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Pracownia wczesnej edukacji jako Srodowisko uczace.
Rekonstrukcja teoretyczna i uwagi praktyczne

Summary

Early education workshop as learning environment.
Theoretical reconstruction and practical recommendations

The paper pertains to the reconstruction of theoretical assumptions related to the education process
of early education teachers with the use of learning environment. It is a proposition of reshaping
the current preparatory schedule for teachers working with children from its traditional form into
a formula based on laboratory work. Among various topics the article discusses theoretical grounds
for the early education workshop derived from the concept of the learning environment. It also at-
tempts to define the discussed terms in the cultural context. The article closes with a section devoted
to practical recommendations worth taking into account when establishing the workshop.
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Wprowadzenie

Proces przygotowywania zawodowego nauczycieli do ich przyszlej roli jest niezwykle
ztozony i wieloaspektowy. Jednak mozna zatozy¢, ze w duzej mierze stanowi on od-
zwierciedlenie dynamiki zmiany kulturowej, ktorej wszyscy podlegamy. Wspotczesne
wyzwania stojgce przed pedagogami i ich pracg dydaktyczng zwigzane sg z przyspiesze-
niem cywilizacyjnym i sktaniaja do przyjecia zalozenia, iz dawne rozumienie srodowiska
uczenia kojarzone z klasa wyposazong w tawki i tablice, rzutniki, czy inne pomoce dy-
daktyczne, obecnie w zaden sposéb nie oddaje prawdziwych potrzeb zwigzanych z oto-
czeniem, w ktérym obecnie si¢ poruszamy, uczymy i badamy swiat. W poszczegolnych
partiach tekstu opisuj¢ uwarunkowania ksztatcenia nauczycieli w kontek$cie wymogow
formalnych, a w szczegdlnosci podstawy programowej dla wychowania przedszkolnego
i edukacji wezesnoszkolnej. Zastanawiam si¢ nad mozliwo$ciami realizacyjnymi projektu
pracowni usytuowanej w instytucji ksztalcacej pedagogdéw na poziomie wczesnej edu-
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kacji w powigzaniu z ksztalceniem dualnym, a takze nad warunkami formalnymi i or-
ganizacyjnymi zwigzanymi z przygotowaniem i wyposazeniem pracowni w kontekscie
istniejacych wymogoéw formalno-prawnych. Prezentowany pomyst pracowni stanowi
kontynuacje prac nad $rodowiskiem uczacym, ktorego realnym efektem byta organiza-
cja Laboratorium Wczesnej Edukacji (LWE), dziatajacego na rzecz nauczycielek/li tego
etapu ksztalcenia w jednej z uczelni w poéinocno-wschodniej Polsce. Projekt skierowany
byt do nauczycielek/li, a takze studentek/ow pedagogiki (zintegrowana edukacja wcze-
snoszkolna). Laboratorium byto jednoczes$nie miejscem zajec, dyskusji, krytyki i analiz
metodycznych oraz bazg pomocy dydaktycznych. W trakcie pracy nad formuta LWE
uwidocznita si¢ konieczno$¢ gruntownej reorganizacji formalnej i merytorycznej procesu
ksztalcenia przysztych pedagogéw. Przede wszystkim — poza potrzeba reorganizacji $ro-
dowiska uczenia si¢ i wynikajacych z nich wzoré6w metodycznych — niezbe¢dne okazuje
si¢ $ciste powigzanie procesu ksztatcenia w uczelni z placowkami szkolnymi i przedszkol-
nymi w ramach nieokazyjnej, pogtebionej wspotpracy. Pewne nadzieje poktada¢ mozna
w koncepcji ksztalcenia dualnego, ktora moze stac si¢ pierwszym etapem profesjonaliza-
cji nauczycielskiej. Na tych spostrzezeniach powstal projekt powotlania pracowni wcze-
snej edukacji, ktorego szkic przedstawiam w niniejszym tekscie.

