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The aims of education: 
Philosophical issues for educational research1

Summary

The paper addresses philosophical issues in educational discourse and thinking. According to the
author, the role of philosophy is to question of what are thought to be agreed meanings. Referring 
to educational discourse, the author analyses the meaning of central but contestable concepts such
as ‘academic’, ‘child-centred’ and ‘standards’. The author also considers two approaches to
establishing of and giving meaning to the purpose of education. The first one is expressed in the
language of performance management and attaches great importance to raising of educational
standards. The second approach is based on the metaphor of conversation and views education 
as engagement between learner and teacher, and between learner and the products of human activity.
According to the author, educational standards lie in the quality of this engagement, not in the
preconceived and measurable targets to be hit. Education is therefore an engagement between minds,
not a set of interventions aimed at causing preconceived behavioural outcomes. In his concluding
remarks, the author claims that failure to address philosophical questions leads to defective
educational policy, practice and research.

keywords: philosophy of education, educational deliverology, metaphor of conversation
in education, educated person, teachers as researchers

why philosophy of education?

The place of philosophy of education in educational discourse and thinking is never
secure. It needs to justify its place and relevance. Sometimes it succeeds and sometimes 
it does not. 

Richard Peters, a mainstream philosopher at London University, was appointed to the
Chair of Philosophy of Education at the Institute of Education, London, in 1962. He famously
said that the job of philosophy in such an Institute was to remove the mush from educational
theory. And he strenuously worked at bringing what then was mainstream analytic
philosophy to bear upon educational questions. 

He and his team were very successful. This coincided with the establishment of a Bachelor
of Education degree, taken by most teachers in training, because the politicians and others
who ran the educational system believed that teachers would be better in their jobs 

1 Paper given at the Azim Pranji University, Bangalore, January 2013.



if they were able to reflect more deeply and critically on what they were doing – the aims
and rationale of education, the nature of the knowledge being taught, the values implicit 
in their activities. 

Therefore, philosophy became a component in the training of all teachers. It became
popular in the further professional development of teachers through various Masters pro-
grammes. Many books were written, sold and read on the philosophical critiques of government
reports and policies. One thinks, for example, of the critical examination of the Plowden
Committee Report on primary education – the philosophical critique of the otherwise
uncritical advocacy of child-centred approaches, of the failure to distinguish ‘needs’ from
‘wants’, and of the ill-defined notion of ‘creativity’. And the influence of this philosophy
team spread widely, establishing close links with philosophers abroad – for example,
Scheffler and Schwab in the United States.

But such widespread success did not last for ever, and philosophy of education is ever
in need of justification if it is to survive. Indeed, it can be seen by those in charge of education
as distinctly dangerous. It gets in the way of political initiatives which set forth the targets
which teachers have to attain if standards are to be ‘driven up’ (a mode of expression often
used). Philosophers have the unfortunate habit, for example, of questioning those targets
and the underlying concept of ‘standards’. In a system which is target-driven and in which
teachers are seen as ‘deliverers’ of those targets, philosophical reflection and criticism are
seen as a dangerous distraction. Hence, the massive decline in the support for philosophy
of education at every level and of those teaching the subject.

We should not be surprised. That great teacher, Socrates, was made to take the hemlock
because his philosophical questioning was seen to corrupt the youth of Athens. The American
philosopher, John Dewey, whose Democracy and Education has inspired generations 
of teachers across the world, was called ‘worse than Hitler by some who felt that he infected
schools with epistemological relativism and substituted socialisation for true education’
(Noddings 2005).

However, philosophical problems are embedded in educational thinking, planning and
practice, and it is important to acknowledge this and to face the problems. First, however,
it is important to explain what I mean by ‘doing philosophy’.

Doing philosophy: ‘what do you mean?’

Take the following statement from England’s Secretary of State for Education:

Our society has not always valued academic achievement as it should … the poor
suffered because of the left-wing doctrine that pursuit of academic excellence
was somehow narrowly elitist. The argument for uncompromising emphasis on
academic excellence has been won … tomorrow’s A Level results will show
we’ve buried the nonsense about child-centred learning (Times, 15.08.2012)

But this statement depends on the meaning of two key words – ‘academic’ and ‘child-
centred’. What do they mean? One aim of philosophy has been to analyse what is meant
by central but contestable concepts – to undo what Wittgenstein referred to as ‘the
bewitchment of the intelligence by the use of language’. By contestable is meant that how
words are used has a history which reflects different assumptions about values to be held,

7The aims of education: Philosophical issues for educational research



ways of understanding the social and moral worlds we inhabit, the nature of the mind, and
so on. Hence, in asking ‘What do you mean?’ one is often taken into those traditional fields
of philosophical argument such as ethics, epistemology and philosophy of mind. And this
is certainly the case in educational discourse, as the following examples, I hope, illustrate.

Academic
The longer Oxford English Dictionary provides one amongst several definitions 

of ‘academic’, namely, ‘boring’? Is Mr Gove recommending very boring education –
possibly as an excellent preparation for a boring life after formal education? The point is
that as soon as you begin to ask what you mean by academic, you get into trouble. In much
educational and political discourse, it is contrasted with the practical and vocational. 
But, then, are the study of Engineering, and Design and Technology thereby not academic,
even though they are intellectually demanding? And for art to be academically respectable,
must it become the History of Art – thinking theoretically about Art rather than doing or
being engaged practically with it? The unresolved conceptual difficulties here are resulting,
in England, in a new English Baccalaureate which excludes the Arts and also Design and
Technology.

Child-centred
Or, again, with regard to ‘child-centred’, this word has a history, reflecting different

understandings and attitudes towards children. Surely, teaching children requires some
attention to how children are thinking and to what is motivating them. Can education be
anything other than child-centred? On the other hand, there have been advocates of
education arising solely or mainly out of the interests of the child – ‘realising the potential’
is the phrase. But the slightest glance at the newspapers shows that we have as much
potential for evil as we do for good. Child-centred in that sense is unacceptable, but was
such a notion ever held by the left-wingers whom Mr Gove wants to overcome? There is,
of course, an emotive meaning attached to the use of words (which, for some philosophers
such as A. J. Ayer, was the central meaning of moral words - see Ayer, 1963). And no doubt
Gove was trading on that emotive meaning. There is no obvious logical connection between
academic and non-child-centred which his ‘argument’ seemed to assume. It all depends 
on what you mean.

Standards
A second and connected example concerns the appeal to standards and the need to ‘drive

them up’. Much is made of the need to raise standards, especially as a result of the OECD’s
PISA four-year survey of educational performance of 15 year olds in reading, mathematics
and science across 65 countries. These surveys demonstrate, so it is claimed, comparative
standards between countries, as well as declining or rising standards over time within the
respective countries. They are taken very seriously by the countries concerned. Thus, for
example, the UK came 27th in reading competency, 28th in mathematics and 21st in science,
indicating both a decline in league table position and poor education in comparison with
our main competitors. 

But what do we mean by ‘standards’ – and what could be meant by such standards
going up or down? Take for example, language and reading capacity. The reading measures
in the 2009 survey, but not in the previous ones, included understanding and navigating
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around electronic texts. Quite possibly many who scored high in the 2006 survey would
have done badly on the 2009 survey, including the writer of this paper. Standards change
as education tries to keep up with the changing social and economic challenges. Standards
cannot go up or down – if they were to, it would be by reference to a higher standard by which
standards are judged to go up or down – and thus into an infinite regress. Rather is it performance
according to agreed standards which go up or down. Standards are the benchmarks against
which performance is judged to be good or bad, elegant or crude, intelligent or stupid. But
the standards themselves change, not rise or decline, and that change in standards relates
to changes in what you think to be important. They logically relate to the purpose of the
activity. The meaning of educational standards, which underpin much educational research,
depends on the aims of education, and thus on the values which are embodied in such aims.
You cannot decide on what are the standards by which to judge performance without first
making explicit what the aims of education are – standards logically relate to the aims 
of an activity, and to what one means by being educated.

Interim conclusion
Therefore, philosophy, as Socrates demonstrated, often begins with the question ‘What

do you mean?’ It is the job of philosophy to scratch beneath the surface of what are thought
to be ‘agreed meanings’ and to show that our accounts of the world are much more
complicated than is often assumed – that our intelligence is often bewitched by the misuse
of language. As Wittgenstein (1958: § 464) explained, ‘My aim is to teach to pass from 
a piece of disguised nonsense to something that is patent nonsense’. 

Education: its meaning and its aim

Much follows, therefore, from the particular use of language, especially when the
purpose of education (on the basis of which learners are judged successful or failures) lies
in hitting targets defined by politicians and their civil servants. The targets become the
standards. Thereby, teachers’ activities are directed to hitting the targets, rather than
developing understanding – to teaching to the test (see Mansell 2007, for evidence).

In recent decades in Britain and the USA, the language of performance management
has permeated educational discourse and thereby the language of educational research. The
importance attached to ‘raising of standards’ has led to interest by policy makers, and
therefore by researchers, into the ‘effective school’ – the school which, if it follows well-
researched procedures, will attain the desired results. This in turn has created the ‘science
of educational deliverology’ (a centre for which has been established in Washington by Sir
Michael Barber, once ‘Director of Delivery’ for the former Prime Minister). The science
of deliverology has the tools whereby teachers might ‘deliver the results’, that is, ‘hit the
targets’ which politicians have declared to be the mark of the successful school. As a result
a new language has arisen which shapes political discourse about educational standards,
teacher discourse about educational practice, and thereby the discourse about educational
research. Thus, there needs to be specification of measurable targets, performance
indicators by which the attainment of targets is judged, effective delivery of curriculum 
by teachers so as to hit the targets. The teachers, as deliverers of targets, are regularly
audited by inspectors to ensure that the targets have been hit and that the clients or
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consumers (i.e. the parents and students) have the results they desire. The assumption is that
by making public the targets, which have been hit and then translated into school league
tables, teachers will strive all the harder so as to compete in the market created by free
schools for parents who can now exercise choice. Standards are thereby driven up.

This new language of education is beguiling. But we need to ask whether it has anything
to do with what we mean by ‘education’.

If one changes the metaphor from that of performance management to one which more
accurately reflects what it means for people to think, to deliberate or to engage with other
people, then teaching, and thereby educating, are seen very differently – affecting the nature
of educational research. Ends and means are not contingently related. The means embody
the ends. The teacher of literature introduces a book or a play because it embodies the
educational values (the feelings, the understandings, the sentiments) which are to be
internalised and which transform the person. The book or play is part of the educational
conversation between the teacher and the learner, and thereby between the learner and the
culture we have inherited.

Michael Oakeshott (1962) spoke of man [sic] as ‘what he learns to become: this is the
human condition’. It is through learning what is worthwhile (knowledge and practices 
of many different kinds) that one learns to live a distinctively human life. Schools, ideally,
give access to deeper and wider reflection on the human condition. Education, therefore,
for Oakeshott is a ‘conversation between the generations of mankind’ in which the young
learner comes to appreciate and participate in what he refers to as the ‘voices’ of science,
of poetry, of literature, of history, of philosophy. The metaphor of ‘conversation’ creates
different expectations from that of hitting targets. One criterion of a good conversation is
that you cannot anticipate the outcome. To do so would not be the nature of serious
interactions taking place between two interested people – for example, the teacher and the
learner.

There are, therefore, two aspects of this language of education which I wish to emphasise.
First, as Peters (1965: 25) argued, the logical characteristic of ‘to educate’ is like that

of ‘to reform’. If I talk of reforming someone, then I am assuming that I am changing that
person for the better in some respect (for example, no longer a criminal). Similarly, 
to educate someone (as opposed to mere training or instructing) is to imply that the learner
is in some way transformed for the better by what he or she has learnt. He or she has, 
in Oakeshott’s sense, come to live a more distinctively human life. At the centre of
educational thinking by policy makers or by teachers, therefore, there must be deliberations
over what it means to live a more human life. What is it to be and to become more fully 
a person?

The paradox of ‘educated’ in the descriptive sense of having a lot of learning and
‘educated’ in the evaluative sense of living a more distinctively human life is finely
expressed in this letter which the principal of an American High School sent to her new
teachers:

Dear Teacher
I am the survivor of a concentration camp. 
My eyes saw what no man should witness:

Gas chambers built by learned engineers
Children poisoned by educated physicians
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Infants killed by trained nurses
Women & children shot and burned by high school and college graduates

So, I am suspicious of education.
My request is: Help your students become human.
Your efforts must never produce learned monsters, skilled psychopaths, educated

Eichmans.
Reading, writing, arithmetic are important but only if they serve to make our  children

more human.
Second, one aspect of what this means to be educated – to become ‘more human’ –

is that learners are enabled to enter into that ‘conversation between the generations’ and
thereby to understand better the social, physical and moral worlds they have inherited. And
the educational engagement is a constant interaction through which those understandings
evolve and improve. What one person understands or values may not be exactly what
another understands or values. But through that engagement with others and with the wisdom
of the past, so are the learners enabled to see things more critically, to engage in the conver-
sations more fully and to advance in understanding. Oakeshott refers to education therefore
as an engagement – between learner and teacher, and between learner and what others have
written, said and illustrated. And, like all good conversations, there is no way of predicting
the conclusions. Standards lie in the quality of the engagement, not in the preconceived
and measurable targets to be hit.

To educate, therefore, is essentially evaluative, concerning how people are enabled 
to realise their humanity, to understand better the physical, social and moral worlds they
have inherited, to enter into the conversations between the generations – to become more
fully persons. It is a process of constant becoming through contact with what others have
done or said over the generations. It is to be enabled to exercise judgment on the life worth
living and to have nurtured the dispositions to live accordingly. 

The concept of person therefore must shape educational policy and practice, and
therefore what is distinctively educational research.

Educating persons

We train dogs and horses. We educate persons. To recognise someone as a person is to
recognise them, not as objects to be used for others’ purposes, but as ends in themselves,
worthy of respect. In that sense, the concept of ‘person’ is more than a descriptive term for
a physical object; it is a moral concept expressing the recognition of their own distinctive
rights, worthiness for respect, and capacity to have views of their own. They are ends in
themselves, not to be treated as means to an end. 

This distinction between people as physical objects and people as persons is crucial to
our understanding of education and to our criticism of research which, in collapsing the
distinction, reduces people to mere objects. That depersonalisation of people is seen in so
many ways in current policy backed up by research. Successful learning is equated with
what is easily measurable, teaching is reduced to producing the behaviours which will gain
the required grades in national tests, priority is given to learners who are borderline between
success and failure so that schools can rise in the league table. As a result, lost is the focus
on the different ways in which children struggle to learn. Little time is given to the personal
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exploration of value and meaning through poetry and the arts since such personal
exploration does not enter into the specifications for grades. It is as though the learners are
seen as objects to be changed for purposes other than what is personally significant or valuable.
So easily do the learners become, not ends in themselves, but means to some end other
than what is of value to the learner – for example, the place in the schools’ league table,
the successful attainment of targets laid down by Government, the supply of skilled
workers. Hence, the ‘logic of action’ which equates educational research to being a branch
of the social sciences. 

By contrast, education describes not a neutral process that is instrumental to something
extrinsic to that process (for example, improved employment opportunities). It is an
initiation into a way of life which is judged to be intrinsically worthwhile. It is so judged
because that way of life is part and parcel of what is meant to be a person and to become
one more fully. That is why at the heart of education are the essentially moral questions
about what it means to be and to grow as a person. That in turn entails that ethical
considerations and judgements are at the centre of educational discourse, determining what
counts as educational. Fundamental, therefore, to the Nuffield Review of 14-19 education
and training for England and Wales was the question: What counts as an educated 19 year
old in this day and age?

As with all moral questions, one cannot expect unanimity. Different people and societies
will reach different conclusions. But such differences should not preclude critical
examination of the often unexamined value assumptions underpinning educational policy,
practice, and research. That critical examination requires reflection on what it means to be
and to grow as a person: for example, having the knowledge in its different forms for what
Dewey referred to as ‘the intelligent management of life’, the capabilities to flourish
practically, the virtues and moral seriousness for living a distinctively human life, and the
sense of community whereby one recognises the interdependence of one for the other.

Explaining human activity: 
linking the social science to educational thinking

If, then, educational thinking is essentially moral (concerned with what counts as
development as a person), then is it quite separate from the concerns and interests of the
social sciences? 

Educational policy and professional practice are ultimately about getting people to learn
what is deemed to be of value. To educate is to develop the capacity to think, to value, to
reason, to appreciate. These are states of mind, mental capacities, distinctively human
qualities. 

Such a mental form of life is logically different from a purely physical form of life
which is the object of the physical sciences and subject to causal explanations. In many
respects the social sciences from Auguste Compte onwards followed the example of the
physical sciences, and sought to provide causal understandings of persons’ behaviour 
and of societies. Obvious example of the former was the work of behaviourists such as 
B. F. Skinner. More recently one has seen the importance attached to the large scale and
carefully matched experimental and control groups, in which a particular intervention
within the experimental group (all else being held equal) would demonstrate its causal
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significance – a key to educational improvement. And there are excellent examples of the
success engendered by such interventions – the effectiveness of ‘Reading Recovery’ and
the phonological training of children with reading problems. However, such explanations
have their limitations, because of the limitations of such a narrow concept of causality
where human situation are concerned. Let me explain.

Can there be a ‘science of man’ – the question raised by the once prominent logical
positivist, A.J. Ayer (1969)?

Explaining a person’s behaviour requires reference to intentions, motives, prior
understandings through which interventions are interpreted. I can observe the hand raised
in the same way that I can observe tables and chairs. But I cannot observe the intentions
that would explain whether this is a signal, a bit of stretching, or a request to speak. And
even if I knew the meaning as that is explained by the intention, I would not necessarily
know the motive – whether to be polite, or to create disruption, or to indicate disapproval.
Explaining human action requires reference to intention and motivations, not to causes.

Furthermore, these intentions can be understood only within the context of social rules,
often implicit, through which that particular hand movement is to be understood. Raising
the hand, say, is a socially understood way of seeking attention. One needs to know the
social rules through which social intercourse is enabled to happen. And these social rules
will change from social group to social group, from society to society. To explain human
action (and to engage therefore educationally with the learners) requires not only insight
into their intentions and motives but also into the social rules through which they interpret
others’ words and gestures. 

Education – the pursuit of what is seen to be valuable in terms of understanding,
practising, appreciating, moralising and socialising – is necessarily an engagement between
minds, not a set of interventions to cause preconceived behavioural outcomes.

But caution is required. In one sense, each individual is unique. My thoughts and
intentions are mine, not yours, unique to me, the product of different backgrounds and
interactions over time, through which I see the world and interpret what others say and do.
That is why policy makers wrongly assume that their detailed interventions will produce
the results which they envisaged and hoped for. What is clear to them, the policy makers,
is not necessarily clear to the teachers or interpreted in the way intended.

On the other hand one must be careful of the ‘uniqueness fallacy’. Each person and
each society is unique in some respect but not in others. I am unique in terms of my exact
history, but not unique in terms of my having shared that history to some extent with other
people in my social group. And that social group shares basic human needs with other
social groups – the need for food, affection, community. As Winch (1958) argued in The Idea
of a Social Science, we can come to understand from the inside how other societies work
and how other people within those societies interpret (generally speaking) the interactions
with others. No two languages translate exactly. But there is sufficient proximation to
exactness, given the human form of life that we share, for the outsider to enter into the way
of thinking of the other.

Hence, generalisations can be made but they are inevitably tentative, provisional, open
to interpretation, not necessarily applicable to all individuals, some of whom might come
from very different backgrounds with very different ways of seeing the social and moral
worlds. That is why there can be no direct transmission of the conclusions of general
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statements to the particular case. The teacher always needs to exercise judgement as to
whether the general conclusion applies to this particular learner. 

None the less, that deliberation recognises indirectly the validity of generalised
conclusions drawn from social science research. The contrast between uniqueness of each
individual, on the one hand, and the large-scale explanations of individual or society
behaviour, on the other hand, is a false dualism. The reconciliation lies in the deliberations
of the decision-maker, whether that be policy maker or teacher. Moreover, entering into
such deliberations or praxis, though not necessarily explicitly, are the educational aims and
values argued for above.  

Teachers as educational researchers

Many of the great philosophers have had something interesting to say about teaching
and teachers – Aristotle, Plato, Augustine, Aquinas, Rousseau, Dewey, Wittgenstein and
Oakeshott. Each offers insight into the ways in which ‘teaching’ has been (and could be)
conceived, given quite different philosophical presuppositions about the nature of knowledge,
about what is worth learning, about the centrality of experience, and, above all, about what
it means to be human – and to become more so. They see a moral dimension to what it means
to be a teacher. 

From different social and philosophical perspectives, what it means to teach partakes
in a wider understanding of what it means to help young people to flourish as human beings,
to provide access to cultures which shape that humanity, and to engage in what is judged
to be worth learning, 

To understand teaching within this broader ethical and social context provides the basis
for challenging how policy makers often conceive of teachers – as did such ‘radical
reformers’ as Ivan Illich, Carl Rogers and John Dewey. Teaching for Dewey lay in the
transformation of the experiences which the young learners brought from their families
and communities, in the provision of further enriching experiences and in critical reflection
upon them. So understood, the educational journey is helped by, for example, the ‘teacher’
introducing at appropriate moments those aspects of the inherited ‘wisdom of the race’
(Oakeshott’s ‘voices in the conversation of mankind’) which may help transform those
experiences. 

This is most important in thinking about what is distinctively educational research. We
have seen, on the one hand, how engaging thoughtfully in education requires addressing
the aims of education (What counts as an educated person in this day and age?) – essentially
moral considerations. We have seen, too, how policy makers and teachers need to take into
account what social scientists may say through the various forms of empirical research
which bear upon the attempts to answer that question in this context and with these learners. 

But reconciling and integrating these different considerations requires systematic and
critical deliberation. Such critical and systematic deliberation is at the heart of educational
research, and for that reason the teacher has to be seen as a researcher in the following
sense.

The teacher is trying to realize in practice certain educational goals. Those goals
embody the educational values he or she is committed to. The reflective teacher will
constantly try to articulate those goals in the context of his or her practice. And, no doubt
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in the light of what others say, what the teachers see to be of educational value for the learners
in his or her care will evolve through criticism. Furthermore, in implementing those
educational aims, the deliberations of the reflective teacher will take into account what
researchers (especially the social scientists) have said – not slavishly because, as I argued
above, what is generally applicable may not be so for these children in this situation. 
For example, generalisations about the benefits of the phonic approach to the teaching 
of reading would not apply to children with glue-ear!

All that applies to the ‘reflective teacher’. That is not quite the same as the teacher as
researcher – but a pre-cursor to it. What turns reflection into research is:
• clarifying as precisely as possible the aims of educating these learners – the knowledge

and practical capabilities that are valued, the issues of social concern that impact on
them, the sense of personal worth which each is striving to acquire;

• gathering evidence which would support the claim that such aims have been imple-
mented – or not, in which case new approaches have to be found, tested and refined in
the light of further experience. Part of that ‘refining’ would lie in openness to criticism
of others – other teachers and the feedback from the learners. 
The essence of the research, therefore, is the clarity of the thesis (the claim being made),

the evidence which is relevant to challenging that claim, and the openness to critical
scrutiny of the thesis and of the evidence provided. 

For this to happen, teachers within or across schools need to become supportive
communities of researchers. Knowledge grows through criticism and so one needs to create
the sort of communities where criticism can flourish – where the ‘thesis’ can be tested,
hopefully survive, or (where that is not the case) be refined. This is so important because
the natural human instinct is to avoid criticism and to avoid exposure to any evidence which
makes one question what one believes to work.

Conclusion

Educational thinking, whether that be in policy or in practice, raises questions which
traditionally have been within the province of philosophy – ethical questions about 
the aims of education and what is worth learning, about the nature of the knowledge to be
acquired, about the relation of private to public good. Failure to address these questions
leads to defective policy, practice and research. That philosophical questioning often begins
with the puzzlement over what is meant when policies and practices are advocated – with
the realisation that there is ambiguity in what is said and that at the centre of such ambiguity
are assumptions about values or about what it means to know or about what counts as an
educated person. Furthermore, key to such educational questioning should be the teachers,
who, far from being ‘the deliverers’ of the curriculum, must be the curriculum thinkers.
Furthermore, philosophically aware and questioning, the teachers need to engage in the
research which will enable them teach better.
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Summary

A few harsh remarks about theatre in early-stage school education, but also the quest for
solutions for creatively coloured real-life activity

The article indicates the actual state of education through theatre in Polish schools, hinting at
unsettling occurrences and erroneous conduct by the teacher. It also undertakes an initial attempt to
capture the model of a theatre based on kinetic activities, inspired by children’s situations and the
problems which occur in their lives.
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Teatru nie jest się w stanie zdefiniować, ponieważ nie ma granic;
każdy przejaw życia jest teatrem.

P. Brook 

Ob ser wu je my w edu ka cji pew ne – przy znać trze ba – dość nie po ko ją ce zja wi sko. Pa -
mię tam – i nie jest to je dy nie aneg dot ka, choć ta ko wą się być zda je – jed ną z na uczy cie -
lek, któ ra bra ła udział w mo ich ba da niach nad czy tel nic twem dzie ci1. Zmu sza ła ona
uczniów do czy ta nia szkol nych lek tur, choć, jak sam mó wi ła, ksią żki te są nud ne i bez sen -
sow ne, a już w tym cza sie mó wio no sze ro ko o odej ściu od ka no nu, za tem mo gła prze cież
do ko nać wy bo ru in ne go re per tu aru. Kie dy za py ta no ją o to, dla cze go nie się gnie do in -
nych ksią żek, od po wie dzia ła, że nie cier pi czy tać i od stu diów ni cze go nie prze czy ta ła 
(a mia ła już oko ło 10 lat sta żu). Oczy wi ście re zul tat czy tel ni czy pro wa dzo nej przez nią
kla sy był mo żli wy do prze wi dze nia, bo wiem w ja ki spo sób oso ba nie czy ta ją ca mo że prze -
ko nu ją co za chę cić ucznia do czy ta nia? Zor ga ni zo wać po ry wa ją cą lek cję od kry wa nia ko -
mu ni ka tów li te rac kich, zor ga ni zo wać przy go dę czy tel ni czą czy sta wiać py ta nia tek sto wi?
Szczę śli wie do ba dań zgło si ły się też na uczy ciel ki, dla któ rych ksią żka nie by ła je dy nie
jed nym ze sprzę tów do mo wych i atra pą po mo cy dy dak tycz nej w szkol nej kla sie.

Ce lem pod ję tych w ar ty ku le roz wa żań, jest – z jed nej stro ny – wska za nie owych nie -
po ko ją cych zja wi sk2, ja kie za uwa ża my w edu ka cji kul tu ral nej, re ali zo wa nej przez oso by

1 By ła to eks plo ra cja zwią za na czę ścio wo z ba da nia mi pro wa dzo ny mi na po trze by pra cy dok tor skiej 
w 1994 ro ku, w jed nej z ka to wic kich szkół pod sta wo wych.
2 Zja wi ska te au tor ka za ob ser wo wa ła w trak cie dwu dzie sto let niej prak ty ki – by ła czyn nym na uczy cie lem
w szko le pod sta wo wej i rów no le gle pra cow ni kiem na uko wym. Za rów no pro wa dze nie wła sne go ze spo łu



niepo sia da ją ce sto sow ne go przy go to wa nia me ry to rycz ne go czy ar ty stycz ne go oraz – 
z dru giej – przed sta wie nie mo de lu pra cy te atre m3, któ ry mo że stać się al ter na ty wą dla tra -
dy cyj nie i ru ty no wo pro wa dzo nej edu ka cji po przez sztu kę na ró żnych po zio mach kształ -
ce nia. Sy tu acja, któ rą przy wo ła no po wy żej, do ty czy bo wiem ta koż sze ro ko po ję te go
wy ko rzy sty wa nia sztu ki ja ko kom po nen tu pra cy edu ka cyj no -wy cho waw czej czy na wet
te ra peu tycz nej (co na wet no si zna mio na prze stęp stwa4) przez oso by, któ re nie po sia da ją
żad nych kom pe ten cji w za kre sie re ali zo wa nych przez sie bie ro dza jów ar ty stycz ne go dzia -
ła nia. Do ty ka to głów nie – nie ste ty – na uczy cie li klas I -III, któ rym czę sto de cy den ci pla -
ców ki szkol nej zle ca ją okre ślo ne for my ak tyw no ści po za lek cyj nej, do któ rych są nie ste ty
nie przy go to wa ni. Naj częst szą prze strze nią pe ne tro wa ną przez dy le tan tów, jest nie ste ty pla -
sty ka i te atr. Mu zy ko wa nie bro ni się ja koś, głów nie dzię ki te mu, że nie mo żna oszu kać
bra ku zdol no ści w tym wy mia rze ani sy mu lo wać umie jęt no ści gry na in stru men cie. Na to-
miast  oka zu je się, że – po zor nie – for my dzia ła nia pla stycz ne go czy te atral ne go są dostępne
ka żde mu, bez spe cjal ne go pro fe sjo nal ne go przy go to wa nia (wy kształ ce nia lub prak ty ki
arty stycz nej). Trud no bo wiem wy obra zić so bie – i jest to szczę śli we roz wią za nie – że za -
ję cia mu zycz ne pro wa dzi oso ba, któ ra ni gdy nie gra ła na żad nym in stru men cie, co za wę -
ża wy bór kan dy da tów przy naj mniej do krę gu ama to rów, prak ty ku ją cych jed nak
mu zy ko wa nie ja ko ta kie. Nie jest to już tak oczy wi ste, je śli się ga my do in nych two rzyw,
w ar ka ny pla sty ki mo że wpro wa dzać oso ba niero zu mie ją ca ję zy ka wi zu al ne go, nie ma ją -
ca po ję cia o ist nie ją cych tech ni kach pla stycz nych, że już o żad nej prak ty ce ar ty stycz nej
nie wspo mi na jąc. Ak tyw ność na uczy cie la ba zu je za tem je dy nie na chę ciach, któ re, nie -
wąt pli wie istot ne, win ny jen da ko woż to wa rzy szyć kom pe ten cjom, a nie je za stę po wać.
Widoczne jest to zwłaszcza podczas prezentacji wytworów dzieci, częstokroć jednakowych,
nie mal „bez te ma tycz nych”, wy ko na nych tech ni ka mi, któ re nie uwzględ nia ją po ten cjal no -
ści wy cho wan ka. I choć trud no od mó wić tym na uczy cie lom za an ga żo wa nia i aktyw no ści,
to jed nak efek ty ta kich dzia łań nie mu szą przy no sić rze czy wi ste go zy sku w wy mia rze
peda go gicz nym. 

Oso bli wość ta swo iście do ty czy ta kże ak tyw no ści te atral nej. Jest to zdu mie wa ją ce
głów nie dla te go, że od wie lu lat mó wi się o edu ka cji te atral nej (ter min uży wa ny m.in. przez
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te atral ne go, ja k i udział w ogól no pol skich pre zen ta cjach ar ty stycz nych, peł nie nie funk cji ju ro ra czy 
mery to rycz ne go kon sul tan ta wie lu fe sti wa li i prze glą dów oraz spo strze że nia ho spi ta cyj ne za jęć pro wa -
dzo nych przez na uczy cie li  po zwo li ły na skry sta li zo wa nie się opi nii, ja kie sta ły się punk tem wyj ścia te go
ar ty ku łu oraz pod sta wą po szu ki wa nia mo de lu pra cy te atrem edu ka cyj nym. Nie bez zna cze nie są też sta łe
kon tak ty z na uczy cie la mi i ani ma to ra mi współ pra cu ją cy mi z Cen trum Eks pre sji Dzie cię cej przy Bi blio -
tece Ślą skiej w Ka to wi cach, któ rzy, po dob nie jak au tor ka, pra gną zmie nić re ali za cję edu ka cji kul tu ral nej
i nadać jej praw dzi wie eks pre syj ne i twór cze ob li cze.
3 Okre śle nie „pra ca te atrem” ozna cza szer sze spoj rze nie na edu ka cję opar tą na dzia ła niach te atra li za cyj -
nych, kie dy nie uni fi ku je się ak tyw no ści twór czej opar tej na kre owa niu ro li je dy nie z wy ko rzy sta niem jej
ja ko ele men tu for my sce nicz nej, ale ra czej zna mio nu je ów ter min pew ną fi lo zo fię edu ka cyj ną, gdzie
medium, ja kim jest sztu ka te atru, sta je się kom plet ną stra te gią pra cy/spo tka nia wy cho wan ka i ani ma to ra,
po szu ku ją cych sa mo re ali za cji, au to kre acji i po ro zu mie nia z dru gim czło wie kiem.
4 Mó wi li śmy o tym sze ro ko 20 ma ja 2013 ro ku w Ka to wi cach  pod czas pa ne lu dys ku syj ne go Ob li cza
biblio te ra pii, bę dą ce go czę ścią 11 Fe sti wa lu Eks pre sji Dzie cię cej i Mło dzie żo we, pod ha słem wio dą cym:
Sztu ka czy ta nia, zor ga ni zo wa ne go przez Cen trum Eks pre sji Dzie cię cej przy Bi blio te ce Ślą skiej w Ka to -
wi cach, Bi blio te kę Ślą ską w Ka to wi cach, Za kład Czy tel nic twa Wy dzia łu Fi lo lo gicz ne go Uni wer sy te tu
Ślą skie go oraz Za kład Pe da go gi ki Twór czo ści i Eks pre sji Dziec ka Wy dzia łu Pe da go gi ki i Psy cho lo gii Uni -
wer sy te tu Ślą skie go i Za kład Mu zy ko te ra pii Aka de mii Mu zycz nej.



Mil ler 1968; Mil ler 1970; zob. Żar dec ki 1997), a w obie gu czy tel ni czym po ja wi ło się wiele
opra co wań, za rów no ocie ra ją cych się o roz wa ża nia es te tycz ne (ar ty stycz ne), jak i me to -
dycz ne przy kła dy pra cy te atrem, skie ro wa ne do na uczy cie li ró żnych po zio mów kształ ce -
nia, np. opi su ją ce te atra li za cję w dzia ła niach po lo ni sty (war to wy mie nić tu: Pie trzak 2007;
Sa mul czyk -Paw luk 2005; Stró żań ski 2002; Brosz kie wicz, Ja rek 2001; Dzie dzic 2001;
Janus -Si tarz 1999; Ma rzec, Rzę si kow ski 1994;  Rzę si kow ski 1992). Mo żna ta koż wska -
zać sze reg, mniej lub bar dziej uda nych, pre zen ta cji au tor skich stra te gii pro wa dze nia teatru
w in sty tu cjach oświa to wych (zob. Fa styn 2010; Ma nvil le 2009; Mi ło będz ka 2008; Be ling
2005; Adam czyk 2005; Fręś 2005), po wsta ją też am bit ne pra ce o za cię ciu na uko wym (Żar -
dec ki 2012; Żar dec ki  2012; Gu zy -Ste in ke, Wil k 2008.) Nie wspo mnę już o pu bli ka cjach
opi su ją cych mo żli wo ści wy ko rzy sta nia dra my – choć te atr, o ja kim pi szę w tym ar ty ku le,
nie mo że być uto żsa mia ny z dzia ła nia mi dra mo wy mi, gdyż obie te kon cep cje ba zu ją na
in nym me cha ni zmie kre acyj nym (zob. opra co wa nia bę dą ce za sad ni czą wy kład nią me to dy
dra my: Way 1983; pol ska edy cja Way 1995; na szcze gól ną uwa gę za słu gu ją też pro po -
zycje Pan kow skiej 2000 oraz 1997; pu bli ka cje pre zen tu ją ce me to dycz ne uję cie stra te gii
dra mo wej: Le wan dow ska -Ki doń 2001; Ma tu siak 1998; Dzie dzic, Gu dro 1998; Ma chul -
ska, Prusz kow ska, Ta ta ro wicz 1997; Gor czy ca 1997; Szy mań ska 1996; Dzie dzic, Pi chalska,
Świ der ska 1995; Do bkow ska -Poj na r1988/89; Pan kow ska, Świ ta ła 1989).

Dra ma wy ko rzy stu je ro lę ja ko na rzę dzie, a jej uczest nik po zo sta je so bą, jest ona do -
świad cze niem uczest ni czą cych osób, nie za le żnym od funk cji ko mu ni ka cyj nych z wi dzami
(Mi cha łow ska 2008: 24). W te atrze ro la zo sta je od gry wa na w sen sie ar ty stycz nym (Witer -
ska 2010: 25) i jest skon stru owa na tak, by na wią zać po ro zu mie nie i wy mia nę po mię dzy
ak to ra mi a pu blicz no ścią (aspekt osten syw ny).

Bio rąc pod uwa gę po wy ższe kon sta ta cje i do stęp ność fa cho wej li te ra tu ry przed mio -
tu, trud no zro zu mieć, że  sce nicz ne pre zen ta cje dzie ci wprzę gnię te zo sta ją w czyn no ści tak
da le ce nie pro fe sjo nal ne, iż efek ty ich pra cy nie rzad ko wy wo łu ją kon ster na cję wi dzów.
Sztam pa, na cisk na pa mię cio we opa no wa nie go to we go tek stu, nie udol na re cy ta cja bli ższa
po ety ce se rii ka ra bi nu ma szy no we go, na uczy ciel ner wo wo przy ku ca ją cy pod sce ną i „kie -
ru ją cy ru chem”, pod po wia da ją cy te atral nym szep tem kwe stie ze stre so wa nym ma lu chom.
Ro dzi ce skon cen tro wa ni na tym, dla cze go mo je dziec ko mia ło tyl ko 2 li nij ki tek stu, czy też
cze mu Ania mia ła aż trzy kwe stie, i gru pa ro dzi ców „wta jem ni czo nych”, bo tru dzi li się nad
sce no gra fią i przy tła cza ją cy mi ma łe ciał ka ko stiu ma mi, wy po ży czo ny mi z „praw dzi we -
go” te atru w MDK -u. Po ja wia ją się, wca le nie epi zo dycz nie, sy tu acje, kie dy ba za tre ścio -
wa spek ta klu opie ra się na ma te ria le zbyt in fan tyl nym dla uczniów; w myśl nie ak tu al nej
już dla sied mio -dzie się cio lat ka an tro po mor fi za cji czy ani mi za cji, po wra ca my w ten sposób
do wąt ków in te re su ją cych dla 3-4-lat ków. I nie jest praw dą, że gra ją ce w przed sta wie niach
dzie ci są „słod kie” i nie jest wa żne, czy my lą tekst i plą czą się w fa bu le. Tak na praw dę dla
wy ko naw cy, któ ry choć ma ły, nie jest cał ko wi cie bez kry tycz ny – ta ka po mył ka mo że być
w rze czy wi sto ści na wet ma łym dra ma tem. 

Ce lem te go opra co wa nia nie jest jed nak da nie upu stu okru cień stwu au tor ki, ale ra czej
zwró ce nie uwa gi na fakt, iż ma te ria sztu ki wy ma ga spe cjal ne go przy go to wa nia na uczy -
cie la, przy go to wa nia w za kre sie nie tyl ko zna jo mo ści me cha ni zmów rzą dzą cych ucze niem
się dziec ka czy ro ze zna niem w no wa tor skich stra te giach edu ka cyj nych. Rów no rzęd nie 
z wie dzą ogól no pe da go gicz ną po trzeb ne jest opa no wa nie na przy zwo itym po zio mie
umiejęt no ści warsz ta to wych, ar ty stycz nych, a ta kże sta ła go to wość po szu ki wa nia naj lep -
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szych form wy ra zu dla ucznia. A jest prze cież o co po wal czyć, bio rąc pod uwa gę war tość
dzia ła nia te atrem w wy mia rze edu ka cyj nym.

Co da je dziec ku ak tyw ność te atral na? Jest nie wąt pli wie za sad ni czą czę ścią wy cho wa -
nia przez sztu kę, któ re ro zu mieć bę dzie my ja ko zdo by wa nie czy ra czej od kry wa nie wiedzy
o kul tu rze, któ ra da je ro ze zna nie w do rob ku czło wie ka ja ko ga tun ku. Sce na te atral na prze -
cież to miej sce (nie za le żnie od te go, w ja kiej prze strze ni jest usy tu owa ne5) spe cy ficz ne go
uobec nie nia uni wer sal nych opo wie ści, od sła nia nia za ga dek, mi tów czy wresz cie „kul tu -
ral ne go uwi kła nia”, w któ rym ka żdy mo że się prze glą dać i do strzec cząst kę sie bie i swoich
pro ble mów (Pie nią żek 2009: 10). Jed no cze śnie te atr kom pe tent nie ani mo wa ny przez
nauczy cie la, ade kwat nie do po trzeb ucznia, mo że brać udział w kształ to wa niu wra żli wo -
ści, po par tej ćwi cze nia mi wy obraź ni. Klu czo we jest też je go zna cze nie dla uak tyw nia nia
po ten cjal no ści kre acyj nej w dzia ła niu twór czym (por. Gu zy -Ste in ke, Wil k 2009: 42).

Gdy by śmy przyj rze li się funk cjom te atru, któ re dość wy czer pu ją co wska zu je H. Wi ta -
lew ska, uka zał by nam się ob raz uwi dacz nia ją cy w peł ni zysk edu ka cyj ny, wy cho waw czy
i au to kre acyj ny tej for my wy po wie dzi ar ty stycz nej. Wy od ręb ni li by śmy w niej po ten cjał
od ra dza nia – ro zu mia ne go ja ko „od kry wa nie” i „otwie ra nie” czło wie ka, przy no szą ce
oczyszczenie z emocji, a zatem ich sublimację; „budzenie sumienia”, a także integrację – jako
ca ło ścio wo poj mo wa ną per cep cję i ko he ren cję oso bo wo ści (Wi ta lew ska 1983: 39 i n.).
Obok te go po la – rzec mo żna du cho we go – zy sku po ja wi się ta koż funk cja in te lek tu al na,
ba zu ją ca na roz wo ju wy obraź ni, my śle nia abs trak cyj ne go oraz umie jęt no ści aso cjo wa nia
i syn te tycz ne go uj mo wa nia zja wisk. 

Wa żnym mo men tem jest rów nież za spo ka ja nie po trzeb ucznia, po czy na jąc od isto to -
we go ba wie nia się w me to ni mię rze czy wi sto ści i zmie rza jąc do wcie la nia się w ro le nowe,
po sze rza ją ce je go ho ry zont ocze ki wań. War to zwró cić – w tym kon tek ście – uwa gę na
dostęp ność zwie lo krot nio ne go do świad cza nia ży cia, co ozna cza, że dziec ko dą ży do pełne -
go zro zu mie nia świa ta i trans gre sji wła snych, co dzien nych do znań, a za po śred nic twem
te atru mo że ono w ła śnie zdo by wać no we do świad cze nia i być uczest ni kiem nie zna nych
wcze śniej sy tu acji, choć ilu zo rycz nych, to jed nak nio są cych mo żli wo ści kom pen sa cyj ne.
J. Wroń ski  znaj du je tu szer szą jesz cze ko no ta cję mo żli wo ści sty mu lo wa nia in te lek tu ak -
to rów, wska zu jąc, iż: „te atr (…) nie tyl ko roz sze rza ho ry zon ty umy sło we, ale stwa rza kli -
mat, ro dzą cy po trze by i pro ble my, sta wia py ta nia i udzie la po mo cy w uświa do mie niu so bie
głę bo kich i drę czą cych za gad nień” (Wroń ski 1974: 4).

Jed no cze śnie w ten spo sób ucznio wie wi dzą świat z wie lu per spek tyw i uj mu ją kre a-
cję przez sie bie gra nych po sta ci z ró żnych punk tów wi dze nia, mo gą kon fron to wa ć in ter -
su biek tyw nie swo je po glą dy z in ny mi, przy glą dać się skut kom po dej mo wa nych de cy zji,
ma jąc jed nak szan sę na prze my śle nie ich mo dy fi ka cji, je śli od nie sie my się do re aliów, 
w ja kich funk cjo nu ją. Tą dro gą uczą się rów nież em pa tycz ne go zro zu mie nia in nych osób
(Kru szew ska 2010: 6). Nie bez zna cze nia jest też my śle nie me ta fo rycz ne i ele ment po -
tencja łu spo łecz ne go, wszak te atr dzie cię cy to dzia ła nie ze spo ło we, sty mu lu ją ce two-
rzenie się pro pe deu ty ki try ba li zmu, ja kże rzad ko spo ty ka ne go w tra dy cyj nie funk cjo nu -
jącej szko le.
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5 To mo że być szkol na sa la, któ ra jed nak za adap to wa na zo sta je do dzia łań sce nicz nych, po sia da ją ca odpo -
wied nią prze strzeń dla pod ję cia ak tyw no ści ta kże ki ne ste tycz nej. Na szyb ko usu nię te ław ki, prze miesz -
czo ne w kąt sa li, nie są naj lep szym roz wią za niem.



Do dat ko wo ujaw nia się w dzia ła niach te atral nych za spo ko je nie po trze by wy ra ża nia
sie bie, eks pre sji i po twier dza nia swo jej au ten tycz no ści, od kry wa ne zo sta ją nie zna ne 
dotąd emo cje, a ta kże roz po zna ne są sło wa, ruch oraz ge sty, za po mo cą któ rych mo żna
wy ra zić okre ślo ne uczu cia (La so ta 2007: 36 i n.). Mo żna po wie dzieć na wet, że za spra wą
ta kie go tre nin gu spo łecz ne go „dziec ko po win no prze ko nać się, w ja kich sy tu acjach mo że,
a w ja kich le piej nie ujaw niać in nym wła snych sta nów emo cjo nal nych” (Gó rec ka -Mo sto -
wicz 2005: 90). Skon sta tuj my, że nic nie słu ży te mu le piej niż wła śnie od gry wa nie sce nek,
naj traf niej nie wer bal nie, pan to mi micz nie, kie dy naj sil niej kon cen tru je my się na wy ra zi -
sto ści uka zy wa nia emo cji, nie za mie nia jąc ich w sło wa, za tem ta koż naj peł niej mo że my
je do zna wać. 

Od po wied nio za ara nżo wa na ak tyw ność sce nicz na bę dzie jed no cze śnie z wy mie nio ny -
mi wy żej funk cja mi speł nia ła jesz cze po słan nic two es te tycz ne, a za tem od czu wa nie ra do -
ści z prze ży wa nia i kon tak tu z pięk nem (Szcze pań ska 1999: 50 i n.). 

Naj istot niej szym sta nie się więc py ta nie, jak ara nżo wać pra cę te atrem z dzieć mi 
w wie ku wcze snosz kol nym, aby z jed nej stro ny unik nąć pu ła pek dy le tanc twa, z dru giej
zaś rze czy wi ście wy zy skać mo żli wo ści wspie ra nia i ak tu ali zo wa nia ich po ten cjal no ści.
Po dej mie my pró bę skon stru owa nia mo de lu edu ka cji te atrem, ro zu mia nej ja ko przy go to -
wa nie do wy da rzeń sce nicz nych z udzia łem wi dza, ale i ja ko za pro jek to wa ne ćwi cze nia
ak to rów. Pró ba mo de lo we go utwo rze nia wi zji te atru re ali zo wa ne go w edu ka cji wcze sno-
sz kol nej za kła da kil ka kom po nen tów, któ re ze bra ne zo sta ną w sche ma cie 1. 

Naj pierw jed nak do pre cy zu je my wa run ki wyj ścio we. Pierw szym za ło że niem jest opar -
cie stra te gii na ak tyw no ści nie wer bal nej, a za tem cie le sność te atru. Cia ło jest naj bar dziej
na tu ral nym me dium wy ra ża nia się ma łe go dziec ka, któ re nie ste ty gdzieś na dro dze roz -
wo jo wej za tra ca my. Wy raź nie wi docz ne jest, iż z ła two ścią przy cho dzi uczniom wy po -
wia da nie się opar te na pan to mi mie, zna kach ge stu al nych, zaś trud niej po przez ko mu ni ka ty
słow ne. Jesz cze bar dziej ogra ni cza ją ce jest ba zo wa nie na go to wym tek ście, któ ry na le ży
opa no wać pa mię cio wo. Nam za le ży na swo bo dzie, na tu ral no ści i tu ru cho we dzia ła nie
oka zu je się naj sto sow niej sze. Do dat ko wo już pier wot ny pa ra te atr, o czym prze ko nu je 
A. Haus brandt, „to sztu ka zro śnię ta z cia łem ak to ra, ogar nia ją ca wszyst kie mo żli wo ści
natchnio ne go cia ła; jest to naj bar dziej pry mi tyw na i jed no cze śnie naj bar dziej ró żno rod na,
w ka żdym ra zie naj star sza sztu ka ludz ko ści” (Haus brandt 1982: 13). Się ga nie do te go
sposo bu wy po wie dzi jest za tem rów nież uza sad nio ne an tro po lo gicz nie. 
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Nim roz pocz nie my dzia ła nia te atrem, win ni śmy się za trosz czyć o warsz tat cie le sny ak -
to rów, czy li sto so wać ćwi cze nia świa do mo ści cia ła i prze strze ni. Słu żyć one ma ją zdy scy -
pli no wa niu 6 fi zycz no ści, aby wy ra zi ła wszyst ko, co chce my prze ka zać. To coś na kształt
ćwi czeń lek sy kal nych i syn tak tycz nych, choć ję zy kiem jest tu cia ło ak to ra7. Do sko na le
spraw dza ją się tu ele men ty me to dy We ro ni ki Sher bor ne oraz ryt mi ki Dal cro ze’owskiej.
Do brym roz wią za niem jest też sto so wa nie wpra wek w po sta ci etiud dra mo wych i epi zo -
dycz ne go wcie la nia się w ro le. Do sko na łą eg zem pli fi ka cją ta kie go „kur su przy go to waw -
cze go” bę dą wszyst kie tech ni ki pa ra te atral ne, ro zu mia ne ja ko kom plek so wa  for mu ła
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6 O ta kim zdy scy pli no wa niu cia ła, słu żą cym ko mu ni ka cyj no ści pi sze S. H. Fra le igh, Dan cing Iden ti ty:
Meta phy sics in Mo tion. Pit ts burgh PA 2004, s. 223.
7 Cia ło sta je się ele men tem ko mu ni ko wa nia zna czeń, lecz nim na stą pi ten mo ment, kie dy uczest ni cy
zajęć – wy cho wan ko wie (a za tem dzie ci przed szkol ne, ucznio wie szko ły pod sta wo wej) po słu gu ją się
ciałem ja ko na rzę dziem ko mu ni ka cji – mu szą opa no wać po je dyn cze zna ki, po znać ich po ten cjał in for ma -
cyj ny oraz uświa do mić so bie wła sne mo żli wo ści, stąd tak istot ne ćwi cze nia świa do mo ści cia ła. 



ak tu ali zo wa nia po ten cja łu kre acyj ne go ucznia. Klu czem do ich od by wa nia bę dzie or ga ni -
zo wa nie oka zji do twór czej ak tyw no ści skie ro wa nej w stro nę dzia łań pa ra te atral nych, któ -
re nie wy ma ga ją re ali za cji sce nicz nej, nie po trze bu ją sy tu acji kon tak tu z wi dzem,
wy ko rzy stu ją na to miast bar dziej do stęp ne for my za baw i gier dra ma tycz nych, ja kie pro -
po no wa ne są uczest ni kom (zob. Fręś 2005:48). Na le ży pod kre ślić, że w za ba wach i grach
pa ra te atral nych klu czo wym jest za ło że nie pro ce su al no ści, a za tem stwa rza nia ro li i ciągłej,
mul ti dy men sjo nal nie 8 poj mo wa nej kre acji po sta ci. Co wa żne, istot ny jest prze bieg ćwi czeń,
ak tyw ność im pro wi za cyj na swo iście bu du ją ca warsz tat sce nicz ny. I choć nie de mo ni zu je -
my ko niecz no ści ujaw nie nia się skoń czo nych zdol no ści ak tor skich uczniów, to jed nak oso -
bi ste do świad cze nia dziec ka w wie lo płasz czy zno wej eks pre sji sie bie, a ta kże to, cze go
do zna je, co prze ży wa, co so bie wy obra ża i co ob ser wu je u in nych uczest ni ków gier dramo -
wych, bu du je po śred nio ta kże je go umie jęt no ści kre owa nia po sta ci, a za tem ów warsz tat
sce nicz ny wła śnie.

