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The aims of education:
Philosophical issues for educational research’

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

! Paper given at the Azim Pranji University, Bangalore, January 2013.
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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,
Scheftler 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 (7imes, 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,
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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 27" in reading competency, 28" in mathematics and 21% 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 | 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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Kilka cierpkich uwag o teatrze w edukacji wczesnoszkolnej,
ale i poszukiwanie rozwiazan rzeczywistej aktywnosci
nacechowanej tworczo

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.

Stowa kluczowe: edukacja kulturalna, teatr, aktywnos¢ tworcza
Keywords: cultural education, theatre, creative activity

Teatru nie jest si¢ w stanie zdefiniowac, poniewaz nie ma granic;
kazdy przejaw Zycia jest teatrem.

P. Brook

Obserwujemy w edukacji pewne — przyznac trzeba — dos$¢ niepokojace zjawisko. Pa-
mietam — i nie jest to jedynie anegdotka, cho¢ takowa si¢ by¢ zdaje — jedng z nauczycie-
lek, ktora brata udzial w moich badaniach nad czytelnictwem dzieci'. Zmuszata ona
uczniéw do czytania szkolnych lektur, cho¢, jak sam mowita, ksigzki te s nudne i bezsen-
sowne, a juz w tym czasie mowiono szeroko o odejsciu od kanonu, zatem mogta przeciez
dokona¢ wyboru innego repertuaru. Kiedy zapytano ja o to, dlaczego nie siggnie do in-
nych ksigzek, odpowiedziala, ze nie cierpi czyta¢ i od studidéw niczego nie przeczytata
(a miata juz okotlo 10 lat stazu). Oczywiscie rezultat czytelniczy prowadzonej przez nia
klasy byl mozliwy do przewidzenia, bowiem w jaki sposob osoba nieczytajaca moze prze-
konujaco zacheci¢ ucznia do czytania? Zorganizowac porywajaca lekcje odkrywania ko-
munikatéw literackich, zorganizowac przygode czytelnicza czy stawiaé pytania tekstowi?
Szczesliwie do badan zglosily si¢ tez nauczycielki, dla ktorych ksigzka nie byta jedynie
jednym ze sprzetoéw domowych i atrapa pomocy dydaktycznej w szkolnej klasie.

Celem podjetych w artykule rozwazan, jest — z jednej strony — wskazanie owych nie-
pokojacych zjawisk?, jakie zauwazamy w edukacji kulturalnej, realizowanej przez osoby

! Byta to eksploracja zwigzana czgsciowo z badaniami prowadzonymi na potrzeby pracy doktorskiej
w 1994 roku, w jednej z katowickich szkot podstawowych.

2 Zjawiska te autorka zaobserwowala w trakcie dwudziestoletniej praktyki — byla czynnym nauczycielem
w szkole podstawowej i réwnolegle pracownikiem naukowym. Zaréwno prowadzenie wiasnego zespotu
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nieposiadajace stosownego przygotowania merytorycznego czy artystycznego oraz —
z drugiej — przedstawienie modelu pracy teatrem?, ktory moze staé si¢ alternatywa dla tra-
dycyjnie i rutynowo prowadzonej edukacji poprzez sztuke na réoznych poziomach ksztat-
cenia. Sytuacja, ktorg przywotano powyzej, dotyczy bowiem takoz szeroko pojetego
wykorzystywania sztuki jako komponentu pracy edukacyjno-wychowawczej czy nawet
terapeutycznej (co nawet nosi znamiona przestgpstwa?*) przez osoby, ktére nie posiadaja
zadnych kompetencji w zakresie realizowanych przez siebie rodzajow artystycznego dzia-
fania. Dotyka to gléwnie — niestety — nauczycieli klas I-I11, ktérym czesto decydenci pla-
cowki szkolnej zlecaja okreslone formy aktywnosci pozalekcyjnej, do ktorych sa niestety
nieprzygotowani. Najczestsza przestrzenig penetrowang przez dyletantdw, jest niestety pla-
styka i teatr. Muzykowanie broni si¢ jako$, glownie dzigki temu, Ze nie mozna oszukac
braku zdolno$ci w tym wymiarze ani symulowaé umiejetnosci gry na instrumencie. Nato-
miast okazuje si¢, ze — pozornie — formy dziatania plastycznego czy teatralnego sa dostepne
kazdemu, bez specjalnego profesjonalnego przygotowania (wyksztalcenia lub praktyki
artystycznej). Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie — i jest to szcz¢sliwe rozwigzanie — ze za-
jecia muzyczne prowadzi osoba, ktora nigdy nie grata na zadnym instrumencie, co zawg-
za wybor kandydatow przynajmniej do krggu amatoréw, praktykujacych jednak
muzykowanie jako takie. Nie jest to juz tak oczywiste, jesli siggamy do innych tworzyw,
w arkany plastyki moze wprowadzaé osoba nierozumiejaca jezyka wizualnego, nie maja-
ca pojecia o istniejgcych technikach plastycznych, ze juz o zadnej praktyce artystycznej
nie wspominajac. Aktywnos$¢ nauczyciela bazuje zatem jedynie na chgciach, ktore, nie-
watpliwie istotne, winny jendakowoz towarzyszy¢ kompetencjom, a nie je zastgpowac.
Widoczne jest to zwlaszcza podczas prezentacji wytwordw dzieci, czestokro¢ jednakowych,
niemal ,,beztematycznych”, wykonanych technikami, ktore nie uwzgledniaja potencjalno-
$ci wychowanka. I cho¢ trudno odméwié tym nauczycielom zaangazowania i aktywnosci,
to jednak efekty takich dziatan nie musza przynosi¢ rzeczywistego zysku w wymiarze
pedagogicznym.

Osobliwo$¢ ta swoiscie dotyczy takze aktywnosci teatralnej. Jest to zdumiewajace
glownie dlatego, ze od wielu lat mowi si¢ o edukacji teatralnej (termin uzywany m.in. przez

teatralnego, jak i udziat w ogodlnopolskich prezentacjach artystycznych, petnienie funkcji jurora czy
merytorycznego konsultanta wielu festiwali 1 przegladow oraz spostrzezenia hospitacyjne zajg¢ prowa-
dzonych przez nauczycieli pozwolity na skrystalizowanie si¢ opinii, jakie staty si¢ punktem wyjscia tego
artykutu oraz podstawa poszukiwania modelu pracy teatrem edukacyjnym. Nie bez znaczenie sa tez state
kontakty z nauczycielami i animatorami wspotpracujacymi z Centrum Ekspresji Dzieciecej przy Biblio-
tece Slaskiej w Katowicach, ktorzy, podobnie jak autorka, pragng zmienié realizacje edukacji kulturalnej
i nadac jej prawdziwie ekspresyjne i tworcze oblicze.

3 Okreslenie ,,praca teatrem™ oznacza szersze spojrzenie na edukacje opartg na dziataniach teatralizacyj-
nych, kiedy nie unifikuje si¢ aktywnosci tworczej opartej na kreowaniu roli jedynie z wykorzystaniem jej
jako elementu formy scenicznej, ale raczej znamionuje 6w termin pewng filozofi¢ edukacyjna, gdzie
medium, jakim jest sztuka teatru, staje si¢ kompletng strategia pracy/spotkania wychowanka i animatora,
poszukujacych samorealizacji, autokreacji i porozumienia z drugim czlowiekiem.

4 Mowilismy o tym szeroko 20 maja 2013 roku w Katowicach podczas panelu dyskusyjnego Oblicza
biblioterapii, bedacego czgscia 11 Festiwalu Ekspresji Dziecigcej i Mtodziezowe, pod hastem wiodacym:
Sztuka czytania, zorganizowanego przez Centrum Ekspresji Dzieciecej przy Bibliotece Slaskiej w Kato-
wicach, Biblioteke Slaska w Katowicach, Zaktad Czytelnictwa Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu
Slaskiego oraz Zaktad Pedagogiki Twérczosci i Ekspresji Dziecka Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu Slaskiego 1 Zaktad Muzykoterapii Akademii Muzyczne;j.
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Miller 1968; Miller 1970; zob. Zardecki 1997), a w obiegu czytelniczym pojawito sie wiele
opracowan, zaroOwno ocierajacych si¢ o rozwazania estetyczne (artystyczne), jak i meto-
dyczne przyktady pracy teatrem, skierowane do nauczycieli réznych poziomdéw ksztatce-
nia, np. opisujace teatralizacj¢ w dziataniach polonisty (warto wymieni¢ tu: Pietrzak 2007;
Samulczyk-Pawluk 2005; Strozanski 2002; Broszkiewicz, Jarek 2001; Dziedzic 2001;
Janus-Sitarz 1999; Marzec, Rzgsikowski 1994; Rzesikowski 1992). Mozna takoz wska-
za¢ szereg, mniej lub bardziej udanych, prezentacji autorskich strategii prowadzenia teatru
w instytucjach oswiatowych (zob. Fastyn 2010; Manville 2009; Mitobedzka 2008; Beling
2005; Adamczyk 2005; Fres 2005), powstaja tez ambitne prace o zacieciu naukowym (Zar-
decki 2012; Zardecki 2012; Guzy-Steinke, Wilk 2008.) Nie wspomng juz o publikacjach
opisujacych mozliwosci wykorzystania dramy — cho¢ teatr, o jakim pisz¢ w tym artykule,
nie moze by¢ utozsamiany z dzialaniami dramowymi, gdyz obie te koncepcje bazuja na
innym mechanizmie kreacyjnym (zob. opracowania b¢dace zasadniczag wyktadnig metody
dramy: Way 1983; polska edycja Way 1995; na szczegdlng uwage zashuguja tez propo-
zycje Pankowskiej 2000 oraz 1997; publikacje prezentujace metodyczne ujecie strategii
dramowej: Lewandowska-Kidon 2001; Matusiak 1998; Dziedzic, Gudro 1998; Machul-
ska, Pruszkowska, Tatarowicz 1997; Gorczycal997; Szymanska 1996; Dziedzic, Pichalska,
Swiderska 1995; Dobkowska-Pojnar1988/89; Pankowska, Switata 1989).

Drama wykorzystuje rolg jako narzedzie, a jej uczestnik pozostaje soba, jest ona do-
$wiadczeniem uczestniczacych osob, niezaleznym od funkcji komunikacyjnych z widzami
(Michalowska 2008: 24). W teatrze rola zostaje odgrywana w sensie artystycznym (Witer-
ska 2010: 25) i jest skonstruowana tak, by nawigza¢ porozumienie i wymiang¢ pomig¢dzy
aktorami a publicznos$cia (aspekt ostensywny).

Biorac pod uwage powyzsze konstatacje i dostgpnos¢ fachowej literatury przedmio-
tu, trudno zrozumie¢, ze sceniczne prezentacje dzieci wprzggnigte zostaja w czynnos$ci tak
dalece nieprofesjonalne, iz efekty ich pracy nierzadko wywotuja konsternacje widzow.
Sztampa, nacisk na pami¢ciowe opanowanie gotowego tekstu, nieudolna recytacja blizsza
poetyce serii karabinu maszynowego, nauczyciel nerwowo przykucajacy pod sceng i ,,kie-
rujacy ruchem”, podpowiadajacy teatralnym szeptem kwestie zestresowanym maluchom.
Rodzice skoncentrowani na tym, dlaczego moje dziecko mialo tylko 2 linijki tekstu, czy tez
czemu Ania miala az trzy kwestie, i grupa rodzicow ,,wtajemniczonych”, bo trudzili si¢ nad
scenografig i przytlaczajacymi mate ciatka kostiumami, wypozyczonymi z ,,prawdziwe-
g0” teatru w MDK-u. Pojawiajg si¢, wcale nie epizodycznie, sytuacje, kiedy baza trescio-
wa spektaklu opiera si¢ na materiale zbyt infantylnym dla uczniéw; w mys$l nieaktualnej
juz dla siedmio-dziesi¢ciolatka antropomorfizacji czy animizacji, powracamy w ten sposob
do watkow interesujacych dla 3-4-latkow. I nie jest prawda, ze grajace w przedstawieniach
dzieci sg ,,stodkie” i nie jest wazne, czy myla tekst i placza si¢ w fabule. Tak naprawdg dla
wykonawcy, ktory cho¢ maly, nie jest catkowicie bezkrytyczny — taka pomytka moze by¢
w rzeczywisto§ci nawet matym dramatem.

Celem tego opracowania nie jest jednak danie upustu okrucienstwu autorki, ale raczej
zwrocenie uwagi na fakt, iz materia sztuki wymaga specjalnego przygotowania nauczy-
ciela, przygotowania w zakresie nie tylko znajomos$ci mechanizméw rzadzacych uczeniem
si¢ dziecka czy rozeznaniem w nowatorskich strategiach edukacyjnych. Rownorzednie
z wiedza ogdlnopedagogiczna potrzebne jest opanowanie na przyzwoitym poziomie
umiejetnosci warsztatowych, artystycznych, a takze stata gotowo$¢ poszukiwania najlep-
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szych form wyrazu dla ucznia. A jest przeciez o co powalczy¢, biorgc pod uwagg wartos$é
dziatania teatrem w wymiarze edukacyjnym.

Co daje dziecku aktywnosc¢ teatralna? Jest niewatpliwie zasadniczg czeScig wychowa-
nia przez sztuke, ktore rozumie¢ bedziemy jako zdobywanie czy raczej odkrywanie wiedzy
o kulturze, ktora daje rozeznanie w dorobku cztowieka jako gatunku. Scena teatralna prze-
ciez to miejsce (niezaleznie od tego, w jakiej przestrzeni jest usytuowane®) specyficznego
uobecnienia uniwersalnych opowiesci, odstaniania zagadek, mitéw czy wreszcie ,,kultu-
ralnego uwiktania”, w ktorym kazdy moze si¢ przegladac i dostrzec czastke siebie i swoich
problemoéw (Pieniazek 2009: 10). Jednoczesnie teatr kompetentnie animowany przez
nauczyciela, adekwatnie do potrzeb ucznia, moze bra¢ udziat w ksztattowaniu wrazliwo-
$ci, popartej ¢wiczeniami wyobrazni. Kluczowe jest tez jego znaczenie dla uaktywniania
potencjalnos$ci kreacyjnej w dziataniu tworczym (por. Guzy-Steinke, Wilk 2009: 42).

Gdybys$my przyjrzeli si¢ funkcjom teatru, ktore dos¢ wyczerpujaco wskazuje H. Wita-
lewska, ukazatby nam si¢ obraz uwidaczniajacy w peti zysk edukacyjny, wychowawczy
i autokreacyjny tej formy wypowiedzi artystycznej. WyodrebnilibySmy w niej potencjat
odradzania — rozumianego jako ,,odkrywanie” i ,,otwieranie” cztowieka, przynoszace
oczyszczenie z emocji, a zatem ich sublimacjg; ,,budzenie sumienia”, a takze integracj¢ — jako
catosciowo pojmowang percepcje i koherencje osobowosci (Witalewska 1983: 39 i n.).
Obok tego pola — rzec mozna duchowego — zysku pojawi si¢ takoz funkcja intelektualna,
bazujaca na rozwoju wyobrazni, mys$lenia abstrakcyjnego oraz umiejetnosci asocjowania
i syntetycznego ujmowania zjawisk.

Waznym momentem jest rowniez zaspokajanie potrzeb ucznia, poczynajac od istoto-
wego bawienia si¢ w metonimi¢ rzeczywistosci i zmierzajac do weielania si¢ w role nowe,
poszerzajace jego horyzont oczekiwan. Warto zwrdci¢ — w tym kontekscie — uwagge na
dostgpnos¢ zwielokrotnionego doswiadczania zycia, co oznacza, ze dziecko dazy do pelne-
go zrozumienia $wiata i transgresji wlasnych, codziennych doznan, a za posrednictwem
teatru moze ono wlasnie zdobywa¢ nowe dos§wiadczenia i by¢ uczestnikiem nieznanych
wczeséniej sytuacji, cho¢ iluzorycznych, to jednak niosagcych mozliwosci kompensacyjne.
J. Wronski znajduje tu szerszg jeszcze konotacje mozliwosci stymulowania intelektu ak-
torow, wskazujac, iz: ,.teatr (...) nie tylko rozszerza horyzonty umystowe, ale stwarza kli-
mat, rodzacy potrzeby i problemy, stawia pytania i udziela pomocy w uswiadomieniu sobie
glebokich i dreczacych zagadnien” (Wronski 1974: 4).

Jednoczesnie w ten sposob uczniowie widzg §wiat z wielu perspektyw i ujmujg krea-
cj¢ przez siebie granych postaci z réznych punktéw widzenia, moga konfrontowac inter-
subiektywnie swoje poglady z innymi, przygladaé si¢ skutkom podejmowanych decyz;ji,
majac jednak szans¢ na przemyslenie ich modyfikacji, jesli odniesiemy si¢ do realiow,
w jakich funkcjonuja. Ta droga ucza si¢ rowniez empatycznego zrozumienia innych oséb
(Kruszewska 2010: 6). Nie bez znaczenia jest tez mys$lenie metaforyczne i element po-
tencjatu spotecznego, wszak teatr dziecigcy to dziatanie zespotowe, stymulujace two-
rzenie si¢ propedeutyki trybalizmu, jakze rzadko spotykanego w tradycyjnie funkcjonu-
jacej szkole.

5 To moze by¢ szkolna sala, ktora jednak zaadaptowana zostaje do dziatan scenicznych, posiadajaca odpo-
wiednig przestrzen dla podjecia aktywnosci takze kinestetycznej. Na szybko usunigte tawki, przemiesz-
czone w kat sali, nie sa najlepszym rozwigzaniem.
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Dodatkowo ujawnia si¢ w dziataniach teatralnych zaspokojenie potrzeby wyrazania
siebie, ekspresji i potwierdzania swojej autentycznosci, odkrywane zostajg nieznane
dotad emocje, a takze rozpoznane sa stowa, ruch oraz gesty, za pomoca ktérych mozna
wyrazi¢ okreslone uczucia (Lasota 2007: 36 i n.). Mozna powiedzie¢ nawet, ze za sprawa
takiego treningu spotecznego ,,dziecko powinno przekonac¢ si¢, w jakich sytuacjach moze,
a w jakich lepiej nie ujawnia¢ innym wlasnych stanow emocjonalnych” (Goérecka-Mosto-
wicz 2005: 90). Skonstatujmy, ze nic nie stuzy temu lepiej niz wlasnie odgrywanie scenek,
najtrafniej niewerbalnie, pantomimicznie, kiedy najsilniej koncentrujemy si¢ na wyrazi-
stosci ukazywania emocji, nie zamieniajac ich w stowa, zatem takoz najpetniej mozemy
je doznawac.

Odpowiednio zaaranzowana aktywno$¢ sceniczna bedzie jednoczesnie z wymieniony-
mi wyzej funkcjami spetniala jeszcze postannictwo estetyczne, a zatem odczuwanie rado-
$ci z przezywania i kontaktu z pigknem (Szczepanska 1999: 50 i n.).

Najistotniejszym stanie si¢ wigc pytanie, jak aranzowac prace teatrem z dzieémi
w wieku wczesnoszkolnym, aby z jednej strony unikna¢ putapek dyletanctwa, z drugiej
za$ rzeczywiscie wyzyska¢ mozliwosci wspierania i aktualizowania ich potencjalnosci.
Podejmiemy probe skonstruowania modelu edukacji teatrem, rozumianej jako przygoto-
wanie do wydarzen scenicznych z udzialem widza, ale i jako zaprojektowane ¢wiczenia
aktorow. Proba modelowego utworzenia wizji teatru realizowanego w edukacji wezesno-
szkolnej zaktada kilka komponentow, ktore zebrane zostang w schemacie 1.

Najpierw jednak doprecyzujemy warunki wyjsciowe. Pierwszym zatozeniem jest opar-
cie strategii na aktywnosci niewerbalnej, a zatem cielesno$¢ teatru. Ciato jest najbardziej
naturalnym medium wyrazania si¢ matego dziecka, ktore niestety gdzie$ na drodze roz-
wojowej zatracamy. Wyraznie widoczne jest, iz z tatwoscig przychodzi uczniom wypo-
wiadanie si¢ oparte na pantomimie, znakach gestualnych, za$ trudniej poprzez komunikaty
stowne. Jeszcze bardziej ograniczajace jest bazowanie na gotowym teksScie, ktory nalezy
opanowac¢ pamigciowo. Nam zalezy na swobodzie, naturalnos$ci i tu ruchowe dziatanie
okazuje si¢ najstosowniejsze. Dodatkowo juz pierwotny parateatr, o czym przekonuje
A. Hausbrandt, ,,to sztuka zrosnigta z ciatlem aktora, ogarniajaca wszystkie mozliwos$ci
natchnionego ciata; jest to najbardziej prymitywna i jednocze$nie najbardziej r6znorodna,
w kazdym razie najstarsza sztuka ludzkosci” (Hausbrandt 1982: 13). Sigganie do tego
sposobu wypowiedzi jest zatem rowniez uzasadnione antropologicznie.
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Schemat 1. Model pracy teatrem w klasach I-III

¢wiczenia $wiadomosci ciata i przestrzeni, tworzenie komunikatéw gestualnych, porozumienie

[ ]

|
TEMAT
sytuacja, problem

FAZA PREPARACJI

IMPROWIZACTE %’\

ruchowe uczniéw = —
propozyc je rozwiazan ruchowych,

tworzenie pojedynczych scen

FAZA FORMULOWANIA GESTU POWTARZALNEGO

NADANIE KSZTAL TU ROLT ustalenie kolejnoéci i zawartosci scen
]

|

przyjecie rél —
- wybdr dzieci wspomagany negocjacja nauczyciela

scalanie spektaklu, analiza kreowanych postaci,
modyfikacje - transformacje zalezne od aktualnej
sytuacji, w jakiej znajduja sie dzieci (wymiana rdl)

PREZENTACJA SCENICZNA SPEKTAKLU PRZED WIDZEM

Nim rozpoczniemy dziatania teatrem, winni$my si¢ zatroszczy¢ o warsztat cielesny ak-
torow, czyli stosowac ¢wiczenia Swiadomosci ciata i przestrzeni. Stuzy¢ one maja zdyscy-
plinowaniu® fizyczno$ci, aby wyrazita wszystko, co chcemy przekaza¢. To co$ na ksztatt
¢wiczen leksykalnych i syntaktycznych, cho¢ jezykiem jest tu ciato aktora’. Doskonale
sprawdzaja si¢ tu elementy metody Weroniki Sherborne oraz rytmiki Dalcroze’owskiej.
Dobrym rozwigzaniem jest tez stosowanie wprawek w postaci etiud dramowych i epizo-
dycznego wecielania si¢ w role. Doskonatg egzemplifikacja takiego ,,kursu przygotowaw-
czego” beda wszystkie techniki parateatralne, rozumiane jako kompleksowa formuta

¢ O takim zdyscyplinowaniu ciata, stuzacym komunikacyjnosci pisze S. H. Fraleigh, Dancing Identity:
Metaphysics in Motion. Pittsburgh PA 2004, s. 223.

7 Cialo staje si¢ elementem komunikowania znaczefi, lecz nim nastgpi ten moment, kiedy uczestnicy
zaje¢ — wychowankowie (a zatem dzieci przedszkolne, uczniowie szkoty podstawowej) postuguja sie
ciatem jako narzedziem komunikacji — musza opanowacé pojedyncze znaki, poznac ich potencjat informa-
cyjny oraz u§wiadomic¢ sobie wlasne mozliwosci, stad tak istotne ¢wiczenia §wiadomosci ciata.
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aktualizowania potencjatu kreacyjnego ucznia. Kluczem do ich odbywania bedzie organi-
zowanie okazji do tworczej aktywnosci skierowanej w strone dziatan parateatralnych, kto-
re nie wymagaja realizacji scenicznej, nie potrzebuja sytuacji kontaktu z widzem,
wykorzystuja natomiast bardziej dostepne formy zabaw i gier dramatycznych, jakie pro-
ponowane sg uczestnikom (zob. Fr¢s 2005:48). Nalezy podkresli¢, ze w zabawach i grach
parateatralnych kluczowym jest zatoZenie procesualnosci, a zatem stwarzania roli i ciagte;j,
multidymensjonalnie® pojmowanej kreacji postaci. Co wazne, istotny jest przebieg ¢wiczen,
aktywnos$¢ improwizacyjna swoiscie budujaca warsztat sceniczny. I cho¢ nie demonizuje-
my konieczno$ci ujawnienia si¢ skonczonych zdolnos$ci aktorskich uczniow, to jednak oso-
biste doswiadczenia dziecka w wieloptaszczyznowej ekspresji siebie, a takze to, czego
doznaje, co przezywa, co sobie wyobraza i co obserwuje u innych uczestnikéw gier dramo-
wych, buduje posrednio takze jego umiejetnosci kreowania postaci, a zatem 6w warsztat
sceniczny wiasnie.

Drugi element to temat opowies$ci, ktora przedstawig ruchem uczniowie. W naszym
zatozeniu winien on dotyczy¢ aktualnych problemow, jakimi dzieci zyja, ich watpliwosci
i prob poszukiwania odpowiedzi na stawiane sobie pytania. Im bardziej spektakl bedzie
koncentrowat si¢ na waznych dla wykonawcow kwestiach i im bardziej pozwolimy im na
wlasng interpretacj¢ zastanej rzeczywistosci, tym bardziej mozemy oczekiwac zbiorowego
i pelnego zaangazowania aktu tworczego, w ktorym zespot pracujacy teatrem odzyskuje
,,na wlasno$¢” fragment wlasnego zycia, gdyz spektakl nie jest jedynie zaposredniczony,
oparty na poznawaniu ,,czyjego$ tekstu-jako-przedmiotu, ale jest pracg nad tekstem-jako-
-procesem-zycia grupy” (Pieniazek 2009: 35).

Odwotujmy si¢ wige do zapamictanych wydarzen, takze sytuacji rodzacych si¢ w ze-
spole klasowym. Do wydarzen, jakie inspiruja i pobudzaja do gl¢bszej refleksji. Podej-
mowac trzeba tematy nieobojetne, najlepiej sprawdzaja si¢ takie, ktore rozpoczynaja si¢
pytaniem, np. co to znaczy, ze stowem bardziej ranimy/dokuczamy niz czynami? Co przy-
nosi wiecej radosci: dostawac czy obdarowywac drugiego cztowieka? Jaki powinien by¢
prawdziwy przyjaciel? Kazde z tych pytan stanie si¢ scenariuszem interpretacyjnym, po-
szukujacym rozwigzan, bedacych indywidualna, dziecigca odpowiedzia na nie. Czasem
sieggna¢ mozemy do tekstu, zwtaszcza nacechowanego metafora, ktorego jednak nie inter-
pretujemy glosowo, ale wlasnie kinestetycznie (por. Krason 2005).

Trzeci element to improwizacja ruchowa, generujaca indywidualne rozwigzania ge-
stualne, znamionujace pomysty uczniow. Kazdy aktor prezentuje swoj sposob rozwigza-
nia i w nastepstwie tego wspolnie juz budujemy z tych propozycji pojedyncze sceny.
Istotne jest zwlaszcza zastanawianie si¢ nad wlasciwym obrazowaniem ruchowym, nad
wyrazistoscig gestu, ale i nad prawda emocjonalng. Podejmujemy namyst nad odczuciami
postaci uwiktanych w konflikty, oceniamy ich przemyslenia i analizujemy sposob poste-
powania, gtdéwnie go antycypujac. Dokonujemy zatem ciggu czynnosci intelektualnych,
shuzacych poznaniu postaci, ale i posrednio dokonujemy odkrywania samych siebie. Uczy-
my si¢ stucha¢ nawzajem swoich pomystéw, negocjujemy i staramy si¢ dojs¢ do porozu-
mienia, by scena mogta zamkna¢ si¢ w przyjetej przez wszystkich formie przestrzenne;.

8 Oznacza to stala modyfikacje roli, zmiany w obrgbie 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. Thum. J. Halliday, European Studies in English Literature, Cambridge University Press 1988, s. 178.
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W tym miejscu stosowne jest rowniez skupienie si¢ na materiale muzycznym, ktory mogtby
towarzyszy¢ i swoiscie porzadkowac kolejnos¢ gestow. Dzieci moga poszukiwac utwo-
réw adekwatnych samodzielnie lub z pomoca nauczyciela.

Kolejny krok obejmuje zespalanie pojedynczych scen w catosé, tworzy si¢ wowczas
uktad przestrzenno-ruchowy, bedacy opowiescig uczniéw, inspirowang postawionym na
wstepie pytaniem (lub tekstem), a jego ostateczny porzadek zalezy od konsensusu i umie-
jetnosci dochodzenia do kompromiséw. Przy czym jest on tez rownoczesnie efektem
aktywnosci tworczej kazdego uczestnika grupy teatralnej. Grupa nie potrzebuje ani specjal-
nej dekoracji, ani rekwizytu, bazujac jedynie na wlasnym ciele. Warto jednak rozwazy¢
forme kostiumu, najlepiej prostego, aby nie skupial na sobie zainteresowania tak, by widz
w pelni ogniskowal uwage na zachowaniu ruchowym aktorow.

Zwienczeniem calej procedury jest doskonalenie wykonania calo$ci i prezentacja
spektaklu przed widzami, bowiem odbiorca wpisany jest w ide¢ pracy teatrem’. Wowczas
to intensyfikuje si¢ przezycie wypowiedzi scenicznej 1 nastgpuje istotny moment komuni-
kacji, kiedy aktorzy okazuja swoja opowiesé¢, a odbiorcy odkrywaja wlasne odczytanie
prezentacji ruchowej. Krag oddziatywania forma sceniczng rozszerzony zostaje poza
bezposrednich tworcow, czyniac, co rownie wazne, z ogladajacych — w pelni aktywnych
i interpretujacych widzow.

Teatr tworzony przez uczniéow i wlasciwie animowany przez rozumiejacego jego istote
nauczyciela, moze by¢é rzeczywistym uobecnieniem idei metod aktywnych i tworczych
(jak rozumie je Uszynska-Jarmoc 2003: 54), jednoczes$nie stajac si¢ tez kwintesencja reali-
zacji postulatow edukacji integralnej. Zasadniczym okazuje si¢ w nim przeciez zatozenie
powiazania ze sobg wymiarow self, kultury 1 natury oraz potaczenie mys$lenia krytycznego
z doswiadczaniem emocji, a zatem scalenie sfer poznawczej i afektywnej. Przy czym zato-
zenie zakotwiczenia wysitku intelektualnego w zywym doswiadczeniu jest rOwnoczesne
z zaistnieniem gotowosci na podj¢cie wymiany z innymi osobami biorgcymi udzial w za-
jeciach. Kazdy uczestnik teatralizacji podejmuje ¢wiczenia symultanicznie zespalajace
ciato, umyst i ducha, przynoszace szans¢ na osobista transformacjg, rzeczywiste wzrasta-
nie, za$ edukacja implikuje réwnolegly wielowymiarowy rozwdj w liniach: poznawczej,
moralnej, emocjonalnej, cielesnej i duchowej (szeroko o idei edukacji integralnej pisze
Kielar 2012: 160-161).

Powiemy zatem, ze dziatalnos$¢ teatralna przyczynia si¢ do wielostronnego rozwoju,
dajac mozliwos¢ ,,zrealizowania si¢” wszystkim dzieciom, bowiem kazde z nich moze
znalez¢ tu miejsce odpowiednie dla siebie (por. Drzewiecki 2001: 606-607). Warunkiem
zaistnienia jednak uczniowskiej aktywnosci tworczej w teatrze jest opieka nad tg aktyw-
nos$cig przygotowanego nauczyciela, ktory nie tylko interesuje si¢ sztuka, nie tylko posia-
da wiedzg¢ o formach scenicznych i mozliwosciach teatralizacji rzeczywistosci, ale tez
legitymuje si¢ predyspozycjami do wtasnej aktywnosci teatralne;.

? T choc jest to swoisty truizm, nalezy go powtarza¢, bowiem, jak si¢ okazuje, wcale nie jest oczywistoscig.
Autorka spotkata si¢ z taka sytuacja: w niezwykle renomowanej szkole ponadgimnazjalnej w miescie $red-
niej wielkosci na Slasku funkcjonuje klasa o profilu teatralnym. Placowka posiada dwie sale teatralne ze
sceng i widownig. Przez caty cykl edukacji (trzy lata) klasa teatralna nie prezentuje ani jednego spekta-
klu... uczniowie, jak mowia, jedynie wcielaja si¢ w postacie, nie tworza swoich opowiesci, stad nie ma
to finatu, jaki wpisany jest nawet w zrodlostow: stowo featr pochodzi z greckiego theatron i oznacza
wlasnie miejsce do patrzenia, przeznaczone dla widza.
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W finale zamie$cimy jeszcze stowa Joanny Kulmowej, stanowigce jednoznaczna
odpowiedz dla tych wszystkich, ktorzy jeszcze watpig w to, ze koniecznie musimy odna-
lez¢ miejsce dla profesjonalnie organizowanej aktywnosci opartej na teatrze w edukacji
szkolnej.

