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POZNANIE I ROZUMIENIE NATURY DZIECKA WARUNKIEM
SKUTECZNEGO ODDZIALYWANIA EDUKACYJNEGO

KNOWING AND UNDERSTANDING THE CHILD’S NATURE AS A CONDITION
FOR EFFECTIVE EDUCATIONAL ACTIVITY

Abstract

Childhood is a special period in human life, and it is characterized by a specific logic of
thinking. The way the child perceives and understands the world as regards its material, non-
material, and social aspects, is entirely different from that of an adult person. The child experiences
emotions and applies moral requirements in his own way. The presented study aims to show the
specific functioning of children in the surrounding world. It also undertakes to indicate the possible
role of educators in the field of getting to know the essence and nature of a child.

Keywords: child, integral development, getting to know the child, qualitative approach to
childresearch

Abstrakt

Dziecinstwo to szczegdlny okres w zyciu czlowieka. Charakteryzuje si¢ specyficzng logika my-
§lenia i rozumowania, odmiennym od oséb dorostych odbieraniem i do$wiadczaniem $wiata ma-
terialnego, niematerialnego i spofecznego, swoistym przezywaniem emocji i stosowania wymogow
moralnych. Prezentowane opracowanie ma na celu nakreslenie tego specyficznego bytowania dziec-
ka w otaczajacym go $wiecie oraz wskazanie mozliwo$ci w miare pelnego poznania zasad i regul jego
funkcjonowania w tym $wiecie, jak tez zadan pedagogdw w zakresie poznania istoty i natury dziecka.

Slowa kluczowe: dziecko, integralny rozwdj, poznanie dziecka, jako$ciowe podejscie w bada-
niach dziecka
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WPROWADZENIE

Dyskurs na temat istoty i wartosci dziecinstwa, prowadzacy do prob okreslenia
teoretycznych i praktycznych podstaw wczesnej edukacji, trwa od wielu lat. Zmia-
nie podlegaja definicje dziecinstwa, okreslanie jego réznych aspektéw i wymiarow.
Jednak ewolucja tych poje¢ zmierza przez ostatnie lata w jednym kierunku - od
traktowania dziecka jako istoty o wlasciwoséciach jedynie potencjalnych, wymaga-
jacej »formowania” i ,,ksztaltowania”, ku uznawaniu aktualnosci czlowieczenstwa
dziecka ,tuiteraz” i jego wartosci jako osoby. Dziecko to osoba szczegdlna — dyna-
micznie rozwijajaca sie, dzialajaca, przezywajaca, doswiadczajaca rzeczywistosci
zaréwno materialnej, jak i niematerialnej w formie choc¢by zabawy symboliczne;.
Jednak konieczne jest uznanie faktu, iz to dorosly (czesto nauczyciel) wprowadza
dziecko w rzeczywisto$¢ spoleczng, ukazuje i ttumaczy funkcjonowanie material-
nego $wiata. Jest on przewodnikiem po poznawanym przez dziecko $wiecie i oso-
ba odpowiedzialng za tworzenie warunkow do pelnego, integralnego jego rozwoju
we wszystkich kontekstach funkcjonowania. ,Dziecko, miody cztowiek potrze-
buje dorostego, ale nie po to, by ten go wyreczal w dochodzeniu do sensu zycia,
lecz by mu ten sens odstanial, wykorzystujac w tym celu konkretne sytuacje zycia,
przemieniane w sytuacje wychowawcze” (Ablewicz 1993, 163). Zadania te stawiaja
powazne wyzwania przed nauczycielem, ktérym nie bedzie on w stanie sprostac
bez postawy uwaznej serdecznosci, umozliwiajacej poznanie szerokiej palety dzie-
cigcych uczué w ich wszystkich odcieniach, umiejetnosci wezucia si¢ w sposdb ich
przezywania przez dziecko i rozumienia tresci, do ktérych si¢ one odnosza.

1. ISTOTA BADAN ]AKOéCIOWYCH W POZNAWANIU I ROZUMIENIU NATURY DZIECKA

Istota funkcjonowania dziecka wymyka si¢ ,twardej” metodologii o $cisle
wystandaryzowanych metodach i technikach badawczych. W dziecku jako osobie
dynamicznie rozwijajacej sie we wszystkich integralnie ujetych obszarach niewiele
bowiem mozna odnalez¢ z tzw. ,standardu” Odnosi¢ si¢ one moga jedynie do
fizycznej sfery jego funkcjonowania (wzrostu, wagi itp.), pozwalajac obiektywnie
mierzy¢ i poréwnywac ze statystycznym wzorcem. Prawdziwa istota bytowania
dziecka w $wiecie pozostaje natomiast catkowicie ukryta dla wszelkich iloscio-
wych metod badawczych. Testy i eksperymenty w rzeczywistosci badaja tylko jej
niektdre, powierzchowne przejawy, nie przynoszac odpowiedzi na pytania o praw-
dziwg nature dziecka. Dziecko jest bowiem istotg sSwiadoma, dokonujacg wyboréw
i rozwiazujaca sobie tylko wlasciwe problemy zyciowe.