Dru gi ele ment to te mat opo wie ści, któ rą przed sta wią ru chem ucznio wie. W na szym
za ło że niu wi nien on do ty czyć ak tu al nych pro ble mów, ja ki mi dzie ci ży ją, ich wąt pli wo ści
i prób po szu ki wa nia od po wie dzi na sta wia ne so bie py ta nia. Im bar dziej spek takl bę dzie
kon cen tro wał się na wa żnych dla wy ko naw ców kwe stiach i im bar dziej po zwo li my im na
wła sną in ter pre ta cję za sta nej rze czy wi sto ści, tym bar dziej mo że my ocze ki wać zbio ro wego
i peł ne go za an ga żo wa nia ak tu twór cze go, w któ rym ze spół pra cu ją cy te atrem od zy skuje
„na wła sność” frag ment wła sne go ży cia, gdyż spek takl nie jest je dy nie za po śred ni czo ny,
opar ty na po zna wa niu „czy je goś tek stu -ja ko -przed mio tu, ale jest pra cą nad tek stem -ja ko -
-pro ce sem -ży cia gru py” (Pie nią żek 2009: 35).

Od wo łuj my się więc do za pa mię ta nych wy da rzeń, ta kże sy tu acji ro dzą cych się w ze -
spo le kla so wym. Do wy da rzeń, ja kie in spi ru ją i po bu dza ją do głęb szej re flek sji. Po dej -
mować trze ba te ma ty nie obo jęt ne, naj le piej spraw dza ją się ta kie, któ re roz po czy na ją się
py ta niem, np. co to zna czy, że sło wem bar dziej ra ni my/do ku cza my niż czy na mi? Co przy -
no si wię cej ra do ści: do sta wać czy ob da ro wy wać dru gie go czło wie ka? Ja ki po wi nien być
praw dzi wy przy ja ciel? Ka żde z tych py tań sta nie się sce na riu szem in ter pre ta cyj nym, po -
szu ku ją cym roz wią zań, bę dą cych in dy wi du al ną, dzie cię cą od po wie dzią na nie. Cza sem
się gnąć mo że my do tek stu, zwłasz cza na ce cho wa ne go me ta fo rą, któ re go jed nak nie in ter -
pre tu je my gło so wo, ale wła śnie ki ne ste tycz nie (por. Kra soń 2005).

Trze ci ele ment to im pro wi za cja ru cho wa, ge ne ru ją ca in dy wi du al ne roz wią za nia ge -
stu al ne, zna mio nu ją ce po my sły uczniów. Ka żdy ak tor pre zen tu je swój spo sób roz wią za -
nia i w na stęp stwie te go wspól nie już bu du je my z tych pro po zy cji po je dyn cze sce ny.
Istot ne jest zwłasz cza za sta na wia nie się nad wła ści wym ob ra zo wa niem ru cho wym, nad
wy ra zi sto ścią ge stu, ale i nad praw dą emo cjo nal ną. Po dej mu je my na mysł nad od czu cia mi
po sta ci uwi kła nych w kon flik ty, oce nia my ich prze my śle nia i ana li zu je my spo sób po stę -
po wa nia, głów nie go an ty cy pu jąc. Do ko nu je my za tem cią gu czyn no ści in te lek tu al nych,
słu żą cych po zna niu po sta ci, ale i po śred nio do ko nu je my od kry wa nia sa mych sie bie. Uczy -
my się słu chać na wza jem swo ich po my słów, ne go cju je my i sta ra my się dojść do po ro zu -
mie nia, by sce na mo gła za mknąć się w przy ję tej przez wszyst kich for mie prze strzen nej.
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8 Oznacza to stałą modyfikację roli, zmiany w obrębie niej samej, jak i kreowanie odmiennych postaci. Pisze
o tym szeroko M. Pfister, Dramatis personae and dramatic figure.W: M. Pfister, The theory and Analysis of
Drama. Tłum. J. Halliday, European Studies in English Literature, Cambridge University Press 1988, s. 178.



W tym miej scu sto sow ne jest rów nież sku pie nie się na ma te ria le mu zycz nym, któ ry mógłby
to wa rzy szyć i swo iście po rząd ko wać ko lej ność ge stów. Dzie ci mo gą po szu ki wać utwo -
rów ade kwat nych sa mo dziel nie lub z po mo cą na uczy cie la.

Ko lej ny krok obej mu je ze spa la nie po je dyn czych scen w ca łość, two rzy się wów czas
układ prze strzen no -ru cho wy, bę dą cy opo wie ścią uczniów, in spi ro wa ną po sta wio nym na
wstę pie py ta niem (lub tek stem), a je go osta tecz ny po rzą dek za le ży od kon sen su su i umie -
jęt no ści do cho dze nia do kom pro mi sów. Przy czym jest on też rów no cze śnie efek tem
aktyw no ści twór czej ka żde go uczest ni ka gru py te atral nej. Gru pa nie po trze bu je ani specjal -
nej de ko ra cji, ani re kwi zy tu, ba zu jąc je dy nie na wła snym cie le. War to jed nak roz wa żyć
for mę ko stiu mu, naj le piej pro ste go, aby nie sku piał na so bie za in te re so wa nia tak, by widz
w peł ni ogni sko wał uwa gę na za cho wa niu ru cho wym ak to rów.

Zwień cze niem ca łej pro ce du ry jest do sko na le nie wy ko na nia ca ło ści i pre zen ta cja
spek ta klu przed wi dza mi, bo wiem od bior ca wpi sa ny jest w ideę pra cy te atre m9. Wówczas
to in ten sy fi ku je się prze ży cie wy po wie dzi sce nicz nej i na stę pu je istot ny mo ment ko mu ni -
ka cji, kie dy ak to rzy oka zu ją swo ją opo wieść, a od bior cy od kry wa ją wła sne od czy ta nie
pre zen ta cji ru cho wej. Krąg od dzia ły wa nia for mą sce nicz ną roz sze rzo ny zo sta je po za
bezpo śred nich twór ców, czy niąc, co rów nie wa żne, z oglą da ją cych – w peł ni ak tyw nych 
i in ter pre tu ją cych wi dzów.

Te atr two rzo ny przez uczniów i wła ści wie ani mo wa ny przez ro zu mie ją ce go je go istotę
na uczy cie la, mo że być rze czy wi stym uobec nie niem idei me tod ak tyw nych i twór czych
(jak ro zu mie je Uszyń ska -Jar moc 2003: 54), jed no cze śnie sta jąc się też kwin te sen cją reali -
za cji po stu la tów edu ka cji in te gral nej. Za sad ni czym oka zu je się w nim prze cież za ło że nie
po wią za nia ze so bą wy mia rów self, kul tu ry i na tu ry oraz po łą cze nie my śle nia kry tycz nego
z do świad cza niem emo cji, a za tem sca le nie sfer po znaw czej i afek tyw nej. Przy czym zało -
że nie za ko twi cze nia wy sił ku in te lek tu al ne go w ży wym do świad cze niu jest rów no cze sne
z za ist nie niem go to wo ści na pod ję cie wy mia ny z in ny mi oso ba mi bio rą cy mi udział w za -
ję ciach. Ka żdy uczest nik te atra li za cji po dej mu je ćwi cze nia sy mul ta nicz nie ze spa la ją ce
ciało, umysł i du cha, przy no szą ce szan sę na oso bi stą trans for ma cję, rze czy wi ste wzra sta -
nie, zaś edu ka cja im pli ku je rów no le gły wie lo wy mia ro wy roz wój w li niach: po znaw czej,
mo ral nej, emo cjo nal nej, cie le snej i du cho wej (sze ro ko o idei edu ka cji in te gral nej pi sze
Kie lar 2012: 160-161).

Po wie my za tem, że dzia łal ność te atral na przy czy nia się do wie lo stron ne go roz wo ju,
da jąc mo żli wość „zre ali zo wa nia się” wszyst kim dzie ciom, bo wiem ka żde z nich mo że
znaleźć tu miej sce od po wied nie dla sie bie (por. Drze wiec ki 2001: 606-607). Wa run kiem
za ist nie nia jed nak uczniow skiej ak tyw no ści twór czej w te atrze jest opie ka nad tą ak tyw -
no ścią przy go to wa ne go na uczy cie la, któ ry nie tyl ko in te re su je się sztu ką, nie tyl ko po sia -
da wie dzę o for mach sce nicz nych i mo żli wo ściach te atra li za cji rze czy wi sto ści, ale też
le gi ty mu je się pre dys po zy cja mi do wła snej ak tyw no ści te atral nej. 
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9 I choć jest to swo isty tru izm, na le ży go po wta rzać, bo wiem, jak się oka zu je, wca le nie jest oczy wi stością.
Au tor ka spo tka ła się z ta ką sy tu acją: w nie zwy kle re no mo wa nej szko le po nad gim na zjal nej w mie ście śred -
niej wiel ko ści na Ślą sku funk cjo nu je kla sa o pro fi lu te atral nym. Pla ców ka po sia da dwie sa le te atral ne ze
sce ną i wi dow nią. Przez ca ły cykl edu ka cji (trzy la ta) kla sa te atral na nie pre zen tu je ani jed nego spek ta -
klu… ucznio wie, jak mó wią, je dy nie wcie la ją się w po sta cie, nie two rzą swo ich opo wie ści, stąd nie  ma 
to fi na łu, ja ki wpi sa ny jest na wet w źró dło słów: sło wo te atr po cho dzi z grec kie go the atron i ozna cza
właśnie miej sce do pa trze nia, prze zna czo ne dla wi dza.



W fi na le za mie ści my jesz cze sło wa Jo an ny Kul mo wej, sta no wią ce jed no znacz ną 
odpo wiedź dla tych wszyst kich, któ rzy jesz cze wąt pią w to, że ko niecz nie mu si my od na -
leźć miej sce dla pro fe sjo nal nie or ga ni zo wa nej ak tyw no ści opar tej na te atrze w edu ka cji
szkol nej.

Po co jest teatr? 
Ta drabina to schody do nieba,

a ta miska pod schodami to księżyc.
Tamten miecz to zwyczajny pogrzebacz, 

a z garnków są hełmy rycerzy. 
Ale kto w te czary nie wierzy?

To jest teatr. 
A teatr jest po to, żeby wszystko było inne niż dotąd. 

Żeby iść do domu w zamyśleniu, w zachwycie. 
I już zawsze w misce księżyc widzieć... 

Joanna Kulmowa
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How to teach active learners? A didactical approach: 
How to interact with children as active learners 

Summary

Learning viewed as constructed and distributed in human relations situated in a social, historical and
physical context and mediated through language and artefacts, challenges the positions of teachers.
The main focus is on children as active learners, who might even have more knowledge than the pre-
school teacher in some areas. We will discuss some of the challenges facing pre-school teachers in
line with this view of learning, illustrated by a project in a kindergarten in Norway. In this project
children made a book about Trolls. The way the pre-school teacher planned and worked in the project
is presented as a case-study. The specific ways of working are connected to a Didactical Relationship
Model. The model is a tool for further development of sensitivity to a variety of learning situations,
and extended learning both for the involved pre-school teacher and for the children. The ways of
performing this project are described as informal teaching related to children’s communicative
interactions among peers in specific learning contexts. 

keywords: pre-school teacher, didactic challenges, active learners, troll 

Introduction

Learning theories focusing on active learners rather than pre-school teachers could
challenge the positions of pre-school teachers. The major focus is on learning, and these
theories have been criticized for underestimating the work and significance of the teachers.
By starting  from a project about making a Troll-book in a Norwegian kindergarten, we
will discuss challenges facing pre-school teachers in planning, working with supporting
active learners. This project was initiated by five five-year-old children. Their pre-school
teacher took a special interest in following up child-centered and play-based projects. 

Norwegian kindergartens are day-care institutions for the care and education of children
from birth to six years of age and include kindergartens, day-care centres and pre-schools.
The Norwegian Framework Plan for the Content and Tasks of Kindergartens (Ministry of
Education and Research 2011) applies to all kindergartens. This phase of a child’s education
and care is seen as separate from mainstream schooling which starts at the age of six.
According to the framework plan, kindergartens are educational institutions where the core
elements are care, play, learning, and formation. These elements are viewed as interactional
processes between children and adults.

The traditional methods of Norwegian pre-school teachers’ didactical work underlining
the importance of children’s initiatives and curiosity of learning are seldom visualized. 



In a Norwegian white paper called ‘Fordelingsuvalget’ (NOU 2009,10: 142) we find concern
about the so-called holistic view of learning that emphasizes learning as experience and play.
The white paper claims that this tradition may foster passive children who are being excluded
from significant learning situations. We interpret this concern as an understanding of adult-
initiated and child-initiated learning as a dichotomy. According to Hogsnes (2007), Norwegian
kindergartens have a challenge in emphasizing freedom and ways of understanding free play
as the epistemological core of learning. A didactical approach such as the traditional
Norwegian one might conceal the work of the pre-school teacher both for him/herself and
outsiders. Pre-school teachers are asked to visualize how their ways of working may include
subjects and play, teamwork, everyday life, and cultural activities (J. E. Johansson 2010).
Our paper is a comment on this challenge, by visualizing ways of working, exemplified by
the Troll-book project, connected to the didactical approach developed by Arve Gunnestad
(2007) and Grethe Steen Rønning (1993). Gunnestad’s didactical model is commonly used
in the training of Norwegian pre-school teachers and hence the interest in contributing to the
promotion of teacher’s autonomy in how to support children’s well-being, play and learning
in their daily lives in kindergartens. We find this model a suitable tool to visualize play-based
and child-initiated ways of teaching. Therefore ways of working including the teaching of
subjects and teamwork by means of play/games, everyday life, and cultural activities can be
heard in the polyphonic choir of voices which want to contribute to children’s learning and
well-being in kindergartens (Grindheim, Hadler-Olsen & Ohm 2010). We focus on how to
relate to the art of teaching and how to become a better didactical working pre-school teacher.
The topic of our discussion is: How might examples from a kindergarten project in Norway
give a deeper insight into the working processes and challenges facing teachers in their
planning and working with active young children?

The chosen didactical approaches are related to a socio-cultural view of learning where
individual learning is viewed as expanding participation in social practices in cultural and
situational contexts (Carr 2001; Rogoff 2003; Wenger 1998). The learners are viewed as
active constructors of knowledge (Vygotskij 1978). Contexts, teachers, social communities,
and artefacts are co-constructors of the learning process (Dysthe 2001). Learning is viewed
as distributed among the different participants and mediated by cultural artefacts and as
meaning-making through expanding participation in social contexts.

Method

We present a pre-school teacher’s story embedded in the didactical relationship model
as a case to explore, describe, and explain how a learning process might appear. According
to Robert Stake (2008), the epistemological question for a case is: “What can be learned
from each case?” Following Stake (2008), our case might be seen partly as an instrumental
case study because we want to provide insight into pre-school teachers’ work in informal,
contextual, and social learning. However, in this research we stress the importance of the
cultural and theoretical contexts of learning, and in this sense the case can be read with an
interest in the case itself. Hence the paper views the case of making a Troll-book in terms
of both the contextual interest of project-based teaching and in terms of a more general
interest in the art of teaching. 
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The pre-school teacher narrated her learning, referring to the didactical relationship
model as a tool to increase her ways of teaching and respecting the children, their interests,
play, and learning, as different participants in their provided and cultural contexts of the
kindergarten. The narrative dimension in our case refers to what is being told (narrate, lat.
“to tell”). Narrative resources (Bruner 1986; Goodson & Sikes 2001) refer to individuals
as co-constructors of their learning through the stories in which they present themselves.
It is based on a belief that narratives are among the most important cultural meaning-making
tools. Through narrative resources, researchers describe their informants’ lives and collect,
tell, and write narratives built on their experiences (Clandinin & Connelly 2000). The
project period lasted from February to June 2009. The pre-school teacher wrote accounts
of what happened in interaction with the children, describing her ways of working and her
evaluation and thoughts about the contextual situations. Afterwards the three of us discussed
and reflecting on what she had been writing, what happened, and how this way of working
was related to her didactical way of thinking and her view of learning. The pre-school
teacher is one of the three writers of this paper, and this paper is a product of those
discussions. Through discussions and the creative work of writing a paper, we all gained 
a better insight into and consciousness of the multiple considerations involved in a process
of interacting with active learners. 

The Didactical Relationship Model 

According to Gunnestad (2007) didactical theory consists of terms that teachers use for
planning, performing, and evaluating pedagogical work. Didactical models give possibilities
of understanding items that teachers consider important to focus on (Rønning 2013). In the
Norwegian kindergarten context, the didactical relationship model is seen as a useful tool
for reflections including both planned and more spontaneous activities in kindergartens.
This implies the ability of teachers to reflect and make choices on a theoretical background
(Rønning 2013). We refer to didactics as a field of research and practice concerned with
reflections and actions related to planning, teaching, and learning in schools.

The Didactical Relationship Model from 1978 by Bjørndal and Lieberg has been
elaborated and further developed by several researchers. In 1983 Gunnestad developed 
a Didactical Relationship Model. It was originally intended as a model for learning in
schools, but pre-school teachers became interested in this way of visualizing teaching and
learning. Rønning (1993) has further developed the model to better suit pre-school
institutions, and we have used her version. This model is commonly used within pre-school
teacher education. Didactics analyses have been taught as a means for students to learn
how to plan, act, observe, reflect on, and improve didactical practices. 

The model offers a method of systematic thinking about both previously planned
learning situations and everyday life where pedagogical aims and values are in the centre
of attention all the time, irrespective of situations, contexts, and involved partners. The
model is characterized by the dynamic interplay between six elements: aims, contents,
working methods, framework factors, didactical conditions, and evaluation (Gunnestad
2007). In addition, the overall aims are presented as influencing all elements, and likewise
all elements also influence each other. All everyday situations and activities are seen as
important arenas of learning. 
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The Framework Plan for the Content and Tasks of Kindergartens (2011) also stresses
the importance of seeing learning in contexts where learning is taking place in everyday
situations, both in teacher initiated and in child initiated contexts, as formal and informal
learning situations. Seeing the various elements of didactical work as integrated and
dependent on each other, leads to for more flexibility and consciousness of learning in the
daily life of kindergartens. Different elements of the situated context can be changed to
expand learning. In this way we do not focus only on the learning child, but on learning as
situated, contextual, social, distributed, mediated, and participating. The model is a tool
for further development of sensitivity to a variety of learning situations, and extended
learning, both for the involved teacher and  for the children. This will be visualized through
a presentation of the project of making a Troll-book, connecting the project to the six
elements of the present didactical model.

The Didactical Relationship Model
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Context of the project ‘Making a Troll-book’

Since learning is viewed as contextual it is also important to visualize the context of
the present case. The Troll-book project was a continuation from a European COMENIUS
project called CARIPSIE (Children as Researchers in Primary Schools in Europe) which



lasted from 2006–2009. Partner institutions in seven countries in Europe were involved 
in the CARIPSIE project. The Norwegian kindergarten involved was a small kindergarten
situated in a homogenous, middle class area of the town and it represented traditions 
of outdoor learning and child-initiated activities. The Bergen kindergarten partner did 
a project on a Troll who, the children thought, lived in the woods near the kindergarten.
The children and the pre-school teacher became very involved in the project and the
‘research’ about the Troll continued long after the project officially was closed. 

The idea of making a book about trolls emerged one day as the project of the Troll was
coming to an end. The children and their pre-school teacher were walking in the woods.
They were all gathered in alavvo1, summing up the Troll-project: What had they learned
from their searching for knowledge about the Troll? As the conversation passed on Jon 
(5 years old) came up with a splendid idea: “I want to make fairy tales about the Troll. 
We (the children) can make the fairy tales and you (the pre-school teacher) can write them
down for us”. Both the other children and their pre-school teacher liked the idea, and the
project of making the Troll-book was born. Mia (5 years old) proposed that these fairy tales
could be read at the summer party for parents and siblings.

Outdoor activities with Trolls as inspiration for a project are also in line with learning
viewed as contextual. Taking a closer look at the context, Norwegians have a cultural
attachment to nature. Children’s learning in kindergartens is often associated with outdoor
play and activities as part of their everyday experiences. A prototypical image of a happy
childhood in the Scandinavian countries is that of children playing outdoors irrespective
of season and weather (Aasen, Grindheim & Waters 2009). Children in Norwegian 
kindergartens often play outdoors for three to five hours a day, and outdoor play and
activities in nature are part of the curricular content. The kindergarten children in the present
project used to play in the woods near the kindergarten. Trolls are part of Nordic folk
traditions and fairy tales. They are supernatural beings and mythological creatures
mentioned in Old Norse mythology. They resemble human beings, but they may be much
larger, and some of them may have more than one head. They are thought to be ugly,
dangerous, and simple-minded. Trolls were already well known to the children in the present
kindergarten, and the woods where the children used to play were easily imagined as 
a favourite place for trolls. Accordingly, the project was rooted in a well-known and
inspirational context for both the children and the pre-school teacher. Their common
experiences laid the table for interests, a new project, and expanding learning
(Vygotskij1978). 

Making a book about Trolls 

Through the presentation of the Troll-project conceptualized in the elements of the
didactical relationship model, we want to visualize the interconnection of child initiated
and adult initiated learning in social and mediated contexts. The freedom and flexibility 
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place for conversations and for cooking meals on the open fire.



of where to start and end is a special characteristic of the model. To illustrate the use of the
model we present the pre-school teacher’s narratives from the Troll-book project. Her
experiences were expressed like this:

The Didactical Relationship model was a useful tool in my daily work because 
the model integrated my view on learning as participation in social practices. The
cultural context represented by the woods and the trolls was interwoven with what was
experienced and gave a broader understanding of different elements to consider in
educational work. Through the use of the didactical model I became aware of a variety
of elements such as the interconnection of planning, practice, and evaluation.
In the following text, the pre-school teacher describes her daily work in using the

didactical model.

Contents

According to Gunnestad (2007), the contents in kindergartens comprise the substance
of the activities taking place on a daily basis. The contents include cultures, attitudes and
values, knowledge, activities and skills which children are gaining from the everyday
activities in the kindergarten. The pre-school teacher put it this way: 

I have always taken an interest in the children’s possibilities of influencing their own
everyday activities in the kindergarten.  I have been curious about children’s thoughts
and ideas.  Project work has played a central role in my educational work, and therefore
it became natural to start with the content – it was the children’s idea to write a Troll-book.

Thus the content of the project was established- making a Troll-book.
Gunnestad (2007) makes an interesting division of contents into manifest and latent

contents as a legitimation of educational activities. Manifest contents are to be found in
the national curriculum, the Framework Plan for the Contents and Tasks of Kindergartens
(Ministry of Education 2011). The Framework Plan states the importance of communication,
language and texts, and learning through play in line with the children’s initiatives. The
embedded values of fairy tales where the good wins the battle against the evil (often the
trolls)  are  a way of presenting moral values and Norwegian folk traditions. In addition,
the annual plans of each kindergarten, period plans, and weekly plans are manifest contents.
They all state values, attitudes, knowledge, skills, and experiences which the children are
expected to attain at different ages and levels. The pre-school teacher said that in her
kindergarten fairy tales were a topic in the annual plan that year. The chosen subject was
thus in line with the already settled contents.

Gunnestad (2007) also states the impossibility of naming all the contents as manifested
plans. Latent contents which include attitudes, values, experiences, knowledge, and skills
are passed on without being planned or wanted, and interact with what is learned. This
may include both pre-planned activities and unplanned everyday duties. By relating
contents to aims and also to human and physical contexts and evaluation, some of the latent
contexts might be easier to explore. In the Troll-book project the pre-school teacher stated
the concern that there is a latent content of outdoor education as the best way of carrying
out projects with children. Born in a middle class Norwegian, the pre-school teacher was 
a set of cultural values and established practices. Ways of working and meeting children
might be challenged by viewing the variety of elements as important for learning.
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Aims

According to Gunnestad (2007), the overall aim is the long-term objective of the
educational activities in kindergartens. Overall aims are often linked to official documents
such as the Kindergarten Act (2005) and the Framework Plan for the Content and Tasks 
of Kindergartens (2011). These documents are statutory and overarching regulations and
guidelines setting the standards for the learning, development, and care of children 
in Norwegian kindergartens. In relation to our project we also stress the importance 
of including a view of children as active constructors of their own lives here and now, 
not only as adults to be. Taking children’s everyday life seriously also impacts which aims
to reach for. Different teaching models build on different views on teaching and learning.
We argue from a socio-cultural perspective of learning, which lays the table for both
expanding learning for the child, improvement of the learning context, and evaluations that
indicate how to become a better pre-school teacher, so as to be able better to meet both 
the involved children, and the contextual and situated challenges. 

Aims can be divided into the following categories: aims of learning, attitudes, skills,
processes, and products (Gunnestad 2007). Consciousness of the variety of possible
outcomes of contextual learning might be obtained by specification of the different aims
and objectives of the didactical activities. The pre-school teacher explained: 

I spent a lot of time on and took a lot of interest in trying to find the aims and purposes
of project works related to the context, the subject, and the involved persons. I wanted
to illuminate various aims and aspects of the pedagogical work. The goals that we
aimed at in the Troll-book all had their origin in children’s play. To support the
children’s learning and expand their participation I used Gunnestad’s various
formulations of aims which also gave insight into” taking for granted” the aims and
expectations of the project.

gunnestad (2007) specifies the various aims

Aims of Learning: Children need challenges that stimulate positive dispositions towards
learning and a sense of critical thinking. As children are viewed as constructors of their learning,
knowledge about matters of importance and interest to them are preferred aims. The pre-school
teacher said: I found the children highly motivated for the task, and through the playful
and imaginative cooperation of making a book, they experienced and learned how to interact
critically in a community of peers. The aims also have to be seen in relation to the individual
child and situated identity (Carr 2001). Different situated identities cause different ways
of participation and thereby the learning outcome will differ among the participating
children. The children in our project identified themselves as troll-experts and friends. 

Aims of Attitudes: These are aims of constructing attitudes and dispositions towards
taking an interest and becoming involved in different activities and developing curiosity
about things and processes. In the Troll-project, the aim of attitude was: creating curiosity
about the everyday life of a Troll, both for the children and the pre-school teacher. 

Aims of Skills: Aims of skills highlight children’s possibilities of varied health, body
and physical developments. These aims are made to give opportunities for exploring and
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training and developing certain skills. According to the pre-school teacher, the target skills
in the Troll-book project were: widening of the vocabulary and an experimental approach
to solutions of what a Troll-book might be.

Process Aims: The process aims concern the interest and joy children experienced from
activities in which they took part, and using their senses and imagination in various creative
activities and inspiring the use of varied artefacts, or tools for learning. The pre-school
teacher stated that the process aims of joy and imagination were at the centre of the making
of the Troll-book. Trolls are imaginary per se, and focusing on an imaginary creation made
almost anything possible because it was all play and imagination. This imaginative way 
of working also challenged the pre-school teacher’s ways of supplying artefacts and tools
for learning.

Product Aims: These aims are to visualize various sorts of end product. According to our
pre-school teacher the end product of the presented project was the Troll-book, also as
entertainment at the summer party in the kindergarten. This was in line with the children’s
suggestions and interests. 

According to Gunnestad (2007), it is important that as many as possible of the activities
are covered by aims, both the formal activities and the informal learning in daily situations.
The pre-school teacher emphasized views of learning which included goals involving
contextual, social and mediated learning in everyday situations. Viewing children as
competent human beings, capable of interacting and making the Troll-book, she emphasized
children’s learning from organizing their own activities in cooperation with their peers.
Her aims also included joy, humour and ways to broaden their interests about trolls.

working Methods 

Working methods include all planned educational activities which comprise how to
organize the social and physical environment as well as the methods to be used. Through
the use of various working methods, aims and contents should be concrete and converted
into action (Gunnestad 2007). Working methods are central factors in planning and carrying
out a project. With respect to the selection of working methods, the pre-school teacher said:

I reflected on the various elements of the didactical model. This led to questions like:
Do I take children’s needs, interests and conditions into consideration? Will the activity
be exciting and challenging enough for them? I know that I was a co-constructor in
the children’s learning processes when I was choosing methods of working. The physical
environment inside and outdoors played an important role in the progress of the project
and also in choosing which methods to use. The involved children’s needs and learning
abilities were to be taken into consideration when planning the working methods. I had
been working  closely with the children for years. Both the children and I were used 
to my way of taking their comments and interests into consideration. In the woods 
I assembled the children in a ring in the lavvo to create a mystic troll atmosphere. The
children thought that the Troll lived in the woods close to the kindergarten, and the
lavvo became a natural place to sit down and discuss and make stories.

The pre-school teacher’s knowledge and understanding of different working methods
were vital for the way each child was met and understood. Through her role as the writer
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of the story, she also described how she was supervising and observing rather than leading
the children towards the outcome of the book. She wanted the Troll-book to be the
children’s product – without her judging the children’s texts. By listening to them and
writing down what they said, she met her aims that each child should be listened to and all
the children had somebody to talk to. She also took part in the story by being in the fiction
together with the children, flowing into fantasy and play. By posing questions, she also
encouraged the children, going further into their story and keeping up the interest of their
storytelling. 

The pre-school teacher expressed an interest in supporting each child’s learning
experiences through their and her engagement and enthusiasm, often by being in playful
interaction. Such a working method needs a tactful pre-school teacher who has the ability
to see each child, and the group and social cooperation among the children (Van Manen 1991). 

Framework

According to Gunnestad (2007), different ways of organizing children and adults and
physical conditions in a context can limit and support experiences for learning. The pre-
school teacher said:

I let the oldest children form a group together because they were already involved 
in trolls through the CARIPSIE project and were eager to continue their research and
further their understanding of trolls. The influence of the physical environment was
also taken into consideration and was very motivating for learning because of the way
we were talking about trolls and fairy tales. To keep up the interest in the project 
the five children and I decorated a special Troll-room in the kindergarten. Another
aspect was time. To make time to spend with the oldest children in the kindergarten,
working on the Troll-book, I made arrangements with the rest of the staff to take care
of the younger children. 

Experiences of learning were taken care of through the organizing of groups of children
who were friends and enjoyed playing and working together. The environment and time
were arranged to support the contextual experiences and the motivation to continue their
joyful construction of an exciting book. 

Didactical Conditions 

Didactical conditions are tied to the people involved (Gunnestad 2007) considering
whether the coming task is appropriate to the children’s abilities, needs, and interests.
Didactical conditions are also linked to the staff. For example: The present pre-school
teacher had to consider whether there were staff members available to take care of the 
other children in the group when she was engaged in activities with the oldest ones making 
a Troll-book. 

The pre-school teacher told us: 

The children had suggested the topic and had positive experiences from working
together in the first Troll-project. They were Troll-experts and had a common under-
standing of how to make stories. I considered myself an important part of the children’s
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learning and therefore I had to evaluate my own situation. Did I have time to start 
a new project? Did I have the energy and endurance?  How did this project relate 
to my view of children, teaching, learning and ethics?

Gunnestad (2007) states that being aware of your own attitudes, conditions, and
educational views are of utmost importance for the quality of the teaching and formation
of the children. Such awareness can also contribute to a broader understanding of conditions,
including pre-school teachers’ willingness and ability, conditions that can easily influence
children’s learning. 

Evaluation 

Evaluation is central and necessary both during a project process and when the work 
is finished (Gunnestad 2007). Continuous evaluations can provide insight into didactical
work. Regular working routines in the kindergarten in question included evaluation which
resulted in adjustment of how a project or a process could meet different aims, contexts,
and learners. Thus, evaluation provided insight into the children’s learning and health, 
and into ways of working and participating in framing learning contexts.  

According to our pre-school teacher, continuous evaluation was first and foremost
carried out by the use of observations and the writing down of her personal experiences
from the learning situations. When it came to observations, she took notes and observed
the ways in which the children participated in the story making, and the ways they
cooperated with each other. She had her own way of regulating the children’s contributions
to the story through the way she looked, smiled, and nodded at the storyteller. She included
them all: each child’s utterance was taken into account. The children’s evaluation of the
ongoing process were thus taken into account. A small group of children and a sensitive
pre-school teacher made that possible. 

The final evaluation of the project also gave important insight into the relational and
complicated work of teaching. The pre-school teacher said:

It was very useful for me to evaluate the Troll-book project together with the children
regularly so as to improve my way of working. It was inspiring for me to know that
each child felt that they contributed and found it interesting and motivating to continue
the Troll-book story.

The pre-school teacher described how the children were involved in the evaluation
process and in their way of ending the Troll-book:

Jon ended the story in this way: It is night and the thieves are trying to rob the trolls,
and then they will take them to the village and put them in jail….But the Troll managed
to eat the thieves, and the Father Troll managed to conjure the thieves into the jail
instead. And that’s the end of the story! I thought that the end of the story came very
abruptly, but I decided to listen to the children when their interest was on top – and not
be too preoccupied with trying to get a “traditional end” of the Troll-book story.

This was a strange end of the story, but none of the other children protested. The pre-
school teacher evaluated the situation and found out that the children were satisfied with
their Troll story and wanted to immerse themselves in new summer activities.
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In parallel to the pre-school teacher’s job of being the writer of the Troll-book she wrote
down her narratives as a tool for reflecting on her own practice; also in discussion between
the three of us. Her narratives gave useful information about her experiences and became 
a tool to analyse, evaluate, and reflect on her work, and on the art of teaching. In the final
evaluation, the pre-school teacher summed up that her stories initiated a variety of reflections
that nourished new reflections, questions, dialogue, and awareness, together with the rest
of the staff, the children, and among the three of us writing this paper.

Discussion

Our focus in this article is on how to relate to the art of teaching, how to teach, and
how to become a better didactically working pre-school teacher. The topic of this discussion
is: how might examples from a kindergarten project in Norway give a deeper insight into
the working processes and challenges facing pre-school teachers in their planning and
working with active young children. So what have we learned from the presented case? 

Firstly, this way of working connected to the Didactical Relational Model illustrates
that the children involved were not the only ones to change in the process of learning.
References to aims of learning made critical thinking important. Children were allowed 
to express their opinions and this might widen and change ways of participating and
organizing the learning context. Moreover, conditions for learning are changeable and so
is the pre-school teacher. The overall aim was that every child should reach its point 
of potential learning, but there might be variety in what each child learned and how 
to expand the children’s learning. The context, both as cultural and historical, as available
artifacts, as physical environment, and as space for the involvement of both the pre-school
teacher and the children as active learners, was of importance. For example: the learning
outcomes for the children were closely connected to the status of the project group as
experienced project workers. This status had a major effect on the eagerness for exploring
and the sustainability of the ongoing process of learning. Teaching was connected to the
cultural context in a group of peers who were already taking an interest in trolls. The pre-
school teacher also was aware of her own influence as she enjoyed working together with
children in play and fantasy. 

Secondly, the didactical model constructed as a diamond indicates that a pre-school
teacher can motivate learning by starting with a product that the children have initiated
and that was not planned in advance. As the project progressed we realized how the writing
of the Troll-book project emerged from a lavvo in the woods where the children and their
pre-school teacher were talking casually together while eating. This situation was taken as
a unique situation by a pre-school teacher capable of listening. This way of teaching demands
tactful teachers who develop a caring attentiveness to the unique: to the uniqueness of the
children and of their individual and social lives (Grindheim, Hadler-Olsen, Ohm 2010).
This ‘tone of teaching’ can be sustained by the cultivation of a certain kind of seeing,
listening, and responding to each particular situation (Van Manen 1991, 2003). Cultivating
such ‘a tone of teaching’ underlines the importance of the pre-school teacher: she was the
one who picked up and created the interests of the children. 

Thirdly, the pre-school teacher was aware of playful and humorous modes of com-
munication as parts of the forms of expressions in which children often choose to present
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themselves and their views (Bae 2004, 2009). She balanced supporting the children’s
perspectives, while at the same time she provided new experiences for the children and
challenged their reflections. Communication and interaction in everyday life are key factors
in children’s cultural learning (Rogoff 1990). Everyday life for the children in our project
was very often in play. In all play there are elements of learning. Play is an existential way
of being involved, and embodies much more than learning. This is underlined by the
research of Eva Johansson, Ingrid Samuelsson Pramling, and Hanne Dahl (2009) which
focuses on similarities between learning and playing. Relating to children’s play and
learning, supporting their perspectives and providing new experiences, emphasises the
importance of the pre-school teacher. As a professional, autonomous teacher, she had the
capacity and knowledge to make constructive decisions and facilitate a complexity of
factors in the situated learning context.

Fourthly, Gunnestad (2007) states the importance of being aware of the latent contents
of the planned and unplanned work. The latent contents refer to unconscious ways of
working as a teacher. We might support other options and values than the stated, intended,
or planned ones in our everyday interaction with children. Since we all are a part of an
established discourse which indicates what is normal and preferable, settled injustice related
to class distinction or gender are easily sustained. Our words and attitudes are socialized
in the already established inequalities. This concern looks for ways to challenge the taken
for granted ways both of working and planning didactically which might be hard to detect
in any model. 

Summing up

The pre-school teacher summed up her learning from the Troll-project in this way: 

During everyday life with practical duties that had to be met and the aims of seeing
and hearing each child, it was often a challenge to concentrate on the children’s
learning processes. I was the administrative and the educational leader of the
kindergarten and it became quite demanding for me to be aware and take ethical
decisions. As the person  responsible, I found it important to spend most of my time
with the children. The children deserved an engaged and enthusiastic pre-school
teacher who enjoyed spending time with them. Taking the children seriously and
supporting their learning through everyday situations demanded that I had organized
my time so as to be able to interact, observe, and listen to the children. I had to delegate
a lot of responsibilities between the other staff members. Through child-initiated projects
like the Troll-book I have become more aware of the children’s interests. To be able to
take care of encouraging the children’s enthusiasm and motivation it was important to
facilitate varied opportunities and room for solving and mastering various challenges
which  the children met during their everyday life in the kindergarten. 

From the Troll-book project we concluded that the pre-school teacher as a person and
educator was very important for the children’s learning, well-being, and ethical upbringing.
The art of teaching appears to be a demanding challenge for teachers. Considering learning
as interaction between a variety of elements, the Didactical Relationship Model represents
a useful tool to meet these challenges.
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wczesne wprowadzanie dziecka w świat pisma – 
perspektywa wciąż zaniedbana

Summary

Introducing a young child to writing - a still neglected field

This article treats the importance of introducing a small child to the world of writing. We consider
that introducing the child to books, and interaction with whoever reads to the child, helps discover
growing needs. This in turn should result in a good school life and happy functioning in the literary
world.

Słowa kluczowe: kształtujące się umiejętności czytania i pisania, edukacja przedszkolna

keywords: emergent literacy, pre-school education

Idea uwra żli wia nia i kształ to wa nia się umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia po wsta ła i ewo -
lu owa ła w cią gu ostat nich lat pod wpły wem naj now szych in for ma cji z pro wa dzo nych
badań i stu diów na te mat te go, jak ma łe dzie ci ro zu mie ją czy ta nie i pi sa nie, przy czym
rozu mie nie tych pro ce sów jest zwią za ne z ich roz wo jem me ta ko gni tyw nym (Thériault
2000; Gias son 2005). O roz wo ju tych umie jęt no ści na le ży my śleć ja ko o kon ti nu um roz -
wi ja ją cych się sy mul ta nicz nie kom pe ten cji po znaw czych dziec ka. Na by wa nie umie jęt -
no ści mó wie nia (ję zy ka mó wio ne go) roz wi ja się rów no cze śnie z pew ny mi zdol no ścia mi
po trzeb ny mi do od kry wa nia i ucze nia się ję zy ka pi sa ne go (Emer gent li te ra cy 1993; Gias -
son 2005; Gre sen berg 2006). W ten nurt wpi su je się też kon cep cja wcze sne go ucze nia się
czy ta nia przez bar dzo ma łe dzie ci opra co wa na przez G. Do ma na (1994). 

Tym cza sem w Pol sce wciąż ma my do czy nie nia z póź niej szym, niż w opi sa nych ba da -
niach, cza sem roz po czy na nia ucze nia się czy ta nia i pi sa nia przez ma łe dziec ko (Pod sta wa
pro gra mo wa 2008). Do dać trze ba, że ro dzi ce dzie ci przed szkol nych prze strze ga ni są przed
ucze niem dzie ci w do mu, za nim te pój dą do szko ły, bo w niej bę dą się „nu dzić”. W Pol -
sce do mi nu ją cą me to dą edu ka cji czy tel ni czej, re ko men do wa ną do pra cy z dzieć mi 6-let -
ni mi, jest cią gle jesz cze me to da ana li tycz no -syn te tycz na o cha rak te rze funk cjo nal nym
(Jasz czy szyn 2010). Wska zu je na to po trze bę po słu gi wa nia się spe cjal nie two rzo ny mi ćwi -
cze nia mi i tek sta mi, któ rych treść jest pod po rząd ko wa na ak tu al nie re ali zo wa ny mi za gad -
nie niom pro gra mo wym (np. wpro wa dza nie no wej li te ry), a mniej zwią za na lub wca le 
z rze czy wi sty mi sy tu acja mi zna ny mi dzie ciom z do świad cze nia (Jasz czy szyn 2010). Jest
to wą skie trak to wa nie czy ta nia ja ko umie jęt no ści in stru men tal nej i de ko do wa nia zna ków
gra ficz nych. Ba da nia pro wa dzo ne przez E. Jasz czy szyn (2010) po twier dzi ły, iż mo del tra -
dy cyj ny (ana li tycz no - syn te tycz ny) nie jest nad mier nie sku tecz ny, je śli cho dzi o go to wość



do czy ta nia i wpły wa ne ga tyw nie na ro zu mie nie przez dzie ci tre ści czy ta ne go tek stu.
Tymcza sem ba da nia po ka zu ją (m. in.: Thériault 2000; Gias son 2005; Mar row 2001), że
kom pe ten cje ko niecz ne do kształ to wa nia się umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia roz wi ja ją się
rów no le gle z in ny mi pro ce sa mi po znaw czy mi, np. spo strze ga niem, uwa gą, my śle niem 
a ta kże ję zy kiem mó wio nym.

Trze ba wspo mnieć, że pod czas wie lu dłu gich lat spe cja li ści: psy cho lo dzy i pe da go dzy
dzie cię cy – by li prze ko na ni o tym, że dziec ko osią ga zdol ność do ucze nia się czy ta nia 
i pi sa nia oko ło 6 lub 7 ro ku ży cia (Du dziń ska 1981; Va de me cum na uczy cie la sze ścio latków
1980). Pierw szy rok na uki szkol nej lub ostat ni przed szkol nej sta no wił więc do bry mo ment,
aby roz po czy nać na ukę ofi cjal ną, czy li kon wen cjo nal ne na ucza nie czy ta nia i pi sa nia. Tym -
cza sem umie jęt ność czy ta nia i pi sa nia to nie tyl ko umie jęt ność „tech nicz na”, ale zdol ność
czło wie ka do funk cjo no wa nia w spo łe czeń stwie pi sma. Zda niem D. Wo oda (2006) ję zyk
pi sa ny pro wa dzi do istot nych prze kształ ceń w spo so bie my śle nia jed nost ki, po nie waż „[...]
tu wła śnie kry je się źró dło roz wo ju abs trak cyj ne go lo gicz ne go ro zu mo wa nia” (Wo od 2006:
165). Umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia wy wie ra ją wpływ na pro ce sy umy sło we dziec ka oraz
je go szan se roz wo ju w szko le, są ta kże za ko rze nio ne w sze ro ko ro zu mia nym kon tek ście
spo łecz no -kul tu ro wym (Sénéchal 2009; Gias son 2005; Mi cha lo vitz 1993). 

Przy to czo ne już stwier dze nie, zgod nie z któ rym czy ta nie i pi sa nie ro zu mie się ja ko zdol -
ność do funk cjo no wa nia w spo łe czeń stwie pi sma, jest spój ne z za ło że niem o je go za-
ko rze nie niu w spo łecz nie -kul tu ro wym kon tek ście. We dług L. S. Wy got skie go (1989) to
wła śnie za po śred nic twem zna ku dziec ko wpro wa dza ne jest w ob szar kul tu ry i okre ślo nych
zna czeń, któ re kształ tu ją się w wy ni ku ró żno rod nych re la cji z oto cze niem spo łecz nym.
Kom pe ten cje ko niecz ne do kształ to wa nia się umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia roz wi ja ją się
po mię dzy na ro dzi na mi dziec ka a 6 ro kiem je go ży cia, czy li przed for mal nym na ucza niem
w szko le, co rzu ca in ne świa tło na wa gę i zna cze nie okre su przed szkol ne go. W od mien ny
spo sób po zwa la też po strze gać ro lę śro do wi ska ży cia dziec ka oraz ja kość in te rak cji z do ro -
sły mi (czy ta ją cy mi). Au to rzy ba dań po świę co nych kształ to wa niu się umie jęt no ści czy ta nia
i pi sa nia (Mor row 2001; Gias son 2005; Ze iler 1993) uży wa ją na okre śle nie tej kon cep cji
ter mi nów: „uwra żli wia nie dziec ka na pi smo, bu dze nie po trze by umie jęt no ści czy ta nia i pi -
sa nia”1. Po ję cia te od no szą do po staw, wie dzy i zdol no ści zwią za nych z mó wie niem, ro zu -
mie niem, słu cha niem, czy ta niem i pi sa niem, któ re to pro ce sy roz po czy na ją się wraz 
z na ro dzi na mi czło wie ka i któ re do sko na li on przez ca łe ży cie (Mor row 2001). Uwra żli -
wia nie ma łe go dziec ka na świat pi sma obej mu je – zda niem J. Thériault (2000) – wszyst kie
czyn no ści oraz wie dzę do ty czą ce czy ta nia i pi sa nia, ja kie ma łe dziec ko re ali zu je i od kry wa
oraz ja kich do świad cza przed na ucza niem for mal nym i bez nie go. Ozna cza to – jej zda niem
– że na uka czy ta nia nie mo że ogra ni czać się do ćwi czeń w roz po zna wa niu li ter i łą cze niu
ich z dźwię ka mi. Za da niem do ro słych jest stwo rze nie od po wied nie go śro do wi ska sprzy ja -
ją ce go wcho dze niu w świat pi sma oraz umo żli wie nie dzie ciom je go eks plo ra cji, dzię ki
której do ko nu ją one od kryć do ty czą cych ję zy ka pi sa ne go. W ten nurt my śle nia o ję zy ku
pisa nym wpi su ją się w Pol sce pra ce A. Brze ziń skiej (1987), któ ra prze ko nu je, że dzie ci
myślą o pi sa niu i eks pe ry men tu ją z nim bar dzo wcze śnie, bo już w wie ku przed szkol nym.
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Opty mal ne funk cjo no wa nie we współ cze snym świe cie jest mo żli we dzię ki na stę pu ją -
cym czyn ni kom (Mi cha lo vitz 1993): 
1. Zro zu mie niu kon tek stu kul tu ro we go, w któ rym dziec ko ży je, czy li zna jo mo ści wy two -

rów kul tu ry, sztu ki, dzieł li te rac kich, itp.
2. Roz wi ja niu umie jęt no ści ucze nia się, ro zu mia nej ja ko umie jęt ność ko rzy sta nia z róż-

nych źró deł in for ma cji, roz wój umie jęt no ści in te lek tu al nych, stra te gii ucze nia się, itp.
3. Wie dzy na te mat te go, jak ko rzy stać z naj now szych tech no lo gii. 

Jak za tem wy ni ka z do tych cza so wych roz wa żań, opty mal ne funk cjo no wa nie we współ -
cze snym świe cie mo żli we jest przede wszyst kim dzię ki wy so kiej bie gło ści w czy ta niu 
i pi sa niu. 

Ucze nie się mó wie nia, ro zu mie nia, czy ta nia i pi sa nia

Au to rzy ba dań, do ty czą cych kształ to wa nia się umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia u małych
dzie ci, są zda nia, że ucze nie się mó wie nia, ro zu mie nia mo wy oraz pew ne kom pe ten cje do
ucze nia się czy ta nia i pi sa nia roz wi ja ją się rów no le gle, wspie ra ją wza jem nie oraz in te grują
(Thériault 2000; Gias son 2005; Bo uchard 1991). 

J. Thériault (2000) opi sa ła klu czo we eta py ucze nia się mo wy oraz czy ta nia i pi sa nia
u ma łych dzie ci (od na ro dzin do 6 ro ku ży cia), z cze go wy ni ka, że oby dwie umie jęt no ści
są bar dzo ści śle ze so bą zwią za ne, mo żna na wet po wie dzieć, że – nie ro ze rwal ne. In ny mi
słowy – zdaniem autorki – obydwie umiejętności wpisane są we wspólny proces: jedne z nich
wy prze dza ją in ne, po nie waż peł ne opa no wa nie ję zy ka mó wio ne go zna czą co uła twia opano -
wa nie ję zy ka pi sa ne go. Wa żne jest ta kże to, że oby dwie for my ję zy ka, roz wi ja jąc się, wzbo -
ga ca ją się wza jem nie. 

Au tor ka pod kre śla fakt, że dziec ko nie po win no być sa mo pod czas od kry wa nia świa ta
pi sma. Zna cze nie dla te go pro ce su ma ob ser wa cja czy ta ją cych do ro słych, po nie waż ich
za cho wa nia i roz mo wy z dziec kiem bu dzą za in te re so wa nie świa tem pi sma. W sy tu acjach
ży cia co dzien ne go, ro dzin ne go lub in sty tu cji edu ka cyj nej, do ro śli sta ją się swo istym me -
dium uwra żli wia ją cym dziec ko na zna cze nie i wa gę ję zy ka pi sa ne go. Licz ne sy tu acje życia
co dzien ne go, w któ rych do ro sły lub star sze dziec ko po słu gu ją się czy ta niem i pi sa niem,
sta ją się przy kła dem to wa rzy sze nia dziec ku w od kry wa niu przez nie pi sma, je go funk cji 
i struk tu ry. Na zja wi sko to zwra ca uwa gę rów nież E. Fi li piak (2002), wska zu jąc na zna -
cze nie kon tek stów w roz wo ju ak tyw no ści ję zy ko wej dziec ka.

Dzie cię ce od kry cia do ty czą ce pi sma

Jak już wspo mnia no, w co dzien nych, ale sprzy ja ją cych roz wo jo wi umie jęt no ści pi-
sania sy tu acjach, do ko ny wa ne są pod sta wo we od kry cia zwią za ne z ję zy kiem pi sa nym. 
Z ko lei okres roz wo jo wy dziec ka od na ro dzin do 6 ro ku ży cia na zy wa ny jest przez ba da -
czy wie kiem od kryć (Stric land,  Mor row 1989; Gias son 2005; Thériault 1995).

J. Gias son (2005: s. 132) przed sta wia dzie cię ce od kry cia ję zy ka pi sa ne go, któ re do ty -
czą na stę pu ją cych wy mia rów:
1. Dziec ko od kry wa funk cje pi sma: oso bi stą, in stru men tal ną, kon tro l ną, ba daw czą, krea-

tyw ną, in for ma cyj ną, in te rak cyj ną, roz ryw ko wą. Poj mu je też i do strze ga, że pi smo
pozwa la wy ra żać emo cje (pa mięt ni ki), for mu ło wać in struk cje (re cep ty, prze pi sy), 
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po zna wać i ba dać świat (ar ty ku ły, ulot ki), in for mo wać (ga ze ty, ksią żki), po ro zu mie -
wać się (li sty, kar ty pocz to we), ba wić (wy li czan ki, żar ty słow ne, ana fo ry, itp.).

2. Dziec ko od kry wa re la cje po mię dzy ję zy kiem mó wio nym i pi sa nym. Do strze ga ró żnice
po mię dzy sło wem mó wio nym i za pi sa nym, prze ja wia ją ce się na przy kład w tym, 
że sło wo po wie dzia ne mo że być za pi sa ne, na to miast sło wo za pi sa ne jest utrwa lo ne
i mo żna je prze czy tać w ka żdym cza sie. Od kry wa też mię dzy in ny mi, że sło wa mówio -
ne są za pi sy wa ne w ko lej no ści wy pro wa dza nia, na to miast wszyst kie sło wa usły sza ne
mo gą być za pi sa ne i utrwa lo ne, ta kże opo wia da nia two rzo ne przez dzie ci.

