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Summary

The project approach as a strategy for the implementation of the idea
of an emergent curriculum

The paper presents the idea of a project method which is interpreted from the perspective of two
approaches to the curriculum. The first one defines the curriculum as a product — a plan with gen-
eral and specific educational objectives which are set up in advance. From this point of view the
curriculum is a set of documents for implementation. Another way of looking at the curriculum is
via process. In this sense, the curriculum is not a physical thing, but is interpreted as what actually
happens in an educational environment. In an emergent curriculum, instead of general and specific
objectives, teachers formulate hypotheses derived from children’s personal experiences. Along with
these hypotheses teachers formulate objectives which are flexible and correspond to the needs and
interests of their students.

The process of emergent curriculum development is described on the basis of the Italian strategy
progettazione and the project approach by L. Katz.
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W literaturze poswigconej zagadnieniom programu szkolnego mozna obecnie spotkaé
si¢ z dwoma wyraznie opozycyjnymi stanowiskami. Pierwsze, spopularyzowane przez
H. Tabe i R. Tylera, zaktada, ze program jest planem dziatan, czyli dokumentem
wskazujagcym strategie osiggania zalozonych celéw i efektow ksztalcenia: obejmujac
poczatek, koniec oraz caty proces, pozwala kroczy¢ od stanu wejsciowego do efektu
finalnego. Podejscie to jest przyktadem liniowej koncepcji programu, charakterystycz-
nej dla behawiorystycznej koncepcji uczenia si¢ (Ornstein, Hunkins 1999). W praktyce
edukacyjnej program w takim ujeciu jest nierzadko produktem powstajagcym poza szkota
i przekazanym nauczycielom jedynie do realizacji. Tworzony przez tzw. ekspertow, za-
wiera kompilacje¢ tego, co w ich mniemaniu dzieci powinny wiedzie¢. Zaktada si¢ wigc
uniwersalny charakter takiego programu oraz jego efektywnos¢, niezaleznie od tego, do
kogo jest skierowany. Tak zewnetrznie okreslony przedmiot uczenia si¢ przejawia si¢
w ksigzkach, ¢wiczeniach oraz innych, tworzonych w oderwaniu od konkretnych potrzeb
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edukacyjnych, dokumentach. Program tego typu zostat nazwany przez J. Nimmo zapusz-
kowanym programem (canned curriculum)', poniewaz zadaniem nauczyciela, ktory go
realizuje, jest wydobycie z ,,programowej puszki” zawarto$ci wyprodukowanej przez
ekspertow 1 podanie jej uczniom do ,,przetknigcia”, bez wzgledu na jej ,,smak” (Jones,
Nimmo 1995: 77).

Drugie stanowisko, zwigzane z refleksyjno-krytycznym nurtem pedagogiki, akcentuje
ukryty wymiar szkolnego programu. Jak podkresla B.D. Golgbniak (2004: 47) ,,Program
nie jest dany do realizacji, ale stanowi co$, co nieustannie »staje si¢«, nabiera ksztattu
w toku interakcji nauczyciela z uczniami, ich rodzicami, przedstawicielami spoteczno-
$ci lokalnej”. W takim ujeciu program definiowany jest szeroko, jako zajmowanie
si¢ dos§wiadczeniami ucznia,iw swojej nicliniowej formie pozwala dziataé
elastycznie (Ornstein, Hunkins 1999: 30-31). J. Nimmo okresla go jako emergent curri-
culum — program wylaniajgcy sie, co w ksigzce napisanej wspodlnie z E. Jones definiuje
szeroko, jako ideg¢ tworzenia i rozwijania programu, akcentujac jego elastyczny, procesu-
alny i kontekstualny charakter: ,,Emergent curriculum jest nieustannym procesem zmiany;
uczciwag odpowiedzig na to, co aktualnie si¢ dzieje. Dobry nauczyciel planuje i pozwala,
aby si¢ dzialo. Jeéli stawia on dziecko w centrum swojego zainteresowania, odpowiedni
plan mozna stworzy¢ dopiero po fakcie. Wazne, aby nauczyciel wziagt odpowiedzialnosc¢
za to, co naprawd¢ si¢ dzieje 1 uniezaleznit si¢ od swoich, nawet najlepszych, intencji”
(Jones, Nimmo 1995: 12).

Przedstawione stanowiska sg zbiezne z dychotomicznym podzialem programoéw na-
uczania zaproponowanym przez L. Stenhouse’a (za: Dylak 1999). Pierwsze wyrdznione
przez niego stanowisko, oparte na celach traktowanych jak podstawa tworzenia programu,
jest charakterystyczne dla technologicznego podejsécia do edukacji, drugie — oparte na za-
tozeniach — postrzega edukacje jako ,,wprowadzeniec w wiedz¢ 1 w $wiat wartos$ci czy tez
podrézowanie po wiedzy oraz przezywanie okreslonych wartosci” (tamze: 25).

Program oparty na zatozeniach, podobnie jak koncepcja wytaniajacego si¢ programu
(emergent curriculum), nie zaklada przygotowywania gotowego produktu, lecz oznacza
koncentracj¢ na procesie jego tworzenia. W takim przypadku nie wyznacza si¢ precy-
zyjnych celow, a jedynie okresla kierunki pracy z dzieckiem, ktorych zrodtem jest samo
dziecko wraz z jego potrzebami i zainteresowaniami.

