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Powiedz mi, a zapomneg.

Pokaz — zapamietam.

Pozawal wziac udzial, a... wzbudzisz we mnie pragnienie.

Szanowni Panstwo,

oddaje w Panstwa rece publikacje «Edukacja przed-
szkolna: pytanie o demokracje» dr Katarzyny Gawlicz
i Barbary Rohrborn. Kolejne wydawnictwo w ramach Bi-
blioteki Rzecznika Praw Dziecka przybliza nowatorski pro-
iekt realizowany pod honorowym patronatem Rzecznika
Praw Dziecka przez Fundacje Rozwoju Dzieci im Jana
Amosa Komernskiego a dotyczqey andlizy celéw weze-
snej edukacji w Polsce. Specjdlisci z zakresu pedagogi-
ki i dziedzin pokrewnych podieli prébe wykazania czy
i w jaki sposéb realizowane sqg w podstawie programowej
fre$ci zawarte w Konwencji o Prawach Dziecka i koncepdii
dziecka jako obywatela.

Nieustanne zmiany ofaczajgcego nas $wiata sprawiajq, ze
pojawia sie konieczno$¢ dostosowania celéw i mozliwosci
edukacyjnych do potrzeb dzieci, dlatego tez préba okre-
slenia kierunku zmian w edukacji poczgtkowej w Polsce jest
niezwykle cenna. Jok mawiat Konfucjusz: ,Kiedy staje sie
oczywiste, ze cele nie mogq zosta¢ osiqggniete, nie dosto-
sowuj celéw, dosfosuj dziatania”.

Analiza podstawy programowejwychowania przedszkolne-
go w perspektywie Konwencji o Prawach Dziecka i w $wiet-
le koncepcji dziecka joko obywatela przynosi wiedze
o metodach partycypacyinych stosowanych we wczesnej
edukadji. Inicjatywa cieszy szczegdlnie w roku jubileuszu
25-ecia istnienia Konwencji o Prawach Dziecka. Publika-
cja przynosi refleksje nt. stanu wczesnej edukacji w Polsce,
rzuca tez $wiatto na warunki, jakie muszq zostad spetnione,
aby koncepcja dziecka jako obywatela byta realizowana
w petni.

«Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje» to pozycja
wazna i zarazem wyjgtkowa w polskiej literaturze peda-

Konfucjusz (551-479 p.n.e)

gogicznej. Odnosi sie do zagadnien wychowania dzieci
do zycia w demokratycznym spofeczenstwie, budowania
$wiadomodci dzieci w zakresie postawy obywatelskiej
poprzez mocne zaakcentowanie potrzeby autentycznego
i aktywnego udziatu dzieci w funkcjonowaniu przedszko-
la. Jesli dzieci mogg mie¢ wptyw na to, w co sie bawig,
jak wygladajq zajecia, w kidrych uczesiniczg, de facto
doswiadczajg demokracii, poznajq jg w praktyce. Stucha-
nie dziecigcych wyboréw i angazowanie dzieci w sprawy
ich dotyczgce oznacza podmiotowe trakiowanie najmtod-
szych, o co dopominat sie juz Janusz Korczak, formutujgc
prawo do szacunku i namawiajgc dorostych do uwaznego
stuchania dzieci.

Programy rozszerzone o wartoéci demokratyczne, idee
partycypacji i prawa dziecka do tworzenia i wyrazania
wiasnych pogladéw, sq z duzym powodzeniem realizo-
wane na szczeblu edukacji poczgtkowej w wielu krajach
europejskich. W Polsce - jak wynika z analizy podstawy
programowej i badan - system edukacji nie odnosi sie
wprost do fakich bqdz podobnych zatozen i w istocie dosé¢
fasadowo trakiuje zagadnienie wychowania oraz uczenia
przez uczesticzenie dzieci w podejmowaniu decyzji, czy
tworzeniu zasad funkcjonowania grupy.

Rola edukacii jest nieoceniona dla rozwoju dziecka od naj-
mtodszych lat. Stanowi klucz do budowy jego $wiatopo-
gladu, w tym postawy obywatelskiej. Wierze, ze uda nam
sie zmieni¢ system edukacji najmtodszych w sposéb opty-
malny, a ta publikacja bedzie do tego najlepszq inspiraciq,
opartq na rzetelnych podstawach.

Marek Michalak

Rzecznik Praw Dziecka






Wstep

Tematyka wezesnego dziecinstwa coraz mocniej wchodzi
w obszar dyskursu publicznego, a wraz z tym zmienia sie

sposéb myslenia o matych dzieciach. Do niedawna oczy-

wiste przekonania odno$nie do spotecznej pozycji dzieci,
znajdujgce swoj wyraz w takich twierdzeniach jak: ,Dzieci
i ryby glosu nie majq’, systematycznie tracq status prawd

absolutnych. W dyskursie publicznym coraz czesciej obec-

ne - cho¢ wciqz wywotujgce pewne sprzeciwy i opdr -

staje sie wyobrazenie dziecka jako podmiotu posiadajqce-

go prawa i moggcego wypowiadad sie w kwestiach, kidre

go dotyczq. Warto w zwigzku z tym sie zastanowi¢, w ja-

kim stopniu wyobrazenie to znajduje odzwierciedlenie

w organizacji instytucji dla matych dzieci. Niniejsza publi-

kacja jest prébg udzielenia czesciowe| odpowiedzi na to
pytanie poprzez pokazanie, czy i w jaki sposob przestanie
Konwencji o Prawach Dziecka oraz wizja dziecka jako

podmiotu sprawczego i obywatela sq obecne w podsta-

wie programowej oraz wybranych programach wychowa-

nia przedszkolnego, jak réwniez w $wiadomosci nauczy-

cielek i nauczycieli przedszkola.

Dziecko objete wczesng edukaciq po raz pierwszy wkra-
cza w $wiat instytucji, poznaje reguty, ktére w niej rzqdzq,
oraz konsekwencje zwiqzane z podporzqdkowaniem sie
tym regutom lub ich przekraczaniem. W powszechnym
rozumieniu wczesna edukacja ma nie tylko spetnia¢ funk-
cje ,edukacyjne’, ale i wychowawcze (spoteczne). Istnie-
nie instytucji oferujgeych wezesng edukacie jest uwazane
za istotne réwniez ze wzgledu na strukiure wspotczesne;
rodziny i polityke ekonomiczng - u ich podstaw tkwi zato-
zenie, ze oboje rodzice muszg pracowa¢ zawodowo
i utrzymywaé w ten sposdb rodzine. Powszechne jest
przekonanie, ze trzy lata to maksymalny okres, jaki matka
powinna poséwieci¢ wychowywaniu dziecka w domu.
Odniesienie do tego przekonania znajdziemy w statysty-
kach upowszechnienia edukacji przedszkolnej - w roku
szkolnym 2011/2012 objetych nig byto 72 procent dzieci
w wieku od frzech do pieciu laf w Polsce (MEN, 2013).

W zwigzku z tym niezmiemie istoine wydaie sie przyjrze-
nie sie femu, jokie cele stawia sie wczesne] edukacii

w Polsce oraz jok konstruowany jest oficjalny dyskurs pe-
dagogiczny w odniesieniu do wartosci demokratycznych,
idei partycypacii i prawa dziecka do formutowania i wy-
razania wiasnych pogladéw. W badaniach bedgcych
podstawq niniejszej publikacji analizie poddane zostaty
cele wyznaczane systemowo przez Ministerstwo Edukacii
Narodowej - sformutowane w Podstawie programowe;
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych
form wychowania przedszkolnego [Zatgcznik nr 1 do Roz-
porzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grud-
nia 2008 r. (Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r.
Nr 4, poz. 17]] - oraz projekty ich realizacji, zawarte w
programach wychowania przedszkolnego nagrodzonych
w ,Konkursie na najlepsze programy wychowania przed-
szkolnego” ogtoszonym przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej oraz innych wybranych programach. Polskg pod-
stawe i programy wychowania przedszkolnego zestawia-
my z wybranymi podstawami programowymi z innych
kregow kulturowych (Szwecii, Berlina oraz Reggio Emilia),
traktujgc je jako przyktady podejscia do wezesnej eduka-
cji, wedtug kidrego wartosci demokratyczne oraz prawa
dziecka, w tym prawo do samostanowienia i partycypa-
cji, wprost uznawane sq za fundamentalne.

Uzupetnieniem dociekan teoretycznych i analizy dokumen-
fow jest omoéwienie wynikow badan wiasnych, podejmuja-
cych przede wszystkim kwestie zastosowania w praktyce
nauczycielskie] podstawy programowe| wychowania
przedszkolnego oraz rozumienia przez nauczycieli i na-
uczycielki roli Konwencji o Prawach Dziecka we wczesnej

edukagji.

Badania zostaty przeprowadzone w okresie od kwietia
do wrzesénia 2013 roku dzieki wsparciu Rzecznika Praw
Dziecka. Za pomoc w opracowaniu narzedzia badaw-
czego oraz wsparcie merytoryczne dzigkujemy Elzbiecie
Czyz, Marcinowi Starnawskiemu oraz Piotrowi Olafowi
Zyliczowi.

Katarzyna Gawlicz

Barbara Réhrborn



Dziecko jako obywatel
- ramy teoretyczne

Wprowadzenie:
wyobrazenie dziecka

Dzio’ronio podejmowane wobec dzieci oraz sposdb,
w jaki organizuje sie instytucje, w kiérych przebywaijg

najmtodsi, w duzym stopniu wyptywajqg z tego, jak mysli-

my o dzieciach - jak je postrzegamy, jakie kompetencje
im przypisujemy, za kogo je uznajemy (Dahlberg, Moss,
Pence, 2013, sir. 97-98). Dotyczy to zaréwno poziomu
jednostkowego, a wiec konkretnych oséb pracujgcych
z dzie¢mi, jok i szerszego wymiaru spotecznego. Ow
szerszy wymiar brytyjska badaczka Allison James nazy-
wa ,kulturowq politykg dziecinstwa”, nadajacq ksztalt re-
gulacjom prawnym dotyczgeym dzieci, w tym stwarzajg-
cq (lub nie) warunki dla postrzegania dzieci jako obywa-
teli (James, 2011). Tradycyjnie dzieci uznawane byty za
,ubogie” - niekompetentne, niezdolne do samodzielnego
dziatania, ,puste naczynia’, kidre trzeba dopiero napetni¢
wiedzq i umiejefno$ciami; potrzebujgce wsparcia, opieki

i przewodnictwa oséb dorostych (Dahlberg, Moss, Pen-
ce, 2013). Wychodzqc od takiego wyobrazenia dziecka,
frudno mysle¢ o nim jako o obywatelu. Bedzie fo raczej,
iak okresla to brytyjski badacz Michael Wyness (2001,
str. 195), terminujgcy obywatel”, niebedqcy jeszcze
w petni cztonkiem $wiata spotecznego, czy - jak méwit
T. H. Marshall - ,obywatel w stanie tworzenia” (za: Lister,
2007, str. 6906). Obywatelem dziecko bedzie dopiero
wtedy, gdy przestanie by¢ dzieckiem.

Mysleniv o dziecku jako obywatelu bardziej sprzyja
coraz powszechniejsze wyobrazenie dziecka ,bo-
gatego’, aktywnego wspottworey  wiedzy, kultury
i wlasnej tozsamosci, posiadajgcego rdznego ro-
dzaju kompetencie podmiotu sprawczego. Jak za-
uwazajq Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence,
wyobrazenie to jest szczegdlnie populamne w kra-
jach skandynawskich, a jego wytonienie sie zwigza-
ne jest zardwno z nowymi perspektywami badaw-
czymi pojawiajgcymi sie w naukach spotecznych
i psychologicznych (w tym zwilaszcza z problematy-
zowaniem zatozen i twierdzen psychologii rozwojo-



wej), jok i przemianami spotecznymi, prowadzqgcymi
do swoistej ,instytucjonalizacji dziecinstwa”, a wiec
sytuacii, gdy duzy odsetek dzieci spedza dtugi czas
w specjalnie dla nich zorganizowanych instytucjach
opiekuniczych, edukacyjnych, kulturalnych (Dahlberg,
Moss, Pence, 2013, sir. 104, por. Kampmann, 2004).
Rozwdj tego wyobrazenia wigze sie z pojawieniem sie
na gruncie nauk spotecznych nowego paradygmatu
mys$lenia o dzieciach i dziecinstwie - tak zwanej nowej
socjologii dziecinstwa, ktérej integralnym elementem
jest postrzeganie dziecka jako podmiotu sprawczego.
Jej zatozenia sformutowali Alan Prout i Allison James
(1997, str. 8) w stynnym tekécie pt. A new paradigm for
the sociology of childhood? Provenance, promise and
problems. Nalezg do nich:

B Dziecinstwo jest rozumiane jako konstrukt spoteczny,
co oznacza, ze jako szczegolny strukturalny i kulturowy
komponent wielu spoteczenstw nie jest tozsame z okre-
sem biologicznej niedojrzatosci; rézne spoteczenstwa
w rézny sposéb interpretujq te niedojrzatosc.

B Dziecifstwo jest zmienng analizy spotecznej, kidrej nie
mozna postrzega¢ w oderwaniu od innych zmiennych,
takich jak klasa, pte¢, pochodzenie etniczne (co ozna-
cza, ze nie ma jednego, uniwersalnego dziecinstwa,
ale jest wiele réznych dziecinstw).

B Zwigzki, w kiére wehodzq dzieci, oraz kultury dziecie-
ce zastugujq na badanie na wiasnych prawach, a nie
tylko z perspektywy dorostych.

B Trzeba postrzega¢ dzieci jako aktywne podmioty ma-
iace wptyw na zycie swoje i innych oséb oraz spo-
teczenstwa, w kiérym funkcjonujg. Nie sq biemnym
przedmiotem oddziatywania strukiur i proceséw spo-
tecznych.

B Finografia jest szczegdlnie uzytecznym podeijsciem me-
todologicznym w badaniu dziecinstwa.

B Gloszenie nowego paradygmatu w socjologii dziecin-
stwa oznacza {ednoczes’nie wigczenie sie w proces
rekonstruowania dziecinstwa w spofeczenstwie.

Nowy paradygmat w socjologii dziecifstwa i myslenie
o dziecku jako o kompetentnym podmiocie sprawczym
wigze sie z przejsciem od myslenia o dziecku w katego-
riach psychologii rozwojowej i teorii socjalizacji, zakfa-
dajqcych, ze dziecko jest tym, kio ,sie staje”, niepetnym,
niedoskonatym bytem, ktéry musi dopiero zosta¢ dopro-
wadzony przez innych do stanu petni (czyli dojrzatosci
ufozsamianej z dorostoscig), do myslenia o dziecku jako
tym, kto juz jest (James, Jenks, Prout, 1998, str. 207). Po-
strzeganie dziecka jako tego, kio juz jest, a nie tego, kio
dopiero sie staje, sprawia, ze widzi sie w nim aktora spo-
tecznego, zyjgcego w danym miejscu i czasie. Wymusza
fo przywigzywanie wiekszej wagi do tego, co dziecko
odczuwa, mysli, czego do$wiadcza, jak czuje sie w $ro-
dowisku, w kiérym obecnie przezywa swoje zycie, a nie
tylko przygotowuije sie do przysztego zycia. Sprzyja to
wiekszej koncentracji na tym, by miejsca, w kiérych prze-
bywaijg dzieci, odpowiadaty ich potrzebom, ale tez byty
tfworzone z uwzglednieniem opinii i pomystow dzieci, ich
perspektywy.

Koncepcja dziecka jako obywatela

Prawne umocowanie myslenia o dziecku joko osobie, ktéra
ma swoje poglady i opinie oraz jest zdolna do ich wyraza-
nia, stanowi Konwencja o Prawach Dziecka ONZ, dajgca
dzieciom prawa polityczne i obywatelskie {Coady, 2008,
str. 7). Uznaje sie, ze konwencja ta nie tylko wyznacza
ramy dla dziatan majgcych zapewni¢ dobrostan dziedi,
co charakteryzowato wczesniejsze dokumenty miedzyna-
rodowe dotyczqce praw dzieci, ale i tworzy fundamenty
dla myslenia o ich partycypacji (Wyness, 20006, str. 212),
czego wyrazem sq dwa rodzaje praw dzieci: do dobro-
stanu oraz do samostanowienia. Prawa do dobrostanu
wiqzq sie z koniecznosciq zapewnienia dzieciom schro-
nienia, pozywienia, pomocy medycznej i edukacji oraz
ochrony przed przemocq i wyzyskiem. Odpowiedzial-
no$¢ za realizacje tych praw spoczywa na dorostych,
mozna wiec powiedzie¢, ze w Scistym sensie dzieci ich
nigdy nie posiadajg, a nawet ze prawa fe wzmacniajq
wiadze dorostych nad dzie¢mi (Wyness, 2006, sir. 208).
To, jok podkresla Wyness, sprawia, ze migdzy prawami
do dobrostanu i do samostanowienia mogq pojawiaé sie
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napiecia, poniewaz ,prawa do samostanowienia odbie-
rajg dorostym pewng odpowiedzialno$¢ i wiadze, gdyz
dajg dzieciom prawo do samodzielnego podejmowa-
nia decyzji, kiére potencjalnie mogtyby sta¢ w sprzecz-
nosci z przekonaniem dorostych, ze faktycznie dziatajg
wnajlepszym interesie« dziecka” (Wyness, 2006, sir. 209).

Jok mozna rozumie¢ prawo dzieci do samostanowienia?@
Wyness przytacza rézne interprefacje tego pojecia - od
tych, zgodnie z ktérymi dzieci majq takie same prawa jak
dorosli, po zaktadajgce pewien udziat dzieci w proce-
sach decyzyjnych. Warto zauwazy¢, ze przyznanie dzie-
ciom prawa do samostanowienia oznacza dostrzezenie,
ze najmtodsi majg swoje interesy, kiére mogq by¢ odmien-
ne od intereséw innych grup (,nie-dzieci”), w tym takze ich
rodzin (Coady, 2008, sir. 8; por. Wyness, 2001, sir. 196).
Interesy dzieci, jak zauwaza Wyness (2001; 2009), to nie
fo samo co potrzeby dzieci. Potrzeby dzieci czesto definio-
wane sq przez dorostych, odwotujgeych sie do tego, co
ich zdaniem jest w ,najlepszym interesie” dziecka. Pojecie
intereséw dzieci wigze sie raczej z ,szeregiem zobowig-
zan, pragnien i do$wiadczen, kidre sq lepiej definiowane
przez same dzieci” (Wyness, 2009, str. 540). Koncepcija
potrzeb dzieci odsyta do wyobrazenia dorostych, kiérzy
myslq za dzieci i dostarczajq im tego, czego one potrze-
bujq, trudno wiec widzie¢ tu w najmtodszych aktywnie
dziatajgce podmioty polityczne; w koncepcji intereséw
dzieci to dzieci same stanowig podstawowy punkt odnie-
sienia, bedqc aktywnymi i zaangazowanymi podmiotami
sprawczymi (Wyness, 2001, str. 195-196). Dostrzeze-
nie istnienia intereséw dzieci wymaga tworzenia kana-
tow, poprzez kidre mozna wyrazi¢ odrebnos¢ [dzieci
i ich intereséw - przyp. aut]” (Wyness, 2001, sir. 196),
a wiec opracowania swoiste] metodologii stuchania dzie-
ci. Do zagadnienia tego wrécimy w dalszej czesci niniej-
szego rozdziatu.

Z perspektywy intereséw dzieci i ich prawa do samosta-
nowienia szczegdlnie istotny jest artykut 12 Konwencji
o Prawach Dziecka, naktadajgey na  sygnatariuszy
obowigzek zapewnienia ,dziecku, kidre jest zdolne do
ksztattowania swych wiasnych pogladéw, prawa do
swobodnego wyrazania wiasnych pogladéw we wszyst-
kich sprawach dotyczqeych dziecka” i przyjmowania ich
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,z nalezytq wagq, stosownie do wieku oraz dojrzatosci
dziecka”. Artykut ten bywa interprefowany w rézny sposéb
(o czym wiecej piszemy w rozdziale drugim), niemniej daje
on dzieciom nie tylko prawo glosu, ale tez do tego, aby
ich gtos byt styszany, a wiec rzeczywiscie uwzgledniany
i traktowany powaznie (co nie oznacza, ze opinie dzieci
zawsze bedqg uznawane za ostateczne i wigzgce - por.
Coady, 2008, sir. 8). Jest rowniez wyrazem przekonania,
ze ,dzieci sq kompetentne, majg prawa i powinny by¢
postrzegane jako czfonkowie spoteczenstwa demokra-
fycznego, majqcy w nie swéj wkiad. Dzieci nie przygoto-
wujq sie do tego, by stac¢ sie kompetentne, zdoby¢ prawa
lub mie¢ wkiad w spoteczerstwo. One juz sq zdolne do
aktywnej partycypacji i kompetentnego korzystania ze
swoich praw i sity sprawczej” (Brostrdm, 2006, str. 233).

Co konkretnie moze oznacza¢ myslenie o dziecku jako
obywatelu? Jak zauwaza Margaret Coady (2008,
w Wielkiej Brytanii {ale tez w innych krajach) pojecie
obywatelstwa ksztattowato sie stopniowo, przechodzgc
przez trzy etapy, na ktérych kolejno zaczeto uznawaé
innego rodzaju prawa, poszerzajqc jednoczeénie krag
osob postrzeganych jako obywatele: poczgwszy od
praw obywatelskich (wolnosé stowa, réwnosé wobec
prawa i prawo wiasnoscil, przez prawa polityczne (po-
wszechne prawo wyborcze), a skoficzywszy na prawach
socjalnych (powszechne prawo do edukacji, zabezpie-
czen socjalnych, dobrostanu). Fundamentem koncepcii
obywatelstwa opierajgcego sie na dostepie do tego
zestawu praw miata by¢ idea powszechnej réwnosc,
jednak, jok podkresla Coady (2008, sir. 4), réwnos¢ ta
nie obejmowata wszystkich - kobiety dtugo pozostawaty
w tyle, a dzieci byty zupetnie wykluczone z takiego uje-
cia obywatelstwa. Dopiero w XX wieku zaczeto przyzna-
waé dzieciom prawa, poczqwszy od praw socjalnych
(co byto motywowane pragnieniem ochrony dzieci), wy-
razonych w Deklaracji Praw Dziecka z 1924 roku.

Istniejq roznorakie inferpretacje koncepcji obywatelstwa,
obejmujgce inne wymiary poza posiadaniem praw. Marc
Jans (2004 i Ruth Lister (2007) przygladaiq sie ,elemen-
tom sktadowym” koncepcii obywatelstwa formutowanych
przez réznych teoretykdw, probujge okresli¢, czy i w jakim
stopniu mogq one odnosi¢ sie do dzieci. Jak zauwaza



Lister (2007, str. 699), niektére z tych elementow bardzie]
stosujg sie do dzieci, inne mniej, wazne wiec jesf, aby
kwestie obywatelstwa dzieci tfraktowaé wielowymiarowo
- koncentrowanie sie na przyktad na prawach (ktérych
wielu, jak praw politycznych, dzieci nie posiadajq) spra-
wia, ze traci sie z pola widzenia inne istotne wymiary my-
slenia o dzieciach jako obywatelach.

Pierwszym elementem, na kiéry wskazujq i Jans, i Lister, jest
wiasnie dostep do petni praw. Powigzanie bycia obywa-
telem z posiadaniem petni praw oznacza, ze nie mozna
frakfowa¢ dzieci joko obywateli, gdyz nie dysponujg one
takim zakresem praw jak dorosli; nie jest tez oczywiste, ze
bytoby to pozadane, zwazywszy na fakt, ze dzieci po-
frzebujq opieki (Jans, 2004, str. 38). Nie majq one praw
politycznych, w tym praw wyborczych, co, jak podkresla
Lister (2007, str. 704), by¢ moze w najwigkszym stopniu
sprawia, ze ich sfatus jako obywateli bywa podawany
w watpliwosé; majg natomiast - na mocy Konwencii
o Prawach Dziecka - prawo do partycypacii, tym bar-
dziej znaczgce wiasnie dlatego, ze nie mogg wyrazad
swojej opinii poprzez gtosowanie w wyborach.

Kolejny wymiar to powigzanie obywatelstwa z odpowie-
dzialnoscig. Jans (2004, str. 38-39) twierdzi, ze dzieci,
ze wzgledu na to, ze charakterystyczng dla nich formg
aktywnosci jest zabawa, potrafig porzuca¢ pewne zobo-
wiqzania (na przyktad wycofa¢ sie z zabawy, gdy jej kon-
sekwencie stajq sie dla nich zbyt zlozone), nie mozna wiec
przypisa¢ im statusu obywatela, jesli rozumie sie go przez
pryzmat odpowiedzialnosci. Lister (2007] interprefuje te
kwestie inaczej, przypominajqc o istnieniu dwéch rodzajow
zobowigzan: narzuconych przez prawo i/lub wspieranych
przez panstwo oraz przyjmowanych dobrowolnie i z wia-
snej inicjatywy przez dzieci. W réznych systemach praw-
nych na dzieci naktada sie innego rodzaju zobowigzania
(od zobowigzania do przestrzegania prawa i ponoszenia
odpowiedzialnoéci kamej w przypadku jego tamania po
udziat w walce zbrojnej), dzieci same tez biorg na siebie
odpowiedzialno$¢ za szereg dziatan w sferze prywanej
i publicznej. Co istotne w kontekscie tezy Jansa, Lister przy-
woluje przyktady pokazujqce, ze dzieci majgce mozliwosé
uczeshictwa w dziataniach wspdlnotowych z coraz wiek-
szq powagq trakiujg swoje zobowigzania (Lister, 2007 sfr.

708). Podkresla takze, ze nie chodzi o to, aby oczekiwac
od dzieci przyjmowania takich samych zobowigzan, jakie
spoczywajq na dorostych, ale o to, by doceni¢ te zobo-
wigzania, kidre one same na siebie biorg i z kiérych sie
wywiqzujq (Lister, 2007, str. 716).

Trzeci wymiar fo bycie obywatelem jako pewna tozsa-
mo$¢ (Jans, 2004). Jans zauwaza, ze stanowienie czesci
grupy jest dla dzieci, majgcych pragnienie przynalezno-
$ci, niezwykle wazne. Ze wzgledu na te zdolnos¢ dzieci
do identyfikowania sie z grupami spotecznymi i spotecz-
nosciami mozliwe jest myslenie o nich jako o obywatelach
- cho¢ przynalezqcych przede wszystkim raczej do wez-
szych, bardziej lokalnych grup niz szerszych zbiorowosci

(Jans, 2004, str. 39).

Czwarty wymiar, na kiéry zwraca uwage Jans, to po-
wigzanie obywatelstwa z uczestnictwem i zaango-
zowaniem |(Lister méwi tu o przynaleznosci). Mimo ze,
wedtug badacza, mozliwosé partycypacii dzieci czesto
jest ograniczona, ze wzgledu na obserwowang w spo-
teczenstwach zachodnich (i bardzo wyraznie widocz-
ng w Polsce) tendencje do koncentrowania sie na za-
pewnianiu im ochrony, to i tak aktywnie oddziatujg one
na $rodowisko, w kiérym zyjq: poczqwszy od rodziny,
przez grupy rowiesnicze, a na instytucjach edukacyjnych
skonczywszy. lister zwraca w tym kontekscie uwage na
ogromnq role dorostych, twierdzqc, ze ,cho¢ na pew-
nym poziomie wszystkie dzieci sq cztonkami spoteczno-
$ci i tym samym maijq sfatus obywatela w sensie formal-
nym, uznanie dzieci za obywateli w gtebszym sensie ak-
tywnej przynaleznosci wymaga stworzenia warunkéw,
ktore wspomogtyby ich uczestictwo jako aktoréw poli-
tycznych i spotecznych. Chodzi tu o co$ wiecej niz tylko
o udziat w jednostkowych decyzjach dotyczgeych zycia
dziecka, podejmowanych przez rodzicéw i ekspertow.
Oznacza to réwniez udziat w szerzej zakrojonych pro-
cesach wspotdecydowania” (Lister, 2007, str. 701). To
na dorostych spoczywa odpowiedzialnos¢ za tworze-
nie zardwno mechanizmoéw, kidre taki udziat umozliwig
(mogq to by¢ rady szkolne, parlament i zgromadzenia
dzieciece, dzieciece rady ds. budzefu partycypacyine-
go), jak i kultury autentycznego wigczania dzieci (Lister,
2007, str. 701, 703).

-11 -



Lister (2007, str. 709) wskazuje na jeszcze jeden wymiar
obywatelstwa: réwny status, szacunek i uznanie. Podczas
gdy postrzegany jest on za kluczowy dla bycia obywa-
telem, dzieciom powszechnie sie go odmawia, nie do-
ceniajqc zaangazowania i odpowiedzialnosci tej grupy.
W efekcie dzieci - zwtaszcza zyjgce w ubdstwie i przez
fo traktowane z jeszcze mniejszym szacunkiem - pozba-
wiane sq statusu obywatela.

Ta zarysowana powyzej niejednoznaczno$é pojecia oby-
watelstwa w odniesieniu do dzieci jest powodem, dla kié-
rego Allison James (2011, str. 177) podkresla konieczno$¢
zwrécenia uwagi na kuliurowq polityke dziecifstwa, aby
zrozumie¢, w jaki sposéb w spofeczenstwach pojecia
obywatelstwa stajq sie dostepne dla dzieci i mtodych ludzi,
[kiorych] status jako obywateli bedzie wyrazem okreslo-
nych konstrukeji dziecinstwa, poprzez ktére wprowadzane
sq w zycie prawa i regulacje dotyczqce dzieci i mtodych
ludzi". Zacheca do wyjscia poza ,abstrakeyjne dyskusje na
temat ram prawnych” {James, 2011, str. 168] i, odwotujqc
sie do Lister (2007), podiecia préby uchwycenia ,obywa-
felstwa przezywanego": zrozumienia, jok ,w okreslonych
kontekstach dorodli przypisujq dzieciom site sprawczq
w réznych sferach zycia, pozwalajge im w ten sposéb na
uczestnictwo w spoteczenstwie - lub nie” (James, 2011, sir.
172). Bedzie sie to wigzato z okresleniem tego, jak doro-
$li interpretujq kompetencije i zdolnosci dzieci, oraz tego,
jak dzieci doswiadczajq okreslonego rodzaju konceptuali-
zacji dziecinstwa przez dorostych i na nig odpowiadaijq.
W koncepcji obywatelstwa przezywanego zwraca sie za-
fem uwage na sprawstwo dzieci w odniesieniu do ich sta-
tusu jako obywateli, gdyz ,cho¢ dzieci mogq teoretycznie
dysponowaé prawami w ramach systemu prawnego, fo,
czy oraz w jaki sposdb korzystajqg z tych praw w codzien-
nym zyciu, stanie sie istfotnym wskaznikiem ich statusu jako
obywateli w praktyce” (Lister, 2007 str. 172]".

Partycypacja dzieci:
znaczenie i warunki

Partycypacie rozumiemy, za Rogerem Hartem (1992, str.
5), jako ,proces uczestniczenia w decyzjach majgcych
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wplyw na zycie jednostki i spotecznosci, w kidrej jed-
nostka ta zyje". Jak podkresla badacz, partycypacja jest
narzedziem budowy demokracji i podstawowym prawem
obywatelskim, z kiérego korzystanie wymaga jednak okre-
slonych kompetenciji. Zdaniem Harta oczekiwanie, ze ktos
nagle stanie sie odpowiedzialnym, zaangazowanym oby-
watelem, nie ¢wiczqc sie wezeséniej w odpowiedzialnosci,
jest nierealistyczne. ,Jedynie stopniowo, w toku praktyki,
mozna dochodzi¢ do zrozumienia, na czym polega de-
mokratyczna partycypacia, oraz rozwija¢ pewnosé siebie
i kompetencie, bez ktérych partycypacja jest niemozliwa;
nie mozna zostaé ich nauczonym w abstrakcyjnej formie”
- twierdzi Hart (1992, sir. 5). To przekonanie nie jest jed-
nak powszechnie podzielane. Jak zauwaza bowiem Ju-
dith Wagner (2006), cho¢ demokracja stanowi centralng
wartoé¢ w amerykarskim dyskursie edukacyjnym, szkoty
i przedszkola w Stanach Zjednoczonych nie sq postrze-
gane jako instytucje demokratyczne, ale jako miejsca,
w ktérych uczy sie na temat demokracii i ktérych celem
jest ,przygotowanie dzieci do uczestnictwa w demo-



kracji i nauczenie ich, jak korzysta¢ z wolnosci, gdy juz
dorosnq” (Wagner, 2000, str. 294; kursywa w oryginale).
W krajach nordyckich z kolei uznaje sie, ze ,dzieci po-
winny od pierwszych dni bezposrednio doswiadcza¢
demokracji” (Wagner, 2000, str. 294), bo tylko w ten spo-
séb zdobedq kompetencje potrzebne do funkcjonowania
w demokratycznym spoteczenstwie, co sprawia, ze w insty-
tucjach edukacyjnych i opiekunczych stwarza sie im wiele
okazji do podejmowania decyzji, dokonywania wyboréw,
brania odpowiedzialnosci, negocjowania z innymi. Wi-
dzimy tu zatem rozréznienie miedzy przygotowywaniem
dzieci do bycia obywatelami a traktowaniem ich juz jako
obywateli; miedzy dzieé¢mi, kidre stajg sie obywatelami,
a dzieémi, ktore nimi juz sq (Coady, 2008).

Co konkretnie moze oznaczaé partycypacja matych dzie-
ci? Hart (1992 proponuje model, kiéry nazywa ,drabi-

ng partycypacji’, sktadajqey sie z oémiv poziomdw - od
braku partycypacii po petng, rzeczywistq partycypacie.
Pierwszy, najnizszy poziom to manipulacja, a wiec sytu-
acje stwarzania pozoréw wigczania dzieci w decyzje,
motywowane przekonaniem, ze ,cel uswigca $rodki”. Hart
podaje fakie przyktady jok trzymanie przez przedszko-
lakéw na demonstracji fransparentéw na temat wptywu
polityki spotecznej na dzieci lub wigczanie najmtodszych
w konsultacje, ale niedawanie im zadnej informaciji zwrot-
nej odnosnie do informacji od nich uzyskanych (na przy-
kfad proszenie dzieci o fo, by narysowaty swoj wymarzo-
ny plac zabaw, a nastepnie - na podstawie rysunkéw
- opracowywanie w niejasny sposéb projekiu owego
placy, tak ze dzieci nie wiedzq, jak ich pomysty zostajq
wykorzystane). Drugi poziom to dekoracja, a wiec wy-
korzystywanie dzieci przez dorostych dla wzmocnienia
w posredni sposéb ich sprawy (na przyktad dzieci tanczg
ubrane w koszulki z napisami zwigzanymi z jaka$ kwestig,
ale nie wiedzgq nic o niej, nie majq tez wptywu na organi-
zacje wydarzenia, w kiérym uczestniczq). Trzeci poziom,
reprezentacja instrumentalna, odnosi sie do sytuacii, gdy
pozornie daje sie dzieciom prawo gtosu, ale nie majg one
ani wptywu na okreslenie, jakie kwestie bedg omawiane
i w jaki sposob, ani mozliwosci wyrazenia wiasnych opi-
nii. Wszystkie dotychczas wymienione poziomy odnoszg
sie do faktycznego braku partycypacii, choé¢ ukrytego
pod jej pozorami.

Kolejne poziomy opisujq rézne formy rzeczywistej par-
tycypacji. Czwarty poziom, wyznaczone, ale poinfor-
mowane, okresla sytuacje, w ktérych dzieci zdajq sobie
sprawe z fego, w czym uczestniczq: wiedzq, jakie sq cele
danego dziatania, kio podijgt decyzje odnosnie do ich
uczestnictwa i dlaczego zostaty wigczone, odgrywaiq
znaczqceq role i same zgtosity che¢ udziatu po zapozna-
niu sie z ideq wydarzenia. Pigty poziom wyrézniony przez
Harta to pytane o opinie i poinformowane. Dzieci petniq
tu funkcije konsultantéw dla dorostych i cho¢ to dorosli pla-
nujq i prowadzq projekl, dzieci rozumiejg, na czym on
polega, a ich opinie sq trakiowane powaznie. Hart przy-
woluje przyktad stacji telewizyjnej z Nowego Jorku, kiéra

1 Ze wzgledu na to, ze przedmiotem analizy, ktora podejmujemy w kolejnych rozdziatach, sa dokumenty programowe wychowania przedszkolnego oraz przekonania nauczycielek, w niniejszej publikaciji nie
zajmujemy sie doswiadczeniami samych dzieci odnosnie do ich statusu jako obywateli. Wglad w tego rodzaju doswiadczenia dzieci daje raport Obywatel dziecko (Zylicz, 2009).
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przygotowuje robocze wersje programéw telewizyinych,
a nastepnie pokazuje je grupie dzieci, kidre je oceniajq.
Na podstawie tych opinii powstaje kolejna wersja progra-
mu, znéw poddana osqdowi dzieci. Poziom szosty, dzia-
tania inicjowane przez dorostych, decyzje podejmowane
wraz z dzie¢mi, odnosi sie do prawdziwej partycypacii -
sytuacji, w ktorych decyzje dotyczgce na przyktad kwestii
istotnej dla lokalnej spotecznosci podejmujq wszystkie za-
angazowane osoby, ale szczegsélng uwage zwraca sie
na to, by uczestniczyty w nich dzieci oraz osoby starsze
lub z innego powodu zwykle wykluczane. Poziom si¢dmy
to dziatania inicjowane i prowadzone przez dzieci. Jak
zauwaza Hart, przy sprzyjajacych warunkach dzieci sq
w stanie doskonale wspétpracowac w duzych grupach,
jednakze dorosli rzadko stwarzajg im ku temu okazje,
nie odpowiadajqc na inicjatywy dzieci lub nie potrafige
zrezygnowad z kierowniczej roli. | wreszcie najwyzszy
poziom partycypacji odnosi sie do dziatan, kidre sq ini-
cjowane przez dzieci, a decyzje podejmowane sq wraz
z dorostymi. Hart twierdzi, ze wigczanie dorostych przez
dzieci w dziatania, kiére same zaplanowaty i kiérymi kie-
rujq, dotyczy przede wszystkim nastolatkdw; jest tez bar-
dzo rzadkie - gféwnie dlatego, ze dorosli nie potrafig
we wiasciwy sposdb odpowiedzie¢ na inicjatywy dzieci.

