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Abstract: Formalism of Pedagogical Practice versus Questions about Modifications
about Pre-school Education

A modification to education seen as a dispersed phenomenon is interpreted in a different way ac-
cording to the context in which it is perceived. It regards not only the structure of education, but
it also regards the teacher’s awareness. Formal modifications, introduced by the law, do not regard
the educational reality, and within that reality, for example, personal theories of teachers which
imply the adopted actions; such modifications are not likely to be changed fast when needed.

Should we assume that the guarantee for a successful educational modification consists, first
of all, in the actions performed by the participating subjects, then the presented reflections are
aimed at showing arguments to call teachers to assume a reflexive attitude and a critical approach
to both ‘personal teaching theories’ and to teaching practice.
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Doswiadczenia zgromadzone przez nauczycieli, zarowno w trakcie wlasnej edu-
kacji, jak 1 w pracy zawodowej, zajmowana pozycja spoleczna czy wybrane ce-
chy osobowosciowe stwarzajg poczucie bezpieczenstwa oraz rodzg przyzwycza-
jenie do znanych schematéw, warunkéw odgrywania okreslonych rdl. Stad pro-
pozycja zmiany, niepochodzaca bezposrednio od os6b w niej uczestniczacych,
moze prowokowac takie zachowania, jak konformizm, nieche¢, brak akceptacji,
wycofywanie sie, odrzucanie, op6r. Wynikaja one migdzy innymi z obawy przed
utratg stabilizacji czy z niepewnosci co do wlasnych kompetencjil. Nauczycie-
le, ktérzy nie znajduja niekiedy racjonalnego wytlumaczenia wlasnej niecheci

1 Por. P. Whitaker, Dynamizm zmiany, [w:] Wspétczesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyj-
nq. Antologia, red. D. Ekiert-Grabowska, Radom [1997], s. 63-65.
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do zmian w praktyce pedagogicznej, chcac zaakceptowaé zmiany pochodzace
»Z Zewnatrz”, postepuja tak, aby w istocie formalnie niczego nie zmieniac.

Warto zastanowi¢ sie, czy formalizm dziatan moze dotyczy¢ praktyki peda-
gogicznej, a jezeli tak, to w jakim zakresie? W definicjach stownikowych for
malizm to Sciste przestrzeganie norm i przepisow, drobiazgowe wypelnianie za-
lecen i przepis6w, niejednokrotnie bez wnikania w ich tresé, to takze bezre-
fleksyjne kierowanie si¢ wskazowkami. Te dziatania prowadza do przesadnej
skrupulatnosci lub powierzchownosci wykonywanych czynnoSci, w ktdorych
nadmierng wage przywiazuje si¢ do zewnetrznych oznak i cech?. Przeciwiefi-
stwami formalizmu widocznymi w codziennej praktyce sa: elastycznos¢, otwar-
to$é, intuicjonizm. Nieformalno$¢ w edukacji oznaczaé moze nieustalanie
sztywnych zasad postepowania, okreslonych zewnetrznymi — w stosunku do
dziatajacych podmiotéw — regutami?. W tym znaczeniu zawdd nauczyciela za-
liczany jest do profesji, ktore nietatwo podlegajg formalizacji. Bezuzyteczna jest
w niej algorytmiczna struktura czynnosci wykonywanych w okreslonym po-
rzadku, gdyz rzeczywista kolejnos¢ dziatan ksztaltuje sie¢ w codziennej pracy.
Przejawianie pewnosci w odniesieniu do realizowanej praktyki moze natomiast
staé sie przyczyng ich sytuacyjnej nieadekwatnosci*.

Przyjmujac, ze gwarantem powodzenia kazdej zmiany, takze edukacyjnej, sg
przede wszystkim dzialania podmiotéw w niej uczestniczacych, celowe jest za-
stanowienie si¢ nad mozliwoScig kierowania si¢ przez nauczycieli wlasng teorig
nauczania, teorig dziecka i jego rozwoju, a co si¢ z tym wigze — wilasnym spo-
sobem organizowania praktyki pedagogiczne;j.

Programowy formalizm w edukacji przedszkolnej

W przedszkolnej praktyce edukacyjnej odnalezé mozna dzialania nacechowane
formalizmem, ktérych Zrédel mozna szukac zaréwno w zaleceniach nadzoru peda-
gogicznego, jak i w normach wyznaczanych przez podstawy programowe’. Pierw-

2 Por. Stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Szymczak t. 1, Warszawa 1978, s. 603.

3 Sugestig takiego rozumienia nieformalnosci byta dla mnie wypowiedZ Z. Baumana na temat
doswiadczania réznicy w edukacji. Autor, za R. Sennettem, uznaje nieformalnos¢ — w znaczeniu
nieustalania z géry regul komunikacji — za podstawowa ceche¢ otwartych i opartych na wspotpracy
interakcji. Wydaje sie, ze podobnie w edukacji przedszkolnej sztywnos¢é, uzytecznos$¢, zewnetrzne
regulowanie interakcji dziecko-nauczyciel nie spelniajg zadan rozwojowych. Por. Z. Bauman,
O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, Wroctaw 2012, s. 119-120.

