ tez M. Wisniewska-Kin. W jej badaniach dzieci zaprezentowaty
bogate metafory zwiazane z tym pojeciem. W konstrukcjach zaakcentowaty na-
stepujace wlasciwosci mitosci: ,,(...) cechy percepcyjne; trwatosc, site; fazowosc
rozwoju; krucho$¢, delikatno$¢, potrzebe pielegnowania; lekko$¢, unoszenie na
skrzydtach, wolno$¢; brak mozliwosci czasowej kategoryzacji; stato$¢ i nieprze-
mijalnos¢; zmiennosc¢, niestatos¢; smak” (Wisniewska-Kin 2008, s. 136).

METODA, PYTANIA BADAWCZE

Celem podjetych badan empirycznych bylo poznanie tego, w jaki sposéb
dzieci na poziomie edukacji wczesnoszkolnej rozumieja pojecie ,,mito$¢” oraz
czy wystepuja roznice w zakresie definiowania tego pojecia w odniesieniu do sys-
temu edukacyjnego, w ktorym sa ksztatcone. Ponizsza dyskusja bedzie dotyczy¢
dzieci uczacych si¢ w szkotach Montessori oraz w szkotach tradycyjnych. Glow-
nym celem jest udzielenie odpowiedzi na pytanie badawcze: Czy system ksztat-
cenia jest czynnikiem predykcyjnym dla bogatszego rozumienia pojecia ,,mitos$¢”,
a jesli tak, to na czym polegaja wystepujace rdéznice?

W badaniu zatozono wystgpowanie roznic w zakresie rozumienia pojecia
,,mito$¢” przez dzieci uczace si¢ w systemie alternatywnym oraz tradycyjnym
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ze wzgledu na szereg badan pokazujacych, ze system Montessori rozwija kre-
atywne mys$lenie, a co za tym idzie zwigksza zasoby jezykowe dzieci. Rozwijanie
tworczego myslenia w tych szkotach jest mozliwe ze wzgledu na stymulujace
1 odpowiednio zaaranzowane $rodowisko, ktore przygotowuje i ¢wiczy umyst
mtodego cztowieka do samodzielnego myslenia. Przejawia si¢ to zarowno w kli-
macie pelnym akceptacji i zaufania do mozliwosci poznawczych dziecka, jak
1 wypracowanych przez Montessori i jej kontynuatorow pomocach zachgcajacych
do podejmowania pracy z nimi oraz wykorzystywania ich w sposéb nie konwen-
cjonalny, lecz rozwijajacy jaka$ umiejetnos¢ czy sprawnosc¢. Dodatkowo program
obowigzujacy w placowkach Montessorianskich jest bogaty w rdéznego rodzaju
doswiadczenia. Dzieci uczeszczajace do takich szkot bardzo czgsto uczestnicza
w wydarzeniach kulturalnych, warsztatach i wycieczkach umozliwiajgcych im
zaangazowanie wielu zmystéw do poznania omawianego zagadnienia. Podczas
lekcji rozwojowych wykorzystuje sie muzyke, dzieta sztuki oraz opowiadania,
ktore majg dzieci zainspirowac i zachgci¢ je do samodzielnego zdobywania wie-
dzy czy poszukiwania rozwigzan konkretnego problemu (Skjold Wennerstrom,
Broderman Smeds 2009).

Kolejnym aspektem uzasadniajagcym przyjeta hipoteze, ktéra brzmi: Dzieci
ze szk6l Montessori posiadaja wigkszg 1 bogatsza liczbe skojarzen dla pojecia
,,mito$¢” w porownaniu do dzieci ze szkdt uczacych si¢ w systemie tradycyj-
nym — jest fakt, ze w placowkach Montessori sg realizowane zadania rozwojo-
we sformutowane przez K.J. Szmidta. Autor do celow edukacji zaliczyt dywer-
gencyjnosé, roznorodnosé i komplementarno$é, heurystycznos¢é umozliwiajaca
przeprowadzenie ,,burzy mozgoéw” oraz autentycznos$¢, ktora jest rozumiana jako
odejscie od podrecznikow, faktdow niemajacych nic wspolnego z rzeczywistoscia
(Szmidt 2005). Powyzsze cechy mozna odnie$¢ do szkoét prowadzonych w opar-
ciu o system Montessori. Dzieki podstawowym zalozeniom eliminuje on row-
niez przeszkody wskazane przez E. Necke (1995), zar6wno te uniemozliwiajace
rozpoczecie procesu tworczego (obawa przed krytyka), przerywajace ten proces
(niecierpliwosc), zaktocajace go (nacisk ze strony innych oséb, konformizm), jak
1 ograniczajace proces tworczy (postugiwanie si¢ schematami, sztywnos¢ w obre-
bie procesow intelektualnych).

