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Summary
Community of practice and individualization of the educational process

Community of practice and the individualization of the educational process are the central concepts
of the author’s reflections. In the article, selected conceptualizations of the community of practice
have been presented. They have been found to be a starting point for the individualization of the
educational approach to children at preschool and school age. The importance of the involvement
of the whole local community in creating the educational environment has been shown on a basis of
two ready for use models of community of practice proposed by P. Moss and R. Myers. The concept
of individualization has been considered in the second part of the text. In this respect, self-esteem,
as the major factor of the personalization of the educational dialogue between an adult (teacher)
and a child, has been underlined. Its potential strength in determining the effects of the personalized
interactions between an adult and a child has been highlighted.

Stowa kluczowe: wspoélnota dziatania, indywidualizacja, uczenie si¢ spoteczne, zabawa
dramatyczna/tematyczna, autonomia, dobro dziecka (dobrostan)

Keywords: community of practice, individualization, social learning, pretend play, au-
tonomy, well being

Czy mozna jeszcze powiedzie¢ na temat zasygnalizowany w tytule tekstu co$, co nie
byloby znane, powszechnie akceptowane jako pedagogiczny pewnik, co wielu polskich
i zagranicznych naukowcow juz od wielu lat sygnalizowato w swoich tekstach, a z pasja,
niestety nieudolnie, probuja stosowaé w przedszkolu i szkole praktycy, i co, niestety, kon-
czy si¢ niepowodzeniem? Odnosze to pytanie retoryczne do dwoch podstawowych pojeé
zamieszczonych w tytule, czyli community of practice i indywidualizacji w nauczaniu.
O roli srodowiska spotecznego, kulturowego, ,,§wiata przezywanego™ i potrzebie zanu-
rzenia w nim oddziatywan edukacyjnych pisato wielu filozofow i pedagogéw, na czele
z C. Freinetem a wspoélczesnie — U. Bronfenbrennerem (koncepcja nisz ekologicznych).
Do ich tez odwoluja si¢ takze krytycy uniwersalnych rozwigzan w systemie o$wiaty, nie-
respektujacych uwarunkowan regionalnych, lokalnych, zwolennicy emancypacyjnej ra-
cjonalnosci w edukacji, czy edukacji regionalne;j.

,,Wielokrotnie Celestyn Freinet wspomina o tym, iz szkola oderwala dzieci od ich
korzeni, dajac im w zamian korzenie zastgpcze” (Frankiewicz 1997:36-37). W poniz-
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szym tekscie przedstawiam koncepcje community od practice, ktdéra uwypukla znaczenie
tych korzeni w catosciowej edukacji dziecka, pokazuje jej wartos¢ w procesie indywi-
dualizowania oddzialywan edukacyjnych, czyli nauczania. Szkota tradycyjna, czego nie
trzeba specjalnie udowadnia¢, bardziej dyrektywnie naucza, niz tworzy okazje do uczenia
si¢, swobodnej ekspresji, tworczej aktywnosci, ku czemu probowat ja zwroci¢ C. Fre-
inet, wszyscy przedstawiciele progresywizmu i ich nastgpcy. Ich wysitkom taka szko-
fa, z nielicznymi wyjatkami, skutecznie si¢ opiera (por. Frankiewicz 1997). Nauczyciele
wymieniajg szereg argumentow usprawiedliwiajacych ich bezradno$¢ w realizowaniu tej
naczelnej zasady — indywidualizacji — czynigc odpowiedzialnymi za ich niepowodzenia
zbyt liczne klasy, konieczno$¢ zachowania wlasciwego rytmu i tempa pracy z dzie¢mi,
czyli aspekty zewngtrzne, niezwigzane z nimi w sposob bezposredni.

Czy zatem zasada indywidualizacji stanowi tylko element myslenia Zyczeniowego,
postulatywnego, zaspakajajac w ten sposob oczekiwania spoteczne wyrazane przez decy-
dentéw oswiatowych, praktykow, rodzicow i — oczywiscie — dzieci, ktore sg chyba naj-
bardziej zainteresowane rozwijaniem posiadanych talentow? Jak mozna zasad¢ indywidu-
alizacji w nauczaniu wciela¢ w zindywidualizowang kulturg instytucji edukacyjnej? Czy
moze ona stanowi¢ swoisty paradygmat realizowany na poziomie instytucji i jednostki,
oraz jak to dziala¢ moze?

Problematyka indywidualizacji oddzialywan edukacyjnych od lat wzbudzata zainte-
resowanie zarowno praktykow, jak i teoretykow, ale na poziomie konkretnych realizacji
kuleje nadal. W drugiej czgsci tego tekstu poswigce jej wiecej uwagi, wskazujac na zna-
czenie czynnikow osobowosciowych, psychologicznych, ktore nalezatoby uwzgledniaé
indywidualizujac prace z dzieckiem.

Kierunek tych rozwazan wyznacza hipoteza, ktora zaktada, ze indywidualizacja wy-
pracowana na poziomie instytucjonalnym, wspdlnotowego ,,wspotdziatania”, ktore spet-
nia kryteria communities of practice (CofP), ulatwia dziatania na poziomie indywidual-
nym, w diadycznym kontakcie nauczyciela z dzieckiem/dzie¢mi i vice versa. Tworzona
jest wtedy atmosfera, $wiat konceptualny, zewngtrzny, znaczenia sprzyjajace wytanianiu
roznic, ktore sg fundamentem dla wspdlnotowego dziatania na tym drugim poziomie, czy-
li wspomnianym wyzej poziomie indywidualnym, swoisty habitus, nawyk dzialania na
bazie ,,przezywanego $wiata zycia dziecka” (Kossak-Gtowczewski 1997).

1. Communities of practice i well being — ustalenia definicyjne

Moje rozwazania sg raczej proba zebrania wlasnych refleksji na ten temat. Pierwsza ich
czgs¢ dotyczy pojecia community/ies of practice, ktéorego znaczenie definiujg J. Lave
1 E. Wenger (1991) oraz E. Wenger (1999) wskazujac na lokalng natur¢ kontekstu kulturo-
wego edukacji. Poddaja oni w watpliwos¢ atrybuty kultury na jej poziomie regionalnym,
narodowym czy etnicznym traktowane jako warunki zréZznicowania szeroko rozumia-
nego oddziatywania wychowawczo-dydaktycznego w konkretnej instytucji edukacyjnej
i podkreslaja zréznicowanie lokalne/instytucjonalne. Communities of practice oznacza
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akceptacje specyficznych praktyk kulturowych (norm, regut, wartosci, celow, zadan) sto-
sowanych w konkretnych grupach spotecznych powigzanych wspélng idea. W tych roz-
wazaniach, dotyczacych procesu edukacji i uczenia si¢ i rozwoju dziecka, jest nig idea
dobrostanu dziecka (well being) i jego edukacji, niezaleznych w znacznym stopniu od
réznic na poziomie egzo- i makrosystemu (Bronfenbrenner 1992). Kwestie zwiazane z po-
jeciem well being nie beda jednak przedmiotem moich rozwazan. Opisujace je konotacje
sa zroznicowane 1 wymagataby znacznie bardziej poglebionej dyskusji, na ktéra nie ma
miejsca w tym tekscie!. W sposéb arbitralny przyjmuje zatem definicje najblizsza mojej
orientacji ideologicznej, zaproponowang przez J. Bradshaw i in. (za: Camfield i in., 2010),
w ktorej well being oznacza ,realizacje praw dziecka i zagwarantowanie kazdemu z nich
mozliwo$ci do stawania si¢ tym, kim ono sta¢ si¢ moze w $wietle posiadanych zdolnosci,
potencjalow i umiejgtnoscei”. Za podstawowe prawo dziecka uznaje¢ indywidualizowa-
nie procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Dyskusja na temat well being w literaturze zachodniej toczy si¢ od lat. To pojecie
bardzo pojemne, wielokrotnie kontestowane, otwarte na wielo$¢ interpretacji i podej$¢
badawczych (np. Camfield i in. 2010:398). Dla przyktadu, badacze sytuujacy si¢ w spo-
teczno-kulturowym nurcie myslenia o czynnikach rozwoju poznawczego, spotecznego
i emocjonalnego twierdza, ze proces uczenia si¢ za pomocg ,,kierowanego uczestniczenia”
(guided participation) (Rogoff 1990) jest obecny w roznych lokalnych kulturach, jednak
sytuacje, w jakich ono zachodzi, ma rézne nasilenie i zawartos$¢, oferuje rézny poziom za-
angazowania dziecku i jego partnerom w zabawie. Mozna zatozy¢, ze odzwierciedlajg one
oczekiwania tejze kultury. Z kolei zaangazowanie (involvement) jest rodzajem dyspozycji
do uczenia sie, uznanej przez F. Leavers (2000) za czynnik skladowy poczucia komfortu
psychicznego, samopoczucia dziecka, jego dobrostanu psychicznego (well being) i ja-
kosci nabywanych przez nie doswiadczen. A wlasnie w zabawie, zwlaszcza w zabawie
dramatycznej, dziecko jest zaangazowane cata swojg osoba, wchodzi w relacje z innymi,
uzgadnia punktu widzenia, cele, reguty zabawy. F. Leavers (2000) stworzyt seri¢ wskaz-
nikow utatwiajacych nauczycielom oceng, jak dzieci korzystaja ze Srodowiska uczenia si¢
w przedszkolu w kontekscie ich dobrego samopoczucia, dobrostanu psychicznego (well
being). Poczucie to, jak sugeruje autor (tamze), mozemy oceni¢ za pomoca nast¢pujacych
cech zachowania dzieci: otwartosci i wrazliwosci poznawczej; gigtkosci myslenia; samo-
zaufania i poczucia wartosci; asertywnosci; zywiotowosci; poczucia relaksu i wewnetrz-
nego spokoju; radosci; bycia w kontakcie ze sobg (being in touch with one's self). Sygna-
fami tego zaangazowania sg natomiast: koncentracja, zapal, energia, tworczos¢, wyrazista
ekspresja twarzy, specyficzny jezyk ciala, wytrwatos¢, czas poswigcony na dziatanie, mo-
tywacja, fascynacja, totalne wciagnigcie.

