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Wiele w ostatnich latach powiedziano o edukacji najmtodszych, szcze-
golnie w kontekscie tego, jak powinna wyglada¢ i czy przeksztatca si¢
ona w zwiazku z nowymi oczekiwaniami. Dotycza one zar6wno zmiany
podejscia do dziecka, jak i instytucjonalnych warunkéw wychowania
i ksztatcenia. Wymogi formalno-organizacyjne mozna zadekretowaé
przepisami prawa i je wyegzekwowac. Natomiast zmiany nauczycielskiej
postawy 1 zachowan nie da si¢ w zaden sposob zewngtrznie zarzadzic.
Wymaga ona przede wszystkim zrozumienia, na czym polega istota rze-
czy, czym rdzni si¢ osobista praktyka zawodowa od tej postulowane;.
A to z kolei nie jest mozliwe bez krytycznego przygladania si¢ réznym
aspektom rzeczywistosci edukacyjnej wilasnej i innych.

Prezentowanie tu interpretacje wyrosty z przygladania si¢ ksztatceniu
akademickiemu'. Zaistniaty przy tej okazji sytuacje, ktore skierowaty
moja uwage w inng strone, tj. na to, w jaki sposob studentki® postrzegaja
przedszkole i edukacje poczatkowa. Jaki obraz wytania sie ze studenc-
kich relacji i sadow oraz czy kontrastuje on z obrazem wynikajacym
z badan naukowych. Interesujace byto roéwniez, co powoduje nadawanie
przez studentki okreslonego znaczenia obserwowanej rzeczywistosci
edukacyjnej. I tak od 2008 roku w szesciu grupach studenckich o specjal-

! Chodzito o okreglenie trudnosci pojawiajacych sie w zwiazku z projektowaniem oraz realizacja
przez studentki pedagogicznych badan wiasnych, ktére w Szkole Wyzszej im. B. Janskiego studenci
prowadza w ramach réznych przedmiotow (np. edukacja przez projekty, metody badan i seminarium
dyplomowe).

% Z racji specjalnosci byly to — poza dwoma wyjatkami, ktore w tych badaniach nie sa uwzglednione
— kobiety.
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noéci pedagogika wczesnoszkolna z wychowaniem przedszkolnym®
skoncentrowatam si¢ na odnotowywaniu i analizie tych zdarzen, relacji
z badan oraz opinii, ktore uznatam za specyficzne dla postrzegania wcze-
snej edukacji. Dane pochodza z obserwacji zdarzen krytycznych oraz
jakosciowej analizy tekstow studenckich, a takze z wywiadow indywidu-
alnych i grupowych dyskusji, prowokowanych wczesniej zarejestrowa-
nymi obserwacjami’.

Relacje i interpretacje — edukacja wczesnoszkolna

Sekwencja zdarzen 1. W zwiazku ze swymi zamierzeniami badaw-
czymi studentka® udata si¢ do warszawskiej szkoty. W klasie tej zajecia
prowadza dwie nauczycielki. Pierwsza, bedaca dyrektorem szkoty, reali-
zuje wylacznie zakres tresci okreslony dla edukacji matematycznej. Dru-
ga pozostate zajecia. Fakt ten nie zdziwit studentek, mimo ze od poczatku
reformy I etap edukacyjny z zatozenia realizowany jest przez jedng oso-
be. Ocenily sytuacje jako naturalng, cho¢ zwracaly uwage, iz ze wzgledu
na dobro dziecka klasa powinna by¢ powierzona jednej nauczycielce.
Byly tez przekonane, ze decyzje naleza do dyrektora szkoty — wiladzy
oswiatowej, jak si¢ wyrazity, ktéry moze zrobi¢, jak uzna za stosowne.
To pokazuje wiare¢ w moc sprawczg zarzadzajacych oraz chyba jednak
nieznajomos$¢ prawno-administracyjnych podstaw funkcjonowania edu-
kacji. Przepisy poprzedzajace najnowsze regulacje dopuszczaly taka
mozliwo$¢®. Obecnie, poza edukacja muzyczna, plastyczna, wychowa-
niem fizycznym, zajeciami komputerowymi i jezykiem obcym oraz ele-
mentami edukacji zdrowotnej, inne wyodrgbnianie przedmiotéw nie jest
uprawnione’. Trzeba przyznaé, ze wymogi te pozostaja W sprzecznosci
z sytuacjg kadrowa szkot. Na ogot dyrektor ma znizke godzin dydaktycz-
nych, wigc wypracowuje ich w klasie niewiele. Jesli jest nauczycielem
nauczania poczatkowego, bedzie to istotnie mniej godzin niz przewiduje
plan nauczania. Konsekwencjg tej sytuacji jest konieczno$¢ realizacji

* Byly to grupy seminaryjne (6 i 7 semestr) i grupy realizujace projekty dzialan lub badawcze
(5 semestr) — 108 studentow, w tym 41 studiow stacjonarnych.

* Dane pochodza od 37 o0séb, ktorych postrzeganie wczesnej edukacji uznatam za istotne, oraz
18 uczestniczacych w 2 wywiadach grupowych (st. dzienne 10 o0s6b, zaoczne 8). Dyskusje prowo-
kowane byty, m.in. prezentowanymi nizej opisami zaje¢ w szkole i przedszkolu.

* Ze wzgledow etycznych podaje tylko te dane o miejscach i osobach, ktore s3 tu konieczne.

¢ Por. zapis ,,Zajecia edukacyjne prowadzi nauczyciel (nauczyciele)...” w rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkot (Dz.U. 2002, Nr 51, poz.
458 z pdzn. zm.).

7 Por. Zalecane warunki i sposob realizacji (pkt 6) w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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zaje¢ przez jeszcze jedng osobe. Jak wida¢, uwarunkowania instytucjo-
nalne, a nie dobro dziecka, wyznaczaja ramy organizacyjne jego funkcjo-
nowania w szkole.

Sekwencja zdarzen 2. Studentka prosi o pilne spotkanie. ,,Stato sie
co$ strasznego — wyjasnia — dzieci otrzymaty jedno niepoprawne zadanie
do rozwigzania. Zdaniem nauczycielki moja praca jest z tego powodu
jedng wielkag kompromitacjg”. Okazuje si¢, ze przygotowujac zadania
testu matematycznego dla trzecioklasistow®, studentka pomytkowo wpi-
sata zamiast 9 cyfr¢ 6, wigc rozwigzanie (63/6=10,5) wymagato ponad-
programowych umiejetnosci. Uczniowie w wiekszosci poradzili sobie,
stosujac wilasne prowadzace do rozwigzania strategie, albo poprawiajac
we wlasciwy sposob zauwazony btad (przeprawiajac cyfre 6 na 9). Stu-
dentka byla zachwycona, ze zadanie dostarczylo cennych informacji o
sposobach matematycznego myslenia badanych dziewigciolatkow. Na-
uczycielka natomiast skupita si¢ na tym, czy test jest poprawny, czy tez
nie. Zignorowala okazje do rozpoznania oraz analizy strategii uczniow,
gdy nie maja oni mozliwo$ci mechanicznego powielania znanego toku
postepowania. Jednocze$nie znacznie wiecej uwagi oraz aktywnos$ci po-
swigcita samej studentce, ktorg oceniata z pozycji nadzorujacej ,,wladzy”.

