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Wprowadzenie w problematyke pracy

W pedagogice spotecznej pojecie przeksztatcania, przetwarzania srodowiska
spotecznego jest jednym z poje¢ kluczowych. Badacza, zaangazowanego w dzia-
fania w placowce opiekunczo-wychowawczej oraz angazujacego pracownikow
tej placowki w obserwowanie wlasnej praktyki i w refleksje nad nia, zacheca do
stawiania pytan: w jaki sposob ja przeksztatcaé, przetwarza¢? kto moze wpro-
wadza¢ innowacje? co i w jakim celu przeksztatca¢? Gdy odwotamy si¢ do
sformutowanej przez H. Radlinskg przestanki teoretycznej, mocno wpisanej
w stanowisko pedagogiki spotecznej, podkreslajacej idee ,,przeksztatcania
srodowiska sitami ludzi tego $rodowiska” (Radlinska 1961, s. 366; Kaminski
1982, s. 38), jasne staje si¢, ze pedagog spoteczny, majac tak zarysowany cel
(dla) i sposéb (z) dziatania spotecznego, stawia w centrum projektowanych
i dokonywanych zmian w placéwce jej pracownikow i uzytkownikow, natomiast
sam poszukuje podejs$¢ teoretycznych, metodologicznych i metodycznych, ktore
uzasadniatyby jego obecno$¢ w danej placowce. Prezentowana praca powstata
jako efekt wieloletniego wspoétdziatania pracownikow placowki praktyki —
zlobkow zlokalizowanych na terenie wielkiego miasta oraz pracownika uniwer-
sytetu — pedagoga spotecznego. O zapoczatkowaniu i1 kontynuowaniu wspotpra-
cy zadecydowato zyczenie zgltoszone badaczowi przez kierownictwo (dyrekcje)
placowek. W zyczeniu sformulowano oczekiwanie przeprowadzenia badan
empirycznych, sporzadzenia raportu, a nastepnie przedstawienia propozycji
innowacji w dotychczasowej praktyce placowki.

W tradycji pedagogiki spotecznej pojmowanej jako teoria dzialania spotecz-
nego w polu pracy socjalnej, wychowawczej widoczne jest state poszukiwanie
koncepcji teoretycznych, ktore pozwolityby wzbogaca¢ perspektywe poznawa-
nia, projektowania i przetwarzania rzeczywistosci spotecznej (Lepalczyk,
Marynowicz-Hetka 1990). Inspirujacy dla pedagoga spotecznego, podejmujace-
go wspolprace z pracownikami placéwki praktyki, jest nurt podej$¢ instytucjo-
nalnych. Odnajdywane przez E. Marynowicz-Hetke (1991; 1994; 2006) watki
teoretyczne i metodologiczne dziatania w placowce, pozwalaja pedagogowi
spozytkowa¢ koncepcje analizy instytucjonalnej, a szczegdlnie jednego z jej
nurtow — pedagogiki instytucjonalne;j.



Pedagogika spoleczna i pedagogika instytucjonalna

Stanowisko teoretyczno-metodologiczne, przyjete przez badacza w niniej-
szej pracy, osadzone jest w pedagogice spotecznej oraz odnosi si¢ do pedagogiki
instytucjonalnej, ale nawiazuje tez, z uwagi na charakter obecnosci badacza
w placowkach, do analizy instytucjonalnej z jej propozycja interwencji instytu-
cjonalnej (Marynowicz-Hetka 1994; Lourau 1970). Pedagogika instytucjonalna
wyznacza przestanki teoretyczno-metodologiczne badan zorientowane na grupe
wychowawcza, w ktorej przebywaja dzieci i dorosli (Fredefon 1992). Poszuki-
wanie odniesien dla postgpowania pedagoga spotecznego w podej$ciach
instytucjonalnych wywolane zostalo przedmiotem prezentowanych wynikow
badan. Najogolniej ujety przedmiot badan dotyczy przeksztatcania przestrzeni
spotecznej placowki, tworzenia kultury praktyki, stawania si¢ pracownika
placowki, w ktorej przebywa mate dziecko, refleksyjnym praktykiem. Kluczowa
dla obu pedagogik jest wlasnie kategoria przeksztalcania (pedagogika spotecz-
na), zmiany, transformacji (pedagogika instytucjonalna) w tkance spoteczne;j.
W obu koncepcjach teoretycznych instytucja pojmowana jest jako mechanizm
regulacji spotecznej. W pogladach H. Radlinskiej instytucje rozumie si¢ jako
,organizacj¢ trwala, oparta na prawie pisanym lub zwyczajowym” (Radlinska
1947, s. 234). W pedagogice instytucjonalnej proponuje si¢, aby instytucje
pojmowac jako przestrzen spoteczng rozpatrywang w kategoriach regut i zasad,
konstytuujacych zycie spoteczne w placowce. Obie koncepcje odwotuja sie do
niematerialnych, niewidzialnych, wyobrazonych i symbolicznych, aspektow
,.oudulca”, z ktérego tworzona jest instytucja. W podejsciach instytucjonalnych
akcentowane jest pojecie instytucji symbolicznej (Marynowicz-Hetka 2006),
tworzonej przez uzytkownikéw i pracownikdéw placoéwki, ich relacje, oczekiwa-
nia, cele finalne.

Pojecie przeksztatcania (w pedagogice spotecznej przeksztatcanie srodowi-
ska zycia), w pogladach H. Radlinskiej tagczone bylo z postawag czynna,
,hastawieniem woli” (Radlinska 1961, s. 111, 115) pracownika placowki,
wychowawcy w podejmowaniu pracy w zakresie ulepszania, przebudowy
srodowiska zycia, dopomagania w rozwoju, wzmacniania sit wychowanka,
usuwania barier rozwoju. Przeksztatca¢, to dokonywaé innowacji, zmiany,
ksztattowaé sposob myslenia wychowawcy o dziatlaniu spolecznym w polu
praktyki w ,,imi¢ ideatu”. Ideal, wedtug H. Radlinskiej, wyobrazenie ,,lepszego
jutra” (Theiss 1984, s. 152), moze by¢ interpretowany jako ,,mysl, poglad, czyli
konfiguracja owych mysli” (Marynowicz-Hetka 2006, s. 130). Stanowi on cel
finalny orientujacy podejmowane przeksztalcanie przestrzeni spotecznej pla-
cowki praktyki. W mys$l przestanek pedagogiki spotecznej najpierw trzeba
pozna¢, nastepnie zorganizowac sity ludzkie, by budowaé warunki zycia
wsp6lnymi sitami (Pilch 1998, s. 166). Tak okre§lony proces przeksztatcania
przestrzeni spotecznej placowki podkresla:
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— aktywne ustosunkowanie si¢ pracownikow do ,,tego, co tu i teraz”’, po-
przez wyrazanie niezgody na rzeczywistos¢;

— poglad, ze instytucja to spoleczna tkanka, dynamiczna, ,,rosnaca”, two-
rzona przez ludzi w niej dzialajacych;

— promowanie przeksztatcania (zmiany) w tkance spotecznej poprzez zaan-
gazowanie ludzi w niej dziatajacych, dla nich, z nimi (oddolny kierunek zmian);

— usytuowanie dorostego (pracownika) w roli osoby uczacej si¢, doskona-
acej;

— zobowiazanie, by przeksztalcajac zachowac, pielggnowaé to, co warto-
sciowe (Radlinska 1961; Tondera 1990).

Przedmiotem pedagogiki instytucjonalnej jest:

— przestrzen spoteczna placéwki (Oury, Vasquez 1998; Fredefon 1992; Ma-
rynowicz-Hetka 2006), a szczegolnie relacje spoteczne pomiedzy dorostymi
i dzie¢mi oraz pomigdzy dorostymi, analizowane z punktu widzenia wymiany,
wzajemnosci (relacji symetrycznych) Iub konfliktu, wiadzy, hierarchii (relacji
niesymetrycznych);

— mozliwos$¢ stosowania metod (np. komunikacji), pozwalajacych ksztatto-
wac owe relacje, rtOwnowazyc je;

— globalne podejscie do analizowanych probleméw pola praktyki, czyli nie
tylko modyfikacja, ale globalna zmiana;

— koncepcja cztowieka wspdtuczestniczacego i zaangazowanego w ksztat-
towanie przestrzeni spotecznej swojej klasy szkolnej lub grupy wychowawczej,
wychowawcy jako ucznia poznajacego swoja praktyke;

— to, ze wychowawca i wychowanek, pracownik i uzytkownik placéwki
postrzegani sg z perspektywy autonomii i postawy tworczej;

— tworzenie instytucji symbolicznej (Marynowicz-Hetka 2006, s. 283), od-
noszacej si¢ do ksztaltowania mentalnej sfery osobowos$ci uczestnikow zycia
danej placowki;

— mozliwo$¢ spojrzenia ,,w glab” procesow zachodzacych w instytucji,
niewidzialnych, nieu§wiadomionych;

— przedmiotem tym sg takze niematerialne aspekty funkcjonowania instytu-
cji, wzajemnos¢ wpltywow wychowawcy 1 wychowanka, psychiczne sktadniki
ludzkiego dziatania.

F. Oury (Oury, Vasquez 1998), uznawany za tworce pedagogiki instytucjo-
nalnej wskazywat, Ze ma ona wymiar teoretyczny i praktyczny. E. Marynowicz-
-Hetka podkresla, ze koncepcja pedagogiki instytucjonalnej (podej$¢ instytucjo-
nalnych), z perspektywy praktyki i oceny rzeczywistosci, zostata zaprojektowa-
na jako niezgoda na nig i propozycja innego organizowania zycia spotecznego,
za$ z perspektywy teorii i metody jako propozycja cato§ciowego, wieloprzestan-
kowego i wielowymiarowego oddziatywania w polu praktyki (Marynowicz-
-Hetka 2006). W $wietle powyzszego sformutowania mozna rozumie¢ pedago-
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gike instytucjonalng jako okreslong koncepcje teoretyczng metodycznego
dziatania w polu praktyki. Jej podejScie moze sprzyjac rozszerzaniu spojrzenia
pedagogiki spotecznej na przeksztalcanie $rodowiska. Do tego stanowiska
odnosi si¢ innowacja spojrzenia na mozliwosci badania — dziatania w placowce
proponowana w niniejszej pracy. Pedagogika instytucjonalna odnajduje drogi
analizy $rodowiska niewidzialnego i przeksztalcania go, pozwala badaczowi
i pracownikom placowki zmierzy¢ si¢ ze zmiang globalng (Marynowicz-Hetka
2006, s. 280), polegajaca na pracy nad mys$leniem o dziataniu, budowaniu innej
kultury dziatania w polu praktyki. Podejscia instytucjonalne — zar6wno analiza
instytucjonalna, jak i pedagogika instytucjonalna — wskazywane sg jako jeden
z kierunkow rozwoju procedury badania w dziataniu zapoczatkowanej przez
K. Lewina (Dubost, Lévy 2002). K. Lewin w swojej propozycji badania —
dziatania zaznaczal warunki aktywnos$ci badanych, ich uczestnictwo w ksztatto-
waniu siebie, wspolne z badaczem rozwigzywanie przezywanych przez nich
probleméw. K. Lewin postawil w metodzie badanie — dzialanie akcent na
rozwigzywanie problemow spotecznych, a nie tylko probleméw poznawczych,
poprzez spozytkowanie demokratycznych form komunikacji (Dubost, Lévy
2002, s. 393).

Pedagogika instytucjonalna czyni przedmiotem swojego zainteresowania
przestrzen spoleczng, w ktorej przebywaja wychowanek i wychowawca oraz
relacje, jakie w niej oni tworzg. Szczegdlnym przedmiotem zainteresowan
pedagogiki instytucjonalnej jest dziecko, uczen. Stad F. Oury (Oury, Vasquez
1998), charakteryzujac jej przedmiot, podkresla metodyke ksztattowania
w grupie wychowawczej nieautorytarnych, niedyrektywnych relacji spotecz-
nych, wspoélpracy i niezaleznosci ucznia. E. Marynowicz-Hetka (2006) analizu-
jac zrodla powstania podejs¢ instytucjonalnych, w tym pedagogiki instytucjo-
nalnej, podkresla ich usytuowanie w procesach transformacji, zmiany, prze-
ksztalcania, niezgody na zastang rzeczywisto$¢. Wedtlug F. Oury pedagogika
instytucjonalna jest zespolem technik pracy, a zarazem ,,instytucjg wewnetrzng”
zrodzong z praktyki w klasie szkolnej. Mowi o tym, jak dokonywa¢ zmian,
ktadzie nacisk na opracowywanie terazniejszosci, podejmuje metodyczne
aspekty (techniki) dokonywania zmian, pokazuje jak odkrywac problemy
i formutowac je, pozwala respektowac zasady demokratyczne poprzez akcento-
wanie wymiany symbolicznej (komunikacja). Ma wymiar metodyczny, ale tez
konceptualny, pozwalajacy dorostym i dzieciom postawi¢ si¢ w sytuacjach
,.nowych 1 réznorodnych, wymagajacych od kazdego zaangazowania, inicjaty-
wy, dziatania” (Oury, Vasquez 1998, s. 245). Wymiar metodyczny pedagogiki
instytucjonalnej pozwala zapewni¢ warunki dziatania i komunikacji (np.
propozycja prowadzenia dziennika, przygotowania projektu). Wymiar konceptu-
alny pozwala zastanawia¢ si¢ nad dokonywaniem transformacji dzialania
wewnatrz placowki. Sposobem przeksztatcania srodowiska klasy jest komunika-
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cja, wymiana, wzajemno$¢ wymiany. F. Oury odwotuje si¢ do pogladu, ze
instytucja tworzona jest przez ludzi. Stad zmianom w placéwce sprzyja to, co
dzieje si¢ miedzy nimi. Dzialaniem sprzyjajagcym komunikacji moze by¢
mediacja, o ktdrej autor, za J. Oury, mowi, Ze nie jest ona prostym spotkaniem
twarzg w twarz, lecz rozmowg o tym, co istnicje (zdarza si¢) w danej placowce,
otwieraniem si¢ na to, co istnieje (poszukiwanie problemow) i za co pracownicy
(uczniowie) sa odpowiedzialni. Niewypowiedziane konflikty i ograniczenia
spowodowane stosunkiem witadzy, presja czasu, niezgodnos$cia celow zaburzaja
mozliwo$¢ rozwoju intelektualnego i emocjonalnego uczestnikow zycia placow-
ki. Zdaniem F. Oury respektowanie wzajemnosci wymiany pozwala wychowan-
kom stawac si¢ ,,mistrzem wilasnej pracy” (Oury, Vasquez, s. 248) wykonywanej
we wlasnym rytmie, planowanej przez siebie, ocenianej przez siebie, a nie
poprzez poréwnanie z innymi.

Centralng osoba w pedagogice instytucjonalnej jest wychowanek — dziecko,
pacjent, uczen w klasie, charakteryzowany w okreslony sposob. Pedagogika
instytucjonalna wywodzi si¢ bowiem z takich koncepcji pedagogicznych, ktore
nadawaly znaczenie kompetencjom spolecznym, poznawczym wychowanka
w budowaniu bogatych, sprzyjajacych ich rozwojowi relacjom ze §wiatem oraz
wskazywaty na niedyrektywne rozumienie relacji dorostego i dziecka (J. J.
Rousseau, A. S. Neill). Wychowanek charakteryzowany jest w kategoriach
kompetencji spotecznych, tworczosci, indywidualnosci, autonomii, wyboru,
wlasnego rytmu. Wychowaweca ,,przystosowuje si¢ do wychowanka” (Fredefon
1992, s. 162). Pojecie to jednak nie zaklada pasywnosci dorostego wobec
wychowanka, ale ujawnia intensywne zaangazowanie si¢ w tworzenie warun-
kéw komunikacji wzajemnej, zaufania do wychowanka i szacunku.

Widzenie dziecka w pedagogice instytucjonalnej mozna okresli¢ nastgpu-
jaco:

— dziecko — cztowiek interpretujacy $wiat, tworzacy go poprzez swoje prze-
zycia, aktywnosc¢;

— dziecko — czlowiek wlaczony w ramy interpretacji $wiata dokonywanej
przez dorostego;

— dziecko — inspirowane warunkami stworzonymi mu przez dorostego, moze
realizowa¢ swodj pomyst, zdobywa¢ doswiadczenia, wlacza¢ je w strukture
swojej wiedzy o $wiecie i o sobie, ponosi¢ konsekwencje swoich wyborow.
Dorosly towarzyszy dziecku w jego rozwoju.

Tworcy pedagogiki instytucjonalnej, budujac swoja koncepcje relacji dziec-
ka i dorostego, przywotuja praktyczne osiggniecia M. Montessori, C. Freineta,
A. Makarenki, J. Deweya oraz teoretyczne koncepcje J. Piageta i C. Rogersa
(Oury, Vasquez 1998).
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Doskonalenie zawodowe pracownikéow

Uzasadnieniem przyjetej perspektywy pedagogiki instytucjonalnej jest zato-
zenie, ze W centrum zainteresowan w niniejszej pracy znajduje si¢ mate dziecko,
jego sytuacja w placowce opiekunczo-wychowawczej — w ztobku, ale analizo-
wana z punktu widzenia dorostego (wychowawcy, opiekunki) zaangazowanego
w dziatania na rzecz dziecka oraz w doskonalenie swoich kompetencji zwigza-
nych z pracag zawodowsa. H. Radlinska wyrazata poglad, ze pracownicy doskona-
la swoj warsztat w toku praktyki, to znaczy moga (powinni) doksztalcaé sie,
specjalizowaé, podejmowac badania, ,,nie kostnie¢” (Radlinska 1961, s. 287).
Tak wysokie wymagania kierowane sg do praktykéw. Edukacja dorostych jest
szczegblowo rozpatrywana w pracach H. Radlinskiej w kontek$cie, zachodza-
cych we wspotczesnych autorce czasach, przemian zycia spolecznego, rozwoju
nauk spotecznych, oczekiwan potencjalnych uzytkownikow placéwek oswiato-
wych. W pracy H. Radlinskiej dotyczacej oswiaty dorostych widoczny jest ruch,
rozwdj, zmiana jakiej podlega pracownik, doskonalgc swoj warsztat metodyczny
(,,technika wykonawcza”) i badawczy. Wykonywanie danego zawodu zwigzane
jest z uczestnictwem w kulturze (Radlinska 1961, s. 361) rozumianym, m. in.,
jako odwolywanie si¢ pracownika do zasoboéw wiedzy teoretycznej. H. Radlin-
ska daje obraz pracownika ustawicznie uczacego si¢, doskonalgcego wiasne
kompetencje zawodowe, podejmujgcego refleksje nad swoim dziataniem w polu
praktyki, potrafigcego stawia¢ pytania zard0wno o §wiat zewnetrzny, jak 1 wlasne
wewnetrzne uwarunkowania sytuacji zawodowych (Radlinska 1961, s. 285).
W pogladach autorki pracownik (o$§wiatowy) przyjmuje postawe czynng wobec
spraw uzytkownikow oraz placowki, w ktorej realizuje praktyke, wlasnie
poprzez podejmowanie aktywnos$ci doskonalenia w zawodzie.

Instytucj¢ tworza ludzie okreslajac jej aspekty prawne, rzeczowe (instytucja
dana) oraz nadajac jej wymiar symboliczny poprzez relacje spoteczne, ktore
nawigzujg z innymi ludzmi. Na przyktad: dziecko, ktore bawi si¢ i uczy sic;
opiekunka, ktora chce uczy¢, czy uczy¢ si¢, bawi, czy bawi si¢; dyrektor, ktory
realizujac wizje placowki, wyraza niezgode¢ na stan rzeczy, poszukuje mozliwo-
$ci zmian; rodzice, ktorzy chcg, by ich dziecko co$ umiato. Rozumienie instytu-
cji symbolicznej, odszukane w definicji C. Castoriadisa, ktora podkresla, ze
instytucja to ,,sie¢ symboliczna, spolecznie usankcjonowana, w ktorej krzyzuja
si¢ w roznych relacjach i proporcjach elementy realne i wyobrazone” (por.
E. Marynowicz-Hetka 2006, s. 272), pozwala przyblizy¢ przedmiot badan —
relacje spoteczne pomigdzy ludzmi i wyobrazenia, ktore je orientujg (przestrzen
spoteczna placowki). Natomiast sprecyzowac go pozwalaja stowa H. Radlinskiej
(Radlinska 1961, s. 287), ze instytucje rosng glownie ,,trudem pracownikoéw
fachowych” (przeksztalcanie tej przestrzeni). Wydarzenia, jakie zachodza
pomiedzy opiekunka (opiekunkami) i dzieckiem (grupa dzieci) uznano w toku
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interwencji w placoéwce za analizatory. Ich analiza pozwala charakteryzowac
koncepcje¢ dziatania w placowce, zastanawiac¢ si¢ nad zmianami, opracowywac
ramy nowej instytucji, nowej koncepcji dzialania w niej. Nowa instytucja
powstaje w wyniku analizy i mediacji z udziatem 0sob pracujagcych w placoéwce.
Zastosowanie teoretycznych przestanek pedagogiki instytucjonalnej pozwolito
sprecyzowac przedmiot zainteresowan badacza. Przedmiotem badania i dziata-
nia w placéwce jest jej przestrzen spoleczna rozumiana jako zjawiska i procesy
dziejgce si¢ pomigdzy wychowawca i wychowankami, pracownikami i bada-
czem, badaczem i kierownictwem placowki.

Wspotczesnie pracownik placowki edukacyjnej, opiekunczo-wychowaw-
czej, socjalnej usytuowany jest, w zwigzku ze zmianami organizacyjnymi,
prawnymi, koncepcyjnymi jej funkcjonowania, w nurcie dzialan okreslonych
pojeciem — ksztatcenie ustawiczne, dalsze. W toku doskonalenia zawodowego
moze on dazy¢ zar6wno do uzyskania formalnie okre$lonego stopnia zawodo-
wego, jak i ,,odkrywania wiedzy wilasnej” (Marynowicz-Hetka, 2002a, s. 146).
Owo odkrywanie moze dokonywaé si¢ poprzez podejmowanie badania
w dziataniu wewnatrz placéwki praktyki lub korzystanie z podyplomowych
form ksztalcenia. W przypadku pracownikoéw zlobkéw niedostatek prawnie
wyartykutowanego zobowigzania do doskonalenia kompetencji zawodowych
oraz niedostatek instytucjonalnych form ksztalcenia w toku wykonywania
zawodu zacheca do obmyslenia swoistej ,,espace de formation”, co przettuma-
czy¢ nalezy jako ,,przestrzen ksztalcenia”, wpisujacg si¢ w wewnetrzne zycie
placowki. Wedtug J.-M. Barbiera, w przestrzeni ksztatcenia ,,zachodzi transfer
miedzy obszarami ksztalcenia a obszarami aktywnosci, ktore sg ich celem
finalnym” (Barbier 2006, s. 271). W tak zdefiniowana przestrzen ksztalcenia,
w ktorej dokonuja si¢ okreslone dziatania edukacyjne, wpisa¢ mozna zardwno
elementy uczestnictwa pracownikow ztobkoéw w ruchu naukowym (odwotywa-
nie si¢ podczas dziatan do okreslonych koncepcji teoretycznych, niejednokrotnie
nadawanie spotkaniom pracownikéw charakteru seminarium naukowego), jak
1 procedurg postepowania badawczego wyrazonego metodg badanie — dziatanie
— ksztatcenie.

Ztobek podejmuje zadania opiekuncze i wychowawcze wobec dzieci do
trzeciego roku zycia oraz zadania edukacyjne wobec ich rodzicow. W pedagogi-
ce spotecznej sprawy dziecka i rodziny, jak tez placowek, w ktorych dziecko
przebywa, sa przedmiotem stalego zainteresowania. Trzeba jednak zauwazy¢, na
podstawie analizy dostgpnej literatury, ze sposrod tych placowek ztobek
interesowat badaczy najrzadziej. Z uwagi na to, ze jest to jedna z pierwszych
placowek, ktorych uzytkownikiem moze sta¢ si¢ male dziecko, warto ja poznac.
Juz w przesztoSci byla ona uznawana przez pedagogdéw i psychologow za
placowke mogaca shuzy¢ dziecku i rodzinie (Radlinska 1961; Hurlock 1985;
Winnicott 1993). Ale tez, w publikowanych wynikach badan przeprowadzonych
w zlobkach, autorki (Przybylska 1988; Marynowicz-Hetka 1991) zwracaty
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uwage na niedoskonatosci kompetencji zawodowych pracownikéw po kilkuna-
stu latach pracy w zawodzie opiekunki dziecigcej oraz na niewielki ruch
w placowkach zwigzany z doskonaleniem warsztatu pracy.

Potoczne postrzeganie dziecka do trzeciego roku zycia jako osoby wymaga-
jacej pielegnacji, opieki, stabszej, nieporadnej, mniej wiedzacej, mniej umiejacej
wywotuje opinie, ze kazda matka (w ztobku kobieta) wie, jak z nim postgpowac.
Wydaje si¢ jednak, ze pomoc w rozwoju dziecku w ztobku jest dzialaniem
skomplikowanym i zlozonym, przede wszystkim z punktu widzenia relacji
spotecznych migdzy pracownikami i uzytkownikami (dzieci i rodzice) placowek
oraz zwigzku teoretycznych przestanek towarzyszenia w rozwoju matemu
dziecku z realizowang praktyka. W niniejszej pracy dziatania wychowawcze
podejmowane przez pracownikéw ztobkéw dla dziecka i rodzicdéw (z dzieckiem
i rodzicami) okreslane sg mianem dziatan profesjonalnych, skupionych uwaznie
na rozwoju dziecka dzigki wiedzy, okreslonym umiejetnosciom metodycznym
i postawie refleksyjnego praktyka (Marynowicz-Hetka 2003a). Zatem dzialania
te zakladajg stalty wysitek wychowawcy podejmowany w celu aktualizacji
swojego warsztatu pracy i kompetencji zawodowych. Postawienie pytan: jakie
sa? jakie moga by¢ ztobki? stwarza pracownikom mozliwos¢ (koniecznosc?)
postawienia pytan: kim jest wychowawca i wychowanek w tej placowce? jakie
sg ich relacje? co pomaga, co za$ przeszkadza w ich budowaniu? Poszukiwanie
odpowiedzi na te pytania sktania do dokonywania oceny realizowanej praktyki,
samooceny, refleksji dotyczacej wlasnych kompetencji zawodowych, wiedzy,
umiejetnosci, budowanego dotad przez pracownikow warsztatu pracy. Pracow-
nicy placéwki, przy wspotpracy z badaczem, mogg odkry¢ problem zasadniczy,
ze oto zamiast dotychczasowego zadowolenia pojawia si¢ niezadowolenie
z wlasnej pracy, ze mozna postepowac inaczej niz dotychczas, inaczej nazywac
i mysle¢ o swoim dziataniu, o wychowanku. Pracownicy placowki moga
réwniez nie dostrzega¢ sensu zmian.

Podejmowane w pracy kwestie doskonalenia kompetencji zawodowych pra-
cownikow zlobkéw orientowane sg przez tre$¢ zyczenia zgloszonego przez
placowke, nawiazuja do obszaru edukacji dorostych. J. Kargul (2001) wskazuje,
ze w toku swojej aktywnos$ci zawodowej czlowiek moze spozytkowac propozy-
cje systemu ksztalcenia formalnego (np. studia zaoczne, podyplomowe), poza-
formalnych form edukacji (np. kurs pedagogiki zabawy) oraz nieformalnych
wpltywow ludzi i instytucji (np. rodzina, media, biblioteka). Autor podkresla,
zwigkszajaca si¢ na rynku, liczbe ofert edukacji formalnej i nieformalne;,
laczaca si¢ zapewne ze wzrastajacymi wymaganiami pracodawcow, z modyfika-
cjg drogi zawodowej wspdlczesnego pracownika, determinowang przez rynek
pracy i dynamike oczekiwan spotecznych, zwigzang z okresleniem formalnych
wymagan wobec niego. Osoba zatrudniona, poprzez swoje wybory edukacyjne,
czeSciej musi wpisywac si¢ w model pracownika okre§lony przez pracodawce.
Zmianom podlega droga zawodowa wspoétczesnego pracownika, coraz bardziej
odbiegajaca od linearnego uktadu. Okre$lone dyplomem ukonczonej szkoty
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kwalifikacje zawodowe pracownika ustepuja w sytuacji zatrudnienia jego
kompetencjom zawodowym i spolecznym.

Jak przedstawia si¢ droga zawodowa pracownika zlobka — opiekunki dzie-
ciecej i kierownika oraz salowej? Z jakich form edukacyjnych korzysta opie-
kunka dziecigca jako osoba bezposrednio organizujaca dziatania dotyczace
matego dziecka? Opiekunka dziecigca nie ma mozliwo$ci awansu zawodowego,
nie moze korzysta¢ z wielu ofert edukacyjnych z uwagi na swoje, czesto, srednie
wyksztalcenie. Na swym stanowisku moze pracowaé przez okoto 30 lat.
Najczesciej proponowane jej formy doskonalenia organizowane moga by¢ na
terenie placowki, w ktorej pracuje. U. Jaruszka (1999, s. 126) podkresla, ze
cztowiek, ktory decyduje si¢ na dlugotrwate wykonywanie tego samego zawodu,
na tym samym stanowisku pracy, narazony jest na zrutynizowanie i wyksztalce-
nie sztywnych nawykow oraz pojmowanie rozwoju jako wzrostu sprawnos$ci
dziatania. Pracodawca, zywo =zainteresowany doskonaleniem zawodowym
whasnych pracownikéw, moze poszukiwaé zwiazkdéw z uczelniami wyzszymi,
by cel ten osiaggna¢. W ten sposéb okresla, w pewnym stopniu, zawodowa droge
swoich pracownikow jako wspotuczestnikow dziatan edukacyjnych realizowa-
nych we wspolpracy z pracownikiem uniwersytetu, wewnatrz placowki. Badacz
wlacza si¢, na zyczenie pracodawcy, w okreslony proces myslenia i dziatania
pracownikéw ztobkdw, ich staran na rzecz swojego warsztatu pracy, proponujac
kolejne poczynania, dotyczace doskonalenia kompetencji zawodowych i zmie-
niajac konfiguracj¢ tego procesu (Marynowicz-Hetka 2002b, s. 23).

Podejmujgc probe uzasadnienia obecnosci pedagoga spotecznego w placow-
ce, w ktorej przebywa mate dziecko, wskaza¢ nalezy zainteresowanie pedagogi-
ki spotecznej czlowiekiem w toku calego jego zycia. Pierwsze zwiazki rodziny
i dziecka z placowka wychowawcza czynig z niej czg$¢ tkanki spotecznej,
w ktoérej pracownicy podejmuja dziatania na rzecz innych i z innymi. Pomoc
w rozwoju, realizowana przez placowki wychowawcze, edukacyjne, socjalne,
sktania pedagoga spotecznego do sformulowania pytania o kompetencje pra-
cownikow tych placowek, o ich uzytkownikéw, o relacje jakie buduja.
H. Radlinska wskazywata, ze w przypadku pracownikow placowek przygotowa-
nie szkolne jest niewystarczajace (Radlinska 1961, s. 62). A. Kaminski podkre-
slat, ze dzialania edukacyjne odbywajace si¢ ,,niejako” poza murami uczelni,
w odniesieniu do 0s6b zwigzanych z praktyka, np. nauczycieli, dziataczy
spotecznych (Kaminski 1982, s. 200) pozwalaly im uczestniczy¢ w kulturze
wiedzy. Uniwersytet realizuje zadania w obszarze edukacji permanentne;j.
Postulat uniwersytetu jako o$rodka otwartego dla wszystkich, w dzisiejszych
czasach podkresla réwniez Komisja do spraw edukacji dla XXI wieku
w raporcie dla UNESCO (Delors 1998, s. 140). Pedagogika spoteczna jako
dyscyplina naukowa zacheca, by pedagog spoleczny podejmowal starania
odpowiadania na potrzeby spoleczne oraz spozytkowal wiedz¢ akademicka
w pozaakademickiej praktyce (Piekarski 1998, s. 525).
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OKkreslenie problemu badan

Przedmiotem badan opisywanych w pracy jest przestrzen spoteczna placow-
ki, a w szczegolnosci to, co w niej zachodzi w sensie zdarzen — relacji — pomig-
dzy ludzmi oraz w sensie mentalnym — wyobrazen spotecznych, ktore owe
relacje spoteczne powotujg. Zatem przedmiotem zainteresowania jest przestrzen
spoteczna placowki, w ktorej uczestnicza pracownicy i uzytkownicy (w niniej-
szej pracy jest to mate dziecko w wieku powyzej pierwszego roku zycia i jego
rodzice) oraz badacz. Dzialanie spoteczne, a szczegodlnie dzialanie wychowaw-
cze (towarzyszenie dziecku w rozwoju kazdej ze sfer jego osobowosci), jest
rozpatrywane w pracy zaré6wno przez badacza, jak i pracownikow, w odniesie-
niu do zastanej i tworzonej kultury praktyki, jako kategoria intelektualna
pozwalajaca nawigzywac, w toku analizy praktyki oraz probleméw badawczych,
do wskazanych przez E. Marynowicz-Hetke (2006, s. 100—102) kwestii: definio-
wania sytuacji, orientowania dziatania, projektowania aktywnosci, podejmowa-
nia aktywnosci.

Cel teoretyczny postawiony w pracy okreslony zostat przez zastosowane do
analizowania rzeczywistosci spotecznej placowki podejscie pedagogiki instytu-
cjonalnej. Aplikowanie do teorii pedagogiki spotecznej podejs¢ instytucjonal-
nych moze wskaza¢ teoretyczne, metodologiczne i metodyczne propozycje
zwigzkow uczelni wyzszej i placowki praktyki, obecnosci badacza w placowce.
Cel teoretyczny pracy pozwolit badaczowi skupi¢ uwage na ztobku jako
placowce dobrze wpisanej w mapg¢ opiekunczo-wychowawcza wielkiego miasta,
lecz niedostatecznie rozpoznanej, opisanej i uwzglednianej w nurcie mys$lenia
o reformowaniu placéwek edukacyjnych, wychowawczych i opiekunczych. Cel
teoretyczny postawiony w pracy dotyczy analizy procesu przeksztatcania
przestrzeni spotecznej placowki, a w szczegolnosci:

— proby rekonstrukeji dotychczasowych ram dziatania wychowawczego wy-
pracowanych przez pracownikow oraz wyobrazen o dziataniu, na podstawie
analizy pola praktyki dokonywanej przez badacza wspdlnie z pracownikami,
a w szczegblnosci relacji spoltecznych w placéwee;

— analizy transformacji wyobrazen pracownikéw o dzialaniu wychowaw-
czym i tworzeniu jego ram w odniesieniu do przyjetej koncepcji teoretycznej
towarzyszenia dziecku w rozwoju.

Dobrze zakorzenione w pedagogice spotecznej badania diagnostyczne za-
checajg do zrobienia kroku nastgpnego, a mianowicie odpowiedzi na konkretne
oczekiwania praktyki i wprowadzanie w zycie ich rezultatow (Smolinska-Theiss
1988). Formutujac cel praktyczny pracy nalezy wskazaé, ze pracownicy ztob-
kéw, poprzez doskonalenie swoich kompetencji zawodowych oraz warsztatu
pracy, uczestnicza: w przeksztatcaniu przestrzeni spolecznej placowki, w ktorej
wykonuja swoja praktyke; w opracowywaniu ram dziatania spotecznego
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w placoéwcee; w aplikowaniu do praktyki nowego dla nich podej$cia teoretyczne-
go; w tworzeniu kultury praktyki. Wysitek pracownikow zwigzany z uczestni-
czeniem w procesie zmian rozpatrywany jest przez badacza z punktu widzenia
wyobrazen spotecznych o relacjach dorostego i matego dziecka w placowce
praktyki (analizatory) oraz wybranych elementow warsztatu pracy pracownika,
ktére moze on spozytkowaC¢ w ksztaltowaniu u siebie cech refleksyjnego
praktyka (projekt pedagogiczny). Celem rozprawy jest pokazanie procesu
nabywania przez pracownikow zlobkéw kompetencji refleksyjnego traktowania
spraw matego dziecka, poprzez wskazanie ram dziatania w placéwce od
momentu rozpoczecia realizacji programu edukacyjnego do umownego momen-
tu zakonczenia dziatan edukacyjnych.

Pytania postawione w pracy dotycza nastepujacych probleméw: jakie ramy
dziatania wychowawczego zastano w badanych placowkach? jak przedstawiaty
si¢ relacje spoleczne wychowawcy i wychowanka, opiekunki i matego dziecka
oraz innych uzytkownikéw (rodzicow)? jakie wyobrazenia spoteczne orientowa-
ly budowanie owych relacji spotecznych? jak konstytuuja si¢ nowe ramy
dziatania spolecznego w placowce? jak przebiega proces przeksztatcania
przestrzeni spotecznej placowki zainicjowany poprzez aplikacje okre$lonego
podejscia teoretycznego — koncepcji pomocy w rozwoju, towarzyszenia w roz-
woju? jak zmieniajg si¢, w toku wprowadzania innowacji, wyobrazenia spotecz-
ne pracownikoéw o tworzeniu relacji spotecznych dorostego i dziecka w zabawie,
w tworczosci plastycznej, podczas uroczystosci? jak zmienia si¢ warsztat pracy
pracownikow? jak wizja misji placowki pozwala rozwija¢ si¢ dziataniom
innowacyjnym, ksztaltowaniu postawy refleksyjnego praktyka pracownikow?

Kluczowe w prezentowanej pracy jest podejscie spoteczno-pedagogiczne do
analizowanego biegu zdarzen — przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki,
prowadzonego na zyczenie jej dyrekcji i pracownikow. Spoteczno-pedagogiczny
punkt widzenia spozytkowany w analizie podj¢tego dziatania edukacyjnego
charakteryzowany jest poprzez zaznaczajace si¢ w nim zagadnienia transforma-
cji rzeczywistosci spolecznej, dokonujacej si¢ przez ludzi i w nich, w ich
wyobrazeniach o dziataniu. Zaangazowanie si¢ w proces ksztalcenia, czy
ksztattowania swoich kompetencji zawodowych moze odbywac sie, jak pokazu-
je N. Fredefon (2001, s. 115-116), w drodze nabywania wiedzy, nabywania
doswiadczen i analizowania praktyki — postawienia si¢ w pewnej sytuacji,
a nastepnie jej objasniania (teoretyzowania), czyli ksztattowania swojej relacji
do wiedzy. Cechg podejscia spoteczno-pedagogicznego jest ksztalttowanie
swiadomego udzialu w dziataniu, w przeksztatcaniu przestrzeni przez wszystkie
podmioty zaangazowane w zycie placowki. Podejscia instytucjonalne spozytko-
wane podczas analizy praktyki realizowanej w badanych placowkach, a szcze-
gblnie pedagogika instytucjonalna, zaznaczajg swoj spoteczno-pedagogiczny
punkt widzenia z uwagi na kierunek dziatania badacza i pracownikow, ktory
okresla tworzona wspolnie przestrzen edukacji. Pozwala ona na:
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—tworzenie warunkdw wymiany wiedzy teoretyczno-metodologiczne;,
umozliwiajacej poznawanie koncepcji dziatania w placowce badaczowi i jej
pracownikom;

— tworzenie warunkow wymiany wiedzy teoretyczno-metodycznej pozwala-
jacej uruchomi¢ procesy transformacji koncepcji dziatania;

— wprowadzenie na state w zycie placowki, do warsztatu pracownikéw, ele-
mentow dziatania budujacych przestrzen analizy ich praktyki. W tym sensie,
spoteczno-pedagogiczny punkt widzenia na analizowane dziatania, pozwala
wskaza¢ emancypacyjne cechy dziatan edukacyjnych podejmowanych ,,z” pra-
cownikami, dokonujacych si¢ poprzez ich uczestnictwo w przestrzeni edukacyj-
nej, aktywne ustosunkowanie si¢ do swojej praktyki przez uczestnictwo w kul-
turze wiedzy.

Opisywane w niniejszej pracy dziatania w polu praktyki placowki opiekun-
czo-wychowawczej stanowig kategorie innowacji pedagogicznej. A. Sowinski
wskazuje na dwie jej odmiany — innowacj¢ alternatywna, polegajaca na wpro-
wadzaniu zmian, ktére modyfikujgc uznang dotychczas praktyke, zakladajg
istnienie dylematu zyskoéw i strat dla uczestnikow dziatan innowacyjnych oraz
innowacje radykalng, polegajaca na wprowadzeniu nowej orientacji pedagogicz-
nej, wyzwalajacej nowy ksztalt (Sowinski 2000, s. 199-200), np. przestrzeni
spotecznej placowki. Z punktu widzenia wieloletniej wspotpracy badacza i pra-
cownikoéw ztobkow, obie kategorie innowacji opisuja etapy podjetych dziatan.
Innowacja, okreslona przez autora jako alternatywna, zaktada modyfikowanie
pewnych elementéow realizowanej przez pracownikoéw praktyki oraz stanowi
etap propedeutyczny do wprowadzenia nowej koncepcji teoretycznej, czyli
bardziej radykalnej i catosciowej koncepcji dziatania w polu praktyki, w budo-
waniu relacji z uzytkownikami ztobkéw. Przetwarzanie przestrzeni spolecznej
placowki moze odbywaé sie w toku rozpatrywania sytuacji opozycyjnych:
innowacji danej z zewnatrz i opracowywanej wewnatrz placowki; wiedzy
teoretycznej badacza oraz wiedzy praktycznej i praktyki pracownikow placod-
wek; akceptacji (np. formalnych wymagan) dotychczasowej praktyki i konstruk-
tywnego niezadowolenia; analizy stanu rzeczywistego i opracowywania wyob-
razenia finalnego rzeczywistosci.

Uwzglednianie etapowosci wprowadzania zmian stanowi wyraz szacunku
dla tego ,,co bylo”, co zastane w praktyce pracownikow zlobkéw, szacunku
badacza dla dokonan praktykdw, ich wysitku, by sprosta¢ wymaganiom placow-
ki otwartej, by analizowac ,,rynek” potencjalnych klientow, opinie i oczekiwania
uzytkownikow, by na nie odpowiedzie¢ swoim dzialaniem, by budowa¢ koloro-
wy, bezpieczny S$wiat dla matego dziecka. Wyrdznienie etapoéw realizacji
innowacji — programu edukacyjnego dla pracownikéw — stanowi sposob na
stopniowe ,,zamykanie” przeszlosci i ,,otwieranie” zmieniajacej si¢ terazniejszo-
$ci i przyszto$ci. Daje czas, by badacz poznawal placéwki, uczestniczac w ich
zyciu oraz by pracownicy, zdobywajac wiedze teoretyczng, nie bez oporu,
uczestniczyli w opracowywaniu innowacji.
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Metoda badanie — dzialanie w placéwce

Metoda dziatania w placowce okreslona zostata procedura postgpowania:
badanie — dziatanie — ksztalcenie. Dlaczego? Aby pozna¢ fragment rzeczywisto-
sci spotecznej malo rozpoznany, stworzy¢ warunki do tego, by problemy
,.stawaty si¢” w toku postepowania badawczego, byly odkrywane, pozwalaty
coraz glebiej rozpoznawac sytuacje placowki. Aby sprosta¢ warunkom zyczenia
placowki, warunkom jej dotychczasowego dziatania — duzej pracy wewngetrznej
w doskonaleniu pracownikéw, dokonywanej w ztobkach w samotno$ci. Aby
zachowac te sily ludzkie, ktore organizowaty dotychczasowe zycie placowki, by
przeksztatcaé jej przestrzen spoteczng poprzez te sity. Zatem, podjete w pracy
badania scharakteryzowa¢ mozna jako typ badan celowosciowych, postulowa-
nych w perspektywie metodologicznej pedagogiki spotecznej (Radlinska 1961;
Marynowicz-Hetka 1987; 2006), ktore pozwalaja zastanowi¢ si¢ nad spozytko-
waniem nowych praktyk, nowych podejs¢ (podejscia instytucjonalne, teoretycz-
na koncepcja towarzyszenia w rozwoju) w przeksztatcaniu rzeczywistosci
(Marynowicz-Hetka 2006, s. 188).

Ch. Niewiadomski, analizujagc metode¢ badanie — dziatanie — ksztalcenie,
wykorzystywang w ksztaltowaniu tozsamo$ci profesjonalnej pracownikow
socjalnych, zwraca uwage, ze metoda ta pozwala, by wiedza, jaka powstaje
w toku dzialania, mogta powrdci¢ do osob bedacych przedmiotem badan i stac
si¢ narzedziem zmiany (Niewiadomski 2001, s. 127). Proces ten dokonuje si¢
w toku spotkan grupowych — swoistej ,,przestrzeni stowa” (Niewiadomski 2001,
s. 122), w ktorej studenci (praktycy) uczestnicza w procesie ksztatltowania siebie
samego poprzez relacje: student — nauczyciel — grupa studentow. Aby petnigj
zilustrowac charakter relacji autor stosuje pojgcie ,,wzajemnos¢ edukacyjna”
(Niewiadomski 2001, s. 127), nauczyciel bowiem i uczen (badacz i pracownicy)
poddaja swoja wiedze oraz tozsamo$¢ profesjonalng analizie w procesie komu-
nikacji (stuchanie, szacunek, odpowiedzialno$¢). Mozna zatem powiedzieé, ze
metoda badanie — dzialanie — ksztalcenie sprzyja budowaniu wspdlnej drogi,
pojmowanej procesualnie i temporalnie, przebywanej przez pracownikow i ba-
dacza w poznawaniu si¢ i dzieleniu (Swiadomie Iub niekiedy nie) swoim
doswiadczeniem, wiedzg, umiejetnosciami. Podmiotami realizowanej metody:
badanie — dzialanie — ksztalcenie sg badacz i pracownicy, natomiast przedmio-
tem jej jest rozpatrywany problem badawczy.

Rozpoznanie problemu badawczego moze odbywac si¢ poprzez postepowa-
nie badacza (np. dzigki prowadzeniu i analizie dziennika instytucjonalnego),
analize oczekiwan pracownikow (lub np. ich przetozonych) oraz ich aktywnosci
(analiza wlasnej praktyki itp.). W odniesieniu do pracownikow zlobkow gtowny
problem badawczy uwidoczniony zostal juz w zyczeniu placéwki zgloszonym
przez dyrekcje. Dotyczyt doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikow.
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W postgpowaniu badacza problem badawczy wylanial si¢ w toku poznawania
placowki, projektowania dziatan edukacyjnych, czyli postgpowanie badacza
w etapie nastgpnym wspotdziatania z placoéwka praktyki, wynikato z ewaluacji
postepowania w etapie poprzednim (Lutynski 2000, s. 78-79).

Metoda badanie — dziatanie — ksztalcenie pomaga we wprowadzaniu zmian
w dotychczasowych dzialaniach ,,0ddolnych” realizowanych z inicjatywy pra-
cownikow, majacych bezposrednig styczno$¢ z uzytkownikami placowki. Jak
jednak postapi¢, gdy zyczenie formuluje dyrektor duzej organizacji, natomiast
pracownicy sg niejako postawieni wobec zadania doskonalenia zawodowego.
Walory metody badanie — dziatanie — ksztalcenie ujawniajg si¢ poprzez bezpo-
srednie spotkania badacza i pracownikoéw, wyjasnianie podczas spotkan celu
podjetych dziatan edukacyjnych, stopniowe dochodzenie do formulowania
1 rozumienia problemu przez pracownikow, mozliwo$¢ sprostania cechom
procesu — systematycznosci i ciagtosci, wskazywanych przez T. Kotarbinskiego
(1965).

U podstaw wyboru metody badanie — dzialanie znajduje si¢, podkreslane
w literaturze, rozumienie tego podejécia badawczego jako badan innowacyjnych
(Kriiger 2005, s. 150), podejmowanych na skutek odczuwanego niezadowolenia
0sOb dziatajacych w polu praktyki (Lobocki 2004, s. 313), ulepszajacych
praktyke, ale tez angazujacych badanych w poszczegdlne elementy cyklu badan
(za Szmidt 2002, s. 48). Badania te pozwalaja usytuowa¢ pracownikoéw
w centrum dziatan dotyczacych przetwarzania $rodowiska danej placéwki, jak
réwniez sprecyzowaé, w obszarze praktyki, zwiazki teorii z ta praktyka (Sliwer-
ski 2002, s. 35). E. Marynowicz-Hetka (2006, s. 270) podkresla, ze podejscia
instytucjonalne okreslane sa jako przyktad metody badanie — dziatanie —
uczestnictwo z uwagi na cel — analizowanie placowki 1 wplywanie na zmiang jej
przestrzeni spoteczne;.

W literaturze poswigconej zagadnieniom spozytkowania przez praktykow
metody badanie — dziatanie, wiele miejsca poswigca si¢ nauczycielowi w szkole
(Lobocki 2004, s. 313-314). Nauczyciel zaangazowany w omawiany rodzaj
badan charakteryzowany jest przez autora jako osoba, ktora:

— ma i spozytkowuje wtasne do§wiadczenia zawodowe i wiedze praktyczng
(warsztat metodyczny);

— postuguje si¢ swoim, czesto potocznym, jezykiem dla opisania praktyki;

— poznaje i postuguje si¢ metodologia badan pedagogicznych, staje si¢ ba-
daczem w miar¢ mozliwosci;

— zainteresowana jest mozliwo$cig zmian w placdéwce;

— orientuje si¢ w problematyce, ktora stanowi przedmiot badania i dziatania
oraz wspotuczestniczy w poszukiwaniu i precyzowaniu problematyki;

— prezentuje krytycyzm wobec proponowanych podejs¢ teoretycznych
1 podejmowanych dziatan innowacyjnych oraz wlasnych pomystow;
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— uczy si¢, stawia pytania, czyta literatur¢ przedmiotu, pisemnie opracowuje
wybrane zagadnienia;

— czes$ciej skupia si¢ na praktycznej uzytecznosci projektowanej innowacji
niz na poszukiwaniu jej uzasadnien teoretycznych;

— obcigzona jest w toku dzialan podwdjnym obowigzkiem, wynikajacym
z projektu badawczego i z podstawowych obowiazkoéw zawodowych;

— ponosi odpowiedzialno$¢ za decyzje podjete w zwiazku z innowacja
w polu dziatania praktycznego (Kriiger 2005, s. 152).

Powyzsze, nie wyczerpujace zapewne, zestawienie mozliwosci zaangazo-
wania praktyka w metode badanie — dziatanie sprzyja postawieniu pytan
0 przygotowanie pracownikow ztobkéw do wlaczenia si¢ we wspotprace
z badaczem oraz o mozliwo$¢ ksztattowania kompetencji niezbednych w pozna-
waniu, rozumieniu, przetwarzaniu przestrzeni spolecznej placowki. Pracownik,
w toku uczestnictwa w projekcie badawczym, rozwija, doskonali swojg wiedze
1 umiejetnosci, ksztaltuje swoje kompetencje w sferze poznawczej, dziataniowe;
i afektywnej (Marynowicz-Hetka 2003e, s. 22). Mozna przyjaé, ze z punktu
widzenia pracownika (kierownika, opiekunki) zaangazowanie w badanie —
dzialanie wskazuje cel oraz sposob osiagniecia tego celu, okreslony pojeciem
ksztalcenia, ksztaltowania, ktore dokonuje si¢

poprzez do$wiadczenie i stanowi przede wszystkim przygotowanie do analizy, refleksji nad
dziataniem, nad rzeczywistoscig, w ktorej przedstawicielowi profesji spotecznych przychodzi
dziata¢ oraz nad nim samym uwiktanym w kontekst spoteczny (Marynowicz-Hetka 2002, s. 15).

Jakie jest miejsce badacza w toku badania — dziatania? B. Smolinska-
-Theiss (1993), w jednym z opracowan, dokonuje charakterystyki zasadniczych
cech badania w dzialaniu, wskazujac nastgpujace uwarunkowania takiego
postepowania:

— badacz to osoba, tworzaca sytuacje, by poprzez uczestnictwo w grupie
badanej stara¢ si¢ pomoc ludziom, z ktorymi pracuje, nie za$ jedynie realizowac
swoje plany badawcze;

— badacz informuje grupe, z ktora pracuje, o celu, sensie badan, wilacza ja
do oceny i weryfikacji uzyskanych efektow badawczych;

— badacz pracuje z grupa w jej rzeczywistym s$rodowisku, starajac sig
wspolnie z nig odpowiada¢ konkretnym potrzebom spotecznym;

— ,,wiedza zdobywana w badaniach jest wiedzg wspolna” badacza i pracow-
nikow, jej zdobywanie sprzyja swoistej edukacji obu stron;

— badacz i pracownicy spotykaja sie, by wnies¢ do dziatan swoja odmien-
no$¢ doswiadczen zyciowych i zawodowych, gdzie badany ma prawo do
podwazenia i weryfikacji uzyskanych wynikow.

Przestanki wynikajace z metody badanie — dziatanie — ksztalcenie oraz
z pogladoéw H. Radlinskiej na temat przeksztatcania srodowiska sitami ludzi, ich
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uczestnictwa ,,w istniejacym juz dorobku” (kultury — T. L.) (Theiss 1984,
s. 161-163), budzenia tworczego niezadowolenia (Theiss 1984, s. 78) wskazuja, ze:

— badacz na zyczenie placowki tworzy warunki do analizowania praktyki
przez praktykow;

— badacz pomaga w formutowaniu probleméw i poszukiwaniu sit z perspek-
tywy ,,0ddolnej”, stucha pracownikéw i uzytkownikow placowki;

— pracownicy podejmuja wysitek obserwacji, dyskusji, refleksji nad opra-
cowywang koncepcja teoretyczng dzialania na rzecz zmiany w placowce.

Celem wspotpracy zlobkow i pedagoga spotecznego — pracownika uniwer-
sytetu, stato si¢ wspdlne realizowanie procesu zmian i budowania ram dziatania
wychowawczego pracownikéw zlobkow, poprzez poszukiwanie koncepcji
dziatania, ktora odnositaby si¢ do wspdlczesnych nurtéw intelektualnych
zwigzanych z myS$leniem o warunkach wspierania rozwoju matego dziecka
w placowkach. Poszukiwanie odpowiedzi na wazne dla wychowawcy matego
dziecka pytania: kim jest male dziecko? kim jest jego wychowawca? jakie
relacje ich tacza? co tworzy te relacje? odniesiono do teoretycznych podstaw
pedagogiki spotecznej. Ramy dziatania w placdwce moze stanowié¢ zatem
wiedza, $cislej za$, okreslona koncepcja pedagogiczna — towarzyszenie dziecku
W rozwoju.

Koncepcja czlowieka

W obmys$laniu dziatan innowacyjnych nalezy tez postawi¢ pytanie o to, jaka
perspektywa postrzegania czlowieka (praktyka wykonujacego prace zawodows)
moze by¢ pomocna w analizowaniu dziatan wychowawczych, refleksji pracow-
nikow placowki nad praktyka podejmowang wspolnie z badaczem. E. Maryno-
wicz-Hetka (2006, s. 284-285), przywolujac poglady D. Laurenta wskazuje, ze
koncepcja pedagogiki instytucjonalnej zawiera teoretyczne przestanki wyjasnia-
nia zjawisk zachodzacych w placéwce. Skupiajg si¢ one na przebiegu nastgpuja-
cych procesow:

— od podmiotu nie§wiadomego do podmiotu $wiadomego;

— od podmiotu jednostkowego do podmiotu spotecznego;

— opracowywania regul zycia spotecznego na nowo tak, ze maja sens za-
rowno dla dziecka, jak i dla dorostego;

— w ktorych dorosty traktowany jest jako gwarant respektowania tych
regut;

— gdzie akcentowana jest osoba dziecka jako istoty wspottworzacej prze-
strzen spoleczng placowki.

Stanowisko pedagogiki spotecznej podkresla, ze cztowiek rozwija sie, prze-
ksztatca 1 organizuje swoje srodowisko w toku catego zycia. Zaproponowana
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w analizowanych badaniach innowacja pedagogiczna zaktada, ze cztowiek
zaangazowany w nig staje si¢, w pewnym sensie, innym czlowiekiem, a to dzigki
pracy nad soba, uczeniu sig, dzicki wspotpracy z innymi ludzmi. H. Radlinska,
charakteryzujac obecnos$¢ cztowieka w $rodowisku zycia, przywotuje pojecie
postawy czynnej, tworczej, biernej i obronnej. Jednak postawione w pracy
zagadnienie przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki zachgca do poszu-
kiwania takiej teoretycznej koncepcji cztowieka, ktora, spojna ze stanowiskiem
pedagoga spolecznego, pozwoli zastanowi¢ sig, co sprzyja jednostce w dyna-
micznych relacjach ze swiatem.

E. Marynowicz-Hetka wprowadzita do wykltadu z pedagogiki spolecznej
teoretyczno-metodologiczng propozycje Hanny Swidy (1974), ktéra ujmuje
osobowos¢ cztowieka jako struktur¢ umystowo-emocjonalna, pozwalajaca mu
interpretowac otaczajacg rzeczywisto$¢ oraz swoje w niej miejsce. Elementami
zasadniczymi tej struktury s3:

— system poje¢ jednostki, ktory pozwala jej interpretowaé rzeczywistosc,
wyznacza, m. in., dziatania podejmowane przez nig. H. Swida zwraca uwage, ze
system poje¢ pozwala cztowiekowi strukturalizowaé rzeczywistos¢, werbalizo-
wac swoje przekonania. Pozwala tez pozostawac w relacji do ideologii, wierzen.
Sposrod metodologicznych propozycji analizy systemu poje¢ czlowieka, autorka
wskazuje takie kategorie, jak zamkniety uktad poje¢ lub uklad podatny na
zmiany, spojny badz niespdjny, zawierajacy wigcej poje¢ abstrakcyjnych lub
konkretnych;

— zasada selekcji, ktora pozwala czlowiekowi interpretowac rzeczywistos$c
poprzez wyodrebnienie tych jej aspektow, ktore sg dla niego wazne zaré6wno
W sposob uswiadomiony, wyznaczony systemem pojec, jak i nieuswiadomiony,
ale orientujacy podejmowane decyzje, aktywnos¢. Autorka wskazuje kategorie
zasady selekcji rzeczywistosci, ktore mozna rowniez traktowac jako przestanki
jej analizy. Sa to: zasada tematyczna interpretowania rzeczywistosci (np.
zwracanie uwagi na propozycje zabaw z wykorzystaniem muzyki), zasada
emocjonalna, odnoszaca si¢ do wewnetrznej kondycji ustosunkowania si¢ wobec
sytuacji (np. lek lub pragnienie podejmowania zmian), zasada kojarzenia,
ujmujgca w calo$¢ selektywne interpretowanie rzeczywistosci przez jednostke,
poprzez poszukiwanie skojarzen (np. dyrektywny lub niedyrektywny charakter
zabaw).

W koncepcji H. Swidy (1974, s. 198-199), w ustosunkowaniu sie czlowieka
do rzeczywisto$ci obecna jest dynamika i interpretacja intelektualna oraz
emocjonalna. Czlowiek moze interpretowac swiat stale, wedlug nabytych zasad
(pojec i selekceji), ale moze tez przeksztalca¢ swoj system pojec i zasad selekcji.
Zmiana mozliwa jest w wyniku obecnosci cztowieka w rzeczywisto$ci wlasnie,
poprzez silne doswiadczenia lub dziatania edukacyjne.

Pojegcie przestrzeni spotecznej jest kluczowe dla zrozumienia rzeczywistych
i wyobrazonych aspektéw dziatania ludzi w placoéwce. Interesujaco przestrzen
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spoteczng opisuje E. Marynowicz-Hetka (2006, s. 91), jako ,,wypetniong” przez
relacje spoleczne. Pojecie przestrzeni spotecznej, charakteryzowane w katego-
riach teoretycznych, takich jak: relacje spoleczne, wyobrazenia spoteczne,
spoteczno-pedagogiczny punkt widzenia w przeksztatcaniu placéwki, moze sta¢
si¢ nieco bardziej skonkretyzowane w ludzkich zachowaniach (np. gest uczynio-
ny w zabawie z dzieckiem), w dokumentach placowki (np. pojgcia zapisane
w projekcie pedagogicznym), w dyskursie na temat praktyki (stowa, charaktery-
zujace odczuwane problemy codziennosci itp.). Wskazane okolicznosci sprzyja-
ja aktualizowaniu si¢ wyobrazen dorostego o relacjach z dzieckiem, pracownika
o dziataniu, jako podmiotu uczacego si¢, projektujacego przestrzen spoteczna.

Analiza wynikéw badan

Przewodnia intencja dziatah analizowanych w tej pracy byla che¢ prze-
ksztatcania przestrzeni spolecznej placowki praktyki, tworzenia instytucji
symbolicznej (sprzyjajacej rownowazeniu relacji spotecznych) oraz budowania
kultury praktyki poprzez transformacje wyobrazen pracownikow o dziataniu. Juz
te kluczowe pojecia zaznaczajg zlozono$¢, wielowymiarowos¢ podejscia
badacza do analizowanych kwestii praktyki. Postrzeganie matego dziecka jako
istoty biologicznej, spolecznej, emocjonalnej, kulturalnej przedstawia wieloa-
spektowo$¢ dziatan w polu praktyki placowki, w ktorej ono przebywa. Obecnos¢
badacza w placowce modyfikowata konfiguracje przekonan pracownikow,
sktadajacych si¢ na dotychczasowa kulture praktyki. Ztozonos¢ pola praktyki
i jego dynamika (proces przeksztatcania) oraz zaznaczane w literaturze istnienie
kilku instytucji w jednej placowce (wymiary relacji spotecznych, np. pomiedzy
dorostymi i pomigdzy dzie¢mi i dorostymi), wskazywaty konieczno$¢ odniesie-
nia si¢ do wielu stanowisk lub perspektyw teoretycznych, zarowno w toku analiz
dokonywanych przez badacza, jak 1 podczas jego spotkan i dyskusji z praktyka-
mi (Marynowicz-Hetka 1998). Wielo$¢ odniesien teoretycznych spozytkowa-
nych w toku analizy globalnej zmiany, dokonywanej w polu praktyki, zach¢cala
do podjecia wicloaspektowego ujecia procesu przeksztatcania przestrzeni
placowki, czyli tak, jak wskazuja to ramy dziatania — z perspektywy teoretycz-
nej, metodycznej, afektywnej i aksjologicznej podejmowanego i analizowanego
dziatania, dokonujacego si¢ w czasie i w przestrzeni.

Zrédha informacji na temat zlobkow, spozytkowane w pracy, sa roznorodne.
Dhugi czas realizacji procedury badawczej sprzyjal tworzeniu roéznorodnych
dokumentéw przez pracownikow placowek, przez badacza, przez studentow
zaangazowanych w seminarium magisterskie poswigcone ztobkom zlokalizowa-
nym w wielkim mie$cie. Metoda badanie — dzialanie — ksztalcenie realizowana
byla poprzez:
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— obserwacj¢ relacji pomiedzy dorostymi i dzie¢mi w placdéwce;

— rozmowy indywidualne z dyrektorem zespolu placowek i z pedagogiem
na temat ogdlnych zalozen funkcjonowania ztobkow, jak tez objasnien i komen-
tarzy do zdarzen biezacych (np. konflikt);

— rozmowy indywidualne z kierownikami ztobkow, dotyczace organizacji
pracy opiekunek w placowce;

— rozmowy zespotowe z kierownikami, ktore dotyczyly kwestii organiza-
cyjnych i podsumowan kolejnych etapow realizacji programu edukacyjnego;

— rozmowy grupowe z opiekunkami, kierownikami i salowymi, pozwalajace
gromadzi¢ informacje na temat codziennego zycia w placowce tego, ktore mogt
obserwowac rowniez badacz, ale tez i na temat tych obszarow, ktore odnosily si¢
do przezy¢, doswiadczen pracownikdéw, o czym badacz mogt jedynie ustyszeé;

— rozmowy z dzie¢mi podczas zabaw, rysowania, innych czynnosci;

— rozmowy z rodzicami podczas ,,drzwi otwartych”;

— rozmowy grupowe z opiekunkami i kierownikami skoncentrowane na
opracowywaniu projektu pedagogicznego;

— rozmowy z opiekunkami, dyrektorem, pedagogiem podczas przygotowy-
wania ogolnopolskiego seminarium.