W jaki sposdb mozna stworzy¢ taka lokalng wspolnote kulturowa, w ktérej narracje,
jezyk i znaczenia spetniajg kryteria communities of practice (CofP)? Jej wazng, a moze

' 'Wsrod badaczy zajmujacych si¢ tymi kwestiami mozna wymieni¢: L. Camfield, N. Streuli, M. Woodhe-
ad (2010); A. Ben-Arieh (2008); K. Decancq, L. van Ootegem, E. Verhofstadt (2011). Debata na temat
well being jest aktualna, wskazuje na réznice stanowisk i uje¢ oraz wielowymiarowosc¢ tego pojecia.
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nawet najwazniejsza cechg jest specyficzna dla wystepujacych tam relacji spotecznych
paleta regut, norm, wartosci, wspolnotowego ,,bycia razem”, ale takze niepowtarzalnos¢
oraz zindywidualizowanie spoteczno-kulturowe (rozumiane w kategoriach jego oryginal-
nos$ci i wyjatkowosci) praktyk uczenia si¢ spotecznego.

»Jestesmy istotami spotecznymi (spoleczne teorie uczenia si¢), a wigc nauczanie zdekontek-
stualizowane, nie ma sensu, jak mowia teoretycy spotecznych teorii uczenia si¢. Ludzie sa
stale zaangazowani w relacje spoteczne” (Lave, Wenger 1991:98), a ,,wspolnota rozwija sig,
gdy podejmuje zadania, jakie dla jej cztonkow maja znaczenie. To, ze organizuja si¢ w imi¢
jakiej$ waznej dla nich sprawy daje im poczucie sensu i poczucie tozsamosci. Aby taka wspol-
nota mogta funkcjonowac¢, musi opiera¢ si¢ na wspolnych ideach, zobowiazaniach i pamieci
oraz konstrukcji narzedzi zachowujacych jej wspolnotowe doswiadczenia, takich jak rytuaty,
stownik, symbole, stowem narz¢dzi pomagajacych zachowaé¢ zakumulowang wiedze [,,pa-
mi¢¢ wspdlnoty” — dop. MKS]. Inaczej moéwiac, sposoby postepowania podzielane w duzym
stopniu przez jej cztonkow (...). Tak rozumiana wspolnota sprawia, ze uczenie nie polega na
transmisji 1 biernym przyswajaniu wiedzy przez uczacych sig, ale jest procesem spotecznego,
stale ewoluujacego uczestnictwa i ma charakter relacyjny” (Wenger 1999: 73-74).

Dzieci w dziecinstwie mogg uczestniczy¢ co najmniej w dwoch rdéznych communities
of practice, ktore angazuja je same i towarzyszacych im dorostych: w domu rodzinnym
i instytucji. Te za$ stale si¢ zmieniajg, ewoluuja ulegaja wptywom globalizacji, powodu-
jacym, ze istniejace migdzy nimi réznice zacieraja si¢, ale nie znikaja, zmieniajg si¢ ich
uczestnicy — dzieci, rodzice, nauczyciele — z ich atrybutami roli, cechami osobowoscio-
wymi, oczekiwaniami, charakterem relacji, co jest jedna z cech ewoluujacej community
(Robson 2012). Niektore z dzieci doswiadczajg zmiany w wielu réoznych communities of
practice, takich jak dom rodzinny, réwiesnicy, instytucja edukacyjna, media, TV, Internet,
tworzacych zreby wspdlnej, globalnej, adaptacyjnej kultury popularne;.

Nauczyciele, rodzice, dzieci i uczniowie sa poddawani rowniez presji rynku do tego
stopnia, ze z obywateli staja si¢ konsumentami, czyli cztonkami egoistycznie nastawionej
na ,,mie¢”, specyficznej community of practice, ktorej celem jest budowanie kapitalu ma-
terialnego (physical capital), a w najlepszym razie — kapitatu ludzkiego (human capital).
To odwrécenie od regul zycia wspolnotowego przynosi negatywne efekty i powoduje,
ze zawlaszczani jestesmy przez uniformizujace i adaptacyjne mechanizmy gry rynkowej,
widoczne takze w edukacji. Nie dostrzegamy innych interpretacji dla wtasnej tozsamosci
osobistej i spotecznej. Zwolennicy podejscia rynkowego podkreslaja szanse, jakie stwarza
ono dla realizacji wartoéci demokratycznych w systemie edukacji, czyli wolnego wyboru,
zgodnosci z preferencjami ideologicznymi indywidualnych obywateli, korelacji dostep-
nosci i jakos$ci produktu, co zawdzigcza si¢ niewidzialnej rece rynku i racjonalnym, ce-
lowym dziataniom konsumentdw, ktdrzy uczestniczg w tych rynkowych mechanizmach.
Jednak mechanizmy te nie sprzyjaja tworzeniu wspolnoty, sieci wzajemnych szczerych
i otwartych relacji migdzyludzkich budowanych w jakim$ wspdlnym celu, waznym dla
cztonkow tejze wspolnoty. ,,W neoliberalnej wizji kazdy cztowiek jest przedsigbiorca za-
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rzadzajacym swoim zyciem (...), czlowiek to podmiot ekonomiczny, prywatny, wtasciciel
dobr, ktore stara si¢ utrzymac i powigkszy¢, podmiot zycia gospodarczego — homo oeco-
nomicus” (Potulicka 2010: 47). Neoliberalne zabiegi reformatoréw edukacji doprowadzi-
ty do tego, ze zredukowano ksztatcenie do przygotowania ,kapitalu ludzkiego”, zajgcia
edukacyjne sprowadzono do szkolen praktycznych taczonych nierzadko z elementami lu-
dycznymi, a etosowe potencjaty ludzi — do instrumentalnych sprawnos$ci cztowieka jako
optymistycznego, wydajnego producenta, za$ idealy ludzkiego wspotdziatania zreduko-
wano do konkurencyjnos$ci, rywalizacji 1 egoizmu (Rutkowiak 2010:32-33).

Czy jednak sprowadzenie edukacji do realizacji jej funkcji adaptacyjnej wyhamowuje
indywidualizacje na poziomie communities of practice w zakresie dziatan pedagogicz-
nych w instytucji przedszkolnej czy szkolnej oraz indywidualizacji polegajacej na dosto-
sowaniu oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych do charakterystyki rozwojowej kon-
kretnego dziecka? Nalezy mimo wszystko mie¢ nadzieje, ze istotne cechy tych wspolnot
nie zostaly zuniformizowane na tyle, aby istniejagce migdzy nimi réznice, pochodzace ze
srodowisk zycia dziecka, nie mogly w realizacji tej podstawowej zasady — indywidualiza-
cji — pomaga¢ nauczycielom i rodzicom w oferowaniu edukacji cechujacej si¢ trafnoscia
rozwojowa 1 kulturowa, wspierajacej posiadane przez dziecko potencjaty. W jaki sposob
mozna wykorzystac zalety communities of practice, aby tak si¢ stato?

Ucieczke przed zawlaszczajacym przestrzenie spoteczne porzadkiem neoliberalnym
R. Putnam (2000) dostrzegat w zglobalizowaniu spoteczenstwa obywatelskiego i pod-
porzadkowaniu go demokratycznym instytucjom. Taki porzadek odwotuje si¢ do idei
samoorganizacji spotecznej, opartej na zasadzie niezaleznosci od dominujacej ideologii
i hierarchicznej zalezno$ci oraz na niezaleznych ruchach spolecznych umozliwiajacych
kontrolowanie wspotczesnego kapitatu i sil rynkowych. Wywodzi si¢ on z zupelnie in-
nych zalozen filozoficznych i antropologicznych niz neoliberalizm, odzwierciedla warto-
$ci w nim nieobecne, takie jak: uczestnictwo, wspolne podejmowanie decyzji, wzajemny
szacunek, dzielenie si¢ wiedzg, pomocno$¢, wypracowywanie wspolnego systemu warto-
$ci 1 jego akceptacje.

Takie dziatania, odzwierciedlajace cechy community of practice w przestrzeni eduka-
cyjnej i w relacjach instytucjonalnych P. Moss (2010) nazywa ,,demokratycznym ekspe-
rymentowaniem”. Z kolei R. Myers (1992) dostarcza modelu wspdlnotowego dziatania
w dazeniu do celu, jakim jest stworzenie srodowisk zycia dziecka sprzyjajacych jego roz-
wojowi i dobrej jakosciowo edukacji w imig¢ ,,dobra dziecka”. Te koncepcje powstawaly
mniej wigcej w tym samym czasie, co idea community of practice, czyli na przetlomie XX
i XXI wieku. Mozna zatem przypuszczaé, ze wpisywatly si¢ one w specyficzny ruch inte-
lektualny tamtych czasow, jakze nadal pozadany, bo wskazujacy na bardziej wspolnotowe,
oparte na zaufaniu relacje interpersonalne (w przeciwienstwie do indywidualistycznych,
poszukujacych zaspokojenia wlasnego interesu), ktore stajg si¢ warunkiem niezbednym
rozwoju jednostki i wspdlnoty.