Moéwiac o programie opartym na procesie, S. Dylak podkresla, jezeli ma on ,,by¢ sku-
teczny, musi bra¢ pod uwage zaktadane wyniki. W przeciwnym razie edukacja byltaby jed-
nym nieustannym happeningiem” (1999: 26). Rozwijajac swoja mysl, zauwaza, ze trudno
sobie wyobrazi¢ jaki$ program opracowany wylacznie wedtug jednej z przedstawionych
powyzej koncepcji. Czgsciej bowiem, jak sugeruje, bedziemy mieé do czynienia z pewny-
mi akcentami i punktami cigzkosci, niz z czystymi modelami (tamze).

Nie odmawiajac stusznosci stanowisku S. Dylaka, w dalszej czgsci niniejszego tekstu
przestawie taka koncepcje podejscia do programu, w ktdrej akcent zdecydowanie przesu-
nigty jest w strong nieliniowego, elastycznego i nieustannie ,,stajagcego” si¢ programu, co

! Wszystkich ttumaczen z jezyka angielskiego na jezyk polski dokonata autorka tekstu.
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Program oparty na celach Program oparty na zalozeniach
Fundament — determinizm pedagogiczny | Fundament — indeterminizm pedagogiczny
Logika celoéw i okre$lonych srodkéw do Ztozono$¢ osoby ludzkiej i réznorodnosé
% nich prowadzacych oddziatywan na ucznia
‘é Istota nauczania — efekt, produkt Istota nauczania — proces
[
% Nauczanie = Nauczanie =
%’ niemierzalny,
Srodek obserwowalny efekt, | , nieobserwowalny
. . . srodeck ——» ..
(bodziec) jednakowy wynik efekt, roznorodny
wynik

il il

Formutowanie hipotez na podstawie
diagnozy przedwiedzy dziecka i obserwacji
dzieci¢cych doswiadczen (w ramach
hipotez nauczyciel stawia cele, ale sa one
elastyczne i ulegaja modyfikacjom).

Stawianie z wyprzedzeniem celow
ogolnych i szczegdlowych oraz takie
organizowanie procesu edukacyjnego, aby
postawione cele zostaty osiagnigte.

Implikacje dla
dydaktyki

Model 1. Koncepcje szkolnych programéw nauczania wg L. Stenhouse’a

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: S. Dylak 1999.

jest zgodne z definicja E. Jones i J. Nimmo (1999: 12): ,,Program to to, co dzieje si¢ w da-
nym $rodowisku edukacyjnym. Nie to, co zostato racjonalnie zaplanowane, ale to, co aktu-
alnie ma miejsce”. Wiaze si¢ to z rozwazeniem zasadnos$ci pytania, czy w kontekscie weze-
snej edukacji takie rozwigzanie nie powinno by¢ jednak wskazane albo nawet pozadane.

Filozoficzno-psychologiczne podstawy programu

,»Sposob definiowania programu »zdradza« — jak twierdzi B.D. Golebniak (2006: 124) —
[...] catosciowy punkt widzenia na edukacje, na ktéry sklada si¢ tzw. »metaorientacja,
czyli inaczej mowiac filozoficzno-psychologiczne podstawy programu oraz poglad na
szkote 1 spoleczenstwo”. Punktem wyjscia w procesie konstruowaniu programu jest wiec
dla autorki sprecyzowanie wtasnego myslenia o edukacji sensu largo, ktére wymaga m.in.
postawienia szeregu pytan o osobistg filozofi¢ nauczania (Gotgbniak 2004: 48). W przy-
padku wezesnej edukacji pytania te powinny dotyczy¢ przede wszystkim nauczycielskich
sposobow definiowania i interpretowania dziecinstwa, poniewaz to, w jaki sposob nauczy-
ciele mysla o dziecku, jakie sg ich przekonania na temat jego kompetencji i mechanizmow
rozwojowych, wyznacza podejmowane przez nich dziatania.

Przyjeta w niniejszym tekscie szeroka definicja programu jako rejestru do-
S§wiadczen ucznia jest mocno zakorzeniona w wizji dziecka jako wspottworcy
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wiedzy, tozsamosci i kultury (Dahlberg i in. 2013), ktéra wytania si¢ z bogatej doku-
mentacji projektow realizowanych w placowkach wczesnej edukacji w Reggio Emilia.
U podstaw wloskiego projektu edukacyjnego, uznawanego obecnie za jedno z najlepszych
rozwigzan edukacyjnych w zakresie wezesnej edukacji na $wiecie, lezy, oparty na zato-
zeniach spotecznego konstrukcjonizmu?, obraz dziecka silnego, kompetentnego, posia-
dajacego ogromny potencjat. W takim duchu L. Malaguzzi (1994: 56) apelowat: ,[...]
konieczne jest abySmy uwierzyli, ze dziecko jest bardzo inteligentne, silne i pigkne oraz,
ze posiada bardzo ambitne pragnienia i prosby. To jest wizja dziecka, ktorej musimy si¢
trzymac. Ci, ktorzy postrzegaja dziecko jako kruche, niekompletne, stabe, zbudowane ze
szkla, z takiego przekonania czerpig co$ tylko dla siebie. My nie chcemy takiego obrazu
dziecka. Zamiast zapewnia¢ dzieciom ciagla ochrong, musimy rozpoznawac ich prawa
i potencjat”.