Z potrzeby prawdziwego, nie powierzchownego poznania wychowanka na-
rodzita si¢ w pedagogice idea badan jakosciowych, realizowanych wedtug modelu
badawczego nauk humanistycznych, wsparta na okreslonych zalozeniach:

1) Badacz nie moze sta¢ ,poza” badang rzeczywisto$cia, bowiem podmiot
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poznajacy i podmiot poznawany sa sobg wzajemnie uwarunkowane;

2) W badaniach niezbe¢dne jest wartosciowanie, gdyz system przyjetych war-
to$ci ma znaczenie dla zrozumienia badanej rzeczywistosci;

3) Wiedza moze by¢ nie tylko odkrywana, ale tez konstruowana;

4) Niemozliwe jest generalizowanie wyjasnien na cala populacje, gdyz wyja-
$nienie jest uzasadnione tylko dla okreslonego miejsca i czasu;

5) Za podstawowe kategorie badawcze przyjmuje si¢ rozumienie i interpre-
tacje, co wymaga zastosowania holistycznego podejscia i uwzgledniania kontekstu
badanych zjawisk dla zrozumienia znaczen, jakie badany podmiot przypisuje fak-
tom i zjawiskom;

6) Uzytecznymi narzedziami poznania s3: empatia, introspekeja i subiektyw-
ne podejscie do badanej rzeczywistosci (Palka 2006, 54-55).

Jakosciowe podejscie badawcze zaklada poznawanie rzeczywistych procesow
i zjawisk w toku ich przebiegu przy zastosowaniu otwartych sposobéw groma-
dzenia danych. Cala procedura polega na stuchaniu i rozumieniu innych i siebie,
otwarciu na inne osoby, odkrywaniu ich przezy¢ wewnetrznych, jak réwniez od-
tworczemu ich do$wiadczaniu. Celem poznania pedagogicznego jest tu wigc nie
tylko opis i wyjasnianie faktow, zjawisk i proceséw, ale tez ich rozumienie i inter-
pretowanie w celu efektywnego wspomagania wychowankéw i porozumiewania
sie z nimi w formie dialogu wychowawczego (Palka 2006, 55).

Faktem jest, ze podejscie jakosciowe wykazuje wiele stabych punktéw badaw-
czych (w poréwnaniu do ,,twardych” badan ilosciowych), takich jak subiektywizm
poznania, brak pewnosci uogdlnien, staby stopien kategoryzacji danych, trudnosci
zwiazane z analizg lub strukturalizowaniem wynikow czy tez ,,nieprzekiadalnos¢”
wynikéw badan uzyskanych przez jednego badacza na wyniki uzyskane przez inne-
go. Spowodowane jest to glownie odmiennoscig kontekstu badanych zjawisk i cecha-
mi badacza, ktéry moze réznie poznawacé, rozumie¢ i interpretowaé rzeczywisto$¢
(Palka 2006, 55). Wydaje sie jednak, ze ta orientacja w aspekcie osobowej wartosci
badanego jako podstawowego zalozenia w projektowaniu dziatan edukacyjnych jest
szczegdlnie cenna i przydatna do poglebionego poznania istoty dziecka i jego natury.

Wspolczesnie istnieje wiele propozycji badawczego podejscia do problemu
dziecka i dziecinstwa. Orientacja empiryczna ustepuje miejsca innym podej$ciom
- fenomenologicznemu, hermeneutycznemu, personalistycznemu, egzystencja-
listycznemu, prakseologicznemu, interakcjonistycznemu czy emancypacyjnemu
(Waloszek 2006). Orientacje te wydaja si¢ by¢ szczegdlnie wartosciowe glownie
z uwagi na fakt dotychczasowego niedoceniania naturalnych mozliwosci dziecka
w réznych aspektach jego osobowej egzystencji. Poznanie tych aspektéw ograni-
czone dotad bylo stosowaniem empirycznego podejscia badawczego, wykluczaja-
cego subiektywna analiz¢ specyficznej dynamiki rozwojowej dziecka, jego szcze-
gélnego przezywania i do$wiadczania §wiata przez pryzmat emocji, nastawien
i motywacji. Dorosty bowiem, tworzac sytuacje badawcze, oparte wylacznie na
jego wlasnych przekonaniach dotyczacych dziecinstwa, nie jest w stanie zaprojek-
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towac ich w sposob gwarantujacy adekwatne poznanie istoty rzeczy.

Podejscia jakosciowe proponuja wykorzystanie wiedzy bezposredniej po-
przez swoj bezzalozeniowy charakter, dzigki czemu moga dotrze¢ do istoty zjawisk
symbolicznych i sposobdw ich istnienia. Przyjecie tych orientacji wymaga wiec
szczegdlnej wrazliwosci badacza na warto$¢ dziecka jako osoby, ,,odczytywanie”
kontekstow jego ,,stawania si¢”, intuicji w przyjmowaniu i odrzucaniu faktéw, ro-
zumienia zwigzkéw i zaleznosci nietypowych, pozornie sprzecznych oraz przezy-
cia istoty zjawisk (Krokos 1992, 111). Podkre§la si¢ tu natomiast znaczenie dialogu
(nie tylko egzystencjalnego, ale takze moralnego i kulturowego), autentyczno$¢
i szczero$¢ (z zachowaniem prawa do intymnosci i prywatnosci), gotowos¢ na
spotkanie z dzieckiem w sytuacjach naturalnych, a nie wylacznie preparowanych
dla potrzeb badawczych, oraz zaangazowanie badacza. Zaklada sie wigc zniesienie
autorytatywnej wladzy nauczyciela i rodzicéw nad dzieckiem; poszukiwanie form
wspolistnienia, nie za$ ,zadawania” ich dzieciom; uzgodnien, a nie jednostronne-
go delegowania zadan (Waloszek 2006, 130-131).

