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Demokracja jako praktyka codziennego zycia w przedszkolu.
Z doswiadczen nauczycielek'

Summary
Democracy as everyday practice in preschools. Teachers’ experiences

The aim of this article is to explore the practical meaning of John Dewey’s claim that democracy
has to be continuously recreated, by applying it to the preschool context. It takes its starting point
in the notion of everyday democracy and, drawing on interviews with teachers who attempt to work
democratically, points to the main challenges that arise in the course of this process. They include
the need to constantly redefine the key concepts of freedom and equality, to confront and reconstruct
the notions of the child and the teacher, and to avoid the risk of an instrumental use of seemingly
democratic practice as classroom management technology.

Stowa kluczowe: demokracja w przedszkolu, demokracja codzienna, konstrukcje dziecka
i nauczycielki, decyzyjnos¢ dzieci, instrumentalizowanie demokracji

Keywords: democracy in preschool, everyday democracy, constructions of the child and
the teacher, children’s decision making, instrumental use of democracy

W wystapieniu z 1939 roku, opublikowanym pod tytutem Creative Democracy — The Task
Before Us, J. Dewey (1998) stwierdza, ze demokracja amerykanska, niegdy$ lezaca u pod-
staw nowego panstwa, w coraz wigkszym stopniu wymaga odnowy. Wynika to przede
wszystkim z faktu, ze, jak twierdzi autor: ,,przed dtugi czas zachowywalismy sig, jakby
nasza demokracja byla czyms, co automatycznie samo si¢ odtwarza [...], co dokonuje si¢
przede wszystkim w Waszyngtonie i w Albany — czy stolicy ktoregokolwiek innego stanu
— dzigki temu, ze raz w roku me¢zczyzni i kobiety ida na wybory” (tamze: 225). To jednak
juz nie wystarcza, dlatego — mowi dalej J. Dewey — trzeba porzuci¢ ,,zwyczaj mys$lenia
o demokracji jako czyms$ zinstytucjonalizowanym i zewnetrznym” (tamze: 228), zastgpu-
jac go postrzeganiem demokracji jako osobistego sposobu zycia czlowieka we wszystkich
jego wymiarach. Ow sposob zycia zasadza si¢ na wierze w mozliwoséci wpisane w ludzka
natur¢: w zdolnos¢ kazdego cztowieka do zycia w wolnosci od przymusu, do dokonywa-

! Badania bgdace podstawa niniejszego artykutu zostaly sfinansowane ze $rodkéw Narodowego Centrum
Nauki (projekt nr 2014/13/D/HS6/01896) oraz MNiSW — Decyzja nr 250349E/-680/S2013 z dnia 27 lu-
tego 2013 r. na utrzymanie potencjatu badawczego w roku 2013.



Demokracja jako praktyka codziennego zycia w przedszkolu. .. 29

nia trafnych osadéw i podejmowania dziatan, jesli tylko ma on zapewnione odpowied-
nie warunki (tamze: 226—227). Integralnym wymiarem demokracji, jako sposobu zycia,
jest wiara w codzienne wspoldzialanie z innymi oraz przekonanie o wartosci wspolpracy,
zwlaszcza w sytuacji rozbiezno$ci interesow i mozliwosci: ,,wspotdziatanie, w ktorym
mozliwe bedzie ujawnienie réznic ze wzgledu na wiare w to, ze wyrazenie roéznicy jest
nie tylko prawem innych ludzi, ale tez droga do wzbogacenia wtasnego dos§wiadczenia
zyciowego” (tamze: 228).

W niniejszym tekscie podejmuje rozwazania nad znaczeniem stwierdzenia, ze de-
mokracja musi by¢ urzeczywistniana wcigz na nowo w praktyce codziennego zycia,
odnoszac je do kontekstu edukacji przedszkolnej. Odwotujac si¢ do wypowiedzi na-
uczycielek i nauczycieli, pokazuj¢, z czym wiaze si¢ codzienne rekonstruowanie demo-
kracji, w tym przede wszystkim — na czym si¢ ono zasadza i czego wymaga. Analiza,
ktora tu przeprowadzam, jest z konieczno$ci fragmentaryczna i zaledwie w niewielkim
stopniu oddaje ztozonos¢ i wiclowymiarowo$¢ demokratycznej praktyki przedszkolne;.
Wskazuje jedynie na te jej aspekty, ktore wydaja si¢ fundamentalne, a ktoére jedno-
cze$nie moga stanowic¢ najwicksze wyzwanie w procesie urzeczywistniania codziennej
demokracji, definiowanej w kategoriach wolno$ci i réwnos$ci oraz przeobrazania kon-
strukcji dziecka i nauczycielki, a takze powiazanej z ryzykiem instrumentalizowania
demokratycznej praktyki.