Kompetencje dziecka, jak uwazajg nauczyciele w Reggio, od samego poczatku przeja-
wiaja si¢ w interakcjach z innymi. Dziecko jest partnerem zaré6wno rowiesnikow, jak i do-
rostych w grupowym procesie uczenia si¢, jest postrzegane jako badacz: w petni zdolny
1 kompetentny w konstruowaniu wtasnej mapy znaczen. Ma w sobie potencjal, otwartosé
1 pragnienie rozwoju, jest tworca kultury, warto$ci i praw (Rinaldi, 2006: 83). Poniewaz
jednak edukacja nie moze skupic si¢ na dziecku odizolowanym i oderwanym od rzeczywi-
stosci, w ktorej ono funkcjonuje, proces uczenia si¢ w placowkach Reggio interpretowany
jest jako konstruowanie wiedzy przez jednostke w wyniku interakcji z innymi. L. Ma-
laguzzi nazwat filozofi¢ Reggio Emilia edukacja oparta na relacjach i wspotdziataniu.
Dzieci maja bowiem zdolno$¢ nawigzywanie relacji z innymi, bo s3 od urodzenia istotami
spotecznymi i posiadaja wrodzong umieje¢tnos¢ komunikowania si¢ (Rinaldi 2008: 81).

Przedstawione podejécie uwzglednia, jak podaje L. Gandini (2012: 43) ,.interakcyj-
ny i konstrukcjonistyczny punkt widzenia, intensywnosc¢ relacji, ducha wspotpracy oraz
indywidualny i kolektywny wysitek w badaniu. Wysoko cenimy réznorodne konteksty,
a szczegodlng wage przywiazujemy do indywidualnej aktywnos$ci poznawczej, ktéra odby-
wa si¢ w ramach spotecznych interakcji”.

,.Konstruktywistyczne podejs$cie do programu akcentuje nie tylko procesualnos¢ i kul-
turowy wymiar kazdego realizowanego w praktyce nauczania, ale i role filtra w postaci
praktycznej wiedzy czy przekonan nauczyciela” (Gotgbniak 2004: 47). Rodzaj aktywno-
$ci oferowany dzieciom w szkole jest takze wigc efektem sformutowania przez nauczy-
ciela wlasnej filozofii nauczania, ksztalttowanej miedzy innymi przez osobiste do§wiad-
czenia i wiedzg pedagogiczno-psychologiczng zdobyta na studiach. Poniewaz w orientacji
konstruktywistycznej kluczowe dla uczenia si¢ jest stawianie ucznia w nowych dla niego

2

2 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence (2013) uzywaja w odniesieniu do podstaw teoretycznych filozofii edu-
kacyjnej Reggio Emilia pojecia spoleczny konstrukcjonizm. W polskiej literaturze pedagogicznej pojgcie
to nie jest powszechnie uzywane, a jezeli w ogole si¢ pojawia, jest traktowane jak synonim konstrukty-
wizmu. Uwzgledniajac jednak sformutowany przez M. K. Zwierzdzynskiego (2012) postulat pojeciowej
przejrzystosci i klarownosci, oraz uznajac argumenty podane przez autora, zdecydowatam si¢ uzywac
pojecia spofeczny konstrukcjonizm.
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sytuacjach problemowych, a nauczanie polega na tworzeniu okazji edukacyjnych bez
mozliwosci precyzyjnego okreslenia czastkowych efektow (Klus-Stanska 2006, 2010),
konsekwencja jej wybrania przez nauczyciela staje si¢ przyjecie okreslonych strategii
konstruowania programu edukacyjnego. B.D. Golebniak (2006: 128) zwraca uwage, ze:
,.dydaktyczne implikacje takiego podejscia wyrazaja si¢ w tworzeniu warunkow do kon-
struowania wiedzy przez jednostke, a wiec do wystgpowania w roli badacza, odkrywcy,
autora pytan, aktywnego interlokutora. Oznacza to nie tylko prymat strategii dydaktycz-
nych wymagajacych wspotpracy, tzw. uczenie kolaboratywne, ale i spoteczny wymiar po-
dejmowanych przez uczniéw dziatan, stanowigcych immanentng czg¢s¢ projektow, percy-
powanych jako autentyczne, wyzwalajacych ich petne zaangazowanie”.

Interpretacja dokumentacji projektéw realizowanych w przedszkolach w Reggio Emi-
lia we Wtoszech® oraz obserwacja sposobow implementowania metody projektow w szko-
le podstawowej University Primary School, dziatajgcej przy University of Illinois w Urba-
na-Champaign (USA), w ktorej opicke merytoryczng sprawuje L. Katz*, pozwolity mi
uzna¢, ze metoda projektow jest strategia dydaktyczng, ktdra bez watpienia odpowiada
przedstawionym powyzej zatozeniom. To w niej upatruje szans¢ na urzeczywistnienie idei
elastycznego programu opartego na zatozeniach.