Zmiana kulturowa a Srodowisko uczace

W zalozeniach projektu kategori¢ Srodowisko uczgce wywodze ze sfery kultury, co wia-
ze si¢ ze zroznicowanymi kontekstami zdobywania wiedzy. Przyjmuj¢ tez, iz interakcje
zachodzace pomigdzy ludzmi odbywaja si¢ w oparciu o narzedzia komunikacji, ktére de-
cyduja o sposobie rozumienia sfery symbolicznej, w ktorej zyjemy. Dzigki temu mozliwe
staje si¢ odczytywanie, interpretowanie i tworzenie nowych znaczen dla zjawisk, proce-
sow 1 artefaktow, z ktorymi stykaja uczacy si¢ w swym otoczeniu. Przyjmuje takze, iz to,
co do niedawna bylo obejmowane ogdlng kategorig ,,przestrzen szkolna”, w jej dawnym
rozumieniu (sprzed epoki cyfrowo-kulturowej zmiany), oddziela jg od pozaszkolnego kon-
tekstu, tworzac zafalszowany obraz wspotczesnego srodowiska uczenia si¢. Infrastruktura,
z ktorej korzystaja uczniowie i pedagodzy odgrywa kluczowsa role, moze by¢ awangarda
ksztattujaca nowe modele dydaktyczne i metodyczne (Bruner 2006). W niniejszym tekscie
srodowisko uczenia si¢ jest kategorig niemetodyczna i interdyscyplinarna; jej zrodet nalezy
poszukiwaé w filozofii kultury. Od dawna ludzie korzystaja z otaczajacej przestrzeni w spe-
cyficzny sposdb roznigey nas od $wiata zwierzat. Gatunkowa aktywnos¢ cztowieka w na-
turalnym $rodowisku nie polega tylko na zapewnianiu sobie bezpieczenstwa, lecz takze
na zaspokajaniu zréznicowanych potrzeb, takich jak: ciekawo$¢, eksplorowanie otoczenia,
pomystowos¢, korzystanie z nowych informacji (Hall 1978: 10). Wiaczenie szerokiego ro-
zumienia srodowiska uczacego w obreb zainteresowania dydaktykéw moze przyniesé kilka
znaczacych korzysci teoretycznych i praktycznych, do ktérych mozna zaliczy¢:

— okreslenie poprzez $rodowisko uczace wspolnego obszaru aktywnosci dla form

ksztalcenia formalnego i nieformalnego;
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— wypracowanie $rodowiskowych $ciezek uczacych, bedacych alternatywa dla
klasycznych, wasko-metodycznych wzorcoOw stosowanych w obrebie instytucji
ksztatcacych;

— w nawigzaniu do tradycji ksztatcenia interdyscyplinarnego bardziej efektywne sta-
nie si¢ integrowanie wiedzy z réznych dyscyplin przy pomocy interdyscyplinarnej
kategorii jaka jest srodowisko uczgce.

Do znaczacych elementéw Srodowiska uczgcego naleza wszelkie artefakty, ktore uta-
twiajg eksplorowanie, eksperymentowanie, przy wykorzystaniu pozaszkolnej przestrze-
ni ksztalcacej, takiej jak np.: biblioteki, teatry, muzea, place zabaw, interesujace obiekty
architektoniczne wraz z infrastrukturg i wszelkie inne elementy srodowiska cztowieka,
majace dla niego wartos¢ poznawczg (Kruk 2014: 300 i nast.).

Jednak najbardziej interesujace i inspirujace edukacyjnie srodowisko nie spetni zakta-
danych celow, jesli nie bedzie potaczone ze sprzyjajaca infrastrukturg otaczajaca instytu-
cje oSwiatowe zard6wno na plaszczyznie formalnej (przepisy i akty prawne) jak 1 wyko-
nawczej (procedury szkolne, przyjete wzorce metodyczne). Ponizej poruszam najbardziej
zapalne watki zwigzane z trudno$ciami w uwolnieniu kreatywnos$ci nauczycieli i poczu-
ciem sprawstwa pedagogicznego w ich miejscu pracy.

