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Rynkowy model wczesnej edukacji
a stanowisko profesjonalistow — perspektywa globalna

Summary

A market model of early childhood education
and the position of professionals: a global perspective

The text presents an analysis of global sources of the increasing expansion of the market model in
the field of early childhood education, understood as all institutional types of pre-schooling educa-
tion. The importance of this stage of education for the child’s development — especially in disadvan-
taged groups — and its subsequent functioning at school does not seem to be questionable in the light
of'the research results cited. Nonetheless, the possibility of every child’s access to good, public, and
free early education is far from satisfactory. Consideration of this issue from the economic, educa-
tional, and political perspectives reveals a number of tensions and problems, conditioned locally and
globally. One of the key issues is the opposition between the market model of early childhood educa-
tion and aspirations to implement democratic solutions supporting these wide learning objectives for
children. However, the economic crisis makes education in the field of early childhood education re-
quire public and private partnership, implemented in the context of specific government regulations.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rynkowy i demokratyczny model wezesnej edukacji,
polityka edukacyjna, partnerstwo publiczno-prywatne

Key words: early childhood education, market and democratic model of early childhood
education, educational policy, public and private partnership

I. Model rynkowy

L.1. Ekspansja modelu rynkowego

We wczesnej edukacji rozszerza si¢ model rynkowy skupiajacy coraz wigksza uwage po-
litykéw. Jest on oparty na specyficznym rozumieniu czy konstrukcie dotyczacym ludzi
i ushug. Cztowiek w nim to homo oeconomicus, byt autonomiczny i racjonalny, maksy-
malizujacy swoja przydatno§¢ w dazeniu do wilasnych interesow. W tym modelu wol-
nos¢ wyboru rodzicow dzieci oznacza prawo jednostki do realizacji wlasnych waskich
intereso6w na konkurencyjnym rynku. Zwolennicy wolnego rynku w edukacji ukrywaja
zatozenia lezace u podstaw promowanego przez nich modelu oraz jego wartosci. Zmie-
niaja tez subiektywna perspektywe i sposob rozumienia jednostek w co$, co wydaje si¢
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by¢ obicktywna prawda i powoduje, ze pewne rzeczy wydaja si¢ realne, a inne watpliwe
i niepraktyczne (Moss 2008: 5).

Gwaltowna ekspansja modelu rynkowego w edukacji nastgpowata od roku 1988. Za-
checano biznes do ,,dostarczania ushug edukacyjnych” i tworzenia prywatnych placéwek
prowadzonych czesto dla maksymalizacji zysku. Ta ekspansja miata miejsce w kontekscie
neoliberalizmu wspieranego mi¢dzy innymi przez teorie ,,wyboru publicznego” i nowego
zarzgdzania publicznego'. Pomogly one w pozornym odpolitycznianiu modelu rynkowe-
go prowadzac do postrzegania go jako pozadanego, jezeli nie koniecznego.

W artykule przez wezesng edukacje rozumiem — za Education International — wszyst-
kie rodzaje edukacji przed rozpoczeciem nauki szkolnej, organizowane przez roézne insty-
tucje: zlobki, centra opieki, ogrodki dziecigce, przedszkola oraz inne. Rozwdj i uczenie si¢
dzieci sa w niej ujmowae holistycznie, a opieka jest traktowana jak jej integralna cz¢$¢(Ear-
ly childhood... 2010: 11). Od roku 1998 nastapit szczegolnie intensywny rozwoj instytucji
wczesnej edukacji prowadzonych dla zysku, na przyktad w Australii ich liczba wzrosta az
0 400%. Powstaty korporacje biznesu zajmujace si¢ dzialaniami w tym zakresie. Najwaz-
niejsza z nich i najwigksza na §wiecie to australijskie ABC Learning, dysponujaca ponad 2
500 placowkami w Australii, Nowej Zelandii, Stanach Zjednoczonych i Kanadzie. W sa-
mych Stanach prowadzi ponad 2 000 instytucji i zajmuje drugie miejsce w prywatnym sek-
torze wezesnej edukacji. Zamierza takze wkraczac¢ do Unii Europejskiej (Moss 2008: 6).

Na $wiecie instytucje dla dzieci ponizej 3 lat byly juz wczesniej w znacznym stop-
niu sprywatyzowane, a gospodarka neoliberalna spotegowata prywatyzacj¢ w edukacji
w ogole. Istnienie w niej sektorow publicznego i prywatnego potencjalnie zachgca do
innowacji, ale i powigksza nierdéwnosci w dostepie do edukacji. Goraco dyskutowana jest
zwlaszcza rola placowek prowadzonych z nastawieniem na zysk, a nawet jego maksyma-
lizacje. Tak na przyktad w Holandii rzad udziela teraz rodzicom subwencji w celu kupie-
nia ustug edukacyjnych na prywatnym rynku, co zmniejsza rodzinom ubozszym dostep
do wczesnej edukacji. Ponadto pojawia si¢ ryzyko powstawania drozszych i jako§ciowo
lepszych prywatnych instytucji dla dzieci z rodzin zamoznych, oraz tanszych i gorszej
jakosci placowek publicznych dla dzieci z rodzin ubogich. Ustawa Childcare Act z 2005
roku spowodowata, ze rodzice optacaja 75% kosztow wczesnej edukacji, a 60% instytucji
jest prowadzonych dla zysku (Marengos, Plantegna 2006: 18). W Anglii rodzice pokry-
waja 71% kosztow funkcjonowania przedszkoli, w Kanadzie — poza Quebeckiem — koszty
wczesnej edukacji ponoszone przez rodzicOw sg wyzsze niz czesne na studiach (7he state
of early... 2013: 2), a w Stanach Zjednoczonych okolo 65% instytucji wczesnej edukacji
to placowki prywatne. Nawet w mniej urynkowionej Norwegii juz okoto 55% przedszkoli
znajduje si¢ w rgkach prywatnych (Moss 2008: 8; Mankowska 2012: 456). Gwaltowne

' Sam neoliberalizm i wprowadzane przezen reformy edukacji analizowatam w ksigzkach: Nowa Pra-
wica a edukacja. Cz. 1,1993; Cz. 11, 1996, Poznan — Torun, Wydawnictwo Edytor; Neoliberalne reformy
edukacji w Stanach Zjednoczonych. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2014; oraz w napisanych
wspolnie z Joanng Rutkowiak Neoliberalnych uwiktaniach edukacji. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2010.
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zmiany sit politycznych spowodowaty powazng degradacj¢ wczesnej edukacji w Nowe;j
Zelandii. Rzad obciat naktady na instytucje publiczne, zlikwidowat prawo do 20 godzin
bezptatnych ustug tygodniowo i zachgca sektor prywatny do rozszerzenia dziatalno$ci
w tym zakresie, cho¢ obejmuje on juz 98% placowek (Early childhood... 2010: 60). Rzad
nie ma planu organizacji wczesnej edukacji, a spora czgs$¢ kraju jest pozbawiona dosta-
tecznego do niej dostepu, co dotyczy przede wszystkim obszarow zamieszkatych przez
tubylczych Maoryséw. Ze wzgledu na cigcia budzetowe nie jest w Nowej Zelandii kon-
tynuowana wspotpraca z uniwersytetami, ktora przynosita bardzo dobre rezultaty i za-
owocowata wieloma bardzo dobrymi praktykami. Z kolei w Kanadzie miarg ekspansji
instytucji prywatnych jest obj¢cie przez nie ponad % placowek w 6 prowincjach (The state
of early... 2013: 11). Natomiast w Indiach panstwo odchodzi w ogole od organizowania
wczesnej edukacji, poniewaz rzadowi brak woli dziatania w tym zakresie, a jego polityka
jest nicodpowiednia (Neugebauer, Goodeve 2009: 37-38).

Poniewaz sita nabywcza rodzicow jest nierowna, oczekuje sie, ze rynek bedzie produ-
kowat dobra w rdznej cenie i jako$ci. Dokonany przez rodzicow wybdr jest postrzegany
jako zalezny od relatywnej oceny kosztéw i zyskow ,,inwestowania w dziecko”. Bada-
nia na ogo6t wskazuja jednak, ze instytucje non-profit oferuja wyzsza jakos¢ ustug niz te
dziatajace dla maksymalizacji zysku (Cleveland 2007: 28). W efekcie powstaje ryzyko
nieodpowiednich ustug dla niektorych grup dzieci, tych z rodzin, ktére nie moga pokry¢
kosztow wczesnej edukacji. Raport OECD z roku 2006 zawiera stwierdzenie, ze rynek nie
chce inwestowa¢ w biedne spoleczenstwo i omija znaczng czg¢s¢ dzieci, ktorym powinien
shuzy¢, w tym duza liczbe dzieci z rodzin o umiarkowanych dochodach (Starting strong...
2006: 117). Okoto ¥ rodzicow nie ma mozliwosci wyboru placowki dla swoich dzieci,
zwlaszcza na obszarach niezurbanizowanych. Wskazaty na to badania skutkow prywa-
tyzacji wezesnej edukacji w Holandii, gdzie ustugi rynkowe przeniosty si¢ do obszarow
zamieszkiwanych przez rodzicow o wickszej sile nabywczej kosztem obszaréw niezur-
banizowanych. Standardy jako$ci wydaja si¢ obniza¢ (Noailly i in. za: Moss 2008, s. 18).

Wyniki analiz Fiscal Studies w Zjednoczonym Krolestwie Wielkiej Brytanii sugeruja,
ze cena ushug wczesnej edukacji jest negatywnie skorelowana z ich jakoscig (Treasury
2004: 67). Dla zapewnienia odpowiedniej jako$ci pracy z dzie¢mi konieczne jest stosow-
ne wyksztalcenie kadry i zapewnienie jej odpowiednich warunkow pracy, co wyraznie
potwierdzity badania podtuzne na probie 3000 dzieci (Sylva 2004). Tymczasem rynek wy-
wiera presj¢ na niskie place, matoliczng kadre, zatrudnianie oséb mniej wyksztalconych
czy zmniejszenie liczby godzin pracy z dzie¢mi, co obniza morale kadry zatrudnionej
w placowkach wczesnej edukacji. Wigkszos¢ menadzerow, z ktdorymi przeprowadzano
wywiady, twierdzila, Ze nie moze nauczycielom ptaci¢ wigcej niz wynosi ptaca minimalna
(Osgood 2004: 16). Pracownicy postrzegani sg przede wszystkim jako technicy stosujacy
okreslone metody dla osiggnigcia zatozonych wynikow. Poréwnanie danych dotyczacych
wcezesnej edukacji w Stanach Zjednoczonych, Finlandii i Szwecji prowadzi do wniosku,
7e nizsze place i gorsze warunki pracy wystepuja tam, gdzie sity rynkowe sag mocniejsze
(Moss 2008: 18).
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Obrazu dopetniajg informacje o niestabilnoéci ustug rynkowych. W Stanach Zjedno-
czonych zamknigto wigcej instytucji niz oczekiwat rzad, w Kanadzie i we Francji prze-
wazajg placowki likwidowane nad liczba nowo utworzonych. Wskazuje to, ze struktury
wczesnej edukacji w modelu rynkowym zdeterminowane sg przez potrzeby konsumentow
oraz mozliwosci ptacenia za nig, natomiast s zwolnione od odpowiedzialno$ci spotecznej
(Davies, Saltmarsh 2007: 3).

W przypadku rynkowego modelu wczesnej edukacji trzeba jeszcze odnotowac fakt,
ze dziecko traktowane jako konsument nie moze w petni komunikowaé swoich potrzeb
i swego doswiadczenia, zatem w modelu tym nie ma odwolywania si¢ do praw dziecka
(Cleveland 2007: 39). UNESCO stwierdza jednak, ze kryzys ekonomiczny i cigcia w fi-
nansowaniu instytucji publicznych prawdopodobnie przez dtuzszy czas beda wymagaty
partnerstwa publiczno-prywatnego. Konieczna staje si¢ w takiej sytuacji rzadowa regula-
cja w zakresie wczesnej edukacji, okreslajaca stosowne ramy tego typu dziatan (UNESCO
2011: 67-68).

1.2. Akcentowanie ekonomicznych aspektéow wezesnej edukacji

Akcentowanie ekonomicznych aspektéw wcezesnej edukacji jest w ostatnich dekadach
bardzo charakterystycznym trendem. Dla decydentdw politycznych, ktorzy staja wobec
konkurencyjnych zadan publicznego finansowania oraz sa zainteresowani efektywnoscia
ekonomiczng i osigganiem korzysci innego typu, wazne jest zwracanie uwagi na fakt, ze
inwestowanie we wczesna edukacje dostownie daje dywidendy (Right beginnings...
2012: 10). Przyczynia si¢ ona do rozwoju ekonomicznego krajow, a ponadto zwroty na-
ktadow na nig sg bardzo wysokie. Ekonomiczna racjonalno$¢ inwestowania w t¢ dziedzi-
n¢ edukacji opiera si¢ na trzech typach analiz:
a. danych z badan podtuznych, ktore wykazuja korzysci ptynace z tej edukacji dla
ksztattowania kapitatu ludzkiego oraz dla oszczg¢dzania na kosztach zdrowotnych
i spotecznych w przypadku dzieci, ktore z niej korzystaja;
b. ckonomicznym modelowaniu przysztych zwrotow naktadow w zwigzku z wicksza
produktywno$cia kobiet;
c. studiach dotyczacych samego sektora wezesnej edukacji i obliczania jego wptywu
na ekonomig¢ kraju (McCuaig i in. 2012: 17).
Zainteresowanie rzadoéw korzys$ciami ekonomicznymi uzyskiwanymi z wczesnej edukacji
odzwierciedlajg m. in. cele Unii Europejskiej uzgodnione w Barcelonie, w 2002 r. Polity-
ka tej edukacji skoncentrowana jest na zwiekszaniu kapitalu ludzkiego, co zyskuje uza-
sadnienie w badaniach pokazujacych coraz czesdciej, ze dzigki wcezesnej edukacji wzrasta
produktywnos¢ przyszlej sity roboczej. Badania te prowadzone sg pod silnym wplywem
amerykanskich studiéw podluznych analizujacych korzysci, jakie wynosza z wczesnej
edukacji dzieci z grup poszkodowanych. Te studia to: Ypsilanti Perry Preschool (podjete
w roku 1962), Abecedarian w Poinocnej Karolinie (1972) i Chicago Child-Parent Centers
(1967). Ich uczestnikami byli przede wszystkim Afroamerykanie, o ktoérych sadzono, ze
znajduja si¢ w grupie ryzyka ze wzglgdu na niskie dochody rodzicow, wiek matek, status
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samotnego rodzica, zamieszkiwanie w slumsach oraz osiggnigcia szkolne. Wybrane kohor-
ty byly badane przez prawie cztery dekady. Wszyscy nauczyciele pracujacy z badanymi
mieli wyksztalcenie w zakresie wczesnej edukacji a proporcje miedzy nauczycielem i licz-
ba uczonych przez niego dzieci byly niskie. Ustalono, ze badani czesciej konczyli szkote
sredniag w przewidzianym czasie, czgséciej studiowali, wigcej zarabiali i zachowywali si¢
bardziej prospotecznie niz uczestnicy badania z grup kontrolnych (McCuaig iin. 2012: 17).

Pozytywny wpltyw wczesnej edukacji na ksztattowanie si¢ kapitatu ludzkiego jest naj-
wazniejsza przyczyna tego, ze Bank Swiatowy coraz bardziej angazuje sic w promowanie
pozyczek na ten cel. W latach 19902005 pozyczyt 1,6 biliona USD (Policy review...
2007: 185). Inwestowanie we wczesng edukacj¢ daje wyzsze stopy zwrotu niz naktady
na uczenie si¢ w pozniejszym okresie. Dane sugeruja, ze potencjalne zwroty naktadow na
dziecko z grup poszkodowanych wynosza 7—16% rocznie (Naedeau i in. 2011: 19).

Pierwsze kanadyjskie badania dotyczace zyskow, jakie przynosi wczesna edukacja,
rozpoczeto w roku 1998. Ekonomisci kalkulowali wptywy z ustug dla dzieci w przedziale
wiekowym od 2 do 5 lat i oszacowali, ze zysk wyniost 10,6 bilionow dolarow kanadyj-
skich. Dzieci osiagaly lepsza gotowos$¢ szkolna, czesciej konczyly szkote $rednig i pdzniej
mialy wyzsze zarobki. Przede wszystkim ich matki mogly pracowaé, by¢ bardziej nie-
zalezne finansowo i zabezpieczone przed bieda w przypadku rozwodu czy wdowienstwa
(McCuaig 1 in. 2012: 18). W Quebecku, gdzie wczesna edukacja obejmuje 65% dzieci
i jest tania, pracuje o wiele wigcej kobiet niz w innych prowincjach kanadyjskich. Ich
praca dodata 1,7% do PKB, 1,5 biliona dolaréw podatku rocznie i podwyzszyta dochody
rodziny. Ekonomista P. Fortin oszacowat, ze kazdy dolar zainwestowany we wczesng edu-
kacje daje zwrot naktadow w wysokosci 1,058 (tamze: 20-21).

Ponadto wczesna edukacja przyczynia si¢ do rozwoju lokalnego: tworzy najwiece;j
miejsc pracy, jest silnym bodzcem ekonomicznym: (a) kazdy dolar zwigksza GDP o 2,3%,
i jest to jeden z najwickszych zwrotow w poroéwnaniu z innymi sektorami, (b) generuje
podatki — kazdy dolar przynosi 90 centow podatku. R. Fairholm (2009: 20) konkludowat:
wczesna edukacja sama ptlaci za siebie zarowno w krétkim, jak i w dtugim okresie; kazdy
zainwestowany dolar przynosi 2,54 zysku po uwzglednieniu wszystkich kosztow. Zwroty
trwaja przez dluzszy okres, a zdobyte dzigki niej umieje¢tnosci stanowia fundament dalsze-
go uczenia si¢ (Gobal monitoring policy... 2007: 112).

Inwestowanie we wczesng edukacje jest efektywna strategia prewencji i terapii
op6znien w rozwoju, w ksztaltowaniu zdolno$ci uczenia si¢ u dzieci wzrastajacych
w niekorzystnych warunkach. Pozwala ono oszczedzi¢ pienigdze, ktore trzeba byloby
wyda¢ pozniej. Zwigkszenie do 25% dostgpu do wezesnej edukacji w krajach o niskich
i $rednich dochodach redukuje réznice w osiagnigciach uczniéw z rdéznych grup i przynosi
korzysci rzedu 10,6 bilionow $, natomiast zwickszenie dostepu do 50% — generuje zyski
rzedu 33,7 bilionow $ (The importance... 2013: 2).

W Raporcie Migdzynarodowej Organizacji Pracy, zatytutowanym Odpowiednie po-
czqtki, znajduje si¢ konkluzja: wezesna edukacja powinna by¢ kluczowa inwestycja we
wszystkich krajach (Right beginnings... 2012: 59).
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L.3. Strategiczny plan rozwoju wczesnej edukacji w Stanach Zjednoczonych

Strategiczny plan rozwoju wczesnej edukacji w Stanach Zjednoczonych zostat opracowa-
ny w 2013 r. dzigki wspdlnej inicjatywie ,,Next Generation” oraz Fundacji Billa, Hilary
i Chelsea Clintonow. Raport zatytulowany Too small to fail (Za mali, by ponosi¢ porazki),
skierowany jest do rodzicow, kadry wczesnej edukacji, spotecznosci lokalnych i §wiata
biznesu. Zawiera apel, by wszyscy podje¢li rozumne i oparte na danych z badan dziatania
majace na celu poprawe zdrowia i dobrobytu najmtodszych Amerykanow, liczacych od
0 do 5 lat. Celem tych przedsigwzi¢¢ ma byé przygotowanie dzieci do sukcesow w XXI
wieku, co jest przedmiotem kampanii publicznej skierowanej z jednej strony do rodzicow
i opiekunéw, a z drugiej do lider6w biznesu w celu zaangazowanie w dziatania sektora
prywatnego (7oo small... 2013: 2).

Zgodnie z trendem ostatnich dekad, omowionym w poprzedniej czesci artykutu, au-
torzy raportu podkreslaja tez ekonomiczne aspekty wezesnej edukacji, powotujac si¢ na
wyniki wielu ostatnich badan. Akcentuja, ze wezesna edukacja bezposrednio wplywa
na dtugoterminowg produktywno$¢ jednostki, jej sukcesy oraz na dobry stan ekonomii
kraju. Wskazuja na przyktad krajow azjatyckich, ktére duzo inwestuja w uczenie si¢
najmlodszych.

Raport oparty jest na zatozeniu, ze wszyscy przygotowuja najmtodszych Amerykanow
do sukcesu. Inwestycje rzadu i zmiana jego polityki sa czgscia przedsigwzig¢ w oma-
wianej dziedzinie, ale nie wystarczaja do catkowitego rozwigzania problemu. Badania
wykazaty, ze tylko 48% dzieci z biednych rodzin, urodzonych w roku 2001, rozpoczyna-
o obowigzek szkolny bedac gotowymi do uczenia si¢, podczas gdy w przypadku klasy
sredniej byto 74% dzieci. Dochdd rodziny i jakos¢ rodzinnego $rodowiska uczenia si¢ to
dwa czynniki najlepiej wyjasniajace roznice w gotowosci szkolnej dzieci. Tymczasem
dostep do przedszkola oraz czestotliwosé dziatan majacych na celu wezesna alfabetyzacje
w domach niewiele si¢ zmienity w poréwnaniu z rokiem 1995, na przyktad: rodzice nisko
wyksztalceni czytajg obecnie pociechom jeszcze mniej niz w tamtym okresie. Niemal
potowa amerykanskich rodzicow poswigca zbyt mato czasu matym dzieciom ze wzglgdu
na konflikt migdzy pracg a zyciem rodzinnym, za$ 75% Amerykanéw mowi, ze nie ma
wystarczajaco duzo czasu dla swojego potomstwa. W latach 2010-2012 rodziny z niskim
wyksztatceniem spedzaty wieczorem z dzie¢mi o pot godziny dziennie mniej niz rodziny
wysokim wyksztatceniem. Powoduje to powazne rdéznice w zasobie stownictwa dzieci
z tych dwu $rodowisk. Przedszkolaki ze stabg wczesng alfabetyzacjg, to te same dzie-
ci, ktére majg ubogi stownik i niskie umiejetno$ci matematyczne w klasie VII. Podobne
roéznice wystepuja w tak waznej umieje¢tnosci zyciowej, jak skupianie uwagi, ktora jest
predyktorem wytrwalosci w studiowaniu, pozniejszych zarobkéw i stabilno$ci rodziny.
Nowe badania nad mézgiem rowniez wskazuja, jak do§wiadczanie biedy w dziecinstwie
moze uszkadzac¢ rozwoj kory mézgowej zwigzanej ze skupianiem uwagi, samokontrola,
organizowaniem si¢ i planowaniem. Bieda i brak stabilnosci rodziny, ktdre trwaja dtuzej
i sg powazne, mogg powodowac toksyczny poziom stresu u dzieci uszkadzajacy rozwoj
moézgu (tamze: 6).
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Autorzy omawianego raportu stwierdzaja, iz przygotowanie najmtodszej generacji do
sukcesow w XXI wieku jest imperatywem moralnym i ma sens ekonomiczny, poniewaz
dzieci beda sila robocza w okresie narastajacej konkurencji globalnej. Chiny tak duzo
inwestuja w najmtodszych, ze w roku 2030 beda miaty wiecej absolwentéw kolegiow niz
wynosi liczba calej sity roboczej w Stanach Zjednoczonych. Tak wigc Ameryka ryzyku-
je pozostawanie w tyle. Tylko wielkie inwestycje w nastgpna generacj¢ — podejmowa-
ne przez spotecznosci lokalne, biznes, rzad i jednostki — moga zapewni¢ amerykanskie
przewodnictwo w $§wiecie. Tymczasem badania wskazuja, ze w ostatnich 20 latach coraz
wigksza liczba dzieci rodzi si¢ i wzrasta w niesprzyjajacych warunkach (tamze: 7).

Next Generation i Clintonowie zamierzaja upowszechnia¢ informacje o rozwoju ma-
tych dzieci i rozwoju ich moézgu, a takze o kluczowej roli dorostych cztonéw rodziny,
wykorzystujac w tym celu nowoczesne technologie umozliwiajace bezposrednie komuni-
kowanie si¢ z rodzicami i opiekunami dzieci oraz nawigzywanie z nimi interakcji. Autorzy
raportu powolujg si¢ na wyniki badan wskazujacych, ze ludzie do§wiadczajacy brakow
finansowych (np. z powodu utraty pracy) czy niemoznosci zaspokojenia podstawowych
potrzeb w zakresie odzywiania si¢, s3 mniej zdolni do planowania przysztosci ze wzgledu
na szereg probleméw absorbujacych ich przestrzen poznawcza (tamze: 9).

W kampanii skierowanej do rodzicow autorzy zapowiadaja skupienie si¢ przede
wszystkim na réznicach w zasobie stownictwa. Przecigtnie dziecko z rodziny o niskich
dochodach opanowuje do 3 roku zycia 300 stow, z rodzin robotniczych — 700, a z rodzin
profesjonalistoéw — 1100. Roznice te wptywaja na szanse osiggnigcia sukcesu w 14, 24, 34
roku zycia i p6zniej, co moze by¢ informacja szokujacag dla rodzicow, poniewaz fakt ten
celowo nie byt nigdy komunikowany spoleczenstwu. O rozwoju dzieci zdaje si¢ przesa-
dzac¢ czas im po$wigcony i jako$¢ matczynej opieki nad nimi. Autorzy raportu sa przeko-
nani, ze o ubogim stowniku dzieci nalezy dyskutowac z taka sama pasja, jak o biedzie,
a wyposazenie rodzicow w odpowiednig wiedz¢ moze poprawic osiagni¢cia dzieci o 10%
(tamze: 12).

Kampania skierowana do biznesmen6éw zacheca ich do dobrowolnych dziatan w za-
kresie wprowadzania polityki pracowniczej sprzyjajacej rodzinie oraz przetamywania ba-
rier w dostepie do technologii. Podkresla si¢ przy tym, ze rynek technologii adresowanych
do dzieci przedszkolnych cechuja dwa btedy: wickszo$¢ narzedzi nie zostato opracowa-
nych w oparciu o badania oraz nie towarzyszg im obiektywne porady dla rodzicow.

Dziatalno$¢ Fundacji Clintondw pokazata mozliwosci wdrozenia pozytywnych zmian
majacych na celu przygotowanie dzieci do sukcesow, wprowadzila innowacyjne part-
nerstwo z biznesem, wtadzami, organizacjami pozarzadowymi oraz jednostkami. Raport
koncezy si¢ konkluzja: ,,nasze dzieci i nasz kraj zastuguja na wigcej niz otrzymujg teraz.
Wspdlne zaangazowanie na rzecz amerykanskich dzieci dzis, zdeterminuje przyszia sile
naszego narodu” (tamze: 14). Niemniej trudno powyzszy raport, dotyczacy rozwoju wcze-
snej edukacji w Stanach Zjednoczonych, nazwa¢ strategicznym, poniewaz — jak to jest
w tradycji tego kraju — apeluje on do dobrowolnych dzialan w tym zakresie.



14 Eugenia Potulicka

I1. Wezesna edukacja w rozumieniu miedzynarodowych instytucji
skupiajacych profesjonalistow z tej dziedziny

W skali globalnej dyskurs profesjonalistow w zakresie wczesnej edukacji organizuja ta-
kie instytucje i grupy, jak: UNESCO, Education International, The Consultancy Group
on Early Childhood Care and Development (Grupa Konsultacyjna Opieki nad Matymi
Dzieémi i ich Rozwojem), World Forum on Early Care and Education (Swiatowe Forum
Wezesnej Opieki i Edukacji), Global Dialog Forum on Conditions of Personnel in Early
Childhood Education organizowane przez Migdzynarodowa Organizacj¢ Pracy w Gene-
wie, OECD i wiele innych.

Grupa Konsultacyjna Opieki nad Malymi Dzie¢mi i ich Rozwojem mobilizuje i anga-
zuje profesjonalistow w tym zakresie do tworzenia i rozpowszechniania wiedzy o wcze-
snej edukacji, do stania si¢ jej adwokatami, wplywania na polityke o§wiatowa, plano-
wania, tworzenia programéw wezesnej edukacji i prowadzenia badan majacych na celu
lepszy rozwoj dzieci, ich rodzin i wspolnot — szczegolnie tych, ktore zyja w niesprzyjaja-
cych warunkach $rodowiskowych, w krajach o niskim i $rednim dochodzie narodowym.
Przygotowane przez t¢ grup¢ opracowanie poswigcone ogromnemu znaczeniu wczesnego
rozwoju i edukacji rozpoczyna si¢ od waznego stwierdzenia: ,,Aktualne i przyszle cele
globalnego rozwoju, wlaczajac w to cele edukacyjne, moga by¢ zrealizowane tylko
wtedy, kiedy zwrocona zostanie uwaga na globalny rozwdéj dzieci w wieku od 0 do 8
lat” (The importance of... 2013: 1). Przywoluj¢ si¢ w nim tez, ze rozszerzenie obszaru
wczesnej edukacji i opieki oraz jej udoskonalenie jest pierwszoplanowym celem ,,Eduka-
cji dla Wszystkich”, tzw. ram z Dakaru (Education for All 2007 za: tamze). Nawet jednak
w krajach nalezacych do OECD dzieci nie w pelni rozwijaja swoj potencjat, poniewaz
wzrastajg w Srodowiskach niekorzystnych dla ich rozwoju, w ktorych wystepuje wiele
zagrozen i czynnikow ryzyka. Mimo postepu dokonujacego si¢ we wczesnej edukacii,
wigkszo$¢ rzadow na $wiecie nie traktuje jej jak priorytetu, a wiele krajow wcigz nie ma
opracowanej polityki w tym zakresie, obejmujacej rozwojowe plany strategiczne i od-
powiednie regulacje prawne (Vargas-Baron, Schipper 2012). Prawdziwym systemowym
btedem jest to, ze wczesna edukacja prawie nie skupia na sobie uwagi decydentdw poli-
tycznych, a polozenie gtéwnego akcentu na ukonczenie szkoly podstawowej odwrécito
uwage od sedna problemu w krajach o niskich dochodach (Barlett 2010 za: The impor-
tance of... 2013: 2).

W literaturze nie ma zgodnosci w kwestii tego czy wczesna edukacja jest priorytetem,
czy nie. Tak np. R. Neugebauer i E. Goodeve (2009: 34) pisza, ze zadziwiajaco duza
liczba krajow zaangazowata si¢ w finansowanie przygotowywania ,,ram dla rozwoju ma-
tych dzieci”. Education International twierdzi, ze coraz czg$ciej wezesna edukacja jest
postrzegana przez politykéw jako priorytet, jako fundament calozyciowej edukacji dla
wszystkich (Early childhood... 2010: 12). W literaturze dominuje jednak przekonanie, iz
edukacja na tym szczeblu pozostaje w duzej mierze zaniedbana, a postep w objeciu nig
wszystkich dzieci jest powolny (tamze; por. Jalongo 2004: 143). Nawet w wielu krajach
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OECD pozostaje ona nadal niedorozwinigta (Education today... 2009: 9). To sprawia,
ze zaniedbane sg cele ,,Edukacji dla Wszystkich” oraz ich realizacja do roku 2015, jak
stwierdzit F. van Leeuwen, sekretarz generalny Education International (Early child-
hood... 2010: 3).

Woezesna edukacja pozostaje na peryferiach uwagi w niemal wszystkich systemach
edukacji, co przejawia si¢ w niedostatecznych zasobach i fragmentarycznym planowaniu.
Dzieci najbardziej potrzebujace otrzymuja najmniej: w krajach rozwijajacych si¢ i w kra-
jach o $rednich dochodach wigkszo$¢ z nich nie ma dostgpu do wczesnej edukacji na
dobrym poziomie (Global education... 2010: 37-38; Neadeau et al. 2011: XIV). Druga
z najwigkszych barier dostgpu do niej sa bieda i niski poziom wyksztalcenia w rodzi-
nach, a kolejng — brak konsensusu decydentéw politycznych na temat potrzeby wczesnej
edukacji, od ktorej wazniejsze sg inne kluczowe cele ksztatcenia. Uczestnicy konferen-
cji w Moskwie, w roku 2010 apelowali do politykow o przesunigcie wczesnej edukacji
w na wyzsze miejsce w hierarchii ich agend politycznych (Global education... 2010: 42,
48-49). O upowszechnienie realizowania dobrych programéw tej edukacji przynajmnie;j
na rok przed rozpoczeciem obowigzku szkolnego, apeluje Grupa Konsultacyjna Opieki
nad Matymi Dzie¢mi i ich Rozwojem. Podkresla ona, Ze pilnym wyzwaniem jest inwe-
stowanie w male dzieci, co powinno by¢ kamieniem wegielnym polityki rzadéw kra-
jowych oraz wspolpracy w tym zakresie, a zwlaszcza opracowania ram globalnych
oraz praktyk odpowiedzialnych biznesmenéw. W zwiazku z tym rekomenduje si¢, by
w budzetach ministerstw edukacji przeznaczy¢ 7% funduszy na wczesng edukacje, po-
niewaz jest kosztownym marnotrawstwem — zarowno w sensie finansowym, jak i huma-
nistycznym — unikanie inwestowania w dobra edukacj¢ przed rozpoczgciem obowiazku
szkolnego przez dzieci oraz w nauczanie poczatkowe (The importance of... 2013: 2-3).
Tymczasem rzady zwracaja pewng uwagg na wczesng edukacje, ale nie maja do niej holi-
stycznego podejscia. Najbardziej brakuje polityki dotyczacej dzieci w wieku od 0 do 3 lat.
Nawet, gdy polityka wczesnej edukacji istnieje, to posiada szereg defektow: nie jest ujeta
w planach rozwoju kraju, brakuje w niej mechanizmow koordynujacych i odpowiednich
wskaznikow rozwoju dziecka (Global monitoring... 2007: 168).

Przeglad stanu wczesnej edukacji, dokonany przez OECD w roku 2006, oraz wyni-
kajace z niego konkluzje wywarly wptyw na myslenie o niej na catym $wiecie (McCu-
aig i in. 2012: 3). Jednak literatur¢ dotyczacg tego obszaru charakteryzuje brak danych,
zwlaszcza dotyczacych skali globalnej. Na tym tle pozytywnie wyr6znia si¢ Kanada, ktéra
w 2010 r. opublikowata raport o stanie wezesnej edukacji w tym kraju oraz o trendach
W jej rozwoju, oparty na danych z badan podtuznych (The state of... 2013).

Cele wczesnej edukacji ratyfikowano na ogolnoeuropejskiej konferencji w roku 2008.
Jej uczestnicy zobowiazali si¢ do: 1) uznania argumentacji, ze wczesna edukacja jest in-
tegralng czgscig systemoéw edukacji 1 prawem kazdego dziecka; 2) apelowania o przy-
znanie jej priorytetu w polityce lokalnej, narodowej i migdzynarodowej; 3) promowania
powszechnego dostepu do bezptatnej, cho¢ nieobowigzkowej edukacji; 4) monitorowania
powstajacych inicjatyw sektora prywatnego i przeciwstawiania si¢ traktowaniu wczesnej
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edukacji jak towaru; 5) apelowania o wiaczenie wczesnej edukacji w systemy eduka-
cji pod auspicjami ministra edukacji; 6) przeciwstawiania si¢ takiemu dzieleniu opieki
i edukacji, ktére skutkuje nierownosciami i niska jakoscig ustug; 7) dazenia do wysokich
standardoéw ksztatcenia nauczycieli dla tego szczebla; 8) dazenia do zapewnienia im ptacy
i warunkow pracy poréwnywalnych z najlepszymi warunkami na pozostatych szczeblach
edukacji; 9) poszukiwania lepszych warunkéw rozwoju profesjonalnego nauczycieli; 10)
tworzenia lepszych warunkéw do prowadzenia badan tego szczebla edukacji; 11) po-
szukiwania wigkszych $rodkow na badania krajowe i migdzynarodowe; 12) ponaglania
rzadow do podnoszenia jako$ci wczesnej edukacji; 13) podejmowania dalszych badan
dokumentujacych warunki pracy nauczycieli, ich status oraz jakos¢ programow; 14) uta-
twiania wspotpracy z innymi specjalistami; 15) wzmacniania wspotpracy z rodzicami; 16)
zwrdcenia szczegolnej uwagi na rozwoj edukacji dla dzieci w wieku od 0 do 3 lat (Early
childhood... 2010: 14-15).

Instytucje mig¢dzynarodowe przywiazujg szczegdlng wage do wartosci demokracji
w praktyce wczesnej edukacji. Dotyczaca tego konkluzja OECD brzmi: ,,Trzeba aspi-
rowaé do takiego systemu wczesnej edukacji, ktory wspiera szerokie cele uczenia sig,
uczestniczenia w niej i demokracji”. Oznacza to system oparty na wartosciach demokra-
cji, demokratycznych refleksjach dzieci i uznawaniu demokratycznego wymiaru zaanga-
zowania rodzicow, co wigze si¢ z wykorzystaniem przez rodzicow ich podstawowego
prawa do zaangazowania w edukacje ich dzieci. Podkresla si¢ przy tym, ze ushugi weze-
snej edukacji to przestrzen zycia, w ktorej nauczyciele i rodzice pracujg razem dla dobra
uczenia si¢ ich dzieci, a zasada demokratycznej partycypacji moze by¢ praktykowana tak-
ze w zarzadzaniu (Starting strong... 2006: 218-220). Najlepszy przyktad funkcjonowania
demokracji we wezesnej edukacji stanowi wloskie Reggio Emilia, znane takze czytelni-
kom niniejszego czasopisma. Jej podstawa jest dokonanie wyboru filozoficznego opartego
na wartosciach (Cagliari i in. 2004: 28—29) oraz ksztaltowanie okreslonego typu podmiotu
(Moss 2008: 26). Praktykowanie demokracji w Reggio Emilia kreuje jedng z nowych
przestrzeni potrzebnych do odnowy demokracji (Bentley 2005: 30).

I1.1. Dlaczego wczesna edukacja jest tak wazna?

Pedagodzy stoja na stanowisku, ze edukacja od momentu urodzenia do 8 roku zycia po-
winna by¢ postrzegana jako prawo dziecka, a tym samym jako cz¢$¢ praw cztowieka. To
fundamentalne prawo kazdego dziecka do uczenia si¢ i rozwoju petni jego potencjatu jest
rownoczesnie pierwszoplanowym celem Edukacji dla Wszystkich, ustalonym w 2008 r.
W mysl tych zatozen kazde dziecko powinno mie¢ dostep do dobrej, publicznej, bez-
platnej wczesnej edukacji. Dla realizacji tego prawa i jego promowania Education In-
ternational angazuje rzady, agendy ONZ oraz organizacje spoteczenstwa obywatelskiego
(Early childhood... 2010: 3, 13—15; Neadeau at al. 2011: XIV; EFA global... 2011: 29).
Ostatnio dyskutuje si¢ rowniez o prawach dziecka jako podstawowej platformie roz-
woju polityki wczesnej edukacji. Jest to relatywnie nowa koncepcja, zwlaszcza w krajach
anglosaskich. W jej ujeciu dziecko nie jest kapitatem wzrostu ekonomicznego, ale w petni
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cztowiekiem (McCuaig i in. 2012: 2). Podkresla si¢ przy tym, ze wezesne dziecinstwo to
okres wielkiego potencjalnego wzrostu i rozwoju, ale takze czas, w ktorym wiele dzieci
wzrasta w niekorzystnych warunkach i pozostaje z tylu w poréwnaniu z rowie$nikami
rozwijajacymi si¢ w sprzyjajacych warunkach. Za podstawe oddzialywan pedagogicz-
nych uznaje si¢ weczesng interwencje, poniewaz umiej¢tnosci uksztaltowane we weze-
snym dziecinstwie w grupie rowiesnikow, a zwlaszcza kompetencje personalne, pewnosé
siebie 1 poczucie odpowiedzialnosci, stanowig podstawe dalszego uczenia si¢, akumulacji
kapitatu ludzkiego i sukcesow na rynku pracy. Natomiast opdznienia w rozwoju poznaw-
czym i rozwoju ogdlnym czesto majg dtugotrwate konsekwencje dla dzieci, ich rodzicow
i spoteczenstwa (Neadeau at al. 2011: XIII).

W ostatnich dekadach bardzo szybko rozwija si¢ wiedza o wczesnym rozwoju dziec-
ka, poniewaz faza ta uznawana jest za najbardziej krytyczna dla rozwoju cztowieka. Neu-
robiologia oraz inne badania nad rozwojem mozgu doprowadzily do wniosku, ze
wiele struktur mozgu ksztaltuje si¢ w pierwszych pieciu latach zycia. Panuje wysoka
zgodno$¢ co do twierdzenia, ze w okresie wczesnego dziecinstwa mozg przeksztalca si¢
z predkoscia nigdy pdzniej nie wystepujaca w zyciu cztowieka. W zwigzku z tym istnieja
pewne okresy sensytywne przed ukonczeniem trzeciego roku, w ktérych konieczna jest
stosowna stymulacja, poniewaz w przeciwnym razie rozwoj bedzie op6zniony. Podkresla
si¢, ze wczesna interwencja jest najbardziej efektywna ekonomicznie, poniewaz minima-
lizuje potrzebg podejmowania specjalistycznych dziatan w okresie pozniejszym. Zarazem
trzeba pamigtac, ze wspotczesne dzieci rozwijaja si¢ w warunkach znacznie bardziej zto-
zonych niz pokolenia wczesniejsze, co dla wielu z nich jest zbyt stresujace. Choc¢ rodziny
oraz ich potrzeby zmieniajg si¢, nie zmieniajg si¢ jednak ustugi zaprojektowane dla ich
wspierania. Programy wczesnej edukacji skupiaja si¢ przede wszystkim na kompensowa-
niu negatywnych do$wiadczen dziecigcych: konfliktéw, braku stymulacji czy niedozywie-
nia (The child care 2008: 14—15; Global education... 2010: 49; McCuaig i in. 2012: 2).

Dane z podluznego studium przeprowadzonego w Stanach Zjednoczonych wskazuja,
ze najwigksze korzysci poznawcze wystepuja u dzieci, ktdre rozpoczgly wezesna edu-
kacje miedzy 2 a 3 rokiem zycia. Podobne sg konkluzje z badan przeprowadzonych na
Filipinach (Neadeau at al. 2011: 83—84).

Dobrze udokumentowany jest rowniez wptyw wczesnej edukacji na ksztattowanie
gotowosci szkolnej. W Nowej Zelandii i we Francji wczesna edukacja jest nastawiona
przede wszystkim na uczenie si¢ dzieci (Early childhood... 2010: 60), a ponadto uznawa-
na za czynnik wyréwnujacy start szkolny. Doprowadzito to do wniosku, ze powinna by¢
ona postrzegana w kategoriach dobra publicznego (Starting strong... 2006: 12, 36-37),
poniewaz korzysci — znacznie wigksze niz osiagane przez dzieci wzrastajace w korzyst-
nych warunkach — wynosza z niej dzieci z rodzin biednych (Bartnett 2008: 10). Powyzsze
dane, pochodzace ze Stanow Zjednoczonych, sg zblizone do danych zgromadzonych we
Francji, dotyczacych rozwoju dzieci imigrantow (Global education... 2010: 50). Znalez¢
mozna rowniez wyrazne dowody, ze uczestniczenie w dobrej wezesnej edukacji prowadzi
do lepszych wynikéw w testach PISA i PIRLS (Early childhood... 2011:1). W Danii,



18 Eugenia Potulicka

Francji oraz Izraclu dzieci, ktore uczgszczaty do przedszkola, uzyskiwaty znacznie lepsze
oceny z czytania niz ich réwiesnicy nieobjeci wezesng edukacja (Little steps... 2013:1).
Korelacja migdzy edukacja przedszkolna i osiagnigciami uczniow w 15 roku zycia jest
najwicksza, jezeli wickszos$¢ dzieciecej populacji chodzi do przedszkola nie krocej niz
dwa lata, oraz jezeli mniejsze sg proporcje miedzy nauczycielem i liczbg dzieci, a ponadto
wigksze naktady na dziecko. Raport OECD konczy konkluzja: zwigkszenie dostepu do
przedszkoli moze polepszy¢ zardéwno ogolne osiagnigcia szkolne, jak i redukowac réznice
miedzy dzie¢mi z r6znych grup spoteczno-ekonomicznych.

We Francji od lat 60. minionego wieku prawie wszystkie dzieci trzyletnie uczegszczaja
do przedszkoli. Skutkuje to wyzszymi dochodami i redukowaniem nieréwnosci spotecz-
no-ekonomicznych (Policy in France... 2004). W krajach nordyckich wczesna edukacja
nie tylko przygotowuje dzieci do rozpoczecia nauki szkolnej, ale jest tez traktowana jak
inwestycja w spoleczenstwo obywatelskie. W Danii byta ona do 2001 r. integralng cz¢scia
spoteczenstwa opiekunczego, jednak neoliberalny rzad obcigt publiczne wydatki na edu-
kacje (Early childhood... 2010: 60). Natomiast §wiadomo$¢ znaczenia wczesnej edukacji
jest najwicksza w spoteczenstwie angielskim, austriackim, kanadyjskim, singapurskim,
szwedzkim i nowozelandzkim (Neugebauer i in. 2009: 36).

III. Kluczowe trendy, kwestie i polityki

W pierwszej dekadzie XXI wieku nastgpit globalny wzrost destepu do wczesnej edukacji
0 46%. Najwickszy postep miat miejsce w Azji (Global education... 2010: 106). Korea
Potudniowa zamierzata w 2013 r. obja¢ wezesng edukacja wszystkie dzieci w wieku 3 i 4
lat. Podobnie ambitne plany miata Turcja (Little steps... 2013: 1). Natomiast znaczaco
nizszy byt dostgp do edukacji dla dzieci najmniejszych — od narodzenia do 3. W niekto-
rych krajach odzwierciedla to norm¢ kulturowa, zgodnie z ktora opieka na dzie¢mi w tym
wieku i ich edukacja sg uwazane za obowiazek rodzicielski, gtownie matek. Tak si¢ dzieje
przede wszystkim w krajach muzutmanskich. Znacznie czesciej jest to jednak zwigza-
ne z brakiem mozliwo$ci wczesnej edukacji. W wielu krajach rozwinigtych opieka nad
dzie¢mi do lat 3 nadal ma charakter prywatny i nieuregulowany, a takze jest prowadzona
przez stabo wyksztatcong kadre, realizujaca kiepskie programy (Early childhood... 2010:
7, 16). W krajach rozwinigtych ujawnia si¢ jednak trend do korzystania z ushug opieki
i wezesnej edukacji poza domem, zwlaszcza w instytucjach finansowanych publicznie.
W Stanach Zjednoczonych 90% niemowlat otoczonych jest jaka$ formag opieki (tamze:
21). W Ameryce Polnocnej i Europie Zachodniej dostep do wczesnej edukacji zamyka
si¢ w granicach od 65% w Finlandii, do 99,5% we Francji. W naszym regionie najwyzszy
dostep do wezesnej edukacji — powyzej 85% — wystepuje w Estonii, Biatorusi i Stowenii.
W Polsce w 2011 r. ksztaltowal si¢ na poziomie 64%. Natomiast odsetek dzieci w wie-
ku od 1 do 3 lat, objetych wezesng edukacjg w instytucjach publicznych, byt najwyzszy
w Norwegii — 79% — oraz Danii — 68%, a Nowa Zelandia zamierza zwigkszy¢ dla nich
dostep do 96% (Right beginnings... 2012: 13—14).
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Ekspansja wczesnej edukacji na §wiecie ma miejsce przede wszystkim w miastach,
obejmujac zwlaszcza dzieci z rodzin dobrze sytuowanych, a znacznie rzadziej dzieci wiej-
skie 1 z obszaréw oddalonych od centrow. Analizy sugeruja, ze na uczestniczenie dzieci
we wezesnej edukacji maja znaczny wptyw wyksztatcenie matek i dochdd rodziny. Dzieci
20% rodzicow najbiedniejszych dysponuja mozliwos$ciami o polowe mniejszymi niz ich
lepiej sytuowani rowiesnicy (Summary of progress... 2011: 6). Oznacza to w przypadku
dzieci najbardziej potrzebujacych zredukowanie mozliwosci rozwoju, jakie niesie weze-
sna edukacja. W zwigzku z tym powigkszajg si¢ roznice w poziomie gotowosci szkolnej
(The hidden crisis... 2011: 38). Roéznice w dostepie do wezesnej edukacji s cechg krajow
z wysokim poziomem decentralizacji i znaczng autonomia. Uderzajacym przyktadem tego
stanu rzeczy sa Stany Zjednoczone (Right beginnings... 2012: 28).

Wiele krajow z mieszanymi efektami wprowadza obowigzek wczesnej edukacji. Uni-
wersalny dostgp wymaga co najmniej zapewnienia mozliwosci uczestniczenia w niej
wszystkim dzieciom, ktorych rodzice tego chca. Z raportu OECD wynika jednak, Ze po-
trzeby w tym zakresie znacznie przekraczaja istniejagce mozliwosci. Tylko sze$¢ krajow:
Belgia, Dania, Finlandia, Francja, Norwegia i Szwecja — osiagnelo w 2002 r. cele zalozone
przez Uni¢ Europejska, zapewniajac dostep do wczesnej edukacji dla 5 dzieci do 3 lat
i dla 90% w wieku od 3 do 6 lat (Starting strong... 2006: 87).

W krajach rozwinigtych dominujg publiczne instytucje wczesnej edukacji, a prywat-
ne stanowia 10%, lecz ich liczba ciagle si¢ zwicksza. Na niedostateczne zasoby tej eduka-
cji oraz niewystarczajace jej finansowanie wskazuja zwigzki zawodowe z wigkszoS$ci kra-
jow (Early childhood... 2010: 24). Dane z panstw o wysokich i przecietnych dochodach
narodowych wskazuja, ze na wezesna edukacje trzeba przeznaczy¢ 1% GDP, by zapewnié
jej dobra jakos¢ (Starting strong. .. 2006: 105). Jednak nawet w krajach OECD przecigtne
naktady publiczne na wczesng edukacje w 2007 r. wynosity 0,5%, w Europie Centralne;j
i Wschodniej — 0,5%, w Europie Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych — 0,4% (Ri-
ght beginnings... 2012: 19). Rok wczedniej ta instytucja stwierdzita, ze najmniej na ten
cel wydaje Kanada (McCuaig i in. 2012: 2). Natomiast publiczne finansowanie dominuje
w Japonii i w Korei. Wydatki na wczesng edukacje w wigkszosci krajow wynosza mniej
niz 10% ogoétu wydatkoéw publicznych na ksztalcenie, a Nowa Zelandia wydaje na ten cel
ponad 11% z budzetu na wydatki publiczne (Right beginnings... 2012: 21).

Jedng z najpowazniejszych przeszkdd w organizowaniu powszechnej wczesnej edu-
kacji jest jej koszt, ktorego najwigksza czegs¢ stanowia pensje kadry, wynoszace od 60%
do 90% (tamze: 35). Naktady na jedno dziecko w Stanach Zjednoczonych wynosza 93,
a w OECD - 5,5$ (Education at glance 2012). Niektore samorzady organizuja wczesna
edukacj¢ w szkotach, poniewaz obniza to koszty takiego rozwiazania (Early childhood. ..
2010: 43). Wiele krajow podwyzszyto naktady na omawiane ustugi, czego spektakular-
nym przyktadem jest Zjednoczone Krolestwo Wielkiej Brytanii, gdzie wzrosty one niemal
czterokrotnie (Right beginnings... 2012: 22). B. Obama przyznal w 2011 r. dodatkowe
2 biliony dolaréw na wczesng edukacje (Little steps... 2013: 1). Duzo toza na nig takze
Austria, Szwecja i Nowa Zelandia (Neugebauer i in. 2009: 34).
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Finansowanie przez rzad moze mie¢ wplyw na jakos$¢ ustug, przy czym jego formy
sa rozne. Finansowane sg albo instytucje bezposrednio, albo rodzice otrzymujg subsydia na
oplacenie kosztow, albo panstwo pokrywa niektore koszty, na przyktad pensje nauczycieli.

W zakresie zarzadzania coraz wigksza liczba krajow konsoliduje odpowiedzialno$é¢
za wczesng edukacje w jednym ministerstwie, by zwigkszy¢ spojnosci polityki w tym
zakresie. Od poznych lat 80. w krajach nordyckich rozwija si¢ trend zmierzajacy ku po-
wierzaniu ministerstwu edukacji odpowiedzialno$ci za dzieci od urodzenia do rozpoczg-
cia obowigzku szkolnego. Standardy jakosci, dotyczace wyksztalcenia nauczycieli czy
proporcji liczby dzieci przypadajacych na jednego nauczyciela, sg na ogot jednakowe.
Odkad wcezesna edukacja staje si¢ czgscia systemu edukacji, bardziej prawdopodobne jest
postrzeganie jej w kategoriach dobra wspolnego (Right beginnings... 2012: 24). Jednak
konsolidacja opieki i edukacji jest wzglednie nowa ideg i moze wywotywac konflikt in-
teresow, jak np. w Korei Potudniowej. OECD stwierdzito, ze — cho¢by Kanada — nie ma
spojnej koncepcji wezesnej edukacji, ktora przypomina patchwork. To sktania decyden-
tow politycznych do budowania mostéw migdzy opieka i edukacja oraz do tworzenia
bardziej spojnej polityki w tym zakresie. W tym kraju integracja znajduje si¢ na wstgpnym
etapie rozwoju (McCuaig i in. 2012: 5; The state of... 2013: 9).