Istota strategii projektowej. ,,Metoda projektow”

Trudno nie zgodzic¢ si¢ ze stwierdzeniem M.S. Szymanskiego (2010: 60), ze wspotczesnie
metodq projektow okresla si¢ nierzadko wszystko, co cho¢by tylko w niewielkim stopniu
odbiega od tradycyjnego ksztalcenia”. Tak si¢ tez bardzo czesto dzieje we wezesnej edu-
kacji, gdzie zajgcia oparte na instrukcji nauczyciela, a jedynie tematem wykraczajace poza
standardowo realizowane o$rodki tematyczne, s3 mylnie nazywane ,,projektem”. W prak-
tyce o$rodek tematyczny (blok tematyczny, krag tematyczny, modut’), ktory jest zestawem
zaplanowanych przez nauczyciela lekcji i ma zapewni¢ realizacje tresci programowych,
odnosi si¢ do aktywnos$ci ucznidéw skoncentrowanej wokot tematu, ktory jest jedynie pre-
tekstem do zdobywania nowych umiejetnosci. Tak wiec to nauczyciele, a nie uczniowie,
okreslaja badz wybieraja cele i zakres zdobywanej przez ucznidow wiedzy i umiejetnosci.
Nauczyciel, nierzadko wystepujacy w roli instruktora, wskazuje kierunek dziecigcej ak-
tywnosci, a uczniowie nie wspotuczestnicza w planowaniu zaje¢ i nie formutujg pytan, na
ktore podczas trwania projektu miatyby szanse znalez¢ odpowiedz. Zasadnicze rdznice
pomiedzy osrodkiem tematycznym a projektem ilustruje tabela 1.

3 Filmy VHS: To Make a Portrait of Lion (Reggio Children 1987) oraz The Amusement Park for Birds
(Reggio Children 1994).

4 Obserwacja miata miejsce w pazdzierniku 2010 roku, podczas mojego miesigcznego stazu naukowego
w ramach projektu ,,Edukacja-Regiony-Regionalizacja”, realizowanego na Wydziale Nauk o Wychowa-
niu Uniwersytetu Lodzkiego, finansowanego ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego.

5 Terminy te stosowane sg wymiennie w zaleznosci od pakietu edukacyjnego.
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Tabela 1. Roznice pomigdzy osrodkiem tematycznym a projektem

Osrodek tematyczny Projekt
CELE

* Przyjmuja form¢ precyzyjnie * Przyjmuja posta¢ hipotez, poddawanych

sformutowanych efektow dla kazdej lekcji weryfikacji w trakcie realizacji projektu
» Stawiane przez nauczyciela, uwzgledniaja |+ Uwzgledniajg potrzeby i zainteresowania

przede wszystkim wymagania programowe uczniow

TEMAT

* Narzucany przez nauczyciela » Ustalany w toku negocjacji ze wszystkimi
*  Wynika przede wszystkim z programu uczestnikami projektu

nauczania, nierzadko jego wybor jest * Odpowiada dziecigcym zainteresowaniom

podyktowany tematem w rozktadzie
materiatu

DZIECIECA AKTYWNOSC
* Przebiega wedhug $cisle okreslonego planu |« Przebiega wedlug elastycznego planu,

* Obejmuje jedno zadanie dla wszystkich rozwijanego na biezaco
uczniéw * Obejmuje zroznicowane zadania
* Nie uwzglednia mozliwo$ci wyboru formy |« Uwzglednia mozliwos¢ wyboru formy pracy
pracy i sposobu rozwigzania zadania i sposobu rozwigzania problemu
CZAS TRWANIA
» Z gory okreslony, $rednio 1-2 tygodnie e Zalezy od tempa realizacji i zaangazowania

uczestnikow w projekt

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: Katz, Chard 2000.

Powyzsza tabela pozwala dostrzec, ze kluczowa roznica pomigdzy osrodkiem tema-
tycznym a projektem jest zakres decyzyjnosSci ucznia, jego wptywu na ksztatt i przebieg
procesu uczenia si¢. Podmiotowos¢ uczacego si¢ jest, wedtug M.S. Szymanskiego (2010)
— obok calosciowosci, progresywistycznej roli nauczyciela oraz braku tradycyjnego oce-
niania — jedna z czterech konstytutywnych cech metody projektéw. Dzieci powinny zatem
mie¢ rzeczywisty wptyw na dobor dziatan, rodzaj organizowanych wydarzen i sposoby
szukania odpowiedzi na postawione przez siebie pytania. Trudno wigc moéwi¢ o metodzie
projektow, jesli nauczyciel z gory i szczegotowo planuje przebieg dziatan. Nawigzujac
do doswiadczen Reggio Emilia, L. Malaguzzi podkreslat, ze ,,[...] w naszych szkotach
nie ma zaplanowanego z gory programu z osrodkami tematycznymi czy planami lekcji,
tak jak chcieliby tego behawiorysci. Popchngtoby to nasze szkoly w strong nauczania bez
uczenia si¢; upokorzylibysmy wtedy dzieci i szkole, powierzajac je formom, powielanym
schematom oraz podrgcznikom” (za: Gandini 2012: 63).

Przy tak kategorycznych zalozeniach strategia projektowa jest jedyna mozliwg strate-
gig edukacyjna’. Edukatorzy Reggio Emilia nazywaja ja wloskim terminem progettazione
1 interpretuja jako opozycje wobec koncepcji programmazione, ktdra charakteryzuje pro-

¢ W odniesieniu do metody projektow postuguje si¢ pojeciem ,,strategia”, a nie ,,metoda” ze wzgledu na
jego szerszy zakres (por. D. Klus-Stanska, M. Nowicka 2005), obejmujacy rowniez zadawanie pytania
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gram zdefiniowany z wyprzedzeniem, zaktadajacy, ze nauczyciel wymysla temat, kreuje
kontekst, planuje zadania dla dzieci, przygotowuje narzedzia i materiaty oraz okresla czas
na wykonywanie zadania (Vecchi 2012). W strategii progettazione nauczyciel podaza za
dzieckiem i to ono ,,wskazuje”, jaki ksztalt przyjmie plan, a nie odwrotnie.