Konteksty profesjonalizacji nauczycieli a ich poczucie sprawstwa

Proces ksztalcenia 1 pdzniejszego usytuowania zawodowego nauczycieli w ramach szkol-
nictwa elementarnego jest silnie uwarunkowany spotecznie, a $cislej — funkcjonuje w ra-
mach formalnych wymogoéw ujetych w ustawy, rozporzadzenia i przepisy wykonawcze,
tworzace gesta sie¢ oplatajaca pedagogdw i sterujacg ich aktywnos$cig. Czesto dziatania
dydaktyczne podejmowane przez nauczycieli lokuja si¢ w z gory ustalonych ramach
i wszelkie ich przekroczenie staje si¢ mato prawdopodobne. Dzieje si¢ tak dlatego, iz
postepujacy proces petryfikacji regut zycia spoteczno-politycznego ostatnich lat nie po-
mija tez sfery edukacji, zarowno w odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli dla potrzeb
szkolnictwa podstawowego, jak i zawodowego oraz na szczeblu szkolnictwa wyzszego,
zwigzanego z dydaktyka akademicka. Problem ten, podejmowany od lat w pedagogice
znalazl swoj wyraz w licznych publikacjach badaczy (por. Kwiatkowska 2005; Klus-Stan-
ska, Nowicka 2009; Rutkowiak, Potulicka 2010; Bauman 2011; Sliwerski 2013, 2015;
Golebniak, Zamorska 2014). Argumenty podnoszone przez pedagogdéw s3 niezmienne;
jednak ich postulaty kierowane w stosunku do wladz o§wiatowych o uwolnienie samo-
dzielnosci i kreatywnosci dydaktycznej nauczycieli pozostaja bez echa. Badacze pisza
o ,.gorsecie” krepujacym wszelkie niezalezne poczynania poszukujacych nauczycieli,
ktory jest dla nich utrudnieniem w samorealizacji zawodowej i przez swa szczegotowosé
utrudnia samodzielno$é¢ dydaktyczng (Sliwerski 2015: 70). Inny wazny watek dotyczy
trudnoéci w odnalezieniu si¢ nauczycieli w permanentnie ,,reformowanej” rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, poddanej rownoczesnie naporowi kulturowych wzorcéw neoliberalizmu
ekonomicznego: ,,Nauczyciele zdaja si¢ widzie¢ reforme jako spotecznie wyabstrahowa-
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ny zestaw regul ukierunkowujacych poszczegdlne wewnatrzszkolne rozwigzania, (...).
Rozwigzan tych nie osadza si¢ jednak w szerszym horyzoncie spoleczno-kulturowym”
(Rutkowiak 2010: 267).

Kolejnym znaczacym kontekstem funkcjonowania nauczycielskiego sa utrudnienia
systemowe, w szczego6lnosci zwigzane poglebianiem ich profesjonalizmu. Badacze zwra-
cajg uwagg, iz nauczyciele w trakcie swego rozwoju zawodowego powinni miec¢ szans¢ na
refleksyjna zmiang i mozliwo$¢ porzucania nieprzydatnych, wyuczonych wzorcow. Po-
trzebujg zatem wielostronnego wsparcia odnoszacego si¢ do ich aktywnos$ci praktyczno-
-badawczej, umiejetnosci definiowania i niwelowania pojawiajacych si¢ trudno$ci w pra-
cy dydaktycznej, osadzania swych dzialan w szerszym kontekscie spotecznym w trakcie
wspotpracy z innymi podmiotami (Gotgbniak, Zamorska 2014: 119—-125).

W odniesieniu do etapu ksztatcenia elementarnego najbardziej niepokojaca jest roz-
biezno$¢ pomigdzy deklaratywnymi celami i zadaniami dydaktycznymi, sformutowanymi
w podstawie programowe;j dla klas poczatkowych a realng ich wyktadnig i mozliwosciami
realizacyjnymi. W dokumencie opublikowanym na stronach MEN zamieszczono ponizej
wyréznione przeze mnie hasta w obowiazujacej podstawie programowej, z ktorych powi-
nien korzysta¢ w trakcie swej pracy dydaktycznej nauczyciel: ,,Wspieranie samodzielnej
dzieciecej eksploracji swiata, (...). Tworzenie warunkow pozwalajacych na bezpieczna,
samodzielng eksploracje¢ otaczajacej dziecko przyrody, stymulujacych rozwdj wraz-
liwos$ci i umozliwiajacych poznanie warto$ci oraz norm odnoszacych si¢ do srodowiska
przyrodniczego, adekwatnych do etapu rozwoju Tworzenie warunkdéw umozliwiajacych
bezpieczna, samodzielna eksploracje¢ elementéw techniki w otoczeniu, konstruowa-
nia, majsterkowania, planowania i podejmowania intencjonalnego dzialania, pre-
zentowania wytworow swojej pracy). Aranzacja przestrzeni wplywa na aktywnos$é
wychowankéw, dlatego proponuje si¢ takie jej zagospodarowanie, ktore pozwoli
dzieciom na podejmowanie ré6znorodnych form dzialania. Elementem przestrzeni
sa takze zabawki i pomoce dydaktyczne wykorzystywane w motywowaniu dzieci
do podejmowania samodzielnego dzialania, odkrywania zjawisk oraz zachodzacych
procesow, utrwalania zdobytej wiedzy i umiejetnoS$ci, inspirowania do prowadzenia
wlasnych eksperymentéw.” (wszystkie pokreslenia autorskie).

