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Podejscia badawcze w poznawaniu wiedzy dziecka*

Celem artykutu jest przesledzenie procedury badan zwiazanej z odpowiedzia na pytania o cel
przedsigwzigcia badawczego i przestanki ontologiczno-epistemologiczne sytuujace je w okreslone;j
perspektywie badawczej. Przedmiotem dociekan opisanych w artykule jest wiedza dziecka. Wybor
opcji metodologicznej inicjujacej dziatania badawcze uzalezniony jest od przyjgcia zatozen odno$nie
do konceptu dziecka (dyskurs dziecka jako przedmiotu oddzialywan vs. dyskurs dziecka jako auto-
nomicznego podmiotu) oraz natury jego wiedzy i sposobu tworzenia jej w umysle dziecka (dyskurs
behawiorystyczny vs. konstruktywistyczny). Przestanki te sytuuja przedsigwzigcie badawcze w mo-
delu badan pozytywistycznych vs. interpretatywnych. Kazdy z nich ma swoje instrumentarium wpi-
sane w obszar badan ilo§ciowych vs. jakosciowych. Oferuja one specyficzne dla wybranej orientacji
badawczej metody (strategie badawcze). W przypadku badan iloSciowych sa to: test osiagnig¢, an-
kieta, wywiad standardowy. W badaniach jakosciowych sa to: rozmowa z dzie¢mi (wywiad pogle-
biony), obserwacja etnograficzna, podejscie mozaikowe.

Stowa kluczowe: dyskursy dziecinstwa, badanie dziecinistwa, perspektywa dziecka, wiedza komunika-
tywna/koniunktywna, model scjentystyczny/interpretatywny

Konstrukcja niniejszego tekstu oparta jest na zatozeniu, ze podjecie decyzji o tym,
jak bada¢, uzalezniona jest od odpowiedzi na pytanie o to, co badac¢, i przyjecia okreslo-
nych przestanek odnosnie do natury badanych zjawisk. Aby wigc zdecydowac o tym,
jak bada¢ wiedzg dziecka, wczesniej trzeba uzmystowic sobie, jakie zywimy przeko-
nania co do konceptu dziecka i natury jego wiedzy. Przestanki te prowadza do umiej-

* Wstepna wersja tego tekstu zostata przedstawiona w formie referatu podczas Ogdlnopolskiej Kon-
ferencji Naukowej Kompetencje czlowieka w spoleczenstwie wiedzy, Uniwersytet w Bialymstoku, wrze-
sien 2014.
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scowienia naszego przedsigwzigcia badawczego w okreslonym modelu (podejsciu,
paradygmacie) badan (pozytywistycznym/scjentystycznym vs. interpretatywnym).
Kazdy z modeli zawiera w sobie instrumentarium (ilosciowe vs. jako$ciowe) pozwa-
lajace na realizacje projektow badawczych zgodnie z jego zatozeniami. Oferuja one
metody (strategie) badawcze pozwalajace na zebranie materialu odpowiadajacego
wybranemu modelowi badan. Sygnalizowane elementy procesu badawczego beda
przedmiotem moich rozwazan, ktore dla zwigkszenia czytelno$ci wywodu zaprezen-
tuje w wersjach binarnych ze swiadomoscia ich ré6znorodnosci i ztozonosci.

Dyskursy dziecinstwa

Sposob, w jaki ludzie mowia, zazwyczaj jest ich $wiadomym wyborem, naznaczo-
nym ich osobistymi preferencjami i/lub uprzedzeniami. Zwyklo si¢ go okresla¢ mia-
nem dyskursu. Jedna z jego definicji glosi, ze jest to caly zestaw wzajemnie powiqza-
nych idei, ktore wspoldzialajq na swoj sposob, idei, ktore zespolone sq przez
szczegolng ideologie lub Swiatopoglad. Rozne dyskursy konstruowane sq przez od-
mienne zrodta wiedzy. Kazdy funkcjonuje na podstawie szczegolnego zestawu zatozen
i, przede wszystkim, kazdy opiera sie na szczegolnym zestawie wartosci i pogladow
etycznych (Rogers 2008, s. 176). Taka wyktadnia dyskursu wskazuje, ze jest on forma
narracji, ktora nie tylko opisuje rzeczywistos¢, ale tez przenosi oceny moralne odsta-
niajace wartosci lezace u jego podstaw (tamze, s. 180).

Nawiazujac do kwestii zasygnalizowanych na wstepie, scharakteryzuje¢ najpierw
dwa odmienne sposoby konceptualizacji dziecinstwa, sytuujac je w przeciwstawnych
typach dyskursu.

Dziecko jako przedmiot oddzialywan dorostych

Za prekursora tego typu dyskursu dziecinstwa uwaza si¢ J. Locke’a, reprezentanta
ideologii transmisji kulturowej (Kohlberg, Mayer 1993), od ktorego wywodzi sig
okreslenie dziecka jako tabula rasa, czyli czysta karta zapisywana w kolejnych eta-
pach jego zycia wiedza i doswiadczeniem uprzystepnianym przez wszystkowiedza-
cych i organizujacych ten proces dorostych. Nurt ten, moim zdaniem, reprezentuje
rowniez Jean Jacques Rousseau, zazwyczaj przeciwstawiany J. Locke’owi, ktory co
prawda afirmuje potencjal rozwojowy, w jaki z urodzenia wyposazone jest dziecko
(ideologia romantyczna), to jednak jego ujawnienie si¢ i rozkwit uzaleznione jest od
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dorostych, tworzacych warunki i niwelujacych utrudnienia, ktore mogtyby przeszko-
dzi¢ mu w osiagnigciu pelnego rozwoju. Ani Locke, ani Rousseau nigdy nie wqtpili, ze
dziecinstwo wymaga zorientowanego na przysztos¢ przewodnictwa dorostych (Post-
man 2001, s. 133).

W czasach bardziej wspotczesnych zrodta konstrukceji dziecka jako przedmiotu
oddziatywan odnalez¢ mozna w wypracowanych przez psychologi¢ rozwojowa sta-
diach rozwoju charakterystycznych dla scjentystycznego modelu badan. Stanowia one
matryce wyznaczajace normy rozwojowe dla okresu dziecinstwa i sa wraz ze stano-
wiacymi ich biologiczne podtoze fazami fizycznego rozwoju dziecka jednq z najbar-
dziej zniewalajqcych metafor wspotczesnej kultury — metafory ,,wzrostu”. Zwiqzane
z tq metaforq fizyczne oznaki zmian anatomicznych, ktore towarzyszq dziecinstwu,
uwazane sq za wskazniki awansu spotecznego, dzigki czemu ,,naturalne” i ,,spotecz-
ne” komponenty kategorii dziecinstwa zlewajq sie w jednq catos¢. Psychologia roz-
wojowa jest ufundowana na przekonaniu o ,, naturalnosci” dziecinstwa oraz o potrze-
bie normalnosci i atrakcyjnosci rozwoju i konstruktywnych zmian, dokonujqcych
si¢ za sprawq ,,wzrostu”. Stqd rutynowo konstruuje si¢ tu koncepcje dziecka jako
istoty czesciowo rozumnej — to znaczy istoty dochodzqcej do rozumnosci (Jenks 2008,
s. 114).

Koncepcje te, lokujace si¢ w dyskursie uprzedmiotawiajacym dziecko, bazuja na
przeciwienstwie statusu ontologicznego dziecka i dorostego. Dziecko jest w nich oso-
ba, ktora jest nie-dorosta, przed-dorosta, inna-niz-dorosta, cho¢ cale swoje dziecigce
zycie aspiruje do tego, by by¢ dorosta. To dzigki rodzicom, nauczycielom, wycho-
wawcom bardziej czy mniej profesjonalnym, dziecko ma szansg¢ opanowaé¢ wiadomo-
$ci, umiejetnosci i reguty zycia spotecznego, ktore w przyszto$ci zagwarantuja mu
miejsce wsrod dorostych cztonkéw spoteczenstwa. Postawe taka ilustruje wypowiedz
F. Znanieckiego z roku 1928. Glosi ona: (...) ostateczne przyjecie cztonka [do grupy
— J.Z.] jest poprzedzone przez okres wstepny, w ciqgu ktorego jest on tylko czesciowo
cztonkiem. Kazda taka grupa sktada sie jak gdyby z osrodka, tj. ogotu petnych, wia-
Sciwych, catkowitych cztonkow, oraz z obwodki mniej lub wiecej szerokiej i doktadnie
odgraniczonej, tj. ogotu cztonkow niepetnych, czesciowych, kandydatow (Znaniecki
1973, s. 10). I dalej: Nawet gdy dziecko juz zostato po urodzeniu uznane i przyjete do
grupy, pozostaje ono az do czasu dojrzatosci w owej obwodce, otaczajqcej wlasciwy
osrodek grupy, jest tylko czesciowym, niezupetnym czlonkiem (tamze, s. 20). Dopiero
podlegajac przez wiele lat przymusowi socjalizacyjnemu wywieranemu przez bliskie
mu $rodowisko spoteczne i rozmaite instytucje edukacyjne, dziecko moze w przyszto-
$ci osiagnaé status petnoprawnego cztonka spoteczenstwa, tymczasem jest cztonkiem
niepelnoprawnym.

Dziecinstwo konceptualizowane w tym typie dyskursu sytuuje si¢ w opisywanym
przez B. Sliwerskiego adultystycznym modelu relacji dziecko—dorosty eksponujacym
to, czym dziecko ,,jeszcze nie jest”. Jak ujmuje to autor: 7o, czego nie potrafi, jest
wazniejsze od tego, co potrafi (Sliwerski 2007, s. 103). Wyrazajacy si¢ w tym stano-
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wisku protekcjonizm dorostych kaze widzie¢ w dziecku osobg niedojrzata do petni
czlowieczenstwa, nierozumna, niekulturalna, niesamodzielna, nieodpowiedzialna,
niezdarng, prelogicznag, irracjonalng, pozbawiona woli, krytycyzmu, wlasnego sadu
(Farson 1992; Holt 1992), ktéra od dorostego zasadniczo rézni cechujacy ja brak. To
wlasnie kategoria braku, w opinii M. Jacyno i A. Szulzyckiej jest podstawowym atry-
butem tozsamosci dziecka. Brak — piszq Autorki — podnosi tego, kogo dotknal, do ran-
gi bytu. Tym, co wyrdznia dzieciecy ,, brak” w aktualnym repertuarze ludzkich ,,bra-
kow”, jest niepelna ekspresja mozliwych przysziych ,, brakow”. Dziecko moze byé
w przysztosci Wszystkim i Kazdym, dlatego teraz jest Nikim (Jacyno, Szulzycka 1999,
s. 22).