Analizujgc z kolei formy partycypacii, brytyiski badacz
Michael Wyness (2009) wskazuje na cztery mozliwe
modele:

B Wsparcie ze strony dorostych - model, w kiérym doro-
$li posredniczq w podejmowaniu decyzji dotyczqeych
dzieci w ramach formalnych strukiur, petnigc funkcie re-
prezentantéw najmtodszych dziatajgeych dla ich dobra.
Jak zauwaza Wyness, w tym ujeciu rzadko styszy sie
gtos samych dzieci; istieje tez ryzyko, ze ich interesy zo-
stang zdefiniowane przez pryzmat intereséw dorostych.

B Demokracja uczestniczqca - model opierajgcy sie na
najbardziej bezposrednim zaangazowaniu dzieci, kidre
w grupach zajmujq sie istotnymi dla siebie kwestiami.

B Demokracja przedstawicielska - model, w kiérym dzieci
wybierane do formalnych struktur typu rady reprezentu-
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iq inferesy innych dzieci. Jest to najbardziej powszechny
model partycypacii dzieci w instytucjach edukacyjnych,
ktéry - cho¢ zaktada bardziej egalitame relacje mie-
dzy reprezentantami i reprezentowanymi niz pierwszy
z wymienionych wzorcéw - wcigz niesie ze sobg pew-
ne problemy (na przyktad tworzenie hierarchii wsréd
dziedi, r\/zyko pomijania ngosu niektérych z nich, zwlasz-
cza marginalizowanych i majgeych stabszq pozycie
w grupie, oraz mozliwo$¢ znacznego wptywu doro-
stych na dziatania dzieci).

B Demokracja deliberatywna - model, dla kiorego kluczo-
wa jest mozliwos¢ publicznej debaty na temat kwestii
dotyczqeych spotecznosci lokalnej. Tu réwniez mamy
do czynienia z sytuacjq, kiedy pewna liczba dzieci re-
prezentuje inferesy swoich rowiesnikdw, ale dzieje sie to
w ramach mniej sztywnych sfrukiur przy wigczeniu dzie-
ci ze zréznicowanych spotecznosci.

Kiedy zatem autentyczna partycypacja dzieci staje sie
mozliwa? Brytyjska badaczka liz Wood (1998) zwraca
uwage na trzy warunki, kiérych spetnienie pozwala na
poszerzenie zakresu partycypacji dzieci w instytucjach
edukacyjnych (cho¢ majg one zastosowanie réwniez
w innych miejscach). Po pierwsze uznaije, ze trzeba odrzu-
ci¢ romantyczne spojrzenie na potrzeby wigzqce sie z by-
ciem dzieckiem, gdyz - jok zauwaza - ,pojecia swobo-
dy i niewinnosci byty wykorzystywane jako wymowka dla
tworzenia dobrodusznego i protekcjonalnego srodowiska
uczenia sie” (Wood, 1998, str. 32-33). Po drugie twierdzi,
ze dziecinstwo nalezy uznawac za warto$ciowe zaréwno
jako okres sam w sobie, jok i jako element kontinuum ucze-
nia sig oraz rozwoju. | wreszcie podkresla koniecznos¢
traktowania dzieci jako aktywnych obywateli, zdolnych
do myslenia i uczenia sie, w tym poznawania swoich praw
i obowigzkéw (Wood, 1998, str. 32-33). Wszystkie te wa-
runki wiqzq sie z podjeciem pewnej aktywnosci lub przy-
ieciem okreslonej postawy przez osoby doroste - Wood
wyraznie podkreéla, ze natura i zakres partycypacii dzieci
w ogromnym stopniu zalezq od dorostych (Wood, 1998,
str. 31). Umozliwiajq oni partycypacije dzieci nie tylko
poprzez to, ze dostrzegajq ich kompetencje i zaczynajq
widzie¢ w nich obywateli, ale i wprowadzajgc konkretne
rozwigzania: na przyktad mniej lub bardziej sformalizowa-



ne rady albo parlomenty dziecigce czy choéby poranne
spotkania w grupie przedszkolnej, podczas kiérych moz-
na planowaé codzienng aktywno$¢, oraz pomagajac
dzieciom rozwija¢ umiejgtnosci zwigzane ze wspdlnym
podejmowaniem decyzji, argumentowaniem, rozwiqzy-
waniem konflikiow.

Jak pokazuje Agnieszka Olczak (2010, str. 149-150),
zajmujqca sie zjawiskiem umowy spotecznej w polskich
przedszkolach, znaczna czesé badanych przez niq dzie-
ci nie wykazywata checi proponowania uméw i ango-
zowania sie w ich formutowanie. Postusznie akceptowaty
za fo sugerowane im umowy (44 procent obserwowa-
nych zachowan) lub pozostawaty wobec nich obojetne
(15 procent zachowan). Przyczyn tego Olczak upatruje
w dominacji fradycyjnego modelu wychowania w rodzi-
nie, wedfug kidrego od dzieci oczekuje sie podporzqd-
kowania, ale tez w organizacji edukacji przedszkolnej -
przede wszystkim w tym, ze to doroéli arbitralnie rozstrzy-
gajq codzienne problemy, nie pozwalajgc na aktywnos¢
dzieci, w tym praktykowanie dochodzenia do porozumie-
nia i zawierania uméw. Wood (1998, str. 32) zauwaza
ponadto, ze zadaniem dorostych wspierajqcych partycy-
pacje dzieci jest takze umozliwienie im poznawania ich
wiasnej roli, praw i zobowigzarn.

Partycypacja dzieci: przyktady

Doskonatq ilustracjg twierdzenia, ze partycypacja
dzieci wymaga od dorostych podijecia konkretnych
dziatan, jest projekt zatytutowany Demokracja i posta-
wy w przedszkolach, realizowany w przedszkolach
w Danii, Norwegii, Szwecji i Anglii (DAK, b.d.). Wyra-
stat on ze wspomnianego wyzej typowego dla krajow
nordyckich przekonania, ze o demokracji nie mozna
tylko mowi¢, ale trzeba jq praktykowac, i miat na celu
znalezienie sposobdw rozwijania wéréd dzieci postaw
demokratycznych, potrzebnych do tego, by by¢ ak-
tywnym, zaangazowanym cztonkiem spoteczenstwa.
Integralnym wymiarem projekiu byty dziatania podej-
mowane przez nauczycielki i nauczycieli pracujgcych
w przedszkolach, zorientowane na obserwacie swoje-
go wiasnego zachowania, indywidualng i zespotowqg

refleksje nad nim oraz identyfikowanie obszaréw wyma-
gajacych zmiany. Doroéli przygladali sie miedzy innymi
temu, w jaki sposdb wspierajq dzieci i zachecajq je do
dokonywania wyboréw; o czym pozwalajg dzieciom
decydowaé¢, a o czym nie; jak organizujq otoczenie, by
umozliwi¢ dziecku dokonywanie wyboréw; co robig, by
mie¢ pewno$¢, ze rozumiejq, czego dziecko napraw-
de chce, a takze by zagwarantowad, ze dziecko wie,
ze ma wybdr oraz ze rozumie konsekwencie swoich
wyboréw. Swoje obserwacje poréwnywali nastepnie
z odpowiedziami dzieci na pytania dotyczqce tych sa-
mych kwestii oraz zastanawiali sie nad tym, co mozna
zrobi¢, aby zwigkszy¢ wptyw dzieci [na przyktad przez
zapewnienie czasu na rozmowy, w frakcie kiérych be-
dzie mozna zwréci¢ uwage na opinie i doswiadczenia
dzieci, lub na spotkania stuzqce podejmowaniu decy-
zji przez spoteczno$¢ dzieciecq). Projekt zasadzat sie
na wyrazanym wprost przekonaniu, ze ,nastawienie
i dziatania dorostych wptywaijg na dziecko, pozwalajgc
mu zrozumie¢, na czym polega proces demokratyczny,
i wzigé w nim udziat. Jesli dziecko ma w petni zrozumie¢
demokracije, musi jej doswiadcza¢. Nie moze to by¢ jo-
ka$ jednorazowa pseudodemokracia, w kidrej dorosli
wymyslajg wybory, kiérych dziecko moze dokonaé, ale
kidre w rzeczywistosci nie majg zadnego wptywu na

jego zycie" (DAK, str. 26).

No czym moze polega¢ partycypacja dzieci w przed-
szkolu? Autorzy broszury omawiajqcej projekt przywotu-
iq na przyktad takie sytuacje:

B W czasie rozmowy w kregu czes$é dzieci wyraza ched
pojscia na wycieczke do miasfa, a reszta chce i$¢ do
parku. Dzieci, kidére chcg i$¢ do miasta, proszone sq
o ustawienie sie z jednej strony, te, kidre cheq pojs¢ do
parku - z drugiej (DAK, str. 34).

B Jedno z dzieci pyta, czy mozna by pojs¢ z wizytq do
iego dawnego przedszkola. Dyrekforka odpowiada, ze
jest to mozliwe, i pyta, czy sq jeszcze jakie$ osoby, ktdre
chciatyby odwiedzi¢ swoje dawne przedszkole. Wiele
dzieci chce pojs¢ do réznych przedszkoli. Uzgadniaiq,
ze podzielg sie na szes¢ grup, z kidrych kazda odwie-
dzi inne miejsce (DAK, sr. 33).
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B Nauczycielka siedzi z pieciorgiem dzieci w wieku dwéch
i frzech laf i rozmawia z nimi o piosence, kidrg chciatyby
zaspiewac. Nauczycielka ma kartke papieru oraz dtu-
gopis i jedno z dzieci pyta, po co jej to. Nauczycielka
wyijaénia, ze chce zapisa¢, co dzieci méwiq i jakie po-
dejmujq decyzje. Cheq stucha¢ bajki, gra¢ w gre i malo-
waé. Nauczycielka zapisuje propozycie i pyta: Ko chce
stucha¢ bajkie”. Wszyscy cheq, wiec czyta bajke. Potem
wszyscy chcg gra¢ w gre i pomagajq przygofowad
miejsce do zabawy. Grajq przez chwile, po czym jeden
z chtopcédw ktadzie sie na podtodze i zaczyna cos pisac
na kartce nauczycielki. Gdy korczy, to samo robi jedna
z dziewczynek, a po niej kolejno. Nauczycielka pyta
dzieci, co napisaty. Chtopiec méwi, ze napisat, co robili,
a dziewczynki - ze chcq malowaé. Grupa sig z tym zga-
dza, wszyscy wiec przygotowujg sale do malowania
i zaczynajg malowac (DAK, sfr. 35).

Drugi przyktad pochodzi z australijskiego przedszkola,

w ktérym nauczyciele - odkrywszy ku swojemu zdziwie-
niu, ze wbrew femu, co sqdzili, rzeczywisto$é¢ przedszkol-

na weale nie jest wspottworzona przez dzieci i dorostych,
ale ze to ci ostatni majq zdecydowanie dominujgey gtos
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- postanowili wprowadzi¢ w zycie praktyke pedagogicz-
ng, wedtug kidrej dzieci bedq obywatelami majgcymi
wplyw na to, czego do$wiadczajg (McGrath i in., 2008).
Punktem wyjscia dla podjetych dziatan byto przyznanie
przez jedno z dzieci, ze nie chce chodzi¢ do przedszko-
la, nienawidzi nauczycielki i chce zosta¢ w domu i bawi¢
sie zestawem klockow Llego ,Harry Potter”. Nauczycielka,
wbrew przyjetym zasadom, zapytata chtopca, czy chce
przynie$¢ swoéj zestaw do przedszkola. Ten enfuzjastycz-
nie na to przystat; kolejnego dnia przyniést klocki i bawit
sie nimi wraz z innymi, a zapytany o to do$wiadczenie
powiedziat: ,Poczutem, ze mam cos$ do powiedzenia, je-
$li chodzi o to, czym moge sie bawi¢ w przedszkolu. Na-
prawde mogtem powiedzie¢, czym chciatem sie bawic.
Poczutem, ze nad czym$ troche panuje. Poczutem sie na-
prawde szczesliwy” (McGrath iin.,, 2008, str. 150). Wy-
darzenie to pchneto nauczycielki ku refleksji nad tym, jak
mogq wspiera¢ dzieci jako obywateli, moggeych wypo-
wiedzie¢ sie w sprawach ich dotyczqeych, i w efekcie do-
prowadzito do tego, ze dzieci rzeczywiscie zostaty wig-
czone w decyzje odno$nie do wyposazenia sali, zaje,
wycieczek. Okazato sie, ze wraz z nowymi zabawkami
[wczesnie] uznawanymi przez nauczycielki za nieeduka-



cyjne i niepozqdane w przedszkolu) pojawity sie nowe
fematy rozméw: 0 konstruowaniu tozsamosci (z uwzgled-
nieniem pfci, klasy, kultury), superbohaterach, biciu sie
i broni” (McGrath i in., 2008, str. 154); wigczenie dzieci
do dyskusji o celu wycieczek sprawito, ze ,dzieci i nauczy-
ciele nauczyli sie, ze bycie obywatelem w demokratycz-
nym spoteczenstwie wigze sie z prawami i odpowiedzial-
nosciq” (McGrath i in., 2008, str. 155), a dorosli odkryli,
ze gdy pozwalajg dzieciom przejmowa¢ kierownictwo
i prowadzi¢, uczq sie od nich, jak przekracza¢ wiasne gro-
nice, ryzykowac i dobrze sie bawic.

Inng metodq wigczania dzieci w proces podejmowania
decyzji w przedszkolu sq tak zwane uczqce sie komitety
(learning commitees), opisane przez Glende Henderson
i Glende Mac Naughton (2008). Sq to cotygodniowe
spotkania czworga- pieciorga dzieci z nauczycielami -
podopieczni przekazujg podczas nich swoje pomysty na
temat tego, czego i jak cheq sie uczyé. Mogg bra¢ w nich
udziat jako aktywni uczeshicy, ale tez jako obserwatorzy.
Rolg nauczycieli jest facylitacja procesu zbierania pomy-
stéw, zabieganie o to, aby byty one atrakcyjne réwniez
dla innych oraz bezpieczne. Podczas spotkania tworzona
jest notatka opatrzona rysunkami dzieci i ich podpisami.
Nastepnie pomysty sq przekazywane pozostatym dzie-
ciom i pracownikom przedszkola oraz rodzicom. Notatka
staje sie programem zaje¢ na nadchodzqcey tydzied. Dzie-
ci przygotowujq zajecia, wybierajgc w bibliotece ksigzki
oraz zbierajqc materiaty, kiére zostang podczas nich wy-
korzystane.

Ostamni przyktad pochodzi z instytucji dla bardzo matych
dzieci - ztobkéw we wschodnich Niemczech, w kiorych
realizowano projekt ,Zywa demokracja”, zorientowany na
wzmacnianie autonomii i partycypaciji dzieci. Jak zauwa-
zono, partycypacja dzieci pigcio- lub o$mioletnich przy-
biera zupetnie inne formy, niz ma to miejsce w przypadku
dzieci majgcych rok; inaczej tez trakiujg jg nauczyciele,
ktérzy uznajq, ze starsze dzieci potrafig same zadba¢ o za-
spokojenie swoich potrzeb, ale odrzucajqg takie zatozenie
w odniesieniu do dzieci mfodszych (Priebe, cyt. za Geor-
ge, 2009, str. 11). Niemniej w toku projektu pokazano, ze
takze bardzo mate dzieci rozpoznajq i komunikujg swoje
potrzeby - tym lepiej, im bardziej sie na to pozwala - oraz

mogq by¢ wigczane w decyzje dotyczqgce ich codzien-
nego zycia w ztobku. W przypadku rocznych lub dwulet-
nich dzieci mogq to by¢ decyzje zwigzane z jedzeniem,
zmiang pieluszki czy wyborem aktywnosci. Oznacza fo
na przyktad zaprzestanie karmienia, gdy dziecko komuni-
kuje, ze nie chce juz wiecej je$¢, dzieki czemu odczuwa,
ze jego ,opinia” zostata dostrzezona i wzieta pod uwage,
i uczy sie, ze jego dziatania majq okreslone konsekwen-
cie (Priebe, 2009, str. 12). Mozna réwniez wigczaé dzieci
w wybdér aktywnosci, na przyktad pokazujge im zdjecia
przedstawiajgce rézne rodzaje czynnosci i proszqc, by
wybraty zdjecie prezentujqce te, na kiérqg majg ochote.
Dzieci w grupie mogq ktas¢ kamyki lub klocki na wybra-
nym obrazku, aby pokaza¢ w sposdb zrozumiaty réwniez
dla mfodszych dzieci, jakie sq zyczenia i preferencje catej
grupy. Takie rozwigzanie pozwala na wigczenie réwniez
bardzo matych dzieci, kiére nie potrafiq jeszcze moéwi¢
(Priebe, 2009, sir. 14). Jak wielu z przywotywanych przez
nas wezesnie] badaczy i badaczek, Priebe podkresla nie-
zwykle istotng role dorostych w procesie wigczania dzieci
w podejmowanie decyzji: ,Trzeba zwraca¢ ogromng uwa-
ge na wysytane przez dziecko sygnaty i reagowaé na nie
w odpowiedni sposdb, nie tylko stowem, ale i czynem. To
oczywiscie nie jest tak tatwe jak w przypadku starszych
dzieci, poniewaz miodsze dzieci nie potrafig wyrazaé
sie za pomocq dobrze dobranych stéw, ale komunikujg
sie niewerbalnie. Niemniej jednak mozna wyraznie zro-
zumie¢, co dziecko probuje zakomunikowaé, na przyktad
zaciskajgce usta i odwracajge gltowe w trakcie karmienia”
(Priebe, 2009, str. 12). Wazne jest, aby tych komunikatéw

nie ignorowac.

Perspektywa dzieci:
proba definicii

W jaki sposéb dorosli mogg poznawac opinie i poglady
dziecka? Naile mozemy moéwi¢ o poznawaniu opinii sa-
mego dziecka, a na ile o tworzonych przez dorostych in-
terpretacjach tego, co wydaje sie opinig dziecka? Wraz
z rosngcq populamosciq badan nad dziecinstwem
problem ten zajmuje coraz bardziej poczesne miejsce
wrefleksjimetodologicznejwobszarze naukspotecznych.
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Dunski badacz Stig Brostrém wskazuje na dwa wymiary
koncepcji okreslanej jako ,perspektywa dzieci”. Jednym
z nich jest to, ,jak dorosli patrzq na dzieci i zastana-
wiajq sie nad tym, co - jako dorosli - uznajg za per-
spektywe dzieci”; drugim - to, ,jok dzieci patrzg na
swoj $wiat, warunki, w jakich zyjq, siebie” (Brostrém,
20006, str. 233). Jego zdaniem perspektywe dzieci
mozna rozumie¢ jako ,podejmowane przez dorostych
proby zrozumienia - czesto przy pomocy wyobraz-
ni - mysli i pogladéw dzieci na temat ich wtasnego
zycia" (Brostrsm 20006, str. 234). Dion Sommer, In-
grid Pramling Samuelsson i Karsten Hundeide (2010)
proponujg nieco inne ujecie, wskazujgc na réznice
miedzy perspektywq dzieciecq (child perspective)
a perspektywq dziecka lub dzieci (child’s lub childre-
n's perspective). Ich zdaniem perspektywa dziecie-
ca jest wytworem dorostych, ktérzy chcq zrozumied
spostrzezenia, do$wiadczenia oraz dziatania dzieci
w $wiecie i probujg odiworzy¢ ich perspekiywe. Jak
twierdzq autorzy, choé¢ w ten sposéb dorosli probujg
dotfrze¢ tak blisko, jok to mozliwe, do doswiadcza-
nego przez dzieci $wiata, perspektywy dziecigce
zawsze bedq wyrazem uprzedmiotowienia dzieci
przez dorostych (Sommer, Pramling Samuelsson, Hun-
deide, 2010, str. 22). Pojecie perspekiywy dzieci od-
nosi sie juz bezposrednio do postrzegania $wiata
przez dzieci. Perspektywa dzieci jest wyrazem ich
doswiadczen, spostrzezen i sposobéw rozumienia $ro-
dowiska, w ktérym zyjq, a jej integralnym wymiarem
jest dziecko jako podmiot w swoim $wiecie (Sommer,
Pramling Samuelsson, Hundeide, 2010, sir. 23). W ni-
niejszym badaniu szczegdlnie interesujg nas przede
wszystkim mozliwosci rozwijania perspektywy dzieci,
a wiec szukania i wdrazania takich rozwiqzan, ktére
umozliwig matym dzieciom w instytucjach edukacyjno-
-opiekunczych wyrazanie swojej opinii oraz wywiera-
nie realnego wptywu na to, co dzieje sig wokot nich.

Prébujge pozna¢ perspektywe dzieci, nalezy zwrécié
uwage na ich spoteczno-kulturowe usytuowanie. Gtosy
dzieci sq zawsze wyrazem dyskursow, praktyk i kontek-
stéw, w kidrych sie pojawiajq (Komulainen, 2007, str.
13). Oznacza to, ze to, co dzieci méwiqg, korzystajgc
ze swojego prawa do wyrazania opinii, jest uwarunko-
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wane tym, z jakiego $rodowiska sie wywodzq, jak réw-
niez tym, co ich zdaniem mozna dorostym powiedzie¢.
Dzieci zyjgce w kulturze, w kidrej nie dopuszcza sie ich
do gtosu lub glos ten trakiuje sie niepowaznie, pytane
o zdanie mogg mie¢ opory przed swobodnym wyraze-
niem tego, co chciatyby powiedzie¢, albo tez mogq mo-
wi¢ fo, co wedtug nich dorosli chcieliby ustysze¢ bgdz
z czego byliby zadowoleni (Punch, 2002). Oznacza fo,
ze ,strategia stuchania glosu dzieci ma sens tylko wte-
dy, gdy jestesmy gotowi wzig¢ pod rozwage szersze
kwestie zwigzane z relacjami, identyfikacjami, postrze-
ganym brakiem zgody spotecznej odnosnie do miejsca
dzieci w porzqdku rzeczy” (Mannion, 2007, str. 414).
Jesli wiec chcemy rzeczywiscie stworzy¢ warunki do
partycypacji dzieci, musimy zadba¢ o to, by miaty one
poczucie bezpieczenstwa i przekonanie, ze dorostych
naprawde inferesuje, co majg do powiedzenia, i ze
chcq to ustyszeé. Jak zauwaza Hart (1992, str. 15), gdy
dorosli wykazujq szczere zainteresowanie zyciem dzie-
ci, angazujq sie one z ogromnym entuzjazmem. Wskazu-
je to na konieczno$¢ zwrdcenia uwagi na role dorostych
w praktykach stuchania dzieci. Greg Mannion (2007)
twierdzi, ze gtosy dzieci powigzane sq z postawami do-
rostych, a zatem kwestie zwigzane z poznawaniem per-
spektywy dzieci nalezy usytuowaé w kontekscie relacii
miedzy dorostymi i dzie¢mi oraz praktyk typowych dla
okreslonych miejsc, gdyz majg one zasadnicze znacze-
nie dla ,decydowania, glosy kiérych dzieci sq styszane,
o czym mogq zasadnie méwi¢ oraz jakie ma fo znacze-
nie dla tego, kim jestesmy jako doroslii dzieci” (Mannion,
2007, sir. 417). Pojawia sie w zwigzku z tym pytanie
o uwarunkowania praktyk stuchania dzieci, poznawania
ich perspektywy i - szerzej - partycypacji w polskim
kontekécie spoteczno-kulturowym, z wecigz obecnymi
hierarchicznymi relacjami miedzy dorostymi i dzieé¢mi
oraz przekonaniem o potrzebie i stusznosci sprawowa-
nia przez dorostych wtadzy nad dzie¢mi. Jak pokazuje-
my w dalszej czesci, analizujgc Podstawe programowq
oraz wybrane polskie programy wychowania przed-
szkolnego, w obszarze formalnej edukacji przedszkol-
nej zaakceptowanie idei rzeczywistego stuchania gtosu
dzieci i trakfowania go z powagq wcigz stanowiduze
wyzwanie.



Strategie metodologiczne
w poznawaniu perspektywy dzieci

Jesli chcemy, aby dzieci byty obywatelami i miaty mozli-
wos¢ wyrazenia swojej opinii na femat kwestii, kiére ich
dotyczq, co mozemy zrobi¢, zeby rzeczywiscie poznac
ich perspektywe? Problem ten szczegélnie czesto jest
podejmowany w badaniach dotyczgeych instytucji edu-
kacyjnych i opiekuiiczych, a takze réznego rodzaju prze-
strzeni dla dzieci. Na kilku przyktadach pokazemy, jakie
metody i prakiyki najbardziej sprzyjajg poznaniu przez
dorostych perspektywy dzieci.

PodejScie etnograficzne

Wisrod zatozen przywotane| wezesniej nowej socjolo-
gii dziecinstwa znajduje sie metodologiczne wskazanie,
ze uzytecznym podejsciem w badaniv dziecinstwa jest
etnografia. Przebywanie wéréd dzieci - zwilaszcza jesli
w wigkszym stopniu zajmuje sie pozycje uczestika zda-
rzen, osobiscie zaangazowanego w to, co sie dzieje,
niz ich obserwatora, stojgcego z boku (Warming, 2005)
- pozwala na zrozumienie, czego do$wiadczajq one
w danej sytuacii, jak czujg sie w okreslonym miejscu, jak
odbierajq regulacje, kidrym podlegajq. Przyjecie roli
uczestnika, a nie tylko obserwatora, jest istotne, gdyz -
jak zauwaza Hanne Warming - umozliwia wyjscie poza
wykorzystanie jedynie oczu i uszu do poznawania do-
$wiadczen i stuchanie wszystkimi zmystami: , Stuchanie
wszystkimi zmystami, poza wykorzystaniem uszu, oczy,
nosa i smaku, obejmuje tez odczuwanie ciatem, gdy
prébujesz pocieszy¢ placzqce dziecko, trzymajgc je
w ramionach i czuiqc, jok drzy, lub gdy odczuwasz
wstyd, niepewno$¢ lub zdumienie” (Warming, 2005, str.
56). Tego rodzaju stuchanie to, zdaniem Warming, co$
wiecej niz tylko narzedzie pozwalajgce dowiedzie¢ sie
czegos o dzieciach - to integralny wymiar etosu dawanio
dzieciom glosu. Cho¢ jednak niezwykle cenne, pozwala
iedynie na zaposredniczone ustyszenie ich zdania (War-
ming, 2005, sir. 57), a wiec dotfarcie do perspekiywy
dzieciecej, a nie perspektywy dzieci.

PodejScie mozaikowe

Poznawanie perspektywy dzieci - a wiec proba pozna-
nia opinii i poglgdéw dzieci wyrazanych przez nie same
i tym samym stwarzanie warunkéw do ich autentycznej
partycypaciji - wymaga wzbogacenia mefod etnogra-
ficznych o inne podejscia. Jednym z najbardziej znanych
jest podejscie mozaikowe (Mosaic approach), rozwijane
przez Alison Clark (2010, 2005a, 2005b, por. Zwiemnik,
2012) i wykorzystywane przede wszystkim do badania
zycia dzieci w instytucjach dla nich przeznaczonych. To
zaktadajgce partycypacie dzieci podejicie opiera sie na
przekonaniu, ze pogladéw dzieci nie mozna ignorowad,
uznajqc ich pozycje za podrzedng wobec opiekujgcych
sie nimi dorostych, ale ze nalezy je ceni¢ i wystuchiwac
ich jako zyjgcych w demokratycznym spoteczenstwie
jednostek. Dzieci postrzega sie w nim jako kompetentne,
jako ,ekspertow od wiasnego zycia” (Clark, 20054, sir.
2). Przyjecie zatozenia o kompetencii dziecka ma konse-
kwencje dla myslenia o metodach badawczych. Cho¢
w obszarze badan z dzie¢mi istnieje przekonanie, ze
nie wymagaijq one sfosowania szczegdlnych metod, to
jednak uznaje sie jednoczesnie, ze dzieci to nie dorosli,
wiec warto metody modyfikowa¢ lub uzupetniaé tak, aby
w jok najwiekszym stopniu odpowiadaty potrzebom
i mozliwosciom mfodych uczesmikéw badan (por. Chri-
stiansen, James, 2000, sir. 2; Punch, 2002, str. 330). Clark
zajeta jednak nieco inne stanowisko, uznajqc, ze przy pla-
nowaniu badan z dzie¢mi, gdy rzeczywiscie zalezy nam
na poznaniu ich perspektywy, nalezy przede wszystkim
zwréci¢ uwage na fo, by opierad sie na mocnych stronach
dzieci, a takze uwzgledni¢ fakt, ze ich kompetencije oraz
zainteresowania bedq zréznicowane (Clark, 20054, str.
4). Efektem bylo stworzenie podejscia tgczgcego wiele
odmiennych metod, dojgcego dzieciom oparte na wy-
korzystaniu réznych zmystéw narzedzia komunikacji, co
pozwalato na ustyszenie gtosu dzieci w réznym wieky,
o réznym charakferze i preferencjach, zgodnie z przyjmo-
wanym w Reggio Emilia przekonaniem, ze dzieci majqg
,sfo jezykow” [piszemy o nim wiece] w dalszej czesci).
Dzieki temu mozna unikng¢ wykluczania z procesu ba-
dawczego na przyktad dzieci bardzo matych, niepotra-
figcych jeszcze dobrze mowi¢, lub majgeych réznego
rodzaju specjalne potrzeby. Podejscie to stawia przed
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dorostymi szczegdlne wymagania: nie pozwala im za-
frzymaé sie na poziomie najbardziej dla nich typowych
narzedzi komunikacji (mowa, pismo), ale zmusza ich do
swoistego nauczenia sie na nowo innych jezykow, kiéry-
mi mogq nie postugiwad sie tak sprawnie w sytuacjach
edukacyjnych, lub do zdobycia nowych umiejetnosci
(Clark, 2005b, str. 46). Przyczynia sie zatem do zmiany
dominujgcych, hierarchicznych relacji miedzy dzie¢mi
i dorostymi. Cechq charakferystycznq tego podejscia jest
refleksyjnosé: nie sprowadza sie ono jedynie do groma-
dzenia danych, ale obejmuje wspolne - dzieci, prakty-
kow, rodzicow - zastanowienie sie nad ich znaczeniem
i probe interpretacii (Clark, 2005b, str. 30). Jego celem
jest utatwienie dzieciom myslenia o ich wiasnych doswiad-
czeniach i komunikowania innym tych przemyslen (Clark,
2010, str. 31), wiec w efekcie umozliwia ono skoncentro-
wanie sie na doswiadczeniach dzieci, pozwalajgc zrozu-
mie¢, jak przezywajq one swoje zycie, a nie tylko czego
sie uczq czy jokiego rodzaju opiekq sq otaczane (Clark,
2005b, str. 31). Dzigki wykorzystaniu réznych metod ba-
dawczych, z kiérych kazda pozwala na innego rodzaju
wglad w przezycia dzieci, mozliwe jest skonstruowanie
wielowymiarowego wyobrazenia dziecka, grupy dzieci
czy placowki, w kiérej przebywaiq (Clark, 2010, str. 32).

Pierwszym etapem badania opartego na podejsciu mo-
zaikowym jest gromadzenie materiatu badawczego
z wykorzystaniem miedzy innymi nastepujgcych metod
i narzedzi badawczych (Clark, 2010, str. 32-41; Clark,
20054, str. 4-5; Clark, 2005b, str. 32-33):

B Obserwacja: element zaczerpniety z podej$¢ eogra-
ficznych, pozwalajgcy na zdobycie wiedzy o codzien-
nym zyciu dzieci z perspektywy osoby przychodzgcej
z zewnglrz i uczqcej sie od dzieci przez przygladanie
sie ich zajeciom i zabawom. Punktem wyjscia zwykle
jest obserwacja nieuczestniczqca, pozwalajgca na
swego rodzaju zanurzenie sie w nowym otoczeniu, na-
stepnie ustepujgca pola obserwacji, w kiorej badacz
odgrywa role zainteresowanego dorostego lub ,auten-
tycznego nowicjusza’, nawigzujqcego relacje z obser-
wowanymi dzieémi i pozwalajgcego im wprowadzi¢
go w ich $wiat.
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B Wywiady z dzie¢mi: krotkie, ustrukiuryzowane wywia-
dy z pojedynczymi dzieé¢mi lub matymi grupami dzieci
na temat ich zycia w placéwce, prowadzone (czasem
z wykorzystaniem maskotki lub innych przedmiotow)
przy uzyciu otwartych pytan i dajgce tez dzieciom moz-
liwos¢ przekazania dorostym dodatkowych informacijj,
ki¢re ich zdaniem powinni posiada¢. Prowadzenie wy-
wiadow z dzie¢mi moze by¢ duzym wyzwaniem, Clark
podkresla wiec ogromne znaczenie elastycznosci i do-
stosowywania sie do mozliwosci oraz oczekiwan bada-
nych. Nie wszystkie dzieci wyrazq che¢ uczestniczenia
w tego rodzaju rozmowach; niekiére bedg wolaty by¢
w czasie wywiadéw same, inne - z przyjaciétmi, nie-
kidre bedq chciaty zaprowadzi¢ dorostych w miejsca,
o ktérych opowiadaty, lub rozmawia¢ w czasie space-
ru. Clark zauwaza, ze warto takze stworzyé¢ dzieciom
mozliwo$¢ powracania do swoich odpowiedzi, za-
stanawiania sie nad nimi i uzupetiania lub zmieniania
ich. Mozna to zrobi¢, na przyktad prezentujgc wywiad
w formie ksigzeczki, w kiérej na kazdej stronie zapisane
jest jedno pytanie, a dzieci mogqg udziela¢ odpowiedzi
nie tylko w formie werbalnej, ale i rysujac i/lub piszqc na
odpowiednich stronach. Po pewnym czasie mogq wré-
ci¢ do ksigzeczki i odnies¢ sie do tego, co przekazaty
wczesniej.

B Robienie zdje¢ i ksigzek: dzieci dostawaty aparaty fo-

tograficzne i proszone byty o zrobienie zdje¢ waznych
dla nich miejsc, o nastepnie przygotowywaty wtasne
ksigzeczki na temat instytucji z wykorzystaniem odbitek.
Dorosli przystuchiwali sie dzieciom i obserwowali je
w procesie wybierania miejsc do sfotografowania,
nie sugerujgc, co miafoby sie znalez¢ na zdjeciach.
Metoda ta okazata sie bardzo wartosciowa, dajgc
dzieciom nowy, bogaty jezyk i umozliwigjgc dorostym
dostep do doswiadczen dzieci i ich odczu¢, kitérych
mogli sie nie spodziewaé. Robienie zdje¢ byto tez dla
dzieci niezwykle budujgcym przezyciem, dajgcym im
poczucie satysfakgji i dumy.

B Wedréwki i tworzenie map: dzieci (indywidualnie

lub w dwu-, trzyosobowych grupach) proszone byty
o oprowadzenie dorostych po placéwee i pokazanie



waznych miejsc i oséb, a takze opowiedzenie o nich
i robienie zdje¢ lub nagran audio. Fizyczne znalezie-
nie sie w istotnych dla dzieci miejscach uruchamiato ich
cielesne odczucie danych przestrzeni, przypominato im
o zdarzeniach, kitére tam zaszty, budzito na nowo
emocje. Zgromadzony w czasie wedréwek materiat
stawat sie nastepnie podstawg przygofowywania
przez dzieci map waznych dla nich miejsc, prezento-
wanych innym dzieciom i stanowigcych punkt wyiscia
do dalszych dyskusii.

B Magiczny dywan: narzedzie badawcze wykorzystane
w jednym z projektéw realizowanych zgodnie z podej-
$ciem mozaikowym; polegato na pokazywaniv dzie-
ciom zdje¢ réznych miejsc, w tym fotografii zrobionych
przez nie same, w celu sprowokowania ich do rozméw
na temat ich ofoczenia, aby dowiedzie¢ sie, jakie miej-
sca znajq, jakie sq ich doswiadczenia z nimi zwigzane,
jak mozna by je zmieniac.

B Wywiady z personelem instytucii i rodzicami: rozmowy,
w czasie kiérych koncentrowano sie na tym, jak dorosli
postrzegali codzienne zycie dzieci w przedszkolu, po-
zwalaty pozna¢ z innej perspektywy doswiadczenia
mtodych uzytkownikéw placéwek.

Na kolejnym etapie zgromadzony materiat podda-
ny zostaje dyskusji i inferpretacji z udziatem dzieci,
rodzicéw, oséb pracujgeych w instytucji i innych do-
rostych. Szczegdlnie istone na tym efapie jest koncen-
frowanie sie na do$wiadczeniach i spostrzezeniach
dzieci, uchwyconych we wczesnie] zgromadzonym
materiale. Aby fo ulatwi¢, w jednym z projekiéw oso-
by prowadzqce badania przygotowaty ksigzeczki
z wypowiedziami dzieci i zrobionymi przez nie zdjecia-
mi. Ostatni etap fo okreslenie, co jest dla dzieci istotne
i nie powinno zosta¢ zmienione, a jakiego rodzaju zmiany
bytyby pozqdane, i ich wprowadzanie.