Podstawowym narzedziem gromadzenia, a nastepnie analizy danych, stat si¢
dziennik instytucjonalny prowadzony przez badacza przez caly okres realizacji
badan (5 lat). Na temat szczegdélowych zagadnien, okreslonych celem badan,
informacji poszukiwano w nast¢pujacych narzgdziach opracowanych przez
badacza: karcie rozmowy z kierownikiem na temat hospitacji pracy opiekunki,
wlaczonej nastgpnie wraz z komentarzem badacza do dziennika instytucjonalne-
go; kwestionariuszu rozmowy z opiekunkami na temat zabaw w dniu drzwi
otwartych, realizowanych z udzialem rodzicéw; karcie obserwacji dziatan
opiekunki podczas zabaw w dniu drzwi otwartych. Wérdéd dokumentow opraco-
wanych przez pracownikow wykorzystano: plany zabaw zorganizowanych,
scenariusze zabaw podczas drzwi otwartych, scenariusze zabaw do publikacji
Wspolnie z dzie¢mi, teksty projektow pedagogicznych.

Powtornej analizie poddany zostat raport z badan sondazowych z roku 2000
(Telka 2000), ktory rozpoczat wspotprace placowek i badacza na temat pomocy
w rozwoju dziecku i rodzinie realizowanej przez badane ztobki. W zwigzku
z prowadzonym przez badacza seminarium magisterskim powstaty prace
magisterskie na temat kwalifikacji zawodowych opiekunek, sieci wsparcia
spolecznego dla zlobkéw i rodzin, uczestnictwa rodzicow w zyciu placowki oraz
form wspoéldziatania, trudnosci w rozwoju dziecka, progu jaki przekracza mate
dziecko przechodzac ze zlobka do przedszkola. Spozytkowanie wynikéw badan,
analizowanych w powyzszych opracowaniach, sprzyjalo oswietleniu tych
zagadnien, ktore nie byly, podczas realizacji metody badanie — dzialanie —
ksztalcenie, poddane poglebionej analizie (np. obecno$¢ rodzicow w placdwce).
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Postepowanie, zwigzane z analiza danych, wskazywane jest przez przyjcta
metode badawcza (badanie — dzialanie — ksztatcenie) oraz teoretyczne przestanki
pracy przygotowanej przez pedagoga spotecznego, ktdry przyjal koncepcije
podej$¢ instytucjonalnych w analizie zycia wewnetrznego placowki. Kluczowe
w analizie przestrzeni spotecznej badanych placéwek jest pojecie wyobrazen
spotecznych. Sposoby gromadzenia danych, ktére pozwalaja analizowac¢ wyobra-
zenia spoleczne respondentéw (por. Abric 2003b, s. 61-64), dotycza technik
werbalnych (rozmowa, wywiad kwestionariuszowy), technik, spozytkowujacych
podejscia projekcyjne (rysunek, ilustracje tematyczne), technik, wywodzacych si¢
z podej$¢ antropologicznych (obserwacja uczestniczaca, wywiad swobodny,
analiza tresci dokumentow). Zdaniem J. C. Abrica, sposrod réznorodnych technik,
pozwalajacych poznawa¢ wyobrazenia spoleczne, postgpowanie zainspirowane
przez podejscia antropologiczne sprzyja ich analizie w konteks$cie spotecznym,
kulturowym oraz daje mozliwo$¢ ,analizowania ich zwiazkow z praktyka
realizowana przez grupg” (2003b, s. 65). Autor wskazuje, m. in., analizg tresci
dokumentow zastanych i wytworzonych w toku dziatania.

Do analizy informacji zawartych w dzienniku instytucjonalnym oraz w pro-
jektach pedagogicznych i dokumentach wytwarzanych przez pracownikow,
dotyczacych sytuacji, w jakich znajduje si¢ dziecko i dorosty w placowce,
zastosowano jako$ciowg analiz¢ tresci. Wszystkie zrodta informacji, zastane lub
tworzone w toku dziatania realizowanego w zlobkach, przyjmuja posta¢ stowa
pisanego. Wstepnie mozna powiedzie¢, ze sg to okreslone teksty, lecz z punktu
widzenia lingwistyki tekst musi spelnia¢ pewne kryteria. Tekst to przekaz
pisemny lub komunikat ustny, w okreslony sposob skonczony, z punktu widze-
nia intencji sporzadzajacego, przez odbiorce traktowany jako pelny komunikat
(Dobrzynska 1993, s. 9-11).

Badacze tekstow (literackich) przyjmuja, ze czytelnik, obserwator przyjmuje
zadanie odczytania tekstu (Dobrzynska 1993, s. 10). Co z obszaru wiedzy na
temat teorii tekstu moze podja¢ pedagog zainteresowany treScig tekstow?
Wydaje si¢, ze podstawowe zagadnienia przedstawiajg si¢ nastgpujgco: tytul,
ktory niesie zapowiedz tresci tekstu, tematyka, ujmowana jako plan komunikatu,
ale tez zamiar (cel ogdlny i cele szczegdtowe podejmowane przez autorow),
przedstawiane poglady i ich argumentacja, egzemplifikacja oraz ,,wiedza
wspoélna” rozumiana jako pole porozumienia autora i czytelnika co do przedmio-
tu tekstu, poje¢, idei (Dobrzynska 1993, s. 23). ,,Wiedza wspolna” dotyczy
przekonan uczestnikow komunikatu, jest pozajezykowym aspektem nadawania
i odbioru tekstu. Zagadnienie ,,wiedzy wspolnej” wydaje si¢ nadawac¢ podejmo-
wanej analizie tre$ci opracowywanych projektow pedagogicznych wymiar
dynamiczny. Relacja bowiem migdzy autorami i czytelnikiem, z punktu widze-
nia tej pracy, przybrala charakter dtugotrwatej dyskusji pracownikéw i badacza
oraz samych pracownikéw wokdét zwigzkéw teorii i praktyki. Dynamiczne
podejscie do analizy tresci projektow pozwalatoby sprosta¢ zamiarowi ukazania,
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zaktadanej w celach pracy, transformacji wyobrazen spolecznych badanych
0s60b, zmiany kultury praktyki.

Teksty wytwarzane byly przez badacza (dziennik instytucjonalny), przez
pracownikoéw i badacza (publikacja Wspdlnie z dziecmi), przez pracownikow
(plany zabaw, scenariusze zabaw), przez pracownikow przy wspolpracy badacza
(projekty pedagogiczne).

Analiza tresci zaliczana jest do niereaktywnych metod analizy danych. Ba-
dacz ,,pracuje na materiale, ktory ma do dyspozycji” (Kriiger 2005, s. 166).
Jednak, w przypadku badan prezentowanych w tej pracy, dane (dziennik
instytucjonalny, teksty projektow) powstawaly przy wspotudziale badacza.
Analiza dziennika instytucjonalnego uporzadkowana zostala poprzez wytaniaja-
ce si¢ z kilkuset zapisow sytuacje okres$lone jako analizatory (por. rozdz. 3).
Kilkakrotne odczytywanie zawartosci dziennika pozwalato, przez kodowanie
danych, na uszczegélowienie ujawniajacych si¢ wymiardw sytuacji — czasu,
przestrzeni fizycznej, gestu, stowa — ktore pozwalaty analizowa¢ zachowania
dorostych i dzieci, budujace relacje pomiedzy nimi. Analiza danych zawartych
w dzienniku instytucjonalnym dokonywala si¢ w toku stosowanej metody
badanie — dziatanie. Wraz z wprowadzaniem przez badacza wiedzy teoretycznej
do rozmow z pracownikami, pojawiaty si¢ kategorie analizy, dychotomicznie
charakteryzujagce badang rzeczywisto§¢ i mozliwosci jej zmiany: np. szablon
(rysunku) — czysta kartka; uroczystosci z udzialem rodzicéw jako akademie —
jako wspolna zabawa; zabawa zorganizowana — zabawa swobodna; dyrektyw-
no$¢ — niedyrektywno$¢; tagodna przemoc — szacunek.

W ujeciu stownikowym (Dgbréwka, Geller, Turczyn 1995) tre$¢ wypowie-
dzi, tekstu, basni to sedno, jadro, sens oraz idea, zalozenie — wyrazone w postaci
ramy, pola. Tre§¢ wypowiedzi mozna zatem rozpatrywa¢ w dwoch wymiarach —
celu finalnego i celow finalizujacych (por. cz. 2). Tres¢ (contenu) projektu, to
tres¢ aktu myslenia, ktora poddana analizie pozwoli przyblizy¢ cechy podmiotu
1 jego aktywnosci intelektualnej, wyobrazeniowej (Jodelet 1994, s. 37).

Uzasadnieniem dla przyjetego sposobu analizy danych jest aktywizacja $ro-
dowiska poprzez badanie, zatozenie, ze co$ si¢ zmienia w zwigzku z dynamiczna
naturg przestrzeni spotecznej placéwki, w zwiazku z dzialaniem edukacyjnym.
Efekt zmian, o ile pojawit si¢, moze by¢ uzyteczny dla praktyki i przez prakty-
kéw w pewien sposob okreslony, zaprojektowany. Intencja bowiem realizowa-
nego programu edukacyjnego, w ktérym uczestniczyli pracownicy placéwek,
byta zmiana logiki myS$lenia o dziataniu, zmiana bardziej globalna, dotyczaca
wyobrazen o dziataniu w polu praktyki.

Metoda badanie — dzialanie pozwala analizowac sie¢ relacji, tworzacych
przestrzen spoteczng placowki. Przypuszcza¢ mozna, ze analiza tre$ci dziennika
instytucjonalnego, scenariuszy zabaw, projektow pedagogicznych réwniez
pozwoli t¢ sie¢ relacji uwidoczni¢. Tre§¢ dokumentow bowiem ,utkana jest”
z sieci poje¢, kategorii opisujacych relacje spoteczne w placowce — szczegdlnie
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te odnoszace si¢ do dzieci, rodzicéw, innych placowek socjalnych, doradczych,
do samych pracownikow.

Autorzy opracowan metodologicznych, poswigconych analizie tresci, poka-
zuja pozytki wynikajace z wyodrebnienia kategorii analizy zagadnien, pozwala-
jacych poszukiwac¢ w analizowanych dokumentach (Pilch, Bauman 2001, s. 351;
Abric 2003), np.: jednostki i catosci, watkow gldwnych i1 ubocznych, struktur
procesowych, linii podstawowej i recesywnej. M. Miles i A. Hubermann (2000,
s. 291) podnosza kwesti¢ ,,trafno$ci pragmatycznej”, tzn. tego, czy rozwijane sg
nowe umiejetnosci, czy mozna odczyta¢ zrozumienie przestanek teoretycznych,
ktore byly odniesieniem do refleksji nad praktyka, jak mysli si¢ o zmianach,
w jakich kontekstach stosowane sg pojecia nowej koncepcji teoretycznej?
Przydatnym odniesieniem do konstruowania kategorii analizy treSci projektow
moze okaza¢ si¢ wiedza o elementach budujacych ramy dzialania spotecznego
w placowce, czyli — wedlug E. Marynowicz-Hetki — odniesienia metodologicz-
no(metodyczno)-teoretyczne i aksjologiczne oraz stany emocjonalno-wolicjo-
nalne ujawniane w dziataniu, badz w mysleniu o dzialaniu (Marynowicz-Hetka
2003e, s. 20-21). Przywotujac definicj¢ opracowywania projektu dziatania
spotecznego J.-M. Barbiera (2006, s. 271), moéwiaca, ze jest to proces zmierzaja-
cy do wytworzenia wyobrazen antycypujacych (finalnych) i finalizujacych
dziatanie, mozna zapytaé¢, czy w analizie tresci projektow chodzi o ujawnienie
efektow dzialan edukacyjnych? Projekt bowiem stat si¢ narz¢dziem doskonale-
nia kompetencji, dochodzenia do profesjonalnosci, orientowania koncepcji
dziatania w placéwce oraz budowania ram jej dziatania. W budowaniu kategorii
analizy pomocne moga by¢ pytania: jakie ramy dziatania placéwki mozna
odczytaé z tekstow? jak przedstawiaja sie¢ elementy utrwalone dzialania w niej
i te, dotyczace aplikowanej koncepcji teoretycznej? jak rysuje si¢ sylwetka
pracownika placowki — refleksyjnego praktyka?

Praca sktada si¢ z dwoch czesci. Struktura jej ma w zamierzeniu oddac prze-
bieg zdarzen, procesualnos$¢ i temporalnos¢ dziatan, tak charakterystyczng dla
przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki, dziatan z ludzmi i dla ludzi.
Cze$¢ pierwsza dotyczy analizy pola praktyki, gdy proponowana koncepcja
teoretyczna byla ,,zewngtrzna” dla pracownikow placowki, ale juz ,krok po
kroku” przez nich poznawana. Natomiast badacz poznawal dotychczasowa
koncepcj¢ dziatania w placowce. Stad ta cze$¢ przyjmuje charakter opracowania
diagnostycznego analizowanej praktyki, dokonywanej wspolnie z pracownikami
placéwek. Taka koncepcja analizy danych pozwolita zaprezentowaé, podjety
przez pracownikow, wysilek przeksztatcania przestrzeni spolecznej placowki
poprzez zdobywanie wiedzy o swojej praktyce i wiedzy teoretycznej. Ponadto
odniesienia do literatury frankofonskiej pos$wigconej zlobkom, pokazujace
kierunek ewolucji tych placowek, pozwalaty badaczowi i pracownikom anali-
zowac¢ praktyczne aspekty dziatan, by nastgpnie dokonaé rekonstrukcji dotych-
czasowych ram dziatania w placowce. Druga czes$¢ ksigzki dotyczy wspdlnej
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pracy pracownikéw i badacza nad bardziej radykalng transformacja wyobrazen
o dziataniu w placowce 1 przeksztalcaniu przestrzeni spotecznej w jej mental-
nym i symbolicznym wymiarze, poprzez opracowywanie projektu pedagogicz-
nego. Linearny sposob prezentowania analizowanych zdarzen, zachodzacych
podczas wspotpracy badacza i pracownikdéw, pozwala, jak sie wydaje, sprostac
nie tylko przestankom metody badanie — dziatanie — ksztalcenie, ale tez ujaw-
nia¢ cechy procesu transformacji wyobrazen pracownikow placéwki o dziataniu.
Obie czesci pozwalaja, jak sadzg, pokaza¢ narodziny ,,refleksyjnego praktyka”.

Przygotowanie tej publikacji mozliwe bylo dzigki obecnosci wielu osob
w poczynaniach badacza. Osobami tymi sg zarowno dzieci, jak i osoby doroste.
Pragng podzigkowaé wszystkim pracownikom ztobkow, z ktéorymi dzielitam
pomyslnos¢ i trudnosci wspolpracy. Dzigkuje Pani profesor Ewie Marynowicz-
-Hetce, ktora uzyczata mi swojej madrosci, czasu, uwagi, nieodmiennie inspiru-
jac i pozwalajac spoglada¢ poza horyzonty. Dzigkuj¢ Pani dyrektor Halinie
Mazur, ktora w toku dtugich rozmoéw dzielita si¢ swoja pasja i wizja placowki
dla matego dziecka. Dzigkuje Pani Annie Rudyk, ktora pozwalata mi zrozumie¢
szczegoty codzienno$ci w ztobkach.






CZzESC 1. Koncepcja dzialania wypracowana
przez placowke — rekonstrukcja i propozycje zmian
relacji spolecznych i wyobrazen o dzialaniu

RozpziAL 1. Podstawy interwencji w placowce
— przestanki formulowanego zyczenia

1.1. Male dziecko i opiekunka w zZlobku

Opiekunki dzieci

Korzystanie przez rodzicéw z ustug innej osoby, w zakresie pielegnacji
i karmienia matego dziecka bylo, w niektérych historycznych okresach, po-
wszechne. Mamka — kobieta mieszkajaca na wsi, opickowata si¢ dzieckiem ro-
dzicow mieszkajacych w miescie. Rodzice powierzali dziecko mamce w miejscu
jej zamieszkania lub (zamozni) sprowadzali ja do swojego domu. Wedhlug
E. Badinter pierwsze biuro posrednictwa dla mamek we Francji istnialo juz
w wieku XIII. Korzystala z niego arystokracja. Matki nizszych stanow spotecz-
nych same wychowywaly swoje dzieci do 8.—10. roku zycia (Badinter 1998, s. 95).
Zwyczaj pozostawania dziecka z matkg trwat do XVII w. Ruchy emancypacyjne
zamoznych kobiet oraz brak znaczenia dziecka w zyciu spotecznym wplynety na
powstanie nowego zjawiska. E. Badinter opisuje wieki XVII i XVIII jako czas,
gdy zdecydowana wigkszo$¢ dzieci, nawet przez kilka lat, przebywata z dala od
rodziny naturalnej. Charakteryzujac przyczyny tego stanu rzeczy E. Badinter
wskazuje nie odkryte jeszcze dziecinstwo (niski status dziecka), stan nauk
spotecznych, medycznych, reguly spoleczne taczace zong i meza (wladza,
zalezno$¢, prymat interesOw rodzinnych), reguty ekonomiczne wigzace kobiety
z przydomowym warsztatem pracy (dobro dziecko usytuowane dalej w kolejno-
$ci niz interesy ekonomiczne rodziny), ale tez mody (np. przekonanie, ze
karmienie piersig grozi utrata zdrowia i urody), stosunek do $mierci (brak
spotecznej akceptacji dla okazywania zalu i rozpaczy), relacje rodzicow i dzieci
uwiktane w kwestie dziedziczenia majatku. J.-L. Flandrin na podstawie analizy
tekstow z epoki (XVII i XVIII w.), przyblizyt jakos¢ ustug $wiadczonych przez
mamki. Cechg tej formy opieki bytla ogromna $miertelnos¢ matych dzieci.
Umierato nawet 75-90% dzieci powierzonych ich opiece (Flandrin 1998, s. 341).
Brak dbatosci rodzicéw o warunki, w jakich pozostawiali swoje dzieci, oraz
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obojetnos¢ spoteczna wobec zjawiska tak licznych $mierci matych dzieci,
sankcjonowaly traktowanie przez mamki swojego zajecia jako zrodta dochodu
bez jakiejkolwiek kontroli jako$ci zycia dziecka. Rodzice zbywali swoje zadania
opiekuncze i wychowawcze wobec dziecka.

Dopiero koniec wieku XVIII przyniost mysli pedagogiczne, w ktorych
dziecko zajmowato wazne miejsce w relacji z rodzicami. Nauki medyczne
pokazywaty male dziecko jako wymagajace karmienia i pielegnacji przez matke.
Mysli J. J. Rousseau docieraty do grup spolecznych, ktore czytaly i uczyly sig.
Jednak dla kobiet z ubogich, ciezko pracujgcych rodzin macierzynstwo byto
,luksusem” (Badinter 1998, s. 162). Dla nich oddanie dziecka mamce okazywa-
to si¢ koniecznoscig zwiazang z praca. Dzieci bywaly rowniez porzucane.

W wieku XIX powstaty pomysly instytucjonalnej opieki nad dzie¢mi robot-
nic w fabrykach. W Europie pierwszy zlobek utworzono w dzielnicy robotniczej
przy fabryce R. Owena (Kaminski 1982). W Polsce ztobki powstawaty dzigki
dziataniom stowarzyszen zakonnych oraz wiascicieli fabryk. Pierwszy z nich
zatozono w roku 1857 w Warszawie (Pietrusinski 1988). Na poczatku wieku
XXI opieka nad malym dzieckiem realizowana jest przez opiekunki domowe
w miejscu zamieszkania dziecka oraz przez opiekunki dziecigce w ztobkach.

W pierwszej potowie XX w. w ztobkach istniejgcych na terenie Polski zatrud-
niano przede wszystkim pielegniarki. Niewiele w literaturze mowi si¢ o doskona-
leniu zawodowym personelu juz pracujacego w tych placoéwkach. Natomiast do-
konana przez A. Kurcz (1997) analiza literatury pokazuje, ze w latach 1945-1990
nieustajagco wskazywano na konieczno$¢ podnoszenia jakosci ksztalcenia oraz
doskonalenia kompetencji zawodowych personelu ztobkow.

Pierwsze ztobki stuzyly przede wszystkim do opieki nad fizyczna sferg roz-
woju dziecka — zapewnienia mu pozywienia i wzglednej czystosci. Jak opisuje
to F. Dolto, na poczatku XX w., w jednym ze ztobkow dzieci ubierano w dlugie
ptocienne koszule, aby zaspokojenie potrzeb fizjologicznych przebiegato bez
problemoéw (Dolto 1985, s. 506). Nazwa ,,zlobek” oznaczata pierwotnie jedzenie
dla zwierzat, a nastgpnie obore. Pozniej stala si¢ metaforycznym okresleniem
miejsca opieki nad matym dzieckiem (Chaplain, Custos-Lucidi 2001, s. 26),
w ktorym dziatania na rzecz podopiecznego koncentrowaty si¢ wokol mleka
i powijakow.

Dziecko w placowce

Rozw¢j nauk psychologicznych i pedagogicznych pozwolit odkry¢, ze akt
karmienia dziecka przez matke jest osnowa dla budowanych relacji spotecz-
nych i emocjonalnych. ,,Gotowos¢ dorostego do podjgcia werbalizacji emo-
cjonalnych relacji z dzieckiem jest zasadnicza” (Dolto 1985, s. 186). Gotowos$¢
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ta oznacza stuchanie dziecka, obserwowanie go, kochanie (w przypadku
rodzicow), szanowanie (w przypadku wychowawcy w placowce). Wychowaw-
ca moze podejmowac dziatania dyrektywne lub respektujace autonomie
wychowanka. Wychowawca moze znajdowac si¢ pod presja uczenia kogo$
(dziecka, ucznia), kierowania, prowadzenia (Dolto 1985, s. 475). Moze tez
wspiera¢ go, podtrzymywaé w dazeniu do nabywania autonomii. Zatem nie
uczy, ale pomaga dziecku uczy¢ si¢, zard6wno umiej¢tnosci technicznych (np.
budowanie wiezy z klockow), sprawno$ci organizmu, jak i umiejetnosci
spotecznych, emocjonalnych.

W literaturze poswieconej matemu dziecku, rowniez temu, ktére przebywa
w placowce, pojecie autonomii (poczatkdéw procesu nabywania autonomii)
wychowanka jest kluczowe. W przypadku koncepcji dziatania wychowawcy
w ztobku francuskim to pojgcie jest osig obmys$lania dziatan podejmowanych
wobec dziecka, z dzieckiem oraz przez samo dziecko. Jaki jest cel tworzenia
warunkow rozwijania autonomii przez dziecko juz w pierwszym okresie jego
zycia? F. Dolto (1985, s. 72-73) podkresla, ze dzialania wychowawcze
w pierwszych latach zycia dziecka sa niezatarte, uczestnicza w strukturowaniu
jego osobowosci. Majg da¢ dziecku silg, pragnienie podejmowania inicjatywy,
$wiadomos¢ siebie oraz regul spotecznych. Autorka przywotuje metafore drzewa
juz wyrosnigtego, ale przeciez podtrzymujacego swa korone na trzech, czterech
zasadniczych galeziach, tych pierwszych.

F. Dolto, mowiac o dziecku w placowce, zawsze podkresla znaczenie triady:
rodzice — dziecko — pracownicy placéwki, a szczegodlnie wspotpracy i porozu-
mienia dorostych na rzecz pomocy w rozwoju dziecku. W przesztosci ztobek,
przeznaczony wylacznie dla dzieci, zamkniety byt dla rodzicow. Symbolicznym
elementem tej sytuacji byt ,.filtr” — miejsce, gdzie dziecko byto przebierane
w ubrania zlobkowe i przekazywane przez rodzicow opiekunce. Za dzieckiem
zamykaty si¢ drzwi. Obecnie ulega zmianie kierunek dziatania Zlobka — od
przyjmowania w placéwce dziecka do przyjmowania dziecka i jego rodziny,
stawania si¢ placéwka otwarta (Chaplain, Custos-Lucidi 2001, s. 26). Okre§lony
w ten sposob kierunek dziatania placowki stawia jej pracownikom zadania
ujmowania dziecka w kontek$cie jego rodziny, obserwowania problemow
rodzicow w byciu rodzicem swojego dziecka, pomagania rodzinie w budowaniu
1 odbudowywaniu relacji spotecznych.

Poglady F. Dolto, dotyczace matego dziecka, uzasadniajag w pewnym stop-
niu pozytki plynace z uczestniczenia dziecka w zajeciach w ztobku. Wedtug
autorki dziecko ma potrzebe relacji z rowiesnikami poza rodzing, dzigki czemu
moze ,,zaszczepic si¢ przeciw agresji obecnej w zyciu zbiorowym” (Dolto 1994,
s. 77). Jednoczesnie autorka powraca do waznej kwestii obecnosci rodzicow
W procesie ,,przejscia” dziecka z domu rodzinnego do placowki oraz werbalizo-
wania dziecku tego wszystkiego, co dotyczy jego zycia.
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Werbalizacje zdarzen, czynnosci, ktore dotyczg dziecka, nalezy rozpoczynaé
tuz po jego przyjsciu na $wiat. Potoczne postrzeganie matego dziecka przynosi
jednak mysl, Ze nie rozumie ono nic z wypowiedzi dorostego. F. Dolto podkresla,
ze dziecko ,,jesli nawet nie rozumie w momencie, gdy co$ si¢ do niego mowi,
zrozumie, gdy to przezyje” (Dolto 1994, s. 84). Objasnianie dziecku tego, co za
chwile moze przezywac, jest wyrazem szacunku dla niego, przygotowuje je do
nowych lub nielubianych sytuacji. Stowa dorostego nabierajg dla dziecka sensu,
gdy przezywa sytuacje z nimi zwigzane. Dodac trzeba, ze doro$li sa zobowigzani
mowi¢ dziecku prawde (Dolto 1994, s. 88). Smutek, placz, cierpienie dziecka
pozostawionego w placowce staja si¢ mozliwe do zniesienia, gdy rodzice
rozmawiali z nim o tym wczeéniej, gdy dziecko zdobyto do§wiadczenia zwigza-
ne z odejSciem i z powrotem rodzicoéw. Stany emocjonalne przezywane przez
dziecko takze warto mu opisywaé (Dolto 1994, s. 75).

Czas adaptacji dziecka w nowym $rodowisku, ktora zachodzi w obecnosci
rodzicow (lub jednego z nich), utwierdza je w pewnosci relacji z matka i z ojcem
oraz pozwala oznaczy¢ relacje z opiekunka jako osoba, ktéra nie zastepuje
matki, ale opiekuje si¢ nim do jej powrotu. Zdaniem F. Dolto, taka jako$¢
adaptacji nie jest obojetna dla ksztaltowania si¢ tozsamosci dziecka. Swoje idee
F. Dolto zrealizowata w powstatym w roku 1979 osrodku zwanym ,,Maison
Verte”, ktory byl miejscem spotkan rodzicéw i ich matych dzieci. Wspdlnie
z pracownikami Zielonego Domu rodzice i dziecko przygotowywali si¢ do
radzenia sobie z separacjg dziecka od matki bez tzw. syndromu adaptacji, czyli
nadmiaru rozpaczy, cierpienia dziecka (Dolto 1985, s. 512-517). Rodzice nie
mogli zostawia¢ tu dzieci, mogli natomiast przebywaé¢ razem z nimi. Uczyli sig,
jak werbalizowa¢, wyjasnia¢ dziecku to, co go dotyczy, uczyli si¢ dostrzegac
umieje¢tno$ci dziecka w stuchaniu i rozumieniu jezyka dorostych. Zasada
werbalizacji stalo si¢ moéwienie do dziecka, jak do osoby: ,,ty, tobie, ciebie”, nie
zas$, jak to bywa czesto: ,,ono” (ptakato, nie spato, bawito si¢). F. Dolto podkresla,
ze wazne jest to, co dzieje si¢ pomigdzy moéwigcym rodzicem a shuchajgcym go
dzieckiem, stuchajacym z uwaga, skupieniem, raczej tego, jak rodzic méwi niz
tego, co mowi. ,,Kiedy dziecko nie jest jeszcze w stadium rozumienia stow,
stucha wszystkiego 1 rozumie wszystko” (Dolto 1985, s. 520). Zdanie to,
respektowane przez dorostych, stalo si¢ w zielonych domach przestankg do
odkrywania dziecka przez mlodych rodzicow w obecnosci pracownikow
placéwki, ktorzy pozostawali do dyspozycji dziecka i rodzicow, tworzyli
warunki do swobodnej zabawy, rozmawiali z dzieckiem i z jego rodzicami. Na
przyktad wtedy, gdy matka, ktorej nie pozwolono pozostawi¢ dziecka na jakis
czas w o$rodku, nie praktykowano bowiem tego, zrobita personelowi sceng.
F. Dolto spokojnie opisata dziecku sytuacj¢. Jako komentarz dla czytelnika
dodata, ze dzigki uczynionej scenie matka mogta zrozumiec to, co powinna:
pierwsze kroki dziecka w $wiat poza rodzing powinny odbywaé si¢ wspdlnie
z osobami mu bliskimi.
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Z1obki

Resortowa przynalezno$¢ ztobkow jest w Europie zréznicowana. Na przy-
ktad w Hiszpanii ztobki wlaczone sg w strukture edukacyjng obok przedszkoli
i szkot. W Danii natomiast placowki te podlegaja Ministerstwu Spraw Socjal-
nych. W Polsce Ministerstwo Zdrowia okresla ogélne kwestie dotyczace tej
formy opieki nad dzieckiem. W Danii ok. 58% dzieci od szostego miesigca do
trzeciego roku zycia korzysta ze zlobkoéw, w Belgii jest to ok. 13% dzieci.
W Polsce, w jednym z wielkich miast, do ztobkéw uczeszcza ok. 10% populacji
dzieci do trzeciego roku zycia. Koncepcja dziatania w placoéwkach, w ktorych
przebywa mate dziecko, jest w krajach europejskich okre§lona przestankami
historycznymi 1 kulturowymi, charakterystycznymi dla danego kraju (np.
kwestie asymilacji imigrantéw), jednak zasadnicza przestanka jest rozumienie
edukacji w kategoriach warunkéw rozwoju spolecznego i emocjonalnego
matego dziecka: jego autonomii, szacunku, tozsamosci, $wiadomosci swojego
,ja”. Stad np. w Niemczech, w okreslaniu koncepcji dziatania placowek dla
malych dzieci, brane sa pod uwage przestanki antypedagogiki, ktore sprzyjaja
stwarzaniu dzieciom warunkéw swobodnej zabawy. W Portugalii uwzgledniane
s odniesienia do pedagogiki C. Freineta, we Francji podkre§lana jest idea
towarzyszenia w rozwoju. We Wloszech i w Anglii duze znaczenie przywigzuje
si¢ do swobodnych zabaw dzieci i ich autonomii (Moss 1996, s. 9-31).

Poddajac analizie literaturg, w ktorej autorzy (Kurcz 2005) charakteryzujg
organizacj¢ dzialan opiekunczych i wychowawczych w polskich Zlobkach,
trudno jest odczyta¢ koncepcj¢ teoretycznag, jaka okresla te dzialania. A. Kurcz
wnikliwie analizuje historyczne etapy rozwoju ztobkowej opieki nad matym
dzieckiem w Polsce, pokazujac podstawowy kierunek dziatan skoncentrowany,
do drugiej wojny $wiatowej, na pielegnacji, opiece wobec dziecka i o§wiacie
zdrowotnej wobec matki. W drugiej potowie dwudziestego wieku organizacja
dziatan w Zlobkach, zorientowanych na model medyczny opieki i pielegnacji,
obejmowata rowniez dziatania wychowawcze dotyczace wszystkich sfer
osobowosci dziecka.

W literaturze z lat 70., poswigconej propozycjom metodycznym tworzenia
warunkow do zabawy malego dziecka w placowce, obecne sa zarowno poglady
autorow, zachecajace opiekunki do wystrzegania si¢ nadmiernej pomocy
dziecku, sprzyjania samodzielnosci w jego aktywnosci, w badaniu $wiata,
w pokonywaniu przeszkod, w manipulowaniu i poznawaniu przedmiotow
(Paleska 1973, s. 27-29), jak tez poglady dotyczace organizowania przebiegu
zabaw. Analiza proponowanych sposobow obecnosci dorostego w zabawie
z dzieckiem dotyczyta np.:

— pokazywania mu prawidtowego sposobu postugiwania si¢ zabawka;

— wykonywania razem z dzieckiem nowej dla niego czynnosci;
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—udzielania wskazowek stownych;

— chwalenia;

— modyfikowania lub przerywania zabawy na podstawie jej oceny z punktu
widzenia nieprawidlowos$ci jej przebiegu, psucia zabawek (Paleska 1973,
s. 32-33).

Autorzy proponowali opracowywanie programéw w celu organizowania
warunkow rozwoju dziecka w placowce. Stosowany w nich jezyk sytuowat
dorostego jako osobe, ktora uczy, prowokuje, przypomina, zadaje pytania,
sktania dziecko do aktywnos$ci (Olejnik 1974, s. 38-39). Na podstawie analizy
,,wskazdéwek wychowawczych” (Olejnik 1974, s. 36) wydaje si¢, ze im dziecko
byto starsze (drugi—trzeci rok zycia), tym bardziej wzrastata propozycja dyrek-
tywnego podejscia dorostych do budowania relacji z nim.

W celu podkreslenia problemu kompetencji zawodowych opiekunek trzeba
przypomnie¢ wyniki badan przeprowadzonych przez L. Przybylska (1988)
w zlobkach zlokalizowanych w wielkim miescie pod koniec lat 80. Ocena
ztobkow jako placowek wychowawczych, ktorych celem jest wspieranie
wszystkich sfer rozwoju biosocjokulturalnego dziecka, dokonana przez autorke
nie byta wysoka. Podkreslajac pozytywne aspekty organizacji pracy ztobkow
(m. in. dobre warunki lokalowe, zadowalajagce wyposazenie w zabawki i po-
moce, dobra atmosfera wychowawcza, wieloletnie doswiadczenie opiekunek
w pracy z dzie¢mi), ujawnita ona wiele niedostatkéw funkcjonowania badanych
placowek. Trudnos$ci w zapewnieniu sprzyjajacych warunkow wspierania
rozwoju dzieci i wspélpracy z rodzicami wynikaly m. in. z okreslenia medycz-
nego profilu dziatalnosci ztobkow, podleglosci tych placowek Ministerstwu
Zdrowia, a w zwigzku z tym zatrudniania nade wszystko personelu medycznego
— opiekunek i kierownikow placowek — absolwentow szkot medycznych, nie
w pehi przygotowanego do kompetentnego wypetiania zadan zlobka. Szczego-
towe kwestie dotyczace trudnosci pracy ztobkéw, w omawianych badaniach
odnosity si¢ do nastgpujacych zagadnien:

— ograniczenia dzialan personelu jedynie do dziecka, pomijania rodzicow
jako o0séb wspdluczestniczacych w zyciu ztobka;

— trudnosci personelu w zdefiniowaniu i sprecyzowaniu zadan opiekunczo-
-wychowawczych zlobka oraz wynikajacego stad nieckompleksowego ujmowania
rozwoju dziecka (nacisk ktadziony glownie na zdrowie, higieng, wyzywienie);

— trudno$ci w kompetentnym opracowywaniu planéw pracy opiekunczo-
-wychowawczej dla catej placowki oraz dla poszczegdlnych grup wychowaw-
czych;

— wystgpujacego niesystematycznego przygotowywania si¢ opiekunek do
przeprowadzanych zaje¢, matej réznorodnosci stosowanych form pracy i po-
mocy (opiekunki mialy trudno$ci w indywidualizowaniu podejécia do dzieci
przejawiajacych zaburzenia w zachowaniu);

— niedostatku wzajemnej wspolpracy personelu pedagogicznego, braku sys-
tematycznych hospitacji zaje¢ przez kierownikoéw placowek w celu spozytkowa-
nia ich wynikow do podnoszenia kompetencji zawodowych opiekunek.
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Na podstawie przedstawionych powyzej wynikow badan mozna wskazac
cechy ram dziatania Ztobkow: placowka zamknigta dla rodzicow, ujawniajgca
si¢ niejasnos¢ koncepcji dziatan wychowawczych, trudno$ci w definiowaniu
swoich kompetencji zawodowych przez pracownikéw oraz w ich doskonaleniu,
dyrektywnos¢ w budowaniu relacji z dzieckiem.

W latach 90. planowanie pracy opiekunczo-wychowawczej z dzie¢mi w pla-
cowce zostato ugruntowane w praktyce i w przepisach regulujacych zadania
pracownikéw. Opracowywane plany odnosity si¢ do rozktadu dnia pobytu
dziecka w ztobku, zamierzen wychowawczo-dydaktycznych, obowigzku prze-
prowadzania zaje¢ z dzie¢mi, indywidualizowania zaj¢¢ z dzie¢mi w sytuacjach
szczegolnych, tzn. adaptacji, tgsknoty (Mikinka 2004; Przybylska 1988).

Szczegdtowe propozycje dziatan w zlobku odnalez¢ mozna we wskazaniach
wychowawczych do pracy z malym dzieckiem opublikowanych w roku 1993,
W opracowaniu tym opiekunka charakteryzowana jest jako inspirator, organiza-
tor i kierownik zabaw, majacych wspiera¢ pomyslny rozwo6j dziecka. Przykta-
dem dziatan, czgsto pojawiajacym si¢ w opisie relacji dorostego i1 dziecka, jest
,,demonstracja czynnosci” przez opiekunke, uprzedzajagca czynnosci podejmo-
wane przez wychowanka (Poznanska, Wierzejska, Zygmunciak 1993). A. Kurcz
(2005) analizujgc dziatania pracownikow ztobkoéw na przetomie XX i XXI w.
wykorzystuje takie pojecia, jak plan pracy grupy wychowawczej, wymagania
wobec dziecka, konspekty zabaw, nowoczesne programy pracy opiekunczo-
-wychowawczej, charakterystyka ktorych nie pozwala jednak przyblizy¢ idei
spajajacej wszystkie poczynania w placowce. Nadzieje takg dajg dwa wskazane
przez autorke zagadnienia, zwlaszcza organizowanie przestrzeni fizycznej tak,
by dawata dziecku mozliwos¢ samodzielnej zabawy przy udziale ograniczonej
liczby rowiesnikow. Druga kwestia jest bardziej ogdlna i dotyczy takiego
organizowania warunkow pobytu dziecka w ztobku, by stat si¢ on ,,swoistym
rozszerzeniem $§rodowiska naturalnego™ rodziny (Kurcz 2005, s. 30). Mozna
zatem wskaza¢ tendencje do przeksztalcania warunkow zbiorowego Zzycia
malego dziecka w placowce.

Zlobki w wielkim mies$cie

Ztobek jest placowka opiekunczo-wychowawcza. Jego uzytkownikami sg
mate dzieci w wieku od szostego miesigca zycia do trzech lat oraz ich rodzice.
Organizatorami dziatalno$ci placowki sa jej pracownicy. W mys$l przepisow
prawnych (Regulamin 1998), personel ztobka podejmuje dziatania, majace
zapewni¢ dziecku warunki wspierania rozwoju biologicznego (zywienie,
higiena, sen), warunki wspierania rozwoju spotecznego (towarzyszenie w roz-
woju), kulturalnego (pielegnowanie dziecigcej ciekawosci, tworczej ekspresji
siebie), psychicznego (czuwanie nad procesem separacji od rodzicow, indywi-
dualizacji matego dziecka w grupie innych dzieci), podejmowanie wspotpracy
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z rodzicami, ktorych dzieci uczgszczaja do ztobka (wymiana informacji doty-
czacych dziecka, edukacja) oraz, w niektorych zlobkach, rozszerzenie dziatan
wspierajacych rodzing w tzw. grupach rodzinnych. Zadania majace na celu
pomoc w rozwoju malemu dziecku i jego rodzinie mozna scharakteryzowac
poprzez podejmowanie dziatan opiekunczych (np. pielggnacja ciata), wycho-
wawczych (organizowanie warunkow zabawy itp.), profilaktycznych (np.
dbalo$¢ o zdrowie), kompensacyjnych (np. dzialania wobec dziecka z rodziny
problemowej) oraz edukacyjnych (spotkania rodzicéw z lekarzem itp.).

Dzieci przyjmowane do zlobka maja od sze$ciu miesigcy zycia do trzech lat.
Dla przyktadu zestawienie z 2002 r. (Rudyk 2002) pokazuje, ze w pierwszym
roku zycia zapisano do ztobkéw 26,09% dzieci, w drugim roku zycia 50,9%
dzieci, w trzecim roku zycia 18,77% dzieci zapisanych, natomiast w czwartym
roku zycia 3,34% podopiecznych. Dzieci moga przebywac, ze wzgledu na swoj
wiek, w grupie niemowlecej, w grupie rakow lub w dziecincu — najstarszej
wiekowo grupie wychowankow Do Ztobkow zapisywane sa dzieci zdrowe, jak
tez te, u ktorych wystepuja zaburzenia fizycznej lub psychicznej sfery rozwoju
(np. zespot Downa, dziecigce porazenie moézgowe, zaburzenia procesOw
przemiany materii). Dla dzieci z zaburzeniami w rozwoju powotlano Zztobki
integracyjne, jednak szczegélowa analiza sytuacji pokazuje, ze w wigkszosci
ztobkow przebywaja dzieci z problemami zdrowotnymi. Rzeczywisty czas
pobytu dzieci w placéwce wynosi najczesciej ok. 8-9 godzin dziennie, ale
zdarza si¢ tez, ze z powodu réznych sytuacji rodzinnych dziecko spedza
w placowce 10-12 godzin. Dzieci przebywaja w ztobku rowniez 2-3 godziny,
jedynie podczas zabaw.

Personel pedagogiczny ztobka obejmuje opiekunki dziecigce, salowe, kie-
rownika, pielegniarke, posrednio rowniez pedagoga oraz dyrektora Miejskiego
Zespotu Ztobkéw. Zadania podejmowane przez te kategorie pracownikow
ztobka mozna przedstawic nastepujaco (Telka 2000):

— opiekunki dziecigce pracujg bezposrednio w danej grupie wychowawczej.
Do ich obowiazkéw nalezy planowanie poczynan wychowawczych na caty
miesigc, tydzien, dzien (zabawy organizowane, zabawy swobodne, uroczysto-
$ci), wspolpraca z rodzicami (codzienne rozmowy, konsultacje), dbatos¢ o bez-
pieczenstwo i zdrowie dzieci (positki, sen, interwencje w sytuacji choroby),
dbatos¢ o estetyke przestrzeni fizycznej, w ktorej przebywajg dzieci (zabawki,
pomoce, dekoracje, urzadzenia przydatne podczas zabawy), systematyczne
poznawanie przebiegu rozwoju kazdego podopiecznego oraz jego sytuacji
rodzinnej (prowadzenie kart obserwacji dziecka). Opiekunki na ogét sg absol-
wentkami szkot medycznych, wydzialow opiekunek dziecigcych, jednak
w ztobkach coraz cze$ciej zatrudniane sa absolwentki studiow pedagogicznych
(pedagogika opiekunczo-wychowawcza, specjalna, wieku dziecigcego);

— salowe, oprocz czynnosci porzadkowych, podejmuja bardzo czesto zaba-
wy z dzieémi, pomagaja podczas positkow, toalety, przygotowania si¢ dzieci do
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snu. Wspodtpracuja z opiekunkami, by stworzy¢ grupie dzieci bezpieczna
i serdeczng atmosferg. Czesto w grupie wychowawczej pracujg 2 opiekunki i 2
salowe, jednak zdarza si¢, ze w danej grupie pracuja 3 osoby. Dzigki zaangazo-
waniu salowych mozliwe jest organizowanie zabaw dzieci w matych grupach;

— pielggniarka podejmuje zadania zwigzane z dbaloscig o zdrowie dzieci
(ustalanie diet, jadtospiséw), z zapewnieniem pomocy dziecku, ktore zachoro-
walo, edukacja prozdrowotng skierowang do rodzicow (tablica informacyjna,
doradztwo), ale tez wspotuczestnictwem w zabawach z dzie¢mi, zwlaszcza
w najmtodszej grupie;

— kierownik zlobka organizuje zadania opiekunczo-wychowawcze w danej
placéwce, realizuje procedure zapisywania dziecka do zlobka, gromadzi
pierwsze o nim informacje (stan zdrowia, zwyczaje) niezbedne w chwili
przybycia dziecka do grupy, towarzyszy w pierwszych momentach poznawania
placowki przez rodzica i dziecko. Do zadan kierownika nalezy dokonywanie
obserwacji pracy personelu, jego relacji z dzie¢mi, z rodzicami. Wsrod kierow-
nikdw przewazaja osoby z wyzszym wyksztalceniem (pedagogicznym, pieleg-
niarskim, lekarskim);

— pedagog w zespole zlobkow w wielkim miesScie realizuje zadania doradcy
metodycznego, systematycznie wizytuje zajecia w ztobkach, dokonuje analizy
jakosci pracy zespotow pedagogicznych (hospitacje zabaw, w przesztosci
analiza planow pracy), omawia z pracownikami swoje spostrzezenia, koordynuje
tzw. zajgcia kolezenskie, polegajace na spotkaniach zespotow kilku ztobkow;

— dyrektor zespotu zlobkow buduje plaszczyzne wspotpracy wszystkich
ztobkdéw tak, by mozliwe bylo realizowanie przez personel pedagogiczny
okreslonego podejscia (rowniez teoretycznego) do spraw wychowankow,
wspierania matego dziecka i jego rodziny. Stad dyrektor inicjuje wspotprace
z wyzsza uczelnig, realizacj¢ badan medycznych, pedagogicznych i psycholo-
gicznych, sprzyja — w ramach pracy wewnetrznej w placowce — doskonaleniu
kompetencji zawodowych opiekunek we wspieraniu rozwoju matego dziecka.

Inne osoby zaangazowane we wspoélprace ze zlobkami proponujg dzieciom
zajecia rytmiczne, zabawy z zakresu gimnastyki korekcyjnej, odwiedziny
zwierzat z ZOO, spektakle teatralne.

Mate dziecko przybywa do placowki, w ktorej poszczegdlne sytuacje zorga-
nizowane i urzadzone sg przez innych (Tarkowska 1997). Dziecko rozbierane
jest przez rodzica w szatni, nastepnie przechodzi do bawialni, w tym czasie
opiekunka zamienia z rodzicem kilka stow, dziecko rozpoczyna zabawy swo-
bodne lub moze jeszcze troche pospac. Nastepnie jest $niadanie, zabawy
zorganizowane i swobodne, obiad, przygotowanie do snu. Po przebudzeniu
dzieci spozywaja podwieczorek i bawiac si¢ oczekuja na rodzicow. Przez
wiekszg cze$¢ dnia dzieci przebywaja w towarzystwie duzej liczby innych
dzieci, dzielagc z nimi swojg intymno$¢ fizyczna i psychiczna, zaspokajajac
wigkszo$¢ potrzeb w jednym miejscu. Dzien dziecka jest okreslony pewnymi
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ramami — czynnos$ci umiejscowione w czasie, np. $niadanie o godz. 8.30, obiad
0 godz. 11.30 (Kurcz 1997). Indywidualny rytm zycia dziecka podporzadkowa-
ny jest w okreslonym stopniu rytmowi zycia placowki, ktéry wprowadza
porzadek (np. state dla kazdego dziecka miejsce snu, spozywania positku),
zwyczaje (np. state nastepstwo pewnych czynnos$ci), rytualy (np. spozywanie
najpierw drugiego dania a pdzniej zupy), okresla stato$¢, powtarzalnosc, ale tez
bezpieczenstwo potrzebne dziecku. Personel ztobka organizuje rytm zycia
placowki, ale zobowiazany jest réwniez wspiera¢ dziecko w przezywaniu
swojego indywidualnego rytmu organizmu, respektujac tempo wykonywanych
przez nie czynnosci (np. wktadania tyzki z jedzeniem do buzi), czas trwania
aktywnosci dziecka (np. samodzielne zaktadanie buta), czas potrzebny mu, by
zorientowalo si¢ w zdarzeniach §wiata zewnetrznego, tzn. werbalizowanie
zdarzen przez dorostych (Vamos 2002). Dziecko, przybywajac do placowki,
dazy do opanowania jej przestrzeni na swoj wlasny sposob, by poradzi¢ sobie
z separacja od rodzicow (réwniez z mikroseparacja, ktora nastgpuje kazdego
dnia). Dorosli moga mu w tym pomoc.

Dyrektor zespotu ztobkow w wielkim miescie, stawiajac pytanie 0 mozliwo-
$ci doskonalenia kompetencji opiekunek i kierownikow pracujacych w placow-
kach, sformutowal zyczenie wspolpracy z wyzsza uczelnig, by dorosli ksztatto-
wali swojg umiejetno$¢ pomagania matemu dziecku w rozwoju.

1.2. Zyczenie zgloszone przez placowke

Zyczenie zgloszone przez osoby zatrudnione w placéwce mozna traktowaé
jako oczekiwanie sformulowane przez jej pracownikow, jako zaproszenie do
wspotpracy eksperta lub badacza. Z powodu zgloszenia zyczenia rozpoczeta si¢
wieloletnia wspotpraca placowki praktyki — zespotu ztobkow 1 uczelni wyzsze;j.
Pracownicy placowki, zglaszajacy oczekiwanie wspotpracy z osobg z zewnatrz,
wyrazaja czesto w zyczeniu problem, ktory dostrzegaja w realizowanej praktyce.
Zyczenie placowki mozna wypracowaé poprzez jego rozwiniecie w toku
wspotdziatania lub poglebienie (Lourau 1970, s. 237), co pozwala badaczowi
i pracownikom placowki precyzowac zglaszane oczekiwanie wspoldziatania
i che¢ zmian. Tre$¢ pojecia zyczenie (demande) mozna charakteryzowac
z punktu widzenia kategorii czasu (analiza zZyczenia, rozwijanie go) i przestrzeni
(demokratyczne formy wspolpracy, dazenie do symetrii relacji) oraz procesu
zmian, poniewaz moze zapowiadac¢, jak podkresla Ch. Michelot (2002, s. 328),
transformacje¢ sytuacji. Czas trwania wspolpracy badacza i pracownikoéw
ztobkow (5 lat w przypadku omawianych badan) pozwala wyodrebni¢ fazy
powstawania i opracowywania zyczenia, ktore odbywalo si¢, m. in., w toku
rozmow badacza i osoby werbalizujacej oczekiwania — dyrektora placowki,
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dotyczacych wynikéw obserwacji codziennych zdarzen w ztobkach, efektow
realizacji kolejnych etapow wspotpracy. Mozna powiedzie¢, ze rozwinigcie
1 poszerzenie zyczenia jest skutkiem wzajemnego uczenia si¢ problemoéw
dotykajacych dang organizacj¢. Cze$cia zyczenia jest pytanie ,,co dalej?”,
formutowane, gdy dobiegata konca realizacja poprzedniego etapu wspotdziata-
nia w placoéwkach. Pytanie stanowilo wskaznik, ze im gl¢biej analizowano
praktyke, tym wigcej pytan, probleméw ujawniano jako kwestie, ktére mozna
(trzeba) podda¢ badaniu i przeksztatcaniu.

Poczatki formutowania zyczenia odnalezé mozna juz w przypadku pierw-
szego spotkania dyrektora zespolu Zlobkoéw i pracownikow naukowych, ktore
dotyczyto zlecenia na przeprowadzenie badan jakosci funkcji opiekunczo-
-wychowawczej realizowanej przez placowki. Zapotrzebowanie na oceng
poprzedzone zostalo wieloletnig pracg wewnetrzng (Mellier 2000) pracownikow
placéwek (szkolenia w miejscu pracy), majaca na celu wzbogacanie warsztatu
pracy wychowawcy malego dziecka. Zleceniodawca oczekiwatl od badacza
raportu z badan w stosunkowo krotkim czasie. Przedmiotem jego zainteresowan
byty wyniki analizy pracy placéwki dokonane przez eksperta z zewnatrz, ktory
spozytkuje swoja wiedzg, by poszukiwaé odpowiedzi na pytanie: jak jest? oraz
jak przejawia si¢ pomy$lnos¢ i trudnosci w realizowaniu zadan placowki? jakie
sg mozliwosci zmian? Pierwsza faza zyczenia odnosita si¢ do minimalnej
interwencji badacza w placowce.

Natomiast faza druga stanowita propozycje obecnosci badacza w codzien-
nych zdarzeniach w Zlobkach. Zostata sformutowana po przedtozeniu raportu
z badan, ktoéry zawieral propozycje zmian, akcentujacych elementy srodowiska
niematerialnego, rozumianego jako sity ludzkie (Radlinska 1961) — talenty,
umiejetnosci, czynna postawa wobec zycia i pracy zawodowej pracownikow
badanych placowek. Trescig zyczenia stato si¢ pytanie o warunki zaangazowania
catego personelu pedagogicznego ztobkéw w réznorodne formy edukacyjne,
ktore moga odbywac sie na terenie placowki praktyki, we wspotpracy z pracow-
nikiem uniwersytetu. Zasadnicze pytanie stawiane przez zleceniodawce dotyczy-
o poglebienia kwestii: jak jest? dlaczego tak jest? co zmienia¢? jak zmieniac?
jak te zmiany moga przebiegac?

Z perspektywy minionego czasu i dokonanych dziatan wydaje sie, ze dlugie
rozmowy badacza i dyrektora zespotu ztobkéw sprzyjaly opracowywaniu
zyczenia w toku ,,glo$nego” analizowania wynikow obserwacji, gromadzonych
w czasie wizyt eksperta w placowkach.

Powiedzie¢ trzeba, ze proponowane dziatania edukacyjne odbywaly si¢ we
wszystkich ztobkach znajdujacych si¢ w wielkim miescie. Zamyst ogdlnomiej-
skiego zasiggu dziatan byl cz¢scia zyczenia. Powodem bylo traktowanie (przez
dyrektora) wszystkich ztobkow jako zintegrowanego, jednego organizmu,
konstytuowanego przez 31 placowek. Zorganizowanie placowek w miejski
zespot ztobkdéw pokazato w badaniach sondazowych (Telka 2000) pewna
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strukture wspotistnienia, wspotzaleznosci, wspotpracy personelu ztobkow, przy
jednoczesnym zachowaniu odrebnosci kazdej placowki w organizowaniu
codziennych sytuacji. Analiza wynikoéw badan, zawartych w raporcie z badan
sondazowych, ujawnita istnienie pewnej mysli przewodniej, ktéra okreslata
przyjmowane przez personel stanowisko wobec spraw dzieci. Uzasadnieniem
dla objgcia dziataniami edukacyjnymi wszystkich placowek staty si¢ rowniez
bariery w formalnych mozliwosciach podnoszenia kwalifikacji zawodowych
przez opiekunki dziecigce. Stad przekonanie, ze zaangazowanie wszystkich
pracownikow w planowane dziatania edukacyjne pozwoli uczestniczy¢ im
w intelektualnym dorobku nauki i praktyki po$wigconej pomocy w rozwoju
matemu dziecku w placowce oraz wspotuczestniczyé w procesie przemian we
wlasnym miejscu pracy. W toku rozwijania zyczenia nawigzywano do analizy
dotychczas podejmowanych form doskonalenia, ujmowania przez dyrekcje
doskonalenia jako wartosci i obowigzku oraz kierunku rozwoju placowki i jej
pracownikéw, przekonania o mozliwosciach (gotowosci) pracownikow do
wysitku edukacyjnego (Mozére 1992, s. 158, 196).

Analiza oczekiwan dyrektora zespotu ztobkéw pokazuje wyobrazenia spo-
dziewanych rezultatow dziatan, odnoszacych si¢ do sposobu wspoélpracy
poszczegblnych zespotow pedagogicznych. Pojecie ,,zespot” charakteryzuje tu
nie tylko formalng strukture organizacji — 31 ztobkow, ale i grupe oséb polaczo-
nych wspolnym celem. Cel ten syntetycznie mozna przedstawi¢ jako podejmo-
wanie codziennych zadan wobec dziecka i jego rodzicow oraz dokonanie
refleksji nad swoja praktyka. Stlowa dyrektora okreslaja ten cel jako dazenie
pracownikow do odkrywania swojej niewiedzy dotyczacej malego dziecka,
zaakceptowanie, ze czegos si¢ nie wie, a nastgpnie poszukiwanie odpowiedzi
i mozliwosci zmian tego stanu. Dyrektor podkreslal rowniez umiejetnosé
odczuwania pokory wobec codziennych zdarzen wobec tego, ze nie wie si¢
wszystkiego, ze nie wszystko si¢ umie, ze wiedza naukowa i praktyka wspotist-
niejg i powinny si¢ przenikaé. Z uwagi na powyzsze wyobrazenia dyrektora,
dziatania edukacyjne mogly odbywaé si¢ w kazdym ze ztobkow poprzez
obserwacjg¢ praktyki (zabawy, uroczystosci) i w trakcie rozmow z badaczem.

W toku realizacji pierwszego etapu programu edukacyjnego dyrektor pod-
kreslat kwesti¢ relacji kierownikow 1 opiekunek, akcentujac potrzebe
,,Wzmacniania sit” 0sob pracujacych bezposrednio z maltym dzieckiem (opieku-
nek). W zwigzku z tym w zyczeniu placowki pojawit si¢ aspekt dziatania
badacza, dotyczacy wskazywania mocnych stron kompetencji pracownikow, ich
doswiadczen praktycznych, dotychczasowej pracy wykonanej na rzecz
,otwierania si¢” zlobkow dla rodzicow. Wyrazem takiego dzialania stata si¢
publikacja ksigzki Wspélnie z dziecmi, opisujaca pomysly, talenty, umiejetnosci
pracownikow, dobrg atmosfere zabaw z dzieémi i z ich rodzinami.

Zyczenie placowki, werbalizowane przez dyrektora, powodowato okreslanie
miejsca badacza w toku dziatan edukacyjnych. Miejsce to, formalnie, okreslone
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zostato odgornie w strukturze placowki i ujawnito kwesti¢ akceptacji badacza
przez pracownikow zlobkow, ktorzy zostali postawieni w sytuacji jego wizyt
w placowkach. Wzajemne poznawanie odbywato si¢ w toku spotkan i rozmow.
Ch. Michelot (2002) wskazuje, ze pojegcie zyczenie wpisuje si¢ w nurt badan
jako$ciowych, w szczegolnosci w metode badanie — dziatanie. Stad w obecnosci
badacza w placéwce, podczas analizy zyczenia, podkreslana jest wspotpraca
1 symetryczno$¢ relacji budowanych z pracownikami. W literaturze poswigcone;j
analizie przestrzeni spolecznej placowki zwraca si¢ uwage na dwojaki charakter
zgloszonego zyczenia (Marynowicz-Hetka 1994). Moze by¢ ono wyrazone
(zwerbalizowane) i wlasciwe (niewypowiedziane). Stad niepewnos¢, ze zglo-
szone zyczenie wyczerpuje wszystkie kwestie wymagajgce analizy w placéwce
(Michelot 2002, s. 325). W zgloszonym zyczeniu to, co wyrazone, dotyczyto
doskonalenia kompetencji pracownikow, natomiast to, co niewypowiedziane,
odnosito si¢ do potwierdzenia efektoéw wieloletniej pracy pracownikow oraz
ujawnienia kierunku rozwoju placowki.

Elementem uzupehiajagcym analize Zyczenia dyrektora zespolu ztobkow,
w kontekScie wspdtpracy z uczelnia wyzsza, jest oczekiwanie kierownikow
placéwek zanotowane ,na goraco”, podczas spotkania wyjasniajagcego cel
rozpoczynanej wspotpracy i realizacji programu edukacyjnego ,,dla i z” pracow-
nikami ztobkow. Swoje oczekiwania kierownicy zapisali w ankiecie zbudowanej
z czterech pytan o zakres wiedzy i umiej¢tnosci opiekunki w wypetianiu zadan
wobec dziecka i rodzicow.

Analiza pisemnych wypowiedzi kierownikow pozwala zaznaczyé obszar
zagadnien teoretycznych i metodycznych, ktére — ich zdaniem — moga by¢
przydatne w codziennej pracy. Dla badacza wypowiedzi te staly si¢ wskazoéwka
do przygotowania tematyki spotkan w pierwszym etapie realizacji programu
edukacyjnego. Oczekiwania kierownikow skupity si¢ wokot ktopotow i trudno-
$ci zwiazanych z zaburzeniami w rozwoju matego dziecka i wokoét relacji
z rodzicami. Szczegotowe kwestie odnoszg si¢ do:

— wiedzy o rodzinie (stan i sytuacja wspotczesnej rodziny oraz rodziny
przezywajacej trudnosci, miejsce matego dziecka w rodzinie, jego relacje
spoteczne z innymi osobami);

— wiedzy o rozwoju matego dziecka (wiedza o tym, jak dziatania opiekunki
wplywaja na rozwdj dziecka, przebywane przez nie choroby, trudnosci w roz-
woju i mozliwosci ich wspierania w ztobku — np. nadpobudliwos$é, tesknota);

— umiejetnosci metodycznych, dotyczacych okreSlania problemoéw przezy-
wanych przez rodzing, dokonywania obserwacji dziecka, umiej¢tnosci indywi-
dualizowania pobytu dziecka w ztobku, komunikacji z matym dzieckiem;

— wspolpracy z rodzicami (nabywanie $mialo$ci przez pracownikow
w rozmowie z nimi, mozliwosci zdobywania przez rodzicow wiedzy na temat
pracy opiekunki, wspolne z rodzicami warsztaty na temat trudno$ci w rozwoju
przezywanych przez dziecko, umiejetnos$ci dziatania w sytuacjach trudnych
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w relacjach z rodzicami (alkohol, przemoc), wypracowywanie wspoélnej linii,
placowki i rodziny, w postgpowaniu wobec dziecka).

Wsrod sformutowan wypowiedzianych przez kierownikéw znajduja si¢ ta-
kie, ktore pozwalaja przypuszczaé, ze ich oczekiwania skupity si¢ na kwestiach
warsztatu pracy opiekunek, a dodatkowo informujg o sposobie definiowania ich
umiejetnosci. Sa to nastgpujace sformutowania: umiejetnosci opiekunek
,,W zapanowaniu nad grupg”, ,,metody aktywizacji dziecka w grupie”, planowa-
nie zabaw, ,,dopasowywanie zabaw do mozliwosci dziecka”. Wydaje sig, ze
kierownicy zwrocili uwage na mozliwo$¢ ,,rozszerzania” dotychczas wykorzy-
stywanych przez opiekunki umiej¢tnosci. Jeden z nich za pomoca sformutowa-
nia: organizowanie warunkow sprzyjajacych ,,tworzeniu w §wiadomosci dziecka
uporzadkowanego otoczenia” odwotat si¢ do koncepcji M. Montessori.

Zyczenie ma swoja dynamike, rozwija si¢ wraz z poglebiajaca sie wiedzg na
temat zdarzen w placoéwce (Michelot 2002, s. 325). Analiza zyczenia, dokony-
wana przy wspotudziale badacza przez pracownikow placowki (przede wszyst-
kim dyrekcje¢, pedagoga), sprzyjata opracowywaniu poszczegdlnych etapow
wspotpracy oraz ujawnianiu zakresu dokonywanych zmian. Zaréwno modyfika-
cja pewnego obszaru pola praktyki, jak i globalna zmiana koncepcji dziatania
wymagaja wspotudziatu pracownikéw w analizowaniu owego pola praktyki,
formulowaniu jej probleméw, akceptacji dla propozycji badacza. Analiza
zyczenia stanowi sposobno$¢ do refleksji na temat wcze$niejszych poczynan
i projektowania kolejnych dzialan. Z perspektywy czasu przeznaczonego na
realizacj¢ dziatan edukacyjnych w placéwkach mozna powiedzie¢, ze zyczenie,
podczas jego analizy, rozwijania 1 pogl¢biania, inspirowato i mobilizowato do
dziatania na rzecz przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki. W pojeciu
,Zyczenie” akcentowane sg emocjonalne aspekty jego analizy, mianowicie nie jest
celem wspotpracy poszukiwanie satysfakcji z osiggnigtych rozwiazan, lecz ksztat-
towanie postawy ,,odkrywcy”, refleksyjnego praktyka (Michelot 2002, s. 325).

1.3. Pierwsza odpowiedZ na Zyczenie placowki

Raport z badan przeprowadzonych przez pracownika wyzszej uczelni
w o$miu (na 31 istniejagcych w 2000 r.) zlobkach zlokalizowanych w wielkim
miescie, przygotowany zostat w zwigzku z zyczeniem (dokonania badan
empirycznych) ztozonym przez dyrektora zespohu ztobkéw. Zyczenie dyrekcji
zespotu placowek wyartykutowane zostalo w sytuacji, w ktorej uznano, ze
w zlobkach osiagnigty zostal pewien stan, ksztatt organizacji dziatan wycho-
wawczych, opiekunczych i edukacyjnych, w wyniku podejmowanego przez
pracownikéw doskonalenia warsztatu pracy. Pisemne opracowanie raportu
pozwolito badaczowi wywiagza¢ si¢ z podjetego zadania — odpowiedzie¢ na
oczekiwanie placéwki praktyki skierowane do uczelni wyzszej. Oczekiwanie to
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dotyczyto analizy i oceny dotychczasowych poczynan pracownikéw na rzecz
pomocy w rozwoju dzieciom przebywajagcym w placowce oraz wskazania
pomyslnosci i trudnosci w ich realizacji.