2. SPOSOBY POZNAWANIA I ROZUMIENIA DZIECKA

Z uwagi na indywidualno$¢ i podmiotowo$¢ dziecka jako osoby najkorzyst-
niejsze wydaje sie przyjecie fenomenologiczno-hermeneutycznego podejscia,
w niejakim stopniu wspartego o dostepne modele teoretyczne, jednak nieprzyjmu-
jacego zalozenia o ich pewnosci i odpowiedniosci w stosunku do kazdego dziecka,
chocby ze wzgledu na fakt, iz kazde dziecko jest w nieustannym rozwoju, kazde
jest specyficzng osoba w okreslonym czasie swojego bytowania w $wiecie. Refleksja
nad tajemnicg bycia dzieckiem powinna by¢ raczej nastawiona na weryfikowanie
prawdziwosci zastalych twierdzen niz na poréwnywanie poziomu dostosowania
sie dziecka do przyjetych w nich standardéw. Nie s3 tez dobrym pomystem préby
absolutnie obiektywnego poznawania dziecka w jego doswiadczeniach i przezy-
ciach - kazda bowiem relacja obserwacyjna zaktada istnienie dwoch podmiotow —
badajacego i badanego. Badacz nie pozostaje bowiem w tej relacji bierny, korzysta-
jac z wlasnego doswiadczenia, przemyslen, wiedzy, jak rowniez emocji i nastawien
(Waloszek 2006, 90-91, 106). Stad relacyjny charakter procedury badawczej, ktéry
moze by¢ zarazem wada, uniemozliwiajaca zdobycie pewnej, obiektywnej wiedzy,
opartej o ,,$ciste fakty”, jak réwniez jej szczegdlna zaleta, pozwalajaca nie tylko na
zrozumienie natury dziecka, ale tez na mozliwos¢ dokonania si¢ re-konstrukeji
wewnetrznej natury badacza, ubogaceniu jej i rozwinigciu w bliskim, osobowym
kontakcie z dzieckiem.

Celem opracowania nie jest deprecjonowanie badan testowych i ekspery-
mentalnych, przynosza one bowiem réwnie istotng wiedz¢ o dziecku i dynamice
jego rozwoju, lecz raczej wskazanie ich niewystarczalnosci dla pelnego poznania
jego prawdziwej istoty. Powigzanie obu metodologii (,,twardej” i ,,migkkiej”) moze
stwarza¢ jednak warunki do bardziej wnikliwej analizy sposobu funkcjonowania
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dziecka w $wiecie.

Metodologiczne implikacje podejscia jakosciowego w badaniach na gruncie
polskim zostaly sformulowane w réznych ujeciach teoretycznych, przynoszacych
wielo$¢ idei (Folkierska 1990, Gnitecki 2007, Ablewicz 1994, Sawicki 1996, Miler-
ski 2011), jednak dla pedagogiki dziecka wyjatkowo cenne wydaje si¢ ujecie M. Sa-
wickiego, wskazujacego hermeneutyke pedagogiczng jako szczegélng interpretacje
sytuacji wychowawczej, ktora stuzy¢ ma rozumieniu senséw i znaczen tego, co wy-
darza si¢ pomiedzy wychowankiem a wychowawcg, ,,rozjasnienia istotnosciowych
momentdéw wspolbycia” (Sawicki 1996, 145). Znaczenie tego ujecia jest szczegolne
ze wzgledu na fakt, iz w wieku dzieciecym to wlasnie osoba wychowawcy, jego
stosunek do dziecka, wyznaczajacy jako$¢ tego wspolbycia i wspdtodczuwania, jest
najistotniejszym elementem $rodowiska wychowawczego.