Podstaw¢ moich rozwazan stanowiag poglebione wywiady, ktore przeprowadzitam
w latach 2013-2016 z 32 nauczyciel(k)ami i dyrektor(k)ami z placowek w roéznych
czesciach Polski?. 11 z nich pracowato w publicznych przedszkolach, ktore radykal-
nie zmienity swoja filozofi¢ dziatania i zwrocity sie ku podejsciom w duzo wigkszym
stopniu demokratycznym niz wcze$niej; kolejne 11 — w placowkach niepublicznych,
inspirujgcych si¢ ruchem wolnych szkot demokratycznych. Ostatnie 10 0séb objetych
proba stanowity nauczycielki i nauczyciele cenigcy warto$ci demokratyczne i probujacy
wdraza¢ je w praktyce, ale pracujacy w placowkach, ktore wartosci takich otwarcie nie
podzielaty. Rozmowy miaty na celu poznanie, w jaki sposoéb osoby pracujace w przed-
szkolach, rozumiejg pojecie demokracji w kontekscie edukacji przedszkolnej, czy wi-
dza zasadnos$¢ opierania si¢ w pracy z dzie¢mi na wartosciach demokratycznych oraz
jak doswiadczaja procesu ich wdrazania w codziennej praktyce. Uzyskane dane pokazu-
ja, ze urzeczywistnianie demokracji wymaga nie tylko podejmowania decyzji dotycza-
cych praktycznych aplikacji wartosci demokratycznych w konkretnych sytuacjach, ale
przede wszystkim ciaglego, czgsto radykalnego przedefiniowywania przyjetej koncep-
cji dziecka i dorostego/nauczyciela.

2 Cytowane w artykule wypowiedzi zawarte w wywiadach zostaty oznaczone nastgpujaco: N[liczba]
P lub N[liczba] NP, gdzie N[liczba] oznacza kolejng nauczycielke/a, P — przedszkole publiczne, a NP —
przedszkole niepubliczne. Cho¢ w badaniach uczestniczyty kobiety (30) i mezczyzni (2), na 0goét postu-
guje si¢ terminem ,,nauczycielka”.



30 Katarzyna Gawlicz

Réwnos¢ i wolno$é jako wyznaczniki demokracji

Myslenie o demokracji w odniesieniu do edukacji przedszkolnej wymaga wyjscia poza
pojecie demokracji jako systemu politycznego opartego na rzadach (obecnie najczgsciej
za posrednictwem reprezentantow) ogdtu obywateli (por. Antoszewski, Herbut 1998; Go-
bel, Leininger 2011). Bardziej uzyteczna wydaje si¢ kategoria demokracji codziennej, za-
ktadajacej ,,poszerzanie demokratycznej wtadzy i odpowiedzialno$ci na obszar codzien-
nego zycia” i zapewnianie mozliwosci ,,aktywnego stwarzania §wiata, w ktorym si¢ zyje”
(Bentley 2005: 20-21). Cho¢ kategoria ta wydaje si¢ intuicyjnie zrozumiata, odniesienie
jej praktyki codziennego zycia natychmiast odstania jej niejednoznacznos¢. Wyraznie
pokazujag to wypowiedzi nauczycielek i nauczycieli pracujacych w placéwkach przed-
szkolnych okreslajacych si¢ jako demokratyczne. Pytane o rozumienie demokratycznego
przedszkola, osoby te zwykle definiowaty je — zgodnie zreszta z do$¢ powszechng prakty-
ka (por. np. Kwiecinski 2014) — przez odwotania do kategorii rownos$ci i wolnos$ci’. Wska-
zywaly na to, ze jest to miejsce, w ktorym dzieci czuja, ze sa ,,rowne dorostemu”, ktory nie
jest od nich ,,lepszy” (T4NP) i podkreslaty, ze ,,bez wolnosci decydowania o sobie, co si¢
robi w danym momencie”, istnienie demokratycznej placowki jest niemozliwe (TSNP).

Co jednak w przedszkolnej praktyce oznacza rdwnos¢ dzieci i dorostych i jak moz-
na ja urzeczywistni¢? Niezwykle trudne jest uniknigcie zajmowania dominujacej pozy-
cji przez dorostych, na ktorych — jak przyznawaly nawet osoby pracujace w placowkach
deklarujacych si¢ wprost jako demokratyczne — ostatecznie spoczywa prawna i moralna
odpowiedzialnos¢ za to, co ma miejsce w przedszkolu. Kluczowa staje si¢ zatem kwestia
uwaznosci i dbatosci o to, by pozycji tej nie naduzywaé, oraz proba znalezienia — jak
podkreslita jedna z nauczycielek — granicy miedzy niedyrektywnoscia i permisywizmem.
Moze to obejmowac refleksje nad stosowaniem pewnych form przymusu?, ale i unikanie
swego rodzaju manipulowania dzie¢mi. Czg$¢ osob zwracala na przyktad uwage na ukry-
ty wplyw dorostych na podejmowane przez dzieci decyzje:

I niby to nie jest takie zmuszanie, ale trochg jest tak, ze o, chodz koniecznie. Tak mocno,
zachgcanie bardzo (TSNP).