Kazde z zaznaczonych haset stanowi¢ moze znakomitg inspiracj¢ dla twdrczosci pe-
dagogicznej na niwie wezesnej edukacji. Zardwno samodzielna dziecigca eksploracja
otaczajacej przyrody, poznawanie elementow techniki w otoczeniu, konstruowanie, maj-
sterkowanie, planowanie, podejmowanie intencjonalnego dziatania stymulujacego rozwdj
wrazliwos$ci — wszystko to jest dobrym punktem wyjscia dla uwolnienia nauczycielskiej
samodzielnosci dydaktycznej. Podobnie nalezy si¢ zgodzi¢, ze aranzacja przestrzeni
wplywa na aktywno$¢ wychowankow i podejmowanie przez nich réznorodnych form
dziatania. Nauczyciel moze tez znalez¢ pole do budowania swej wiedzy i poczucia kom-
petencji poprzez organizacje przestrzeni pracy dydaktycznej, uzupetniajac zbiory $rod-
kéw 1 pomocy dydaktycznych w celu motywowania dzieci do podejmowania samodziel-
nego dziatania, odkrywania zjawisk oraz zachodzacych w otoczeniu proceséow, utrwalania
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zdobytej wiedzy i umiejetnosci, inspirowania do prowadzenia wlasnych eksperymentow.
Jest jednak jeden warunek — te sformutowania musza zosta¢ potraktowane jako wigzace
przez wszystkie zaangazowane strony procesu dydaktycznego. A zatem — konieczne jest
nie tylko zapewnienie odpowiednich $rodkéw finansowych oraz infrastruktury material-
nej, lecz takze znaczace przebudowanie metodyki pracy nauczycielskiej na tym etapie
ksztalcenia, jak rowniez przygotowanie samych pedagogéw do odmiennego stylu pracy
w zmiennym i dynamicznym $rodowisku, podlegajacym wplywom wspodtczesnej cywi-
lizacji. Formutujac dla potrzeb wezesnej edukacji koncepcje uczenia srodowiskowego,
przyjmuje jednoczesnie zatozenie o koniecznosci takiej organizacji procesu ksztalcenia
nauczycieli, ktory stalby si¢ pierwszym etapem rekonstrukcji zaréwno teorii jak i praktyki
dydaktycznej w obszarze wczesnej edukacji. Jezeli podstawa programowa ma by¢ fak-
tycznie stosowanym dokumentem w pracy nauczycielskiej, nalezy dokona¢ gruntowne;j
reorientacji w przygotowaniu do zawodu pedagogow dla potrzeb ksztatcenia elemen-
tarnego. W przeciwnym razie postulowane w dokumentach MEN-u dobre praktyki beda
kolejng papierowg zmiang przyczyniajaca si¢ do tworzenia opiséw nieadekwatnych do
rzeczywistych realiow. Wynika to z faktu, ze pomimo krytycznej §wiadomosci nauczycie-
li, akademikow, rodzicow i innych zaangazowanych stron, proces reprodukcji wzorcow
metodycznych we wczesnej edukacji jest trudny do przerwania ze wzgledu na transmi-
syjny charakter ksztalcenia nauczycieli (Bauman 2015: 132 i nast.; Gomuta, Dyrda 2006:
249), a istniejace modele progresywnego ksztalcenia pedagogow nadal nie sg dostatecznie
upowszechniane.

