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Pomiedzy l¢kiem przed paragrafem a kompetencja dziecka. Notatki
na marginesie badan fenomenograficznych

Summary

Between the Fear of the Paragraph and the Child’s Competence: Notes on the Margins
of Phenomenographic Research

This article attempts to reconstruct the ways in which teachers conceptualise the preschool environ-
ment in the context of the tension between institutional safety protocols and a pedagogy of trust. The
text presents a preliminary analysis of the findings of research conducted as part of a doctoral thesis,
grounded in an interpretative paradigm. Using a phenomenographic approach, the author analyses
the teacher-space-child relationship, seeking to identify a ‘space of variability ’in the sense of the
physical and symbolic educational environment. In the course of the analysis, three preliminary
descriptive categories were identified: ‘Space as a field of risk’, where the dominant fear of legal
liability (audit culture) leads to the restrictive curtailment of the child’s agency; “Architecture of
surveillance”, in which transparency and monitoring become tools of discreet control; and “Space
as a workshop of agency”, where risk is treated as an educational category supporting the child’s
competences. The research findings indicate that the key factor shaping pedagogical practices is not
the physical infrastructure itself, but the way in which the teacher conceptualises it internally. The
author posits that the transition from ‘architecture of fear’ to ‘space of freedom’ requires a renegoti-
ation of the meanings attributed to safety and the recognition of the child’s agency in relation to the
physical environment.

Keywords: kindergarten teacher, kindergarten environment, phenomenography, chil-
dren’s competencies, safety

Stowa kluczowe: nauczyciel wychowania przedszkolnego, przestrzen przedszkola, feno-
menografia, kompetencje dziecka, bezpieczenstwo

Wprowadzenie

Od kilku lat z ciekawoscia przygladam si¢ réznorodnosci w wygladzie i funkcjonowaniu miejsc
przeznaczonych dla dzieci (kacikom i strefom dziecigcym w kawiarniach, centrach handlowych,
przychodniach i innych miejscach uzytecznos$ci publicznej, salom zabaw, placom zabaw oraz,
najszerzej, przedszkolom). Fascynuje mnie zaréwno ich estetyka oraz to — cho¢ o gustach si¢
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nie dyskutuje —jak klimat sensoryczny danego miejsca wplywa na samopoczucie i zachowania
jego uzytkownikow, jak i filozoficzno-socjologiczny wymiar odczytywania materii jako takiej,
ktdra okresla role, daje badz odbiera wtadze, zaprasza, prowokuje do okreslonych zachowan
badz zupetie przeciwnie — zniecheca do nich. Wspolczesna refleksja nad przestrzenia (dla)
dzieci wykracza poza ramy techniczno-uzytkowe, sytuujac materi¢ przedszkola w centrum
napi¢¢ miedzy architektura, psychologia, socjologia a pedagogika krytyczna (Rasmussen 2004;
Spencer, Blades 2006; Zwiernik 2020). Coraz czgsciej pojawia si¢ w namysle urbanistow
(Gibson, Cornell, Gill 2017; Te Brommeistroet, Verkade 2024; Bornat 2025; Gill 2025). Na
gruncie rozwazan powstajg nowe konstrukty — pedagogika rzeczy czy tez nieantropocentryczna
(Chutoranski 2020), pedagogika miejsca (Mendel (red.) 2006), a takze pedagogika designu
(Dudek 2002). Leverett zauwaza, ze przestrzen jest do§wiadczana inaczej w zaleznosci od
klasy spotecznej, plci, niepetnosprawnosci czy pochodzenia etnicznego. Jednoczesnie jest
ona aktywnie wykorzystywana do konstruowania tozsamosci mtodego cztowieka jako osoby
zaleznej od dorostych (Foley, Leverett 2011: 15-18).