4 Por. H. Kwiatkowska, Dylematy roli wychowawcy, [w:] Ku integralnosci edukacji i humanistyki.
Kisigga jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, red. Z. Kwieciniski, M. Jaworska-Witkowska, Torun 2008.

5 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedsskolnego z 23 XI1I 2008 r., Dz. U. z 15 1
2009 r.
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sze ze wskazanych — czesto zmieniane oraz podlegajace r6znym formom kontro-
li — stawiajg nauczycieli w sytuacji zadaniowej, w ktdrej ocenie poddawane jest
wypelnianie urzedniczych zalecen, a nie refleksyjne ich interpretowanie. Podsta-
Wy programowe natomiast okreslajg obligatoryjne wymagania, ktérych wypelnie-
nie ma umozliwi¢ przygotowanie dziecka do kolejnego etapu edukacyjnego.
W warstwie proponowanych tresci nauczania mozna zidentyfikowaé preferowanie
adaptacyjnego, strukturalno-funkcjonalnego podejscia do roli edukacji®. Wskazu-
je na to opisywany ,model” dziecka konczacego edukacje przedszkolna, ktore zo-
staje nauczone przez bardziej kompetentnego dorostego. Podstawa zawiera wrecz
drobiazgowe wskazowki dotyczace organizacji praktyki, a w nich — ustalenia do-
tyczace podzialu czasu przeznaczonego na aktywno$¢ zabawowa dzieci. Dostarcza-
nie wiedzy o $§wiecie, o cechach rzeczy i zjawisk oraz relacjach, ktére zachodza
miedzy nimi, jest jednym z celéw edukacji przedszkolnej. W okresie Sredniego
dziecinstwa dzieci gromadza wiedz¢ o rzeczywistosci przede wszystkim jednak sa-
modzielnie, przez doswiadczenia indywidualne. Dorosty pelni istotng funkcje
w budowaniu obrazu $§wiata wspdlnie z dzieckiem na tyle, na ile potrafi zorgani-
zowac sytuacje sprzyjajace poznawaniu tego §wiata i gromadzeniu adekwatnych
doswiadczen oraz zaoferuje pomoc w porzadkowaniu zebranych informacji. Waru-
nek ten, jak wynika z badan nad czynnikami rozwoju poznawczego, szczegdlnie
sprzyja pomyslnemu rozwojowi w zakresie wykorzystania wyuczonej wiedzy oraz
przejawiania samodzielno$ci my$lenia’. Obraz $wiata jest aktywnie konstruowany
przez dziecko, a nie jest mu dany ,,z gory”, nie jest kopig obrazu $wiata dorostych.
Na postrzeganie rzeczywistosci wplywaja zaréwno informacje zewnetrzne, jak
i wlasny aparat poznawczy oraz zgromadzona przez podmiot wiedza. K. Stemplew-
ska-Zakowicz stwierdza, ze dziecko, tworzac ,calosciowa wizje rzeczywistosci, de-
terminuje zarazem to, co nastepnie moze by¢ poznane, a wiec W pewnym sensie
kreuje rzeczywisto$¢ doswiadczang™®. A zatem réznorodno$¢ informacji zewnetrz-
nych, ktére docierajg do dziecka w wyniku aktywno$ci wlasnej oraz planowanych
dziatan wychowawczo-dydaktycznych, ma znaczenie dla kierunku jego dalszej ak-
tywnosSci.

Utrwalaniu podejmowania sie przez nauczycieli dziatan formalnych sprzyja
powinnosciowe rozumienie roli zawodowej. H. Kwiatkowska zauwaza: ,Jed-
nostka zdominowana prymatem roli jest w swym dziataniu zorientowana na re-
spektowanie nienaruszalnego kanonu norm, ktére dos¢ precyzyjnie reguluja jej
zachowania™. Autorka akcentuje, iz uznawanie roli zawodowej za priorytetows

6 M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzani, Warszawa
2012, s. 49-52.

7 Por. K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a praekaz spoteczny. O dwéch czynnikach
rozwoju poznawczego, ,Monografie FNP. Seria Humanistyczna”, Wroctaw 1996.