Decentralizacje czgsto uznaje si¢ za strategi¢ zwigkszajaca transparentno$¢ ushug i do-
stosowanie ich do potrzeb i warunkéw lokalnych, np. na obszarach wiejskich i zamieszka-
tych przez ludnos$¢ poszkodowang. Moze to wszakze prowadzi¢ rowniez do zwigkszania
nierownosci w dostepie do wezesnej edukacji i zréznicowanej jakosci. Decentralizacja
ma miejsce przede wszystkim w krajach, w ktérych dominuje ekonomia rynkowa (McCu-
aig i in. 2012: 24-25). W Stanach Zjednoczonych nie ma federalnej polityki w zakresie
wczesnej edukacji 1 nie ma federalnego departamentu odpowiedzialnego za nia, jednak
rzad troszczy si¢ o szerokie cele tej edukacji i finansuje ustugi dla dzieci z grup ryzyka.
Przyktadem tego typu programu jest profesjonalny Head Start prowadzony od 1965 r.,
jednak jest on dostepny dla niewielu dzieci uprawnionych. Z kolei departament obrony ma
solidny program dla dzieci rodzicow ze stuzb mundurowych (Global monitoring...2007:
174; Early childhood... 2010: 88).

Trzeci wymiar zarzadzania wczesng edukacja stanowi polityka prywatnych akto-
réw. W Stanach Zjednoczonych rynek prywatnych ushug obejmuje 66% ogdtu instytucji
dla matych dzieci. Czgsto edukacje t¢ inicjujg i prowadzg agencje prywatne i charytatyw-
ne, ale coraz czgsciej jest postrzegana jako kluczowa odpowiedzialno$¢ publiczna. Nawet
odsetek instytucji prywatnych zajmujgcych si¢ dzie¢mi w wieku od 0 do 3 lat pozostaje
taki sam, jak przed rokiem 2005 lub zmniejsza si¢. Jest to zwigzane z filozofig matej inge-
rencji rzadu w sprawy rodziny, a jej rezultat to brak narodowej polityki wezesnej edukacji
(Right beginnings... 2012: 7, 12; Early childhood... 2010: 88).

Wiekszos$¢ krajow wskazuje na silng korelacje miedzy kwalifikacjami kadry i jako$cig
jej pracy a osiagnigciami dzieci. Dowodow dostarczaja rézne studia mi¢dzynarodowe,
badania prowadzone w Stanach Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii. Wnioski z badan
amerykanskich wskazuja, ze wczesna edukacja prowadzona w matych grupach: nie wig-
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cej niz 20 dzieci, przez dobrze wykwalifikowang kadre, odpowiednio wynagradzang, daje
duze korzysci krotko- i dlugoterminowe. Programy realizowane w gorszych warunkach
nie przynosza podobnych rezultatow (Barnett 2008: 19; Neadeau at al. 2011: 86—-87).
M. Renck Jalongo ze wspotautorami pisze, ze wczesna edukacja osigga dobra jakosc,
jezeli ma sensowna filozofi¢ i program, dysponuje wysokiej jakosci srodowiskiem eduka-
cyjnym i odpowiednia koncepcja pedagogiczng rozwoju dzieci, jest dostosowana si¢ do
potrzeb dzieci — zarowno podstawowych, jak i specjalnych, respektuje rodzing i wspolno-
te lokalng, zatrudnia wykwalifikowang kadrg¢ oraz wdraza rygorystyczny program ewalu-
acyjny (Jalongo at al. 2004: 143).

Programy przedszkoli staty si¢ za bardzo podobne do szkolnych, co jest najbardziej
widoczne w Wielkiej Brytanii oraz w Estonii (Potulicka 2012: 352; Neugebauer i Goode-
ve 2009: 36). Ich celem jest wczesna alfabetyzacja powiazana z utylitarnymi zadania-
mi przygotowania do podjecia nauki szkolnej, z implikacjami dotyczacymi pozniejszego
przygotowania do pracy. Pod pojeciem ,,wczesnej alfabetyzacji” kryje si¢ to, co dzieci
wiedza, zanim opanujg czytanie i pisanie. Chodzi o poznanie liter, gltosek, wyrazow, roz-
woj slownictwa i umiejetno$¢ opowiadania (Bird 2013: 2). W 2009 r. Anglia wprowadzita
Early Years Foundation Stage (Poziom Fundamentalny dla Weczesnych Lat), obejmuja-
cy dzieci od 0 do 6 lat. Jednak A. Smithers z tego kraju ostrzega, ze nadmierna presja
zbyt wcze$nie wywierana na dzieci moze prowadzi¢ do ich pézniejszych porazek (Little
steps...2013: 1).

Drugi typ programdw jest nastawiony gtéwnie na rozwoj poznawczy, czyli na uczenie si¢
dzieci, ale jest mniej preskryptywny. Nordyckie ramy programowe zrewidowane w 2006 r.
byty pierwszymi tego typu w Europie. Mialy wbudowang koncepcje uczenia si¢ z uwzgled-
nieniem umiejetnosci jezykowych i szeroko rozumianych umiejetnosci komunikowania si¢
oraz umiejetnosci interakcji spotecznych. W Norwegii u podstaw wczesnej edukacji lezy
jasno wyartykutowana wizja dziecka i grupy dziecigcej oraz ich miejsca w spoteczenstwie
i w relacji ze srodowiskiem. Praca pedagogow silnie akcentuje ksztattowanie tozsamosci
narodowej. Zabawe faczy si¢ z uczeniem uwzgledniajac kulture narodowsa i lokalng (Ear-
ly childhood... 2010: 72; Starting strong... 2006: 338). Natomiast pedagodzy w Danii do
2004 r. przeciwstawiali si¢ tworzeniu narodowego programu dla przedszkoli.

Od czasu opracowania Europejskich Ram Kwalifikacji programy w tej czgsci Swiata
sa bardzo skoncentrowane na zatozonych celach, ze standardami w zakresie umiejetno-
$ci matematycznych i jezykowych. Od 1996 r. wczesna edukacja przedszkolna zostala
wlaczona do systemu szkolnego, majac na wzgledzie tworzenie $cistych relacji miedzy
przedszkolem a nauczaniem wczesnoszkolnym. Programy podkreslaja wiecej celdw ucze-
nia si¢ 1 bardziej je uszczegolawiaja, stawiaja tez wicksze wymagania przed pedagogami.
Szwecja starata si¢ polaczy¢ dwie tradycje: nastawienia na przygotowanie do szkoty oraz
nastawienie na rozw0j spoteczny dzieci. W kraju tym nie ma formalnych ocen dzieci, kto-
re praktykowane sa we Francji i w Anglii (Starting strong... 2006: 138—142).

W Danii bardzo istotna rolg odgrywa koncepcja ,,swobodnej zabawy” dziecka, w kto-
rej bierze si¢ pod uwage jego perspektywe, a §wiat jest rozwazany z perspektywy dziecka.
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Waznymi elementami treSci programowych natura i srodowisko, uwzglednia si¢ rady ro-
dzicow i prowadzi nieformalne dyskusje. Dzieci z grupy wiekowej od 0 do 2 lat sg w tym
samym centrum z dzie¢mi w wieku od 3 do 5 lat. Instytucje dla nich nazywa si¢ ,,Domem
Dziecka” lub ,,Centrum 0-5”. Pedagodzy dunscy zwracaja uwagg¢ na to, ze mi¢dzynaro-
dowe testy osiagnig¢, jak PISA, negatywnie wptywaja na ogniskowa wczesnej edukacji
i zache¢caja rzady do reformowania jej struktur przez wprowadzanie elementow menadzer-
skich, co wymaga coraz wigkszej dokumentacji (Early childhood... 2010: 43).

4. Konkluzje

Brytyjski ,,The Economist” podsumowuje refleksje nad wczesna edukacja stwierdzeniem,
ze klucz do jej sukcesu ciagle jest niejasny. Raport ,,Starting well” (Dobry start), opraco-
wany przez Economist Intelligence Unit, za najlepsza w tym wzgledzie uwaza Finlandig,
w ktorej co najmniej 98% dzieci w wieku 5—6 lat jest objetych wczesna edukacja. Jednak
inne kraje, bedace jej entuzjastami: Szwecja, Norwegia, Francja, Belgia i Dania, nie od-
nosza zbyt duzych sukcesow na kolejnych etapach edukacji, podczas gdy Japonia i Ko-
rea Potudniowa — charakteryzujace si¢ kulturg niezwykle konkurencyjnych egzaminow
w przedszkolach — maja wyzsze osiggniecia. Tak wigc wczesna edukacja nie jest pana-
ceum. Z kolei A. Schleicher na podstawie ostatniego raportu PISA stwierdzit, ze prakty-
kowanie drylu we wezesnym latach dziecigeych nie prowadzi automatycznie do sukcesow
w uczeniu si¢. W ogdle metodologia badan PISA budzi wiele zastrzezen i najmniej nadaje
si¢ do pordwnywania osiagnie¢ uczniow z roznych krajow. Jednak najwigksze sukcesy
edukacja wczesnoszkolna przynosi w przypadku dzieci najbardziej jej potrzebujacych,
z biednych, zaniedbanych i niestabilnych rodzin (Little steps... 2013: 2).

Modele edukacji ksztattuja si¢ w okreslonym kontekscie kulturowym, spotecznym,
ekonomicznym i politycznym. Odzwierciedlaja one szczegdlny punkt widzenia tego,
jaki powinien by¢ $wiat. Zwykle jednak wykazuja ograniczenia w uwzglednianiu kom-
pleksowosci 1 sprzeczno$ci wystepujacych w §wiecie. Zbyt czgsto rzady i organizacje
mig¢dzynarodowe faworyzuja jeden model, a ignorujg alternatywy potrzebne do wdrazana
w praktyke réznych modeli. P. Moss (2008: 38-39) pyta, czy model rynkowy i model
demokratyczny s3 nickompatybilne? Z kolei R. Unger opowiada si¢ za wielka konku-
rencjg migdzy réznymi modelami (7he future... 2005: 173), natomiast inni, jak W. Carr
i A. Hartnett, twierdza, ze edukacja demokratyczna nie akceptuje modelu rynkowego.
Prawdopodobnie elementy konkurencji w obszarze wczesnej edukacji sg nieuniknione,
ale rozumienie konkurencji jest bardzo odmienne. W modelu rynkowym jest ona podsta-
wowga wartoscig i metoda dyscyplinowania, natomiast w edukacji demokratycznej rozu-
mie si¢ ja jak przyjazne porownywanie w systemach, w ktorych priorytetem jest wspot-
praca i wsparcie dla dobrej edukacji dla wszystkich dzieci (Carr, Hartnett 1996).

Kluczowym celem edukacji jest dobro i holistyczny rozwdj dzieci. Najpowazniej-
szym jej problem jest polepszenie statusu i warunkoéw pracy jej kadry, ktore sg gorsze
niz w przypadku nauczycieli zatrudnionych na wyzszych szczeblach systemu szkolnego.
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Jednak rzady ograniczaja finansowanie instytucji publicznych, dlatego wczesna edukacja
musi rozwijac¢ partnerstwo publiczno-prywatne w odpowiednio uregulowanych ramach
(Early childhood... 2010: 12; Right beginnings... 2013: 60).
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Summary

The argument presented in this article stems from the experience of being engaged in a debate with
schoolteachers, who pointed to the bureaucratisation of schooling as their main concern. Taking
their way of formulating this problem as a guidepost for my thinking I have made an attempt aiming
at understanding the link between bureaucracy and schooling. Starting from Max Weber classical
view, thanks to its critique made by Claude Lefort I try to interpret the bureaucratisation of schooling
with reference to Jean Baurillard theory of simulation as the production of the simulacra.
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...thought itself arises out of incidents of living experience and must remain bound to them
as the only guideposts by which to take its belongings (Arendt [1968] 2006: 14)

The argument presented in this paper has an empirical origin. Hence, it aims at under-
standing a phenomenon that is particular in nature. However, this concern refers to a gen-
eral issue that would appear to be important for all of those who are interested in education
and schooling. Being pressed on all sides by hegemonic discourses, performed policies,
and common understandings of education, apart from a critical engagement in unmask-
ing the dangers that they produce, educationalists are starting to pose some fundamental
questions, such as: What is education? What is schooling? What is school? (see i.e. Biesta
2010a; Masschelein 2011)

Indeed, such issues struck me by the virtue of two particular and locally meaningful
experiences. While coordinating a project of Public Educational Debates at the Univer-
sity of Gdansk' about developing science education, I was struck time and time again by

' The Public Educational Debates of the University of Gdansk were undertaken as an element of a wider
project, financed by the European Union Social Fund (UDA-POKL.04.01.01-00-180/08-00), which con-
cerned the modernisation of the University as a space conducive for the emergence of various educational
processes. During the project, from November 2009 to April 2010, five public debates on the issue of
science education were organized, and about 300 school teachers, university students, academics, of-
ficials, parents, and interested citizens, took part in these fully open and inclusive events (the public were
informed about the events through advertisements in the local press). Every debate was recorded, which
made possible the development of a public statement on the issue, derived from the voices, standpoints,
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a statement coming independently from school teachers working in various places. This
pointed to the bureaucratisation of schooling as one of the essential problems in their
work, and one which it was most important to discuss®>. What particularly caught my at-
tention however was the lexis they used to express their concerns, and specially the word:
‘instead’. These teachers argued that ‘instead of schooling’, ‘instead of working with
pupils’, ‘instead of educating’ — they were compelled, more and more, to dedicate their
time to filling out or incessantly creating an increasing amount of documentation. They
argued therefore that instead of thinking, instead of being attentive, instead of creating
their own educational practice, they were forced to work according to an externally im-
posed, standardized matrix of behaviour that could be indexed, measured, and reported.
Here is an exemplary statement of one of the school teachers participating in the debate
on 2™ February 2010:

We, the school teachers, are so incredibly entangled in the system, so incredibly enslaved
by school officials, so incredibly compelled to plan, check, control, that even if we try to do
something else in a different manner, we get a slap on the wrist. That is not good. Instead of
bringing teachers’ knowledge into play, we are obliged to act according to imposed ways, to
fill up the logbook, to control ourselves — and that’s terrible (February debate; schoolteacher
voice).

Simultaneous to that experience, I advised on an undergraduate study (Jurczyk 2010)
which, as one of its results showed, the average elementary school teacher has to fill out
or produce about 620 pages of documents a year, and that almost every kind of activity by
her or his pupils should be documented*.

While attempting to respond to Hannah Arendt’s call — taken as a motto for this exer-
cise — to remain bound to those experiences, and regard them as guideposts for my think-
ing, it occurred that the questions arising from such particular cases are of general nature.
What is bureaucracy and bureaucratisation? How can it be conceived of and explored?
What does it mean for education? What does it do to what education is? What does school-
ing become because of it? Hence, the following argument does not concern a systemic
analysis of the empirical data collected during the research, and it is not my intention to

and arguments of the participants. Such a report was published in various locations (Zamojski 2011;
Szomburg 2011; http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/1446-budujmy-spoleczne-srodowisko-
oswiatowe [20.03.2011]). Moreover, the whole enterprise was constructed as a project in the form of
a piece of research-intervention (conducted as participatory action research) aiming at building a public
sphere around education.

2 Such opinions were also stated informally during the after-debate talks at the University bar / lobby.

3 Apart from its direct use, there were cases of statements in which the word ‘instead’ was unspoken,
rather its use was implied in the opinion spoken.

+ It is worth noting that even a 30 minutes excursion with pupils into the nearby park requires about 20
pages of documentation which includes an estimate, and regimen of the tour. All of which has to be ap-
proved beforehand by the school authorities. One should not be surprised that — in accordance with the
research outcomes — such requirements refrain teachers from organizing activities outside their classroom.
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prove a thesis about the empirical reality. Instead, my intention is to propose a hypotheti-
cal mode of understanding the issue of schooling bureaucratisation, and so a mode of an-
swering to these questions.

Naturally these are not new questions, they have been, and still are being addressed.
Indeed, bureaucracy is recognized as an important issue in research on schooling, and as
such it is investigated from various perspectives, for example: in relation to student and
school performance (see i.e. Bothe 2001; Smith and Larimer 2004), as a systemic factor
disturbing educational processes (see i.e. Endres 2007; Meyer 2010), or as a dimension of
schooling that could and should be transformed in order to establish a space for horizontal
collaborative practices and criticism (see i.e. Carlile 2012; Honig 2006).

Despite the differences between these perspectives, in general bureaucracy is seen as
something external to education, that is either an obstacle that the teachers are obliged
to cope with, or the institutional dimension of schooling which could be redesigned in
order to work for the good of educational practices. Following the thread brought about
by the debating teachers, I assume that the relation between bureaucracy and educational
practice (as schooling) is rather problematic. However undoubtedly it is not the case that
*...schools are fundamentally bureaucracies’ as Angel Diaz de Rada suggests (2007: 207).
In his view, school is reduced to its institutional form and opposed to a living culture
explored by ethnography. Such a reductive perpsective could be countered partially with
the insight delivered by Benjamin Endres (2007), who, with reference to Anthony Gid-
dens, conceptualises schools as a terrain of conflict between abstract systems (bureaucra-
cies) and face-to-face interactions (education). However, in line with Heinz-Dieter Meyer
(2010), I believe that the relation between bureaucracy and education is not dialectical
as Endres assumes; it cannot be conceived in terms of an opposition or a negation, and it
cannot be solved by some imaginary synthesis or a ‘...new integration of these conflicting
ideals’ (Endres 2007: 180). With reference to Jiirgen Habermas’ thesis on the colonization
of the lifeworld by the system, Meyer (2010) argues that the inherent logos of the educa-
tional lifeworld of schools is being overwhelmed by bureaucracy (833). So it is not about
conflict, but about colonization: an incessantly enforced intervention of external logic
into the realm of education, that — if we would follow Habermas further on — could be
conceived in terms of juridification (Habermas 1987: 368—373). 1t is therefore a process
of taking over, not a mere tension between two contradictory logics.

Hence, the following argument does not concern school bureaucracies as such, but
the process of schooling bureaucratisation. Taking the statements of the debating teachers
as the guidepost for my thinking, I am interested in the process of making schooling (not
the institution of school) more and more subordinated to the requirements of bureaucracy,
increasingly dominated by its logic. Therefore, I am interested in the relation between the
logics of education (as schooling) and bureaucracy, which can initially be perceived in
Habermasian terms as colonisation of the former by the latter.

This process, however, is being analysed by critical educationalists also from a differ-
ent perspectives than the Habermasian. One of them refers to the thesis of the explosion
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of audit developed by Michel Power (1994, see also idem 1997). In line with the critical
approach, such an explosion cannot be seen only as the proliferation of auditing practices,
which are applied gradually in the following sectors of social life (including education),
but in relation to certain transformations of society as a whole.

According to Power, one of them is the shift in the patterns of governance. He argues
that contemporary °...reinvention of government is informed by two opposite tendencies’
(Power 1994: 12): to devolve, decentralise, release the state commitments — is the one, and
to maintain control — is the other. It is crucial to note that the tendency to decentralise is un-
derstood here in terms of privatisation of the state agency in different fields. Hence, the oth-
er side of the opposition, that is the tendency to control, is shaped according to a financial
mode: as professional, unbiased, and apolitical. Such a control has to refer to abstract and
quantifiable criteria in order to gain the qualities of independency and objectivity (16, 26).

Gert Biesta (2004: 238-239) links such an ‘...odd combination of marketized indi-
vidualism and central control” with the fall of the welfare state and the rise of the neolib-
eralism. This shift have radically reshaped the relations between the state and the citizens,
from their political form, to an economic one. Public issues to debate about, and to decide
about became public services (often run by a private entities) and so questions of strate-
gic directions, general aims and rules were replaced by the question of the quality of the
services. This

...positions citizens as consumers who can “vote” about the quality of the service delivered
by the government but who don’t have a democratic say in the overall direction of the con-
tent of what is being delivered (Biesta 2004: 239).

Linking the state with the citizen through financing the services for the citizens by the state
results in the reduction of the idea of accountability to its technical-managerial use: “...an
accountable organisation is one that has the duty to present auditable accounts of all of its
activities’ (Biesta 2004: 235). This means that an accountable organisation (e.g. school)
providing the service for the citizens financed by the state, has to present measurable
indicators of the quality and effectiveness. It also means that it does not have to be open
for the discussion whether these qualities and effects are desirable or not. Instead, such an
organisation is being pressed by the audit culture to prove its excellence, that is to examine
its performativity. To meet such requirements such an organisation or institution has to be
made auditable (Power 1994: 25; see also Biesta 2004: 239), which means that it has to
emphasise what is measurable and demonstrable as an unbiased, objective, and apolitical
proof of excellence, and simultaneously supress everything that does not fall under such
criteria. Naturally in reference to education such a colonisation is extremely problematic,
since it is the very education which has to be supressed to make the school auditable®.

5 It is hard to answer all important questions in one paper, however the argument presented here is
founded on a particular answer to the question of education, which — at the same time — is not the subject of
the argument itself. Throughout this article I refer to the understanding of education in terms of interaction
between people (see i. e. Biesta 2006; Masschelein 2011) as opposed to a process of production of desired
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Hence, schools adopt the strategy of fabrication:

...compulsion to succeed and ‘look better’ [...] means that schools are inevitably caught up
in a process of fabricating themselves. By fabrication we mean the management and control
of indicators of performance as reflected in the range of promotional activities designed to
set off the school to its maximum advantage (Maguire et al. 2011: 6)

What is important to note here is that — following Stephen Ball — fabrications are ‘[v]er-
sions of an organisation which do not exist [...] they are produced purposefully in order
»to be accountable«’ (Ball 2001: 216).

I believe that such a strategy might be successful because audit is a form of bureau-
cratic control, that is the ‘control of control’. According to Power °...audits generally act
indirectly upon systems of control rather than directly upon first order activities’ (1994:
15), which means that ‘[w]hat is subject to inspection is the auditee’s own system for self-
monitoring rather than the real practices of the auditee’ (28). In other words, audit controls
the abstract indexes which signify particular aspects of the social process under scrutiny.
Such a control requires the reference to the documents testifying these indexes, documents
representing the audited process, however it does not require the reference to the ongoing
processes themselves. It is the documentation that is examined of how the audited prac-
tices are going on, not these practices themselves (15). This means that °...audit begins
to take on a life of its own increasingly decoupled from the process and events which it is
intended to address’ (29).

Being detached from the direct contact with educational practices, indicators signify-
ing these practices can be fabricated in order to produce an inexistent but commercially
attractive view of particular school. However, I think that the fabrication is not the only
process taking place. Following the thread indicated by the debating schoolteachers which
started this inquiry, I believe that due to the very instrument of practicing audit, through
the materiality consisting the audit culture, that is because of the use of bureaucratic
means, schools being pressed by the ‘conservative modernisation’ (Apple 2005: 11), and
defined as an accountable organisations not only fabricate themselves, but also simulate
their work. So it is not only about production of the inexistent, the unreal, a false appear-
ance, but it is also about production of the truth, production of the real. And it is not about
colonisation of education, but about its substitution.

These teachers, whose insights [ have been trying to follow, felt that facing the increas-
ing amount of bureaucratic obligations imposed on their work leads to the renunciation
of education. They stated to be compelled to document education instead of practicing it.
To understand this ‘instead’ — which seem to refer to something more than just a simple
appropriation the time of the teachers — I propose an exercise that would confront the re-

changes of people subjected as pupils/students; that is I see education as a social process of an ethical and
political meaning, as opposed to a technical process of an economic importance.
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flection on bureaucracy made by Max Weber, and its critique by Claude Lefort, in order to
set in motion the insight of Jean Baudrillard.

Bureaucracy — the classical model

Max Weber in his masterpiece Wirtschaft and Geselschaft ([1921] 1978) conceptualizes
bureaucracy as the organizational form of the rational, that is legal authority. This form
is conceived of as one of the three ideal (pure)® types of legitimate domination (Weber
1978): traditional type refers to the authority of sacred Tradition; the charismatic type is
based on order revealed by a sacred leader / hero; legal domination means obedience to
objective ‘impersonal order’ (215).

The embodiment of this objective order is law, understood as a °...consistent system
of abstract rules’ (217)". Legal domination as an authority performed through °...a bureau-
cratic administrative staff” (220) can act only within this cosmos of abstract rules which
indicates order °...without regard for persons’ (i. €. 975); an objective order of a ‘matter-
of-factness’ (978).

Hence Weber notes:

Bureaucracy develops the more perfectly, the more it is ‘dehumanized’, the more completely
it succeeds in eliminating from official business love, hatred, and all purely personal, irra-
tional, and emotional elements which escape calculation. [...] [it] demands the personally
detached and strictly objective expert, in lieu of the lord of older social structures — who was
moved by personal sympathy and favour, by grace and gratitude (975)®.

It is important to note the twofold result of the fact that a bureaucrat acts only within
previously established legal standards. Not only is it prohibited to act outside the law, but
bureaucratic agency is also impossible without a legal basis. Weber stresses the advan-
tages of bureaucratic administration frequently (see i. e. Weber 1978: 973) but he seems to
dispense with the limited (im)potency of this social device which will become significant
in the last section of this paper.

Action within the realm of law moreover requires a capability to shape its rules into an
administrative form of procedure. Thus the task of applying the abstract and impersonal
order of law into the social body requires educated professionals (218) that are ‘imperson-
alized’ themselves. Their individual qualities, biases, private life and personal substance
should be strictly separated from office (in opposition to the other two distinguished types)

¢ On the idea of ideal types see: Max Weber ([1904] 2004: 359-405).

7 The abstract nature of these rules derives from the necessity to validate everyone a priori, with no
exception and with no regard for persons as opposed to ‘...the agency to regulate the matter by individual
commands given for each case’ (Weber 1978: 958), that takes place in the other two types of authority
distinguished by Weber.

8 Emphasis in original. As Fritz Sager and Christian Rosser (2009) note such a view of legal domination
is clearly indebted to Hegel’s ideas of law and the State. (See also Hegel [1821] 1991).
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(218-219, see also 975). Hence, in order to eliminate the individual’s ability to judge, bu-
reaucratic procedures are constructed as a matrix: repetitive patterns of behaviour (988)°.
Following Arendt it could be said, that a bureaucrat does not act, but behaves (Arendt
[1958] 1998: 40—-41).

Such a reduction of actions into repetitive schemes of behaviour as a disconnection from
the ability to judge and the exposition of a purely executive position means that the Weberian
ideal-type bureaucrat is perceived as a tool or an exchangeable element of a wider whole.
Furthermore, in order to manage an increasingly complex social reality, rational administra-
tion by means of abstract procedures requires the fragmentation of composed actions into
simple tasks (Weber 1978: 218, see also 956 and 988). This relates naturally to the process of
the specialisation of the bureaucratic apparatus, understood as the formation of its different
departments, which deal exclusively with a particular area of legal (or procedural) reality.

Differentiation of this kind causes a division and limitation of responsibility within the
administrative staff. A bureaucrat deals only with a particular element of the procedure,
and she or he is professionally responsible!® for this element exclusively. However, there
has to be someone to plan and administrate not only the adjacent elements, but also the
procedure as a whole. Hence a rational bureaucratic administration requires a hierarchy.

Naturally the hierarchical relationships between the administrative staff are purely for-
mal, since the legal/rational/bureaucratic order is purely formal itself. In such an order
therefore, we are dealing not with persons, but with a priori designed positions. Hence,
superiors are not rulers, but merely take supreme positions.

Such a disregard for content is ambiguous. On the one hand, it means equality be-
fore the law, and hence it is related to the establishment of modern democracies in the
aspect of °...the levelling of the governed’ (Weber 1978: 985)'". On the other hand, the
ideal-type bureaucrat taking a position in the apparatus is an embodiment of instrumental
rationality'?: a strict executor of externally formulated tasks, who operates with reference
to externally given norms while being detached from their ability to judge, interpret or
empathize. A person fully concentrated on professional, fragmented duties, deprived of
a meaningful symbolic horizon or an overall view of the whole, which she or he is part of.
A bureaucrat’s condition could therefore be named — following on from Arendt — as that of
thoughtlessness (see i. e. Arendt 2003).

However, there is also one more argument concerning the formal character of bureau-
cratic order which appears to be the most decisive in the historical development of West-
ern societies. As Weber notes:

> See also Weber (1978: 979) on the discussion about the modern conception of the judge as an automa-
ton.

19 For the difference between professional and moral responsibility in the context of bureaucracy and the
dangers it brings see Zygmunt Bauman (1989: 98—102). Compare also with the notion of personal respon-
sibility developed by Hannah Arendt (2003).

" Originally, whole cited fragment in emphasis.

12 Understood with reference to the work of Max Horkheimer and Theodor W. Adorno (Horkheimer and
Adorno [1944] 1973; Horkheimer [1947] 2004).
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Experience tends to show that the purely bureaucratic type of administrative organisation
[...]1s, from a purely technical point of view, capable of attaining the highest degree of ef-
ficiency and is in this sense formally the most rational known means of exercising authority
over human beings. It is superior to any other form in precision, in stability, in the stringency
of its discipline, and in its reliability. It thus makes possible a particularly high degree of
calculability of results for the heads of the organisation and for acting in relation to it. It is
finally superior both in intensive efficiency and in the scope of its operations, and is formally
capable of application to all kinds of administrative tasks (Weber 1978: 223)

Hence, starting from the time of both Weber and Kafka, we have witnessed an on-going
expansion of bureaucratic devices that can be applied regardless of the matter under con-
sideration or the direction of the desired changes. After all °...bureaucracy as such is
a precision instrument which can put itself at the disposal of quite varied interests, purely
political as well as purely economic ones, or any other sort’ (990). This naturally also
concerns the realm of education, and this is what the teachers mentioned at the beginning
of this article were talking about: the expansion of the bureaucratic apparatus or to put it
more aptly, the bureaucratisation of education.

However, to investigate the latter it is perhaps better to leave Weber’s formal approach
and turn to its critique, performed by Claude Lefort.

The content of the form

With reference to Hayden White’s study (1978) it could be said that Claude Lefort is in-
terested in the formal content of bureaucracy. What Weber describes as the most rational
type of domination, according to Lefort’s argument cannot be treated as a purely formal,
neutral, and transparent instrument of power. As he claims, Weber refuses ‘...to accept
that bureaucracy has its own dynamic and intrinsic goal; thus he fails to investigate its
constitute features, that is the ways it is rooted in its social being and increases its power’
(Lefort [1960] 1986: 100).

This means that bureaucracy is ‘...a framework which goes beyond the active core
of bureaucrats’ (107) and creates an order (108) that affects the social world as a whole.

The logic of this order is exposed in ‘...the need to develop forms of calculation and
prediction which are as rigorous as possible’ (109). So what bureaucracy wants to do to
the reality which it dominates, is to make such a domain technically manageable and
calculable. Social reality under such authority thus becomes a set of cases that are firstly
recognized and qualified in reference to purely formal, quantitative criteria, then modelled
according to the outlines of the procedure, and finally evaluated on the basis of the former
indexation'?.

3

13 In accordance with a Weberian formal perspective, it seems that bureaucracy tends to evaluate the reality
under its authority, while excluding its own influence on that reality. Hence — with regard to education — from
a bureaucratic point of view, it is schooling that is ineffective or a pupil that is below expectations, and it is
not an issue of an unreasonable criteria or an oppressive procedure. (See, on that issue, Meyer 2010: 840).
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Moreover — as Lefort notes — ‘naturally conservative’ (Lefort 1986: 112) bureaucracy
is striving to preserve the conditions of the actual social status quo by means of its own
expansion. Hence, here we are dealing with a double proliferation: of bureaucrats and of
their unproductive functions (109).

We usually name this process bureaucratisation and we can experience its strength
and velocity with reference to one of Lefort’s own examples. Back in 1960, he argued
that a secondary-school teacher should not be considered as a bureaucrat because: ‘the
content of his [her] activity is only very partially determined by ministerial decisions’; ‘the
teacher is not aiming to make a career out of his [her] profession’; ‘the division of labour
may require him [her] to specialize in one branch of teaching [...] but it does not gener-
ate a unified production process’ (102—103). Are these arguments valid today? To what
extent can we agree with them in the face of, for example, evidence-based educational
policy (see Biesta 2007, 2010b), the regime of randomized controlled field trials as the
‘golden standard’ of educational research, assessment, and examination, or other more or
less systemic devices aimed at making education a calculable and manageable production
of a priori designed effects!'>?

However, the bureaucratisation of education does not only mean that in order to make
it technically manageable, education starts to be perceived as a standardized production
process. What seems to be most revolutionary and interesting in Lefort’s approach, is the
acknowledgment that bureaucracy °...establishes a certain order and style of relations
between its members, produces a history of its own’ (Lefort 1986: 99), and that it demands
a particular ‘...behaviour which should be manifested by any member of the bureaucracy
placed in the same conditions’ (103). Hence bureaucracy cannot be conceived exclusively
as a form of domination, as it creates a system of social relations and an aggregate of
intersubjective interactions, that impose definitions of particular situations, indicate a rep-
ertoire of possible (acceptable and unacceptable) behaviours, a palette of available means
for action and a horizon for understanding the world as a whole. In short: it develops a cul-
ture that is disseminated into the social world constantly by the work of the proliferating
apparatus (see also Meyer 2010: 840).

In other words, bureaucracy is a social device that apart from being an effective in-
strument of management — socialises (Lefort 1986: 107); that is, it adjusts people to the
office world (104), and makes them think and act according to its own logic. So ‘...the
development of bureaucracies [...] must affect the nature of the political and economic
system’ (98), and hence, the °...social nature of bureaucracy cannot be deduced from its
economic function; it must be observed in order to be understood’ (116), it must be ap-

4 Such an acknowledgement of the unproductivity of bureaucracy can be linked to the critique of the
alienation process concerning bureaucratic institutions. This naturally refers to a perspective governed by
an opposition of truth and false appearance (truth and false consciousness), in which bureaucracy can be
interpreted as neoplastic in nature. According to my earlier statement I will try to present another, and,
I believe, more radical perspective, acknowledging the proliferation of bureaucracy in terms of the pro-
duction of the simulacra aimed at the destruction of the foundation (of the origin).

15 Such as, for example, the European Qualifications Framework.
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proached °...as a system of meaningful behaviour, and not simply as a formal system of
organization’ (120).

Thus Lefort calls for inquiries into the behavioural connection between formal features
and the intrinsic tendencies of bureaucracy (noted by Marx, Weber, and Lefort himself),
such as: the internal hierarchy of professional relationships, the pursuit to control a par-
ticular domain of social reality, and the imperative of procedural coordination of the sys-
tematically fragmented and specialized actions of the apparatus.

In order to respond to such a call we should go back again to the empirical origin and
the guidepost of this investigation, that is: our teachers participating in the public debate
on education and their indication of the bureaucratisation of schooling as one of the central
obstacles for them to deal with'. As I argued at the beginning of this article, it is the form
of this indication that seems to be crucial: they linked bureaucratisation of education with
an irrational growth of the obligations to document most of the activities that they initiate
or witness. As they put it: documenting education is what they do instead of educating.
Hence, what should be investigated here, is documenting as the behavioural adhesive of
bureaucrats, and the bureaucratic tendency to relate to social reality through its substitution.

Documenting as producing the simulacra

Documenting is the life of the bureaucratic apparatus exactly in the same way as law is
the ethical life of the Hegelian subject (see Hegel 1991, §147, p.191)"7. Documenting is
the principle and the means of a bureaucrat’s action. It is a method of managing reality
and a method to control this management. It is an instrument for the coordination of the
specialized sectors of the bureaucratic apparatus, and simultaneously an instrument of
authority performed by this apparatus. Documents are the reality of bureaucracy.

A bureaucrat does not act in the realm of law — as Weber stated — but in the realm of
documents that are produced in reference to particular legal standards. The design and
the development of the procedures is not an overall bureaucrat prerogative. However, all
of them participate in the circulation of documents (which is naturally set in motion and
controlled by these procedures). Every bureaucrat deals with documents. Handling docu-
ments is what they do.

But what is a document? It can be seen as a medium, through which bureaucracy
perceives and — at the same time — controls reality. A document testifies about the real
and its status quo, but simultaneously it also has the power to change this status quo. For
a bureaucrat reality manifests itself only through documents. As (in line with Weber) the
action of the apparatus is impossible without a legal basis, as the bureaucrat’s perception

' In doing so I also follow Lefort’s advise ‘...to define the bureaucratic attitudes and behaviour by listen-
ing to those who know them, those who are not easily misled by the bureaucrats and who, in being domi-
nated by them, form the basis upon which the bureaucrats became what they are’ (Lefort 1986: 120—121).
17 See also Weber on documenting (1978: 219).
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of the administrated reality is impossible without documents. Hence, the documents not
only testify, they substitute reality, they are the bureaucrat’s reality.

Moreover, it is not only a matter of perception, but it is the overall relation with real-
ity that is mediated by documents. A bureaucrat communicates with reality only through
documents and manages reality only by such a medium. It means that what bureaucracy
does is ‘substituting signs of the real for the real itself, that is, an operation to deter every
process by its operational double’ (Baudrillard [1981] 1983: 4).

While documenting managed reality and through the process of managing itself, bu-
reaucracy tends to substitute reality with documentation, which — as a testimonial of a par-
ticular status quo — simulates both: facts and the process of handling them. Hence, in the
world of bureaucracy an official certificate can testify to the existence of a fact inexistent
outside of the documentation' (which is possible by means of purely formal procedures
and criteria as the basis of documenting behaviours that make a bureaucrat interested only
in a purely formal, indexical description of the status quo, regardless of all the other pos-
sible data counter to such a description).

So it is not a matter of false appearance or false consciousness (Baudrillard 1983:
25), it is a matter of simulation, that is: the production of reality. A bureaucrat perceives
through documents, acts within them, but at first: produces them. Thus, it is a closed circle
‘exchanging in itself, in an uninterrupted circuit without reference or circumstance’ (11).

According to Jean Baudrillard’s analysis, simulation takes place by virtue of two op-
erations: the duplication of reality with signs (18,23) and the substitution of those signs in
place of reality (4—5,11). Signs that substitute (not re-present) reality are named simula-
cra. To simulate reality means to produce simulacra. In a bureaucratic apparatus of power,
documents function as simulacra. They function instead of reality:

No mirror of being and appearances, of the real and its concept. [...] The real is produced
[...]1it can be reproduced an indefinite number of times. It no longer has to be rational, since
it is no longer measured against some ideal or negative instance. It is nothing more than
operational. (3)

Simulating education

Following the argument presented above, it could be said that the bureaucratisation of
schooling by virtue of the imperative to document the processes taking place in schools
(that is, while duplicating them) develops the conditions for, or even directly forces the
substitution of those processes by the simulacra. Thanks to this, the (im)potency of bu-
reaucracy initially understood in Weberian terms as the impossibility to act without a legal
basis, is to be conceived now in terms of the (in)existence of the (un)documented. In the

18 This is a commonly known fact which is brought into play mostly by criminals. Their success in using
false documents depends on such a detachment by the bureaucratic apparatus from the living reality that
is simulated (certified and managed) within the realm of documents.
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eyes of bureaucracy the undocumented (competences, achievements, activities, situations,
events... etc.) are inexistent. However, it is not a confirmation of the reality that docu-
ments are supposed to assure. Bureaucracy does not need any kind of relation with reality,
as such, anymore; it is not interested in reality — it is interested exclusively in the formal
fact of certification, regardless of the actual existence of what is certified. The existence of
anything apart from the simulacra — is meaningless. Our debating teachers then, noted this
disregard — they felt compelled to document education instead of practicing it.

Again, we are dealing here with two phases of simulation as introduced by Baudril-
lard. If the lifeworld of a school is not yet fully colonised by the bureaucratic apparatus,
the work of teachers is duplicated: they act in the realm of interactions and in the realm of
documents. So, as long as teachers complain and criticize the bureaucratisation of school-
ing in terms of a parasitizing set of obstacles, their work is still doubled and related to
the realm of interactions, and we can still interpret the bureaucratisation of schooling in
Habermasian terms. As long as teachers duplicate their work, we can perceive its docu-
mented version as an effect of fabrication. However, if they see their work in terms of
documented procedures and hence tend to ritualise their actions, these rites and scripts
of behaviour (methodical procedures), substitute the relations and interactions between
educational subjects, and education is simulated as such. In this case there is nothing left
to be colonized, no double of the real and its fabricated view, and so we are dealing only
with the operational, the documented image of education as education.

But what does it mean that education is simulated? Is it important to notice this view
on bureaucratisation of schooling? My answer to this would be ‘yes’, as I think there are
at least three meaningful issues opened up by this perspective.

Firstly, it is not only education that is simulated. Naturally, bureaucratisation also con-
cerns other domains of social life which are affected by its logic. Such a view is thus
something to think about in order to re-think our contemporary human condition.

Secondly, acknowledging that school education is simulated means the necessity to
redefine the critical perspective of educational research on schooling. The approach de-
rived from the critique of false consciousness, aiming at unmasking social oppression
and defining the work of school in terms of alienation, assumes an essential relation with
a ‘true’ reality — a relation which is ruptured by the simulacra. Simulation means that
reality is produced (not masked or unmasked, revealed or unrevealed, presented or repre-
sented etc.), so in relation to schooling it poses a question about reality that is produced by
the bureaucratized work of schools. What kinds of worlds do schools bring into presence?
What is the meaning of their simulations?

Finally, directing ourselves from the critique of false consciousness, towards the cri-
tique of simulation, we have to redefine our understanding of the normative which cannot
be related to the notion of truth anymore, as it is an issue of death or ‘murder’. Simulating
school education is a substitution for the realm of intersubjective relations and interac-
tions by the realm of documenting. As Baudrillard suggests, such a substitution is lethally
dangerous for the reality which is substituted. In the end simulacra are the ‘...murders of
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the real, murders of their own model...” (1983: 10), they are copies without the original.
Hence, any answer to the question about what is produced must be mediated with an es-
sential question about what is lost, what is ‘murdered’ in simulating education? Or maybe,
in a more optimistic variant: what is to be lost, but can still be saved, cared for, attended
to, reminded?
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TV advertising and children’s consumer culture

Summary

The paper presents the results of the research on consumer experience of 6—7 year old children in-
vestigated from the child’s perspective. The authors employed the method of interview with the child
about TV advertisements, using stimulus material. The authors state that children recognize TV ad-
vertisements shown for them, make a distinction between advertisements and other television pro-
grammes, and have a certain knowledge about them. The study disclosed that the child’s approach to
advertising depends on adults’ behaviour. It also revealed rudiments of critical assessment of advertis-
ing, which are mainly determined by negative experience of the child itself using the advertised item.
According to the authors, in order to achieve the child’s critical attitude towards consumption and
advertising, the adult who is together with the child must have similar features and values.

Keywords: consumerism, children as consumers, children’s approach to advertising

Introduction

From birth, today’s children encounter consumer culture. It manifests itself in the abun-
dance of goods and services, shopping centres, advertising, mass consumption, etc. in
children’s immediate environment; consumption manifestations do not decrease when
children start attending a pre-school educational institution and later, school. Thus, on one
hand, from an early age children are exposed to consumer culture, and on the other hand,
they are ‘forced’ to live in it (Poneliené 2014).

Children’s consumer culture is part of modern culture and at the same time a little
explored field of social researches. Interest in children’s consumer culture arose around
1990, when childhood was identified as being increasingly more commercialised while
the children themselves were no longer treated as outsiders in modern consumer culture
(Martens, Southerton et al. 2004). Thus, the construct of children’s consumer culture is
quite new and at the theoretical level has not been defined (Cook 2008). Meanwhile em-
pirical studies on children’s consumer culture are conducted, focusing on the behaviour
of children as consumers (Rossiter 1979; Pikturniené, Grod 2006; Butkus, Stravinskiené
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et al. 2012), impact of TV advertising on the child, and preferences of goods for chil-
dren, or on consumers’ socialisation (Beasley, Danesi 2002; Rumbo 2002; Mol¢anovas,
Sorocenko (Momuanos, Copouenko) 2007; Ali, Blades et al. 2009).

TV advertising as a component of children’s consumer culture

According to scientists (Kline 1993; Beasley, Danesi 2002; Rumbo 2002; Linn (JTian) 2006;
Babaalioutas, Papadopoulou 2007), children’s consumer culture and consumer-oriented
lifestyle are influenced by television and by the advertising broadcasted on it, which through
construction of the virtual world, socialises children, and creates attitudes, values, and lifestyle.

Television is the first media through which the child encounters advertising, directed
towards him/her. Children get interested in TV commercials at the age of two and on
average spending 2 hours every day in front of TV, they daily encounter 20 minutes of
advertising (Brand 2008). Lithuanian television is the most popular disseminator of TV
advertising: in 2012, TV advertising made up 47,8 per cent, in 2013, 47,5 per cent of the
whole advertising market. In Lithuania 4—14 year old children spend on average 2 hours
and 21 minutes in front of TV (Review of media studies 2012).

Children who spend a lot of time watching TV are more often involved in consumer
culture (Hill 2011). According to data from the organization ‘Good Childhood’ operating
in Great Britain, 89 per cent of adults report that today’s children distinguish themselves
by materialistic values more than previous generations (Rowntree 2008). Children bring
consumer experience to educational institutions; their possessed consumer experience
changes their development and learning (Khan 2006). Moreover, consumption is forming
children’s culture, reflecting the social orientations of today’s children (Ruckenstein
2010). In this way, new opportunities are opened up for a child; the child can acquire new
competences required for understanding modern consumer culture.

At the same time the child faces certain threats dictated by the consumer culture, when
advertisers start manipulating the child and the child is subject to advertising strategies,
seeking commercial goals. The main problem, which is emphasised when discussing the
child-TV advertising relationship, is that up to a certain age children do not assess the
information conveyed by TV advertising critically. Scientists indicate different age limits
of perception and assessment of children’s advertising (Table 1).

Generalising data presented in Table 1, it can be stated that at an early age children
do not distinguish between advertising and another TV content; pre-school children are
suggestible to advertising and cannot assess it critically and comprehensively. Pre-school
and pre-primary age children are beginning to make a distinction between advertising and
another TV content but still lack abilities to understand motives of persuasion hidden in
advertisements. The goals of advertising are understood and negative attitudes towards
advertising are formed during adolescent period. At that time children start assessing
advertising more critically and objectively (Poneliené 2014). Marshall (2010) states that
television affecting consumption experience of today’s children is only one among other
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Table 1. Perception and assessment of advertising and its elements

Perception and assessment of advertising and its

what items one should purchase; they can view advertising
more critically and objectively, and consciously resist

its influence. The ability to accept advertising critically
becomes more important than the total number of
advertisements viewed. Senior adolescents already create
negative attitudes towards advertising and pay much less
attention to the majority of advertisements.

Age Scientists
elements

Upto4(5) |Children do not distinguish between promotional Rubin, 1974;

years messages and television programmes. Because of its Jokubauskas 2003; Linn
brightness, tunefulness, shortness advertising for such (JTurn) 2006; European
children is the most interesting programme. Economic and Social

Committee 2012

4-5 years Children cannot assess advertising critically and Pilkauskaite-Valickiené
comprehensively. 2011
Pre-school children are more suggestible to given Stonkiené 2013
information and accept such information uncritically.

5-8 years Children already differentiate advertising from other Jokubauskas 2003;
television content. However, they recognize promotional | Berns 2009
messages by external, formal attributes (for example,
the advertisement is short while the programme is long),
still not quite understanding motives of persuasion and
selling behind advertising images. Therefore, they cannot
view advertising critically and consciously resist its
impact.

8(9)-11(12) | Children almost distinguish the content of promotional Jokubauskas 2003;

years messages. They start realising that the goal of advertising | Berns 2009; Butkus,
is to convince. They realize that advertisements indicate | Stravinskiené

et al. 2012; European
Economic and Social
Committee, 2012

Source: R. Poneliené (2014), Educational Conditions for (Self-)Development of Pre-Primary Age Children's
Resistance to Consumerism in the Family: doctoral thesis. Siauliai, BMK Publishing House

aspects. The scientist raises questions as to how in the rapidly changing and consumer-
oriented environment children learn to resist purchasing and constantly attacking brands
and encourages seeing it all from the perspective of the child itself. In this way research
on the child’s knowledge about advertising AND on possessed consumption experience
gains relevance.

Research goal

The research goal was to disclose 6—7 year old children’s knowledge about TV advertising
and the influence on children’s consumer behaviour of TV advertising as a component of
children’s consumer culture. The research goal was detailed by the following research

questions:




42 Reda Poneliené, Sigitas Balciinas

*  How do 6-7 year old children recognise advertising?
* How do they perceive the meaning and purpose of showing advertisements on TV?
*  What is the impact of advertising on the behaviour of the child as a consumer?

Research methods

Thematic interview with the child (focusing on one particular problem) and free (non-
formalised, non-standardised) interview with the child (Valickas 1994; Tidikis 2003) were
applied as the research methods. The interview with the child took place in the lounge of the
educational institution. The place was chosen bearing in mind the fact that the researcher
and the respondent were not impeded and that the conversation was confidential. During
the interview with the child, stimulus material was used, enabling the child to relax and
the researcher to give questions more easily (Merriam 2002). Stimulus material used for
the interview with the child consisted of images of TV advertisements. From April 30
till May 6, 2012, the content of TV programmes shown on the most popular Lithuanian
TV channels (TV3 and LNK) during the most watched time' (on weekdays between 7.00
pm and 9.30 pm, at the weekends between 9.00 am and 1.00 pm) was recorded. Time for
recording was chosen according to the specificity of investigated children’s (6—7 year old)
day routine. It is likely that children watch TV when, together with parents, they return
from the pre-school educational institution and in the morning at the weekends. In total,
material lasting 41 hours, recording 679 cases of demonstrating promotional videos and
the total of 195 different advertisements, was recorded. Out of 679 promotional videos, 19
TV advertisements were selected. The research instrument was prepared following results
and insights of conducted researches (Larson 2001; Brand 2008; Calvert 2008). The basis
for selection of advertisements was as follows:

+ the frequency criterion of showing TV advertisements,

+ the approach that the TV advertisements must portray the child,

» the approach that the list of selected TV advertisements must include TV
advertisements oriented both to adult and child audiences as well as TV
advertisements, the addressees of which are both the child and the adult.

It was maintained that advertisements oriented to child audiences were those addressed
to children under 6 years of age or between 6 and 11 and which advertised goods that
were exclusively intended for children (toys, food products, beverages, etc.). It was
maintained that advertisements oriented to both child and adult audiences were those
that promoted goods or services which were most frequently used by the whole family
(food products: yogurt, breakfast cereals; beverages: juice, lemonade; and entertainment:
cinema, circus; etc.). Advertisements, advertising goods intended to be used exclusively

' The USA researcher Swallow (1997) indicated that the best time for television advertisers aimed at an
audience of children was Saturday morning and on weekdays, straight after the lessons. Tereskinas (2007),
who has presented the depiction of the family in advertisements, indicated that the most viewed evening
time (in the terms of TV watching) was between 7 pm and 10 pm.



Sigitas BalCitinas, TV advertising and children’s consumer culture 43

by adults (women’s and men’s personal care products, household appliances, vehicle
advertisements, etc.) were treated as advertisements oriented to an adult audience.

Out of 19 selected TV promotional videos, 26 printed fragments (pictures) of promotional
videos were prepared. Extracts were prepared so that in twelve of them the brand and the
situation shown in the promotional video could be seen; e.g., Samsung (Fig. 1); in the
remaining fourteen a certain situation seen during the promotional video is portrayed; for
example, the Persil (Fig. 2) advertisements, but the brand itself is not shown. Researchers
explain this idea of the research instrument by the fact that theoretical studies, analyzing
and summarizing the already conducted studies on TV advertising-child relationships,
emphasise that 67 year old children already recognise brands, distinguish advertising from
another TV content.

Fig. 1. Extract from the ‘Samsung’
advertisement

Fig. 2. Extract from the ‘Persil” advertisement

Research sample

The research included sixteen 6—7 year old children, attending pre-primary groups in
Siauliai nursery-kindergarten, of whom 10 were girls and 6 were boys. The educational
institution was selected applying the targeted sampling method (Kardelis 2007). The
educational institution according to the contingent of children attending it, educators’
qualifications, occupied territory, and other aspects can be named as a typical urban
public kindergarten. The author of the research knows educators of this kindergarten,
has communicated with children and taken part in the activities of these learners’ groups
before the research.