Przestrzen przedszkolna przestata by¢ postrzegana jako neutralny ,,kontener” na procesy
dydaktyczne. Stata si¢ aktywnym uczestnikiem interakcji, okreslanym w tradycji Reggio
Emilia mianem ,,trzeciego nauczyciela” (Strong-Wilson, Ellis 2007). Fizyczne parametry
otoczenia sg odczytywane jako system ukrytych mozliwos$ci dziatania (action possibilities)
lub afordancji (Gibson 1979; Withagen i in. 2012 za: Hornowska i in. 2014: 6), ktore nie
tylko umozliwiaja okreslone dziatania, ale wrecz zapraszaja do nich podmioty edukacyjne,
ksztattujac ich poczucie sprawstwa lub ograniczenia. W wynikach badan wskazuje sig,
ze: ,,srodowisko fizyczne wptywa na zachowanie, funkcje poznawcze i emocje dzieci, przy-
czyniajac si¢ do ich rozwoju i warunkujac ich doswiadczenia w placowkach edukacyjnych”
(Berti, Cigala, Sharmahd 2019: 1010), oprocz programu nauczania i relacji migdzyludzkich.
Dobrze zaprojektowane srodowiska wspieraja rozwoj poznawczy, spoteczny i emocjonalny
poprzez umozliwianie eksploracji, ruchu i odkrywania.

Jak zauwaza Elzbieta Siarkiewicz (2012), przedszkole funkcjonuje jako ,,0statni bastion” —
specyficzna przestrzen, w ktorej jawne cele programowe przeplatajg si¢ z ukrytymi wymiarami
pracy instytucjonalnej. Architektura materializuje i ujawnia zalozenia dotyczace witadzy
irelacji spotecznych, ujawniajac implicite przyjete modele kontroli, komunikacji i organizacji
zycia spotecznego. Zastosowanie kategorii Basila Bernsteina (1990) pozwala dostrzec, ze
sposob organizacji sali jest materialng reprezentacja kodéw pedagogicznych: silne obra-
mowanie przestrzeni (sztywne podziaty, brak mobilnosci) koreluje z transmisjg wiedzy
i kontrola, podczas gdy stabe obramowanie sprzyja konstruowaniu znaczen.

W tym kontekscie przestrzen jest nie tylko ttem, ale narzedziem socjalizacji i inkul-
turacji. Marzenna Nowicka (2010: 275-320) wskazuje, ze przestrzen klasy nie jest neu-
tralna — w znakach czasu, fizycznych cechach nauczyciela, ciszy i dzwickach skrywa tresci
$wiadczace o wyraznie nizszym statusie dziecka w strukturze spotecznej szkoty, a codzienne
praktyki nauczycieli — od ustawienia tawek po dystrybucje pomocy dydaktycznych — sa de
facto ,.konceptualizacjami” ich rozumienia edukacji. Napi¢cie pojawia si¢ w momencie,
gdy dazenie do emancypacji (Giroux 1997) zostaje skonfrontowane z dominujacg kulturg
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audytu (Gill 2025) oraz Igkiem przed odpowiedzialno$cia prawng. W rezultacie szkolna
klasa (i analogicznie — przedszkolna sala) moze si¢ sta¢ ,,miejscem nieprzyjaznym” (Klus-
-Stanska 2015), w ktérym postuszenstwo, biernos¢ i dyscyplina ograniczaja naturalne dla
dzieci potrzeby: eksploracji, ruchu i swobody. Przestrzen przedszkolna moze by¢ zatem
rozumiana jako pole negocjowania znaczen, w ktoérym krzyzuja si¢ porzadki architekto-
niczne, pedagogiczne i instytucjonalne, ujawniajac napiecia miedzy kontrolg a autonomia.