Taka konstrukcja dziecinstwa jest dla wielu dorostych wystarczajacym powodem,
aby, kierujac si¢ troska o dziecko, podja¢ dziatania zmierzajace do korygowania owe-
go braku poprzez przejecie aktywnej roli w procesach uczenia, opieki, ochrony czy-
niagc w ten sposob z dziecka pasywnego odbiorce swoich oddziatywan. Czgstym ar-
gumentem uzasadniajacym takie post¢gpowanie jest powolywanie si¢ na potrzeby
dziecka, ktére, w zaleznosci od tego, kto je artykutuje, moga przyjmowaé rézne zna-
czenia. Zwraca na to uwage W.S. Rogers wskazujac na potrzeby wynikte z wyobrazen
o nich os6b dorostych, ktorzy ignoruja zdanie dzieci, jak to si¢ dzieje w modelu adul-
tystycznym, i takie, ktdre sa wyrazem interesow dzieci, jakie glosza one same, kiedy,
traktowane z powaga, zachecane sa do ich przedstawiania.

Dziecko jako podmiot zycia spolecznego

Poczatkow dyskursu dziecka jako autonomicznego podmiotu mozna upatrywac
w pogladach myslicieli, ktérzy w latach 70. ubiegtego wieku stali si¢ propagatorami
idei uznania praw i wolnosci obywatelskich u dzieci i mlodziezy na rowni z dorostymi
obywatelami danego kraju (Sliwerski 2007, s. 68). Rzecznicy praw dziecka, opowia-
dajac si¢ za uznaniem podmiotowej, indywidualnej i zbiorowej partycypacji dzieci
w zyciu spotecznym, akcentuja ich kompetencje poznawcze i decyzyjne (Sliwerski
1992, s.107) zobowiazujace dorostych do tworzenia przestrzeni umozliwiajacych
mlodym uczestnictwo w zyciu spotecznym stosownie do ich wewngtrznych zasobow
1 aspiracji.

W dyskursie podmiotowego dziecka ma ono status samodzielnego, autonomiczne-
go bytu partycypujacego w zdarzeniach znaczacych dla jego bycia w $wiecie. Jest ono
wspotpartnerem, wspotobywatelem, wspoluczestnikiem zycia spolecznego na réwni
z innymi jego aktorami. Przekonanie to sytuuje dziecinstwo w modelu izonomicznym,
w ujeciu B. Sliwerskiego, okreslajacym relacje dziecka z dorostym jako ,,bycie takim
samym jak dorosty” (Sliwerski 2007, s. 104). Model ten, w przeciwienstwie do po-
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przedniego, akcentujacego roéznice migdzy dzie¢mi i dorostymi, koncentruje sig¢ na
podobienstwach wskazujacych na cechg bycia cztowiekiem, cho¢ w réznej fazie zycia,
sktadajaca si¢ na ciaglo$¢ czlowieczego losu. Z tej perspektywy dzieci widziane sa
jako podmioty aktywnie konstruujqce i okreslajqce swoje zycie spoteczne, zZycie ota-
czajqcych ich ludzi i spotecznosci, w ktorych zyjq (Jenks 2008, s. 112). Teza ta kore-
sponduje z zalozeniami konstruktywizmu spolecznego dostarczajacego odniesien in-
terpretacyjnych dla konceptualizacji wezesnych lat zycia ludzkiego.

Przedstawiciele spolecznego konstruktywizmu sytuujac fenomen dziecinstwa
w rzeczywisto$ci spolecznej, przeciwstawiaja si¢ przestankom epistemologicznym
wywiedzionym z pozytywizmu. Przedmiotem ich krytyki jest zaréwno determinizm
biologiczny i wynikajace z niego ,,naturalne” fazy wzrostu, jak i spoteczne wyznacz-
niki dziecinstwa ujmowane jako internalizacja presji spotecznej, jaka jest wywierana
w procesie socjalizacji i ktora skutkuje opanowaniem kompetencji umozliwiajacych
uczestniczenie w dojrzatych formach Zzycia spolecznego (tamze, s. 123). Tymczasem,
wedhuig konstruktywistow, dzieci nie sa ksztaltowane ani przez sily natury, ani przez
sily spoleczne, a raczej zamieszkujq one swiat znaczen tworzony samodzielnie w inte-
rakcjach z dorostymi. (...) Ich Swiaty to realne obszary, jak nasze wlasne swiaty, ktore
wymagajq zrozumienia wedle swoich wltasnych prawidet (tamze, s. 127-128). Sa nimi,
na przyktad, dziecigce grupy podworkowe czy grupy przyjaciol, w ktorych, za sprawa
podejmowanych przez dzieci spotecznych praktyk, zostaja wypracowane szczeg6lne-
go rodzaju rytualy, sposoby komunikowania si¢, normy i reguty wzajemnych zacho-
wan skltadajace si¢ na kulturg dzieci.

Uczestnictwo dzieci w tworzonych kolektywnie kulturach réwiesniczych jest mocno
akcentowane w koncepcji ,interprpetatywnej reprodukciji” autorstwa W.A. Corsaro.
Bazuje ona na zatozeniu, ze dzieci nie doswiadczaja biernie tego, co im si¢ przydarza,
ale sa aktywnymi podmiotami zycia spolecznego, zarowno w krggach réwiesniczych,
jak 1 w relacjach z dorostymi. Ich partycypacja w zyciu spotecznym nie jest prosta
reprodukcja zastanych rol 1 pozycji spotecznych, ale jest to proces aktywny i tworczy,
w wyniku ktoérego dzieci modyfikuja przekaz kulturowy, przyczyniajac si¢ w ten spo-
sob do wytwarzania wlasnej kultury dziecigcej, i jednoczesnie, uczestniczac w rela-
cjach z dorostymi, kreuja zmiany kulturowe w catym spoleczenstwie (Corsaro 2005;
za: Nowicka 2010, s. 89-90).

Rowniez G. Dahlberg, P. Moss i A. Pence, autorzy ksiazki Poza dyskursem jakosci
w instytucjach wezesnej edukacji i opieki, opowiadaja si¢ za konstrukcja dziecka jako
wspottworcy wiedzy, tozsamosci i kultury. Kresla oni (za L. Malaguzzim, liderem
Reggio Emilia) obraz ,,bogatego dziecka” (w przeciwienstwie do dziecka ,,ubogiego”
w modelu pozytywistycznym) wyposazonego w potencjat, aktywnego, silnego i kom-
petentnego (Dahlberg, Moss, Pence 2013, s. 106). Przymioty te pozwalaja dzieciom na
aktywne wlaczanie si¢ w proces konstruowania wiedzy poprzez nadawanie znaczen
rzeczywistosci, ujawnianych w praktykach spotecznych wspottworzonych z rowiesni-
kami i z dorostymi. Wskazuje to na jeszcze jeden aspekt podmiotowego dziecinstwa
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podnoszony przez konstruktywistow, a mianowicie zwracaja oni uwage¢ na to, ze
dziecko jest tez obywatelem. Oznacza to, ze male dziecko nie tylko jest wiqczone
w obreb spoleczenstwa i swiata, ale tez wchodzi w aktywny z nim zwiqzek. (...) mate
dziecko zyje w takim swiecie, jaki istnieje obecnie, bedqc ucielesnieniem tego swiata,
ktory na nie oddziatywuje — ale takze ono samo oddziatuje na ten swiat i konstruuje
jego znaczenie (tamze, s. 107), co wskazuje na podzielanie przez autorow wczesniej
juz prezentowanego pogladu W.A. Corsaro.

Dziecinstwo jest rowniez kategoria temporalng. O ile w dyskursie przedmiotowym
wiazane ono bylo z przyszioscia, ku ktorej ma dazy¢ i/lub z przeszto$cia wyznaczajaca
wzorce aktualizowane w terazniejszosci, o tyle dyskurs dziecinstwa podmiotowego
sytuuje je w terazniejszos$ci jako czasie aktualnie przezywanym. Jest on wazny i war-
tosciowy dla niego samego, tu i teraz, a nie jako rezultat przesztego dorobku czy etap
przygotowania do zycia, ktore dopiero nastapi. O tym, ze dzieci bolesnie odczuwaja
lekcewazenie ich czasu terazniejszego, przekonuje poglad dziecka, ktére stowami
J. Korczaka mowi: (...) czym to dzis dziecka gorsze, mniej cenne od jutra? (...) Dla
jutra lekcewazy sie to, co je dzis cieszy, smuci, dziwi, gniewa, zajmuje. Dla jutra, kto-
rego ani rozumie, ani ma potrzebe rozumieé, kradnie sie lata zZycia, wiele lat (Korczak

1998, s. 42).

Wiedza jako przedmiot badan

Odpowiedz na pytanie o to, czym jest wiedza i w jaki sposob jest ona tworzona
w ludzkim umysle, to kluczowe kwestie, decydujace o wyborze podejscia badawczego
umozliwiajacego jej badanie. Wskazanie odmiennosci zatozen epistemologicznych,
réznicujacych sposoby definiowania wiedzy i procedury jej nabywania, prowadzi do
zarysowania dwoch spolaryzowanych typow dyskursow, ktére za D. Klus-Stanska
okresli¢c mozna jako dyskurs obiektywistyczny (pozytywistyczny, behawiorystyczny)
i dyskurs konstruktywistyczny (Klus-Stanska 2010a).

Wiedza w dyskursie obiektywistycznym

Wedlug zwolennikow dydaktyki behawiorystycznej wiedza to wyznaczony przez
program nauczania zbior wiadomosci przekazywanych uczniom przez nauczyciela
w celu jej przyswojenia (Klus-Stanska 2010b, s. 322). Jest ona wiedza obiektywna, co
oznacza, ze jest ona bytem obiektywnym, zewngtrznym wobec czlowieka i odnosi si¢
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do istniejacej obiektywnie rzeczywisto$ci zarowno przyrodniczej, jak i spotecznej
(Malewski 1997, s. 22). Jest to wiedza sprawdzona, oceniona, uporzadkowana i w takiej
postaci gotowa do przyswojenia.