Po co jest teatr?

Ta drabina to schody do nieba,

a ta miska pod schodami to ksiezyc.

Tamten miecz to zwyczajny pogrzebacz,

a z garnkow sq hetmy rycerzy.

Ale kto w te czary nie wierzy?

To jest teatr.

A teatr jest po to, zeby wszystko byto inne niz dotqd.
Zeby is¢ do domu w zamysleniu, w zachwycie.

1 juz zawsze w misce ksiezyc widziec...

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.
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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 Renning (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 (Renning 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
(Renning 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 Bjerndal 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. Renning (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

Overall aims:
Curriculum

Views on children
and learning

Working methods:

: i Contents:
How to organize the Support children Learning activities,
day |ns|d_e and outdoors. as active learners in culture and values.
Challenging and their playing context
interesting methods
according to the "
children’s capabilities.
Evaluation: ‘A‘ A Framework:
Evaluation of the Time, available staff,
process, related to the physical environment
product, framework both outdoors and
factors, children’s < indoors, budget.
interests and outcomes,
the teacher’s methods
and autonomity. Didactical conditions:
The teacher’s
qualifications and ) o o
5 B Fig. 1. The Didactical Relationship,
experience, the Model by Ronning (1996).
children’s interests, Modified by Grindheim,
ages and abilities. Hadler-Olsen, Ohm (2013).

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
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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 alavvo!, 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
(Vygotskijl1978).

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

! A mobile ‘hut’, original used by the Sami people (an ethnic minority group in Norway). A lavvo gives
shelter against rain, snow and cold weather, containing a fireplace in the middle. It is a common shelter
for kindergartens and schools when the children have outdoor lessons and activities. It supplies a warm
place for conversations and for cooking meals on the open fire.
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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:

1 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: [ 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:

1 reflected on the various elements of the didactical model. This led to questions like:
Do [ 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 [ were used
to my way of taking their comments and interests into consideration. In the woods
1 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:

1 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. 1 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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Weczesne wprowadzanie dziecka w Swiat pisma —
perspektywa wcigz 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.

Stowa kluczowe: ksztattujace si¢ umiejetnosci czytania i pisania, edukacja przedszkolna

Keywords: emergent literacy, pre-school education

Idea uwrazliwiania i ksztaltowania si¢ umiej¢tnosci czytania i pisania powstata i ewo-
luowata w ciagu ostatnich lat pod wptywem najnowszych informacji z prowadzonych
badan i studidw na temat tego, jak mate dzieci rozumiejg czytanie i pisanie, przy czym
rozumienie tych procesOw jest zwigzane z ich rozwojem metakognitywnym (Thériault
2000; Giasson 2005). O rozwoju tych umiejetnosci nalezy mysle¢ jako o kontinuum roz-
wijajacych si¢ symultanicznie kompetencji poznawczych dziecka. Nabywanie umieje¢t-
no$ci méwienia (jezyka moéwionego) rozwija si¢ rownoczesnie z pewnymi zdolno$ciami
potrzebnymi do odkrywania i uczenia si¢ jezyka pisanego (Emergent literacy 1993; Gias-
son 2005; Gresenberg 2006). W ten nurt wpisuje si¢ tez koncepcja wczesnego uczenia si¢
czytania przez bardzo mate dzieci opracowana przez G. Domana (1994).

Tymczasem w Polsce wcigz mamy do czynienia z p6zniejszym, niz w opisanych bada-
niach, czasem rozpoczynania uczenia si¢ czytania i pisania przez mate dziecko (Podstawa
programowa 2008). Dodac¢ trzeba, ze rodzice dzieci przedszkolnych przestrzegani sg przed
uczeniem dzieci w domu, zanim te p6jda do szkoty, bo w niej beda si¢ ,,nudzi¢”. W Pol-
sce dominujacg metodg edukacji czytelniczej, rekomendowana do pracy z dzie¢mi 6-let-
nimi, jest ciggle jeszcze metoda analityczno-syntetyczna o charakterze funkcjonalnym
(Jaszczyszyn 2010). Wskazuje na to potrzebe postugiwania si¢ specjalnie tworzonymi ¢wi-
czeniami i tekstami, ktdrych tre$¢ jest podporzadkowana aktualnie realizowanymi zagad-
nieniom programowym (np. wprowadzanie nowej litery), a mniej zwigzana lub wcale
z rzeczywistymi sytuacjami znanymi dzieciom z do§wiadczenia (Jaszczyszyn 2010). Jest
to waskie traktowanie czytania jako umiejetnosci instrumentalnej i dekodowania znakow
graficznych. Badania prowadzone przez E. Jaszczyszyn (2010) potwierdzity, iz model tra-
dycyjny (analityczno- syntetyczny) nie jest nadmiernie skuteczny, jesli chodzi o gotowos¢
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do czytania i wplywa negatywnie na rozumienie przez dzieci tresci czytanego tekstu.
Tymczasem badania pokazujg (m. in.: Thériault 2000; Giasson 2005; Marrow 2001), ze
kompetencje konieczne do ksztaltowania si¢ umiejetnosci czytania i pisania rozwijaja si¢
rownolegle z innymi procesami poznawczymi, np. spostrzeganiem, uwaga, mysleniem
a takze jezykiem mowionym.

Trzeba wspomnie¢, ze podczas wielu dtugich lat specjali$ci: psycholodzy i pedagodzy
dzieciecy — byli przekonani o tym, ze dziecko osigga zdolnos¢ do uczenia si¢ czytania
1 pisania okoto 6 lub 7 roku zycia (Dudzinska 1981; Vademecum nauczyciela szesciolatkow
1980). Pierwszy rok nauki szkolnej lub ostatni przedszkolnej stanowit wigc dobry moment,
aby rozpoczynaé nauke oficjalng, czyli konwencjonalne nauczanie czytania i pisania. Tym-
czasem umiejetnos¢ czytania i pisania to nie tylko umiejetnos¢ ,techniczna”, ale zdolno$¢
cztowieka do funkcjonowania w spoteczenstwie pisma. Zdaniem D. Wooda (2006) jezyk
pisany prowadzi do istotnych przeksztalcen w sposobie myslenia jednostki, poniewaz ,,[...]
tu wlasnie kryje si¢ zrodto rozwoju abstrakcyjnego logicznego rozumowania” (Wood 2006:
165). Umiejetnosci czytania i pisania wywieraja wplyw na procesy umystowe dziecka oraz
jego szanse rozwoju w szkole, sa takze zakorzenione w szeroko rozumianym kontekscie
spoteczno-kulturowym (Sénéchal 2009; Giasson 2005; Michalovitz 1993).

Przytoczone juz stwierdzenie, zgodnie z ktérym czytanie i pisanie rozumie si¢ jako zdol-
nos$¢ do funkcjonowania w spoteczenstwie pisma, jest spojne z zatozeniem o jego za-
korzenieniu w spotecznie-kulturowym kontekscie. Wedhug L. S. Wygotskiego (1989) to
wlasnie za posrednictwem znaku dziecko wprowadzane jest w obszar kultury i okre§lonych
znaczen, ktore ksztattujg si¢ w wyniku réznorodnych relacji z otoczeniem spotecznym.
Kompetencje konieczne do ksztaltowania si¢ umiejetnosci czytania i pisania rozwijaja si¢
pomigdzy narodzinami dziecka a 6 rokiem jego zycia, czyli przed formalnym nauczaniem
w szkole, co rzuca inne $wiatlo na wage i znaczenie okresu przedszkolnego. W odmienny
sposob pozwala tez postrzegaé role srodowiska zycia dziecka oraz jakosc¢ interakcji z doro-
stymi (czytajacymi). Autorzy badan pos§wigconych ksztattowaniu si¢ umiej¢tnosci czytania
i pisania (Morrow 2001; Giasson 2005; Zeiler 1993) uzywaja na okres$lenie tej koncepcji
terminéw: ,,uwrazliwianie dziecka na pismo, budzenie potrzeby umiejetnosci czytania i pi-
sania”. Pojecia te odnoszg do postaw, wiedzy i zdolno$ci zwigzanych z méwieniem, rozu-
mieniem, shuchaniem, czytaniem i pisaniem, ktére to procesy rozpoczynaja si¢ wraz
z narodzinami czlowieka i ktore doskonali on przez cate zycie (Morrow 2001). Uwrazli-
wianie matego dziecka na $wiat pisma obejmuje — zdaniem J. Thériault (2000) — wszystkie
czynnosci oraz wiedzg dotyczace czytania i pisania, jakie mate dziecko realizuje i odkrywa
oraz jakich do$wiadcza przed nauczaniem formalnym i bez niego. Oznacza to — jej zdaniem
— ze nauka czytania nie moze ograniczac si¢ do ¢wiczen w rozpoznawaniu liter i taczeniu
ich z dzwigkami. Zadaniem dorostych jest stworzenie odpowiedniego sSrodowiska sprzyja-
jacego wchodzeniu w $wiat pisma oraz umozliwienie dzieciom jego eksploracji, dzigki
ktorej dokonuja one odkry¢ dotyczacych jezyka pisanego. W ten nurt myslenia o jezyku
pisanym wpisuja si¢ w Polsce prace A. Brzezinskiej (1987), ktora przekonuje, ze dzieci
mysla o pisaniu i eksperymentujg z nim bardzo wczesnie, bo juz w wieku przedszkolnym.

' Emergent Literacy”, emergence de litteratie przettumaczono na jezyk polski jako ,ksztaltujace si¢
umiejetnos$ci czytania i pisania”. Zob. P.P.M.Leseman: Wplyw wysokiej jakosci edukacji i opieki na rozwoj
matych dzieci: przeglgd literatury. W: Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: Zmniejszanie
nierownosci spotecznych i kulturowych. Eurydice. Warszawa 2009, s. 28.
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Optymalne funkcjonowanie we wspdtczesnym $wiecie jest mozliwe dzigki nastepuja-
cym czynnikom (Michalovitz 1993):
1. Zrozumieniu kontekstu kulturowego, w ktorym dziecko zyje, czyli znajomosci wytwo-
row kultury, sztuki, dziet literackich, itp.
2. Rozwijaniu umiejetnosci uczenia si¢, rozumianej jako umiejetnos¢ korzystania z roz-
nych zrédet informacji, rozwdj umiejetnosci intelektualnych, strategii uczenia sig, itp.
3. Wiedzy na temat tego, jak korzysta¢ z najnowszych technologii.
Jak zatem wynika z dotychczasowych rozwazan, optymalne funkcjonowanie we wspot-
czesnym $wiecie mozliwe jest przede wszystkim dzigki wysokiej biegtosci w czytaniu
i pisaniu.

Uczenie si¢ méwienia, rozumienia, czytania i pisania

Autorzy badan, dotyczacych ksztaltowania si¢ umiejgtnosci czytania i pisania u matych
dzieci, sg zdania, Ze uczenie si¢ moéwienia, rozumienia mowy oraz pewne kompetencje do
uczenia si¢ czytania i pisania rozwijaja si¢ rOwnolegle, wspieraja wzajemnie oraz integruja
(Thériault 2000; Giasson 2005; Bouchard 1991).

J. Thériault (2000) opisata kluczowe etapy uczenia si¢ mowy oraz czytania i pisania
u matych dzieci (od narodzin do 6 roku zycia), z czego wynika, ze obydwie umiej¢tnosci
sa bardzo $cisle ze sobag zwigzane, mozna nawet powiedzie¢, ze — nierozerwalne. Innymi
stowy — zdaniem autorki — obydwie umiejg¢tnosci wpisane sg we wspolny proces: jedne z nich
wyprzedzajg inne, poniewaz petne opanowanie j¢zyka moéwionego znaczaco utatwia opano-
wanie jezyka pisanego. Wazne jest takze to, ze obydwie formy jezyka, rozwijajac si¢, wzbo-
gacaja si¢ wzajemnie.

Autorka podkresla fakt, ze dziecko nie powinno by¢ samo podczas odkrywania $wiata
pisma. Znaczenie dla tego procesu ma obserwacja czytajacych dorostych, poniewaz ich
zachowania i rozmowy z dzieckiem budzg zainteresowanie Swiatem pisma. W sytuacjach
zycia codziennego, rodzinnego lub instytucji edukacyjnej, dorosli staja si¢ swoistym me-
dium uwrazliwiajacym dziecko na znaczenie i wage jezyka pisanego. Liczne sytuacje zycia
codziennego, w ktorych dorosty lub starsze dziecko postuguja si¢ czytaniem i pisaniem,
stajg si¢ przyktadem towarzyszenia dziecku w odkrywaniu przez nie pisma, jego funkcji
i struktury. Na zjawisko to zwraca uwage rowniez E. Filipiak (2002), wskazujac na zna-
czenie kontekstow w rozwoju aktywnosci jezykowej dziecka.

Dzieciece odkrycia dotyczace pisma

Jak juz wspomniano, w codziennych, ale sprzyjajacych rozwojowi umiejg¢tnosci pi-
sania sytuacjach, dokonywane sa podstawowe odkrycia zwigzane z jezykiem pisanym.
Z kolei okres rozwojowy dziecka od narodzin do 6 roku zycia nazywany jest przez bada-
czy wiekiem odkry¢ (Stricland, Morrow 1989; Giasson 2005; Thériault 1995).

J. Giasson (2005: s. 132) przedstawia dziecigce odkrycia jezyka pisanego, ktore doty-
cz3 nastgpujacych wymiarow:

1. Dziecko odkrywa funkcje pisma: osobista, instrumentalng, kontrolna, badawcza, krea-
tywna, informacyjna, interakcyjna, rozrywkowsa. Pojmuje tez i dostrzega, ze pismo
pozwala wyraza¢ emocje (pami¢tniki), formutowaé instrukcje (recepty, przepisy),
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poznawac i bada¢ $wiat (artykuly, ulotki), informowac (gazety, ksigzki), porozumie-

wac si¢ (listy, karty pocztowe), bawi¢ (wyliczanki, zarty stowne, anafory, itp.).

2. Dziecko odkrywa relacje pomigdzy jezykiem mowionym i pisanym. Dostrzega réznice
pomiegdzy stowem mowionym i zapisanym, przejawiajace si¢ na przyktad w tym,
ze stowo powiedziane moze by¢ zapisane, natomiast stowo zapisane jest utrwalone
i mozna je przeczyta¢ w kazdym czasie. Odkrywa tez miedzy innymi, ze stowa mowio-
ne s3 zapisywane w kolejnosci wyprowadzania, natomiast wszystkie stowa ustyszane
moga by¢ zapisane i utrwalone, takze opowiadania tworzone przez dzieci.

3. Dziecko odkrywa kierunek pisma. Dostrzega, ze w naszej kulturze kierunek pisania
i czytania przebiega od strony lewej do prawej oraz z gory w dot, zdanie zaczyna si¢
W pewnym miejscu i w pewnym miejscu konczy, a ksigzke otwiera si¢ w pewien okre-
slony sposob.

4. Dziecko odkrywa pojgcia zwigzane z pismem, na przyktad: dostrzega, ze ksigzka ma
tytut, znajduja si¢ w niej zdania i wyrazy; pojmuje réznic¢ pomiedzy litera i cyfra; spo-
strzega, ze litery maja nazwy a stowa sktadaja si¢ z wielu liter; rozumie, ze istnieja
przerwy mig¢dzy stowami; identyfikuje litery wlasnego imienia.

5. Dziecko odkrywa dzwigkowy aspekt jezyka. Jego doswiadczenia w zakresie jezyka
méwionego stanowi¢ mogg podstawe do réznicowania dzwiekéw w wyrazach w zna-
nych i nowych rymowankach, wyliczankach, wierszach, piosenkach. Dziecko dostrze-
ga tez podobienstwa i roéznice dzwigkow jezyka, co prowadzi do uwrazliwiania dziecka
na dzwickowy aspekt stowa.

6. Dziecko odkrywa proces pisania. Dosy¢ wczesnie spostrzega ono réznice pomiedzy
obrazkiem a pismem, a takze fakt, ze istnieje autor ksigzki, czyli ktos, kto ja pisze.
Podejmuje proby pisania wlasnego tekstu we wlasciwy sobie sposdb, czyli nieko-
niecznie konwencjonalny. Poczatkowy etap tego dziatania przejawia si¢ w bazgrani-
nie, gryzmotach przypominajacych pismo. Jest to, zdaniem autorow (Thériault 2000;
Freinet 1971: 152), wazny etap w uczeniu si¢ pisania w sposob naturalny, spontanicz-
ny i samodzielny.

7. Dziecko odkrywa strukture jezyka, na przyktad budowe¢ opowiadania, czyli fakt, ze
dzieli si¢ ono na fazy w czasie. Pierwsza faza to poczatek, ktory pozwala zaplanowaé
(zagospodarowac) umyst dziecka i umozliwia rozwini¢cie zdarzen oraz ich zakoncze-
nie. To zachgca dzieci do stuchania czytajacego dorostego, wyrazania prosb o czytanie
oraz motywuje do samodzielnego czytania we wlasciwy dla siebie sposob. Dziecko
odczuwa rados¢ z czytania.

W rozumieniu i rozwoju umiejetnosci stawiania probleméw i argumentowania odgrywa
role¢ interakcja dorostego z tekstem i dzieckiem. Interakcje werbalne migdzy dorostym
i dzieckiem, dotyczace bohaterow opowiadania i ich dziatania, prowadza dziecko do refleksji,
stawiania pytan, dialogowania, dzielenia si¢ osobistymi reakcjami. Te zachowania inter-
akcyjne odzwierciedlajg sens konstrukeji jezyka pisanego oraz przejrzystos¢ informacii,
a dziecko ma szanse identyfikowaé rdzne aspekty struktury tekstu.

Jednym ze sposobdw, ktory pozwala wprowadzi¢ dzieci w proces konstruowania wy-
powiedzi i umozliwia poznanie warsztatu pisarskiego, jest na przyktad metoda interakcyj-
nego pisania sharing the pen (Zytko 2010). ,,Zaktada ona, ze dzieci ucza sie pisa¢ i czytaé
znacznie efektywniej, jesli wspoluczestnicza w tworzeniu i zapisywaniu wyrazow zdan
i catego tekstu. [...] Zadaniem nauczyciela jest zbudowanie swoistego rusztowania
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migdzy umiej¢tnosciami jezykowymi dziecka na danym etapie jego rozwoju a tym,
co moze opanowaé z pomocg dorostego lub réwiesnikéw pracujac w grupie”. (Zytko
2010: 113)

Warunki konieczne, sprzyjajace uwrazliwianiu dziecka na pismo —
uwagi generalne

W przedstawionej powyzej w okrojonym zarysie koncepcji ksztalttowania si¢ umiejet-
nos$ci czytania i pisania oraz uwrazliwiania dziecka na $wiat pisma, zauwazy¢ mozna pod-
kreslanie aktywnosci dziecka. To ono samo odkrywa funkcje jezyka pisanego, tworzy tez
wewngtrzne, wlasne pojecia na temat korzysci ptyngcych z umiejgtnosei czytania i pisania.
W tym procesie petnig jednak kluczowa role dorosli, w tym takze starsi rowiesnicy i ro-
dzenstwo. Ich zadaniem jest:

1. Stworzenie otoczenia dziecka odpowiednio bogatego i zréznicowanego w pismo, co
umozliwia mu eksploracj¢ $wiata liter (np. rézne rodzaje tekstow, rézne rodzaje alfa-
betow).

2. Pozwolenie dziecku na obserwowanie osob, ktore postuguja si¢ jezykiem pisanym
(dorosty czytajacy, starsze dziecko piszace, itp.).

3. Sprzyjanie, wspieranie, organizowanie bogatych interakcji migdzy dzieckiem i osobami
poshugujacymi si¢ jezykiem pisanym (np. komentowanie pisma; rozmowy z dzieckiem
na temat, dlaczego uzywa si¢ pisma; zezwolenie dziecku na tworzenie wlasnych teorii
na temat czytania i pisania; utatwianie dziecku czytania i pisania we wlasciwy sobie
sposob; organizowanie sytuacji, gdy dziecko tworzy opowiadanie, a dorosty je zapisuje)
Przyzwyczajajac dziecko do obcowania z ksigzkami i poznawania ich jgzyka, niejako

zmieniamy je w pisarzy zanim stang si¢ czytelnikami w tradycyjnym tego stowa znacze-

niu. Dobrze, zeby dzieci komponowaly swoje wlasne opowiadania, poniewaz — aby to
zrobi¢ — musza mysleé, jak czytelnicy. Dzigki temu stajg si¢ coraz lepszymi odbiorcami
opowiadan, zaczynaja si¢ nad nimi zastanawiaé, mysle¢, co autor ,,mial w glowie” i jak
oni przedstawiliby taka sytuacje. Czytajac czy stuchajac historii, zaczynaja negocjowaé

z autorem, stajg si¢ bardziej aktywni i krytyczni w odbiorze tekstow. Jedna z kluczowych

strategii w czytaniu jest przewidywanie, polegajace na tym, ze czytelnik przewiduje i ocze-

kuje, co moze si¢ staé. Korzysta z niej takze dziecko, tworzac wlasne opowiadanie (Zeiler

1993).

Zamiast podsumowania

Uwrazliwianie matego dziecka na jezyk pisany oraz ksztattujace si¢ umiejgtnosci czy-
tania i pisania a takze narodzenie si¢ potrzeby umiejetnosci czytania jest mocno zakorze-
nione w szeroko rozumianym kontekscie spoteczno-kulturowym. Jezyk pisany rozwija si¢
juz od urodzenia dziecka, jednoczesnie z jezykiem mowionym, spostrzeganiem, mysle-
niem i innymi procesami poznawczymi. Dokonuje si¢ to jednak w dynamicznej interakcji
pomiegdzy czytajacym dorostym, starszym dzieckiem, a dzieckiem odkrywajacym $swiat
pisma. Dorosli petnig funkcje kluczowa w tym procesie, tworzac odpowiednio bogate
srodowisko, umozliwiajagc obserwacj¢ 0sob czytajacych i piszacych, kreujac ré6znorodne
interakcje pomigdzy dzieckiem a osobami postugujacymi si¢ jezykiem pisanym. Mysle,
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ze trafng ilustracjg przedstawionej w artykule koncepcji oraz pewnych osiagni¢é we weze-
snym wprowadzaniu dziecka w §wiat pisma moze by¢ cytat z ksigzki C. Fernyhougha:
Dziecko w lustrze (2011: 202-203). Jego bohaterka jest dziewczynka w wieku dwoch lat
i czterech miesigcy, ktora chodzi do przedszkola i lubi czyta¢, cho¢ czyni to ,,na swoj
wlasny sposob”.

,,Athena nie pisata ksiazki, ale bardzo duzo czytata, wlasciciele wynajmowanego przez nas
domu zostawili zapasy lektury na cale lata i Athena przekopywata si¢ przez nie metodycznie,
zazwyczaj w samotnosci. Najwyrazniej skonczyly si¢ dni, kiedy pozwalata, zeby$my jej czyta-
li. Stuchanie bajek byto dla migczakow; teraz chceiata radzi¢ sobie sama. Potrafita wprawdzie
rozpozna¢ kilka liter, ale nie umiata sktada¢ ich w stowa, tak wigc jej ‘czytanie’ byto mieszani-
na improwizacji i powtarzania fragmentow historii, ktore ustyszana od nas wczesnie;.

‘Urodziny Trewora’ — obwieszczata, jakby zapowiadata powies¢ w wydaniu dzwigkowym
w pierwszym programie radia. Najwazniejsza byta forma. Siadala po turecku na dywanie i trzy-
mala przed sobg ksigzke roztozong w ksztatcie litery V, jak to podpatrzyta u opiekunek w przed-

szkolu.
— Pewneeego raaazu — zaczynala przewracajac szybko strony i ledwie zerkajac na tekst —
mata dziewczynka i jeden krolik... — Po czym nastgpowalo bardzo duzo, ‘ale’. Historyjka byta

zwykle ciagiem opisow, z tradycyjnym poczatkiem, zakoniczeniem i zmienng liczbg zdan oznaj-
mujacych w srodku. Umiata takze czyta¢ je od konca, przy czym przestanie okazywato si¢ iden-
tyczne, afirmacja nast¢pstwa czasu, przeplyw rzeczy, jedna po drugiej.”

Wecezesne wprowadzanie malego dziecka w $wiat pisma, przyzwyczajanie go do obco-
wania z ksigzkami, jego bogate interakcje i rozmowy z osobami czytajagcymi oraz poma-
ganie mu w tworzeniu dzieciecych teorii dotyczacych pisma, przyczyniaja si¢ do odkrycia
przez nie potrzeby i znaczenia umiejetnosci czytania i pisania. Przyjemnos¢ z czytania,
nawet jesli w poczatkowym okresie jest to ,,czytanie na swoj wlasny sposob”, prowadzi
w efekcie do bieglos$ci w czytaniu ze zrozumieniem, co jest podstawa dobrego funkcjono-
wania w spoteczenstwie pisma.
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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
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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 (Rolddo 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: Novoa 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 Engestrom (Engestrom 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, simultancously,
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 creéches, 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 créche, 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, 25" 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, simultancously,
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.

Scaffolding' (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:

e 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;

! The concept of scaffolding was introduced by Wood, Bruner & Ross (1976) to indicate “tutoring adults’
interventions which are inversely connected with the competency of the child to develop a task. For
example, the more difficulty a task presents, the intervention needs to be more directed” (p. 284).
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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

1 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.
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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
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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.

1t 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.

e 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” (Roldao 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.
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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.



Play as narrative demonstration of children’s cognitive development 63

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.
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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
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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.
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Figure 3: Mental images and knowledge are changing.
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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.

Initial knowledge

During the process of play

New perspective

Flying a spaceship without

What can we make a fuel of?
The straws.

The spaceship needs fuel.
The straws can serve as fuel

thinking about a fuel.
but lava bulbs are better.

The cones make voices louder
(amplify voice) and you can
see better (better focus).

Playing with paper cones
and paper tubes.

Talking into one end and
looking through them.

It is not enough to place one
block on each corner. It will
not hold the blanket. We need
to change the blanket or use
more blocks.

One block on each corner
can hold the blanket.

Making houses with blocks
and blankets.

All interesting things can
g0 to treasure box.

Some things are too big. You have to measure if things
can go into the treasure box or
we have to change treasure

box for bigger.

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
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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 Iucky 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, [ 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. [ 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 [ 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 [ 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 [ 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, | 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. [ 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 carly 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 jezykow dziecka: wczesna edukacja z inspiracji mysla pedagogiczng
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.

Stowa kluczowe: krytyka wspotczesnej szkoly, wezesna edukacja, filozofia Reggio Emilia,
Loris Malaguzzi

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

Drziecko jest sumq stu... Wyraza siebie w stu jezykach, ma sto rqk, sto mysli, sto
sposobow wyrazania tych mysli w zabawie i wyslawianiu sig. Sto, zawsze sto
sposobow stuchania, podziwiania, kochania; sto radosci ze Spiewu, sposobow
rozumienia, sto Swiatow do odkrycia sto Swiatow do wymyslenia, sto swiatow do
wymarzenia. Dziecko mowi stu jezykami (i uzywa stu, albo i stu wiecej). Ale ONI
kradng mu dziewigédziesigt dziewigé szkola i spoleczenstwo/kultura oddzielajq
glowe od reszty ciata. ONI mowiq dziecku jak mysle¢ bez rqk, pracowaé bez
uzycia gtowy, by stucha¢ i nie mowié, rozumie¢ bez radosci, a kochac i dziwic¢
sie tylko w Swieta Wielkanocy i Bozego Narodzenia. ONI méwiq dziecku, ze praca
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i zabawa, rzeczywistos¢ i fantazja, nauka i wyobraznia, niebo i ziemia, rozum
i marzenie sq rzeczami, ktore sq od siebie oddzielone. I przez to wpajajq
przekonanie, ze nie ma stu, nie ma miejsca na ,,sto”. DZIECKO odpowiada:

MOWY NIE MA! STO TAM JEST!
(L. Malaguzzi 1998)

Znakomity amerykanski pisarz Mark Twain powtarzat ironicznie, ze nigdy nie dopu-
$cit, by szkota przeszkodzita mu w samodzielnym ksztalceniu si¢. Jak glgboko bowiem
siegna¢ w przesztosé, szkole atakowano za niepetng i nieprawidtowg realizacje podstawo-
wych funkcji (Kwiecinski 1988: 37). Czyniono to zaréwno z pozycji konserwatywnych,
jak i liberalnych czy radykalnych (Szkudlarek 1993: 27-28).

Krytyka konserwatywna swoj atak na szkole koncentrowata przede wszystkim na tym,
ze dokonujac transmisji kultury, nie zapewnia uczniom ksztalcenia spetniajagcego wyma-
gania wspolczesnej cywilizacji. Podstawowym celem liberalnej krytyki szkoty, skupione;j
na demaskacji jej antyhumanitarnego charakteru, stala si¢ natomiast ochrona praw dziecka
i proby tworzenia edukacji przyjaznej jego rozwojowi indywidualnemu. Krytyka szkoty
prowadzona z pozycji radykalnych ukazywata ja wreszcie jako instytucje dysponujaca
silnym aparatem przemocy symbolicznej (jawnej i ukrytej) oraz zwiazanej z tym margi-
nalizacji — politycznej i kulturowej. Wskazywano, ze obecne w szkole relacje odzwiercie-
dlaja nastawienia i praktyki typowe dla spoleczenstwa opresywnego. Sprawia to, ze staje
si¢ ona instytucja, w ktorej dokonuja si¢ akty gwaltu na tozsamosci jednostek i grup, i ktora
pozbawia je glosu w spolecznym dyskursie, spychajac w kulture ciszy (Freire 2000).
W rezultacie szkota powaznie ogranicza czy wrecz blokuje szanse rozwoju jednostek,
okreslonych grup, klas spotecznych a nawet spoteczenstwa w ogéle.

W szkole ,,(...) co$ najwyrazniej szwankuje. Nawet przy szalonym wzroscie naktadow
na ksztalcenie szkoty na calym $wiecie nie sa w stanie wyksztalci¢ (...) dzieci, ktore mia-
lyby wiedzg ogolna, kierowaty si¢ zasadami etycznymi, odznaczaly si¢ glodem wiedzy,
byly elokwentne, kreatywne, zdyscyplinowane” (Honoré 2011: 124). Oferuja one uczniom
jedynie falszywe obietnice, ktore prowadza do tego, iz myla oni nauczanie z nauka, prze-
chodzenie z klasy do klasy z wyksztalceniem, dyplom z fachowoscia, tatwos¢ wypowia-
dania si¢ ze zdolno$cia do powiedzenia czegos$ nowego itd. (Illich 1976: 29).

Dzisiejszej szkole zarzuca si¢ przede wszystkim, ze nie uczy we ,,wlasciwy sposob”,
a oferowany przez nig poziom edukacji jest coraz nizszy. Wytyka si¢ obecny w niej auto-
kratyzm, werbalizm, encyklopedyzm, autorytaryzm i pasywizm (Kozielecki 1987: 7-9) oraz
kardynalny grzech braku (tworczego) myslenia, jak rowniez to, ze zywy ruch umystowy,
mozliwo$¢ przezywania tajemnic poznawczych, poszukiwanie i odkrywanie zastgpita ona
rutyna, a po ostatnich reformach — ,,kuciem pod testy”. Nie chodzi w niej juz o to, by uczen
myslal, rozumiat i wiedzial, lecz aby spetnial (testowe) oczekiwania. Uzywa si¢ w stosun-
ku do niej no$nej metafory maszyny, ,ktoéra wchtaniajac pojedyncze sztuki przy wejsciu,
przesuwa je z pigtra na pigtro az ku wyjsciu, wyrzucajac te, ktorych nie udato si¢ ksztatto-
wac zgodnie z programem i wedlug wyznaczonej miary” (Gloton, Clero 1976: 88) oraz
tasmy transmisyjnej, ktora mechanicznie dostarcza uczniom gotowych informacji do przy-
swojenia, tak jak w procesie przemystowym dostarcza si¢ kolejne sktadniki stuzace pro-
dukcji okreslonych towaréow (Czerepaniak-Walczak 2011: 4). Co ciekawe, rownocze$nie
wskazuje sie, iz ten powszechnie obecny ,,industrialny” model szkoty cechuje nie tylko brak
demokratyzmu, lecz takze niedostosowanie do potrzeb rynku (Dudzikowa 1997: 12).
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Tak pomyslana szkota pielggnuje przedmiotowe traktowanie uczniéw (i nauczycieli),
pozbawiajace ich petnomocnosci (Puslecki 2002) i mozliwos$ci autonomicznego rozwoju
(Sliwerski 2006: 12-17). Stad tez postrzegana jest jako instytucja totalna, ktéra stawia ideo-
logi¢ przed nauka. Jej celem jest przymusowe przeksztatcanie osobowosci ucznia tak, by
z wlasnej woli poddat si¢ oczekiwaniom i wymogom tadu spotecznego (Meighan 1993: 72).