Znaczenie srodowiska fizycznego znajduje wyraz w wybranych tradycjach i koncepcjach
pedagogicznych, w ktorych rola przestrzeni zostata jasno sformutowana i stanowi integralny
element praktyki edukacyjnej. Mam na mysli podejscie Reggio Emilia, w ktorym ujmowana
jest jako ,,trzeci nauczyciel” wspotksztattujacy relacje i procesy uczenia si¢ dzieci. Z kolei
w pedagogice Marii Montessori ktadzie si¢ nacisk na ,przygotowane otoczenie”, ktore
poprzez swoja strukture i estetyke ma wspiera¢ autonomi¢ oraz samoregulacje dziecka.
W pedagogice waldorfskiej za$ akcentuje si¢ role przestrzeni jako zrodta rytmu, estetyki
i poczucia bezpieczenstwa. W nurcie pedagogiki emancypacyjnej Celestyna Freineta
przestrzen projektowana jest jako srodowisko demokratyczne i warsztatowe, sprzyjajace
,,doswiadczeniom poszukujacym” oraz naturalnej ekspresji. Materialne wyposazenie klasy
(drukarnie, kaciki badawcze) stuzy tu realizacji indywidualnych planéw pracy i budowaniu
wspolnoty. Podobna strukturalizacje odnajdujemy w koncepcji Friedricha Froebla, gdzie
podzial sali na cztery strefy aktywnos$ci (dary natury, kaciki tworcze i badawcze) ma na
celu wspieranie kreatywnosci poprzez kontakt z naturalnym tworzywem.

We wszystkich wymienionych ujeciach przestrzen jawi si¢ jako nosnik okreslonych
zalozen pedagogicznych i wizji dziecka. Mimo wyraznej obecnosci przestrzeni w dyskursie
pedagogicznym oraz w praktykach edukacyjnych w literaturze przedmiotu rzadko poddaje
si¢ analizie to, w jaki sposob wspolczesni nauczyciele, funkcjonujacy wewnatrz systemowych
ograniczen, konceptualizujg przestrzen w swojej codziennej pracy i jakie znaczenia jej nadaja.
W artykule zostaly przedstawione zatozenia badan fenomenograficznych nauczycieli; skupiono
si¢ w nich na wstepnie wylaniajacej si¢ kategorii przestrzeni rozumianej jako bezpieczenstwo.

Zalozenia metodologiczne

Prezentowane badania maja charakter jako$ciowy i sa osadzone w paradygmacie interpreta-
tywnym. Interesuje mnie, w jaki sposob nauczyciele pracujacy w przedszkolach doswiadczaja
przestrzeni placowki, jak ja rozumieja i jakie znaczenia jej nadajg. Przedmiotem badania
sa wiec nauczycielskie sposoby konceptualizowania przestrzeni przedszkola, rozumiane
jako zroéznicowane sposoby jej doswiadczania, interpretowania i nadawania jej znaczen
w codziennej praktyce zawodowej. Przyjmuje zatozenie, ze owe znaczenia nadawane przez
uczestnikow badania stanowia konsekwencje ich osobistego doswiadczania, zatem odrzu-
cam zalozenia teoretyczne dotyczace natury badanego fenomenu (Meczkowska 2002: 18).
Zawieszam rowniez osobiste sady i do§wiadczenia zwigzane z postrzeganiem materii
przedszkola (jestem nauczycielka) i obieram postawe ciekawosci na réznorodne sposoby
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postrzegania i odczuwania tego zjawiska. Zorientowanie na uchwycenie tej zmiennos$ci
przesadzilo o wyborze strategii fenomenograficznej.

W analizie fenomenograficznej opisuje sposoby nadawania znaczen badanemu zjawisku
przez ludzi. Celem podjetych przeze mnie badan jest rekonstrukcja nauczycielskich sposobow
konceptualizowania przestrzeni przedszkola wraz z przypisanymi jej znaczeniami. Dazenie
to zmierza do wylonienia systemu kategorii opisu, ktore odzwierciedlaja réznorodno$¢
w do$wiadczaniu fizycznego i symbolicznego otoczenia edukacyjnego, sa uogélnionymi
i ustrukturyzowanymi opisami rozumienia zjawisk obecnych w doswiadczeniu badanych
(Mgczkowska 2002: 18).

