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Katarzyna Krason
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Cielesnos¢ dywergencyjna — komponent integralnej edukacji
wychylonej w przyszlos¢

Summary
Divergent corporality as a component of integral education inclined towards the future

A child is endowed with a natural inclination to manifest its feelings, to control things and ideas in
the form of behaviour which could be an expression of various fine arts. Each element of art (music,
dancing as a system of signs may change its code, as the same symbols may be conveyed in another
semiotic code, for example: a system of sounds in kinetic-spatial exemplification. Listening to music
(acoustic signs) is in this play transcoded into kinetic-bodily signs. Experiencing oneself by means
of movement, creating an individual story about oneself through gesture activates the subconscious,
facilitates visualizing past experiences, feeling them again, and analyzing. The present study fo-
cuses on the connection between the classes devoted to kinesthetic visualization and the motoric
behaviour presented by a child displaying the level of its creativity. The text presents individualizing
experimental tests carried out in a group of five-year-old children.

Stowa kluczowe: ekspresja, teatr ruchu w edukacji przedszkolnej, dywergencja
Keywords: expression, theatre of movement in pre-school education, divergence

1. Istota integralnosci. Muzyka i ruch

Analizujac rozmaite mozliwo$ci wsparcia rozwoju przez dziatanie sztuka i przez sztuke
chciatabym zwr6ci¢ uwage na jedng z formut jej zastosowania, czyli na teatralizacje opar-
ta na ucielesnieniu, wskazujac walory takiego tworzenia sztuki dla edukacji dziecka. Idac
dalej, mozemy odwotac¢ si¢ do anglosaskiej tradycji arteterapii, $cisle osadzajacej ja w za-
sadach wychowania przez sztuke, ktora jest traktowana jak czynnik oddziatujacy na cata
0sobowos¢ (Szulc 2010: 22). W niej tkwia mozliwosci terapii, ale i transgresji potencjatu
dziecka. Poszukiwac przeto bedziemy strategii uruchamiajgcej ekspresje tworcza przez
ciato, lecz rownocze$nie zmierzajacej do integralnego uwydatniania (i wykraczania poza)
mozliwo$ci wychowanka w materii sztuki. Tak siggniemy do swoistej fuzji teatru ciata,
muzyki i pedagogiki integralnej (Kielar 2012: 160—-161).

Poszukujac miejsca wsparcia rozwoju dziecka i arteterapii poprzez teatr ciala, roz-
pocznijmy od ustalen pozwalajacych ulokowaé integralnos¢ w kategoriach edukacyjnych.
Rozwazajac koncepcje pedagogiki integralnej, zupetie naturalnie powracamy do idei


mailto:kkrason@us.edu.pl

8 Katarzyna Krason

W. Okonia (1996), ktéra zaktada nauczanie-uczenie si¢ wielostronne, uruchamiajace holi-
styczne drogi stymulowania mozliwo$ci ucznia, sprawdzajace si¢ do 4 zasadniczych stra-
tegii: asocjacyjnej, problemowej, praktycznej i ekspresyjnej. W dziataniu przez sztuke,
ktore jest kluczowym elementem naszej koncepcji, bazujemy gtéwnie na ekspresyjnych
iasocjacyjnych aspektach edukacji, ale aktywno$¢ wtasna tworzacego dziecka $cisle kore-
sponduje tez z wymiarem praktycznym. Natomiast nasycenie tworzenia intuicja i refleksja
stwarza dogodng plaszczyzne dla rozwigzywania problemoéw, co dokonuje si¢ w namysle
ewokowanym charakterem percypowanej i przezywanej materii estetycznej. Owa percep-
cja dokonuje si¢ polisensorycznie (Bogdanowicz 1997), w pelni wykorzystujac rozmaite
drogi nadawania i odbioru informacji, czyli potencjat inteligencji wielorakich dziecka
(Gardner 1999), gdzie laczy si¢ ze sobg — niemal symultanicznie na jednych zajeciach —
percepcja wzrokowa, stuchowa, kinestetyczna i dotykowa oraz dziatanie interpersonalne
i intrapersonalne. To z kolei wykazuje zwigzek z formula wieloczynnikowego wspottwo-
rzenia osoby, stajac si¢ zasadniczym punktem dla wspomnianej koncepcji edukacji inte-
gralnej. W. Andrukowicz (2001), badacz strategii integralnej, uznaje przeciez, ze tylko
ksztatcenie, ktore jednoczesnie angazuje jednostke intelektualnie i intuicyjnie, emocjonal-
nie i percepcyjnie, jest kompletne. Co wigcej, musi ono przebiega¢ w relacji spotecznej
(a wigc w interpersonalnej konfiguracji), ktora zwielokrotni owe doznania, przezycia i re-
fleksje, przynoszac pozadany zysk porozumienia, a ponadto istotnej — z punktu widzenia
funkcjonowania cztowieka w srodowisku — negocjacji oraz wymiany ,,0sobiscie znaczg-
cych wrazen, uczué i proceséw myslowych” (Dauber za: Sliwerski 2005:185). Dodajmy,
ze porozumienie to bedzie mialo charakter intersubiektywny, hotubigcy indywidualno$é
i poszukujacy styczno$ci nawet migdzy odleglymi opiniami i racjami.

Integralno$¢ w naszym rozumieniu zawiera si¢ w symultanicznym wykorzystaniu ma-
terii muzyki i ciata w budowaniu wizji scenicznej spektaklu, ktéry wytworzony zostanie
dzigki aktywnosci wielozmystowego doznawania i doswiadczania rzeczywistosci. Moto-
ryka ciata uczestnicy budujg opowies¢, a tworzenie ma charakter zespotowy i inspirowane
jest materig sztuki, ktérg w niniejszych rozwazaniach begdzie muzyka.

Znaczenie przypisywane komponentowi muzycznemu najlepiej oddaje mysl P.M. Ha-
mela (1995), ktory uznaje, iz muzyka jest

harmonig wszech$wiata, bo harmonia ta jest samym zyciem. W cztowicku za$, ktoéry sam
jest miniaturg kosmosu, te harmonijne i nicharmonijne akordy widoczne sg w pulsie, biciu
serca, wibrowaniu, rytmie i tonie. Jego zdrowie badz choroba, rado$¢ czy niezadowolenie sg
oznaka tego, czy w jego zyciu jest obecna muzyka czy nie. Pigkno rysunku czy obrazu jest
wprawdzie dalekosi¢gzne, ma jednak granice. Jeszcze dalej sigga przyjemno$é rozkoszowa-
nia si¢ zapachem. Ale muzyka przenika najglebiej, stwarzajac nowa energi¢ zyciowa, dajac
rado$¢, wszelkiemu bytowi oddech, prowadzi cale istnienie ku doskonatosci. W tym jest
spelnieniem ludzkiego zycia (tamze: 268—269).

Gdybysmy chcieli sprecyzowaé zakres znaczenia muzyki w obszarze edukacji, warto od-
nies¢ sie do koncepcji E. Ruuda, podkreslajacego, iz wptywa ona na jako$¢ zycia cztowie-
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ka w czterech obszarach, gdyz tworzenie muzyki (a my powiemy: dziatanie przy muzyce
czy ekspresja inspirowana muzyka): pobudza do sensownego dziatania, daje poczucie
przynaleznosci i wspdlnoty, wzmacnia poczucie witalnosci 1 $wiadomosci ciata oraz na-
daje zyciu poczucie koherencji (Gulinska-Grzeluszko 2009: 70). Idac tym tropem nale-
zy wskazaé, iz melicznie i rytmicznie zorganizowanych dzwickow oddziatuje gltéwnie
na sfer¢ emocjonalng, dlatego moze wywotywac uczucia oraz utatwia wydobycie czgsto
thumionych przezyé. Muzyka prowokuje zar6wno pozytywne, jak i negatywne nastroje,
tym samym stwarzajac szans¢ na dokonanie swoistej regulacji wlasnych emocji (Davis
i in. 2008: 61). Efektem zaje¢, podczas ktorych wychowankowie podejmuja aktywnosé
tworczg inspirowang muzyka, jest — co podkreslaja muzykoterapeuci — poprawa samopo-
czucia, usuniecie lgku, pobudzenie wyobrazni, odreagowanie napi¢cia, poprawa relacji
w grupie (Lewandowska 1996: 49). Co wigcej, ruch przy muzyce dziata na dzieci wszech-
stronnie, gdyz angazuje wiele sfer, m.in. fizycznos$¢, psychike, uspotecznienie, zmysty:
wzrok, stuch, dotyk (tamze: 53), pozwala takze na pozbycie si¢ nadmiaru energii i agre-
sji (Bissinger-Cwierz 2002: 17). Potwierdza to chociazby praktyka choreoterapeutyczna,
gdyz terapia z uzyciem ruchu i tanca przyczynia si¢ do przywrocenia jednosci pomigdzy
cialem, umystem a dusza cztowieka. I tu wracamy do idei integralnej, holistycznie urucha-
miajacej aktywnos¢ dziecka w celu aktualizowania jego potencjalnosci.

2. Cielesne kreowanie spektaklu teatralnego ewokowanego muzyka

Cato$¢ koncepcji uja¢ mozna w pewnym porzadku, ktorego trajektoria biegnie wzdtuz
linii muzyka — cialo — tworzenie gestu — grupa — tworzenie opowiesci (zob. Krason 2013).
Punktem wyj$cia strategii tworczej pracy teatrem ciala stanie si¢ zatem muzyka, ktéra
wskaze asocjacyjnie kierunek budowania opowiesci. Tworzona dramaturgia tej opowiesci
oparta zostanie jedynie na cielesno$ci dziecka, gdyz jest to ten sposob komunikacji, ktory
uruchamia si¢ jako pierwszy w ontogenezie i jeszcze na poczatku edukacji przedszkolnej
pozostaje najbardziej tozsamy z potrzebami kilkulatka. Co wazne, na co zwraca uwage
P. Blajet (2006: 165-167), jesli przeintelektualizujemy edukacj¢, zamkniemy swoiscie
ciato wychowanka i zredukujemy jego wrazliwosc¢.

Nie bez znaczenia dla naszej koncepcji jest tez tendencja w ogoélnym rozwoju teatrali-
zacji (teatralnej reprezentacji) i teatru postdramatycznego, w ktorym ciato odgrywa dosé
specyficzng rolg, mozna nawet stwierdzié, iz substancjalnos$¢ aktora czestokro¢ niweluje
osnowe logocentrycznag i semantyczng widowiska (zob. Hoczyk 2011: 33). Dziatanie te-
atrem ruchu z dzie¢mi przyblizy je takze do poetyki wspotczesnej wypowiedzi teatralnej,
co bedzie mialo swoje przelozenie na edukacj¢ kulturowa. Pozadang konsekwencja za$
takiego porzadku wypowiedzi scenicznej dla wychowania jest koncentracja na ruchu ciata
w przestrzeni. Wrazliwo$¢ przestrzenna jest bowiem kompetencja wazng dla cztowieka,
0 czym nie trzeba przekonywaé pedagogéow wcezesnoszkolnych, zwlaszeza zajmujacych
si¢ kompetencjami matematycznymi dziecka. A o jej opanowaniu decyduje przeciez bez-
posredni — rzec mozna — cielesny kontakt z otoczeniem.
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Tworzenie gestu i komponowanie opowiesci dokonuje si¢ w interpersonalnej wspol-
pracy, co pozwala na odwotanie do idei dramoterapii, bedacej przyktadem terapii grupo-
wej, w ktorej zasadniczg role odgrywa zespot rowiesniczy, a wywodzi si¢ ona przeciez
z tematycznej zabawy dziecigcej z podziatem na role. Warto podkresli¢, iz drama ,,0d-
$wieza $§rodki teatralne, wzbogaca je, wnosi do nich element autentyzmu i ukazuje nowe
nieznane teatrowi perspektywy” (Szymik 2011: 28). Istotnie ,,teatr sluzy dramie, a drama
shuzy teatrowi” (tamze: 27), co ma znajduje swoj wyraz w zaliczeniu dramy do grupy
sztuk zwigzanych z dziatalno$cig teatralna.

Poczatkowo psychodrama klasyczna byta stosowana tylko u oséb dorostych, ale po
pewnych modyfikacjach uznano, iz jest ona doskonata metoda wsparcia rozwoju, dlatego
zaczeto ja stosowac jako metode w pracy terapeutycznej z dzie¢mi (Aichinger, Holl 1999:
8). Jej celem — co w naszym rozumieniu nie jest kluczowe — nie jest walor artystyczny,
lecz przezycia i zmiany zachodzace w uczestnikach. Improwizacja oraz odgrywanie rol
i udramatyzowanie zdarzen wynikajace z grupowego rozwigzywania konfliktow, powo-
duje ujawnienie ukrytych motywow i pragnien (Michatowska 2008: 22-23), deprywowa-
nych potrzeb i doswiadczanej traumy. Uscislajac — drama daje sposobno$¢ do przezycia
wyobrazonego, nieznanego lub odtwarzanego zycia, dzigki czemu mimetycznie nasladuje
dostrzegang powszednio$¢, ale i wychodzi poza codzienne doswiadczenia. Poglgbienie
wiedzy oraz podejmowanie proby rozumienia siebie i innych wynikaja ze zwielokrot-
nienia przyjetych postaw-rol, ktore tworza oparcie dla kreowanych postaci (por. Gatagzka
2013: 151). W tym sensie drama jest aktywno$cig tworcza, ktorej gleboki sens objawia
si¢ w postaci wzmocnienia postaw skierowanych ku siebie samemu oraz §wiatu, to zas
przynosi skutek w postaci glebokiego poruszenia ,,mysli, uczu¢ i wyobrazni [...] chgci
i potrzeby dzialania przeobrazajacego” (Wojnar 1984: 257).

Dzigki takiej technice pracy dzieci same tworza konstelacje wewngtrznych scen, ktore
nabierajg cech symbolicznej zabawy w role, aby odnalez¢ rozwigzanie dla konfliktow,
zadan i problemoéw zawartych w budowanej opowiesci. Wychowanek jest w niej kon-
struktorem i wspottworca wlasnego $wiata. Dla nas cenny jest ten moment kreowania
$wiata, gdzie aktywnos$¢ i ekspresja wlacza jeszcze, a moze nawet kanalizuje, emocje
i wyobrazni¢ (Johnstone 1999; McCaslin 1996). Zas opowie$¢ toczy si¢ na drodze narra-
cji integralnie taczacej refleksje 1 przezywanie z ekspresja cielesno-przestrzenna, dzigki
czemu uruchomione zostaja czastki wyznaczajace konstrukt integralny. Porzadkuja go
tzw. ¢wiartki wyszczegolnione przez K. Wilbera (Kielar 2012). Jako pierwsza inicjuje
dziatanie ¢wiartka ,.te”, a zatem wytwor estetyczny, czyli muzyka, ktéra zapoczatkuje
przezywanie i pobudzenie czastki ,,ja”, generujacej refleksje. Wraz z poruszeniem ,,to” —
czyli z cialem dziecigcego uczestnika teatralizacji — dokona si¢ wespot konstytuowanie
indywidualnego tworzenia scen. Zebranie wszystkich dziecigcych propozycji gestow 1 im-
prowizacji ruchowej przy muzyce doprowadzi do pojawienia si¢ mozliwosci zaistnienia
¢wiartki ,,my”, intersubiektywnie tgczacej poszczegdlne pomysty. Cato$¢ strategii zamy-
ka niejako klamra ponowne pojawienie si¢ ¢wiartki ,.te”, czyli grupa wytworzy spektakl
— przedmiot estetyczny, ktdry stanie si¢ nowym elementem sztuki. Wszystkie omoéwione
komponenty zilustrowane zostaty w schemacie 1.
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Schemat 1. Model zajec teatralizacyjnych w przedszkolu w ujgciu integralnym

Schemat 1 ukazuje porzadek zaje¢ z zakresu teatru ruchu z jednoczesnym zarysowa-
niem komponentéw wpisujacych go w ide¢ pedagogiki integralnej (zob. tez Krason 2013:
330). Nazywamy go teatralizacja, rozumiang jako ,,nadawanie czemus stylu teatralnego,
charakteru widowiska, postugiwanie si¢ konwencja teatralng” (Kwiek 2007: 75), a ktéra
jako metoda pracy z dzie¢mi stanowi istotng cech¢ kultury. Co wigcej, w zarysowane;j
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powyzej strategii wida¢ wszystkie drogi sytuujace dziecko w relacji ze soba, $srodowi-
skiem 1 grupg spoteczng, gdzie medium zasadniczej wypowiedzi jest ciato i ruch nasycony
znaczeniem nadanym mu na poczatku indywidualnie, a w koncowej czgsci — w zespole.
Mozna tez odnalez¢ w tej koncepcji korelacje z ideami wroctawskiej szkoty przysztosci,
gdyz strategia realizowana w akcie kreowania roli w spektaklu zaktada rowno$¢ migdzy
tworczos$cig 1 zmiang oraz pojawienie si¢ potrzeby doswiadczenia siebie jako czesci Swiata/
kultury, gdzie wspotistnieje intuicja, fantazja, kreacja i zabawa, zaprawiona przezywaniem
i ekspresyjnym wyrazaniem siebie (zob. Lukaszewicz 2002; Lukaszewicz, Lesicka 2005).

W tym miejscu warto przez chwile skoncentrowac si¢ jeszcze na kluczowej dla kon-
cepcji kwestii, wynikajacej z jej zwiazku z artepsychoterapia, a mianowicie na relacji te-
rapeuta-pacjent (u nas animator i tworca), poniewaz przypisuje ona jednakowe znaczenie
procesowi tworzenia i zwigzkowi terapeutycznemu (Szulc 2010). L. Bunt i S. Hoskyns
(2002) przywotuja mysl zaczerpnigta z APMT, twierdzac, ze

w najbardziej podstawowym wymiarze terapeuta musi po prostu by¢ obecnym dla osoby,
ktora przychodzi na terapig. Niemozliwym jest by zbudowac relacje terapeutyczng z jakim-
kolwiek dzieckiem badz dorostym bez spetnienia tej podstawowej potrzeby ofiarowania ko-
mus swojej obecnosci i uczynienia tego fundamentalnym elementem w terapii (tamze: 10).

W tym procesie ,,bycia obecnym” wazna jest rowniez empatia, ktora przez C. Roger-
sa (tamze) zdefiniowana zostata jako tymczasowe zycie czyim$ zyciem, a tym samym
poruszanie si¢ w tym obszarze bez osadzania. Kluczowe dla tej definicji sa rezygnacja
wydawania sgdow 1 bezstronnos¢, bo tylko one zapewniajg pacjentowi poczucie bycia
zrozumianym. W idei tworzenia teatru ciata udzial wychowawcy-nauczyciela takze ma
Rogersowski wymiar facylitacji. Musi on afirmowac dzialania kazdego dziecka, nie prze-
sadnie, ale konstruktywnie analizujac ich warto$¢. Musi on tez panowacé tez nad checia
zdominowania niektorych uczestnikow zaje¢ przez innych, co przektada si¢ na podpo-
rzadkowanie prezentacji scenicznej ich pomystom. Nie nalezy jednak przejmowac ini-
cjatywy 1 ulega¢ pokusie podsuwania dzieciom gotowych rozwigzan. Pamigta¢ nalezy,
ze wszystko zaczyna si¢ od dzieciecego ,,ja”, dlatego musi zosta¢ wykorzystane to, co
narodzito si¢ w dziecigcej wyobrazni w zwiazku z przezywang muzyka i asocjowaniem.
Potem dopiero mozna wlaczy¢ si¢ w fazg negocjacji, kiedy powstawaé bedzie wspolny
spektakl ztozony z indywidualnych pomystow. Jesli jednak dzieci beda potrafity dokonaé
zespolenia scen samodzielnie, powinni§my im pozostawi¢ takze przewodzenie na tym
etapie tworzenia teatralizacji.

Na zakonczenie dziatania niezwykle potrzebna jest mozliwo$¢ zaprezentowania spek-
taklu publicznosci, poniewaz z atmosfery teatru skorzystamy wowczas, kiedy idea aktora
spotka si¢ z odczytaniem widza. Odegrana scena ruchowa, teatralizowane zachowanie po-
zawerbalne, ,,w ktorym nadawca manifestuje swoja intencj¢ pokazania czego$ odbiorcy”
(Baluch 2005: 21), jest komunikatem dziecka — aktora dla dziecka — widza. W ten sposob
dopelni si¢ idea integralnosci i intersubiektywnego porozumienia.
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Analizujac warto$¢ zajec teatralizacyjnych opartych na uciele$nieniu siggniemy do
badan przeprowadzonych z dzieémi przedszkolnymi, i sprobujemy okresli¢ zakres od-
dzialywania powyzej zarysowang strategia na poziom myslenia dywergencyjnego.

4. Doniesienie z rekonesansu badawczego!

Ponizej przedstawione zostang badania skoncentrowane na weryfikowaniu skutecznos$ci
metody teatralizacji zastosowanej w celu aktualizowania potencjalnosci tworczej dziec-
ka w zakresie mys$lenia dywergencyjnego®. Poszukiwa¢ zatem bedziemy odpowiedzi na
pytania: (1) czy i jaki wptyw wywarly zajgcia parateatralne realizowane w przedszkolu
a takze (2) czy i jak wptynely na poziom myslenia twoérczego dzieci pigcioletnich?
Poszukujac odpowiedzi na te pytania przeprowadzono cykl zaje¢ opartych na teatrze
ruchu, ktére poprzedzit pomiar I, natomiast zakonczyto badanie posttestowe®. Pomiarow
dokonano za pomoca Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat*,

! Badania przeprowadzono w Miejskim Przedszkolu nr 94 w Katowicach w pierwszym semestrze 2013
roku, zajecia eksperymentalne prowadzita Aleksandra Szymanska w ramach seminarium badawczego.

2 Pomiar zmiennej, jakg bylo myslenie dywergencyjne, dokonany zostal za pomoca autorskiej Matry-
¢y oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat (Krason 2002: 61-67). Narzgdzie to nie
podlegato psychometrycznej standaryzacji, bowiem powstato jedynie na potrzeby pedagogicznej pracy
z dzie¢mi. W zamysle traktowane byto jako pomoc w rozpoznawaniu kompetencji wychowankoéw i zosta-
to konsultowane z nauczycielkami przedszkolnymi, pracujacymi w placéwkach katowickich (ktore staty
si¢ niejako sedziami kompetentnymi). Jego zasadniczym zatozeniem jest umozliwienie dziecku dziatania
polisensorycznego, aby sprawdzi¢ rzeczywista potencjalno$¢ niezaleznie od reprezentowanej modalno-
$ci, a nie tylko dziatania opartego na jednym typie dzialan (np. na dorysowaniu elementéw do gotowych
figur), jak to ma miejsce w istniejacych narzedziach diagnozy myslenia dywergencyjnego dziecka.

3 Taki naturalny eksperyment pedagogiczny w technice jednej grupy nalezy pojmowac raczej jako probe
eksperymentalng, a jego wyniki ujmowac jedynie w kategoriach wstgpnego rekonesansu.

4 Narzedzie koncentruje si¢ na trzech plaszczyznach: iluzyjno-interakcyjnej (obserwacja dzieci
w zespole podczas zabaw dowolnych), figuratywno-manipulacyjnej (obserwacja indywidualna pod-
czas zaj¢¢ kierowanych) oraz narracyjnej (odnotowanie poziomu wypowiedzi dziecka w oparciu o sty-
mulatory). Punktem wyjscia w plaszczyznie pierwszej byta obserwacja zabawy, jako wskaznika dywer-
gencyjnego, ktora obejmowata: podejmowanie zabaw samorzutnych (inicjowanych przez dziecko, lub
podporzadkowanych pozostalym uczestnikom), przechodzenie od jednego przedmiotu zabawy do dru-
giego (analiza gigtkosci mys$lenia, przy czym zamiana przedmiotowa aktywnos$ci nie moze by¢ przypad-
kowa, a wynikowa, posiadajaca sens), przejmowanie pomystow innych dzieci podczas zabawy (powie-
lanie wprowadzonych juz przez kogo$ innego) oraz przedmiotowa specyfik¢ zabawy. Ptaszczyzna druga
obejmuje obserwacje dziecka w czasie jego aktywnosci indywidualnej (wykonywanie zadan stawianych
przed dzieckiem, kierowanie zajeciami przez nauczyciela przeprowadzajacego obserwacje oraz jego staty
kontakt z dzieckiem). Koncentrujemy si¢ w niej na: rozpoznawaniu kompozycji sktadajacej si¢ z figur
(trojkat 1 prostokat); uktadaniu i nazywaniu wlasnych kompozycji z figur (trojkat i prostokat), uktadaniu
1 nazywaniu wlasnych kompozycji z figur (kota, trojkat, prostokaty, kwadraty), uzupetianiu szlaczkow
opartych na rytmach oraz tworzeniu wtasnych szlaczkow. Trzecia cz¢$¢ matrycy skupia si¢ na wywotaniu
ciggu narracyjnego u badanych dzieci 4—6-letnich. Rola nauczyciela w omawianej ptaszczyznie jest ob-
serwacja i zapis werbalnych wypowiedzi uczestnika badan, a takze dostarczenie zabawek, przedmiotow,
ktore stanowig element stuzacy stymulacji dziecka do wlasnej narracji. Oceniamy w tej czgsci sposob
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uzyskane wyniki poréwnano, za$ opis sporzadzony zostal w uje¢ciu indywidualizujacym,
ktére umozliwito uchwycenie zmian u poszczegolnych wychowankow. Podejscie takie
pozwala na rzetelne przyjrzenie si¢ kazdemu uczestnikowi i zauwazenie rzeczywistych
modyfikacji nie tylko w poziomie pomiaru zmiennej zaleznej, ale tez w trakcie catego
dziatania podczas zajec.

W badaniu uczestniczyto 12 dzieci pigcioletnich, objetych programem pracy teatrem
ruchu. Przewage mialy dziewczynki (9: Wiktoria, Wiki, Maja, Majka — dla zré6znicowania
badanych uzyto zdrobnienia, Kinga, Zuzanna, Martyna, Alicja i Paulina), a chtopcow byto
3 (Kamil, Bartek, Bartosz). Uczestnicy zajg¢ obserwowani byli, zgodnie z porzadkiem
wyznaczonym przez Matryce (zob. przypis 4), podczas zespotowej dziatalnosci zabawo-
wej. Prowadzone byly z nimi takze dziatania indywidualne — manipulacyjne (uktadanie
klockow przestrzennych) oraz rozmowy zmierzajace do uruchomienia nieskrgpowane;j
narracji. Prezentacja danych uzyskanych w badaniu dokonywana bedzie w kolejnosci od-
powiadajacej sferom wydzielonym w narzedziu, czyli omowionej powyzej Matrycy.

Glowng metoda gromadzenia danych w pierwszej plaszczyZznie Matrycy byta obser-
wacja wychowankow podczas zabawy dowolnej. Poniewaz aktywnos$¢ zabawowa u pig-
ciolatkéw osigga najwyzszy poziom organizacji, dane porownawcze (pomiar I i II) nie
pozwalaja na jednoznaczne stwierdzenie, iz mozna dostrzec znaczacy wpltyw zajec¢ pro-
wadzonych teatralizacja na zachowania wskazujace na dywergencyjnos¢, ktora przejawia
si¢ w zabawie grupowej. W poszczegdlnych kategoriach obserwacyjnych mozna jednak
wskaza¢ nastepujace modyfikacje:

1. Podejmowanie zabaw samorzutnych, badajace aktywnos¢ i inicjatywe wycho-
wankow: Kinga oraz Majka osiagaja lepszy wynik po zajeciach teatralizacyjnych,
poniewaz podejmuja zabawy samorzutne bardzo czgsto (poziom 4), co oznacza
wzrost czgstotliwosci w poréwnaniu z wezesniejszym ich poziomem 3 (czgsto).
U pozostatych uczestnikow nie odnotowano zmian w zakresie tej kategorii.

2. Przechodzenie od jednego przedmiotu zabawy do drugiego (ocena gietko$ci i plyn-
no$ci myslenia): jedynie Wiktoria osiagnela wyzszy poziom w posttescie, ponie-
waz zakwalifikowala si¢ do poziom 4 (wskazanie bardzo cze¢sto), czyli wyzszego
od wyniku pomiaru poprzedzajacego zaj¢cia (poziom 3). Grupa natomiast osiagne-
ta putap najwyzszy juz w pierwszym pomiarze.

3. Przejmowanie pomystéw zabaw od innych (oryginalno$§¢ mys$lenia): sze$cioro
dzieci z badanej grupy osiagneto rézne rezultaty w obu pomiarach, przy czym:

— wynik w posttescie byl wyzszy o jeden poziom u Wiktorii i Kamila, ktérzy
z poziomu 1 (czgsto przejmuje pomysly od innych) przeszli do poziomu 2 (cza-
sami przejmuje pomysty od innych);

przechodzenia w narracji od wymieniania przedmiotow przez dziecko, przez zarysowanie sytuacji fa-
czacej przedmioty i wymienianie ich kolejno, zgodnie z funkcja przedmiotu. Wyzej waloryzowane sa
modyfikacje sytuacji, co oznacza, ze kolejny przedmiot zmienia nieco tok narracji, nadaje jej nowe zna-
czenie. Najwyzej oceniana jest dokonana przez dziecko modyfikacja wzbogacona o dodatkowe elementy,
wykraczajace jeszcze poza stymulatory porzadkujace narracj¢). Za kazdy element przypisywane sg we
wszystkich cze$ciach matrycy punkty, co umozliwia podsumowanie finalne osiagni¢¢ wychowankow.
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— Wiki, Martyna, Maja oraz Bartosz zmodyfikowali swojg aktywno$¢ zabawowa
przenoszac ja z poziomu 2 (czasami przejmuje pomysty od innych) do poziomu
3 (bardzo rzadko przejmuje pomysly od innych).

Nie odnotowano zadnej regresji w pomiarze.

4. Obserwacja przedmiotowej specyfiki zabawy (oryginalno$¢ myslenia i elaboracja):
czworo dzieci uzyskato wynik wyzszy o jeden poziom w pomiarze dokonanym po
przeprowadzeniu zajeé, byli to:

— Zuzanna i Kamil: z poziomu 1 (powielanie gotowych zachowan, dzialanie
o charakterze mimetycznym) na poziom 2 (nawigzywanie do rzeczywisto$ci
z dostrzezeniem iluzyjnosci);

— Alicja — z poziomu 2 na poziom 3 (tre$¢ niezwigzana z rzeczywistoscia, brak
gotowych rozwiagzan);

— Maja z poziomu 3 na poziom 4 (pelna fantazja, brak nawigzan do sytuacji ak-
tualnych lub stereotypow).

Plaszczyzna druga skoncentrowana jest na zadaniach logicznych, w ktorych dzieci win-
ny wykaza¢ si¢ pomystowoscia. W obszarze tym glownie uwzgledniamy ptynno$¢ my-
$lenia dywergencyjnego, ale i1 gigtkos¢, bowiem dziecko musi oderwac si¢ od kierunku
mys$lenia, by wygenerowa¢ nowy pomyst na wykorzystanie klockdw geometrycznych. Tu
w rezultatach wystapity znacznie wigksze réznice miedzy pomiarem [ i I, a szczegdtowy
zapis poszczegolnych wynikéw w obu badaniach przedstawiag ponizsze wykresy.

Wykres 1. ilustruje postep w tworzeniu nowych kompozycji w oparciu o wczesniejszy
wzor. W tym zakresie jedynie Martyna utrzymata swoj wynik na poziomie pretestu, nato-
miast pozostali dokonali znacznego postgpu w zakresie ptynnosci myslenia. Najbardziej
spektakularny postep zauwazamy u Majki, ktora osiagneta petne 3 punkty w II pomiarze,
startujgc w pretescie z poziomu 0.

H pretest

posttest

pretest

Wykres 1. Rozpoznawanie i tworzenie oraz nazywanie kompozycji sktadajacych si¢ z figur geome-
trycznych
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Kolejne zadanie mieszczace si¢ w ptaszczyznie 11 polegato na uktadaniu znaczacych
kompozycji i ich nazywaniu (wykres 2.). W tym przypadku dziecko bazuje na klockach
zastosowanych w pierwszym zadaniu, ale nie ma wyj$ciowego wzoru, co jest dla niego
utrudnieniem, poniewaz nie moze powtorzy¢ rozwigzan wczesniejszych. Sprawia to, ze
wyniki sg juz mniej réznicujace. Nie budzi watpliwosci réwniez to, ze przy rozwiazy-
waniu omawianego wczesniej zadania I nastapito uczenie si¢, dlatego wyniki wyjsciowe
w drugim zadaniu sg wyzsze niz te z pretestu w zdaniu I. Tylko Kinga pozostata na po-
ziomie 0 w pomiarze I, zas najwigkszy postep w zadaniu II odnotowano u Majki, oraz
Zuzanny, Alicji, Mai i Bartosza. W wynikach tego zadania zauwazono réwniez przypadek
regresji: Paulina o jeden punkt cofneta si¢ w rozwigzaniu zadania po cyklu zaj¢é. To zda-
je si¢ potwierdza¢ wyjsciowa dla tej proby konstatacje dotyczaca trudnosci wynikajacej
z konieczno$ci wymyslenia przez dzieci nowych, niepojawiajacych si¢ wczesniej roz-
wigzan. Wyniki osiagnigte przez badanych wskazuja na poziom oryginalno$ci myslenia,
dlatego — biorac pod uwagg te cze$é eksploracji — mozna uznaé, iz ptynno$é jest cecha
znacznie wyzej reprezentowang u dzieci niz oryginalnosc¢.

M pretest

posttest

Wykres 2. Uktadanie i nazywanie wlasnych kompozycji z trojkata i prostokata

Dodatkowych argumentéw potwierdzajacych sformulowany powyzej wniosek do-
starcza zadanie III (wykres 3.). Dzieci maja w nim do dyspozycji wszystkie klocki geo-
metryczne i tworza z nich elementy, ktore nazywaja, zgodnie z przypisang im przez nie
funkcja. Wyniki — jeszcze lepsze na starcie niz w poprzednich zadaniach — utrzymuja si¢
na tym samym poziomie u Majki, Zuzanny, Martyny, przy czym pierwsza z nich osiggneta
najwyzszy poziom juz w badaniu pretestowym. Wyrazng poprawe badanej umiejetno-
$ci, o 3 punkty, odnotowano u Mai i Bartosza. Pozostate dzieci takze osiagnety przyrost
w zakresie ptynnosci i oryginalnos$ci myslenia. W tym zadaniu kazde nowe rozwigzanie
odnotowywano jako dodatkowy punkt. Jednak nadal oryginalno$¢ nie réznicowata ge-
nerowanych pomystow dzieci tak wyraznie jak plynnos¢. Zauwazono jednak znamiona
gietkosci, bowiem zadania rozwigzywane byly z oderwaniem si¢ od fiksacji na jednym
kierunku poszukiwania kompozycji z klockow.
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M pretest

posttest

Wykres 3. Ukladanie i nazywanie innych kompozycji z figur geometrycznych (klocki przestrzenne)

Nastepnym zadaniem badanych (wykres 4.) byto narysowanie szlaczkow, sktadajacych
si¢ z ksztattow podstawowych uporzadkowanych wedlug pewnej rytmicznie powtarzaja-
cej si¢ reguty. Z tym zadaniem wychowankowie poradzili sobie bardzo dobrze, poniewaz
u 5 z nich w pretescie, a po cyklu zajec¢ az w 10 przypadkach nastgpito osiggnigcie maksy-
malnego wyniku. Uzna¢ mozna, iz poszukiwanie reguly porzadkujacej cigg obrazkdéw jest
dla dzieci pigcioletnich zadaniem stosunkowo tatwym. To wszak praca detektywistyczna.

H pretest

posttest

Wykres 4. Uzupetnianie szlaczkow wg rozpoznanego rytmu

Nieco trudniejsze okazato si¢ natomiast przetozenie odkrytej reguty na wlasne poszu-
kiwanie propozycji rytmow. Tu zaledwie jedna uczestniczka (Wiktoria) osiggneta putap 5
punktow. Nalezy jednak podkresli¢, iz niemal wszyscy wychowankowie poprawili swoje
wyniki w badaniu koncowym (poza Zuzanna, u ktérej odnotowano stagnacj¢). Poprawa
wynosita od 1 do 2 punktéw (zob. wykres 5.).
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M pretest

posttest

pretest

Wykres 5. Tworzenie wlasnych szlaczkow z zastosowaniem rytmu

Ostatnia, trzecia cze$S¢ Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku
4—6 lat zawiera zagadnienia zwigzane z tworzeniem przez badane dzieci wlasnych nar-
racji, ktore poparte sg stymulatorami®, przygotowanymi przez prowadzacego obserwacje
nauczyciela. Nalezy podkresli¢, iz to zadanie okazato si¢ najtrudniejsze dla badanych.
Dzieci najczgsciej jedynie wyliczaty zgromadzone zabawki, czasem konstruowaly nieco
rozbudowany ich opis. Z trudnos$cia natomiast przychodzito im taczenie w wypowiedzi
tych przedmiotow w jaki$ ciag przyczynowo-skutkowy, wskazujacy na tworzenie hi-
storyjki, jaka mogta si¢ im wydarzy¢. Niestety dzieci — i nie tylko one — coraz czgsciej
ograniczajg si¢ do krotkich wypowiedzi, poniewaz jestesmy bombardowani wiadomoscia
,»W pigulce”, czesto wizualng ze szczatkowym komentarzem. Dzieci coraz mniej mowia,
bo tez coraz mniej stuchamy tego, co do nas mowig. Stosujemy w edukacji swoisty tre-
ning milczenia: by¢ grzecznym znaczy wszak shucha¢ nauczyciela i nie odzywac si¢ bez
pytania. Szczgsliwie jednak dziatanie teatralizacja — cho¢ paradoksalnie opiera si¢ ona na
wypowiedzi cielesnej i ruchowej — przyniosto efekty w zakresie narracji werbalnej. Cho-
dzi tu zatem wiasnie o to, by ,,wystuchaé¢” dziecko, nawet jesli odgrywa scenki bez stow,
pochyli¢ si¢ nad tym, co chce przekazaé, by stymulowac¢ motywacj¢ do wypowiadania sig.

Rezultaty uzyskane przez dzieci w tym obszarze przybliza wykres 6.

Podczas analizy powyzszych danych nasuwa si¢ pewien wniosek zwigzany z obsza-
rami tworzenia. Zgodnie bowiem z ideg H. Gardnera (1999) kazdy czlowiek ma domeng,
w ktorej najlepiej si¢ realizuje tworczo. Znajduje to swoj wyraz takze w naszych zada-
niach, poniewaz jedne dzieci wolaty dziatania logiczne, inne brylowaly w zabawie dowol-
nej, a Kinga najlepiej czula si¢ w narracji. Wskazuje to na koniecznos$¢ polisensorycznego
badania potencjalno$ci tworczej matego dziecka, aby znalez¢ jego domeng i sprawdzic,
jaki jest rzeczywisty poziom jego kreatywnosci (zob. Krason 2002[3]).

5 Narracja byta oparta na 4 przedmiotach dostarczonych dziecku w pomiarze 1 i 2, wiec uzyto w kazdym
z nich innych zabawek, aby dzieci nie powielaty znanych rozwigzan.
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H pretest

posttest

Wykres 6. Narracje dzieci powstajace w oparciu o stymulatory

Analizujac zbiorczo przedstawione powyzej wyniki mozna stwierdzi¢, iz wystgpuje
w nich pewna prawidtowos¢, majaca zwigzek z wprowadzeniem do zaj¢¢ czynnika zajeé
teatralizacji ruchowej. Uogdlnione wyniki, uzyskane ze wszystkich pomiarow, przedsta-
wia wykres 7.

B pretest

posttest

Wykres 7. Wyniki uzyskane przez badang grupg dzieci pigcioletnich z kompletu zadan zawartych
w Matrycy oceny myslenia dywergencyjnego dziecka w wieku 4—6 lat przed oraz po serii zajgé me-
toda teatralizacji

Analiza uzyskanych rezultatow pozwala zauwazy¢ rdznice migdzy oboma pomiara-
mi. Podejmujac interpretacje stwierdzimy, iz kazde z dwunastoosobowej grupy badanych
pigciolatkow uzyskato wyzszy wskaznik myslenia dywergencyjnego w drugim pomiarze
(posttest) niz w pierwszym. Najwigkszy globalny post¢p odnotowano u King, natomiast
Majka, ktora startowata z najwyzszego putapu w preteécie takze dokonata progresu, choé¢
jej wynik koncowy wzbogacit si¢ jedynie o 10 punktow. Stagnacje odnotowano w przy-
padku Martyny, poniewaz jej 25 punktow w pomiarze I ustabilizowalo si¢ na tym pozio-
mie tez w pomiarze II.
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Konkludujac: zajecia oparte na ruchowej teatralizacji spowodowaty stymulacj¢ pozio-
mu myslenia dywergencyjnego u 11 sposrod 12 badanych pigciolatkéw. Liczba uczest-
nikdéw pomiaru nie uprawomocnia oczywiscie do generalizacji, ale wskazuje na pewna
zauwazalng tendencje, ktora warto zweryfikowa¢ w szerszej eksploracji. Co wazne, te-
atralizacje byly zajeciami lubianymi przez dzieci, a kolejne przygotowywane dla nich
sceny byly coraz atrakcyjniejsze ruchowo i sprawialy im wiele radosci. Ten walor, cho¢
niejako ,,nieweryfikowalny” na poziomie przedszkolnym, jest przeciez nie do przecenie-
nia z punktu widzenia dobrostanu dziecka.

Zakonczenie, czyli o wychyleniu w przyszio$é

Zamykajac rozwazania pragne przywolaé jedna z cenniejszych edukacyjnie mysli Z. Bau-
mana, ktory przekonywat, iz kazdy cztowiek jest niejako przeniknigty pragnieniem prze-
kroczenia swego mémete (2005: 41). Chcac zmienia¢ $wiat winniSmy wigc przede wszyst-
kim unowoczesnia¢ siebie samych. Dazymy tak do osiggnigcia czego$ ,,lepszego”, pick-
niejszego, do transgresji, a to jest zawsze jedynie na chwile i ,,za chwilg”. Takie podejscie
do $wiata i siebie wymaga swoistego ,,wychylenia w przyszto§¢” (tamze: 178—179). Nie
moglibysmy go osiggnac¢ bez doskonalenia wtasnych kompetencji tworczych, gotowosci
na nowe i nieznane.

Zajgcia teatralizacyjne pozwolity na doskonalenie potencjalnosci dywergencyjnej
dziecka przedszkolnego, sytuujac si¢ wlasnie w tym kierunku poszukiwan edukacyjnych,
na jakie — piszac o ponowoczesnosci — wskazuje cytowany Z. Bauman.

Teatralizacja przyniesie zysk w obszarze trzech pol rozwoju jednostki: ciata, ducha
i umyshu, ale rowniez pozwoli rozwing¢ kompetencje kulturowe i funkcjonowanie spo-
feczne. Dziecko w tej strategii pracy jest poszukiwaczem i ma prawo ,,wymysla¢ swoj
teatr” (Page 2007: 104), a dzigki temu dzieli si¢ z innymi osobami tym, co wydaje mu si¢
wazne. Teatralizacja — co dla nas kluczowe — swoiscie

afirmuje prawo do ekspresji i wolnos$ci dziecka majacego swobode dziatania, mogacego
mowic i mysle¢, rozwija¢ swoje mozliwosci, aby osiggnaé cel; podejmujacego si¢ czasem
zadan zbyt trudnych tylko po to, aby zaspokoi¢ oczekiwania dorostych (tamze: 100).

Pozwala zatem oswoi¢ ek przed nowym oraz wskazuje, jak cenne jest to, co dziecko samo
wytworzy, bazujac na swojej pamigci, wyobrazni i kreatywnosci.
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Summary

Open-Air Schools: Architectural and pedagogical experiments
regarding schools in the early twentieth century

The aim of the article is to present the contribution of Open-Air schools in the context of the evolu-
tion of the school environment and development of modern pedagogy. The article takes into account
the historical context of evolution and the historical development of pedagogical ideas. The article
focuses on the connection between pedagogy and architecture — regarding school, both disciplines
are inextricably linked. Pedagogy is the theoretical foundation of teaching practice, implemented
in an architectural space. The quality of this space is of great importance for learning outcomes.
Consciously the design and architecture of a school creates something more than a simple housing
for the process of education. It can create an environment for education and could strengthen that
process in a synergistic manner. In reality, we can observe almost the opposite situation, when the
school space, instead of comprehensively stimulating the students, becomes a materialized symbol
of the oppressive nature of the educational system. Open-Air schools of the early twentieth century
seem to be still an avant-garde and a model, which should be rediscovered. They offer the oppor-
tunity to develop social, emotional, and creative skills. These objectives are itemized by many as
essential for education in the future.

Stowa kluczowe: architektura szkoét, sSrodowisko edukacji, srodowisko szkoét, zagadnienia
interdyscyplinarne, szkoty Open-Air, eksperymenty pedagogiczne, pedagogika XX wieku

Keywords: architecture of schools, educational environment, school environment, inter-
disciplinary issues, Open-Air Schools, pedagogical experiments, pedagogy of XX century

Wprowadzenie

W XX wieku nie udato si¢ wypracowa¢ uniwersalnego wzorca systemu o$wiaty. Do dnia
dzisiejszego w systemach o$wiatowych poszczegoélnych krajow wystepuja réznice, wy-
nikajace ze specyfiki lokalnych warunkéw spoteczno-polityczno-gospodarczych dla ich
rozwoju. Zwraca na to uwage S. Wotoszyn, podkreslajac rownoczes$nie ogolny, spojny
kierunek dazen i tendencji rozwojowych w krajach majacych wspolny rodowaod kulturo-
wy (Wotoszyn 2003: 156). Wszystkie wspotczesne systemy o§wiaty w krajach rozwinig-
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tych powstawaty w tym samym okresie i w duzej mierze wcigz bazuja na rozwigzaniach
XIX-wiecznych z poczatku swojego istnienia (Robinson 2010: 39—40, 101, 111; Sliwerski
2013; Slusarczyk 2010: 186). Ta wzgledna spojnosé systemow edukacji w krajach roz-
wini¢tych pozwala na dokonanie syntetycznych podsumowan. Roznice natomiast daja
mozliwo$¢ analizowania skutecznosci poszczeg6lnych, czasami roznorodnych rozwigzan.

Burzliwa historia XX wieku byta tym czynnikiem, ktory miat najwigkszy wplyw na
ewolucje szkolnictwa tego okresu, a z dzisiejszej perspektywy, rowniez na jego obecny
ksztatt. Zaowocowata ona naprzemiennymi okresami ,,eksplozji oswiatowych” i ,,kryzy-
sow edukacyjnych” (Wotoszyn 2003: 156). Okresy, w ktorych przewazala progresywna
mys$l pedagogiczna, przeplataty si¢ z tymi, w ktorych dominowaty tendencje zachowaw-
cze, a punkt ciezkosci przenosit si¢ w inne obszary zwigzane z demokratyzacja i ujednoli-
caniem systemu (Wotoszyn 2003: 156).

Budynki szkolne sa czgsto uwazane za zwierciadto epoki, w ktorych powstawaty:
»architektura szkot, zarbwno ich wyglad zewnetrzny, jak i wewnetrzna dyspozycja prze-
strzenna jest w symbiotycznej relacji z [wspotczesnymi im — C.S.] pogladami na temat
dziecinstwa, edukacji i spoteczenstwa” (Burke, Grosvenor 2008: 12). Analizujac histo-
ryczng ewolucj¢ srodowiska edukacji, warto zauwazy¢ role, jaka odegraly w niej szkoty
typu Open-Air z okresu przedwojennego. Piszac o eksperymentach szkolnych z dziedziny
architektury, nie sposéb jednak nie odnies¢ si¢ do ich kontekstu historycznego w obre-
bie nauk spotecznych: pedagogiki, psychologii i socjologii. Przedstawienie wplywu szkot
typu Open-Air na ewolucj¢ przestrzeni $rodowiska szkolnego w §wietle rozwoju mysli
okolo-pedagogicznej oraz kontekstu historycznego tej ewolucji jest przedmiotem niniej-
szego artykutu.

Narodziny idei szkoly Open-Air

Poczatek stulecia zawsze sktania do dokonania bilansu dotychczasowych osiagnig¢ i po-
razek, do refleksji nad etapem rozwoju, w ktorym znalazta si¢ cywilizacja i panstwo; po-
czatek XX wieku byt okresem glosnej krytyki dotychczasowych metod pedagogicznych
i systemu szkolnictwa w ogdle (Wotoszyn 2003: 165). Zarzucano mu ,,sztywna koszarowgq
organizacj¢ i atmosfere, sformalizowane metody, powodujace raczej bierno$¢ intelektual-
ng uczniéw i wymagajace bardziej zapamigtywania anizeli rozumienia wiedzy, oderwa-
nie i izolowanie mtodziezy od codziennego zycia spolecznego i kulturalnego” (Wotoszyn
2003: 165). Odpowiedzig na te zarzuty miato by¢ znacznie bardziej liberalne Nowe Wy-
chowanie, ktadace nacisk na rozwoj indywidualnych zainteresowan, wzmacnianie samo-
dzielnos$ci, wspieranie autoedukacji, ksztatcenie poprzez dzialanie — najogoélniej ujmujac
— szeroko rozumiane otwarecie tradycyjnego systemu edukacji (Wotoszyn 2003: 165). Idei
tej nie udato si¢ jednak przetozy¢ wprost na wymiar architektoniczny. Zdecydowata o tym
skomplikowana i napi¢ta atmosfera polityczno-gospodarcza, ktora stymulowata raczej
rozwoj cywilizacji przemystowej (Wotoszyn 2003: 166). Prady myslowe z poczatku wie-
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ku dotyczace szkolnictwa byly szerzej realizowane w architekturze dopiero po I wojnie
Swiatowe;j.

Idea otwarcia szkoty zaczela by¢ praktykowana w inny, znacznie bardziej dostowny
sposob, jako nauka na dworze lub w budynku bez przegréd miedzy wnetrzem a zewne-
trzem. Znow kluczowa role odegraty realia — powszechnie panujaca na poczatku wieku
gruzlica, a pozniej jej powojenna epidemia. Organizowanie szkot na $wiezym powietrzu
bylo pomystem na zapewnienie srodowiska higienicznego, dobrze doswietlonego i prze-
wietrzanego (Crowley 1910: 330 za: Burke, Grosvenor 2008: 71). Otwarto$¢ szkoty miata
w tym wypadku chroni¢ zdrowe dzieci przed zachorowaniem, a dla zarazonych byta w ob-
liczu braku lekarstw jedyna forma terapii (Chatelet 2008: 107).

Fot. 1. Przyktad radykalnego zastosowania idei Open-Air — szkota na otwartym powietrzu w Ho-
landii', 1918 rok

Zrédto: http://commons.wikimedia.org, lic. CC.

Pierwsza szkola typu Open-Air: Waldschule

Prekursorskim rozwiazaniem szkoly Open-Air byla Waldschule w Charlottenburg (bg¢da-
cego owczesnie zachodnim przedmie$ciem Berlina) z 1904 roku. Szkota przeznaczona
byta wylacznie dla dzieci chorych. Na lokalizacje wybrano dziatke poro$nigtg lasem so-
snowym (szkota zawdzigcza mu nazwe), ktory miejscami wykarczowano w celu zapew-
nienia odpowiedniego nastonecznienia. Centralng cze$cig szkoty byl plac. Znajdowata
si¢ na nim wiata petnigca funkcje plenerowej sali lekcyjnej oraz stotéwki. Przy placu stat

I Jest to szczegdlny przyktad szkoty funkcjonujacej bez architektury.
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drewniany budynek wejsciowy, w ktorym miescity si¢ dwie sale lekcyjne o wymiarach 6
na 8 metréw i pokoje administracyjne. Sale wykorzystywane byly zwlaszcza w okresach
niesprzyjajacej pogody, petnily rowniez funkcje bawialni i jadalni; wyposazone zostaty
w mobilne stoliki i krzesta w trzech rozmiarach.