Nic dziwnego, ze w obliczu tych i wielu innych zarzutow w $rodowiskach radykalnych
szkole traktuje sie jako wyspe skrajnej sztucznosci (Sniezynski 2003) oraz twor, ktéremu
sadzony jest rychly i nieunikniony kres na ztomowisku historii (Illich 1094). Trzeba jednak
pamigtac, ze nawet najbardziej radykalna niezgoda na szkotg zastang bywa kapitalnym
punktem wyjscia do poszukiwan rozwigzan alternatywnych.

Refleksje zawarte w niniejszym tekscie zostaty zainspirowane filozofig edukacji wio-
skiego pedagoga Lorisa Malaguzzi, tworcy i zatozyciela alternatywnych placowek dla
najmtodszych w Reggio Emilia w Ponocnych Wtoszech.

Reggio Emilia — alternatywna wizja wczesnej edukacji

W tradycji europejskiej nie brakuje interesujacych alternatywnych idei i rozwigzan
praktycznych w zakresie wczesnej edukacji, ktore probuja przetamywac wspomniane sta-
bosci i braki w organizacji i sposobach pracy przedszkoli/ szkét, ze przywotam tu chocby
najlepiej znane i poznane szkoty waldorfskie, montessorianskie czy freinetowskie.

Jedna z idei, zyskujacych coraz wigksze uznanie na §wiecie, cho¢ niestety mato znang
w Polsce, jest wloska idea Reggio Emilia, obejmujaca edukacje dzieci w mtodszym wicku
przedszkolnym i przedszkolnym. Jej podstawy zakorzenione zostaly w mysli konstrukty-
wistycznej J. Piageta, L. Wygotskiego, J. Brunera i innych. Podejscie Reggio Emilia ce-
nione jest jako wazna alternatywa wobec edukacji tradycyjnej (Sliwerski 1992: 9) i istotne
zrodto inspiracji dla reform w przestrzeni instytucji edukacyjnych przeznaczonych dla
dzieci w wieku przedszkolnym.

Za inicjatora i tworcg Reggio Emilia uwaza si¢ wloskiego pedagoga i psychologa Lo-
risa Malaguzzi — charyzmatycznego przeksztatcajacego reformatora spotecznego (Zwier-
nik 1996: 14) czy, jak okresla to H. A. Giroux, transformatywnego intelektualiste (Giroux
1993: 123). Malaguzzi byt uczonym i badaczem oraz spotecznikiem i aktywista, dla ktorego
wazng sfer¢ dziatania stanowita nie tylko szkota, lecz takze wspolnota, w ktorej zyt i praco-
wat. Punktem wyjscia dla swojej dziatalnosci i namyshu pedagogicznego uczynit ide¢ pracy
kolektywnej/ wspolnotowej na rzecz lepszego $wiata, co jak si¢ wydaje silnie wpisane jest
w jego indywidualne losy oraz histori¢ Europy i Wtoch okresu po Il wojnie §wiatowe;.

Nieco historii

Loris Malaguzzi urodzit si¢ w Corregio w 1920 roku. Dorastat w faszystowskich Wto-
szech; przezyl takze szes¢ lat I wojny $wiatowej, ktora pochtongeta jego mtodosc. W 1939 1.
zapisat si¢ na Uniwersytet w Urbino, na ktorym w czasie wojny ukonczyt pedagogike.
W 1946 r. podjat studia psychologiczne we wtoskim Narodowym Centrum Badan w Rzymie.

Historia idei Reggio Emilia zaczgta si¢ w 1945 r. w malym miasteczku o nazwie Villa
Cella w pdétnocnych Wtoszech. W powojennym chaosie politycznym i gospodarczym
mieszkancy tej niewielkiej miejscowosci postanowili odbudowaé przedszkole i szkote.
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Zebrali kamien, piasek i drewno i rozpoczeli prace budowlane. Malaguzzi, ktory wrocit
wlasnie do zburzonego rodzinnego miasta, ustyszat o tej niezwyklej inicjatywie obywa-
telskiej 1 pojechat, by sie¢ jej przyjrze¢. Zapoczatkowalo to jego ,,przygode” edukacyjna
z Reggio Emilia, bo jak si¢ okazato z miejscem tym zwigzat si¢ na cale zycie.

Pierwsze przedszkole, ktore powstato w 1945 r., zostato sfinansowane ze sprzedazy
niemieckiego czotgu, dwoch pojazdéow wojskowych oraz dziewigciu koni. Malaguzzi
wspominat pozniej, ze byto to wielkie zwycigstwo mieszkanek Villa Cella. To kobiety
podjety decyzje o jego budowie (zamiast teatru) oraz o sposobie jego sfinansowania.
Pragnely pracowac i potrzebowaly instytucji, ktora wyreczytaby je w opiece nad dzieémi.
Chciaty dla nich jednak placowki swieckiej, ktora odcictaby si¢ od nicodlegtej jeszcze
faszystowskiej przesztosci Wioch.

Z czasem pierwotny ruch kooperatywy rodzicielskiej przerodzit si¢ w dobrze funkcjo-
nujacy system prowadzony przez miasto, ktory stuzy dzi§ przyktadem nie tylko w catych
Wtoszech, lecz takze w Europie, a ostatnio takze w Azji, Australii, Ameryce Pétnocnej
iinnych czesciach $wiata. Szwedzki Instytut Reggio w Sztokholmie jest znany jako powazne
zrodto innowacji 1 refleksji w zakresie wezesnej edukacji (Dahlberg, Moss, Pence 1999).

W 1950 r., po ukonczeniu studiow psychologicznych, Malaguzzi stworzyt kolejna
instytucj¢ stuzaca wspdlnocie Reggio, miejska poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna,
w ktorej pracowat przez ponad 20 lat. Podjat tez wspoélprace z nauczycielami wezesnej
edukacji, co zwigzalo go na dobre z poszukiwaniami w tym wiasnie obszarze edukacyj-
nym. Bedac osobg znang ze swoich osiggnigé naukowych i organizacyjnych, podjat si¢
roli konsultanta wloskiego Ministerstwa Edukacji ds. wezesnej edukacji. Byt redaktorem
i wydawca pisma Zerosei i Bambini oraz autorem licznych publikacji. Byt takze spiritus
movens powstatej w Reggio Emilia instytucji pod nazwa Gruppo Nazionalle Nidi — Infan-
zia, ktora zajela si¢ upowszechnianiem w §wiecie wypracowanej przez niego i jego wspot-
pracownikow idei wczesnej edukacji. Loris Malaguzzi zmart nagle na atak serca w swoim
domu w Reggio Emilia 30 stycznia 1994 roku!.

Kilka uwag ogélnych

Programy w Reggio sa skoncentrowane wokot rodziny. Sg przeznaczone dla dzieci naj-
mlodszych, przyznaja pierwszenstwo dzieciom niepetnosprawnym oraz tym ze srodowisk
potrzebujacych wsparcia socjalnego. Propozycja Reggio Emilia budowana jest z jedne;j
strony na spojnej, choé idealistycznej wizji przebudowy spoteczenstwa, z drugiej zas —na
konstruktywistycznie zakorzenionym przeswiadczeniu, ze przebudowa ta jest mozliwa
dzieki wsparciu udzielonemu dzieciom w petnej realizacji ich potencjatu rozwojowego.
Celem podjetych wysitkow byta zmiana kultury dziecinstwa, co w praktyce mialo ozna-
cza¢ zaspokojenie naturalnej ciekawosci dzieci i stworzenie im mozliwosci wypowiadania
wlasnych opinii. Nasz model jest niczym dziurawy statek: ciggle nabiera wody a my mu-
simy jg wylewaé. To oznacza staly wysilek. (...) Zyjemy w bez przerwy zmieniajgcym sie
Swiecie, dlatego rowniez w pedagogice potrzebujemy porownan, konfrontacji, dyskusji —
mowit Malaguzzi w jednym z wywiadow udzielonych Lelli Gandini (Malaguzzi 1993;
Edwards, Gandini, Foreman 1998).

! www.scholastic.com/teachers/article/pioneers-our-field-loris-malaguzzi-founder-reggio-emilia-approach



80 Maria Szczepska-Pustkowska

Podstawowe zatozenie Reggio Emilia wskazuje, ze w pelni stata i niezmienna koncep-
cja przedszkola nie istnicje. Pedagogika Reggio nie stanowi wigc formalnego modelu
edukacji, jak na przyktad szkoty waldorfskie czy szkoty montessorianskie, w ktorych obo-
wigzuja dobrze zdefiniowane metody, standardy i certyfikaty obejmujace nauczycieli czy
procesy akredytacji. Nie jest ona modelem gotowym do wykorzystania, lecz podlega statym
zmianom w zalezno$ci od potrzeb i spostrzezen, dlatego tez bywa ona okreslana terminem
pedagogika jako projekt. Daje si¢ takze opisac jako intensywny dialog miedzy dorostymi
(nauczycielami i rodzicami) a dzie¢mi. Tak tez postrzegaja ja edukatorzy pracujacy
w Reggio Emilia. Mowia, ze zmieniajace si¢ doswiadczenia (dzieci i dorostych) traktowa-
ne jako wazny punkt inspirujacy do dialogu, inicjowania nowych pomystow i zdobywania
doswiadczen (esperienza regiana) stanowig znak szczegdlny owej pedagogiki, podstawa
ktorej jest nowy obraz dziecka (petnego podmiotu) inteligentnego, bogatego, kompetent-
nego i kreatywnego. Nauczyciele, ktdrzy sg otwarci na nowa wiedze i zmiany i dla ktérych
dobro dzieci jest zawsze punktem wyjscia i celem dojscia, czgsto okreslajg ideg¢ Regio jako
pedagogike stawania si¢ i pedagogike stuchania.

Otwarto$¢ na poszukiwanie nowych rozwigzan, na zmiany, na eksperymentowanie nie
oznacza wszakze, ze w praca w placowkach Reggio odbywa si¢ w sposob przypadkowy
i bez przygotowania. Niektore zatozenia modelu (jak np. koncepcja cztowieka/ dziecka
oraz cele ogolne) pozostaja niezmienne. Filozofia Reggio Emilia wyrasta z nastgpujacych
zatozen ogolnych:

* Dzieci muszg posiada¢ kontrolg nad kierunkiem, w jakim zmierza ich nauczanie —
uczenie sie.

* Dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ uczenia si¢ przez doswiadczanie, w ktorym wazna
role odgrywa dotyk, ruch, shuch i stuchanie oraz ogladanie.

» Dzieci pozostaja w relacjach z innymi (dzie¢mi i dorostymi), srodowiskiem fizycznym,
spotecznym itp. i s3 gotowe do ich badania.

» Dzieciom powinno si¢ zapewni¢ nieograniczone sposoby i mozliwosci wyrazania/ eks-
pres;ji.

W centrum filozofii Reggio Emilia usytuowano naturalny rozwdj dziecka oraz bliskie
relacje, ktore dzieli ono w $rodowisku (i ze srodowiskiem). W programach wczesnej edu-
kacji, ktore w udany sposéb zaadoptowaty t¢ filozofi¢ na swoje potrzeby, akcentuje si¢
przede wszystkim znaczenie nowego wizerunku dziecka oraz szacunku, jakim si¢ je otacza
w przedszkolu.

Dla podejécia Reggio charakterystyczne sg nastgpujace elementy:

— nowy wizerunek dziecka i program skoncentrowany na dziecku (progettazione),
— nauczyciele jako badacze, uczacy si¢ i dokumentalisci,

— s$rodowisko klasy/ szkoty jako tzw. ,,trzeci nauczyciel”,

— wspdlpraca z domem rodzinnym i srodowiskiem spotecznym.

Przyjrzymy si¢ im w kolejnych czgsciach niniejszego tekstu.

Nowy wizerunek dziecka

Loris Malaguzzi swoimi poszukiwaniami si¢gat do spotecznego konstruktywizmu,
do mysli J. Deweya, J. Piageta, J. Brunera, H. Gardnera, L. Wygotskiego i innych. Kon-
centrujac si¢ na okresie niemowlecym i przedszkolnym, odrzucit jednak Piagetowskie
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stadia rozwoju, ktore uznat za zbyt ograniczajace. Akcentowat natomiast wizerunek dziecka
stworzony przez Wygotskiego, ukazujacy je jako aktywne w procesie konstruowania
wiedzy (Filipiak 2011:47). W rezultacie nakreslit nowy wizerunek dziecka: od urodzenia
spotecznego, silnego i kompetentnego, bogatego w potencjat (rozwojowy), inteligentnego,
pelnego ciekawosci i zdziwienia §wiatem. Bogate dziecko, jak wyjasniat, wytwarza kolejne
bogactwa (The Reggio Emilia Approach to Early Years Education 2006). Wskazywal, ze
dziecko w swoich poszukiwaniach gnane jest ciekawoscig i wyobraznig. Lubuje si¢ mozli-
woscig odpowiedzialno$ci za wilasne uczenie si¢. Obdarzone jest niebywata potrzeba
kochania i bycia kochanym; stuchania i bycia styszanym. Wszystkie wspomniane poten-
cje, ktore tkwig w dziecku, majg zasadnicze znaczenie dla idei Reggio, ktora upatruje
w nim aktywnego autora wlasnego rozwoju. Uzaleznione jest ono od naturalnych, dyna-
micznych, nieodwracalnych sit tkwigcych w nim samym i otwierajacych je na uczenie si¢
i wzrost kompetencji (Malaguzzi 1994).

Dziecko jest tu warto$cig samg w sobie 1 posiada swoje prawa: osobiste, cywilne/ oby-
watelskie i1 spoteczne. Prawa te Malagizzi odnosi do wtasnych do§wiadczen dziecka, jego
tozsamosci, niezalezno$ci, wyobrazni (i jej wytworow), umiejetnoscei, relacji i interakcji
z rowiesnikami 1 dorostymi oraz z ideami i z przedmiotami. Prawa te przypisywane sa
wszystkim dzieciom bez wyjatku, a Malaguzzi méwi z przekonaniem, ze tam, gdzie rodzi
si¢ dziecko, tam rodzi si¢ obywatel (Malaguzzi 1998).

Podejscie Reggio Emilia zaktada, ze tak postrzegane dziecko zdolne jest wptywac na
zmiany w systemach, w ktorych bierze udzial i w ten sposdb staje si¢ ono ,,tworca kultu-
ry, warto$ci 1 praw” (Rinaldi 2001: 51). Nauczyciele staraja si¢ budowac i podtrzymywac
w dzieciach ten obraz, wspierajac je w ten sposob w probach samodzielnego badania i po-
znawania $wiata. Dzigki temu rosng kompetencje najmtodszych do symbolicznego wyra-
zania wlasnych idei/ teorii i uczué. Dzieci uzywaja w tym celu wielu jezykow, ktore stale
poddaja prébom, mieszajg i tacza ze soba.

Malaguzzi méwit poetycko, ze ,,dziecko jest suma stu” (Malaguzzi 1998). Miat na mysli
symboliczne sposoby wypowiedzi, po ktore siegaja najmtodsi, by wyrazi¢ wlasne repre-
zentacje §wiata. Wérod nich wymieniat rysowanie i malowanie oraz rzezbienie, pisanie,
ruch i dramg¢, muzyke itp. W ten sposéb nie tylko akcentowal wage nieskonczonej liczby
dziecigeych drog wypowiedzi, lecz takze przypominat nauczycielom, ze zbyt wasko zakro-
jone curriculum prowadzi do zaniedbania catego szeregu nierozpoznanych zdolno$ci dziecka.

Dzieci rozpracowujac roznorodne problemy i idee, sa zachgcane do wyrazania/ przed-
stawiania ich rozumienia z uzyciem wielu ré6znych reprezentacji, a kiedy ich myslenie si¢
zmienia, zach¢cane sg do ponownego ich przemyslenia i zastanowienia nad tym, czy nie
wymagaja one modyfikacji. Zacheca si¢ uczniow takze, by probowali swoich sit, uzywajac
roznych dostepnych srodkow wyrazu, przede wszystkim za$ symbolicznego jezyka sztuki,
ktory w szczegoblnie bogaty i zréznicowany sposob pozwala im wyrazi¢ wtasne odkrycia
i sposoby rozumienia. Warto zauwazy¢, ze sztuki plastyczne traktuje si¢ tu jako wazne
narzedzie rozwoju kognitywnego, jezykowego i spotecznego dziecka. Prezentacje dziecig-
cych poje¢ 1 hipotez z uzyciem wielorakich form, jak druk, konstrukcja, drama, muzyka,
kukietkarstwo, teatr cieni itp. postrzegane sg jako zasadnicze dla (z)rozumienia przez dzieci
gromadzonych przez nie dos§wiadczen (The Reggio Emilia Approach... 2006: 9-10).

W procesie poznawania, rozwigzywania problemow, uczenia si¢ dzieci nie sg pozosta-
wiane same sobie. Nauczyciele podazaja za dziecigcymi zainteresowaniami, dzigki czemu
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nauczanie i uczenie si¢ przybieraja tu posta¢ zywego, negocjowalnego procesu, ktory wy-
fania sig¢ (staje si¢) w relacjach migdzy dorostymi i dzie¢mi. Wymaga to wiele czasu oraz
systematycznych analiz i permanentnego namyshu nad relacjami dziecko—dorosty.

W podejsciu Reggio Emilia podstawe dziatan pedagogicznych stanowi uznanie samo-
dzielnosci jednostki. Dzisiaj dominuje poglad, ze dziecko potrzebuje statego przewodnic-
twa dorostych i naktadow z ich strony, zeby moglo osiqggngé¢ standardy ustalone przez
samych dorostych. (...) Uwazamy, ze udzial dorostych powinien by¢ ograniczony do mini-
mum, tak zeby dzieci mogly same budowac swojq wiedze i pozytywne relacje (Honoré 2011:
67). Zgodnie z powyzsza deklaracja przedszkola Reggio nie uczg czytac, pisa¢ ani liczy¢.
Nie majg takze ustalonego programu. Dziecko traktowane jest w nich jako aktywny badacz,
a szczegolng role przypisuje si¢ jego samodzielnej pracy (badawczej), ktora odbywa si¢
dzigki realizowanym przez uczniéw projektom. Sg one inicjowane przez obserwacje,
doswiadczenia, rozmowy, przezycia i wlasne zainteresowania dzieci. Impuls dla nowego
projektu moze pochodzi¢ zarowno od dziecka, jak i dorostego. Okreslony temat moze przy-
braé¢ postaé projektu pod warunkiem, ze cickawos¢ dziecka napotyka odpowiedni mate-
riat w odpowiednim czasie. Dziecigca aktywnos¢ potrzebuje woéwczas przestrzeni i czasu
(nie ma tu pospiechu, by skonczy¢ dany projekt, poniewaz rozktad zajeé ustala si¢ na bieza-
co). Rola dorostych (nauczycieli i rodzicow) w projekcie ogranicza si¢ jednak do towa-
rzyszenia dzieciom w rozmowie, do ich obserwacji, drobiazgowej dokumentacji ich dziatan
oraz inicjowania sytuacji sprzyjajacych powstawaniu kolejnych impulsow.

A oto przyktadowy opis dwoch projektow realizowanych przez dzieci w przedszkolu
w Prampolini. Pierwszy z nich jest wlasnie w fazie finalnej; drugi w fazie poczatkowe;.

Projekt I:
Na drugim pigtrze grupa cztero- i pieciolatkow konczy projekt na temat wody, ktorym sig

zajeli, kiedy jedno z dzieci zwiedzito pobliski akwedukt i wrocito z wycieczki z mnostwem
pytan. Przez szes¢ miesigcy dzieci chodzily nad okoliczne rzeki, kanaly i rowy irygacyjne,
badaly, jak zmienia sig kolor, glebokos¢, ruch wody, potem rozmawiaty o tym, jak woda ksztal-
tuje nasze zycie. Zeby wyjasnic¢ innym grupom swoje odkrycia, dzieci porobily kilkadziesigt
fotografii. Zjawiam si¢ w momencie, kiedy dwaj chlopcy umieszczajq zdjecia w komputerze.
Chiopiec i dziewczynka za pomocq klockow rekonstruujq z pamieci, jak statek przeplywat
przez Sluze trzydziesci kilometrow stqd. ,, Gdzie byl motor, ktory otwieral wrota?” — pyta
nauczyciel. Dzieci zastanawiajq si¢ przez chwile. ,, Byt schowany w scianach — mowi chlo-
piec — zrobionych z betonu”. Tu wywiqzuje si¢ ozywiona dyskusja, w jaki sposob woda
moze dziataé na silnik i jaki wplyw mogg mie¢ na wode spaliny silnika (Honoré 2011: 67).

Projekt I1:
Drzieciaki postanowily, zZe trzeba fontannie w ogrodzie przywrocic¢ glos, bo ucichta pod-

czas ostrej zimy. Pigcioro czterolatkow tloczy sie wokol niskiego stofu uginajgcego sig pod
cigzarem roznych przedmiotow: kafelkow, kamieni, kawatkow drewna, guzikow, muszelek,
najrozmaitszych rodzajow papieru. Jest tam tez aparatura naglasniajqca z mikrofonem.
., Projekt dopiero powstaje, wigc na razie nie wiemy, co chcemy dokumentowac i czego sie
nauczy¢” —mowi Alessandro, nauczyciel. ,, Nie narzucamy dzieciom niczego, wolimy zosta-
wi¢ im pole do eksperymentow i zobaczy¢, jak zechcg podejs¢ do tematu”.

Dzieci szukajq materialow, ktore odtworzg dzwigk wody splywajgcej struzkq z fontanny.
Lorenzo szelesci kawalkiem bibulki. ,, To jest bardziej jak deszcz” — mowi. Claudia obok
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kiwa glowq. Przecigga kawatkiem drutu po wysuszonym kaczanie kukurydzy. ,, To tez nie to” —

stwierdza.

Dario (...) chwyta mikrofon. ,, Kiedy jest wiatr, to brzmi tak” — mowi dmuchajgc w mi-
krofon. Potem cmoka jezykiem, wydajgc dzwigk do ztudzenia przypominajgcy kapigcg
wode. Inne dzieci klaszczq i wybuchajg smiechem.

Alessandro daje dzieciom wolng reke, ale od czasu do czasu dyskretnie im podpowiada.
Wskazuje plastikowq butelke wypetniong piaskiem. ,,Jaki dzwiek wydaje ta butelka?” —
pyta. Claudia podnosi butelke do gory i potrzgsa niq. ,, Bardziej jak wiatr, jak wiatr, ktory
stycha¢ za moim domem” - mowi. Dario potrzgsa butelka jeszcze mocniej. ,, A teraz jak burza”.

Alessandro jest zadowolony. ,, Mam nadzieje, Ze odkryjq muzyke i swiat dzwigkow, a to
zaprowadzi nas do rozmow o zmystach. Ale zobaczymy, co powie im wyobraznia” — mowi.
., Zdumiewajqce rzeczy dziejq sig, kiedy pozwoli si¢ dzieciom, Zeby kierowaly sig¢ instynk-
tem” (Honoré 2011: 71-72).

Dziecigce projekty moga mie¢ postaé krotkoterminowa (trwajg zwykle tydzien), lub
dlugoterminowg (zabieraja zwykle pare miesiecy lub nawet caty rok szkolny); zawsze jed-
nak sg to prace grupowe (w matych lub wigkszych grupach), poniewaz stale pamigta si¢ tu
o niezwykle waznej dla tego podejscia kategorii relacji. Uwaza si¢ nawet, Ze mozna mowié
0 edukacji opartej na relacjach, w ktdrej nalezy skupic si¢ na kazdym dziecku pozostaja-
cym w relacjach z innymi i zastanowic si¢, w jaki sposdb mozna wzmocnic¢ i wspiera¢ jego
wzajemne relacje z dzie¢mi, rodzing, nauczycielami, spoteczenstwem czy srodowiskiem
(Malaguzzi 1993: 9-12). Chociaz wigc nauczyciele rozwijaja stopniowo uczniowskie umie-
jetnosci czytania i pisania, to nie koncentrujg si¢ na nich w szczegolny sposob, przypisu-
jac wieksze znaczenie umiejetnos$ci komunikowania si¢ dzieci w relacjach z innymi.

Dlugoterminowe projekty o otwartym zakonczeniu uwaza si¢ za prawdziwe ,,wehiku-
ty” wspdlnej pracy. Praca w projektach wypekiona jest badaniem, rejestrowaniem wynikow
badania, budowaniem i sprawdzaniem hipotez, okazjami do zapytywania i poszukiwania
odpowiedzi, ale takze zabawa. Pod tym katem starannie przygotowuje si¢ srodowisko
klasy/ szkoty, by zaoferowaé dzieciom jak najlepsze okazje (edukacyjne) do realizacji
zaplanowanych dziatan.

* Projekty skoncentrowane sg na dzieciach; podazajg za ich zainteresowaniami i sg tak
zaplanowane, by umozliwi¢ im cykliczne powroty do tych samych probleméw, w celu
ponownego ich przemyslenia, przewartosciowania ich wynikéw i ewentualnych mo-
dyfikacji.

* Dzigki projektom nauczyciele maja okazje wspiera¢ uczniow w podejmowaniu decy-
zji na temat kierunku prowadzonych poszukiwan, sposobow, przy pomocy ktorych
grupa bedzie prowadzita swoje badania nad wybranym tematem oraz najbardziej od-
powiedniego medium, dzigki ktoremu bedzie mogta zademonstrowaé uzyskane wyniki.

* Projekty staja si¢ tez okazja do nabywania przez uczniow umiejgtnosci czytania, pisa-
nia, liczenia i innych sprawno$ci dominujgcych w nauczaniu tradycyjnym.

Celem Reggio jest wychowanie dzieci, ktére mys$la samodzielnie, marzg, bawig sig,
snuja refleksje 1 ucza si¢ zachowan spotecznych. Dzieci sg tu ,,bohaterami” atakujacymi
problemy w prowadzonych zespolowo pracach badawczych i realizowanych projektach,
w ktorych tacza entuzjazm i zabaweg z powazng pracg. W ten sposob urzeczywistnia si¢
jedna z glownych zasad Malaguzziego, ktéra mowi, by ,,nie robi¢ niczego, co nie daje
radosci” (Malaguzzi 1993: 9-12).
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Nauczyciele jako badacze, uczacy si¢ i dokumentaliSci

Juz poprzednia czg¢$¢ tekstu pozwala dostrzec, ze wizerunek nauczyciela w filozofii
Reggio Emilia odbiega od standardowego obrazu nauczyciela wczesnej edukacji. Rola na-
uczyciela w Reggio Emilia jest ztozona. Nauczyciel jest tu bowiem badaczem, diagnosta
i dokumentalista. Pelni tez role facylitatora, mediatora, negocjatora, organizatora §rodo-
wiska uczenia si¢ (dostarczajacego dzieciom bogatych i zréznicowanych okazji do samo-
dzielnego, cho¢ wspdlnego z innymi dzie¢mi uczenia si¢). Powinien by¢ nade wszystko
wrazliwym na osiagnigcia dziecka dorostym i ekspertem skupionym na dzieciach, ich zain-
teresowaniach oraz stawianych przez nie pytaniach. Nie wystarczy, by z boku obserwowat
dziecigce wysitki, zmierzajace do poznania i zrozumienia $wiata. Nauczyciel jako partner
dziecka musi by¢ ,,wewnatrz” sytuacji uczenia si¢. Dlatego tez jest wspotuczgcym si¢
z dzieckiem (co-learner) i wspolpracownikiem dziecka (co-worker), nie za$ jego lepiej
wiedzgcym instruktorem (Hewett 2001: 95-100).

Role, jakie pelni, daja si¢ przedstawi¢ nastgpujaco:

* Nauczyciel jest badaczem (researcher) 1 diagnosta zarazem. Bada i monitoruje proce-
sy majace miejsce w klasie szkolnej, jak réwniez proces uczenia si¢ i rozwoju ucznia.
W tym celu stara si¢ pozna¢ kazde dziecko, z ktérym pracuje, ,,wstuchujac” si¢ w nie
uwaznie (mowi si¢ tu nawet o pedagogice stuchania) i na tej podstawie (s)tworzy¢
atmosfere (zaufania), w ktérej dziecigce uczenie si¢ bedzie mozliwe. Nauczyciel po-
winien by¢ przy tym zaangazowany nie tylko w refleksje nad uczeniem si¢ ucznioéw,
lecz takze nad wlasnym nauczaniem i uczeniem sig.

* Nauczyciel jest facylitatorem, ktory ma stymulowa¢, pobudzaé, prowokowac i inspirowaé
ucznidow do samodzielnego myslenia i rozwigzywania problemdw (nie wyreczac dziecka
w czynnosciach, ktdre moze ono pokona¢ samo, stajac twarza w twarz z problemem). Jest
dla dzieci wspotbadaczem (co-investigator) lub tez stuzy im jako ,,narzedzie”, po ktore
siegaja wowczas, gdy go potrzebuja (moze by¢ dla nich przewodnikiem, udzieli¢ porad
i ekspertyz, dostarczy¢ wskazowek, stuzy¢ radg w doborze materialow i metod pracy itp.).

* Nauczyciel jest mediatorem, dzigki ktéremu dzieci nabywaja Swiadomo$¢é waznosci
wlasnej aktywnos$ci. Mozna powiedzie¢, ze mediuje miedzy tym, co dziecko juz wie,
umie i potrafi a tym, czego nie potrafi jeszcze wykona¢ samodzielnie.

* Nauczyciel jest mentorem w stosunku do innych nauczycieli w szkole, z ktorymi wspot-
pracuje.

* Nauczyciel jest wreszcie dokumentalistg, ktory nie tylko uwaznie stucha i obserwuje,
lecz przede wszystkim dokumentuje dziecigcg prace, postepy oraz wzrost wigzi wspol-
notowych w klasie (The Reggio Emilia Approach... 2006: 11-12).

Istotny sktadnik podejscia Reggio stanowi wiasnie dokumentacja procesu uczenia si¢ dziecka,
ktdra pozwala nauczycielom poznacé lepiej dzieci i sam proces nauczania. Jej staranne prowa-
dzenie i udostepnianie jest bodaj fundamentalnym zadaniem, jakie nalezy do nauczyciela.

Elementy dokumentacji pod postacig fotografii ukazujacych prace dzieci, plastycznych
wytwordw przedszkolakow, zapiséw z prowadzonych przez dzieci dociekan itp. widocz-
ne s3 w przedszkolu w wielu miejscach. Umieszczane sg na $cianach tak, by byly dostep-
ne dla dzieci i dorostych. W Reggio mowi si¢, ze dokumentacja czyni wyniki uczenia si¢
widocznymi, ze wzmacnia ona wizerunek dziecka, odstaniajac jego mocne strony samym
dzieciom, nauczycielom i rodzicom.
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Jednak, kiedy nauczyciele moéwia o dokumentacji, podkreslaja, ze jest ona czyms wig-
cej niz ekspozycja ilustrujaca dziecigce wysitki i osiggniecia. Dokumentacja jest bowiem
wazng procedura, stuzaca ocenie i wsparciu, ktéra ma miejsce podczas catej nauki dziec-
ka. Jest ona jakby zapisem catej drogi, jaka na kazdym etapie nauki w przedszkolu poko-
nuje uczen dostrzegajac i nazywajac problemy, formulujac hipotezy, poszukujac metod
badania, tworzac odpowiedzi, prezentujac uzyskane przez siebie wyniki. Jest zapisem po-
myslowosci, innowacyjnosci, wyobrazni dziecka, ktore sg przez nie wprzegane w namyst
nad $wiatem (The Reggio Emilia Approach... 2006: 12-13).