Podejscie mozaikowe moze by¢ - jok opisuje Clark
(2005a) - wykorzystywane na przyktad przy planowa-
niv przestrzeni dla dzieci, ale réwnie dobrze moze stu-
zy¢ dowiedzeniu sie przez nauczycielki i nauczycieli, jak

dzieci do$wiadczajg codziennego zycia w przedszkoly,
co je cieszy, a co chciatyby zmieni¢. Dzieki temu moze
by¢ doskonatym narzedziem umozliwiajgeym autentycz-
ng partycypacie dzieci, a ze wzgledu na zréznicowa-
nie metod badawczych pozwala na wigczenie réwniez
tych sposréd nich, kidrych glos trudniej jest ustyszed przy
wykorzystaniu fradycyjnych, popularniejszych narzedzi.

Pedagogia stuchania

Jedng z najbardziej niezwyktych egzemplifikacji dgzen ku
poznaniu perspektywy dziecka jest rozwijane we wioskim
mie$cie Reggio Emilia podeijscie pedagogiczne okreslane
iako pedagogia stuchania. (O Reggio Emilia piszemy wie-
cej w rozdziale drugim). Stuchanie jest uznawane w tym
miejscu za podstawowq kategorie: stuchanie, u kidrego
podstaw lezy otwarto$¢ na innos¢, na rézne punkty wi-
dzenia; oparte na dgzeniv do nadania znaczenia temy,
co sie styszy; stuchanie wielu jezykéw - zréznicowanych
kodéw i srodkéw, za pomocg kiérych mozna wyrazac¢
siebie; kidre nie ma na celu uzyskania jednoznacznej od-
powiedzi, ale raczej sformutowanie kolejnych pytan; bez
ktérego uczenie sie jest niemozliwe (Rinaldi, 2006, str.

65-66).

Stuchanie opiera sie na dialogu i interpretacji, a jego ce-
lem nie jest jednoznaczne skategoryzowanie i zamkniecie
w znanych juz ramach tego, co sie styszy, ale raczej pod-
jecie proby zrozumienia, co zostato powiedziane (Dahl-
berg, Moss, 2005, sir. 100). Punktem wyjscia dla tak ro-
zumianego stuchania jest szacunek dla innosci: ,Dziecko
co$ méwi i robi, a my musimy tfraktowad to, co ono méwi
i robi powaznie” (Dahlberg, Moss, 2005, str. 100). Gu-
nilla Dahlberg i Peter Moss podkreslajq, ze autentyczne
stuchanie sprawia, ze nastepuje co$ nieprzewidywalne-
go: ,To, co méwi dziecko, zaskakuje nas i pomaga nam
zachwiaé odgérnie ustalonymi znaczeniami i vjednolica-
igcymi praktykami, takimi jak pojecia i systemy klasyfikacii
psychologii rozwojowej, dajgcymi nam jako nauczycie-
lom lub badaczom mozliwo$é¢ zawtadniecia dzieckiem
i »pojecia« go. Czyniqc to, uswiadamiamy sobie, ze fo,
co dziecko ma do powiedzenia, czesto byto wykluczane,
marginalizowane, ignorowane lub po prostu uznawane
za urocze bgdz zabawne. Stuchanie moze nas zaréw-
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no zadziwi¢, jak i nami wstrzgsng¢, gdy odkrywamy, jok
bogate i madre sq mysli dzieci” (Dahlberg, Moss, 2005,
str. 101).

Wielozmystowe stuchanie rozwijane w Reggio Emilia do-
konuje sie na podstawie dwdch form dziatania: realizacii
projekiow  (progettazione) oraz dokumentacji pedago-
gicznej. Projekty to podejmowany wspdlnie przez dzie-
ci i dorostych proces badania otaczajgcego ich $wiata
i nadowania mu znaczenia, prowadzony z ofwartoscig
na to, co nowe, zaskakujqce, nieprzewidziane. Proces
fen jest w znacznym stopniu inicjowany przez dzieci, sta-
wiajgce pyfania i wyrazajgce swoje watpliwosci, kidre
dorosli podchwytujg i nastepnie wraz z dzieémi zgte-
biajg®. Dokumentacje pedagogiczng z kolei wiele tqczy
z oméwionym wyzej podejsciem mozaikowym. Carlina
Rinaldi (2006, str. 57) okresla dokumentacje jako ,pozo-
stawianie $ladéw”, co odnosi sie do tworzenia réznego
rodzaju materiatéw pozwalajgeych zobaczyé, wjaki spo-
séb dzieci konstruujqg wiedze i nadajq znaczenia temy,
z czym sie spotykajq. Te zapiski, szkice, rysunki, wykresy
i inne wytwory sq zawsze czesciowe, subiektywne i jako
takie podlegaja dalszej interpretacii, w ktérej uczestniczq
r6zne osoby. Dokumentacja pedagogiczna jest integral-
nym wymiarem demokratycznej praktyki pedagogiczne;.
Jak podkresla Rinaldi (2006, str. 59), ,dzielenie sie do-
kumentacjg oznacza uczestnictwo w prawdziwie demo-
kratycznym akcie, podirzymywanie kultury i widzialnosci
dziecinstwa w szkole i poza nig: to demokratyczne uczest-

nictwo lub demokracja uczestniczgea, wytwdr wymiany i
widzialnosci” (Rinaldi, 2006, str. 59)°.

Niektore dylematy zwiazane

Z promowaniem podejScia
partycypacyjnego

Myslenie o dziecku jako obywatelu, majgcym prawo

wypowiadania sie na femat spraw jego dotyczqcych
i uczestniczenia w podejmowaniu decyzji, nie jest neu-

tralne moralnie i oczywiste. Jak zauwaza Anne Trine
Kijorholt  (2005), postrzeganie dziecka joko obywa-
telo wigze sie z sytuowaniem go w ramach dyskursu
opartego na tfakich wartosciach jak indywidualizm,
autonomia i niezalezno$¢, w kidrym dokonywanie wy-
boréw nie jest wyrazem swobody, ale raczej wymo-
giem. W tym ujeciu dzieci muszq umie¢ podejmowac
decyzje oraz bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje zycie
i rozwd]. Takie podejscie moze by¢ z réznych wzgledow
problematyczne. Z jednej strony Kjorholt twierdzi, ze
fego rodzaju myslenie o dziecku powoduje, ze zyskuje
ono pewne prawa i mozliwosci, ale fraci inne. Analizu-
iac jako przyktad rezygnacie w niektorych instytucjach
dla matych dzieci ze wspdlnych positkéw w imie uszano-
wania woli dziecka do decydowania, kiedy jest gtodne
i chce jes¢ (i czy w ogole), badaczka wskazuje na to,
ze w fakiej sytuacji jednoczesnie odbiera sie dzieciom
mozliwo$¢ udziatu w praktyce spotecznej bedqgcej wy-
razem przynaleznosci do grupy dziecigcej oraz oka-
zjq do inferakcji spotecznych, nawigzywania przyjazni
i wyrazania troski - bo tym w tradycji nordyckiej sq wspol-
ne positki w przedszkolach (Kjorholt, 2005, str. 160).
Zastanawia sie takze, czy unikanie ingerencji w konflikty
miedzy dzie¢mi w imie prawa do samodzielnego roz-
wigzywania konflikiéw (w sytuacji, gdy konflikty mogq
by¢ rozwigzywane na rézne sposoby, w tym takie, kidre
sprawiq, ze jedno z dzieci padnie ofiarq niesprawiedli-
wodci] nie $wiadczy o wycofywaniu sie przez dorostych
z opartych na frosce relacji z dzie¢mi (Kjorholt, 2005, str.
168). Z drugiej strony Jan Kampmann (2004, str. 145-
146) zauwaza, ze przyjecie jako normy wyobrazenia
dziecka, kidre jest w stanie samodzielnie dokonywac
wyboréw dotyczgeych zajeé, podejmowanych dziatan
i zachowan, sprawia, ze dzieci, kidre tego nie potrafig,
stajq przed ryzykiem wykluczenia i marginalizacji. Co
wiecej, jak twierdzi Kampmann, uznaje sie, ze dzieci te
wykluczajqg sie same, gdyz niewtgczanie sie w decyzje
odczytywane jest jako ich wybdr. Pomija sie przy tym
kwestie kompetencji kulturowych i spotecznych niezbed-
nych do fego, by by¢ samostanowigcym, niezaleznym
podmiotem.

2 Podejscie rozwijane w Reggio Emilia, w tym prace metoda projektow, omawia Matgorzata Karwowska-Struczyk (2012).
3 O dokumentaciji pisza wspomniana wyzej Karwowska-Struczyk (2012), a takze Dahlberg, Moss i Pence (2013, zwtaszcza rozdziat 7).

= 25) =



Przywotujemy te refleksie nie po to, by zakwestionowa¢
zasadno$¢ myslenia o dziecku jako obywatelu i planowa-
nia dziatan majgeych na celu zwigkszanie stopnia party-
cypacii dzieci w codziennym zyciu placéwek, w kiorych
spedzajq duzq cze$¢ dnia. Bytoby to szczegdlnie bezza-
sadne w sytuacji, gdy - jak pokazujemy w kolejnych roz-
dziatach - instytucjonalne uwarunkowania sprawiajq, ze
w polskich przedszkolach dzieci majg bardzo ograniczo-
ne mozliwosci wyrazania swojego zdania i wywierania
wptywu. Chcemy raczej zacheci¢ do zwracania uwagi
na te kwestie i wrazliwosci przy wprowadzaniuv rozwigzan
majqcych zwiekszy¢ stopien partycypacii dzieci, a takze
dostrzegania ich mozliwych réznorakich konsekwencii. Jak

pisze Kjorholt (2005, str. 170), ,trzeba zastqgpié¢ pojecie au-
fonomicznego podmiotu perspektywq opartq na relacjach,
ktadqcq nacisk na troske i solidarmno$¢, wyrastajqeq z zato-
zenia, ze wszystkie podmioty, czy to dorodli, czy to dzieci,
przemieszczajq sie pomiedzy réznymi, zmiennymi pozycja-
mi zaleznosci i niezaleznosci, kompetencii i niekompetencii”.
Innymi stowy, zachecamy - za Dahlberg i Mossem (2005)
- do myslenia o instytucjach dla matych dzieci jako prze-
strzeniach praktyki politycznej i etycznej oraz stawiania py-
tan o to, czemu miejsca te majq stuzy¢ i dlaczego nalezy
w nich podejmowa¢ okreslone dziatania, tak aby stwarza-
nie warunkéw dla partycypacji dzieci nie stato sie bezre-
fleksyjnym, automatycznym akfem.
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Podstawy programowe
| programy nauczania
a prawa dziecka,

wartosci demokratyczne
| partycypacja dzieci

Wprowadzenie

godnie z rekomendacjami OECD (Organisation for

Economic Co-operation and Development), miedzy-
narodowe| organizacji, do kiérej nalezy miedzy innymi
Polska, wczesna edukacja® powinna wspiera¢ ,szero-
ko rozumiane uczenie sie, partycypacje i demokracie”
(OECD, 2006, str. 218).

Cele, jakie sq stawiane edukacji, w duzej mierze wigzq sie
z przyjmowanymi koncepcjami antropologicznymi i filozo-
ficznymi, kiére swéj bezposredni wyraz znajdujq w podsta-
wach programowych oraz programach nauczania. Przez
podstawe programowq rozumiemy formutowane zwykle
na poziomie centralnym merytoryczne ramy pracy peda-
gogicznej w instytucjach edukacyjnych. Wiekszos¢ krajow
nalezgcych do OECD sformutowato jaki$ rodzaj podsta-
wy programowej dla instytucji wezesnej edukacii i opieki,
wskazujgcej na cele, fresci i metody zwigzane z uczeniem

sie i rozwojem dzieci (OECD, 2013). W niekférych krajach

podstawa programowa stanowi prawnie wigzqgcy doku-
ment [na przyktad w Norwegii], w innych nie ma statusu
prawnego (jak w Nowej Zelandii).

W ramach ponizszej analizy chcemy przesledzi¢, jak
konstruowany jest oficjalny dyskurs pedagogiczny w pod-
stawach programowych, koncentrujgc sie na tym, w jaki
sposéb odnoszq sie one do wartosci demokratycznych,
idei partycypacii oraz prawa dziecka do tworzenia i wy-
razania wlasnych poglgdéw. Czy nawiqzujq one do za-
piséw Konwenciji o Prawach Dziecka?

Podstawa programowa jako
element dyskursu pedagogicznego

W XX wieku, na styku réznych dziedzin: socjologi, filo-
zofii, hisforii, zaczeto analizowa¢ relacje cztowieka
z kulturg. Michel Foucault i Pierre Bourdieu badali rela-
cie whadzy i kontroli spotecznej, przyjmujgc zatozenie,

4 Za raportem EACEA wczesng edukacje (ang. early childhood education and care, ECEC) rozumiemy jako ,dotowane ze srodkéw publicznych oraz akredytowane formy edukacii i opieki dla dzieci, ktore nie sa

jeszcze w wieku obowiazku szkolnego” (EACEA, 2009, str. 8).




ze gtéwnym celem edukacji jest odtwarzanie istniejgce-
go porzadku spotecznego. Z ich teorii czerpat brytyiski
socjolog Basil Bernstein, kiory opracowat wiasny model
transmisji kultury.

Bernstein stworzyt pojecie dyskursu pedagogicznego,
czyli ,zbioru regut rzadzqeych formami komunikowa-
nia w procesie transmisji kultury w instytucjach socja-
lizacyjnych” (Bielecka-Prus, 2010, str. 273). Oficjalny
dyskurs pedagogiczny jest formutowany przez instytu-
cie sprawujgce wiadze, na przyktad rzqd, i ujawnio-
ny miedzy innymi w metodach ewaluacji i egzamino-
wania oraz programach nauczania (Bourne, 2008).
Za pomocq dyskursu pedagogicznego podirzymuje
sie istniejgcy tad, a takze ksziattuje tozsamosé ucznia
i uczennicy oraz ich schemat postrzegania $wiata i sa-
mych siebie. Podstawowe pytanie, kidre stawia Bernstein
(1990, str. 94), brzmi: W jaki sposéb fo, co zewnetrz-
ne, staje sie wewnetrzne, ]ok wewnelrzne uvjawnia sie
i ksztattuje zewnetrzne?”.

Dyskurs pedagogiczny zawiera w sobie dyskurs instruk-
cyiny (instructional discourse), odnoszqcy sie do réznego
rodzaju umiejetnosci, oraz dyskurs regulacyiny (regulative
discourse), dotyczqey porzqdku spotecznego. Dyskurs re-
gulacyijny tworzy wiec ramy dla tego, co jest mozliwe do
wyobrazenia sobie, kiedy myslimy o wiedzy szkolnej oraz
fozsamosci ucznidw i nauczycieli (Singh, 1997).

Dyskurs pedagogiczny jest konstruowany na trzech po-
lach: produkgji, rekontekstualizacii i reprodukeji. Najpierw
tworzone sq idee pedagogiczne czerpigce z nauk aka-
demickich, powigzane z wartosciami i normami przestrze-
ganymi w danym spoteczenstwie. Nastepnie wybrane fre-
$ci z poszczegodlnych dyscyplin naukowych sq przetwa-
rzane w taki sposéb, aby byty dostepne dla odbiorcow
edukacii (rekontekstualizacja). Oznacza to miedzy innymi
selekcje sposréd istniejgcych form wiedzy i przeksztatce-
nie ich na potrzeby instytucii innych niz te, kidre owe tresci
wytworzyty. Rekontekstualizacja zazwyczaj jest realizo-
wana przez przedstawicieli instytucji rzgdowych, osrodki
ksztatcgce nauczycieli, autorytety w dziedzinie edukacii.
Ostatni efap to reprodukcja tych fresci przez instytucje
edukacyine (Bourne, 2008; Bielecka-Prus, 2010).

Zdaniem Bermnsteina (2000] dziatania pedagogiczne
mogq by¢ demokratyczne i spotecznie sprawiedliwe, tyl-
ko jesli realizowane sq nastepujgce prawa:

m prawo do narzedzi krytycznej analizy i dostepu do
mozliwie najlepszej wiedzy, jakg system edukacyjny

moze zapewnic,

B prawo do uczestniczenia na poziomie spotecznym, in-

telektualnym, kulturowym i osobistym,

B prawo do uczestniczenia w tworzeniu, podirzymywa-
niu i zmienianiu procedur w odniesieniu do komunikacji
o charakferze pedagogicznym.

Za Peterem Mossem (2011) demokracje rozumiemy
jako koncept wielowymiarowy. Mozemy moéwi¢ o de-
mokracji reprezentatywnej, kiéra odnosi sie do meto-
dy wyboru organéw sprawujgcych wiadze. Kolejnym
wymiarem jest demokracja uczestniczqca, kidrej istotq
jest bezposrednie wigczanie sie ludzi w dotyczqgce ich
dziatania i problemy. W tym sensie demokracja stano-
wi sposéb odnoszenia sie do $wiata oraz wspdlnego
zycia i oznacza ,maksymalizacje mozliwosci dziele-
nia sie, wymiany oraz negocjacji perspektyw i opinii”
(Moss, 2007). OECD (2006) stoi na stanowisku, ze
fundament wczesnej edukacii i opieki stanowiq wartosci
demokratyczne, czego wyrazem sq zapisy Konwencji
o Prawach Dziecka, przyjetej przez wszystkie kraje na
$wiecie poza Stanami Zjednoczonymi, kiére podpisaty
Konwencig, lecz jej nie ratyfikowaty, oraz Somaliq (ONZ,
2013). Konwencijo daje prawne i etyczne podstawy dla

realizacji praw dzieci joko obywateli. Polska ratyfikowata
ia 7 lipca 1991 roku.

W naszej analizie odnosimy sie przede wszystkim do na-
stepujqgcych artykutéw Konwenciji o Prawach Dziecka:

-25 -



B Artykut 12, ust. 1., Panstwa-Strony zapewniajg dziecky,
ktore jest zdolne do ksztattowania swych wiasnych po-
gladéw, prawo do swobodnego wyrazania wiasnych
pogladow we wszystkich sprawach dotyczgeych
dziecka, przyjmujqc te poglady z nalezytq waggq, sto-
sownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka”.

B Artykut 13, ust. 1:,Dziecko bedzie miato prawo do swo-
bodnej wypowiedzi: prawo to ma zawiera¢ swobode
poszukiwania, otrzymania i przekazywania informacji
oraz idei wszelkiego rodzaju, bez wzgledu na granice,
w formie ustnej, pisemnej badz za pomocq druku, w for-
mie artystycznej lub z wykorzystaniem kazdego innego
srodka przekazu wedtug wyboru dziecka”.

B Artykut 14, ust. 1: ,Panstwa-Strony bedqg respektowaty
prawo dziecka do swobody mysli, sumienia i wyznania”.

B Artykut 29, ust. 1
nauka dziecka bedzie ukierunkowana na: [..] przy-

,Panstwa-Strony sq zgodne, ze

gotowanie dziecka do odpowiedzialnego zycia
w wolnym spoteczenstwie, w duchu zrozumienia, po-
ko{u/ To\eronqi, rdGWnosci pb oraz przyjazni pomi@dzy
wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi
i religiinymi oraz osobami rdzennego pochodzenia”

Rzeczpospolita Polska ratyfikowata Konwencje, deklaru-
iac jednak, ze ,uwaza, ze wykonania przez dziecko jego
praw okreslonych w konwencji, w szczegolnosci praw
okreslonych w artykutach od 12 do 16, dokonuje sie
z poszanowaniem wiadzy rodzicielskiej, zgodnie z polski-
mi zwyczajami i fradycjami dotyczgeymi miejsca dziecka
w rodzinie i poza rodzing” (Konwencja o prawach dziec-
ka, przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjed-
noczonych dnia 20 listopada 1989 1., Dziennik Ustaw
z 1991 1. Nr 120, poz. 526).

Konwencia stanowi nie tylko akt prawny, ale niesie row-
niez skutki spoteczne. Z jednej strony daje szanse na roz-
poznanie dziecka joko osoby, kiérg jest tu i teraz, a nie
dopiero stanie sie w przysztosci. Dzigki Konwencji dzie-

ci majq szanse doswiadczy¢ sytuacii, kidre budujq ich
poczucie tozsamosci, bycia przydamym i bycia czesciq
wspdlnoty (Smith, 2008). Prawo do posiadania tozsamo-
$ci, narodowosci, opieki rodzicéw mozna interpretfowac
w odniesieniu do przynaleznosci (Woodhead, 2008). Po-
czucie przynaleznosci jest kluczowym doswiadczeniem
matego dziecka, poniewaz dotyczy wiezi z innymi - po-
czatkowo przede wszystkim rodzicami, innymi osobami
sprawujgcymi opieke nad dzieckiem, rowiesnikami. Jest
zwiqzane z uznaniem (ang. recognition), kiérego pierwot-
na formawynika z rodzicielskiej opieki®. Jezeli jest ono silne
i doswiadczane pozytywnie, pojawia sie przestrzen do
poszukiwania przez dziecko kolejnych form uznania:
uznania jego praw oraz bycia uznanym przez wspdélnote,
ktdre pojawia sie dzieki znaczqcemu uczestnictwu dziec-

ka w jej zyciu (Woodhead, 2008).

Woprowadzenie Konwenciji o Prawach Dziecka pociggne-
to za sobg wiele zmian, zaréwno na poziomie instytucjo-

5 Pojecia uznania badat miedzy innymi niemiecki filozof Axel Honneth; por. na przyktad: Nancy Fraser, Axel Honneth (2005). Redystrybucja czy uznanie? Debata polityczno-filozoficzna. Wroctaw: Dolnoslaska

Szkota Wyzsza.
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nalnym, jak i prywatnym. Zaczeto wigczaé dzieci w bada-
nia i konsultacje, w wielu krajach podijeto dziatania majgce
na celu przeciwdziatanie przemocy wobec dzieci. Jednak
bardzo niewiele z tych dziatan dotyczy matych dzieci,
ponizej dsmego roku zycia. Zwykle sq one pod opiekq ro-
dzicow i wychowawcdw, a bezposredni charakter ich do-
$wiadczen stanowi duze wyzwanie w kontekécie myslenia
o ich udziale w podejmowaniu decyzji (Lansdown, 2005).
Badacze wskazujg réwniez na tendencje do traktowania
zapiséw Konwencji raczej w odniesieniu do koniecznosci
zapewnienia ochrony i opieki najmtodszym dzieciom niz
stworzenia im warunkéw do bycia styszanymi i angozo-
wanymi w proces podejmowania waznych dla nich decy-
zji (Melton, 2011). Tymczasem wszystkie zapisy Konwencii
oPrawach Dzieckaodnoszgsie dokazdegodziecka, nieza-
leznie od jego wieku. Weczesna edukacjajestpolem, na kié-
rym fresci zawarte w Konwencji powinny by¢ realizowane
w sposéb szczegdlny. Dotyczy ona dzieci bezposred-
nio - instytucie edukacyine to miejsca, w kidrych czesto
dzieci spedzajq wiele czasu, podlegajac zaplanowanym
dziataniom pedagogicznym. Dlatego tez istotne wydaje
sie pyftanie, czy - a jedli tak, to gdzie - w instytucjach

wczesnej edukacji jest miejsce na realizacje koncepcji
dziecka jako obywatela i posiadacza praw.

W zwigzku z trudnosciami w realizacji zapiséw Kon-
wencji w odniesieniu do matych dzieci ONZ opubliko-
wata w 2005 roku komentarz ogélny do omawianego
aktu. W dokumencie tym wczesne dziecinstwo zostato
zdefiniowane jako okres od narodzin dziecka do czasy,
gdy zaczyna ono uczeszcza¢ do szkoty. Komitet Praw
Dziecka uzasadnia potrzebe sformutowania Komenta-
rza tym, ze ,w foku realizacji zobowigzan wynikajgeych
z Konwencji Panstwa-sygnatariusze nie po$wiecajq wystar-
czajqcej uwagi matym dzieciom jako dysponentom praw,
ani ustawodawstwu, polityce i programom potrzebnym
do redlizacji tych praw w szczegélnym okresie, jakim jest
wczesne dziecifstwo” (artykut 3). W artykule 5 Komentarza
podkresla sie potrzebe odejicia od tradycyjnego myslenia
o wczesnym dziecinstwie jako przede wszystkim okresie
dochodzenia do dorostosci oraz stwierdza sie, ze ,Kon-
wencja wymaga, aby kazde dziecko, réwniez najmtodsze,
szanowac jako osobe. Mate dzieci nalezy trakiowad jako
aktywnych cztonkéw rodziny, spotecznosci lokalnej i spo-
teczenstwa, majgcych wiasne potrzeby, zainteresowania
i poglady”. Komentarz podkresla, ze wprowadzanie praw
dziecka we wczesnym dziecinstwie jest skuteczng meto-
dg zapobiegania osobistym, spotecznym i edukacyjnym
trudno$ciom w okresie dziecinstwa i dorastania. Artykut 14
Komentarza odnosi sie do prawa dziecka do wypowiedzi
we wszystkich sprawach jego dotyczqeych oraz tego, by
jego opinie traklowa¢ z nalezytq wagq (artykut 12 Kon-
wencji o Prawach Dziecka). Autorzy zauwazajq, ze choé
w wielu spoteczenstwach pomija sie lub neguje podmioto-
wos¢ matych dzieci ze wzgledu na ich niedojrzatos¢ lub
mtody wiek, to ,artykut 12 stosuje sie zaréwno do dzieci
najmfodszych, jak i do dzieci starszych. Nawet najmtod-
szym dzieciom jako dysponentom praw przystuguje prawo
do wyrazania wiasnych pogladéw, kidre nalezy przyjqc
»z nalezytq waggq, stosownie do wieku oraz dojrzatosci
dziecka« (art. 12.1)". W Komentarzu wielokrotie podkre-
Slany jest fakt, ze mate dzieci sq w stanie podejmowac
decyzje i przekazywac innym swoje uczucia, mysli i po-
frzeby w rézny sposdb, na dtugo zanim bedq potrafity ko-
munikowac sie za pomocq jezyka méwionego i pisanego.
Artykut 14b stanowi: ,Prawa do wyrazania wiasnych po-
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gladéw nalezy przestrzegad¢ w codziennym zyciu dziecka,
w domu (réwniez w dalszej rodzinie, jesli zachodzi taka
sytuacja), w spotecznosci lokalnej, we wszystkich placéw-
kach zdrowia, wychowawczych i edukacyjnych, a takze
w postepowaniu sqdowym oraz przy tworzeniu polityki
i ustug, miedzy innymi poprzez prowadzenie badan i kon-
sultacji”. Kraje bedgce sygnatariuszami Konwenciji powinny
podjq¢ $rodki, aby ,zacheci¢ rodzicow, osoby zawodowo
zajmujqce sie dzie¢mi i odpowiednie wtadze do aktywne-
go umozliwiania matym dzieciom korzystania z ich praw
w coraz wiekszym zakresie w ramach codziennych zajec
w kazdym $rodowisku, réwniez poprzez przekazywanie
niezbednych umiejetnosci” (artykut 14c). Autorzy komenta-
rza wyraznie podkreslajg, ze to dorosli sq odpowiedzialni
za umozliwienie dzieciom korzystania z tych praw: doro-
sty ,musi przyja¢ zasade skoncentrowania sie na dziec-
ku, musi umie¢ stucha¢ dziecka, szanowa¢ jego godnos¢
i osobisty punkt widzenia. Dorosty musi tez okazywac cier-
pliwos¢ i kreatywno$¢ w dostosowywaniu swoich oczeki-
wan do zainferesowan, poziomu rozwojowego i ulubionych
form porozumiewania sie dziecka” (artykut 14c). Moze to
oznaczaé na przyktad konieczno$¢ nauczenia sie przez
dorostych, jak inferprefowaé réznego rodzaju komunikaty
wysytane przez dziecko, odczytywaé rézne jezyki, kidrymi
sie ono postuguje.

Komentarz podkresla zréznicowanie doswiadczen roz-
wojowych dzieci ze wzgledu na cechy indywidualne,
pte¢, warunki zycia, forme rodziny, organizacje opieki
i edukacii. Za punkt wyjscia do realizowania praw matych
dzieci przyjmuje sie wiasnie respektowanie réznych zain-
teresowan, doswiadczen i wyzwan, przed kidrymi staje
kazde dziecko.

Celem ponizszej analizy jest udzielenie odpowiedzi na
pytania dotyczgce podstaw programowych i programéw
nauczania wychowania przedszkolnego:

B Czy w analizowanych podstawach programowych
zawarte sq odwotania do wartosci demokratycznych?
Jak sg one rozumiane?
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B Joki jest zaktadany udziat dziecka w podejmowaniu
decyzji, ktore go dotyczq?

B Jakie wskazano metody partycypacii dziecka?

B Czy analizowane dokumenty odwotujq sie do kompe-
tencji dziecka zwigzanych z zyciem w demokratycz-
nym spoteczenstwie (wspdlne podejmowanie decyzj,
negocjacje, akceptacja réznorodnosci)?

B Czy analizowane dokumenty odwotujg sie do prowa
dzieci do swobodnego wyrazania pogladéw zwigza-
nych z tymi instytucjami i traktowania tych poglgdéw
z ,nalezytg powagq'?

B Czy analizowane dokumenty odwotujg sie do prawa
do swobodnej wypowiedzi dzieci oraz do swobody
mysli, sumienia i wyznania?

B Czy analizowane dokumenty odwolujq sie do wzmac-
niania poczucia tozsamosci i przynaleznosci dziecka
przez nawigzywanie relacji ze spotecznosciq lokalng?

Wszystkiete pytaniaodnoszgsiedodyskursuregulacyjnego
w rozumieniu Basila Bernsteina.

Ze wzgledu na brak w Polsce merytorycznych ram do
pracy edukacyinej z dzie¢mi ponizej trzeciego roku zycia
analizie poddano Podstawe programowg wychowania
przedszkolnego dla przedszkol, oddziatéw przedszkol-
nych w szkotach podstawowych oraz innych form wycho-
wania przedszkolnego (zatgczniki do Rozporzgdzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 .,
Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17).
Zostata ona poréwnana z zapisami:

B szwedzkiego programu nauczania dla instytucji prze-
znaczonych dla dzieci w wieku od 1 do 5 lat (Curricu-

lum for the Preschool Lpfé 98 Revised 2010),

B podstawy programowej dla landu Berlin dla instytucji
edukacyjnych przeznaczonych dla dzieci w wieku od
O do 6 lat (Bridging Diversity - an Early Childhood
Curriculum. Berliner Bildungsprogramm),



B dokumentu programowego systemu opieki ztobko-
wej i przedszkolnej dla dzieci w wieku od O do 6 lat
w Reggio Emilia we Whoszech (Indications. Preschools
and Infant-Toddler Centres of the Municipality of Reg-
gio Emilia).

Powyzsze przyktady wybrano ze wzgledu na wysokg
jakos¢ ustug oferowanych w placéwkach objetych tymi
programami (por. OECD, 2006] oraz nawigzanie do
wartosci demokratycznych, kidre sq przedmiotem niniej-
szej analizy.

Podstawa programowa  wychowania przedszkolnego
oraz programy wychowania przedszkolnego w Polsce

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych w szkotach pod-
stawowych oraz innych form wychowania przedszkol-
nego (zatgczniki do Rozporzgdzenia Ministra Edukacii
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r, Dziennik Ustaw
z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17) zakfada przede
wszystkim ukierunkowanie na przygotowanie dziecka
do podiecia nauki w szkole: ,Edukacjo najmtodszych
ucznidw powinna umiejetnie splata¢ nauke z zabawg,
by w fagodny sposéb wprowadzi¢ ich w $wiat szkoty.
Ten cel przy$wiecat twércom nowej podstawy programo-
wej dla pierwszego etapu edukacyjnego oraz podstawy
programowej wychowania przedszkolnego, opisujgcej
jak przedszkole przygotowuje dziecko do podjecia na-
uki szkolne|” - czytamy w komentarzu Zbigniewa Marci-
niaka zawartym w o$miotomowej publikacji poswieconei
nowej podstawie programowej, wydanej przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej (2009c). Podstawa programo-
wa wpisuje sie w tradycje ,gotowosci do szkoty”, opisy-
wanej przez badaczy jako drugie, obok ,fradyciji nordyc-
kiej", mozliwe podejscie do wczesnej edukaciji (Bennett,
2008). W podeisciu nordyckim dziecko jest traktowane
jako posiadacz praw, cztonek wspdlnoty, kiérg tworzq
jego réwiesnicy i dorosli. Dziecinstwo uznaje sie w nim

za niezastepowalny okres zycia, nacisk potozony jest
na aktywne uczenie sie przez dziecko oraz jego udziat
i wptyw na dziatalnos$¢ wspdlnoty. Z kolei tradycja goto-
wosci do szkoty ujmuje dziecko joko osobe wymagajaca
formowania, przygotowania do petnienia okreslonych
funkciji w przysziosci, a cele, jakie stawia przed dzie¢mi,
sq okreslane w duzym stopniu przez dorostych. Takie ro-
zumienie edukacji czesfo wigze sie z formutq podstawy
programowej $cisle okreslajgcg kompetencie, kiore ma
zdoby¢ dziecko uczeszczajgee do przedszkola.
Podstawa  programowa  wychowania  przedszkolne-
go nie zawiera odniesienia do wartosci czy zafozen,
ktére lezq u podtoza wczesnej edukacji w rozumieniu
jego auforéw. Pierwsza cze$¢ dokumentu formutuje
cele wychowania przedszkolnego, natomiast druga
- obszary, w ramach kiérych nalezy te cele osiggac.
W dokumencie nie ma odniesienia do demokracji - ani
wprostf, ani do wartosci demokratycznych, takich jak od-
powiedzialno$¢, szacunek dla réznorodnosci, oddawanie
gtosu wszystkim cztonkom wspélnoty czy partycypacyine
podejmowanie decyzji.

Jako jeden z celéw wychowania przedszkolnego wymie-
nione jest ,rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ki¢-
re sq niezbedne w poprawnych relacjach z dzie¢mi i do-
rostymi” [MEN, 2009c, sfr. 17) - w tym duchu opisany jest
obszar , ksztattowanie umiejgtosci spotecznych dzieci’,
w kiérym nacisk potozony zostat na ,zgodne funkcjonowa-
nie w zabawieisytuacjach zadaniowych” (MEN, 2009¢, str.
18). Dziecko koriczqce przedszkole miedzy innymi ,grzecz-
nie zwraca sie do innych’, ,przestrzega regut obowiqzu-
iacych w spotecznosci dzieciecej (stara sie wspotdziatac
w zabawach i sytuacjach zadaniowych) oraz w $wiecie
dorostych” (MEN, 2009c, str. 18). Nacisk potozony jest
przede wszystkim na dosfosowanie sie dziecka do istnie-
iacych warunkéw oraz kontekstu spotecznego; od dziecka
nie oczekuje sie umiejetosci formutowania wiasnego zda-
nia, negocjacji, ustanawiania regut wraz z innymi, szacunku
dla innosci.

W dokumencie pojawia sie zapis méwiqcey, ze dziecko
nie powinno ,chwali¢ sie bogactwem i dokucza¢ dzie-
ciom, ktére wychowujq sie w trudniejszych warunkach”
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[MEN, 2009c¢, str. 18), nie ma natomiast odniesienia do
zadnych innych cech, kiére roznicujq ludzi (pte¢, pocho-
dzenie, wiek). Podstawa pomija réwniez te cechy joko
istotne dla rozwoju dziecka i jego lub jej funkcjonowania
w przedszkolu.

Sformutowanie ,dziecko w zrozumiaty sposéb mowi
o swoich potrzebach i decyzjach” [MEN, 2009c, sfr.
19) zawarte jest w obszarze ,\Wspomaganie rozwoju
mowy", co nadaje powyzsze| kompetencii kontekst da-
leki od postrzegania dziecka jako posiadacza praw
i osoby zdolnej do wyrazania opinii na temat spraw,
kiore go dotyczqg, zgodnie z Konwencjg o Prawach
Dziecka. Odniesienie do pojecia ,poczucie sprawstwa”
(MEN, 2009, str. 20) pojawia sie w dokumencie tylko
raz - w opisie sytuacii, kiedy dziecko ,wznosi konstruk-
cie z klockéw i tworzy kompozycje z réznorodnych ma-
teriatéw (np. przyrodniczych)”. Nie pojawiaijq sie zapisy
zwigzane z partycypacjq dzieci w podejmowaniu de-
cyzji, kiére ich dotyczq, czy ich wptywem na ksztatt re-
alizowanych w przedszkolu dziatan lub projektowaniem
przestrzeni instytucii.

Obszar 15 podstawy programowej to ,Wychowanie
rodzinne, obywatelskie i patriotyczne”. Odnosi sie on
przede wszystkim do zdobycia przez dziecko podsto-
wowych informacji o sobie i swojej rodzinie (na przy-
ktad ,wymienia imiona i nazwiska oséb bliskich, wie,
gdzie pracujg, czym sie zajmujq’), ksztattowania poczu-
cia przynaleznosci dziecka (,wie, jakiej jest narodowo-
$ci, ze mieszka w Polsce, a stolicqg Polski jest Warszawal
oraz znajomosci narodowych symboli (,nazywa godto
i flage Polskg, zna polski hymn i wie, ze Polska nalezy do
Unii Europeiskiej”) (MEN, 2009c, str. 22). Obszar ten jest
wiec zdefiniowany przede wszystkim ,technicznie”, jako
zestaw informacji, kiére powinno posiada¢ dziecko, nieko-
niecznie nawet je rozumiejqc®. Jedyne odniesienie do ,wy-
chowania obywatelskiego” to ostatni punkt: wie, ze wszy-
scy ludzie majg réwne prawa’, jednakze réwno$¢ praw
jest fu réwniez potraktowana wytgcznie jako informacia,
ktorq dziecko powinno by¢ w stanie posigé¢ i przywotaé.