Wiréd metod poznawania i rozumienia istoty dziecka Sawicki wskazuje szcze-
g6lna role uwspdlnienia duchowego, wczucia, dialogu i rozumienia. ,,Organem po-
znawczym jest tutaj dusza dziecka (nauczyciela) lub serce” (Sawicki 1995, 78-79).
Nauczyciel musi wiec ,,otworzy¢ si¢” na dusze dziecka, co wymaga bliskosci, serdecz-
nosci, dostrzezenia zachowan dziecka nie tylko w sytuacjach edukacyjnych, ale tez
w relacjach ze srodowiskiem rodzinnym, réwiesniczym, w zabawie, spontanicznej
aktywnosci zabawowej i poszukiwawczej, w réznych stanach psychiki i fizycznego sa-
mopoczucia. Tylko niezalezna od niczego i nikogo, bezzalozeniowa obserwacja, pro-
wadzac do ,,odstoniec¢ duszy” (Sawicki 1995, 41) dziecka, daje nauczycielowi wiedze
o tym, jak ono funkcjonuje, mysli, uczy sie. Obserwacja ta musi odbywac si¢ w prze-
strzeni naturalnego dzieciecego bytowania, bowiem tylko w swoim wlasnym $wiecie
dziecko odstania swoje prawdziwe wnetrze, ujawnia naturalne cechy i wlasciwosci.
Wprowadzenie go w sytuacje¢ organizowang przez dorostego powoduje ograniczenie
jego mozliwosci skupienia, spontanicznego przezywania, swobodnej ekspresji uczu¢
czy sprawnosci funkcjonalnych. Uwspolnienie za$ dokonuje si¢ przede wszystkim
poprzez wigzi sympatii, okazanego ciepla, Zyczliwosci, oddania i stuzby pomiedzy
nauczycielem a dzieckiem, ktore — odczuwajac zyczliwo$¢ nauczyciela — udziela mu
zgody na bycie poznanym i odsfania przed nim swoja wewnetrzng rzeczywistosc.

Drugi rodzaj poznania to tzw. wczucie. Hermeneutyka pedagogiczna zapo-
zyczyla to pojecie od Edyty Stein. Wczucie w jej rozumieniu nie jest poznaniem
intelektualnym; blizsze jest poznaniu duchowemu, w ktérym zaangazowana jest
calo$¢ osoby. Jest ono doswiadczeniem, poznaniem empirycznym, lecz w sensie
doswiadczenia egzystencjalnego, poznaniem czego$, co zawiera si¢ w duszy dru-
giego czlowieka jako $wiadomego podmiotu. Jest to poznawane w sposéb posred-
ni, poprzez doznania i poruszenia wlasnej duszy. ,Wczucie nie jest poznaniem
przez analogie, nie jest wspol-czuciem lub zarazeniem si¢ uczuciowym, a takze
nie jest przypisywaniem drugiej osobie wlasnych nastrojow, uczué, stanéw duszy
itd. Wczucie jest rodzajem poznania poprzez doswiadczenie wspolnoty duchowej
dwoch osob” (Sawicki 1996, 41). Akty wezucia sg aktami poznawczymi, nie pole-
gaja one jednak na ,,ogladaniu” stanéw drugiej osoby, lecz na ,,przeniesieniu si¢”
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w nie, uczestnictwa jednego podmiotu w drugim podmiocie.

Tak ujety sposdb poznawania dziecka musi wigc zawsze przyjmowac podloze
emocjonalne - poprzez zyczliwo$¢, sympatie i mitos¢ do dziecka nauczyciel moze
w pelni otworzy¢ si¢ na jego osobe i w pelni wczu¢ sie w jego stany, za$ dziecko,
odczuwajac sympatie nauczyciela, otwiera si¢ przed nim w poczuciu ufnosci i bez-
pieczenstwa. Prawdziwe poznanie dziecka przez nauczyciela moze zaistnie¢ tylko
w przestrzeni miedzyosobowej z zalozeniem ,wycofania” jego metodologicznego
nastawienia w spotkaniu z dzieckiem jako osobg. Nastawienie to zastagpione musi
zosta¢ bezwarunkowg akceptacja dziecka takiego, jakim ono jest, z jego wewnetrz-
nym pieknem, ale i stabymi stronami, bowiem tylko w tej atmosferze dziecko zgo-
dzi sie na ich odstonigcie (Sawicki 1995, 32). To otwarcie sie jest procesem, ktory
obejmuje calg istote dziecka, niemozliwym do wywolania go w sobie, zaplano-
wania lub wplywania na niego. Przez proces ten manifestuje si¢ autonomicznie,
a jego koniecznym warunkiem jest bezwarunkowa sympatia dla dziecka, wyraza-
jaca si¢ w akceptacji i odpowiedzialnosci zan (Sawicki 1995, 88).