Teoretyczne przestanki, spozytkowane w opracowywaniu raportu, synte-
tycznie okreslono w jego tytule: Pomoc w rozwoju realizowana przez ztobki
wobec dziecka i rodziny (Telka 2000). Przedmiotem zainteresowan byly dziata-
nia pracownikéw podejmowane na rzecz uzytkownikow placowek. Zlecajacy
badania oczekiwat raportu w stosunkowo krotkim czasie. W zwigzku z tym
badacz spozytkowat metod¢ sondazu diagnostycznego. W przypadku badan na
zyczenie zdarza si¢, ze zleceniodawca oczekuje zastosowania sprawdzonej
procedury badawczej (Luders 2001). W toku gromadzenia informacji wykorzy-
stano wywiad kwestionariuszowy z pracownikami zlobkow, obserwacj¢ zabaw
dzieci i opiekunek w grupie oraz analize¢ dokumentow placowek, ktore dotyczyty
planowania pracy opiekunczo-wychowawczej. Analiza danych, skoncentrowana
wokol pojecia ,,pomoc w rozwoju”, odnosita si¢ do szczegétowych kwestii
dotyczacych warsztatu pracy opiekunki dziecigcej — planowania zabaw, dziatan
w toku zabawy, podejmowanych form doskonalenia kompetencji zawodowych,
rozwigzan skierowanych do rodzicow, postepowania w sytuacji zagrozenia
dziecka w rodzinie.

W raporcie podjeto probg odpowiedzi na pytanie: ,,co robia” pracownicy
ztobkow w danej sytuacji: zabawy, planowania, trudno$ci w rodzinie. Poniewaz
wyniki badan przedstawionych w raporcie staty si¢ inspiracja do podjgcia
wspotpracy placowki praktyki i uczelni wyzszej, do obmyslenia projektu dziatan
edukacyjnych realizowanych przez badacza wspolnie z pracownikami Zzlobkow,
podjeto probe ponownej interpretacji tresci raportu z perspektywy podejsé
instytucjonalnych. Postgpowanie to pozwala zastanowi¢ si¢ nad cechami
charakteryzujacymi ztobki w odniesieniu do tego, co istnieje i ulega zmianie, ale
tez konstytuuje zycie spoteczne w badanych placowkach, przede wszystkim
w kontekscie dzialan pracownikow wobec dzieci i ich rodzicow. Zabieg ten
wydaje si¢ potrzebny z uwagi na zrozumienie wyrazonej przez zlobki zgody na
ich ,,przeswietlenie” przez badacza oraz uzasadnienie zaprojektowanych dziatan
edukacyjnych, w ktorych uczestniczyli pracownicy placowek.

Analiza wynikéw badan przedstawionych w raporcie dotyczyla pewnego
momentu funkcjonowania palcowek, uwzgledniata zatem to, co w danej chwili
bylo realizowane, o czym myslano, co uznawano za wazne, znaczace. Ale tez,
z perspektywy pedagogiki spolecznej, postawiono pytanie o sily ludzkie,
podejmujace starania organizowania codziennej pracy w placoéwkach.

Spozytkowane, w powtornej analizie tresci raportu, podejscie instytucjonal-
ne pozwala przyblizy¢ cechy koncepcji dziatania badanych placowek, ktore
dotycza pewnego porzadku w organizowaniu zycia spotecznego w placowece:
bezpieczenstwa dziecka, zaufania rodzicow, prezentowania swojego warsztatu
pracy wspolpracownikom. W koncepcji tej ujawni¢ mozna réwniez refleksje
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dyrektora placowki, ze ,,moze by¢ lepiej”. Powtérna analiza raportu z badan
sondazowych pozwala odsloni¢ wspolistniejace opozycyjne cechy dzialania
w placowce: porzadek — zmiana, stagnacja — dynamika, dotychczasowa praktyka
— zyczenie dyrektora. Komponenty koncepcji dziatania placowek charakteryzo-
waé mozna z uwagi na:

— dziecko — wokot niego, co wydaje si¢ oczywiste, koncentrujg si¢ zadania
opiekunczo-wychowawcze podejmowane przez pracownikow, w placowce
odnajduje ono — ich zdaniem — ciepta, rodzinng atmosferg;

— rodzicoéw — w relacjach z nimi wyraza si¢ idea otwierania si¢ placowki,
przyjmowania w ztobku dziecka i jego rodziny;

— doskonalenie kompetencji zawodowych pracownikéw — podejmowanie
przez opiekunki réznorodnych form rozwijania warsztatu pracy;

— wizj¢ zmian — artykutowang przez dyrektora zespotu placowek, wyrazong
m. in. nawigzywaniem wspoOlpracy z uczelniami wyzszymi.

Koncepcja cztowieka (wychowanka, dziecka) jaka wytania si¢ z poddanych
analizie zadan ztobkéw oraz opracowywanych planéow zabaw (dydaktycznych,
tematycznych, muzycznych, plastycznych, ruchowych) dotyczy wielowymiaro-
wego ujmowania jego osobowosci. Aspekty fizyczne, spoteczne, emocjonalne,
zdrowotne, kulturalne rozwoju porzadkuja spojrzenie na to, czego dziecko moze
doswiadczaé i czego powinno doswiadcza¢ w placowce (zywienie, higiena, sen,
zabawa, ruch, rysowanie) oraz na to, w jaki sposdb wychowawca organizuje
warunki pobytu dziecka (pielggnacja, opieka, wychowanie, edukacja). Przedsta-
wiony syntetycznie sposob myslenia pracownikow o wychowaniu, ktory orga-
nizuje dziatania w placowkach, mozna uja¢ w pojgciach: wychowanie i opieka.
Pojecia te okreslity zarys ram dziatania w placowce, zatem wymagaja dalszych
analiz, by przyblizy¢ nadawang im w dziataniach pracownikow zlobkow tresc.

Ztobki, w przekonaniu pracownikow, postrzegane sg przez opinie publiczng
jako placowki podejmujace glownie kwesti¢ opieki, pielegnacji biologicznej
sfery rozwoju malego dziecka. Powyzsze pojecia — opicka i wychowanie —
charakteryzuja droge, jakg przebyty te placowki w rozwijaniu swoich zadan
wobec malego dziecka (por. 1.1) zaréwno w odniesieniu do przeobrazen
wewnetrznych (np. planowanie zabaw, przygotowywanie uroczystosci dla dzieci
i rodzicow, udziat pracownikow w szkoleniach), jak i budowania zewngtrznego
wizerunku placowki, ktora przygotowana jest do wspierania rozwoju dziecka.

Konsekwencja postrzegania wieloaspektowosci w rozwoju dziecka stato si¢
dazenie pracownikéw do organizowania zabaw, ktore usytuowane w codziennej
strukturze zdarzen w Zlobku, wyznaczaly ramy czasowe i organizacyjne pobytu
dziecka w placowce. Zabawy zorganizowane byly zaplanowane z uwagi na
tres¢, cel, czas, przestrzen fizyczna, jak tez oczekiwania wobec dziecka — jego
gotowos¢ 1 zainteresowanie propozycja dorosltego. Zanotowane, podczas badan
sondazowych, zdarzenia w sytuacji zabaw zorganizowanych pozwolity sporza-



45

dzi¢ rejestr dziatan opiekunek, ktore moga charakteryzowaé relacje pomiedzy
dorostym i matym dzieckiem przebywajacym w grupie rowiesnikow (Telka
2000, s. 42). Byly to nastepujace dziatania opiekunek:

— gdy dziecko miato trudno$ci z wykonaniem okreslonej czynnosci, opie-
kunka starata si¢ je zachecic, pokaza¢, pomagac, a nie nalegac i nie zmuszac;

— zdarzalo si¢ czasami, ze wykonywata zadanie za dziecko;

— kazda poprawnie wykonana przez dziecko czynno$¢ byta nagradzana bez-
posrednio przez opiekunke Iub oklaskami innych dzieci;

— dziecko nie byto zmuszane do uczestnictwa w zajeciach. Jezeli byto zain-
teresowane czyms$ innym, to opiekunka pozwalala mu odlaczy¢ si¢ od grupy
1 zaja¢ si¢ zabawg, jaka mu bardziej odpowiadata (z zachowaniem warunkow
bezpieczenstwa);

— gdy dziecko ptakato (np. pierwsze dni w ztobku), opiekunka starata si¢ je
uspokoi¢ — przytulata, mowita do niego, czgsto korzystata z pomocy innych oséb
(panie salowe, kierowniczki zlobka);

— dziecko mogto samodzielnie wybra¢ zadanie, natomiast opiekunka za-
pewniala mu warunki pracy (pomoce, jasne instrukcje, powtarzane kilka razy);

— zajecia dopotudniowe organizowane byly z mysla o calej grupie dzieci,
lecz kazde dziecko bylo w toku zabaw obdarzane przez opiekunke zaintereso-
waniem, chwalone, zachecane, otrzymywalo pomoc;

— opiekunka na ogdét nie okazywala dezaprobaty wobec zachowan dziecka,
stanowczo$¢ w glosie byta tagodzona spokojnym sposobem bycia, opiekunki
zwracaty si¢ do dzieci po imieniu;

— zdarzalo sig, ze dzieci nie mialy wystarczajaco wiele czasu na odpoczynek
pomigdzy zabawami zorganizowanymi, opiekunka starata si¢ zdazy¢ zrealizo-
wac wczesniej obmyslony plan zabaw.

Wskazane powyzej przyklady oddzialywan opiekunek charakteryzujg stara-
nia o tworzenie ,,dobrej”, sprzyjajacej atmosfery wychowawczej w badanych
ztobkach. Ponad dwie trzecie (17 oso6b) badanych opiekunek okreslito atmosfere
pracy 1 miejsca pobytu dziecka sformulowaniami ,,domowa”, ,ciepta”,
,,rodzinna” (Telka 2000). Wskazane sytuacje pokazuja, ze dziatania opiekunek
wobec dzieci miaty wspomagaé intelektualng i emocjonalng sfere ich rozwoju.
Na podstawie analizy powyzszych sytuacji mozna opisa¢ przejawy relacji
dziecka
i dorostego za pomoca opozycyjnych poj¢¢: porzadek organizowany przez
dorostego — odchodzenie dziecka od tego porzadku, zbiorowos$¢ — indywidual-
nos¢, aktywno$¢ zorganizowana — mozliwos¢ wyboru. Wydaje si¢ jednak, ze
formalnie ramy dziatania opiekunek wyznaczaly plany zabaw. Analiza planéw
zabaw przygotowywanych przez opiekunki ujawnita dyrektywne podejscie do
kwestii zabawy dziecka w ztobku — zabawy byly pomystem dorostego, ktory
realizowat swoj plan, oczekiwal gotowosci dzieci do zabawy. Uzasadnieniem
takiego spostrzezenia jest stan wiedzy na temat zabawy matego dziecka ukazy-
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wany w literaturze po§wigconej zagadnieniom zabawy jako swobodnej aktyw-
nosci dziecka do trzeciego roku zycia (Okon 1995; Brougere 2000; Mesli 2000).

W ztobku mozna wyrézni¢ dwie kategorie uzytkownikéw — dzieci oraz ro-
dzicow. Wsrod zadan placowek znajdujg si¢ takie, ktore dotyczg wspolpracy
z rodzicami, to codzienna wymiana informacji o dziecku, organizowanie spotkan
ze specjalistami na temat rozwoju dziecka, przygotowywanie uroczysto$ci.
Ztobki chetnie witaja w swoich progach rodzicow i inne osoby z rodziny
dziecka. Trudnosci pojawiaja si¢ w sytuacji zagrozenia rozwoju dziecka
w rodzinie i utrudnionych relacji z rodzicami dzieci przezywajacych trudnosci
w zachowaniu (agresja, gryzienie), trudno$ci w rozwoju (zaniedbanie, brud,
nieadekwatne ubranie, glod). Pracownicy podejmowali réznorodne dziatania na
rzecz pomocy dziecku w placowce (spokoj, bliskos¢ opiekunki, czyste ubranie).
Natomiast nie dysponowali procedurami pomocy dziecku w rodzinie.

Dla charakterystyki koncepcji dziatania ztobkéw znaczenie ma struktura
zespotu ztobkow: dyrekcja/pedagog — kierownictwo poszczegdlnych placowek —
opiekunki dziecigce/salowe. Analiza raportu z badan przeprowadzonych w roku
2000 pokazuje cechy wspdlne dla badanych placowek: ramowy rozktad dnia
pobytu dziecka, planowanie zamierzen wychowawczych na dany miesigc, plan
zabaw, formy doskonalenia warsztatu pracy opiekunki, dominujgca forma
budowania relacji z grupa matych dzieci w toku zabawy zorganizowanej, wiele
czynnos$ci dnia wykonywanych wspdlnie w grupie. Cechy te wskazywaly na
istnienie formalnego porzadku dziatania placowek. Dziecko bylo odbiorca
poczynan wychowawcy, natomiast wychowawca byt przygotowany do oferowa-
nia dziecku réznorodnych pomystow, organizujacych jego pobyt w placowce.
Doskonalenie kompetencji zawodowych wychowawcy miato charakter bardzie;
wewnetrzny (zajgcia kolezenskie) niz zewnetrzny. Podobnie, wewnatrz placowki
dokonywano dziatan odnoszacych si¢ do pomocy dziecku zagrozonemu
w rodzinie. We wskazanych cechach koncepcji funkcjonowania ztobkow
odnalez¢ mozna to, co state (porzadek i rytm placéwki) oraz te cechy, ktore
pozwalaja zaktada¢ dazenie do zmian w dziataniu (np. otwieranie placowki dla
rodzicow, obowiazek doskonalenia umiejetnosci pracownikow).

Analiza wynikéw badan zawartych w raporcie stanowita podstawe do sfor-
mutowania propozycji dziatan edukacyjnych realizowanych wspoélnie z pracow-
nikami zlobkéw, poglebiajac oczekiwania placowki zwigzane z obecno$cia
badacza. Zatem raport pozwolil okresli¢, ze zyczenie placowki dotyczyto
wiedzy, ,,zapotrzebowania” na wiedz¢ teoretyczng, ktora mogt proponowac
badacz podczas spotkan z pracownikami.

1.4. Towarzyszenie w rozwoju — propozycja teoretycznych przestanek
interwencji i analizy placowki
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Teoretyczne przestanki towarzyszenia w rozwoju stanowity nawigzanie do
analizy rzeczywistosci spotecznej placowki w toku dziatania w niej oraz podczas
opracowywania rezultatow badan. Koncepcja towarzyszenia w rozwoju stuzyla:

— badaczowi w poznawaniu przestrzeni spotecznej placéwki, a szczegélniej
w poznawaniu relacji pomigedzy uczestnikami zycia w niej oraz wyobrazen
pracownikow o dziataniu;

— pracownikom i badaczowi w analizowaniu pola praktyki poprzez rozpa-
trywanie sytuacji okreslanych jako analizatory naturalne;

— pracownikom i badaczowi w transformacji wyobrazen o dzialaniu wycho-
wawczym w polu praktyki poprzez opracowywanie projektu pedagogicznego.

Towarzyszenie w rozwoju mozna usytuowa¢ wsréd niedyrektywnych nur-
tow myslenia o wychowaniu. Koncepcja ta przypomina jednak stale zapewne
pytanie o swobodg¢ i przymus w wychowaniu (Nawroczynski 1932), o wolnos¢
i reguly, o dyrektywnos¢ i niedyrektywnosé. B. Sliwerski (1998), przedstawiajac
roznorodno$¢ nurtow wychowania, charakteryzuje pewng ciaglo$¢ kulturowa
w mysli pedagogéw na temat niedyrektywnych koncepcji wychowania. Stowa,
podstawowe dla pogladow H. Radlinskiej na wychowanie, ze ,,za nikogo nie
mozna si¢ rozwija¢” przywotuja koncepcje J. Korczaka, M. Montessori,
E. Pikler. Cecha wspélna dla ustalen wskazanych autoréw koncepcji pedago-
gicznych sg wysokie wymagania wobec wychowawcy. E. Marynowicz-Hetka
(2005, s. 341-345), poddajac analizie istot¢ koncepcji towarzyszenia w rozwoju,
wiele miejsca poswigca wychowawcy. Podkresla jego wysokie kompetencje
zawodowe — wiedzg, umiejetnos¢ stawiania pytan, refleksje, tworczosé, niezgo-
de na zastang rzeczywisto$¢, doskonalenie zawodowe, poszukiwania teoretycz-
nych uzasadnien dla podejmowanych dziatan wychowawczych.

Aby podja¢ probe odpowiedzi na pytanie, jak placowka moze stawaé si¢
miejscem nawigzujgcym w swej organizacji do rodziny matego dziecka, nalezy
odwota¢ si¢ do stanowiska teoretycznego, ktore podkresla, ze dorosty podejmuje
starania budowania zréwnowazonych relacji z dzieckiem. Najbardziej syntetycz-
nie powiedzie¢ mozna, ze towarzyszenie w rozwoju jest odmiang pracy spotecz-
nej. Wedlug H. Radlinskiej praca spoteczna to dziatalno$¢ systematyczna
1 umiejetna, okreslajaca cel i sposdb dziatania. W odniesieniu do relacji dorostego
z matym dzieckiem najtrafniej okresla jg sformulowanie: ,,by¢ Obok™ (Maryno-
wicz-Hetka 2003a, s. 4). Spozytkowanie koncepcji towarzyszenia w analizie
przestrzeni spotecznej placowki pozwala badaczowi i pracownikom zdefiniowac
sytuacje optymalng oraz okresli¢ perspektywe patrzenia na wychowanka. Perspek-
tywa ta okresla patrzenie na dziecko poprzez uczacego si¢ dorostego.

Punkt widzenia pedagoga spolecznego na relacje dorostego i matego dziecka
przyblizyta H. Radlinska (1947, s. 57), wskazujac intensywne przemiany doko-
nujace si¢ w rodzicu, ktoremu rodzi si¢ dziecko. Pojawienie si¢ dziecka pobudza
do rozwoju walory psychiczne jego rodzicow, przyjmowane wartosci, wiezi
uczuciowe. Mozna powiedzie¢, ze dorosty uczy sie, jak by¢ rodzicem. E. Mary-
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nowicz-Hetka (1987, s. 30), omawiajac obecny w pedagogice spolecznej poglad
0 wzajemnym przenikaniu wptywow jednostki i srodowiska, zwraca uwage na
cechg relacji wychowawcy i wychowanka, w ktorej wychowawca, gdy chce
pozna¢ wychowanka, staje si¢ uczniem. Dorosty stara si¢ pozna¢ wychowanka
po to, by si¢ go nauczy¢.

Zmiany koncepcji dziatania w ztobkach francuskich ilustrujg edukacyjny
wysitek ich pracownikdéw, by sprosta¢ przeobrazajagcym si¢ oczekiwaniom
uzytkownikow tych placowek. Jean Epstein (Schuhl 2004, s. 7) charakteryzuje
przemiany organizacji pracy w zlobkach oraz w filozofii ich dziatania we
Francji, poczynajac od lat 60., i traktowania zlobkéw jako nieskomplikowane;
formy opieki, polegajacej na zapewnieniu dziecku warunkow higieny i bezpie-
czenstwa, poprzez lata 70., gdy w ztobkach podkreslano znaczenie pobudzania
rozwoju dziecka i lata 80., gdy akcentowano znaczenie procesu socjalizacji
dziecka, a takze lata 90., gdy w dziataniu podkreslano profilaktyke, uprzedzanie
zaburzen, az do czasOw obecnych, gdy wobec zlobkow formulowane jest
zyczenie towarzyszenia rodzicom we wspieraniu rozwoju dziecka. Ch. Schuhl
(2004) przedstawia rejestr przyczyn szybkich, jak podkresla, zmian w placow-
kach. Wéréd nich umieszcza zmiany spoteczno-demograficzne, jakim podlega
spoteczenstwo francuskie, zmiane¢ relacji pomig¢dzy kobietami i mezczyznami,
prace kobiet, ale przede wszystkim zmiang podejscia do spraw malego dziecka
z uwagi na odkrywanie jego specyficznych potrzeb, a nade wszystko rozlegtych
kompetencji. Taka perspektywa zmienia rowniez podejscie do kwestii ksztalce-
nia pracownikéw pedagogicznych w zlobkach oraz ich doskonalenia w trakcie
wykonywania zawodu (Schuhl 2004, s. 8).

Matka w pierwszych latach zycia dziecka daje mu sit¢ emocjonalng, pod-
stawe do rozwijania przez nie swoich kompetencji spoteczno-emocjonalnych.
Dla dziecka matka jest odniesieniem w budowaniu relacji ze $wiatem. Zycie
dziecka w placowce moze powodowac, ze jego potrzeby emocjonalne zostang
pominigte w jakiej$ sytuacji i ze ta sytuacja moze si¢ powtarzac. Jak mozna bu-
dowa¢ w ztobku warunki relacji z dzieckiem, by sprosta¢ jego potrzebom emo-
cjonalnym oraz kompetencjom spoteczno-emocjonalnym wnoszonym w relacje
z innymi osobami w placéwce?

W pogladach pedagogdéw spolecznych, A. Uziembty (1968) i A. Kaminskie-
g0 (1969, za: Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 1988, s. 10—-11), pojgcie wychowa-
nia towarzyszacego wprowadzalo przekonanie, ze w placowce odbywa sie¢
realizowanie tych zadan, do ktorych zostata ona powotana oraz tego, co dokonu-
je sie¢ w bezposrednich relacjach wychowawcy i wychowanka. A. Uziembto
zwraca uwage na zagadnienie autonomii wychowanka, wzajemno$ci uczenia si¢
1 wymiany doswiadczen. A. Kaminski w dyskusji z pogladami A. Uziembty
podkresla, ze w relacjach z wychowankiem, obok metod wychowawczych,
istotna jest akceptacja wychowawcy dla dziatah wychowanka, zmieniajacych
przeciez srodowisko jego zycia (koncepcja meliorowania $rodowiska sitami
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jednostek i grup). A. Kaminski, analizujac pojecie wychowania towarzyszacego
kieruje uwage czytelnika na niematerialne aspekty relacji spotecznych, dziejace
si¢ dzigki emocjonalnemu zaangazowaniu wychowawcy, ktére wynika zapewne
ze szczegolnej umiejetnosci odczytania oczekiwan wychowanka: ,,tu i teraz”, ale
mogacych decydowaé o powodzeniu lub niepowodzeniu dzialan wychowaw-
czych (przyklad: lekarz, ktéry motywuje pacjenta do dbania o zdrowie).
I. Lepalczyk i E. Marynowicz-Hetka (1988, s. 15) wyjasniajg, ze wychowanie
towarzyszace odbywa si¢ w odniesieniu do warto$ci, norm, postaw, idei obec-
nych w tkance spolecznej. Co stanowi tkanke spoleczng placowki? Odpowiedz
moze by¢ prosta. Ludzie, ktorzy w niej dzialaja, zyja. Bardziej szczegotowa
odpowiedz dotyczy wyobrazen spotecznych tych ludzi, jakie wnosza w tworzo-
ne relacje spoleczne, w tworzong przestrzen spoteczng — ,,dusze” placowki.

Przestrzen spoleczna placowki

Przestrzen spoleczna jest wypetliona relacjami miedzy ludzmi. K. Obu-
chowski zwraca uwagg, ze relacje spoteczne zachodzace w przestrzeni spotecz-
nej placowki wymagajg szczeg6lnej refleksji ze strony jej pracownikéw (Obu-
chowski 1997). W przestrzeni, w ktdrej dokonuja si¢ dzialania wychowawcze,
zachodzi komunikowanie si¢ pomi¢dzy wychowankiem i wychowawca, wspot-
dziatanie, pomoc, opieka. S. Ossowski (1967, s. 369) proponuje uwzgledniaé
w budowaniu przestrzeni spotecznej to, co ,,przenika zycie codzienne” oraz to,
co symboliczne w podejmowanym dziataniu. Jak podkre§la A. Przeclawska
,,jadro” procesu wychowania tkwi w wychowanku (1993, s. 15). Koncepcja
towarzyszenia w rozwoju pozwala przyblizy¢ odpowiedzi na pytania: kim jest
wychowawca? kim jest wychowanek? oraz co stanowi tres¢ relacji pomiedzy
nimi? Wychowawca podejmuje zadanie poznawania wychowanka, poznawania
siebie w relacji z nim, tworzenia warunkéw (szacunku, zaufania, wolnoSci,
bezpieczenstwa, respektowania wilasnego rytmu zycia, rozwoju), w ktorych
wychowanek nabywat bedzie umiejetnosci dokonywania wyborow, podejmowa-
nia decyzji, tworzenia relacji wymiany i wzajemnosci z innymi ((Euvray i in.
1993, s. 14). Koncepcja czlowieka, jaka wylania si¢ z teoretycznych przestanek
towarzyszenia, podkresla jego godno$¢, szacunek, do ktorego ma prawo.
Wychowawcy wskazuje wage pokory wobec podejmowanych dziatan, ktora
pozwoli mu pielegnowaé umiejetnos¢ uczenia si¢, poszukiwania sensu podej-
mowanych dziatan z i dla wychowanka.

Kategorie przestrzeni spotecznej, jakie nalezy wyrdzni¢ w podjetej w pracy
analizie procesu jej przeksztatcania, odnosza si¢ do przestrzeni budowanej przez
dzieci i1 dorostych, czyli tych relacji, ktore wypeiniaja przestrzen poprzez
zabawe, positek, uroczystosci, oraz przez dorostych (pracownikow i badacza),
tzn. tych relacji, ktére sprzyjaja uczeniu si¢ refleksji nad praktyka, rozmowie
o niej, jej modyfikacji, zmianie. W toku analizy rezultatow badan aktywizuja-
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cych obie kategorie przestrzeni spotecznej sprzyjaty poszukiwaniu odpowiedzi
na pytanie, jak jest? jak by¢ moze? Poszukiwaniom odpowiedzi shuzyta wiedza —
wniesiona przez pracownikow, budowana z ich do$wiadczen zawodowych oraz
wiedza naukowa badacza. Wiedza lub raczej dyskusja w odniesieniu do niej,
pozwalata analizowac teoretyczne ramy dotychczasowego dziatania w polu
praktyki, burzy¢ je, by tworzy¢ inne ramy dziatania. Mowigc o burzeniu,
zerwaniu z tym, co bylo dotychczas, trzeba wskaza¢, za G. Jobert (2002, s. 356),
ze wiedza praktyczna pracownikow placowki stanowi bogactwo wnoszone do
analizy pola praktyki, jak rowniez wskazuje problemy wymagajace zmiany.

Przestrzen spoteczna charakteryzuje si¢ zaréwno dynamiky, mozliwoscig
zmiany, jak i stato$cia, trwato$cia, ciggloscia, dzieki ktorym mozliwe jest budo-
wanie ram dziatania, w jakich dokonuja si¢ zmiany (Matuszek 2004, s. 1610).

Postawione pytania o refleksj¢ nad dziataniem spotecznym, podejmowanym
przez pracownikow placowki, w istocie sa pytaniami o dziatania wychowawcze
realizowane przez opiekunki, kierownikow i salowe wobec matego dziecka.
J. Majka (1998), analizujac stanowiska socjologéw w kwestii analizowania
procesu wychowania, pozwala okresli¢ podstawowe cechy dziatania wycho-
wawczego: cel, dwustronnos¢ relacji, odniesienia do norm i wartosci. Przybliza-
ne przez autora poglady F. Znanieckiego i T. Parsonsa stawiaja wychowawce
w obliczu koniecznosci dokonywania wyboru koncepcji dziatania, ktora bedzie
orientowa¢ budowane przez niego relacje z wychowankiem, szczegdtowe
sposoby postepowania, sposoby pojmowania rezultatdw wychowania.

H. R. Schaffer (2005, s. 49-51) wskazuje, na przyktadzie zlobkéw podda-
nych badaniom na terenie Chin i Stanoéw Zjednoczonych, orientacje teoretyczne
1 praktyczne rozwigzania, wynikajace z uwarunkowan kulturowych, ktére mozna
przedstawi¢ na kontinuum indywidualizm (ujawniony w zlobkach amerykan-
skich) — kolektywizm (ujawniony w ztobkach chinskich). Dzialania podejmowa-
ne przez wychowawce, zwigzane z miejscem na tym kontinuum, mozna okre$li¢
jako niedyrektywne lub dyrektywne w okreslonym stopniu. System przekonan
wychowawcy urzeczywistnia si¢ w realizowanej przez niego praktyce wycho-
wawczej. Dziatania wychowawcy orientowane sg przez jego wyobrazenia o tym,
co uwaza on za pozadane oraz o tym, jak dziata w polu praktyki (Barbier 2006,
s. 272). Wyobrazenia sg aspektem mentalnej sfery osobowosci cztowieka.
Wystepuja w postaci pojeé, obrazéw w naszej pamigci. E. Marynowicz-Hetka
(2003), odwotujac si¢ do pogladow Moscoviciego, wskazuje, ze wyobrazenia
spoteczne pozwalaja cztowiekowi okre§la¢ porzadek $wiata, wyznaczac cele
swojego dziatania, komunikowa¢ si¢ z innymi ludzmi, interpretowa¢ wydarze-
nia, okresla¢ swoje — cztowieka — miejsce w Swiecie.

I. C. Abric (2003b) dodaje, ze wyobrazenia spoteczne aktualizujg si¢ nie
tylko poprzez dziatanie, ale réwniez w dyskursie. Dyskurs moze sprzyjac
ujawnianiu si¢ wyobrazen, natomiast praktyka moze niekiedy skrywac je, czyni¢
niewyrazonymi lub nieuswiadomionymi. J. Singery (2003, s. 192) zaznacza, ze
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wyobrazenia spoteczne spetniaja dwie funkcje w stosunku do zachowan czlo-
wieka, mianowicie mobilizuja do dziatania i orientujg je. Zdaniem D. Jodelet
wyobrazenia spoteczne sa obecne w ,,procesie rozpowszechniania i asymilacji
wiedzy, rozwoju jednostkowego i kolektywnego, okreslania tozsamosci osobis-
tej i spolecznej, ekspresji grupy i transformacji spotecznych” (Jodelet 1994,
s. 37). Zdaniem autorki cztowiek dzieli §wiat z innymi ludZzmi. Wyobrazenia
grupy, podzielane przez jej cztonkdéw, tworza harmonijng wizje rzeczywistosci
dla tej grupy. Ta wizja moze wejs¢ w konflikt z wizjg innej grupy (osoby? —
przyp. autorki) i by¢ powodem do dzialania na rzecz zmian. Wyobrazenia moga
organizowa¢ i1 kierowa¢ komunikacja spoteczng w procesie zmian, sg — jak
podkresla D. Jodelet — wytwarzane przez stowa w toku dyskusji. Dla zrozumie-
nia relacji migdzyludzkich, zachodzacych w placowce, pozyteczna jest analiza
wyobrazen zwerbalizowanych w dokumentach, obowigzujacych pracownikow
placowki (Jodelet 1994, s. 33, 35).

Przestrzen spoteczna to przestrzen ludzka (Carré 2002, s. 295). Ludzie ko-
munikuja si¢ za pomocg wyobrazen, ktore skladaja sie z form (obrazow)
i wyrazen (jezyka) o charakterze spotecznym. ,,Wyobrazenia tworzone sg
Z nieprzerwanego ciggu relacji, jakie zachodza pomig¢dzy ludzmi”( Carré 2002,
s. 294). Wyobrazenia sa czynnos$ciag mentalng tworzenia rzeczywistosci, sg mo-
dyfikowane przez czlowieka na podstawie informacji otrzymywanych w drodze
komunikacji z innymi (Carré 2002, s. 293). Przestrzen spoleczna moze byc¢
opisywana przez badacza za pomoca takich kategorii teoretycznych, jak relacje
spoteczne i wyobrazenia spoteczne.

Relacje spoleczne

Relacje dorostego i dziecka w pedagogice spotecznej charakteryzuje H. Rad-
linska w 1947 r. w artykule Wychowawca, dziecko i swiat szerszy (Radlinska
1961, s. 82-83). Zabierajac glos w imieniu wychowawcy autorka pisze: ,,nie
moge z siebie dawac tego, co dzieci lepiej i wtasciwiej zdobedg poza mng.
Musze umie¢ ogranicza¢ swg niezbednos¢, natomiast wigzac¢ si¢ z tym, co
w stosunku z wychowankami bgdzie dla nas wspdlne, gdyz nas przerasta”
(Radlinska 1961). Autorka zwracala uwagge na kwestie¢ budowania relacji
z dzieckiem — czyni¢ co$ za dziecko, czy tez razem z nim i samodzielnie przez
nie. H. Radlinska glosita poglad, ze wychowanie to stuzba nieznanemu. Jednak
mocno podkres§lata znaczenie ,,celow jutrzejszych” i ,,obrazu przeczuwanego
jutra” (1961, s. 33). Dzi§ mozna powiedzie¢, ze zwracata uwagg na cele finalne,
odnoszace si¢ do wyobrazanej przez wychowawce perspektywy rzeczywistosci,
w ktorej dokonuja si¢ relacje spoteczne jego i wychowanka. Charakteryzujac
wspotistnienie pokolenia historycznego — dorostych i dzieci — autorka podkresla-
ta dazenie wychowawcy do ,.harmonizowania” wzajemnych relacji, budowania
relacji zrbwnowazonych, co stawia go w roli ucznia, przez cate zycie zglebiaja-
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cego ,,sztuke ksztattowania zycia”. Zdroworozsadkowo H. Radlinska zauwazata,
ze nie kazdy czlowiek moze, potrafi uczestniczy¢ w przetwarzaniu, przeksztat-
caniu $rodowiska zycia. Jednak kazdy moze zastanowi¢ si¢ nad tym, co uwaza
,,za dobre i konieczne”, moze podja¢ wysilek pracy nad tym, co go ,,przerasta”,
czyli budowania wyobrazenia — idealu — jak shuzy¢ nieznanemu? Poglady
autorki uzasadniaja spozytkowanie przez pedagoga spotecznego koncepcji
analizowania rzeczywisto$ci proponowanej przez pedagogike instytucjonalna,
Z jej propozycja rozpatrywania asymetrycznosci lub zrownowazenia relacji
spotecznych w placowce, w kontek$cie spotecznym i aksjologicznym.

Relacje zachodzace w przestrzeni spotecznej placowki pomigdzy osobami ja
tworzagcymi mozna rozpatrywaé jako trzy elementy (Marc, Piccard 2000).
Pierwszy odnosi si¢ do obserwowalnych przejawoéw relacji — gestu, mimiki,
stow, ale tez nie zawsze obserwowalnych emocji przezywanych przez jej
uczestnikow oraz ich wilasnej definicji relacji, jaka wnoszg do sytuacji. Drugi
element relacji odnosi si¢ do wpltywu uprzednich do$wiadczen wnoszonych
w zaistnialg sytuacje, zwigzanych np. z doswiadczeniami wczesniejszymi z dang
osobg. Trzeci element relacji, zachodzacych pomiedzy ludZzmi, dotyczy kontek-
stu spolecznego, w ktorym si¢ ona odbywa. E. Marc i D. Piccard, omawiajac
zagadnienie kontekstu, zwracajg uwage, ze mozna go analizowa¢, biorgc pod
uwage scenariusz, jaki jest realizowany w miejscu, w ktorym zachodzi relacja,
samo miejsce rozumiane jako przestrzen regulacji stosunkoéw spotecznych
(rodzina lub instytucja), znaczenia symboliczne okreslajagce to miejsce (np.
intymnos¢, formalnos$¢), jak tez czas i przestrzen fizyczng. Relacja spoteczna
rozpatrywana w ten sposob pozwala odnies¢ jej analiz¢ do przyjetych w pracy
zagadnien dotyczacych ram dziatania spotecznego. Mozna bowiem przyjaé, ze
relacja spoteczna jest jednostka aktualizowania ram dzialania w placowce.
Zachodzi w czasie i przestrzeni. Wyobrazenia spoteczne o niej buduja scenariusz
jej realizacji (transfer, wymiana, wzajemno$¢ dzielenia). Dla pracownika
placéwki opiekunczo-wychowawczej edukacja szkolna moze stanowi¢ punkt
odniesien teoretycznych dziatania, budowania relacji z wychowankiem.

W literaturze dokonywana jest charakterystyka sposoboéw budowania re-
lacji pomiedzy wychowankiem i wychowawca. W pracach P. Fustier (2000)
i A. Wagnera (1998) odnalez¢ mozna inspiracje dla omawiania relacji matego
dziecka i opiekunki. Na tej podstawie wyr6zniono nastgpujace kategorie relacji
spotecznych (wychowawczych):

— transfer — stawia wychowankowi wymagania, realizowania czego$, shu-
chania, podporzagdkowywania si¢ regutom danym z zewnatrz, wychowawcy zas$,
by byl przygotowany do przekazywania informacji, budowania przestrzeni,
w ktorej przekaz odbywa si¢ gtdéwnie w jednym kierunku, od wychowawcy.
Dziatania wychowawcy sa pierwszoplanowe. Wychowawca obmysla, pilnuje
porzadku, zabiega, by jego plan zostat zrealizowany;

— wymiana — dorostego i dziecka stawia wymagania wobec dorostego, by
z wielkg uwaga poznawal dziecko w kazdym momencie relacji. Wymiana
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zaktada, ze dawca i biorcg stajg si¢ jednocze$nie wychowanek i wychowawca,
znajduja przyjemnos$¢ przebywania razem, ucza si¢ od siebie. Wychowawca
uczy si¢ wychowanka, podejmuje trud bycia uwaznym w relacjach z dzieckiem;

— wzajemnos$¢ — relacja zrownowazona — nie wyklucza konfliktow i przekra-
czania regul. Jednak proponuje narzedzie budowania relacji — mediacje. Teore-
tycznym przyktadem wzajemnos$ci w relacjach jest ,,bycie obok™ matego dziecka
z uwaga i zachwytem.

E. Marynowicz-Hetka zwraca uwage, ze koncepcja ,,wymiany wzajemnej”
pozwala zastanowi¢ si¢ nad przebiegiem komunikacji wewnatrz placowki. Jej
przejawy werbalne, niewerbalne i emocjonalne pozwalaja analizowac rownowa-
ge lub jej brak w relacji wychowawcy i wychowanka (Marynowicz-Hetka 1991,
s. 18). Istote tego pojecia mozna zrozumie¢ przywotujac analize relacji matki
i dziecka dokonang przez Winnicotta (1993). Autor bardzo wnikliwie scharakte-
ryzowal kompetencje dziecka w dgzeniu do uczenia si¢ poprzez doswiadczenie
i samodzielno$¢ oraz wysilek matki, by rozumie¢ i akceptowac jego decyzje
i budowa¢ poczucie bezpieczenstwa dziecka. W odniesieniu do matego dziecka
pojecie wymiany ma szczegodlne znaczenie. Nie werbalizuje ono jeszcze swoich
przezy¢ lub czyni to w niewielkim zakresie, ale ma kompetencje, by uczestni-
czy¢ w relacji z innymi. To dorosty podejmuje wysitek zrozumienia dziecka. To
rowniez od dziatania dorostego zalezy, czy jest mozliwa rozmowa, czy dziecko
jest stuchane 1 uczy si¢ stucha¢, czy moze podejmowaé decyzje na swoj wiasny
sposob, ale jednoczesnie uczy si¢ regul spotecznych pozwalajacych mu wspot-
tworzy¢ swojg obecno$¢ w grupie réwiesnikow i wobec wychowawcy.

Relacje dorostego i dziecka w placéwce

Refleksja nad pytaniem, jakie placowki tworzy¢, gdy ma przebywaé w nich
mate dziecko, stala si¢ przedmiotem zainteresowania i dzialania wegierskiej
lekarz-pediatry Emmi Pikler, ktora w 1946 r. utworzyta w Budapeszcie Instytut
Loczy przeznaczony dla dzieci do trzeciego roku zycia, pozbawionych opieki
rodzicow naturalnych. Stowa kluczowe dla koncepcji budowania relacji doroste-
go z dzieckiem w Loczy przedstawiajg si¢ nastgpujaco: z uwagi na dziecko —
autonomia, zabawa swobodna, samodzielno§¢ wyboru miejsca, przedmiotu
zabawy, ciekawo$¢, tworczos¢, zdrowie fizyczne, uspotecznienie, reguly
spoteczne; z uwagi na dorostego — wiedza o rozwoju dziecka, wiedza o kazdym
dziecku powierzonym opiece, uwazna, wnikliwa, systematyczna obserwacja,
robienie notatek i sprawozdan o rozwoju dziecka, refleksja nad praktyka,
szacunek dla dziecka, budowanie bliskosci z dzieckiem (pielegnacja) oraz
budowanie odleglosci/dystansu dorostego i dziecka — zabawa, w ktora dorosty
nie ingeruje (David, Appel 1973).
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Ze szczegblnego zainteresowania relacjami rodzicow i matego dziecka
Francgoise Dolto powstal w roku 1979, w Paryzu pierwszy Zielony Dom (Dolto
1985, s. 512-523). Przeznaczony byt dla matych dzieci i ich rodzicow przeby-
wajacych tam razem. Stowa kluczowe koncepcji dziatania w tej placowce,
dotyczace personelu, sg nastepujace: nie dyrektywnos$¢ w zabawie, pokazywanie
przyktadow umiejetnoscei bycia z drugim cztowiekiem, stuchanie go, rozmawia-
nie z nim (réwniez z kilkumiesiecznym dzieckiem), werbalizowanie dziecku
zdarzen w $§wiecie zewnetrznym, z ktdrymi si¢ ono spotyka oraz sytuacji
dotyczacych dziecka bezposrednio (jego ciata). Syntezg koncepcji dziatania
w Zielonym Domu moga by¢ stowa jednego z rodzicéw przedstawione przez
F. Dolto: ,,Wreszcie. Wy nic nie robicie, wy pozwalacie zy¢” (1985, s. 522).

Za niemieckimi autorkami mozna przywotaé pomyst budowania relacji
z dzieckiem w placéwce poprzez metodyczng umiejetno$¢ aktywnego obserwo-
wania. Uwazne skupienie na zachowaniach dziecka lub kilkorga dzieci oraz
wlasnych poczynaniach, stowach, gestach — przygladanie si¢ i rozumienie
wydarzen, zaleznosci, wczuwanie si¢ w emocje — pozwoli¢ moze wychowawcy
udziela¢ pomocy, gdy jest to potrzebne i powstrzymywac si¢ od ingerencji, gdy
sytuacja tego nie wymaga (Caiati, Delac, Miiller 2003). Ten sposob prowadzenia
obserwacji moze by¢ spozytkowany w odniesieniu do zabaw swobodnych.

E. Marynowicz-Hetka (2003a) analizuje koncepcj¢ towarzyszenia w rozwo-
ju dziecku i jego rodzinie w konteks$cie kompetencji profesjonalnego wycho-
wawcy. Podkresla takie jego cechy, jak wiedza o dziecku i srodowisku jego
zycia — rodzinnym i instytucjonalnym, umiejetnos¢ refleksji nad praktyka,
tworczos¢, umiejetnosci metodyczne bycia z drugim cztowiekiem. Zasadniczym
jednak elementem towarzyszenia w rozwoju dziecku staje si¢ umiejetnosé
wychowawcy polegajaca na byciu ,,Obok — roéwnolegle do dziecka” (E. Mary-
nowicz-Hetka 2003a, s. 4), skupieniu uwagi na dziecku, poprzez obserwowanie
go. Przeczy to pozornej biernosci wobec dziecka, wynikajacej z wyciszenia
wlasnej, niekiedy nadmiernej aktywnosci dorostego w roznych dziataniach na
rzecz podopiecznego. Owa umiejetnos¢ wychowawcy mozna oswietli¢ wprowa-
dzajac pojecie autonomii uznawanej za proces pozwalajacy dziecku stawaé si¢
,.przedsigbiorca swojego wilasnego zycia” (Contrepois 2003), traktowanej jako
swoisty cel towarzyszenia w rozwoju.

Jak wychowawca moze by¢ ,,Obok” matego dziecka? — nie wykonywac
czynnosci za dziecko, jesli nie jest to konieczne, pozwala¢ mu w wystarczaja-
cym stopniu przejawiac inicjatywe, by mogto eksperymentowac podczas zabawy
wedhug wlasnego pomystu, dawac czas na wykonywanie czynnos$ci, zauwazac,
ze dziecko ma ochot¢ wykonywaé co$ samodzielnie, podejmowaé decyzje, np.
w kwestii wyboru przedmiotu, miejsca zabawy, pozwala¢ dziecku konfrontowac
si¢ z trudno$ciami, przezywac frustracje, z ktorymi moze da¢ sobie ono rade
w atmosferze szacunku i bezpieczenstwa, przy zachowaniu warunku niedopusz-
czania do przedwczesnej dojrzatosci dziecka (Contrepois 2003). Spostrzezenia
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francuskiego autora przytoczone zostaly celowo, nie analizuje on bowiem
wspierania autonomii dziecka w ogole, lecz odnosi si¢ bezposrednio do sprzyja-
nia rozwojowi dziecka w ztobku, pokazuje, co jest mozliwe do osiggnigcia
w warunkach przebywania dziecka w zbiorowosci.

Koncepcja Instytutu Léczy

Podczas tworzenia ram dziatania placéwki — zlobka — odwolywano si¢ do
realizowanych w praktyce koncepcji pedagogicznych, w centrum ktorych
stawiano mate dziecko do trzeciego roku zycia, a w szczegdélnosci okreslony
sposob budowania relacji spotecznych z nim, pozwalajacy wysuna¢ przypusz-
czenie o realizowaniu koncepcji towarzyszenia w rozwoju. Intelektualny
dorobek innych krajow, dotyczacy pielegnacji, opieki i towarzyszenia w rozwoju
matemu dziecku w placowce, stanowit jedng z przestanek do budowania, przez
pracownikéw badanych ztobkow, wiedzy na temat istoty towarzyszenia
W T0ZWOju.

Wazne dla praktyki wspierania rozwoju dziecka w ztobkach w krajach euro-
pejskich sa osiagnigcia wegierskiej lekarza pediatry Emmi Pikler, ktora w roku
1946 zatozyta w Budapeszcie Instytut Loczy, placowke dla dzieci do trzeciego
roku zycia pozbawionych opieki rodzicéw naturalnych. Instytut stat si¢ osrod-
kiem tworzenia wiedzy i1 praktyki w opiece nad matym dzieckiem, ktéra
wyprzedzata swoje czasy. Zasadniczym zatozeniem tej praktyki jest postrzega-
nie dziecka jako osoby, ktora jest aktywnym uczestnikiem relacji z dorostymi
i to wlasnie dorosty wykonuje wielka pracg, by zapewni¢ dziecku state, bez-
pieczne, ,,cieple” warunki zycia, poprzez drobiazgowsg obserwacj¢, stuchanie,
uwazny dotyk, dzieki ktérym odbiera sygnaty wysylane przez mate dziecko,
potrafi pozna¢, zrozumie¢ i odpowiedzie¢ adekwatnie do potrzeb dziecka.
Jednoczesnie dziecko, majac zapewnione poczucie bezpieczenstwa, dzigki
wytezonej uwadze opiekunki, jest wolne w wyrazaniu siebie, w podejmowaniu
inicjatywy w aktywnos$ci zabawowej, w otrzymaniu takiej ilosci czasu, np. na
spozycie positku, czy ubranie si¢ przed wyjsciem na spacer, ile rzeczywiscie
potrzebuje. W koncepcji E. Pikler uznaje si¢ kompetencje matego dziecka
w budowaniu jego relacji z dorostym oraz zaznacza si¢ i pielegnuje przekonanie,
ze nalezy dba¢ o rownowage czasu, jaki dziecko spedza z dorostym, jak tez
czasu, ktory dziecko przezywa bez bezposredniej interwencji dorostego (Falk
1999). W dziataniach opiekunki podkreslany jest spokdj, zrownowazone tempo
dziatania, stata kolejno$¢ wykonywanych wobec dziecka czynnosci pielegnacyj-
nych, co wprowadza porzadek i zwyczaje bedace punktami oparcia dla dziecka,
pozwalajacymi uczy¢ si¢ §wiata zewnetrznego (David 1999). Zachowanie przez
dorostego réwnowagi emocjonalnej ma budowac¢ okreslony dystans pomigdzy
opiekunka a dzieckiem w placowce, tzn. bycie dostatecznie blisko, ale tez
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ograniczanie zadanej przez dziecko dodatkowej uwagi, poprzez pewne rzeczowe
dziatania, np. podanie innej zabawki, czy herbaty, wsparcie stowem i okazanie
w ten sposob zainteresowania uczuciami dziecka, nie za$ matczynej czutosci
(David 1999, s. 25-30).

Obserwacja dziecka jest istotnym elementem codziennego obcowania opie-
kunki z nim. Obserwacja jest uwazna, ciagla, skupiona na dziecku, szczegdlnie
gdy wykonywane sg zabiegi pielggnacyjne (pielegnacja jest tym momentem, gdy
zachodzi intymna relacja dziecka z opiekunka, w ktorej niewerbalne przekazy
dziecka sa mu bardziej dostgpne niz mowa, ktdrej jeszcze nie opanowalo).
Dorosty poprzez drobiazgowa obserwacje, stuchanie, uwazny dotyk odbiera
sygnaly wysylane przez dziecko i dzigki temu poznaje je, by zrozumiec¢
i odpowiedzie¢ adekwatnie do potrzeb dziecka, zawsze w sposob niedyrektyw-
ny, ale tez tak, by nie okazywac dziecku stanow emocjonalnych, jakich opie-
kunka nie moze ujawnia¢ bez szkody dla sit podopiecznego. Obserwacja
dotyczy rowniez samej opiekunki, przezywanych przez nia standéw emocjonal-
nych wobec dziecka, moga bowiem zdarzy¢ si¢ sytuacje, gdy dziecko pragnie
przebywac z dorostym, ale takze, gdy go odrzuca. Kolejnym waznym elemen-
tem warsztatu jest stowo. Stuzy ono do objasniania dziecku tych czynno$ci,
ktore sa wlasnie podejmowane wobec niego, poniewaz dotyczg jego osoby.
Stowo stuzy do formulowania zakazow i1 regut w przypadku agresywnych
zachowan dziecka wobec rowiesnikow, do rozmowy z nim, np. podczas mycia.
Waznym aspektem warsztatu jest wiedza i postgpowanie opiekunki majace na
celu respektowanie jakoSci swojej obecnoSci w zaspokajaniu potrzeb dziecka,
mianowicie catkowitemu poswieceniu si¢ dziecku podczas czynno$ci pielggna-
cyjnych i nieprzeszkadzaniu dziecku w samodzielnym badaniu §wiata w trakcie
zabawy (Kolankiewicz 1998), oczywiscie w warunkach catkowitego bezpie-
czenstwa. Kazde dziecko w Instytucie Loczy ma swoja odpowiedzialng opie-
kunke, ale kontaktuje si¢ z trzema innymi opiekunkami w grupie o$miorga
dzieci, w ktorej przebywa. To opiekunka odpowiedzialna przyjmuje dziecko do
placowki i ona najczesciej przebywa z nim az do jej opuszczenia.

Pojeciem kluczowym w budowaniu relacji opiekunki z dzieckiem jest poje-
cie rytmu rozwoju kazdego dziecka, rytmu dnia. Dbatos¢ o regularnos¢ zdarzen
w czasie (positek, higiena) wspotistnieje z rzetelna, szczegdlowa obserwacja
rozwoju malego dziecka, dzien po dniu. Wytworzony w ten sposob porzadek
dnia dla dziecka pomaga mu budowaé swiadomo$¢ siebie i §wiata zewnetrznego.
Opiekunka stopniowo modyfikuje elementy srodowiska, by odpowiada¢ adekwat-
nie do wzrastajacych kompetencji i potrzeb dziecka, np. wymiana materiatdéw do
zabawy (Leblanc 2002, s. 17). W koncepcji E. Pikler uznaje si¢ kompetencje
dziecka w budowaniu relacji z dorostym, np. jezyk ciata, sposob ekspresji
przezy¢ wewnetrznych, aktywnos$¢ poznawcza. Dorosty moze wspiera¢ dziecko
w nabywaniu przez nie ,,przyjemnosci bycia aktywnym” (Leblanc 2002, s. 27).
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Lektura tekstow dotyczacych Loczy wzbudzita wsrod czytelniczek — opie-
kunek w zlobkach — ambiwalentne uczucia, wywolata zarzuty dotyczace
dystansu emocjonalnego pomigdzy dorostym i dzieckiem, niekiedy tez dyscypli-
ny, jakiej poddawane sa obie strony relacji — opiekunka i dziecko. Jednak
przestanie ptynace z analizy koncepcji Loczy dotyczy bardzo wyraznie warszta-
tu pracy opiekunki. Jego elementy sg nastepujace:

— obserwacja dziecka, budowanie dzien po dniu rzetelnej wiedzy o przebie-
gu jego rozwoju, sporzadzanie codziennych notatek i sprawozdan, co miesigc
bedacych podstawa dyskus;ji i refleksji;

— obserwacja opiekunki, dokonywana przez psychologa, dotyczy sytuacji
przezywania przez nig silnych uczu¢ wobec dziecka w placowce, ktore moga
zagrozi¢ jego bezpieczenstwu emocjonalnemu;

— wiedza o rozwoju dziecka i koncepcji budowania relacji z nim — ma na
celu respektowanie jako$ci obecnosci dorostego w zaspokajaniu potrzeb dziecka,
ktore niebawem opusci placowke (np. dzieki adopcji);

— sposob budowania relacji z dzieckiem. Relacje te tworza stowo, uwazny
dotyk, spojrzenie, ktore umozliwiajg opiekunce wspieranie autonomii dziecka,
jego $wiadomosci siebie 1 §wiata, a jednoczesnie zachowanie dystansu chronia-
cego je przed zaleznos$cig od dorostego;

— odpowiedzialno$¢, mozna powiedzie¢ wielka odpowiedzialno$¢ wobec
matego dziecka, jego sil, mozliwosci harmonijnego rozwoju.

Analiza koncepcji dziatania podejmowanego w Instytucie Loczy pozwalata
pracownikom ztobkéw na:

— dokonanie metodycznej charakterystyki poje¢, ktore okreslaja relacje po-
migdzy ludzmi, takich jak szacunek, autonomia, wiedza, bycie ,,obok”, dziatanie
niedyrektywne;

— wskazanie stosowanych w praktyce sposobdw tworzenia harmonii pomig-
dzy rutyng jako warunkiem statosci, bezpieczenstwa dziecka i uwaznym,
aktywnym poznawaniem jego rozwoju, modyfikowaniem srodowiska;

— podkreslenie ogromnego zaangazowania intelektualnego, emocjonalnego,
wolicjonalnego dorostego w rzeczywiste towarzyszenie dziecku w rozwoju;

— ukazanie niezbednosci pracy zespotowej w dokonywaniu refleksji nad

praktyka.
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Rozpz1AL. 2. Metodologiczne przestanki obecnosci badacza
w placowce

2.1. Przebieg badan

Przedstawione w tym rozdziale metodologiczne przestanki obecnosci bada-
cza w placowce praktyki nawigzujag do, wskazanych we wprowadzeniu do
niniejszej pracy, teoretyczno-metodologicznych podstaw interwencji w niej,
scharakteryzowanych w odniesieniu do pedagogiki spotecznej i pedagogiki
instytucjonalnej. Transformacja wyobrazen o dziataniu, tworzenie kultury
praktyki, ktore mogg sprzyja¢ rownowazeniu relacji w przestrzeni spotecznej
placowki, przeksztatcaniu jej, dokonywaty si¢ przy zaangazowaniu pracowni-
kéw w analizowanie pola praktyki. Badacz, w odniesieniu do analizy zyczenia
zgloszonego przez placowke, budowat warunki do wspotpracy i zaangazowania
pracownikow. Informacje, na podstawie ktorych badacz analizowal wylaniajace
si¢ w toku wspoéldziatania w placowce problemy praktyki i problemy badawcze
oraz sposoby budowania przestrzeni edukacji pracownikoéw zapisywane byly
przez kilka lat w dzienniku instytucjonalnym.

Przebieg badan okre$lony zostat trzema etapami wspotdziatania pracowni-
kéw ztobkow 1 badacza. Z perspektywy czasu przeznaczonego na dziatania
edukacyjno-badawcze mozna powiedzie¢, ze cel poszczegdlnych etapow
,,stawal si¢”, byl formutowany ciggle na nowo wraz z doskonalagcym si¢ pod-
miotem dziatania (pracownikami placowki i badaczem) zaangazowanym w po-
stepowanie okreslone metodg: badanie — dzialanie — ksztalcenie. Cel finalny
dziatan edukacyjnych proponowanych pracownikom ztobkéw precyzowany byt
z uwagi na analiz¢ zyczenia zgloszonego przez placowke. Wskazane ponizej
formy realizacji dziatan edukacyjnych pozwalaty stopniowo budowac przestrzen
edukacji 1 narzedzia stuzace transformacji wyobrazen pracownikow o dziataniu
w polu praktyki i przeksztatcaniu przestrzeni spotecznej placowki. W kolejnosci,
poszczegblne etapy wspotdziatania przedstawiaja si¢ nastgpujaco: badania
sondazowe i opracowanie raportu z badan na zyczenie placowki, przygotowanie
trzech etapow ,,Programu doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikow
na rzecz wspierania rozwoju matego dziecka w Zlobku”, w tym opracowanie
i publikacja scenariuszy zabaw Wspdlnie z dziecmi, przygotowanie ogdlnopol-
skiego seminarium na temat , Towarzyszenia dziecku w rozwoju”, opraco-
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wywanie projektow pedagogicznych przez poszczegodlne zespoly pedagogiczne
placéwek, przygotowanie drugiego ogélnopolskiego seminarium na temat
projektu pedagogicznego w ztobku.

Na pytanie, dla kogo przeznaczono program edukacyjny, mozna odpowie-
dzie¢, ze:

— dla dzieci, ktére sg centralnymi postaciami planowanych i realizowanych
przez wychowawcoéw oddzialywan opiekunczo-wychowawczych w ztobku, sa
aktywnym podmiotem tych oddziatywan, inspirujacym refleksje¢ i dazenie do
doskonalenia warsztatu pracy pracownikow placowek;

— dla rodzicoéw, dziecko bowiem — wychowanek zlobka, postrzegane jest
w kontekscie jego s$rodowiska rodzinnego, zatem rodzice sg wprowadzani
w codzienne zycie zlobka w celu sprzyjania nabywaniu wspdlnych doswiadczen
wraz z przebywajacym tam dzieckiem (np. proces adaptacji, uroczystosci),
a takze nabywaniu wiedzy o sprawach dziecka w placowce;

— dla zespolu pedagogicznego, poniewaz organizatorzy dziatan opiekunczo-
wychowawczych w kazdej placowce wychowawczej wymagaja mobilizowania i
ujawniania sit wewne¢trznych — jednostkowych i1 zbiorowych — wiedzy
i doswiadczen pracownikow, zachety do wzbogacania warsztatu pracy i namystu
nad praktyka. Namyst nad dziataniem pomaga postawi¢ pytanie: czy mozna
dotychczasowg praktyke realizowac inaczej?

W realizacj¢ programu edukacyjnego (wprowadzanego w zycie w latach
2000-2006) zaangazowane byly wszystkie osoby zwigzane z organizowaniem
pobytu dziecka w zlobku — dyrektor, pedagog zatrudniony w tej placowce,
kierownicy placowek (31 osob), opiekunki (ok. 150 oséb), salowe. Realizacja
programu odbywata si¢ w toku codziennych sytuacji wynikajagcych z zadan
opiekunczo-wychowawczych ztobkoéw oraz rytmu pracy w placowce. Program
zostat wprowadzony do wszystkich placowek zlokalizowanych w wielkim
miescie. Jego poszczegodlne elementy wprowadzono poprzez dzialania zespotow
metodycznych, traktowanych jako forma organizacji spotkan osob uczestnicza-
cych w programie. Wyodrebniono zespoty metodyczne w kazdym etapie dziatan.

Podczas etapu I, ktérego celem bylo podjgcie rozmoéw na temat realizowane;j
praktyki, empowerment, wobec dotychczasowego dorobku placowki, zapoczat-
kowanie poszukiwania odniesien teoretycznych do formulowanych problemow
praktyki, byly to nastepujace zespoly angazujace:

— opiekunki danej grupy wychowawczej oraz inne osoby wspodltpracujace.
Pozwalalo to na obecnos¢ badacza podczas codziennych zabaw z dzie¢mi, jak
tez czynnosci opiekunczo-higienicznych wobec podopiecznych. Obecno$¢ ba-
dacza polegala na obserwacji przebiegu zabaw, notowaniu zdarzen, jak tez na
uczestniczeniu w zabawach. Rezultaty pracy w tym zespole stawaly si¢ inspira-
cja do pracy nastepnego zespotu. W kazdej grupie wychowawczej (wiekowej)
badacz byl przynajmniej jeden raz, a w mniejszych ztobkach dwa lub trzy razy
(powstato 31 zespotoéw);
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— pracownikéw pedagogicznych danej placowki. Zespot spotykal si¢ po
zakonczeniu obserwacji dokonywanych przez badacza w grupie wychowawcze;.
Przedmiotem rozméw byly m. in. formy zabawy z grupa dzieci, ich analiza
przez uczestnikow spotkania, trudno$ci w rozwoju matego dziecka oraz mozli-
wosci ich przezwycigzania we wspolpracy z rodzing. Prace zespolu w pierw-
szym etapie trwaty pie¢ dni w kazdym zlobku (powstato 31 zespotow);

— kierownikéw ztobkdw, tj. osoby dysponujace calosciowa wiedza na temat
placowek. Do nich nalezy zadanie organizowania pracy wychowawczej zespotu
pedagogicznego i ,,bycie otwartym” na inspiracje ptynace od osob, z ktdrymi
wspoltpracujg. To kierownicy powinni wypracowaé solidne podstawy ewaluacji
pracy opiekunek, uzasadnienia oceny i spozytkowania jej we wspieraniu
codziennej pracy z dzieckiem i w relacjach z rodzicami. Spotkania tego zespotu
realizowano podczas rozpoczynania i konczenia dwoch pierwszych etapow
programu (powstaty dwa zespoty);

— pracownikéw, ktorzy uczestniczyli w opracowaniu scenariuszy zabaw
realizowanych dotychczas w ztobkach. Zawarto$¢ scenariuszy odnosita si¢ do
zabaw 1 uroczystosci wczesniej w ztobkach realizowanych. Opracowywanie
scenariuszy mogto stuzy¢ refleksji nad dziataniem w toku doswiadczen zwigza-
nych z pisaniem. Czas pracy zespolu wynosit kilka miesiecy dla kazdego ztobka
(powstalo 31 zespotow);

Podczas etapu II, ktérego celem byto podjecie zmiany w budowaniu relacji
z dzieckiem w sytuacjach artykutowanych jako problem praktyki, byly to
zespoly angazujace:

— opiekunki uczestniczagce w warsztatach komunikacji. Spotkania tego
zespotu trwaty trzy dni (powstato siedem zespolow);

— rodzicow dzieci przebywajacych w zlobkach. Celem zespotu byto wspdl-
ne budowanie wiedzy o dziecku, jego doswiadczeniach i1 przezyciach podczas
zabaw w ztobku, ale tez sprzyjanie budzeniu refleksji nad rola rodzica, jego
stosunkiem do spraw dziecka. Dzien ,,drzwi otwartych” zaplanowano tak, by
mozliwe byly zabawy rodzicéw z dzie¢mi, a nastgpnie spotkanie z badaczem
i opiekunkami. Inspiracjg dla okreslenia tematyki tych spotkan byly wyniki
wczesniejszych badan dotyczace warunkdéw wspierania rozwoju tworczosci
rysunkowej matego dziecka. W kazdym ztobku spotkanie zespotu odbylo si¢
jeden raz (powstato 31 zespotow);

— osoby redagujace scenariusze do publikacji. Zespol tworzyli pedagodzy,
polonistka, opiekunka — na co dzien zwigzani z zyciem zlobkéw oraz badacz.
Prace redakcyjne staty si¢ proba mediacji nad zgromadzonym materiatem w celu
przemyslenia i dokonania zmian tam, gdzie mozna bylo uzgodni¢ wspdlne
zdanie. Na przyktad w kwestii formutowania celow zabaw, liczby dzieci
biorgcych w nich udziat, miejsca opiekunki w toku zabaw, mozliwosci swobody
dzieci. Czas pracy tego zespotu wynosit cztery miesiagce;
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Podczas etapu III, ktorego celem stata si¢ globalna zmiana myslenia pra-
cownikoéw o dziataniu w polu praktyki, transformacja wyobrazen o dziataniu,
byty to zespoly angazujace:

— kierownika i opiekunke, jako przedstawicieli danej placowki na spotka-
niach z badaczem, dotyczacych opracowywania projektu pedagogicznego
placowki. Prace tego zespotu trwaty dwa lata (powstaty cztery zespoty);

— pracownikow kazdego zlobka, opracowujgcych projekt pedagogiczny pla-
cowki (powstato 31, pozostato 30 zespotow);

— kierownikéw 1 opiekunki podczas przygotowywania II ogolnopolskiego
seminarium.