8 Ibidem, s. 25.

9 H. Kwiatkowska, op. cit., s. 596.
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w miejscu pracy skutkuje dominujacym poczuciem obowigzku w wypelnianiu
odgodrnie narzuconych zobowigzan. Z normatywnymi roszczeniami i wymaga-
niami nauczyciel spotyka sie juz na kolejnych szczeblach wilasnej edukacji.
W pracy zawodowej przyczyniajg sie one do uksztaltowania tozsamosci roli,
w ktérej postepowanie wyznaczane jest w wiekszym stopniu przez wymagania
zewnetrzne niz potrzeby wilasne. Nauczyciel zatem — takze ten pracujacy
z dzieémi przedszkolnymi — moze kierowaé sie¢ w swym dzialaniu tym, co
uznaje za stuszne i dobre dla rozwoju dzieci, lecz jednoczesnie powinien poste-
powac zgodnie z tym, co obowigzuje oraz co odpowiada zalozeniom tych, kto-
rzy sprawujg wladze. Normatywno$¢ roli nie zaklada zmiany postepowania, nad
otwarto$¢ na rozwojowe potrzeby dziecka przedklada dzialania wedlug przyje-
tych kryteriéw poprawnosci. Tozsamos¢ roli zawodowej 1 wynikajace z niej po-
sluszefistwo moze powodowal, ze sprostanie wymaganiom i przepisom jest
uznawane za gtowne zrédto satysfakcji zawodowe;.

Praktyka pedagogiczna w refleksyjnym i krytycznym osadzie nauczycieli

Do wprowadzania wszelkich zmian oraz udoskonalen w edukacji najmlodszych
potrzebna jest analiza krytyczna jej funkcjonowania. Stad refleksyjnos¢ wraz
z przypisang jej krytycznoscig!® sg niezbednymi cechami wspétczesnego nauczy-
ciela, stanowig konieczny warunek motywacji do uczestniczenia w zmianie. Na-
uczyciel chcacy wprowadzi¢ zmiany przede wszystkim powinien zastanowic sie,
dlaczego tak, a nie inaczej postepuje, jakie konsekwencje — i w stosunku do
kogo — owe zmiany mogg wywotal. Jesli zwracamy uwage na potrzebe pytania
o zasadno$¢ wilasnej praktyki, to podkre§lenia wymaga znaczenie autorefleksji, kto-
ra moze okazac si¢ podstawg zmiany, gdyz — tu odwolujemy sie powtdrnie do roz-
wazan H. Kwiatkowskiej — ,,dokad jednostka nie dostrzeze antagonizmu w sys-
temie wartosci, ktore wyznaczaja jej przekonania, a w konsekwencji dziatania, do-
tad nie pojawig si¢ kompetencje ani potrzeba aktywnosci organizowanej wokol
wspolnego rdzenia aksjologicznego, nie pojawig si¢ teZ pytania o prawomocno$¢
zastanych uregulowan, niezgoda na ich respektowanie”!!.

Poszukujac argumentéw uzasadniajacych podejmowane dziatania, na-
uczyciel staje przed mozliwo$cia poznania nowych perspektyw interpretacyj-
nych, ktore, opisujac w odmienny sposéb miejsce dziecka w edukacji, poka-
zuja, w jakie uwarunkowania i zaleznosci jest ono uwiktane. Jednym ze spo-
sobow krytycznej refleksji nad edukacja jest przedstawiona przez D. Klus-

10 Krytycyzm — ,zdolnos$¢ wiasciwej oceny otaczajacych zjawisk i ludzi, sklonno$é¢ do wyra-
zania krytycznych uwag, dostrzegania zaréwno wad i btedow, jaki i zalet” (Stownik jezyka polskiego
PWN, op. cit., s. 1065).

11 H. Kwiatkowska, op. cit., s. 597.
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Staniska!? propozycja analizowania wczesnej edukacji na pograniczu dwu per-
spektyw: adaptacyjnej oraz emancypacyjnej, ktére zasadniczo réznig si¢ spo-
sobami definiowania wiedzy oraz jej lokowania w zasobach spotecznych.
W podejsciu adaptacyjnym wiedza jest stala, jawna, publiczna, a jej tworze-
nie w umysle innych jest wynikiem transmisji, przekazywania — najczesciej
przez nauczyciela dzieciom. Wiedza okreslona, zawarta w programach czy
podrecznikach, moze by¢ nie tylko skutecznie przekazywana, ale i sprawdza-
na. Teorie krytyczno-emancypacyjne natomiast zakladaja, ze wiedza jest
prawdopodobna, ptynna, zmienia si¢ w zaleznosci od perspektywy ogladu. Jej
osobisty charakter wynika z powigzania z doSwiadczeniem wlasnym jednost-
ki oraz z jego subiektywnym interpretowaniem. Wiedza jest jednak réwno-
cze$nie spoteczna, poniewaz ustala si¢ ja w procesie spotecznych negocjacji
oraz podczas wymiany znaczen!3. Na tle argumentéw przywolywanych z tych
dwoéch perspektyw teoretycznych D. Klus-Staiiska pokazuje, jak refleksja
i krytyka moga przyczynic si¢ do realnej zmiany w edukacji, jak mozna iden-
tyfikowac rézne putapki, na ktére narazone jest dziecko. Opisuje liczne, choé
wybrane, rodzaje pulapek edukacyjnych zwiazanych z uzy-
ciem jezyka, z doborem tre§ci programowych oraz z wyste-
pujacymi rytualami. Na potrzeby niniejszych rozwazan cenne jest zwro-
cenie uwagi na obszary edukacyjne, w ktorych uruchomienie krytyki, badz
to adaptacyjnej, badZ emancypacyjnej, pozwala dostrzega¢ sformalizowane
dzialania wywotlujace efekty niekorzystne dla rozwoju dziecka.

