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SZANSE | BARIERY W PRACY NAUCZYCIELA PRZEDSZKOLA

Istnieje kilka co najmniej powoddw, dla ktérych zawdd nauczyciela przedszkola
uwazamy za szczegdlnie atrakcyjny. S nimi miedzy innymi:

e brak ucigzliwosci zwigzanych z charakterystycznym dla szkoty systemem
klasowo-lekcyjnym wigzacym sie z unieruchomieniem dzieci w fawkach
i podziatem czasu na lekcje i przerwy;

e brak podziatu na przedmioty wymuszajgce przerzutnos¢ uwagi z jednego
obiektu i rodzaju aktywnosci na inny, nierzadko catkowicie odmienny;

e kontakt z dzie¢mi, dla ktérych przedszkole czesto jest pierwszg instytucjg, do
jakiej przychodzg po opuszczeniu domu rodzinnego, co powoduje, ze s3 to
dzieci ,nie skazone” dawniejszymi przyzwyczajeniami wynikajagcymi z pobytu
w innej placéwce, o innych regutach funkcjonowania;

e kontakt z dzieémi bedacymi w dynamicznej fazie rozwoju, ciekawymi swiata,
pytajgcymi. Zdaniem wielu badaczy wiek 3-5 lat jest decydujacy dla sposobu,
w jakim cztowiek bedzie kontaktowat sie ze Swiatem w swoim dorostym zyciu;

e kontakt z rodzicami, ktérzy nierzadko przejawiajg szczegdlne zainteresowanie
losem dziecka (zwtaszcza, jesli jest to ich pierwsze dziecko), ktére po raz
pierwszy pozostaje bez ich opieki w obcym dla siebie $rodowisku?.

To tylko niektére z czynnikéw, sktadajgcych sie na niezwykty potencjat zawodu
nauczyciela przedszkola sprawiajacy, ze moze to by¢ zawdd wyjgtkowo kreatywny i, co
za tym idzie, gteboko satysfakcjonujgcy. Tymczasem, w opinii samych zainteresowanych
(148 oséb badanych?), prawie potowa (46%) ocenia swdj zawdd negatywnie,
a zdecydowana wiekszos¢ (79%) okreslita jego pozycje jako nizszg w porédwnaniu
z innymi zawodami, a takze w stosunku do nauczycieli wyzszych szczebli edukaciji.
Uzasadniajgc swoje stanowisko nauczycielki wskazywaty na niskie zarobki, krotsze,
w poréwnaniu ze szkotami, wakacje i ferie zimowe, wyzsze pensum dydaktyczne, zbyt
duzo dzieci w grupie i gorsze warunki pracy, hatas, brak przerw, zbyt wczesne godziny

pracy, praca zmianowa, przerost biurokracji, stale zmieniajgce sie przepisy

O przezyciach dziecka w zwigzku z tg sytuacjg traktuje artykut J. Zwiernik, Rytuaty przejscia ze sfery
prywatnej w sfere publiczng u dzieci przedszkolnych, W: M. Mendel (red.), Pedagogika miejsca,
Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP Wroctaw 2006.

L. Rozek, Przedszkolanka czy profesjonalista — zmiana czy zamiana?, W: M. Karwowska-Struczyk,
D. Sobieranska, M. Szpotowicz (red.), Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna badania, opinie,
inspiracje, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2011.

Strona | 2



wprowadzajgce nowe obowigzki, infantylne traktowanie w odbiorze spotecznym
przejawiajgce sie w stwierdzeniach: ,zawdd prosty, fatwy, niewymagajacy kwalifikacji;
co to za praca, tylko kawa i klocki; pracuja w nim przedszkolanki, nianie, opiekunki”>.

W efekcie, pomimo wysokich wymagan dotyczgcych kwalifikacji nauczycieli
przedszkola® i formalnej zmiany nazewnictwa prowadzacej do uznania, ze nauczyciel
przedszkola jest wysokiej klasy specjalistg, to zardwno w swiadomosci spotecznej, jak
i w opiniach samych zainteresowanych, nauczyciel przedszkola lokuje sie nisko
w hierarchii spotecznego prestizu i traktowany jest jako nauczyciel ,nizszej kategorii”
w poréwnaniu z nauczycielami pracujgcymi w szkole. Skutkuje to niskim poczuciem
wiasnej wartosci wielu oséb wykonujgcych ten zawdd, czestymi przejawami wypalenia
zawodowego, niechecig do zmian i podejmowania nowych wyzwan.

Przygladajac sie od wielu lat praktykom spotecznym obecnym w instytucjach dla
matych dzieci, wskaza¢ mozemy takze inne, dotychczas niewymienione, utrudnienia
obecne w pracy nauczyciela przedszkola, powodujgce gaszenie zapatu nierzadko
cechujgcego osoby rozpoczynajgce prace w tej instytucji.

Jednym z nich jest, obowigzujgce we wszystkich znanych nam placéwkach,
planowanie pracy z podziatem na plan roczny, plany miesieczne i tygodniowe, choé
analiza dokumentdéw ministerialnych nie przyniosta rezultatu w postaci odnalezienia
zarzadzenia, ktore by taki wtasnie sposéb planowania zalecato. Rownie dobrze mozna
sobie wyobrazi¢ plan cztero- lub dwumiesieczny, czy, uwzgledniajgcy najbardziej
naturalny podziat, na cztery pory roku. Czas podlegty planowaniu wyznacza czas
realizacji planu, co ogranicza swobode nauczyciela w dysponowaniu nim. Dodatkowym
utrudnieniem sg Swieta i uroczystosci, ktérych obserwowany przez nas przebieg
wskazuje na to, ze przewaza w nich forma , pokazywania sie” nad , dzieleniem sie”>, co
wymaga kolejnych porcji czasu przeznaczonych na przygotowanie sie do pokazu.

Innym czynnikiem, w naszym przekonaniu znacznie ograniczajgcym obszar

nauczycielskiej niezawistosci, sg rézne formy kontroli i pedagogicznego nadzoru,

Tamze, s. 415-416.

W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12.03.2009 (Dz. U. Z dnia 27.03.2009) w § 4
okreslono, ze kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolach i klasach -1l szkét
podstawowych posiada osoba, ktdra ukonczyta studia wyzsze (magisterskie lub studia pierwszego
stopnia) lub zaktad ksztatcenia nauczycieli w specjalnosci przygotowujgcej do pracy z dzieé¢mi w wieku
przedszkolnym lub wczesnoszkolnym.

http://www.abc.com.pl/du-akt/-/akt/dz-u-09-50-400; pobrano dnia 04.05.2013.

D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztafcenia, przektad J. Radzicki,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988.
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ktédremu nauczyciele sg nieustannie poddawani. Tym, na co szczegdlnie zwracajg uwage
osoby kontrolujgce, jest tempo i sposéb realizacji tresci programowych. To one, a nie
dzieci i przejawy ich rozwoju, sg tym, czemu poswieca sie bogatg dokumentacje,
zaréwno w dziennikach pracy nauczycielek, jak i w dokumentach pokontrolnych.

By¢ moze uczynienie z programu gtdwnego instrumentu oceny pracy
nauczyciela powoduje, ze kolejnym czynnikiem hamujgcym swobode jego poczynan,
jest wymagana forma zapisu planowanych zajeé¢ zwana konspektem, czy, czesciej,
scenariuszem. Kiedy prosimy studentki-nauczycielki przedszkola o pisemng forme
przygotowania sie do zajeé¢, zazwyczaj otrzymujemy scenariusze, w ktorych cele zajeé
zajmujg nierzadko tyle samo miejsca, co ich planowany przebieg, akcentujgcy czesciej
aktywnos¢ nauczycielki niz dzieci. Oprocz przesadnej, naszym zdaniem, liczby celdw,
niepokdj budzg takze ich rodzaje: cele ogdlne i operacyjne — obie te cechy powoduja,
ze, w naszym przekonaniu, nie sg one do zrealizowania podczas jednych zajeé. Jako
przyktad niech postuzg cele ogélne, takie jak: ,stwarzanie sytuacji sprzyjajgcych
aktywizowaniu  myslenia; doskonalenie sprawnosci umystowych; wyzwalanie
aktywnosci dzieci poprzez przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dziatanie;
doskonalenie sprawnosci plastycznych i aktorskich”. Cele operacyjne okreslono jako:
»dziecko: uwaznie stucha bajki czytanej przez nauczyciela, potrafi opowiedzie¢ tresc¢
stuchanej bajki, umie samodzielnie i logicznie myslec, potrafi wykonac stawiane mu
zadania, potrafi nawigzac¢ kontakt z rdwiesnikami, potrafi pracowaé w grupie,
poprawnie wykonuje prace plastyczng, aktywnie uczestniczy w zajeciach”. To zapis
celéw z jednego tylko scenariusza. Zaden z wymienionych celdw nie wskazuje, co
mogtoby by¢ miarg jego realizacji, a wszystkie one sg celami catej edukacji, nie tylko
przedszkolnej i nie ograniczonej wytgcznie do sytuacji tworzonych intencjonalnie prze
z nauczyciela.

Czestym elementem scenariusza zajec jest takze okreslenie metody — stowna,
czynna, ogladowa i formy organizacyjnej — zbiorowa, indywidualna; wymieniane na
ogot w taki wiasnie sposdb (nadal ten sam scenariusz). Trudno nam zrozumie¢, jak
miatyby one pomadc nauczycielowi w mysleniu o tym, jak zainteresowac dzieci podczas
kolejnego spotkania z nimi, a taki, w naszym przekonaniu, powinien by¢ sens pisemnej

formy przygotowania sie do zaje¢.
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RZECZYWISTOSC PRZEDSZKOLA Z PERSPEKTYWY DZIECI

Jak koncentracja na programie i powigzanych z nim planach pracy i scenariuszach
zajec, co nierzadko przektada sie na scistg kontrole aktywnoS$ci dzieci przez nauczyciela,
wptywa na same dzieci?