W gromadzeniu materiatu badawczego postuguje si¢ metoda indywidualnego wywiadu
semistrukturalizowanego, dla ktérego charakterystyczne s pytania o charakterze otwartym.
Celem jest uzyskanie materiatu zawierajacego znaczenia nadawane przez rozmowce bada-
nemu zjawisku, a wigc odkrycie sposobow postrzegania i rozumienia przez rozmowcow
przestrzeni przedszkola. Wedlug Martona (1997) to sytuacja wywiadu powinna by¢ okazja
do podjecia przez uczestnika badania namystu nad wlasnym do§wiadczeniem. Najlepiej,
gdy wywiad jest prowadzony w formie dialogu, w trakcie ktérego badany konstruuje swoje
rozumienie, przy czym nie jest ono wczesniejsze niz wywiad ani nie jest jego konsekwencja.
Plan wywiadu stanowi niewielka liczba pytan nawiazujacych bezposrednio do istoty zjawiska,
majacych na celu uzyskanie opiséw sposobow jego rozumienia (Mgczkowska 2002: 24).
Wypowiedz badanego jest wypadkowa jego doswiadczen, ktdre nie zawsze sg przez niego
uswiadamiane, co wymaga od badacza interpretacji bezposrednio wplecionej w jego sytuacje
oraz nieustannej analizy i interpretacji.

Wywiady najczgsciej rozpoczynam pytaniem otwierajacym: ,,Opisz mi swoje przedszkole /
przedszkole, w ktorym pracujesz”. Zalezy mi na tym, aby badany czut si¢ swobodnie i bez-
piecznie, nie przyjmowal strategii nastawionej na udzielanie ,,wlasciwych” odpowiedzi.
Wazne jest dla mnie stworzenie atmosfery swobodnej rozmowy. Czasami rozpoczynam
wywiad serig wydrukowanych zdje¢ przedstawiajacych bardzo réznorodne przestrzenie
przedszkolne, zadajac pytanie: ,,Co przychodzi ci na mysl, gdy patrzysz na te zdjecia?”.
Aby uzyska¢ rozbudowane wypowiedzi, utatwi¢ rozméwcy tematyzacje jego doswiadcze-
nia lub uzyska¢ wyjasnienia dotyczace aspektéw wylaniajacych si¢ w trakcie rozmowy,
korzystam ze strategii pogltebiania: powtorzenia, prosby o wyjasnienie, rozwini¢cie badz
potwierdzenie, np. ,,Co przez to rozumiesz?” lub ,,Czy mogtabys$ to rozwinac?” (Mecz-
kowska 2002: 25). Zgodnie ze sztukg staram si¢ zachowac daleko posunieta ostroznos¢,
aby nie wyraza¢ wlasnych sadéw dotyczacych badanego zjawiska.

Uczestnicy prezentowanego badania reprezentujg zréznicowane srodowiska pracy oraz
profile zawodowe. Pracuja w placéwkach o réznym statusie prawnym i profilu pedago-
gicznym — od przedszkoli publicznych (czesto silniej sformalizowanych), przez placowki
prywatne, az po przedszkola realizujace alternatywne koncepcje pedagogiczne, np. Montes-
sori. Wsrdd rozmoéwcow znalezli si¢ nauczyciele wychowania przedszkolnego, nauczyciele
wspolorganizujacy ksztatcenie, psycholodzy oraz osoby pelnigce funkcje dyrektorskie, na
roéznych etapach rozwoju zawodowego. Badanych dobieram metoda kuli $nieznej. Jedynym
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czynnikiem jest bycie nauczycielem pracujacym w przedszkolu, natomiast réznorodno$¢
koncepcyjna przedszkoli nie jest czynnikiem réznicujacym, ale ma charakter kontekstualny.
Roéznorodnosé rol i doswiadczen zawodowych pokazuje, ze ta sama przestrzen fizyczna
staje si¢ dla jednych ,,warsztatem pracy”, dla innych ,,obszarem diagnozy”, a dla jeszcze
innych ,,polem odpowiedzialnosci prawne;j”. Badania sag w toku, a prezentowane wyniki
stanowig efekt wstgpnej analizy zgromadzonego materiatu.