Zaprezentowany przyklad dobrze wpisuje si¢ w obraz nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej prezentowany przez badaczy, tj. obraz osoby
mys$lacej schematycznie. Jak konkluduje Iwona Czaja-Chudyba, ta grupa
nauczycielek ,jawi si¢ jako spoteczno$¢ preferujgca wysoce sformalizo-
wane procedury nauczania oraz jako osoby niesamodzielne i nieaktywne
intelektualnie™. Ponadto autorka wskazuje ich niski poziom myslenia
pytajnego oraz trudno$ci w stawianiu pytan. I nie chodzi tu jedynie
o pytania kierowane do ucznioéw, ale takze o problematyzowanie otacza-
jacej rzeczywisto$ci. Jak podkresla 1. Czaja-Chudyba, ,,nawet te nauczy-
cielki, ktére potrafia zwerbalizowaé pytania dotyczace praktyki pedago-
gicznej, nie podejmuja aktywnosci, aby cokolwiek zbada¢ w tym zakresie
samodzielnie”'’. Zastanawiajac si¢, co moglo spowodowaé brak zacie-
kawienia nauczycielki mysleniem dzieci, warto przywota¢ analizy Doroty
Klus-Stanskiej i Marzenny Nowickiej''. Autorki podkreslaja, ze w szkole
dominuje ,orientacja na wynik”'>, a nie na aktywnos$¢ intelektualng

¥ Test pochodzit z: M. Dabrowski, M. Zytko, Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich
klas szkoty podstawowej. Raport z badania ilosciowego, CKE, Warszawa 2007.

° 1. Czaja-Chudyba, Jak i o co pyta nauczyciel? — determinanty ciekawosci poznawczej i postawy
badawczej w edukacji, [w:] A. Czajkowska, W. Otwinowski (red.), Edukacyjne zagrozenia i wyzwa-
nia mtodego pokolenia, T. 3, Wyd. WSB, Poznan 2009, s. 196.

' Ibidem, s. 195.

"' D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005,
s. 105-180.

'? Ibidem, s. 110.
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dziecka. Konsekwencjg takiego rozumienia celow ksztalcenia jest daze-
nie do zaznajomienia uczniéow z technikami obliczeniowymi i ich ¢wi-
czenie — ,,utrwalenie w typowych sytuacjach”". By¢ moze dlatego samo-
dzielne dochodzenie dziecka do rozwigzania zadania, szczegolnie w sytu-
acjach nietypowych, pozostaje poza zainteresowaniem nauczycielek.
W ich bowiem przekonaniu nie prowadzi do ww. celu, ktérym jest wy-
uczenie kolejnych czynnos$ci i uzyskanie wyniku.

Relacje z przebiegu zaje¢. Studentka przedstawia szczegdlowe ob-
serwacje z tygodniowego przebiegu 15 jednostek zajeciowych w klasie
1T szkoty podstawowej. Kazda stanowi odrebny przedmiot (np. matema-
tyka, jezyk polski) i okreslona jest jako ,,lekcja” oraz trwa 45 minut. Pra-
wie kazda ma tez podobny tok. Rozpoczyna si¢ przepytywaniem z mate-
riatu, ktory byt realizowany poprzednio, bez wzgledu na zwigzek z bieza-
cg tematyka. Nastepnie nauczycielka czyta tekst lub podaje nowe tresci.
Koncowa czg$¢ jest praca z podrecznikiem.

Relacja 1. (fragment). Temat ,,Woda w naszym zyciu” zaczyna sig
przepytywaniem z czytania wierszy ,, Tance polskie”, o ktorych byla mo-
wa poprzedniego dnia [...] Dalej nauczycielka czyta nowy wiersz ,, Od-
krecam kran”, opowiada o wartosci wody i obiegu wody w przyrodzie.
Drzieci oglgdajq ilustracje z przetwarzaniem wody w gospodarstwie do-
mowym i rozmawiajq o tym, w jakich sytuacjach woda jest potrzebna w
domu. Potem indywidualnie wykonujq zadanie w ¢wiczeniach polegajgce
na porzqdkowaniu zdan.

Relacja 2. (fragment). Uczniowie majq mozliwos¢ wyboru jednego
wiersza i przeczytania na oceng. Marysia [...] otrzymata pigtke. Robert
jest smutny. Wybiera najtrudniejszy wiersz i ma duze problemy, zeby go
przeczytac. Nauczycielka nie stawia oceny i mowi: ,, Czytaj wiecej i wtedy
bedzie dobrze”.

Zwraca tu uwage niezgodnie z wymogami, podejscie do nauczania
i oceniania. We wszystkich 15. sytuacjach wystepuje ocenianie z zasto-
sowaniem systemu cyfrowego. Poza stopniami szkolnymi informacje
zwrotne ograniczajg si¢ do stwierdzen dobrze/zle, cho¢ sa tez zachety do
podejmowania wysitku. Ponadto w calym tygodniu edukacja przyrodni-
cza pojawia si¢ wylacznie w formie werbalnej i ,,papierowe;j”".

Studentka obserwujaca zajecia nie zwrocila uwagi na wskazane
wczesniej kwestie, poddatam je wiec pod dyskusje. Co do sposobu oce-
niania, studentki jednogtosnie podkreslaty, ze uprawniona jest wytacznie

B Ibidem.
' Jak w relacji 1.
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ocena opisowa, co reguluja odpowiednie przepisy". Jednoczesnie kryty-
kowatly obowiazujacy system. Thumaczyly, Ze stopien szkolny motywuje
i wiecej moOwi uczniowi i jego rodzicom. Jak wynika z badan prezento-
wanych przez Malgorzate Zytko, podejscie to jest spojne z dominujgcym
wsrod nauczycieli podgladem, ze ,,ocena opisowa nie mobilizuje dzieci
do wysitku edukacyjnego”'. Nauczyciele podkreslaja ,,konieczno$é po-
wrotu do cyfrowej formy oceniania uczniéw”'’. Traktuja ocenianie opi-
sowe jako ,,obce” i w dodatku klopotliwe zadanie. Realizujg je, gdy
ze wzgledow formalnych nie ma juz innego wyjscia. Na co dzien poshu-
guja sie tatwiejszym i bardziej w ich przekonaniu czytelnym dla dzieci
oraz rodzicow stopniem szkolnym'® lub umownym znakiem. Ten odbior
oceniania opisowego jako czego$§ zewngtrznego, jest w pelni zrozumiaty.
Aby z zaangazowaniem podejmowac jakie$ dziatanie, a szczegdlnie wy-
magajace dodatkowego przygotowania i wysitku, trzeba widzie¢ w tym
sens, tez dla siebie. Prawdopodobnie brak jeszcze rozumienia, ze nie
chodzi tu o samg forme oceny, ale w ogdle o zmiane podejs$cia dydak-
tyczno-wychowawczego do ksztalcenia i poznawania uczniéw. Wynika
to z pewnej inercji funkcjonowania nauczyciela w obowiazujacym przez
wiele lat paradygmacie dydaktyczno-wychowawczym, w ktorym procesy
edukacyjne rozumiane byly zerojedynkowo i dominowato podejscie na-
stawione na mierzalne efekty procesu uczenia si¢ i ich porownywalnosc.
Jak pisze Anna Sajdak, w modelu tym ,,nie ma miejsca na indywiduali-
zowanie drogi rozwojowej ucznia. [...] Przedmiotem oceny staje si¢ to co
dzieci potrafig reprodukowac z przedstawionej im wcze$niej zewnetrznej
rzeczywistosci”'’. Poniewaz ocenia si¢ osiagniecia w stosunku do $cisle
okreslonego, pozadanego spotecznie standardu, to ich rangowanie w for-
mie stopni szkolnych wystarcza do stwierdzenia, na ile standard ten jest
spetniany.