TECHNIKI I PROCEDURY

Badanie sktadalo si¢ z dwoch etapow. W pierwszym zastosowano technike flu-
encji werbalnej, ktora polega na wymienianiu stow w okreslonym czasie zgodnie
z podanym kryterium. Mozna wyrdzni¢ cztery najczesciej stosowane techniki fluen-
cji werbalnej: ptynnosci literowej, asocjacyjnej, pltynnosci semantycznej, kreatyw-
nej. W obrebie techniki ptynnosci semantycznej wyodrebnia si¢ kilka podkategorii:
fluencja semantyczna kategoria ozywione/nieozywione, fluencja semantyczna kate-
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goria rzeczownik/czasownik oraz fluencja semantyczna afektywna (Szepietowska,
Gawda 2011). Ze wzgledu na specyfik¢ badania jako technike wybrano fluencje
semantyczng afektywna. Jako ,,wskaznik poziomu wykonania zadania przyjeto
liczbe podanych stéw zgodng z kryterium okreslonym w instrukcji, w okreslonym
limicie czasu” (Szepietowska, Gawda 2011, s. 12). W badaniu nie uwzgledniono
wskaznika liczby btedow, rozumianych jako powtodrzenia, ze wzglgdu na nowos¢
sytuacji, w jakiej znalazty si¢ dzieci, oraz zauwazalne lekkie zdenerwowanie. Nato-
miast drugim etapem badania byto narysowanie przez dziecko swojego wyobraze-
nia milosci i przeprowadzenie z nim rozmowy na temat wykonanej pracy. Wybrano
metode projekeyjng (rysunek) ze wzgledu na specyficzne cechy wynikajace z tego
okresu rozwojowego. W tym okresie rysunek i swobodne rozmowy na jego temat
stanowig zwyczajng 1 niezagrazajaca sytuacje dla dzieci. Ponadto jest to aktywnos¢,
ktorg dzieci podejmuja dos¢ chetnie. Sam rysunek stanowi cenne zrodto informacji
dla badaczy, nauczycieli, a nawet samych rodzicow. Jak zauwazyt S. Popek, prace
plastyczne dzieci byly stosowane jako:

(...) zrodto poznania poziomu rozwoju intelektualnego; wyraz psychicznych i biologicznych
potrzeb, zainteresowan, postaw, upodoban, uzdolnien czy tez cech temperamentalnych; zrédto wie-
dzy o $wiecie i zyciu spotecznym; rezultat i warunek rozwoju; technika poznawania zaburzen pato-

logicznych rozwoju, a jednoczesnie droga do terapii i reedukacji. (Popek 2010, s. 189)

Instrukcja dla badania technikg fluencji afektywnej brzmiala: Wymien
wszystko, co przychodzi Ci do glowy na stowo ,,mito$¢”. Zadanie dziecka po-
legato na wymienieniu jak najwiekszej liczby stow zwigzanych z pojeciem ,,mi-
10$¢” w ciggu dwoch minut. Wszystkie wypowiedzi byly nagrywane, a nastepnie
transkrybowane i grupowane w klastery. Porzadkowanie stow do danej kategorii
znaczeniowej odbyto si¢ metodg sedziow kompetentnych. W sktad komisji se-
dziowskiej weszli: badacz, psycholog i pedagog szkolny. Poddane analizie wyni-
ki majg charakter ilosciowy — informujag o liczbie stoéw przyporzadkowanych do
danej kategorii semantyczne;j.