Podsumowanie

Poza ostatnim przywotanym przyktadem, podstawa
programowa wychowania przedszkolnego nie zawiera
bezposérednich odniesien do wartosci demokratycznych,
nie nawiqzuje takze do praw dziecka zawartych w Kon-
wencji o Prawach Dziecka, takich jak prawo do swobod-
nego wyrazania wiasnych pogladéw [artykut 12), jak
i w Komentarzu Ogélnym do Konwencji o Prawach Dziec-
ka (ONZ, 2005). Podstawa programowa nie odnosi sie
do udziatu dzieci w decyzjach dotyczgeych ich codzien-
nego zycia w przedszkolu. Nie ujmuje tez kompetencii
zwigzanych z funkcjonowaniem w demokratycznym spo-
teczenstwie, takich jak: umiejetnos¢ wyrazania wiasnych
pogladéw i akceptowania opinii innych, negocjowanie,
szanowanie odmiennosci. Nie uwzglednia tez réznorod-
nosci dzieci zwiqzanej z ich plcig, pochodzeniem, sta-
tusem rodziny, stfopniem sprawnosci. Nie zaktada zapo-
znania sie z informacjami o zadnych krajoch poza Polskg
oraz z zadnymi innymi kregami kulturowymi ani otwartosci
wobec innych niz wiasne $wiatopoglgdéw.

Sformutowana na poziomie centralnym podstawa progra-
mowa ma swoje odzwierciedlenie w programach wycho-
wania przedszkolnego. Zgodnie z Rozporzgdzeniem Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 roku
w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw
wychowania przedszkolnego i programéw nauczania
oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikow
(Dz. U. z 2009 r. Nr 89, poz. 730.] nauczyciel moze
zaproponowac wihasny program, program opracowany
przez innego autora, a fakze program innego autora
z whasnymi zmianami. Wedtug Rozporzgdzenia nauczy-
ciel przedstawia program dyrektorowi placowki, kiéry
moze zasiegngé opinii innych oséb (nauczyciela miano-

6 Przyktadu zaje¢, w czasie ktorych dzieci przedszkolne uzyskuja tego rodzaju wiedze na temat ojczyzny, poznajac jedynie terminy takie jak ,,godto” czy ,stolica”, ale bez $wiadomosci ich znaczenia, dostarcza

Matgorzata Stawinska (2010, str. 120-122).
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wanego lub dyplomowanego, konsultanta metodyczne-
go, zespotu nauczycieli).

Program moze zosta¢ dopuszczony do uzytku, jeze-
li spetnia kilka warunkéw, miedzy innymi ,stanowi opis
sposobu realizacji celéw ksztatcenia i zadan ustalo-
nych w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego” lub ,zadan, kidre mogg by¢ realizowane
w ramach zaje¢ dodatkowych, okreslonych w przepisach
w sprawie ramowych statutéow publicznego przedszkola
oraz publicznych szkot” [MEN, 2009a). Powinien tez za-

wierac:
a) szczegodtowe cele ksztalcenia i wychowanio,

b) tresci zgodne z tresciami nauczania zawartymi w pod-
stawie programowej wychowania przedszkolnego,

c) sposoby osiggania celéw ksztatcenia i wychowanig,
z Uwzg\ednieniem mozliwosci indywiduo\izoqi pracy

w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci dzieci,

d) metody przeprowadzania analizy gotowosci dziecka
do podjecia nauki w szkole (diagnoza przedszkolna)”
(MEN, 2009a, sir. 2).

Wraz z wprowadzeniem nowej podstawy progra-
mowej Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
w Warszawie, pod patronatem Ministra Edukacji Naro-
dowej, ogfosit konkurs na ,najlepsze programy wychowa-
nia przedszkolnego”. Celem konkursu byto ,wytonienie
i upowszechnienie najlepszych programéw wychowania
przedszkolnego, zgodnych z nowq podstawqg programo-
wq wychowania przedszkolnego” (MEN, 2009b). Przed-
miotem oceny byta przede wszystkim znajomo$¢ nowej
podstawy - w komunikacie kapituty konkursowej czyta-
my: ,Poziom prac nadestanych na Il edycie konkursu byt
bardzo wysoki. Uczesticy konkursu wykazali sie znajo-
mosciq nowej podstawy programowej oraz umiejetnosciq
dostosowania jej do nowych realiéw spotecznych, orga-
nizacyjnych i programowych” [MEN, 2009b). Konkur-
sowi przy$wiecat cel upowszechniania dobrych praktyk
- dobrych programéw edukacyjnych. Jednak jego orga-
nizacja byta réwnoczesnie krokiem w strone cenfralizacj,

wbrew zawartej w Rozporzqdzeniu idei, aby fo nauczy-
ciel sam opracowywat program dostosowany do potrzeb
i mozliwosci dzieci, z ktérymi pracuje.

W ramach niniejszej analizy przygladamy sie programom
nagrodzonym w konkursie:

B Zanim bede uczniem Elzbiety Tokarskiej i Jolanty Kopa-
ty oraz Dobry start przedszkolaka Moniki Rosciszew-
skiej-Wozniak (I nagroda),

B Odkryjmy Montessori raz jeszcze... Renaty Czekalskie],
Aleksandry Gaij, Barbary Lauby, Joanny Matczak, Anny
Piecusiak i Joanny Sosnowskiej (Il nagrodal,

B Ku dziecku Barbary Bilewicz-Kuzni i Teresy Parczewskiej
(Il nagrodal.

B Do analizy wigczono réwniez programy wskazywane
przez nauczycielki biorgce udziat w badaniu ankie-
fowym (por. rozdziat Ill) jako te, z kiérych korzystajq
W swojej pracy:

B Nasze przedszkole. Program wspomagaijgey rozwoj ak-
tywnosci dzieci Matgorzaty Kwasniewskiej i Wiestawy
Zaby-Zabirskiej,

B Razem w przedszkolu. Program wychowania przed-
szkolnego Jolanty Andrzejewskiej i Jolanty Wieruckie;.

Interesowa¢ nas bedq watki dotyczqce wartosci demo-
kratycznych oraz praw dziecka zawartych w Konwencji
o Prawach Dziecka.

Zanim bede uczniem Elzbiety Tokarskiej
i Jolanty Kopaty

Program, zbudowany w odniesieniu do 15 obszaréw roz-
woju dziecka wymienionych w podstawie programowe;,
silnie odzwierciedla jej przestanie, czyli vjecie edukacii
przedszkolnej w tradycji ,gotowosci do szkoty”, do kiérej
odwotuje sie juz sam tytul. W pierwszych stowach wste-
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pu czytamy: ,Wszystkie dzieci rozpoczynajgce edukacje
szkolng powinny reprezentfowa¢ okreslony w podstawie
programowej wychowania przedszkolnego poziom umie-
jetnosci i wiadomosci z réznych dziedzin edukacii. Praca
rozpoczeta w przedszkolu, zgodnie z zatozeniami pod-
stawy programowej ksztatcenia ogélnego, bedzie konty-
nuowana na | etapie edukacyjnym - edukacji wezesno-
szkolnej" (Tokarska, Kopata, 2009, str. 6).

Interesujqce nas zagadnienia zwigzane z edukacjq do
demokracji i prawami dziecka nie sq zawarte w progra-
mie wprost. Ujgcie problematyki umiejetnosci spotecznych
jest podobne do zawartego w podstawie programowe,
z naciskiem potozonym na przyswojenie norm zacho-
wania i przejecie od dorostych przekonania o dobrym
sprawowaniu sie: W trakcie zabawy dziecko uczy sie
panowania nad witasnymi emocjomi, przyswaja normy
postepowania, kiére nastepnie stosuje w indywidualnych
kontaktach spofecznych. Dzieki nabytym doswiadcze-
niom lepiej orientuje sie i rozumie, co wedtug dorostych
jest stuszne i dobre, a co zte i niewtasciwe. Realizacja za-
dan skierowanych na uspotecznienie wymaga organizo-
wania odpowiednich sytuacji wychowawczych. Pomogg
one w uswiadomieniu, kiére zachowania sq spotecznie
pozgdane i ogdlnie akceptowane. Sytuacje wychowaw-
cze bedq sprzyjaty réwniez okresleniu i uzmystowieniu
dziecku zasad i norm postepowania, umozliwiajgeych
spetnianie 16l spotecznych” (str. 20).

Znajdujemy jednak odniesienie do niezawartych w pod-
stawie kompetencii, takich jak branie pod uwage potrzeb
pozostatych oséb, otwartoé¢ wobec innych, dostrzeganie
odmiennego punkiu widzenia (,Dziecko korficzgce przed-
szkole powinno umie¢ nawiqgzywaé kontakty z réwiesni-
kami, liczy¢ sie z ich potrzebami, by¢ zdolne do podej-
mowania i wykonywania do konca okreslonych dziatan.
Powinno réwniez prezentowa¢ otwartg postawe wobec
ofaczajgeych go dorostych i réwiesnikow” - str. 20; ,[..]
dostrzega, ze podobne sytuacje mogq wywota¢ rézne
uczucia u réznych ludzi’, ,potrafi opowiada¢, co mysli
i czuje, bez naruszania godnosci wiasnej i innych” - sir.
25), a takze umiejenos¢ negocjacji (,[...] rozumie, ze
w sytuacjach konfliktowych mozna spokojnie dyskutowaé
i negocjowac dla osiggniecia kompromisu” - str. 23).
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Jedyne odniesienie do udziatu dzieci w decyzjach, kidre
ich dotyczq, jest zwigzane z ustalaniem regut, jednak po-
jawia sie ono tylko w dwdéch kontekstach: sytuacii konflik-
towych miedzy dzie¢mi oraz zasad zwigzanych z bezpie-
czenstwem (,Warto na poczatku roku szkolnego wspdlnie
z dzieémi usfali¢ zasady obowigzujgce w grupie i odwoty-
wad sie do nich w razie potrzeby. W sytuacjach konflikto-
wych dobrze jest przypomniec¢ te zasady, aby dzieci mogty
same znalez¢ rozwigzanie satysfakcjonujgce wszystkich
uczestnikdw sporu” - sir. 149; ,zawieranie umow dofyczq-
cych zasad zachowania bezpieczenstwa w czasie pobytu
w przedszkolu, spaceréw i wycieczek - prowadzi do zro-
zumienia koniecznosci przestrzegania uméw, uczy dostrze-
gania i unikania zagrozen” - sir. 62). Umowy te majg wiec
spetnia¢ funkcje kontroli i zapewnienia bezpieczenstwa.
Nie pojawia sie watek uczestnictwa dzieci w jakichkolwiek
decyzjach zwigzanych z ich pobytem w przedszkolu, prze-
strzeniq instytucii lub realizowanymi dziataniami.

Ksztattowanie odpowiedzialno$ci pojawia sie wytgcznie
w odniesieniu do $rodowiska: ,Zauwazanie pozqdanych
zmian zwigzanych z wiasnym dziataniem z pewnoscig
wywota pozytywne przezycia - dziecko zrozumie, ze
fo, co robi jest wazne i potrzebne. W ten sposéb ksztat-
tujemy poczucie wspdtodpowiedzialnosci za najblizsze
ofoczenie przyrodnicze” (str. 106).

Obszar dotyczgey wychowania patriotycznego  zo-
stat skonstruowany przede wszystkim wokét tozsamosci
i przynaleznosci: ,Zadaniem przedszkola w procesie wy-
chowania i nauczania jest wzmacnianie takich postaw
dziecka, kidre z czasem przerodzqg sie w $wiadomos¢
spofeczng - poczucie przynaleznosci narodowej. Po-
przez celowe tworzenie sytuacji edukacyjnych bedzie
sie ksztattowat szacunek dla ojczyzny. Budowanie toz-
samosci norodowei wigze sie z dostarczaniem dziecku
wzorcdéw zachowania i wiasciwego reagowania w sytu-
acjach, w kiérych pojawiajq sie symbole narodowe, takie
jak herby miast, godto Polski, barwy panstwowe, hymn
narodowy. Dziecko powinno zrozumieé, ze sq one nie-
rozerwalnie zwigzane z pojeciem ojczyzna i nalezy je
szanowaé, zachowujqc powage” (str. 134). Podkresla-
ne sq zwiqzki polskich tradycji z katolicyzmem (,Wspdl-
ne obchody $wigt Bozego Narodzenia, Wielkiejnocy,



Wiszystkich Swietych i innych tradyciji rodzinnych sq pod-
stawowym elementem zacie$niania wiezi rodzinnych
i tworzenia kultury ojczyste|” - sir. 133).

W programie znajduje sie jedno odniesienie do innych
kultur niz polska: ,Bardzo wazne jest wychowanie dzieci
w $wiadomosci, ze nie jeste$my sami na $wiecie, ze obok
nas zyjq ludzie innych narodowosci, odmiennych kultur
i religii. Do zycia w harmonii i przyjazni z réznymi naro-
dami potrzebna jest wspétpraca i wzajemna pomoc” (sfr.

134).

Autorki kontynuujq zawarty w podstawie programowe;
watek przynaleznosci Polski do Unii Europeiskiej: ,Z racji
przystgpienia Polski do wspélnoty krajéw Unii Europejskiej
nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na upowszechnianie
wiedzy z zakresu integracji europeiskiej. Przekazujgc in-
formacje o Unii Europejskiej, nauczyciel powinien skoncen-
frowac¢ sie na zagadnieniach podstawowych - odwota¢
do emocji i przezy¢ dziecka. Celem edukacii europeiskiej
bedzie zatem dostarczanie wybranych informacji o pan-
stwach europeiskich, utatwienie zrozumienia pojecia Unia
Europeiska, uswiadomienie roli i znaczenia Polski w Europie,
wzmocnienie poczucia wspolnoty europeiskiej” (str. 134).

W programie brak jest odwotai do uczesinictwa dzieci
w zyciu lokalnej spotecznosci i ich wptywu na jakiekolwiek
decyzje zwigzane z przedszkolem. Nie wskazano zad-
nych mefod partycypacji dzieci. W tekécie nie ma réwniez
odniesier do swobodnego wyrazania poglgdéw zwigza-
nych z instytucjq przedszkola, a takze do swobody wypo-
wiedzi, mysli, sumienia i wyznania (zaktada sie, iz wszystkie
dzieci uczestniczgce w zajeciach sq narodowosci polskiej
i wyznania kafolickiego). Znajdujemy nafomiast w pro-
gramie wskazania do wzmacniania poczucia tozsamosci
i przynaleznoséci dziecka, przede wszystkim w kontekscie
rodziny, narodowosci oraz regionu, w kiérym mieszka.

Dobry start przedszkolaka
Moniki RosSciszewskiej-Wozniak

Program zostat opracowany na podstawie doswiadczen
o$rodkéw przedszkolnych prowadzonych na terenach

wiejskich przez Fundacje Komenskiego. Przedstawiona
koncepcja pracy z dzieckiem jest spdjna z podstawq pro-
gramowaq, ale oparta na zatozeniach blizszych raczej tro-
dyciji nordyckiej niz tradycji gotowosci do szkoty - duzy
nacisk potozono na prawo dziecka do indywidualnego
tempa rozwoju, aktywno$¢ dziecka, doswiadczanie
przez nie $wiata zaréwno materialnego, jak i spoteczne-
go, podgzanie za dzieckiem i fowarzyszenie grupie dzie-
ci w tych do$wiadczeniach.

Autorka przywiqzuje duzg wage do udziatu rodzicow
w codziennym funkcjonowaniu placéwki, co wigze sie
z zakorzenieniem przedszkola w lokalnej wspolnocie.
Rodzice uczestniczq w zajeciach, a takze ,przyjmujg na
siebie r6zne obowiqzki wspotprowadzenia i wspdtod-
powiedzialnosci za program” (Rosciszewska-Wozniak,

2010, str. 17).

Autorka podkresla odmienny kontekst zycia kazdego
dziecka: ,Maijq tu znaczenie zaréwno dziatania i do-
$wiadczenia czfonkéw rodziny miedzy innymi struktura
rodziny, sytuacja materialna i spofeczna, system wartosci,
styl zycial, jok i zachowania nauczycieli, relacje z réwie-
$nikami, stosunek do przedmiotow oraz oddziatywanie
mediéw” (str. 13).

Duzy nacisk potozono na kompetencje spofeczne, w tym
zwigzane z negocjowaniem, porozumiewaniem sie, argu-
menftowaniem, stuchaniem - ,zadaniem przedszkola nie
jest osiggniecie efekiéw w postaci grzecznych uczniow
i postusznych obywateli, ale stworzenie takich warunkow,
aby dzieci mogty do$wiadczac tego, co stuzy rozwojowi
ich samych oraz innych ludzi oraz naby¢ (w takim stop-
niu, w jakim potrafig i sq gofowe) umiejetnosci potrzebne
w zyciu spotecznym” (str. 29).

Jako kluczowe przedstawione jest nabywanie przez dzie-
ci umiejemosci wspdtpracy, kidra ,wymaga po pierwsze
dostrzegania i doceniania zalet (zasobéw) innych oséb
W grupie, a po drugie uwzgledniania tych oséb we wspdl-
nych planach. Dzieci w przedszkolu uczq sie odpowie-
dzialnosci zarédwno za siebie, jok i za proces wiasnego
rozwoju” (str. 29). ,Szacunek dla innych i dla réznorodno-
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sci” zostat ujety jako jeden z obszaréw rozwoju, w kidrym
cele to miedzy innymi: ,zaznajomienie sie z réznorodno-
$ciq i indywidualnosciq ludzi, dostrzeganie i docenianie
iej; szacunek i akceptacja dla innych ludzi; szanowanie
praw innych, empatia” (str. 44). Majq by¢ one osiggane
przez poznawanie odmiennych punkiéw widzenia, kon-
takty z réznymi go$¢mi, odwiedzanie innych osob miesz-
kajgeych lub pracujgeych w poblizu.

Realizacja programu powinna zapewnia¢ dzieciom ,jak
najwiece| swobody i wolnosci w wyborze aktywnosci”
(str. 30). W ten sposéb dzieci ,mogg podejmowaé wta-
sne wybory, ale uczq sie tez ponosi¢ ich konsekwencje”
str. 30). Istotne powinno by¢ negocjowanie regut, z kié-
rych cze$¢ nalezy ustala¢ na ,tzw. zebraniach grupo-
wych (dzieci i nauczyciele), zeby wspdlnie znalez¢ satys-
fakcjonujgce wszystkich rozwigzanie problemu” (str. 32).
Nauczyciele biorg udziat w zebraniu, majgc mozliwosé
dodawania waznych dla siebie zasad do wspdlnego ko-
deksu, ,ich zasady nie mogq jednak dominowac” (sfr. 33).
Zdaniem autorki ,samodzielne ustalanie kodeksu przez
dzieci ksztattuje wrazliwosé na potrzeby innych ludzi,
uczy poszanowania praw i pofrzeb”, jak réwniez ,uczy
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dziecko odmawiania, wzmacnia jego pewnosé siebie
i szacunek do wtasnego ciata” (str. 33). Kolejng partycy-
pacyijng mefodq wprowadzang w programie jest rozwig-
zywanie probleméw nawigzujgce do koncepcji Thomasa
Gordona (sfr. 35). Nauczyciel kieruje kolejnymi etapami
procesu i uczestniczy w nim (na przyktad podajac swoje
propozycie rozwigzania), ale to osoby zaangazowane
podejmujq decyzje, jakie rozwigzanie wybiorq.

Zadaniem dorostych powinno by¢ réwniez zadbanie,
aby dzieci znaly swoje prawa (sir. 29). Autorka po-
daje tez prawa dzieci, kidre dorosli powinni respekto-
wag, fakie jak: prawo do szacunku dla swoich potrzeb,
nienaruszalnosci  fizyczne], poszanowania wifasnosci,
podejmowania decyzji i mozliwosci wyboru, opieki
i ochrony, partnerskiej rozmowy na kazdy temat. Autorka
stwierdza, iz ,nauczyciel musi stale respektowaé pra-
wa dzieci do wiasnego zdania, do odmowy, uwaznie
stucha¢ ich opinii, zauwaza¢ podejmowane przez nich
wysitki” (str. 31). Dzigki wspolnemu ustalaniu zasad wspot-
zycia ,dzieci rozwijajq znajomo$¢ wiasnych praw i umie-
jetnos¢ dostrzegania sytuacii, w kiérych sq tamane prawa
wiasne iinnych oséb” (str. 31).



Poczucie przynaleznosci dziecka ma rozwijaé ,uczestnic-
fwo w zyciu spotecznym” - zapoznawanie sie z najbliz-
szym ofoczeniem, poznawanie historii i symboli takich jak
godto, poznawanie kultury. Prowadzi to do nabywania
wiedzy o Polsce i jej symbolach, ksztattowania tozsamo-
$ci, wrazliwosci na réznice miedzy ludzmi, akceptacii réz-
norodnosci (str. 47).

W programie brak jest bezposrednich odniesier do pracy
z dzie¢mi jako obywatelami czy przygotowania ich do
zycia w demokratycznym spoteczenstwie, jednak zatoze-
nia programu sq bliskie definicji demokratycznej instytucii
Petera Mossa (2007), stanowiqcej punkt odniesienia dla
niniejszej analizy (demokracja jako ,maksymalizacja moz-
liwosci dzielenia sie, wymiany oraz negocjacji perspek-
tyw i opinii’). Program uwzglednia rézne metody, dzieki
ktorym dziecko moze mie¢ rzeczywisty wptyw na zycie
placéwki, miedzy innymi poprzez negocjowanie regut
i rozwiqzywanie probleméw. Dzieci majg mie¢ réwniez
swobode w wyborze wiasnych aktywnosci. Potozono
nacisk na uwzglednianie opinii dzieci oraz ich udziat
w podejmowaniu decyzji. Poczucie tozsamosci i przyna-
leznosci ma by¢ ksztattowane przede wszystkim przez
kontakt ze wspdlnotq lokalng oraz uczestictwo w zyciu
spotecznym.

Odkryjmy Montessori raz jeszcze... Renaty Czekalskiej,
Aleksandry Gaj, Barbary Lauby, Joanny Matczak, Anny
Piecusiak, Joanny Sosnowskiej

Program zostat opracowany przez nauczycielki todzkie-
go przedszkola na podstawie zatozen pedagogiki Mon-
fessori i obejmuje nastepujgce obszary:

B bezpieczenstwo, adaptacja, integracja,

B ¢wiczenia praktycznego dnig,

B ksztatcenie zmystow,

B edukacja matematyczna,

m edukacja jezykowa,

m wychowanie dla kultury zycig,
m wychowanie przez sztuke.

Duzy nacisk potozono na dostarczanie materiatéw stymu-
lujgeych rozwoj dziecka oraz na otoczenie, kidre powin-
no by¢ estetyczne i uporzqdkowane. W programie zo-
staty przywotane umiejetosci, kiére ma naby¢ dziecko,
takie jak:

m dyskutuje, argumentuje, stucha innych,
m dochodzi do kompromisy,

B sfosuje wybrang propozycie rozwigzania problemu
w zyciu codziennym.

,Szanowanie opinii i pogladéw dzieci” jest wymienione
jako jedno z narzedzi budowania samooceny dziecka
(Czekalska iin., 2009, sir. 13). Program zaktada ,wspol-
ne wypracowanie zasad postepowania obowigzujgcych
w grupie” poprzez ustalenie zasad z calq grupg oraz spi-
sanie i wizualizacje zasad w widocznym miejscu w sali
str. 11). Nie okreslono, jakq role odgrywajg w tym proce-
sie dzieci, a jakq dorosli.

Jednym z zadan programu jest ,Organizowanie dzia-
tan umozliwiajgeych poznawanie i respektowanie praw
wszystkich ludzi oraz wynikajgeych z nich obowigzkow”
(str. 78). Zadanie to ma prowadzi¢ do poznawania praw
dziecka i cztowieka poprzez miedzy innymi: zabawe,
scenki dramowe, dzieciece filozofowanie, stuchanie tek-
stow literackich, wykorzystanie nadarzajqeych sie sytuacii
w codziennych kontaktach dzieci. Dziecko ma odwoty-
wac sie do swoich praw oraz respektowad prawa innych.

Watek odpowiedzialnosci pojawia sie w odniesieniu do
dziotan ekologicznych (,Organizowanie dziatan umozli-
wiajqeych rozumienie konieczno$ci poszanowania $wiata
roélin i zwierzgt oraz harmonijnego wspétzycia czfowieka
z przyrodq” - str. 73). Wychowanie rodzinne, obywatel-
skie i patriotyczne ma by¢ realizowane poprzez poznawa-
nie regionu, w kiérym dziecko zyie, i miejsca zamieszkania
oraz ,¢wiczenia uswiadamiajgce przynaleznosé narodo-
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wq" [str. 77), takie jak okreslanie potozenia geograficz-
nego Polski, zapoznawanie sie z symbolami, poznawanie
historii Polski i $wigt narodowych. Dziecko ma réwniez za-
znajomi¢ sie ze znaczeniem i symbolami Unii Europejskie;.
Jednym z obszaréw edukaciji jest wychowanie religijne,
kt¢re ,pozwala uczy¢ szacunku do siebie i drugiego czto-
wieka" (str. 61). Rozumiane jesf tu ono jako wychowanie do
katolicyzmu - brak jest odniesien do innych wierzen i religii.

W programie nie zawarto tresci zwigzanych z takimi
wartosciami demokratycznymi jok szacunek dla rézno-
rodnosci, dosfrzeganie odmiennego punkiu  widzenia
innych oséb. Brak jest odniesien do udziatu dzieci w po-
dejmowaniu decyzji, kiére ich dotyczqg, czy mozliwosci
wptywu na funkcjonowanie przedszkola. Nie wskazano
w tekscie zadnych metod partycypacii dziecka oraz wy-
razania pogladéw zwigzanych z przedszkolem. Zatozo-
no, ze wszystkie dzieci uczeszczajgce do przedszkola
sq narodowosci polskiej i wyznania katolickiego; nie ma
odniesier do swobody sumienia i wyznania, zawartych
w Konwencji o Prawach Dziecka.

Ku dziecku. Program wychowania
przedszkolnego Barbary Bilewicz-Kuzni
| Teresy Parczewskie]

Program Ku dziecku nie zawiera bezposrednich odwotan
do demokraciji. Przygotowanie dzieci do zycia w demo-
kratycznym spoteczenstwie nie zostato ujete wérod jego
celéw, nigdzie nie wspomina sig tez wprost o warfo$ciach
demokratycznych. Niemniej ze wzgledu na przyjecie
przez auforki feorii konstruktywizmu i koncepcji inteligencii
wielorakich Howarda Gardnera za podstawe teoretyczng
mozemy w programie tym odnalez¢ watki istotne z perspek-
tywy myslenia o dziecku jako obywatelu, uczestniczgcym
w podejmowaniu decyzji w sprawach, kiére go dotyczq.

Konsekwencjq przyjetych zatozen teoretycznych jest
uznanie koncentracji na indywidualnym rozwoju dziecka
za idee przewodniq programu: ,Priorytetem jest odkry-
wanie wielorakich, indywidualnych zdolnosci i zaintere-
sowan dzieci, pobudzanie ich, wzmacnianie, rozwijanie
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ze szczegdlnym uwzglednieniem naturalnej aktywnosci
dzieci i zdolnosci rozwigzywania problemow” (str. 9).
Dzieci uczq sie i poznajg $wiat w zréznicowany sposob,
majq rézne zdolnosci i upodobania, a nauczyciele majq
za zadanie je odkry¢ i wspierad. Jednoczeénie autorki
zwracajg uwage na koniecznosé¢ stworzenia warunkow
do tego, by takze same dzieci mogty odkrywac¢ swoje
predyspozycje i zainteresowania (sfr. 8).

Autorki podkreslajq, ze dzieci uczg sie, wchodzqc
w interakcje z otoczeniem, dziatajgc w nim i je prze-
ksztatcajgc. Takie zatozenie przektada sie na sposéb
organizacji przestrzeni, opierajqcej sie na osrodkach
zainteresowan  (odpowiednio wyposazone kqciki  te-
matyczne: zabawy, biblioteczny, ekspresji ilustracyjno-
-wizualnej, naukowo-eksperymentalny i matematyczny,
muzyczny, budowniczo-malarski, religiiny oraz odpo-
czynku, marzen i relaksacji), co pozwala dzieciom na
samodzielny wybér aktywnosci (str. 50). Autorki zazna-
czajq zresziq wprost, ze w my$l przyjetego przez nie uje-
cia teoretycznego ,dzieci, podejmujqc zadania, kierujg
sie osobistymi motywami i pofrzebami, majg swobode
w wyborze zadan (rodzaju, czasu trwania, partnera) oraz
rozumiejq uzytecznoéé celu dziatania” (str. 6). Zalecajq
takze, zeby dzieci (wraz z nauczycielem i rodzicami) bu-
dowaly przestrzen, w kiérej przebywaijq, co da im ,po-
czucie, ze ich zdanie, potrzeby i wytwory sq wazne” (str.
11-12). Autorki zaktadajg wykorzystanie réznych strategii
uczenia sie i nauczania, ale szczegélny nacisk ktadg na
prace meftodqg projekiow, kidra pozwala dzieciom na
aktywnos¢, zaangazowanie, samodzielno$¢, wspotdzia-
tanie - czyli pomaga im zdobywa¢ kompetencie istotne
z perspektywy zycia w demokratycznym spoteczenstwie.

Cele ksztatcenia i wychowania majgce wyptywac z re-
alizacji programu podzielone zostaty na dziewie¢ obsza-
row. W konteksécie naszej analizy szczegolnie istome sq
cele z trzech spos$roéd nich: zdolnosci interpersonalnych,
zdolnosci egzystencjalnych oraz - w mniejszym stopniu
- zdolnosci przyrodniczych. Autorki zaktadajq miedzy
innymi ksztattowanie otwartosci na drugiego cztowieka,
umiejetnosci dostrzegania réznic miedzy ludzmi, rozu-
mienia innych i wspdfodczuwania z nimi. Wérod celow
z obszaru zdolnosci interpersonalnych wymieniojq takze



zachecanie dzieci do utrzymywania kontaktéw spotecz-
nych z osobami petnosprawnymi i niepetnosprawnymi
oraz réznych narodowosci i wyznan, jak réwniez poma-
ganie dzieciom w zdobywaniu umiejetnosci komuniko-
wania sie, rozwigzywania frudnych sytuacji i wspétpracy
w grupie [str. 17).

Wsrod celow z obszaru  zdolnosci egzystencialnych,
waznych z perspeklywy zycia w spofeczenstwie demo-
kratycznym, znajdujq sie: uwrazliwianie na innosé (niwe-
lowanie uprzedzen, stygmatyzacii i stereotypéw), ksztat-
fowanie $wiadomosci waloréw innych kultur i szacunku do
wiasnych rdzennych wartosci oraz rozwijanie postawy
opiekuricze] wobec wszystkiego, co wymaga pomocy
cztowieka (sfr. 19). W obszarze tym duzq wage przywiqg-
zuje sie takze do religijnosci: ksztattowanie moralnosci
religiinej, tworzenie okazji do uczestictwa dzieci w insce-
nizacjach o charakterze religijnym, zachecanie do dyskur-
su na fematy religiine, wzbogacanie wiedzy, umiejetnosci
i nawykow religiinych (str. 19). Nie ma tu wskazania, do
jakich religii odnoszq sie te zapisy. Przyjecie tak sformuto-
wanych celéw moze tez prowadzi¢ do wykluczania dzie-
ci z rodzin niewierzqcych, zwlaszcza ze brak jest w pro-
gramie jakichkolwiek odwotan do ateizmu joko mozliwej
postawy. Wéréd celéw odnajdujemy takze te zwigzane
ze wzmacnianiem poczucia fozsamosci i przynaleznosci
dzieci: rozwijanie przywiqzania do tradycji rodzinnych
i narodowych wiréd celéw z obszaru zdolnosci egzysten-
cjalnych (sfr. @) oraz rozwijanie poczucia odpowiedzial-
nosci za najblizsze otoczenie i troski o nie w obszarze
zdolnosci przyrodniczych (str. 18).

Treéci edukacyjne podzielone zostaty na szesnascie
obszaréw, zgodnie z podstawq programowq. Jedy-
nie w kilku z nich pojawiajq sie odwotania do wartosci
demokratycznych oraz umiejetnosci waznych dla zy-
cia w demokratycznym spoteczenstwie. Wsréd tresci
uwzglednionych w obszarze ,Ksztattowanie umiejgtno-
$ci spotecznych dzieci” znalazty sig: prawo do innosci,
tolerancjo, prawa i obowigzki przedszkolaka, reguty
obowigzujgce spofecznos¢ grupowq, wspdtdziatanie
i wspdtpraca, obowigzki dyzurnego, odpowiedzial-
no$¢ za siebie i innych, konsekwencje podejmowanych
dziatan, samodzielnos¢ w réznych sytuacjach, pomoc

potrzebujgcym, zachowania empatyczne, dzielenie sie
z innymi (str. 21). Temu wyliczeniu haset nie towarzy-
szq niestety sugestie odnosnie do tego, jok mozna by
realizowa¢ dane fresci: nie wspomina sie na przyktad
o sposobie uzgadniania regut, praw i obowigzkéw, bra-
kuje konkretnych przyktadéw sytuacji, w kiorych dzieci
nabieratyby $wiadomosci konsekwenciji swoich dziatan.
W zwigzku z tym cho¢ treéci te potencjalnie mogq pomac
dzieciom w rozwijaniu kompetencji istonych dla zycia
w demokratycznym spoteczenstwie, w praktyce przynaj-
mniej cze$¢ z nich moze odnosi¢ sig raczej do sytuacji
dyscyplinowania niz budowania wspélnoty z innymi (na
przyktad podporzqdkowanie sie ustalonym odgdérnie re-
gutom, spetnianie wyznaczanych przez dorostych obo-
wigzkow, zakaz zabawy jako konsekwencja niewtasciwe-
go zachowania). Wsréd wiadomosci i umiejetnosci, kidre
w tym obszarze ma zdoby¢ dziecko (zakres poszerzo-
ny), wymieniono $wiadomo$é¢, ze istiejq rézne rodziny,
i znajomo$¢ problemow, kidre mogq sie w nich pojawiac
(str. 21). Z tego ogdlnego zapisu nie wynika, czy bedq to
rowniez na przyktad rodziny jednopiciowe.

W czesci dotyczqcej wiadomosci i umiejgnosci (zakres
poszerzony) z obszaru tematycznego ,Wychowanie
zdrowotne i ksztattowanie sprawnosci fizycznej dzieci”
pojawia sie zapis o podejmowaniu przez dzieci préb
planowania wiasnej aktywnosci w $rodowisku rodzinnym
(str. 28) - w odniesieniu do przedszkola podobny zapis
(zaczerpniety bezposrednio z podstawy programowej)
znajduje sie jedynie w obszarze ,Wdrazanie dzieci do
dbatosci o bezpieczenstwo wiasne i innych” i dotyczy tyl-
ko bezpiecznej organizacji czasu wolnego.

Wséréd wiadomoscei i umiejetnosci zawartych w obsza-
rze ,Wychowanie przez sztuke - rézne formy plastycz-
ne" uwzgledniono z kolei podejmowanie przez dziecko
préb samodzielnego zaprojektowania swojego pokoju
lub placu zabaw (str. 34), nie ma jednak zadnych sugestii
odnosnie do fego, jak te projekty mogtyby zostaé wyko-
rzystane.

W  obszarze ,Wychowanie rodzinne, obywatelskie
i patriotyczne” odnajdujemy odwotania do wzmacniania
poczucia tozsamosci i przynaleznosci dziecka. Wsréd
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fresci dotyczgeych wychowania rodzinnego wymienio-
no miedzy innymi fradycje i uroczystoéci rodzinne, w tym
rocznice chrztu, pierwszej komunii $wietej, bierzmowania,
co wskazuje na zatozenie, ze typowy przedszkolak to ka-
tolik. Do$¢ rozbudowany jest modut dotyczgey wychowa-
nia obywatelskiego i patriotycznego, gdzie wsrdd fresci
pojawiaijq sie: sala tradycji w przedszkolu, kqcik regional-
ny, patron przedszkola, fradycje oraz zwyczaje kultywo-
wane w przedszkolu; zagadnienia zwigzane z najblizszg
okolicg, regionem i panstwem (w tym poznawanie sylwe-
tek wielkich Polakow, wsrod kiérych wymienieni sq Jan
Pawet II, Fryderyk Chopin i Jan Matejko - brakuje przy-
ktadoéw kobiet, znéw wraca tez watek religijny).

Na uwage zastuguje ujety w tym obszarze modut ,Wy-
chowanie wielokulturowe i miedzykulturowe”, w ktdrym
pojawiajq sie fresci takie jak: ,Polska krajem wielu naro-
dowosci, wyznan i kultur (Biatorusini, Czesi, temkowie,
Ormianie, Karaimi, Ukraificy, Niemcy, Zydzi, Romowie,
Grecy, Tatarzy, Wietnamczycy, Llitwini], jednorodnos¢
i odrebnos¢ kulturowa (szuka¢ podobienstw, szanowac
réznice), promowanie idei pokoju i porozumienia mie-
dzy ludzmi, przeciwdziatanie wszelkim formom rasizmuy,
antysemityzmu, ksenofobii i innym postawom godzgcym
w godnosé cztowieka; $wiadomosé wiasnej tozsamo-
sci” (str. 47). To precyzyjne wyliczenie zagadnien moze
by¢ dla nauczycielek i nauczycieli cenng wskazéwkg
odnosnie do tematyki, kiérqg nalezy uwzgledni¢ w pracy
z dzieémi, cho¢ zabrakto w nim wyraznych nawigzan do
dyskryminacji ze wzgledu na pte¢, orientacje seksualng
czy status ekonomiczny. Rozszerzony zakres wiadomosci
i umiejetnosci dziecka obejmuje jednak otwarto$¢ na dru-
giego cztowieka bez wzgledu na pte¢ i przynaleznose
kulturowq (str. 46).

Dodatkowy obszar programowy ,Elementy wychowania
religiinego, filozofii i etyki” zawiera tresci zwigzane z po-
znawaniem religii $wiata: ,podstawowe dogmaty, atrybu-
ty i symbole najwazniejszych na $wiecie religii: chrzesci-
janstwa, judaizmu, hinduizmu, islamu, buddyzmu”, obiekty
kultu religiinego, postaci $wietych, praktyki religiine, sza-
cunek dla kaptanéw (sir. 47). Rozszerzony zakres wiado-
mosci i umiejetnosci obejmuje miedzy innymi przejawianie
toleranciji dla odmiennych religii i wyznan. | tu réwniez nie
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uwzgledniono mozliwosci niewyznawania zadnej religii.
W treéci wigczono natomiast ,$wietowanie uroczystosci
religiinych”, co, jesli znajdzie swoje praktyczne zastoso-
wanie w organizacji tego typu uroczystosci w przedszko-
lu, moze oznacza¢ wykluczanie dzieci niewierzqcych.