Przychodze i méwig¢: moze zrobimy to, moze to, moze to, i dzieci faktycznie mowia, co by
chciaty, aczkolwiek wszystkie te moze, moze, moze, to sag moje propozycje (P25P).

3 W takim duchu demokracj¢ rozumieja miedzynarodowe stowarzyszenia skupiajace demokratyczne in-
stytucje edukacyjne, takie jak European Democratic Education Community lub International Democratic
Education Network. Wskazuja one na egalitarne relacje migdzy dzie¢mi i dorostymi oraz samodzielne
decydowanie o procesie uczenia si¢ jako cechy definiujace demokratyczne placowki.

4 Jedna z nauczycielek przywotata w tym kontekscie taki przyklad: ,,Kiedy dzieci nie chea wejs¢ do $rod-
ka, ja mowi¢: Dobra, mozesz tutaj sta¢ jeszcze sam 5 minut na korytarzu, po 5 minutach musimy wejsc.
Po 5 minutach przychodzg, a dziecko mi mowi, ze nie. Ja moéwie: Umowa byta inna. Wchodzisz do sali ze
mng czy sam? Mozesz wybrac, ze ztapiesz mnie za rgke albo wejdziesz sam, ale nie moge [cig¢] zostawié
na zewnatrz” (T11NP).
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Roéwnie nieoczywiste jest pojecie wolnosci. Nauczycielki sprowadzaty je czesto do
wolnos$ci decydowania o sobie przez dzieci, ale jednak to sformutowanie jest do$¢ abstrak-
cyjne. Demokracja, jak zauwaza B. Levin (1998), jest ,,cecha charakterystyczng wspolnot
lub spoteczenstw, a nie jednostek” (tamze: 61), zatem realizowanie prawa do decydo-
wania o sobie dokonuje si¢ w kontekscie spolecznym i zawsze wymaga negocjowania
roznych racji i przekonan. Z jednej strony nauczycielki z tatwosciag wymieniaty obszary,
w ktorych dzieci moga decydowaé: od przebiegu zabawy swobodnej po tematyke zajeé
dydaktycznych i udzial w nich, positki, odpoczynek czy wychodzenie z przedszkola. Pod-
kreslaty rowniez, ze istotne jest, by: ,,dzieci mialy taka §wiadomos¢, ze moga co$ zapropo-
nowac, zmienic¢, ze nie jesteSmy my [dorosli] tylko tymi osobami, ktére kieruja, czasami
narzucaja rézne rzeczy” (T18P); by wiedziaty, ze maja ,,prawo glosu, prawo powiedziec,
i jest to brane pod uwage” (T12P). Z drugiej strony jednak decyzyjno$¢ dzieci zamykata
si¢ w $cisle okreslonych, czasem szerszych, czasem wezszych — ale zawsze wyznacza-
nych przez dorostych® — granicach. Wigzaly si¢ one z organizacja dnia w przedszkolu,
koniecznos$cia dbania o bezpieczenstwo dzieci i dzialania w imi¢ — czg¢sto dyskusyjne-
go — ich dobra, oczekiwaniami rodzicow, wiekiem lub przedszkolnym stazem dzieci, ale
takze, co szczegodlnie istotne, z faktem funkcjonowania w zbiorowosci, w ktorej wolnos¢
jednej osoby wyznacza granice wolno$ci drugiej, a poza dobrem jednostek jest tez dobro
wspoélnoty. Kazdy z tych czynnikéw sprawia, ze urzeczywistnianie demokracji (w tym
kontekscie poprzez umozliwianie decyzyjnosci dzieci) oznacza ustawiczne mierzenie si¢
z dylematami. Na przyktad, gdy jedno dziecko nie chce pomoée drugiemu:

To jest taka cigzka granica; z jednej strony moge powiedzie¢, ze mi jest przykro, ze taka
sytuacja ma miejsce, i ze dla mnie to jest wazne, zeby o siebie dba¢ razem, ale rozumiem
tez, ze nie mog¢ zmusi¢, zeby dla tego kogos tez to bylo wazne (T5NP).