I tak, zdaniem D. Klus-Stanskiej, w zakresie uzycia jezyka uwage mozna
skupi¢ na definiowaniu jego poprawnosci — dazac miedzy innymi do calko-
witego wyeliminowania zwrotéw potocznych, gwarowych, czy na uzywaniu
okreslen wybranych przez nauczyciela — oraz na wyznaczaniu spoleczno-ko-
munikacyjnych regul uzycia jezyka, a w nich — zdecydowanego preferowania
dominujgcej roli nauczyciela. Adaptacyjna argumentacja pozwala dostrzec, ze
wybrany sposdob moéwienia w rzeczywistosci nie stuzy osiagnigciu zatozonych
celow ksztalcenia. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wybierajac prymat jezyka pisanego
nad méwionym, uczy si¢ blednych konstrukeji jezykowych, niewystepujacych
na co dzien w jezyku, wygasza si¢ mowienie oraz, wybierajac jednostronno$¢
komunikacyjng, stawia si¢ dziecko w roli odpowiadajacego, niekiedy zgadujace-
go, zaniedbujgc umiejetnos¢ jezykowego formutowania wlasnych mysli. Z per-

12 D. Klus-Stanska, Dziecko w putapce wezesnej edukacji —- perspektywy prakiyki adaptacyjnej
1 emancypacyjnej, »Kwartalnik Pedagogiczny” 2008, nr 4 (210). Pomimo ze uwagi dotycza edukacji
wczesnoszkolnej, mogg by¢ moim zdaniem zastosowane takze do analizy uwarunkowan edukacji
przedszkolne;j.