3. Dziec ko od kry wa kie ru nek pi sma. Do strze ga, że w na szej kul tu rze kie ru nek pi sa nia
i czy ta nia prze bie ga od stro ny le wej do pra wej oraz z gó ry w dół, zda nie za czy na się
w pew nym miej scu i w pew nym miej scu koń czy, a ksią żkę otwie ra się w pe wien okre -
ślo ny spo sób.

4. Dziec ko od kry wa po ję cia zwią za ne z pi smem, na przy kład: do strze ga, że ksią żka ma
ty tuł, znaj du ją się w niej zda nia i wy ra zy; poj mu je ró żni cę po mię dzy li te rą i cy frą; spo -
strze ga, że li te ry ma ją na zwy a sło wa skła da ją się z wie lu li ter; ro zu mie, że ist nie ją
prze rwy mię dzy sło wa mi; iden ty fi ku je li te ry wła sne go imie nia.

5. Dziec ko od kry wa dźwię ko wy aspekt ję zy ka. Je go do świad cze nia w za kre sie ję zy ka
mó wio ne go sta no wić mo gą pod sta wę do ró żni co wa nia dźwię ków w wy ra zach w zna -
nych i no wych ry mo wan kach, wy li czan kach, wier szach, pio sen kach. Dziec ko do strze -
ga też po do bień stwa i ró żni ce dźwię ków ję zy ka, co pro wa dzi do uwra żli wia nia dziec ka
na dźwię ko wy aspekt sło wa.

6. Dziec ko od kry wa pro ces pi sa nia. Do syć wcze śnie spo strze ga ono ró żni cę po mię dzy
ob raz kiem a pi smem, a ta kże fakt, że ist nie je au tor ksią żki, czy li ktoś, kto ją pi sze.
Podej mu je pró by pi sa nia wła sne go tek stu we wła ści wy so bie spo sób, czy li nie ko -
niecznie kon wen cjo nal ny. Po cząt ko wy etap te go dzia ła nia prze ja wia się w ba zgra ni -
nie, gry zmo łach przy po mi na ją cych pi smo. Jest to, zda niem au to rów (Thériault 2000;
Fre inet 1971: 152), wa żny etap w ucze niu się pi sa nia w spo sób na tu ral ny, spon ta nicz -
ny i sa mo dziel ny. 

7. Dziec ko od kry wa struk tu rę ję zy ka, na przy kład bu do wę opo wia da nia, czy li fakt, że
dzie li się ono na fa zy w cza sie. Pierw sza fa za to po czą tek, któ ry po zwa la za pla no wać
(za go spo da ro wać) umysł dziec ka i umo żli wia roz wi nię cie zda rzeń oraz ich za koń cze -
nie. To za chę ca dzie ci do słu cha nia czy ta ją ce go do ro słe go, wy ra ża nia próśb o czy ta nie
oraz mo ty wu je do sa mo dziel ne go czy ta nia we wła ści wy dla sie bie spo sób. Dziec ko
odczu wa ra dość z czy ta nia. 
W ro zu mie niu i roz wo ju umie jęt no ści sta wia nia pro ble mów i ar gu men to wa nia od grywa

ro lę in te rak cja do ro słe go z tek stem i dziec kiem. In te rak cje wer bal ne mię dzy do ro słym
i dzieckiem, dotyczące bohaterów opowiadania i ich działania, prowadzą dziecko do refleksji,
sta wia nia py tań, dia lo go wa nia, dzie le nia się oso bi sty mi re ak cja mi. Te za cho wa nia in ter-
akcyj ne od zwier cie dla ją sens kon struk cji ję zy ka pi sa ne go oraz przej rzy stość in for ma cji, 
a dziec ko ma szan sę iden ty fi ko wać ró żne aspek ty struk tu ry tek stu. 

Jed nym ze spo so bów, któ ry po zwa la wpro wa dzić dzie ci w pro ces kon stru owa nia wy -
po wie dzi i umo żli wia po zna nie warsz ta tu pi sar skie go, jest na przy kład me to da in te rak cyj -
ne go pi sa nia sha ring the pen (Żyt ko 2010). „Za kła da ona, że dzie ci uczą się pi sać i czy tać
znacz nie efek tyw niej, je śli współ uczest ni czą w two rze niu i za pi sy wa niu wy ra zów zdań 
i ca łe go tek stu. [...] Za da niem na uczy cie la jest zbu do wa nie swo iste go rusz to wa nia 
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mię dzy umie jęt no ścia mi ję zy ko wy mi dziec ka na da nym eta pie je go roz wo ju a tym, 
co mo że opa no wać z po mo cą do ro słe go lub ró wie śni ków pra cu jąc w gru pie”. (Żyt ko 
2010: 113)

wa run ki ko niecz ne, sprzy ja ją ce uwra żli wia niu dziec ka na pi smo – 
uwa gi ge ne ral ne

W przed sta wio nej po wy żej w okro jo nym za ry sie kon cep cji kształ to wa nia się umie jęt -
no ści czy ta nia i pi sa nia oraz uwra żli wia nia dziec ka na świat pi sma, za uwa żyć mo żna pod -
kre śla nie ak tyw no ści dziec ka. To ono sa mo od kry wa funk cję ję zy ka pi sa ne go, two rzy też
we wnętrz ne, wła sne po ję cia na te mat ko rzy ści pły ną cych z umie jęt no ści czy ta nia i pi sania.
W tym pro ce sie peł nią jed nak klu czo wą ro lę do ro śli, w tym ta kże star si ró wie śni cy i ro -
dzeń stwo. Ich za da niem jest:
1. Stwo rze nie oto cze nia dziec ka od po wied nio bo ga te go i zró żni co wa ne go w pi smo, co

umo żli wia mu eks plo ra cję świa ta li ter (np. ró żne ro dza je tek stów, ró żne ro dza je al fa -
be tów).

2. Po zwo le nie dziec ku na ob ser wo wa nie osób, któ re po słu gu ją się ję zy kiem pi sa nym
(doro sły czy ta ją cy, star sze dziec ko pi szą ce, itp.).

3. Sprzyjanie, wspieranie, organizowanie bogatych interakcji między dzieckiem i osobami
po słu gu ją cy mi się ję zy kiem pi sa nym (np. ko men to wa nie pi sma; roz mo wy z dziec kiem
na te mat, dla cze go uży wa się pi sma; ze zwo le nie dziec ku na two rze nie wła snych teo rii
na te mat czy ta nia i pi sa nia; uła twia nie dziec ku czy ta nia i pi sa nia we wła ści wy so bie
sposób; organizowanie sytuacji, gdy dziecko tworzy opowiadanie, a dorosły je zapisuje)
Przy zwy cza ja jąc dziec ko do ob co wa nia z ksią żka mi i po zna wa nia ich ję zy ka, nie ja ko

zmie nia my je w pi sa rzy za nim sta ną się czy tel ni ka mi w tra dy cyj nym te go sło wa zna cze -
niu. Do brze, że by dzie ci kom po no wa ły swo je wła sne opo wia da nia, po nie waż – aby to
zrobić – mu szą my śleć, jak czy tel ni cy. Dzię ki te mu sta ją się co raz lep szy mi od bior ca mi
opo wia dań, za czy na ją się nad ni mi za sta na wiać, my śleć, co au tor „miał w gło wie” i jak
oni przed sta wi li by ta ką sy tu ację. Czy ta jąc czy słu cha jąc hi sto rii, za czy na ją ne go cjo wać 
z au to rem, sta ją się bar dziej ak tyw ni i kry tycz ni w od bio rze tek stów. Jed ną z klu czo wych
stra te gii w czy ta niu jest prze wi dy wa nie, po le ga ją ce na tym, że czy tel nik prze wi du je i ocze -
ku je, co mo że się stać. Ko rzy sta z niej ta kże dziec ko, two rząc wła sne opo wia da nie (Ze iler
1993). 

za miast pod su mo wa nia

Uwra żli wia nie ma łe go dziec ka na ję zyk pi sa ny oraz kształ tu ją ce się umie jęt no ści czy -
ta nia i pi sa nia a ta kże na ro dze nie się po trze by umie jęt no ści czy ta nia jest moc no za ko rze -
nio ne w sze ro ko ro zu mia nym kon tek ście spo łecz no -kul tu ro wym. Ję zyk pi sa ny roz wi ja się
już od uro dze nia dziec ka, jed no cze śnie z ję zy kiem mó wio nym, spo strze ga niem, my śle -
niem i in ny mi pro ce sa mi po znaw czy mi. Do ko nu je się to jed nak w dy na micz nej in te rak cji
po mię dzy czy ta ją cym do ro słym, star szym dziec kiem, a dziec kiem od kry wa ją cym świat
pi sma. Do ro śli peł nią funk cję klu czo wą w tym pro ce sie, two rząc od po wied nio bo ga te
środo wi sko, umo żli wia jąc ob ser wa cję osób czy ta ją cych i pi szą cych, kreu jąc ró żno rod ne
in te rak cje po mię dzy dziec kiem a oso ba mi po słu gu ją cy mi się ję zy kiem pi sa nym. My ślę,
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że traf ną ilu stra cją przed sta wio nej w ar ty ku le kon cep cji oraz pew nych osią gnięć we wcze -
snym wpro wa dza niu dziec ka w świat pi sma mo że być cy tat z ksią żki C. Fer ny ho ugha:
Dziec ko w lu strze (2011: 202-203). Je go bo ha ter ką jest dziew czyn ka w wie ku dwóch lat 
i czte rech mie się cy, któ ra cho dzi do przed szko la i lu bi czy tać, choć czy ni to „na swój
własny spo sób”. 

„Athe na nie pi sa ła ksią żki, ale bar dzo du żo czy ta ła, wła ści cie le wy naj mo wa ne go przez nas
domu zo sta wi li za pa sy lek tu ry na ca łe la ta i Athe na prze ko py wa ła się przez nie me to dycz nie,
za zwy czaj w sa mot no ści. Naj wy raź niej skoń czy ły się dni, kie dy po zwa la ła, żeby śmy jej czy ta -
li. Słu cha nie bajek by ło dla mię cza ków; te raz chcia ła ra dzić so bie sa ma. Po tra fi ła wpraw dzie
roz po znać kil ka li ter, ale nie umia ła skła dać ich w sło wa, tak więc jej ‘czy ta nie’ by ło mie sza ni -
ną im pro wi za cji i po wta rza nia frag men tów hi sto rii, któ re usły szana od nas wcze śniej.

‘Uro dzi ny Tre wo ra’ – ob wiesz cza ła, jak by za po wia da ła po wieść w wy da niu dźwię ko wym
w pierw szym pro gra mie ra dia. Naj wa żniej sza by ła for ma. Sia da ła po tu rec ku na dy wa nie i trzy -
mała przed so bą ksią żkę roz ło żo ną w kształ cie li te ry V, jak to pod pa trzy ła u opie ku nek w przed -
szko lu.

– Pew ne eego ra aazu – za czy na ła prze wra ca jąc szyb ko stro ny i le d wie zer ka jąc na tekst –
ma ła dziew czyn ka i je den kró lik… – Po czym na stę po wa ło bar dzo du żo, ‘ale’. Hi sto ryj ka by ła
zwy kle cią giem opi sów, z tra dy cyj nym po cząt kiem, za koń cze niem i zmien ną licz bą zdań oznaj -
mu ją cych w środ ku. Umia ła ta kże czy tać je od koń ca, przy czym prze sła nie oka zy wa ło się iden -
tycz ne, afir ma cja na stęp stwa cza su, prze pływ rze czy, jed na po dru giej.”

Wcze sne wpro wa dza nie ma łe go dziec ka w świat pi sma, przy zwy cza ja nie go do ob co -
wa nia z ksią żka mi, je go bo ga te in te rak cje i roz mo wy z oso ba mi czy ta ją cy mi oraz po ma -
ga nie mu w two rze niu dzie cię cych teo rii do ty czą cych pi sma, przy czy nia ją się do od kry cia
przez nie po trze by i zna cze nia umie jęt no ści czy ta nia i pi sa nia. Przy jem ność z czy ta nia,
na wet je śli w po cząt ko wym okre sie jest to „czy ta nie na swój wła sny spo sób”, pro wa dzi 
w efek cie do bie gło ści w czy ta niu ze zro zu mie niem, co jest pod sta wą do bre go funk cjo no -
wa nia w spo łe czeń stwie pi sma.
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Final practicum as a “boundary zone” in early childhood teacher
education: Transversality, relational agency and co-configuration

Summary

This paper describes the role of an Interdisciplinary Seminar to “scaffold” final practicum for early
childhood student-teachers at Lisbon School of Education, Portugal. Student-teachers, cooperating
teachers, university supervisors and specific didactics instructors worked together to involve young
children in project-work. This cooperation provided an opportunity for innovation and experimen-
tation and, especially, a context for teacher educators to deepen their understanding of their roles and
to improve their teaching strategies, specifically around specific methods (maths, language, arts,
etc.). As a consequence, the final practicum became central to the teacher education programme.
Data from evaluation after a two-year work-seminar will be presented and discussed. New concepts
will be developed such as “relational agency”, “co-configuration” and “boundary zone”. It is specified
how they may help to understand the crucial role developed by practicum (fieldwork) in teacher
education. 

keywords: teacher education programme, expansive professional learning, project
approach, communities of practice, expansive knowledge

Interdisciplinary work, so present nowadays, is not about
confronting the existing different disciplines (none of them, in
fact, having the disposition of not existing). In order to create
something in interdisciplinary forms it is not enough to choose 
a subject or a “theme”, and join around it two or three sciences.
Interdisciplinarity consists in a new object that belongs to no one.

(Barthes 1984, p. 12, translated from French)

Final practicum in teacher education

In his well-known book Experience and Education, John Dewey (1938) reaffirms the
need to have a coherent theory of experience that, “affording positive direction to selection
and organization of appropriate educational methods and materials, is required by the
attempt to give new direction to the work of the schools. This process is a slow and arduous
one” (1938/1963: 30). We see the final practicum in teacher education fieldwork as deeply
connected to the process described by Dewey, as he speaks about “new directions for the
work of the schools”, in which may be included Schools for Teacher Education.

Final practicum is a crucial component of the process of teacher education, having 
as its final aim preparation for a profession. Final practicum “clearly leads to learning 
about a profession” (Formosinho 2001). Yet, teacher educators, in general, seem to have



considered final practicum as a relatively “marginal component” of the overall teacher
education process (Campos 2001; Blunden 2000). Jacobs (2001: 126), presents a scaffolding
model for early childhood/primary teacher education, where students-teachers “become
able to effectively create and teach in a multicultural, inclusive, hands-on, engaging, active
environment for young children”.

As experienced teacher educators for the early years, we take final practicum as central
to a teacher education programme. The practicum can specifically help to restructure 
a teacher education programme by re-thinking it as a project with a sense of direction. On
the contrary, it is seen as a small piece of a “mosaic” in a teacher education programme,
within a juxtaposition of disciplines (Roldão 2001: 15). We believe that a teacher education
programme can be structured to help prepare teachers (in this case, early childhood
teachers) as “agents of human development” (ibid.), and not as just traditional technically
well-prepared teachers. Teachers’ daily activities entail “technical dimensions”, but also
“craftsmanship-related, intellectual, and artistic dimensions” (Formosinho 2001: 62). 
In fact, it is in the pedagogical acts involved in the (final) practicum that all the disciplinary
knowledge that students possess converges. It is in the pedagogical act that students
synthesize this knowledge. Teaching practice (i.e., final practicum) is the locus of knowing
“how to do it in action” (Perrenoud 2000, 2001), how to become competent. Based on the
work by Le Boterf, Perrenoud highlights the importance of competence as “knowledge
capable of mobilizing in appropriate ways and at the appropriate moment, in the context
of a work situation” (2001: 35). Final practicum provides a context in which are to be
assessed the competencies required by a student to become a good teacher.

Zeichner in his well-known work New pathways for Practicum (in: Nóvoa 2002) makes
a fairly complete evaluation of practicum experiences and contests a traditional vision that
settles for allocating the student-teacher to a good teacher in order to learn how to become
a teacher. He draws attention to the irregular quality of supervision and the lack of preparation
both of university supervisors and of co-operating teachers, as well as the lack of a tight
connection between university and co-operating schools. More recent studies (Edwards &
Mutton 2007) insist on the need for initial teacher training universities to re-think the
modalities of organizing final practicum, by creating real partnerships among all
participants in the process. Ferrier-Kerr (2003) insists that collaborative strategies are
effective tools for the development of professional relationships between co-operant
teachers and student-teachers.

Final practicum as a “boundary zone”

A recent study by Edwards (2005) introduces the concept of relational agency which
may bring some new contribution into the discussion of final practicum. Edwards affirms:

(...) relational agency is a capacity to work with others to expand the object of the one
working on and trying to transform by recognising and accessing the resources the
others bring to bear as they interpret and respond to the object. It is a capacity which
involves recognising that another person may be a resource and that work needs to be
done to elicit, recognise and negotiate the use of that resource in order to align oneself
in joint action on the object. It offers an enhanced version of personal agency and as 
a capacity it can be learnt (Edwards 2005: 172). 
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This concept, drawn from activity theory by Leontiev and Engeström (Engeström 1999),
insists that individual capacity to interact with the world is augmented when this interaction
is developed side by side with other individuals. Edwards suggests the creation of networks
of mutual responsibility, of people working together to overcome their own individual
perspectives, and being able to negotiate in place new ways of problem solving. The others
become resources for problem solving, not rivals. Going further exploring these concepts,
Daniels et al. describe the inter-agency work as a way of problem solving and they suggest
that workers use co-configuration as a new form of creating work partnerships:

co-configuration involves an on-going partnership between professionals and service
users to support young people’s pathways out of social exclusion. This work demands
a capacity to recognise and access expertise distributed across local systems and
negotiate the boundaries of responsible professional action with other professionals and
with clients (…) call[ing] for ‘joined up’ responses from professionals, and stress the
need for new, qualitatively different, forms of multi-agency practice, in which providers
operate across traditional service and team boundaries (Daniels et al. 2007: 522).
I suggest in this paper that co-configuration may be an interesting process for student-

teachers, co-operating teachers, and university supervisors to discuss and plan their work,
negotiating different perspectives and developing common strategies.

Final practicum is understood as a transdisciplinary area (Nicolescu 2000), where
different kinds of knowledge interact through reflective work. According to Nicolescu,
when he discusses the prefix –trans, transdisciplinarity he indicates what is at the same
time between the disciplines, through the different disciplines and beyond any discipline.
Its goal is “the understanding of the present world, which needs the unity of knowledge”
(p. 35). According to Nicolescu:

(…) transdisciplinarity is a complement to the dialogue among disciplines; from con-
frontation among disciplines she makes emerge new data that make them interact among
themselves and therefore give us a new vision of nature and reality. Transdisciplinarity
doesn’t look for the domination of several disciplines but the openness of all disciplines
to what crosses and surpasses them (2000: 116).
As a consequence of transdisciplinarity it is possible to make emerge ‘‘a new object

that doesn’t belong to anyone” (Barthes 1984: 12).
Edwards & Mutton (2007), quoting Konkola (2001), describe the concept of boundary

zones, as neutral spaces out of pre-established systems where the priorities of each subject
are respected, but where new ways of thinking may emerge, so as to create new pathways,
more fluid and responsive. This allows for the encounter of professionals of different agencies
who, going beyond the security of their institutional nest, may solve common problems, based
on the competencies of each one. From these “boundary zones” may emerge new pathways,
characterized by a different fluidity and correspondence, out of which emerges a more
expansive learning. On the other side “expansive learning” involves the creation of new kinds
of knowledge and new practices for an activity which emerges anew: that is to say, a learning
impregnated and constitutive of qualitative transformation of the whole system of activity
(Konkola 2001). They are self-organized networks of mutual co-operation of distributed
expertise that are oriented horizontally in order to create more flexible professionals.

We may understand practicum as a boundary zone, a field “in between” different kinds
of knowledge, where we are able to observe numerous migrations of disciplines: language,
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maths, science, arts, etc. into a whole. We assume final practicum as a field of contradictions
and tensions, but also as an open system allowing for turning points and new challenges,
a boundary zone: “too often boundaries are seen as barriers to collaboration, rather than
terrains in which expansive learning might proliferate” (Edwards & Mutton 2007: 509).
We see the contributions of different expertises in the practicum setting – students-teachers,
co-operant-teachers, university supervisors, methods and didactics trainers, etc.) “co-
configurating” their action. Through that process they may create transdisciplinary
knowledge. 

As a consequence, we place practicum in a “boundary zone” (Edwards & Mutton 2007),
a “zone” “in between different kinds of knowledge”, where we can observe “migrations”
among the different disciplines (namely methods courses: maths, language, science, arts)
and the various formative experiences. We assume that professional practicum in teacher
education is a field of tensions and contradictions as we said before, but, simultaneously,
an open system that allows for growing points.

Relational agency may help to “expand the comprehension of established versions of
learning because it makes central the need to examine or even to contest the interpretations
of the object, while people work within a certain set of professional values (Edwards 2005:
179). Recognizing the necessary fluidity of a responsive practice, for example, “the
collaborations can emerge with diversified people and the relationships may evolve in the
course of action” (ibid.). Professional learning cannot be reduced to the induction of pre-
established practices, but should also contemplate the capacity to interpret and face
problems, contest interpretations, read the environment (in a truly “ethnographic” practice),
looking for local resources, being a resource for others, negotiating meanings. Learning
for and Learning with are key for practicum, learning becoming simultaneously personal
and organizational.

The context

The Lisbon School of Education (Polytechnic Institute) has a long tradition in teacher
training since the beginnings of the Republic (1910). During the Movement of “Escola
Nova” in Europe (Progressive Movement), the then called “Normal School of Education
of Lisbon” was considered one of the most progressive teacher education schools in Europe,
with internationally known teacher educators such as Abreu Lima, Aurélio da Costa Ferreira,
Faria de Vasconcelos, Irene Lisboa and Ilda Moreira. Very early, in addition to training for
primary school teachers, specialized programmes for early childhood teacher education
were introduced, in connection with the blossoming interest in the ideas of such pedagogues
such as Froebel and, later, Montessori, Décroly, Dewey, etc. Irene Lisboa and Ilda Moreira,
highly regarded examples of the Progressive School Movement in Portugal, were initially
trained as primary school teachers and became trainers of pre-school teachers. Irene Lisboa
was the first Portuguese pedagogue to spread information about “the Project Method” 
by William Kilpatrick, Dewey’s disciple (Lisboa 1942). 

Today, Lisbon School of Education trains teachers at university level and offers
professional masters’ degrees in early childhood education, elementary education, and special
education, and academic masters’ in educational supervision and school administration, 
as well as in maths, language and arts education. 
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The Training Programme

The Training Programme for Early Childhood Teachers has a general component in
Maths, Science, Social Sciences, Language and Arts. Practicum is spread throughout the
initial years training: students observe crèches, kindergartens, day care centres, primary
schools, after school programmes, and non-formal programmes for children who have
access to no formal setting, such as playgroups, playrooms, public libraries, etc. According
to the new Bologna agreements (European Union) the final year of training gives them 
a professional degree in early education (masters’): they develop a 4 weeks practicum in 
a crèche, in connection with formal courses (curriculum units) geared towards working with
0-3 years, and an 8 weeks practicum in a kindergarten (children from 3-6) in connection
with formal courses (curriculum units) in curriculum organization in early childhood
settings. In the beginning of their specialization they receive “didactics courses” (language,
maths, science, social science, arts, etc.) and a general course on “curriculum models 
in early childhood”. They also receive courses on professional ethics, research methods,
evaluation, early intervention, and special education. In the third part of this paper we will
be describing more fully the final practicum and the role of the Interdisciplinary Seminar
which is the core of our study.

The tradition of Project Work 
Working with young children using projects has a long tradition in Portuguese

Pedagogy. Katz and Chard consider project work as
(…) an in-depth study of a particular topic, usually undertaken by a whole class working
on subtopics in small groups, sometimes by a small group of children within a class,
and occasionally by a individual child. The key feature of a project is that it is an
investigation – a piece of research that involves children seeking answers to questions
they have formulated by themselves or in co-operation with their teacher and that arise
as the investigation proceeds (2000: 2).
As explained earlier, Irene Lisboa introduced, in 1942, the “project method” by W. Kil-

patrick. Vasconcelos (1998) described how Irene Lisboa spread Kilpatrick’s and Dewey’s
ideas on Progressive Education through the “Project Method”. Yet, this was always a very
localized experiment since the dictatorial regime didn’t appreciate Irene Lisboa’s progressive
ideas. Many years later, after the democratic opening brought in by the 1974, 25th April
Revolution, with the help of Stockholm University in Sweden, an experimental training 
of trainers course was developed by the Portuguese Government: teachers of all school
levels were trained to develop project work with their students. From that training,
experimenting with project work in all school levels became more usual, as opposed to more
traditional, fragmented practices.

This training of trainers had a strong influence in the field of early childhood, because
two senior inspectors trained other inspectors in the field, who helped the first public
kindergarten teachers in developing project work with young children. The Modern School
Movement, in Portugal, which applies Freinet’s French progressive pedagogic ideas,
introduced project work in the eighties as part of their curriculum model. Reggio Emilia’s
approach to working with young children has been also widely spread in Portugal since early
nineties (Vasconcelos 1994, 1991). Student-teachers are usually familiar with information
on how projects are developed in Reggio Emilia schools.
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Interdisciplinary Project Seminar 

Working to improve the final practicum, the Lisbon School of Education created an
integrated interdisciplinary seminar that prepared and followed student teachers into
settings where their final practicum takes place, described elsewhere (Vasconcelos 2007).
The aim of this seminar is to encourage student-teachers, their co-operating teachers,
university supervisors, and university methods instructors (maths, science, language, etc.),
to undertake project work (Katz & Chard 2000; Vasconcelos 2009) with young children.
Good project work engages children in extended investigations of worthwhile topics. In the
final practicum, the Project Approach functioned as a guiding structure for all the people
involved – student-teachers, co-operant teachers and university instructors, to help them
to clarify their aims and to contribute to the process of implementing innovation in young
children’s classrooms through project work. 

In their training, student teachers take methods and didactics courses in subjects 
such as mathematics, social studies, science, language, etc., from instructors who are
specialized in those subjects, but not necessarily in early childhood. This Interdisciplinary
Seminar has a different approach from these methods courses, yet it incorporates them.
During the first semester and also while they are developing their final practicum in the
second semester, the students start meeting their university supervisors, their methods
instructors, overall coordinated by the author of this paper. They discuss together video
examples of good project work with young children (in Portugal and abroad), they study
and reflect upon a large list of reading materials, and they discuss how to implement
“project work”. The teacher educator who conducts the Seminar (in the present case, the
author of this paper) is a “generalist specialist”: a generalist with respect to the early
childhood curriculum; a pedagogue and a teacher educator who is, simultaneously, 
a specialist on how to implement the Project Approach (Katz & Chard 2000) with young
children. This teacher educator is also responsible for the integration of the entire training
curriculum in the practicum sites, since she is also a university supervisor for practicum
and an in-service teacher educator for co-operating teachers. While student-teachers are
trained to develop and implement project work among themselves in an intensive week-
long practical course – integrated in the general Seminar programme (which will be later
described), co-operating teachers have the opportunity to learn about project work through
brief sessions, and those members of the teacher education faculty who teach methods
(didactics) courses also learn about the Project Approach as a way of integrating the
curriculum for young children.

Overall, the Interdisciplinary Project Seminar prepares and follows final practicum.
Student-teachers, methods (didactics) instructors, university supervisors and, when
possible, co-operating teachers are all involved and participate according to their capabilities
in implementing project work with young children (which implies programmed visits to
early childhood centres). This Interdisciplinary Seminar has a number of goals:
• to provide a real integration of the final practicum experience into the larger teacher

training programme;
• to develop partnerships with co-operating schools and co-operating teachers in providing

innovative practices, contributing to the improvement of their pedagogical quality, and
also making them an important part of the teacher education programme;
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• to help re-think the role of the final practicum in teacher education by helping teacher
educators to be professionally developed through that same practicum; 

• to help instructors of methods (didactics) to reformulate their courses in order to provide
a more integrated teacher education curriculum approach (instead of the “mosaic”
approach described above); 

• to help student teachers, co-operating teachers, university supervisors, and methods
(didactics) instructors to coordinate and co-operate with each other, by introducing
“project work” (Katz & Chard 2000) with young children.

Dynamics of the Seminar
We use the metaphor of a construction site to help the readers to understand better the

multiple dimensions of this approach and the key role of the Interdisciplinary Seminar in the
overall teacher education programme. The foundations of the building are all the participants
who are learning about the Project Approach (Katz & Chard 2000). The participants include,
as explained before: student-teachers, co-operating teachers, university supervisors, methods
(didactics) instructors, and the author of this paper as the overall coordinator. 

The general aim is to introduce project work (Katz & Chard 2000) in classrooms where
students develop their practicum, with the help of their co-operating teachers. As explained
before, a week of in-depth practical training for student-teachers is provided, where they
develop projects as adults, among themselves, through research and group work, using
Katz and Chard’s approach. Because they usually have other courses to teach, methods
(didactics) instructors cannot participate on a full time basis, but they are present at the
final presentation of projects developed by student teachers among themselves and they
discuss those projects. Immediately after the whole week of in-depth practical course,
student teachers start their full semester of final practicum, and they will work with their
co-operating teachers in classrooms using the “project approach”. If co-operating teachers
have no experience in developing projects with young children, they will allow student-
teachers to develop at least one project with young children in their classroom, as part 
of the formal co-operating agreement signed with the Lisbon School of Education.

Scaffolding1 (Wood, Bruner & Ross 1976) becomes an essential supervisory principle
(Vasconcelos1999), namely on the part of the university supervisors: framing, providing
support, and providing guided participation (Rogoff 1990), based on problems emerging
from the process of developing and implementing projects in the classrooms, are essential
supervisory tools. The plumb line is used to frame the construction of the site and to
maintain its level of faithfulness to the original plan. The “generalist specialist” (the overall
coordinator of this process, the author of this paper, who, herself, visits classrooms) is the
engineer who maintains the plumb line in its correct position, so as:
• to guarantee the integrity of the philosophy of the Project Approach (Katz & Chard

2000);
• to negotiate the different contributions of the methods (didactics) specialists in each

project and in each setting, according to their specialisms;
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• to supervise so that, through the help of the methods instructor, each classroom  project,
conducted by the teachers who offer their sites for practicum,  goes deeper into one or
more of the disciplines (maths, science, language, etc.) that are introduced in the methods
courses; and, simultaneously;

• to look at indicators of curriculum coherence.
According to the topics of the projects and the need for working deeper different

curriculum areas (math, science, language, etc), the student-teachers interact with the
methods (didactics) instructors, and they request them to observe the development of the
projects in their classrooms. Teacher educators visit students at their practicum sites,
provide support according to their expertise, challenge student-teachers and co-operating
teachers, by working in their zone of proximal development (Vygotsky 1978). Methods
(didactics) instructors bring their expertise into the projects, but they also learn how to use
a specific didactic within a non-fragmented curriculum. The students may also be in touch
with them by e-mail and they come to the School of Education for individual or group tutoring
sessions. An example of a project “scaffolded” this way was published elsewhere (Vascon-
celos et al. 2009). The roles of the different participants (e.g. students, classroom teachers,
methods course instructors) are redefined in contrast to the traditional way of functioning –
theoretical courses and, then, practical implementation. The teacher educator responsible
for the plumb line supervises the overall process, negotiates the role of methods (didactics)
instructors in each specific project, and encourages co-operating teachers to be involved –
guaranteeing an integrated curriculum in each classroom (Vasconcelo 2006; 2007).

Curriculum transversality is the overall aim. We may say that work being done in the
Interdisciplinary Seminar above described leads to co-configuration work (Daniels et al.
2007). Aware of the many limitations outlined in the subjects involved, we suggest that
this seminar has worked as a “fully integrated system”. We have built a “living, growing
network” among us that helps our own processes of self-development (Edwards et al.
2005), we have developed “boundary work” (Edwards & Mutton 2007).

Voices from evaluation 

Into the context of this paper we will bring some information about the evaluation of this
process. A brief evaluation after a two year implementation of this seminar was conducted,
which involved student-teachers, co-operating teachers, and teacher educators (methods/
didactics instructors). Two simple questions were formulated to all participants who
responded in writing: 
– Describe briefly the positive aspects of Interdisciplinary Seminar.
– Describe briefly the negative aspects of Interdisciplinary Seminar.

The answers were anonymous, only indicating whether they were students, co-operating
teachers, or university trainers/instructors. We had a response of 44% of students, 24% 
of co-operating teachers, and 66% of university instructors. In the context of this paper 
we will present some of their “voices”: 

Student-teachers’ voices

I think it was important the preparation seminars with different instructors: we could go
back to what we had learned. It was also a key factor that they were able to go into the
field and help us directly with the projects that we were developing with the children.

54 Teresa Vasconcelos



Instructors were available, they provided resources and materials and suggestions of activities.
There was a lot of interchange of experiences and knowledge.

Just the simple fact that we could meet instructors from different curriculum areas (maths,
language, science…) (…) and there was a convergence of the different disciplines. We could
discuss our projects together. The support we needed was much more focused.

Sometimes there was lack of consensus and coherence among instructors: they should have
“their act more together”.

The co-operating teachers should have been much more involved in the seminars. They
might want to say something.

There were too many students per instructor.

We need to highlight some points that may seem contradictory: although they found
too many students per instructor, the students highlighted how important it was that these
instructors were available. Yet, despite acknowledging a certain effort to work together in
an interdisciplinary way, they still think there is “lack of consensus” among instructors
concerned with the project in preschool settings. This fact shows the need for university
instructors to continue working together and negotiating common ground. Student-teachers
also criticize the absence of co-operating teachers from most of the seminars, but in most
of the cases their presence was not possible because of conflicting schedules (something
that needs to be improved). Students emphasize the value of on-site support and the
importance of different disciplines working together, as well as the “convergence” of
different kinds of knowledge. Despite the difficulties described, it seems that the overall
experience was positive for the students.

Co-operating teachers’ voices 

It was very important that methods instructors came to our classrooms to support the
projects developed by the student-teachers.

The method instructors helped students in their planning, having in mind the need for the
integration of methodologies and curriculum coherence through project-work.

This seminar could have helped co-operating teachers in our own training and that
opportunity was missed. There was lack of information about what was going on and we
were unable to attend all the sessions.

It is important that, despite the fact that the students have to develop project-work with
young children, they should also pay attention to the overall routines and activities of the
setting.

We didn’t have enough information about the seminar and it was difficult for us to attend
because of our working hours.

We may highlight that methods instructors were considered as an important resource
in the schools. Co-operating teachers also consider that the integration of methodologies
using project work was important. Yet, they draw attention to some weaknesses of this work,
one of which is the risk that a monolithic vision goes into project work with all disciplines
included in “forced ways”, as they present it. Another problem posed by co-operating

55Final practicum as a “boundary zone” in early childhood teacher education...



teachers was that the risks of the emphasis on projects could divert students’ global attention
to the on-going dynamics in the classroom. This is an important point to which university
supervisors need to pay close attention and guide the students in co-operation with the
classroom teachers. Another important point is that co-operating teachers feel the need to
be fully present in all seminars, which implies the re-structuring and the timing of the
seminars.

Teacher educators’ voices

Teacher educators had a different process of evaluation. A Focus Group (Kitzinger and
Barbour 1999) was created during a whole afternoon where teacher educators discussed
the process, building on each other’s formulations.

The most important asset was that we worked together, being ”specialists” in various
disciplines/curriculum areas. There was also lots of flexibility in the coordination of the
teams.

For me it was very important that I could follow the student as he developed a project with
his group of young children.

It was real team work, involving different actors (students, co-operating teachers, methods
instructors, university supervisors) and allowing for the creation of real transdisciplinary
knowledge.

Being a methods specialist, it is a real learning experience for me, so that I can adjust the
contents of the courses I teach to the needs of the students.

Going into the practicum sites was a real learning experience. Working with colleagues
from different disciplines was a challenge.

It was important to work with different content areas and the crossing the boundaries 
of different kinds of  knowledge.

It was important to be able to give a more individual support to each student on a regular
basis.

We really developed interdisciplinary work through project-work in practicum.

We need to go deeper into what it means to develop  project-work with young children.

We were struggling with lack of time to follow all the students’ needs.

We found a huge variety in the ways of working among the co-operating teachers. This
wasn’t easy for us.

We need to be more clear in our criteria for student evaluation.

The opinions of university instructors are rather positive, and it seems that they are
experimenting with an important aspect of their specific methodology (didactics) work in
the practicum sites. A very important result of this work is that it provides new information
for them to restructure their methods courses. It is important to note that university instructors
outlined something that may have appeared in previous formulations as problematic, and
it was a feature of the richness of their different “disciplinary sensibilities”.
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The problems analyzed by methods instructors reinforce previous evaluations and indicate that
there is long term work to be done among teacher educators. Some resistance was found on
the part of university supervisors (generalists, usually former teachers from the field), aware
that their “locus” of expertise had to be shared with others (Edwards 2005). Lack of time
appears to be a big source of stress for university instructors. The disciplinary fragmentation
is still a problem, but it is positive that methods instructors see it as a problem. They also
emphasize the need to reinforce research and the evaluative component of this work, which
calls for more time for individual and collaborative work. They express a clear need for co-
configuration (Daniels et al. 2007). We insist  that co-configuration may be an interesting
process for student-teachers, co-operating teachers, and university supervisors to discuss and
plan their work, negotiating different perspectives and coming to common strategies, as they
support the development of project work with young children. The Ministry of Education
in Portugal has published a book describing several projects developed in the field and the
support provided from the view point of different disciplines (Vasconcelos et al. 2011).

Final remarks

Despite all its limitations, we may say that this kind of work is a breakthrough in teacher
education in our country and may be inscribed into an “emancipatory paradigm” (Mezirow
1996), and also within “experiential learning” (Kolb 1989). It is inscribed in a new movement
around professional practicum where co-operating teachers have a much more active role
in supervising student teachers’ practicum (Zeichner 2005). However it goes beyond all
that thinking and creates “communities of practice” (Wesley & Buyse 2001), taking final
practicum as a “boundary zone” (Edwards & Mutton 2007; Konkola 2001) in the overall
curriculum of teacher education. 

We may outline the following as emergent dynamics and problems:
• Some resistance from university supervisors (former early childhood teachers) who

may feel their range of action limited by methods (didactics) instructors and also feel less
needed because of the progressive autonomy of co-operating teachers. This highlights
a set of corporative questions to which the seminar coordinators have to pay deep attention
in order to avoid becoming a blockage in the process.

• The persistence of some disciplinary fragmentation, exactly because the methods
(didactics) instructors intervene in classrooms within their specialism; it is important,
though, to highlight the level of “in-depthness’’ and the “provocation” they bring into
the projects developed by the children, that no “generalist” would be able to bring. Their
specific “expertise” becomes a “scaffold” for the in-depth investigation in the projects
developed with young children. Therefore we need to continue working within these
contradictions and to be sure to find curriculum coherence.

• The need to work more in-depth on the evaluation indicators as well as on the technique
of project work, which implies a close work among university teachers and co-operating
teachers.

• The need to insert “project approach” (Katz & Chard 2000) earlier in the training
curriculum, so that students arrive at the final seminar and final practicum more familiar
with, and therefore less stressed by, this methodology. This can be achieved by working
among adults using this methodology and introducing it also in methods courses.
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• The need for a flexible overall training project, organized around studying large problems
and working and researching in interdisciplinary ways: disciplinary kinds of knowledge
appear as an instrument to go deeper into problems so as to create new syntheses: this
is how we do research nowadays.

• To assume teacher education as a risk: a permanent exchange of diverse individualities,
a “human endeavour”, learning to work with incertitudes and innovations, in a “pedagogy
that listens to our times” (Reggio Emilia), where the training institutions are “creators
of culture” (Bruner 1996).
Acknowledging final practicum as a boundary zone in early childhood teacher

education, we move from a technical-mechanicist-bureaucrat paradigm into a paradigm
which incorporates new rationalities, affirming the need for relational agency (Edwards,
2005) and working for co-configuration (Daniels 2001), with an emphasis in acquisition
of competencies within authentic and significant events: “We learn and we exercise in
practice, but within an informed practice, clarified by old and new formal kinds of knowledge,
investigated and discussed with peers and supervisors” (Roldão 2007: 102).

We affirm professional practice as a boundary zone, a field “in between” different kinds
of knowledge”, where we assume the migration of disciplines and of interaction among them.
We affirm professional practice as a potential field of tensions and contradictions, but also
as an opened system, allowing for the growing of expansive knowledge (Konkola 2001).
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Play as narrative demonstration of children’s cognitive 
development 

Summary

In this paper we analyze play as a narrative demonstration of children’s cognitive
development. The researcher observed fifteen three- and four-year-old children, looking
at their development of cognitive concepts such as sources of fuel, construction of a house,
and practical use of various geometric figures.

keywords: play, child’s cognitive development

Ceglowski (1997) emphasizes that early childhood educators have raised concerns about
early childhood programs that have adopted more academic programs (i.e: incorporating
worksheets and largely teacher-directed experiences) since research demonstrated that this
type of approach makes children less creative, more text-anxious, and having a less positive
attitude towards school.

A child’s internal world is created by his/her experiences and is represented and changed
during that child’s involvement in play (Nowak-Fabrykowski 1991). Created and recreated
experiences demonstrate a child’s knowledge, emotions, desires, and dreams. Observing
children and their play, especially symbolic play, is akin to reading a story. Children tell
by acting, pretending, and taking roles.

The University of Oulu in Finland is paying close attention to the narrative character
of play. In 1996, the faculty of this University created a Narrative Learning Laboratory
based on the creation of imaginative learning environments in experimental multi-age
groups of four- to eight-year-old children. The activities of this University group are
centered on a play-based developmental curriculum combining three ordinary curriculum
guidelines (day care, kindergarten of six year’s olds, and elementary grades 1–2). New didactic
approaches, methods, and materials are developed for multi age imaginative education 
in the program. The research themes of the program are: learning tasks in imaginative
situations; teachers’ narrative tools; imaginative learning of literacy; imagination in narrative
math learning; the teacher’s position in developmental teaching; emergence of a play-world;
and children’s learning in everyday life contexts. Research themes of the program are:
narrative learning of immigrant children; and narrative tools in education of children with
special needs.



Symbolic play

Manifestations of a child’s symbolic thinking can be found in symbolic play also known
as make–believe play. According to Rogers and Sawyers (1988), symbolic play marks the
beginning of representational thought through the use of substitute objects or actions. This
type of play emerges between ages 2 and 4 and declines from approximately ages 7 to 12.
Symbolic play changes through a child’s life and has different manifestations. According
to Piaget (1967), make-believe play is the most important manifestation of “symbolic
thought”. Yet Blow (1894) and Froebel (1895) stressed that symbolic play facilitates
preparation for future roles and professions. For Curti, play serves as a most valuable
preparation for life as the child learns fundamental habits, and practices activities for 
future life work. Play provides a self-environment for learning, where children can express
themselves freely, without penalties or fear of failure. Rogers and Sawyers (1988) stressed
that ‘‘in play children persist until they learn what can and cannot be done. Play provides 
a minimum of risk and penalties for mistakes. This tendency to persist appears to continue
into adulthood, especially in the work of artists, musicians, and entertainers, who must face
the acceptance or rejection of their work or by scientists who may spend years pursuing
research for which outcome is unknown”.

During play, children learn to assume responsibilities and to control their impulses.
Furthermore, symbolic play facilitates interactions with peers and adults. Accepting
challenges helps children master skills necessary for problem solving. Another characteristic
of play is the joy, relaxation and pleasure it brings. By manipulating the symbolic
representation of objects and situations, and by recreation of events, children discover new
proprieties and meanings.

Children discover symbolic representations that they will find at school, such as written
language, drawing, painting, the symbolism of mathematics, and the rules of behavior
which will be expected of them. Children learn to make choices and learn what they like
to play; they discover the rules of games and fair play. The challenges of making their own
rules for imaginary games and making up imaginary friends help children succeed with later
tasks such as creative writing and problem solving.

According to Curti (1931), symbolic play has specific functions and values. It plays 
a hygienic or health role by increasing body fitness. Symbolic play requires that a child
represents imagination, creativity, and finds references necessary for pretend characters
and situations.

Nowak-Fabrykowski’s (1994) research demonstrated that symbolic play has seven
functions in the child’s process of development. These are: cognitive, creative, simulative,
expressive, substitutive, socializing, and ordering functions. In the cognitive function,
symbolic play helps children to understand the world and accordingly contributes to 
a child’s cognitive development.
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Figure 1. Children construct their world and demonstrate their understanding of it through play. They
also construct a new meaning and reconstruct it during play.

Source: Krystyna Nowak-Fabrykowski.

Another way of looking at children constructing their knowledge is via children’s
internal and external worlds (Nowak-Fabrykowski 1991). The experiences created through
children’s play transport children to another world – helping them to understand and
exercise their thoughts and skills. For example, three boys playing ‘Pirates’, in attempting
to load up their treasure box, realize that their treasured possessions (like cars or trucks)
intended for the box will not fit … they are puzzled about what to do – “change the treasure
box for a bigger one or to find other treasures?”

Figure 2. The 3 worlds of symbols revealed through play

Source: K. Nowak-Fabrykowski  & M. Shkandrij (2004).

This view is also congruent with the Piagetian (1962) notion of disequilibrium, both
from internal or external sources, and through existing knowledge that has been challenged,
that has been proved to be necessary conflict to move children through more complicated
cognitive structures. To capture a child’s intention in play we have to refer to Vygotsky’s
(1933) theory in play – the child creates structure meaning, in which the semantic aspect
– the meaning of the world, the meaning – dominates and determines his behavior.

63Play as narrative demonstration of children’s cognitive development 



Figure 3: Mental images and knowledge are changing.

Source: Nowak-Fabrykowski.

The observation of children at the beginning of play, and through their play, informs
teachers about mental images that children have, are in the process of developing or are
newly developed. For example: Children are playing with blocks, building a space 
ship. One boy asks the other about their fuel source … both boys looked puzzled about
the concept of making fuel until one of them said “Why don’t we make fuel out of straws?” 

Children get new perspectives on different aspects of life and the development of self-
regulation. According to Bodrova and Leong (2008) “Self-regulation is a deep, internal
mechanism that enables children as well as adults to engage in mindful, intentional, and
thoughtful behavior.”

Bailey (2002) stresses the importance of play in each child’s development as a way 
of experimenting with possible feelings and possible identities without risking the real
biological or social consequences, calling this process of understanding someone’s mind
“playing social chess”.

Sterling-Honig (2007) stresses the relationship between play and learning as “…play
enhances dexterity and grace; peer play promotes social skills; sharpens cognitive and
language skills; helps to acquire number and time concepts; promotes spatial understanding,
reasoning of cause and effect; sociodramatic play clarifies the world of pretend versus real;
enriches sensory and aesthetic appreciation; extends attention span, persistence, and sense
of mastery; helps children release emotions and relieves separation anxiety.”

Ceglowski (1997) quotes the research of King (1979, 1982), who observed children
play and asked them later which activities they considered as work and which as play.
Children categorized play as freely chosen activities in contrast to teacher’s assigned
activities that they labeled work. Also, children viewed play as less important than work
(p.108).

Fulmer (1998) stresses recent findings suggesting that each person develops not along
a single developmental sequence like a ladder, but rather forms a developmental web.

Casper and Theilheimer (2010) state that through play children communicate meaning-
articulate underlying issues motivating their emergent play themes (the main ideas they
develop as they play). 

Method

Qualitative approach based on naturalistic inquiry (Patton 1990) based on collecting
data during the observation of children playing in centers. It is open to whatever emerges
and lack of predetermined constraints on outcomes.
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Methods of collecting data

Based on recording anecdotes during anecdotal observation of children playing in 
a wooden blocks center and a Lego blocks center. 

Population

Participants for this study included fifteen children aged three and four.

Data analysis

According to Gay and Airasian (2000), the qualitative researcher must both deconstruct
the field notes into data pieces and then reconstruct them into meaningful and relevant data
categories and patterns. Data were sorted and organized according to the themes of play
created by children. Collected observation/ stories are broken down into themes according
to major plot. 

Results

Through play, children illustrate what they know and what they are interested in. 
Some examples of stories that children tell through play are: “Spaceship battles”, “Living
in the Kalabanga house”, “Playing Spaceship” and investigating the use of paper cones
and tubes.

“Reading” child’s play requires carefully listening to children, knowing them and trying
to travel to their level of thought. Being able to observe and analyze children’s stories 
is like reading their journal. In Lego block centers, boys played for many weeks the same
scenario of spaceships landing, flying, exchanging pilots etc. In contrast, girls built houses
of blocks and blankets. Both boys and girls played with the paper cones. All three themes
were ongoing.

In the “Kalabanga House”, four girls were building structures out of blocks and
covering them with a blanket. First they thought that one block on each corner would hold
the blanket until they realized that they needed either more bocks or a different blanket.
They also named the house, and they decided on “Kalabanga” since the roof was falling
down when they did not have enough weight. They said “it is the Kalabanga house because
when it is falling we say ‘Kalabanga!!!”

Playing “Spaceship”:
Five boys played spaceship and decided how it would be powered. After discussion,

they decided that straw fuel was not the best option. The best were “lava bulbs” because
they are the most powerful. They changed the fuel source to “lava bulbs” (round, small
Lego blocks), and added them to each spaceship. 

Playing with paper cones:
What are paper cones for? Are they better than paper tubes? Children tried to use 

paper cones and paper tubes. They tried to look through them and talk through them. 
They decided that paper cones are better for listening and looking through than paper 
tubes.
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Using our method of analysis of data and looking at the changing knowledge,
conclusions drawn are below – Examples:

Table 1. Changes in child’s knowledge. 

Source: Nowak-Fabrykowski.

Conclusion

Observation of children at the beginning of play and through their play informs teachers
about the mental images that children have, are in the process of developing or have just
newly developed. Preschool teachers and parents can use concepts of different types 
of symbols to advance children’s cognitive competence by stimulating symbolic play. 
This can be done by organizing the situations in which children look for some attributes 
of a given symbol (for example, making a spaceship from the carton boxes), and the
different meanings for the same symbol (for example, light as a flashlight, lantern, car light,
spot light, or head light). Teachers and parents can also help children in developing creative
learning. We assume that exercises which demand giving different references to presented
symbols increase a child’s creative abilities. For example, teachers can ask a child to finish
a picture which is just a ‘line” or a “collection” of dots. These exercises motivate the child
to look for meanings and representations.

Symbolic play gives children the opportunity to develop their ability to create and
recreate reality according to their needs. Symbolic play is a necessary element of children’s
cognitive development.
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Can I just observe: Reflections on the role of the researcher 
in ethnography with young children

Summary 

This paper analyses the complexity of the researcher’s role in ethnographic research with young
children. As an inexperienced researcher, the author constantly felt the pressure from the intense
emphasis on objectivity in early childhood research. This paper attempts to show that the engagement
of self, including emotional engagement, moral involvement, and professional responsibilities in the
process of research is far outside the objectivity arena. In relation to observations of young children,
ethical conflicts and moral dilemmas continue to remain, and the researcher’s emotionality is strongly
involved. While arguing the inappropriateness of objectivity in early childhood research, the paper
reveals why the researcher had to conform to the conventional objectivity debate. 

keywords: research with young children, participant observation, ethical dilemmas,
engagement of self, subjectivity

Introduction 

I have been constantly asking myself these questions after the completion of my PhD
thesis: What kind of engagement was I involved in my research? What does this mean 
to an inexperienced researcher in ethnography? Which part of the research went well and
which part went badly and why? What is the researcher’s role in ethnography with young
children? These are the questions for me to examine seriously: the impact of reflexivity,
‘the ability to interrogate one’s own influence on the research process’ (Aubrey, David,
Godfrey and Thompson 2000: 153). I shall be discussing in depth the complexity of the
researcher’s role in ethnography with young children by arguing that the subjectivity 
of the researcher plays a crucial part in the process of research – maintaining healthy
relationships with research participants and resolving conflicts arising from constraints 
of professional/academic responsibilities and ethical principles. 