OSOBY BADANE

Badania zostaty przeprowadzone wsrdd 80 dzieci w wieku 6-9 lat. Pierwsza
grupa objeta badaniami liczyta 40 dzieci uczacych si¢ w szkotach o alternatyw-
nym systemie edukacyjnym — M. Montessori, uczgszczajacymi na Il poziom. Dru-
ga grupa to 40 dzieci uczacych si¢ w szkole konwencjonalnej, uczniowie edukacji
wczesnoszkolnej. Dane na temat ptci dzieci znajduja sie w tab. 1.
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Tab. 1. Charakterystyka badanej grupy

Pte¢
K % M %
Dzieci ze szkot Montessori 18 45 22 55
Dzieci ze szkot tradycyjnych 21 52,5 19 47,5

Zrodto: opracowanie wlasne.

Wszystkie badane dzieci pochodzily z rodzin pelnych, cechujacych si¢ zado-
walajaca sytuacja materialng. Zdecydowana wigkszos¢ rodzicow posiadata wy-
ksztalcenie wyzsze (118 0sob) lub $rednie (42). W badaniach zwrdcitam uwage
na te czynniki ze wzgledu na opinie psychologow i psycholingwistow (jak np.
M. Kielar-Turska, M. Przetacznik-Gierowska), méwiace o tym, ze bardzo duze
znaczenie dla rozwoju i tempa nabywania jezyka majg warunki, w jakich zyje
rodzina, a takze pozycja spoteczna rodzicow.

WYNIKI

1. Konceptualizacja uczucia milosci wsrod dzieci ze szkét Montessori
oraz tradycyjnych

Zebrane dane umozliwity zrealizowanie celu badania, jakim bylo poznanie
sposobu definiowana pojecia ,,mito$¢” przez dzieci oraz wskazanie ewentualnych
roznic wynikajacych z systemu edukacyjnego, z ktérym maja stycznos$¢ dzieci.

Uczucie mitosci przez dzieci ze szkot pracujacych w oparciu o system al-
ternatywny — pedagogike M. Montessori — byto rozumiane na kilka sposobdw.
Analizujac udzielone przez dzieci odpowiedzi, mozna wyrdzni¢ szes¢ gtdéwnych
klasteréw znaczeniowych:

1. Kategoria nadrzgdna.

Kogo lub co mozemy kochac.
Okreslenia symboliczne.
Aspekty intymnosci.

Aspekty zaangazowania.

. Zachowania towarzyszace.

Anahza otrzymanych wynikow (tab. 2) prowadzi do wniosku, ze dzieci ze
szkot Montessori podaty najwigcej stow zakwalifikowanych do kategorii ,,Kogo
lub co mozemy kocha¢” (182 wskazania). Byt to rowniez najbogatszy klaster, jesli
chodzi o przyktady podawanych odpowiedzi. Co ciekawe, dzieci oprocz swoich
najblizszych wskazywaly Swiat, otaczajacg nas faung i flore. Taka sytuacja moze
wynika¢ z warto$ci preferowanych przez Montessori, ktorej zalezato na wpojeniu
dziecku mitosci do ludzi i $wiata (Montessori 2010). Kolejnymi kategoriami pod

v W
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Tab. 2. Konceptualizacja uczucia mito§ci wsrod dzieci ze szkot Montessori

Glowny klaster Liczba Liczba
Wiy X zakwalifikowanych Przyktady odpowiedzi Lo
znaczeniowy , odpowiedzi
wskazan

Rodzice 37

Rodzenstwo 26

Dziadkowie 18

Sympatia 10

Kogo lub co mozemy 132 Inni ludzie 10

kocha¢ Bog 16

Swiat 24

Przyroda 21

Zwierzgta 12

Ojczyzna 8

Serca, serce 40

Okredlenia Aniot ze §krzydlam1, Amor 27

symboliczne 103 Bialy gotab 17

Y Czerwony i rézowy kolor 11

Piosenki o mitosci 8

Mowienie kocham cig 35

Catowanie 29

Zachowania Przytglame S1¢ 19

towarzyszace 142 Trzymanie si¢ za rece 16

ys2a Patrzenie w oczy 13

Rumience na twarzy 4

Prezenty, kwiaty 26

Aspekty intymnosci 41 S;cazdisécéle %2

Slub, wesele 16

Aspekty 47 Dziecko 12

zaangazowania Randka 15

Zargczyny 4

Kategoria nadrzedna 30 Uczucie 30

Zrbdto: opracowanie wlasne.

wzgledem wielkosci sg ,,Zachowania towarzyszace” (142) i ,,0Okreslenia symbo-

liczne” (103).