Powodem zwrdcenia uwagi na obowiazujace dokumenty o$wiatowe sa wymogi me-
todyczne, jakie pojawiaja si¢ z wraz z rekomendacjami dotyczacymi realizacji podstawy
programowej. Wymogi te bywaja niekiedy sprzeczne z hastami programowymi zawarty-
mi w podstawie programowej jak w przyktadowym sformutowaniu: ,,(...) Uczen: wyko-
nuje przedmioty uzytkowe, w tym dekoracyjne i modele techniczne: a) z zastosowaniem
polaczen nieroztacznych: sklejanie klejem, wigzanie, szycie lub zszywanie zszywkami,
sklejanie ta§mg itp., b) uzywajac potaczen roztgcznych: spinanie spinaczami biurowymi,
wigzanie sznurkiem lub wstazka ozdobna.”

Umiejetnoscei te — by¢ moze znaczace w wielu sytuacjach — nie sa chyba jednak klu-
czowe dla przygotowania ucznia z zakresu informacji technicznej, wydaja si¢ ponadto
nadmiernie drobiazgowe 1 utrudniajace samodzielnos¢ dydaktyczng, zwlaszcza, w kon-
tekscie sformutowanego w tym dokumencie postulatu o innowacyjnej i tworczej postawie
nauczyciela.

Pracownia wczesnej edukacji — zalozenia wstepne

Niezaleznie od opisanych trudnosci, wydaje si¢, ze w podstawie programowej istnieje ukry-
ty potencjat dla wolno$ci przysztej/go nauczycielki/a edukacji wezesnoszkolnej. Jest on
zawarty w opisach postulowanego srodowiska uczenia si¢. Jezeli takie srodowisko — zgod-
nie z zaleceniami MEN — zostanie sitami grona pedagogicznego utworzone, wowczas jego
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autoteliczna warto$¢ w danej placowce zacznie przynosi¢ bardzo szybko efekty w postaci
pola interakcji pomigdzy wszystkimi zaangazowanymi uczestnikami. Mozna przyjac tez, ze
jest szansa na uruchomienie procesu przeksztatcania postgpowania dydaktycznego zgodne-
go z metodyka odwzorowujaca (ekspercka) w swobodng komunikacjg, oparta na praktykach
kulturowych (Kruk 2015: 10 i nast.). Zasady, metody, formy i dobor srodkéw realizacyjnych
dla dziatan edukacyjnych w kontekscie kulturowym okreslam mianem metodyki kulturowey,
za$ procesy uczenia si¢ — uczeniem srodowiskowym. Wynika to z zatozenia o zakorzenieniu
kazdej poznawczej aktywnosci cztowicka w specyfice kulturowej danego miejsca i czasu,
nadajacej jej odrebny, niepowtarzalny rys. Kultura, ktora tworzy ramy komunikacji mig-
dzyludzkiej, stanowi wyposazenie danej spotecznosci, za$ dzigki procesowi uczenia moz-
liwe staje si¢ tworzenie unikalnych wzorow i schematéw ksztalcenia. Miejscem, w ktorym
takie procesy moga by¢ badane, opisywane i testowane w warunkach laboratoryjnych jest
pracownia przygotowujaca nauczycielki/li do zawodu. Jej dziatanie r6zni si¢ od typowe-
g0 schematu tym, ze niejako wymusza odmienny typ aktywnosci uczacych si¢. Polega on
gldwnie na badaniu, prowokowaniu czynno$ci eksploracyjnych oraz biezacym ewaluowa-
niu poszczegodlnych zadan dydaktycznych, przy wykorzystaniu profesjonalnego wsparcia.
Niezaleznie od wagi ustalen teoretycznych, nauczycielskim polem aktywnosci jest warun-
kujaca ja realno$¢ materialna. Proponujac odrzucenie perspektywy teoriocentrycznej, za-
ktadam jednoczesnie, ze wiedza przysztych nauczycielek/li powstajaca w trakcie dziatania
w uczgcym $rodowisku stanowi kontekst dla ich nowych praktyk poznawczych i refleks;ji.
Koncepcja uczenia $rodowiskowego oraz pracowni wczesnej edukacji zostata osadzona
w paradygmacie krytycznej filozofii technicznej, ktore zostaly obszerniej oméwione w in-
nych opracowaniach, w ktorych odwotuje si¢ do teorii aktora-sieci (ANT) (Afeltowicz 2011;
Latour 2010; Abriszewski 2007).