Wezucie dorostego w Zycie wewnetrzne dziecka nie jest tym samym, co wczu-
cie miedzy osobami w podobnym wieku, bowiem dziecko przejawia zupelnie inny
od dorostego sposéb funkcjonowania w $wiecie, przezywania go i nadawania mu
znaczen. Przyjecie przez dorostego wlasnej perspektywy rozumienia dziecka niesie
ze sobg niebezpieczenstwo projekeji jego wlasnych stanéw i proceséw zycia we-
wnetrznego na psychike i duchowo$¢ wychowanka. Wezucie dorostego powinno
wigc opierac si¢ przede wszystkim na przypomnieniu wlasnego dziecinstwa, rozu-
mianym jako ,,akt duchowy ponownego do$wiadczenia egzystencjalnego, ktore kie-
dys bylo udzialem naszego ducha osobowego” (Sawicki 1995, 87). Nie chodzi w nim
o przypomnienie faktéw i wydarzen ani o ,,infantylizacj¢” ani ,,znizenie” wlasnego
poziomu umystowego i psychicznego do poziomu rozwoju dziecka, o odzyskanie
dziecigcych wlasciwosci, gdyz jest to juz niemozliwe. Chodzi tu wylacznie o przy-
pomnienie nastroju duszy, ktéra w dziecinstwie doswiadczata wydarzen, ponowne
przezycie, ktore pozwala na rzeczywiscie prawdziwe wczucie i zrozumienie dziecie-
cych doswiadczen (Sliwerski 2020, 202-203). Przyjecie jako$ciowej orientacji przy
poznawaniu natury dziecka, a w szczeg6lnosci perspektywy hermeneutycznej sta-
wia powazne wyzwania przed nauczycielami. Pedagog — poza wiedzg merytoryczna
i metodyczng - powinien bowiem posiada¢ szczegolng umiejetnos$¢ dostrzegania
osoby zaréwno w innym, jak i w sobie, otwartos¢ na drugiego czlowieka, gotowos¢
do przyjecia i zaakceptowania go takim, jakim jest, w duchu wzajemnej prawdy, wol-
nosci i dobra, gdyz ,,najlepsza metoda w rekach obojetnego lub niezdolnego nic nie
daje; gorzej — daje wyniki optakane. Metody same przez si¢ to martwe schematy. Do-
piero w duszy czlowieka, ktdry sie jaka$ metoda zainteresowal, zrozumiat ja, ogrzal
zarem swego serca i ozywil swa wyobraznig, dopiero w duszy ludzkiej powstaje cud
ozywienia sie martwej konstrukeji; metoda staje si¢ wowczas czynnikiem twoérczym,
zdolnym wywota¢ oddzwieki w innych sercach i umystach” (Kaminski 1948, 3).

Wychowawca powinien umie¢ dostrzec, iz w dziecku istnieje juz sfera swia-
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domosci wlasnego Ja i innych, zdolno$¢ i pragnienie integracji oraz znajdowania
znaczenia pomie¢dzy sobg a $wiatem (Bialek 2009, 61), a rzeczywistos¢ jego fizycz-
nej i duchowej sfery zycia weryfikuje sie w codziennych dziataniach. Dziecko daje
sie rozpozna¢ poprzez cialo w jego fizycznym rozwoju, duch zas ujawnia si¢ w jego
dzialaniu, szczegoélnie wtedy, kiedy zmaga si¢ ono z poznawaniem prawdy, dosko-
nali swoja osobowos¢, dazy do realizacji dobra, przezywa rzeczywistos¢ i budu-
je odpowiednig hierarchie wartoéci. Swiat ma dla dziecka zasadnicze znaczenie,
poniewaz jest ono jego czescia, a to, czego doswiadcza, jest uczeniem sig¢ ,,bycia”
w nim. Nie dokonuje ono bowiem samoaktualizacji w oddzieleniu od $wiata, lecz
angazuje si¢ w proces stawania si¢ samoaktualizujacg si¢ osoba w $wiecie, wlaczo-
ng w pelnie zycia ,tu i teraz”, z indywidualnym celem, a jego rozwdj i wzrost sa
procesami ciagle trwajacymi.

Dziecko charakteryzuje si¢ specyficzng energia, ktéra pobudza je do nie-
ustannej i zmieniajgcej sie aktywnosci, potrzebg nawigzywania relacji, facznosci ze
wszystkimi i wszystkim, co je otacza, jak tez potrzebg samookreslenia si¢, objawia-
jacego si¢ zarowno w dazeniu do bliskosci, jak i niezaleznosci. Spotyka sie ono ze
swiatem jak cztowiek z czlowiekiem, poszukujac ,,podobnego sobie”, szuka rdznic,
podobienstw i cech wspoélnych. Stara si¢ broni¢ wlasnej przestrzeni, jednoczesnie
dokonujac jej przekraczania w kierunku rzeczy, ludzi i wartosci. Nie jest jeszcze
swiadome, co jest mozliwe i wykonalne, a co nie. Poznaje wezwania, wyzwania i po-
wolania. Ram jego $wiata nie tworza wplywy i uwewnetrznione przekonania, lecz
ustawiczne, subiektywnie realizowane do$wiadczenie. Ku przedmiotom i ludziom
kieruje go wewnetrzna sila jego natury, ktora kaze mu szuka¢, przyjmowac wszyst-
ko i by¢ wszedzie, gdzie jest to mozliwe, popycha ku nowosciom, wszystkiemu, co
nieznane i tajemnicze (Waloszek 2006, 49, 166-167). Swiat dzieci jest wieloznaczny,
zywotny i otwarty, a podstawa jego spostrzegania nie jest konkretny zastany poglad,
lecz ciagle aktualizujace si¢ funkcjonowanie i dzialanie dziecka w nim. Dla dziecka
swiat jawi sig jako przestrzen posiadajaca wiele wymiar6ow i perspektyw.