Przede wszystkim trzeba zauwazyé, ze dzieci doskonale zdajg sobie sprawe
z dominujacej pozycji osoby dorostej, co dobrze pokazaty badania, ktére jedna z nas
prowadzita we wroctawskich przedszkolach®. Dzieci wprost stwierdzaty, ze ,pani jest
wieksza, moze robié, co chce. [A jak kto$ jest mniejszy] to nie moze robi¢ tego, co

n7

chce”’. Jedna z dziewczynek w nastepujgcy sposdb opisata zycie w przedszkolu,

w ktérym dzieci robig to, co poleci im zrobi¢ nauczycielka:

Pani musi tak powiedzie¢: mozecie sie bawi¢. Wtedy sie bawimy. A jak pani
maowi: Siadamy, no to siadamy. | jak siadamy do stotu, to pani wtedy méwi:
Siadamy do stotu. | kiedy zupa, to tak pani moéwi: Zaraz bedzie zupa.
Siadamy na dywan. A kiedy juz jest zupa, to pani wtedy moéwi: Siada¢ do
stotu i jes¢. A kiedy Anita tak wolno je, widziatam, jak pani jg karmita.

Jednoczesdnie dzieci uczestniczagce w badaniu komunikowaty swojg potrzebe
wiekszego wptywu na codzienne zycie w przedszkolu. Méwity o tym, ze nie podoba im
sie, ze ,pani zawsze rozkazuje” i ze chciatyby ,troche sobie wybraé, troszenke”.
Potrzeba decydowania w szerszym zakresie stawata sie szczegdlnie widoczna, gdy dzieci
opowiadaty o swoim wymarzonym przedszkolu. Pokazuje to ponizsza rozmowa

z dwiema szeScioletnimi dziewczynkami:

Taranee: A ja bym chciata, zeby w przedszkolu nie byto na przyktad tego,
zeby nie byto panil

Zeby nie byto pani w przedszkolu? | co, zeby byty same dzieci?

Taranee: Fajnie! Bytoby super, nie? (...) Bysmy mogli sie bawi¢ same.
Dorota: No, i bySmy mogli sobie chodzi¢ gdzie chcemy.

Taranee: Ale tylko w przedszkolu, no bo ja bym tak na dwdr to bym nie
poszta, bo... O, ja bym chciata jeszcze, zeby nie byto pan, ale panie zeby
staty na strazy wejs¢ do przedszkola.

Zeby nikt nie wszedt, tak?

® Badania prowadzone przez Katarzyne Gawlicz w latach 2004-2007 we wroctawskich przedszkolach,

ktorych wyniki zostaty przedstawione w pracy doktorskiej pt. Preschools play with power.
Constructing the child, the teacher and the preschool in two Polish childcare institutions, Roskilde
University 2009.

Jesli nie zaznaczono inaczej, cytaty pochodzg z prowadzonych w czasie badan notatek terenowych i
wywiaddw. Wszystkie imiona zostaty zmienione.

7
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Dorota: Ztodzieje. No bo zeby nikt nie wszedt, bo na przyktad jak my
pdjdziemy sobie na podwdrko i ktos wejdzie na podwdrko, to bedzie mito,
ze wszystkie dzieci zabierze ktos$? | mama bedzie szukata po wszystkich
katach.

Taranee: Ja chce jeszcze, zeby byto tak. Albo zeby nie byto pan, albo ze tak,
ze jedna pani jest do gimnastyki, druga jest do karaty, trzecia jest na
przyktad...

Dorota: Na przyktad do tanca!

Taranee: No. Jedna pani. | tak wszystkie. A zabawe to same dzieci
organizuja.

Co ciekawe, dziewczynki nie odrzucajg zupetnie dorostych. Rozumiejg, ze
nauczycielki majg im do zaproponowania cos, czego one samodzielnie nie sg w stanie
zrobi¢ (na przyktad poprowadzi¢ zajecia lub zapewnic¢ im bezpieczenstwo), ale wyraznie
domagaja sie wptywu na to, co bedg robi¢. To one chcg zdecydowaé o tym, jakie oferty
nauczycieli przyjma, gdzie beda przebywaé, jak bedg sie bawic.

Dziecieca potrzeba posiadania wptywu na swoje zycie (a w tym na swojg
aktywnos$¢ poznawczg) znajduje liczne uzasadnienia. Warto tu zwrdci¢ uwage zwtaszcza
na argumenty dotyczace uczenia sie przez dzieci, wskazujgce na to, ze jest ono mozliwe
tylko woéwczas, gdy dzieci bedg autentycznie zainteresowane tym, co robig. Dzieci nie
uczg sie po prostu tego, czego sg nauczane; ich uczenie sie wigze sie w duzej mierze
z ich witasng aktywnoscig, a ta z kolei uwarunkowana jest inspirujgcym otoczeniem
i madrym wsparciem ze strony oséb dorostych, dajagcym dzieciom poczucie, ze mogg
zadawaé pytania i swobodnie poszukiwaé na nie odpowiedzi®. Lilian Katz twierdzi, ze
jedng z podstawowych potrzeb matych dzieci jest posiadanie poczucia, ze zycie ma
sens, ze jest ciekawe i daje zadowolenie. W kontekscie wczesnej edukacji oznacza to,
jak pisze Katz, ze ,nalezy wtgczy¢ dzieci w zajecia oraz interakcje zwigzane z zajeciami,
ktére bedag dla nich autentyczne, sensowne, atrakcyjne i absorbujace"g. Bedzie to
mozliwe w duzo wiekszym stopniu woéweczas, gdy dzieci bedg miaty wiekszg mozliwosé

decydowania o swojej aktywnosci.

& Por. L. Malaguzzi, History, ideas, and basic philosophy. An interview with Lella Gandini, W: C. Edwards,

L. Gandini i G. Forman (red.), The Hundred Languages of Children, Ablex, Westport 1998, s. 67; D.
Braun, Badanie i odkrywanie swiata z dzie¢mi, Wydawnictwo Jedno$¢, Kielce 2002, s. 7-12; M.
Zylinska, Jak wykorzystac¢ w szkole potencjat mézgu? Wroctaw, maj 2002.

L. Katz, ,Jakie s3 podstawowe potrzeby matych dzieci”, W: T. Ogrodzinska (red.), Mafe dziecko —
znaczenie wczesnej edukacji, PFDiM, Warszawa 2000, s. 11.
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PO CO DZIECI CHODZA DO PRZEDSZKOLA?

Odpowiedzi na pytanie o to, dlaczego warto zwieksza¢ decyzyjnos¢ dzieci, mozna
szukac¢ takze w refleksji nad rolg przedszkola. Jak zauwaza Peter Moss, rola, jakg mogg
odgrywaé placéwki dla matych dzieci, jest nieoczywista i zawsze jest przedmiotem
wyboru®®. Jedli dobra edukacja to edukacja, ktéra przygotowuje do zycia, a nie tylko do
kolejnych etapéw edukacyjnych, a jej celem jest ,ksztattowanie samoswiadomosci,
umiejetnosci poznawania siebie, a takze zachowan obywatelskich”, co oznacza
yumiejetnos¢ podejmowania sSwiadomych decyzji, zdawanie sobie sprawy z ich
konsekwencji, gotowos¢ do brania odpowiedzialnosci i uczestniczenie w Zyciu
publicznym”*, mozemy zadaé sobie pytanie, czy przedszkole, w ktérym ,pani rzadzi”,
a obszar decyzyjnosci dzieci jest znaczaco ograniczony, moze zapewnia¢ dobrg
edukacje. Czy dzieci, ktérych aktywno$é wyznaczajg gotowe scenariusze zajec
i odgdrnie przygotowane plany pracy, bedg miaty mozliwos¢ uczenia sie dokonywania
wybordw, wazenia racji, argumentowania, a takze rozwijania poczucia sprawstwa
i przekonania, ze co$ od nich zalezy, wiec warto angazowaé sie w Zzycie swojej
spotecznosci? Wydaje sie to watpliwe, o czym mogg swiadczyé wyniki prowadzonych
przez Agnieszke Olczak badan nad umowg spoteczng w przedszkolu. Pokazaty one, ze
znaczna cze$é dzieci nie wykazywata checi proponowania umdéw i brania aktywnego
udziatu w ich formutowaniu, dominowaty natomiast zachowania bedgce wyrazem
zgody na proponowang umowe (44 procent obserwowanych zachowan) lub
obojetnosci dzieci wobec umoéw (15 procent). Wyniki te Olczak wstepnie wyjasnia
dominacjg tradycyjnego modelu wychowania w rodzinie, opartego na wymogu
postuszenstwa, a takze organizacjg edukacji przedszkolnej, w ktérej to dorosli
arbitralnie rozstrzygajg codzienne problemy, nie pozwalajgc na aktywno$é dzieci, w tym

. . . « . . . s 12
praktykowanie dochodzenia do porozumienia i zawierania uméw ~.

° P Moss, Bringing politics into the nursery. Early childhood education as a democratic practice.

Working Paper 43. Bernard van Leer Foundation, The Hague 2007, s. 1 (wersja elektroniczna
dostepna na stronie www.bernardvanleer.org/English/Home/Our-publications.html)

A. Giza (red.), Edukacja matych dzieci. Standardy, bariery, szanse, FRD im. J.A. Komenskiego,
Warszawa 2012, s. 17.

A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokracji w wychowaniu. Studium
teoretyczno-empiryczne, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gdéra 2010,
s. 149-150.

11
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CZY MOZNA INACZEJ?