Research process

During the research children were shown pictures prepared according to fragments of
selected TV commercials. After being shown every picture, children were asked whether
they had seen the shown picture before, they were asked to tell the plot of the shown picture.
All the children who attended the research earlier or later identified the demonstrated
picture as an advertisement.
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Further interviews with children developed, focusing on the following topics:
experiences of watching advertisements and behaviour during advertising, the conception
of advertising, the meaning and purpose of advertising, the impact of advertising on the
child’s behaviour.

The interviews revealed the child’s knowledge and understanding of advertising, signs
of the impact of TV advertising on the child. Interviews with children were recorded using
a dictaphone and transcribed.

Analysis of research data

The analysis of research data was conducted using qualitative content analysis. The text
was analysed consistently, inductively distinguishing meaningful units, formulating
them into subcategories, later joining in categories. Merged categories make up themes,
describing the analysed phenomenon (Bitinas, Rupien¢, Zydzitinaité 2008).

Results of the research

Recognition of the TV advertisement

All the children who participated in the research indicated that they had seen advertisements
advertising ‘Persil’ washing powder (Fig. 3), the mobile operator’s ‘Tele2’ advertisement
(Fig. 4), the ‘Saga’ tea advertisement (Fig. 5) and juice ‘Kubus’ advertisement (Fig. 6).
Two of these advertisements are intended for adult audiences (‘Persil’, ‘Tele2’), one is
aimed at adults and children (‘Saga’), and one is intended for target audience of children
(‘Kubus’).

Ceriausias
LY Persil rezultatas

. L

Fig. 3. Extract from the ‘Persil” advertisement ~ Fig. 4. Extract from the ‘Tele2’advertisement

During the investigation period these advertisements were among the most frequently
shown advertisements, for example the ‘Tele2’ advertisement was shown 17 times,
‘Persil’, 6 times. Table 2 presents attributes of TV advertisements that are most easily
recognised by children.
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Fig. 5. Extract from the ‘Saga’ advertisement

Fig. 6. Extract from the ‘Kubus’ advertisement

Table 2. Attributes of TV advertisements that are easiest to recognise

Category Subcategory More characteristic examples
Plot of the | The plot of the ‘Here they advertise when it was Mums’day so that they
advertise- | advertisement is congratulate mummy’ (10/34).
ment approached to life | ‘There where you can speak with your mother for free’(7/49).
realia, holidays
Entertaining plot | ‘This is the advertisement about ‘Tele2’. There they joke with
everybody’ (2/47).
“This looks like this, they are very funny. And sometimes there
is such a funny movie’ (14/25).
Animated “This is the Swedbankas’ advertisement ‘, where they portray
characters of the three kids and a small squirrel-father has a pram in his hands’
advert (8/19);
‘Father near the house watches his kids <...> this is from the
bank [advertisement]’ (2/23).
Usage of the “This is the little daughter lying in bed who gives Raffaello’
child’s image (2/19).
‘Here the mother of that girl who dribbled advertises ‘Persil .
To wash clothes’ (5/45).
Advertised | The product ‘Family tea’(10/35).
product intended for the
family is advertised
The wish to taste | ‘Because [ watch that advertisement and I'd like to taste it’
and try out the (10/35).
advertised item ‘I want it always but mother doesn t want it for some reason.
Well, she doesn 't want it, she wants to save Litas’ (8/46).
Known product ‘Because they bought ‘Kubus’ many times for me’(16/34).
‘When the girl gave her mother very tasty sweets which
1 really like Raffaello’ (8/16).
‘This is Fanta <...> yesterday I drank it.”

Summarising data presented in Table 2, it can be stated that the memorability of TV
commercials for children can be determined by the plot of the TV commercial or by the
advertised product.
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The most memorable TV advertisements for children were the ones, the plot of which
is approaching life realia, important dates, and holidays. These are advertisements
advertising ‘Raffaello’ and ‘Tele2’ mobile operator, which were shown before Mother’s
Day. In the ‘Raffaello’ advertisement they invite people to congratulate mothers, presenting
them with advertised sweets, ‘The special day is approaching. The day when you will
say to your mother how you love her. Give her ‘Raffaello’ the almond surrounded by
a soft cream, coated in coconut flakes. ‘Raffaello’ says more than 1000 words.” A similar
situation is observed in ‘Tele2’ advertisement (Fig. 4), the content of which is oriented
namely to a reminder of Mother’s Day. During recognition of this advertisement there
were 4 cases when children word-by-word repeated the content of the advert. This is one
story, ‘Here they said on Mothers’ Day (I'm already tired of that), ‘Protect the picture
of your mother like your eye.’ This one, ‘OK’. Then he looked into the mirror and said,
Victor. Like Victor the detective.” He threw the pipe and burst out laughing, <...> and the
light went off. He turned on the little light and saw that his mother s picture was gone, only
grandmothers’ remained. And painted. Then came that one (points to the picture), ‘What
has happened to your mother?’. Says, ‘Nothing.’ (7 year old girl).

An entertaining plot of the advertisement is attractive for children. According to
Beasley, Danesi (2002), the use of humour is one of the ways to anchor awareness of the
product in the public consciousness and create a sense of loyalty towards the product.
Children’s speech shows a certain attitude to constantly repeated advertisements (°...
I have already got tired of this...”); i.e., 67 year old children gradually begin to express
negative attitudes towards advertising.

The ‘Swedbank’ advertisement is intended for adult audiences, but its presentation is
also acceptable to children because the characters of the advertisement are animated. For
the latter reason, children both named characters of the analysed advertisement and said
that such an advertisement was on television, but they related the image they saw to the
advertised product, ‘Father near the house watches his kids <...> this is from the bank
[advertisement]’ (2/23). Advertisers using animated characters know that such advertising
will be attractive to children who watch it, although the advertised product is intended
for adult audiences only. Such a decision of the bank can be assessed as development of
loyalty to the bank in at as early an age as possible.

Using the image of a child in TV advertising can also determine the memorability of
the advertisement. The fact that children both recognize the advertisement and memorise
its content is demonstrated by children’s remarks, ‘Here the small daughter lying in the
bed gives Raffaello.’ (2/19), Here the girl hugged her mother and gave Raffaello.’ (5/16).

The memorability of TV commercials can be determined by both the content of advertising
and the very frequently advertised product intended either for the child or the family; for
example, advert of tea ‘Saga’ (Fig. 5) (‘Family type tea.’(10/35)). The latter advertisement
also appeals to children owing to their wish to try the advertised product themselves. Some
of the children indicated that they wanted to taste the advertised tea (‘Because I watch that
advertisement and 1'd like to taste it’ (10/35)), but in some cases, children’s wishes do not
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coincide with the wishes of adult members of the family, ‘/ want it always but mother doesn t
want it for some reason. Well, she doesn t want it, she wants to save Litas’(8/46). Thus, it is
important for children to try the product themselves, but they cannot always satisfy this wish.
T. Vladykino (T. Bragsikura) (2006) explains the necessity for the child to try the product
by the child’s wish to have information about one or another product because advertised
goods are the topic of conversations and discussions in the peer group.

The strategy of the ‘Kubus’ juice advertisement (Fig. 6) is directly oriented to child
audiences, and additional means are employed for enhancing attractiveness of the product
(if you buy juice, you can win certain prizes). Children who took part in the research
perfectly memorised this message of the creators of the said advertisement, ‘Where you
can win all sorts of prizes’ (7/57). Recognition of the said advertisement could have been
determined by the focus of the advertisement on the target audience of children and
the fact that ‘Kubus’ juice is known and purchased product in Lithuania. The latter
statement is also supplemented by the explanation of the seven year old boy who took part
in the research as to how he knows what kind of juice is advertised, ‘Because they bought
‘Kubus’ for me many times. ’(16/34).

Manifestation of approaches of 6—7 year old children to TV advertising

Children in the study were asked whether they watched advertisements. Most often
children would say that they sometimes watched advertisements. According to children,
advertisements are attractive for them and they watch them if they are interesting and
if they advertise products intended for children, ‘I watch sometimes if it is interesting.
About all kinds of movies, toys, it is interesting for me.’(6/75). It was also possible to
understand from children’s remarks that some of the adult members of the family limited
TV watching, and particularly advertisement watching, ‘If dad does not switch off —
[1 watch]’ (13/42); ‘[1 don t watch] because my mother and grandmother do not allow’
(3/66). One of the reasons for not watching advertisements may be the emerging critical
approach to advertising. The 7 year old boy who participated in the research explained,
“I dont find these advertisements interesting. Previously I watched because it was
interesting.’ (7/60).

In order to disclose children’s understanding of the purpose of advertising, the
participants of the research were asked to describe what advertising constituted (Table 3).

Children who took part in the research most often named advertising as a pause or
break between programmes or movies. Only the explanations of what that pause was for
differed. In one case, children provide understanding, typical of their age, that advertising
was necessary so that ‘actors who make these movies, videos’ (10/54)’ have rest; ‘Directors
who say what happened or act, have a rest and after the break act again.” (8/77). Otherwise
advertising is necessary for the audience to have a rest, ‘So that the audience could also
relax.’ (2/79); ‘So that the eyes could rest <...> legs don t stiffen.’ (4/81). This concept of
advertising is determined by the behaviour of adult family members, who, taking care of
children’s health, use advertising as a recreational break.
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Table 3. Goal and conception of advertising

Category Subcategory More characteristic examples
Conception | A pause or ‘Directors who say what happened or act, have a rest and
of a break between after the break they act again.’ (8/77).
advertising | programmes or ‘So that viewers could also have a rest.” (2/79);
movies “To give some rest to your eyes <...> so that legs don t stiffen.’
(4/81).
Novelty ‘Where novelties appear. For example, the old toy and they
make a new one.’ (16/64).
Informing ‘Advertising ... well, when they want to spread something, then
on television <...> what they want to show to people who are
watching television.’ (3/72).
Goal of Sales of goods or | ‘This is “Top up’advertisement so that they buy cards.’ (8/30).
advertising | services So that people trust and buy.’ (9/109).
They advertise ‘They advertise that girl how she dribbled.” (9/51);
what they directly | ‘Here they advertise when mums’day was so that they
show congratulate mummy’ (10/34).

Some of the children identify advertising with novelties, ‘ Where novelties appear. For
example, the old toy and they make a new one.’ (16/64), the pursuit to inform potential
buyers, ‘Advertising... well, when they want to spread something, then on television
<...> what they want to show for these people who are watching television.’ (3/72).
Explaining what advertising is, children also gave examples of other forms (not just TV)
of advertising: ‘When there are such small papers, not newspapers, but where they write,
for example, the cost of a chair or a greenhouse; they also call it advertising.”’ (9 / 107).

Recognizing TV adverts, previously analysed children’s remarks disclosed that children
understood the purpose of advertising in two ways. On one hand, the advertisement is
intended for selling the merchandise or service, ‘This is “Top up’ advertisement so that
they buy cards.’ (8/30). Some of the children who took part in the research understood that
the main goal of advertising is to make the audience buy the advertised product, ‘[the ad
is shown so that] people trust and buy.” (9/109). On the other hand, it seems to children
that they are advertising what they are showing in the advertisement directly, ‘They
advertise that girl who dribbled.’(9/51); ‘Here they advertise when mums’day was so that
they congratulate mummy’ (10/34). In other words, the child uses the concept to advertise
in his/her speech but its content is inaccurate and these children have not yet realised the
direct goals of advertising.

To sum up, it can be said that in the opinion of children, the goals of showing
advertisements are informing, familiarisation with novelties, giving free time for viewers
and sales promotion of goods or services.

In order to distinguish the potential impact of TV advertising on children’s behaviour
as consumers, children were asked whether they had asked for advertised products. Most
often children indicated that they had asked for toys, ‘I had. When I saw the princess,
I really wanted the one with wings and the magic wand: you press and there a flower
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appears on the wings. And I really wanted it. Then I saw these small animals and [ wanted
them very much too.’ (10/57; 7 year old girl) or ‘Well yes, I saw the Lego I was telling
you about, which I badly want. I saw it for the first time and I really wanted it.” (8/82; 6
year old boy). Children’s responses to the latter question disclose strategies for (self-)
development of resistance to consumerism applied by parents and proposed by the
children themselves; for example, the agreement to postpone the purchase for a later time,
‘Well I really wanted the horse with flexing legs and head. Well, I said to my mother, ‘Will
you be able to buy it for me today?’ She says, “No, daughter, I cannot buy this one, it is
very expensive. <...> Well, I say, ‘Mom, I know. You will buy the horse for my birthday.’
“OK, for your birthday. We’'ll see if you deserve anything, if you will help me a little
somehow, you’ll deserve the horse. (4/83).

We should not absolutise the impact of advertising on children. Advertising is not
the only factor promoting consumerism. The influence of peers, parents, teachers and
the experience of the children also play an important role (Jokubauskas 2003). This was
also disclosed during our study. The 6 year old boy told me that he found out about a toy
he wanted from a group mate in the kindergarten, ‘That’s what Simas fold me. Because
he had bought before me.’ (8/26); the 7 year old girl recognised the advertisement for
‘Transformers’ shown in the picture but having been asked whether she had seen this
advert before, she replied negatively, having clarified that she knew about these machines
only because ‘boys used to bring them’ (5/71). These remarks reveal that the formation
of children’s consumer approaches is affected by those communication agents with whom
children spend most of their time (in this case, peers). Parents’ comments and discussion
about advertisements can facilitate the development of children’s appropriate conception
of advertising. Equally important is the experience of the child itself as a consumer. It can
be illustrated by an extract from the interview with the 7 year old girl. Asked why they
are showing advertisements of various items, the girl answered, ‘So that people trust and
buy them.” Having clarified whether one should believe in advertising, the girl answered
negatively, ‘No, because it may be a poor quality item... Once I bought what they were
advertising, but it broke immediately” (9/112).

Conclusions and generalisations

Consumer experience of 6—7 year old children in consumer culture can be investigated from
the child’s perspective, using ways that are attractive and involve children. The presented
research employs the method of interview with the child about TV advertisements,
using stimulus material. Children recognize TV advertisements shown for them, make
a distinction between advertisements and other television programmes, and have a certain
knowledge about them.

6—7 year old children better recognise advertisements, the plot of which corresponds
to their life situations and is entertaining, advertisements with animated characters,
advertisements that promote a product intended for children, particularly if the child has
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tried that product out himself/herself or has seen his/her peers doing this. Links between
the concept of the goal of advertising and its direct purpose are still only beginning to
form. The advertisement is perceived as a break between programmes or movies, focusing
not on the advertised product, but on the plot of the advertisement. The informational and
stimulating function of advertising is more clearly understood if the advertised product is
intended for children. The study disclosed that the child’s approach to advertising depends
on adults’ behaviour: the image of advertising as a break is determined by parental concern
about the child’s health, when advertising is used for recreation. The study discloses
rudiments of critical assessment of advertising, which are mainly determined by the
negative experience of the child itself using the advertised item.

Educators, in turn, who have knowledge of advertisements that are memorable for
children and affect them, can use this knowledge in developing a critical approach to
advertising, since the possessed knowledge would enable parents to understand that
consumer culture which children experience at that time. Advertisements recognised by
children disclose their preferences, which can indicate the direction of the educational
process both to family members and educational institutions.

TV advertising, as a cause and consequence of consumerism, must be both discussed
and watched together with the child, as it is necessary to speak about goals of advertising
when the child is asking for advertised products. Parents’ constant bans (not to watch,
not to buy advertised products) will not give a positive result; on the contrary, children
may encounter difficulties socialising with peers, but the development of a critical
approach, teaching the child to select, weigh the pros and cons, and the creation of suitable
conditions for that are important and significant for the children themselves. Moreover,
through their acquired experience they learn a lot. The same children who took part in the
research are able to find ways of solving problems when together with parents they look
for compromises regarding the item or entertainment they want to purchase. It should be
also emphasized that being big talkers and acting the opposite way themselves, parents
will not reach a positive outcome. In order to achieve the child’s critical attitude towards
consumption and advertising, the adult who is together with the child must have similar
features and values.
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Summary

Education system and health protection: normative models, practices, and learners’ health-
seeking behaviour

The paper presents the results of research conducted in the Kaliningrad Region, the subjects of
which were preschoolers and younger school children, as well as university students. The values
connected with health protection and the process of shaping of these values in an educational context
were the objects of the research. The author not only shows the unsatisfactory level of the learners’
knowledge about the possibility of undertaking preventive health-seeking actions, but she also pre-
sents components of the learners’ attitudes and beliefs that inhibit the implementation of changes in
this area. The author situates the reasons of the majority of the problems in the declarative character
of the assumptions of the Russian educational health policy.
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B Hacrosmiee BpeMsi OJHOM M3 cephe3HEHIINX MpoOIeM Al Hamel CTpaHbI SBISETCS
COCTOSIHUE 3/10pOBbsl €€ rpakJaH. HblHelIHee MOKoIeHHEe POCCUSIH 3HAYUTEILHO MEHEe
3/I0POBO, YeM TpebIaylIee, IPU ATOM IPOTHO3UPYETCs AajbHENIIee CHUKEHUE YPOBHS
310poBbs Halu. Hanbosbliree 6eCrioKOHCTBO BBI3BIBACT 3710pOBbe (MJIH IpaBHIIbHEE CKa-
3aTh — HE3/I0POBBE) MOAPACTAIOIIETO MOKOJICHHS — AETEH, TOAPOCTKOB U MOJIOACKH.

[MonoGHbBIE TEHAEHITMH BO MHOTOM OOBSCHSIOTCS CHEIM(PHUKON COIHATEHO-IKOHOMH-
YECKOTO U COMOKYIIETYpPHOTO pa3BuTHs Poccuu B mocneHue JeCSTHIICTHS, B TOM UHCIIE:
HeOJIaronpusTHOW SKOHOMHYECKOW 00CTaHOBKOM, HU3KUM YPOBHEM >KU3HH OOJIBITMHCTBA
HaceJIeHUs], pa3pylIeHUEM CUCTEMbI MPOPHUIAKTHIECKOTO 00CIEI0BAHUS, OT/IBIXA U 03/10-
POBJICHHS TPaXJaH, OTCYTCTBUSI BO3MOXKHOCTEH JIJISl MAaCCOBBIX 3aHSTUHN (DU3KYIBTYPOH,
00IIMM COCTOSTHHEM aHOMMH, BCE OOJIBIINM PACIPOCTPAHCHNEM LIEHHOCTEH 1 yCTaHOBOK
obmiecTBa MOTpedIeHNS, CHIDKEHIEM 3(P(PEKTHBHOCTH BBHIMIOTHEHUS (PYHKIIMH COIHAITH-
32l UHCTUTYTOM CEMbH U JIp. YCyTyOJsIIoT IpoOieMy IUTTENbHBIC W Bce Oosee pas-
pymuTenabHbIe peopMbl B CHCTEME 3/IpaBOOXPAHEHHs, B PE3yJbTare KOTOPhIX CHU3WIIU-
Ch M MIPOJOJDKAIOT CHUKATHCS JIOCTYITHOCTh M Ka4e€CTBO MEIMIIMHCKOTO OOCITYKMBaHMS
OOJIBIIMHCTBA HACEJICHHSI CTPAHBI.

JlaBHO M3BECTHO, YTO HA COCTOSHHUE 37I0POBbs UEJIOBEKA, BIMSAIOT pa3iIndHble (DaKToO-
PBI, BKJIIOYAsT HACIIEACTBEHHOCTD, SKOJIOTHIO, COCTOSTHAE MEAUIUHBI U 11p. OfHAKO, KITIO-
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4eBbIM (PAKTOPOM COXPAHEHUsI 3710pOBbs, SIBISETCS TTOBEJICHYECKUH, XapaKTepHu3y oI
OTHOIIIEHHE CaMOro 4YeJIOBeKa K COOCTBEHHOMY 3/I0POBBIO, €r0 aKTHBHOCTb, HAIIPABJICH-
Has Ha 3a00Ty O 3710pOBBE U COOIIOACHNE TIPABUII 37J0POBOTO 00pa3a )KU3HH.

HccnenoBanusi MOKa3bIBAIOT, YTO JAJISI COBPEMEHHBIX POCCHSIH XapaKTEPHO MPEUMY-
[IECTBEHHO MOTPEOUTENLCKOE, WHCTPYMEHTAIbHOE OTHOILICHHE K 3I0POBBIO, KOTOPOE
BBIP@XKAeTCsl B HU3KOH MH()OPMHUPOBAHHOCTH TpaXk1aH O (paKTOpax pUCKa JJIs 3710POBbs
U TIpaBUJIaxX 310pPOBOTO 00pa3a yKM3HU, HU3KOH TO3UIMHU 3[J0POBbSI B HEPAPXHUHU JIMUHBIX
JKM3HEHHBIX 1IEHHOCTEH, OTHOIICHHH K 3/I0POBBIO KaK K Pecypcy, CPeACTBY JUISl IOCTH-
JKSHUsI Liesieil, HU3KOM ypOBHE C(hOPMHUPOBAHHOCTH HABBIKOB, CTEPEOTHUIIOB MOBEICHUS,
HEOOXOANMBIX JIJIsl COXPAHEHUS 3I0POBBSL.

CrnemoBaTenbHO, BCTAaeT BOMPOC O IEJICHAIPABICHHON M KOMIUIEKCHOH paboTe 1Mo
(hOopMUPOBAHUIO M PA3BUTHIO Y JIIOACH CAMOCOXPAHUMENbHO20 NOGE)EeHUsl, KaK CUCTEMBI
JICWCTBUH M OTHOILICHUH, OMOCPENYIOUIMX COCTOSIHUE 3[J0POBbSI M MTPOJOIDKUTEILHOCTD
skn3an uaABUAa (Kypasnesa 2000).

MBblI cunTaeM, 4To B IEPBYIO OYEPEb Takast paboTa J0JKHA BECTUCH B PAMKAX CUCTEMbI
00pa3oBaHus, MOCKOJIbKY 3TO €AMHCTBEHHBIN COIMATBbHBIA HHCTUTYT, KOTOPBI CLIOCOOCH
00eCreunTh JITUTENbHYIO (Ha MPOTSHIKEHUH KPUTHYHOTO, C TOYKH 3PSHUST (POPMHUPOBAHUS
W pa3BUTHS JMYHOCTH, IIEPUO/IA )KU3HH) U TTOCIICIOBATEIBHYIO (32 CYET MHOTOYPOBHEBOH
CTPYKTYpbI CHCTEMbI 00pa30BaHMs1), OXBATHIBAIOIILYIO OOJIBITYIO YaCTh HACEJICHHMS (B HUJie-
ajie BCEeX JCeTed M MOAPOCTKOB, 3HAYMUTEIBHYIO YacTh MOJOACKH) U 3(Q(eKkTuBHYyO (3a
CUET LIeJICHANPABICHHOTO ¥ CUCTEMATH3UPOBAHHOTO BO3ACHCTBUS HA JIMYHOCTh 00yUaro-
IIEr0Csi, BO3MOKHOCTh OPraHUYHOTO BKITFOUSHHUST BOTIPOCOB 3/I0POBbs B yueOHO-BOCIIHTA-
TENIBHBIN TPOLECC, HAMYNS TEXHOJIOTHH Mepeiaud 3HaHUH U (HOPMHUPOBAHUSI HABBIKOB)
CamMOCOXPAHUMENbHYIO COYUATU3AYUIO, BEICTYNAIONTYI0 OCHOBHBIM MEXaHHU3MOM (hOpPMHU-
pOBaHus1, IPOTHO3UPOBAHHMS M PETYIISILIUH 37I0POBOT0 00pasa JKU3HU U CAMOCOXPAHHUTEIb-
HOT'O ITOBE/ICHHS.

Takast paboTa rospasyMeBaer, Cpeiu Ipouero:

— Cco3IaH#e B 00pa30BaTENBbHBIX YIPSKICHAAX YCIOBHUMA, 00€CIIeunBaIOMNX Oe3011a-

CHOCTb KU3HU U 3/I0POBbS 00YUAIOLIUXCS;
—  YHpeXIEeHHE HEraTHBHOTO BO3ICHCTBHUS HA COLMANIBHBIC U HHIMBHIyalbHbIe (hak-
TOPBI 30POBbSI JICTEH U MOJPOCTKOB;
—  IIeJICHAINPABJICHHYIO M CUCTEMHYIO JICITEIbHOCTh MEaroroB 1mo (hopMUpOBaHUIO
W Pa3BUTHUIO Y OOYYarON[MXCsl TOTOBHOCTH K CAMOCOXPAaHUTEIBHOMY TOBEICHHUIO
M COOTBETCTBYIOIINX HABBIKOB.
B Hacrositiiee Bpemst, mogo0Hast CHCTEMa WIIH KaKHe-TO WHbBIE, COMTOCTABUMBbIE C MACIIITa-
60M 1pobIIeMBI U pean3yeMble 10 BCel cTpaHe IIPOrpaMMBbl OTCYTCTBYIOT. B TO ke Bpemst
MPUOPUTET KU3HU U 310POBbS YEIIOBEKA PACCMATPHUBACTCSI B KAUECTBE «OCHOBBI ITOJIUTH-
KU B o0s1acTi 00pa3oBaHus», a IPaBO Ha OXPaHy KU3HH U 3[J0POBbsl (PUTYPUPYET B YHCIIE
KITIOUEBBIX TpaB yvammxcs (06 obpasosanuu...). OqHAKO, IO CHUX TOP B OOJBIINHCTBE
CIly4yaeB 3aJ[a4d OXPaHbI 30POBbsI OOYUAIONIMXCS OCTAIOTCS MyCTOW JeKIapanuei uin
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HAITOJHSIOTCS COJIep )KaHUEM, MIHOPUPYIOIIUM POJIb 00pa30BaTelIbHO-BOCIIUTATEIHLHOTO
(axropa B 0XpaHe 37J0pOBbS.

OO0 TOM CBUJIETENILCTBYET M HAIlle HCCIICA0BAHNE, BKIIIOUABIIEEe TUATHOCTHKY CaMo-
COXPaAHUTEIHLHOTO MOBEACHUS JITEH, MOAPOCTKOB M MOJIO/EKHU, 00YUaIONIMXCs Ha pa3-
HBIX CTYyMEHSIX 00pa30BarelibHON cucTembl I. KalnHUHIpaaa, a TakKe aHajiu3 HOpMa-
THUBHBIX MOJIEJICH U NPAKTUK OXPAHbI 310pPOBbsl OOYYAIOMINXCS B POCCUICKON cHcTEMe
00pa3oBaHusl.

JlMarHocTuka caMOCOXPaHUTEIBHOIO TIOBECHHUS 00yYatOLIMXCs IIPOBOAMIACH HA OC-
HOBE pa3paboTaHHOI HAMU METOIUKH. METOIMKa TT03BOJISIET OLIEHUTh KaK CaMOCOXPaHH-
TEJIbHYIO YCTAHOBKY U TIOBEJICHUE B 1IEJIOM, TaK M UX OT/CIbHBIC ACTIEKThI — KOTHUTHBHBIH,
SMOIMOHAIBLHO-OI[CHOYHBI U KOHATHBHBIN (MOTEHIIHALHO-TTOBEICHYECKHUIT) KOMITOHEH-
ThI YCTQHOBKH, Pa3BUTOCTh OTJIEJIBHBIX MOBEICHYECKUX ()EHOMEHOB B cepe 370pOBbs
(YMeHWMii; MpUBBIYEK M HABBIKOB; IIOBEJICHYECKOT0 OMBITA; CHCTEMHBIX JJUCIO3UIHHN (CTpa-
Teruit), a TaKke OnpeiesuTh Hanbosiee MPoOIEeMHbIE, C TOYKH 3PEHUsI OXPaHbI 31[0POBbSI,
30HBI B OpPraHU3alM1 HKU3HEESSITeIbHOCTH 00ydaroiierocs (pexuM aKTUBHOCTH U OT/bI-
Xa; CAHUTApHs U TUTHEHA B OBITY; uTanue u ap.) (CumaeBa, Ammmvmuesa 2011).

HccnenoBanue, MpoBeCHHOE HAMU HA PA3HBIX CTYIEHSIX 00pa30BaTeIbHON CUCTEMBI
(B JOLIKOJBHBIX YUPEXKICHUSIX, MIQALICH W CTaplleH IIKoJaX, CPEIHUX CHEeHUaTIbHBIX
1 BBICIINX YYEOHBIX 3aBEACHHSIX) BBISBUIIO PsiJl TIPOOJIEM B Pa3BUTHU CAMOCOXPaHUTEIb-
HOTO MOBEACHUS 00yUJaOLTUXCSI.

OHH 3aMETHBI YK€ Ha YPOBHE CAMOCOXpAHUMENbHOU YcmaHoéKky (aTTUTIONA) — HaMe-
peHUs1, TOTOBHOCTH UH/IMBH/IA ICHCTBOBATh TAKUM 00pa30M, YTOOBI HE HAHECTH BPE/T HIIH
[IPUHECTH I10JIb3y CBOEMY 310POBBIO.

B menoM, caMoCoXpaHHUTEIBHBIN aTTUTION Y UCHBITYEMBIX Pa3BUT HexocTaTtouHo. Ha
KOTHUTHBHOM YPOBHE B OOJBIIMHCTBE T'PYIIT YUYaIUXCS CIOXKHINCH HEKOTOPBIE CXEMBI
U TPEJICTAaBJICHUSI O HOPMaxX IMOBE/ICHHS 110 OTHOILICHUIO K 3/J0POBbIO, OJJHAKO, B HUX Ha-
OroaroTCs Cephe3HbIe MPOOeIhl (HarpuMep, OOIBITHHCTBO HCIBITYEMBIX ITOIPOCTKOBO-
ro BO3pacTa WM CTapiiie He 3HAIOT CBOCU IPYMIbI KPOBHU U TenedoHa CKOPOi MOMOMIN),
U [IEJIOCTHON CUCTEMBI OHU HE 00pa3yroT (HarpuMep, UCIIBITYEMbIH YOKICH, YTO KI10JIb-
30BaThCs UyXKOH 3yOHOU IETKOW M PacuecKoi HEJb3s», HO HE CUMTACT, YTO «HEJIb3sI TUTh
U €CTh U3 OJIHOW TTOCY/IBI C IPYTUM YETIOBEKOMY).

DOMOIMOHAIBHBIA KOMIIOHEHT YCTaHOBKH Ha 37I0pOBbE (@ OH SIBJISIETCS] CTEPIKHEBBIM
B YCTaHOBKE) BO MHOTHX IPYIIaX HCIBITYEMbIX BbIPQYKEH MEHBIIIC, YeM KOIHUTHBHbIN.
DTO 3HAYMT, YTO 3a4ACTYIO BUJIbI MIOBEACHUSI, BPSIHBIC JUIS 3I0POBbSI, BHI3BIBAIOT Y yUa-
mmxces (1ake MITaIIIIX [TKOJIEHUKOB) MO3UTHBHEIC OUTYIIICHUS W OLIEHKH (s JTFOOIT0 OBI-
CTPYIO €31y», «MEHS MPUBJIICKAIOT YKCTPEMAJIbHBIE BH/IBI CIIOPTa»), a MOJIe3HbIe, Ha000-
POT, — CKOpee HEeNPHS3HB («sI OOIOCH JICUUTH 3yObI»).

Eme MeHee BbIpaK€H Yy WCIBITYEMbIX KOHATHUBHBIH KOMIIOHEHT YCTAaHOBKHM Ha 3/10-
POBBE, YTO O3HA4YaeT OTCYTCTBHE C(HOPMHUPOBAHHOW MOTHBAIIMH, HAMEPEHHS MOCTYIATh
1 JAEHCTBOBATh TaKUM 00pa3oM, YTOOBI HE HAHECTH BpEla CBOEMY 3IOPOBEIO. 3I0POBBE
JUTsl pe0sIT, KaK MPABUIIO0, HE SBIISETCS PELIAIOINM (HaKTOPOM TIPH BHIOOPE TOTO MM HHOTO
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crioco0a MMoBe/ICHNs U 3HAYUTENILHO YCTYIaeT APyTiM MOTUBaM (HalprMep, «eCIIN Y MEeHs
€CTh Ba)KHOE JIeJI0, 51 Oy[y MM 3aHMMaThCsl, J1aXKe €CJIM II0X0 ce0sl UyBCTBYIO», «51 MOTY
BBIINTH AJKOTOJNBHBIA HAIMTOK IJISL TOTO, YTOOBI paccIaOUThCS», «B CEKCe IIaBHOE — HE
0e30IaCHOCTb, a YIOBOILCTBHE). [laxke coBepluast IOIe3HbIC VIS 3710POBbs ICHCTBHS, HC-
HBITyeMBbIE HEPEIKO PYKOBOJICTBYFOTCS HHBIMHU, HECAMOCOXPAHUTEIbHBIMH MOTHBAMH (Ha-
MPUMED, «s1 CTapaloCh MPABHIIBHO IUTAThCS, IOTOMY YTO HE XOUy HaOpaTh JIMIIHUN BECY).

Jlanee, MO’KHO TOBOPHUTBH O HU3KOM YPOBHE COOCTBEHHO CAMOCOXPAHUMENbHO20 NOGE-
Oenust 00YJarOIUXCS Ha BCEX YPOBHIX 00pa3oBare/ibHOM cucTeMbl. Hanbosee pa3BuThIM
3JIEMEHTOM B €TI0 CTPYKTYype SBILIOTCS YMEHHS (KaK CIIOCOOHOCTD BBIIIONHATE ICHCTBUS,
nproOpeTeHHast B pe3yabTaTe 00yUeHHS FITH )KH3HEHHON MTPAKTUKHN ), OOIBIIMHCTBO U3 KO-
TOPBIX (HAIIPUMEP, YMEHHE MOJOCKATh IOPJIO, MOJIB30BATHCS IPayCHUKOM, pa3orpeBaTh
nuny) GpopMHUpyeTcst B JIOIIKOIBHOM W MIIA/IIIEM IIKOJIILHOM Bo3pacte. [Iprodperacmble
B OoJiee o3 HeM Bo3pacte criennpuueckie yMeHus (Kak, Hanpumep, camooOciieIoBaHne
rpyau, AbIXaTCibHass TMMHACTHKA WM T'MMHACTUKa IJIsL I‘J'Ia3) y 6OJ'[BIHI/IHCTBa IIKOJIbHU-
KOB U CTYAEHTOB He c(hOPMHUPOBAHBI.

HcnpiTyemble 10 BceX TPpyNIax UMEIOT HeJOCTaTOYHBIH MO3UTUBHBIN OMBIT CAMOCOX-
PaHHUTEIHHOTO MOBENICHUSI — HAIPUMEp, 3aHATHH (U3KYIBTYPOH, 3aKaluBaHUs, TPOQH-
JIAKTUYECKUX OCMOTPOB y Bpauei-rMHEKOJIOTOB/aHIPOIOTOB (Y TIOIPOCTKOB M MOJIOIBIX
mroneit). HanpoTus, HeraTuBHBIN ONBIT B chepe CaMOCOXPaHUTEILHOTO MOBEACHUS (Kype-
HHe, yOoTpeOJICHUE allKoroNsl U HAPKOTHKOB, PAHHSIS ITOJIOBasl )KU3Hb U T1p.) XapaKTepeH
JUISL MHOTHX CTAapLICKIACCHUKOB M CTYICHTOB.

Cirabo chopMHpOBAHBI y YYAIMXCS CAMOCOXPAHHTEIBHBIC IPHBBIYKA U HABBIKA —
(bopMbl TIOBEACHHS, He TPEOYIOIHe CO3HATEIbHOM PerysILuM, a IOTOMY O4Y€Hb Ba)XKHbBIC
B 00€cCIIeYeHNH PEryJsIpHOM 3a00THI O 3110pOBbe. Becem rpymnmam ydammxcst He XBaraer
MO3UTHBHBIX HABBIKOB — MBITh PYKH C MBUIOM JIBa)K/IbI, YUCTUTH 3yOBI ITOCIIE €/Ibl, J1eJIaTh
3apsAJIKy 10 yTpaMm, [IepEXOAUTh JOPOry TOJIBKO 110 MELIEXOJHOMY Iepexony u mp. B To
e BpeMs IHPOKO PACIPOCTPAHEHB! «BPEIHbIE) MPUBBIUKH: YIOTPEOICHHE IPOLYKTOB
thacT-yn, mO3THAUN TIpUEM MTUTIIH, TIO3HEE OTIPABICHHE KO CHY, IPOCMOTp TeIeBH30pa /
YTEHHE BO BpeMsl IPUeMa MUILIH, U TIp.

CucteMHbIC TUCHO3UINH, JISKAIIUE B OCHOBE WHAMBHUIYAIbHBIX CTpATeruii rmose-
JICHUSI B OTHOILICHUH 3/I0POBbSI — HanOoJee IIEHHOTO pe3ysibTaTra CaMOCOXPaHUTEIbHOM
COLMAJIM3aLUK B 1I€JI0M, ¥ HauOoJiee OTYETIIMBO MPOSIBISIIOIIUECS B CUTyalUsX, TPeOy-
JOLIVX MPUHATHSA HEPYTHHHBIX PELICHHUH («ECJIM HET BO3ZMOXXHOCTH OMBITh PYKH, S XOTS
OBl IPOTUPAIO MX MOKPOH ca(eTKOi», «eCIH HeT BOZMOXKHOCTH IIOYHCTUTD 3YOBI, 5 XOTS
OBl TIOJIOILY POT», «ECIH JIPYy3bsl MPEIUIOKAT MHE YTO-TO ONMACHOE JUISi MOETO 370POBbs,
sl OTKQKYCh»), Y YUAIIUXCS TPAKTHUECKH HE PA3BUTHI.

VYCTaHOBKHM y4aluxcsi Ha 3J0pOBbE U UX CAMOCOXPAHHUTEIBHOE MTOBE/ICHNUE HE TOJIBKO
HEJIOCTATOYHO Pa3BUTHI, HO HE COMIACYIOTCS JAPYT C JAPYrOM: HAJIMYME YCTAHOBKU YacTO
HE OTPa)kaeTcsi B PeaJbHOM MOBEACHHWHU. DTa TEHICHLIUS HPOSBIACTCS B CAMBIX Pa3HBIX
cdepax KU3HeAeITeTBHOCTH, BKHBIX C TOUKH 3pEHHS 3710POBbs (ITUTaHUE, PIKUM pabOThI
U OTIbIXa, U 11p.). [1o HeKOTOpBIM chepaM (ceKcyalbHbIe OTHOIICHHUS, CAMOIIOMOLIIb, CaAMO-
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COXpaHHTEINIbHAs! aKTUBHOCTB) HHA YCTAaHOBKH, HH ITOBE/ICHYECKHE IPAKTUKH TTOKa He 0(op-
MJICHBI, YTO YKa3bIBaeT Ha HEOOXOAMMOCTh PabOThl B COOTBETCTBYIOIIEM HAIIPABICHHH.

B 11e110M, MOXHO TOBOPUTE 00 OTCYTCTBUM LETBHOCTH ¥ PABHOMEPHOCTH B Pa3BUTUH
CaMOCOXPaHHUTEIILHOTO MOBEJCHHS M €T0 OTACIBHBIX KOMIIOHEHTOB Y 00YYaloIHXcs. ITO
yKa3bIBaeT Ha Hed()(HEKTHBHOCTh CaAMOCOXPAHUTEIBFHOH COLMAIH3allMi HOoapacTaroLie-
O TIOKOJICHHS B LICJIOM M 3aCTaBIISICT 3a/1aThCsl BOIPOCOM O POJIHM CHCTEMBbI 00pa30BaHMs
B 9TOM HPOLIECCE, OIIEHUTh KOTOPYIO MBI MBITAIMCH C IIOMOIIBIO aHaIN3a HOPMAaTHBHBIX
MojIeJie U peaibHbIX MPAKTHK OXPaHbI 3[0POBbs 00yUaIOIIUXCs B CHCTEME 00pa30BaHusl.

AHanu3y noABeprajuch CIeAyomne J0KyMEHThl 1 MaTepHaJIbl:

— HOPMAaTHBHO-IIPABOBBIC JTOKYMEHTBI, PErYJIHpPYIOIINE JeITeIbHOCTh POCCHHCKON
CHUCTEMBI 00pa3oBaHUs B IIesIoM ((hemepaibHbIi 3aKOH 00 00pa3oBaHUM, TOCYIAp-
CTBEHHBIE 00pa3oBaTEIbHBIC CTAHJAPTHI, (e/iepalibHbIe METOIMYECKUE PEKOMEH-
JAIiY B 00J1aCTH OXPaHbI 3I0POBbS U JIp.) (8 TOKYMEHTOB);

— HOPMAaTHBHO-TIPABOBBIE U YIIPABICHUECKHE HOKYMEHTbl PETMOHAIBLHOTO U MYHH-
IUTATBFHOTO YPOBHA (PETHOHANBHBIC 3aKOHBI 00 00pa30BaHMH, KOHLEIIINH, CTPa-
TETHH U NMPOTPaMMBbI Pa3BHTHS), ONPEACIISIONINE OPUSHTHPBI M MEXaHU3MBI (DyH-
KLUHOHUPOBAHUS M Pa3BUTHS CHCTEMbl 00pa30BaHMs U CONPSDKEHHBIX C Hell chep
00IIeCTBEHHO KHU3HU (CEMbU M JETCTBA, (PU3KYJIBTYPBI M CIIOPTA, MOJIOACKHON
u nemorpadudeckoit nonmutuku) (137 10KyMeHTOB);

— pa3HOpOJHbIE Marepualibl (Hay4YHbIE TyOIUKAIMY, HOBOCTHBIE COOOIICHUS, JT1 IaK-
THUYECKHE U MyOIMIUCTHYECKUE MaTepuabl), PEICTaBICHHbIC B CETH HHTEPHET
U OTpaKaloIIUe MPUMEpPHI MPAKTHYECKON AEATEIEHOCTH 0 OXpaHe 370pOBbs 00-
YYAOIINXCSI B CUCTeMe 00pa3oBaHus (52 JOKyMEHTa).

AHani3 HOPMaTHBHBIX MOJIENIeH OXpaHbl 370pOBBS, IPEACTABICHHBIX Ha (edepanbHom
VposHe, TIOKa3aJl, 4To B LEJIOM, TPOUCXOIUT HEKOTOPas IEPEOPUESHTAIINS IPHOPUTETOB 00-
pa3oBaHus: HE TOJILKO Ka4eCTBO 00pa30BaHusl, HO M oOecIieueHre 310poBbsi (puzuueckoro,
COLIMAIIBHOTO, IICHXUYECKOTO) YHAIIMXCs IPU3HAIOTCS 3HAYUMBIMH €T0 Pe3yJIbTaTaMHt.

B «ocHOBHOM» TOKYMEHTE CHCTEMBI 00pa30BaHNH — (enepaabHOM 3aKoHE 00 00Opa-
30BaHMH — TOCTYJIUPYETCS IIPHOPHUTET JKU3HU U 3I0pPOBbs YesioBeka. boiee Toro, 3akoH
yKa3bIBaeT Ha OXPaHy 37I0pPOBbs KaK Ha (DYHKIMIO HHCTUTYTa 0Opa30BaHuUs M yCTaHABIIHU-
BAaeT, YTO OpraHU3alUell OXpaHbl 3/I0POBbsSI 00YYAIOUIMXCS (38 MCKITIOYEHHEM OKa3aHMs
MEPBUYHON MEANKO-CAHUTAPHOU TTOMOILH, [TPOXOXKICHHSI IEPHOTMUECKIX MEAUIMHCKUX
OCMOTPOB M JIUCIIAHCEPH3ALMU) 3aHUMAIOTCSI CAMH OPTaHU3aLUM, OCYLIECTBISIOMINE
00pa30BaTeIbHYIO JeATCIBHOCT.

COOTBETCTBEHHO, Mbl HAaOJFONAEM HALCJICHHOCTh 00pa30BaTeIbHBIX MPOrpaMM st
pa3HbIX CTyneHeld o0pa3oBaHMs HA (POPMUPOBAHHE JTMYHOCTHBIX M MPEAMETHBIX PE3YIlb-
TaTOB, CBS3aHHBIX C BOIPOCAMH 310POBbsI, & TaKXKe 00CYKJCHUE OPraHM3aI[MOHHOH CO-
CTaBJISIIOLICH OXpaHbl 3710pOBbsl OOyuaroIuxcs (00ecrnedeHrne COOTBETCTBYIOIIUX YCIIO-
BHI 00ydYeHUs, MUTAHUA U T.1.).

Onnako, B (eepanbHBIX JOKYMEHTaX MOKa HE HaXOIUT OTPAKEHUE caMa MICOIOTHS
U METOIOJIOTHSI OXPaHbI 3I0POBbS Yepe3 CAMOCOXPAHUTEIIBHYHO COLIMATU3ALHI0 00ydaro-
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IIMXCSl HAa MPOTSHKEHUH BCEro 00pa3oBaTebHOrO MapuipyTa (00 3TOM CBUJIETEIbCTBYET
1 pasHasa CTCIICHb BHUMAaHU:, YACId€Mas BOIIpOoCaM OXpaHbl 310POBbs B CTaHAApTax pas-
JMYHBIX CTyNEHEH); He WAET pedb O BKIIOYEHHU B 00pa30BaTeNbHbIC CTAHAAPTHI BaX-
HelIel, ¢ TOYKH 3PSHUS] OXPaHBI 30POBbs, KOMIICTCHIUH O0YYAaIOIIUXCsl M TIeIaroros
— FOTOBHOCTH K caMOCoxpaHeHuto. [Ipomarania u o0ydeHre HaBbIKaM 3710pOBOro o0pasa
JKM3HU MIPU3HAETCS BCETO JIMIIb OJHUM U3, HO HE CTEP)KHEBBIM HAIPaBICHUEM JCSTEIb-
HOCTH 00pa3oBaTebHON cucTeMbl. [103UTHBHON TEH/AEHIMEH MOXKHO MPU3HAThH TO, YTO
OoJiee HOBBIE TOCY/IAPCTBEHHBIE 00PAa30BaTENIbHBIE CTAHIAPThI PACCMATPUBAIOT BOIIPOCHI
OXpaHBI 3M0POBBS O0JIee CHCTEMHO, TITyOOKO U Pa3HOCTOPOHHE.

Ha peeuonarvnom yposne obHapyxuBaercs eie Oonee nedanbHas curyauus. [Ipo-
OreMaTHKa OXpaHbl 3710POBbS TOJPACTAOIIETO MOKOJICHHU IIPe/ICTaBIeHa B OOIBIIMHCTBE
MPOAHAM3UPOBAHHBIX JTOKYMEHTOB, OIHAKO, YaCTh JOKYMEHTOB, CPEH KOTOPBIX PErHO-
HaJIbHBIC 3aKOHBI, KOHIICIIIMK ¥ TPOrPaMMbl Pa3BUTHsI 00pa30BaHMsi, ITOT BOIIPOC BOOO-
1€ HE ITOJHHUMAIOT. Yrnomunanue HpO6HeMBI OXpaHbI 310POBbs B JOKYMEHTE HE O3HA4Ya€T
ee TIyOOKOH M BCECTOPOHHEH MpOpabOTKH, HAIPOTHB, YaCTO Pedb HAET O (pOpMaTbHOM
WM TOYSYHOM €€ MPUCYTCTBUY, IIPH 0OCYKJCHHH YaCTHBIX MearorndyecknX HHUINATHB
U IpakTHK. Kpome Toro, peske BCero BOIPOCkl OXPaHbl 37I0POBbs 00CYKIAFOTCS Ha CTpaTe-
THYECKOM YPOBHE — IIPH ONPEAEICHUH CTPATEeTHUSCKHX LeJIe U HanpaBlIeHUH pa3BUTHS,
00IIMX TIPUHIMIIOB U 3a/1a4 (PYHKIIMOHUPOBAHUS 00pa30BaHUsL.

B paspe3 ¢ ¢dexnepanbHbiM 3aKOHOM 00 00pa3oBaHMHU, OXpaHa 30POBbSI paccMma-
TPUBACTCA KaK NMPUOPUTET M BELYIIWH MPUHLMI AEATEIBHOCTH CHCTEMbI 00pa3oBaHUs
NPUMEPHO B YETBEPTH M3YYCHHBIX PEIHOHAIBHBIX JOKYMEHTOB. To jke KacaeTcs H 3asiB-
JICHHBIX B HUX wLeneid. Jlaxe eciu oxpaHa 310pOoBbs 00y4arOIUXCs IPUCYTCTBYET CPeIH
JIeKJIApUPYEMBIX IIeJIel, peub 4acTo UJIET O €€ OT/ICNIBHBIX acleKTax, (POpMYyIUPOBKH HO-
cAT abCTPaKTHBIN WIIM PEKOMEHIATEIbHBIA XapakTep, Crenu(rKa caMoCOXpaHUTEIbHON
conyaIn3anun y pasHbIX BO3PACTHBLIX I'PYIIl U HAa pa3HbIX CTYNEHAX OGpaSOBaTeJ'H)HOI‘O
nporecca HTHOPUPYETCs, CPe HAPABICHHUI IeATeIbHOCTH II0 OXPaHe 3J0POBbS PEIKO
NPHCYTCTBYET BayKHeiIee — GOPMUPOBAHNE KyIIBTYPhI 310POBbSI, PA3BHTHE COOTBETCTBY-
IOIMX YCTAHOBOK, HABBIKOB M IOBEICHUCCKUX CTPATETH.

KoHkpeTHbIe MEpOnpHsTHs, IO MHEHHIO aBTOPOB JIOKYMEHTOB, ITPU3BAaHHbIE CIIOCO0-
CTBOBATh PEIICHUIO 33/1a4H 3/I0POBbECOCPEIKEHNS, XOTh U TIPUCYTCTBYIOT B TPEX YETBEP-
TAX JOKYMEHTOB, PEIKO OKa3bIBAIOTCA THIATCIIBHO HpOpaGOTaHHBIMI/I " CBsI3aHHbIMMU B I1C-
JOCTHYIO cHCTeMy. B OCHOBHOM, OHM KacaroTcs (GU3MYECKUX U MEAUINHCKUX acIlleKTOB,
COBEPILICHCTBOBAHUS MaTepHAIbHO-TEXHUUECKON 0a3bl 00pa30BaTeNIbHBIX YUPEKICHHUI,
KpaiiHe peako — GOpMUPOBaHUS y YUAIIMXCsl HABBIKOB 310POBOT0 00pa3a KU3HH.

B nenom, mosmydeHHbIE JaHHBIE YKa3bIBAlOT Ha OTCYTCTBHE LEJIOCTHOM HJICONOTHH
OXpaHBbI 310POBbSI U KOMIUIEKCHOTO IMOAXO0/Ia K PELICHHIO 3TOH NMpOoOJIeMbl B POCCUIICKON
cucreme 0o0pa3oBaHMs: a0CTpakTHbIC (OPMYIMPOBKH M OPraHU3yeMble MEPOIPHSTHSL,
(hopManbHO HOCAIIME 3A0pOBbecOeperarmuii Xxapakrep (IpoBeAeHUE JTHEH 3I0pOBBS,
(hecTuBaneit Ha TeMy 3710pOBOTO 00pa3a YKU3HHM U TIp.) BEIIAIOT HEMIOHNMAaHUE CAMOU CYTH
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(eHOMEHA 3710pOBbsI, €ro (HaKTOPOB, MEXAHU3MOB €T0 OXPaHBI, BAYXHOCTH BBITIOJHEHHMS
o00pa3zoBaHieM (QYHKIIUU OXPAHBI 30POBBSI.

[ToMrMO COOCTBEHHO HOPMATHBHO-YIIPABICHYECKHX JOKYMEHTOB, HAMHU ObLI IIpoa-
HaJIM3UPOBAH ONbIN NPAKMUUECKOU Peanu3ayuu Mep no 0XpaHe 300p08bsi 00yJarOLIIHXCS
B cucTeMe 00pa3oBaHus. Mbl OOHAPYXUIIH, YTO B POCCUICKUX yUPEIKICHUIX 00pa3oBa-
HUSI Pean3yeTcs 3HaYNTEIbHOE KOJMYECTBO NMOMOOHBIX HHUIMATUB. B 3aBucuMocTn ot
YpPOBHSI 00pa30BaHMs, KOMIICTEHIIMN Mearora, ero npogeccuoHaabHoro (QyHKIHMOHAIA
JaHHBIC MHUIIMATUBBI OUYCHb PAa3HATCA, OJJHAKO O6H1€I71 Hpe[[HOCBIHKOﬁ HX BHCIAPCHUA AB-
JSIeTCS OCO3HAHME aKTYaJbHOCTH IIPOOJIEMBI 310POBbs IeTel, IOAPOCTKOB M MOJIOCKH,
1 TOTO (paKTa, 9YTO CHCTeMa 00pa30BaHM HE MOXKET HTHOPHUPOBATH ATy Tpodiemy. OnHa-
KO, IPAKTHYECKU BCEM 0OCIIEIOBAHHBIM IIPUMEPAM IPAKTHK OXPAHBI 310POBbS yYaLTHXCSI
B cHCTeMe 00pa3oBaHusl HE JOCTAET CUCTEMHOT0, KOMIIJIEKCHOTO TTOJIX0/1a K €€ PELICHHUIO.