13 Obszernie na ten temat D. Klus-Stanska pisze w: Wiedza i sposoby jej nabywania, [w:]
Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stafiska, M. Szczep-
ska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 473-486.
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spektywy emancypacyjnej, w ktorej mowimy po to, aby przedstawié¢ znaczenia
nadawane Swiatu, zaja¢ miejsce w dyskursie spolecznym, mozna natomiast spo-
s6b uzycia jezyka w szkole odczyta¢ jako narzedzie dominacji. Swiadcza o tym
takie dziatania, jak: deprecjonowanie jezyka dzieci ze Srodowisk robotniczych
przez uznanie wyzszoSci jezyka literackiego nad Srodowiskowym; wygaszanie
warunkow wzajemnego zrozumienia przez eliminowanie jezyka potocznego;
wydziedziczenie z kultury macierzystej, ktoéra, najblizsza tozsamosci dziecka,
zaczyna by¢ postrzegana jako gorsza. W sposobie pracy z obowigzujacymi tre-
sciami nauczania D. Klus-Stanska rozpoznaje wiele putapek grozacych dziecku,
co zwigzane jest przede wszystkim z tym, ze w tradycji polskiej szkoly wiedza
budujaca obraz Swiata zawarta jest w treSciach nauczania, ktére majg by¢ przy-
swojone przez uczniéw. Poczatkowy etap nauczania, uwzgledniajgc niski po-
ziom rozwoju poznawczego ucznioéw, powoduje, ze treSci sg uproszczone,
a kierunek myslenia dziecka nie jest wybierany przez nie samodzielnie, jedynie
bowiem kierowanie procesem uczenia si¢ przez dorostego przynosi efekty edu-
kacyjne. Uruchomienie krytyki adaptacyjnej pokazuje pozorowang wartos¢ tre-
§ci nauczania, niebedgcych wyzwaniem rozwojowym dla dzieci, ktére pracuja
ponizej wlasnych mozliwosci, nie ujawniajg wlasnych kompetencji, nie do-
swiadczaja konfliktu poznawczego. Tym samym treSci nauczania nie §wiadczg
o skuteczno$ci dziatan pedagogicznych, poniewaz nie pozwalajg osiggnaé celow,
do ktorych zostaly opracowane, czyli przystosowania sie¢ do zastanego fadu spo-
tecznego. Réwnoczesnie dochodzi do infantylizacji osoby nauczyciela, od kté-
rego — w kontekScie wymagan tresci oraz w przekazie spotecznym — nie wy-
maga si¢ wysokiego poziomu wyksztalcenia oraz postawy refleksyjnej. Krytyka
emancypacyjna zwraca natomiast uwage na kontekst polityczny wczesnej edu-
kacji oraz skutki jej antyrozwojowej postaci. Polegaja one miedzy innymi na
p6zniejszym braku zaangazowania jednostki w zmiane spoteczng, wynikajacym
Z tego, ze poddana w edukacji moralizowaniu zamiast interpretowania, nie roz-
winela ona w wystarczajacym stopniu postawy krytyczno-interwencyjnej. Pu-
tapka tresci dotyczy réwniez wzmacniania kulturowego wykluczenia, szczeg6l-
nie dzieci z rodzin o niskim statusie, oraz hamowania krytycznego myslenia
przez przyjmowanie tezy o braku dzieciecych zdolnosci lub braku prawa do ta-
kiego myslenia, a takze wzmacniania wrazliwosci dzieci na cudze poglady.
Ostatni rodzaj pulapek zwigzany jest z konwencjonalnoscig rytualnych praktyk
spolecznych, czyli tych, ktére w edukacji sg cyklicznie powtarzane w niezmie-
nionej formie. Ich powstawanie zalezy zar6wno od sposobu dzialania instytucji,
jak 1 od dziatania samych uczniéw. Zdaniem D. Klus-Stanskiej dziatanie, kt6-
re pierwotnie byto racjonalne, z czasem moze nabra¢ znaczenia rytualnego, zu-
pelnie nieuzasadnionego oraz niepodlegajacego modyfikacji. Przykladem moze
by¢ czeste i dokladne wypelnianie podrecznikowych kart ¢wiczen, co Swiadczy
o traktowaniu programu nauczania oraz odpowiadajgcych mu podrecznikéw ja-
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ko rytualnych ksigg. Rytualy moga by¢ pozadane w edukacji zorientowanej
adaptacyjnie, gdzie stuzg uporzgdkowaniu rzeczywistosci przez relacje interper-
sonalne, przestrzenne, znaczenia definiujace Swiat. Nie zawsze spelniaja one po-
kladane w nich nadzieje, prowadzac np. do zastgpowania faktycznie posiada-
nych kompetencji czynnosciami rytualnymi, prezentowanymi w odpowiedzi na
oczekiwania nauczyciela. Rytual prowadzi takze do utraty poczucia przydatno-
Sci wiedzy poza szkola czy zastegpowania mySlenia zapamigtywaniem. Z punktu
widzenia krytyki emancypacyjnej rytualy moga blokowac¢ budowanie tozsamos-
ci oraz poczucie wptywania na rzeczywisto$¢. Niektore szkolne dzialania dydak-
tyczne tak bardzo odbiegajg od rzeczywistego uzycia wiedzy w warunkach po-
zaszkolnych, ze sg przez uczniow odbierane jako przypisane jedynie edukacji,
a zatem pozbawione racjonalnosci.

Zaprezentowane przeze mnie przykladowe kierunki myslenia o jezyku, tre-
Sciach programowych i rytualach nie wyczerpuja obszernej listy zidentyfiko-
wanych pulapek edukacyjnych. Celem dokonanego wyboru jest jedynie zaak-
centowanie obszaréw aktywnosci dziecka, w ktérych wrazliwy, refleksyjny
i krytyczny nauczyciel moze poszukiwac odniesien do wprowadzanych zmian
edukacyjnych. Zadawanie sobie pytan, ktére pozwolg zidentyfikowaé dziatania
czy zachowania wpisujace si¢ we wskazane rodzaje pulapek, ukazuje praktyki
pedagogiczne nacechowane rutyng, czesto skrupulatnie wykonywane, bezkry-
tycznie powtarzane i przez to noszace cechy formalizmu. Bez wzgledu na to,
z jakiej perspektywy teoretycznej nauczyciel przedszkola bedzie interpretowat
rzeczywisto$¢ edukacyjng, odstoni on obszary, ktére moga nie sprzyjac szeroko
rozumianemu rozwojowi dzieci. Zasygnalizowany w tytule formalizm dydak-
tyczny dotyczy wszystkich trzech rodzajéw pulapek, a wykorzystanie propozy-
¢ji D. Klus-Staniskiej pomaga dostrzec w edukacji przedszkolnej drobiazgowe
wypelnianie zalecenn w kazdym z nich.