Jak mozna by zmieni¢ te sytuacje? Co zrobi¢, zeby zaréwno nauczycielki miaty
wieksze poczucie autonomii, samodzielnosci i sensownosci swojej pracy, jak i dzieci
mogty rozwija¢ i uczy¢ sie lepiej, zdobywajac kompetencje, ktére pozwolg im byé
Swiadomymi, zaangazowanymi cztonkami grup spotecznych, w ktérych beda zyty?
Jednym z mozliwych rozwigzan jest podjecie dziatan, ktére mozna by w skrécie okresli¢

za Peterem Mossem jako ,wprowadzanie demokracji do przedszkola”*?

. Oznaczatoby to
réznego rodzaju rozwigzania zorientowane na wzmacnianie partycypacji zaréwno
dzieci, jak i dorostych — nauczycieli i rodzicow. Chodzi wiec nie tyle o demokracje
w sensie systemu politycznego, ale o rzeczywisty wptyw na zycie placéwki oséb z nig
zwigzanych.

Moss podkredla, ze aby taki model mozna byto wprowadzi¢ w zycie, trzeba
najpierw zastanowi¢ sie nad tym, czym ma by¢ przedszkole, czemu ma stuzy¢, co maja
z niego wynie$¢ dzieci®. Czy jesli przedszkole ma by¢ przestrzenig demokratyczna,
mozemy mysleé¢ o nim jak o fabryce, w ktérej surowy materiat poddawany jest obrébce
i staje sie gotowym produktem koricowym — dzieckiem pasujgcym do wyobrazenia
zapisanego w modelu absolwenta™? Albo jako o firmie, ktéra ma przynosi¢ zysk
i odpowiadaé na potrzeby swoich klientéw, w tym przypadku przede wszystkim
rodzicow? Zdaniem Mossa takie sposoby rozumienia przedszkola nie sprzyjajg probom
wprowadzania demokracji. Moze to staé sie bardziej prawdopodobne, gdy wyobrazimy
sobie przedszkole jako forum, na ktérym mogliby sie spotykaé¢ i dyskutowac
nauczyciele, dzieci, rodzice, przedstawiciele spotecznosci lokalnej — dyskutowaé miedzy
innymi nad tym, czym placowka dla matych dzieci mogtaby by¢. Oznacza to wiec, jak
piszg Dahlberg i Moss, myslenie o przedszkolu w kategoriach etycznych i politycznych,
a wiec stawianie pytan , Dlaczego?” (Dlaczego taki model, takie wyobrazenie, takie cele,

zadania?), a nie ,Jak” (Jak osiagnac zaplanowany z géry cel?)™.

13 . .
Moss, Bringing democracy...

Moss, Bringing democracy..., s. 13.

Por. L. Katz, What can we learn from Reggio Emilia?, W: C. Edwards, L. Gandini i G. Forman (red.), The
Hundred Languages of Children, wyd. drugie, Ablex, Westport 1998, s. 42.

G. Dahlberg, P. Moss, Ethics and politics in early childhood education, RoutledgeFalmer, London and
New York 2005.
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Poza okredleniem, czym miatoby by¢ przedszkole, waziny jest takze sposéb
rozumienia oséb zaangazowanych w zycie przedszkola. Jak postrzega sie dziecko? Czy
jest to puste naczynie, ktére trzeba dopiero napetni¢ spotecznie usankcjonowang
wiedzg, normami, wartosciami, czy moze kompetentny, inteligentny ekspert od
wtasnego zycia? Kim sg rodzice? Czy to tylko klienci, kupujacy ustuge opiekuncza, czy
posiadajgcy okreslone doswiadczenia i wiedze obywatele, majacy wptyw na to, co
dzieje sie w przedszkolu? A nauczyciele? Czy to pracownicy techniczni, realizujgcy
zadania przewidziane dla nich w programie nauczania i scenariuszach zajeé, czy
praktycy demokracji? Zdaniem Mossa jesli przedszkole ma by¢ przestrzenig
demokratyczng, w kazdym przypadku konieczne jest przyjecie drugiego sposobu
rozumienia®’.

Co wprowadzanie demokracji do przedszkola moze oznacza¢ w praktyce?
W dalszej czesci tekstu omawiamy trzy przyktady rozwigzan z réznych miejsc, nie po to,
by da¢ niezawodng recepte lub wzér do nasladowania, ale by pokaza¢ mozliwosci
innego rodzaju myslenia o wczesnej edukacji niz dominujgce w polskich placéwkach

oraz zastanowic sie nad tym, czego moglibysmy sie z tych rozwigzan nauczyc.
1. Siec przedszkoli i Zztobkéw w Reggio Emilia (Wtochy)

Reggio Emilia to miasto w poétnocnych Wioszech, w ktédrym od kilkudziesieciu lat
rozwijany jest niezwykle ciekawy system edukacji i opieki dla dzieci od 3 miesigca do
6 roku 2ycia18. U jego podstaw lezy aktywnos¢ lokalnych spotecznosci, ktére, pchniete
doswiadczeniem horroru Il wojny Swiatowej, zastanawiaty sie nad tym, co zrobi¢, aby
kolejne pokolenia nie daty sie porwac ideologiom takim jak faszyzm. Odpowiedzi
upatrywano w edukacji. W praktyce przetozyto sie to na tworzenie przez lokalng
spoteczno$é matych przedszkoli, ktére miaty w inny niz wczesniej sposéb wychowywacé
i uczy¢ dzieci. Istote tego odmiennego podejscia do edukacji zwiezle wyrazit jeden

z burmistrzow Reggio Emilia, przypominajac, ze ,doswiadczenie faszyzmu nauczyto

v Moss, Bringing democracy..., s. 17-18.

W jezyku polskim dostepnych jest zaledwie kilka publikacji dotyczacych systemu z Reggio Emilia:
M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzar, WUW, Warszawa
2012, s. 219-261, M.. Karwowska-Struczyk, ,Reggio Emilia — pozgdana filozofia i praktyka dla edukacji
przedszkolnej”, Problemy Wczesnej Edukacji, nr 2(14), 2011, s. 48-72, A. Maj, Koncepcja edukacji
przedszkolnej w Reggio Emilia we Wtoszech, W: Z. Melosik i B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna
w XXI wieku. Impuls, Poznan-Krakéow 2010. Teksty te przedstawiajg podejscie do edukacji rozwijane
w Reggio Emilia duzo doktadniej niz jest to mozliwe w niniejszym tekscie.

18
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[mieszkaricdw], ze ludzie podporzadkowani i postuszni sg niebezpieczni, i ze budujgc
nowe spoteczenstwo trzeba koniecznie zapamietaé te lekcje i przekaza¢ jg innym,
a takze pielegnowac i zachowaé wizje dziecka, ktdre potrafi samodzielnie mysle¢
i dziata¢”®®. Wiele z zaktadanych przez rodzicéw przedszkoli przetrwato dtugie lata,
a obecnie wchodzi w sktad sieci gtéwnie publicznych oraz niepublicznych placéwek, do
ktorych uczeszcza 40 procent dzieci w wieku do 3 lat i 86 procent dzieci w wieku od
3 do 6 lat.

Podstawg podejscia pedagogicznego rozwijanego w Reggio Emilia jest
wyobrazenie dziecka jako zdolnego, silnego, bogatego w réznego rodzaju potencjat
i zasoby; dziecka, ktore chce sie rozwijaé, jest ciekawe swiata i nim zadziwione; dziecka,
ktére od urodzenia pragnie komunikowac sie z innymi i wyrazac siebie?®. W dzieciach
widzi sie osoby, ktére od samego poczatku zycia majg potrzebe poznawania
i rozumienia swoich doswiadczen, a rolg dorostych jest je w tym wspiera¢. W Reggio
przywigzuje sie ogromng wage do dostrzegania i doceniania potencjatu dzieci, ktore,
jak twierdzit twodrca tego systemu, Loris Malaguzzi, ,maja zdolnosci znacznie
wykraczajgce poza te, o ktorych zwykle nam sie moéwi (...); potencjat wiekszy, niz zwykle

721 7 tym wiaze sie takze przekonanie, ze obowigzkiem nauczycieli jest

im przypisujemy
dbaé¢ o to, by zdolnosci tych nie zniszczy¢ ,Chcemy mie¢ pewno$é, ze [dzieciece]
pragnienia, zainteresowania i zdolnosci oraz umiejetnos¢ cieszenia sie i poszukiwania
nie pozostang pogrzebane i niewykorzystane"zz, deklarowat Malaguzzi. W praktyce
oznacza to niezwykle powazne myslenie o tym, jak organizowaé edukacje przedszkolng
w taki sposdb, by dzieci mogty ciggle sie rozwija¢, by podtrzymywaé i wzmacniac ich
ciekawos¢ i cheé rozumienia Swiata. Ma to swoje okreslone skutki:

e zdecydowana rezygnacja z planowanych odgérnie programow nauczania. Jak

twierdzit Malaguzzi, podejscie oparte o sztywne plany, scenariusze zajeé, rytuaty

jest gteboko niedemokratyczne i doprowadzitoby do nauczania bez uczenia sie,

G. Dahlberg, Images of the Child, Knowledge and Learning, wyktad wygtoszony na Summer Institute
of the School of Child and Youth Care, University of Victoria, BC, lipiec 1997.

C. Rinaldi, Projected curriculum constructed through documentation — Progettazione. An interview
with Lella Gandini, W: C. Edwards, L. Gandini i G. Forman (red.), The Hundred Languages of Children,
wyd. drugie, Ablex, Westport 1998, s. 114.

C. Rinaldi, In dialogue with Reggio Emilia. Listening, researching and learning, Routledge, London and
New York 2006, s. 55.