Dzigki ,,naplywajacym” do cztowieka informacjom, ich prawidlowemu odbiorowi,
addytywnemu gromadzeniu i selekcji coraz lepiej poznaje on $wiat obiektywny i sa-
mego siebie. Poznajac rzeczywistos$¢, utrwala sobie nazwy i znaczenia przedmiotow,
zjawisk 1 procesow; dokonuje operacji ich grupowania i réznicowania, co pozwala mu
tworzy¢ coraz bardziej precyzyjne definicje i klasyfikacje. Sa one podstawa ksztalto-
wania i utrwalania naukowych poje¢ o obiektywnej rzeczywistosci skupionych wokot
okreslonych zagadnien stanowiacych zawarto$¢ tresciowa przedmiotow realizowa-
nych w nauczaniu szkolnym (Czarnecki, Kowolik 2010, s. 582—-588). W ten sposob
wiedza o tym jaki jest Swiat, zostaje poporcjowana na niezalezne od siebie pakiety
przypisane przedmiotom nauczania, i przyjmuje posta¢ z gory ustalonego, zamknigte-
g0, nienaruszalnego kanonu uprzystgpnianego uczniom do zapamigtania. Dominujaca
procedura prowadzaca do umiejscowienia wiedzy w umysle ucznia to przekaz tresci
przez nauczyciela i/lub podrecznik.

Mimo ugruntowanej w praktyce szkolnej tej formy pracy, warto za D. Klus-
-Stanska, odnotowac jej problematycznos¢. Kryje si¢ ona za milczaco przyjmowang
oczywistoscig twierdzen, ze nauczanie (przekaz nauczyciela) wywoluje uczenie si¢
(cho¢ wiemy, ze nie zawsze tak jest); podrecznik powinien zawiera¢ ,,material” (ten
moze dobrze wyjasnia¢ zagadnienie lub czyni¢ je bardziej skomplikowanym); uczen
uczy si¢ tego, czego jest nauczany (nie zawsze i nie tylko tego); postep w nauczaniu to
coraz wigkszy przyrost wiadomosci i umiejgtnosci ucznia (nie wszyscy uczniowie tak
samo ,,pracuja”) (Klus-Stanska 2010a, s. 107). Zakwestionowanie, charakterystycz-
nych dla dyskursu obiektywistycznego, oczywistosci odnoszacych si¢ do zunifiko-
wanego w praktyce szkolnej sposobu uprzystepniania wiedzy prowadzi do konieczno-
$ci rozwazenia innej mozliwosci, jaka oferuje dyskurs konstruktywistyczny.

Wiedza w dyskursie konstruktywistycznym

Wiedza, wedtug konstruktywistow, to perspektywa rozumienia swiata, kulturowe
narzedzie postrzegania go i myslenia o nim. Wiedza nie istnieje ,,obok” Swiata,
a swiat w umysle jednostki nie istnieje poza jej wiedzq o nim. Uwage na Swiecie sku-
pia sie wlasnie za posrednictwem wiedzy, ktora moze by¢ dynamiczna, badawcza,
wnikliwa i refleksyjno-tworcza, albo tez infantylna, powierzchowna, kolorowo-
-obrazkowa i kopiujaca cudze znaczenia (Klus-Stanska 2005, s. 75). W tym ujeciu
wiedza to nie tyle zbioér wiadomosci, ile sposob ich funkcjonowania w umysle, ktory
zalezy od warunkéw ich poznawania. Stad kluczowe dla zwolennikéw tego podejscia
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sa procedury opracowywania wiedzy w umysle, bazujace na osobiscie waznym dla
uczacego si¢ kontekscie motywacyjno-spoteczym, wyzwalajacym jego aktywno$¢
1 zaangazowanie w proces konstruowania wlasnego umystowego modelu rzeczywisto-
sci (Klus-Stanska 2010a, s. 312).

Konstruktywisci zakladaja, ze uczenie si¢ polega na aktywnym konstruowaniu
struktur wiedzy (tamze, s. 276), w czym istotng rolg odgrywaja procesy interpretacji
i nadawania znaczen zdarzeniom i sytuacjom, w jakich cztowiek uczestniczy. Kon-
struowanie i rekonstruowanie struktur wiedzy (uczenie si¢) jest procesem catozycio-
wym, nieograniczonym wytacznie do instytucji szkoty, dlatego stan aktualnej wiedzy
czlowieka uzalezniony jest od jego przeszlych doswiadczen, zrekonstruowanych
W postaci mentalnego obrazu rzeczywistosci, i biezacych, szeroko rozumianych inten-
¢cji (tamze, s. 277).

Wskazanie na znaczenie osobistych zasobow intelektualno-motywacyjncych zaan-
gazowanych w proces poznawania rodzi niebezpieczenstwo tworzenia w umyslach
ludzi wielu zréznicowanych biograficznie wersji rozumienia $wiata uniemozliwia-
jacych wzajemne porozumienie. Przeciwwaga dla tej niedogodnosci jest poglad
J.S. Brunera gloszacy, ze cala aktywnos¢ umystowa jest usytuowana w kulturze
i wspierana przez mniej lub bardziej aktywizujqce otoczenie kulturowe (Bruner 2006,
s. 101). Stanowi ono ptaszczyzn¢ wymiany indywidualnych, subiektywnych znaczen
nadawanych rzeczywistosci w procesach negocjacji spotecznych, ktéore umozliwiaja
zrozumienie osobistych interpretacji poszczegolnych ludzi przez pryzmat regut zycia
spotecznego obowiazujacych w ich kontekscie kulturowym. Wiedza, w dyskursie
konstruktywistycznym, nie jest wigc odbiciem poznawanego $wiata, ale wypadkowa
biograficznego poznawania $§wiata i spotecznych warunkéw tworzenia i uzywania
znaczen (Klus-Stanska 2010a, s. 307).

Szczegolna odmiana wiedzy, bedacej w polu zainteresowania konstruktywistow,
jest wiedza spoteczna. Odnosi si¢ ona do rozleglej tematyki obejmujacej réznorodne
przejawy zycia spotecznego, takie jak: problemy egzystencjalne i obyczajowe; kwestie
ekonomiczne, demograficzne, ekologiczne; réznorodnos¢ kulturowa, religijna, rasowa
(Nowak-Lojewska 2011, s. 324) i inne, w jakie obfituja sytuacje angazujace cztowieka
jako istotg spoteczna. Wiedza taka dysponuja juz catkiem male dzieci. Od narodzin
uczestnicza one w zyciu réznych grup spotecznych: rodziny, rowiesnikow, sasiadoéw,
pasazerow $rodkow komunikacji, klientow sklepow i galerii handlowych. Odwiedza-
jac z rodzicami miejsca zabaw i wypoczynku, bary i restauracje, placowki stuzby
zdrowia, miejsca kultu, edukacji i rozrywki, chlonac rzeczywiste i fikcyjne relacje
telewizyjne z wydarzen w kraju i na §wiecie, obserwuja zachowania aktoréw spotecz-
nych zdarzen, ksztaltujac wlasne opinie o tym, jak wyglada spoteczna rzeczywistos¢.
Wiedza ta rzadko jest uruchamiana w instytucjach dla matych dzieci, czego powodem
zazwyczaj jest niewiara nauczycieli w kompetencje dzieci oraz ich brak wiedzy,
umiejetnosci i czegsto gotowosci do podejmowania tematyki spotecznej w rozmowach
z matymi dzie¢mi (tamze, s. 269).
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Opisane w skondensowanej postaci zatozenia ontologiczno-epistemologiczne do-
tyczace wiedzy dziecka prowadza do wyodrgbnienia dwoch stanowisk badawczych.
Jedno z nich, zbiezne z zatozeniami charakteryzujacymi badania obiektywistyczne,
zaklada, ze:

dziecko jest znaczaco odmienne od osoby doroslej i jako takie jest przedmiotem
jej oddzialywan,

wiedza dziecka jest zbiorem wiadomosci i umiejgtnosci do przyswojenia (opa-
nowania, zapamigtania); ich zaséb swiadczy o osiagnigciu (lub nie) przewidzia-
nego dla danego wieku stadium rozwoju,

wiedza dziecka pochodzi z przekazu nauczyciela i/lub podrecznika,

celem edukacji jest wyposazenie dziecka w zasdéb wiadomosci i umiejetnosci
pozwalajacych mu na bezkolizyjna aktywnos$¢ w przysztym dorostym zyciu,
do$wiadczenie ma za zadanie nauczenie zastosowania wiedzy teoretycznej
w praktyce.

Drugie stanowisko, blizsze badaniom interpretatywnym, glosi, ze:

dziecko jest istota ludzka 1 jako takie ma status ontologiczny tozsamy z osoba
dorosta; jest aktywnym tworca wiedzy, tozsamosci i kultury,

wiedza dziecka to osobista, indywidualna mapa mentalna konstruowana
w kontaktach z inspirujacym otoczeniem przyrodniczym i spolecznym,

wiedza dziecka jest rezultatem jego aktywnosci umystowej, w wyniku ktorej
dochodzi do konstruowania i rekonstruowania jego zasobow mentalnych,
zadaniem edukacji jest wyposazenie dziecka w narzedzia do wytwarzania zna-
czen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do swiata,
w ktorym zyje (Bruner 2006, s. 38),

doswiadczenie jest waznym zrodtem wiedzy osobistej dziecka.

Zasadnicze cechy obu modeli zostang zaprezentowane w kolejnym fragmencie
tekstu.

Modele badan naukowych

Na poczatku rozwazan metodologicznych dotyczacych sposobow badania wiedzy
dzieci odwotam si¢ do dychotomicznych modeli badan naukowych, bedacych nastgp-
stwem tzw. zwrotu lingwistycznego, jaki dokonat si¢ w humanistyce w drugiej potowie
XX wieku (Malewski 2010, s. 129). Polegat on na zakwestionowaniu stanowiska scjen-
tystycznego, reprezentowanego przez przedstawicieli przyrodoznawstwa, traktujacych
jezyk jako neutralne narzedzie stuzace do bezstronnego opisu rzeczywistosci.