W przypadku dzieci ze szkot konwencjonalnych sedziowie kompetentni wy-
roznili cztery glowne klastery znaczeniowe:

1. Kategoria nadrzedna.

2. Kogo lub co mozemy kochac.

3. Okreslenia symboliczne.

4. Zachowania towarzyszace.



MILOSC W PERSPEKTYWIE DZIECL... 285

Najliczniejszy pod wzgledem zakwalifikowanych odpowiedzi dzieci byt kla-
ster ,,Kogo lub co mozemy kocha¢” (106 wskazan). Najczesciej dzieci jako oso-
by, ktére mozemy kochaé, wskazywaty rodzicow, co jest zgodne z ich rozwojem,
poniewaz na tym etapie w dalszym ciggu to rodzice odgrywaja znaczacg rolg dla
swoich dzieci (Trempata 2016). W tej grupie badanych bardzo czesto pojawiaty sie
tez okreslenia symboliczne, szeroko rozpowszechnione w spoleczenstwie, np. serca
czy czerwony kolor. Jest to bardzo powszechne w tworzeniu definicji poje¢ wsrod
dzieci, gdyz odwotuja si¢ one do swoich doswiadczen i do uwarunkowan kulturo-
wych (Pajdzinska 1999; Kiklewicz 2012). Szczegdtowe dane zawiera tab. 3.

Tab. 3. Konceptualizacja uczucia mitosci wérdd dzieci ze szkot tradycyjnych

Liczba Liczba
Glowny klaster znaczeniowy | zakwalifikowanych Przyktady odpowiedzi S
, odpowiedzi
wskazan
. Uczucie 19
Kategoria nadrzedna 32 Stan, kiedy kogos$ kochamy 13
Rodzice 27
Rodzenstwo 19
Dziadkowie 11
Kogo lub co mozemy Inni cztonkowie rodziny 6
, 106 .
kocha¢ Bog 9
Swiat 6
Przyroda 11
Zwierzgta 17
Serca, serce 40
Okreslenia symboliczne 93 Aniot ze skrzydlami, Amor 21
Czerwony i r6zowy kolor 32
Catowanie 36
Zachowania towarzyszace 88 Przytulanie si¢ 23
Prezenty, kwiaty 29

Zrédlo: opracowanie whasne.
2. Milo$¢ w rysunkach dzieci

Na podstawie rysunkow dzieci ze szkot Montessori mozna stwierdzi¢, ze mi-
tos¢ wsrod dziewczynek najczesciej byta przedstawiana zgodnie z rozpowszech-
nionymi w spoteczenstwie symbolami, czyli sercami, strzalami Amora, postacia
aniota z tukiem 1 strzatami czy bialym golebiem, a takze dawaniem sobie drob-
nych upominkow, kwiatow, stodyczy, laurek. Dziewczynki mito$¢ obrazowaty
rowniez jako §wiat przepetniony mitoscig (rys. 1).
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Rys. 1. Mito$¢ jako $wiat przepetniony mitoscia ~ Rys. 2. Czolg zbudowany z serc
Zrédto: badania wiasne. Zrodto: badania wiasne.

Wsréd chlopcow, oprocz symboli rozpowszechnionych w spoteczenstwie,
dominowat dodatkowo motyw czotgdéw lub innych $rodkdéw transportu zbudowa-
nych z serc lub nimi strzelajacych (rys. 2). Na ich rysunkach pojawity si¢ takze
wszelkiego rodzaju postaci z bajek, roboty rozpowszechniajgce mitos$¢ na Swiecie
za pomocg réznego rodzaju broni. Szczegétowe dane zawiera tab. 4.