Poprositam tez studentki o og6lng ocene zaje¢ i przeanalizowanie,
na ile rozwijaja one zdolno$ci poznawcze uczniéw. Uznaly, ze wszystkie
sg bardzo typowe i nieciekawe (,,wydaja mi si¢ nudne i mato atrakcyjne,
stresujace i nie wyrdzniaja si¢”). Jedynym rozwigzaniem dydaktycznym
okreslonym jako do$¢ interesujace bylo odtworzenie muzyki Chopina

!5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow
i sposobu oceniania,, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianow i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.U. 2007, Nr 83, poz. 562 z pézn. zm.).

' M. Zytko, Ocenianie opisowe, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. T, Wyd. Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 730.

7 Ibidem.

'8 M. Ganczarek, Nowa koncepcja oceny ucznia w szkole, [w:] Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.),
Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkolnym, T. 2, Wyd. Akademii Swigtokrzyskiej,
Kielce 2004, s. 258.

¥ A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Wyd. WAM, Krakéw 2008, s. 67.
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podczas czytania przez nauczycielke wiersza Zelazowa Wola (dzieci jed-
noczesnie $ledzity jego tres¢ w podreczniku). Podatam co prawda w wat-
pliwos¢, czy jednoczesne sluchanie czytania, muzyki i ciche czytanie
sprzyja poznawaniu. Argumentowaly, ze mogto to by¢ korzystne, ponie-
waz ,,w klasie Il dzieci juz dobrze radzg sobie z czytaniem oraz to mogto
by¢ dobre dla dziecka, gdyz wptywato na wiele zmystow”.

Bardzo krytycznie ocenione zostaly zajgcia dotyczace obiegu wody

w przyrodzie i jej znaczenia (,,zapoznanie dzieci z tematykg wody za
pomoca wiersza?”’). Niestety nie jest to przyktad jednostkowy. Cho¢ zga-
dzamy si¢ co do tego, ze najbardziej ,,zajmujaca i potencjalnie korzystna
edukacja przyrodnicza i naukowa wywodzi si¢ z naturalnej dzieciecej
ciekawosci”™® — to uczniowie w naszych szkotach raczej tej ciekawosci
nie zaspokoja, bo nie badaja §wiata, nie eksperymentuja i nie maja wielu
okazji zdziwié¢ si¢ rozmaitymi zjawiskami®'. Aktywno$¢ dzieci — podob-
nie jak w zaprezentowanych przyktadach — polega gtéwnie na stuchaniu,
czytaniu tekstow, rozwigzywaniu zadan wg S$ci§le okre§lonego wzoru.
Potwierdzaja to wykorzystywane przez nauczycieli podrgczniki i zeszyty
¢wiczen. Z rzadka pojawiaja si¢ w nich zadania lub polecenia wymagaja-
ce dziatania na obiektach przyrody (np. eksperymentowania), czy obser-
wagcji. Jest to sytuacja ze wszech miar niekorzystna. ,,Przyswojenie poje-
cia czy opanowanie zasady — jak podkreslajg Mick Dunne i Stanistaw
Dylak — powinno by¢ efektem praktycznej dziatalno$ci ucznidéw, uru-
chamianej poprzez zadania™®. Zwracaja uwage, ze w ksztalceniu przy-
rodniczym na poziomie elementarnym wazne jest:

- rozwigzywanie problemow (rekonstruowanie struktur o niepet-
nych danych, ktore wymaga wykorzystania uprzedniej wiedzy:
poje¢ i zasad)™;

- opanowanie umieje¢tnosci percepcyjno-motorycznych (dokony-
wanie pomiaréw, wykonywanie rysunkéw, map, postugiwanie
si¢ prostg aparatura, itp.);

- ,postugiwanie si¢ réoznymi formami ekspresji jako s$rodkiem
ksztattowania umiejetnosci formutowania i prezentacji wtasnych

mysli, wrazen i przezy¢”.

% G. Hardy, Co to znaczy by¢ nauczycielem przyrodoznawstwa, [w:] S. Dylak (red.), Przyroda.
Badania. Jezyk. Przyrodnicze rozumowanie i komunikowanie si¢ najmiodszych, CODN, Warszawa
1997, s. 34.

2L E. Arciszewska, Pedagogiczne mechanizmy ograniczania predyspozycji poznawczych dziecka, [w:]
J. Laszezyk, M. Jabtonowska (red.), Zdolnosci i tworczosé jako perspektywa wspétczesnej edukacyi,
Wyd. Universitas Rediviva, Warszawa 2009, s. 14.

2 M. Dunne, S. Dylak, Planowanie zaje¢ z edukacji przyrodoznawczej, [w:] S. Dylak (red.), Przyro-
da. Badania. Jezyk. Przyrodnicze rozumowanie i komunikowanie si¢ najmiodszych, CODN, Warsza-
wa 1997, s. 16.

3 Ibidem.
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Dopehnie ten obraz przyktadem badan sondazowych na temat roli za-
bawy badawczej w ksztaltowaniu poje¢ przyrodniczych w przedszkolu
i klasie I szkoly podstawowej. Byly one prowadzone na terenie jednej
z dzielnic Warszawy wérod 70 nauczycielek wychowania przedszkolnego
1 nauczania poczatkowego w 2009 roku. Powodem, dla ktorego podjeto
temat, byto przekonanie, ze edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej
jest zaniedbywana, a zajecia z tego zakresu nie s3 realizowane w sposob
aktywizujgcy myslenie naukowe dzieci. Przyczyna moze by¢ zdomino-
wanie ksztalcenia w klasie I ¢wiczeniem czytania i pisania oraz niedoce-
nianie znaczenia zabawowej aktywnosci dzieci w klasach [-III.

W mojej ocenie wynika to z niedostatku wiedzy i umiejetnosci. Ba-
dane przez studentke nauczycielki co prawda uwazaja, ze zabawa badaw-
cza (eksperymentowanie) wpltywa korzystnie na rozwdj poznawczy
dziecka, ale jako forme¢ wykorzystywang w pracy dydaktycznej w klasie I
wymienito ja tylko 14% z nich. Nie dziwi wiec, ze prawie potowa (46%)
miata watpliwosci, czy dzieci poprzez zabawy badawcze poszerzyty swo-
ja wiedzg¢ o otaczajacym je $wiecie. Przy czym az 80% nauczycielek
wskazywato, ze nie posiada odpowiedniego przygotowania zawodowego
do prowadzenia aktywnosci badawczej z dzie¢mi. Tyle samo uznato, ze
glowng przeszkode stanowia niecodpowiednie warunki organizacyjne
szkoty. Wskazuje to na brak orientacji, na czym ma polega¢ dziatalnosé¢
badawcza dziecka. Przeciez wigkszo$¢ sytuacji aktywizujacych myslenie
najmtodszych na temat otaczajacej rzeczywisto$ci nie wymaga skompli-
kowanych technicznie warunkow (obserwowanie roslin, przedmiotow
w réznych warunkach, itp.).