Tak rozumiana dokumentacja stanowi wigc istotne zroédto informacji dla ucznia, rodzi-
cow 1 nauczycieli. W stosunku do dziecka dokumentacja pelni wazng role informacyjng i mo-
tywujaca. Dzigki niej dzieci maja szans¢ poglebienia zdobytych wiadomosci przez mozli-
wos¢ ponownego wgladu w swoje odkrycia i wyjasnianie ich innym. Moga u§wiadomic
sobie swoje silne i stabe strony, z innej perspektywy zobaczy¢ indywidualne i grupowe
sukcesy i1 porazki, podjac probe przepracowania pewnych zagadnien, by poprawi¢ poprzed-
ni wynik, lub skorygowaé popetione btedy itp. Pozwala budowa¢ i wzmacnia¢ wlasny
wizerunek jako kogos, kto aktywnie buduje swoja wiedzg i tozsamo$¢. Mozliwos¢ podzi-
wiania wlasnej tworczosci 1 wytworéw na wystawach, zajmujacych wazne miejsce w prze-
strzeni calego przedszkola, staje si¢ dla dziecka zrodlem satysfakcji i dumy. Dla wszystkich
uczniéw jest takze szansg na wzajemng wymiang¢ doswiadczen i dostrzezenia, ze rézno-
rodnos¢ (myslenia, obrazéw $wiata, sposobow ich ekspresji itp.) jest czyms$ naturalnym.

Rodzice natomiast dzi¢ki dokumentacji otrzymuja szeroka ocene opisowa na temat
codziennego zycia dziecka w szkole oraz postepdw czynionych przez nie w nauce w ciggu
catego roku. Maja takze staty dostep do potrfolio prowadzonego przez nauczyciela indy-
widualnie dla kazdego ucznia oraz do prezentacji i raportow z grupowych projektow,
w ktorych uczestniczyto ich dziecko. Nauczyciele prowadza takze specjalne dzienniki
(memory books), by $ledzi¢ dos§wiadczenia swoich najmlodszych wychowankéw, ktorzy
nie ukonczyli jeszcze 3 roku zycia.

Dla nauczyciela dokumentacja jest procesem dialektycznym, ktory nie tylko towarzy-
szy budowaniu wiedzy (przez kazdego z ucznidw osobno i przez grupy ucznidw pracuja-
cych wspodlnie), lecz takze w pewnym sensie pozwala go interpretowac. Jest wiec ona
podstawga refleksyjnej praktyki, prowadzacej do statlych modyfikacji, ulepszen i innowacji
w pracy klasy i szkoty. Pozwala zrozumie¢, w jaki sposob ucza si¢ uczniowie i zastanowié
si¢ nad tym, w jaki sposob wspiera¢ ich w tym, co robig. Dla nauczycieli staje si¢ ona takze
waznym impulsem przypominajacym o odpowiedzialnos$ci za wtasny udziat w tym procesie.
Edukatorzy w Reggio oraz w placowkach zainspirowanych tym podejsciem w dokumen-
tacji dostrzegaja ponadto instrument demokracji.

Srodowisko klasy/ szkoly jako ,trzeci nauczyciel”

Organizacja srodowiska fizycznego odgrywa we wczesnej edukacji Reggio niezwykle
wazng rolg. Jest ono prezentowane jako ,.trzeci nauczyciel” dziecka, dlatego w placow-
kach tych baczng uwage zwraca si¢ na to, czego Srodowisko uczy dzieci. Z tej przyczyny
wielka wage przyktada si¢ do wygladu klas i calego przedszkola, jego najblizszego oto-
czenia oraz tego, jakie uczucia wywotujg one u dzieci.

Przedszkole Prampolini na przyktad ,,znakomicie ilustruje wiar¢ Reggio, ze pigkno
podnosi na duchu i rozpala wyobraznig. Tereny otaczajace przedszkole sa uczta dla zmystow.
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Rézne krzewy obsypane biatym i rézowym kwieciem, motyle uwijajace si¢ w ogrod-
ku ziotowym pelnym szatwii, rozmarynu, migty, tymianku i bazylii. Okienko drewnianej
chatki do obserwacji ptakéw wychodzi na bezkresng rowning pdl uprawnych. Ta czegsé
Wrtoch znana jest z mleka i sera, a takze czerwonego wina Lambrusco, totez rownina usiana
jest winnicami i wszg¢dzie pasg si¢ krowy. Obok przedszkola po stronie zwrdconej ku
miastu znajduje si¢ cudny domek na drzewie ze stoliczkami, krzesetkami i nakryciami.
Kiedy nie ma wiatru, mozna ustysze¢ szmer wody wyplywajacej matym strumyczkiem
z kamiennej fontanny w ogrodzie. Samo przedszkole jest rozkosznym ceglanym budyn-
kiem z okiennicami i ceramicznymi dachowkami. W $rodku wszystkie $ciany sg biate
a sufity wysokie. Wszgdzie gdzie spojrzeé, znajduje si¢ co$, co ma pobudzaé inwencje
tworcza: przebieralnia z ogromng szafg pelng kostiumow, kacik malarski ze sztalugami.
Potki uginaja si¢ pod cigzarem pojemnikow z pidrami, Srubkami, makaronem o réznych
ksztattach, plastikowymi haczykami, jakim$ Zelastwem. Jadalnia wyglada jak bistro. Mate
niebieskie stoliczki ozdobione doniczkowymi roslinami, figurkami z gliny i miseczkami
petnymi wloskich orzechow. W porze lunchu z kuchni dolatuje zapach domowe;j lasagne.

Dzieci w wieku od 3 do 6 lat wyraznie $wietnie si¢ tu czujg. W ogrodzie pod treliazem
jedna grupa robi figurki z gliny — trwa rozmowa, skad bierze sig¢ ta glina i jak zmienia si¢
jej konsystencja w zaleznosci od temperatury. Obok zespdt ztozony z trzylatkow dekoruje
paskami miedzi i starym drutem orta zrobionego ze ztomu” (Honoré 2011: 69). Jak poka-
zuje przywotany opis, wazne cele w planowaniu nowych przestrzeni i reorganizacji starych
obejmujg integracj¢ kazdej klasy z resztg szkoty, szkoty za§ z otoczeniem zewngtrznym,
rowniez jego warstwa spoteczng. To ogromne znaczenie przypisywane srodowisku ma
swoje zrodto w przekonaniu, ze dzieci moga tym lepiej kreowac sensy i znaczenia otacza-
jacego je $wiata, im bardziej §rodowisko wspiera ztozono$¢, roznorodno$é, im bardziej
podtrzymuje i przeksztatca relacje migdzy ludzmi, im bardziej uwzglednia dziecigecy $wiat
doswiadczen, idei i wieloé¢ drég ich wyrazania.

Przedszkola wzorowane na Reggio (réwniez te na Manhattanie i bez widoku na win-
nice i pola uprawne) sg na ogdt pelne réznorodnej roslinnosci i skapane w naturalnym
swietle. Wszystkie klasy otwieraja si¢ na wewngtrzny dziedziniec, szklane $ciany w kuchniach
zapewniajg natomiast widok najblizszego sasiedztwa. Wejscia do budynku przyciagaja
uwagg dzieci 1 dorostych przez wykorzystanie luster (na Scianach, podtogach i sufitach),
fotografii, dziecigcych prac zaopatrzonych w transkrypcje prowadzonych przez nie pro-
jektow i dyskusji. To samo dotyczy klas, w ktérych wystawy projektow urozmaicone sg
zwykle szerokim wachlarzem przedmiotéw i materialdow znalezionych przez przedszko-
lakow. Elementy dokumentacji dziecigcej pracy (rysunki, rzezby itp.), zbiory réznych
,,skarbow” zebranych przez dzieci podczas spacerdéw, rozmieszczane sg w taki sposob,
by przyciagaé wzrok i skupia¢ zainteresowanie zarowno dzieci jak i dorostych.

Na kazdym kroku §rodowisko szkoty intryguje wiec, zaciekawia i informuje. Nauczy-
ciele organizuja je tak, by bylto ono bogate w mozliwosci i sktaniato/ zachgcato dzieci do
podejmowania szerokich badan/ poszukiwan i rozwigzywania problemow (najczesciej
w matych grupach, w ktorych wspoltpraca i dyskusja przeplataja si¢ przyjemnie). Dlatego
tez wnetrza klas przenika atmosfera zabawowej swawoli i radosci. Rowniez pozostate
elementy $rodowiska szkoty stanowig przestrzen, ktora czgsto podlega rearanzacji, by
zwroci¢ uwage dzieci na znaczenie estetyki. Kazda klasa zaopatrzona jest w przestrzenie
studyjne, w formie duzego, centralnie potozonego atelier oraz mniejszych mini-atelier,
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przeznaczonych do pracy z duzymi lub matymi grupami. W catym budynku widoczny jest
wysilek tworzenia okazji sprzyjajacych dziecigcym interakcjom i uczeniu si¢. Centralne
miejsce zajmuje w nim zwykle wewnetrzny dziedziniec. Ta wspdlna przestrzen, dostepna
dla wszystkich dzieci w szkole, uwzglednia obszary przeznaczone do zabawy w role oraz
stoty do pracy, na ktorych moga pracowac wspdlnie uczniowie z réznych klas. Mniejsze
sale potaczone sg telefonami, korytarzami lub oknami. Nawet jadalnie i tazienki zaprojek-
towane zostaty w taki sposob, by zachgcaé dzieci do poszukiwan i interakcji (The Reggio
Emilia Approach... 2006: 17-19).

Wspoélpraca z domem rodzinnym i Srodowiskiem spolecznym

We wspotpracy domu i srodowiska lokalnego z przedszkolem akcent potozony zostat
na dialog, dyskusj¢ oraz pozytywna konfrontacje pogladow i opinii podmiotéw zaangazo-
wanych w system edukacji najmtodszych, jak rowniez w autentyczne w nim uczestnictwo,
ktoére polega nie tylko na udziale w wydarzeniach organizowanych przez placowke, lecz
na byciu aktywnym i zaangazowanym uczestnikiem tych wydarzen (Fontanesi 1998).

W Reggio Emilia dzieci, nauczyciele i rodzice oraz spotecznosé pozostaja w $cistych
interakcjach 1 wspotpracuja ze soba, tworzac wspolnote (wspot)doswiadczajaca. Rozwoj
tych wig¢zi mozna uja¢ nastgpujaco:

» kontynuacja zasad Reggio w codziennym zyciu dzieci,

» stworzenie silnej i sprawnej sieci komunikacji migdzy domem, przedszkolem i spo-
tecznoscia lokalna,

* partycypacja przez wlaczanie (dzieci, nauczycieli, rodzicow, spotecznosci lokalnej)

w zycie przedszkola;

* budowanie poczucia ,,wlasnosci” przedszkola przez wszystkie podmioty biorace udziat

W jego zyciu.

Partycypacja dzieci i rodzicow w zyciu przedszkola zaczyna si¢ zwykle jaki$ czas
weczesniej, zanim dzieci rozpoczng nauke. Shuzy temu wszechstronny tygodniowy program
integracji, skupiony na budowaniu wizerunku dziecka jako indywidualnos$ci oraz atmosfery
zaufania miedzy dzieckiem i nauczyciclem. W ciggu tego tygodnia obecnos¢ rodzicow
redukowana jest stopniowo tak, by w czasie ich nieobecnosci dzieci czuly si¢ bezpiecznie
W nowym otoczeniu i mialy poczucie ,,bycia u siebie”. Rodzice sg ponadto zapraszani do
bezposredniego udziatu w obserwacji i dokumentacji procesu uczenia si¢ ich dziecka, kiedy
tylko nauczyciele sadza, ze bedzie to istotne dla lepszego poznania i zrozumienia ucznia,
oraz uzupetnienia jego indywidualnego wizerunku. Spotkania, w trakcie ktorych prezentuje
si¢ 1 dyskutuje dzieciece doswiadczenia edukacyjne sa czgste i odbywaja si¢ zwykle
w grupie rodzicow, jako ze w Reggio chetnie wykorzystuje si¢ dynamike grupy.

Od chwili narodzin idei Reggio Emilia do dnia dzisiejszego rodzice sg waznym,
zyciodajnym jej sktadnikiem. Postrzega si¢ ich jako partneréw, wspolpracownikow oraz
wazng site wspierajaca przedszkola w jego pracach na rzecz dzieci, rodziny i sSrodowiska.
Nauczyciele szanuja rodzicow, dostrzegajac ich bezdyskusyjna rolg, jako ,,pierwszych
nauczycieli”, w zwigzku z czym wilaczajg ich do realizacji wszelkich aspektow curriculum.
Traktuje si¢ ich takze jako badaczy na poziomie refleksji naukowej, shuzacej modyfikacjom
i innowacjom procesu edukacyjnego. Obecno$¢ rodzicow w placowce, wolontariat
rodzicielski na rzecz grupy, w ktorej uczy si¢ dziecko, czy tez na rzecz catej szkoty stanowi
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naturalny sktadnik codzienno$ci. Oczekuje sig, ze beda oni aktywnie uczestniczyli
w dyskusjach na temat biezacej polityki przedszkola, planowania, niepokojow o rozwoj
dzieci, pracy koncepcyjnej nad curriculum oraz ewaluacji.

Rodzice staraja si¢ wspierac¢ swoje dzieci we wszystkich przedsigwzigciach i wyborach,
jakich dokonaly. Wspierajg takze nauczycieli, prowadzac w roli ,,ekspertow” niektore
zajecia; wilaczaja si¢ takze - jako wspotbadacze - do niektorych projektow realizowanych
przez dzieci. Co wigcej, filozofia Reggio nie konczy si¢ z chwila, kiedy uczen opuszcza
klas¢ po zajeciach. Wigkszo$¢ rodzicow, ktorzy zdecydowali sig¢ ksztatci¢ swoje dzieci
w tym programie, wciela obowigzujace w nim zasady w zycie rodzinne.

Warto takze wspomnie¢, ze rodzice reprezentuja na poziomie calego przedszkola
i okreslonej klasy spoteczno$é, do ktorej nalezg ich rodziny. Odpowiedzialni sg za wybor
wladz przedszkolnych znanych pod nazwa City-Childhood Councils. Ich cztonkowie
zobowiazani sg do stalego uczestnictwa we wszelkich dyskusjach majacych miejsce
w przedszkolu dotyczacych propozycji zmian w programie nauczania i polityki oswiatowe;.
Edukacja najmlodszych postrzegana jest przez miejscowa spotecznos¢ i wtadze municy-
palne w kategoriach zbiorowej odpowiedzialno$ci, w zwigzku z czym programy eduka-
cyjne dla dzieci najmtodszych traktowane sg jako zywa czgs¢ wspolnoty. Objeto je opieka
i priorytetem w zakresie finansowania (7he Reggio Emilia Approach... 2006: 15-17).

Pare sléw zakonczenia

Przedstawione podejscie zostato docenione przez Jeroma Brunera, ktory w 1994 roku
wizytowat w rejonie Reggio Emilia placowki pracujace zgodnie z tg ideg. Bez watpienia
jest bowiem wiele rzeczy, ktorych mozemy si¢ uczy¢ od Reggio, jak choéby autentyczna
wspotpraca migdzy wszystkimi podmiotami zainteresowanymi procesem w uczenia si¢
dzieci i zyciem przedszkola; szczegdtowa i staranna dokumentacja procesu uczenia si¢
i dziecigcych postgpow na tej drodze; znaczenia przypisywanego srodowisku (fizycznemu
i spotecznemu) w procesie dydaktycznym; nowatorskiego podejscia do sztuki, uznawanej
tu jako podstawowy instrument stymulacji wszystkich obszarow uczenia si¢ i rozwoju
dziecka oraz medium ekspresji; czy wreszcie — dostrzegania waznosci profesjonalnego
doskonalenia si¢ nauczycieli.

Z drugiej jednak strony koncepcja Reggio ma swoich krytykow. Jedni z nich uwazaja,
ze sprawdza si¢ ona jedynie w przypadku dzieci z zamoznych domoéw, mimo ze praktyka
edukacyjna wskazuje, iz placowki Reggio doskonale funkcjonujg wérod dzieci z réznych
klas spotecznych. Inni podkres$laja, ze pedagogika Malaguzziego jest zbyt silnie zakorze-
niona w realiach wloskich i z tego wzglgdu nie nadaje si¢, by przenies¢ ja w odmienne od
nich realia edukacyjne. Howard Gardner na przyktad ostrzega, iz powaznym btgdem jest
bezrefleksyjna proba przejecia jakiejkolwiek idei edukacyjnej (w tym takze Reggio) i pro-
stego jej zaszczepienia i praktykowania na wlasnym gruncie (Gardner 1993).

* Chociaz podejscie Reggio Emilia wykazuje teoretyczne pokrewienstwo z myslg Johna
Deweya, Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego oraz Jerome Brunera, to nie stanowi jakiej$
zwartej koncepcji czy metody, ktérg mozna tatwo skopiowac na wilasne potrzeby. Rozni
si¢ ono z przedszkola na przedszkole, ze wzgledu na dorostych i dzieci, ktorzy nadaja
mu tozsamo$¢. Charakteryzuje si¢ wigc brakiem statosci; rosnie, rozwija si¢ i ewoluuje,
w zaleznosci od tego, jakie sily zostaly w nie zainwestowane.
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»  Wartosci i przekonania przyjete w tym podejs$ciu pedagogicznym sg tak dalece czescia
szczegblnego szerszego kontekstu spotecznego 1 kulturowego (jaki tworzy od lat lokal-
na wspoélnota Reggio), ze przeniesienie ich na catkowicie inny grunt spoteczno-kultu-
rowy, gdzie tradycje wspolnotowosci sg stabsze, moze zaowocowaé zatamaniem
i degradacja ich rzeczywistej wartosci. Nalezy tez pamigtaé, ze spolecznosc, w prze-
strzeni ktorej planujemy osadzi¢ t¢ ideg, moze si¢ zwyczajnie nie sprawdzi¢ jako eduka-
cyjna kooperatywa.

» Idea Reggio Emilia formowata si¢ stopniowo przez ponad 60 lat, dlatego tez nie mozna
oczekiwac, ze przeniesiona na inny grunt, spowoduje natychmiastowe oczekiwane
zmiany i przewarto$ciowania we wczesnej edukacji, ktora przez lata budowana byta
na behawioralnym podej$ciu do procesu uczenia si¢ i dotad podazata catkowicie
odmiennym torem praktyki edukacyjnej. Przetamanie zwigzanych z tym stereotypow,
przyzwyczajen i wypracowanych strategii dzialania wymaga autentycznego zaanga-
zowania i pragnienia zmiany, cierpliwo$ci, czasu i konsekwencji, potaczonych ze
stalym namystem nad tym co i jak si¢ robi.

* Przedszkola i szkoly w Reggio Emilia od lat otrzymuja od lokalnych wtadz silne wspar-
cie moralne i znaczne fundusze, co czyni je silnymi posiadang autonomia. Pozwala im
takze budowac¢ szkote skoncentrowana na wewnetrznie wypracowywanych i przyjmo-
wanych celach. Ten przywilej nie stanowi jednak powszechnej praktyki. Wydaje sig, ze
pozbawienie idei Reggio elementu finansowania i autonomii, pozbawi jg rownocze$nie
wielu cennych jakosci, ktorych nie da si¢ osiagna¢ innymi sposobami.

Pomimo wskazanych wyzej zastrzezen, istnicjg takze argumenty przemawiajace za
tym, ze omoéwiona filozofia Reggio Emilia dobrze wytrzymuje proby przenoszenia poza
granice Wtoch w inne realia kulturowe, spoteczne, polityczne i ekonomiczne.

W latach 90. Newsweek uznat przedszkola Reggio za najlepsze na swiecie. Spowodo-
wato to wregez lawinowy wzrost zainteresowania realizowang w nich filozofia, a Reggio
Emilia stato si¢ przystowiowa Mekka, do ktorej pielgrzymuja nauczyciele, badacze i poli-
tycy zainteresowani alternatywnymi formami pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.
Rosnie tez lista placowek zaktadanych na catym $wiecie, odwotujacych si¢ do pedagogiki
Lorisa Malaguzzi. Dyrektorka jednego z takich przedszkoli inspirowanych filozofig Reggio
o absolwentach swojej placowki mowi: Wychodzq od nas kreatywni, myslgcy uczniowie,
ktorzy swietnie si¢ uczq (...) Dzieci sq uspolecznione. Doskonale si¢ komunikujg, potrafig
rozwigzywac problemy i pracowaé w grupie, ale pozostajq indywidualnosciami z silnie
rozwinietq swiadomoscig wlasnego ja (Honoré 2011: 73).
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Performans parateatralny w pracy z dzieckiem 5-6-letnim —
praktyczne przyklady dzialan

Summary

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.

Stowa klucze: wiek przedszkolny, performans parateatralny, ekspresja tworcza

Keywords: preschool age, paratheatrical performance, creative expression

Stowo wstepu

W o$wiacie i w dzialalnosci pedagogicznej nauczyciela uwypukla si¢ nowy trend nauczania,
nauczania aktywizujacego, innowacyjnego, poszukujacego. Metody pogladowe odeszty
do lamusa. Wychowawcy przescigaja si¢ w kreowaniu i odnajdywaniu nowych drég prze-
kazu wiedzy swoim podopiecznym.

Jedna z owych metod jest performans parateatralny. To metoda dziatania z dzie¢mi,
ktérej zatozenia zrodzily si¢ w czasie, gdy kultura stata si¢ priorytetowym wskaznikiem
ksztalcenia i nauczania.

Ruch Obywatele Kultury w pelni uzasadnia moje stwierdzenie, formutujac postulaty
dla wspotczesnego spoteczenstwa i tworzac program ,,Edukacja Kulturalna”: ,,Edukacja
kulturalna i animacja kultury maja podstawowe znaczenie dla ksztatltowania kompetencji
kulturowych oraz wzmacnianiu wigzi i zaufania spotecznego” (http://obywatelekultu-
ry.pl/2011/08/programy-realizujace-postulat-zwiekszenia-wydatkow-na-kulture-do-co-naj-
mniej-1-budzetu-panstwa/#more-1236, 22.09.2011.).

Jak podkresla Monika Jaworska-Witkowska ,,wdrazanie do uczestnictwa w kulturze, jako
obiektywna funkcja dziatan pedagogicznych, jest o tyle wazna, iz oznacza troske o wglad
w rozmaite ztozonosci strukturalne w zakresie typow relacji, antagonizmdw, napigé, sprzeczno-
$ci, wielopostaciowosci, dylematow. Kluczowym jest, bowiem otwarto§¢ na niejedno-
znacznosci, na dialog i porozumienia wigzace si¢ z afirmacja réznorodnosci, bogactwa
niedajacego si¢ jednoznacznie oceni¢ (Jaworska-Witkowska 2009: 57-58). Europa, tak
wlasnie jest skonstruowana. Jak pisal Zygmunt Bauman, «/nny» jest naszym sasiadem,
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negocjujemy warunki sasiedztwa pomimo odmiennosci i roznic”. Podkreslal, ze jednym
z glownych celow Europy, jest rozwigzanie problemoéw wspodtczesnego swiata — przyjaz-
ni 1 ,,pogodnej solidarnosci”. Podejmujac probe porozumiewania si¢ niezaleznie od dzie-
lacych nas réznic stajemy si¢ przyjaciotmi” (Bauman 2011: 103). Wykorzystujac to stwier-
dzenie i poszukujac ,.elementow kultury «czytelnej» i dostatecznie «trudnej», majacej na
celu rozbudzié¢ ciekawos¢ i potrzebe przezy¢” (Jaworska-Witkowska2009: 170), o ktérych
pisat B. Suchodolski, odnajduj¢ performans!.

Forma takiej dziatalnosci artystycznej, zmodyfikowanej do warunkow rozwojowych
grupy 5-6-latkow?, jest konsekwencja refleksji nad konieczno$cig wprowadzenia matego
dziecka w aktywnos$¢ tworcza, szczegolnie w Swietle aktualnej praktyki edukacyjne;j. Teatr,
jako jeden z obszarow sztuk performatywnych, moze by¢ srodkiem do aktywizacji i wspo-
magania rozwoju cztowieka w procesie wychowania. ,,Sztuka, bowiem rozszerza osobiste
kompetencje czlowieka w sferze ekspresji, porozumiewania si¢ z innymi, osiggania wiedzy
osobistej 1 rozumienia” (Wojnar 2000: 151). Sztuka pozwala ujawnic si¢ ze szczegdlna
ostroscig wrazliwos$ci, wyobrazni, zdolnosci do reagowania na bodzce §wiata zewnetrznego
dziecka, co stwarza atmosfer¢ uczestnictwa w kulturze (Michatowski 2000: 77). Kazimierz
Krzysztofek zaakcentowal, ze ,,zmierzamy ku §wiatu, w ktorym najbardziej wartoSciowe
sg idee 1 znaczenia produkowane nie przez maszyny, ale przez wyobrazni¢ i talenty”
(Krzysztofek K., http://www.culturecongress.eu/theme/theme_culture inc/krzysztofek
culture inc, 23.09.2011).

Performans to zjawisko kulturowe, ktore trudno jednoznacznie okresli¢. R. Schechner
pisal, ze nalezy go rozwazac, jako ,,szerokie spektrum” lub ,,kontinuum” ludzkich dziatan.
Kazde poczucie, dziatanie, ktore zostaje opracowane, przedstawione, wyrdznione i wysta-
wione na pokaz jest performansem (Schechner 2006: 16). B. Kirshenblatt-Gimblett sed-
nem tej dyscypliny badawczej okre$la zywotno$¢, obecnosé, dziatanie, uciele$nianie
i zdarzenie (Schechner 2006: 17).

Na potrzeby niniejszej pracy przymiotnik ,,performatywny” traktowany bedzie ,,jako
synonim stéw: odgrywany, inscenizowany, teatralizowany”. Odwotuj¢ si¢ zatem do nowego
paradygmatu humanistycznego, okreslanego ,,zwrotem performatywnym”, ,,podkreslajacy
czynng postawe podmiotu wobec rzeczywistosci, «sprawczosci» w kontekscie silnej pod-
miotowosci. Podmiot ten zachowuje si¢ intencjonalnie, a przede wszystkim odpowie-
dzialnie” (Swierkosz 2009: 215). Podmiotowo$¢ ta implikowana jest przez wychowanie
tworcze, majace by¢ realizowane w edukacji przedszkolnej. Wychowanie to zaktada prawo
do wlasnego widzenia, odczuwania i interpretowania $wiata przez dziecko (Cibor 2000: 62).

Performans parateatralny zaproponowany przez mnie odnajduje si¢ w specyfice holi-
stycznego rozwoju dziecka kilkuletniego. Na okres przedszkolny przypada swoistego ro-
dzaju eksplozja symbolicznej aktywnosci dziecka (Kielar-Turksa 2002: 98-104). A symbol,
mozno$¢ jego odczytania i tworzenia staje si¢ glownym elementem dziatalnosci parateatral-
nej dziecka. ,,.Symbol to «wehikut znaczeniay, za pomoca, ktorego przekazujemy najro-
zniejsze treSci. Symbol to «co$», dzigki czemu transportujemy znaczenia, ale rowniez

! Pojecie ,,performans”, zaczerpnigte z ksiazki J. Wachowskiego, Performans, Wydawnictwo stowo/ob-
raz terytoria, Gdansk 2011.

2 Grupa 5-6-latkow to grupa, dla ktorej stworzona zostata innowacja pedagogiczna omawiana w arty-
kule. Dzieci w tym wieku uczestniczyly we wszystkich przygotowanych spotkaniach performatywnych.
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odkrywamy metaforyczne sensy i pigkno dzieta, to «co$», co warunkuje glebie naszych
doswiadczen intelektualnych, estetycznych, artystycznych i moralnych w kontakcie ze
sztuka” (Stasiakiewicz 2009: 21).

Symbol, znak ten ujmowany jest w kategorii dzieci¢cej ostensji (Krason 2010: 113).
Wazne jest to, aby wszystko co dzieje si¢ wokot i podczas dziatan tworczych byto zgodne
z horyzontem oczekiwan, inaczej mowigc swoistg kategorig referentu kulturowego (Kra-
son 2010: 113). Wszystko to, czego dzieci doswiadczajg wptywa na to, jak patrza na Swiat
ina ich oczekiwania wzgledem tego $wiata. W dziataniu tworczym pragne ukazaé zatem
sposob interpretowania rzeczywistosci przez dziecko, a zatozenia performansu, jego nie-
przewidywalnos¢, powoduje, Ze schematyzm 1 wizja nauczyciela zostaja wykluczone, a naj-
wazniejsze jest dziatanie dziecka-tworcy. Piszac to odwotuje si¢ jednoczes$nie do dyskursu
czynionego przez Z. Baumana o sztuce ponowoczesnej, ktora wedlug autora stale ukie-
runkowana jest na proces sensotworstwa (Bauman 2000: 165-180), nadawanie znaczen,
dopasowanie ich do znakow i symboli.

Podsumowujac, teatr, to nie tylko zabawa, to takze obszar, w ktérym dziecko nabywa
wiedzy. ,,Aktywny udzial w przedstawieniach to wktad we wlasny rozwoj osobowosci,
wrazliwosci, tozsamosci 1 kultury. Wrazliwosci na stowo, gest, barwe, dzwigk. To rowniez
nauczanie i uczenie si¢ rozumienia procesu tworczego zespotu tworcow i wykonawcow,
oraz kazdego tworcy i wykonawcy z osobna” (Pietrzak 2007: 44).

Koncept

Wykorzystujac wymienione zalozenia teoretyczne, stworzytam innowacj¢ pedagogicz-
na, ktorej gtdwnym czynnikiem inspirujacym stat si¢ utwor liryczny, a narzedziem twor-
czym jego interpretacje.

Holistyczny uktad zaj¢é oparty jest na elementach przektadu intersemiotycznego, czyli
artystycznej probie przetozenia istoty dzieta na jezyk znakow, symboli. Tekst przetrans-
mitowany jest na ilustracje, obrazek, wytwor plastyczny, ten z kolei na dziatanie, gest,
ruch. Pierwszym momentem kazdego spotkanie jest bowiem recepcja przygotowanego
tekstu literackiego. Nastepnie kazde dziecko poprzez wytwor plastyczny przedstawia swoj
sposob rozumienia ustyszanych tresci. Po tych zaplanowanych dziataniach rozpoczyna si¢
tworzenie dziatan parateatralnych, opartych na ruchu, gescie, a takze samodzielnie wytwa-
rzanych potrzebnych rekwizytow.

Glownymi etapami konspektu zajeé sa:

Wybdr tekstu lirycznego.

Czytanie tekstu, rozmowa na temat tresci utworu.

Malowanie obrazoéw, zwiazanych z trescig utworu.

Analiza ilustracji.

Proby ruchowej improwizacji utworu:

» Tworzenie gestow, ruchow;

* Wybor tekstow do wypowiedzi;

 Podziat dzieci na aktorow, przyporzadkowanie im odpowiednich rél do wykonania.
6. Tworzenie scenografii. Wyszukiwanie potrzebnych rekwizytow.

Préby przedstawienia, zwrdcenie uwagi na swobodng ekspresje dzieci.
8. Gotowa sztuka przedstawiania jest np. w grupach przedszkolnych.

M

=
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Wykorzystuj¢ rézne utwory liryczne, zarowno komiczne, jak i refleksyjne, polskich
poetow, takich jak: A. Fronczek, L. Marjaniska, D. Wawitow, Z. Beszczynska, J. Ratajczak?.

Warto zaznaczy¢, iz kazde zajg¢cia byly niepowtarzalne. Spotkania z literaturg cze¢sto-
kro¢ przyjmowaty catkiem inny ksztalt od pierwotnych zatozen. Powodem tego jest zezwo-
lenie dzieciom na nieskrgpowane tworcze dziatanie. Wielokrotnie ich pomysty stanowity
kanwe, na ktorej tworzono nowe performatywne dziatania.

W krainie Kaluzystéw

Na potrzebe niniejszego artykutu pragne opisa¢ dzialania performatywne inspirowane
tekstem Danuty Wawitow ,,Katuzy$ci” oraz utworem Anny Fraczek ,,Catuski i buziaczki”.

Poczatek zaje¢. Wchodze do sali z parasolem, w tle muzyka z odglosami natury (morze,
woda, kapigca woda z kranu, deszcz). Czytam wiersz Danuty Wawitow ,,Katuzysci”. Dzieci
siedzg w kregu, niektore leza na brzuchu — wszystkie shuchajg. Widze usmiechy na twarzach
przy stowach: kopistki, blocisci, szyszkowosci. Skonczytam czyta¢ wiersz. Jasiu krzyczy:
Jeszcze raz, jeszeze raz!”. Spetniam prosbe Jasia — czytam tekst jeszcze raz. Po skonczo-
nym czytaniu zadaj¢ pytania dzieciom:

* Kto wystgpowal w wierszu?