Complexity of relationships

As Aubrey et al. (2000: 153) argue, research in the field of early childhood education and
care involves ‘demanding emotional experiences’ in terms of role, responsibility, and
relationships, which are far more beyond the positivist notion of research as pursuit 
of objective truth. Like Smith’s (2007) reflection on the role of emotionality in his
ethnographic study, what I have been most impressed by in my research is not the product
of my thesis itself, but rather the process of how I was emotionally engaged in my research



and how I interacted with the participants. My role as a researcher can be called a full
engagement of ‘self’. This is reflected in Woods (1996: 53), who argues that ‘the researcher
is a finely tuned instrument with considerable skills, but is a person no less, with values,
beliefs and a self’. In the following passages, I shall illustrate the multiplicity of facets 
of engagement of self, by analysing how self was engaged in social relationships with
research participants including children, headteachers, and teachers in both Chinese and
English settings where my research took place. 

Access to research sites   

As for my access to the research sites, I first approached headteachers, building on my
previous contacts and networking, which ensured my contact with teachers and parents
before embarking on my empirical investigations. I agree with Festinger and Katz (1966,
cited in Cohen et al. 2000) that there is real economy in going to the very top of the
organization in order to obtain access and cooperation, as this promoted the process of my
research and strengthened my relationships with teachers and parents. However, my relation-
ships with research participants were never even, either in Chinese or English settings. 
I was engaged in a process of making a great effort to maintain healthy relationships with
participants, especially teachers in the Chinese context. This engagement was never purely
linear by nature, but rather a combination of delicate strategy, personal attributes, and 
a certain degree of conformation to cultural perceptions. 

Chinese society is built upon a tradition that filial piety regulates the social relationships
involved, ranging from family members, communities, and organisations in local and
national levels (Xiao 2001; Zhang and Fang 2004). My initial contact with the headteacher
in the pilot research setting was made through a local education authority (LEA) official,
who was in charge of overall education for the city. He asked one colleague who was
working for him in the sector of preschool education to contact the headteacher of the
kindergarten. I was then given the contact details of the headteacher. The headteacher
granted me access to the kindergarten for the conduct of my research. My contact with the
headteachers in the English setting was a different story. I was able to access one of my
pilot research sites because of my personal contact with the headteacher, who was my friend
at my Postgraduate study programme. This contact made me feel very confident about the
conduct of my pilot study in her setting, as mutual trust and understanding between us had
already developed. I felt as lucky as I did in terms of my access to the Chinese setting.
However, the difference is that I encountered a kind of uneasiness in the Chinese setting,
worrying how long this ‘officially granted’ access would last, whilst I felt at ease with this
personal-effort access in the English setting.  

Relationships with teachers 

As a participant observer, I kept alerting myself to bring as few disturbances as possible
to children and teachers whilst I offered immediate support when either teachers or children
needed me. With time going on, my sensitivity to research participants and the care and
sympathy inherent in me helped me to develop mutual trust and understanding between
me and research participants in both Chinese and English settings. However, some striking
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differences remained. The hierarchy system in the Chinese kindergarten made me self-
conscious about my interactions with the class teacher leader, with teachers who were 
in charge of teaching activities, and with the teacher who was mainly involved in care 
of children. The class teacher leader was a very experienced teacher and specialised 
in teaching music and dance. The relationships between her and the other two teachers who
were organising language, mathematical, and art activities were quite subtle as the teacher
leader was ‘bossy’ in the eyes of other teachers in terms of how to organise activities. The
other two teachers showed a little anxiety and pressure. I listened to the two teachers in such
a way as to let them feel they could express their concerns with ease. They expressed their
gratitude for my being a good listener. The two teachers sometimes asked me how to deal
with some practical issues, such as how to calm down a crying child. I offered my views
when I knew the answers, and attempted to work out later when I was not able to offer
immediate help. My honesty and frankness won their trust and understanding. This helped
me to maintain a very healthy relationship with them from beginning to end. 

My relationship with the teacher leader was more complex. She kept calling me ‘Dr
Tang’ from the very beginning, although I told her that I was still a candidate student of
PhD and asked her to simply call me by my full name. The teacher leader was very curious
about what I was doing, as she showed by checking my field notes, asking questions about
child development theories, and asking me to make comments on a Chinese article she was
reading. I agree with Smith (2007: 167), who argues that as a ‘fledging’ ethnographer, he
had to get his hands dirty so as to manufacture trust with his participants. I am wondering
whether the teacher leader was challenging me in some way or whether she was perhaps
doubtful about being used by a researcher. The latter is identified by Troman (2006) as one
factor to worsen relationships between the researcher and participants.  

The English setting provided me with a social space, in which my relationships with
practitioners were comparatively even. The setting had its hierarchy system in terms 
of management, but this did not seem to bring hierarchy relationships into the classroom
regarding the way the practitioners were interacting with each other among teachers,
assistant teachers, and nurses. I did not know whether this was because of the impact 
of English society with liberal and democratic ideology at the centre (Kwon 2002) 
or because of the practitioners’ personal attributes. The routines of the English setting were
much more like parallel activities organised by the practitioners for the children to choose
as they wished. The relationships between practitioners were rather transparent. I did hear
some complaints occasionally about their colleagues, but they made them in front of the
others. The class teacher often talked with me during break times. She talked about the
differences between what she did in the U.K. and what she did in her home country, and
asked me how we did things in China. She was aware that I was living as a PhD student in
a foreign country. She showed sympathy to me and understood how hard the study was
and thought about the future for me when I had finally finished my PhD. This relationship
made me feel at ease. In addition, the relationships between the practitioners in the English
setting were not intense as in the Chinese setting, which again made me feel comfortable. 

The engagement of self was vaguely but constantly unfolding in the process of how 
I interacted with participants. A non-judgemental tone was used to describe how the teacher
leader did her teaching and to quote what she said in the interview and informal
conversations with me. In my thesis, I tried to be objective in analysing the data I collected
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from the setting. But now, I seem to be more aware of the hidden effects of my emotional
involvement of self in my research. This, seemingly, can be extended into another 
PhD thesis.

Relationships with children

The children in the Chinese setting were much quicker to accept me as part of their
daily routine. Some children became very attached to me during the course of my research.
I still wonder if this was because the Chinese children easily got bored by teaching and
considered me as a means of escaping boredom, or in Breidenstein’s word, so as to ‘divert
their attention from the time that passes so slowly’ (2007: 94) whilst English children
seemed to be more engrossed in the variety of learning activities provided for them (Tang
2008). Sometimes, children in the Chinese setting wanted to sit beside me when they had
lessons in the classroom; sometimes several children fought to hold my hands when they
went out to do morning exercises or outdoor play in the afternoons. This made me nervous
as I tried to keep a distance from them in order not to disturb their activities. I always
reminded myself of my role as a researcher, ‘I’m a researcher not their teacher’. However,
the children did not seem to understand what ‘researcher’ meant to them. Some children
seemed to be very interested in my field notes and asked me what I was writing. A girl
who had very few friends in this class became particularly attached to me although I tried
to avoid this. 

Children in the English setting seemed to be less distracted by my presence. They
seemed to be more independent and have more autonomy in choosing what they wanted
to do than children in the Chinese setting. It is interesting to me that the children did not
approach me until two weeks after I had started my research. They seemed to keep their
distance, looked at me with indifference, or seemed to ignore my presence. It was some
children from minority ethnic groups such as African and Asian children that first broke
the ice. Some girls touched my hair with curiosity, asked me where I came from, and began
to talk with me about things which had happened at home. With the distance closing
between me and the children, they however did not show attachment as the Chinese children
did. Friendship developed between me and several girls in the English setting. 

Language was crucial in influencing the way I interacted with participants, particularly
children in the English setting. With English as my second language, I was a little nervous
when I first entered the research site although I had more than twenty years learning
experience of the English language. I had strong confidence in my language ability in terms
of the conduct of interviews, questionnaires, and informal conversations in the English setting.
However, I had a little difficulty at the very beginning of my pilot study in understanding
children in great detail, because children in this setting came from diverse cultures. Several
children from minority ethnic groups spoke a little English, whilst some British white
children spoke with a kind of accent which was hard for me to understand. With time going
on, I got used to their ways of speaking and felt relieved that I did cross this big hurdle.
The more I understood their language, the more data I gathered, and the deeper under-
standing of childhood culture I had. Accordingly, the distance kept between me and the
children shortened. My initial feeling of being a stranger to the children disappeared
gradually. Interestingly, as a Chinese native speaker, I did not think that there was 
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no difficulty in understanding children in the Chinese setting either. I understood the
children’s language, but this did not mean I totally understood their culture at the beginning
– the way they played, the signals they passed on, and the way they interacted with others.
Similarly, it took me some time to get immersed in their worlds too. 

Observational dilemma    

Sometimes, I did realize that I had in some way passed beyond  the limits of being an
objective researcher: I might have stayed too close to children or showed too much
sympathy with them. However, it was the professional responsibility inside the researcher
that consistently aroused sympathy with the research participants. I still do not think 
I would be able to remain calm facing the episode in the following: 

Piao [passing the bottle to Ze]: This is poisonous medicine!
Zeze [said to Sheng without looking at Piao]: Let’s open it. Give it to these monsters. They will
die after they drink it!’
[Zeze and Sheng began to feed the monsters poisonous medicine. They held their monsters in hand
to fight against each other. Piao went to the classroom.]
Piao [with two tooth paste cases in hand, said to Zeze and Sheng with a bit excitement]: This is
bombing powder for you!
Zeze [looking at the tooth paste cases]: Smelly shit bombing powder!
Sheng: We don’t need bombing powder!
Piao [looked rather sad, holding her bombing powder without saying a word. She came to another
boy Bin who was playing opposite to Zeze and Sheng]: Do you want to buy bombing powder? 
Bin [holding his Monkey King wand and looking at Piao]: What smelly doggy stuff! Aren’t they
just two old tooth paste cases?

I also felt powerless as a researcher at the time when I was observing the above episode. 
I felt strongly, from a sense of being an early years professional and being an adult with
responsibility to offer children help, that I wanted badly to comfort the little girl Piao, ‘They
just told you jokes and they didn’t mean to hurt you…’ But no sooner had I said that than
Piao had left the construction corner with saddened eyes but not a single word with which
to respond to ‘Aren’t they just two old tooth paste cases?’ I talked with one teacher
afterwards very carefully about the incident in order not to let them feel that I was indirectly
criticising them for not being a witness. Surprisingly, I found that the teacher seemed to
have the same feeling as me. She talked with me about Piao’s mother. She was very pleased
to see the mother interact with Piao in a very ‘Western’ democratic way – in her word,
‘give her daughter a lot of freedom and autonomy in choosing what she likes to do’.
However, she worried about Piao, who seemed to be so different from the rest of children
and had not had friends. She did not know how to deal with this properly as there were so
many children in a class and they were occupied each day. This revealed a tension among
the teachers in the kindergarten. 

I was amazed by their beaming faces, full concentration, and childish humour and
wisdom that shone through their play, whilst I worried about children who were ‘bossed’
around by others very often. For example, in the following episode three girls were sitting
against the wall. Marian, wearing a pink hat, was carrying a pink bag in her arms; Natasha
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had a grey bag and a bear; Lynn was holding a blue paper bag and wearing a pink hat.
Marian opened her pink bag, took something out, and threw it onto the floor: 

Marian: They are all crisps! Take some crisps!
[Natasha and Lynn immediately kneeled down and tried to take crisps from the floor] 
Marian: Sit down then, get all of the crisps and eat them! Eat them, quickly! 
[Natasha and Lynn did what Marian told them to do by speeding picking up crisps and putting
them into their mouths]
Marian [speaking in one breath]: Get it into your bag! Who’s doing faster? Who’s eating quickly?
Who ate all of them? 
Natasha: I don’t like it! 
[But she continued to pick up ‘crisps’ and put them into mouth]
Marian: Open your mouth! Do you eat all of them? Yes, good. What about you? Not really, finish
it…’ 

The episode continued: Marian asked Natasha and Lynn to pick up ants from the floor
without stopping; Marian led Natasha and Lynn to the clothes shop area to sleep on the
top of a desk; and Marian asked Natasha to stay inside watching her play ‘monkey bar’
outside… The whole game lasted about 40 minutes. It was mainly controlled by Marian
whilst Natasha and Lynn were barely heard. There was tension there from the beginning
to the end. Marian initiated the idea of picking up crisps and eating them, which put Natasha
and Lynn in a position of having to listen to her. As an observer, I felt strongly that Natasha
and Lynn were not happy at all, but they had to keep doing what Marian asked them to do.
This was free-flow play for Marian in some sense, but for Natasha and Lynn, it was totally
the opposite. They did not have a playful and enjoyable experience at all. On the contrary,
they were suffering from the beginning to the end. 

I felt the pain that I could not do anything about those episodes. First, as an observer, 
I was confined by the ethical principles attached to what ‘observation’ contains and by the
consent agreed by the participants. Secondly, there have been demands for increasing
objectivity in the debate over the observation of young children (Rolfe 2001). In the third
place, there were no practitioners around I could talk with immediately. Or even when
practitioners were around, such incidents perhaps could not be counted as something that
needed their extra attention. This again made me feel powerless as a researcher, but, at the
same time, I did not mean to act as a moraliser, ‘who seeks to impose upon others his view
of how they should live and behave’ (Grayling 2001: 3), in the disguise of a researcher.    

The place of subjectivity 

During my PhD research, I had been going through a process of resolving conflicts
between maintaining the interests of the researcher and the protection of the interests and
on-going welfare of the participants (Rolfe and MacNaughton 2001). This is considered
by Frankfort-Nachmias and Nachmias (1992, cited in Cohen et al. 2000: 50) as ‘the primary
ethical dilemma in social research’. In addition, this poses another basic question – does
social research need to be objective or subjective or both (Woods 1996)? At the time when
I was writing up my thesis, I was bewildered by this paradox, but guided by the safe position
that I needed to be objective in reporting my findings in order to show the credibility 
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of my research. I was aware of the danger of projecting our own feelings and personal bias
onto research participants (Aubrey et al. 2000). 

I feel now that it is right to justify the role of subjectivity in my research in a way 
that teaching does, which is described by Nias (1989) and Riseborough (1981) – an arena
that cannot and should not exclude the emotions and passions of both the researcher and
the research participants. However, as Smith argues, ‘Even today, when personal narratives
are commonplace in qualitative research… there remains a distinct air of hesitancy and
circumspection about self-disclosure, especially among apprentice researchers newly
embarking on academic careers’ (2007: 159-160). 

The other point which came to me strongly in the process of preparing this article 
is the question ‘Can I just observe?’ in relation to research with young children. The answer
is still a straight ‘NO’. In the case of very young children such as babies, Elfer (2003: 118)
recommends ‘Our subjective feelings can seem to be a much better clue to the ‘truth’ than
what we are more objectively hearing or seeing’. However, there seems to be a kind 
of ‘insecurity’ among early years academics with regard to the value of subjectivity 
in researching young children. I knew this involves an ethics debate – the interest of the
researcher versus the right of the child. This also ignites conflicts between responsibility
as a researcher and responsibility as a professional. This is also about relationships 
or power-sharing between the researcher and participants – can the researcher have the
right to report his/her observations straightforwardly to participants? Or more importantly,
does the researcher feel right in reporting to participants in order to solve what he/she
regards as a problem? These are all difficult questions, which reflect the complexity 
of research with children. 

Conclusion 

The role of the researcher involved in ethnography is a complex one. Owing to the
comparative nature of my research, cultures played a big part in facilitating the researcher
in performing her/his role. The common ground shared between the Chinese and English
settings is that engagement of self was involved in the researcher’s relationships with
research participants. My strong feeling is that the ethnographic research demanded the
researcher’s emotions, empathy, and sensitivity to participants in order to explore in depth
the subjective nature of ethnographic inquiry. My experience tells me that I, as a researcher
confined by academic or professional regulations, principles and standards, encountered
immense emotional involvement in the process of the research whilst the need and attempt
to ‘hide’ or ‘undermine’ the existence of emotions especially in reporting findings can be
unavoidable. The diversity of voices thundering in the specific field of research gives an
inexperienced researcher opportunities to express his/her emotional feelings or subjective
experiences whilst a stronger stance building on professional experience and academic
capital could help him/her in making these invaluable subjective experiences more visible
to the academic world. 
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Sto języków dziecka: wczesna edukacja z inspiracji myślą pedagogiczną
Lorisa Malaguzzi

Summary

The hundred languages of the child: early childhood education inspired by Loris Malaguzzi’s
pedagogical thinking

Reaching so deeply into the past, the school has been criticized for incomplete and incorrect imple-
mentation of its basic functions. This was done from conservative, liberal and radical points of view.
Conservative criticism concentrated its attack on a school, focusing primarily on the fact that the
transmission of culture does not provide students with training that meets the requirements of modern
civilization. Liberal criticism focused on unmasking the anti-humanitarian nature of the school: the
purpose of their actions has been the protection of children’s rights and education efforts to create 
a welcoming development of an individual. Finally - radical criticism showed a school as an institution
possessing a potent tool of symbolic violence and political and cultural marginalization. It was pointed
out that the current school relationship reflects the attitudes and practices typical of an oppressive society.
Therefore, it becomes an institution in which to carry out acts of violence on the identity of individuals
and groups, and it deprives them of their voice in the social discourse, pushing them into the culture
of silence. As a result, the school severely limits or even blocks the chances of development of individuals,
specific groups, social classes and even society in general. For these (and many other) reasons, the
school is increasingly treated as an island of extreme artificiality and a product, which is judged to have
its imminent and inevitable end in the junkyard of history. At the same time, it should be remembered
that even the most radical opposition to the school is sometimes an important starting point for the
exploration of alternatives. The reflections in this paper were inspired by the philosophy of education
of Loris Malaguzzi - Italian teacher, author and founder of alternative institutions for preschool
children in Reggio Emilia in Northern Italy.

Słowa kluczowe: krytyka współczesnej szkoły, wczesna edukacja, filozofia Reggio Emilia,
Loris Malaguzzi 

keywords: criticism of modern schools, early childhood education, philosophy of Reggio
Emilia, Loris Malaguzzi

Dziecko jest sumą stu... Wyraża siebie w stu językach, ma sto rąk, sto myśli, sto
sposobów wyrażania tych myśli w zabawie i wysławianiu się. Sto, zawsze sto
sposobów słuchania, podziwiania, kochania; sto radości ze śpiewu, sposobów
rozumienia, sto światów do odkrycia sto światów do wymyślenia, sto światów do
wymarzenia. Dziecko mówi stu językami (i używa stu, albo i stu więcej). Ale ONI
kradną mu dziewięćdziesiąt dziewięć szkoła i społeczeństwo/kultura oddzielają
głowę od reszty ciała. ONI mówią dziecku jak myśleć bez rąk, pracować bez
użycia głowy, by słuchać i nie mówić, rozumieć bez radości, a kochać i dziwić
się tylko w Święta Wielkanocy i Bożego Narodzenia. ONI mówią dziecku, że praca



i zabawa, rzeczywistość i fantazja, nauka i wyobraźnia, niebo i ziemia, rozum 
i marzenie są rzeczami, które są od siebie oddzielone. I przez to wpajają
przekonanie, że nie ma stu, nie ma miejsca na „sto”. DZIECKO odpowiada:
MOWY NIE MA! STO TAM JEST!

(L. Malaguzzi 1998)

Zna ko mi ty ame ry kań ski pi sarz Mark Twa in po wta rzał iro nicz nie, że ni gdy nie do pu -
ścił, by szko ła prze szko dzi ła mu w sa mo dziel nym kształ ce niu się. Jak głę bo ko bo wiem
się gnąć w prze szłość, szko łę ata ko wa no za nie peł ną i nie pra wi dło wą re ali za cję pod sta wo -
wych funk cji (Kwie ciń ski 1988: 37). Czy nio no to za rów no z po zy cji kon ser wa tyw nych,
jak i li be ral nych czy ra dy kal nych (Szku dla rek 1993: 27-28). 

Kry ty ka kon ser wa tyw na swój atak na szko łę kon cen tro wa ła przede wszyst kim na tym,
że do ko nu jąc trans mi sji kul tu ry, nie za pew nia uczniom kształ ce nia speł nia ją ce go wy ma -
ga nia współ cze snej cy wi li za cji. Pod sta wo wym ce lem li be ral nej kry ty ki szko ły, sku pio nej
na de ma ska cji jej an ty hu ma ni tar ne go cha rak te ru, sta ła się na to miast ochro na praw dziecka
i pró by two rze nia edu ka cji przy ja znej je go roz wo jo wi in dy wi du al ne mu. Kry ty ka szko ły
pro wa dzo na z po zy cji ra dy kal nych uka zy wa ła ją wresz cie ja ko in sty tu cję dys po nu ją cą
silnym apa ra tem prze mo cy sym bo licz nej (jaw nej i ukry tej) oraz zwią za nej z tym mar gi -
na li za cji – po li tycz nej i kul tu ro wej. Wska zy wa no, że obec ne w szko le re la cje od zwier cie -
dla ją na sta wie nia i prak ty ki ty po we dla spo łe czeń stwa opre syw ne go. Spra wia to, że sta je
się ona in sty tu cją, w któ rej do ko nu ją się ak ty gwał tu na to żsa mo ści jed no stek i grup, i która
po zba wia je gło su w spo łecz nym dys kur sie, spy cha jąc w kul tu rę ci szy (Fre ire 2000). 
W re zul ta cie szko ła po wa żnie ogra ni cza czy wręcz blo ku je szan se roz wo ju jed no stek,
określo nych grup, klas spo łecz nych a na wet spo łe czeń stwa w ogó le. 

W szko le „(…) coś naj wy raź niej szwan ku je. Na wet przy sza lo nym wzro ście na kła dów
na kształ ce nie szko ły na ca łym świe cie nie są w sta nie wy kształ cić (…) dzie ci, któ re mia-
łyby wie dzę ogól ną, kie ro wa ły się za sa da mi etycz ny mi, od zna cza ły się gło dem wie dzy,
by ły elo kwent ne, kre atyw ne, zdy scy pli no wa ne” (Ho noré 2011: 124). Ofe ru ją one uczniom
je dy nie fał szy we obiet ni ce, któ re pro wa dzą do te go, iż my lą oni na ucza nie z na uką, prze -
cho dze nie z kla sy do kla sy z wy kształ ce niem, dy plom z fa cho wo ścią, ła twość wy po wia -
da nia się ze zdol no ścią do po wie dze nia cze goś no we go itd. (Il lich 1976: 29).

Dzi siej szej szko le za rzu ca się przede wszyst kim, że nie uczy we „wła ści wy spo sób”, 
a ofe ro wa ny przez nią po ziom edu ka cji jest co raz ni ższy. Wy ty ka się obec ny w niej au to -
kra tyzm, wer ba lizm, en cy klo pe dyzm, au to ry ta ryzm i pa sy wizm (Ko zie lec ki1987: 7-9) oraz
kar dy nal ny grzech bra ku (twór cze go) my śle nia, jak rów nież to, że ży wy ruch umy sło wy,
mo żli wość prze ży wa nia ta jem nic po znaw czych, po szu ki wa nie i od kry wa nie za stą pi ła ona
ru ty ną, a po ostat nich re for mach – „ku ciem pod te sty”. Nie cho dzi w niej już o to, by uczeń
my ślał, ro zu miał i wie dział, lecz aby speł niał (te sto we) ocze ki wa nia. Uży wa się w sto sun -
ku do niej no śnej me ta fo ry ma szy ny, „któ ra wchła nia jąc po je dyn cze sztu ki przy wej ściu,
prze su wa je z pię tra na pię tro aż ku wyj ściu, wy rzu ca jąc te, któ rych nie uda ło się kształ to -
wać zgod nie z pro gra mem i we dług wy zna czo nej mia ry” (Glo ton, Cle ro 1976: 88) oraz
ta śmy trans mi syj nej, któ ra me cha nicz nie do star cza uczniom go to wych in for ma cji do przy -
swo je nia, tak jak w pro ce sie prze my sło wym do star cza się ko lej ne skład ni ki słu żą ce pro -
duk cji okre ślo nych to wa rów (Cze re pa niak -Wal czak 2011: 4). Co cie ka we, rów no cze śnie
wska zu je się, iż ten po wszech nie obec ny „in du strial ny” mo del szko ły ce chu je nie tylko brak
de mo kra ty zmu, lecz ta kże nie do sto so wa nie do po trzeb ryn ku (Du dzi ko wa 1997: 12). 

77Sto języków dziecka: wczesna edukacja z inspiracji myślą pedagogiczną Lorisa Malaguzzi



Tak po my śla na szko ła pie lę gnu je przed mio to we trak to wa nie uczniów (i na uczy cie li),
po zba wia ją ce ich peł no moc no ści (Pu ślec ki 2002) i mo żli wo ści au to no micz ne go roz wo ju
(Śli wer ski2006: 12-17). Stąd też po strze ga na jest ja ko in sty tu cja to tal na, któ ra sta wia ideo-
lo gię przed na uką. Jej ce lem jest przy mu so we prze kształ ca nie oso bo wo ści ucznia tak, by
z własnej woli poddał się oczekiwaniom i wymogom ładu społecznego (Meighan1993: 72).

Nic dziw ne go, że w ob li czu tych i wie lu in nych za rzu tów w śro do wi skach ra dy kal nych
szko łę trak tu je się ja ko wy spę skraj nej sztucz no ści (Śnie żyń ski 2003) oraz twór, któ re mu
są dzo ny jest ry chły i nie unik nio ny kres na zło mo wi sku hi sto rii (Il lich1094). Trze ba jednak
pa mię tać, że na wet naj bar dziej ra dy kal na nie zgo da na szko łę za sta ną by wa ka pi tal nym
punk tem wyj ścia do po szu ki wań roz wią zań al ter na tyw nych.

Re flek sje za war te w ni niej szym tek ście zo sta ły za in spi ro wa ne fi lo zo fią edu ka cji wło -
skie go pe da go ga Lo ri sa Ma la guz zi, twór cy i za ło ży cie la al ter na tyw nych pla có wek dla
najmłod szych w Reg gio Emi lia w Pół noc nych Wło szech. 

Reg gio Emi lia – al ter na tyw na wi zja wcze snej edu ka cji

W tra dy cji eu ro pej skiej nie bra ku je in te re su ją cych al ter na tyw nych idei i roz wią zań
prak tycz nych w za kre sie wcze snej edu ka cji, któ re pró bu ją prze ła my wać wspo mnia ne sła -
bo ści i bra ki w or ga ni za cji i spo so bach pra cy przed szko li/ szkół, że przy wo łam tu choć by
naj le piej zna ne i po zna ne szko ły wal dor fskie, mon tes so riań skie czy fre ine tow skie. 

Jed ną z idei, zy sku ją cych co raz więk sze uzna nie na świe cie, choć nie ste ty ma ło zna ną
w Pol sce, jest wło ska idea Reg gio Emi lia, obej mu ją ca edu ka cję dzie ci w młod szym wieku
przed szkol nym i przed szkol nym. Jej pod sta wy za ko rze nio ne zo sta ły w my śli kon struk ty -
wi stycz nej J. Pia ge ta, L. Wy got skie go, J. Bru ne ra i in nych. Po dej ście Reg gio Emi lia ce -
nio ne jest ja ko wa żna al ter na ty wa wo bec edu ka cji tra dy cyj nej (Śli wer ski 1992: 9) i istot ne
źró dło in spi ra cji dla re form w prze strze ni in sty tu cji edu ka cyj nych prze zna czo nych dla
dzieci w wie ku przed szkol nym. 

Za ini cja to ra i twór cę Reg gio Emi lia uwa ża się wło skie go pe da go ga i psy cho lo ga Lo -
ri sa Ma la guz zi – cha ry zma tycz ne go prze kształ ca ją ce go re for ma to ra spo łecz ne go (Zwier -
nik 1996: 14) czy,  jak okre śla to H. A. Gi ro ux,  trans for ma tyw ne go in te lek tu ali stę (Gi ro ux
1993: 123).  Malaguzzi był uczonym i badaczem oraz społecznikiem i aktywistą, dla którego
wa żną sfe rę dzia ła nia sta no wi ła nie tyl ko szko ła, lecz ta kże wspól no ta, w któ rej żył i pra co -
wał. Punk tem wyj ścia dla swo jej dzia łal no ści i na my słu pe da go gicz ne go uczy nił ideę pra cy
ko lek tyw nej/ wspól no to wej na rzecz lep sze go świa ta, co jak się wy da je sil nie wpi sa ne jest
w je go in dy wi du al ne lo sy oraz hi sto rię Eu ro py i Włoch okre su po II woj nie świa to wej.  

Nie co hi sto rii

Lo ris Ma la guz zi uro dził się w Cor re gio w 1920 ro ku. Do ra stał w fa szy stow skich Wło -
szech; prze żył ta kże sześć lat II woj ny świa to wej, któ ra po chło nę ła je go mło dość. W 1939 r.
za pi sał się na Uni wer sy tet w Urbi no, na któ rym w cza sie woj ny ukoń czył pe da go gi kę. 
W 1946 r. podjął studia psychologiczne we włoskim Narodowym Centrum Badań w Rzymie. 

Hi sto ria idei Reg gio Emi lia za czę ła się w 1945 r. w ma łym mia stecz ku o na zwie Vil la
Cel la w pół noc nych Wło szech. W po wo jen nym cha osie po li tycz nym i go spo dar czym
miesz kań cy tej nie wiel kiej miej sco wo ści po sta no wi li od bu do wać przed szko le i szko łę.
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Zebra li ka mień, pia sek i drew no i roz po czę li pra ce bu dow la ne. Ma la guz zi, któ ry wró cił
wła śnie do zbu rzo ne go ro dzin ne go mia sta, usły szał o tej nie zwy kłej ini cja ty wie oby wa -
tel skiej i po je chał, by się jej przyj rzeć. Za po cząt ko wa ło to je go „przy go dę” edu ka cyj ną 
z Reg gio Emi lia, bo jak się oka za ło z miej scem tym zwią zał się na ca łe ży cie. 

Pierw sze przed szko le, któ re po wsta ło w 1945 r., zo sta ło sfi nan so wa ne ze sprze da ży
nie miec kie go czoł gu, dwóch po jaz dów woj sko wych oraz dzie wię ciu ko ni. Ma la guz zi
wspo mi nał póź niej, że by ło to wiel kie zwy cię stwo miesz ka nek Vil la Cel la. To ko bie ty
podję ły de cy zję o je go bu do wie (za miast te atru) oraz o spo so bie je go sfi nan so wa nia.
Pragnę ły pra co wać i po trze bo wa ły in sty tu cji, któ ra wy rę czy ła by je w opie ce nad dzieć mi.
Chcia ły dla nich jed nak pla ców ki świec kiej, któ ra od cię ła by się od nie od le głej jesz cze
faszy stow skiej prze szło ści Włoch.

Z cza sem pier wot ny ruch ko ope ra ty wy ro dzi ciel skiej prze ro dził się w do brze funk cjo -
nu ją cy sys tem pro wa dzo ny przez mia sto, któ ry słu ży dziś przy kła dem nie tyl ko w ca łych
Wło szech, lecz ta kże w Eu ro pie, a ostat nio ta kże w Azji, Au stra lii, Ame ry ce Pół noc nej 
i innych częściach świata. Szwedzki Instytut Reggio w Sztokholmie jest znany jako poważne
źródło innowacji i refleksji w zakresie wczesnej edukacji (Dahlberg, Moss, Pence 1999). 

W 1950 r., po ukoń cze niu stu diów psy cho lo gicz nych, Ma la guz zi stwo rzył ko lej ną 
insty tu cję słu żą cą wspól no cie Reg gio, miej ską po rad nię psy cho lo gicz no -pe da go gicz ną, 
w któ rej pra co wał przez po nad 20 lat. Pod jął też współ pra cę z na uczy cie la mi wcze snej
edu ka cji, co zwią za ło go na do bre z po szu ki wa nia mi w tym wła śnie ob sza rze edu ka cyj -
nym. Bę dąc oso bą zna ną ze swo ich osią gnięć na uko wych i or ga ni za cyj nych, pod jął się
roli kon sul tan ta wło skie go Mi ni ster stwa Edu ka cji ds. wcze snej edu ka cji. Był re dak to rem
i wy daw cą pi sma Ze ro sei i Bam bi ni oraz au to rem licz nych pu bli ka cji. Był ta kże spi ri tus
movens po wsta łej w Reg gio Emi lia in sty tu cji pod na zwą Grup po Na zio nal le Ni di – In fan -
zia, która za ję ła się upo wszech nia niem w świe cie wy pra co wa nej przez nie go i je go współ -
pra cow ni ków idei wcze snej edu ka cji. Lo ris Ma la guz zi zmarł na gle na atak ser ca w swo im
do mu w Reg gio Emi lia 30 stycz nia 1994 ro ku1.

kil ka uwag ogól nych 

Pro gra my w Reg gio są skon cen tro wa ne wo kół ro dzi ny. Są prze zna czo ne dla dzie ci naj -
młod szych, przy zna ją pierw szeń stwo dzie ciom nie peł no spraw nym oraz tym ze śro do wisk
po trze bu ją cych wspar cia so cjal ne go. Pro po zy cja Reg gio Emi lia bu do wa na jest z jed nej
stro ny  na spój nej, choć ide ali stycz nej wi zji prze bu do wy spo łe czeń stwa, z dru giej zaś – na
kon struk ty wi stycz nie za ko rze nio nym prze świad cze niu, że prze bu do wa ta jest mo żli wa
dzię ki wspar ciu udzie lo ne mu dzie ciom w peł nej re ali za cji ich po ten cja łu roz wo jo we go.
Ce lem pod ję tych wy sił ków by ła zmia na kul tu ry dzie ciń stwa, co w prak ty ce mia ło ozna -
czać za spo ko je nie na tu ral nej cie ka wo ści dzie ci i stwo rze nie im mo żli wo ści wy po wia dania
wła snych opi nii. Nasz mo del jest ni czym dziu ra wy sta tek: cią gle na bie ra wo dy a my mu -
si my ją wy le wać. To ozna cza sta ły wy si łek. (…) Ży je my w bez prze rwy zmie nia ją cym się
świe cie, dla te go rów nież w pe da go gi ce po trze bu je my po rów nań, kon fron ta cji, dys ku sji –
mó wił Ma la guz zi w jed nym z wy wia dów udzie lo nych Lel li Gan di ni (Ma la guz zi 1993;
Edwards, Gan di ni, Fo re man 1998).
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Pod sta wo we za ło że nie Reg gio Emi lia wska zu je, że w peł ni sta ła i nie zmien na kon cep -
cja przed szko la nie ist nie je. Pe da go gi ka Reg gio nie sta no wi więc for mal ne go mo de lu
eduka cji, jak na przy kład szko ły wal dor fskie czy szko ły mon tes so riań skie, w któ rych obo -
wią zu ją do brze zde fi nio wa ne me to dy, stan dar dy i cer ty fi ka ty obej mu ją ce na uczy cie li czy
pro ce sy akre dy ta cji. Nie jest ona mo de lem go to wym do wy ko rzy sta nia, lecz pod le ga stałym
zmia nom w za le żno ści od po trzeb i spo strze żeń, dla te go też by wa ona okre śla na ter mi nem
pe da go gi ka ja ko pro jekt. Da je się ta kże opi sać ja ko in ten syw ny dia log mię dzy do ro sły mi
(na uczy cie la mi i ro dzi ca mi) a dzieć mi. Tak też po strze ga ją ją edu ka to rzy pra cu ją cy 
w Reggio Emi lia. Mó wią, że zmie nia ją ce się do świad cze nia (dzie ci i do ro słych) trak to wa -
ne jako wa żny punkt in spi ru ją cy do dia lo gu, ini cjo wa nia no wych po my słów i zdo by wa nia
do świad czeń (espe rien za re gia na) sta no wią znak szcze gól ny owej pe da go gi ki, pod sta wą
któ rej jest no wy ob raz dziec ka (peł ne go pod mio tu) in te li gent ne go, bo ga te go, kom pe tent -
ne go i kre atyw ne go. Na uczy cie le, któ rzy są otwar ci na no wą wie dzę i zmia ny i dla których
do bro dzie ci jest za wsze punk tem wyj ścia i ce lem doj ścia, czę sto okre śla ją ideę Re gio jako
pe da go gi kę sta wa nia się i pe da go gi kę słu cha nia.

Otwar tość na po szu ki wa nie no wych roz wią zań, na zmia ny, na eks pe ry men to wa nie nie
ozna cza wsza kże, że w pra ca w pla ców kach Reg gio od by wa się w spo sób przy pad ko wy 
i bez przy go to wa nia. Nie któ re za ło że nia mo de lu (jak np. kon cep cja czło wie ka/ dziec ka
oraz ce le ogól ne) po zo sta ją nie zmien ne. Fi lo zo fia Reg gio Emi lia wy ra sta z na stę pu ją cych
za ło żeń ogól nych:
• Dzie ci mu szą po sia dać kon tro lę nad kie run kiem, w ja kim zmie rza ich na ucza nie –

ucze nie się. 
• Dzie ci po win ny mieć mo żli wość ucze nia się przez do świad cza nie, w któ rym wa żną

ro lę od gry wa do tyk, ruch, słuch i słu cha nie oraz oglą da nie.
• Dzie ci po zo sta ją w re la cjach z in ny mi (dzieć mi i do ro sły mi), śro do wi skiem fi zycz nym,

spo łecz nym itp. i są go to we do ich ba da nia.
• Dzie ciom po win no się za pew nić nie ogra ni czo ne spo so by i mo żli wo ści wy ra ża nia/ eks -

pre sji. 
W cen trum fi lo zo fii Reg gio Emi lia usy tu owa no na tu ral ny roz wój dziec ka oraz bli skie

re la cje, któ re dzie li ono w śro do wi sku (i ze śro do wi skiem). W pro gra mach wcze snej edu -
ka cji, któ re w uda ny spo sób za adop to wa ły tę fi lo zo fię na swo je po trze by, ak cen tu je się
przede wszyst kim zna cze nie no we go wi ze run ku dziec ka oraz sza cun ku, ja kim się je otacza
w przed szko lu. 

Dla po dejścia Reggio charakterystyczne są następujące elementy: 
– nowy wizerunek dziecka i program skoncentrowany na dziecku (progettazione), 
– nauczyciele jako badacze, uczący się i dokumentaliści, 
– środowisko klasy/ szkoły jako tzw. „trzeci nauczyciel”, 
– współpraca z domem rodzinnym i środowiskiem społecznym.
Przyjrzymy się im w kolejnych częściach niniejszego tekstu. 

Nowy wizerunek dziecka 

Lo ris Ma la guz zi swo imi po szu ki wa nia mi się gał do spo łecz ne go kon struk ty wi zmu, 
do my śli J. De weya, J. Pia ge ta, J. Bru ne ra, H. Gard ne ra, L. Wy got skie go i in nych. Kon -
cen tru jąc się na okre sie nie mow lę cym i przed szkol nym, od rzu cił jed nak Pia ge tow skie
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stadia roz wo ju, któ re uznał za zbyt ogra ni cza ją ce. Ak cen to wał na to miast wi ze ru nek dziecka
stwo rzo ny przez Wy got skie go, uka zu ją cy je ja ko ak tyw ne w pro ce sie kon stru owa nia
wiedzy (Fi li piak 2011:47). W re zul ta cie na kre ślił no wy wi ze ru nek dziec ka: od uro dze nia
spo łecz ne go, sil ne go i kom pe tent ne go, bo ga te go w po ten cjał (roz wo jo wy), in te li gent nego,
pełnego ciekawości i zdziwienia światem. Bogate dziecko, jak wyjaśniał, wytwarza kolejne
bo gac twa (The Reg gio Emi lia Ap pro ach to Ear ly Years Edu ca tion 2006). Wska zy wał, że
dziec ko w swo ich po szu ki wa niach gna ne jest cie ka wo ścią i wy obraź nią. Lu bu je się możli -
wo ścią od po wie dzial no ści za wła sne ucze nie się. Ob da rzo ne jest nie by wa łą po trze bą
kocha nia i by cia ko cha nym; słu cha nia i by cia sły sza nym. Wszyst kie wspo mnia ne po ten -
cje, któ re tkwią w dziec ku, ma ją za sad ni cze zna cze nie dla idei Reg gio, któ ra upa tru je 
w nim ak tyw ne go au to ra wła sne go roz wo ju. Uza le żnio ne jest ono od na tu ral nych, dy na -
micz nych, nie od wra cal nych sił tkwią cych w nim sa mym i otwie ra ją cych je na ucze nie się
i wzrost kom pe ten cji (Ma la guz zi 1994). 

Dziec ko jest tu war to ścią sa mą w so bie i po sia da swo je pra wa: oso bi ste, cy wil ne/ oby -
wa tel skie i spo łecz ne. Pra wa te Ma la giz zi od no si do wła snych do świad czeń dziec ka, je go
to żsa mo ści, nie za le żno ści, wy obraź ni (i jej wy two rów), umie jęt no ści, re la cji i in te rak cji 
z ró wie śni ka mi i do ro sły mi oraz z ide ami i z przed mio ta mi. Pra wa te przy pi sy wa ne są
wszyst kim dzie ciom bez wy jąt ku, a Ma la guz zi mó wi z prze ko na niem, że tam, gdzie ro dzi
się dziec ko, tam ro dzi się oby wa tel (Ma la guz zi 1998).

Po dej ście Reg gio Emi lia za kła da, że tak po strze ga ne dziec ko zdol ne jest wpły wać na
zmia ny w sys te mach, w któ rych bie rze udział i w ten spo sób sta je się ono „twór cą kul tu -
ry, war to ści i praw” (Ri nal di 2001: 51). Na uczy cie le sta ra ją się bu do wać i pod trzy my wać
w dzie ciach ten ob raz, wspie ra jąc je w ten spo sób w pró bach sa mo dziel ne go ba da nia i po -
zna wa nia świa ta. Dzię ki te mu ro sną kom pe ten cje naj młod szych do sym bo licz ne go wy ra -
ża nia wła snych idei/ teo rii i uczuć. Dzie ci uży wa ją w tym ce lu wie lu ję zy ków, któ re sta le
pod da ją pró bom, mie sza ją i łą czą ze so bą. 

Ma la guz zi mó wił po etyc ko, że „dziec ko jest su mą stu” (Ma la guz zi 1998). Miał na myśli
sym bo licz ne spo so by wy po wie dzi, po któ re się ga ją naj młod si, by wy ra zić wła sne re pre -
zen ta cje świa ta. Wśród nich wy mie niał ry so wa nie i ma lo wa nie oraz rzeź bie nie, pi sa nie,
ruch i dra mę, mu zy kę itp. W ten spo sób nie tyl ko ak cen to wał wa gę nie skoń czo nej licz by
dzie cię cych dróg wy po wie dzi, lecz ta kże przy po mi nał na uczy cie lom, że zbyt wą sko zakro -
jone curriculum prowadzi do zaniedbania całego szeregu nierozpoznanych zdolności dziecka.

Dzie ci roz pra co wu jąc ró żno rod ne pro ble my i idee, są za chę ca ne do wy ra ża nia/ przed -
sta wia nia ich ro zu mie nia z uży ciem wie lu ró żnych re pre zen ta cji, a kie dy ich my śle nie się
zmie nia, za chę ca ne są do po now ne go ich prze my śle nia i za sta no wie nia nad tym, czy nie
wy ma ga ją one mo dy fi ka cji. Za chę ca się uczniów ta kże, by pró bo wa li swo ich sił, uży wając
ró żnych do stęp nych środ ków wy ra zu, przede wszyst kim zaś sym bo licz ne go ję zy ka sztuki,
któ ry w szcze gól nie bo ga ty i zró żni co wa ny spo sób po zwa la im wy ra zić wła sne od kry cia 
i spo so by ro zu mie nia. War to za uwa żyć, że sztu ki pla stycz ne trak tu je się tu ja ko wa żne 
na rzę dzie roz wo ju ko gni tyw ne go, ję zy ko we go i spo łecz ne go dziec ka. Pre zen ta cje dzie cię -
cych po jęć i hi po tez z uży ciem wie lo ra kich form, jak druk, kon struk cja, dra ma, mu zyka,
ku kieł kar stwo, te atr cie ni itp. po strze ga ne są ja ko za sad ni cze dla (z)ro zu mie nia przez dzieci
gro ma dzo nych przez nie  do świad czeń (The Reg gio Emi lia Ap pro ach… 2006: 9-10).

W pro ce sie po zna wa nia, roz wią zy wa nia pro ble mów, ucze nia się dzie ci nie są po zo sta -
wia ne sa me so bie. Na uczy cie le po dą ża ją za dzie cię cy mi za in te re so wa nia mi, dzię ki cze mu
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na ucza nie i ucze nie się przy bie ra ją tu po stać ży we go, ne go cjo wal ne go pro ce su, któ ry wy -
ła nia się (sta je się) w re la cjach mię dzy do ro sły mi i dzieć mi. Wy ma ga to wie le cza su oraz
sys te ma tycz nych ana liz i per ma nent ne go na my słu nad re la cja mi dziec ko–do ro sły. 

W po dej ściu Reg gio Emi lia pod sta wę dzia łań pe da go gicz nych sta no wi uzna nie sa mo -
dziel no ści jed nost ki. Dzi siaj do mi nu je po gląd, że dziec ko po trze bu je sta łe go prze wod nic -
twa do ro słych i na kła dów z ich stro ny, że by mo gło osią gnąć stan dar dy usta lo ne przez
sa mych do ro słych. (…) Uwa ża my, że udział do ro słych po wi nien być ogra ni czo ny do mi ni -
mum, tak że by dzie ci mo gły sa me bu do wać swo ją wie dzę i po zy tyw ne re la cje (Ho noré 2011:
67). Zgod nie z po wy ższą de kla ra cją przed szko la Reg gio nie uczą czy tać, pi sać ani li czyć.
Nie ma ją ta kże usta lo ne go pro gra mu. Dziec ko trak to wa ne jest w nich ja ko ak tyw ny badacz,
a szcze gól ną ro lę przy pi su je się je go sa mo dziel nej pra cy (ba daw czej), któ ra od by wa się
dzię ki re ali zo wa nym przez uczniów pro jek tom. Są one ini cjo wa ne przez ob ser wa cję,
doświad cze nia, roz mo wy, prze ży cia i wła sne za in te re so wa nia dzie ci. Im puls dla no we go
pro jek tu mo że po cho dzić za rów no od dziec ka, jak i do ro słe go. Okre ślo ny te mat mo że przy -
brać po stać pro jek tu pod wa run kiem, że cie ka wość dziec ka na po ty ka od po wied ni ma te -
riał w od po wied nim cza sie. Dzie cię ca ak tyw ność po trze bu je wów czas prze strze ni i cza su
(nie ma tu po śpie chu, by skoń czyć da ny pro jekt, po nie waż roz kład za jęć usta la się na bieżą -
co). Ro la do ro słych (na uczy cie li i ro dzi ców) w pro jek cie ogra ni cza się jed nak do to wa -
rzy sze nia dzie ciom w roz mo wie, do ich ob ser wa cji, dro bia zgo wej do ku men ta cji ich dzia łań
oraz ini cjo wa nia sy tu acji sprzy ja ją cych po wsta wa niu ko lej nych im pul sów.

A oto przy kła do wy opis dwóch pro jek tów re ali zo wa nych przez dzie ci w przed szko lu
w Pram po li ni. Pierw szy z nich jest wła śnie w fa zie fi nal nej; dru gi w fa zie po cząt ko wej.

Pro jekt I:
Na dru gim pię trze gru pa czte ro- i pię cio lat ków koń czy pro jekt na te mat wo dy, któ rym się

za ję li, kie dy jed no z dzie ci zwie dzi ło po bli ski akwe dukt i wró ci ło z wy ciecz ki z mnó stwem
py tań. Przez sześć mie się cy dzie ci cho dzi ły nad oko licz ne rze ki, ka na ły i ro wy iry ga cyj ne,
ba da ły, jak zmie nia się ko lor, głę bo kość, ruch wo dy, po tem roz ma wia ły o tym, jak wo da kształ -
tu je na sze ży cie. Że by wy ja śnić in nym gru pom swo je od kry cia, dzie ci po ro bi ły kil ka dzie siąt
fo to gra fii. Zja wiam się w mo men cie, kie dy dwaj chłop cy umiesz cza ją zdję cia w kom pu te rze.
Chło piec i dziew czyn ka za po mo cą kloc ków re kon stru ują z pa mię ci, jak sta tek prze pły wał
przez ślu zę trzy dzie ści ki lo me trów stąd. „Gdzie był mo tor, któ ry otwie rał wro ta?” – py ta
nauczy ciel. Dzie ci za sta na wia ją się przez chwi lę. „Był scho wa ny w ścia nach – mó wi chło -
piec – zro bio nych z be to nu”. Tu wy wią zu je się oży wio na dys ku sja, w ja ki spo sób wo da
może dzia łać na sil nik i ja ki wpływ mo gą mieć na wo dę spa li ny sil ni ka (Ho noré 2011: 67).

Pro jekt II:
Dzie cia ki po sta no wi ły, że trze ba fon tan nie w ogro dzie przy wró cić głos, bo uci chła pod -

czas ostrej zi my. Pię cio ro czte ro lat ków tło czy się wo kół ni skie go sto łu ugi na ją ce go się pod
cię ża rem ró żnych przed mio tów: ka fel ków, ka mie ni, ka wał ków drew na, gu zi ków, mu sze lek,
naj roz ma it szych ro dza jów pa pie ru. Jest tam też apa ra tu ra na gła śnia ją ca z mi kro fo nem.
„Pro jekt do pie ro po wsta je, więc na ra zie nie wie my, co chce my do ku men to wać i cze go się
na uczyć” – mó wi Ales san dro, na uczy ciel. „Nie na rzu ca my dzie ciom ni cze go, wo li my zosta -
wić im po le do eks pe ry men tów i zo ba czyć, jak ze chcą po dejść do te ma tu”.

Dzie ci szu ka ją ma te ria łów, któ re od two rzą dźwięk wo dy spły wa ją cej stru żką z fon tan ny.
Loren zo sze le ści ka wał kiem bi buł ki. „To jest bar dziej jak deszcz” – mó wi. Clau dia obok
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ki wa głową. Prze cią ga ka wał kiem dru tu po wy su szo nym ka cza nie ku ku ry dzy. „To też nie to” –
stwier dza.

Da rio (…) chwy ta mi kro fon. „Kie dy jest wiatr, to brzmi tak” – mó wi dmu cha jąc w mi -
kro fon. Po tem cmo ka ję zy kiem, wy da jąc dźwięk do złu dze nia przy po mi na ją cy ka pią cą
wodę. In ne dzie ci klasz czą i wy bu cha ją śmie chem.

Ales san dro da je dzie ciom wol ną rę kę, ale od cza su do cza su dys kret nie im pod po wiada.
Wska zu je pla sti ko wą bu tel kę wy peł nio ną pia skiem. „Ja ki dźwięk wy da je ta bu tel ka?” –
py ta. Clau dia pod no si bu tel kę do gó ry i po trzą sa nią. „Bar dziej jak wiatr, jak wiatr, któ ry
słychać za moim domem” - mówi. Dario potrząsa butelka jeszcze mocniej. „A teraz jak burza”.

Ales san dro jest za do wo lo ny. „Mam na dzie ję, że od kry ją mu zy kę i świat dźwię ków, a to
za pro wa dzi nas do roz mów o zmy słach. Ale zo ba czy my, co po wie im wy obraź nia” – mó wi.
„Zdu mie wa ją ce rze czy dzie ją się, kie dy po zwo li się dzie ciom, że by kie ro wa ły się in stynk -
tem” (Ho noré 2011: 71-72). 