Bezpieczenstwo i zaufanie — miedzy restrykcja a kompetencja

Wstepna analiza fenomenograficzna ujawnia roztam mig¢dzy instytucjonalnym a relacyjnym
rozumieniem przestrzeni przedszkolnej. Nauczyciele doswiadczaja tej sfery na kontinuum,
ktorego bieguny wyznaczajg praktyki ograniczajace samodzielno$¢ dzieci oraz zaufanie
dziecigcym kompetencjom. Ponizej przedstawiam kategorie, ktore najsilniej oddaja napigcie
miedzy systemowym rygorem a podmiotowoscia dziecka.

Lek przed paragrafem. Przestrzen jako pole ryzyka i , dyktatura certyfikatu”

W tej kategorii przestrzen postrzegana jest przede wszystkim przez pryzmat bezpieczenstwa
fizycznego i odpowiedzialno$ci prawnej. Nauczyciele ujawniajg silny lek przed ,,paragra-
fem”, ktory paralizuje ich gotowo$¢ do oferowania dzieciom wyzwan. Bezpieczenstwo zas
utozsamiane jest zazwyczaj z eliminacja ryzyka poprzez zakaz. Przestrzen jest tu traktowana
jako zbidr potencjalnych zagrozen, ktore nalezy zniwelowac. Nauczyciele opowiadaja
o0 potrzebie zamontowania dodatkowych zabezpieczen, zasuwek, blokad uniemozliwiajacych
ewentualng ucieczke lub upadek. Dziecko jawi si¢ jako istota krucha i niekompetentna.
Rola nauczyciela jest ochrona podopiecznych nie poprzez edukacje, ale przez ograniczanie
ich aktywnosci fizycznej i sprawczosci:

(...) w sali nie biegamy (...) jak siada na przyktad na parapecie, to im mowig, ze nie wolno,
ze moga spasé.

(...) nozyczki sa, ale musza po nie przyjs¢, bo tak na wierzchu to nie, ja mam teraz maluchy,
one jeszcze nie umieja.

Zdarza si¢, ze dzieci muszg zgltaszaé, a nawet pyta¢ o pozwolenie na wyjscie do szatni
czy toalety. Nauczyciele wskazujg rowniez na opresyjno$¢ wymogoéw formalnych:

Meble si¢ nie przestawi, sg przykrecone do $ciany ze wzgledow bezpieczenstwa (...) w tym
wystroju za bardzo nie ma co zmieniac.

Mowig wprost o blokadzie wynikajacej z przepisow. Ogladajac zdjecia sal przedszkol-
nych z antresolg i scena, stwierdzaja:
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U nas to by nie przeszto, nie. To ze wzgledow bezpieczenstwa (...) no tak, tak to jest. Pod
takim katem... to nie. To na pewno by nie przeszto co$ takiego.

W analizowanym materiale wytania si¢ sposob doswiadczania bezpieczenstwa jako
cigzaru odpowiedzialno$ci prawnej i dyscyplinarnej. W tym ujeciu nauczyciele nie postrze-
gaja bezpieczenstwa wylacznie jako kategorii pedagogicznej, lecz przede wszystkim jako
zobowigzania instytucjonalnego, obarczonego potencjalnymi konsekwencjami formalnymi.
Jedno z istotnych zadan nauczyciela — organizowanie srodowiska uczenia si¢ i rozwoju —
zostaje zdominowane przez konieczno$¢ minimalizowania ryzyka. Nauczyciele odwotuja
si¢ do nagtasnianych wypadkow z udzialem dzieci (np. opuszczenie terenu placéwki
czy upadki), traktujac je jako punkt odniesienia dla wlasnych dziatan prewencyjnych.
Wypowiedzi badanych wskazuja rowniez na silne poczucie osobistej odpowiedzialnosci,
wyrazane niekiedy w kategoriach sankcji karnych (,,za to grozi kryminal”), co prowadzi
do wzmacniania praktyk restrykcyjnych:

Nie wchodzimy na zjezdzalnie pod prad (...) bujamy si¢ przodem (...) nie krecimy si¢ na
hustawkach (...) to ze wzgledow bezpieczenstwa.

Wiadomo, Ze nikt nie wchodzi na drzewo u nas (...) ale to wiadomo, ze interweniujemy, no
to nie...