Jednoczesnie ponad 90% respondentek skarzyto sig, ze nie otrzymuje
w tym zakresie zadnego wsparcia merytorycznego. Odpowiedzialno$cia
za ten stan rzeczy nie mozna obciazy¢ samych nauczycielek. Wydaje sie
bowiem, Ze ani one, ani ich §rodowisko doradcze nie posiadajg odpo-
wiednich kompetencji z powodéw bardziej ogdlnych. Sa to zaszloSci
naszego funkcjonowania w modelu transmisyjnym, w ktorym wiedza
o $wiecie byta traktowana i podawana jako gotowa oraz zamknigcta.
Z tego modelu wyrosto niezasadne przekonanie, ze mozna i trzeba na-
uczy¢ dziecko poprzez odpowiedni przekaz, a jego wiedza intuicyjna jest
czym$ do wykorzenienia, a nie do uzycia w procesie ksztatcenia. Jak juz
przekonywatam, wciaz niestety traktuje si¢ umyst jak statyczny bank
porcji informacji, do ktérych mozna dotozy¢ (usung¢) nastepne dane —

2 Ibidem, s. 17.
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jak w puzzlach — i nie zmieni to jakosciowo danych uprzednich®. Stad
myslenie nauczycielskie przywotywane tez przez D. Klus-Stanska: ,,jak
uczniowi dobrze wyttumacze, to on [...] posiadzie wiedze™*. Jest to jed-
na z gléwnych barier ograniczania aktywno$ci badawczej w szkole.
W tym podejs$ciu bowiem samodzielne odkrywanie i zwigzane z nim
btedne rozumowanie w toku dochodzenia do kompetencji moze by¢ przez
nauczyciela uwazane za strat¢ czasu, a w niektorych przypadkach wrecz
za niekorzystne zaktocenie procesu dydaktycznego.

W tym kontekscie warto przywotac rowniez niektore wnioski z badan
studentki, ktéra na przetomie 2008-2009 r. $ladem Renaty Reclik®’ anali-
zowata zadania domowe uczniéw pod katem spetniania przez nie postula-
tu podmiotowos$ci. Dokonata przegladu oferty wydawniczej przeznaczo-
nej do klasy II szkoty podstawowej (22 podrecznikow, zeszytow ¢wiczen
i kart pracy) i przyktadow zadanych dzieciom prac domowych (99 zadan
z zakresu edukacji polonistycznej, matematycznej oraz przyrodniczej).
Niestety wyniki tych badan nie napawaja optymizmem. Gléwny zroédtem
prac domowych jest oferta, w ktorej zestawy zadan i polecen, rzadko:

— umozliwiaja nauczycielowi dopasowanie ich do potrzeb, zainte-
resowan i mozliwosci dziecka;

— pozwalaja dziecku na wybor, planowanie i wspottworzenie za-
dan domowych;

— pobudzaja aktywnos¢ tworcza.

Jednoczesnie nauczyciele traktuja prace domowe instrumentalnie,
tj. jako narzedzie stuzace przede wszystkim zapamietywaniu i utrwaleniu
tresci oraz wy¢wiczeniu umiejetnosci wynikajacych z programu ksztatce-
nia. Nawet gdy proponujg dzieciom wykonanie zadania wg wlasnego
pomystu (typowe jest np. wtozenie kilku zdan z podanymi wyrazami), to
brakuje takich, ktore rozwijatyby samodzielne myslenie i dzialanie
w roznych sytuacjach. Najczesciej dzieci wykonujg w zeszytach przed-
miotowych prace pisemne (uktadanie zdan, wypetnianie luk, przepisywa-
nie tekstu, itp.). Pojawito si¢ zaledwie kilka przyktadow, ktore sprzyjaty
tworczej aktywnos$ci uczniow oraz samodzielnemu dochodzeniu do wie-
dzy. Sporadycznie wystapity zadania artystyczne lub techniczne, albo
polegajace na wyszukiwaniu informacji w réznych zrédtach. Wsrod

2 E. Arciszewska, Wiedza potoczna w procesie konstruowania znaczen, [w:]A. Hibszer (red.), Pol-
ska dydaktyka geografii. Idee — Tradycje — Wyzwania, Wydziat Nauk o Ziemi Uniwersytetu Slaskie-
g0, Sosnowiec 2008, s. 80.

% D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna a rozwdj kompetencji poznawczych dzieci, [w:] K. Lubo-
mirska (red.), Edukacja elementarna. Podstawy teoretyczne — wybrane zagadnienia, CODN, War-
szawa 2005, s. 29.

7" R. Reclik, Uczniowskie zadania domowe w kontekscie podmiotowosci, [w:] P. Wasko, M. Wron-
ska, A. Zduniak (red.), Polski system edukacji po reformie 1999 r. Stan. Perspektywy. Zagrozenia,
T. 1, Wyd. Elipsa, Warszawa—Poznan 2005, s. 97-103.
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wszystkich analizowanych zadan pojawily si¢ tylko pojedyncze polecenia
dokonania obserwacji i wcale nie wystapito zachgcenie do eksperymen-
towania. Wyniki tych badan potwierdzaja, ze edukacja przyrodnicza jest
»papierowa”. To ,,gadanie” o rzeczywistosci, a nie jej badanie®,

Relacje i interpretacje — wychowanie przedszkolne

Eksperymentowanie. Szcze$liwie nieco bardziej optymistycznie
mozna oceni¢ ten obszar edukacyjny w placowkach przedszkolnych.
Z opisywanych juz wczesniej badan wynika, iz co prawda niewiele ponad
17% nauczycielek przedszkoli czesto wykorzystuje zabawe badawcza
i eksperymentuje z dzie¢mi, ale jednoczesnie wigkszo$¢ z nich (74%)
deklaruje stosowanie innych, waznych dla poznawania $wiata przyrody
form zabawowych. Nie maja ponadto watpliwosci co do tego, ze poprzez
zabawy badawcze przedszkolaki poszerzyty swojg wiedze. Takie przeko-
nanie miato 86% nauczycielek. Podkreslaly (77%), ze w edukacji przy-
rodniczej aktywno$¢ badawcza i dziecigce eksperymentowanie zajmuje
bardzo wazne miejsce (w przypadku nauczycielek klasy I bylo to 37%),
a tylko kilka (6%) stwierdzito, ze aktywno$¢ ta jest mato istotna lub nie-
istotna (nauczycielki klasy I — 17%). 1 wreszcie, wigcej nauczycielek
przedszkoli (89%) niz klasy I (63%) zaobserwowalo, ze eksperyment
przyrodniczy zwigkszyt zainteresowane dzieci jakim$ problemem czy
zjawiskiem przyrodniczym. Przy czym az 74% nauczycielek wskazywa-
o, ze nie posiada odpowiedniego przygotowania do organizowania ak-
tywnosci badawczej dzieci. Ponad potowa (54%) uznata, iz placéwki nie
sa do tego odpowiednio przygotowane. Odczucie braku wsparcia meryto-
rycznego ma az 74% badanych nauczycielek przedszkoli.