HecucreMHOCTh, €IMHMYHOCTH, OJHOOOKOCTH BHEJPEHHMS 3/10pOBbECOEpErarommx
TEXHOJIOTHI B HAMMEHBILIEH CTENeH! BhIpa)KEHa Ha yPOBHE JOIIKOJIILHOIO 00pa3oBaHusl,
YTO OIpelersieTcs caMOW CIelM(pHUKON ero OpraHu3alMu (MaTepHalIbHO-TEXHHYECKas
0a3a, (hopMbl B3aMMOJCHCTBYS BOCHHTATENCH, MEJaroroB-ClelHAINCTOB, ICHXOJIOTOB,
COYEeTaHHE U Pa3HOIUIAHOBOCTh (PYHKIMOHAIIBHBIX 00S3aHHOCTEH COTPYIHHKOB, BO3MOX-
HOCTB 00eCIIeueHH s PEeKUMA )KUZHEIESITSIILHOCTH ¥ IIPSIMOTO BHEIITHEr0 KOHTPOJIS 32 I10-
BE/ICHHEM BOCITHTAaHHUKOB).

Ha ypoBHe Ha4ajbHOIO IIKOJBHOTO 00pa30BaHMs MPAKTHYECKUE MHUIIMATHUBBI 110 OX-
paHe 370pOBbs PEANN3YIOTCSl CPABHUTEIBHO aKTHBHO, OJHAKO BBUIY CIEHU(HKU Opra-
HHU3alMU y4eOHOTO Ipoliecca, Iefaror yxe He MOJKEeT OKa3bIBaTh BIMSHHE Ha BOCIHUTAH-
HHUKOB BO BceX cepax »u3HH. B HauanbHOW LIKOJNE HAYMHACT MPOSIBISATHCS TCHACHLIUS
K Pa3po3HEHHOCTH I€1arorMYeCcKOt, ICUXOI0TNYECKOl, OpraHu3alMOHHON JesTeIbHOC-
TH IO OXpaHe 370poBbst. COOCTBEHHO MNeqarornyeckas JAesTeIbHOCTh yUuTeNei B cdepe
3I0POBbECOEPEIKEHIST UMEET MPUKIATHON, HHCTPYMEHTAIBHBIN XapakTep U MOIIMHSACT-
cs1, IPeXK e BCEro, JJOTMKe 00pa3oBaTeIbHOTO MPOIecca, Jejas ero MeHee 3aTPaTHBIM AL
peOeHKa ¢ TOUKH 3peHus pecypca 300poBbsi. Cama ke IEHHOCTb 30POBbS TPaHCIUPYETCS
TOJIBKO B PaMKax IpenojnaBaHusi GU3HIECKOH KyJIbTypbl M OTHEIBHO B3STHIX MEPOIPHS-
TH1, TOCBSILICHHBIX 370POBBIO U 3/I0POBOMY 00pa3y KH3HH.

JlanHast TeHJICHIIUS YCHITMBAETCS B CPEJJHEH IIKOIIE, TeM OoJiee, 4To 3/1eCh y4eOHas Ha-
rpy3ka Bospactaer. [Ipu 3ToM npakTHuecKre Mephbl, HAlPaBJICHHbIE HA OXPaHy 30POBbS,
CTAHOBSTCS Bce Ooliee CIIOpaAnuecKUMH, PEIKHUMH U OQHOCTOPOHHHUMH, B UTOTE PeayLHU-
PYACH K CTapIINM KJIacCaM JI0 YPOKOB (DH3KYIIBTYPEL

Ha ypoBHe npodeccHoHaNIbHOr0 00pa3oBaHMs NPAKTHKYETCS HaWMEHbLIee KOJIHYe-
CTBO MHHUIIMATUB 10 BHEAPEHUIO 3/I0pOBhecOepesKeHUs] B 00pa3oBaTeIbHBIN Ipolece, cy-
IIECTBYIOIME PAKTUKN KACAIOTCS B OCHOBHOM (DM3MYECKOTO Pa3BHTHUSI U COBEPIICHCT-
BOBaHHsI MaTepHUaIbHO-TEXHUUECKOH 0a3bl, HO He (POPMUPOBAHUS M PA3BUTHUS KYJIBTYPbI
370POBBSL.

HezaBucumo ot ctynenn oOpa3oBaHUsL, 0OHAPYKUIT ceOs U Pl YHUBEPCATbHBIX TCH-
JIEHIUN:
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OTCYTCTBHE TEOPETUKO-METOOJIOTHYCCKOTO OOOCHOBAaHUSI OXPaHbI 3I0POBbBS
B cucTeMe 00pa30BaHUsl, CIUHON TEOPETHUYCCKON MOICIH «3IO0POBBSY, «3I0PO-
BbeCcOeperamux TeXHOIOTHI, 00IIero MOHNMaHHUS 3aKOHOMEPHOCTEH U TEXHO-
JIOTHH ero GOopMHUPOBaHUS. TPYTHOCTH CO3AeT U OTPHIBOYHBIN XapakTep 3HAHHM,
HUMEIOIINXCS Y TICarOTOB U MEHEKEPOB CHCTEMBI 00pa30BaHsl. AHAIH3 IOKa3al,
YTO MOMHUMO OIpeAETIeHUs 310pOBbs, naHHoro BO3, B kauecTBe TEOPETHUECKOTO
000CHOBaHHMS CBOCH pabOThI IIEIArOTH UCTIONIB3YIOT OOJIBIIIOE KOJTHUSCTBO Pa3iIny-
HBIX onpez[eneHI/Ii&, OTHOCAIIUXCA K IINIOXO COBMCCTHUMBIM IIOAXOOAaM K Hp06neMe
3I0POBBS U €ro (POPMHUPOBAHMA. ITO CO3MACT MOYBY JJIS PA3IMYHBIX MHTEPIIPE-
TaIuii, CMEIIEHUIO aKI[CHTOB B TTOJIb3Y OJHOW M3 COCTABISIONINX 3I0POBBS, Yalle
BCEro — (PH3UUYECKOMY Pa3BHUTHIO.

HemnpopaGoTaHHOCTh WIH HEOHUMAHUE CKBO3SHOTO MEXaHM3Ma OXPaHBI 370POBBS
00yYaroIuXCsl, PEJMOIArarIiero 00ecrneueHIe HePEPHIBHOM U MOCIICIOBATCITb-
HOW CaMOCOXPAHHUTEIbHOW COIMATU3AIMK Ha PA3HBIX YPOBHIX 00pa30BaTeIbHOMN
cucteMsl. Ee ciencTBreM sBIsSETCS OTCYTCTBUE IPEEMCTBEHHOCTH MEXK/Ty 3BEHBSI-
MH CHCTEMBI 00pa30BaHMUS B JIEJIe OXPAHBI 3I0POBBS OOYJAIOIIIXCS, YTO HUBEIH-
PYET pe3yibTaThl paboThI, MPOBEICHHON Ha MPEIBITYIINX CTYICHIX 00pa30BaHUN
WJIM B XO/I€ €AMHUYHBIX JIa)KE CAMbIX YCIEIIHbIX MeJIarornueckKuxX HHUIUATUB.
CMelIaHHblid CTUITh TUIAHUPOBAHMSI, XapaKTEPHBINA NIl MPAKTHUYECKUX MEPOIPH-
SITUH U MHUIIMATHB 110 OXPaHE 370pOBhs B cucTeMe oOpa3oBanus. OqHa MX 4acTh
OpPHEHTHPOBaHA HA CPABHUTEIHHO JTUTECIBHBIN TIEPHO peaTu3ali, Apyras — Ha
OTHOKpAaTHOE TPUMEHEHHNE; OTHU TMOCBSIICHBI «BEUHOW» mpobieMe (Hampumep,
BEIPAOOTKE PEeKUMa JCSITEIPHOCTH U OTABIXA), APYTHE SBISIOTCS PeaKiueil Ha Te-
KYIIYEO CUTYalHUIO (HalpuMep, SIHISMHUIO Tpuiina). 3anada 3pQeKTuBHON OXpaHbI
3]I0POBbSI, B TOM YHUCJIC B YaCTH (POPMUPOBAHUS TOTOBHOCTH K CAMOCOXPAHCHUIO,
TpeOyeT ONpeAeCHUs JOTMKH U TMOCICIOBATSILHOCTH BCEX BHEIPSIEMBIX HHH-
LIMATUB, UX UHTErPALMK B €IMHBIA KOMIUIEKC JEUCTBUM, XOPOIIO OCO3HABAEMBbIH
BCEMH yYaCTHHKaMHU 00pa30BaTeIHHOTO MpoIiecca — MearoraMu, CaMUMHE yJalili-
MHUCS, UX CeMbsIMHU. Takxke He0OXOIUM MOHUTOPUHT (D PEKTHBHOCTH peaTA3aIllui
3JI0POBbECOCPETAIONINX MEp, OCHOBAHHBIN HA CHCTEME CTPOTHX KPUTCPUCB OIICH-
KM JOCTUTHYTBIX PE3yJbTaTOB, BKIIOYAIOIIECH HE TOJIBKO MEIUIIMHCKUE MOKa3aTe-
JIN, JAHHBIC O ITOCCHICHUU 33H$[TPII?I nu yCHCBaeMOCTI/I o6yqa}oumxcsl, HO, B HCpByIO
ouepenb, oKazaTen CPOPMUPOBAHHHOCTH YCTaHOBOK, HABBIKOB, CTPATErHil ca-
MOCOXPaHUTEIFHOTO TIOBEICHNS U UX JUHAMHKH B TIporiecce 00pa3oBaHHUS.

B 1CJIOM, aHaJIN3 HOPMATUBHBIX MO,Z[GJIeﬁ 1 pCAJIbHBIX NIPAKTUK OXpPaHbl 3J0POBbA B pPOC-
CHICKOIl cucTemMe o6pa3013aH1/151 MO3BOJIACT OXAPAKTEPU30BATh UX CIICAYIOLIUM 06pa30M:

MIPUOPUTET 3JI0POBBSI M €r0 OXpaHbl B CHCTeMe 00pa30BaHMsI YETKO 3asiBJICH MOKa
TOJIBKO Ha ypoBHE (heepaIbHOIO 3aKOHOAATENbCTBA; OXPaHa 300POBbsI HE BOCHIPH-
HSTA KaK KJII0YEeBast, CTpaTerndeckas 1eilb 00pa30BaHus; COOTBETCTBEHHO, CTpaTe-
rust QYHKIIMOHNPOBAHUS U PA3BUTHS CHCTEMBI 00pa30BaHMs KaK MHCTUTYTa OXpa-
HBI 3/10POBBSI TOJPACTAIOIETO TIOKOJICHUSI OTCYTCTBYET,



Cucrema 00pa3oBaHus U OXpaHa 3J0POBbs: HOPMAaTUBHBIC MOJICIH, IPAKTUKH. . . 61

— OJIHO3HAYHAs M eJIUHAs JUIsI BCEH CHCTEMbl 00pa30BaHMs HJICOJIOTHS U HayqHO-Me-
TO/IMYECKasi OCHOBA OXPaHbI 3[0POBbsI 00YUAIOLIUXCS Yepe3 CAMOCOXPAHUTEIBHYIO
COLIMANIM3ALMIO OTCYTCTBYET, YTO NPHBOAUT K OJHOCTOPOHHHUM M MaJOIEpPCIIeK-
THUBHBIM C TOYKH 3pPEHHS PE3yJIBTaTHBHOCTH 30pOBbecOeperaronenl aesTenbHoc-
TH UHTEPIPETALHIM,

— TOTOBHOCTH K CAMOCOXPAHEHHIO HE PACCMaTPHBACTCS B KAUYECTBE KIIFOYEBOH KOM-
METEHIIMN 00YyYalOIINXCsl M I1e/IaroroB, IIeJIeBbIe ITOKA3aTe OXPaHbl 3710POBbS
u (bOpMHpOBaHI/ISI CaMOCOXPaHUTCIIBHOTO MOBEACHUA OTCYTCTBYIOT B KPUTCPUAX
3¢ deKTHBHOCTH (HYHKIIMOHUPOBAHHS 00pa30BaHUs,

— He pa3pa0OTaH M HEe BHEIPEH CKBO3HON MEXaHW3M CHCTEMHOTO NMPEBEHTHBHOIO
(GOpMHpPOBaHHS M Pa3BUTHSI CAMOCOXPAHUTENIBHBIX CTPATErHH Yy OOYyYaroLIHXCs
B YCJIOBHSIX 00pa30BaTeNIbHBIX YUPEKICHUH, HICOJIOTHsI OXPAHBI 3710pPOBbs HE WH-
TErpupoBaHa BO BCE aCIHEKThl 00pa3oBaTeIbHOrO Mpolecca, B TOM YHCIE B Me-
TOOAUKHN O6y‘-ICHI/IH 1 BOCIIMTAaHUS aeTeﬁ U MOJIOACKHU IO JUCHUIIJIMHAM, Ha BCCX
CTYIIeHSX 00pa30BaTeIbHON CHCTEMBI,

— OyIy4M OpPHEHTHPOBAHHOW Ha WHHOBAIIMOHHOE Pa3BUTHE U OoJee BBICOKYIO pe-
3yJIBTaTUBHOCTb, CUCTEMA O0pPA30BaHMs HE YYHTHIBACT PUCKOB JUISl 30POBbs 00-
YUAIOLIMXCsl, CBS3AHHBIX C POCTOM (DM3MUYECKOW M TICHXOJOTUYECKOH HarpysKkH,
1 He 00ecIeynBaeT KOMIICHCAIINIO OTHX PUCKOB; CI1a00 YUUTHIBAIOTCS TAKKE aKTy-
QJIbHBIE YTPO3bI 3[0POBBIO U PACIIPOCTPAHEHHE 3a00JIEBAHMIT ONIPE/ICIEHHOTO THIIA
Ha TEKyILIeM JTare,

— TPaKTUYECKHE MEPOIPHUATHS TI0 OXpaHe 370pOBbs, B cUCTeMe 00pa3oBaHus (Hop-
MHPYIOTCSI Ha BCKUJKY, B CTHJIC PEAKTUBHOIO, a HE YIPEKIAIOLIEr0 IIIAHUPOBa-
HUSI, OT/ICJIBHBIE 03/I0POBUTEIIEHBIC MEPOTIPHUATHSI Pa3HOHAIPABIICHBI, HECKOOP/IH-
HUPOBAHbI, HE 00Pa3yIOT CUCTEMBI, IOPOH HE UMEIOT HAyYHOTO 00OCHOBAHUS U HE
YUYUTBIBAIOT CCH3UTUBHBIX NEPHUOAOB, KOTAa HEJICHAIIPABICHHOC BO3}I€ﬁCTBHe 1o
(OPMHPOBAHHIO CAMOCOXPAHUTEIBHBIX YCTAHOBOK M ITOBEACHUS MOXKET OBITH Hau-
6omee 3¢ hextuBHBIM. COOTBETCTBEHHO, MX pealn3alis He CIIOco0Ha 00eCeunTh
JIOCTH)KCHUE YCTOWYMBBIX TO3UTUBHBIX PE3YJIBTATOB;

— WHULNMATUBA «CHU3Y» 110 (OPMHPOBAHHIO CaMOCOXPAHHTEIHHOTO ITOBEACHUS
1 OXpaHe 3/I0pOBbsI 00yUAIOIIMXCsl B CHCTEME 00pa30BaHMsI TPUCYTCTBYET, OJTHAKO,
B CHCTEMHYIO paboTy 3TO HE BBUIMBAETCS,

— OTCYTCTBYET YETKOE IIOHHMMaHHe BeIyllel poir 00pa3oBaHus B OXpaHe 300POBbS
MIOJIPACTAIOLIETO IIOKOJICHHS, YTO IIPUBOMUT K pa3dpocy M pa3sMbIBAHHIO KOMIICTCH-
L1 U OTBETCTBEHHOCTH B 3TOH cepe, a TAKKe IPEISATCTBYET CO3JaHHUIO YCTONYH-
BOI CHCTEMBI CBsI3¢H M B3aUMOJICHCTBHI MEX/ly aKTOPaMH CHCTEMbI 00pa30BaHMs
W IpyTUMH areHTaMy COIMaNn3aluy (Iejaroru, MeHepKepbl 00pa3oBaHusl, Me/TH-
ku, CMU u 11p.) B cdepe 310poBbeCOCPEIKSHUS.

TakuM 00pa3zoM, MMEroIMecs HOPMAaTHBHBIE MOJEIH OXPAHbI 3M0POBbS B OCHOBHOM He
OTpakaroT HY MacmTada U Cephe3HOCTH POOJIEMBI 37I0POBBSI HAIIMH, HA TOHUMAHUS CYyOb-
eKTaMH YIIPaBJICHUs 00pa30BaHUEM CTPATETHISCKOM POJIM 3TOr0 MHCTUTYTA B €€ PELICHUH,
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a pealu3yeMble 310pOBbecOeperarolie MPaKTUKK OKa3bIBAlOTCs Hepe3ylbTaTUBHBIMU. O0
9TOM CBUACTCIILCTBYIOT U JJAHHBIC OCyIJ.[eCTBJ'[CHHOﬁ JAUArHoCTHUKH, KOTOPBIC IMOATBEPIKAA-
10T, 4TO 10 Mepe B3POCIICHNUS U IOBBIILEHHS 00pa30BaTe/IbHON CTYIICHH [I0Ka3aTeN pa3BU-
THSI CAMOCOXPAaHUTEIBHOTO TTOBEICHNS 00yJarOmUXCsl yXyamaioTcs (puc. 1).
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Puc. 1. CpaBHI/ITeHLHHe ToKa3are/in CaMOCOXPAHUTEIIbHBIX YCTAHOBOK
1 MOBCJICHUS 06yqa101u1/1xc;1 Ha pa3HbIX CTYNECHAX OGpa?,OBaTeJ'[I:HOﬁ CUCTEMBbI

Hamnbonee Graromomy4Hoi rpymmoi, ¢ TOYKH 3peHus ¢(hOPMUPOBAHHOCTH CaMOCOXpa-
HUTEIIBHOTO MOBEICHHS, BRIIAAT JOIIKOIBHUKH. ONMpasich Ha 5TH JaHHBIC, MOXHO YT-
BEP)KAATh, YTO (PAaKTHYECKH €IMHCTBEHHBIM 3BEHOM CHCTEMBI OOpa30BaHMs, TIIE y/IeIseT-
Csl BHUMaHKE BOIIPOCAM 37I0pOBbsl (Kak pe3yibrara COOCTBEHHOTO MOBEJCHHS MHAUBHIA),
(hOpMHUPOBAHUIO CAMOCOXPAHUTEIIbHBIX TATTCPHOB SIBJISICTCS AOIIKOILHOE 00pa3oBaHue. 3a
CYET CHCTEMHOCTH M PETyJIIPHOCTH OCYIIECTBISIEMBIX BO3AEHCTBUIH (IIOCTOSHCTBO PeXKUMa
AKTHUBHOCTH M OT/IbIXa JICTe, OpraHM3aliy PEryJIipHOTO IUTAHHS, IPOTYIIOK, 3aHATHI (Gu3-
KYJIBTYPOU U 11p.), a TAKXKE MPSIMOrO BHELIHETO KOHTPOJIS TOCTUTACTCS CPABHUTEIIBLHO BbI-
COKasl pe3yJbTaTUBHOCTB B Iporiecce (POPMHUPOBAHHS CaMOCOXPAHUTEIEHOTO ITOBE/ICHUSL.

B 1ikospHOM M, 0COOCHHO, B MOCTIIKOJIBHOM 00pa30BaHUU MMOJOOHBIC CHCTEMAaTHYe-
CKHE BO3JCHCTBHS OTCYTCTBYIOT, @ BHEIIHHN KOHTpOJIb ociiabeBaet. [Tpu atom cymect-
BEHHO ITOBBIIIAETCS Harpy3ka Ha peOeHKa B CBA3M ¢ 00yYeHHEM, a 3HAYUMOCTh yueOHOH
YCIIEBAEMOCTH CEPHE3HO 3aBBIIIACTCS — KaK I1elaroraMu, Tak U poxutesisiMu. Takum oOpa-
30M, 3I0POBbE B CUCTEME ITPUOPUTETOB CAMOT0 peOCHKA, €r0 CEMbH, LIKOJIbI OKa3bIBACTCS
Ha niepuQepruitHbIX MECTax, a y IeTel 1 MOJPOCTKOB He (POPMUPYIOTCS U HE Pa3BHBAIOTCS
HOBBIC, COOTBECTCTBYIOUINE BO3PACTY, YCTAHOBKHU U HABbIKU IMTOBCACHUSA B cd)epe 310POBbA.
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Yenexu B (OPMHUPOBAHHH CaMOCOXPAaHUTEIBHBIX MATTCPHOB, JOCTHTHYTHIC B JI0-
LIKOJILHOM BO3pAacCTe, €I HEKOTOPOEe BPEMsI COXPAHSIIOT WHEPIIMIO, YTO CKa3bIBACTCS Ha
CPAaBHUTEIFHO BBICOKMX IOKA3aTeNsAX CAaMOCOXPAaHUTEIHHOTO IMOBEACHHUA y MIIAIIINX
IIKONFHUKOB. Ho, HEe HaxXOMs MOIKPEIICHNS CO CTOPOHBI CHCTEMBI 00pa3oBaHMs (a Tak-
xe cemMbl 1 CMU), 9acTh yKe CIIOKHUBINUXCS Y MIKOJHHUKOB MMATTEPHOB pa3pyIIacTcCs,
4acTh 3aMEHSICTCS APYTUMH, CAaMOPa3pyIIUTEIbHBIMA. KpoMe TOro, He MPOUCXOAUT (HAIH
MIPOUCXOIUT HEIOCTATOUHO (M (HEKTUBHO) (hOPMHUPOBAHUS HOBBIX MO3UTUBHBIX CaMOCOX-
PaHHUTEIBHBIX YCTAHOBOK M IOBEACHYECKHX HABBIKOB, COOOpa3HbIX Bo3pacty. CoOTBET-
CTBEHHO, TIOKA3aTeIN CaMOCOXPAaHUTEIHHOTO TIOBEICHUS yUaIIUXCs CPEeIHEN U cTapiiei
TITKOJTBI 3aMETHO CHIYKAIOTCS TI0 CPAaBHEHHIO C MITA/IIIAMH IIKOJTHHUKAMH.

Kpome Toro, mo Mepe B3pocieHHsT peOeHKA, BO3PACTAIOT PHCKH €r0 BOBJICUYCHUS B Ca-
MOpa3pyIuTeNbHbIC (HOPMBI IOBEACHUS (KYpeHHUE, YIIOTPEOICHIE aKOTOMIs U TIp.), TIPO-
TUBOCTOSATH KOTOPOMY MOXKHO TOJIBKO NP HATMYUU CIIOKUBIIEHCS CUCTEMbI CaMOCoXpa-
HUTENbHBIX LIECHHOCTEH, JUCTIO3UIIMI U MOTHBOB.

Jaxxe B cimydae peaju3alydy OTACIBHBIX 00pa3oBaTeIbHBIX IPOTPaMM, HaIpaBlICH-
HBIX Ha MPEJOTBPAIICHIE BOBICUCHHS 00YUarONINXCs B TPOOIeMHBIe (POpMBI TTOBEACHUS,
HCKOMBIA Pe3yibTar, KaK MPaBUIIO, HE JTOCTUTACTCS. BONBIIMHCTBO MOMOOHBIX MPOTpaMM
aJpECOBAHBI MOAPOCTKAM, & TO ¥ MOJIOJBIM JIFOISIM, MHOTHE U3 KOTOPBIX YK€ MPHOOPEIH
CBOI COOCTBEHHBIH OITBIT B C(pepe CEKCYaTbHBIX OTHOIICHHIA, YITIOTPEOIICHUN aJIKOTOJIS, Ha-
PKOTHKOB U Mp., B TO BpeMsl Kak 3(p()eKTHBHOCTD MO0OHOT0 00y4YeHHUsI BO3MOXKHA TOJIBKO
IIPH COONIONCHUH MPUHIMIIOB CBOCBPEMEHHOCTH M YIPEKICHHUS, TO €CTh MPH 00y4ICHUH
neTeit 3a0IaroBpeMeHHo, 3310710 (JKEeTaTeNIbHO — 33 TPH TO/1a) 10 TOTO, KaK OHU HAYMHAIOT
pHOOIIATHCS K TAKOMY OIIBITY (TIepBasi CHTapeTa, IePBhIii CEKCYalbHbII KOHTAKT U T.IL.).

[ToBeneHHOE UCCIICIOBAHUE O3BOJSIET OICHUTH CETOMHSIIHIO POJb CHCTEMBI 00-
pa30BaHUsl B PEHICHUU BOIPOCOB OXPAaHBI 3[0POBbs KaK MacCHBHYIO. B oOpa3zoBaHuu
OTCYTCTBYET CHCTEMHasl IeJICHANpaBICHHas paboTa 1Mo OOyYEHHUIO METeH M MOJIOACKH
a/ICKBaTHBIM JICHCTBHAM B c(epe 370pOBBS, PE3yIbTaTOM YETro SBISETCS HEIOCTATOYHO
BBICOKHI YPOBEHB CAMOCOXPAaHEHHS W, 9YTO 0COOCHHO BajKHO, €r0 HeTaTHBHAS JWHAMEKA
B Iporiecce B3pociieHust u o0y4deHus. CIIOKUBINASCS CHTYAIsI TPeOyeT MPUHIUIHAIb-
HBIX M3MCHCHHU B (DYHKIIMOHHPOBAHUH 00Pa30BaHMS, KOTOPHIC TIO3BOJISAT HCIOIH30BATh
€ro MOTCHIIMAI U BO3MOKHOCTHU JiJIsi obecrieucHus 3 GEKTHBHON caMOCOXPaHUTEILHON
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The role of the public and private (for and non-profit) sectors
in diminishing differences in preschool education in Poland in 2013.
Modified mixed model or privatization of preschool services?

The role of the public and the private for and non-profit sectors in decrease in inequalities in pre-
school education in Poland in 2013. Modified welfare mix or privatization of preschool services?
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to two different models of reforming early childhood education and care policy (ECEC), such as de-
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coincides with the democratic experimentalism. Taking into consideration territorial inequalities
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ECEC policy on building the universal system of high quality preschools. Reforms in ECEC policy
in 2007-2012, according to the most present changes in legal frameworks in preschool education is
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Wprowadzenie

Rozwoj powszechnego systemu wysokiej jakosci ustug w zakresie opieki i edukacji przed-
szkolnej uznawany jest obecnie w Polsce za jeden z najistotniejszych celow oswiatowych.
Ma to zwigzek z wytycznymi europejskimi, ktorym sprosta¢ muszg kraje cztonkowskie!
oraz ze wspélczesnymi wyzwaniami demograficznymi, takimi jak zahamowanie procesu
starzenia si¢ spoteczenstwa, ekonomicznymi, tzn. podniesieniem aktywnosci zawodowej
grup tworzacych rezerwy pracy (kobiety) oraz spolecznymi, czyli wzmocnieniem spoj-
nosci spotecznej przez zmniejszenie skali ubostwa wsrdd dzieci i mtodziezy. Wobec tak
zarysowanych celéw niniejszy artykul przedstawia specyfike reformowania polityki opie-
ki i edukacji przedszkolnej w Polsce w ostatnich latach. Zmiany te ukazane sa w kontek-
scie dwoch odmiennych modeli budowy nowej architektury spotecznej, tzn. prywatyza-
cji ukierunkowanej na rozwoj popytu, zbieznej z modelem rynkowym oraz prywatyzacji
ukierunkowanej na podaz ustug przedszkolnych, zbieznej z modelem demokratycznego
eksperymentowania. W artykule wykorzystano najnowsze doniesienia krajowej i zagra-
nicznej literatury przedmiotu oraz analizy wtasne autorki’.

Edukacja przedszkolna w Polsce w latach 1989-2013 —
stare dysproporcje, nowe wyzwania

W latach 90-tych XX wieku na skutek zmian o charakterze popytowym (zmniejszenie
liczby dzieci w wieku przedszkolnym, wzrost bezrobocia wsrod kobiet, co umocnito ro-
dzinny model opieki), podazowym (wpisanie edukacji przedszkolnej na list¢ zadan wta-
snych gmin) i ustawowym (brak obligatoryjno$ci wychowania przedszkolnego), liczba
przedszkoli ulegla istotnemu zmniejszeniu. W latach 1990—-1999 liczba tych placowek
w miastach zmniejszyta si¢ o ok. 30%, a na obszarach wiejskich o ok. 40% (Levitas, Her-
czynski 2002). W efekcie, w zestawieniu z nieznacznie rosnaca dynamika demograficzng
oraz powolng zmiang demograficzno-ekonomicznego modelu rodziny, w ktoéra wpisane
jest kurczenie si¢ zasobéw opieki rodzinnej nad dzie¢mi, zmiany te w latach 2005-2012
uwidocznity gleboka luke instytucjonalng w dostepie do ustug w zakresie opieki i eduka-
cji przedszkolnej. Dostepnos¢ ustug przedszkolnych jest w Polsce silnie zrdéznicowana te-
rytorialnie, zardowno w podziale wojewodzkim, jak rowniez na linii miasto-wie§. Wedlug
danych Systemu Informacji Oswiatowej w 2012 r. w zajeciach realizowanych we wszyst-
kich typach placowek przedszkolnych uczestniczyto 69,7% dzieci w wieku 3-5 lat, w tym

! Zgodnie z wytycznymi Rady UE, przyjetymi podczas szczytu w Barcelonie w 2002 ., panstwa czton-
kowskie zostaty zobowigzane do 2010 r. do zapewnienia opieki instytucjonalnej dla 90% dzieci w wieku
przedszkolnym. W 2009 r. Rada UE podwyzszyta ten wskaznik dla dzieci 4-letnich do 95% w 2020 r.
(Rada UE 2009).

> W ramach projektu pt. ,,Fundacje, stowarzyszenia i organizacje spoleczne w polityce opieki i edukacji
przedszkolnej w Polsce w okresie zmiany ustrojowej. Nowy model inwestycji spotecznych i aktywizacji
wspolnot lokalnych (2011-2013)”, wspotfinansowanego przez Narodowe Centrum Nauki (konkurs Prelu-
dium 1).
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w miastach 83,7%, a na obszarach wiejskich 50,8%. W sumie w 2012 r. funkcjonowato
w Polsce 19 906 placowek wychowania przedszkolnego, do ktorych uczgszczato 1 160
509 dzieci w wieku 3-5 lat. Jednak az 787 158, czyli 67,8% z nich pochodzito z miast.
W 2006 r. wskaznik uczestnictwa dzieci 3—5 lat w edukacji przedszkolnej wynosit ogdétem
44,6%, a dla wsi tylko 21,4%. W latach 2007-12, m.in. wskutek dywersyfikacji typow
placowek przedszkolnych przez wprowadzenie tzw. innych form wychowania przedszkol-
nego (punktow przedszkolnych i zespolow wychowania przedszkolnego w 2007 r.) oraz
zwigkszeniu dostepnosci funduszy unijnych, utworzono ponad 200 tys. miejsc przed-
szkolnych. Mimo tego jednak w systemie nadal brakuje ok. 100 tys. miejsc dla dzieci
w wieku 3-5 lat (Sejm RP 2012).

W 2011 r. najwyzsza dostepnoscia przestrzenng ushug §wiadczonych w tradycyjnych
przedszkolach (bez uwzglednienia innych form wychowania przedszkolnego) charakte-
ryzowaly si¢ niezmiennie wojewo6dztwa najsilniej uprzemystowione oraz z najwigkszymi
osrodkami miejskimi, tzn. woj. opolskie (301,6 miejsc na 1000 dzieci w wieku 3—6 lat),
matopolskie (186,7), wielkopolskie (165,6) i slaskie (130,7). W pozostatych wojewodz-
twach dostepnos¢ przestrzenna ustug przedszkolnych ksztaltowala si¢ na poziomie $red-
nim, tj. w przedziale 120—90 miejsc przedszkolnych na 1000 dzieci w wieku 3—6 lat (woj.
swictokrzyskie, lubuskie, lubelskie, mazowieckie, pomorskie, t6dzkie, podkarpackie) lub
niskim, tj. ok. 70 miejsc (woj. kujawsko-pomorskie, dolno$laskie i warminsko-mazur-
skie). Wyjatek stanowia woj. podlaskie i zachodniopomorskie, gdzie w 2011 r. na 1000
dzieci w wieku 3—6 lat przypadato ok. 40 miejsc w przedszkolach, czyli ponad siedmio-
krotnie mniej niz w woj. opolskim.

Nawet jednak w wojewddztwach silniejszych, tak jak w Wielkopolsce i na Mazow-
szu, wystepuja dysproporcje, ktore pozwalaja na wyodrebnienie obszarow o wysokiej
dostepnosci ustug przedszkolnych (metropolie i gminy podmiejskie lezace w strefie ich
wplywow) oraz obszaréow problemowych (pozametropolitarnych, wiejskich, gmin typo-
wo rolniczych), gdzie dostepnos$¢ jest istotnie nizsza. Przyktadowo w woj. mazowieckim
w 2012 r. tzw. coverage rate dla dzieci w wieku 3-5 lat’, przy $redniej dla tego regionu
75,6%, wyniost na obszarach miejskich 87,8%, a na wsi o ponad 5 mniej (51,8%). Dla po-
réwnania: odsetek dzieci w wieku 3-5 lat korzystajacych z edukacji przedszkolnej w War-
szawie wyniost 93,6%, podczas gdy w podregionie radomskim na wsi zaledwie 42,7%.

Przytoczone dane dowodza, iz Polska, mimo niekwestionowanej poprawy wskazni-
kéw objecia dzieci edukacja przedszkolng w latach 2007-2012, nadal w tym obszarze zaj-
muje jedno z ostatnich miejsc w Europie. Z kolei wskaznik objecia edukacja przedszkolng
dzieci 4-letnich (w 2012 r. 66,3%) wskazuje na wciagz dzielacy Polske znaczny dystans
wobec wytycznych Unii Europejskie;.

* Zgodnie z wytycznymi Rady UE, przyjetymi podczas szczytu w Barcelonie w 2002 r., panstwa czton-
kowskie zostaly zobowigzane do 2010 r. do zapewnienia opieki instytucjonalnej dla 90% dzieci w wieku
przedszkolnym. W 2009 r. Rada UE podwyzszyta ten wskaznik dla dzieci 4-letnich do 95% w 2020 r.
(Rada UE 2009).
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W stron¢ nowego modelu reformowania
systemu opieki i edukacji przedszkolnej w Polsce?

Ograniczona i zréznicowana dostepno$¢ ustug edukacji przedszkolnej sprawia, iz bardziej
niz kiedykolwiek wczesniej po 1989 r. stanowi ona przedmiot troski politykdéw i spote-
czenstwa, a takze pole realizowanych i planowanych reform. Jest to tym istotniejsze, ze po
ponad dwudziestu latach od rozpoczecia przebudowy sfery spotecznej zdecentralizowa-
ny sektor publiczny, bedacy w Polsce gtownym podmiotem stanowigcym i realizujagcym
polityke opieki i edukacji przedszkolnej, znalazt si¢ w potrzasku. Paradoks samorzadow
wynika z potrzeby budowy powszechnego systemu ustug przedszkolnych wskutek wzro-
stu zapotrzebowania i oczekiwan spotecznych w tym zakresie oraz decyzji i naciskow
politycznych z poziomu centralnego (rzad i MEN), oznaczajacych stopniowe rozszerzanie
zadan przedszkolnych?, w zwigzku z dazeniem do sprostania nowym rodzajom ryzyka
spotecznego i koniecznos$cia dostosowania kraju do wytycznych europejskich. Z drugiej
strony mamy do czynienia z pogarszajaca si¢ sytuacja budzetowa samorzaddéw, powraca-
jacymi planami ograniczenia ich mozliwosci finansowych oraz realizacja w okresie zmia-
ny systemowej paradygmatu pelnej, a od 2013 r., wskutek wprowadzenia dotacji celowe;j
dla gmin na przedszkola, utrzymania rozbudowanej® odpowiedzialnoéci organizacyjno-
-finansowej za przedszkola na szczeblu lokalnym.

W takiej sytuacji zaspokojenie potrzeb spolecznych i realizacja zadan politycznych
w zakresie podniesienia dostgpnosci ushug edukacji przedszkolnej staty si¢ niemozliwe
przy utrzymaniu dotychczasowych zasad finansowania i §wiadczenia tych ustug. Przepro-
wadzone po 1989 r. reformy, polegajace na przetamaniu monopolu panstwa i pluralizacji
organow $wiadczacych ustugi przedszkolne oraz przekierowaniu odpowiedzialnosci za te
ustugi na poziom lokalny, okazaly si¢ niewystarczajace. Wobec tego w polskiej debacie
publicznej i literaturze przedmiotu, podobnie jak w panstwach Europy Zachodniej, co-
raz czg¢sciej zwraca si¢ uwage na potrzebg rekonstrukcji obecnej architektury spotecznej,
w tym przebudowg systemu opieki i edukacji przedszkolnej. W tym kontekscie podkresla
si¢ potrzebe dokonania redefinicji roli 1 zakresu zaangazowania panstwa (sektora publicz-
nego szczebla lokalnego i centralnego) oraz podmiotow prywatnych for i non-profit w fi-
nansowanie i $wiadczenie ustug edukacyjnych. W nowym uktadzie brane sg réwniez pod
uwage formy wspoétdziatania migdzysektorowego na rzecz budowy powszechnego syste-
mu ustug przedszkolnych. Rozpatrujac sygnalizowana wyzej problematyke, Asoli i Ran-
ci (2002) pisza o nowej prywatyzacji sfery spolecznej oraz wskazuja na dwa odmienne
modele tego procesu, tj. prywatyzacj¢ ukierunkowang na rozwoj popytu (demand-driven
privatization) i na podaz ustug spotecznych (supply-driven privatization). W podobnym

4 W ramach projektu pt. ,,Fundacje, stowarzyszenia i organizacje spoteczne w polityce opieki i edukacji
przedszkolnej w Polsce w okresie zmiany ustrojowej. Nowy model inwestycji spotecznych i aktywizacji
wspdlnot lokalnych (2011-2013)”, wspétfinansowanego przez Narodowe Centrum Nauki (konkurs Prelu-
dium 1).

> Wskaznik mierzacy dostepnos$¢ ustug przedszkolnych, tzn. odsetek dzieci w okreslonym wieku korzy-
stajgcych z opieki przedszkolne;j.
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tonie wypowiada si¢ Moss (2009), wyr6zniajac odmienne modele reformowania systemu
opieki i edukacji przedszkolnej, tzn. model rynkowy i demokratyczne eksperymentowa-
nie. Wybor formy prywatyzacji/modelu reformowania systemu opieki i edukacji przed-
szkolnej jest niezwykle istotny. Warunkuje bowiem zakres obowigzkoéw i mozliwos$ci roz-
wojowe poszczegolnych sektorow w zakresie $wiadczenia ustug przedszkolnych. Ponadto
wplywa na mozliwo$¢ poprawy dostepnosci i jakosci tych ustug oraz faktycznag realizacje
zasady rownosci szans dzieci bez wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny, kulturowy
i edukacyjny rodziny pochodzenia dziecka oraz jego miejsce zamieszkania.

Prywatyzacja ukierunkowana na rozwdj popytu, zbiezna z modelem rynkowym, za-
ktada ograniczenie aktywnos$ci sektora publicznego w $wiadczeniu ustug opieki i edukacji
przedszkolnej, przy jednoczesnym rozwoju instrumentéw stymulujacych wzrost popytu
prywatnego na te ustugi. Podstawa tego modelu jest poglad, ze odpowiednie wsparcie
i system zachet panstwa jest w stanie przekierowaé popyt na ustugi przedszkolne na pry-
watnych dostawcow. Stosowane w tym modelu prywatyzacji/reformowania bony, vo-
uchery i zwolnienia podatkowe dla odbiorcow ustug przedszkolnych (rodzicéw) stanowia
przyktad nowych form wsparcia publicznego, ktére stymuluja wzrost popytu prywatnego
na ustugi wezesnej opieki i edukacji (Ascoli, Ranci 2002; Karwowska-Struczyk 2012 za:
Moss 2009). Przyktadem zastosowania tego modelu w warunkach polskich sa rozwiaza-
nia wpisane do ustawy o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3¢, ktore przewidujg system
zachet dla nabywcow ustug opiekunczych $wiadczonych przez nianie’. Podobng funkcje
miataby spelnia¢ postulowana przez Prawo i Sprawiedliwo$¢ propozycja wprowadzenia
tzw. bonu rodzinnego w wysokos$ci 300 zt miesi¢cznie, odcigzajacego gospodarstwa do-
mowe w zakupie ustug opieki ztobkowej i edukacji przedszkolnej w placéwkach publicz-
nych i niepublicznych (PiS 2012). Z kolei zwigkszenie w 2012 r. ulgi podatkowej dla
rodzin z trojgiem i wigcej dzieci sprzyja¢ ma zwigkszeniu sity nabywczej rodzin wielo-
dzietnych, co w konsekwencji wzmocni popyt prywatny na ustugi opiekunczo-edukacyjne
dla dzieci w wieku ponizej obowigzku szkolnego.

Prywatyzacja ukierunkowana na rozwdj popytu i model rynkowy w reformowaniu
edukacji przedszkolnej przewiduja rozdziat finansowania pozostajacego w gestii panstwa
od $wiadczenia ustug edukacyjnych, ktérym zajmowa¢ ma si¢ sektor prywatny for i non-
-profit. Wobec tego oba modele oznaczaja zasadniczg zmiang w strukturze organizacyjnej
wspoélczesnego systemu edukacji. Rola sektora publicznego zostaje bowiem ograniczona
do zagwarantowania §wiadczenia ustug na minimalnym poziomie, skierowanych do grup

¢ Mowa tu o natozeniu na gminy od 2011 r. obowiazku zapewnienia miejsca do realizacji wychowania

przedszkolnego dla kazdego dziecka w wieku 5 lat (ustawa z dn.1 9 marca 2009 r. 0 zmianie ustawy o sys-
temie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw, Dz. U. z 2009 r. Nr 56, poz. 458). Obowigzek ten od 2014 r.
rozszerzono na dzieci 4-letnie, a od 2016 r. na dzieci 3-letnie (ustawa z dn. 13 czerwca 2013 r. 0 zmianie
ustawy o systemie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw, Dz. U. z 2013 r., poz. 827).

7 Od wrze$nia 2013 r. gminy otrzymuja dotacj¢ celowa na przedszkola. Wyniki konsultacji spotecz-
nych dotyczacych tego rozwigzania wskazuja jednak, iz w opinii przedstawicieli wigkszos$ci samorzadow
w Polsce, wysoko$¢ planowanych srodkow nie odpowiada rzeczywistym potrzebom wiadz lokalnych
i jest niewspotmierna do skali rozszerzonych zadan przedszkolnych (MEN 2012).
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spotecznych o najnizszych dochodach, ktore nie sag w stanie korzysta¢ z rozbudowanego
rynku ustug oferowanych przez dostawcoéw prywatnych. Dla pozostatych grup spotecz-
nych gltéwnym $wiadczeniodawca ushug przedszkolnych pozostaje sektor prywatny for
i non-profit. Zwolennicy tych modeli podkreslaja, ze wprowadzenie na szeroka skalg do-
stawcow prywatnych zapewnia faktyczng realizacje zasady ,,wolnosci wyboru”. Zwigk-
szenie decyzyjnosci odbiorcow ustug, dzigki stymulowaniu popytu prywatnego zmusza
bowiem dostawcow prywatnych do zwigkszenia jakos$ci ustug (zasada konkurencyjnosci),
poprawy ich skutecznosci (najlepsza mozliwa ustuga za okreslong ceng), urealnia te ustu-
gi (udoskonala je lub likwiduje) oraz wprowadza innowacyjne rozwigzania. A wszystko
po to, aby zacheci¢ rodzicow do zakupu ustugi (Karwowska-Struczyk 2012). W rezulta-
cie wigc przejscie w kierunku otwartej konkurencji w zakresie §wiadczenia ustug opieki
i edukacji przedszkolnej ma zapobiega¢ obnizeniu ich jakosci.

Podstawowg przyczyna popularnosci politycznej modelu rynkowego i prywatyzacji
ukierunkowanej na rozwoj popytu pozostaje mozliwo$¢ znacznej redukeji (lub co naj-
mniej zamrozenia na obecnym poziomie) wydatkdw publicznych na opieke i edukacje
przedszkolng. W obu modelach zaklada si¢ bowiem, iz podmioty prywatne for i non-
-profit beda pozyskiwaty istotna cz¢s¢ srodkdéw na dziatalnos¢ nie z sektora publicznego,
ale ze zrodet rynkowych, czyli od odbiorcow ustug. Doswiadczenia panstw zachodnich
realizujacych omawiane modele, w tym m.in. USA, Australii i Wielkiej Brytanii wskazu-
ja jednak, ze poszukiwanie alternatywy dla zrodet publicznych sktania dostawcow pry-
watnych for 1 non-profit do skoncentrowania na $§wiadczeniu ushug przedszkolnych dla
grup o wickszych mozliwosciach nabywczych. W efekcie, hasta ,,wolnosci wyboru” oraz
prawo do wyboru” maja wylacznie wymiar symboliczny. Wiele rodzin nizej uposazo-
nych, dysfunkcjonalnych oraz zamieszkujacych obszary socjoekonomicznie zaniedbane
nadal pozostaje wykluczona z dostgpu do ustug przedszkolnych. Paradoksalnie, wyklu-
czenie z ustug przedszkolnych utrzymuje si¢ wigc najsilniej tam, gdzie dla dobra przy-
sztego rozwoju dzieci i spoteczenstwa, powinno by¢ najszybciej zniesione. Ponadto, o ile
koncentracje na grupach najsilniejszych ekonomicznie mozna zrozumie¢ w przypadku
podmiotow prywatnych dziatajacych dla zysku (for-profit), o tyle wzrost udziatéw ryn-
kowych w strukturze dochodow organizacji non-profit, przy ograniczaniu finansowania
publicznego ostabia jedng z podstawowych funkcji sektora spotecznego, jaka jest $wiad-
czenie uslug dla grup w trudniejszej sytuacji spotecznej i ekonomicznej. Tymczasem
wystarczy spojrze¢ na dane ilosciowe, zeby przekonac si¢, jak znaczaca role odgrywaja
w Polsce fundusze publiczne w przypadku organizacji spotecznych §wiadczacych ustugi
opieki i edukacji przedszkolnej. W 2008 r. srodki finansowe ze zrédet publicznych sta-
nowity 63,8% budzetu wszystkich fundacji, stowarzyszen i innych organizacji spotecz-
nych prowadzacych placowki przedszkolne. Przychody z tego zrodta wykazato % tych
podmiotow. Dla poréwnania: przychody ze Zzroédet rynkowych stanowity 18,5% budzetu
organizacji non-profit prowadzacych placéwki przedszkolne, a wykazata je mniej niz 3
(29%) tych podmiotow. Ograniczenie finansowania ustug przedszkolnych $§wiadczonych
przez organizacje non-profit w drodze prywatyzacji ukierunkowanej na rozwoj popytu
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oraz implementacja modelu rynkowego w reformowaniu systemu edukacji przedszkolne;j
sg szczegolnie niebezpieczne na obszarach wiejskich. Dotacja gminna jest bowiem tutaj
znaczacym, a w wielu przypadkach jedynym zrodtem finansowania dziatalnosci przed-
szkolnej. Wyniki badan autorki, zrealizowane w latach 2011-2012 w 38 organizacjach
non-profit na obszarach wiejskich czterech wojewodztw Polski® dowiodty, iz dotacja
gminna stanowita 75-90% budzetu tych podmiotoéw. Organizacje non-profit na obszarach
wiejskich cechuje ponadto wyrazne ograniczenie mozliwosci pozyskiwania srodkow ze
zrddet rynkowych, z uwagi na niska sitg nabywczg odbiorcow ustug. W 2008 r. 78% sto-
warzyszen, fundacji i innych organizacji spotecznych w gminach wiejskich prowadzito
wylacznie nieodptatng dziatalno$¢ statutowsa, nie pobierajac od rodzicow zadnych optat
w zwigzku ze §wiadczeniem ustug przedszkolnych. Badanie ilo§ciowe autorki, ktorym
objeto 309 rodzicéw dzieci uczgszczajacych do przedszkoli non-profit potwierdzito, iz
dostepnos¢ ekonomiczna ustug opieki 1 edukacji przedszkolnej stanowi jeden z podsta-
wowych czynnikow przy wyborze przedszkola przez rodzicow. Przystepne oplaty za
opieke nad dzieckiem stanowily czwarty najcze$ciej wskazywany powod wyboru pla-
cowki przedszkolnej prowadzonej przez organizacje pozarzadowa. Ten czynnik zostal
wskazany przez rodzicow w 40,9% przypadkéw, w tym az w 78,6% przez rodzicow
z obszarow wiejskich.

Wyniki badan terenowych autorki wskazuja, ze wskutek zastosowania prywatyzacji
ukierunkowanej na rozwo6j popytu/modelu rynkowego w wielu gminach w Polsce (%
sposrod 31 objetych badaniem) dochodzi nie tylko do przeniesienia na podmioty nie-
publiczne odpowiedzialno$ci za $wiadczenie ustug przedszkolnych, ale i za ich finan-
sowanie. Przyktadem takiego rozwiazania jest przekazywanie przez samorzad gminny
organizacjom non-profit prowadzacym przedszkola budynkow na dziatalnos¢ edukacyj-
ng wraz z przeniesieniem na organizacj¢ pelnych kosztoéw zwigzanych z utrzymaniem
i eksploatacjg bazy lokalowej (zardéwno optat biezacych, jak i inwestycji wymagajace
wigkszych naktadow, w tym remontéw). Rolg ,,reduktora” wydatkéw publicznych na
edukacje przedszkolng w modelu rynkowym/prywatyzacji ukierunkowanej na rozwoj
popytu moze tez spetniaé art. 5 ust 5g ustawy o systemie oswiaty. Zapis ten zezwala na
przekazanie przez samorzad placowki oswiatowej, do ktorej uczgszcza nie wigeej niz
70 dzieci, innemu podmiotowi, w drodze umowy, tj. bez uprzedniej likwidacji przeka-
zywanej szkoty lub przedszkola. W intencji ustawodawcy rozwigzanie to, funkcjonu-
jace w polskim systemie od 2009 r., mialo na celu ochron¢ matych, gtownie wiejskich
szkot przed likwidacja z powodow ekonomicznych/demograficznych. W praktyce, w nie-
ktoérych miejscach w Polsce, stanowi sposob na pozbycie si¢ przez samorzad catosci
(w przypadku szkot subwencjonowanych z budzetu panstwa) lub czesci (w przypadku
przedszkoli) cigzaru kosztow zwigzanych z prowadzeniem placéwki o§wiatowej, glow-
nie dzigki wyjsciu z zobowigzan wpisanych w Kart¢ Nauczyciela. Bywa réwniez, jak
w przypadku przedszkoli w Radomiu w 2011 r., Ze zapisy art. 5 ust. 5g sa naduzywane,
a uspolecznienie staje si¢ de facto ukryta prywatyzacja bez ograniczen, ktéra ma na celu

§ Dz.U.z2011 r. Nr 45, poz. 235.
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jedynie oszczednos$ci budzetowe w samorzadzie®. W takich przypadkach model rynkowy
i prywatyzacja ukierunkowana na rozwoj popytu stanowig sposob na odpolityzowanie
odpowiedzialno$ci panstwa za rozwoj edukacji przedszkolnej. Struczyk-Karwowska
(2012: 125) zauwaza, ze ,,konkurencja i prawo wyboru jednostki (...) jest antidotum dla
panstwa na brak sukcesu (...) w upowszechnianiu dobrej jakosci edukacji publicznej dla
matych dzieci”.