Dzie cię ce pro jek ty mo gą mieć po stać krót ko ter mi no wą (trwa ją zwy kle ty dzień), lub
dłu go ter mi no wą (za bie ra ją zwy kle pa rę mie się cy lub na wet ca ły rok szkol ny); za wsze jed -
nak są to pra ce gru po we (w ma łych lub więk szych gru pach), po nie waż sta le pa mię ta się tu
o nie zwy kle wa żnej dla te go po dej ścia ka te go rii re la cji. Uwa ża się na wet, że mo żna mówić
o edu ka cji opar tej na re la cjach, w któ rej na le ży sku pić się na ka żdym dziec ku po zo sta ją -
cym w re la cjach z in ny mi i za sta no wić się, w ja ki spo sób mo żna wzmoc nić i wspie rać jego
wza jem ne re la cje z dzieć mi, ro dzi ną, na uczy cie la mi, spo łe czeń stwem czy śro do wi skiem
(Ma la guz zi1993: 9-12). Cho ciaż więc na uczy cie le roz wi ja ją stop nio wo uczniow skie umie -
jęt no ści czy ta nia i pi sa nia, to nie kon cen tru ją się na nich w szcze gól ny spo sób, przy pi su -
jąc więk sze zna cze nie umie jęt no ści ko mu ni ko wa nia się dzie ci w re la cjach z in ny mi.

Dłu go ter mi no we pro jek ty o otwar tym za koń cze niu uwa ża się za praw dzi we „we hi ku -
ły” wspól nej pra cy. Pra ca w pro jek tach wy peł nio na jest ba da niem, re je stro wa niem wy ników
ba da nia, bu do wa niem i spraw dza niem hi po tez, oka zja mi do za py ty wa nia i po szu ki wa nia
od po wie dzi, ale ta kże za ba wą. Pod tym ką tem sta ran nie przy go to wu je się śro do wi sko 
kla sy/ szko ły, by za ofe ro wać dzie ciom jak naj lep sze oka zje (edu ka cyj ne) do re ali za cji
zapla no wa nych dzia łań.
• Projekty skoncentrowane są na dzieciach; podążają za ich zainteresowaniami i są tak

zaplanowane, by umożliwić im cykliczne powroty do tych samych problemów, w celu
ponownego ich przemyślenia, przewartościowania ich wyników i ewentualnych mo-
dyfikacji.

• Dzię ki pro jek tom na uczy cie le ma ją oka zję wspie rać uczniów w po dej mo wa niu de cy -
zji na te mat kie run ku pro wa dzo nych po szu ki wań, spo so bów, przy po mo cy któ rych
grupa bę dzie pro wa dzi ła swo je ba da nia nad wy bra nym te ma tem oraz naj bar dziej od -
po wied nie go me dium, dzię ki któ re mu bę dzie mo gła za de mon stro wać uzy ska ne wyniki.

• Pro jek ty sta ją się też oka zją do na by wa nia przez uczniów umie jęt no ści czy ta nia, pi sa -
nia, li cze nia i in nych spraw no ści do mi nu ją cych w na ucza niu tra dy cyj nym. 
Ce lem Reg gio jest wy cho wa nie dzie ci, któ re my ślą sa mo dziel nie, ma rzą, ba wią się,

snu ją re flek sje i uczą się za cho wań spo łecz nych. Dzie ci są tu „bo ha te ra mi” ata ku ją cy mi
pro ble my w pro wa dzo nych ze spo ło wo pra cach ba daw czych i re ali zo wa nych pro jek tach,
w któ rych łą czą en tu zjazm i za ba wę z po wa żną pra cą. W ten spo sób urze czy wist nia się
jed na z głów nych za sad Ma la guz zie go, któ ra mó wi, by „nie ro bić ni cze go, co nie da je
rado ści” (Ma la guz zi 1993: 9-12).
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Nauczyciele jako badacze, uczący się i dokumentaliści

Już po przed nia część tek stu po zwa la do strzec, że wi ze ru nek na uczy cie la w fi lo zo fii
Reg gio Emi lia od bie ga od stan dar do we go ob ra zu na uczy cie la wcze snej edu ka cji. Ro la na -
uczy cie la w Reg gio Emi lia jest zło żo na. Na uczy ciel jest tu bo wiem ba da czem, dia gno stą
i do ku men ta li stą. Peł ni też ro lę fa cy li ta to ra, me dia to ra, ne go cja to ra, or ga ni za to ra śro do -
wi ska ucze nia się (do star cza ją ce go dzie ciom bo ga tych i zró żni co wa nych oka zji do sa mo -
dziel ne go, choć wspól ne go z in ny mi dzieć mi ucze nia się). Po wi nien być na de wszyst ko
wra żli wym na osią gnię cia dziec ka do ro słym i eks per tem sku pio nym na dzie ciach, ich zain -
te re so wa niach oraz sta wia nych przez nie py ta niach. Nie wy star czy, by z bo ku ob ser wował
dzie cię ce wy sił ki, zmie rza ją ce do po zna nia i zro zu mie nia świa ta. Na uczy ciel ja ko part ner
dziec ka mu si być „we wnątrz” sy tu acji ucze nia się. Dla te go też jest współ uczą cym się 
z dziec kiem (co -le ar ner) i współ pra cow ni kiem dziec ka (co -wor ker), nie zaś je go le piej
wie dzą cym in struk to rem (He wett 2001: 95-100).

Ro le, ja kie peł ni, da ją się przed sta wić na stę pu ją co:
• Na uczy ciel jest ba da czem (re se ar cher) i dia gno stą za ra zem. Ba da i mo ni to ru je pro ce -

sy ma ją ce miej sce w kla sie szkol nej, jak rów nież pro ces ucze nia się i roz wo ju ucznia.
W tym ce lu sta ra się po znać ka żde dziec ko, z któ rym pra cu je, „wsłu chu jąc” się w nie
uwa żnie (mó wi się tu na wet o pe da go gi ce słu cha nia) i na tej pod sta wie (s)two rzyć
atmos fe rę (za ufa nia), w któ rej dzie cię ce ucze nie się bę dzie mo żli we. Na uczy ciel po -
wi nien być przy tym za an ga żo wa ny nie tyl ko w re flek sję nad ucze niem się uczniów,
lecz ta kże nad wła snym na ucza niem i ucze niem się.

• Nauczyciel jest facylitatorem, który ma stymulować, pobudzać, prowokować i inspirować
uczniów do samodzielnego myślenia i rozwiązywania problemów (nie wyręczać dziecka
w czynnościach, które może ono pokonać samo, stając twarzą w twarz z problemem). Jest
dla dzieci współbadaczem (co-investigator) lub też służy im jako „narzędzie”, po które
sięgają wówczas, gdy go potrzebują (może być dla nich przewodnikiem, udzielić porad 
i ekspertyz, dostarczyć wskazówek, służyć radą w doborze materiałów i metod pracy itp.). 

• Na uczy ciel jest me dia to rem, dzię ki któ re mu dzie ci na by wa ją świa do mość wa żno ści
wła snej ak tyw no ści. Mo żna po wie dzieć, że me diu je mię dzy tym, co dziec ko już wie,
umie i po tra fi a tym, cze go nie po tra fi jesz cze wy ko nać sa mo dziel nie.

• Na uczy ciel jest men to rem w sto sun ku do in nych na uczy cie li w szko le, z któ ry mi współ -
pra cu je.

• Na uczy ciel jest wresz cie do ku men ta li stą, któ ry nie tyl ko uwa żnie słu cha i ob ser wu je,
lecz przede wszyst kim do ku men tu je dzie cię cą pra cę, po stę py oraz wzrost wię zi wspól -
no to wych w kla sie (The Reg gio Emi lia Ap pro ach… 2006: 11-12).
Istotny składnik podejścia Reggio stanowi właśnie dokumentacja procesu uczenia się dziecka,

która pozwala nauczycielom poznać lepiej dzieci i sam proces nauczania. Jej staranne pro wa-
dze nie i udo stęp nia nie jest bo daj fun da men tal nym za da niem, ja kie na le ży do na uczy cie la. 

Ele men ty do ku men ta cji pod po sta cią fo to gra fii uka zu ją cych pra ce dzie ci, pla stycz nych
wy two rów przed szko la ków, za pi sów z pro wa dzo nych przez dzie ci do cie kań itp. wi docz -
ne są w przed szko lu w wie lu miej scach. Umiesz cza ne są na ścia nach tak, by by ły do stęp -
ne dla dzie ci i do ro słych. W Reg gio mó wi się, że do ku men ta cja czy ni wy ni ki ucze nia się
wi docz ny mi, że wzmac nia ona wi ze ru nek dziec ka, od sła nia jąc je go moc ne stro ny sa mym
dzie ciom, na uczy cie lom i ro dzi com. 
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Jed nak, kie dy na uczy cie le mó wią o do ku men ta cji, pod kre śla ją, że jest ona czymś wię -
cej niż eks po zy cją ilu stru ją cą dzie cię ce wy sił ki i osią gnię cia. Do ku men ta cja jest bo wiem
wa żną pro ce du rą, słu żą cą oce nie i wspar ciu, któ ra ma miej sce pod czas ca łej na uki dziec -
ka. Jest ona jak by za pi sem ca łej dro gi, ja ką na ka żdym eta pie na uki w przed szko lu po ko -
nu je uczeń do strze ga jąc i na zy wa jąc pro ble my, for mu łu jąc hi po te zy, po szu ku jąc me tod
ba da nia, two rząc od po wie dzi, pre zen tu jąc uzy ska ne przez sie bie wy ni ki. Jest za pi sem po -
my sło wo ści, in no wa cyj no ści, wy obraź ni dziec ka, któ re są przez nie wprzę ga ne w na mysł
nad świa tem (The Reg gio Emi lia Ap pro ach… 2006: 12-13). 

Tak ro zu mia na do ku men ta cja sta no wi więc istot ne źró dło in for ma cji dla ucznia, rodzi -
ców i nauczycieli. W stosunku do dziecka dokumentacja pełni ważną rolę informacyjną i mo-
ty wu ją cą. Dzię ki niej dzie ci ma ją szan sę po głę bie nia zdo by tych wia do mo ści przez możli -
wość po now ne go wglą du w swo je od kry cia i wy ja śnia nie ich in nym. Mo gą uświa do mić
so bie swo je sil ne i sła be stro ny, z in nej per spek ty wy zo ba czyć in dy wi du al ne i gru po we
suk ce sy i po ra żki, pod jąć pró bę prze pra co wa nia pew nych za gad nień, by po pra wić po przed -
ni wy nik, lub sko ry go wać po peł nio ne błę dy itp. Po zwa la bu do wać i wzmac niać wła sny
wi ze ru nek ja ko ko goś, kto ak tyw nie bu du je swo ją wie dzę i to żsa mość. Mo żli wość po dzi -
wia nia wła snej twór czo ści i wy two rów na wy sta wach, zaj mu ją cych wa żne miej sce w prze -
strze ni ca łe go przed szko la, sta je się dla dziec ka źró dłem sa tys fak cji i dumy. Dla wszyst kich
uczniów jest ta kże szan są na wza jem ną wy mia nę do świad czeń i do strze że nia, że ró żno -
rod ność (my śle nia, ob ra zów świa ta, spo so bów ich eks pre sji itp.) jest czymś na tu ral nym.

Ro dzi ce na to miast dzię ki do ku men ta cji otrzy mu ją sze ro ką oce nę opi so wą na te mat
codzien ne go ży cia dziec ka w szko le oraz po stę pów czy nio nych przez nie w na uce w ciągu
ca łe go ro ku. Ma ją ta kże sta ły do stęp do po trfo lio pro wa dzo ne go przez na uczy cie la in dy -
wi du al nie dla ka żde go ucznia oraz do pre zen ta cji i ra por tów z gru po wych pro jek tów, 
w któ rych uczest ni czy ło ich dziec ko. Na uczy cie le pro wa dzą ta kże spe cjal ne dzien ni ki
(memo ry bo oks), by śle dzić do świad cze nia swo ich naj młod szych wy cho wan ków, któ rzy
nie ukoń czy li jesz cze 3 ro ku ży cia. 

Dla na uczy cie la do ku men ta cja jest pro ce sem dia lek tycz nym, któ ry nie tyl ko to wa rzy -
szy bu do wa niu wie dzy (przez ka żde go z uczniów osob no i przez gru py uczniów pra cu ją -
cych wspól nie), lecz ta kże w pew nym sen sie po zwa la go in ter pre to wać. Jest więc ona
pod sta wą re flek syj nej prak ty ki, pro wa dzą cej do sta łych mo dy fi ka cji, ulep szeń i in no wa cji
w pra cy kla sy i szko ły. Po zwa la zro zu mieć, w ja ki spo sób uczą się ucznio wie i za sta no wić
się nad tym, w ja ki spo sób wspie rać ich w tym, co ro bią. Dla na uczy cie li sta je się ona także
ważnym impulsem przypominającym o odpowiedzialności za własny udział w tym procesie.
Edu ka to rzy w Reg gio oraz w pla ców kach za in spi ro wa nych tym po dej ściem w do ku men -
ta cji do strze ga ją po nad to in stru ment de mo kra cji.

Środowisko klasy/ szkoły jako „trzeci nauczyciel”

Or ga ni za cja śro do wi ska fi zycz ne go od gry wa we wcze snej edu ka cji Reg gio nie zwy kle
wa żną ro lę. Jest ono pre zen to wa ne ja ko „trze ci na uczy ciel” dziec ka, dla te go w pla ców -
kach tych bacz ną uwa gę zwra ca się na to, cze go śro do wi sko uczy dzie ci. Z tej przy czy ny
wiel ką wa gę przy kła da się do wy glą du klas i ca łe go przed szko la, je go naj bli ższe go oto -
cze nia  oraz te go, ja kie uczu cia wy wo łu ją one u dzie ci. 

Przed szko le Pram po li ni na przy kład „zna ko mi cie ilu stru je wia rę Reg gio, że pięk no
podnosi na duchu i rozpala wyobraźnię. Tereny otaczające przedszkole są ucztą dla zmysłów.
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Ró żne krze wy ob sy pa ne bia łym i ró żo wym kwie ciem, mo ty le uwi ja ją ce się w ogród -
ku zio ło wym peł nym szał wii, roz ma ry nu, mię ty, ty mian ku i ba zy lii. Okien ko drew nia nej
chat ki do ob ser wa cji pta ków wy cho dzi na bez kre sną rów ni nę pól upraw nych. Ta część
Włoch zna na jest z mle ka i se ra, a ta kże czer wo ne go wi na Lam bru sco, to też rów ni na usiana
jest win ni ca mi i wszę dzie pa są się kro wy. Obok przed szko la po stro nie zwró co nej ku
miastu znaj du je się cud ny do mek na drze wie ze sto licz ka mi, krze seł ka mi i na kry cia mi.
Kie dy nie ma wia tru, mo żna usły szeć szmer wo dy wy pły wa ją cej ma łym stru mycz kiem 
z ka mien nej fon tan ny w ogro dzie. Sa mo przed szko le jest roz kosz nym ce gla nym bu dyn -
kiem z okien ni ca mi i ce ra micz ny mi da chów ka mi. W środ ku wszyst kie ścia ny są bia łe 
a su fi ty wy so kie. Wszę dzie gdzie spoj rzeć, znaj du je się coś, co ma po bu dzać in wen cję
twór czą: prze bie ral nia z ogrom ną sza fą peł ną ko stiu mów, ką cik ma lar ski ze szta lu ga mi.
Pół ki ugi na ją się pod cię ża rem po jem ni ków z pió ra mi, śrub ka mi, ma ka ro nem o ró żnych
kształ tach, pla sti ko wy mi ha czy ka mi, ja kimś że la stwem. Ja dal nia wy glą da jak bi stro. Małe
nie bie skie sto licz ki ozdo bio ne do nicz ko wy mi ro śli na mi, fi gur ka mi z gli ny i mi secz ka mi
peł ny mi wło skich orze chów. W po rze lun chu z kuch ni do la tu je za pach do mo wej la sa gne.

Dzie ci w wie ku od 3 do 6 lat wy raź nie świet nie się tu czu ją. W ogro dzie pod tre lia żem
jed na gru pa ro bi fi gur ki z gli ny – trwa roz mo wa, skąd bie rze się ta gli na i jak zmie nia się
jej kon sy sten cja w za le żno ści od tem pe ra tu ry. Obok ze spół zło żo ny z trzy lat ków de ko ruje
pa ska mi mie dzi i sta rym dru tem or ła zro bio ne go ze zło mu” (Ho noré 2011: 69). Jak po ka -
zu je przy wo ła ny opis, wa żne ce le w pla no wa niu no wych prze strze ni i re or ga ni za cji starych
obej mu ją in te gra cję ka żdej kla sy z resz tą szko ły, szko ły zaś z oto cze niem ze wnętrz nym,
rów nież je go war stwą spo łecz ną. To ogrom ne zna cze nie przy pi sy wa ne śro do wi sku ma
swo je źró dło w prze ko na niu, że dzie ci mo gą tym le piej kre ować sen sy i zna cze nia ota cza -
ją ce go je świa ta, im bar dziej śro do wi sko wspie ra zło żo ność, ró żno rod ność, im bar dziej
pod trzy mu je i prze kształ ca re la cje mię dzy ludź mi, im bar dziej uwzględ nia dzie cię cy świat
do świad czeń, idei i wie lość dróg ich wy ra ża nia.  

Przed szko la wzo ro wa ne na Reg gio (rów nież te na Man hat ta nie i bez wi do ku na win -
ni ce i po la upraw ne) są na ogół peł ne ró żno rod nej ro ślin no ści i ską pa ne w na tu ral nym
świetle. Wszystkie klasy otwierają się na wewnętrzny dziedziniec, szklane ściany w kuchniach
za pew nia ją na to miast wi dok naj bli ższe go są siedz twa. Wej ścia do bu dyn ku przy cią ga ją
uwa gę dzie ci i do ro słych przez wy ko rzy sta nie lu ster (na ścia nach, pod ło gach i su fi tach),
fo to gra fii, dzie cię cych prac za opa trzo nych w trans kryp cje pro wa dzo nych przez nie pro -
jek tów i dys ku sji. To sa mo do ty czy klas, w któ rych wy sta wy pro jek tów uroz ma ico ne są
zwy kle sze ro kim wa chla rzem przed mio tów i ma te ria łów zna le zio nych przez przed szko -
laków. Ele men ty do ku men ta cji dzie cię cej pra cy (ry sun ki, rzeź by itp.), zbio ry ró żnych
„skar bów” ze bra nych przez dzie ci pod czas spa ce rów, roz miesz cza ne są w ta ki spo sób, 
by przy cią gać wzrok i sku piać za in te re so wa nie za rów no dzie ci jak i do ro słych. 

Na ka żdym kro ku śro do wi sko szko ły in try gu je więc, za cie ka wia i in for mu je. Na uczy -
cie le or ga ni zu ją je tak, by by ło ono bo ga te w mo żli wo ści i skła nia ło/ za chę ca ło dzie ci do
po dej mo wa nia sze ro kich ba dań/ po szu ki wań i roz wią zy wa nia pro ble mów (naj czę ściej 
w ma łych gru pach, w któ rych współ pra ca i dys ku sja prze pla ta ją się przy jem nie). Dla te go
też wnę trza klas prze ni ka at mos fe ra za ba wo wej swa wo li i ra do ści. Rów nież po zo sta łe
elemen ty śro do wi ska szko ły sta no wią prze strzeń, któ ra czę sto pod le ga re ara nża cji, by
zwró cić uwa gę dzie ci na zna cze nie es te ty ki. Ka żda kla sa za opa trzo na jest w prze strze nie
stu dyj ne, w for mie du że go, cen tral nie po ło żo ne go ate lier oraz mniej szych mi ni-ate lier,
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prze zna czo nych do pra cy z du ży mi lub ma ły mi gru pa mi. W ca łym bu dyn ku wi docz ny jest
wy si łek two rze nia oka zji sprzy ja ją cych dzie cię cym in te rak cjom i ucze niu się. Cen tral ne
miej sce zaj mu je w nim zwy kle we wnętrz ny dzie dzi niec. Ta wspól na prze strzeń, do stęp na
dla wszyst kich dzie ci w szko le, uwzględ nia ob sza ry prze zna czo ne do za ba wy w ro le oraz
sto ły do pra cy, na któ rych mo gą pra co wać wspól nie ucznio wie z ró żnych klas. Mniej sze
sa le po łą czo ne są te le fo na mi, ko ry ta rza mi lub okna mi. Na wet ja dal nie i ła zien ki za pro jek -
to wa ne zo sta ły w ta ki spo sób, by za chę cać dzie ci do po szu ki wań i in te rak cji (The Reg gio
Emi lia Ap pro ach... 2006: 17-19).

współpraca z domem rodzinnym i środowiskiem społecznym

We współpracy domu i środowiska lokalnego z przedszkolem akcent położony został
na dialog, dyskusję oraz pozytywną konfrontację poglądów i opinii podmiotów zaangażo-
wanych w system edukacji najmłodszych, jak również w autentyczne w nim uczestnictwo,
które polega nie tylko na udziale w wydarzeniach organizowanych przez placówkę, lecz
na byciu aktywnym i zaangażowanym uczestnikiem tych wydarzeń (Fontanesi 1998).

W Reggio Emilia dzieci, nauczyciele i rodzice oraz społeczność pozostają w ścisłych
interakcjach i współpracują ze sobą, tworząc wspólnotę (współ)doświadczającą. Rozwój
tych więzi można ująć następująco:
• kontynuacja zasad Reggio w codziennym życiu dzieci,
• stworzenie silnej i sprawnej sieci komunikacji między domem, przedszkolem i spo -

łecz no ścią lokalną,
• partycypacja przez włączanie (dzieci, nauczycieli, rodziców, społeczności lokalnej) 

w życie przedszkola;
• budowanie poczucia „własności” przedszkola przez wszystkie podmioty biorące udział

w jego życiu.
Partycypacja dzieci i rodziców w życiu przedszkola zaczyna się zwykle jakiś czas

wcześniej, zanim dzieci rozpoczną naukę. Służy temu wszechstronny tygodniowy program
integracji, skupiony na budowaniu wizerunku dziecka jako indywidualności oraz atmosfery
zaufania między dzieckiem i nauczycielem. W ciągu tego tygodnia obecność rodziców
redukowana jest stopniowo tak, by w czasie ich nieobecności dzieci czuły się bezpiecznie
w nowym otoczeniu i miały poczucie „bycia u siebie”. Rodzice są ponadto zapraszani do
bezpośredniego udziału w obserwacji i dokumentacji procesu uczenia się ich dziecka, kiedy
tylko nauczyciele sadzą, że będzie to istotne dla lepszego poznania i zrozumienia ucznia,
oraz uzupełnienia jego indywidualnego wizerunku. Spotkania, w trakcie których prezentuje
się i dyskutuje dziecięce doświadczenia edukacyjne są częste i odbywają się zwykle 
w grupie rodziców, jako że w Reggio chętnie wykorzystuje się dynamikę grupy. 

Od chwili narodzin idei Reggio Emilia do dnia dzisiejszego rodzice są ważnym,
życiodajnym jej składnikiem. Postrzega się ich jako partnerów, współpracowników oraz
ważną siłę wspierającą przedszkola w jego pracach na rzecz dzieci, rodziny i środowiska.
Nauczyciele szanują rodziców, dostrzegając ich bezdyskusyjną rolę, jako „pierwszych
nauczycieli”, w związku z czym włączają ich do realizacji wszelkich aspektów curriculum.
Traktuje się ich także jako badaczy na poziomie refleksji naukowej, służącej modyfikacjom
i innowacjom procesu edukacyjnego. Obecność rodziców w placówce, wolontariat
rodzicielski na rzecz grupy, w której uczy się dziecko, czy też na rzecz całej szkoły stanowi
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naturalny składnik codzienności. Oczekuje się, że będą oni aktywnie uczestniczyli 
w dyskusjach na temat bieżącej polityki przedszkola, planowania, niepokojów o rozwój
dzieci, pracy koncepcyjnej nad curriculum oraz ewaluacji. 

Rodzice starają się wspierać swoje dzieci we wszystkich przedsięwzięciach i wyborach,
jakich dokonały. Wspierają także nauczycieli, prowadząc w roli „ekspertów” niektóre
zajęcia; włączają się także - jako współbadacze - do niektórych projektów realizowanych
przez dzieci. Co więcej, filozofia Reggio nie kończy się z chwilą, kiedy uczeń opuszcza
klasę po zajęciach. Większość rodziców, którzy zdecydowali się kształcić swoje dzieci 
w tym programie, wciela obowiązujące w nim zasady w życie rodzinne.

Warto także wspomnieć, że rodzice reprezentują na poziomie całego przedszkola 
i określonej klasy społeczność, do której należą ich rodziny. Odpowiedzialni są za wybór
władz przedszkolnych znanych pod nazwą City-Childhood Councils. Ich członkowie
zobowiązani są do stałego uczestnictwa we wszelkich dyskusjach mających miejsce 
w przedszkolu dotyczących propozycji zmian w programie nauczania i polityki oświatowej.
Edukacja najmłodszych postrzegana jest przez miejscową społeczność i władze municy-
palne w kategoriach zbiorowej odpowiedzialności, w związku z czym programy eduka-
cyjne dla dzieci najmłodszych traktowane są jako żywa część wspólnoty. Objęto je opieką
i priorytetem w zakresie finansowania (The Reggio Emilia Approach… 2006: 15-17). 

Parę słów zakończenia

Przedsta wio ne po dej ście zo sta ło do ce nio ne przez Je ro ma Bru ne ra, któ ry w 1994 ro ku
wi zy to wał w re jo nie Reg gio Emi lia pla ców ki pra cu ją ce zgod nie z tą ideą. Bez wąt pie nia
jest bo wiem wie le rze czy, któ rych mo że my się uczyć od Reg gio, jak choć by au ten tycz na
współ pra ca mię dzy wszyst ki mi pod mio ta mi za in te re so wa ny mi pro ce sem w ucze nia się
dzie ci i ży ciem przed szko la; szcze gó ło wa i sta ran na do ku men ta cja pro ce su ucze nia się 
i dzie cię cych po stę pów na tej dro dze; zna cze nia przy pi sy wa ne go śro do wi sku (fi zycz nemu
i spo łecz ne mu) w pro ce sie dy dak tycz nym; no wa tor skie go po dej ścia do sztu ki, uzna wa nej
tu ja ko pod sta wo wy in stru ment sty mu la cji wszyst kich ob sza rów ucze nia się i roz wo ju
dziec ka oraz me dium eks pre sji; czy wresz cie – do strze ga nia wa żno ści pro fe sjo nal ne go
dosko na le nia się na uczy cie li. 

Z dru giej jed nak stro ny kon cep cja Reg gio ma swo ich kry ty ków. Jed ni z nich uwa ża ją,
że spraw dza się ona je dy nie w przy pad ku dzie ci z za mo żnych do mów, mi mo że prak ty ka
edu ka cyj na wska zu je, iż pla ców ki Reg gio do sko na le funk cjo nu ją wśród dzie ci z ró żnych
klas spo łecz nych.  In ni pod kre śla ją, że pe da go gi ka Ma la guz zie go jest zbyt sil nie za ko rze -
nio na w re aliach wło skich i z te go wzglę du nie na da je się, by prze nieść ją w od mien ne od
nich re alia edu ka cyj ne. Ho ward Gard ner na przy kład ostrze ga, iż po wa żnym błę dem jest
bez re flek syj na pró ba prze ję cia ja kiej kol wiek idei edu ka cyj nej (w tym ta kże Reg gio) i pro -
ste go jej za szcze pie nia i prak ty ko wa nia na wła snym grun cie (Gard ner 1993). 
• Cho ciaż po dej ście Reg gio Emi lia wy ka zu je teo re tycz ne po kre wień stwo z my ślą Joh na

De weya, Je ana Pia ge ta, Lwa Wy got skie go oraz Je ro me Bru ne ra, to nie sta no wi ja kiejś
zwar tej kon cep cji czy me to dy, któ rą mo żna ła two sko pio wać na wła sne po trze by. Różni
się ono z przed szko la na przed szko le, ze wzglę du na do ro słych i dzie ci, któ rzy na da ją
mu to żsa mość. Cha rak te ry zu je się więc bra kiem sta ło ści; ro śnie, roz wi ja się i ewo lu uje,
w zależno ści od te go, ja kie si ły zo sta ły w nie za in we sto wa ne.
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• War to ści i prze ko na nia przy ję te w tym po dej ściu pe da go gicz nym są tak da le ce częścią
szcze gól ne go szer sze go kon tek stu spo łecz ne go i kul tu ro we go (ja ki two rzy od lat lokal -
na wspól no ta Reg gio), że prze nie sie nie ich na cał ko wi cie in ny grunt spo łecz no-kul tu -
ro wy, gdzie tra dy cje wspól no to wo ści są słab sze, mo że za owo co wać za ła ma niem 
i de gra da cją ich rze czy wi stej war to ści. Na le ży też pa mię tać, że spo łecz ność, w prze -
strze ni któ rej pla nu je my osa dzić tę ideę, mo że się zwy czaj nie nie spraw dzić ja ko eduka -
cyj na ko ope ra ty wa.

• Idea Reg gio Emi lia for mo wa ła się stop nio wo przez po nad 60 lat, dla te go też nie można
ocze ki wać, że prze nie sio na na in ny grunt, spo wo du je na tych mia sto we ocze ki wa ne
zmia ny i prze war to ścio wa nia we wcze snej edu ka cji, któ ra przez la ta bu do wa na by ła
na be ha wio ral nym po dej ściu do pro ce su ucze nia się i do tąd po dą ża ła cał ko wi cie
odmien nym to rem prak ty ki edu ka cyj nej. Prze ła ma nie zwią za nych z tym ste reo ty pów,
przy zwy cza jeń i wy pra co wa nych stra te gii dzia ła nia wy ma ga au ten tycz ne go za an ga -
żowa nia i pra gnie nia zmia ny, cier pli wo ści, cza su i kon se kwen cji, po łą czo nych ze
stałym na my słem nad tym co i jak się ro bi. 

• Przed szko la i szko ły w Reg gio Emi lia od lat otrzy mu ją od lo kal nych władz sil ne wspar -
cie mo ral ne i znacz ne fun du sze, co czy ni je sil ny mi po sia da ną au to no mią. Po zwa la im
także bu do wać szko łę skon cen tro wa ną na we wnętrz nie wy pra co wy wa nych i przyj mo -
wa nych ce lach. Ten przy wi lej nie sta no wi jed nak po wszech nej prak ty ki. Wy da je się, że
po zba wienie idei Reg gio ele men tu fi nan so wa nia i au to no mii, po zba wi ją rów no cze śnie
wie lu cen nych ja ko ści, któ rych nie da się osią gnąć in ny mi spo so ba mi.
Po mi mo wska za nych wy żej za strze żeń, ist nie ją ta kże ar gu men ty prze ma wia ją ce za

tym, że omó wio na fi lo zo fia Reg gio Emi lia do brze wy trzy mu je pró by prze no sze nia po za
gra ni ce Włoch w in ne re alia kul tu ro we, spo łecz ne, po li tycz ne i eko no micz ne. 

W la tach 90. New swe ek uznał przed szko la Reg gio za naj lep sze na świe cie. Spo wo do -
wa ło to wręcz la wi no wy wzrost za in te re so wa nia re ali zo wa ną w nich fi lo zo fią, a Reg gio
Emi lia sta ło się przy sło wio wą Mek ką, do któ rej piel grzy mu ją na uczy cie le, ba da cze i po li-
ty cy za in te re so wa ni al ter na tyw ny mi for ma mi pra cy z dzieć mi w wie ku przed szkol nym.
Ro śnie też li sta pla có wek za kła da nych na ca łym świe cie, od wo łu ją cych się do pe da go giki
Lo ri sa Ma la guz zi. Dy rek tor ka jed ne go z ta kich przed szko li in spi ro wa nych fi lo zo fią Reggio
o ab sol wen tach swo jej pla ców ki mó wi: Wy cho dzą od nas kre atyw ni, my ślą cy ucznio wie,
któ rzy świet nie się uczą (…) Dzie ci są uspo łecz nio ne. Do sko na le się ko mu ni ku ją, po tra fią
roz wią zy wać pro ble my i pra co wać w gru pie, ale po zo sta ją in dy wi du al no ścia mi z sil nie
roz wi nię tą świa do mo ścią wła sne go ja (Ho noré 2011: 73).
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Per for mans pa ra te atral ny w pra cy z dziec kiem 5-6-let nim – 
prak tycz ne przy kła dy dzia łań

Sum ma ry

Paratheatrical performance art used in working with children aged 5 to 6: examples of activities

This article deals with the  theme of paratheatrical performance art used in working with children. 
It touches on the problem of creative work using a literary text with children. It describes examples
of performance-related actions motivated by lyrical compositions. Children interpret the text through
the prism of their own experiences, based on their individual way of seeing and experiencing the
world. These activities allow the child free creative expression, thus excluding schematic and algo-
rithmic approach.

Słowa klucze: wiek przedszkolny, performans parateatralny, ekspresja twórcza

keywords: preschool age, paratheatrical performance, creative expression 

Sło wo wstę pu

W oświacie i w działalności pedagogicznej nauczyciela uwypukla się nowy trend nauczania,
na ucza nia ak ty wi zu ją ce go, in no wa cyj ne go, po szu ku ją ce go. Me to dy po glą do we ode szły
do la mu sa. Wy cho waw cy prze ści ga ją się w kre owa niu i od naj dy wa niu no wych dróg prze -
ka zu wie dzy swo im pod opiecz nym.

Jed ną z owych me tod jest per for mans pa ra te atral ny. To me to da dzia ła nia z dzieć mi,
któ rej za ło że nia zro dzi ły się w czasie, gdy kul tu ra sta ła się prio ry te to wym wskaź ni kiem
kształ ce nia i na ucza nia.

Ruch Oby wa te le Kul tu ry w peł ni uza sad nia mo je stwier dze nie, for mu łu jąc po stu la ty
dla współ cze sne go spo łe czeń stwa i two rząc pro gram „Edu ka cja Kul tu ral na”: „Edu ka cja
kul tu ral na i ani ma cja kul tu ry ma ją pod sta wo we zna cze nie dla kształ to wa nia kom pe ten cji
kul tu ro wych oraz wzmac nia niu wię zi i za ufa nia spo łecz ne go” (http://oby wa te le kul tu -
ry.pl/2011/08/pro gra my -re ali zu ja ce -po stu lat -zwiek sze nia -wy dat kow -na -kul tu re -do -co -naj -
mniej -1-bu dze tu -pan stwa/#mo re -1236, 22.09.2011.).

Jak pod kre śla Mo ni ka Ja wor ska -Wit kow ska „wdra ża nie do uczest nic twa w kul tu rze, jako
obiek tyw na funk cja dzia łań pe da go gicz nych, jest o ty le wa żna, iż ozna cza tro skę o wgląd
w rozmaite złożoności strukturalne w zakresie typów relacji, antagonizmów, napięć, sprzeczno -
ści, wie lo po sta cio wo ści, dy le ma tów. Klu czo wym jest, bo wiem otwar tość na nie jed no -
znaczno ści, na dia log i po ro zu mie nia wią żą ce się z afir ma cją ró żno rod no ści, bo gac twa
nie da ją ce go się jed no znacz nie oce nić (Ja wor ska -Wit kow ska 2009: 57-58). Eu ro pa, tak
wła śnie jest skon stru owa na. Jak pi sał Zyg munt Bau man, «In ny» jest na szym są sia dem,
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nego cju je my wa run ki są siedz twa po mi mo od mien no ści i ró żnic”. Pod kre ślał, że jed nym 
z głów nych ce lów Eu ro py, jest roz wią za nie pro ble mów współ cze sne go świa ta – przy jaź -
ni i „po god nej so li dar no ści”. Po dej mu jąc pró bę po ro zu mie wa nia się nie za le żnie od dzie -
lących nas różnic stajemy się przyjaciółmi” (Bauman 2011: 103). Wykorzystując to stwier-
dze nie i po szu ku jąc „ele men tów kul tu ry «czy tel nej» i do sta tecz nie «trud nej», ma ją cej na
ce lu roz bu dzić cie ka wość i po trze bę prze żyć” (Ja wor ska -Wit kow ska2009: 170), o któ rych
pi sał B. Su cho dol ski, od naj du ję per for man s1.

For ma ta kiej dzia łal no ści ar ty stycz nej, zmo dy fi ko wa nej do wa run ków roz wo jo wych
gru py 5-6-lat kó w2, jest kon se kwen cją re flek sji nad ko niecz no ścią wpro wa dze nia ma łe go
dziec ka w ak tyw ność twór czą, szcze gól nie w świe tle ak tu al nej prak ty ki edu ka cyj nej. Teatr,
ja ko je den z ob sza rów sztuk per for ma tyw nych, mo że być środ kiem do ak ty wi za cji i wspo -
ma ga nia roz wo ju czło wie ka w pro ce sie wy cho wa nia. „Sztu ka, bo wiem roz sze rza oso bi ste
kom pe ten cje czło wie ka w sfe rze eks pre sji, po ro zu mie wa nia się z in ny mi, osią ga nia wiedzy
oso bi stej i ro zu mie nia” (Woj nar 2000: 151). Sztu ka po zwa la ujaw nić się ze szcze gól ną
ostro ścią wra żli wo ści, wy obraź ni, zdol no ści do re ago wa nia na bodź ce świa ta ze wnętrz nego
dziec ka, co stwa rza at mos fe rę uczest nic twa w kul tu rze (Mi cha łow ski 2000: 77). Ka zi mierz
Krzysz to fek za ak cen to wał, że „zmie rza my ku świa tu, w któ rym naj bar dziej war to ścio we
są idee i zna cze nia pro du ko wa ne nie przez ma szy ny, ale przez wy obraź nię i ta len ty”
(Krzysz to fek K., http://www.cul tu re con gress.eu/the me/the me_cul tu re_inc/krzysz to fek_
cul tu re_inc, 23.09.2011).

Per for mans to zja wi sko kul tu ro we, któ re trud no jed no znacz nie okre ślić. R. Schech ner
pi sał, że na le ży go roz wa żać, ja ko „sze ro kie spek trum” lub „kon ti nu um” ludz kich działań.
Ka żde po czu cie, dzia ła nie, któ re zo sta je opra co wa ne, przed sta wio ne, wy ró żnio ne i wy sta -
wio ne na po kaz jest per for man sem (Schech ner 2006: 16). B. Kir shen blatt -Gim blett sed -
nem tej dys cy pli ny ba daw czej okre śla ży wot ność, obec ność, dzia ła nie, ucie le śnia nie
i zda rze nie (Schech ner 2006: 17).

Na po trze by ni niej szej pra cy przy miot nik „per for ma tyw ny” trak to wa ny bę dzie „ja ko
sy no nim słów: od gry wa ny, in sce ni zo wa ny, te atra li zo wa ny”. Od wo łu ję się za tem do nowego
pa ra dyg ma tu hu ma ni stycz ne go, okre śla ne go „zwro tem per for ma tyw nym”, „pod kre śla jący
czyn ną po sta wę pod mio tu wo bec rze czy wi sto ści, «spraw czo ści» w kon tek ście sil nej pod -
mio to wo ści. Pod miot ten za cho wu je się in ten cjo nal nie, a przede wszyst kim od po wie -
dzialnie” (Świer kosz 2009: 215). Pod mio to wość ta im pli ko wa na jest przez wy cho wa nie
twór cze, ma ją ce być re ali zo wa ne w edu ka cji przed szkol nej. Wy cho wa nie to za kła da prawo
do własnego widzenia, odczuwania i interpretowania świata przez dziecko (Cibor 2000: 62).

Per for mans pa ra te atral ny za pro po no wa ny przez mnie od naj du je się w spe cy fi ce ho li -
stycz ne go roz wo ju dziec ka kil ku let nie go. Na okres przed szkol ny przy pa da swo iste go ro -
dza ju eks plo zja sym bo licz nej ak tyw no ści dziec ka (Kie lar -Turk sa 2002: 98-104). A sym bol,
mo żność je go od czy ta nia i two rze nia sta je się głów nym ele men tem dzia łal no ści pa ra teatral -
nej dziec ka. „Sym bol to «we hi kuł zna cze nia», za po mo cą, któ re go prze ka zu je my naj ró -
żniej sze tre ści. Sym bol to «coś», dzię ki cze mu trans por tu je my zna cze nia, ale rów nież

1 Po ję cie „per for mans”, za czerp nię te z ksią żki J. Wa chow skie go, Per for mans, Wy daw nic two sło wo/ob -
raz te ry to ria, Gdańsk 2011.
2 Gru pa 5-6-lat ków to gru pa, dla któ rej stwo rzo na zo sta ła in no wa cja pe da go gicz na oma wia na w ar ty -
ku le. Dzie ci w tym wie ku uczest ni czy ły we wszyst kich przy go to wa nych spo tka niach per for ma tyw nych.
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od kry wa my me ta fo rycz ne sen sy i pięk no dzie ła, to «coś», co wa run ku je głę bie na szych
do świad czeń in te lek tu al nych, es te tycz nych, ar ty stycz nych i mo ral nych w kon tak cie ze
sztu ką” (Stasiakiewicz 2009: 21). 

Sym bol, znak ten uj mo wa ny jest w ka te go rii dzie cię cej osten sji (Kra soń 2010: 113).
Wa żne jest to, aby wszyst ko co dzie je się wo kół i pod czas dzia łań twór czych by ło zgod ne
z ho ry zon tem ocze ki wań, ina czej mó wiąc swo istą ka te go rią re fe ren tu kul tu ro we go (Kra -
soń 2010: 113). Wszyst ko to, cze go dzie ci do świad cza ją wpły wa na to, jak pa trzą na świat
i na ich ocze ki wa nia wzglę dem te go świa ta. W dzia ła niu twór czym pra gnę uka zać za tem
spo sób in ter pre to wa nia rze czy wi sto ści przez dziec ko, a za ło że nia per for man su, je go nie -
prze wi dy wal ność, po wo du je, że sche ma tyzm i wi zja na uczy cie la zo sta ją wy klu czo ne, a naj -
wa żniej sze jest dzia ła nie dziec ka -twór cy. Pi sząc to od wo łu ję się jed no cze śnie do dys kur su
czy nio ne go przez Z. Bau ma na o sztu ce po no wo cze snej, któ ra według au to ra sta le ukie -
run ko wa na jest na pro ces sen so twór stwa (Bau man 2000: 165-180), nada wa nie zna czeń,
do pa so wa nie ich do zna ków i sym bo li.

Pod su mo wu jąc, te atr, to nie tyl ko za ba wa, to ta kże ob szar, w któ rym dziec ko na by wa
wie dzy. „Ak tyw ny udział w przed sta wie niach to wkład we wła sny roz wój oso bo wo ści,
wra żli wo ści, to żsa mo ści i kul tu ry. Wra żli wo ści na sło wo, gest, bar wę, dźwięk. To rów nież
naucza nie i ucze nie się ro zu mie nia pro ce su twór cze go ze spo łu twór ców i wy ko naw ców,
oraz ka żde go twór cy i wy ko naw cy z osob na” (Pie trzak 2007: 44).

kon cept

Wykorzystując wy mie nio ne za ło że nia teo re tycz ne, stwo rzy łam in no wa cję pe da go gicz -
ną, któ rej głów nym czyn ni kiem in spi ru ją cym stał się utwór li rycz ny, a na rzę dziem twór -
czym jego in ter pre ta cje.

Ho li stycz ny układ za jęć opar ty jest na ele men tach prze kła du in ter se mio tycz ne go, czyli
ar ty stycz nej pró bie prze ło że nia isto ty dzie ła na ję zyk zna ków, sym bo li. Tekst prze trans -
mi to wa ny jest na ilu stra cję, ob ra zek, wy twór pla stycz ny, ten z ko lei na dzia ła nie, gest,
ruch. Pierw szym mo men tem ka żde go spo tka nie jest bo wiem re cep cja przy go to wa ne go
tekstu li te rac kie go. Na stęp nie ka żde dziec ko po przez wy twór pla stycz ny przed sta wia swój
spo sób ro zu mie nia usły sza nych tre ści. Po tych za pla no wa nych dzia ła niach roz po czy na się
two rze nie dzia łań pa ra te atral nych, opar tych na ru chu, ge ście, a ta kże sa mo dziel nie wy twa -
rza nych po trzeb nych re kwi zy tów. 

Głów ny mi eta pa mi kon spek tu za jęć są:
1. Wy bór tek stu li rycz ne go.
2. Czy ta nie tek stu, roz mo wa na te mat tre ści utwo ru.
3. Ma lo wa nie ob ra zów, zwią za nych z tre ścią utwo ru.
4. Ana li za ilu stra cji.
5. Pró by ru cho wej im pro wi za cji utwo ru:

•  Two rze nie ge stów, ru chów;
•  Wy bór tek stów do wy po wie dzi;
•  Po dział dzie ci na ak to rów, przy po rząd ko wa nie im od po wied nich ról do wy ko na nia.

6. Two rze nie sce no gra fii. Wy szu ki wa nie po trzeb nych re kwi zy tów.
7. Pró by przed sta wie nia, zwró ce nie uwa gi na swo bod ną eks pre sję dzie ci.
8. Go to wa sztu ka przed sta wia nia jest np. w gru pach przed szkol nych.



Wy ko rzy stu ję różne utwo ry li rycz ne, zarówno ko micz ne, jak i re flek syj ne, pol skich
poetów, takich jak: A. Fronczek, L. Marjańska, D. Wawiłow, Z. Beszczyńska, J. Ratajczak3. 

War to za zna czyć, iż ka żde za ję cia by ły nie po wta rzal ne. Spo tka nia z li te ra tu rą czę sto -
kroć przyj mo wa ły cał kiem in ny kształt od pier wot nych za ło żeń. Po wo dem te go jest zezwo -
le nie dzie ciom na nie skrę po wa ne twór cze dzia ła nie. Wie lo krot nie ich po my sły sta no wi ły
kan wę, na któ rej two rzo no no we per for ma tyw ne dzia ła nia.

w kra inie ka łu ży stów
Na po trze bę ni niej sze go ar ty ku łu pra gnę opi sać dzia ła nia per for ma tyw ne in spi ro wa ne

tek stem Da nu ty Wa wi łow „Ka łu ży ści” oraz utwo rem An ny Frą czek „Ca łu ski i bu ziacz ki”.
Po czą tek za jęć. Wcho dzę do sa li z pa ra so lem, w tle mu zy ka z od gło sa mi na tu ry (morze,

wo da, ka pią ca wo da z kra nu, deszcz). Czy tam wiersz Da nu ty Wa wi łow „Ka łu ży ści”. Dzieci
sie dzą w krę gu, nie któ re le żą na brzu chu – wszyst kie słu cha ją. Wi dzę uśmie chy na twarzach
przy sło wach: ko pist ki, bło ci ści, szysz ko wo ści. Skoń czy łam czy tać wiersz. Ja siu krzy czy:
„Jesz cze raz, jesz cze raz!”. Speł niam proś bę Ja sia – czy tam tekst jesz cze raz. Po skoń czo -
nym czy ta niu za da ję py ta nia dzie ciom:
• Kto wy stę po wał w wier szu?
• Co ro bi li bo ha te ro wie baj ki?
• Któ ra czyn ność wam się naj bar dziej po do ba? 
• W co lu bi cie ba wić się na po dwór ku?

Po roz mo wie pro szę, aby ka żdy na ma lo wał jed ną sce nę z wier sza tak, aby mo żna było
na jej pod sta wie stwo rzyć sce no gra fię. Dzie ci wy bie ra ją po sta ci, któ re naj bar dziej przy -
pa dły im do gu stu. Po pra cy pla stycz nej opo wia da ją treść ilu stra cji. Za zwy czaj owa treść
zga dza ła się z tek stem utwo ru. Uwi docz ni ła się ten den cja do ry so wy wa nie tła, któ re by ło
już efek tem wy obraź ni ma łe go ar ty sty.

Ko lej ne spo tka nie z „Ka łu ży sty mi” roz po czy nam od py ta nia: „Czy pa mię ta cie wiersz,
któ ry prze czy ta łam wam pod czas ostat nie go spo tka nia?”. Oczy wi ście, dziel ne przed szko -
la ki pa mię taj ide al nie. Wy mie nia ją wszyst kich bo ha te rów, pa mię ta ją co w wier szu owi bo -
ha te ro wie czy ni li. Za da ję dzie ciom ko lej ne py ta nie: „Czy chce cie zo stać ak to ra mi i wcie lić
się w po sta cie z wier sza?”. Po zy tyw na od po wiedź mo ty wu je mnie i dzie ci do ko lej nych
czyn no ści. Dzie lę gru pę na dru ży ny: Ka łu ży stów, Bło ci stów, Szysz ko wi stów i Ko ci stek.
Mają chwi lę na za sta no wie nie się, jak przed sta wić treść wier sza bez żad nych re kwi zy tów
i słów. Za czy na ją chłop cy Ka łu ży ści. Klę czą na dy wa nie, za ma szy sty mi ru cha mi rąk obra -
zu ją wygrze by wa nie „bru du” z ka łu ży. Woj tek strze pu je rę ce, uka zu jąc mo ment, w którym
kałuża za czy na być czy sta. Wik tor po ka zu je rę ką Da wi do wi za do wo le nie z „ni by” efek tu
wy ko na nej pra cy. Bra wa dla tej gru py! Ko lej na gru pa to Bło ci ści. Chłop cy czysz czą dłoń -
mi frag men ty dy wa nu, krze seł, drzwi i za ba wek.

Gru pa Szysz ko wi stów jest naj ak tyw niej sza. Chłop cy bie ga ją po ca łej sa li im pro wi zując
rzu ca nie w sie bie szysz ka mi. Upa da ją na pod ło gę, „zbie ra ją” szysz ki z dy wa nów. Ko pist -
ki to dziew czyn ki. Do bra ły się po trzy oso by. Dwie głasz czą jed ną z nich, któ ra od gry wa
ro lę kot ka. Uśmie cha ją się non stop i zmie nia ją ro la mi w utwo rzo nych trio.
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3 Propozycje utworów lirycznych: A. Frączek, Całuski i buziaczki; D. Wawiłow, Człowiek ze złotym
parasolem, Kałużyści, Wędrówka; L. Marjańska, Różoludek; Z. Beszczyńska, Gdybym; J. Ratajczak,
Stary kotek.



Sy tu acja im pro wi za cji ru cho wej po ja wia się jesz cze trzy krot nie, tak, aby ka żda 
gru pa mo gła zi lu stro wać głów ne po sta cie z utwo ru. Ob ser wu je my po wta rzal ność oma wia -
nych wcze śniej sy tu acji. Dzie ci wy ko nu ją po dob ne ru chy i czyn no ści do ich po przed-
ni ków. 

Po skoń czo nych im pro wi za cjach wspól nie z przed szko la ka mi za sta na wia my się, ja kie
rekwizyty można dołożyć do naszej zabawy. Chłopcy (Mateusz, Jaś, Dawid i Jacek) od razu
wy mie nia ją: błot ko, szysz ki i chu s tecz ki. Dziew czyn ki (Na ta sza i Zo sia) do po wia da ją, 
że trze ba mieć rów nież cu kier ki i ław kę (Na ta sza: „Bo to się dzie je w par ku, chy ba, i tam
są prze cież ław ki”). Na stęp nie py tam kil ku lat ków, skąd i w ja ki spo sób mo żna wy ko nać
owe przed mio ty, re kwi zy ty. Woj tek pod po wia da, jak wy ko nać błot ko („Wy star czy wziąć
tro chę gli ny i zie mi i pia sku i za lać wo dą i po mie szać i go to we”), Da wid mó wi, że szyszki
mo żna wziąć z la su. Py tam więc: „Co zro bi my je śli nie bę dzie my mo gli iść do la su po
szysz ki?”. Na ta sza na tych miast pod chwy ci ła po mysł, mó wiąc, że „szysz ki to mo gą być
brązowe kulki z papieru”. Patrycja powiedziała, że „chusteczki weźmiemy z pudełka, bo mamy
du żo”, a Ka sia za uwa ży ła, że „ma my ław ki w ho lu i one są faj ne, więc to bę dą par ko we
ław ki”. Wszyst kie dzie ci zgo dzi ły się na wy mienia ne po my sły.