E. Wenger (1999:73-84) twierdzi, ze koncepcja community of practice (CofP) jest
zdefiniowana przez trzy wymiary:
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— Jest wspolnotowym przedsigwzigciem, stale renegocjowanym przez jego czlon-
kow.
— Charakteryzuje ja wzajemne zaangazowanie wigzace czlonkéw w spoleczng catos¢
(social entity) oparta na wzajemnym zaufaniu.
— Rezultatem jej dziatania jest podzielany repertuar wspélnych narzedzi postrzegania
i konstruowania doswiadczenia: rytualow, wrazliwosci, artefaktow, stownika, sty-
low zycia, konstruowanych stale przez jej cztonkow. T.R. Guskey (1995) poddaje
pod refleksje tezy o wyjatkowosci kazdej instytucji, bedacej krytycznym punktem
dla oferowanej w niej edukacji. Pisze, ze to, co sprawdza si¢ w jednej instytucji, nie
dziata w drugiej, do czego przyczynia si¢ jej uwiklanie w zréznicowane czynniki.
Z tego tez powodu nie mozna udzieli¢ jednej poprawnej odpowiedzi na stawiane
pytania, zawsze mamy do czynienia z ich wieloscia, przy czym kazda z odpowie-
dzi jest specyficzna dla danego kontekstu.
Aktualnie, mamy do czynienia ze zjawiskiem, ktore mozna okresli¢ mianem rozproszonej
quasi wspolnoty, majacej te same cele materialne i osobiste, ale niewchodzacej w relacje
spoteczne wyzszego rzedu, w ktorych celem jest dziatanie na rzecz dobra wspoélnoty. Cho-
dzi wiec o to, aby ten trend mogt by¢ odwrécony, aby nauczyciele, rodzice i dzieci stali si¢
cztonkami uczacej sig, konkretnej, wspolnoty, w ktorej dochodzi do wzajemnej wymiany
na tematy dla nich wazne. A chyba nie mozna zaprzeczy¢, ze takim tematem jest rozwoj
i edukacja dziecka, jego dobre samopoczucie, wspomniane wyzej well being.

2. Demokratyczne eksperymentowanie
jako operacjonalizacja communities of practice

Omawiane podej$cie bazuje na nastepujacych zatozeniach odnoszacych si¢ do demokra-
cji, ktora traktowana jest jako:

— co$ wigcej niz system rzadzenia, wybory, praktyka podazania za wolg wigkszosci,
ale jako moralny ideat, sposob zycia jednostkowego i wspdlnotowego, ponoszenia
odpowiedzialnosci, troski o innych znajdujacych si¢ w mniejszosci, negocjacji,
tolerancji a przede wszystkim uczestniczenia w tworzeniu dobra dla wszystkich,
stuchania innych, takze dzieci, wyrazajacego si¢ w odpowiadaniu na ich indywi-
dualne oczekiwania, potrzeby, zdolnoSci;

— akceptowany ustroj polityczny, ktory tworzy podstawy, ale wyraza si¢ i realizuje
dzigki demokracji spotecznej, oddolnej, bez niej jest ona pusta, pozorna, staje si¢
tylko sloganem bez pokrycia.

A zatem demokracja musi wyraza¢ si¢ w specyficznych, charakterystycznych dla niej
sposobach relacji z innymi opartych na wzajemnosci, rownorzgdnosci, partnerstwie, po-
mocnosci, uznaniu odmiennych pogladéow i wartosci, ponoszeniu odpowiedzialno$ci za
innych, poszanowaniu ,,uporczywej swoisto$ci miejsca” tworzonej przez stale renegocjo-
wane reguly, znaczenia, cele i sposoby ich osiggania.
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Natomiast demokratyczne eksperymentowanie, rozumiane jako praktyka zastosowa-
nia tych zatozen, jest miejscem mozliwosci, gdzie dochodzi do inicjowanego oddolnie
wspolnego dzialania w przestrzeni edukacyjnej dla wszystkich podmiotow: dzieci, ro-
dzicow nauczycieli. Przestrzen ta jest otwarta i empatyczna, bez wezesniej restrykcyjnie
okreslonych efektow, charakteryzuje ja troska o dobro dzieci i ich rodzicéw, o nauczyciela
i warunki jego pracy. Podkresla si¢ w niej znaczenie uczestnictwa i tolerancji dla odmien-
nos$ci, sprzyjajace innowacjom, eksperymentowaniu, tworzeniu $rodowiska uczenia sig¢
dla i przez konkretne dzieci, rodzicow i nauczycieli. Moga w niej dochodzi¢ do glosu r6z-
ne poglady na temat edukacji, rozne systemy wartosci, tradycje i wierzenia, odzwiercie-
dlajace ,,ducha miejsca”, w jakim dzialaja. Taka instytucja edukacyjna jest raczej ,,stawa-
niem si¢” niz ,,byciem”, czyli ewoluujaca wcigz dynamiczng strukturg (Dubos 1986:77).

,Krajobrazy i cywilizacje, tak jak ludzi, zdradzaja specyficzne cechy. Zmieniajac si¢ wraz
z uptywem czasu zachowuja jednak swoj niepowtarzalny charakter wynikajacy gtownie
z warunkow, w ktorych powstawaly, a takze czynnikow oddziatujacych na nie w toku dal-
szej ewolucji. Okreslenia genius loci czy ,,duch miejsca” symbolizuja ukryte zazwyczaj
pod powierzchnia rzeczy sity lub struktury, ktoére decyduja o niepowtarzalnym charakterze
kazdego miejsca” (tamze: 26) i kazdej osoby.

3. Integracja dzialan na poziomie egzo- i makrosystemowym
jako przyklad community of practice

Autor The tvelwe who survive, R. Myers (1992), wskazuje jeszcze na inng, niz omdéwione
poprzednio, cechg¢ instytucji. Jest nig nie tylko jej zindywidualizowanie w sensie tworze-
nia i podzielania przez inicjatorow (lokalna wspdlnote, rodzicow, nauczycieli) jej tradycji,
systemu wartoS$ci, religii, uwarunkowan spotecznych, ale takze koniecznos$¢ integracji
dzialan réznych instytucji z nimi powigzanych i je wspierajacych. Mozna powiedziec,
ze R. Myers nie poprzestaje na poziomie mikro i mezosystemu, czyli demokratycznego
eksperymentowania, ale si¢gga do poziomu egzosystemu i makrosystemu, ktore wyrédznit
U. Bronfenbrenner (1992) w teorii ekologicznego rozwoju cztowieka. Integracja zatem
oznacza¢ powinna — jego zdaniem — wspieranie dziatan, ktore sg spersonalizowane, po-
niewaz odnoszg si¢ do osoby, oraz zindywidualizowane, bo sa zwigzane z instytucja, czyli
muszg odpowiadaé¢ na uwarunkowania spoteczne oraz edukacyjne i etosowe potencjaty
spotecznos$ci, wlaczajac ja zarazem w to dziatanie, ktére nie moze by¢ zdekontekstualizo-
wane. Partnerstwo migdzy r6znymi organizacjami, chociaz nietatwe i wymagajace okre-
$lenia roli kazdej z nich, sposobow komunikowania si¢ i zakresu dziatania, uznane jest za
pozadane na poziomie polityki nakierowanej na wsparcie rodzin z matymi dzie¢mi (zob.
Karwowska-Struczyk 2014). Nie jest to relacja top-down, zachodzaca z géry do dotu, ale
odwrotna — bootom-up, czyli z dotu do gory, co oznacza zmiang podej$cia automatyczne-
go wsparcia (supply-orientation) na podejscie, ktére mozna nazwac ,,na zadanie” (demand
orientation). Jednak zdania na temat efektywnosci tej zmiany sa podzielone i niezweryfi-
kowane wystarczajaco w badaniach i w praktyce (Moss 2009).
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Na potrzebe takiej zintegrowanej, uwzgledniajacej uwarunkowania kontekstu spotecz-
no-kulturowego i zindywidualizowanej opieki oraz edukacji wskazuja takze badacze pro-
wadzacy projekt The El-barta child and family Project w Kenii (Lanyasunya i in. 2001:28).
W trakcie wieloletniego projektu ukierunkowanego na edukacj¢ dzieci nauczyli si¢ oni, ze
jedyna droga dziatania w trudnych pod wieloma wzgledami warunkach (harsh environment)
jest zintegrowany program, uwzgledniajacy rézne potrzeby fizyczne i psychiczne dziec-
ka oraz obecne w $rodowisku rodzinnym i edukacyjnym tradycyjne sposoby opieki nad
dzieckiem i rodzing, a wigc to, co ta spoteczno$é uznaje za wazne w wychowaniu dzieci,
jej indywidualna zbiorowa tozsamos¢, cechy specyficznej, niepowtarzalnej community.