Jedna z propozycji dla opiekunek podczas realizacji II etapu programu edu-
kacyjnego staly si¢ warsztaty poswigcone umiejetnosciom komunikacji migdzy-
ludzkiej. W spotkaniach realizowanych dla kazdego z siedmiu zespotow, przez
trzy dni po 5 godzin, uczestniczyta jedna opiekunka z kazdej grupy wychowaw-
czej w danym ztobku. Powodem pomystu powotania warsztatéw byty wskazy-
wane przez pracownikow trudno$ci w komunikacji z rodzicami (agresja
w zachowaniu rodzicdéw, unikanie rozmow o problemach dziecka, zaniedbywa-
nie dziecka) oraz codzienne sytuacje rozmow z rodzicami, ktore wymagaja od
opiekunek udzielania, obszernych niekiedy, informacji na temat pobytu dziecka
w placowce. Celem przeprowadzonych warsztatdéw bylo poznanie przez opie-
kunki podstawowych zagadnien komunikacji interpersonalnej oraz zyskanie
doswiadczenia, ze praca stowem wymaga namystu, wysitku, uwaznego stucha-
nia drugiego cztowieka. W konstrukcji tematycznej warsztatow wyrdzniono
wyraznie dwie czgéci. Pierwsza nawigzywata do ¢wiczen proponowanych przez
psychologdéw tworczosci (Necka 1998) i polegala na zabawie stowem, na
rozwigzywaniu ¢wiczen sprzyjajacych dokonywaniu skojarzen, abstrahowaniu,
mysleniu metaforycznemu (Necka 1998, s. 61-105). Druga cze$¢ skoncentrowa-
na byla na kwestiach komunikacji interpersonalnej. Wybor ¢wiczen dotyczyt
rozwijania umiej¢tnosci prowadzenia rozmowy, stuchania, rozpoznawania barier
komunikacyjnych oraz formutowania pelnych komunikatow (Johnson 1992;
McKay, Davis, Fanning 2001). Podstawy teoretyczne warsztatow umiej¢tnosci
spotecznych zaczerpni¢to z ksigzki Mosty zamiast murow (Stewart 2000),
w ktorej autorzy okreslajg swoje stanowisko w kwestii komunikacji migdzy-
ludzkiej z perspektywy stawania si¢ relacji migdzyludzkich w przestrzeni —
tytutowe mosty — budowanej dzigki wspotpracy i wzajemnosci osob ja wspot-
tworzacych. Autorzy podkreslajg wysitek, jaki podejmuje uczestnik komunika-
¢ji, by zrozumie¢ siebie i drugg osobg. Jedynym potwierdzeniem przydatnosci
spotkan z badaczem byly opinie, by czgsciej organizowa¢ podobne warsztaty.
Spotkania spelnily zadania integracyjne, ale tez pozwolily badaczowi poznaé
historie relacji opiekunek z rodzicami, przyktady trudnos$ci w nawigzywaniu
Z nimi rozmowy.
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Trzeci etap dziatania pracownikdéw ztobkéw okreslony zostat procesem
przygotowywania, przez kazdy zesp6t pedagogiczny, projektu pedagogicznego.
Realizacja tego etapu wspolpracy pracownikéw ztobkéw i badacza trwata dwa
lata. Proces opracowywania projektu pedagogicznego placowki stanowit
narzgdzie tworzenia ram dziatania przez jej pracownikow. Tekst projektu
pedagogicznego byt efektem rozpoznania rzeczywistosci, dyskusji i refleksji
catego zespotu ztobka. Teoretycznym odniesieniem projektu byla koncepcja
towarzyszenia dziecku w rozwoju. Warunki organizacji pracy podczas trzeciego
etapu byly trudniejsze, spotkania badacza z pracownikami nie odbywaty si¢ bo-
wiem, jak uprzednio, w kazdym ze Zlobkow, lecz w ustalonym miejscu, jedynie
z przedstawicielami poszczegdlnych placowek — kierownikiem i opiekunka.
Zadaniem uczestnikow spotkan, podczas ktorych podejmowana byta dyskusja na
temat projektow, stato si¢ tworzenie sposobnosci do rozméw z pozostatymi
pracownikami ztobkéw, juz na terenie kazdej placowki. Przy tak obmyslanej
wspotpracy pojawily si¢ trudnosci w przekazywaniu wiedzy ze spotkan z bada-
czem, obawy przed pisaniem tekstu projektu, przed odnoszeniem wlasnej
praktyki do okreslonej koncepcji teoretycznej.

Prezentacja przebiegu dziatan podjetych przez zlobki ma charakter linear-
ny. Trzeba jednak podkresli¢, ze wiele zadan wykonywano rownoczesnie, np.
opracowywanie scenariuszy do publikacji i pobyt badacza podczas zabaw
w poszczegolnych placéwkach. Pozwala ona jednak ukaza¢ poczatek, przebieg
oraz ,,zakonczenie innowacji”. Podrgczniki metodologii zawierajg propozycje
okreslonej struktury dziatan innowacyjnych: pomiar poczatkowy, przed
przystapieniem do dziatania, zaplanowanie i realizacj¢ innowacji oraz ocen¢
koncowg przeprowadzanych zmian (Schulz 1996). W niniejszej pracy przyjeto,
ze poczatkiem drogi w procesie zmian, jakie dokonywaty si¢ w ztobkach, jest
analiza wynikéw badan z raportu inicjujgcego wspotprace uczelni wyzszej
i ztobkow oraz informacji gromadzonych przez badacza za pomocg dziennika
instytucjonalnego w pierwszym etapie przeprowadzania programu edukacyj-
nego, ktore pozwalaty pozna¢ placowki, a nastgpnie opracowaé koncepcje
dziatan innowacyjnych w ztobkach przed wprowadzaniem bardziej radykal-
nych zmian. Formy wspolpracy podejmowane przez badacza i praktykow,
w kazdym z etapow, stanowily rozwini¢cie innowacji. Analiza tresci projek-
tow pedagogicznych stanowi ewaluacje konczaca intensywna wspotprace
badacza z placowkami.

Z perspektywy zdarzen, jakie zaszty w toku wprowadzania innowacji
(tab. 1), etap I i II miaty dla pracownikéw charakter sytuacyjny — kilka spotkan
z badaczem — natomiast dla pracownika uczelni byl to czas intensywnego
poznawania 31 placowek, ich pracownikow 1 wychowankow. Etap trzeci — praca
nad projektem pedagogicznym — zmieniat proporcje zaangazowania czasowego
badacza i praktykéw. W poszczegélnych zlobkach odbywata si¢ praca zespoto-
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wa samych pracownikéw. Mozna t¢ zmiane¢ opisa¢ syntetycznie nastepujaco; od
uczestnikow dziatan jako odbiorcéw propozycji i wiedzy badacza (etap 1 i II) do
uczestnikow w dyskursie jako tworcow wlasnego, zespolowego projektu
pedagogicznego. Zmieniajgca si¢ obecno$¢ badacza pozwalata sprosta¢ zasadom
metody badanie — dzialanie, ktore respektujag samodzielno$¢ i1 autonomie
pracownikoéw. Ostatni wiersz tablicy 1 dotyczy przysztosci, mozliwego kierunku
zmian w ksztatceniu opiekunki dzieciecej, przepisow prawnych regulujacych
kwestie jej warsztatu pracy, jak tez finalnych celoéw podejmowanych przez
placowke, w ktorej przebywa mate dziecko.

Tablica 1 przedstawia syntetyczne ujecie przebiegu dziatan edukacyjnych,
opracowane m. in. na podstawie poje¢ wywodzacych si¢ z podej$¢ instytucjo-
nalnych. Przebieg badan bowiem podlegal metodologicznym przestankom
pedagogii instytucjonalnych. Tablica opisuje tez rozwijanie zyczenia placowki,
stajaca si¢ przestrzen edukacyjng, zmieniajgce si¢ formy spozytkowania stowa,
proces zachodzacy w czasie. W toku wspolpracy rozwijata si¢ problematyka
badan, a szczeg6lnie kwestie dotyczace tresci spotkan z pracownikami. Pytania:
jak jest? jak by¢ moze? jak dziataja ludzie? jak mogg dziata¢? prowadzity do
pytania: jak im pomaga¢ w zmianie? To pytanie pozwalalo w toku dyskusji
przywolywac obserwacje zapisywane przez badacza w dzienniku instytucjonal-
nym i wyszczego6lni¢ analizatory.

Analizator to taka sytuacja, ,ktéra sprzyja ujawnianiu wlasciwego obrazu
zycia wewnetrznego placowki” (Marynowicz-Hetka 1994, s. 52). Wilasnie
analizatory, ich wylonienie z wielowymiarowych zadan placowek sprawiaja, ze
linearny zapis etapow realizacji dziatan innowacyjnych jest zapisem przede
wszystkim porzadkujacym opis wspotpracy. Natomiast same analizatory byty
przedmiotem dyskusji przez caly cykl dziatan (np. rysunek matego dziecka,
zabawa swobodna i zorganizowana, uroczystosci z udzialem rodzicow, zabawy
w matych grupach). Inne analizatory pojawiaty si¢ w toku analizy placowek —
positek spozywany przez dzieci, tagodna przemoc, konflikty dzieci. Jak wyta-
niano poszczegdlne analizatory? Badacz korzystat ze swoich notatek zawartych
w dzienniku instytucjonalnym, by podczas rozméw z pracownikami wskazywac
przyktady sytuacji, ktore we wstepnym opracowaniu badawczym, w odniesieniu
do koncepcji pomocy w rozwoju, towarzyszenia w rozwoju, wzbudzaty pytania
1 watpliwosci, a poprzez swojg powtarzalno$¢ w praktyce utrwalaly istnienie
sytuacji, stawaly si¢ elementem koncepcji dziatania placéwki. W pierwszych
etapach dziatan analizatory rozpatrywano jako jednostkowe aspekty dziatan
wychowawcy, natomiast podczas opracowywania projektow pedagogicznych
ujmowano je wszystkie ponownie, kompleksowo, w kontekscie koncepcji to-
warzyszenia w rozwoju.

Jednym z warunkéw pomys$lnosci innowacji w placowce praktyki jest ak-
ceptacja badacza przez jej pracownikow. Dwa pierwsze etapy wspotdziatania
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pozwolity badaczowi poznawaé zlobki oraz by¢ poznawanym przez jej pracow-
nikdéw. Mozliwos$¢ bezposrednich spotkan, rozmow sprzyjata akceptacji obecno-
$ci osoby z zewnatrz.

2.2. Badacz w relacji z pracownikami placéwki

Badania trwajace kilka lat, realizowane w 31 placowkach zlokalizowanych
w wielkim miescie, przeprowadzit jeden badacz. Badania wykonano wspdlnie
z ok. 250 pracownikami ztobkow (dyrektor, pedagog, kierownicy, opiekunki,
salowe) i 160 rodzicami. Badania obmys$lono na skale globalng dla wielkiego
miasta. Organizacja spotkan z pracownikami (i rodzicami) wymagala staran-
nosci i porzadku (terminy, miejsca spotkan, czas trwania). Cechg dziatan
badacza byta powtarzalno$¢ okre§lona tematyka spotkan w kazdym ze ztobkow.
Byta to cecha poczynan, ktora pozwalata odnotowywac sprawy charakterystycz-
ne dla wszystkich placowek oraz niespecyficzne, dajace podstawy do stawiania
pytania o koncepcj¢ dziatania opiekunek wobec dziecka. Powtarzalno$¢ dziatan
badawczych byla w pewnym stopniu aspektem zewngtrznym relacji badacza
z kierownikami i opiekunkami, w kazdej bowiem placowce spotkania budowane
byty od poczatku. Za kazdym razem rozpoczynalo si¢ spotkanie z innymi
ludZmi, w innym miejscu. Z perspektywy wykonanej pracy mozna powiedziec,
ze w wigkszosci ztobkow badacz oczekiwany byt z napigciem emocjonalnym
(niepewnos$¢ tego, co bedzie si¢ dziato). Pojawilo si¢ nawet sformutowanie, ze
czekano na wizyte badacza, ,jak na inspekcj¢”. Czesto dwa pierwsze dni
spotkan z badaczem pozwalatly ukaza¢ jego oczekiwania — obserwowac,
notowac, rozmawiac, proponowacé wspotprace przy przygotowywaniu publikacji
— ktore nie niosty, w przekonaniu badacza, oceny obserwowanych zdarzen, ale
che¢ rozmawiania o nich. Rozmowy dotyczyty spraw dziejacych si¢ w placow-
ce, skupialy si¢ na zaobserwowanych przez badacza sytuacjach (np. szablon
rysunku). Nastepne dni, w ktorych odbywaly si¢ spotkania, przynosity zapewne
wzrost zaufania do badacza. Rozmowy ukazywaty krytyczny stosunek pracow-
nikdéw do obecnego porzadku dziatania placowki (np. plany pracy, uroczystosci),
trudno$ci (np. relacje z rodzicami), relacje pomiedzy pracownikami (konflikt
z kierownikiem itp.).

Badacz przygotowywat si¢ do spotkan z badanymi, dokonujgc wyboru za-
gadnien teoretycznych na podstawie konkluzji raportu z badan sondazowych
(Telka 2000). Przygotowanie pozwalalo rozpoczyna¢ rozmowe, jednak celem
badacza byto stuchanie. Pomocne miaty by¢ fragmenty artykuldéw proponowane
pracownikom do przeczytania na nastgpne spotkanie, niestety nie zawsze
dochodzace do skutku. W sytuacji, gdy przynajmniej jedna osoba przeczytala
artykut, rozmowa mogta oddala¢ si¢ od opowiadania ,,tylko historii” z codzien-
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nego zycia w placéwce, na rzecz odnoszenia niektérych sytuacji z praktyki do
wiedzy teoretycznej, a tym samym realizowania celu edukacyjnego wspolnych
spotkan.

Relacje badacz — pracownicy

Uczestnicy spotkan — pracownicy — zaznaczali swoja obecnos¢ jako stucha-
cze lub jako rozméwey. Dla opiekunek, a niekiedy i dla salowych, uczestnictwo
w spotkaniach z badaczem bylto obowigzkiem. Doda¢ mozna, Zze obowigzkiem
zawodowym okreslonym wyobrazeniami dyrektora zespotu ztobkéw na temat
form doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikow zlobkow. Kierowni-
cy sami podejmowali decyzj¢ o uczestniczeniu w spotkaniach z badaczem
w pierwszym etapie dziatan edukacyjnych. W toku catego cyklu tych dziatan
zdecydowanie najbardziej zaangazowane byly opiekunki. Podjeto starania, by
zrownowazy¢ to zaangazowanie przetozonych i podwladnych, zapraszajac do
wspotpracy w trzecim etapie dziatan i kierownikéw 1 opiekunki.

Badacz wyznaczyl sobie, w relacji z pracownikami ztobkdéw, pozycje osoby
uczacej si¢ poprzez obserwowanie tej rzeczywistoSci spotecznej, w ktorej
przebywa male dziecko i wychowawca. Postawil sobie réwniez zadanie kiero-
wania rozmowami tak, by uczy¢ si¢ poprzez stuchanie. Jednak wydaje si¢, ze
uczniami w o wiele wiekszym stopniu poczuli si¢ pracownicy placéwek.
Pozycja ,,ucznia” (Blanchet 1985, s. 111) stawiala uczestnikow rozmow
w sytuacji udzielania odpowiedzi na pytania badacza. A. Blanchet okres$la t¢
sytuacj¢ ,,wladza przepytywania” (Blanchet 1985, s. 112). Pytania stawiane
przez badacza to nie tylko dociekania: ,jak, dlaczego, w jakim celu”, lecz
roOwniez: ,,co Pani sadzi, mysli, co Pani czuje, gdy...”, ktére przenosity uwage
odpowiadajacego z wyjasniania zdarzen na niego samego. Autor zwraca uwagg,
ze badacz uczacy sig, jest jednoczesnie osoba, ktora, stuchajac rozmowcow
pytanych przez siebie, ,,manifestuje aprobate dla tresci ich wypowiedzi”
(Blanchet 1985, s. 111), gdy pyta o ich wiedz¢. Ale moze rowniez kwestionowaé
wiedze rozmowcow. A. Wyka (1995, s. 209) zaznacza, ze brak réwnowagi
pomigdzy indagacja i dialogiem w badaniu moze przekona¢ badanego, ze badacz
osiaga jedynie wlasne cele.

Pozycja ,,wladzy przepytywania” mogla by¢ minimalizowana przez sposob
realizowania dzialan edukacyjnych symbolizowanych stowem ,,wspolnie”, ktore
stalo si¢ takze slowem-kluczem publikowanych scenariuszy zaje¢ w ksiazce
Wspdlnie z dziecmi. Dla badacza tre$¢ tego stowa byla nieustajgcg inspiracjg do
poszukiwania rownowagi pomigdzy soba jako uczniem i badaczem oraz
respektowania zasad dialogu podczas spotkan z pracownikami. Badacz mogt by¢
traktowany jako pomystodawca zadan do wykonania przez badanych (czytanie,
opracowywanie scenariuszy, projektu), ale wyznaczal rowniez zadania dla siebie
(wspotuczestnictwo w redakcji publikacji, thumaczenie tekstow potrzebnych do
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poznania zagadnienia autonomii, tagodnej przemocy). Czas — wiele lat trwania
badan — stat si¢ elementem redukujacym presj¢ szybkiego gromadzenia danych.
Cechy badan jakoSciowych, wyrazone wyborem metody badanie — dziatanie —
ksztalcenie, pozwalaly ustala¢ zasady relacji badacza i pracownikoéw jako
zrownowazonych. Z perspektywy dhlugosci badan stalo si¢ to, w pewnym
zakresie, mozliwe. Uzasadnia t¢ hipotez¢ list do badacza opracowany przez
dyrekcje na podstawie uwag pracownikdéw, na temat catoksztattu dziatan
badacza w placowkach, ukazujacy ich odczucia na temat zaréwno trudnych, jak
i pozytywnych aspektow wspotpracy.

Na bariery we wspdlpracy uczestnikéw zycia placowki i badacza wskazuje
P. Fustier (1989, s. 109). Autor zwraca uwage na zasade, silnie podkreslang
w podejsciach instytucjonalnych, swobodnego wyrazania swoich opinii, pogladow,
ktéora moze by¢, i czesto jest, ograniczana regula obowigzkowego uczestnictwa
pracownikow w spotkaniach z badaczem. P. Fustier podkresla, ze obowiazek jest
przeszkoda dla stowa, dla wyrazania swojego zdania przez uczestnikow spotkan.
Inni autorzy (Hammersley, Atkinson 2000), podejmujacy kwestic obecnosci
badacza w terenie, wskazujg inng jeszcze barier¢ komunikacji, ktdéra polega na
filtrowaniu informacji przekazywanych badaczowi, z uwagi na odczytanie jego
intencji (np. nieinformowanie o konfliktach) lub traktowanie go jako ,,waznego
audytorium” (np. inne niz zazwyczaj przygotowanie warunkow do zabawy).

Dla badacza wazne jest umiejetne budowanie komunikacji w grupie za kaz-
dym razem, gdy pojawia si¢ trudno$¢ w swobodnej ekspresji stownej uczestni-
kow. Trzeba przypomnie¢, ze rozmowy mialy okreslony cel, tematyke, zatem
swoboda wypowiedzi byta ukierunkowana. Wspotistnienie swobody i obowigz-
ku jest okreslane mianem paradoksu. Jednak obowigzek uczestnictwa w spotka-
niach jest forma wilaczania pracownikéw w proponowana prace nad doskonale-
niem wilasnych kompetencji zawodowych. Przyktadem minimalizowania formy
przymusu moze by¢ umozliwienie ,narzekania” uczestnikoOw na nowos¢
proponowanych zadan (pisanie projektu), na absorbowanie duzej ilo$ci czasu na
to zadanie, niekiedy kosztem wychowankdw, jako kanalizowania emocji.

Czas, a zwlaszcza systematycznos$¢ spotkan, sprzyjaly stopniowemu stawia-
niu przez badacza zadan, ,,krok po kroku”, w poznawaniu koncepcji teoretycz-
nej, nabywaniu przez pracownikOw umiejetnosci opracowywania scenariuszy
zabaw, projektu pedagogicznego, poprzez pisanie, rowniez metodg ,,prob i ble-
dow”. Czas sprzyjal odnajdywaniu sensu przestanek teoretycznych w praktyce.
Przyjmowanie odniesien teoretycznych nie odbylo si¢ bez konfrontacji
w bezposrednich dziataniach w polu praktyki. Teoria nie jest przyjmowana
wprost bez doswiadczenia jej w dziataniu. Taki proces aplikacji teorii wymaga
czasu, nie ma bowiem mowy o eksperymentowaniu w odniesieniu do dzieci.

Postgpowanie, ktore proponowat badacz, najkrocej mozna przedstawié¢ jako
szukanie problemow poprzez zadawanie pytan obserwowanej rzeczywistosci,
odnalezienie ich, uznanie sytuacji za problemowa, ksztaltowanie wrazliwosci na
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problemy, formutowanie propozycji, jak si¢ do rozwigzania problemu przygo-
towaé, jak odczyta¢ przestanki teoretyczne poprzez obserwacje, dyskusje,
refleksje nad praktyka.

Badacza uczestniczacego w przeksztatcaniu przestrzeni spotecznej placowki
mozna okreslic:

— analistg — taczenie bowiem analizy z dziataniem to podstawa nurtu insty-
tucjonalnego. Badacz aktywnie uczestniczyl w zyciu spotecznym placowki —
oczywiscie w sposob okreslony celem badan, jakim bylo doskonalenie kompe-
tencji pracownikow. Wymiary analizowania zycia placowki mozna okresli¢
w odniesieniu do tego, co realizowane jest wewnatrz niej — programu edukacyj-
nego oraz na zewnatrz — organizowania seminariow ogolnopolskich oraz
publikacji dorobku metodycznego. Etapy poznawania placowki, zmieniajacy si¢
poziom analizy jej cech (np. planowanie, rytm dnia w placowce), cech relacji
wychowawcy i wychowanka (dyrektywno$¢ — niedyrektywnos¢) konceptuali-
zowaly podejécie teoretyczne badacza do pola praktyki, pozwalaty mu
,,dojrzewac¢” do proponowania radykalnych zmian (koncepcja towarzyszenia
w rozwoju jako przyczyna konfliktu i oporu);

— interweniujagcym ekspertem — odnoszgcym si¢ do pewnej wiedzy teore-
tycznej, inspiratorem opracowywania projektu pedagogicznego placowki,
animatorem pewnego ruchu intelektualnego, badaczem, ktory si¢ temu przygla-
da ,,w i1 poza”, czlowiekiem zaangazowanym réwniez emocjonalnie. Z punktu
widzenia interwencji relacja pomig¢dzy badaczem i pracownikami charakteryzuje
si¢ asymetrycznos$cig, brakiem réwnowagi do pewnego momentu wspotdziata-
nia, bo badacz wprowadzal zmiany (propozycja czystej kartki zamiast szablo-
nu rysunku, pisanie projektu), naruszal dotychczasowy porzadek zwigzany
z warsztatem pracy pracownikow;

—uczestniczagcym w konflikcie — badacz posiadal inng wiedzg (teoretyczng),
dziatat z ramienia kierownictwa, wprowadzal t¢ wiedze naruszajac dotychcza-
sowy porzadek placowki, mnozac obowigzki pracownikéw. Podejmowat
starania, by budowaé przekonanie, ze przedmiotem badan jest problem, nie
osoba. Wprowadzal wiedz¢ niezalezng od Zyczenia;

— chronionym zyczeniem kierownictwa placowek — dyrektor, negocjator
wspolpracy z uczelnia wyzsza, wizjoner, inspirowal badacza i pracownikow,
ktorzy podlegajac zyczeniu otrzymywali wzmocnienie, wsparcie;

— badaczem wsrdd ludzi — zaangazowanych w rozmowy z dyrektorem, ze
wspotpracownikami w uczelni, publikacje, konferencje;

— badaczem jako ,,narzedziem wiasnej pracy” (Radlinska 1951). Podejmuje
on zadanie ksztatltowania wtasnych kompetencji zawodowych (wyjazdy studial-
ne, hospitacje placowek za granica, analiza projektéw ztobkow francuskich,
thumaczenie tekstow metodycznych);

— badaczem jako osobg emocjonalng — w pierwszym etapie wspotpracy ba-
dacz ,,wszedl” do placéwek otwartych, barwnych, sprawnie zorganizowanych,
pelmych dziecigcego $miechu, zadowolenia, dziatan, sprawnosci, umiejg¢tnosci



69

oraz aktywnos$ci dorostych, ich pomystow, zyczliwosci dla dzieci. Spotkanie
z tak odczuwang przez badacza atmosfera zycia w placowkach spowodowato
jego ,,zauroczenie” nimi oraz tym, co robig ludzie tam pracujacy. Stad pomyst,
by przygotowaé publikacje, zawierajaca te pomysty zabaw, ktore badacz
obserwowal. Z czasem, gdy poddawane analizie ramy dziatania placowki
zaczely jawic si¢ jako dyrektywne, badacz nie wyrazit zgody na ksiazke Wspdl-
nie z dzie¢mi jako podrgcznik dla opiekunek. Ten moment obecno$ci badacza
w ztobkach odczuwany byl przez niego jako kryzys dziatania, wywotany
emocjonalnym, pozytywnym stosunkiem do przesztosci i rzetelnie uzasadniong
wizja terazniejszosci i przysztosci kierunku dziatania w placéwkach.

— badaczem usytuowanym w instancji — badacz postawit si¢ w roli uczacego
si¢ w relacjach z osobami, z ktorymi wspotpracowat w toku wieloletniego
dziatania w Zlobkach. Korzystat z dorobku naukowego kierownika placowki,
w ktorej jest zatrudniony, poznajac zagadnienia podejs¢ instytucjonalnych.
Rozmowy z pedagogiem miejskiego zespotu ztobkéw pozwalaty mu korzystaé
z jego duzego doswiadczenia i wiedzy o codziennym zyciu wszystkich badanych
placéwek. Uczestnictwo pedagoga w kazdym spotkaniu w etapie III programu
edukacyjnego, gdy opracowywane byly projekty pedagogiczne, stato si¢ po-
mocnym rozwinigciem spotkan z badaczem. Pedagog sktadat wizyty w poszcze-
gblnych zlobkach w toku przygotowywania projektu (doradztwo, wyjasnianie
watpliwosci), stawal si¢ waznym ogniwem przestrzeni edukacji dokonywane;j
wewnatrz placowek, rowniez na przysztosé¢, gdy badacz odejdzie.

Z inicjatywy dyrektora zespolu ztobkdéw rozpoczeta si¢ wieloletnia wspot-
praca z badaczem. Dyrektor przedstawil wizje pracownika wspodtczesnego
ztobka. Jego wyobrazenia byly motorem podejmowania kolejnych etapoéw
dziatan edukacyjnych, jego bowiem decyzja spowodowata otwarcie — otwieranie
si¢ placowek na obecno$¢ badacza. Dyrektorowi mozna przypisaé takie okresle-
nia, jak mediator, podejmujacy kwestie konfliktowe dotyczace badacza i pra-
cownikoéw oraz budujagcy pomost pomigdzy terazniejszoscig i przysztoScig
placowek, podejmujacy mediacj¢ z oporem pracownikow wobec znacznych
niewatpliwie obowiazkéw zwigzanych z obecno$cig badacza. Swoimi rozmo-
wami z pracownikami utrwalal miejsce badacza w realizowanych dziataniach,
publicznie podkreslat znaczenie obecnosci badacza dla ztobkéw. Spotkania,
telefony, sprzyjaty rozmowom szczerym, pozwalajagcym uzgadnia¢ z badaczem
odmienne niekiedy przekonania odnoszace si¢ do spraw szczegdétowych.

2.3. Dziennik instytucjonalny

Dziennik instytucjonalny jest narzedziem gromadzenia danych oraz ich ana-
lizy 1 interwencji w polu praktyki. Gromadzenie danych polega na notowaniu
sytuacji obserwowanych przez badacza podczas jego obecnosci w placowce. Ich
wstepna analiza moze dotyczy¢ odnajdywania tego, co powtarzalne w zyciu
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placowki. Interwencja moze odnosi¢ si¢ do wylaniania analizatoréw i ich
opracowywania z praktykami poprzez odwotywanie si¢ do zapisanych przez
badacza obserwacji. Jako narzedzie poznawania praktyki danej placowki
dziennik instytucjonalny moze zosta¢ spozytkowany przez:

— pracownikow; wowczas dziennik sprzyja tworzeniu przestrzeni do reflek-
sji w toku dyskusji na temat opisanych sytuacji (Hess 1989, s. 171);

— badacza; woéwczas dziennik sprzyja opisywaniu sytuacji zorganizowanych
wokot doswiadczen badacza w placowece, ale tez stanowi sposob komunikowa-
nia si¢ z pracownikami lub uzytkownikami placowki poprzez jego czytanie,
pozwala modyfikowac i precyzowaé projekt obecnosci badacza w placowce, by
ja poznawac (Hess 1989, s. 170).

Badacz przystepujacy do poznawania placowki poprzez prowadzenie dzien-
nika instytucjonalnego spozytkowuje swoje umiejetnosci opisywania spraw
spotecznych (ecriture sociale) w odrdéznieniu od przypisywanych dziennikom
opisOw spraw osobistych (intymnych). Sposob zapisywania danych w dzienniku
instytucjonalnym moze mie¢ charakter opisu, refleksji, komentarza, anegdoty,
wtragcen osobistych, krytyki. R. Hess (1989, s. 170) zaleca, by prowadzi¢
dziennik przynajmniej przez rok, taki bowiem czas pozwala dokonywac analizy,
refleksji i teoretyzacji obserwowanego zycia placowki. Autor zwraca uwage, ze
prowadzenie dziennika moze stymulowac ciekawos$¢ i zainteresowanie badacza,
jak tez sprzyja¢ rozwojowi, rozszerzaniu opisu obserwowanych zdarzen.
Oznacza to, ze przedmiot zainteresowan badacza moze ulega¢ modyfikacji lub
poglebieniu jego ogladu.

W badaniach realizowanych w zlobkach badacz podjat prowadzenie dziennika
instytucjonalnego, by opisac i poja¢ zycie placowki oraz wprowadza¢ w nim zmiany
we wspolpracy z pracownikami. W dzienniku zanotowane zostaly sytuacje dziejace
si¢ w przestrzeni spotecznej, w ktorej przebywaly dzieci i dorosli oraz w tej,
w ktorej przebywali tylko doro$li, ale omawiajacy sprawy swoje (zawodowe)
1 dzieci. Zapisywanie w dzienniku zdarzen obserwowanych w placowce uzupetniane
byto przez badacza komentarzem, uwaga, pytaniem, po pewnym czasie (obecnosci
w kilkunastu placowkach) uogoélnieniem spostrzezen, uzupehieniem, wyjasnieniami
pracownikow. Jak podkresla E. Marynowicz-Hetka (2006), powrdét do danych
zapisanych w dzienniku instytucjonalnym pozwala, z dystansem do zdarzen,
poszukiwa¢ i odczytywaé koncepcje dziatania w placowce, konceptualizowac
przebieg interwencji, przechodzi¢ od porzadku przezywanego w placowce do
porzadku opracowywanego wedtug procedur badawczych. Dziennik instytucjonal-
ny, lub raczej jego ciggta analiza, moze sprzyja¢ budowaniu przestrzeni edukacji dla
uczestnikow zycia placowki i zmiany myslenia o dzialaniu.

Bohaterami dziennika instytucjonalnego byly opiekunki, dzieci, rodzice,
salowe, kierownictwo placowek oraz badacz, ktory byl obserwatorem, ale tez
aktywnym uczestnikiem niektorych dzialan. CzeSci dziennika wyznaczone
zostaly etapami wcielania w zycie programu edukacyjnego w badanych placow-
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kach. Zapisywane w nim zdarzenia utozone sg w porzadku chronologicznym,
tak jak pojawialy si¢ w zyciu, lecz ich zapis poglebial si¢, zmienial wraz
z refleksjg badacza nad analizowanymi, wspolnie z pracownikami, sytuacjami.
Najczesciej zapisy dotycza danych jako$ciowych, jednak nadarzaty si¢ informa-
cje ilosciowe, ktore pomagaly analizowa¢ niektore problemy dziatania
w praktyce. Zanotowano na przyktad: liczby zabaw proponowanych dzieciom
przez dorostych, liczebnos¢ grup wychowawczych, liczbe oséb dorostych
w danym dniu, czas trwania zabaw.

Dziennik instytucjonalny zawiera przede wszystkim zapisy dotyczace sfery
publicznej, w ktorej uczestniczyt badacz. Chociaz R. Lourau (za: de la Soudiére
2004, s. 21) wskazuje, ze dziennik moze stac si¢, podczas prowadzonych badan,
miejscem zapiséOw dotyczacych sfery prywatnej (np. choroba dziecka, przemoc
stowna rodzica wobec dziecka). Powtorna lektura dziennika pozwolila badaczo-
wi na wytonienie emocjonalnych komentarzy do notowanych zdarzen — niezgo-
dy pracownikow, zadowolenia z wypetianych obowigzkéow zawodowych.

Dla badacza dziennik instytucjonalny stanowit narzgdzie doskonalenia swo-
ich kompetencji zwigzanych z obecnoscia w badanej placowce. C. Soudé (2004)
wskazuje, ze zapisy sporzadzane w dzienniku pozwalaja:

— uwrazliwia¢ swojg umiejetno$¢ obserwowania codziennych sytuacji, in-
tensyfikowaé swoja obecno$¢ wobec obserwowanych zdarzen (np. wytonienie
analizatorow);

— zaznaczy¢ zdarzenia, ktore zachodza, moze z poczatku niezauwazalnie,
ale stanowig wazny element rozumienia analizowanej rzeczywisto$ci;

— wypracowac¢ stopniowo problematyke badan, nie a priori, lecz w odnie-
sieniu do danej sytuacji;

— odczyta¢ bariery dziatania w polu praktyki (wlasne niedostatki badacza
i jego przekonania) i uwalnia¢ si¢ od nich;

— analizowa¢ zdarzenia z perspektywy temporalnej;

— zaprasza¢ do dialogu z sobg samym lub z czytelnikiem.

Zagadnienia przedstawione w tym rozdziale stanowig uszczegotowienie teo-
retyczno-metodologicznych kwestii zawartych we wprowadzeniu w problema-
tyke pracy. Nalezy podkresli¢, ze starano si¢ dokona¢ charakterystyki sposobow
i narzedzi komunikowania si¢ badacza i pracownikow Zlobkow gltéwnie z per-
spektywy badacza, analisty obecnego przez wiele lat w placowce. Rozdziat ten
stal si¢ rowniez miejscem odniesienia przestanek metodologicznych badan do
propozycji podej$¢ instytucjonalnych, z uwagi na temporalno-procesualny
charakter badan oraz sposéb gromadzenia informacji poprzez zastosowanie
dziennika instytucjonalnego.
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RozpziAL 3. Budowanie przestrzeni edukacyjnej w placowce

3.1. Dotychczasowa przestrzen doskonalenia warsztatu
pracy pracownikow

Doskonalenie wewnetrzne

Informacje na temat doskonalenia zawodowego pracownikow, odnotowane
w dokumentach zespotu zlobkow w wielkim mieScie ujawniaja, ze w latach 90.
podejmowano w badanych placowkach rozne jego formy. Zesp6t ztobkow, jako
placéwka praktyki, poprzez wlasne wysitki poszukiwal mozliwosci doskonale-
nia warsztatu pracy swoich pracownikdéw. Jednym z wprowadzonych w zycie
pomystow, majacych sprzyja¢ systematycznemu organizowaniu dziatan eduka-
cyjnych w placéwkach, stalo si¢ utworzenie stanowiska pedagoga. Pemi on
funkcje doradcy metodycznego, dokonuje wizytacji w kazdym ztobku, obserwu-
je zabawy 1 inne sytuacje, w ktorych przebywa dziecko, rozmawia z pracowni-
kami na temat swoich spostrzezen, wspdlnie z opiekunkami i kierownikiem
ustala mozliwo$ci zmiany sytuacji. Pedagog jest rowniez realizatorem szkolen
wewngtrznych, przygotowuje materialy — artykuty, ksigzki przydatne pracowni-
kom Ztobka.

Na podstawie analizy dokumentéw miejskiego zespotu zlobkéw mozna
wskaza¢, ze w latach 90. wieku XX placowki te podejmowaty samodzielnie
roznorodne dzialania edukacyjne, skierowane do opiekunek i kierownikow.
Pracownicy tych placowek doskonalili kompetencje zawodowe najczesciej
w ramach tzw. pracy wewnetrznej — dziatan realizowanych wiasnym wysitkiem
0s6b pracujacych w danym miejscu pracy. Rzadziej korzystano z oferty placo-
wek edukacyjnych, gdyz ich propozycje nie zawsze byty dostepne (z uwagi na
poziom wyksztalcenia) i przydatne (z uwagi na tematyke nie dotyczaca bezpo-
srednio dziecka do 3. roku zycia) pracownikom zlobkow. Na podstawie analizy
raportu ze szkolen zrealizowanych przez pracownikow w latach 1999-2001
w zespole ztobkéw, wskaza¢ mozna jeden kurs prowadzony poza ztobkami,
w systemie zaocznym, ukonczony przez 15 osob. Dotyczyt on pedagogiki Marii
Montessori. Pozostate formy doskonalenia wdrozono pod kierunkiem pedagoga
zespotu ztobkow.
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Tematy szkolen wewngtrznych (np. wykorzystanie ruchu rozwijajacego
W. Sherborne, gimnastyki wedtug R. Labane'a, metody C. Orffa do rozwoju
ekspresji ruchowej dzieci, wykorzystanie elementow pedagogiki M. Montessori
do pracy z dzieémi do lat trzech) pokazuja, ze odwotywano si¢ do réznych
podejs¢ pedagogicznych we wspieraniu rozwoju matego dziecka. Ta wielos$¢
koncepcji wymagata od pracownikow ztobkow dostosowywania wskazan
metodycznych do potrzeb malego dziecka. Podejmowane dziatania doskonalace
dotyczyly zabawy — podstawowej formy aktywnosci dziecka. Przyktady
tematyki szkolen (zabawy dydaktyczne, rozwijajace umiej¢tnos$¢ spostrzegania,
dokonywania poréwnan, wydobywania rdznic, rozwijania sprawnosci manual-
nej, percepcji wzrokowej, dotykowej, wechowej) pokazujg rowniez, ze zabawy
miaty shuzy¢ konkretnemu celowi w odniesieniu do sfer rozwoju wychowanka,
a mianowicie, tworzy¢ warunki (bodzce) do rozwoju aspektow osobowosci
dziecka. Gromadzone podczas szkolen pomysty wzbogacaly zapewne katalog
zabaw, ktory sluzyl obmyS$laniu aktywnos$ci dzieci zorganizowanej przez
opiekunke. Wydaje si¢ to potwierdza¢ stosowane w planach zabaw pojecie
,,zabawy dydaktyczne”. Analiza tematow szkolen pozwala przypuszczac, ze
propozycje edukacyjne wpisywaly si¢ w realizowang w zlobkach koncepcje
organizowania zabaw matemu dziecku.

Hospitacje

Na podstawie rozmow przeprowadzonych z kierownikami, w pierwszym eta-
pie realizacji programu edukacyjnego, na temat podejmowanych przez nich
dzialan umozliwiajacych gromadzenie informacji o jakosci pracy opiekunek,
mozna zastanowi¢ si¢ nad cechami przestrzeni spotecznej, w ktorej dokonywaty
si¢ relacje pomiedzy zwierzchnikiem i podwladnymi. Analiza wypowiedzi
kierownikow pozwala wyodrebni¢ dwie kategorie dziatan przez nich podejmowa-
nych. Pierwsza odnosi si¢ do stanowiska: ,,nie chce kontrolowac”, druga dotyczy
,»Sprawdzania niektorych spraw”. Kierownicy, ktorzy nie chcg kontrolowaé
swoich pracownikéw, podkreslali zaufanie do nich oraz fakt, ze kazdego dnia
odwiedzajg grupy wychowawcze i widzg prace personelu. Kierownicy, ktorzy
zaktadali sprawdzanie pracy opiekunek i salowych wskazali, Ze ich ocenie podlega
stosunek dorostego do dziecka, zadowolenie wychowanka, zgodno$¢ zabaw
z planem pracy, cierpliwos¢ opiekunek oraz fakt, czy nie jest to praca na pokaz.
Obie kategorie 0sob kierujgcych placowkami obserwowaty swoich pracownikow
w dziataniu, podczas zabaw, positkow i innych sytuacji. Tylko jeden kierownik
wskazat, ze przeprowadzal zaplanowane ,,hospitacje” w poszczegélnych grupach
wychowawczych. Wigkszo$¢ 0sob zaznaczala, ze ,,wejscia na grupe” odbywaly
si¢ bez zapowiedzi. Kierownicy podejmowali z pracownikami rozmowy, gdy
zauwazyli sytuacje, ktora wymagata wyjasnienia, gdy trzeba byto dokona¢ zmian,
pochwali¢. Przewazata opinia, ze trzeba rozmawiaé¢ od razu. Rozmowy odbywatly
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si¢ indywidualnie lub w grupach wychowawczych. Zadna osoba nie wskazata, ze
w sprawach wychowawczych rozmawiata z calym zespolem pedagogicznym.
Kierownicy zwracali uwage na brak czasu oraz nieche¢ personelu do wspdlnego
omawiania zdarzen z zycia placowki.

W czasie realizacji pierwszego etapu programu edukacyjnego zaplanowane
zostaty spotkania z catym, w miar¢ mozliwosci, zespotem. Zanotowane przez
badacza spostrzezenia dowodza, ze na 31 ztobkow, w 10 kierownik nie uczestni-
czyt w spotkaniach, mimo obecnosci w placowce. Nie zawsze rowniez
w spotkaniach uczestniczyty salowe.

Sprawy codzienno$ci w ztobkach omawiane byty na biezaco. Mozna powie-
dzie¢ tak: pojawia si¢ jaki$ problem, trzeba go rozpoznaé¢, omowic¢, rozwiazac.
Takie dzialanie zapewnia sprawno$¢ w ustosunkowywaniu si¢ do spraw bieza-
cych. Nie nosi jednak cech refleksji nad praktyka, ktéra pozwala odnajdywac
w zdarzajacych sie sytuacjach ich podstawy wyrazone w koncepcji dziatania
w danej placowce, a nastepnie te podstawy zmieniac, jesli tego wymagaja.

Zajecia kolezenskie

W raporcie z badan, przeprowadzonych w roku 2000, zaj¢cia kolezenskie
byty najczesciej wskazywane przez opiekunki (N = 24) jako forma doskonalenia
umiejetnosci. Jednocze$nie spotkania te byly oceniane jako sytuacje ,,nad-
miernie stresujace”, wywolujace niekiedy ,,niepotrzebng rywalizacj¢” (Telka
2000, s. 38). Zajecia kolezenskie z pewno$cia wymagaty duzego zaangazowania
i naktadu pracy opiekunek oraz dzieci. Przygotowanie zaje¢, z udzialem osob
obserwujacych (pracownikoéw innych ztobkow), mobilizowalo do wysitku,
zoperacjonalizowania pomyslu na zajecia (plan, pomoce, dekoracje, teksty
wierszy, piosenek, role dla dzieci i dorostych). Zdaniem opiekunek, przygoto-
wanie zaje¢ wigzalo si¢ takze ze zdenerwowaniem, duzym napigciem emocjo-
nalnym przed ich przeprowadzeniem. Wséréd wypowiedzi kierownikéw odnoto-
wano sformulowania, ze zajecia kolezenskie to niekiedy ,,stawanie na glowie”,
przygotowywanie zaje¢ ,,wyjatkowych”.

Analiza zaj¢¢ obserwowanych przez badacza, ktdrych przebieg zanotowano
w dzienniku instytucjonalnym, pokazata opiekunk¢ jako osobg, ktora kieruje
zajeciami 1 realizuje swoj plan. Dzieci byly jakby z tylu. Tempo zdarzen nie
pozwalato wszystkim dzieciom skupi¢ si¢ na zabawie. Niektore dzieci przetrzy-
mywane byly w kolejce, czekajac na odtworzenie swojej roli. Inne zachecane
byly, przez zbyt ,,mocne pomaganie”, do szybszego, niz dziecigce mozliwosci
pozwalaja, wykonania zadania. Zajecia byly ,,bardzo” przygotowane. Wydaje
si¢ tez, ze przygotowywano je wezesniej z dzieémi. Zaobserwowane cechy zajec¢
ujawniaja szczegdtowe zaplanowanie ich przebiegu, przypisanie 16l dorostym
i dzieciom, dbanie o przebieg zaje¢ zgodnie z planem, dyrektywnos$¢ opiekunki
w budowaniu relacji pomiedzy dorostymi i dzie¢mi. Dla oséb obserwujacych
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zajecia, pozytek z tego mogl by¢ nastepujacy: wpisanie do rejestru zabaw
kolejnych pomystow, utrwalenie przekonania, ze wysitek dorostych jest dobrze
widziany, tak jak dyrektywne traktowanie dziecka. Udziat w zajeciach kolezen-
skich pozwalal go$ciom obserwowac, niezwykle niekiedy, pomysty réznorod-
nych form pracy z dzie¢mi oraz umieje¢tnosci opiekunek. Kierownicy ztobkow
podkreslali, ze tradycja spotkan chroni przed rutyna, przed monotonig stosowa-
nych form pracy (Telka 2000, s. 15).

Mozna postawi¢ pytanie: co spowodowato, ze pierwotny zamyst, dotyczacy
celu zaje¢ kolezenskich jako doskonalenia kompetenciji zawodowych opiekunek,
przybral opisany stan? Na pytanie, dlaczego zajecia kolezenskie ewoluowaty do
zaje¢ ,,dobrze” przygotowanych, mozna poszukiwaé odpowiedzi w sytuacji
,,bycia na cenzurowanym” ws$rod kolezanek i kierownikéw z innych placowek.
Oznacza to, ze nalezalo pokaza¢ swoje umiej¢tnosci, osiagnigcia mozliwie
najlepiej, zaproponowaé co$ nowego, wyroznic si¢. Ponadto podczas jednego ze
spotkan opiekunek z badaczem, konczacego realizacje pierwszego etapu
programu edukacyjnego, omawiano dostepne pracownikom ztobkéw formy
doskonalenia, dokonujace si¢ poza placowka. Kilka opickunek opisalo swoj
udziat w kursie pedagogiki zabawy, podkreslajac bardzo jego przydatnos¢ ze
wzgledu na bogactwo propozycji zabaw i pomocy. Osoby te wskazatly, ze
szkolenia o charakterze metodycznym sg bardzo oczekiwane. Mozna dzigki nim
rozszerzy¢ rejestr znanych sobie propozycji zabaw. Wydaje si¢, ze kurs wzmoc-
nit w opiekunkach dazenie do zyskania umiej¢tnosci zaproponowania dzieciom
coraz bardziej interesujacych zabaw, podkreslajac tym samym dyrektywne
podejscie do dziecka jako odbiorcy tych pomystow. Poszukiwanie metodycz-
nych szczegotow byto oczywiste dla opiekunek.

W pracy nie szukano odpowiedzi na pytania o przyczyny wskazanego kie-
runku doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikéw placowek, jednak
mozna sformulowaé przynajmniej pewne pytania:

— czy edukacja w szkole opiekunek dziecigcych zapoczatkowata okreslone
wyobrazenia siebie — opiekunki kierujgcej zabawa dzieci?

— czy do$wiadczenie wynikajace z praktyki w ztobku utrwalito to wyobra-
zenie?

— czy szkolenia w ztobkach stanowity konsekwencje praktyki w ztobkach?

— czy szkolenia, kursy realizowane na zewnatrz, odpowiadaty — poszukiwa-
nemu przez opiekunki — ,,ilosciowemu” rozwijaniu warsztatu pracy, mozliwemu
do spozytkowania w placéwce, w ktdrej przebywa mate dziecko?

Doskonalenie praktyki — inicjatywa oddolna

W toku spotkan z pracownikami zlobkow, badacz zanotowat kilka wprowa-
dzonych w zycie pomystow, ktore zaproponowali sami pracownicy. Jeden z nich
dotyczyt pracy tego samego zespolu pedagogicznego w grupie wychowawczej,
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od momentu przybycia dzieci do ztobka, do mlodszej grupy wychowawczej
(raki), az do opuszczenia przez nie placowki. Oznacza to, ze przez 2-2,5 roku
dziecko przebywa z tymi samymi opiekunkami. Inicjatorem wprowadzenia
pomystu byl kierownik Zlobka. Zespoét pedagogiczny przygotowywatl sie pot
roku do podjecia zmodyfikowanego sposobu dziatania. W rozmowie z badaczem
opiekunki wspominaty obawy, Iek, bunt przeciwko zmianie dotychczasowego
porzadku. Obawy dotyczyly przyzwyczajenia do pracy w tej samej grupie
wychowawczej przez wiele lat. Stosowane dotychczas metody pracy (zabaw)
musiaty ulec modyfikacji. Rozmowy z kierownikiem, omawianie do$wiadczen
kolezanek, prowadzacych poszczegdlne grupy wiekowe, lektura planéw zabaw
z wezesniejszych lat, pozwalaty budowaé przekonanie, ze wprowadzenie zmiany
jest mozliwe. Wiasne doswiadczenia pracownikow pokazywaly im, ze ,,dzieci
przyzwyczajaja si¢ do nas, my do nich”, ,,znamy je”, ,,rodzice majg do nas
zaufanie”. Emocjonalny aspekt relacji pracownikéw i dzieci pozwolil ugrunto-
wac przekonanie o wprowadzeniu pomystu przechodzenia, z grupy do grupy,
dzieci i dorostych.

Z perspektywy pigciu lat realizacji tak zorganizowanej pracy, pracownicy
podkreslali wigksza wiedze na temat rozwoju dzieci, lepsze rozumienie ich
zachowan, bardziej poglebione relacje z rodzicami. Ciekawe wydaje si¢ sformu-
towanie, podkreslane kilkakrotnie przez kilka rozméwczyn, dotyczace
,uniknigcia rutyny”, kazdy bowiem rok pracy wymaga aktywnego ustosunko-
wania si¢ pracownikow do zmieniajacych si¢ kompetencji dziecka. Jedna
sytuacja zwraca uwage — opiekunki przygotowujac si¢ do pracy w grupie, w
ktorej dotychczas nie pracowaty, odwotywaty si¢ do planow pracy (zabaw) z lat
poprzednich.

Wskazana powyzej réznorodno$¢ form doskonalenia kompetencji zawodo-
wych pracownikow analizowanych placowek wystepowata przez okoto dziesig¢
lat istnienia miejskiego zespotu ztobkow. Poddajac je analizie mozna powie-
dzie¢, ze placowka dazyla do budowania wlasnej przestrzeni wzbogacania
warsztatu pracy, czuwania nad realizowanymi dzialaniami. Ten fragment
przestrzeni spolecznej placoéwki ukonstytuowany zostat poprzez cel, wielokrot-
nie werbalizowany przez dyrektora, okreslajacy wychowawce matego dziecka
jako osobe weciaz si¢ uczaca, doskonalaca. Dyrektor, pedagog, kierownicy,
opiekunki, salowe byli formalnie zobligowani do uczestniczenia w tej przestrze-
ni. Obserwacje badacza pokazaly, ze wktadali w t¢ obecnos¢ wiele pracy, czasu,
wysitku intelektualnego, fizycznego i emocjonalnego. Kwestia pozytku tych
dziatan dla dzieci przebywajacych w placéwkach rozpatrywana bedzie na
dalszych stronach pracy. Natomiast podejmowane w zlobkach formy doskonale-
nia zawodowego ujawniajg to, co utworzone w placowce — systematyczno$c¢
dziatan, réznorodnos¢ form, obowigzek uczestniczenia w nich, cel (wzrost
sprawnos$ci dziatania) oraz to, co pozostaje w trakcie tworzenia — poznawanie
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dziecka, modyfikowanie organizacji placowki, poszukiwanie form doskonalenia
poza ztobkiem, poszukiwanie wspolpracy z uczelniag wyzsza.

3.2. Analizator jako narze¢dzie analizy praktyki

Wedlug zatozen podejs¢ instytucjonalnych, interwencja w placowce wiaze
si¢ z obecnos$cig w niej badacza, ktéry podejmuje zadanie analizy jej przestrzeni
spotecznej oraz rozwigzywania wspolnie z pracownikami ujawnionych w niej
probleméw. Interwencja w placowce odnosi si¢ do 0séb dziatajacych juz w polu
praktyki placowki, w ktorej pracujg. Proponowane zmiany dotyczg o wiele
bardziej zespotu pracownikoOw oraz przestrzeni spotecznej placowki niz po-
szczegolnych osob. Osoba, ktéra dokonuje interwencji w placowce (badacz,
analista), tworzy warunki do podejmowania wspotdziatania (np. rozmow na
temat praktyki) przez pracownikéw danej placowki (Rouchy 1998, s. 12—-13).
ksztalcanie, tym samym zawiera w sobie przestanki wiedzy i przestanki dziata-
nia” (Marynowicz-Hetka 2006, s. 288). Interwencja sprzyja podjeciu szczegdlo-
wej analizy praktyki, uporzadkowanej poprzez analizatory wytonione z codzien-
nego zycia placowki, a takze modyfikowaniu i zmianie elementow pola prakty-
ki. Celem interwencji jest poznawanie przez badacza rzeczywistosci spotecznej
oraz formutowanie probleméw praktyki z udzialem pracownikow. Metodologia
interwencji instytucjonalnej pozwala badaczowi sta¢ si¢ ekspertem, powotanym
do obecnosci w placowce w wyniku zyczenia zgltoszonego przez jej dyrekcje.
Badacz jest przygotowany do pomocy pracownikom w analizowaniu ich
praktyki, z uwagi na to, ze dysponuje warsztatem teoretyczno-metodologicznym,
ktorym dzieli si¢ z pracownikami. Na poczatku jest on animatorem analizy
praktyki, pozniej staje si¢ jej wspotuczestnikiem. Przestanka interwencji badacza
w placowce, podejmowanej mediacji pomigdzy teorig i praktyka, jest wiedza, ze
zmian w polu praktyki moga dokona¢ glownie (jedynie) pracownicy lub tez
zespot pedagogiczny danej placowki (Mellier 2000, s. 267).

W podejsciach instytucjonalnych podkres$lana jest swoboda wypowiedzi
uczestnikow tej przestrzeni zycia placowki, ktéra zostata powotana do analizo-
wania, przez pracownikéw i badacza, praktyki dokonujacej si¢ w placdéwece,
formutowania pojawiajacych si¢ w niej probleméw. Mediacja moze by¢ trakto-
wana jako sposob komunikowania, zachodzacy pomiedzy praktykami i bada-
czem, a w szczegoOlnosci pomigdzy wiedza praktyczng osob pracujacych
w placowce i wiedzg teoretyczng badacza. Ramy mediacji tworzg spotkanie 0sob
ja podejmujacych, rozmowa oraz problem, ktérego ona dotyczy. Celem mediacji
jest ,,otwiera¢ to, co zamknigte, porusza¢ to, co unieruchomione, rozdziela¢ to,
co zlaczone” (Imbert 1992, s. 170). Przebieg oraz efekt mediacji nie sg mozliwe
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do przewidzenia, moga bowiem przynies¢ $wiadomos¢ problemu w polu
praktyki, jak tez transformacje wyobrazen o dziataniu. Podczas mediacji wazna
jest ekspresja stowna na temat rzeczywistych, wyobrazonych i symbolicznych
wymiardéw dziatania w polu praktyki, by budowa¢ pomigdzy uczestnikami
relacje wymiany, wzajemnosci, by rozmawia¢, wyjasniaé, artykutowaé otwarcie
zdarzenia, sytuacje, by zrozumie¢, co i dlaczego si¢ dzieje?

Przestanki teoretyczno-metodyczne pedagogiki instytucjonalnej, pozwalaja-
ce zastanawia¢ si¢ nad kulturg praktyki w placowce, zachecaja do przemyslenia
obecnosci badacza w placowce, tak by zaistniata mozliwo$¢ poznania praktyki
zar6wno przez niego, jak i1 przez pracownikéw oraz do opracowywania
1 wprowadzania, gdy jest to mozliwe i konieczne, zmian w tej praktyce. Praktyke
(dziatania praktyczne) mozna rozumie¢, za J. M. Barbier, jako ,,dyskurs prowa-
dzony przez podmioty na temat ich wlasnych dziatan” (Barbier 2006, s. 270).
W nastepnych rozdziatach podjeto starania, by dokona¢ charakterystyki dziatan
wychowawczych podejmowanych przez opiekunki w grupie wychowawczej
w ztobku w odniesieniu do dyskusji, jaka odbywala si¢ na temat tej praktyki
przy udziale badacza. Podczas tej dyskusji rozpoczal si¢ proces ksztalcenia
kompetencji zawodowych pracownikow, ich wiedzy i1 umiejetnosci, formutowa-
nia celéw finalizujacych dziatania. Ksztalcenie, to podstawowe w pracy pojecie,
ktére wymaga wyjasnienia, ze rozumiane jest raczej jako ksztaltowanie siebie,
swojej filozofii dziatania w toku edukacji i realizacji praktyki, poznawania
swojej praktyki, krytycznego poszukiwania problemdw, zmierzenia si¢ z krytyka
wiasnej praktyki dokonywang przez inne osoby (np. badacza). Uzasadnieniem
dla przyjecia terminu ,,ksztaltowanie” sg poglady E. Marynowicz-Hetki (2002a),
ktore wskazujg, ze ksztattowanie to przede wszystkim przygotowanie do analizy,
refleksji nad dziataniem realizowanym w polu praktyki w odniesieniu, nie tylko,
do sfery poznawczej i dziataniowej, ale tez afektywnej. E. Marynowicz-Hetka
(2002b) podkresla zatem ksztalttowanie osoby w procesie ksztatcenia, rozpocze-
cie bowiem tego procesu przez praktykow wikla ich silnie w sytuacje uczenia si¢
i ,,oduczania si¢”, angazuje emocjonalnie. Pracownik placowki dokonuje
wysitku, by przekroczy¢ swoje dotychczasowe wyobrazenia o dziataniu, swoje
przekonania. Ekspert, badacz moze mu w tym towarzyszy¢. Dodatkowego
wyjasnienia poszukiwa¢ mozna w koncepcji uczenia si¢ zaproponowanej przez
Komisje¢ do Spraw Edukacji (Delors 1998), w ktorej zacheca si¢ cztowieka do
ksztaltowania samodzielno$ci, krytycyzmu i niezalezno$ci sagdow w $wiecie
sprzyjajacym ,,standaryzacji zachowan”.

By poszukiwaé odpowiedzi na formutowane przez placowke zyczenie dosko-
nalenia kompetencji zawodowych jej pracownikdéw, nalezy zastanawiac sig, jak
pomagaé¢ w doskonaleniu oséb podejmujacych juz prace zawodowa w ich miejscu
pracy, jak pomaga¢ w zmianie ich filozofii dziatania, jak budowaé przestrzen do
refleksji nad praktyka. By podja¢ probe odpowiedzi na tak sformulowane pytania,
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przypomnie¢ nalezy wazng przestanke podejs$¢ instytucjonalnych, ktéra podkresla,
ze ,,aby poznawac rzeczywistos¢, trzeba ja przeksztatcac¢” (za: Marynowicz-Hetka
1994, s. 48). Zatem poznawac koncepcje dziatania placowki, w ktorej przebywa
male dziecko, poznawac relacje dorostego 1 matego dziecka, poznawac¢ wyobraze-
nia spoteczne pracownikow, artykutowane w wytwarzanych przez nich dokumen-
tach, jednoczes$nie ujawnia¢ problemy obecne w praktyce, formutowaé je wspolnie
(badacz 1 pracownicy), wzajemnie spozytkowal wiedze teoretyczng przez
praktykow i wiedze o praktyce przez badacza.

Analizator

Wsrod metodycznych wskazan postepowania oséb zaangazowanych w po-
znawanie przestrzeni spotecznej placowki, proponowanych w podejsciach
instytucjonalnych, znajduje si¢ (obok analizy Zyczenia) tworzenie przestrzeni
edukacji oraz wylanianie analizatoréw. Przestrzen edukacji, tworzona w toku
spotkan badacza i pracownikow placowki, sprzyja ksztattowaniu — nabywaniu
wrazliwos$ci na problemy w dziataniu, umieje¢tnosci akceptowania ich istnienia
w praktyce, umiejegtnosci zespotowego opracowywania, wdrazania zmian, zasta-
nawiania si¢, ze mozna dziata¢ inaczej. Stuzy rowniez ,,krytycznej ocenie zycia
wewnetrznego” placowki (Marynowicz-Hetka 1994, s. 48). Odniesieniem teore-
tycznym owej oceny, dokonywanej przez badacza, ale tez przez personel, jest
koncepcja towarzyszenia w rozwoju. Wydaje si¢, ze analizatory — sytuacje wy-
stepujace w codziennym zyciu placowki — pozwolg je analizowaé, wyjasniac.
Stanowig one przestanke do refleksji nad praktyka osob pracujacych w placowece.

F. Imbert (1992, s. 67-75) charakteryzuje analizator podkreslajac, ze:

— jest sposobno$cig do analizowania zdarzen w przeszlosci, wskazywania
ich przebiegu, ograniczen, jak tez zastanowienia si¢ nad przysztoscia;

— zacheca do dystansu wobec przezytych zdarzen, by odkrywaé ich sens,
zagrozenia i podejmowac pracg, by zmienia¢ sytuacje;

— umozliwia zatem przejscie pomiedzy tym, co utworzone a tym, co w trak-
cie tworzenia w przestrzeni spotecznej placowki;

— pozwala odkrywac cechy sytuacji wczesniej niedostrzegane, nieartykuto-
wane, nieoczekiwane;

— moze powodowac¢ wystepowanie kryzysu jako odpowiedzi oséb uczestni-
czacych w opracowywaniu analizatora na analizowang sytuacje;

— jest opracowywany za pomocg stowa. Zwlaszcza mozliwy kryzys, ujaw-
niony w toku analizy sytuacji zacheca do podejmowania mediacji wokot
problemu;

— utrudnia cofnigcie si¢ (np. wychowawcy) do chwili, zanim analizator pod-
dany zostal opracowywaniu. To znaczy, ze kryzys pomiedzy tym, co jest i co
moze by¢ umozliwia pytania o przysztos¢;
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— angazuje uczestnikow analizy intelektualnie (poznawanie sensu dziatania),
emocjonalnie (np. zdumienie, cierpienie spowodowane odkryciem niedostrzega-
nych aspektow sytuacji);

— umozliwia ksztaltowanie otwarto$ci wychowawcy na opracowywanie
,.nieporzadku” ukazanego dzigki analizatorowi, z pomocg innych niz dotychczas
narzgdzi 1 sposobow myslenia o praktyce.

Jak mozna wyloni¢ sytuacje stanowigce analizatory? Wydaje si¢, ze nalezy
poszukiwac ich wsrdd sytuacji najczesciej wystepujacych w zyciu uczestnikow
i uzytkownikow placowki, ktore organizujg pobyt dziecka i podstawowe zadania
opiekunki (zabawa, positek), lub takich sytuacji, o ktoérych pracownicy czgsto
mowig, ,,narzekaja”, oceniajg nieprzychylnie (np. uroczystosci), badz tez zostaty
zaobserwowane i nazwane przez badacza (aktywno$¢ plastyczna dzieci, tagodna
przemoc). Sg to analizatory naturalne (Marynowicz-Hetka 2006, s. 293).

Woylanianie analizatorow nie jest czynnos$cig jednorazowa. Wybor analizato-
ra wymaga udokumentowania, uzasadnienia w informacjach zgromadzonych
w toku poznawania placowki. Analizator trzeba wybra¢ starannie, ma on bo-
wiem czgsto posta¢ problemu, ktory przyczynia si¢ do ,,rozdzialu pomiedzy
cztonkami instytucji a samg instytucja” (Marynowicz-Hetka 1994, s. 48).
Ujawnienie analizatora porusza uczestnikow dyskusji na temat praktyki, wy-
woluje opor, niezgodg, ale tez akceptacje. Analizator jest ,,odkrywany” w toku
rozm6éw o nim, z czasem moze sta¢ si¢ przeslanka do zmian w praktyce.
Wylanianie analizatoréow umozliwia badaczowi prowadzony dziennik instytu-
cjonalny, jego lektura, powr6t, podczas dyskusji z pracownikami, do jego tresci.