Ko lej ne spo tka nie bu dzi wie le po zy tyw nych wra żeń. Na pod ło dze w du żym po miesz -
cze niu – w au li – roz kła dam fo lię ma lar ską (aby za bez pie czyć pod ło gę przed po bru dze -
niem). Na niej sto ją mi ski (z pia skiem i wo dą), dzie ci zwi ja ją kul ki z sza re go pa pie ru, 
w ko szy ku jest kil ka szy szek ze bra nych w par ku pod czas spa ce ru, obok znaj du ją się dwie
ław ki oraz pu deł ka z chu s tecz ka mi i jed no ra zo we rę ka wicz ki. Chłop cy przy go to wu ją
błotko (mie sza ją wo dę z pia skiem). Pro wa dzą cy za ję cia roz le wa gdzie nie gdzie po wsta łe
błot ko. Na stęp nie dzie li my się na gru py, ta kie jak za pierw szym ra zem na za ję ciach z im -
pro wi za cja mi. Za czy na my dzia łać – chłop cy „wy grze bu ją bród z ka łu ży”. Peł ny mi dłońmi,
za ma szy sty mi ru cha mi roz pry sku ją, prze le wa ją, prze no szą błot ko. W tym mo men cie
wchodzi dru ga gru pa – Bło ci stów. Za kła da ją rę ka wicz ki (Ka łu ży ści – wi dząc to, za czy-
nają szyb ciej roz prze strze niać błot ko), za bie ra ją chu s tecz ki i sta ra ją się sprzą tać ba ła gan,
który po wstał. Chłop cy ogrom nie się za an ga żo wa li, wy ko nu ją czyn ność sprzą ta nia 
bardzo dokład nie. W mo men cie, kie dy Bło ci ści za kła da li rę ka wicz ki, zza ław ki za częli
rzucać kul ka mi z pa pie ru – Szysz ko wi ści. Ka łu ży ści na dal roz pro wa dza li błot ko, ale sta rali
się unikać zde rzeń z roz rzu ca ny mi szysz ka mi. Na sa li trwa ogrom na wrza wa, sły chać
śmiechy i okrzy ki. Jed no cze śnie po ca łej prze strze ni po miesz cze nia prze cha dza ją się
„koty”, a obok nich po dą ża ją Ko cist ki, głasz cząc „ko ty” i po da jąc im raz po raz ma łe
cukier ki. 

Ob ser wu jąc za ba wę dzie ci, wiem, w któ rym mo men cie za koń czyć. Ko niec im pro wi -
za cji tek stu wier sza, roz po czy na no wy etap za ba wy. Pro szę przed szko la ków, aby po ka zały
jak bawią się i spędzają czas na placach zabawach, w parku. Kilka minut rozmowy w grupach
(sa mo dziel nie do bra nych) po zwo li ło dzie ciom na usta le niu, te go co pra gną za pre zen to -
wać. Chłop cy (Wik tor, Jaś, Da wid, Woj tek, Ja cek, Do mi nik, Kac per, Wik tor B.) za pre zen -
to wa li grę w pił kę no żną. Na zwa li się Pił ka rzy sta mi. Dziew czyn ki (Zo sia, Ka sia P., Na ta sza,
Mi cha li na, We ro ni ka, Mar ta i Ewe li na) ogry wa ją za ba wę w dom. Po ka zu ją go to wa nie,
mie sza nie, opie kę nad lal ka mi. Na zwa ły się Do mist ka mi. Gru py: Pa try cji, Oli wii i Ka si S.
„je żdżą” na hu laj no gach, ja ko Hu laj go nist ki, a Ma te usza, Rad ka, Szy mo na i Ku by, ja ko
Ro we rzy ści, po ka zu ją jaz dę na ro we rze. 
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... i bu ziacz ków

Wiersz Agniesz ki Frą czek jest cu dow nym utwo rem li rycz nym, in spi ru ją cym do dzia -
łań nie tyl ko kil ku lat ków. Stał się be st sel le rem rów nież wśród na uczy cie li wy cho wa nia
przed szkol ne go, któ rym zdo ła łam go przed sta wić. Wiersz jest cie pły, ko lo ro wy, na ce cho -
wa ny emo cjo nal nie. Jed no cze śnie re flek syj ny i za baw ny. Przy jem nie się go słu cha, przy -
jem nie re cy tu je i cu dow nie im pro wi zu je. To je den z nie licz nych utwo rów, któ ry przy padł
do gu stu ma łym słu cha czom.

Czy tam dzie ciom wiersz. W trak cie wi dzę pierw sze re ak cje – uśmie chy, za baw ne
komen ta rze. Tekst jest dłu gi, kil ka zwro tek o ró żnych bo ha te rach wzmac nia mo je prze-
czucie, że dzie ci na pew no nie za pa mię ta ły do kład nie tre ści. My li łam się. Za da ję pierwsze
pyta nie: „Kto cmo ka?”. Od ra zu pa da ją po praw ne od po wie dzi: słoń, smok, ma ma, ta ta,
brat, Zo sia, dzia dek, bab cia, hi po po tam, Rek siu, Mi sio. Ko lej ne py ta nia do ty czy ły te go,
jak wy glą da ły ca łu sy bo ha te rów. Dzie ci bez pro ble mu wska zu ją na wszyst kie usły sza ne
wcze śniej ce chy. Wie dzą, że ca łus ma my pach nie grosz kiem i szar lot ką (Na ta sza), ca łus
ta ty jest kłu ją cy (Woj tek), ca łus bra ta – okrop nie brud ny (Pa try cja), ca łus Rek sia – jak
sztorm (Jaś), ca łus bab ci – jak piór ko (Ka sia), a dziad ka – bro da ty (Wik tor). Zo sia dodaje,
że „chłopcy się wstydzą dać Zosi całusa”. Ostatnie pytanie dotyczące tekstu to: „Co łączy
wszyst kie ca łu sy?”. Dzie ci w jed nym, tym sa mym mo men cie krzyk nę ły, że uczu cie. 

Za in spi ro wa na ła two ścią przy swo je nia tek stu, pra gnę za dać wię cej py tań, któ re nie -
wąt pli wie ujaw ni ły, iż po ziom ro zu mie nia tek stu tych sze ścio lat ków jest już naj wy ższy –
wy ja śnia ją co -uogól nia ją cy. Py tam więc:
• Co to jest uczu cie?
• Kto ca łu je was na do bra noc?
• A lu bi cie jak bli skie wam oso by cmo ka ją was? 

Po skoń czo nej roz mo wie dzie ci otrzy ma ły far by i kart ki, na ma lo wa ły wła sną in ter pre -
ta cje tek stu. Ob raz ki zo sta ły omó wio ne. Po ja wia ły się na nich ró żne po sta ci, po cząw szy
od ma my, ta ty, bab ci, dziad ka, Zo si i bra ta, skoń czyw szy na hi po po ta mie, smo ku i Rek siu.
Ko lej ne za ję cia roz po czę ły się od po now nych ich pre zen ta cji, po to, aby przy po mnieć tekst
utwo ru. Za czy na my two rzyć no wą im pro wi za cję. Gru pa po dzie lo na zo sta je na dwie pod -
gru py: dziew czyn ki i chłop ców. Naj pierw wszyst kie dzie ci ru chem przed sta wia ją cmo ka -
ją ce smo ki, hi po po ta my i sło nie. Dzie ci krą żą po ca łej sa li na czwo ra kach i cmo ka ją do
sie bie na wza jem. 

Póź niej, ukła da ją się na środ ku po miesz cze nia, przyj mu ją po zy cję „kłęb ka”, na kry wam
ich du żą, ko lo ro wą chu s tą ani ma cyj ną, aby póź niej ją zdjąć. W tym mo men cie dziew czyn -
ki prze cho dzą na jed ną stro nę sa li, a chłop cy na dru gą. Dziew czyn ki sta ją się ma ma mi.
Roz pra sza ją się na ca łej prze strze ni – sto ją na śla du jąc pach ną ce ko bie ty, chłop cy w tym
cza sie pod cho dzą i de li kat nie pró bu ją po wą chać dziew czyn ki. Póź niej dziew czyn ki kła dą
się na ple cach, chłop cy de li kat nie gil go czą je po stóp kach. Na stęp nie dziew czyn ki sia dają
w sia dzie skrzy żnym, a sze ścio lat ki mu ska ją je piór kiem po szy jach. 

Ko lej ny etap roz po czy na się od mu zy ki: Edvar da Grie ga „Marsz Trol li”. Dziew czynki
bie ga ją po ca łej sa li, a chłop cy pró bu ją je zła pać – wcie la ją się w po stać bra ta. Na stęp nie
dziew czyn ki ubie ra ją przy nie sio ne ka pe lu sze, a chłop cy pod cho dzą w ich kie run ku kil ka
kro ków, po czym wra ca ją na swo je miej sca. Ta ki ob raz wy stę pu je kil ka ra zy. Dziew czynki,
bo wiem, sta ły się w tym mo men cie Zo sia mi. Ko lej ny, ostat ni etap, to za ba wa z chu s tą 
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ani ma cyj ną, kil ku lat ki wrzu ca ją na nią ma skot kę – pie ska, i ko ły szą nią tak, aby sym bo li -
zo wa ła sztorm na mo rzu.

Dzie ciom bar dzo się po do ba ła za ba wa, po dej mu je my więc de cy zję o po ka za niu na sze -
go per for men su in nym przed szko la kom. Na ca łu sach pa pie ro wych pi sze my da tę, go dzi nę
i miej sce spo tka nia. Roz sy pu je my „ca łu sy” w ró żnych miej scach w przed szko lu. In ne grupy
wraz z wy cho waw ca mi zna la zły za pro sze nia. Za ty dzień wszy scy ra zem spo tka li śmy się
w au li przed szko la. Na po czą tek czy tam wiersz wszyst kim słu cha czom, aby w na stępnej
ko lej no ści dzie ci za im pro wi zo wa ły usły sza ną treść. Aplauz na wi dow ni był ogrom ny.
Wszy scy ba wi li się wy śmie ni cie. Na za koń cze nie ma li ak to rzy wrę czy li wszyst kim ko lo -
ro we ca łu sy, na ma lo wa ne far bą na twar dych kar to ni kach.

kil ka słów za koń cze nia

Za ba wy z wier szem sta ły się dla dzie ci mi łym mo men tem po po łu dnio we go ocze ki wa -
nia na ro dzi ców. Ka żdy ma luch chce w nich uczest ni czyć. Dla cze go? Po nie waż do brze ba -
wi my się wśród śmie chów, kre atyw nych idei, za baw ru cho wych, im pro wi za cji. Ogrom ne
zna cze nie ma rów nież fakt, iż dzie ci sa mo dziel nie two rzą te per for men sy. Aby po ka zać
efekt pra cy szer szej pu blicz no ści nie two rzy my wie lu prób, nie uczy my tek stów na pa -
mięć. Po pro stu za czy na my dzia łać przed in ny mi oso ba mi tu i te raz. Zni ka tre ma, strach
przed mo men tem, w któ rym za po mni my tek stu. Zau wa ży łam rów nież, że dzie ci, któ re na
co dzień są wy co fa ne, wy izo lo wa ne, pod czas tych spo tkań, sta ją się in te gral ną czę ścią gru -
py. Po zo sta li jej człon ko wie ak cep tu ją ich, wcho dzą z ni mi w re la cje, współ dzia ła ją, nie
od py cha ją, wręcz za chę ca ją. Ka żdy bo wiem znaj dzie „ro lę” dla sie bie. Nie wąt pli wie wzro -
sła więc sa mo oce na i sa mo ak cep ta cja przed szko la ków.

Ogrom ną ra dość spra wia mi ob ser wa cja wzro stu po zio mu sa mo re gu la cji u kil ku lat -
ków. Ko lej ne spo tka nia uka zu ją, jak dzie ci fan ta stycz nie za czy na ją sa me kon tro lo wać swo -
je za cho wa nie, są ak tyw ne, zmo ty wo wa ne, pod cho dzą do za da nia bar dzo pro fe sjo nal nie,
chcą go wy ko nać do brze, po nie waż wie dzą, że efekt koń co wy bę dzie dzie łem ich wła snej
pra cy.

Roz mo wy z ro dzi ca mi wska zu ją na to, iż rów nież oni sa mi za uwa ży li wzrost śmia ło -
ści dzie ci. W do mu za czę ły opo wia dać o wy da rze niach w przed szko lu, chęt nie prze ka zu -
ją in for ma cje o wszyst kich dzia ła niach, w któ rych bio rą udział. Dzie ci oma wia ją
z ro dzi ca mi pro ble my, któ re ich do ty ka ją. Jed na z mam, Wik to ra G., po wie dzia ła, iż odkąd
chło piec bie rze udział w spo tka niach pa ra te atral nych, stał się bar dziej wy ci szo ny, a przede
wszyst kim za miast re ago wać na trud no ści krzy kiem i agre sją, pró bu je o nich mó wić i na -
zy wać je, tak jak sam je od czu wa. Ma ma Oli wii prze ka za ła, iż dziew czyn ka chęt nie cho -
dzi do przed szko la, po nie waż zna la zła przy ja ciół. Re la cje, któ re na wią za ła pod czas za baw
per for ma tyw nych, trwa ją rów nież pod czas za baw swo bod nych przez ca ły dzień spę dzo ny
w przed szko lu.

Pod czas tych spo tkań dzie ci na by ły wie dzę na te mat pew nych po jęć zwią za nych z te -
atrem. Po tra fią okre ślić czym jest sce no gra fia, re kwi zyt, wi dow nia, sce na, a ta kże mo du -
la cja gło su, pan to mi ma. Wie dzą kim jest re ży ser, ak tor, sce na rzy sta. Wi zy ta w te atrze, która
odbyła się podczas pro wa dzo nych za jęć, uka za ła, że uczest ni cy pro jek tu po tra fią od po -
wied nio za cho wać się w tym miej scu, a ta kże chło nąć wy sta wia ną sztu kę tak, aby móc o niej
i o to wa rzy szą cych prze ży ciach opo wia dać in nym oso bom.
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My ślę, że za ję cia, w któ rych udział bra ły dzie ci, na pew no wpły nę ły na ich po zy tywny
roz wój, zarów no po znaw czy, jak i fi zycz ny, emo cjo nal no -wo li cjo nal ny i spo łecz ny. Dla
mnie, na uczy cie la, udział w ta kich spo tka niach po ka zał, jak ogrom ny, twór czy po ten cjał
drze mie w ka żdym dziec ku. Wy star czy za ufać ich mo żli wo ściom i za pro po no wać ak tyw -
no ści, które bę dą in te re su ją ce. 
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Summary

Children in kindergarten in Poland and Norway (with physical activities in the background)

The paper was written to identify the similarities and differences in the functioning of pre-school
institutions in Poland and Norway, with particular emphasis on physical activities. It contains general
notes on the operation of kindergartens in both countries, information on personnel, characteristics
of space and time organization, and above all, an analysis of the area of child’s autonomy in an
institution. The analysis is based on the author’s own professional experience in Norwegian
kindergartens and contacts with Polish kindergarten workers.
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wprowadzenie

Przed szko le jest in sty tu cją opie kuń czo -wy cho waw czą dla dzie ci w wie ku od 3 lat do
roz po czę cia obo wiąz ku szkol ne go. Tak naj ogól niej de fi niu je się pla ców kę przed szkol ną
w Pol sce. W Nor we gii do przed szko li uczęsz cza ją dzie ci w wie ku od 1 ro ku do 5 lat. 
W obu kra jach za da niem przed szko li jest za pew nie nie dzie ciom wła ści wych wa run ków
roz wo ju fi zycz ne go, umy sło we go, emo cjo nal ne go i spo łecz ne go, wy rów ny wa nie ewen tu -
al nych bra ków i opóź nień w tym za kre sie, przy go to wa nie dziec ka do na uki w szko le oraz
po moc pra cu ją cym ro dzi com w za pew nie niu dzie ciom opie ki wy cho waw czej. Roz wój 
i na ucza nie dzie ci od by wa się w ró żnych sy tu acjach i oko licz no ściach. Na uczy ciel two rzy
sy tu acje edu ka cyj ne przez or ga ni zo wa nie śro do wi ska wy cho wu ją ce go, do star cza nie treści
oraz sto so wa nie ró żno rod nych me tod i form pra cy z dzieć mi w ra mach okre ślo nych ob -
sza rów roz wo ju oso bo wo ści. Za da nia po da ne w po szcze gól nych ob sza rach edu ka cyj nych
są ze so bą in te gral nie po wią za ne. Roz wój oso bo wo ści sta je się w ten spo sób re zul ta tem
wie lo stron ne go uczest nic twa dziec ka w dzia ła niu, prze ży wa niu i po zna wa niu ota cza ją ce -
go świa ta. Korzystając z pro gra mu pra cy wy cho waw czo -dy dak tycz nej z dzieć mi, na uczy -
ciel przed szko la kie ru je dzia łal no ścią dziec ka w za kre sie wy cho wa nia zdro wot ne go (np.
ćwi cze nia gim na stycz ne, za ba wy ru cho we), wy cho wa nia umy sło we go (np. na uka wier -
szy ków i pio se nek), wy cho wa nia tech nicz ne go (np. za ba wy pla ste li ną, kon struk cje 
z kloc ków), wy cho wa nia es te tycz ne go (np. ry so wa nie, ma lo wa nie), wy cho wa nia mo ral -
no -spo łecz ne go (np. wy ra bia nie sa mo dziel no ści w co dzien nych czyn no ściach, na uka zaba -
wy z in ny mi dzieć mi) (Okoń, 1987, s. 350). 



Po żą da ną ce chą wy cho waw cy jest ła twość w na wią zy wa niu kon tak tu z dzieć mi. Od
kon tak tu z wy cho waw cą czę sto za le ży sto su nek dziec ka do przed szko la. Je że li na uczy ciel
po sia da od po wied nie po dej ście ma to bar dzo ko rzyst ny wpływ na roz wój dzie ci. In ne cechy,
któ re po wi nien po sia dać wy cho waw ca to: cier pli wość, opa no wa nie, spo strze gaw czość,
po dziel ność uwa gi po łą czo na z umie jęt no ścią kon cen tra cji. Przy dat na jest też do bra pamięć
oraz umie jęt ność ła twe go i pro ste go bu do wa nia wy po wie dzi w ta ki spo sób, by dzie ci nie
mia ły kło po tów ze zro zu mie niem. Umie jęt no ści wo kal no -mu zycz ne, ar ty stycz no -tech nicz -
ne, wy obraź nia czy twór cze my śle nie zde cy do wa nie uła twią re ali za cję pro gra mu dy dak -
tycz ne go. Aby mieć do bry kon takt z przed szko la kiem oraz sku tecz nie wpły wać na je go
roz wój, mo żli wo ści i umie jęt no ści trze ba po znać psy chi kę dziec ka, je go re ak cję, spo sób
po strze ga nia świa ta oraz po trze by, któ re ma ją wpływ na je go za cho wa nie i po dej mo wa ne
przez nie dzia ła nia. 

Teo ria po trzeb od gry wa wa żną ro lę w psy cho lo gii, po nie waż sta no wi ona czyn nik dyna -
mi zu ją cy za cho wa nie da nej oso by. Po trze by są de fi nio wa ne ja ko dą że nia, mo ty wy, pragnie -
nia i są one zwią za ne z pro ce sem ada pta cyj nym dziec ka w no wym śro do wi sku.

Dziec ko w wie ku przed szkol nym kie ru je się swo imi po trze ba mi skie ro wa nymi w stronę
rodziców i otoczenia, w którym dziecko przebywa. Przedszkolaki wychowywane w szczęśli-
wych, cie płych i ra do snych do mach ma ją za spo ko jo ne po trze by, któ re są warun kiem pra -
wi dło we go roz wo ju fi zycz ne go, emo cjo nal ne go i umy sło we go.

A. Ma slow (1968) po dzie lił po trze by na pod sta wo we i wy ższe go rzę du. 
• Fi zjo lo gicz ne: głód, pra gnie nie, od po czy nek – przed szko le za pew nia re ali za cję pod -

sta wo wej po trze by po przez za pew nie nie re gu lar nych po sił ków, cza su na od po czy nek,
czy li snu w cią gu dnia. 

• Bez pie czeń stwa, któ re sta no wi pod sta wo wą po trze bę dziec ka w śro do wi sku przed -
szkol nym. Po trze ba ta jest re ali zo wa na po przez  za pew nie nie  dziec ku opie ki, wsparcia
ze stro ny naj bli ższych mu osób, po zwa la wejść w gru pę ró wie śni czą, a ta kże bu do wać
wię zi w póź niej szych la tach. Dziec ko z po czu ciem bez pie czeń stwa nie boi się no wych
sy tu acji. 

• Afi lia cji: przy na le żno ści, czu ło ści i mi ło ści. Po trze ba ta do ty czy wię zi, uczu cia i by cia
ko cha nym przez naj bli ższe dziec ku oso by, po zwa la przed szko la ko wi być człon kiem
gru py i współ pra co wać z nią. Po trze ba po znaw cza re ali zo wa na jest przez na by wa nie
wie dzy, do świad czeń, po zna wa nie świa ta (wie dzę i do świad cze nia dziec ko zdo by wa
po przez za ba wy, na ukę, hi sto rię z ksią żek, świat po zna je za rów no z tre ści opo wia dań,
jak i z wy cie czek kra jo znaw czych)

• Es te tycz ne – dzię ki któ rym roz wi ja ją się u dziec ka po trze ba har mo nii i pięk na. Przed -
szko lak po tra fi wy ra żać swo je my śli i uczu cia po przez za sto so wa nie ró żno rod nych
tech nik pla stycz nych, za ję cia ak tyw no ści twór czych przy uży ciu farb, kre dek czy też
in nych przed mio tów.  

• Sa mo oce ny – za spa ka ja  ona po trze by do mi na cji, uzna nia, dzię ki któ rym dziec ko uzy -
sku je po czu cie wła snej war to ści i za ufa nia do sie bie.

• Sa mo re ali za cji, czy li urze czy wist nie nia swo ich mo żli wo ści  – tę po trze bę dziec ko
zaspo koi w przy szło ści. 
Za pro po no wa na przez Ma slo wa kla sy fi ka cja sta no wi struk tu rę hie rar chicz ną, to znaczy

ist nie je okre ślo ny po rzą dek ich za spo ka ja nia – naj pierw zo sta ją za spo ko jo ne po trze by ele -
men tar ne, zwią za ne z bio lo gicz nym funk cjo no wa niem jed nost ki, a do pie ro po tem po trzeby
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wy ższe go rzę du. Ma to swo je prak tycz ne kon se kwen cje w pra cy z dzieć mi, zwłasz cza 
w wieku przedszkolnym. Dziecko, które ma niezaspokojone elementarne potrzeby, nie będzie
mo gło kon cen tro wać się na na uce ani za ba wie. Stąd wy ma ga nia, ja kie sta wia się dziec ku
win ny być po prze dzo ne ro ze zna niem je go po trzeb i stwo rze niem ta kie go śro do wi ska, 
by dziec ko mo gło się po czuć bez piecz ne,  by ło ak cep to wa ne, mo bi li zo wa ne i do ce nio ne. 

Trze ba jed nak zda wać so bie spra wę z te go, że mo żli wo ści na uczy cie li są ogra ni czo ne
i za wsze ist nie je ewentualność, iż naj lep sze na wet sta ra nia za koń czą się po ra żką. Na uka
sa mo dziel ne go za spo ka ja nia po trzeb prze bie ga naj czę ściej w dro dze ob ser wa cji za cho wań
do ro słych, ich na śla do wa nia i mo de lo wa nia. Dzię ki te mu dziec ko zna i prze ja wia za cho -
wa nia pro wa dzą ce do zdo by cia sza cun ku oto cze nia (Kul czyc ki 2004). 

Ali son Clar ke Ste wart uwa ża, że przed szko le ma za za da nie za pew nić dziec ku wa runki
fi zycz ne go kom for tu i bez pie czeń stwa, a dzie ci po win ny mieć mo żli wość swo bod ne go
wy bo ru za jęć prze mie sza nych bez po śred nio z na uką. Wa żnym ele men tem jest roz wią zy -
wa nie pro ble mów spo łecz nych, na to miast opie ku no wie po win ni re ago wać na po trze by
dzie ci i ak tyw nie włą czać się w ich ak tyw ność (Ste wart 1993: 335). Jak wy ni ka z moich
do świad czeń, te za Ali son Ste wart ma od zwier cie dle nie za rów no w dzia łal no ści nor weskiej,
jak i pol skiej pla ców ki przed szkol nej. Dziec ko nor we skie ma mo żli wo ści współ de cy do -
wa nia o wy bo rze za ba wek, ubrań, po sił ków czy też form za ba wy, zaś na uczy cie le przed -
szkol ni w do sta tecz nym stop niu re agu ją na po trze by dzie ci i sta ra ją się je za spa ka jać.
Ele men ty ta kie, jak: kom fort, bez pie czeń stwo, opie ka to prio ry te ty pla có wek przed szkol -
nych, o któ rych mo wa w opra co wa niu. 

Przed sta wio na w ar ty ku le ana li za jest do ko na na na podstawie do świad cze ń zgro ma -
dzo nych w Przed szko lu ”Flåkly pa” w Nor we gii i sze ścio mie sięcz nych prak ty k w Przed -
szko lu „Kra ina Ba jek” w Gdań sku.

Ogól ne za ło że nia funk cjo no wa nia pla có wek pol skich i nor we skich

Pod wzglę dem praw nym w obu kra jach funk cjo no wa nie przed szko li jest re gu lo wa ne
przez prze pi sy ogól no kra jo we. Pod sta wo wym ak tem praw nym re gu lu ją cym wy cho wa nie
przed szkol ne w Pol sce są: 
• Usta wa o sys te mie oświa ty z dnia 7 wrze śnia 1991, któ ra za wie ra mię dzy in ny mi prze -

pi sy ogól ne, or ga ni za cję kształ ce nia i wy cho wa nia w pla ców kach przed szkol nych,
• Kar ta Na uczy cie la z dnia 26 stycz nia 1982 r - usta la ją ca pra wa i obo wiąz ki na uczy cieli, 
• Usta wa z dnia 19 lu te go 2004 r. o sys te mie in for ma cji oświa to wej, któ ra okre śla or ga -

ni za cję i za sa dy dzia ła nia te go sys te mu, 
• Roz po rzą dze nie Mi ni stra Edu ka cji Na ro do wej z dnia 23 grud nia 2008 r. w spra wie

pod sta wy pro gra mo wej wy cho wa nia przed szkol ne go oraz kształ ce nia w po szcze gól -
nych ty pach szkół.

• Kon wen cja o pra wach dziec ka usta lo na przez Zgro ma dze nie Ogól ne Or ga ni za cji Naro -
dów Zjednoczonych z 20 listopada 1989 r. ratyfikowana przez Polskę 30 kwietnia 1991 r. 
To oczy wi ście tyl ko wy bra ne ak ty praw ne. Bez wąt pie nia jed nym z klu czo wych, po za

usta wą z 1991 r., jest roz po rzą dze nie z 2008r. 
Wewnętrzny dokument obowiązujący w placówkach w Polsce to statut, który opracowany

jest zgodnie z danymi obowiązującymi w ustawie o systemie oświaty z dnia 7 września
1991 r. Statut przedszkola polskiego zawiera strukturę organizacyjną, zadania personelu,
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plan pra cy przed szko la, da ne do ty czą ce to żsa mo ści na ro do wej i et nicz nej, za ję cia przed -
szkol ne, dzień pra cy przed szko la, opła ty, po dział grup. 

W Nor we gii ak tem re gu lu ją cym wy cho wa nie przed szkol ne jest Usta wa o przed szko -
lach [Lov om bar ne ha ger (bar ne ha ge lo ven)] z roku 2005 nr 64. 

Or ga nem od po wie dzial nym za wszel kie da ne zwią za ne z dzia łal no ścią jest Kun n skaps -
de par te men tet, od po wied nik pol skie go Mi ni ster stwa Oświa ty. 

Usta wa nor we ska za wie ra na stę pu ją ce tre ści: ce le przed szko la,  za an ga żo wa nie dzie ci
i ro dzi ców, za da nia i obo wiąz ki, pla ców ki współ pra cu ją ce z przed szko lem, per so nel przed -
szko la. We wnętrz ny do ku ment w przed szko lach nor we skich to ra mo wy plan przed szko la,
któ ry skie ro wa ny jest  do:
• per so ne lu przed szkol ne go, któ ry ma za za da nie od po wied nio pla no wać za da nia, 
• ro dzi ców i opie ku nów, aby mie li mo żli wość wglą du w dzia łal ność przed szko la, uczest -

nic twa i współ dzia ła nia zgod nie z Usta wą o przed szko lach,
• właścicieli przedszkoli, którzy mogą ustanowić wytyczne dotyczące programu nauczania.

Or ga ni za cja prze strze ni

Przed szko la nor we skie swo im wy glą dem przy po mi na ją do my miesz kal ne, prze wa żnie
jed no- lub dwu pię tro we oto czo ne ogro dem, w któ rym znaj du je się plac za baw (huś taw ki,
zje żdżal nie, pia skow ni ca, po nad to mnó stwo za ba wek, takich jak ro we ry, hu laj no gi, sku -
tery). W środku budynku są sale zabaw dla dzieci. Duża sala przeznaczona jest do zabawy
samochodami, lalkami, są w niej też ma te ra ce i ka ri ma ty. W po miesz cze niu tym od by wa -
ją się rów nież zaję cia ak tyw no ści ru cho wej (gim na sty ka przy wykorzystaniu kół, tu ne li,
pi łek, za ję cia mu zycz ne ze śpiewaniem pio se nek). 

Ko lej na sa la prze zna czo na jest do za jęć ak tyw no ści twór czych, gdzie dzie ci ma lu ją,
ry sują, kle ją po sta cie z pla ste li ny oraz ukła da ją puz zle ob raz ko we. Tu taj na uwa gę za słu -
gu je praca z dziec kiem przy wy ko rzy sta niu farb. Ka żdy ma luch ma swój far tu szek, w który
zo sta je ubra ny przed przy stą pie niem do pra cy. Do zwo lo ne jest nie tyl ko ma lo wa nie pędz -
la mi, ale rów nież pal ca mi. Czę sto od ci ska się rę ce i stóp ki ka żde go dziec ka, ma cza jąc je
w bia łej far bie i od ci ska jąc na czar nym ar ku szu pa pie ru. W pra cach pla stycz nych uży wa
się różnych ma te ria łów dla uroz ma ice nia (ko ra li ki, ryż, ma ka ron) (Fot.1).

Fot. 1. Sara przygotowuje 
jajko wielkanocne
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Na stęp ne po miesz cze nie to po kój z po dusz ka mi i so fą, któ ry prze zna czo ny jest do
cichej za ba wy. Od by wa się tu czy ta nie ksią żek, słu cha nie mu zy ki al bo opo wia dań i hi sto -
ry jek. Sa la jest ta kże wy po sa żo na w kloc ki le go i dup plo. W przed szko lu znaj dzie my także
po kój prze zna czo ny do wy po czyn ku, w któ rym są łó żecz ka dla dzie ci. Po sił ki spo ży wa ne
są w sa li ku chen nej. Znaj du ją się w  niej dwa du że sto ły, przy któ rych sia da ją wo ko ło dzieci
i dwóch opie ku nów. Po sił ki, któ re są spo ży wa ne w pla ców ce nor we skiej to śnia da nie,
ciepły lunch oraz pod wie czo rek i owo ce. 

Pla ców ki przed szkol ne w  Pol sce znaj du ją się na ogół w bu dyn kach pię tro wych, w któ -
rych prze wa żnie jest jed na sa la na za ję cia dy dak tycz ne, gdzie dzie ci się ba wią i uczą oraz
miej sce prze zna czo ne na po sił ki. W wie lu przed szko lach jest od dziel na sa la, w któ rej od -
by wa ją się m.in. za ję cia ru cho we i uro czy sto ści przed szkol ne, ale tra dy cyj ne przed szko le
pol skie nie jest w nie wy po sa żo ne. Po sił ki w przed szko lu to śnia da nie, obiad i pod wie czo -
rek. Bar dzo wi docz ną ró żni cą w funk cjo no wa niu obu pla có wek są gru py przed szkol ne 
i opie ku no wie. Przed szko la nor we skie nie ma ją po dzia łu wie ko we go, w jed nej gru pie znaj -
du ją się dzie ci rocz ne, dwu- i trzy let nie. Gru pa  młod sza li czy pięt na ścio ro dzie ci  w wieku
od 1 ro ku do 3 lat, ob ję tych opie ką czte rech opie ku nów dwa ra zy w ty go dniu oraz pię ciu
trzy ra zy w ty go dniu. Zaś star sza gru pa dzie ci po sia da dwu dzie stu wy cho wan ków w wieku
od 3 do 5 lat oraz trzech opie ku nów i jed ne go pe da go ga spe cjal ne go, któ ry pra cu je czte ry
ra zy w ty go dniu w za le żno ści od po trzeb dzie ci. Nor we skie pra wo ma bar dzo ry go ry stycz -
ne prze pi sy do ty czą ce opie ki nad dzieć mi. Na jed ne go opie ku na przy pa da trój ka dzie ci
po ni żej trze cie go ro ku ży cia. Pol skie pla ców ki przed szkol ne po sia da ją gru py, w któ rych
do pusz czal na jest licz ba dzie ci do dwu dzie stu pię ciu, przy czym w gru pach znaj du ją się
dzie ci w tym sa mym prze dzia le wie ko wym i ma ją jed ne go opie ku na. 

Dzie ci nor we skie za czy na ją uczęsz czać do pla có wek przed szkol nych od pierw sze go
ro ku ży cia do sze ściu lat. W przed szko lu, w któ rym pra cu ję, pa nu je za sa da, że dzie ci, które
ukoń czy ły dziesięć mie się cy, zo sta ją przyj mo wa ne do pla ców ki przed szkol nej. W Pol sce
przyj mo wa ne jest do przed szko la dziec ko, gdy ukoń czy trze ci rok ży cia, jest sa mo dziel ne
w za kre sie po trzeb fi zjo lo gicz ny ch1.   

Per so nel przed szkol ny 

Per so nel nor we ski w przed szko lu to: dy rek tor (sty rer) z wy kształ ce niem wy ższym magi-
ster skim, od po wie dzial ny za or ga ni za cję przed szko la,  or ga ni zu je spo tka nia do ty czące
opra co wań pla nów mie sięcz nych i rocz nych, jak rów nież od po wia da za spo tka nia z ro dzi -
ca mi, dru ga oso ba to pe da gog (pe da go gisk le der) - oso ba z wy kształ ce niem wy ższym peda -
go gicz nym, od po wie dzial na za pra cę na da nym od dzia le, po nad to or ga ni zu je plan pra cy
dy dak tycz no -wy cho waw czy dla gru py, w któ rej jest prze ło żo nym. W ka żdym od dzia le
znaj du je się ta kże przed szko lan ka (for sko lel ærer), któ ra współ pra cu je z pe da go giem, posia -
da wy kształ ce nie wy ższe pe da go gicz ne (li cen cjat). Oso by na naj ni ższym sta no wi sku to
asy sten ci, któ rych jest  trzech w gru pie młod szej oraz dwóch w gru pie star szej. Asy sten ci
nie ma ją obo wiąz ku po sia da nia wy kształ ce nia wy ższe go pe da go gicz ne go, do pusz cza się
do pra cy asy sten tów, któ rzy ukoń czy li li cea ogól no kształ cą ce, bądź zu peł nie in ny kie runek

1 W nie któ rych przed szko lach or ga ni zu je się nie kie dy gru py dla dzie ci młod szych, tzw. gru py żłob ko we
(przyp. red.).
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niezwią za ny z edu ka cją przed szkol ną. Na to miast w Pol sce wszy scy wy cho waw cy przed -
szkol ni2 zo bo wią za ni są ukoń czyć wy ższe stu dia pe da go gicz ne o spe cjal no ści eduka cja
przed szkol na lub wcze sna edu ka cja. 

Or ga ni za cja cza su

Dzie ci w Nor we gii prze by wa ją co naj mniej dwie go dzi ny dzien nie na po wie trzu bez
wzglę du na po go dę, dla te go też wa żna jest odzież ze wnętrz na, któ ra jest przy sto so wa na
do ka żdej po ry ro ku i zwią za nej z nią po go dy. Nor we skie mot to brzmi: „Nie ma złej po go -
dy, są złe ubra nia” („Det fin nes ik ke dårlig vær, det fin nes dårli ge klær). Tyl ko w przy padku,
gdy tem pe ra tu ra prze kra cza mi nus 20 stop ni przed szko la ki po zo sta ją w po miesz cze niu.
Wszyst kie da ne do ty czą ce prze by wa nia na świe żym po wie trzu re gu lu je plat for ma pe da go-
gicz na, któ ra jest do ku men tem we wnętrz nym w przed szko lu. In for ma cje za war te w do ku -
men cie zo sta ły opra co wa ne zgod nie z wy tycz ny mi w Usta wie o przed szko lach z 2005 r. 

La tem i wio sną dzie ci cho dzą na wy ciecz ki do la su, nad mo rze, gdzie kar mią kacz ki,
zi mą je żdżą w gó ry na nar ty. Wy jaz dy są do brze zor ga ni zo wa ne – pod przed szko le pod -
sta wia ny jest au to kar, któ ry prze wo zi przed szko la ków na wska za ne miej sce. Po opusz cze -
niu ob sza ru przed szkol ne go ka żde dziec ko wy po sa żo ne jest w ka mi zel kę od bla sko wą, 
na któ rej wid nie je ad res i te le fon przed szko la. 

2 Ich sta tus za wo do wy: na uczy cie le przed szko la (przyp. red.).

Fot. 2. Zabawa z piaskiem Iselin Fot. 3. Zabawy zimowe Iselin na huśtawce

Po wy ższe fo to gra fie ob ra zu ją za ję cia ak tyw no ści ru cho wych na świe żym po wie trzu. 
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Dzie ci w pol skiej pla ców ce przed szkol nej więk szość cza su prze by wa ją w środ ku
budyn ku, gdzie od by wa ją się za ba wy i na uka. Za ję cia prze pro wa dza ne są zgod nie z przy -
go to wa nym wcze śniej przez wy cho waw cę da nej gru py sce na riu szem za jęć. Prze by wa nie
na świe żym po wie trzu to spra wa dru go rzęd na3, wy ciecz ki or ga ni zo wa ne są prze wa ża nie
la tem i wio sną, kie dy na dwo rze jest cie pło i świe ci słoń ce. Więk szą wa gę przy wią zu je się
do edu ka cji niż do za jęć ru cho wych. 

Dziec ko w przed szko lu 

Sa mo dziel ność oraz mo żli wość współ de cy do wa nia to prio ry te ty nor we skie go przed -
szko la. Dzie ci w wie ku dwóch lat sa mo dziel nie spo ży wa ją po sił ki, trzy lat ki są w sta nie
sa me się ubrać i ro ze brać. Przed szko la ki mo gą sa me de cy do wać, co chcia ły by zjeść na
pod wie czo rek, czy ma ją ocho tę na owo ce oraz co chciał by ubrać, wy cho dząc na po wietrze.
Dziec ko w kra jach nor we skich nie jest trak to wa ne przed mio to wo, ma pra wo gło su, jest rów -
no rzęd nym to wa rzy szem dia lo gu pe da go gicz ne go, ma pra wo do za cho wa nia in dy wi du al -
no ści, sa mo dziel no ści i sza cun ku oraz wła sne go zda nia.  

Dzie ci w przed szko lach pol skich nie mo gą współ de cy do wać o tym, co chcą zjeść lub
w co się ubrać. Po sił ki przy go to wa ne przez ku char kę są go to we w po sta ci ka na pek, więc
nie ma mo żli wości wyboru. Dziecko nie ma możliwości decydowania na co ma ocho tę pod -
czas za jęć dy dak tycz nych, po nie waż sam wy cho waw ca ma z gó ry na rzu cony plan, zgod -
nie z któ rym jest zo bo wią za ny pra co wać, a wy tycz ne wdra żać w przed szko lu. Mniej sza
jest sa mo dziel ność dzie ci, ale mo im za da niem za le ży to od kul tu ry i za sad kraju. Dziec ko
rocz ne w Pol sce zda ne jest w stu pro cen tach na ro dzi ców, w Nor we gii na opie ku nów przed -
szkol nych, to ży cie uczy je sa mo dziel no ści. 

Czas na sen w pla ców ce pol skiej re gu lu ją we wnętrz ne prze pi sy, dzie ci mo gą spać okre -
ślo ną ilość cza su: oko ło dwóch go dzin w po ko jach spe cjal nie do te go prze zna czo nych lub
w sa li ogól nej. Gru pa młod sza – trzy- i czte ro lat ki uda ją się na od po czy nek. Star sza grupa
w tym sa mym cza sie ma za ję cia twór cze. W pla ców ce nor we skiej ro dzi ce re gu lu ją i usta -
na wia ją czas na sen wła sne go dziec ka. W do ku men ta cji przed szkol nej znaj du ją się da ne
do ty czą ce snu da ne go dziec ka (pół go dzi ny, go dzi nę lub dwie go dzi ny). W więk szo ści
przy pad ków dzie ci śpią w wóz kach na świe żym po wie trzu.

Po ni żej przed sta wiam krót ką cha rak te ry sty kę przed szko li pol skich i nor we skich w for -
mie ta be la rycz nej. 

3 W pol skich przed szko lach czas pobytu dzieci na świeżym powietrzu reguluje Pod sta wa pro gra mo wa 
z 2008 r. W rozliczeniu tygodniowym „co naj mniej jed ną pią tą cza su (w przy pad ku młod szych dzie ci –
jed ną czwar tą cza su), dzie ci spę dza ją w ogro dzie przed szkol nym, na bo isku, w par ku itp. (or ga ni zo wa ne
są tam gry i za ba wy ru cho we, za ję cia spor to we, ob ser wa cje przy rod ni cze, pra ce go spo dar cze, po rząd ko -
we i ogrod ni cze itd.)” (przyp. red.). 
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4 Zgod nie z obo wią zu ją cy mi prze pi sa mi, pen sum dy dak tycz ne na uczy cie la przed szko la wy no si 25 go dzi -
ny (w gru pach 3–5-lat ków i 22 w gru pie 6-lat ków). Na uczy ciel po dej mu je ta kże za ję cia i czyn no ści zwią -
za ne z przy go to wa niem za jęć, sa mo kształ ce niem oraz do sko na le niem za wo do wym (na uczy ciel nie mu si
wów czas prze by wać w przed szko lu). Pen sum dy dak tycz ne i po zo sta łe czyn no ści wcho dzą w za kres łącz -
ne go 40-go dzin ne go cza su pra cy w cią gu ty go dnia (przyp. red.).

Ta be la 1. Po do bień stwa i ró żni ce przed szko li pol skich i nor we skich*

PO DO BIEŃ STwA
POL SkA

W pla ców ce jest po dział na gru py. Pla ców ka
pol ska po sia da czte ry gru py wie ko we.

Plan pra cy dy dak tycz no -wy cho waw czy opra -
cowu ją na uczy cie le przed szkol ni, po sia da ją cy 

wy kształ ce nie pe da go gicz ne
W trak cie dnia są trzy po sił ki 

(śnia da nie, obiad, pod wie czo rek)
Przed szko le jest czyn ne od 7.00 do 17.00

Przy ję ty jest czas na le ża ko wa nie: oko ło dwóch
go dzin w cią gu dnia, do ty czy naj młod szej gru py 

Za pew nie nie opie ki, bez pie czeń stwa 
i pra wi dło we go roz wo ju dziec ka

Plan pra cy opra co wa ny jest na ba zie Pod sta wy
pro gra mo wej wy cho wa nia przed szkol ne go 

oraz sta tu tu przed szko la

NOR wE gIA
W pla ców ce jest po dział na gru py. Pla ców ka

nor we ska po sia da dwie gru py wie ko we.
Plan pra cy dy dak tycz no -wy cho waw czej opra -

cowa ny przez pe da go gów po sia da ją cych 
wy kształ ce nie pe da go gicz ne
W trak cie dnia są trzy po sił ki 

(śnia da nie, obiad, pod wie czo rek)
Przed szkol e jest czyn ne od 7.30 do 17.00

Czas na od po czy nek w go dzi nach po po łu dnio -
wych od 12.00-14.00, śpi tyl ko gru pa młod sza

Opie ka, bez pie czeń stwo i so cjal ny roz wój 
to prio ry te ty przed szko la

Plan pra cy opra co wa ny jest na pod sta wie 
ra mo we go pla nu przed szko la

RÓ ŻNI CE
POL SkA

Gru py dzie ci są zró żni co wa ne (gru pa I dzie ci 
w wie ku 3 lat, II – 4-5 lat, III – 6-lat ki)

W przed szko lu pra cu ją na uczy cie le z wy kształ -
ce niem wy ższym pe da go gicz nym, kie run ko wym
Więk szość za baw od by wa się w środ ku bu dyn -
ku, spa ce ry są prze wi dzia ne, ale od by wa ją się

głów nie la tem i wio sną
Dzie ci śpią w sa li prze zna czo nej na od po czy nek

na le żacz kach lub w sa li ogól nej
Czas pra cy na uczy cie la przed szko la trwa 

8 go dzin dzien nie, w tym 5 go dzin – pra ca 
z dzieć mi, 3 go dzi ny – pra ca do ty czą ca 

pla nów i sce na riu szy za ję ć4

Wszyst kie po sił ki przy go to wu je oso ba 
za trud nio na do pra cy w kuch ni

W jed nej gru pie jest je den opie kun

NOR wE gIA
Gru py dzie ci nie są zró żni co wa ne (w jed nej gru -

pie są dzie ci rocz ne, dwu let nie i trzy let nie)
W przed szko lu mo gą pra co wać wy cho waw cy,
asy sten ci bez wy kształ ce nia pe da go gicz ne go
Za ba wy i ak tyw ność fi zycz na od by wa ją się

prze wa żnie na świe żym po wie trzu, 
bez wzglę du na po go dę i po rę ro ku

Dzie ci w więk szo ści przy pad ków sy pia ją
w wóz kach na świe żym po wie trzu

Czas pra cy przed szko lan ki trwa 7,5 go dzi ny, 
w tym jest pół go dzi ny prze rwy w spe cjal nym

po miesz cze niu do te go prze zna czo nym

Po sił ki w śro dy i czwart ki przy go to wu ją pra -
cow ni cy przed szko la, w po zo sta łe dni przy wo zi
się go to we go rą ce po sił ki ze sto łów ki szkol nej
W jed nej gru pie jest pię ciu opie ku nów 3 ra zy 
w ty go dniu oraz czte rech 2 ra zy w ty go dniu

* Źró dło: opra co wa nie wła sne na pod sta wie czyn nej pra cy w pla ców kach przed szkol nych.
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za ję cia ru cho we w pra cy przed szko la

Spe cy ficz nym i klu czo wym aspek tem w roz wo ju dziec ka jest ruch, któ ry sta no wi rów -
nież wa żny ele ment edu ka cji przed szkol nej. Dziec ko z na tu ry pra gnie ru chu, lu bi za ję cia
te go ty pu i tyl ko cho re lub opóź nio ne w roz wo ju stro ni od ru chu lub upra wia go w nie -
wiel kich daw kach. Dziec ko zdro we cha rak te ry zu je się nie spo ży tą ak tyw no ścią ru cho wą,
przy czym mę czy się ono dość szyb ko, ale jesz cze szyb ciej wy po czy wa i po krót kiej prze -
rwie mo że znów pod jąć krót ko trwa ły wy si łek w dzia łal no ści za ba wo wej lub spor to wej.
Stąd wnio sek, że za ję cia ru cho we in spi ro wa ne przez na uczy cie la po win ny od zna czać się
na ogół du żą in ten syw no ścią i tyl ko krót kie mo men ty spo czyn ko we wy star czą dziec ku do
re ge ne ra cji sił. Ruch ma ło in ten syw ny, ane micz ny, nie in te re su je dzie ci i nie ma więk szego
zna cze nia, ani w sen sie zdro wot nym, ani pe da go gicz nym.

Wiel ka ró żno rod ność form ru chu dziec ka, a ta kże to, że nie po tra fi ono dłu ższy czas
sku pić uwa gi i za in te re so wa nia na jed nym i tym sa mym dzia ła niu, ob li gu je wy cho waw -
ców przed szko li do sto so wa nia wiel kiej ró żno rod no ści form dzia ła nia. Prze ja wiać się to
po win no w sto so wa niu za baw, gier i ćwi czeń na po wie trzu i w po miesz cze niu za mknię -
tym (ale prze wie trzo nym), z przy rzą da mi, przy bo ra mi i bez nich, z part ne rem czy gru pą
lub bez nich, z za sto so wa niem współ za wod nic twa lub bez je go sto so wa nia. W cza sie zajęć
po wi nien wy stą pić za rów no wy si łek dy na micz ny, jak i sta tycz ny, swo bo da twór cza, dzia -
łal ność dzie ci roz wi ja ją ca ich in wen cję i sa mo dziel ność oraz ru chy na śla dow cze, od twór -
cze, któ re od po wia da ją rów nież na tu rze dziec ka. Prze ży wa nie ru chu, cie ka wość świa ta,
ra dość twór cze go dzia ła nia ru cho we go, eks pe ry men to wa nia, od kry wa nia, zdo by wa nia jak
naj więk szej licz by do świad czeń psy cho mo to rycz nych w ró żnych wa run kach i oko licz no -
ściach to fun da men ty zdro wia i peł ne go roz wo ju oso bo wo ści czło wie ka (Gniew kow ski
1991: 65).

W przy pad ku za jęć ru cho wych w pla ców kach przed szkol nych w Pol sce prze wi dzia ne
są za ję cia ryt mi ki5 i gim na sty ki raz w ty go dniu oko ło czter dzie stu pię ciu mi nu t6 w za leż-
no ści od in dy wi du al nych po trzeb dzie ci. W pla ców kach nor we skich za ję cia ak tyw no ści
ru cho wej ma ją miej sce co dzien nie, są nie odzow nym ele men tem ich funk cjo no wa nia.
Formy i ro dza je za jęć ru cho wych pre fe ro wa ne w przed szko lach pol skich to przede wszyst -
kim za ba wy ru cho we i ta necz ne. Na to miast przed szko la nor we skie wy ko rzy stu ją ta kie
formy jak: bie gi, tań ce przy mu zy ce, a na wet racz ko wa nie, któ re zda niem tam tych wy cho -
waw ców jest jed ną z form ak tyw no ści fi zycz nych. 

Kie dy spy ta łam pe da go gów w pol skim i nor we skim przed szko lu o wpływ za jęć ru cho -
wych na roz wój dzie ci, oka za ło się, że ich zda nia ró żnią się znacz nie. Na uczy cie le przed -
szko la z Pol ski są zda nia, iż za ję cia ru cho we: „wpły wa ją na roz wój mo to ry ki”, ale też
ak cep tu ją ce le wy kra cza ją ce po za roz wój fi zycz ny i zdro wot ny dziec ka, mó wiąc: „dzie ci
dzię ki te mu roz wi ja ją się spo łecz nie”, „na wią zu ją kon takt ze świa tem swo ich uczuć i ma -
rzeń”. Na to miast opi nie wy cho waw ców przed szkol nych z Nor we gii są z re gu ły bar dziej
skon kre ty zo wa ne, „oszczęd ne” w ar gu men ta cji pe da go gicz nej. Uwa ża ją oni, że za ję cia

5 Ryt mi ka nie łą czy się z re ali za cją pod sta wy pro gra mo wej; jest or ga ni zo wa na ja ko za ję cie do dat ko we
(przyp. red.).
6 W przed szko lach pań stwo wych za ję cia ru cho we od by wa ją się dwa lub trzy ra zy w ty go dniu, a czas ich
trwa nia za le ży od wie ku dzie ci (przyp. red.).



rucho we: „są nie odzow nym ele men tem po pra wy zdro wia” lub po pro stu, że „ruch jest
najwa żniej szą po trze bą ru cho wą dzie ci”.