R. Myers (1992) krytykuje dotychczasowe niepowiazane dzialania, ktére sprawia-
ja, ze dzielimy na kawatki dziecko i dorostego, zgodnie z systemem podzialu wtadzy
wykonawczej: kto inny zajmuje zdrowiem dziecka, kto inny jego edukacja i opieka kto
inny ksztalceniem nauczycieli. W zwigzku z tym R. Myers zaproponowal swoj wlasny
model zintegrowanej, holistycznej opieki i edukacji dla dzieci, ktory obejmowatby cate
dziecko, w jego spoteczno-kulturowym uwarunkowaniach. Autor dyskutuje z podejsciem,
ktére w potocznym dyskursie nazywa si¢ resortowym, i uzasadnia powolanie jakiej$ in-
stytucji czyniacej to sposob holistyczny, np. ministerstwa dziecinstwa, integrujacej roézne
dziatania zwigzane ze zdrowiem, edukacja malego dziecka i opieka nad nim. W pewnym
sensie jest to koncepcja zblizona do kierunkow debaty prowadzonej obecnie w ramach
Unii Europejskiej, ktore koncentruja si¢ na dostarczaniu wysokiej jakosci, holistycznej,
kompleksowej, zintegrowanej, migedzyresortowej oraz inkluzywnej edukacji i opieki dla
dzieci (Herczog 2012)

Tabela 1. Zintegrowane i zindywidualizowane podejscie do opieki i edukacji dziecka

Wymiar horyzontalny:
cechy programu

Wymiar wertykalny:
cechy dziecka

Wymiar horyzontalny:
instytucje wspomagajace

Koncentracja na dzieciach
ryzyka

Edukacja wczesnoszkolna

Wspieranie dziecka, praca
pedagogiczna

Podejscie holistyczne
i zindywidualizowane

Przedszkole

Wspieranie/ ksztalcenie
opiekunéw i nauczycieli

Uczestnictwo i innowacyjnosé
lokalnej spotecznosci

Wczesne dziecinstwo

Wzmacnianie rozwoju
inicjatyw spotecznych

Spojnos¢ kulturowa:
,,SWOisto$¢ miejsca”

Wiek niemowlecy

Wzmacnianie instytucji

Nawigzanie do istniejacych
zasobow

Okres prenatalny

Poglebianie wiedzy,
swiadomosci spotecznej

Jakos¢ 1 koszt

Status zdrowotny przysziej
matki

Maksymalizacja podazy form
opieki i edukacji

Wizja dziecka i roli
rodziny = wizja instytucji
(instytucjonalizacja
dziecinstwa)

Zrodho: Opracowanie wiasne na podstawie (Myers 1992:85).
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R. Myers (1992) wyrdznia w swojej koncepcji dwa wymiary: wertykalny i horyzon-
talny, ktore moga by¢ potraktowane jako pola dziatania community of practice. Pierw-
szy z nich okre$la dynamike i zréznicowanie faz rozwoju dziecka, zgodnie z ktorymi
inne potrzeby, mozliwosci i oczekiwania ma dziecko w okresie prenatalnym, noworod-
kowym, niemowlgcym, przedszkolnym, ale — jak wiadomo — istnieje migdzy nimi $cista
zalezno$¢, poniewaz caly czas to jest to samo — chociaz rozwijajace si¢ i zmieniajace
si¢ — dziecko. Inne potrzeby majg tez dzieci dziecko z rodziny doswiadczajacej ubdstwa,
alkoholizmu rodzicow, wielodzietnej czy nuklearnej, innej kultury, grupy narodowoscio-
wej. Roznorodnos$¢ rozwijajacych si¢ tozsamosci jest bogactwem, ale zarazem wyzwa-
niem dla wspdlnoty (CofP) w dochodzeniu do kompromisu, wzajemnego zrozumienia,
budowania zaufania. Wymiar ten kieruje uwage na jeszcze inny wazny aspekt zwigzany
z oddziatywaniem instytucjonalnym, zwlaszcza z jego spdjnoscia i ciagtoscia kontynu-
owania kariery edukacyjnej, co — jak wskazuja wyniki ostatnich badan — odpowiada za
trwatos¢ efektow edukacyjnych i osiggnie¢ rozwojowych konkretnego dziecka. Z badan
tych wynika, ze wigksza sp6jno$¢ oraz powigzanie celéw, tresci i metod oddziatywania
programu Head Start i obowigzkowego rocznego wychowania przedszkolnego dla dzieci
S-letnich (kindergarten) przyniosta bardziej pozytywne rezultaty edukacyjne dla dzieci
(zob. Grunewald 2016).

Natomiast kolejny wymiar koncepcji R. Myersa (1992) ma charakter horyzontalny.
Pierwszy jego aspekt odnosi si¢ do instytucji wspierajacych, uzupetniajacych gtoéwna
instytucje zajmujaca si¢ dzieckiem w danym okresie rozwojowym, czyli dom rodzinny,
ztobek, przedszkole, szkotg. Drugi za$ dotyczy cech charakteryzujacych ich zréznicowane
podejscia. Wszystkie trzy wymiary — wertykalny i dwa horyzontalne — powinny tworzy¢
jeden wspolny zintegrowany system.

Pierwszy z wymiardéw horyzontalnych definiuje 5 uzupetniajacych si¢ obszarow dzia-
tania, oferowanych przez r6zne podmioty, ktére wspomagaja instytucje edukacji i opieki,
a dzieki temu wspieraja dziecko w jego rozwoju. Odwotuja si¢ one do innych srodowisko-
wych czynnikow majacych wyplyw na rozwoj dziecka i przybieraja nastgpujacy ksztatt:

A. Dzialania podejmowane przez samg instytucje opieki i edukacji, realizujacej
w roznym zakresie okreslone funkcje edukacyjne, w tym indywidualizacj¢ dzia-
fania, zaliczang do mikrosystemu, oraz komunikowanie si¢ z domem rodzinnym
— mezosystem.

B. Rozwigzania wlaczajace rodzing i opiekunéw, ktore pozwalajg dzigki nabywane;j
wiedzy i umiejetnosciom na podnoszenie jakosci opieki i edukacji w instytucji
oraz w domu rodzinnym, a takze w obszarze interakcji nauczyciela z rodzicami
i dzieckiem — mezosystem.

C. Dziatania zmierzajace do doskonalenia warunkow istniejacych w lokalnej spotecz-
nosci, by ograniczy¢ ich niekorzystny wptyw na rozwdj dziecka. Polegaja one na
wyzwalaniu lokalnych inicjatyw, uczestniczeniu réznych organizacji w poprawie
warunkow srodowiskowych, korzystaniu z wiedzy i umiejetnosci cztonkéw spo-
tecznosci, tworzeniu struktur demokratycznych podejmujacych wspolne dziata-
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nie i tworzacych ptaszczyzne do negocjacji z innym podmiotami, co wpisuje si¢
W gzosystem.

D. Wzmacnianie potencjalnych sil tkwiacych w réznych instytucjach zajmujacych
si¢ realizacja trzech pierwszych dzialan w obszarze ich ukierunkowania na samo
dziecko, na jego opiekunow i na spoteczno$¢ lokalna. Jak pisze R. Myers (1992),
aby mogly by¢ one realizowane, wymagaja zasobéw ludzkich, materialnych i fi-
nansowych, zapewniajacych planowanie, organizowanie, upowszechnianie i oceng
proponowanych dziatan, ktore mieszczg si¢ zarowno w egzo- jak i makrosystemie.

E. Upowszechnianie wiedzy psychologicznej i pedagogicznej wsrod decydentéw
oswiatowych, nauczycieli, rodzicow, zwigkszajacej poziom swiadomosci spolecz-
nej na temat rozwoju i edukacji dziecka oraz zwigzanych z nim oczekiwan i wyma-
gan adresowanych do réznych agend.

Kazdy ze wskazanych komponentéw omawianej koncepcji odnosi si¢ do tworzenia wa-
runkow wspomagania dobra dziecka, jednak ich bezposrednie cele sg nieco inne. Na przy-
ktad dzialania instytucji ukierunkowanej na wspieranie rozwoju dziecka oznacza¢ moga
dbatos¢ o jego zdrowie fizyczne i psychiczne, przetrwanie (survival), calosciowy rozwoj,
socjalizacje, opieke, specyficzng terapig, gdy jest potrzebna, a takze likwidacje nierowno-
$ci spotecznych czy rozwijanie uzdolnien. Z kolei celem dziatan wlaczajacych rodzicow
i opiekunow bedzie zwigkszanie przez nich wiedzy na temat rozwoju i edukacji dziecka,
zmiana nastawienia wobec samych siebie i roli, jaka pelnig w instytucji, a takze modyfika-
cja postaw oraz doskonalenie praktyk wychowawczych, edukacyjnych i socjalizacyjnych.
Natomiast dziatania ukierunkowane na spotecznos¢ lokalng — lideréw, samorzady, ozna-
czaja zwigkszanie ich wiedzy i umiejetnosci oraz mobilizowanie do dzialania, zwlaszcza
zmiany warunkow zycia rodzin z malymi dzie¢mi.

Na drugi wymiar horyzontalny sktadaja si¢ cechy charakteryzujace program, ktory
realizuje zasade rownego dostepu do edukacji zgodnie z zasadg, ze kazde dziecko ma pra-
wo do realizacji swoich potencjalow. Ten jest punkt wyjsciowy jest realizowany w rdzny
sposob ze wzgledu na odmienne mozliwosci dostgpu do dobrej jako$ci instytucji oraz
rozumienia tego, co oznacza 6w potencjal. W niektorych kulturach bedzie to zdolnosé¢
przystosowania do zastanych warunkéw, w innych — dokonywanie zmian, autonomia,
niezaleznos$¢, indywidualizm, a jeszcze gdzie indziej — nacisk na solidarno$¢ spoteczng
i niesienie pomocy najbardziej potrzebujacym. Drugi wymiar horyzontalny charakteryzu-
ja zaprezentowane ponizej cechy programu:

A. Niezaleznie od prawa kazdego dziecka i jego rodziny do adekwatnej do potrzeb opieki
i edukacji, priorytetem ukierunkowujacym dziatania wielu programéw obecnie realizowa-
nych w wielu krajach sg dzieci i rodziny zyjace w warunkach zagrazajacych ich rozwojo-
wi, czyli dzieci i rodziny grupy ryzyka najbardziej potrzebujace roznego rodzaju wsparcia
(ubdstwo materialne, kulturowe, imigranci, mniejszo$ci narodowe). Przykladem takich
dziatan jest The Chicago Child Parent Centers Project (Reynolds i in. 2004), ktory $wiad-
czy o tym, ze komponent wsparcia rodzicow realizowany przez przedszkole zacheca ich do
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wspierania szkolnej kariery dziecka i podejmowania bardziej wlasciwych decyzji w tym
zakresie. Badania ex-post wskazuja na trwalos¢ tych korzystnych efektéw az do 28 roku
zycia dziecka (Reynolds i in. 2011). Jak wskazujg inne liczne badania, programy wsparcia
dla rodzicow (parenting support programmes), ktéore wspomagaja ich w tworzeniu bez-
piecznego, stymulujacego rozwoj srodowiska uczenia si¢, pomagaja dzieciom w rozwoju
umystowym, jezykowym i spotecznym (Engle i in. 2011). Natomiast w Europie jedno na
czworo dzieci ponizej 6 roku zycia zyje w biedzie, zagrazajacej jego spotecznej i kulturo-
wej asymilacji z powodu biedy (Eurydice 2014). ,,Polska, ze stopa ubdstwa dzieci w wy-
sokosci 22% znalazta si¢ wérdd zdecydowanej wigkszosci krajow unijnych, w ktérych
zasig¢g ubdstwa wsrod dzieci przekracza odpowiedni wskaznik dla ogdtu spoteczenstwa,
wynoszacy w roku 2008 dla Polski 17% (ubostwo relatywne)” (Tarkowska b.d.). Ubostwo
i spoteczne wykluczenie zazwyczaj powiazane sg z licznymi czynnikami ryzyka majacy-
mi negatywny zwiazek z rozwojem dziecka. Sa one definiowane za pomoca cech samego
dziecka (wagi dziecka w momencie narodzin, wskaznika $miertelnosci, stanu zdrowia,
wyzywienia); cech kobiety (jej edukacji, stanu zdrowia, wyzywienia, wieku pierwszego
porodu, warunkéw pracy i placy); cech rodziny i systemu wsparcia (wielko$¢ i struktura
rodziny, zatrudnienie i wynagrodzenie, pomoc socjalna, dostepnos¢ alternatywnych form
opieki i edukacji); oczekiwan wobec dziecka, jego wychowania i edukacji (wyzywienie,
nawyki zdrowotne, zywieniowe, sposoby komunikowania si¢, podziat wiadzy, filozofia
edukacji); bardziej generalne socjoekonomiczne uwarunkowania (poziom analfabetyzmu,
dostep do biezacej wody 1 kanalizacji, stuzb medycznych, sytuacja finansowa panstwa).
H. Weiss (za: Grunewald 2016) relacjonuje, ze szostoklasisci w USA, pochodzacy z klasy
sredniej, maja za soba 6000 godzin wiecej doswiadczen edukacyjnych niz dzieci z klas
ubogich (powerty). Dane te obejmuja czas, jaki rodzice poswigcaja na wspolng lekturg
z dzie¢mi, uczeszezanie dzieci do przedszkola, ich udzial w zajeciach pozalekcyjnych
i pozaszkolnych, wyjazdach wakacyjnych, wycieczkach itd. R6znica w zakresie tych do-
$wiadczen ma zwigzek z osiggnigciami szkolnymi dzieci z tych dwoch grup.

B. Podejscie holistyczne do rozwoju dziecka zaktada wspoétdziatanie wszystkich omawia-
nych wczesniej podmiotow, w tym (1) zintegrowana edukacj¢ nauczycieli, nieogranicza-
jaca si¢ do kwalifikacji w zakresie wybiorczej stymulacji okreslonych sfer a zaniedbaniu
innych; (2) zintegrowane wzmacnianie lokalnych spotecznosci poprzez popularyzowanie
wiedzy, ze poprawa warunkow zewnetrznych sama przez si¢ nie oznacza zmiany w roz-
woju dziecka, ale wymaga innych dziatan dorostych, np. ich motywacji do wspierania
rozwoju i edukacji dziecka. Z kolei wzmacnianie instytucji moze oznacza¢ dostarczanie
wiedzy na temat zdrowia dzieci oraz ich rozwoju psychospotecznego. W koncu zmiany
w $wiadomosci zbiorowej zmierza¢ majg ku tworzeniu nowego etosu.

Dotychczasowe rozwigzania oznaczajace troske o zdrowie dzieci, warunki sanitarne
w instytucji, zapobieganie przemocy w rodzinie, jesli nie uwzglednia perspektywy holi-
stycznej, moga okaza¢ si¢ jednostronne i niewystarczajace. Prawdziwe partnerstwo ozna-
cza bowiem mobilizacje catej lokalnej spolecznosci i jej uczestniczenie we wszystkich
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etapach tworzenia programu, czyli jego projektowaniu, realizowania wynegocjowanych
zatozen oraz ewaluacji. Partycypacja i spoteczna odpowiedzialno$¢ za ksztalt instytucji
moze by¢ tgczona z finansowaniem zewnetrznym, czego przyktady znalez¢ mozna w in-
nych krajach, np. Reggio Emilia we Wtoszech. Z kolei ksztatcenie nauczycieli moze ozna-
cza¢ ksztatcenie zwyktych ,,zjadaczy chleba” transmitujacych wiedze bez uwzgledniania
specyfiki srodowiska, w jakim dzialaja, lub ksztatcenie lidera zmiany wspotdziatajacego
z lokalng spotecznoscig. Natomiast — jak wskazuja badania — skuteczne doskonalenie za-
wodowe powinno by¢ bezposrednio powigzane z codzienng praktyka w placowce 1 za-
wiera¢ dynamiczny komponent sktadajacy si¢ z refleksji nad dziataniem, obserwacji tego
dziatania i udzielania na jego podstawie informacji zwrotnej oraz wsparcia pedagogiczne-
go (coachingu), w ktorym tre§¢ doskonalenia powigzana jest z praktyka oraz dochodzi do
wymiany migdzy ekspertem i praktykiem. W ten sposob praktyka zyskuje uzupetnienie,
zostaje zrekonstruowana, a wigc tworzy si¢ community of practice, w ktdrej sensy i zna-
czenia si¢ zmieniajg oraz poglebiaja. Trzeba sobie zdawac jednakze sprawe z tego, ze jest
to dhugi proces. Zachodzi wowczas, gdy czlonkowie wspolnoty zapoznajg si¢ z naturg
realizowanych zadan, tworza nowe rozwiazania doskonalgce poprzednie, transferuja je do
nowych probleméw. Proces wymaga zaakceptowania nowych praktyk przez wszystkich
obecnych cztonkéow wspoélnoty i ich nastepcoOw oraz wypracowania skutecznych sposo-
béw komunikowania si¢ (Berragan-Ocana i in. 2012). Tylko wowczas mozliwa jest po-
prawa jakos$ci edukacji w instytucji, co wigze si¢ bezposrednio z uczeniem si¢ dzieci oraz
ich doswiadczeniami (Jensen i in. 2015; Olmsted, Montie 2001).

C. Plastycznos¢ i dostosowanie programéw do lokalnych uwarunkowan tego, co nazy-
wamy kulturg srodowiska i kultura rodziny dziecka, wymaga od panstwa, by stworzyto
elastyczne, ogdlne ramy dziatania umozliwiajace zmiany dostosowawcze. Transmisja ze-
wnetrznych, ustalanych przez ekspertéw zatozen i warunkow dziatania moze oznaczaé ich
niespdjnos¢ z lokalnymi potrzebami, a nawet legitymizacje¢ edukacji globalnej (Kossak-
-Glowczewski 19x97). Wspdtuczestnictwo lokalnej spotecznosci moze oznaczaé udziat
w konsultacjach, doradztwie, wzajemnym informowaniu, wspotpracy, a takze staty dialog.

D. Zasada bazowania na dotychczasowych efektywnych rozwigzaniach w radzeniu sobie
z problemami w dziedzinie opieki i edukacji dzieci jest wyrazem przekonania, ze bardziej
efektywne sg programy wyprébowane lokalnie niz implantowane z zewnatrz, czyli obce.
W obszarze tym wyro6znia si¢ dwa podejscia: (1) konstruktywistyczne, bazujace na dosko-
naleniu praktyk obecnych w danej kulturze, i (2) kompensacyjne, zewngtrzne, opierajace
si¢ na decyzjach i pomystach ekspertow. Rzeczywiste zaangazowanie spotecznosci lokal-
nej mozna osiagna¢ jedynie bazujac na tym pierwszym.

E. Bez finansowej dostgpnosci dla zainteresowanych rodzicow wszelkie wysitki nakie-
rowane na zwigkszenie liczby dzieci w réznych instytucjach lub formach organizacyj-
nych be¢da nieskuteczne. Dzieci z grup marginalizowanych, jak wskazuja badania, czgsto
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korzystaja z ustug gorszej jakosSci, bo te lepsze sg za drogie lub trudne w dostepie. Stres
zwigzany z ubostwem i brakiem srodkow do zycia zmniejsza motywacj¢ rodzicow do
troski o wlasne dziecko, moze tez prowadzi¢ do zaniedbywania go, a nawet przemocy.
Te negatywne efekty moga zosta¢ zniwelowane lub co najmniej ztagodzone dzigki stwo-
rzeniu sieci spotecznego wsparcia rodziny, a takze wsparcia finansowego samej instytucji
(Ackerman i in. 2004). Formy instytucji powinny by¢ zréznicowane i adresowane do spe-
cyficznych grup spotecznych i dostosowane do okreslonych warunkéw lokalnych, np., po-
trzeb indywidualnych dzieci potencjalnie korzystajacych z tego typu ustug, uwarunkowan
spoteczno-kulturowych, tradycji, poczucia tozsamosci i oczekiwan rodzicéw. Mniej sfor-
malizowane i mniej hierarchicznie ustrukturowane instytucje nie musza oznacza¢ gorszej
opieki i edukacji pod warunkiem, ze odpowiada¢ beda tym samym wymogom pod wzgle-
dem zapewnienia jakos$ci w zakresie warunkow pracy i1 placy nauczycieli — glownych
czynnikéw za nig odpowiedzialnych, jak instytucje bardziej sformalizowane, do ktorych
jesteSmy przyzwyczajeni od wielu dziesi¢cioleci (Sylva i in. 2015).