Wtasciwy zwolennikom tego podejs$cia sposob uprawiania nauki glosi, ze rzeczy-
wistos$¢ funkcjonuje zgodnie z obiektywnymi prawami i prawidlowosciami, a zada-
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niem nauki jest ich odkrywanie. Dlatego zasadniczym celem badan naukowych jest
gromadzenie danych, ujmowanie ich w precyzyjnie okres§lone kategorie oraz prezen-
towanie obiektéw spetniajacych warunki przynalezno$ci do tych kategorii w sposob
ilosciowy. Zastosowanie w kodowaniu danych wartosci liczbowych jest podstawa do
postuzenia si¢ mniej lub bardziej zaawansowanymi modelami statystycznymi, ktore
z kolei umozliwiajg ustalenie zwiazkow i zaleznosci migdzy obiektami badan (zmien-
nymi), bedacych swiadectwem stwierdzonych w badaniach prawidtowosci. Procedura
ta umozliwia otrzymywanie poréwnywalnych danych przez badaczy korzystajacych
Z niej w innym miejscu i czasie, co stanowi dowod ich obiektywnosci niezafatszowa-
nej przez subiektywne preferencje badaczy (Malewski 1997, s. 18-19).

Zwolennicy scjentystycznego modelu uprawiania nauki zdaja si¢ jednak nie do-
strzega¢, ze juz wybodr tych, a nie innych zmiennych, ich kategoryzacja i dobor
wskaznikéw, wybor metod badawczych i 0s6b badanych to rezultaty indywidualnych
decyzji badacza, nie wolnych od jego subiektywnych presupozycji. Innym uproszcze-
niem, towarzyszacym charakterystyce badan iloSciowych, jest sprowadzanie ich do
danych liczbowych. Tymczasem w badaniach tych stowo rowniez grato (i gra nadal)
znaczaca rolg. Dane liczbowe zazwyczaj prezentuje si¢ w tabelach i na wykresach, ale
warto pamigtac, ze to dopiero pierwszy etap ich opracowywania. Kolejne to ich analiza
1 interpretacja, w ktorych stowa, jakimi postuguje si¢ badacz analizujacy i interpretujacy
rezultaty badan, odgrywaja znaczacg roleg, cho¢ inna niz w modelu interpretatywnym.
Badacz ilosciowy opracowujac wyniki przeprowadzonych badan, poszukuje zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych i analizuje stwierdzone zaleznosci, akcentujac w ich
interpretacji przyczyny wyjasniajace uzyskane rezultaty. Jezyk, jakim si¢ postuguje,
jest dla niego narze¢dziem shuzacym do relacjonowania wynikow badan, a nie mate-
riatem badawczym, ktory analizuje, probujac dociec obecnych w nim znaczen, jak to
si¢ dzieje w modelu interpretatywnym.

Zwolennicy podejScia interpretatywnego przyjmuja, ze jezyk jest nie tylko narze-
dziem opisu §wiata, ale, poprzez obecne w nim znaczenia — oceny, wartosci, przeko-
nania — jest on aktywnym czynnikiem w procesie konstruowania spotecznej rzeczywi-
stosci. Zdaniem P.L. Bergera i Th. Luckmanna, zZycie codzienne jednostki mozna
traktowaé jako korzystanie z aparatury konwersacyjnej, ktora nieustannie podtrzy-
muje, modyfikuje i rekonstruuje jej subiektywnq rzeczywistos¢ (Berger, Luckmann,
1983, s. 234). State uzywanie tego samego jezyka przez ludzi z danego kregu spotecz-
no-kulturowego sprawia, ze mozliwa jest obiektywizacja wzrastajacego w ciagu zycia
doswiadczenia, co stuzy podtrzymywaniu rzeczywistosci (tamze, s. 236). Ta z kolei
podlega zakorzenionym spotecznie interpretacjom (Berger, Zijderveld 2010, s. 72).
Tezy te utorowaty droge konkurencyjnemu, w stosunku do scjentystycznego, sposo-
bowi uprawiania nauki, zwanemu podej$ciem interpretatywnym.

Zasadnicza réznica pomigdzy tymi dwoma modelami polega na tym, ze w drugim
z nich stowa sa danymi z badan, na ktorych skupia si¢ uwaga badacza. To dzigki wy-
powiedziom os6b badanych, ich narracjom czy tekstom pisanym, mozliwy jest wglad
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w znaczenia nadawane przez informatorow zdarzeniom, w jakich uczestnicza. Istotne
dla tego podejscia staja sig kategorie codziennosci i wiedzy potocznej, do ktorej dotar-
cie pozwala badaczowi wnikna¢ w konstrukcje myslowe badanych i zrozumie¢ sposo-
by, w jakie nadaja oni sens swemu codziennemu zyciu — rodzinnemu, szkolnemu,
zawodowemu, towarzyskiemu etc.

Podejscie interpetatywne koresponduje z konstruktywizmem spotecznym zaktada-
jacym, ze ludzie wspolnie tworza spoteczna rzeczywisto$¢. Stowa nie tylko oznaczajq
rzeczy istniejqce w rzeczywistosci, lecz takze je definiujq, pod wzgledem walorow es-
tetycznych, uzytecznosci, zagrozen, pomocy i tak dalej — oraz ich przeciwienstw. Zna-
czy to, ze stowa mowione to nie tylko czysto gardlowe dzwieki, lecz takze nosniki zna-
czen i wartosci (tamze, s. 124). Kluczowa dla procesu tworzenia znaczen i wartosci
jest, w opinii P.L. Bergera i A. Zijderwelda, reguta wzajemnosci. Ujawnia si¢ ona
w spotecznych interakcjach, w ktoérych dochodzi do obopolnej internalizacji i inter-
pretacji postaw i zachowan przejawianych wobec siebie przez partneréow interakcji,
w rezultacie czego pojawia si¢ znaczenie warunkujace wzajemne zrozumienie (tamze,
s. 126). Ta gtéwna idea konstruktywizmu spolecznego jest ilustracja tezy, ze wiedza
jest spotecznie konstruowana, co oznacza, ze nie tkwi ona na zewnatrz ludzkiego
umystu w przedmiotach zapehiajacych ,,obiektywna” rzeczywistosc, ale jest tworem
indywidualnie konstruowanym i rekonstruowanym dzigki spotecznej wymianie zapo-
sredniczanej przez nacechowane znaczeniem stowa. Umozliwiaja one zwolennikom
interpretatywnego modelu prowadzenia badan dotarcie do postaw, przekonan, preferen-
cji 0s6b badanych, ktore opisuja swoj subiektywny sposob rozumienia §wiata i wlasnego
w nim potozenia.

Badania ilosciowe i jakoSciowe

Przywotane wyzej dychotomiczne modele badan odwotuja si¢ do odmiennego in-
strumentarium umozliwiajacego realizacj¢ zamierzen badawczych. Badacze lokujacy
si¢, mniej lub bardziej swiadomie, w perspektywie badan ilosciowych, wlasciwych
scjentystycznemu modelowi uprawiania nauki, beda interesowali si¢ tym, co dziecko
wie — zrozumialo, zapamigtato, potrafi odtworzy¢; co umie — jakie sprawnos$ci, umie-
jetnosci, kompetencje, co opanowato i czy potrafi si¢ nimi poshugiwac; jaki osiagneto
poziom rozwoju — czy odpowiada on normie rozwojowej, czy tez wykazuje pewne
braki, ktére wymagaja skorygowania, uzupetnienia, wsparcia ze strony osoby doroste;.
Taki sposob ujecia wiedzy dziecka koresponduje z metodami badan o charakterze
diagnostycznym.

Wtasciwoscia badan diagnostycznych jest daleko idaca standaryzacja elementow
sktadajacych si¢ na procedur¢ badan — poczawszy od precyzyjnego zdefiniowania
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interesujacego badacza przedmiotu badan (co badac); poprzez okreslenie jego wskaz-
nikow (operacjonalizacja); dobor metod badawczych i przypisanych im technik, a tym
z kolei narzedzi badawczych pozwalajacych na trafny i rzetelny pomiar, czgsto z wy-
korzystaniem skal liczbowych (jak badac); do zastosowania sformalizowanych metod
statystycznych pozwalajacych na stwierdzenie zwiazkéw i zaleznosci pomigdzy
zmiennymi. Kluczowym sktadnikiem tej procedury sa narz¢dzia pomiaru pedagogicz-
nego, ktorych elementami sktadowymi moga by¢ zadania sprawdzajace wiadomosci
1 umiejetnosci osob badanych, pytania zadawane badanym na temat okreslonego stanu
rzeczy i zachowania sprowadzone do pojedynczych akcji i reakcji, jakie maja miejsce
podczas rejestrowanej sytuacji (Niemierko 2009, s. 63).

Wsrdd technik badawczych proponowanych przez B. Niemierkg, czotowego
przedstawiciela polskiej diagnostyki pedagogicznej, za szczegolnie przydatne do ba-
dania wiedzy dzieci uznaj¢ test osiagnie¢ oraz kwestionariusz wywiadu i ankiety
przyporzadkowane metodzie sondazu diagnostycznego. Najbardziej popularnym, spo-
srod wymienionych, jest test osiagnigC, ktory jest zbiorem zadan przeznaczonych do
rozwiqzania w toku jednej sesji egzaminacyjnej, reprezentujqcych wybrany zakres
poznawczej tresci uczenia sie (tamze, s. 72). Zakres treSci prezentowanej przez bada-
nego ucznia, wyrazajacy si¢ w wyniku testu, zapewnia mozliwo$¢ wnioskowania
0 poziomie jej opanowania. Zadania testowe moga przybierac¢ rézne formy w zalezno-
$ci od tego, jakiego wymagaja rodzaju wypowiedzi. I tak, moga to by¢ oczekiwania
krotkiej lub rozszerzonej odpowiedzi, uzupetnienia luki w stowie lub wyrazeniu,
zadania wielokrotnego wyboru, domagajace si¢ wskazania prawidtowej odpowiedzi
sposrdod kilku podanych, zadania na dobieranie danych sposrdéd podanych lub takie,
w ktorych chodzi o oceng prawdziwosci lub falszywosci podanego twierdzenia (tam-
ze, s. 72).