Problem niewystarczajacego przygotowania i doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli wezesnej edukacji dotyczy wielu obszarow i nasila sie,
mimo ze jest to chyba grupa bardziej aktywna samoksztalceniowo niz
inne. Szczegdlnie palaca jest potrzeba uaktualnienia badZ uzupehienia
wiedzy psychologicznej nauczycieli i jej aplikacja na poziom praktycz-
nego dzialania. Dla prowadzenia ksztatcenia, jak podkresla Ewa Szadzin-
ska®’, bedzie to przede wszystkim wiedza o aktywnosci poznawczej
i psychologicznych prawidtowosciach uczenia sie¢. ,,Nauczyciel — pisze
autorka — musi posiada¢ duzy zasob wiedzy (teoretycznej), by ustali¢
dziatanie, ktore jest etapem rozwigzania problemu’. Mozna te wnioski

* E. Arciszewska, Badanie czy gadanie, ,Edukacja i Dialog” Nr 3 (116)/2000.

¥ E. Szadzinska, Zréznicowanie wiedzy o procesie ksztalcenia jako podstawy dzialai nauczyciela
klas I-1II i wychowawcy przedszkola, [w:] E. 1. Laska (red.), Nauczyciel wobec wczesnej edukacji
dzieci, Wyd. Uniw. Rzeszowskiego, Rzeszow 2007, s. 169.

3 Ibidem.
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i postulaty odnie$¢ takze do sfery wychowawczej. O tym, ze w wielu
przypadkach nauczyciele nie posiadaja zadnej wiedzy, m.in. o zrodtach
trudno$ci w zachowaniu dziecka, pisze Anna Bajorek w kontek$cie badan
whasnych dotyczacych ich roli we wspomaganiu dziecka w wieku przed-
szkolnym’'.

Trudne zachowania trzylatkow. Zanalizujemy z tej perspektywy
przyktady trzech z dziesieciu obserwacji odnotowanych przez studentke.
W ciagu szesciu miesigcy 2009 r. starala si¢ obserwowac w swoim przed-
szkolu dzieci trzyletnie i ich wychowawczynie w sytuacjach, ktore uznata
za trudne wychowawczo. Istotna cze$¢ jej analiz stanowily tez wypowie-
dzi nauczycielek na temat przyczyn agresywnych zachowan dzieci.

Sytuacja 1. Dziewczynka (2,5 roku) rzuca maskotkq, wkiada do buzi,
bije jq. Nauczycielka mowi: ,, Prosze, nie rob tego, nie wolno rzucaé za-
bawkami. Jak nie postuchasz, zabiore ci jg”. Dziewczynka nie reaguje.
Nauczycielka: ,,Nie postuchatas (zabiera zabawkeg) — oddam pozniej”.
Dziewczynka krzyczy, gryzie siebie, tupie, bije inne dziecko. Nauczycielka
sadza jg na ,, karnym krzesetku”, mowiqgc: ,, Porozmawiam z tobg, gdy sie
uspokoisz i zastanowisz nad swoim zachowaniem”. Dziewczynka przez
okoto 80 minut powtarza imi¢ maskotki ,, Panterka”, tupie, krzyczy. Na-
uczycielka ignoruje to zachowanie. Wreszcie zadaje pytanie, ,, Dlaczego
rzucasz zabawkq?”, dziewczynka milczy, a nastgpnie obiecuje: ,, Wiecej
nie bede”.

Sytuacja 2. Pora lezakowania. Chiopiec (3 lata i 2 miesigce) rzuca
poduszkq, koldrq i chowa sie pod lezak. Nauczycielka: ,,Zbierz rzeczy
i potoz si¢ na lezak. Chcesz spac¢?” Chiopiec: ,,Chce spa¢” — powtarza
kilkakrotnie i zbiera rzeczy. Po kilku minutach sytuacja si¢ powtarza.
Nauczycielka sadza dziecko na ,, karnym krzesetku” przy stoliku. Dziecko
uderza w stolik i krzesta, pluje, husta sie na krzesetku i ucieka z miejsca
okoto 20 razy. Nauczycielka za kazde przewinienie przediuza kare. Trwa
to okoto dwoch godzin. Pod koniec tej sytuacji nauczycielka pyta: ,,Dla-
czego tak sig zachowujesz?”” Dziecko milczy.

Sytuacja 3. Sprzgtanie zabawek. Dziewczynka (2 lata i 9 miesigcy)
ugryzta chtopca w ucho, po czym zaczela krzycze¢ i ptakac. Za kare zo-
stata posadzona na ,, karnym krzesetku” na 5 minut. Siedzqc, powtarza-
ta:,, To jego wina, to jego wina”. Kara zostata przedtuzona do 20 minut,
tj. do momentu, gdy dziewczynka przyznata sie, Ze to ona ugryzta chiop-
ca. Na pytanie nauczycielki: ,,Dlaczego to zrobitas?”, dziecko wyjasnito,

31 A. Bajorek, Rola nauczyciela we wspomaganiu rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym,
[w:]E. L Laska (red.), Nauczyciel wobec wczesnej edukacji dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2007, s. 65.
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ze chciato samo odsung¢ szuflade i schowaé¢ na miejsce zabawke,
ale chiopczyk jg wyprzedzit.

Pierwsza, robocza wersja wszystkich dziesieciu relacji nie zawierata
zadnych szczegotowych opiséw dotyczacych tego, na czym polegato
ukaranie dziecka i jak dlugo kara obowigzywata. Wystepowaty wylacznie
sformutowania: ,nauczycielka dala kare”, ,,otrzymal kare”. Studentka
byta zaskoczona moim dociekaniem w tej sprawie — postgpowanie wy-
chowawcze nauczycielek wydawato sie jej oczywiste. Jednoczesnie nie
zauwazyla, ze w wyniku skomasowania tych 10. zdarzen krytycznych
powstal obraz przedszkola bezradnego wobec agresywnosci dzieci
i szkodliwego wychowawczo. Zastanawia brak zastosowania jakichkol-
wiek innych poza ,.karnym krzesetkiem” sposobow regulacji zachowania
dzieci. Kara ta byla przedtuzana w nieskonczonos$¢, mimo ze wiadomo,
iz karanie jest jednym z najmniej skutecznych sposobéw modyfikowania
zachowania. Co istotne, nie wystgpito tak potrzebne nagradzanie. Dowo-
dzi to niestety, ze nauczycielki albo nie posiadaja, albo nie potrafig zasto-
sowa¢ w praktyce wiedzy o metodach wychowania, do ktérych nalezy
m.in. nagradzanie i karanie. Wywiady potwierdzily réwniez, ze stan ich
wiedzy na temat przyczyn agresji u dzieci trzyletnich jest ograniczony.
Jako zrodto wszystkich zachowan tego typu podawaly srodowisko ro-
dzinne (powielanie wzorcoOw, przyzwolenie na agresj¢). Nie braty pod
uwage uwarunkowan psychologicznych wynikajacych z ksztaltowania sie
osobowosci dziecka w okresie, ktory charakteryzuje negatywizm, upor,
krnabrnos¢ i samowola’®. Z wywiadu z tymi nauczycielkami, ale takze
z moich rozméw ze studentka wynika rowniez niedostatek wiedzy o for-
mach agresji, co by¢ moze spowodowato nieadekwatne do sytuacji reak-
cje na zachowania dzieci. Kazda agresj¢ dziecka nauczycielki i studentka
intuicyjne klasyfikowaty jako wroga>. Badanym studentkom nic nie byto
wiadomo o agresji instrumentalnej**, mimo Zze czeéciej niz wroga pojawia
si¢ ona u dzieci trzyletnich™.