4. Jak moze wygladaé propozycja indywidualizacji i integracji oddzialywan?

Indywidualizowanie pracy z dzieckiem jest jedng z tych idei, ktorej wcielenie w zycie
wymaga stymulujacego jego indywidualny rozwoj srodowiska uczenia si¢: osobowego
i fizycznego, aby mogto ono podejmowac coraz wigksze wysitki, by ,,tworzy¢ swiat —
swiat zewnetrzny i §wiat konceptualny — w ktorym mogloby odkrywaé siebie” (Dubos
1986:75). R. Dubos (1986) konstatuje, ze dzieci sg rdézne, a kazde z nich stara si¢ wyszu-
kiwaé¢ warunki zycia, rozwoju i uczenia si¢ najbardziej odpowiadajace jego wrodzonemu
potencjalowi, czyli swoja nisz¢ rozwojowa. Glowna za$ metodg zapewnienia sobie 16z-
nego rodzaju doswiadczen i przezyé¢, dzigki ktorym dziecko buduje swoja prywatng rze-
czywistos$¢, jest zabawa. Pomocg w tych dziecigcych zmaganiach ze swiatem zewnetrz-
nym za pomocg zabawy powinna by¢ zindywidualizowana, spersonalizowana edukacja.
Jest to jedna z naczelnych zasad relacji nauczyciela z dzieckiem w wielu podej$ciach
pedagogicznych i teoriach r6znic indywidualnych. Chodzi wigc o to, aby dawac dziecku
szanse¢ na ekspresje jego talentdw i ponoszenie odpowiedzialnosci za ich rozwoj, a wiec
wspomagac¢ samoregulacj¢ emocjonalng i poznawczg. Uczenie si¢ samoregulujace odnosi
si¢ do aktywnego procesu, w ktorym dzieci same ustalaja cele wlasnego uczenia si¢, pro-
buja je monitorowaé, regulowac, kontrolowaé wtasne mys$lenie, motywacj¢ i zachowania,
a wszystko to jest sterowane przez wyznaczone przez dziecko cele i cechy kontekstualne
otoczenia (Pintrich 2000). ,,Ujawnianie siebie” i ekspresja zdolno$ci samoregulacji w du-
zym stopniu zaleza od srodowiska uczenia si¢. Z kolei indywidualizacja, w ktorej ktadzie
si¢ nacisk na uczenie si¢ samoregulujace powinna prowadzi¢ do rozkwitu poczucia” ja”,
jako podmiotu wlasnego dziatania, samosterownego i samoregulujacego w relacji z in-
nymi, poczucia odrgbnosci i §wiadomos¢ wihasnej indywidualnosci. Do$wiadczenie dzie-
lenia si¢ i negocjowania w $wiecie wyobrazonym to potencjalny kontekst rozmawiania
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i uczenia sig¢, dlaczego ludzie zachowujg si¢ tak a nie inaczej, a takze eksploracji zwigzku
miedzy stanami wewnetrznymi i zachowaniem.

Stawiam teze, ze zabawa kooperacyjna (wspélna) dzieci nie tylko sprzyja nabywaniu
przez nie poczucia dobrostanu, ale takze spetnia cechy community of practice. Charakte-
ryzuje ja uczenie si¢ sytuacyjne, ktéore ma nature spoteczng i kolektywna oraz pochodzi
z do§wiadczen nabywanych w codziennych kontaktach, a wigc z relacji spotecznych, two-
rzonych w nich narracji i uzgadniania znaczen. Powstajace w zabawie interakcje 1 koope-
racja (zabawy dramatyczne i kooperacyjne) oznaczajg zdolnosci dzieci do ,,bycia razem
w dazeniu do realizacji wspolnego celu”, do przeprowadzania coraz bardziej ztozonych
zabaw pod wzgledem struktury i tresci, wspomagania powstajacych relacji i budowania
wzajemnego zaufania. Zabawa jest spontanicznym samoorganizujacym si¢ systemem
i sprzyja tworzeniu kapitalu spotecznego, tak jak definiuje go R. Putnam (2000):

»Podczas gdy kapitat fizyczny odnosi si¢ do przedmiotoéw, kapitat ludzki do wlasciwosci
czlowieka, kapitat spoteczny odnosi si¢ do relacji migdzy ludzmi — sieci spotecznych i norm
spotecznych, wzajemnego zaufania, jakie migdzy nimi powstaje. W tym sensie kapitat spo-
teczny jest bliski wartoSciom obywatelskim. Roznica migdzy nimi polega na tym, ze dopie-
ro wtedy, gdy wartosci obywatelskie zanurzone sa w sieci wzajemnych relacji spotecznych,
tworza kapital spoteczny. Spoleczenstwa bogate w wartosci obywatelskie akceptowane
przez jednostki nie tworzg kapitatu spotecznego” (tamze:288-290).

Mysle, ze nie bedzie naduzyciem twierdzenie, ze wtasnie w zabawie dzieci tworza relacje
oparte na wzajemnym zaufaniu, gdy uzgadniaja jej reguly, dzielg si¢ rolami, dopasowuja
wzajemnie tworzone narracje. ,,Dziecko od pierwszej chwili Zycia postrzega otoczenie,
gromadzi o nim informacje i wyrabia sobie wzory reagowania, ktore staja si¢ trwalym
sktadnikiem jego organicznego jestestwa” (Dubos 1986:75). Te doswiadczenia wczesne-
go dziecinstwa zatracaja si¢ w latach pozniejszych i potrzeba specjalnych zabiegow, aby
je odswiezy¢ 1 wykorzystaé ponownie w kreowaniu spolecznej wrazliwo$ci, zaufania
i wzajemnosci w relacjach miedzyludzkich. Jak pisze R. Dubos (tamze):

»--. pOmMimo ograniczen biologicznych i srodowiskowych wyznacznikoéw rozwoju osobo-
wego (socjalizacja), ktore traktuja cztowieka jako bierny automat — produkt oddziatywan
sit genetycznych i srodowiskowych, a wigc nicosobowo, istnieje jeszcze znaczny margines
swobody tego, kim dziecko moze si¢ sta¢ po dorosnigciu o czym decyduje jego wlasna ak-
tywno$¢ (...) O ile wige dos¢ dobrze wiadomo, co jest konieczne, aby utrzymaé organizm
przy zyciu, a co jest niedopuszczalne, jesli ma nie zginaé¢ lub ulec powaznemu okaleczeniu,
o tyle w dziedzinie tego, co mozliwe, istnieje znaczna swoboda i rézne kultury szeroko
wykorzystuja przywilej decydowania o tym, co ich zdaniem jest wykonalne i co egzekwuja
jako konieczne. (...) A wigc to, co ,,dziecku shuzy” — co jest dla niego mozliwe — zalezy
w duzym stopniu od tego, czego si¢ po nim w przysztosci oczekuje i gdzie” (tamze:74-76).

To, kim dziecko sig staje, zalezy takze, a moze przede wszystkim, od jego wlasnych twor-
czych dziatan, wolnej woli, jego autonomii i — chciatoby si¢ doda¢ — od tego, na ile, ono
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samo lub przy pomocy innych rodzicow, nauczycieli, rowiesnikow potrafi si¢ wyzwolié
z ,klatki socjalizacyjnej”, w jakiej zyje. Niestety ,,wbrew oficjalnej retoryce wickszo$¢
szkot, nie wylaczajac uczelni wyzszych, dazy przede wszystkim do przekazywania spo-
tecznych uwarunkowan, a nie do rozwijania indywidualnosci” (Dubos 1986:96). Indy-
widualizowanie pracy pedagogicznej polegatoby na udzieleniu wrazliwej i dyskretnej
pomocy dziecku w urzeczywistnianiu jego wlasnej woli — niezagospodarowanego przez
uwarunkowania wewngtrzne i1 srodowiskowe potencjatu, pierwiastka osobowego, jadra
jego poczucia tozsamosci.

Dlaczego indywidualizowac¢? W pewnym stopniu odpowiedz na to pytanie juz zostala
zarysowana powyzej. Siegajac do innych, bardziej podstawowych zrodet, znalaztam wiele
wyjasnien na to pytanie w Biblii, w przypowiesciach o pomnazaniu danych nam talentow,
realizowaniu wlasnego powotania.

A wiec naszym powotaniem — rodzicdw, nauczycieli i samych dzieci — jest odkrywanie
danych nam talentow i dziatanie zgodnie z nasza wolng wola, co rowniez wynika z defini-
cji osoby, przyjmowanej przez personalizm chrzescijanski. Glosi ona, ze:

,,cztowiek jest osoba, tzn. ma dyspozycje, chociaz ograniczone do intelektualnego poznania
facznie z samo$wiadomoscig i do wewnetrznej wolnosci (autodeterminacji). Cztowiek
pozostaje osoba nawet w wypadku, gdy z jakichs racji, nie moze tych mozliwosci w petni re-
alizowa¢. Czlowiek jest osoba odrebng od innych, ale jest wiaczony we wspdlnote ludzka
iurzeczywistnia si¢ w réznych relacjach z innymi. (...) Stad cztowiek (osoba) nie moze by¢
traktowany instrumentalnie jako rzecz, a tylko jako cel” (Chlewinski 1992:11-12).