G. Forman i B. Fyfe (2012: 248), definiujac zatoZenia uczenia si¢ opartego na negocja-
cjach (negotiated learning), okreélili scharakteryzowane powyzej podejscie ,,programem,
ktorego zrodtem jest dziecko i ktoremu nauczyciel nadaje jedynie ramy” (child-originated
and teacher framed curriculum)’. Jest on realizowany w postaci dtugo- lub krotkoter-
minowych projektow, bez wyraznej struktury i sztywno ustalonych procedur i planow.
Ich brak dla wielu oznacza zapewne chaos i brak kontroli, jednak w placowkach Reggio
Emilia, jak zaznacza L. Malaguzzi, nauczyciele nie polegaja na improwizacji i przypad-
ku. To, co nauczyciele wiedza, jest podstawa do proby zrozumienia nowego, nieznanego,
a tym, co ich wyroznia, jest silna potrzeba poszukiwania odpowiedzi na pytania o istote
dziecigcego procesu uczenia si¢. W strategii progettazione nie ma planowania, zamiast
ktérego, co akcentuje L. Malaguzzi, nauczyciel przeprowadza rekonesans, czyli dokonuje
rozpoznania potencjatu osobowego, sSrodowiskowego i organizacyjnego, a w konsekwen-
cji poprzez dialog doprowadza do wylonienia si¢ nowych pomystow i propozycji dziatan
(Gandini 2012). Realizowane projekty nie sa kwestig przypadku, a efektem przemyslane;j
i weigz poddawanej refleksji strategii, ktora, jak twierdzi C. Rinaldi (2006: 2006), jest ,,co-
dzienng praktyka obserwacji — interpretacji — dokumentowania”.

Warunkiem koniecznym do zaistnienia procesu nauczycielskiego rekonesansu, jest
przyjecie ,,specyficznego podej$cia do zycia” — jak C. Rinaldi nazywa stuchanie
(2012: 235). Postawa shuchacza oznacza otwartos¢, akceptacj¢ réznic, przy jednoczesnym
zaciekawieniu i gotowosci do przyjecia tego, co niepewne i nieznane. Daje to szans¢ na
stworzenie takiej propozycji aktywnosci, ktora odpowiada potrzebom i zainteresowaniom
dzieci, poniewaz stuchanie urzeczywistnia koncepcje elastycznego planowania. Punktem
wyij$cia przy rozwijaniu programu zgodnie ze strategiag progettazione jest zatem obserwacja
prowadzona przez ciekawego, gotowego do zadawania pytan oraz prowadzenia dokumen-
tacji nauczyciela. Ich nadrzgdnym celem jest poglebienie rozumienia procesu uczenia si¢
i uczynienie go widocznym oraz czytelnym dla innych (zob. Maj 2013). Dokumentacja pe-
dagogiczna, bedaca wizualizacja dziecigcej aktywnosci, $wiadectwem tego, co dzieci robig
1 mowia, przybiera forme¢ nauczycielskich narracji, zdje¢, filmow, transkrypcji dziecigcych
rozmow i stanowi zywy rejestr praktyki pedagogicznej (Dahlberg i in. 2013). Na jej podsta-
wie, dzigki dialogowi i wspdlnej interpretacji, nauczyciele maja szans¢ dostrzec ogromny
potencjat dziecka i uchwyci¢ jego pomysty. Umozliwia to postawienie hipotez, bedacych
wynikiem namystu i refleksji nad zaobserwowang i udokumentowang rzeczywistoscia.

,,dlaczego?”, oraz poszukiwanie na nie odpowiedzi. Poj¢cie ,,metody” w potocznym rozumieniu zawiera
tylko odpowiedz na pytanie ,,jak?” (B.D. Golgbniak 2006).

7 C. Rinaldi (2006) zamiast pojeciem ,,program” (curriculum) postuguje si¢ pojeciem ,,projekt”, ponie-
waz pelniej oddaje ono istot¢ dynamicznego i wcigz ewoluujacego procesu uczenia sie, a takze w wigk-
szym zakresie uwzglednia ztozono$¢ i réznorodno$é strategii niezbednych dla jego podtrzymywania.
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Model 2. Rekonesans w metodzie projektow

Zrodto: opracowanie wlasne

Hipotezy wyznaczaja kierunki, w ktorych projekt moze si¢ rozwina¢, uwzglgdniajg moz-
liwe dziecigce pytania i problemy oraz potencjalne wybory, jakich dzieci moga dokonac.
Spojrzenie na edukacje¢ z perspektywy hipotez, a nie celéw, stwarza nauczycielowi prze-
strzen do pltynnych zmian i modyfikacji, gdyz w przeciwienstwie do celow, postawione
hipotezy sa jedynie weryfikowane, a nie realizowane. Wedtug C. Rinaldi (za: Rankin 1998:
218): ,,(...) jesli dorosli sformutujg 1000 hipotez, tatwiej zaakceptowac im fakt, ze moze
ich by¢ 1001 lub 2000. Kiedy stworzg wiele mozliwosci, wowczas nieznane jest fatwiejsze
do zaakceptowania, a sami dorosli staja si¢ bardziej otwarci na nowe pomysty. Problem
pojawia si¢ wtedy, kiedy mamy tylko jedna hipoteze, ktdra skupia cala uwage dorostych”.