Zatem zasadne wydaje si¢ postawienie pytania, czy w Polsce prywatyzacja ukierun-
kowana na rozwoj popytu, zbiezna z modelem rynkowym reformowania polityki opieki
i edukacji przedszkolnej, faktycznie prowadzi do wzrostu demokracji i uspotecznienia
systemu przez wlaczenie na szeroka skalg inicjatyw prywatnych? Czy raczej implemen-
tacja obu modeli jest wynikiem trudnosci budzetowych samorzadéw i wigzacej si¢ z tym
potrzeby zmniejszenia obcigzen z finansowania ushug opiekunczo-edukacyjnych przez
sektor publiczny? Tak postawione pytania nabieraja szczegdlnego znaczenia w perspekty-
wie pojawiajacych si¢ co jakis czas propozycji i planéw reformowania edukacji. Chodzi
m.in. o propozycje resortu oswiaty z 2011 r., w ktorych dopuszczono mozliwos¢ zlecania
zadan oswiatowych w zakresie prowadzenia wszystkich szkot i przedszkoli, tj. bez limitu
uczniéw, wyltacznie organizacjom dziatajacym w sferze pozytku publicznego z zastoso-
waniem procedury otwartego konkursu ofert, na zasadach okreslonych w ustawie o dzia-
talnosci pozytku publicznego i o wolontariacie (MEN 2011). Zniesienie limitu uczniow
w przekazywanych placéwkach, ktore ma poszerzy¢ aktywnos¢ podmiotéw prywatnych
for 1 non-profit w edukacji jest takze popierane przez organizacje samorzadowe stano-
wiace Stron¢ Samorzadowa Komisji Wspolnej Rzadu i Samorzadu Terytorialnego. Te
propozycje stwarzaja szans¢ na wzmocnienie instytucjonalizacji podmiotéw prywatnych,
zwlaszcza w srodowiskach miejskich, gdzie do placéwek edukacyjnych uczeszeza z regu-
ty wigcej niz 70 dzieci. Z drugiej strony, w przypadku samego art. 5 ust. 5g i jego posze-
rzenia znoszgcego limit ucznidow, budzi si¢ silny sprzeciw nauczycieli i nauczycielskich
zwigzkoéw zawodowych. Srodowiska te kwestionujg zgodno$é powyzszych przepisow
z konstytucja RP, wskazujac, ze samorzady masowo zaczng cedowa¢ odpowiedzialno$¢
za realizacje zadan o§wiatowych na podmioty prywatne, co doprowadzi do urynkowienia
oswiaty, a takze stoi w sprzeczno$ci w zasada rownego dostepu do ustug edukacyjnych
(ZNP 2013). Nie ulega jednak watpliwosci, iz nauczycieli mozna uzna¢ za grup¢ najsil-
niej obcigzong kosztami prywatyzacji ukierunkowanej na rozwoj popytu oraz wdroze-
nia modelu rynkowego reformowania edukacji przedszkolnej. Wyniki badan nauczycieli
zrealizowanych przez autorke w 46 organizacjach non-profit'® wskazuja, iz ich sytuacja
zawodowa w wielu (co nie oznacza, ze we wszystkich) placowkach prowadzonych przez
organizacje spoteczne odbiega od poziomu realizowanego w przedszkolach samorza-
dowych. Chodzi o z reguty nizsze wynagrodzenia (brak powigzania wynagrodzenia ze

° Mowa tu o przeniesieniu odpowiedzialno$ci za optacanie sktadek na ZUS za legalnie zatrudnione nia-
nie z pracodawcow-nabywcow ustug opiekunczych (rodzicéw) na panstwo.

10 Badaniem ilo$ciowym objeto 96 nauczycieli, uzupetniajgco w 16 placowkach przedszkolnych non-pro-
fit przeprowadzono z nauczycielami indywidualne wywiady poglebione.
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stopniem awansu zawodowego, stabo rozbudowane systemy motywacyjne, brak dodat-
kéw, np. tzw. trzynastki), wyzszy tygodniowy czas pracy (35% nauczycieli miato pen-
sum dydaktyczne w wymiarze 30-35 godzin), mniej stabilne warunki zatrudnienia (brak
umowy mianowania), ustawowy brak mozliwosci realizacji sciezki awansu zawodowego
w innych niepublicznych formach wychowania przedszkolnego oraz mniej korzystne wa-
runki rozwoju zawodowego (brak lub niewielkie budzety pracodawcow na podnoszenie
kwalifikacji). Niestety autorka nie dysponuje wynikami badan nauczycieli w placéwkach
for-profit. Niemniej jednak mozna przypuszczaé, ze w sektorze komercyjnym, ze wzgledu
na wyzsza sit¢ nabywcza rodzicow, pewne negatywne charakterystyki sytuacji zawodo-
wej nauczycieli widoczne w przedszkolach spotecznych moga ulec zminimalizowaniu lub
zatarciu (np. wyzsze wynagrodzenie rekompensujace wyzsze pensum lub brak mozliwo-
$ci realizacji $ciezki awansu zawodowego). Z catg pewnoscia nalezy jednak podkresli¢, iz
czynnikiem r6znicujacym sytuacje nauczycieli pracujacych w przedszkolach samorzado-
wych 1 spotecznych jest brak wystarczajacego dokapitalizowania organizacji spotecznych
$wiadczacych ustugi przedszkolne. To ograniczone $rodki budzetowe, ktérymi dysponuja
podmioty non-profit, a nie podstawy prawne zatrudnienia (brak Karty Nauczyciela) po-
garszaja sytuacje zawodowa nauczycieli w przedszkolach spotecznych. Badania autorki
dowodza, iz w organizacjach spolecznych, w ktérych poziom finansowania odpowiada
potrzebom organu prowadzacego, co ma miejsce w najwickszych aglomeracjach miej-
skich takich jak Warszawa i Poznan oraz strefie ich wptywow, sytuacja nauczycieli nie
odbiega znaczaco od przedszkoli samorzadowych. Te wyniki potwierdzajg teze, ze skie-
rowanie ustug przedszkolnych na tory prywatyzacji ukierunkowanej na rozwoj popytu
i wdrozenie modelu rynkowego moze szczegolnie pogorszy¢ sytuacje zawodowa nauczy-
cieli zatrudnionych w przedszkolach prywatnych (z reguty non-profit) na obszarach, na
ktérych poszukiwanie zrodet finansowania poza sektorem publicznym jest utrudnione.
Oba modele reformowania edukacji przedszkolnej moga w rezultacie doprowadzi¢ do
spadku atrakcyjnosci placowek spotecznych jako miejsc pracy, co skutkowaé bedzie po-
gorszeniem jakosci ustug przedszkolnych.

Przedstawiona charakterystyka modelu rynkowego i prywatyzacji ukierunkowanej na
rozwoj popytu, dowodzi, iz oba modele, bez wyraznej kontroli panstwa, w swojej czystej
postaci, raczej wzmacniaja niz redukuja swoista segregacj¢ dzieci w polskim systemie
edukacji. W takim ujeciu najnizszy szczebel ksztalcenia, jakim jest edukacja przedszkolna
nie wyréwnuje, ale konserwuje lub nawet poglebia istniejace zrdznicowanie szans rozwo-
jowych mlodego pokolenia. W rezultacie, prywatyzacja ukierunkowana na rozwdj popytu
ani system rynkowy ,,nie jest w stanie dostarczy¢ ushugi oczekiwanej przez politykow
o$wiatowych, w szczegdlnosci rownego dostepu do dobrej jakosci, stalej ushugi” (Kar-
wowska-Struczyk 2012: 97 za: Moss 2009: 21).

Dlatego wydaje si¢, ze w warunkach polskich, w ktorych ograniczone mozliwosci
ekonomiczne rodzin moga stanowi¢ barier¢ dla rozwoju powszechnego i w pelni row-
nego rynku ushug przedszkolnych finansowanych przez nabywcoéw prywatnych, znacz-
nie korzystniejszy jest drugi model prywatyzacji i reformowania edukacji przedszkolne;j,



Rola sektora publicznego oraz prywatnego (for i non-profit)... 73

tworzacy model mieszany (welfare mix), oparty na solidarnosci spotecznej i zasadzie po-
mocniczosci. Prywatyzacja ukierunkowana na podaz ustug spotecznych (supply-driven
privatization) (Ascoli, Ranci 2002) zbiezna z tzw. modelem demokratycznego ekspery-
mentowania (Moss 2009) nie zaklada zmiany fundamentéw systemu edukacji, ale jego
rekonstrukcje przez wdrozenie zasad wspolzarzadzania z podmiotami prywatnymi for
i non-profit. Sektor publiczny przekazuje odpowiedzialno$¢ za organizacje ustug edukacji
i opieki przedszkolnej podmiotom prywatnym, ale utrzymuje odpowiedzialnos¢ za finan-
sowanie tych ustug. Oba modele bazujg wigc na wspotpracy migdzysektorowej, z tym, ze
zastepuja relacje wspolzaleznosci sektora publicznego i prywatnego oparta na zaufaniu,
relacjami bazujacymi na wymianie. W nowym uktadzie panstwo pehi rol¢ ptatnika i na-
bywcy ustug przedszkolnych, ktore sa swiadczone przez sektor prywatny for i non-profit.
W ostatnich latach w polskim systemie edukacji przedszkolnej pojawity si¢ elementy, kto-
re potwierdzajg proby wdrozenia modelu prywatyzacji ukierunkowanej na podaz ustug/
modelu demokratycznego eksperymentowania. Swiadczy o tym redefinicja finansowa-
nia ushug przedszkolnych przez wprowadzenie od 2013 r. dotacji celowej dla gmin na
przedszkola, ktora utrzymuje jednak odpowiedzialno$¢ finansowa za ustugi przedszkolne
po stronie sektora publicznego. Organizacja ustug przedszkolnych coraz czgsciej jest na-
tomiast powierzana podmiotom prywatnym for i non-profit, m.in. dzigki rozwigzaniom
wpisanym do wspomnianego juz art. 5 ust. 5g ustawy o systemie o$wiaty. Tworzenie wie-
losektorowej struktury dostawcow ustug przedszkolnych wspierane jest rozwojem ekspe-
rymentalnych form partnerstwa publiczno-prywatnego. Wspomnie¢ mozna o rezerwowa-
niu puli miejsc przedszkolnych przez samorzad w placoéwkach niepublicznych dla dzieci,
ktoére nie dostaty si¢ do przedszkola gminnego (praktykowane w gminie Prazméw i na
warszawskiej Bialolece), tworzeniu przez samorzad lokali na dziatalno$¢ przedszkolna
dla podmiotow prywatnych, udostepnianych na warunkach preferencyjnych (Gdansk) czy
budowa tzw. modutowych przedszkoli (Wroctaw).

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢, ze mankamentem prywatyzacji ukierunko-
wanej na podaz ustug spotecznych/modelu demokratycznego eksperymentowania jest
zmniejszenie dywersyfikacji zrodet finansowania podmiotow niepublicznych przez kon-
centracje na funduszach publicznych. Srodki rynkowe od nabywcow ushug (rodzicow)
w tych modelach stanowig bowiem zaledwie niewielka czg¢$¢ 1 maja charakter uzupetnia-
jacy. Taka strategia w Polsce, przy ograniczonych mozliwosciach finansowych sektora
publicznego, moze by¢ niewystarczajaca dla budowy powszechnego systemu wysokiej ja-
kosci ushug przedszkolnych. Po drugie, oba modele, zachgcajac do tworzenia wielopozio-
mowej struktury dostawcow ushug, zaktadaja wprowadzenie mechanizméw rynkowych
w dostepie do srodkow publicznych. W rezultacie konkurujace o srodki publiczne pod-
mioty prywatne for i non-profit muszg nie tylko spetnia¢ okreslone normy i standardy, ale
tez poddawac si¢ procedurom biurokratycznym i unifikacyjnym. Paradoksalnie bowiem
panstwo bedace gestorem srodkéw publicznych na finansowanie ushug edukacji przed-
szkolnej, $wiadczonych przez podmioty prywatne, bardziej docenia i chetniej finansuje te
inicjatywy, ktore charakteryzuje umiejetno$¢ efektywnego zarzadzania zakontraktowany-
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mi ustugami, a nie programy eksperymentalne. W tym kontekscie nalezy mie¢ na uwadze
ryzyko pozbawienia podmiotéw prywatnych, a zwlaszcza organizacji non-profit niezalez-
nos$ci, innowacyjnosci i elastycznos$ci reagowania na potrzeby i oczekiwania spoteczne,
czyli cech uznawanych za podstawowe w sektorze spotecznym. Ponadto nalezy pamigtac,
ze to wlasnie wskazane cechy pozwalaja sektorowi spotecznemu realizowaé programy,
ktére z powodu zbyt wysokiego ryzyka ekonomicznego nie stanowig przedmiotu zainte-
resowania sektora komercyjnego Iub publicznego, tak jak zajecia przedszkolne dla dzieci
ze $rodowisk socjoekonomicznie, edukacyjnie i kulturowo zaniedbanych na wsiach po-
pegeerowskich w Polsce. Wyniki badan jako$ciowych przeprowadzonych przez autorke
dowodza, iz w warunkach polskich wysoki poziom wykorzystania srodkéw publicznych
w $wiadczeniu ustug przedszkolnych nie stanowi zagrozenia dla zachowania autonomii
organizacji non-profit oraz nie ogranicza ich innowacyjnosci, a takze nie wzmaga ryzyka
izomorfizmu wobec placowek samorzagdowych''. Finansowanie publiczne zapewnia bo-
wiem podniesienie dostepnosci 1 jakosci ustug $wiadczonych przez podmioty non-profit,
co realizowane jest przez obj¢cie edukacja wigkszej liczby dzieci, rozbudowanie oferty
edukacyjnej oraz polepszenie warunkoéw i infrastruktury techniczno-dydaktycznej. W ba-
danych organizacjach non-profit, mimo wysokiego finansowania ze zrodet publicznych,
nadal realizowane byty programy niewykorzystywane na wigksza skale w przedszkolach
samorzadowych, takie jak praca z grupa réoznowieckowa, metoda projektow edukacyj-
nych, hipoterapia, felinoterapia, dogoterapia, bajkoterapia czy eksperymentalne zajecia
ruchowe takie jak mix-ball (zajecia z pitkami rehabilitacyjnymi). W przekonaniu autorki
izomorfizm w przypadku utrzymania wysokiego poziomu finansowania ze srodkéw pu-
blicznych w ushugach edukacji przedszkolnej §wiadczonych przez sektor non-profit moze
dotyczy¢ aspektu pozytywnego, jakim jest profesjonalizacja dziatan wskutek zwigkszenia
zatrudnienia ptatnego personelu, a nie bazowania na wolontariacie. W 2008 r. 69% stowa-
rzyszen, fundacji i innych organizacji spotecznych prowadzacych placéwki przedszkolne,
ktére wykazaly srodki ze zrodet publicznych, zatrudnialo ptatny personel. Profesjonali-
zacja dziatan organizacji non-profit, dzigki zwiekszonym srodkom publicznym, pozwala
na realizacje wystandaryzowanych wymogow systemu edukacji w zakresie w zakresie
podstawy programowej, wymagan dotyczacych wyksztatcenia i kwalifikacji zawodowych
nauczycieli oraz warunkow infrastrukturalnych. To z kolei stanowi gwarancj¢ wysokiej
jakosci ustug przedszkolnych $§wiadczonych zarowno przez sektor publiczny, jak i pry-
watny for i non-profit.

Podsumowanie

Analiza przedstawiona w artykule dowodzi, iz w Polsce w ostatnich kilku latach stoso-
wane byly oba rézne od siebie typy prywatyzacji (ukierunkowana na popyt versus podaz

" Tzomorfizm definiowany jest jako coraz silniejsze upodabnianie si¢ organizacji spotecznych do innych
struktur prowadzacych dziatania w tych samych warunkach (Le$ 2000), w tym przypadku przedszkoli
prowadzonych przez samorzady gminne.
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ustug) oraz reformowania (model rynkowy versus demokratyczne eksperymentowanie)
systemu opieki 1 edukacji przedszkolnej. Roznice te widoczne sg w warto$ciach ksztal-
tujagcych oba modele, tzn. wolnym rynku i pluralizmie w przypadku pierwszego typu,
w przeciwienstwie do solidarnosci i wspdlnej odpowiedzialno$ci panstwa i spoleczen-
stwa w drugim typie. Niemniej jednak wydaje si¢, ze w zwigzku z naczelnym priorytetem
os$wiatowym, jakim jest budowa powszechnego systemu wysokiej jakosci ustug przed-
szkolnych do roku 2016, zaktadajacego realizacj¢ zasady rownoSci szans dzieci, bardziej
korzystne jest utrzymanie wiodacej roli panstwa w finansowaniu ustug wczesnej opieki
i edukacji. W istniejagcym systemie edukacyjnym chodzi bowiem, w moim przekonaniu,
bardziej o poprawe skutecznosci i efektywnosci polityki opieki i edukacji przedszkolne;j,
niz o catkowitg zmiang jej struktury organizacyjnej (czemu zdaja si¢ przeczy¢ nieustannie
podejmowane w systemie edukacji reformy). Architektura polityki opieki i edukacji przed-
szkolnej oparta na wspotdziataniu panstwa i obywateli, zgodna z modelem demokratycz-
nego eksperymentowania/ prywatyzacja ukierunkowang na podaz ustug zapewnia popra-
we dostepnos$ci ustug przedszkolnych dla wszystkich dzieci, niwelujac ryzyko segregacji
dzieci przedszkolnych ze wzgledu na zamozno$¢ rodzicow lub ich miejsce zamieszkania
(wielkie aglomeracje miejskie versus obszary wiejskie). Ponadto, sprzyja utrzymaniu wy-
sokiej jakosci ustug przedszkolnych, ktorych gwarantem staja si¢ nie tylko najnowsze po-
moce dydaktyczne, ale wysoko wykwalifikowane kadry nauczycielskie, niezréznicowane
ze wzgledu na organ prowadzacy placowke przedszkolng (samorzad-podmioty prywatne
for i non-profit) lub typ tej placowki (publiczna-niepubliczna; przedszkola-inna forma wy-
chowania przedszkolnego). Prywatyzacja ukierunkowana na podaz ustug przedszkolnych
i model demokratycznego eksperymentowania tworza rowniez model mieszany, w kto-
rym za zaspokajanie potrzeb spotecznych odpowiadaja poza tradycyjnymi podmiotami,
tj. panstwem i rynkiem, rowniez organizacje spoteczne reprezentujace obywateli. Tym
samym modele te przyczyniaja si¢ do poszerzania demokracji partycypacyjnej, redukujac
deficyt demokratyczny charakterystyczny dla demokracji reprezentatywnej i zapewniajac
odnowg architektury spotecznej zgodnie z wyznaczonymi celami o§wiatowymi.
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Summary
Error analysis — a tool used in state educational policy?

Error analysis has been in use as a tool of improving the mathematics teaching — learning process
since the 30s of the last century. In Poland, however, this method of developing mathematics teach-
ers’ skills has been shown some interest since not earlier than 30 years ago. Moreover, it doesn’t
seem to be in common use nowadays. Meanwhile, with the growing popularity of external exams
and all kinds and levels of skills examining, error analysis may not only help with developing an
individual teacher’s professional skill, but can also become a tool for improving the quality of the
mathematics educational system in global terms. It seems to be essential because the most important
tools used in our educational policy — core curriculum and external exams — are likely to reinforce
some categories of pupils’ errors and so become misleading in the difficult process of school math-
ematical education. The above will be illustrated with some examples taken from pupils’ mathemat-
ics skills examining carried out within the last few years.
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Analiza btedéw uczniowskich jest wykorzystywana jako narzedzie doskonalenia pro-
cesu nauczania i uczenia si¢ matematyki od lat trzydziestych minionego wieku (Radatz
1979). W Polsce zainteresowanie badaniem uczniowskich btedow w tym obszarze pro-
cesu ksztatcenia jest znacznie §wiezsze — dotyczy przede wszystkim ostatniego trzydzie-
stolecia (np. Krygowska 1989, Ciosek 1992). W wiekszosci publikacji po§wigconych tej
tematyce podkresla sig, i stusznie, ogromne znaczenie analizy btedow dla dalszego ma-
tematycznego rozwoju dziecka oraz doskonalenia warsztatu pracy nauczyciela (np. Bo-
oker 1989, Freudenthal 1989, Krygowska 1989, Hansen 2005). Wéro6d proponowanych
przy tej okazji typologii uczniowskich bledow zwraca uwage ta zaproponowana przez
G. Bookera (Booker 1989), ktory wyr6znit m.in. bledy systematyczne, bedace efektem
utrwalenia si¢ w $wiadomosci dziecka fatszywych wyobrazen i stosowania przez nie
blednych strategii postgpowania. Zdaniem G. Bookera zrodto bteddéw systematycznych
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tkwi nie w uczniu, lecz w procesie ksztalcenia — w sposobie wprowadzania dziecka
w poznawane zagadnienia matematyczne. Spojrzmy z tej perspektywy na niektore wy-
niki prowadzonych w ostatnich latach badan umiej¢tnosci matematycznych uczniow
trzeciej klasy szkoty podstawowe;j.

W latach 2005-2012 Centralna Komisja Egzaminacyjna realizowata projekt, wspot-
finansowany przez Europejski Fundusz Spoteczny, pod tytulem: Badanie umiejetnosci
podstawowych uczniow trzeciej klasy szkoly podstawowej (www.trzecioklasista.edu.pl).
W okresie jego funkcjonowania m.in. przeprowadzono na reprezentatywnych probach
cztery badania testowe umiejetnosci jezykowych i matematycznych uczniéw konczacych
klase trzecig — w latach 2006, 2008, 2010 oraz 2011 (por. Dabrowski, Zytko 2007, Da-
browski 2009, 2011, Murawska, Zytko 2012). W ramach projektu zrealizowano takze
dwie edycje dobrowolnego Ogolnopolskiego Badania Umiejgtnosci Trzecioklasistow:
OBUT 2011 oraz OBUT 2012, w ktérych uczestniczyto po okoto 10.000 szkot i prawie po
300.000 trzecioklasistow (por. Pregler, Wiatrak 2011, 2012). W niniejszym opracowaniu
odwotam si¢ do tych badan (por. takze Dabrowski 2013).

O sztuce czytania (rozwiazywania?) zadan tekstowych

Jednym z podstawowych obszaréw umiejg¢tnosci matematycznych rozwijanych w szkole
podstawowej jest rozwigzywanie zadan tekstowych. Od lat, czy to podczas sprawdzianu
w klasie szostej, czy roznorodnych ,testow kompetencji” nasi uczniowie ujawniaja, ze
potrafig niezle radzi¢ sobie tylko z najbardziej typowymi zadaniami. Zobaczmy, co o sto-
sowanych przez nich przy tej okazji strategiach méwia ich btedne rozwigzania. Ponizej
przytaczam kilka zadan tekstowych z kolejnych edycji wspomnianych wczesniej badan.
Przy kazdym zadaniu podany jest rok, w ktorym byto ono wykorzystywane oraz poziom
poprawnych rozwigzan.

ZADANIE 1 (2008, 52,6%)
Ania trzyma swoje ksigzki na dwoch potkach. Na gornej ma ich 12, a na dolnej 3 razy
wiecej. lle Ania ma lgcznie ksigzek?

W roku 2008 byto to bardzo typowe dla naszego nauczania poczatkowego zadanie teksto-
we ztozone (czyli wielodziataniowe) dotyczace tzw. porownywania ilorazowego. W aktu-
alnej podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego porownywanie ilorazowe pojawia si¢
dopiero na II etapie ksztatcenia.

Najczesciej powtarzajacy si¢ przy jego rozwigzywaniu btad polegat na ograniczeniu
si¢ tylko do wykonania mnozenia 12 x 3:
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12} a na dolnej

Postapito w ten sposob 36,8% badanych trzecioklasistow. Co ciekawe, autorzy tych roz-
wigzan pisali w odpowiedzi nie o liczbie ksiagzek na dolnej potce, lecz o tacznej liczbie
ksigzek. Udato mi si¢ znalez¢ tylko jedno rozwigzanie (na okoto 1100) o inaczej brzmigce;j
odpowiedzi:

2, Ania trzyma swoje ksiazki na dwach potkach. Na gémej ma ich 12, a na dolnej
3 razy wiecej. Ile Ania ma lacznie ksigrek?
IVERELS 5

—

ZADANIE 2 (2008, 47,9%)
W kinie sq dwie sale. W pierwszej sq 122 miejsca, a w drugiej o 35 miejsc wiecej. Ile
tqcznie miejsc jest w tym kinie?

Takze i to zadanie bylo, i chyba nadal jest, bardzo typowym zadaniem ztozonym na tzw.
poréwnywanie réoznicowe. Mamy w nim do czynienia z analogicznym jak poprzednio
typem btedu:



80 Mirostaw Dgbrowski

4. W kinie sg dwic sale. W pierwszej sq 122 micjsca, a w drugicj jest o 35 migjse wigeej,
Ile laconie miejse jest w oym kinie?

I x i
SNEEAEEREE EEEEEEEEE
HHH l

I L I .

ot “J kma amﬂt 4
Jednak jego nasilenie bylo nieco wieksze: 43,4% uczniow. W tym przypadku we wszyst-
kich tego typu rozwigzaniach, bez wyjatku, mowa byla o liczbie miejsc tqcznie czy w ca-
tym kinie.

W takiej sytuacji na og6t przyjmuje si¢, ze uczen, zamiast zadania ztozonego roz-
wigzat, by¢ moze przez zwykle gapiostwo, odpowiednie zadanie proste. Jednak bardziej
prawdopodobne wydaje si¢ inne wyjasnienie — uczniowie ci ujawnili stosowang przez
nich strategi¢ radzenia sobie z zadaniami tekstowymi, ktora w swojej najprostszej wersji
moze brzmie¢ tak:

'HJ""l_

Znajdz (zaznacz) w tekscie zadania liczby i dobierz do nich pasujqce dzialanie,
a potem znajdz (zaznacz) pytanie i sformutuj na nie odpowiedz, korzystajqc z uzy-
skanego wyniku.

ZADANIE 3 (2010, 34,8%)
Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich 112. Z piekarni do-
wieziono kolejny transport i znowu w sklepie bylo 150 kajzerek. Ile kajzerek dowieziono?

To zadanie jest nietypowe dla naszego nauczania poczatkowego — w jego tresci podana
jest odpowiedz: dowieziono tyle, ile wczesniej sprzedano, czyli 112.

Tylko trzech uczniow (0,3%) podato sama poprawna odpowiedz, reszta autorow do-
brych rozwiazan, czyli 34,5% trzecioklasistow, liczyta:
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6. Rano dostarcrono do sklepu 150 kajzerek. Do poludnia spreedano ich 112,
Z piekarni dowieziono kolejny transport i znown w sklepie bylo 150 kajzerck.

[le kajzerek dowicziono?
350 T T L 1

Ponad Y4 trzecioklasistow (27,3%) podata w odpowiedzi wynik odejmowania ,,wyczyta-
nego” z pierwszego wiersza tresci zadania:

6. Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerck. anoluhu-mm 2,
Z pickami dowieziono kolejny transport i znowu w sklepie bylo 150 kajzerck,
lle kajzerek dowieziono?

-AH =S '

Skad taki pomyst? Zeby to zrozumieé, wystarczy przyjrzeé si¢ uwaznie poczatkowi za-
dania:

150, sprzedano, 112, zatem 150 — 112 = 38.

Prawie tyle samo uczniow (20,2%) ,,doczytato” to zadanie do konca:
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6. Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do pohsdnia sprzedano ich 112.
Z piekami dowieziono kolejny transport i znown w sklepie byto 150 kajrerek.
lle kajzerek dowieziono?

O RIS 1150= | Rl

T C
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150, sprzedano, 112, zatem 150 — 112 = 38;
dowieziono, 150, czyli 38 + 150 = 188.

Zatem 47,5% uczniow prawdopodobnie dobierato obliczenia do liczb podanych w tresci,
positkujac si¢ dodatkowo analiza wystepujacych w niej stow — mamy wiec do czynienia
z rozbudowang wersjg strategii opisanej wczesniej. Takze 1 w tym zadaniu pewna grupa
uczniow siegneta po strategie w jej najprostszej postaci, dodajac wszystkie czy niektore
z podanych liczb:

6. Rano dostarczono do sklepu 150 kajzerek. Do potudnia sprzedano ich 112,
7 pickami dowieziono kolejny transpon i :mowu w sklepie bylo 150 kajeerck.
A |
URAOAZL VA (HA

lle kajzerek dowicziono?
] JROEY T |

S

ZADANIE 4 (2010, 30,9%)
Na drzewie siedziato 40 wrobli. Nagle wigkszos¢ z nich, oprocz 8, odleciata. Ile wrobli
zostato na drzewie?
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Kolejne zadanie z odpowiedzig podang w tresci, na pozoér zdecydowanie prostsze od po-
przedniego. By¢ moze by byto prostsze, gdyby uczniowie nie poszukiwali z determinacja
jakiego$ obliczenia do wykonania:

6. Ma drzewie siedzialo 40 wrobli. Nagle wigkszost z nich, oprocz 8, odleciata.
Ihe wrdbli zostalo na tym drrewie?

-1~‘L=.: '

Odpowiedi: ﬁn\x@\\mmﬁn %m\h-h .

Prawie potowa trzecioklasistow: 49,1% po ,,przeczytaniu” tre$ci zadania: 40, 8, odleciato
doszta do wniosku, ze poprawng odpowiedzig jest 32:

6. Na drzewie sicdrialo 40 wrdbli. Nagle wigkszodd # nich, oprice 8. odleciala.
lle wrdbli zostalo na tym drzewic?

P ET I 3 T T T

§ |

Odpowiedi: No 4 ﬂﬂuﬂme U,:E,,&m'}qia Rwndl).

ZADANIE 5 (2008, 17,1%)
Beczka z kapustq kiszong wazyta 16 kilogramow. Gdy sprzedano z niej potowe kapusty,
wazyta juz tylko 9 kilogramow. Ile wazyta sama beczka?

Takze i to zadanie daje si¢ rozwigza¢ z pomocg absolutnie elementarnych operacji:
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. Emzi:azkapustqkismnawntyh 16 kilogramow. Gdy sprzedano z niej polowe
kapusty, wazyla juz tylko 9 kilograméw. Ile wazyla sama beczka?

|
L)
+
S

Ponad polowa uczniéw: 50,1% rozumowata jednak inaczej, najprawdopodobnie;j tak: /6,
sprzedano, 9, zatem:

6. Boczka z kapusin kistous watyia(16 ik m&w szeding z hidj potowe
Kapusty, wazyla juz ty lumméw

A7 0

O U

ZADANIE 6 (2008, 5,3%)
Wzdtuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 mtodych drzewek. Drzewka sadzo-
no co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczqtku drogi, a ostatnie na jej koncu.
Jakq dlugos¢ ma ta droga?

Wystarczy prosta analiza opisanej w nim sytuacji czy sporzadzenie rysunku, aby odpo-
wiedz stala si¢ oczywista:
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6. Wadhuz drogi, pezy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 mlodych drzewek.
Drzewka sadzong co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koncu, Jaks dhugodé ma ta droga?

Wt

Odpowicdi: ‘D]%@MIEC)%; e e Ty T e O

Jednak dominowato inne podejscie:

6. Wzdhﬂdmgi,pmykﬁnjmiaszhﬂluﬁLpﬂmdmnufﬂjﬂodychdlmah
Drzewka sadzono metriw, Pierwsze dreewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koncu, diugost ma ta 7

_j% -{D'ﬂll'§= 2
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Znowu, prawdopodobnie, znana juz z poprzednich przyktadow strategia: zaznaczam licz-
by i pytanie, szukam pasujacego dziatania i formutuj¢ odpowiedz. Az 63,4% ucznidw
uznalo, ze najlepiej pasujacym dzialaniem jest mnozenie, 16,1% zdecydowalo si¢ na do-
dawanie albo odejmowanie:

6. Wadhuz drogi, prey ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek.
Drzewka sadzono co 10 metrdw, Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi,
a ostatnie na jej koricu. Jaka dtugodé ma ta droga?

RECE))
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Lacznie az 79,5% badanych trzecioklasistow moglo w ten sposob ,,przeczytac” tresé tego
zadania.

Zbierzmy jeszcze raz przytoczone powyzej dane.

Tabela 1. Poziom poprawnych rozwigzan przytoczonych zadan oraz rozwiazan, w ktérych
trzecioklasisci mogli zastosowa¢ omawiane strategie (w procentach)

Rozwiazania Zadanie 1 | Zadanie 2 | Zadanie 3 | Zadanie 4 | Zadanie S | Zadanie 6
polki kino bulki wroéble beczka droga

Poprawne 52,6 47,9 34,8 30,9 17,1 5,3

Btedne,

# uzyerem 36,8 43,4 47,5 49,1 50,1 79,5

omawianych

strategii

Niektore z zadan tekstowych wykorzystywanych w badaniach trzecioklasistow na pro-
bach reprezentatywnych zostaly takze uzyte w badaniach OBUT (Pregler, Wiatrak 2011,
2012). Ze wzgledu na specyfike badan OBUT nadano im posta¢ zadan zamknigtych, a dys-
traktory do nich zbudowano w oparciu o najczesciej pojawiajace si¢ kategorie bledow dla
wersji otwartych. W efekcie, w roku 2011 az w przypadku pigciu zadan (w tym jednego
typowo algorytmicznego, dotyczacego obliczenia obwodu prostokata o podanych bokach)
uczniowie mogli wybra¢ dystraktory odpowiadajace omawianym powyzej strategiom, co
mogto wskazywac na to, ze tak wlasnie rozumowali, rozwigzujac te zadania. Zobaczmy,
jak intensywnie uczniowie po nie si¢gali.

Tabela 2. Procentowy rozktad liczby wyborow dystraktorow, ktore moga wskazywac na
zastosowanie przez ucznidéw omawianych strategii rozwiazywania zadan tekstowych w badaniu
OBUT 2011

Li - Kiord
lczba} wyborow dystraktoréow 0 | ) 3 4 5

omawianego typu

Procent uczniow 8,8 23,1 23,4 19,5 15,3 9,9

Jak wida¢, az 44,7% trzecioklasistow zaznaczyto konsekwentnie te dystraktory w wig-
cej niz polowie zadan, co moze oznaczac, ze omawiane strategie sa dla nich codziennoscia.
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Przyjrzyjmy si¢ jeszcze jednemu zadaniu z badan trzecioklasistow:

ZADANIE 7 (2008, 75,1%)
Janek, Piotr i Michat zbierajg modele samochodow. Janek ma juz 24 modele. Piotr ma o 8
wigcej niz Janek, a Michat o 2 mniej niz Piotr. Ile modeli ma Michat?

Uzyskany przez uczniéw wynik budzi szacunek: % trzecioklasistow zastosowato wilasci-
wy tok rozumowania przy rozwigzywaniu tego zadania. Tak dobrze sobie radzg z tego
typu zadaniami zlozonymi? A moze przyczyna dobrego poziomu rozwigzan tkwi w czym
innym? Przeczytajmy jego tres¢ tak, jak — najprawdopodobniej — robi to czg$¢ uczniow:

24, 8, wigcej, czyli 24 + 8 = 32,
2, mniej, zatem 32 — 2 = 30.

I zadanie dobrze rozwigzane.
Wystarczy co$ w ukladzie danych w zadaniu zaburzy¢, aby obraz umiejetnos$ci
uczniéw zaczat si¢ zmieniac:

ZADANIE 7A (2008, 66,7%)
Janek, Piotr i Michal zbierajq modele samochodow. Janek ma juz 40 modeli. Piotr ma
o osiem wiecej niz Janek, a Michat o 2 mniej niz Piotr. Ile modeli ma Michat?

ZADANIE 7B (2008, 56,6%)
Janek, Piotr i Michat zbierajq modele samochodow. Piotr ma o 8 modeli wigcej niz Janek,
a Michat o 2 mniej niz Piotr. Ile modeli ma Michal, jesli Janek ma 16 modeli?

ZADANIE 7C (2008, 51,8%)
Janek, Piotr i Michal zbierajq modele samochodow. Piotr ma o osiem modeli wiecej niz
Janek, a Michal o 2 mniej niz Piotr. Ile modeli ma Michal, jesli Janek ma juz 32 modele?

Reasumujac: jest bardzo prawdopodobne, ze dla mniej wigcej potowy trzecioklasistow
dopasowywanie dziatania (dziatan) do liczb i stow-kluczy podanych w tresci zadania jest
czgsto stosowang, a moze nawet podstawowg (jedyna?) strategia stuzaca rozwigzywaniu
zadan tekstowych.

Szukajac przyczyny

Uzywajac nomenklatury G. Bookera mamy do czynienia z bardzo rozpowszechnionym
btedem systematycznym w kluczowym dla matematycznego rozwoju uczniow obszarze.
Jakie dziatania realizowane w procesie matematycznego ksztatcenia mogg przyczyniaé
si¢ do powstawania tych strategii?
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Czesciowej odpowiedzi na to pytanie dostarczajg sami uczniowie. Spojrzmy na poniz-
sze rozwigzania zadania ,,0 wroblach” (zadanie 4.):

6. Na dreewic sicdzialo 40 Mi@tﬁmﬂ& z nich upnicz 8, odleciala.
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6. Ma drzewie sicdzialo 40 wribli. Magle wickszost z nich, oprocz 8, odleciala.
Ile wrdbli zostalo ra tym drzewie?
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Jak wida¢, uczniowie jednoznacznie stawiajg znak rownosci pomiedzy rozwigzywaniem
zadania, a wykonywaniem i zapisywaniem obliczen. Autor pierwszego z tych rozwigzan
nawet, w ,,naturalnym” odruchu, chcial poprawi¢ zadanie tak, aby jednak dato si¢ rozwig-
za¢, ale ostatecznie zrezygnowat z tego.

Jak pokazuja badania ankietowe nauczycieli czy obserwacje lekcji (por. np. Dabrow-
ski 2013) identycznie mys$li wigkszo$¢ nauczycieli i egzekwuje to przekonanie w procesie
ksztatcenia. Moim zdaniem, to najwazniejsza przyczyna analizowanego zjawiska — do-
minacja w praktyce szkolnej i w §wiadomosci spotecznej jednej z mozliwych metod: wy-
konanie obliczenia nad celem, ktéremu ma ona shuzy¢: rozwigzanie zadania tekstowego,
czyli znalezienie odpowiedzi na pytanie postawione w jego tresci. Co wigcej, metoda ta
wymaga dokonania matematyzacji sytuacji opisanej w zadaniu za pomoca jgzyka symbo-
licznego, co sprawia, ze jest metoda najtrudniejszg z mozliwych.

Jesli na to powszechne przekonanie ,,natozymy” m.in.:
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» tradycje podawania przez nauczycicla gotowej metody rozwigzywania danego
typu zadania tekstowego,

» zwyczaj konsekwentnego utrwalania tej metody, czyli rozwigzywania wedle tego
samego schematu serii identycznych strukturalnie zadan,

* malg strukturalng réznorodnos¢ zadan rozwigzywanych na I etapie ksztatcenia,

* materialy edukacyjne, gdzie od samego poczatku na podanie sposobu rozwigzania
zadania tekstowego przeznaczona jest zazwyczaj waska kratka, niekiedy z rozpo-
czetym juz obliczeniem,

» dlugie serie zadan rozwigzywanych wedle tego samego schematu na kartach pracy
czy stronach zeszytu ¢wiczen,

to sposOb postepowania ucznidow staje si¢ znacznie bardziej zrozumiaty.

Obawiam si¢, ze w kolejnych latach zjawisko to bedzie si¢ jeszcze nasila¢ — i to za
sprawa podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla I etapu ksztatcenia, w ktorej
znajduje si¢ zapis, ze uczen konczacy klase pierwsza, czyli w wieku 7 lat, zapisuje rozwig-
zanie zadania z tresciq przedstawionego stownie w konkretnej sytuacji, stosujgc zapis cy-
frowy i znaki dziatan (Zatacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. (Dz. U. Nr 4, poz. 17)). Na dodatek aktualnie obowigzujaca podstawa
,,dba” o to, zeby roznorodnos¢ rozwigzywanych zadan tekstowych byta jeszcze mniejsza,
przenoszac zadania ztozone, a nawet niektdre typy zadan prostych na II etap ksztalcenia.

Rzut oka na egzaminy

A jak w przypadku starszych uczniow? Czy kolejne lata nauki matematyki eliminujg bled-
ne uczniowskie strategie dotyczace zadan tekstowych? Szukajac odpowiedzi na te pytania
przyjrzyjmy si¢ kilku zadaniom z ré6znych edycji sprawdzianu w klasie szostej (por. www.
cke.edu.pl). Ze wzglgdu na sposob upubliczniania wynikow egzamindw musimy ograni-
czy¢ si¢ do zadan zamknigtych.

ZADANIE I (2008, 56,8%)
We wtorek sprzedano 35 butelek wody mineralnej, a w Srode 3 razy wiecej. lle lgcznie
butelek wody sprzedano we wtorek i w srode?

A. 105 B. 73 C.38 D. 140

Jest to zadanie strukturalnie identyczne z zadaniem 1. Poziom wykonania obu zadan jest
bardzo zblizony: 52,6% dla wersji otwartej w klasie trzeciej oraz 56,8% dla wersji za-
mknietej w klasie szdstej. Dystraktor A w zadaniu I, ktory odpowiada najbardziej typowe-
mu btedowi z klasy trzeciej (36,8%), zostat wybrany przez 40,6% szostoklasistow.
Zobaczmy, w jaki sposob zostato wyjasnione w sprawozdaniu ze sprawdzianu pocho-
dzenie tego btedu (CKE 2008: 35): Prawdopodobnie uczniowie potrafili zastosowac po-
rownywanie ilorazowe, ale zapomnieli o liczbie butelek sprzedanych we wtorek. A moze
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raczej: uczniowie pomnozyli liczby podane w tresci zadania, bo zastosowali zbudowana
juz w nauczaniu poczatkowym strategie?

ZADANIE II (2007, 53,1%)

Marta, robigc 10 krokow, pokonuje odcinek drogi diugosci 6 metrow. Na przejscie z domu
do szkoly potrzebuje 300 krokow. Jakq dlugos¢ ma jej droga do szkoly?

A.50m B. 180 m C. 500 m D. 1800 m

Tym razem najczgéciej wybieranym dystraktorem byto D, czyli iloczyn liczb 6 i 300.
Zdecydowato si¢ na niego 30,5% uczestnikow egzaminu. Zobaczmy, jak zostato to sko-
mentowane w omowieniu wynikow (CKE 2007: 35): Uczniowie prawdopodobnie obli-
czyli dlugos¢ drogi bez uwzglednienia jednego warunku zadania. A moze znalezli wynik
pasujacy do iloczynu dwoch podanych w treéci liczb?

ZADANIE III (2008, 65,0%)

Na straganie wystawiono do sprzedazy 48 plazowych czapek. Przed potudniem sprzedano
potowe z nich, a po potudniu % pozostatych. lle czapek sprzedano po potudniu?

A8 B. 16 C.24 D. 32

Ponownie, najczestszym btedem: 19,3% byto wybranie iloczynu liczb podanych w tresci,
czyli dystraktora B. I komentarz (CKE 2008: 35): Prawdopodobnie uczniowie obliczyli 7
liczby 48, nie biorgc pod uwage dwoch istotnych informacji: potowe i pozostatych. Fakt,
ale dlaczego tak zrobili? Najprawdopodobniej dlatego, ze w tresci zadania zauwazyli tyl-
ko dwie liczby i do nich dobrali odpowiednie dziatanie.

Podobne zadanie wykorzystano w roku 2002:

ZADANIE IV (2002, 47,9%)

Jesieniq swistak gromadzi pod skorq zapas thuszczu na zime, powiekszajqc az o % mase
swego ciata. Na poczqtku lata swistak wazyl 3 kg. Ile kilogramow bedzie wazyt tuz przed
zapadnieciem w sen zimowy?

A.2 B.5 C. 4% D. 3%

Iloczyn liczb z tresci, czyli dystraktor A wybrato 8,8% szdstoklasistow, iloraz (C): 7,3%,
a sumg (D) az 35,1%.

Strategie opisane podczas omawiania zadan z klasy trzeciej pojawiaja si¢ na spraw-
dzianie takze przy okazji zadan otwartych, ale nie znamy nasilenia tego zjawiska, gdyz
CKE nie zbiera (?) tego typu informacji. Jak wida¢, problem pozostat, jego skali mozemy
si¢ tylko domyslac.

I ostatnie juz nawigzanie do systemu egzaminow zewnetrznych. Wyobrazmy sobie, ze
zadanie 2 pojawia si¢ na sprawdzianie jako zadanie otwarte, a uczen rozwigzat je dodajac
liczby podane w tresci zadania:
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4. W kinie sq dwie sale. W pierwsaej sy 122 micjsca, a1 w drugiej jest o 35 migjsc wigeej,
Ihe tpcamie migjsc jest w tym kinie?
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Jak to rozwigzanie byloby ocenione?

Gdyby za zadanie byty 2 punkty do zdobycia, to klucz mogltby wygladac tak:

* uczen oblicza liczb¢ miejsc w drugiej sali — 1 punkt,

* uczen oblicza taczng liczbe miejsc — 1 punkt,
zatem autor powyzszego rozwigzania otrzymuje 50% mozliwych punktow.

Gdyby zadanie zostalo ,,wycenione” na 3 punkty, to klucz mogtby by¢ nieco rozbu-
dowany:

* uczen oblicza liczb¢ miejsc w drugiej sali — 1 punkt,

* uczen oblicza taczng liczbe miejsc — 1 punkt,

* uczen podaje poprawng odpowiedz — 1 punkt.
Uczen otrzymatby wigce 1 punkt na trzy mozliwe, czyli 33%4% punktow do zdobycia za to
zadanie. Wedle polskiej ,,normy maturalnej” ZDAL.

Bledy uczniow powinny by¢ informacja dla nauczyciela, ale takze, a moze nawet
przede wszystkim, powinny by¢ informacja dla decydentow oswiatowych. Uczmy si¢ na
btedach uczniow!
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Culturally programmed space of nursery' —
where we are going?

Summary

The arrangement of the physical space of the nursery is culturally conditioned and is a very im-
portant element that influences the child development. The social functioning of children is being
shaped directly by the type and origin of the elements present in kindergarten space, their arrange-
ment, diversity and availability of different materials. Background of the research presented in the
text refers to the theoretical perspective of the pedagogy of space, which emphasizes the role of
the dialectical relationship between man and space in the formation of individual identity and the
development of social relations. The method of visual ethnography and photographic documentation
techniques supported by interviews with teachers of kindergarten were used in the study. The study
included 9 kindergartens from Poland, Lithuania and the UK. The basic conclusion that emerges
from the analysis of the accumulated body of research indicates that the spatial arrangement of
kindergartens in post-communist countries still induces/ predisposes to the development of mirror
identity operating efficiently under authoritarian rule. This kind of the interior arrangement reflects
the conservative tendency to subordinate children and persistently correct their imperfections. Such
a situation equals cultural look back, not forward — toward preparing children for a conscious and
creative participation in society. Space of English nurseries promotes children’s autonomy and self-
determination.

Key words: physical space of nursery, cultural determinants, pedagogy of space, visual
ethnography

Introduction

Discussions concerning the quality of pre-school education usually focus on the core cur-
riculum, diversity of the didactic offer of kindergartens, availability of those facilities in
various areas, applied methods or the teacher’s preparation to work with children. Con-

! Different terms/names (nursery, preschool, kindergarten) relating to childcare are adopted in EU coun-
tries. It depends on children’s age. Generally, in this article we refer to institutions of care and education
for children between 3 and 5—6 years of age.
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centration on those issues most frequently leaves out a very important element related to
the quality of early education of children, namely, the conditions in which it is carried out,
and more precisely — the physical space of a kindergarten.

Meanwhile, the place of education of a small child, the physical environment in which
the child stays, is very important for development. The type and origin of elements present
in the space of the kindergarten, their layout, availability, directly determine/shape the
cognitive and social functioning of children.

Physical space is a part of material culture, understood as the totality of the products
of the particular community. It consists of the immaterial part, such as patterns of think-
ing, human behaviour, norms, values, ideologies. These parts are closely linked, mutually
influenced, impacted on each other. This connection is particularly emphasized in the an-
thropological approach to culture seen as a set of dependencies and inter-related elements.
Layer of material is treated as a result of human behaviour, as R. Linton describes: “Cul-
ture is a configuration of learned behaviour and results, which components are shared and
transmitted by the members of a given society “(Linton 2000: 44).

Thus, the arrangement of each space is always the result/outcome and reflects the sym-
bolic and social space of culture (Kloskowska 2007: 67-81). This also applies to public
spaces, the pre-school facilities.

Transformation of culture in Poland and Eastern bloc countries associated with the
transformation of the political system in the ensuing 90 years of the last century are also
reflected in the appearance of pre-primary education of children. Democratization of so-
cial life in conjunction with the free flow of educational ideas from the West, resulted in
many educational reforms. They changed the nursery space and made it more friendly
for children and parents. However, the question arises: has the transformation of culture
made a fundamental change in the transmission of pre-semiotic space? This question has
become an impulse of exploration undertaken by our research.

What is space and what is its meaning for a human being?

All activities undertaken by man are performed at a specific place and within a specific
space. Space does not exist by itself; it is a human product and a tool of his thought. A hu-
man being is a point of reference in studies concerning space, since he is the one that
affects its form. Space is “always created by something and exists in time, makes space
for something and is created between something: objects, places, continents, events and
thoughts (...)” (Papp 2002: 43).

Space is a starting point, the beginning for the existence of a place. H. Kwiatkowska
observes that man, by taming space, creates places, through which the world becomes
closer and more favourable to him (Kwiatkowska 2001: 63—64). The place has specific
limits, clear barriers, but in return gives intimacy, safety and shelter; it is an asylum. On
the other hand, space is limitless and boundless; it is considered equivalent to freedom and
movement. Space becomes a place when it starts to be perceived as well-known to a given
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entity (Zwiernik, 2009: 404). In the opinion of Y.-F. Tuan, “a place means safety, space
means freedom: we are attached to the former and we miss the latter” (Tuan 1987: 13).

While analysing relations between the man and space, we should draw attention to
E.T. Hall’s proxemic theory of space. This theory clearly articulates an inseparable rela-
tion between the man and his environment. Hall claims that “the relationship between man
and the cultural dimension is one in which both man and his environment participate in
moulding each other. Humans are in a position of creating the worlds in which they life,
(...) which determines what kind of an organism they will be” (Hall 1997:13).

According to the social and cultural paradigm of environmental psychology, an entity
is also not treated as an autonomous form, “but as an element of society, which in associa-
tion (interaction) with other persons, searches for meanings in the environment and creates
them” (Banka 2002: 97). The essence of this paradigm lies in treating the environment as
the entirety of social and physical processes, which constitute a result, but also a cause, of
specific behaviours of the entity. “The entity is not therefore totally free in defining its own
environment, since it is continuously defined by the environment” (Ibidem).

A small child is also defined by the conditions of the environment in which it stays
— first of the family home, then the kindergarten. By undergoing socialization processes,
the child internalizes the world that surrounds it. In the space of kindergarten, the child
becomes a part of its surrounding, which includes things and other persons (Modrzewski
2008: 96).

Pedagogy of place and development of child identity

The Polish precursor of the idea concerning the pedagogical role of the place in which
educational processes are run is Maria Mendel. She created a category of “pedagogy of
place”, emphasizing the educational importance of the physical environment conditions.
She emphasized that “place is always meaningful, since ‘everything’ has its place. Events
are held in some places, senses through which we understand the reality, and ourselves
within it, are set in some places, with more or less clear, but always a present sense of
relationship with a place” (Mendel 2006: 21). Places cannot exist without the meaning
given to them by people, but at the same time, people cannot exist without places. Various
relations are formed between those components (Mendel 2006: 32). Each place makes it
an important space for humans, affecting their activity. Both adults and children behave
differently at home and differently in various places outside. The understanding of the
place is subjective, since this is what individual people take it for; one place can have
many meanings (Me¢czkowska 2006: 29).

The space of the institution where children spend time is closely related to the course
and the effects of teaching. As emphasized by J. Kruk, “an educational process always
runs in real space, in specific conditions, which in a significant way determine its charac-
ter (Kruk 2009:. 487). Also R. Meighan observes, with reference to school, that its places
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“suggest the possibility and opportunity to teach and to learn” (Meighan 1993: 44). The
physical space of a kindergarten is thus related to the quality of education carried out in it.

The place also plays a self-creative role in the life of each entity. Through a place, the
human being creates his own identity (Me¢czkowska 2006: 39). M. Mendel claims that
everybody “becomes themselves with the educational “support’ of the place (...), since
their being dwells in it, it is made possible through it. Educational interaction, deliberately
and intentionally mediated through the place which by an attempt of the educator has been
properly formed or — left unchanged — simply ‘played’ as educating, is the use of this in-
terrelation” (Mendel 2006: 27). A. Meczkowska, for whom the notions of place and space
are interchangeable, also noted the importance of a place for constructing human identity.
As she emphasized — “a place, as a space for experiencing the world, makes a meaningful
space for the processes of constructing the identity of entities” (Mgczkowska 2006: 39).
However, this is not a deterministic relation. This identity concerns mainly relations pro-
duced by humans in relation to space. Cultural transformation and the multitude of worlds
of experiencing indicate that “human identity is not produced as much in specific places,
but rather than in relation to those places” (Ibidem). And although man moves between
different places, a larger part of the source place, primary in relation to others (for exam-
ple, his homeland), always remains in him, which means that he identifies himself with
this place and this place builds his identity (Ibidem: 39—-40).

The significance of a place for the development of own identity of an entity is pre-
sented in a phenomenological approach by P.L. Berger and T. Luckmann. The process of
a child’s internalization of the social world concerns not only interactions with persons in
the environment, but also an affiliation to the place, things and items. The authors write
that “identity acquisition is related to an assignment to a specific place in this world. Along
with the subjective absorbance of this identity by the child, (...) the world indicated by this
identity is absorbed” (Berger, Luckmann 1983: 207).

The spatial and physical conditions of a kindergarten room determine what type of
“educating place” (Mendel 2006: 26, 28) the kindergarten will become. Signs present in
its space make it possible or force specific behaviours of a child, providing the bases for
the development of the foundations for the child’s own identity.