Jak pokazuje powyzsza andliza, cho¢ w programie Ku
dziecku nie uzyto terminéw ,demokracja” lub ,wartosci
demokratyczne’, to treéci zwiqzane z demokraciq sq
w nim obecne, aczkolwiek dos¢ marginalnie. Znajdujemy
odwotania do udziotu dziecka w podejmowaniu doty-
czqcych go decyzji, cho¢ odnosi sie to przede wszyst-
kim do aktywnosci poznawcze| i zabawowe| (praca
metodq projekiu, dziatania w osrodkach zainteresowan)
- w programie brak jest nawiqzan do decydowania przez
dziecko o sprawach zwigzanych z codziennym zyciem
(positki, spanie, korzystanie z toalety). Nie wspomniano
takze o mozliwosci wypowiadania sie przez dzieci na te-
mat przedszkola. Tym jednak, czego w programie szcze-
golnie brakuje, sq bardziej precyzyjne sugestie, jak mozna
rozumie¢ pewne hastowo wymienione fresci i wprowa-
dzac je w zycie. Méwi sie wiec o pomaganiu dzieciom
w uczeniu sie, jak rozwigzywad frudne sytuacje, o rozwi-
janiu odpowiedzialnoéci za siebie i innych, o przeciwdzio-
taniu postawom godzgeym w godnosé cztowieka, ale nie
ma wskazowek, jak mozna by to robi¢. Nie jest w zwigzku
z tym oczywiste, na ile te wazne fresci istotnie zostang
przetozone na codziennq praktyke przedszkolng.

Nasze przedszkole. Program wspomagajacy
rozwoj aktywnosci dzieci Matgorzaty
Kwasniewskiej i Wiestawy Zaby-Zabiriskiej

W programie wychowania przedszkolnego Nasze
przedszkole nie ma bezposrednich odwotan do demo-
kracji i wartosci demokratycznych. Niemniej ze wzgledu
na przyjmowangq przez auvtorki orientacie na aktywnosé
dziecka podkreslana jest potrzeba rozwijania kompe-
fencji i postaw majqcych znaczenie dla zycia w demo-
kratycznym  spoteczenstwie. Jak stwierdzajq autorki,
,punkfem wyjsciowym uczyniono aktywno$¢ dziecka, we



wszystkich mozliwych jej formach, kiérej wlasciwosciq jest
dziatanie zmierzajgce do poznania samego siebie, wia-
snych mozliwosci, ofoczenia spofeczno-przyrodniczego,
relacji z innymi, ale przede wszystkim dgzenia do wzra-
stajqcej samodzielnosci, a w konsekwencji do samosta-
nowienia zgodnego z osobistymi potrzebami, dgzeniam,
aspiracjami” (Kwasniewska, Zaba-Zabinska, 2009, str. 5).
Kolejne przejawy aktywnosci - spotecznej, jezykowe;,
poznawczej, artystycznej, ruchowej i zdrowotnej - wy-
znaczajq strukture programu.

W wielu miejscach programu jest mowa o rozwijaniu in-
dywidualnosci dziecka, dokonywaniu przez nie wyboréw,
braniu odpowiedzialnoéci. Jednoczesnie jednak wcigz
powracajq stwierdzenia wskazujgce na myslenie w kate-
goriach odgdémie zdefiniowanych skutkéw i efekiéw od-
dziatywan oséb pracujgeych z dzie¢mi. Wiek przedszkol-
ny uznaje sie w programie za wyjgtkowy z perspektywy
pedagogicznej, gdyz ,po raz pierwszy w sposdb zorga-
nizowany, zamierzony, celowy, planowy i systematyczny
dziecko poddawane jest wielorakim oddziatywaniom” (str.
5). Oddziatywania te prowadzg, w ujeciu autorek, do okre-
slonych efekiow, kiore - pomimo indywidualnych réznic
miedzy dzie¢mi - sq wspdlne dla wszystkich: ,Oczekiwad
mozna pewnego, wspdlnego dlawszystkich dzieci, zakresu
kompetencii, jakimi powinny charakteryzowaé sie w konse-
kwencji stosowanych w praktyce zatozen programowych”
(str. 8). Tego rodzaju stwierdzenia wydaijq sie wskazywaé
na niewyrazanq wprost wizje przedszkola jako miejsca
dostosowywania dzieci do zatozonego odgémie wzor-
ca, co moze stac w sprzecznosci z uznawanymi za cen-
ne decyzyjnosciq i samodzielnosciq przedszkolakow.
Mozna zatem odnies¢ wrazenie, ze program czerpie
z dwdch, dos¢ niewspotmiernych tradycji, co w efekcie
sprawia, ze staje sie niespojny. Dla przyktadu: w programie
przyjeto perspektywe transgresyjng, oznaczajqcgq, jak pi-

szq autorki, ,przyzwolenie dziecku na wykraczanie poza

ustalone kanony postepowania, co w prezentowanym pro-
gramie zaznaczono w hastach méwigeych o swobodzie
wyboréw, poszukiwaniu niestandardowych rozwigzan, po-
dejmowaniu czynnosci niekonwencjonalnych, ustalaniv we-
whnetrznych motywéw dziatania” (str. 5). Ten zapis zderza
sie jednak z oczekiwaniami wobec dziecka wyrazonymi

diagnozie gotowosci szkolnej, w kidrej w czesci dotyczag-

cej rozwoju spoteczno-emocjonalnego wéréd najwyze;
ocenianych kompetencji znalazty sie: ,Podporzadkowuie
sie normom, regutom i umowom” oraz ,Podporzgdkowuje
sie poleceniom dorostych”, co moze wskazywac raczej na
cenienie konformizmu niz dziatan niekonwencjonalnych.

Niemniej przyjecie w programie orientacji na aktywnosé
dziecka sprawia, ze proponowanych jest wiele rozwig-
zah spdjnych z mysleniem o dziecku jako o obywatelu.
Juz samo rozumienie roli aktywnosci okazuje sie istotne
z interesujqce| nas perspektywy. Jak piszq autorki, ,ak-
fywno$¢ matego dziecka stuzy poznawaniu ofoczenia,
coraz sprawniejszej orientacji w nim, ocenianiu wtasnych
mozliwosci, nawigzywaniu  kontakiéw  spotecznych,
przeksztatcaniv rzeczywistosci” (str. 7). Przeksztatcanie
rzeczywistosci mozliwe jest dzieki przyjmowaniuv po-
stawy tworczej (str. Q) i autorki wielokrotnie przywotujg
rozwigzania majgce na celu rozwijanie kreatywnosci
dzieci. Co wiecej, pozytywnie oceniajq kreatywne
i autonomiczne zachowania dziecka: ,To, co dziecko
bedzie chciato robi¢, dlaczego, w jaki sposdb, w jakim
tempie, do czego bedzie zmierza¢, jok bardzo wynik
jego dziatania bedzie odbiegat od oczekiwanego, naile
bedq to dziatania niestandardowe, stanowi o wartosci,

dojrzatosci podmiotu” (str. 7).

W programie wida¢ prébe myslenia o przedszkolu jako
przestrzeni otwartej, w duchu - cho¢ nie zostaje to tak na-
zwane - demokratycznym. Wyrazem tego jest sam tytut
programu: Nasze przedszkole. Duzq wage przywigzuje
sie do wigczania rodzicéw, ktérych wiedza o dziecky,
preferowany system warto$ci oraz $wiatopoglad powinny
by¢ elementami wspdlnych uzgodnien i podejmowanych
decyzji wzgledem dbatosci o losy podopiecznych” (sfr.
6). Cho¢ nie ma tu mowy o wigczaniu dzieci w decy-
zje odnoénie do fresci edukacyjnych, to autorki wskazujg
na konieczno$¢ pozwolenia dziecku ,na rozwdj zgodnie
z jego indywidualnym programem (tempem, zakresem
pofrzeb, upodobaniami, rodzajem inteligencji itp.)" (str.
9) i zachecajq do elastycznego podejicia do projektu.
Ma ono polega¢ na dostosowywaniu zadan, jak podkre-
$lajg, najlepiej otwartych, do potrzeb konkretnych dzieci
i catej grupy (podajg miedzy innymi propozycje rozwig-
zanh utatwigjgeych tego rodzaju modyfikacje w odniesie-
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niu do dzieci z réznego rodzaju potrzebami), swobodzie
w inferpretowaniu freéci oraz poszerzaniu materiatu edu-
kacyjnego (str. 5). Szczegdlnie cenne wydaije sie zatoze-
nie méwigce o tym, ze edukacja przedszkolna powinna
odbywa¢ sie ,w atmosferze wzajemnej zyczliwosci, za-
ufania, poszanowania praw, ofwarcia na »inno$é«” (str. 6).

Przyjrzyjmy sie teraz kolejnym przejawom aktywnosci
dzieci uwzglednionym w programie, biorgc pod uwage
interesujqce nas aspekty zwigzane z postrzeganiem dzie-
ci jako obywateli.

Aktywnos¢ spoteczna

Wsréd  celow  dotyczgeych wspomagania  aktywnosci
spotecznej autorki wymieniajq kilka zwigzanych z ksztat-
fowaniem poczucia fozsamosci i indywidualnosci dziecka:
,nabywanie coraz wigkszej samodzielnosci; dgzenie do
rozumienia wiasnej indywidualnosci; uswiadamianie mo-
tywow wiasnego dziatania; okreslanie wiasnych upodo-
bar (co lubie robi¢, co mi sie podobal; swobodne podej-
mowanie dziatan zmierzajqeych do okreslenia wiasnej
tozsamosci” (str. 9-10). W tej czeéci pojawiajq sie takze
cele zwigzane z funkcjonowaniem w grupie, wéréd innych
oséb: ,aktywne uczeshiczenie w zyciu grupy; przestrze-
ganie zasad zgodnego zycia w grupie; dosfrzeganie
odrebnosci innych; dgzenie do rozumienia potrzeb dzieci
o zréznicowanych potrzebach fizycznych i intelektualnych;
nabywanie $wiadomosci wiasnej roli, joko dziecka, w §ro-
dowisku spoteczno-kulturowym” (str. 9).

Cele te majq swoje odbicie w fresciach edukacyjnych
uwzglednionych w obszarze rozwijania aktywnosci spo-
tecznej. Autorki wymieniajg: ,okreslanie swoich ulubionych
zaje¢, zabaw, potraw, form wypoczynku, zainteresowarn;
dostrzeganie swojej niepowtarzalnosci, a tokze niepowta-
rzalnosci innych, szanowanie jej” (str. 14). Duzy nacisk kfadg
na rozpoznawanie i wyrazanie emocii: okreslanie swoich sta-
néw emocjonalnych, szukanie ich przyczyn, radzenie sobie
z emocjami [sfr. 15). Autorki uwzgledniajq takze tresci bezpo-
$rednio zwigzane ze sprawstwem i wspétodpowiedzialno-
$cig dzieci za ich zycie w przedszkolu: ,wspdtdecydowanie
o ubiorze, wyborze zabawek, zabaw; wspotdecydowanie
o sposobie wykonywania danej czynnosci; wykazywanie sie
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inicjatywg w sytuacjach nowych, nieznanych; samodzielne
wykonywanie réznych czynnosci rozwijajgcych poczucie
odpowiedzialnoéci za powierzone zadanie, uczestniczenie
w sytuacjach stwarzajgeych mozliwo$é¢ wyboru, przewidy-
wanie skutkéw zachowan, zwrécenie uwagi na konsekwen-
cie wynikajgce z danego wybory; szukanie kompromisu
w spornych sprawach” [str. 15]. Brakuje niestety konkretnych
przyktadéw pokazujgeych, w jaki sposéb te wazne tresci
mozna przektada¢ na codzienne dziatania w przedszkoly,
co moze sprawi¢, ze nauczycielkom nieprzyzwyczajonym
do rozwijania tego rodzaju kompetencii frudno bedzie wy-
obrazi¢ sobie, jak wprowadzi¢ je w zycie. Autorki wskazujg
fez na rozwijanie u dzieci samodzielnosci w jedzeniu: majg
one korzysta¢ ze sztuécow (dzieci zdobywajgce te umie-
jenos¢ na najwyzszym poziomie - z kompletu] i zwraca¢
uwage na kulture spozywania positku (str. 14), ale juz nie de-
cydowad o tym, co zjes¢ i w jakiej ilosci.

W obszarze tematycznym ,Poznawanie wartosci mo-
ralnych” autorki uwzgledniajg dgzenie do zrozumienio
i przezywania migdzy innymi fakich wartosci istotnych dla
zycia w demokratycznym spofeczenstwie jak szacunek,
uczciwosé, odpowiedzialnose, sprawiedliwosé (str. 16),
a w obszarze ,Nasze rodziny” - ,szanowanie odmowy
uczestnictwa w niechcianych sytuacjach” (str. 17). Ten
ostamni element zastuguje na szczegdlng uwage, gdyz
wyraznie wychodzi poza wyznaczane przez podstawe
programowq kompetencie sprowadzajqce sie do grzecz-
nego stuchania dorostych.

Interesujgce tresci pojawiajg sie réwniez w obszarze
tfematycznym ,Nasza grupa”. Tu autorki uwzglednia-
ia miedzy innymi ,czynne uczesticzenie w ustalaniu
regut i zasad wspdtzycia w grupie” oraz ich przestrze-
ganie (sfr. 17). W tym przypadku przedstawiony zostat
(w aneksie do programu) przyktadowy scenariusz zaje¢,
w czasie kiérych dzieci wspolnie tworzg kodeks grupo-
wy. Majg one mozliwos¢ powiedzenia, kiedy czujq sie
w przedszkolu dobrze, a kiedy Zle, oraz zaproponowa-
nia zasad, kiérych realizacja zapewni im bezpieczenstwo
i dobre samopoczucie. Autorki podkreslajg, ze nalezy
zacheca¢ dzieci do negocjowania i wspdlnego podej-
mowania decyzji, oraz przypominajq o koniecznosci
omoéwienia wszystkich propozyciji. Zasady zostajq spisa-



ne przez nauczyciela, a potem sq uzupetniane o kolejne,
,wynikajqce ze spostrzezen dzieci” (Zatqcznik nr 3, sir. 8).
Ta propozycja jest niezwykle cenna zwlaszcza w $wietle
badan Agnieszki Olczak, pokazujgeych, ze dzieci rzad-
ko sq wiqczane w ustalanie regut i raczej oczekuje sie od
nich podporzqdkowania sig ,pseudozasadom” narzuco-
nym przez nauczycielki (Olczak, 2010).

W tym obszarze uwzglednione zostaty réwniez inne fre-
sci majgce duze znaczenie dla zycia w demokratycznym
spoteczenstwie, takie jak ,dostrzeganie potrzeb innych,
szanowanie ich” [str. 17) oraz ,wspdlne rozwigzywanie
powstatych probleméw, nawet w sposdb niekonwencjo-
nalny; ocenianie wtasnego zachowania, dziatania wzgle-
dem innych, a takze zachowania innych wzgledem nas’
(str. 18). Autorki zwracajq takze uwage na wigczanie
dzieci w dbanie o porzqdek i wystréj sali, co mozna in-
terprefowa¢ jako uczenie ich brania odpowiedzialnosci
za $rodowisko, w ktérym zyjq. Dzieci majg uczesticzyd
w porzgdkowaniu sali oraz dba¢ o tad na swoich potkach,
petni¢ dyzury, na przyktad przy nakrywaniv do stotu,
wilqczad sie w tworzenie dekoracii i kgcikdw zaintereso-
wan. Autorki nie przewidujqg juz jednak wigczania dzieci
w decyzje dotyczqgce aranzacji sali lub wyboru zabawek.

W  czesci dotyczqcej aktywnoséci spotecznej poja-
wiajq sie rowniez fresci zwigzane z zyciem dzieci
w spoteczenstwie, w tym zaréwno w ich lokalnej spo-
tecznosci  (poznanie zasad organizacji  zycia spo-
tecznego w swojej miejscowosci, swoim regionie), jak
i ojczyznie (tu autorki wydajq sie opiera¢ na zatozeniu, ze
wszystkie dzieci uczeszczajgce do przedszkola sg Pola-
kami: ,stosowanie zwrotéw: Jestem Polakiem. Mieszkam
w Polsce. Méwie po polsku”; proponujq tez doé¢ infantyl-
ne rozumienie patriotyzmu, sprowadzajgce sie do zwra-
cania uwagi ,na piekno naszego kraju” - str. 21) oraz
na $wiecie: ,szanowanie odrebnosci narodowych, etnicz-
nych, jezykowych ludzi innych ras (zwracanie uwagi na
rowno$é praw wszystkich ludzi)” - str. 22.

Wsrod oczekiwanych efekiéw  aktywnosci spotecznej
dziecka jest wiele zwigzanych z wartosciami demokra-
tycznymi. Dzieci majq zna¢ zasady ustalone w przedszko-
lu i stara¢ sie ich przestrzega¢ (ale - jak sugeruje zestaw

efekiow - juz nie je wspottworzy¢), by¢ zdolne do kom-
promiséw, wykazywaé inicjatywe w dziataniu i chetnie
podejmowac¢ aktywnosci zbiorowe, biorge wspétodpo-
wiedzialno$¢ za wynik. Majg takze odgrywa¢ swojqg
role w zyciu spotecznym oraz dqzy¢ do organizowania
i przeksztatcania rzeczywistosci spoteczno-kulturowej
wedtug wiasnych pomystéow (str. 23). Niestety efekty te
nie majg zadnego odbicia w zaproponowanej przez au-
torki diagnozie gotowosci szkolnej i zaznaczone zostaty
jedynie marginalne w arkuszu obserwacyjnym cech roz-
wojowych dziecka, co jest kolejnym $wiadectwem zde-
rzania sie w programie odmiennych tradycij.

Aktywnos$¢ jezykowa

Wiréd celéw dotyczgeych wspomagania aktywnosci je-
zykowej réwniez znalazty sie te zwigzane z wartoéciami
demokratycznymi: ,swobodne wyrazanie swoich mysli, po-
trzeb, stanéw emocjonalnych w rozmowach z innymi oso-
bami w codziennych sytuacjach; wykorzystywanie mowy
do osiggniecia coraz wiekszej samodzielnosci i niezalez-
nosci” (str. 10). Cele te majg swoje odzwierciedlenie w tre-
$ciach programowych, gdzie jest mowa o wyrazaniu swo-
ich mysli, potrzeb i przezy¢ w kontaktach indywidualnych
i grupowych oraz o samodzielnym werbalizowaniu wia-
snych potrzeb i decyzji (str. 25). Takie ujecie jest zgodne
z perspektywq przyjmowanq w podstawie programowe;
i, jok zauwazytysmy wczesniej, nie musi automatycznie
przektada¢ sie na rzeczywiste styszenie dziecka, odpo-
wiadanie na jego potrzeby i pozwalanie mu na dziatanie
oparte na jego decyzjach. Niemniej wigczenie takich fre-
$ci moze by¢ interpretowane jako czes$ciowe wdrozenie
artykutu 12 Konwencji o Prawach Dziecka.

Aktywno$¢ poznawcza

Ze wzgledu na duzq wage, jokg autorki przywigzujg
do samorzutnej, spontanicznej zabawy przedszkolakéw
jako gtéwnego przejawu ich aktywnosci (str. 12), ten
obszar umozliwia pewien stopien partycypacji dzieci.
| tak wérod celow dotyczgeych wspomagania aktywno-
$ci poznawczej znajdujemy migdzy innymi: ,inicjowanie
dziatalnosci zabawowe| wedtug wiasnych pomystéow
i na miare wtasnych mozliwosci; rozwigzywanie w cha-
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rakterystyczny dla siebie sposéb probleméw pojawia-
igcych sie podczas zabawy; prezentowanie wtasnych
zainteresowan, poznawanie cudzych; poznawanie
w toku zabaw zréznicowanych potrzeb innych dzieci”
(str. 10). Omawiajqc tresci tematyczne w obszarze ak-
fywnosci poznawczej, autorki ktadg nacisk na udziat
w réznego rodzaju zabawach: umozliwiajgcych dzie-
ciom coraz lepsze poznawanie samych siebie, rozwija-
iqcych umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw, mysle-
nia; pozwalajgecych na wymiane pogladéw na temat
ulubionych zabawek i uzasadnianie ich wyboru oraz
prezenfowanie przez dzieci przedmiotéw zwigzanych
z ich wiasnymi zainteresowaniami (str. 34-35). W ob-
szarze tematycznym ,Poznajemy przyrode” uwzgled-
nione zostaty z kolei tresci zwigzane z ksztattowaniem
u dzieci poczucia zwigzku z ich najblizszym otoczeniem
i odpowiedzialnosci za nie: nieniszczenie roélin, dokar-
mianie zwierzqt, wyrzucanie $mieci do kosza, sadzenie
drzew i kwiatéw oraz dbanie o nie (str. 46). Wsrdéd ocze-
kiwanych efektow aktywnosci poznawczej znalazty sie:
samodzielne inicjowanie zabawy na podstawie wia-
snych pomystow, méwienie o swoich zainteresowaniach
i poznawanie upodobarn innych ludzi (str. 47). Cho¢ nie
ma tu mowy wprost o wartosciach demokratycznych, to
kompetencje zwigzane z wyrazaniem wtasnych opinii
i uzasadnianiem ich, poznawaniem poglgdéw i potrzeb
innych, podejmowaniem inicjatywy w odniesieniuv do
wiasnej aktywnosci czy braniem odpowiedzialnosci za
srodowisko naturalne mozna uzna¢ za istotne z perspek-
tywy zycia w spofeczenstwie demokratycznym.

Aktywno$¢ artystyczna

Wsrod  celéw  dotyczgeych  wspomagania  aktywnosci
artystycznej nieliczne mozna prébowad powigzaé z my-
sleniem o dziecku joko obywatelu. Sg to w zasadzie tyl-
ko te, ki¢re dotyczq poznawania przez dziecko samego
siebie i wyrazania swoich opinii: okreslanie wiasnych
zainteresowan lub oglgdanie przedstawien teatralnych
ifilmowdladziecipotqczone zwyrazaniem wiasnych refleksii
(str. 11). W obszarze tematycznym W $wiecie sztuki” au-
torki uwzgledniajg opracowanie planu dziatania podczas
wykonywania pracy plastycznej (str. 51), co wskazuje na
mozliwos¢ ksztattowania u dzieci umiejetnosci brania od-
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powiedzialnosci za swoje dziatanie. Jednoczesnie jednak
w jednym z dotqczonych do programu scenariuszy zajec
jest mowa o zadaniu polegajgcym na kolorowaniu ubrania
jezyka: ,spodenek kropkami, bluzki kreskami, a czapki do-
wolnie" (Zatgeznik 3, str. 2), co sktania do pytan o faktyczny
zakres swobody, jakg majq dzieci w planowaniu pracy.

Obszar tematyczny ,Nasz kontakt z technikg” zaktada
,samodzielne uzywanie wybranych narzedzi, przyboréw,
wybieranie materiatéw, organizowanie sobie stanowisk
pracy” (str. 54), dajgc mozliwosé rozwijania samodzielno-
$cii decyzyjnosci dzieci. We wskazaniach metodycznych
réwniez méwi sie o koniecznosci stworzenia warunkéw,
ktdre takqg samodzielno$¢ umozliwiajq (,nalezy pamie-
fa¢ o zasadzie statej i dowolnej dostepnosci dzieci do
réznorodnego materiatu dydaktycznego” - str. 12), ale
jednoczesnie w jednym z zatqczonych scenariuszy zajec
pojawia sie wierszyk o nastepujqcej tresci:

,Gdy zabawke chcesz zdjg¢ z potki, najpierw o to
spytaj panig, a pozwoli, gdy zobaczy, jokg masz
ochote na nig. Gdy sam nie potrafisz potem jej odfo-
zy¢ na péteczke, znowu pani ci pomoze. Szanu
swojq zabaweczke" (Zatgcznik 3, sir. 5).

Postulat statej dostepnosci materiatu zderza sie wiec
z faktycznymi praktykami dydaktycznymi, kiérym podda-
wane sq dzieci, mozna wiec mie¢ watpliwosci odnosnie
do jego przetozenia na codzienne dziatania.

Aktywnos¢ ruchowa i zdrowotna

Cele dotyczqce wspomagania aktywnosci ruchowej
i zdrowotnej istoine z naszej perspektywy dotyczq prze-
strzegania zasad i tworczego wykorzystania niestan-
dardowych przedmiotéw, a takze poznawania i siebie,
i innych: okreslania wlasnego samopoczucia oraz rozu-
mienia probleméw ludzi niepetnosprawnych fizycznie,
chorychi cierpigcych (str. 11). Wéréd tresci dydaktycznych
w obszarze ,Aktywnos¢ fizyczna” pojawia sie, nieco pro-
blematyczne z perspektywy zycia w demokratycznym spo-
leczenstwie, ,uczestniczenie w zabawach z elementami
rywalizacji” (str. 60), a w obszarze ,Dbamy o nasze zdro-
wie” - ,wykazywanie sie asertywnosciq wobec rodzicéw



przeciwko stwarzaniu przez nich niezdrowego otoczenia
w $rodowisku rodzinnym” (str. 62). Ta zacheta do sprze-
ciwu wobec dorostych w imie wiasnego dobra wydaje
sie z kolei cenna, jesli chodzi o rozwijanie kompetencii
istolnych dla zycia w spoteczenstwie demokratycznym,
takich jak umiejetnos¢ identyfikowania wiasnych potrzeb
i ich artykutowania.

Wsrod  oczekiwanych  efekiow  aktywnosci  ruchowe;
i zdrowotnej dziecka znajduje sie miedzy innymi: ,sygna-
lizuje potrzebe odpoczynku, kiedy jest zmeczone” (str.
64). Ze wzgledu jednak na to, ze w programie brak jest
odwotan do prawa dziecka do odpoczynku, gdy tego
potrzebuje, oraz propozycji rozwigzan umozliwiajgcych
realizacje tego prawa, mozna mie¢ watpliwosci odnosnie
do praktycznego przetozenia cytowanego zapisu.

Rozwijanie kompetenciji przydatnych do zycia w demo-
kratycznym spoteczenstwie nie jest intencjq programu
Nasze przedszkole, trudno wiec oczekiwag, ze znajdq
sie w nim bezposrednie odwotania do warto$ci demo-
kratycznych. Autorki przedstawiajqg jednak wiele propo-
zycji rozwigzan, kiére mozna uzna¢ za oparte na takich
wartoéciach: pozwalanie dzieciom na podejmowanie
inicjatywy i dokonywanie wyboréw (aczkolwiek w dos¢
ograniczonym zakresie, gdyz gtéwnie w odniesieniu do
aktywnosci zabawowej), poznawanie i komunikowanie
wiasnych potrzeb, rozumienie potrzeb innych osob,
w tym stabszych i potrzebujgcych wsparcia. Pojawia
sie odwotanie do réwnosci praw kazdego cztowieka
i koniecznosci szanowania ,odrebnosci narodowych,
efnicznych, jezykowych ludzi innych ras” (str. 22).
Nie ma jednak mowy o réwnosci ptci, cho¢ zostata
uwzgledniona kwestia réznic fizycznych miedzy dziew-
czynkami i chtopcami (a takze, w scenariuszu spotkanio
z rodzicami, propozycja zaproszenia ojcéw na spotka-
nie po$wiecone budowaniu karmnika dla ptakéw), czy
o wolnosci wyznania. Poza przyktadem konstruowa-
nia kontraktu grupowego brak jest wskazowek, jak
w praktyce tworzy¢ warunki do wyrazania przez dzie-
ci wiasnych opinii i podejmowania wigzqcych decyzji.
Zastanawiajgce jest znaczne zawezenie kompeten-
cji uwzglednionych w diagnozie i ich, pod pewnymi
wzgledami, niespdinosé z tresciami edukacyjnymi za-

wartymi w programie. Mimo przyjetej] perspektywy
fransgresyinej oraz nacisku na samodzielno$¢ dziecka
i wykraczanie poza standardowe rozwigzania, jak
rdwniez otwartego zachecania do sprzeciwu - w za-
proponowanym arkuszu diagnostycznym moéwi sie ra-
czej o tym, ze dziecko ,grzecznie zwraca sie do in-
nych, przestrzega norm przyjetych przez grupe, stosuje
sie do polecen nauczyciela” (cho¢ tez ,okresla swo-
je potrzeby” i ,stara sie by¢ samodzielne’). Moze to
wynika¢ z faktu, ze diagnoza ma stuzy¢ sprawdzeniy,
w jakim stopniu dziecko opanowato tresci okreslone
podstawqg programowq, a program Nasze przedszko-
le pod pewnymi wzgledami wykracza poza podstawe.

Na koniec chcemy przytoczy¢ dosé¢ zastanawiajgce zda-
nie pochodzgce z jednego z dotgczonych scenariuszy
spotkan z rodzicami: W dniu spotkania nauczyciel aran-
zuje sale: ustawia krzesetka w kregu lub tawki w podko-
we. Wazne jest, aby rodzice nie siedzieli w tawkach
jak dzieci, ale by odczuli partnerstwo z nauczycielem”
(Zatgeznik nr 7 sir. 1, podkreslenie nasze). Stwierdzenie to
wyraza przekonanie, ze zwykta sytuacja przedszkolng,
kiedy dzieci siedzg w fawkach ustawionych w rzedach,
uniemozliwia traktowanie ich po partnersku.

Razem w przedszkolu. Program wychowa-
nia przedszkolnego Jolanty Andrzejewskie]
| Jolanty Wieruckiej (wydanie drugie
rozszerzone)

Razem w przedszkolu to bardzo obszemy, rozbudowa-
ny program przeznaczony dla dzieci w réznym wieky,
uczeszczajqeych do réznego rodzaju placéwek przed-
szkolnych, w intencji autorek odpowiadajgcy na wymaog
organizowania uniwersalnej, réznorodne i elastyczne;
edukacji we wczesnym wieku (Andrzejewska, Wieruc-
ka, 2010, sir. 13). Odchodzi od nierzadko spotykanej
w materiatach edukacyinych dla dzieci w mtodszym wie-
ku infantylizacji tresci, uwzgledniajqc szeroki wachlarz
zagadnien dotyczqgeych $wiata fizycznego [np. elekirycz-
nos¢, budowa Ziemi, skamieliny, cykl rozwojowy zwierzat
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i roslin) i spotecznego. Podejscie to wida¢ w mysleniu
o zadaniach, z kiérymi spotyka sie dziecko, a kiére, jak
piszq autorki, ,przygotowuiq je do: dziatania w »kategorii
zmiany« i funkcjonowania w »spoteczenstwie ryzykae, an-
tycypowania skutkéw, pokonywania sytuacii trudnych, ra-
dzenia sobie w sytuacjach nowych, planowania wiasnej
pracy, samodzielnego dochodzenia do wiedzy poprzez
odnajdywanie zrédet informacii, dokonywania wyboréw,
podejmowania decyzji i branie za nie odpowiedzialno-
$ci, odpowiedzialnosci za siebie, zachowania w sytu-
acjach zagrozenia, warto$ciowania zachowan wiasnych
i cudzych” (str. 14). Cho¢ nie ma tu bezposredniego od-
wotania do demokracii, to wiele z wymienionych przez
autorki efekiow podejmowanych w przedszkolu dziatan
jest istotnych z perspektywy zycia w spoteczenstwie de-
mokratycznym.

W programie na uwage zastuguje sposéb myslenia
o dziecku joko kompetentnej i aktywnej jednostce:
,Od najmtodszych lat dziecko jest aktywnym podmio-
fem poznajgcym siebie i wiasne mozliwosci. Charak-
teryzuje sie¢ mocg sprawczq i poczuciem sprawstwa
rozumianym jako zdolno$¢ do skutecznego dziatania
i odczuwania zadowolenia ze swoich dziatad w natu-
ralnych warunkach codziennego zycia, w kontaktach
z dorostymi i rowiesnikami” (str. 5). Przyjecie takiej per-
spektywy przektada sie na opracowanie programu,
w ktérym dzieci majg mozliwo$é podejmowania decy-
zji, dokonywania wyboréw i brania odpowiedzialnosci
za swoje dziatania. W ujeciu autorek jest to integral-
ny wymiar procesu uczenia sie przez mate dzieci, co
oznacza, ze przedszkole zobowigzane jest miedzy
innymi do ,tworzenia sytuacji sprzyjajgcych nabywa-
niu $wiadomosci sprawstwa i $rodowiska pozwalajg-
cego podejmowaé czynnoici o charakterze pracy,
stymulowania ciekawosci poznawczej, samodzielnych
dziatan badawczych i aktywnej eksploracji prowo-
dzgcych do catosciowego rozumienia obrazu siebie
i $wiata” (str. 6). Ma to konsekwencje miedzy innymi
w wyborze metod pracy z dzieémi - wéréd kiorych
znajdujq sie mefoda projekiu, metoda projektowania
okazji edukacyjnych oraz wykorzystanie tematycznych
o$rodkéw  edukacyjnych, umozliwiajgeych dzieciom
spontaniczne podejmowanie aktywnosci - a takze
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w frosce o wiasciwie zorganizowane $rodowisko, po-
zwalajgce dzieciom na samodzielne dziatania (autorki
ubolewajg nad tym, ze ,do rzadkosci nalezq przed-
szkola, kiére posiadajg pracownie techniczno-plastycz-
ne, kaciki do czyszczenia butéw, sprzgtania, prania,
przygotowania matych positkéw, gdzie mozna znalez¢
scierki, szczotki, szufelki, zmiotki, mopy, noze, deski, mi-
ski, bezpieczne $rodki czystosci” - str. 9). Mimo silnej
orientacji na dziecko w programie wyrazne jest jednak
myslenie w perspektywie gotowosci szkolnej: za efekt
wspélnych dziatan nauczyciela, przedszkolaka i rodzi-
ny uznaje sie ,nabycie przez dziecko gotowosci do pod-
iecia nauki w szkole” (str. 13); program tez - w zgodzie
z podstawg programowq - bardzo precyzyjnie okre-
$la kompetencie, ktore dziecko ma zdoby¢ przed ukon-
czeniem przedszkola.

Program skonstruowany jest wokét trzynastu obszaréow
tematycznych, z kiorych kilka obejmuje fresci istotne
z perspektywy zycia w spoteczenstwie demokratycznym
(cho¢ nie sq one w ten sposéb wprost okreslane).

Poznawanie siebie jako osoby

W tym obszarze zwraca sie uwage na zdobywanie
$wiadomosci siebie, w tym miedzy innymi rozpoznawanie
i kontrolowanie wtasnych emociji i uczu¢, wyrazanie swo-
ich potrzeb, zdobywanie poczucia posiadania swojego
ferytorium i odpowiadania za swoje rzeczy, doswiadcza-
nie sprawstwa i dokonywanie codziennych wyboréw (str.
19) oraz w odniesieniu do dzieci sze$cioletnich ,planowa-
nie realizacji wiasnych marzen” (sir. 122). Istotne sq takze
aspekty wspélnotowe: uczenie sie dzielenia sie z innymi
(str. 19), rozumienie potrzeb innych (str. 27), poznawanie
réznic miedzy ludzmi zwigzanych z plciq, rasq, wiekiem,
stanem zdrowia, do$wiadczeniem (str. 25), a w przypad-
ku szesciolatkow takze ,dostrzeganie wiasnej przydato-
$ci w blizszym i dalszym $rodowisku” (str. 122).

Doswiadczanie samodzielno$ci

W obszarze tym szczegdlnie liczne sq tresci zwigzane
z autonomiq i partycypacjq dzieci. Dziecko uznaje sie



za ,zdolne do samodzielnego celowego dziatania i re-
alizacji wiasnych planéw. [Dziecko] wykonuje szereg
czynnosci i moze samo kierowa¢ swojg aklywnosciq,
przygotowywac sie do jej wykonania, a takze $wiado-
mie wptywaé na jej efekty” (str. 28). Wychodzqc z ta-
kiej perspektywy, autorki proponujg szereg konkretych
rozwiqzan umozliwiajgeych dzieciom do$wiadczanie
samodzielnosci w kilku obszarach: samodzielnosci dnia
codziennego, spofecznej, organizacyjnej, w ocenianiu
i w zadaniu. Samodzielno$¢ uznajg za niezmiernie waz-
ng, gdyz w ich ujeciu ,prowadzi do wolnosci, wolnos¢
do otwartosci. Otwarto$é oznacza swobode i mozliwosé
decydowania o przedmiocie i sposobie pracy. [...] Dziec-
ko, kiére ma doswiadczenia w podejmowaniu samodziel-
nych zadan, potrafi z tatwoscig osigga¢ swoje cele i zna
wiasne mozliwosci” (str. 28).

Wsréd proponowanych przez autorki rozwigzan umoz-
liwiajgcych  dzieciom do$wiadczanie samodzielnosci
zycia codziennego, poza czesto spotykanymi, takimi jak
samodzielne ubieranie sie, postugiwanie sie sztu¢cami
lub korzystanie z urzadzen sanitarnych, znajdujq sie: ,sa-
modzielny wybdér produkiéw na kanapke; samodzielne
naktadanie potraw na talerz, nalewanie zupy z wazy,
nalewanie kompotu lub wody z dzbanka lub dystrybuto-
ra, komponowanie kanapek, wybdr suréwek do obiadu
i dobieranie wielkosci porcji do potrzeb” (str. 29). W przy-
padku dzieci szescioletnich pojawia sie tu rowniez przy-
gotowywanie niewielkich positkow (sfr. 122).