Fizycznos$¢ przedmiotéw réwniez jest redukowana do ich statusu prawnego. Nawet
proste sprzety z popularnych sklepow z wyposazeniem przedszkolnym sa poddawane
surowej ocenie:

Dywany sa mega drogie (...) zaczglam czyta¢ wiasnie, jakie sa certyfikaty potrzebne (...)
dywan musi mie¢ tylko dwa, jakie$ tam jeden jakoSci czego$ tam, a drugi antypozarowy,
niepalnosci.

Musisz mie¢ szafe za 3,5 kota. Bo musi by¢. Bo jest naklejka.

W tym ujeciu ,,dobra przestrzen” to taka, ktora jest przewidywalna i nieruchoma
(np. przykrecone meble). Jak zauwaza E. Siarkiewicz (2012), ukrytym programem takich
dziatan jest ksztaltowanie uleglosci pod pozorem ochrony zdrowia.

Architektura nadzoru. Przestrzen transparentna

Innym wytaniajacym si¢ sposobem doswiadczania przestrzeni jest jej konceptualizacja jako
narzedzia wspomagajacego obserwacje. W tym rozumieniu ,,bezpieczenstwo” jest zaszyte
w samej strukturze budynku. To wlasciwos¢ przestrzeni, ktora umozliwia staty monitoring
wizualny bez fizycznej ingerencji w zabawe. Przeszklone $ciany i brak barier (progdw)
pozwalaja nauczycielowi na ,,dyskretne towarzyszenie™:
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Niby jest bariera, bo szklo, ale jednak daje to poczucie obserwacji (...) ja wiem, w jakim
momencie bym jeszcze mogta zdazy¢ dobiec.

Nauczyciele deklaruja zaufanie do kompetencji dzieci przy jednoczesnym zachowaniu
poczucia kontroli:

Wazne jest, zeby dzieci samodzielnie wszystko robity, zeby wtasnie nie bylo takich jakis
progow, schodow, czy jaki$ trudnosci (...) na jednym poziomie jest duzo fajniej.

Respektuja potrzebe samodzielnosci przedszkolakow i zgadzaja si¢ na eksplorowanie
przez nie $wiata, jednak jedynie w zakresie, w ktorym jest on ,,bezpieczny” i mozliwy do
nadzoru. Opowiadajac o kaciku plastycznym jedna z pan zaznacza, ze cz¢$¢ asortymentu
dostepna jest u nauczyciela:

To jest taka forma tez monitoringu dla pani, bo jak tych dzieci jest duzo, to gdy to byto takie
w pelni swobodne, no to wtasnie trudniej byto przypilnowaé, zeby odtozyli. A tak to pani
pamigta, ze to Kasia miata nozyczki.

Opowiadajg o transparentnych, azurowych ,.kryjowkach”, np. bazach z firanki, w kto-
rych przedszkolaki moga (bez ryzyka) realizowa¢ potrzebe intymnos$ci czy odosobnienia.
Wypowiedzi ujawniaja napi¢cie miedzy obowiazkiem zapewnienia bezpieczenstwa a checia
umozliwienia dziecku realizacji naturalnych potrzeb — ruchu, tworzenia, do§wiadczania.

Przestrzen jako warsztat i ,,pedagogika surowcow”

W wypowiedziach nauczycieli pojawia si¢ rowniez rozumienie przestrzeni jako elastycznego
srodowiska, ktore wspiera rozw6j kompetencji dziecka. Zaufanie do dziecigcych kompetencji
pozwala nauczycielom na do§wiadczenie przestrzeni szerzej niz jako gwaranta bezpieczen-
stwa czy narzedzia nadzoru. Nadaja jej oni znaczenie warsztatu badz laboratorium, w ktérym
rézne przedmioty jawia si¢ jako materiat o potencjale edukacyjnym (celowo nie uzywam
pojecia materiat edukacyjny, gdyz wypowiedzi rozmoéwcow zdradzaja, ze nie zawsze maja
oni na mysli konkretny obszar czy cel rozwoju). Brak gotowych, atestowanych zabawek
jest postrzegany jako zasob. Dostepne sa materiaty naturalne: kasztany, szyszki, muszle,
jak 1 potocznie nazywane ,,$mieciami” lub ,,przydasiami” (w podej$ciu Reggio Emilia —
loose part): wstazki, sznurki, klamerki, guziki, rolki czy kartoniki. Sprawstwo dziecka jest
budowane poprzez kontakt z autentyczng, czasem niedoskonata materia. Przedszkolaki
moga nadawac i zmienia¢ znaczenia przedmiotow.