While referring to the issue of identity, it is worth noting that nowadays, in the age of
cultural changes caused by the “postmodernist breakthrough in thinking” (Karkowska,
Skalski 2010: 29), the conditions of its development are redefined. In the “liquid moder-
nity” (Bauman 2006), former fundamental and clearly defined principles for construct-
ing identity do not apply. It is not treated as the aim or the limit to be reached and it is
not considered in terms of “necessity, irreversibility and essence” (Melosik, Szkudlarek
1998: 58). The identity of the contemporary person is a dynamic and changeable con-
struct. Its character is negotiable and ‘process-able’. As J. Nikitorowicz writes: “it is
a continuous task to be completed, renewing due to constant interactions, experiences,
unceasing revisions of views and approaches, and an internal and external dialog” (Niki-
torowicz 2005: 61). This meaning of identity is closely related to the construction of child
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autonomy, strengthening its causation and raising criticism of the surrounding reality
(Ibidem). Space and place play here a huge role, particularly since, following the track
of Foucault’s reflection (1998a: 29), they are involved in the knowledge-authority dis-
course, inseparably combining mechanisms of cognition and coercion. This knowledge
is not emerging without impact of various types, and it is always used for justification of
the message sent by the authority. For Foucault, an entity is a “susceptible body”, which
the authority disciplines and controls through produced knowledge and practices result-
ing from it (Foucault 1998b: 174).

Research method

The diagnosis of culturally programmed transformation of the physical space of edu-
cational children institutions has been planned as a comparative ethnographic study of
space of kindergartens in Poland, Lithuania and England. Selection of the research sample
was purposeful and dependent on the availability of gathering research material. In these
three countries, theoretically speaking, the same kindergarten education model (prepara-
tion for school) is used (Sobotka, 2011, p. 17). Cultural and historical background of this
model is significantly different. Poland and Lithuania belong to the so-called “Communist
capital bloc”, which for many decades meant radically different political situation and the
same time the different conditions of acting of educational institutions than in England.

The aim of the research was to examine the contemporary physical cultural environ-
ment of kindergartens and what behaviour sources are transmitted through this environ-
ment to children. The research was of a cognitive nature, and interpretation of spatial
elements was aimed at determining the conditions for the children’s activity, for building
their self-determination and autonomy, which are the bases for creating their own identity.

Treating elements of space as a product of culture, we directed our interests towards
visual ethnography. This method offers the possibility of applying various paths of data
collection. The research used photographical documentation obtained through a technique
referred to in the literature as participatory photography, or more adequately, in our case,
as talking pictures (Nowotniak 2012, p. 86). The pictures were taken by the kindergarten
teachers themselves, who implemented a general topic of the session entitled “Physical
space of the kindergarten”. The research covered three kindergartens in Poland (in a large
city, children aged 3 to 6 years) three in England (one in a large and two in a medium-sized
city, children aged 3 to 5,6 years), and three kindergartens in Lithuania (in a large city,
children aged 4 to 6 years). Additional data were gathered with the use of interviews car-
ried out on the basis of photos (one for each country), during which kindergarten teachers
characterized the spatial elements presented in the pictures. The study was conducted in
the first half of 2014.
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Analysis of the kindergarten’s space

The general appearance
England
Entrance and hall

It is used to encourage the entry to kindergarten, children are welcome here. In two kin-
dergartens we can read on the door — “Welcome!” The teacher in one kindergarten every
day stands and greets all incoming calls. In the lobby, there are also places where parents
can read the information for them. In one kindergarten there is a shelf for books about
children, which parents can borrow. In the second one parents can attach their proposals
regarding the classes or nursery decoration to a special tree.

Classrooms

Classrooms of English kindergarten are very large, often made up of several rooms. They
are wide and open glazed. It is impossible reach visually every place in the room from
a general view, because it is divided into many corners, ‘nooks and crannies’, alleys and
alcoves. The cabinets are arrayed in different directions, not at the walls, they often form
narrow passages. Children can play in them without being seen by the teacher, may remain
in seclusion. But there are also places where groups can play together and the tables do
not stand in the rows allowing children to play together in groups. Hall, when you look at
it vertically, is divided into two parts — the first is the level of children’s activity. Shelves,
equipment toys, space for hanging e.g. pictures on the wall are at the level of their vision
and growth of children. Above, in the second part, different elements are prepared for
children: tables, illustrations, information ornaments. There are also places for teachers
and for parents. The general plan gives the impression of a multitude of equipment and
components. The classroom is colourful and full of children’s creations. There is no doubt
that this space is child-centered. There is no central part such as carpeting and there is not
clearly extracted and exposed space such as teacher’s desk. The floor has a various texture,
in places to work it is easy to keep the order, in the place for relaxation there are carpets
and cushions.

The classrooms are bright, well-lit, indoors is a lot of light. Glazing provides open
space, accessibility for everyone. There are many elements hanging on the walls and it is
difficult to determine which of them is most important.
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English kindergartens

Poland and Lithuania

Separate analyzes of Polish and Lithuanian space nursery were conducted. As a result, it
was found that the material environment of these institutions, considered in isolation from
the political and social context in which they were generated, are very similar’. So here
we present their join characteristics, without clear separation description of kindergartens
in these countries.

Entrance and hall

This is a visit card of both, Polish and Lithuanian, kindergartens. It is used primarily for
the presentation and exposition of kindergarten activities. This is a typical place designed
for parents. There are some beautiful illustrations and photos of various activities and
events, the cutest children’s work are hung on the walls. Often we can find objects of tradi-
tion there or cabinet with trophies and diplomas that kindergarten won for participating in
various competitions, unique single toys for occasional use.

Classroom

Halls, both in Polish and Lithuanian kindergarten are also large. There is one classroom
for one age group of children. Classrooms are usually with the large windows, they are
bright. Despite the size, kindergarten hall can be grasped at a glance and all its parts are
easily visible, regardless of the point of observation. Teacher can see every child as well as
who and what is playing with. Classrooms are rectangular in shape and clearly separate the
front and back associated with the division into two parts: relaxation — with carpeted floors
and open children’s play areas and educational — with tables and chairs and the teacher’s
desk. Lockers are arranged along the walls, the tables — straight in a row. One large carpet-
ing is used to play and for common activity, such as reading books with teacher. Its central
placement does not provide intimacy.

There is always one main wall in the hall/classroom, usually the teacher’s desk, audio-
visual equipment, the most important information for children (illustrations of the alpha-

2 The political contexts, social and cultural impact on the material space of kindergartens hasn’t been
taken into consideration in this research.



100 Marzenna Nowicka, Marta Sliwa

bet, code of conduct, etc.) or expensive aids or toys are located close to it. Especially these
toys are rarely used and the children have to ask the teacher for permission to use them.
Doors clearly separate hall space from other rooms in the building. No one can uninten-
tionally look from corridor into the hall, and when parents bring their child they usually
stand in the doorway. General view of the hall leads to the conclusion that everything here
is in the perfect order. Everything is arranged, organized, many elements of the décor just
embellishes the classroom and we can see that this space is prepared by the teacher. There
are beautiful drawings, charts and computer printouts visible on the walls. There is a very
little evidence of child’s work.

Polish kindergarten Lithuanian kindergarten

Elements of the space
England

In the kindergarten room we can see a lot of elements located in cabinets, shelves, on the
walls. These are teaching aids, toys, children’s works and relatively little amount of toys
which are ready to use, like playground themed kitchen, theatre, shop. Definitely the most
of space is occupied by boxes, cases, trays, drawers, containers, bowls, cups, in which
there are elements for processing by children. They show clearly that children are the crea-
tors here; they work independently and can explore and observe. They can use all these
elements, combine them, paint, press, soak, bury in the sand, and wash in water. The pads,
drawing materials, shapes cut out of paper, crayons are prepared (often directly sprinkled
on the table) and wait for children. Everything is immediately available, saying “Use me.”
Most importantly, these items are often changed.
As one of the teachers’ said in an interview:

For example, coming into the room in the morning I had to prepare a place for children to
work: to put some paper, glitter, cereal, pebbles in empty containers, to boil pasta and put it
inside (...) It was necessary to insert the paper into the compartments. It had to be thin paper
and thick cardboard and coloured one for children’s choice. In addition to the containers it
should have been some kind of a paper towel tube or box, because children like to tape and
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create some models. I had to check that everything is in sufficient quantity, and if not, then
I had to add something.

All elements in the corners allow for self-exploration and the children decide themselves
how to use them. As another teacher said:

Toys and utensils are located everywhere and there are within reach for children. (...) It is
the children’s decision what they want to do and what to play with.

The books are stored in coffers, compartments; there are permanent elements of nursery
space accessible to children. The corners, full of soft mattresses and pillows, allow easy
viewing of books, or listening to them during the teacher’s reading. An essential element
in the space of each nursery, whose pictures we watched, was an array with markers, in
the direct access of children. An important element was also the house where the children
can play in complete seclusion. Classrooms in English kindergarten are very rich and
varied. Moreover, by looking at the most of the elements it is not obvious whether a part
is designed for girls or boys. The both gender can use them.

Poland and Lithuania

Elements of equipment are very tidy in the Polish kindergarten room. The space is domi-
nated by thematic areas (corners), in which objects have their clear, unambiguous purpose.
Strong gender domination is also visible here, for example, the areas for girls are full of
dolls and in the corners for boys there are lots of cars. In two Polish and one Lithuanian
kindergartens children had the small house/cabin they could play with. As one of the Pol-
ish teachers said:

All love to play with it and often quarrel about who might be there.

Some items, which had been placed too high, are not available for children. Similarly, the
items are not destroyed which means that children do not have access to them. Permanent
element of the room is a desk of kindergarten teacher. It’s his/her personal space. Children
have limited access to it, and it is a clear sign of the dominance of the teacher in the room.
Private teacher’s things, like a cup or bag, are on the desk. A pin board with notes, often
lockable cabinet with teacher’s stuff and a used kettle are close to it. Very often audio-
visual equipment is also located here. Although it stands at a height of children, they are
not free to approach and use it. It’s actually owned by the teacher. In one of the photo-
graphed rooms the TV was locked in the cabinet inaccessible to children. In the nursery
room children do not have personal belongings. In an interview, one of the teachers said
that children can bring to the kindergarten their own toys only one day, on Friday.

In the halls for six year olds, and often even for five year olds layout of equipment is
very similar to a classroom. This is evident both in the Polish and Lithuanian nurseries.
Teacher’s desk is located near blackboard, which additionally increases her/his rank as
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a dominant person in dealing with children. Blackboard and what is written on it is the
most important, more important than the toys that are located on the back of the room.

All elements in the kindergarten classroom clearly underline the teaching and they
were teacher-centered. It can be seen who possess these elements, who is in charge, who
is the most important. Perfect order, meticulous decoration of the walls indicate that here
the important one is the teacher, who with his height provides, organizes, presents and al-
lows child to do something.

Places are not prepared for children. Empty tables will be the site of action just in
time marked by the teacher with the use of objects which she/he authorises. Elements of
the space are among the teacher and she/he allows or not to use them. The child can’t see
some elements, because the teacher hides them in cabinets or in the back and brings when
it deems appropriate. Despite the variety and colours of the Polish and Lithuanian kinder-
gartens, classroom is static, and game components can be considered as “finished’, already
‘invented’ to play with at certain framework.

The social nature of space
England

English nurseries are friendly to children and their space is a pro-social. Definitely it can
be felt that the premises are subordinate to children. A homely atmosphere and small cor-
ners provide a sense of security. Children also have free access to any place in the room,
they can move freely. They also have access to all the elements of space. In the space there
is no sterile order. As in the workshop, everything has its place, but the layout of objects
and furniture in the room is not pedantic. Depending on the needs, the children can play in
small groups, in a secluded place, or individually. Thanks to divided crannies in the room
the children do not have to interfere with each other. In many places, at the table, in the
music corners or reading areas they have the opportunity to conduct individual talks with
teacher or colleagues, without compromising on the observation of others. The corners
for children’s free play and movement are also provided. They can also relax on the soft,
comfortable cushions. Pastel-coloured walls contribute to cheerful mood of the children.

Poland and Lithuania

The space in the Polish and Lithuanian nurseries belongs to the teachers and has limita-
tions that could prevent children’s socialization. Although it is seemingly colourful and
filled with appliances for many children, it is clearly dominated by the teacher. A teacher
has own personal space. Climate of the hall is stiffened, official, and everything has a des-
ignated place. It is underlined with the particular static system of placing the equipment
in a room and the permanent arrangement of the tables. Children in this area are not able
to retreat, shelter from view of others. One big rug in the middle of the room forces them
to be in the community, constantly side by side with all the children in the group, with no
rest or even partial isolation.
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Children can’t speak individually with the teacher without exposure to the observa-
tions of others. They can rarely play individually or in small groups. To take a break from
their peers they have to look for another space-for example, the bathroom, where they will
be alone, provided that the other children will not be using bathroom at the same time.
Comfort of the child in the Polish and Lithuanian kindergartens interferes with the fact
that children can’t use freely all gathered toys. Many toys in kindergarten classrooms are
located too high, and the use of some of them is dependent on the consent of the teacher
(expensive toys, new aids). The colours of the walls in Polish nurseries are pastel. Howev-
er, in the Lithuanian one of the walls is pink, which gives the artificial, infantile character.

Autonomy and creativity
England

Space and objects in kindergarten favour the formation of a child’s autonomy. It is ex-
pressed primarily in the availability of all elements of the kindergarten classroom. A child,
without asking the teacher for permission, can use any equipment, toys and space. Also,
what is extremely important, children have the opportunity to make their own decisions
about what they will deal with. There is no priority seats for the teacher, while the child
in different locations can act autonomously without intrusive interference of a teacher. In
one kindergarten a child has got the opportunity to choose cabinets, in which will be the
stored its clothing this day. That is not acceptable in Polish and English kindergartens. The
quality of the items in the nursery are shapes the child’s creativity. They are not ‘ready’,
“finished’ but they are ready to transform. Often these elements also change. They could be
even defined using the term ‘garbage.” These are fragments, components for ‘treatment’,
next to which there are always readily available tools that allow children to process them.
The child must just think of the use of these elements, must think to expand their functions
and try them out. In the kindergarten space hangers with aprons, overalls often can be seen
which testifies to the fact that children perform different jobs and this can make them dirty.

It is characteristic that the children do not perform similar works to each other. Eve-
ryone creates its own interpretation on the same topic given by the teacher. The decor of
the classroom does not matter, but the matter is what they can do in it, what actions they
can take. We can say that the space is flexible, provides children the opportunity to freely
move around and test environment.

Poland and Lithuania

In the Polish and Lithuanian kindergartens the space is teacher-centred. There are signs
of teacher’s dominance in the classroom, the main symbol of it is the teacher’s desk. The
child is not allowed to decide what they will be dealing with, and must ask the teacher for
permission to use various items. Everything has to be arranged as required by the teacher.
Children in a very small way participate in the preparation of the decor of the classroom.
Mostly children have access to a ready-made toys. Their purpose, method of use is limited,
‘programmed’: dolls are for cuddles and carrying in a cart, and cars are for driving on the
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carpet, on which the streets are drawn. That purpose is easy to identify by children, so
they are playing with what defines the objects. Individual art works of children which can
be seen on the walls of kindergarten classrooms are mostly the same, made with the same
technique and actually difficult to tell them apart.

Summary

The research demonstrated great differences in the organization and equipment of the
kindergarten classroom space in England and in the so-called post-communist countries
of Poland and Lithuania. These differences concern the general layout of the kindergarten
classroom, the quality of elements, the social character of space and the direction of the
child identity being released. Kindergarten classrooms in Poland and in Lithuania are
very similar to one another, schematic, usually with a rectangular layout, with clearly
separated relaxing and educating areas. Classroom’s decorations are made for show and
most elements are made by the teachers. There is a lot of equipment in the rooms, but they
are characterized by stability and invariability. The furnishing of play areas demonstrates
gender stereotypization.

In English kindergartens, the space is divided into small areas for individual or small
group activities of children. The equipment with items of various types is very rich. Their
characteristic feature is “processability”. The elements prompt children to play, to experi-
ment and to act.

The space of Polish and Lithuanian kindergarten is sociofugal. Teacher’s domination
limits children activities to a significant extent. Furnishing indicates the imposition of
stiffly determined social roles. Children work, play and rest always under the teacher’s
supervision. They have limited opportunity to make their own decisions: they are to play
according to the intended use of the toy, according to teacher’s instruction, or using those
elements and equipment that the teacher makes available to them. Therefore, children
autonomy is clearly limited.

In English kindergartens, space has a clearly sociopetal character. Children can stay
together in small groups, or play on their own, in isolation. They can choose their own
activity and the teacher does not constantly supervise their activities.

The analysis of space in English kindergartens and in kindergartens in Poland and
Lithuania demonstrates child and adult models assumed in education in those countries.
Children in English kindergartens are treated as autonomous persons, endowed with many
skills and abilities. They are granted the right to decide with what, when and with whom
they may act. Thus, they are perceived as independent and creative persons, able to in-
dependently experience and explore the surrounding reality. Teachers trust the children’s
competences and pay attention to their activities and products. They are not afraid of
the unpredictability of children’s behaviour, and their main task is to create interesting
cognitive, non-schematic, not-stereotypical situations with high potential for promoting
development.
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On the other hand, children in Poland and Lithuania are treated as dependent persons,
who must be managed. It is assumed that their abilities will develop only through their
activity carried out under the supervision of an adult. Teachers have no confidence in
child competences; they precisely determine all activities and strictly define patterns of
desirable behaviours. Their superior function is to control children’s activity and to ensure
constant supervision, since it is supported by the space of the kindergarten classroom. If
we refer here to Foucault’s reflection on the effect of institution, it can be claimed that the
space of the kindergarten classroom is a particular panoptikon. A child is observed like
a prisoner: “it can be seen, but it does not see; it is an object of information and not the
subject of communication” (Foucault 1998a: 195). The space of kindergarten depersonal-
izes a child through the possibility of keeping incessant control over its behaviour.

Conclusion

The kindergarten is a socially created space which has been assigned specific functions
and a given meaning (Jatowiecki, Szczepanski 2006: 316). This is space in which the
child spends long hours every day, being subjected to its socialization effect. Kindergarten
space is not neutral. “Places in which something happens are not clean. We are surrounded
in them by rules and system, where space itself and certain codes make some practices
possible and others impossible” (I. Wentzel-Winther 2006: 14). In this context, a discus-
sion on the creative potential of the kindergarten space seems worthwhile.

The qualitative analyses, we used, do not authorize us to formulate generalizations.
Certainly, to deepen and broaden the legitimacy of applications it should be studies social
and cultural changes in individual countries consider their dynamics and direction and re-
lationship with the education and upbringing of children. It also should be considered the
selection of representative surveyed institutions in every countries. Although our qualita-
tive analyses may be used to demonstrate certain tendencies in organizing the material
environment for children at the stage of pre-school education.

A fundamental conclusion drawn from the analysis of the gathered research mate-
rial is that the space layout in English kindergartens favours child autonomy and self-
determination, i.e. features required for the development of mature identity in the future,
while in post-communist countries it induces/predisposes towards a preference for fea-
tures appropriate for foreclosure and uniform identity. Those features are needed for ef-
ficient functioning under conditions of authoritative power, and do not correspond to the
contemporary social reality in those countries.

A ‘foreclosure identity’ means a strong attachment to an authority and unreflective
acceptance of opinions and judgment propagated by those authorities. It manifests itself
in involvement in activities of a totalitarian character, recourse into something that is
known, and the lack of readiness to verify one’s own views. An entity representing this
type of identity is characterized by conservatism, a tendency to subordinate and distrust in
contacts with cultural diversity. The space of Polish and Lithuanian kindergartens favours
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the development of such a type of identity, since the quality and the layout of elements
placed in this space block child autonomy by rewarding submissiveness and amenability
with the teacher’s domination stiffens rules for playing social roles and restricts activation
of the causative nature of children. This space also prompts the development of a unified
identity. By rewarding similar tasks and behaviours, achieved with the use of the same
elements and aimed at obtaining identical effects, children are accustomed to being aver-
age, mediocre, submissive and well-behaved. Children in kindergarten are to act and think
in a similar way, ideally at the same pace, using identical material resources. Therefore,
the question should be posed how they will face up to changeable, variable conditions of
acting in the reality outside of the kindergarten.

Cultural changes of recent decades, linked also with Polish and Lithuanian accession
to the European Union, have almost removed old totalitarian inclinations in the activities
of educational institutions from the social consciousness. However, as research showed
interior decor and furnishings in Poland and Lithuania provide an expression of conserva-
tive tendencies to gain control over children and to persistently correct their imperfections,
which means backward and not forward-looking culture, towards preparing children for
conscious and creative social participation.

It seems, therefore, that in spite of the social changes and program declarations regard-
ing the development of children, they are still educated in semiotic transmission of the
physical space of the old regime. Compared to the old days, this physical space is only su-
perficially changed, slightly powdered by colours and light, decorated with modern gadg-
ets as toys or plastic utensils. Its hidden meanings, however, remain without substantial
changes. Characteristically, this happens in both post-communist countries, which may
indicate deeply established mental habits concerning the conditions of raising children in
the community. Implementation of arrangement solution of space used in countries with
well-established democracies such as England, it seems to be more difficult to realize.
For this reason, it would be worthwhile to take further, broad, multi-faceted analysis of
the physical space of institutions educate children in order to better identify the nature of
these difficulties.
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Summary

Programme assumptions as school culture connects (from the perspective
of truth and time) in the example of Polish and Ukrainian schools

In this article I have shown the programme assumption as part of school culture. Through Edgar
Schein’s Model of Organizational Culture I have made an analysis of: programme, students’ book,
and teachers’ book. I have compared them by interpretation based on the foundation of truth and
time (from E. Schein Model). The result is that both school cultures have a similar foundation based
on passing (time) and objectivism (truth). It means that our countries (Poland and Ukraine) after
almost 25 years of freedom from soviet ideology up to now are at the same stage of thinking about
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Zamierzeniem podjetym w tym artykule jest ukazanie zatozen programowych szkoty jako
elementu jej kultury. Moim celem jest pokazanie podstawowych dokumentéw szkoty
polskiej i ukrainskiej w perspektywie koncepcji modelu kultury organizacyjnej Edgara
Scheina. Aby to zrealizowa¢, wybratam porownywalny materiat badawczy, tj. dokumenty
obowigzujace w szkotach na Ukrainie i w Polsce: program nauczania, podreczniki oraz
materialy dla nauczyciela.

Kultura szkoly

Kultura w perspektywie antropologicznej rozumiana moze by¢ jako ,,konfiguracja wy-
uczonych zachowan i ich rezultatoéw (...) podzielanych i przekazywanych przez cztonkow
danego spoteczenstwa” (Linton, 2000: 47), , kolektywne zaprogramowanie umystu, ktore
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odréznia ludzi jednej grupy od innej” (Hofstede, Hofstede 2007: 17) czy ,,wzorzec pod-
stawowych zalozen (...) sprawdzonych w dziataniu i przekazywanych nowym cztonkom
jako wlasciwy sposob postrzegania, myS$lenia i odczuwania” (Schein, za Tuohy 2002: 23).
Kultura w takim ujgciu jest calo$cia, systemem, konfiguracja czy ukladem. Zawsze takze
dotyczy grupy ludzi w taki sposdb, ze stanowi ceche réznigca jedna grupe ludzi od in-
nych. Relacje migdzy szkota a kulturg mozna rozpatrywaé¢ z w wielu perspektyw. Przede
wszystkim szkota jest usytuowana w okreslonej kulturze, charakterystycznej dla spote-
czenstwa, w ktorym funkcjonuje. Mozemy tu mowié o kulturze materialnej, mentalne;j,
ideologicznej czy moralnej. Inng perspektywa kulturowa jest widzenie szkoly jako insty-
tucji o§wiatowej, uwiktanej w kulture systemowego zarzadzania o§wiatg poprzez standar-
dy nauczania, dokumenty, przepisy, programy. Szkota wreszcie sama wytwarza kulturg,
ktora jest niejako kombinacja wartosci danych szkole z zewnatrz i przez nig wewnatrz
wytwarzanych. I to ostatnie podej$cie pokazuje szkote i jej relacje wobec kultury w aspek-
cie antropologicznym; jest cato$cig, systemem, dotyczy pewnej grupy ludzi i odrdznia
te grupe od innych. Kultura szkoty jako instytucji, w ktorej przez wiele lat ksztattuje si¢
dzieci i mtodziez, wydaje si¢ by¢ warta analizy badawcze;j.

Model kultury organizacyjnej, ktérym postuguje sie w tym artykule, wywodzi si¢
z teorii zarzadzania. Jest ona (kultura) definiowana w sferze symbolicznej i aksjolo-
gicznej. W sferze symbolicznej oznacza system zbiorowo akceptowanych znaczen
(odnoszacych si¢ do symboli, jezyka, ideologii, wierzen, systemow wiedzy, rytuatéw
1 mitéw), a w sferze aksjologicznej jest podzielanym zbiorowo systemem warto$ci oraz
zwigzanym z nimi obowigzujacymi normami funkcjonujacymi w danym czasie i w da-
nej grupie (Konecki 1985: 237). Do pedagogiki pojecie kultury organizacyjnej wpro-
wadzit wraz z wydaniem ksigzki ,,Dusza szkoty” David Tuohy (2002). Autor w swojej
pracy postuguje si¢ modelem kultury organizacyjnej Edgara Scheina. Kultura organi-
zacyjna, w tej koncepcji, przedstawiona jest symbolicznie w postaci trojwarstwowego
trojkata. Najwyzej w trojkacie, na jego szczycie umieszczona warstwa, najmniej pojem-
na i najbardziej zauwazalna, to obszar wytworéw — efektdw jej istnienia: jezykowych,
behawioralnych i materialnych. Kolejng warstwa (srodkowa w trojkacie) sa normy
i wartosci, ktore warunkuja wytwory i sg czgsciowo widoczne i u§wiadamiane przez
uczestnikow kultury. U podtoza catego gmachu kultury, nalezace do trzeciej, najnizej
potozonej i najrozleglejszej warstwy, znajduja si¢ zatozenia: o zwigzkach z otoczeniem,
o naturze ludzkiej, o naturze ludzkich dziatan, dotyczace prawdy i czasu i o zwigzkach
migdzy ludzmi. Ta warstwa kultury jest catkowicie niewidoczna i nieuswiadamiana
przez cztonkoéw kultury (Kostera i in. 2000: 373).

Z przedstawionego powyzej modelu kultury szczegdélowo zostata poddana analizie
warstwa zatozen. Schein wyodrebnia w niej pie¢ podobszardéw: zatozenia o relacjach szko-
ly z otoczeniem, zatozenia o naturze ludzkiej, zalozenia dotyczace prawdy i czasu oraz
zalozenia dotyczace relacji migdzy ludzmi. Badanie wymienionych zalozen jest wigc ba-
daniem efektéw dziatania kultury szkoly, a zarazem proba odkrycia znaczenia, rozumienia,
nazwania czy odkrycia bazy, fundamentow, na ktérych owa kultura zostata zbudowana.
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W niniejszym opracowaniu przyjmuj¢ zatozenia dotyczace prawdy i czasu jako narzegdzie
opisu fragmentu kultury szkoty na przyktadzie szkot polskiej i ukrainskie;.

Material badawczy

Materiat badawczy, ktory wybralam do analizy, to dokumenty programowe, podreczniki
w 1 materialow dla nauczyciela. Miatam do materiatow ukrainskich: programu, przewod-
nika dla nauczyciela dla klasy pierwszej, podrgcznika do matematyki do klasy pierwszej,
elementarza i podrecznika do edukacji spoteczno — przyrodniczej. Aby umozliwié porow-
nanie, wybratam w tym zakresie dokumenty obowigzujace w szkole w Polsce: podstawe
programowg z 2008, przyktadowy podrgcznik, wydawany przez renomowane wydawnic-
two (WSiP) oraz przewodnik dla nauczyciela (wydawany w zestawie z podrgcznikiem).
Szczegotowe nazwy dokumentoéw ukrainski to: program nauczania (Programi dla se-
rednioj zagalnooswitnoj szkoly 1-4 klasi), plan pracy dydaktycznej dla nauczyciela kazdej
z czterech klas (Kalendarne planowania). Obowigzujacy obecnie ukrainski program zostat
opublikowany w 2006 roku, wigc jest dokumentem stosunkowo nowym. Jest obszerny,
zawiera az 500 stron. Tresci ksztalcenia podzielone sa na przedmioty. Szczegdtowo po-
dane sg tresci i cele ksztatcenia dla kazdego przedmiotu z podziatem na klasy wraz z wy-
kazem kompetencji zapisanych w postaci celow operacyjnych, ktore uczen w kazdym za-
kresie tre§ciowym ma za zadanie opanowac. Szczegdtowo jest rozpisana liczba godzin do
realizacji kazdego z przedmiotdw. Autorami programu sg osoby zatrudnione w Instytucie
Pedagogiki Ukrainy, kazdy przedmiot ma innego autora. Program jest zatwierdzony przez
Ministerstwo O$wiaty i Nauki Ukrainy. Analizowatam takze zawarto$ci podr¢cznikow!.
Aby umozliwi¢ poréwnanie podobnych materiatow, wybratam z propozycji ukrainskich
materialy dla pierwszej klasy: elementarz (Bukwar), ksiazke do matematyki (Matematika)
oraz ksiazke (Wikoneczko) do przedmiotu Ja i Ukraina (odpowiednik edukacji spoteczno
— przyrodniczej). Podrgczniki w szkole ukrainskiej sg jednakowe dla wszystkich uczniow
w catej Ukrainie i sg dopasowane zawarto$cig do wymogdéw zamieszczonych w jedynym
obowiazujacym programie. W zestawie podrecznikéw nie ma zeszytdw ¢wiczen. Mate-
riaty do czytania sg do$¢ jednorodne w obszarach leksykalnym i tematycznym. Dominu-
ja tresci zwiagzane z pielggnowaniem tradycji narodowych, wiele tekstow nawiazuje do
kultury ludowej, zar6wno w zakresie pracy (prace zwigzane z rolnictwem), jak i tradycji
ludowych (zwyczaje, Swigta, tradycyjne przekazy stowne, piesni, legendy, bajki ludowe).
Bukwar (Elementarz) zawiera biografie narodowych wieszczow takze akcentujace trady-
cyjne wartosci. W elementarzu znajduja si¢ kolejne litery do nauczenia si¢ przez dzieci.
Teksty do czytania zawierajg litery, ktore zostaly przez dzieci wczesniej poznaty. Szata
graficzna podregcznika jest do$¢ jednorodna w zakresie kolorystyki, jak i grafiki. Podrecz-
nik do matematyki zawiera jednostki tematyczne rozpoczynajace si¢ definicjg kazdego
pojecia. Poczawszy od pierwszej liczby dzieci zapoznaja si¢ z definicjg pojecia podsta-

' Podreczniki w szkole poczatkowej sg wlasnoscig Panstwa i sg wypozyczane dzieciom na czas nauki (od
2014 w Polsce takze zaczyna obowigzywac ten sposob ,,zarzadzania” podrecznikiem).
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wowego. Materialy dla nauczyciela w szkole ukrainskiej to ,,Plan — Kalendarz” (w je¢zy-
ku ukrainskim Kalendarne Planuwannia) oraz ksigzka dla nauczyciela. Tematy zajec sa
kolejno zaplanowane. Tresci, ktore ma za zadanie zrealizowac na lekcji nauczyciel, sa
szczegdlowo podane z podziatem na przedmioty. Kalendarne Planuwannie zawiera takze
zaplanowane wypowiedzi nauczyciela w postaci scenariusza z petnymi frazami, ktérych
ma uzy¢ na lekcji wraz z didaskaliami, jak si¢ podczas wypowiadania poszczegolnych
kwestii zachowywac?.

W zwigzku z tym, ze na Ukrainie jest program jednakowy dla wszystkich szkol,
a w Polsce poréwnywalnego do programu ukrainskiego nie ma (jest wiele programéw),
dla potrzeb artykulu przyjetam dokument takze jednorodny, obowiazujacy w calej Polsce
— podstawe programowa. Zreformowane cele i tresci ksztalcenia zostaly zdefiniowane
W Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegol-
nych typach szkol. Zostato ono opublikowane w Dzienniku Ustaw nr 4, poz. 17 z dnia 15
stycznia 2009 r. Nowa podstawa (obecnie wydana juz w wersji z poprawionej Rozporzg-
dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajagcym rozporza-
dzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogoblnego w poszczegdlnych typach szkol), zostata przygotowana wraz z reforma ,,Szkota
Przyjaznie Wymagajaca” wprowadzajaca od 2009 szesciolatki do klasy pierwszej. Pod-
stawa programowa z 2009 roku, ktorg tutaj analizuj¢, byta dokumentem dos$¢ pospiesznie
przygotowanym, pomyst wczesniejszego rozpoczynania nauki w szkole przez szesciolatki
powstal w ministerstwie o§wiaty i zostat opublikowany na stronach ministerstwa wiosna
roku 2008, a juz od 2009 roku wszystkich uczniéw obowigzywata podstawa programowa
przystosowana do szesciolatkow. Wybralam te cze¢$¢ dokumentu, ktora zostata przezna-
czona dla pierwszego ctapu edukacji, czyli dla klas od pierwszej do trzeciej szkoty pod-
stawowej. Nie s w nim wyodrebnione przedmioty, zgodnie z zatozeniami ksztatcenia
zintegrowanego, zamiast nich sg obszary edukacji (m.in. edukacja polonistyczna, matema-
tyczna, spoleczna, przyrodnicza, muzyczna informatyczna etc.). Zawarto w Podstawie...
cele (sformulowane w postaci celéw operacyjnych), ktoére uczen powinien opanowaé po
klasie pierwszej i po klasie trzeciej (w rozporzadzeniu z 2014 tylko po klasie trzeciej).
Polska podstawa programowa zamieszczona jest na stronach internetowych Ministerstwa
Edukacji Narodowej. Jest zawarta na dwudziestu stronach. Nie zamieszczono w niej da-
nych autora tekstu. Podreczniki polskie, ktore poddalam badaniu, to w jezyku reformy
pakiet edukacyjny Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych ,,Wesota szkota i przyjacie-
le”, takze adresowany dla klasy pierwszej®. Pakiet byt zapisany w podstawie programowej
jako obowigzkowy w realizacji zadan szkotly, zgodnie z podstawa programowa z 2009

2 Materialy ukraifiskie zostaly przeze mnie szczegdtowo zaprezentowane w artykule: Szkota poczgtkowa
na Ukrainie. Analiza dokumentow. ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2011, nr (13), s. 53—62.

3 0d roku 2014 obowiazuje w pierwszej klasie podrecznik ministerialny, jednakowy dla wszystkich
uczniow. Alternatywnie moga zosta¢ zatwierdzone podreczniki wezesniej dostosowane do nowej podsta-
wy programowej, w tym analizowany podrecznik ,,Wesota szkota i przyjaciele”.
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roku, w pakiecie jest podrecznik (w pigciu cze$ciach) wraz z ¢wiczeniami, przystosowany
do nauczania we wszystkich obszarach edukacyjnych (polonistycznym, matematycznym,
spotecznym, przyrodniczym, plastycznym, technicznym i muzycznym, komputerowym).
Tematyka tekstow do czytania przez dzieci jest niezbyt réznorodna, skoncentrowana na
zyciu codziennym, rodzinie, szkole, bezpiecznym spedzaniu wolnego czasu oraz skupiona
wokot kalendarza (pory roku, §wieta, szczego6lne dni). Do kazdego pakietu dotaczone sg
zeszyty ¢wiczen w postaci kart pracy. Materiaty dla nauczyciela sg przygotowane tema-
tycznie, zgodnie z treScig podrgcznika w postaci Rozkfadu materiafu. Jednostka lekcyjna
jest zawarta w ,,zadaniach — propozycjach” do wykonania przez dzieci po przewodnic-
twem nauczyciela. Materiaty dla nauczyciela szczegdlowo, zgodnie z trescig podrecznika,
instruuja, w jaki sposob nalezy prowadzi¢ zajecia (sa zawarte w nim takze ¢wiczenia
— propozycje niezalezne od tresci podr¢cznika; zabawy ruchowe, zagadki, materiaty do
czytania przez nauczyciela etc.).

Model interpretacyjny zgromadzonego materialu badawczego

Narzedzie, ktére przyjetam do obserwacji zatozen programowych, zaczerpnetam z wyzej
juz oméwionej koncepcji kultury organizacyjnej E. Scheina. Zaj¢tam si¢ warstwa naj-
glebsza, fundamentem kultury, czyli zatozeniami. Autor koncepcji wymienia wspomniane
juz w tym tekscie grupy zatozen (o zwigzkach z otoczeniem, o naturze ludzkiej, o naturze
ludzkich dziatan, dotyczace prawdy i czasu i o zwigzkach migdzy ludzmi). Do analizy
wybratam zatozenie dotyczace prawdy i czasu. Zatozenie to pokazuje podstawy episte-
mologiczne, na jakich szkota buduje rozumienie wiedzy jako prawdy o §wiecie; ,,wiedza
uobecnia prawde, ktéra znajduje si¢ gdzies na zewnatrz, poza nig” (Zybertowicz, 1995:
74). Szkota realizuje program o okreslonym ksztalcie, w ktorym poglad na naturg prawdy
i czasu jest kluczowy. Prawda jest tu rozumiana dychotomicznie, jako warto$¢ poznawcza
przystugujaca sagdom i okreslajaca jako$¢ zdobywanej wiedzy; prawda obicktywna jest
niezalezna od konkretnego doswiadczenia, ponadludzka i uniwersalna, natomiast subiek-
tywna jest konstruowana osobiscie i spolecznie, zalezna od interpretacji i przekonan (Tu-
ohy, 2002: 31). Takie rozumienie prawdy mozna poréwna¢ do sporu epistemologicznego
empiryzmu z realizmem. Zada¢ tu nalezy pytanie, jaka opcj¢ rozumienia prawdy szkota
preferuje, czy akceptuje si¢ w szkole prawde subicktywna; osobiscie konstruowana, czy
pyta si¢ uczniéw o ich rozumienie $wiata, czy pobudza si¢ ich do wtasnych konstruktow
mys$lowych w poszukiwaniu prawdy. Czy moze raczej szkota koncentruje si¢ na przeka-
zaniu uczniom prawdy obiektywnej (cho¢ nie tylko uczniom, rozumienie prawdy przeciez
dotyczy takze nauczycieli), jedynej, pelnoprawnej, owej uniwersalnej wersji prawdy? Czy
szkola daje uczniom do przyswojenia zewngtrzne znaczenia, skonstruowane przez innych,
uznane za prawdziwe i niezmienne?

Drugim wymiarem omawianego zatozenia jest czas. W koncepcji kultury Scheina jest
on rozumiany z perspektywy warto$ci przypisywanej terazniejszosci, przesztosci czy przy-
szto$ci. Kultura moze wiec by¢ zorientowana na przesztos¢, na przyszios¢ lub terazniej-
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szo$¢ (Tuohy, 2002: 32). Czas jest traktowany jako sposéb myslenia o Swiecie, jako wita-
sciwa ludziom metoda organizowania obserwacji i doswiadczen (Sztompka 2003: 474).
Przeszto$¢, terazniejszos¢ i przyszto$¢ sa wlasciwoscia rozumienia czasu. Socjologiczne
wiec ujecie czasu pozwala na kulturowe odzwierciedlenia czasu w podzielanych zbiorowo
symbolach, wartosciach, regutach, wzorach czy normach (Sztompka 2003: 482). Przy-
jecie rozumienia czasu w jednym z trzech wymiarow jest symptomatyczne socjologicz-
nie, bo pokazuje orientacj¢ czasowa danej spotecznosci. Dzigki takiemu podejsciu mozna
nakresli¢ , kulturowe profile czasowe” (Sztompka 2003: 482). Akcentowanie przesztosci
jest charakterystyczne dla orientacji retrospektywnej, ktora najwigksza warto$¢ przypisuje
pamigci. Terazniejszo$¢ to orientacja prezentystyczna, w ktorej doswiadczenie jest naj-
wazniejszym wymiarem postrzegania $wiata. Orientacja na przyszto$¢ (prospektywna),
przyjmuje zamiary jako narz¢dzie widzenia $wiata. Paralelne do takiej koncepcji czasu sa
ideologic wychowania opisane przez Kohlberga i Mayer (1993: 53—56). Trzem ideologiom
mozna przypisa¢ warto$ci czasowe. Transmisja kulturowa ma za zadanie przekazywanie
uczniom wiedzy, norm i warto$ci zebranych w przesztosci i w koncepcji socjologicznego
rozumienia czasu jest zorientowana na przesztos¢. W ideologii romantycznej koncentracja
na naturalizmie, dowartosciowaniu dziecinstwa i widzeniu $wiata z perspektywy dziecka
jest rozumiana jako zorientowana na terazniejszo$¢. Ideologia progresywistyczng rozu-
mie rozwdj dziecka jako postep i osiagnigcie wyzszego poziomu w przysztosci poprzez
stymulowanie myslenia. Zdobywanie wiedzy jest w nim aktywng zmiang dostarczajaca
narzedzi na przyszto§¢. Mozna wigc, uogolniajac, wskazac progresywizm jako ideologie
zorientowang na przysztos¢.

Rozwazania do tej pory przeprowadzone doprowadzily mnie do postawienia problemu
badawczego, ktory ukierunkuje analiz¢ materiatu badawczego: Jakie sa zalozenia kultury
szkoly w kategoriach prawdy i czasu, w ktorych wzrastaja uczniowie w Polsce i na Ukra-
inie. Czy istnieja, a jesli tak, to jakie roznice w tym obszarze?

Analiza materialu badawczego

Szczegdtowa prezentacje materiatu badawczego przedstawiam w postaci tabeli zestawia-
jacej badane (opisane powyzej) dokumenty.

Zestawienie dokumentow szkoly polskiej i ukrainskiej w analizie ogolnej pokazuje
w wigkszosci jedynie powierzchowne roznice, wynikajace jedynie z organizacji pracy
w szkole w Polsce i na Ukrainie (np. zakres lat nauki, uktad tre$ci). Istotng roéznicg jest
jedynie objetos¢ materiatéw (na Ukrainie 500 stron, a w Polsce jedynie 20). Identyczne
w obu krajach sg zalozenia gtéwne; ,,stworzenie warunkow do rozwoju ucznia” (ukr.) czy
,Wspomaganie rozwoju ucznia” (pol.). Podrecznik w materiatach ukrainskich jest jeden
dla wszystkich szkol w kraju, w Polsce po zmianach tegorocznych takze wrociliSmy do
koncepcji sprzed 1991 roku do jednej wersji podrgcznika. TreSci w zakresie nauki jezyka
takze majg podobne zalozenia. Jedynie roéznica polega na nicobecnos$ci w materiatach
podrecznikowych dla dzieci na Ukrainie zeszytow ¢wiczen. Zakres tresci jest podobny,
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Tab. 1. Zestawienie zawartosci zatozen programowych szkoty polskiej i ukrainskiej (programu,

podrecznika i materiatdow dla nauczyciela)

Dokumenty szkoly ukrainskiej:

Dokumenty szkoly polskiej:

Program

Podstawa programowa

Analiza ogélna

« dla szkoly poczatkowej (kl. 1-4)

* szczegbtowo opisane przedmioty (11)

e program to oddzielnie opublikowany
piecsetstronicowy dokument

» wyodrebnione, szczegbtowo opisane tresci
nauczania oddzielnie dla kazdej z czterech
klas

+ dla I etapu edukacji dla klas I-III

* ksztalcenie zintegrowane w obszarach (11)

» dwudziestostronicowa podstawa programowa
opublikowana na stronach MEN-u

» wyodrebnione tresci po klasie I i po klasie
III (w rozporzadzeniu zmieniajacym z 2014
roku tylko wyodrgbniono tresci po klasie I11)

Analiza tre$ci programu — zalozenia gléwne

 ,,powszechna $rednia edukacja ma zapewnié
warunki do intelektualnego, spotecznego,
moralnego i fizycznego rozwoju uczniow,
wychowania obywatela — patrioty”

« ,.celem edukacji wezesnoszkolnej
jest wspomaganie dziecka w rozwoju
intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym,
etycznym, fizycznym i estetycznym”

Analiza tresci

podrecznikow

Analiza ogélna

* elementarz taki sam dla wszystkich uczniow

* ksigzka do matematyki taka sama dla
wszystkich uczniow Ukrainy

 brak ¢wiczen dla ucznia w podrgczniku

* pakiet edukacyjny do wyboru przez
nauczyciela (od 2014 r. obowigzuje taki sam
dla wszystkich uczniow podrecznik rzadowy)

 ¢wiczenia do uzupetniania zawarte
w pakiecie

Realizacja tresci jezykowych

Bukwar

Pakiet edukacyjny

» poznawanie kolejnych liter, czytanie tych,
ktore zostaty wezesniej wprowadzone

 tematyka skoncentrowana na warto$ciach
narodowych, zajeciach dzieci, tradycjach
i bajkach narodowych, znajomosci
»wieszczo6w” Ukrainy

 poznawanie kolejnych liter, teksty
do czytania wprowadzane sg juz od
poczatku elementarza, zawieraja nie tylko
wprowadzone wczesniej litery

 tematyka skoncentrowana na szkole,
rodzinie, dziecigcych zabawach, elementach
wiedzy ogoélnej, zwigzanej z kalendarzem
(pory roku i zmiany w przyrodzie)

Zakres tre$ci matematycznych

Podrecznik do matematyki

Pakiet edukacyjny

* liczby pierwszej dziesiatki

* wlasnosci przedmiotow

 figury geometryczne

» wielko$ci

» dodawanie i odejmowanie do 10, liczby
1120

litr, kilogram, centymetr, decymetr

¢ liczenie i obliczenia rachunkowe (dodawanie
i odejmowanie do 10)

* mierzenie

* obliczenia pieni¢zne

* proste figury geometryczne
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Dokumenty szkoly ukrainskiej: Dokumenty szkoly polskiej:
Program Podstawa programowa
Realizacja tresci poprzez:
* definicyjne wprowadzanie wszystkich liczb |+ ¢wiczenia liczby w aspektach,

i innych pojec¢ porownywanie liczb,
* zadania proste » wigkszo$¢ zadan tekstowych prostych
* brak zadan problemowych  zadania problemowe wystepuja bardzo
* brak ¢wiczen do uzupetniania rzadko

* ¢wiczenia obliczeniowe najczgsciej
uzupehienia w tzw. ,,okienkach”
Materialy dla nauczyciela

Kalendarz planowania Scenariusze do podrecznikow
* tematy do przeprowadzenia (nauczyciel * zalezne od wydawnictwa (zgodnie
zapisuje tylko daty w kalendarzu z rozporzadzeniem zmieniajacym z 2014
planowania) jednakowe dla wszystkich)
* w ksigzce dla nauczyciela zawarte * tematy sg $cisle powigzane z tre§ciami
sa wszystkie planowane wypowiedzi podrecznika, szczegdtowo wyodrebnione
nauczyciela do uczniéw tre$ci na kazda lekcje oraz ¢wiczenia wraz

z sugestiami, jak je nalezy wypetnic¢

Zrédto: Opracowanie whasne.

cho¢ sa tutaj takze roznice; tematyka podrgcznikow ukrainskich skoncentrowana jest na
warto$ciach narodowych, natomiast w polskich — na Zyciu codziennym ucznia i tematach
zwigzanych z kalendarzem. Zakres tre$ci matematycznych wykazuje takze podobienstwa,
cho¢ zakres liczbowy w materiatach ukrainskich jest szerszy (dzieci licza do 20, a w pod-
recznikach polskich do 10). Podreczniki ukrainskie w zakresie matematyki osadzone sa
tematycznie wokot definiowania poj¢¢ (w pierwszej klasie liczb), a w polskich materia-
tach osig poznawania liczb sa jej aspekty (kardynalny, porzadkowy i miarowy). W obu
podrecznikach dominujg zadania proste, sporadycznie, jedynie w materiatach polskich
mozna znalez¢ zadania problemowe (specjalnie oznaczone na podkreslenie tego typu za-
dan). Podreczniki polskie i ukrainskie r6znig si¢ znacznie strong graficzng i edytorska.
Materiaty ukrainskie przypominaja podreczniki polskie wydawane przed 1991 rokiem.
Materialy polskie sa barwne i bardziej urozmaicone edytorsko. Poradniki dla nauczycieli
takze wykazuja wiele podobienstw, w podobnym stylu ,,prowadza” nauczycieli poprzez
wyznaczanie duzej ilosci ¢wiczen dla dzieci czy nawet (w materiatach ukrainskich) za-
wieraja scenariusze z rolg do odtworzenia.

Tresci poddane analizie wydawaty si¢ r6zni¢ obie kultury, ale szczegétowe badanie po-
kazuje wigcej podobienstw niz réznic. Tresci sg podobne, czesto wreez identyczne, szcze-
golnie w rozumieniu wiedzy, zakresach tematycznych, a takze podejsciu metodycznym.
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Zalozenia kultury dotyczace prawdy i czasu

Tematyka polskiego podrgcznika jest w duzej czgsci zwigzana z zyciem codziennym
ucznidéw, z rodzing (w tekstach: Ola maluje, Adam fotografuje, tata tuli, mama tul) oraz
ze szkola; (w tematach zajeC: instrumenty szkolne, kwiaty w klasie, pracownicy szkoly)
Podrecznik ukrainski takze zawiera tresci zwigzane z codziennoscia: zycie w szkole, w ro-
dzinie, prace polowe i ogrodowe. Jest tez kilka tematdw przyrodniczych (zoo, nazwy ro-
$lin, warzyw i owocow, nazwy zwierzat hodowlanych). Bajki w wickszoS$ci sg zwigzane
z tematyka zwierzgcg oraz ludowa.

Tematyka obu podrecznikéw wykazuje wiele podobienstw. Pokazuje tresci w wigk-
szo$ci znane dzieciom. Brak jest tematow zwigzanych z zainteresowaniami dzieci. Temat
na pierwszy tydzien klasy pierwszej Upigkszamy naszq klase roslinami ozdobnymi... su-
gestywnie pokazuje, co autorzy podrecznika sadza o dziecigcych zainteresowaniach (za-
pewne dracena, juka i pelargonia sa interesujgcymi dzieci nowosciami...). Autorzy pod-
recznika zaktadaja, ze dzieci powinny obraca¢ si¢ wokol zagadnien zwigzanych z tym,
co juz znaja badz zaktadaja, ze tak niewiele dzieci maja doswiadczen, a tematyka zapro-
ponowana przez podrgcznik bedzie dla nich interesujgca. Wersja prawdy prezentowana
w podreczniku ma wymiar jedynie obiektywny. Jest ta prawda poza dzieckiem, autorzy
podrecznika oddzielaja konkretne do§wiadczenie, pokazuja prawde jako nienalezaca do
dziecka, uniwersalna, niezalezng od dzieciecego doswiadczenia. Rozumienie czasu poka-
zuje orientacje na przeszto$¢, material nauczania oparty jest na pamigci; zarowno w za-
kresie sposobu nauczanie — zapamigtywanie tresci, jak i poprzez akcentowanie przesztosci
w wyborze tre$ci nauczania.

Poszukiwanie prawdy w sposobie nauczania takze pokazuje podobne podejscie. Na
przyktad poczatkowy sposdb czytania jest taki sam dla wszystkich dzieci, zarowno w pod-
reczniku polskim, jak i ukrainskim, oparty na metodzie fonetycznej, na analizie i syntezie
stuchowej (r6znig si¢ jedynie znaki graficzne oznaczajace gloski; w polskim rozroéznienie
na samogtoski i spotgtoski, w ukrainskim jest jeszcze symbol spotgtoski migkkiej oraz
oznaczenie akcentowanej samogtoski). Zaden z podrecznikow nie zaklada, ze dziecko
moze juz znac litery, nie ma takze mozliwosci korzystania z innych metod nauki czytania.
Brakuje tekstow dla dzieci juz czytajacych. Ponownie prawda jest rozumiana obiektywnie
jako oddzielona od indywidualnego doswiadczenia. Sposob nauczania w obszarze edu-
kacji spoteczno — przyrodniczej w podrgczniku ukrainskim takze pokazuje t¢ tendencje:
temat Czym my patrzymy* zawiera tekst, pod tekstem ilustracje, na ktorej nalezy znalez¢
roznice 1 pytania: Jakiego koloru masz oczy, czarne, niebieskie, szare, zielone, a moze
brgzowe? Pod nimi polecenia do omdwienia w klasie: Czemu nie wolno wycierac¢ oczu
brudnymi rekoma? Czemu nie wolno dlugo oglgda¢ telewizji? Czy wstyd nosi¢ okula-
ry? Dlaczego trzeba ostroznie obchodzi¢ si¢ z ostrymi przedmiotami? W polskiej ksigzce
dziecko ma zapamigtac np. nazwy kwiatow (malwa, rdza, astry, maki), oraz podzial roslin
na drzewa krzewy, rosliny zielne (powiazany z przyklejaniem naklejek z przedstawiciela-

4 H.M. Bibik, H.C. Kowal, Wikoneczko, Ja i Ukraina, Kijiw 2002, A.C.K., s. 10.
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mi kazdej grupy). W ukrainskim podrgczniku do matematyki tak dziecko ,,poznaje” licz-
be: Popatrz, jak utworzono liczbe dwa. Jak do jednego koralika dotozysz jeszcze jeden, to
bedzie liczba 2. Liczbg dwa oznaczamy cyfrq dwa®. Taki sposob rozumienia wiedzy po-
nownie pokazuje wiedz¢ na poziomie prawdy wiedzy odtwarzanej jedynie, niezwigzane;j
w dziecigcym konstrukcjami poznawczymi. Transmisja kulturowa dominujaca w takim
podejsciu jest $wiadectwem czasowej orientacji retrospektywne;j.