Bardzo rozbudowana jest cze$¢ dotyczgea doswiadcza-
nia samodzielnosci spotecznej, zaktadajgca miedzy inny-
mi wigczanie dzieci w czynnoséci gospodarczo-porzqdko-
we (nakrywanie i $cieranie stotdw, zamiatanie i $cieranie
podtogi, pielegnowanie roslin i zwierzagt, mycie zabawek
i pranie ubran dla lalek itp.), petnienie przez nie dyzuréw,
robienie surowek, przetworéw, pieczenie ciasta, dekoro-
wanie sali swoimi pracami. W odniesieniu do dzieci sze-
scioletnich tresci te zostaty wzbogacone miedzy innymi
o ,samodzielne przygotowywanie narzedzi i planowanie
czynnosci podczas prac gospodarczych; pomoc w przy-
gotowywaniu materiatéw do zaje¢ dydaktycznych; odpo-
wiedzialne petnienie dyzurow” (str. 123). Tego rodzaju ak-
tywnosci sprawiajq, ze dzieci majq wptyw na codzienne

zycie w przedszkolu, a takze pozwalajg im poczu¢ sie
czeiciq spotecznosci przedszkolnej, kidrej funkcjonowa-
nie réwniez od nich zalezy.

Autorki uznajq, ze dzieci w wieku przedszkolnym potra-
fig dokonywaé wyboréw i uczyé sie samodzielnego my-
$lenia, zaktadajq wiec, ze przedszkolaki powinny mie¢
wptyw na organizowanie czasu, miejsca, przebiegu, re-
alizacji zadania. W czesci dotyczqcej samodzielnosci or-
ganizacyjnej uwzgledniajq w zwigzku z tym umozliwianie
dzieciom dokonywania wyboréw, a w przypadku dzieci
na wyzszym poziomie rozwojowym takze opisywanie
powodéw dokonania wyboru oraz $wiadome dokony-
wanie wyboréw narzedzi, przyrzaddw, materiatéw [str.
32). W odniesieniu do dzieci szescioletnich pojawia sie
tokze dostrzeganie zalezno$ci miedzy wyborem a efek-
tem dziatar (str. 123). O ile jednoznaczne stwierdzenie,
ze dzieci potfrafig i powinny méc dokonywaé wybordw,
jest cenne, o tyle brakuje wskazanio, czego konkretnie
wybory mogtyby dotyczy¢. Niejasne jest, czy bedzie to
tylko wybdr kacika tematycznego, w kiérym dzieci bedq
pracowac (co autorki przewidujq), czy takze tematyki za-
je¢. Cho¢ zaklada sie, ze program moze by¢ modyfiko-
wany, a kolejnos¢ i sposdb realizacii tresci mozna dosto-
sowac do lokalnych warunkéw, nie wspomniano nigdzie
o mozliwosci wiqczania dzieci w decyzje odnosnie do
podejmowanej tematyki.

Odkrywanie znaczenia zdrowia, ruchu, higieny
| bezpiecznego zachowania sie

W tym obszarze tematycznym zawarte sq tresci zwigza-
ne z naukg rywalizacji, co jest krytykowane w pedagogi-
ce nasfawionej na wzmacnianie w dzieciach kompetencji
dotyczqeych zycia w demokratycznym spoteczenstwie
[str. 35, por. np. podstawa programowa wczesnej edu-
kacji Berlina). Jednoczesénie jednak autorki proponujg
,samodzielne projekiowanie i organizowanie zabaw
w matych zespotach zgodnie z doswiadczeniem i zainte-
resowaniem dziecka” (str. 35), co moze stwarzac kolejne
okazje do decydowania przez dzieci o tym, w jaki spo-
s6b spedzaé czesé czasu w przedszkolu.
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Poznawanie Srodowiska spotecznego

W tym obszarze tematycznym pojawia sie wiele tresci
zwiqzanych z rozwijaniem kompetencji potrzebnych do
zycia w demokratycznym spoteczenstwie oraz z prawami
dziecka. Autorki zauwazajq, ze samo wejscie w nowe $ro-
dowisko spoteczne pozwala dzieciom na ,osigganie wigk-
szej autonomii, rozwijanie wewnetrznego poczucia kontroli,
poczucia wptywu na rezultat wiasnych i cudzych dziatan,
poczucia skutecznosci dziatania, tolerancji na zachowania
i postawy rowiesnikow, umiejgtnosci wspodtpracy, inicjaty-
wy i checi przeksztatcania zastanego stanu rzeczy” (sir.
54). Przedstawiojq zatem propozycje dziatan, kidre majq
pomée dzieciom stad sie czesciq grupy: od rozbudzania
poczucia przynaleznosci (,moje przedszkole, moéj znaczek,
potka, segregator, wizytéwka" - sfr. 55), w tym dzieki po-
dejmowaniu wspolnych zadan; poprzez samodzielne ko-
rzystanie z przestrzeni przedszkolnej, dostrzeganie i branie
pod uwage potrzeb innych oséb oraz wspieranie dzieci
potrzebujgcych pomocy; po petnienie funkcji gospodarza
w sfosunku do oséb odwiedzajgcych przedszkole i prze-
strzeganie norm regulujqeych zycie w grupie. Autorki wspo-
minajg o wypracowaniu wraz z dzieémi kontrakiu”, nie
omawiajq jednak szerzej procesu tworzenia fakiego do-
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kumentu, przywotujgc tylko enigmatyczne ,opracowanie,
spisanie, wizualizacje zasad grupowych” (str. 61). Wsrod
fresci zwigzanych z adaptaciq w grupie znajdujq sie tak-
ze ,podporzgdkowywanie sie dzieciom petnigcym dyzur”
oraz ,reagowanie na wezwania i polecenia nauczyciela”
(str. 56). Watki zwigzane z postuszenstwem powracajq w
programie do$¢ czesfo i ze wzgledu na ich zgodno$¢ z do-
minujgcym w spoteczenstwie podejsciem do dzieci mogg
zdominowa¢ jego odbior.

Autorki podejmujqg réwniez problematyke pominigcia
lub odrzucenia dziecka przez réwiesnikéw, zwraca-
jac uwage na ,reagowanie w sposdb akceptowany
spotecznie, kiedy dziecko jest odrzucone przez grupe
rowiesnikow, kiedy koledzy przejowiajg wobec nie-
go agresje (np. wycofuje sie, nie podejmuje dziatania)”
(str. 60). Wycofywanie sie, nawet jesli akceptowane
spotecznie, wydaje sie mato konstruktywnym sposo-
bem radzenia sobie w takiej sytuacji. Inne rozwigzanio
pojawiajq sie w czeéci dotyczqcej dzieci szesciolef-
nich, gdzie autorki wymieniajg: ,Proby radzenia sobie
z dokuczaniem poprzez zachowania prospoteczne
typu: Przestan, prosze. Odrzucanie zachowar agre-
sywnych lub wycofujgcych sie podczas dokuczania.
Zgtaszanie problemu dorostemu”, a takze ,dyskuto-



wanie, negocjowanie i branie pod uwage potrzeb in-
nych” (str. 133). Autorki nie wskazujg na inne sposoby
rozwigzywania konflikiéw, kidre w wiekszym stopniu
bazowatyby na wspdlnym identyfikowaniu problemy,
negocjowaniu i dochodzeniuv do kompromisu. Wspomi-
najq jednak o uczeniu sie dochodzenia do kompromisu
w sytuacjoch zadan w zespole, gdy dzieci wchodzg
w rézne role spoteczne (str. 61). Zwracajq tez uwage na
znaczenie wspdtpracy oraz wspotdziatania i wérod tresci
tematycznych uwzgledniajg ,stwarzanie okazji do doko-
nywania wyboréw i zdawania sobie sprawy z ich kon-
sekwencji” oraz ,podejmowanie i realizowanie réznych
zadan zespotowych - wspdlne rozwigzywanie proble-
mow” (str. 61). W obszar dotyczqey $rodowiska spotecz-
nego wigczajq réwniez relacje z sqsiadami, w tym podej-
mowanie dziatan na rzecz sgsiadéw (str. 61).

W odniesieniu do dzieci szescioletnich zostata znaczgco
rozbudowana tematyka zwigzana z kontaktami z osoba-
mi starszymi, przedstawianymi w programie jako fe, kidre
przekazujg ,obyczaje, tradycje, historie rodziny i regionu,
dziedzictwo kulturowe i religijne”. Autorki wigczajq takze
fresci fakie jak ,budowanie wiezi miedzypokoleniowe;
i szacunku dla odmiennosci” oraz ,poznanie probleméow
staroéci i sposobéw pomocy ludziom w podesztym wie-
ku”, jak réwniez poznawanie réznic miedzypokoleniowych
i uczenie sie od oséb starszych (str. 131). Tego rodzaju
freci mogq przyczyniaé sie do uwrazliwiania dzieci na
réznorodnosé i doceniania jej.

Poznawanie ojczyzny i Swiata oraz
Wprowadzanie w kulture zycia. Poznawanie
wartosci etycznych i estetycznych

Te obszary to zastugujqce na uwage rozwiniecie uwzgled-
nionych w podstawie programowej tresci zwigzanych
z wychowaniem obywatelskim i patriotycznym. Odcho-
dzqc od ptytkiego przekazywania dzieciom gtéwnie wie-
dzy nazewniczej dotyczqcej tego obszaru, autorki ujmujg
pafriotyzm przede wszystkim w kategoriach poczucia od-
powiedzialnosci za swoj region, kraj i $wiat oraz szacunku
dla jego dziedzictwa kulturowego i przyrodniczego |,Pa-

friotyzm to odpowiedzialno$¢ za matq ojczyzne, region,
kraj i $wiat, poniewaz wszelkie zasoby Ziemi sq wspdlnym
dobrem mieszkancow regionu, kraju, Europy i $wiata”). Te
tematyke podejmujq takze w innym obszarze (,Poznawa-
nie i rozumienie $wiata przyrody”), wprowadzajqge réwniez
watki dotyczqgee idei ruchu ekologicznego oraz marnotraw-
stwa i konsumpcii {,Co jest potrzebne do zycia? Czy ludzie
potrzebujg wszystkiego, co sobie kupujg? Czy zawsze ku-
pujesz tylko potrzebne rzeczye Czy kupujesz co$ dlatego,
ze majq to wszyscy? Dlaczego niekiedy nie powinno sie
czego$ kupowac?” - sir. 48).

Autorki podkreslajq takze znaczenie edukacji miedzykul-
furowej, piszqc: W zwiqzku z procesem demokratyzacji
zycia spotecznego istoina staje sie edukacja migdzykul-
turowa, rozumiana jako zdolnosé do spotkania i wzajem-
nego zrozumienia »Innego« majqgcego takie same prawa
niezaleznie od pochodzenia spotecznego, poglgdéw
politycznych, wyznania, jezyka, ptci, koloru skéry i rasy.
Wspotczesne przedszkole uwzglednia wielokulturowosé
wychowankéw, a nauczyciel zna i pokazuje dzieciom
symbole réznych kultur, wyznan, kody, kiérymi sie one po-
stugujq” (str. 63).

Autorki wigczaiq nie tylko takie tresci jak ,Uswiadamianie,
ze jestem Polakiem i mieszkam w Polsce” [str. 66), ale tez
,Uswiadomienie, ze w Polsce mogq mieszka¢ ludzie innej
narodowosci” (str. 135); nie tylko poznawanie terminu ,Eu-
ropejczyk” i znaczenia pojecia ,Unia Europejska’, lecz
takze nawigzywanie kontakiéw z przedszkolami z innych
krajow Unii Europejskiej, co moze da¢ dzieciom szanse
na autentyczne do$wiadczenia migdzykuliurowe. Obszar
edukacji miedzykulturowe| potraktowany zostat z duzq
powagq i oparty jest na przekonaniu, ze do przedszkola
mogq uczeszczad dzieci réznych narodowosci i wyznarn
religijnych. Autorki proponujg odpowiednie zorganizo-
wanie ofoczenia (,przez spotkania z przedstawicielami
mniejszoéci, kacik réznych wyznan, wspdlne przezywa-
nie $wiqt i uroczystosci”), umozliwianie kontaktu z kulturg
mniejszoéci narodowych oraz poznawanie zwyczajow
i tradycji religiinych zwigzanych ze $wietami obchodzony-
mi w rodzinach przedszkolakéw (str. 70), a takze uczenie
dzieci folerancji poprzez miedzy innymi codzienny kon-
takt z niepetnosprawnymi réwiesnikami (str. 136).
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Autorki zwracajq uwage réwniez na poznawanie takich
wartoéci jak odpowiedzialno$¢, prawda, uczciwosé |, po-
znawanie przejawdw nieuczciwosci w zyciu codziennym
[...] oraz andliza tych zachowan”; ,poznawanie znacze-
nia dofrzymywania stowa podczas wykonywania zo-
dania lub zabawy”; ,rozwijanie uczciwosci i obowigz-
kowosci podczas wywiqzywania sie z zadan’) oraz
uswiadamianie, ze nikogo nie wolno krzywdzi¢, ponizag,
lekcewazyc¢, wyzyskiwac i ze kazdy, niezaleznie od ptci,
wieku, kondyciji fizyczneji stanu posiadania, posiada swo-
ia godnos¢ (str. 69).

Poznawanie znaczenia jezyka w porozumiewaniu
sig i uczestnictwie w kulturze

Dzieki postrzeganiu kompetencji jezykowych i komuni-
kacyjnych w perspektywie spoteczno-kulturowej autorki
wychodzg zdecydowanie poza tresci dotyczgce wspie-
rania rozwoju mowy zawarte w podstawie programowe;.
Z uwagi na rozwijanie kompetencji demokratycznych
i prawa dziecka szczegdlnie istotne wydajq sie tresci ta-
kie jak ,u$wiadamianie znaczenia uwaznego stuchania
rozméwey i dostrzegania intencji wypowiedzi’, ,budze-
nie $wiadomosci, ze niektére zachowanio mogq spra-
wi¢ przykros¢ innym”, ,zachecanie do wstuchiwania sie
w potrzeby i marzenia innych ludzi” oraz ,uwrazliwianie
na uczucia osoby lekcewazonej i pomijanej przez oto-
czenie” (str. 98). O ile podstawa programowa jedynie
zaktada, ze dzieci w zrozumiaty sposdb méwiq o swoich
potrzebach i decyzjach, o tyle w omawianym programie
iezyk ma réowniez stuzy¢ negocjowaniu w toku realizacji
projekiu, prezenfowaniu wiasnych stanowisk, wyrazaniu
pragnien, rozkazéw, polecen, przy czym autorki uznajqg
za istotne wyksztatcenie u dzieci przekonania, ze ,kazdy
powinien mie¢ odwage wyraza¢ swoje stanowisko” (str.
144). Przykiad proktycznego wykorzystania tego rodzaju
kompetenciji komunikacyjnych odnajdujemy wéréd fresci
tematycznych dotyczqeych teatru, gdzie zaktada sie, ze
dzieci bedq dyskutowa¢, naradzac¢ sie, dzieli¢ sie rolami
i ustala¢ sposob realizacji zabaw (str. 139).

Program Razem w przedszkolu obejmuje wiele tresci
wpisujgcych sie w edukacje ku demokracji, kiérych
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realizacja moze pozwoli¢ dziecku na rozwijanie kom-
petencji takich jak podejmowanie decyzji i dokony-
wanie wyboréw, branie odpowiedzialnosci za dzia-
tanio swoje, ale takze grupy, kiérej jest czesciq. Praca
metodq projekiéw stwarza mozliwos¢ uwzgledniania
przy wyborze tematyki zaje¢ zainteresowan i pragnien
dzieci. W programie nie ma jednak zadnych odniesien
do wyrazania przez dzieci poglgdéw zwigzanych
z przedszkolem, niejasne jest réwniez, jaki moze byc¢
ich wptyw na organizacjie zycia w przedszkolu. Za-
stanawiajqco czeste sq odniesienia do wzmacniania
u dzieci zachowan uvznawanych w spofeczenstwie za
odpowiednie, zgodne z oczekiwaniami, poprawne.
Samo w sobie nie musi to by¢ czyms$ problematycznym,
zwlaszcza jesli zostanie zréwnowazone przez praktyki
zorientowane na rozwijanie sprawstwa dzieci oraz ich
gotowosci i zdolnosci do przeksztatcania $rodowiska,
w kiérym funkcjonujg. Odwotania do ,wiasciwego za-
chowania” sq jednak bardziej konkretne i zbiezne z do-
minujgcymi podeijéciami niz te dotyczgce samostanowie-
nia przez dzieci, istnieje wiec niebezpieczenstwo, ze to
raczej one zostanq dostrzezone w tym bardzo obszer-
nym programie.

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza pokazuje, ze podstawa pro-
gramowa wychowania przedszkolnego nie zawiera
bezposrednich odniesien do wartoséci demokratycz-
nych. Nie uvjmuje kompetencji kluczowych w demokra-
tycznym spoteczenstwie: umiejetnoéci formutowania
iwyrazaniawtasnejopinii,negocjowania, akceptowania
i uwzgledniania perspektywy innych oséb, szacunku dla
odmiennosci, sprawstwa, aktywnego dziatania narzecz
swojego otoczenia, wspotpracy, wspdlnego ustalania
regut i zasad. Podstawa programowa nie zaktada réw-
niez umozliwienia matym dzieciom realizacji ich praw
w codziennych aktywnosciach (por. artykut 12 Komen-
tarza Ogdlnego do Konwencji o Prawach Dzieckal).

Zaden z przeanalizowanych programéw wychowa-
nia przedszkolnego nie zawiera bezposredniego od-
niesienia do wartosci demokratycznych, jednak czes¢



z nich jest ukierunkowana na ksztattowanie w dzie-
ciach wymienionych wyzej kompetencji. Jeden spo-
$réd analizowanych programéw proponuje rozwigza-
nie pozwalajgce na udziat dzieci w podejmowaniu
decyzji dotyczgcych przedszkola (wspolne zebrania
nauczycieli i dzieci w Dobrym starcie przedszkolakal).
Trzy programy zaktadajq udziat dzieci w okreslaniu za-
sad panujgcych w grupie (zebrania i metoda rozwig-
zywania konflikikéw w Dobrym starcie przedszkolaka,
wspdlne  wypracowywanie obowiqzujqgcych zasad
w Odkryjmy Montessori raz jeszcze..., opracowywanie
kodeksu grupowego w Naszym przedszkolu). Zaden
z programéw nie zaktada konsultowania z dzie¢mi
tematyki prowadzonych zajeé¢ i sposobu organizacii
dnia, jeden (Ku dziecku) przewiduje wiqczenie dzie-
ci w budowanie przestrzeni przedszkola. W analizo-
wanych programach pojawiajq sie watki zwigzane
z kompetencjami spotecznymi dzieci, przede wszystkim
ukierunkowanymi na wspétprace i podporzgdkowanie
sie normom spotecznym. Odzwierciedla to przeko-
nanie, ze dzieci powinny by¢ ,grzeczne”. Tylko jeden
z programéw odnosi sie wprost do tego problemu:
,zadaniem przedszkola nie jest osiggniecie efektow
w postaci grzecznych ucznidw i postusznych obywa-
teli, ale stworzenie takich warunkéw, aby dzieci mogty
doswiadcza¢ tego, co stuzy rozwojowi ich samych
oraz innych ludzi oraz naby¢ (w takim stopniu, w jakim
potrafiq i sqg gotowe) umiejetnosci potrzebne w zyciu
spotecznym” (Dobry start przedszkolakal).

Podstawa programowa oraz analizowane programy
sq w wiekszoséci ,$lepe” na pte¢ oraz inne przestanki
dyskryminacji. Wyjatkiem jest tu program Ku dziecky,
uwzgledniajgcy wérod tresci edukacyinych przeciw-
dziatanie postawom godzgcym w godno$é cztowieka
oraz rozwijanie otwartoéci na innych bez wzgledu na
pte¢ i przynaleznos¢ kulturowq. Dwa z analizowanych
programéw (Razem w przedszkolu i Ku dziecku) odno-
szq sie wprost do wartosci edukacji miedzykulturowej,
rozumianej jako ,zdolnos¢ do spotkania i wzajemnego
zrozumienia »Innego« majgcego takie same prawa nie-
zaleznie od pochodzenia spotecznego, pogladéw po-
litycznych, wyznania, jezyka, pici, koloru skory i rasy”
(Razem w przedszkolu, str. 63).

Celem tej czesci jest przyjrzenie sie miejscu wartosci
demokratycznych, partycypacji i praw dziecka w pod-
stawach programowych przeznaczonych dla instytucji
wezesnej edukacji w Szwecji, Berlinie oraz Reggio Emilia

(Witochy).

Szwedzka podstawa programowa
dla przedszkola

Tradycja edukacji przedszkolnej w Szwecii jest zakorzeniona
w pedagogice spotecznej (OECD, 2006), nazywanej réw-
niez podejsciem nordycko-spotecznym lub tradycjq nordyc-
kg (Bae, 2009). Podejécie to, wigzqgce sie z podkreslaniem
znaczenia spotecznych celéw edukacii, funkcjonuje w Danii,
Norwegii, Szwecji, Finlandii i na Islandii. Zaktada ono, ze
dziecinstwo jest okresem waznym samo w sobie, ktadzie na-
cisk na réwno$¢ i egalitaryzm, wolnoé¢ do samodzielnego
rozwoju dziecka, emancypacie oraz bliskie relacje spotecz-
ne (Wagner, 2008). Bardzo istotne jest rdwniez wprowa-
dzanie dzieci w demokracije jako zasade zycia spoteczne-

go (Moss, 2007).

Pierwsze wskazania programowe dla przedszkoli na
poziomie narodowym opublikowano w Szwecji w 1988
roku (Educational Program for Preschools). W 1998 roku
przedszkola zostaty przeniesione spod nadzoru Minister-
stwa Polityki Spotecznej (Socialdepartementet] do Mini-
sterstwa Edukacii (Utbildningsdepartementet), co jest rozu-
miane joko moment, kiedy staty sie czescig systemu eduka-
cji (Alvestad, Pramling Samuelsson, 1999). Sformutowano
wtedy podstawe programowq Curriculum for Preschool.
1 lipca 2011 roku Ministerstwo Edukacji wprowadzito
w zycie jego zaktualizowanq wersje (Curriculum for the
Preschool Lpfé 98 Revised 2010), ktéra jest przedmiotem
niniejszej analizy. Dokument ten odnosi sie do edukacji
przedszkolnej skierowanej do dzieci w wieku 1-5 lat.

Curriculum... ztozone jest z dwdch czesci: pierwsza doty-
czy wartosci i zadan przedszkola, natomiast na drugg
sktadajq sie cele i wskazania zwigzane z nastepujgcymi

- 49 -



obszarami: normy i wartoéci, rozwdj i uczenie sie, wptyw
dziecka, wspétpraca miedzy przedszkolem, szkotq i o$rod-
kiem opieki pozaszkolnej (leisure-ime centre], dokumentacja
i ewaluacja oraz odpowiedzialnos¢ dyrektora przedszkola.

Pojecie demokracji jest jednym z gtéwnych punkiow
odniesienia w dokumencie; pojawia sie juz w pierw-
szym zdaniu: ,Demokracja stanowi fundament przed-
szkola” (str. 3). W pierwsze| czesci podkresla sie,
ze celem edukacji jest wspieranie rozwoju dziecka
icheciuczeniasie, atakze ,zbudowanie postawy szacunku
wobec praw czfowieka i podstawowych wartosci demo-
kratycznych. Kazda osoba pracujgeca w przedszkolu po-
winna wspiera¢ postawe szacunku wobec wewnetrznych
wartosci kazdego cztowieka, a takze wobec wspélnego
ofoczenia. Nienaruszalno$¢ ludzkiego zycia, osobista
wolnos¢ i nietykalnose, rownose wszystkich ludzi, w tym ze
wzgledu na pte¢, solidarnosc ze stabszymi sq wartosciami,
ktore przedszkole powinno aktywnie promowaé w pracy
z dzie¢mi” (str. 3). Dokument zaklada ochrone dzieci
przed dyskryminacjq ze wzgledu na pte¢, pochodzenie
efniczne, religie i wyznanie, orientacje seksualng czton-
ka rodziny oraz niepetnosprawno$¢. Celem edukacii jest
rowniez wspieranie u dzieci otwartosci i umiejetnosci do-
strzegania réznic w opiniach i stylach zycia. Ma by¢ to
realizowane poprzez rozwijanie przez dzieci solidarnosci
i poczucia odpowiedzialnosci, zdolnosci do empatyzo-
wania z innymi, zrozumienia, ze wszyscy ludzie majq réw-
ng warto$¢, niezaleznie od pici, przynaleznosci etnicznej,
religii i wiary, orientacji seksualnej czy niepetnosprawno-
$ci (str. 8). Wigze sie to réwniez z szacunkiem wobec réz-
nych form zycia i srodowiska.

Podstawa programowa zaktada takze aktywne przeciw-
dziatanie fradycyjnym wzorcom i stereotypom piciowym
- chtopey i dziewczynki w przedszkolu powinni mie¢ ta-
kie same mozliwosci rozwoju oraz pogtebiania wiasnych
umiejetnosci i zainteresowan bez ograniczen stawianych
przez sfereotypowe role ptciowe” (str. 4).

Mozliwos¢ tworzenia i wyrazania wiasnych opinii oraz
podejmowania decyzji przez dzieci stanowi kolejne zato-
zenie dokumentu (str. 4, 12). Dziatania przedszkola majg
by¢ prowadzone w taki sposéb, aby rozwija¢ u dzieci po-
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czucie odpowiedzialnoéci oraz zainteresowanie akhyw-
nym uczestictwem w spoteczenstwie [str. 3, 12). Nie cho-
dzi wiec wytgcznie o zaspokajanie potrzeb dzieci oraz
wspieranie ich w doswiadczaniuv wiasnych wartosci, ale
réwniez stosowanie demokratycznych metod, w ktérych
dzieci aktywnie uczestniczqg poprzez wspdtprace i podej-
mowanie decyzji (str. 8, 12). Dzieci majg mie¢ réwniez
realny wptyw na metody pracy przedszkola oraz przeka-
zywane tresci (str. 12). Nacisk potozono tez na poczucie
fozsamosci dziecka zakorzenione w jego $rodowisku; za-
ktada sie, ze kazde dziecko samodzielnie tworzy kontekst
i znaczenie dla wlasnych doswiadczen (str. 5). Przedszko-
le powinno wspiera¢ w dzieciach poczucie uczestictwa
we wiasnej kulturze oraz szacunek dla innych kultur (str. 9).
W szwedzkiej podstawie programowej ,edukacja do
demokracji” jest rozumiana nie tylko jako wigczenie
do programu nauczania pewnych fresci [na przyktad
zwiqzanych z prawami czfowieka czy zasadami nie-
dyskryminacji), ale jako wartos¢, kidra przenika wszyst-
kie aspekty funkcjonowania przedszkola. Nacisk na
metody partycypacyine oraz otwarto$¢ instytucji na sa-
modzielne ksztattowanie przez dzieci wiasnych opinii
i pogladéw stanowiq praktyczne odniesienie do tego
paradygmatu. Jest to mozliwe, poniewaz przyjeto za-
tozenie, ze wszystkie dziatania przedszkola posiada-
ia wymiar efyczny (por. str. 3), kiéry zostat okreslony
w duchu wartosci demokratycznych. Realizacja takiego
programu zaktada wiec fransparentnoéé, gdyz odnosi
sie on bezposrednio do okreslonych wartosci. Mozna
przypuszczad, ze taki kontekst zmniejsza oddziatywanie
tak zwanego ukrytego programu, czyli wszystkich tych
umiejetnosci i postaw, kidre uczniowie i uczennice naby-
wajg w procesie edukacji, a kiére nie sq zdefiniowane
w oficjalnym programie (por. Jackson, 1968).

Szwedzka podstawa programowa
w praktyce

Wraz z doktadnym okresleniem celéw i wartosci eduka-
cji przedszkolnej w podstawie programowej byta ona
w Szwecji réwnoczeénie sfopniowo coraz bardziej de-
centralizowana. Decyzje majq by¢ podejmowane na po-
ziomie gmin, przedszkoli, a takze przez dzieci i nauczy-



cieli. Podstawa programowa jest oparta na rozdzieleniu
odpowiedzialnoéci - na poziomie krajowym okreslono
ogdlne cele i wskazania, ale odpowiedzialnos¢ za ich
wprowadzenie lezy w gestii gmin oraz samych instytucii
(OECD, 2004). Zatozenie to stanowi kontynuacje demo-
kratycznego charakteru dokumentu.

Dziesie¢ lat po wprowadzeniu w zycie podstawy progra-
mowej Ministerstwo Edukaciji (2008) dokonato rozlegtej
ewaluaciji reformy, zwigzanej miedzy innymi z wprowa-
dzeniem tego dokumentu. Ewaluacja zostata przeprowa-
dzona za pomocq kilku metod: ankiety skierowanej do
przedszkoli, studiow przypadkéw (wywiodéw z peda-
gogami) oraz analizy dokumentaciji. Badanie wykazato,
ze wprowadzona podstawa programowa micta duze
znaczenie dla pedagogicznych dziatan przedszkoli.
Autorzy raportu stwierdzajq, iz ,w wielu przedszkolach
podstawa programowa stuzy jako »zywy dokuments,
ktory okresla prace wykonywang w instytucji” (Minister-
stwo Edukacji, 2008, sir. 19). Na poziomie gminnym
i lokalnym stanowi ona podstawe do definiowania gmin-
nych i lokalnych celow, zwigzanych zaréwno z rozwija-
niem kompetenciji pracownikéw i jakosci przedszkoli, jak
i ich ewaluaciq.

Badanie pokazato, ze wprowadzenie podstawy mio-
fo szczegolny wptyw na realizacje zotozen obszarow
MWptyw dziecka” oraz ,Wspotpraca miedzy przedszko-
lem i domem". Opracowano nowe mefody wspierania
wpltywu dzieci, zgodnie z kiérymi sq one czesciej wigcza-
ne w ewaluacje. Ewaluacja dziatan przedszkola zostata
zdywersyfikowana i oprécz ewaluacji z udziatem dzieci
zawiera réwniez autoewaluacje, wzajemng ewaluacie
przez nauczycieli oraz zbieranie opinii rodzicow. Wzrosty
takze wrazliwosé i szacunek wobec inicjatyw dzieci.

Szwedzki dokument okresla wartoéci, cele i zadania
przedszkola, nie odnosi sie jednak do mefod pedago-
gicznych, za pomocq kiérych majq one by¢ realizowane.
Zaktada to zaangazowanie kazdego nauczyciela joko
wspotautora programu, kiéry powinien byé w stanie zin-
terprefowad i zaadaptowaé cele podstawy w odniesieniu
do grupy, z kiérg pracuje (Alvestad, 2001; za: Pramling
Samuelsson, Sheridan, 2004). Dzieki temu nauczyciele

sq uczestnikami tego samego demokratycznego proce-
su, w ktérym majq uczestniczy¢ dzieci. Niesie to ze sobg
iednak ryzyko zwigzane z utrzymaniem wysokiej jakosci,
co jest mozliwe, tylko jezeli pedagodzy posiadajg kom-
pefencie konieczne do samodzielnego interpretowania
podstawy i wprowadzania jej do pracy z dzieé¢mi. Jak
pokazujq wywiady z piecioletnimi dzie¢mi zrealizowane
w szeséciu przedszkolach, majg one poczucie, ze mogq
decydowa¢ o swoich zabawach i aktywnosciach, nie
majq jednak wptywu na inne decyzje, kiére podejmowa-
ne sq przez nauczycielki (Sheridan, Pramling Samuelsson,
2001). Swiadczytoby to o tym, ze rzadko sq angazo-
wane w podejmowanie decyzji zwigzanych z organi-
zacjq przedszkola, rytmem dnia i fresciami zawartymi
w aktywnosciach proponowanych przez nauczycieli. Au-
torzy badania przypuszczajq, ze dzieje sie tak, poniewaz
nauczyciele mogq nie wiedzie¢, jak przekfada¢ cele zao-
warte w podstawie na praktyke - o czym dzieci mogtyby
decydowad i w jaki sposdb. Wyniki pokazujq réwniez, ze
placéwki o wysokiej jakosci [szacowanej za pomocg The
Early Childhood Environment Scale - ECERS, stosowanej
w réznych krajach) cechujq sie wigkszg otwartosciq wo-
bec zapraszania dzieci do partycypacii i negocjacii.

Jednakze inne badania pokazujq rézne przyktady wig-
czania dzieci w decyzje zwigzane z codziennym zyciem
przedszkola. W niektérych placowkach przedszkola-
ki uczestniczg we wspdlnych decyzjach dotyczgeych
menu, majq wptyw na fo, jakie rosliny zostang posadzone
w ogrodzie, dokad wybiorg sie na wycieczke, jakim te-
matem bedg zajmowad sie podczas zaje¢ czy fez jak
zaaranzowad przestrzen sali (Pramling Samuelsson, Sheri-
dan, 2004). W jednym z badanych przedszkoli dyrekfor,
zatrudniajge nowg nauczycielke, najpierw zorganizowat
iej spotkanie z dzie¢mi, a pézniej uwzglednit ich opinie,
podejmujqc decyzje o przyjeciu kobiety do pracy. Mozna
przypuszczad, ze sposédb realizacji wskazan podstawy
programowe;j jest zwigzany z ogdlnym funkcjonowaniem
kazdej placéwki i jakosciq oferowanych tam ustug. Cig-
gte monitorowanie i wielostronna ewaluacja na poziomie
centralnym stanowiq punkt wyjscia dla projektéw badaw-
czych majgeych zwigksza¢ kompetencje nauczycieli czy
zmian w obowigzujgcych dokumentach (por. Sandberg,

Arlemalm-Hagsér, 2011).
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taczac to, co rozne - podstawa
programowa wczesnej edukaciji Berlina

Bridging diversity. An Early Childhood Curriculum. Berli-
ner Bildungsprogramm (Prott, Preissing, 20006 jest anglo-
iezycznq wersjq podstawy programowej dla landu Ber-
lin” (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Berlin: Berliner Bildungsprogramm fir die Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kinder in Tageseinrichtun-
gen bis zu ihren Schuleinetritt, Weimar, Berlin, 2004). Do-
kument przeznaczony jest dla przedszkoli (kindergartens),
do kiérych uczeszczajq dzieci w wieku 3-6 lat. Zostat
on réwniez zaadaptowany przez dwa inne landy poza
Berlinem: Saarland i Hamburg. Powstawat na podstawie
szeroko zakrojonych konsultacji z nauczycielami, rodzica-
mi, instytucjami zarzqdzajgeymi przedszkolami oraz eks-

pertami (OECD, 2006).

Dokument zbudowany jest wokét pojecia Bildung, kiére
zaktada holistyczne podejscie do edukaciji. Wedtug auto-
row dokumentu Bildung to ,wszechstronny proces rozwija-
nia umiejetnosci, kidre umozliwiajg cztowiekowi uczenie
sie, rozwd] wiasnego potencjatu, dziatanie, rozwigzy-
wanie probleméw oraz tworzenie relacji; jest to proces
osobistego rozwoju i formowania unikalnego charakteru
obejmujgcego aspekty spoteczne, kulturowe i etyczne; Bil-
dung odbywa sie jako wewnetrzny proces wspotkonstru-
owania, na ktéry wptyw majq inne osoby” (Prott, Preissing,
20006, str. 112]. Definicja ta jest wyrazem tradycji wezesnej
edukacji w Niemczech, w duzym stopniu opierajqcej sie
na konstruktywizmie spotecznym (OECD, 2006), zgodnie
z ktérym nacisk jest potozony na spoteczny aspekt ucze-
nia sie i wychowania - ,w rozumieniu Bildung przypisu-
jemy szczegdlne zadania przedszkolom i ztobkom jako
spoteczno-kulturowym instytucjom formujgcym w naszym
spoteczenstwie” (Prott, Preissing, 2006, str. 11).

Autorzy wielokrotnie odnoszg sie do wymiaru odpowie-
dzialnosci jednostki wobec spotecznosci oraz spotecznosci
wobec jednostki - ,przedszkola sq uwazane za kolebke
demokracji” (Prott, Preissing, 20006, str. 110). Dokument pod-

kresla znaczenie przedszkola jako instytucji, w ktérej dziec-
ko nabywa pierwsze doswiadczenia zwigzane z zasadami
zycia spotecznego. We wstepie znajduje sie bezposrednie
odniesienie do tego kontekstu: ,Podstawa programowa po-
winna by¢ w zgodzie z naszymi podstawowymi zasadami
demokracii oraz je reprezentowad, na przyktad prawo do
samookreslenia i réwnoczesnie zaangazowanie w solidar-
no$¢ ze stabszymi cztonkami spoteczenstwa. Bildung jest
procesem ukierunkowanym na uczesinictwo w rozwoju spo-
teczenstwa” (Proft, Preissing, 2006, str. 7). Autorzy zaktadajg
réwniez, ze niemieckie spoteczenstwo w przysztosci pozo-
stanie spofeczenstwem demokratycznym, ,w ktérym ludzie
mogq swobodnie wyrazaé swoje opinie, angazowad sie
w polityke i sprawy o znaczeniu publicznym, powstrzymujg
sie od fundamentalizmu i eksfremizmu oraz szanujq decyzje
wigkszoséci’, oraz ze powinno ono ,by¢ wzmocnione jako
spofeczenstwo obywatelskie, ze zréznicowanymi formami
partycypacii, solidamosci, sieci spotecznych i wspdtpracy
miedzy obywatelami, niezaleznie od ich ptci, pochodzenia,
zawodu oraz wieku”.