L. Malaguzzi, A heresy of light and colour, W: T. Filippini, V. Vecchi (red.) The Hundred Languages of
Children: Narrative of the Possible, Reggio Children, 1997, s. 62.
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a skazanie szkot i dzieci na formularze, podreczniki, szablony bytoby dla nich
upokarzajaceB;

zastgpienie odgdérnych planéw serig projektdw badawczych, ktérych tematy
wyptywajg z zainteresowan dzieci; wymaga to starannej obserwacji i stuchania
dzieci, aby poznac ich pytania i watpliwosci, ktére chciatyby dogtebniej zbada¢;
odejscie od zajeé dydaktycznych prowadzonych przez nauczyciela z catg grupa
na rzecz aktywnosci dzieci w matych grupach, przy minimalnym bezpos$rednim
udziale oséb dorostych. Nauczyciele przede wszystkim dbajg o to, by dzieci
przebywaty w odpowiednio stymulujgcym Srodowisku, zadajg im dobre pytania
(takie, ktére sprowokujg lub podtrzymajg ich aktywnosc), obserwuja
i dokumentujg. ,[Dorosli] muszg tworzyé¢ sytuacje oraz dokonywaé licznych
wyboréw, ktére utatwig prace dzieci. Dorosli muszg ustawicznie przyglagdac sie
temu, co sie dzieje, dyskutowaé nad tym miedzy sobg oraz wykorzystywac to,
czego sie dowiedzg, do podjecia decyzji o tym, w jakim stopniu wtaczy¢ sie
w dziatania, aby utrzyma¢ motywacje dzieci na wysokim poziomie”?;
stwarzanie dzieciom warunkéw do wyrazania siebie i tego, co poznajg na wiele
sposobéw (za pomoca ,,stu jezykdw”, ktére majg do dyspozycji wszystkie dzieci
dopodty, dopdki Swiat dorostych wiekszosci z nich im nie ukradnie, jak pisat
Malaguzzi), co staje sie mozliwe miedzy innymi dzieki zorganizowaniu
w przedszkolach atelier, czyli swojego rodzaju warsztatu/pracowni, w ktorej
dzieci majg dostep do najrdzniejszych materiatdw i narzedzi, pozwalajgcych im
na eksplorowanie i kreatywne wyrazanie tworzonych przez siebie teorii;
kompleksowe myslenie o przedszkolu jako przestrzeni uczenia sie. Wszystkie
decyzje podejmowane w instytucjach dla matych dzieci — dotyczgce organizacji
przestrzeni, positkdw, zatozenia atelier, rodzaju materiatéw dostarczanych
dzieciom — uznaje sie za decyzje pedagogiczne.

Zmiana wyobrazenia dziecka i sposobu pracy pedagogicznej wigze sie

bezposdrednio ze zmiang wyobrazenia nauczyciela. W Reggio Emilia zrezygnowano

zupetnie z myslenia o nauczycielu jako kims, kto posiadt wiedze i moze jg przekazaé

dzieciom na rzecz wyobrazenia nauczyciela jako osoby uczacej sie (stgd ogromny nacisk

Malaguzzi, History..., s. 87-88.
Malaguzzi, History..., s. 91.
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na cigglty rozwdj zawodowy) i badacza, ktéry, poza organizowaniem materialnych
i emocjonalnych warunkéw dla aktywnosci poznawczej dzieci, wraz z nimi poszukuje
odpowiedzi na stawiane przez nie pytania oraz ustawicznie prébuje zgtebi¢ ich procesy
uczenia sie. Dwie kwestie sg tu szczegdlnie istotne:

e Bliska wspdétpraca miedzy nauczycielami. W Reggio Emilia z kazdg grupg pracuja
dwie nauczycielki, ktore przez wiekszos¢ dnia przebywaja w przedszkolu razem,
wspdlnie planujgc, obserwujac, dyskutujgc, wspierajgc sie. Nauczycielki nie sg
jednak jedynymi osobami odpowiedzialnymi za zapewnianie dzieciom jak
najlepszych warunkéw do rozwoju. Sg one wspierane przez pedagogisti, czyli
swojego rodzaju doradcédw pedagogicznych, wspierajgcych nauczycielki w pracy,
a takze altelieristi, osoby z wyksztatceniem lub praktyka w zakresie sztuk
pieknych, odpowiedzialne za atelier, wraz z nauczycielkami towarzyszgce
dzieciom w realizacji projektéw. Co wiecej, w Reggio Emilia uznaje sie, ze
odpowiedzialno$¢ za edukacje dzieci ponosi cata spoteczno$é¢?, co na poziomie
przedszkola przejawia sie w tym, ze w prace pedagogiczng wigczany jest takze
personel pomocniczy, kucharki itp. Wszystkie osoby pracujgce w przedszkolu
uczestniczg w spotkaniach szkoleniowych i systematycznie doksztatcajg sie, gdyz
wszyscy muszg rozumieé, jakie znaczenie ma to, co dzieje sie w przedszkolu. Co
wiecej, kazda z tych oséb ma inne doswiadczenia, inng perspektywe, a ciggta
wymiana i wspdlna refleksja umozliwia wszystkim rozwo;.

e Dokumentacja pedagogiczna. Dokumentacja stanowi podstawe projektu

pedagogicznego w Reggio Emilia. Jest traktowana jako ,procedura, ktéra
sprawia, ze dziatanie edukacyjne (nauczanie) pozostaje w dialogu z procesami
uczenia sie przez dzieci”?®. Nie oznacza wiec tworzenia obiektywnego rejestru
aktywnosci i/lub osiggnieé dziecka, ktory mogtby postuzyé dokonaniu oceny lub
wesprzeé¢ pamieé; dokumentacja ma przede wszystkim na celu uwidocznienie
proceséw uczenia sie i konstruowania wiedzy. Proces dokumentowania
obejmuje z jednej strony gromadzenie materialnych Sladéw aktywnosci

intelektualnej dzieci (bedg to na przyktad dokumenty, notatki, arkusze

obserwacji, opisy zdarzen, nagrania audio i wideo, zdjecia, spisane wypowiedzi

> Indications. Preschools and infant-toddler centers of the municipality of Reggio Emilia, Reggio

Children, Reggio Emilia 2010, s. 7.

2 Rinaldi, In dialogue..., s. 57.

Strona | 12



dzieci, dzieciece wytwory), a z drugiej — i to szczegdlnie istotny wymiar tego
procesu — interpretacje zebranych materiatéw dokonywang wspdlnie przez
nauczycieli. W ten sposdb dokumentacja staje sie podstawg budowania teorii
dotyczacych nie tylko wiedzy konstruowanej w danej grupie, ale i bardziej
uniwersalnych teorii uczenia sie przez dzieci®’.

Co z podejscia rozwijanego w Reggio Emilia moze pomdc w prébach odnalezienia
rozwigzan prowadzacych ku lepszej edukacji? Przede wszystkim trzeba zauwazyé, ze
sprawia ono, ze edukacja moze staé¢ sie dziataniem gteboko satysfakcjonujgcym
zaréwno dla dzieci, jak i nauczycieli. Dzieci majg mozliwos¢ przebywania
w $Srodowisku, w ktérym czujg sie bezpieczne, docenione i zauwazone; w ktéorym moga
zadawac pytania rzeczywiscie dla nich istotne i poszukiwaé na nie odpowiedzi, zamiast
co rok odkrywac, ze jesienia spadaja liscie, a wiosng na drzewach pojawiajg sie paczki.
Jak twierdzit Malaguzzi, ,mozemy by¢ pewni, ze jesli odmoéwimy dziecku zdolnosci,
mozliwosci i radosci zwigzanych z wymyslaniem i dociekaniem, dziecko umrze. Dziecko
umrze, jesli odbierzemy mu rado$¢ zadawania pytan, badania, dociekania. Dziecko
umrze, jesli nie bedzie miato poczucia, ze osoba dorosta jest wystarczajgco blisko, zeby
dostrzec, jak ogromng site, energie, inteligencje, inwencje, zdolnos¢ i kreatywnosé ma

dziecko”?®

. W przedszkolach i ztobkach w Reggio dba sie o to, by zyto, a wtedy okazuje
sie, jak wiele potrafi osiagna¢ dziecko, ktére zostanie obdarzone zaufaniem?®.

W Reggio Emilia moéwi sie, ze bogate dziecko pocigga za sobg kolejne bogactwa;
postrzegajgc dziecko jako kompetentne, kreatywne, inteligentne, i dostosowujgc swoje
dziatania pedagogiczne do takiego wyobrazenia, nauczycielki same stajg sie bogate.
Podazajac za dzie¢mi, a nie za planem*®, nauczycielki nigdy nie moga sta¢ w miejscu,
nieustannie sie uczg i rozwijajg. Do cytowanej powyzej wypowiedzi Malaguzziego
Carlina Rinaldi dodaje: ,,Gdy umiera dziecko, umiera tez nauczycielka, bo nauczycielka

ma doktadnie taki sam cel jak dzieci: odnaleZ¢ poczucie sensu swojej pracy i swojego

istnienia, dostrzec wartosc i znaczenie tego, co robi, unikngc¢ bycia nijaka i anonimowsa,

27 .
Tamze.

Tamze, s. 55-56.

M. Karwowska-Struczyk omawia przebieg projektu realizowanego w jednym z przedszkoli w Reggio
Emilia, bedacego doskonatg ilustracjg tego, na jak wysokim poziomie mogg pracowaé¢ mate dzieci.
Por. Karwowska-Struczyk, Pedagogika przedszkolna..., s. 224-233.

Malaguzzi, History..., s. 88.
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731 Duzo tatwiej jest

zobaczy¢ satysfakcjonujgce rezultaty swojej pracy i zdolnosci
widzie¢ sens tego, co sie robi i unikngé poczucia frustracji, zniechecenia i zgorzknienia,
gdy nie pozwoli sie sobie na bycie upokarzang przez sztywne programy i scenariusze.
Przyktad Reggio Emilia pokazuje, ze warto wyobrazac sobie inne mozliwosci oraz zdoby¢
sie na odwage, by je wprowadzaé w zycie.