Tylko relacja oparta na wzajemnym szacunku i zaufaniu migdzy dzieckiem, jego ro-
dzicami i nauczycielami moze w petni pozwoli¢ im na rozwdj wlasnej, niepowtarzal-
nej, indywidualnosci. Kwestie wzajemnego szacunku porusza J. Piaget, gdy nawigzuje
do autonomii dziecka, dzielgc ja na poznawcza i uczuciows. Tworzy si¢ ona tam, gdzie
relacja oparta jest na szacunku wzajemnym, gdzie dzieci maja szanse na tworzenie me-
chanizmow samoregulacyjnych. Autonomia jest jak nawyk, uwarunkowana przez nature,
o ktérg dziecko walczy od urodzenia. Mozna zatozy¢, ze we wezesnych stadiach rozwoju
a zwlaszcza w stadium przedoperacyjnym w wigkszym stopniu, autonomia ukierunkowa-
na na Ja, a wigc oparta na relacji jednostronnej, ujawnia si¢ bardziej. W stadium operacji
konkretnych i formalnych, gdy dziecko reprezentuje bardziej zaawansowane strategie my-
$lenia, a przede wszystkim jest w stanie kierowac¢ si¢ zasada, ze inni mogg inaczej mysle¢
niz ono, mamy do czynienia z autonomig opartg na zasadzie wzajemnosci i dwustronnego
szacunku. Poczucie autonomii emocjonalnej i rozumowania mozliwe jest wowczas, gdy
cztowiek jest w stanie sam okreslac cele, kierunek swojego dziatania, dostrzegac i roz-
poznawac wilasne 1 innych emocje oraz nimi sterowaé, gdy jest zdolny do samoregulacji
emocjonalnej i poznawczej.

Powstaje jednak pytanie, co oznacza traktowanie czlowieka jako celu. Porusza te kwe-
sti¢ cytowany wyzej Z. Chlewinski (1992), ktory pisze:
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»czlowiek jest szczytowym przejawem bytu (...) przypisuje si¢ bezwzgledng warto$¢ kaz-
dej osoby ze wzgledu na nig samg, dostrzegajac w cztowieku byt nie tylko biologiczny, ale
przede wszystkim taki, ktory wykracza poza nature, histori¢” (tamze:11).

Jak mozna urzeczywistnia¢ to przestanie, biorac pod uwage szanse rozwoju, potencjal-
nos$ci dziecka w realnym, codziennym, szkolnym dziataniu pedagogicznym? Poszukujac
odpowiedzi na to pytanie, sformutowatam dwie zasady:

Pierwsza zasada: oznacza dostosowanie procesu naszych oddzialywan do spoteczno-
-kulturowych uwarunkowan miejsca, ,,uporczywej swoistosci miejsca” (genius locci), czy
cech community of practice. Chce to wyraznie podkresli¢, poniewaz teza ta bedzie miata
znaczenie w dalszych moich rozwazaniach. Jak pisze J. Bruner (2006), przedszkole i szko-
ta powinny by¢ czescia kultury, powinny by¢ zanurzone w kulturze pochodzenia dziecka.
Szkota nie moze si¢ zamykaé na to, czego na zewnatrz niej dzieci doswiadczaja, a wszyscy
zaangazowani w proces edukacji dziecka tworza wyzej opisang community of practice.

Z zasady tej wynikaja dwie konsekwencje dla programow przedszkolnych i szkolnych:
(1) konieczno$¢ akceptowania, jako zjawiska naturalnego, faktu lokalnego zakorzenienia
instytucji, ,,swoistosci miejsca” pochodzenia dziecka, zdarzen, historii, narracji, ktorymi
dzieci ,.karmione” sg na co dzien; oraz (2) uwzgledniania ich w dziataniu pedagogicznym.
Ta ,,obecnos¢ codziennosci” w edukacji, jej Scisty zwiazek z lokalnymi zdarzeniami, nar-
racjami, tradycjami bardzo silnie akcentowane sa w pracy w ztobkach i przedszkolach
dziatajacych zgodnie z koncepcja Reggio Emilia. W tym kontek$cie przywotaé mozna
udzial rodzicow w projektowaniu budynku przedszkola dla ich dzieci (Vecci 2011; Kar-
wowska-Struczyk 2011).

Jak wiadomo, lokalne kultury w ramach community of practice w réznym stopniu
ktada nacisk na okreslone umiejgtnoscei, czas ich rozwoju, style i narzgdzia poznawania,
wazne dla nich warto$ci. To, co jest wazne i mniej wazne dla ludzi tam zyjacych, czgsto
jest niespojne z oczekiwaniami szkoty, przyjetymi zatozeniami psychopedagogicznymi,
uniformizujagcymi standardami, celami edukacyjnymi, gdy kwestie budowania kapitatu
spotecznego sg odsuwane na plan dalszy lub wcale nie sa obecne.

Druga zasada: ochrona poczucia wartosci i godnos$ci dziecka, czyli subiektywnego
indywidualnego odczucia wlasnej wartosci 1 akceptacji tego, kim jestem. Male dzieci wy-
razaja je za pomoca zréoznicowanych zachowan, a sktadaja si¢ na nie cztery komponenty:

1. Poczucie tozsamosci: Wiem, kim jestem.

2. Poczucie przynaleznosci emocjonalnej: W razie potrzeby otrzymam wsparcie.

3. Poczucie wyjatkowosci: Jestem niepowtarzalny.

4. Poczucie mocy: Wiele potrafi¢, dam sobie rad¢ (Gordon, Browne 1993:458).

W procesie rozwoju poczucia warto$ci obowigzuje generalna zasada: poczucie warto-
$ci rozwija si¢ w najwczesniejszym etapie, jako odpowiedZ na otrzymywane informacje
zwrotne: na naszg warto$¢ wskazuje sposob, w jaki ludzie odpowiadaja na nasze zacho-
wania. Jezeli ludzie doceniaja nasz wysilek, nasze osiagnigcia, odnosza si¢ do nas pod-
miotowo i z szacunkiem, konstruujemy pozytywne poczucie wartosci, gdy traktuja nas
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instrumentalnie, przedmiotowo — efektem staje si¢ zanizone lub nawet niskie poczucie
wartos$ci, co ma znaczne konsekwencje edukacyjne i rozwojowe.

W swojej ksiazce: Psyche i edukacja, B. Neville (2010) powotuje si¢ na M. Ericssona,
tworce hipnozy klinicznej, amerykanskiego psychiatre, pracujacego z dzieémi, opisujac
przypadek dziecka majacego problemy z pisaniem:

,.Erickson chetniej odwotywat si¢ do opowiadan i metafor niz do teorii. Z pewnoscia tez
historie przypadkow oddaja charakter jego terapii lepiej niz rozbudowane objasnienia. Za-
pisal kiedys, jak poradzit sobie z dzieckiem, ktére mialo ,,trudno$ci w nauce”. Chlopiec
nie potrafit pisa¢, $cistej moéwiac nie potrafit pisa¢ w $cisle konwencjonalny sposob. Umiat
pisa¢ wspak (czgsto nasze dzieci wykonuja zlecone im zadania ,,szkolne” inaczej niz my
wyobrazaliby$my je sobie), do gory nogami, od prawej do lewej. Rodzice i nauczyciel bez
powodzenia wyprobowywali wszystkie strategie zakazow, kar i nagrod. Ericsson rozpoczat
terapi¢ od uznania zdolnosci pisarskich chtopca za nadzwyczajne, jako ze sprawnie pisal na
trzy roézne sposoby, podczas gdy on, doktor, tylko na jeden sposob. Natychmiast tez z cala
powaga przystapil do uczenia si¢ pisania wspak, proszac dziecko, aby mu pomogto. By
potwierdzi¢ swoja wyzszo$¢ nad doktorem, chtopiec rozpoczat nauke pisania w jeden jesz-
cze — konwencjonalny sposob, z satysfakcja, ze — podczas gdy doktor wciaz mozolit si¢ nad
swoja druga technikg pisania — on opanowal juz czwartg (tamze:85).

Co6z mowi nam ten przyktad, co podpowiada nauczycielowi?

Po pierwsze, M. Erickson nie przeciwstawia si¢ chtopcu, nie traktuje jak ,,niedoro-
zwinigtego”, a wrecz przeciwnie — podkresla jego walory, odwotuje si¢ do jego poczucia
kompetencji 1 poczucia wartosci, tworzy sytuacje, w ktorej ani rodzice, ani nauczyciele
nie moga chlopca ponizaé, podkresla bowiem jego umiejg¢tnoséci samoregulacji, traktuje
osobowo. Bazuje na tym, co dziecko ma najlepszego i tworzy szanse wydobycia przez nie
czegos wiecej, pozwala zaja¢ pozycje dominujaca — tego, ktéry naucza, formuluje cele
dla wlasnego dzialania i kieruje si¢ motywacj¢ wewnetrzna.

Po drugie, lekarz rezygnuje z dyrektywnosci i wymuszania na chtopcu umiejetnosci
pisania, nie przekonuje, ze musi si¢ nauczy¢ pisac, jak czyni to pedagogika braku, nie-
kompetencji, natomiast intersubiektywnie wspotodczuwa, stara si¢ dziecko zrozumiec,
nadajac relacji migdzy dorostym i dzieckiem ceche rownorzgdnosci.

Po trzeci, bazuje na motywacji wewnetrznej i poczuciu dziecigcego sprawstwa: jezeli
potrafi¢ pisa¢ na trzy sposoby, potrafi¢ takze jeszcze na czwarty.

Po czwarte, terapeuta stwarza sytuacje, w ktorej chtopiec sam dochodzi (autosugestia)
do sformutowania wlasnego celu, czyli checi nauczenia si¢ jeszcze jednego sposobu pisa-
nia, a nie traci przy tym poczucia wartosci, lecz przeciwnie — jeszcze utwierdza si¢ w nim.