* Co robili bohaterowie bajki?

» Ktora czynno$¢ wam si¢ najbardziej podoba?
* W co lubicie bawi¢ si¢ na podworku?

Po rozmowie prosze, aby kazdy namalowat jedng scen¢ z wiersza tak, aby mozna byto
na jej podstawie stworzy¢ scenografi¢. Dzieci wybieraja postaci, ktore najbardziej przy-
padty im do gustu. Po pracy plastycznej opowiadajg tres¢ ilustracji. Zazwyczaj owa tresc
zgadzala si¢ z tekstem utworu. Uwidocznita si¢ tendencja dorysowywanie tla, ktore byto
juz efektem wyobrazni matego artysty.

Kolejne spotkanie z ,,Katuzystymi” rozpoczynam od pytania: ,,Czy pamigtacie wiersz,
ktory przeczytatam wam podczas ostatniego spotkania?”’. Oczywiscie, dzielne przedszko-
laki pamigtaj idealnie. Wymieniajg wszystkich bohateréw, pamigtaja co w wierszu owi bo-
haterowie czynili. Zadaj¢ dzieciom kolejne pytanie: ,,Czy chcecie zosta¢ aktorami i wcielié
si¢ w postacie z wiersza?”. Pozytywna odpowiedZ motywuje mnie i dzieci do kolejnych
czynnos$ci. Dzielg grupe na druzyny: Kafuzystow, Blocistow, Szyszkowistow i Kocistek.
Maja chwilg na zastanowienie sig¢, jak przedstawi¢ tres¢ wiersza bez zadnych rekwizytow
istow. Zaczynajg chtopcy Kafuzysci. Klgcza na dywanie, zamaszystymi ruchami rak obra-
zuja wygrzebywanie ,,brudu” z katuzy. Wojtek strzepuje rece, ukazujgc moment, w ktorym
katuza zaczyna by¢ czysta. Wiktor pokazuje reka Dawidowi zadowolenie z ,,niby” efektu
wykonanej pracy. Brawa dla tej grupy! Kolejna grupa to Blocisci. Chtopcy czyszcza dton-
mi fragmenty dywanu, krzeset, drzwi i zabawek.

Grupa Szyszkowistow jest najaktywniejsza. Chtopcy biegaja po catej sali improwizujac
rzucanie w siebie szyszkami. Upadaja na podloge, ,,zbieraja” szyszki z dywanow. Kopist-
ki to dziewczynki. Dobraty si¢ po trzy osoby. Dwie glaszcza jedna z nich, ktéra odgrywa
role kotka. Usmiechaja si¢ non stop i zmieniaja rolami w utworzonych trio.

3 Propozycje utworow lirycznych: A. Fraczek, Cafuski i buziaczki; D. Wawitow, Czlowiek ze ziotym
parasolem, Katuzysci, Wedrowka; L. Marjanska, Rozoludek; Z. Beszczynska, Gdybym; J. Ratajczak,
Stary kotek.
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Sytuacja improwizacji ruchowej pojawia si¢ jeszcze trzykrotnie, tak, aby kazda
grupa mogta zilustrowac glowne postacie z utworu. Obserwujemy powtarzalno$¢ omawia-
nych wczesniej sytuacji. Dzieci wykonuja podobne ruchy i czynnosci do ich poprzed-
nikow.

Po skonczonych improwizacjach wspolnie z przedszkolakami zastanawiamy sie, jakie
rekwizyty mozna dotozy¢ do naszej zabawy. Chtopcy (Mateusz, Jas, Dawid i Jacek) od razu
wymieniajg: btotko, szyszki i chusteczki. Dziewczynki (Natasza i Zosia) dopowiadaja,
ze trzeba mie¢ rowniez cukierki i tawke (Natasza: ,,Bo to si¢ dzieje w parku, chyba, i tam
sg przeciez fawki”). Nastepnie pytam kilkulatkow, skad 1 w jaki sposob mozna wykonac
owe przedmioty, rekwizyty. Wojtek podpowiada, jak wykonac blotko (,,Wystarczy wziaé
trochg gliny i ziemi i piasku i zala¢ woda i pomiesza¢ i gotowe”), Dawid mowi, ze szyszki
mozna wzigé z lasu. Pytam wigc: ,,Co zrobimy jesli nie bedziemy mogli i$¢ do lasu po
szyszki?”. Natasza natychmiast podchwycita pomyst, mowiac, ze ,,szyszki to moga by¢
brazowe kulki z papieru”. Patrycja powiedziata, ze ,,chusteczki wezmiemy z pudetka, bo mamy
duzo”, a Kasia zauwazyla, ze ,,mamy tawki w holu i one sg fajne, wigc to beda parkowe
tawki”. Wszystkie dzieci zgodzity si¢ na wymieniane pomysty.

Kolejne spotkanie budzi wiele pozytywnych wrazen. Na podtodze w duzym pomiesz-
czeniu — w auli — rozktadam foli¢ malarska (aby zabezpieczy¢ podloge przed pobrudze-
niem). Na niej stojg miski (z piaskiem 1 woda), dzieci zwijaja kulki z szarego papieru,
w koszyku jest kilka szyszek zebranych w parku podczas spaceru, obok znajdujg si¢ dwie
tawki oraz pudelka z chusteczkami i jednorazowe r¢kawiczki. Chlopey przygotowuja
btotko (mieszajg wodg z piaskiem). Prowadzacy zajecia rozlewa gdzieniegdzie powstate
btotko. Nastepnie dzielimy si¢ na grupy, takie jak za pierwszym razem na zajeciach z im-
prowizacjami. Zaczynamy dziata¢ — chtopcy ,,wygrzebuja bréd z katuzy”. Pelnymi dtonmi,
zamaszystymi ruchami rozpryskuja, przelewaja, przenosza btotko. W tym momencie
wchodzi druga grupa — Blocistow. Zakladaja r¢kawiczki (Kafuzysci — widzac to, zaczy-
naja szybciej rozprzestrzeniac¢ blotko), zabierajg chusteczki i staraja si¢ sprzataé batagan,
ktory powstal. Chlopcy ogromnie si¢ zaangazowali, wykonuja czynno$é sprzatania
bardzo doktadnie. W momencie, kiedy Blocisci zaktadali rekawiczki, zza tawki zaczeli
rzuca¢ kulkami z papieru — Szyszkowisci. Katuzysci nadal rozprowadzali btotko, ale starali
si¢ unika¢ zderzen z rozrzucanymi szyszkami. Na sali trwa ogromna wrzawa, stychac
$miechy 1 okrzyki. Jednoczes$nie po calej przestrzeni pomieszczenia przechadzajg si¢
,koty”, a obok nich podazaja Kocistki, gtaszczac ,.koty” i podajac im raz po raz male
cukierki.

Obserwujac zabawg dzieci, wiem, w ktorym momencie zakonczy¢. Koniec improwi-
zacji tekstu wiersza, rozpoczyna nowy etap zabawy. Prosze¢ przedszkolakow, aby pokazaty
jak bawig si¢ i spedzajg czas na placach zabawach, w parku. Kilka minut rozmowy w grupach
(samodzielnie dobranych) pozwolito dzieciom na ustaleniu, tego co pragna zaprezento-
wac. Chtopey (Wiktor, Jas, Dawid, Wojtek, Jacek, Dominik, Kacper, Wiktor B.) zaprezen-
towali gre w pitke nozna. Nazwali si¢ Pitkarzystami. Dziewczynki (Zosia, Kasia P., Natasza,
Michalina, Weronika, Marta i Ewelina) ogrywaja zabaw¢ w dom. Pokazujg gotowanie,
mieszanie, opicke nad lalkami. Nazwaly si¢ Domistkami. Grupy: Patrycji, Oliwii 1 Kasi S.
,Jezdza” na hulajnogach, jako Hulajgonistki, a Mateusza, Radka, Szymona i Kuby, jako
Rowerzysci, pokazuja jazde na rowerze.
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... 1 buziaczkow

Wiersz Agnieszki Fraczek jest cudownym utworem lirycznym, inspirujagcym do dzia-
tan nie tylko kilkulatkow. Statl si¢ bestsellerem rowniez wérod nauczycieli wychowania
przedszkolnego, ktérym zdotatam go przedstawic. Wiersz jest ciepty, kolorowy, nacecho-
wany emocjonalnie. Jednoczesnie refleksyjny i zabawny. Przyjemnie si¢ go stucha, przy-
jemnie recytuje i cudownie improwizuje. To jeden z nielicznych utwordw, ktory przypadt
do gustu matym stuchaczom.

Czytam dzieciom wiersz. W trakcie widzg pierwsze reakcje — usmiechy, zabawne
komentarze. Tekst jest dtugi, kilka zwrotek o réznych bohaterach wzmacnia moje prze-
czucie, ze dzieci na pewno nie zapamigtaty doktadnie tresci. Mylitam si¢. Zadaj¢ pierwsze
pytanie: ,,Kto cmoka?”. Od razu padajg poprawne odpowiedzi: ston, smok, mama, tata,
brat, Zosia, dziadek, babcia, hipopotam, Reksiu, Misio. Kolejne pytania dotyczyly tego,
jak wygladaty calusy bohaterow. Dzieci bez problemu wskazuja na wszystkie ustyszane
wczesniej cechy. Wiedza, ze calus mamy pachnie groszkiem 1 szarlotkqg (Natasza), catus
taty jest ktujgcy (Wojtek), catus brata — okropnie brudny (Patrycja), catus Reksia — jak
sztorm (Ja$), calus babci — jak piorko (Kasia), a dziadka — brodaty (Wiktor). Zosia dodaje,
ze ,,chtopcy si¢ wstydza da¢ Zosi catusa”. Ostatnie pytanie dotyczace tekstu to: ,,Co taczy
wszystkie catusy?”. Dzieci w jednym, tym samym momencie krzyknetly, ze uczucie.

Zainspirowana latwoscig przyswojenia tekstu, pragne zada¢ wigcej pytan, ktore nie-
watpliwie ujawnily, iz poziom rozumienia tekstu tych szesciolatkow jest juz najwyzszy —
wyjasniajgco-uogodlniajacy. Pytam wigc:

* Co to jest uczucie?
» Kto catuje was na dobranoc?
* A lubicie jak bliskiec wam osoby cmokajg was?

Po skonczonej rozmowie dzieci otrzymaly farby i kartki, namalowaty wtasng interpre-
tacje tekstu. Obrazki zostaly omowione. Pojawiaty si¢ na nich rézne postaci, poczawszy
od mamy, taty, babci, dziadka, Zosi i brata, skonczywszy na hipopotamie, smoku i Reksiu.
Kolejne zajecia rozpoczety si¢ od ponownych ich prezentacji, po to, aby przypomnie¢ tekst
utworu. Zaczynamy tworzy¢ nowa improwizacje. Grupa podzielona zostaje na dwie pod-
grupy: dziewczynki i chtopcow. Najpierw wszystkie dzieci ruchem przedstawiajg cmoka-
Jjgce smoki, hipopotamy 1 stonie. Dzieci kraza po catej sali na czworakach i cmokajg do
siebie nawzajem.

Poznie;j, uktadajg si¢ na srodku pomieszczenia, przyjmuja pozycje ,.ktebka”, nakrywam
ich duza, kolorowa chusta animacyjna, aby p6zniej ja zdja¢. W tym momencie dziewczyn-
ki przechodza na jedng strong sali, a chtopcy na druga. Dziewczynki staja si¢ mamami.
Rozpraszaja si¢ na calej przestrzeni — stoja nasladujac pachnace kobiety, chtopcy w tym
czasie podchodza i delikatnie probuja powachaé dziewczynki. Pozniej dziewczynki klada
si¢ na plecach, chtopcy delikatnie gilgocza je po stopkach. Nastepnie dziewczynki siadaja
w siadzie skrzyznym, a szesciolatki muskajg je pidérkiem po szyjach.

Kolejny etap rozpoczyna si¢ od muzyki: Edvarda Griega ,,Marsz Trolli”. Dziewczynki
biegaja po calej sali, a chlopcy probuja je ztapa¢ — wcielajg si¢ w postaé brata. Nastepnie
dziewczynki ubierajg przyniesione kapelusze, a chtopcy podchodza w ich kierunku kilka
krokow, po czym wracaja na swoje miejsca. Taki obraz wystepuje kilka razy. Dziewczynki,
bowiem, staly si¢ w tym momencie Zosiami. Kolejny, ostatni etap, to zabawa z chusta
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animacyjna, kilkulatki wrzucaja na nig maskotke — pieska, i kolysza nig tak, aby symboli-
zowala sztorm na morzu.

Dzieciom bardzo si¢ podobata zabawa, podejmujemy wigc decyzje o pokazaniu nasze-
go performensu innym przedszkolakom. Na calusach papierowych piszemy date, godzing
i miejsce spotkania. Rozsypujemy ,,calusy” w réznych miejscach w przedszkolu. Inne grupy
wraz z wychowawcami znalazty zaproszenia. Za tydzien wszyscy razem spotkalismy si¢
w auli przedszkola. Na poczatek czytam wiersz wszystkim stuchaczom, aby w nastepnej
kolejnosci dzieci zaimprowizowaty ustyszang tre$¢. Aplauz na widowni byt ogromny.
Wszyscy bawili si¢ wysmienicie. Na zakonczenie mali aktorzy wreczyli wszystkim kolo-
rowe calusy, namalowane farbg na twardych kartonikach.

Kilka sléw zakonczenia

Zabawy z wierszem staly si¢ dla dzieci milym momentem popotudniowego oczekiwa-
nia na rodzicow. Kazdy maluch chce w nich uczestniczy¢. Dlaczego? Poniewaz dobrze ba-
wimy si¢ wrod $miechow, kreatywnych idei, zabaw ruchowych, improwizacji. Ogromne
znaczenie ma rowniez fakt, iz dzieci samodzielnie tworza te performensy. Aby pokazac
efekt pracy szerszej publiczno$ci nie tworzymy wielu prob, nie uczymy tekstow na pa-
mig¢. Po prostu zaczynamy dziata¢ przed innymi osobami tu i teraz. Znika trema, strach
przed momentem, w ktorym zapomnimy tekstu. Zauwazylam rowniez, ze dzieci, ktore na
co dzien sg wycofane, wyizolowane, podczas tych spotkan, stajg si¢ integralng czescig gru-
py. Pozostali jej czlonkowie akceptuja ich, wchodza z nimi w relacje, wspotdziataja, nie
odpychaja, wrecz zachgcaja. Kazdy bowiem znajdzie ,,role” dla siebie. Niewatpliwie wzro-
sta wiec samoocena i samoakceptacja przedszkolakow.

Ogromng rado$¢ sprawia mi obserwacja wzrostu poziomu samoregulacji u kilkulat-
kow. Kolejne spotkania ukazuja, jak dzieci fantastycznie zaczynajg same kontrolowac swo-
je zachowanie, sg aktywne, zmotywowane, podchodza do zadania bardzo profesjonalnie,
chca go wykona¢ dobrze, poniewaz wiedza, ze efekt koncowy bedzie dzietem ich wiasnej
pracy.

Rozmowy z rodzicami wskazuja na to, iz rowniez oni sami zauwazyli wzrost $miato-
$ci dzieci. W domu zaczely opowiadac¢ o wydarzeniach w przedszkolu, chetnie przekazu-
ja informacje o wszystkich dziataniach, w ktérych biorg udziat. Dzieci omawiajg
z rodzicami problemy, ktore ich dotykaja. Jedna z mam, Wiktora G., powiedziata, iz odkad
chlopiec bierze udzial w spotkaniach parateatralnych, stat si¢ bardziej wyciszony, a przede
wszystkim zamiast reagowac na trudnosci krzykiem i agresja, probuje o nich mowié i na-
zywac je, tak jak sam je odczuwa. Mama Oliwii przekazata, iz dziewczynka chetnie cho-
dzi do przedszkola, poniewaz znalazta przyjaciot. Relacje, ktdre nawigzata podczas zabaw
performatywnych, trwajg rowniez podczas zabaw swobodnych przez caty dzien spedzony
w przedszkolu.

Podczas tych spotkan dzieci nabyly wiedz¢ na temat pewnych poje¢ zwigzanych z te-
atrem. Potrafig okresli¢ czym jest scenografia, rekwizyt, widownia, scena, a takze modu-
lacja gtosu, pantomima. Wiedzg kim jest rezyser, aktor, scenarzysta. Wizyta w teatrze, ktora
odbyta si¢ podczas prowadzonych zajeé, ukazata, ze uczestnicy projektu potrafig odpo-
wiednio zachowac si¢ w tym miejscu, a takze chtona¢ wystawiang sztuke tak, aby moc o niej
i o0 towarzyszacych przezyciach opowiadac¢ innym osobom.
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Mysle, ze zajecia, w ktorych udziat braty dzieci, na pewno wptynety na ich pozytywny
rozwdj, zarbwno poznawczy, jak i fizyczny, emocjonalno-wolicjonalny i spoteczny. Dla
mnie, nauczyciela, udzial w takich spotkaniach pokazat, jak ogromny, tworczy potencjat
drzemie w kazdym dziecku. Wystarczy zaufa¢ ich mozliwo$§ciom i zaproponowac aktyw-
nosci, ktore beda interesujace.
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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.

Stowa kluczowe: przedszkole, rozwo6j dziecka, potrzeby dziecka, zajgcia ruchowe

Keywords: kindergarten, child development, child’s needs, physical activities, comparative
pedagogy

Wprowadzenie

Przedszkole jest instytucja opiekunczo-wychowawcza dla dzieci w wieku od 3 lat do
rozpoczgcia obowigzku szkolnego. Tak najogdlniej definiuje si¢ placowke przedszkolng
w Polsce. W Norwegii do przedszkoli uczgszczaja dzieci w wieku od 1 roku do 5 lat.
W obu krajach zadaniem przedszkoli jest zapewnienie dzieciom wlasciwych warunkow
rozwoju fizycznego, umystowego, emocjonalnego i spotecznego, wyrownywanie ewentu-
alnych brakéw i1 opdznien w tym zakresie, przygotowanie dziecka do nauki w szkole oraz
pomoc pracujacym rodzicom w zapewnieniu dzieciom opieki wychowawczej. Rozwoj
i nauczanie dzieci odbywa si¢ w r6znych sytuacjach i okolicznosciach. Nauczyciel tworzy
sytuacje edukacyjne przez organizowanie srodowiska wychowujacego, dostarczanie tresci
oraz stosowanie roznorodnych metod i form pracy z dzieémi w ramach okreslonych ob-
szaro6w rozwoju osobowosci. Zadania podane w poszczegdlnych obszarach edukacyjnych
sa ze sobg integralnie powigzane. Rozwoj osobowosci staje si¢ w ten sposob rezultatem
wielostronnego uczestnictwa dziecka w dzialaniu, przezywaniu i poznawaniu otaczajace-
go $wiata. Korzystajac z programu pracy wychowawczo-dydaktycznej z dzie¢mi, nauczy-
ciel przedszkola kieruje dzialalno$cia dziecka w zakresie wychowania zdrowotnego (np.
¢wiczenia gimnastyczne, zabawy ruchowe), wychowania umystowego (np. nauka wier-
szykow 1 piosenek), wychowania technicznego (np. zabawy plasteling, konstrukcje
z klockow), wychowania estetycznego (np. rysowanie, malowanie), wychowania moral-
no-spotecznego (np. wyrabianie samodzielnosci w codziennych czynnosciach, nauka zaba-
wy z innymi dzie¢mi) (Okon, 1987, s. 350).
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Pozadana cecha wychowawcy jest tatwos¢ w nawigzywaniu kontaktu z dzie¢mi. Od
kontaktu z wychowawca czgsto zalezy stosunek dziecka do przedszkola. Jezeli nauczyciel
posiada odpowiednie podejscie ma to bardzo korzystny wplyw na rozwoj dzieci. Inne cechy,
ktére powinien posiada¢ wychowaweca to: cierpliwo$é, opanowanie, spostrzegawczosc,
podzielnos$¢ uwagi potaczona z umiejetnoscia koncentracji. Przydatna jest tez dobra pamig¢
oraz umiejetno$é tatwego i prostego budowania wypowiedzi w taki sposob, by dzieci nie
miaty ktopotow ze zrozumieniem. Umiejetnosci wokalno-muzyczne, artystyczno-technicz-
ne, wyobraznia czy tworcze myslenie zdecydowanie utatwia realizacje programu dydak-
tycznego. Aby mie¢ dobry kontakt z przedszkolakiem oraz skutecznie wptywac na jego
rozwoj, mozliwosci 1 umiej¢tnosei trzeba poznaé psychike dziecka, jego reakcje, sposob
postrzegania $wiata oraz potrzeby, ktore maja wptyw na jego zachowanie i podejmowane
przez nie dziatania.

Teoria potrzeb odgrywa wazng rol¢ w psychologii, poniewaz stanowi ona czynnik dyna-
mizujacy zachowanie danej osoby. Potrzeby sg definiowane jako dazenia, motywy, pragnie-
nia i s3 one zwigzane z procesem adaptacyjnym dziecka w nowym srodowisku.

Dziecko w wieku przedszkolnym kieruje si¢ swoimi potrzebami skierowanymi w strong
rodzicow i otoczenia, w ktorym dziecko przebywa. Przedszkolaki wychowywane w szczesli-
wych, cieptych i radosnych domach majg zaspokojone potrzeby, ktore sg warunkiem pra-
widlowego rozwoju fizycznego, emocjonalnego i umystowego.

A. Maslow (1968) podzielit potrzeby na podstawowe 1 wyzszego rzedu.

* Fizjologiczne: gtdd, pragnienie, odpoczynek — przedszkole zapewnia realizacje pod-
stawowej potrzeby poprzez zapewnienie regularnych positkéw, czasu na odpoczynek,
czyli snu w ciggu dnia.

* Bezpieczenstwa, ktore stanowi podstawowa potrzebe dziecka w §rodowisku przed-
szkolnym. Potrzeba ta jest realizowana poprzez zapewnienie dziecku opieki, wsparcia
ze strony najblizszych mu oséb, pozwala wej$¢ w grupe réwiesniczg, a takze budowaé
wigzi w pozniejszych latach. Dziecko z poczuciem bezpieczenstwa nie boi si¢ nowych
sytuacji.

» Afiliacji: przynaleznosci, czutosci i mitosci. Potrzeba ta dotyczy wigzi, uczucia i bycia
kochanym przez najblizsze dziecku osoby, pozwala przedszkolakowi by¢ cztonkiem
grupy 1 wspotpracowac z nig. Potrzeba poznawcza realizowana jest przez nabywanie
wiedzy, doswiadczen, poznawanie §wiata (wiedzg i do§wiadczenia dziecko zdobywa
poprzez zabawy, nauke, histori¢ z ksigzek, §wiat poznaje zaréwno z tresci opowiadan,
jak 1z wycieczek krajoznawczych)

» Estetyczne — dzigki ktorym rozwijaja si¢ u dziecka potrzeba harmonii i pigkna. Przed-
szkolak potrafi wyraza¢ swoje mysli i uczucia poprzez zastosowanie réznorodnych
technik plastycznych, zajecia aktywnosci tworczych przy uzyciu farb, kredek czy tez
innych przedmiotow.

* Samooceny — zaspakaja ona potrzeby dominacji, uznania, dzigki ktorym dziecko uzy-
skuje poczucie wlasnej wartosci i zaufania do siebie.

« Samorealizacji, czyli urzeczywistnienia swoich mozliwosci — t¢ potrzebe dziecko
zaspokoi w przysztosci.

Zaproponowana przez Maslowa klasyfikacja stanowi struktur¢ hierarchiczna, to znaczy
istnieje okreslony porzadek ich zaspokajania — najpierw zostajg zaspokojone potrzeby ele-
mentarne, zwigzane z biologicznym funkcjonowaniem jednostki, a dopiero potem potrzeby
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wyzszego rzedu. Ma to swoje praktyczne konsekwencje w pracy z dzie¢mi, zwlaszcza
w wieku przedszkolnym. Dziecko, ktdre ma niezaspokojone elementarne potrzeby, nie bedzie
moglo koncentrowac si¢ na nauce ani zabawie. Stad wymagania, jakie stawia si¢ dziecku
winny by¢ poprzedzone rozeznaniem jego potrzeb i stworzeniem takiego srodowiska,
by dziecko mogto si¢ poczuc bezpieczne, bylo akceptowane, mobilizowane i docenione.

Trzeba jednak zdawac sobie sprawe z tego, ze mozliwosci nauczycieli sg ograniczone
i zawsze istnieje ewentualno$é, iz najlepsze nawet starania zakonczg si¢ porazka. Nauka
samodzielnego zaspokajania potrzeb przebiega najczgséciej w drodze obserwacji zachowan
dorostych, ich nasladowania i modelowania. Dzi¢ki temu dziecko zna i przejawia zacho-
wania prowadzace do zdobycia szacunku otoczenia (Kulczycki 2004).

Alison Clarke Stewart uwaza, ze przedszkole ma za zadanie zapewni¢ dziecku warunki
fizycznego komfortu i bezpieczenstwa, a dzieci powinny mie¢ mozliwos¢ swobodnego
wyboru zaje¢ przemieszanych bezposrednio z nauka. Waznym elementem jest rozwigzy-
wanie probleméw spotecznych, natomiast opickunowie powinni reagowac na potrzeby
dzieci i aktywnie wlaczac si¢ w ich aktywnos¢ (Stewart 1993: 335). Jak wynika z moich
doswiadczen, teza Alison Stewart ma odzwierciedlenie zar6wno w dziatalnosci norweskiej,
jak 1 polskiej placowki przedszkolnej. Dziecko norweskie ma mozliwosci wspotdecydo-
wania o wyborze zabawek, ubran, positkow czy tez form zabawy, za$ nauczyciele przed-
szkolni w dostatecznym stopniu reaguja na potrzeby dzieci i starajg si¢ je zaspakajaé.
Elementy takie, jak: komfort, bezpieczenstwo, opicka to priorytety placowek przedszkol-
nych, o ktorych mowa w opracowaniu.

Przedstawiona w artykule analiza jest dokonana na podstawie doswiadczen zgroma-
dzonych w Przedszkolu ”Flaklypa” w Norwegii i szeSciomiesi¢cznych praktyk w Przed-
szkolu ,,Kraina Bajek” w Gdansku.

Ogolne zalozenia funkcjonowania placowek polskich i norweskich

Pod wzgledem prawnym w obu krajach funkcjonowanie przedszkoli jest regulowane
przez przepisy ogolnokrajowe. Podstawowym aktem prawnym regulujacym wychowanie
przedszkolne w Polsce sa:

» Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991, ktora zawiera migdzy innymi prze-
pisy ogolne, organizacje¢ ksztalcenia i wychowania w placowkach przedszkolnych,

» Karta Nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r- ustalajaca prawa i obowiazki nauczycieli,

* Ustawa z dnia 19 lutego 2004 r. o systemie informacji oswiatowej, ktora okresla orga-
nizacje 1 zasady dziatania tego systemu,

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia w poszczegol-
nych typach szkot.

» Konwencja o prawach dziecka ustalona przez Zgromadzenie Ogélne Organizacji Naro-
dow Zjednoczonych z 20 listopada 1989 r. ratyfikowana przez Polske 30 kwietnia 1991 .
To oczywiscie tylko wybrane akty prawne. Bez watpienia jednym z kluczowych, poza

ustawg z 1991 r., jest rozporzadzenie z 2008r.

Wewngtrzny dokument obowigzujacy w placowkach w Polsce to statut, ktory opracowany
jest zgodnie z danymi obowigzujagcymi w ustawie o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 r. Statut przedszkola polskiego zawiera struktur¢ organizacyjna, zadania personelu,
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plan pracy przedszkola, dane dotyczace tozsamosci narodowej i etnicznej, zajecia przed-
szkolne, dzien pracy przedszkola, optaty, podziat grup.

W Norwegii aktem regulujacym wychowanie przedszkolne jest Ustawa o przedszko-
lach [Lov om barnehager (barnehageloven)] z roku 2005 nr 64.

Organem odpowiedzialnym za wszelkie dane zwigzane z dziatalno$cig jest Kunnskaps-
departementet, odpowiednik polskiego Ministerstwa O$wiaty.

Ustawa norweska zawiera nastgpujace tresci: cele przedszkola, zaangazowanie dzieci
irodzicow, zadania i obowiazki, placowki wspotpracujace z przedszkolem, personel przed-
szkola. Wewnetrzny dokument w przedszkolach norweskich to ramowy plan przedszkola,
ktory skierowany jest do:

» personelu przedszkolnego, ktéry ma za zadanie odpowiednio planowa¢ zadania,

* rodzicow i opickundéw, aby mieli mozliwosé wgladu w dziatalnos¢ przedszkola, uczest-
nictwa i wspotdziatania zgodnie z Ustawg o przedszkolach,

» wihascicieli przedszkoli, ktorzy moga ustanowi¢ wytyczne dotyczace programu nauczania.

Organizacja przestrzeni

Przedszkola norweskie swoim wygladem przypominaja domy mieszkalne, przewaznie
jedno- lub dwupigtrowe otoczone ogrodem, w ktérym znajduje si¢ plac zabaw (hustawki,
zjezdzalnie, piaskownica, ponadto mnostwo zabawek, takich jak rowery, hulajnogi, sku-
tery). W $rodku budynku sg sale zabaw dla dzieci. Duza sala przeznaczona jest do zabawy
samochodami, lalkami, sa w niej tez materace i1 karimaty. W pomieszczeniu tym odbywa-
ja si¢ rowniez zajecia aktywnosci ruchowej (gimnastyka przy wykorzystaniu kot, tuneli,
pitek, zajecia muzyczne ze $piewaniem piosenck).

Kolejna sala przeznaczona jest do zaje¢ aktywnoSci tworczych, gdzie dzieci maluja,
rysuja, kleja postacie z plasteliny oraz uktadaja puzzle obrazkowe. Tutaj na uwage zastu-
guje praca z dzieckiem przy wykorzystaniu farb. Kazdy maluch ma swoj fartuszek, w ktory
zostaje ubrany przed przystapieniem do pracy. Dozwolone jest nie tylko malowanie pedz-
lami, ale rowniez palcami. Czg¢sto odciska si¢ rgce i stopki kazdego dziecka, maczajac je
w bialej farbie i odciskajac na czarnym arkuszu papieru. W pracach plastycznych uzywa
si¢ roznych materiatow dla urozmaicenia (koraliki, ryz, makaron) (Fot.1).
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Nastepne pomieszczenie to pokdj z poduszkami i sofa, ktdry przeznaczony jest do
cichej zabawy. Odbywa si¢ tu czytanie ksigzek, stuchanie muzyki albo opowiadan i histo-
ryjek. Sala jest takze wyposazona w klocki lego i dupplo. W przedszkolu znajdziemy takze
pokoj przeznaczony do wypoczynku, w ktorym sa t6zeczka dla dzieci. Positki spozywane
sa w sali kuchennej. Znajduja si¢ w niej dwa duze stoly, przy ktorych siadaja wokoto dzieci
i dwoch opickunow. Posilki, ktore sg spozywane w placowce norweskiej to $niadanie,
cieply lunch oraz podwieczorek i owoce.

Placoéwki przedszkolne w Polsce znajduja si¢ na ogot w budynkach pigtrowych, w kto-
rych przewaznie jest jedna sala na zajecia dydaktyczne, gdzie dzieci si¢ bawig i uczg oraz
miejsce przeznaczone na positki. W wielu przedszkolach jest oddzielna sala, w ktorej od-
bywaja si¢ m.in. zajgcia ruchowe i uroczystosci przedszkolne, ale tradycyjne przedszkole
polskie nie jest w nie wyposazone. Positki w przedszkolu to $§niadanie, obiad i podwieczo-
rek. Bardzo widoczng r6znicag w funkcjonowaniu obu placéwek sg grupy przedszkolne
i opickunowie. Przedszkola norweskie nie majg podzialu wickowego, w jednej grupie znaj-
duja si¢ dzieci roczne, dwu- i trzyletnie. Grupa mtodsza liczy pi¢tnascioro dzieci w wieku
od 1 roku do 3 lat, objetych opieka czterech opiekunow dwa razy w tygodniu oraz pigciu
trzy razy w tygodniu. Zas$ starsza grupa dzieci posiada dwudziestu wychowankow w wieku
od 3 do 5 lat oraz trzech opickunow i jednego pedagoga specjalnego, ktory pracuje cztery
razy w tygodniu w zalezno$ci od potrzeb dzieci. Norweskie prawo ma bardzo rygorystycz-
ne przepisy dotyczace opieki nad dzie¢mi. Na jednego opickuna przypada trojka dzieci
ponizej trzeciego roku zycia. Polskie placowki przedszkolne posiadaja grupy, w ktorych
dopuszczalna jest liczba dzieci do dwudziestu pigciu, przy czym w grupach znajduja si¢
dzieci w tym samym przedziale wiekowym i maja jednego opiekuna.