Podstawa do wylonienia analizatora jest tez wiedza teoretyczna badacza,
ktora pozwala ,,odkrywaé” niezgodnos¢ pomiedzy rzeczywistoscia a oczekiwa-
niami uzytkownikow placowki. Wylonienie analizatoréw powoduje, ze dokonu-
jaca sie analiza praktyki ma okreslong tematyke, dotyczy okreslonych sytuacji.
Ujawnia si¢ tu staranno$¢ wyboru analizatora, ktory przeciez powinien odnosi¢
si¢ do wielu wymiarow zycia placowki (relacje, wyobrazenia), mimo ze sam
dotyczy jakiego§ przejawu zycia w niej. Analizatory, wylonione do pracy
intelektualnej pracownikéw i1 badacza, znajduja uzasadnienie w przyjetej
metodzie badawczej: badanie — dziatanie — ksztalcenie. Nie ustanowiono
bowiem w tej procedurze badawczej przedmiotu badan, okre§lano natomiast
problematyke codziennej praktyki dzialania w analizowanej placowce.

Analiza praktyki zawodowej (Lévy 2002), uporzadkowana z uwagi na anali-
zatory, wylaniane w toku przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki,
oparta jest przede wszystkim na slowie (mowionym, pisanym). W analizowaniu
praktyki uczestniczag przede wszystkim osoby tej samej profesji. Omawiane
sytuacje dotyczg ich doswiadczen zawodowych, a przede wszystkim powrotu do
sytuacji przezytych, by podda¢ je ,,przeswietleniu” przez wiedzg teoretyczna.
Analiza praktyki stanowi moment konfrontacji teorii z praktyka, i moze ukazac,
7ze omawiana sytuacja stanowi problem przezywany w praktyce, w kontekscie
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danej wiedzy teoretycznej. Odbywa si¢ w zespole, dotyczy uzgadniania kwestii
jezyka praktyki i teorii, by praktycy i badacz mogli ze soba rozmawiac, ale tez
dotyczy uzgadniania stanowiska wspdlnego dla praktykéw, wobec problemow
praktyki, w odniesieniu do teorii.

Analiza pola praktyki dokonywana przez pracownikow i badacza moze
sprzyja¢ ksztaltowaniu kompetencji zawodowych osob pracujacych w placow-
kach. W literaturze psychologicznej proponowane jest stanowisko, by kompe-
tencje spoteczne, a szczegdlnie zawodowe, profesjonalne ujmowaé w katego-
riach intelektualnych (Brangier, Tarquinio 1998). Autorzy stosuja dla objasnie-
nia tej kategorii termin: konfiguracja wiedzy, umieje¢tnosci dziatania, zachowan
ustrukturowanych ze wzgledu na cel (Brangier, Tarquinio 1998, s. 21). S. Staub-
-Bernasconi (1989), proponujac rozumienie pojecia ,,kompetencje” odnosi je
rowniez do intelektualnych operacji zmierzajacych do zrozumienia celu dziata-
nia 1 zastosowania odpowiednich technik dziatania. E. Marynowicz-Hetka
(2003e) wyraza syntetycznie kwestie kompetencji w postaci pytan: co? dlacze-
go? po co? jak? Zadanie takich pytan przez podmiot dzialajacy pozwala mu
wlasciwie wykorzysta¢ wiedze i umiejetnosci w dziataniu profesjonalnym. Tak
rozumiane kompetencje zawodowe moga by¢ ksztaltowane w procesie transfor-
macji wyobrazen o relacjach z matym dzieckiem.

Poprzez wylonienie analizatoréw starano si¢ podda¢ analizie codzienne sy-
tuacje, w jakich znajdujg si¢ pracownicy i dzieci w Zlobkach (zabawa, tworczosc¢
plastyczna, doskonalenie zawodowe, uroczystosci, relacje z rodzicami), ale tez
poczatek drogi, ktora podjeli pracownicy badanych placéwek, by dokonywac
zmian w kulturze swojej praktyki.

Analiza pola praktyki, przedstawiona w pracy, ma niekiedy charakter meto-
dyczny, ktory wynika z wlgczenia do analizowania praktyki osob ja realizuja-
cych. Pytanie ,jak jest? jak dzialamy?” stalo si¢ poczatkiem analizowania
przesztosci dla przysziosci. Aby kwestionowa¢ dotychczasowe dziatania,
pracownik placowki zadaje pytanie o to, jak co$ zrobi¢, aby co$ zmienic.
Wczesniej moze sformutowaé stwierdzenie: ,,to jest niemozliwe”, ,,zawsze
robili§my to w ten sposob”. Analiza pola praktyki pozwala charakteryzowac
przestrzen spoleczng placowki. Analiza dzialan podejmowanych przez prakty-
kéw ma rowniez na celu dokonanie charakterystyki ram dzialania pracownikow
placéwki, a szczegélnie opiekunki dziecigcej wobec dziecka. Zabieg ten jest
mozliwy na podstawie obserwowanych i omawianych przejawow relacji
pomiedzy dzieckiem i dorostym. Przyjeto, ze poszukiwanie uogdlnionego
wyjasnienia dziatan realizowanych w badanych placéwkach pozwoli — bada-
czowi 1 pracownikom — okresli¢ dotychczasowe ramy dziatania w placowce,
sformulowaé¢ problemy praktyki i poprzez ich opracowywanie zapoczatkowaé
zmiany.
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RozpzIAL 4. Dziecko i opiekunka w przestrzeni spolecznej placowki
— przyklad analizatorow

4.1. Rysunek (twérczos¢ plastyczna)

Prace plastyczne dzieci oraz kontekst spoteczny, w jakim powstawaty, staty
si¢ pierwszym analizatorem. Badacz wtasciwie nie dokonat jego wyboru, on sam
bowiem,,narzucit si¢”, juz podczas przeprowadzania badan sondazowych. Jest to
analizator naturalny — tzn. sytuacja wytwarzana przez praktykow w toku zycia
placowki. Jednak nalezy ustali¢ przestanki przyjecia analizatora. W przypadku
aktywnosci plastycznej dzieci sg one nastepujace:

— niezgodno$¢ formy wytworu plastycznego z wiedza na temat aktywnosci
plastycznej dziecka do 3. roku zycia;

— cechy wytworow plastycznych: staranno$¢ wykonania, ,,podobienstwo”
wigkszos$ci prac;

— systematyczno$¢ (codziennie) pojawiania si¢ tej sytuacji podczas pobytu
dziecka w zlobku;

— konkretyzacja przebiegu sytuacji spotecznej w postaci rysunku, malowanki.

Roéznorodne prace plastyczne proponowane do wykonania dzieciom w ztob-
ku, w kazdej grupie wiekowej, stanowity staly element zabaw zorganizowanych
oraz zabaw swobodnych. Dzieci w ztobku rysuja, malujg, wydzieraja, wyklejaja,
wylepiaja. W planach pracy z grupg wychowawcza dziatania te okre$lane byty
jako zabawy plastyczne lub zabawy tworcze, ktorych cele, w $wietle planowa-
nych dziatan, okres§lano, np., jako doskonalenie sprawnosci motorycznej reki,
rozwijanie wyobrazni lub tworczosci artystycznej dziecka. Jak jednak przedsta-
wiat si¢ cel zalozony, formutowany w ztobkach, w zwiazku z uczestniczeniem
dziecka w aktywnosci plastycznej w odniesieniu do rzeczywistych dziatan
podejmowanych przez dorostych i dziecko? W tym rozdziale przedmiotem
zainteresowania staly si¢ warunki, jakie stwarzala opiekunka do rysunkowej
aktywnosci dziecka, relacje spoleczne, jakie zachodzity pomig¢dzy nim a do-
rostym podczas aktywnosci plastycznej oraz dyskusja pracownikéw i badacza na
temat mozliwych zmian, czyli wspdlnego, w toku rozmow, opracowywania
analizatora naturalnego. Informacje stanowigce podstawe do dokonania analizy



83

podejmowanych przez pracownikoOw zmian w relacjach z dzieckiem, zawarte sg
w dzienniku instytucjonalnym (zapisy obserwacji zaje¢ plastycznych, rozmow
na ten temat z pracownikami placowki) oraz w scenariuszach zajg¢ przygoto-
wywanych przez opiekunki.

Dorosli wobec rysunku dziecka

Praktyka pracownikoéw zlobkow dotyczaca zapewnienia warunkow pla-
stycznego rozwoju dziecka obejmowata podawanie dzieciom do zarysowania
(zaklejania, zamalowywania) szablonu — konturu zwierzat, przedmiotéw. Do
zachecania dzieci do wypehniania szablonow (kserokopii lub odrecznego
rysunku wykonanego przez opiekunke) dochodzito w kazdej grupie wiekowe;.
Wykonane przez dzieci prace eksponowano w miejscu, gdzie mogly by¢ one
ogladane przez rodzicow i inne osoby, odwiedzajace placowki. W zwigzku
z tym rowniez rodzice mogli otrzymywac okreslone informacje o dziatalno$ci
plastycznej dziecka.

W s$wietle dotychczasowej wiedzy na temat umiejetnosci plastycznych ma-
tego dziecka do trzeciego roku zycia (Szuman 1990; Wallon, Cambier, Engel-
hart 1993) mozna powiedzie¢, ze pusta kartka dostarcza dziecku o wiele wigcej
sposobnosci wyrazenia siebie oraz swojej wiedzy o $wiecie. Od momentu
postawienia pierwszej kreski dziecko rysuje, przetwarzajagc obraz $wiata
rzeczywistego na wlasny obraz plastyczny — kilka kresek, kropek, owali skupio-
nych w jednym miejscu lub rozproszonych po calej kartce. Mate dziecko moze
wzigé po raz pierwszy do reki otéwek lub kredke, gdy ma 9—10 miesigcy
(Wallon, Cambier, Engelhart 1993). Od tego momentu przypadkowe ruchy reki
powoli rozwijaja si¢ i stopniowo podlegaja aktowi woli dziecka, checi rysowa-
nia. Na kartce papieru powstaja wowczas kreski, kropki, pdzniej owale okre$la-
ne w literaturze terminem bazgroty. Poprzez te bazgroty mate dziecko, jak
podkreslat G. H. Luquet, wyraza to, co o §wiecie mysli i to, co czuje (za: Piaget,
Inhelder 1999, s. 51). Trzy pierwsze lata zycia to wazny czas rozwijania poprzez
rysowanie wielu sfer osobowosci dziecka.

Gdyby postawi¢ pytanie o to, jak zachowuje si¢ dziecko, ktore rysuje, moz-
na by wskaza¢ kilka cech: dziecko jest skupione, co$ ,,mowi” lub pokrzykuje,
czgsto w rytm stawianych znakow graficznych. Interesuje si¢ tym, co robi, moze
by¢ pochylone nad powstajaca pracg, moze wysunaé jezyk, moze powtarzaé
rysowane elementy, by je opanowaé, utrwali¢. Positkujac sie wiedzg psycholo-
giczng mozna wskazaé, ze podczas rysowania zaangazowana jest sfera poznaw-
cza, emocjonalna, spostrzezeniowa, fizyczna osobowosci dziecka. Dziecko
rysuje calym sobg (Szuman 1990). Co zatem wiedzg i czego moga si¢ dowie-
dzie¢ opiekunki i kierownicy, organizujacy zajecia zachecajace dziecko do
ekspresji plastycznej?
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Zachowanie dziecka podczas rysowania stato si¢ przedmiotem rozmdéw pra-
cownikow zlobkow z badaczem. Wykorzystywano wowczas przyktady rysun-
kow dzieci wykonanych w szablonie oraz swobodnych. Omawiane prace
wykonywaty dzieci w zlobkach. Przeciwstawne okoliczno$ci powstania —
szablon, czysta kartka — rysunku miaty sprzyja¢ wydobywaniu wiedzy na temat
oczekiwan malego dziecka w zwiazku z jego twoérczoscig plastyczng oraz
dziatan podejmowanych lub niepodejmowanych przez dorostego. Odwotywanie
sie, w toku wspodlnych rozméw, do literatury dotyczacej tworczosci plastycznej
dziecka, miato ukaza¢ naukowy dorobek psychologii na ten temat oraz wskazaé
jednoznaczne stanowisko badaczy zagadnienia wobec oczekiwan i mozliwos$ci
rysujacego dziecka. Wiedza ta stata si¢ przedmiotem rozmow. Informowata, ze
,bazgrota jest tworczoscig najbardziej spontaniczng” (Cibor 2000). Patrzac
okiem ,,wyrobionego” dorostego na zbiér bazgrot dzieci, narysowanych przez
nie podczas zabaw w zlobku, mozna powiedzie¢, ze jest to zbidr pigknych
rysunkow (aneks, przyktad 1). Co jednak moze wyrazi¢ stowami dorosty
nieprzygotowany do odbioru prac powstalych we wczesnym okresie rozwoju
rysunkowego dziecka. Bazgroty — tak niekiedy okreslali rodzice, jak tez pra-
cownicy, rysunki dzieci.

Badacz postawil pracownikom Zlobkow pytanie, ktory rodzaj aktywnosci
rysunkowej stuzy dziecku, pokazuje dziecigce uymowanie swiata? Odwotujac si¢
do literatury poswigconej rysunkowi dziecka mozna wskaza¢ stosowane przez
autoréw pojecie sztuka dziecka (Wallon, Cambier, Engelhart 1993), tworczosé
rysunkowa dziecka (Szuman 1990), dziecko — tworca spontaniczny (Cibor
2000). Autorzy podkreslajg, ze przykladanie miar ludzi dorostych do aktu
tworzenia i wytworu plastycznego dziecka moze skutkowaé zniech¢ceniem go
do podejmowania aktywnosci rysunkowej. Moze tez uczy¢ dziecko ,,sztywnych”
regul postgpowania w sytuacji rysowania (np. ruch reki zamaszysty i jednorod-
ny, wlasciwy zarysowywaniu, a swobodna, roznorodna bazgrota).

Jaki jest powod, ze opiekunki przez wiele lat staraty si¢ ,,ulepsza¢” wyglad
dziecigcych bazgrot? Niewatpliwie na pierwszym miejscu mozna wymieni¢
przebieg edukacji w szkole ksztalcacej opiekunki dziecigce. Przyktadem tego
stanu rzeczy byla obserwacja praktykantek w zlobkach, ktoére proponowaty
dzieciom wypelianie przygotowanych wczesniej szablonow. Drugim powodem
byla, by¢ moze, rutyna dnia codziennego, wynikajgca z posiadanej wiedzy
i niedostatku refleksji na temat mozliwosci 1 kompetencji matego dziecka.
Rowniez kierownicy zlobkéw nie niwelowali, a czasem wrgcz wzmacniali
istniejacy sposob traktowania plastycznych wypowiedzi dzieci. Zdaniem
pracownikow ztobkdéw réwniez rodzice czgsto oczekiwali ,,tadnych” prac dzieci.
Mozna postawi¢ pytanie o to, jakie informacje uzyskiwali rodzice, ktorzy bardzo
czesto ogladali w galerii ,,opracowane” wytwory dzieci. Nie ogladajac natural-
nych bazgrot obok prac opracowanych z dorostym, mogli uznawaé zorganizo-
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wang aktywno$¢ plastyczng za usankcjonowany instytucjonalnie sposob pracy
dziecka i pracownika placowki.

Analiza teczek z pracami plastycznymi dzieci, ktére sg gromadzone przez
opiekunki przez caty rok, pokazuje, ze znajdujg si¢ tam takze naturalne rysunki,
malowanki dzieci. Zdaniem opiekunek dzieci rysujg swobodnie podczas zajegc
popotudniowych, ale prace te nie sa juz tak czesto eksponowane w galerii
wytworow dzieciecych. Zatem dziecko przebywajace w ztobku ma sposobnos¢
do naturalnej ekspresji plastycznej. Jednak, w zwiazku z wykorzystywaniem
szablonow, nastepowato rowniez ,,opracowywanie” prac plastycznych dzieci
tak, by byly one dostosowane do oczekiwan dorostych, by byly bardziej
,estetyczne” (Wallon, Cambier, Engelhart 1993), by bylo widoczne i wiadome
dla dorostych, co dzieci narysowaty. Mozna powiedzie¢, ze wsrod codziennych
zabiegébw, majacych na celu wspieranie rozwoju dzieci w ztobku, w tym
okreslonym aspekcie tworzenia warunkow pomocy w tworczosci rysunkowej —
dziecko zagubito si¢. To oczekiwania dorostych decydowaty czesto o jakosci
powstajacych prac. Na przyktad do tematu ,,Kolorowy $wiat pszczol” wybrano
pomoce — szablon kwiatu, ula, pszczoty i postawiono cel: ksztaltowanie umie-
jetnosci postugiwania si¢ roznymi technikami plastycznymi podczas wyklejania
duzych elementow. Tak sformutowany cel oraz dobdr pomocy pozwala przy-
puszczaé, ze dzieci otrzymaty do wykonania okreslone zadanie, ktéremu miaty
w jakim$§ stopniu sprosta¢. Czy dziecko jest rzeczywiscie zainteresowane
wykonaniem takiego zdania?

Badacz kilkadziesiat razy uczestniczyt w zajeciach plastycznych (szacunko-
wo ok. 150 razy). W dzienniku instytucjonalnym zapisano wiele spostrzezen na
temat relacji dorostego i dziecka, stopniowo rozszerzajac rejestr elementow
mogacych je charakteryzowac. Oto one:

— przestrzen fizyczna, pomoce i pomyst dorostego stanowily swoistg oprawe
dla zorganizowanej aktywnosci plastycznej dzieci;

— stowo rowniez byto elementem relacji pomigdzy opiekunka i dzieckiem,
ktory ograniczat samodzielne poszukiwanie przez dziecko sposobu na poradze-
nie sobie z zadaniem lub odwotanie si¢ do nasladownictwa innych dzieci lub
opiekunki (,,wez, przyklej, posmaruj”);

— stowa wypowiadane przez opiekunki (,,picknie”, ,,nie tak, o, tak™), posred-
nio, byly oceng zachowania dzieci (aneks, przyktad 2);

— dotyk i stowo shuzyly ,,pomaganiu”, by dziecko sprawnie wykonalo zadanie;

— dotyk prowadzil, w skrajnych przypadkach, do manipulowania dtonmi
dziecka, by poradzito sobie z zadaniem plastycznym (aneks, przyktad 3);

— dzieci czgsto nie poddawaly si¢ dyrektywnosci dorostych. Probowaty wy-
konywac cos$ na swoj wlasny sposob. Dorosli czasem rozpoznawali oczekiwania
dzieci.

W rozmowach toczonych podczas realizacji programu edukacyjnego opie-
kunki wyjasnialty, ze ,,tak nas uczono w szkole”, by opracowywac poprzez
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schemat prace plastyczne dzieci. Oczekiwania, zwigzane ze schematem, formu-
towali tez czgsto kierownicy placowek wobec opiekunek. Zdaniem opiekunek
rowniez rodzice: ,,ciesza si¢” ogladajac ,,tadne” prace dzieci. Na pytanie,
jakie opinie mogliby wyraza¢ rodzice, gdyby zobaczyli eksponowane naturalne
prace dzieci, opiekunki najczegsciej odpowiadaty: ,,rodzice powiedzieliby, ze
nic nie robimy, ze nie pracujemy”’. Mozna jednak przypuszczac, ze rodzice
ogladajac wystawy opracowanych wytworow plastycznych dzieci zaakceptowali
status quo.

Podsumowujac ten fragment analizy przestrzeni spolecznej placowki wska-
za¢ mozna dyrektywne aspekty relacji dorostego i dziecka. Cel dorostego
ksztattowal te relacje, ich przebieg, okreslone zaangazowanie dziecka. Oczeki-
wania dziecka pozostawaty stlumione, ale bylo ono w stanie wylamywac si¢
z opracowanych przez dorostego regut. Wowczas dorosty sklaniat sie do
akceptowania poczynan dziecka. Relacje spoteczne okresli¢ nalezy jednak jako
dalekie od naturalnych, byly bowiem przemyslane przez dorostego (zaplanowa-
ne), ktory zmierzat do realizacji swojego planu. Dyrektywno$¢ w relacjach
pomigdzy uczestnikami zycia w placowce charakteryzowana byta poprzez efekt
tych relacji — opanowana umiejetnosé, wytwor. To, co dzialo si¢ pomiedzy
dzieckiem i opiekunka — pomaganie przez dorosltego stowem, gestem — miato
sprzyja¢ osiggni¢ciu zamierzonego efektu.

Prace plastyczne malego dziecka w dokumentach i publikacjach
opracowywanych przez pracownikéw zlobkéow

Personel pedagogiczny ztobkow zobligowany jest do pisemnego opracowa-
nia planéw pracy (na dany dzien oraz miesigc). W zwiazku z realizacjg progra-
mu edukacyjnego wspolnie z badaczem, pracownicy przygotowali rowniez
scenariusze zabaw do publikacji w ksiazce Wspodlnie z dziecmi (materiaty
oryginalne nie poddane jeszcze redakcji) oraz scenariusze zabaw podczas ,,drzwi
otwartych”. Plany oraz scenariusze stanowig w tej cze$ci opracowania materiat
zrodlowy do analizy wyobrazen opiekunek i kierownikow na temat relacji
spotecznych, jakie sa — zdaniem autorek — mozliwe, konieczne, potrzebne, by
dziecko mogto rysowaé czy malowac. Scenariusze zawarte w ksiazce Wspdlnie
z dzie¢mi sg materiatem, ktory podlegal opracowaniu przez zespot redakcyjny.

Na podstawie analizy treSci powyzszych materiatow mozna podja¢ probe
odpowiedzi na pytania o to, jaki przebieg okreslonych sytuacji zwigzanych
z aktywnoscig plastyczng ustalali autorzy poszczegélnych dokumentow, jak
w toku relacji pomigdzy dorostym i dzie¢mi okreslane byly ramy wspolnego
dziatania. Wyobrazenia finalizujagce pracownikow o relacjach spolecznych,
zwerbalizowane w dokumentach, pozwola wskaza¢ zarys ram koncepcji
dziatania wypracowanych w toku praktyki w placowce oraz swoistej kultury tej
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praktyki, a takze zarysowac poczatek zmian wprowadzanych poprzez analize
praktyki dokonywanej przez pracownikow i badacza.

Mozna przypuszczaé, ze w scenariuszach i planach zabaw znajduja si¢ tresci
uporzadkowane, majace okreslong strukture, komunikujace czytelnikowi w jakim
celu cos$ sig robi? (po co dziecko rysuje, maluje?) co si¢ robi? za pomoca jakich
narzgdzi? (pomocy, zabawek) jak co$ si¢ robi? (jak przedstawiana jest obecnosé
dorostego i dziecka?). Tres¢ analizowanych dokumentow powstawata w wyniku
staran pracownikow zaangazowanych w organizowanie pobytu matego dziecka
w zlobku. Zatem tre$¢ dokumentéw miala charakter wspdlny dla osob je
opracowujacych. Wyobrazenia indywidualne sktadaty si¢ na ponadindywidualne
ich wyrazanie z powodu przynalezno$ci kazdej z oséb do okreslonej kategorii
profesji spotecznych. Dokumenty wytwarzane przez pracownikoéw ztobkow
akceptowane byly przez kierownikéw placowek oraz podlegaly analizie
w trakcie wizyt pedagoga zatrudnionego w zespole ztobkoéw. Mozna przypusz-
cza¢, ze wyobrazenia aktualizujace si¢ w dokumentach podlegaty czynnikom
kontrolujagcym.

Plany zabaw

Plany zabaw opracowywane na przetomie roku 1999/2000 (poczatek wspot-
pracy z badaczem) zawieraty bardzo czgsto cel zabaw plastycznych brzmigcy
nastgpujaco: ksztalcenie wyobrazni twodrczej (dziecka). Tymczasem jedna
z pierwszych wizyt badacza w ztobkach przyniosta obserwacj¢ dotyczaca prac
plastycznych eksponowanych w galerii wytworéw dzieci. Byly to batwanki —
szablony — udekorowane naklejonymi przez dzieci elementami garderoby,
wycigtymi z papieru kolorowego. Wszystkie batwanki byly wykonane bardzo
starannie, byty tez bardzo do siebie podobne. Tylko jeden z nich miat szalik
przyklejony ,,do goéry nogami”. Dla badacza byla to pierwsza informacja
zachecajaca do skonfrontowania zaobserwowanego faktu z planami zabaw oraz
z literaturg poswiecong rozwojowi plastycznych umiejetnosci matego dziecka.
Analiza planéw wykazata, ze realizacja przedstawionego wyzej celu zabawy
plastycznej okre$lana byla jako zamalowywanie farba, zamalowywanie palcami
szablonu pitki, wyklejanie plasteling szablonu. Bardziej szczegdlowa analiza
planow zabaw, przeprowadzana w jednym ze zlobkéw przez trzy Kkolejne
miesigce, pokazata, ze w tym czasie, podczas zabaw zorganizowanych przez
opiekunki, dzieci nie malowaly i nie rysowaly samodzielnie na czystej kartce.
Ponadto wsrod sformutowan celow aktywnosci plastycznej dziecka powtarzaty
si¢ wyrazenia ,,dbato$¢ o estetyke pracy”, ,,dokladne wykonanie pracy”. Ani
razu w celach zabaw nie wspomniano dziecigcej ciekawosci, spontaniczno$ci,
samodzielno$ci w wykonywaniu prac plastycznych. Potencjat tworczy dziecka
nie byt w celach uwidoczniony.
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Gdyby natomiast wskazac, jakie pomoce wykonywaty opiekunki, by zorga-
nizowac planowane przez siebie zaje¢cia plastyczne dla grupy dzieci (szablony,
wycigte fragmenty wyklejanek, gwiazdki, owoce), wowczas mozna ujawnié
pracochtonno$¢ ich przygotowania przez dorostych. Dorosty poswigcal wiele
czasu, pomystowosci, by je wykona¢. Wedlug planow, dzieci wykorzystywaty
owe pomoce podczas wykonywania zadan plastycznych. Zrobione przez
opiekunki pomoce byly narzedziem opracowywania aktywnos$ci dzieci, nadawa-
nia kierunku tej aktywno$ci. Czy zatem w wyobrazeniach zwerbalizowanych
w planach pracy na temat zaj¢¢ plastycznych dziecko byto ujmowane instrumen-
talnie, jako kto$, kto wykonywat propozycje, polecenia kogo$ innego? Wsrod
stow, uzytych przez opiekunki dla sformulowania celow w planach zajec,
pojawiato si¢ niekiedy pojecie ,,odtwarzanie”. Najczesciej] wowczas, gdy praca
plastyczna nawigzywata do przypomnienia lub utrwalenia sytuacji z poprzednich
lub wczesniejszych zajec (np. inscenizacji bajki). Dziecko otrzymywato gotowe
elementy, ktore naklejato na karton. Zajeciom towarzyszyta rozmowa na temat
danego wydarzenia.

Temat, okreslony w planie zabaw na dany dzien, pozwalal osnu¢ zabawy
wokol wybranego przez dorostych zagadnienia, dotyczacego np. pory roku,
zwierzgcia, zabawki. Jeden temat powodowat tez, Zze praca plastyczna, stajac si¢
integralng czeScia planowanych zabaw, byla wyobrazana jako czas, w ktorym
dziecko si¢ czego$ nauczy, co§ pozna, opanuje. Stad zapewne pojawial sie
w planach cel: ,,rozwijanie umiegjgtnosci postugiwania si¢ kredka, prawidtowe
wykonanie pracy, dbanie o estetyke pracy”.

Aktywno$¢ plastyczna dziecka w ztobku byla czesto uznawana przez pra-
cownikow za ,,zabawe artystyczng, tworcza, plastyczng”. Tymczasem, w Swietle
dotychczasowej charakterystyki, byto to raczej zadanie plastyczne, ktore dziecko
moglo wykona¢ w ramach okre§lonych przez dorostego pod wzgledem czasu,
miejsca, tematu, materiatu, sposobu wykonania (rysowanie, naklejanie).

Scenariusze do ksiazki

Pomyst, by opracowaé, w postaci publikacji, metodyczny dorobek pracow-
nikow ztobkdéw powstal podczas badan sondazowych. Pierwotny zamiar
dotyczyt opublikowania scenariuszy zabaw poddanych jedynie nieznacznej
redakcji. Okazato si¢ jednak, Ze napisanie scenariusza na podstawie realizowa-
nego dotychczas planu zabaw nie byto zadaniem tatwym dla praktykoéw skupio-
nych na dziataniu, nie za$ opisywaniu tych dziatan. Rozmowy badacza i pra-
cownikow pozwalaly wyjasnia¢ watpliwosci dotyczace sposobu pisania scena-
riuszy. Pomocne bylo wskazanie, Ze scenariusze powinny dotyczy¢ tych zabaw,
ktore zostaty juz w Zlobkach przeprowadzone w przesztosci i stanowi¢ szczego-
towy opis ich przebiegu, nawet z uwzglednieniem rozmoéw dzieci 1 opiekunek.
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Scenariusze powstawaty po realizacji etapu I programu edukacyjnego, zatem ich
autorki byly uczestnikami spotkania z badaczem dotyczacego tworczosci pla-
stycznej matego dziecka, specyfiki rozwoju rysunkowego oraz warunkow, jakie
moze dziecku zapewni¢ dorosty.

Analiza treéci scenariuszy przygotowanych przez pracownikow ztobkow, ale
nie poddanych jeszcze opracowaniu zespotu redakcyjnego, pokazata, ze poja-
wiaty si¢ w nich propozycje, by dziecko rysowato wedtug ,,wlasnej wyobrazni
i umiejetnosci”, by wyklejato lub konstruowato samodzielnie i wedtug wlasnego
wyboru. Najczesciej proponowanym dla tych celéw warunkiem realizacji byt
zapis: ,,z wczesniej przygotowanych figur (trojkaty, kwadraty) kazde dziecko
stworzy swoj indywidualny, niepowtarzalny obrazek”. Przyklad pokazuje, ze
proponowane dziecku zadania plastyczne zmierzaty do utrwalenia wiedzy (na
temat figur geometrycznych), zdobytej we wczesniej przeprowadzonej zabawie.

W analizie przebiegu zabaw pojawiato si¢ pojecie ,,samodzielnosci dziecka
w spozytkowaniu réoznorodnych materialdow plastycznych”. Opiekunka pokazy-
wata, jak stosowac jakies pomoce, instruowata, gdy dziecko wykonywato swoja
prace, ale tez podkreslata samodzielno$¢ dziecka. Podczas wykonywania pracy
plastycznej opisanej w scenariuszu, bardzo czesto odbywala si¢ rozmowa
dziecka i dorostego. Dotyczyta tego, co dziecko robi. Ale tez zdarzaty si¢ opisy
rozmow, w ktorych przypominane byly podstawowe formy grzeczno$ciowe,
przekazywane komunikaty dotyczace estetyki (,,prawidlowego”) wykonania
pracy. Wyobrazenia opiekunek mogty nadal dotyczy¢ pozornej samodzielno$ci
dziecka, poniewaz, mimo ze czynito ono co$ samodzielnie, to jednak czas pracy,
miejsce, warunki, pomoce, rozmowa sprzyjaly ukierunkowaniu poczynan
dziecka, oddaleniu go od jego wlasnych pomystow.

Stowa, ktore opisuja dziatania opiekunek, to: podpowiadanie, wskazywanie,
gdyz dzieci miaty odpowiednio wykona¢ prace. Uwage zwracajg zapisane
w scenariuszu stowa (pytania) dzieci, ktore wyrazaly prosbe o pomoc, o uwage
dorostego. Hipoteza, mozliwa do sformulowania na podstawie opisanych
w scenariuszach sytuacji, podkresla, ze w jakim$ stopniu dyrektywne dziatania
dorostych zamykaty droge do samodzielnych poczynan dziecka w zabawie,
poczynan mozliwych i dostepnych dziecku w danym momencie jego rozwoju.
Wazne jest rowniez, ze autorki scenariuszy uznaly opisane zabawy za warte
upublicznienia. Nie dostrzegly w nich trudnosci i probleméw dotyczacych
dziecka, a wynikajacych z dziatania osoby doroste;j.

Scenariusze w ksigzce

Rozpoczynajac charakterystyke scenariuszy, ktore zostaly opisane w ksiazce
Wspdlnie z dziecmi, trzeba powiedzie¢, ze staly si¢ one, w toku przygotowywania
publikacji, narzgdziem mediacji pomigdzy badaczem i zespolem redakcyjnym,
a w konsekwencji z autorkami tre$ci zapisanych w materialach wyjsciowych.
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Przystepujac do redagowania ksigzki przyjeto, ze centralng postacig w scena-
riuszach zabaw jest dziecko, ktore bawi sig. Oznacza to postrzeganie dziecka jako
osoby, ktora ma swoje pomysly, jest samodzielna, ma swoj rytm, moze wybierac.
Cele formutowano w kategoriach bardziej ogdlnych, odnoszacych si¢ do calej
osobowosci dziecka. Zatem zamiast np.: ¢wiczenia chwytu pesetowego, obreczy
barkowej pojawia si¢ cate dziecko, ktore co$ przezywa, doswiadcza, poznaje,
wykonuje. Dziecko jest osobg, ktérej wybory, dziatanie, sposéb do$wiadczania
wspotdecyduja o przebiegu zabaw. Istota obecnosci dziecka w zabawie jest,
w zalozeniach celow scenariuszy, aktywnos$¢, przezywanie, tworzenie, odkrywa-
nie, eksperymentowanie. Osoba dorosta nie ksztaltuje, nie pomaga doskonalic.
Posiada natomiast wiedz¢ na temat kompetencji matego dziecka, jakie wnosi ono
do zabawy — ciekawo$¢, radosc¢, skupienie.

Analiza scenariuszy zamieszczonych w ksigzce Wspolnie z dziecmi pokazu-
je, ze dorosty nadal byt bardzo zaangazowany w przygotowywanie réznorod-
nych pomocy (niekiedy dosy¢ skomplikowanych) do zabaw oraz w organizowa-
nie przebiegu niektorych zadan plastycznych. Organizacyjne zaangazowanie
opiekunki zostato ukryte w stowach ,,zagniatamy, przyklejamy, smarujemy”.
Liczba mnoga sugeruje, ze co$ czynione byto wspdlnie przez dzieci i dorostego.
W zamysle zespotu redakcyjnego stowa te miaty opisywac czynnosci opiekunki,
ktora wykonuje swoja wlasng prace (posta¢ z plasteliny, wydzieranke) i werbali-
zuje swoje poczynania, pobudzajac u dzieci mechanizm nasladownictwa.
Wydaje si¢, ze w niektorych propozycjach zabaw byta mozliwos¢ ekspresji
siebie przez dziecko, w innych zabawach ta mozliwos$¢ byta mniejsza (zwlaszcza
w zabawach dotyczacych przetwarzania materialow).

Male dziecko, ktore bierze do ragk nowy przedmiot lub material, pragnie go
poznac, opanowac, manipulowac nim, bada¢ na znane sobie sposoby i odkrywac
nowe. Musi mie¢ czas, by podja¢ decyzje, ze chce co$ dotkna¢, wzia¢ do reki.
W zwigzku z tym wydaje si¢, ze w ksigzce udato si¢ pomiesci¢ takie zabawy
plastyczne, ktore pozwalajg na pojawienie si¢ réznorodnych pomystow dzieci,
sposobow wykonania. Opiekunka okre§la poczatek zabawy, natomiast jej
przebieg ksztaltuja dzieci. Z opisow zabaw mozna wnosi¢, ze poprawnosc
w wykonywaniu prac plastycznych zeszta na plan dalszy. Coraz czgsciej
podkreslany jest sam proces, uczestnictwo w zabawie, czynienie czego$ bez
zatozenia, ze powstanie wytwor tatwy do odczytania przez rodzicow. Na
przyktad ciastoling mozna ugniata¢, rwac, lepi¢, watkowaé, formowac. I to
wszystko (Wspdlnie... 2003, s. 109).

Dziatania o charakterze dyrektywnym sg jednak obecne w proponowanych
zabawach plastycznych. Z powodu tematu, samego faktu zabaw zorganizowa-
nych, okreslonej kolejnosci zabaw, konkretyzacji plastycznych poczynan
dziecka (np. kot ma wasy w okreslonym miejscu), dydaktycznych aspektow
zabawy (np. przekazywanie informacji o duzych i matych liSciach), rozpoczyna-
niu zabaw w okreslonym czasie, z okreslong grupa dzieci.
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Scenariusze drzwi otwartych

Scenariusze, bedace w tej czesci opracowania zrodtem informacji na temat
celu aktywnos$ci plastycznej dziecka w ztobku, powstawaly podczas Il etapu
realizacji programu edukacyjnego, gdy badacz podjat wspoéldziatanie réwniez
z rodzicami dzieci uczgszczajacych do takiej placowki. Stanowig one wstepna
ilustracje efektu opracowywania analizatora podczas realizacji etapu I programu.
,,Drzwi otwarte” to okreslenie dla zabaw organizowanych w ztobku z udziatem
rodzicow. Podczas rozmow badacza i opiekunek, poprzedzajacych spotkanie
z rodzicami, nawigzano do spraw poruszanych w toku spotkan w I etapie
realizacji programu edukacyjnego, mianowicie naturalnej tworczosci plastycznej
dzieci, pracy w matych grupach oraz odchodzenia od zabaw specjalnie przygo-
towanych dla rodzicow, na rzecz zabaw, jakie realizuje si¢ na co dzien
w placowce, w ktore moga wiaczy¢ si¢ rodzice.

Poddajac analizie tres¢ scenariuszy przygotowanych przez opiekunki w kaz-
dym ze zlobkow, w zwiazku z obecnoscia badacza podczas ,,drzwi otwartych”,
mozna wskazaé, ze pojecie ,,naturalny rysunek dziecka” pojawiato si¢ w celach
sformutowanych w wielu dokumentach. Natomiast pojecia ,,wyobraznia tworcza
dziecka, ekspresja tworcza, ekspresja siebie”, stanowily element celow zabaw
nie tylko plastycznych. Z punktu widzenia obserwowanego dotychczas dyrek-
tywnego podejscia do rysunkéw dzieci, pojawienie si¢ poje¢ eksponujacych
mozliwosci dziecka pozwala przypuszczaé, ze dostrzezono kompetencje
dziecka, ktore jest w stanie co$ przedstawi¢, komunikowaé¢ swoim dzialaniem
plastycznym. Pojecia wskazywane przez pracownikow byly rowniez poprawnie
rozwinigte poprzez wskazanie sposobu osiggania celow. Na przyktad samodziel-
ne, dowolne i swobodne malowanie r¢kami dowolnych kompozyciji na duzym
kartonie roztozonym na podtodze, farbami o ré6znym kolorze. Nadal tez mozna
byto przeczyta¢ w scenariuszach cele, ktore pokazywaly, ze opiekunka zaklada:
,Zwrocenie uwagi na trzymanie kredki”, ,,poprawne poslugiwanie si¢ przez
dziecko technikg...”

Wyobrazenia autorek scenariuszy ujawnialy okreslong wiedze¢ na temat
dziecka — kim ono jest, co potrafi, jak co$ potrafi robié, co i kto jest mu potrzeb-
ny w byciu aktywnym? W $wietle analizy pisemnych wypowiedzi opiekunek
mozna pokazaé nastgpujace kontinuum wyobrazen o relacjach z dzieckiem:

— dziecko, ktére odtwarza propozycje dorostego — dziecko, ktore tworzy
wlasne pomysty;

— dziecko, ktore musi si¢ dopiero nauczy¢ — dziecko, ktore jest kompetentne;

— dziecko postrzegane poprzez wybrane elementy jego osobowosci (np.
aspekty fizyczne) — dziecko postrzegane jako cata osoba, wielowymiarowa;

— dziecko jako wspotautor wytworu — dziecko w procesie tworzenia;

— dziecko, ktéremu warunki dziatania sa dane — dziecko, ktére moze wspot-
tworzy¢, wybiera¢ w okreslonych ramach;
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— wychowawca, ktory buduje $cisle okreslone warunki — wychowawca, kto-
ry tworzy ramy warunkow inspirujacych dziecko, pozwalajacych towarzyszy¢
wychowankowi;

— wychowawca preferujacy dyrektywnos¢ — preferujacy niedyrektywnoscé.

Celem analizy relacji dorostego i dziecka obserwowanych podczas pomocy
w tworzeniu prac plastycznych stata si¢ mozliwos$¢ ,,przejscia” przez pracowni-
kow ztobkow ,,drogi” od zanegowania (uzasadnienia, zrozumienia) szablonow
zamalowywanych przez dziecko do akceptacji tworzenia z wykorzystaniem
czystej kartki, przejscia od zamierzen dydaktycznych w wykonywaniu przez
dziecko zadan plastycznych do wspierania przez wychowawce jego swobodne;j
wypowiedzi plastycznej. Prace plastyczne matych dzieci w ztobku staly sie
przedmiotem wspolnej (badacza i praktykow) analizy, poniewaz sg zmateriali-
zowane w postaci znakow ($ladow) na papierze, sa konkretne, mozliwe do
zaobserwowania. W toku spotkan odwotywano si¢ do pogladow S. Szumana
(1990), ktory podkresla, ze nauka rysunku jest dziecku potrzebna, ale pomoc
wychowawcy nie powinna ingerowac ,,poza horyzonty” dziecka dostgpne mu
w danym okresie rozwoju. Dla matego dziecka w dziataniach wychowawcy
wazna jest zachgta doroslego do naturalnej ekspresji rysunkowej, stwarzanie
warunkow do spontanicznej, zywiotowej checi rysowania, dbato$¢ o ,,naturalng
naiwno$¢” dziecigcych wytworow.

Proces zmian wyobrazen pracownikow ztobkéw w odniesieniu do pomocy
w tworzeniu przez dzieci naturalnych prac plastycznych pokazuje widoczng
w ich dziataniach antynomi¢ praktyki i teorii. Antynomi¢ t¢ sankcjonowal stan
posiadanej wiedzy, rutyna, przekonanie, ze to jest stuszne, obserwowanie
zachowan dzieci podczas rysowania, ale nie dostrzeganie sygnalow ich mowy
ciata, stanéw psychicznych (koncentracja — brak koncentracji, ciekawo$¢ — brak
ciekawosci). Nie poszukiwano w zlobkach wiedzy na temat rozwoju plastyczne-
go dzieci, ale akceptowano status quo. Zatem powiedzieC trzeba, ze kierunek
zmian w placéwce rozpoczal sie¢ od spostrzezenia badacza i jego negatywnej
oceny stanu rzeczy, a nastgpnie zdarzylo si¢ wiele sytuacji zmierzajacych do
meliorowania rzeczywistosci. Bodziec do zmian byl zewnetrzny. Pracownicy
budowali swoje przekonania stopniowo.

Czas i formy realizacji dziatan majacych zmienia¢ sposob patrzenia pracow-
nikéw zlobka na kwestie towarzyszenia malemu dziecku w jego rozwoju
rysunkowym (plastycznym) przebiegaly nastepujaco: rok 2000 — odnotowanie
faktu wykorzystywania szablonu w organizowaniu warunkow plastycznej
aktywnosci dzieci w ztobku; rok 2001 — przekazywanie przez badacza informa-
cji na temat stanu wiedzy o uwarunkowaniach plastycznej ekspresji dziecka,
zachgcanie do lektur, dyskusje majace za przedmiot sytuacje zaobserwowane
przez badacza w ztobku podczas zaje¢ plastycznych, zachgcanie, by w galeriach
prac plastycznych dzieci umieszczano te, ktére sa naturalnym wytworem
dziecka. W roku 2002 zaplanowano spotkania z rodzicami, proponujac tematyke
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dotyczaca rysunkéw dziecka. Zaobserwowano woOwczas sytuacje ingerowania
przez dorostych (zarowno opiekunki, jak i rodzicow) w proces powstawania
dziecigcych wytworow. W zwigzku z tym w dalszym ciagu badacz zachgcat do
refleksji nad wlasnym, dorostego, miejscem we wspieraniu rozwoju dziecka na
continuum dziatan dyrektywnych i niedyrektywnych. W dalszym ciagu
w galeriach prac dzieci mozna byto dostrzec szablony. W roku 2003 zorganizo-
wano seminarium poswigcone wielodyscyplinarnemu spojrzeniu na kwesti¢
towarzyszenia w rozwoju matemu dziecku. Zaplanowano wowczas, ze dekoracje
sali konferencyjnej stanowi¢ beda prace plastyczne dzieci. Mimo to naptynety
roOwniez prace w bardzo duzym stopniu opracowane przez dorostych. W roku
2003 rozpoczeto rowniez przygotowywanie przez zespot pedagogiczny kazdego
ztobka, projektu pedagogicznego. W tym czasie pojawiaty si¢ w dalszym ciagu
sprzeciwy wobec traktowania plastycznej tworczosci dzieci jako dziatan
naturalnych, spontanicznych. Ale tez zdarzaly si¢ informacje przekazywane
przez opiekunki o wlasnym odkryciu pigkna bazgrot dziecigcych i akceptaciji tej
formy aktywno$ci dziecka. Nie w kazdym przypadku dochodzito do zgody
dorostych na obcowanie dziecka z biatg kartkg. Wydaje si¢ jednak, ze uptyw
czasu oraz rozne formy gromadzenia informacji sprzyjaly refleksji na temat
relacji dorostego i dziecka w towarzyszeniu mu w tworczosci plastyczne;.

Tworczosci plastycznej dziecka poswigcono wiele prac badawczych (Szu-
man 1990; Marc, Marc 2002). Uderzajace jest, ze w publikacjach widoczny jest
wielki szacunek badaczy do dziecigcych bazgrot. Precyzja opisu, w jaki sposob
dziecko wykonuje bazgrote, pokazuje, jak wiele dzieje si¢ na kartce papieru, ale
tez jak wiele przezy¢, zdarzen, ruchow dzieje si¢ w dziecku, wykonujacym
rysunek. Wyniki badan stawiajg dziecko, nie dorostego, w centrum zdarzen,
dotyczacych powstawania rysunku. Dziecko opanowuje, uczy si¢, kieruje, zdo-
bywa umiejetnosci rysowania (Szuman 1990; Fleck-Bangert 2001). S. Szuman
podkresla, ze umiejetnos¢ kreslenia linii, ich réznorodnych ksztattow, ktore
odnalez¢ mozna w bazgrotach dziecka ma pierwszorzedne znaczenie dla jego
dalszego rozwoju rysunkowego. Nie mozna zatem tego aspektu aktywnos$ci
dziecka bagatelizowa¢ czy ograniczac.

Jakie zatem zadania moga podjaé pracownicy zlobkéw, by relacje z dziec-
kiem, w sytuacji tworczosci plastycznej, stawaty si¢ spdjne ze stanem wiedzy na
ten temat. Mozna wskaza¢ nastgpujace dzialania edukacyjne:

— weryfikacj¢ swojego stanu wiedzy;

— weryfikacje swoich umiejetnosci;

— okreslenie koncepcji dotychczasowego dziatania — dyrektywnos¢;

— okreslenie koncepcji mozliwego dziatania — niedyrektywnosc;

— samodzielne poznanie swojej praktyki poprzez obserwacje;

— refleksja, dostrzezenie problemu;

— wprowadzanie nowych form dziatania do praktyki.
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W toku spotkan poswigconych analizie relacji dorostego i dziecka w sytuacji
podejmowanej przez nie aktywnos$ci plastycznej, badacz zetknat si¢ z nielicz-
nymi, ale glto§no wyrazonymi opiniami na temat przydatnos$ci schematu we
wspieraniu plastycznego rozwoju dziecka, opinii, ze dzieci lubig szablony, bo
jest to dla nich ciekawe. Wydaje sie, ze nie jest prosta sprawg rezygnacja
z utrwalonych sposobow postgpowania. Odwotywanie si¢ do teoretycznych
uzasadnien dla budowania postawy refleksyjnego praktyka w relacjach z matym
dzieckiem — np. prac Szumana, Wallona, Cambiera — jest niewystarczajace.
Dlaczego tak duzo czasu potrzeba pracownikom na akceptacje¢ ,,biatej kartki”?
Mozna wskaza¢ nastepujace powody:

— wczesniejsze oczekiwania kierownictwa;

— wyksztatcenie;
do$wiadczenie w praktyce zawodowej;

— niedostatek refleksji nad praktyka;
niedostatek ,,wpatrywania si¢ w dziecko”;

— oczekiwania rodzicow (,,wyuczone w ztobku?”);

— niedostatek poszukiwania wiedzy na temat aktywnosci plastycznej dziec-
ka do 3. roku zycia.

Analiza relacji opiekunki i dziecka podczas organizowanej w ztobku aktyw-
nos$ci plastycznej stanowila pierwszy analizator poddany opracowaniu wspdlnie
z badaczem. Pracownicy zaczgli rozmawiaé o swojej praktyce, konfrontowac
wlasng wiedz¢ praktyczng ze stanowiskami teoretycznymi (psychologia rozwo-
jowa, psychologia tworczosci), odmiennie charakteryzujacymi mozliwosci
i oczekiwania matego dziecka. Wiedza teoretyczna dana z zewnatrz (instytucja
zewngtrzna), poddawana analizie, w budowanej przez pracownikéw i badacza
przestrzeni edukacji, pozwalata wyraza¢ zgode badz niezgode na proponowane
zmiany, umozliwiala poznawanie oczekiwan dziecka, tego co sprawia mu
rado$¢, pomaga w rozwoju lub trwanie przy dotychczasowych przekonaniach
(szablon). Czas 1 przestrzen zaznaczyly si¢ wyraznie w ustosunkowaniu si¢
praktykow do wiedzy teoretycznej.

4.2. Zabawa zorganizowana

W poprzednim paragrafie pokazano, ze analizator poddany analizie badacza
i refleksji pracownikow odkrywa uksztattowana strukture regul dziatania
pracownikow i uzytkownikow placowki. Rozpatrywanie analizatora w odniesie-
niu do teoretycznej koncepcji pomocy w rozwoju i towarzyszenia w rozwoju,
podczas roznorodnych form wymiany symbolicznej (rozmowa, czytanie,
seminarium), pokazuje zarysowujace si¢ mozliwosci zmian w placowce i oporu
wobec nich. W pedagogice instytucjonalnej podkreslana jest zasada podejmo-
wania analizy ,,wszelkich drég komunikacji” (Fredefon 1992, s. 159) pomigdzy



95

wychowawca i wychowankiem. Zaznaczana jest w ten sposob mozliwosé
(konieczno$¢) poddania analizie gamy sytuacji, w ktorych przebywa dziecko
i dorosty. Stad dazenie badacza do wylonienia kolejnego analizatora. Stata si¢
nim zabawa, a szczegblnie zabawa zorganizowana. Ow przymiotnik
,,Zzorganizowana” pozwolil wskaza¢ zabawy dopotudniowe jako analizator
relacji spotecznych zachodzacych w placéwce, charakteryzujacych jej przestrzen
spoteczng. Zabawa zorganizowana stanowita staly element organizacji pobytu
dziecka w Zlobku, zapraszane do niej byly wszystkie dzieci, opiekunka zobo-
wigzana byta zaplanowac ich przebieg. W odniesieniu do stanowiska prezento-
wanego w literaturze przez autoréw, podejmujacych kwestie zabawy dziecka
jako aktywnosci swobodnej, analiza sytuacji zabawy zorganizowanej moze
dostarczy¢ wiedzy zaréwno badaczowi, jak i pracownikom na temat cech
dziatania w polu praktyki. Zapisy w dzienniku instytucjonalnym, dotyczace
relacji budowanych przez opiekunki i dzieci oraz rozmoéw pracownikow
z badaczem, pozwolity podda¢ analizie cechy przestrzeni spotecznej placowek.

Zabawa matego dziecka jest jego sposobem bycia w $wiecie ludzi oraz
przedmiotow. Czemu sthuzy zabawa matego dziecka? — machanie nézkami
i chwytanie ich rgkami, ogryzanie plastikowej ksigzeczki, chlapanie woda,
budowanie wiezy z klockéw, ktdra si¢ nastepnie burzy? W literaturze bardzo
wyraznie podkresla si¢ takie cechy zabawy, jak mozliwo$¢ wyrazenia siebie
przez bawigcego sig, tworzenie, bycie wolnym (Jardine 2001, s. 32-33). Zabawa
dziecka stuzy do odkrywania nowych, w jego zyciu, stosunkow ze §wiatem i ze
sobg (Marcelli 2001, s. 30), ale bezposrednio nie przynosi wymiernych korzysci
(gratuite) — wytworow, obserwowalnych umiejetnosci. Dlatego tez nalezy raczej
pytac o sens zabawy w zyciu matego dziecka. Na to pytanie w literaturze mozna
odnalez¢ poglad, Zze ,,zabawe¢ nalezy rozumie¢ jako aktywno$¢ wpisujaca
(dziecko) w sie¢ relacji, w ramy spoteczne” (Brougére 2000, s. 39). Dziecko
podczas zabawy wybiera, organizuje, decyduje, ujawnia swoje kompetencje
fizyczne (sprawnos$¢ fizyczna) i psychiczne (ciekawos$é, inicjatywa, orientacja
w $wiecie na swoj wlasny sposob). Na przyktad, zapach przytulanki pachnace;j
domem moze uspokoi¢ dziecko przebywajace poza nim (dziecko pamigta
i rozpoznaje), krzyk, na ktéry pojawia si¢ matka, pozwala mu uczy¢ si¢, ze moze
samo co$ osiagnac¢ (Mrugalska 1999).

Trzeba podkresli¢, ze w opisywaniu zachowan dziecka bawigcego si¢ wazne
sa sformutowania, ktore okreslaja, ze ono bawi sig, uczy sie, inicjuje, wybiera.
Za pomocag tych okreSlen mozna podkresli¢, ze dziecko, poprzez zabawg,
uczestniczy w procesie nabywania autonomii. Jaka zatem obecnos$¢ dorostego
jest potrzebna dziecku bawigcemu si¢? H. Olechnowicz wskazuje, ze

dziatanie wbrew naturalnym, dyktowanym przez naturg, dazno$ciom dziecka jest po prostu
nieskuteczne, gdyz na tym poziomie rozwoju nie potrafi ono jeszcze swiadomie podporzadkowac
si¢ tym wymaganiom dorostych, ktérych celu nie rozumie (Olechnowicz 1999, s. 53).
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Zabawa jest w zyciu matego dziecka podstawowsg forma aktywnosci, dzieki
ktorej poznaje ono siebie i Swiat. Wincenty Okon (1995) zaznacza, iz zabawa
jest odpowiednia forma aktywnosci dziecka do 6. roku zycia, zanim bedzie ono
dojrzate do podjecia nauki, pracy i aktywnosci spolecznej. Rados$¢, poczucie
swobody, zachwyt, skupienie, to najczeséciej wskazywane w literaturze uczucia,
jakie cztowiek — dziecko i dorosty — przezywa podczas zabawy. Trzeba powie-
dzie¢, ze w analizie zabawowej aktywnosci dziecka, autorzy (Okon 1995)
podkreslaja przede wszystkim jej spontaniczny charakter, niezalezny od inten-
cjonalnego wpltywu wychowawcy, ale ksztattujacy si¢ w relacjach z dorostymi.
Dzieci potrzebuja w zabawie bodzcow z zewnatrz, od dorostych, poprzez
bowiem zaangazowanie dorostego dziecko ma do dyspozycji wiele nowych
pomystow. Jezeli dzieci te pomysty zaakceptuja, jesli spodobaja si¢ im one,
wowczas zabawa moze trwac.

Jezeli zabawa malego dziecka jest charakteryzowana jako aktywno$¢ spon-
taniczna, swobodna, wedtug zainteresowan dziecka, wedlug jego rytmu i regut,
ale tez pozwalajaca spotkac si¢ z regutami innych dzieci i dorostych (Brougére
2000; Sternis 2000; Mesli 2000), to mozna zapytac, jaki jest cel zabaw swobod-
nych? Wydaje si¢, ze odpowiedZz nasuwa pojecie autonomii. Mate dziecko ma
juz okreslone kompetencje (zmystowe, emocjonalne, intelektualne i spoteczne),
pozwalajace mu budowaé porzadek §wiata, poczucie bezpieczenstwa. Poglad ten
pokazuje, ze dziecko chce si¢ bawié, wybiera¢, organizowa¢ na swoj wilasny
sposob, podlegajac stopniowo procesowi nabywania autonomii. Zapewne
oczekuje, ze dorosly nie bedzie wykonywatl za nie czynnosci, jesli nie jest to
konieczne, natomiast bedzie pozwalal mu wystarczajaco przejawiaé inicjatywe,
by mogto eksperymentowaé podczas zabawy wedlug wlasnego pomystu, bedzie
dawal czas na wykonywanie czynnosci, bedzie zauwazat, ze dziecko ma ochote
wykonywa¢ co$ samodzielnie, bedzie pozwalat podejmowaé decyzje, np.
w kwestii wyboru przedmiotu, miejsca zabawy, bedzie pozwalatl dziecku
konfrontowac¢ si¢ z trudno$ciami, z ktérymi moze ono da¢ sobie rade w atmosfe-
rze szacunku i bezpieczenstwa (Contrepois 2003).

Relacje opiekunki i dzieci podczas aktywnoSci zorganizowanej

Zabawa zorganizowana jest ukierunkowana na osiggni¢cie pewnych zamie-
rzen pedagogicznych i dydaktycznych wyrazonych w postaci celow. Wydaje sig,
ze wyrazne zaznaczanie celu dydaktycznego w zabawie, podkreslajacego, ze
dziecko ma si¢ czego$ nauczy¢, co§ opanowac, czym$ si¢ wykaza¢, moze
odebra¢ mu rado$¢. Réwniez wychowawca moze nie doswiadczy¢ zachwytu
majac takie oczekiwania wobec zabawy z dzieckiem (Flemming 1999, s. 34).

Zabawy zorganizowane w zlobkach odbywaty si¢ od godziny 9 do 11
(11.30). Zabawy te byly zaplanowane ogoélnie, w zamierzeniach wychowaw-
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czych na dany miesigc, a nastepnie szczegdélowo, w planach zabaw na dany
dzien tygodnia. Plany zawieraty propozycj¢ 5 zabaw, zwigzanych tytutem, cele
zabaw oraz opis potrzebnych pomocy i zabawek. Zabawy zorganizowane miaty
przebieg zaplanowany przez wychowawce, wymagaly jego uczestnictwa,
polegajacego na kierowaniu przebiegiem zabawy, ale tez na emocjonalnym
zaangazowaniu si¢ w poczynania dzieci i swoje wlasne — przyjemnos$¢, radosc,
wspolne czynienie czego$. Zabawa zorganizowana miala przypisane jej reguly
lub zasady. Dziecko, by uczestniczy¢ w niej, powinno si¢ podda¢ tym regulom.
W odniesieniu do dziecka w ztobku im tych regul mniej, im sg bardziej proste,
wypowiadane w postaci krotkich zdan, popartych okreslong czynnoscig, tym
lepiej sg rozumiane przez dziecko.

Zabawa zajmuje dziecku, przebywajacemu w ztobku wiele czasu. W kontek-
scie zabawy dziecka w placowce pomyslana jest przestrzen fizyczna — bawial-
nia, ogrod, inne dostgpne pomieszczenia, zabawki, kaciki tematyczne. Warunki
formalne — plany zabaw, uroczysto$ci ,,drzwi otwartych” oraz rzeczowe —
pomoce, dekoracje, stroje, sa przygotowywane przez pracownikow z uwagi na
zabawe dzieci w grupie. Roznorodnie przedstawia si¢ obecno$¢ osob dorostych
podczas zabaw w zlobku, mogg to by¢ bowiem nie tylko opiekunki, ale tez
osoby z rodziny dziecka (np. Dzien Babci, drzwi otwarte) lub profesjonalisci
(np. rytmika, przedstawienie teatralne).

Uczynienie z kwestii zabawy analizatora stato si¢, w toku dziatan edukacyj-
nych realizowanych z pracownikami ztobkéw, sposobem na poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie jak jest? (jak organizowane sg warunki zabawy matego
dziecka, jak budowane sg relacje dorostego i dziecka — grupy dzieci?), jaka jest
koncepcja dziatania personelu w ztobku oraz jak by¢ moze? (jak mozna wpro-
wadza¢ nowe podejscie teoretyczne do tworzenia relacji i sposobu myslenia
o zabawie matego dziecka?). Zabawa samodzielna dziecka, zabawa z opiekun-
kami to sytuacje, ktore poddane analizie, dokonanej przez pracownikow
i badacza, pozwola pokaza¢ koncepcj¢ dzialania w polu praktyki na poczatku
wspotpracy placowki praktyki i uczelni wyzszej oraz moga stanowi¢ uzasadnie-
nie dla projektowania zmian w placéwkach.

Analiza wynikéw obserwacji zabaw realizowanych w Zlobkach, w godzi-
nach dopotudniowych, pozwolita dokona¢ opisu przestrzeni spolecznej placod-
wek z punktu widzenia relacji spotecznych, zachodzacych w toku zabaw
pomiedzy opiekunkami i dzieckiem oraz grupa dzieci. Czgsto w tej publikacji,
gdy mowa o relacjach pomigedzy dorostym i dzieckiem, stosowana jest liczba
mnoga — dzieci — oznaczajgca grupe wychowawczg, w ktorej przebywa kilkoro
lub kilkanascioro matych dzieci badz liczba pojedyncza — dziecko. Owo
zestawianie liczby pojedynczej i liczby mnogiej dzieci, tworzacych relacje
migdzyludzkie w placoéwce znamionuje dylemat, obecny zaréwno w praktyce
wychowaweczej, jak w analizie tej praktyki w kontekscie relacji spotecznych.
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Wszystkie ztobki w wielkim mieScie mogly, w czasie realizacji badan, przy-
ja¢ okoto 1660 dzieci do 78 grup wychowawczych w 31 placowkach. Najcze-
sciej liczba niemowlat jest nizsza niz liczba dzieci w grupie tzw. rakow (2. rok
zycia) 1 w dziecincu (3. rok zycia). Na ogot do grupy wychowawczej kierownik
moze zapisaé¢ 25 dzieci i zwiekszy¢ te liczbe o okoto dziesigc procent z uwagi na
czynniki ekonomiczne zwigzane z wykonywaniem przez placowki planow
przepracowanych godzin pracy, zdarzajace si¢ choroby dzieci i ich nieobecnos¢.
Zatem w grupie moze przebywac¢ nawet 28 dzieci. Pytania o optymalng liczbe
dzieci w grupie sa uzasadnione. W przepisach dotyczacych ztobkow we Francji
wielkosci te zostaly okreslone w aktach prawnych, regulujacych organizacje
placowek. Do grupy niemowlat przyjmowanych jest 15 dzieci, do grup starszych
do 20 wychowankow. W Zlobkach, majacych tylko jedna grupe, moze przeby-
wacé 25 dzieci (projekty i przepisy; Projet pedagogique 2001). W badanych
ztobkach liczba dzieci, przebywajacych w danej placowce okreslonego dnia,
byta niekiedy nizsza niz liczba dzieci zapisanych (np. z powodu choroby).
Jednak zdarza si¢, ze obecne sa wszystkie dzieci.

Kwestia duzej liczby matych dzieci w grupie wychowawczej, podejmujace;j
zabawe zorganizowang, ujawnila, na podstawie analizowanych sytuacji, dwa
sposoby angazowania dzieci w aktywno$¢ proponowang przez opiekunke.
Pierwszy sposob pozwalat dzieciom zaangazowaé si¢ w zabawe w grupie
wedlug wlasnych mozliwosci, pomyshu. Wielkos¢ grupy (np. 25 dzieci) nie
przeszkadzata opiekunce w nawigzaniu kontaktu wzrokowego z kazdym
patrzacym na nig dzieckiem (np. taniec). Drugi sposéb powodowal, ze dzieci
czekaty w kolejce, by podja¢ proponowang aktywnos¢, nie widziaty wszystkich
zdarzen zwigzanych z zabawg (np. wrzucanie przedmiotu do kosza), czekajac
nie bawily si¢, marnowaly swoj czas. Opiekunka dbajac o sprawno$¢ wykonania
czynnosci przez dzieci, koncentrowala si¢ w danym momencie wlasciwie na
jednym dziecku.