Dziecko przystosowuje si¢ do $wiata przez naturalny rozwoj i zgodny z nim
sposdb uczenia si¢, zdobywania wiedzy i doswiadczen. Rozwdj ten jest uzaleznio-
ny przede wszystkim od doswiadczen relacji ja — otoczenie. Dziecko rozwija sie,
podejmujac zadania zwigzane z dzialalnoscia umystows, spoleczng i kulturows,
a poprzez ich rozwigzywanie dos§wiadcza standw wewnetrznych, przekraczajacych
nieraz jego (okreslone przez psychologie rozwojowa) mozliwosci. Zyjac w okre-
slonej rzeczywistosci, wlaczone w naturalny sposéb w nurt zycia okreslonej spo-
tecznosci, nabywa w niej wiedzy, postaw i norm moralnych. W swoim dzialaniu
i przezywaniu $wiata dziecko kieruje si¢ szczegdlng, intuicyjng madroscia w jej
praktycznym wymiarze. Posiada ono bowiem zdolno$¢ do myslenia i logicznego
wyjasniania zdarzen, cho¢ logika ta jest catkowicie odmienna od logiki dorostych.
Nie jest ona ,,gorsza’, lecz po prostu ,inna’ niz logika myslenia 0séb dorostych.
Czasem dzieci rozwiazuja i wyjasniaja problemy w prosty, praktyczny i konstruk-
tywny sposob, przewyzszajac w ten sposdb mozliwosci obcigzonego stereotypami
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i zastanymi sposobami rozumowania dorostych.

Podstawa bytowania dziecka w $wiecie jest jego emocjonalna sfera funkcjo-
nowania, wyrazajaca sie najglebiej w przezywaniu radosci zycia. Niesie to ze soba
spontanicznos$¢ i umiejetnos¢ czerpania radosci z niemal kazdego kontaktu ze
$wiatem. Jej wyrazem sg nie tylko spontaniczne zachowania prospoleczne dziecka,
ale tez naturalne oczarowanie i zachwyt §wiatem, ciekawos¢ i zainteresowanie, po-
dziw dla wszystkiego, co je otacza. Dziecko charakteryzuje szczegdlna wrazliwos¢
estetyczna, niezwykla umiejetno$¢ dostrzegania pickna w niemal kazdym elemen-
cie $wiata, w rzeczach, ktére dorostym na tyle spowszednialy, ze nie potrafig za-
trzymac sie nad ich uroda. Dla dziecka rozproszone w jego codziennym doswiad-
czeniu ,okruchy zachwytu” stanowig prawdziwe zrodlo pickna. Ze wzgledu na
dominujace nad sfera intelektualna uczucia jego przezycia estetyczne sg niezwykle
silne i ztoZone, obdarzone niezwyklym emocjonalnym fadunkiem. Dziecko ,,chto-
nie” piekno przez jego kontemplacje, ktdra jest dla niego stanem naturalnym, nie-
swiadomym i uwolnionym od umystowej aktywnosci. Doznanie pickna aczy si¢
u dziecka — w przeciwienstwie do oséb dorostych - z silng potrzebg ekspresji tego
przezycia w formie stowa, ruchu lub tworczosci plastycznej, bedacej jego ,dopel-
nieniem”. Dopiero bowiem ekspresja czyni doswiadczenie zupelnym i zamknie-
tym. Dziecigca ekspresja doswiadczonego pigkna jest wobec tego nie tylko proba
wyrazenia najglebszych warstw jego przezycia, ale tez ruchem w kierunku wzrostu
samo$wiadomosci i samorozumienia.

Szczegdlny jest tez potencjal moralny dziecka. Heteronomiczne zrédta norm
etycznych nie sg jedynymi, ktére determinujg rozréznianie dobra i zta przez dziec-
ko i ksztaltuja moralne zachowania. Za podstawowe zrodto tych proceséw mozna
bowiem uzna¢ bezwarunkowa mitos$¢ dziecka do $wiata i ludzi. Nawet male dziec-
ko zdolne jest juz do warto$ciowania poznawanych w dziataniu elementéw $wiata
w kategoriach dobra i zfa. Dobro urzeka i oczarowuje dziecko, budzi naturalny za-
chwyt i inspiruje do poszukiwania moralnego sensu wlasnych dziatan, stanowiac
istote duchowej relacji ze §wiatem i uswiadamiajac specyfike okreslonych warto-
$ci. Rowniez naturalna u dziecka potrzeba tworczosci powoduje u niego ukierun-
kowanie ku dzialaniom transgresyjnym - zyjac w symbolicznych przestrzeniach
réwnie realnie, jak w $wiecie materialnym, dziecko dotyka duchowej rzeczywi-
stosci w sobie tylko wlasciwy sposdb, niedostepny w pdzniejszych okresach zycia;
zadaje gleboko filozoficzne, refleksyjne pytania, wskazujace na jego bytowanie nie
tylko w sferze codzienno$ci, dos§wiadczanej ,,tu i teraz’, ale tez w sferze idei i war-
tosci transcendentnych.

3. WARUNKI PELNEGO POZNANIA DZIECKA
Dla dokonania sztuki wlasciwego poznania natury dziecka, oczekuje si¢ od

nauczyciela szczegdlnych cech osobowych i umiejetnosci wtasciwego zachowania
w kontakcie z wychowankiem. J. Tarnowski wsrod tych uwarunkowan wymienia:



POZNANIE I ROZUMIENIE NATURY DZIECKA 71

autentyczno$¢, dialog, spotkanie i zaangazowanie (Tarnowski 1993, 91).