Wokoét placu rozlokowano pozostate elementy programu funkcjonalnego: budynki lek-
cyjne, kuchni¢ z wydawalnia positkow, magazyny, toalety oraz kompleks kapielowo-szat-
niowy (Chatelet 2008: 109—110). Na placyku zlokalizowanym na zach6d od zabudowan
znajdowaly si¢ przyrzady gimnastyczne, a w nieznacznym oddaleniu, w czg¢sci potnocnej
zbudowano budynki stuzace do odpoczynku i terapii. Budynki wykonane zostaty w prefa-
brykowanej drewnianej technologii, opracowanej z przeznaczeniem dla wojska. Pozwoli-
1o to na btyskawiczng budowe szkoty w ciagu niespetna dwoch miesiecy. Szkota odniosta
spory sukces i w 1908 roku wniesiono drugi budynek szkolny, na potudnie od istniejace-
g0, mieszczacy trzy sale lekcyjne. Zaaranzowano miejsca do prowadzania praktycznych
zaje¢¢ z ogrodnictwa i rolnictwa, wydzielono ogrodzong dwumetrowym ptotem przestrzen
do kapieli stonecznych.

Rys. 1. Plan zalozenia szkoly Waldschule w Berlinie — Charlottenburg z 1904 roku autorstwa
W. Spickendorfa?

Zrodlo: Chatelet 2008: 109.

2 Zalesiona dziatke, po dokonaniu niezb¢dnych wycinek, uzupetiono szkota o rozczlonkowanej, luznej
strukturze, wpisujacej si¢ doskonale w szczeg6lny charakter przestrzeni. Rozwigzanie takie uznac¢ nalezy
za nowatorskie. Rysunek zorientowano zgodnie ze strzatka potnocy.
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W szkole zastosowano tez nowatorskie metody organizacyjne — niespotykane w tam-
tym czasie klasy koedukacyjne, majace okoto dwudziestu uczniow zamiast zwyczajowych
czterdziestu oraz dwu-, trzygodzinne nauczanie z przerwami co po6l godziny. Réwniez
program nauczania byt awangardowy — zajecia gimnastyczne, muzyczne odbywaty si¢ na
zewnatrz. Do programu wpleciono praktyczne zajecia z ogrodnictwa — dzieci w naturze
poznawaly cykle przyrodnicze, zaznajamialy si¢ z podstawami meteorologii i biologii.
Nacisk ktadziony byt na nauke oparta na obserwacji bezposredniej, w opozycji do trady-
cyjnych posrednich metod ksztalcenia. Nauczyciele zachecani byli rowniez do stosowania
autorskich sposobow nauczania oraz wspierania uczniéw (Chatelet 2008: 111).

Szkota diametralnie réznita si¢ od déwczesnych szkot pruskich; utrzymana byta w pro-
stej, autentycznej stylistyce. Forma ta byla jak najbardziej autentyczna, wynikata z po-
trzeby szybkiego wzniesienia budynku. Niewielkie budynki i azurowe wiaty wykonane
z drewna, doskonale wpisywaly si¢ w le$ny krajobraz. Co warte odnotowania, na jed-
nego ucznia przypadato okoto czterdziestu metréw powierzchni i byto to absolutnym
ewenementem w szkole pruskiej. W zasadzie kazdy element przestrzeni szkolnej mniej
lub bardziej konstatowat tradycyjny wzorzec szkoty niemieckiej; szkota nie posiadala
wydzielonych przestrzeni dla dziewczat i chlopcow, przestrzenie do gier i zabawy byly
naturalne — z piasku i trawy, w odroznieniu od powszechnie stosowanego asfaltu. Szkota
nie miata nic z reprezentacyjnego szyku, budynki nie tworzyly tak jak zazwyczaj pierzei
ulicy, lecz zlokalizowane zostaty zgodnie z praktycznymi wymogami — sale doswietlone
od wschodu, przestrzenie do terapii od poludnia (Spickendorff za: Chatelet 2008: 112).
Stworzona w ten sposob szkota byta rodzajem przeznaczonego na pobyt dzienny, natural-
nego habitatu dla ucznidow. Projekt mozna uzna¢ za prekursorski w dziedzinie §wiadomie
projektowanego srodowiska edukacji.

Fot. 2. Waldschule, Berlin — Charlottenburg, widok ogdlny

Zrédto: pocztowka z lat przedwojennych, arch. W. Spickendorff, 1904.
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Wznoszac szkote, postawiono na ekonomig¢ i prostot¢ rozwigzan, stosujac parterowe
budynki o konstrukcji drewnianej. Dzigki utrzymaniu skali dziecka i zastosowaniu natu-
ralnych materiatéw wykonczeniowych (drewniana oblicéwka elewacji), dobremu doswie-
tleniu wnetrz (widoczne na zdjeciu $wietliki dachowe) udato si¢ uzyska¢ przytulny cha-
rakter budynkow. Wydaje sig, ze bezpretensjonalna architektura Waldschule — odmienna
od monumentalnej, historyzujacej architektury innych obiektow oswiatowych tego okresu
— miata wielki wptyw na odbior szkoty i jej akceptacje przez dzieci.

Fot. 3. Waldschule, Berlin — Charlottenburg. Grupowy odpoczynek dzieci®

Zrodto: pocztowka z lat przedwojennych, arch. W. Spickendorff, 1904.

Szkota istnieje nadal, chociaz dzi$ trudno doszuka¢ si¢ elementéw pierwotnego zaloze-
nia, ktore wielokrotnie bylo przebudowywane i uzupetniane o kolejne budynki. Drewniana
zabudowa zostala poddana rozbiorce w latach 194959 (berlin.de 2014). Niezmienny pozo-
stat jedynie charakter szkoty — zatopionej w zieleni i tworzacej z nig symbiotyczng catosc.

3 Kapiele stoneczne w obliczu braku lekarstw przeciw gruzlicy byly jedna z niewielu znanych 6weze$nie
form kuracji.
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Fot. 4. Waldschule, Berlin — Charlottenburg. Grupowa gimnastyka*

Zrodho: pocztowka z lat przedwojennych, arch. W. Spickendorff, 1904.

Fot. 5. Waldschule, Berlin — Charlottenburg. Zajecia z ogrodnictwa®

Zrédto: pocztowka z lat przedwojennych, arch. W. Spickendorff, 1904

+ Cwiczenia fizyczne na §wiezym powietrzu byty koleja forma terapii przeciwgruzliczej. W tle widoczna
jest drewniana wiata z podtuznym $wietlikiem dachowym.

5 Zajgcia z ogrodnictwa byty elementem nowatorskich form edukacji realizowanych w szkole, utrzyma-
nym w duch Nowego Wychowania i uznajacym praktyke za wazny element ksztalcenia.
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Fot. 6. Waldschule, Berlin — Charlottenburg. Wiata — ,,serce” szkoty®

Zrodto: pocztowka z lat przedwojennych, arch. W. Spickendorff, 1904

Holenderskie rozwigzanie kompaktowe

Ikonicznym przyktadem szkoty Open-Air stat si¢ budynek zaprojektowany przez J. Duike-
ra i A.M. Bijvoeta, wybudowany w 1930 roku w Amsterdamie. Przeznaczony zostat dla
dzieci zdrowych jako rodzaj profilaktyki majacej w zatozeniu wzmacnia¢ ich odpornosc.
Modernistyczny budynek o dos¢ regularnej szesciennej bryle zlokalizowany zostat bar-
dzo nietypowo — wewnatrz kwartalu czteropigtrowej zabudowy mieszkaniowej, obréocony
wzgledem niej o 45 stopni. W potudniowej pierzei kwartatu znajduje si¢ budynek wejscio-
wy, utrzymany w zblizonej, modernistycznej stylistyce. Szkota przewidziana byta dla 240
dzieci (8 klas po 30 ucznidw). Rzuty typowych kondygnacji sktadajg si¢ z pionu komu-
nikacyjnego (w czgsci potnocnej), dwoch ostonigtych catkowicie przeszklonymi $ciana-
mi ostonowymi sal, do$wietlonych od potudniowego wschodu i1 potudniowego zachodu
oraz zadaszonego tarasu, petniacego funkcje otwartej sali do nauki. Cze$¢ administracyjna
i sportowa zlokalizowane sa na parterze. Plaski stropodach petni rowniez funkcje sali na
otwartym powietrzu. Budynek ma konstrukcj¢ stupows, o rozstawie 7,80 na 7,80 metrow,
z uwolnionymi narozami. Ma to kluczowe znaczenie dla odbioru budynku jako otwartego
na otaczajgca go przestrzen wewnatrzkwartalowa. Wysoko$¢ pomieszczen wynosi 3,40 m.
Szkota jest jednym z niewielu przyktadéow z tego okresu, ktore swa pierwotng funkcje
petnia do dnia dzisiejszego. Budynek jest doskonale zachowany, w 2010 roku zostat od-
restaurowany, odtworzono mi¢dzy innymi pierwotna stolarke o barwie blekitu pruskiego.

¢ Pod wiatg dzieci spozywaly positki, odbywata si¢ tu rowniez cze$¢ zaje¢ w okresie niepogody. Zwraca
uwage dbatos¢ o detale — las nieokorowanych stupow stanowigcych konstrukcje¢ wiaty nawigzuje do natu-
ralnego otoczenia szkoty, dajac wrazenie dachu zamocowanego na drzewach.
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Rys. 2. Szkota Open-Air w Amsterdamie, arch. J. Duiker, A.M. Bijvoet, 1930, rzut pi¢tra typowego

Zrédto: http://www.urbipedia.org, lic. CC.

Budynek ma bardzo zwartg bryle, nie tracac przy tym nic ze swojego otwartego charak-
teru. Autor — J. Duiker — okreslit go mianem ,,szklanej szafy”, architektura taczacg sprzeczne
wydawaloby si¢ wymagania — transparentnos$c¢ i kompaktowos¢ (Chatelet 2008: 118). Dzig-
ki swemu wizjonerskiemu wyrazowi architektonicznemu i nowatorskim rozwigzaniom stat
si¢ inspiracja dla wielu innych europejskich szkot (Burke, Grosvenor 2008: 69).

Wolnostojaca, modernistyczna i ekspresyjna bryta budynku wcigz imponuje. Reno-
wacja z 2010 roku przywroécita szkole pierwotny wyglad. Szkota funkcjonuje do dzisiaj.

Na fotografii 8§ wida¢ wngetrze sali lekcyjnej z widocznym systemem otwierania okien,
w tle widoczne sg dachy kamienic kwartalu, wewnatrz ktdrego wzniesiono szkofe.


http://www.urbipedia.org
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Fot. 7. Szkota Open-Air w Amsterdamie, arch. J. Duiker, A.M. Bijvoet, 1930

Zrédto: archiwum NAL
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Fot. 8. Szkota Open-Air w Amsterdamie, arch. J. Duiker, A.M. Bijvoet, 1930

Zrédto: archiwum NAL
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Francuskie rozwigzanie pawilonowe

Odmiennym przyktadem i dobrze ilustrujacym réznorodnos¢ metod rozwigzan szkot typu
Open-Air jest szkota we francuskim Suresnes (w zachodniej czesci aglomeracji Pary-
za). Zlokalizowana na zboczu gory Valerien, zostala zaprojektowana w 1935 roku przez
Eugena Beaudouina i Marcela Lodsa. Budynek powstatl w przy wspotpracy architektow,
pedagogow, pracownikéw socjalnych i wladz lokalnych i moze uchodzi¢ za jeden z pierw-
szych na szeroko zakrojong skale przyktadéw projektowania partycypacyjnego.

Dzialke szkoty od strony poéinocno — zachodniej ogranicza podtuzny, dwustumetrowy,
dwukrotnie tamany budynek wejsciowy. Ostania on teren od wiatru i wydziela obszar szko-
ly. Zorganizowana w nim zostata funkcja ,,spoteczna” szkoly i administracja. W srodkowe;j
czescei trojsegmentowego budynku znajduje si¢ wejscie, flankowane przez model Ziemi ze
spiralnie wijacymi si¢ wokot niej schodami, ktory byt wizytowka placowki. Potnocna ele-
wacja jest zamknieta, z bardzo ograniczong iloscig perforacji, zdobiona otoczakami. Po-
hudniowa natomiast jest prawie w catosci transparentna, wyposazona w modernistyczne,
ogromnej wielkosci okna pasowe. Po przeciwnej stronie dziedzinca zlokalizowany zostat
pawilon szpitalny, a pomigdzy nim a budynkiem glownym rozlokowano promieniécie osiem
pawilonéw lekcyjnych o wymiarach 8,80 na 6.00 metréw i wysokosci 4 metry. Struktura ich
elewacji byta podobna do fasady budynku gtéwnego — péinocna $ciana zaprojektowana jako
$lepa, pokryta kamienng mozaika, pozostale trzy $ciany jako zsuwane przeszklenie. W pa-
wilonach zaprojektowano nowatorskie w tamtym czasie rozwigzania techniczne: obwodowe
ogrzewanie kanatowe, dzialajagce w zimie na zasadzie kurtyny powietrznej oraz catkowicie
zsuwane za pomoca specjalnego mechanizmu przeszklenie $cian. Szkote wyposazono row-
niez w specjalnie zaprojektowane meble na gigtym stelazu aluminiowym. Cata konstrukcja
wykonana byla ze stali i szkta (Chatelet 2008: 118—122).

Szkota zostala otwarta w 1935 roku, na podstawie badan lekarskich przyjeto 211
uczniow. Dzieci miaty nie wigcej niz cztery godziny zaj¢¢ dziennie. Resztg przeznaczano
na rekreacje, zabawe i positki. Stosowano program pedagogiczny Nowoczesnej Szkoty
Francuskiej stworzonej przez C. Freineta, utrzymanej w duchu Nowego Wychowania.
Dzieci poznawaly $wiat poprzez rozwijanie indywidualnych zdolnosci twérczych, swo-
bodng ekspresje i wilasne doswiadczenia (pozytywne 1 negatywne), bez tradycyjnych me-
tod kontroli i oceniania ucznia (Sztobryn 2003: 358-360). Waznym elementem programu
bylo catoroczne obserwowanie zmieniajacej si¢ przyrody. W wywiadach, ktore przytacza
A .M. Chatelet, wychowankowie podkreslaja, ze 6wczesni uczniowie uwielbiali szkote,
[dzieci — C.S.] ,,ptakaty wsiadajac wieczorem do autobusu” (Chatelet 2008: 122). Szkota
podobata si¢ réwniez rodzicom. Podziwu dla architektow i wtadz lokalnych nie kryje
w swoich wspomnieniach S. Lacater, pierwszy dyrektor placowki, zastanawiajac si¢ nad
sprawczg rola, jakg odegrata architektura dla funkcjonowania szkoly: ,,Zastanawiasz sig,
jak to mozliwe, ze (...) byli w stanie zaaplikowaé nowoczesne i racjonalne metody eduka-
cji po prostu przez program funkcjonalny i dyspozycj¢ przestrzenng budynku” (Lacapere
1978: 8-9 za: Chatelet 2008: 122). Szkota dziatata do 1995 roku, kilka lat pézniej uznana
zostata za zabytek kultury. To jednak nie zmienito jej sytuacji — obecnie jest w ztym stanie
technicznym, nieremontowana ulega dalszej degradacji.
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Rys. 3. Szkota Open-Air w Surensnes, arch. E. Beaudouin, M. Lods, 1931-19357

Zrédto: Centre d’archives d’architecture du xxe siécle, http://www.citechaillot. fr.

Zdjecia szkoty z okresu jej dziatalnosci do dzisiaj wygladaja zadziwiajaco nowocze-
$nie. Wykreowana przez architektow przestrzen wydaje si¢ by¢ doskonatym wzorcem
integracji szkoty z natura. Wyraznie widoczne jest zamierzenie architektow, by zatrzeé¢
granice pomigdzy architektura a otaczajaca ja zielenig. Imponuja odwazne rozwigzania
techniczne budynku i doskonale wpisanie budynku w kontekst zadrzewionego stoku.

Szkoty Open-Air byly mocno kojarzone ze swym prozdrowotnym wymiarem. Z cza-
sem odkrycie lekéw przeciwgruzliczych spowodowato ostabienie ruchu propagujacego
ide¢ budowy tego typu placowek. Jednak osiagniecie, jakim byta ekspozycja szkoty na
srodowisko zewngtrzne, rozwigzania w postaci balkonow, tarasow, wielkorozmiarowych
otwar¢, zatarcie granicy pomigdzy wngtrzem i zewnetrzem, przetrwaly i byly w pozniej-
szych rozwigzaniach poddawane przeréznym interpretacjom.

7 Rzut parteru: 1 —wejscie; 2 — pawilony do nauki; 3 — placyki — do nauki na zewnatrz; 4 —hol; 5 — kuch-
nia i stotéwka; 6 — sala do wypoczynku; 7 — administracja; 8 — pawilon medyczny; 9 — pawilon nauki
dzieci niepelnosprawnych intelektualnie; 10 — basen kryty i otwarty; 11 — sala do terapii; 12 — szatnia
z umywalnig; 13 — warsztat do nauki indywidualnej i odrabiania prac domowych.
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Fot. 9. Szkota Open-Air w Surensnes, jeden z o$miu wolnostojacych pawilondw?®

Zrodto: Centre d’archives d’architecture du xxe siécle, http://www.citechaillot.fr.

Fot. 10. Szkota Open-Air w Surensnes, widok na zatozenie z balkonu, widoczne dwa poziomy ko-
munikacji — tarasy nad pawilonami polaczone byly estakada piesza, z ktorej roztaczat si¢ widok na
caly obszar szkoly

Zrédto: pocztowka z lat przedwojennych.

8 Na zdjeciu widoczne sg bardzo zaawansowane dwczesnie rozwigzania techniczne — catkowicie prze-
suwna $ciana ostonowa i ogrzewanie kanatowe.
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Fot. 11. Szkota Open-Air w Surensnes, zaj¢cia praktyczne z ogrodnictwa — w szkole realizowano
nowatorski program pedagogiczny C. Freineta

Zrodto: pocztowka z lat przedwojennych.

Fot. 12. Szkota Open-Air w Surensnes, rekreacja w basenach szkolnych — szkota posiadata wyjat-
kowo rozbudowany, jak na dwczesne standardy, program rekreacyjno-sportowy, do ktérego przy-
ktadano duza wage

Zrodto: pocztowka z lat przedwojennych.
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Fot. 13. Szkota Open-Air w Surensnes, odpoczynek dzieci na zadrzewionym dziedzincu szkolnym.

Uwage zwracaja specjalnie zaprojektowane dla szkoty lezaki. Razem z pozostatymi elementami
wyposazenia tworzyly niepowtarzalng seri¢

Zrodho: pocztowka z lat przedwojennych.

Rozwiazanie kompromisowe

Otwartos¢ szkot Open-Air byta realizowana na rézne sposoby. W okresie, w ktorym
powstawaty, mozna zauwazy¢ poszukiwania architektow w kierunku znalezienia wzor-
cowego modelu, zapewniajacego zarowno spetnienie postulatow funkcjonalnych (np.
dwustronne przewietrzanie, najlepiej realizowane w szkotach sktadajacych si¢ z wol-
nostojacych pawilonéw), jak i wykorzystanie zalet, jakie daje kompaktowy, znacznie
tanszy w budowie i utrzymaniu budynek (w okresie powstawania szkot tego typu wiel-
kim ograniczeniem byla chociazby kwestia dogrzania wolnostojacych pawilondéw).
Przedstawione przyktady naleza do najbardziej wizjonerskich projektow szkot typu
Open-Air. Zauwazy¢ nalezy, ze najcze¢sciej poszukiwano jednak rozwigzan posrednich
— kompromisowych i z pewnoscia nie tak widowiskowych. Typowym rozwigzaniem dla
tego nurtu moze by¢ szkola w holenderskim Arnhem z 1930 roku, autorstwa H.B. van
den Broekhuizena, zaprojektowana jako uktad trzech pawilonow potaczonych traktem
komunikacyjno — sanitarnym, kazda z sal w szkole byta dwustronnie przewietrzana i do-
$wietlona z trzech stron.
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Rys. 4. Szkota Open-Air w Arnhem zaprojektowana przez H.B. van den Broekhuizena

Fot. 14. Szkota w Arnhem, arch. H.B. van den Broekhuizen

Zrodto: archiwum NAL

Szkota w Arnhem to przyktad szkoty realizujacej zatozenia Open-Air w budynku be-
dacym rozwigzaniem posrednim pomiedzy uktadem pawilonowym a kompaktowym.
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Podsumowanie

Realizacja pierwszej szkoty Open-Air (Waldschule) w Niemczech doczekata si¢ wielu
publikacji, byta szeroko promowana na wielu §wiatowych konferencjach tego czasu. Pro-
pagowane rozwigzania spotykaly si¢ z ogromnym zainteresowaniem, skutkiem czego byta
duza liczba realizacji, czerpigcych z pierwowzoru — poczatkowo w Niemczech, pozniej
w Europie, trapionej tymi samymi problemami (w Wielkiej Brytanii, Francji, Holandii,
Danii, Szwecji, Szwajcarii, Hiszpanii) i dalej w Stanach Zjednoczonych i Australii. Szko-
tom tego typu w poszczegdlnych krajach nadawano rézne nazwy, najpowszechniej sa jed-
nak znane pod angielskim okresleniem Open-Air schools (Chatelet 2008: 113).
Prawdopodobna liczba zbudowanych tego typu szkoét sigga kilkuset, wigkszos$¢ jednak
nie jest powszechnie znana i w Zaden sposob skatalogowana (Chatelet 2008: 117). Wy-
jatek stanowig szkoty w Wielkiej Brytanii, ktore byty przedmiotem osobnych opracowan
—w Wielkiej Brytanii dziatalo 96 szkét dziennych i 53 z internatami (Worpole 2000: 50).

Fot. 15. Aboyne Lodge Primary School, St Albans, Anglia, 1960 rok’

Zrédto: Worpole 2000: 50.

? Uktad i sposéb funkcjonowania obiektu wydaje si¢ by¢ reminiscencja pierwszych zatozen szkoét typu
Open-Air. Szkota dziata do dzisiaj.



40 Cezary Szpytma

Chociaz otwartosci szkot typu Open-Air nie sposob nie odczytywac jako pragma-
tycznej odpowiedzi na potrzeby epoki, to idea integracji szkoty i srodowiska przetrwata
i obecna byla w kolejnych dziesigcioleciach. Spetnienie wymogdéw higieny przestrzeni
szkolnej stato si¢ podstawowym i oczywistym kryterium. Za najwazniejsze osiggnie-
cie szkot typu Open-Air uzna¢ mozna jednak przeskok jakosciowy — zerwanie z XIX-
-wiecznym kanonem w projektowaniu przestrzeni edukacji i spopularyzowanie tematu
o$wiaty w szerszym dyskursie publicznym (Cook 2007: 65). Mozna réwniez zauwazyc¢,
ze szkoty tego typu i program w nich realizowany w naturalny sposob staty si¢ polem
doswiadczalnym dla awangardowej mysli pedagogicznej nurtu Nowego Wychowania,
a w dalszej perspektywie jednym ze stymulantéw rozwoju pedagogiki jako nauki. Obec-
nie, co zauwaza wielu wybitnych pedagogow, praktyke edukacyjna w Polsce i na §wiecie
charakteryzuje znaczny regres, zmierzajacy w kierunku pedagogiki pozytywistycznej
(Hejnicka-Bezwinska 2003: 204, 217), skupiajacej si¢ gtdwnie na pamigciowym ksztat-
ceniu sfery intelektualnej. Wydaje si¢ wigc, ze wspotczesnie — gdy ze wzmozong sitg
odzywa dyskusja o ksztalcie i celach przysztej edukacji — szkoty typu Open-Air nadal
mogg inspirowac do glebszej integracji metod i praktyk edukacyjnych ze srodowiskiem
architektonicznym szkoty.

Zdaniem M. Seaborne i R. Lowe szkoly Open-Air odmienity architektur¢ szkot, czy-
nigc ja ,,interesujaca, malownicza, ale przy tym niepretensjonalng” (Seaborne, Lowe 1977
za: Cook 2007: 66). Umiejetne potaczenie reprezentacyjnego charakteru budynku pu-
blicznego ze skalg i charakterem domu jednorodzinnego bylo znaczacym osiagni¢ciem
w kwestii dotad najczesciej pomijanej — percepcji srodowiska szkolnego przez uczniow.
Model przestrzeni szkoly proponowany jako Open-Air rowniez wspoélcze$nie uwazany
jest za wlasciwy (Cook 2007: 67).
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Przedszkola Reggio Emilia we Wloszech
miejscem rozkwitu dziecigcego potencjalu

Summary
Preschools in Reggio Emilia (Italy) a place where children’s potential flourishes

The article presents one of the most avant-garde educational experiences for young children in the
world. The first preschools in Reggio Emilia (Italy) were established after the Second World War
and they have been under the supervision of the municipality for over 45 years. The main initiator
and educator of this early childhood practice was Loris Malaguzzi (1920—1994). One of the reasons
for this long-lasting project is the readiness of Reggio Emilia educators to cross boundaries, and
another is their openness to new ideas and perspectives. They take their inspiration not only from
pedagogy, but from philosophy, the exact sciences, architecture, literature, and visual communica-
tion as well. Inspired by different ideas and theories, being reflective and inquiring, they interpret
and construct their own concepts and theories instead of reproducing them.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, Reggio Emilia, codzienne zycie w przedszkolu

Keywords: preschool education, Reggio Emilia, daily life in preschool

Reggio Emilia, 170-tysieczne miasto polozone w regionie Emilia Romagna w pétnoc-
nych Wtoszech, jest miejscem niezwykle preznego systemu edukacyjnego dla matych
dzieci, ktorego pierwsze placowki wczesnej edukacji zostaty zatozone, a wlasciwie wia-
snor¢cznie wybudowane przez rodzicow tuz po zakonczeniu Il wojny §wiatowej. Sitami
rodzicow 1 nauczycieli od samego poczatku zarzadzat wielki pedagog i mysliciel Loris
Malaguzzi (1920-1994). Pierwsza placowka powstala w latach 1945-1947 w Villa Cella,
gtdwnie z inicjatywy organizacji kobiecych, ktore walczytly o rownouprawnienie i prawo
kobiet do pracy, jednoczesnie jednak bardzo wysoko cenity dzieci i dostrzegaty potrzebg
profesjonalnej opieki nad nimi. Juz wowczas realizowano w niej dzialania, w ktérych
dziecko byto przewodnikiem i pokazywalo nauczycielowi to, czego mozna je nauczyc.
Byto podmiotem dziatan, partnerem w procesie edukacji. Te powojenne doswiadczenia
zaowocowaly w 1963 roku, gdy réwniez dzigki ruchowi kobiet, ktore rozwingty pomyst
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traktowania przedszkoli jako miejsca publicznego, powstata pierwsza miejska placowka
przeznaczona dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat'. Zapoczatkowata ona potwiecze niezwy-
kle warto$ciowych edukacyjnych doswiadczen w Reggio Emilia. Amerykanski psycho-
log Howard Gardner, aby pokaza¢ skalg osiggni¢¢ eksperymentu, zestawia ja z historia
amerykanskiej edukacji progresywnej, gdzie, tak jak w wickszo$ci krajow (a inaczej niz
w Reggio Emilia), teoretycznie tworzone ideaty i wzorce rzadko bywaja wykorzystywa-
ne w praktyce.

System Reggio mozna zwigzle opisac jako zbior placowek dla matych dzieci, w ktorych
intelektualny, emocjonalny, spoteczny i moralny potencjat kazdego dziecka jest pielegno-
wany i wzmacniany. Najwazniejsza edukacyjna machina angazuje najmtodszych w dhugo-
terminowe projekty, prowadzone w pigknym, zdrowym i pelnym mitosci otoczeniu. Dewey
pisat o edukacji progresywnej przez dekady, ale jego szkota istniala zaledwie przez 4 lata.
[...] Nigdzie indziej na $wiecie nie ma takiej [jak w Reggio — przyp. A.M.] nierozerwal-
nej i symbiotycznej relacji pomiedzy progresywna filozofig szkoly i jej praktyka (Gardner
2012: vix)>.

Taki sukces podejscia edukacyjnego Reggio mozliwy byt tylko dzigki kolektywnej ma-
drosci: z jednej strony rodzicow, z drugiej strony za$§ pedagogow, ktorzy wspolnie wyste-
powali przeciwko zdradzie dziecigcego potencjatu. Cickawosé, otwarto$¢ i gotowos¢ do
przekraczanie granic i famania utartych schematdéw przyczynily si¢ do powstania unikato-
wego na skale swiatowa systemu miejskich placowek wezesnej edukacji, ktory obejmuje
obecnie 12 ztobkow (Nidi Comunali dell’Infanzia) 1 22 przedszkola (Scuole Comunali
dell’Infanzia)’>. W edukacyjnym $wiecie, przesigknietym praktykami normalizacyjnymi
i opresyjnymi, w ktorym nieustajaco dominuje dyskurs jakosci wraz z jezykiem stan-
dardéw i odpowiedzialnosci za ich osiggnigcie (zob. Dahlberg i in. 2013), tak odmienne
doswiadczenie, jakim jest system placowek wezesnej edukacji w Reggio Emilia, musiato
wzbudzi¢ ogromne migdzynarodowe zainteresowanie. Do jego wzrostu przyczynity sie
gtéwnie dwa wydarzenia.

W 1991 roku grupa ekspertéw, powotana przez amerykanski Newsweek, uznata przed-
szkole Diana za najbardziej awangardowa placowke edukacyjna dla matych dzieci na
swiecie (Filipini, Vecchi 2006). Publikacja artykutu The 10 Best School in the World sta-
fa si¢ iskra, ktora rozbudzita niewyobrazalne zainteresowanie podej$ciem edukacyjnym
Reggio Emilia, szczego6lnie wsrdod amerykanskich pedagogéow. Drugim wydarzeniem,
ktére spopularyzowato filozofie Reggio na ogromng skalg, byta wystawa ,,Sto jezykow
dziecka”, ktora ilustrowata projekty realizowane z matymi dzie¢mi w przedszkolach Reg-
gio. Na przestrzeni 30 lat (1981-2011) zgromadzita ona na kilku kontynentach kilkaset
tysiecy zwiedzajacych, ktorzy dzigki barwnym opisom i ilustracjom mogli pozna¢ i zro-
zumie¢ istot¢ procesu uczenia si¢ dzieci i nauczycieli w przedszkolach Reggio. Ponad-

! Pierwszy miejski ztobek w Reggio Emilia zostat otworzony w roku 1971.
2 Wszystkich thumaczen z jezyka angielskiego dokonaty autorki tekstu.
3 http://www.scuolenidi.re.it/allegati/contatti%2069.pdf.
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to rokrocznie w organizowanych przez Reggio Children* wizytach studyjnych w Reggio
Emilia uczestniczy kilkuset badaczy i nauczycieli z calego §wiata, ktdrzy osobiscie pragna
doswiadczy¢ magii tego miejsca.

Co urzeka w placowkach wczesnej edukacji w Reggio Emilia najbardziej? Po wizycie
w przedszkolach Reggio Jerome Bruner, nickwestionowany autorytet w zakresie psycho-
logii poznawczej, napisat:

To, co uderzylo mnie w Reggio Emilia, to jak pielegnowana jest tam wyobraznia, przy
jednoczesnym wzmacnianiu dziecigcego poczucia tego, co mozliwe. [...] Pielegnowanie
wyobrazni jest rzeczg podstawows, nie wystarczy jednak tylko czytaé¢ bajki. To wyobraznia
jest tym, co ratuje nas przed oczywistym i banalnym, przed zwyczajnymi aspektami zycia.
Wyobraznia przemienia fakty w przypuszczenia. Nawet cien rzucony na podtoge nie jest tyl-
ko cieniem: jest tajemnica. Sprobuj go narysowac, to zrozumiesz (Bruner 2012: xvii-xviii).

Doswiadczenie, o ktorym pisal J. Bruner, mozliwe jest jedynie w miejscu pelnym akcep-
tacji dla kreatywnoS$ci zar6wno uczniow, jak i nauczycieli. Kreatywno$¢ dziecka rozkwita
bowiem wtedy, jesli obok niego jest kompetentny i kreatywny dorosty®. Proces tworzenia
musi by¢ rozpoznawany i uprawomocniany przez innych (zob. Bonar 2011).

To, co bez watpienia zachwyca i urzeka w placowkach Reggio Emilia najbardziej, tak-
ze autorki niniejszego tekstu, to ogromne zaufanie, jakim dorosli darzg dziecko. To wiara
w dziecigey potencjal i kompetencje oraz otwartos$¢ i gotowos$¢ podazania za dziecigcymi
pomystami, za ich subiektywnymi interpretacjami $wiata. L. Malaguzzi podkre$lat:

Szkota nie jest podobna do gry w bilard. Kiedy uderzasz bilg z odpowiednia sila, uderza ona
o stol i odbija si¢. Droga, jaka si¢ potoczy, jest okreslona, w zaleznosci od sity uderzenia
i kierunku. Dzieci wcale nie sa przewidywalne. Czasami szkotly funkcjonuja tak, jakby byty,
ale sa to szkoly bez radosci (Malaguzzi 1994: 53).

Przedszkola Reggio Emilia s miejscem pelnym dziecigcej radosci, miejscem, w kto-
rym nauczyciele w $cislej wspotpracy z innymi dorostymi, respektujac potencjat i prawa
wszystkich dzieci, organizuja im jak najlepsze, z perspektywy spolecznego konstrukcjoni-

4 Reggio Children — Migdzynarodowe Centrum do Obrony i Wspierania Potencjatu i Praw Wszystkich
Dzieci jest instytucja utworzong w 1994 r. z inicjatywy Lorisa Malaguzziego. Jej glownym zadaniem jest
organizowanie i prowadzenie przedsigwzie¢ majacych na celu wymiang edukacyjno-kulturowa pomigdzy
doswiadczeniem placowek wezesnej edukacji w Reggio Emilia a edukatorami i badaczami z catego $wia-
ta. Zob. www.reggiochildren.it.

5 Kreatywnos¢ nauczyciela jest tu rozumiana jako postawa wymagajaca umiejetnosci obserwacji i inter-
pretowania sposobéw myslenia i dzialania dzieci, wrazliwosci i otwarto$ci na dziecigce obrazy $wiata,
umiejetnosci stawiania pytan pozwalajacych pozna¢ doswiadczenie i wiedzg dzieci ich sposoby myslenia
i strategie uczenia si¢ oraz pytan stymulujacych konflikt poznawczy, elastycznego planowania (otwarto$ci
na roznice, tolerancji rozbieznosci, zdolnosci redefiniowania, gigtkosci myslenia, umiejetnosci myslenia
pytajnego).
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zmu, warunki dla wspoélnego uczenia si¢. Jak mowiag same dzieci uczgszczajgce do przed-
szkoli w Reggio

Nasza skora si¢ r6zni, ale mysli nie.

Jesli powiem mu wszystkie swoje mysli, to wtedy on zrozumie niektore z nich, a ja zrozu-
miem jego.

W szkole uczymy si¢ o rzeczach, ktorych nie znamy, o ciele, o $wiecie (...) uczymy si¢
mysle¢ zanim co$ zrobimy, uzywac naszego umystu, uczymy sig¢ jak si¢ uczy¢ (...), uczymy
si¢ jak si¢ bawic.

To prawo dzieci! (The Charter... 2002: 35).

U podstaw koncepcji wezesnej edukacji w Reggio Emilia lezy oparta na zatozeniach spo-
tecznego konstrukcjonizmu wizja dzie cka: dziecka pelnego potencjatu, ktorego zro-
dlem jest dziecigca umiejetnos¢ dziwienia si¢; dziecka silnego i kompetentnego. Dziecko
jest mocne od narodzin, otwarte na $wiat i zdolne do konstruowania wiedzy. Jego kom-
petencje od samego poczatku przejawiaja si¢ w interakcjach z innymi, w tworzeniu wla-
snych teorii, w interpretowaniu rzeczywistosci i nadawaniu temu, co doswiadcza, r6znych
znaczen. Dziecko jest zarowno posiadaczem, jak rowniez konstruktorem praw. Wynika
z nich bezwzgledny szacunek dla jego tozsamos$ci, odmiennosci i indywidualnosci (Rinaldi
1998). Wiedza z perspektywy spotecznego konstrukcjonizmu nie jest absolutna i niezmien-
na, tak wigc dziecko ma mozliwo$¢ negocjowania i tworzenia alternatywnych konstrukcji
zanim spotka si¢ z konstrukcjami akceptowanymi przez nauke¢ (Dahlberg i in. 2013).

Dziecko, postrzegane jako badacz i odkrywca (protagonista), wspotpracownik oraz
uczestnik procesu komunikacji (Cadwell 2003), dziala w przemyslanej i starannie zapro-
jektowanej przestrzeni, w ktorej jego sto jezykow, jak okreslat roznorodne sposoby ko-
munikowania si¢ dziecka L. Malaguzzi, ma szans¢ zaistnie¢. To wlasnie przestrzen
edukacyjna, uwazana za ,trzeciego nauczyciela”, obok dwoch pracujacych w kazdej
grupie, jest kolejnym elementem, ktoéry wyrdznia podej$cie Reggio Emilia. Na jej niezwy-
ktos¢ zwrocita réwniez uwage autorka artykutu opublikowanego w Newsweeku.

Oszklone przedszkole Diana w Reggio Emilia w potnocnych Wloszech wyglada raczej jak
wesota szklarnia niz publiczne przedszkole. Dziecigca sztuka jest wszedzie — na §cianach,
namalowana na oknach, zwisajaca z sufitow, roztozona na stotach. Sg tam ceramiczne ptytki
z konikami morskimi, ruchome modele ludzkich sylwetek zrobione z drutéw i koralikow
oraz gliniane figurki drzew i liSci. Dwie przebieralnie oferuja kostiumy dla tych dzieci, ktore
na jeden dzien chca si¢ za kogo$ przebra¢ (Hinckle 1991: 52).

Juz przy pierwszej wizycie w przedszkolach Reggio Emilia obserwator nie ma watpliwosci,
Ze sg one miejscem autentycznej tworczoscei, a nie miejscem reprodukowania i transmisji
wiedzy (Rinaldi 2006). Projekt przedszkola jest wynikiem glebokiej refleks;ji i dialogu po-
miedzy pedagogami, rodzicami i architektami. Gtéwny korytarz prowadzi do centralnego
miejsca w przedszkolu — placu (piazza), ktory wykorzystywany jest do grupowych zabaw,
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przedszkolnych uroczystosci czy spotkan z rodzicami. Wokot niego rozlokowane sa klasy,
oddzielone szklanymi $cianami, ktére majg zapewnia¢ poczucie wspolnoty. Szklane $cia-
ny, oddzielajace wewngtrzny ogrod, dostarczaja naturalnego $wiatla, ktore daje okazje do
roznorodnych zabaw z cieniem i odbiciem. Klasy podzielone sa na mniejsze przestrzenie,
ktére umozliwiaja efektywna pracg w matych grupach. W kazdej klasie znajduje si¢ kacik
konstrukeyjny, mini atelier lub specjalnie zaadaptowane miejsce do zaje¢ plastycznych,
miejsce do odpoczynku, skrzynki na listy, biblioteczka, miejsce do gier i zabaw (Gandini
2012a). O tym, jak wazna rol¢ w procesie konstruowania wiedzy przypisuja edukatorzy
Reggio Emilia wyobrazni, tworczosci czy estetyce §wiadczy obecno$¢ w kazdej placéwce
atelier — pracowni plastycznej, studio. Jak podkreslal L. Malaguzzi ,,jest to miejsce do ma-
nipulowania i prowadzenia dos§wiadczen wizualnych rowniez w powigzaniu ze stowem”
(Gandini 2012b: 41). Waznym miejscem edukacyjnych do§wiadczen dzieci w przedszko-
lu jest tez jadalnia wraz z otwartg kuchnia, ktéra, podobnie jak wszystkie inne miejsca
w przedszkolu, jest przestrzenig pozwalajaca na dziecigce dziatania i eksplorowanie. Jak
podkresla Tiziana Filipini

Edukatorzy w Reggio Emilia méwia o przestrzeni jako o kontenerze, ktdry sprzyja spotecz-
nym interakcjom, eksploracji i uczeniu si¢. Przestrzen postrzegana jest jako majaca eduka-
cyjna ,tre$¢” — jako zawierajgca edukacyjny przekaz i natadowana bodzcami dla wzajemne-
go doswiadczania i konstruktywnego uczenia si¢ (Gandini 2012a: 320).

Wyjatkowa role w przedszkolu petnia takze $ciany, ktore wedlug L. Malaguzziego: ,,mo-
wig” i dokumentujg. Sa wykorzystywane do statych badz tymczasowych wystaw, ilustru-
jacych proces edukacyjny, majacy miejsce w danej placowce (Gandini 2012a). Wystawy
zawieraja prace dzieci, opinie nauczycieli, opisy i relacje ze zrealizowanych projektow,
galeri¢ zdje¢. Przedstawiaja przebieg realizowanych w przedszkolu projektow i staja sie
inspiracja do codziennej komunikacji, refleksji oraz interakcji pomi¢dzy dzie¢mi, nauczy-
cielami i rodzicami. Tak zorganizowana przestrzen stwarza warunki do wspolnego nego-
cjowania znaczen, a czas spedzony przez dzieci w przedszkolu Reggio Emilia jest bez
watpienia czasem, w ktorym ich ogromny potencjat ma mozliwie najlepsze warunki, zeby
si¢ rozwingc®.

Niniejszy tekst, a w szczegolnosci opis przyktadowego dnia w przedszkolu, jest proba
zilustrowania codziennosci dzieci w placowkach Reggio Emilia. Opis ten stanowi dla
nas z jednej strony swoisty pretekst do przedstawienia fundamentalnych zatozen filozofii
Reggio, z drugiej zas stat si¢ inspiracjg do namystu nad ich znaczeniem dla rozwoju dzie-
cigcego potencjatu, dla dziecigcego procesu uczenia si¢.

6

Przedszkola w Reggio Emilia pracuja od poniedziatku do piatku w godzinach od 08:00 do 16:00, w nie-
ktorych z nich istnieje mozliwo$¢ wezesniejszego przybycia (od 07:30) i wydtuzonego czasu pracy (do
18:20).
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Dzien w przedszkolu Reggio Emilia’

Szkota czeka na dzieci, rodzicow i pracownikéw. Wita ich wezesnoporannym $wiattem,
ktére wpada przez duze okna i z dwoch wewnetrznych dziedzincow. W tym srodowisku na-
turalne $wiatto prowadzi dialog z kolorami i powierzchniami, a przezroczysto$¢ podkresla
zwigzek oraz wymiang informacji pomi¢dzy wnetrzem a zewnetrzem: porg roku, pogoda
oraz $§wiattem w r6znych porach dnia. Fizyczne $rodowisko zaprasza i sugeruje dzieciom
iich rodzicom historie, ktére mozna tworzy¢ lub rozwija¢ (Strozzi 2008: 61).

Godzina 7:30
W placowce pojawia si¢ jeden nauczyciel, ktory na poczgtku pracy ma pod swojg opiekq
kilkoro dzieci. Kazdy nauczyciel z wyjqtkowg wrazliwosciq i delikatnoscig podchodzi do
momentu rozstania dziecka z rodzicami. Towarzyszy mu. W przedszkolu nikt nie jest ano-
nimowy. Przedszkole jest miejscem wspolnego przezywania zycia i wymiany doswiadczen.
U podstaw wspdlnego przezywania i dos§wiadczania zycia w przedszkolach Reggio
lezy umiejetnos$¢ stuchania. Interpretowana jest ona nie tylko jako akt biologicz-
ny, ale przede wszystkim jako proces polegajacy na byciu otwartym i wrazliwym na innych,
na ich potrzeby; na akceptowaniu roznic; interpretowaniu; jak rowniez uznawaniu wartosci
jego nadawcy. Shuchanie pobudza do refleksji i zadawania pytan (Rinaldi 2008). Taka at-
mosfera wzajemnego szacunku i bezwzglednej akceptacji znaczen nadawanych przez in-
nych jest warunkiem niezbgdnym dla zainicjowania dziecigcego procesu uczenia sig.

Godzina 8:00

Do przedszkola przychodzq kolejni nauczyciele: po jednym z kazdej grupy. Dzieci rozcho-
dzq sie do swoich grup, ale wcigz majg mozliwosé swobodnej aktywnosci we wszystkich
przestrzeniach przedszkola.

Bardzo wazna rolg we wspieraniu rozwoju i aktywnos$ci dziecka odgrywa nauczy-
ciel. Nauczycielskie kompetencje rozpatrywane sa w kontekscie jego relacji z dzie¢-
mi, innymi dorostymi: wspotpracownikami i rodzicami, jak roéwniez w kontekscie jego
wiasnych doswiadczen czy srodowiska kulturowego, w ktorym funkcjonuje (Edwards
2012). Jednym z nadrzednych zadan nauczyciela jest sluchanie, obserwowanie, rozumie-
nie strategii, jakich uzywaja dzieci w procesie uczenia si¢. Nauczyciel pelni rolg ,,podaj-
nika” okazji, jest zrodlem inspiracji, a nie odpowiedzi (Edwards 2012). Pomaga dziecku
w znalezieniu problemu, ktdrego rozwigzanie bedzie dla dziecka wyzwaniem i przyniesie
mu satysfakcje¢, pomaga odnalez¢ jego wilasne pytania i w naturalny sposob zacheca do
szukania odpowiedzi. Celem nauczyciela nie jest takie wspieranie dziecka, aby wszystko
szto gladko i tatwo, ale stymulowanie poprzez zwrdcenie uwagi na rézne aspekty rozwia-
zywanego problemu. Nauczyciel nie zostawia jednak dziecka samemu sobie, wspotpracu-
je z nim nad osiagni¢ciem jego wlasnego celu. Niezwykle trudnym zadaniem nauczyciela

7 Przyktadowy opis dnia przygotowany na podstawie filmu DVD ,,Everyday Utopias. A day an infant-
-toddler centre. A day in a preschool” ilustrujagcego jeden dzien w przedszkolu Diana; prezentacji multi-
medialnej ,,Una giornata a scuola” ilustrujacej 1 dzien w przedszkolu Bruno Munari oraz notatek autorek.
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jest umiejetna i dyskretna interwencja, jesli dziecko ,,utknie” czy straci motywacj¢ do pra-
cy. Wymaga to nieustannego obserwowania, analizowania i interpretowania jego mysle-
nia, strategii uczenia si¢. Nauczyciele, ktorzy z szacunkiem, cieckawoscia i ze zdumieniem
mierza si¢ z pomystami, teoriami i hipotezami wysuwanymi przez dziecko, sami uczest-
niczg w procesie spotecznego konstruowania znaczen (Dahlberg i in. 2013). W tygodnio-
wym czasie pracy nauczyciela, ktory wynosi 36 godzin, obok 30 godzin przeznaczonych
na bezposrednig prace z dzie¢mi, 6 godzin® pos§wiecanych jest wiasnie na szeroko rozu-
miany rozwdj nauczyciela. Dzigki takiej organizacji mozliwa jest wspolna praca dwoch
pedagogow w tej samej grupie przez kilka godzin dziennie. Takie rozwigzanie daje takze
szanse¢ na prace w matych grupach.

Godzina 8:00-9:00

Wiekszos¢ dzieci przybywa do przedszkola pomiedzy 08:15 a 08:45. Zanim rozpocznie
sig poranne zgromadzenie, jest czas na swobodng aktywnos¢ w réznych zakqtkach przed-
szkola. Dzieci grajq w pilke, tworzq kompozycje na stoliku swietlnym, bawiq sie w sklep,
tworzq roznego rodzaju konstrukcje lub bawiq sie w wewnetrznym ogrodzie. Dzieci, do-
konujgc wyboru aktywnosci, majg poczucie sprawstwa i wplywu na przestrzen, w ktorej
funkcjonujq. W tym czasie nauczyciel, wlgczajqgc uczniow w prace, przygotowuje propozy-
¢je dzialan i materialy do wykorzystania w trakcie realizacji projektu.

Grupy, w ktorych dzieci pracuja, majg elastyczny charakter, zarowno pod wzgledem
ich sktadu, jak rytmu czy sposobu pracy. Ich struktura zalezy od naturalnego biegu wy-
darzen i od cech charakterystycznych jej poszczegoélnych cztonkéw. Dzieci, samodzielnie
podejmujac decyzje, ponosza wspotodpowiedzialnosé za swoj wlasny proces uczenia sig.
Jednoczes$nie staja si¢ coraz bardziej jego $wiadome, o czym $wiadczy¢ moze ponizsza
rozmowa 6-latkdbw na temat wyboru grupy:

Caterina: Zwykle chlopcy i dziewczynki nie mys$la w inny sposob i moéwia raczej w ten sam
sposob. Czasami dziewczynki, poniewaz sg przyjaciotkami, wybierajg siebie; bycie przyja-
cidétmi jest wazne, to pomaga w grupie. W przeciwnym wypadku dziewczynki czasami nie
rozmawiaja.

Frederico: W grupie musisz ci¢zko pracowac i, jesli jestescie przyjacidtmi, pracuje si¢ le-
piej. Jesli popehisz btad, nikt nic o tym nie powie i na nowo zaczniecie pracg.

Armando: Bardziej wolg pracowaé z dziewczynkami, poniewaz sg mile; grzecznie rozma-
wiaja, nie s glosne. (Vecchi 2008: 168-167).

Takze dbato$¢ o odpowiednie zorganizowanie przestrzeni edukacyjnej wynika z checi
respektowania zatozen spotecznego konstrukcjonizmu. Struktura, wybor materiatéw i ich
atrakcyjny sposob wyeksponowania majg by¢ otwartym zaproszeniem do dziatania i eks-
plorowania. Wszystko jest uwaznie i celowo dobrane i umiejscowione w celu pobudza-

8 6 godzin (2,5 h — spotkania catego zespotu, 1 h rozwdj zawodowy, 1 h spotkania z rodzicami, 1,5 h
przygotowywanie materiatow i dokumentacji).
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nia komunikacji i zachg¢cania do uzywania réznych jezykow. Nauczyciel angazuje dzieci
w przygotowanie materiatlow. Takie dzialanie nie tylko utatwia organizacje, ale przede
wszystkim jest czgécig projektu. Wzbudza w dzieciach ciekawos¢ i1 zainteresowanie. Za-
intrygowane, oczekuja chwili, w ktorej dane materialy zostang wykorzystane w projekcie.

Godzina 8:30

Do przedszkola przychodzi drugi nauczyciel z kazdej grupy. Wita sig z dzie¢mi i kolegami.
Podczas gdy jeden z nauczycieli towarzyszy dzieciom, drugi ma szansg na spokojng roz-
mowe z rodzicami.

W kazdej klasie pracuje rownoczesnie dwoch nauczycieli o zréznicowanym stazu pra-
cy. Pracujac razem przez caly dzien, nauczyciele dyskutuja i konsultuja si¢ ze soba, co
ma znaczacy wpltyw na rozwoj zarowno mtodego stazem nauczyciela, jak i tego bardziej
doswiadczonego. Dzigki takiej organizacji stworzona zostaje przestrzen do wymiany spo-
strzezen, stawiania pytan, wspdlnego poszukiwania odpowiedzi i przedstawiania réznych
punktow widzenia tej samej sytuacji. Wspolpraca nauczycieli jest widoczna dla dzieci
i tym samym staje si¢ dla nich przyktadem.

Godzina 8:45

Drzieci porzqdkujg przestrzen, przygotowujgc sale do porannego zgromadzenia. Same de-
cydujq, ktore materialy sprzqtngé, a ktore pozostawic¢, poniewaz w dalszej czesci dnia
bedq jeszcze wykorzystywane podczas pracy w matych grupach.