Jednak najwigcej zastosowan w badaniach pedagogicznych, jak podaje B. Nie-
mierko, ma kwestionariusz ankiety jako metody uzyskiwania informacji o faktach
i opiniach respondenta przez zadawanie mu pytan na pismie (tamze, s. 70). Jako gtéwne
mankamenty tego narzedzia autor wymienia brak kontroli nad uczciwos$cia i powaga
odpowiedzi osob badanych oraz koniecznos¢ ,,wcisnigeia” ich wypowiedzi w z gory
przygotowane ramki, ktore nie dla wszystkich musza by¢ odpowiednie. Inng niedo-
godnoscia jest nieumiejetnosé, czgsta zwlaszcza wsréd nowicjuszy, poradzenia sobie
z odpowiedziami na pytania otwarte i w konsekwencji ograniczanie ich liczby. Sposo-
bem na uniknigcie tej niedogodnosci moga by¢ badania pilotazowe w formie wywia-
du, jak sugeruje autor, w ktorych odpowiedzi na pytania otwarte moga dostarczy¢
pomystéw na domknigcie tych pytan gotowymi odpowiedziami do wyboru (tamze).
Sugestia ta wskazuje na wywiad jako technike bardziej elastyczna, pozwalajaca na
stopniowe doprecyzowywanie pytan badacza i odpowiedzi osob badanych, co,
zwlaszcza w przypadku badania dzieci, ma istotne znaczenie.

Wywiad, zaliczany przez B. Niemierke roéwniez do badan diagnostycznych, jest
technika uzyskiwania informacji o faktach i o opiniach respondenta przez bezposred-
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nie zadawanie mu pytan. Narzedziem wywiadu jest kwestionariusz, bedaqcy uporzqd-
kowanym zbiorem pytan kierowanych do respondenta (tamze, s.68). Wsrdd rodzajow
wywiadow autor wymienia wywiad ustrukturowany (standardowy), w ktérym prze-
wazaja pytania zamknigte, zawierajace gotowe odpowiedzi do wyboru zgodnego
z opinig respondenta; czeSciowo ustrukturowany (potstandardowy), gdzie obok pytan
zamknigtych wystgpuja takze pytania otwarte lub poétotwarte, po ktorych respondent
moze wybrac jedna z proponowanych odpowiedzi lub sformutowaé wiasna; nieustruktu-
rowany (swobodny, nieformalny), w ktorym przewazaja pytania otwarte, na ktore re-
spondent sam formutuje odpowiedz, co zapewnia mu swobodg interpretacji tresci pytan
(tamze, s. 69-70). W moim przekonaniu dwa ostatnie typy wywiadu, a zwlaszcza wy-
wiad nieustrukturowany, przekraczaja ramy wyznaczone dla badan ilosciowych i blizsze
sa badaniom jakosciowym, do ktérych przejde w dalszej czesci tekstu.

Tymczasem warto odnotowaé, ze badania ilosciowe (obiektywistyczne), oparte na
zaawansowanej standaryzacji procedury badan, majg niezaprzeczalny walor w postaci
dostarczania wielu wymiernych, precyzyjnych danych pozwalajacych na oszacowanie
zjawisk edukacyjnych w skali masowej. Stuza temu raporty sporzadzane na podstawie
badan prowadzonych na duzych grupach osoéb, w zréznicowanych przedziatach cza-
sowych i lokalizacjach przestrzennych, umozliwiajace stosowanie ujednoliconych
miar do oceny skutecznos$ci podejmowanych przedsigwzig¢ w skali krajowej 1 mig-
dzynarodowe;j.

Badania ilo$ciowe nie sa jednak wolne od ograniczen. Na ogét odwotuja sig¢ do
wiedzy szkolnej (Barnes 1988), deklaratywnej (Stemplewska-Zakowicz 1996), komu-
nikatywnej (Mannheim 2008), pochodzacej z przekazu i przyswojonej w trakcie pro-
cesu uczenia si¢. Pomijaja zas lub niedostatecznie eksploruja te, ktéra okresla si¢ jako
wiedze czynna (Barnes 1988), proceduralna (Stemplewska-Zakowicz 1996), ko-
niunktywng (Mannheim 2008), ktora jest wiedza ateoretyczna, inkorporowang, bar-
dziej uciele$niong niz u§wiadomiona, oczywista dla kregu osob podzielajacych wspol-
ne doswiadczenia, cho¢ z trudem poddajaca si¢ werbalizacji, co ogranicza jej funkcje
komunikacyjne, zwlaszcza w przypadku malych dzieci. Perspektywa umozliwiajaca
dotarcie do tych, czgsto ukrytych, nie do konca §wiadomych, indywidualnych warto$ci
i znaczen nadawanych rzeczywistos$ci oraz sposoboOw wytwarzania regul zycia spo-
tecznego podczas kolektywnych praktyk, w jakie obfituje kultura dziecigca, sa badania
jakosciowe zakotwiczone w interpretatywnym modelu badawczym.

Z kolei badanie jako$ciowe jest usytuowana aktywnoscia, ktora umieszcza obser-
watora w $wiecie. Sktada si¢ z zespotdw interpretatywnych, materialnych praktyk,
ktore czynia $wiat widzialnym. Praktyki te przeksztalcaja §wiat. Przeobrazaja go
w serie reprezentacji, takich jak notatki terenowe, wywiady, rozmowy, fotografie, nagra-
nia i wlasne uwagi. Na tym poziomie badania jako$ciowe to interpretatywne, naturali-
styczne podejécie do swiata. Oznacza to, ze badacze jakosciowi badaja rzeczy w ich
naturalnym srodowisku, probujac nadaé sens zjawiskom lub interpretowac je za pomoca
terminow, ktoérymi postuguja si¢ badani ludzie (Denzin, Lincoln 2009, t. 1, s. 23).
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Badacze korzystajacy z metod jakosciowych podkreslaja spoteczny charakter kon-
struowania rzeczywistosci, bliskie relacje migdzy badaczem a obiektem dociekan oraz
uwarunkowania sytuacyjne (kontekst) wplywajace na ksztalt badania. Poszukuja oni
odpowiedzi na pytanie o to, jak tworzy si¢ do§wiadczenie spoleczne i jak nadaje mu
si¢ znaczenie (tamze, s. 34). Interesuje ich perspektywa uczestnikow badan, to, jak
ludzie rozumieja zdarzenia, w jakich uczestnicza; jak je interpretuja; jaki ma to zwia-
zek z ich intencjami i aktualnym potozeniem, nie pretendujac do formutowania prawd
o obiektywnej rzeczywisto$ci. Albowiem, jak relacjonuje K. Konarzewski, nie ma
takiej rzeczywistosci — powiada sie — sq tylko ludzkie spojrzenia i ludzkie relacje.
Trzeba badaé, co ludzie majq za rzeczywiste. (...) Badacz nie bada zatem swiata, lecz
Jedynie tworzy wlasnq wersje swiata opartq na innych wersjach, z ktorymi zapoznat
sie w terenie (Konarzewski 2000, s. 29). Odpowiadajac na pytanie o powdd tworzenia
tekstu z tekstow, autor wskazuje na ujawniana w badaniach tego typu nowa perspek-
tywg patrzenia na $wiat, jakg badacz i czytelnicy jego doniesienia zyskuja, pozna-
jac doswiadczenia o0sob, z ktorymi prowadzono badania (tamze). Nawiazujac
do tytutu niniejszego tekstu, grupa warta szczegdlnego zainteresowania badawcze-
go sa dzieci, zarowno jako indywidua zaangazowane w proces konstruowania wie-
dzy i tozsamosci, jak i1 jako zbiorowo$¢, ktorej kultura jest fenomenem wartym
blizszego poznania.

W badaniu dziecinstwa z pozycji badacza jakosciowego trzeba uwzglednié¢ kilka
aspektow. Jednym z nich jest relacja badacz dorosty—dziecko. Chcac rzeczywiscie
pozna¢ perspektywe dzieci, trzeba wyzby¢ si¢ nieuzasadnionego protekcjonizmu wo-
bec ich wypowiedzi, i okazujac im szacunek i cierpliwosé¢, z uwaga stucha¢ tego, co
maja nam do powiedzenia. Cho¢ warto tez pamigtac, ze jesli sytuacja badawcza jest
wydarzeniem wyjatkowym, stworzonym jednorazowo na uzytek badan, moze to by¢
trudne. Albowiem dzieci Zyjace w kulturze, w ktorej nie dopuszcza sie ich do glosu
lub glos ten traktuje niepowaznie, pytane o zdanie mogq mie¢ opory przed swobod-
nym wyrazeniem tego, co chcialyby powiedziec, albo tez mogq mowic to, co wedtug
nich dorosli chcieliby ustysze¢ badz z czego byliby zadowoleni (Gawlicz, Rohrborn
2014, s. 18).

Kolejna trudno$¢ wynika z braku tradycji demokratycznych w relacjach dorosty
—dziecko w polskim kontekscie spoteczno-kulturowym. Dzieci nie sa przyzwyczajone
do tego, ze dorosli traktuja je powaznie i rzeczywiscie obchodzi ich to, co maja one do
powiedzenia. W rozmowie, gdy dorosty pyta, cze$ciej niz bezpieczenstwa i autentycz-
nego zainteresowania z jego strony doswiadczaja uwag korygujacych ich stowa i/lub
zachowania, co wywotuje u nich postawe obronna, niesprzyjajaca otwartosci (Rogers
2008, s. 192). Dodatkowe utrudnienie stanowi fakt, ze badacz z reguly legitymizuje
si¢ cenzusem akademickim, co powoduje, Ze na presj¢ wynikajaca ze statusu doroste-
go naktada si¢ kolejna, zwigzana z jego funkcja. Dlatego niezwykle wazng cecha ba-
dacza dziecinstwa jest umiejetnos¢ jasnego zakomunikowania dzieciom, na czym po-
lega badanie, co interesuje badacza, jaka jest jego rola, jakie sa jego oczekiwania
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wobec dzieci i upewnienie sig, czy chca one w nich uczestniczy¢. Bywa, ze sygnaty
niewerbalne sa sprzeczne z komunikatami werbalnymi, na co rOwniez trzeba umiec
wlasciwie zareagowac, tak by badania z dzie¢mi nie byty dla nich zrodtem dyskom-
fortu. Osobna kwestia wiaze si¢ z przygotowaniem doniesienia z badan. Opracowu-
jac je, to dorosli badacze relacjonuja perspektywe dzieci. Majac to na uwadze, warto
poszukaé okazji do tego, by modc skonfrontowac ja z dzie¢mi bioragcymi udziat
w badaniu.