Autentycznos$¢ rozumiana jest przez tego autora nie tylko jako ,,zdejmowanie
maski’, ale jako stan, w ktérym ,,rzeczywisto$¢ przezywana jest w pelnej zgodzie
z najglebszym «ja», czyli wewnetrznym, osobistym przekonaniem, z duza inten-
sywnoscia i az do przyjecia najdalej idacych konsekwencji zyciowych” (Tarnowski
1991, 75-76). Stanowi¢ wigc ma ona zgodno$¢ wychowawcy z jego najglebiej poje-
tym Ja, stanowiagcym centrum, integrujacym calego czlowieka - jego mysli, uczu-
cia i wole. W tym ujeciu autentyczno$¢ staje si¢ podstawa rzeczywistego dialogu
o charakterze nie tylko rzeczowym (ktorego przedmiotem jest $wiat zewnetrzny)
czy personalnym, gdzie partnerzy ujawniaja swoje najglebsze Ja psychiczne, ale
przede wszystkim dialogu egzystencjalnego, ktorego celem jest wyzbycie sie wszel-
kiego egocentryzmu i wzajemne ofiarowanie przez partneréw dobra plynacego
z glebi ich jestestwa. Postawa dialogu, jako gotowo$¢ otwierania si¢ na rozumie-
nie, zblizanie si¢ i wspotdzialanie, w koncepcji J. Tarnowskiego staje si¢ podstawa
wszelkiego wychowania rozumianego jako dwupodmiotowa relacja dziecko - na-
uczyciel. Dzieki niemu bowiem uczestnicy tego procesu moga otwierac sie nawza-
jem na swoje wartosci, nawzajem ubogacac si¢ duchowo i rozwija¢ swoje czlowie-
czenstwo (Tarnowski 1991, 72).

Aby jednak dialog mogt zaistnie¢ w przestrzeni wychowawczej, konieczne jest
»spotkanie” drugiej osoby i zaangazowanie si¢ w te relacje. Tak rozumiane spotka-
nie to nie tylko fizyczne zetkniecie si¢ z drugg osoba, ale takze wywarcie pewnego
wplywu, niosace ze sobg element obustronnej przemiany osobowosci czltowieka.
Prawdziwe spotkanie w znaczeniu egzystencjalnym poprzez ,dotknigcie «rdzenia
osoby», jej najgtebszego «ja» prowadzi w rezultacie do istnej, gruntownej prze-
miany mysli, uczu¢ i dzialania czltowieka, ktoéry takiego zdarzenia doswiadczyl”
(Tarnowski 1993, 140). Takie spotkanie jest fundamentalnym faktem ludzkiej eg-
zystencji, poniewaz pobudza zycie duchowe i sklania do komunikowania si¢ z dru-
gim czlowiekiem w sferze ,pomiedzy” — wspdlnej dla obu partnerdéw, a zarazem
wykraczajacej poza obreb nich samych — w miejscu migdzyludzkiego ,,dziania sig”
To proces, w ktérym ,kazdemu z dwojga ludzi przytrafia sie drugi czlowiek, jako
ten, jemu wlasnie przeznaczony «drugi». Kazde z dwojga tak wtasnie spostrzega
drugiego i wlasnie dlatego do niego si¢ zwraca” (Malicka 1996, 169; Buber 1992,
140-141). Spotkanie takie przybiera charakter gleboko epistemologiczny, bowiem
dzieki niemu cztowiek moze pozna¢ nie tylko istote drugiego cztowieka i to, co
tylko jemu wiasciwe, ale tez odkry¢ samego siebie, uobecni¢ i uswiadomic sobie
wlasne Ja (Buber 1992, 151-152).

Spotkanie takie moze si¢ urzeczywistni¢ tylko poprzez wejscie w najprost-
szg relacje, w ktorej ludzie pokazuja siebie takimi, jakimi s, odkrywajac swoja
autentyczno$¢, potwierdzajac tym samym ,drugiego” jako osobe — dostrzegajac
jego dynamiczne centrum, jego niepowtarzalno$¢ we wszystkich zachowaniach
i postawach. Potwierdzenie to nie oznacza jednak bezwzglednej aprobaty, a jedy-
nie powiedzenie mu ,tak” jako osobie — akceptacje¢ jako partnera do prawdziwego
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dialogu.

Niezbednym warunkiem tak doswiadczanego spotkania jest zaangazowanie,
ktdre J. Tarnowski definiuje jako ,,pochodzace z wolnego wyboru zupelne oddanie
sie pewnej sprawie lub osobie” (Tarnowski 1991, 77). Podstawa zaangazowania
jest glebokie zainteresowanie, prowadzace do $wiadomego lub nieswiadomego
mobilizowania calej osobowosci. Zaangazowania nie mozna utozsamia¢ jednak
z poswieceniem, bowiem w tym drugim czlowiek zatraca samego siebie, nato-
miast w zaangazowaniu nie przestaje by¢ soba — nastepuje wowczas wzbogacenie
wlasnej osobowosci, rozwdj wyzszej uczuciowosci i bezinteresownej zyczliwosci,
przekroczenie siebie, przeobrazenie zewngtrzne i wewnetrzne. Aby pedagog mogt
rzeczywiscie poznac dziecko, konieczne jest nie tylko jego fizyczne spotkanie, ale
tez pelne zaangazowanie, wynikajace z wychowawczej milosci, pochodzacej z fak-
tycznego, glebokiego zainteresowania jego sprawami — specyficznym sposobem
bycia i realizowania zadan rozwojowych, uzaleznionym od genetycznych zadat-
kow, intensywnosci samorzutnych doswiadczen, srodowiska i wplywéw wycho-
wawczych. Wszystkie te elementy tworza bowiem niepowtarzalng przestrzen ak-
tualnego bytowania dziecka w realnie doswiadczanym $wiecie.