Godzina 9:00

Po owocowym poczestunku rozpoczyna sie jeden z najwazniejszych momentow w ciggu
dnia — poranne zgromadzenie pelnigce rolg przedszkolnego forum i bedgce miejscem de-
mokratycznie podejmowanych decyzji. To czas na wymiang i negocjowanie pomystow. Na-
wigzujgc do wezesniejszych wydarzen w projekcie, dzieci ustalajg, co bedq robic dalej. To
wlasnie w trakcie obrad ,, dziecigcego parlamentu” ich doswiadczenia i przezycia stajq sie
inspiracjg do podjecia kolejnych dzialan i rozpoczecia nowego projektu. Jednym z takich
doswiadczen byly narodziny siostry jednego z chlopcow. Zainicjowalo ono dyskusje na
temat narodzin i dorastania.

Matteo: Urodzitem si¢ w brzuchu mamy i bytem taki maty.

Diego: Kiedy ja si¢ urodzitem bylem maty, taki maly jak mrowka i miescitem si¢ w dloni...
Pozniej rostem i rostem, i statem si¢ duzy, bo pitem duzo mleka.

Giulia: Ja bytam malutka i bytam w brzuchu mamy i zawsze mocno kopatam.

Omar: Ja kiedy si¢ urodzilem nie miatem jeszcze imienia, bo nie wiedzieli jak mnie na-
zwac... Poznej, jak urostem nazwali mnie Omar!

N-lka: Zanim pojawilismy sie tutaj, gdzie bylismy?
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Diego: Bylismy w myslach mamy i taty, ktorzy nie wiedzieli jak mnie nazwaé, poniewaz mnie
Jjeszcze nie bylo i nie mozna nazwacé dziecka, kiedy jest w niebie! Jak wyszedtem na zewngtrz,
nazwali mnie Diego.

Giulia: W rodzinach czujemy si¢ dobrze, bo sq mamy, ktore nas kochajq! Moja mama, jak sie
urodzitam, byta szczesliwa i pozniej mnie wzigta na rece, bo nie umiatam chodzic.

Emilio: Dzieci chcq sie narodzic i chcq zobaczy¢ swoje mamy i tatow, i braci! Mamy tez sie
narodzity!

Bianca: Pochodzq od innych mam: urodzily si¢ przed nimi i pozniej rodzq dzieci, i pozniej
staly sig babciami.

Omar: Mamy najpierw rodzq dziewczynki, a pozniej stajg sie¢ mamami.
Emilio: ... mamy mogq wyjasni¢ ci duzo rzeczy, bo ich mamy im wyjasniaty.
Gabriele: Mamy myslg o pieknych rzeczach, jak myslg o rzeczach zlych to sig¢ przestraszajq!

Bianca: Myslg, Ze nas kochajq.../ Myslg, Zeby nas kocha¢... (Una giornata a scuola, b.d.)’

Po skonczonej rozmowie, dla zilustrowania swoich pomystow i interpretacji dzieci wyko-
naly graficzne reprezentacje mamy w cigzy.

Konstruowanie wiedzy jest procesem spotecznym, tak wigc wyrazenie potencjatu
dziecka mozliwe jest tylko w kontekscie grupowego uczenia si¢. Kazda osoba jest inspi-
rowana teoriami, hipotezami innych. Konfrontacje pozwalaja na tworzenie wtasnych teo-
rii, wycigganie wnioskow, a wchodzenie w interakcje z innymi daje dzieciom mozliwos¢
przeformutowania poczatkowych zatozen. Jest to przyklad procesu asymilacji i akomoda-
cji w grupie (Rinaldi 1998). Dziecigce rozmowy sa niejednokrotnie zrodlem inspiracji dla
realizowanych w przedszkolach Reggio projektow. Na podstawie dziecigcych wspomnien
i przemyslen nauczyciele sa w stanie formutowaé hipotezy na temat tego, co moze wy-
darzy¢ si¢ na dalszych etapach projektu. W placowkach Reggio Emilia nauczyciele nie
ustalaja programu z wyprzedzeniem. Jest on elastyczny i wynika z osobistych doswiad-
czen dzieci i nauczycieli. Jest realizowany w postaci krétko lub dlugotrwatych projektow.
Dla okreslenia takiego sposobu pracy wloscy pedagodzy uzywaja pojecia progetta-
zione (zob. Maj 2014). W koncepcji tej planowanie pracy przez nauczyciela rozumiane
jest jako przygotowanie i organizowanie przestrzeni i materiatow, stwarzanie sytuacji czy
prowokowanie. Planowanie nie jest zakonczonym procesem, nieustannie jest w toku i ma
charakter ciagly. Projekt moze ewoluowac¢, nie ma terminarza czy harmonogramu dzia-
fan. C. Rinaldi koncepcje planowania wystgpujaca w placowkach Reggio porownuje do
podrézowania z kompasem, w przeciwienstwie do podréozowania pociggiem, po ustalonej
trasie 1 zgodnie z rozktadem jazdy (Rinaldi 1998).

Godzina 9:45-10:45

® Thumaczenia z jezyka wloskiego dokonata Patrycja Wojcik.
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Dzieci pracujg w malych grupach, wykonujqc zadania ustalone podczas porannego zgro-
madzenia. Niektore z dzieci postanawiajq kontynuowac prace rozpoczetq z samego rand.
Jedna z grup pracuje z atelieristq w atelier.

W 25-osobowej klasie jest zwykle 6 grup, ktorych liczebnos¢ i sktad ulegaja zmia-
nom. Grupy pracuja jednoczesnie, w swoim wiasnym tempie i rytmie. Dla kazdej z grup
nauczyciel stawia hipotezy, jedne grupy pracuja z nauczycielem, a inne samodzielnie. Gdy
wszystkie grupy zakoncza prace, spotykaja si¢ ponownie, aby podsumowac i skomento-
wac swoja pracg. Dotyczy to nie tylko uzyskanych rezultatéw, ale takze samego procesu
tworzenia. Ma wowczas miejsce tzw. proces przywolywania (revisiting), ktory mozliwy
jest tylko przy udziale innych — zaré6wno dzieci, jak i dorostych. Polega on na odtwarza-
niu swojej dotychczasowej doswiadczen, m.in. na podstawie dokumentacji. W kolejnych
dniach, na ich podstawie, wylaniaja si¢ nowe pomysly i propozycje dziatan, bedace wy-
padkowa wspolnych dos§wiadczen wszystkich cztonkéw grupy (Forman 2005). Wedtug
edukatorow Reggio Emilia:

Gdy méwimy o grupowym uczeniu si¢, mozna btgdnie zrozumieé, ze pojawia si¢ ono tylko
wtedy, gdy grupa wspoétpracuje nad stworzeniem tego samego wytworu. Naszym zdaniem
grupowe uczenie si¢ ma miejsce rowniez wtedy, gdy proces i rezultat maja charakter indy-
widualny, ale generowane sa i tworzone w ramach sieci relacji, samooceny i oceny dokony-
wanej przez grupe i w grupie (Vecchi 2008: 188).

Strategia pracy w matych grupach jest wigc naturalng konsekwencja, przyje-
tych w Reggio, teoretycznych zatozen zwigzanych z procesem spotecznego/kolektywne-
go konstruowania wiedzy.

Godzina 10:45-11:40

Drzieci spedzajg czas na Swiezym powietrzu. Bawiq sig, grajg w gry zespolowe, tworzg
kompozycje z naturalnych materiatow. Dzieci, pelnigce obowiqzki kelnera, pomagajg
w kuchni i nakrywajq do stolow.

Wspolne przygotowywanie positkow jest doskonata okazja do kontaktu i budowania
relacji z innymi pracownikami przedszkola. Wszyscy zatrudnieni w przedszkolach Reggio
pracownicy'? tworzg zespot, w ktorym jako partnerzy wspolnie pracuja nad stworzeniem
dzieciom jak najlepszych warunkoéw rozwoju. C. Rinaldi, wspominajac jedno ze spotkan
poswigconych teorii pedagogicznej, w ktorej uczestniczyli wszyscy pracownicy, w tym
takze personel pomocniczy, zwrécita szczegdlng uwagge na znaczenie réznych perspektyw
w tworzeniu projektu edukacyjnego.

10 Przyktadowo w przedszkolu, do ktorego uczgszcza 78 dzieci, zatrudnionych jest 6 nauczycieli na peten
etat i 1 na pot etatu (placowka o wydtuzonym czasie pracy), 1 atelierista, 2 kucharzy (1 na caty i 1 na p6t
etatu), 3 pomoce na poét etatu oraz 1 pedagogista (ulotka z przedszkola 2009), ktory pod swoja opieka ma
kilka placowek (w przedszkolach Reggio Emilia nie ma dyrektora).
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Szczegodlnie zapamigtatam cenne spostrzezenia, jakimi podzielit si¢ z nami personel po-
mocniczy. By¢ moze ich zrodlem jest, oparta na odmiennych do$wiadczeniach, zdolnos¢
stuchania dzieci: innymi uszami, pod innym katem oraz w odmiennej przestrzeni, pelnej
intymnosci, poniewaz to wlasnie te osoby dzielg z dzie¢mi takie sytuacje, jak pojscie do
toalety (Rinald 2006b: 150).

Spotkania pracownikéw przedszkoli w Reggio nie polegaja wigc na narzucenia regul z ze-
wnatrz, przez uznawanych za bardziej kompetentnych cztonkéw zespotu, ale jako wspdl-
ne doswiadczanie, dzielenie si¢ i negocjowanie znaczen.

Godzina 12:00
Czas na obiad jest czasem nie tylko na positek, ale takze okazjg do budowania relacji
pomiedzy dziec¢mi.

Dzieci pomagaja sobie w naktadaniu na talerze porcji potraw. Poznajac swoje prefe-
rencje i upodobania kulinarne, lepiej poznaja siebie. Dostrzegaja roznice i rozmawiaja
o nich. Czas wspolnego positku jest tez czasem rozmow miedzy dzie¢mi. Rozmowa jest
niezwykle wazna rowniez dla 5-letniego Lorenzo, ktéry tak oto jg rozumie:

Nazywam to mostem stow, poniewaz stowa ida z jednej buzi do drugiej; ja méwig do niego,
on méwi do mnie. Most stow oznacza, ze poznajemy dzieci, ktorych nie znamy, sprawia, ze si¢
zaprzyjazniamy, czasami, jesli stowa nie sg mite, powoduja ktotnie (The Charter...2005: 35).

Godzina 12:45-15:00
Drzieci przygotowujg sie do snu. Nauczyciel przystosowuje przestrzen. Zastania okna,
puszcza spokojng, relaksujqcq muzyke lub czyta ksiqzke. Wigkszos¢ dzieci zasypia, te, kto-
re nie chcq, mogq w ciszy pracowac z nauczycielem w mini atelier. W czasie drzemki dzieci
nauczyciele majq lunch. Jest to dla nich okazja do omowienia przebiegu dnia, do wspolnej
refleksji. Nauczyciele wykorzystujq ten czas takze na przygotowanie dokumentacji.
Jednym z firmowych znakéw Reggio Emilia jest sposob, w jaki dokumentowana jest
praca dzieci i nauczycieli. To, w jaki sposob placowki Reggio podchodzg do d okum e n-
tacji, jest niezwykle nowatorskim rozwigzaniem, ktorego celem jest pokazanie natury
procesu uczenia si¢ oraz strategii uzywanych przez poszczegdlne dzieci. Wedtug C. Rinal-
di dokumentacja jest nie tylko namacalng kolekcja dowodow tego, co dzialo si¢ w klasie:
wytwordw dzieciecych, plyt, kaset video, slajdow, ale przede wszystkim jest procesem
ich zbierania, poddawania refleksji oraz wspoélnej interpretacji. Dokumentacja stanowi
narzgdzie oceny i ewaluacji, wykorzystywana jest w planowaniu dziatan edukacyjnych,
stanowi podstawe rozwoju zawodowego nauczycieli oraz odgrywa istotng rolg w kreowa-
niu przedszkola jako miejsca, w ktérym naczelna zasadg dziatania jest demokracja (zob.
Maj 2013). Poprzez dokumentacj¢ placowki tworza potezng spuscizne pracy mozliwej do
zobaczenia. Dokumentacja pracy dzieci jest jednoczesnie dokumentacja nauczycielskich
wizji, pomystow, wiedzy. Wydobywa i pozwala zinterpretowac sposob myslenia osoby
dokumentujacej. Zdradza subiektywizm dokumentatora, a jednoczesnie otwiera pole do
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interpretacji dla innych osob. Dzigki temu jest interesujaca i gromadzi wielu odbiorcow
(Rinaldi 2006b).

Jesli nauczanie oznacza ulatwianie uczenia sig, organizowanie dziecku sytuacji i kontek-
stow uczenia sig, to sytuacje te i konteksty moga by¢ tworzone tylko wtedy, gdy sposoby
uczenie si¢ dzieci sg zwizualizowane. Dokumentacja dostarcza wigkszej pewnosci, ze je-
stesmy blisko dzieci nie tylko fizycznie, ale ze jesteSmy blisko ich procesu uczenia sig;
i W ten sposob uczymy si¢ nauczac. Te §lady, wspomnienia, dokumenty sa wykorzystywane
jako materialny dowod, ale poniewaz probujemy je interpretowac, odpowiedzie¢ na pytanie
dlaczego” i szuka¢ tego, ,,co robi¢”, sg one takze przedmiotem indywidualnej i grupowe;j
refleksji, rozwoju zawodowego czy samodoskonalenia si¢ nauczycieli (Rinaldi 2006a: 114).

Dokumentacja spetnia wigc wiele funkcji i wazna jest zarowno dla dzieci, rodzicow, jak
i nauczycieli:

— dla dzieci, aby pokazac, ze ich wysilek jest warto§ciowy, aby mogly odnies¢ si¢ do
swojej pracy, spojrze¢ na siebie z zewnatrz, ale takze poznac i odnies¢ si¢ do pracy
kolegow,

— dla nauczycieli, ktorzy dzieki dokumentacji moga przeanalizowa¢ pracg dzieci
i lepiej zrozumie¢ dziecigcy proces uczenia si¢ oraz zaplanowac nastgpne etapy
procesu dydaktycznego,

— dla rodzicow, aby mogli poznaé i zrozumie¢ doswiadczenia i prace swoich dzieci.
Poza tym dokumentacja jest zrodtem wiedzy dla spotecznosci lokalnej o dziataniach po-
dejmowanych w placowkach edukacyjnych; tworzy histori¢ instytucji, histori¢ procesu
edukacji (Wurm 2005).

Godzina 15:00
Dzieci budzq sig ze snu. 1o wyjgtkowy moment. Nikt si¢ nie spieszy, nie pogania. Na koniec
dnia dzieci otrzymujq podwieczorek.

Przedszkola Reggio Emilia sa miejscem zycia, a nie fabryka, w zwigzku z tym wyma-
gaja czasu zycia, a nie czasu produkcji. Nie produkt, a proces jest istota dziecigcego dzia-
fania. Czas jest niezbgdny przy odkrywaniu, budowaniu relacji, przy czym kazde dziecko
odkrywa, nawigzuje relacje i komunikuje si¢ w swoim wlasnym tempie, ktory kazdy na-
uczyciel w przedszkolu Reggio respektuje i uwzglgdnia w codziennej pracy. Jak zaznacza
C. Rinaldi: ,,Nie chodzi o rywalizacj¢ miedzy szybko$cig a powolnoscia, ale o posiadanie
odwagi do ponownego odkrywania czasu ludzkiego” (Rinaldi 2006b: 207).

Godzina 15:30-16:00
Drzieci odbierane sq z przedszkola przez rodzicow. To czas nie tylko na porozmawianie
z nauczycielem o minionym dniu, ale rowniez na spedzenia wspolnych chwil w przedszkol-
nym ogrodzie.

Rodzina jestjedng z podstawowych wartosci we wloskiej kulturze. Poczucie przy-
naleznosci i budowanie wiezi rodzinnych jest niezwykle silne, nic wigc dziwnego, ze re-
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lacja szkota-rodzice jest istotnym elementem praktyki edukacyjnej w placoéwkach Reggio
iokreslana jest onaterminem partycypacji (partezipazione). Oznacza to, ze zaroOwno
dzieci, nauczyciele, jak i rodzice sg zaangazowani w aktywnos$¢ przedszkola i uczestnicza
W jego zyciu na rownych prawach. Zamiast podkreslania réznic, w placéwkach Reggio
propagowany jest dialog migdzykulturowy, wymiana idei i pomystow. Szkota oparta na
uczestnictwie, wspotdziataniu to miejsce, w ktorym kazdy ma prawo moéwic i by¢ wyshu-
chanym. C. Rinaldi rozumie partycypacj¢ jako strategi¢ edukacyjna, ktora charakteryzuje
istote dziatania placowek Reggio (Rinaldi 2008). Wspotpraca polega nie tyle na samym
uczestnictwie rodzicow w zyciu placowki, ale na byciu jego cz¢$cia, nieodzownym ele-
mentem funkcjonowania przedszkola. Rodzic postrzegany jest jako kompetentny uczest-
nik procesu edukacji. Zaangazowanie i udzial rodzicéw jest wartos$cia, ktora identyfikuje
proces edukacyjny. Doswiadczaja jej rowniez same dzieci.

Mamusie i tatusiowie tez przychodza do przedszkola, maja spotkania z wszystkimi pozosta-
tymi tatusiami i mamusiami, siedzg na krzestach i mowia same wazne rzeczy (...) rozma-
wiaja o nas (...) przychodza, zeby si¢ dowiedzie¢, co robig ich dzieci.

Mamy tez ze soba rozmawiaja, moze rozmawiaja o swoich dzieciach. Przychodza zobaczy¢,
jakie fajne rzeczy tworzymy (...) nasze arcydzieta!

Nauczyciele wyjasniaja rodzicom rézne sprawy, a rodzicie wyjasniaja rézne sprawy nauczy-
cielom... w taki sposob robi si¢ spotkanie (The Charter... 2005).

Kontakty z rodzicami moga przybieraé najrézniejsze formy. Naleza do nich:

— czerwcowe spotkania dla rodzicoéw, ktorych dzieci od nowego roku szkolnego
uczeszezac beda do przedszkola; sg one okazjg do poznania nauczycieli oraz cale-
g0 zespotu;

— rozmowy z rodzicami na kilka dni przed przyjsciem dziecka po raz pierwszy do
przedszkola, po$wigcone ustaleniu zasad funkcjonowania dziecka w pierwszych
dniach pobytu w przedszkolu;

— w pierwszych dniach rodzice uczestnicza w zaj¢ciach razem z dzieckiem, zasady
obecnosci rodzicow ustalane sg indywidualnie z kazda rodzing;

— spotkania z rodzicami, majace na celu gromadzenie pomystow do pracy w ciagu
roku czy przedstawienie stosowanych w placowkach metod; spotkania tematyczne,
w ktorych uczestnicza nauczyciele i rodzice zainteresowani dyskusja na konkret-
ne tematy np. rola taty w zyciu przedszkolaka; spotkanie moze by¢ zainicjowane
przez kazdego nauczyciela, cztonka zespotu czy rodzica;

— otwarte spotkania z ekspertami, ktore majg forme¢ wyktadow czy dyskusji, moga
obejmowac¢ rodzicow dzieci z réznych przedszkoli;

— spotkania inicjowane i prowadzone przez rodzicodw, rodzice petnigcy role gospoda-
rza inicjuja i proponujg temat spotkania; takie spotkania sa forum wymiany pogla-
dow, doswiadczen pomigdzy rodzicami; nauczyciel jest zaproszony i uczestniczy
w spotkaniu;
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— working session — wieczorne spotkania, podczas ktoérych pracownicy, rodzice, jak
réwniez inni cztonkowie rodziny, np. dziadkowie, wujkowie pracujg nad realizo-
wanym projektem;

— warsztaty, podczas ktérych rodzice zdobywajg umiejetnosci z zakresu np. malowa-
nia, wykorzystania papieru, tworzenia kukietek; odmiang tego rodzaju spotkan sa
tzw. wieczory w kuchni, podczas ktorych rodzice gotuja wraz z dzie¢mi potrawy
z przedszkolnego menu; niezwykle przyjemnym i integrujacym elementem jest
wspolny positek;

— organizacja imprez okolicznosciowych, w ktdrych uczestnicza nie tylko najblizsi
dzieci, ale réwniez czlonkowie srodowiska lokalnego;

— pikniki, wycieczki (Rinaldi 2006b).

Przedstawiony powyzej typowy dzien w przedszkolu Reggio Emilia pozwala dostrzec
zrdznicowane formy aktywnos$ci wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego: dzieci,
nauczycieli oraz rodzicow i opiekundéw. Charakter podejmowanych dziatan dowodzi tego,
iz s one $wiadomie i konsekwentnie tworzone i realizowane dla wspierania wszechstron-
nego rozwoju dzieci, dla rozwijania ich potencjatu.

Zakonczenie

Mamy nadzieje, ze przedstawione w tekscie zatozenia teoretyczne oraz przyktadowy dzien
w przedszkolu w Reggio Emilia pozwola dostrzec w tych placowkach sprzyjajace dla roz-
woju dziecigcego potencjatu warunki uczenia si¢. Dotycza one nauczyciela budujacego
rusztowanie dla uczenia si¢ poprzez negocjowanie z innymi uczestnikami procesu a takze
catej przestrzeni edukacyjnej. Sg one efektem inspiracji czerpanych przez pedagogéw nie
tylko z pedagogiki i psychologii, ale takze z filozofii, architektury, literatury czy komuni-
kacji wizualnej. Wynikajg z ciekawos$ci nauczycieli oraz ich gotowosci do przekraczania
granic, otwarto$ci na nowe perspektywy. Czerpanie inspiracji oznacza tu rowniez kryty-
cyzm i dociekliwos$¢, dzigki ktorym poznawane teorie nie sg reprodukowane, a interpreto-
wane i stajg si¢ zaczynem dla tworzenia wlasnej wizji srodowiska edukacyjnego.
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Unwanted, rejected, unaccepted: around the problem
of “invisible” Romani and Dom children in Georgia

Summary

The text outlines fragments of Georgian Romani and Dom children’s reality through the prism of
their everyday life and educational practices. Romani (or Roma) and Dom children are usually per-
ceived by the majority of society as well as by national and ethnic minorities as an identical, uniform
group. Their images are burdened with stereotypes and they themselves — as begging participants
in public space — have become inconvenient for the majority of the society, hence excluded and
marginalized. With regard to social representations, Roma and Dom children can be included in the
category of “street children”, children “out of place”, “invisible” children, and children remaining
“at the crossroads” of tradition and postmodernity. A portrayal of the situation of Roma and Dom
minorities in Georgia reveals the reality of children in big city environments as well as the dimen-
sions of their social exclusion and poverty. The text was written within field research: “The forgotten
minorities in Georgia” conducted by the author in 2013 and 2014 in Georgia, South Caucasus.

Keywords: minorities, children in the street, working children, exclusion, education, in-
visible children

Introduction

International literature has established a formulaic image of Romani people as nomads,
travellers, romantic musicians with oral tradition who express their culture and history
primarily through tales, music, poetry, and dance (Bunescu 2014; Kiuchuko, Hancock
2005; Matras 2015). It is also how Romani people are presented by the media. However,
in the everyday testimonies of the inhabitants of Georgian cities and their perception, one
will not find any reference to the romanticism and cultural heritage of Romani people. The
following is said and heard: “Romani children beg in the streets”, “Romani people don’t
go to school. They themselves are to blame”, “They live like in the jungle and grow up
in such conditions”, “Dom children...who are they?””!. This simplified, stereotypical per-
ception of underprivileged minorities: Romani and Dom people in Georgia, predisposes
one to make an attempt at examining their uncomfortable everyday life and outlining the
history of its participants. The terms: inconvenient, rejected, unwanted, unaccepted refer

' Fragments of interviews with my adult respondents: Georgian men and women, people with higher
education, students and graduates of state universities in Tbilisi, Georgia 2013-2014.
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to a physically and psychologically palpable discomfort, i.e. the conditions of extreme
poverty in which the begging Roma and Dom children live, to the spheres and forms of
their exclusion, social marginalization, exploitation, and discriminatory practices which
they experience. In a wider sense it relates to the attitude of the social majority and its con-
viction that it carries a burden of the impossibility of eradicating the problematic groups
— the “nameless mass” of begging children, from everyday life and from the social space,
which is so vital for tourism. This also pertains to a type of street children’s childhood
which does not conform to with the existing categories of public order and the approved
model of family life in the majority society. What is mentally and functionally inconven-
ient is the everyday reality, perceived by the majority through the prism of the stereotype
of a “dirty” child who begs in front of the colourful shop windows, disturbing the spaces
of urban prosperity.

In the present text? I present the dimensions of this socially cumbersome everyday life
of a group of Romani and Dom children® who, with regard to their social representations,
can be included in the category of “street children”, “children out of place” and children
“at the crossroads” of tradition and postmodernity. These are children who are — in a num-
ber of different ways — structurally and systemically disadvantaged, without the right to
speak, and in some cases, with curtailed access to public goods and education. They are
seen in society, but not heard, as they are excluded from all decisive spheres of life. By
presenting the children’s struggle with the reality which surrounds them, in the particular
conditions of the environments’ indifference to children’s poverty. Its background is the
existing actuality — the colourful city streets of: Tbilisi, Rustavi, Kutaisi, Batumi. Against
this background I sketch three worlds which meet in the summer. These are: the world of
street children and children remaining in the street temporarily, partly composed of Rom-
ani and Dom children, the world of the inhabitants of the aforementioned cities: Geor-
gians, and the world of tourists arriving in Georgia. Many spaces including one which is
common: the noisy and crowded streets of tourist cities which confront the scraps of the

> The text was written within the international research project “The forgotten minorities in Georgia”
completed by the author in 2013 and 2014 in Georgia, co-financed from the grant for own research — grant
for activities consisting in conducting academic research or development work and tasks related to it,
serving the development of young scientists and doctorate students, The Maria Grzegorzewska Academy
of Special Education, Warsaw 2013-2014. The studies were conducted based on interviews (I cite their
fragments in the present text), participatory observation, field notes taken in an ethnographic journal, sci-
entific literature analysis and an analysis of data obtained from employees of non-governmental organiza-
tions and government institutions which produce programmes and projects for Romani people and street
children in Georgia. Part of the obtained data and materials is also available in an electronic version in the
form of reports and publications prepared for interinstitutional bodies or institutions supporting minori-
ties, hence the citations from the sources which can be found on the Internet. The key problem lies in the
scarcity of academic publications connected directly with Roma and Dom children’s situation in Georgia.
3 As stressed in the title, in the text [ refer to the situation of the poorest Roma children, and my analyses
do not comprise the situation of those Romani people whose social status is higher and who — with regard
to their position and education — become important representatives of the younger generation of Roma
people in Georgia.
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world of poverty and the world of prosperity. They reveal only a fragment of the everyday
reality of children who, begging, immersed in the actual and perceived poverty, unfair ver-

CEINNT3

bal and media representations, branded with the stigma of “the inferior”, “maladjusted”,
“intrusive”, “importunate”™ and convinced of the permanency of their status, are not in
a position to liberate themselves from it. Consequently, they follow the common patterns
of socially unprivileged groups and are inscribed in the psychological theory of a “scape-
goat”. They complete the space of new, European shop windows and post-communist
buildings — often neglected, dingy, dilapidated, and they become their component — “a tir-
ing, discouraging and disturbing face” of the tourist side of historic places. Being exactly
in these places exposes the urban geometry of power and the question of social divisions
(Mendel 2013).

The situations in which the children find themselves ought to be considered with ref-
erence to social, cultural and political as well as historical transformations. The history
of the Roma and Dom people makes it possible to understand the problems which place
these two minorities on the borderland of the social life of the majority, in the context of
a habitus which perpetuates class, ethnic and social differences.

The history of Romani and Dom people in Georgia

Georgia is the most diversified country in the South Caucasus region (more: Elbagidze
2009; Golubiewski, Kulas, Czyzewski 2011). This diversity is reflected in the number of
ethnic groups, including Romani people. The Roma have lived in the territory of Georgia
and cultivated there their traditions for centuries. However, paradoxically, Georgia “turns
out to be one of the few countries in Europe which do not actually host their “own” Roma
and in which live (or lived) representatives of Roma groups, the majority of whom live in
other countries” (Marushiakova, Popov 2014: 4).

The territory of western Georgia, Kutaisi, and Batumi as well as the vicinity of these
towns is inhabited by Crimean Roma (Krimurya), while eastern Georgia is home to Viaxi.
“The contact area between the two main groups now is the capital Tbilisi, where (mainly
in the Samgori district) [UMM: they] live in rented homes as well as Krimurya from
Kutaisi and Vlaxi from Leninovka” (Marushiakova, Popov 2014: 4). Due to the unstable
political situation in the region, the redrawing of Georgian-Russian borders, the constant
internal migration, and the flow of population from neighbouring countries, there are no
reliable data on the number of Romani people in Georgia. However, this figure can be
estimated at a maximum of 2000 people (cited in: E. Marushiakova, V. Popov 2014: 4).

Initially, the Roma (Gypsies) were called “Bosha” (dm3s) in the Georgian language®.
In Georgia the Bosha, self-defined as Lomavtic, “live mainly in the cities of Akhalkalaki

* The epithets come from the interviews with my respondents — adult Georgians citizens, and refer to the
discussion around the question: “Who are Romani people in Georgia™?

5 They are self-defined as Lomatwvik. They live mainly in the territories inhabited by ethnic Armenians,
not only in present-day Armenia, but also in neighbouring Georgia and north-east Turkey, where they are
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and Akhaltskha, as well as in the cities of Tsalka, Shulaveri and Marneuli, in some villages
in the Ninotsminda municipality, and individual families have been resettled in the cities
of Thilisi, Kutaisi and Gori” (Marushiakova, Popov 2014; see also Marutyan 2011).

Historians assume that in the migration process of the Proto-Romani people from the
Indian Subcontinent to Europe, Roma tribes settled on the territories situated along the mi-
gration route. The routes are supposed to have crossed the Caucasus. The first references
to the Roma in Georgia come from the 11" century from the reign of King David IV the
Builder. In that period they were defined as “Atzinknebi” (s{0636990). At the time of
the Ottoman Empire a considerable number of Lom people assimilated with larger ethnic
groups, particularly the Caucasian Turks’. During World War I and as a result of acts of
genocide® in the territory of the Ottoman Empire, Lom people from eastern Turkey and
other survivors of mass killings and massacres emigrated to the territory of the Russian
Empire, principally to Transcaucasia, where they joined the local Lom communities.

The following subgroup distinguished by researchers is the community of Georgian
Roma, whose ancestors probably settled in the territory of Georgia after the Great Fam-
ine in the 1930s and during World War II. They arrived in Georgia from the region of
Kuban in Ukraine, from Bessarabia and Bukovina. A large number of “colourful vag-
abonds” — as they were called by the Georgian population — settled in Dedoplistskaro
©yOmgwobfigstm (during the Soviet Union — Tsiteli Tskaro), in the regions of Kakheti,
the town of Kobuleti and city of Tbilisi (particularly in the district of Kukia).” Migration
of the Roma to the territory of the present Georgia began at the beginning of the 19" cen-
tury. The process intensified in the period of the Soviet Union, particularly between 1930
and 1970s. The majority of the arriving Romani people came from Russia and Ukraine'.
In the era of the USSR, Georgia was inhabited by representatives of the Russian Roma,
Serbian Roma (Servi), the Kishinyovtsi, and temporarily the Kelderari. However, after the

also known as Posha. The etymology of this ethnonym is not fully known. The same term can also be
found in the languages of the neighbouring countries: Armenian (Fnpw) and Turkish (Posa). Everywhere
in the Caucasus the term “Bosha” was used with reference to Lom people (More about the Lom people
further in the text). In the publications from the 19" and 20" century they were also referred to as Arme-
nian or Caucasian Gypsies.

¢ “Atzinknebi”, singular form: “Atzinkani”, a term adopted by the Georgian language from Greek: “Athin-
ganoi” (ABiyyavor), literary meaning: “untouchables”, used with reference to exotic newcomers, religious
sects, magicians, and wanderers. More: A. Bartosz (2004), Nie bdj si¢ Cygana, ,,Pogranicze”, Sejny, p. 85.
7 Caucasian Turks; Caucasian Tatars — Azeris from Kars and Armenia.

8 The genocide of Armenians, Assyrians, mass murders perpetrated on Kurds following the religion of
Yezidism, and Pontic Greeks in the times of the Ottoman Empire took place between 1915 and 1918/1919.
 The group uses two languages, depending on the region from which migration occurred. The Romani
people from Kuban and Ukraine speak a Russian dialect of the Romani language while the Roma who
emigrated from Bukovina and Bessarabia use the Vlax dialect. More: Y. Matras, Romani a linguistic
introduction, Cambridge University Press, 2002, pp. 219-220. The majority of Roma population speak
Russian, know a few Romani dialects and in the case of younger members of the community — also the
Georgian language.

10 http://www.ecmicaucasus.org/upload/publications/brief 21 eng.pdf, p. 4



62 Urszula Markowska-Manista

collapse of the Soviet Union these groups migrated to the territory of the Russian Federa-
tion and Ukraine.

The last ethnic Roma subgroup distinguished in academic literature and living in Geor-
gia is the Dom people!'. Dom people (also called Domari people), referred to as eastern,
oriental, or Asian Roma constitute the largest nomad group whose members live, among
others, in Asia, the Middle East, the Caucasus.?

Romani people are also defined as a subgroup of the great “Gypsy nation” comprising
four ethnic groups, which are distinguished by ethnocultural and ethnosocial features: the
Roma people (Kale, Manush, Sinti, Cono, Romanichal, Kurbet, Mantides, Boyash, Kal-
derash, etc.); Domari people (Garachi, Nawar, Koli, Lori, etc.); Lom/Lomavi people (or
Bosha, Posha) and Lyuli people (living in Kazakhstan and Uzbekistan, not in Georgia).

From the research on the contemporary Georgian Romani and Dom people

At present, for political reasons the term “Romani/Roma people” is gradually losing its
original meaning which referred to a heterogeneous group that inhabited areas of Europe
and Asia, interconnected through common traditions, speaking the Romani language. The
term Romani is now used as a replacement for a common ethnonym “Gypsies™'?, recognized
in the world of political correctness as an example of discriminatory language. This “(...)
traditional label of a discriminated group is intentionally replaced with a different one in the
hope that the new name will reduce negative associations connected with the original term”
(Weigl, Formanowicz, Winiarski 2011: 116). In everyday communication, Georgians — as
was noticeable in conversations — use the terms: Bosha (d8s) and Cignebi (3035900).
Scientific literature on the Roma people in Georgia is scarce. It refers mainly to histori-
cal and political questions. The majority of information pertaining to the Romani people’s

I The etymology of this ethnonym comes from Sanskrit in which Doma (313) signifies a person from
a lower caste, or D"am — sound maker. The pronunciation can also originate from the word Dom which
signifies a temple, dome, house, cult. There is a theory according to which Roma people were ritual
dancers in Vedic and Hindu places of worship. The ethnonyms: Dom, Roma and Lom, which have the
same meaning as a man, a person, probably have the same root Dom. However, as a result of migration,
penetration of cultures, and the adoption of other languages and owing to the external influence on native
languages of these ethnic groups, phonetic changes took place as well as transformation into the form
Roma, and then Lom (or perhaps not later, but gradually, during the long-term residence in the Caucasus
the “D” was changed into “L”).

12 For example: in India (Yayavar — ITATAR), Afghnistan (Zargari — »=5_3), Pakistan, Iran (Koli — sJsS),
regions inhabited by Kurds (Mirtiv/Mitrib; Qere¢ — goed; Dimekan — 0<Sepa33; Poge), in Iraq, Syria
(Kawliya —3¢J 54, Nawari — s 50), in the village of Ghajar — _z¢ on the border of Lebanon and the Go-
lan Heights, in Israel (Tzo’"ani — *w1¥), Cyprus (Yleftos, Aigiptos, Kurbet, Mantides), Turkey (Kipti, Xo-
raxane, Cono, Gipleri), Azerbaijan (Garachi — Qaragi) and Georgia (Bosha refers to all Roma subgroups.
The fragment was prepared in cooperation with Mr Teimuraz Shamoian from an NGO ‘Phrani’ located in
Thilisi. Georgia, August 2014.

13 The history of the ethnonym “Gypsies” comes from Egyptian language. Europeans believed that Roma
people came from Egypt with regard to their dark complexion and unusual (for Europe) lifestyle.
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situation in Georgia, including that of Romani children, is prepared and distributed by
non-governmental organizations and institutions which carry out projects for the Roma.
In the social discourse one can encounter stories about the Romani people and their social
situation created on the basis of oral communication. Important questions arise at this
point: Who, then, are the Georgian Roma today? What is their origin and how did they ar-
rive here? When I spoke to the Roma and Dom people in Georgia they said: / am from...,
1 come from..., I arrived from... Thus, there are local Roma people, there are the Roma
from the period of migration due to the Great Famine from Kharkiv, there are seasonal mi-
grants — Dom people from the territory of Azerbaijan. As employees of non-governmental
organizations working with the Roma indicate in interviews, in the country’s capital —
Thilisi — there are mainly Moldavian Roma, and some partly Romanian Roma. Some of
them are Georgian citizens, others do not have any citizenship and these are the Romani
people who arrived in Georgia approximately 50, 60 years ago. In recent years the number
of migrants has risen, increased by children who are probably Roma, Dom, or Kurds from
Azerbaijan. Aid groups, such as World Vision and a local organization Child and Envi-
ronment, trace the influx to the restrictive policy of the authorities in Azerbaijan towards
persons who engage in begging.'*

Presently Roma communities are scattered in the territory of Georgia. Because of the
fact that some of the Georgian Roma still do not have identity documents, the data avail-
able on their population ought to be interpreted with caution. The Public Defender, who
has recently ordered studies on the situation of this minority, estimates that the total popu-
lation of Romani people living in Georgia is 1500 (Peinhopf 2014). Data in the reports of
non-governmental organizations indicate that the group consists of approximately 1000
people and is one of the smallest, poorest, and least studied minority groups in the country
(Sordia 2009). According to other sources there are between 1000 and 1770 Roma people
in Georgia (Szakonyi 2008: 4; Sordia 2009). Georgians associate the Roma primarily with
street beggars and know very little about their living conditions and cultural practices.
“(...) in fact, many Georgians don’t know who the Roma and Azeri people are and some-
times don’t distinguish between them. Perhaps they also think that it is one and the same
group of beggars. Some call them Tatars, not Azeri, as they judge them through the prism
of skin complexion.”’® What comes as a surprise is the information that the majority of
Romani people are orthodox Christians, followers of the same religion as is practiced by
over 80 per cent of Georgians (Chitanava 2013: 1).

As far as Dom people are concerned, in Azerbaijan they are referred to as Qaragiler or
Qaragi, Garachi. They are self-defined as Dom people. They have lived in the territory of
the present Azerbaijan for centuries, however, historical data concerning them are scarce
and fragmentary'®. Equally little is known about their present situation. After the collapse

14 Cited in: O. Krikorian, Out in the street: http://www.eurasianet.org/node/66658.

15" A fragment of an interview with a Georgian female, 30, former street worker, Tbilisi 2014.

16 They were described by Jean-Marie Chopin, New Articles on the Ancient History of the Caucasus and
Its Inhabitants, St Petersburg, 1896.
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of the Soviet Union Azeri Dom people attempted to settle in Georgia, mainly in Batumi,
Kutaisi, Thilisi. Owing to lack of acceptance from the local communities some of them
live permanently or seasonally in the outskirts of large tourist cities and smaller towns.
The Dom who live in Georgia claim to be Azeri Kurds and the majority of them are Azeri
citizens. “The aforementioned Azeri Kurds are identified as Roma people, but they do not
belong to this group. They can have a mixed origin, they identify themselves as Kurds
from Azerbaijan as they are Azeri citizens. Azerbaijan introduced a ban on begging in the
streets, this is why these people come here for three months, as this is a period of stay for
which visas are not required. They return after three months — a period of time they can
spend here legally. They live in temporary shacks. These are not proper living conditions,
especially for children, but they come here to follow this kind of “business”. They do not
want to integrate, make any documents, they are not interested in access to any services,
unless they need medical care, in life and health threatening emergencies.”"”

A study from 2008 conducted by the organization Save the Children estimated that up to
1500 children lived in the streets of the four largest Georgian cities: Tbilisi, Batumi, Kutaisi,
Rustavi. Similar estimates were provided by UNICEF which determined that approximately
1500 children lived or worked in the streets of the largest cities. The international humani-
tarian organization World Vision estimated the number of street children at 2500 (Rimple,
Mielnikiewicz 2014). It is difficult to obtain exact data owing to the fact that many of the
children do not have birth certificates or passports. However, the data disprove the myth that
all the children begging in Georgian streets are Romani children. The majority of them do
not have a Romani origin. NGO reports from 2009 indicated that nearly 77 thousand chil-
dren lived in Georgia below the poverty line'®, while poverty affected nearly a quarter of the
population’. As a result of political and social transformations, having been removed from
post-Soviet institutions, has obviously contributed to the problem [of street children], and es-
pecially ill-prepared reintegration. (...) We have some anecdotal examples of cases when the
same children taken out of institutions were later seen begging in the streets (...) As a result,
the issue of street children has been totally neglected over the past few years” (Krikorian
2013). Georgia is still struggling with a visible group of children living in the street (Kriko-
rian 2013). These children are an increasingly noticeable element of the background of the
capital’s centre as well as other urban centres, such as Kutaisi, Rustavi, and Batumi. The
begging Georgian, Romani, Azeri children, and the begging adults? are becoming a symbol

'7 A fragment of an interview with an employee of an international organization World Vision, Tbilisi,
August 2014.

18 A statement of Roeland Monasch, UNICEF representative in Georgia, in: Overall poverty decreased
but child poverty reduction remains a challenge: http://www.unicef.org/ceecis/media_20297.html

19 Report: HOW DO GEORGIAN CHILDREN AND THEIR FAMILIES COPE WITH THE IMPACT
OF THE FINANCIAL CRISIS?, UNICEF, University of York, 2010, http://www.childimpact.unicef-irc.
org/documents/view/id/34/lang/en, p. 3.

20" As can be seen from interviews which I conducted, adults and elderly people (Georgians) — women and
men, ask for donations in the street, in the underground owing to lack of income or unimaginably low
pensions, out of the need to buy medicines, food, heating fuel, to pay bills, owing to lack of employment
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of the poverty and unemployment which affect the present-day Georgia. “Many children are
beggars, part of them are locals, some of them come to beg from Azerbaijan — “to work”;
some are Azeri, and some Georgian citizens. In the district where I live I can see boys and
girls who have to beg, obviously, they don’t have any education (...). I talked to one girl,
perhaps 5 or 4 years old, she spoke fluent Azeri, Georgian, Russian and knew a few words in
English — only for the purpose of working in the street. I asked her if she would like to go to
school, she said no. I had an impression that the girl simply did not have an idea what school
was. She probably would have reacted in the same way if I had asked her if she was plan-
ning to study in the Sorbonne.”! The cited statement reflects an entire spectrum of problems
which the children working and remaining in the street face.

Social impoverishment is an additional factor which contributes to the children’s beg-
ging. Poverty in the family involves problems with the children’s nourishment, and with
providing them with school accessories, medicine, clothes, and other items necessary for
their proper psychophysical development. Low social status and the stigma of being a pau-
per deprive children of the possibility of being accepted by the school student community.
Another problem is the fact that parents who do not have their own experience of school,
“don’t understand why children would attend one, especially girls. They don’t have any
education about sexual life, but start giving birth at the age of 13 to 14, and this is useful
for begging. If you see a girl holding a small baby in her arms, you’ll be more willing
to give her money. Unfortunately, this mechanism works really well for the emotions of
Georgians. Some people don’t understand that when you give money to beggars you harm
them, as you leave them in the same situation. In a closed circle.”? Thus, the practice of
sending children to work, to financially support their families, is not surprising. One of the
respondents observed that the begging children’s parents do the same: they beg. They do
not know a different life. “This generation of begging people is trapped. Those who don’t
beg have to suffer in slums as there aren’t jobs even for educated Georgians so obviously,
there aren’t jobs for uneducated foreigners who come here.”?

This way some of the children remain or finally arrive in the streets, where they ex-
perience abuse by adults. Another respondent indicates that “it is a difficult problem in
our country, so many children are suffering. These children not only beg, but spend their
whole life in the street. They are treated like savages because they pick on passers-by,
they are intrusive. They certainly have some positive qualities, they are healthy like oth-
er people, but what they experience is psychologically horrifying and very difficult to

resulting from disability or one’s or family members’ illness. There are also young people begging in the
street who, for a number of reasons, do not undertake employment, do not search for other possibilities of
earning money than asking for donations.

2l A fragment of an interview (female, 24, Georgian, tourist guide, lives in Tbilisi in the district of “Af-
rica” where many of the begging children from the capital sleep, Tbilisi, Georgia, June 2014).

2 A fragment of an interview (female, 28, Georgian, teacher, previously an employee of an NGO support-
ing street children), Tbilisi, Georgia, June 2014.

2 A fragment of an interview (female, 23, Georgian, student, lives in the centre of the capital city), Tbilisi,
Georgia, November 2013.
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accept.”* At times, children working in the street experience psychological pressure and
physical abuse. However, these situations are difficult to diagnose in environments which
exclude and attempt to eliminate (chase away) the begging children and youth from the
busy and tourist public space of urban centres. Part of Romani and Dom children have
become a component of Georgian “street children” and simultaneously — slaves of post-
transformation times. According to Elena Marushiakova and Vesselin Popov, the fate of
these two groups: Dom and Romani people in Georgia echoes the post-Soviet reality in
this region and balances its way between two extreme processes: the first of the extremes
is connected with economic migration and labour mobility, the latter is a process leading
to isolation and a gradual decline towards social peripheries and marginalization (cited in:
Marushiakova, Popov 2014: 8).

Inconvenient participants in public space

“Romani people, called Gypsies in Georgia, are one of the largest and at the same time the
most problematic ethnic groups. Much has been written about their lack of integration into
society (...). It must be assumed that they do not integrate with the local community. (...)
We encounter different Roma people in the streets of larger cities, i.e. Tbilisi, Kutaisi and
Batumi. (...) By restaurant, shop doors, etc., children who have barely learned to walk can
run after you for half of the city calling «Mister, please, moni, moni!»”.*

Romani people are one of the groups which are the most socially exposed to margin-
alization in Georgia (more: Nanuashvili 2003; Sordia 2009; Szakonyi 2008). According to
Georgian law all Roma people living in the territory of Georgia have a right to Georgian
citizenship and to documents which confirm their citizenship and identity.

However, praxis seems to deviate from legal regulations and entails a number of chal-
lenges of a bureaucratic nature and — as is highlighted by the media — lack of interest on the
part of some Roma in becoming involved in social life and the need to have the necessary
documents confirming identity. Stereotypes of the majority of Georgians concerning the
Roma as a group can be another factor which largely inhibits the social integration of the
minority and the majority. The social competences and the knowledge of the Georgian lan-
guage of a part of the Roma people are not sufficient to fill in the necessary documents in of-
fices and deal with formalities necessary to receive an identity document, passport, or other
certificates and documents.?® This situation complicates their participation in society and
precludes equal treatment, including access to welfare benefits (they do not know where to

24 A fragment of an interview (female, 23, Georgian, student, lives in the centre of the capital city), Tbilisi,
Georgia, November 2013.

% O Romach i naszym sasiedzie Kolii stow kilka, 2012: http://lifein20kg.com/o-romach-i-naszym-sasie-
dzie-kolii-slow-kilka/.

¢ To avoid harmful simplifications I would like to indicate that the knowledge of Russian or Georgian
depends on the place of residence. Some of the Roma people speak Russian fluently. The level of com-
mand of the Georgian language among those Roma who attended school is high, though not as high as in
the case of Russian language.
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go to ask for such aid); it also limits their access to medical and educational services (school
does not accept students without documents). There are multiple causes of their complicated
socio-economic situation: “some of them simply do not know where to go and what docu-
ments to submit, some of them do not have sufficient amounts of money to have a passport
made, while others do not have time to leave their children at home™ (Ninuradze 2012).

After the turbulent political transformations in the 1990s and reforms from the begin-
ning of the new century, in particular the Rose Revolution?’, the situation of Romani peo-
ple changed dramatically. Men lost regular jobs and a chance of petty trade based on the
rule of “speculation”. In the free market economy the Roma as a minority and stigmatized
group were removed from their economic niche by the rest of the Georgian society. More-
over, their traditional professions, such as mobile blacksmithing, petty trade, or palmistry
do not conform to the reality of the modern world. Traditional Roma activities do not meet
the needs and reality of consumer culture.

In these conditions, combined with the acute economic crisis, the growing unemploy-
ment in the Georgian society and the deteriorating socio-living conditions, some of the
Roma people are searching for alternative sources of income in temporary or permanent
emigration, trade, and the practice of begging in the street. However, it must be stressed
that begging does not concern only the Roma or the aforementioned Dom people (Kurds
from Azerbaijan — mainly children and women with new-borns in their arms, accompanied
by elder children scattered nearby). It also refers to a wider group of Georgian children,
adults and elderly people whose economic situation in present day Georgia has forced
them to stand in the street and extend their hands in a gesture of asking. Still, begging in
the street seems to be far more difficult for the Roma and Dom people as they are distinct,
both in how they are perceived and in visual aspects, from the majority of poor Georgians.
Additionally, with regard to the strong stereotype and social isolation, some Georgians
feel dislike, some fear the otherness, or “being robbed” or build distance and an invisible
but palpable wall of contempt. Certain types of behaviour of adults and other children vio-
late the bodily integrity of begging children: “If they behave too noisily, or something of
this kind, Georgians shout at them, threaten them. Once I saw a man who — perhaps didn’t
beat, but gripped a girl forcefully because she was speaking to another girl and this Geor-
gian girl shouted at her. He was an adult Georgian who, as it seemed, wanted to protect the
Georgian girl so he pushed the begging girl from the Georgian girl”.?

Another respondent indicates: “Some passers-by give money, but others are very radi-
cal and rude — they can beat, hit children. They don’t pay attention to the fact that these are
children, as a Georgian woman I feel strongly about such behaviour”.?’

7 The peaceful and bloodless Rose Revolution took place in 2003, it was a ground-breaking moment of
state transformations in Georgia.

* A fragment of an interview (female, 24, Georgian, tourist guide, lives in Tbilisi in the district of “Af-
rica” where many of the children begging in the capital sleep), Tbilisi, Georgia, June 2014.

2 A fragment of an interview (female, 28, Georgian, teacher, former employee of an NGO supporting
street children), Tbilisi, Georgia, June 2014.
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Roma and Dom children do not ask for donations near Georgian churches nor do they
use words of prayer in the Georgian language when asking for financial help from the pas-
sers-by — the users of public space. They have their own peculiar strategies of behaviour
(entering the intimate space of passers-by, appropriating this space, following the tourists,
gripping and clinging to passers-by’s hands and legs, taking bottles with drinks or food
from the tourists’ hands, constant verbal and visual contact, strong gesticulation) by which
they attempt to elicit money from tourists. “You may meet children under four lying on the
ground wrapped in warm sheets, but also while walking some may grab you by your legs
and not let go until you give them money. Passers-by sometimes get angry and even kick
over their heads, until the older girls start shouting. You can also see Roma people on the
bus or metro, singing or reciting a short poem, before they start walking along the aisle to
gather coins” (Ninuradze 2012).

Roma and Dom people usually have their own spaces and places where they beg — in
the centres and historic parts of the city, near larger crossroads and in bazaars. At times, the
space they appropriate is the centre of a pavement, the central point by traffic lights, places
near the entrance to monuments, restaurants or the space of the streets where they walk
among and with tourists.** One of the respondents referred to her observations in which
she draws attention to the danger connected with young children begging in the metro, on
platforms, in the streets: “It’s dangerous because they do what they want, but at the same
time they can hurt themselves. Sometimes they kick each other on the underground plat-
form, they show off simply because they feel like it. It’s a game for them, but while they
play this way they can hurt themselves.”!