Pod su mo wa nie 

Ruch jest nie odzow nym ele men tem po pra wy zdro wia, roz wi ja nia spraw no ści, na by -
wa nia do świad czeń, kształ to wa nia na wy ków, po staw i umie jęt no ści, roz wi ja nia uczuć spo -
łecz nych i sma ku es te tycz ne go. Sze ro ko po ję te zdro wie (w sen sie fi zycz nym, psy chicz nym
i spo łecz nym) ko ja rzy się za wsze z pra wi dło wym roz wo jem fi zycz nym i peł ną spraw no -
ścią ru cho wą. Ma jąc to na uwa dze, na uczy cie le w przed szko lach po win ni za pew nić dzie -
ciom wszech stron ny roz wój psy cho mo to rycz ny i kształ to wać pra wi dło we po sta wy wo bec
za jęć ru cho wych, aby ćwi cze nia i za ba wy spra wia ły dzie ciom ra dość. Ka żda za ba wa, która
wy ma ga wy sił ku fi zycz ne go, bez wzglę du na to czy od by wa się ona w po miesz cze niu
zamknię tym, czy też na świe żym po wie trzu, umo żli wia dziec ku mo żli wość sa mo re ali zacji
i pra wi dło we go roz wo ju. 

Sto so wa ny na za ję ciach fi zycz nych ruch „na ko men dę” ogra ni cza in wen cję twór czą
dziec ka. Dla te go są dzę, iż na le ży eks po no wać ruch po dej mo wa ny we dług wła snych pomy -
słów, fan ta zji i do świad czeń dziec ka, za pew nia ją cy mu swo bo dę. Ćwi cze nia zaś na le ży
po da wać głów nie w for mie za dań otwar tych, któ re mo żna wy ko nać wie lo ma   sposobami.
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RECENZJE
I

SPRAWOZDANIA



Przestrzenie współczesnej, polskiej szkoły i pra-
cu ją ce go w niej na uczy cie la sta no wią in te re su -
ją cy i cią gle na no wo roz po zna wa ny ob szar ba -
daw czy. Zmie nia ją ca się, nie jed no znacz na rze-
czy wi stość edu ka cyj na wy ma ga jed nak wie lo -
aspek to wych i wie lo płasz czy zno wych ana liz,
któ re po zwo li ły by na uchwy ce nie nie tyl ko pod -
sta wo wych wąt ków pro fe sji na uczy ciel skiej, ale
ujaw nie nie ukry tych w niej sen sów i zna czeń,
któ re od lat zda ją się „wy my kać” z rąk ba da czy.
Tra dy cyj nie przyj mo wa na w pe deu to lo gii per -
spek ty wa nor ma tyw na, osa dza ją ca pra cę na uczy -
cie la w kon tek ście wy peł nia nia przez nie go ro li
za wo do wej wraz z przy pi sa ny mi jej ce la mi i za -
da nia mi o cha rak te rze spo łecz nym, dy dak tycz -
nym i wy cho waw czym, w ob li czu no wych wy-
zwań sta ją cych przed oświa tą XXI w. zde cy do -
wa nie prze sta je być wy star cza ją ca. Stąd też z za -
in te re so wa niem śle dzi my po ja wia ją ce się na
ryn ku no wo ści, któ re pro po nu ją „po sze rza nie
prze strze ni my ślo wej o współ cze snej szko le i na -
uczy cie lu.”1 Pre zen to wa na pu bli ka cja au tor stwa
Han ny Kę dzier skiej zde cy do wa nie wpi su je się w
ta ki nurt. Ba dacz ka w swo im pro jek cie przy glą -
da się bo wiem pra cy i ka rie rze na uczy cie la z per -
spek ty wy zna czeń, ja kie na da je im „głów ny
bo ha ter”, ak tyw ny ak tor świa ta spo łecz ne go,
kon stru ują cy swo je ży cie za wo do we. Wią że się
to z „opusz cze niem zna nych i oswo jo nych teo rii
i stra te gii me to do lo gicz nych i wej ściem w no wy,
nie zna ny świat po jęć, ka te go rii i teo rii” (s. 12),
co też Au tor ka czy ni, osa dza jąc swo je ba da nia w
per spek ty wie teo rii in te rak cjo ni zmu sym bo licz -
ne go i stra te gii me to do lo gii teo rii ugrun to wa nej.
Pro po nu ję za tem przyj rze nie się ko lej nym

etapom wę drów ki ba daw czej, opi sa nym w pię -
ciu od ręb nych roz dzia łach oma wia nej pra cy. 

Ty tuł roz dzia łu teo re tycz ne go „Pra ca – so cja -
lizacja – kariera w dyskursywnych przestrzeniach
na uk spo łecz nych” bar dzo traf nie od da je cha -
rakter i układ za war tych w nim tre ści. Przede
wszyst kim wy raź nie za zna cza punk ty brze go we,
w od nie sie niu do któ rych kon stru owa ne są ra my
teo re tycz ne pro jek tu, kon cen tru jąc uwa gę czy -
tel ni ka wo kół po jęć pra cy, so cja li za cji i ka rie ry
za wo do wej. Jed no cze śnie przy go to wu je go do
wkra cza nia na ra czej rzad ko za go spo da ro wy wa -
ny przez pe deu to lo gię ob szar po gra ni cza na uk
spo łecz nych i je go „dys kur syw nych prze strze ni”.
Już we wstęp nie Au tor ka do kład nie tłu ma czy
swo je in ten cje zwią za ne z miej scem i ro lą, ja ką
wy zna czy ła ana li zom teo re tycz nym w bu do wa -
niu pro jek tu ba daw cze go oraz kon stru owa niu
koń co we go ra por tu. Pod kre śla, że „prze gląd li -
te ra tu ry (…) jest re la cją ze wstęp ne go eta pu pra -
cy kon cep cyj nej, któ rej ce lem by ło zna le zie nie
ta kich na rzę dzi po znaw czych, któ re umo żli wi ły -
by wyj ście po za ho ry zont wy zna czo ny do tych -
cza so wy mi teo ria mi i in ter pre ta cja mi nada wa-
ny mi opo wie ściom przez nar ra to rów” (s. 16).
Dłu go trwa łe i sze ro ko za kro jo ne po szu ki wa nia
teo re tycz ne po zwa la ją na bu do wa nie sie ci ko -
dów, któ re mo gą uwra żli wić ba da cza na ró żne
związ ki za cho dzą ce po mię dzy ze bra ny mi przez
nie go da ny mi, ale jed no cze śnie nie two rzą za -
mknię tej w okre ślo nym sche ma cie kon struk cji,
któ ra mo gła by blo ko wać je go otwar tość wo bec
wy ła nia ją cej się z da nych rze czy wi sto ści spo -
łecz nej. Ta ki za bieg po zwa la ta kże na wpla ta nie
od nie sień teo re tycz nych w nar ra cję ra por tu, aby
zgod nie z za ło że nia mi za sto so wa nej w ba da niach
me to dy teo rii ugrun to wa nej po głę biać ro zu mie -
nie wy ła nia ją cych się z da nych em pi rycz nych
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pojęć i kategorii. Przyjęty przez Autorkę niecodzien-
ny (na wet w od nie sie niu do kon struk cji ra por tów
z ba dań ja ko ścio wych) spo sób wy ko rzysta nia
teorii daje interesujący efekt zarówno w pogłębia-
niu, jak i bu do wa niu nar ra cji te go opraco wa nia.

Wra ca jąc do za war to ści tre ścio wej roz dzia łu,
mo żna za uwa żyć, że punkt wyj ścia ana liz teo re -
tycz nych sta no wi po ję cie pra cy na uczy cie la, któ -
re go wy bór jest, zda niem Han ny Kę dzier skiej,
wy raź ną al ter na ty wę wo bec czę sto eks plo ato wa -
nych w pe deu to lo gii okre śleń zwią za nych z re ali -
za cją za wo du na uczy ciel skie go, ta kich jak peł -
nienie mi sji, wy peł nia nie ro li czy pro fe sji. Roz -
po czy na jąc od hi sto rycz nej ana li zy pra cy czło -
wieka i zmian, jakie zachodziły w jej charakterze
w związku z prze mia na mi go spo dar ki opar tej ko -
lej no na rol nic twie, prze my śle i usłu gach oraz
wie dzy i in for ma cji, Au tor ka pro wa dzi do za zna -
cze nia prze obra żeń, ja kie za cho dzi ły ta kże w ro -
zu mie niu pra cy na uczy cie la. Ma my mo żli wość
przyj rzenia się tej ka te go rii z ró żnych per spek tyw
bu do wa nych, m.in. w od nie sie niu do re aliów po -
li ty ki za trud nie nia w wa run kach no wej eko no mii,
za sad no ści funk cjo no wa nia szko ły i zwią za nej 
z nią pra cy na uczy cie la w spo łe czeń stwie wie dzy
(póź nej no wo cze sno ści, ry zy ka) czy w koń cu 
z per spek ty wy jed nost ki i jej in dy wi du al ne go
doświad cza nia pra cy. 

Po dej ście bio gra ficz ne eks po nu ją ce dy na -
micz ny, pro ce su al ny i in te rak cyj ny spo sób uj mo -
wa nia pra cy, osa dzo ne w teo rii pra cy chi ca gow-
skiej szko ły so cjo lo gicz nej, sta je się też wio dące
w dal szej czę ści roz wa żań. Pra ca trak to wa na
szerzej „ja ko za sób in te rak cyj ny wy zna cza ją cy
treść, cha rak ter pra cy, umo żli wia ją cy jed no st ce
two rze nie kon cep cji sie bie oraz względ nie sta -
bil nych wzo rów ko ope ra cji” (s. 38) po zwa la
wyło nić ko lej ne ka te go rie ope ra cyj ne, ja ki mi są
so cja li za cja za wo do wa i ka rie ra. 

So cja li za cja za wo do wa na uczy cie la, po dob nie
jak wcze śniej ka te go ria pra cy, osa dzo na jest na
ma pie współ cze snych teo rii spo łecz nych. Au tor -
ka pre zen tu je ana li zy pro ce su za wo do wej so cja li -
za cji, wy ko rzy stu ją ce 3 per spek ty wy: funk cjo-
na li stycz no -struk tu ral ną, in ter pre ta tyw ną i kry -
tycz ną. W ka żdym z po dejść ina czej for mu ło wane
są py ta nia o to, jak w to ku so cja li za cji pier wot nej
i wtór nej jed nost ka sta je się na uczy cie lem, zaś
odpo wie dzi osa dzo ne są w od mien nych per spek-
ty wach on to lo gicz nych i epi ste mo lo gicz nych.
Teo rie funk cjo na li sycz no -struk tu ral ne po ka zu ją

wcho dze nie na uczy cie la w ro lę za wo do wą ja ko
przyj mo wa nie przy pi sa nych do niej cech, norm i
war to ści, po mi ja ją ce w za sa dzie ak tyw ny udział
pod mio tu w two rze niu swo jej za wo do wej to żsa -
mo ści. Zu peł nie in ne per spek ty wy two rze nia ro li
za wo do wej otwie ra in te rak cjo nizm sym bo licz ny,
pod kre śla ją cy dy na micz ny i dia lek tycz ny cha rak -
ter pro ce sów so cja li za cji ja ko wza jem ne go od -
dzia ły wa nia jed nost ki i śro do wi ska. W tym
wy mia rze przyj mo wa nie ro li jest pro ce sem in te -
rak cyj nym, zło żo nym, po sia da ją cym aspekt tem -
po ral ny a na uczy ciel sta je się twór cą swo jej
pro fe sjo nal nej to żsa mo ści. Jed nost ka dzia ła ją ca
au to no micz nie i do ko nu ją ca wy bo rów nie tyl ko
od gry wa wcze śniej pod ję te ro le, ale ma ta kże mo -
żli wość ich re de fi nio wa nia, szcze gól nie w sy tu -
acjach zna czą cych zmian oto cze nia i re la cji
spo łecz nych. Teo rie kry tycz ne z ko lei, wska zu jąc
na no we eman cy pa cyj ne funk cje szko ły, ma ni fe -
stu ją ce się w two rze niu prze strze ni wy zwo le nia,
upodmio to wie nia i opo ru wo bec sys te mu spo łecz -
ne go, osa dza ją so cja li za cję za wo do wą na uczy cie -
la w zu peł nie in nym kon tek ście. Na uczy ciel,
re ali zu ją cy sta wia ne przed nim no we za da nia,
okre śla ny mia nem trans for ma tyw ne go in te lek tu -
ali sty przede wszyst kim od kry wa w so bie i w in -
nych po ten cjał do do ko ny wa nia zmia ny. 

Ka żde z pre zen to wa nych pa ra dyg ma tycz nych
po dejść do pro ce sów so cja li za cji za wo do wej
otwie ra bo ga te i ró żne po la eks plo ra cji ba daw -
czej, któ re w ró żnym za kre sie i z ró żnym na si le -
niem by ły do tych czas eks po no wa ne w ba da niach
pe deu to lo gicz nych. Stąd też pro ces do okre śla nia
wła sne go po la ba daw cze go Au tor ka opar ła na
ana li zie do tych cza so wych do ko nań em pi rycz -
nych, w któ rej za sto so wa ła pro ce du ry po rząd ku -
ją ce za pro po no wa ne przez K. Ze icher i J. Go re2,
od no szą ce się do kry te rium eta pów ka rie ry za wo -
do wej na uczy cie la (okres przez roz po czę ciem
eta pu for mal ne go kształ ce nia za wo do we go, okres
edu ka cji na uczy ciel skiej oraz okres po dej mo wa -
nia i wy peł nia nia ro li za wo do wej na uczy cie la).
Za bieg ta ki da je mo żli wość ze sta wia nia wy ni ków
ba dań pro wa dzo nych z  od mien nych per spek tyw
teo re tycz nych i jed no cze sne go śle dze nia wy ja -
śnień do ty czą cych me cha ni zmów i uwa run ko-
wań pro ce sów so cja li za cji. Wy ni ki tych do cie kań 
D

2 K. Ze ich ner, J. Go re, Te acher So cja li za tion. In: W. R.
Ho uston (eds.), Hand bo ok of Re se arch on Te acher
Edu ca tion.  New York 1990, Mac mi lian.
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zo sta ły opi sa ne w trzech ko lej nych pod roz dzia -
łach: „Wcze sne do świad cze nia w pro ce sie so cja -
li za cji za wo do wej na uczy cie li”, „Edu ka cja na-
uczy ciel ska w pro ce sie so cja li za cji za wo do wej
nauczycieli” oraz „Socjalizacja nauczycieli w miej-
scu pra cy”, z któ rych wy ła nia się ob raz na uczy -
cie la i je go dzia łań w ko lej nych mo men tach ży cia
zawo do we go. Do ko na ne ze sta wie nia ujaw ni ły
wy raź ną do mi na cję w ba da niach nad so cja li za cją
w za wo dzie na uczy cie la pa ra dyg ma tu funk cjo -
nali stycz ne go, ale wska za ły ta kże otwie ra nie się
pol skiej pe deu to lo gii na per spek ty wy kry tycz ne
i in ter pre ta tyw ne, re ali zo wa ne w ob sza rze stra -
tegii ba dań ja ko ścio wych.

Roz dział teo re tycz ny za my ka ana li za ka te go -
rii ka rie ry, któ ra w ze sta wie niu z za wo dem na -
uczy cie la jest nie wąt pli wie naj bar dziej kon tro-
wer syj na czy mo że być wręcz trak to wa na ja ko
nie upraw nio na. Au tor ka ma jąc świa do mość do -
tych cza so we go bra ku sto so wa nia te go ter mi nu 
do opi su dro gi za wo do wej na uczy cie la, wy raź nie
de kla ru je do ko na nie pró by uści śle nie po ję cia
karie ry i wska za nia za sad no ści je go sto so wa nia
w ba da niach pe deu to lo gicz nych. Pro po nu je
przyj rze nie się ka te go rii ka rie ry z dwóch od mien -
nych per spek tyw: funk cjo na li stycz no -struk tu ral -
nej i in te rak cjo ni stycz nej. Z pierw sze go od nie-
sie nia wy ła nia się ob raz ujed no li co ne go wzo ru
ka rie ry w in sty tu cjach spo łecz nych na wią zu ją cy
do ty po we go dla zur ba ni zo wa nych i uprze my sło -
wio nych spo łe czeństw wzo ru ży cia: szko ła – za -
wód – eme ry tu ra. Ka rie ra za wo do wa ro zu mia na
jest tu ja ko dra bi na awan su w struk tu rze in sty tu -
cji. „W tym mo de lu ka rie ry za kła da się sta łe
stadia roz wo ju ka rie ry (wy bo ru za wo du, sta bi li -
za cji, za koń cze nia ka rie ry), a tran zy cja z edu ka -
cji do ryn ku pra cy jest pro ce sem jed no ra zo wym”
(s. 85). Wy ko rzy sta nie per spek ty wy in te rak cjo -
nistycz nej da je zgo ła od mien ne re zul ta ty w wy -
ja śnia niu tej ka te go rii. „Ka rie ra w ro zu mie niu
in te rak cjo ni stów sym bo licz nych, ja ko zja wi sko
pod mio to we, za wie ra ele men ty obiek tyw ne i su -
biek tyw ne. Obiek tyw ne ele men ty ka rier to: po -
zy cje, spe cy ficz ne kom pe ten cje, obo wiąz ki, ro le,
ak tyw no ści i de cy zje za wo do we. Su biek tyw ne to
in ter pre ta cje zda rzeń zwią za nych z pra cą ta kie
jak: aspi ra cje, ocze ki wa nia, war to ści, po trze by,
sa tys fak cje i uczu cia do ty czą ce do świad czeń za -
wo do wych” (s. 86). Za tem obok obiek tyw nych
uwa run ko wań ka rie ra funk cjo nu je ja ko „od mia -
na dia lo gu jed nost ki ze so bą sa mą, per spek ty wa,

w któ rej oso ba wi dzi swo je ży cie ja ko ca łość i in -
ter pre tu je zna cze nie je go ró żnych atry bu tów,
dzia łań i spraw, któ re się jej przy da rzy ły”3 W ta -
kim ro zu mie niu ka te go rii ka rie ry H. Kę dzier ska
do strze ga po ten cjał, któ ry po zwo li w ob sza rze ba -
dań ży cia za wo do we go na uczy cie la po dej mo wać
zu peł nie no we wąt ki zwią za ne z wy zna cza niem
tra jek to rii prze bie gu ka rier (ich wzo ru), uwa run -
ko wań ich kon struk cji oraz punk tów zwrot nych
w ka rie rze, któ re pro wa dzą do trans for ma cji to ż-
sa mo ści, zmia ny zna czeń i prak tyk pra cy na uczy -
cie la. Wpi su ją się one zna ko mi cie w naj now sze
spo so by wy ja śnia nia pro ce su bu do wa nia pro fe -
sjo na li zmu na uczy cie li, któ ry trak to wa ny jest
jako efekt ca ło ży cio we go ucze nia się, gdzie
moty wo wa nie do dzia ła nia po przez osią ga nie
kolej nych szcze bli w dra bi nie for mal ne go awan -
su za stę po wa ne jest wspie ra niem pro ce su „do ra -
sta nia do pro fe sjo na li zmu”.

Ko lej nym kro kiem, wy ni ka ją cym z lo gi ki kon -
stru owa nia ra por tu ba daw cze go, jest pre zen ta cja
je go za ło żeń me to do lo gicz nych. Ta część roz po -
czy na wy raź ne osa dze nie pa ra dyg ma tycz ne pro -
jek tu. Jak pi sze Au tor ka: „Pro wa dzo ne przez mnie
ba da nia do ty czą ce pro ce sów zmian za cho dzą cych
w spo so bach nada wa nia zna czeń pra cy i so cja li -
za cji za wo do wej na uczy cie li, kon stru owa nych 
w wa run kach zmia ny oświa to wej, są usy tu owa ne
od we wnątrz, z per spek ty wy jed no stek, ich in dy -
wi du al ne go do świad cze nia. Ta ka per spek ty wa
poznaw cza sy tu uje się w tra dy cji ba dań in ter pre -
ta tyw nych” (s. 108). H. Kę dzier ska kon se kwent -
nie do ko nu je więc po głę bio nej i wie lo wąt ko wej
ana li zy te go pa ra dyg ma tu wraz z wio dą cą teo rią
in te rak cjo ni zmu sym bo licz ne go, a na stęp nie pre -
zen tu je prze ko nu ją cą ar gu men ta cję, któ ra uza sad -
nia przy ję cie w ba da niach stra te gii ja ko ścio wych,
a w tym ory gi nal nej stra te gii pra cy z da ny mi –
me to do lo gii teo rii ugrun to wa nej. Ta część re cen -
zo wa ne go opra co wa nia wy da je się szcze gól nie in -
te re su ją ca dla pe da go gów – ba da czy. Od kry wa
bo wiem taj ni ki rzad ko uży wa nej w ba da niach
edu ka cyj nych (w prze ci wień stwie do współ cze -
snych pol skich ba dań so cjo lo gicz nych) me to do -
lo gii, po ka zu je mo żli wo ści jej za sto so wa nia,
D

3 M. Do ma rec ka, A. Mro zo wic ki, Ro bot ni cy i lu dzie
biz ne su. Wzo ry ka rier za wo do wych a zmia na spo łeczna
w Pol sce. „Prze gląd So cjo lo gii Ja ko ścio wej” 2008/1,
T. IV, s. 138, www.qu ali ta ti ve so cio lo gy review.org/PL/
vo lu me6_pl.php, [do stęp 26.11. 2012].
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cze ka ją ce ba da cza pro ble my i mie li zny, ale ta kże
kon kret ny warsz tat, po zwa la ją cy z po wo dze niem
ją re ali zo wać. Pro wa dzo na przez Au tor kę w tym
roz dzia le po głę bio na dys ku sja me to do lo gicz na
wy raź nie wy kra cza po za tra dy cyj nie przy ję te ra -
my pre zen ta cji re ali zo wa ne go pro jek tu ba daw cze -
go. Na szcze gól ną uwa gę za słu gu je nie tyl ko
in te re su ją cy opis bio gra fii, przy ję tej w pro jek cie
rów no cze śnie ja ko me to da i na rzę dzie ba da nia
świa ta spo łecz ne go, ale ta kże po par te przy kła da -
mi re la cje z prze bie gu ca łe go pro ce su ba daw cze -
go, do ty czą ce m.in. roz wią zy wa nia pro ble mów
zwią za nych z do bo rem pró by, pro ce dur za sto so -
wa nych w trak cie pro wa dze nia wy wia dów (pro -
ce du ry F. Szchut ze) czy zło żo nych pro ce sów
ko do wa nia ma te ria łu nar ra cyj no -bio gra ficz ne go
oraz ana li zy i in ter pre ta cji da nych zgod nie z za ło -
że nia mi teo rii ugrun to wa nej.

Wy ni ki prak tycz ne go za sto so wa nia przy ję -
tych za ło żeń me to do lo gicz nych mo że my śle dzić
w trzech ko lej nych roz dzia łach em pi rycz nych.
Ich za kres i po rzą dek wy ni ka z eks plo ra cji wio -
dą cej ka te go rii ba daw czej sta wa nia się na uczy -
cie lem, któ ra roz pa try wa na w dwóch per spek-
ty wach: dia chro nicz nej i syn chro nicz nej po zwo -
li ła na wy od ręb nie nie za sad ni czych eta pów te go
pro ce su, a jed no cze śnie roz po zna nie czyn ni ków
wpły wa ją cych na „sta wa nie się” i kon stru owa -
nie wzo rów ka rier za wo do wych. Za tem ko lej no
od sła nia ne są dy le ma ty przy go to wa nia do ro li
za wo do wej (wy bo ru za wo du, star tu w za wo -
dzie), two rze nia ro li za wo do wej i kon stru owa nia
do mi nu ją ce go wzo ru ka rie ry oraz wy cho dze nia
z za wo du.

In ter pre ta cję da nych, po cho dzą cych z 52 wy -
wia dów prze pro wa dzo nych w ce lo wo do bra nej
gru pie na uczy cie li, H. Kę dzier ska roz po czy na od
przyj rze nia się po cząt kom ich dro gi za wo do wej
(roz dział 3: „Po czą tek dro gi… – mię dzy nor ma -
tyw ny mi wzor ca mi so cja li za cyj ny mi a ‘no wy mi’
stra te gia mi pro ryn ko wy mi”). Au tor ka stwier dza,
że „pro ces sta wa nia się na uczy cie lem roz po czy -
na się na dłu go przed roz po czę ciem eta pu edu -
kacji pro fe sjo nal nej i jest wy ni kiem za rów no
in dy wi du al nych de cy zji pod mio tu, jak rów nież 
(a mo że przede wszyst kim) re zul ta tem kon struk -
cji spo łecz nej, wy twa rza nej wspól no to wo z in ny -
mi i de fi nio wa nej spo łecz nie” (s. 200). Zna czą ce
miej sce w bu do wa niu tych kon struk cji zaj mu je
wie dza ro dzi ny przy szłe go na uczy cie la o opła cal -
no ści in we sty cji w ten za wód. Ana li za nar ra cji

po zwo li ła na wy chwy ce nie dy na mi ki zmian, ja -
kie za cho dzi ły w za kre sie war to ścio wa nia wy mia -
rów ka rier na uczy ciel skich: od wy so kiej, eli tar nej
po zy cji za wo du na uczy cie la, okre ślo nej ja ko „być
kimś” (wy miar stra ty fi ka cyj no -pre sti żo wy), po -
przez za stę po wa nie pre sti żu pa kie tem bra nżo -
wych przy wi le jów, któ ry to układ wciąż prze no sił
na uczy cie li na wy ższe szcze ble dra bi ny spo łecz -
nej, bu du jąc no wą war tość „coś zna czyć” (wy -
miar stratyfikacyjno-przywilejowy), aż po zmiany
w oce nie za wo du wy ni ka ją ce z po wszech ne go do -
stę pu do in sty tu cji kształ ce nia na po zio mie wyż-
szym, sku pia ją ce uwa gę na war to ści „coś mieć”,
tj. po sia dać dy plom (wy miar przy wi le jo wo -sa mo -
re ali zu ją cy). Wa żny mi ele men ta mi kon struk cji
indy wi du al nych wzo rów mo ty wa cyj nych na-
uczy cie li oka za ły się ta kże ich do świad cze nia 
z prze bie gu ka rie ry edu ka cyj nej oraz ocze ki wa nia
w sto sun ku do przy szłe go za wo du. Ana li za ście -
żek edu ka cyj nych (jak się oka za ło rów nie licz -
nych i „po plą ta nych” za rów no przed, jak i po
re for mie oświa ty z 1999 r.) pro wa dzą cych do
upra wia nia za wo du na uczy cie la wska zu je wy raź -
nie na wy stę po wa nie „ne ga tyw ne go sprzę że nia
ka rie ry”4, kie dy to de cy zja sta je się bar dziej ży -
cio wą ko niecz no ścią niż świa do mym wy bo rem,
na to miast ocze ki wa nia to wa rzy szą ce wy bo rom
pro fe sji na uczy ciel skiej zmie rza ją za zwy czaj do
bez piecz ne go i sta bil ne go „za ko twi cze nia” in dy -
wi du al nej ka rie ry. Tę część opra co wa nia koń czą
roz wa ża nia eks po nu ją ce mo ment star tu w za wo -
dzie (tzw. no wi cja tu). Z opo wie ści gru py na uczy -
cie li (szcze gól nie tych z nie wiel kim sta żem
za wo do wym) wy ło ni ły się ró żne spo so by ra dze -
nia so bie z „szo kiem prak ty ki”,  prze ży wa nym 
w pierw szym ze tknię ciu z za wo dem. Jak się oka -
za ło, wśród ba da nych na uczy cie li do do mi nu ją -
cych stra te gii na le żą: po szu ki wa nie wzo rów i in-
spi ra cji do dzia ła nia wśród bar dziej do świad czo -
nych nauczycieli, odwoływanie się do wiedzy i kom-
petencji profesjonalnej uzyskanej w procesie kształ-
ce nia oraz czer pa nie z tra dy cji ro dzin nych „by cia
na uczy cie lem”. Co zna czą ce, już na tym eta pie
so cja li za cji po ja wia się sa mot ność za wo do wa.

Kolejny rozdział empiryczny podejmuje głów-
ny wą tek oma wia ne go pro jek tu ba daw cze go, 
D

4 Por. I. Wa gner, Sprzę że nie zwrot ne ka rier w śro do wi -
skach in te lek tu al nych i ar ty stycz nych. „Prze gląd So cjo -
lo gii Ja ko ścio wej” 2005/1, www.qu ali ta ti ve so ciology -
re viev.org/PL/vo lu me1_pl.php, [do stęp 26.11.2012].
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sku pia jąc się na re kon struk cji wzo rów ka rier na -
uczy ciel skich (roz dział 4: „Ście żki ka rier za wo -
do wych na uczy cie li”). Za pod sta wo wy ele ment
ró żni cu ją cy bu do wa nie oso bi stych ka rier Au tor -
ka przy ję ła zmia nę oświa to wą zwią za ną z re for -
mą 1999 r., co po zwo li ło wy od ręb nić wzo ry ży cia
za wo do we go na uczy cie li po ja wia ją ce się przed
tym wy da rze niem i po nim. Przed re for mą sys te -
mu oświa ty ujaw nia ją się dwa głów ne ty py ka -
rier: ko twi cy i kon struk cji za ko twi czo nej. Choć
oba wzo ry „od zwier cie dla ły lo gi kę awan su pio -
no we go w eta ty stycz nym sys te mie za trud nie nia”
(s. 344), to typ ka rie ry ja ko kon struk cji za ko twi -
czo nej cha rak te ry zo wa ła pew na in no wa cyj ność,
mo żli wa do zre ali zo wa nia w ra mach ogra ni czeń
na rzu ca nych przez sztyw ne struk tu ry funk cjo no -
wa nia in sty tu cji oświa to wych w okre sie re al ne go
so cja li zmu. By ła to je dy na al ter na ty wa dla na -
uczy cie li prze ja wia ją cych am bi cje za wo do we.
Pre fe ro wa ny w tym okre sie przez struk tu ry wła -
dzy typ ka rie ry ko twi cy od zwier cie dlał na to miast
trój fa zo wy prze bieg ży cia, w ra mach któ re go na -
uczy ciel po uzy ska niu przy go to wa nia i nie zbęd -
nych upraw nień re ali zo wał swą ak tyw ność za -
wo do wą do eme ry tu ry, zwy kle w jed nej pla ców -
ce oświa to wej. Zmia ny wpro wa dza ne od 1999 r.
w pol skiej oświa cie przy czy ni ły się nie tyl ko do
ewo lu cji do tych cza so wych wzo rów ka rier, ale
po zwo li ły ta kże na wy ło nie nie się no wych. Pod -
ję ty przez Au tor kę wy si łek in ter pre ta cyj ne go teo -
re ty zo wa nia, za sa dza ją cy się na po rów ny wa niu
bio gra fii za wo do wych ba da nych, tra jek to rii ka -
rier i uwa run ko wań ich kon stru owa nia, za owo co -
wał wy ło nie niem bar dzo in te re su ją cych ty pów
na uczy ciel skich ka rier: ka rie ry -kon struk cji, ka -
rie ry -ko twi cy, ka rie ry -pat chwork, ka rie ry -śle pe -
go to ru oraz ich pod ty pów sta no wią cych wa rian ty
wzo ru pod sta wo we go. 

Re ali zo wa nie wzo ru ka rie ry -kon struk cji oka -
za ło się cha rak te ry stycz ne dla osób, któ re roz po -
czy na ły pra cę w za wo dzie w mi nio nym sys te mie
po li tycz no -spo łecz nym a re for ma oświa ty sta no -
wi ła pe wien punkt zwrot ny w ich ka rie rze. Na -
uczy cie le w tym wy pad ku ada pto wa li się do
zmian, re ali zu jąc wzo ry kre atyw nej kon struk cji 
i kon struk cji za ko twi czo nej lub zo sta li nie ja ko
„uwię zie ni” w swo ich ro lach (kon struk cja prze -
rwa na/uwię zio na). Z ko lei ka rie ra -ko twi ca jest
zo rien to wa na na utrzy my wa nie do tych cza so wych
prak tyk i stra te gii dzia ła nia, któ re ma ją za pew nić
sta bil ność po zy cji za wo do wej, a co za tym idzie

sy tu acji ży cio wej. W nar ra cjach ba da nych ten typ
ka rie ry wy stę po wał w trzech wa rian tach: ko twi -
ca ty pu ba last (naj bar dziej za cho waw czy), dryf -
ko twa (skie ro wa na na wy łą cza nie się z za wo du
lub trak to wa nie go ja ko do dat ko we go za bez pie -
cze nia ży cio we go) i ko twi ca sie cio wa (zwią za na
z uzy ska niem za trud nie nia dzię ki ko nek sjom,
pro tek cjom czy ukła dom). Wy raź nym efek tem
wpro wa dza nia zmian sys te mo wych w oświa cie
jest po ja wie nie się wzo rów ka rier ty pu pat ch-
work. Okre śle nie to w od nie sie niu do ka rie ry
ozna cza wzór zło żo ny przede wszyst kim z nie -
spój nych ele men tów, kształ to wa nych sy tu acyj nie,
czę sto przy pad ko wych.5 W ba da niach wy raź nie
za zna czy ły się dwa pod ty py „na uczy ciel skie go
pat chwor ku” – ja ko de sta bi li za cja do tych cza so -
wych ka rier (wy ni ka ją ca z za gro że nia bez ro bo -
ciem i no wej, nie sprzy ja ją cej sy tu acji na ryn ku
pra cy) oraz ja ko przej ście sta tu so we (zwią za ny 
z no wy mi mo żli wo ścia mi za go spo da ro wa nia
prze strze ni usy tu owa nych mię dzy szko łą a pra -
cą). Ostat ni z ty pów ka rier – śle py tor – po ja wia
się w sy tu acjach na zna czo nych bar dzo sil ny mi
ogra ni cze nia mi ze wnętrz ny mi lub nie prze wi dzia -
ny mi, in dy wi du al ny mi do świad cze nia mi, ta ki mi
jak cho ro ba czy pro ble my ro dzin ne.6 Dla osób
po dej mu ją cych ten wzór ka rie ry roz po czę cie
pracy w za wo dzie na uczy cie la jest, z punk tu
widze nia ich wcze śniej szych ce lów i pla no wa nej
ście żki ka rie ry, zu peł nie nie przy dat ne. Naj wy raź -
niej wy brzmie wa w tym kon tek ście pa ra doks
nierów no ści w trak to wa niu pra cy na uczy cie la 
w re sor tach oświa ty i szkol nic twa wy ższe go.
Ważnym do peł nie niem ob ra zu współ cze snych
wzo rów ka rier na uczy ciel skich jest wska za nie
przez Han nę Kę dzier ską głów ne go czyn ni ka
gene ru ją ce go za cho dzą ce w nich zmia ny. Nie są
nim nie ste ty dzia ła nia zwią za ne z roz wo jem za -
wo do wym (awan sem za wo do wym) na uczy cie li,
ale po ja wia ją cy się syn drom lę ku o pra cę. 

Ak cen tem, do peł nia ją cym ob raz ka rier za wo -
do wych na uczy cie li, któ ry wy ła nia się z ana liz 
i in ter pre ta cji ma te ria łu em pi rycz ne go, jest za -
war ta w ostat nim roz dzia le ksią żki (roz dział 5:
D

5 Por. M. Do mec ka, Pra ca ja ko do świad cze nie bio gra -
ficz ne. W: E. Ha łas, K. T. Ko nec ki (red.), Kon stru owa -
nie jaź ni i spo łe czeń stwa. Eu ro pej skie wa rian ty in te r-
ak cjo ni zmu sym bo licz ne go. War sza wa 2005, Wyd.
Nauko we SCHO LAR.
6 Ta mże.
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„Spo łecz ny świat na uczy cie li, are ny i obiek ty gra -
nicz ne”) pró ba zgłę bie nia ich spo łecz ne go świa ta.
Au tor ka tak wpro wa dza czy tel ni ka w ten ob szar
roz wa żań: „Dys kurs w spo łecz nym świe cie na -
uczy cie li, jak wy ni ka z me ta wew nętrz nej ana li zy
nar ra cji ba da nych na uczy cie li, skon cen tro wa ny
jest wo kół dwóch pod sta wo wych obiek tów gra -
nicz nych – spo so bu de fi nio wa nia pra cy na uczy cie -
la oraz znaczeń przypisywanych działaniu podsta-
wowemu, tj. procesowi uczenia-nauczania” (s. 281).
Pod sta wą dys ku sji po dej mo wa nych w od nie sie niu
do poj mo wa nia pra cy na uczy cie la jest za wie sze -
nie edu ka cji po mię dzy eta ty stycz nym a me ry to kra -
tycz nym po rząd kiem or ga ni za cyj nym. Te dwie
kon ku ren cyj ne per spek ty wy uwy dat nia ją sła bość
zmian wpro wa dza nych w pol skiej oświa cie, dzięki
któ rym co praw da uda ło się po ru szyć skost nia ły
sys tem, nie zbu do wa no jed nak so lid nej pod sta wy
dla two rze nia no we go po rząd ku. Nie roz strzy gnię -
te kwe stie spo so bu za trud nia nia, cza su pra cy, sys -
te mu wy na gra dza nia oraz za sad kon stru owa nia
ka rier za wo do wych cią gle na no wo sta ją się are ną
mniej lub bar dziej zna czą cych spo rów. Cie ka wym
zja wi skiem w tych ob sza rach dys ku sji jest wy raź -
ne za ry so wa nie się fe no me nu na uczy ciel skich ka -
rier pa ra lel nych, któ re w opo wie ściach bio gra-
ficz nych ba da nych wska zy wa ne są ja ko efekt ich
ada pta cji do zmia ny sys te mo wej. Drugi obiekt gra -
niczny – działanie podstawowe, jakim w szkole jest
pro ces ucze nia się -na ucza nia, rów nież ge ne ruje
sze reg ró żnych opo wie ści na uczyciel skich, wśród
któ rych Au tor ce uda ło się wy ró żnić pięć pod sta -
wo wych ty pów: opo wie ści o mi sji, o uczniach, 
o he ro izmie, o na uczy cie lach i o wła dzy. Nar ra cja
te go frag men tu uzu peł niona wie lo ma cy ta ta mi,
wy ję ty mi bez po śred nio z na uczy ciel skich opo wie -
ści, czy ni z nie go nie zwykle in te re su ją cą lek tu rę.

Pre zen to wa ną ksią żkę uzu peł nia ob szer ne
zesta wie nie bi blio gra ficz ne pu bli ka cji wy ko rzy -
sta nych w trak cie jej two rze nia, ko dy iden ty fi ka -
cyj ne nar ra to rów, za sto so wa ne zna ki trans kryp-
cyj ne (uprosz czo na wer sja tech ni ki G. Jef fer son)
oraz anek sy.

Lek tu ra te go opra co wa nia mo że bez wąt pie -
nia za spo ko ić ape ty ty od bior cy, roz bu dza ne
przez Au tor kę we wstę pie. Ma my w nim bo wiem
do czy nie nia z mo żli wo ścią przy glą da nia się
uda nej pró bie two rze nia no we go po dej ścia ba -
daw cze go w pe deu to lo gii, wy ko rzy stu ją ce go
współ cze sne osią gnię cia na uk spo łecz nych.
Godna pod kre śle nia jest przede wszyst kim go to -
wość ba dacz ki do prze kra cza nia gra nic dys cy -
plin w na ukach spo łecz nych, za rów no w wy -
mia rze teo re tycz nym, jak i me to do lo gicz nym.
Za czerp nię te z teo rii in te rak cjo ni stycz nych ka te -
go rie ana li tycz ne są umie jęt nie wpi sy wa ne 
w dys kurs pe deu to lo gicz ny, a za sto so wa nie me -
to do lo gii teo rii ugrun to wa nej po zwa la na od kry -
cie i na zwa nie tych wąt ków, do ty czą cych co dzien -
no ści za wo du na uczy ciel skie go, któ re do tej pory
sku tecz nie „wy my ka ły się” ba da czom. Kon -
struk cja ksią żki jest nie zwy kle spój na, prze my -
śla na, zda je się być wręcz wzor co wym przy-
kła dem pra wi dło we go pro wa dze nia pro ce su ba -
daw cze go – za czy na jąc od kon cep tu ali za cji po -
my słu ba daw cze go, po przez osa dze nie go w kon -
kret nej me to do lo gii, rze tel ną re ali za cję przy ję tej
kon cep cji a koń cząc na for mu ło wa niu ra por tu 
z ba dań, co mo że za in te re so wać ba da czy upra -
wia ją cych ja ko ścio we ba da nia pe da go gicz ne.

Nie mniej lek tu ra ksią żki H. Kę dzier skiej dla
wie lu pe da go gów mo że być swo istym wstrzą -
sem. Zarysowany w niej obraz karier zawodowych
na uczy cie li nie na pa wa opty mi zmem i dys ku tu -
je z wie lo ma pe den to lo gicz ny mi ak sjo ma ta mi.
Mo że my zo ba czyć „głów nych bo ha te rów” ja ko
lu dzi peł nych roz te rek, któ rzy zma ga ją się ze
świa tem i so bą, zaś szko łę – ja ko cią gle skost -
nia łą struk tu rę, któ ra z po wo dze niem opie ra się
od gór nie wpro wa dza nym mo dy fi ka cjom. Bez
wzglę du jed nak na kon tro wer syj ność po dej ścia
ba daw cze go, ja kie za pro po no wa ła Au tor ka, je go
efek ty otwie ra ją z pew no ścią no we prze strze nie
ba dań nad pro fe sją na uczy ciel ską i skła nia ją do
re flek sji nad tym, co dzi siaj dzie je się w rze czy -
wi stym świe cie szko ły.
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Spra woz da nie z kon gre su Mon tes so ri Eu ro pa 
(Rzym 25 XI – 29 XI 2012)

Kon gres jest spo tka niem osób w ró żny spo sób po wią za nych z ru chem Mon tes so ri na
świe cie, or ga ni zu je go za zwy czaj sto wa rzy sze nie Mon tes so ri Eu ro pe, któ re go au tor jest
człon kiem. Te go rocz ny kon gres za ty tu ło wa no – Fi ring the Ima gi na tion, czy li Roz pa la jąc
Wy obraź nię. Tym ra zem kon gres od był się w Wiecz nym Mie ście mię dzy 25 a 29 li stopada.
Kon gres roz po czął się wi zy tą w Mu zeum Dy dak ty ki, któ re mie ści się na par te rze Insty -
tutu Pe da go gi ki Uni wer sy te tu Ro ma Tre, któ ry był  współ or ga ni za to rem te go rocz nego 
spo tka nia.

Owo mu zeum skła da się z trzech po miesz czeń. Pierw sze z nich gro ma dzi rę ko pi sy
sław nych pe da go gów za rów no wło skich, jak i in nych na ro do wo ści, któ rzy w ja kiś spo sób
przy czy ni li się do roz wo ju pe da go gi ki wło skiej. Na czel ne miej sce zaj mu je tu pru ski peda -
gog Frie drich Fro ebel (1772-1852), któ ry był nie tyl ko twór cą pe da go gi ki przed szkol nej,
me to dy ki wy cho wa nia przed szkol ne go, ale rów nież bo daj pierw szym pe da go giem, któ ry
kładł szcze gól ny na cisk na sa mo dziel ność, edu ka cyj ne zna cze nie in sty tu cji przed szko la,
opra co wa nie środ ków dy dak tycz nych itd. Ów Pe da gog wpły nął zna czą co na in ną Pe da -
go żkę, czy li Ma rię Mon tes so ri, któ ra zaj mu je tu naj wię cej miej sca. 

W ko lej nej sa li znaj du ją się osiem na sto wiecz ne pod ręcz ni ki szkol ne, środ ki dy dak tycz -
ne wy ko rzy sty wa ne w tra dy cyj nych szko łach etc., jed nak naj cie kaw szym miej scem jest 
w ca ło ści od wzo ro wa na sa la lek cyj na z po cząt ku XIX, któ ra oprócz te go, że jest in te re su -
ją cym eks po na tem sa mym w so bie, to słu ży stu den tom pe da go gi ki ja ko la bo ra to rium 
i sa la warsz ta tów. Tam edu ku je się stu den tów pe da go gi ki, że by zo ba czy li jak nie gdyś
wyglą da ła edu ka cja, co by ło dla niej cha rak te ry stycz ne, jak wy glą da ły pod ręcz ni ki, układ
me bli itd. i nie by ło by w tym być mo że nic spe cjal ne go, gdy by nie fakt, że owa sa la do
złu dze nia przy po mi na więk szość sal lek cyj nych w pol skich szko łach An no do mi ni 2012. 

Wła ści wy kon gres za czął się jed nak dzień póź niej i skła dał się z czte rech ele men tów:
1. Wy kła dy ple nar ne
2. Warsz ta ty i wy kła dy w sek cjach
3. Wi zy ty w pla ców kach/szko łach mon tes so riań skich 
4. Dys ku sje grup ro bo czych i ba daw czych 

Wy kła dy ple nar ne roz po czął prof. Mi cha ly Csik szent mi ha lyi. Jest to uro dzo ny w 1934
ro ku psy cho log roz wo jo wy, któ ry za sły nął w świe cie opra co wa niem kon cep cji FLOW –
prze pły wu. Ten ame ry kań ski psy cho log, wę gier skie go po cho dze nia – choć uro dził się we
Wło szech (ów cze sna Chor wa cja), uczeń Kar la Jun ga ca łe swo je na uko we ży cie po świę cił
ba da niu wa run ków oso bi ste go szczę ścia czło wie ka. 



Na mar gi ne sie war to wspo mnieć, że je go ba da nia w znacz nej czę ści po le ga ły na pro -
wa dze niu wy wia dów (łącz nie po nad 8000 wy wia dów) z oso ba mi z ró żnych grup spo łecz -
nych i kul tur. Je go ba da nia roz po czę ły się od ba da nia lu dzi twór czych – mu zy ków, po etów,
pi sa rzy, aby na stęp nie roz ma wiać z nie wy ró żnia ją cy mi się oso ba mi. Sa ma ka te go ria FLOW
po cho dzi z jed ne go z wy wia dów. Przy bli ża jąc spe cy fi kę do świad cze nia flow, Pro fe sor
zwró cił uwa gę na fakt, że oso by, któ re go do świad cza ły opi sy wa ły je ja ko stan, w któ rym
da na oso ba, czu je, że nie ro bi te go, co zwy kle, że w pew nym sen sie do świad cza ona al ter -
na tyw nej rze czy wi sto ści, nie czu je np. fi zycz nych po trzeb gło du czy zmę cze nia, ina czej
mó wiąc – nie par ty cy pu je w ota cza ją cym świe cie. Jak mó wi Au tor: „the re ali ty is tem po -
ra ri ly su spen ded” – rze czy wi stość jest tym cza so wo za wie szo na. Co war te pod kre śle nia 
w kon tek ście pe da go gii Mon tes so ri, jest to pro ces spon ta nicz ny, kre atyw ny i do stęp ny wła -
ści wie ka żde mu, pod pew ny mi wsza kże wa run ka mi. 

Są to:
po pierw sze głę bo kie sku pie nie,
po dru gie owo by cie „obok” rze czy wi sto ści, 
po trze cie we wnętrz ne po czu cie, że wie my co ro bić, 
po czwar te wia ra w to, że za da nie uda się wy ko nać, 
po pią te za nik po czu cia cza su, swo iste bez pie czeń stwo cza so we,
po szó ste mo ty wa cja we wnętrz na,
po siód me sa mo dziel nie i do bro wol nie wy bra ny przed miot eks plo ra cji,
po ósme – na tych mia sto wy fe ed back. 
War to rów nież pod kre ślić, że owa sa mo dziel nie wy bra na for ma ak tyw no ści wy ko ny -

wa na jest dla sa me go jej wy ko na nia, jest war to ścią sa mą w so bie, jest eg zy sten cjal nie
ważna z punk tu wi dze nia pod mio tu, i nie wią że się z ja kąś ma te rial ną gra ty fi ka cją. 

Po ja wia się tu kwe stia re pe ty cji, po wta rza nia czyn no ści, któ re z per spek ty wy in nej osoby,
szczególnie z perspektywy niewrażliwego pedagogicznie oka jawić się może jako bezsensowna,
a jed nak dla oso by po wta rza ją cej tę czyn ność jest re pe ty cją, któ ra ją zmienia eg zy sten cjal nie.

Ów psy cho log po ka zał zgod ność, czy też pra wo moc ność pe da go gii Mon tes so ri po ka -
zał jej w świe tle kon cep cji FLOW bo wiem:

Po pierw sze, owo głę bo kie sku pie nie, któ re sprzy ja ucze niu się M. Mon tes so ri do kład -
nie opi sa ło ja ko tzw. po la ry za cję uwa gi.

Po dru gie, by cie obok rze czy wi sto ści, abs tra ho wa nie od ze wnętrz nych wa run ków było
wie lo krot nie do ku men to wa ne za rów no przez sa mą Włosz kę, jak i póź niej szych ba da czy
te go po dej ścia.

Po trze cie, izo lo wa nie trud no ści, kształ ce nie okre ślo ne go po ję cia, a ta kże sa mo kon tro -
la błę dów (fe ed back wła śnie) jest nie ja ko wpi sa na w środ ki dy dak tycz ne kon cep cji Mon -
tes so ri, czy li w ma te riał roz wo jo wy.

Po czwar te, re la tyw nie dłu gi okres co dzien nej pra cy wła snej uczniów – tak prze cież
cha rak te ry stycz ny dla te go uję cia umo żli wia owo bez pie czeń stwo cza so we.

Po pią te, sa mo dziel nie wy bra ny przed miot eks plo ra cji mo że być trak to wa ny ja ko prze -
jaw mo ty wa cji we wnętrz nej z jed nej stro ny i mo żli wo ści do bo ru, te go, co uczeń uzna je za
wa żne i wy ko nal ne z dru giej. 

Koń cząc swo je wy stą pie nie, ten słyn ny przed sta wi ciel psy cho lo gii po zy tyw nej zwrócił
uwa gę jak da le ko szko ła tra dy cyj na jest od na tu ral ne go – w je go ro zu mie niu – spo so bu
ucze nia się dzie ci i mło dzie ży. 
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Oczy wi ście, psy cho lo gia po zy tyw na – jak ka żda dys cy pli na – jest przed mio tem kry -
tyki. Za rzu ca się jej na przy kład odej ście od de skryp cji do pre skryp cji, nad mier ne przywią -
za nie do ży cze nio we go i po zy tyw ne go – bez wzglę du na wszyst ko – my śle nia cha rak-
te ry stycz ne go dla Ame ry ka nów, płyt kość, pry mi ty wizm (rów nież me to do lo gicz ny) itd. Nie
wda jąc się jed nak w te spo ry, trze ba stwier dzić, że wy stą pie nie rze czo ne go psy cho lo ga
rzu ca nie co in ne świa tło na pe da go gię Słyn nej Włosz ki.

Ko lej ną pre le gent ką była  Cla ra Tor nar, któ ra jest pro fe so rem pe da go gi ki eks pe ry men -
tal nej na Uni wer sy te cie Ro ma Tre, a ta kże sze fo wą uni wer sy tec kie go ze spo łu pro jek towa -
nia edu ka cyj ne go. Swo je wy stą pie nie za ty tu ło wa ła: „Mon tes so ri  ja ko dro ga do wy obraź ni
i kre atyw no ści”, usta wia jąc się w po zy cji orę dow ni ka me to dy. Jej wy kład był w znacznym
stop niu eks pli ka cją zgod no ści po mię dzy me to dą Mon tes so ri a po glą da mi J. Bru ne ra oraz
L. S. Wy got skiego. 

Na wią zu jąc wła śnie do my śli te go pierw sze go, po ka za ła, że to, co on okre śla ja ko wyj -
ście po za do star czo ne in for ma cje, wyj ście po za do stęp ne da ne, mo żna czy tać wła śnie jako
wy obraź nię, któ ra jest z jed nej stro ny si łą na pę dza ją cą umysł, a z dru giej stro ny ma swoje
ści słe za ko rze nie nie w re al no ści do świad cza ne go świa ta ży cia jed nost ki. 

W tym kon tek ście na le ży za tem od ró żnić fan ta zję od wy obraź ni (co zresz tą sta nie się
póź niej osią po le mi ki ko lej ne go pre le gen ta). Wy obraź nia jest bez po śred nio zwią za na z re -
al no ścią, ale ją prze kra cza. W tym sen sie rów nież kon cep cja Wy gost kie go, któ ry mó wi,
że wy obraź nia nie bie rze się zni kąd, jest ona ra czej wy ni kiem przy go to wa ne go umy słu.