Problematyczne sg juz same mechanizmy podejmowania decyzji w grupie. Demokra-
tyczne decyzje czesto utozsamia si¢ z glosowaniem, i tak tez bylo w przypadku czgsci
nauczycielek i nauczycieli, z ktorymi rozmawiatam. Niemniej jednak rozwigzanie to bywa
krytykowane ze wzgledu na wpisane wen pomijanie glosu mniejszosci (Priebe, za: Geo-
rge 2009: 14). Czegs¢ osdb zdawala sobie z tego sprawe, zauwazajac, ze ,,glosowanie jest
strasznie nieprzyjemne, dlatego ze jak kto$ jest przegltosowany, to musi tyknac ta swoja po-
razke” (TINP), i poszukiwata innych sposobow podejmowania decyzji, jak dyskutowanie
i dochodzenie do konsensusu, wykorzystujac gtosowanie jedynie do ustalania kolejnosci.
To jednak stawia przez nauczycielkami kolejne wyzwania, w tym zwlaszcza koniecznosé
mierzenia si¢ z konsekwencjami tak podejmowanych decyzji (na przyktad, gdy zabraknie

> Zgoda na dziecigcg decyzyjnos$¢ to, w ostatecznym rozrachunku, kwestia odpowiedzialno$ci nauczy-
ciela: ,,Uznatam, Ze robiac to, co robig¢, w takim a nie innym panstwie, w takim a nie innym systemie
prawnym, ja za to odpowiadam, i decyduj¢ si¢ na to. Po prostu. I jezeli ja, podmiotowo traktuj[ac] dziecko
i traktuj[ac] jego kompetencje dotyczace swojego ciata jako wystarczajace, i majac to dziecko pod opieka
doprowadze do sytuacji, ze ono faktycznie ulegnie wypadkowi, to ja poniosg tego konsekwencje. No
i trudno. Mam nadzieje, ze to si¢ nigdy nie wydarzy. Ale jednocze$nie na tym polega ta praca” (T1NP).
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czasu na wyjscie na podworko lub wycieczke, gdyz dzieci dtugo dyskutowaty nad rozwia-
zaniem), co z kolei wymaga zmiany stosunku do kwestii wykorzystania czasu®.

Konieczno$¢ ciagltego dookreslania, nie w formie abstrakcyjnej, ale na bardzo kon-
kretnym poziomie praktycznych dzialan, co oznaczaja wolnos¢ i rowno$¢ (jesli to za po-
moca tych kategorii zdefiniujemy demokracje), to tylko jedno z wyzwan, przed ktérymi
stajg nauczycielki i nauczyciele, probujacy urzeczywistnia¢ codzienng demokracje. Ko-
lejne, jeszcze bardziej fundamentalne, wigza si¢ z podjeciem refleksji nad przyjmowang
koncepcja dziecka i dorostego.

Konstrukcja dziecka

Bez przyjecia okreslonego wyobrazenia dziecka urzeczywistnianie demokracji jako co-
dziennej praktyki jest niemozliwe. Z konstrukcji dziecka, ktora wylania si¢ z podstawy
programowej wychowania przedszkolnego, bardzo trudno jest uczyni¢ fundament prak-
tyki demokratycznej: to funkcjonalistyczna wizja osoby dobrze przystosowanej do obo-
wigzujacego porzadku spotecznego (por. Gawlicz 2014). Tymczasem nauczyciele i na-
uczycielki, probujacy praktykowa¢ demokracje, podkreslali bardzo wyraznie, ze punktem
wyjsécia musi by¢ podejs$cie do dziecka jako podmiotu sprawczego, dziecka traktowanego
powaznie, jako cztowieka w petni:

Jezeli si¢ nie zobaczy w dziecku cztowieka, i nie zobaczy si¢, ze w istocie swej nie roézni
si¢ zupetnie od dorostego, to bedzie si¢ go traktowato jak lalke, jak przytulanke, szmaciaka.
Albo jak zwierze, ktore trzeba wytresowac (T7NP).

To podejscie z gruntu Korczakowskie, opierajace si¢ na przekonaniu, Ze ,,nie ma dzieci
—sg ludzie” (Korczak 2013: 20), oraz na sprzeciwie wobec stosowania odmiennych kryte-
riow w mysleniu o dziecku i dorostym, wobec postrzegania dziecka jako mniej waznego,
bo matego, niedoswiadczonego, ktore dopiero stanie si¢ obywatelem, a teraz przezywa
swoje zycie na zart (Korczak 2012). Jego integralnym wymiarem jest zaufanie do dzieci,
wiara w ich wiedz¢ i umiej¢tnosci — zndw w duchu J. Korczaka, ktory w dziecku wi-
dziat ,,rzeczoznawcg”, rozumng istot¢ znajacg ,,potrzeby, trudnosci i przeszkody swojego
zycia” (tamze: 24, 28). Nauczycielki podkreslaly, ze dzieci sg zdolne do podejmowania
decyzji, cho¢ dorosli te zdolno$¢ czgsto im odbieraja.