Dom people’s begging practices are also linked to a number of tales and media reports
about the international “economic mafia of beggars” which takes advantage of Roma and
Dom children’s labour to gain funds for their own purposes. In social discourse one can
hear reports about deliberate “breaking of children’s arms and legs” as a strategy used in
street begging and their economic exploitation by wealthy groups of adults. One of the
respondents indicated that “Azeri Kurds rarely cooperate. Violence towards children is
commonplace among them. It is true, that it is commonplace among the Roma as well,
but Azeri not only beat them. They use harsher methods, for example: they burn children.
However (...) it is hard to reach these communities, they have the so called supervisors
who control begging.”? Another respondent drew attention to the types of punishment
which children receive if they do not bring the expected earnings from begging: “we had
a case when a child was burned with hot metal because he or she did not bring home any
money. The Ministry decided then to remove the child from the family, the child was
placed in a care facility in a distant place so that the family would not be able to access him

3 Based on participatory observation and interviews with Georgians and tourists in 2013 and 2014, in the
city and towns of Tbilisi, Kobuleti, Batumi, and Kutaisi.

31 A fragment of an interview (female, 30, teacher), Tbilisi, Georgia May 2014.

32 A fragment of an interview with a former street worker in a project supporting street children in Tbilisi,
and Georgia, August 2014.
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or her. Children are placed in such facilities, for instance, emergency intervention facili-
ties — the police take them there. Sometimes they escape, sometimes they are picked up by
their parents who come with Azeri passports, saying that they are not Georgian citizens so
the social service does not have the right to keep them there.”™

Another problem connected with street children, particularly girls, is sexual abuse and
girls’ prostitution. Girls’ prostitution begins approximately at the age of fifteen. However,
the subject is a taboo in Georgia and it is extremely difficult to obtain any information on
this practice and the scale of this phenomenon.

Asked about their origin, the begging children and youth in Tbilisi streets replied that
they came from Azerbaijan and that they were Kurds. Such conclusions can also be drawn
from the previously cited research by Elena Marushiakova and Vesselin Popov (2014). They
indicate that the local population in Georgia is convinced that Dom groups are Kurds. More-
over, the Dom themselves publically state that they are Kurds and their main language is
Kurdish. However, in their own community they identify themselves as Dom people and
distance themselves from Kurds and their language, while their self-identity is defined as
Kurdi domlar (Kurdish Dom people) (Marushiakova, Popov 2014: 6). An employee of an
organization supporting street children drew attention to the complicated situation of Azeri
Kurds in Georgia: ,,(...) they don’t have any Georgian documents, they only do their “busi-
ness”. They don’t even want any documents as then the government would probably un-
dertake some measures towards this population. They aren’t integrated and don’t show any
desire to integrate. (...) This “business” —yes, it’s forbidden, but begging in the streets is not.
This is changing. The Georgian government thinks that a ban on begging is not a solution to
the problem because beggars can find alternative ways, like Azeri Kurds. Involving children
in illegal activities is forbidden, but begging in the street is not.”*

International organizations reports as well as interviews with executors of projects
supporting the Roma indicate that Roma and Dom communities in Georgia live in condi-
tions of extreme poverty and suffer from marginalization and social isolation. Their life-
styles are varied, as some of them live in villages, others in cities, and some migrate to ur-
ban centres in the summer (tourist season). An employee of one of the non-governmental
organizations signaled that “those who live in villages are agriculturalists — of course, not
all of them, but this way they have some money to survive. There are also Roma people
from Gachiani, defined as the poorest Roma. All that they have is their children. Some
families consist of more than a dozen people. Poverty and a large number of children
cause that the children are suffering from lack of meals and their subsistence depends on

tea and bread.”®

3 A fragment of an interview with an employee of an international organization World Vision, Tbilisi,
Georgia, August 2014.

3% A fragment of an interview with an employee of an international organization World Vision, Tbilisi,
August 2014.

3 Georgian female, 22, an employee of an NGO working for integration and civic society, Tbilisi, Georgia
2015.
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Among the main problems which Roma and Dom people face, the following have
been listed: discrimination and human rights violation, lack of documents asserting citi-
zenship®® and lack of knowledge about how and where to receive them, lack of access to
education, limited access to health care, lack of appropriate protection by the police, social
stratification, and isolation from the practices of life of the majority of Georgian society.
Other persistent problems are: illiteracy and unemployment (Chitanava 2013: 14).

In interviews with non-governmental organizations and volunteers (street workers)
supporting the Roma and street children, the following attributes which refer to the situ-
ation of Roma people and function in the majority discourse appeared: “they are poor

EERNNTS LENT3

and they themselves are to blame”, “they can’t work™, “they are lazy”, “it’s a mafia that
exploits children”, “they don’t want to integrate”. These are definitions which aggravate
the discursive spaces of exclusion, being underprivileged and are conducive to the further

social exclusion of subjects with a weak voice, but first of all, they stigmatize children.

Inconvenient education

»There are a few Roma children in my school. Following their parents’ footsteps, they
don’t integrate with other children. They barely speak Georgian, let alone English. They
never have books, notebooks, pens, etc. Teachers treat them like a lost cause. They don’t
press them to study. The parents never come to school and are not interested in their chil-
dren’s education. Roma children aren’t accepted by their peers either. One of my students
was beaten by an older boy. She came to the lesson crying, shouting hysterically. She
didn’t want to say who had done it because she was afraid that he would beat her again
(where were the security guards!!??). She didn’t want to go back home either, as she was
afraid she would get a beating from her mother.”’

The school education of the youngest is one of the most serious problems faced by the
Roma community. The school attendance rate of Roma children in Georgia still remains
unsatisfactory. The number of children attending school as well as access to health care
are at a low level, partly because of the fact that many Roma people do not have Georgian
identity documents. Another reason lies in the fact — as the Roma explain themselves —
that they do not have the necessary information about the system of education. The main
reason for this state of affairs is the language barrier, low social status, and poverty, which
isolate this community from the Georgian majority. Some children cannot read or write,
which is a result of the fact that during the school year some of them deal with petty trade

3¢ A programme referring to cases of stateless persons and the prevention of statelessness in Georgia has
been taking place in the country for several years. One of the beneficiaries of the programme is Roma
people. Within the programme NGO employees visit families, and provide them with information and
support in obtaining identity documents. However, the communication problem sometimes lies on the side
of the Roma who do not want to establish contact as they believe that they are doing well and do not need
any changes.

37 0 Romach i naszym sgsiedzie Kolii stow kilka, 2012. http://lifein20kg.com/o-romach-i-naszym-sasie-
dzie-kolii-slow-kilka/
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or begging in the street. This, in turn, is caused by the very difficult social situation of their
families who have many children. A number of buildings (including rented buildings) and
settlements inhabited by Roma people lack access to running water and electricity (Pei-
nhopf 2014: 27), a fact which is a source of further problems for adults and children and
additional duties in their everyday lives.

Also Dom children who beg in the street do not have direct access to education. This
means that they have lower chances of becoming active and educated citizens who might
contribute to the development of the town they live in, their region, or the country. A low
rate of school attendance can be observed among all Roma groups in Georgia. This ten-
dency can be explained in a number of ways, yet the main reasons are: awareness of the
impossibility of changing their situation, and the lack of parents’ pressure on their children
to receive a school education (Szakonyi 2008: 12).

Non-governmental organization employees, mainly street workers, indicate in their
reports that the children are motivated to learn and some of them regularly attend lessons.
However, a vast majority of the children remain at home, are engaged in trade, or beg in
the street. In some cases the parents remain away from home all day, working, and prefer
their children to stay at home and attend to domestic duties and look after younger siblings
(Sordia 2009: 10).

At times the children express the will to attend school, yet some of them face pressure
and reluctance on their parents’ part or, in some regions of Georgia, a logistic barrier in
attending school. As can be deduced results from conversations with parents — perhaps
owing to their difficult situation, silent discrimination, and the indifference of the majority
society — very few of them are willing to put an effort into finding ways which would en-
able their children to attend school. On the other hand, parents express embarrassment and
regret that in the situation they are in, they cannot secure their children’s school education.

Non-governmental organization employees also indicate that owing to the high level
of poverty among Roma communities, the parents cannot afford to buy school accessories,
clothes, and textbooks. There have also been cases in which children were sent to school
and attended it for several years, but were forced to leave as their parents were not able
anymore to pay for the basic school materials. Additionally, the sex and cost of obtaining
documents for unregistered children confirming their legal identity, also play a decisive
role in whether children will be sent to school. Sex determines educational possibilities
as “in the majority of cases it is the boys who attend school, girls are to get married. If
a girl attends school and gets married at a young age, she leaves school and takes care of
the home.”3#

Another problem indicated in interviews is discrimination towards Roma children by
Georgian children in the course of school education (mocking, lack of acceptance, labe-
ling, and verbal and nonverbal aggression). It must be stressed that when they start school
education some Roma children are included in classes with younger students (e.g. they

3 A fragment of an interview with an employee of an NGO creating projects for the Roma in Georgia,
Thbilisi August 2014.
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begin education in a class in which they dominate in terms of height, so they are not ac-
cepted, their authority is undermined, and they experience labeling).

Discrimination also concerns those Roma children who, going to Georgian schools,
do not know Georgian even at a basic level, or begin education at an inadequate age (they
start school at the age of 8, 9 or 10, while other students commence education at the age
of 6 or 7). Such practices are illustrated in non-governmental organization reports, where
we can read that “a significant percentage of school-age children in the Samgori district of
Thilisi attended school in the late 1990s. Owing to problems with other school children,
including bullying and harassment, however, Romani children were kept at home by their
parents and have not returned since. Both parents and children stated that the school direc-
tors and teachers were not to blame; other school children created the problems. However,
because of the fear of putting their children in such a situation, almost none have returned”
(Sordia 2009: 12).

An additional factor which accounts for the insignificant number of Roma children at
school is the fact that not all parents realize the necessity and significance of education in
social integration and in creating a better future for their children. “Due to their parents’
worldview — please do not perceive it as a generalization about the entire community — and
a conviction that children do not need education — after all, they won’t become presidents
and professors — Roma children, if they learn at all, finish their education after not more
than 7 to 9 years™¥.

Some of the parents do not have primary education, some graduated from primary
school in Soviet times* or received education in the period of system transformations
(Sordia 2009: 11), which is why they refer their perception of advantages connected with
school education to their own often negative experiences and disappointments.

“To include the inconvenient?” — inclusion attempts*!

For nearly a decade Georgian authorities, international and domestic institutions and or-
ganizations have undertaken efforts aiming at supporting Romani people and their integra-
tion into the majority society. Below I outline examples of projects aiming at eliminating
the exclusion of Romani people from state systems and at involving them in the social
life of the majority as well as the remaining national and ethnic minorities. The illustra-
tions are interspaced with material from interviews concerning Roma and Dom children
in Georgia.

3 A fragment of an interview with an employee of an NGO which creates projects for the Roma in Geor-
gia, Thbilisi August 2014.

4 What is important, owing to the adopted policy the Soviet authorities treated public education as a prior-
ity, including education taking place among minority and marginalized groups.

4! In this part of the text I will refer to interviews which I conducted with the employees of the organiza-
tion World Vision, street workers supporting street children, as well those implementing a project for
Roma children — Ms Lela Tskitisvili and Mr Irakli Nadiradze, Tbilisi, Georgia 2014.
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The international organization World Vision works with street children and adults in
Georgia within the project Reaching Vulnerable Children and Their Family*. The project
aims at creating activities for children living and working in the streets, as well as lobby-
ing for the protection of children’s rights in legislation. Two mobile teams, World Vision
and Caritas Georgia, work with children redirecting them to various services, e.g. medical
services, which provide the children with support. Aid provided by these teams is vital, as
data reveal that many of the children do not have identity documents (ab. 40%) or birth
certificates. Approximately 40% of these children are Georgian children, about 17% are
Azeri Kurds, about 20% are Roma of different origin, for instance Roma originating from
Serbia or Romania, while the remaining children are of mixed or unidentified® origin.
Thus, the majority of the children do not come from national minorities.

As far as the Romani people supported within the project are concerned: “The Roma
live in Georgia permanently. They are the third or fourth generation. They have their set-
tlements in Thbilisi, Kutaisi, and Batumi. An element of their culture is to have many chil-
dren who beg or engage in petty trade in the streets, or even steal. However, the Roma are
more easily reached as we have relatively good relations with these communities. One of
our educators, who is also in a mobile team (each mobile team has one educator), is a Mol-
davian Roma; we have good relations with Roma people through him.”*

The Roma participate in activities in Day Care Centres. Some of them find their way to
emergency intervention centres and express their will to obtain identity documents, which
they did not have before.

World Vision also creates educational projects for street children, but the organization
does not focus only on the support and activation of Roma children. Within the planned
activities, educators (Georgians)* teach children communication skills, life skills. In co-
operation with the Ministry of Education various activities are organized in day care cen-
tres: lessons preparing children to commence education at school, preparatory courses,
and gradual integration into the system of education. The activities are directed at children
who come to day care centres and who cannot read nor write.

42 Reaching Vulnerable Children in Georgia — project which began in 2012 and is financed by the Euro-
pean Union with the support from UNICEEF. Its partners which participate in the project are, among others,
Caritas and the ministry of Health, Labour and Social Affairs.

4 A fragment of an interview with an employee of an international organization World Vision, Tbilisi,
August 2014.

4 A fragment of an interview with an employee of an international organization World Vision, Tbilisi,
August 2014.

4 In environments affected by poverty in Georgia “it’s difficult to find Roma people who can read or
write, among the younger generation it is easier to find people who have basic reading and writing skills.
But generally it’s difficult to find people who can read/write, although they speak Georgian. For this rea-
son the chances of finding people who would go to day care centres to help in studying are very low. The
problem lies also in the fact that Roma people speak different languages.” A fragment of an interview with
an employee of an NGO creating projects for Roma people in Georgia, Tbilisi August 2014.
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Another project “CHILD” — Community Helping Inclusive Learning and
Development)*® — refers to activities planned for two years*’. The project aims at promot-
ing access to the basic inclusive services for children and parents from various ethnic
groups suffering from traumas experienced during conflicts, due to poverty, disability,
and/or a difficult family situation. The activities take place in Armenia and Georgia. In
Georgia the project is implemented through “Union Beryllus”, in cooperation with a lo-
cal organization “Liberta” as well as the Ministry of Education and Science, within the
activities of the Division for Inclusive Education Development and Subprogramme for the
Support of Social Inclusion.

To support the educational and social inclusion of marginalized children and their
equal participation in a community, community clubs were initially activated within the
project: “Children with different social background and abilities participate in the com-
munity clubs selected according to their interests and desires. Each of the clubs is aimed at
the socialization/integration of children from special and regular educational institutions
by means of gathering them around common interests and increasing contacts and com-
munications between”*.

In the “CHILD” project 15 state schools in Georgia cooperate with 14 special insti-
tutions (special schools, orphanages, day care centres for children with special needs,
centres for IDP communities, minorities, etc.). The schools involved in the project are
part of the Support for the Social Inclusion Programme of the Ministry of Education and
Science and are located in nine different regions: Tbilisi, Mtskheta-Tianeti, Samcxe-Ja-
vakheti, Kvemo Kartli, Kakheti, Samegrelo, Imereti, Guria, and Ajara. In all nine regions
up to 300 disabled children and children with other special educational needs, including
children from groups exposed to exclusion, as well as up to 400 students from regular
schools®, participate in project activities. Through informal education programmes, the
project encourages Roma children to participate in the process of learning, supports their
self-realization and integration with children from public schools, and thanks to regular
contacts with students from public schools it develops Roma children’s command of the
Georgian language.

Conclusion

The complex situation of Roma and Dom children in Georgia is placed in the difficult
post-Soviet reality of Georgian society. Despite the transformations which took place after

¢ Information received during an interview with Ms Lela Tskitisvili from the National Curriculum De-
partment, Division for Inclusive Education Development and Mr Irakli Nadiradze — head of board, Union
Beryllus, September 2014.

47 The project started in mid 2013 and lasted until mid 2015. It was financed by the Foundation Open
Society Institute — FOSI) and the Austrian Development Agency — ADA in cooperation with an NGO
Interkulturelles Zentrum (1Z).

4 A fragment of an interview with Ms Lela Tskitisvili and Mr Irakli Nadiradze, September 2014.

4 This referred, among others, to the aspect of integration.
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gaining independence in the area of access to children’s/ human rights, Roma and Dom
children remain among the most socially marginalized, unwanted, and rejected groups in
this part of South Caucasus. They are located between two poles of ongoing transforma-
tions and processes of the increasingly globalized reality. The first pole is linked to migra-
tion and mobility processes connected with the search for employment and earnings, and
refers also to child labour. The second represents the processes of social stratification,
isolation, driving these communities to further social peripheries. They result in margin-
alization and are perceived as processes which can assume dimensions unforeseen in their
effects (Marushiakova, Popov 2014: 8). Against this background, the position and social
status of the begging Roma or Dom children in Georgia seems very low and this is also
how it is presented and perpetuated in the social discourse. Often the children themselves,
not knowing a life other than the one in the street, do not want to change it. Thus, they
are inscribed in the category of “invisible” children. Despite the fact that they are seen in
the streets, in the dimension referring to a diagnosis of situation and needs, they are not
recognized or protected by the society. They can physically exist outside the field of vision
of the society. Those who remain in the public sphere are perceived as insignificant for
society and are absent from the initiatives of social policy. Although these children require
aid and relief, the “vulnerable” contexts in which they function and the social distance
make them particularly difficult to identify and support.>®

As in the societies of the majority countries around the world where Romani people
live, there are numerous negative stereotypes in Georgian society which make it impos-
sible to appreciate the potential and positive qualities of Roma people’s culture and com-
munity life. Two important questions lie on the way to the Roma people’s integration with
Georgian society. The first one is encouragement to eliminate stereotypes and prejudice re-
garding the Roma as well as finding areas for cooperation and coexistence with the Roma
population. The other is the necessity to build trust and motivation in the stigmatized and
marginalized Roma community to integrate into Georgian society in the reality and educa-
tion in the postmodern contemporary world.
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The paper presents the results of a study aimed at the identification of selected subjective and situ-
ational determinants of the well-being of children and their adaptation to the environment of an
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Wprowadzenie

Koncepcja referowanych w niniejszym artykule badan powstala w trakcie seminarium
naukowego poswieconego problematyce uwarunkowan sukcesu szkolnego w réznych
systemach edukacyjnych. Seminarium odbylo si¢ na Uniwersytecie w Jyvéskyléd (Finlan-
dia) w pazdzierniku 2014. Rezultatem dyskusji byto podjecie badan nad monitoringiem
kondycji psychicznej uczniow, a w szczegdlnosci ich stanu emocjonalnego, w celu umoz-
liwienia szybkiego zdiagnozowania ucznidw wymagajacych specjalistycznej pomocy
i podjecia oddziatywan interwencyjnych.

Zgodnie z koncepcja zadan rozwojowych Roberta Havighursta (1972) dziecko w wie-
ku szkolnym staje wobec zadan zwigzanych z wejsciem do nowego $rodowiska, jakim
jest szkota, ktore koncentrujg si¢ na rozwijaniu podstawowych umiejetnosci czytania,
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pisania i uczenia si¢, nawigzywaniu relacji z rowiesnikami i funkcjonowaniu w grupie
rowiesniczej, ksztattowaniu postaw wobec grup spotecznych i instytucji, a takze osigga-
niu niezalezno$ci osobistej od innych (por. Przetacznik-Gierowska 1996: 69). Z punktu
widzenia koncepcji przetomow (Kowalik 2002: 81) podjecie nauki w szkole jest jednym
kluczowych momentdéw uczestniczenia dziecka w kulturze i zyciu spoltecznym. Tak-
ze w koncepcji zdarzen zyciowych (Przetacznik-Gierowska 1996: 74) uczgszczanie do
szkoly (edukacja i przygotowanie do zawodu) wymieniane jest jako jeden z waznych
kontekstow rozwoju cztowieka. Szkota, w blizszej perspektywie czasu, jest rozpatrywa-
na jako kontekst edukacyjny, w ktérym zachodzi, migdzy innymi, przygotowanie do za-
wodu, a w dalszej perspektywie czasu stanowi kontekst rozwojowy dla uksztalttowania
si¢ kariery zawodowej jednostki. Jednak poradzenie sobie przez dziecko z przejsciem ze
srodowisk waznych dla jego rozwoju i wychowania we wczesniejszych okresach zycia —
do srodowiska szkolnego nie jest tatwe. W przypadku niejednego dziecka obserwuje si¢
zaktocenia w dlugotrwatym procesie adaptacji.

Rezultaty badan nad adaptacja szkolng wskazuja na znaczenie wymagan stawianych
przez szkote dla rozwoju umiejetnosci szkolnych. Badacze (Viljaranta i in. 2014: 734—
756, Nurmi 2014) podkreslaja znaczenie okre§lonego poziomu: rozwoju umiejetnosci nie-
zbednych dla efektywnej nauki (np. czytania, pisania, liczenia), rozwoju emocjonalnego
i spotecznego (w tym panowania nad emocjami, umieje¢tnosci wspotpracy w grupie, ak-
tywnosci spotecznej) oraz odpowiedniego poziomu motywacji do nauki i wiary we wiasne
sity (por. Kielar-Turska 2011: 28—49). Dobrze zaadoptowane dziecko jest w stanie spro-
sta¢ wyzwaniom stawianym mu w szkole (Filipiak 2005: 3—11). Pozytywne informacje
uzyskiwane przez dziecko od nauczyciela o postepach w nauce i odczuwana akceptacja
ze strony rowiesnikow sa wazne dla jego poczucia dobrostanu w srodowisku szkolnym
(Liberska 2014: 11-21). Poczucie to stymuluje rozwoj aktywnosci dziecka ukierunkowa-
nej na satysfakcjonujace funkcjonowanie w roli ucznia i kolegi, co pozostaje w zwigzku
z wywigzywaniem si¢ z zadan stawianych przez szkote i jest istotne dla ksztaltujacego
si¢ ciggle w tym wieku konstruktu samooceny (Liberska, Matuszewska 2012: 108—119).
W wieku 7-12 lat dziecko przechodzi od myslenia o sobie w kategoriach zaleznosci od
innych (jako o istocie w pehi zaleznej od innych) do myslenia o sobie jako o podmiocie
— tworcy samego siebie, jakim dziecko stopniowo staje si¢ dzigki zaangazowaniu w reali-
zacje zadan rozwojowych, dzigki aktywnosci wiasnej.

Zgodnie z koncepcja Erika Eriksona (1980) podstawowy dylemat tego okresu roz-
wojowego dotyczy pracowito$ci i poczucia nizszos$ci a jego pozytywne rozwigzanie pro-
wadzi do uzyskania cnoty kompetencji. Zaangazowanie si¢ w zadania zwigzane z funk-
cjonowaniem w roli ucznia i kolegi wiaze si¢ z pracowito$cia, ktora — jesli zostanie na-
grodzona sukcesem — przyczynia si¢ do podbudowy poczucia wtasnej wartosci u dziecka
(por. Liberska 2011: 71-126). Brak sukcesu skutkuje poczuciem nizej wartosci i trudno-
$ciami w znalezieniu satysfakcjonujacego miejsca (pozycji) w grupie réwiesniczej, po-
czuciem osamotnienia lub wykluczenia spotecznego. Sa to przejawy nieprzystosowania
spotecznego.
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W literaturze specjalistycznej podkresla si¢, ze trudnosci adaptacyjne do obowiazkow
szkolnych moga przejawia¢ si¢ stosunkowo czgsto w postaci: probleméw eksternaliza-
cyjch (np. zachowania agresywne, niepokdj psychoruchowy) i probleméw funkcjonowa-
nia emocjonalnego (lgk, smutek itd.) (Nurmi 2012: 177-197, Nurmi 2014). Powyzsze
trudnosci mogg by¢ przejawem niedojrzatosci psychospotecznej dziecka i mogg rowniez
wskazywacé na to, ze sytuacje szkolne sg dla niego sytuacjami trudnymi. Poziom rozwoju
dziecka oraz jego specyficzne warunki wewnetrzne: temperament, uczuciowosc, struk-
tura dgzen i celow oraz uwarunkowania rodzinne (Srodowisko domowe) majg znaczenie
dla podejmowania specyficznych strategii funkcjonowania w srodowisku szkolnym (Bee
2004: 282, Hirvonen 2014, Farnicka, Liberska 2014: 36—50). Strategie te moga by¢ ukie-
runkowane na efektywne zrealizowanie zadania, unikanie zadania lub na ,,obrong ja” (por.
Liberska 1995: 167-182).

Problem badan i pytania badawcze

Prezentowane w artykule badania wtasne obejmuja wybrane uwarunkowania poczucia do-
brostanu ucznia i jego zmian w czasie pozostawania w systemie odziatywan szkoly pod-
stawowej. System ten tworza nauczyciele, rodzice i uczniowie pozostajacy we wzajem-
nych interakcjach, ktére podporzadkowane sg realizacji celow edukacyjnych przyjetych
w danym systemie spolecznym. Autorki koncentrujg si¢ na procesie adaptacji uczniow
do sytuacji szkolnej w polskim systemie edukacji. W artykule nie zostata podj¢ta dys-
kusja nad specyficznymi problemami obecnego systemu eduakacyjnego. Taka dyskusje
przeprowadzono w innym artykule (por. Farnicka, Liberska 2014: 3650, Farnicka 2015:
42 lub por. Brzezinska, Czub 2015: 11-33). Celem niniejszego artykutu jest pokazanie
procesu funkcjonowania ucznidow na ptaszczyznach: emocjonalnej i spotecznej w $rodo-
wisku szkolnym. Aspekt emocjonalno-spoleczny jest uznawany bowiem za kluczowy dla
funkcjonowania dziecka w szkole (por. Carlton, Winsler 1999: 338-352). Przedstawione
wyniki badania mogg dostarczy¢ materiatu do analizy ,,korzysci” i ,,kosztow” funkcjono-
wania dziecka w tym §rodowisku. Problem podjety w artykule ma — z jednej strony — cha-
rakter (przynajmniej w pewnym stopniu) uniwersalny, poniewaz dotyczy tych krajéw na
swiecie, w ktorych jest tak zwany ,,obowiazek szkolny”. Z drugiej strony jednak sposob
funkcjonowania polskiej szkoty przebiega w ramach wyznaczonych przez obowigzujace
regulacje prawne i osadzony jest w specyficznym kontekscie spoteczno-kulturowym.

W referowanych badaniach autorki nie odwotujg si¢ do wynikow ewaluacji zewngtrz-
nej umiejetnosci i kompetencji uczniow dokonywanej za pomocg testow egzaminacyj-
nych, lecz zwracaja uwage na cele okreslone mianem edukacyjnych, ktoére zostaty wypro-
wadzone z koncepcji zadan rozwojowych Havighursta (1972). W tym ujeciu, do kategorii
podstawowych celow edukacyjnych zwigzanych z realizacja tzw. obowiazku szkolnego
zaliczono: (1) sprostanie przez dziecko/ucznia tzw. zadaniom szkolnym kreowanym przez
nauczyciela oraz (2) prawidlowe funkcjonowanie dziecka/ucznia w interakcjach spotecz-
nych w szkole (por. Bee 2004: 307-309). Skoncentrowano si¢ na zbadaniu ich znaczenia
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dla dobrostanu ucznia w pierwszych latach uczgszczania do szkoly z uwzglednieniem
zmian zachodzacych w czasie (aspekt temporalny).

W niniejszym artykule przyje¢to, ze poczucie dobrostanu stanowi zasob dziecka na pro-
gu edukacji szkolnej, ktory jest wazny dla jego adaptacji do szkoty. Dobrostan psychicz-
ny najczesciej definiuje si¢ jako poznawcza i emocjonalng oceng swojego zycia (Diener,
Lucas, Oishi 2003: 403—425). Jest to szerokie pojgcie, obejmujace doswiadczanie pozy-
tywnych emocji, niski poziom negatywnych nastrojow oraz wysoki poziom zadowolenia
z zycia. Poczucie to moze spetiac rolg czynnika ochronnego wzgledem réznorodnych za-
grozen pojawiajacych si¢ w czasie funkcjonowania dziecka w roli ucznia i kolegi. Jednym
z tych zagrozen jest wykluczenie spoleczne (Cizkowicz 2000: 21-29). Poczucie bycia wy-
kluczonym z grupy blokuje mozliwosci petnej adaptacji do wymogdéw systemu edukacyj-
nego. Zatem troszczenie si¢ o subiektywny dobrostan psychospoteczny dziecka (a takze
dobrostan obiektywny) jest obowiagzkiem os6b zaangazowanych w proces edukacji (Bee
2004; 307-309). Kluczowa rola przypada tu nauczycielom i rodzicom oraz innym osobom
tworzacym system, tzw. decydentom (Liberska, Farnicka 2014: 7-16). Poczucie dobro-
stanu moze ulega¢ zmianom w zaleznosci od zmieniajgcego si¢ kontekstu rozwojowego
i zachodzacych procesow rozwojowych (Kielar-Turska 2011: 28—49). Dla poczucia do-
brostanu ma znaczenie swiat przezy¢ dziecka. Emocje, ktore przezywa, warunkuja sposéb
odbioru rzeczywistosci a przez to ksztaltujg funkcjonowanie w interakcjach spotecznych
oraz stosunek do samego siebie, swoich zdolnosci i mozliwosci (Bee 2004, Bowlby 2005).
Badacze rozwoju dziecka wyraznie wskazuja na wage okresu migdzy 6. a 12. rokiem
zycia dla rozwoju obrazu siebie dziecka, samooceny i poczucia wlasnej wartosci. Struk-
tury te od poczatku zycia ksztaltuja si¢ w kontekscie rozwojowo-wychowawczym. Duze
znaczenie dla sposobu myslenia o sobie i samooceny dziecka majg formutowane przez
innych oceny jego osoby i funkcjonowania oraz poroéwnania spoteczne. W koncowym
etapie uczgszezania do szkoty podstawowej (VI klasa) dziecko uzyskuje wzgledng nie-
zalezno$¢ od ocen zewnetrznych i przejawia wzglednie staly stosunek do siebie, swojego
postepowania, swoich zdolnosci oraz mozliwosci (Bee 2004). Zmiany te sa wskaznikami
tworzacej si¢ tozsamosci, ktorej potrzeba krystalizacji nasila si¢ w nastepnym okresie
rozwojowym (por. Liberska 2011:77-81).

Na gruncie psychologii pozytywnej jednym z wazniejszych czynnikdw wspomagaja-
cych dobrostan jest do§wiadczanie pozytywnych standéw emocjonalnych dzigki wsparciu
spotecznemu (por. Czerwinska-Jasiewicz, Wojciechowska 2011: 177-180). Wsparcie spo-
teczne oddziatywa na stopien zakorzenienia w srodowisku spolecznym. Ma tez znaczenie
dla poczucia przynaleznos$ci jednostki do grupy i bliskos$ci z innymi, co jest wazne dla re-
lacji interpersonalnych dziecka w srodowisku szkoty, ich czgstosci i jakosci. Wspomniane
relacje, dzigki ktérym zaspokajane sg podstawowe interpersonalne potrzeby czlowicka,
takze w wieku szkolnym, uznaje si¢ za podstawowy czynnik dla poziomu jego poczucia
dobrostanu (Farnicka 2013: 89-94, Farnicka, Liberska 2014: 36-50). Z tego wzgledu
stymulacja rozwoju spotecznego uczniow jest jednym z podstawowych celéw edukacji.
Helena S¢k i Roman Cieslak (2004: 65) podkreslaja rolg wsparcia w sytuacjach postrze-
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ganych przez dang jednostke jako trudne, stresowe lub krytyczne. W takich sytuacjach
stosunkowo czesto znajdujg si¢ uczniowie i to z réznych powodoéw. Jednym z nich jest
izolacja spoteczna lub wykluczenie spoteczne ze Srodowiska réwiesniczego, jak i trudno-
$ci czy tez niepowodzenia w nauce. Takich sytuacji nie brakuje w szkole.

Problematyka referowanych w artykule badan dotyczy funkcjonowania ucznia w szko-
le podstawowej i procesu adaptacji do tego srodowiska. Podstawowym celem badania
bylo rozpoznanie uwarunkowan poczucia dobrostanu i jego zmian w czasie U UCZniow
w wieku 8—11 lat. Postawiono nastgpujace pytania badawcze:

1. Jakie czynniki warunkuja poczucie dobrostanu ucznia i jego zmiany w czasie?

2. Jaki jest charakter zwigzkéw miedzy rozpoznanymi uwarunkowaniami poczucia

dobrostanu u ucznia?
Do czynnikow waznych dla poczucia dobrostanu zaliczono takie zmienne podmiotowe,
jak: wiek, ktory jest wskaznikiem czasu pozostawania dziecka w systemie edukacji, ptec,
poziom Igku i smutku, poziom samooceny, poziom wiary we wlasne sity i poczucie wy-
kluczenia odczuwane przez dziecko. Poczuciu dobrostanu nadano status zmiennej zalez-
nej, a pozostatym — status zmiennych niezaleznych.

Na podstawie przegladu literatury sformutowano nastgpujace hipotezy:

I. Zmiany w czasie poziomu poczucia dobrostanu ucznia zaleza od poziomu wiary
we wiasne sity 1 poziomu samooceny oraz poziomu leku, smutku/depres;ji oraz od
sity odczuwanego wykluczenia spotecznego.

II. Poziom lgku i smutku/depresji sa w zwigzku z zachodzacymi zmianami poczucia

dobrostanu w czasie.
W badaniach przyjeto podejscie systemowe i rozwojowe. Z tego wzgledu zatozono cyrku-
larno$¢ zachodzacych odziatywan i ich zmiany temporalne (rysunek 1).

Dobrostan t1 Dobrostan t2
Samoocena
Poczucie
] wykluczenia t2
Wiara we wtasne

sity

Poczucie

Lek i smutek
wykluczenia t1

v

time

Rys. 1. Model badanych zaleznosci
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Plan badan i grupa badana

Grupa badana liczyla 173 uczniow, w tym byty 93 dziewczynki i 80 chtopcow. Wiek
0s6b badanych miescit si¢ w przedziale od 8 do 11 lat. Byli to uczniowie szkoty pod-
stawowej uczeszczajacy do klas od II do V. Kazda grupa wiekowa liczyta od 35 do 47
0s0b (tabela 1).

Przeprowadzono dwa pomiary badanych zmiennych w ciggu roku: na koniec I po6tro-
cza (czas tl) i na koniec II pétrocza (czas t2).

Tabela 1. Rozktad liczebnosci i pici w grupie badanej

Klasa I1 Klasa I1I Klasa IV Klasa V Suma
Liczba uczniow (N) 46 47 45 35
Liczba dziewczat (N) 26 21 27 19 93
Liczba chtopcow (N) 20 26 18 16 80
173
Przebieg badan

Badania przeprowadzono w lutym i maju 2014 w szkole podstawowej na terenie wo-
jewddztwa wielkopolskiego. Pomiarow dokonano podczas zaj¢¢ szkolnych pod opieka
nauczyciela pod nadzorem przeszkolonego badacza — psychologa. W celu zapewnienia
anonimowosci badan kazdemu dziecku przydzielono kod.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru badanych zmiennych wykorzystano nastepujace narzedzia kwestionariuszo-
we: SPAS, SUPSO and QSL.

Kwestionariusz SPAS. Autorami oryginalnego kwestionariusz SPAS (Student’s Per-
ception of Ability Scale) sg Frederic J. Boersma i James W. Chapman (1979). W przed-
stawianych badaniach wykorzystano adaptacj¢ oryginalnego narzedzia, ktora przeprowa-
dzili Z. Matéjcek i M. Vagnerova (1992). Narzedzie przeznaczone jest do badania dzieci
uczeszezajacych do klas od 2. do 6.; zawiera 48 pytan, ktére mierza poziom: catosciowe;j
samooceny, umiejetnosci czytania i pisania, umiej¢tnosci matematyczne, a takze poczucie
wiary we wlasne mozliwosci przejawiane przez dziecko. W referowanych badaniach wy-
korzystano dwie skale: do pomiaru generalnej samooceny (o Cronbacha = 0,87 i, poczucie
wiary we wlasne mozliwosci a Cronbacha = 0,789, testy rzetelnosci dotycza adaptacji
polskiej testu; w procesie adaptacji zastosowano procedur¢ back-translation).

Kwestionariusz SUPSO. Opracowany zostal przez O. Miksika (2004). Narzedzie
SUPSO (Subjektivni prozitky a stavy) daje mozliwo$¢ opisu stanu emocjonalnego i jego
zmian. Umozliwia pomiar psychologicznego dobrostanu, aktywnos$ci, impulsywnosci,
poczucia zyciowego dyskomfortu, poczucia depresji i lekowych oczekiwan. Struktura
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testu jest oceniana jako dobra (Miksik 2004). Zdaniem autora dane zebrane za pomoca
tej metody daja mozliwo$¢ opisu wybranych wymiaréw funkcjonowania cztowieka za-
réwno jako cechy, jak i stanu. Zaktada on, Zze badanie ujawnia osobowe predyspozycje
charakteryzowane jako cecha oraz pomiar dokonany w momencie badania umozliwia
ocen¢ aktualnego stanu jednostki. W badaniach referowanych w artykule postanowiono
wykorzysta¢ skale depresji 1 leku. Za pomoca skali leku mozliwe jest scharakteryzowanie
kompleksu emocji i odczué¢ zwigzanych z poczuciem braku bezpieczenstwa, lgkowych
obaw doswiadczanych przez osob¢ badang w danym momencie czasu i jej obaw wobec
przysztosci oraz odczuwany strach (a Cronbacha polskiej wersji = 0,798). Za pomoca
skali depresji mozliwe jest scharakteryzowanie kompleksu uczu¢ i standw, takich jak:
poczucie zmg¢czenia, poczucie smutku i poczucie odczuwania trudno$ci. Prowadza one do
pasywnosci, apatii i uczu¢ smutku (por. Miksik 2004, polska wersja a. Cronbacha = 0,791,
w procesie adaptacji zastosowano procedur¢ back-translation). (Termin ,,depresja” w na-
zwie skali moze niektorym Czytelnikom kojarzy¢ si¢ z zaburzeniem psychicznym — jed-
nak zgodnie z zatozeniami autora skali i badaczy stuzy opisowi odczuwanych emocji oraz
okreslonych tendencji w zachowaniu. Aby zaznaczy¢ taki sposob rozumienia nazwy skali,
w tek$cie artykutu stosuje si¢ wymiennie nazwe skali depresji/smutku lub biernosci.)

Kwestionariusz QSL. Kwestionariusz QSL (Questionnaire of School Life) opraco-
wany zaostal przez mi¢dzynarodowsg grupe badaczy z Czech i Polski (Farnicka, Liberska,
Kosikova, Lovasova, Minthova 2014: 171-185, Farnicka, Liberska 2015: 14-19). Kwe-
stionariusz ten shuzy do pomiaru: poczucia dobrostanu, poczucia wykluczenia oraz po-
miaru wlasnej pozycji w klasie. W badaniu wykorzystano skale dobrostanu (o Cronbacha
=0,723) oraz poczucia wykluczenia (o Cronbacha = 0,698).

Prezentacja wynikow

Analiza danych zebranych w toku badan wskazuje na zalezno$¢ migdzy wartosciami
przyjmowanymi przez zmienne wystepujace w modelu a liczbg lat nauki w szkole. Wy-
niki badan obejmujace $rednie wartosci mierzonych zmiennych w pierwszym pomiarze
w klasach od 2. do 5. zebrano w tabeli 2.

Tabela 2. Srednie warto$ci poziomu leku, depresji, samooceny oraz wiary we wlasne sity w klasach
od 2. do 5. (N =173) w pierwszym pomiarze

Srednia Blad standardowy
Poziom depresji w czasie t1 2,288 0,855
Poziom lgku w czasie t1 2,175 0,791
Poczucie samooceny w czasie t1 1,410 0,292
Wiara we wiasne sity w czasie t1 1,658 0,249
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Uzyskane srednie wskazuja, ze w czasie migdzy pomiarami podniosto si¢ poczucie do-
brostanu ucznidow, natomiast poczucie wykluczenia spotecznego pozostato na tym samym
poziomie. Rezultaty analizy statystycznej wskazuja, ze dzieci z klasy 2 maja najnizszy
poziom poczucia dobrostanu ze wszystkich ucznidéw w wieku od 8 do 11 lat — zaréwno
w czasie tl, jak 1 w czasie t2 (tabela 3). Jest to roznica istotna statystycznie (df = 3, F =
4,985, p = 0.02, Anova, Test Tukey’a, sprawdzono normalno$¢ rozktadu zmiennej).

Tabela 3. Srednie wartosci mierzonych zmiennych w pierwszym i w drugim pomiarze w klasach od
2do5(N=173)

Srednia Blad standardowy
Poczucie dobrostanu w czasie t1 3,995 0,681
Poczucie dobrostanu w czasie t2 4,066 0,705
Poczucie wykluczenia w czasie t1 1,581 0,609
Poczucie wykluczenia w czasie t2 1,578 0,723

* Rezultaty analizy statystycznej zwigzku poczucia dobrostanu oraz poziomu lgku z wie-
kiem uczniow

Rezultaty analizy korelacji wskazuja na istotny zwigzek poczucia dobrostanu odczu-
wanego przez uczniow (r = .24, p < 0,01) z wiekiem (poziomem edukacji). Taki wynik
wskazywa¢ moze na normatywna drog¢ adaptacji dzieci do szkoty, ktéra przejawia si¢
W coraz wyzszym poziomie odczuwanego dobrostanu. Ponadto rezultaty analizy korelacji
wskazujg na istotny zwigzek poziomu Igku z wiekiem (r = .18, p < 0,05). Szczegdtowa
analiza danych wskazuje, ze poziom Ieku uczniéw zwigksza si¢ z wiekiem — od klasy 2.
do klasy 5. Swiadczy¢ to moze o nasilaniu si¢ leku u dzieci w zwigzku z rosngcymi wy-
maganiami szkolnymi.

Rezultaty analizy korelacji wskazuja, zgodnie z oczekiwaniami, istotny ujemny umiar-
kowany zwiazek poczucia dobrostanu z poczuciem wykluczenia (r = —.406, na poziomie
p <0,01, do okres$lania poziomu zalezno$ci wykorzystano R-Pearsona).

W badaniu odnotowano takze, ze Igk dziecka zwigzany jest nie tylko z wiekiem, ale tez
dodatnio koreluje z odczuwanym przez nie smutkiem (skala depres;ji) (r =.736, p <0,01)
iujemnie z jego wiarg we wiasne sity (r =—.483, p <0.01). Rozpoznano tez ujemna umiar-
kowana korelacje migdzy wiarg we wilasne sily a odczuwanym przez dziecko smutkiem
(r =-.495, p <0,01). Zatem im silniejszy Igk, tym wigksze poczucie smutku i mniejsza
wiara we wilasne sity (rysunek 2). Ponizszg analiz¢ przeprowadzono w czasie I pomiaru
(t1). Nalezy zauwazy¢ takze ze pomiedzy samooceng i poczuciem wiary we wlasne sity
nie odnotowano istotnych zaleznosci z pozostatymi zmiennymi.
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Rys 2. Zwiazki migdzy Igkiem, smutkiem i wiarg we wilasne sily u dzieci w wieku szkolnym

* Rezultaty analizy statystycznej predyktoréw poczucia dobrostanu

Powyzsze analizy dotyczyly zmian zwigzkéw migdzy lgkiem, smutkiem i wiara we wita-
sne sily, ktore wystepuja migdzy kohortami, czyli miedzy dzie¢mi w klasach od 2. do 5.
W celu uzyskania obrazu zmian w czasie poczucia dobrostanu i poczucia wykluczenia
spotecznego powtorzono pomiary badanych zmiennych (t1 — pomiar pierwszy, t2 — po-
miar drugi).

Rezultaty hierarchicznej analizy regresji (R*= 0,531, F=3,176, df=2, p <0,01) wska-
zuja, ze na poczucie dobrostanu w czasie t2 miato istotny dodatni umiarkowany wplyw:
poczucie dobrostanu w czasie t1 (B = 0.538, a = 0,001) oraz umiarkowany negatywny —
poczucie wykluczenia w czasie t2 (B =—0,358, o = 0,038). W momencie wprowadzenia
dodatkowej zmiennej, ktora byl poziom depresji — smutku dziecka w czasie t1 okazato sig,
ze sita predykcji poczucia dobrostanu w czasie t2 przez poczucie wykluczenia w czasie
t2 spadta (f = -0, 273, a = 0,03, wprowadzenie kolejnej zmiennej nie zmienito stopnia
dopasowania modelu). Oznacza to, ze w 53% poziom dobrostanu w czasie t2 wyjasniony
jest przez jego wczesniejszy poziom w czasie t1 oraz odczuwane poczucie wykluczenia
w czasie t2. Na gruncie dotychczasowej wiedzy psychologicznej zrozumiatym wydaje si¢
negatywny zwigzek migdzy poczuciem dobrostanu a poczuciem wykluczenia. Na szcze-
g6lng uwage zastuguje jednak rezultat analizy wskazujacy na role odczuwanego smutku
w czasie t1, ktory okazat si¢ czynnikiem ograniczajacym sit¢ wplywu poczucia wyklucze-
nia w czasie t2 na poczucie dobrostanu w czasie t2 (tabela 4).

Analiza regresji nie wykazata istotnego znaczenia poziomu lgku dziecka dla predykcji
zmian temporalnych poczucia dobrostanu (R? = 0,531, F = 3,176, df = 3, p < 0,05). Prze-
prowadzone analizy wykazaly, ze modele regresji bazujace na ,,pozostalych” zmiennych
tj. samoocenie oraz wierze we wlasne sity w mniejszym stopniu objasniaja poczucie do-
brostanu niz model uwzgledniajacy poczucie wykluczenia i smutek.
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Tabela 4. Zwiazki pomigdzy predyktorami zmiany poczucia dobrostanu w czasie.

R?=0,531, F=3,176,df =2, p < 0,01, zmienna wyjasniana: poczucie dobrostanu w czasie t2
Wspélezynniki nie- Wspélezynniki
wystandaryzowane wystandaryzo-

Predyktory y wane T Istotnos¢
Blad
B standardowy Beta
Stata -0,663 0,320 -2,073| 0,0440
Poczucie
dobrostanu 0,576 0,122 0,538 4,734 0,0001
Model 1. w czasie 1
Poczucie
wykluczenia -0,406 0,134 -0,358 -3,024| 0,0040
w czasie 2
Stata -0,523 0,321 -1,628| 0,1110
Poczucie
dobrostanu 0,645 0,125 0,602 5,151 0,0001
Model po .
. | wczasie tl
wprowadzeniu .
smutku/ Poczucie
.. wykluczenia -0,309 0,144 -0,273 -2,141| 0,0380
depresji .
w czasie t2
smutek/depresja | 3591 0,148 0271 [-2222] 0,320
w czasie tl

Reasumujac wyniki badan, nalezy przyjaé, ze obie hipotezy uzyskaly czgsciowe po-
twierdzenie: zmiany w czasie poziomu poczucia dobrostanu ucznia zalezgq od sily odczu-
wanego wykluczenia spotecznego i smutku/depresji, ktory wigze si¢ z poziomem leku. Za-
tem nasuwa si¢ pytanie o role poziomu lgku jako moderatora zmian poczucia dobrostanu
w czasie. Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytanie wymaga kontynuowania badan.

Podsumowanie badan

Na podstawie rezultatow analizy regres;ji i korelacji konieczne okazato si¢ zmodyfikowa-
nie modelu zaktadanych zaleznosci (rysunek 1 i 3).
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Rys 3. Uzyskany model badanych zaleznosci

Dyskusja

Nadrzgdny problem badan dotyczyt uwarunkowan zmiany poczucia dobrostanu ucznia
w czasie. Zatozono, ze wraz z przechodzeniem na coraz wyzsze poziomy edukacji uczen
powinien osigga¢ coraz wyzszy poziom kompetencji i umiejetnosci szkolnych, coraz le-
piej radzi¢ sobie w sytuacjach spotecznych i odczuwa¢ w zwiazku z tym wyzsze poczucie
dobrostanu.

Uzyskany obraz predyktorow zmian temporalnych poczucia dobrostanu uczniéw
w toku nauki szkolnej wskazuje na znaczenie jego wejsciowego poziomu oraz odczuwa-
nego poczucia wykluczenia, na ktoére ograniczajacy wplyw ma poczucie smutku. Na obec-
nym etapie badan nie mozna jednoznacznie okresli¢ znaczenia tego zwigzku w rozwoju
psychologicznym ucznia. Jego genezy mozna poszukiwa¢ we wczesniejszych urazach
wyniesionych przez dziecko z relacji interpersonalnych.

Rozpoznane zwigzki poczucia wykluczenia i depresji (smutku) uzna¢ mozna za wcze-
sny symptom zaburzen internalizacyjnych, ktore moga przyczyni¢ si¢ do patologizacji
dalszego rozwoju emocjonalnego i spotecznego dziecka. Moga ukierunkowac one §ciezke
rozwoju dziecka ku poczuciu bezradnosci, nasilaniu niecheci do nawigzywania kontak-
tow spotecznych, poglebiajacej si¢ izolacji. W zwiazku z powyzszym zasadne jest przy-
puszczenie, ze ujawniona rola interakcji smutku i wykluczenia moze mie¢ znaczenie dla
zawezenia Sciezki adaptacji spotecznej. Uzasadnia to przypuszczenie, ze te dwa czynniki:
poczucie wykluczenia i poczucie smutku mozna zaliczy¢ do grupy czynnikow ryzyka dla
procesu adaptacji szkolnej, a w dalszej perspektywie czasowej — do grupy czynnikow
ryzyka dla normatywnej $ciezki rozwoju.
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Z drugiej strony jednak, bioragc pod uwagg regulacyjng funkcje emocji, nalezatoby
przyjaé, ze odczuwany smutek moze mie¢ funkcje ochrony ,,ja”, ktora zmniejsza negatyw-
ne znaczenie aktualnej sytuacji wykluczenia (w odczuciu dziecka) w relacji z roéwiesnika-
mi. Nastroj bowiem zmienia percepcj¢ swiata i wlasnej osoby (Czapinski 2008: 51-102).
Zauwaza si¢, ze smutek w pewnych sytuacjach jest oczekiwany i moze sprzyja¢ efek-
tywnemu dziataniu poprzez wyhamowywanie reakcji i skupienie si¢ na Swiecie przezy¢
wewnetrznych” (Diener, Oishi, Lucas 2003: 403—425). Skupienie si¢ na wewnetrznych
przezyciach moze zapewni¢ dystans do roznych wydarzen zachodzacych w otoczeniu
podmiotu, wsrdd ktérych niektore moga mie¢ charakter urazowy lub spustowy dla za-
chowan eksternalizacyjnych. Dystans moze dziata¢ jako czynnik ograniczajacy site od-
czuwanych negatywnych emocji, ktorych zrodtem moga by¢ zachowania réwiesnikow
(odrzucenie, izolowanie). W ten sposob dziecko uzyskuje wigcej czasu na przemyslenie
sytuacji, wlaczenie procesow poznawczej kontroli emocji i przez to zwigksza jego szansg
na uruchomienie bardziej efektywnych strategii radzenia sobie z trudno$ciami (por. Liber-
ska 1995: 167-182). Powyzsze rozwazania dostarczaja podstaw do sformutowania wnio-
sku, ze smutek moze zosta¢ uznany za czynnik zmniejszajacy ryzyko zaburzen eksterali-
zacyjnych u dzieci (np. agresji wobec rowiesnikéw) (Anderson, Bushman 2002: 27-51,
Liberska Farnicka 2013: 245-255).