Tab. 4. Mitos¢ na rysunkach dzieci ze szkot pracujacych w oparciu o zalozenia pedagogiki Montessori

Kategoria Liczba dzieci
K M Razem
Symbole rozpowszechnione w spoteczenstwie 7 5 12
Swiat jako mitosé 7 4 11
Maszyny zbudowane z serc - 6 6
Prezenty 2 3 6
Posta¢ Kupidyna 2 1 3
Rozne postaci z bajek - 3 3

Zrodto: opracowanie wiasne.

Podsumowujac, nalezy wskazaé, ze dzieci ze szko6t Montessori mitos¢ na ry-
sunkach przedstawiaty przede wszystkim przez pryzmat obowiazujacych w spo-
leczenstwie symboli z nig zwigzanych. Moze to by¢ spowodowane doswiadcze-
niami czy uwarunkowaniami spoleczno-kulturowymi, w jakich si¢ wychowuja
(Pajdzinska 1999; Kiklewicz 2012). Kolejna dominujaca kategoria w pracach
dzieci bylo uzywanie motywu mitosci do przedstawienia idealnego $wiata,
w ktorym to wiasnie ona panuje i tworzy obowigzujacy porzadek. Taka sytu-
acja moze by¢ spowodowana warto$ciami, jakie nabyly, uczeszczajac do placo-
wek Montessorianskich. W koncu zgodnie z ich zatozeniami w dzieciach nalezy
ksztaltowaé postawe odpowiedzialno$ci oraz troski za otaczajgcg nas rzeczywi-
stos¢, ktora jest mozliwa dzigki kochaniu catego §wiata (Montessori 2010).
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Dziewczynki ze szkét tradycyjnych na swoich rysunkach najczesciej mitosé
przedstawiaty jako sytuacje wreczania prezentdw, przestrzen wypeilniona mito-
$cig. W ich wytworach plastycznych pojawily si¢ tez dwie osoby trzymajace si¢
za rece, nad ktérymi znajduje si¢ bardzo duze serce, bedace wyrazem taczacego
je uczucia (rys. 4).

m_.‘}.-
4 L
=

Rys. 3. Prezenty wreczane z milosci Rys. 4. Osoby trzymajace si¢ za rece
Zrédlo: badania wlasne. oraz serce
Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast na rysunkach chlopcow najczesciej pojawiaty si¢ prezenty, jakimi
mozna obdarowa¢ ukochanego/ukochang (rys. 3), a takze sama sytuacja wregcza-
nia prezentu drugiej osobie. Szczegdtowe dane zawiera tab. 5.

Tab. 5. Mito$¢ na rysunkach dzieci ze szkot pracujacych w oparciu o system tradycyjny

) Liczba dzieci
Kategoria
K M Razem
Wreczanie prezentow 9 5 14
Przestrzen wypetniona mitoscia 7 4 11
Prezenty, jakimi mozna obdarowa¢ druga osobe 1 8 9
Osoby, nad ktorymi znajduje si¢ serce 4 2 6

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze dzieci ze szkot pracujacych zgodnie z po-
wszechnym systemem nauczania w Polsce najczgsciej na swoich rysunkach mi-
los¢ przedstawiaty jako sytuacje dawania wszelkiego rodzaju prezentow, prze-
strzen wypetniong sercami, prezentami, ktorymi mozna obdarowa¢ drugg osobe
— byly to kwiaty, stodycze. Najprawdopodobniej jest to wynikiem ich do§wiad-
czen zyciowych oraz obowigzujacych w spoteczenstwie sposobdw postrzegania
mito$ci (Pajdzinska 1999; Kiklewicz 2012).
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DYSKUSJA

Prezentowane badania umozliwily poznanie tego, w jaki sposob dzieci na
poziomie edukacji wczesnoszkolnej rozumiejg pojecie ,,mitos¢”, a takze pokaza-
ly wystepujace roznice w zakresie definiowania tego pojecia pomiedzy dzie¢mi
uczacymi si¢ w réznych systemach edukacyjnych — tradycyjnym oraz alternatyw-
nym, opartym o pedagogike Montessori.