Kresélone przez nauczycielki wyobrazenie dziecka lezace u podstaw podej$cia demo-
kratycznego przywodzi na mysl rozwijang w Reggio Emilia wizj¢ dziecka kompetent-
nego, o bogatym potencjale i mozliwosciach, ktore wspottworzy kulturg, wiedze i swa

¢ Argument braku czasu pojawia si¢ czesto w dyskusjach z nauczycielkami, dotyczacych mozliwosci
pracy w sposob zakladajacy podazanie w wigkszym stopniu za dzieckiem (zob. np. Falkiewicz-Szult
2007: 129). Tymczasem P. Moss (2007), wyliczajac warunki wprowadzania demokracji do przedszkola,
jako jeden z podstawowych wymienia czas, co oznacza podjecie decyzji dotyczacych ustalania prioryte-
tow dziatan i podziatu czasu.
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wilasng tozsamos¢; dziecka — eksperta w sprawach swojego zycia i juz od najmtodszych
lat obywatela (Dahlberg i in. 2013; Rinaldi 2006). Dla czgéci z badanych wizja dziecka
jako podmiotu sprawczego oznaczala wigcej niz jego zdolno$¢ do uswiadomienia sobie
wlasnych pragnien i potrzeb oraz ksztaltowania wlasnego zycia w oparciu o nie, zamiast
bezrefleksyjnego poddawania si¢ wplywom innych. Obejmowatla ona rowniez zdolnos¢
przeobrazania $wiata:

Staramy si¢ ksztaltci¢ dzieciaki, ktore bedg myslaty, beda uwazaly, ze maja wptyw na swoje
zycie, beda si¢ staraty cos zrobic, jesli im si¢ nie podoba, bedg o tym gltos§no mowity, ktore
nie beda si¢ tylko podporzadkowywaty innym (T3NP).

To wizja dziecka, ktore ma szacunek do siebie i innych, ktore potrafi zar6wno ,,mysle¢
empatycznie”, jak i ,,broni¢ swojego zdania, umie¢ argumentowac to, dlaczego tak a nie
inaczej powinno by¢” (T16P).

Dla demokratycznej praktyki kluczowe jednakze jest rzeczywiste, a nie tylko dekla-
ratywne przyjecie wizji dziecka jako podmiotu sprawczego, obywatela, cztowieka. Jedna
z nauczycielek wyrazita to dobitnie:

Wycieramy sobie gebe prawami dzieci. Ciagle o nich méwimy, a [...] w dalszym ciagu
to nie jest podmiot, tylko taki przedmiot, ktorego bysSmy chcieli broni¢. Ale tak, zeby ten
przedmiot sam z siebie nic nie robit z tym. Ze my tu bedziemy broni¢ praw dzieci, ale niech
one beda grzeczne, zeby nas to nie uwieralo, ze one maja te prawa (T1NP).

Tego rodzaju hipokryzja przejawia si¢ na wiele sposobow: w deklarowaniu dziatania
na rzecz dobra dzieci przy jednoczesnym naruszaniu ich integralno$ci emocjonalnej i fi-
zycznej, w akceptowaniu ich decyzji tylko wowczas, gdy sa zgodne z planami dorostych,
narzucaniu zadan zgodnych z opracowanymi odgornie programami, pomimo opowiadania
si¢ za orientacjg na dziecko. Wizja dziecka jako autonomicznego podmiotu sprawczego
musi wiec urzeczywistnia¢ si¢ w konkretnych sytuacjach, zwlaszcza tych, ktére wydaja
si¢ szczegolnie trudne, takich jak — by przywotac kilka podanych przez nauczycielki przy-
ktadow — wlaczanie w procesy decyzyjne dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
nierozumiejgcych mechanizmow dziatania wspdlnotowego, dlugotrwata odmowa podej-
mowania aktywnosci przez dziecko czy roznego rodzaju naciski ze strony rodzicow.

Konstrukeja nauczycielki

Autentyczne przyjecie wizji bogatego, kompetentnego dziecka i uznanie jego prawa do
ksztaltowania wlasnego zycia w przedszkolu pociaga za soba konieczno$¢ przedefinio-
wania konstrukcji nauczycielki lub nauczyciela. Dla 0s6b probujacych urzeczywistniaé
demokracj¢ w codziennej praktyce jest to jedno z najwigkszych wyzwan, o wyraznie
dwoistym charakterze. Z jednej strony sprowadza si¢ ono do radykalnego odrzucenia wi-
zji nauczycielki jako ,,wszystkowiedzacej, ktora bedzie teraz nakazywata co$ dzieciom”
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(T3NP), do ,,rezygnacji z wladzy” i uznania, ze ,,dosSwiadczenie, wiedza i te wszystkie
rzeczy kompletnie nie daja przewagi” (TINP), oraz przyjecia pozycji osoby towarzysza-
cej, wspierajacej, uczacej si¢ wraz z dzie¢mi. To decyzja czgsto — jak zauwazaly zwlasz-
cza nauczycielki pracujace w przedszkolach, ktore przeszly znaczace przeobrazenie — wy-
magajaca ogromnej pokory i odwagi, a takze stanowigca zwienczenie wielomiesigcznego
procesu mierzenia si¢ z wlasnymi przekonaniami i przyzwyczajeniami, prowadzacego do
zmiany sposobu myslenia, zmiany ,,w glowie, w sercu” (T15P). Czasem wywoluje ja
konkretne do§wiadczenie: uwazne przyjrzenie si¢ temu, jak cierpig dzieci zmuszane do
dlugiego lezakowania, cho¢ nie sa zmeczone, dowiedzenie si¢, ze dziecko boi si¢ pani,
bo ta na nie krzyczy, i uSwiadomienie sobie wtasnej odpowiedzialnosci za te sytuacje.
Narracje os6b pracujacych w placoéwkach, ktore dokonaly zmiany, pokazuja, ze tego ro-
dzaju do$wiadczenie moze by¢ momentem przetlomowym, po ktéorym nie ma juz powrotu,
i w tym sensie decyzja o przeobrazeniu siebie jako nauczycielki jest jednorazowa.