Odnotowane w badaniu wzajemne dodatnie zwigzki o duzej sile migdzy lekiem a smut-
kiem, ktore wspotwystepuja z niskim poczuciem wiary we wiasne sity, potwierdzaja tezg,
ze czeste 1 przedhuzajace si¢ doswiadczanie negatywnych emocji moze obniza¢ efektyw-
no$¢ funkcjonowania podmiotu (Jalongo i in. 2004: 143—155). W tej sytuacji moze zostac
uruchomiona sekwencja przeksztalcen w obszarze samowiedzy, w tym wiary we wilasne
mozliwosci oraz samooceny, ktore maja znaczenie dla sposobu myslenia o sobie i swoich
mozliwo$ciach, teraz i w przysztosci.

‘Whioski

W artykule tym podjeto si¢ zbadania i przedstawiania wybranych aspektéw kondycji
psychospotecznej ucznidéw w wieku miedzy 7.—8. a 11.—12. rokiem zycia w okreslonych
warunkach spoteczno-kulturowych. Autorki, chociaz doceniajg wazno$¢ dyskusji nad
sposobem funkcjonowania instytucji, jaka jest szkota, ktory z jednej strony — podlega re-
gulacji przez akty prawne, a z drugiej strony — jest okreslony przez kontekst kulturowy, to
koncentrujg si¢ jednak na pokazaniu interesujacego je wycinka rzeczywistosci psychicz-
nej uczniow (subiektywnych doznan dziecka) zwigzanej z procesem adaptacji do szkoty
w okre§lonym (aktualnym) kontekscie spoteczno-kulturowym.

Zreferowane wyniki badan podkres$laja znaczenie procesow emocjonalnych dla po-
czucia dobrostanu ucznia i jego radzenia sobie z wyzwaniami szkoty. Ukazuja tez nowe
obszary do pracy wychowawczej, diagnozy i profilaktyki zaburzen. Zatozono, Ze na pro-
ces zmian temporalnych poczucia dobrostanu ucznia oddziatywaja takie wiasciwos$ci
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ucznia, jak: poziom ogolnej samooceny, wiara we wlasne sity (self-ability) oraz poziom
Igku 1 depres;ji.

Model wypracowany na podstawie przeprowadzonych badan wskazuje przede wszyst-
kim na wazng role¢ smutku i poczucia wykluczenia na kolejnych etapach edukacji dla
zmian dobrostanu psychologicznego dziecka. Uzyskany obraz zwiazkéw smutku oraz
Igku z poczuciem wykluczenia dla zmian poczucia dobrostanu nie jest jednoznaczny.
Z punktu widzenia rozwoju indywidualnego dziecka zwiazki te moga petnic role czyn-
nikow ryzyka, ale moga tez by¢ traktowane jako zasoby. Dalsze badania ukierunkowane
zostang na pelniejsze rozpoznanie i wyjasnienie tego problemu i jego konsekwencji dla
rozwoju dziecka.
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Uczenie si¢ demokracji od dziecinstwa —
kaprys czy potrzeba wspolczesnoSci?

Summary
Learning democracy from childhood — a fantasy or a necessity of the modern times?

In the modern, changing, uncertain world, life is becoming more and more complex and difficult.
Only those who are well prepared for it will be able to function in this world. Thus, the article raises
the question of whether teaching children democracy, liberation behaviour, participation, but also re-
sponsibility, is a fantasy, a fiction, or a whim, which teachers and researchers who seck, and parents
who reject authoritarianism are often accused of, or whether it is a necessity of the modern times and
an expression of an awareness that it is essential wisely to prepare the younger generation for life in
contemporary society. In this paper the author also outlines the role of educational institutions that
can and should be aware of this task and search for opportunities for the creation of conditions for
the development of children’s democratic competences.

Stowa kluczowe: demokracja, dziecinstwo, edukacja, wybor, wolno$¢, partycypacja, dia-
log, odpowiedzialnos¢

Keywords: democracy, childhood, education, choice, freedom, participation, dialogue,
responsibility

Zdaniem Z. Baumana (2012: 34) mamy wspolczesnie do czynienia ze zderegulowanym
i zindywidualizowanym spoleczenstwem (,,ptynnym nowoczesnym”), bedacym suma kon-
sumentéw uformowanych w warunkach postgpujacej globalizacji, ktérego zyciem rzadza
liczne uwarunkowania, niosgce jednoczesnie i mozliwosci, 1 zagrozenia. Autor zauwaza, ze

zycie, ktore bez wyjatku wiedziemy, jest sumg losu (z ktorym niewiele mozemy zrobié,
chociaz jest on, przynajmniej po cze¢sci, wynikiem ludzkich wyborow z przeszlosci) i cha-
rakteru (nad ktorym mozemy pracowac, ktory mozemy doskonali¢ i zmieniac). To los decy-
duje, jakie mamy realne mozliwosci, ale to charakter wybiera migdzy nimi, sktaniajac si¢ ku
jednym i odrzucajac inne. W kazdej sytuacji mamy wigcej niz tylko jedng opcje (tamze: 33).

Stoimy ciagle na rozwidleniu drog i zobowiazani jesteSmy dokonywaé nieustannych wy-
boréw, ktére doprowadzaja nas w okreslone miejsca, ku mniej lub bardziej §wiadomie
okreslonym efektom. Wybory, ktore dotycza kwestii btahych, drobnych, pozornie nie-


mailto:agnieszka.olczak@interia.pl

Uczenie si¢ demokracji od dziecinstwa — kaprys czy potrzeba wspotczesnosci? 93

istotnych, zwigzane s3 z mata lub Zadng odpowiedzialnoscia i ponoszonymi konsekwen-
cjami. Kiedy jednak zaczniemy mowié¢ o sprawach istotnych, wybory te niosg ze soba
konkretny przekaz i konsekwencje oraz wiaza si¢ z odpowiedzialnoscia osob, ktdére ich
dokonuja. Tak si¢ dzieje na przyktad w przypadku wybordéw dotyczacych edukacii, jej kie-
runkow, ksztattu, priorytetow. Wybory, ktérych dokonuja wladze o§wiatowe, dyrektorzy,
nauczyciele i rodzice majg niebagatelne znaczenie nie tylko z perspektywy jednostkowe;j
(skutkow rozwojowych dla poszczegoélnych uczestnikow tego procesu), ale takze — co
jest moze wazniejsze — z perspektywy spotecznej, czyli kondycji tworzonej wspolnoty,
gloszonych przez nig przekonan, pogladow, prezentowanych postaw czy wyznawanych
warto$ci. Z tego tez wzgledu trzeba nieustannie stawia¢ sobie pytania o cele i kierunki
tych oddziatywan oraz teorie lezace u podstaw projektowanych dziatan edukacyjnych.
Z. Bauman zauwaza przy tym, ze

jedynym niezmiennym celem edukacji, zarowno w przesztosci, obecnie, jak i na przysztosé,
jest przygotowanie mtodych ludzi do zycia w rzeczywistosci, w ktora wkraczaja. Aby przy-
gotowac si¢ do niej (...) dobre szkolnictwo musi stymulowac i propagowac otwartos¢, a nie
zamykanie si¢ umystu (Bauman 2012: 31).

Poniewaz zyjemy w czasach zmian, rosngcego tempa zycia, nieustajacej pogoni, zaciera-
nia si¢ granic migdzy zyciem prywatnym a zawodowym, skutecznie radzg sobie z nimi
tylko jednostki odwazne, kreatywne, zdecydowane, zmotywowane do dziatania, traktuja-
ce zycie, jak ,,wiazke szans” (Bauman 1995: 26), z ktorych zadnej nie chcg zmarnowac.
Taka tez jest wspotczesna demokracja i Zycie w ponowoczesnym $wiecie, ktore stwarzaja
wiele mozliwos$ci 1 kresla zroéznicowane perspektywy, ale tez rodza wykluczenie i licz-
ne zagrozenia. Nie sposob tego nie dostrzegac, gdy rozpatruje si¢ obecng rzeczywisto$¢
w skali globalne;j.

Zmiana perspektywy, a wlasciwie jej ograniczenie, pozwala rozumie¢ demokracje
jako ,.forme rzadow, w ktoérej wiadze sprawuje lud — bezposrednio lub przez swoich przed-
stawicieli” (Sfownik... 1991: 179), a zycie spoleczne i polityczne zacheca lub zniecheca
obywateli do partycypowania w procesie decyzyjnym poprzez udziat przede wszystkim
w wyborach i referendach. Wérdd definicji demokracji najbardziej ujmujaca, ale takze
idealistyczna, zdaje si¢ by¢ ta, ktora zaproponowat J. Dewey. Dla niego demokracja jest
czyms$ wigcej niz tylko forma rzadow: ,,Jest to przede wszystkim forma wspolnoty zycia,
wzajemnej wymiany do$wiadczen” (Dewey 1972: 121). Spoteczenstwo demokratyczne
jest za$ przez niego rozumiane jako ,,rozsianie na pewnej przestrzeni pewnej liczby jed-
nostek, ktore taczy wspolnota interesow, przejawiajaca si¢ tym, ze kazda jednostka odnosi
swe dziatania do dziatania innych, ktore z kolei nadaje sens i ukierunkowuje jej wlasne”
(tamze: 121). Zgodnie z zatozeniem J. Deweya spoteczenstwo demokratyczne jest wspol-
nota opartg na bliskich relacjach — wspotpracujaca, wspierajaca, nadajaca sens wspolnym
dziataniom.

Budowanie takiej wspolnoty w ponowoczesnym $§wiecie jest zadaniem niezwykle
trudnym, cho¢ uwazam, ze mozliwym. Utrudnia je fakt silnej koncentracji na indywidual-



94 Agnieszka Olczak

nych potrzebach, roszczeniowos¢, rywalizacja, wzajemna niecheg, ale tez pospiech i po-
wierzchownos¢ relacji zwigzana chocby z brakiem czasu — czyli to wszystko, co wspot-
czesnie niszczy nasze relacje z innymi ludzmi. W tym konteks$cie nasuwa si¢ pytanie: czy
jako spoleczenstwo bedziemy bez refleksji brneli dalej ku katastrofie, czy zatrzymamy sig,
by znalez¢ chwilg na zastanowienie si¢ i dokonanie $wiadomego wyboru kierunku, w ja-
kim chcemy zmierzaé, rozwazenie, czego chcemy dla naszych dzieci, jak ma wygladac¢
edukacja, by mogla nie§¢ autentyczne zmiany? Musimy tez uzmystowi¢ sobie, ze spo-
czywa na nas obowigzek statego dokonywania wyborow i ponoszenia ich konsekwencji.
Zauwazmy, za Z. Baumanem, ze

aby wiasciwie korzysta¢ z wolnosci (bez wzgledu na wszystkie jej ograniczenia), musimy
jasno uswiadomic¢ sobie, jaki wachlarz opcji daje nam ,,los” (...) i jaki jest zakres alterna-
tywnych dziatan (...) spos$rod ktérych mozemy wybra¢ (Bauman 2012: 34).

Demokracja w edukacji

Wybdr, o ktorym mowa powyzej, dotyczy takze — a moze przede wszystkim — eduka-
cji. Konieczne jest opowiedzenie si¢ za jedng z drog: podgzaniem za utartymi schema-
tami ksztalcenia opartymi czegsto na bezrefleksyjnym podporzadkowaniu, osadzonymi
w adaptacyjnym paradygmacie, a tym samym powigzanymi z odtworczym przekazywa-
niem i odbieraniem informacji oraz relacjami wtadzy i nacisku, albo wybranie edukacji
refleksyjnej, skoncentrowanej na procesie samodzielnego dochodzenia do wiedzy przez
ucznidéw, ktorzy wraz z gromadzonym doswiadczeniem organizuja i przebudowuja wiasne
struktury poznawcze. To, jakie bedzie owo doswiadczenie, zalezy takze od edukacji. J. Sa-
ramago, przywotany przez R. Mazzeo w rozmowie z Z. Baumanem (2012:16), dostrze-
gal niebezpieczenstwo wynikajace z tego, ze ,,cztowiek, ktorego wykorzystywano i ktory
o tym zapomnial, bedzie wykorzystywat innych ludzi; cztowiek ktéorym pomiatano i ktory
udaje, ze o tym zapomnial, bedzie pomiatat innymi”. Rozwijajac t¢ mysl Z. Bauman pod-
kresla, ze ,,przemoc, okrucienstwo, upokorzenie i wiktymizacja aktywuja to, co Gregory
Bateson nazwal ,,faricuchami schizmogennymi: prawdziwymi weztami gordyjskimi upar-
cie odpornymi na przecigcie” (tamze: 17; por. tez Bauman 2007). Zaktadajac, ze utrwala-
my w sobie zachowania, przenosimy postawy i reakcje, a takze uczymy si¢ tego, z czym
mamy do czynienia w swym zyciu, G. Bateson wyréznit trzy poziomy edukacji. Pierwszy
z nich dotyczy przekazywania informacji do zapamigtania, drugi (,,deuteroedukacja’) ma
na celu opanowanie ,,ramy kognitywnej, w ktorg mozemy wpisywac, wkomponowywac
informacje gromadzone w przysztosci. Istnieje tez poziom trzeci, ktory zdaniem G. Bate-
sona, polega na rozwijaniu umiej¢tnosci rozmontowywania i przebudowywania dominu-
jacej ramy kognitywnej, lub odrzucaniu jej catkowicie, bez zastgpienia jej czymkolwiek
(Bauman 2012: 20-21). I cho¢ sam G. Bateson 6w trzeci poziom uznawat za zjawisko
antyedukacyjne, stato si¢ ono — jak twierdzi Z. Bauman — norma w procesie nauczania
i uczenia sig, stajac si¢
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jedng z najbardziej znaczacych przemian w kontekscie edukacji, a potencjalnie rowniez
w jej metodyce — oraz, zaiste, w podstawowym znaczeniu pojecia wiedzy i sposobach jej
wytwarzania, przekazywania, nabywania, przyswajania i zastosowania (Bauman 2012: 21).

Zaprezentowane ujecie wskazuje kierunki zmian w podejsciu do edukacji, od dziecinstwa
poczawszy. Od wspolczesnego cztowieka oczekujemy przede wszystkim mobilnosci, kre-
atywnosci, otwartosci, a takze aktywnosci, krytycyzmu czy umiejetnosci wspolpracy i poro-
zumiewania si¢. Sa to kompetencje, ktore podnosza nasze szanse na sukces i sprawne funk-
cjonowanie w szybko i czgsto nieprzewidywalnie zmieniajacym si¢ $wiecie. Nie jest zatem
nowa moda czy postulatem radykalow edukacyjnych méwienie o demokratyzacji edukacji
od dziecinstwa i dokonywanie stosownych zmian zwigzanych z uczeniem partycypacji, re-
spektowania praw czlowieka (takze tego najmtodszego), wspoldecydowania, argumento-
wania, negocjowania, czy wyzwalanie aktywnosci i kreatywnosci dziecka. Jest to po prostu
koniecznos¢ dostosowania edukacji do wspotczesnych potrzeb i dazenie ku urzeczywist-
nieniu celu, ktorym jest ,,przygotowanie mtodych ludzi do zycia w rzeczywistoSci, w ktora
wkraczajg” (tamze: 31). Uzyskaé to mozna tylko poprzez autentyczng partycypacije, dzia-
fanie w wolnosci, realizowanie przystugujacych dziecku praw, a nie tylko uczenie o nich.

Edukacja, jak pisze D. Waloszek (2014:23), ,,to wazny proces skierowany na przy-
szto$¢ panstwa (a w nim cztowieka jako obywatela), spoteczenstwa (a w nim cztowieka
jako jednostki) i cztowieka w wymiarze osobowym”. Myslac zatem o wieloptaszczyzno-
wym rozwoju jednostki, nalezy dokonywac analizy podejmowanych dziatan takze z per-
spektywy catej spotecznos$ci i panstwa, poniewaz ich sytuacja zalezata bedzie od kondycji
i wyksztalcenia poszczegoélnych osdb. Rozbudowana liczba kompetencji jednostki po-
zadanych zaréwno z perspektywy jej indywidualnego rozwoju, jak i z perspektywy spo-
tecznej, sprawia, ze w dalszej czesci tekstu zanalizowane zostanie sze$¢ z nich, ktérych
rozw06j mozemy wspiera¢ od pierwszych lat zycia cztowieka. Sg to:

— kreatywno$¢ (samodzielno$¢ myslenia, wychodzenia poza schemat),

— zdolno$¢ podejmowania decyzji i dokonywania wybordw,

— dialog (negocjowanie, wypracowywanie kompromiséw, zawieranie umow),

— aktywno$¢ (zaangazowanie, checi, partycypacja),

— wolnos¢ i postuszenstwo (mozliwos¢ doswiadczania wolno$ci, samostanowienia,

ale tez uczenia si¢ norm, szacunku dla innych),

— odpowiedzialno$¢ (doswiadczanie konsekwencji wlasnych dziatan itp.).
Rozwazania prowadzone przez K. Gawlicz i M. Starnawskiego (2014) na temat demokra-
cji i zasad jg definiujacych prowadza do konkluzji, ze

warto$ci (wolno$¢, rownos¢, pluralizm i tolerancja, sprawiedliwo$¢, prawa cztowieka, i tak
dalej), procedury (wybieralno$¢, powszechne glosowanie, szukanie porozumienia miedzy
wola wiekszosci i wolg mniejszo$ci) oraz efekty spoteczne (gwarancje praw i swobod, prze-
ciwdziatanie dyskryminacji, troska o stabszych, niwelowanie nierdéwnosci, i tak dalej) — daja
si¢ (...) zastosowac do proceséw edukacyjnych, w tym do instytucji i spoteczno$ci szkoty
(tamze: 28).
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Owo ,,zastosowanie” nie jest jednak tatwe, zwlaszcza gdy uzmystowimy sobie opozycje
mig¢dzy funkcja adaptacyjna, przypisywang tradycyjnej edukacji, a funkcjg emancypacyj-
ng (wyzwalajaca) — postulowana, pozadang (Golebniak 2007: 99 i nast.). Jak pogodzi¢ te
sprzeczne interesy: masowej i zunifikowanej szkoty oraz edukacji skoncentrowanej na
efektach, wymaganiach czy rankingach z jednej strony, a z drugiej — potrzebeg refleksy;j-
nej, osobistej edukacji cztowieka, wspierajacej jego rozwoj w réznych zakresach? W tym
kontekscie warto popatrzeé na szkote jak na przestrzen spoteczng, w ktorej

wystepuja napiecia pomiedzy wymogami instytucji a indywidualnymi i grupowymi aspi-
racjami do autonomii i podmiotowosci, konflikty interesow, wielo$¢ opinii, kodeks praw
i obowiazkow, regulacje w zakresie podejmowania decyzji zbiorowych i tak dalej, wowczas
daje si¢ uchwyci¢ w obrazie szkotly te cechy, ktore wlasciwe sa dla kazdej zbiorowosci,
w ktorej potencjalnie mozna stosowac szeroko rozumiane zasady demokratyzmu lub dazy¢
do ich wdrazania, poszerzania i umacniania (Gawlicz, Starnawski 2014: 38-39).

To ciagle konfrontowanie i mierzenie si¢ z wymaganiami instytucji oraz wlasnymi po-
trzebami, oczekiwaniami i mozliwo$ciami moze stymulowa¢ aktywnos¢, przygotowaé do
wyzwan 1 uczy¢ w praktyce pokonywania tego typu rozbieznosci w przysztosci. Dazenie
do zmian w edukacji jest potrzeba wspotczesnosci, ale tez zadaniem niezwykle trudnym
i odpowiedzialnym, poniewaz wymaga czujnosci, by w swych wyborach miedzy skrajno-
$ciami nie podejmowac dziatan, ktore nie tylko nie pomoga przygotowaé cztowieka do
zycia w demokratycznym, zmieniajacym si¢ i ,,plynnym” spoteczenstwie, lecz stang temu
na przeszkodzie lub wrecz to uniemozliwia (zob. Kwiecinski 2012: 57-65). Poszukiwaniu
odpowiedzialnych rozwigzan i mozliwosci kreowania nowych warunkow dla edukacji, od
przedszkola poczawszy, poswigcona bedzie kolejna czg$¢ niniejszego tekstu.

Demokracja w dziecinstwie

Wisrod kompetencji, ktorych rozwoj powinnismy wspiera¢ juz od najmtodszych lat, wy-
mienitam uprzednio: kreatywnos¢, zdolno$¢ podejmowania decyzji i dokonywania wybo-
row, dialog, aktywno$é, wolnosc¢ i odpowiedzialno$¢. Sa to kompetencje ztozone, na ktére
sktadaja si¢ bardziej szczegdlowe komponenty, czyli czgsto podstawowe umiejetnosci
mozliwe do rozwijania w dziecinstwie, jesli zostang ku temu stworzone odpowiednie wa-
runki. Jedno mozna powiedzie¢ z pewno$cig: kompetencje te sktadaja si¢ obraz cztowie-
ka samodzielnego, refleksyjnego i otwartego na innych, ktéry nie znajdzie warunkéow do
pelnego rozwoju w autorytarnej rodzinie, schematycznej szkole czy pelnym nietolerancji
i strachu przed innoS$cig spoteczenstwie.

Rozwdj demokratycznych kompetencji dziecka rozpoczaé nalezy od stworzenia mu
przestrzeni dialogu, otwartosci i tolerancji, gdzie nie tylko moze obserwowac takie posta-
wy 1 zachowania, ale tez podejmowac dyskusje, wspotdecydowaé czy wyraza¢ niezgode
na propozycje innych i uczy¢ si¢ ja argumentowac. Instytucje wezesnej edukacji i opieki,
jak ztobki i przedszkola, moga stac si¢ taka przestrzenia, na co wskazuja wyniki $wia-
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towych badan, migdzy innymi: J.T. Wagner (2006), G. Dahlberg, P. Mossa i A. Pence-
’a (2013), a takze polskie poszukiwania, jak miedzy innymi prezentowane przez: D. Wa-
loszek (1998; 2006), M. Karwowska-Struczyk (2012), M. Falkiewicz-Szult (20006), czy
L. Telke (2009). Takze w pracach innych badaczy, ktére nie traktuja wprost o edukacji
najmtodszych, odnajdujemy liczne inspiracje i wskazania, ktore moga by¢ do tego obsza-
ru transponowane. Przywota¢ tu mozna choéby poszukiwania M. Dudzikowej, D. Klus-
-Stanskiej, M. Czerepaniak-Walczak, E. Potulickiej, J. Rutkowiak, Z. Kwiecinskiego,
A. Nalaskowskiego, L. Witkowskiego, B. Sliwerskiego, Z. Melosika, T. Szkudlarka i wie-
lu innych, ktorych z racji oczywistych ograniczen nie sposéb wymieni¢. Musimy jednak
mie¢ swiadomos$¢, ze instytucje wezesnej edukacji i opieki nie stang si¢ demokratyczne
same z siebie. Wymaga to ponownego przemyslenia koncepcji ich funkcjonowania.

Wyzwanie polega na stworzeniu przestrzeni, w ktorej bedzie mozliwe budowanie i reali-
zowanie nowych mozliwo$ci — poprzez poszerzanie refleksyjnych i krytycznych sposobow
poznawania; konstruowania, a nie odtwarzanie wiedzy; umozliwianie dzieciom tworczego
dziatania, a przez to urzeczywistniania mozliwosci i radzenia sobie z niepokojem. Moze to
przyczyni¢ si¢ do wylonienia si¢ pluralistycznej mozaiki wspotistniejacych pogladow na
$wiat i zyciowych eksperymentoéw (Dahlberg i in. 2013: 114).

Tylko w wolnym, szanujagcym réznorodnos¢ srodowisku mozliwe jest wspieranie rozwoju
kompetencji, ktore jawia si¢ jako istotne dla sprawnego funkcjonowania w demokratycz-
nym spoteczenstwie. Warto zatrzymac si¢ zatem nad nimi, by krotko wskazac¢ ich znacze-
nie w zyciu cztowieka.

Kreatywnos¢ — jak zauwaza D. Waloszek (2014: 28-29) — jest przede wszystkim
naturalng cechg umystu cztowieka, bez ktorej uwolnienia trudno sobie wyobrazi¢ osig-
ganie postepu, ale wiaza si¢ z nig pytania o granice kreacji, o wolnos¢ cztowieka, jego
postuszenstwo, indywidualizm, wspdlnotowos¢, granice dbalosci o sobie i troski o in-
nych. Rozwoj kreatywnos$ci nie bedzie mozliwy, gdy nie zorganizujemy warunkow dla
samodzielnego myslenia i dziatania oraz wychodzenia poza schemat. W tym kontekscie
wiele do zrobienia maja nauczyciele przedszkoli i szkot. Mozna jednak przypuszczaé, ze
rezygnacja z kolorowanek, zadan wykonywanych wedlug wzordw, stereotypowych poga-
danek itp., nie bedzie tatwa, bowiem dziatania te sg powszechne i utatwiaja nauczycielom
prace, dlatego weszly na state do warsztatu ich pracy.

Decyzyjno$¢ wiaze sie ze zdolnoscig madrego dokonywania wybordéw i skutecznego
podejmowania decyzji. Sprzyja tez odwadze wyrazajacej si¢ w samodzielno$ci myslenia,
dziatania i ponoszenia konsekwencji za dokonane wybory. Nabycie takiej postawy nie jest
jednak mozliwe, gdy edukacja jest sterowana przez nauczycieli, a pola decyzyjnosci dzie-
ci zawezane sg do spraw mato znaczacych. Najprostsze z mozliwych dziatan, ktore mozna
podejmowaé w tym zakresie, dotycza dyskusji wokot planu pracy, uwzgledniania pomy-
stow i ofert dzieci, uczenia ich odpowiedzialnego wykonywania samodzielnie wybranych
zadan. Moga one spowalniac proces organizacji i prowadzenia zaj¢é, niosa jednak wazne
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skutki rozwojowe, jak choéby poczucie wspotdecydowania i wspotodpowiedzialnosei za
przebieg zajec.

Dialog rozumiany jest jako metoda, proces i postawa (por. Tarnowski 2003: 258).
W tym pierwszym przypadku oznacza on sposéb komunikacji, w ktérej podmioty daza
do wzajemnego zrozumienia, zblizenia si¢ i wspoldziatania. Proces dialogu zachodzi,
gdy uwzgledniony zostaje cho¢ jeden z tych elementow. Wszystko to ma prowadzi¢ do
rozwijania postawy dialogu rozumianej jako gotowos$¢ otwierania si¢ na zrozumienie,
zblizenie si¢ 1 wspotdziatanie z otoczeniem (Tarnowski 2003: 258). Chodzi zatem o two-
rzenie przestrzeni dla dialogu zardwno w przedszkolu, jak i w szkole, co M. Buber (1992:
151) identyfikuje z ,,prawdziwa rozmowa” opartg na szacunku, réwnosci i partnerstwie
podmiotow, relacjami migdzy partnerami dialogu, checia wystuchania i wyrazania swo-
jego zdania. Tego uczymy si¢ w dziecinstwie, rozwijamy to lub wregcz przeciwnie — ogra-
niczamy lub ,,ttamsimy”.

Zaangazowanie w dialog, mozliwo$¢ bycia aktywnym podmiotem w procesie edu-
kacyjnym i w innych sytuacjach, w ktorych si¢ znajdujemy, zwigzane sg z budowaniem
postawy aktywnosci i zaangazowania. Potrzeba rozwijania takich zachowan i tworze-
nia warunkow dla zdobywania doswiadczen w tym zakresie zdaje si¢ oczywista, ale
gdy przyjrzymy si¢ jej realizowaniu w edukacji, dostrzegamy zachowania zmierzajace
w przeciwnym kierunku. Zamiast zaangazowania oczekujemy od dzieci podporzadko-
wania, a ich checi dziatania kierowane sg na realizowanie oczekiwan nauczyciela, wyko-
nywanie jego zadan i polecen.

Z kolei postulaty, by uczy¢ dzieci partycypacji, dokonywania wyboréw i samodziel-
nego podejmowania decyzji, spotykaja si¢ w konserwatywnym spoteczenstwie czgsciej
z niezrozumieniem i niechg¢cia, niz zgoda 1 wsparciem. Bezsprzecznie widzimy silne prze-
konanie o prymacie pozycji i wladzy dorostego, czemu towarzyszy sytuowanie dziecka
nizej w hierarchii spotecznej i traktowanie go jako nickompetentnego, niemajacego wie-
dzy o tym, co jest dla niego najlepsze. Trzeba mie¢ jednak §wiadomos$¢, ze aktywnosci
i odwagi w wyrazaniu swojego zdania oraz $miatosci w dokonywaniu wyboréw uczymy
si¢ od dziecinstwa. Dlatego wychowanie dziecka w bierno$ci, podporzadkowaniu i postu-
szenstwie nie doprowadzi go do partycypacji i wewnatrzsterownego refleksyjnego dziata-
nia, a tylko takie zachowania pozwolg mu si¢ odnalez¢ we wspotczesnym §wiecie i takich
potrzebuje spoteczenstwo od dorostych, jesli ma si¢ rozwijac.

Jesli chcemy uczy¢ dzieci odpowiedzialnych zachowan, umiej¢tnosci ponoszenia kon-
sekwencji za swoje dziatania, méwienia prawdy i bycia w tym odwaznym, konieczne
zdaje si¢ by¢ ich sytuowanie w obszarze utworzonym na styku zachowan wolnosciowych
i powinnosciowych, czyli zwigzanych z postuszenstwem oraz szacunkiem dla norm i war-
tosci. Samo podporzadkowanie prowadzi do rozwoju biernosci i bezradno$ci, do uzalez-
niania wlasnych dziatan od polecen, decyzji i aprobaty innych. Sama wolnos$¢ za§ moze
sprzyja¢ rozwojowi roszczeniowosci i egoizmu, oraz objawiaé si¢ w braku szacunku dla
innych i ich zdania. Konieczna jest rownowaga migdzy tymi biegunami. Uczenie dzieci
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zachowan wolnosciowych musi by¢ faczone z uczeniem ich norm, szacunkiem dla zasad,
przestrzeganiem umow ustalanych z dzie¢mi (por. Olczak 2010).

Pomaganie dziecku w rozwijaniu wskazanych wyzej kompetencji oznacza sprzyjanie
procesowi uczenia si¢ przez nie partycypacji, zaangazowania, indywidualnej i spoteczne;j
odpowiedzialnosci. Dziecko ma to zagwarantowane w Konwencji o prawach dziecka czy
zalecane w Karcie edukacji obywatelskiej i edukacji o prawach cztowieka Rady Europy,
ale nauczy si¢ tego tylko w warunkach sprzyjajacych praktykowaniu takich zachowan od
dziecinstwa (por. Karwowska-Struczyk 2012; Dahlberg i In. 2013)

Zakonczenie

,,.Nikt nie moze mie¢ watpliwosci, ze to jednostki tworza spoteczenstwo lub ze kazde spo-
teczenstwo jest spoleczenstwem jednostek™ (Elias 2008: 11). Gdy czytam to zdanie, cho¢
zdaje si¢ by¢ oczywiste, nasuwaja mi si¢ liczne pytania. Zasadnicze z nich dotyczy tego,
jak budowac¢ skutecznie demokratyczne spoteczenstwo, gdy jednostki przez lata edukacji
uczone sa zachowan stojacych czesto w opozycji do zachowan demokratycznych, ktore
nie sprzyjaja refleksji i wolnosci mys$lenia. Obecny ksztalt edukacji — od przedszkola po-
czawszy — sprawia, ze moéwimy o prawach dziecka, czesto ich nie respektujac, mowimy
o wolnosci 1 tolerancji jako warto$ciach, rownoczesnie uczac podporzadkowania 1 wtta-
czajagc w stereotypy poprzez zle dobrane teksty, schematyczne zadania, realizacj¢ zadan
,,pod klucz”. B. Sliwerski wskazuje, ze

w Polsce edukacja zorientowana jest przede wszystkim na ksztalcenie o demokracji i dla
demokracji, ale nie w demokracji. Innymi stowy, przyjmuje si¢ zatozenie — a jest ono wpi-
sane takze w ,,ukryty program” (...) polskiej oswiaty — ze do demokracji i o demokracji na-
lezy ksztalci¢ w autokracji, z pominigciem autentycznego i zaangazowanego doswiadczania
przez uczniéw, nauczycieli i rodzicow proceséw demokratycznych w szkole, ich przejawow
i skutkow (Sliwerski 2011: 76).

Potrzebna jest zatem $wiadomos¢, ze nie sposob budowaé¢ demokratyczne spoleczenstwo,
nie uczac ludzi od dziecinstwa demokratycznych zachowan.
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Natura, architektura i zabawa jako zrdédla przezy¢ estetycznych
i odkry¢ geometrycznych dzieci — badania w dzialaniu

Summary

Nature, architecture and play as the sources of children’s aesthetic experiences
and geometrical discoveries — action research

Every child has an innate sense of rhythm, beauty and harmony, enjoys observing nature and ar-
chitecture, plays with the gifts of nature and decorates. As a matter of fact, in the course of such
activities the child not only experiences pleasure, but also discovers new phenomena, refines visual
perception and aesthetic sensitivity, constructs mathematical concepts, enters the world of geometry.
The relationship between nature and art, play and culture, as well as the educational significance
of observation and activity have been stressed by a number of researchers into child development,
including Maria Montessori. She claimed that for a child, learning is a natural process, occurring
spontaneously not thanks to passive listening, but thanks to active contact with the environment. The
didactic materials she devised are characterized by purposefulness, isolated difficulty, stimulation of
the child, visual beauty and order. The source of their beauty lies, above all, in their simplicity and
transparency. M. Montessori’s and F. Froebel’s educational materials were the inspiration for devis-
ing original teaching aids, Esy floresy blocks. The current paper presents the methods of using them
for playing, observing nature and architecture, that were validated in action research. The aim of the
methodological solutions described here is to sensitize children to discovering beauty and geometri-
cal dependencies in their surroundings, as well as to develop their spatial thinking.

Stowa kluczowe: filozofia edukacyjna Froebla, poglady M. Montessori, dziecko, wrazli-
wosC estetyczna, odkrycia geometryczne, materiat dydaktyczny

Keywords: Froebel’s approach, M. Montessori’s views, the child, aesthetic sensitivity,
geometrical discovers, didactic materials
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Wprowadzenie

Od najdawniejszych czaséw cztowiek tworzyl przedmioty i budowle, ktore nie tylko shu-
zyly mu w codziennej egzystencji, ale takze byty wyrazem jego potrzeby tworczej ekspre-
sji 1 kontaktu z picknem. Zachwycony estetyka otaczajacego Swiata ozdabiat i dekorowat
motywami ro$linnymi przedmioty zycia codziennego, Sciany, budynki, tkaniny. Dekoro-
wanie umozliwiato mu bezposrednie uzewnetrznienie wrodzonego poczucia rytmu i har-
monii, mobilizowalo do wysitku umystowego.

Tworcza aktywno$¢ zwiazana z badaniem ksztattow i przestrzeni oraz ozdabianiem
byta w przeszlosci i jest nadal przedmiotem zainteresowan badaczy rozwoju dziecka.
Zagadnieniami tymi zajmowali si¢ Johann Heinrich Pestalozzi, Jean Jacques Rousseau,
Friedrich Froebel, Maria Montessori. Wspolczesnie uznaje si¢ ja za warunek rozwoju kre-
atywnosci, ale takze stymulator rozwoju myslenia matematycznego i przestrzennego (por.
Popek 1998; Limont 1994, 1999; Popek 1982, 1984, 2003; Uszynska-Jarmoc 2003; Necka
2001; Giza 2006; Swoboda 2006; Swoboda E., J. Gunéaga 2009; Davis 2015).

Istota zaplanowanych, zrealizowanych i opisanych w niniejszym opracowaniu badan
w dziataniu bylo wprowadzenie do praktyki pedagogicznej propozycji metodycznych,
z wykorzystaniem nietypowych srodkow dydaktycznych — klockow Esy floresy i towa-
rzyszacych im materiatow dodatkowych. Jak okresla Dariusz Kubinowski (2010: 185)
badanie w dziataniu implikuje rozwoj koncepcji siebie i kompetencji uczestnikow, dla-
tego interesujace byto dla nas to, czy i w jakim zakresie mozliwe bgdzie zorganizowanie
sytuacji edukacyjnych we wspdélnym dziataniu badaczy, nauczyciela i dzieci, czy i w ja-
kim zakresie proponowana dzieciom aktywnos$¢ z wykorzystaniem nowego materiatu dy-
daktycznego bedzie sprzyjata rozwojowi intuicji geometrycznej i kreatywnosci oraz jak
uczestnicy badan ocenig proponowane im zajecia i materiaty dydaktyczne.

Doswiadczanie otoczenia jako droga budowania wiedzy fizycznej
i logiczno-matematycznej w pogladach pedagogicznych Froebla i Montessori

W pogladach pedagogicznych przedstawicieli nurtu Nowego Wychowania, migdzy in-
nymi F.W. Froebla (1792-1852) i M. Montessori (1870-1952) zauwaza si¢ odniesienia
do natury i otoczenia kulturowego jako zrédet istotnych wrazen i spostrzezen, bedacych
podstawa ksztaltowania si¢ wiedzy fizycznej i logiczno-matematycznej.

F.W. Froebel, nalezacy do kregu idealistow, bliski pogladom F.W. Schellinga, G.W. He-
gla, J.G. Fichtego i I. Kanta, swoj pedagogiczno-filozoficzny poglad na $wiat opart na
wiecznym prawie dotyczacym $wiadomosci siebie i jednosci z Bogiem. Jako wyksztat-
cony przyrodnik szukat inspiracji pedagogicznych w obserwacji otoczenia. Dowodzit, ze
wszystko ma w nim swoje zrodta, a cztowiek zyje w systemie wzajemnie powigzanych
zalezno$ci ekologicznych. W swoim najwickszym dziele Wychowanie czlowieka (1826)
pisal, ze wigzi dziecka z calym §wiatem musza by¢ takze odzwierciedlane w procesie edu-
kacyjno-wychowawczym. Porzadek w organizowaniu dzieciom uczenia si¢ wyraza sig,
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wedlug jego koncepcji, w przekonaniu, ze Swiat poznawany jest cato$ciowo, a nie frag-
mentarycznie. Nowe zagadnienia powinny by¢ widziane w szerszym kontekscie, w rela-
cjach ze $§wiatem i jego prawami w catosci. Kazdy aspekt nowego doswiadczenia powi-
nien odnosi¢ si¢ do innego, wigzac si¢ z kolejnym, pozwala¢ zglgbia¢ rozumienie swiata
poprzez szukanie relacji migdzy obiektami, rzeczami, zjawiskami, by widzie¢ zagadnienie
nie wasko i nie w izolacji, ale szeroko i wicloaspektowo. Holistyczne podejscie F.W. Froe-
bla podkresla jednosc, ktora istnieje w przyrodzie i jednoczesnie zasadg, ze ,,wszystko co
nastgpuje powinno wynikac z tego, co poprzedza” (Wasik 1932: 231).

Natura, zdaniem F.W. Froebla, jest punktem wyj$cia do budowania szerokiej wiedzy
o $wiecie, pozwala tez lepiej zrozumie¢ abstrakcyjny i skomplikowany $wiat idei, w tym
poje¢ matematycznych. Dlatego dzieciom nalezy dawa¢ do zabawy material naturalny:
piasek, gling, muszle, kamyki, ale takze materialy plastyczne i konstrukcyjne, szczegolnie
ro6znego rodzaju papier i klocki, dzigki ktérym beda one mogty odtwarza¢ obserwowane
w naturze formy zyciowe (zwane ksztaltami naturalnymi i ksztattami pigkna), zblizajac
si¢ stopniowo do $cistego ich pojmowania. Natalia Cicimirska pisala o tym nastepujaco:
W celu przyswajania réznorodnych poje¢, a przede wszystkim ksztalcenia zrgczno$ci
w palcach i spostrzegawczos$ci, postugiwat si¢ Froebel catym szeregiem zaje¢. Dla uzmy-
stowienia pojecia 1) punktu stuzyly: wykluwanie, uktadanki muszelkami lub kamykami;
2) linii: uktadanie patyczkow, nitek, rysowanie, wyszywanie, robienie tancuszkow; 3)
ptaszczyzny: wyplatanie, sktadanie wycinanie; 4) bryly: budowanie z klockéw 1 mode-
lowanie. Przy tych zajeciach dziecko buduje i niszczy, maluje lub tworzy. Rozmaito$é
ich jest dos¢ wielka. Tworca tej metody nie krgpuje pomystowosci swych nastgpcow, zo-
stawia wiele swobody, zadajac jedynie, azeby nowos¢ opierata si¢ na psychologicznych
zasadach, aby byta zgodna z naturg dziecigca i rozwijata jego umyst bez znuzenia” (Cici-
mirska 1928:3—4).

F.W. Froebel uznajac za konieczne ,,dostarczenie wychowankowi wiadomosci o przy-
rodzie i jej formach, wyrazajacych si¢ w obrazach geometrycznych i liczbie; nauczanie
stowa i mowy oraz rozwinigcie poczucia piekna i wrodzonego dazenia do Boga” (Zukie-
wiczowa 1935: 105), stworzyl materiat pedagogiczny, ktory miatby te zadania utatwiac.
Pomoce, jakimi byly welniane piteczki, drewniane przestrzenne klocki, wieloksztattne
ptaskie ptytki, patyczki i pierScienie zostaty nazwane darami. Dzigki obserwacji natu-
ry 1 aktywnosci wlasnej z darami przyrody i darami-materiatami dydaktycznymi, dzieci
w trakcie zabaw swobodnych i gier mogty doskonali¢ sprawnosci percepcyjne, jezykowe,
matematyczne i tworcze. N. Cicimirska okre$lata propozycje F.W. Froebla jako tworcze
i inspirujace dla innych pedagogéw. Pisala na ten temat: ,,genialna metoda Froebla zo-
stata w XX wieku przystosowana do wymagan wspotczesnej pedagogiki i psychologii
eksperymentalne;j i nicjako odnowiona w tworczych pomystach wtoskiej uczonej dr Marii
Montessori, autorki Domow dzieciecych” (Cicimirska 1928: 19). W konsekwencji pojawit
si¢ jeszcze bardziej rozbudowany system edukacyjny podkreslajacy role obserwacji natu-
ry 1 sztuki oraz podejmowania samodzielnych dziatan sprzyjajacych gromadzeniu wrazen
sensorycznych i estetycznych, umozliwiajacych dokonywanie odkry¢ geometrycznych.
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Dla M. Montessori impulsem do opracowania nowego systemu pedagogicznego byta
coraz bardziej powszechna w jej czasach ostra krytyka herbartowskiej ,,szkoty tradycyjne;j”.
Wioszka, ktora do§wiadczyla surowej dyscypliny systemu tradycyjnego, jego formalizmu
dydaktycznego i przedmiotowego traktowania ucznia w oddziatywaniach dydaktycznych
i wychowawczych, opracowang przez siebie metode oparla na pedagogicznych zasadach
indywidualnosci, samodzielnosci i wolnos$ci. Nie bez znaczenia jest fakt, ze M. Montessori
zdobywata wyksztatcenie w XIX wicku, a jej koncepcja pedagogiczna ksztaltowata si¢ na
przetomie drugiego i trzeciego tysiaclecia oraz w pierwszych dziesiecioleciach wieku XX.
Rozwijajace si¢ w tym okresie teorie psychologiczne okreslaty istot¢ nauczania i funkcje
wychowania. M. Montessori jako lekarz i pedagog sktaniala si¢ ku teorii romantyczne-
go naturalizmu, ktory odkrywat dziecko, jego potrzeby, zainteresowania, ale jednoczesnie
podkreslat dominujaca rolg czynnika biologicznego w rozwoju jednostki. Rolag wychowa-
nia i nauczania w jej koncepcji byto doskonalenie i utrwalanie osiggni¢¢ rozwojowych
dziecka (Brzezinska 2007: 126). Teoria pedagogiczna M. Montessori byta i jest wielokrot-
nie krytykowana za jej natywistyczne przestanki. Jednak fundamentalne zatozenie, doty-
czace znaczenia aktywnosci w procesie uczenia si¢ i nauczania, pozwala dostrzega¢ w for-
mutowanych przez nig podstawach teoretycznych idee konstruktywistyczne (Batachowicz
2004: 59). Ciagle aktualna jest takze wartos¢ zasad pedagogicznych, ktéorym hotdowata
M. Montessori, jej wizja dziecka i roli nauczyciela w osigganiu niezaleznosci fizycznej
i duchowej wychowanka oraz ,,pomocy jako no$nika wspolnej aktywnosci, w jaka dziecko
i nauczyciel angazuja si¢, gdy ten drugi posredniczy w wykonywaniu zlozonego zadania na
rzecz tego pierwszego” (Cylkowska-Nowak 2009: 88).

Jadrem systemu pedagogicznego M. Montessori jest tak zwane ,,przygotowane oto-
czenie”, stanowigce uporzadkowany teren doswiadczen edukacyjnych dzieci. Jego struk-
ture reguluja charakterystyczne w kolejnych fazach rozwoju ,,0kresy szczeg6lnej wrazli-
wosci” (zainteresowania wybranymi elementami otoczenia i podatno$ci na opanowanie
okreslonych umiejetnosci/sprawnosci) oraz specyfika funkcjonowania intelektualnego
(opartego na manipulacjach materiatem konkretnym, potem wyobrazeniowym, w koncu
abstrakcyjnym).

Zdaniem M. Montessori, dziecko do 6. roku zycia gromadzi wrazenia w kontakcie ze
$wiatem zewnetrznym. Migdzy 3 a 6 rokiem zycia, w odroznieniu od poprzedniej fazy
rozwoju (kiedy to ma miejsce nie§wiadoma ,,absorpcja”), czyni to w sposob swiadomy.
Instrumentem poznawania $wiata w tym czasie staja si¢ zmysty dziecka, stad na etapie
wychowania przedszkolnego M. Montessori szczegdlng wage przyktadata do ich ksztat-
cenia (Montessori 2014: 96). Opracowany przez nig materiat sensoryczny ma do dzi$ zna-
czenie w rozwoju wszystkich sfer osobowosci dziecka (zob. Miksza 1997: 54; Guz 2006:
41-51). Estetyczny wyglad materiatdw rozwojowych, zachgcajacy dziecko do siggnigcia
po nie, wyzwala aktywno$¢ ruchowg (organizacja miejsca pracy przez roztozenia dywa-
nika, przyniesienie pomocy), manipulacyjng (badanie poszczegdlnych — zazwyczaj dzie-
sigciu — elementow, porzadkowanie, wykonywanie zaprezentowanych przez nauczyciela
¢wiczen, dziatania tworcze — eksperymentowanie, tworzenie wlasnych wzoréw, uktadow,
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kompozycji) oraz intelektualng. Montessori wyjasniata warto§¢ materialow sensorycz-
nych okreslajac je ,,zmaterializowanymi abstrakcjami” (za: Fischer 2005: 12). Sadzita, ze
takie czynno$ci, jak rozpoznawanie elementoéw identycznych i porownywanie réznigcych
si¢, tworzenie serii, klasyfikowanie przedmiotéw (elementéw kompletu materiatu rozwo-
jowego) z uwzglednieniem okres§lonych cech fizykalnych i ich werbalizowanie, prowadza
do ksztattowania poje¢¢ ogdlnych oraz rozwijaja myslenie matematyczne. W istocie, ¢wi-
czenia podejmowane przez dzieci podczas pracy z materiatami do rozwijania zmystow
stanowig okazj¢ do ksztatcenia wielu tzw. piagetowskich pojec i operacji poznawczych
(Guz 2006: 49). Co wazne, umozliwiaja takze wzrokowe i dotykowe doswiadczanie bryt
geometrycznych podczas ¢wiczen zwigzanych z ksztattowaniem poje¢ wielkosciowych
(np. szeScianow ,,ré6zowe] wiezy” shuzacej ksztaltowaniu poje¢ duzy/wigkszy/najwigk-
szy — maly/mniejszy/najmniejszy, prostopadtoscianow ,,brazowych schodkow” stuzacych
ksztattowaniu poje¢ gruby/grubszy/najgrubszy — cienki/cienszy/najcienszy, prostopadto-
Scianow ,,czerwonych beleczek” stuzacych ksztattowaniu poje¢ diugi/diuzszy/najdtuzszy
— krotki/krotszy/najkrotszy, walcow ,.blokow cylindrycznych” i ,kolorowych walcow”
shuzacych ksztattowaniu m.in. poje¢ wysoki — niski, szeroki — waski). Nalezy doda¢, iz
bezposrednie poznawanie figur ptaskich i przestrzennych ma takze miejsce w metodyce
opracowanej przez M. Montessori w ramach ksztalcenia sensorycznego, za sprawa ta-
kich materialow dydaktycznych, jak ,,szatka geometryczna” (zawierajaca kota, prostoka-
ty, trojkaty, rownolegtoboki, owal oraz ksztalty nieposiadajace nazw matematycznych),
Ltrojkaty konstrukcyjne” (umozliwiajace konstruowanie rozmaitych figur geometrycz-
nych), ,,bryty w koszyku” (kula, prostopadtosciany, ostroshupy, elipsoidy, stozek, walec).
Obok zasadniczego celu pracy z wymienionymi materiatami (doskonalenie postrzegania
zmystowego ksztattow i ksztaltowanie okreslonych pojec), autorka podkreslata takze inny
ich walor stowami: ,,Znajomos¢ przedstawionych dziecku ksztattow [...] bedzie dla nie-
g0 swego rodzaju magicznym kluczem do interpretowania prawie calego zewngtrznego
otoczenia i da mu krzepiagce wrazenie znajomos$ci sekretow Swiata” (Montessori 2014:
148). Zalecenia metodyczne M. Montessori dotyczace pracy dziecka z figurami plaskimi
1 przestrzennymi sugeruja, ze problemy teoretyczne (nazywanie i okreslanie cech) zawsze
powinny by¢ poprzedzone samodzielng praca badawcza (manipulowanie, konstruowanie,
badanie pojemnosci). Na kolejnych poziomach ksztatcenia (obejmujacych trzyletnie cy-
kle), tresci geometryczne realizowane sag w ramach edukacji matematycznej, z wykorzy-
staniem wlasciwych materiatow dydaktycznych, stanowiacych elementy ,,przygotowane-
g0 otoczenia”.

Montessorianska idea ,,przygotowanego otoczenia” oparta jest na przekonaniu twor-
czyni metody, ze $rodowisko ksztalcenia dzieci ma umozliwia¢ nawigzywanie relacji
z przyroda, zdobyczami cywilizacji i kultury w sposob aktywny, w efekcie czego powinny
one zdobywac krok po kroku niezalezno$¢ fizyczna, intelektualng i moralng. Lacznikiem
pomigdzy miedzy tymi elementami §rodowiska zycia dziecka powinien by¢ nauczyciel
(Surma 2008: 59). Dlatego M. Montessori doceniata znaczenie obserwacji otoczenia (na-
tury 1 wytworow kultury), zwlaszcza przez dzieci po 5. roku zycia. Sformutowala spo-
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strzezenia dotyczace charakteru dziecigcych obserwacji, podkreslajac, iz sg one: nie pa-
sywne, ale aktywne; nie sporadyczne, ale ciggle; nie ptytkie i bezrefleksyjne, ale doktadne
i pogltebione; nie zdystansowane i wyrachowane, ale czynione z glebokim zaintereso-
waniem i pasja (za: Berg 2006: 57). Troszczyta si¢ takze o to, by jej wychowankowie
mieli sposobnos¢ bezposredniego kontaktu z sztuka malarska i architekturg. Gromadzita
w zwigzku z tym w sali wydawnictwa albumowe, zawierajace reprodukcje najbardziej
warto$ciowych artystow.