Wychowanie jako spotkanie zakltada wzajemng afirmacj¢ obustronnej wol-
nosci. Nie ma tu wychowawcow i wychowankéw, naprzeciwko siebie stajg dwie
osoby, ktére wzajemnie obdarowujg sie swoim cztowieczenstwem. Dla takiego sta-
nu bycia konieczne sg zatem ,wzajemne uznanie samodzielnosci i indywidualnej
wolnosci, autentycznos$¢, poczucie odpowiedzialnosci, poszanowanie godnosci,
zaufanie, empatia, aktywne i dobrowolne otwieranie si¢ na wartosci, afirmacja
tkwigcych w naturze ludzkiej niezbywalnych praw oraz wyjscie naprzeciw drugie-
mu cztowiekowi” (Sliwerski 2020, 199).

Inni badacze wskazujg tez wiele wymiaréw funkcjonowania nauczyciela, kto-
re wplywaja na jego mozliwosci poznania dziecka. Miedzy innymi moze to by¢
umiejetnos¢ prowadzenia dialogu, otwartos¢ na zmiany, optymizm pedagogiczny,
dazenie do rozwoju osobistego, okazywanie szacunku dziecku, potrzeba dzialania
i wola tworzenia, inicjatywa i innowacyjno$¢, umiejetnos¢ integracji i wspotpracy
(Sokotowska-Dzioba 2020, 58-60). Dzigki tym cechom nauczyciel moze starac sie
doskonali¢ nie tylko osobowos¢ dziecka i jego spoteczna dojrzatos, ale tez doko-
nywa¢ samodoskonalenia w swojej roli zawodowe;j.

PODSUMOWANIE

Przedstawiona w opracowaniu natura dziecka w zaden sposdb nie pozwala
sie pozna¢ przy pomocy ,twardej” metodologii, niemozliwe jest bowiem z jej po-
mocg zmierzenie glebokosci dziecigcego przezycia, sily refleksji, wzrostu i wagi
milosci lub radosci zycia, ani tez ilosci doswiadczen wewnetrznego ,,dotkniecia”
piekna. Taka wiedze mozna uzyskacé wylacznie za pomoca gtebokiego wezucia i ro-
zumienia, uwaznej obserwacji dziatania dziecka, jego zachowania. Trzeba jednak
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pamietac, iz obserwacja ta nie moze odbywac sie z perspektywy obiektywnego
badacza, poszukujacego i wyodrebniajacego z zachowania dziecka chwil objawia-
nia przez nie jego prawdziwej natury. Natura ta nie objawia si¢ bowiem w prze-
blyskach, okruchach czy elementach, jej wyrazem jest integralna calo$¢ funkcjo-
nowania dziecka w kazdym z jej wymiaréw jednoczesnie, za$ nauczyciel moze ja
pozna¢ jedynie w integralnie zorientowanym procesie uczestniczacej obserwacji,
dialogu i wspoétbycia. Natura ta osloni si¢ jednak przed nauczycielem wlacznie
w specyficznych warunkach dzialania dziecka - do$wiadczaniu przez nie ducho-
wej wolnosci, pelnej akceptacji i poczucia bezpieczenstwa, uszanowaniu specyfiki
dzieciecego $wiata i sposobow jego rozumienia i przezywania przez dziecko.

W tym sensie uczestniczenie wychowawcze w procesie odkrywania $wiata
przez dziecko moze niejako zmusi¢ pedagoga do przeorganizowania wlasnego
pojmowania $wiata i siebie. Moze pozwoli¢ mu odkry¢ wlasny potencjat tworczy,
otworzy¢ na innych ludzi, zrozumie¢ istote i pragnienie niezaleznosci i dojrzalo-
$ci w realizacji wlasnych dazen. Moze prowadzi¢ do coraz lepszego zrozumienia
siebie, bardziej swiadomego podejmowania zobowigzan w wewnetrznej wolnosci,
do ktdrej wychowawca tez dorasta stopniowo, akceptujac ten proces. Dzieki temu
moze on zrozumie¢, ze wiele trudnych sytuacji danych jest mu po to, aby si¢ uczy¢
$wiata, a drugi czlowiek, stojacy naprzeciw niego, ma mu wiele do powiedzenia.
Przyjmujac dar dojrzewania wraz z dzieckiem, pedagog moze wigc odnalez¢ dla
siebie lepsza jakos¢ zycia, najlepsza dla siebie droge bycia nie tylko pedagogiem,
ale przede wszystkim czlowiekiem.
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