Z drugiej strony, konstrukcja nauczyciela rezygnujacego z wiladzy musi byé po-
twierdzana i wprowadzana w zycie wcigz na nowo w konkretnych sytuacjach. Wynika
to z tego, ze zarzucenie roli nauczyciela/dorostego jako niekwestionowanego autorytetu
uderza w bardzo silnie uwewnetrznione spoteczno-kulturowe wzorce relacji miedzy do-
rostymi i dzie¢mi. Urzeczywistnianie demokracji w codziennej praktyce zmusza nauczy-
cielki nie tylko do pogodzenia si¢ z tym, Ze nie sg najwazniejszymi osobami w sali, ale
i do rezygnacji z poczucia bezpieczenstwa i przewidywalnosci, jakie daja zarowno ,,set-
ki, miliony podrecznikdw, scenariuszy do zaje¢, wszystko gotowe, wszystko rozpisane”
(T13P), jak i swiadomos¢, ze dzieci zrobig to, co zostanie im nakazane. Dla wielu 0séb
doswiadczenie odmowy uczestnictwa ze strony dziecka, jego odejscia od zajgcia, niemoz-
nosci osiagnigcia zaplanowanych celow jest bardzo bolesne, gdyz podwaza ich poczucie
wlasnej warto$ci oraz kompetencji jako profesjonalistki i sprawia — jak okreslita to jedna
z nauczycielek — Ze trudne staje si¢ ,,potwierdzanie sobie sensu i wartosci wlasnej pra-
cy” (TINP). Przyjecie postawy akceptacji i otwarto$ci na decyzje dzieci w takiej sytuacji
wymaga intensywnej, dtugotrwatej pracy. Ponadto konieczna jest troska o to, by unikna¢
rutyny i fatlszywego samozadowolenia:

Caly czas siebie trzeba przeskakiwaé; cztowiekowi juz si¢ wydaje, ze wie, jak powinien
pracowac, a potem si¢ okazuje, ze co$ przeoczasz, bo ci si¢ wydaje, ze juz si¢ na tym znasz
albo Ze to juz po prostu masz ogarni¢te. Latwo popas¢ w taki schemat (TINP).

L. Malaguzzi (1998: 83) ostrzegal przed ,,niedemokratycznymi strategiami uczenia”,
takimi jak ,,wytyczne, zrytualizowane procedury, systemy oceniania [...], sztywne kogni-
tywistyczne programy”’, ktore sa obecne w dziataniach nauczycieli, nawet jesli ci uznaja,
ze pracuja w sposob demokratyczny. Cho¢ wigkszo$¢ osob, z ktorymi rozmawiatam, nie
miata watpliwo$ci odnosnie do zasadnosci rezygnacji ze sztywnego planowania i organizo-
wania aktywnos$ci dzieci (co oczywiscie nie oznacza, ze zawsze to robily), to — jak pokaze
w dalszej czgéci — ryzyka uciekania w zrytualizowane procedury nie mozna zignorowac.
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Konstrukcja nauczycielki, ktorej wymaga praktyka demokratyczna, w jeszcze jednym
aspekcie wychodzi poza model dominujacy w polskiej edukacji przedszkolnej, ktory za-
ktada duza indywidualizacje, by nie powiedzie¢ samotniczy charakter pracy:

Nauczyciel woli by¢ takim samotnikiem, niech¢tnie si¢ otwiera, niech¢tnie prosi o pomoc.
Bo my zawsze jesteSmy nauczeni, ze musimy sobie sami poradzi¢ (T17P).