Podatam opisane przyktady pod dyskusje w dwodch grupach studen-
tek. Wérod mozliwych przyczyn agresji dzieci wymieniaty one, podobnie
jak nauczycielki, przede wszystkim sytuacje¢ w rodzinie. Poza tym sku-
piaty sie wylacznie na bezposrednich przyczynach nieakceptowanego

2 L. S. Wygotski, Kryzys trzeciego roku zycia, [w:] A. Brzezinska, M. Marchow (red.), Lew
S. Wygotski. Wybrane prace psychologiczne II. Dziecinstwo i dorastanie, Zysk i S-ka, Poznan 2002,
s. 131-140.

33 Agresja poprzedzona uczuciem ztosci, ktéra ma na celu zranienie lub zadanie bolu.

** Agresja stuzaca innemu celowi niz zranienie lub zadanie bolu, np. zastraszenie.

35 M. Kielar-Turska, Srednie dziecitistwo. Wiek przedszkolny, [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata
(red.), Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okreséw zycia, T. 2, PWN, Warszawa 2008,
s. 107.
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zachowania dzieci. Wskazywaly ,przykre do§wiadczenia dziecka” z da-
nego dnia, ,,potrzebe wytadowywania agresji i zto$ci”, niewiedzg dzieci:
»prawdopodobnie nie wiedziaty, jak moga odreagowac swoje zachowa-
nie”, to ze reakcje dzieci byly kontrreakcjami na agresje rowiesnikow.

Studentki zostaty tez poproszone o skomentowanie reakcji nauczy-
cielek. Krytycznie ocenity fakt, ze w kazdym przypadku dzieci sadzane
byty na ,kamym krzesetku”, oraz zwrécity uwageg, ze kary byly zbyt
dlugie. Nie umiaty natomiast uzasadni¢, dlaczego to zachowanie nie bylo
wlasciwe. Argument, ze ,,nauczycielki nie staraly si¢ zrozumie¢ dziecka”,
nie uwzglednia odpowiedzi na pytanie o to, dlaczego powinny je rozu-
mie¢. Jednocze$nie pojawiaty si¢ pozytywne oceny z sensownym uza-
sadnieniem: ,,nauczycielka postapila slusznie, poniewaz najpierw ostrze-
gha dziecko przed konsekwencjami, a gdy ono nie postuchato data kare”.
Byly one pojedyncze i nie spotkaly si¢ z aprobata pozostalych studentek
uczestniczacych w dyskusji. Zewnetrzny oglad tych sytuacji pozwolit
badanym na spostrzezenie, ze ,,co$ jest nie tak”. Uswiadomiono sobie, ze
proces wychowawczy w przedszkolu byl nieprawidlowy i powinien prze-
biega¢ zupelie inaczej. Wobec widocznych trudnosci w zwerbalizowa-
niu sadow trudno okresli¢ jednak, czy trafne oceny sytuacji wychowaw-
czych wynikaly z wiedzy, czy tez raczej z intuicji.

Swoboda w aktywno$ci plastycznej przedszkolakow. Wobec pro-
bleméw wychowawczych, z ktorymi stykaja sie nauczycielki przedszkoli,
zagadnienia dotyczace organizacji zaje¢ plastycznych moga wydawac nie
tylko $miesznie proste, ale tez malo istotne. Chyba tak jednak nie jest,
skoro w najnowszej podstawie programowej wskazano az trzy obszary
wychowania przez sztuke w przedszkolu: ,,dziecko widzem i aktorem”,
»muzyka, Spiew, plasy i taniec,” oraz ,,r6zne formy plastyczne”36. ,,Cho-
dzi o to — uzasadnia Edyta Gruszczyk-Kolczynska, koordynator tego
projektu’” — aby autorzy programéw autorskich nie pomineli zadnej
z tych waznych dziedzin wychowania przez sztuke™® w okresie szcze-
golnym dla ksztattowania wrazliwosci estetycznej dzieci. Dalej wyjasnia
przede wszystkim, dlaczego w podstawie programowej podkresla sig
potrzebe wprowadzania dzieci w wartoSci estetyczne malarstwa, rzezby
i architektury, w tym architektury wnetrz, co — jak pamigetamy — byto
chetnie komentowane przez opini¢ publiczng. ,,Na ksztattowanie potrzeb
estetycznych dzieci — czytamy w komentarzu — wielki wplyw ma otocze-

% Por. zalacznik nr 1 do rozporzadzenia z 2008 r. w sprawie podstawy programowej.... (Dz.U.
72009 r. Nr 4, poz. 17).

37 7 ramienia MEN.

¥ E. Gruszczyk-Kolczynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolnego,
[w:] Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, T. 1, MEN,
Warszawa 2009, s. 31.
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nie, z jakim si¢ stykajg. Niestety, wiele dzieci wychowuje si¢ w otoczeniu
brzydkich blokowisk i zniszczonej zieleni, widzi pomazane sprayem
$ciany domow, itp. Dlatego [...] trzeba dazy¢ chociazby do zrownowaze-
nia tych niedobrych wzorcow™’. Uwage zwraca koncentrowanie sie
w wychowaniu przez sztuke na ksztalttowaniu preferencji i doznawaniu
przyjemnos$ci przebywania w picknym otoczeniu, a takze wprowadzanie
tadu wszedzie tam, gdzie dziecko si¢ znajduje*’. Pozostaje mie¢ nadzieje,
ze nauczycielki przedszkoli nie potraktujg zapisow nowej podstawy pro-
gramowej zbyt instrumentalnie i bedg probowaty ,,umozliwia¢ dzieciom
ekspresje spostrzezen, przezy¢, uczu¢ w réznych formach dziatalnosci,
z zastosowaniem werbalnych i niewerbalnych §rodkéw wyrazu [oraz —
przyp. aut.] wspiera¢ beda ich dziatania tworcze w roznych dziedzinach
aktywnosci”."' Cho¢ ze spostrzezen badanych mozna wnioskowaé,
ze 1 dotad nie byly to dla nauczycielek tatwe do zrozumienia, a w konse-
kwencji do wykonania zadania. Obserwacja przebiegu procesu edukacyj-
nego pozwolila studentkom wysnu¢ wniosek, ze jest on zdominowany,
nie tylko zreszta w zakresie edukacji plastycznej, przez instrumentalizm
metodyczny i mechanizacje czynnosci dziecka®. Powszechne jest np.
wypehianie przez dzieci rozmaitych konturéw kredkami, farbami, krepi-
ng, czy innym materialem, mimo Ze trudno to uzna¢ za bardziej ksztatca-
ce i rozwijajace niz swobodne (tj. bez narzucania i sugerowania formy
oraz obrazu) wypowiadanie si¢ dziecka w réznych technikach plastycz-
nych®”. Przywotam tu badania sondazowe prowadzone przez z jedna ze
studentek na terenie warszawskiej dzielnicy Biatoleka w 2009 r., w kto-
rych uczestniczylo 50 nauczycielek przedszkoli publicznych (68%
wszystkich zatrudnionych w tych przedszkolach). Celem bylo m.in. roz-
poznanie, jakie postawy wynikaja z nauczycielskich deklaracji i opinii
dotyczacych aktywno$ci plastycznej dzieci w przedszkolu. Przede
wszystkim nauczycielki deklarowaty, ze korzystajag w swej pracy z goto-
wych materialow dydaktycznych (60%), i ocenily je jako sprzyjajace
aktywnoS$ci wlasnej i swobodzie tworczej dzieci. Jednoczesnie az 84%
dostarcza konkretne wzory (np. szablony, rysunki do kolorowania, wyci-
nania, sklejania, karty graficzne) do odtwarzania oraz narzuca tematyke.
Nauczycielki wyjasnialy, ze dzieci wolg wykonywac prace o precyzyjne