Je śli wziąć do rę ki np. ksią żkę pod re dak cją Po li ca stro, Gard ne ra i Stern ber ga (Hand -
bo ok of Cre ati vi ty), to znaj dzie my tam sze ro ko opi sy wa ną kon cep cję in ter pre ta ti ve re ality
– in ter pre ta tyw nej re al no ści, zgod nie z któ rą ucze nie się mu si opie rać się na re al no ści, ale
nie mo że się do niej ogra ni czać, to chy ba o to by tu cho dzi ło. Pre le gent ka ostro sprze ci -
wiła się sta wia niu zna ku rów no ści po mię dzy „ima gi na tion” a „fan ta sy”. Pod czas gdy ta
pierw sza od no si się do świa ta re al ne go, ta dru ga wią że się ra czej ze świa tem nie ist nie ją -
cym, fał szy wym, sta no wią cym ilu zję i uciecz kę od świa ta re al ne go, któ ra nie pro wo ku je
kre atyw nych roz wią zań.

Ciągnąc dalej myśl Wygostkiego, który miał stwierdzić, że „nauka nigdy nie znalazła
dowodów na to, że dziecko jest podobne do dorosłego jeśli chodzi o rozumowanie”, Clara
Tornar przekonuje, że traktowanie naukowego – w oświeceniowym znaczeniu tego słowa –
poznania jako uprzywilejowanego, zwłaszcza w edukacji dzieci – nie ma naukowego właśnie
potwierdzenia. Narracja – tak przecież ważna z punku widzenia konstruktywizmu Brunera
– jest opowieścią, swoistą imaginacją, wyobrażeniem, które w ogóle czyni jakiekolwiek
poznanie możliwym. Bez włączenia wyobraźni jako uprawomocnionego sposobu oglądu
świata realnego, szkoła – w świetle poglądów wspominanych konstruktywistów – odbiera
szansę uczniom na budowanie inteligencji i abstrakcyjnego rozumowania i dyscypliny.

Ko lej ny pre le gent – prof. Georg Pe ez z Uni wer sy te tu Go ethe’go we Frank fur cie – roz -
po czął swo je wy stą pie nie od po le mi ki z Cla rą Tor nar. Je go zda niem wią za nie wy obraź ni
z re al no ścią a fan ta zji z fik cją jest nie tyl ko błęd ne, ale rów nież da le ce nie wy star cza ją ce.  

Ja ko ba dacz za in te re so wa ny edu ka cją ar ty stycz ną od wo łał się do ka te go rii es te tycz -
nego do świad cze nia au tor stwa Johna De weya. W ksią żce wy da nej w 1934 ro ku „Art as
Expe rien ce” De wey pi sze, że owo do świad cze nie ma 5 mo men tów/cech: (1) otwar cie, (2)
przy jem ność oglą da nia, (3) na pię cie – (to tu na stę pu je ima gi no wa nie) po wsta je pe wien
dy stans po mię dzy  da nym obiek tem a do tych cza so wą wie dzą, (4) re flek sja, (5) pro duk cja
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– np. za ba wa. Je śli przy jąć po glą dy De wey’a od no ście do do świad cze nia es te tycz ne go, to
wi dać wy raź nie, że fan ta zja nie jest wy ciecz ką na ma now ce, co ra czej jed nym z ele men -
tów ko ło wej struk tu ry, w któ rej fan ta zja, wy obraź nia i re al ność sta no wią nie ro ze rwal ne
ele men ty. 

War to w tym miej scu wspo mnieć rów nież opi sy wa ne przez pre le gen ta trzy mo żli we
mo de le edu ka cji. Au tor co praw da mó wił o edu ka cji ar ty stycz nej – ale są dzę, że mo żna
do ko nać  tu – przy do zie wy obraź ni – pew nej eks tra po la cji. 

Pierw szy z opi sy wa nych mo de li od no si się do wy ma gań Eu ro pej skich Ram Kwa li fi -
ka cji, w któ rych mó wi się o kom pe ten cjach w spe cy ficz ny, spa ra me try zo wa ny spo sób – 
w tym przy pad ku o kom pe ten cjach wi zu al nych. Wy obraź nia uj mo wa na jest tu ja ko pod -
sta wo wa umie jęt ność (skill), któ ra jest za wsze obec na. Przy kła dem ilu stru ją cym ta ki spo -
sób uj mo wa nia wy obraź ni jest za da nie, w któ rym 11-lat kom po obej rze niu zdję cia krze sła
na ka zu je się wy ko na nie trzech ró żnych rzu tów te go przed mio tu. 

Georg Pe ez kry ty ku je ten spo sób edu ka cji zwra ca jąc uwa gę na: ogra ni cza nie wy obraź -
ni do my śle nia prze strzen ne go, nie do sto so wa nia przed mio tu za da nia do in dy wi du al nych
po trzeb i za in te re so wań ucznia – a co za tym idzie – utra ty przez sztu kę (ja ko przed mio tu
po zna nia) wa żnej eg zy sten cjal nie funk cji. 

Dru gi mo del okre śla ny ja ko orien ta cja na sztu kę – w któ rym ucznio wie eks pe ry men -
tu ją ze sztu ką. Przy kła dem jest eks pe ry ment, w któ rym ucznio wie za ku pu ją je li ta wo łowe,
wią żą je w ob my śla ny przez sie bie spo sób, a na stęp nie je pom pu ją w kon se kwen cji cze go
po wsta je in sta la cja. Po przez  nie ty po wą, nie sza blo no wą ak tyw ność wy obraź nia zo sta je
po bu dzo na i jest ro zu mia na ina czej niż w mo de lu pierw szym. Ce lem ta kiej edu ka cji jest
roz wi ja nie my śle nia ar ty stycz ne oraz je go prak ty ko wa nie w wa run kach szkol nej lub poza-
szkolnej edukacji. Krytyczna uwaga do tego sposobu myślenia o edukacji zasadza się na prze-
konaniu, że ponownie nie bierze ona pod uwagę biografii (również poznawczej) poszczegól-
nych uczniów, nie mó wiąc już o po ten cjal nych nie bez pie czeń stwach emo cjo nal nych. 

Wresz cie trze ci mo del – orien ta cja na oso bi stą bio gra fię ucznia. Uczeń ja wi się tu jako
podstawowe źródło wiedzy, jako badacz i artysta jednocześnie. Opisywany przez Profesora
przy kład mo żli we go za da nia po le ga na tym, że uczeń wy my śla bio gra fię fik cyj nej po sta -
ci, któ ra jest w tym sa mym wie ku co da ny uczeń – ty le, że ży ła sto lat wcze śniej. Owa bio -
gra fia jest two rzo na nie za le żnie od za jęć. Uczeń za uwa ża ró żni ce i po do bień stwa, two rzy
np. pa mięt nik tam tej oso by, jej ry sun ki, fo to gra fie, a na wet ze szy ty szkol ne. Ob cu jąc z wy -
bra nym okre sem w hi sto rii sztu ki i kul tu ry w ogó le, znaj du je ście żki dlań wa żkie po znaw -
czo i eg zy sten cjal nie. Ta kon cep cja od wo łu je się bez po śred nio do nar ra cyj nej kon cep cji
oso bo wo ści, za pew nia bez piecz ny dy stans, lecz jej sła bo ścią mo że być nad mier na kon -
cen tra cja na wła snych za in te re so wa niach i mo żli wość bra ku od nie sie nia w kul tu rze. Nie
mniej jed nak jak wspo mniał Au tor te go wy stą pie nia - wy obraź nia mo że być roz wi ja na 
i pod sy ca na wy łącz nie po przez bio gra ficz nie  mo ty wo wa ne za in te re so wa nia. 

War to rów nież wspo mnieć po mysł do ty czą cy „mon tes so riań skich” spo so bów/tech nik
bu do wa nia uczniow skie go słow ni ka po jęć na uko wych.  Mi cha el Do rer (USA) – Pro fe sor
z Uniwersytetu Świętego Pawła w Minessocie, który pracował  w szkolnictwie Montessori
pod sta wo we go i śred nie go szcze bla od 1969 ro ku, a obec nie jest ko or dy na to rem cen trum
ba daw czo -roz wo jo we go do ty czą ce go me to dy Mon tes so ri. Pod sta wo wą te zę je go wy stą -
pie nia mo żna stre ścić na stę pu ją co: „re pe ti tio est ma ter stu di -orum”, co w tej me to dzie
może być przyj mo wa ne co naj mniej z pew ną do zą po dejrz li wo ści.
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Ba da nia do ty czą ce na uki ję zy ka ob ce go (ESL) Ma rza no & Pic ke ring (2005) po ka zu -
ją, że na uka słów czę sto wy ko rzy sty wa nych  w da nym ję zy ku nie pro wa dzi do wie dzy nie -
zbęd nej do kon tek sto wa nia. Owo wy stą pie nie by ło  in te re su ją ce z dwóch po wo dów. 

Po pierw sze, je śli się zgo dzić z  za pa try wa nia mi Pre le gen ta, to na le ży za kwe stio-
nować znacz ną część me to dy ki na ucza nia ję zy ka ob ce go, kon cep cji pod ręcz ni ka i więk -
szo ści środ ków dy dak tycz nych, gdyż te sku pia ją się na słow nic twie pod sta wo wym, czę sto
wy ko rzy sty wa nym, po mi ja jąc jed no cze śnie po ję cia bar dziej wy su bli mo wa ne, abs trak-
cyj ne.

Po dru gie, re pe ty cja w na ucza niu jest „źle wi dzia na” w więk szo ści paj do cen trycz nych
pe da go gii w tym – jak mi się do tych czas wy da wa ło – rów nież do pew ne go stop nia w me -
to dzie Mon tes so ri. Lek cja trzy stop nio wa – jed na z pod staw tej pe da go gii opar ta na PPP –
czy li pre sen ta tion, prac ti ce, pro duc tion w je go oce nie jest da le ce nie wy star cza ją ca. Po pro -
stu trzy krot ne po wtó rze nie da ne go po ję cia – co praw da w ró żnych kon tek stach nie da je
szan sy na ro zu mie nie. 

Jak za tem kształ to wać ro zu mie nie po jęć?
Po pierw sze, stwo rzyć sy tu ację, w któ rej uczeń bę dzie miał szan sę ob co wać i ma ni pu -

lo wać z re al nym obiek tem. Do pie ro gdy nie jest to mo żli we, na le ży przed sta wić mo del,
obraz, przy kład, opis, wy ja śnie nie łącz nie z ety mo lo gią po ję cia w ta kim po rząd ku wła śnie.
Owo prze cho dze nie od re al ne go obiek tu do wy ja śnie nia ma cha rak ter tak so no micz ny.
Wyjaśnia nie, opi sy wa nie, opo wia da nie o uzna je on za naj mniej owoc ne. Jest to zgod ne 
z cha rak te ry stycz ny mi spo so ba mi re pre zen ta cji świa ta za pro po no wa ny mi przez Bru ne ra
(enak tyw na, iko nicz na, sym bo licz na).

Po dru gie, za chę ca nie uczniów do two rze nia wła snych de fi ni cji okre ślo ne go po ję cia.
Po trze cie, ge ne ro wa nie wspól nych opi sów, wy ja śnień, przy kła dów – czy li two rze nie

„sca ffol ding” rusz to wa nia, w któ rym uczeń bez piecz nie się po ru sza, co ma na ce lu or ga -
ni zo wa nie i struk tu ry zo wa nie wie dzy. 

Po czwar te, od wo ła nie się do au to ry te tu po przez po rów ny wa nie gru po wych de fi ni cji 
z de fi ni cja mi przy ję ty mi w na uce.

Po pią te, za chę ca nie uczniów do od wzo ro wy wa nia de fi ni cji w in nym niż pi sa na de fini-
cja ko dzie np. ry su nek, sche mat, ilu stra cja, utwór po etyc ki, dzie ło sztu ki, utwór mu zyczny
lub ruch np. przed sta wie nie te atral ne lub dzia ła nia pa ra te atral ne np. dra ma. 

Po szó ste, za chę ca nie uczniów do two rze nia wła snych słow ni ków na uko wych po jęć.
Po siód me, re gu lar ne od wo ły wa nie się do wcze śniej opra co wy wa nych po jęć w ko lej -

nych ak tyw no ściach – spi ral ny układ tre ści kształ ce nia.
Re pe ty cja nie jest tu za tem pro stym po wta rza niem, co ra czej po wta rza niem w ró żnych

ukła dach i kon tek stach. Owo zró żni co wa nie – ale ta kże, a mo że na wet przede wszyst kim,
se kwen cja re pe ty cji – czy nią ją klu czem do ro zu mie nia. 

Syn te ty zu jąc gło sy, któ re wy brzmia ły w trak cie rzym skie go kon gre su, mo żna skon sta -
to wać, iż ist nie ją dwie si ły, któ re wy kra cza ją po za pro stą per cep cję ak tu al nie do świad cza -
ne go kon kre tu. Jed ną z nich sta no wi wy obraź nia, któ ra umo żli wia wła śnie wyj ście po za
owy kon kret po przez ob ra zo wa nie i łą cze nie by tów nie ist nie ją cych w zmy sło wo do świad -
cza nym świe cie. Wy obraź nia, któ rej pa li wem jest głę bo ka cie ka wość ge ne ru je no we po -
my sły i po zwa la zejść z utar tych ście żek, umo żli wia my śle nie dy wer gen cyj ne, my śle nie
po za bez po śred nio do stęp ną skrzyn kę na rzę dzio wą. Wy obraź nia ta jest ze swej na tu ry
unikal na, przy na le żna kon kret ne mu pod mio to wi.
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Dru gą si łą jest ro zum ma te ma tycz ny, któ ry  peł ni pod sta wo wą ro lę w bu do wa niu  po -
jęć. Umysł ma te ma tycz ny zbie ra i struk tu ry zu je roz ma ite ja ko ści ota cza ją ce go świa ta, czyli
struk tu ry zu je sie ci zna czeń i umo żli wia my śle nie abs trak cyj ne. Ów umysł ma wła ści wości
no mo te tycz ne, ba zu ją ce na pra wach, pra wi dło wo ściach, al go ryt mach. 

Obie si ły mo gą sta no wić krań ce kon ti nu um, al bo ho ry zont dzia ła nia po zna ją ce go pod -
mio tu. Skła niał bym się jed nak do przy pusz cze nia, że po zo sta ją one w re la cji dia lek tycz -
nej. Wa run kiem ko niecz nym do wy stą pie nia owych sił w śro do wi sku dy dak tycz nym –
oprócz przy go to wa ne go oto cze nia – jest wol ność. Mo wa eks plo ra cyj na, ma te ma tycz ne
eks pe ry men to wa nie, dzia łal ność ar ty stycz na są za tem nie zbęd ne. 

Od wo łu jąc się za tem do ma kro kon tek stu edu ka cji (eg za mi ny ze wnętrz ne, PI SA, ekono -
mi za cja kul tu ry), to oka zu je się, że sku tecz nie? (b)lo ku ją one roz wój.
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Ali cja Ostrow ska
Państwowa Wyższa Szkoła Zawodowa w Głogowie
alo sta7@gma il.com

Spra woz da nie z I Mię dzy na ro do wej kon fe ren cji:
Pe da go gi ka dziec ka. Per spek ty wy teo re tycz ne a prak ty ka.
Uni wer sy tet zie lo no gór ski 21-22 X 2012 r. 

W dniach 21-22 listopada 2012 r. na Uniwersytecie Zielonogórskim odbyła się I Między-
na ro do wa Kon fe ren cja Pe da go gi ka dziec ka. Per spek ty wy teo re tycz ne a prak ty ka. Jej orga -
ni za to rem by ła Ka te dra Pe da go gi ki Przed szkol nej i Wcze snosz kol nej Wy dzia łu Pe da go gi ki
So cjo lo gii i Na uk o Zdro wiu. 

Na czel ny cel kon fe ren cji sta no wi ła dys ku sja nad teo ria mi i prak ty ka mi edu ka cyj ny mi
od no szo na do dzie ci w wie ku przed szkol nym i wcze snosz kol nym w Pol sce oraz na świe -
cie. Jak za uwa ży li bo wiem or ga ni za to rzy, współ cze sne cza sy i to wa rzy szą ce im zmia ny
w ró żnych ob sza rach ży cia czło wie ka są czyn ni kiem pro wa dzą cym do po wsta wa nia dy le -
ma tów do ty czą cych edu ka cji dzie ci. Wio dą cym ję zy kiem kon fe ren cji był ję zyk pol ski i an -
giel ski.

W kon fe ren cji wzię ła udział licz na gru pa re pre zen tan tów ośrod ków na uko wych z Pol -
ski i z za gra ni cy – Czech oraz Sło wa cji. Obec ność sze ro kie go gro na przed sta wi cie li pe da -
go gi ki przed szkol nej i wcze snosz kol nej świad czy o ro sną cym za in te re so wa niu zwią za nym
nie tyl ko z kształ ce niem dzie ci, ale ta kże i z po dej mo wa niem za dań z ob sza ru roz wo ju
nauki, po pu la ry za cji jej osią gnięć. 

Swo ją obec no ścią kon fe ren cję za szczy ci li wy bit ni spe cja li ści, wcho dzą cy w skład
Komi te tu Na uko we go, któ re mu prze wod ni czy ła prof. UZ dr hab. Ma rzen na Mag da -Ada -
mo wicz. Ho no ro wy pa tro nat nad kon fe ren cją ob jął prof. zw. dr hab. Bo gu sław Śli wer ski. 

Wszyst kich uczest ni ków kon fe ren cji po wi ta ła prof. dr hab. Ma rzen na Mag da -Ada mo -
wicz. Otwar cia do ko na ła prof. UZ. dr hab. Ew Nar kie wicz -Nie dba lec – Dzie kan Wy działu
Pe da go gi ki, So cjo lo gii i Na uk o Zdro wiu Uni wer sy te tu Zie lo no gór skie go, któ ra poin for -
mo wa ła o za ło że niach pro gra mo wych i or ga ni za tor skich te go rocz ne go spo tka nia. 

Pro gram kon fe ren cji prze wi dy wał dwu dnio we ob ra dy, w cza sie któ rych wy gło szo nych
zo sta ło 77 re fe ra tów. Prze pro wa dzo no ta kże 3 warsz ta ty. Ich te ma ty ka by ła ści śle zwią -
zana z pra cą z dziec kiem. 

Ob ra dy ple nar ne pierw sze go dnia kon fe ren cji roz po czął re fe rat Dziec ko ja ko nie po żą -
da ny obiekt eta ty stycz nych prze mian w edu ka cji wy gło szo ny przez prof. zw. dr. hab. B. Śli -
wer skie go z APS w War sza wie. Au tor przede wszyst kim zwró cił uwa gę na kry zys
wi docz ny w wy cho wa niu spo łecz no -mo ral nym dziec ka. Od niósł się do za sad i ro li wy -
cho wa nia, któ re wy zna czył ks. J. Ti sch ner. Szcze gól nie moc no prof. Śli wer ski wy po wie -
dział się na te mat edu ka cji i hie rar chicz ne go sys te mu za rzą dza nia oświa tą. Pre le gent uka zał
istot ny zwią zek ma kro po li ty ki oświa to wej z woj ną ide olo gii i uka zał kon se kwen cje tych
re la cji. W tym te ma cie nie za bra kło gorz kich i kry tycz nych słów. Jak słusz nie za uwa żył



re fe ru ją cy, im sil niej szy jest od wrót od de mo kra ty za cji po za szko łą, tym bar dziej za my ka
się dro gę do de mo kra cji we wnątrz niej, gdyż na uczy ciel prze sta je być po trzeb ny w tej in -
sty tu cji ja ko pod miot”. Wy zna cza na je mu ro la to nad zo ro wa ny przez wła dzę urzęd nik,
które mu nie za le ży na wspie ra niu pod mio to wo ści na stęp nych po ko leń dzie ci i mło dzie ży.
Szko ła jest zbiu ro kra ty zo wa na. W re fe ra cie nie za bra kło ta kże od nie sie nia do re la cji na -
uczy ciel – uczeń. Na uczy ciel jest źró dłem kpin, cze go do wio dły traf nie przy ta cza ne przez
prof. Śli wer skie go opi nie o pe da go gach i szko le za czerp nię te ze źró dła in ter ne to we go.
Słucha czy po ru szy ły ma te ria ły świad czą ce o ne ga tyw nym sto sun ku dzie ci i mło dzie ży
do pe da go gów, do na uki, nie jed no krot nie do wo dzą ce bra ku kul tu ry mło de go po ko le nia.

Z re fe ra tu pre le gen ta wy pły wa wnio sek, że pro ble my, z któ ry mi bo ry ka się współ cze -
sna oświa ta, mu szą zo stać roz wią za ne. Pro fe sor pod kre śla, że „im wię cej w spo łe czeń -
stwie stan da ry za cji, tym mniej Czło wie ka, a więc per so na li za cji”. Pre le gent po sta wił więc
przed na uczy cie la mi, ro dzi ca mi i ucznia mi wa żne za da nie: aby uświa do mić so bie no we
ro zu mie nie sie bie, ja ko no si cie la pra wa mo ral ne go, od po wie dzial ne go pod mio tu zmian. 

Roz wa ża nia na te mat szko ły, za po cząt ko wa ne przez prof. Śli wer skie go, kon ty nu owała
prof. dr hab. J. Ba ła cho wicz z APS w War sza wie w re fe ra cie: Kul tu ra dy dak tycz na w kla -
sach ni ższych – dys kur sy, ba rie ry a mo żli wo ści zmia ny. Pre le gent ka, przy wo łu jąc to czą ce
się dys ku sje spo łecz ne oraz pe da go gicz ne, za pre zen to wa ła ce chy współ cze snej szko ły.
Pani pro fe sor od nio sła się zwłasz cza do edu ka cji wcze snosz kol nej, w któ rej moc no m.in.
za ak cen to wa ny jest prze kaz, a nie kon stru owa nie zna czeń, obec ne są wzor ce re la cji i dzia -
łań przed mio to wych a nie pod mio to wych, wzor ce sil nej kon tro li i wła dzy. Jed no cze śnie
re fe ru ją ca pod ję ła pró by po szu ki wa nia zmian. Zda niem prof. Ba ła cho wicz na le ży więc
po wró cić do me tod pro gre sy wi stycz nych, po pu la ry zo wać „do bre prak ty ki”, wpro wa dzać
zmia ny sys te mo we i pro gra mo we w edu ka cji dzie ci, a ta kże odejść od tech no lo gicz ne go
ro zu mie nia dy dak ty ki na rzecz in ter pre ta tyw ne go i kul tu ra li stycz ne go. 

Istot nym te ma tem po ru sza nym w wy po wie dzi pre le gent ki by ła kul tu ra dy dak tyczna 
(kul tu ra szko ły czy kul tu ra or ga ni za cyj na szko ły), oma wia na z punk tu wi dze nia ró żnych
au to rów, m.in. D. Klus -Stań skiej. Jed no cze śnie prof. Ba ła cho wicz pro po nu je po sze rzyć
wie dzę teo re tycz ną w ba da niach nad kul tu rą dy dak tycz ną o ob sza ry so cjo lo gii i psy cho -
logii kul tu ro wej. 

Wa żną kwe stią, po ru szo ną w re fe ra cie i koń czą cą go, by ła ro la na uczy cie la i za da nie,
ja kie przed nim stoi. Pa ni pro fe sor zwró ci ła uwa gę, że to wła śnie na uczy ciel jest „ar chi -
tek tem” śro do wi ska edu ka cyj ne go, to on two rzy prze strzeń, w któ rej dziec ko „do cho dzi
do zro zu mie nia i kon stru owa nia zna czeń, bu du je swój umysł i ró żne wy mia ry swo ich kom -
pe ten cji pod mio to wych”. 

Kwe stię ja ko ści pra cy na uczy cie la w edu ka cji wcze snosz kol nej po ru szy ła ta kże prof.
dr hab. M. Żyt ko z Uni wer sy te tu War szaw skie go w re fe ra cie za ty tu ło wa nym Umie jęt ności
szkol ne uczniów edu ka cji wcze snosz kol nej a ja kość pra cy na uczy cie la. Ce lem po ru szo nej
pro ble ma ty ki jest po pra wa ja ko ści kształ ce nia w pierw szym eta pie edu ka cji. Oma wia ne
za gad nie nia od no si ły się do ba dań ja ko ścio wych, prze pro wa dzo nych w latach 2006, 2008,
2010 i 2011. Au tor ka zwró ci ła uwa gę na umie jęt no ści ję zy ko we i ma te ma tycz ne trze cio -
kla si stów, a jed no cze śnie po ru szy ła kwe stię osią gnięć uczniów na tle uwa run ko wań rodzin -
nych i szkol nych. 

Wnio ski z prze pro wa dzo nych dia gnoz zmu sza ją do głę bo kich re flek sji. Otóż w za kre -
sie umie jęt no ści ję zy ko wych, au tor ka wy ka za ła, iż prze wa ża dy rek tyw ny (in struk cyj ny)
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spo sób ko mu ni ko wa nia się na uczy cie la z ucznia mi, brak za chę ca nia dzie ci do dys ku sji,
wy mia ny my śli. Prze wa ża na to miast na rzu ca nie są dów, opi nii przez pe da go gów. Z ko lei
w za kre sie edu ka cji ma te ma tycz nej prof. Żyt ko stwier dzi ła, że na uczy cie le nie po dej mują
mo ty wu ją cych dzia łań, nie za chę ca ją do dys ku to wa nia, nie sta wia ją uczniom in te lek tu al -
nych wy zwań i nie roz wi ja ją w nich my śle nia. Ucznio wie rzad ko ma ją za pew nio ne warun -
ki do po szu ki wa nia wła snych spo so bów roz wią zy wa nia za dań. Na po twier dze nie swo ich
słów pre le gent ka przed sta wi ła za da nia roz wią zy wa ne przez uczniów oraz po le ce nia
nauczy cie li kie ro wa ne do uczniów w cza sie za jęć. 

Pre le gent ka za koń czy ła swo ją wy po wiedź sło wa mi J. Bru ne ra, za chę ca jąc tym sa mym
do re flek sji nad prak ty ką szkol ną: „Kształ ce nie po przez od kry wa nie po le ga nie ty le
na dopro wa dze niu uczniów do od kry cia, co jest „tam” – na ze wnątrz, ile na od kry wa niu
przez nich sa mych te go, co znaj du je się „tu” – w ich gło wach”.

W in nym nur cie roz wa żań mo żna umie ścić re fe rat prof. dr hab. E. Ogrodz kiej -Ma zur
z Uni wer sy te tu Ślą skie go. Au tor ka, w swo im re fe ra cie Wy cho wa nie mię dzy kul tu ro we
w kształ ce niu zin te gro wa nym – do świad cze nia, pro ble my i per spek ty wy, wspar tym wspa -
nia łą pre zen ta cją mul ti me dial ną, omó wi ła mo del kon stru owa nia wie dzy w kształ ce niu zin -
te gro wa nym i w tym ce lu od wo ła ła się do wy ni ków ba dań wła snych, któ re pro wa dzo ne
by ły w śro do wi sku au striac kim, cze skim, nie miec kim. Pre le gent ka wy ja śni ła za sad ność
po ru sza nej te ma ty ki. To wła śnie dzię ki uwra żli wia niu na „in ne go”, do strze ga niu od mien -
no ści lu dzi ró żnych kul tur, jest mo żli wa mo dy fi ka cja ste reo ty pów, uprze dzeń. Ak cen tu jąc
po wy ższe pro ble my, au tor ka wska za ła ob sza ry, w któ rych na le ży do ko nać zmian w za kre -
sie edu ka cji. Do ty czą one za rów no wie dzy na uczy cie la, jak i wie dzy ucznia, ko mu ni ko -
wa nia się na lek cji a ta kże pla no wa nia dy dak tycz ne go. Na pod sta wie wnio sków wy pły-
wa ją cych z ba dań na kre śli ła per spek ty wy wy cho wa nia mię dzy kul tu ro we go w kształ ce niu
zin te gro wa nym.

Ko lej ne re fe ra ty ob rad ple nar nych do ty czy ły od mien nych za gad nień. O uczniach ze
spe cjal ny mi po trze ba mi edu ka cyj ny mi mó wi ła prof. dr hab. E. Skrze tu ska z UMCS w Lu -
bli nie, zwra ca jąc tym sa mym uwa gę na ele ment praw ny oraz for my i spo so by po mo cy
uczniom. Jed no cze śnie pre le gent ka pod kre śli ła isto tę in dy wi du ali za cji w pra cy dy dak tycz -
no -wy cho waw czej. Isto tę i ro lę ma rzeń pod kre śla ła ko lej na z re fe ru ją cych – prof. zw. dr
hab. K. Fe renz z Uni wer sy te tu Wro cław skie go, któ ra przed sta wi ła swo je te zy w re fe ra cie
Ma rze nia dziec ka ja ko ob raz war to ści przyj mo wa nych w so cja li za cji. Ob ra dy ple nar ne
zakoń czył re fe rat Dziec ko w re la cjach ze świa tem za wo do wym. Od teo rii do prak ty ki w roz -
wo ju za wo do wym na eta pie dzie ciń stwa, wy gło szo ny przez prof. zw. dr hab. Mag da le nę
Pio ru nek z Uni wer sy te tu Ada ma Mic kie wi cza w Po zna niu. 

Na stęp ni pre le gen ci za bra li głos w ob ra dach pro wa dzo nych w trzech sek cjach pro ble -
mo wych. Mo de ra to ra mi pierw szej z nich by ły prof. dr hab. E. Skrze tu ska, prof. dr hab. 
E. Ogrodz ka -Ma zur oraz prof. dr hab. M. Mag da -Ada mo wicz. Przed sta wia na pro ble ma -
ty ka skon cen tro wa na by ła wo kół śro do wi ska ro dzin ne go oraz przed szkol ne go/szkol ne go
ja ko źró dła do świad czeń pod mio tów edu ka cji, a po ru szy ły ją: dr E. Ku law ska z Uni wer -
sy te tu Ste fa na Wy szyń skie go, dr D. Dej na z UMK w To ru niu, dr L. Wia trow ska z Wy ższej
Szko ły Hu ma ni stycz no -Eko no micz nej w Brze gu, dr S. Ko czoń -Zu rek z Uni wer sy te tu
Śląskiego, dr I. Konopnicka z Uniwersytetu Opolskiego, dr M. Ganczarska z Uniwersytetu
Opol skie go, mgr A. Sob czak z UAM Po zna nia, dr A. Szczę sna z UZ oraz mgr J. Ki sie lew -
ska -Mel ler z UAM w Po zna niu.
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Sek cja dru ga do ty czy ła edu ka cji i ak ty wi za cji dziec ka w pro ce sie ucze nia się. Ob radom
prze wod ni czy ły: prof. dr hab. J. Ba ła cho wicz, prof. dr hab. M. Żyt ko oraz dr hab. A. No -
wak -Ło jew ska. Tek sty wy gło si li: dr M. Pio trow ski z Ko le gium Na uczy ciel skie go przy WP
Uni wer sy te tu War szaw skie go, dr E. Wie czór z UMK w To ru niu, dr A. Ju rek z Uni wer sy -
te tu Wro cław skie go, dr Iwo na Sam bor ska z AHT w Biel sku-Bia łej, dr M. Far nic ka z UZ,
dr M. Fal kie wicz -Szult z Uni wer sy te tu Szcze ciń skie go, dr U. Gem ba ra z UZ, a ta kże 
dr M. So biesz czyk z UKW Byd gosz czy.

Trze cia z sek cji pro ble mo wych do ty czy ła kwe stii przed szko la ja ko miej scu in spi ro wa -
nia dziec ka. Mo de ra to ra mi by ły: prof. dr hab. K. Żu chel kow ska, prof. dr hab. M. Cy wińska
oraz dr M. Ny czaj -Drąg. W cza sie ob rad zwró co no uwa gę na wie le pro ble mów, do których
odnosili się następujący prelegenci: dr K. Wojciechowska z UKW w Bydgoszczy, mgr M. Jam-
rusz ka -Grze lusz ka, dok to rant ka UZ, mgr K. Mi łek, dok to rant ka UZ, mgr S. Ha chová z Usti
nad Labem z Czech, mgr E. Ćwikła i mgr B. Stasieło, z APS w Warszawie, mgr M. Pie-
przyk z UAM w Poznaniu, dr M. Bednarska z Uniwersytetu Wrocławskiego, mgr A. Sedla-
ko va, Pre so vska Uni ve rzi ta, Sło wa cja oraz mgr R. Wi śniew ska z PP nr 3 w Szcze ci nie.

Oprócz udzia łu w ob ra dach uczest ni cy kon fe ren cji mo gli uczest ni czyć ta kże w warsz -
ta tach. Do ty czy ły one: funk cji i za sto so wa nia man da li w edu ka cji po cząt ko wej, któ re
przed sta wił Alek san der Ja glarz, wy ko rzy sta nia mul ti me diów, co pod kre śla ła mgr Ewa
Misio row ska. Z ko lei mgr An drzej Peć i Piotr Ka ja zwró ci li uwa gę na ro lę edu ka cji ar ty -
stycz nej w pro ce sie dia gno zy dziec ka.

W cza sie dru gie go dnia kon fe ren cji ob ra dom ple nar nym prze wod ni czy ły prof. dr hab.
E. Nar kie wicz -Nie dba lec oraz prof. dr hab. Ma rzen na Mag da -Ada mo wicz. Prof. dr hab.
Mał go rza ta Cy wiń ska z UAM w Po zna niu omó wi ła Kon flik ty in ter per so nal ne wśród dzieci
szan są dy na micz nej ak ty wi za cji pro ce sów wy cho waw czych. Pre le gent ka za zna czy ła jedno -
cze śnie, że kon flikt in ter per so nal ny wśród dzie ci sta no wi nie uchron ne zja wi sko spo łecz -
ne, któ re mo że od dzia ły wać na nie w spo sób de struk tyw ny lub kon struk tyw ny. Pro ble-
ma ty kę Udzia łu szkół w roz wo ju czy ta nia dzie ci w wie ku szkol nym przed sta wi ła prof. dr hab.
Iva na Gej gu so va z Uni wer sy te tu w Ostra wie oma wia ją. Od no sząc się do pro wa dzo nych
ba dań wła snych, au tor ka zwró ci ła uwa gę na czę sto tli wość czy tel ni czą, uka za ła ulu bio ne
ga tun ki li te rac kie dzie ci oraz ich po sta wy w sto sun ku do wy ma gań szko ły. Prof. dr hab.
R. Bur go wi czo wa z Uni wer sy te tu w Ostra wie wy gło si ła re fe rat Pe da go gicz ne pro jek to -
wa nie dy dak tycz ne w cze skim przed szko lu. Pre le gent ka zwró ci ła uwa gę na isto tę, kon cepcję
tre ścio wą i praw ną, od po wie dzial ną dia gno sty kę, mo del kształ ce nia, za sa dy oraz me to dy
pro jek to wa nia. Pre le gent ka I. Gej gu so va z Czech wy gło si ła swój re fe rat w ję zy ku cze -
skim, wspie ra jąc się pre zen ta cją mul ti me dial ną w ję zy ku pol skim, zaś prof. dr hab. 
R. Bur go vi co va, rów nież z Czech, wy gło si ła re fe rat w ję zy ku pol skim.

Odmienne zagadnienie, a dotyczące przygotowania studentów studiów pedagogicznych
do zawodu nauczyciela, omówili: prof. dr hab. Krystyna Żuchelkowska z UKW w Byd-
goszczy oraz prof. dr hab. Edward Kozioł z UZ. Prelegentka w referacie Praktyki pedago-
giczne i ich rola w kształceniu kandydatów nauczycieli wczesnej edukacji podkreśliła
znaczenie praktyk. Poruszane zagadnienie jest tym istotniejsze, iż praktyki pedagogiczne
pomagają rozwijać kompetencje opiekuńczo-wychowawcze oraz dydaktyczne studentów.

Ob ra dy ple nar ne za koń czy ła swo im wy stą pie niem prof. dr hab. Zdzi sła wa Ja ni szew -
ska -Nie ścio ruk z UZ, oma wia jąc te mat Wio dą ce kie run ki pro in te gra cyj nych prze mian/
zmian w sys te mie pol skiej edu ka cji. 

127Spra woz da nie z I mię dzy na ro do wej kon fe ren cji:Pe da go gi ka dziec ka. Per spek ty wy...



Po se sji ple nar nej i dys ku sji z niej wy ni ka ją cej prze pro wa dzo ne zo sta ły ob ra dy
w dwóch sek cjach. Mo de ra to ra mi pierw szej sek cji zo sta li: prof. zw. dr hab. K. Fe renz,
prof. dr hab. R. Bur go vi co wa oraz prof. dr hab. E. Ko zioł. Przed sta wia ne te ma ty do ty czy -
ły sy tu acji dziec ka w edu ka cji. Wy stą pi li na stę pu ją cy pre le gen ci: dr Ire na Przy byl ska z UŚ,
dr J. Li piń ska -Lokś i dr E. Sko rek z UZ, dr E. Je zier ska -Wie jak i dr H. Dmo chow ska
z UWr, mgr E. Pie cuch z SP nr 83 we Wro cła wiu oraz dr M. T. Gła dy szew ska z UKW
w Byd gosz czy.

W cza sie dru giej sek cji ob rad przed sta wio no re fe ra ty zwią za ne z pro ble ma mi współ cze -
sno ści i kie run ka mi prze mian w edu ka cji dzie ci. Ob ra dom prze wod ni czy ły: prof. dr hab.
M. Pio ru nek, prof. dr hab. I. Gej gu so va oraz prof. dr hab. Z. Ja ni szew ska -Nie ścio ruk.
Tema ty pre zen to wa li: dr Ale na Se be ro va z Uni wer sy te tu w Ostra wie, mgr Piotr Ka ja i mgr
An drzej Peć z Cen trum Szko le nio we go edu skrypt.pl z Kra ko wa, dr Elżbie ta Płó cien nik
z Uni wer sy te tu Łódz kie go, dr Jo lan ta No wak oraz dr Ta tia na Gra bow ska z UKW w Byd -
gosz czy, dr Do ro ta Ra dzi kow ska, dr Kor ne lia So lich z PWSZ w Ra ci bo rzu, dr Mi ro sła wa
Fur ma now ska z UWr, dr Ewa No wic ka z UZ oraz dr Taťána Göbe lová z Uni wer sy te tu
w Ostra wie. 

Podsumowania obrad dokonali przewodniczący poszczególnych sekcji, którzy, odniósł-
szy się do pro ble mów na kre ślo nych w re fe ra tach i dys ku sjach, wska za li na sto ją ce
przed wcze sną edu ka cją za da nia, do któ rych za li czy li m. in.: zwró ce nie uwa gi na in dy wi -
du ali za cję na ucza nia, wy rów ny wa nie szans edu ka cyj nych. Na stęp nie prof. zw. dr hab.
M. Ja ko wic ka oraz prof. dr hab. Ma rzen na Mag da-Ada mo wicz za mknę ły kon fe ren cję,
zapra sza jąc jed no cze śnie wszyst kich jej uczest ni ków na II Mię dzy na ro do wą Kon fe ren cję
Pe da go gi ka Dziec ka w ro ku 2016.

Pro gram i treść kon fe ren cji wy wo łał wie le in te re su ją cych dys ku sji i oży wio ną wy mia -
nę po glą dów mię dzy uczest ni ka mi. W ich opi nii wie le za gad nień z za kre su pe da go gi ki
dziec ka omó wio no. Pre zen to wa ne re fe ra ty by ły cie ka wie przy go to wa ne pod wzglę dem
me ry to rycz nym. Po ru szo no roz ma itą pro ble ma ty kę, za rów no na uko wą jak i prak se olo -
gicz ną, dy dak tycz ną, wy cho waw czą, opie kuń czą oraz spo łecz ną. Od no sząc się do te ma -
ty ki po ru sza nej w cza sie ob rad, mo żna pod kre ślić jej kom plek so wy cha rak ter de ba ty.
Po zwo lił on nie tyl ko na uka za nie w sze ro kiej per spek ty wie ty tu ło wej pro ble ma ty ki, ale
ta kże na wy mia nę po glą dów przed sta wi cie li ró żnych śro do wisk, a za in te re so wa nych za -
rów no obec nym jak i przy szłym sta nem edu ka cji. War to upo wszech nić do ro bek kon fe ren -
cji w ce lu pod nie sie nia efek tyw no ści pra cy szko ły. Do ro bek ów niech bę dzie in spi ra cją
dla ba da czy oraz im pul sem dla prak ty ków, bo, cy tu jąc sło wa prof. Śli wer skie go: „Prze -
trwa nie szko ły za le ży od «otwar cia się» na in ne go, od po znaw czej i uczu cio wej ko mu ni -
ka cji. Jed nost ki mu szą coś z sie bie «da wać», że by prze trwa ły wię zi mię dzy ni mi. Ta kie
da wa nie jest jed no cze śnie spo so bem wzbu dza nia czyn ne go za ufa nia.”

Do two rze nia at mos fe ry na uko wej dys ku sji na kon fe ren cji przy czy ni ła się obec ność
wy bit nych na ukow ców pol skiej pe da go gi ki przed szkol nej i wcze snosz kol nej z ró żnych
śro do wisk na uko wych Pol ski i z za gra ni cy, dzię ki cze mu uka za no bo ga ty, wie lo wąt ko wy
ob raz opie ki i edu ka cji dziec ka z ró żnych per spek tyw i punk tów wi dze nia. Wspól ne dla
wszyst kich wy po wie dzi by ło odej ście od kla sycz ne go, tj. po zy ty wi stycz ne go, my śle nia
na rzecz wie lo kon tek sto we go uję cia pro gre sy wi stycz ne go oraz kon fron ta cja ze zna mie ni -
tym do rob kiem pol skich przed sta wi cie li pe da go gi ki dziec ka, ta kich jak: Ma ria Bu ry to wy,
Ma ria Cac kow ska, Ire na Du dziń ska, Kry sty na Du raj -No wa ko wa, Edy ta Grusz czyk -Kol -
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czyń ska, Sa bi na Guz, Ma ria Kie lar -Tur ska, Do ro ta Klus -Stań ska, Ma ria Kwia tow ska, Zofia
Krzysz to szek, Wła dy sław Pu ślec ki, Ry szard Więc kow ski, Bar ba ra Wiel goc ka -Okoń i inni.
Wła śnie na fun da men cie te go do rob ku mo żli wa by ła kon fe ren cyj na kon struk tyw na po le -
mi ka o dziec ku i je go edu ka cji oraz kon ty nu acja szcze gó ło wych wąt ków teo re tycz nych
z punk tu wi dze nia po szcze gól nych re fe ru ją cych. Spo sób uję cia przed sta wia nych pro ble -
mów wzbu dzał wąt pli wo ści i dla te go wła śnie wy wo ły wał burz li we dys ku sje. Po ru sza no
pro ble ma ty kę tę tra dy cyj ną istot ną i tę nie obec ną lub sła bo ist nie ją cą w pe da go gi ce dziec -
ka. Pre zen to wa na przez mnie kon fe ren cja jest je dy nie wstę pem do dal szych dys ku sji
nad pe da go gi ką dziec ka i jed no cze śnie za pro sze niem na ko lej ną kon fe ren cję, któ ra od bę -
dzie się za trzy la ta, tj. w 2016 ro ku w Uni wer sy te cie Zie lo no gór skim. Od no sząc się do
cało ści ob rad na pod kre śle nie za słu gu je rów nież in ter dy scy pli nar ny cha rak ter de bat, który
nie tyl ko po zwo lił w szer szej per spek ty wie uka zać ty tu ło wą pro ble ma ty kę, ale i do ko nać
wy mia ny po glą dów re pre zen tan tów ro żnych śro do wisk na uko wych za in te re so wa nych
stanem obec nym i przy szłym edu ka cji ma łe go dziec ka. Ta kon fe ren cja do star cza ta kże
inspi ra cji dla ba da czy edu ka cji dziec ka, jak i im pul su dla prak ty ków po szu ku ją cych sposo -
bów pod nie sie nia na wy ższy po ziom efek tyw no ści pra cy pol skiej edu ka cji dziec ka bo ry -
ka ją cej się z wy zwa nia mi przy szło ści. 

Or ga ni za to rzy kon fe ren cji pod ję li pró bę in te gra cji pol skie go i za gra nicz ne go śro do wi -
ska na ukow ców, któ rym bli ska jest pe da go gi ka dziec ka. W mo jej opi nii od nie śli suk ces,
cze go im ser decz nie gra tu lu ję. Dzię ku ję za za pro sze nie do uczest nic twa w tym spo tka niu.
Wszyst kim Pre le gen tom win szu ję wy stą pień, któ re z pew no ścią bę dą sta no wi ły zna czą cy
wkład we współ cze sne ro zu mie nie pe da go gi ki dziec ka.
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1. Pro si my Au to rów, któ rzy za mie rza ją opu bli ko wać swój ar ty kuł w „Pro ble mach Wcze snej Edu -
ka cji” o prze sła nie go na ad res re dak cji: klus_stan ska@op.pl, po da jąc da ne o Au to rze: sto pień
i ty tuł na uko wy, miej sce pra cy (uczel nia, in sty tut, ka te dra), ad res pocz ty elek tro nicz nej.

2. Do ar ty ku łu na le ży do łą czyć Oświad cze nie Au to ra/Au to rów (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiad cze nie%20au to row. doc), w któ rym pro si my o stwier dze nie, że tekst jest je go/ich au -
tor skim dzie łem, nie na ru sza praw osób trze cich i nie pod le ga żad ne mu in ne mu po stę po wa niu
wy daw ni cze mu. Zgod nie z za le ce nia mi MNiSW, by prze ciw dzia łać prak ty kom „gho stw ri ting”
i „gu est au thor ship”, w oświad cze niu znaj du je się też de kla ra cja do ty czą ca wkła du ka żde go z au -
to rów w po wsta wa nie pu bli ka cji (z po da niem afi lia cji oraz kon try bu cji, tj. in for ma cji, kto jest
au to rem kon cep cji, za ło żeń, me tod itp.). Pod pi sa ne oświad cze nie na le ży wy słać na ad res ko re -
spon den cyj ny re dak cji:

„Pro ble my wcze snej Edu ka cji” 
ka te dra wcze snej Edu ka cji UwM
10-725 Olsz tyn, ul. Pra wo cheń skie go 13,

al bo w for mie ska nu na ad res e -ma ilo wy re dak cji: klus_stan ska@op.pl

3. Przyj mu je my ar ty ku ły w for ma tach tek sto wych. Wy kre sy, ta be le, zdję cia lub ry ci ny pro si my
przy sy łać ja ko osob ne pli ki. Mak sy mal na ob ję tość tek stu wy no si 14 stron. 

4. W pra cach na le ży uwzględ nić na stę pu ją ce wska za nia edy tor skie:
• Tekst  – czcion ka Ti mes New Ro man 12, in ter li nia 1,5; mar gi ne sy stan dar do we.
• Na wstę pie tek stu na le ży za mie ścić stresz cze nie (max. 250 słów wraz z ty tu łem) w ję zy ku

angiel skim oraz sło wa mi klu czo wy mi (4-7) w ję zy kach pol skim i an giel skim. 
• Przy pi sy bi blio gra ficz ne za war te są w tek ście ar ty ku łu (styl ame ry kań ski), skła da ją się z na zwi -

ska au to ra i ro ku wy da nia oraz stro ny cy to wa nej pu bli ka cji po dwu krop ku, uję tych w na wias,
np.: (Ko wal ski 2006: 32).

• Gdy przy to czo ne są dwie pu bli ka cje te go sa me go au to ra wy da ne w tym sa mym ro ku, za pi su -
je my: (Ko wal ski 2006a; Ko wal ski 2006b).

• Przy cy to wa niu pra cy dwóch au to rów umiesz cza my na zwi ska obu od dzie lo ne prze cin kiem,
np.: (Pio trow ski, Ko wal ski 2007). Je że li au to rów jest trzech lub wię cej, po da je my na zwi sko
pierw sze, do da je my „i in.”, np. (Mills i in. 2006).

• Przy pi sy od au tor skie, za wie ra ją ce ko men ta rze i uzu peł nie nia do tek stu, umiesz czo ne są na
dole stro ny i ko lej no nu me ro wa ne.

• Wszyst kie pu bli ka cje, na któ re Au tor po wo łu je się w tek ście, po win ny być uję te w bi blio gra fii
do da nej na koń cu ar ty ku łu, w ukła dzie al fa be tycz nym we dług po da ne go ni żej wzo ru.



° Dla dru ków zwar tych ad res bi blio gra ficz ny obej mu je: na zwi sko, ini cjał imie nia, rok wy da -
nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł pra cy kur sy wą, po krop ce miej sce wy da nia, po prze cin -
ku wy daw nic two. 
np.: Bru ner J.S. (2006), Kul tu ra edu ka cji. Kra ków, Uni ver si tas. 
Tor ran ce E. P. (1995), Why fly? A phi lo so phy of cre ati vi ty. Nor wo od, Ablex Pu bli shing.
Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Toruń, Wydawnictwo UMK. 

° W przy pad ku ar ty ku łu z cza so pi sma opis bi blio gra ficz ny za wie ra: na zwi sko au to ra, ini cjał
imie nia, rok wy da nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł ar ty ku łu, ty tuł i nu mer cza so pi sma, 
np.: Me lo sik Z. (2008), Edu ka cja me ry to kra tycz na i spo łecz ne kon struk cje suk ce su ży cio -
we go. „Pro ble my Wcze snej Edu ka cji”, 1(7).
Cor bin J. M. (1998), Al ter na ti ve in ter pre ta tions: Va lid or not? „The ory and Psy cho lo gy”,
8(1).

° Opis ar ty ku łu ze stro ny www obej mu je: na zwi sko au to ra i ty tuł, ad res in ter ne to wy, da tę
dostę pu, np.: 
Gil liard D., Edu ca tion in En gland: a brief hi sto ry. http://www.edu ca tio nen gland.org.uk/hi -
sto ry/chap te r11.html , 07.04.2011.

5. Tek sty na de sła ne do re dak cji „Pro ble mów Wcze snej Edu ka cji” zo sta ją pod da ne pro ce du rze
recenzo wa nia, opi sa nej szcze gó ło wo na stro nie http://pwe.ug.edu.pl/pro ce du ra.html. Ka żdy
ar ty kuł jest na wstę pie pod da wa ny for mal nej oce nie przez re dak cję i po po myśl nej kwa li fi ka cji
zo sta je prze ka zy wa ny dwóm nie za le żnym re cen zen tom spo za jed nost ki wy da ją cej cza so pi smo.
Tek sty są re cen zo wa ne po uf nie i ano ni mo wo zgod nie z za sa da mi po dwój nej ano ni mo wej re -
cenzji (do uble -blind re view). De cy zja o pu bli ka cji ar ty ku łu pod ję ta zo sta je na pod sta wie oce ny
re cen zen tów. 

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny wniosek
re cen zen ta do ty czą cy wa run ków do pusz cze nia ar ty ku łu na uko we go do pu bli ka cji lub je go odrzu -
ce nia. Kry te ria kwa li fi ko wa nia: a) zgod ność z pro fi lem pi sma; b) zgod ność z wie dzą na uko wą;
c) ja sność wy kła du; d) ory gi nal ność; e) war tość ba daw cza.

7. Au to rzy nie otrzy mu ją gra ty fi ka cji za pu bli ka cję tek stów na ła mach PWE. 
8. Re dak cja za strze ga so bie pra wo do wpro wa dza nia nie wiel kich zmian i skró tów w ar ty ku łach,

nie ma ją cych wpły wu na ich me ry to rycz ną za war tość.  
9. Re dak cja in for mu je, że prak ty ki „gho stw ri ting” i „gu est au thor ship” są sprzecz ne z ety ką i sta -

no wią wy raz nie rze tel no ści na uko wej. Wszel kie wy kry te przy pad ki bę dą ujaw nia ne, włącz nie 
z po wia do mie niem od po wied nich pod mio tów (in sty tu cje za trud nia ją ce au to rów, to wa rzy stwa
na uko we, sto wa rzy sze nia edy to rów na uko wych). Zgła sza ją cy ar ty kuł Au tor po no si głów ną odpo -
wie dzial ność.
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