Niezwykle wazng cechg nauczyciela, jak podkreslaja E. Jones i J. Nimmo (1995), jest
umiejetno$¢ zaplanowania kolejnego kroku, przy jednoczesnej gotowo$ci zapewnienia
tego, aby proces uczenia si¢ dzieci przebiegal naturalnie i nie byt sterowany przez nauczy-
ciela (plan and go). Na przedstawionym powyzej modelu (Mod. 1) mysl ta wyrazona zo-
stata stwierdzeniem: Niech sie dzieje. Jednak w trakcie dziecigcej aktywnosci nauczyciel
nie pozostaje bierny. Bacznie ja obserwuje i dokumentuje, zastanawiajac si¢ jednoczesnie,
w jaki sposéb moze odpowiedzie¢ na to, co dzieje si¢ w klasie, w jaki sposob moze za-
reagowac na propozycje i pomysty dzieci. Z kolei jego spostrzezenia ponownie stajg si¢
przedmiotem nauczycielskich refleksji, na podstawie ktorych planowany jest kolejny krok
dziatan. Taka postawa wymaga od nauczyciela otwarto$ci, poczucia sity i wiary we wia-
sne mozliwo$ci oraz gotowosci stuchania dzieci.

Bardziej ustrukturyzowana koncepcje metody projektow, tatwiejsza do wprowadzania
szczego6lnie dla nauczyciela rozpoczynajacego prace z projektami, opracowaty L. Katz
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i S. Chard (2000). Autorki postuguja si¢ jednak pojeciem podejécie projektowe (project
approach), a nie metoda projektow (project method), poniewaz termin ten odzwiercie-
dla zatozenie, ze projekty moga by¢ wlaczane do programu w réznorodny sposoéb: moga
stanowic¢ jego podstawe lub by¢ tylko jego czescia. Nie ma wiec jednego sposobu imple-
mentowania metody projektow (tamze: 3). Ponadto termin approach, w znaczeniu jakie
nadaly mu L. Katz i S. Chard, odnosi si¢ do szeroko rozumianej strategii, a nie instru-
mentalnie pojmowanej metody z zestawem technik nauczania, wykazem niezmiennych
sekwencji dziatan i lista kolejnych krokéw do podjecia. Projekt wytania si¢ w trakcie
realizacji, w wyniku negocjacji z uczniami, i w takim ujeciu project approach wpisuje
si¢ w ide¢ elastycznego podejscia do tworzenia programu. Strategi¢ t¢ autorki definiuja
jako: ,,[...] pogtebione badanie wybranego tematu o duzej warto$ci poznawczej. Projekt
realizuje zazwyczaj niewielka grupa dzieci wyodrebniona z klasy, czasami cata klasa,
a czasem pojedyncze dziecko. Zasadniczg cechg projektu jest jego badawczy charakter,
przy czym dziatania badawcze ukierunkowane sg celowo tak, by znalez¢ odpowiedzi na
pytania dotyczace tematu, postawione przez dzieci lub nauczyciela lub pojawiajace pod-
czas wspolnej pracy nauczyciela z dzie¢mi” (Helm, Katz 2003: 15-16).

Aby pomdc nauczycielowi w uporzadkowaniu dziatan w ramach projektu, L. Katz
i J.H. Helm zaproponowaty ich podziat na trzy etapy: rozpoczecie (1), realizacja (1I) oraz
zakonczenie i podsumowanie projektu (I1I).

Etap I — Rozpoczecie projektu

T ¢ i L djecie d ji t i
pojawienie sic p.rzy}.go owan1§ sajecia po _]@Cle. eC.}.’ZJl 'prz.ygo owanie .
. . — siatki wstgpnej —» . o realizacji — siatki tematycznej
tematu projektu . wprowadzajace . - ,
przez nauczyciela projektu i listy pytan
— —> — —>

Etap III — Zakonczenie i podsumowanie projektu

zaplanowanie i przygotowanie . . . podsumowanie i ewaluacja
wydarzenie kulminacyjne —p

wydarzenia kulminacyjnego projektu

Model 3. Etapy realizacji projektu w edukacji

Zrédto: J.H. Helm, L. Katz (2003: 54)
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Przedstawionego podzialu nie mozna traktowac jak matrycy do ,,produkowania” pro-
jektow z dzie¢mi. Etapy wyznaczaja jedynie elastyczne ramy, ktore wskazuja kierunek
aktywnos$ci dzieci i nauczyciela (Helm, Beneke 2003: 12). Pomimo do$¢ precyzyjnie
okreslonej struktury dziatan, sa one nadal wynikiem rekonesansu, a nie planowania.