Jak zaznaczaja niemieccy badacze dziatalnosci pedagogicznej M. Montessori, lekar-
ka i twérczyni autorskiego systemu wychowania dzieci, niezbyt rozlegle udokumento-
wala swoje poglady i rozwigzania metodyczne dotyczace sztuk wizualnych (malarstwa,
architektury) (Berg 2006: 43, Gebhardt-Seele 2006: 155). Jednakze w wybranych pracach
(Montessori 1976 1 2010) okresla znaczenie dziatalnosci plastycznej dzieci i jej uwarun-
kowania. Dziatalno$¢ artystyczna dziecka — w pogladach Wtoszki — stanowita przede
wszystkim wyraz jego tworczego potencjatu i potrzeby ekspresji wewngtrznych przezy¢
(duchowosci dziecka). M. Montessori byta przekonana, ze jej podejmowanie uwarunko-
wane jest sensorycznym i motorycznym przygotowaniem dziecka, ktore okreslata alfa-
betem, bez ktérego dziecko nie jest w stanie wyraza¢ tego, co stanowi jego 0sobowos¢
(Montessori 2010: 227). Sens tego, jakie dziatania powinien podja¢ dorosty, by uwolnié
ckspresje¢ dziecka, ujeta w stowach: ,,Trzeba da¢ dziecku oko, ktére widzi, r¢ke, ktora
jest mu postuszna, dusze, ktora potrafi kontemplowaé” (tamze: 227). Stad proponowata
material zwany ,,metalowymi matrycami”, ktory stuzyl (i do dzi§ stuzy w placéwkach
montessorianskich) do odrysowywania ksztalttow geometrycznych w izolacji, a nastgpnie
w rozmaitych kombinacjach. Wykonanie picknych, dekoracyjnych kompozycji kolorowy-
mi kredkami wymagalo wielokrotnie czynnosci zwigzanych z obrotem figury, jej przesu-
nigciem, ale takze respektowaniem zasad symetrii.

Nieoceniong inspiracj¢ do rysowania, malowania, a zwlaszcza do postrzegania figur
geometrycznych, stanowito w wyobrazeniach M. Montessori, badanie budowy roslin i ich
elementow. Na podstawie wtasnych obserwacji pracy dzieci, wnioskowata, ze w przed-
miotach z najblizszego otoczenia, takich jak, okna, ramki, ramy okien i obrazéw, czy blat
stolu, a wigc w tych, w ktorych przewaza jeden ksztatt powierzchni, nietrudno dziecku
dostrzec podstawowe ptaskie figury geometryczne (poznawane podczas pracy z ,,szafka
geometryczng”). Jednakze rozpoznawanie przez dzieci bryt geometrycznych, zwtaszcza
w skomplikowanych w budowie ros§linach, ma miejsce — jej zdaniem — niezwykle rzadko
(Montessori 2014: 147). Wymaga ono bowiem niezwyklej uwagi i kontemplacji. Badacz-
ka dostrzegajac skupienie dziecka nad ,,studiowaniem” czesci kwiatu uznata, ze nalezy
w klasie gromadzi¢ przyrzady niezb¢dne do rzetelnej obserwacji, takie jak: pesety, szpilki,
lupy, a takze mikroskop. Jej wychowankowie poczynione spostrzezenia rejestrowali sa-
modzielnie na kartkach papieru, za pomocg otdowkow, akwareli, kredek, a takze z wyko-
rzystaniem cyrkla (tamze: 228).

Przedstawiony zarys wybranych fragmentéw zatozen pedagogicznych F.W. Froebla
i M. Montessori miat za zadanie zwréci¢ uwage na nieprzemijajacg warto$¢ okreslonych
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pogladow i idei pedagogdw, ktorzy tworzyli koncepcje ksztatcenia i wychowania w od-
miennych od dzisiejszych warunkach cywilizacyjnych, politycznych, spotecznych, kultu-
rowych. Zwlaszcza starano si¢ ukazaé, jak wyraznie akcentowali zagadnienia dotyczace
ksztalcenia dzieci w zakresie tresci geometrycznych i jakie znaczenie w tym wzgledzie ma
bezposrednie do§wiadczanie otoczenia.

Gromadzenie do$wiadczen geometrycznych
inspirowane klockami Esy floresy — badania w dzialaniu

Materiaty dydaktyczne i poglady pedagogiczne F W. Froebla oraz M. Montessori zain-
spirowaty do zaprojektowania' klockéw i towarzyszacych im materialéw pomocniczych
nazwanych Esy floresy i podjecia uczestniczacych badan w dziataniu, by tym samym za-
inicjowac proces zmiany w zakresie osobistym i profesjonalnym oraz w zakresie praktyki
edukacyjne;.

Badania w dziataniu charakteryzujg si¢ integracja mys$li pedagogicznej teoretykoéw
i nauczycieli praktykow w celu zmiany badZ rozwigzania problemu. Mozna je okresli¢
jako tak zwane badania rozwojowe, uzyteczne w pedagogice zorientowanej praktycznie.
Sag to badania, ktore polegaja na opracowaniu programu zmian i wywotaniu tych zmian
w obrebie zjawisk 1 procesow pedagogicznych. Zabiegi te maja sprzyja¢ osiaganiu no-
wych kompetencji podmiotow oddziatywan dydaktyczno — wychowawczych oraz dosko-
nali¢ proces ich nauczania i uczenia si¢. W realizacj¢ zmian w toku badan zaangazowani
moga by¢ zaréwno badacze profesjonalni, jak i nauczyciele czy rodzice. Cykl badan roz-
wojowych obejmuje nastepujace etapy: ,,sformutowanie programu zmian, wypracowanie
programu zmian, wdrazanie programu do praktyki, ewaluacje programu (biezaca i konco-
wa), okreslenie uzytecznos$ci praktycznej i zakresu stosowalnosci programu, sformutowa-
nie uogdlnien, upowszechnienie programu” (Palka 2006: 56). Jak podaje Krystyna Chatas
(2015: 122), badania w dziataniu znosza w pewnym stopniu §wiadomie i celowo dystans
mie¢dzy badaczem a praktykiem, na korzy$¢ ich wspdtpracy zarowno na gruncie nauki,
jak i praktyki edukacyjnej. Sa one powigzane z praktyka spoteczng lub pedagogiczna, in-
geruja w praktyke i same musza si¢ otworzy¢ na sygnaly ptynace z praktyki. Ich idea jest
integralnie zwigzana z refleksyjno$cia myslenia, dziatania i badania. Przedmiotem analizy
w badaniach w dziataniu moga by¢ zmiany w dyspozycjach osobowosciowych, w rela-
cjach spotecznych albo w tresciach i organizacji pracy (Czerepaniak-Walczak 2010: 320).

' 'Wzory klockdw, matryc i schematéw pomocniczych zostaty zaprojektowane przez B. Bilewicz-Kuznie
i Jolant¢ Bajun (studentke pedagogiki w WSP im. J. Korczaka w Lublinie); matryce graficzne okien,
drzwi, bram stuzagcych do uktadania na nich klockow, schematy dydaktyczne do uktadow pasowych,
krzyzowych i rozet oraz matryce do wycigcia klockow wykonat architekt Marek Bajun; zdjecia natury,
pomoce do nauki nazw elementow architektury, opartych na motywach roélinnych opracowata M. Cent-
ner-Guz. Materiaty i sposoby ich wykorzystania byty prezentowane przez autorki artykutu na warsztatach
pt. Horror vacui na XIII Kongresie M. Montessori w Rzymie w dn. 26-28.10.2012 oraz zaje¢ciach dydak-
tycznych w WSP im. J. Korczaka i UMCS w Lublinie.
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Projektujac uczestniczace badania w dziataniu, kierowaty$my si¢ kilkoma motywa-
mi. Pierwszym byla potrzeba organizowania sytuacji edukacyjnych angazujacych dzie-
ci, nauczycieli i badaczy. Zalezalo nam, by w oparciu o model kooperacyjny zweryfiko-
waé w praktyce opracowane propozycje metodyczne zaje¢ artystyczno-matematycznych
w przedszkolu oraz sprawdzi¢ przydatnos¢ zaprojektowanych materialow w rzeczywi-
stym dziataniu. Innym waznym celem badan byta che¢¢ tworczego zaktywizowania sa-
mych siebie, dzieci i nauczycieli.

Zaprojektowanie klockow i zwigzanych z nimi dziatan wynikato z kilku potrzeb: po-
trzeby zwrdcenia wigkszej uwagi praktykow na czynno$ciowe nauczanie matematyki,
potrzeby organizowania twoérczych dziatan dydaktycznych o charakterze zabawy, zaak-
centowania wykorzystania przestrzeni spotecznej w edukacji estetycznej i matematycznej
oraz potrzeby budzenia aktywnosci intelektualnej dzieci. W badaniach kierowaty$my si¢
przekonaniem o prymacie czynno$ciowych metod nauczania — uczenia si¢, oferujacych
mozliwo$¢ manipulowania, dziatania ruchowego, badania, projektowania, zabawy, prak-
tycznego rozwigzywania problemow. Nasze zamierzenia zwigzane byly z niegodzeniem
si¢ na akcentowang przez niektérych badaczy (Rura, Klichowski 2011: 219) edukacj¢ ma-
tematyczng o charakterze werbalno-nakazowym, czesto oparta na pokazie, wyjasnianiu
i powtarzaniu okreslonych algorytmoéw czynnosci. Stad glowna metoda realizacji naszych
zaj¢¢ byta metoda czynno$ciowa w opracowaniu Zofii Krygowskiej (1977), ktéra w dzia-
faniach edukacyjnych strong aktywng czyni przede wszystkim dziecko. Istote strategii
czynnos$ciowej w nauczaniu matematyki wyjasnia Helena Siwek piszac, iz jest ona meto-
da ,.realizujaca podejscie konstruktywistyczne, w ktdrym uczen konstruuje swoja wiedze
w interakcji z materiatami, zadaniami, na drodze bogatych do$§wiadczen, pod kierunkiem
nauczyciela i we wspolpracy z kolegami” (1998: 11). Nasze dziatania nawigzywaty takze
do nauczania realistycznego Hansa Freundenthala, zaktadajacego ,,wychodzenie w na-
uczaniu od sytuacji rzeczywistych, stawiajac sobie za cel matematyzacje pionowa, budo-
wanie kolejnych pigter abstrakcji” (tamze: 11). Jednocze$nie zalezato nam na uwrazliwie-
niu spoteczno$ci przedszkolnej na rézne zagadnienia i tresci geometryczne, nie ograni-
czajac ich jedynie do poznawania podstawowych ksztattow figur, uktadania rytméw, czy
okreslenia potozenia przedmiotow w przestrzeni. Che¢é zmiany byta poparta konkluzjami
badaczy edukacji elementarnej, ze jest w niej ,,mato tresci geometrycznych, a jesli juz sa,
ograniczajg si¢ do rozpoznawania i nazywania figur geometrycznych, a tymczasem dla
dziecka w tym wieku geometria jest atrakcyjng dyscypling matematyki, bo pozwala wy-
zwoli¢ jego inwencj¢ tworcza” (Rura, Klichowski 2011: 221). Stad, podejmujac badania,
uznaty$my za wazne zwrocenie uwagi praktykow na tworcza edukacje geometryczna,
zwlaszcza na dostrzezenie jej sensu rozwojowego w gromadzeniu nowych doswiadczen
i przezy¢ estetycznych. Istotnym celem stato si¢ rozwijanie postawy tworczej i towarzy-
szacej jej wrazliwos$ci estetycznej

Pytania, ktore sformulowalySmy we wstgpnym etapie badan byly nastgpujace: Jak
beda przebiega¢ wspolne dziatania badaczy, nauczyciela i dzie¢mi z wykorzystaniem no-
wych materiatéw dydaktycznych? Czy w i jakim zakresie proponowana dzieciom aktyw-
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no$¢ z materialem bedzie wyzwalala intuicje geometryczng i kreatywno$¢? Jak uczestnicy
badan w dziataniu ocenig proponowane im zaje¢cia i materiaty dydaktyczne?

Badania przeprowadzono dwuetapowo. Pierwszy etap miat charakter wstepny, rozpo-
znawczy i byl zrealizowany w okresie poprzedzajacym wtasciwe badania w Publicznym
Przedszkolu nr 33 w Lublinie oraz Szkole Podstawowej nr 50 w Lublinie. Na tym etapie
zgromadzity$my wstepne doswiadczenia metodyczne. Badania wlasciwe zrealizowano od
stycznia do kwietnia 2015 i te sg przedmiotem opisu. Grupg badawcza stanowito 25 dzieci
w wieku pigciu—szesciu lat, uczgszczajacych do Publicznego Przedszkola nr 43 w Lubli-
nie. Zajecia dydaktyczne byly prowadzone systematycznie, co najmniej raz w tygodniu
w godzinach przedpotudniowych. Wszystkie materialy byly dostgpne dla dzieci w czasie
ich zabaw swobodnych do konca roku szkolnego.

Podstawy teoretyczne badan

Podstawg teoretyczng zrealizowanych badan stanowity poglady pedagogiczne F.W. Froe-
bla i M. Montessori, wnioski Lwa S. Wygostkiego, Jeana Piageta, Petera Vopénki i Milana
Hejny’ego, Zofii Krygowskiej i Heleny Siwek.

Podjete przez nas badania zostaly oparte na zalozeniu, ze §wiat geometryczny nie jest
mozliwy do bezposredniego postrzegania, lecz jest ukryty w $wiecie realnym. Jak podkre-
slaja F.W. Froebel (1826) i M. Montessori (1976, 2014), a takze wspotczesni badacze (zob.
Filipiak 2012), dziecko nie zawsze zwrdci uwage na wazne elementy $wiata, nie zawsze
sa tez one w zasiegu jego reki, dlatego tez dorosty pomaga je odkrywac. Jego role akcen-
towal w swoich pismach L.S. Wygotski, ktory twierdzil, Ze ,,dziecko wchodzi w stosunki
7z sytuacja nie bezposrednio, ale za posrednictwem drugiej osoby” (Wygotski 1978: 45). Na-
uczyciel, rodzic czy kompetentny rowiesnik poprzez bycie z dzieckiem w interakcji o cha-
rakterze intelektualnym, pomaga mu osiagna¢ wiecej, niz gdyby dziatato ono samo. Dzigki
takiej stymulacji dziecko uruchamia aktywno$¢ wilasng i przez to buduje indywidualny ob-
raz $wiata. Z tego punktu widzenia, dorosty jest rowniez odpowiedzialny za pomoc dziecku
w dostrzeganiu pigkna przyrody, architektury, odkrywaniu ksztattéw i relacji przestrzennych
oraz stwarzaniu mu warunkéw do zabawy, w ktorej ,,prze¢wiczy’” nowe umiej¢tnosci.

Punktem wyjscia w zorganizowanych sytuacjach edukacyjnych stata si¢ swobodna za-
bawa dzieci z nowym materiatem. Kolejnym krokiem byta wnikliwa obserwacja przyrody
i badanie detali architektury w terenie i na fotografiach, poszukiwanie znanych ksztattow
i regularnosci. Nastepnie dzieci podejmowaty dziatania polegajace na tworzeniu wzo-
réw 1 szlaczkow ukladanych z klockéw, ozdabiaty modele elementéw architektonicznych
(okna, bramy, tarasy) oraz odrysowywaly ich ksztalty, kolorowaly je, stemplowatly i two-
rzyty wlasne wzory. Zaprojektowanie tego typu dziatan wynikato z teorii ksztalcenia geo-
metrycznego.

Zdaniem P. Vopénki i M. Hejny’ego, ksztatty i relacje przestrzenne wytaniajg si¢, choé¢
nie bezposrednio, ze $wiata realnego, a pierwsze i podstawowe poznawanie ma charakter
zmystowy (za: Swoboda 2006: 79). Na pierwszym etapie rozumienia prawidtowo$ci geo-
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metrycznych, zwanym przedpojeciowym, ksztalty sg atrybutami realnych obiektéw i uj-
mowane sg jednym aktem percepcji. W umysle dziecka nie ma geometrycznych obiektow,
a jedynie obiekty ze $wiata realnego, dlatego dziecko na nich skupia uwage i wyodrgbnia
je z calej reszty. Takie widzenie przedmiotow czy zjawisk i wyrdznianie ich sposrod po-
zostatych, okresla si¢ zjawiskiem (z czes. jev — zjawisko) (Swoboda 2009: 47). Przy czym,
jak mawiaja niektorzy badacze, geometryczne widzenie nie jest widzeniem przez zmysty.
Spogladanie na $wiat geometrii jest mozliwe ,,dzigki jakiemu$ szostemu zmystowi (...)”
(Vopenka 1989: 17) i pomocy dorostego. ,,Widzie¢ «to» znaczy skupi¢ na tym uwage,
wyroznic «to» z catej reszty (...)” (tamze: 17).

Dostrzezenie czegos$ przez dziecko to proby pierwszego zrozumienia. Dziecko moze
spostrzec interesujacy ksztatt lub potozenie przedmiotow wzgledem siebie, podejmujac
przy tym aktywnos$¢ intelektualna, zwang przez P. Vopénke i M. Hejny’ego intuicjg geo-
metryczng (Vopénka 1989, Hejny 1993) W toku takiego poznawania pojawiaja si¢ rozne
formy aktywnosci, np. manipulowanie, obserwowanie, eksperymentowanie, konstruowa-
nie. Stuza one doskonaleniu funkcji spostrzezeniowych, stanowia okazje do aktywizowa-
nia wyobrazni przestrzennej i myslenia matematycznego.

Frantisek Kutina (1995) sugeruje, ze aktywno$¢ matych dzieci zwigzana z treSciami
geometrycznymi powinna by¢ zogniskowana wokoét dwoch grup czynnosci. Pierwsza ma
by¢ zwigzana z zajgciami konstrukcyjnymi z wykorzystaniem obiektow umozliwiajacych
aranzowanie ich w rozmaity sposob, a takze z tworzeniem wzoréw czy szlaczkoéw. Druga
powinna obejmowac rysowanie i malowanie. W zaprojektowanych zajeciach respektowa-
ly$my sugestie F. Kufina, a takze staraly$Smy si¢ tak organizowac sytuacje problemowe, by
umozliwialy one dokonywanie przez dzieci trzech rodzajéw operacji: konkretnych, wy-
obrazonych i pomyslanych (Siwek 1998: 40). Na przyktad czynnosci konkretne dotyczyty
wyrozniania w zestawie klockéw znanych ksztattow. Czynnosci wyobrazeniowe obej-
mowaly tworzenie skojarzen ksztaltow klockéw ze znanymi przedmiotami, nadawanie
im nazw, tworzenie grup ksztaltdéw podobnych i nazywanie ich, odrysowywanie ptytek,
rozpoznawanie ich ksztattéw na schematach pomocniczych, obliczanie z ilu elementow
sktadaja si¢ konstrukcje i wzory, itp.

Obecnie autorzy programu realistycznej geometrii rozwijanej w Instytucie Freuden-
thalla (Utrecht, Holandia), chetnie powotuja si¢ na tradycje wypracowane jeszcze przez
J.H. Pestalozziego, F.W. Froebla oraz M. Montessori, ktorych metodyka traktuje zajecia
geometryczne jako niezwykle istotne. Dodatkowo wychodza takze z zalozenia, ze tresci
geometryczne zwigzane z symetria, czy tez przesuni¢ciem i obrotem figur, nie s zarezer-
wowane jedynie dla uczniow szkot srednich (Swoboda 2006: 47).

Material dydaktyczny

Wykorzystany w badaniach zestaw klockow sktada si¢ z 312 elementow wycigtych z biatej
plyty pleksi. W komplecie znajduje si¢ 13 zrdznicowanych ksztattow, ktore zostaty zaczerp-
nigte z motywdw przyrodniczych i architektonicznych. W zestawie sg klocki w ksztalcie
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figur geometrycznych, takich jak: koto, trojkat, kwadrat, prostokat, trapez, potowa kota,
elipsa oraz klocki o motywach roslinnych i zdobniczych: listek, kwiat, litera C, S, tuk, rama
kata. Kazdy rodzaj klocka wystepuje w dwoch wielkos$ciach: jako duzy (12 cm) i maty (6
cm) w liczbie 12 sztuk. W sktad kompletu wchodza rowniez matryce okien, drzwi, balko-
néw, bram, wydrukowane na papierze duzego formatu, z podktadem sieci kwadratowe;j
o kwadratach 6x6 centymetrow dla skutecznego ,,uchwycenia proporcji” pomocnych przy
projektowaniu zdobien, szablony pomocnicze do odwzorowywania ksztattow i liczne foto-
grafie (owocow 1 warzyw w przekroju, motywow zdobniczych w architekturze).

Tworcze dzialania poznawcze

Pierwsze spotkanie z dzie¢mi miato wzbudzi¢ ich zainteresowanie nowym materiatem
i wywota¢ konflikt poznawczy. Wniosty$my pudetko z klockami, potrzasajac nim ener-
gicznie 1 zapytatySmy: Jak myslicie, co moze si¢ tam znajdowac?. Dzieci zgadywaty, po-
tem badaty klocki z zamknigtymi oczami, snuty przypuszczenia. Po otwarciu braty klocki
do rak i méwity do czego sa podobne, co im przypominajg. Na tych zajeciach staraty$my
si¢ stworzy¢ pozytywny klimat, pozostawiajac dzieciom swobode w do§wiadczaniu ma-
teriatu dydaktycznego.

Fot. 1. Pierwszy kontakt dzieci z klockami

Zrodto: whasna dokumentacja fotograficzna

Dzieci z wielkim zainteresowaniem zblizyty si¢ do klockow, wybieraly przewaznie jeden
element, ogladaty go i porownywaty z klockami kolegow i kolezanek. Zwracaty si¢ do sie-
bie, komentujac ksztalt i wielkos¢ posiadanego klocka (np. o..., taki, yes, o mamy taki sam,
super, mam jeszcze jedno, kdleczko, kwiatek, jajka, malutki). Wiele z nich z wyrazng ekscyta-
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cja pokazywato wybrane elementy nauczycielowi (prosze Pani taki) i innym dzieciom (mam
taki, zobacz). Kilkoro przedszkolakow, szczegolnie tych, ktore miaty klocki o artystycznych
ksztattach (listek, ksztatt S, C), naktadato elementy na glowe lub uszy, dekorujac siebie i po-
kazujac innym odkryte przeznaczenie klockow (uzyly ich jako kolczyki, naszyjnik, diadem).
Po wstepnej eksploracji klockow zaproponowano dzieciom swobodna zabawe.

Rozpoczely one gromadzenie tych samych ksztattow, wybierajac po jednym lub po
kilka ich rodzajéw. Podchodzity do wylozonych na $rodku dywanu klockow, wyszukiwa-
ly takie, ktore byty im potrzebne i odchodzity na wolne miejsce na dywanie. Tam probo-
waly taczy¢ klocki ze soba, uktadajac je obok siebie, jeden na drugim lub tworzac tancuch
poprzez zawieszanie na sobie elementéw. Przedszkolaki zapraszaty kolegéow i kolezan-
ki do wspoélnych dziatan, méwiac np. ustawimy razem, daj, prosze tu jest reszta, moge
to? Zaobserwowano, ze w toku tych dziatan pojawily si¢ rytmy o charakterze pasowym,
z mniej lub bardziej widoczng regularno$cia. Uktadajac klocki dzieci taczyly elementy
tego samego rodzaju tworzac ptoty, budowaty ornamenty dekoracyjne z zachowaniem
symetrii, uktadaty ksztalty zwierzat, pojazdow.

Fot. 2, 3. Pierwsze kompozycje z klocow

Zrodho: whasna dokumentacja fotograficzna

W trakcie swobodnego konstruowania widoczne byto zréznicowanie plciowe, co prze-
jawiato si¢ w tresci kompozycji. Dziewczynki uktadaty przewaznie kwiatki i nieokreslone
symetryczne dekory. Chtopey konstruowali samochody, domy, statki, roboty. W trakcie
dziatania dzieci uzywaly jezyka matematycznego, np. stosowaty okreslenia maty, malutki,
taki sam, inny; przeliczaty elementy, uktadaly jeden na drugim, nazywaly je (jajka, szlacz-
ki, kwiatek, C), rzucaty nimi do celu, a takze szukaty u innych potrzebnych ksztattow,
otaczaly stworzone konstrukcje poprzez ukltadanie ogrodzenia, tym samym wyznaczajac
sobie przestrzen dziatania.
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Fot. 4, 5. Spontaniczne dziatania tworcze w diadach i matych grupach

Zrodto: whasna dokumentacja fotograficzna

Dzieci taczyly si¢ w zespoty tworzac wspolne dziela. Zauwazyta to rowniez nauczy-
cielka: Dzieci podczas zabaw swobodnych przy stolikach lub na dywanie ukladaly samo-
dzielnie cykle ornamentow, ktore stopniowo tqczyly w jedng kompozycje z wzorami innych
dzieci, co sprzyjalo ogromnej integracji. Niewiele osob dzialato samotnie (N1).

W trakcie zaje¢ dzieci byly bardzo podekscytowane, wyraznie zaangazowane w dzia-
anie. Po zajgciach przedszkolaki méwity, ze klocki sa fajne, podobato mi si¢ budowanie,
ukladanie statkow, samolotow, ozdabianie, itp.

Odwotlanie si¢ do natury

Kolejne zajgcia z dzie¢mi mialy nieco odmienny charakter. Nasze dziatania nastawione
byly na budowanie w umystach dzieci pojecia symetrii. W tym celu wykorzystaty$my na-
turalne okazy przyrodnicze. Dzieci uwaznie ogladaty przekrojone na poét kiwi, pomaran-
cze, pomidory, brokuty, cebulg, badaty je za pomoca lusterka. Zapytane, co dostrzegaja,
same odkrywaly, ze czeSci warzyw i owocow pokrojone wzdhuz, w poprzek i ukosnie sg
takie same albo rozne. Sytuacja ta umozliwita rozmowg o symetrii i asymetrii oraz inspi-
rowata do poszukiwania jej w innych eksponatach. Na kolejnym spotkaniu udostgpnity-
$my dzieciom fotografie owocow i1 warzyw w przekroju (po kilka egzemplarzy jednako-
wych obrazéw). Dzieci probowaty domysli¢ si¢ zadania, niektore z nich trafnie odczytaly
nasze intencje i rozpoczely tworzenie wzorow.

Poczatkowo dzieci uktadaty zdjecia w dowolny sposob, nastgpnie udostgpnity$my
im szablon ilustrujacy uktad pasowy, krzyzowy i rozetowy elementow. Dzieci nadawa-
ly tytuly swoim kompozycjom (np. obraz pestkowy — o pomaranczach; obraz rombowy
z cebuli, drzewo brokutowe, robot kapusciany, obraz pomidorowy, obraz ,, kiwiowy”, kro-
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kodyl z kiwi). Dzieci przyporzadkowywaty uprzednio przygotowane podpisy (kompozycja
brokutowa, kompozycja pomidorowa, itp.) do stworzonych wzordéw, a te, ktdre nie umia-
ly czyta¢, wykorzystywaty kontrole bledu (wizualng podpowiedz na rewersie podpisu).
Zapisano tez nazwy stworzone przez dzieci. Zajecia zakonczono rysowaniem wzorow
z owocow 1 warzyw ulozonych ze zdje¢. Aktywnos¢ ta zostata przez dzieci okreslona jako
trudna, niektore z nich twierdzity: trudne jest to rysowanie.

Dziatania tworcze bardzo zaciekawily dzieci, niektére z nich powracaty do zapro-
ponowanych aktywnosci w kolejnych dniach. Nauczycielka relacjonowata, ze juz dzien
pbzniej, od rana, kilka dziewczynek zwrdcito si¢ do niej z prosba o udostepnienie zdjgé
owocow 1 warzyw, gdyz chcialy zajac si¢ ich ukladaniem.

Wyprawa w teren w poszukiwaniu motywéw zdobniczych

Kolejna aktywnos¢ dydaktyczna miata charakter wyprawy terenowej, charakterystycznej
dla metody projektu. Jej celem byto odnajdywanie motywow zdobniczych zaczerpnigtych
z natury. Wyjscie poprzedzono ogladaniem zdje¢ i prezentacji multimedialnej. Przygoto-
waly$my multimedialny pokaz ilustrujacy detale architektoniczne starego miasta Lublina,
Krakowa, Gdanska i Torunia. Zwracaly§my uwage na powtarzajace si¢ motywy zdobni-
cze widoczne na drzwiach, gzymsach, okiennicach, murach, bramach, tabliczkach. Na-
stepnie dzieci ogladaty zdjecia okazoéw przyrodniczych ($limaka, kwiatu lotosu, akantu,
ro6zy, winogrona), szukaty tych samych motywow na fotografiach, a po wprowadzeniu ich
nazw, podpisywaly ilustracje obiektow (woluta, rozeta).

Wyprawa terenowa byta efektem rozmowy dzieci z nauczycielem, a same dzieci nada-
ly jej nazwe W poszukiwaniu wzorkow. Ich zadaniem bylo zapamigtanie wybranego moty-
wu naturalnego (np. slimaka, rozy, liScia, czy innych) i odnalezienie go w trakcie spaceru.
Jedna z grup udata si¢ na Stare Miasto, druga na spacer po okolicy. Dzieci poszukiwa-
ty znanych motywow przyrodniczych i nieznanych zdobien, nazywaty je, rozpoznawa-
ly ksztalty figur geometrycznych, komentowaly spostrzezenia, poshugujac si¢ nazwami
gatunkéw roslin i zwierzat (Slimak, roza, winogrono), motywow zdobniczych (woluta,
akant, rozeta) oraz figur geometrycznych (kofo, owal, prostokgt).

Po powrocie nastgpita wymiana wrazen i spostrzezen. Relacjonowane dzialania zo-
staly ujete przez nauczyciela w nastgpujacy sposob: Prezentacje multimedialne, pokazy
zdje¢ zabytkowych budynkow byly wprowadzeniem, ale wyprawy terenowe byly dla dzieci
niesamowitq okazjq do zdobywania doswiadczen, inspiracji, wyszukiwania wzorow wokot
siebie, ktore nastepnie ukladane byly w czasie zajec. Dawno dzieci nie byly tak aktywne
i zainteresowane (N1).

Po wyprawie terenowej kilkakrotnie powracano do materiatu i dodatkowo wzboga-
cono go graficznymi schematami, kartami pomocniczymi do uktadania ornamentow pa-
sowych, kotowych 1 krzyzowych. Kazda karta zawierata zdj¢cie elementu naturalnego
np. kwiatu oraz schematy jego utozenia z klockow. Dla niektérych dzieci stato si¢ to
waznym bodzcem rozwojowym. Wiele z nich chetnie korzystato z kart, skutkiem czego
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uktadanych zdobien byto wigcej, byly one bardziej zréznicowane i bogatsze jakoSciowo.
Po omoéwieniu zaje¢ dostrzegly$my, ze pod wplywem obserwacji natury i architektury
oraz kart — wzoréw pomocniczych, znacznie wzrosta aktywno$¢ manipulacyjna z wyko-
rzystaniem klockow. Dzieci tworzyly bardziej oryginalne wytwory i chetnie si¢ o nich
wypowiadaly.

Na kolejnych zajegciach zaproponowaty$my dzieciom dodatkowy materiat — wydru-
kowane na duzych ptociennych ptaszczyznach schematy elementéw architektonicznych
okien, drzwi, bram. Zadaniem dzieci byto podzielenie si¢ na 4 grupy. Kazda grupa dostata
jeden duzy schemat: drzwi, okno gotyckie, okno z balkonem lub brame. Dzieci uwaznie
obejrzaly swoja matryce i wybraty do ozdabiania jej klocki w 5 réznych ksztattach. Zapy-
tane, co im przypominaja dane ksztalty i co mozna z nich zrobi¢, odpowiadaty, ze ksztalty
przypominajq litery, figury geometryczne. kotka, owale, kwadraty, zwierzqtka: Slimaki,
dzdzownice, robaki, motyla, patyczki, listki, kwiatki, kropki, daszki, domki, Ze mozna z nich
uktadacé, bawic¢ sie, robi¢ obrazki, ozdabia¢, nosi¢. Nastepnie postawiono dzieciom zada-
nie udekorowania matryc. Dzieci zgromadzone wokoét schematu, metoda préob i btedow,
ustalen i negocjacji ozdabialy swoje okno, brame lub drzwi. Po zakonczeniu dekorowania
opowiadaly, co to za okno, drzwi czy brama, z jakiego jest budynku, kto tam mieszka lub
co tam si¢ znajduje. Prowadzaca wykonata zdjgcie dekoracji i nastgpita zamiana grup.
Materiat do dekorowania, czyli pig¢ rodzajow klockow zostat ten sam, ale zmienita si¢
grupa dekoratorow. W taki sposob dzieci, ktore zdobity wezesniej np. okno, po przejsciu
na miejsce pracy kolegdw zdobily to, co poprzednicy, np. drzwi. Po wykonaniu zdobienia
dzieci zglosity, ze mozna juz zrobi¢ zdjecie i nastgpita prezentacja pomystow. Wszystkie
dzieci ozdabialy 4 rézne elementy architektoniczne. Zdjecia zostaty w p6zniejszym czasie
udostgpnione, co stato si¢ okazjg do porownan efektéw dziatania.

Fot. 6. Dekorowanie w zespotach

Zrodto: whasna dokumentacja fotograficzna
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Oto fragmenty protokohu z jednych zajgc:

N.: Co to jest? Gdzie sq takie okna?

Dz.1.: To swigtynia.

Dz.2: W kosciele.

N.: Kto mieszka w budynkach z takimi oknami?

Dz.1: Ksigdz, bo ma tadne domki.

Dz.2: Krélowa Jadwiga, ona jest patronkq szkoly mojego brata, w szkole jest taki obraz, na
ktorym Jadwiga trzyma pienigzek, ona mogta mie¢ takie okna.

Dz.3: Pan Bég; Swiety Pan.

Dz.4: Dodatkowo okna si¢ ozdabia, zZeby byly tadniejsze; mozna firankami albo ozdobkami.
To moze by¢ taki obrazek na Scianie, ktory widac przez to okno.

Po zamianie r6l druga grupa dzieci skomentowata swoja prace w nastepujacy sposob:
Dz.1: To sq tadne okna, a przez nie patrzy ksigzniczka w sukni.

Dz.2: Tu mieszka prezydent albo nawet premier.

Dz.3: To sq okna w Warszawie.

Dz.4: Mieszka za oknem jakas pani dama i pan.

Po zamianie rol i ponownym projektowaniu na szablonie rozmowa z autorami kompozycji
przebiegta nastgpujaco:

N.: Gdzie sq takie okna?

Dz.1: W zamku

Dz.2: W rakiecie (ksztalt okna podobny do rakiety)

Dz.3: W wielkim domu, gdzie jest porzqdek i pokoje, i sypialnie.

Dz.4: Wieza, wiatrak.

Dz.5: W muzeum, w zamku

Dz.6: W teatrze, tam sq okna zdobione i majq inny ksztalt niz w przedszkolu.

Dz.7: Mieszka tam ksigzniczka

Kolejna grupa wyjasniala:

Dz.1: Bardzo fajne klocki, mozna sobie nimi ozdobi¢ okno.

N.: GdZzie sq takie okna?

Dz.1: Wwiezy, w zamku, w duzym domu albo nawet w domu kultury.

Dz.1: Mieszkajg tu krol i krolowa; ksigzniczki i ksigzeta i maly ksigze; straze zamku patrzq
przez te okna.

Dz.3: To, co utozylismy to mogq by¢ takie firanki.

Z zapisu wynika, ze zaproponowane zajecia sprzyjaty takze ujawnieniu si¢ postaw twor-
czych. Rozmowa poprowadzona z dzie¢mi na temat prac pomogta dowiedzie¢ si¢ wigcej
o dziecigcych wyobrazeniach, a wzajemne shuchanie i porownywanie wypowiedzi sprzy-
jato rozwojowi gietkosci i oryginalnosci myslenia i wyobrazni.
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Opinie na temat materialéw dydaktycznych i zajeé

Interesowato nas, czy klocki podobaja si¢ dzieciom i czy dostrzegaja one ich odmien-
nos¢ od klockow tradycyjnych. Na pytanie: Czym rozniq sie te klocki od innych? dzieci
powiedziaty:

Dz.1: Sq tu rozne nowe wzorki.

Dz.2: Ksztalty te podobne sq do kwiatka, serduszka, koniczynki, truskawki, litery S i haczy-
ka, wgsy.

Dz.3: Mozna na walentynki odrysowac i komus da¢ — babci albo cioci albo nawet wujkowi.
Dz.4: Klocki réznig sie od innych ,, ksztaltnosciq”, sq takie kwadrat i prostokqt, a te to nie
wiem, jak si¢ nazywajq; tu sq rozne ksztalty: zawijaski, iksy, kolyski, jabtuszka w ksztal-
cie serduszka; mozna uktadacé z nich wozek, kolyske, karete zamki z ozdobami na Scianach
i w oknach; domy duze i rakiete, zabawki. Fajne jest to uktadanie, bo daje duzo pomystow;
uktadamy co innego niz zwykle budowy.

Z fragmentu wypowiedzi wynika, ze dzieci dostrzegly estetyczne i tworcze mozliwosci
1 walory klockow. Byly one wedtug nich materialem do uktadania innych konstrukeji niz
tylko budowle. Mozna wysnu¢ wniosek, ze tego rodzaju klocki prowokuja do tworzenia
niecodziennych form dekoracyjnych. Zauwazono, ze w kontakcie z klockami dzieci spraw-
nie abstrahowaty znane ksztalty figur geometrycznych, poréwnywaty i porzadkowaty kloc-
ki w rézny sposob, zmienialy ich potozenie wykorzystujac translacje i rotacje, przeliczaty,
poshugujac si¢ przy tym jezykiem matematyki. Potwierdzily to takze nauczycielki:

Materiat dydaktyczny — ornamenty juz podczas pierwszego kontaktu wzbudzit w dzieciach
ogromne zainteresowanie. Wzory rozsypane na srodku dywanu prowokowaty dzieci do po-
rzadkowania, segregowania, nazywania ksztattow oraz tworzenia swobodnych kompozycji
ptaskich i przestrzennych. Material prowokuje dzieci do podejmowania dziatan wspdlnych
w zespole 1 w parach; porownywania prac stworzonych samodzielnie, sa tu rézne obrazy
z tych samych elementow, niepowtarzalno$é¢, indywidualizm. Klocki pozwalaja na uktada-
nie wzordéw na plaszczyznie i przestrzennych, dokonywanie przeksztatcen, dowolne dokta-
danie i zabieranie elementéw w celu stworzenia nowej jakos$ci; sprzyjaja rozwojowi zainte-
resowan architektura, wyzwalaja poczucie pigkna i estetyki (N1).

Obie pracujace w grupie nauczycielki podkreslity znaczenie materiatu dydaktycznego
w wyzwalaniu tworczej aktywnosci poznawczej i w budzeniu zaciekawienia dzieci archi-
tekturg 1 sztuka. Dostrzegly takze, iz praca dzieci z klockami zacheca do wspoétdzialania
1 dazenia do realizacji wspdlnego celu, jak rowniez — w odniesieniu do dzieci, ktore prefe-
ruja samodzielne dzialanie — umozliwia odnoszenie indywidualnych sukcesow. W ocenie
nauczycielek, powstajace w efekcie dziatania dzieci kompozycje, przyczyniaja si¢ do ich
uwrazliwiania na pigkno zdobien architektonicznych. Nauczycielki dostrzegly przenika-
nie si¢ estetyki i matematyki w tworczym dziataniu dziecka z wykorzystaniem klockow.
Wyrazily to w nastgpujacych stowach:
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Zabawy w grupach — ozdabianie ornamentami szablonéw bram, okien, drzwi, framug, ko-
lumn budowaty dziecigce poczucie pickna i estetyki. Tworzone ornamenty byly zazwyczaj
rytmiczne, symetryczne. Zabawy takie rozwijaja umiejetnos¢ wspotpracy, ale takze koor-
dynacj¢ wzrokowo-ruchowa, orientacj¢ w przestrzeni (N1). Niespotykane dotad ksztatty
klockow inspirujg dzieci do podejmowania zabaw nowego typu: projektowanie wzoréw
symetrycznych z wykorzystaniem elementéw o nieregularnej formie (N2)

Nauczycielki zauwazyly, ze dzieci koncentrowaly si¢ na dziataniu dtuzej niz zwykle. We-
dlug opinii nauczycielek materiat byt nowy i zachecat do aktywnos$ci tworcze;.

Materiat ten stanowi alternatywe dla zabawek komercyjnych, jednolity kolor i gtadka faktu-
ra nie rozprasza — pozwala skupi¢ si¢ na ksztatcie klocka — nie ma niepotrzebnych bodzcow
dodatkowych, chaosu (N2).

Nauczycielki podkreslity ponadto, ze dzialania z materialem wyzwalaja aktywnos$¢ wer-
balna:

W czasie spotkan dzieci mialy okazj¢ do rozwijania swojego stownika, chetnie opowiadaty
o tworzonych przez siebie kompozycjach, uktadaty opowiesci, wymyslaty nazwy. Podczas
kolejnych zaje¢ widaé byto rozwoj wyobrazni, wzory stawaty si¢ coraz bardziej rozbudo-
wane. Doskonatg zabawa o ogromnych walorach poznawczych bylo stemplowanie przy-
gotowanymi materiatami na szarych arkuszach papieru oraz odrysowywanie, a nastgpnie
kolorowanie wzorow (N1).

Nauczycielki zwrocily takze uwage na szczeg6lny stosunek dzieci dla materiatu, ktory
przejawiat si¢ w ich trosce o porzadkowanie klockow:

Klockéw — ornamentéw byto bardzo duzo. Zastanawiatam si¢, czy dzieci nie znudza si¢
szybko zabawa, czy nie pogubia, zniszcza nowych pomocy. Okazato si¢, ze tworzenie byto
dla nich tak inspirujace i wciagajace, ze klockow mogloby by¢ jeszcze wiegcej, a zaden
z nich nie zostal zniszczony czy rzucony w kat. Po zakonczonych pracach dzieci sktadaty
materiaty na miejsce, segregowaty, dbaty, aby nic si¢ nie zgubito. Kontakt z klockami za-
checat dzieci do obserwowania i odtwarzania wzoro6w zauwazonych w otaczajacej architek-
turze, a takze do tworzenia wtasnych (N1).

Obserwacja dzieci pracujacych z materiatem dydaktycznym Esy floresy pozwolita zgro-
madzi¢ nauczycielom wiele trafnych wtasnych badawczych spostrzezen:

Poprzez dziatania swobodne rozwija sie pomystowosé, kreatywnos¢, tworczos¢ dziecka.
Drzieci bazujq na wyobrazni, wyzwala si¢ poczucie sprawstwa. Poprzez prace ze wzorem
dzieci ¢wiczq spostrzegawczoSé, dostrzegajq ksztalty, zaleznosci i symetrie, skupiajg uwa-
ge; porownujq ksztatty, rozwijajq inteligencje wizualno-przestrzennq..., to przygotowuje do
matematyki szkolnej. Brak jest na naszym rynku takich klockow, ktore zachecajq do zabawy
i odkrywania geometrycznosci swiata. To bardzo wartosciowa pomoc dydaktyczna (N2).
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Zakonczenie i wnioski

Przedstawione rozwazania i poczynione w trakcie badan spostrzezenia pozwalaja na sfor-
mutowania wnioskéw i refleksji koncowych.

1. Podjete badania w dzialaniu dostarczyly wielu pozytywnych wrazen i staty si¢
zrodtem réznego rodzaju wiedzy. Duze zainteresowanie dzieci i nauczycielek
zajeciami, ich otwarto$¢ i pozytywne nastawienie przyczynily si¢ do poczucia
satysfakcji u autorek i wspotuczestnikéw badan. Wspoélpraca zainspirowata po-
zytywnie wszystkich do dalszych dzialan. Dzieci ch¢tnie bawily si¢ i pracowaty
z materiatem do konca roku szkolnego. Nauczyciele stali si¢ bardziej samodzielni
w projektowaniu zaj¢¢ z klockami i zaczeli realizowaé wlasne pomysty. Autorki
zgromadzity wiele spostrzezen metodycznych (np. to, ze bodzcem zaktocajacym
prace dzieci z materiatem moze by¢ miejsce pracy (wielokolorowy dywan), czy np.
ze propozycje i pomysly dzieci, czgsto zupelnie odmienne od zatozen dorostego,
moga atrakcyjnie i z pozytkiem zmienic¢ tok zajgc.

2. Klocki to przyktad srodka dydaktycznego skutecznie wspierajacego rozwoj my-
Slenia przestrzennego i twodrczego, zarowno w dziataniach swobodnych, jak
i kierowanych przez nauczyciela. Zweryfikowano, ze sg $rodkiem dydaktycznym
umozliwiajacym czynienie spostrzezen dotyczacych ksztattu, wielko$ci, przestrze-
ni i liczby i rozwijajacym wyobrazni¢. Sprzyjaja ujawnieniu si¢ intuicji geome-
trycznej, s3 pomocne w procesie uczenia regularno$ci, rozumienia pojgcia symetrii
i asymetrii, dostarczaja przezy¢ estetycznych. Warto kontynuowac tego rodzaju
badania i weryfikowac¢ walory innych materiatow dydaktycznych, réznych jako-
sciowo klockow, materiatow przyrodniczych czy plastycznych realizujac podobne,
czy odmienne pomysty metodyczne.

3. Dzialania edukacyjne z uwzglednieniem zasad konstruktywistycznego nauczania
przynosza satysfakcjonujace zmiany u wszystkich partneréw procesu edukacyjne-
go. Interakcje z materialem Esy floresy, pod kierunkiem dorostego i we wspotpra-
cy z kolegami i kolezankami w $rodowisku rzeczowym i kulturowym, sprzyjaja
budowaniu pozytywnych relacji z innymi oraz konstruowaniu wiedzy fizycznej,
logiczno-matematycznej i spotecznej. Przyczyniaja si¢ do tworczych zmian rze-
czywistosci edukacyjne;j.
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will be more generally explained and analyzed. At another point, as education and philosophy are
discussed, an attempt will be made to determine whether there is any relation between the current
educational model and a philosophy. At a final point, the Kurdistan Region of Iraq’s educational
philosophy is discussed with a view to analyzing its impact, if any, on the educational system and
curricula. In addition, the study looks at whether the aim and philosophy of the Kurdistan Region of
Iraq’s education system is clear and understandable by international standards.

Keywords: the Kurdistan Region of Iraq, the Kurdish educational curriculum, educational
philosophy

Introduction

The experience of developed countries has shown that the field of education is one of the
most important elements in determining the outcome of human life. Attempts are routinely
made to perfect and organize an expertly developed educational system. In every country,
nonetheless, the educational system is dependent on an acknowledged or unacknowledged
educational philosophy. Since each system is unique to its population, it fulfils its idea us-
ing its curriculum, teachers, teaching methods, and teaching aids. The specifics of the idea
of an educational philosophy differ between countries, according to the national belief
system, the atmosphere, and other considerations. Thus, a philosophy is developed, elabo-
rated, and is intended to be achieved by the formal educational system.

Unfortunately, without such an educational philosophy, any educational system is
meaningless and is devoid of any clear aims. As is true in most other countries in the
world, the Kurdistan Region of Iraq has developed an educational system which it uses to
obtain its own specific educational aims.
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In this research, we will try to discover whether any educational philosophy can be
identified and reflected upon to clarify the aims of education in the curriculum and educa-
tional system. We also intend to ascertain if the educational system is truly a philosophy
which suits the environment and aims of the Kurdistan Regional Government and Kurdish
society in general. Moreover the methods used include an accurate description and analy-
sis of the contents of the research, in order to achieve the above things.

The Kurdistan Region in brief

The Kurdistan Regional Government (KRG) administers the semi-autonomous region of
Iraqi Kurdistan. With a population of 5.2 million and growing, the three subsidiary gov-
ernorates of Erbil, Silemani, and Duhok cover approximately 40,000 square kilometres,
which is larger than the Netherlands and four times the area of Lebanon. This includes all
the governorates administered by the Kurdistan Regional Government, but does not include
areas of Kurdistan, such as Kirkuk, which are outside of the KRG administration’s area.

The capital as well as the seat of the Kurdistan Regional Government is Erbil, a city
known in Kurdish as Hawler. The next largest cities are Silemani and Dohuk.

Iraq’s Constitution formally recognizes the Kurdistan Regional Government and the
Kurdistan Parliament as the region’s formal governing institutions and the Peshmerga
forces as the Region’s legitimate security guard.

The Kurdish language is of Indo-European origin and is among the family of Iranian
languages which include Persian and Pashto, and is linguistically distinct from Arabic.
The two main dialects are Sorani and Kurmanji.!
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The non-reflective educational philosophy in the Kurdish educational curriculum

One of the important bases of the educational process is the books which are chosen for
pupils to study and which are the source of the content of their learning. This means that
the programme is one of the three major basic elements in the educational process. If one
of them is not available, true education cannot be achieved. To this end the programme
and the books are written by well-intentioned human beings with the assistance of the
government. This is usually done through a committee that consists of a group of educa-
tional and other scientific experts. These curricula and programmes are supposed to be set
up in a way that is consistent with contemporary science and development as well as with
consideration for democratic principles, human values, and human rights. In addition,
they are also classified according to the students’ educational level and age. If we choose
to describe the programmes or the books which have been selected, we can appropriately
determine the following:

It is specifically a group of instruments of staged learning with information which
has been arranged and classified in accordance with the levels that fit the various ages of
the students. The teachers use the programme and attempt to transfer it to their students
by means of teaching courses with the support of available and suitable learning equip-
ment. The curriculum itself has numerous definitions, which is inevitably confusing. In its
broadest sense, the word is used to refer to all the courses offered at a single school. This
is particularly true of studies at the university level, where the diversity of potential classes
might be attractive bait to a potential student (Omer Muhamad Amin Raza 2009: 25-30).

Curricula in the Kurdistan Region of Iraq

When we examine the curricula of the area historically from the establishment of Iraq as
a nation, we note that the curricula applied to the Kurdistan Region reflect the Arab nation
and its history, rather than any Kurdistan content. This was true until the inauguration of
the Baath regime. Since the Baath regime ruled as dictators in Iraq, all institutions were
under its control and in its service. The educational system plans and educational strate-
gies were by necessity and decree reflections of the philosophy of the regime. To a degree,
the curriculum applied in the educational system was in the service and use of an indi-
vidual dictatorial party. The philosophical ideas of the Baath regime were consequently
reflected in the curriculum, studies, and schools. The programme of studies had lost any
real independent and sanctified qualities because of the fact that all of the study materials
for all stages of learning were circling the narrow ideology of a chauvinistic Arab Baath
Party. In addition, it was not serving any individuals in the society, be they Kurds, Arabs,
Turkmen, Chaldeans or Assyrians (Chinar Saad Abdulla 2010: 147-150).

The Kurds were in fact, the nationality most affected by the regime since the plans
and programmes of the regime were applied very intentionally in the educational system.
They included Arabization which was intended to weaken any sense of nationalism in the
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Kurds. These programmes were accomplished through engendering fear, including Arab
principles, while erasing the Kurdish nation’s concepts and principles and even the Kurd-
ish language (Omer Muhamad Amin Raza 2009: 18—19).

These aims were clearly reflected in different stages of the study curriculum. They
were meant to eradicate the Kurdish nation by using the curriculum of the educational
process. The Baath government chose not to value the Kurdish nation in its imposed edu-
cational policy.

Most of the study materials of the time focused on Arab ideology and the Baath party.
In only one example, a geography book for the second stage in the secondary school,
both Iraq and Kurdistan are considered to be a country with only Arab inhabitants. If we
continue to examine the subject matter of that time, we can clearly see that Kurds were
marginalized intentionally (Chinar Saad Abdulla 2010: 159-160).

After the uprising of 1991 and the beginning of de facto self-rule in Kurdistan, small
changes began occurring in the educational system. Curriculum and programmes were
changed even though the changes were slow, owing to the economic and political situa-
tions of the time.