Dzieci norweskie zaczynaja uczeszcza¢ do placowek przedszkolnych od pierwszego
roku zycia do szesciu lat. W przedszkolu, w ktéorym pracuje, panuje zasada, ze dzieci, ktore
ukonczyly dziesi¢¢ miesigcy, zostaja przyjmowane do placowki przedszkolnej. W Polsce
przyjmowane jest do przedszkola dziecko, gdy ukonczy trzeci rok zycia, jest samodzielne
w zakresie potrzeb fizjologicznych'.

Personel przedszkolny

Personel norweski w przedszkolu to: dyrektor (styrer) z wyksztatlceniem wyzszym magi-
sterskim, odpowiedzialny za organizacj¢ przedszkola, organizuje spotkania dotyczace
opracowan planéw miesigcznych i rocznych, jak rowniez odpowiada za spotkania z rodzi-
cami, druga osoba to pedagog (pedagogisk leder) - osoba z wyksztatceniem wyzszym peda-
gogicznym, odpowiedzialna za pracg na danym oddziale, ponadto organizuje plan pracy
dydaktyczno-wychowawczy dla grupy, w ktorej jest przetozonym. W kazdym oddziale
znajduje si¢ takze przedszkolanka (forskolelerer), ktora wspolpracuje z pedagogiem, posia-
da wyksztatcenie wyzsze pedagogiczne (licencjat). Osoby na najnizszym stanowisku to
asystenci, ktorych jest trzech w grupie mtodszej oraz dwdch w grupie starszej. Asystenci
nie maja obowigzku posiadania wyksztalcenia wyzszego pedagogicznego, dopuszcza si¢
do pracy asystentow, ktorzy ukonczyli licea ogdlnoksztatcace, badz zupetnie inny kierunek

1 'W niektorych przedszkolach organizuje si¢ niekiedy grupy dla dzieci mlodszych, tzw. grupy ztobkowe
(przyp. red.).
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niezwigzany z edukacja przedszkolng. Natomiast w Polsce wszyscy wychowawcy przed-
szkolni? zobowigzani sg ukonczy¢ wyzsze studia pedagogiczne o specjalnosci edukacja
przedszkolna lub wczesna edukacja.

Organizacja czasu

Dzieci w Norwegii przebywaja co najmniej dwie godziny dziennie na powietrzu bez
wzgledu na pogode, dlatego tez wazna jest odziez zewngtrzna, ktora jest przystosowana
do kazdej pory roku i zwigzanej z nig pogody. Norweskie motto brzmi: ,,Nie ma ztej pogo-
dy, sa zte ubrania” (,,Det finnes ikke dérlig veer, det finnes darlige klaer). Tylko w przypadku,
gdy temperatura przekracza minus 20 stopni przedszkolaki pozostaja w pomieszczeniu.
Wszystkie dane dotyczace przebywania na §wiezym powietrzu reguluje platforma pedago-
giczna, ktora jest dokumentem wewngtrznym w przedszkolu. Informacje zawarte w doku-
mencie zostaly opracowane zgodnie z wytycznymi w Ustawie o przedszkolach z 2005 r.

Latem i wiosng dzieci chodza na wycieczki do lasu, nad morze, gdzie karmig kaczki,
zima jezdza w gory na narty. Wyjazdy sa dobrze zorganizowane — pod przedszkole pod-
stawiany jest autokar, ktory przewozi przedszkolakow na wskazane miejsce. Po opuszcze-
niu obszaru przedszkolnego kazde dziecko wyposazone jest w kamizelke odblaskowa,
na ktorej widnieje adres i telefon przedszkola.

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

Powyzsze fotografie obrazuja zajg¢cia aktywnosci ruchowych na §wiezym powietrzu.

2 Ich status zawodowy: nauczyciele przedszkola (przyp. red.).
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Dzieci w polskiej placowce przedszkolnej wigkszo$¢ czasu przebywaja w srodku
budynku, gdzie odbywaja si¢ zabawy i nauka. Zajgcia przeprowadzane s zgodnie z przy-
gotowanym wczesniej przez wychowawce danej grupy scenariuszem zaj¢C. Przebywanie
na $wiezym powietrzu to sprawa drugorzedna®, wycieczki organizowane sg przewazanie
latem i wiosna, kiedy na dworze jest ciepto i $wieci stonce. Wigksza wage przywiazuje si¢
do edukacji niz do zajeé ruchowych.

Dziecko w przedszkolu

Samodzielno$¢ oraz mozliwosé wspoétdecydowania to priorytety norweskiego przed-
szkola. Dzieci w wieku dwoch lat samodzielnie spozywaja positki, trzylatki sa w stanie
same si¢ ubrac i rozebraé¢. Przedszkolaki moga same decydowac, co chciatyby zjesé na
podwieczorek, czy maja ochot¢ na owoce oraz co chciatby ubraé, wychodzac na powietrze.
Dziecko w krajach norweskich nie jest traktowane przedmiotowo, ma prawo glosu, jest row-
norzednym towarzyszem dialogu pedagogicznego, ma prawo do zachowania indywidual-
nos$ci, samodzielno$ci i szacunku oraz wlasnego zdania.

Dzieci w przedszkolach polskich nie moga wspotdecydowac o tym, co chca zjesé lub
w co si¢ ubraé. Positki przygotowane przez kucharke sg gotowe w postaci kanapek, wigc
nie ma mozliwosci wyboru. Dziecko nie ma mozliwosci decydowania na co ma ochote pod-
czas zaje¢ dydaktycznych, poniewaz sam wychowawca ma z gory narzucony plan, zgod-
nie z ktérym jest zobowigzany pracowac, a wytyczne wdraza¢ w przedszkolu. Mniejsza
jest samodzielno$¢ dzieci, ale moim zadaniem zalezy to od kultury i zasad kraju. Dziecko
roczne w Polsce zdane jest w stu procentach na rodzicéw, w Norwegii na opickundéw przed-
szkolnych, to zycie uczy je samodzielnosci.

Czas na sen w placowce polskiej reguluja wewnetrzne przepisy, dzieci moga spac okre-
$long ilos¢ czasu: okoto dwoch godzin w pokojach specjalnie do tego przeznaczonych Iub
w sali ogolnej. Grupa mtodsza — trzy- i czterolatki udaja si¢ na odpoczynek. Starsza grupa
w tym samym czasie ma zajecia tworcze. W placowce norweskiej rodzice regulujg i usta-
nawiaja czas na sen wlasnego dziecka. W dokumentacji przedszkolnej znajduja si¢ dane
dotyczace snu danego dziecka (pdét godziny, godzing lub dwie godziny). W wigkszos$ci
przypadkéw dzieci $pig w wozkach na §wiezym powietrzu.

Ponizej przedstawiam krotka charakterystyke przedszkoli polskich i norweskich w for-
mie tabelaryczne;.

3 W polskich przedszkolach czas pobytu dzieci na $wiezym powietrzu reguluje Podstawa programowa
z 2008 r. W rozliczeniu tygodniowym ,,co najmniej jedna piata czasu (w przypadku miodszych dzieci —
jedng czwartg czasu), dzieci spedzajg w ogrodzie przedszkolnym, na boisku, w parku itp. (organizowane
sa tam gry 1 zabawy ruchowe, zajgcia sportowe, obserwacje przyrodnicze, prace gospodarcze, porzadko-
we i ogrodnicze itd.)” (przyp. red.).
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Tabela 1. Podobienstwa i roznice przedszkoli polskich i norweskich*

PODOBIENSTWA
POLSKA NORWEGIA
W placowce jest podziat na grupy. Placowka | W placowce jest podzial na grupy. Placowka
polska posiada cztery grupy wiekowe. norweska posiada dwie grupy wiekowe.
Plan pracy dydaktyczno-wychowawczy opra- | Plan pracy dydaktyczno-wychowawczej opra-
cowujg nauczyciele przedszkolni, posiadajacy cowany przez pedagogow posiadajacych
wyksztatcenie pedagogiczne wyksztalcenie pedagogiczne
W trakcie dnia sg trzy positki W trakcie dnia sg trzy positki
($niadanie, obiad, podwieczorek) ($niadanie, obiad, podwieczorek)
Przedszkole jest czynne od 7.00 do 17.00 Przedszkole jest czynne od 7.30 do 17.00

Przyjety jest czas na lezakowanie: okoto dwoch | Czas na odpoczynek w godzinach popotudnio-
godzin w ciagu dnia, dotyczy najmtodszej grupy | wych od 12.00-14.00, $pi tylko grupa mtodsza

Zapewnienie opieki, bezpieczenstwa Opieka, bezpieczenstwo i socjalny rozwdj
i prawidlowego rozwoju dziecka to priorytety przedszkola
Plan pracy opracowany jest na bazie Podstawy Plan pracy opracowany jest na podstawie
programowej wychowania przedszkolnego ramowego planu przedszkola
oraz statutu przedszkola
ROZNICE
POLSKA NORWEGIA
Grupy dzieci sg zréznicowane (grupa I dzieci |Grupy dzieci nie sg zréznicowane (w jednej gru-
w wieku 3 lat, IT — 4-5 lat, III — 6-latki) pie sa dzieci roczne, dwuletnie i trzyletnie)

W przedszkolu pracuja nauczyciele z wyksztat- | W przedszkolu moga pracowa¢ wychowawcy,
ceniem wyzszym pedagogicznym, kierunkowym | asystenci bez wyksztatcenia pedagogicznego

Wigkszos$¢ zabaw odbywa si¢ w srodku budyn- | Zabawy i aktywno$¢ fizyczna odbywaja si¢

ku, spacery sa przewidziane, ale odbywaja si¢ przewaznie na $wiezym powietrzu,
glownie latem i wiosng bez wzglgdu na pogodg i pore roku
Dzieci $pia w sali przeznaczonej na odpoczynek Dzieci w wigkszosci przypadkow sypiaja
na lezaczkach lub w sali ogolne;j w wozkach na §wiezym powietrzu
Czas pracy nauczyciela przedszkola trwa Czas pracy przedszkolanki trwa 7,5 godziny,
8 godzin dziennie, w tym 5 godzin — praca w tym jest pot godziny przerwy w specjalnym
z dzie¢mi, 3 godziny — praca dotyczaca pomieszczeniu do tego przeznaczonym
plandw i scenariuszy zajec*
Wszystkie positki przygotowuje osoba Positki w $rody i czwartki przygotowuja pra-
zatrudniona do pracy w kuchni cownicy przedszkola, w pozostate dni przywozi

si¢ gotowe gorace positki ze stolowki szkolnej

W jednej grupie jest jeden opiekun W jednej grupie jest pigciu opiekundéw 3 razy
w tygodniu oraz czterech 2 razy w tygodniu

* Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie czynnej pracy w placowkach przedszkolnych.

4 Zgodnie z obowiazujagcymi przepisami, pensum dydaktyczne nauczyciela przedszkola wynosi 25 godzi-
ny (w grupach 3—5-latkow i 22 w grupie 6-latkow). Nauczyciel podejmuje takze zajgcia i czynnosci zwia-
zane z przygotowaniem zaj¢é, samoksztalceniem oraz doskonaleniem zawodowym (nauczyciel nie musi
wowczas przebywaé w przedszkolu). Pensum dydaktyczne i pozostate czynnosci wchodza w zakres tacz-
nego 40-godzinnego czasu pracy w ciagu tygodnia (przyp. red.).
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Zajecia ruchowe w pracy przedszkola

Specyficznym i kluczowym aspektem w rozwoju dziecka jest ruch, ktory stanowi row-
niez wazny element edukacji przedszkolnej. Dziecko z natury pragnie ruchu, lubi zajecia
tego typu i tylko chore lub opdznione w rozwoju stroni od ruchu lub uprawia go w nie-
wielkich dawkach. Dziecko zdrowe charakteryzuje si¢ niespozyta aktywnoscig ruchowa,
przy czym meczy si¢ ono dos¢ szybko, ale jeszcze szybciej wypoczywa i po krotkiej prze-
rwie moze znéw podjacé krotkotrwaly wysitek w dziatalnos$ci zabawowej lub sportowe;.
Stad wniosek, ze zajecia ruchowe inspirowane przez nauczyciela powinny odznacza¢ si¢
na ogo6t duzg intensywnoscig i tylko krotkie momenty spoczynkowe wystarcza dziecku do
regeneracji sit. Ruch mato intensywny, anemiczny, nie interesuje dzieci i nie ma wigkszego
znaczenia, ani w sensie zdrowotnym, ani pedagogicznym.

Wielka réznorodnos¢ form ruchu dziecka, a takze to, ze nie potrafi ono dluzszy czas
skupi¢ uwagi i zainteresowania na jednym i tym samym dziataniu, obliguje wychowaw-
cow przedszkoli do stosowania wielkiej roznorodnosci form dzialania. Przejawia¢ si¢ to
powinno w stosowaniu zabaw, gier i ¢wiczen na powietrzu i w pomieszczeniu zamknig-
tym (ale przewietrzonym), z przyrzadami, przyborami i bez nich, z partnerem czy grupa
lub bez nich, z zastosowaniem wspolzawodnictwa lub bez jego stosowania. W czasie zaje¢
powinien wystapi¢ zar6wno wysitek dynamiczny, jak i statyczny, swoboda tworcza, dzia-
falno$¢ dzieci rozwijajaca ich inwencje 1 samodzielno$¢ oraz ruchy nasladowcze, odtwor-
cze, ktore odpowiadaja rowniez naturze dziecka. Przezywanie ruchu, ciekawo$¢ swiata,
rados¢ tworczego dzialania ruchowego, eksperymentowania, odkrywania, zdobywania jak
najwickszej liczby do§wiadczen psychomotorycznych w réznych warunkach i okoliczno-
$ciach to fundamenty zdrowia i petnego rozwoju osobowosci cztowieka (Gniewkowski
1991: 65).

W przypadku zaje¢ ruchowych w placowkach przedszkolnych w Polsce przewidziane
sa zajecia rytmiki® i gimnastyki raz w tygodniu okoto czterdziestu pigciu minut® w zalez-
no$ci od indywidualnych potrzeb dzieci. W placowkach norweskich zaje¢cia aktywnosci
ruchowej maja miejsce codziennie, s3 niecodzownym elementem ich funkcjonowania.
Formy i rodzaje zaje¢ ruchowych preferowane w przedszkolach polskich to przede wszyst-
kim zabawy ruchowe i taneczne. Natomiast przedszkola norweskie wykorzystuja takie
formy jak: biegi, tafice przy muzyce, a nawet raczkowanie, ktore zdaniem tamtych wycho-
wawcow jest jedng z form aktywnosci fizycznych.

Kiedy spytatam pedagogoéw w polskim i norweskim przedszkolu o wplyw zaje¢ rucho-
wych na rozwoj dzieci, okazato si¢, ze ich zdania r6znig si¢ znacznie. Nauczyciele przed-
szkola z Polski sg zdania, iz zaj¢cia ruchowe: ,,wptywaja na rozw6j motoryki”, ale tez
akceptuja cele wykraczajace poza rozwoj fizyczny i zdrowotny dziecka, méwiac: ,,dzieci
dzieki temu rozwijaja si¢ spotecznie”, ,,nawigzuja kontakt ze $wiatem swoich uczu¢ i ma-
rzen”. Natomiast opinie wychowawcow przedszkolnych z Norwegii sg z reguly bardziej
skonkretyzowane, ,,0szczedne” w argumentacji pedagogicznej. Uwazaja oni, ze zajgcia

5 Rytmika nie taczy si¢ z realizacja podstawy programowej; jest organizowana jako zajecie dodatkowe
(przyp. red.).

¢ W przedszkolach panstwowych zajecia ruchowe odbywaja si¢ dwa lub trzy razy w tygodniu, a czas ich
trwania zalezy od wieku dzieci (przyp. red.).
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ruchowe: ,,s3 niecodzownym elementem poprawy zdrowia” lub po prostu, ze ,,ruch jest
najwazniejsza potrzebg ruchowg dzieci”.

Podsumowanie

Ruch jest nicodzownym elementem poprawy zdrowia, rozwijania sprawnosci, naby-
wania do$wiadczen, ksztattowania nawykow, postaw i umiejetnosci, rozwijania uczuc spo-
tecznych i smaku estetycznego. Szeroko pojete zdrowie (w sensie fizycznym, psychicznym
i spotecznym) kojarzy si¢ zawsze z prawidlowym rozwojem fizycznym i petng sprawno-
$cig ruchowa. Majac to na uwadze, nauczyciele w przedszkolach powinni zapewni¢ dzie-
ciom wszechstronny rozwoj psychomotoryczny i ksztaltowaé prawidtowe postawy wobec
zaje¢¢ ruchowych, aby ¢wiczenia i zabawy sprawiaty dzieciom rados$¢. Kazda zabawa, ktora
wymaga wysitku fizycznego, bez wzgledu na to czy odbywa si¢ ona w pomieszczeniu
zamknigtym, czy tez na §wiezym powietrzu, umozliwia dziecku mozliwos$¢ samorealizacji
i prawidtowego rozwoju.

Stosowany na zajeciach fizycznych ruch ,,na komendg¢” ogranicza inwencj¢ tworcza
dziecka. Dlatego sadze, iz nalezy eksponowac ruch podejmowany wedlug wtasnych pomy-
stow, fantazji i doswiadczen dziecka, zapewniajacy mu swobode. Cwiczenia za$ nalezy
podawacé gtownie w formie zadan otwartych, ktore mozna wykonac¢ wieloma sposobami.
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Przestrzenie wspolczesnej, polskiej szkoty i pra-
cujacego w niej nauczyciela stanowig interesu-
jacy i ciagle na nowo rozpoznawany obszar ba-
dawczy. Zmieniajgca si¢, niejednoznaczna rze-
czywisto$¢ edukacyjna wymaga jednak wielo-
aspektowych i wieloptaszczyznowych analiz,
ktére pozwolityby na uchwycenie nie tylko pod-
stawowych watkow profesji nauczycielskiej, ale
ujawnienie ukrytych w niej sensow i znaczen,
ktore od lat zdaja si¢ ,,wymykac” z rak badaczy.
Tradycyjnie przyjmowana w pedeutologii per-
spektywa normatywna, osadzajaca prace nauczy-
ciela w kontekscie wypetniania przez niego roli
zawodowej wraz z przypisanymi jej celami i za-
daniami o charakterze spotecznym, dydaktycz-
nym i wychowawczym, w obliczu nowych wy-
zwan stajacych przed o$wiatag XXI w. zdecydo-
wanie przestaje by¢ wystarczajaca. Stad tez z za-
interesowaniem $ledzimy pojawiajace si¢ na
rynku nowosci, ktdre proponuja ,,poszerzanie
przestrzeni myslowej o wspolczesnej szkole i na-
uczycielu.”! Prezentowana publikacja autorstwa
Hanny Kedzierskiej zdecydowanie wpisuje si¢ w
taki nurt. Badaczka w swoim projekcie przygla-
da si¢ bowiem pracy i karierze nauczyciela z per-
spektywy znaczen, jakie nadaje im ,,glowny
bohater”, aktywny aktor §wiata spotecznego,
konstruujacy swoje zycie zawodowe. Wiaze si¢
to z ,,opuszczeniem znanych i oswojonych teorii
i strategii metodologicznych i wejsciem w nowy,
nieznany §wiat poj¢é, kategorii i teorii” (s. 12),
co tez Autorka czyni, osadzajac swoje badania w
perspektywie teorii interakcjonizmu symbolicz-
nego i strategii metodologii teorii ugruntowane;.
Proponuj¢ zatem przyjrzenie si¢ kolejnym

U H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Migdzy ano-
miq a autonomiq. Gdansk 2005, GWP.

etapom wedrowki badawczej, opisanym w pig-
ciu odrebnych rozdziatach omawianej pracy.
Tytul rozdziatu teoretycznego ,,Praca — socja-
lizacja — kariera w dyskursywnych przestrzeniach
nauk spotecznych” bardzo trafnie oddaje cha-
rakter i uktad zawartych w nim tresci. Przede
wszystkim wyraznie zaznacza punkty brzegowe,
w odniesieniu do ktorych konstruowane sa ramy
teoretyczne projektu, koncentrujac uwage czy-
telnika wokot poje¢ pracy, socjalizacji i kariery
zawodowej. Jednocze$nie przygotowuje go do
wkraczania na raczej rzadko zagospodarowywa-
ny przez pedeutologi¢ obszar pogranicza nauk
spotecznych i jego ,,dyskursywnych przestrzeni”.
Juz we wstgpnie Autorka doktadnie thumaczy
swoje intencje zwigzane z miejscem i rola, jaka
wyznaczyta analizom teoretycznym w budowa-
niu projektu badawczego oraz konstruowaniu
koncowego raportu. Podkresla, ze ,,przeglad li-
teratury (...) jest relacja ze wstepnego etapu pra-
cy koncepcyjnej, ktorej celem bylo znalezienie
takich narzgdzi poznawczych, ktore umozliwity-
by wyjscie poza horyzont wyznaczony dotych-
czasowymi teoriami i interpretacjami nadawa-
nymi opowiesciom przez narratorow” (s. 16).
Dlugotrwale i szeroko zakrojone poszukiwania
teoretyczne pozwalaja na budowanie sieci ko-
dow, ktore mogg uwrazliwi¢ badacza na rézne
zwiazki zachodzace pomigdzy zebranymi przez
niego danymi, ale jednocze$nie nie tworza za-
mknietej w okreslonym schemacie konstrukeji,
ktéra mogtaby blokowaé jego otwarto$¢ wobec
wylaniajacej si¢ z danych rzeczywistosci spo-
tecznej. Taki zabieg pozwala takze na wplatanie
odniesien teoretycznych w narracj¢ raportu, aby
zgodnie z zalozeniami zastosowanej w badaniach
metody teorii ugruntowanej pogtebia¢ rozumie-
nie wytaniajacych si¢ z danych empirycznych
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pojec i kategorii. Przyjety przez Autorke niecodzien-
ny (nawet w odniesieniu do konstrukeji raportow
z badan jakosciowych) sposob wykorzystania
teorii daje interesujacy efekt zardbwno w poglebia-
niy, jak i budowaniu narracji tego opracowania.

Wracajac do zawarto$ci tre§ciowej rozdziatu,
mozna zauwazy¢, ze punkt wyjscia analiz teore-
tycznych stanowi pojecie pracy nauczyciela, kto-
rego wybor jest, zdaniem Hanny Kedzierskie;j,
wyrazng alternatywe wobec czesto eksploatowa-
nych w pedeutologii okreslen zwigzanych z reali-
zacja zawodu nauczycielskiego, takich jak pef-
nienie misji, wypelnianie roli czy profesji. Roz-
poczynajac od historycznej analizy pracy czlo-
wieka 1 zmian, jakie zachodzity w jej charakterze
w zwiazku z przemianami gospodarki opartej ko-
lejno na rolnictwie, przemysle i uslugach oraz
wiedzy i informacji, Autorka prowadzi do zazna-
czenia przeobrazen, jakie zachodzity takze w ro-
zumieniu pracy nauczyciela. Mamy mozliwo$é
przyjrzenia si¢ tej kategorii z réznych perspektyw
budowanych, m.in. w odniesieniu do realiéw po-
lityki zatrudnienia w warunkach nowej ekonomii,
zasadnos$ci funkcjonowania szkoty i zwigzanej
Z nig pracy nauczyciela w spoleczenstwie wiedzy
(p6znej nowoczesnosci, ryzyka) czy w koncu
doswiadczania pracy.

Podejscie biograficzne eksponujace dyna-
miczny, procesualny i interakcyjny sposob ujmo-
wania pracy, osadzone w teorii pracy chicagow-
skiej szkoty socjologicznej, staje si¢ tez wiodace
w dalszej cze$ci rozwazan. Praca traktowana
szerzej ,,jako zasob interakcyjny wyznaczajacy
tre$¢, charakter pracy, umozliwiajacy jednostce
tworzenie koncepcji siebie oraz wzglednie sta-
bilnych wzoréow kooperacji” (s. 38) pozwala
wyltoni¢ kolejne kategorie operacyjne, jakimi sg
socjalizacja zawodowa i kariera.

Socjalizacja zawodowa nauczyciela, podobnie
jak wczesniej kategoria pracy, osadzona jest na
mapie wspotczesnych teorii spoltecznych. Autor-
ka prezentuje analizy procesu zawodowej socjali-
zacji, wykorzystujace 3 perspektywy: funkcjo-
nalistyczno-strukturalna, interpretatywna i kry-
tyczna. W kazdym z podejs¢ inaczej formutowane
3 pytania o to, jak w toku socjalizacji pierwotnej
i wtornej jednostka staje si¢ nauczycielem, zas
odpowiedzi osadzone sg w odmiennych perspek-
tywach ontologicznych i epistemologicznych.
Teorie funkcjonalisyczno-strukturalne pokazuja

wchodzenie nauczyciela w rolg zawodowa jako
przyjmowanie przypisanych do niej cech, norm i
wartosci, pomijajace w zasadzie aktywny udziat
podmiotu w tworzeniu swojej zawodowej tozsa-
mosci. Zupehie inne perspektywy tworzenia roli
zawodowej otwiera interakcjonizm symboliczny,
podkreslajacy dynamiczny i dialektyczny charak-
ter procesow socjalizacji jako wzajemnego od-
dziatywania jednostki i $rodowiska. W tym
wymiarze przyjmowanie roli jest procesem inte-
rakcyjnym, ztozonym, posiadajacym aspekt tem-
poralny a nauczyciel staje si¢ tworca swojej
profesjonalnej tozsamosci. Jednostka dziatajaca
autonomicznie i dokonujaca wyborow nie tylko
odgrywa wczesniej podjete role, ale ma takze mo-
zliwos¢ ich redefiniowania, szczegdlnie w sytu-
acjach znaczacych zmian otoczenia i relacji
spotecznych. Teorie krytyczne z kolei, wskazujac
na nowe emancypacyjne funkcje szkoty, manife-
stujace si¢ w tworzeniu przestrzeni wyzwolenia,
upodmiotowienia i oporu wobec systemu spotecz-
nego, osadzajg socjalizacj¢ zawodowa nauczycie-
la w zupelnie innym kontekscie. Nauczyciel,
realizujacy stawiane przed nim nowe zadania,
okreslany mianem transformatywnego intelektu-
alisty przede wszystkim odkrywa w sobie i w in-
nych potencjat do dokonywania zmiany.

Kazde z prezentowanych paradygmatycznych
podejs¢ do proceséw socjalizacji zawodowej
otwiera bogate i rozne pola eksploracji badaw-
czej, ktore w réznym zakresie i z r6znym nasile-
niem byly dotychczas eksponowane w badaniach
pedeutologicznych. Stad tez proces dookreslania
wlasnego pola badawczego Autorka oparta na
analizie dotychczasowych dokonan empirycz-
nych, w ktdrej zastosowata procedury porzadku-
jace zaproponowane przez K. Zeicher i J. Gore?,
odnoszace si¢ do kryterium etapow kariery zawo-
dowej nauczyciela (okres przez rozpoczeciem
etapu formalnego ksztalcenia zawodowego, okres
edukacji nauczycielskiej oraz okres podejmowa-
nia i wypelniania roli zawodowej nauczycicla).
Zabieg taki daje mozliwo$¢ zestawiania wynikow
badan prowadzonych z odmiennych perspektyw
teoretycznych 1 jednoczesnego $ledzenia wyja-
$nien dotyczacych mechanizméw i uwarunko-
wan procesow socjalizacji. Wyniki tych dociekan

2 K. Zeichner, J. Gore, Teacher Socjalization. In: W. R.
Houston (eds.), Handbook of Research on Teacher
Education. New York 1990, Macmilian.
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zostaly opisane w trzech kolejnych podrozdzia-
fach: ,,Wczesne doswiadczenia w procesie socja-
lizacji zawodowej nauczycieli”, ,,Edukacja na-
uczycielska w procesie socjalizacji zawodowej
nauczycieli” oraz ,,Socjalizacja nauczycieli w miej-
scu pracy”, z ktorych wylania si¢ obraz nauczy-
ciela i jego dziatan w kolejnych momentach zycia
zawodowego. Dokonane zestawienia ujawnity
wyrazng dominacj¢ w badaniach nad socjalizacja
w zawodzie nauczyciela paradygmatu funkcjo-
nalistycznego, ale wskazaly takze otwieranie si¢
polskiej pedeutologii na perspektywy krytyczne
i interpretatywne, realizowane w obszarze stra-
tegii badan jako$ciowych.

Rozdziat teoretyczny zamyka analiza katego-
rii kariery, ktéra w zestawieniu z zawodem na-
uczyciela jest niewatpliwie najbardziej kontro-
wersyjna czy moze by¢ wrecz traktowana jako
nieuprawniona. Autorka majac s$wiadomos¢ do-
tychczasowego braku stosowania tego terminu
do opisu drogi zawodowej nauczyciela, wyraznie
deklaruje dokonanie proby uscislenie pojecia
kariery i wskazania zasadnosci jego stosowania
w badaniach pedeutologicznych. Proponuje
przyjrzenie si¢ kategorii kariery z dwoch odmien-
nych perspektyw: funkcjonalistyczno-struktural-
nej 1 interakcjonistycznej. Z pierwszego odnie-
sienia wylania si¢ obraz ujednoliconego wzoru
kariery w instytucjach spotecznych nawiazujacy
do typowego dla zurbanizowanych i uprzemysto-
wionych spoteczenstw wzoru zycia: szkota — za-
wod — emerytura. Kariera zawodowa rozumiana
jest tu jako drabina awansu w strukturze instytu-
cji. ,,W tym modelu kariery zaktada si¢ state
stadia rozwoju kariery (wyboru zawodu, stabili-
zacji, zakonczenia kariery), a tranzycja z eduka-
cji do rynku pracy jest procesem jednorazowym”
(s. 85). Wykorzystanie perspektywy interakcjo-
nistycznej daje zgota odmienne rezultaty w wy-
jasnianiu tej kategorii. ,,Kariera w rozumieniu
interakcjonistow symbolicznych, jako zjawisko
podmiotowe, zawiera elementy obiektywne i su-
biektywne. Obiektywne elementy karier to: po-
zycje, specyficzne kompetencje, obowigzki, role,
aktywnosci i decyzje zawodowe. Subiektywne to
interpretacje zdarzen zwiagzanych z pracg takie
jak: aspiracje, oczekiwania, wartosci, potrzeby,
satysfakcje i uczucia dotyczace doswiadczen za-
wodowych” (s. 86). Zatem obok obiektywnych
uwarunkowan kariera funkcjonuje jako ,,odmia-
na dialogu jednostki ze soba sama, perspektywa,

w ktorej osoba widzi swoje zycie jako catos¢ i in-
terpretuje znaczenie jego réznych atrybutow,
dziatan i spraw, ktore si¢ jej przydarzyly™ W ta-
kim rozumieniu kategorii kariery H. Kedzierska
dostrzega potencjat, ktory pozwoli w obszarze ba-
dan zycia zawodowego nauczyciela podejmowac
zupelnie nowe watki zwiazane z wyznaczaniem
trajektorii przebiegu karier (ich wzoru), uwarun-
kowan ich konstrukeji oraz punktoéw zwrotnych
w karierze, ktore prowadza do transformacji toz-
samosci, zmiany znaczen i praktyk pracy nauczy-
ciela. Wpisuja si¢ one znakomicie w najnowsze
sposoby wyjasniania procesu budowania profe-
sjonalizmu nauczycieli, ktory traktowany jest
jako efekt catozyciowego uczenia si¢, gdzie
motywowanie do dziatania poprzez osigganie
kolejnych szczebli w drabinie formalnego awan-
su zastepowane jest wspieraniem procesu ,,dora-
stania do profesjonalizmu”.