Metoda projektow w praktyce edukacyjnej: dzialania pozorowane

Dos¢ powszechne w praktyce edukacyjnej jest przygotowywanie propozycji projektow
W oparciu o przedstawiony powyzej schemat badz w formie szczegétowych ,,scenariuszy”
dziatan, ktore maja by¢ wzorem do nasladowania badz gotowym pomystem do wdrozenia.
Nader czesto zawieraja one nie tylko obszerny wykaz celéw do realizacji czy tez rezul-
tatow do osiagnigcia, ale takze liste dziecigcych pytan czy przyktady siatek tematycz-
nych dotyczacych aktualnego zasobu wiedzy dzieci (zapewne wirtualnych, skoro projekty
te nigdy nie zostaly zrealizowane). Nieodzownym elementem takich propozycji sg tez
przyktady mozliwych dzialan projektowych wraz z kartami pracy i innymi materiatami
pomocniczymi. Tworzenie takich metodycznych ,,gotowcoéw”, oderwanych od kontekstu
edukacyjnego, w ktérym maja by¢ wykorzystane, wyklucza dziecko z procesu kreowania
projektu i tym samym zaprzecza idei wylaniajgcego si¢ programu.

Przyjecie innej interpretacji metody projektow niz koncepcja programu tworzonego
w dziataniu, prowadzi do jej deformacji, a w konsekwencji do takiej jej aplikacji, ktora
zamiast sprzyja¢ rozwojowi potencjatu poznawczego dziecka, prowadzi do jego zuboze-
nia. Takie niebezpieczenstwo dostrzec mozna nie tylko w propozycjach projektow do re-
alizacji, ale takze w opisach projektéw juz zakonczonych. Dostrzec w nich mozna to takie
zjawiska blokujace aktywnos¢ poznawcza dziecka, jak: brak diagnozy wiedzy wyjscio-
wej dziecka lub jej pobiezny charakter, dominacje jezyka werbalnego przy jednoczesnym
marginalizowaniu innych jezykow dziecka, czesto dla niego tatwiejszych (na przyktad re-
prezentacje graficzne), infantylizacj¢ tresci, przejawiajaca si¢ w swobodnych asocjacjach
tematycznych czy tez przewage zadan wykonywanych zgodnie z instrukcja nauczyciela.
Ponadto nauczyciele, dokonujac ewaluacji zrealizowanego projektu, uzywaja jezyka stan-
dardow 1 odpowiedzialnos$ci za ich realizacje (language of standards and accountability),
ktory opiera si¢ na mierzeniu osiagni¢cia przez dziecko z gory okre§lonych wymagan.
Taka ocena pracy marginalizuje dziecigce myslenie i lekcewazy znaczenia, jakie dzieci
nadajg rzeczywisto$ci (zob. Maj 2013).

Szansa na zmiang statusu dziecka i zniesienie asymetrycznej relacji migdzy nauczy-
cielem i uczniem jest opisana powyzej koncepcja metody projektéw osadzona w elastycz-
nym podejsciu do programu. W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie: w jakim zakresie
w polskim systemie edukacyjnym mozliwe jest przej$cie od programu opartego na celach
do programu opartego na zatozeniach, czy zmiana ta jest w ogole mozliwa i jakie powinna
obra¢ kierunki?
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Mozliwa zmiana: od czego zaczacé?

D. Ekiert-Oldroyd, nawigzujac do wspotczesnych badan, ilustruje proces kierowania zmia-
ng, poréwnujac go do przedstawienia, w ktorym zarowno rezyser, jak i aktorzy ulepszaja
scenariusz w miar¢ jak przedstawienie rozwija si¢. Takie ujecie jest spojne z ,,nowym
paradygmatem”, wprowadzonym przez M. Fullana, ktory postrzega zmian¢ jako proces
chaotyczny o niemozliwych do przewidzenia efektach. Jej wprowadzanie wymaga zatem
elastycznosci, a na jej powodzenie ma wptyw wiele ztozonych i ré6znorodnych czynnikow
(Ekiert-Oldroyd: 2006). Jak podkreslajag M. Fullan i M. Miles (1992), wdrazanie zmiany
nie polega na aplikacji gotowych schematow, ale jest procesem wymagajacym uczenia
si¢, przesigknietym niepewnoscia, watpliwosciami i trudnosciami. Niecodzownym i na-
turalnym jego elementem sa btedy, dzigki ktorym jeste§my zmuszeni do przetamywania
rutyny i szukania nowych rozwigzan. Zmiana wymaga rdwniez czasu, otwartosci i wspot-
pracy pomiedzy wszystkimi zaangazowanymi w zmiang¢ podmiotami.

Ponadto, na co zwraca uwage D. Ekiert-Oldroyd (2006), kazdy jest agentem zmia-
ny: ani wylacznie eksperci, ani tylko kadra kierownicza nie sg w stanie zagwarantowac
jej powodzenia. To od dziatan i zaangazowania pojedynczych nauczycieli zalezy sukces
w jej wprowadzaniu. Zatem ich osobista filozofia nauczania, jak zaznaczylam w pierwszej
czegsei tekstu, w duzym stopniu decyduje o wyborze okreslonego podejscia do programu,
a w konsekwencji wyznacza sposob interpretacji metody projektow. W kontekscie do-
tychczasowych rozwazan mozna przyjac, ze pierwszym krokiem przy przejsciu do ela-
stycznego planowania powinno by¢ przetamanie tradycyjnego osamotnienia nauczyciela.
Wydawa¢ by si¢ mogto, ze nauczyciel pracujacy w pojedynke, jak to ma miejsce w pol-
skiej edukacji, ma w swojej pracy nieograniczona wolnos¢, jest niezalezny i samodzielny.
Trudno jednak nie zgodzi¢ si¢ z L. Malaguzzim, ze ta «niezaleznos$¢», a w rzeczywistosci
odizolowanie nauczyciela, skutkuje ostabieniem jego potencjatu i aktywnosci, a w efek-
cie uniemozliwia osiggnigcie wysokiej jakosci dziatan edukacyjnych (za: Gandini 2012).
W takiej sytuacji czgsto bezpieczniejsze dla nauczycieli jest wdrazanie czyich§ pomy-
stow 1 gotowych schematow. Przyswojenie przekazywanych tresci i wcielanie ich w zycie
zgodnie z czyim$ zamyslem daje bowiem zludng gwarancje sukcesu, podczas gdy ela-
styczne planowanie wigze si¢ z czyms$ niepewnym i niedajacym si¢ przewidzieé, a czesto
rowniez ze strachem przed popetnieniem btedu.