Jak wykazaly badania, dzieci na poziomie edukacji wczesnoszkolnej posiadaja
szeroki schemat pojecia ,,mito$¢”. Niezaleznie od systemu, w ktorym sg ksztalcone,
odwotuja si¢ do wlasnych doswiadczen oraz przekazywanych im norm spoteczno-
-kulturowych. Jest to zgodne z teorig nabywania i tworzenia poje¢ Wygotskiego
oraz z hipoteza czynnikow kontrastywnych Barretta. Dzieci na tym etapie roz-
wojowym w dalszym ciagu postuguja si¢ mysleniem sensownym i obiektywnym
(studium kompleksow — Wygotski) oraz ujmuja rzeczywistos¢ z roznych punktow
widzenia (okres operacji konkretnych — Piaget). W zwigzku z powyzszym o mitosci
wypowiadaty si¢ przez pryzmat rozpowszechnionych w kulturze symboli uznawa-
nych za kojarzace si¢ z tym uczuciem. Byly to: kolor czerwony i ré6zowy, serca,
biate gotebie, posta¢ Amora. Drugi znaczacy klaster to ,,Zachowania towarzysza-
ce”, w ktorym znalazly si¢ takie odpowiedzi, jak: calowanie, chodzenie za reke,
patrzenie w oczy. Wyniki te odpowiadaja wnioskom wyciagnietym przez innych
badaczy (Pajdzinska 1999; Wisniewska-Kin 2008; Kiklewicz 2012; Jeczen 2017).

Poszukujac roznic migdzy obszarami ksztalcenia badanych dzieci, zauwa-
zono, ze dzieci ze szkot Montessori podaty odpowiedzi przyporzadkowane do
szesciu gtdwnych klastero6w znaczeniowych, a ich rowiesnicy ze szkot konwen-
cjonalnych — do czterech gtownych klasterow znaczeniowych. Ponadto dzieci ze
szk6t Montessori podawaty wigcej roznorodnych odpowiedzi niz ich koledzy ze
szkot tradycyjnych, a ich obrazki byty bogatsze w tresci. Te dzieci zwrocily uwage
na nastepstwa milosci ($lub, dziecko), a takze na aspekty zwigzane z intymnoscia
(rados¢, szczescie). W duzej mierze moze to wynikac z tego, w jakim systemie
edukacyjnym si¢ ucza. System Montessori umozliwia bowiem dzieciom wigksza
swobodg¢ dziatania, daje wybor, ktadzie nacisk na ich samodzielnos¢ i tworcze
rozwigzywanie problemoéw (Montessori 2010). Dodatkowo edukacja w systemie
Montessori eliminuje przeszkody uniemozliwiajace rozpoczecie procesu tworcze-
go i ograniczajace ten proces (Necka 1995), ponadto umozliwia realizacje zadan
rozwojowych: dywergencyjnos¢, roznorodnos¢ i komplementarno$¢, heurystycz-
no$¢, autentyczno$¢ (Szmidt 2005). Wieksza roznorodno$¢ w obrebie kategorii
u tych dzieci mozna tlumaczy¢ tez za pomocg teorii skryptow poznawczych,
zgodnie z ktorg skrypty mogg ulega¢ transformacjom oraz by¢ wzbogacane dzig-
ki doswiadczeniom (Necka i in. 2006). W szkotach Montessori jest to mozliwe,
poniewaz proces edukacyjny jest organizowany w taki sposob, aby dzieci mogtly
si¢ wymienia¢ swoimi doswiadczeniami i czerpa¢ wiedze¢ od siebie nawzajem.
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Dzieci z alternatywnego systemu edukacyjnego réwniez czesciej odnosily
sie do tego uczucia w kontekscie catego $wiata. Taka sytuacja §wiadczy o tym, ze
w placowce, do ktorej uczeszczaja, sa przekazywane wartosci wazne dla samej
autorki metody. W wielu opracowaniach dotyczacych pedagogiki Montessori sta-
wiane sg tezy mowiace o tym, ze zaszczepiona w dzieciach mito$¢ do §wiata jest
bardzo wazna, gdyz to ona prowadzi do $§wiadomej czy celowej troski o otoczenie
oraz dazenia do utrzymania pokoju wsrdd ludzi (Skjold Wennerstrom, Broderman
Smeds 2009; Montessori 2018), a takze jest elementem gwarantujacym postep
cztowieka i rozwoj spoleczny. Milos¢ niejako popycha do zgltebiania wiedzy, kon-
templowania rzeczy, ktore nas interesujg oraz do rozwijania duchowosci, a tym
samym prowadzi do rozwoju twdrczosci (Montessori 2010).