Kolejnym krokiem, wynikajacym z logiki kon-
struowania raportu badawczego, jest prezentacja
jego zatozen metodologicznych. Ta czg$¢ rozpo-
czyna wyrazne osadzenie paradygmatyczne pro-
jektu. Jak pisze Autorka: ,,Prowadzone przez mnie
badania dotyczace proceséw zmian zachodzacych
w sposobach nadawania znaczen pracy i socjali-
zacji zawodowej nauczycieli, konstruowanych
w warunkach zmiany o§wiatowej, sa usytuowane
od wewnatrz, z perspektywy jednostek, ich indy-
widualnego doswiadczenia. Taka perspektywa
poznawcza sytuuje si¢ w tradycji badan interpre-
tatywnych” (s. 108). H. Kedzierska konsekwent-
nie dokonuje wigc poglebionej i wielowatkowej
analizy tego paradygmatu wraz z wiodacg teoria
interakcjonizmu symbolicznego, a nastgpnie pre-
zentuje przekonujaca argumentacjg, ktora uzasad-
nia przyjecie w badaniach strategii jakosciowych,
a w tym oryginalnej strategii pracy z danymi —
metodologii teorii ugruntowanej. Ta cz¢$¢ recen-
zowanego opracowania wydaje si¢ szczeg6lnie in-
teresujaca dla pedagogéow — badaczy. Odkrywa
bowiem tajniki rzadko uzywanej w badaniach
edukacyjnych (w przeciwienstwie do wspotcze-
snych polskich badan socjologicznych) metodo-
logii, pokazuje mozliwos$ci jej zastosowania,

3 M. Domarecka, A. Mrozowicki, Robotnicy i ludzie
biznesu. Wzory karier zawodowych a zmiana spoteczna
w Polsce. ,,Przeglad Socjologii Jakosciowej” 2008/1,
T. 1V, s. 138, www.qualitativesociologyreview.org/PL/
volume6_pl.php, [dostep 26.11.2012].
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czekajace badacza problemy i mielizny, ale takze
konkretny warsztat, pozwalajacy z powodzeniem
ja realizowad. Prowadzona przez Autorke w tym
rozdziale poglebiona dyskusja metodologiczna
wyraznie wykracza poza tradycyjnie przyjete ra-
my prezentacji realizowanego projektu badawcze-
go. Na szczegdlng uwage zashuguje nie tylko
interesujacy opis biografii, przyjetej w projekcie
rownoczesnie jako metoda i narz¢dzie badania
$wiata spotecznego, ale takze poparte przyktada-
mi relacje z przebiegu calego procesu badawcze-
go, dotyczace m.in. rozwigzywania problemow
zwigzanych z doborem proby, procedur zastoso-
wanych w trakcie prowadzenia wywiadéw (pro-
cedury F. Szchutze) czy zlozonych procesow
kodowania materiatu narracyjno-biograficznego
oraz analizy i interpretacji danych zgodnie z zato-
zeniami teorii ugruntowane;.

Wyniki praktycznego zastosowania przyje-
tych zatozen metodologicznych mozemy $ledzi¢
w trzech kolejnych rozdziatach empirycznych.
Ich zakres i porzadek wynika z eksploracji wio-
dacej kategorii badawczej stawania si¢ nauczy-
cielem, ktora rozpatrywana w dwoch perspek-
tywach: diachronicznej i synchronicznej pozwo-
lita na wyodrgbnienie zasadniczych etapow tego
procesu, a jednoczesnie rozpoznanie czynnikow
wplywajacych na ,,stawanie si¢” i konstruowa-
nie wzordéw karier zawodowych. Zatem kolejno
odstaniane sa dylematy przygotowania do roli
zawodowej (wyboru zawodu, startu w zawo-
dzie), tworzenia roli zawodowej i konstruowania
dominujacego wzoru kariery oraz wychodzenia
z zawodu.

Interpretacj¢ danych, pochodzacych z 52 wy-
wiadoéw przeprowadzonych w celowo dobranej
grupie nauczycieli, H. Kedzierska rozpoczyna od
przyjrzenia si¢ poczatkom ich drogi zawodowe;j
(rozdziat 3: ,,Poczatek drogi... — migdzy norma-
tywnymi wzorcami socjalizacyjnymi a ‘nowymi’
strategiami prorynkowymi”). Autorka stwierdza,
Ze ,,proces stawania si¢ nauczycielem rozpoczy-
na si¢ na dtugo przed rozpoczeciem etapu edu-
kacji profesjonalnej i jest wynikiem zaréwno
indywidualnych decyzji podmiotu, jak réwniez
(a moze przede wszystkim) rezultatem konstruk-
cji spotecznej, wytwarzanej wspolnotowo z inny-
mi i definiowanej spotecznie” (s. 200). Znaczace
miejsce w budowaniu tych konstrukcji zajmuje
wiedza rodziny przyszlego nauczyciela o optacal-
no$ci inwestycji w ten zawod. Analiza narracji

pozwolita na wychwycenie dynamiki zmian, ja-
kie zachodzily w zakresie warto$ciowania wymia-
réw karier nauczycielskich: od wysokiej, elitarnej
pozycji zawodu nauczyciela, okreslonej jako ,,by¢
kim$” (wymiar stratyfikacyjno-prestizowy), po-
przez zastgpowanie prestizu pakietem branzo-
wych przywilejow, ktory to uktad wciaz przenosit
nauczycieli na wyzsze szczeble drabiny spolecz-
nej, budujac nowa wartos¢ ,,co$ znaczy¢” (wy-
miar stratyfikacyjno-przywilejowy), az po zmiany
w ocenie zawodu wynikajace z powszechnego do-
stepu do instytucji ksztalcenia na poziomie wyz-
szym, skupiajace uwage na wartosci ,,co$ miec”,
tj. posiada¢ dyplom (wymiar przywilejowo-samo-
realizujacy). Waznymi elementami konstrukeji
indywidualnych wzoréw motywacyjnych na-
uczycieli okazaly si¢ takze ich do$wiadczenia
z przebiegu kariery edukacyjnej oraz oczekiwania
w stosunku do przysztego zawodu. Analiza $cie-
zek edukacyjnych (jak si¢ okazato rownie licz-
nych i ,,poplatanych” zaré6wno przed, jak i po
reformie o$wiaty z 1999 r.) prowadzacych do
uprawiania zawodu nauczyciela wskazuje wyraz-
nie na wystgpowanie ,,negatywnego sprzezenia
kariery™, kiedy to decyzja staje si¢ bardziej zy-
ciowg koniecznoscig niz $wiadomym wyborem,
natomiast oczekiwania towarzyszace wyborom
profesji nauczycielskiej zmierzaja zazwyczaj do
bezpiecznego i stabilnego ,,zakotwiczenia” indy-
widualnej kariery. T¢ czg$¢ opracowania koncza
rozwazania eksponujace moment startu w zawo-
dzie (tzw. nowicjatu). Z opowiesci grupy nauczy-
cieli (szczegodlnie tych z niewielkim stazem
zawodowym) wylonily si¢ rozne sposoby radze-
nia sobie z ,,szokiem praktyki”, przezywanym
w pierwszym zetknigciu z zawodem. Jak si¢ oka-
zalo, wsrod badanych nauczycieli do dominuja-
cych strategii naleza: poszukiwanie wzoréw i in-
spiracji do dzialania wérdd bardziej doswiadczo-
nych nauczycieli, odwolywanie si¢ do wiedzy i kom-
petencji profesjonalnej uzyskanej w procesie ksztat-
cenia oraz czerpanie z tradycji rodzinnych ,,bycia
nauczycielem”. Co znaczgce, juz na tym etapie
socjalizacji pojawia si¢ samotno$¢ zawodowa.
Kolejny rozdziat empiryczny podejmuje glow-
ny watek omawianego projektu badawczego,

4 Por. 1. Wagner, Sprzezenie zwrotne karier w srodowi-
skach intelektualnych i artystycznych. ,,Przeglad Socjo-
logii Jakosciowej” 2005/1, www.qualitativesociology-
reviev.org/PL/volumel pl.php, [dostep 26.11.2012].
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skupiajac si¢ na rekonstrukcji wzorow karier na-
uczycielskich (rozdziat 4: ,Sciezki karier zawo-
dowych nauczycieli”). Za podstawowy element
roznicujacy budowanie osobistych karier Autor-
ka przyjeta zmiang o$wiatowa zwigzang z refor-
ma 1999 r., co pozwolito wyodrebni¢ wzory zycia
zawodowego nauczycieli pojawiajace si¢ przed
tym wydarzeniem i po nim. Przed reforma syste-
mu o$wiaty ujawniaja si¢ dwa gtéwne typy ka-
rier: kotwicy i konstrukcji zakotwiczonej. Choé
oba wzory ,,odzwierciedlaty logike awansu pio-
nowego w etatystycznym systemie zatrudnienia”
(s. 344), to typ kariery jako konstrukcji zakotwi-
czonej charakteryzowata pewna innowacyjnosc,
mozliwa do zrealizowania w ramach ograniczen
narzucanych przez sztywne struktury funkcjono-
wania instytucji o$wiatowych w okresie realnego
socjalizmu. Byla to jedyna alternatywa dla na-
uczycieli przejawiajacych ambicje zawodowe.
Preferowany w tym okresie przez struktury wia-
dzy typ kariery kotwicy odzwierciedlal natomiast
tréjfazowy przebieg zycia, w ramach ktorego na-
uczyciel po uzyskaniu przygotowania i niezbed-
nych uprawnien realizowat swa aktywno$¢ za-
wodowa do emerytury, zwykle w jednej placow-
ce o$wiatowej. Zmiany wprowadzane od 1999 r.
w polskiej oswiacie przyczynity si¢ nie tylko do
ewolucji dotychczasowych wzorow karier, ale
pozwolity takze na wylonienie si¢ nowych. Pod-
jety przez Autorke wysitek interpretacyjnego teo-
retyzowania, zasadzajacy si¢ na porownywaniu
biografii zawodowych badanych, trajektorii ka-
rier i uwarunkowan ich konstruowania, zaowoco-
wat wylonieniem bardzo interesujacych typow
nauczycielskich karier: kariery-konstrukcji, ka-
riery-kotwicy, kariery-patchwork, kariery-slepe-
go toru oraz ich podtypdw stanowigcych warianty
wzoru podstawowego.

Realizowanie wzoru kariery-konstrukeji oka-
zato si¢ charakterystyczne dla 0sob, ktore rozpo-
czynaly prace w zawodzie w minionym systemie
polityczno-spotecznym a reforma o$wiaty stano-
wita pewien punkt zwrotny w ich karierze. Na-
uczyciele w tym wypadku adaptowali si¢ do
zmian, realizujac wzory kreatywnej konstrukcji
i konstrukcji zakotwiczonej lub zostali niejako
Luwiezieni” w swoich rolach (konstrukcja prze-
rwana/uwieziona). Z kolei kariera-kotwica jest
zorientowana na utrzymywanie dotychczasowych
praktyk i strategii dziatania, ktore majg zapewnic
stabilnos$¢ pozycji zawodowej, a co za tym idzie

sytuacji zyciowej. W narracjach badanych ten typ
kariery wystgpowatl w trzech wariantach: kotwi-
ca typu balast (najbardziej zachowawczy), dryf-
kotwa (skierowana na wytaczanie si¢ z zawodu
lub traktowanie go jako dodatkowego zabezpie-
czenia zyciowego) 1 kotwica sieciowa (zwigzana
z uzyskaniem zatrudnienia dzigki koneksjom,
protekcjom czy uktadom). Wyraznym efektem
wprowadzania zmian systemowych w o$wiacie
jest pojawienie si¢ wzoréw karier typu patch-
work. Okreslenie to w odniesieniu do kariery
oznacza wzor ztozony przede wszystkim z nie-
spojnych elementow, ksztattowanych sytuacyjnie,
czesto przypadkowych. W badaniach wyraznie
zaznaczyly si¢ dwa podtypy ,,nauczycielskiego
patchworku” — jako destabilizacja dotychczaso-
wych karier (wynikajaca z zagrozenia bezrobo-
ciem i nowej, niesprzyjajacej sytuacji na rynku
pracy) oraz jako przejscie statusowe (zwigzany
z nowymi mozliwosciami zagospodarowania
przestrzeni usytuowanych mig¢dzy szkota a pra-
cg). Ostatni z typoéw karier — slepy for — pojawia
si¢ w sytuacjach naznaczonych bardzo silnymi
ograniczeniami zewn¢trznymi lub nieprzewidzia-
nymi, indywidualnymi dos§wiadczeniami, takimi
jak choroba czy problemy rodzinne.® Dla 0s6b
podejmujacych ten wzoér kariery rozpoczgcie
pracy w zawodzie nauczyciela jest, z punktu
widzenia ich weze$niejszych celow i planowane;j
$ciezki kariery, zupelnie nieprzydatne. Najwyraz-
niej wybrzmiewa w tym kontekscie paradoks
nierdwno$ci w traktowaniu pracy nauczyciela
w resortach o$wiaty i szkolnictwa wyzszego.
Waznym dopelieniem obrazu wspolczesnych
wzoréw karier nauczycielskich jest wskazanie
przez Hanng Kedzierska gléwnego czynnika
generujacego zachodzace w nich zmiany. Nie sa
nim niestety dzialania zwigzane z rozwojem za-
wodowym (awansem zawodowym) nauczycieli,
ale pojawiajacy si¢ syndrom lgku o pracg.
Akcentem, dopelniajacym obraz karier zawo-
dowych nauczycieli, ktory wyltania si¢ z analiz
i interpretacji materiatu empirycznego, jest za-
warta W ostatnim rozdziale ksigzki (rozdziat 5:

5 Por. M. Domecka, Praca jako doswiadczenie biogra-

ficzne. W: E. Hatas, K. T. Konecki (red.), Konstruowa-

nie jazni i spoleczenstwa. Europejskie warianty inter-
akcjonizmu symbolicznego. Warszawa 2005, Wyd.
Naukowe SCHOLAR.

¢ Tamze.
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».Spoteczny $wiat nauczycieli, areny i obiekty gra-
niczne”) proba zglebienia ich spotecznego $wiata.
Autorka tak wprowadza czytelnika w ten obszar
rozwazan: ,,Dyskurs w spolecznym $wiecie na-
uczycieli, jak wynika z metawewngtrznej analizy
narracji badanych nauczycieli, skoncentrowany
jest wokot dwoch podstawowych obiektéw gra-
nicznych — sposobu definiowania pracy nauczycie-
la oraz znaczen przypisywanych dzialaniu podsta-
wowemu, tj. procesowi uczenia-nauczania” (s. 281).
Podstawa dyskusji podejmowanych w odniesieniu
do pojmowania pracy nauczycicla jest zawiesze-
nie edukacji pomigdzy etatystycznym a merytokra-
tycznym porzadkiem organizacyjnym. Te dwie
konkurencyjne perspektywy uwydatniajg stabosé¢
zmian wprowadzanych w polskiej oswiacie, dzieki
ktérym co prawda udato si¢ poruszy¢ skostnialy
system, nie zbudowano jednak solidnej podstawy
dla tworzenia nowego porzadku. Nierozstrzygnig-
te kwestie sposobu zatrudniania, czasu pracy, sys-
temu wynagradzania oraz zasad konstruowania
karier zawodowych ciagle na nowo staja si¢ arena
mniej lub bardziej znaczacych sporéw. Ciekawym
zjawiskiem w tych obszarach dyskusji jest wyraz-
ne zarysowanie si¢ fenomenu nauczycielskich ka-
rier paralelnych, ktore w opowiesciach biogra-
ficznych badanych wskazywane sg jako efekt ich
adaptacji do zmiany systemowej. Drugi obiekt gra-
niczny — dziatanie podstawowe, jakim w szkole jest
proces uczenia si¢-nauczania, rowniez generuje
szereg roznych opowiesci nauczycielskich, wsrod
ktorych Autorce udato si¢ wyrdznié¢ pigé podsta-
wowych typéw: opowiesci o misji, o uczniach,
o0 heroizmie, o nauczycielach i o wladzy. Narracja
tego fragmentu uzupelniona wieloma cytatami,
wyjetymi bezposrednio z nauczycielskich opowie-
$ci, czyni z niego niezwykle interesujaca lekture.

Prezentowana ksigzke uzupetnia obszerne
zestawienie bibliograficzne publikacji wykorzy-
stanych w trakcie jej tworzenia, kody identyfika-
cyjne narratoréw, zastosowane znaki transkryp-
cyjne (uproszczona wersja techniki G. Jefferson)
oraz aneksy.

Lektura tego opracowania moze bez watpie-
nia zaspokoi¢ apetyty odbiorcy, rozbudzane
przez Autorke we wstepie. Mamy w nim bowiem
do czynienia z mozliwoscia przygladania si¢
udanej probie tworzenia nowego podejscia ba-
dawczego w pedeutologii, wykorzystujacego
wspolczesne osiggnigcia nauk spotecznych.
Godna podkreslenia jest przede wszystkim goto-
wos¢ badaczki do przekraczania granic dyscy-
plin w naukach spotecznych, zar6wno w wy-
miarze teoretycznym, jak i metodologicznym.
Zaczerpnigte z teorii interakcjonistycznych kate-
gorie analityczne sg umiejetnie wpisywane
w dyskurs pedeutologiczny, a zastosowanie me-
todologii teorii ugruntowanej pozwala na odkry-
cie i nazwanie tych watkow, dotyczacych codzien-
nosci zawodu nauczycielskiego, ktore do tej pory
skutecznie ,,wymykaly si¢” badaczom. Kon-
strukcja ksigzki jest niezwykle spojna, przemy-
$lana, zdaje si¢ by¢ wrecz wzorcowym przy-
ktadem prawidlowego prowadzenia procesu ba-
dawczego — zaczynajac od konceptualizacji po-
mystu badawczego, poprzez osadzenie go w kon-
kretnej metodologii, rzetelng realizacje przyjetej
koncepcji a konczac na formulowaniu raportu
z badan, co moze zainteresowaé badaczy upra-
wiajacych jako$ciowe badania pedagogiczne.

Niemniej lektura ksigzki H. Kedzierskiej dla
wielu pedagogdéw moze by¢ swoistym wstrza-
sem. Zarysowany w niej obraz karier zawodowych
nauczycieli nie napawa optymizmem i dyskutu-
je z wieloma pedentologicznymi aksjomatami.
Mozemy zobaczy¢ ,,gtéwnych bohateréw” jako
ludzi pelnych rozterek, ktorzy zmagaja si¢ ze
Swiatem i soba, za$ szkole — jako ciagle skost-
nialg strukture, ktora z powodzeniem opiera si¢
odgornie wprowadzanym modyfikacjom. Bez
wzgledu jednak na kontrowersyjnos$¢ podejscia
badawczego, jakie zaproponowata Autorka, jego
efekty otwieraja z pewnoscig nowe przestrzenie
badan nad profesja nauczycielska i sktaniaja do
refleksji nad tym, co dzisiaj dzieje si¢ w rzeczy-
wistym $wiecie szkoty.
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Sprawozdanie z Kongresu Montessori Europa
(Rzym 25 XI - 29 XI 2012)

Kongres jest spotkaniem 0s6b w rdézny sposob powigzanych z ruchem Montessori na
$wiecie, organizuje go zazwyczaj stowarzyszenie Montessori Europe, ktorego autor jest
cztonkiem. Tegoroczny kongres zatytutowano — Firing the Imagination, czyli Rozpalajgc
Wyobraznie. Tym razem kongres odbyl si¢ w Wiecznym Mie$cie miedzy 25 a 29 listopada.
Kongres rozpoczat si¢ wizyta w Muzeum Dydaktyki, ktore miesci si¢ na parterze Insty-
tutu Pedagogiki Uniwersytetu Roma Tre, ktory byt wspoétorganizatorem tegorocznego
spotkania.

Owo muzeum sktada si¢ z trzech pomieszczen. Pierwsze z nich gromadzi rekopisy
stawnych pedagogow zarowno wiloskich, jak i innych narodowosci, ktoérzy w jaki$§ sposob
przyczynili si¢ do rozwoju pedagogiki wloskiej. Naczelne miejsce zajmuje tu pruski peda-
gog Friedrich Froebel (1772-1852), ktory byt nie tylko tworca pedagogiki przedszkolnej,
metodyki wychowania przedszkolnego, ale rowniez bodaj pierwszym pedagogiem, ktory
ktadt szczegdlny nacisk na samodzielno$¢, edukacyjne znaczenie instytucji przedszkola,
opracowanie $rodkow dydaktycznych itd. Ow Pedagog wptynat znaczaco na inng Peda-
gozke, czyli Mari¢ Montessori, ktora zajmuje tu najwigcej miejsca.

W kolejnej sali znajduja si¢ osiemnastowieczne podreczniki szkolne, §rodki dydaktycz-
ne wykorzystywane w tradycyjnych szkotach etc., jednak najciekawszym miejscem jest
w calo$ci odwzorowana sala lekcyjna z poczatku XIX, ktora oprocz tego, ze jest interesu-
jacym eksponatem samym w sobie, to stuzy studentom pedagogiki jako laboratorium
i sala warsztatow. Tam edukuje si¢ studentéw pedagogiki, zeby zobaczyli jak niegdy$
wygladata edukacja, co byto dla niej charakterystyczne, jak wygladaty podreczniki, uktad
mebli itd. i nie byloby w tym by¢ moze nic specjalnego, gdyby nie fakt, ze owa sala do
zhudzenia przypomina wigkszo$¢ sal lekcyjnych w polskich szkotach Anno domini 2012.
Wiasciwy kongres zaczat si¢ jednak dzien pdzniej i skladal si¢ z czterech elementow:
Wyktady plenarne
Warsztaty i wyktady w sekcjach
Wizyty w placowkach/szkotach montessorianskich
Dyskusje grup roboczych i badawczych
Wyktady plenarne rozpoczat prof. Michaly Csikszentmihalyi. Jest to urodzony w 1934
roku psycholog rozwojowy, ktéry zastynat w §wiecie opracowaniem koncepcji FLOW —
przepltywu. Ten amerykanski psycholog, wegierskiego pochodzenia — cho¢ urodzit si¢ we
Wioszech (6wczesna Chorwacja), uczen Karla Junga cate swoje naukowe zycie poswigcit
badaniu warunkow osobistego szczescia cztowieka.

b s
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Na marginesie warto wspomnie¢, ze jego badania w znacznej czesci polegaly na pro-
wadzeniu wywiadéw (tacznie ponad 8000 wywiadéw) z osobami z réznych grup spotecz-
nych i kultur. Jego badania rozpoczety si¢ od badania ludzi tworczych — muzykow, poetow,
pisarzy, aby nastgpnie rozmawiaé z niewyrozniajacymi si¢ osobami. Sama kategoria FLOW
pochodzi z jednego z wywiaddw. Przyblizajac specyfike doswiadczenia flow, Profesor
zwrocit uwagg na fakt, ze osoby, ktore go doswiadczaty opisywaly je jako stan, w ktorym
dana osoba, czuje, ze nie robi tego, co zwykle, ze w pewnym sensie doswiadcza ona alter-
natywnej rzeczywistosci, nie czuje np. fizycznych potrzeb gtodu czy zmeczenia, inaczej
mowiac — nie partycypuje w otaczajacym $wiecie. Jak mowi Autor: ,.the reality is tempo-
rarily suspended” — rzeczywisto$¢ jest tymczasowo zawieszona. Co warte podkreslenia
w kontekscie pedagogii Montessori, jest to proces spontaniczny, kreatywny i dostepny wita-
sciwie kazdemu, pod pewnymi wszakze warunkami.

Sa to:

po pierwsze glgbokie skupienie,

po drugie owo bycie ,,obok™ rzeczywistosci,

po trzecie wewngtrzne poczucie, ze wiemy co robic,

po czwarte wiara w to, ze zadanie uda si¢ wykonac,

po piate zanik poczucia czasu, swoiste bezpieczenstwo czasowe,

po szoste motywacja wewnetrzna,

po siddme samodzielnie i dobrowolnie wybrany przedmiot eksploracji,

po 6sme — natychmiastowy feedback.

Warto rowniez podkresli¢, ze owa samodzielnie wybrana forma aktywno$ci wykony-
wana jest dla samego jej wykonania, jest warto§cig samg w sobie, jest egzystencjalnie
wazna z punktu widzenia podmiotu, i nie wigze si¢ z jaka$ materialng gratyfikacja.

Pojawia si¢ tu kwestia repetycji, powtarzania czynnosci, ktore z perspektywy innej osoby,
szczegolnie z perspektywy niewrazliwego pedagogicznie oka jawic si¢ moze jako bezsensowna,
a jednak dla osoby powtarzajacej t¢ czynnos¢ jest repetycja, ktora ja zmienia egzystencjalnie.

Ow psycholog pokazat zgodnos¢, czy tez prawomocno$é¢ pedagogii Montessori poka-
zat jej w $wietle koncepcji FLOW bowiem:

Po pierwsze, owo glebokie skupienie, ktore sprzyja uczeniu si¢ M. Montessori doktad-
nie opisalto jako tzw. polaryzacje uwagi.

Po drugie, bycie obok rzeczywistosci, abstrahowanie od zewnetrznych warunkow byto
wielokrotnie dokumentowane zaréwno przez sama Wioszke, jak i pozniejszych badaczy
tego podejscia.

Po trzecie, izolowanie trudnosci, ksztatcenie okreslonego pojecia, a takze samokontro-
la btgdow (feedback wiasnie) jest niejako wpisana w $rodki dydaktyczne koncepcji Mon-
tessori, czyli w materiat rozwojowy.

Po czwarte, relatywnie dlugi okres codziennej pracy wilasnej ucznidéw — tak przeciez
charakterystyczny dla tego ujgcia umozliwia owo bezpieczenstwo czasowe.

Po piate, samodzielnie wybrany przedmiot eksploracji moze by¢ traktowany jako prze-
jaw motywacji wewnetrznej z jednej strony i mozliwosci doboru, tego, co uczen uznaje za
wazne i wykonalne z drugiej.

Konczac swoje wystapienie, ten stynny przedstawiciel psychologii pozytywnej zwrocit
uwagge jak daleko szkota tradycyjna jest od naturalnego — w jego rozumieniu — sposobu
uczenia si¢ dzieci 1 mtodziezy.
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Oczywiscie, psychologia pozytywna — jak kazda dyscyplina — jest przedmiotem kry-
tyki. Zarzuca si¢ jej na przyktad odejscie od deskrypcji do preskrypcji, nadmierne przywia-
zanie do zyczeniowego 1 pozytywnego — bez wzgledu na wszystko — mys$lenia charak-
terystycznego dla Amerykanow, ptytko$¢, prymitywizm (réwniez metodologiczny) itd. Nie
wdajac si¢ jednak w te spory, trzeba stwierdzi¢, ze wystapienie rzeczonego psychologa
rzuca nieco inne $wiatto na pedagogi¢ Stynnej Wtoszki.

Kolejnag prelegentka byta Clara Tornar, ktora jest profesorem pedagogiki eksperymen-
talnej na Uniwersytecie Roma Tre, a takze szefowg uniwersyteckiego zespotu projektowa-
nia edukacyjnego. Swoje wystgpienic zatytutowata: ,, Montessori jako droga do wyobrazni
i kreatywno$ci”, ustawiajac si¢ w pozycji oredownika metody. Jej wyktad byt w znacznym
stopniu eksplikacja zgodnosci pomigdzy metoda Montessori a pogladami J. Brunera oraz
L. S. Wygotskiego.

Nawiazujac wlasnie do mysli tego pierwszego, pokazata, ze to, co on okresla jako wyj-
Scie poza dostarczone informacje, wyjscie poza dostepne dane, mozna czyta¢ wlasnie jako
wyobraznig, ktora jest z jednej strony sitg napedzajaca umyst, a z drugiej strony ma swoje
Sciste zakorzenienie w realnosci doswiadczanego $wiata zycia jednostki.

W tym kontekscie nalezy zatem odrozni¢ fantazje od wyobrazni (co zresztg stanie si¢
p6zniej osig polemiki kolejnego prelegenta). Wyobraznia jest bezposrednio zwigzana z re-
alnoscia, ale ja przekracza. W tym sensie rowniez koncepcja Wygostkiego, ktory mowi,
ze wyobraznia nie bierze si¢ znikad, jest ona raczej wynikiem przygotowanego umystu.

Jesli wzig¢ do reki np. ksiazke pod redakcja Policastro, Gardnera i Sternberga (Hand-
book of Creativity), to znajdziemy tam szeroko opisywang koncepcje interpretative reality
— interpretatywnej realnosci, zgodnie z ktdrg uczenie si¢ musi opierac si¢ na realnosci, ale
nie moze si¢ do niej ograniczaé, to chyba o to by tu chodzito. Prelegentka ostro sprzeci-
wila si¢ stawianiu znaku réwnos$ci pomigdzy ,,imagination” a ,,fantasy”. Podczas gdy ta
pierwsza odnosi si¢ do $wiata realnego, ta druga wiaze si¢ raczej ze Swiatem nieistnieja-
cym, falszywym, stanowiacym iluzj¢ i ucieczke od $§wiata realnego, ktora nie prowokuje
kreatywnych rozwigzan.

Ciagnac dalej mysl Wygostkiego, ktory miat stwierdzi¢, ze ,,nauka nigdy nie znalazla
dowodow na to, ze dziecko jest podobne do dorostego jesli chodzi o rozumowanie”, Clara
Tornar przekonuje, ze traktowanie naukowego — w o$wieceniowym znaczeniu tego stowa —
poznania jako uprzywilejowanego, zwlaszcza w edukacji dzieci — nie ma naukowego wiasnie
potwierdzenia. Narracja — tak przeciez wazna z punku widzenia konstruktywizmu Brunera
— jest opowiescig, swoistg imaginacjg, wyobrazeniem, ktore w ogdle czyni jakiekolwiek
poznanie mozliwym. Bez wlaczenia wyobrazni jako uprawomocnionego sposobu ogladu
$wiata realnego, szkota — w $wietle pogladow wspominanych konstruktywistow — odbiera
szans¢ uczniom na budowanie inteligencji i abstrakcyjnego rozumowania i dyscypliny.

Kolejny prelegent — prof. Georg Peez z Uniwersytetu Goethe’go we Frankfurcie — roz-
poczat swoje wystapienie od polemiki z Clarg Tornar. Jego zdaniem wigzanie wyobrazni
z realno$cia a fantazji z fikcja jest nie tylko btedne, ale rowniez dalece niewystarczajace.

Jako badacz zainteresowany edukacja artystyczng odwotat si¢ do kategorii estetycz-
nego doswiadczenia autorstwa Johna Deweya. W ksiazce wydanej w 1934 roku ,,Art as
Experience” Dewey pisze, ze owo doswiadczenie ma 5 momentow/cech: (1) otwarcie, (2)
przyjemno$¢ ogladania, (3) napigcie — (to tu nastepuje imaginowanie) powstaje pewien
dystans pomi¢dzy danym obicktem a dotychczasowa wiedza, (4) refleksja, (5) produkcja
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— np. zabawa. Jesli przyjaé poglady Dewey’a odnoécie do do§wiadczenia estetycznego, to
widaé wyraznie, ze fantazja nie jest wycieczkg na manowce, co raczej jednym z elemen-
tow kotowej struktury, w ktorej fantazja, wyobraznia i realno$é stanowig nierozerwalne
elementy.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ roéwniez opisywane przez prelegenta trzy mozliwe
modele edukacji. Autor co prawda mowil o edukacji artystycznej — ale sadze, ze mozna
dokona¢ tu — przy dozie wyobrazni — pewnej ekstrapolacji.

Pierwszy z opisywanych modeli odnosi si¢ do wymagan Europejskich Ram Kwalifi-
kacji, w ktorych mowi si¢ o kompetencjach w specyficzny, sparametryzowany sposob —
w tym przypadku o kompetencjach wizualnych. Wyobraznia ujmowana jest tu jako pod-
stawowa umiejetnos¢ (skill), ktora jest zawsze obecna. Przyktadem ilustrujgcym taki spo-
sob ujmowania wyobrazni jest zadanie, w ktorym 11-latkom po obejrzeniu zdje¢cia krzesta
nakazuje si¢ wykonanie trzech réznych rzutéw tego przedmiotu.

Georg Peez krytykuje ten sposob edukacji zwracajac uwage na: ograniczanie wyobraz-
ni do myslenia przestrzennego, niedostosowania przedmiotu zadania do indywidualnych
potrzeb i zainteresowan ucznia — a co za tym idzie — utraty przez sztuke (jako przedmiotu
poznania) waznej egzystencjalnie funkcji.