% Ibidem.

“ Ibidem.

! Takie zadania przypisywata nauczycielowi poprzednia podstawa programowa (Dz.U. z 2002 r.
Nr 51 poz. 458, z p6zn.zm.).

2 D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna. .., ibidem, s. 32.

# E. Cwieluch, Tworczosé plastyezna jako czynnik wszechstronnego rozwoju dziecka 6-letniego,
[w:] Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.), Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkol-
nym, T.2, Wyd. Akademii Swictokrzyskiej, Kielce 2004, s. 143.
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okreslonym temacie oraz wedlug wzoru, poniewaz: ,,czasami nie maja
pomystu, nie wiedza, co majg zrobi¢, narysowac, nie majg dostatecznej
wiedzy o danej technice plastycznej, badz maja zaburzong samooceng,
sa ograniczone w jakich§ ramach i czuja si¢ wtedy bezpiecznie, poruszaja
si¢ w okre$lonym terytorium”. Wypowiedzi te dobrze wpisuja si¢ we
wnioski z badan Jézefy Batachowicz, z ktorych wynika, ze dla nauczy-
cielek dzieci to ,,istoty pasywne, potrzebujace parasola ochronnego przed
zmierzeniem si¢ z trudna, zagrazajaca rzeczywistoscia™*. Az 96% bada-
nych stwierdzito, iz dzieci same che¢tnie podejmuja inicjatywe, gdy nie sa
to zajecia zorganizowane dla calej grupy. Nauczycielki wyjasniaty, ze:
»dzieci lubig wykorzystywa¢ materiaty pozostate po zajeciach i dowolnie
je wykorzystuja — naklejaja, tacza z plastelina, uktadajg wzory, itp., gdy
maja dostgp do bogato wyposazonego kacika plastycznego, lubig tworzy¢
w matych zespotach”. Trudno jest wobec tego zrozumieé¢, co wlasciwie
przeszkadza w wykorzystaniu inicjatywy dzieci w programowych zaje¢-
ciach przedszkolnych. By¢ moze, podobnie jak na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej, problem jest szerszej natury. Nauczyciel jest zniewolo-
ny m.in. instrumentalizmem metodycznym, mechanizacja czynnos$ci oraz
orientacjg poprawno$ciowa i rywalizacyjnym indywidualizmem, o kto-
rych jako zasadniczych barierach zmiany edukacyjnej pisze Dorota Klus-
Stanska®. Instrumentalizm metodyczny, w jej ujeciu, to mechaniczne
poddawanie si¢ wytycznym, wskazéwkom oraz wzorcom metodycznym,
pochodzacym z réznych zréddel uznawanych przez nauczycieli za prawo-
mocne. Skutkiem tego dziecko jest postacig drugoplanowa. ,,Zdalne ste-
rowanie uczniem i nauczycielem — podkresla D. Klus-Stanska i nie spo-
sob z nig si¢ nie zgodzi¢ — uczynito jakakolwiek mysl tworcza zbedna,
a nawet zaklocajacg. Zniewolony nauczyciel zniewala ucznia, bo jest
przekonany, Ze ci madrzejsi od niego dobrze to zaprojektowali”*’. Orien-
tacja poprawnos$ciowa, tj. koncentracja wytacznie na tym, aby dziecko
wykonato co$ lub wiedziato wtasciwie (zgodnie z zaktadanym zoperacjo-
nalizowanym celem poprawnie pisze, rysuje, odpowiada), faktycznie
wylacza edukacyjne walory samego procesu doswiadczania, konstruowa-
nia wiedzy, czy tworzenia dzieta, w tym artystycznego. Instrumentali-
zmowi metodycznemu nauczycieli towarzyszy niestety mechanizacja
czynnosci dziecka polegajaca na nieustannym trenowaniu okre$lonych
umiejetnosci. W przypadku edukacji plastycznej w przedszkolu trening

# J. Batachowicz, Teorie indywidualne nauczycieli klas poczqtkowych — schematy i problemy zmia-
ny, [w:] K. Zegnatek (red.), Kompetencje nauczyciela edukacji poczqtkowej, Wyd. WSP TWP,
Warszawa 2008, s. 150.

4 D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna..., op. cit., s. 32 1 34.

“Ibidem, s. 32.
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ten dotyczy np. sprawnego rysowania, kolorowania w ramach konturow,
bez przekraczania linii brzegowej. W szkole odpowiednio do obszaru
edukacyjnego, mechanizacja obejmuje czytanie, pisanie, rozwigzywanie
zadan i inne umiejetnosci okreslone programem nauczania. Zachowania
te D. Klus-Stanska okre§la ,.treningiem bezmyélnoéci”‘”. Jako mniej
istotng bariere zmiany autorka wymienia rywalizacyjny indywidualizm,
ktory sprowadza si¢ do iloSciowego okreslania réznic postepoéw (osia-
gnigc) dzieci i ich porownywania za pomocg bardziej lub mniej umowne;j
skali. Warto si¢ do tej kwestii odnie$¢ ze wzglgdu na przywotane wcze-
$niej sytuacje oceniania i wskazane ograniczenia swobody tworczej
przedszkolakow. Poréwnywanie dzieci pod wzgledem posiadanej wie-
dzy, umiejetnosci i uzdolnien, w tym plastycznych, to chyba najbardziej
utrwalona i dlatego niemozliwa do wykorzenienia codzienno$¢ naszej
edukacji (,,sukces dziecka jest obliczang miarg nagromadzonych wiado-
mosci, a zacheta do aktywnosci jest obwarowywanie lokatg rankingowa:
,hajtadniej napisat, najtadniejszy rysunek, najszybciej posprzatane™*®).
By¢ moze dlatego tak trudno nauczycielom zaakceptowac i przestawic sie
na nowy system oceniania, ktoéry wyklucza zobiektywizowana i rywaliza-
cyjng porownywalnos¢ uczniow miedzy soba. W to miejsce wprowadza
obowigzek dostrzezenia i zakomunikowania we wlasciwej formie zmian
w konkretnym dziecku. Wymaga to przede wszystkim umieje¢tnosci pro-
fesjonalnego poznawania kazdego z osobna w toku procesu edukacyjne-
go. Nie chodzi bowiem o okreslenie mierzalnych i poréwnywalnych
osiagnie¢ etapowych, ale o to, w jaki sposob dziecko dochodzi do wiedzy
oraz umiej¢tnosci.