Myslenie o edukacji matych dzieci rozwijane w Reggio Emilia moze sktoni¢ do
postawienia sobie réznego rodzaju pytan. Chciatyby$my wskazac na te, ktore wydajg sie
miec najistotniejsze znaczenie:

e Jak mysle o dziecku? Czy widze jego zdolnosci, talenty, zasoby, czy raczej
dostrzegam najpierw to, czego jeszcze nie wie, nie umie, nie potrafi; czy
zwracam uwage na jego mocne strony, czy na braki i luki, ktére nalezy jak
najszybciej wypetnic?

e Czy robie wszystko, co moge, aby rozwija¢ potencjat dziecka tak bardzo, jak to
mozliwe; czy dbam o podtrzymywanie jego ciekawosci, zainteresowania,
dociekliwosci, radosci z poszukiwania odpowiedzi na pytania? Czy rzeczywiscie
pomagam mu w zrozumieniu jego doswiadczen? Czy nie okradam go
z wiekszosci jezykdw, ktore posiada, prébujgc wepchnaé je w przygotowane

odgodrnie, uniwersalne ramy?

2. Od dyrektywnosci do towarzyszenia dzieciom w rozwoju

— siec¢ ztobkow w polskim miescie

Kolejny przyktad jest byé moze nieco skromniejszy, ale takze niezwykle
inspirujacy. To przyktad badan w dziataniu prowadzonych w sieci kilkudziesieciu
ztobkéw w duzym polskim miescie, opisanych przez Lucyne Telke w ksigzce
pt. Przeksztatcanie przestrzeni spotecznej placowki. Studium spofeczno-pedagogiczne
na przyktadzie Ztobkéw*. Ten trwajacy szes¢ lat proces identyfikowania dominujgcych
praktyk, refleksji nad nimi i poszukiwania alternatywnych rozwigzan, dokonujacy sie we
wspotpracy osoby z zewnatrz (badacza pomagajgcego pracownikom w analizie wtasnej
praktyki) i pracownikow placéwek, zorientowany byt na przeobrazanie ztobkdéw w taki

sposdb, aby lepiej zaspokaja¢ potrzeby rozwojowe dzieci oraz wzmacniaé ich

3 Rinaldi, In dialogue..., s. 56.

L. Telka, Przeksztatcanie przestrzeni spotecznej placowki. Studium spoteczno-pedagogiczne na
przyktadzie ztobkow, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ddz 2007.
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autonomie i partycypacje. Telka nie nazywa wprowadzanych rozwigzan
demokratycznymi, ale opieraja sie one na wyobrazeniu dziecka, ktére jest
kompetentne, zdolne do samodzielnego dziatania, godne zaufania i ktéore ma prawo do
wptywania na swoje zycie w ztobku.

Wzmacnianie samodzielnosci i autonomii dzieci w ztobkach dokonywato sie
w dobrze znanych, wydawatoby sie mato istotnych obszarach codziennego zycia
w placéwce. Telka pokazuje, jak w kazdym z nich nastepowato — powolne i nierzadko
trudne — przejscie od dyrektywnosci do tworzenia warunkéw umozliwiajgcych wieksza
aktywnos¢ witasng dziecka. Wéréd omawianych obszaréw znajdujg sie miedzy innymi

twodrczos¢ plastyczna dzieci oraz ich zabawy.

Tworczosé plastyczna

Dzieci w ztobku czesto podejmujg aktywnos¢ plastyczng, zaréwno z inspiracji
opiekunek (w ramach zabaw zorganizowanych), jak i samoistnie. Jak zauwaza Telka,
cho¢ jako cel zabaw przedstawiano ksztattowanie wyobrazni tworczej dziecka,
w praktyce tworzono warunki do aktywnosci zasadniczo odtwoérczej. Przejawiato sie
przede wszystkim w tym, ze dzieci niemal nigdy nie rysowaty samodzielnie, na czystej
kartce papieru, ale kolorowaty szablony przygotowane przez opiekunki.
W opracowywanych przez nauczycielki planach zabaw plastycznych nie pojawiaty sie
zadne odwotania do samodzielnosci, spontanicznosci lub ciekawosci dzieci,
wymieniano natomiast cele takie jak ,doktadne wykonanie pracy” lub ,dbatos¢

o estetyke pra cy"33

. W efekcie aktywnos¢, ktéra mogta (i deklaratywnie miata)
prowadzi¢ do rozwijania kreatywnosci dzieci, w rzeczywistosci nie przynosita istotnych
korzysci rozwojowych, nie sprawiata dzieciom znaczacej radosci oraz uczyta je
podporzgdkowania poleceniom dorostych, okreslajgcych precyzyjnie sposdb, czas
i miejsce wykonania zadania plastycznego.

Préoby przeksztatcenia tego obszaru codziennej praktyki wigzaty sie przede
wszystkim z zastepowaniem szablondéw czystg kartkg, w wiekszym stopniu
umozliwiajgcg dzieciom wyrazanie siebie i swojej wiedzy o $wiecie®®. Jak pokazuje
Telka, wprowadzenie takiej zmiany wymagato od opiekunek zmierzenia sie z pytaniem,

ktory rodzaj aktywnosci plastycznej sprzyja dziecku, jak rowniez przepracowania

3 Tamze, s. 87.

3 Tamze, s. 83.
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wtasnych wyobrazen i przekonan dotyczacych tego, co dziecko potrafi zrobi¢ (czy jest
w stanie wykona¢ prace bez stownego lub fizycznego — przez manipulowanie dtonig
dziecka — ukierunkowania ze strony opiekunki?), czego oczekujg rodzice (czy cieszg sie,
widzac ,tadne”, a wiec wykonane z pomocg dorostych, czy samodzielne prace dzieci?),
jaka jest rola opiekunki (tworzy warunki do aktywnosci? Wspiera? Przekazuje okreslone
umiejetnosci?). Cho¢ opiekunki zaczynaty z czasem dostrzegaé wartos¢ samodzielnych
prac dzieci (a takze ich, poczatkowo nieoczywiste, piekno) i akceptowaé takg forme
aktywnosci, dla wielu oséb ta — wydawatoby sie — prosta i nieznaczna zmiana okazata

sie duzym wyzwaniem.

Zabawa

Zabawa stanowi podstawowg forme aktywnosci dzieci. W ztobku pojawiata sie
w postaci zabawy spontanicznej (bedacej czasem, jak odkryta Telka, zabawg pozornie
spontaniczng) oraz zorganizowanej. Opiekunki przygotowywaty propozycje przecietnie
pieciu w ciggu dnia zabaw zorganizowanych, czesto o dydaktycznym charakterze
i prowadzonych zwykle z catg grupa dzieci, co przy niektérych rodzajach zabaw
powodowato miedzy innymi, ze dzieci marnowaty czas i nudzity sie, czekajac na swoja
kolej. Dorosli zaktadali, ze dzieci wezmg udziat w zabawie, a takze dbali o to, aby
wykonywaty zaplanowane czynnosci lub siedziaty w okreslony sposdb. Telka
podsumowuje: , Dorosty, planujgc zabawy, starat sie dbaé o wszechstronny rozwdj
wychowanka. Wydaje sie jednak, ze w toku realizacji planu »gubito sie« przy tym
dziecko”*’.

Przeobrazenia w tym obszarze wigzaty sie zatem 1z podjeciem prdéby
organizowania sytuacji zabawowych zorientowanych raczej na tworzenie ogdlnych ram,
ktore dziecko mogtoby samodzielnie wypetniaé, niz szczegétowym planowaniu jego
aktywnosci. W praktyce oznaczato to miedzy innymi:

e zmiane proporcji zabaw zorganizowanych do swobodnych na korzys¢ tych
drugich;
e przejscie od prowadzenia zabaw z jedna, duzg grupg do zabaw w matych,

kilkuosobowych grupach;

% Tamze, s. 102.

Strona | 16



e poszukiwanie nowych przestrzeni do zabaw: wyjscie poza jadalnie i bawialnie
jako typowe miejsca zabaw do tazienki, na korytarz, do dotychczas
niewykorzystanych pomieszczen.

Niezwykle istotnym wymiarem procesu przemian byto, towarzyszgce zmianom
konkretnych praktyk, przeobrazanie koncepcji dziecka, ktdrg postugiwaty sie opiekunki.
Jak zauwaza Telka, poczatkowo byto to wyobrazenie dziecka, ktére mozna by ujgc
w nastepujgcy sposob: ,wymagajacy pomocy, bo niesamodzielny, oczekujgcy wsparcia,

736 7 czasem

bo jeszcze nie umie, chcacy pocieszenia, bo nie wszystko rozumie
pojawiato sie myslenie o dziecku, ktére jest kompetentne, wysuwa wtasne pomysty,
moze co$ wspottworzy¢ i wybierad®’. To nowe rozumienie przektadato sie z kolei na
dostrzezenie koniecznosci innego rodzaju interakcji i pracy z dzieémi, w tym przede
wszystkim ,,oduczenia sie” przez dorostych wiasnej duzej aktywnosci.