Relacjonujac badania z dzie¢mi prowadzone w modelu jakoSciowym, korzystne
jest wyzbycie sig, dominujacych w badaniach ilosciowych, zwrotow ,,badania dzieci”,
»badania na dzieciach” czy ,badania nad dziecmi”(!). Stylistyka ta sytuuje dzieci
w pozycji przedmiotu, zrodta danych, waznego dla badacza instrumentu do wydobycia
interesujacych go zwiazkéw i zaleznosci. W ,,badaniach z dzie¢mi” akcent potozony
jest na aktywna, partycypujaca role dzieci, ktore sa partnerem badacza w docieraniu
do nieznanych mu aspektow spotecznego $wiata. Ten specyficznie ludzki, empatyczny
stosunek do dziecigcych informatoréw przejawia si¢ tez w opracowywanych raportach
z badan, ktére powinny by¢ pisane w pierwszej osobie (co przenosi na autora odpo-
wiedzialnos¢ za sposob interpretowania, zwigkszajac wiarygodno$¢ jego wypowiedzi),
a nie bezosobowo, czy w trzeciej osobie, jak to si¢ dzieje w scjentystycznym modelu
badan (Denzin, Lincoln 2009, t. 1, s. 36).

Nurty metodologiczne w badaniach jako§ciowych sa na tyle ré6znorodne, rozlegle,
a jednoczesnie akceptujace zmiany i modyfikacje juz w tracie prowadzenie badan, ze
na ogot rezygnuje si¢ w nich z wyodrgbniania metod, technik i narzedzi badawczych,
traktujac kazdy z nich jako metodg, czy szerzej — strategic metodologiczna taczaca
w sobie zarowno zabiegi koncepcyjne, jak i instrumentalne zwiazane z prowadzeniem
badan (Kaminski 1974, s. 65). Najczg$ciej stosowane strategie metodologiczne w ba-
daniach jako$ciowych to: badania etnograficzne, badania fenomenologiczne, her-
meneutyka obiektywna, etnometodologia, interakcjonizm symboliczny, teoria ugrun-
towana, badania biograficzne, analiza dyskursu, analiza konwersacji, interpretacja
dokumentarna (Krzychata, Zamorska 2008, s. 32-33).

Jakosciowe strategie metodologiczne
w badaniach dziecinstwa

Istnieje do$¢ powszechne przekonanie, ze badania z dzie¢mi nie wymagaja opra-
cowywania specjalnych, im tylko wlasciwych metod (Gawlicz, R6hrborn 2014, s. 19).
Wazny natomiast jest trafny wybor sposrod szerokiego grona tych, ktore, odwolujac
si¢ do dziecigcych Srodkdw wyrazu, pozwolilyby na ujawnienie ich perspektywy.
Trzy z nich uczyni¢ przedmiotem opisu.
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Rozmowa z dzie¢mi (wywiad polstandardowy, poglebiony, narracyjny)

Jedna z wazniejszych metod, wykorzystywanych takze w jako$ciowych badaniach
z dzie¢mi, jest wywiad, czy raczej rozmowa z dzieémi, ktore opowiadajac badaczowi
o waznych dla siebie przejawach zycia, odslaniaja przed nim swoje tajemnice. Roz-
mowa z dzie¢mi moze mie¢ charakter indywidualny lub zbiorowy. W sytuacji gdy jest
to rozmowa z jednym dzieckiem dobrym rozwiazaniem jest poproszenie go o wyko-
nanie rysunku lub zaprezentowanie mu zdj¢cia, ksiazki, czasopisma, zabawki lub in-
nego przedmiotu materialnego stanowiacego zaproszenie do wypowiedzi na interesu-
jacy nas temat. Zabieg ten ma na celu skoncentrowanie mysli dziecka na przedmiocie
i budowanie wypowiedzi wokot niego, a jednoczes$nie odwrdcenie jego uwagi od oso-
by doroslej, ktorej obecnoscia, zwlaszcza w poczatkowej fazie rozmowy, dziecko
moze by¢ skrepowane. Inna forma jest wywiad zbiorowy z niewielka liczba dzieci
(3-5) stanowiacych naturalng grupe przyjaciét czy dobrych znajomych. Sprawia to, ze
dzigki obecnosci rowiesnikow dzieci w kontakcie z osoba dorosta czuja si¢ bardziej
bezpiecznie. Dodatkowym atutem tej sytuacji jest wzajemne naprowadzanie si¢ dzieci
na rozwijanie jakiego§ watku rozmowy, czy podejmowanie kolejnego, ,,podrzucone-
g0” przez rowiesnika.

Opisywany typ rozmowy z dzie¢mi, ktorej celem jest dotarcie do ich wiedzy
osobistej, odstaniajacej sposob poznawania, kreowania i odczuwania $wiata, w ja-
kim zyja, zblizony jest do opisanych w literaturze metodologicznej rodzajéow wy-
wiadow okreslanych jako: wywiad poglebiony (Pilch, Bauman 2001, s. 327; Krzy-
chata, Zamorska 2008, s. 86-95), narracyjny (Urbaniak-Zajac 1999, s. 29-39;
Alheit 2002, s. 103—-111), poétstandardowy (Konarzewski 2000, s. 116—119). Ce-
chuje je zadawanie pytan zobrazowane metafora lejka. Ilustruje ona rozpoczecie
rozmowy od nielicznych, otwartych pytan inicjujacych, pozwalajacych rozmowcom
na swobodne wypowiedzi. W dalszej czgsci wywiadu sa one uzupetniane pytaniami
drazacymi, poglebiajacymi interesujace badacza fragmenty rozmowy (tamze, s. 117).
Moje doswiadczenia w badaniach z dzie¢mi wskazuja na korzysci ptynace z odwro-
cenia tej perspektywy. Jesli poczatkiem spotkania z dzieckiem jest prezentowany
mu przedmiot, zdjecie czy wykonany przez niego rysunek, to naturalng czynnoS$cia
badacza bedzie zapoczatkowanie rozmowy na ten witasnie temat. Czgsto zdarza sig,
ze opis rysunku jest znacznie bogatszy od tego, co dziecko narysowato, wskutek
czego do$wiadczenia i odczucia dziecka staja si¢ dla badacza dostgpne. Utatwia to
przejécie do kolejnej, bardziej rozbudowanej fazy rozmowy, w ktoérej badacz prosi
o dodatkowe opisy i opowiesci ilustrujace kwestie, jakie pojawily si¢ w rozmowie
lub jakie szczegolnie go interesuja. Opracowujac pytania do wywiadu z dzieémi,
trzeba bardzo starannie przemysle¢ ich liczbg i zakres, pamigtajac o tym, ze kilka
wyrazistych, zaczepnych, bliskich doswiadczeniu dzieci ozywia je i budzi zaintere-
sowanie, za$§ kilkanascie (Iub wigcej!) drobiazgowych, sformalizowanych, blisko-
znacznych nuzy i zniecheca do dalszych wypowiedzi.
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Badania etnograficzne

Metoda wykorzystywana w badaniach dziecinstwa rownie czgsto jak wywiad jest
obserwacja. Pozwala ona unikna¢ niedogodnosci wynikajacych z krgpujacego dla
niektérych dzieci bycia sam na sam z badaczem. Obserwacja jest fundamentem badan
etnograficznych, ktérych celem jest holistyczne studiowanie kultury zycia codzienne-
go wybranej spolecznosci poprzez obserwowanie zachowania jej cztonkow i rozmowy
z nimi (Konarzewski 2000, s. 81-82). Etnografia w dostownym sensie oznacza opis
ludzi (...) w znaczeniu zbiorowosci ludzkiej, nie zas poszczegolnych jednostek. (...)
Szczegolny sposob zycia, ktory charakteryzuje tak wyodrebniong grupe, to jej kultura.
Badanie kultury realizuje sie przez studiowanie wyuczonych i powszechnie podziela-
nych zachowan, zwyczajow oraz przekonan cztonkow danej grupy (Angrosino 2010,
ma czesto miejsce w badaniach ilosciowych, co raczej ,,powiedzenie o tym, jak to rze-
czywiscie wyglada” (Kawecki 1996, s. 45).

W trakcie obserwacji w badaniach iloSciowych badacz fragmentaryzuje zachowa-
nia dzielac je na pojedyncze akty zespolone ze wskaznikami interesujacych go zmien-
nych. W badaniach jako$ciowych uwaga badacza skupiona jest na uchwyceniu catej
sekwencji zachowan i ich kontekstu, ktory daje wglad w okolicznosci, w jakich ob-
serwowane procesy przebiegaja. Zastosowanie etnografii w badaniach dziecinstwa
pozwala na bezposrednie zaznajamianie si¢ z praktyka dzialania dzieci poprzez ob-
serwowanie ich zaangazowania w rézne formy grupowych interakcji, ktorym towarzy-
sza sformalizowane i wyrazne lub tylko zdawkowe i niejednoznaczne wypowiedzi
stowne oraz akty performatywne.

Istotng cecha badan etnograficznych jest sposéb dokumentowania obserwowanych
sytuacji. Przedstawiciele funkcjonalizmu strukturalnego i badacze lokujacy si¢ w nur-
cie naturalizmu zalecaja, by dobry opis byt zdystansowany, pozbawiony interpretacji,
wierny wobec tego, co rzeczywiscie dzieje si¢ podczas obserwacji (Angrosino 2010,
s. 28; Urbaniak-Zajac, Kos 2013, s. 66). Odmienny poglad wysuwaja zwolennicy
etnografii interpretatywnej i antropologii, ktorzy zalecaja, by efekt dociekan badaw-
czych przedstawiony byl w formie ggstego opisu interpretujqcego to, co jest inter-
pretowane (Geertz 2003, s. 43). Moje doswiadczenia badawcze podpowiadaja jeszcze
inne rozwiazanie. Nawiazuje ono do wyrdznionych przez antropologa edukacyjnego
H.F. Wolcotta dwoch poziomow pracy etnografa, nazwanych przez niego ,,sposobem
patrzenia” (zastosowanie metod badawczych) i ,,sposobem widzenia” (interpretacja).
Pierwszy z nich, w moim ujgciu, odnosi si¢ do procesu rejestracji obserwowanych
zachowan i wypowiedzi uczestnikow badan i ich kontekstu w postaci notatek tereno-
wych. Jest to na tyle, na ile si¢ da, doktadny, szczegotowy, fotograficzny, cho¢ jedno-
cze$nie ,,goracy”, chaotyczny zapis tego, co badacz widzi i styszy, pisany w czasie
terazniejszym i traktowany jako surowy material z badan. Natomiast poziom drugi,
,,.Sposob widzenia”, to wedtug H.F. Wolcotta zlozony proces przypisywania znaczen
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kulturowych zjawiskom, ktére obserwujemy i badamy (Wolcott 2008; za: Cervinkova
2013, s. 129), trudny do realizacji w trakcie gromadzenia dokumentacji. Dochodzi do
niego podczas opracowywania doniesienia z badan (pisanego w czasie przesztym)
1 oznacza opatrywanie widzianej i styszanej przez etnografa kulturowej rzeczywistosci
gestymi interpretacjami, w ktorych ujawnia on odczytane przez siebie znaczenia ob-
serwowanych zdarzen. Poziom ten zbiezny jest z zaleceniem etnografii interpretatyw-
nej, aby opis ,,interpretowat to, co interpretowane”, czyli by badacz, analizujac zda-
rzenia udokumentowane w notatkach terenowych i interpretujac ich znaczenie,
uwzgledniat odczytany przez siebie sposob interpretacji owych zdarzen przez ich
uczestnikow.