Refleksja nad interpretacjami

Obraz wczesnej edukacji wytaniajacy si¢ doswiadczen studentek,
ich zachowan oraz werbalizowanych w formie pisemne;j i ustnej interpre-
tacji, okazuje si¢ zbiezny z obrazem wynikajacym z badan pedagogicz-
nych prowadzonych w ostatnich latach. Sa one obszernie prezentowane
w literaturze przedmiotu, a niektore z nich przywotatam, analizujac po-
szczeg6lne relacje i nadawane im sensy. W zasadzie — poza sposobami
rozwigzywania (a raczej nierozwigzywania) probleméw wychowawczych
z maluchami — nic w tej edukacji nie zaskakuje, bez wzgledu na perspek-
tywe, z ktorej dokonywana jest interpretacja. Co dziwniejsze, studentki
zapytane — juz po zogniskowanej na konkretnych kwestiach dyskusji —
czy jest co$, co je w toku obserwacji pracy nauczycielek zachwycito,

47 Ibidem, s. 32.
* Ibidem, s. 43.
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zdenerwowato, pozytywnie lub negatywnie zaskoczylo, poza pojedyn-
czymi wypowiedziami stwierdzaty, ze: ,,wszystko jest doktadnie tak, jak
sobie wyobrazatam, jak si¢ spodziewatam”.

Kilkoma sytuacjami bylam zaskoczona. Spodziewatam si¢ skrajnych
sadow o roéznych aspektach wczesnej edukacji, od miazdzacej krytyki po
zachwyty — tego nie byto. Studentki wypowiadaly sie ogoélnikowo i po-
wierzchownie. Swiadczy to byé moze o bezrefleksyjnosci i ja chyba nie-
stety zapowiada na przysztos¢. Albo tez problem polega na tym, ze zasob
doswiadczen i wiedzy studentek nie jest jeszcze bogaty, a zdziwienie —
jak pisat Jerome S. Bruner — ,,faworyzuje umysly dobrze przygotowa-
ne”””. Jak obecnie postuluje autor: ,,my$lenie o mys$leniu powinno sta¢ sig
zasadniczym sktadnikiem kazdej wspomagajacej praktyki edukacyjnej”™’.
Chodzi o aktywne eksplorowanie i analizowanie rzeczywistosci i siebie
samego. Do tego potrzebne sg co najmniej kompetencje poznawcze
i ciekawos¢ §wiata.

Jak to juz wyrazitam, analizujac sytuacje wychowawcze w przed-
szkolu, zaskakujace, ze nauczycielki, a takze studentki, ktore sa juz po
kursie psychologii i pedagogiki, nie potrafia wykorzysta¢ wiedzy, albo jej
nie posiadaja. Jest to szczeg6lnie niezrozumiate, ze dotyczy zrodet i form
agresji. Problematyka ta jest stale obecna w rzeczywisto$ci spoleczne;j.
Wydaje sig¢, ze m.in. z tych wzgledow wprowadzono do podstawy pro-
gramowej wymog opracowania przez kazda szkole/placowke dostosowa-
nego do potrzeb rozwojowych dzieci i danego srodowiska programu pro-
filaktyki®'. Abstrahujac od przepiséw, tematyka zwigzana z przyczynami
agresji dzieci w r6znym wieku i sposobami jej zapobiegania pojawia si¢
w mediach, placowkach oswiatowych (np. doskonalenia nauczycieli)
i z pewnos$cig w systemie wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli.
Z przekasem mozna by nawet powiedzie¢, ze tematyka agresji jest ,,tren-
dy”. Dlatego tym bardziej dziwi niedostatek lub nieumiejetnos$¢ zastoso-
wania elementarnej wiedzy akurat z tego zakresu. Czy nauczycielki
i studentki lepiej radzg sobie w innych mniej medialnych obszarach?
Watpliwosci te kaza nie tylko glebiej zastanowi¢ si¢ nad zakresem i spo-
sobami ksztatcenia oraz doskonalenia nauczycieli, jak to czyni Jozef Pot-
turzycki®’ i inni, ale tez probowaé na biezaco je modyfikowac.

Przedstawitam niektdre i bardzo r6ézne zakresowo relacje z obserwa-
cji 1 badan zwigzanych z edukacja przedszkolakéw i najmtodszych
ucznidow, a wlasciwie to, w jaki sposob studentki pedagogiki odbierajg te

¥ J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, s. 662.

%0 ). S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakéw 2006, s. 37.

S'Por. rozporzadzenia w sprawie podstawy programowej z ostatnich lat.

32 ). Potturzycki, Standardy ksztalcenia a kompetencje nauczycieli, [w:] K. Zegnatek, ibidem.
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rzeczywistos¢. To fragmentaryczny i subiektywny obraz widziany ocza-
mi 0sOb bardziej niz inne obeznanych i zainteresowanych zachodzgcymi
w przedszkolu i szkole procesami. Ponadto edukacja ta obserwowana
byla i oceniania przez pryzmat moich osobistych do§wiadczen i sagdow.

W moim przekonaniu nie sposob rzeczywistosci wychowawczej
obiektywnie obserwowac¢ i analizowaé z zewnatrz, gdyz $wiat ten nie
istnieje poza nami. Silg rzeczy zardwno badacze, studenci, jak i nauczy-
ciele przedstawiaja go nie takim, jaki on faktyczne jest, ale takim, jakie
mu nadaja znaczenia™. Nie tylko sa one generowane w okreslonym spo-
teczno-kulturowym kontekscie, ale ten kontekst systematycznie zmienia-
ja. Wplywa to z kolei na modyfikowanie nadanych juz senséw i wytwa-
rzanie nowych. Oznacza to m.in., ze rowniez przywotane egzemplifikacje
praktyki i myslenia pedagogicznego stanowig inny jako$ciowo kontekst
dla konstruowania (rekonstruowania) wiedzy o wczesnej edukacji oraz
ksztatceniu nauczycieli.

SUMMARY

This article is a report of individuating qualititative research on perception of early education
by 55 senior students of the full-time and part-time BA programme of studies preparing for
teaching kindergarten and early education. Quoted and interpreted are only some of the
very diverse examples of events, descriptions of student observations and research con-
ducted in the years 2008—2010 in Warsaw and its surroundings. They indicate that educa-
tion on this level is a highly formalized process and focused on observable behavior of the
child, leading to a measureable result. Additionally, both the teachers and the students
participating in the study have shown a significant lack of psychopedagogical knowledge
and low reflexivity. Unfortunately, these conclusions are consistent with the critical assess-
ments formulated by the scientific community on the basis of research and analysis under-
taken due to reforms of the education system in recent years.

33 E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, PWN, Warszawa 2003, s. 317, za: A. Schutz, The Phe-
nomenology of the Social Word, Northwestern University Press, Evanston, I11.
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