Other complicating factors occurred after the struggles and conflicts between the two
ruling parties (PDK, and PUK), and the occurrence of civil war in 1994 when the situation
in Kurdistan gradually became worse. The new situation had a serious negative effect on
every aspect of life. The educational system, as others, was left with negative conditions
to rectify.

This new situation was a reason for deciding to inject the principles and philosophical
ideologies of a political party into the educational system. A further deleterious effect of
the civil war was the division of authority into two essentially competing governments.
The Erbil governorate which was under the power of PDK, and the Sulaimany governor-
ate which was under the power of PUK were rivals rather than complementary systems.
This was the reason that many of the national concerns and all living conditions were di-
vided into the two narrow ideologies of the two parties. Later the philosophy and ideology
of the two parties became part of every field of influence, especially in education and the
educational system. All of this resulted in the formation of two types of education, each
fundamentally different from the other. They were based simply on the principles and
ideologies of the respective political parties. This created great harm for the educational
system in KR since all the values of the educational system were based and evaluated on
the concepts and principles of the party in power.

The situation continued until the Iraq liberation in 2003. The Baath regime was toppled
by intervention from the United States. Despite the disruption, this was a promising step
for KR and its opening to the world (Chinar Saad Abdulla 2010: 193-195).

The main satisfaction was the union of the two administrations. An administration
finally existed of one government that included all of the Kurdistan Region. Here during
the educational conference in 2007, changes were made to the entire educational system
of the Kurdistan Region.
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When the campaign of initiating changes started, experts from the educational field
participated in renewing and planning for a standard curriculum in KR. As a result, they
were able to establish a new system by applying a new curriculum serving a new realiza-
tion of free ideology, philosophy, and democratic principles, in which each individual’s
rights are preserved in society (Omer Muhamad Amin Raza 2009: 2).

The Kurdistan Region Government administers teaching and education policies
through its ministry of education. It also has responsibility for preparing study plans and
the renewed curriculum, including the course books. Thus, choosing the study materials,
their contents, objectives and aims, as well as deciding the number of hours each subject
is studied are all responsibilities of the ministry of education.

This specific educational system is currently being applied in Kurdistan and the main
objectives are as follows:

» The ability to create a personality, to develop the mental, physical and spiritual

aspects of the person. The ability to endow an individual with a sound body and
a clear soul, so as to create a positive person for the betterment of society.

* The embodying of love towards the country and respect towards human rights.

* The aim of establishing an equal healthy society that is able to incorporate the
products of globalization without discrimination of sex, religion, ability, social and
economic status, and political views.

» The practice of having a personal passion for work, which include applying proper
methods for continuation of work and becoming familiar with all the work utilities.
Thus, the goal of this system is to build a good as well as a wealthy society.

* The taking to heart of the goal of building a democratic, trustworthy generation,
which honours the nation and country and the generalizing of democratic prin-
ciples among the individuals in the society?.

The question here then is whether or not the philosophy articulated by the new educational
system is reflected in its plans and curriculum. A second question is whether or not a grad-
uate in Kurdistan is adequately prepared in this way. Has he/she freedom in any sphere?
Does he or she believe and trust himself/herself? Honour the country? Have an equal vi-
sion with regards to all of the individuals, nationalities and religions in the society? Is he/
she well-prepared to work? Of course, in order to answer the above questions, we need to
know if the educational philosophy has been reflected in the curriculum.

Education and philosophy

The countries of the world often intend to achieve their aims and strategies within their
educational goals. General goals such as those involved in political, financial, social, and
cultural spheres can best be achieved by means of educational goals. The policy and long-
term goals of any government are composed while the educational system is recomposed,

2 Government of Kurdistan region, Ministry of Education, System of primary school, system of second-
ary school, Erbil 2009: 9—11.
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particularly with respect to the delineation of a programme and the setting of its goals.
This is the essence of an educational philosophy.

Educational philosophy then is achieved and practised through the reconstruction of
educational goals and by instituting and accomplishing the study programme or curricu-
lum. As a result we are able to know that philosophy and education are both relevant terms
which cannot be separated, and additionally they are actually two faces of the same thing.
Indeed the clarification of educational goals leads to understanding the intimate relation-
ship between philosophy and education. They are related in a way that acknowledges that
education is human, and humanity is the basis of philosophical study. Educational subjects
therefore, generally include the human. The human being is indeed the main subject of
philosophy. One ancient example is the philosophical claim Socrates made: “You should
be known by yourself”’. He claims that philosophy directs its research to the human and
that educational tools are the more practical while philosophical tools are more rational.
Both terms have a constant and dialectical relation with each other and neither of them is
complete without the other (Hamay Ahmad Rasul 2012: 13).

Philosophy without the educational process, particularly the study of curriculum and
programmes, cannot posit its thoughts practically. Education in its turn cannot be success-
ful or productive without specific goals and purposes®.

This fact leads us to assert that philosophy is more general than education. On the
other hand, the means of education are more concrete than those of philosophy, including
curriculum and programmes and other means of teaching. These make it possible for the
goals and especially educational philosophy to be practiced and achieved.

One of the problematic areas for new educational systems is the inadequacy of the
programmes and the lack of reflection in the educational philosophy in these programmes.
No reform or change of a programme in the educational system can be established without
a clear opinion and an adequate ideology on the part of the government towards all the af-
fected parties. It requires an intellectual, social, and political base which treats all areas of
life in accordance with true and scientific research. The programmes of the new education
system in the Kurdistan Region are going through a process of constant reform and change
without adequate planning. As a consequence all the failings in this system can be distilled
into a single inevitable point:

Considering the lack of reflection of any educational philosophy in the study pro-
gramme in Kurdistan, what type of person is likely to be produced? In fact, is the result
most likely to be a capitalist, industrialist, dictator, democrat, or peaceful or even fascist
person? When educational philosophy is mentioned, it becomes difficult to ignore the
relationship between educational philosophy and philosophy in society, especially with
the philosophy of political governance. Only one example might be a specific country
where a philosophical capitalism is followed (in fact such a philosophy is today followed
in most countries of the world) and since it is followed, it becomes necessary to orient

3 Ministry of Education, Third conference of education, Sulemany, 2001. http://moe-krg.com/ku/confer-
ence/8685[1/5/2014].
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the educational philosophy toward the same end and to bring up a generation that serves
a capitalistic and industrial society.

The same situation is evident in the philosophy of socialism and the other recognizable
philosophies as well.

As an educational programme is set, the subjects, contents, purposes, goals, and all the
knowledge and information that it contains must be based on an educational philosophy.
This is necessary so that we can provide for a person who is required to reach particular
levels of attainment deemed necessary by the educational system, especially when he/she
completes his or her studies. In addition, at the time of any restructuring of educational
philosophy, the social structure, cultural level, values, and symbols of that society as well
as the time and place need to be taken into consideration by each country.

Kurdistan is an independent region inside federal Iraq. The Kurdistan region itself is
a part of a larger Kurdistan that has been divided. The entire and complete Kurdish nation
is still a trove of learning, developing, and spreading the pace in the area. Kurdistan has
some unique features, among them its multi-ethnicity and religious tolerance as well as
its having experienced unstable social conditions and historical oppression. Kurdistan sur-
vived, but civilian conflict and foreign threats continue to exist. Fortunately, there is now
the possibility of benefiting from an educational system and new programmes that will be
developed for study and that consider effective materials so as to create reform. The de-
velopment that occurs when such an educational system is intentionally composed with all
the vital essential items will be reflected in a secure and integral educational philosophy.
We intend to produce a member of society who has the capability of accomplishing all
the things necessary for a good life. But no precise educational philosophy can be found
in the new educational system of Kurdistan. It is still unclear in Kurdistan what type of
member is intended to be prepared: is he/she to be patriotic, materialistic, dictatorial, or
democratic?

The basic goals of the educational system then, need to have an educational philosophy
based on humanity, nationality, self-confidence, science, and education based on life as
it is to be lived. It must also be able to change from classic to modern without skipping
a beat. Unfortunately, as a result of being trapped in the current education system, the
Kurds as people have a severe lack of self-confidence. Despite the notional issues sub-
scribed to by society, we can find neither a racist person nor a patriotic one. The proof is
a survey that shows forty percent of the media have the role of transferring information
about the Kurdish nation. Despite the fact that we know that those media belong to some
survey company it turns out sadly that thirty-six percent of the schools have less of a role
in providing information about the Kurdistan nation than the media do (Chinar Saad Ab-
dulla 2010: 78—87).

As a result the contemporary Kurd may be an individual who does not totally believe
in democracy, and has even less access to and familiarity with science and technology. He
or she thus cannot be adequately prepared for appropriate work.
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As the author explained above, the specific objectives of the education philosophy are
based on some principles which it is being attempted to achieve through the curriculum
of the education system. For example, one of the objectives of the education philosophy
in the Kurdistan region is to respect all religions and all nations, but if we take the school
book in religion entitled Islamic Education which is included in the curriculum concerning
primary and secondary education in Kurdistan region, we will see that it demonstrates the
importance of the Islamic religion only, neglecting other religions (we cannot find even
any basic information about them) in spite of the variety of different religions in Kurdistan
such as Yazidizm, Kakeyizm, Judaism and, Christianity. It shows that the presented aims
which educational philosophy tries to achieve are not reflected in the educational curricu-
lum in the Kurdistan Region.

Another aim is to prepare a Kurdish person who loves and defends his country, but if
we take the schoolbook for history and geography which are contained in the curriculum
concerning primary and secondary education in the Kurdistan Region, we will see that the
history and geography data are not sufficient about the other parts of Kurdistan or great
Kurdistan. For example a lot of people who are living in the Kurdistan region do not have
enough information about Kobani city, that is located in western Kurdistan in Syria. In
fact this city has become a symbol of bravery and defence against the ISIS (Islamic State
in Iraq and Syria) as the Kurdish force in Kobani has been fighting for three months and
finally ISIS collapsed.

Certainly these examples show us that the educational philosophy in Kurdistan region
cannot achieve its objectives through the curriculum of the primary and secondary school
in the education system; it means that the most of the specific objectives in the philoso-
phy of the education system in Kurdistan region are not reflected in the curriculum of the
education system.

Finally, it becomes clear that the educational objectives of the Region are not transpar-
ent, and when the objectives are unclear in any programme, it cannot bear any fruit. In
order to achieve any success, the aims must be clear and transparent.

The common aim of students is to achieve a high degree and to be able to enter a field
such as medicine or engineering, graduate, and then get adequate employment in order to
be able to live a happy life. But although this goal is a simple one, it is remote for many.
If that is true, what is the real reason for studying? Is it to obtain information and knowl-
edge? There are many things that can be learned outside of the school environment. So
what then is the reason for studying? In the Kurdistan Region it is still unknown.

This all needs to be clarified in the new educational system, that is, if the system is
actually new. The objectives must be new as well. It needs to rely on a clear educational
philosophy in order to succeed in society and in the world. The objectives themselves
should be developed with the international level in mind.

The objectives of the former Baath regime were clear. For example, any graduate
would have to be familiar with the social system and history of the Arab nation. Even if
the student studied in a scientific area, he or she would have learned the names of Arab
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scientists predominantly, because the names of Arab scientists were the ones inserted into
the curriculum. The scientists were identified as Arabs not Muslims. Even if people did
not participate in the Baath party, the ideology was introduced and inserted in their minds
through the study materials. The same ideology is, unfortunately, still reflected in the
society of today.

We, Kurds do not intend to repeat any of the Baath regime’s deeds, but we do intend
to build a new system that enables individuals to reclaim their rights, a system that grows
into a democracy. At the same time, we intend not to lose our national cultural back-
grounds and religion. We remain open to the positive changes taking place around and in
the world and value our place in it.

We want to contribute to building a society that believes in democratic principles and
owns a modern open mind. In this context, the primary obstacle to the development of our
successful educational system is the lack of a transparent and basic objective.

What all this means is that there is up to this point no clear and general philosophy in
the new education system in Kurdistan and, without any reflection on educational philoso-
phy, we will not be able to understand the meaning and content of any educational system
of any country.

There are additional gaps in this new system of education as well.

There are currently three types of (alphabet) books for the first basic stage in all three
cities in Kurdistan even as recently as 2014, owing to political conflicts and problems.

There are no activity books to support the individual books to be studied in primary
schools.

The content of most of the books intended for different educational stages is not suit-
able for the educational level of the child.

There are still partisan ideas that can be found in many subjects.

Technical and linguistic errors are also present in the required texts.

Conclusion

As a conclusion to this study, we can legitimately identify that the lack of the existence of
a clear philosophy and the lack of reflective consideration of any of the principles in the
educational system have become major obstacles for KRG’s missing definite objective. In
addition, when the paths of the educational system are unknown, there can be no identified
goal for the educational system or indeed for the country. Is the aim of the government
to build a wealthy society? Is it a resumption of communism? Can it be determined to be
heading towards dictatorship or democracy? None of the above critical paths are clear at
present. The lack of the existence of a clear philosophy and strategy has made it impos-
sible for us to comprehend the current intent and basics of the KRG educational system.
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Zbiera si¢ na burze.

Dzieci mimo deszczu grajq w pilke, biegajg po lesnej polanie, wdrapujq sie na scigte
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Nieopodal, dwie tawy i kilka matych pienkow przed deszczem chroni nieprzepuszczalna
niebeska plandeka rozciggnieta na sgsiadujqcych ze sobg drzewach.

W odlegtosci okoto 15 metrow od prowizorycznego zadaszenia, pod jednym z drzew, sie-
dzi tato. Od czasu do czasu pogrywa na zbudowanych przez siebie organach zawieszonych
na grubej galezi.

Przysypia.

Rozlegajq sie grzmoty. Zaczyna laé rzesisty deszcz.

Drzieci i wychowawcy zaczynajq gescic sie pod zadaszeniem. Na materiale w krotkim
czasie gromadzi si¢ spora ilos¢ deszczowej wody.

Jeden z chlopcow pocigga plandeke w dot — w konsekwencji oblewa wodgq siebie oraz
z zaciekawieniem przyglgdajgcych sie mu kolegow.

Stychac smiech dzieci i chlopca.

Podchodzi wychowawczyni, wytrzepuje reszte wody.

Burza ustaje. Tato drzemie pod drzewem. Zabawa trwa dalej, w blocie, w kaloszach, na
mokrej trawie.
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Summary

Educational concept of forest kindergartens on the example of a forest kindergarten in
Leipzig in Germany

This article is the result of the author’s study visit that took place in the forest kindergarten “Wurzeln
& Flugel e.V.” in Leipzig, Germany on 23—-27th of July 2014. The study visit created an opportunity
for the author to participate in the educational process in its unique environment — in the park. This
publication is an attempt to describe the observed reality of a forest kindergarten, especially in terms
of its pedagogical dimension.

Stowa kluczowe: lesne przedszkola, outdoor education, alternatywy edukacyjne, prakty-
ka edukacyjna

4 Na podstawie obserwacji uczestniczgcej autorki podczas wizyty studyjnej w leSnym przedszkolu ,,Wu-
rzeln & Fliigel e.V.” w Lipsku, Niemicy, 23-27.07.2014 .
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Wprowadzenie

Jednym z kluczowych zadan pedagogéw jest poszukiwanie innowacyjnych sposobow
wspierania rozwoju cztowieka. Na poczatku XXI wieku szczegodlng wage przywiazuje
si¢ do wszechstronnie rozwinigtej osobowosci, a tworczos¢ i kreatywnos$¢ staty si¢ nie-
odtagcznymi cechami nowoczesnego spoteczenstwa. Wysitek na rzecz usamodzielnienia
dzieci czy rozwijania w nich umiejetnosci krytycznego myslenia podejmowany jest przez
pedagogow takze na etapie edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Jednym z alter-
natywnych rozwigzan sprzyjajacych rozwijaniu cenionych wspotczesnie umiejetnosei
i kompetencji dziecka zaliczy¢ mozna lesne przedszkola.

Tradycja zaktadania le$nych przedszkoli liczy w Niemczech przeszto szescdziesiat
lat, w Polsce natomiast idea tego rodzaju placowek budzi zdziwienie zarowno praktykow,
jak i teoretykow ksztafcenia'. Zatozenia leSnych przedszkoli z jednej strony bliskie sg
polskiej mysli pedagogicznej, z drugiej ich umiejscowienie w podejsciu teoretycznym
wydaje si¢ problematyczne. Dzieje si¢ tak, gdyz koncepcja lesnych przedszkoli czerpie
zardwno z teorii nie do konca rozpoznanych i popularnych w kraju, jak i z podej$¢ dobrze
znanych i majacych istotne znaczenie we wspotczesnym ujmowaniu procesow wychowa-
nia 1 ksztalcenia dzieci. Do teorii, ktore w polskiej mysli pedagogicznej stanowig pew-
ng nowos¢ zaliczy¢ mozna tzw. outdoor education, adventure education, experimental
education czy pedagogike przezycia Kurta Huhna (por. W. Michl 2011). Koncepty te,
wylaczajac pedagogike przezycia, nader rzadko pojawiajg si¢ polskiej literaturze przed-
miotu. Pierwsza polska publikacja, ktorej autorzy podjeli probg usystematyzowania wy-
mienionych powyzej koncepcji ukazata si¢ w 2012 roku, a druga w 2014 (por. Palamer-
-Kabacinska, Lesny 2012; Bak i in. 2014). Polski czytelnik mogt dotychczas spotkaé si¢
jedynie z odpowiednikami outdoor education w postaci pedagogiki przygody, edukacji
w przyrodzie, edukacji przygodowej czy edukacji srodowiskowej. Z jednak drugiej stro-
ny, koncepcja lesnych przedszkoli ma swoje zrddta takze w teoriach silnie zakorzenionych
w polskiej mysli humanistycznej. Zaliczy¢ do nich nalezy teorie dajace podwaliny no-
woczesnym procesom uczenia si¢g-nauczania, ukazujace dziecko jako osobe konstruujaca
wiedze o §wiecie w trakcie rozlicznych kontaktow z otoczeniem (por. np. Bruner 1978;
Dewey 1930; Piaget 1997; Wygotski 1978).

' W Polsce funkcjonuje niewiele placowek okreslanych mianem lesnych przedszkoli. Jedna z nich jest
powstate z inicjatywy rodzicow w pazdzierniku 2015 roku Przedszkole Lesne Puszczyk w Biatymstoku.
Zgodnie z koncepcja przedszkola dzieci 80 procent czasu spgdzaja na §wiezym powietrzu (por. http://
puszczyk.edu.pl). Rowniez w Warszawie powotane zostaty prywatne placowki nazwane lesnymi przed-
szkolami, jednak w tym przypadku dzieci przez wigkszos¢ czasu przebywaja w budynku (por. http://www.
przedszkole-lesne.pl).
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Zasadniczym celem autorki artykutu jest zaprezentowanie lesnych przedszkoli jako
egzemplifikacji wartosciowej alternatywy w zakresie wychowania matego dziecka. Za-
mierzeniem autorki jest tez zainicjowanie dyskusji na temat miejsca, jakie moga zajac te
placowki w systemie wychowania przedszkolnego w Polsce.

Krétka historia lesnych przedszkoli

Tradycja lesnych przedszkoli sigga 1954 roku, kiedy to grup¢ rodzicow niewielkiego dun-
skiego miasteczka zaintrygowato podejscie wychowawcze jednej z matek — Elle Flatauem
— ktéra codziennie odbywata spacer ze swoimi dzie¢mi do lasu. Zainteresowani rodzice
postanowili podja¢ podobng inicjatywe i wraz z koncem XX wieku zatozyli pierwsze le-
$ne przedszkole (w jezyku dunskim — skovbornehave). Idea ta niebawem rozprzestrzenita
si¢ poza granice krajow skandynawskich i przenikngta migdzy innymi do Niemiec, gdzie
w roku 1968 w miescie Wiesbaden, Ursula Suben doprowadzita do otwarcia kolejnego
lesnego przedszkola. Placowka ta nie otrzymata jednak oficjalnej zgody wiadz i funk-
cjonowata jako prywatne przedsiewzigcie optacane z pieniedzy rodzicow. Niezaleznie
od poczynan Suben, w 1991 roku Petra Jager i Kerstin Jebsen, zainspirowane dunski-
mi doswiadczeniami, opisaty w czasopi$mie pedagogicznym Spielen und lernen (Bawié
i uczy¢) projekt ,,przedszkola bez drzwi i Scian”. Nauczycielki opracowaty koncepcje pe-
dagogiczng, na bazie ktorej utworzono kolejne lesne przedszkole, tym razem we Flens-
burgu w 1993 roku (Del Rosso 2010: 39). Wraz z uptywem czasu idea zaczeta zyskiwac
na popularnosci. W roku 2005 w Niemczech istniato ponad 450 lesnych przedszkoli. Inne
zrodla podaja liczbe siggajaca 800°. W Danii jest ich obecnie okoto 80. Koncepcja ta
przyjeta si¢ takze w Czechach, Austrii, Szwajcarii, Wielkiej Brytanii czy Stanach Zjedno-
czonych (Del Rosso 2010: 39).

Pomimo réznic w funkcjonowaniu poszczegoélnych placowek, ich podstawowe zato-
zenia nadal pozostajg jednakowe. Za istot¢ koncepcji pedagogicznej lesnych przedszkoli

wskaza¢ nalezy wspomniane wychowanie ,,bez drzwi i $cian”. Pod poj¢ciem tym
kryje si¢ nastawienie na umozliwienie dzieciom przebywania w naturalnym $rodowisku
(Gill 2007: 67). I tak, lesne przedszkola wyr6znia, na tle innych alternatyw edukacyj-
nych, czegstotliwos¢ 1 ilo$¢ czasu spedzanego przez dzieci na $wiezym powietrzu — w lesie
badz parku. Jak zaktada koncepcja lesnych placowek, dzieci pozostaja w domach badz
tez udaja si¢ do wspotpracujacych z przedszkolem instytucji jedynie w przypadku wyjat-
kowo trudnych warunkow atmosferycznych; pozostatg czg¢s¢ czasu spedzaja na dworze
(H. Bach, T. Bach 2011). Kolejnym istotnym elementem koncepcji lesnych przedszkoli
jest holistyczne podejscie do rozwoju dzieci, wyrazajace si¢ migdzy innymi w dawaniu

2 http://www.kindergruppe-feldmaeuse.de/konzept-waldkindergarten.html, 31.10.2014 r. Warto te dane
skonfrontowac z og6lng liczbg osrodkow edukacji lesnej/ osrodkow zorientowanych na edukacj¢ w $rodo-
wisku naturalnym. Jak podaje Stowarzyszenie Niemieckich Przedszkoli Lesnych ich liczba sigga w Niem-
czech ponad 1500 — Bundesverband der Natur und Wladkindergarten in Deutschland e.V., http://www.
waldkinder.de/, 08.10.2013 r.
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im mozliwo$ci poznawania otoczenia przy uzyciu wszystkich zmystow. Dzieki temu ucza
si¢ porzadku panujacego w naturze, a przy tej okazji rozwijaja réznorodne kompeten-
cje 1 umiejetnosci, np. budowanie adekwatnej samooceny i pewnosci siebie. Rozw¢j fi-
zyczny, psychiczny i spoteczny dzieci dokonuje si¢ zatem w Srodowisku naturalnym. Do
istotnych celow edukacyjnych zalicza si¢ takze dbanie o dobre samopoczucie dzieci oraz
zwigkszanie ich odpornos$ci na choroby. Waznym elementem programu wychowawczego
wielokrotnie wskazywanym w zagranicznej literaturze przedmiotu jest takze udziat dzieci
w organizowanych festiwalach i obchodzenie celebrowanych w danej spotecznosci $wiat
(Robertson i in. 2009: 13).

Jako egzemplifikacje zakladanych celow i zadan realizowanych przez tego rodzaju
placoéwki w dalszej czesci artykutu prezentuje zalozenia sktadajace si¢ na koncepcje i pro-
gram przedszkola le$nego ,,Wurzeln & Fliigel e.V.” usytuowanego w Lipsku.

Koncepcja pedagogiczna przedszkola lesSnego ,,Wurzeln & Fliigel e.V.”

W niniejszej czesci artykutu opisuje koncepcje pedagogiczng przedszkola ,,Wurzeln &
Fligel e.V.” (w jezyku polskim Korzenie i Skrzydla)®. Przygotowujac prezentacje tej kon-
cepcji, wykorzystatam dane zgormadzone przeze mnie podczas wizyty badawczej w pla-
coéwcee. Prowadzone przeze mnie badania mialy charakter jakosciowy. W ich trakcie zasto-
sowatam obserwacj¢ uczestniczaca, wywiad skoncentrowany na temacie oraz jakosciowa
analiz¢ tresci 1 materialu wizualnego. Wywiad skoncentrowany na temacie przeprowadzi-
fam z dwiema wychowawczyniami pracujgcymi w przedszkolu. Jakosciowa analiza tre-
$ci dotyczyta dokumentéw udostepnionych w przedszkolu na stronie internetowej, analiza
materiatu wizualnego dotyczyta zdje¢ wykonanych w czasie wizyty. Dokonujac analizy
zgromadzonego materiatu, wziglam pod uwage dokumenty regulujace pracg przedszkola,
tj. statut, koncepcj¢ pedagogiczna, program dzienny, zasady dziatalnosci, oraz transkrypcje
wywiadow, notatki z obserwacji uczestniczacej, zdjgcia czy schemat organizacji przestrzeni.

Przedszkole lesne ,,Wurzeln & Fliigel e.V.” powstato z inicjatyw rodzicow, podobnie
jak wigkszos¢ placowek tego typu w Niemczech. Powotane w 2009 roku przez stowa-
rzyszenie o tej samej nazwie prowadzone jest przez zaangazowanych w dziatalnos¢ sto-
warzyszania rodzicow*. Przedszkole zlokalizowane jest w zachodniej czesci Lipska na
terenie parku Volkspark KleinzSchocher (Park Ludowy Kleinzschocher) i sgsiaduje z la-
sem. Jego funkcjonowanie ze strony prawnej reguluja dokumenty obowigzujace w landzie
Saksonia®. Placowka w duzej mierze finansowana jest ze $rodkow miasta. Dodatkowo

3 Nazwa przedszkola lesnego ,,Wurzeln & Fliigel e.V.”ma znaczenie metaforyczne i nawigzuje do motta
pochodzacego z cytatu Johanna W. von Goethego ,,Zwei Dinge sollen Kinder von ihren Eltern bekommen:
Wurzeln und Fliigel®, co mozna przettumaczy¢ na jezyk polski w nastepujacy sposob: ,,.Dzieci powinny
otrzymac od swoich rodzicow dwie rzeczy: Korzenie i Skrzydta” (ttumaczenie wlasne).

4 Satzung des gemeinniitzigen Vereins ,,Wurzeln & Fliigel” (Statut Stowarzyszenia Pomocy ,,Wurzeln &
Flugel”), Lipsk 2009.

> Podstawowe dokumenty regulujace prace przedszkola w Saksonii to: Séchsisches Gesetz zur Forde-
rung von Kindern in Tageseinrichtungen (Prawo Saksonskie odnosnie opieki dziennej nad dzie¢mi) oraz
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rodzice uiszczaja skladke rodzicielskg wptacang do kasy stowarzyszenia oraz ponosza
koszty positkow.

Do zatozenia le$nego przedszkola zainspirowaly rodzicow refleksje nad wspotczesna
kondycja i przeobrazeniami dziecinstwa. Dzieci, jak zauwazaja rodzice, wigkszo$¢ wol-
nego czasu spedzaja w zamknigtych pomieszczeniach, a nie na $wiezym powietrzu. Wy-
raznie dostrzegalng konsekwencja owego zamknigcia w klasach i w domu jest mata od-
pornos¢ dzieci na choroby i przezigbienia. Ponadto, ograniczeniu kontaktéw dzieci z przy-
rodag i czasu spedzanego przez nie na S$wiezym powietrzu towarzyszy caty szereg innych
zaburzen, tj. problemy z koncentracjg i zachowaniem, zaburzenia percepcji zmystowej,
popadanie w stany bierno$ci i apatii czy nieumiej¢tnos¢ radzenia sobie ze stresem. Tej
wizji rodzice przeciwstawiajg dobroczynne skutki przebywania dzieci w naturalnym oto-
czeniu. Przyroda, zdaniem rodzicow, umozliwia dzieciom samodzielnie podejmowanie
dziatan, swobodng zabawe i dzigki temu zapewnia im zrownowazony rozwoj. Co wigcej,
w naturalnym otoczeniu dzieci majg okazj¢ do doSwiadczania, odkrywania i tworzenia
przy wykorzystaniu bogactwa i réznorodno$ci dostgpnych materiatow®.

W $wietle powyzszego, nadrzgdnym celem statutowym przedszkola jest promowanie
edukacji i opieki nad dzie¢mi w kontakcie z natura i poprzez jej doswiadczanie. Eduka-
cja i wychowanie maja stuzy¢ budowaniu u dzieci szacunku do przyrody i wzmacnianiu
pozytywnych wiezi miedzy nimi a otaczajacym §wiatem. Rozwdj dziecka ujmowany jest
catosciowo’. Koncepcja lesnego przedszkola ,,Wurzeln & Fliigel e.V.” zaktada nastepuja-
ce szczegdtowe cele edukacyjne®:

*  Umozliwianie dzieciom ruchu oraz ksztaltowanie swiadomosci swojego ciata.

Kluczowe znaczenie ruchu w rozwoju dziecka — dzieci poprzez ruch pozostaja
w kontakcie z otoczeniem, wyrazaja swoje uczucia i mysli. Samodzielny wybor
preferowanej formy ruchu i do§wiadczanie jego r6znorodnosci, np. biegania po
nieréwnej nawierzchni z naturalnie wkomponowanymi przeszkodami, tj. dziurami,
galeziami itp.

*  Doswiadczanie wszystkimi zmystami. Do§wiadczanie réznorodnos$ci i budowanie
obrazu $wiata przy pomocy wszystkich zmystow. Nabywanie swiadomos$ci wta-
snego ciata, takze poprzez podejmowanie prac recznych w przyrodzie. Srodowisko
i zywe organizmy wykorzystywane jako zr6znicowany materiat badawczy, zmien-
ny w zalezno$ci od pory roku i pogody. Stymulowanie zmystow dzieci poprzez
bogactwo i réznorodno$¢ daréow natury: dzwigkow i odglosow (np. szelest lisci,
swiergot ptakow, dzwicki ulewy czy wiatru szumigcego miedzy drzewami), faktur
(wlochatych gasienic, ostrych szyszek, kolczastych krzewdw, migkkiego mchu,

Gesetz liber Kindertageseinrichtungen — SiachsKitaG (Ustawa o zaktadach opieki nad dzie¢mi), Saksonia
2005.

¢ Padagogisches Konzept des Leipziger Waldkindergartens ,,Wurzeln und Fliigel e.V.” (Pedagogiczna
Koncepcja Przedszkola Lesnego w Lipsku ,,Wurzeln und Fliigel e.V.”), Lipsk 2012, s. 6-7.

7 Satzung..., op. cit., s. 1.

8 Padagogisches Konzept..., op. cit., s. 7-20.
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deszczu), zapachow (zapach zidt, lasu po deszczu, kwitnacych poziomek), zmien-
nej temperatury powietrza (chtéd poranka, wilgotno$¢ mgty).

* Zapoznanie z rytmem i zyciem natury. Natura jako egzystencjalna podstawa zycia
czlowieka, stanowigca rownowage dla zycia w miescie. Natura rozumiana jako
zrddlo powietrza, zywnosci, materialow budowlanych, inspiracji. Las przedsta-
wiany jako staty element Zycia dzieci i miejsce codziennego kontaktu z przyroda
— promowanie przyjaznego nastawiania do natury.

*  Zrozumienie, ze nasladowanie jest waznq formg nauki. Bazowanie na zatozeniu, ze
dzieci ucza si¢ poprzez nasladowanie i wykonywanie powtarzajacych si¢ czynno-
$ci. Zapoznanie z przyroda jako najblizszym otoczeniem dostarczajacym wzorcow
do nasladowania. Wazna rola nauczycieli — zapewnienie swobody dzieciom, nie-
liczne interwencje w zabawe dzieci.

*  Praca zgodnie z rytmem natury. Dostosowanie programu dziennego, planow
miesi¢cznych i rocznych do naturalnego rytmu przyrody i proceséw zyciowych.
Cyklicznos¢ i powtarzalno$¢ dnia, $wiat, festiwali, rytualow jako element dajacy
dzieciom poczucie bezpieczenstwa oraz budujacy wspdlne doswiadczenie.

*  Umozliwianie dzieciom podejmowania decyzji — dopuszczenie dzieci do glosu.
Traktowane dzieci jako istot samodzielnych i odpowiedzialnych, ktore dorasta-
jac biorg $wiadomy udzial w ksztattowaniu swojego $rodowiska. Srodowisko jako
przestrzen wspomagajaca budowanie poczucia pewnosci siebie i umozliwiajaca
zaspokajanie wlasnych potrzeb.

*  Poranne rozmowy w kregu (w jezyku niemieckim ,,Kreisgemeinschaft’). Wymiana
doswiadczen — dzielenie si¢ indywidualnymi odczuciami. State elementy spotkan:
gry, zabawy, piosenki, bajki, opowiadania.

*  Przestrzeganie zasady milczenia. Zasada pozostawania w ciszy jako ¢wiczenie
rozwijania koncentracji dzieci. Dazenie do wewnetrznego spokoju.

*  Wzmocnienie wiasnych sil. Holistyczne ujecie rozwoju dzieci — doswiadczenia ru-
chowe, emocjonalne, psychiczne, duchowe i spoteczne stuzace dobremu samopo-
czuciu. Codzienne przebywanie na §wiezym powietrzu sprzyjajace wzmacnianiu
odpornosci dzieci.

*  Rozwdj umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych. Odnalezienie swojego micej-
sca w grupie oraz ksztattowanie poczucia wspolnoty. Swiadomos¢ wiasnej auto-
nomii oraz przynaleznosci do grupy poprzez wykonywanie takich czynnosci, jak:
wspolne przygotowywanie positkéw, udziat w obchodach swiat i festynow. Ksztal-
towanie umieje¢tnosci wzajemnego stuchania, dostrzegania wlasnych potrzeb, ale
takze potrzeb innych, umiejetnosci rozwigzywania konfliktow, wspotpracy, wyra-
zania i odczytywania emocji.

«  Prawdziwa gra dzieci. Srodowisko naturalne jako srodowisko zabaw i gier. Wie-
lowymiarowa aktywno$¢ dzieci w przyrodzie. Rozwijanie matej i duzej motory-
ki poprzez zabawe piaskiem, kora, mchem, szyszkami, kamieniami, gateziami,
kijami, itp.
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* Bezpieczenstwo dzieci w ruchu drogowym. Promowanie bezpiecznego poruszania
si¢ w ruchu drogowym, w szczegolnosci w trakcie wycieczek oraz czasu spedza-
nego poza przedszkolem.

*  Nastawienie na wszechstronny rozwoj. Korzystanie z ré6znorodnych materiatéw do
pracy i zabawy, tj. narzgdzia, instrumenty — tworzenie wiasnych. W procesie na-
uczania-uczenia si¢ — przeprowadzanie eksperymentow, zadawanie pytan, obser-
wacje przyrodnicze, wycieczki, projekty sezonowe. Rozwijanie wyobrazni i cieka-
wosci $wiata poprzez zabawg i eksploracj¢ otoczenia.

*  Edukacja matematyczna. Edukacja matematyczna bazujaca na codziennych do-
$wiadczeniach, np. dokonywanie rzeczywistych pomiardéw, wykorzystywanie co-
dziennych sytuacji do nabywania kompetencji matematycznych.

Waznym elementem koncepcji pedagogicznej lesnego przedszkola w Lipsku jest holi-
styczne podejécie do rozwoju dziecka. W zatozeniach programowych autorzy wielokrot-
nie uwydatnili znaczenie przyrody jako naturalnego srodowiska zapewniajacego dzieciom
mozliwo$ci zabawy i rozwoju oraz sprzyjajacego wykorzystywaniu wszystkich zmystow.
Co wigcej, zdaniem autorow, codzienne przebywanie dzieci w lesie pozwala im na zbudo-
wanie glebokiego zwiazku z naturg. Warto zauwazy¢, ze wyjatek od regularnego spedza-
nia czasu na zewnatrz stanowia ekstremalne warunki pogodowe, takie jak burze lub bar-
dzo niskie temperatury, kiedy to dzieci udaja si¢ do wynajmowanego budynku. Kolejnym,
istotnym elementem koncepcji lesnego przedszkola jest stworzenie dzieciom sposobno-
$ci do podejmowania przez nie dziatan ryzykownych, tj. wspinanie si¢ na gatezie czy
przejscie przez strumien po chwiejnych kamieniach. W praktyce oznacza to pokonywanie
przeszkod i nabywanie waznych umiejetnosci w zakresie sprawnosci fizycznej i kondycji
psychicznej. Zgodnie ze statutowymi zatozeniami poprzez zabaw¢ dzieci powinny bu-
dowac takze Swiadomosc¢ ekologiczng, uzmystawiac¢ sobie konsekwencje poruszania si¢
w $rodowisku naturalnym i umiejetnego korzystania z jego zasobow®.

Autorzy koncepcji lesnego przedszkola uwzglednili takze potrzebe wspolpracy po-
mig¢dzy podmiotami bioragcymi udziat w procesie wychowania dzieci — dzie¢mi, rodzicami
i wychowawcami. Zaktada si¢, Ze proces nauczania — uczenia si¢ powinien opierac si¢ na
dialogu migdzy uczestniczacymi w nim podmiotami. Przyznaje si¢, ze rola wychowawcy
polega raczej na asystowaniu dzieciom i udzielaniu im wsparcia w dziataniu niz na kiero-
waniu ich poczynaniami, stosowaniu nakazow i zakazow. Rodzice sg zachgcani do anga-
zZowania si¢ w sprawy biezace, a do ich obowiazkow nalezy, m.in., codzienne dostarczanie
obiadow czy bezposrednia pomoc w organizowaniu festiwali, $wiat, urodzin. Ponadto, za
wartosci szczegolnie istotne dla procesu wychowania dzieci uznano dobro, pigkno, praw-
de 1 mito$¢ oraz szacunek do natury, innych ludzi i kultur. W zatozeniach programowych
znalazto si¢ takze odniesienie do edukacji miedzykulturowej, co znalazto wyraz w postu-
lacie promowania otwartos$ci na odmienne punkty widzenia, kultury i religie.

° Satzung..., op. cit., Pddagogisches Konzept..., op. cit., analiza materiatu badawczego zebranego pod-
czas wizyty studyjnej w Lipsku, Niemcy, 23-27.07.2014 r.
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Program dzienny i funkcjonowanie przedszkola leSnego ,,Wurzeln & Fliigel e.V.”

Gloéwny plac przedszkola zlokalizowany zostal w parku w bezposrednim sasiedztwie
z lasem. Poza tym terenem placéwka ma do dyspozycji dzialk¢ w lesie zwang polana
oraz wynajete mieszkanie wyposazone w kuchnig, tazienki oraz pomieszczenie stuzace
za przechowalni¢ materiatdéw. Dziatka oraz budynek znajduja si¢ w odlegtosci pigtna-
stominutowego spaceru od glownej lokalizacji. Teren przedszkola zostat zaprojektowany
w sposob umozliwiajacy dzieciom przebywanie w naturalnym otoczeniu i swobodng za-
bawe (fot. 1). Na glownym placu znajduja si¢: kuchnia polowa, baniak z biezaca woda,
mobilna toaleta. Przy wejsciu, za brama, zostaty utozone na ksztatt kregu drewniane pien-
ki i ktody — tutaj kazdego ranka rozpoczynaja si¢ zajgcia (fot. 2).

Przedszkole posiada wtasny ogrodek, w ktorym dzieci ucza si¢ pielegnowania roslin.
Wyposazone jest takze w konstrukcje wykonane przede wszystkim z naturalnych materia-
16w stuzace zabawie i wypoczynkowi'® (fot. 3).

Fot. 1. Ogdlny widok na gtéwny plac w parku

Zrodto: Archiwum wlasne autorki.

19 Do konstrukeji tych naleza np. 16zka, hustawki, duza piaskownica, organy.
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Fot. 2. Krag zbudowany z pienkoéw i ktod. Tutaj odbywaja si¢ m.in. poranne spotkania

Zrédto: Archiwum wlasne autorki.

asw

Fot. 3. Drewniane organy wykonane przez jednego z ojcow dzieci uczeszczajacych do przedszkola

Zrédto: Archiwum whasne autorki.
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Duza czg¢$¢ terenu nie zostala zagospodarowana — pokrywa ja nieskoszona trawa, wo-
kot rosng drzewa, krzewy i ro§liny, co ma na celu umozliwienie dzieciom swobodnej
eksploracji naturalnego otoczenia. Przedszkole jest ogrodzone, cho¢ elementy ogrodzenia
na pierwszy rzut oka widoczne s3 jedynie przy wejsciu. Latem dzieci moga korzysta¢
z sasiadujacych z gtdéwna siedzibg basenow!!.

Liczebnos¢ grup nie przekracza 20 dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Jedna grupa zajmuje
si¢ troje wychowawcow; przez wigkszos¢ cze$¢ dnia dzieci pozostaja pod opieka dwojga
wychowawcow. Dzieci przychodzg do przedszkola ubrane w wodoodporne kurtki i ple-
caki. Maja ze soba butelke wody oraz przekaski. Wychowawcy zaopatrzeni s3 w mobilny
wozek, w ktorym przechowuja niezbgdny sprzet: ubrania na zmiang, zestaw do usuwania
kleszczy, krem do opalania, zel na ukaszenia, wodg, termosy z cieplymi napojami, wo-
doodporne koce i plandeki, zestaw telefonéw alarmowych, naczynia, ale takze lornetki,
lupy, ksiazki, albumy z opisem roslin i zwierzat, worki na $mieci, noze. Dzieci posiadaja
ubezpieczenie od nieszczesliwych wypadkow!?.

Program dzienny opracowany zostal z uwzglednieniem zachowania rownowagi po-
miedzy praca indywidulng a grupowa. Przedszkole jest czynne w godzinach od 7:30 do
15:30. Zajgcia rozpoczynaja si¢ o godzinie 9:00 i trwaja do godziny 15:00. Pierwszym
elementem dnia jest zbiorka dzieci w godzinach od 7:30 do 9:00, nastgpnie przywitanie
w kregu o godzinie 9:00 i towarzyszace przywitaniu poranne rozmowy i zabawy. Rankiem
grupa omawia, m.in. dalszy rozktad planowanych czynnosci. Kolejnym elementem dnia
jest spozycie $niadania przyniesionego przez dzieci. Po $niadaniu nastgpuje czas na zaje¢-
cia zorganizowane, np. spacer, aktywnos$¢ plastyczna, tj. rzezbienie z gliny czy malowa-
nie, oraz swobodng dziatalno$¢ dzieci. Nastepnie grupa zasiada do obiadu. Po spozytym
positku wychowankowie decyduja, w jaki sposob chca odpoczac. Moga lezakowac, spac
w l6zkach, na hamakach i w namiotach. O godzinie 15:00 ponownie spotykaja si¢ w kregu
i podsumowujg dzien. Od godziny 15:00 rodzice zabierajg dzieci do domow'.

Zakonczenie

Niniejsza praca porusza zagadnienia nowoczesnych modeli nauczania, w $wietle ktorych
dziecko ujmowane jest jako jednostka tworcza i samodzielna. Zamiarem autorki byto
zwrdcenie uwagi na ide¢ lesnych przedszkoli. Zaprezentowane zatozenia funkcjonowania
tych placowek zachgcaja do podjecia dyskusji nad mozliwoscig realizacji idei leSnych
przedszkoli w polskim systemie wychowania przedszkolnego. Warto bytoby takze podjac
badania nad przestankami, uwarunkowaniami i efektami implementacji tej idei do prak-
tyki edukacyjne;.

! Satzung..., op. cit., Pddagogisches Konzept..., op. cit., analiza materiatlu badawczego zebranego pod-
czas wizyty studyjnej w Lipsku, Niemcy, 23-27.07.2014 r.

12 Satzung..., op. cit., Pddagogisches Konzept..., op. cit., analiza materialu badawczego zebranego pod-
czas wizyty studyjnej w Lipsku, Niemcy, 23-27.07.2014 r.

3 Tamze.
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Bringing culture into the school

Summary

It is the teacher’s responsibility to make the classroom culturally responsive. Children bring their
own culture to the classroom with them. The teacher needs to make sure these influences are nur-
tured in a positive way. The current literature indicates that language, social interactions, and play
are all influenced by a child’s culture. The author used the Kendell multicultural checklist to high-
light key areas of the classroom that needed to be addressed in order to make the classroom more
culturally responsive. A plan was developed and put into practice to better understand family cul-
tures and to better teach the children about different cultures. A culturally responsive classroom is
critical for families and children to feel safe and welcome in a positive learning environment away
from home. In the United States, 25% of children are immigrants or come from immigrant families
(Souto-Manning 2013). This makes it crucial for educators to learn how to have a positive and
welcoming multicultural classroom environment. With over 75% of early childhood teachers being
white and speaking only English, it makes it that much more important for them to learn about dif-
ferent cultures and set up a classroom ready to nurture a variety of cultures (Souto-Manning 2013).

Keywords: culturally responsive classroom, diversity practices, multicultural checklist

Literature review

Every individual brings influences from their home culture to school with them. These in-
fluences can positively and/or negatively influence the classroom and the students. There
are many things educators can do to make their classroom more culturally accepting and
positively influenced by different cultures. I reviewed five articles that can help educators
better understand how a classroom can be affected, and which provide ideas on how to run
a classroom that embraces families of different cultures.

There are many ways that children of different cultures can affect the classroom; one
way is through their language. Cheatham & Jimenez-Silva (2011) discussed personal nar-
ratives, which are “descriptions or retellings of actual events experienced by the child or
someone the child knows” (Cheatham & Jimenez-Silva 2011). Studies show that chil-
dren’s narrative skills are positively related to literacy skills. Teachers expect children
to use classic narratives; however different cultures may develop different styles, which
are not necessarily incorrect, only different. When children do not use a classic narrative
style, they are sometimes viewed as needing special education services. This may lead to
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unfair educational outcomes and inappropriate referrals for a special education evaluation
(Cheatham & Jimenez-Silva 2011).

Culture can also affect social interactions between children. Park (2011) observed chil-
dren who were segregated from other children in the classroom because of the color of
their skin. Park (2011) also participated in dialogs with children using puppets. These dia-
logs were regarding diversity. Park (2011) observed the children while they made personal
portraits with multicultural markers. This activity showed how the students viewed them-
selves. The author found, during the observations, that the children attempted to create
meaning, enact identities, and achieve social goals throughout their day in the classroom.
These children were participating in diversity practices with or without adult involvement.

Children bring culture into the classroom through their musical play. Musical play is
crucial in the development of a child’s musical capabilities. Spontaneous singing, playing
on instruments, and movement are all considered musical play. When children from dif-
ferent cultures come together with their music, they influence each other and create new
meaningful experiences (Soccio 2013). When this happens, the musical development of
the child is positively influenced.

Halim, Ruble, Tamis-LeMonda, & Shrout (2013) reported that children can express
their gender and culture through multiple behaviors. These behaviors include what they
wear and how and who they play with. One major finding the author reported was that
girls dress more gender-stereotypically than boys. They also reported that girls from some
cultures dress more gender-stereotypically than others. They found that Dominican Amer-
ican girls were more gender-stereotypical than African or Mexican American girls. This
could be important for educators to note when setting up a culturally and gender diverse
dress-up area in the classroom.

Knowing that culture can play a key part in how a classroom functions, there are things
educators can do to encourage a culturally appropriate classroom. According to Cheatham
& Jimenez-Silva (2011), educators need to be aware of cultural differences. They can pro-
vide children with opportunities to tell stories using their culturally based narrative styles.
They can explicitly teach children how to tell “classic narratives” and be clear when chil-
dren are expected to perform them. Souto-Manning (2013) recommended that educators
do home-visits and have parent and child interviews. These may give the educator a great
insight into the culture of the family. Souto-Manning (2013) also recommended cultural
circles to be done with the children in the classroom. Reading literature and examining
your own cultural experiences can also be a great benefit to learning about families.

The home cultures of individuals can play a key part in the cultural makeup of a class-
room. The authors of the five articles emphasized language, social interactions, and differ-
ent types of play as all being affected by a child’s home culture. The articles help to give
educators an insight into what to look for in order to promote a culturally rich classroom.
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Methodology'

In order to see what areas of my early childhood classroom needed to be addressed, I used
the Kendell Multicultural Classroom Environment Checklist. After completing the check-
list, I discovered areas in my classroom that needed more multicultural components.
I found the areas that were in need included: the book area, pictures and posters on the
walls, games, block area, dress-up, dolls, music, and a curriculum to increase understand-
ing and acceptance of attitudes, values and lifestyles that are unfamiliar to them. These
areas can easily fit into the areas of Creative Curriculum®. Creative Curriculum is what is
being used in the classroom.

The classroom is located in a town with a population of about 41,000 people. There
are several different nationalities of families that reside there. The graph below shows the
population for 2013-2014 based on the website: https://suburbanstats.org.

Population by Races And Gender Churches
Male Female Total Total

Total Population 20,130 21,733 41,863 Baptist 11
White 18,395 20,113 38,508 Catholic 3
Asian 665 703 1,368 Episcopal 4
Hispanic or Latino 522 493 1,015 Lutheran 9
Black or African 495 351 846 Methodist 6
American

Two or More Races 361 373 734 Presbyterian 3
Some Other Race 120 97 217 Spirit-Filled 7
American Indian 73 73 146 Oth?r . 27

Christian

There are a total of 41,863 people who live in the city. 38,508 are considered white.
1,368 Asian. 1,015 Hispanic, 846 African American, 146 American Indian, and 734 are
considered to belong to more than one race. There are also a variety of religions although
mostly Christian. The churches include 11 Baptist, 6 Methodist, 3 Presbyterian, 4 Episco-
pal, 3 Catholic, 9 Lutheran, 7 Spirit-Filled, and 27 other Christian churches. The popula-
tion for my classroom is as follows.

' The author’s study is of preliminary character.
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Children
Special Ed Status Gender
14 13 16
14
12 14
10 12
10
8
8
6
6
4
4 4
2 2
0 0
Al SLI Females Males
Ethnicity Birthplace
12 9
11 3
8
10
7
8 6
5
5
6 4
4
4
4 3
2
2 1
1 1 1 1
H = = H
0 0

Caucasian Black/African Hispanic American Indian  No Response Midland  Michigan (non-  Out of State  Out of Country  No Response
American Midland)

There are a total of 18 children currently in my class. There are 9 in the morning session
and 9 in the afternoon. Four children did not return data regarding their heritage. There
are 4 females and 14 males, all of whom are special education students. Five have a label
of Autism Impairment and 13 have a label of Speech and Language Impairment. Out of
the 14 that turned in data, 11 are Caucasian, 1 is Hispanic, 1 is African American, and 1 is
American Indian. Eight children were born in Midland, 5 were born in another city of
Michigan, 1 was born out of state, and none was born out of the country.
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Parents
Birthplace - Mothers Birthplace - Fathers
7 7
6 6
6 6
5 5
4 4 4
4 4
3 3
3 3
2
2 2
1 1
1 [] 1 []
0 0
Midland Michigan (non-  OutofState  Out of Country  No Response Midland Michigan (non- Out of State Outof Country ~ No Response
Midland) Midland)
Ethnicity - Mothers Ethnicity - Fathers
12 11 12 11
10 10
8 8
6 6
4 4
4 4
2 1 1 2 1 1 I
0 0
; m - . ] ]

Caucasian Black/African Hispanic American Indian  No Response Caucasian Black/African Hispanic American Indian  No Response
American American

There are a total of 17 sets of parents in my class. I have a set of twins; this is why it is not
18 sets. One set of parents are foster parents. Four sets of parents did not return a question-
naire. This makes a total of 26 parents who responded. Four mothers reported being born in
Midland, 6 born in another city of Midland, 2 out of state, and 1 out of country. Three fathers
reported being born in Midland, 6 born in another city of Michigan, 3 out of state, and 1 out
of country. Eleven mothers reported being Caucasian, 1 African American, and 1 Hispanic.
Eleven fathers reported being Caucasian, 1 African American, and 1 American Indian.