Formalizm w edukacji przedszkolnej dostrzegany na pozio-
mie jezyka wyraza si¢ miedzy innymi w preferowaniu w codziennej komu-
nikacji formalnego kodu rozwinietego. Cho¢ jest on charakterystyczny dla edu-
kacji szkolnej, nie jest jeszcze w pelni dostepny matym dzieciom!4, ktére ze
wzgledu na ograniczony zakres umiejetnosci werbalnych czesto odwolujg sie do
komunikatéw niewerbalnych!®. Cechy formalne ma réwniez proponowanie
dziecku w rozmowach z doroslym wybranych tematow, ktére odpowiadajg przy-
jetym celom dydaktycznym i w ktérych dodatkowo przejawia sie dazenie do
udzielenia przez dziecko jednej, zalozonej przez nauczyciela odpowiedzi. Tak-
ze prowadzone w licznej grupie dzieci, w sposOb schematyczny, r6znorodne ¢wi-

14 Por. B. Berstain, Odtwarzanie kultury, wybér i oprac. A. Piotrowski, przekf i wstep
Z. Bokszanski, A. Piotrowski, Warszawa 1990.

15 M. Grochowalska, Gestykulacja i mowa. O niewerbalnym komunikowaniu sie dzieci w wieku
przedszkolnym, Krakéw 2002.
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czenia jezykowe — cho¢ same w sobie wazne dla rozwoju dzieciecej mowy —
nie realizuja zalozonego celu. Dzieje si¢ tak dlatego, ze sam nauczyciel, bez
wsparcia logopedy, nie jest w stanie udzieli¢ pomocy wszystkim dzieciom!®. N a
poziomie tre$ci proby Scistego dostosowywania propozycji edukacyjnych
do wytycznych zawartych w podstawach programowych prowadza do zanied-
bywania indywidualnego podejscia do dziecka. Nauczyciel, chcac zrealizowaé
stojace przed nim zadanie, czyli umozliwienie wszystkim dzieciom zdobycia
okreslonych umiejetnosci, kompetencji, wiedzy w zakresie, w jakim powinny je
prezentowa¢ na koncu edukacji przedszkolnej, nie dostrzega jednostkowych po-
trzeb i zainteresowan, a przede wszystkim mozliwosci rozwojowych dziecka.
O skrupulatnym wykonywaniu przez nauczyciela zaplanowanych dzialan swiad-
czy tez jego odwolywanie si¢ do dobrze znanych zachowan czy sytuacji, ktére
swoim przebiegiem przypominajg dziatania rytualne. Za takie mozna
uzna¢ wyznaczanie stalego poczatku i zakonczenia zaje¢ dydaktycznych czy
przyjeta w sali przedszkolnej organizacje przestrzeni. Powtarzalnos¢ oferowa-
nych czynnosci i zachowan co prawda zapewnia pewien tad — zar6wno w sfe-
rze materialnej, jak i spolecznej, lecz nie zawsze stuzy rozwojowi dzieci. Jezeli
jednak na rytual spojrze¢ jako na to, co wyraza okre$lone stosunki spoleczne,
a nie tylko wladze, to dostrzec mozna, iz jego istotng funkcjg jest symboliczne
wyrazanie ladu spolecznego, w ktérym wystepuje. »Ow lad dotyczy zaréwno
nieformalnych stosunkoéw miedzy uczestnikami, jak i calej struktury wladzy in-
stytucjonalnej”!’. Codzienne rytualne powitanie nauczyciela z dzie¢mi nie mu-
si zatem symbolizowac wladzy, lecz moze by¢ wyrazem przygotowywania gru-
py do wspdlnego dzialania, a takze zwiekszania jej poczucia bezpieczenstwa.
Skadinad rytual prawie zawsze laczony jest z rodzajem spolecznego przymusu.
Uczestnicy rytuatu sg zaangazowani, wkladajg energi¢ w jego wykonanie, ,a co
za tym idzie — wszelkie jego skutki — zaleza od aktoréw. Jest to wlasciwosc¢
charakterystyczna nie tylko dla rytuatu, lecz rowniez wszelkich innych rodza-
jow ludzkiej aktywnosci”!8.

Warunki rozumienia i interpretowania zmieniajacej sie
rzeczywistosci edukacyjnej

Waznym elementem przygotowania zawodowego nauczycieli jest wiedza o isto-
cie, ztozonosci i dynamice dzieciecego rozwoju, o metodach i strategiach ucze-
nia si¢ oraz umiejetnosciach, ktore pozwola wspieraé¢ dziecko w rozwoju. Wa-

16 Por. B. Kurowska, Dzieci ryzyka dysleksji w przedszkolu, Krakéw 2011.

17 E. W. Rothenbuhler, Komunikacja rytualna. Od rozmowy codziennej do ceremonii medialnej,
przekt. i red. J. Baranski, Krakow 2003, s. 31.