Uzycie surowcow wtornych zamiast fabrycznych artykutow papierniczych obniza koszty
materialow plastycznych i wspiera edukacje ekologiczna, kreatywnos$¢.
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Rozmoéwezyni podkresla zardwno realizacje obranych przez siebie celow — kreatywno$é
i ekologia, jak i uwazno$¢ na sytuacje edukacyjne:

No jak si¢ rozbije, to si¢ naucza, ze jak spada, to si¢ moze zepsué. Grawitacji si¢ ucza
($miech), fizyki, o! Ale tez, ze maja na to wptyw. Bo mogg inaczej postawié, na srodku. Albo
rozejrze¢ sig, zanim wstang [z kubkiem] czy z drugiego stolika kto$ tez nie idzie. Widza
tez, ze kazdy inaczej reaguje — jeden si¢ wystraszy, inny od razu mowi, ze nic si¢ nie stato,
a trzeci to si¢ tylko martwi, ze stracit kakao.

Przestrzen przedszkolna organizowana jest w taki sposob, aby umozliwia¢ dzieciom
podejmowanie samodzielnych dziatan, réwniez tych obarczonych umiarkowanym ryzykiem.
Obecnos¢ ,,prawdziwych” przedmiotow (np. narzedzi, szklanych naczyn) oraz dostep do
zrdznicowanych srodowisk postrzegane jest jako element procesu uczenia si¢. Wypowiedzi
badanych wskazuja, ze doswiadczenie ryzyka sprzyja rozwijaniu samoregulacji, uwaznosci
oraz poczucia sprawstwa:

My jestesmy w tej pedagogice takie, ze ufamy dzieciom, nie? (...) Jak wyjdzie z sali [dziec-
ko], no to wiemy, gdzie jest, tam nikt nie jezdzi, nic si¢ nie dzieje.

Jest to podejscie, w ktorym przestrzen (np. szklane wazony, noze) shuzy tez do nauki
odpowiedzialnosci:

Uczymy dziecko samodzielnie, zeby ono potrafito to zrobi€. (...) Noze tez s dostepne (...)
to sg zwykle, nie sa takie ostre (...) jak do masetka.
U nas na stotach pojawiaja si¢ czasami cigte kwiaty w wazonikach, w szklanych wazonikach

z woda (...) nie wylewasz tego, nie wchodzisz na ten stol. To sg zasady bezpieczenstwa,
o ktorych przypominamy.

Przestrzen postrzegana jako laboratorium jest elastyczna i zmienna. Nauczyciele pra-
cujacy metodg projektow opowiadajg o aranzacjach zapraszajacych dzieci do poznania
danego tematu, np. sala morska czy pojawiajace si¢ w przestrzeni przedszkola rozne organy
wewnetrzne (serce potgczone rurami z ptucami), pizzeria z wloskg muzyka czy kraina
elfow. Dzieci mogg budowac¢ kaciki, domki, przesuwac meble (stoliki i potki na kotkach).

Badani opowiadajg tez o trudno$ciach jakie wigzg si¢ z takim rozumieniem materii
przedszkola. Pojawia si¢ brak zrozumienia wsérdd obstugi lub kadry zarzadzajace;j:

(...) i ona [pomoc] mi to ciagle wywala albo przektada. Ja im wrzucam te $cinki do koszyka
i jestem ciekawa, co z tego wymysla, dla lalek jakie§ ubrania czy do prac plastycznych,
a rano tego nie ma, bo ona myslata, Ze to dzieci nabieraty. No a jak dzieci, to przeciez tez
wazne, nie?