Based on the Multicultural Checklist I found several areas of need in my classroom.
I wanted to address each of these areas that I found I was lacking. Souto-Manning (2013)
stated the importance of understanding the families and the cultures our children come
from. The author suggested that educators examine their own cultural experiences, beliefs,
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and values, and acknowledge the ways that those experiences shape their teaching. One
way to do this is by home-visits and interviews with the families. I wanted to meet families
and talk to them about their cultural background. Other ways I thought I could get infor-
mation were by having the families fill out questionnaires and the Badge of Pride, where
they would fill out information regarding themselves and their heritage.

Another area from the checklist that needed to be addressed was the book area. I wanted
to go to the library and add books that showed a variety of types of families. I wanted to add
books that included pictures of children of different races as well as different types of family
makeups. I also wanted to add books showing males and females in non-typical roles.

The walls in my classroom were very bare. I wanted to add pictures or posters of a va-
riety of races and cultures. I thought adding pictures of the children’s families would be
a good idea as well as asking parents to send in a poster that describes their family or an
“All About Me” box highlighting key traits about them.

I wanted to add many multicultural objects into my classroom such as games, multicul-
tural people in the block area, multicultural clothing in the dress up area, as well as dolls
from different races. I also wanted to add multicultural crayons into the art area and ask
children to make personal portraits of themselves as Park (2011) wrote about in her article.

Adding multicultural music into my classroom was also something [ wanted to achieve.
Soccio (2013) discussed the importance of children’s bringing parts of their culture into
the classroom through music. I wanted to add musical instruments from different cultures
as well as playing music in the classroom which is from different areas around the world.

I planned to make my classroom more culturally responsive in many different ways in
the hope of making the families I work with feel more comfortable about bringing their
children to my class. I also wanted the children to feel at home in my classroom and feel as
though I value them. I thought this would also benefit the other children as well by teach-
ing them about a variety of different cultures.?

Results?

I decided that in order to make my classroom more culturally responsive I would go to
our open house to meet parents and to interview them on their culture. I asked them to
fill out a child and parent questionnaire as well as a “Badge of Pride”. I suggested that
families send in a family photo to display on our classroom wall. I also suggested they
make a poster about their family or an “All About Me” box where they could add items to
describe themselves and their background. I put together an “All About Me” box myself,
[ took a picture of it and explained all of my items. This way families could see an example
of something they could do, as well as get to know a little about me.

2 A model of the program is currently being prepared by the author.
3 Because the study is of a preliminary character, the data analysis is based on a limited number of re-
search facts.
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During the open house I talked with a parent about the multicultural class I was taking
and the objectives behind it. He mentioned his interest in volunteering in the classroom on
a regular basis next semester. He is a history teacher at Central Michigan University and
has a passion for culture. He mentioned having items and books from around the world
that he would like to share with the children. We agreed that he would volunteer in the
classroom next semester, bringing items and books about different cultures, and he could
share them with the children and I would implement them into my lesson plans.

I received several family pictures that were added to the classroom wall for the children
and staff to see. I received four “Badge of Pride” sheets back, each one describing the spe-
cial meanings behind the child’s name. Two were names from their ancestors. One family
had names that started with the same letter and one child’s name meant “sea” in Hawaiian,
although he was not Hawaiian. The parents stated that it was a fitting name because his
mother had a condition that caused amniotic fluid to accumulate while she was pregnant
with him. This gave him a whole “sea” to swim in while he was in his mom’s tummy.

I asked my students to do a self-portrait. The first day I asked them to draw a picture of
themselves with many colors of crayons laid in front of them including multicultural cray-
ons. The second day I asked them to do a self-portrait again, but asked them to look in mir-
rors and pointed out the different colors in the box of multicultural crayons. Some children
were able to match up their skin tones accurately and draw a picture of themselves. I have
a class of mostly 2 and 3 year olds, so most of them are still unable to draw body parts.

I added more Little People® toys of different nationalities to my block area. I had
a little boy with autism who was African American, who took a Caucasian Little People
toy out of a toy Ferris wheel and replaced it with one that looked African American.

I also added music from different cultures into the lesson plans. This was done by add-
ing songs of different languages into the music time as well as adding instruments into the
music area that were from different places around the world. Books were also added that
were borrowed from the library. These books displayed males and females in non-typical
roles as well as different family structures. Books that represented people from different
cultural backgrounds were also added to the book area.

The budget is limited in my classroom so I was not yet able to buy everything I wanted
to make my classroom more multiculturally responsive. In the future, I plan to add more
clothes to the dress-up area that are from different cultures as well as add more baby dolls
with racial and gender differences.

Summary of results

Discussion

I did many activities that requested information from parents such as questionnaires, pic-
tures, posters, and “All About Me” boxes, to help me understand the different cultures of
families. I got one parent to volunteer in the classroom and (s)he is going to share multi-
cultural items. I developed lesson plans that incorporated multicultural music as well as
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adding multicultural crayons. I also added books and Little People toys that represented
different cultures and genders. I still plan to add dress-up clothes to represent other cul-
tures as well as adding baby dolls to represent different cultures and genders.

Limitations

Despite many requests, I had very limited family involvement in returning information
and projects that helped to understand the cultures of the families of the children in my
class. The children in my classroom all have a disability of some kind and are very young,
and this made it more difficult for them to do projects on their own, even the self-portraits.
Being on maternity leave, I was not in the classroom everyday with my students. This
made it more difficult to involve parents and change the culture of the classroom.
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Przemoc w wychowaniu w Swietle opinii spolecznej
oraz relacji rodzicéw — zarys problemu na tle
raportu Rzecznika Praw Dziecka

Rzeczpospolita Polska zapewnia ochrone praw dziecka.
Kazdy ma prawo zgdac od organow wiadzy publicznej
ochrony dziecka przed przemocq, okrucienstwem,
wyzyskiem i demoralizacjq.

Art. 72 Konstytucja Rzeczpospolitej

Summary

Violence in upbringing in light of public opinion and parents’ accounts —
an outline of the problem based on the report of the Ombudsman for Children

The paper describes the results of the survey focused on the social attitudes towards violence in
upbringing made in 2015. The survey is a means of monitoring violence against children carrying
out by the Ombudsman for Children since 2011. The research findings reveal a declining tendency
in violence in upbringing acceptance over the study period. However, the violence in upbringing
acceptance among the Poles remains at a high level. The survey shows that too many Poles consider
beating children to be an effective method of upbringing and that too many parents use spanking
and beating in their everyday relations with children. The final part of the paper concentrates on the
possible solutions to stop using corporal punishment in Poland.

Stowa kluczowe: przemoc w wychowaniu, przemoc wobec dzieci, przemoc domowa,
Rzecznik Praw Dziecka

Keywords: violence in upbringing, violence against children, domestic violence, Om-
budsman for Children
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W listopadzie 2015 roku po raz pigty ukazat si¢ raport na temat postaw spotecznych wo-
bec przemocy w wychowaniu, pt. ,,Przemoc w wychowaniu w opinii spotecznej oraz w re-
lacjach rodzicow”!. Badania zrealizowano w ramach monitoringu problemu przemocy
wobec dzieci prowadzonego przez Rzecznika Praw Dziecka. Pierwsze badania w tym
wzgledzie zrealizowano w 2011 roku jako jeden z elementéw wypelnienia ustawowego
zobowigzania dotyczacego przedstawienia przez rzecznika sprawozdania na temat skut-
kéw obowigzywania ustawy nowelizujacej prawo o przeciwdziataniu przemocy w rodzi-
nie z 2010 roku. Od tamtego czasu badanie opinii publicznej na temat akceptacji przemo-
cy w wychowaniu realizowane jest corocznie na reprezentatywnej probie dorostych Pola-
kéw. Od roku 2014 do badan wprowadzono kwestie stosowania przemocy w wychowaniu
przez rodzicow ukazywane w perspektywie ujawnien (relacji) rodzicow (Jarosz 2015).

Badania surveyowe do raportu w roku 2015 zrealizowata agencja TNS Polska na re-
prezentatywnej probie 1017 dorostych Polakéw (w tym 283 rodzicéw dzieci do 18 roku
zycia) w dniach 4-9 wrze$nia metoda CAPI (poprzez bezposrednie wywiady ankieterskie
wspierane komputerowo). Uzyskane dane poddano analizie ilosciowej, a nastgpnie opi-
sowi statystycznemu, jak roéwniez odniesiono je do wynikdw poprzednich edycji badan
—z lat 2011-2014 (Jarosz 2015), oraz do wynikéw podobnych badan przeprowadzonych
przed wprowadzeniem zakazu bicia dzieci w 2010 roku, tworzac zestawienia porownaw-
cze ukazujgce dynamike wybranych wskaznikow?.

Raport z roku 2015 ukazuje problem postaw spotecznych wobec przemocy w wycho-
waniu w kilku aspektach’:

+ aprobaty dla zachowan przemocy wobec dzieci (bicia i uderzania),

* uznawania bicia za metod¢ wychowawcza,

» akceptacji kar cielesnych w wychowaniu,

* podejmowania interwencji w rodzing z problemem przemocy w wychowaniu oraz

preferencji co do ich charakteru,

* osobistego reagowania na sytuacje wystepowania przemocy wobec dziecka,

* osobistego stosowania przemocy w wychowaniu przez rodzicow (w perspektywie

zachowan przemocy fizycznej i psychiczne;j).
W raporcie podje¢to roéwniez probg uchwycenia réznic w spotecznej aprobacie zachowan
przemocy oraz w stosowaniu zachowan przemocy ze wzgledu na ple¢ dziecka.

Ponizej zaprezentowano wybrane aspekty z raportu ze szczegdlnym zwrdceniem uwa-
gi na spoteczng aprobatg zachowan przemocowych wobec dzieci (,,klapséw” i ,,]lania”),
akceptacji bicia dzieci jako metody wychowawczej oraz pokazano relacje rodzicoéw na
temat ich ujawnienia zachowan przemocowych wobec dzieci.
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' Dane raportu prezentowane sg w skrocie na stronie http://brpd.gov.pl/aktualnosci/bicie-czas-z-tym-
skonczyc-rusza-kampania-spoleczna-rzecznika-praw-dziecka.

2 Autorka raportow od 2011 roku jest Ewa Jarosz. W roku 2015 w opracowaniu danych udziat wziat
Cezary Kurkowski.

3 Pelna wersja raportu ukaze si¢ w corocznym sprawozdaniu Rzecznika Praw Dziecka pt. Informacja
o dziatalnosci Rzecznika Praw Dziecka za rok 2015 (http://brpd.gov.pl/sprawozdania-z-dzialalnosci).
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Spoleczna aprobata przemocy w wychowaniu

W celu analizy postaw spotecznych dotyczacych poziomu akceptacji bicia dzieci w kon-
teks$cie ich wychowania starano si¢ ustali¢ poziom aprobaty spotecznej dla zachowania,
jakim jest uderzanie dziecka (tzw. klapséw) oraz bicie dziecka (tzw. lania). Uzyskane dane
pokazuja, iz ponad polowa badanych akceptuje uderzanie dziecka (tzw. klapsy). Dane
poréwnawcze z lat 2011-2015, uzupelnione o dane z badan zrealizowanych przed wpro-
wadzeniem w Polsce prawnego zakazu kar cielesnych (badania CBOS 2008) wskazuja
jednak na pozytywna tendencje spadku spolecznej aprobaty klapsow (zob. wykres 1).
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Wykres 1. Spoteczna aprobata klapsow w latach 2008-2015 (dane w %)

Zrodto: ,,Przemoc w wychowaniu w opinii spotecznej oraz w relacjach rodzicow”. Raport Rzecznika Praw
Dziecka, http://www.niedlabicia.pl/download/raport.pdf; s. 1.

Analizujac powyzszy wykres mozna zauwazy¢ 20% spadek liczby respondentow
aprobujacych klapsy oraz wzrost o 15% przeciwnikow tych zachowac w stosunku do roku
2008. Warto rowniez podkresli¢, iz wrod rodzicéw dzieci do 18 roku zycia, poziom apro-
baty klapsow jest nieco nizszy, a jednoczes$nie wyzszy jest poziom dezaprobaty. Réznice
mozna interpretowac jako efekt dokonujacej si¢ pokoleniowej zmiany w zakresie apro-
baty przemocowego traktowania dziecka w wychowaniu zwlaszcza w obliczu towarzy-
szacej tym danym zauwazonej prawidtowosci, iz osoby starsze czgéciej aprobuja klapsy.
Rozktady danych na temat aprobaty ,klapséw” w perspektywie cech demograficznych
i spotecznych sugeruja, poza wspomnianym wptywem wieku oso6b badanych, istnienie
nastepujacych korelacji:

* im wyzsze wyksztalcenie tym czgéciej osoby nie aprobuja klapsow,

* im gorsza ocena wilasnej sytuacji materialnej tym czgstsza aprobata klapsow,

» posiadanie dzieci oraz ich wigksza liczba w rodzinie zwigkszaja czestos¢ aprobaty

klapsow,
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* W wyrazny sposéb na poziom aprobaty klapsow wptywa doswiadczania podob-
nych zachowan w dziecinstwie, tzn. im cz¢sciej badani osobiscie doswiadczali
klapséw tym czesciej je aprobuja,

+ wiedza o tym, iz bicie dziecka jest niezgodne z prawem nie zmniejsza aprobaty
klapsow, co oznacza przede wszystkim, iz klapsy nie sg spostrzegane jako bicie
dziecka, ktore jest zakazane prawem.

Jak wynika z raportu, spoteczna aprobata tzw. ,,lania” dzieci, w roku 2015 nadal jest wy-
soka 1 utrzymuje si¢ na podobnym poziomie w perspektywie ostatnich lat (zob. wykres 2),
cho¢ jej dynamika jest raczej spadkowa, a wyrazna w poréwnaniu w dtuzszym okresie.
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Wykres 2. Spoteczna aprobata tzw. lania w latach 1994-2015 (dane w %)

Zrodho: ,Przemoc w wychowaniu w opinii spolecznej oraz w relacjach rodzicow”. Raport Rzecznika Praw
Dziecka, http://www.niedlabicia.pl/download/raport.pdf, s. 2.

Warto réwniez zwroci¢ uwage na cechy spoteczne, demograficzne i indywidualne
wplywajace na poziom aprobaty bicia dzieci, w $wietle ktorych to zestawien danych wi-
da¢, iz:

» kobiety czeSciej sa przeciwne biciu dzieci,

* czesSciej przeciwne biciu dzieci sg osoby lepiej wyksztatcone,

* czgsciej aprobuja bicie dzieci oceniajacy swoja sytuacje materialng jako zta,

* osoby starsze czgséciej aprobujg bicie dzieci niz osoby mtodsze,

» ,aktualni” rodzice nieco rzadziej niz ogot spoteczenstwa oraz osoby posiadajace

dzieci w tym doroste, wyrazaja aprobate dla bicia, a czesciej sa jego przeciwnikami,

» doswiadczenia osobiste przemocy w dziecinstwie wplywaja wyraznie na aprobate

bicia dzieci, tzn. im czgéciej badani doswiadczali tzw. lania tym czgsciej to zacho-
wanie wobec dziecka aprobuja.
W raporcie istotng analizowang kwestia jest traktowanie bicia jako metody wychowaw-
czej. Dane w tym wzgledzie, prezentowane w ujeciu dynamicznym w kolejnych latach
ukazuje wykres 3.
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Wykres 3. Uznawanie bicia za metod¢ wychowawcza w latach 2011-2015 (dane w %)

Zrodto: Opracowanie whasne autorow artykutu na podstawie raportu ,,Przemoc w wychowaniu w opinii spotecz-
nej oraz w relacjach rodzicow”.

Z przedstawionego obrazu danych wynika, iz czesciej niz co czwarty Polak (27%) uzna-
je bicie za metode wychowawcza, co wskazuje na mato korzystny obraz kultury pedago-
gicznej Polakéw. Co wigeej, porownujac wyniki z ostatnich lat dostrzec mozna, brak po-
zadanych zmian w postawach spotecznych pod tym wzgledem — dane w zakresie aprobaty
nie maleja ale co gorsza wskazniki dezaprobaty uznawania bicia za metod¢ wychowawcza
spadaja. To oznacza i liczba 0s6b widzacych w biciu skuteczng metode wychowawcza nie-
znacznie co prawda ale wzrasta. Uznawanie bicia za skuteczng metodge wychowawcza jest
zwigzane z cechami spolecznymi i indywidualnymi. Okazuje sig, iz czgsciej stanowisko to
prezentuja osoby starsze. Z kolei im wyzsze wyksztalcenie, tym czgsciej badani oponowali
przeciwko uznaniu bicia za metod¢ wychowawcza. Czgsciej bicie jako metode wychowaw-
cza spostrzegali badani oceniajacy swoja sytuacj¢ materialng jako zta. Okazato si¢ nadto, iz
uznawanie bicia dzieci za metod¢ wychowawczg zalezy od wiasnych do§wiadczen przemo-
cy w dziecinstwie, tzn. im cze¢Sciej badani doznawali takich zachowan jak klapsy czy lanie,
tym czesciej widza w biciu metode wychowawczg. W wynikach uwidocznita si¢ tez prawi-
dlowos¢, iz badani rodzice tym czgséciej uznaja bicie za skuteczng metodg wychowawcza, im
czesciej osobiscie stosuja przemoc w postgpowaniu z dzieckiem.

Stosowanie przemocy w wychowaniu w Swietle relacji rodzicow

W treéci prezentowanego raportu analizowanym zagadnieniem jest takze zakres wystepo-
wania zachowan przemocowych stosowanych przez rodzicow wobec dzieci. W swietle bez-
posrednich ujawnien rodzicéw (N = 283) mozna stwierdzi¢, iz zakres wystgpowania prze-
mocy w wychowaniu w postaci tzw. klapséw jest w Polsce nadal powazny, tzn. wickszos¢
rodzicow (54%) przyznaje si¢ do zastosowania tej formy przemocy wobec wlasnych dzieci,
w tym 21% z nich do wykorzystywania klapsow czgsciej niz ,,raz lub kilka razy” (wykres 4)
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od czasu dosy¢ czesto
do czasu (2%)
(19%) nigdy

(46%)
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kilka razy

Wykres 4. Czy zdarzylo si¢ Panu/Pani wymierzy¢ swojemu dziecku klapsa? (N = 283)

Zrédto: Opracowanie wlasne autoroéw artykutu na podstawie raportu ,,Przemoc w wychowaniu w opinii spolecz-
nej oraz w relacjach rodzicow”.

W badaniach okazato si¢ takze, iz jakkolwiek zdecydowana wigkszos$¢ rodzicow twier-
dzi, iz ich dziecko nigdy nie doswiadczylo lania, to jednak niemal co dziesiaty rodzic (9%)
przyznat si¢ do wystepowania takich sytuacji co najmniej raz lub kilka razy (wykres 5).

od czasu
do czasu
raz lub (5%) ’
kilka razy ‘l’ dosy¢ czesto
(@%) % (0%)

nigdy
(91%)

Wykres 5. Czy zdarzylo si¢, ze Pana/Pani dziecko dostato tzw. lanie? (N = 283)

Zrodto: Opracowanie whasne autoréw artykutu na podstawie raportu ,,Przemoc w wychowaniu w opinii spolecz-
nej oraz w relacjach rodzicow™.

Te rezultaty, w swietle samego sposobu badania (bezposredniec wywiady, czyli wy-
wiady ,.twarzg w twarz”) nalezy interpretowac jako obrazujace niebagatelne rozmiary
w naszym spoteczenstwie problemu bicia dzieci, przyjmujac iz znaczaca czg$¢ rodzi-
cow w takim kontek$cie ma trudno$¢ z przyznaniem si¢ do zachowan przemocowych
wobec dziecka.
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Raport ilustruje réwniez inne zachowania przemocowe rodzicow wobec dzieci takie,
jak: karmienie na sile, szarpanie, popychanie lub potrzgsanie, spoliczkowanie, ciggnigcie
za wlosy lub uszy, szczypanie, $ciskanie ze zloscia, krzyczenie, obrazliwe, ponizajace epi-
tety. W wyniku analizy odpowiedzi rodzicéw co do poszczegdlnych zachowan ustalono,
iz od kilku do kilkunastu procent rodzicéw ma sktonno§¢ do wykorzystywania przemocy
w wychowaniu (w zaleznosci od zachowania), tj.*:

e 7% rodzicéw przyznato si¢ do bicia dziecka z uzyciem przedmiotu,

* co siodmy rodzic przyznat si¢ do silowego karmienia swojego dziecka (13% ba-

danych),

* szarpanie, popychanie, potrzgsanie dzieckiem ujawnito facznie 14% badanych ro-

dzicow,

» spoliczkowaniu dziecka zaprzeczyli niemal wszyscy badani rodzice, jedynie 3%

przyznato si¢ do takiego potraktowania dziecka,

* do ciggniecia za wlosy, uszy przyznato si¢ 8% rodzicow,

* do zachowania polegajacego na ztoSliwym szczypaniu lub Sciskaniu czesci ciata

dziecka przyznat si¢ co dziesiaty rodzic (11%),

» zdecydowana wigkszo$¢ badanych rodzicow (67%) przyznala si¢ do krzyczenia na

dziecko,

* do obrazliwego nazywania dziecka, zwracania si¢ do dziecka przyznat si¢ czgsciej

niz co dziesiaty rodzic (12%).

Jesli porownac relacje rodzicow dotyczace poszczegdlnych rodzajow zachowan przemo-
cowych rodzicéw w stosunku do dziecka mozna zauwazy¢, iz rodzice najczesciej przy-
znaja si¢ do krzyczenia na dziecko oraz do stosowania wobec dziecka klapsow, najrza-
dziej natomiast przyznaja si¢ do ponizajagcego w wymiarze kulturowego znaczenia Uzy-
skany obraz sktania takze do wniosku, iz wysoki odsetek ujawnien klapsoéw i krzyczenia
na dziecko jest wynikiem nietraktowania tych zachowan przez rodzicdw, jako przemocy
wobec dziecka.

W kierunku ograniczania w wychowaniu — rekomendacje raportu

Na zakonczenie warto rowniez wskaza¢ rekomendacje wynikajace z uzyskanych rezulta-
tow badan. W raporcie zostaty one sformutowane w kilku obszarach’:

1. Edukacja

Po pierwsze potrzebne jest rozwijanie réznych form i tresci edukacji spotecznej, zarowno
ogo6lnej, jak i ukierunkowanej, czyli adresowanej do okreslonych grup: — rodzicéw, wy-
chowawcow, nauczycieli oraz dzieci. Tresci edukacji z strony powinny dotyczy¢ istoty
irodzajow zachowan przemocowych wobec dzieci. spoteczenstwo powinno si¢ wyjasniaé

4 Informacja Rzecznika Praw Dziecka o dzialalnosci za rok 2015 (http://brpd.gov.pl/sprawozdania-z-
-dzialalnosci).
5 Tamze.
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szkodliwy, krzywdzacy dla dziecka charakter zachowan przemocy w tym tzw. niewin-
nych klapsow. Wazne jest takze aby zachowania te byly nominowane jako tamigce prawa
dziecka. Z drugiej strony edukacja spoteczna powinna pokazywac¢ konstruktywne, bez-
przemocowe sposoby radzenia sobie z dzieckiem. Wazne aby dziatania te miaty charakter
systematyczny oraz aby programy edukacyjne prowadzone byly w ramach istniejacych
mozliwosci dostepu do poszczegodlnych grup: rodzicow, nauczycieli, dzieci. Istotng role
pelnig w tym wzgledzie cykliczne kampanie spoteczne, ktorych efektywnos¢ zostata juz
wykazana. Warto jednak aby byly dziatania takie, w tym kampanie poddawane byly ewa-
luacjom w celu identyfikowania efektywnych elementow oddziatywania.

2. Swiadomos¢ prawna

Rezultaty raportu 2015 uwidaczniaja potrzebe stalego upowszechniania wiedzy o istnie-
niu w polskim prawie przepisu zakazujacego wykorzystywania kar cielesnych w wycho-
waniu oraz potrzebe szerszego informowania o jego funkcji oraz motywach jego wpro-
wadzenia. Wydaje sig, iz szczegdlnie intensywnie informacja ta powinna by¢ kierowana
do rodzicow, a takze do 0séb pracujacych z dzie¢mi i rodzicami. Z pewnoscig trudno
jest w polskim spoteczenstwie w sposob zdecydowany promowac nadrzedno$é potrzeby
ochrony dziecka i jego praw nad tradycyjnymi normami podnoszacymi warto$¢ autonomii
i prywatnos$¢ rodzicow w sprawach postgpowania z dzieckiem. Nalezy wyraznie akcen-
towaé w roéznych formach spotecznych przekazow, iz swoboda rodzicow w wychowaniu
i poszanowanie ich autonomii i prywatno$ci jest ograniczona dobrem dziecka, oraz iz
samo dziecko nie moze by¢ traktowane jako wlasno$¢ a wychowanie nie moze by¢ polem
samowoli rodzicow. Jednoczes$nie wydaje si¢, iz w spotecznym eksponowaniu tej kwestii
nie nalezy przeciwstawia¢ sobie praw rodzicow i praw dziecka.

3. Kultura pedagogiczna rodzicow

W $wietle przedstawionego obrazu rozmiardw zjawiska bez watpienia podstawowym wska-
zaniem sg dziatania podnoszace kultur¢ pedagogiczng rodzicow, zwlaszcza w postaci pro-
mowania pozytywnego rodzicielstwa oraz ksztalcenia umiejg¢tnosci radzenia sobie z dziec-
kiem, dyscyplinowania go w sposob bezprzemocowy. Ale takze potrzebne s3 intensywne
dziatania w kierunku wyjasniania rodzicom charakteru i szkodliwosci ré6znych zachowan
prezentowanych wobec dzieci, ktére w swym znaczeniu sg przemocg i szkodzg dzieciom.

Przedstawione w skrocie wyniki raportu jedynie zarysowuja niektére aspekty problemu
przemocy w wychowaniu, ktéry wydaje si¢ by¢ w ich §wietle do§¢ znaczacym problemem
spoteczno-wychowawczym w Polsce. Niektore dane raportu Rzecznika Praw Dziecka zo-
staty opublikowane w 2015 r. na stronie internetowej kampanii przeciwko biciu dzieci
www.niedlabicia.pl. Petna wersja raportu zostanie przedstawiona w specjalnej publikacji,
ktéra ukaze si¢ w 2016 roku. Szersze przedstawienie problemu przemocy w wychowaniu
na tle monitoringu Rzecznika Praw Dziecka zaprezentowane zostanie w jednym z kolej-
nych numerow ,,Probleméw Wczesnej Edukaciji”.
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Ksztaltowanie przez dzieci form przestrzennych —
doniesienie z badan

Summary
Shaping spatial forms by children: a research report

The theoretical considerations raised in this article relate to the educational values of perceiving
sculptures by children, and shaping spatial forms of plasticine by them. After describing the research
procedure, the results were also presented of empirical studies conducted by the author (constituting
only a portion) based on an analysis of sculptural works made by children. They included: 1. Deter-
mining the age when children master the skill of forming spatial forms on a given topic, 2. Determin-
ing the formal characteristics including the skill of modeling by children in successive age groups,
3. Separation of stages (table 1) of development of the forms made by 3- to 9-year-olds. The whole
is summed up by conclusions.

Stowa kluczowe: rzezba, dzieci, formy przestrzenne, doniesienie z badan
Key words: sculpture, children, spatial forms, research report

Edukacyjne wartosci rzezb

Poglebianie wiedzy i umiejetnosci w trakcie dziatalno$ci tworczej podczas zaje¢ z pla-
styki, w tym z zakresu ksztattowania bryt rzezbiarskich oraz wykorzystywanie zr6znico-
wanych srodkow edukacyjnych, to jeden z celdw nauczania plastyki, sprzyjajacych ca-
losciowemu rozwojowi dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym. Techniki
ksztattowania przestrzennego, a wigc tworzenia rzezb (szerzej: Daszynska 1994, 1997),
stosowane w pracy z dzieémi w ramach powszechnej edukacji jako $rodek ekspresji pla-
stycznej, realizowa¢ moga cele wychowawcze 1 poznawcze. Poprzez aktywno$é tworcza
(zajecia warsztatowe) oraz bezposredni kontakt z dzietami, ich analizg, dzieci uczg si¢
dostrzegac, warto$ciowaé zasadnicze elementy budujace forme¢ (Arnheim 1978: 213-214)
i rozumie¢ tresci przedstawione za pomocg rzezby.

Zaplanowane przez nauczyciela zajgcia, majace na celu poznanie przez wychowan-
kow rzezb, moga dostarczy¢ nie tylko przezy¢ estetycznych, ale uksztattowaé aktywnego
odbiorce sztuki, dostrzegajacego przekazywane przez przedstawione w dzietach postaci
emocje i uczucia, a wigc zdolnego do empatii (odczuwania stanéow psychicznych innych).
Zaroéwno podczas oceny formy, jak i analizy tre$ci ogladanych prac, mogacych uczest-
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niczy¢ np. w ksztaltowaniu postaw moralnych, zgodnych z wartosciami uniwersalnymi,
jak dobro, tolerancja i inne, zauwazalna jest wychowawcza rola, jaka moga odgrywaé
rzezby w zintegrowanym procesie edukacyjnym. Dlatego tez wykorzystywanie dostep-
nych w §rodowisku lokalnym $rodkéw, m.in. rzezb wystawionych w plenerze, muzeach,
galeriach, kosciotach, winno by¢ integralng czgécia dydaktyki realizujacej okreslone
cele w ramach programowo prowadzonego nauczania i wychowania. Wynika to z wielu
funkcji rzezb', wsérod ktorych do istotnych nalezg m.in.: estetyczna, integracyjna, spo-
teczna, poznawcza, osobotwodrcza, wychowawcza (Gotaszewska 1998: 876; Read 1976),
diagnostyczna, komunikacyjna i terapeutyczna (Rozmystowicz 2005: 12; Karolak 2000:
7; Piwowarska 2004: 224-225). Kontakt z rzezbami pozwala dzieciom lepiej zrozumieé
i doceni¢ pelnione przez te dzieta funkcje, niesione tresci, symbolike, walory estetyczne
oraz dostrzec trojwymiarowos¢ formy.

Czynnosci rzezbienia, modelowania, konstruowania tworzyw plastycznych (szerzej:
Cybulska-Piskorek 1976: 95—-117), wptywaja na rozwdj w obregbie motoryki matej — ruchu
nadgarstka, dloni i palcow. Usprawnianie nast¢puje w trakcie trwania dziatalnosci: $wia-
domego kontrolowania ruchu rak i palcow, skoordynowanego uzycia obu rak, chwytania,
rozdrabniania wigkszych oraz drobnych materiatow plastycznych, celowego manipulowa-
nia i ich przeksztalcania oraz laczenia w catosc.

Zaréwno dziatalnos$¢ tworcza, jak i analiza rzezb sprzyjaja ksztattowaniu wyobrazni,
postawy tworczej, przygotowuja do percypowania otoczenia, oraz — co istotne dla roz-
woju przestrzennego myslenia — do dostrzegania trzeciego wymiaru (glgbokosci) bryt.
Wazna jest przy tym w praktyce edukacji elementarnej wlasciwa organizacja oraz zasady
wprowadzania i doskonalenia wiedzy nad formalnymi mozliwosciami tworzywa rzezbiar-
skiego (Arnheim 1978: 214). Dotycza one m.in. tworczej postawy nauczyciela jako in-
spiratora aktywnosci plastycznej (Bobrowska 1975: 33—44), wrazliwego odbiorcy sztuki,
poszukiwacza atrakcyjnych dla dzieci rozwigzan w zakresie dzialalno$ci rzezbiarskiej,
osoby posiadajacej umiejetnos$¢ oceny oraz tworzenia warunkow pracy uwzgledniajacych
kwestie organizacyjne, psychiczno-zdrowotne i wychowawczo-estetyczne.

W pracy nauczyciela wazna jest wiedza na temat organizacji zaj¢¢ warsztatowych oraz
umiejetnosci ksztaltowania przez dzieci form przestrzennych. Z badan w mtodszych gru-
pach przedszkolnych prowadzonych przez M. Parnowska-Kwiatowska, a poswieconych
analizie m.in. ,,ulepianek” z gliny na okreslony i dowolny temat wynika, ze dzieci 3—4-let-
nie bogatg tres¢ wytwordw precyzuja jako przedmioty ptaskie przylegajace do podstawy,
a czasem jako ustawione pionowo jednoczgsciowe formy uproszczone (np. pionowo usta-
wiony watek z gliny to cztowiek, dom, tramwaj). Réwniez wczesne ksztalty wytworow
sktadajacych si¢ z kilku elementéw moga powsta¢ w oparciu o formy manipulacyjne (pry-
mitywne — ksztaltowane przez bezposredni kontakt reki z materiatem) oraz bardziej doj-
rzale geometryczne czy gigtkie. Z wiekiem dzieci coraz czgsciej ksztaltujg przestrzenne
formy ztozone, ktore przedstawiajg scenki (Parnowska-Kwiatowska 1960: 51, 64, 202).

' Podziat w oparciu o klasyfikacje funkcji sztuki wedtug Marii Gotaszewskiej.
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Tworczo$¢ dziecigca, opierajaca si¢ na modelowaniu materiatu plastycznego migk-
kiego, scharakteryzowali rowniez V. Lowenfeld i W. Lambert Brittain, ktorzy podkreslili
wystegpowanie etapu ttoczenia gliny bez widocznego celu jako fazy analogicznej do ba-
zgrania w aktywnosci rysunkowej, a nastepnie — przejscie od myslenia kinestetyczne-
go do myslenia wyobrazeniowego, ktdre ujawnia etap nazywania bazgrot czy nazywa-
nia uformowanej bryly, zarowno w rysunku, jak i ksztattowaniu gliny. Zdaniem autorow
ksztattuje sic wowczas u dzieci podtoze pamigci wzrokowej. Z przyjemnoscia operuja one
materiatami trojwymiarowymi rowniez w kolejnym ,,stadium przedschematycznym”. Ob-
serwuje si¢ teraz w ich dziatalno$ci dwa typowe sposoby ksztattowania formy przestrzen-
nej: ,,wyciaganie” charakterystycznych czgsci z brytki (metoda analityczna — myslenie ma
charakter wizualny) i ,,zlepianie” z drobniejszych elementéw catosci docelowego ksztattu
(metoda syntetyczna — wynika z do§wiadczen niewizualnych). Wedtug obu badaczy kazda
z tych metod ksztattowania formy jest godna akceptacji (Lowenfeld, Brittain 1977: 59, 67,
69, 112—113). Inng autorka, zwracajacg uwagge na pierwsze dzieci¢ce dziatania przestrzen-
ne, byta A. Trojanowska, ktéra zauwazyla, ze w ,,modelowaniu ksztattu bryly z gliny czy
plasteliny — pojawiaja si¢ formy analogiczne: kotu odpowiada kula, linii prostej — walec,
trojkatowi — stozek itd.” (Trojanowska 1988: 62).

Prowadzone w tym zakresie badania i wynikajaca z nich wiedza stanowia wsparcie
edukacyjne dla nauczycieli, wskazujace podejmowane przez dzieci w poszczegdlnych
grupach wiekowych typowe czynnosci odnoszace si¢ do sprawno$ci manipulowania ma-
teriatami plastycznymi.

Zarys procedury badawczej

Doswiadczenie (prowadzone wczesniejsze obserwacje), wiedza teoretyczna (zrodta pi-
sane) oraz przyjety za podstawe wzorzec badan dotyczacych tworczosci rysunkowej
dzieci a prowadzonych m.in. przez S. Szumana (1946: 90), B. Hornowskiego (1982),
V. Lowenfelda i W.L. Brittaina (Lowenfeld, Brittain 1977), S. Popka (1985) przyczynity
si¢ do podjecia postgpowania badawczego o charakterze rozpoznania na duzym zbiorze
danych (metoda statystyczno-diagnostyczna, technika analizy wytwordéw plastycznych).
W pierwszym sposrod trzech zasadniczych etapow badan naukowych nastgpila ocena
obicktu badan (rzezby) i z nig zwigzany proces modelowania. Celem badan stalo si¢ usta-
lenie prawidtowosci w przestrzennym ksztattowaniu form z materiatu migkkiego (plaste-
liny) przez dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Sformutowany cel miat
wplyw na zasadniczy problem badawczy. Brzmiat on:
» Jakie mozna wyodrebni¢ etapy w rozwoju umiejetnosci ksztattowania bryt przez
dzieci w wieku od 3. do konca 9. roku zycia?
Do tak postawionego problemu gléwnego przyjeto nastepujace pytania szczegdlowe:
* W jakim wicku dzieci opanowujg umiejetnos¢ ksztalttowania form przestrzennych
na zadany temat?
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» Jakie charakterystyczne cechy dla poszczegdlnych grup wiekowych mozna wyod-
rebni¢ w rozwoju modelowania bryt przez dzieci?

Badania prowadzono od 2006 w przedszkolach i klasach I-III w szkotach podstawowych
w Polsce na terenie wojewodztwa $laskiego i todzkiego®. W wyniku tworczej aktywnosci
dzieci®, opartej jedynie o aktualny stan ich wiedzy, posiadane umiejetnosci i wskazany
przez prowadzacego zaj¢cia temat (zdanie: ,,Przed pigknym domem ro$nie drzewo™), na-
stapito udokumentowanie naturalnych tendencji rozwojowych umiejetnosci ksztattowania
bryt przez kolejne grupy wiekowe dzieci (zastosowano podziat na trymestry).

Zebrany material badawczy poddano analizie jako$ciowej i ilo§ciowej w kontekscie
obecnosci trzeciego wymiaru (w rzezbie: glebokos¢é warunkujaca ceche bryty) i zasadni-
czych cech ksztaltowanych obiektow. Skonstruowano narzgdzia badawcze: arkusze ana-
lizy wytwordw, oddzielne dla tematéw ,,domu” i ,,drzew”. W efekcie przeprowadzonych
badan analiza dziecigcych prac z plasteliny pozwolita dokona¢ weryfikacji przyjetych za-
tozen i w konsekwencji wyprowadzi¢ wnioski — zbudowa¢ model obrazujacy i opisujacy
wyodrebnione okresy oraz fazy rozwojowe w ksztattowaniu bryt przez dzieci (tabela 1).

Tabela 1. Umiejetnos¢ ksztattowania przestrzennego przez dzieci od 3 do konca 9 roku zycia — okre-
sy i fazy rozwojowe oraz typowe formowane z plasteliny modele ,,doméw” i ,,drzew”
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2 W artykule zaprezentowano jedynie ich wycinek. Szczegdtowa analiza zebranego materiatu badawcze-
go objeta: rodzaj kompozycji, kolorystyke, cechy zasadnicze i indywidualne elementow (detale) ksztatto-
wanych obiektéw, proporcje mi¢gdzy nimi oraz wykorzystanie przez dzieci narzedzi.

* Materiat badawczy: 1497 rzezb z plasteliny wykonanych przez dzieci w wieku od 3 do 9 lat, w tym 740
ukazujacych ,,drzewo” i 757 dokumentujacych ,,dom”.

4 Zatozono, ze podany zwrot nie bedzie sugerowat ksztattu, wielkosci, koloru czy w przypadku drzewa
jego gatunku.
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b.pe. — bryta petna
b.pu. — bryta pusta

Zrodto: badania wiasne (graficzne opracowanie modeli: Ada Orkisz)
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Rezultaty badan

Sposrod wielu probleméw badawczych do istotnych nalezato poszukanie odpowiedzi na
pytanie: W jakim wieku dzieci opanowuja umiejetnos$¢ ksztaltowania form przestrzen-
nych na zadany temat? Na podstawie danych uzyskanych z analizy wytworéw obrazuja-
cych ,,drzewo” i ,,dom”, stworzonych przez dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym, wnioskuje, ze zdecydowana wigkszo$¢ dzieci 3-letnich nie potrafi §wiadomie
budowac bryt. Pomimo ze w trakcie trwania badan na poczatku kazdych zaje¢ wskazano
1 omowiono z grupa, dostosowujac tresci i pytania do wieku dzieci, réznice dotyczace
cech rzezb i obrazow oraz polecono modelowanie form przestrzennych, to i tak dzieci wy-
konywaty glownie ptaskie kompozycje o charakterze abstrakcyjnym (wykres 1; tabela 1:
model A). Niewiclka cz¢s¢ badanych (ok. 29%) tworzyta bryty (tabela 1: model 1/1-2/11).
Jednak w obu przypadkach powstawaty prace gléwnie przez czynnosci beztadnego odta-
mywania, nawarstwiania lub/i naklejania rozproszonych, rozdrobnionych elementow
badz stawiania wigkszych fragmentow plasteliny.

aq 100
100 - 89,5 " =
80 — =3 B kompozycja ptaska (brak
I N - . umiejetnosci tworzenia form
60 przestrzennych)
40 | | kompozycja przestrzenna
20 10,504 ol = (umiejetno$¢ tworzenia form
0 Al al - > przestrzennych)

3-latki 4-latki 5-latki 6-latki 7-latki 8-latki 9-latki

Wykres 1. Rodzaje kompozycji stosowane przy tworzeniu przez dzieci w wieku przedszkolnym i
wezesnoszkolnym tematdw z plasteliny: ,,drzewo” i ,,dom”.

Zrédto: badania wiasne.

Wzrost sprawnosci manualnej i wiedzy o $wiecie widoczny jest w pracach plastycz-
nych tworzonych przez 4-latki. Wigkszos¢ z nich (ponad 60%) wyklejata obrazy ptaskie,
wsrod ktorych byly ujecia o czytelnej tresci (okoto 40%) 1 kompozycje nieprzedstawiajace
(okoto 20%). Pozostate dzieci (36%) podejmowaty proby juz §wiadomego ksztattowania
uktaddéw organizujacych przestrzen. Jak wynika z powyzszej analizy, nadal znaczna grupa
dzieci 4-letnich, pomimo instrukcji nauczyciela zachgcajacego do tworzenia form prze-
strzennych ,,drzewa” i ,,domu”, nie potrafita budowac¢ bryt, lecz wyklejala kompozycje
ptaskie na plaszczyznie (wykres 1; tabela 1: model B, C).

W kolejnej badanej grupie dzieci 5-letnich nastapil gwattowny wzrost (ponad 30%)
ksztattowanych przez nie form przestrzennych (prawie 70%), coraz czgséciej ukazujacych
przynajmniej zasadnicze elementy budowy tematow: ,,drzewa” i ,,domu”. Znaczna wigk-
szo$¢ badanych 6-latkéw (prawie 80%) przed przyjsciem do klas pierwszych potrafita
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lepi¢ rzezby z plasteliny (wykres 1). Pozostala, niewielka grupa tworzyta ptaskie obrazy
o czytelnej tresci, roznigce si¢ jedynie liczba detali opisujacych wyklejane schematy na
okreslony temat.

W kolejnych rocznikach 7-latkéw (okoto 90%) i 8-latkow (94%) umiejetnosé prze-
strzennego przedstawiania tematéw ,,drzewa” i ,,domu” wzrosta (wykres 1), a od pierw-
szego trymestru 9. roku zycia wszyscy objeci badaniem potrafili §wiadomie modelowac
rzezby. Przypuszcza sig, ze dalszy ich rozwoj bedzie dotyczyt stopnia osiggania realizmu,
precyzji wykonania oraz liczebnosci i dbatosci o detale.

Kolejnym waznym celem prowadzonych badan byto ustalenie, dla poszczegodlnych
grup wiekowych dzieci, charakterystycznych cech dotyczacych rozwoju umiejetnosci
ksztattowania bryt. Wyodrebnienie typowych modeli dla tematéw ,,drzewa” i ,,domu”
umozliwilo wyznaczenie dla nich faz rozwoju modelowania przestrzennego (tabela 1).

W wyniku analizy materiatu badawczego okreslono charakterystyczne cechy lepienia
przestrzennych form. W temacie ,,drzewo” wyodrgbniono 8 gtéwnych modeli (tabela 1:
model 1-7) i 4 fazy (tabela 1): faza ksztaltowania bryl nieprzedstawiajacych — bezltadnych,
faza przestrzennego operowania linig i ptaszczyznami, faza modelowania bryt dojrzatych
— uproszczonych (szukania ksztaltu), faza modelowania bryt dojrzatych — rozwinietych.

W kolejnym temacie ,,dom” wskazano 11 zasadniczych modeli i 5 faz (tabela 1: mo-
del 1-XI): faza ksztaltowania bryt nieprzedstawiajacych — beztadnych, faza podnoszenia
konturu, faza podnoszenia ptaszczyzny, faza modelowania bryt niedojrzatych — szukania
ksztattu, faza modelowania bryt dojrzatych (uproszczonych i czesciowo rozwinigtych).

W wyniku analizy przestrzennych modeli dwoch obiektéw ,,drzewa” i ,,domu” (tabela
1: model 1-7, I-XI) oraz uwzgledniajac w tworczosci dzieci etap lepienia ptaszczyzno-
wego (nieumiej¢tno$¢ modelowania w przestrzeni — por. tabela 1: model A—C), wyod-
r¢gbniono w rozwoju form rzezbiarskich na okreslony temat 4 okresy i 8 faz. Dotyczg one
umiejetnosci ksztaltowania bryt z plasteliny przez dzieci od 3. do konca 9. roku zycia
(tabela 1).

Po uwzglednieniu w modelowanych przez dzieci z plasteliny przedstawieniach pta-
skich (ok. 72% — tabela 1: model A) oraz kompozycjach przestrzennych (czynnosci bez-
fadnego odtamywania i stawiania lub nawarstwiania kawatkow bryt z plasteliny), w wigk-
szo$ci o zdecydowanie abstrakcyjnym przekazie tresci wyodrebniono:

* Pierwszy okres ,bezladnego ksztaltowania kompozycji plaskich i bryl nie-
przedstawiajacych”. Przypada on na 3. rok zycia i w nim zawierajg si¢ dwie fazy:
,lepienia form ptaskich nieprzedstawiajacych — beztadnych” (tabela 1: model A)
oraz ,,bryl nieprzedstawiajacych — beztadnych” (tabela 1: model 1/I-2/1I).

* Drugi okres ,,modelowania plaszczyznowego o czytelnej tresci” odnoszacy si¢
do dzieci w wieku 4-5 lat, charakteryzuje si¢ dwiema fazami: ,,modelowania form
ptaskich o nickompletne;j treéci” (tabela 1: model B) oraz ,,modelowania form pta-
skich zawierajacych zasadnicze elementy” tematu (tabela 1: model C). Na tym
etapie rozwoju zdecydowana wigkszo$¢ dzieci (64%) wykleja obrazy plaskie,
w ktorych zauwazalny jest czgsciowy brak zasadniczych elementow (np. okna
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lub drzwi) okreslajacych temat lub obserwuje si¢ uwzglednianie ich przynajmnie;j
w podstawowym zakresie. Przypuszcza sig, ze odwrotny stosunek posiadanej wie-
dzy o tworzonych tematach do braku umiej¢tnosci przestrzennego ich ukazywania
ograniczyt liczebno$¢ grupy dzieci (zaledwie 36%), ktore potrafity tworzy¢ bryly
o czytelnej tresci. Nalezy podkresli¢, ze w grupie 3-latkow (podobnie jak u 4-lat-
kow) rowniez prawie co trzeci badany tworzyt formy przestrzenne, jednak robit to
mechanicznie i bez wyraznego planu (stawianie/nawarstwianie odtamanych ka-
watkow), a ich tres¢ byta nieczytelna (abstrakcyjna).

*  Wyodrgbnienie trzeciego okresu ,,przestrzennego operowania konturem i plasz-
czyznami” umozliwity wskazania dotyczace zwigkszonej umiejetnosci stawiania
przez dzieci w przestrzeni form z plasteliny: 69% 5-latkow i 78% dzieci 6-letnich
(grupa wickowa: 5—7 lat) oraz wzigto pod uwage najczgsciej pojawiajace si¢ w tej
grupie modele ,,drzew” i ,,doméw”. Zauwazalne sg w nim dwie zasadnicze fazy:
,,faza podnoszenia konturu” i ,,faza podnoszenia ptaszczyzny”. Pierwsza charakte-
ryzuje si¢ stawianiem prostopadle do ptaszczyzny podstawy konturu ,,domu” (ta-
bela 1: model Il i IV). W drugiej fazie dzieci buduja ,,drzewa” i ,,domy” (tabela 1:
model V-VI i 3—4) jako ptaskie prostopadle do podstawy ksztalty przypominajace
zadany temat. W przypadku drzew czgstym ujgciem sa modele, dla ktorych pien
jest pionowym watkiem (kontur) a korona pionowym lub poziomym kotem (przy-
pomina lizak lub parasol: tabela 1: model 3—4).

» Ustalenie czwartego okresu ,,schematyzacji bryl” umozliwita rosnaca liczba trdj-
wymiarowych przedstawien o wyraznie zaznaczonym trzecim wymiarze (glebo-
kosci), stanowiaca od ok. 90% do 100% dla dzieci od 7. do konca 9. roku zycia.
Wskazano w nim dwie fazy: ,,modelowania bryt niedojrzatych — szukania bryly”
oraz ,,modelowania bryt dojrzatych (formy uproszczone i nieznacznie rozwinig-
te)”. Cechg charakterystyczng dla pierwszej jest budowanie przez dzieci trzeciego
wymiaru ,,domu” za pomoca konturu lub/i ptaszczyzn (tabela 1: model VII-IX).
Dopiero na kolejnym etapie rzezba ma pelny, zamkniety ksztatt o mniej (tabela 1:
model 4U-5U) lub bardziej rozwinigtej (tabela 1: model 6R—7R, XR—XIR) formie
wyraznie opisujacej temat.

Whioski z badan

Whioski z badan moga stanowi¢ wsparcie edukacyjne dla nauczycieli, ktorzy organizu-
jac prace dzieci opartg na przestrzennym modelowaniu materiatu plastycznego na zadany
temat, winni bra¢ pod uwage wiek, poziom rozwoju dzieci oraz rodzaj i intensywno$¢
doswiadczen w operowaniu tym tworzywem. Ustalenia moga postuzy¢ do diagnozy pe-
dagogicznej stuzacej stymulacji rozwoju dzieci. Zaprezentowane — na podstawie analizy
materiatu badawczego — charakterystyczne cechy dziecigcych wytworéw modelowanych
z migkkiego materiatu plastycznego pozwalajg wnioskowac, iz:
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» stuszne wydaje si¢ twierdzenie, ze na przetomie pigtego/szostego roku zycia wigk-
szo$¢ dzieci wykazuje zdolnos¢ ksztaltowania tréjwymiarowych form o czytelnej
tresci na zadany temat;

+ zebrany i poddany szczegélowej analizie material empiryczny umozliwit wyod-
r¢bnienie 4 zasadniczych okresow i 8 faz (tabela 1). Pierwszy etap zwigzany jest
z modelowaniem form o nieprzedstawiajacym przekazie. Po kolejnym okresie,
charakteryzujacym si¢ gtdwnie ujeciami ptaskimi, nastgpne podporzadkowane sa
ksztattowaniu najpierw uproszczonych (schematycznych), a pézniej bardziej doj-
rzatych przestrzennych ksztatltow o czytelnej tresci.

Prowadzone badania maja charakter otwarty a spojrzenie na problematyke nie jest osta-
teczna wersja podjetych czynnosci badawczych dotyczacych umiejgtnosei ksztattowania
przez dzieci form przestrzennych.
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