18 Ibidem, s. 27.
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runkiem efektywnego wprowadzenia w edukacji jakiejkolwiek zmiany jest do-
konanie refleksyjno-krytycznej analizy praktyki pedagogicznej, ktéra pozwala
takze lepiej funkcjonowaé w zmianie nauczycielom. Przedstawione powyzej
przykladowe kierunki Kkrytycznej analizy wybranych elementéw edukacji
uwrazliwiaja nauczyciela uczestniczgcego W zmianie na potrzebe myslenia
o edukacji z perspektywy korzysci lub strat, jakie odnoszg dzieci. Zastanawia-
nie sie nad wlasna praktyka pedagogiczng stuzy jej zrozumieniu, unikaniu dzia-
tan zbednych, niejednokrotnie stereotypowych, ktére nie wnosza nic nowego
do rozwoju dzieci. Nauczyciele, podejmujac si¢ przeformutowania dziatan ogra-
niczajgcych rozwoéj dzieci, moga aktywnie uczestniczy¢ w zmianach. Aby jed-
nak biernie nie akceptowa¢ zmian wprowadzanych centralnie lub lokalnie
w sposob dyrektywny, trzeba upowszechniaé¢ wsréd nauczycieli wiedze psycho-
logiczng i pedagogiczna, ktora M. Karwowska-Struczyk uwaza za szczegélnie
istotng dla tej ,milczacej grupy spolecznej uprawnionej do zabierania glosu™!.
Teza ta znajduje potwierdzenie w wynikach wielu badan. Miedzy innymi tych,
ktorych celem bylo poznanie opinii nauczycieli na temat aktualnie wprowadza-
nej w Polsce reformy dotyczacej obnizenia wieku rozpoczynania edukacji szkol-
nej. Okazalo sig, ze badani nauczyciele wczesnej edukacji, opisujac swoje oba-
wy zwigzane z centralnym wprowadzaniem zmiany edukacyjnej, wyraZnie od-
czuwaja brak wiedzy na temat sposobéw pracy z dzieckiem szeScioletnim?.

Umiejetnosé bycia refleksyjnym, otwartym na réznorodne podejscia do edu-
kacji dziecka, a przede wszystkim odczuwanie takiej potrzeby zwiazane sg bez-
posrednio z do§wiadczeniami zgromadzonymi przez nauczyciela w toku wlasnej
nauki. Badania pokazujg jednak, ze zaréwno dzieci, mlodziez, jak i przyszli na-
uczyciele sami nie sa ksztalceni krytycznie. Tymczasem analizowanie nowych,
naptywajacych informacji, dociekanie, a przede wszystkim pytanie i watpienie
w zasadno$¢ proponowanej praktyki wymaga postawy krytycznej. Badania po-
kazuja, ze w zachowaniu nauczyciela mozemy wyrdznié trzy elementy charak-
terystyki znaczace dla krytycznosci®!l. Sg to: posiadanie umiejetnosci analitycz-
nych, przyjmowanie postawy autorefleksji oraz postawy badacza.

Sposréd wskazanych cech, rownie waznych dla krytycznosci, skupie ponizej
uwage jedynie na mozliwosci przyjmowania przez nauczycieli postawy badaw-
czej. Odwolam si¢ przy tym do stanowiska T. Bauman, ktéra — przedstawiajac
wazno$¢ krytyki dla rozwoju nauki — proponuje spojrze¢ na pedagoga-badacza
jako na krytyka czynigcego przedmiotem swoich rozwazan nie tylko teorie

19 M. Karwowska-Struczyk, op. cit., s. 44.

20 R. Pawlak, Reforma oswiaty ,po polsku” czyli o tym jak rzqd posyla szesciolatki do szkit,
Warszawa 2011.

21 1. Czaja-Chudyba, Konformizm a postawa krytyczna nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, [w:]
Nauczyciel w systemie edukacyjnym. Teragniejszos¢ i praysztosé, red. 1. Adamek, E. Zmijewska, Krakow
2009.
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i dzieta naukowe, lecz réwniez zjawiska spoteczne??. Wartos¢ spoteczng tego ro-
dzaju krytyki autorka upatruje w mozliwosci weryfikowania falszywych sagdow
(funkcja selekcyjno-weryfikacyjna), popularyzacji wiedzy naukowej (funkcja do-
radczo-informacyjna) oraz podpowiadania nowych rozwigzan (funkcja inspira-
cyjno-heurystyczna). Wobec $§wiata spolecznego badacz moze zaja¢ jedna
z trzech postaw krytycznych: adaptacyjng, emancypacyjng oraz hermeneutycz-
na, réwnocze$nie zakladajac, ze kazdy rodzaj krytyki pelni wszystkie wskazane
funkcje. Pierwsza, adaptacyjna, jest najczg$ciej stosowanym rodzajem krytyki,
ktora kazde nowe zjawisko czy poglad poddaje osadowi z perspektywy wybra-
nego wzorca, co pozwala ujawnic¢ odstepstwa od niego. W konsekwencji naste-
puje przyjecie badanego zjawiska, jezeli jest zgodne z wzorcem, lub jego odrzu-
cenie, jezeli mu nie odpowiada. Krytyk emancypacyjny poszukuje tego, co
ukryte, co pozwala odstoni¢ na przyklad interesy réznych grup spolecznych
kryjace si¢ pod pozorami rzeczywistosci. Ten typ krytyki pomaga dostrzec to,
co wykracza poza znane paradygmaty, to, co nowatorskie, to, co przestania rze-
czywisty obraz swiata. Ostatni ze sposobow uprawiania krytyki — hermeneu-
tyczny — ma na celu coraz lepsze zrozumienie §wiata przy zalozeniu, zZe staje
sie on ciagle na nowo, a wiec wymaga nieustajacej interpretacji. Ten typ kryty-
ki, cechujacy si¢ watpieniem, cigglym zadawaniem pytan, opowiedzeniem si¢ za
wieloznaczno$cig, podaje w watpliwos¢ istnienie jednego kanonu postepowania
czy wzorca odniesienia.