Osobne migjsce w badaniach etnograficznych zajmuje pozycja badacza. Nie powi-
nien on, jak w badaniach ilo$ciowych, by¢ jedynie zewngtrznym obserwatorem skru-
pulatnie rejestrujacym fakty i wypowiedzi, jakie uda mu si¢ zaobserwowac. Korzyst-
niejsza rola, z punktu wiedzenia celu badan jakoSciowych, jest utozsamienie si¢
z uczestnikami badan tak, by moc doswiadczaé tego samego, co oni. Bedac uczestni-
kiem obserwowanych zdarzen w przedszkolu czy w szkole, badacz moze mniej lub
bardziej aktywnie wlacza¢ si¢ w aktywnos¢ dzieci — stucha¢ tych samych komunika-
tow od dzieci 1 dorostych, podejmowac czynnosci, wykonywa¢ zadania, tak jak czynia
to dzieci w obserwowanych sytuacjach, po to, by sta¢ si¢ ,,jak gdyby” jednym z nich.
Badacz moze tez przyja¢ postawe bardziej pasywna i pozostajac na uboczu, wtopié si¢
W otoczenie i stara¢ si¢ uczyni¢ swoja obecno$¢ zrozumiala dla dzieci przyzwyczajo-
nych do okazjonalnej obecnosci innych, oprocz nauczyciela, dorostych, jak to si¢
dzieje podczas hospitacji metodycznych, otwartych zaje¢ dla rodzicow czy praktyk
studenckich.

Nieodlacznym sktadnikiem badan etnograficznych jest wywiad poglebiony
(Angrosino 2010, s. 88), czy, w przypadku badan z dzie¢mi, rozmowa z nimi, podczas
ktorej etnograf stara si¢ zrozumie¢ znaczenia, jakie majg dla aktorow spotecznych ich
zachowania. Czgsto inicjatorami rozmowy sa dzieci, ktére zaciekawione pytaja o po-
wod obecnosci badacza w ich $rodowisku; o rodzaj i sposob korzystania ze sprzgtu,
jakiego uzywa do gromadzenia dokumentacji; o uzyteczno$¢ zbieranego materiatu.
Potraktowanie tych naturalnych pytan jako okazji do nawiazania rozmowy z dzieémi
jest wazna umiejetnoscia badacza. Traktujac je powaznie 1 rzeczowo na nie odpowia-
dajac, ma on szansg zyskac zaufanie dzieci sprzyjajace kontynuowaniu rozmowy.

W etnograficznych badaniach z dzie¢mi glowne zadanie badacza polega na uwaz-
nym ich shuchaniu, rejestrowaniu ich wypowiedzi, mapowaniu ich praktyk spotecz-
nych stanowiacych podstawe do skupienia uwagi na wewngtrznej istocie czasu dzie-
cinstwa. Z metod etnograficznych, zdaniem M. Angrosino, warto korzysta¢, kiedy
waznym celem badacza jest dotarcie do perspektywy badanych (Angrosino 2010,
s. 62), w naszym przypadku — dzieci. Ktopot jednak polega na tym, Ze nie tylko same
badania etnograficzne sa dalece niejednorodne (tamze, s. 24—49), ale takze etnografia
dziecinstwa ma swoje odmiany. Zwolennicy jednej z opcji, wywodzacy si¢ z kregu
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psychologii spolecznej, badajac dzieci w ich naturalnym $rodowisku, opisuja fenome-
ny spoteczne pod katem ich prorozwojowego znaczenia. Z kolei ci, ktorym blizszy
jest konstruktywistyczny model rzeczywistosci spotecznej, koncentruja si¢ na bie-
zacym znaczeniu, jakie dla samych dzieci maja ich dziatania kreujace kulturg ich
codziennos$ci (Nentwig-Geseman, Klar 2004, s. 173). W tej odmienno$ci stanowisk
badawczych zarysowuje si¢ tez dualnos¢ perspektyw patrzenia na dziecigca rzeczy-
wistos¢. K. Gawlicz i B. Réhrborn, powolujac si¢ na koncepcje S. Brostroma wska-
zuja na dwa wymiary zwrotu ,,perspektywa dzieci”. Jeden z nich ilustruje to, jak
dorosli patrza na dzieci i co ich (dorostych) zdaniem oznacza perspektywa dzieci.
I tylko drugi ze sposoboéw definiowania perspektywy dzieci rzeczywiscie reprezen-
tuje ich punkt widzenia, oznacza bowiem to, jak dzieci patrzq na swoj Swiat, warun-
ki, w jakich zyjq, siebie (Brostrom 2006, s. 233; za: Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 18).
Strategia metodologiczna, ktora umozliwia dotarcie do tej perspektywy, to podejscie
mozaikowe A. Clark.

Podejscie mozaikowe (mosaic approach)

Istota podejscia mozaikowego do badan z dzie¢mi (Clark 2005; Zwiernik 2012;
Gawlicz, Rohrborn 2014) jest uwzglednianie wielu zréznicowanych sposoboéw wyra-
zania ich wlasnego stanowiska w sposob, ktore one same uznajq za najbardziej wta-
sciwy. W podejsciu tym najpelniej wyraza si¢ idea powaznego traktowania dzieci,
uosabiajaca model badan partycypacyjnych, u ktoérego podtoza lezy przekonanie
o koniecznosci respektowania, takze w dociekaniach badawczych, zasad demokracji
odwotujacych si¢ do waznosci glosu osob, ktorych to badanie dotyczy, w naszym
przypadku dzieci wlasnie. Zastosowane metody badan zachgcaja je do mowienia wia-
snym gtosem o wiasnych sprawach, czynia z nich najbardziej kompetentnych infor-
matoréw, ekspertow ich wiasnego zycia.

Rozwijane przez A. Clark podejscie mozaikowe zaklada, Ze aby rzeczywiscie po-
zna¢ perspektywe dzieci, trzeba zaproponowaé im takie sposoby wypowiedzi, ktore
uwzglednialyby ich zréznicowane kompetencje, potrzeby i zainteresowania. Postulat
ten zostat uwzgledniony w prezentowanym podejsciu taczacym rézne metody badaw-
cze oferujace dzieciom narzgdzia komunikacji oparte na wykorzystaniu r6znych zmy-
stow, co pozwalato na ustyszenie gltosu dzieci w roznym wieku, o roznym charakterze
i preferencjach (Gawlicz, Rohrborn 2014, s. 19).

Podejscie mozaikowe w badaniach z dzie¢mi sktada si¢ z dwoch etapow: pierwszy
z nich to zbieranie materiatu badawczego, drugi za$ to dzielenie si¢ informacjami po-
przez dialog, refleksje 1 interpretacj¢ z czynnym udziatem dzieci. Metody badawcze,
jakie sa wykorzystywane w tym podejsciu, to:

— Obserwacja o charakterze etnograficznym pozwalajaca na poznanie przejawow

codziennego zycia dzieci z perspektywy zewngtrznego obserwatora. Z czasem
przeksztatca si¢ ona w obserwacj¢ uczestniczaca, w ktorej badacz, probujac za-
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nurzy¢ si¢ w nowym otoczeniu, odgrywa rolg zainteresowanego nowicjusza
dajacego dzieciom wprowadzi¢ sie w ich swiat (tamze, s. 20).

— Rozmowy z dzie¢mi to krotkie ustrukturyzowane wywiady z pojedynczymi
dzie¢mi lub z matymi grupkami, czasem prowadzone z uzyciem maskotki, za-
wierajace na ogo6! pytania otwarte, ktore daja dzieciom mozliwo$¢ przekazania
dorostym dodatkowych informacji. W sytuacji gdy nie wszystkie dzieci chca sig
wypowiada¢, A. Clark proponuje wilaczy¢ do rozmowy aktywnos$¢ ruchowa,
odpowiadajaca potrzebom dzieci, ktore wola opowiadaé, bedac w ruchu, np.
podczas spaceru czy skakania, lub wowczas, gdy znajduja si¢ w miejscach,
o jakich mowia.

— Robienie zdj¢¢ i ksiazeczek polega na wyposazeniu dzieci w aparaty fotogra-
ficzne i poproszeniu ich o zrobienie zdje¢ utrwalajacych wazne dla nich miejsca
i wydarzenia. Szczego6lnie wartoSciowym momentem badania jest $ledzenie
procesu negocjacji podczas wybierania przez dzieci zdje¢ do ksiazeczki doku-
mentujacej istotne dla nich przejawy codziennos$ci.

— Wedrowki, w ktorych dorosty towarzyszy dzieciom peliacym funkcje jego
przewodnikow po placowce. Dzieci proszone sa o opowiedzenie o waznych dla
siebie miejscach i osobach — co robia, kogo spotykaja, do jakich pomieszczen
wchodza, a do jakich wstep jest zakazany. Trasa, jaka przebywaja, jest przez nie
dokumentowana w formie zdje¢ i/lub nagran audio. Podczas wedréwki to dzieci
nadaja jej kierunek, decyduja, co ma by¢ dokumentowane i w jaki sposob.

— Tworzenie map bazuje na materiale fotograficznym i dzwigkowym, jaki dzieci
zgromadzity podczas wedrowki. Sam proces tworzenia map, poprzez to, ze od-
woluje si¢ do jezyka wizualnego, dostarcza szerszej grupie dzieci, takze tym,
ktore nie braly udzialu w wedrowkach, sposobnosci do rozmawiania o znacze-
niach, jakie maja dla nich miejsca i osoby, ktore spotykaja na co dzien.