Roéznice w obrgbie definiowania mitosci przez dziewczynki i chlopcow moga
by¢ uwarunkowane obowigzujacymi w spoteczenstwie stereotypami dotyczacymi
ptci, zgodnie z ktorymi mezezyzni sa postrzegani jako ci, ktérzy w mniejszym stop-
niu w zyciu kierujg si¢ emocjami, a zatem s3 mniej emocjonalni w poréwnaniu
do kobiet. Taka sytuacja bezposrednio przektada si¢ na tworzone oczekiwania oraz
przyjmowane role przez kazda z pici (Shields 2002). Wsrod badaczy panuje rowniez
opinia, ze roznice w sposobie ujmowania emocji wynikaja ze sposobu, w jaki kobie-
ty 1 mezczyzni moéwig o emocjach, nie za$ z samej ekspresji. Zgodnie z nim kobiety
w swoich wypowiedziach generujg wiecej stow stricte emocjonalnych, a mezczyzni
— afektywnych 1 odnoszacych si¢ do konkretnych sytuacji (Gawda 2017).

Spojrzenie na rysunek dziecka przez pryzmat rozmowy z nim i uslyszane wy-
powiedzi pozwala zrozumie¢, jak jeszcze dzieci definiujg mitos¢é. Opowiadajac
o swoich rysunkach, oprocz stowa mitos¢ uzywaty one innych znanych im stow
zwigzanych z tym stanem, jak np. kochanie. Uwzgledniaty w nich cechy percep-
cyjne, mowity o konkretnych przedmiotach oraz zachowaniach, ktore ich zdaniem
towarzysza mitosci, np. chodzenie za reke, przytulanie sie, patrzenie sobie w oczy,
catowanie, dawanie sobie prezentow. Badane dzieci staraty si¢ thumaczy¢ sens na-
rysowanego obrazka, a tym samym definiowaty pojecie mitosci. Operowaly w tym
celu bardziej ogdlnymi nazwami, jak np. szczescie, rados¢. Takie przyklady wypo-
wiedzi werbalnych dziecka §wiadczg przede wszystkim o umiejetnosci kategoryza-
¢ji na wyzszym poziomie abstrakcji oraz pokazujg wiedzg dziecka i jego zdolno$¢
do uogolniania poje¢ (Wisniewska-Kin 2008). Dzieci podczas rozmowy o rysunku
i wskazywania tego, co si¢ na nim znajduje, poshugiwaty si¢ metaforami, np. mitos¢
to motyle w brzuchu, jest delikatna jak piorko, to kolor czerwony. Mozna na tej
podstawie wnioskowa¢ o etapach rozwoju zdolnosci poznawczych wyrazajacych
si¢ w jezyku wedhug R.W. Langackera (1995).

Badania odnoszace si¢ do posiadanej przez dzieci wiedzy stanowig cenne zrodto
informacji dla nauczycieli i specjalistow pracujacych w szkotach ze wzgledu na coraz
czesciej pojawiajacy si¢ potrzebe organizowania warsztatow dla dzieci z zakresu ro-
zumienia, a takze nazywania emocji i uczuc¢ towarzyszacych im w zyciu codziennym.
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SUMMARY

The article presents the results of the research of understanding of the concept of “love” by
children attending to schools based on traditional and M. Montessori’s alternative system. The re-
search was conducted in 2018 on a group of 80 children (aged 6-9). The results were collected on
the basis of the analysis of their artistic products, presenting an image of love (drawings with the
use of various techniques) and associations expressed by the child with the word /ove. According to
the analyses, a greater variety of interpretations of love among children learning on the basis of an
alternative system, i.e. the pedagogy of Montessori, has been noticed.

Keywords: love; children; alternative system; pedagogy of M. Montessori; traditional school