Drugi model okreslany jako orientacja na sztuk¢ — w ktorym uczniowie eksperymen-
tujg ze sztuka. Przyktadem jest eksperyment, w ktorym uczniowie zakupuja jelita wotowe,
wiaza je w obmyslany przez siebie sposob, a nastepnie je pompuja w konsekwencji czego
powstaje instalacja. Poprzez nietypowa, nieszablonowa aktywno$¢ wyobraznia zostaje
pobudzona i jest rozumiana inaczej niz w modelu pierwszym. Celem takiej edukacji jest
rozwijanie myslenia artystyczne oraz jego praktykowanie w warunkach szkolnej lub poza-
szkolnej edukacji. Krytyczna uwaga do tego sposobu myslenia o edukacji zasadza si¢ na prze-
konaniu, ze ponownie nie bierze ona pod uwage biografii (rowniez poznawczej) poszczegol-
nych uczniéw, nie mowigc juz o potencjalnych niebezpieczenstwach emocjonalnych.

Wreszcie trzeci model — orientacja na osobista biografi¢ ucznia. Uczen jawi si¢ tu jako
podstawowe zrodto wiedzy, jako badacz i artysta jednoczeénie. Opisywany przez Profesora
przyktad mozliwego zadania polega na tym, ze uczen wymysla biografi¢ fikcyjnej posta-
ci, ktdra jest w tym samym wieku co dany uczen — tyle, ze zyta sto lat weczeséniej. Owa bio-
grafia jest tworzona niezaleznie od zaj¢é. Uczen zauwaza roznice i podobienstwa, tworzy
np. pamigtnik tamtej osoby, jej rysunki, fotografie, a nawet zeszyty szkolne. Obcujac z wy-
branym okresem w historii sztuki i kultury w ogoéle, znajduje $ciezki dlan wazkie poznaw-
czo 1 egzystencjalnie. Ta koncepcja odwoluje si¢ bezposrednio do narracyjnej koncepcji
osobowosci, zapewnia bezpieczny dystans, lecz jej stabo$cig moze by¢ nadmierna kon-
centracja na wlasnych zainteresowaniach i mozliwos$¢ braku odniesienia w kulturze. Nie
mniej jednak jak wspomniatl Autor tego wystapienia - wyobraznia moze by¢ rozwijana
i podsycana wylacznie poprzez biograficznie motywowane zainteresowania.

Warto réwniez wspomnie¢ pomyst dotyczacy ,,montessorianskich” sposobow/technik
budowania uczniowskiego stownika poj¢¢ naukowych. Michael Dorer (USA) — Profesor
z Uniwersytetu Swietego Pawta w Minessocie, ktory pracowat w szkolnictwie Montessori
podstawowego i Sredniego szczebla od 1969 roku, a obecnie jest koordynatorem centrum
badawczo-rozwojowego dotyczacego metody Montessori. Podstawowa teze jego wysta-
pienia mozna stre$ci¢ nastepujaco: ,, repetitio est mater studi-orum”, co w tej metodzie
moze by¢ przyjmowane co najmniej z pewna dozg podejrzliwosci.
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Badania dotyczace nauki jezyka obcego (ESL) Marzano & Pickering (2005) pokazu-
ja, ze nauka stow czesto wykorzystywanych w danym jezyku nie prowadzi do wiedzy nie-
zbednej do kontekstowania. Owo wystgpienie bylo interesujagce z dwoch powodow.

Po pierwsze, jesli si¢ zgodzi¢ z zapatrywaniami Prelegenta, to nalezy zakwestio-
nowac znaczng czg¢$¢ metodyki nauczania jezyka obcego, koncepcji podrecznika i wigk-
szo$ci srodkoéw dydaktycznych, gdyz te skupiajg si¢ na stownictwie podstawowym, czgsto
wykorzystywanym, pomijajac jednocze$nie pojecia bardziej wysublimowane, abstrak-
cyjne.

Po drugie, repetycja w nauczaniu jest ,,zle widziana” w wigkszo$ci pajdocentrycznych
pedagogii w tym — jak mi si¢ dotychczas wydawalo — rowniez do pewnego stopnia w me-
todzie Montessori. Lekcja trzystopniowa — jedna z podstaw tej pedagogii oparta na PPP —
czyli presentation, practice, production w jego ocenie jest dalece niewystarczajaca. Po pro-
stu trzykrotne powtdrzenie danego pojecia — co prawda w roznych kontekstach nie daje
szansy na rozumienie.

Jak zatem ksztattowa¢ rozumienie pojgc?

Po pierwsze, stworzy¢ sytuacje, w ktorej uczen bedzie miat szans¢ obcowac i manipu-
lowa¢é z realnym obiektem. Dopiero gdy nie jest to mozliwe, nalezy przedstawi¢ model,
obraz, przyktad, opis, wyjasnienie tgcznie z etymologia pojecia w takim porzadku wilasnie.
Owo przechodzenie od realnego obiektu do wyjasnienia ma charakter taksonomiczny.
Wyjasnianie, opisywanie, opowiadanie o uznaje on za najmniej owocne. Jest to zgodne
z charakterystycznymi sposobami reprezentacji $§wiata zaproponowanymi przez Brunera
(enaktywna, ikoniczna, symboliczna).

Po drugie, zach¢canie uczniow do tworzenia wiasnych definicji okreslonego pojecia.

Po trzecie, generowanie wspolnych opisdéw, wyjasnien, przyktadow — czyli tworzenie
»scaffolding” rusztowania, w ktérym uczen bezpiecznie si¢ porusza, co ma na celu orga-
nizowanie i strukturyzowanie wiedzy.

Po czwarte, odwotanie si¢ do autorytetu poprzez porownywanie grupowych definicji
z definicjami przyjetymi w nauce.

Po piate, zache¢canie uczniow do odwzorowywania definicji w innym niz pisana defini-
cja kodzie np. rysunek, schemat, ilustracja, utwor poetycki, dzieto sztuki, utwor muzyczny
lub ruch np. przedstawienie teatralne lub dziatania parateatralne np. drama.

Po szdste, zachecanie uczniow do tworzenia wiasnych stownikdéw naukowych pojec.

Po siédme, regularne odwolywanie si¢ do wczesniej opracowywanych poje¢ w kolej-
nych aktywnoS$ciach — spiralny uktad tresci ksztalcenia.

Repetycja nie jest tu zatem prostym powtarzaniem, co raczej powtarzaniem w réznych
uktadach i kontekstach. Owo zr6znicowanie — ale takze, a moze nawet przede wszystkim,
sekwencja repetycji — czynig ja kluczem do rozumienia.

Syntetyzujac glosy, ktére wybrzmialy w trakcie rzymskiego kongresu, mozna skonsta-
towac, iz istnieja dwie sily, ktore wykraczaja poza prosta percepcje aktualnie doswiadcza-
nego konkretu. Jedng z nich stanowi wyobraznia, ktora umozliwia wtasnie wyjscie poza
owy konkret poprzez obrazowanie i taczenie bytow nieistniejacych w zmystowo doswiad-
czanym $wiecie. Wyobraznia, ktorej paliwem jest gigboka cickawo$é generuje nowe po-
mysly i pozwala zej$¢ z utartych $ciezek, umozliwia myslenie dywergencyjne, myslenie
poza bezposrednio dostgpna skrzynke narzgdziowa. Wyobraznia ta jest ze swej natury
unikalna, przynalezna konkretnemu podmiotowi.
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Druga silg jest rozum matematyczny, ktory peini podstawowa role w budowaniu po-
je¢. Umyst matematyczny zbiera i strukturyzuje rozmaite jakosci otaczajacego $wiata, czyli
strukturyzuje sieci znaczen i umozliwia myslenie abstrakcyjne. Ow umyst ma whasciwosci
nomotetyczne, bazujace na prawach, prawidtowosciach, algorytmach.

Obie sity moga stanowi¢ krance kontinuum, albo horyzont dziatania poznajacego pod-
miotu. Sktaniatbym si¢ jednak do przypuszczenia, ze pozostaja one w relacji dialektycz-
nej. Warunkiem koniecznym do wystgpienia owych sit w §rodowisku dydaktycznym —
oprocz przygotowanego otoczenia — jest wolno§¢. Mowa eksploracyjna, matematyczne
eksperymentowanie, dzialalno$¢ artystyczna sg zatem niezbgdne.

Odwotlujac si¢ zatem do makrokontekstu edukacji (egzaminy zewngtrzne, PISA, ekono-
mizacja kultury), to okazuje si¢, ze skutecznie? (b)lokuja one rozwo;.
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Sprawozdanie z I Miedzynarodowej Konferencji:
Pedagogika dziecka. Perspektywy teoretyczne a praktyka.
Uniwersytet Zielonogorski 21-22 X 2012 r.

W dniach 21-22 listopada 2012 r. na Uniwersytecie Zielonog6rskim odbyta si¢ I Miedzy-
narodowa Konferencja Pedagogika dziecka. Perspektywy teoretyczne a praktyka. Jej orga-
nizatorem byta Katedra Pedagogiki Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej Wydziatu Pedagogiki
Socjologii i Nauk o Zdrowiu.

Naczelny cel konferencji stanowita dyskusja nad teoriami i praktykami edukacyjnymi
odnoszona do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym w Polsce oraz na swie-
cie. Jak zauwazyli bowiem organizatorzy, wspolczesne czasy i towarzyszace im zmiany
w roznych obszarach zycia cztowieka sa czynnikiem prowadzacym do powstawania dyle-
matow dotyczacych edukacji dzieci. Wiodacym jezykiem konferencji byt jezyk polski i an-
gielski.

W konferencji wziela udziat liczna grupa reprezentantoéw o$rodkéw naukowych z Pol-
ski i z zagranicy — Czech oraz Stowacji. Obecnos¢ szerokiego grona przedstawicieli peda-
gogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej §wiadczy o rosnagcym zainteresowaniu zwigzanym
nie tylko z ksztalceniem dzieci, ale takze i z podejmowaniem zadan z obszaru rozwoju
nauki, popularyzacji jej osiagnig¢.

Swoja obecnoscig konferencje¢ zaszczycili wybitni specjali$ci, wchodzacy w sktad
Komitetu Naukowego, ktéremu przewodniczyta prof. UZ dr hab. Marzenna Magda-Ada-
mowicz. Honorowy patronat nad konferencja objat prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski.

Wszystkich uczestnikéw konferencji powitata prof. dr hab. Marzenna Magda-Adamo-
wicz. Otwarcia dokonata prof. UZ. dr hab. Ew Narkiewicz-Niedbalec — Dziekan Wydziatu
Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogdrskiego, ktora poinfor-
mowata o zalozeniach programowych i organizatorskich tegorocznego spotkania.

Program konferencji przewidywat dwudniowe obrady, w czasie ktérych wygtoszonych
zostalo 77 referatow. Przeprowadzono takze 3 warsztaty. Ich tematyka byta $cisle zwia-
zana z pracg z dzieckiem.

Obrady plenarne pierwszego dnia konferencji rozpoczat referat Dziecko jako niepozg-
dany obiekt etatystycznych przemian w edukacji wygloszony przez prof. zw. dr. hab. B. Sli-
werskiego z APS w Warszawie. Autor przede wszystkim zwrocit uwage na kryzys
widoczny w wychowaniu spoteczno-moralnym dziecka. Odniost si¢ do zasad i roli wy-
chowania, ktore wyznaczyt ks. J. Tischner. Szczegdlnie mocno prof. Sliwerski wypowie-
dzial si¢ na temat edukacji i hierarchicznego systemu zarzadzania o§wiatg. Prelegent ukazat
istotny zwigzek makropolityki o§wiatowej z wojng ideologii i ukazat konsekwencje tych
relacji. W tym temacie nie zabraklo gorzkich i krytycznych stow. Jak stusznie zauwazyt
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referujacy, im silniejszy jest odwrot od demokratyzacji poza szkota, tym bardziej zamyka
si¢ droge do demokracji wewnatrz niej, gdyz nauczyciel przestaje by¢ potrzebny w tej in-
stytucji jako podmiot”. Wyznaczana jemu rola to nadzorowany przez wiadz¢ urzednik,
ktéremu nie zalezy na wspieraniu podmiotowos$ci nastepnych pokolen dzieci i mtodziezy.
Szkota jest zbiurokratyzowana. W referacie nie zabraklo takze odniesienia do relacji na-
uczyciel —uczen. Nauczyciel jest zrodtem kpin, czego dowiodly trafnie przytaczane przez
prof. Sliwerskiego opinie o pedagogach i szkole zaczerpnigte ze zrodta internetowego.
Stuchaczy poruszyly materialy §wiadczace o negatywnym stosunku dzieci i mlodziezy
do pedagogdw, do nauki, niejednokrotnie dowodzace braku kultury mtodego pokolenia.

Z referatu prelegenta wyptywa wniosek, ze problemy, z ktérymi boryka si¢ wspotcze-
sna o$wiata, musza zosta¢ rozwigzane. Profesor podkresla, ze ,,im wigcej w spoteczen-
stwie standaryzacji, tym mniej Cztowieka, a wigc personalizacji”. Prelegent postawit wigc
przed nauczycielami, rodzicami i uczniami wazne zadanie: aby uswiadomi¢ sobie nowe
rozumienie siebie, jako nosiciela prawa moralnego, odpowiedzialnego podmiotu zmian.

Rozwazania na temat szkoty, zapoczatkowane przez prof. Sliwerskiego, kontynuowata
prof. dr hab. J. Balachowicz z APS w Warszawie w referacie: Kultura dydaktyczna w kla-
sach nizszych — dyskursy, bariery a mozliwosci zmiany. Prelegentka, przywolujac toczace
si¢ dyskusje spoteczne oraz pedagogiczne, zaprezentowata cechy wspolczesnej szkoty.
Pani profesor odniosta si¢ zwtaszcza do edukacji wezesnoszkolnej, w ktorej mocno m.in.
zaakcentowany jest przekaz, a nie konstruowanie znaczen, obecne sg wzorce relacji i dzia-
tan przedmiotowych a nie podmiotowych, wzorce silnej kontroli i wtadzy. Jednoczesnie
referujaca podjeta proby poszukiwania zmian. Zdaniem prof. Batachowicz nalezy wigc
powrdci¢ do metod progresywistycznych, popularyzowac ,,dobre praktyki”, wprowadzac
zmiany systemowe i programowe w edukacji dzieci, a takze odejs¢ od technologicznego
rozumienia dydaktyki na rzecz interpretatywnego i kulturalistycznego.

Istotnym tematem poruszanym w wypowiedzi prelegentki byta kultura dydaktyczna
(kultura szkoty czy kultura organizacyjna szkoty), omawiana z punktu widzenia r6znych
autoréw, m.in. D. Klus-Stanskiej. Jednoczesnie prof. Balachowicz proponuje poszerzyé
wiedze teoretyczng w badaniach nad kulturag dydaktyczng o obszary socjologii i psycho-
logii kulturowe;.

Wazng kwestig, poruszong w referacie i konczaca go, byla rola nauczyciela i zadanie,
jakie przed nim stoi. Pani profesor zwrdcita uwage, ze to wtasnie nauczyciel jest ,archi-
tektem” Srodowiska edukacyjnego, to on tworzy przestrzen, w ktorej dziecko ,,dochodzi
do zrozumienia i konstruowania znaczen, buduje swoj umyst i r6zne wymiary swoich kom-
petencji podmiotowych”.

Kwesti¢ jakosci pracy nauczyciela w edukacji wezesnoszkolnej poruszyta takze prof.
dr hab. M. Zytko z Uniwersytetu Warszawskiego w referacie zatytutowanym Umiejetnosci
szkolne uczniow edukacji wezesnoszkolnej a jakosé pracy nauczyciela. Celem poruszonej
problematyki jest poprawa jakosci ksztatcenia w pierwszym etapie edukacji. Omawiane
zagadnienia odnosity si¢ do badan jakosciowych, przeprowadzonych w latach 2006, 2008,
20101 2011. Autorka zwrocita uwage na umiejetnosci jezykowe i matematyczne trzecio-
klasistow, a jednoczes$nie poruszyta kwesti¢ osiggni¢é uczniéw na tle uwarunkowan rodzin-
nych i szkolnych.

Whioski z przeprowadzonych diagnoz zmuszaja do glebokich refleksji. Ot6z w zakre-
sie umiejetnosci jezykowych, autorka wykazata, iz przewaza dyrektywny (instrukcyjny)
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sposOb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, brak zachecania dzieci do dyskusji,
wymiany mysli. Przewaza natomiast narzucanie sagdow, opinii przez pedagogdéw. Z kolei
w zakresie edukacji matematycznej prof. Zytko stwierdzita, ze nauczyciele nie podejmuja
motywujacych dziatan, nie zachgcaja do dyskutowania, nie stawiaja uczniom intelektual-
nych wyzwan i nie rozwijaja w nich myslenia. Uczniowie rzadko majg zapewnione warun-
ki do poszukiwania wlasnych sposobow rozwigzywania zadan. Na potwierdzenie swoich
stow prelegentka przedstawila zadania rozwigzywane przez ucznidw oraz polecenia
nauczycieli kierowane do uczniéw w czasie zaj¢c.

Prelegentka zakonczyta swoja wypowiedz stowami J. Brunera, zachgcajac tym samym
do refleksji nad praktyka szkolna: , Ksztalcenie poprzez odkrywanie polega nie tyle
na doprowadzeniu ucznidéw do odkrycia, co jest ,,tam” — na zewnatrz, ile na odkrywaniu
przez nich samych tego, co znajduje si¢ ,,tu” — w ich glowach”.

W innym nurcie rozwazan mozna umiescic referat prof. dr hab. E. Ogrodzkiej-Mazur
z Uniwersytetu Slaskiego. Autorka, w swoim referacie Wychowanie miedzykulturowe
w ksztalceniu zintegrowanym — doswiadczenia, problemy i perspektywy, wspartym wspa-
nialg prezentacja multimedialng, oméwita model konstruowania wiedzy w ksztatceniu zin-
tegrowanym i w tym celu odwotata si¢ do wynikéw badan wtasnych, ktore prowadzone
byly w $rodowisku austriackim, czeskim, niemieckim. Prelegentka wyjasnita zasadnos¢
poruszanej tematyki. To wlasnie dzigki uwrazliwianiu na ,,innego”, dostrzeganiu odmien-
nosci ludzi r6znych kultur, jest mozliwa modyfikacja stereotypow, uprzedzen. Akcentujac
powyzsze problemy, autorka wskazata obszary, w ktorych nalezy dokona¢ zmian w zakre-
sie edukacji. Dotycza one zardwno wiedzy nauczyciela, jak i wiedzy ucznia, komuniko-
wania si¢ na lekcji a takze planowania dydaktycznego. Na podstawie wnioskow wyply-
wajacych z badan nakreslita perspektywy wychowania miedzykulturowego w ksztatceniu
zintegrowanym.

Kolejne referaty obrad plenarnych dotyczyty odmiennych zagadnien. O uczniach ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mowita prof. dr hab. E. Skrzetuska z UMCS w Lu-
blinie, zwracajac tym samym uwage na element prawny oraz formy i sposoby pomocy
uczniom. Jednoczesnie prelegentka podkreslita istotg indywidualizacji w pracy dydaktycz-
no-wychowaweczej. Istote 1 rolg marzen podkreslata kolejna z referujacych — prof. zw. dr
hab. K. Ferenz z Uniwersytetu Wroctawskiego, ktora przedstawita swoje tezy w referacie
Marzenia dziecka jako obraz wartosci przyjmowanych w socjalizacji. Obrady plenarne
zakonczyt referat Dziecko w relacjach ze swiatem zawodowym. Od teorii do praktyki w roz-
woju zawodowym na etapie dziecinstwa, wygltoszony przez prof. zw. dr hab. Magdaleng
Piorunek z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Nastepni prelegenci zabrali glos w obradach prowadzonych w trzech sekcjach proble-
mowych. Moderatorami pierwszej z nich byty prof. dr hab. E. Skrzetuska, prof. dr hab.
E. Ogrodzka-Mazur oraz prof. dr hab. M. Magda-Adamowicz. Przedstawiana problema-
tyka skoncentrowana byta wokot srodowiska rodzinnego oraz przedszkolnego/szkolnego
Jjako zrodla doswiadczen podmiotow edukacji, a poruszyly ja: dr E. Kulawska z Uniwer-
sytetu Stefana Wyszynskiego, dr D. Dejna z UMK w Toruniu, dr L. Wiatrowska z Wyzszej
Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w Brzegu, dr S. Koczon-Zurek z Uniwersytetu
Slaskiego, dr I. Konopnicka z Uniwersytetu Opolskiego, dr M. Ganczarska z Uniwersytetu
Opolskiego, mgr A. Sobczak z UAM Poznania, dr A. Szczgsna z UZ oraz mgr J. Kisielew-
ska-Meller z UAM w Poznaniu.
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Sekcja druga dotyczyta edukacji i aktywizacji dziecka w procesie uczenia sig. Obradom
przewodniczyty: prof. dr hab. J. Batachowicz, prof. dr hab. M. Zytko oraz dr hab. A. No-
wak-Lojewska. Teksty wyglosili: dr M. Piotrowski z Kolegium Nauczycielskiego przy WP
Uniwersytetu Warszawskiego, dr E. Wieczoér z UMK w Toruniu, dr A. Jurek z Uniwersy-
tetu Wroctawskiego, dr Iwona Samborska z AHT w Bielsku-Biatej, dr M. Farnicka z UZ,
dr M. Falkiewicz-Szult z Uniwersytetu Szczecinskiego, dr U. Gembara z UZ, a takze
dr M. Sobieszczyk z UKW Bydgoszczy.

Trzecia z sekcji problemowych dotyczyta kwestii przedszkola jako miejscu inspirowa-
nia dziecka. Moderatorami byty: prof. dr hab. K. Zuchelkowska, prof. dr hab. M. Cywifiska
oraz dr M. Nyczaj-Drag. W czasie obrad zwrocono uwage na wiele probleméw, do ktorych
odnosili si¢ nastepujacy prelegenci: dr K. Wojciechowska z UKW w Bydgoszczy, mgr M. Jam-
ruszka-Grzeluszka, doktorantka UZ, mgr K. Mitek, doktorantka UZ, mgr S. Hachova z Usti
nad Labem z Czech, mgr E. Cwikta i mgr B. Stasieto, z APS w Warszawie, mgr M. Pie-
przyk zUAM w Poznaniu, dr M. Bednarska z Uniwersytetu Wroctawskiego, mgr A. Sedla-
kova, Presovska Univerzita, Stowacja oraz mgr R. Wisniewska z PP nr 3 w Szczecinie.

Oproécz udzialu w obradach uczestnicy konferencji mogli uczestniczy¢ takze w warsz-
tatach. Dotyczyty one: funkcji i zastosowania mandali w edukacji poczatkowej, ktore
przedstawit Aleksander Jaglarz, wykorzystania multimediow, co podkreslata mgr Ewa
Misiorowska. Z kolei mgr Andrzej Pe¢ i Piotr Kaja zwrocili uwage na role edukacji arty-
stycznej w procesie diagnozy dziecka.

W czasie drugiego dnia konferencji obradom plenarnym przewodniczyty prof. dr hab.
E. Narkiewicz-Niedbalec oraz prof. dr hab. Marzenna Magda-Adamowicz. Prof. dr hab.
Matgorzata Cywinska z UAM w Poznaniu omowita Konflikty interpersonalne wsrod dzieci
szansq dynamicznej aktywizacji procesow wychowawczych. Prelegentka zaznaczyta jedno-
cze$nie, ze konflikt interpersonalny wsrod dzieci stanowi nieuchronne zjawisko spotecz-
ne, ktore moze oddzialywaé na nie w sposob destruktywny lub konstruktywny. Proble-
matyke Udziatu szkot w rozwoju czytania dzieci w wieku szkolnym przedstawita prof. dr hab.
Ivana Gejgusova z Uniwersytetu w Ostrawie omawiajg. Odnoszac si¢ do prowadzonych
badan wilasnych, autorka zwrdcita uwage na czestotliwo$é czytelnicza, ukazata ulubione
gatunki literackie dzieci oraz ich postawy w stosunku do wymagan szkoty. Prof. dr hab.
R. Burgowiczowa z Uniwersytetu w Ostrawie wyglosita referat Pedagogiczne projekto-
wanie dydaktyczne w czeskim przedszkolu. Prelegentka zwrdcita uwage na istote, koncepcije
tresciowa 1 prawng, odpowiedzialng diagnostyke, model ksztatcenia, zasady oraz metody
projektowania. Prelegentka I. Gejgusova z Czech wygtlosita swoj referat w jezyku cze-
skim, wspierajac si¢ prezentacja multimedialng w jezyku polskim, za$§ prof. dr hab.
R. Burgovicova, rowniez z Czech, wygtlosita referat w jezyku polskim.

Odmienne zagadnienie, a dotyczace przygotowania studentéw studidw pedagogicznych
do zawodu nauczyciela, oméwili: prof. dr hab. Krystyna Zuchelkowska z UKW w Byd-
goszczy oraz prof. dr hab. Edward Koziot z UZ. Prelegentka w referacie Praktyki pedago-
giczne i ich rola w ksztalceniu kandydatow nauczycieli wezesnej edukacji podkreslita
znaczenie praktyk. Poruszane zagadnienie jest tym istotniejsze, iz praktyki pedagogiczne
pomagaja rozwija¢ kompetencje opiekunczo-wychowawcze oraz dydaktyczne studentow.

Obrady plenarne zakonczyta swoim wystgpieniem prof. dr hab. Zdzistawa Janiszew-
ska-Niescioruk z UZ, omawiajac temat Wiodgce kierunki pro integracyjnych przemian/
zmian w systemie polskiej edukacji.
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Po sesji plenarnej i dyskusji z niej wynikajacej przeprowadzone zostaty obrady
w dwoch sekcjach. Moderatorami pierwszej sekcji zostali: prof. zw. dr hab. K. Ferenz,
prof. dr hab. R. Burgovicowa oraz prof. dr hab. E. Koziot. Przedstawiane tematy dotyczy-
ty sytuacji dziecka w edukacji. Wystapili nastepujacy prelegenci: dr Irena Przybylska z US,
dr J. Lipinska-Loks$ i dr E. Skorek z UZ, dr E. Jezierska-Wiejak i dr H. Dmochowska
z UWr, mgr E. Piecuch z SP nr 83 we Wroctawiu oraz dr M. T. Gladyszewska z UKW
w Bydgoszczy.

W czasie drugiej sekcji obrad przedstawiono referaty zwigzane z problemami wspotcze-
snosci i kierunkami przemian w edukacji dzieci. Obradom przewodniczyly: prof. dr hab.
M. Piorunek, prof. dr hab. I. Gejgusova oraz prof. dr hab. Z. Janiszewska-Nie$cioruk.
Tematy prezentowali: dr Alena Seberova z Uniwersytetu w Ostrawie, mgr Piotr Kaja i mgr
Andrzej Pe¢ z Centrum Szkoleniowego eduskrypt.pl z Krakowa, dr Elzbieta Ptociennik
z Uniwersytetu Lodzkiego, dr Jolanta Nowak oraz dr Tatiana Grabowska z UKW w Byd-
goszczy, dr Dorota Radzikowska, dr Kornelia Solich z PWSZ w Raciborzu, dr Mirostawa
Furmanowska z UWr, dr Ewa Nowicka z UZ oraz dr Tat'ana Gobelova z Uniwersytetu
w Ostrawie.

Podsumowania obrad dokonali przewodniczacy poszczeg6lnych sekeji, ktorzy, odniost-
szy si¢ do problemow nakre§lonych w referatach i dyskusjach, wskazali na stojace
przed wczesna edukacjg zadania, do ktorych zaliczyli m. in.: zwrdcenie uwagi na indywi-
dualizacj¢ nauczania, wyrownywanie szans edukacyjnych. Nastepnie prof. zw. dr hab.
M. Jakowicka oraz prof. dr hab. Marzenna Magda-Adamowicz zamknety konferencje,
zapraszajac jednoczesnie wszystkich jej uczestnikow na II Migdzynarodowa Konferencje
Pedagogika Dziecka w roku 2016.

Program i tre$¢ konferencji wywotat wicle interesujacych dyskusji i ozywiong wymia-
n¢ pogladow migdzy uczestnikami. W ich opinii wiele zagadnien z zakresu pedagogiki
dziecka oméwiono. Prezentowane referaty byty ciekawie przygotowane pod wzgledem
merytorycznym. Poruszono rozmaita problematyke, zarbwno naukowa jak i prakseolo-
giczna, dydaktyczng, wychowawcza, opickuncza oraz spoteczng. Odnoszac si¢ do tema-
tyki poruszanej w czasie obrad, mozna podkresli¢ jej kompleksowy charakter debaty.
Pozwolit on nie tylko na ukazanie w szerokiej perspektywie tytutlowej problematyki, ale
takze na wymiang pogladow przedstawicieli roznych $rodowisk, a zainteresowanych za-
réwno obecnym jak i przysztym stanem edukacji. Warto upowszechni¢ dorobek konferen-
cji w celu podniesienia efektywnosci pracy szkoly. Dorobek 6w niech bedzie inspiracja
dla badaczy oraz impulsem dla praktykow, bo, cytujac stowa prof. Sliwerskiego: ,,Prze-
trwanie szkoly zalezy od «otwarcia sig» na innego, od poznawczej i uczuciowej komuni-
kacji. Jednostki musza co$ z siebie «dawacy, zeby przetrwaly wigzi migdzy nimi. Takie
dawanie jest jednoczes$nie sposobem wzbudzania czynnego zaufania.”

Do tworzenia atmosfery naukowej dyskusji na konferencji przyczynita si¢ obecnosé¢
wybitnych naukowcow polskiej pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej z réznych
srodowisk naukowych Polski i z zagranicy, dzicki czemu ukazano bogaty, wiclowatkowy
obraz opieki i edukacji dziecka z r6znych perspektyw i punktéw widzenia. Wspolne dla
wszystkich wypowiedzi bylo odejscie od klasycznego, tj. pozytywistycznego, mySlenia
na rzecz wielokontekstowego ujecia progresywistycznego oraz konfrontacja ze znamieni-
tym dorobkiem polskich przedstawicieli pedagogiki dziecka, takich jak: Maria Burytowy,
Maria Cackowska, Irena Dudzinska, Krystyna Duraj-Nowakowa, Edyta Gruszczyk-Kol-
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czynska, Sabina Guz, Maria Kielar-Turska, Dorota Klus-Staniska, Maria Kwiatowska, Zofia
Krzysztoszek, Wiadystaw Puslecki, Ryszard Wigckowski, Barbara Wielgocka-Okon i inni.
Wiasnie na fundamencie tego dorobku mozliwa byta konferencyjna konstruktywna pole-
mika o dziecku i jego edukacji oraz kontynuacja szczegdtowych watkdw teoretycznych
z punktu widzenia poszczegdlnych referujacych. Sposodb ujecia przedstawianych proble-
méw wzbudzatl watpliwosci 1 dlatego wiasnie wywolywat burzliwe dyskusje. Poruszano
problematyke te tradycyjng istotng i t¢ nicobecna lub stabo istniejaca w pedagogice dziec-
ka. Prezentowana przez mnie konferencja jest jedynie wstepem do dalszych dyskusji
nad pedagogika dziecka i jednoczesnie zaproszeniem na kolejng konferencje, ktora odbe-
dzie si¢ za trzy lata, tj. w 2016 roku w Uniwersytecie Zielonogdérskim. Odnoszac si¢ do
catosci obrad na podkreslenie zastuguje rowniez interdyscyplinarny charakter debat, ktory
nie tylko pozwolit w szerszej perspektywie ukazac tytutowa problematyke, ale i dokonac
wymiany pogladoéw reprezentantow roznych srodowisk naukowych zainteresowanych
stanem obecnym i przysztym edukacji matego dziecka. Ta konferencja dostarcza takze
inspiracji dla badaczy edukacji dziecka, jak i impulsu dla praktykow poszukujacych sposo-
boéw podniesienia na wyzszy poziom efektywnosci pracy polskiej edukacji dziecka bory-
kajacej si¢ z wyzwaniami przysztosci.

Organizatorzy konferencji podjeli probe integracji polskiego i zagranicznego srodowi-
ska naukowcow, ktoérym bliska jest pedagogika dziecka. W mojej opinii odniesli sukces,
czego im serdecznie gratuluje. Dzigkuje za zaproszenie do uczestnictwa w tym spotkaniu.
Wszystkim Prelegentom winszuj¢ wystapien, ktore z pewnos$cia beda stanowily znaczacy
wktad we wspolczesne rozumienie pedagogiki dziecka.
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