Na koniec B. Neville (2010) pisze:

2 Bardziej wrazliwy czytelnik oburzy si¢, Ze zastosowane przez M. Ericssona dziatanie to manipulo-
wanie. Przyjmujac taki punkt widzenia, terminem tym mozna bytoby okresli¢ niemalze kazde dziatanie
edukacyjne, takze nauczanie.
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,Kwestia nauki poprawnego pisania nie zostaje nawet wspomniana. Nade wszystko terapeu-
ta — praktyk przyjmuje i powaznie traktuje uktad odniesienia pacjenta i znajduje sposob by
jego zachowanie uznac za warto$ciowe” (tamze:86).

Te zasady dzialania terapeuty najbardziej klarownie odzwierciedlaja dynamiczne pode;j-
scie do indywidualizacji, bedace przeciwienstwem normatywnego standardowego. Sadze
jednak, ze takiej intersubiektywnosci, empatycznego porozumienia, wrazliwosci i rowno-
rzedno$ci w interakcji brakuje wielu nauczycielom i rodzicom. A szkoda! Brakuje takze
dzieciom, bo ani szkota, ani dom rodzinny nie przywigzuja do nich wagi, poniewaz w na-
szej praktyce pedagogicznej normatywne podej$cie do dzieci jest oczywiste i akceptowa-
ne jako normalne.

Indywidualizacja dla wielu z nas, zwlaszcza praktykow, pozostaje pojeciem wyso-
ce problematycznym. To najbardziej chyba wymagajace merytorycznie, organizacyjnie
i osobowosciowo zadanie nauczyciela-praktyka, z czego, jak sadze, wielu teoretykow, do
ktérych ja naleze, nie zdaje sobie sprawy. Postuguja si¢ oni tym pojeciem niemalze jak
sloganem, uwazaja je za truizm. A jednak zastosowanie zasady indywidualizacji rodzi
wiele probleméw i pytan, czgsto natury moralnej, a takze nie zawsze pozadanych kon-
sekwencji. Dzieje si¢ tak, gdy na przyktad, mowiac o indywidualizacji odwotujemy si¢
do argumentow instrumentalizujacych osobe, czyli logiki deficytu w zakresie czynnikow
biologicznych, ptci lub spotecznych, albo logiki nadmiaru w przypadku dzieci szczegol-
nie zdolnych. W duzym stopniu do przyjecia takiej perspektywy przyczynity si¢ liczne
badania wskazujace na powiazania wielu z tych czynnikéw z osiagnigciami edukacyjnymi
dzieci. Okazuje si¢ tez, ze idee takiej pedagogiki odzwierciedlaja pomysty na indywidu-
alizacje formutowane przez rézne osrodki, instytucje, przedszkola i szkoty. Realizowane
w nich projekty w wielu przypadkach dotycza wtasnie tak specyficznie rozumianej indy-
widualizacji, czyli odnosza si¢ do dzieci majacych jakies$ trudnosci szkolne. I tak jest ona
réwniez postrzegana w innych krajach (Alexander 2010).

Jedynym wyjatkiem w tym powszechnym nurcie nastawienia na deficyt i niedoskona-
losci dziecka sg projekty ukierunkowane na indywidualizowanie pracy z dzieckiem zdol-
nym, w ktorych podkresla si¢ to, czym pozytywnie wyrdznia si¢ ono od innych. W tym
kontekscie powstaje jednak jeszcze jedno pytanie: na ile bazowanie na silnych stronach
dziecka, sprzyjanie rozwojowi uzdolnien jednego z nich, nie powoduje cierpienia drugie-
go, w jakim zakresie rodzi rywalizacje, konkurencje, ,,wyscig szczurow”, podwyzszong
samooceng z jednej strony, za$ z drugiej — zanizong. Nauczyciele borykaja si¢ z tym dyle-
matem i czgsto nie zwracaja uwagi na réoznice miedzy dzie¢mi, promujac tezg, ze wszyscy
jesteSmy jednakowi (Nimmo 1998). Pozostajac w takim przeswiadczeniu, latwiej jest
transmitowaé¢ wiedze. Cho¢ takie postgpowanie nie wywotuje antagonizméw migdzy
dzie¢mi, jednak tracg one znacznie wigcej.

Do stygmatyzacji prowadzi przede wszystkim, pedagogika braku i normy wywodzaca
si¢ z pewnych zatozen psychologicznych i oczekiwan nauczycieli dotyczacych mozliwo-
$ci intelektualnych dzieci. Na przyktad w badaniach /IEA Preprimary Project (Karwow-
ska-Struczyk 2000), z analizy ich polskich danych wynika, Zze nauczyciele przedszkolni
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adresuja swoje dzialania przede wszystkim do dzieci z rodzin wysokiego statusu spo-
tecznego, od ktorych spodziewaja si¢ uzyska¢ oczekiwang przez siebie odpowiedz lub
wykonanie stosownego dziatania. Takie praktyki powoduja, ze dzieci przez nauczyciela
,,odrzucane” coraz bardziej wycofuja si¢ z aktywnos$ci, coraz mniej sa zaangazowane,
otrzymuja negatywnie wzmacniajacy ich dziatanie feedback, spada ich samoocena. A to
utwierdza nauczyciela w jego oczekiwaniach formutowanych pod ich adresem. Mamy
zatem do czynienia ze zjawiskiem potwierdzajacym ,,samospetniajacg si¢ hipoteze™.
Obie logiki: braku i nadmiaru, tgczy jedno — realizowane sg w sposob stygmatyzujacy
dziecko z wtasciwymi tego konsekwencjami.
Stygmatyzacja moze:
A. Prowadzi¢ do zanizonego poczucia wartosci, niskiej samooceny, traktowania
dziecka jako niedorozwinigtego przez rowiesnikow, natomiast przez nauczycieli
i rodzicoOw uznawania go za balast, nicodpowiadajacy uprzednim wyobrazeniom
na jego temat. ,,Nie jest tajemnicg — pisal J. Bruner (2006:61) — Ze szkota bywa bru-
talna, jesli chodzi o poczucie wartos$ci dzieci, i ze coraz wigcej wiemy o ich podat-
nosci na zranienie w tym zakresie” Poniewaz dziecko przede wszystkim poszukuje
akceptacji ze strony najblizszego otoczenia, to grozi mu w pewnej perspektywie
czasowe] wplatywanie si¢ w subkultury lub grupy nieformalne czy przejawianie
nieakceptowanych zachowan.
B. Laczy¢ si¢ z poczuciem wyjatkowosci i izolacji od grupy. Dzieci zdolne, przeciw-
nie do tego, co potocznie na ten temat wiemy, sa rowniez — jak pokazuja badania
— dzie¢mi nieszczes$liwymi, z zanizonym poczuciem wartosci, ktoérych mozliwosci
rozwojowe sa czesto w instytucji lekcewazone lub niedostrzegane, bo wymagaja
od nauczyciela jakiego§ ponadnormatywnego zaangazowania (np. Povey 1993).
Mate dzieci kochane i hotubione w dziecinstwie, kiedy dorastaja, cz¢sto maja po-
czucie odrzucenia — ze strony rodziny lub $wiata zewn¢trznego. A te doswiadcze-
nia mogg odcisng¢ swoje pigtno i zniwelowaé wszelki pozytywny wplyw, ktorego
doswiadczyly wezesniej. Poczucie bezwarto$ciowosci, zwatpienia, buntu, w przy-
padku takich dzieci znacznie wcze$niej je doswiadcza i prowadzi ku nienawisci
(do) samych siebie.
Indywidualizowanie w instytucji edukacyjnej nie oznacza ,,pochwaly réznorodnosci”,
ale czesto niestety pretensje o posiadane niedoskonatosci lub doskonatosci. Niewtasci-
wie prowadzone tworzy jeszcze wigksze podzialy i przysparza cierpienia, a przeciez
nie o to chodzi, ale o prorozwojowa wrazliwo$¢ dorostych. To oni powinni zadba¢, aby
zrdznicowane umiejetnosci dzieci, kultura ich pochodzenia oraz czynniki spoleczno-
-kulturowe ,,niszczace ich szanse zyciowe” byly dostrzegane i brane pod uwage. Ten
sposob myslenia mozna obserwowaé w Reggio Emila we Wloszech i Amherst w stanie
Massachusetts w USA. Dzieci postrzegane sg jako zrodto uczenia si¢ ,,innego i innych”
(Nimmo 1998:302). Wazng publiczng wiedzg jest swiadomos¢ silnych i stabych stron,
zainteresowan, lubienia i nielubienia. Dzieci przyczyniajg si¢ do zmian jako eksperci,
spontanicznie s3 zachgcane do korzystania z ekspertyz innych oraz przyczyniania si¢ do
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wiedzy 1 umiej¢tnoscei innych, ktoérych zakres ich jest bardzo szeroki: od umiejetnosei
sznurowania butow, poprzez uzycie encyklopedii czy komputera. W triangulacyjnych ba-
daniach w Wielkiej Brytanii personalizacja réwniez postrzegana byta w kontekscie dobra
wspolnego. W Raporcie Children, their World, their Education... (Alexander 2010: 297)
czytamy: ,,uczenie si¢ spersonalizowane oznacza koncentrowanie si¢ na postgpach jednej
osoby, aby zmaksymalizowa¢ wysitki pozostatych dzieci do uczenia si¢ i osiagni¢¢ edu-
kacyjnych”. Gdyby zatem udato si¢ t¢ zasadg ,,ucielesni¢” w codziennej praktyce pedago-
gicznej, by¢ moze, indywidualizacja procesu edukacyjnego pokazataby swoj prawdziwy
sens i uzasadnienie.
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