Podjecie bez wsparcia takiego wyzwania, jakim jest elastyczne planowanie, moze by¢
postrzegane przez nauczycieli jako bardzo ryzykowne. Warto to zmienié¢, korzystajac z do-
swiadczen nauczycieli pracujgcych w przedszkolach Reggio Emilia. Jednym z ich nadrzed-
nych zadan jest uczenie si¢ poprzez poznawanie réznych punktéw widzenia i konfronto-
wanie swoich pogladow z innymi. Nauczyciel w procesie grupowego uczenia si¢ dokonuje
refleksji, reinterpretacji i rekonstrukcji swojego doswiadczenia. Proces budowania wiedzy
odbywa si¢ w toku codziennej pracy, poniewaz kazda sytuacja jest okazja do dialogu z in-
nymi nauczycielami. Poza codziennym zwyczajem wymiany spostrzezen raz w tygodniu,
srednio przez 2,5 godziny, nauczyciele biorg udzial w spotkaniach catego zespotu, ktérych
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celem jest wspolne analizowanie, interpretowanie i rozwigzywanie rzeczywistych proble-
moéw. Dzigki wykorzystaniu dokumentacji, zawierajacej nauczycielskie narracje, transkryp-
cje dzieciecych rozméw, zdjecia czy nagrania video nauczyciele poglebiaja swoje rozu-
mienie dziecigcego procesu uczenia si¢. Podejmowane przez nich dziatania nie sa zatem
aplikacja gotowych, narzuconych zewnetrznie rozwigzan, a efektem wspolnego poszukiwa-
nia i zespolowego namystu nad do§wiadczang codziennoscig. Bycie czgscig wspolnoty daje
nauczycielom poczucie bezpieczenstwa, a zarazem gotowo$¢ przyjecia tego, co niepewne
1 nieznane. Kolegialny wymiar pracy nie jest, co prawda, gwarantem zmiany podejs$cia do
planowania, ale z pewnoscia pierwszym krokiem do jej wprowadzenia.

Metoda projektéw osadzona w koncepcji programu opartego na zalozeniach wymaga
od nauczyciela otwartosci, zaciekawienia dziecigcymi interpretacjami $wiata, wrazliwosci
na pomysty dzieci, akceptacji bledow jako naturalnego elementu procesu uczenia si¢ oraz
otwarcia na to, co niezaplanowane. Taka odwazna postawa mozliwa jest wtasnie dzigki
dialogowi z innymi.

Swiadoma niewyczerpania w pelni tematu, jakim jest metoda projektow we wezesnej
edukacji, traktuj¢ przedstawione przeze mnie rozwazania jedynie jako wstgp do zrozumienia
w peni idei wylaniajgcego si¢ programu oraz jej wykorzystania. Bez watpienia wymagaja
one uzupetnienia m.in. o takie zagadnienia jak praca w grupach, wspodtpraca z rodzicami
czy ocenianie, ktore wigze jednak juz z konkretnymi rozwigzaniami metodycznymi oraz
z konieczno$cig przedstawienia konkretnych narz¢dzi do ich wprowadzenia. Aby uniknaé
metodycznego instrumentalizmu, ktory jak wskazuje D. Klus-Stanska jest jedna z barier
w rozwoju myslenia dziecka (Klus-Stanska 2006), za konieczne uznatam przedstawienie
metody projektow przede wszystkim w szerszym kontekscie teoretycznym.

Literatura

Dahlberg G., Moss P., Pence A. (2013), Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji
i opieki. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSW.

Dylak S. (1999), Wprowadzenie do konstruowania szkolnych programoéw nauczania. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne PWN.

Ekiert-Oldroyd D. (2006), Zmiany edukacyjne w oswiacie. Od paradygmatu zmiany do zmiany pa-
radygmatu. ,,Chowanna”, 1 (26).

Forman G., Fyfe B. (2012), Negotiated Learning through Design, Documentation and Discourse.
W: C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children. The Reggio
Emilia Experience in Transformation. Santa Barbara, Praeger.

Fullan M.G., Miles M.B. (1992), Getting Reform Right: What Works and What Doesn . “Phi Delta
Kappan” 73.

Gandini L. (2012), History, Ideas, and Basic Principles: An interview with Loris Malaguzzi. W:
C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children. The Reggio
Emilia Experience in Transformation. Santa Barbara, Praeger.

Golebniak B.D. (2004), Nauczanie jako negocjowanie szkolnego programu nauczania. W: B.D. Go-
Iebniak (red.), Uczenie metodg projektow. Warszawa, WSiP.