Idea ksztalcenia nauczycieli w otoczeniu szkolnym, w przygotowanych warunkach
nie jest nowa; juz pedagodzy czasow Nowego Wychowania opisywali konieczne warunki
1 zatozenia pracy przysztych nauczycieli. Zaréwno John Dewey, Maria Montessori, Helen
Parkhurst, Owidiusz Decroly i wielu innych twércow nie tylko opisywali zalozenia okre-
slonych szkoét alternatywnych, lecz takze tworzyli zaplecze umozliwiajace realizowanie
idei edukacyjnych przez odpowiednio przygotowanych nauczycieli. Takze wspolczesne
projekty alternatywnych rozwigzan metodycznych znajduja ramy realizacyjne we wspot-
pracujacych placowkach. Obecne systemy ksztatcenia nauczycieli dysponuja zasobami
kadry dydaktycznej i administracyjnej, salami wykladowymi, bibliotekami i pozostata,
bogata infrastrukturg wspierajaca ksztalcenie. Jednak nawet najbardziej nowoczesne
placoéwki ksztatcace nauczycieli wydaja si¢ pozbawione tego, co jest sercem aktywno-
$ci przysztych pedagogéw: kontekstu szkolnego, wyrazajacego si¢ w statym kontakcie
z uczniami, atmosferg klasy szkolnej lub sali przedszkolnej, codziennych trudnosci i zna-
czacych dla pedagogoéw zdarzen. Dlatego jednym z zatozen projektu pracowni ksztatcenia
nauczycieli jest jej srodowiskowy charakter. Uzyskanie pozadanych warunkéw obecnie
stato si¢ realne po wprowadzeniu na uczelniach mozliwosci ksztatcenia dualnego, po-
legajace na naprzemiennym studiowaniu i pracy w placowkach, majacych odpowiednie
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uprawnienia i dysponujace kadra tutorska. Granica pomigdzy placowka a uczelnig staje
si¢ bardziej elastyczna, gdyz w takim modelu mozliwe jest prowadzenie zaje¢ na terenie
uczelni przez nauczycieli-praktykéw, jak rowniez odbywanie konwersatoriow i spotkan
akademikow ze studentami/kami i praktykami na terenie wspotpracujacej placowki. Pod-
miotow tych zazwyczaj moze by¢ wigcej niz jeden, co daje wigcej okazje dla zrdéznico-
wanych doswiadczen i umiejgtnosci praktycznych. Zasady organizacji pracowni zostaty
wstepnie sformutowane nastgpujaco:

— Pracownia ma by¢ rodzajem otwartej mikrospoteczno$ci wzajemnie uczacej sig,
jej sktad bedzie zmienny (tutorzy, pracownicy podmiotéw edukacyjnych wspot-
pracujacych z uczelnig, akademicy, studentki/ci, uczniowie, rodzice, pracownicy
nadzoru o$wiaty);

—  Szczegoétowy regulamin pracowni powstanie w trakcie jej dziatania i bedzie wspol-
nie negocjowany (niezaleznie od wymogéw formalnych);

— Powstajace w trakcie wspotpracy strategie dydaktyczne i wzorce metodyczne beda
wspolnym dorobkiem wszystkich podmiotéw wspolpracujacych z uczelnia.

Odmienne zatozenia od istniejacych juz rozwigzan autorskich w zakresie wczesnej

edukacji dotycza podejScia do ksztatlcenia metodycznego, rozwijania profesjonalnej
$wiadomosci uczestnikow oraz poglebiania ich wiedzy teoretycznej. W prezentowanej
koncepcji nie zaklada si¢ okreslonego modelu rozwoju i strategii dydaktycznej. Re-
alizatorzy projektu pracowni przyjmuja zasade wspotistnienia zréznicowanych podejsc,
ktére w miar¢ poglebiania praktyki i obudowywania jej refleksja maja okazje sta¢ si¢
dojrzalymi strategiami dydaktycznymi tworzonymi przez studiujacych i negocjowanymi
w praktyce. Zamiarem tworcoOw przyszlej pracowni jest otwarcie metodyczne, a co za
tym idzie udzielenie kredytu zaufania przysztym nauczycielkom/om, poniewaz wydaje si¢
to szansa na przerwanie reprodukcji wzorcow opartych na transmisji.
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