Czego mozemy sie nauczy¢ z tego przyktadu? Przede wszystkim Telka udowadnia,
ze mozliwe jest dokonanie radykalnych przeobrazen placéwki, podwazajagc w ten
sposOb powtarzane czasem przez nauczycielki przekonanie, ze ,,zawsze tak byfo i nic nie
da sie z tym zrobi¢”. Co szczegdlnie istotne, Telka pokazuje, w jaki sposdb zmiany mozna

wprowadzac. Warto tu zwrdcié uwage na dwa elementy:

e Obserwacja wtasnej praktyki pedagogicznej i refleksja nad nia

Telka zauwaza, ze pracownicy ztobkéw musieli podjgé Swiadomy i systematyczny
wysitek uczenia sie, jak obserwowaé, gdyz poczatkowo w ogodle nie podejmowali
obserwacji dziecka, ktéra miataby doprowadzi¢ do zmodyfikowania ich wifasnego
dziatania®®. Uwazne obserwowanie zaréwno dzieci, jak i siebie w relacjach z dzie¢mi
i rodzicami, pozwolity opiekunkom dostrzec ztozono$¢ codziennego zycia
i wielowymiarowos$¢ wtasnych dziatan, a w efekcie uchwyci¢ momenty, w ktérych
rzeczywiscie towarzyszyly dziecku w rozwoju, ale tez i te, gdy nieswiadomie
i nieintencjonalnie je krzywdzity (co Telka nazywa ,tagodng przemocg”), hamowaty jego
aktywnos¢, nadmiernie pomagaty. Przekonywaty sie tez, ze wiele wymiardw zycia
w ztobku jawi sie zupetnie inaczej z perspektywy dorostego niz z perspektywy dziecka

(na przyktad zabawy swobodne postrzegane jako chaos przez dorostych dla dziecka sg

* 13 mze, s. 105.

Tamze, s. 91.
Tamze, s. 99-100.
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zyciem we wiasnym tempie®®). Jak stwierdza Telka, ,obserwowanie dziecka, jego

zabawy, positku, pozwala opiekunce »uczyé¢ sie go«, dostrzec i zrozumieé jego

oczekiwania, mozliwosci, pomysty na dziatanie. Zobaczyé na wtasne oczy, ze swoboda

nie rodzi anarchii, czysta kartka nie nudzi, samodzielne jedzenie nie powoduje gtodu,

niezadowolong z powodu zabrudzonego ubrania mame mozna przekonaé.

Obserwowanie wtasnej praktyki pozwala rowniez dostrzec, ze opiekunka sie spieszy, ze
740

nadmiernie pomaga, ze pie¢ zabaw, jedna po drugiej, to zbyt duzo”™".

e Praca w zespole

Tworzenie przestrzeni do dyskusji, wymiany refleksji, poszukiwan nowych rozwigzan,
byto istotnym wymiarem procesu zmiany. Opiekunki byly zapraszane do rozmoéw
o swoich doswiadczeniach pracy z dzie¢mi, wynikach obserwacji, czytanych tekstach,
a wreszcie do opracowania projektu pedagogicznego placowki. Jak zauwaza Telka,
wspdélne rozmowy o wiasnej praktyce, a zwtaszcza jej problematycznych wymiarach,
wymagajg odwagi, jednak wazne jest uswiadomienie sobie, ze nie majg one na celu
wskazywania winnych, ale poszukiwanie sposobdw na unikniecie niewtasciwych
rozwiazari w przysztoéci*'. Odwagi wymaga takze inny aspekt pracy w zespole —
wzajemne obserwowanie swoich dziatan pedagogicznych i poddawanie ich pod
wspblng dyskusje. Ta, czesto dla nauczycielek trudna praktyka, miata jednak
fundamentalne znaczenie dla uchwycenia nieoczywistych, nieuswiadamianych
wymiarow witasnych dziatan.
| w tym przypadku mozna postawié sobie kilka pytan:

e (Czy mam sSwiadomos¢ znaczenia wiasnych dziatan pedagogicznych w szerokim
kontekscie zycia w ztobku/przedszkolu/szkole? Czy wiem, jak rzeczywiscie
wptywajg one na dzieci? Czy systematycznie i uwaznie obserwuje wtasng prace
i poddaje ja refleksji? Czy przyczyniam sie do budowania zespotu
pedagogicznego, ktéry wspdlnie podejmuje trud tworzenia jak najlepszych

warunkow do wspierania rozwoju dzieci?

Tamze, s. 183.
Tamze, s. 207.
Tamze, s. 117-118.
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3. Metoda projektowania okazji edukacyjnych

Pytanie o to, czy mozna inaczej, zadaliSmy sobie wiele lat temu na Uniwersytecie
Wroctawskim, kiedy w zespole Wroctawska Szkota Przysztosci podjelismy prace nad
mozliwym kierunkiem zmian w polskiej oéwiacie*®. Po kilku latach przygotowan
teoretycznych przybraty one realny ksztatt, kiedy w potowie lat 80. ubiegtego wieku
rozpoczetyémy wraz z dwiema nauczycielkami, Bernadettg Wieczorek-Slusarek i Bozeng
Zakrzewska-Doszyn oraz 20. osobowg grupg 4-latkéw trzyletni program ,Alternatywa
w edukacji przedszkolnej”®. Zatozytyémy, ze cele naszej pracy lokowaé sie beda
w trzech obszarach okreslonych przez nas jako:

e samodzielnos$¢ poznawcza i praktyczna;
e innowacyjnos¢;
e kooperacja.

Oznaczato to, ze kompetencje dzieci w tych zakresach wspierane byty przez nas
podczas catego, trzyletniego cyklu edukacji, nie tylko podczas intencjonalnie
tworzonych sytuacji, ale takze w trakcie zwyktych, powszednich zdarzen sktadajgcych
sie na przedszkolng codziennos¢.

Centralnym punktem spotkan nauczycielek z dzieémi byta wypracowywana
woéwczas w naszym zespole metoda projektowania okazji edukacyjnych, ktérej
zasadnicze elementy zostang teraz przedstawione.

Forme, jaka przyjat zapis, okreslitySmy jako projekt, ktéra to nazwa sygnalizuje
jego odmiennos$¢ od gotowego do realizacji scenariusza i zaktada, ze jest on szkicem,
pomystem, projektem wtasnie, ktdry w trakcie realizacji moze ulec modyfikacji.

Przystepujgc do opracowania projektu spotkania z dzie¢mi trzeba zastanowic sie
po co chcemy sie z nimi spotkaé? czemu stuzy¢ bedg proponowane w nim dziatania? co
bedzie ich dominantg? Prowadzi to do okreslenia:

1. Przedmiotu odkrycia dziecka, ktory ukierunkowuje myslenie o tym, co dzieci

mogg same dla siebie odkryé w zdarzeniach zaaranzowanych przez nauczyciela.

2w pracach zespotu uczestniczyta jedna z nas — Jolanta Zwiernik.

Zatozenia programu i jego rezultaty zostaty opisane w ksigzce J. Zwiernik Alternatywa w edukacji
przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego,
Wroctaw 1996
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Pomoca w opracowaniu tego zagadnienia moze by¢ propozycja Anny Brzeziriskiej*,
ktéra odwotujgc sie do postaw cztowieka wobec sSwiata wyrdznionych przez
Mukarowskiego — poznawczej, praktycznej, estetycznej — wyrdznita trzy typy dziatania
dziecka — poznawanie, uzywanie i tworzenie. A wiec, zastanawiajac sie nad sensem
projektowanej okazji, warto rozwazy¢, czy jej celem bedzie poznanie przez dziecko
czegos, czego dotychczas nie znato lub nie rozumiato; czy raczej bedzie to okazja do
tego, zeby nauczyto sie postugiwaé nowymi, albo znanymi z innych sytuacji,
narzedziami, stowami czy innymi Srodkami wyrazu; czy tez chodzi¢ bedzie o okazje
umozliwiajgca mu tworzenie (konstruowanie) czego$ zupetnie nowego w jego
dotychczasowym zasobie doswiadczen.

2. Punkt wyjscia do zaje¢ to poczatek spotkania z dzieémi. Moze nim by¢
przedmiot, obraz, gest, stowo, dZzwiek, zapach — cos, co pobudzi dzieciecg wrazliwosé
zmystowq, co zaintryguje dzieci, przyciggnie ich uwage, obudzi ciekawosé
i zainteresowanie tym, co bedzie trescig projektowanych okazji. Celem punktu wyjscia
jest wzbudzenie wewnetrznej motywacji dzieci do uczestniczenia w zajeciach,
wytworzenie ich gotowosci do uczenia sie. ,,Gotowos$¢” bowiem, powiada Jerome
S. Bruner, ,nie jest stanem, na ktory wystarczy po prostu czekaé, ale trzeba ja
wyksztatcié lub stworzy€ jej sprzyjajace warunki rozwoju"45 .

Zdarzenia, aranzowane w punkcie wyjscia do zajeé¢, majg swojg kontynuacje
w rozmowach prowadzonych wokét nich przez nauczycieli i dzieci. Jest to okazja do
dzielenia sie posiadang wiedzg, opowiadania o wydarzeniach zapisanych w osobistym
doswiadczeniu, zgtaszania pytan i watpliwosci wokét tematu toczacej sie rozmowy. Nie
zawsze mozna liczy¢ na jej samobieznos¢ w gronie przedszkolakéw, dlatego dobrze,
zeby nauczyciel byt jej uwaznym uczestnikiem i, gdy to konieczne, podtrzymywat jej
ptynnosé.

Innym, waznym zadaniem nauczycieli podczas opracowywania projektu, jest
zastanowienie sie nad zagadnieniem-problemem, wokdt ktérego bedzie sie toczyc
aktywnos¢ dzieci w dalszej czesci zaje¢. Ten fragment projektu ma decydujace

znaczenie w przejsciu od pomyslanego przez nauczycieli przedmiotu odkrycia dziecka

44 .y ; .. . . . . . .. .
A. Brzezinska, Jak wywotywac skuteczne zdziwienie, czyli o kierowaniu rozwojem dzieci w wieku

przedszkolnym, W: R. tukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci. Autonomia dziecka w procesie
edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1987, s. 95

J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, przektad E. Krasinska, przedmowa K. Kruszewski,
Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1974, s. 56

45
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do zadan, ktérych wykonywanie moze wspiera¢ dzieci w procesie jego odkrywania.
Moze zdarzy¢ sie tak, ze w trakcie wymiany informacji, zainicjowanej zdarzeniem
zaaranzowanym w punkcie wyjscia, dzieci same sformutujg pytanie-problem, ktérym
warto sie zajg¢ w dalszej czesci zaje¢. Wowczas propozycja nauczycieli moze byé jego
dopetnieniem, ofertg alternatywng lub tez moze w ogéle sie nie pojawic, jesli uznaja
oni, ze pomysty dzieci w réwnym stopniu prowadza do podjecia aktywnosci
zmierzajgcej do przedmiotu odkrycia.