Mamy zakaz kwiatow.
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Zdarzaja si¢ rowniez negocjacje z dzie¢mi — dotycza m.in. sprzatania, szukania balansu
miedzy docenieniem trudu wtozonego w budowe konstrukeji a bataganem, kiedy ,,wszyscy
wszystko chcg zostawi€ i to juz jest wtedy wszedzie”.

Podobnie jak w poprzedniej kategorii, nauczyciele deklaruja potrzebe i obowigzek
zapewnienia bezpieczenstwa, jednak w tej kategorii ryzyko czesto jest okreslane indy-
widualnie, w zalezno$ci od okolicznos$ci — relacyjnie. Spojne z kluczowym elementem
mys$li Tima Gilla (2025), ktory twierdzi, ze bezpieczenstwo nie jest brakiem ryzyka, lecz
jego zrozumieniem, a nadmierna ochrona paradoksalnie szkodzi dzieciom, odbierajac
im mozliwo$¢ nauki zarzadzania ryzykiem. Nauczyciele, ktorzy najbardziej obawiaja
si¢ wypadkow i restrykcyjnie ograniczaja ruch dzieci (zakaz wspinania, zakaz wody),
paradoksalnie generuja wigcej napig¢ i agresji w grupie, wynikajacych z braku mozli-
wosci roztadowania energii. Z kolei placowki oferujace ,,ryzykowna zabawe” i dostep
do autentycznych narzedzi, raportuja wyzszy poziom spokoju i samoregulacji u dzieci
(Brussoni i in. 2017: 139-150).

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza fenomenograficzna pozwala wysuna¢ wniosek, ze przestrzen
przedszkolna nie jest jedynie pasywnym tlem dziatan dydaktycznych, lecz dynamicznym
polem walki o znaczenia. Wytonione kategorie, od ,,dyktatury certyfikatu” po ,,pedagogike
surowcow”’, ujawniaja, ze fizyczna sala przedszkolna jest materialnym zapisem pedago-
gicznych lekow i nadziei nauczycieli.

Zauwazalne w badaniach napi¢cie miedzy ,,lekiem przed paragrafem” a zaufaniem do
kompetencji dziecka wskazuje na gleboki kryzys autonomii zawodowej w dobie dominujace;j
kultury audytu. Nauczyciele, funkcjonujac w gaszczu restrykcyjnych norm bezpieczenstwa,
staja przed dylematem: czy chroni¢ dziecko przed $wiatem, czyniac przestrzen sterylna
i nieruchoma, czy tez chroni¢ prawo dziecka do rozwoju poprzez do$wiadczanie ryzyka
1 autentyczno$ci materii.

Wstepne wyniki badan sugeruja, ze modernizacja przedszkoli nie moze si¢ ograni-
cza¢ wylacznie do wymiany wyposazenia na estetyczne czy certyfikowane. Wykazano
réwniez, ze istotnym obszarem zmiany moze by¢ sposob konceptualizowania przestrzeni
przez nauczycieli — tam, gdzie nauczyciel przestaje widzie¢ ,,miejsce pracy”, a zaczyna
dostrzega¢ ,,Srodowisko zycia”. Zatem zmiana o charakterze emancypacyjnym moze
si¢ dokona¢ w §wiadomosci nauczyciela — w przejsciu od postrzegania przestrzeni jako
obszaru generowania zagrozen, ku rozumieniu jej jako zaproszenia do wspolnej eksplo-
racji. Dopiero w takim ujeciu przedszkolna sala przestaje by¢ ,,miejscem nieprzyjaznym”,
a staje si¢ autentycznym ,,trzecim nauczycielem”, wspierajacym budowanie kultury
zaufania i podmiotowosci.
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Materialy zZrédlowe (niepublikowane)

Wywiady fenomenograficzne N1-N13 (2024-2026), Transkrypcje wywiaddw z nauczycielami
przedszkoli. Maszynopis, materiaty do rozprawy doktorskiej.

Wywiady z dzie¢mi D2, D3 (2025), Transkrypcje wywiaddw z dziecmi. Maszynopis, materiaty z ba-
dan pilotazowych.