Organizacja pracy w przedszkolach (zwlaszcza publicznych) nie sprzyja dziataniom
zespotowym: jedna osoba na zmianie, nieuwzglednianie w tygodniowym planie pracy
nauczycielek czasu na spotkania personelu’. Wyzwania zwigzane z praktykowaniem co-
dziennej demokracji sa jednak tak duze, ze wspotpraca staje si¢ konieczna jako mecha-
nizm dajacy wsparcie i umozliwiajacy rozwdj. Ponadto demokracja sama w sobie zasadza
si¢ na wspotdziataniu, spotykaniu si¢, dyskutowaniu. Istotnie, nauczycielki wielokrotnie
wskazywaly na zespotowy wymiar swojej pracy: ,,wszystko w zasadzie ustalamy razem”
(T17P), ,,spotykamy si¢ w zespole, gdzie wrgcz dzielimy si¢ problemami i sukcesami,
i wtedy przegadujemy. I to jest taka nasza wzajemna praktyka” (T12P); ,,mamy spotkania
1 superwizje, 1 wlasnie na tych spotkaniach przerabiamy, przerabiamy duzo. Nieraz pta-
czemy, nieraz krzyczymy” (T2NP).

Efektem — ale tez warunkiem — urzeczywistniania demokracji w codziennej praktyce
jest zatem przejécie od konstrukceji wyizolowanej nauczycielki do nauczycielki-cztonkini
wspoélnoty pedagogicznej, 1 to wspolnoty dosé specyficznej. Jej charakter dobrze oddaje
koncepcja wspolnoty rozwijana przez B. Davies (2014), widzaca w niej wciaz stajaca
si¢, nigdy niedomknigta ostatecznie, eksperymentalng przestrzen stwarzajaca rozliczne
mozliwo$ci myslenia i dzialania, w ktérej moze przydarzy¢ si¢ to, co niespodziewane. Co
istotne, tak postrzegana wspdlnota musi by¢ przestrzenig zardbwno wsparcia, jak i prowo-
kacji: daje osobom ja tworzacym poczucie bezpieczenstwa pozwalajace na podejmowanie
aktywnosci, jednak jej istnienie jest mozliwe tylko wowczas, gdy jej cztonkowie zadba-
ja o to, by nie utwierdzi¢ si¢ w jednej wizji opartej na nickwestionowalnej, absolutne;j
prawdzie, ale by wciaz pytaé, poszukiwaé, wyraza¢ watpliwo$ci. Tego rodzaju wspdlnota
staje si¢ miejscem ciaglego uczenia sig, rozwoju, owego ,,przeskakiwania siebie”. Zwiezle
ujeta to jedna z nauczycielek: ,jesteSmy zespolem uczacym sie tworzy¢ cos, takim bardzo
w etapie tworzenia i roznych chaotycznych procesow tworczych” (TONP).

Demokracja: mi¢dzy praktyka etyczna a instrumentalizacja

J. Dewey (1988) widzial w demokracji rozumiane;j jako sposob codziennego Zycia szanse
na skuteczne zmierzenie si¢ z dotykajacym spoteczenstwo amerykanskie kryzysem, sym-
bolizowanym przez ,,mtodych mezczyzn i kobiety natrafiajacych na zamkniete drzwi tam,

7 Warto w tym miejscu nadmieni¢, ze w podejsciu Reggio Emilia, ktorego jeden z zasadniczych fun-
damentow stanowi wspotdziatanie personelu, w 36-godzinnym tygodniu pracy nauczycieli 4,5 godziny
przeznacza si¢ na spotkania kadry, planowanie i wewnetrzne szkolenia (Edwards i in. 1998: 9).
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gdzie niegdys znajdowali mozliwo$ci” (tamze: 225). Podobna nuta pobrzmiewa w wypo-
wiedzi jednej z nauczycielek, ktdra, zapytana o uzasadnienie praktykowania demokracji,
wyznata:

Ja sobie po prostu troche nie wyobrazam, ze my tak mamy zy¢, jak zyjemy. Skoro widze, ze
ten system, w jakim ja wyrostam, [...] nie dziata, i Ze on naprawd¢ utrudnia mi na przyktad
kontakty z ludzmi [...], to naprawde mam takie poczucie powinnos$ci, ze gdybym wiedzac,
ze to nie dziata, dalej si¢ pchata w to, zeby mi si¢ wygodnie i tatwo pracowato, to jest w 0go-
le nie w porzadku, najnormalniej w $wiecie (T1NP).

Taka perspektywa odsyta do myslenia o codziennej demokracji jako swojego rodzaju
wymogu etycznym, niemal koniecznej odpowiedzi na rzeczywisto§¢ spoteczna, w ktorej
tylu ludzi doswiadcza cierpienia, niesprawiedliwos$ci, wykluczenia, nie jest w stanie roz-
wija¢ swojego potencjatu, i w ktorej tak trudno jest o porozumienie i wspotdziatanie. P.
Moss (2007: 3), formutujac koncepcj¢ edukacji jako praktyki etycznej i politycznej, wsrodd
argumentow przemawiajacych za oparciem jej na demokracji wskazuje migdzy innymi
na to, ze demokracja umozliwia pojawianie si¢ nowych sposobow myslenia i dziatania,
dostarcza narzedzi oporu wobec wladzy i jest najlepsza ochrong przed totalitaryzmem.
Codzienna demokracja, urzeczywistniana w przedszkolnej (i szkolnej) praktyce, oparta
na warto$ciach takich jak szacunek dla réznorodnosci, dostrzezenie i docenienie wielosci
perspektyw i paradygmatow, krytyczne myslenie (tamze: 18), moze wigc przyczynié si¢
do przeobrazenia §wiata.