Wazine jest, zeby w punkcie wyjscia do zaje¢ uczestniczyly wszystkie dzieci,
albowiem wéweczas zostaje przedstawiona tematyka, ktéra bedzie kontynuowana
w dalszym ich przebiegu.

3. Kolejnym elementem metody projektowania okazji edukacyjnych, inicjujgcym
aktywno$¢ dzieci, sa zadania*®. Szczegdlne znaczenie we wspieraniu rozwoju dzieci
majg zadania otwarte, czyli takie, ktére dopuszczajg znaczng réznorodnosé drég dojscia
do koricowego wyniku i samych wynikdéw. S3 one podatne na wtgczanie nowych
pomystéw, jakie mogg pojawic sie juz w toku podjetej aktywnosci, co czesto zdarza sie
podczas rozwigzywania zadan dywergencyjnych, czyli takich, ktérych rezultat nie jest
$cisle okreslony, a wachlarz trafnych rozwigzan jest szeroki. Opowiedzenie sie za
dominacjg zadan otwartych nie oznacza jednak rezygnacji z zadan zamknietych,
w ktérych zbiér wynikéw i/lub mozliwych sposobdw ich uzyskania jest ograniczony.
Majg one swoje odrebne znaczenie we wspieraniu procesdw rozwojowych, dostarczajg
bowiem informacji, co do ktdrych panuje powszechna zgoda, a zarazem potrzebnych
w zyciu kazdemu.

Zastanawiajac sie nad propozycjg zadan dla dzieci w wieku przedszkolnym warto
pamietac¢ o wieloptaszczyznowym poznawaniu przez dziecko rzeczywistosci spotecznej
i fizycznej wyrazajacym sie, wedtug okreélenia Jerome S. Brunera®’, w trzech formach
reprezentacji — enaktywnej (dziataniowej), ikonicznej i symbolicznej. Z nich to Anna

Brzeziriska®® wywodzi trzy ptaszczyzny kontaktowania sie dziecka ze Swiatem — poprzez

* Termin ,zadanie”, wedtug T. Tomaszewskiego, okresla zwigzek miedzy stanem wyjsciowym, w ktérym

ksztattuje sie antycypacja wyniku czynnosci, a stanem koncowym, ktéry ma by¢ dopiero osiggniety.
Warunkiem przeksztatcenia percepcji sytuacji na zadanie do wykonania jest umiejetno$¢ rozpoznania
obiektywnej sytuacji i zrozumienie znaczenia poszczegdlnych jej elementéw. Za: T. Tomaszewski,
Slady i wzorce, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s.127.

J. S. Bruner, Poza dostarczone informacje, przektad B. Mroziak, przedmowa J. M. Anglin, Pafistwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978, s. 548.

A. Brzezinska, Jak wywotywac..., s. 92.
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ruch, wtasne dziatania; poprzez obraz i poprzez stowo, ktdre przyjmujg forme
aktywnosci muzyczno-ruchowej, dziataniowej; aktywnosci plastyczno-konstrukcyjnej
i aktywnosci werbalnej. Dobrze, jesli te rozwojowe cechy aktywnosci dziecka zostang
uwzglednione w oferowanych dzieciom zadaniach. Postulat ten podyktowany jest
koniecznos$cig respektowania indywidualnych upodoban i mozliwosci dzieci, ktore beda
decydowaé o rodzaju podjetej aktywnosci. Kazda z nich zawiera w sobie potencjat
rozwojowy ujawniajacy sie podczas zmagania sie dzieci z problemem w trakcie realizacji
zadan.

Zadania zazwyczaj sg konkretyzacjg problemu ogdlnego i wskazujg na mozliwosé
podjecia aktywnosci bedgcej przejawem ustosunkowania sie do kwestii, jakie pojawity
sie w rozmowach prowadzonych w poczatkowej fazie zajeé. Cenne sg zwtaszcza te,
ktore aktywizujg dzieciecg interpretacje zjawisk i sytuacji, przejawiajacg sie
w nadawaniu sensu zdarzeniom ulokowanym w okreslonym kontekscie. Istotne jest, by
»dzieci mogty sie w nich doszukaé jakiego$ znaczenia (...) dziecko bedzie sie starato
rozwigzac problem wéwczas, gdy zda sobie sprawe, ze on naprawde istnieje”, powiada
Jerome S. Bruner®. Wtéruje mu John Dewey piszac: ,jezeli dziecko ma jakié cel

osobisty, to ten je popycha w sposdb naturalny do szukania $rodkéw, aby go

osiqgnac’"so.

Tak wiec, obmyslajgc zadania dla dzieci trzeba zwrécié uwage na to, by
aktywizowaty one ich wiedze osobistg i miaty przejrzystg strukture — pokazywaty
pewien stan faktyczny inicjujacy aktywnos$¢ dziecka zmierzajagcg do rozwigzania
problemu. Czynnikiem skfaniajgcym do podjecia aktywnosci jest ciekawo$é bedaca,
zdaniem Jerome S. Brunera, prototypem motywacji wewnetrznej. ,Naszg uwage
przycigga to, co niejasne, nieskonczone lub niepewne. | skupia jg na sobie, dopdki dana
rzecz nie stanie sie jasna, skoriczona i pewna. Zrédtem zadowolenia jest wyjasnienie,
a nawet samo szukanie wyjasnienia”>". To wtaénie proces poszukiwania ma decydujace
znaczenie dla przebiegajacych w umystach dzieci proceséw uczenia sie budujacych ich

wiedze o Swiecie i sobie samym.

9s. Bruner, W poszukiwaniu..., s. 213

J. Dewey, Szkofa i dziecko, przektad H. Bteszyriska, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2006,
s. 114
J. S. Bruner, W poszukiwaniu..., s.162
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Po ukonczeniu zadan przez dzieci warto znalez¢ czas na to, by te, ktére chcg,
mogty zaprezentowac rezultaty swojej pracy rowiesnikom i nauczycielce. Jest to okazja
do tego, by pokazaé opracowang w matym zespole dzieciecym scenke teatralng czy
wykonane wifasnorecznie ,instrumenty” muzyczne; zaprezentowa¢ wspdlnie
wymyslong piosenke, opowiadanie czy wierszyk; przedstawi¢ swdj rysunek, szkic czy
inng prace plastyczng/konstrukcyjng lub wykona¢ doswiadczenie pozwalajgce
ustosunkowaé sie do problemu sformutowanego na poczatku zaje¢. Trzeba tez
zaakceptowaé, ze niektdére dzieci nie beda chciaty tego robié, inne nie bedg widziaty
takiej potrzeby, bo nie kazde zadanie prowadzi do wyniku. Niektére z nich dzieja sie ,tu
i teraz” (akompaniament muzyczny, scenka dramowa, aktywnos$¢ z uzyciem wody,
Swiattfa, piasku itp.) i bardziej chodzi w nich o doswiadczanie przez dzieci okreslonych
stanéw emocjonalnych, niz o uzyskanie widocznych efektow. Z kolei zadania
zorientowane na wynik sprawiajg, ze dzieci uczg sie dostrzega¢ zwigzek pomiedzy
antycypowanym stanem koncowym a wiasng aktywnoscia prowadzgcg do
wypracowania konkretnych rezultatéw, oraz, co nie mniej wazine, doswiadczajg
spotecznego odbioru efektdw swojej pracy, ktére nierzadko muszg ,0obroni¢” przed
dociekliwymi pytaniami rowie$nikow.

W tych procesach wymiany doswiadczen i negocjacji stanowisk, jakie ujawniajg
sie podczas (i po) realizacji zadan, istotna rola przypada nauczycielom. Ich wrazliwe
reagowanie na dzieciece strategie, zorientowane na rozwigzanie/ustosunkowanie sie
do kwestii obecnych w zadaniu, moze poméc zestroi¢ nowo odkryte fragmenty wiedzy
— juz osobiscie przetworzone, ozywione nadanym przez dzieci ich wlasnym sensem —z
tym, co dotychczas wiedziaty. Te nowe, wytworzone przez nie teorie, mogg ptynnie
wtopi¢ sie w ich dotychczasowy obraz swiata; moga, rdzniac sie, razem egzystowaé; ale
mogg tez zderzy¢ sie z nim prowadzgc do dysonansu poznawczego, stanowigcego
znakomitg okazje do nowych odkry¢.

4. Ostatnim punktem omawianej metody sg warunki materialne, ktore stanowia
znaczacy kontekst projektowanych okazji edukacyjnych. W ich sktad wchodzi zaréwno
otoczenie, w jakim planuje sie spotkanie z dzie¢mi (w sali, w ogrodzie, w warsztacie
rzemie$lniczym, w zaprzyjaznionym domu); przedmioty, dzwieki, ilustracje, jakie
zostang wyeksponowane w punkcie wyjscia do zaje¢, jak tez materiaty i narzedzia, jakie

dzieci bedg mogty wykorzystac realizujgc zadania. Bedg to zardwno, stanowigce typowe
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wyposazenie sali przedszkolnej, materiaty plastyczne, instrumenty i nagrania muzyczne,
albumy i ksigzki, zabawki, jak tez te przedmioty, ktore trzeba starannie wybrac i/lub
przygotowac samemu czy we wspotdziataniu z rodzinami dzieci, niezbedne do tego, by
zaciekawié dzieci w poczatkowej fazie zajec.