Obserwacja polskich® i ukrainskich’ materiatow dla nauczyciela takze pokazuje wie-
le podobienstw: szczegdtowo w obydwu rozpisana jest rola nauczyciela, wlasciwie w wer-
sji ,,wystepu aktorskiego” do odegrania na lekcji. Materiaty polskie:

N: Tablica stuzy do...

N. Kredg piszemy i...

Zabawa dydaktyczna prawda — nieprawda:

N. Kiedy powiem zdanie prawdziwe — wstajecie z lawek, a kiedy falszywe — przykuc-

niecie obok tawki.

N. Zegar wisi obok tawki. U. Wstajq.

N. W klasie nie ma dzieci. U. Przykucajg obok tawki.

Zabawa ruchowa ,,woda, wiatr, lew”. Dzieci stoja w poblizu tawek.

N: Woda! U. wchodzq na krzesta.

N: Wiatr! U. kladg si¢ na podiodze.

N: Lew! U. chowajq si¢ pod tawke.

N: Deszcz! U. podnoszq rece do gory tworzgc daszek.

N. Ogien! U. stojg bok sciany.

Dla poréwnania w przewodniku ukrainskim w ¢wiczeniu zatytutowanym Przywitanie na-
uczyciela jest zapisane:

N. Dzieci, o i staliscie si¢ uczniami. Tyle czekaliscie na ten szczesliwy dzien. I ja je-
stem bardzo zadowolona, zZe przyszliscie do nas. Ja jestem waszq pierwszq nauczycielkq
(nauczyciel podaje swoje imie i imie po ojcu, uczniowie powtarzajg). Dzisiaj wasz rado-
sny dzien, wasze pierwsze szkolne swieto. Was radosnie przyjeta szkota. Popatrzcie, jaka
tadna klasa, jakie czysciutkie tawki. Tu wy bedziecie uczy¢ sie, przyjaznic, odpoczywac.

Materialy dla nauczyciela ponownie pokazuja prawde konstruowana nie tylko poza
uczniem, ale takze poza nauczycielem. Nie ma w materiatach propozycji do wyboru, sa
wilasciwie tylko zadania do wykonania, aby ,,zrealizowa¢ material”. Jesli si¢ pochylimy
nad wartoscig powyzszych kwestii do wypowiedzenie lub zasadno$cia ¢wiczen, moze-
my doj$¢ do wniosku, ze ten material obraza wilasciwie intelekt nauczyciela i dziecka,
pozbawiajac mozliwosci cho¢by wyboru czy rezygnacji z ¢wiczen, nie wspominajac juz

* Thlumaczenia materialow z jezyka ukrainskiego dokonane zostaty samodzielnie przez autorke tekstu

¢ S. Lukasik, H. Petkowicz, E. Witkowska, Wesola szkola i przyjaciele Przewodnik metodyczny. Czesé 1.
Warszawa 2013, WSiP.

7 N.O. Budna, N. Pohodzaj, H.B. Szost, Lekcje nawczannia czytania i pisania, 1 klasa, czes¢ pierwsza,
pomocnik dla nawczyciela, cz. I. Nawczalna Kniga — Bogdan, Termopil 2005.
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o wlasnym rozumieniu czy interpretacji. Odtwarzanie czy realizowanie materiatu takze
$wiadczy o retrospektywnym profilu czasowym kultury.

Paradoksalnie, dla nakres$lonej tu kultury zorientowanej na prawde obiektywng i cza-
sowy profil retrospektywny zapisy w programach deklaruja przeciwnie; osobisty, su-
biektywny sposob rozumienia prawdy, sprofilowany na przyszio$¢: Powszechna srednia
edukacja ma zapewnic¢ warunki do intelektualnego, spolecznego, moralnego i fizycznego
rozwoju uczniow, wychowania obywatela — patrioty a w planie strategicznym utworzenie
bazy do ksztaltowania demokratycznego wspotzycia, jaki wyznacza edukacja, wychowa-
nie, kultura najwyzszej wartosci, niezmienne czynniki stabilnego, przyspieszonego rozwo-
ju Ukrainy®. To rzeczywiScie najwickszy paradoks tych materiatow...

Podsumowanie

Tak zaprezentowany material badawczy po uzyciu narz¢dzia badawczego, polegajacego
na spojrzeniu na dokumenty z perspektywy kultury szkoty, a szczegdtowo — zatozen doty-
czacych prawdy i czasu, pozwala na pewne uogolnienia.

Tab. 2. Zestawienie badanych dokumentow w kontekscie kultury szkoty (zgodnie z fragmentem

koncepcji kultury organizacyjnej E. Scheina: zatozeniami dotyczacymi prawdy i czasu)

L . . Zalozenia Zalozenia
Uogolnione obserwacje materialu badawczego
dotyczgce prawdy dotyczace czasu
. Obydwa programy $cisle wyznaczajg tresci prawda jako warto$¢ | orientacja na
nauczania, zakres, tresci i sposob nauczania. obiektywna przesztos¢
. We wszystkich analizowanych materiatach prawda jako warto$¢ | orientacja na
ukrainskich i polskich nie ma mozliwosci obiektywna przesztosé

indywidualnego doboru tresci do poziomu
kompetencji i rozwoju dzieci.

. Swiat spoteczny w analizowanych podrecznikach
uporzadkowany jest wokot tematow szkoty,
rodziny, ojczyzny, zaprezentowana jest wizja
$wiata idealnego, a nie realnego

prawda jako warto$¢
obiektywna

orientacja na
przesztosé

. Podreczniki z obu krajow nie problematyzuja
rzeczywistosci (brak pytan problemowych,
zadan problemowych, realnych probleméw do
rozstrzygniecia)

prawda jako warto$¢
obiektywna

orientacja na
przesztosé

. Nauczyciel w materiatach polskich i ukrainskich
jest ograniczony podrecznikiem, scenariuszem,
kalendarzem planowania, ksiazka dla
nauczyciela, pakietem edukacyjnym do
wypetnienia, nie ma mozliwo$¢ wyboru innych
tresci spoza ,,zadanych”.

prawda jako warto$¢
obiektywna

orientacja na
przesztosé

8 Programi dlia serednioj zagalnooswitnoj szkoty, 1-4 klasi. Kijiw 2006, Wyd. Poczatkowa Szkota.




Zalozenia programowe jako kontekst kultury szkoty...

119

— . . Zalozenia Zalozenia
Uogodlnione obserwacje materialu badawczego
dotyczace prawdy | dotyczace czasu
6. Podobne zapisy programowe ,,symuluja” prawda jako warto$¢ | orientacja na
otwarto$¢ systemu edukacji na rozwoj obiektywna przesztosé

indywidualny, natomiast szczegoétowa analiza
materialow zaprzecza takiemu zapisowi,
poniewaz nauczyciel zobowiazany jest do
realizacji tresci z podrgcznika i materiatlow
zawartych w scenariuszu.

. Podregczniki w koncepcji nauczania bazuja na
zapamigtywaniu tresci nauczania (orientacja
retrospektywna); w podreczniku ukrainskim ma
to jeszcze wymiar pamigci narodowe;.

prawda jako warto$¢
obiektywna

orientacja na
przesztosé

. Brak do$wiadczania rzeczywistosci przez dzieci,

prawda jako warto$¢

orientacja na

brak orientacji prezentystycznej. obiektywna przesztosé
. Brak konstruowania zamiaréw, uruchamiania prawda jako warto$¢ | orientacja na
wyobrazni. brak orientacji prospektywne;j. obiektywna przesztosé

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

OdpowiedZ na postawiony przed analiza materiatlu badawczego problem badawczy
brzmi nast¢pujaco:

Kultura szkoly polskiej i ukrainskiej w swoich zalozeniach zorientowana jest
na prawde rozumiana obiektywnie. Prawda w takim rozumieniu ma warto$¢
uniwersalng, jest konstruowana ponad i poza jednostka, niedostepna jest oso-
bistemu poznaniu. Wylacza wiec uczniow z aktywnosci poznawczej, dajac im
jedynie mozliwos$¢ przyswojenia wiedzy, ktora jest poza nimi, niejako ,,z dru-
giej reki”, poprzez podrecznik czy nauczyciela. Kultura szkoly polskiej i ukra-
inskiej w zalozeniach dotyczacych czasu zorientowana jest na przeszlos¢. Nie
dostarcza wiec uczniom umiejetnosci i mozliwo$¢ rozumienia i oswojenia
przyszlosci. Koncentracja na przeszlosci Swiadczy takze o dominujacej ide-
ologii transmisji kulturowej. Nie ma w tym zakresie Zadnych istotnych réznic
pomiedzy kultura szkoly polskiej i ukrainskiej.
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Summary
The culture of achievement and its construction in school

Building the culture of a school takes time and effort. The culture of the school is not something
that can be left to chance, nor can it be seen as something beyond our control. Having a mission is
an important step in improving student achievement. It focuses people inside the place called school
on a common purpose. According to Douglas Fisher, Nancy Frey, and lan Pumpian, five pillars that
hold up the mission statement are presented: welcome, do no harm, well chosen words, it's never too
late to learn, and efficacy and reflection. These pillars are critical to building a culture of achieve-
ment in school. The author also makes a few comments on some aspects of Polish school reform.
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Misja szkoly a kultura osiagnie¢ uczniow

Misja szkoty wskazuje na jej edukacyjne priorytety, okresla zasadnicze zadania instytucji
1 sposoby ich realizacji, jest zatem — innymi stowy — charakterystyka miejsca zwanego
szkotlg oraz tego, co i w jakim celu bedzie si¢ w nim dziato. Misja szkoty ma sens wtedy,
kiedy traktowana jest jak punkt wyjs$cia do dziatan i zmian w otoczeniu, w jakim przebie-
ga ksztalcenie, w procesie ksztalcenia i uwiktanych w niego podmiotach, w rzeczywisto-
$ci szkolnej 1 pozaszkolnej — a nie jak zbior mniej lub bardziej spojnych deklaracji, ktore
wprawdzie sg wyartykulowane, niekiedy w sposob niewolny od patosu i do$¢ lotnych
haset, ale nie prowadza do jakichkolwiek zmian, nie niosg za sobg konsekwencji dla prak-
tyki. Tworzenie i wdrazanie systemu opercjonalizowania misji prowadzi do zapewnie-
nia uczniom warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ i rozwojowi oraz budowania kultury
osiaggni¢¢. Implementacja praktyk temu stuzacych wymaga zaangazowania i wspotpracy
calej spolecznosci szkolnej, poczawszy od rodzicow i ucznidow, poprzez personel szkolny,
a skonczywszy na nadzorze o$wiatowym, przedstawicielach srodowiska lokalnego czy
rzadzacych w kraju. Ta wspotpraca nie jest mozliwa bez znajomosci przedmiotu bedacego
jej istota, czyli misji wlasnie, oraz bez jej zaakceptowania i przyjecia odpowiedzialno$ci
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za realizacje wynikajacych z niej zadan, co wiaze si¢ ze Swiadomoscia wlasnej roli w jej
urzeczywistnianiu.

W artykule zaprezentowatam jedno z mozliwych spojrzen na kulture szkoty, jakim
jest stanowisko D. Fishera, N. Frey oraz I. Pumpian (2012), zmierzajac do ustalenia wa-
runkow sprzyjajacych konstruowaniu kultury osiagnig¢ w szkole oraz wymiarow tego
procesu. Waznym elementem rozwazan sg takze uwagi na marginesie wdrazanej w Polsce
reformy prowadzacej do obnizenia wieku rozpoczynania przez dzieci edukacji szkolne;j.
Przyjrzenie si¢ proponowanym i wprowadzanym obecnie zmianom w edukacji wcze-
snoszkolnej z perspektywy misji szkoly pozwoli okresli¢ mozliwosci budowania kultury
osiggnie¢ w okreslonych warunkach organizacyjno-prawnych.

Pojecie kultury osiggnieé

Zacznijmy od tezy, ze kultura szkoly nie moze by¢ ukryta i istnie¢ implicite, a wrecz prze-
ciwnie — musi by¢ tak uswiadomiona jak podejécie do nauczania i uczenia si¢. Kultury
»hie tworzy sie w ciggu jednej nocy badz planujac ja w samotnosci z otowkiem w reku”
(Fisher i in. 2012: 6). Wylania si¢ ona z wizji organizacji, jej misji, wartosci i przekonan.
Ustalenie misji szkoty jest waznym, cho¢ niewielkim krokiem w strong¢ tworzenia opty-
malnych warunkéw nauczania-uczenia sig, sprzyjajacych wysokim osiagni¢ciom dydak-
tycznym uczniow. Natomiast kultura rozwija si¢ 1 wzrasta poprzez akumulacj¢ ,,dziatan,
tradycji, symboli, ceremonii i rytuatéw, ktore sg sprzymierzone z tg wizjg” (tamze).

Kultura szkoty, budowana i rozwijana w sposob, ktory promuje poszukiwanie i rozu-
mienie, myslenie i dzialanie, sprzyja zaangazowaniu kazdego ucznia w aktualne i dalsze
doswiadczenia edukacyjne. D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012) pisza, ze jest ona
»przyzwalajaca”; taka, w ktorej ,,warunki do uczenia si¢ sa zawsze obecne”, w ktorej
jesteSmy w stanie ustali¢, ,,w jaki sposob nasze zachowanie wptywa na nas samych, in-
nych i nasz $wiat”; w ktdrej panuje powszechne przekonanie, ze jestesSmy ,,cz¢écig czego$
wyjatkowego i wspaniatego”. W takiej kulturze jezyk kreuje i utatwia ,,poczucie dumy
z przynaleznosci do miejsca, jakim jest konkretna szkota, osigganie ustanowionych celow
i odkrycie potencjalu temu sprzyjajacego” (tamze).

Posiadanie misji to niewatpliwie pierwszy i wazny krok w strong tworzenia warunkow
do poprawy osiggni¢é ucznidow, poniewaz to wlasnie misja — z jasno wyartykutowanymi
celami ogoélnymi, dla ktorych osiggania szkota istnieje i wiasciwymi sobie funkcjami,
ktére wypetnia oraz zadaniami, ktdre zamierza wykonac — skupia réznych ludzi wewnatrz
organizacji. Jesli nie ma zgodnosci co do zasadniczej orientacji edukacji szkolnej, trudno
jest ustali¢ dziatania i dba¢ nie tylko o jakos¢ tychze, ale tez ich skutkow. Trwata zmiana
szkoly wymaga porozumienia co do znaczenia jakosci, a to nie jest mozliwe bez konstruk-
tywnych rozmow i zgody migdzy dyrekcja a nauczycielami oraz uczniami i ich rodzicami.
Osiagnigcie konsensusu zwigzanego z jakoscig jest kluczowe, jesli wysitki prowadzace do
rozwoju zawodowego lub tez informacje zwrotne ze strony nadzoru czy ewaluacji maja
by¢ efektywne (zob. Marzano i in. 2011).
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Ludzie czgsto definiujg jako$é, uzywajac specyfikacji, standardéw czy innych miar, co
jest wiedza uzyteczng dla organizacji, poniewaz ukierunkowuje jej uwage na punkt widze-
nia klientow. Konsumenci w zyciu codziennym kieruja si¢ jako$cia produktow, kiedy kupuja
zywnos¢, jedzg w restauracji czy podejmuja wazne decyzje dotyczace wigkszych zakupow.
Jakos$¢ oznacza wowczas poziom czegos okreslany w stosunku do podobnych produktow
(Fisher i in. 2012). Im wyzszy jest ten poziom, tym ch¢tniej wybierany jest produkt.

Wspolna definicja jakoSci jest istotna takze w szkole, poniewaz stanowi ona element
jej kultury, przyczynia si¢ do czynnego zaangazowania wszystkich w dzialania na rzecz
jakosci ksztatcenia oraz wzmacnia wysitki z nimi zwigzane. Temu zaangazowaniu sprzyja
czytelny komunikat wystany do cztonkoéw organizacji, ze sg wartosciowi, a ich wklad w jej
efektywne dziatanie jest kluczowy. Kultura jest budowana poprzez podzielane doswiad-
czenia i jezyk, a jej skoncentrowanie na jakosci prowadzi do wzrostu osiggni¢¢ uczniow.

Prébujac ustalié¢ sie¢ powigzan i zaleznosci koniecznych do sprzymierzenia dziatan i za-
dan organizacji z jej misja, D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012) odwotuja si¢ do ba-
dan, ktorych autorzy analizuja efektywnie dzialajace organizacje, funkcjonujace w réznych
sektorach, migdzy innymi: edukacji, opieki zdrowotnej, agend rzadowych i pozarzadowych,
malego biznesu czy produkcji. Dla obszaru edukacji ustalono siedem po6l, na ktorych nalezy
skoncentrowa¢ uwagg, jesli szkota ma skutecznie realizowa¢ swoja misj¢. Sa to: przywodz-
two, planowanie strategiczne, koncentracja na podmiocie dzialan, pomiar, analiza i zarza-
dzanie wiedza, koncentracja na pracownikach, koncentracja na dziataniach oraz wyniki.

Moéwige o ,,podmiocie dziatan” w szkole mamy na mysli wiele podmiotoéw, faczacych
si¢ w grupy: przede wszystkim ucznidw, ale rowniez cztonkow ich rodzin, nauczycieli, pra-
cownikéw administracyjnych, obstuge, a takze spotecznos¢ lokalng. Kultura szkoty winna
dobrze stuzy¢ wszystkim, a nie tylko jednej z grup tworzacych organizacje, jaka jest szkota.

Efektywna szkota operacjonalizuje swoja misj¢, eksponujac wymiar akademicki jako
istotng cze$¢ konstruowania pozytywnej kultury. Wiedza i umiejgtnosci jej nabywania,
akumulowania i rekonstrukcji, cieckawos¢ poznawcza i che¢ eksploracji rzeczywistosci,
odpornos$¢ na niepowodzenia i porazki wpisane w proces poznania, traktowanie btgdow
W procesie uczenia si¢ jako cennego zrodla informacji o dalszym przebiegu tego procesu
—wszystko to jest wazng cz¢$cia pracy, ktora nauczyciele wraz z uczniami powinni wyko-
nac, jesli ich uczniowie maja osiggaé¢ wysoki poziom kompetencji. Nauczyciele sg wazni,
lecz jeszcze wazniejsze jest to, co i jak robig. Bez watpienia powinni posiadaé¢ umiej¢tno-
$ci dydaktyczne i wykazywac rozumienie tresci przedmiotowych. Konieczne jednak w ich
pracy sa takze systematycznie wdrazane procedury, budujace taka kultur¢ szkoty, ktora
sprawia, ze uczniowie i kazdy czlonek organizacji staje si¢ bikulturowy. Oznacza to, ze
kazdy uczy si¢ funkcjonowa¢ na styku dwoch kultur: wlasnej, indywidualnej, tworzonej
przez $rodowisko rodzinno-lokalne, w ktérej jednostka jest zanurzona i z ktorg wkracza
do szkoty oraz tej, ktora jest kulturg kreowang w szkole. Obydwie moga czerpac od sie-
bie nawzajem, przenika¢ sig, jesli na przyklad uczniowie, zwlaszcza rdzniacy si¢ mig-
dzy sobag etnicznie, religijnie, narodowosciowo, ekonomicznie czy spotecznie, bedg mieli
w szkole okazje do opowiadania swoich historii i dzielenia si¢ narracjami z innymi (zob.
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Powell, Kusuma-Powell 2011). Spoteczenstwa sg coraz bardziej heterogeniczne i coraz
mniej lokalne, dlatego szkota powinna by¢ miejscem, w ktorym uczniowie, bez wzgledu
na ich wyglad, przynalezno$¢ kulturowa czy pochodzenie, spotkajg si¢ ze zrozumieniem,
szacunkiem, tolerancja, poniewaz bez tego nie ma tworzenia kultury szkoly sprzyjajacej
odnoszeniu przez uczniow sukcesOw w nauce.

Kultury szkoly nie mozna pozostawi¢ przypadkowi ani pozostawi¢ poza kontrola.
Mamy obowigzek budowac pozytywna, odpowiedzialng i dynamiczng kulturg, a pomocne
w tym procesie mogg okazac si¢ nastepujace zasady (Fisher i in. 2012):

1. Misja i wizja szkoty jest rozwijana i rewidowana przez reprezentatywng grupe

0s6b zainteresowanych powodzeniem podjetej dziatalno$ci edukacyjne;.

2. Troska o otoczenie lub warunki sprzyjajace ksztatceniu jest udziatem wszystkich
uczestnikow szkolnej wspolnoty. Jezyk uzywany w szkole, podejmowane w niej
dziatania i ksztalt codziennoS$ci sprawiaja, ze uczniowie, ich rodzice i personel czu-
ja si¢ komfortowo, wiedza, ze sa w niej mile widziani, wazni, rozumiani.

3. Koncentracja na jako$ci nauczania, interakcji i zarzadzania jest powigzana z ich
cykliczng analizg i poprawg tej jakos$ci.

4. Troska o dobdr personelu i jego rozwdj sg konieczne do implementacji dziatan
kreujacych kulturg osiagnigé.

R.D. Ramsey (2008), analizujagc uwarunkowania procesu ksztalcenia w szkole, zwra-
ca uwage na nastgpujace elementy kulturowe, sprzyjajace dydaktycznym osiggnigciom
uczniéw: wysokie standardy, wysokie oczekiwania, swoboda i wolno$¢ poznawcza, trak-
towanie kazdych (nawet tych malo spektakularnych) osiggnie¢ w kategoriach wartosci,
odejscie od ,,masowosci” w szkole, uznanie indywidualnych réznic w procesie uczenia
si¢ 1 uznanie prawa do popetniania w nim btedow, wzajemny szacunek oraz etyka w dzia-
faniu, ale takze nauczycielski i uczniowski humor, kreowanie sytuacji poznawczych wol-
nych od stresu i deprecjonowania przez nauczyciela uczniowskich wysitkow zwigzanych
z poznawaniem i rezultatami tego procesu.

Z kolei J.S. Bruner (2006) — odwotujac si¢ do uwarunkowan i przebiegu procesu ucze-
nia si¢ czlowieka oraz uwzgledniajac zmiany dokonujace si¢ w rzeczywistosci spoteczne;j
— dostrzega koniecznos¢ petienia przez szkote ,,odnowione;j” funkcji w spoteczenstwach
doswiadczajacych przemian. ,,To pocigga za sobg budowanie kultur szkolnych, funkcjo-
nujacych w oparciu o wzajemnos$¢ wspolnoty uczacych si¢, razem angazujacych si¢ w roz-
wigzywanie problemoéw i przyczyniajacych si¢ tym samym do rozwoju procesu nauczania
wzajemnego. Grupy takie stanowig nie tylko przestrzen nauczania, ale rowniez osrodek
tozsamosci 1 wspolnej pracy” (tamze: 120). Szkota staje si¢ wigc miejscem praktykowa-
nia kulturowej wzajemnosci, a to z kolei oznacza ,,rozbudzanie w dzieciach $wiadomosci
tego, co robig, jak robig i dlaczego” (tamze). Edukacja — zdaniem J.S. Brunera — nie jest
zwyklym technicznym przedsigwzigciem, polegajacym na sprawnym zarzadzaniu prze-
twarzaniem informacji. O jej istocie nie stanowig tez programy szkolne, strategie dydak-
tyczne czy ,,0siggni¢cia” ucznidéw mierzone za pomoca testow czy sprawdzianow. To ra-
czej subtelny, a zarazem zlozony ,,proces dopasowywania kultury do potrzeb jej cztonkow
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oraz jej cztonkow 1 rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury” (tamze: 69). Szkota sama jest
kultura, a nie tylko ,,przygotowaniem” do uczestnictwa w niej. J.S. Bruner zwraca takze
uwagge na fakt, ze wszelkie dazenia reformatorskie lub dziatania zorientowane na zmiang
szkoty, wymagajg wsparcia i zaangazowania ze strony nauczycieli. Pozadane jest wigc nie
tylko wiaczenie ich do debaty nad zmianami, ale takze ich aktywne uczestniczenie w pro-
jektowaniu rozwiazan, ktore w przysztosci wlasnie oni beda wdraza¢ (tamze).

Wymiary budowania kultury osiagnie¢ uczniow w szkole i w klasie

Kultura osiggnig¢ wspiera si¢ na kilku filarach, ktore ,,podtrzymujg zalozenia misji. Sa
one elementem posredniczagcym migdzy zatozeniami misji a podtozem czy raczej obsza-
rem, na ktérym ludzie nauczaja i ucza si¢” (Fisher i1 in. 2012: 2). Pozostajac w kregu
semantycznym zaproponowanej metaforyki mozna przyjac, ze budowanie kultury szkoty
opiera si¢ na pigciu filarach, ktore sa kreowane przez: atmosfer¢ miejsca; troske o to, by
nie robi¢ uczniom intelektualnej i emocjonalnej krzywdy; jezyk w przestrzeni edukacyj-
nej; gotowos¢ do ciaglego uczenia sig; efektywnosé i refleksje (tamze). Warto scharakte-
ryzowac¢ kazdy z nich.

Opis obszaru tworzacego pierwszy filar warto poprzedzi¢ przywotaniem historii, ktora
przedstawiaja D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012):

Nancy, jako pracownik uniwersytetu, obserwuje lekcje prowadzone przez studentow
w placowkach edukacyjnych. Jedna z nich miata odby¢ si¢ w szkole, w ktorej Nancy nie
byta nigdy wczesniej. Poszukiwanie miejsca i btgdzenie po okolicy sprawity, ze dotarta
ona do szkoly na kilka minut przed rozpoczeciem zaje¢. Pani w sekretariacie, do ktérego
Nancy udata si¢ najpierw, poczatkowo nie zwracata na nig uwagi, zajeta przegladaniem
jakich$ dokumentéw. Po jakim$ czasie kobieta zerkneta na czekajaca Nancy i zapytala
o cel jej wizyty. Po uzyskaniu odpowiedzi machneta tylko lekcewazaco reka, podajac in-
formacje, ze ,,Odwiedzajacy wpisuja si¢ tam”, 1 wskazujac zeszyt znajdujacy si¢ w drugim
koncu pomieszczenia. Nancy wpisata swoje dane do zeszytu jako pierwsza w tym dniu,
a potem podatla kobiecie numer sali i zapytata o jej lokalizacje, na co ta — nie podnoszac
wzroku znad biurka — udzielita potrzebnych informacji. Nancy udata si¢ w pojedynke na
poszukiwanie tego miejsca. Atmosfera szkoty, tworzona przez tego typu interakcje, nie
pozwolita Nancy czu¢ si¢ w niej dostrzezona, wazng, mile widziang i rozumiana.

Przedstawiony kontekst pozwala na postawienie pytania: Czy szkota moze by¢ na tyle
przyjaznym miejscem, by kazdy, kto przekroczy jej prog — gosc¢, rodzic, uczen, pracow-
nik, wizytator — czul si¢ komfortowo oraz uznal, ze jest do niej zaproszony i zauwazony?
Wiele polskich szkot w swoich statutach deklaruje, ze sa ,,otwarte”, czyli nie tyle umoz-
liwiajace fizyczne wejscie to szkotly, ile wytwarzajace atmosfere sprzyjajaca dobremu
samopoczuciu ludzi w niej przebywajacych. Deklaracje to jednak jeszcze za mato, by
mogto tak by¢ w rzeczywisto$ci, poniewaz o dobrg i przyjazng atmosfer¢ miejsca trzeba
zabiegac 1 wspottworzy¢ ja. Dyrekcja szkoly winna obserwowac zachowania innych, lecz
réwniez je modelowac, przyjaé na siebie role trenera zachowan sprzyjajacych tworzeniu
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dobrych warunkéw do bycia ze sobg i wspolnej pracy, ale takze oczekiwac takich dziatan
od kazdego cztonka szkolnej spotecznosci. Charakteryzowany obszar kultury osiggnieé
obejmuje wigc warto$ci i normy zachowan oraz rytuaty zwigzane z powitaniem i wlacze-
niem do spotecznosci szkoty i klasy nowych uczniéw (na przyktad rytual przejicia, jakim
jest pasowanie dziecka na ucznia klasy pierwszej szkoty podstawowej), z przyjeciem do
grona nauczycieli nowych osob, ze sposobami kontaktowania si¢ z rodzicami czy podej-
mowaniem odwiedzajacych szkote gosci.

To, co sprawdzone w biznesie, czyli rézne sposoby integrowania spotecznos$ci organi-
zacji, ktore nastepnie przekladajg si¢ na lepsza jakos$¢ wspotpracy pracownikow i sukcesy
rynkowe firm, moze — zastosowane w edukacji — doprowadzi¢ do osiagni¢¢ i sukcesow
uczniéw w szkole. Z aspektem tym wiaza si¢ jednak liczne pytania:

— Dokad dotrze w szkole czy w klasie uczen badz rodzic zanim zostanie powitany

i przyjety przez kogos?
— Ilu nauczycieli musi ming¢ uczen, zanim zostanie przez kogos$ rozpoznany?
— Czy poziom frustracji zdenerwowanego rodzica lub przestraszonego dziecka wzra-
sta czy zmniejsza si¢ z kazdym krokiem po ich wejs$ciu do szkoty?
Udzielenie odpowiedzi na te pytania na pewno przyczyni si¢ do uzyskania lepszego wgla-
du w przestrzen wewnatrzszkolnych interakcji oraz ich jakosci. ,,Emocjonalna inteligen-
cja organizacji musi by¢ rozwijana i owocowac¢ przekonaniem kazdego jej cztonka, ze
jest wazny i potrzebny, a w konsekwencji angazowa¢ do nauczania, uczenia si¢, rozwoju
i osiggania” (Fisher i in. 2012: 37).

Kolejny metaforyczny filar, na ktérym wspiera si¢ kultura osiagni¢¢ uczniéw w szko-
le, znajduje si¢ w bliskim sgsiedztwie wczesniej opisanego. Poza atmosfera miejsca, nor-
mami i rytualami zwigzanymi z tworzeniem pozytywnych warunkoéw do spolecznego
obcowania wielu roznych ludzi przebywajacych ze soba w szkole, wazne jest takze, by
uczniowie w szkole czuli si¢ bezpieczni, by nie dos§wiadczali krzywdy ze strony innych,
zwlaszcza nauczycieli. Zasady postgpowania i dyscyplina sg istotne w szkole, ale nalezy
pamigtac, ze to nie zasady, lecz inne osoby nauczaja uczniéw, jak si¢ zachowywac, a cze-
go robi¢ nie wolno.

By pytanie o zasady i ich funkcje w procesie ksztalcenia w szkole byto pytaniem sen-
sownym, czyli nie sprowadzato si¢ do uzyskania odpowiedzi uzasadniajacej na przyktad,
dlaczego nie uznaje si¢ za wlasciwe zucia gumy w trakcie lekcji, musi by¢ ono ulokowane
w szerszym kontekscie, a wigc powinna je dopelnia¢ refleksja nad celami edukacji jako
takiej i nad misja szkoty. Problemem pozostaje jednak, czy sporzadzenie (nawet wspolnie
z uczniami) listy zasad zgodnych z misja szkoty, ktére beda niekonsekwentnie i spora-
dycznie egzekwowane, pomoze nauczy¢ uczniow dokonywania swiadomych 1 odpowie-
dzialnych wyborow, refleksji nad wtasnym zachowaniem oraz wzajemnego poszanowania
i czynienia dobra, niewyrzadzania krzywy siebie i innym?

Doro$li w szkole, ktérzy szeroko pojmuja jej i wlasng misj¢, w trakcie interakcji
z uczniami nauczaja ich oceny wlasnych dziatan oraz inspiruja do namyshu, czy sa one
wlasciwe, czy raczej tamig normy etyczne? Tego typu zabiegi znacznie wykraczaja poza
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proste odwotanie do takich Iub innych zasad, ktorych istoty uczniowie czasami albo nie
rozumiejg, albo traktuja jak co$ zewnetrznego wzgledem nich, narzuconego, z czym si¢
nie identyfikuja. Wspoélna praca dorostych i dzieci w szkole, ktora jest zorientowana na
ksztaltowanie zdolno$ci planowania i coraz wyzszego poziomu panowania podmiotu nad
wlasnymi zachowaniami, a takze ponoszenia odpowiedzialnos$ci za konsekwencje podej-
mowanych dziatan i poczucie sprawstwa, przebiega dwutorowo. Obejmuje ona bowiem
rozwijanie w dziecku troski i odpowiedzialnosci za siebie i innych a takze za miejsce,
jakim jest szkota, cho¢ nie tylko. Wszystko to stuzy stworzeniu uporzadkowanego $ro-
dowiska, sprzyjajacego uczeniu si¢. Uczniowie musza jednak zrozumie¢, ze kazdy, a oni
takze — a moze przede wszystkim — maja w tym procesie swdj udzial, zas troska o siebie,
innych oraz miejsce jest nie tylko kategoria opisu i analizy ich zachowan, ale waznym
czynnikiem wspierajagcym proces ksztatcenia i rozwoju w tak zorganizowanym $rodowi-
sku (Fisher i in. 2012).

Jezyk w przestrzeni szkoty i klasy moze wzmacnia¢ kulture osiggnieé, wspieraé jej
tworzenie, podtrzymywac badz blokowac jej konstruowanie, czy wrecz przyczyniaé si¢
do jej upadku. Zalezy to jednak od tego, jaki jest ten jezyk, co promuje, czy stowo kie-
rowane do innego jest przemys$lane, odpowiednio dobrane, jaki przekaz ze soba niesie.
P. Denton (2007) uwaza, ze jezyk, ktorego uzywaja nauczyciele, pelni trzy zasadnicze
funkcje: umozliwia uczniom rozwijanie samokontroli i budowanie wspdlnoty oraz stuzy
postugiwaniu si¢ wiedza i umiejetno$ciami akademickimi. P.H. Johnston (2004) zwraca
natomiast uwage, ze jezyk w szkole ,kreuje $wiaty i ksztaltuje tozsamosci”, a wigc sto-
wa kierowane do uczniow winny prowokowac ich do opowiadania o sobie, nazywania
tego, czego doswiadczaja w procesie ksztalcenia, co sprzyja lepszemu, poglebionemu
pojmowaniu jego uwarunkowan i przebiegu. Takie narracje pozwalaja dziecku oswoi¢
rzeczywisto$¢ edukacji sformalizowanej, w ktorej od pewnego momentu swego zycia jest
ono zanurzone. Jesli natomiast w klasie szkolnej uczniowie stysza stowa deprecjonujace
rezultaty podejmowanych przez nich dziatan poznawczych, dewaluujace ich rozumienie
$wiata, w ktorym zyja i ktory na rézne sposoby poznaja, ich wiedz¢ potoczng, ktéra moze
jednak okaza¢ si¢ cennym fundamentem dla wiedzy naukowej, innymi stowy: jesli stysza,
Ze nie sg w stanie sprosta¢ wymogom szkoty i oczekiwaniom nauczyciela, ich osiagnigcia
staja si¢ adekwatne do tego typu oczekiwan, co zostalo dobrze udokumentowane przez
badaczy zajmujacych si¢ efektem Pigmaliona w klasie szkolne;j.

Warto wigc, analizujagc ten wymiar budowania kultury osiagnig¢ ucznia w szkole
i przygladajac si¢ konkretnej placowce, zadaé nastepujace pytania:

— Czy szkola jest miejscem, w ktorym uczniowie odkrywaja, rozwijaja i uzywaja

swoich talentéw, zdolnosci i calego potencjatu, ktorym dysponuja?

— Czy nauczyciele $wiadomie rozwijaja samo§wiadomos$¢ ucznia, czy pozwalajg mu

odkry¢ wlasne mozliwos$ci 1 poznaé ograniczenia?

— Czy narracje w klasie szkolnej sg przez nich cenione i traktowane jako wazny spo-

sob poznawania i rozumienia $§wiata oraz samego siebie (Fisher i in. 2012).
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Jesli odpowiedzi na te pytania b¢da negatywne, to znaczy, ze uczniowie, ktorzy nie nabeda
przekonania o swojej zdolno$ci do odnoszenia sukcesow w szkole, odnajdywania nowych
pasji czy samodzielnego rozpoznawania i oceniania jakosci wykonanej pracy poznawczej,
nie beda w stanie zbudowac¢ osobistego zwigzku z wlasng edukacja, beda w nig mniej
zaangazowani, a ich uczenie si¢ bedzie utrudnione, jesli wrecz nie zablokowane. Uczen
— niezaleznie od poziomu ksztatcenia, na jakim si¢ znajduje — ktéry widzi swoje odbicie
w lustrze, powinien zobaczy¢ zdolnego matematyka, obiecujacego pisarza czy niestrudzo-
nego czytelnika, a do tego konieczne jest, by komunikaty umozliwiajagce mu zbudowanie
takiego obrazu siebie wypelnialy przestrzen pomigdzy dorostymi i dzie¢mi w szkole.

W architekturze filary wspieraja okreslong strukture, utrzymuja jej cigzar sprawiajac,
ze elementy danego uktadu znajduja si¢ tam, gdzie by¢ powinny, ze owa struktura nie ru-
nie pod wlasnym ci¢zarem. Takim kluczowym ,.filarem”, jesli chodzi o misj¢ szkoty, jest
gotowos¢ ciaglego uczenia sig, ktora dotyczy po pierwsze filozofii ksztatcenia, a dopiero
po wtdre — wynikajacych z niej procedur. W ocenie samych nauczycieli, na ktorych opinie
powoluja si¢ D. Fisher, N. Frey oraz I. Pumpian (2012), kreowanie w szkole gotowosci
do ustawicznego uczenia si¢ wymaga przede wszystkim naprawde dobrego nauczania,
a pomocne moga w nim by¢ takie chocby strategie, jak: guided instruction (zob. Fisher,
Frey 2008), uczenie si¢ we wspolpracy (zob. Dernowska 2011), niezalezne uczenie si¢ czy
wreszcie chociazby praca domowa, ktora — jesli jest sensownie, w sposob zaplanowany
i przemy$lany rozdzielana — sta¢ moze si¢ waznym narzgdziem uczenia si¢.

Twierdzenie, ze na uczenie si¢ nigdy nie jest za pdzno, jest zalozeniem dotyczacym
kompetencji. Trudno oczywiscie oczekiwaé, ze uczniowie, ktérzy przybywaja do szkoty,
dysponuja od samego poczatku zestawem umiejetnosci czy bogactwem strategii uczenia
sig, raczej nabywaja je i rozwijaja w trakcie relacji z nauczycielem-tutorem. Te interakcje
z uplywem czasu takze ulegaja przeobrazeniom, zmieniajg si¢ sytuacje dydaktyczne, ktore
nauczyciel organizuje uczniom, zmienia si¢ ich pozycja i rola w tych sytuacjach.

Na nic jednak ,,zdadzg si¢ cele, warsztaty i spotkania im po§wigcone, jesli grupa nie
wierzy, ze ma to, czego potrzebuje, by je osiagna¢. Tym, czego potrzeba w wymiarze
kultury szkoty, jest przekonanie, zZe potrzebne sg umiejetnosci nauczania i wsparcie to na-
uczanie podtrzymujace” (Fisher i in. 2012: 132). Efektywnos¢ jako taka okazuje si¢ zatem
nie tyle zgodnos$cia celow z rezultatami, ile raczej — jeszcze wezesniejszg — wiarg w to, ze
uda si¢ urzeczywistnic to, co wezesniej zamierzone. To przekonanie daje impuls do wszel-
kich dziatan. Nie ma jednak efektywnosci bez refleksji, a ta jest jednoczesnie ,,lustrem”
i ,,oknem” nauczyciela. Powinien on tak czesto, jak to tylko mozliwe, ,,przegladaé si¢
w tym lustrze”, a wiec poddawaé namystowi swoje dziatania dydaktyczne, poniewaz bez
tego nie ma mowy o doskonaleniu nauczania, a tym samym i o efektywnosci ksztalcenia.
Refleksja nauczyciela powinna by¢ zorientowana na nastgpujace elementy: operowanie
glosem w klasie szkolnej, jezyk, postawa, kontakt wzrokowy, sekwencje planu lekcji,
przemieszczanie si¢, kierowanie klasa, sposoby dyscyplinowania grupy, metody naucza-
nia, wykrywanie btedow i praca nad nimi, dobor materiatéw i pedagogii.
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Refleksja jest procesem analitycznym, w trakcie ktorego cztowiek wydobywa wie-
dze¢ ze swoich doswiadczen. W procesie tym dochodzi rowniez do poréwnywania, kto-
re jest wspomnianym ,,oknem”, przez ktore patrzy nauczyciel. Metafora okna zwigzana
jest z pytaniem o to, jaka optyke przyjmuje nauczyciel, analizujagc wlasne do§wiadczenia
dydaktyczne? Okno to jest stworzone bowiem z wyobrazenia szkoty idealnej, miejsca,
w ktorym panuje kultura osiagni¢é¢, gdzie zapewnione sg optymalne warunki do pracy
i nauki, inaczej méwiac: takiej szkoty, do ktorej nauczyciel cheiatby posta¢ wiasne dzieci.

Konstruowanie kultury osiggnie¢ w polskiej szkole?
Kilka uwag na marginesie reformy edukacji wczesnoszkolnej

Reforma zorientowana na obnizenie wieku, w jakim dzieci rozpoczynaja edukacje szkol-
na, stuzy — zdaniem jej autoréw — wyréwnywaniu szans edukacyjnych oraz umozliwieniu
wczesnego wykrywania i rozwijania potencjatu oraz szczegolnych uzdolnien dzieci. Argu-
mentowano, ze jest ona podyktowana troska o lepsze losy szkolne dzieci, zwracajac przy
tym uwage chociazby na: zmiany cywilizacyjne i zwigzane z nimi wczesniejsze osigganie
przez dzieci dojrzatosci szkolnej, potrzebe wyréwnywania szans edukacyjnych (zwtasz-
cza na terenach wiejskich), sytuacje w innych krajach europejskich i ich do§wiadczenia
zwigzane z obnizeniem wieku szkolnego czy tez na korzystne dla reformy zmiany demo-
graficzne. Wskazywano rowniez, ze nowe podstawy programowe sprawia, zZe uczniowie
klas pierwszych nie beda powtarzaé tego, czego uczyli si¢ wezesniej. Stopniowy sposob
wprowadzania reformy mial doprowadzi¢ do tego, by — jak pisata swego czasu w liscie do
ucznidéw, rodzicow i nauczycieli z okazji inauguracji roku szkolnego 2008/2009 minister
Katarzyna Hall — sze$ciolatki i siedmiolatki jak najtagodniej wchodzity do szkoty, a ich
rodzice ufali, ze ich pociechy znajda w niej dobra opieke oraz madre powiazanie zabawy
z edukacja. Zatozenia omawianej reformy okreslaja charakter edukacji w klasach pierw-
szych, podkreslajac, ze powinna by¢ ona zindywidualizowana i dostosowana do r6ézno-
rodnych potrzeb oraz mozliwo$ci dzieci, a nauczanie winno odbywac si¢ poprzez zabawe.
Zgodnie z wymaganiami organizacyjnymi w salach nalezy wydzieli¢ cze$¢ edukacyjng
i czgs$¢ rekreacyjng, a — w miare mozliwosci architektonicznych szkét — warto wydzieli¢
takze korytarze dla uczniow nauczania poczatkowego. Autorzy reformy mieli wige Swia-
domosé¢, ze szkoty musza uprzednio zosta¢ przygotowane na przyjecie dzieci szesciolet-
nich, ktorych poziom wiedzy i umiejetnosci moze by¢ bardzo zrdéznicowany. Stworzono
nawet dyrektorom szkét mozliwos$¢ podziatu pierwszoklasistow na oddziaty w zalezno$ci
od poziomu ich edukacyjnego zaawansowania (Pawlak 2011).

Ten zarys proponowanych reform warto dopelni¢ hastem, ktére widnieje na stronie
Ministerstwa Edukacji Narodowej: ,,Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna”, by
nastepnie odwotac si¢ do wynikow badan R. Pawlaka (2011) dotyczacych percepcji pro-
ponowanych zmian. Pozwoli to ukaza¢ — z uwzglednieniem perspektywy uwarunkowan
kultury osiggni¢¢ w szkole — zasadnicze wnioski ptyngce z poznania opinii nauczycieli,
rodzicow i dyrektoréw szkol na temat wdrazanych reform. Badania, o ktérych mowa, mia-
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ly charakter jako$ciowy. Material empiryczny zgromadzono za pomocg indywidualnych
wywiadoéw poglebionych oraz zogniskowanych wywiaddéw grupowych. Grupa badana li-
czyta 54 osoby.

Wyniki badan R. Pawlaka (2011) nie pozostawiaja watpliwo$ci, ze wickszo$¢ bada-
nych rodzicow kategorycznie sprzeciwiata si¢ wysylaniu dzieci szescioletnich do szkot,
uwazajac, ze reforma zaproponowana przez rzad w ogoéle nie powinna by¢ wprowadzona
w zycie 1 nalezy z niej zrezygnowacé. Tylko nieliczni wyrazili przekonanie, Ze mozna te
rozwigzania poprawié, trzeba jednak nad tym pomysle¢. Wiele negatywnych stéw wypo-
wiedziano pod adresem autoréw reformy, oskarzajac ich o niekompetencja, nieznajomos¢
proceséw rozwojowych dziecka i kierowanie si¢ pobudkami ekonomicznymi, a nie do-
brem obywateli, przede wszystkim tych najmtodszych. Zdaniem rodzicéw, reforma nie
tylko nie wyréwnuje szans edukacyjnych, ale wrgcz przeciwnie — poszerza i pogtebia nie-
rownosci. Skrytykowane przez rodzicéw zostaly takze infrastruktura szkét oraz ich przy-
gotowanie na przejecie szescioletnich ucznidow. Wyrazano silne obawy o bezpieczenstwo
dzieci narazonych na przemoc i agresj¢ ze strony starszych uczniéw. R. Pawlak (tamze)
zauwaza jednak, ze chociaz krytycznie wypowiadano si¢ na temat przygotowania szkot, to
gotowos¢ wsparcia placowek w czasie reformy byta bardzo ograniczona.

Niepokojace sa opinie badanych rodzicow na temat nauczycieli, ktorzy — zdaniem
rodzicow — nie sa odpowiednio przygotowani do pracy z matymi dzieémi, sg zbyt wy-
magajacy oraz nieczuli na ich potrzeby, a cz¢$¢ nauczycieli wrecz w ogble nie powinna
pracowac w szkole. Sg rodzice, ktoérzy uwazaja, ze nalezy poddac nauczycieli testom psy-
chologicznym, by potwierdzi¢ ich zdolno$¢ do pracy z dzie¢mi. Z wypowiedzi rodzicow
wylania si¢ do$¢ ponury obraz szkoly, jako instytucji skostniatej, nienowoczesnej, auto-
rytarnej, z centralng pozycja nauczyciela. Ta wizja ma jakie$ podwaliny, ktorymi sg bez
watpienia konkretne do§wiadczenia edukacyjne, zarowno te indywidualne, zdobyte przez
osoby badane w czasie, gdy funkcjonowaty one w roli ucznia, jak i te zgromadzone przez
ich starsze dzieci.

Badani nauczyciele i dyrektorzy szkot twierdzili, ze byli stabo poinformowani o pla-
nowanej reformie i nie mieli dostatecznego rozeznania w jej szczegotach, cho¢ mieli Swia-
domo$¢, ze zmiany sa przygotowane. O nowych planach rzadu najczesciej dowiadywali
si¢, podobnie zreszta jak i rodzice, z telewizji, prasy, Internetu, ale tez od swoich prze-
tozonych badz od innych nauczycieli. Rozmoéwcey wyrazali niezadowolenie, ze rzad nie
informuje ich o swoich zamierzeniach. Brakowato im wiadomosci na temat celéw i za-
lozen reformy, kosztoéw jej realizacji, przygotowania dzieci do szkoty, konstrukcji testow
dojrzatosci szkolnej i tego, kto bedzie je przeprowadzatl. Dostrzegali takze niedostatek in-
formacji o oczekiwanym przygotowaniu i kwalifikacjach nauczycieli. Badani nauczyciele
zwracali takze uwage na bunt i niezgode rodzicéw na proponowane rozwigzania, a przede
wszystkim brak rzeczowego i rzetelnego informowania rodzicoéw na temat planowane;j
reformy, co wywolalo nie tylko ogromny niepokdj i opoér w srodowisku (akcja ,,Ratuj
Maluchy™), ale i btedne niekiedy rozumienie zmian. Nadto, z wypowiedzi nauczycieli
jasno wynika, ze nie traktuja oni reformy jako ,,wlasnej”, waznej i potrzebnej, nie czuja
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si¢ odpowiedzialni za jej pomyslne wdrozenie i realizacj¢ zatozen, ktore uznaja za shuszne
1 warte urzeczywistnienia, wregcz przeciwnie — stali si¢ jej oponentami, poniewaz uwazali,
ze w tym ksztalcie stuzy ona wytacznie interesom rzadzacych. Badani nauczyciele nie
dostrzegli, ze by¢ moze reforma daje szans¢ na stworzenie dodatkowych miejsc pracy
w szkolnictwie. Jednak badania R. Pawlaka (tamze) ujawnily tez istotne réznice zdan
wsrod personelu szkolnego: uznano, ze obnizenie wieku edukacji samo w sobie jest do-
brym posunigciem, wymaga natomiast rzetelnego przygotowania (dostosowanie progra-
moéw 1 budynkoéw, przygotowanie kadry), z kampania informacyjng wiacznie. Nauczyciele
i dyrektorzy obawiali si¢ jednak obowiazkow i pracy, ktére beda zmuszeni wykonywaé
kosztem wolnego czasu. Zdecydowanymi przeciwnikami reformy byli natomiast nauczy-
ciele pracujacy w przedszkolach. Uznali oni za btedna sama ide¢ obnizenia wieku szkol-
nego, jak i jej implementacj¢ w postaci zaproponowanej reformy.

Na niepokoje spoteczne, ktore towarzyszyly ministerialnej decyzji o obnizeniu wieku
szkolnego, zwrdcono takze uwage w opinii Zespotu Problemowego ds. Polityki Oswia-
towej KNP PAN, przygotowanej przez D. Klus-Stanska'. Mimo wyraznej niechgci ro-
dzicow do tej zmiany, MEN nie tylko nie podjeto autentycznej z nimi dyskusji na temat
zatozen i sensu reformy, ale kontynuowato wdrazanie przyjetych rozwigzan, odmawiajac
rodzicom prawa do partycypowania w przygotowaniu kolejnych etapéw zmiany. Do ich
wdrozenia nie przygotowano jednak w dostatecznym stopniu takze szkol, przy czym nie
chodzi tu jedynie o aspekty materialne, poniewaz w tym wymiarze nie byto najgorze;j,
araczej o przygotowanie pod wzgledem kadrowym i organizacyjnym. W omawianej opi-
nii gotowos¢ szkoty do przyjecia dzieci szescioletnich uznano za niewystarczajacg, zwra-
cajac uwage na: przestarzala metodyke, wydziedziczanie z kultury macierzystej, archa-
iczng organizacj¢ przestrzeni klasy szkolnej, dyscypling i rygor kolektywnego myslenia,
wartosciowanie uczniowskich odpowiedzi w oczekiwaniu na t¢ ,,jedynie wlasciwg”, bo
pozadang przez nauczyciela, dezintegracje wiedzy i ignorowanie edukacyjnej wartosci
potocznych dos§wiadczen dzieci, obnizanie kompetencji spolecznych i stygmatyzacje od-
miennosci. Podkreslano tez, ze szkota ksztattuje u dzieci postawy rywalizacyjne i lekowe,
przyczynia si¢ do uksztaltowania ich poznawczej niemocy i poczucia braku sprawstwa.
Nadto dostrzezono, ze zmuszenie gmin do zapewnienia warunkéw koniecznych do roz-
poczgcia wezesniejszej edukacii przez dzieci szeScioletnie uzna¢é mozna za wyraz braku
catosciowe]j wizji proponowanych rozwigzan, poniewaz koszt zmian jest znaczny, a ob-
cigzanie nim gmin, zwlaszcza tych z ubozszych regionéw kraju, moze doprowadzi¢ do
obnizenia jakosci pracy szkotly i poglgbienia rozwarstwienia spotecznego.