W czasie przeprowadzania obserwacji zabaw w poszczegdlnych placowkach,
w grupie wychowawczej przebywaly najczesciej 3—4 osoby doroste. Mozliwe byto
zatem utworzenie 3—4 mniejszych grup, w ktorych dzieci mogly bawi¢ si¢ razem
z dorostym. W dotychczasowej praktyce, przed rozpoczg¢ciem wspotpracy z ba-
daczem, pracownicy ztobkow stosowali nastgpujace rozwigzania:

— zabawy prowadzily tylko opiekunki, salowe przebywaly wérod dzieci,
przytulaty potrzebujace tego, zachecaly do zabawy, czuwaty, by dzieci uczestni-
czyly w zabawach zorganizowanych;

— zabawy przygotowywaly 1 przeprowadzaly naprzemiennie (co drugi
dzien) opiekunki;

— dzieci bawity si¢ w duzej grupie, natomiast do wykonania zadania wyma-
gajacego indywidualizacji, zapraszanych byto 2-3 dzieci, czgsto do innego
pomieszczenia, by np. ulozy¢ w ciszy puzzle;
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— tworzono dwie grupy prowadzone przez opiekunki, kazda grupa realizo-
wala ten sam temat;

— tworzono 3—4 grupy, z ktorych dwie, wraz z opiekunkami, uczestniczyty
w zabawach tematycznych, natomiast 1 lub 2, pod opieka salowych, bawily si¢
swobodnie, np. mega klockami, w innym pomieszczeniu.

Obserwowana réznorodnos$¢ rozwigzan obecnych w praktyce wskazala, ze
w kilku ztobkach pracownicy wczesnie podjeli starania, by wprowadzi¢ modyfi-
kacje organizacji warunkéw do zabawy. Jednak w momencie, gdy pojawita si¢
propozycja (dyrektora, pedagoga, badacza), by podczas zabaw zorganizowanych
tworzy¢ male grupy, obmyslono i realizowano roznorodne sposoby podziatu
duzej grupy na mniejsze. Opiekunki proponowatly dzieciom ubieranie si¢
w roznokolorowe szarfy, naklejanie na ubranie kolorowych foliowych emblema-
tow, wyroznianie grup ze wzgledu na wiek dzieci. Wystepowaly rowniez
sytuacje, gdy zapraszano dzieci po imieniu, ,,wybierajac je” do danej grupy.
Na podstawie analizy wynikow obserwacji trzeba powiedzie¢, ze podziat
na mniejsze grupy wprowadzany byt stopniowo. Jednak ta niewielka modyfika-
cja zostata uporzadkowana przez pracownikow. Mozna powiedzieC, ze zostala
ona opracowana w mysl realizowanej koncepcji dziatania (zarysowanej juz
w toku analizy aktywnosSci plastycznej) — dorosty obmyslat dziatanie, przygoto-
wywat si¢ do niego, dziecko, przy ograniczonym wyborze, realizowato pomyst
dorostego.

Podczas wizyt w ztobkach badacz niejednokrotnie notowat, ze zabawy prze-
prowadzono w jednej, licznej grupie dzieci. Wydaje si¢, ze powodem tego byt
Zwyczaj organizowania zabaw gldwnie w bawialni lub w jadalni. Z czasem
dostrzezono mozliwo$¢ spozytkowania innych pomieszczen — holu, sypialni,
fazienki (do zabaw z woda), pomieszczen wczesniej nie uzywanych, w ktorych
umieszczono materace, zabawki, baseny z pitkami. Kolejna przyczyna byty
dotychczasowe doswiadczenia pracownikow w organizowaniu zabaw w jednej
grupie oraz niedostatek zaufania do jej podzialu: ,,my zaproponujemy zabawy
w dwodch grupach, a dzieci i tak bedg przebiegaty od jednej do drugiej grupy”.
Niekiedy opiekunki zaktadaty, ze tworzenie matej grupy winno przypisywaé do
niej dziecko na caly czas zabawy. Mozna to zrozumie¢ w zlobkach, w ktorych
pomieszczenia do zabaw dzieli klatka schodowa (bezpieczenstwo dzieci).
Jednak w wigkszosci placowek kompleks bezpiecznie potaczonych sal tworzy
odpowiednie warunki lokalowe. Ponadto obserwacja zabaw swobodnych dzieci
w tzw. kacikach tematycznych (zestaw zabawek i urzadzen potaczonych
wspdlnym tematem, np. kuchnia, warsztat mechaniczny, lekarz) pokazata, ze
podczas zabawy dzieci tworzg mate grupy, zmieniaja je, powracaja, korzystaja
z réznorodno$ci mozliwych zabaw. Zatem uwazna obserwacja zachowan dzieci
podczas zabawy, w trakcie rysowania, dostarcza bogatej wiedzy o mozliwo-
sciach dziecka, o jego kompetencjach spotecznych i oczekiwaniach wobec
warunkow koniecznych zabawy (swobody, wyboru). Pracownicy ztobkow,
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realizujgc okreslong koncepcje dziatania, nie podejmowali postgpowania
charakteryzowanego jako kompetencja uwaznego obserwowania dziecka pod-
czas roznorodnych sytuacji w placowce, by zmienia¢ lub modyfikowaé swoje —
dorostego — dziatania.

W Zztobkach, w ktorych zaakceptowano pomyst organizowania matych grup,
mozna bylo zaobserwowaé pewng sprawnos¢ w realizowaniu zaplanowanych
zabaw, np. zsynchronizowanie czasu trwania zabaw poszczegoélnych grup
w roznych pomieszczeniach, dbalo$¢ o to, by nikt si¢ nie spieszyl, by dzieci
mialy mozliwo$¢ przylaczenia si¢ do innej grupy. Zdarzaly si¢ jednak i takie
sytuacje, gdy jedna z grup skonczyta swoje zadania wczesniej i zmuszona byla
oczekiwaé na zakonczenie poczynan innej grupy. Obserwowano wowczas
oczekiwanie, wypelnianie czasu, jego strate.

W Zztobkach, ktore zaakceptowaty zabawy w mniejszych grupach, opiekunki
wyrazaly poglad, ze dzieci wolg bawi¢ si¢ w matej grupie. Na przyktad, wsrod
dzieci dwuletnich, opiekunki obserwowaly, ze dziecko chetniej bawi si¢, gdy
w sali znajduje si¢ mniej dzieci. Natomiast, gdy liczba ta jest duza, dziecko
wydaje si¢ wyciszone, bardziej obserwuje niz uczestniczy w zabawach.

Male, 4-6-osobowe grupy, moga — zdaniem psychologow — sprzyjac po-
wstawaniu zywych relacji pomigdzy dzie¢mi oraz mi¢dzy dzie¢mi i dorostymi.
Relacje najintensywniej ksztattuja si¢ jednak pomigdzy dwojgiem dzieci
(Niebrzydowski 1999). W ztobku mata grupa liczy najczesciej 610 dzieci. Jak
wskazywaty opiekunki, juz nawet w tak licznej grupie byta mozliwos¢:

— rzeczywistego uczestnictwa w przezyciach dzieci;

— by dziecko moglo by¢ blisko osoby dorostej, gdy jest mu to potrzebne;

— nawigzania bezposrednich relacji z kazdym dzieckiem, rozmowa, pomoc;

— przezywania ciszy i skupienia lub rado$ci w kameralnych warunkach;

— by zabawy trwaty tak dlugo, jak to jest potrzebne ich uczestnikom.

Przestrzen fizyczna w zabawie moze sprzyja¢ swobodzie lub budowaniu
porzadku, dystansu i oddalenia. W Zlobku, dtugie tawki stuzyly niejednokrotnie
do porzadkowania przestrzeni fizycznej: na przyklad ustawione w ksztalcie
litery V, skupiaty dzieci w jednym miejscu w sali, w celu zrealizowania jakiego$
zadania, np. czytania bajki. Rowniez pewne zwyczaje, rozpoczynajace zabawe,
okreslaly jej fizyczng przestrzen. Na przyktad, po podaniu sobie rak, wszyscy
ustawiali si¢ w kregu, siadali, po czym rozpoczynala si¢ zabawa. Mozna
powiedzie¢, ze w konkretnych sytuacjach dzieci nie bawily si¢, uczestniczyty
natomiast w danej propozycji dorostego, majacej na celu zorganizowanie ich
w okreslony sposob, w pewnym miejscu sali. Przygotowanie do zabawy
zabierato nieco czasu opiekunkom, a takze dzieciom.

Dzieciom niekiedy odbierana byta mozliwo$¢ pelnego uczestniczenia w zda-
rzeniu, wlasnie z uwagi na wykorzystanie przestrzeni fizycznej (aneks, przy-
ktad 4). Zagospodarowanie przestrzeni fizycznej byto zréznicowane z uwagi na
rodzaj realizowanej zabawy. W planach zabaw uwzgledniano m. in. zabawy
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ruchowe, plastyczne, muzyczne, dydaktyczne. Najczgsciej podczas tej ostatniej
kategorii zabawy opiekunka ,,oddalata si¢” przestrzennie od dzieci, aby wszyst-
kie mogtly zobaczy¢ ilustracje lub inne pomoce. Dziato si¢ tak nawet w przypad-
ku matych dzieci, w wieku 1,5-2 lat. Kwestia dystansu i blisko$ci w przestrzeni
fizycznej byla widocznym elementem zachowania opiekunki wobec licznej
grupy dzieci. Mozna postawi¢ pytanie: jaki jest powod duzej dbatosci dorostych
o to, by dzieci robity co$ w kolejnosci, by siedzialy w zorganizowany sposob?
Nasuwajace si¢ pytanie do opiekunek brzmi: czy zaobserwowaly, jak przedsta-
wia si¢ zainteresowanie przebiegiem zabawy dzieci siedzgcych w rzedzie,
oddalonych od ciekawej zapewne ksigzki czy zabawki?

Plany zabaw

W planie zabaw zorganizowanych, przygotowywanym przez opiekunki kaz-
dej grupy na dany dzien tygodnia, przewidzianych byto, z reguly, pie¢ zabaw.
Zaobserwowano rowniez sytuacje, gdy planowano sze$¢—siedem zabaw lub
tez mniej, np. trzy. Analiza wynikow obserwacji zabaw przeprowadzonych
w zlobkach pokazata, ze liczba zabaw rzeczywiscie zrealizowanych wynosita
nawet do czternastu. W takim skrajnym przypadku, dzieci rozpoczynaly zabawy
0 godzinie 9 rano i uczestniczyty w nich do godziny 11.30, z krotka przerwa na
drugie $niadanie. Jednak najczesciej uczestniczyly w pieciu zabawach. Po ich
zakonczeniu czas przeznaczany byl na swobodng aktywnos$¢: zabawy klockami,
samochodami lub odpoczynek przy dzwickach muzyki.

Czas trwania zabaw matych dzieci w zlobkach mierzony byt przez badacza
podczas ,,drzwi otwartych” z udziatem rodzicow. Byla to sytuacja niecodzienna.
Woéwczas najkrotszy czas zabaw wynosit 50 minut, natomiast najdtuzszy ok.
60-70 minut. Ten wynik, w $wietle badan psychologicznych, wskazuje na
wydluzony czas zaangazowania dzieci 2,5-3-letnich (w tej grupie wickowe;j
prowadzono obserwacje) w zabawe (Okon 1995, s. 238). Trzeba jednak podkre-
sli¢, ze dzieci aktywnie uczestniczyly w zabawach. Propozycja kilku zabaw
powodowata, ze ich dynamika sprzyjata zmiennosci, roznorodnosci bodzcow,
ktére mogly aktywizowa¢ zaangazowanie dzieci. Obserwowano zmiennosc¢
sytuacji, w ktorych hatas i cisza, koncentracja i relaks, ruch i spokoj nastepowaty
naprzemiennie. Jednocze$nie zabawy byly na ogot krotkotrwate, jak sie wydaje
ciekawe dla dzieci i nie zanadto meczace.

Najczeséciej obserwowane przez badacza ramy czasowe trwania zabaw
przedstawiaja si¢ nastepujaco:

Z uwagi na czas trwania:

— zabawy konczyly sie tuz przed obiadem, trwaly od godziny 9 do 11
(11.30);

— zabawy konczyly si¢ przed obiadem, ale trwaty od godziny 10.00;
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— zabawy trwaty krotko, poprzedzone i zakonczone swobodng aktywnoscia
zabawowg dzieci.

Z uwagi na przerwy na odpoczynek dzieci:

— zabawy nie byly rozdzielane przerwa na odpoczynek;

— zabawy byly rozdzielane przerwa na odpoczynek lub inng swobodng ak-
tywnoscia dzieci spowodowang zachowaniem wychowankow (np. brak koncen-
tracji);

Wyjasnienia faktu duzej liczby zabaw proponowanych dzieciom oraz dtu-
giego czasu ich trwania poszuka¢ mozna w uzasadnieniach opiekunek. Otoz taka
sytuacja zostala wywotana obecnoscia badacza (lub tez pedagoga zespotu
ztobkdw). Opiekunki, wedlug ich wypowiedzi, chcialy dobrze przygotowaé sie
do tej wizyty i by¢ dobrze ocenionymi. Chcialy pokaza¢ wspdlng z dzie¢mi
zabaw¢ od jak najlepszej strony. Jednak czas — a raczej sposob jego zagospoda-
rowania w odniesieniu do malego dziecka, wymaga refleksji wychowawcy.
Moga jej sprzyjac takie np. pytania: na ile dziecko potrzebuje dorostego podczas
zabawy? jakie tempo zabawy sprzyja poszczegolnym dzieciom? czy ma ono by¢
jednakowe dla wszystkich dzieci?

Badacz zanotowat w dzienniku instytucjonalnym sytuacje, gdy zabawy zor-
ganizowane nie byly centralnym wydarzeniem dnia. Relacje spoteczne budowa-
ne przez dorostych i przez dzieci, czgsto usytuowane byly wowczas w sytuacjach
nie zaplanowanych formalnie. Ich inicjatorem byto dziecko. Dorosty byt wsrod
dzieci, ktore bawily si¢, obserwowal je, niekiedy uczestniczyl w zabawie.
Zaproponowane zabawy zorganizowane mialy jednorodny charakter — bez
podziatu na tematycznie potaczone zabawy dydaktyczne, plastyczne, ruchowe,
muzyczne. Po prostu, grupa osob siedziata w kregu, rozmawiata, zadawala
pytania, szukala odpowiedzi, $miala si¢, dzielita si¢ poczuciem humoru. Nikt si¢
nie spieszyl. Rytm zabawy wyznaczony byt zainteresowaniem dzieci.

Na ogo6t jednak podczas zabaw zorganizowanych opiekunka proponowata
dzieciom pig¢ zabaw. Mialy one w zamys$le (zabawa tematyczna, muzyczna,
ruchowa, plastyczna, dydaktyczna) sprzyja¢ zaangazowaniu wszystkich sfer
osobowosci dziecka — biologicznej, spolecznej, kulturalnej i emocjonalne;j.
Dorosly, planujac zabawy, starat si¢ dba¢ o wszechstronny rozwdj wychowanka.
Wydaje si¢ jednak, ze w toku realizacji planu ,,gubilo si¢” przy tym dziecko.

W wypowiedziach opiekunek, zanotowanych podczas spotkan z badaczem,
niejednokrotnie ujawniano opinie, ze dzieci sg pelne energii, zywiotowe, szybko
regenerujg swoje sity. Ale jednoczes$nie podkreslano, ze pigtek jest dla dzieci
dniem trudniejszym, sg bowiem one juz zme¢czone tygodniem pobytu w placow-
ce zycia zbiorowego. Rowniez w poniedziatki opiekunki obserwowaty trudnosci
dzieci z ponowng adaptacja w placowce — rozdraznienie, ponowne odczytywanie
regul, tesknota.

Plan zabaw, przygotowywany wczesniej, moze — jak si¢ wydaje — stanowic
zarys mozliwych zdarzen. Ze strony pracownikow potrzebne jest wywazenie
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inicjatywy witasnej i dzieciecych mozliwosci i oczekiwan (aneks, przyklad 5).
Istotne jest zwrocenie uwagi na zaplanowang strukture czasu, ktérag mozna
realizowac i analizowa¢ z punktu widzenia zaangazowania dziecka w zabawy.
Analiza wynikoéw obserwacji pokazata, ze opiekunki:

— forsowaly sw@j plan;

— wstuchiwaty si¢ w zachowania dzieci i modyfikowaty plan zabawy;

— realizowaly swoj plan, ale to dzieci decydowaly, jak skorzystaja z zapro-
szenia do zabawy.

W zabawie dzieci mialy si¢ czego$ nauczy¢, cos wykonaé. Nie byto tu zbyt
wielu mozliwo$ci swobodnej aktywnos$ci. Analiza przebiegu zabaw zorganizo-
wanych pozwala zastanowi¢ si¢ nad kwestia, na ile dziecko odtwarza, na ile za$
tworzy oraz jakie sg proporcje tworczego i odtworczego zaangazowania dziecka
w réznorodne propozycje dorostych. To spostrzezenie stanowi przestanke
roznicujacg kulture praktyki w ztobkach. Zaobserwowano bowiem dwie
mozliwo$ci organizowania zabawy przez opiekunki. Jedna z nich sprawia, ze
dziecko podporzadkowuje si¢ zasadom zabawy zorganizowanej przez dorostego,
natomiast druga mozliwo$¢ dopuszcza sytuacje, ze cho¢ dorosty organizuje
dobor zabaw, ich kolejnos¢, to w duzym stopniu sg one tylko pomystem podda-
nym dzieciom. W gruncie rzeczy dzieci swoja aktywno$cia nadawaty jakosc¢
zabawie.

W swojej propozycji zabawy zorganizowanej dorosly najczesciej najpraw-
dopodobniej zaktadat, Ze dzieci bedg w niej uczestniczy¢. Jego propozycja miata
charakter jednorodny co do czasu rozpoczgcia, uczestnictwa, miejsca, tematyki,
form aktywnosci. Czy jednak réwnie jednorodne byty oczekiwania, mozliwosci
i checi dzieci do zabawy w danym momencie? W kazdym ze ztobkéw badacz
odnotowal sytuacje, gdy niektore dzieci nie uczestniczyly w proponowanej
aktywnosci. Podczas spotkan z opiekunkami, po§wigconych omawianiu zaob-
serwowanych w toku zabaw sytuacji oddalenia dziecka od nurtu zabaw zorgani-
zowanych, sformutowano wiele pytan:

— dlaczego opiekunki odczuwajg niekiedy niepokdj z powodu tego, ze
dziecko nie robi tego, co inne dzieci?

— dlaczego akceptuja dowolne zabawy niektorych dzieci?

— czy reguly zycia zbiorowego zaktadaja, ze wszyscy musza robi¢ to samo,
co inni?

— czy trzeba, czy nie trzeba wychodzi¢ naprzeciw indywidualnym oczeki-
waniom dziecka?

— jak zapewni¢ bezpieczenstwo dziecku, bawigcemu si¢ poza grupa?

— czy dziecko nie potrafi skoncentrowac si¢ na jakiej$ czynnosci? (obserwa-
cje pokazuja, ze potrafi, ale w warunkach zabawy swobodnej lub indywidual-
nych relacji);

— czy wszystkie dziatania mozna nazwac zabawg?
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Odnoszac si¢ do zaobserwowanych w ztobkach dziatan, zabawg moze staé
si¢ taniec, $piewanie, podrzucanie pitki, lepienie, pokonywanie toru przeszkod,
lecz nie w formie tkwi istota zabawy, ale w sposobie zaangazowania dziecka,
w tym, jak ono przezywa zabawe, jak w niej uczestniczy. Zdaniem W. Okonia
(1995, s. 44) zabawa sprzyja samodzielnemu poznawaniu i przeksztalcaniu
rzeczywistosci oraz przezywaniu przyjemnosci z dziatania. Pytanie dotyczy
kwestii zasadniczej, czy podczas ,,zabaw zorganizowanych” dziecko bawi sig,
czy tez realizuje okre$lone zadanie postawione przez dorostego?

Stowo, w relacjach spotecznych, stuzy przekazywaniu informacji na temat
regut okreslajacych dang zabawe, opisywaniu stanow emocjonalnych uczestnika
relacji, powodowaniu, by kto$ co$ zrobit. Stowo pozwala wyrazaé aprobatg Iub
zgani¢, moze wspiera¢ badz przytlacza¢. Umiejetnos$¢ postugiwania si¢ stowem
taczy sie z umiejetnoscig stuchania. Zabawa dziecka i1 dorostego niejednokrotnie
jest pretekstem do spozytkowania slowa, do mdwienia o zdarzeniach, do
werbalizowania sytuacji, w ktorych znajduje si¢ dziecko (Dolto 1985).

Stowo stuzyto opiekunce do zainteresowania dziecka, zwrocenia jego uwagi,
ze oto rozpoczyna si¢ ciekawa zabawa (,,postuchajcie, zobaczcie”), okazania
zainteresowania dziataniem dziecka (,,co robisz? ale duzy garaz”), przedstawia-
nia regut zabawy (,,gdy pokaze chuste, schowajcie si¢”), zachety do wykonania
czynnos$ci (,,sprobuj jeszcze raz”), formulowania zakazéw (,,nie wolno krzy-
cze¢”), zadawania pytan (,jak S$piewa wrobelek?””), namawiania (,no wez
ktgbuszek, nie chcesz, nie?”’), pocieszenia (,,nie ptacz”), instruowania (,,przyklej
tu”). Stowa wypowiadane przez opiekunke powstrzymywaty niekiedy dziecko,
hamowaty jego ciekawo$é, che¢ poprawienia sobie warunkéw poznawania
Swiata — np. proba przesuniecia si¢, by lepiej widzie¢ ilustracje w ksigzce (por.
aneks, przyktad 6).

Opiekunki mowity do dzieci, gdy objasnialy zasady zabawy — ,,gdy pada
duzy deszcz, mocno uderzamy palcami o podloge”; gdy zachgcaty dzieci do
sprobowania nowej potrawy — ,,sprobuj, buraczki sa dobre”; gdy dziecko ptakato
— ,,nie placz, mama juz po ciebie idzie”, ,,boli ci¢ raczka po szczepionce, przytul
si¢”; gdy zdarzat si¢ konflikt pomiedzy dzie¢mi — ,,przepro$ Mateusza, zobacz,
ptacze”. Sposoby porozumiewania si¢ dorostego z malym dzieckiem w Ztobku
zawieraly niektore bariery komunikacyjne (McKay, Davis, Fanning 2001,
s. 16-19):

— pocieszanie, uspokajanie, dawanie nie spelnianych obietnic (dzialania
dystansujace);

— dawanie rad, komenderowanie (dziatania nakazujace);

— porownywanie (dziatania oceniajgce);

— oferowanie pomocy, rozwigzywanie problemow dziecka za nie, mimo ze
ono mogtoby sobie poradzi¢ samo (dziatania opiekuncze).

Sposoby porozumiewania z dzieckiem, podejmowane przez opiekunki, stu-
zyly, w ich przekonaniu, okazywaniu akceptacji, zainteresowania, wspieraniu,
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pomaganiu, trosce. Elementy koncepcji wychowanka, wylaniajace si¢ z analizy
stow obecnych w relacji dorostego i dziecka, sktaniaja do wskazania takich jego
cech, jak: wymagajacy pomocy, bo niesamodzielny, oczekujacy wsparcia, bo
jeszcze nie umie, chcacy pocieszenia, bo nie wszystko rozumie. Dorosty nie
przemyslat warunkoéw przestrzeni fizycznej zaje¢ z dzieémi (np. mata ilustracja,
odlegtos$¢ od dzieci, ich ciekawo$¢), nie obserwowal dzieci, nie myslat o nich,
byt skoncentrowany na tym, co zaplanowane i co nalezy wykonac.

W opisaniu wieloaspektowosci dziatania opiekunki wobec dziecka wazne sa
przyktady mniej dyrektywnych relacji wychowawcy i wychowanka. Rozpatrujac
zagadnienie zabaw organizowanych, wskaza¢ nalezy na sytuacje, gdy dorosty
byt pomystodawca, inspiratorem zabaw, oraz sytuacje, gdy dziecko, podczas
tych zabaw, samo miato na nie pomysly, zapraszajac tez dorostego. Analiza
przebiegu zabaw pokazuje inwencj¢ dzieci i otwarto$¢ opiekunek. Wartosé
zabaw inspirowanych przez dzieci wynika z checi opiekunek do podazania za
nimi, z akceptacji dla ich zyczen i oczekiwan, z szacunku dla ich samodzielno-
$ci, rado$ci 1 umiejgtnosci bawienia sie.

Obserwacja dwoch kategorii zabaw, zorganizowanej i swobodnej, matych
dzieci w wieku 2,5-3 lat, trwajacej w kazdym przypadku ok. 15 minut, w kto-
rych uczestniczylo pietnascioro dzieci, wskazuje, ze podczas zabawy zorgani-
zowanej nastepuje jedna propozycja (osoby dorostej) dziatan dla pigtnasciorga
dzieci. Natomiast podczas zabaw swobodnych mozna obserwowac pigtnascie
propozycji (czasem wigcej) pomystow zabaw, pochodzacych od dzieci. W za-
bawie zorganizowanej §wiat jest uregulowany, w pewnym stopniu narzucony.
W zabawie swobodnej $wiat sie komplikuje, ale jest dla dziecka bardziej
naturalny, relacje spoteczne sa naturalne. W zabawie zorganizowanej dziecko
jest zachecane do przyjmowania wzorow dzialan i gotowych regut, tymczasem
w zabawie swobodnej dziecko daje siebie, wymysla, tworzy i nasladuje, bo chce.

Podczas pierwszego etapu wspotpracy obserwowano niespecyficzne dla
koncepcji dziatania sekwencje — koniec zabawy zorganizowanej, zabawa swo-
bodna i ponownie propozycja zabawy zorganizowanej — wystepujace w ztobku,
w ktorym, w kazdej grupie, mozna bylo zauwazy¢ rownowazacg si¢ proporcje
pomiedzy czasem poswigconym zabawom zorganizowanym i swobodniejszym,
nie podlegajacym pomystom zapisanym w planie, lecz nawigzujacym do checi
i oczekiwan dzieci. Sytuacje te pokazuja wspotistnienie dziatan dyrektywnych
1 niedyrektywnych. Wydaje si¢, ze opiekunki rozumiaty pragnienie samodziel-
nosci dziecka w zabawie 1 jednocze$nie staraly si¢ podporzadkowac regutom
pracy w placowce. Zabawy rozpoczynaty si¢ od propozycji dorostego, ale
pozostawiaty swobode¢ dzieciom. Dorosly w takiej zabawie niewiele narzucat,
nie ,,wciagal” dzieci do zabawy, ale zaciekawial je i to one podejmowaty
decyzje o jej dalszym ciggu.

Sformutowanie ,,zabawy swobodne” stosowane bylo w ztobkach dla okre-
$lenia pewnych sytuacji proponowanych dzieciom przez opiekunki. Cechy ba-
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wigcego si¢ swobodnie dziecka zostaly przedstawione na poczatku tego podroz-
dzialu. W tym miejscu podjeto krotka charakterystyke dziatan opiekunek, ktore,
jak same wskazywaly w wypowiedziach, zorientowane byly na tworzenie
warunkow zabawy swobodnej, czesto odbywajacej sie¢ po zakonczeniu zabaw
zorganizowanych, tuz przed obiadem. Pojecie zabawy swobodnej w praktyce
ztobkdw stosowane bylo przynajmniej do dwodch sytuacji:

— opiekunka nie przedstawiajac dzieciom zadnych regul zabawy, utworzyta
do niej warunki materialne i (ale) wykorzystala swoj przyktad, jako propozycje
aktywnosci. Dzieci mialy mozliwos¢ dokonania wyboru aktywnosci. Opiekunka
zorganizowata warunki do zabawy lokalnie (w malym zakatku sali), bawita si¢
wérdd dzieci;

— opiekunka zorganizowata dzieciom aktywno$¢, wskazata pomyst i podpo-
rzadkowata mu wszystkie dzieci, zorganizowala warunki, jednakowe dla
wszystkich dzieci, w catej sali, a nastgpnie odeszla na bok.

Co charakteryzuje obie sytuacje okreslane jako zabawa swobodna: wybor
lub podporzadkowanie dziecka, propozycja lub organizacja aktywnosci, skupie-
nie na dziecku badZ na zagospodarowaniu czasu i przestrzeni. Wydaje si¢, ze
kategoria zabawy swobodnej nie znalazla, w praktyce realizowanej w ztobkach,
precyzyjnej definicji. W istocie proponowana aktywnos$¢ byta rowniez zorgani-
zowana.

Kwesti¢ aktywnosci swobodnej ilustruja zagadnienia zwigzane z objawami
trudno$ci w rozwoju matego dziecka uczeszczajacego do placowki. Dzieci
opisane w tym miejscu byly najczesciej zdrowe fizycznie, natomiast ich zacho-
wanie sugerowato trudnosci w rozwoju spotecznej i psychicznej sfery osobowo-
sci — nadpobudliwo$¢ psychoruchowa, podejrzenie autyzmu, deprywacja potrzeb
emocjonalnych. Dzieci, objawiajgce trudno$ci w rozwoju i nie przebywajace
w zlobku, podejmujacym zadania integracyjne wobec wychowankow z zaburze-
niami w rozwoju, najczesciej znajdowaty si¢ poza uczestniczaca w zabawach
grupa rowiesnikoOw 1 czesto tez poza wplywem o0sOb dorostych. Dziatania
opiekunek polegaty czesto na uspokajaniu dziecka, zapraszaniu do zabawy,
czuwaniu, obserwowaniu, gdzie przebywa i co robi wychowanek w danym
momencie. Dziecko z trudno$ciami w rozwoju podejmowalo najczesciej zabawe
wedlug wilasnych checi, niekiedy odciggalo inne dzieci od gléwnego nurtu
zabaw, dezorganizujac, z punktu widzenia dorostego, zabawe catej grupy.

Dziatania opiekunek wobec dzieci bardzo niesmiatych, objawiajacych zabu-
rzenia Igkowe w zwigzku z dramatyczng sytuacja rodzinng, przezywajacych czas
adaptacji w zlobku, skupialy si¢ na przytulaniu dziecka, przebywaniu blisko
niego. Dziecko otrzymywato ,,matczyng” opieke. Sytuacja choroby dziecka (np.
angina) uruchamiala pewna procedur¢ postgpowania, sprzyjajaca zabraniu
dziecka do domu i poddaniu leczeniu. Indywidualizacja w budowaniu relacji
dziecka z dorostym w czasie zabaw zorganizowanych wystgpowata w sytuacjach
szczegblnych.
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Cele zabaw zorganizowanych

Cele zabaw, zapisane przez opiekunki w réznorodnych dokumentach — for-
malnych i wytworzonych w toku wspolpracy z badaczem — pozwalaja poszuki-
waé¢ wiedzy o wyobrazeniach pracownikéw placowki, zwerbalizowanych
w planach pracy i w scenariuszach. Mozna powiedzie¢, ze analizowanie przez
badacza wyobrazen opiekunek pozwalalo zastanawia¢ si¢ nad znaczeniem
czastkowych zmian w dziataniu pracownikow i nad mozliwoscig bardziej
radykalnych zmian dziatania w polu praktyki.

Poczatek wiedzy o celach formutowanych przez pracownikéw w odniesieniu
do sytuacji zabawy, przyniosta analiza plandw zabaw, podczas wstepnych badan
sondazowych. Porzadkujac wyniki analizy tych dokumentéw z punktu widzenia
koncepcji cztowieka jako istoty bisocjokulturalnej (Kaminski 1982) zauwazono,
ze w przedstawianiu celéw dotyczacych rozwoju biologicznego autorki planow
zabaw stosowaly wyrazenia: ¢wiczenie (np. mie$ni ndg), doskonalenie
(np. chwytu pesetowego), zapobieganie (np. ptaskostopiu). Przedmiotem plano-
wania zabaw byta sprawnos$¢ fizyczna dzieci, zrgczno$¢, koordynacja ruchowa.
W przedstawianiu celow dotyczacych rozwoju spolecznego stosowane wyraze-
nia byly nastgpujace: rozwijanie (np. ,,wiadomos$ci 0..”), wzbogacanie (np.
slownictwa), zwracanie uwagi na (np. zgodne wspotdziatanie w grupie).
Przedmiotem planowania zabaw byto przekazywanie wiedzy o §wiecie spotecz-
nym, $wiecie przyrody, przedmiotow, byly nim takze umiejetnosci spoteczne
dzieci dotyczace komunikacji werbalnej, wspoétdziatania oraz doktadnosci
wykonywanych zadan, porzadku w przestrzeni fizycznej (np. uporzadkowanie
zabawek po zakonczeniu zabawy). Analiza celow ujawnila takze przewidywane
skutki spotecznych relacji dzieci podczas zabaw — nagrodg, ocen¢ dziatania
(troska o doktadne wykonanie zadania), rywalizacj¢ (nagroda dla najlepszego).
W planowaniu dziatan na rzecz rozwoju kulturalnego dziecka w ztobku opie-
kunki stosowaly wyrazenia: pokazywanie (np. tradycji $§wiat), wpajanie (np.
zwrotow grzeczno$ciowych), tanczenie, $piewanie. Przedmiotem planowania
zabaw bylo wprowadzanie w tradycje i zwyczaje, recepcja treSci kultury
(czytanie, stuchanie muzyki), ekspresja siebie (Spiew, taniec), ale tez reguly
spoteczne, wpisujace si¢ w kulturalny sposdb bycia (np. zachowanie przy stole).
Cele, dotyczace psychicznej sfery osobowosci, opisywane byly przez rozwdj
oraz ¢wiczenie poszczegdlnych jej wymiaréw (myslenie, uwaga, koncentracja,
mowa) oraz ,,wprowadzanie dzieci w pogodny, $§wigteczny nastrdj”. Poddanie
analizie rejestru zabaw przedstawionych w planach dla osiggnigcia postawio-
nych celéw, pozwolito sformutowaé przypuszczenie, ze duzo miejsca, w pro-
ponowanej dziecku aktywnos$ci, zajmowato nasladownictwo, odtwarzanie
przyktadowego dziatania dorostego, wykonywanie polecen: np. zabawa w sklep
— proszg, dzigkuje; rozmowa o tym, jak wyglada choinka; chodzenie na palcach
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i pigtach; reagowanie na sygnal (dzwigk), ilustrowanie piosenki gestami (aneks,
przyktad 8).

Cele zabaw w scenariuszach do publikacji, Wspolnie z dziecmi, nadal uka-
zywaly dziecko w poszczeg6lnych ,,fragmentach” osobowosci, ktore sg ¢wiczo-
ne, rozwijane, ksztaltowane, rozszerzane. Ale mozna tez zauwazyC takie
scenariusze, w ktorych opiekunki przewidywaty zachecanie dzieci do badania,
dotykania, budowania wiedzy, poprzez zdobywane doswiadczenia, nie za$ do jej
odtwarzania. Wydaje si¢ jednak, Zze stosowane wyrazenia dotyczyly glownie
dziatania dorostych, ktorzy ksztattowali i rozwijali w dziecku jego zadatki.
Poniewaz zabawy, opisane w scenariuszach do publikacji, mialy szczegdélowo
przedstawia¢ przebieg zabaw, mozliwe stato si¢ poddanie analizie form obecno-
sci w nich dorostego i dziecka. Cechowala je przemienno$¢ aktywnosci doroste-
go 1 dzieci. Polegala ona na stawianiu pytania przez opiekunke i odpowiedzi
dzieci, poleceniu dorostego i wykonaniu go przez wychowankow, podawaniu
regul, zasad i stosowaniu ich, ocenianiu przez dorostego (jestes odwazny)
i zadowoleniu dziecka, nagradzaniu przez catg grupe (brawa). Obok glownego
toku zabawy pojawiaty si¢ sytuacje, gdy dzieci czekaty, wykonywaty w kolejno-
$ci okreslone czynnosci, przepychaty si¢, odpowiadaly chorem. Wsrod informa-
cji w scenariuszach podawana byla liczba uczestnikow zabaw, czg¢sto obejmuja-
ca dwadziescioro dzieci, zatem skutki czekania mogly dotyczy¢ straty czasu
przez dzieci. Niekiedy pojawialy si¢ w scenariuszach propozycje przemiennego
zaangazowania dziecka w propozycje dorostego oraz w zabawe¢ samodzielna.

Cele zabaw, formulowane w scenariuszach spotkania z udzialem rodzicow,
podczas ,,drzwi otwartych”, informuja o zmianach wprowadzonych w tok dzia-
tania w trakcie zabaw zorganizowanych. Wspdlne zabawy z rodzicami, z udzia-
tem badacza organizowane byly podczas drugiego etapu realizacji programu
edukacyjnego. Pracownicy zlobkow wspolnie z badaczem poddawali analizie
takie analizatory, jak aktywno$¢ plastyczna dziecka oraz zabawa. ,,Drzwi
otwarte” mialy pokazywaé¢ mozliwosci spozytkowania efektéw wspolnych
rozmow. Jak zatem przedstawialy si¢ cele zabaw w tym czasie? Niektore
zabawy proponowane byly dla dwoch grup, czesto byly to zajecia plastyczne.
Pojawiato si¢ mniej dydaktycznych pomyslow na zorganizowanie zajgc.
Opiekunki dazyly do stworzenia pewnych warunkéw — rozwigzywanych przez
dziecko na jego wlasny sposob. Chociaz nadal pojawialy si¢ propozycje naucze-
nia dziecka, przekazania mu czegos$, wzbogacenia jakiej$ sfery osobowosci. Cel
opiekunki, odczytany ze scenariuszy zabaw, mozna wyrazi¢ stowami: czuwa,
proponuje, kieruje, ale tez czeka i obserwuje. Wydaje sig, ze w tych scenariu-
szach opiekunki zdecydowaty si¢ przekaza¢ dzieciom wigcej przestrzeni
spotecznej dla ich wlasnego rytmu dziatania, koncentracji uwagi, zainteresowa-
nia. Analizujac tre$¢ scenariuszy trzeba zaznaczyC, ze najczes$ciej mozliwosé
swobodnego dzialania pojawiala si¢ w propozycji zabaw plastycznych.
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Cele zabaw proponowanych w publikacji Wspolnie z dziecmi, dotyczyty
nadal grupy dzieci, chociaz juz mniej licznej. Cele, w zamierzeniach zespotu
redakcyjnego, czgsciej odnosily si¢ do procesu, doswiadczania przez dziecko
zdarzen proponowanych mu podczas zabawy. Dziecko bylo bardziej widoczne
jako osoba, wspoltworzaca przebieg i atmosfere zabawy oraz jako osoba, ktora
uczy si¢, poznaje, przezywa. W jezyku celéw dazono do przeniesienia akcentu
z efektu zabawy (wyobrazonego) na proces uczestniczenia dziecka w niej.
W zwiazku z tym w celach pojawito si¢ ,,cate” dziecko, przezywajace, badajace
iuczace sig.

Przyjmujac za J. M. Barbier (2006, s. 269), ze cel to wyobrazenie stanu po-
zadanego, mozna powiedzie¢ o dokonujacej si¢, krok po kroku, transformacji
wyobrazen pracownikow (opiekunek) o dziecku uczestniczacym w zabawie
zorganizowanej:

— od dziecka ujmowanego w ,,czastkach”, szczegotowych aspektach rozwo-
ju, ktore miaty by¢ doskonalone w toku zabawy, do ujmowania dziecka jako
osoby zaangazowanej w zabawg wszystkimi sferami osobowosci;

— od ujmowania zabawy jako metody (techniki) osiggania celu, do zabawy
jako procesu przezywania i interpretowania przez dziecko;

— od zajmowania przez opiekunke centralnego miejsca podczas zabawy do
pozostawiania dziecku wigkszej przestrzeni na przezywanie zabawy na swoj
wlasny sposob.

Atmosfera podczas zabaw

W badaniach sondazowych, rozpoczynajacych wspotprace ztobkoéw z uczel-
nig wyzszg, opiekunki, w celu opisania atmosfery wychowawczej korzystaty
najczesciej z przymiotnika ,,domowa” (Telka 2000). W dzienniku instytucjonal-
nym badacz zanotowal takie cechy atmosfery wychowawczej, jak u$miech,
cieply gest, przytulenie, czule stowa dorostych wobec dzieci. Opiekunki czgsto
opowiadaty badaczowi o baraszkowaniu, wspolnej radosci, zachodzacych poza
gtownym nurtem planowanych dzialan. Przyktadem mogg by¢ slowa jednej
z opiekunek: ,,na co dzien bawimy si¢ tez inaczej, wyglupiamy si¢, wstuchujemy
si¢ w dziecko”.

Analiza wypowiedzi opiekunek, zanotowanych podczas rozméw, podsumo-
wujacych dzien ,,drzwi otwartych”, pozwala wskaza¢ te osoby, ktore przygoto-
wujac si¢ do zabaw zorganizowanych, wskazuja bardziej perspektywe przygo-
towanego dorostego (,,by zabawa co$ wprowadzita”) oraz perspektywe dzieci
(,,.by sie bawily”, ,,zeby sprawi¢ im rado$¢” ,”to, co lubig”). Opiekunki braty pod
uwage ludyczny charakter zabawy — przyjemnos¢, rados¢, mito spedzony czas,
mimo zorganizowanej aktywnosci dzieci i dorostych. Rozmowa pracownikow
z badaczem, podczas ,,drzwi otwartych”, uwypuklita ceche relacji opiekunek
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i dzieci wyrazang poprzez sformutowanie: ,,by¢ w $rodku zabawy” — bawi¢ si¢
razem z dzie¢mi. Wskazywane przez opiekunki poczucie ,,bycia w $srodku”,
wydaje si¢ silnym zaangazowaniem emocjonalnym dorostego, przezywaniem
przez niego przyjemno$ci i radosci z zabawy z dzie¢mi. W toku zdarzen
zwigzanych z przebiegiem zaje¢ z rodzicami badacz postawil opiekunkom
organizujagcym zabawy pytanie dotyczace ich emocjonalnego zaangazowania
1 uczestnictwa w proponowanych formach aktywnosci. Obok wypowiedzi
podkreslajacych jakby techniczna strone organizacji zaje¢ w tym dniu: ,,glosniej
trzeba bylo mowic”, ,.trzeba si¢ bylo przygotowac”, pojawily si¢ wypowiedzi
informujace o napieciu emocjonalnym: ,,najtrudniej bylo mi zaczac”, ,,bytam
skoncentrowana, nie chciatam si¢ pomyli¢” oraz o odczuwanym zaangazowaniu
emocjonalnym: ,,datam cate serce”, ,,calkowicie bralySmy udziat w zabawach
tak, jak dzieci”, ,,ja $wietnie si¢ bawitam”, ,,catkowicie, to wazne dla dzieci”.

Podczas rozmowy badacz zwrdcil uwage opiekunek na sytuacje, w ktorych
dziecko, z réznych przyczyn (liczba dzieci w grupie, realizacja planu przez
dorostego), nie moglo zaistnie¢ w relacji z dorostym. Opiekunki dosy¢ zgodnie
wskazaty, ze podczas zajge¢ zorganizowanych ,,sporo” dziecigcych pytan,
wzbudzone] ciekawosci lub nie$miatosSci dziecka pozostato niezauwazonych
i uleglo stracie. Kilka opiekunek wskazalo, ze ,,dzieci przyzwyczajaja si¢”.
W praktyce pracownikow mozna zauwazy¢ starania, by kazdemu dziecku zada¢
pytanie lub zaproponowaé okreslong czynnos$¢ do wykonania. Tak, zdaniem
opiekunek, przejawia si¢ ich troska o to, by kazde dziecko uczestniczyto
w zajeciach. Natomiast analiza obserwacji dokonanych przez badacza pokazuje,
ze taka organizacja aktywnos$ci wydluza czas trwania zaj¢¢ i oczekiwanie innych
dzieci. Podczas zabaw zorganizowanych dzieci rowniez spontanicznie, glto$no
formulujg pytania. Analiza wypowiedzi opiekunek pozwolita przyblizy¢ ich
stanowisko wobec zachowan dzieci, ktore przerywaja w pewien sposob tok zajec
zorganizowanych. Opiekunki w tych sytuacjach:

— stosowaty taktyke — tzn. odwracaty uwage dziecka, wystuchiwaty pytania,
ale nie kontynuowaty kwestii poruszonej przez dziecko, staraty si¢ zaciekawic je
tematem wspolnym dla wszystkich, pomijaty pytanie, bo ,,inne dzieci nie sa
zainteresowane”;

— podejmowaty decyzje o wykorzystaniu pytania dziecka ,,tu i teraz”, po-
niewaz ,to ubarwia, wzbogaca zabawg”, ,nie zostawiamy tego nigdy”,
,,Sluchamy dzieci, wymys$lamy historie”, ,,dzigki temu wiem, co je interesuje”.

Analiza obserwacji pozwolita wskaza¢, ze budowaniu obecnosci opiekunki
w zabawach z dzie¢mi towarzyszy ,,ciepta” atmosfera wspolnego przebywania
ze soba. Tworza ja jednak niedyrektywne zachowania opiekunki uwiktane
w dyrektywnos$¢ dziatania w placowce, bliskos¢ i dystans, skupienie na dziecku
i praca z grupg. Wsrdd elementéw tworzacych atmosfer¢ zabawy wskazac
mozna:
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— umiejetnos$¢ ujawniania przez opiekunke, w slowach i gestach, swoich
uczu¢ zwigzanych z przedmiotem zabawy oraz z obecnoscig dzieci, swojej
ciekawosci, radosci, troski, bo ciekawiej jest przezywac, ze zyrafa jest wielka,
niz tylko o tym mowic;

— bycie z dzie¢mi, ktére pozwala nie determinowac realizacji zabawy for-
malnymi wymogami zaplanowanych dziatan, lecz ,,by¢ skierowanym” na dzieci,
bo ,,po co recytowa¢ wiersz, ktorego nikt nie stucha, poniewaz jeszcze nie
wygasto zainteresowanie dzieci poprzednia zabawg”;

— budowanie nastroju zabawy, odbywajace si¢ dzigki tonowi glosu, dzwig-
kom muzyki, rekwizytom, gestom opiekunki;

— staranie, by kazda sytuacja w zabawie mogla by¢ przygoda wyrazong
skupieniem, ciekawoscia, krzykiem. Dzieci zapamigtuja czgsciej bezposrednie
przezycia. Zatem pluskanie t6deczka w wodzie, dmuchanie na rozlewajaca si¢
farbe, dotykanie zimnego $niegu, zostawianie sladow wtasnych dioni na kartonie
cieszy dziecko i je zdumiewa;

— poczucie bezpieczenstwa, rado$¢ sg rownie wazne dla dziecka, jak zaufa-
nie. Rado$¢ 1 entuzjazm opiekunki, tak jak nawigzywanie kontaktu wzrokowego,
blisko$¢, dotyk buduja atmosferg zabawy;

— zabawki 1 pomoce, ktore czynig zabawe cickawsza. Kto§ powiedzial, ze
zabawka ma zdumiewa¢ dziecko i frapowaé, w 99% pozostawia¢ inwencje
dziecku;

— stawianie pytan matemu dziecku, ktére wymaga od wychowawcy namy-
stu. Pytanie moze stuzy¢ rozwijaniu zabawy z dzieckiem, gdy zachgca je do
aktywnos$ci, wykonywania jakiego$ zadania, nie za$ jedynie do odtwarzania
wiedzy o §wiecie;

— ujawniane niekiedy przekonanie, ze tworczo$¢ dziecka jest aktywnoscia
spontaniczng, nie zdeterminowana nakazami. Dorosly powinien pochyli¢ si¢ nad
nig, zapytac siebie, ile radosci, ciekawos$ci, umiejetnosci dziecigcych zawartych
jest w powstatym dziele, spojrze¢ na dziecigcy wytwodr czy zachowanie z od-
krywajacym go zachwytem.

Podsumowanie

Analiza literatury po$wigconej zabawie malego dziecka pokazuje, ze jest to
aktywnos$¢, w ktorej dziecko podejmuje inicjatywe wedtug swoich zaintereso-
wan, rytmu. Dziecko samo buduje reguty zabawy, ale tez spotyka si¢ z regutami
innych dzieci i dorostych. Dziecko bawi sig, bo chce si¢ bawi¢ (Brougére 2000;
Sternis 2000). H. Olechnowicz (1999) wyjasnia, ze dziecko dazy do zdobywania
nowych umiejetnosci i doskonalenia ich przechodzac przez trzy etapy ich
przyswajania: kietkowanie (czynno$¢, wykonywana po raz pierwszy, wywotuje
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w dziecku skupienie, wysitek intelektualny); rozkwit (dziecko juz co$ potrafi
1 cieszy si¢, powtarza); rutyne (opanowana umiejetnos¢ powszednieje).

Dorosty ma obowigzek dostrzegac takie zwiastuny zainteresowania dziecka,
stwarza¢ warunki do rozkwitu nowych umiejetnosci i przezy¢, respektujac
jednoczes$nie dziecieca cheé dziatania. Jaki dorosly moze sprosta¢ takiemu
zadaniu? Jest to dorosty uwazny, obserwujacy, gromadzacy wiedze o dziecku na
biezaco, potrafigcy pytac siebie; co zrobi¢, jak to uczynié, czy co$ w ogole
robi¢? Obecnos¢ dorostego jest potrzebna dziecku. Dzigki niej uzyskuje ono
potwierdzenie swoich osiggnie¢, swoich kompetencji, wysitku intelektualnego
i fizycznego, nie pochwale, ale opis sytuacji czy osiagni¢¢ przezytych przez nie
w danej chwili (Dolto 1985). W zlobku dziecko uczestniczy w zabawach
zorganizowanych w grupie kilkorga lub kilkunasciorga dzieci. Czy mozliwy jest
w takich warunkach tak uwazny, obserwujacy, myslacy wychowawca? Na co
wskazujg bariery, ktore utrudniaja mu realizacje kompetencji — ,,by¢ skupionym
na dziecku?” Dziecku organizowano zabawy, zatem:

— codziennie, przez kilkadziesiagt minut uczestniczylo w dzialaniach dydak-
tycznych proponowanych przez dorostego, podczas ktérych poznawato, uczyto
si¢ np. nazw kolorow;

— urzeczywistnialo cele dorostego, by wiedziato, potrafilo, pamigtato, od-
twarzalo;

— zachgcane byto do podgzania za dorostym, do bycia cierpliwym, zaanga-
zowanym, zainteresowanym tym, co proponuje dorosty;

— uczestniczyto w przestrzeni spotecznej, w ktorej dorosty decydowat o li-
czebnosci grupy, czasie trwania zaje¢, rytmie wykonywanych czynnosci;

— uczestniczyto w przestrzeni fizycznej okreslonej przez dorostego — za-
bawki, pomoce, sposob siedzenia.

W dziataniach dorostych mozna tez wskaza¢ zr6znicowanie, swoistg biegu-
nowos$¢ w poddanych analizie dziataniach w toku zabawy:

— jedna, liczna grupa — kilka matych grup;

— dhugi czas zabaw zorganizowanych — krétki czas zabaw zorganizowanych;

— w skrajnej sytuacji wystepuje do 14 propozycji zabaw, na ogot pie¢ — jed-
na zabawa zorganizowana, a pozostate dziatania dzieci s3 aktywnoscig swo-
bodna;

— jeden temat dla matych grup — kazda grupa ma swoj temat;

— grupy czekaja na siebie — grupa jest autonomiczna podczas zabawy;

— Sciste ramy przewidziane przez dorostego — inspiracja dorostego, dzieci
dziataja spontanicznie, rozwigzujac temat zabawy;

— dzieci siedzg w kole lub wzdtuz brzegu dywanu, usadzone — dzieci siedza
tam, gdzie chca;

— dziecko jest zachecane — szanuje si¢ jego decyzj¢ bycia poza grupa;
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— wystepuje nadmiar stoéw, brak ciszy — zachowana jest rownowaga;

— stowo dominuje — stowo pomaga;

— bariery komunikacyjne — werbalizacja zdarzajacych si¢ sytuacji,

— komunikaty do grupy — do dziecka.

Powyzsze, krotko scharakteryzowane, cechy dzialania opiekunek pozwalaja
zastanowi¢ si¢ nad wskazaniem cech niespecyficznych (utworzonych) dla
wcielanej dotychczas koncepcji dziatania oraz cech specyficznych (wnoszgcych
co$ innego, w trakcie tworzenia), odrézniajacych si¢ od zasadniczego charakteru
realizowanych dziatan. Wsrod pojec, stosowanych w pedagogice instytucjonal-
nej, to, co utworzone wedtug syntetycznego ujecia N. Fredefon (1992), oznacza
ustrukturowang przestrzen placowki, natomiast to, co powstaje w trakcie two-
rzenia oznacza ideg, co$ niespecyficznego, nowego, mozliwego do osiagnigcia
w dziataniu pracownikow. Niewatpliwie atmosfera podczas zabaw, usmiech,
podejmowanie zmian, mate grupy, ciekawosé¢, indywidualizowanie relacji
z dzieckiem, akceptacja wyboréw dokonywanych przez dziecko, spontaniczno$¢
zdarzen zwigzanych z zabawg, rado$¢, $miech, to cechy dziatania dorostych,
ktore przetamujg dyrektywnos¢.

To, co utworzone w podejmowanych w ztobkach dzialaniach wychowaw-
czych, organizujacych aktywno$¢ zorganizowang dziecka, mozna opisac,
wskazujac realizowang w badanych placowkach koncepcje¢ dziatania dyrektyw-
nego, ktéra budowala w jej przestrzeni spotecznej porzadek, stato$é, przewidy-
walno$¢, powtarzalno$¢. PodejScie metodyczne, analizowane na podstawie
obserwacji relacji dorostego i dziecka w toku zabawy, pozwolito uwidoczni¢, ze
dyrektywno$¢ zaktadata wprowadzanie przygotowanego scenariusza zdarzen,
opracowywania przebiegu sytuacji i trzymania si¢ tego zamystu. Plan zabawy
powodowal, ze opiekunki byly przygotowane do niej, miaty cel, w zwigzku
z tym:

— odgrywaly pierwszoplanowa role w zabawach;

— chciaty zdazy¢ z realizacjg wszystkich zabaw;

— duze, czgsto, tempo zabaw powodowato, ze nie wszystkie dzieci potrafi-
ty/mogty skupi¢ uwage na proponowanych czynnosciach;

— proponowane bywaly zabawy, z zatozenia wymagajace kolejnosci uczest-
nictwa dzieci, ktdre czekajac, nie uczestniczyly duchowo w zabawie;

— przygotowanie zabawy, czuwanie nad jej realizacja, stawialo akcent na
satysfakcje (Iub jej brak) opiekunki;

— obserwowano ,,zbyt mocne” pomaganie dzieciom w wykonywaniu zadan;

— niekiedy opiekunki spieszyty si¢, a dzieci poddawaly si¢ towarzyszacemu
napieciu;

— wystepowalo akcentowanie efektu, nie procesu zabawy;

— notowano niedostatek w odczytywaniu oczekiwan dziecka (dramatyzacja,
upublicznianie probleméw);
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— wprowadzano dyscypling wsrdéd dzieci za pomocg upominania, uwag
1 przerywania zabawy;

— przestrzen fizyczna czgsto zagospodarowana byla na podobienstwo tej
w klasie szkolnej: dziecko naprzeciw dorostego trzymajacego rekwizyt zabawy;

— podejmowane byly proby, by w toku zabawy ,,opanowaé” calg grupe
(pomoc salowych);

— obecne bylo pragnienie pracownikow, by ,,pokaza¢ jak najwigcej”,
z uwagi na obecno$¢ badacza;

— stosowano niekiedy tymczasowa taktyke w dziataniu (niespetniane obiet-
nice, powierzanie niesfornemu dziecku zadania przewracania kartek czytanej
ksigzki).

Na podstawie wynikéw dotychczasowej analizy koncepcji dziatania w przes-
trzeni spotecznej placowki podjeto probe usytuowania poszczegdlnych ztobkow
na kontinuum dyrektywnos¢ — niedyrektywno$¢ w relacjach dorostego i dziecka.
Kryterium analizy stanowily cechy niespecyficzne dziatania, obecne, bardziej
lub mniej licznie, w dokonanych przez badacza obserwacjach réznorodnych
sytuacji w poszczegolnych ztobkach. Na podstawie zestawienia cech charaktery-
zujacych dyrektywna i niedyrektywng koncepcje wychowania wyrdzniono
placowki, ktore:

— zblizaly si¢ do bieguna dyrektywnos$ci — dyrektywnosci zdecydowanej,
rutyny, porzadku, pewnosci, w ktorej dominowaty cechy specyficzne: opiekunka
organizowala zabawy, aktywizowata dzieci, by zrealizowa¢ plan, rzadko dzielita
grupe na mniejsze, wigkszo$¢ stanowily zabawy zorganizowane, dominowala
edukacja, tracono czas na utrzymanie dzieci w jednym miejscu, w spokoju,
zabaw¢ rozumie¢ nalezato jako zadanie do wykonania, dzieci przywolywano do
porzadku, czesto dazono do panowania nad grupa, wystepowata niekiedy
nadmierna liczba zabaw, pospiech, szablon w rysunku, planowanie (12 placo-
wek);

— oddalaly si¢ od bieguna dyrektywnos$ci — pojawiala si¢ dyrektywnosé
1 przelamywanie jej, niekiedy, podazaniem za dzieckiem, wystepowata rutyna,
porzadek, zauwazano jednak oczekiwania dziecka, wyrazne byty cechy specy-
ficzne dziatania, ale tez zwiastuny cech niespecyficznych: opiekunka organizo-
wata zabawy, ale potrafita je zakonczy¢ obserwujac spadek zainteresowania
dzieci, nie forsowata swojego planu, chociaz trzymata si¢ go, zdarzat si¢ podziat
na mniejsze grupy, po zabawach zorganizowanych wystepowaly zabawy
swobodne, zdarzat si¢ pospiech i spokoj w zabawach, zauwazalna byta edukacja,
ale tez podgzanie za dzieckiem, planowanie, szablon rysunku (9 placowek);

— oddalone od bieguna dyrektywnosci, zblizaly si¢ do bieguna niedyrek-
tywno$ci — wystepowata tu rutyna i refleksja nad nia, porzadek, respektowanie
oczekiwan dziecka, przetamywanie porzadku, cechy niespecyficzne odnotowy-
wano jako staty element relacji z dzieckiem w dyrektywnej koncepcji dziatania:
opiekunka uczestniczyla w zabawach, byta w §rodku, odnosita si¢ do wspolnych
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przezy¢, czesto nastgpowal podziat na mate grupy, zabawy swobodne i zorgani-
zowane byty rownowazone, dazono do edukacji poprzez zabawe, rzadko tracono
czas na budowanie dyscypliny zewngtrznej, dziecko mogto inspirowac opiekun-
ke, nie zdarzat si¢ pos$piech i nadmierna liczba zabaw, ale wystgpowato plano-
wanie i odstepstwo od niego, stosowano szablon (10 placowek).

4.3. Sytuacje lagodnej przemocy

W toku obserwacji zabaw, positkow, toalety badacz odnotowat sytuacje ta-
kie, jak: grupowe korzystanie przez dzieci z toalety, zache¢canie do zjedzenia
positku, mimo niechgci dziecka (poniewaz nic nie zjadlo), komentowanie
dziecigcego zachowania ,,ponad glowami” dzieci, skladanie obietnic, ktorych si¢
nie wypelni, by przyspieszy¢ np. przygotowanie si¢ dzieci do snu, odwracanie
uwagi dziecka od przezywanego przez nie smutku (tgsknoty). Wglad w pismien-
nictwo, dotyczace ztobkéw francuskich (Schuhl 2004) pozwolit badaczowi
nazwac te sytuacje. Obserwacja podobnych zdarzen w zyciu ztobka pokazuje, ze
kazde z nich jest pomnozone przez liczb¢ oséb w nim uczestniczacych — dzieci
i dorostych. Obie kategorie 0sob przezywaja, na swoj wlasny sposob, konsekwen-
cje kolektywnego zycia, ktore w literaturze okresla si¢ mianem ,,douce violence” —
tagodnej przemocy w warunkach zycia instytucjonalnego (Schuhl 2000).

Analiza literatury pokazuje, ze w placowce przeznaczonej dla matego dziec-
ka dochodzi do mikrowydarzen (np. sposob zaproszenia dzieci do zabawy
w malych grupach, sposob przesadzenia dziecka z jednego miejsca w drugie),
ktére moga by¢ ocenione jako prawidtowe lub jako trudne. Kazda z tych sytuacji
wymaga ,,obejrzenia” jej przez personel. Mozna postawi¢ pytanie: dlaczego?
Odpowiedz dotyczy kwestii pielegnowania wrazliwosci na codzienne sprawy
zwigzane z pomaganiem dziecku w rozwoju, z umiej¢tnoscia odnajdywania
w rutynie spraw, ktore nalezy poruszy¢, przemysle¢ (Schuhl 2000, s. 10).

Sytuacje ,,fagodnej przemocy” zdarzajg si¢ podczas:

— porannego przyjmowania dziecka do placowki, np. dluga rozmowa z ro-
dzicem, podczas gdy dziecko czeka, mowienie do dziecka w trzeciej osobie
(,,Marek jest dzi$ niegrzeczny”);

— zabaw, np. przecigzanie dziecka aktywno$cia, proponowanie zbyt wielu
rodzajow aktywnosci na raz, przerywanie zabawy, rozmowy personelu migdzy
sobg;

— positku, np. obietnice (,,jak zjesz...”), sadzanie dziecka przy stole, mimo
ze nie chcee je$¢, mieszanie wszystkich potraw na talerzu;

— pielggnacji, np. zostawianie dziecka zbyt dlugo na nocniku, méwienie
przy innych o problemach dziecka z higiena, ze zdrowiem,;

— snu, np. zachgcanie do spania.
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Wskazane sytuacje sa krotkimi, ale powtarzalnymi zdarzeniami wynikaja-
cymi z tradycji (,,zawsze tak si¢ robilo”), z potocznego traktowania stanow
emocjonalnych (,,wszystko bgdzie dobrze”), postrzegania dziecka, mimo wiedzy
na temat jego rozwoju, jako osoby, ktoéra nie rozumie wszystkiego. Ten rodzaj
przemocy nie wynika ze ztej woli pracownikéw, co podkresla Ch. Schuhl, bo
przeciez wszystko czyni si¢ dla dobra dziecka. Sg to raczej zachowania machi-
nalne (Schuhl 2000, s. 10), ale narazajace dziecko na niezrozumienie przez
dorostego (aneks, przyktad 9), ocenianie, etykietowanie, ograniczanie intymno-
$ci. Ch. Schuhl stawia kilka hipotez, mogacych oswietli¢ sytuacje ,,douce
violence” — tagodnej przemocy. Wskazuje m. in. na rutyne, trudnos$ci w organi-
zacji pracy (choroby, urlopy personelu), brak innowacji i ram komunikacji
pomiedzy pracownikami. Pomocne w minimalizowaniu zjawiska ,}tagodne;j
przemocy” jest samoobserwowanie wlasnej, codziennej praktyki wychowaw-
czej, odkrywanie i nazywanie momentéw zaniedbywania dziecka jako osoby,
mowienie o nich, poddawanie refleksji (Schuhl 2004, s. 61).

,tagodna przemoc” dotyczy kwestii, jakie nalezy podja¢ w odniesieniu do
placéwki zycia zbiorowego, w ktdrej przebywaja mate dzieci. W przekonaniu
pracownikéw badanych ztobkow, podczas pierwszych rozméw na ten temat,
takie sytuacje nie wystepowaty, gdyz ,,praca z dzie¢mi to przyjemnos¢, dzieci
si¢ szanuje, lubi si¢ je, robi si¢ dla nich wszystko”. Tymczasem ta kategoria
przemocy sytuuje si¢ w nieu§wiadomionych czesto dziataniach dorostego, ktory
sam moze znajdowac si¢ pod presja czasu, rutyny, panujacych zwyczajow
(aneks, przyktad 10). Dlatego tez swoje dziatania, np. pomoc dziecku w spozy-
waniu positku poprzez karmienie go, ale w tempie okreslonym przez dorostego,
niewerbalizowanie dziecku tego, co za chwilg bedzie dotyczy¢ jego ciata (np.
mierzenie temperatury), rozmowa o dzieciach ponad ich glowami sa momentami
zaniedban, w ktorych przebywa dziecko, dzien po dniu. Jaki $lad pozostawiaja
one w osobowosci dziecka?

Termin ,,tagodna przemoc” moze wzbudzaé niepokoj, zaprzeczanie. Nie jest
to jednak maltretowanie i napastowanie, ale moment odejScia wychowawcy od
sprzyjania socjalizacji kazdego dziecka do dziatlania wobec zbiorowosci, ,,en
mass” (Schuhl 2004, s. 13). To chwile, z pozoru drobne, banalne, ale trudne
czesto do zniesienia przez dziecko, gdy wychowawca wypowiada stowo,
komentarz do jego zachowania, wykonuje gest — ten, co zwykle — tworzy
etykietke, bez $wiadomosci jego konsekwencji, stawiajgc dziecko w sytuacji
braku bezpieczenstwa uczuciowego (aneks, przyktad 11).