Osobne miejsce zajmuje ,skrzynia skarbdow”, ktéra w naszym przekonaniu,
powinna stanowic staty element wyposazenia pomieszczenia, w jakim przebywaja mate
dzieci. Jej zawartos¢ to, dorostym na ogdt niepotrzebne, szpargaty — szpulki, korki,
guziki, muszelki, kasztany, rulony po papierze rdéinego formatu, pudetka, scinki
rozmaitych materiatéw, pocztéwki, gazety itp. Dla dzieci jest ona autentyczng skarbnica
pomystdw realizowanych zaréwno podczas zajeé, jak i w zabawach swobodnych.

5. Po napisaniu projektu warto spojrze¢ wstecz, przeanalizowac go ponownie, co$
dopisaé, moze z czego$ zrezygnowac. Jest to takze okazja do zastanowienia sie na co
zwréci¢ uwage, co warto wyeksponowac, ktore z elementédw projektu sg szczegdlnie
wazne z punktu widzenia rozwoju dzieci, co pojawito sie w nim nowego, dziwnego,

zaskakujgcego, a czego, byé moze, dzieci nie zauwaza.

WARUNKI REALIZACJI | REZULTATY

Opisane czesci projektu, to elementy ,techniczne”, utozone w porzadku
logicznym ufatwiajgcym zaplanowanie przebiegu spotkania z dzieémi. Klamrg spinajaca
je wszystkie, a zarazem czynnikiem konstytuujgcym metode projektowania okazji
edukacyjnych, sy mozliwosci wyboru, jakie oferuje ona zaréwno nauczycielom, jak
i dzieciom. To do nauczycieli nalezy wybor przedmiotu odkrycia dziecka; sposobu,
w jaki zainteresujg nim dzieci; zadan, jakie im zaoferujg; przestrzeni, w jakiej dzieci
bedg realizowaty zadania. Dzieci z kolei powinny méc zadecydowaé o tym, czy w ogdle
beda chciaty realizowaé zadania proponowane w projekcie, a jesli wybiorg aktywne
uczestnictwo, to one w duzej mierze zdecydujg o tym, jakie zadania podejma; w jaki
sposdb bedg je wykonywac — samodzielnie czy we wspodtpracy z réwiesnikami; w jakim
miejscu; przy uzyciu jakich srodkéw. Ten szeroki zakres mozliwosci wyboru sprawia, ze
obie strony procesu edukacji — nauczyciel i dzieci — zyskujg szanse na podejmowanie

samodzielnych decyzji i ponoszenie za nie odpowiedzialno$ci, co wzmacnia w nich
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prze$wiadczenie o osobistym wptywie na bieg zdarzen i o wiasnych mozliwosciach
w tym zakresie.

W ten sposdb metoda projektowania okazji edukacyjnych przyczynia sie do
wspierania naturalnych trendéw rozwoju osobowosci*? bedacych rezultatem nie tyle
tresci zawartych w ,Programie wychowania w przedszkolu”, co okreslonego sposobu
pracy z dzieémi. Powoduje to przetozenie akcentu z tego c o jest trescig zajeé, na to
j a k jest ona dzieciom uprzystepniana i, w zwigzku z tym, jakiej aktywnosci sie od nich
oczekuje — reproduktywnej, bazujgcej na wiedzy zapamietanej i czynnosciach
odtwoérczych, czy produktywnej, odwotujgcej sie do odkrywanych/konstruowanych
przez dzieci sensow i znaczen, i czynnosci o charakterze kreatywnym. Oczywiscie, co
trzeba podkresli¢, opozycja ta jest pewnym uproszczeniem. Trudno zaktada¢, ze uczenie
sie polega wytacznie na kreacji. Zeby tworzy¢, trzeba mieé¢ z czego, a wiec pewne
podstawowe informacje o Swiecie trzeba dziecku przekazac. Problem stanowi pytanie —
jak to robi¢? Czy w sposdb mechaniczny, w formie podajgcej wypetnia¢ chtonny
dzieciecy umyst tresciami, ktére my, dorosli uznajemy za wazne, cho¢ w dzieciach nie
wzbudzajg one ciekawosci? Czy tez, obserwujgc uwaznie, w co sie dzieci bawig, co
rysujg, o czym rozmawiajg, proébowac dociec, co je aktualnie interesuje i wokdt tych
tematdéw tworzyé okazje edukacyjne53 wyzwalajgce aktywnos¢ dzieci. Opowiadamy sie
za drugim z wariantéw, ktéry pozwala, wychodzgc od osobistej wiedzy dzieci, traktowaé
ja jako poczatek drogi prowadzacej do poznania zasobu publicznej wiedzy naukowej,
podzielanej w okreslonym kregu spoteczno-kulturowym.

Omawiana tu metoda projektowania okazji edukacyjnych jest jednym z mozliwych
rozwigzan bazujgcych na wiedzy osobistej dzieci zaangazowanej w realizacje zadan
w formach wiasciwych dla okresu wczesnego dziecidistwa. Dzieki temu wiedza
odkrywana/konstruowana przez dzieci podczas aktywnosci zadaniowej ma szanse stac
sie kolejng warstwg ich wiedzy osobistej, a jednoczesnie, poprzez czynne
zaangazowanie dzieci w proces jej odkrywania/konstruowania, wzrasta szansa na

uczynienie jej wiedzg proceduralng (a nie tylko kolekcjonerskg), ktéra , pozostaje zywa

2 W. tu kaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Wydawnictwo Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1984, s. 370-

373

Istnieje istotna rdéznica pomiedzy powszechnie obecng w edukacji sytuacjg edukacyjng i okazjg
edukacyjng. Sytuacja edukacyjna to oferta dydaktyczna usytuowana w konkretnym kontekscie
spoteczno-kulturowym — taka sama dla wszystkich dzieci. Okazja edukacyjna za$ to odmienna dla
kazdego z edukowanych mozliwos¢ wigczenia sie w proces uczenia sie stosownie do indywidualnych
zasobow wiedzy, osobistych doswiadczen, zainteresowan i umiejetnosci.

53
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i w toku dziatania ulega dalszemu rozwojowi, jest wcigz na biezgco weryfikowana
i aktualizowana”>*.

Dopetnieniem prezentacji metody projektowania okazji edukacyjnych niech
bedzie syntetyczny opis efektow, jakie uzyskaty nasze przedszkolaki, w poréwnaniu
z dzieémi w tym samym wieku z przedszkoli tradycyjnych®. Analizowane wyniki

odnosity sie do dwdch grup zagadnien obejmujgcych:

a) wiasciwosci dotyczace poznawczego aspektu funkcjonowania, takie jak:

aktywna postawa wobec rzeczywistosci — ilo$¢ i rodzaj pytan;

ptynnos¢ stowna — szybkos¢ generowania stow na okreslong litere;

— pltynnos¢ ideacyjna — test niezwyktych zastosowan kilku wybranych
przedmiotéw;

— umiejetno$¢ koncentracji w sytuacji trudnej — budowanie wiezy z klockéw
W ograniczonym czasie;

— plastycznos¢ w ujmowaniu rzeczy i zjawisk — reakcje na przedmioty nietypowe;

b) wiasciwosci dotyczgce sfery spoteczno-emocjonalnej:

inicjatywa w zabawach swobodnych i w nawigzywaniu kontaktow spotecznych;

sktonnos$¢ do wspétdziatania przy uktadaniu puzzli;

chec niesienia pomocy — analiza sytuacji na obrazkach;
— przejawy agres;ji.

Analiza wynikédw ujawnita znaczne rozbieznosci na korzy$¢ naszych
przedszkolakdow, w porownaniu z dzie¢mi z przedszkoli tradycyjnych, w zakresie
funkcjonowania poznawczego i mniejsze réznice, choé takze na korzys¢ naszej grupy,
w zakresie kontaktow spotecznych.

Dodatkowo zastosowano test dojrzatosci szkolnej uzupetniajgcy powyisze
rezultaty o diagnoze zakresu wiedzy dzieci i umiejetnosci postugiwania sie nig. Ujawnit
on:

a) nieznaczne rdznice, na korzys¢ naszych przedszkolakéw, w zakresie sprawnosci
manualnej i wiadomosci zaleznych od percepcji wzrokowej, stuchowej i orientacji

przestrzennej, uzaleznionych od dojrzatosci uktadu nerwowego;

K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwdch czynnikach rozwoju

poznawczego, Wydawnictwo Fundacji na Rzecz Nauki Polskiej, Wroctaw 1996, s. 111.
Szczegdtowe wyniki badan zostaty zaprezentowane w ksigzce J. Zwiernik, Alternatywa w edukacgji...
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b) znaczne réznice, na korzy$¢ naszej grupy, w zakresie poziomu rozwoju mowy
i myslenia, zasobu elementarnych poje¢ matematycznych, wiadomosci o otoczeniu
spoteczno-przyrodniczym — w wiekszej mierze uzaleznionych od ksztatcgcych wptywodw
otoczenia.

Konczac chcemy podkresli¢, iz nie uwazamy, ze metoda projektowania okazji
edukacyjnych jest panaceum na niedostatki polskiej oswiaty. Nie jest to metoda
uniwersalna — odpowiednia do wszystkich zagadnien i dla kazdego nauczyciela. To od
niego — jego filozofii edukacyjnej i sposobu bycia z dzie¢cmi — zalezy jej powodzenie.
Jednak tym, ktérzy ja wybiorg, umozliwia autentyczne zaangazowanie w dziatalnos$¢
stanowigcg wyraz osobistych zainteresowan i aspiracji, a jest to wtasciwos¢ sprzyjajaca

sukcesom w kazdej dziedzinie dziatalnosci cztowieka, takze w edukacji.
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