Konsekwencjq tych zatozen jest wprowadzenie pojecia
,demokratyczne uczeshictwo” (Proft, Preissing, 20006, str.
12) bezposrednio w odniesieniu do do$wiadczenia dziecka
w przedszkolu. Demokratyczne uczestnictwo jest tu rozumia-
ne jako dwa procesy: wspdtpracy oraz komunikacii. U ich
podfoza lezy zatozenie o aktywnym konstruowaniu przez
dziecko obrazu $wiata, samego siebie i innych oséb. Infer-
subiektywno$¢ tego procesu wynika z fakty, iz dziecko dzie-
li sie swoimi inferprefacjami tego, co spostrzega i doznaje
z innymi ludZmi. Im bardziej ztozona jest ta wymiana inferpre-
facji i im bardziej zréznicowane sq perspektywy, tym wieksze
jest prawdopodobienstwo nabycia przez dziecko ,obiek-
tfywnego rozumienia $wiata” (Prott, Preissing, 20006, str. 16).
,Obiektywne rozumienie $wiata” jest definiowane przez au-
torow jako ,bycie pewnym, ze wiasne poglady sq podziela-
ne przez innych i mogq by¢ przekonujgco uzasadnione przy
pomocy wiarygodnych argumentow” (Protf, Preissing, 2006,
str. 16). Jest to spdine z jednym z gtéwnych celéw programu,
kiérym jest ,przedstawianie i akceptowanie zréznicowanych
drég zyciowych jako réznych, lecz réwnie wartosciowych
kontekstow doswiadczania” (Proft, Preissing, 2006, str. 8).

7 W Niemczech edukacja nie jest zarzadzana centralnie - kazdy z szesnastu landéw jest niezalezny w stanowieniu prawa oraz zarzadzaniu systemem edukacji.
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Autorzy podkreslajq silne zakorzenienie Bildung w kultu-
rze, co oznacza dostrzeganie i poznawanie réznic oraz
tworzenie kontekstu dla réwnosci. Odnoszg sie do réznic
zwiqzanych z:

B gender, czyli piciq spotecznokuliurowqg - autorzy pod-
kreslajg, ze stawanie sie przez chfopca mezczyzng lub
przez dziewczynke kobietq jest silnie uwarunkowane
kulturowo, poprzez przewozajgce w spoteczenstwie
wyobrazenia i oczekiwania zwigzane z podziatem
pracy miedzy kobietami i mezczyznami,

B statusem spotecznokulturowym rodziny - zwigzanym
takze z sytuacjq ekonomiczng rodziny, kiére majq
wptyw na rodzaj stymulacji, jokq dziecko ofrzymuie,

B pochodzeniem emicznokulturowym - sktada sie na nie
miedzy innymi model rodziny, w kidrej zyje dziecko

(Prott, Preissing, 2006, str. 18-19).

W perspektywie przynaleznosci dziecka do réznych grup
autorzy zwracajg uwage na roéznice indywidualne oraz
znaczenie réownych mozliwosci, kidre powinno dawac
kazdemu dziecku uczeszczanie do przedszkola, niezo-
leznie od pfci i pochodzenia.

Wiréd celow edukacii przedszkolnej wymienione sq mie-
dzy innymi nastepujqce kompetencie zwigzane z funkcjo-
nowaniem w demokratycznym spoteczenstwie:

B nabywanie pewnosci w stawaniu w obronie wtasnych
praw,

B nobieranie $wiadomosci zwigzanej z wiasng biogro-
fiq, historiq rodziny i fradycjami rodzinnymi; rozwijanie
poczucia przynaleznosci oraz $wiadomosci, ze fozsa-
mos¢ jest ksztattowana kulturowo,

m formufowanie wiasnych opinii na temat rzeczy i zjawisk
oraz akceptowanie innych,

B rozwijanie pomystéw, podejmowanie inicjatywy, inspi-
rowanie innych, zaznaczanie swojej pozycj,

m stuchanie innych, uczenie sie empatyzowania; uczenie
sie patrzenia na rzeczy z perspeklywy innych i bycia
w kontakcie z innymi,

B zdolnoé¢ wyrazania i akceptowania krytyki, negocjo-
wania konflikiéw i osiggania kompromiséw,

B zrozumienie, ze whasne prawa obowiqzujq, poniewaz
dotyczqg one réwniez innych,

B rozpoznawanie strukiur podejmowania decyzji oraz
pragnienie i zdolno$¢ do uczesticzenia w tych proce-
sach,

B ofwarfo$¢, dostrzeganie i szanowanie réznych kultur;
bycie swiadomym roznic kulturowych i religijnych w zy-
ciu réznych oséb,

B ofwarto$¢ i nietolerowanie dyskryminacii,

m dostrzeganie i szanowanie, ze ludzie rézniq sie na
wiele sposobow: chtopey i dziewczynki, starsi i mtodsi,
ludzie bez niepetnosprawnosci i z nimi.

Drugim biegunem, poza wspieraniem kompetencji zwig-
zanych z zyciem w spofeczensiwie, jest wprowadzanie
przedszkolakow w doswiadczenia uczestniciwa w podej-
mowaniu decyzji, poprzez wigczanie dzieci w planowanie
i projektowanie codziennego zycia placowki. Zadaniem
przedszkola jest stworzenie struktury, dzieki kidrej dzieci
mogq wyrazaé swoje pragnienia, pomysty i spostrzezenia.
Wazne jest wspieranie dzieci w aklywnosci na rzecz wspol
noty i braniu odpowiedzialnosci.

Dokument programowy instytucji wczesnej
edukacji w Reggio Emilia

,Dzieci wiedzq, ze dqzqc ku swoim celom, mogq
dokonywac¢ wtasnych wyboréw, co jest jednoczesnie
wyzwalajgce i ozywcze. W istocie to wiasnie obie-
calismy dzieciom, ich rodzinom i sobie samym” (Ma-

laguzzi, 1998, str. 87).
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System edukacji dla matych dzieci rozwijany w Reggio
Emilio na pdtnocy Wioch jest przyktadem podeiscia,
w ktérym wartoéci demokratyczne, w tym partycypa-
cia dzieci, majq kluczowe znaczenie. Jego korzenie
siegajq okresu po drugiej wojnie $wiatowej, kiedy
Wiosi, majgcy za sobq doswiadczenie faszyzmu, za-
czeli poszukiwaé rozwigzan, kiére pozwolityby unik-
ng¢ w przysztosci takich dramatéw. Jednym z propo-
nowanych dziatan byta nowego rodzaju edukacja.
W wielu miejscach lokalne spotecznosci zaczety zakta-
da¢ placowki dla matych dzieci, kidre miaty ksztatci¢
w taki sposéb, by wychowankowie nie zgadzali sie na
niesprawiedliwos¢, nierdwnosc i nie dali sie porwac ide-
ologiom takim jak faszyzm (Thornton, Brunton, 2005, str.
3; Malaguzzi, 1998, str. 49-50). Jedno z pierwszych
tego typu przedszkoli powstato w Villa Cella niedaleko
Reggio Emilia z inicjatywy mieszkancéw, kidrzy zdo-
byli niewielkg sume pieniedzy ze sprzedazy czotgu,
kilku samochodéw i koni porzuconych przez wycofu-
jace sie wojska, oczyscili cegty ze zniszczonych bu-
dynkow i wiasnymi rekami wybudowali ,nowqg szkote”.
Nowatorski charakter tworzonych przez lokalne spo-
tecznosci przedszkoli zasadzat sie przede wszystkim
na specyficznym postrzeganiv dzieci jako oséb kompe-
fentnych, twérczych i sprawczych, zdolnych do wyra-
zania swojego zdania i do sprzeciwu. Jak ujat to jeden
z burmistrzéw Reggio Emilia: ,doswiadczenie faszyzmu
nauczyto ich [mieszkancow Reggio Emilia - przyp. aut],
ze ludzie podporzgdkowani i postuszni sq niebezpieczni

i ze budujgc nowe spoteczenstwo, frzeba koniecznie zapa-

mietac te lekcje i przekazad jqinnym, a takze pielegnowac

i zachowa¢ wyobrazenie dziecka, kiére potrafi samo-

dzielnie mysle¢ i dziata¢” (Dahlberg, 1995, str. 8, cyt. za:
Dahlberg, Moss, Pence, 2013, sfr. 57).

W latach szes¢dziesigtych XX wieku placowki prowadzo-
ne przez lokalne spotecznosci staty sie czesciq publicz-

nej sieci ztobkéw i przedszkoli w Reggio Emilia i obecnie

dziatajg na podstawie dokumentu programowego zatytu-
towanego Indications. Preschools and infant-toddler cen-

tres of the Municipality of Reggio Emilia - Wskazéwki.

Przedszkola i ztobki gminy Reggio Emilia {Reggio Chil-

dren, 2011). Sktada sie on z trzech czesci:
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1. Tozsamos¢ i cele ztobkow oraz przedszkoli,
2. Zatozenia projekiu edukacyjnego,

3. Zasadnicze elementy okreslajgce funkcjonowanie
Zobkéw i przedszkoli.

Dokument ten nie dostarcza jednoznacznych wskazan od-
no$nie do konkretnych dziatan, kiére nalezy podejmowag,
nie okresla, co dzieci konczqce przedszkole powinny
wiedzie¢ i umie¢, nie narzuca okreslonych tresci do zreal-
zowania i mefod, za pomocg kiérych ma sie to sta¢. Takie
podejscie pozostaje w zgodzie z przekonaniem wyraza-
nym przez lorisa Malaguzziego, pierwszego dyrektora
sieci ztobkow i przedszkoli w Reggio Emilia, ze skazywa-
nie dzieci i nauczycieli na okreslony z géry plan pracy,
z wyraznie wyodrebnionymi jednostkami (planami lekgj),
konkretne formuty, podreczniki - co jest typowe dla orien-
tacji behawiorystycznej - bytoby upokarzajgce i dopro-
wadzitoby do nauczania bez uczenia sie (Malaguzzi,
1998, sir. 87-88). Indications niczego takiego nie zawie-
ra, sfanowiqc raczej wyraz filozofii edukacyjnej przyjmo-
wanej w Reggio Emilio, a jego celem jest ,danie wyrazu
prawom dziecka, rodzicéw i nauczycieli do wysokiej
jakosci edukacji opartej na partycypacii, kiéra bedzie
w stanie przyczyniaé¢ sie do poglebienia swiadomosci
tego, ze rolg o$rodkéw dla matych dzieci i przedszko-
li jest tworzenie kultury edukacji, a nie tylko oferowanie
ustug edukacyjnych” (Indications, str. 4-5). Tego rodzaiju
myslenie o przedszkolach i ztobkach - jako instytucjach
ofundamentalnym znaczeniu nie tylko dla konkretnych dzie-
ci, ale i dla catych spofecznosci - jest wyraznie widoczne
w catym dokumencie.

Pierwszy punkt dokumentu programowego wyznacza
ramy dla myslenia o edukacji w Reggio Emilia: ,Edukacia
jest prawem wszystkich, wszystkich dzieci, a spoteczno$¢
jest za nig odpowiedzialna. Edukacjo daje szanse na roz-
woj i emancypacie jednostki i zbiorowosci; jest zasobem
stuzqcym zdobywaniu wiedzy i uczeniu sie, jak zy¢ wraz
z innymi; jest miejscem, w ktérym wprowadza sie w zycie
wolnos¢, demokracie i solidarno$¢ oraz promuje warto$e,
iakq jest pokdj” (Indications, str. 7). Stuchanie, dialog i par-
fycypacie uznaje sie za wartosci, dzigki kiérym rozwija



sie edukacja (Indications, str. 7). W ten sposéb mysli sie
takze o instytucjach dla matych dzieci, wskazujgc na to,
ze sfanowiq one przestrzenie publiczne, w kiérych wpro-
wadza sie w zycie demokracje oraz prawa i obowigzki
obywatelskie.

Myslenie w kategoriach praw dziecka stanowi istotny
aspekt tego podejscia. W dokumencie programowym
podkresla sie, ze celem przedszkoli i ztobkow jest roz-
wijanie potencjatu wszystkich dzieci oraz wzmacnianie
ich prawa do wchodzenia w zwigzki z innymi ludzmi, do
autonomii, kreatywnosci i nauki. Cele te rozciggajq sie na
wszystkie dzieci: zwraca sie uwage zardwno na fo, ze
prawo do uczeszczania do szkoty majq takze najmtodsi
o specjalnych potrzebach, nalezy zatem zapewni¢ wa-
runki, ktére pozwolq na wigczenie ich w powszechny sys-
tem edukacii, jok i na rosngce zréznicowanie kulturowe
Reggio Emilia, wynikajgce z imigraciji, co z kolei wyma-
ga ,wypracowania sposobéw myslenia i dziatanio, kidre
umozliwiq powigzanie wymiaru lokalnego z perspektywgq
globalng” (Indications, str. 8).

Podejscie edukacyine rozwijane w Reggio Emilia opie-
ra sie na dwunastu zatozeniach, z kiérych wiele wigze
sie z wartosciami demokratycznymi. Pierwsze zatozenie
dotyczy wyobrazenia dziecka jako protagonisty w pro-
cesie wlasnego rozwoju. Uznaje sie, ze dzieci posiada-
ia niezwykte zdolnosci uczenia sie i dysponujq wielora-
kimi zasobami. Dziecko jest podmiotem szeregu praw,
w tym przede wszystkim ,prawa do tego, by szanowano
i ceniono jego wiasng fozsamosé, wyjatkowosé¢, odreb-
no$¢, a takze wiasny rytm wzrostu i rozwoju” {Indications,
str. 10). Wyrazem myslenia o dzieciach w kategoriach ich
ogromnych mozliwosci jest wyobrazenie dziecka posia-
dajgcego sto jezykéw (zatozenie drugiel: ,sto sposobow
myslenia, wyrazania siebie, rozumienia, odnoszenia sie
do innych” (Indications, str. 10). Dzieci na rézne sposoby
postrzegaijq $wiatl, uczq sie i komunikujq to, co poznaijq,
a ztobki i przedszkola sq zobowigzane do stwarzania im
warunkéw do rozwijania tych ,stu jezykow”.

Trzecie z zatozen, na kiérych opiera sie podejicie Reggio
Emilia, dotyczy partycypacii, postrzeganej jako ,wartosé
i strategia definivjgca sposodb, w jaki dzieci, nauczyciele

i rodzice stajq sie interesariuszami projektu edukacyjnego”
(Indications, str. 10). Partycypacje uznaije sie wrecz za roz-
wijang w codziennym zyciu ,strategie edukacying’, kidra
zasadza sie na dostrzezeniu wartosci réznorodnych punk-
tow widzenia i kultur reprezentowanych przez poszcze-
golne osoby, w tym dzieci. W ujeciu autoréw dokumentu
programowego partycypacja ,buduje i podirzymuje po-
czucie i kulture solidamosci, odpowiedzialnosci i wigcza-
nia" (Indications, sir. 11). Integralnym wymiarem projekiu
edukacyjnego opartego na partycypacii jest aktywne stu-
chanie, pozwalajgce na rozwijanie refleksyjnosci i otwar-
foéci wobec siebie i innych (zatozenie czwarte).

Partycypacja dzieci rozciqga sie takze na obszar akbyw-
no$ci zwigzanej z uczeniem sig, rozumianym jako akhyw-
ne konstruowanie wiedzy przez dzieci podejmujqce wraz
z innymi dzie¢mi i dorostymi praktyki badawcze (Indica-
fions, str. 11). ,Wspolna aktywnos$¢ badawcza dorostych
i dzieci jest podstawowq praktykg w codziennym zyciy,
egzystencjalnym i efycznym podeijsciem niezbednym, by
inferprefowad ztozonoé¢ $wiata, zjawisk, systemow wspot-
istnienia, stanowiqc potezne narzedzie odnowy edukacji”
(Indications, str. 11-12). Dzieci nie sq postrzegane jako
puste naczynia, kidre nalezy dopiero napetni¢ wiedzq na
femat ofaczajgcego je $wiata i wyposazyé w pozgdane
umiejetnosci, ale jako aktywni konstruktorzy nadajgey zno-
czenie temu, z czym sig spotykajq.

Demokratyczny charakter projektu edukacyjnego rozwi-
janego w Reggio Emilia widoczny jest takze w przywig-
zywaniu duzej wagi do dokumentacji pedagogiczne;.
Dokumentacija to narzedzie pozwalajgce na uwidocznie-
nie dziatan pedagogicznych podejmowanych w placow-
kach, dostrzezenie i wydobycie na $wiatto dzienne tego,
co moéwiq i robig dzieci oraz dorodli. To z jednej strony
gromadzenie materiatéw, kidre sprawiajq, ze ,dziatania
pedagogiczne sfajq sie konkretne i widoczne (lub styszal-
ne|”: notatek, nagran, zdje¢, wytworéw dzieci i tak da-
lej, a z drugiej - wykorzystywanie tego materiatu jako
srodka umozliwiajgcego podijecie przez nauczycieli kry-
tycznej, pogtebionej refleksji nad wlasng prakiykq (Dahl-
berg, Moss, Pence, 2013, str. 226, 231). Dokumentacja
staje sie narzedziem dialogu i wymiany, dajgc mozliwosc,
jak okreslit to Malaguzzi, dyskutowania i podejmowania
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ze wszystkimi dialogu na kazdy temat (Hoyuelos, 2004,
str. 7). W zatozeniach programowych podejscia Reg-
gio Emilia demokratyczny wymiar dokumentaciji zostaje
wyrazony wprost: [..] postrzegana jako »przestrzen
publiczna«, dokumentacja staje sie potwierdzeniem idei
przedszkola i ztobka joko forum, na kiérym poprzez
demokratyczny proces rozwija sie kulture dziecinstwa
i edukacji” (Indications, str. 12).

Idea partycypacji powraca w kolejnym zatozeniu, bedg-
cym wyrazem specyficznego dla Reggio Emilia sposo-
bu pracy z dzieémi: progettazione. Termin ten odnosi sie
do szczegdlnego rodzaju planowania i projektowania
dziatah pedagogicznych, $rodowiska, okazji do party-
cypacji i rozwoju zawodowego kadry, kiére nie opierajq
sie na wykorzystaniu odgoémie okreslonych programéw
nauczania (Indications, str. 12). Punktem wyjscia sq ob-
serwacja, dokumentacja i interprefacja, pozwalajgce
na uchwycenie i podirzymanie ciekawosci dzieci, ich
dgzen do zgtebiania wiasnych pytan. W odréznieniu
od sztywnych programéw przyjmowanych na przyktad
w polskich przedszkolach - w tym podejsciu ceni sie
i akceptuje watpliwosci, niepewnosé¢, btedy, widzqc
w nich zasoby do wykorzystania; dopuszcza sie takze
mozliwo$¢ przeobrazen w odpowiedzi na zmiany warun-
kow. Ten sposob pracy jest mozliwy miedzy innymi dzieki
odpowiedniej organizacji placéwki (opartej na dzieleniu
sie odpowiedzialnosciq i dokonywaniu wyboréw zapew-
niajgcych dzieciom tozsamo$é, stabilnos¢ i bezpieczen-
stwo) oraz aranzacji $rodowiska, w kiérym przebywaijq
dzieci. Jak wskazuje dokument programowy, przestrzen
w przedszkolach i ztobkach jest zorganizowana tak, aby
wspiera¢ inferakcje, autonomie, eksplorowanie, ciekawosé
i komunikowanie sie, i aby byta miejscem, w kiérym dzieci
i dorosli razem zyjq oraz podejmujqg badania (Indications,
str. 13). Taka organizacja $rodowiska oraz przyjecie be-
dqcej jej fundamentem strategii progetazzione sprawiaig,
ze dzieci mogq dokonywa¢ licznych wyboréw i doswiad-
cza¢ sytuacji, w kiérych wiele od nich zalezy. Jak méwi

Malaguzzi (1998, str. 87):

[Dzieci] majg miejsca, w kidrych moga by¢ same,
w matej grupie, w duzej grupie, z nauczycielkami
lub bez nich w atelier, w miniatelier w duze| piazza,
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lub, jesli jest dobra pogoda, w ogrodzie, wyposa-
zonym w liczne mniejsze i wieksze konstrukcje do
zabawy. Ale wybranie pracy w matych grupach,
w kidrych [dzieci] razem co$ zgtebiajq, satysfakcjo-
nuje i je, i nas. Bo to dzieki temu sala przeobraza sie
w jednq wielkg przestrzer ze straganami, z kiérych
kazdy przyciaga grupe dzieci i umozliwia witasne
projekty i dziatania. Taka organizacja pozwala na
prowadzenie dobrych obserwacji oraz rozwijanie
badan dotyczqcych uczenia sie opartego na wspot-
pracy, jak i wymieniania sie pomystami.

Do przestrzeni przywigzuje sie ogromng wage, podkre-
$lajac, ze dbatos¢ o niq jest dziataniem pedagogicznym,
rozwijajgcym poczucie psychologicznego dobrostany,
swojskosci i przynaleznosci, uznawane za podstawe po-
czucia bezpieczenstwa (Indications, str. 13).

Dwa ostatnie zatozenia dotyczq rozwoju zawodowego
oraz oceny i choé nie pojawiajq sie w nich bezposred-
nie odwotania do partycypacii dzieci, fo ich obecnos¢
wskazuje na znaczenie, jakie przypisuje sie dziata-
niom moggcym zapewni¢ ogolng wysokg jakosé pracy
w placéwkach dla matych dzieci. Rozwé| zawodowy
jest postrzegany jako proces zorientowany na pogfe-
bianie zrozumienia i $wiadomosci znaczenia edukacji
oraz stfosowanych metfod, istoty projekiu edukacyjnego,
a takze okreslonych kompetencji oséb odgrywajgceych
w przedszkolu rézne role zawodowe. Jak zauwazajqg
autorzy dokumentu programowego, rozwdj zawodowy
jest prawem i obowiqzkiem kazdej jednostki, a jedng
z najwazniejszych prakiyk, poprzez kiére sie on doko-
nuje, sq cotygodniowe spotkania personelu placéwki.
Warto zauwazyé, ze uczestniczq w nich wszyscy pra-
cownicy przedszkola, wigczajgc w to personel po-
mocniczy, od ktérego réwniez oczekuje sie ciggtego
samoksztatcenia. Demokratyczny charakter ma takze
podejscie do oceniania przyjmowane w systemie Reg-
gio Emilia, w ktérym ocenianie postrzega sie jako okazje
do dostrzezenia i przedyskutowania znaczen i zatozen
stojgcych za przyjmowanym projektem edukacyjnym,
a za forme, w kiérej ocenianie sie dokonuje, uznaje sie
otwarty, publiczny akt dialogu i interpretacii.



Ostatnia czes¢ dokumentu programowego dotyczy za-
sadniczych elementéw, na kiérych opiera sie funkcjono-
wanie ztobkéw i przedszkoli. Omoéwione tu zostaty struk-
fury organizacyjne, w tym istniejgce w kazdej placowce,
wybierane co trzy lata, rady sktadajgce sie z rodzicow,
nauczycieli, doradcéw pedagogicznych i innych czton-
kéw spotecznosci, uznawane za ,podstawowq strukture
demokratyczng”. Dzieci uczeszczajgce do przedszko-
la nie majg w nich jednak swoich przedstawicieli. Duze
znaczenie dla definiowania roli przedszkola, koncepcii
dziecka i uczenia sie majq spotkania klasowe, odbywajg-
ce sie regularnie w réznych formach (spotkania indywidu-
alne, grupowe i zgromadzenia). Klasa - rozumiana joko
zespdt sktadajqey sie z dzieci, ich rodzicow oraz dwdch
nauczycielek - jest podstawowq przestrzeniq, w kidrej
w foku badan, dyskusji, wspdlnego konstruowania wiedzy
rozwijany jest projekt edukacyiny przyjety w Reggio Emilia.

Warto jeszcze wspomnie¢ o oméwionych w dokumencie
programowym formalnych aspektach systemu. Wszystkie
dzieci w odpowiednim wieku, mieszkajgce w Reggio Emi-
lia, majg prawo do uczeszczania do ztobka lub przed-
szkola. Prawo to jest realizowane miedzy innymi dzieki
uznaniu solidamosci za jednq z podstawowych zasad
oraz zwréceniu szczegolnej uwagi na rodziny w naijtrud-
niejszej sytuacji spoteczno-ekonomicznej i uzaleznieniu
wysokosci optaty od dochodéw rodziny.

Z dokumentu programowego Indications wytania sie obraz
placéwki dla matych dzieci, w kidrej codziennos¢ wyzna-
czajq ciqgte dyskusje, negocjacje, dokonywanie wybo-
row. Nawet jesli dzieci nie zawsze w nich uczestniczq, o
i fak wychowuig sie w srodowisku, w kiorym te prakiyki, tak
fundamentalne dla ksztattowania postaw obywatelskich,

sq wysoko cenione, dzieki czemu réwniez dzieci mogq za-
czqé rozumiec ich wartosé. W zwigzku z tym mozna mé-
wi¢ o systemie edukacyjnym w Reggio Emilia jako demo-
kracji w praktyce, do czego tez odwotywat sie Malaguzzi,
przestrzegajqc przed putapkq niedemokratycznych strate-
gii nauczania (takich jak wytyczne, zrytualizowane proce-
dury, systemy oceny, sztywne programy nauczania i scena-
riusze), w kiérq wpadajg nauczyciele, skqdingd uznajgey
siebie za pracujgeych w demokratyczny sposob [Mala-
guzzi, 1998, str. 83). Podejscie, kidrego zreby wyznaczajq
Indications, przed takimi putapkami skutecznie broni - a jak
skutecznie, pokazujq fragmenty Advisories, ksigzki-prze-
wodnika po przedszkolu, przygotowanego przez dzieci
koAczqce przedszkole dla dzieci je rozpoczynajgeych.
Dzieci omawiajg miedzy innymi prawa dziecka, wéréd
ktérych znajdujg sie na przyktad: ,Mozesz dyskutowad,
ale nie réb nikomu krzywdy" i ,Dzieci powinny méc po-
wiedzie¢, czego cheq, a nauczyciele nie powinni zawsze
rzqdzi¢" (Advisories, str. 37). Szczegdlnie dobrq ilustraciq
praktycznego przetozenia demokratycznych zatozen sys-
tfemu z Reggio Emilia omawianego w Indications na co-
dzienne zycie dzieci jest nastepujqcy fragment karty zasad:

Wszyscy mogq ustanawiaé nowe zasady, nawet fakie,
o ktérych nikt nigdy nie styszat, i my, dzieci, tez mozemy je
wymyslaé. Zeby zmieni¢ zasady, ktére juz istniejq, wazne
jest, zeby poprosi¢, zeby je zmieni¢, bo jesli kazdy bedzie
ustanawiat sam swoje zasady, nic dobrego z tego nie wy-
niknie. [...] Wazne jest, zeby sie uméwié: trzeba duzo roz-
mawiac i czasem powiedziec’ Jnie” imoze czasem troche
sie poktsci¢, ale tylko froche, bo jesli bedziecie sie bar-
dzo kfoci¢, nie wymyslicie zadnych zasad i zostaniecie
z tymi, kidre istniaty juz wezesniej [Advisories, str. 38).
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Podstawa programowa
| Konwencja o Prawach
Dziecka w opinii

nauczycielek przedszkola

Cele i pytania hadawcze

Celem zrealizowanego badania byto stwierdzenie,
jakie zastosowanie w praktyce nauczycielskiej ma
podstawa programowa wychowania przedszkolnego
oraz jak nauczyciele i nauczycielki postrzegaijq role Kon-
wencji o Prawach Dziecka we wczesnej edukacj.

Postawiono nastepujace pytania badawcze:

B 7 jakich materiatéw nauczyciele i nauczycielki wycho-
wania przedszkolnego korzystajq, przygotowujqc za-
jecia z dzie¢mi?

B Czy nauczyciele i nauczycielki wychowania przed-
szkolnego kierujq sie zapisami podstawy programo-
wej, przygotowujqc zajecia z dzie¢mie

B Jokie zmiany nauczyciele i nauczycielki wychowania
przedszkolnego chcieliby wprowadzi¢ do podstawy
programowej wychowania przedszkolnego?

B Jok nauczyciele i nauczycielki wychowania przedszkol-
nego postrzegajq jokosé i cele edukacii przedszkolneje

B Czy nauczyciele i nauczycielki wychowania przedszkol-
nego znajq zapisy o Konwencji o Prawach Dziecka?

B Czy nauczyciele i nauczycielki wychowania przed-
szkolnego widzq zastosowanie Konwencji o Prawach
Dziecka w procesie edukacyjnym?

Metodologia

No potrzeby realizowanego badania opracowano
kwestionariusz sktadajqey sie z jedenastu pytan oraz
metryczki. Ze wzgledu na pilotazowy charakter badania
wiekszo$¢ pytan miato forme oftwartq. Pierwsza czesd
kwestionariusza (pytania od 1 do 5) dotyczyta praktyki
pedagogicznej: materiatéw, z jakich korzystajg nauczy-
ciele i nauczycielki przygotowujqc zajecia, stosowanych
programéw nauczania oraz wigczania dzieci w plano-
wanie zaje¢. Kolejna czesé kwestionariusza (pytania 6
i /) odnosita sie do przekonan oséb badanych na temat



celéw wczesnej edukaciji oraz jej jokosci. Pytania 8 i 9
dotyczyty korzystania przez nauczycieli i nauczycielki
z podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ich przekonan na temat podstawy. Ostatnie pyta-
nia, 10 i 11, zwigzane byty z Konwencjq o Prawach
Dziecka.

Przebieg badan

Badania przeprowadzono w okresie od maja do sierp-
nia 2013 roku. Osoby badane wypetniaty kwestionariusz
na papierze w obecnosci osoby prowadzqgcej badanie.
W trakcie wypetniania kwestionariusza osoby badane
nie mogty korzysta¢ z zadnych materiatéw (Internet, publi-
kacje). Wypetnienie kwestionariusza trwato okoto 15-20
minut.

Odpowiedzi oséb badanych zostaty przepisane w for-
mie elekironicznej, a nastepnie przeprowadzono kodo-
wanie odpowiedzi oraz przyporzqdkowanie do kategorii
na podstawie zebranego materiatu.

Proba badawcza

Przebadano 41 oséb (40 kobiet i 1 mezczyzng), uczest-
niczki projektéw doskonalgeych prowadzonych przez
Fundacje Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego oraz stu-
dentki i studenta Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej we Wro-
ctawiu. Warunkiem wziecia udziatu w badaniv byta pro-
ca zawodowa osoby badanej na stanowisku nauczyciela
wychowania przedszkolnego. Pilotaz przeprowadzono
na grupie oséb, kidre podejmuijq refleksje na temat dzia-
tan pedagogicznych i w aktywny sposob kiervjg swoim
rozwojem zawodowym (biorq udziat w szkoleniach, se-
minariach, doksztatcaiq sie). Osoby te potrakiowano jako
grupe ekspertow w zakresie praktyki nauczycielskie;.

Wiek osob badanych

Najmtodsza badana osoba miata 21 lat, najstarsza - 50
lat. Srednia wieku wynosita 31 lat, mediana - 29 lat.

Miejsce zamieszkania

Wiekszos¢ oséb badanych mieszka w miescie, z czego
potowa w duzym miescie. Ponad 1/4 zamieszkuje tereny

wiejskie.

wied 12
miasto ponizej 100 tys. 13
miasfo powyzej 100 tys. 16
Suma 41

Tab. 1. Liczba 0s6b badanych ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Wyksztatcenie

Wiekszo$¢ badanych oséb (23) posiada wyksztatcenie
licencjackie. 16 oséb ma wyksztalcenie magisterskie, na-
fomiast 2 - podyplomowe.

Staz pracy

Wsrod badanych oséb najnizszy staz pracy wynosi 1 rok,
najdiuzszy - 29 lat. Srednia stazu pracy to 5 lati 10 mie-
siecy, mediana - 4 lata. Zdecydowana wiekszos¢ (29)
badanych oséb ma staz pracy od 1 do 5 lat. Staz pracy
6 oséb badanych miesci sie w przedziale 6-10 lat. Staz
pracy pozostatych oséb wynosi miedzy 11 a 29 laf.

Miejsce pracy

Wszystkie badane osoby pracujq jako nauczyciel wycho-
wania przedszkolnego lub wychowawca, jedna osoba
réwniez joko pedagog. Potowa (20) badanych oséb pra-
cuje w niepublicznych przedszkolach, 15 oséb w przed-
szkolach publicznych, 5 w innych formach wychowania
przedszkolnego, 1 osoba w oddziale przedszkolnym
przy szkole.
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Wyniki

Materiaty i programy uzywane przez
nauczycielki i nauczycieli

Wiszystkie osoby badane wykorzystujq jakies materiaty
i zrédha, przygotowujqce zajecia z dziedmi. Wigkszo$¢ ko-
rzysta z Internetu, w tym z portali, na ktérych udostepniane
sq scenariusze zaje¢ opracowane przez innych nauczycie-
lii nauczycielki. Duza cze$¢ osob korzysta réwniez z litera-
tury metodycznej, w tym materiatéw dostarczanych przez
wydawnictwa publikujgce programy nauczania i pomoce
dydaktyczne. Niewielka czes¢ badanych czerpie bezpo-
$srednio z doswiadczen innych praktykéw oraz literatury po-
pularnonaukowei. Tylko 5 oséb jako zrédto podato pomysty
i materiaty wytworzone przez dzieci, a jedna osoba wspo-
mniata o materiatach dostarczanych przez rodzicow.

Liczba wskazan
40
35
30
25
20
15
10

5 ..-
0~ —

internet literatura inni
metodyczna nauczyciele

literatura dzieci rodzice
poplarno-
naukowa

Wyk. 2. Zrédfta, z ktérych osoby badane korzystaja, przygotowujac zajecia z dzieémi (pytanie
otwarte, mozna byto wskazac wiele zrédet)

Wykorzystywanie pomystow dzieci

Ponad potowa badanych nauczycieli i nauczycielek (24)
deklaruje, ze przygotowujqc zajecia, wykorzystuje po-
mysty dzieci. Trzy osoby jako przyktad podaty zagospo-
darowanie przestrzeni (kqciki tematyczne, dekoracje na
$wieto w przedszkolu). Dziewie¢ osdb stwierdzito, ze wy-
korzystuje pomysty dzieci, jednak odnosito sie to wytqcz-
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nie do ich sposobu dziatania podczas realizacji zaje¢ na
przyktad miaty przynies¢ z domu materiaty potrzebne do
wykonania pracy plastycznej lub zaproponowa¢ zaba-
wy podczas éwiczen fizycznych).

Potowa z oséb deklarujgeych wykorzystywanie pomy-
stéw dzieci odnosita sie w rzeczywistoéci do przeprowa-
dzonych przez siebie obserwacji (na przyktad: ,Gdy ob-
serwowatam zabawy w katuzy, zorganizowatam zajecia
z btotem”), a nie zwerbalizowanych lub w inny sposéb
komunikowanych przez dzieci pomystéw. Jedna trzecia
badanych oséb przywotata przyktad rzeczywistego wy-
korzystania pomystu dzieci:

Kiedy dzieckoprzyniostorolkipo papierzetoaletowym
i w grupie z nich (w frakcie dowolnej wspdlnej pracy)
zostat utozony wqz. Na zajeciach dzieci wykonaty
takiego weza - kazde ozdobito swojq rolke. Po-
nadto ciekawy poczqtek stanowito to do rozmowy
o zwierzetach egzotycznych.

Podczas spacerv dzieci zebraty szyszki i chciaty
utworzy¢ z nich prace plastyczne. Wprowadzitam
wiec prace plastyczng przy uzyciu szyszek.

Wiekszo$¢ podanych przez osoby badane przyktadow
dotyczyta sytuacji przypadkowych; tylko jedna osoba
odniosta sie do strategii zbierania pomystéw dzieci na za-
jecia i wigczania ich w podejmowanie decyzji (,Czesto
specijalnie przygotowuje zadania i zajecia po pytaniach
i rozmowach z dzie¢mi”). Taki potencjat niesie meftoda
projektéw badawczych, o kidrej wspominaty niektore
badane nauczycielki. Pierwszy etap projektu to wybor te-
matu, kiérego powinny dokona¢ dzieci; osoby pracujgce
tq mefodq najczescie] przywotywaty przykiady sytuacii,
w ktérych rzeczywiscie wykorzystaty pomyst dzieci.

Stosowane programy wychowania
przedszkolnego

Z 41 badanych oséb tylko jedna nie korzysta z gotowego
programu wychowania przedszkolnego. Zadna z bada-
nych oséb nie jest autorem wiasnego programu, jedna roz-



1 Nasze przedszkole Matgorzata Kwasniewska,

Wiestawa Zaba-Zabiniska

2 Razem w przedszkolu Jolanta Andrzejewska,
Jolanta Wierucka
3 Wesofte przedszkole Matgorzata Walczak

czterolatka

4 Ku dziecku. Program
wychowania
przedszkolnego

Barbara Bilewicz-Kuznia,
Teresa Parczewska

5  Jak po sznurku Alicja Guta,

Marlena Szweminska
6 ABCsmyka Wiestawa Zaba-Zabinska
7 Dobry start przedszkolaka

8 Dziecieca matematyka

9  Odkryjmy Montessori
raz jeszcze...

Monika Rosciszewska-Wozniak
Edyta Gruszczyk-Kolczynska

Renata Czekalska, Aleksandra Gaj,
Barbara Lauba, Joanna Matczak,

Wydawnictwo MAC Edukacja 17

Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 5

Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 5

Wydawnictwo Nowa Era 2
Wydawnictwo Didasko 2
Wydawnictwo MAC Edukacja 1
Wydawnictwo Zak 1

Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1

Anna Piecusiak, Joanna Sosnowska

10 Przedszkole trzylatka Wiestawa Zaba-Zabinska

11 W kregu zabawy Jadwiga Pytlarczyk

waza opracowanie programu na podstawie pomystow
dzieci. Trzy badane nauczycielki w swojej pracy realizujq
autorski program przedszkola. Ponizsza tabela zawiera
zestawienie wymienionych przez osoby badane goto-
wych, proponowanych przez wydawnictwa, programéw
w kolejnosci od najpopularniejszego.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych osob (36) deklaru-
ie, ze modyfikuje treéci programu/programéw, z kiérych
korzysta; 12 oséb modyfikuje je poprzez wprowadzenie
wiasnych elementéw (na przyktad tres¢ baiki, piosenka)
czy dostosowanie programu do mozliwosci organizacyj-
nych.