Chociaz idea obnizenia wieku szkolnego sama w sobie jest stuszna, jej implementacja
w postaci konkretnych zmian wprowadzanych do szkotly, powinna by¢ poprzedzona przy-
gotowaniem gruntu pod te rozwigzania. Mowa tu o glebokiej, a nie tylko kosmetyczne;j
zmianie obrazu szkoty i filozofii ksztalcenia, ktdra powinna dokonaé si¢ zanim do szkoty
postano dzieci sze$cioletnie. Tymczasem przyspieszenie startu edukacyjnego, ktorego by-
lisSmy i jesteSmy $wiadkami, wielu kojarzy¢ si¢ bedzie jedynie z prymitywnie rozumiang

I Zrédto: sliwerski-pedagog.blogspot.com [dostep dn. 06.11.2014]
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»kulturg osiagnig¢” w szkole, czyli zbiorem deklaracji, zatozen, hasel, ministerialnego
»cheiejstwa” i politycznych zyczen.

Podsumowanie

Autorzy reformy o$wiatowej prowadzacej do obnizenia wieku startu szkolnego argumen-
towali, ze bedzie ona procentowa¢ dobrymi wynikami w nauce, niskim wskaznikiem dru-
gorocznosci 1 odpadu szkolnego, a w dalszej perspektywie przyczyni si¢ do polepszenia
jakos$ci zycia jednostek i spoteczenstwa (Pawlak 2011). Tak wyartykulowane zatozenia
majg jednak charakter zyczeniowy i nie tylko obnazajg uproszczony sposob myslenia elit
rzadzacych (oraz bezposrednio autordéw tej zmiany) o edukacji (wczesnoszkolnej), ale
takze ujawniaja brak rozeznania glgbszego, poza ekonomicznym, sensu i istoty wdraza-
nej reformy. Tworzenie warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ i rozwojowi jest procesem,
nie aktem dokonujacym si¢ za dotknigciem ,,czarodziejskiej rozdzki” politykow. Kultury
osiggni¢¢ w szkole nie konstruuje si¢ przeciez w ciggu jednej nocy ani nie planuje si¢ jej
w pojedynke, ,,z otowkiem w reku” (Fisher i in. 2012). R. Pawlak, podsumowujgc wyniki
swoich badan, zauwaza, ze: ,,planujac reforme nie wzi¢to pod uwage kultury i klimatu
panujacego w placowkach. Badania ujawnity ogromna niech¢c i brak zaufania rodzicow
do szkol, niski prestiz i autorytet nauczycieli oraz brak gotowosci do wspotpracy z nimi
w czasie reformy. Rownie niechetne byty postawy nauczycieli wobec rodzicéw — uwaza-
no, ze nie powinni oni przeszkadza¢ w pracy, nie krytykowac ich, gdyz nie sa ekspertami
w dziedzinie edukacji i nie znajg specyfiki ich zawodu. Brak dobrych relacji pomigdzy
szkotg i rodzing moze utrudnia¢ implementacje reformy” (Pawlak 2011: 124).

Ujawnione przez R. Pawlaka niekorzystne relacje pomigdzy uczestnikami zycia szkol-
nego a takze nierozumienie sensu zmiany dokonujacej si¢ w obszarze edukacji wcze-
snoszkolnej 1 uznanie jej przez znaczng czg¢s¢ nauczycieli, rodzicow, dyrektorow oraz
przedstawicieli organow prowadzacych szkoty za niewartg urzeczywistnienia, jest dowo-
dem na brak wspolnoty dydaktycznej, bez ktdrej nie sposdb zbudowac solidnych filarow,
na ktérych wspierac si¢ bedzie kultura osiggniec¢ dziecka.

Konstruowanie kultury osiagni¢¢ w szkole wymaga troski o jezyk w przestrzeni eduka-
cyjnej, gotowosci do cigglego uczenia sig, efektywnosci i refleksji, ale nie tylko. Wymaga
tez dbatosci o atmosfere miejsca, jakim jest szkota. Nie uda si¢ tego stworzy¢ w sytuacji
braku zaufania rodzicow dzieci szeScioletnich do nauczycieli i w sytuacji deprecjonowa-
nia przez nauczycieli pozycji rodzicoéw w dyskursie na temat wczesnej edukacji ich dzieci.

Konstruowanie kultury osiggnie¢ wymaga rowniez wykluczenia intelektualnej i emo-
cjonalnej krzywdy, ktéra mozna wyrzadzi¢ dziecku w procesie ksztatcenia. Od lat eduka-
cja poczatkowa budzi wiele niepokojow i zastrzezen formutowanych przez badaczy oraz
znawcoOw metodyki na tym etapie ksztalcenia (np. E. Gruszczyk-Kolczynska, D. Klus-
-Stanska, J. Balachowicz i in.). Apele 1 propozycje rozwiagzan, ugruntowane w wynikach
badan i poparte refleksja teoretyczna, nie przynosza rezultatow. Sita zarzutoéw kierowa-
nych pod adresem przestarzatej metodyki nie stabnie od lat. Mowi si¢ tez o thumieniu
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i niszczeniu przez szkote spontanicznej ciekawosci i aktywnosci poznawczej dziecka (tak
typowych dla tego okresu rozwojowego), braku dziatalnosci badawczej na lekcjach, o in-
cydentalno$ci uczenia si¢ we wspolpracy, krytykuje tre§¢ i forme podrecznikow. Do tego
wystarczy doda¢ opresyjna dyscypling ciszy i znieruchomienia, stereotypizacje postaw
spotecznych, kult jednej poprawnej odpowiedzi i kolektywnego myslenia, by uprzytom-
ni¢ sobie, ze w szkole mamy do czynienia z uprzedmiotowieniem dziecka, a nie z jego
upodmiotowieniem czy usamodzielnieniem. Na tym etapie edukacyjnym zdecydowanie
potrzeba filozofii ksztalcenia odwotujacej si¢ do aktywnosci dziecka, poczucia sprawstwa,
samodzielno$ci poznawczej. Potrzeba tez, by edukacja ,,skuteczna, przyjazna i nowocze-
sna” przestata wreszcie by¢ tylko hastem powielanym przez kolejne ekipy rzadzace.

Misja szkoty ma sens wtedy, kiedy traktowana jest jak punkt wyjscia do dziatan
i zmian, a to nie jest mozliwe bez jej znajomosci, zrozumienia i akceptacji. Zadne dekla-
racje lub hasta — choéby te skadinad stuszne, a bywa, ze i niezwykle nosne — nie zbuduja
szkoly przyjaznej, a edukacja nie stanie si¢ dzigki nim bardziej skuteczna i nowoczesna.
Nie stanie si¢ tez taka bez zdolno$ci do wspotdziatania, checi podjecia dialogu, wspdlne-
go namyshu nad edukacja i kierunkami jej przemian, wspdlnej troski o szkote oraz jakos¢
ksztalcenia. Trzeba, by t¢ oczywista prawde zrozumieli takze ci, ktérzy podejmuja decy-
zje dotyczace polskiej szkoty oraz jej zmiany, zwlaszcza w obszarze wczesnej edukacji.
Bez wspdlnej troski, zrozumienia i zaangazowania nie uda si¢ przeciez zbudowac kultury
osiggnig¢ w klasie i w szkole.
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Jak Walijczycy reformujg swoja oSwiate?'

Summary
How do the Welsh reform their education?

The article contains a description of the experience of the representatives of the Federation of Edu-
cational Initiatives and the Association for the Development of Educational Initiatives at a study
visit in Wales which took place in October 2008 under the European Programme Leonardo da Vinci,
project: “New ideas in rural education: A Small School and a Small Kindergarten”. Its aim was to
familiarize the participants with the process of introduction of a reform of education which had been
initiated by the drafting of a document “Wales: the Learning Country”. My comments are on the
planned changes in methods, core curriculum, and teacher education (for example, Trinity College
in Carmarthen).

Key words: European Programme Leonardo da Vinci, Project “New ideas in rural educa-
tion — A Small School and a Small Kindergarten,” education reform in Wales, the document
“Wales: the Learning Country”, holistic education, core curriculum, teacher education

Stowa kluczowe: Europejski Program Leonardo da Vinci, projekt ,,Nowe idee w o§wiacie
wiejskiej — Mata Szkota i Mate Przedszkole,” reforma edukacji w Walii, dokument ,,Wa-
lia: Kraj uczacy si¢”, uczenie holistyczne, podstawa programowa, ksztalcenie nauczycieli

Przedstawiciele Federacji Inicjatyw O$wiatowych FIO 1 Towarzystwa Rozwijania Ini-
cjatyw Oswiatowych TRIO, ktorzy w pazdzierniku 2008 wzigli udziat w wizycie stu-
dyjnej w Walii w ramach Europejskiego Programu Leonardo da Vinci, projekt: ,,Nowe
idee w o$wiacie wiejskiej — Mata Szkota i Male Przedszkole,” chcg si¢ podzieli¢ swoimi
doswiadczeniami z obserwacji przeprowadzanej tam reformy oswiaty. Jej etap pilotazowy
w zakresie o$wiaty dzieci najmtodszych wtasnie si¢ zakonczyt i od wrzesnia roku 2008
reforma wprowadzana jest do szkot walijskich dla dzieci najmtodszych. Sadzimy, ze te
informacje moga by¢ przydatne Ministerstwu Edukacji Narodowej w zwiazku z przygo-
towywanym przez nie reformy systemu oswiaty w roku szkolnym 2009/2010. Za najwaz-
niejsze elementy powodzenia tej reformy uwazamy:

' Dr Janina Zawadowska byta pedagogiem, nauczycielka, wicedyrektorkg Departamentu Doskonalenia
Nauczycieli w Ministerstwie Edukacji Narodowej, wieloletnig dyrektorka Centralnego O$rodka Dosko-
nalenia Nauczycieli, prezesem Towarzystwa Rozwijania Inicjatyw Oswiatowych TRIO, cztonkiem Rady
Programowej miesigcznika ,,Dyrektor Szkoty”, wychowawczynig mtodziezy, oddana sprawom polskiej
edukacji i doskonaleniu nauczycieli. Zmarta 7 grudnia 2010 roku. Powstaty tekst jest wynikiem udziatu
Autorki w wizycie studyjnej w Walii w zwigzku z realizacjg projektu.
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1. Pozyskanie wszystkich ugrupowan politycznych w parlamencie dla przeprowadza-
nych zmian.

2. Przygotowanie zalozen reformy w oparciu o badania i czerpanie przyktadow z in-
nych krajow (w przypadku Walii byta to Szwecja, Dania i Wiochy — Reggio Emilia).

3. Przetestowanie wprowadzanych zmian w wybranych szkotach (pilotaz).

4. Przygotowanie nauczycieli do wdrazania planowanych zmian.

5. Przekonanie rodzicow do celowosci reformy.

Jak Walijczycy przygotowali swoja reforme oswiaty?

Nasza obecno$¢ w Unii Europejskiej oznacza, jak dotad, intensywny strumien pieniadzy,
ktory trafia do nas od kilku lat. I to nie tylko po to, zeby wspiera¢ nasza kulawg gospodarke
czy tata¢ dziurawe drogi. Dzigki programom europejskim mamy takze duzo $rodkéw na
edukacje¢. Oznacza to migdzy innymi ozywienie wymiany nauczycieli z réznych krajow,
co stwarza mozliwos$¢ dzielenia si¢ doswiadczeniami i przygladania si¢ ,,jak to robig inni”.

Dwie polskie organizacje pozarzadowe, Federacja Inicjatyw Oswiatowych FIO i Towa-
rzystwo Rozwijania inicjatyw Oswiatowych TRIO wykorzystaly te okazje, aby w ramach
programu ,,Uczenie si¢ przez cate zycie” — Leonardo da Vinci (Staze i Wymiany) zrealizo-
wac projekt ,,Nowe idee w o$wiacie wiejskiej — Mala Szkola i Male Przedszkole”.

Do udzialu w projekcie zaproszono nauczycieli i dyrektorow wiejskich szkot pod-
stawowych 1 przedszkoli — animatorow, wyszkolonych i pracujacych w ramach
programu EFS realizowanego przez FIO “Male Przedszkole w Kazdej Wsi” oraz
wyksztalconych przez TRIO edukatoréw programu “Male Wiejskie Przedszkole”,
realizowanego w latach 2000—2005 przy finansowym wsparciu MEN.

Projekt taki wymaga partneréw zagranicznych. Dla naszego projektu byta to organi-
zacje pozarzadowe z Walii i Finlandii. Wybor krajow partnerskich nie byt przypadkowy.
O niezwyktych osiagnigciach o$wiaty finskiej powszechnie wiadomo. To bedzie druga
cz¢$¢ naszego projektu, realizowana wiosng 2009 roku. Ale rownie interesujagcym krajem
byta dla nas Walia. Dotychczas system edukacji w Walii byl wspdlny z angielskim, Szko-
cja i Potnocna Irlandia miaty systemy odrgbne. Od paru lat jednak Walia zmienia swoj
system o$wiaty i bylo dla nas bardzo cickawe, jak przebiega to reformowanie na etapie
edukacji dzieci najmtodszych. W $wietle planowanych od 2009 roku zmian w Polsce ob-
serwacje reformy walijskiej moga by¢ interesujace i inspirujace nie tylko dla nauczycieli,
ale 1 o$wiatowych decydentow, ktorzy te zmiany u nas przygotowuja. W pazdzierniku
2008 odbylismy wizyte studyjna w Walii, zorganizowang przez naszego walijskiego part-
nera ACWSS? i chcemy podzieli¢ si¢ naszymi wrazeniami i zdobytg wiedza.

2 Stowarzyszenie Gmin Walijskich Prowadzacych Mate Szkoty na obszarach wiejskich (The Association
of Communities in Wales with Small Schools, ACWSS) ma na celu przedsiewzigcia jednoczace wie-
le podmiotow dziatajacych na wsi na rzecz cato$ciowego rozwoju spotecznosci lokalnej. Gtownym ich
celem jest, poprzez rozwoéj edukacji, zapewnienie zdobywania poszukiwanych kwalifikacji dla rozwoju
zasobow ludzkich, zapewnienia zatrudnienia, a przez to podniesienie poziomu zycia spolecznosci.
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Podstawg walijskiej reformy byta decyzja z roku 2001, kiedy to Parlament Walijski
ogtosit dokument ,,Walia; Kraj Uczacy si¢” (Wales, The Learning Country). Wtedy
w Walii zdarzyto si¢ co$, co w Polsce jako$ zdarzy¢ si¢ nie moze: Wszyscy postowie,
niezaleznie od przynalezno$ci partyjnej, zawarli pakt ponad podzialami politycznymi,
aby reforme edukacji przeprowadzi¢ (!). Celem reformy jest podniesienie poziomu zy-
cia w Walii. W poréwnaniu z innymi krajami Zjednoczonego Krolestwa Walia ma niska
aktywnos¢ ekonomiczna, niski poziom umiejetnosci i kwalifikacji pracownikow. Wspot-
praca wszystkich sit politycznych na rzecz edukacji jest chyba gtéwnym czynnikiem po-
wodzenia takiego przedsigwzigcia.

Wedhug dokumentu ,,Walia; Kraj Uczacy si¢” planowane zmiany powinny zapew-
ni¢ uczenie holistyczne o wszystkich aspektach zycia na wszystkich poziomach eduka-
cji i spowodowac rozwdj nowych umiejetnosci w spoteczenstwie, aby sprostaé¢ szybkim
zmianom w otaczajacym $wiecie.

Obecna reforma jest odpowiedzig na niezadowolenie nauczycieli z pasywnych me-
tod nauczania, powodujacych u dzieci nude i utrate ciekawosci otaczajacego Swiata,
czgstych (co 2, 3 lata) egzaminow zewnetrznych, wymuszajacych na nauczycielach ucze-
nie ,,pod testy”. Planowane zmiany dotycza wigc takze zaprzestanie stosowania metod
podajacych (nauczyciel ,,uczy”, dzieci biernie stuchajg), zamiast tego nauczanie odbywa
si¢ przez prace wlasng dzieci (metoda projektow lub inne metody aktywizujace), w ktorej
uczniowie sami rozwigzuja postawione przez nauczyciela zadania.

Wprowadzenie zmian na poziomie ,,Foundation Phase” (dzieci w wieku 3-7 lat)* zo-
stato poprzedzone poprzez pilotaz nowego curriculum (podstawy programowej) w latach
2004-2008 w wybranych szkotach, ktory nastgpnie zostal poddany ewaluacji. Wypadta
ona bardzo dobrze. Od wrzesnia tego roku nowa podstawe programowa wprowadzono
do wszystkich szkot. Spowoduje to w nastepnych latach zmiany na kolejnych etapach
nauczania, az do szkolnictwa wyzszego 1 uczenia si¢ przez cate zycie wlacznie. Zmiany
programowe dla dzieci w wieku 7-1 lat (Primary) juz sa opracowane i beda testowane od
tego roku szkolnego.

Etos nowej podstawy programowej: uczy¢ si¢ uczenia

Nowe podejscie do nauczania matych dzieci polega gtdéwnie na promocji umiejetnosci
uczenia si¢ i kreatywnosci. Centralnym jego punktem jest holistyczny rozwdj dziecka,
ajego wiedza i umiejetnosci budowane na poprzednich do§wiadczeniach (konstruktywizm
spoteczny). Towarzyszy temu zapewnienie zrOwnowazonego rozwoju, wyrownywanie

3 Jak wiadomo, w Wielkiej Brytanii do szkoty przyjmowane sg dzieci trzyletnie, mimo ze ten pierwszy
rok zdecydowanie ma charakter naszego przedszkola. Czterolatki maja juz cz¢$¢ zaj¢¢ o charakterze edu-
kacyjnym w naszym sensie tego stowa. Grupy pigcio- i szeSciolatkOw ucza si¢ pisania, czytania, rachun-
kow, przyrody i maja wiele zajegc¢ artystycznych i aktywnosci fizyczne;j.

4 Dotyczy to wszystkich szkot, ktore zaczynajg prace z trzylatkami. Te szkoty, ktore przyjmujg dzieci od
4 lat, zaczng wprowadza¢ nowg podstawe programowg od przysztego roku.
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szans edukacyjnych, tworzenie §rodowiska dla poszanowania réznorodnos$ci, wspotpra-
ca z rodzicami. Poprzez umiejetnie ukierunkowana zabawe dzieci eksperymentuja,
rozwigzuja problemy, podejmuja samodzielnie decyzje indywidualnie, w mniejszych
lub wigkszych grupach. Zwicksza to ich poczucie wtasnej wartosci, co jest bardzo waz-
ne na tym etapie nauczania. Nowe metody uwzgledniajg takze fakt, ze rozwoj dziecka
nie zawsze jest rOwnomierny i trzeba starannie obserwowac, w jakiej fazie rozwoju ono
aktualnie si¢ znajduje. Znaczna czg¢$¢ zajg¢ odbywa si¢ poza budynkiem szkolnym, dzieci
bezposrednio obserwuja zjawiska otaczajacego je $wiata.

Nowa podstawa programowa obejmuje siedem dziedzin. Sg to:

1. Rozwdj osobisty i spoteczny.

2. Jezyk, pisanie i czytanie, komunikacja.

3. Rozwoj umiejetnosci matematycznych, w tym technologie informacyjne wspiera-
jace wszystkie zdobywane umiejgtnosci.

Jezyk walijski.
Rozumienie otaczajacego $§wiata — przyroda.
Rozwdj fizyczny.

7. Rozwdj tworczosci artystycznej.

Nowy program ktadzie duzy nacisk na wspolprace ze spotecznoscia lokalna, aby wyjs¢
naprzeciw lokalnym potrzebom i priorytetom bardziej elastycznie niz dotad, aby promo-
wac uczenie si¢ przez cale zycie (Lifelong Learning).

Chcemy zwroci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt przygotowania tej reformy. Oprocz
pilotazu nauczyciele wszystkich szkoél zostali przeszkoleni do wdrazania reformy od
wrze$nia tego roku. Moze warto si¢ przyjrze¢, jak to zrobiono. Odwiedzilismy kolegium
nauczycielskie Trinity College w Carmarthen (nazwa walijska Caerfyrddin). Tam poznali-
$my program przygotowania nauczycieli do pracy w zreformowanej szkole. Przygotowa-
nia to sktadalo si¢ z szesciu modutéw o ponizszych zakresach tematycznych:

1. Wprowadzenie do idei nowego programu.

Rozw¢j dziecka.

Swiat zewnetrzny — nauka poza szkota (np. ,,szkoty lesne”).
Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Obserwacja dzieci i ich ocenianie.

6. Planowanie zaje¢¢ szkolnych.

Szkolenie sktadato si¢ ze spotkan warsztatowych i pracy wtasnej nauczyciela. W Trinity
College mieli$my tez szans¢ porozmawia¢ o tym, jak wyglada podstawowe ksztalcenie
nauczycieli. Dyrektor Departamentu Edukacji tego kolegium, dr Dylan V. Jonem przed-
stawil nam zarys programu ksztatcenia. Studia trwaja trzy lata do uzyskania stopnia BA
(Bachelor of Art). W kazdym roku 6 tygodni zajmuje praktyka szkolna, ktora jest staran-
nie monitorowana przez opiekuna ze strony kolegium i ze strony szkoty. Oznacza to, ze
przyszty nauczyciel ma szanse dobrze pozna¢ swoja przyszta prace od strony praktyczne;j.

Piszac o nauczycielach w Walii, nie mozna poming¢ waznej grupy pracownikow szkol-

nych, to jest asystentow nauczycieli. Sa to osoby wspierajace prace nauczycieli, ktore jednak
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maja nieco inne zadania niz nauczyciele. Asystenci dzielg si¢ na cztery grupy w zaleznosci
od poziomu wyksztalcenia, posiadanych umiejetnosci i stopnia odpowiedzialnosci.

Asystentem nauczyciela pierwszej grupy mozna zosta¢ po ukonczeniu szkoty na po-
ziomie General Certificate of Secondary Education (GCSE) i ukonczeniu rocznego kursu.
To pozwala na pehienie funkcji opiekunczych w pracy z dzie¢mi i pomoc nauczycielo-
wi w przygotowaniu zaj¢¢. Dalsze szkolenie pozwala zdobywac kolejne stopnie kariery
asystenta nauczyciela. MieliSmy okazje¢ obserwowac zajecia grupy kandydatéw na drugi
stopien, prowadzonych w szkole w Newport. Oczywiscie, szkoleniom tym towarzyszy
duza ilo$¢ praktyk. Asystent nauczyciela czwartego stopnia ma juz szerokie uprawnienia,
moze tez prowadzi¢ niektore zajgcia lub zastgpowaé nauczyciela. W tej szkole asystent-
ka petni funkcje jednego z wicedyrektorow. Obecna reforma wprowadzita takze zasadg:
w szkole na jedng osobe dorosla (nauczyciela lub asystenta) moze przypadaé nie wiecej
niz o$mioro dzieci (dotychczas bylo pigtnascioro).

Na koniec jeszcze jedna wazna uwaga wynikajaca z obserwacji walijskiej reformy:
Walijczycy nie twierdza, ze wymyslili ja sami. Korzystali z wzoréw skandynawskich
(Dania, Szwecja) oraz wloskich (region Reggio Emilia). Czy nie jest to dodatkowa
wskazdéwka dla autorow naszej reformy?
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Sprawozdanie z Mi¢dzynarodowej Interdyscyplinarne;j
Konferencji Naukowej:

W swietle i cieniu idei Jana Jakuba Rousseau.
Uniwersytet Gdanski, 6—7 pazdziernika 2014 r.

W dniach 6 i 7 pazdziernika 2014 roku Zaktad Badan nad Dziecinstwem i Szkota Instytutu
Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego zorganizowatl Migdzynarodowa Interdyscyplinarna
Konferencje Naukowg pt. W swietle i cieniu idei Jana Jakuba Rousseau. Honorowy patro-
nat nad cato$cig objal Prezydent Miasta Gdanska Pawetl Adamowicz i Jego Magnificencja
Rektor Uniwersytetu Gdanskiego prof. dr hab. Bernard Lammek. Miejscem obrad byt
Wydziat Nauk Spotecznych UG.

Rousseau nalezy do kregu tego typu tworcow, ktorych idee, redefiniowane krytycz-
nie, nadal sa nos$ne i tworcze nie tylko dla wspotczesnych pedagogow, ale takze szerzej
— dla przedstawicieli innych nauk spotecznych i humanistycznych, a nawet prawnych.
Dostrzezenie tego faktu stato si¢ inspiracja dla Pomystodawcéw i Organizatoréw gdan-
skiej konferencji: prof. zw. dr hab. Doroty Klus-Stanskiej, prof. zw. dr hab. Ewy Szatan
i dr. Wojciecha Siegienia do zaproszenia badaczy z kraju i z zagranicy zainteresowanych
postacia i dorobkiem J.J. Rousseau.

Intencja Organizatorow bylo skupienie uwagi na postaci i ideach Jana Jakuba Rous-
seau, zamyst ten zostal okreslony w zaproszeniu w nastepujacy sposob: Genewski filozof
i pedagog miat kluczowy wplyw na ksztattowanie sie nowoczesnej mysli pedagogicznej.
Wychodzimy dodatkowo z zalozenia, ze idee Jana Jakuba Rousseau definiujg w duzej mie-
rze do dzisiaj potoczne myslenie o dzieciach i ich rozwoju, wychowaniu i zdrowiu czy
Jjakosci zycia. Rekonstrukcja wielokierunkowego wptywu J.J. Rousseau na wspolczesnosé
wymaga interdyscyplinarnej refleksji'.

Interdyscyplinarno$¢ ujawniata si¢ w trakcie obrad i w wydarzeniach towarzyszacych.
W obradach wzig¢li udziat przedstawiciele pedagogiki, psychologii, antropologii, historii,
filozofii, literaturoznawstwa, nauk prawnych, nauk o sztuce, a takze medycyny i informa-
tyki. Juz na wstepie konferencji uczestnicy mieli okazj¢ obejrze¢ happening w realizacji

' http://wezesnaedukacja.edu.pl/wp-content/uploads/2014/03/Zaproszenie_Konferencja JIR.pdf.
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uczniéw I Liceum Ogodlnoksztalcacego w Kartuzach, skupionych w Centrum Inicjatyw
Edukacyjnych w Kartuzach. Przygotowaniem uczniow zajety si¢: Anna Deren, Martyna
Plicht, Agnieszka Pacocha. To lekkie, kunsztowne wydarzenie artystyczne, nawigzujace
do epoki Rousseau, potaczone z wystawg prac fotograficznych, stanowito interesujace
wprowadzenie do dociekan naukowych.

Uroczystej inauguracji konferencji oraz powitania przybytych gosci dokonata prof.
UG, dr hab. Beata Pastwa-Wojciechowska, Dziekan Wydzialu Nauk Spotecznych.
W imieniu Prezydenta Miasta Gdanska gtos zabrata Anna Kieturakis z Wydzialu Rozwoju
Spotecznego Urzedu Miasta, koordynator wspolpracy kulturalno — edukacyjnej z zagra-
nica. Czgs¢ oficjalng zakonczyto wystapienie prof. UG, dr hab. Stawomiry Sadowskie;j,
Dyrektor Instytutu Pedagogiki UG.

Na cato$¢ dwudniowej konferencji ztozyty si¢ trzy sesje obrad plenarnych oraz cztery
sekcje. Pierwszej sesji plenarnej, ztozonej z trzech referatow, przewodniczyt prof. dr hab.
Krzysztof Jakubiak. Prof. Irina Manokha (East European Institute of Psychology, Kijow)
dowodzita w swoim wystapieniu Jean-Jacques Rousseau and his ideas in the spectrum of
pressing challenges of our time prawdziwosci tezy, zgodnie z ktdéra idee gloszone przez
J.J. Rousseau nie stracity na znaczeniu w czasach nam wspotczesnych. Szczegdlna uwage
Autorka zwrdcita na ide¢ wychowania naturalnego, wychowania, w ktorym uwzglednia
si¢ trzy kluczowe elementy, a mianowicie natur¢ ucznia, ,.kochajacego natur¢” nauczy-
ciela oraz naturalny sam w sobie proces ksztalcenia i wychowania. Powigzanie procesu
edukacyjnego z indywidualnym rozwojem (naturg) dzieci stanowi w dalszym ciagu jed-
ng z kluczowych kwestii podejmowanych przez wspoélczesng pedagogike. Przywotana tu
idea znajduje takze odzwierciedlenie w dazeniu do nadawania procesowi edukacyjnemu
takiego ksztaltu, w ktorym relacje migdzy nauczycielem i uczniami pozbawione sg prze-
mocy 1 w ktorym zapewnia si¢ uczniom mozliwo$¢ rozwijania zdolnos$ci do niezaleznego
eksplorowania §wiata oraz poszukiwania sposobdw efektywnego funkcjonowania w nim.

Przedmiotem uwagi prof. dr hab. Doroty Zotadz-Strzelczyk (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu) byla znajomos$¢ dzieta J.J. Rousseau ,,Emil, czyli o wycho-
waniu” w osiemnastowiecznej Polsce. Odwolujac si¢ do tekstow zrodtowych, takich jak
pisma i dokumenty Komisji Edukacji Narodowej, listy i pamigtniki polskiej arystokracji,
Autorka stawia teze, iz recepcja ,,Emila”, wydanego w 1762 roku, znalazta odzwiercie-
dlenie w praktyce wychowania dziecka zgodnie z jego naturg, w naturalnym Srodowisku
i naturalnymi metodami. Do szybkiego upowszechnienia idei Rousseau przyczynita si¢
znajomos¢ jezyka francuskiego w kregach arystokratycznych Rzeczypospolitej Obojga
Naroddow.

Obrady pierwszej sesji zamykat prof. Ivan Radish (Rosyjski Uniwersytet ,,Druzby
Narodoéw”, Moskwa), ktory zaprezentowat referat poswigcony biorytmom i ich zwigz-
kom z jakos$cig zycia jako watkiem majacym swoje korzenie w koncepcji zycia zgodnego
z natura.

Prof. Elena Belavol (Moskiewski Panstwowy Uniwersytet Pedagogiczny) przewodni-
czyla drugiej sesji plenarnej tego dnia. Jako pierwsza zabrata glos prof. Natalja Karabush-
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chenko (Rosyjski Uniwersytet ,,Druzby Narodow”, Moskwa). Referentka w wystapieniu pt.
Dnumusupyrowas cpeoa 8y3a (no credam sochumamenvhou cucmemnl Kan-Xaxa Pycco)
skoncentrowata swoja uwage na problemie budowania na wyzszej uczelni srodowiska
sprzyjajacego samorealizacji i samoksztalceniu studentdéw, tworzacego warunki pozwala-
jace na dokonywanie przez nich oceny swojej osoby i jakosci podejmowanych przez siebie
dziatan. Proces dydaktyczno-wychowawczy powinien obejmowac trzy zasadnicze, kluczo-
we z punktu widzenia rozwoju studentow, sfery: tworczego dziatania, kompetencji i osobo-
wosci. Niezwykle istotng role w tworzeniu srodowiska uczenia si¢ studentow petni, zdaniem
Autorki, nauczyciel, ktory winien wychodzi¢ naprzeciw potrzebom studentéw, harmonijnie
integrowa¢ informacyjno-ksztatlcgco-wychowawcza przestrzen szkoty wyzszej, by¢ wysoko
kwalifikowanym specjalista, Zywo reagujacym na wyzwania wspotczesnosci.

Rousseau i Korczak — na tropach zwigzkow i przeciwnosci, taki tytul nosito wystapie-
nie prof. UWM dr hab. Marzenny Nowickiej (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsz-
tynie). Poglady pedagogiczne J.J. Rousseau staly si¢ podstawg naturalizmu pedagogicz-
nego, ktory zainspirowal tworcow ruchu Nowego Wychowania. Przedstawicielem tego
ruchu byt wybitny polski pedagog Janusz Korczak. Podobienstwa i réznice w pogladach
obu tworcow koncepcji dziecka i dziecinstwa, poprzedzone poré6wnaniami biograficzny-
mi, ukazata Autorka, odwotujac si¢ do ustalonych przez siebie kategorii, w odniesieniu do
tekstu ,,Emila” oraz wybranych dziet Korczaka.

Doktor Oleksandr Melnyk (z Ukrainskiej Akademii Nauk Pedagogicznych w Kijowie)
skupil uwage stuchaczy na zwiazku przezywania i racjonalnosci w procesie rozwoju czto-
wieka, prezentujac referat pt. Peanizayis ioei JK.-)K. Pycco npo 83aemo36 130Kk 4vymmeso2o
i payioHanbHO20 8 PO3BUMKY 0COOUCIIOCII 8 CYUACHIT NCUX0I020-nedazociunitl Hayyi. Po-
wigzal w ten sposob wybrane idee rozwojowe z rozwigzaniami oswiatowymi na Ukrainie.

Dalsze obrady tego dnia miaty miejsce w dwu rownolegtych sekcjach. Sekcji I prze-
wodniczyta prof. UG dr hab. Maria Szczepska-Pustkowska. Wystapieniem, ktore otwie-
rato obrady tej sekcji, byt referat prof. zw. dr hab. Doroty Klus-Stanskiej (Uniwersytet
Gdanski) pt. Wyjs¢ poza rezim imperatywu rozwojowego. Miedzy inspiracjami Rousseau
a wplywem mysli Foucaulta na wspolczesne studia nad dziecinstwem. Autorka przedsta-
wita kluczowe w rozumieniu dziecka i dziecinstwa (ujawniajace si¢ w praktykach edu-
kacyjnych) kategorie rozwoju i jakosci jego zapewniania w $wietle najnowszych podej$é
psychologii krytycznej i pedagogiki poststrukturalnej. Analiza rozpigta migdzy naturali-
zmem J.J. Rousseau i jego rozwinigciami a wybranymi wspotczesnymi sposobami odno-
szenia my$li M. Foucaulta do dziecinstwa i wczesnej edukacji, zaowocowata ukazaniem
pojecia rozwoju jako ,,skonstruowanego kulturowo, kolonizujacego nasze myslenie o naj-
weczesniejszym okresie zycia, dyskursywnego, naduzywanego i potencjalnie opresyjne-
g20” (D.K.-S.). Przyjecie tezy o nicoczywistosci pojecia rozwoju stato si¢ podstawa dla
prof. Doroty Klus-Stanskiej do wskazania nowych paradygmatéw studiow nad dziecin-
stwem i nowych form relacji dziecko — dorosty w instytucjach edukacyjnych. W konkluzji
Autorka stawia kluczowe pytanie, czy w ogdle nalezy méwic o rozwoju i czy cos takiego,
jak rozwoj istnieje.
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Do zwigzkow idei J.J. Rousseau ze wspdtczesnymi problemami edukacji i wycho-
wania nawigzata mgr Ludmyla Hrycenok (Instytut Problemow Wychowania Ukrainskiej
Akademii Nauk Pedagogicznych, Kijow).

Sposréd przywolywanych w trakcie obrad tekstow Jana Jakuba Rousseau czgsto sig-
gano do jego ,,Wyznan”, interpretujac ten tekst z roznej perspektywy, czego przyktadem
moze by¢ wystapienie dr. Wojciecha Siegienia (Uniwersytet Gdanski) pt. Pisarstwo i ma-
sochizm Jana Jakuba Rousseau. ,,Wyznania” jako patobiografia rozwojowa. Analiza
»Wyznan” pozwolita Autorowi na postawienie tezy o perwersji seksualnej Rousseau i jej
polaczeniu z pisarstwem autora, rozumianym jako rodzaj ekspresji oraz podtrzymywanie
przezy¢ erotycznych.

Do o$wieceniowej tradycji teoretyzacji natury, z podkresleniem réznic w rozumieniu
natury przez J.J. Rousseau nawigzala prof. UG dr hab. Lucyna Kopciewicz (Uniwersytet
Gdanski) w wystapieniu zatytutowanym Dyskursy natury. J.J. Rousseau w odczytaniach
feministycznych i posthumanistycznych. Glownym watkiem wystgpienia byt wspdtczesny
kryzys rowno$ci zwigzany wyraznie, zdaniem Autorki, z gloryfikacja ,,dyskursu natury”
iukazany w dwoch odstonach. Za pierwsza z nich uznata Autorka probe ponownego zwia-
zania kobiet ze sferg prywatng i macierzynstwem w sposob kwestionujacy zdobycze kul-
turowe emancypacyjnych ruchow spotecznych lat 70. XX wieku. Druga z przywotanych
odston kryzysu sytuowana jest w konteks$cie posthumanizmu ,.eksplorujacego granice
dzielgce ludzkie tozsamosci od nie-ludzkich postaci z nieantropocentrycznej perspektywy
i przygladajacego si¢ konstruowaniu spoteczefistwa (w znaczeniu fizycznym i politycz-
nym), uwzgledniajac obecnos¢ nie-ludzkich form istnienia (zwierzat i rzeczy)” (L.K.).

Historyczno-prawna analiza sytuacji dzieci w epoce Rousseau, obowiazujaca na tere-
nie ziem polskich oraz w wybranych krajach europejskich tj. w Anglii, Francji, Austrii,
Niemczech i Rosji, byla przedmiotem rozwazan dr Sylwii Rozyckiej-Jaro§ (Uniwersytet
Warszawski). Analiza dotyczyta prawa prywatnego ksztattujacego m.in. wzajemne re-
lacje pomiedzy rodzicami a dzie¢mi, regulujacego prawnie metody wychowawcze oraz
obowiazki dziecka wzgledem rodzicow. Istotnym watkiem wystapienia byto zagadnienie
zréznicowanej sytuacji dzieci matzenskich i pozamalzenskich. Autorka zasygnalizowata
réwniez problem ponoszenia w epoce Rousseau odpowiedzialnosci karnej przez nielet-
nich sprawcow czynow zabronionych w tamtym okresie.

Doktor Maksymilian Chutoranski (Uniwersytet Szczecinski) dostrzegt w pisarstwie
J.J. Rousseau krytyczny potencjat, by w referacie zatytutowanym Emil, panopticon i urzqg-
dzenie edukacyjne odnie$¢ si¢ do wybranych kategorii pojgciowych M. Foucaulta, szero-
ko analizujac zagadnienie rozwoju, ze wskazaniem na wspolczesnie obowiagzujacy przy-
mus rozwoju jednostki.

Obrady sekcji I zamykalo wystapienie pt. Antropologia kulturowa Rousseau: ,,szla-
chetny dzikus” i nowozytne spotkanie z Innym dr. Sylwestra Zielki (Uniwersytet Gdanski),
w ktorym Autor nawiazat do siedemnastowiecznych i osiemnastowiecznych spoteczno-
-politycznych sporéw o ksztatt spoteczenstwa. Wystapienie skoncentrowane bylto na prze-
ciwstawieniu koncepcji szlachetnego dzikusa z ,,opozycyjnym projektem zwyrodniatego
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dzikusa autorstwa gtownie Thomasa Hobbesa, ktory poshuzyt jako uzasadnienie wladzy
absolutnej w spoteczenstwach europejskich, jak i spoteczenstw europejskich nad spote-
czenstwami niezachodnimi” (S.Z.).

Obradom sekcji II przewodniczyta prof. UWM dr hab. Marzenna Nowicka. Rozpo-
czela je prof. zw. dr hab. Ewa Szatan (Uniwersytet Gdanski) referatem pt. Mys! muzyczna
Jana Jakuba Rousseau w koncepcjach Emila Jaques-Dalcroze’a, Zoltana Kodaly'a i Car-
la Orffa. Jak podkreslita Autorka — Rousseau jako muzyk-amator, emocjonalnie bardzo
silnie zwigzany z muzyka, poswigcit jej wiele uwagi, interesowaty go takie zagadnienia,
jak jezyk muzyki w operze, ekspresja jezyka, notacja muzyczna. Mysl muzyczna (zawar-
ta w jego ,testamencie”) i niektore z idei wychowania (wyrazane w ,,Emilu”) wywarty
wplyw na wspoétczesng dydaktyke muzyczna, m.in. Jaques-Dalcroze’a, Kodaly'a i Orffa.

W kregu zdolnosci nie tylko muzycznych pozostawato wystapienie dr Ewy Antoniny
Muziot (Ogoélnoksztatcaca Szkota Muzyczna I i II Stopnia im. Feliksa Nowowiejskiego
w Gdansku) Intelekt wedlug Jeana-Jacquesa Rousseau a wspolczesne modele inteligencji
i zdolnosci. Wychodzac z zalozenia, ze idee Rousseau definiujg w duzej mierze wspot-
czesnie potoczne myslenie o dzieciach i ich rozwoju, wychowaniu, zdrowiu oraz jako$ci
zycia, Autorka dokonata analizy mysli J.J. Rousseau w poszukiwaniu intelektualnej inspi-
racji dla pedagogiki zdolnosci.

W czasie konferencji niejednokrotnie koncepcja referatu oscylowata wokot poréwna-
nia wybranych kategorii/idei zaczerpnigtych z dorobku Rousseau ze wspotczesnymi ich
egzemplifikacjami, czego przykladem byt referat prof. Eleny Belavol z Moskiewskiego
Panstwowego Uniwersytetu Pedagogicznego pt. Kouyenyus ceoboonozo ocnumanus
JKIK. Pycco: meopusi u pearvHocms oraz wystapienie poswigcone potocznym koncep-
cjom znaczenia szkoly dr Mariki Marcinczuk (Uniwersytet Gdanski). W tych przypad-
kach koncepcje Rousseau zbudowaly klimat, w ktorym Autorki konstruowaly swoja
wypowiedz i namyst nad dzieckiem, jego doswiadczeniami i dziecigcym rozumieniem
1 odczuwaniem $wiata.

Na mniej znane zwiazki J.J. Rousseau ze wspotczesnoscia wskazatl dr inz. Adam Stan-
ski w wystapieniu pt. Co teorii gier po Janie Jakubie Rousseau? Przyblizyl stuchaczom
m.in. wybrane zagadnienia teorii gier, dla ktorej Rousseanski dylemat mysliwego byt
istotng inspiracja (problemy wyboru i wielorakie stany rownowagi), poparte przyktadami
ludzkich zachowan, by w konkluzji podkresli¢ znaczenie probleméw teorii gier wprowa-
dzanych od najwcze$niejszych etapow edukacji w celu poszerzenia rozumienia zyskow
plynacych z kooperacji.

Kontekst historyczny byt bliski dr Annie Niteckiej-Walerych (Uniwersytet Gdanski),
dokonujacej porownania koncepcji wychowania fizycznego (cielesnego) opracowanych
przez dwoch wybitnych przedstawicieli epoki O$wiecenia: Jana Jakuba Rousseau i Je-
drzeja Sniadeckiego.

Okazja do kontynuowania rozpoczgtych w trakcie obrad dyskusji byta uroczysta kola-
cja poprzedzona koncertem muzycznym. Jak podkreslita prowadzaca wieczorny koncert
prof. Ewa Szatan ,,wypehily go kompozycje barokowe P. Alarda, J. Fr. Fascha, G. Fr.
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Haendla i klasyczne W.A. Mozarta. Wpisaly si¢ one stylistyka w tematyke konferencji,
w epoke, w ktorej zyt J.J. Rousseau.” Wykonawcami utworow byli uczniowie Ogdlno-
ksztatcacej Szkolty Muzycznej I i II Stopnia im. Feliksa Nowowiejskiego w Gdansku —

Matgorzata Seklecka (skrzypce) oraz trio stroikowe w sktadzie: Dominika Burzynska
(obdj), Marcin Lukasik (obdj), Jakub Pawlisz (fagot), wzbogacone przez kontrabasiste
Kacpra Urbanskiego realizujacego parti¢ basso continuo.

Sesje plenarng w drugim dniu obrad, prowadzona przez prof. dr hab. Dorote Zotadz-
-Strzelczyk, rozpoczat prof. dr hab. Krzysztof Jakubiak od referatu pt. Od idei poznania
dziecka do pedologii jako nauki o dziecku. Rozwinal w nim tezg, iz pedologia, ksztattujaca
si¢ w Europie i Stanach Zjednoczonych Ameryki od konca XIX wieku jako interdyscypli-
narna nauka, miata swoja geneze w tradycji europejskiej pedagogii czasow nowozytnych,
a szczegdlnie siegajacych potowy XVIII wieku postulatach poznania dziecka. Wielki
wplyw na ksztattowanie i upowszechnianie pogladu, iz dziecinstwo nalezy traktowac jako
czas 1 etap rozwoju czlowieka i uczenia si¢ rol, miata tworczos¢ Jana Jakuba Rousseau,
a szczegOlnie traktat pt. ,,Emil” (1762), w ktérym znajdujemy teze, iz wychowanie dziec-
ka winno by¢ poprzedzone jego poznaniem.

Problematyce wychowania we wspotczesnym swiecie poswigcita uwage dr Zlata Boy-
ko z Rosyjskiego Uniwersytetu ,,Druzby Narodow” w Moskwie. Znakiem wspotczesno-
$ci s3 m.in. szybko rozwijajace si¢ technologie informatyczne. Doc. Nina L. Sungurowa
(Rosyjski Uniwersytet ,,Druzby Narodow” w Moskwie) podjeta w swoim referacie za-
tytulowanym Psychological consequences of interaction of the pupils with information
and computer technologies in the context of nature conformity principle of Zh. Zh. Russo
rozwazania nad problem psychologicznych konsekwencji zaznajamiania uczniéw z tech-
nologiami informatycznymi w kontekscie zasady zgodnoSci z natura J.J. Rousseau. Pre-
legentka dokonata rowniez analizy rezultatow badan empirycznych nad wlasciwosciami
psychologicznych postaw ucznidéw wobec technologii informatycznych.

Moderatorem sekcji III byta dr Matgorzata Dagiel (Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie). Prelegentami tej sekcji byli: prof. UG dr hab. Maria Szczepska-Pustkow-
ska z Uniwersytetu Gdanskiego, mgr Irina Tkachuk z Instytutu Probleméw Wychowania
Ukrainskiej Akademii Nauk Pedagogicznych w Kijowie, dr Anna Wasilewska z Uniwer-
sytetu Gdanskiego, dr Matgorzata Kowalik-Olubinska z Uniwersytetu Warminsko-Ma-
zurskiego w Olsztynie oraz dr Matgorzata Dagiel. Obok wystapien zebrani mieli okazje
zapoznac si¢ z posterem Rousseau, wyznania i akademia autorstwa dr Heleny Ostrowic-
kiej z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

Celem pierwszego referatu, wygtoszonego przez prof. UG dr hab. Mari¢ Szczepska-
-Pustkowska, byta refleksja nad fenomenem dziecigcego filozofowania prowadzona z per-
spektywy romantycznej wizji dziecka jako ,,szlachetnego dzikusa” zanurzonego w przy-
rodzie. Wspdlng cechg obu nastgpnych wystapien autorstwa dr Anny Wasilewskiej oraz
dr Matgorzaty Dagiel bylo nawigzanie do tezy o ponownym odczytaniu/potencjalnych
odczytaniach tekstu z pozycji dzisiejszego odbiorcy w odniesieniu do twoérczosci J.J. Ro-
usseau jako pisarza. Dr Anna Wasilewska przedmiotem refleksji uczynita ,,Wyznania”,
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wykorzystala kategori¢ jezykowego obrazu swiata, aby na podstawie analizy jezykowo-
-kognitywnej zrekonstruowaé sposoby interpretacji rzeczywistosci oraz konstruowania
tozsamosci przez Rousseau. Celem badan, wedhug zamystu Autorki, byto ,,dotarcie do
podstaw tak niejednoznacznego odbioru teksow Jana Jakuba Rousseau i skrajnie réznej
oceny jego zycia”. Jak podkreslita w wystapieniu pt. Zwodnicza szczeros¢ (?) Jana Ja-
kuba Rousseau czyli narracja jako kreacja i doswiadczanie swiata dr Malgorzata Dagiel,
literatura pozostaje niejako zawieszona migdzy fikcja a prawda, miedzy udawaniem a au-
tentycznoscig. Wybrane do ogladu teksty Jana Jakuba Rousseau, naznaczone szczeroscia,
intymnoscia, naleza do literatury, forma wyrazania tejze szczerosci jest literackos¢. Przed-
miotem badan uczynita dr M. Dagiel stosunek narratora do rzeczywistosci przedstawio-
nej, interesujacy proces jej subiektywizowania, interpretowania, oceniania.

Dr Malgorzata Kowalik-Olubinska, biorgc za punkt wyjscia perspektywe badacza
dziecinstwa, zaproponowata w tekscie pt. Jesli nie naiwnosé, to co? Proba rekonstrukcji
idei dziecka u J.J. Rousseau whasne odczytanie tejze idei w kontekscie innych niz do-
tychczas kategorii. Nawigzujac do prowadzonych wspolczesnie badan nad dziecinstwem,
Autorka dowodzila, ze coraz wyrazniej zaczyna dochodzi¢ do glosu koncepcja dziecka
kompetentnego i sprawczego, wspottworzacego siebie, wptywajacego na trajektori¢ wta-
snego rozwoju i na zycie innych ludzi. Ukazata tez r6znorodnos¢ sposobow przezywania
i rozumienia §wiata przez dzieci zyjace w odmiennych przestrzeniach spoteczno-kultu-
rowych. Odwotanie si¢ do powyzszych ustalen pozwala, zdaniem Autorki, na zakwestio-
nowanie oczywistosci i uniwersalnosci idei dziecka jako istoty niewinnej, niedojrzate;j,
zaleznej 1 pozbawionej mozliwosci wptywania na zdarzenia.

Sekcje I'V prowadzita dr Zlata Boyko (Rosyjski Uniwersytet ,,Druzby Narodow” w Mo-
skwie). Autorami wystapien byli: dr Oskar Szwabowski z Uniwersytetu Szczecinskiego,
Natalia i Volodymyr Chmielko z Gimnazjum ,,Potencjal” w Kijowie, dr Matgorzata Ko-
zak z Uniwersytetu Jagiellonskiego, dr Olga Maslowa z Rosyjskiego Uniwersytetu ,,Druz-
by Narodow” w Moskwie, prof. Olga Mikhajlova z Rosyjskiego Uniwersytetu ,,Druzby
Narodéw” w Moskwie. Dr Oskar Szwabowski, nawiazujac do tworczosci J.J. Rousseau,
podjat w swoim wystapieniu rozwazania nad problemem ,,edukacji genderowej”. Punk-
tem wyjscia swojej wypowiedzi uczynit koncepcje edukacji Zofii i jej krytyke dokonana
przez M. Wollstonecraft. Odwotujac si¢ z kolei do koncepcji ,,braterskiej umowy spotecz-
nej”, wskazal na ograniczenia perspektywy M. Wollstonecraft. Jednocze$nie dokonat pro-
blematyzacji koncepcji umowy spotecznej przez odniesienie si¢ do H. Arendt dystynkcji
przestrzeni prywatnej i publicznej. Autor, powotujac si¢ na poglady L. Nead i A. Negriego
oraz M. Hardta, ukazat sposob rozwigzania probleméw generowanych przez wczesniejsze
ujecia analizowanej problematyki.

Tekst Obrona nowozytnej koncepcji praw dziecka. Kilka refleksji w kontekscie natu-
ralizmu pedagogicznego dr Matgorzaty Kozak zostat skoncentrowany woko6t normatyw-
nej koncepcji praw przynaleznych dziecku. Prelegentka podjeta probg nowego odczy-
tania kategorii praw dziecka w konteks$cie naturalizmu pedagogicznego i racjonalizmu
oswieceniowego mysliciela. Obrona koncepcji praw dziecka zostata przeprowadzona na
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przyktadzie prawa do edukacji oraz prawa do kontaktow z najblizszymi. Prezentowany
tekst moze stac si¢ glosem na rzecz respektowania idei praw dziecka w relacjach migdzy
dorostymi a dzie¢mi.

Dr Olga Mastowa w swoim wystapieniu [Ilpedcmasgnenus o nob08u: pesyibmamol
amnupuueckoeo uccredosanus skoncentrowala sie¢ na fenomenie uczucia mitosci jako
przedmiocie badan mieszczacym si¢ w ramach kierunku poszukiwan naukowych okresla-
nego mianem psychologii pozytywnej. Autorka analizowala wyniki badan empirycznych,
ktérych celem byto ustalenie, na ile bliskie sg wspotczesnym ludziom sentencje na temat
mito$ci wypowiadane przez stynnych myslicieli, pisarzy i poetow, w tym rowniez przez
Jana Jakuba Rousseau.

Naukowe spotkanie w Gdansku przedstawicieli roznych nauk humanistycznych, spo-
fecznych i prawnych z Polski, Rosji i Ukrainy, zainteresowanych postacia i ideami Jana
Jakuba Rousseau, zaowocowato wystgpieniami i dyskusjami na wysokim poziomie na-
ukowym, byto takze dobrg okazja do wzajemnego poznania i wymiany mysli. W podsu-
mowaniu konferencji, dzigkujac Gosciom za aktywny i tworczy udzial, prof. zw. dr hab.
Dorota Klus-Stanska podkreslita jej interdyscyplinarny charakter jako wlasciwy wybor,
zgodny z redefinicja pdl problemowych wspoétczesnych nauk.

Zastuga Organizatorow byla bardzo dobra atmosfera, pelna zyczliwosci, uwagi i wza-
jemnego zainteresowania, w jakiej przebiegaty dwudniowe obrady oraz wydarzenia to-
warzyszace. Z pewnoscig przyczynity si¢ do tego symultaniczne thumaczenia wystapien
w znakomitym wykonaniu Panstwa Pauliny i Wojciecha Siegieniow.
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5. Teksty nadestane do redakcji ,,Probleméw Wcezesnej Edukacji” zostaja poddane procedu-
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