Ch. Schuhl (2004) zastanawia si¢ nad slowami, ktore opisujg prawa dziecka
— szacunek, zrozumienie, dziecko jako osoba — w kontekscie ,,tagodnej przemo-
cy”. Slowa te nie wspotbrzmig z dziataniami dorostych w przedstawionych
sytuacjach. Mozna powiedzie¢, ze w powtarzalnosci codziennych sytuacji
pojawia si¢ rutyna, utrwalaja si¢ nawyki, pojawiaja si¢ emocje utrudniajace
zrozumienie, co si¢ dzieje. Pytajac o miejsce dziecka w placéwce, w odniesieniu
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do wskazanych przyktadow, mozna powiedzie¢, ze to ono zostalo podporzad-
kowane regulom instytucjonalnym i albo buntuje si¢, ptacze, albo jest bardzo
grzeczne.

Zmierzenie odleglosci pomiedzy uczestnikami tych sytuacji w kategoriach
przestrzeni fizycznej pokazuje, ze sa oni bardzo blisko siebie, natomiast odwo-
lanie si¢ do kategorii przestrzeni spotecznej ukazuje znaczng odleglos¢ od siebie
uczestnikow zabaw czy positkow. Opiekunki realizuja swéj wlasny plan (wzor)
dziatania — stowa, gesty, emocje — na tyle intensywnie, Zze nie zadaja sobie
pytania, czego oczekuje w tej konkretnej sytuacji dziecko, jakich zachowan nie
mozna wobec niego podejmowac? Dorosli buduja relacje oparte na oczekiwaniu
wobec dziecka, ze podporzadkuje si¢ ono regutom dorostych. Ch. Schuhl (2000,
s. 8), metaforycznie, chwile takie nazywa ,,dryfowaniem” personelu w kierunku
zachowan negatywnych.

Rozpatrujac kwesti¢ ,,tagodnej przemocy” w placowce, ktora przyjmuje ma-
e dzieci, trzeba zaznaczy¢, ze opisane sytuacje zachodza w placoéwkach dobrze
urzadzonych. Takie stwierdzenie zacheca i uzasadnia podejmowanie rozmoéw
z pracownikami ztobkow na temat ,.chwil”, ktore nierozpoznane, umykaja
uwadze 1 refleksji nad praktyka. Przypominajac, ze analizator to taka sytuacja,
ktora umozliwia pracownikom placéwki, wspotpracujacym z badaczem, ujaw-
nianie 1 wyjasnianie okre§lonych przejawow jej zycia wewngtrznego (Maryno-
wicz-Hetka 1994), nalezy podkresli¢, ze wskazane przyklady zdarzen, niewolne
od oceny stanu rzeczy, stanowia jednak przestanke do refleksji nad praktyka
0s6b pracujgcych w placowce.

Ch. Schuhl (2000) stwierdza, ze nalezy chroni¢ dziecko przed ,}agodna
przemoca”. Jednym ze sposobow jest rozwijanie przez personel umiejetnosci
zaangazowania si¢ w relacje okreslonej jakos$ci oraz umiejetnosci czuwania nad
dokonywaniem si¢ owych relacji. W literaturze francuskiej pos$wigcone]
warsztatowi pracownikéw zlobkéw (Fontaine 2001) podkreslana jest umiejet-
no$¢ dokonywania obserwacji zachowan malego dziecka w kontekscie jego
relacji z dorostym. Wyraznie rozrézniana, ale nie zawsze uswiadamiana przez
pracownikéw, jest umiejetno$¢ spostrzegania (co$ si¢ widzi, mozna zareago-
wac), zwracania uwagi (dostrzeganie czego$ szczegolnego) i obserwacji, jako
celowego gromadzenia informacji. Starannie zapisane przez pracownikow
efekty obserwowania swojej praktyki, poddawane nastgpnie refleksji, w toku
rozmowy uczestnikow zespotu pedagogicznego placéwki sprzyjaja, zdaniem
A.-M. Fontaine (2001), kwestionowaniu praktyki, zadawaniu pytan zaobserwo-
wanym zdarzeniom, odkrywaniu rutyny w codziennych sytuacjach. Nakreslony
sposob postgpowania w przypadku ,,tagodnej przemocy” pozwala pracownikom
samodzielnie zgromadzi¢ informacje o tym zjawisku, a nast¢pnie, poprzez
wspolng rozmowe, nazwac jej przejawy w dzialaniu dorostego. Zadanie to
wymaga na poczatku odwagi mowienia o zdarzeniach — zaniedbaniach —
codzienno$ci, przyznawaniu si¢ do uczestniczenia w nich, jednak nie w celu
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poszukiwania winnych, lecz poszukiwania sposobow, by unika¢ zaniedban
w przysztosci. Ch. Schuhl (2000) wskazuje, ze jednym ze sposoboéw zapobiega-
nia ,,tagodnej przemocy” jest rozmowa z dzieckiem oraz werbalizowanie mu
planowanych wobec niego poczynan, podkresla, ze ,,fagodna przemoc” pojawia
si¢ w dziataniach pracownikéw z powodu braku wiedzy na temat praktyki
zawodowej, bez ktorej trudne jest okre§lenie momentéw zaniedban wobec
matego dziecka.

Zespol pedagogiczny placowki, w ktorej przebywaja mate dzieci, moze pro-
bowaé zrozumie¢ to zjawisko (Schuhl 2004, s. 50) poddajac analizie jego
przejawy (czesto z udziatem eksperta, psychologa, pedagoga) w nastepujacych
aspektach organizacji placowki:

— warunki instytucjonalne: rozktad dnia, powodujacy, ze wszystko robione
jest wspolnie, ze personel spieszy sig, by mie¢ swojg przerw¢ w pracy; nadmier-
na liczba dzieci sprawiajgca, ze priorytetem jest prowadzenie grupy, a nie
odpowiadanie na indywidualne oczekiwania dziecka; presja czasu, praca ,,jak na
tasmie” (np. mycie rak przed positkiem); zasoby ludzkie (urlopy, choroby);
pojawiajace si¢ stanowisko, ze ,,to nie jest zalezne od mojej woli”; to placowka,
organizacja pracy jest odpowiedzialna za stres; powtarzalno$¢, te same zajecia,
powodujace powtarzanie tych samych niedociagni¢é, sposobdéw zachowania,
rytualow, zwyczajow, rutyny;

— praca zespolu pedagogicznego: feminizacja zawodu (emocje mogg brac
gore nad profesjonalizmem); dziecko moze by¢ odbiorcg stanow emocjonalnych
dorostych; wymiana pomigdzy personelem nie znajduje przestrzeni do rozmowy,
zadawania pytan, analizy zdarzen, nie opracowuje si¢ projektu pedagogicznego;
brak spojnosci zespotu, brak swiadomosci siebie, ,,nie mam czasu, by pomysle¢,
zastanowi¢ si¢”; niedostatek refleksji nad propozycja teoretyczng, bezkrytycz-
nos¢;

— dziatania wobec dziecka: podkre§lana jest kwestia zaburzenia réwno-
wagi pomigdzy rytmem placowki a podporzadkowanym mu rytmem dziecka,
Ch. Schuhl caty czas mowi o dziecku w placéwce, a nie o dzieciach w niej;

— aktywizm: nadmierna praca dorostych wktadana w przygotowywanie sy-
tuacji, rzeczy, ktore nie stuza dziecku, sa mu niepotrzebne, np. pomoce do
zabawy, nadmiernie rozbudowane dekoracje, uroczystosci;

—dzien bardzo ustrukturowany: zbyt liczne propozycje aktywnosci dla
dziecka, zabawki nie rozwijaja si¢ wraz z nim, sg propozycja przez dlugi czas
(np. kaseta z gtosami ptakéw stuchana 150 razy);

—relacje rodzice—dziecko—pracownicy: przekazywanie niepokoju, leku
dziecku, ktore jest szczegdlnie wyczulone na jezyk niewerbalny, poniewaz jest
to jego pierwszy jezyk; wymagania, autorytaryzm rodzicow, presja rodzicow
(np., by dziecko bylo bardziej samodzielne, by zjadato positki) konczy si¢ presja
pracownikéw na dziecko;
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— ciezar zycia kolektywnego, zbiorowego, ttok, hatas, kolejka, dzien zanadto
wypetniony, wszyscy wykonujg jedno zadanie po drugim, ale czy naprawde
wiedzg po co? Ch. Schuhl odwotuje si¢ do stow J. Korczaka: ,,jestem maly, ale
wazny” (J. Korczak 1992);

Ch. Schuhl (2004, s. 93) wskazuje kilka ,,dr6g” dawania sobie przez pra-
cownikow rady z ,,tagodng przemoca” w placowce. Proponowane przez autorke
kierunki pracy zespotu pedagogicznego wymagajg poddania analizie swojej
praktyki, tak by umie¢ dostrzega¢ niepowodzenia pedagogiczne dzialania wobec
dziecka, zrozumie¢ je, tworzy¢ realne (przemyS$lane, zdefiniowane) ramy
dziatania w placowce. Stuzy¢ moga temu celowi, wedlug autorki, nastgpujace
dziatania: zdefiniowanie pracy w zespole, utworzenie przestrzeni wymiany
mysli, obserwacji, refleksji, zorganizowanie przekazywania wiedzy, informaciji,
akceptacja dla stawiania pytan, utworzenie wspdlnego odniesienia do systemu
wartos$ci, przekonan o miejscu dziecka i jego rodziny w placowce, opracowywa-
nie projektu dziatania pedagogicznego. Ideologiczng orientacj¢ dziatania
pracownikow proponowang przez autorke, by niwelowac sytuacje ,,tagodnej
przemocy”, mozna przedstawi¢ nastepujaco: szanowaé dziecko — shuchac,
doceniaé, obserwowaé, rozumie¢, rozmawiaC, towarzyszy¢, czekac, styszec,
powazac, pomagaé¢ dziecku w nabywaniu autonomii, zrozumie¢ histori¢ rodziny,
nie ocenia¢, nie krytykowa¢, zgromadzi¢ wiedze¢, poznaé, szanowac rodzicow,
rodzing dziecka, zrobi¢ miejsce rodzinie w placowce. Podsumowujac, mozna
powiedzie¢, ze Ch. Schuhl podkresla znaczenie nieustajacej praktyki zespotu
pedagogicznego placowki, dotyczacej analizowania swojego dzialania, stawiania
pytan — co robig? po co robi¢? jakie miejsce zajmuje w tym dziecko?

4.4. Autonomia — dziecko daje sygnaly

Ten fragment pracy jest ostatnim podrozdzialem poswigconym analizie rela-
cji matego dziecka i opiekunki w Ztobku. Jest on o tyle wazny, ze dotyczy
wprowadzenia do dyskusji badanych i badacza dwoch poje¢ — kompetencji
dziecka oraz jego autonomii. Pojecia te, w toku dyskusji, pozwalaty podda¢
refleksji, uogoélnieniu oraz nazwaniu cechy rozwoju dziecka i jego oczekiwania
wobec relacji z dorostym. Dlatego tez owe pojecia pojawily sie w analizie
praktyki. Ich stosowanie wymaga jednak uzasadnienia i rozpoznania, jak lub czy
s stosowane w literaturze psychologicznej w kontek$cie analiz rozwoju dziecka
do trzeciego roku zycia. W literaturze, podnoszacej kwesti¢ autonomii
w wychowaniu, podkresla si¢ jej kontekst spoteczny, zaznacza, ze zachodzi ona
w relacjach z innymi ludzmi. M.-A. Hoffmans-Gosset (2000) wskazuje, ze
autonomia obecna jest w tych relacjach spolecznych jednostki, ktore charaktery-
zuje wymiana, podzielanie i wzajemnos$¢, kooperacja i komunikacja. Autorka
podkresla, ze autonomia, pojmowana w kategoriach celow wychowania, moze
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by¢ traktowana jedynie jako wyobrazenie finalne, ktoére bardzo trudno opisac
zdaniem ,,0soba autonomiczna to taka, ktora...” (Hoffmans-Gosset 2000, s. 67).
W odniesieniu do matego dziecka mozna wskaza¢ umiej¢tno$¢ podejmowania
inicjatywy w badaniu §wiata i siebie, manifestowanie Zyczenia bycia autono-
micznym (,,ja sam”), ktore dorosty wspiera i chroni. W koncepcji pedagogiczne;j
E. Pikler (David, Appel 1973) odnalez¢ mozna pojecie swobodnego rozwoju
motorycznego dziecka (np. samodzielne zdobywanie umiejetnosci siadania
i stania), ktore znamionuje realizowanie przez male dziecko siebie samego
w toku podejmowanych prob, wysitku, cigzkiej pracy fizycznej i umystowej
w opanowywaniu swojego ciala. M.-A. Hoffmans-Gosset (2000, s. 117) podkre-
$la, ze autonomia nie jest czyms, czego mozna nauczy¢ drugg osobe. Autonomii
cztowiek uczy si¢ poprzez swoje doswiadczenia w $wiecie spolecznym. Auto-
nomia moze by¢ rozpatrywana jako cel finalny rozwoju spolecznego cztowieka.
Wobec malego dziecka jest to poczatek tego procesu.

W ujeciu stownikowym ,,autonomia” oznacza samodzielnos¢, samostano-
wienie (Kopalinski 1967). Samodzielno$¢ najlepiej charakteryzuje rozpoczyna-
jacy si¢ proces rozwoju autonomii u matego dziecka. W bardzo szerokim ujeciu
autonomiczno$¢ aktywnosci uznawana jest za ,,przymiot bycia zywym”, by
zaspokoi¢ swoje rozne potrzeby (Brzezinska, Lutomski, Smykowski 1995,
s. 12). O procesie stawania si¢ autonomicznym, ktoremu podlega mate dziecko,
pisat Janusz Korczak (1992). Nie stosowat, co prawda, tego pojecia, ale poprzez
opis sytuacji codziennego zycia scharakteryzowat relacje matki i dziecka oraz
wysitek dorastania dorostego i dziecka w procesie nabywania autonomii przez
wychowanka. W odniesieniu do matego dziecka pierwsze przejawy samostano-
wienia to krzyk, ptacz, usmiech, samodzielne proéby pokonania przeszkody, ale
tez sigganie po niebezpieczenstwo. J. Korczak przyblizyl istot¢ dziatania wycho-
wawcy, pomagajacego dziecku w budowaniu jego relacji ze §wiatem, podkresla-
jac, ze ,,musimy ustali¢ granice jego i mego prawa” (Korczak 1992, s. 42).

Czy mozliwe jest poszukiwanie w dziele Korczaka, Jak kochaé dziecko, od-
niesien do relacji spotecznej wychowawcy i wychowanka we wspotczesnym
ztobku? Wydaje si¢, ze tak. Autor wiele miejsca poswiecil kompetencjom
spotecznym malego dziecka — jego ciekawos$ci, ufnosci, radosci i buntowi,
eksplorowaniu $§wiata, zdolnosci decydowania, ktéore wnosi ono w relacje
z innymi. Roéwnoczesnie pokazal kompetencje wychowawcy potrzebne w obco-
waniu z dzieckiem — patrze¢, poznaé, wiedzie¢, mys$le¢, szanowaé, bez schema-
tow 1 recept. Analiza pracy J. Korczaka pokazuje, ze nabywanie autonomii przez
dziecko jest procesem stawania si¢ dziecka i dorostego.

Stosowane w pracy pojecie kompetencji w odniesieniu do matego dziecka
moze budzi¢ watpliwosci. Jednak w literaturze psychologicznej jest ono w tym
kontekscie (dziecka do 3. roku zycia) niekiedy stosowane. Rozumiane jest
wowczas dosy¢ prosto jako to, co dziecko wie i co moze zrobi¢ (Birch 2005,
s. 73). Ale oparte jest na wynikach badan, ktére podkreslaja, ze aktywnosé
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dziecka od poczatku zycia jest sensowna (Kielar-Turska 2000). H. R. Schaffer
(1994b, c) stosuje pojecie kompetencji spolecznych, manipulacyjnych, jezyko-
wych dla charakterystyki aktywnego uczestnictwa matego dziecka w relacjach
z dorostymi. J. Piaget nie stosowal pojgcia kompetencji w swoich analizach
rozwoju poznawczego dziecka, jednak jego opis zabawy symbolicznej, jako tej
aktywnos$ci, w ktorej dziecko przystosowywatoby rzeczywistos¢ do wlasnego
»ja’, ,,bez ograniczen i kar” (Piaget, Inhelder 1999), pokazuje doniostos¢
samodzielnej aktywnosci dziecka, dzigki ktorej buduje ono siebie. Pojecie
kompetencji malego dziecka zwigzane jest z pojeciem autonomii, jego bowiem
umiejetnosci, wiedza o Swiecie sprzyjaja jego aktywno$ci oraz samodzielnemu
poznawaniu $wiata. Analiza literatury, w ktorej autorzy za przedmiot swych
rozwazan biorg dziecko do trzeciego roku zycia, pokazuje, ze sg zgodni co do
kompetencji spotecznych, intelektualnych, emocjonalnych, jakie dziecko wnosi
w poznawanie $wiata i siebie oraz w relacje z dorostym. W filozofii dziatania
w Instytucie Loczy, koncepcja kompetencji dziecka widoczna jest w zabawie
swobodnej, w ktorej dorosty nie uczestniczy, zapewnia natomiast warunki
materialne i uwazng obserwacj¢ (David, Appel 1973). W pogladach F. Dolto
(1985) kompetencje dziecka pozwalaja mu odczuwac i rozpoznawaé emocjonal-
nie zdarzenia $wiata zewnetrznego. W koncepcji poznawania §wiata poprzez
dotyk proponowanej przez F. Affolter (1997), dziecko, odczuwajac stabilnosc¢
podloza, ,,upewnia si¢ 0o wlasnym istnieniu i istnieniu §wiata”. Wedtug badaczy
pierwszych rysunkow dzieci, V. i O. Marc (2002), dziecko, rysujac postuguje sie
uniwersalnym jezykiem, niezaleznym od rasy i kultury, w ktorym zawierajg si¢
doswiadczenia cielesne z okresu pre- i postnatalnego. K. Mrugalska (1999),
charakteryzujac relacje dorostego i dziecka niepelnosprawnego intelektualnie
podkresla, ze swoim zachowaniem (np. skupienie, zamknigcie w sobie) potrafi
ono pokaza¢ wychowawcy, ze proponowane dziatanie jest zbyt trudne. Kompe-
tencje ujawniane przez dziecko prowadza do rozwoju jego osobowosci. Charak-
terystyka kompetencji dziecka rézni si¢ od rozumienia kompetencji zawodo-
wych dorostego. Dziecko przynosi swoje kompetencje na $wiat i rozwija je
w relacji ze $wiatem (fizycznym, spotecznym). Mowigc o kompetencjach
dziecka mozna wskaza¢ jego umiej¢tnosci efektywnego funkcjonowania
w $wiecie (Saarni 1999). W pogladach M. Montessori odnalez¢ mozna pojgcie
umyshu absorbujacego, ktory umozliwia matemu dziecku odbieranie wrazen
z otoczenia, tworzenie siebie w §wiecie. Przygotowane otoczenie charakteryzuje
relacj¢ pomiedzy dorostym (obmyslajacym warunki fizyczne i spoteczne na
podstawie wiedzy o rozwoju dziecka, jego autonomii) i dzieckiem samodzielnie
poznajacym swiat (Miksza 1998). A. Meczkowska (2002, s. 117-121) dokonata
wnikliwej analizy kategorii ,,kompetencja” z pedagogicznego punktu widzenia,
w odniesieniu do ucznidow. Autorka pokazata jego niejednoznacznos¢, ktora tym
bardziej moze by¢ podkreslana w przypadku matego dziecka. Jednak kompeten-
cje mozna charakteryzowa¢ rowniez poprzez naturalne zdolno$ci (sprawnosci
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poznawcze, spoteczne) wykorzystywane w radzeniu sobie z problemami zycio-
wymi (Mgczkowska 2002, s. 121). Na przyklad, psychologowie, analizujac
kompetencje porozumiewania si¢ zwracajg uwage, ze trudno mowic, iz kto$
,posiada czy nie posiada t¢ kompetencje”. Wedlug nich (Adler, Rosenfeld,
Proctor I 2006, s. 27) mozna moéwi¢ o stopniu lub obszarze kompetencji
porozumiewania sie.

Pojecie autonomii nie bylo stosowane przez pracownikow ztobkow. Zaste-
powato je pojecie ,,samodzielno$¢” dziecka, ktore A. Contrepois (2003) przybli-
za do pojecia ,,niezalezno$¢”, czesto laczonego z pojeciem autonomii. Samo-
dzielnie, tzn. zrobi¢ co$ samemu. Autonomia dotyczy podjecia decyzji, ze co$
samemu si¢ zrobi. Pojecie autonomii i kompetencji wprowadzone zostato do
dyskusji pracownikow ztobkow, by nadaé¢ inny sens stosowanym dotychczas
pojeciom umiejetnosci i samodzielnosci. Samodzielno$¢ traktowana instrumen-
talnie, w waskim znaczeniu, przez praktykow, to umiejetno$¢ wykonania czego$
samemu, to umiej¢tno$¢ instrumentalna, przyswojenia sobie czego$§ przez
dziecko, nazwania, rozroéznienia, np. to jest kot. I samodzielno$¢ i umiejetnosée
ujmowane byly jako efekt zabiegéw dorostego, zwerbalizowanych np. w pla-
nach zabaw. Natomiast pojecia kompetencji i autonomii (proces nabywania
autonomii) nadajg nowy sens analizowanej praktyce, relacjom dziecka i doroste-
g0, poprzez ukazanie bycia dziecka w §wiecie, jako czlowieka, ktory wnosi co$
do relacji z nim. Autonomia malego dziecka, ujmowana jako pojecie, pozwala
dorostemu zastanawia¢ si¢ nad tym, co on moze/powinien zmienia¢ (warunki,
swoja aktywnos$¢, stowa, gesty) oraz jak to zmienia¢ (obserwowaé, analizowacé,
rozmawiac).

E. Marynowicz-Hetka (2002 b) charakteryzuje znaczenie odniesien teore-
tycznych w analizowaniu dziatan w polu praktyki. Autorka, nawigzujac do
pogladow H. Radlinskiej, podkresla, ze ,rozleglos¢ wyobrazni spotecznej
1 umiejetnosci antycypowania zdarzen oraz rozwoju sytuacji stanowig najbar-
dziej istotne skladniki profesjonalnego dziatania spotecznego” (Marynowicz-
-Hetka 2002b, s. 147). Przyjecie koncepcji pojeé autonomia i kompetencje
w dyskusji z pracownikami placowek moze sprzyja¢ dostrzeganiu przez nich
réznic w charakterystyce dyrektywnej i niedyrektywnej koncepcji dzialania
w ztobku.

Poddane dotychczas analizie sytuacje (zabawa, rysunek), pozwalajace po-
znawa¢ badaczowi i pracownikom dziatania podejmowane przez nich w polu
praktyki dotyczyty zdarzen ,,widocznych” i czesto wiadomych praktykom.
Rysunek w postaci szablonu oraz zabawa zorganizowana stanowily staty
element organizowania pobytu dziecka w zlobku. Sytuacje dotyczace autonomii,
kompetencji dziecka oraz ,,fagodnej przemocy” odnosza si¢ do niewidzialnych
aspektow relacji dorostego i dziecka. Pojawienie si¢ tych poje¢ w toku opraco-
wywania dotychczasowych analizatorow i kwestionowania analizowanych
sytuacji jest efektem rozpoznawania przez pracownikow ztobkow swojej
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praktyki (omawiania przyktadow podczas spotkan z badaczem) w kontekscie
teoretycznych przestanek koncepcji pomocy w rozwoju i towarzyszenia
w rozwoju. Zabawa oraz tworczo$¢ plastyczna, positek i higiena staty si¢ ana-
lizatorami, pozwalajacymi stopniowo odkrywa¢ oczekiwania dzieci i mozliwo-
$ci oraz trudnosci dorostego w tworzeniu warunkoéw materialnych, intelektual-
nych i emocjonalnych do ich zaspokajania przez wychowankow.

W uporzadkowanej, zorganizowanej przestrzeni spolecznej badanych ziob-
kéw, podczas zabaw zorganizowanych, angazujacych skutecznie wigkszos¢
dzieci, bardzo czg¢sto mozna bylto zaobserwowac sytuacje, gdy jedno (lub dwoje)
dziecko znajdowato si¢ poza grupa bawigc si¢ wraz z opiekunka. Niekiedy
dziecko siedziato spokojnie w foteliku, niekiedy bawito si¢ swoja zabawka lub
siedzialo bokiem do grupy, ale z zainteresowaniem obserwowato przebieg
zabaw. Niekiedy tez dziecko biegato, halasowato. W toku rozméw z opiekun-
kami ustalono, ze w odniesieniu do zachowania dzieci ,,poza grupa”, wystepo-
waly nastepujace spostrzezenia, pytania i watpliwosci pracownikow:

— dziecko nie robi tego, co inne dzieci, a to wywotuje niepokoj dorostych;

— dominujg reguly zycia spotecznego, grupowego, ale czy wszyscy musza
uczestniczy¢ w zajeciach grupy?

— na ile trzeba wychodzi¢ naprzeciw indywidualnym zainteresowaniom
dziecka?

— jakie zabawy powoduja, ze dziecko przebywajace poza grupa przytacza
si¢ do niej?

— jakie zabawy sprzyjaja samodzielnej aktywnosci dziecka?

— czy trzeba namawia¢ dzieci do zabawy w grupie?

— jak zapewni¢ dziecku bezpieczenstwo?

— czy dziecko, ktore nie uczestniczy w zabawie grupowej ,,i tak, uczy sie¢
tego, co inne dzieci (np. piosenki)”?

Kwestia dziecka, ktore nie chce bra¢ udziatu w zajgciach grupowych, zwro-
cita uwage badacza podczas wizyt w ztobkach w pierwszym etapie wspotpracy.
Dzieci, ktore zrezygnowaly z zaje¢ z dorostymi, decydowaty o swojej mozliwo-
$ci przemieszczania si¢ po sali i dziatania zgodnie z wlasnym wyborem. Dorosli
podjeli probe dyrektywnego opracowania uczestnictwa dzieci w zajgciach
z uwagi na postawiony sobie cel, ostatecznie jednak zaakceptowali decyzje
dzieci. Na kontinuum dziatan dorostych, ktore charakteryzuje dyrektywnosé
i niedyrektywno$¢ w poczynaniach wychowawczych, przejscie dorostego od
dyrektywnosci do niedyrektywnosci odbywato si¢ dzigki aktywnosci dzieci, ich
ciekawosci 1 niezgodzie na propozycje opiekunek. Dorosli, godzac si¢ na
zachowania dzieci, ujawnili swoja otwarto$¢ i zgode¢ na swobodg¢ i wybor
dokonany przez wychowankow.

W toku spotkan z badaczem przedmiotem analizy staly si¢ sytuacje, ktore
charakteryzowaly relacje opiekunki i dziecka, umozliwiajace wychowankowi
robienie czego$ samemu, by nastgpnie zastanowi¢ si¢ nad cechami procesu
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autonomii dziecka w owych relacjach. Jedna z opiekunek podczas glosnego
analizowania sytuacji, w ktorej brata udzial, powiedziata:

Dowiedziatam si¢ od dziecka, Ze zabawa lalkg moze mie¢ inne, niz moje, rozwigzanie a doswiad-
czenia oraz wiedza dziecka pozwalaja mu bawi¢ si¢ na swdj wlasny sposob. Ja nauczytam si¢, by
nie przerywac dziecku zabawy, w ktorej przejmuje ono inicjatywe, jest jej autorem.

Poddajac analizie powyzszy przyktad mozna zauwazy¢, ze osoba dorosta
dokonata refleksji nad praktyka, odkryta swoje umiejetnosci uwaznego obser-
wowania, swoja ciekawos¢ tego, co robi dziecko, umiejgtnos¢ powstrzymywania
si¢ od interwencji, postrzegania kompetencji dziecka — wyobrazni, wiedzy
o $wiecie, inwencji. Opiekunka zakwestionowala swoja dotychczasowa praktyke
1 dowiedziala sie, ze rzeczywisto$¢ moze by¢ bardziej réznorodna, ze owocne
jest okazanie dziecku zaufania. Mozna powiedzie¢, ze opiekunka, na mocy
swojej refleksji nad praktyka, zaczeta budowac inng kulture praktyki.

Spozytkowujac stowa A. Contrepois (2003) mozna powiedzie¢, ze wspierac
autonomi¢ dziecka to ,,wspiera¢ przejawy jego inicjatywy, pozwala¢ dziecku
podejmowac decyzje, dokonywaé wyborow, ktore umozliwiajg stopniowe
budowanie samo$wiadomosci” (aneks, przyktad 12). Autor wskazuje nastepuja-
ce, niezbedne warunki procesu nabywania autonomii przez dziecko:

— szacunek i bezpieczenstwo dziecka — dziecko musi liczy¢ na obecno$c
i zaufanie dorostego;

— wprowadzanie ograniczen — autonomii nie nabywa si¢ bez frustracji
i problemow;

— zachegcanie do podejmowania inicjatywy — wazne jest dla dziecka samo-
dzielne odkrywanie, eksperymentowanie, konfrontowanie z trudno$ciami,

— stosowanie negocjacji — shuchanie, werbalizowanie, uczestniczenie we
wzajemnej wymianie, podejmowanie decyzji przez dziecko, budowanie regul
spolecznych.
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Rozpz1AL 5. Rodzice i pracownicy
w przestrzeni spolecznej placowki — przyklad analizatorow

Zagadnienie obecno$ci rodzicow w placowce rozpatrywaé mozna z punktu
widzenia zadan tej placowki wobec swoich uzytkownikow, oczekiwan rodzicow
wobec jej pracownikow, jak tez wzajemnego wspoéldziatania. Przy zastosowaniu
podejécia teoretycznego, proponowanego przez pedagogike instytucjonalna,
przedmiotem zainteresowania staja si¢ procesy wymiany i komunikacji pomig-
dzy pracownikami placowki 1 uzytkownikami — rodzicami. Kategorie wyobrazen
spotecznych oraz relacji spotecznych moga shuzy¢ analizie i zrozumieniu
praktyki badanych placowek. Wspolpraca z rodzicami w placowce sankcjono-
wana jest przez przepisy prawne, regulujace jej dziatanie. Zadania informacyjno-
-edukacyjne wskazane sg ogélnie w regulaminie placowki (Regulamin 1998).
Dotyczg przekazywania rodzicom przez personel informacji (o zdrowiu dziecka,
0 podejmowanych wobec niego dzialaniach), wiedzy (dotyczacej wychowania
i profilaktyki zdrowotnej wobec matego dziecka), podejmowania wspolnych
dziatan (rada rodzicow, uroczystosci). Rejestr form realizacji tych zadan
pozwala wyrozni¢ kategorie dziatan stwarzajacych warunki do wzajemnego
przekazywania informacji o dziecku (rozmowa rozpoczynajgca czas adaptacji
dziecka w zlobku, zebrania rodzicow na poczatku roku, codzienne rozmowy
z opiekunkg) oraz wspdlnej zabawy rodzicoéw i dzieci na terenie placowki (drzwi
otwarte, uroczystosci). Przekazywaniu wiedzy sprzyjaja spotkania rodzicow ze
specjalistami (logopeda, psycholog, lekarz) oraz tablica informacyjna (np.
jadtospis, wiersze 1 piosenki, ktorych ucza si¢ dzieci). W dziataniach podejmo-
wanych przez ztobki mozna odczyta¢ intencj¢ tworzenia placowki otwartej dla
rodzicow, edukacyjnej wobec nich oraz integrujace;.

Na podstawie wynikow badan sondazowych, przeprowadzonych w 8 pla-
cowkach w roku 2000, ujawniono dazenie pracownikéow — kierownikow,
opiekunek, dyrektora zespotu ztobkow — do ,,pielegnowania” réznych form
relacji z rodzicami na terenie placoOwki, zabieganie o obecno$¢ rodzicéw podczas
uroczystosci, drzwi otwartych, spotkan ze specjalistami poprzez réznorodnos¢,
systematyczno$¢ i atrakcyjno$¢ owych propozycji (Telka 2000). W toku oma-
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wianych badan poproszono rodzicéw o dokonanie oceny mozliwosci placowek
w wypehianiu zadan wychowawczych wobec dzieci. Rodzice wystawili
badanym zlobkom wysoka oceng. Sformutowali ja niemal wszyscy badani
woweczas rodzice (42 osoby na 43 pytane). Uzasadniali swoja opini¢ wysokimi,
ich zadaniem, kompetencjami zawodowymi opiekunek, dbatosciag o roznorod-
no$¢ propozycji zaje¢ dla dzieci oraz duzym zasobem umiejetnosci dziecka,
ktore uczgszeza do ztobka (Telka 2000, s. 44, 47).

W roku 2002 w zlobkach przeprowadzono badania wewngtrzne, zrealizo-
wane przez pedagoga zespotlu zltobkdéw, w ktorych postawiono rodzicom
(778 ankietowanych osdb) pytanie o oceng pracy zlobka. Wowczas ponad 98%
rodzicow ocenilo wysoko realizowanie zadan przez placowki wobec dzieci
(Rudyk 2002). Zarowno w badaniach L. Telki, jak i A. Rudyk niewielka liczba
rodzicow sformutowata propozycje zmian mozliwych do wprowadzenia, by
usprawni¢ dzialania na rzecz dziecka. Lista tych propozycji byta krotka: wigcej
zaje¢ w ogrodzie, mniejsze grupy, wigcej wspolnych uroczystosci. Propozycje
rodzicow nie stanowily spojrzenia ,,w glab” zycia placowki, w ktorej przebywa-
to ich dziecko. Nie wnikajac w przyczyny, trzeba zaznaczy¢ widoczng spdjnosc
pomigdzy wysoka ocenag pracy placowek a niewielka liczba propozycji ich
modyfikacji. Mozna przypuszczac, ze rodzice, widzac swoje zdrowe, usmiech-
nigte dziecko, znajdujg podstawy do takiej oceny, ktoéra zapewne jest tez
uzasadnieniem powierzania placowce dziecka i zachowania pewnosci, ze jest
ono tam bezpieczne.

Bardziej szczegotowo opinie rodzicoOw na temat ztobkow opisujg wypowie-
dzi rodzicéw (Rudyk 2002). Oto kilka przyktadow:

— dzieci — ,,szybko si¢ rozwijaja”, ,,przebywaja w milej atmosferze”, ,,ucza
si¢ samoobstugi”, ,,sa objete troskliwa opieka”;

— opiekunki — ,,posiadajg duza wiedze”, ,,stuza rada”;

— rodzice — ,,majg zaufanie do opiekunek”, ztobek spetnia oczekiwania.

W jaki sposob badacz moze analizowa¢, tak ,,unisono” wyrazong przez ro-
dzicow, pozytywna ocen¢ placowki, z ktorej korzystaja. Po pierwsze, jak sie
wydaje, nalezy odwota¢ si¢ do analiz przeprowadzonych we wczesniejszych
rozdziatach tej pracy, ktore pokazuja dobrze zorganizowang placowke —
o okreslonej koncepcji dzialania, poddawanej krytyce w toku badan, dyskusji
i zmianie, ale barwnej, otwartej dla rodzicéw, wypetnionej gwarem dzieci, ich
zabawami, wizytami teatru, zwierzat z ZOO. Po drugie, trzeba odwota¢ si¢ do
wypowiedzi dyrektora zespotu ztobkow, dla ktorego misja placowek jest
wspieranie rodziny w wychowywaniu matego dziecka, eksponowanie podmio-
towosci rodzicOw oraz nieustajace mobilizowanie pracownikéw do
,wychodzenia naprzeciw” oczekiwaniom rodzicow (np. praca przez cale
wakacje, w so-
boty). Po trzecie, mozna podsumowac¢ wskazane wcze$niej wypowiedzi rodzi-
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cow, ktore koncentrujg siec wokot takich okreslen, jak zaufanie, troskliwosc,
progres w rozwoju dziecka, dobra atmosfera. Moga one by¢ wyrazem, zaspoka-
janych przez placowki, oczekiwan rodzicow.

Warto jednak kwesti¢ oceny pracy placowki, dokonanej przez jej uzytkow-
nikow, o$wietli¢ analizg bardziej wnikajgca w tre$¢ relacji rodzicOw i pracowni-
kow. J. Jedrzejek (2004, praca magisterska zrealizowana w badanych ztobkach)
uporzadkowata wyniki przeprowadzonych badan na kontinuum, okres$lajagcym
duze i mate zaangazowanie rodzicoéw w sprawy zwigzane z pobytem dziecka
w ztobku. Rodzice zaangazowani systematycznie rozmawiali z opiekunka,
czytali informacje zamieszczone na tablicy ogloszen, uczestniczyli w uroczystos-
ciach, wlaczali si¢ w ich organizacje, byli obecni podczas ,,drzwi otwartych”.
Aktywno$¢ rodzicoOw mato zaangazowanych byta mniej systematyczna, niektore
dziatania podejmowali oni sporadycznie. Rodzice ci (29 oséb dla N = 45)
wysoko oceniali opieke i wychowanie realizowane w placowce, jednak ich
uzasadnienia zdajg si¢ przesuwaé kwestie odpowiedzialnosci na personel:
,,opiekunki lepiej znaja dziecko niz ja”, ,,opiekunka zna dziecko i na pewno co$
pomoze”. Rodzice uwazajg, ze w ztobku decyzje powinien podejmowac przede
wszystkim personel, gdyz ,,opiekunki wiedza lepiej, co jest dziecku potrzebne”,
,,ja moglbym co$ popsuc¢”, ,,rodzice nie powinni si¢ wtraca¢”. Rodzice uwazali,
ze sg dobrze poinformowani o sprawach dziecka w ztobku. W sytuacji ktopotow
z dzieckiem o pomoc i rade prosiliby przede wszystkim pracownikow tej
placéwki lub sami staraliby si¢ rozwigzaé problemy (Jedrzejek 2004, s. 77-78).
Rodzice silnie zaangazowani w zycie ztobka rowniez uwazali, ze majg wystar-
czajace informacje na temat pobytu dziecka w placowce. Byli zadowoleni
z organizacji opieki nad dzieckiem, dostrzegali bowiem pozytywne aspekty jego
rozwoju. Sami rowniez zabiegali o przekazywanie informacji dotyczacych
potrzeb dziecka, ktore — ich zdaniem — byly respektowane. Rodzice byli przeko-
nani, ze maja wptyw na warunki wspierania rozwoju dziecka w ztobku. Pozna-
wali swoje dziecko dzieki wlasnym obserwacjom oraz informacjom z innych
zrodet (specjalisci). Budowali wieloaspektowa sie¢ wsparcia dla siebie i dla
swojego dziecka. Rodzice o malym zaangazowaniu raczej odbierali informacje
na temat swojego dziecka od opiekunek, budujac relacje spowodowane koniecz-
nos$cig przyprowadzania dziecka do ztobka, scedowali na placowke zabieganie
o rozw0j ich dziecka w czasie, gdy ono tam przebywato.

Analiza przedstawionych wynikow badan pokazuje, ze rodzice deklarowali
zadowolenie z pobytu ich dziecka w placéwce. Ten emocjonalny aspekt wspot-
tworzonej przez nich przestrzeni spotecznej placowki okresla jednak dwie rézne
formy obecnosci rodzica w niej — bliskosci lub dystansu w relacjach z pracowni-
kami podczas komunikowania si¢ na temat spraw dziecka.
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5.1. Rozmowy z rodzicami

W literaturze (Meirieu 2000; Ostrowska 2002; Chaplain, Custos-Lucidi
2001) poswigconej formom wspotpracy uzytkownikow i pracownikow placowki
opiekunczo-wychowawczej lub edukacyjnej, podkreslane jest stanowisko, iz od
pracownikéw oczekuje si¢ propozycji dziatan, ktéore pomogg uzytkownikom
okresli¢ mozliwosci partycypacji w jej zyciu. Poglad, ze pracownicy placowki
zabiegaja o wspoélprace z jej uzytkownikami nalezy rozpatrywaé¢ w kontekscie
wzajemnosci relacji, budowania przekonania o wspotpracy we wspolnej sprawie
matego dziecka, ktérego zycie przebiega w dwoch srodowiskach: rodzinnym
1 instytucjonalnym. Wzajemnos$¢ relacji uczestniczacych we wspotpracy osob
opiera si¢ na komunikacji i uzgadnianiu podejmowanych dziatan. Zaréwno
stanowisko pracownikéw, jak i rodzicow moze modyfikowac charakter wspot-
pracy. Na przyktad sytuacja problemowa rodziny moze ujawnia¢ niedoskonatos¢
procedur postegpowania placowki, chociazby w przypadku przemocy w rodzinie
(Telka 2000) oraz dziatan rodzicow (np. izolowanie sig).

Rejestr dziatan podejmowanych przez pracownikow ztobkow na rzecz ro-
dzicoéw ujawnia réznorodnos$¢ form pracy. Mozna wsrdd nich wyr6znic¢ katego-
ri¢ dziatan stwarzajacych warunki do wzajemnego, rodzicoéw i wychowawcow,
przekazywania informacji, dotyczacych dzieci:

— pierwsza rozmowa, rozpoczynajaca proces adaptacji dziecka i rodzicow
w ztobku — podejmowanie, najczesciej przez kierownika, dziatan majacych na
celu przygotowanie rodzicow do wspierania dziecka w okresie adaptacyjnym,
jak tez pozyskiwanie od rodzicéw informacji, dotyczacych ewentualnych
zaburzen stanu zdrowia dziecka (np. wymog specjalnej diety), mozliwo$¢
(konieczno$¢) wspdlnego przebywania rodzica i dziecka w pierwszych dniach
w placowce;

— rozmowy z rodzicami inicjowane przez opiekunki lub rodzicoéw podczas
codziennych wizyt w ztobku. Wedlug rodzicow jest to najbardziej warto§ciowa
forma kontaktu z placoéwka. Ponad siedemdziesigt procent rodzicéw chetnie
rozmawia o sprawach dzieci (Jedrzejek 2004). Wedlug opiekunek jest to
naturalnie pojawiajgca si¢ sposobno$¢ do wymiany informacji, ograniczana
jednak wzgledami bezpieczenstwa dzieci i niekiedy pospiechem rodzicow;

— zebrania rodzicoOw na poczatku roku szkolnego (wrzesien), podczas kto-
rych pracownicy przedstawiajg zarys organizacji pracy placowki;

— spotkania ze specjalistami (lekarzem, logopeda) mogg by¢ realizowane na
zyczenie rodzicdw, ale sg tez organizowane przez pracownikow w wyniku
zaobserwowanego problemu w relacjach dzieci i rodzicow;
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— przekazywanie rodzicom prac plastycznych dzieci, m. in. w celu stworze-
nia mozliwosci obserwowania przez nich przebiegu procesu rozwoju umiegjgtno-
Sci dziecka;

— tablica informacyjna prowadzona przez pielggniarke zatrudniong w Ztob-
ku oraz przez opiekunki. Dla przyktadu, zawartos¢ tablicy informuje rodzicow
o jadlospisie na dany dzien, przypomina o terminach szczepien, prezentuje liste
ksigzek poswigconych zagadnieniom wychowania wraz z krotkim omowieniem,
zachecajacym do siegniecia po lekture. Na tablicy umieszczone sg rowniez plany
pracy opiekunczo-wychowawczej na dany miesigc, jak tez prace plastyczne
dzieci. W $wietle badan J. Jedrzejek (2004) 58% rodzicow deklarowato, ze czyta
informacje zamieszczone na tablicy, natomiast 42% o0sob czytato je nieregular-
nie lub wcale;

— gazetka dla rodzicow wydawana wlasnym staraniem przez niektore pla-
cowki.

Kolejna kategoria dziatan sprzyja wspolnej zabawie dzieci i rodzicéw na
terenie ztobka:

— ,,otwarte drzwi” to wybrany dzien w miesigcu, podczas ktorego rodzice sa
zapraszani na zajecia z dzie¢mi. Niektorzy rodzice korzystaja z tej formy
wspotpracy ze ztobkiem, jednak 67% rodzicow w niej nie uczestniczyto (Jedrze-
jek 2004);

— celebrowanie wspolnych uroczystosci na terenie ztobka, angazujacych ro-
dzicow, np. Dzien Matki, gwiazdka, bal karnawatowy, jak tez dziadkéw, np.
Dzien Babci. Spotkania te, wzbogacone o wystepy dzieci lub wspolng zabawe
(gry, plasanie) z rodzicami, majg walor integrujacy wspdlnote ztobka. Animato-
rami przebiegu spotkan i uroczystosci sa opiekunki angazujace do zabawy
zarowno dzieci, jak i dorostych. Wyniki badan (Jedrzejek 2004) wskazuja, ze 25%
rodzicow nigdy nie uczestniczylo w zadnej uroczystosci organizowanej przez
placowke (np. z powodu pracy w czasie, w ktorym odbywata si¢ uroczystosc);

— grupy rodzinne proponowane sg rodzicom, ktérzy (dotad) nie korzystali ze
ztobka, aby mieli oni mozliwos¢ podejmowaé¢ wraz z dzieckiem zabawy
w sprzyjajacych warunkach lokalowych (przestrzen, estetyka), rzeczowych
(zabawki, pomoce) i osobowych (personel ztobka) w wybranym przez siebie
czasie. Celem grup rodzinnych jest wspieranie rozwoju dziecka przez rodzicow
w warunkach innych niz domowe, nowych pod wieloma wzgledami dla dziecka
oraz dziatania edukacyjne wobec rodzicow.

Powyzsze formy wspotpracy placéwki z uzytkownikami pokazuja intencje
pracownikéw, by w jej przestrzeni spotecznej tworzy¢ drogi komunikacji
bezposredniej i posredniej rozwijajacej si¢ w dziataniu z i dla rodzicow.

Komunikacja z rodzicami
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Male dziecko, przybywajace do placowki razem z rodzicami, wkracza
W sytuacj¢ zorganizowang i urzadzong przez innych z mysla o nim, ale dla niego
nowa, nieznana, jeszcze nieopanowang. Pracownicy zlobka moga pomoc
rodzinie poradzi¢ sobie z separacja, czgsto pierwsza w zyciu dziecka i jego
rodzicéw. Czas adaptacji moze sprzyja¢ dziecku w opanowywaniu przestrzeni
placéwki na swdj wlasny sposob. Rodzicom moze pomoc budowaé przekonanie
o bezpieczenstwie dziecka. Wydaje si¢, ze proces adaptacji dokonuje si¢
w dwoch aspektach: dziecko i rodzina adaptujg si¢ do warunkow wskazanych
w placowcee (np. rytm positkow), ale tez placowka przystosowuje si¢ do oczeki-
wan dziecka i rodzicow (np. dieta).

Pierwsza wizyta rodzica w zlobku moze by¢ jego pierwszym zetknigciem si¢
z placéwka, moze rdwniez by¢ kolejng wizyta, efektem zamiaru poznania przez
matke (ojca) kilku ztobkéw przed dokonaniem wyboru. Pierwsze spotkanie
z placowka dotyczy zaréwno jej wizualnego wstepnego rozpoznania przez
rodzica (kolorowe dekoracje, zabawki), jak i rozmowy z kierownikiem na temat
oczekiwan i cech rozwoju matego dziecka. Szczegdtowe rozmowy dotycza
zdrowia dziecka, rytmu dotychczasowego zycia, nawykow. Informacje te
przekazywane sg przez kierownika opiekunkom przed przybyciem dziecka do
placowki. W ztobkach francuskich respektowana jest czgsto zasada, ze jedna
z opiekunek podejmuje zadanie przywitania dziecka, przyjecia i jego, 1 jego
rodzicow. Dziecko zostaje jej powierzone przez rodzicow i u niej poszukuje
w nastepnych dniach uwagi i1 zainteresowania. Ten sposéb postepowania
odwotuje si¢ do nurtu myslenia o malym dziecku w placéwce, wypracowanego
w Instytucie Loczy (David 1999). W badanych Ztobkach polskich opiekunki
bardzo czesto opisywaty sytuacje, gdy dziecko powracato do tej osoby dorostej,
ktora powitala je w Zlobku, wprowadzala w pierwsze formy aktywnosci
w nowym miejscu. Zdarzenia te sg jednak wynikiem wyboru dokonanego przez
dziecko, jego oczekiwan emocjonalnych, nie za$ przygotowaniem sytuacji przez
personel.

Podczas pierwszej rozmowy z rodzicem omawiane sg aspekty czasu trwania
procesu adaptacji dziecka w nowym miejscu. Na przyktad w ztobkach francu-
skich zalecana dlugos$¢ czasu, pozwalajacego dziecku przejs¢ od obecnosci do
nieobecnosci rodzicow, wynosi dwa tygodnie (Projet Boileau... 2001). W tym
czasie rodzic przebywa razem z dzieckiem w ztobku. Towarzyszy mu podczas
pierwszego spozywanego w nowym miejscu positku, natomiast przewidywang
w jadlospisie, nieznang dziecku potrawe, wczesniej razem probujg najpierw
w domu. Rodzic zachecany jest, by towarzyszac dziecku, inicjowal wszystkie
wazne sytuacje (toaleta, sen w nowym 16zku) na terenie placéwki, a nastgpnie
w porozumieniu z opiekunka, na podstawie zgromadzonych obserwacji zacho-
wania dziecka, stopniowo wycofywat sie, oddalat, wychodzit z placowki na
coraz dluzszy czas. Od momentu przybycia dziecka do placowki trwa uwazna
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jego obserwacja oraz konsultacje personelu i rodzicow, i wspdlne podejmowanie
decyzji dotyczacych zaspokojenia jego potrzeb.

Zagadnieniem, zdawaloby si¢ szczegdtowym, jest posiadanie przez dziecko
w ztobku przytulanki — pluszowej zabawki, pieluszki — wybranej i wielbione;j.
Rzecz ta okreSlana jest jako ,,0bjet transitionel” (Desanlis 2004) — przedmiot,
ktory symbolizuje matke, gdy jest ona nieobecna. Dziecko moze te rzecz mieé
stale przy sobie, moze ja przytuli¢, gdy jest smutne, gdy chce odpoczac. Ale
moze tez uczy¢ si¢ obywac bez niej, np. gdy si¢ bawi. Zatem przytulanka
w ztobku lezy zawsze w tym samym miejscu dostgpnym dla dziecka, a jej
obecnos¢ jest respektowana przez personel oraz przez rodzicow.

Dwutygodniowy proces wspolnego uczestnictwa dziecka i rodzica w ztobku
jest postrzegany w polskich warunkach jako czas zbyt dtugi. Zdaniem opiekunek
i kierownikow mozna wskaza¢ przyktad umieszczania dziecka w ztobku przez
rodzicow ,,z dnia na dzien”. Uzasadnieniem tej sytuacji jest konieczno$¢
podjecia pracy, trudnosci z otrzymaniem urlopu, nieche¢, by go bra¢. Pracowni-
cy badanych ztobkow stawiaja pytanie, co mozna uczynié, by rodzice zechcieli
respektowaé potrzeby matego dziecka w kontekscie jego oczekiwan i mozliwo-
sci akceptowania nowych miejsc i ludzi, by wspdlnie z personelem uzgadniali
optymalny sposob swojej obecnosci z dzieckiem w ztobku, by kierujac si¢
wiedza o swoim dziecku, podjeli wraz z opiekunka decyzje o czasie trwania
wlasnej obecnosci w placowce. Opiekunki podkreslaja, ze warto indywiduali-
zowac czas pobytu dziecka razem z rodzicem. Zdarza si¢ bowiem, ze przedtuza-
jacy sie czas obecnosci rodzicoOw ,,odnawia” emocjonalne przezycia dziecka
zwigzane z separacj3. Dziecko poprzez wiaczanie si¢ do zabaw grupy wydtuza
,.Ni¢” 1aczaca je z matka, podczas zbyt diugiej obecnosci mamy moze jg powtor-
nie skraca¢ (Winnicott 1993).

Codzienne rozmowy

Rozpoczynajac charakterystyke rozmow, jakie odbywaja si¢ pomigdzy opie-
kunkami i rodzicami nalezy podkresli¢, Ze jest to najczesciej wystepujaca forma
relacji pomigdzy dorostymi w Zlobku. Rodzice codziennie przyprowadzaja
i odbierajg dziecko z placowki. Zatem przynajmniej dwa razy dziennie istnieje
sposobnos¢ do podjecia rozmowy. Zakres obowiazkoéw stuzbowych, uprawnien
i odpowiedzialnos$ci na stanowisku opiekunki dzieciecej informuje, ze jest ona,
z racji wykonywanych obowigzkdéw, zobligowana do informowania rodzicéw
o psychofizycznym rozwoju dziecka i ustalaniu z nimi sposobow post¢powania.
Na podstawie analizy wynikow badan J. Jedrzejek mozna powiedzieé, ze
zaré6wno opiekunki, jak i rodzice preferujg sytuacje, gdy to druga strona inicjuje
rozmowy. Osoby, ktére inicjujg relacje werbalne, sg postrzegane bardziej
pozytywnie niz osoby, ktére nie podejmujg takich staran. Opiekunki, w $wietle
wypowiedzi zanotowanych przez autorke, przyjmowaty nastepujace stanowisko:
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,jestesmy do dyspozycji rodzicow, moga pytaé, kiedy chca” (Jedrzejek 2004).
Natomiast rodzice, z perspektywy uzytkownikow placowki, przedstawili
biegunowe opinie: ,,opiekunki same mdéwig rodzicom o dziecku” (24 osoby dla
N =45), ,,gdy si¢ nie zapytam to nie wiem” (21 osob) (Jedrzejek 2004, s. 57).
Wedtug wynikéw badan autorki, prawie potowa rodzicoOw postrzegata opiekunki
jako osoby stwarzajace niekiedy dystans wobec rozméwcoOw lub formutujace
wypowiedzi zamykajace rozmowg (,,wszystko byto w porzadku”). Na podstawie
analizy wypowiedzi pracownikéw ztobkow, w tym dyrektora zespotu placowek,
zanotowanych przez badacza w dzienniku instytucjonalnym, wskaza¢ mozna
nastepujace bariery w komunikowaniu si¢ pracownikow z rodzicami:

— kompetencje werbalne opiekunek w budowaniu relacji z rodzicami, okre-
Slone przez cechy osobowosci oraz niedostatek ksztalcenia tej umiejetnosci
spotecznej;

— trudnosci w relacjach z kategorig rodzicoOw nie angazujacych si¢ w sprawy
dziecka w placowce, jezeli opiekunka wykazuje gotowo$¢ do udzielania
informacji, a rodzic z réznych powodow pytan nie zadaje;

— niedostatek informacji na temat danego dziecka w okreslonym dniu,
z powodu organizowania zabaw w zbyt licznej grupie dzieci.

Interesujace, ze zarbwno w badaniach J. Jedrzejek, jak i w opiniach opieku-
nek oraz kierownikow zanotowanych przez badacza, rozmowa rozpatrywana jest
w kategoriach zadawanych pytan i1 udzielanych odpowiedzi. Syntetyczna
definicja rozmowy ujmuje jg jako ,,wymian¢ mysli za pomoca stow” pomiedzy
rozmowcami (Bochno 2004, s. 31). Zatem wydaje si¢, ze pytanie moze by¢
traktowane jako jej poczatek. Tymczasem, w relacjach rodzicéw i opiekunek
struktura rozmowy sklada si¢ z pytan i odpowiedzi. W badaniach J. Jedrzejek,
jak tez w wypowiedziach pracownikéw w czasie spotkan z badaczem powstat
rejestr pytan wyjatkowo czesto zadawanych przez rodzicoéw: ,,czy dziecko zjadto
positki?”, ,,czy bylo grzeczne?”, ,,czy spalo w zlobku?” Rzadko pojawia si¢
pytanie: ,,jak bawito si¢ moje dziecko?”. Mozna przypuszczac, ze poprzez swoje
pytania rodzice pragna uzyskac¢ informacje w pierwszej kolejnosci o sprawach
podstawowych, dotyczacych zdrowia dziecka. Jednak powodem opisanych
sytuacji moga by¢ rowniez warunki, w jakich dochodzi do rozmoéow. Pierwszy
warunek charakteryzuje przestrzen fizyczna — niewielka szatnia, obecnos¢
innych rodzicow. Drugi warunek charakteryzowany jest przez czas, mianowicie
czesto zauwaza si¢ pospiech rodzicow przy odbieraniu dziecka oraz trudnosci
w pozostawieniu przez opiekunke grupy dzieci. Trzeba bowiem pamigtac, ze
w okreslonych godzinach pracy ztobka opiekunka pozostaje sama z grupa dzieci,
a ich bezpieczenstwo jest najwazniejsze.

W jednym ze ztobkow, w zwigzku z dazeniem do poprawienia warunkow
przekazywania informacji rodzicom, zorganizowano konsultacje, podczas
ktérych mozliwa jest indywidualna rozmowa z pracownikiem w sprzyjajacych
warunkach. T¢ forme wspolpracy z czasem zaproponowalty rodzicom réowniez
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inne placowki. Konsultacje odbywajg si¢ raz w miesigcu w terminach ustalonych
wczesniej, przekazanych do wiadomosci na tablicy informacyjnej. W $wietle
badan J. Jedrzejek (2004) w konsultacjach uczestniczyli tylko nieliczni rodzice.
W czasie realizacji badan byla to nowa forma dziatan ztobka. Uczestnictwo
w niej wymaga od rodzicOw przeznaczenia pewnej ilosci czasu, ,,zatrzymania
si¢ w ztobku”. By zacheci¢ rodzicow do udzialu, w jednym ze ztobkow zasto-
sowano bezposrednie zaproszenie.

Codzienny pobyt dziecka w ztobku, przez kilka lub kilkanascie godzin, wy-
maga codziennej rzetelnej wymiany informacji pomigdzy dorostymi. W tym
miejscu mozna odwola¢ si¢ do praktyki stosowanej w ztobkach francuskich.
Kazde dziecko ma tam zalozong karte na dany tydzien. Informacje sg wpisywa-
ne kazdego ranka przez rodzica, przyprowadzajacego dziecko do Zlobka oraz
w ciggu dania przez opiekunke, dokonujaca obserwacji dziecka. Informacje
dotyczg spraw podstawowych: snu, positkow, zdrowia, zdarzen szczegdlnych,
ktére moga zmieni¢ rytm zycia dziecka. Opiekunka opisuje rowniez sytuacje,
dotyczace zabawy dziecka, a szczegdlnie te umiejetnosci, ktore dziecko podjeto
po raz pierwszy lub co$ doskonale opanowato. Rodzice wiedzg, ze ich obowigz-
kiem kazdego dnia jest zatrzymanie si¢ przy karcie ich dziecka, zapisanie lub
przeczytanie tego, co pomoze im wspdlpracowaé z personelem dla dobra
dziecka. Czgsto podczas wypelniania karty przez rodzica obecna jest opiekunka,
ktora dodatkowo moze uzupemia¢ informacje o dziecku. Lektura takich kart jest
pasjonujaca. Pozwala odczyta¢ krotka historie pobytu kazdego dziecka w ztobku,
jego rozwoju, momentow, ktore zostaty dostrzezone przez dorostych, a $wiadcza
o nabywaniu kolejnych umiegjetnosci 1 sprawnos$ci, upodoban. Uzupehnianie
karty przez dorostych sktania ich do przemyslenia tego, co wiedza o dziecku,
czego moga lub powinni si¢ dowiedzie¢. Dla opiekunek, zmieniajacych si¢
w ciggu dnia na dyzurze, karta jest waznym narzedziem poznania sytuacji dzieci
danego dnia w placowce.

Sytuacje, w ktdrych nastepuje wymiana informacji pomigdzy pracownikami
i uzytkownikami placowki okreslaja cechy jej przestrzeni spotecznej. Kazda
z uczestniczacych w relacji os6b wnosi swoje oczekiwania, ktore niekiedy
odnosza si¢ do ,.czekania” na inicjatywe drugiej strony, inicjowania lub
,,unikania” rozmowy.

5.2. Uroczystosci

W latach 90. ztobki podjety dziatania, by na nowo okresli¢ ,,miejsce” rodzi-
cow w placowkach. W latach 80. rodzice przebywali jedynie w holu i szatni
placéwki. Przestrzen fizyczna, w ktorej przebywaly dzieci, byta w zasadzie dla
nich zamknigta. W latach 90. rodzice zaczgli by¢ zapraszani do sali zabaw
z okazji roznorodnych uroczystosci (gwiazdka, karnawat, Dzien Matki) oraz
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,,drzwi otwartych”. Te formy pobytu rodzicow wigzaty si¢ z zabawg. Obserwa-
cje uroczystosci organizowanych w zlobkach, podczas pierwszego etapu
wspolpracy badacza z placowkami, ujawnily ich zasadnicza ceche, ktora
powtarzata si¢ rowniez w innych zlobkach. Mianowicie podziat na aktorow
(dzieci) 1 widzoéw (rodzice) oraz rezyserow (opiekunki). Tak okreSlony pomyst
na uroczystosci mial swoje konsekwencje we wzajemnych relacjach uczestni-
kow. Scena i widownia byly uporzadkowane w sposdb tradycyjny — przestrzen
fizyczna przeznaczona na krzesta dla widzow i przestrzen fizyczna przeznaczona
dla dziatan aktoréw. Z tego porzadku w przestrzeni fizycznej rezygnowano
niekiedy w drugiej czgsci spotkania, gdy konczyly sie wystepy dzieci i proszono
uczestnikow np. o wspolny taniec. Przedmiotem zainteresowania staty si¢ w tym
fragmencie pracy uroczysto$ci, nazywane przez pracownikow rowniez akade-
miami. Pojecie to wniosto w rozmowy badacza z pracownikami ztobkoéw
element oceny, krytycznego ustosunkowania si¢ do obserwowanych sytuacji,
w ktorych pojawiato si¢ male dziecko. Podczas uroczystosci dla rodzicow dzieci
prezentowaly wystepy wczesniej przygotowywane, w okreslonej kolejnosci
wystepowania poszczegdlnych aktorow, ze znajomoscia wierszy, piosenek,
tanca (aneks, przyktad 13).

Na skierowane do pracownikow zlobkow pytanie, dlaczego stawia si¢ mate
dziecko w tak wymagajacej sytuacji, odpowiedz bardzo czgsto skupiala si¢
wokol wyobrazen opiekunek i kierownikow na temat oczekiwan rodzicow.
Wyobrazenia okreslaty sposdb opracowywania uroczystosci tak, by rodzice
mogli zobaczy¢ umiejetnosci swojego dziecka, cieszyC si¢ jego osiggnigciami,
sfilmowac je. Relacje budowane podczas spotkania pomig¢dzy dzie¢mi i doros-
tymi mozna opisa¢ nastepujgco: rodzice przybyli do ztobka, poniewaz zostali
zaproszeni, ale tez uczynili to dla swojego dziecka i dla siebie. Chcieli je
zobaczy¢ w dziataniu. Opiekunki zorganizowaly uroczystos¢ wedlug swoich
wyobrazen o oczekiwaniach rodzicow oraz dotychczasowych kompetencji
i oczekiwan kierownictwa. Dziecko uczestniczylo w uroczystosci, gdyz nie
miato innego wyjscia. Dla obu kategorii dorostych bylo uzyteczne. Dla mamy,
ktora wyrazita zdumienie: ,,to moje dziecko juz tyle umie?” stato si¢ zroédtem
satysfakcji. Dla opiekunki (kierownika) bylo przedmiotem realizacji pewnego
planu zwigzanego z obecnoscig rodzicow w ztobku.

Wypowiedzi opiekunek wskazujg, ze uroczystosci z udziatem rodzicow wig-
zaty si¢ z dlugotrwalym, wczesniejszym przygotowywaniem wystepOw razem
z dzie¢mi. W zwigzku z tym zabawy, w dniach lub tygodniach poprzedzajacych
termin wizyty rodzicéw, wypetnione byly $piewaniem piosenek, recytacja
wierszy, tafcami, ktore zostaly przewidziane w repertuarze. Mozna zatem
powiedzie¢, ze dzieci byly przygotowywane do uroczystosci z udziatem rodzi-
cow. Rodzice okazali si¢ spoteczna grupg nacisku, dla ktérej warto poswigcié
czas, ciekawo$¢, zaangazowanie dzieci oraz prac¢ dorostych (np. przygotowanie
barwnej dekoracji, skomplikowanych strojow).



135

Badacz uczestniczyt w kilku uroczystosciach, ogladat wiele zdje¢ z innych
imprez, stuchal opowiadan o tych zdarzeniach, ktore szczegdlnie utrwality si¢
w pamigci pracownikow. Mogt obserwowac wiele usmiechnigtych twarzy dzieci
i zadowolonych twarzy dorostych. Jednak juz pierwsze obserwacje zwigzane
z uczestnictwem w uroczystosciach sklanialy do pytania: dlaczego sg one
organizowane w tak dyrektywny sposob i czy moga by¢ pomyslane inaczej, jako
wspdlna zabawa dzieci i dorostych, bez uprzedniego uczestniczenia dzieci
w przygotowaniu do nich?