Oficyna Wydawnicza Impuls 1
Wydawnictwo MAC Edukacja 1
Juka Wydawnictwo 1

W wypowiedziach oséb badanych mozna wyrézni¢
cztery czynniki uwzgledniane przy modyfikowaniu fresci
programu. Jedenascie oséb badanych bierze pod uwa-
ge mozliwosci rozwojowe dzieci, przez co rozumiejq
one dostosowanie przebiegu zaje¢ do wieku dzieci, ale
tez uwzglednienie strefy najblizszego rozwoju (,Dopaso-
wuje zajecia do grupy wiekowej, modyfikuje tres¢ zajec¢
wedtug potrzeb dzieci”). Tyle samo badanych deklaruje,
ze bierze pod uwage zainteresowania dzieci {,Dodaje
inne fresci, zamieniam tak, aby$my mieli dostep do rze-
czy, ktére chcemy bada¢ i kiérych chcemy sie uczyc¢
i co$ dowiedzie¢"). Mozna przypuszczaé, ze wiekszo$e
badanych oséb utozsamia zainteresowania dzieci z ich
potrzebami rozwojowymi: ,Dodaje, poszerzam lub omi-
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Liczba wskazan

12
10
8
6
4
2
0 . .
poziom rozwoju zainteresowania uwaga pomysty
dzieci dzieci dzieci dzieci

uwzglednione czynniki

Wyk. 3. Czynniki uwzgledniane przez osoby badane podczas modyfikacji tresci zawartych w pro-
gramie nauczania (pytanie otwarte, mozliwe byto wskazanie wielu odpowiedzi)

jam pewne propozycje, modyfikujgc je w ten sposdb,
aby odpowiadaty aktualnemu poziomowi rozwoju grupy
i zainteresowaniom (strefa najblizszego rozwoju)”. Dwie
osoby modyfikujg program, majgc na uwadze skupienie
dzieci podczas realizacji zajec. Jedna osoba uwzglednia
pomysty dzieci.

Dwie osoby wskazaty, ze modyfikujg program ze wzgle-
du na jego nadmierne uproszczenie w stosunku do zainte-
resowan i mozliwosci dzieci:

Zmieniam opowiadania - jezeli uznam, ze te podane
sq np. zbyt infantylne, zmieniam zabawy, rozszerzam
zajecia o tematy podobne (zazwyczaj domagaijqg sie
tego dzieci).

Wiekszos¢ tresci jest bardzo zubozona, dlatego infor-
macje czerpie ze zrédet internetowych, encyklopedii
dla dzieci, filméw edukacyjnych i prezentaciji, kidre
sama przygotowuije.

Warto zwréci¢ uwage na wypowiedz jednej z bada-
nych oséb, kiéra przyznata, ze modyfikuje program tak,
aby prowadzone zajecia odpowiadaty biezgcym za-
interesowaniom dzieci i pozwolity im na uzyskanie od-
powiedzi na nurtujqce je pyfania, ale robi fo niejawnie:
,Modyfikuje »w ukryciu¢, poniewaz do dziennika wpi-
suje realizacje programu zgodnie z obowigzkiem jego
realizacji”. Kwestia ,modyfikowania w ukryciv” nie byta
przedmiotem naszego zainteresowania w niniejszym ba-
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daniu, wiec nie postawity$my pytan, kidre pozwalatyby
okresli¢, w jakim stopniu inne badane osoby wykazu-
iq te postawe. Wiemy jednak z nieformalnych rozmow
z nauczycielkami, ze praktyka wprowadzania zmian bez
ich pozniejszego odnotowywania w dokumentaciji wyste-
puje dos¢ czesto i wynika z powszechnego przekonania
o koniecznosci zrealizowania programu zgodnie z opra-
cowanym wczesniej planem.

Wykorzystanie podstawy programowej
przy przygotowywaniu zajec

Podstawa programowa stanowi istotny punkt odniesienia
dla badanych oséb. W przypadku wiekszosci (24 osoby)
jest to dokument, kiéry w znacznym stopniv okresla, co
bedzie sie dziato w przedszkolu. Nauczycielki i nauczy-
ciele, przygotowujgc plany roczne i miesieczne, a takze
scenariusze konkretnych zaje¢, sprawdzajq, czy zaplano-
wana aktywno$¢ jest zgodna z podstawg programowq
i umozliwi osiggniecie zapisanych w niej celow:

Sprawdzam, czy zajecia przeze mnie przygotowane
spetniajq cele zawarte w podstawie programowe;.
Wezesniej przygotowuje szczegodtowy konspekt za-
je¢, uwzgledniajgc tresci zawarte w podstawie pro-
gramowe;.

Staram sie przygotowywac zajeciatak, zeby wystqpity
w nich zadania dotyczqce chociaz 4 obszaréw
z podstawy programowe;.

Podstawa programowa jest wskazéwka, w jaki sposéb
nalezy zaplanowaé prace, co uwzgledni¢:

Podstawa programowa dosfarcza mi informacii, jakie
fresci nalezy przekazac, zrealizowa¢ z dzie¢mi. Jest
jakby odnos$nikiem do realizowanych tresci. Kiedy wiem
co [fzn. jaki zakres tematyczny) miatyby dzieci nauczy¢
sie na danym poziomie wiekowym, dopasowuje tema-
ty, dobieram materiaty, metody, formy i dziatam.

Podstawa programowa okresla takze organizacje dnia
(,Staram sie przestrzega¢ zalecanych form i sposobdw re-



alizacji (podziat tygodnia na 5 obszaréw)"), jak réwniez
iest wykorzystywana do sprawdzenia, czego dziecko po-
winno sie nauczy¢, oraz upewnienia sie, ze nauczyciel-
ka pracuje we wiasciwy sposdb (,[...] ze to co robie jest
okej"). Jedna z badanych oséb zwrécita uwage na trud-
nosci z ujeciem podejmowanej w przedszkolu aktywnosci
w jezyku podstawy programowej: ,Piszqgc plany miesiecz-
ne zwracam uwage na to, aby w ciggu roku zrealizowaé
wszystkie obszary, ale czgsto mam problem z dopasowa-
niem moich zaje¢ pod konkretny obszar”; inna natomiast
stwierdzita: ,Cafe szczescie kazdq aktywno$¢ mozna
przypisa¢ do podstawy programowe;!”.

Stosunkowo niewiele wypowiedzi (6] odnosito sie wprost
do traktowania podstawy programowej jedynie jako
punkfu wyiécia, do modyfikowania jej i dostosowywania
do potrzeb grupy. Jedna z badanych oséb napisata: , Sta-
ram sie jak najmniej korzysta¢ z podstawy programowe;.
Wybieram tylko to, co jest moim zdaniem najwazniejsze
i najpotrzebniejsze dla dziecka”; inna zas: ,Staram sie re-
alizowac cele, jednak niektére realizuje »dogtebnies, inne
mniej, w zaleznosci od zainteresowan i zaciekawienia
dzieci”; jeszcze jedna przyznata, ze chemie wychodzi
poza podstawe. Podstawa programowa moze by¢ takze
jednym z elementéw uwzglednianych przy planowaniu
zajgé: ,Znam jq i biore pod uwage w tworzeniu fresci
programowych i rytmu dnia, ale kieruje sie tez w duzym
stopniu potrzebami dzieci i ksztattem placowki”.

Cze$¢ badanych (8 oséb) przyznata, ze weale lub pra-
wie wcale nie korzysta z podstawy programowej. Mo-
fywowane fo byto na ogét tym, ze pracujgc na podsta-
wie takich materiatéw metodycznych jak przewodniki,
programy nauczania czy scenariusze zajed, nauczycielki
i nauczyciele majq pewno$¢, ze realizujg podstawe pro-
gramowa:

Nie zaglgdamdopodstawyprogramowej. Korzystajqc
z danego programu pracy wychowawcze| ufam, ze
jest on zgodny z podstawq programowq, wiec nie
ma juz sensu sprawdzanie go ponownie.

Czytatam te podstawe na poczatku roku. W prze-
wodniku zajecia sq opisane zgodnie z podstawq,

wiec opieranie sie na przewodniku pozwala mie¢
pewnos¢, ze redlizuje sie podstawe.

Zdarza mi sie przeglada¢ podstawe programowq,
ale gtéwnie podczas przygotowarn do zaje¢ patrze

na scenarivsze.

Dwie sposrod badanych oséb przyznaty jednak, ze
siegajg do podstawy programowej, aby sprawdzi¢,
jakich fresci jeszcze nie zrealizowaty (,Czytam pod-
stawe, staram sie podkresla¢, malowa¢ w niej, co jest
zrealizowane, co jeszcze pozostato, a nad czym warfo
popracowad”).

Widoczna w odpowiedziach stosunkowo niewielka
skfonno$¢ do modyfikowania podstawy programowe;
i dostosowywania jej do lokalnych warunkéw oraz
zwracanie uwagi na planowanie i realizowanie dzia-
tan zgodnie z nig pokazujg, jok ogromnq role odgry-
wa fen dokument w codziennej pracy przedszkola.
Potrzeba ,realizowania podstawy” wytaniajgca  sie
z wypowiedzi badanych oséb moze wigzaé sie ze
sformutowaniem podstawy programowej w kategoriach
kompetencji, kiére musi zdoby¢ dziecko konczqce przed-
szkole, oraz kontrolowaniem skutecznosci tego procesu
w formie diagnozy, co nakfada na nauczycielkii nauczy-
cieli obowigzek zapewnienia, ze dzieci nauczg sie tego,
czego - jak odgdrnie przyjeto - powinny. Odejscie od
podstawy programowej moze to utrudni¢. Mozna wiec
sqdzi¢, ze podstawa programowa nie tyle stanowi inspi-
racje, punkt wyijscia czy ogdlne ramy nadajqce ksztatt
iniciowanym przez dorostych dziataniom, ile raczej jest
dos¢ sztywnym kierunkowskazem, kiory - zwtaszcza
w potqgczeniu z programem nauczania i przewodnikiem
- stosunkowo mocno ukierunkowuje aktywnos$¢ nauczy-
cielek i nauczycieli, a w konsekwenciji tak ze dzieci. Cho¢
kilka sposrod badanych oséb przyznato, ze trakiuje pod-
stawe jedynie joko punkt wyijécia, mozna podejrzewag,
ze dla czesci bedzie ona ograniczeniem, sprawiajgeym,
ze osoby te zdecydujq sie na rezygnacje z dziatan, kio-
re nie bedq sie w nig wpisywad. W efekcie moze to spra-
wia¢, ze niemozliwe lub utrudnione stanie sie wiqczanie
pomystow i propozycii dzieci, jesli nie bedq w oczywisty
sposéb zgodne z podstawq programowa.
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Pozadane zmiany w podstawie programowe

Niemal potowa badanych oséb (20) dostrzega potrze-
be wprowadzenia zmian w podstawie programowej.
Osiem sposréd nich wskazato na zmiany w odniesieniu
do uwzglednionych tresci. Zauwazano miedzy innymi, ze
fresci obecnie proponowane dzieciom odbiegajq od ich
doswiadczen, zainteresowar i kompetenci:

Aby tresci w programie byty blizsze dziecku i jego
rzeczywistemu ofoczeniv, a nie méwienie dzieciom
o czyms czego nigdy nie widziaty, nie styszaty.

Podstawa programowa stanowi minimum w  rozwoju
dziecka a tresci zawarte w podstawie sq ubogie, nieade-
kwatne do rozwoju i zdolnosci dzieci. Trzeba tak dostoso-
waé a najlepiej zmieni¢, aby zaczeta ona odpowiadac
wymaganiom stawianym przez dzieci i ofaczajgcy $wiat.

Wskazywano réwniez na potrzebe wigczania tresci
zwigzanych z edukacjg wielokulturowq oraz réwno-
scig, a takze szacunkiem dla tradycji i kultury oraz
patriotyzmem (cho¢ te zagadnienia znajdujg sie
w podstawie programowej, aczkolwiek w dos¢ zin-
fantylizowanej, powierzchownej formie). Sugerowano
takze potozenie wiekszego nacisku na spoteczne funk-
cjonowanie dziecka.

Kolejna grupa oséb [takze 8 osdb) zwrécita uwage na nie-
demokratyczny charakter podstawy programowej i matqg
iej elastycznosé: ,Podstawa trakivje dzieci zbyt przedmio-
fowo narzucajgc im pewne dziatania, jest za mato miej-
sca na twdérczoée wiasng dziecka”; ,[...] nie zostawia duzo
swobody". Proponowano ,wiecej demokracji, wiecej pod-
miotowosci dzieci” oraz zaakcentowanie ich sprawczosci.
Wskazywano na to, ze i dzieci, i nauczyciele powinni mie¢
wiekszq mozliwosé wyboru tematyki zaje¢, tak aby ,dziecko
mogto decydowaé o tym, czego chce sie uczyé, co mu jest
potrzebne, co lubi, co jest bliskie jego zainteresowaniom”,
a nauczyciel miat ,wieksze pole manewru”. Jedna osoba
uznata, ze istotne bytoby zawarcie w podstawie progro-
mowej wyraznej wskazéwki, ze nalezy ,przede wszystkim
kierowa¢ sie potrzebami dzieci”.
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Dwie wypowiedzi odnosity sie do nakazowego charakte-
ru podstawy programoweij, kiéra wyraznie okreslo, jakie
kompetencje dzieci powinny zdoby¢. Postulowano wigk-
sze vogdlnienie celéw (gdyz ,nie kazde dziecko rozwija
sie w takim samym tempie”) oraz odejécie od okreslania
osiqgnie¢ dzieci, a tym samym oceniania ich. Jedna oso-
ba postulowata wieksze uszczegotowienie podstawy,
ainna - jej likwidacje.

Odpowiedzi na pytanie o zmiany w podstawie progra-
mowej wydajq sie potwierdza¢ naszg wczeéniejszg ob-
serwacje, ze dokument ten moze stanowi¢ pewne ogra-
niczenie, by¢ moze przede wszystkim dla nauczycielek
i nauczycieli chcgeych w wiekszym stopniu opiera¢ sie
na pomystach dzieci. Wypowiedzi badanych wskazujg
na fo, ze przynajmniej cze$¢ z nich dostrzega, ze waz-
ne jest podejmowanie tematéw, kidre sq bliskie dzieciom,
dotyczq ich do$wiadczen i je interesujg, a konieczno$¢
realizowania podstawy programowej moze to utrudniac.

Jakos¢ edukacji przedszkolnej

Badane osoby zostaty poproszone o uporzqgdkowanie
siedmiu (w tym jednego dowolnie wskazanego przez kaz-
dq osobe] czynnikéw zapewniajgeych wysokq jakosé edu-
kacji zgodnie z tym, za jak wazne je uznajq. Badane oso-
by zadeklarowaty przywigzywanie najwigkszej wagi do:

m odpowiadania na potrzeby rozwojowe dzieci (za naj-
wazniejszy czynnik uznato je 20 oséb, za drugi w ko-
lejnosci - 13 oséb),

m wigczania dzieci w decyzje dotyczqce codziennego
zycia w przedszkolu (za najwaznieszy - 8 osoéb, drugi
w kolejnosci - 10, trzeci - 8),

m dobrego przygotowania merytorycznego kadry na-
uczycielskiej (za najwazniejszy - 8 osdb, drugi w kolej-
nosci - 10, frzeci - 7).

Za mniej isfotne uznano wigczanie rodzicéw w decy-
zje dotyczqce codziennego zycia w przedszkolu: po
raz pierwszy czynnik ten zostat wymieniony na frzecim
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Wyk. 4. Czynniki zapewniajace wysoka jako$¢ wczesnej edukaciji ze wzgledu na waznosé

miejscu (8 osdb); jako czwarty w kolejnosci postrzega
go 11 oséb. Readlizacja podstawy programowej nie jest
w odczuciu badanych istotnym czynnikiem wptywajgcym
na jako$¢ edukacji. Cztery osoby uznaty jg za najmniej
wazny czynnik, 12 - za przedostatni w kolejnosci, 9 - za
frzeci najmniej istotny. Jako stosunkowo mato wazne ba-
dane osoby postrzegajq takze wyposazenie placéwki: 2
osoby umiescity ten czynnik na ostatniej pozyciji, po 11 -
na przedostatnie i trzeciej od konca.

Wykres 4 ilustruje  sumaryczng wazno$¢  wszystkich
uwzglednionych czynnikéw. Czynnikom przypisano od-
powiednig wage, czyli liczbe punkiow - od 7 do 1 -
w zaleznosci od tego, za jak istotny dany czynnik zostat
uznany. Czynnikowi uznanemu za najwazniejszy przypisa-
no 7 punkiéw, uznanemu za najmniej wazny - 1 punkt. Licz-
ajgcq wage po-
zycji danego wskazania®. Potencjalnie dany czynnik mogt

be wskazan pomnozono przezliczbe okres

uzyska¢ maksymalnie 259 punkiow (37 x 7)°. Najwyzej
rangowana przez osoby uczestniczgce w badaniu katego-
ria (,odpowiadanie na potrzeby rozwojowe dzieci’] uzy-
skata w ten sposéb 237 punktéw, druga (,dobre przygoto-
wanie merytoryczne kadry”) - 196 punkiéw, trzecia (,wig-
czanie dzieci w decyzje dotyczqce codziennego zycia

w przedszkolu”] - 191 punktéw, czwarta (,wigczanie ro-
dzicow w decyzje dotyczqee codziennego zycia w przed-
szkolu”) - 131 punkiéw, pigta {,wyposazenie placowki’)
- 118 punkiéw, szésta (,realizacja zatozen zawartych
w podstawie programowei’] - 111, siédma (,inne”) - 22.

Odpowiedzi badanych oséb wyraznie pokazujq, ze za
najwazniejsze dla jakosci edukacji uznajg one czynniki
bezposrednio zwigzane z dzie¢mi: odpowiadanie na ich
potrzeby rozwojowe oraz (jako trzeci, uznany za niewie-
le mniej isfotny niz przygotowanie merytoryczne kadry
nauczycielskiej) wigczanie ich w proces decyzyiny. O ile
pierwszy z tych czynnikow koresponduje z odpowiedzia-
mi na wczedniejsze pytania, w kiérych osoby badane
wskazywaty na przyktad na modyfikowanie programu
wychowania przedszkolnego tak, aby lepiej dostosowad
go do poziomu rozwojowego dzieci, o tyle uznanie dru-
giego za tak istotny jest nieco zaskakujgce.

Przypomnijmy, ze zaledwie jedna osoba, omawiajgc ma-
teriaty i zrodta wykorzystywane podczas planowania za-
je¢, wspomniata o pomystach dzieci, nieliczne natomiast
wskazywaty na to, ze modyfikujq zajecia pod wptywem
zwerbalizowanych propozycji i pytan wysuwanych przez.
Mozna zatem zastanawia¢ sie, jak nauczycielki/nauczy-
ciele rozumiejq wiqczanie dzieci w decyzje dotyczqce
codziennego zycia w przedszkolu oraz na ile przekona-
nie, ze jest to istotne dla jakosci edukacji, ma przetozenie
na praktyczne dziatanio, a w jakim stopniu jest jedynie
deklaracja.

Zastanawia tokze przywiqzanie tak niewielkiej wagi
do redlizacji zatozen zawartych w podstawie progra-
mowej, zwlaszcza w $wiefle odpowiedzi na wczeéniej-
sze pytanie o wykorzystanie tego dokumentu. Moze
fo oznacza¢, ze realizacja zatozeh podstawy jest dla
badanych obowigzkiem, kiéry muszq spetni¢, ale z po-
wodu jej niedemokratycznego charakteru i oderwania
od doswiadczen dzieci, na co wskazywaty niekiore
osoby, nie ma fo istotnych konsekwencji dla jakosci edu-

8 Na przyktad czynnik ,Przygotowanie dziecka do poéjscia do szkoty” otrzymat 2 wskazania jako najwazniejszy (2 x 5 = 10), 2 wskazania jako drugi z kolei (2 x 4 = 8), 20 wskazan jako trzeci (20 x 3 = 60), 14

wskazan jako czwarty (14 x 2 = 28) i zadnego jako piaty (0 x 5 = 0). W sumie otrzymat 106 punktéw.

9 Uwzgledniono wytacznie odpowiedzi udzielone w sposéb zgodny z instrukcia, czyli takie, w ktorych do jednej wagi przypisano tylko jeden czynnik.
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kacji. Oczywiscie ze wzgledu na niewielkg prébe bo-
dawczq jest to jedynie wstepna teza, kiorg warto by
w bardziej systematyczny i pogtebiony sposéb sprawdzi¢.

Cele edukaciji przedszkolnej

Osoby badane proszone byty réwniez o uporzgdkowanie
pieciu (w tym jednego dowolnie wskazanego) stwierdzen
wyrazajqeych mozliwe cele edukacji. Za najwazniejsze
uznano rozwijanie samodzielno$ci dzieci (21 oséb - na
pierwszym miejscu, 15 - na drugim) oraz zdobycie przez
dziecko umiejetnosci zycia w grupie (12 oséb - na pierw-
szym miejscu, 20 - na drugim|. Jako mniej istotne oceniono
przygotowanie dziecka do péjscia do szkoty (14 0séb - na
przedostatnim miejscu, 20 - na trzecim) oraz opieke nad
dzieckiem, gdy rodzice pracujq (6 0séb - na ostatnim miej-
scu, 23 - na przedostainim). Wykres 5 ilustruje wazno$¢
celow. Znéw czynnikom przypisano odpowiedniq wage -
od 5do 1 - w zaleznosci od tego, za jak istotny dany czyn-
nik zostat uznany. Czynnikowi uznanemu za najwazniejszy
przypisano 5 punktéw, uznanemu za najmniej wazny - |
punkt. Liczbe wskazan pomnozono przez liczbe okreslajg-
cq wage pozycji danego wskazania'®. Potencjalnie dany
czynnik mégt uzyska¢ maksymalnie 195 punkiow (39 x

Opieka nad dzieckiem,
gdy rodzice pracuja

Przygotowanie dziecka
do pojscia do szkoty

Zdobycie umiejetnosci
zycia w grupie

Rozwijanie
samodzielnosci
dziecka
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Wyk. 5. Cele edukacji przedszkolnej ze wzgledu na wazno$¢

5. Najwyzej rangowana przez osoby uczestniczqce
w badaniu kategoria {,rozwijanie samodzielnosci dziecka”)
uzyskata w fen sposéb 173 punkty, druga (,zdobycie przez
dziecko umiejgtosci zycia w grupie”’) - 161 punkiéw, trze-
cia (,przygotowanie dziecka do pojscia do szkoty”) - 106
punkiéw, czwarta (,opieka nad dzieckiem, gdy rodzice pra-
cuiq") - 80 punktéw, pigta {,inne") - 39 punkiow.

Cel uznany za najwazniejszy - rozwijanie samodziel-
nosci dziecka - najpetniej moze zosta¢ osiggniety, gdy
dziecko ma okazje do dokonywania wyboréw, podej-
mowania decyzji i brania odpowiedzialnosci za swo-
je dziatania, tak aby samodzielnos¢ wykraczata poza
waskie ramy wyznaczane przez umiejetnosé wykona-
nia czynnosci samoobstugowych. (Pilotazowy charakter

badania nie pozwala nam okresli¢, jok osoby odpo-
wiadajgce rozumiaty samodzielnos¢). Drugi z najwy-
zej ocenionych celéw - zdobycie umiejetnosci zycia
W grupie - wigze sie z wymiarem spotecznym i zaktada
wchodzenie w relacje z innymi dzie¢mi, czemu bedzie
sprzyja¢ taka organizacja pracy w przedszkolu, ktéra
umozliwia swobodne kontakty miedzy dzie¢mi, dyskuto-
wanie, negocjowanie. Mozna wiec powiedzie¢, ze oba
cele uznane za naijistotniejsze odsytajq do wyobrazenia
przedszkola o demokratycznym charakterze.

Przypisanie mniejsze] wagi przygotowaniv dziecka do
szkoty odbiega od perspektywy przyjetej w podstawie
programowej, w kidrej wyrazne jest myslenie w katego-
riach kompetencji, jakie dziecko powinno zdoby¢ przed
rozpoczeciem nauki w pierwszej klasie. Podobnie uzna-
nie opieki nad dzie¢mi w czasie, gdy ich rodzice pracuig,
za najmniej wazny cel edukacji przedszkolnej pokazuje,
ze w opinii 0séb pracujgcych w przedszkolu miejsce to
stuzy czemu$ wiecej niz tylko dozorowi. Mozna w tym
widzie¢ znak odchodzenia od postrzegania tej instytuci
jako przede wszystkim narzedzia umozliwiajgcego ak-
tywno$¢ zawodowq dorostych na rzecz myslenia o niej
raczej z perspektywy dzieci i celéw dotyczgeych bezpo-
$rednio ich samych.

10 Na przyktad czynnik ,Przygotowanie dziecka do pdjscia do szkoty” otrzymat 2 wskazania jako najwazniejszy (2 x 5 = 10), 2 wskazania jako drugi z kolei (2 x 4 = 8), 20 wskazan jako trzeci (20 x 3 = 60), 14

wskazan jako czwarty (14 x 2 = 28) i zadnego jako piaty (0 x 5 = 0). W sumie otrzymat 106 punktow.

11 Uwzgledniono wytacznie odpowiedzi udzielone w sposob zgodny z instrukcja, czyli takie, w ktdrych do jednej wagi przypisano tylko jeden czynnik.
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Stosunkowo liczne byty wskazania innych celéw niz wy-
mienione w kafeterii. Badane osoby wymieniaty takie
cele jak rozwijanie indywidualnosci kazdego dziecka,
rozwd| umystowy, rozwijanie sfery emocjonalnej, poten-
cjatu, mozliwosci; budowanie poczucia whasnej wartosci
i wspieranie dzieci w radzeniu sobie z frudno$ciami; umoz-
liwianie dzieciom badania $wiata i przygotowywanie ich
do zycia w spoteczenstwie.

Zastosowanie Konwencji
0 Prawach Dziecka w edukacji

Mniej niz potowa badanych (18 oséb) dostrzega za-
stosowanie Konwencji o Prawach Dziecka w edukacii.
Zdaniem tych oséb zastosowanie majq zapisy dajgce
dzieciom prawo do wyrazania swoich opinii, pogladéw,
decydowania'? (8 wskazan); do nauki, rozwijania swoich
zainteresowan, dostepu do réznego rodzaju materiatéw
(5 wskazan); do opieki i bezpieczenstwa (3 wskazania),
zaspokojenia potrzeb i zapewniania odpowiednich wa-
runkéw do zycia (3 wskazania); szacunku, godnosci'®
(2 wskazania) oraz zabawy (2 wskazania). Pojedyncze
osoby wymienity takze prawo do wolnosci, wypoczynku
i swobody wyznania. Trzy osoby uznaty, ze wszystkie lub
wiekszos$¢ zapiséw Konwencji ma zastosowanie, jedna
nie pamietata konkretnych artykutow.

Warto zwréci¢ uwage na fo, ze wigkszo$¢ wskazan doty-
czy praw z obszaru partycypacii, kiérych faktyczna reali-
zacja w instytucjach edukacyjnych mogtaby przetozy¢ sie
na rzeczywiste zwiekszenie decyzyjnosci dzieci. Odwo-
tania do praw z obszaru ochrony (prawo do bezpieczen-
stwa, opieki, odpowiednich warunkéw) sq mniej liczne.

Fakt, ze az 22 osoby uznaty, ze Konwencja o Prawach
Dziecka nie ma zastosowania w edukacii, jest zastana-
wiajgcy. Moze wskazywaé zaréwno na fo, ze nie znajq
one Konwencji i nie potrafiq przywota¢ tresci, kiére majq
odniesienie do edukacji, jak i na to, ze w obecnej sytuacii

12 W rzeczywistosci Konwencja o Prawach Dziecka nie obejmuje takiego prawa.

edukacyjnej Konwencja nie jest wprowadzana w zycie.
Za takq interprefacjq przemawiatyby wypowiedzi ossb,
ktére uznaty, ze Konwencja nie ma zasfosowania, i dodaty:

Uwazam, ze Konwencja o prawach dziecka jest
zdecydowanie za rzadko o ile w ogéle stosowana.
Mysle, ze nauczyciele nawet jak jq znajq, to nie do
korica dobrze inferpretujq i raczej na swojq korzysé
niz korzys¢ dziecka, np. dziecko ma prawo do zaba-
wy, ale juz nie zawsze tak, jak ma ochote.

Poniewaz dziecko w edukacji traktowane jest jak
rybik”, ktéry ma wykona¢ wiele czynnosci najlepiej
poprawnie, bez prawa do bfedu, zachowywad sie
fak i fak.

Nie wszystkie zagadnienia majq zastosowanie, nie
wszyscy przesirzegajq lub starajq sie przestrzegac
Praw Dzieci.

Jedna z oséb, kiére uznaty, ze Konwencja o Prawach
Dziecka ma zastosowanie w edukacji, stwierdzita, ze ,po-
winno sie zwréci¢ wiekszg uwage na Konwencje - zo-
pomina sie o niej". Wypowiedzi te mogq wskazywaé na
to, ze warto zaréwno potozy¢ wiekszy nacisk na ksztat-
cenie nauczycielek i nauczycieli w zakresie Konwencii
o Prawach Dziecka, w tym uwzgledniajgc jej mozliwy
wplyw na edukacje, jak i przyjrze¢ sie uwaznie faktycz-
nemu wdrazaniu zapiséw Konwencji w codziennym zyciu
instytucji edukacyijnych. Jest to o tyle istotne, ze cho¢ Usta-
wa o systemie o$wiaty wyraznie stwierdza, ze o$wiata
w Polsce kieruje sie miedzy innymi wskazaniami zawartymi
w Konwencji o Prawach Dziecka, wypowiedzi osob
uczestniczqeych w naszych badaniach wydaiq sie poda-
wad fo w watpliwose.

Podsumowanie

Z przeprowadzonych pilotazowych badan wytania sie
dos¢ niejednoznaczny obraz podejscia nauczycielek

13 Godnos¢ stanowi zrodto wolnosci i praw; w Konwencji nie ma artykutéw, ktére dawatyby prawo do godnosci i szacunku.
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i nauczycieli przedszkola do podstawy programowe;
i programéw wychowania przedszkolnego. Z jednej stro-
ny badane osoby twierdzq, ze o jakosci edukacii przed-
szkolnej decyduje raczej odpowiadanie na potrzeby
rozwojowe dzieci i wigczanie ich w proces decyzyjny
niz realizacja podstawy programowej, oraz deklaru-
ia, ze modyfikujg wykorzystywane programy tak, aby
dostosowa¢ je do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan
dzieci, ale z drugiej strony nie angazujq dzieci w plano-
wanie dziatan, na przyktad poprzez dowiadywanie sie
w innej formie niz obserwacja, co chciatyby robi¢. Wyja-
$nieniem fej niespojnosci moze by¢, odczytywane z od-
powiedzi badanych, traktowanie podstawy programowe;
nie tyle jako inspiracii, ile jako sztywnego kierunkowskazu
deferminujgcego podejmowane dziatania. Jednoczes$nie
iednak, jok wskazywaty niektére z badanych oséb, pod-
stawa programowa jest na tyle szeroka, ze mozna wig-
czaé w codzienng aktywno$¢ pomysty dzieci i jednocze-
$nie ciqgle realizowac jej zatozenia. Warto takze pamie-
fa¢, ze podstawa programowa to, jak powiedziata jedna
z badanych, wiasnie podstawa, kiérg mozna rozwijaé.

Whyniki badah wskazujq réwniez na przekonanie bada-
nych o niewielkim zastosowaniu Konwencji o Prawach
Dziecka w edukacji. Poniewaz niejasne jest, na ile prze-
konanie fo wyptywa z ograniczonej znajomosci Konwen-
cji wérod badanych, a na ile z ich obserwacji obecnej
rzeczywistosci edukacyinej, zagadnienie to wymaga dal-
szych badan.

Zakonczenie

Uwzglednianie praw dziecka i partycypacji dzieci bez-
posrednio zwiqzanej z demokracjq nie tylko oznacza
wprowadzanie w zycie Konwencji o Prawach Dziecka,
czy tez szerzej - praw cztowieka, ale stanowi réwniez
konieczno$¢ o bardzo praktycznym charokterze. Jak
wskazuje John Benett (2008, jest to zwigzane z frzema
podstawowymi potrzebami:

B \Wprowadzanie i realizowanie edukacji wysokiej joko-
$ci oraz podirzymywanie w dzieciach motywacji do
nauki - wyzwania wspotczesnego $wiata prowadzg
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do koniecznosci ustawicznego uczenia sie i doskona-
lenia wiasnych kompetencji, co jest mozliwe wytqcz-
nie wtedy, gdy w dzieciach juz od poczatku edukacji
wzmacniana jest che¢ do nauki i poznawania $wiata.
Oparcie edukacji na szacunku do dziecka wspiera
jego samoregulacie i wewnetrzng motywacije, kiére
we wspolczesnych teoriach pedagogicznych uwaza-
ne sq za kluczowe.

B Dostosowanie edukacji do zmieniajgcego sie spotecz-
nego kontekstu - zmiany ekonomiczne nastepujgce
w wielu krajach powodujq, iz coraz wieksze znacze-
nie majq kompetencje spofeczne i umiejetnosc wspot-
pracy z innymi; bycie twérczym wigze sie z umiejetno-
$ciq krytycznego myslenia, elastycznosciq i zdolnosciq
przyimowania perspektywy innych oséb, kidre mogq
by¢ wzmacniane w dzieciach juz w okresie wczesnej
edukadji.

B Postrzeganie edukacji joko skutecznego narzedzia
niwelowania nieréwnosci spofecznych - spofeczne
wykluczenie, zwigzane z bezrobociem, ubdstwem czy
alienacjq kulturowq, niesie wysokie koszty nie tylko dla
jednostek i rodzin, ale i dla catych spoteczenstw; wcze-
sna edukacja stanowi skuteczng forme zapobiegania
pojawiajgcym sie nierébwnosciom.

Edukacja zawsze posiada wymiar etyczny, nawet jesli
nie jest on wyrazony w sposéb bezposredni w zwigza-
nych z nig dokumentach. Faki, ze w dokumencie takim
jak podstawa programowa nie zawarto odwotain do
zadnych wartoéci, nie oznaczo, iz jest on neutralny. To,
co niewypowiedziane, w edukacji czesto przyjmuje for-
me ,ukrytego programu’, kiérego oddziatywanie jest
uchwytne, ale czesto niedostrzegane (na przyktad prze-
kaz dotyczqey hierarchii w spoteczenstwie zwigzany
ze sposobem zagospodarowania przestrzeni w klasie
z biurkiem nauczyciela i ustawionymi w rzedach tawka-
mi ucznidw czy tez przekaz na temat rél odgrywanych
w spoteczenstwie przez kobiety i mezczyzn zawarty
w podrecznikach)™.

Dlatego tak wazne jest, aby urzednicy i urzedniczki, na-
uczyciele i nauczycielki oraz rodzice dyskutowali o tym,



jakiej chcq edukadii i jakiego spoteczenstwa. Jezeli edu-
kacja ma nies¢ wartosci demokratyczne, w poszczegol-
nych instytucjach powinna istie¢ mozliwosé¢ krytycznej
dyskusji, w ktérej udziat mogq wzigé wszyscy - nie tylko
pracownicy, ale réwniez rodzice'.

W polskie] podstawie programowej i analizowanych
przez nas programach wychowania przedszkolnego
fresci dotyczqce partycypacii i kompetencii zwigzanych
z zyciem w demokratycznym spoteczenstwie sq trakto-
wane dos$¢ marginalnie. Podstawa programowa wycho-
wania przedszkolnego nie zaktada stosowania mefod
partycypacyinych i demokratycznych, w tym majgeych na
celu poznanie perspektywy dzieci, a takze nie przewidu-
je mozliwosci poznawania przez dzieci wiasnych praw.
Podstawa programowa oraz analizowane programy sq
w wiekszosci ,$lepe” na pte¢ oraz inne wymiary dyskry-
minacji. Tymczasem uwzglednianie tresci pozwalajgeych
zardwno na rozwijanie partycypacii dzieci, jak i uwrazli-
wianie ich na przejawy dyskryminacji oraz koniecznosé
przeciwdziatania jej moze dokonad sie juz na poziomie

centralnym (jok w przypadku Szwecji i Berlina) czy tez
regionalnym (Reggio Emilia).

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego jest
frakfowana przez nauczycielki i nauczycieli joko dosy¢
sztywny zestaw wskazéwek, co pokazujq przeprowa-
dzone badania wiasne. Badane osoby rzadko konsultujg
z dzie¢mi fo, co dzieje sie w przedszkoly, i nie robiq fego
niemal nigdy w odniesieniu do realizowanego programu.
Analizowane przyktady podstaw programowych i do-
brych praktyk z innych obszaréw kulturowych pokazuig,
ze wprowadzanie wartosci demokratycznych i metod
partycypacyjnych we wczesnej edukacji jest mozliwe.
Wymaga to jednak odpowiedniego przygotowania na-
uczycieli i nauczycielek oraz prowadzenia ciggtego dia-
logu z rodzicami i dzie¢mi. Ramy metodyczne dla takiego
diologu mogtaby wyznacza¢ podstawa programowa
wychowania przedszkolnego joko dokument konstytu-
ujgcy wszystkie dziatania pedagogiczne podejmowane
w przedszkolach.

14 Por. np. Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyinej (2011). Wielka nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z badan, http://www.tea.org.pl/
userfiles/file/Wielka_nieobecna_raport.pdf oraz: Dzierzgowska, A., Rutkowska, E. (2009). Slepa na pte¢ - edukacja réwnosciowa po polsku. Raport krytyczny. Warszawa: Fundacja Feminoteka.
15 Idee , krytycznej wspdlnoty” oraz dialogu wsrod praktykéw edukaciji rozwija Glenda MacNaughton w ksiazce Rethinking gender in early childhood education (Paul Chapman Publishing, 2000). W codzien-

nej praktyce jest ona realizowana w przedszkolach w Reggio Emilia.
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