W tym kontekScie nalezy zwroci¢ uwage na ryzyko instrumentalizowania praktyki
demokratycznej. B. Levin (1998) zauwaza, ze cho¢ demokracji broniono, odwotujac si¢
do jej skutecznoscli, ,,ostatecznie przekonanie, ze wszyscy ludzie powinni mie¢ udziat we
wiadzy politycznej musi obronic si¢ samo, gdyz odwotuje si¢ do giebokiego poczucia tego,
co shuszne” (tamze: 62). O demokratycznej partycypacji mozna mysle¢ takze jako o przy-
naleznym ludziom prawie, ktore w przypadku dzieci jest umocowane w Konwencji Praw
Dziecka. Tymczasem z wypowiedzi niektorych nauczycielek wytania si¢ konstrukcja de-
mokratycznej praktyki pedagogicznej niebezpiecznie bliska technologii zarzadzania grupa:

Gdy dzieci sg wlaczone w decyzje, to rozumieja, dlaczego co$ robig, nie dopytuja o to. [...]
Gdy sama podejmuje decyzje, po minach widzg, ze sg niezadowolone. Gdy wczesniej cos
ustala, to akceptuja to, nie robig awantur (T19P).

Moze trudniej nam zaplanowa¢ wszystko [...], ale mysle, Ze jest praca tatwiejsza. Mamy
grupy bardziej zorganizowane” (T17P).

Nie jest moja intencja sugerowanie, ze nauczycielki swiadomie decyduja si¢ na wiacza-
nie dzieci w procesy ksztaltowania rzeczywistosci przedszkolnej w celu utatwienia sobie
pracy; nie mozna tez zaprzeczy¢, ze gdy dzieci decyduja o swoich dziataniach, ro$nie ich
motywacja i zaangazowanie. Rezygnacja ze sztywnych programéow na rzecz elastyczne-
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go planowania opartego na zainteresowaniach dzieci to od dziesigcioleci staty element
progresywistycznego podejscia do wezesnej edukacji (por. np. Bogdanowiczowa i in.
1930; Helm, Katz 2003; Maj 2011; Malaguzzi 1998; Zwiernik 1996). Niemniej, symp-
tomatyczne wydaje si¢, ze nauczycielki opisujace demokratyczng praktyke pedagogiczng
jako tatwiejsza niz tradycyjna, oparta na wigkszej dominacji dorostego, na ogét nie pod-
nosity kwestii koniecznosci przedefiniowania swojej pozycji jako jej integralnego wymia-
ru. Byly to jednoczesnie osoby pracujace w przedszkolach dopuszczajacych decyzyjnosc
dzieci w do$¢ ograniczonych ramach. Mozna wigc postawié pytanie o to, w jakim stop-
niu deklarowana tatwos$¢ praktykowania codziennej demokracji w przedszkolu wigze si¢
z tym, ze dzieci moga podejmowac jedynie takie decyzje, ktore nie zmuszaja dorostych
do skonfrontowania si¢ z wlasnymi ograniczeniami, przyzwyczajeniami, przekonaniami,
nie zaburzajg ich poczucia bezpieczenstwa.

Z kwestii tej ptynie refleksja, ktora chciatabym zamkna¢ swoje rozwazania. G. Biesta
(2006: 138), kreslac alternatywe dla krytykowanych przez siebie typowych modeli edu-
kacji demokratycznej — edukacji dla demokracji i edukacji przez demokracj¢ — stawia py-
tanie o to, czy w szkole uczniowie (i — warto doda¢ — nauczyciele) moga by¢ podmiotami
demokratycznymi. Jak twierdzi dalej — za H. Arendt — jest to mozliwe wowczas, gdy po-
dejmuja oni dziatania, na ktore inni mogg swobodnie odpowiedzie¢ na swdj sposob — nie
zawsze przewidywalny i zgodny z oczekiwaniami (tamze: 133). Stawanie si¢ podmiotem
jest wiec mozliwe tylko w interakcji z innymi, ktorzy sami maja swobode reagowania
i podejmowania wlasnych dziatan. Idac tym tropem, mozna wigc powiedzie¢, ze dorosli,
kontrolujac decyzyjnosc¢ dzieci i zamykajac ja w bezpiecznych, przewidywalnych ramach,
nie tylko potencjalnie instrumentalizuja demokracje, ale i ograniczaja swoje mozliwo$ci
stania si¢ demokratycznym podmiotem.
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