Kontakt nauczycieli z pedagogami-krytykami — zaréwno ten bezposredni,
nawigzywany w trakcie wlasnej edukacji, jak i ten posredni, nawigzywany
w czasie studiowania publikowanych prac badawczych — jest niezwykle cenny
dla rozwiniecia postawy refleksyjnosci i krytycznosci wobec wymagan wspol-
czesnej edukacji. Kazdy badacz, uprawiajacy odmienny typ krytyki, nie tylko
wyposaza nauczyciela w r6zne kompetencje, lecz takze moze uwrazliwié, rozwi-
naé potrzebe podjecia krytycznego namystu nad wlasna praktyka pedagogiczna.
Cechg wyr6zniajgca wspoélczesng edukacje jest plynnosé, wielosé, dyskursyw-
nos$¢. W swiecie, w ktérym nie ma stalych odniesien, nie mozna przyjaé sztyw-
nych norm, wzorcéw czy powielanych rytualéw. Nie mozna wpisywaé si¢
w ustalone i obowigzujace schematy aktywnosci, w ponowoczesnym §wiecie bo-
wiem nie ma wzoréw ustalonych raz na zawsze?3. Niemozno$¢ funkcjonowania
w $wiecie wedtug znanych, utrwalonych nawykow sklania do zwrdcenia sie —
takze nauczycieli podejmujacych sie roli krytycznych badaczy — w kierunku
perspektywy hermeneutyczne;.

22 T. Bauman, Badacz jako krytyk, [w:] Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red.
D. Kubinowski, M. Nowak, Krakéw 2006.

23 Por. Z. Bauman, Edukacja: wobec, whrew i na rzecz ponowoczesnosci, [w:] Wychowanie. Pojecia,
procesy, konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, t. 1, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk
2007.
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Zakonczenie

W kontekscie intensywnie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spolecznej, w tym
takze edukacyjnej, ciagle zadawanie sobie pytan, sceptycyzm wobec dokonywa-
nych interpretacji — cudzych i wlasnych — wymaga od nauczycieli postawy re-
fleksyjnej. Szczegdlnie obiecujace wydaje sie przyjecie perspektywy hermeneu-
tycznej, ktéra, odstaniajac wielo§é, pozwala dystansowac sie¢ wobec Swiata ze-
wnetrznego, czyni wrazliwym na to, co nowe i zmieniajace sie. Rzeczywisto$¢
edukacyjna nabrata ptynnego charakteru, a réznorodnos¢, zmiennos¢, zaciera-
nie si¢ granic 1 wzorcow okreslajg jej codziennosé. Jak moze odnaleZ¢ si¢ w niej
nauczyciel, jak funkcjonowaé w $wiecie, w ktérym dotychczasowe doswiadcze-
nia, nawykowo powtarzane wzorce postepowania nie znajduja zastosowania? Co
i jak w sobie zmienic¢, aby nie popas¢ w rutyne, aby dla wlasnej praktyki peda-
gogicznej nie szuka¢ uzasadnienia w formalnych nakazach? Odpowiedzig moga
by¢ stowa Z. Baumana, ktéry stwierdza:

Zamiast poszukiwac ukrytej logiki w stercie wydarzeni czy utajonych wzorcéw w przy-
padkowych zestawach kolorowych plam, ludzie ponowoczesni powinni umiec¢ szybko
wymazywacé dotychczasowe mentalne wzorce i rozrywac wyrafinowane piétna jedna
btyskawica mysli; mowiac krétko — radzi¢ sobie ze swoim doswiadczeniem tak, jak
dziecko bawi sie kalejdoskopem znalezionym pod choinka?*.
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