Kazda z opisanych metod moze by¢ stosowana niezaleznie od pozostatych, jednak
sila tego podejscia tkwi we wspotdzialaniu metod realizujacym si¢ w dyskusji pomig-
dzy nimi. Zgromadzony material dokumentacyjny stanowi podstaw¢ do formalnej
i nieformalnej, planowanej 1 nieplanowanej wymiany informacji pomigdzy dorostymi
i dzie¢mi, ktorych perspektywa jest ich wlasna tak dalece, jak to tylko mozliwe.

Konczac niniejsze rozwazania, przypomng, ze wybor perspektywy badawczej uza-
lezniony jest od przekonan badacza co do natury badanych przez niego zjawisk. Jesli jest
on zainteresowany dzieckiem jako zasobem okreslonych cech i wlasciwosci — przyswo-
jonej wiedzy; opanowanych sprawno$ci, umiej¢tnosci; uksztattowanych postaw, zainte-
resowan — powinien si¢gac raczej po metody iloSciowe, wywodzace si¢ ze scjentystycz-
nego modelu badan. Stuza one ustaleniu obiektywnych faktow i wyjasnieniu zaleznoSci
przyczynowo-skutkowych. Jesli natomiast interesuje go perspektywa dzieci, ich subiek-
tywny sposob rozumienia Swiata, w jakim zyja, im powinien odda¢ glos i ich uczynié
przewodnikiem po swoim $wiecie. Mozliwe jest to tylko w badaniach jakosciowych,
wpisujacych si¢ w model badan interpretatywnych.
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Reasumujac, wybor metody badawczej z kregu metod ilosciowych lub jakoscio-
wych uzalezniony jest od sposobu, w jaki opisany zostanie cel i przedmiot dociekan
badawczych. Jednak, co warto podkreslié, Zadna metoda badawcza, bez wzgledu na

to, czy ma charakter ilosciowy, czy jakosciowy, sama w sobie nie jest lepsza od innej
(Silverman 2010, s. 28; Denzin, Lincoln 2009, t. 1, s. 35).

Bibliografia

ALHEIT P., 2002, Wywiad narracyjny, Terazniejszo§¢ — Cztowiek — Edukacja, nr 2(18).

ANGROSINO M.V, 2009, Obserwacja w nowym kontekscie. Etnografia, pedagogika i rozwdj problematyki
spotecznej, przet. F. Rogalski, [w:] N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Y.S. (red.), Metody badan jakoscio-
wych, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

ANGROSINO M.V., 2010, Badania etnograficzne i obserwacyjne, przet. M. Brzozowska-Brywczynska,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

BARNES D., 1988, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztatcenia, przet. J. Radzicki,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

BERGER P.L., LUCKMANN T., 1983, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, przet. J. Niznik, Panstwowy
Instytut Wydawniczy, Warszawa.

BERGER P., ZUDERVELD A., 2010, Pochwata wqtpliwosci. Jak mie¢ przekonania i nie stac sie fanatykiem,
przet. S. Baranowski, Wydawnictwo vis-a-vis/Etiuda, Krakow.

BROSTROM S., 2006, Children’s perspectives on the childhood experiences, [in:] J. Einarsdottir, J.T. Wagner
(eds.), Nordic childhoods and aerly education, Information Age Publishing, Greenwich.

BRUNER J., 2006, Kultura edukacji, przektad T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Wydawnictwo Universitas,
Krakow.

CERVINKOVA H., 2013, Etnografia edukacyjna i badania w dziataniu — z warsztatu ksztalcenia nauczy-
cieli, Forum Oswiatowe, nr 1(48)

CLARK A., 2005, Talking and listening to children, [in:] M. Dudek (ed.), Children’s spaces, Elsevier,
Oxford.

CORSARO W.A., 2005, The Sociology of Childhood, Pine Forge Press, Thousand Oaks.

CzARNECKI K.M., KowoLIK P., 2010, Hasto: wiedza, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, Suplement A-Z, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.

DAHLBERG G., MosS P., PENCE A., 2013, Poza dyskursem jakoSci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki.
Jezyki oceny, przet. K. Gawlicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

DENzIN N.K., LINCOLN Y.S., 2009, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badan jakosciowych, przet.
K. Podemski, [w:] N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych, t. 1, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa.

FARSON R., 1992, Polityka dziecinstwa, [w:] K. Blusz (red.), Edukacja i wyzwolenie, Oficyna Wydawni-
cza ,,lmpuls”, Krakow.

GawLICz K., ROHRBORN B., 2014, Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje, Biuro Rzecznika Praw
Dziecka, Warszawa.

GEERTZ C., 2003, Opis gesty — w strone interpretatywnej teorii kultury, przet. S. Sikora, [w:] M. Kempny, E.
Nowicka (red.), Badanie kultury. Elementy teorii antropologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

HoLT J., 1992, Spojrzenie dorostych: dzieci jako ,, wdzieczne stworzonka”, [w:] K. Blusz (red.), Edukacja
i wyzwolenie, Oficyna Wydawnicza ,,Impus”, Krakow.



102 Jolanta ZWIERNIK

JACYNO M., SZULZYCKA A., 1999, Dziecinistwo. Doswiadczenie bez swiata, Wydawnictwo Oficyna Nauko-
wa, Warszawa.

JENKS Ch., 2008, Socjologiczne konstrukty dziecinstwa, [w:] M.J. Kehily (red.), Wprowadzenie do badan
nad dziecinstwem, przet. ks. M. Koscielniak, Wydawnictwo WAM, Krakow.

KAMINSKI A., 1974, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej, [w:] R. Wro-
czynski, T. Pilch (red.), Metodologia pedagogiki spotecznej, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich,
Wydawnictwo PAN, Wroctaw—Warszawa—Krakow—Gdansk.

KAWECKI ., 1996, Etnografia i szkota, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.

KLUS-STANSKA D., 2005, Polska wersja integracji tresci w perspektywie teorii psychologicznych, Forum
Oswiatowe, nr 2(33).

KLUS-STANSKA D., 2010a, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzern, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa.

KLUS-STANSKA D., 2010b, Dzien jak co dzien. O barierach zmiany kultury szkoly, [w:] M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, interdyscyplinarne ujecie,
t. 5, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

KoNarzewskl K., 2000, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

KorczAk J., 1998, Jak kocha¢ dziecko, Wydawnictwo Jacek Santorski, Warszawa.

KRZYCHALA S., ZAMORSKA B., 2008, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkolty Wyzszej, Wroctaw.

MALEWSKI M., 1997, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach nad edukacjq. Spor o metodologiczna
komplementarnosé, Kultura i Edukacja, nr 1-2.

MALEWSKI M., 2010, Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice, Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

MANNHEIM K., 2008, Ideologia i utopia, przet. J. Mizinski, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa.

NENTWIG-GESEMAN 1., KLAR 1., 2004, Akcjonizm, regularnosé i reguly — o kulturze dzieciecych zabaw,
[w:] S. Krzychata (red.), Spoleczne przestrzenie doswiadczenia. Metoda interpretacji dokumentarnej,
przet. S. Krzychata, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wro-
clawiu, Wroctaw.

NIEMIERKO B., 2009, Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

NOWAK-LOJEWSKA A., 2011, Od przekazu szkolnego do konstruowania znaczen. Wiedza spoteczna mtodszych
uczniow z perspektywy nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gora.

NowickA M., 2010, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczatkowych. Praktyki — przestrzenie — kon-
ceptualizacje, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

PiLcH T., BAUMAN T., 2001, Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydaw-
nictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.

POSTMAN N., 2001, W strone XVIII stulecia. Jak przesztos¢ moze doskonali¢ naszq przysztosé, przet.
R. Frac, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.

ROGERS W.S., 2008, Promocja lepszego dziecinstwa: konstrukcje troski o dziecko, [w:] M.J. Kehily (red.),
Wprowadzenie do badan nad dziecinistwem, przet. ks. M. Koscielniak, Wydawnictwo WAM, Krakow.
SILVERMAN D., 2010, Prowadzenie badan jakosciowych, przet. J. Ostrowska, red. Nauk. K.T. Konecki, Wy-

dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

STEMPLEWSKA-ZAKOWICZ K., 1996, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwoéch czynnikach
rozwoju poznawczego, Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej, Wroctaw.

SLIWERSKI B., 1993, Dzieci — choé nie ryby — glosu nie majq: czyli walka antypedagogiki o emancypacje
i réwnouprawnienie nieletnich, [w:] T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej
i antypedagogiki, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw.



Podejscia badawcze w poznawaniu wiedzy dziecka 103

SLIWERSKI B., 2007, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdansk.

URBANIAK-ZAJAC D., 1999, Wywiad narracyjny na tle innych technik wywiadu, Edukacja, nr 4.

URBANIAK-ZAJAC D., Kos E., 2013, Badania jakosciowe w pedagogice, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

WoLcortt H.F., 2008, Etnography: A Way of Seeing. Lanham, MD: AltaMira Press, Rowman & Little-
field Publishers, Inc.

ZNANIECKI F., 1973, Socjologia wychowania, t. 1. Wychowujqce spoleczenstwo, Wstep J. Szczepanski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

ZWIERNIK J., 2012, Podejscie mozaikowe w badaniu doswiadczania przez dzieci Zycia codziennego
w instytucjach wczesnej opieki i edukacji, Przeglad Badan Edukacyjnych, nr 2(15).

Research approaches in learning about child’s knowledge

The aim of the articleis to investigate the procedure of research connected with answering the ques-
tion about the goal of a research undertaking as well as ontological and epistemological prerogatives that
situate it in a certain research perspective. The subject of the investigation described in the article is
child’s knowledge. The choice of the methodological option that initiates research actions depends on
adopting the assumptions on child’s concept (child’s discourse as an object of impact vs. child’s dis-
course as an autonomous subject) and the nature of its knowledge and the way of its creation in child’s
mind (behaviouristic discourse vs. constructivist one). These prerogatives place a research undertaking in
the model of positivist research vs. quality one. They offer method specific for the selected research
orientation of the method (research strategies). In the case of qualitative research this is an achievement
test, a survey and a standard interview. In the quality research this is a conversation with children (in-
depth interview), ethnographic observation and a mosaic approach.

Keywords: discourses of childchood, investigation of childhood, child’s perspective, communica-
tive/conjunctive knowledge, scientistic/interpretative model