Analiza wynikow obserwacji zachowan dzieci, ktoére braty udziat w
,»akademii” nasuwa kilka spostrzezen:

— dzieci, ktore wydaja si¢ wiedzie¢, co robig podczas uroczystosci, dobrze
odtwarzaja wczesniej przygotowane zadania, sg zadowolone;

— dzieci, ktére ,,robig co$”, ale tez sg czesciej kierowane przez opiekunke,
patrza gdzie§ w dal, nie uSmiechajg si¢, zabawa zdaje si¢ czgsto ,,przeptywac
obok nich”.

Mozna przypuszczaé, ze pewna kategoria dzieci odnajduje si¢ w sytuacji
uroczysto$ci zorganizowanej i prowadzonej dyrektywnie przez opiekunke.
Niektore dzieci natomiast zagubily si¢. Obserwacja zachowania rodzicow oraz
wypowiedz jednej z matek: ,,potrzeba tyle pracy, zeby dzieci robity wszystko
réwno”, sugeruja zgod¢ rodzicOw na zorganizowane wystepy dzieci. Potwier-
dzeniem sa, prawdopodobnie, brawa rodzicow po zakonczeniu poszczegdlnych
wystepow, filmowanie lub fotografowanie. W jednej z obserwowanych sytuacji
opiekunka, zapowiadajac taneczny wystep dzieci powiedziata: ,,badzcie panstwo
wyrozumiali, bo to sg tylko dzieci. Moze si¢ co$ nie uda¢”. Zdanie to wyklucza
zasadnicze cechy zabawy dziecka: spontaniczno$¢, twoérczos¢, ciekawosc.
Dziecko zostato w tej wypowiedzi zdeprecjonowane, natomiast dorosty aseku-
rowal sie. Wyrazenie, ,,to tylko dzieci”, wielokrotnie zostalo odnotowane przez
badacza podczas rozméw z pracownikami. Byto wsrdd nich rozpowszechnione.
Poddane analizie, z punktu widzenia wyobrazen spotecznych, ujawnia obraz
dziecka jako osoby nie w pelni kompetentne;j, takiej, ktorg nalezy usprawiedli-
wia¢. Do cytowanych wypowiedzi matki i opiekunki doda¢ trzeba sformutowa-
ng, w tej samej sytuacji, wypowiedz kierownika: ,najpierw dzieci trzeba
nauczy¢, by pozniej pokazac, co potrafig”. Analiza trzech wypowiedzi pokazuje
wyobrazenia 0s6b pozostajacych w relacjach pokrewienstwa z dzieckiem lub
w relacjach profesjonalnych, ktore dotycza dziecka w przedmiotowej, niesyme-
trycznej relacji z dorostymi. Sytuacja ta sktania do zastanowienia, jakg wiedze
o dziecku, jego mozliwosciach uzyskuja rodzice uczestniczac w uroczystos-
ciach? Ze trzeba je nauczyé, duzo z nimi pracowaé, pokazywaé $wiat w sposob
dyrektywny, odtworczy, wymagaé sprawiania przyjemnosci dorostym, legitymi-
zowania pracy zawodowej opiekunek i kierownikow?

W toku rozméw z pracownikami na temat obecnos$ci rodzicéw podczas za-
baw, wskazywano problemy zwigzane z ponownym cz¢sto rozstaniem dziecka
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z rodzicami (uroczystosci odbywaty si¢ w godzinach dopotudniowych, rodzice
wracali do pracy). Obserwowano ptacz dzieci, rozbudzona tesknote oraz
niepokdj 1 zdenerwowanie rodzicow. Podczas ,,dni otwartych” badacz zanotowat
wiele sytuacji pelnych rozpaczy, w ktorej znalazto si¢ dziecko i jego najblizsi.

Czy dorosli w zlobku nie przenoszg swoich wyobrazen o §wigtowaniu, cele-
browaniu na zabaw¢ matych dzieci, w rzeczywisto$ci nie pozwalajac si¢ im
bawi¢? Czy nie nazbyt wczesnie zaktada si¢ kooperacje dzieci w przygotowaniu
spektaklu, robienie czego§ wspolnie w okreslonym momencie? Czy to nie
dorosty nadaje sens uroczystosci? Ukryty sens uroczystos$ci moze dotyczyé
budowania wizerunku placéwki dobrze zorganizowanej, w ktorej dziecko uczy
si¢ tylu umiejetnosci; personelu, ktory pos§wigca duzo czasu na przygotowanie
spotkania z rodzicami oraz nie ujawnianego zaangazowania dzieci, bo ,,miesigc
przed nic innego si¢ nie robi”, lecz proponuje dzieciom te zadania, ktore beda
odtwarzane w czasie wystgpu. S. Ossowski (1967, s. 93-96) wprowadzil do
analizy wartosci w relacjach czlowieka z innymi sformutowanie ,,troska o fasadg”,
czyli dbatos¢ o efektowne, estetyczne, donioste sposoby przedstawiania siebie,
mimo niekiedy konfliktu pomiedzy owa fasadg a rzeczywistymi odczuciami.
Ten fragment pracy, bardzo krytyczny wobec dzialan realizowanych przez
ztobki, ujawnia, ze rodzice, w wyobrazeniach pracownikow, nie dostrzegaja
dyrektywnosci w postepowaniu wobec dzieci. Rodzice wlaczaja si¢ w ten nurt
dziatania placowki, sankcjonuja go swoja obecnos$cia, oklaskami, filmowaniem
,,ha pamiagtke”. Budujg przekonanie pracownikow, ze przygotowywanie uroczy-
stosci jest przez nich oczekiwane.

5.3. Trudnosci w relacjach rodzicow i pracownikoéw zlobka

W literaturze francuskiej, dotyczacej pobytu matego dziecka w placowce,
podkreslany jest obowigzek respektowania przez personel ,historii zycia”
dziecka (Schuhl 2004), ktéra rozumiana jest jako skrzyzowanie tego, co czlo-
wiek wnosi ze sobg ze sfery zycia w rodzinie do sfery zycia poza nig, odbywaja-
cego si¢ w placéwkach, w ktérych czlowiek ten uczestniczy.

Relacje pracownikoéw ztobka z rodzicami, rozpatrywane z punktu widzenia
trudnosci przezywanych przez dziecko w rodzinie 1 ujawnianych w jego zacho-
waniach na terenie placowki, ,,uchylajg zastony” Zycia prywatnego. Trzeba
zastanowi¢ si¢, czy ujawniane w sferze publicznej, przezywane przez rodzing
problemy powoduja podejmowanie ze strony placowki dziatan pomocowych
oraz aktywnos$¢ rodziny w poszukiwaniu wsparcia. Mozna réwniez postawic
pytanie, czy pracownicy ztobka wspottworza sie¢ wsparcia spotecznego z in-
nymi instytucjonalnymi i nieinstytucjonalnymi formami pomocy?
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Analiza wynikow badan sondazowych, ktore rozpoczelty wspodtprace bada-
cza ze ztobkami, sygnalizowala juz sytuacje, w ktorych pomocy i doradztwa
potrzebowaty trzy strony relacji w placowce: dziecko — matka (rodzina) —
pracownicy. Zdarza si¢, ze rodzice, ktorych dzieci przychodza do zlobka
z objawami zaniedbania (brudne, glodne), unikajg kontaktéw z placowka, nie
podejmujg rozmdw, czgsto nie uczestniczg w uroczystosciach w ztobku (podczas
gdy ich dziecko jest tam obecne). Ale moze by¢ tez tak, ze utrudnione kontakty
z rodzing wynikajg z trudnosci placowki w aktywnym ustosunkowaniu si¢ do
problemoéw rodzicow dotyczacych dziecka. Dotychczasowe obserwacje (Telka
2000) pokazuja, ze w sytuacji zagrozenia dziecka w rodzinie, personel ztobka
podejmuje najcze$ciej indywidualng pomoc dziecku na terenie placowki
(poswigca mu wiecej uwagi i czasu, zmienia odziez na czysta). Mozna powie-
dzie¢, ze pomagajac dziecku, placowka jest osamotniona w sytuacji trudnosci
w rodzinie. Pojawienie si¢ w zlobku dziecka, ktoérego rozwoj jest z rdznych
powodow zagrozony, stawia rodzicow i personel danej placowki wobec zadan,
do realizacji ktorych moga oni potrzebowa¢ pomocy wyspecjalizowanych
placowek (poradni psychologiczno-pedagogicznych, CPR, MOPS). Pracownicy
ztobkow podejmujg te dzialania, ktore sg im dostepne. Ich kompetencje zawo-
dowe uzna¢ mozna za dostateczne, gdy spozytkowane sa w dzialaniach dla
dziecka. Natomiast w odniesieniu do kategorii rodzin przezywajacych problemy,
kompetencje pracownikéw okazuja sie niewystarczajace. Zlobek jako placowka
opiekunczo-wychowawcza ma wyraznie okreslone zadania skierowane szcze-
golnie do dziecka. To jego sprawy — dotyczace zdrowia, zabawy — posrednicza
w relacjach pomigdzy pracownikami i rodzicami.

Osobami pierwszego kontaktu z dzie¢mi i z rodzicami sg opiekunki. Zapy-
tane o przejawy trudnosci w rozwoju matych dzieci wskazaly przede wszystkim
niepokojace objawy dotyczace wygladu i zachowania dzieci: since, otarcia,
odparzenia, zanieczyszczenie, objawy gltodu, pobudzenie psychonerwowe,
ptaczliwo$é, agresje, autoagresje, izolowanie si¢, gryzienie. Dzieci, u ktdrych
stwierdzono powyzsze objawy, pochodzity najczesciej z rodzin problemowych
(alkoholizm, rodzina rozbita, samotny rodzic), majacych niekiedy dozor kuratora
(Wypiorczyk 2004; Telka 2000). Rezultaty badan ujawnity sytuacje, w ktdrych
nalezy dazy¢ do budowania sieci wsparcia spolecznego dla dziecka, rodziny
i placowki. Realizowany w zlobkach program edukacyjny skierowany do
pracownikow pokazuje, ze podjete przez nich wysitki, by rozpoczaé systema-
tyczna, przemys$lang wspoltprace z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi
okazaly si¢ owocne. Pracownicy ztobkow zaprosili do siebie przedstawicieli
rejonowej poradni psychologiczno-pedagogicznej. W jednym ze zlobkow
przedmiotem spotkania, w ktorym uczestniczyl rowniez badacz, stata si¢ proba
okreslenia wzajemnych oczekiwan i szans ich urzeczywistnienia, a szczeg6lnie
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wskazania takich sytuacji dziecka i rodziny, w ktorych obie placowki moga
i powinny podja¢ wspotdziatanie z rodzing. Jednak wstgpne ustalenia wymagaja
dalszej pracy, by koordynacja dzialan na rzecz dziecka i rodziny okazata si¢
statym elementem koncepcji funkcjonowania ztobka.

Kwestia wspotpracy zlobkow z innymi placéwkami na rzecz rodziny ujaw-
niona zostala w raporcie z badan w roku 2000, a nastgpnie ,,powracata”
w rozmowach podczas spotkan badacza z pracownikami. Wiele sytuacji oma-
wianych przez opiekunki i kierownikow oraz obserwowanych przez badacza
poruszato emocjonalnie uczestnikow rozmow (oburzenie, wspdlczucie), ujaw-
nialo niezgode na trudnos$ci w przeciwdziataniu zagrozeniu dziecka w ro-
dzinie. Przyklady relacji rodzicow i dzieci ujawnione na terenie ztobkoéw
odnosza si¢ do:

— procesu adaptacji, np. nierespektowania przez rodzicow potrzeb dziecka
1 pozostawianie go w placowce ,,z dnia na dzien”;

— rozstan kazdego dnia, np. pospieszanie dziecka przez rodzica, wulgary-
zmy 1 przeklenstwa wobec dziecka, popychanie;

— zachowan dziecka w ztobku, np. gwaltownego i dlugotrwalego jezdzenia
samochodem-zabawka, agresja wobec rowiesnikow, a niezwykle spokojne
zachowanie wobec ojca, przestrach i kulenie si¢ po przypadkowym przewroce-
niu stolika;

— relacji pomiedzy rodzicami dziecka, np. w sytuacji rozwodu, zabieranie
dziecka ze zlobka bez uprzedzenia wspolmatzonka, relacjonowanie przez
dziecko dramatycznych zdarzen w domu,

— choroby dziecka, np. przyprowadzanie do placowki dziecka chorego, nie-
podejmowanie przez rodzicow staran o konsultacje ze specjalista, niedopuszcza-
nie do siebie przez rodzicow informacji o zagrozonym stanie zdrowia dziecka;

— zaniedbywania dziecka, np. objawy glodu, brudne ubrania, nie umyte cia-
to dziecka, ciasne buty, nieadekwatnos¢ ubioru do pory roku;

— oszustw ekonomicznych dokonywanych przez rodzicow, np. nieregulo-
wanie oplat za ztobek i przenoszenie dziecka do innej placowki;

— stosunek rodzicow do pracownikow, np. agresja, zachowania roszcze-
niowe;

— zaburzonych relacji rodzica i dziecka w ztobku, np. wzajemne ublizanie
sobie, wzajemne zachowania agresywne, popychanie, przewracanie, stowa
odrzucenia: ,,nie kocham cig”.

W tym krétkim rejestrze trudnych spraw, jakich do$wiadcza mate dziecko
w rodzinie, zapisane sg dramaty wydarzajace si¢ codziennie w ich zyciu. Kazda
z powyzszych sytuacji byla szczegdtowo charakteryzowana przez pracownikow
ztobka lub przez badacza. Zawsze konsekwencja dokonywanego opisu zdarzenia
bylo wskazanie, co zostalo zrobione w danej sytuacji w zlobku dla dziecka lub
dla jego rodziny. Na podstawie analizy wypowiedzi pracownikéw mozna
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wskaza¢ formy aktywnego ustosunkowania si¢ do spraw trudnych, np. wykapa-
nie dziecka w placowce, rozmowa z rodzicem, niekiedy kilkakrotnie ponawiana,
nakarmienie dziecka, indywidualizowanie jego relacji z personelem. Wskazane
sposoby pomocy ujawniajg przede wszystkim kompensacyjny aspekt dziatan,
,,nie dotykajg” problemu wprost.

Sie¢ wsparcia

Zagadnienie relacji pomigdzy pracownikami ztobka i rodzicami, ktorych
dzieci — zdaniem pracownikoéw — przejawiaja trudnosci w rozwoju, o$wietli¢
moga wyniki badan przeprowadzonych przez A. Ulkowska (praca magisterska
2004). Autorka, dokonujac charakterystyki wsparcia spotecznego, o jakie
ubiegali si¢ rodzice, wskazata dwa zasadnicze jego ogniwa — rodzing wlasng
badanych os6b (wspolmatzonek) i rodzing pochodzenia (dziadkowie) oraz
pracownikéw ztobka i lekarza pediatr¢. Bardzo rzadko wskazywano innych
rodzicow w ztobku, natomiast zupetnie nicobecne byty inne placowki powotane
do $wiadczenia pomocy rodzinie. W wykorzystywanym przez rodzicow wspar-
ciu wystepowata nierownowaga pomigdzy nieinstytucjonalnymi i instytucjonal-
nymi formami pomocy. Rodzice liczyli na siebie, swoja rodzing i Zlobek,
placéwke, z ktorg sa zwigzani poprzez dziecko. Rodziny, badane przez
A. Ulkowska, doswiadczaty ubdstwa, bezrobocia, przewleklych choréb, samot-
nego rodzicielstwa, przemocy, $mierci w rodzinie. Dzieci, przebywajace w ro-
dzinach sprawialy trudnosci w rozwoju (choroba, zaburzenia emocjonalnej
i intelektualnej sfery rozwoju). Rodzice byli aktywni w poszukiwaniu pomocy
lub bierni. Rodzice aktywnie poszukujacy pomocy otrzymywali w Zztobku,
przede wszystkim, wsparcie informacyjne i emocjonalne: porady, rozmowy,
zyczliwe zainteresowanie. Swoimi zabiegami mobilizowali oni §wiat zewnetrz-
ny. Rodzice, ktoérzy nie poszukiwali rozwigzania trudnej sytuacji swojego
dziecka, o wiele czgséciej otrzymywali wsparcie rzeczowe (zabawki, ubranie dla
dziecka) Iub nie otrzymywali go wcale. Rodzice ci przyjmowali to, co bylo im
dawane lub budowali bariery przed otrzymaniem pomocy, obawiajac si¢ litosci,
oceny, niezrozumienia problemow swoich i1 dziecka. Ta kategoria rodzin
wzbudzala w pracownikach Zlobkéw najwigksze poczucie bezradnosci i niedo-
statecznego przygotowania do pomagania rodzinom i dziecku.

Wypowiedzi opiekunek pokazuja, ze nie mialy one informacji o instytucjo-
nalnych formach pomocy rodzinie i matemu dziecku. (Ulkowska 2004,
s. 51-52). W nielicznych przypadkach kierownicy wskazywali, ze odwolywali
si¢ do pomocy innych instytucji — kuratora sagdowego, poradni psychologiczno-
-pedagogicznej (Telka 2000). Pierwsze spotkanie kierownikow ztobkow,
badacza oraz pracownikoéw poradni psychologiczno-pedagogicznej pokazato, ze
mimo przepisow prawnych pozwalajacych poradni §wiadczy¢ pomoc dziecku od
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poczatku jego zycia, jest ono dla jej pracownikdw czesto osobg nieznang,
zwlaszcza jako uczestnik zycia ztobka.

Ztobki nie uczestniczyly w zadnych procedurach wspétpracy, ktore gwaran-
towalyby systematyczne uczestnictwo specjalistow w zyciu tych placowek (np.
lekarz, psycholog). Natomiast pracownicy zabiegaja, by byli oni obecni cho¢
okazjonalnie (wyktady, pogadanki dla rodzicow i pracownikow Ztobkow itp.).

Z perspektywy matego dziecka, przezywajacego trudnosci w rozwoju, rela-
cje pomiedzy dorostymi — pracownikami i rodzicami — okreslajg jego sytuacje
w kategoriach pomys$lnosci lub dramatu:

— rodzice wykazuja aktywnos$¢ w rozwigzywaniu pojawiajacych si¢ trudno-
sci i opiekunki odpowiadaja aktywnoscig wobec i z rodzicami na rzecz dziecka;

— opiekunki podejmujg dzialania wobec rodzicéw i dziecka; rodzice korzy-
staja z tej pomocy, doceniajg jg, chociaz sami nie angazuja si¢;

— opiekunki podejmuja dziatania, rodzice je odrzucajg, opiekunki kontynuu-
ja dziatania wobec dziecka, rezygnuja z dziatan wobec i z rodzicami.

Relacje wladzy pomiedzy rodzicami i opiekunkami

Klienci stanowig grupe wyrazajacg oczekiwania i nacisk wobec placowki
proponujacej ustugi. Pracownicy placowki niejednokrotnie zabiegaja o klientdéw,
by sankcjonowaé swoje istnienie. Podejmujgc podstawowe zadania, pracownicy
podlegaja oczekiwaniom klientow oraz kierownictwa. Do podjecia kwestii
wladzy w relacjach pracownikéw i rodzicow zacheca przede wszystkim analiza
uroczystosci w placowce. Relacja wladzy moze by¢ rozpatrywana przy rozu-
mieniu tego pojecia jako ,,nadawanie sensu otaczajacemu $wiatu” (Meczkowska
2002, s. 76). Wydaje si¢, ze sens ten wywodzi si¢ przede wszystkim z wyobra-
zen pracownikow. Wyobrazenia opiekunek zostaty uruchomione w szczegdlnym
klimacie warsztatow ksztaltowania umiejgtnosci komunikacji mi¢dzyludzkiej,
realizowanych wspdlnie z badaczem, ukierunkowanych, pod wzglgdem tresci,
na kwestie dotyczace relacji z rodzicami. Proponowane przez badacza scenki,
¢wiczenia stawaly si¢ pretekstem do werbalizowania wlasnych doswiadczen
opiekunek, sytuacji, zdarzen ukazujacych trudng stron¢ obecno$ci rodzicow
w ztobku. Zespot (facznie 7 zespolow) opiekunek kazdorazowo uczestniczacych
w warsztatach, pracowat w réznych 7 ztobkach. Uczestniczki podkreslaly, ze
rzadko majg mozliwo$¢ rozmawiania o nurtujacych je problemach dotyczacych
relacji z rodzicami i nie zawsze osiagaja porozumienie w tej kwestii
z kierownikami placéwek.

Badacz notowat przebieg rozméw w dzienniku instytucjonalnym. W swoich
wyobrazeniach opiekunki przypisywaty rodzicom dwie pozycje w placodwce.
Rodzic jest jej klientem, o ktdrego trzeba zabiegad, ,,obchodzi¢ si¢ delikatnie”,
by¢ uprzejmym, ,,elastycznym”. Rodzic jest rowniez matka lub ojcem swojego
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dziecka, ktéry zaniedbuje podstawowe sprawy dziecka, nie podejmuje wysitku,
by wzia¢ pod uwage rady lub sugestie opiekunki, pomagajace w zaspokojeniu
potrzeb wychowanka. Delikatno$¢ i grzeczno$¢ w postepowaniu z rodzicami
zaniedbujacymi dziecko, zdaniem opiekunek, jest bariera w komunikacji
pomigdzy dorostymi. Brakuje jasnych procedur postegpowania w sytuacjach
trudnych dla dziecka.

Opiekunki wskazaty na dwa poziomy komunikacji rodzicow z pracownika-
mi ztobka — z nimi i z kierownikiem. Opisywane przez nie sytuacje podkreslaty
respekt, jakim obdarzajg rodzice kierownika oraz brak niekiedy szacunku wobec
nich. Uwagi, rady, propozycje kierownika byly brane przez rodzicéw pod
uwage, byly realizowane. Opiekunki stosowaly wyrazenia ,,jestesmy nikim”,
,,rodzice majg nas za nic”. W wyobrazeniach opiekunek, kierownik w sytuacjach
problemowych badz konfliktowych opowiadal si¢ po stronie rodzicow. Nie byt
on wowczas mediatorem, lecz arbitrem, nie byt instancja, do ktorej mogla
odwota¢ si¢ rowniez opiekunka. Wypowiedzi opiekunek wskazaty na niedosta-
tek rownowagi w relacjach spotecznych uzytkownikow, pracownikow i kierow-
nictwa placowek. ,,Gdy rodzic powiedzial mi, ze ja jestem od tego, zeby go
stucha¢ (tonem zdenerwowanym, wladczym, agresywnym) poczutam si¢ o, taka
malutka” (wypowiedz opiekunki).

Emocjonalny ci¢zar relacji pracownika z uzytkownikiem uzaleznia opiekun-
ke od drugiego, atakujacego uczestnika relacji. Otwarto$¢ i zwigzana z nig
szczeros¢, jako cechy pomyslnie przebiegajacej komunikacji migdzyludzkiej,
poddawane byly przez opiekunki, w toku warsztatow, analizie w kontek$cie
praktyki. Otwartos¢ w sytuacji problemowej ograniczana lub uniemozliwiana
byta przez niepewno$¢ personelu co do swoich mozliwosci dziatania, wiedzy
1 umieje¢tnoscei. Rodzic jako uzytkownik placowki jest wazna postacig. Dokony-
wana przez opiekunki charakterystyka zachowan niektoérych rodzicow (roszcze-
niowos¢, agresja, stawianie wymagan) ukazata aspekt relacji z nimi przejawiaja-
cy si¢ filtrowaniem informacji o dziecku. W ten sposob spetniany byt warunek
grzecznosci, uprzejmosci wobec rodzica. Jest to jednak taktyka (Soulet 1996)
podyktowana wzgledami emocjonalnymi, nie za$ strategia postgpowania,
respektujgca sprawy wszystkich uczestnikow relacji. C. Rebaud (2000, s. 224)
zaznacza, ze niejednokrotnie lgk jest czynnikiem, ktory buduje dystans pomig-
dzy pracownikami i uzytkownikami placowki, sprzyja ujawnianiu niecheci,
agresji w relacjach migdzyludzkich.

Jedng z cech Zlobka w latach 70. i 80. byly zamknigte dla rodzicéw drzwi,
ktore prowadzity do pomieszczen dla dzieci. Lata 90. i poczatek wieku XXI
pozwalaja opisa¢ placowke jako otwierajacg si¢ dla rodzicow, ktorzy nie musza
juz zegnac¢ si¢ z synem lub cérka w pomieszczeniu nazywanym filtrem. Rozsze-
rzyla si¢ przestrzen fizyczna, w ktérej moga przebywac rodzice. Zmianie ulega
réwniez przestrzen spoteczna. Rodzice wspotuczestniczg w sytuacjach dotycza-
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cych ich dzieci, np. w procesie adaptacji, jako goscie w uroczystosciach, jako
uczestnicy procesu wychowania, gdy czytaja dzieciom ksigzki w Ztobku, jako
osoby uczace si¢, gdy spotykaja si¢ ze specjalistami. W literaturze po$wigcone;
zagadnieniom rzeczywistej wymiany pomigdzy placowka i jej uzytkownikami
wskazywana jest propozycja uczestniczenia rodzicOw w opracowywaniu
projektu placéwki (Meirieu 2000, s. 223). Zalecane jest, w zwigzku z tym,
organizowanie przestrzeni do wykonania tego zadania w sposéb umozliwiajacy
rodzicom spozytkowanie swoich kompetencji zawodowych i1 osobowych,
dotychczasowych do$wiadczen zwigzanych z uczestnictwem w zyciu placowki,
poprzez dyskusje, pytania, refleksjg, poszukiwanie rozwigzan rzeczywiscie
potrzebnych w danej sytuacji.

Jak przedstawiajg si¢ wyobrazenia pracownikow o relacjach z rodzicami?
Analiza wypowiedzi pracownikow, zapisanych przez badacza w dzienniku insty-
tucjonalnym, pozwala ukaza¢ odmienno$¢ wyobrazen, dotyczacych obecnosci
rodzicow w placowce, ujawnianych przez dyrektora, kierownikow i opiekunki.

W celu uporzadkowania dotychczas przedstawionej analizy wyobrazen spo-
lecznych pracownikéw warto odwotaé sie do stanowiska S. Moscoviciego, ktory
ujmuje to pojecie w kategoriach interpretacji przez jednostke sytuacji, wydarzen
oraz jej komunikacji z innymi, na podstawie systemu ,wartosci, idei
i dziatan”. Ten system pozwala jednostce definiowaé porzadek $wiata, wedlug
ktérego orientuje ona swoje dzialanie, oraz wigcza¢ si¢ w komunikacje w danej
grupie spolecznej (za: Marynowicz-Hetka 2006, s. 84).

Wedhug dyrektora zespotu ztobkéw, rodzice sa osobami zawsze obecnymi
w zyciu dziecka, zlobek towarzyszy im za$ w jego wychowaniu. Rodzic jest
,.klientem” placowki, o ktorego nalezy zabiega¢ (ulotki, informacje o lokalizacji
1 mozliwosciach ztobka), a nastepnie wprowadzi¢ w ,,szeroko otwarte” drzwi
placowki, by poznat miejsce, w ktorym bedzie przebywaé jego dziecko. Rodzi-
cowi, ktory powierzyl dziecko personelowi, nalezy umozliwi¢ ,,odkrywanie”
dziecka oraz doskonalenie umiej¢tnosci w budowaniu relacji z nim, obserwowa-
nie jego rozwoju, pomoc w zrozumieniu jego potrzeb.

Kierownik zlobka podejmuje zadania administracyjne oraz te zwigzane
z organizacjg spraw opieki i wychowania. Wedlug kierownikow, w sytuacjach
problemowych podejmowana jest interwencja, najczgsciej rozmowa z rodzicem
lub decyzja o rzeczowej pomocy dziecku. Duzo mysli poswigca kierownik
uroczysto§ciom, upigkszaniu wnetrza zlobka, zakupom zabawek i pomocy,
przygotowaniu dekoracji sezonowych. Niektorzy kierownicy z pasja opowiadali
o pigknych strojach przygotowanych przez personel dla dzieci na uroczystosci,
o zakupie nowej poscieli, o wymalowanych $cianach.

Wedlug opiekunek relacje z rodzicami wymagaja ,,wielkiej delikatnosci”.
Ilustruja to stanowisko pracownikow nastepujace wypowiedzi: ,,trudno im
powiedzie¢ co§ wprost” (o niepokojacych symptomach zachowania dziecka),
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,.nie mozna wprost moéwic o dziecku pewnych rzeczy”, ,,rodzice réoznie przyjmu-
ja informacje — obronnie i otwarcie”. Czgsto pojawialy si¢ wypowiedzi metafo-
ryczne: ,,z rodzicami trzeba obchodzi¢ si¢ jak z jajkiem”, ,,znosi¢ wszystko”,
,W bialych rekawiczkach”. Formutowano réwniez zdania: ,,nie stawiamy
wymagan rodzicom”, ,,nie jesteSmy przez to szanowane”. Opiekunki wchodza
w relacje z rodzicami majac wyobrazenie o nierownos$ci swojego usytuowania
w tej relacji, o uleglosci, podporzadkowaniu, skrywaniu sytuacji dominacji
rodzicow. Opiekunki czesto przywotuja inne wyobrazenie, odnoszace si¢ do
sytuacji nauczycielki w przedszkolu, ktora wedtug nich cieszy si¢ szacunkiem
rodzicow.

Prowadzone przez kilka lat zapisy badacza w dzienniku instytucjonalnym
pozwalaja stwierdzi¢, ze opiekunki maja duza wiedz¢ na temat relacji rodzicow
z dzieckiem, budowang na podstawie codziennych obserwacji w zlobku.
Opiekunki s3 zaniepokojone sytuacjami trudnymi dla dziecka. Poszukuja
pomystow ,,dotarcia do rodzica dla dobra dziecka”. W kilku zlobkach wskazano,
Ze rozmowa zabarwiona jest humorem, by w ten sposob tagodzi¢ ewentualny
opor rodzicow. Konkluzja rozmowy z opiekunkami sprowadzona zostala do
sformutowania: ,,nasz zawod nie jest szanowany”. Wyobrazenie sobie siebie
jako osoby nieszanowanej, mimo poczucia, ze robi si¢ duzo, by pomaga¢ innym,
sprzyja traktowaniu rodzicow przez opiekunki jako kogo$, kogo nie mozna
urazié¢, z kim trudno rozmawiac, kogos, kto stoi wyzej w komunikacji oficjalne;j.
Ale tez wedlug opiekunek, rodzic sytuowany jest nizej niz one, bo nie radzi
sobie z dzieckiem, nie chce mu pomoc, nie szanuje go, nie korzysta z pomocy
pracownikow.

Wyobrazenia opiekunek o sobie w relacjach z rodzicami sprzyjaja budowa-
niu barier w komunikacji miedzyludzkiej, okreslanych w psychologii jako
przewidywanie, osadzanie, zjednywanie (McKay, Davis, Fanning 2001).
Wyobrazenia koncentruja si¢ na barierach w komunikacji. Sprawy dziecka nie sa
w tych wyobrazeniach podstawa poszukiwania wspolnego z rodzicami porozu-
mienia na rzecz dziecka, tak by poznawaé sposoby zachowania rodzicow, uczy¢
si¢ ,,by¢” z nimi, odnajdywaé przestrzen do budowania wzajemno$ci, mimo
wszelkich przeszkod.

Najczesciej, zdaniem pracownikow, stawiane pytanie rodzicow: ,,czy dziec-
ko zjadto wszystko?” wspotgra z powszechnym dziataniem opiekunek, by dziecko
zjadlo w miare mozliwosci caly positek. Obiad traktowany jest w zlobku jak
cigzka praca dzieci i dorostych. Inne mocne sformutowanie: ,,uroczystosci to
szopka dla rodzicow”, obserwowane przez badacza ,przygotowywanie si¢”
pracownikow do jego wizyt, wyrezyserowane zaje¢cia kolezenskie, podkreslana
,,delikatno$§¢” w relacjach z rodzicami, ukazujg tre§¢ wyobrazen o powinno-
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sciach wobec rodzicow. Wyobrazenia te oddajg brak otwartosci, ,,zamykanie”
spraw drazliwych, trudnych w murach placowki.

Dyrektor zespolu zlobkéw, w swoich wyobrazeniach, przedstawia wizje
mozliwa do osiagniecia przez swoich pracownikéw w ich relacjach z uzytkow-
nikami placéwki. Pracownicy (opiekunki) zaznaczajg nierownowage w relacjach
z rodzicami na swoja niekorzys¢. Powstaje dysonans pomiedzy wyobrazeniami
osoby oddalonej od codziennych wydarzen w Zlobku (dyrektor) i wyobrazeniami
0s0b uczestniczacych w relacjach z uzytkownikami.

Hipotezy, jakie mozna sformulowaé w odniesieniu do analizowanych infor-
macji s3 nastgpujace: w wyobrazeniach kierownikow, a przede wszystkim
opiekunek, rodzice stanowig element presji, jaki §wiat zewngtrzny wywiera na
ztobki, ktore — by istnie¢ — musza mie¢ klientow. Wyobrazenia opiekunek
determinujg ich codzienne relacje z rodzicami. Wyobrazenia kierownikoéw
skupiajg ich dziatania na realizowaniu wizerunku placéwki. Obie kategorie
pracownikéw ztobka cechuje niezgoda na zagrozenia dziecka w rodzinie oraz
przeswiadczenie, ze trzeba podejmowaé dziatania kompensacyjne. Opiekunki
wyraznie formuluja swoje przekonanie: ,,stoimy po stronie dziecka”. Kierowni-
cy podzielaja to przekonanie, jednak sa bardziej uwiklani w swoje zadanie
dbania o wizerunek placowki. Obie kategorie pracownikdéw stawiajg pytanie ,,co
robic¢?”, ,,jak rozmawiac¢?” Powtarzajace si¢ kazdego roku sytuacje zagrozenia
dziecka w rodzinie i podejmowanie przez zlobki dziatan kompensacyjnych
sprzyjaja odnawianiu tak stawianych pytan.

W wyobrazeniach pracownikow rodzice nie sg partnerami. Sg osobami, kto-
re wnosza do ztobka swoje zwyczaje w zachowaniu, oczekiwania, zagrozenie
dziecka w rodzinie oraz sa klientami, o ktorych trzeba zabiegac.



145

RozDz1AL. 6. Ramy dzialania w placowce
—utworzone i w trakcie tworzenia

6.1. Cechy ram dzialania

Ten fragment opracowania stuzy zastanowieniu si¢ nad istota pracy opie-
kunki dziecigcej w zlobku przed rozpoczgciem radykalnych zmian koncepcji
dziatania, ale juz po poddaniu analizie krytycznej niektorych aspektow pola
praktyki na podstawie opracowywania analizatorow. Podejmujac kwesti¢ ram
dziatania spotecznego dokonywanego w placowce nalezy pamictaé, ze ich
podstawy tkwiag w czlowieku pozostajacym w polu dziatania (Marynowicz-
-Hetka 2006). Aby co$ zmieniaé, cztowiek powinien poznac, nazwac to, co jest.
Raport z badan sondazowych przeprowadzonych na poczatku wspolpracy
badacza z placowka praktyki ujawnia zarysy ram dziatlania w badanych Zztob-
kach. W niniejszym rozdziale zagadnienie ram dziatania spolecznego zostanie
przedstawione jako proba wyjasnienia, jakie te ramy byly w dotychczasowym
dziataniu pracownikow? jaka koncepcje dziatania pozwalaty realizowa¢ w re-
lacjach z matym dzieckiem? Podstawowym zrédtem informacji do rekonstrukcji
ram dziatania staly si¢, zapisywane w dzienniku instytucjonalnym, obserwacje
aktywnos$ci dorostych i dzieci, pozwalajace w toku analizy wyloni¢ cechy
relacji, jakie zachodzily pomigdzy nimi.

Pojecie ram dziatania wychowawczego to konstrukt teoretyczny, pozwalaja-
cy uporzadkowac analizg cech relacji dzieci i pracownikdéw placowki dziataja-
cych w polu praktyki (relacje symetryczne, asymetryczne), podejmujacych
wysitek ksztattowania swoich kompetencji zawodowych w tworzonej przestrze-
ni edukacyjnej (np. jaka wiedzg zdobywaja?), projektujacych zmiany
w przestrzeni spotecznej placowki (np. zabawy w matych grupach). Jednoczes-
no$¢ tych trzech przejawow dzialania zespolu oséb w nie zaangazowanych,
pozwala badaczowi wypowiada¢ si¢ na temat koncepcji dziatania, ktéora ma
znaczenie dla budowania relacji dorostego i1 dziecka w placowce. To okres$lone
ramy dziatania sprzyjaja powstawaniu dyrektywnych lub niedyrektywnych
relacji pomigdzy wychowankiem i wychowawcg.

Ramy dziatania spotecznego maja znaczenie dla ksztattowania pola dziata-
nia, stanowig ,,obramowanie”, w ktorym dokonuje si¢ dziatanie (Marynowicz-
-Hetka 2006). Cztowiek te ramy buduje i okresla. Mozna je odnie$s¢ do mental-
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nej sfery osobowosci cztowieka, pozwalaja bowiem postrzega¢ dziatanie w wy-
miarze intelektualnym (wiedza) i emocjonalnym (poczucie kompetencji dziata-
nia) oraz wartosciujacym (werbalizowane cele finalne i finalizujace dzialania,
projektowanie). Przywolanie w analizowaniu przestrzeni spotecznej placowki,
w ktorej przebywa mate dziecko, pojecia ram dzialania jest niezbedne z uwagi
na zatozenie, ze podmiot dziatajacy (pracownik placowki, badacz) moze ksztatto-
wac jedynie owe ramy zakre§lajace pole praktyki, tzn. wiedze¢ podmiotu dzialaja-
cego, metodyczne umiejetnosci, afektywne aspekty zaangazowania w dziatanie,
aksjologiczne odniesienia podmiotu (Marynowicz-Hetka 2003e, s. 20).

Ramy dziatania majg charakter dynamiczny, moga podlega¢ zmianom.
Z punktu widzenia podej$¢ instytucjonalnych ramy te w przestrzeni spotecznej
placowki mozna opisa¢ poprzez pojecia: instytucji zewnetrznej (np. zajgcia
kolezenskie jako forma doskonalenia) i wewngtrznej (np. zajecia kolezenskie
jako element swoistej rywalizacji), instytucji danej (np. wiedza o twdrczo$ci
plastycznej dziecka) i w trakcie tworzenia (np. odstapienie od szablonu na rzecz
czystej kartki), ustrukturowanej (dotychczasowa koncepcja dziatania itp.)
i podlegajacej przeksztatceniom (np. zaproszenie do wspolpracy badacza.).
Wskazane przez E. Marynowicz-Hetkg (2003e, s. 20) elementy budujace ramy
dziatania sg nastepujace:

— teoretyczno-metodologiczne (metodyczne), okreslone wiedza praktykow
o dotychczasowym dziataniu i wiedzg teoretyczng wniesiong przez badacza do
wspodlnych dyskusji (np. o rysunku), jak tez wieloletnig praktyka i warsztatem
pracownikow;

— afektywne, okre$lone porzadkiem i pewnoscig dotychczasowej praktyki,
Igkiem, oporem lub ciekawos$cig podejmowanych zmian koncepcji dziatania (np.
rezygnacja z szablonu);

— aksjologiczne, okreslone postrzeganiem dziecka jako przedmiotu lub
podmiotu dziatania (np. aktor lub wspoéluczestnik uroczystosci, autor zabawy
badz odbiorca zabawy zorganizowane;j).

Istota pracy dorostego w placowce, gdzie przebywa mate dziecko, tkwi
w relacjach z nim. Przywolywana we wstepie koncepcja cztowieka opracowana
przez H. Swide (1974) pozwolita uporzadkowaé analize poszczegodlnych
elementow ram dziatania, budowania relacji spotecznych z uwagi na pojecia
charakteryzujace koncepcj¢ dziatania pracownikow badanych placowek. Wyniki
analizy pola praktyki (czyli analizatorow naturalnych — rysunku, zabawy,
uroczystosci) stanowig uzasadnienie dla wprowadzonej innowacji pedagogiczne;j
we wszystkich placowkach usytuowanych w wielkim miescie. Odpowiadajg na
pytanie ,jak jest?” w polu analizowanej praktyki. Jak podkresla H. Swida,
w analizowaniu ustosunkowan cztowieka do $wiata trzeba zwraca¢ uwage na
pojecia wyodrgbnione na podstawie analizy dzialan pracownikow oraz na
sposob ich uszczegotowiania w dziataniu.
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Zlobek, jako placowke majaca swoje ramy dziatania, mozna scharakteryzo-
wac przez nastgpujace pojecia:

— w odniesieniu do placowki — porzadek, rytm placowki, plan;

— w odniesieniu do dziecka — powtarzalno$¢, nastgpstwo sytuacji i przewi-
dywalnos$¢, zbiorowos$¢, podporzadkowanie, bezpieczenstwo;

— w odniesieniu do opiekunki — dyrektywnos¢, rutyna, edukacja, nastawie-
nie, ze ,,trzeba co$ robi¢”, ,,pokazaé, ze si¢ pracuje”, by¢ aktywnym, w ruchu;

— w odniesieniu do rodzicow — otwarto$¢ placowki, ich zaufanie, konflikty,
klient.

Jaka zatem koncepcja teoretyczna mozliwa byta do odczytania w realizowa-
nym dziataniu wychowawczym w placowkach? Czy tez mozna raczej mowié
o wielu aspektach wiedzy wykorzystywanych w pracy opiekunki i kierownika,
ktore jednak nie stanowig wyraznego odniesienia do okreslonego nurtu myslenia
o malym dziecku w placowce? Dlatego tez dla opisania dotychczasowej koncep-
cji dzialania w placowkach przyjete zostalo pojecie dyrektywnosci — dosy¢
ogoélne, ale zawierajace wiele cech charakteryzujacych realizowane przez
pracownikow ramy dziatania. Prezentacje¢ wynikow analizy, czy tez rekonstruk-
cji ram dziatania wychowawczego w placodwce, rozpoczaé mozna od ,,portretu”
opiekunki (opracowanego w pracy magisterskiej, w czasie realizacji pierwszego
i drugiego etapu dzialan edukacyjnych — Mikinka 2004). Opiekunka dziecigca to
kobieta zazwyczaj 36—40-letnia, z wyksztalceniem $rednim, majaca dyplom
liccum medycznego i pracujaca w ztobku od 11-20 lat. W pracy z matym
dzieckiem zwracala szczegdlng uwage na jego bezpieczenstwo, prawidtows
pielgegnacje 1 rozwdj, nie zaniedbujac przy tym rowniez procesu wychowania.
Zwracata uwage na indywidualne podejscie do wychowanka, starata si¢ organi-
zowac¢ zabawy w matych grupach. Opiekunka uczgszczata na kursy i szkolenia.
Najczesciej byla to pedagogika zabawy i pedagogika M. Montessori. Brata
udziat w spotkaniach kolezenskich, ktore stanowity dla niej zrédto samoksztat-
cenia 1 mozliwos¢ wymiany do$wiadczen. Trudnosci w prowadzeniu tych zajeé
wywolywane byly przez konieczno$¢ przygotowania spotkania, uczenie dzieci
scenariusza zaj¢¢, by jej praca zostata odebrana jak najlepiej. Opiekunka
podkreslata brak czasu na podnoszenie wtasnych kompetencji, rzadko siggata do
literatury fachowej, powielala schematy tematow i zabaw z dzie¢mi. W trudnych
chwilach mogta liczy¢ na pomoc kierownika lub pedagoga. Zdawala sobie
sprawe, ze ma luki w wiedzy 1 powinna je uzupehic. Na ogoét byta zadowolona
ze swojej pracy, czerpata z niej satysfakcje, zwtaszcza z relacji z dzie¢mi, oraz
nie wyobrazala sobie wykonywania innego zawodu. Chciataby jednak skrécenia
dnia pracy i poprawy jakos$ci ksztalcenia formalnego w odniesieniu do kursow
i szkolen. Marzyta o kontynuacji nauki na studiach wyzszych, ktére mogtyby
da¢ jej stabilizacje zawodowa 1 podwyzszy¢ kwalifikacje. Niestety zbyt niskie
pensje, brak mozliwosci dofinansowania, np. przez pracodawce, uniemozliwiaja
urzeczywistnienie tych marzen (Mikinka 2004, s. 103—104).
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Wsrod cech charakteryzujacych posta¢ opiekunki wiele dotyczyto wzboga-
cania warsztatu pracy, pragnien zwigzanych z dalszym ksztalceniem oraz barier
je uniemozliwiajacych. Problem sformulowany w Zyczeniu placowki, zwerbali-
zowany zostal przez jej dyrektora, m. in. w odniesieniu do mozliwosci dalszego
doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikow w toku pracy wewngtrz-
nej, dokonujacej si¢ w placowce. Jednoczesnie pracownicy, podczas spotkan
z badaczem, zglaszali przekonanie o ,,dobrej robocie”, ktére z punktu widzenia
dokonanej analizy praktyki, sankcjonowato status quo dotychczasowego spo-
sobu pracy.

Korzenie koncepcji dzialania usytuowane sg zapewne w ksztatceniu, w szkole
przygotowujacej do wykonywania zawodu opiekunki dziecigcej, w dotychcza-
sowym doskonaleniu kompetencji zawodowych pracownikow w placowce
(poszukiwanie mozliwosci wzbogacania metodycznych aspektéw dziatania),
w zajeciach kolezenskich (przedstawianie nowych pomystow zabaw, pomocy,
aranzacji przestrzeni fizycznej [wszystko dla dziecka]), w hospitacjach zajec¢
dokonywanych przez kierownikow (co biora pod uwage w ocenie pracy opieku-
nek — np. realizacj¢ planu zabaw z grupa), w hospitacjach pedagoga zespotu
ztobkéw (wskazania metodyczne, np. zabawa w malej grupie). Mozna powie-
dzie¢, ze koncepcja dziatania w placowce byla utrwalana i modyfikowana przez
utworzone w toku jej istnienia sposoby komunikacji odbywajacej si¢ w formal-
nym nurcie zycia placowki. Kierunek komunikacji nalezy jednak okresli¢ jako
dwustronny: dyrekcja — pracownicy (oczekiwanie doskonalenia kompetencji
zawodowych) oraz pracownicy — dyrekcja (podejmowanie dziatan wzbogacaja-
cych warsztat pracy).

O sile obowigzujacej koncepcji dziatania — budowania relacji z dzieckiem,
informowala analiza rozwigzan podejmowanych przez pracownikéw placowki,
by da¢ sobie rad¢ z pochodzacymi z zewnatrz propozycjami (badacza) zmian
w ramach istniejacego, akceptowanego porzadku. Otéz np. w przypadku
tworczosci rysunkowej matego dziecka akceptacja biatej kartki, bez odcisnietego
na niej szablonu do zarysowania, zastgpowana byta biatg kartka wycieta w jakis
ksztalt (pitka, gruszka), ,,bo dzieci to lubig”. W przypadku podzialu na mniejsze
grupy, w ktorych mogty bawi¢ si¢ dzieci, opracowano procedury podziatu,
poprzez kotyliony, kolorowe naklejki, szarfy, wedlug dyrektywnych ram
dziatania. Mozna powiedzie¢, ze w wielu przypadkach w placowkach wpisywa-
no propozycje zmian w utarty porzadek dziatania. To nie zmiana stuzyla
naruszeniu dotychczasowego sposobu dzialania, lecz ten dotychczasowy sposob
postepowania ,,przyktadal” zmiany tak, by pasowaly w jakim$ stopniu do
istniejacego porzadku. Stad spostrzezenie badacza, ze zmiana wprowadzana
,,malymi krokami”, dokonywana w polu poszczegodlnych aspektow praktyki,
byta mato skuteczna — poruszata na chwile, zachgcala do przeformutowania
elementow dziatania i powracata do status quo — ,,podporzadkowania zmiany
dotychczasowemu porzadkowi”.
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Jednak o tym, ze proponowane zmiany byty mozliwe, przekonywaty bada-
cza obserwacje i analiza dyskusji w tych Zlobkach, w ktdrych nastapita akcepta-
cja biatej kartki i swobodnego podziatu na grupy. Na podstawie analizy zapisow
w dzienniku instytucjonalnym przypuszcza¢ mozna, Ze propozycje zmian
wskazywane przez badacza w Ztobkach, w ktérych je akceptowano i wprowa-
dzano, raczej utwierdzaly istniejace wczesniej przekonania pracownikow na
temat oczekiwan dzieci (wigksza swoboda podczas zabawy, wybor) oraz ich
sposob dziatania i budowania relacji z dzieckiem o znamionach sytuujacych si¢
raczej po stronie dziatan niedyrektywnych.

Zastanawiajac si¢ nad cechami przestrzeni spotecznej w kategoriach:
utworzone i w trakcie tworzenia, mozna powiedzie¢, ze tres¢ tym cechom
przestrzeni nadaja ludzie jg tworzacy. Jedni sposrod nich dzialajg bardziej
scisle w obowigzujacych ramach, natomiast inni przekraczajg te ramy, wpro-
wadzajac sposoby dziatania rozszerzajgce owe ramy dziatania (np. czas, rytm
dziecka, swoboda w zabawie). Mozna wysuna¢ przypuszczenie, ze w przypad-
ku pracownikow rozszerzajacych ramy dzialania, czynnikiem wzbudzajacym
dynamike relacji migdzy dorostym i malym dzieckiem bylo samo dziecko,
a szczegodlniej wyrazane przez nie, w sposob niewerbalny, oczekiwania
i mozliwosci. Jest to widoczne w przykladach sytuacji skrajnych, gdzie
dziecko odmawia jedzenia, odmawia zabawy w grupie, nie chce spa¢, czyli
w tych sytuacjach, w ktorych wiekszos¢ dzieci poddaje sie rytmowi placowki,
wykonuje czynno$ci w grupie.

Opiekunka podejmujaca praktyke w obowigzujacych ramach dazyta do bu-
dowania relacji z dzieckiem o wiele czesciej wedhug regut placowki. Dziecko
natomiast znacznie czesciej znajdowato sie w sytuacji podporzadkowania
regutom zycia zbiorowego. Mimo dazenia wychowawcy do budowania porzad-
ku, rytmu, przewidywalnos$ci, dodaé trzeba, ze potrzebnych dziecku, obserwo-
wana byla nierdwnowaga w jego relacjach z dzieckiem (zalezno$¢ dziecka).
Opiekunka zorientowana na prac¢ z grupg nie miata wlasciwie warunkow do
zauwazenia kazdego dziecka z osobna. Gdy dziecko wylamywato si¢ z regut
zewnetrznych, zachecato tym wychowawce do ponownego podporzadkowania
go owym regutom lub do refleksji, ze moze ono oczekiwaé czego$ innego niz
poddanie si¢ regulom zewngtrznym. Opiekunka, ktdra przekraczata obowigzuja-
ce ramy dzialania, budowala czeSciej relacj¢ oparta na wzajemnosci. Jednak
wzajemnos¢ w tworzeniu relacji z dzieckiem nie byla wpisana w gtowny nurt
zycia placowki, a zatem nie byla obecna w koncepcji dziatania, mys$lenia
o catoksztalcie relacji z matym dzieckiem.

O tym jak przedstawialy si¢ ramy dziatania, orientujace relacje z dzie¢mi
w dotychczasowej, wypracowanej przez placowke, koncepcji dzialania, poin-
formowa¢ moze charakterystyka wytonionych w toku analizy zycia placowki
cech elementéw konstytuujacych te ramy.
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W odniesieniu do elementéw teoretyczno-metodycznych wskaza¢ nalezy:

— dyrektywnos$¢, ktéra mozna odczyta¢ biorac pod uwage cel dorostego —
nauczy¢, przekazaé¢, realizowaé¢ plan dzialania. Program =zaj¢¢, wczesdniej
przygotowywany, realizowany byt w szczegotach, preferowal czgsto encyklope-
dycznos¢ przekazywanej dziecku wiedzy. Nadawanie znaczenia dziataniom
edukacyjnym zachodzito poprzez zabawy zorganizowane. W toku analizy relacji
opiekunki i dziecka ujawniono wspotistnienie dwoch elementow odniesien
teoretycznych, mianowicie ,,matczynos¢” (opiekunczos¢, troskliwo$¢) oraz
,wiedza—wladza” (transfer wiedzy). Koncepcja dziatania dorostego postawila
opiekunke w sytuacji osoby podajacej wiedzg, by wywigzaé si¢ z obowigzkow,
by dziecko nauczylo si¢, a opiekunka czuwata, pomagata, kierowata, wiedziata
jak nauczy¢, stworzy¢ warunki do nauczania;

— przestrzen fizyczna, jako wazny, widoczny aspekt placowki, duzo sig
o niej méwito, duzo si¢ robito (dekoracje, aranzacja wnetrza, zabawki). Pytanie
badacza dotyczylto tego, czy dzieci uzywaly wszystkich jej sktadnikow, ktore
zostaly przygotowane ,,z my$la o nich”. W zabawie zagospodarowanie prze-
strzeni fizycznej — robienie kregu, siedzenie na tawce, ,,pociag” w przemiesz-
czaniu si¢ dzieci do innego miejsca ograniczaly ich dziatania, powodowaty strate
czasu. Pomieszczenia zamknicte (np. sypialnia, sklad zabawek) otwieraty si¢
stopniowo;

— czas, ktory byt (liczba zabaw, tempo realizacji, czekanie, wypekianie)
ustrukturowany przez dorostych;

— jezyk stosowany podczas zabaw, ktory charakteryzowat wspolne, grupowe
wykonywanie zadan: ,,zrobmy, zaspiewajmy, co bedziemy robi¢?”;

— aktywizm. ,,Dawanie siebie” przyjeto posta¢ aktywizmu. Wysitek opie-
kunki wlozony w przygotowanie zaje¢: intelektualny (pomyst i plan) i fizyczny
(pomoce, udzial w...) umniejszat przejawy aktywnosci dziecka: jego spontanicz-
nos$¢, inicjatywe, stosowane odmienne rozwigzania. Opiekunka miata konkretne
umiejetnosci praktycznego dzialania. Poszukiwala pomysléw na zabawy,
organizowala je, dobierala. Wydaje si¢, ze czuta si¢ niekiedy ograniczona
ramami dziatania (uroczystosci). W dzienniku instytucjonalnym zostaty odno-
towane opinie opiekunek, ze w najmlodszej grupie przedszkolnej dzieci ,,nic nie
robig albo robig znacznie mniej niz w ostatniej grupie w ztobku”. Zdaniem
opiekunek nawet rodzice zauwazajg roznicg w organizowaniu aktywnos$ci dzieci,
gdy ida one do przedszkola, jesli wczesniej uczgszczaty do ztobka. Opiekunki
wyrazaty te¢ opini¢ z duma, stwierdzajac, ze ,,w zlobku tyle si¢ dzieje, tyle
zabaw, pomocy, zaje¢ dla dzieci, dzieci tyle si¢ ucza”;

— koncepcj¢ wspotpracy placowki z rodzicami, ktorg charakteryzowala rela-
cja wladzy symbolicznej pomig¢dzy pracownikami i rodzicami. Rodzic i jego
dziecko potrzebni sg placowce, by istniata. Rodzic oczekuje i1 bierze, gdy staje
si¢ klientem, bowiem legitymizuje istnienie placowki. Spostrzezenia i uwagi
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rodzicdw byty brane pod uwage. Obecno$¢ rodzicow w ztobku w wyniku dzia-
tan pracownikoéw placowki ma walory edukacyjne, informacyjne, integracyjne;

— profilaktyke, ktora odnosi si¢ do dziatan zwigzanych z profilaktyka zdro-
wotng wobec dziecka i rodzicéw, wpisanych w przepisy normujace te zadania
ztobka jako jedne z podstawowych. W zwigzku z tym przekazywanie rodzicom
wiedzy na temat pielggnacji dziecka, respektowanie w placoéwce wskazan
lekarskich dotyczacych diet byto powszechne;

— kompensacje podejmowang przez personel na podstawie dokonywanych
w ztobku obserwacji zaniedban rodzicow wobec dziecka. Pozwalala pomagac
dziecku przede wszystkim na terenie placowki. Trudnosci pracownikow
odnosity si¢ do relacji z rodzicami zaniedbujacymi swoje dziecko;

—koncepcje dziecka — autonomia dziecka byla pojeciem nieobecnym
w stowniku pracownikéw, natomiast jego samodzielno$¢ traktowana byla jako
opanowanie i wykonanie czynno$ci, nie za$ jako samodzielno$¢ myslenia,
decyzji, dziatania. Obecnos$¢ dziecka w placowce charakteryzowata submisja —
podleganie regutom zewnetrznym (np. zbiorowe realizowanie wielu czynnosci,
konflikt, ktory powodowatl dyspozycje dorostego ,,co zrobi¢?”” — np. przeprosic).
Dziecko — grzeczne, dziecko radzace sobie, dziecko niewidoczne ,,umykato”
niekiedy uwadze dorostego. Podporzadkowanie regulom zewnetrznym nie
reguluje relacji spotecznych czlowieka z cztowiekiem, lecz jego usytuowanie
w placowce w okreslonym i przestrzeganym porzadku w grupie. Reguty
zewngetrzne byly zwigzane z przebiegiem zabaw, positku, higieny. Zdarzalo si¢
czekanie, ttok, oddalenie dziecka od doroslego, nie poprzez jego wlasng aktyw-
nos$¢, lecz z uwagi na konieczno$¢ organizacyjng. Dziecko, wtedy gdy oczekuje
relacji z dorostym, buduje (oczekuje tego) ja w diadzie, natomiast dorosty
z koniecznosci relacje budowat z grupa dzieci;

— wiedze — pracownicy ztobka gromadzili wiedze¢ o dziecku oraz o dziecku
w rodzinie (karta obserwacji cech rozwoju dziecka). Wiedza ta shuzyla do
podejmowania dziatan kompensacyjnych wobec dziecka badZz edukacyjnych
wobec rodzicow. Mozna powiedzie¢, ze pracownicy gromadzili wiedze, ktora
byta przydatna przez jaki§ czas i pozwalata respektowa¢ oczekiwania poszcze-
g6lnych dzieci (np. dziecko lubi pochodzi¢ sobie po catej sali, po przyjsciu do
ztobka, inne nie rozstaje si¢ ze swoja przytulanka, nie lubi zupy). Pracownicy
gromadzili réwniez wiedzg ,,biezaca”, dotyczaca np. samopoczucia dzieci, ich
przemgczenia w danym dniu i starali si¢ modyfikowaé swoje dzialania, by
sprosta¢ ich oczekiwaniom. Cel dziatania wobec dziecka w zlobku oraz
,,biezaca” wiedza o dziecku nie byly potaczone spodjna koncepcjg myslenia o
wychowanku. Obserwacje nie byly stalym elementem warsztatu pracy wycho-
wawcy, raczej pojawialy si¢ jako obserwacja zdarzenia i stuzyly doraznemu
rozwigzaniu zaistniatej sytuacji. Dziecko nie stanowito w dzialaniach opiekunek
podmiotu uwaznej, skupionej na nim obserwacji. W zwigzku z tym wiele
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sytuacji, powtarzajacych si¢ kazdego dnia, nie stalo si¢ przedmiotem refleks;ji
(np. szablon rysunku, ttok w czasie obiadu, przedluzajace si¢ czekanie dzieci
podczas zabawy zorganizowanej). Rozpatrujac wiedze pracownikéw placowki o
wychowanku,

w jej wymiarze praktycznym, nalezaloby postawi¢ pytanie o zwigzek wiedzy
praktycznej z wiedza teoretyczng, ktora byta wypracowywana przez psycholo-
goéw w Polsce i na $wiecie. Wydaje si¢, ze pracownikéw badanych placowek
cechowala wiara, ze majg wiedze¢ dotyczacg praktyki i dziatajagc zgodnie z nig
(hospitacje, zajecia kolezenskie) zdobywali przekonanie o poprawnosci wypet-
nianych obowigzkow. Niedosyt wiedzy odczuwali w zwigzku ze sprawnoscig
wykonywania tych obowiazkow (aspekty metodyczne dziatania, umiejgtnosci)
i poszukiwali wiadomosci, ktére pozwolityby im doskonali¢ dotychczasowy
warsztat pracy poprzez dodawanie pomystow na zabawy, techniki (plastyczne),
pomoce. Trzeba zauwazy¢, ze zdobywana przez pracownikow wiedza dotyczyta
praktyki i podlegata porzadkowaniu, selekcji (np. pedagogika M. Montessori),
ale wlaczana byta w dotychczasowa koncepcj¢ dziatania w placowce. Pracowni-
cy siggali do réznych, nowych zapewne dla nich teorii (zné6w mozna wskazaé
Montessori, C. Orffa), jednak nie poszukiwali wiedzy na temat sytuacji codzien-
nych, dobrze znanych, przezywanych przez nich i przez dzieci (np. zabawa
zorganizowana, uroczystosci, tlok, hatas, szablon, liczna grupa).

W odniesieniu do emocjonalnych elementéw ram dziatania odnotowac nalezy:

— zainteresowanie opiekunek (gotowo$¢ uczenia si¢, mobilizowanie sit)
edukacja formalna i nieformalna, odnoszaca si¢ do wiedzy o malym dziecku,
mimo ze jej efekty wiaczane byly do starego porzadku myslenia o placowce.
Doskonalenie poza placowka realizowane w konwencji ,,mie¢” byto akceptowa-
ne, pochwalane, wigzato si¢ z duzym zaangazowaniem pracownikow. Doskona-
lenie wewnatrz placéwki zwigzane bylo z napigciami emocjonalnymi dotyczg-
cymi bycia ocenianym przez innych (kolezanki, kierownicy z innych ztobkow,
pedagog);

— wspotistnienie zgody i niezgody pracownikow na rzeczywistos¢. Zapal,
zadowolenie z dobrze wykonanej pracy, duma, ze ,,u nas tyle si¢ dzieje”
stanowity o sile pracownikow tych placéwek. Jednoczesnie wystepowala
swiadomos$¢ problemow, krytyka niektorych sytuacji, ale tez ich cenzurowanie:
,hie mOwi si¢, nie zmienia si¢”. Problemy sytuowane byly raczej w sferze
emocjonalnych ram dziatania w placéwce, w postaci niezadowolenia i nie
podlegaly opracowaniu intelektualnemu, nastgpowato podporzadkowanie si¢
pracownika panujacemu porzadkowi;

— ciepta atmosfer¢ dla dzieci, w ktorej poza oficjalnym nurtem zycia, byto
miejsce na swobod¢ w relacjach, wyrazajacy si¢ baraszkowaniem, $miechem,
radoscia, ktorej aktywnymi uczestnikami byty réwniez opiekunki;
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— pomysInos$¢ i bariery komunikacji z dzieckiem. Komunikacja werbalna
i niewerbalna dorostego i dziecka dokonywata si¢ przez: dotyk, przytulenie, gdy
dziecko okazywato np. tesknote; przez stowo skierowane do jednego dziecka
oraz calej grupy, gdy trzeba bylo przekaza¢ regulty zabawy lub pojawial si¢
problem (wystgpowato wowczas przerywanie toku zabawy, by uspokoic,
zwroci¢ uwage). Atmosfere¢ emocjonalng, w ktorej zachodzily relacje dzieci
i dorostych cechowaty usmiech, rados¢, cieplo, napiecie, presja, zasady wypo-
wiadane do grupy, reguly, nagana, ocena, zdrobnienia, manipulacja. Trudne
sytuacje rozbijaly zabawe; upublicznione, powodowaly straty emocjonalne
1 spoteczne dzieci i dorostych.

W odniesieniu do elementdéw aksjologicznych wskaza¢ mozna:

— pojecia opisujace ten aspekt ram koncepcji wychowania: ,,pomagaé, da-
wac”, jako dziatania u$wiadomione, natomiast ,,odbiera¢” — np. nadmierny
wysitek dziecka podczas zabawy, zaleznos¢ od dorostego, sytuacje ,,tagodnej
przemocy” jako dziatania nieuswiadomione. To, co widzialne, bylo czesto
rozpoznane i eksponowane, to, co niewidzialne czgsto dziato si¢ poza $wiado-
moscig wielu pracownikdw;

— wzajemnos$¢ dzielenia, ktéra wystgpowata poza oficjalnym nurtem zycia
placowki;

— cel dziatania charakteryzowany przez pojecia, wywodzace si¢ z filozofii
,,mie¢” lub ,by¢”; Dyrektywnos$¢, witadza — wiedza dorostego, porzadek
w sensie fizycznym, organizacyjnym, mentalnym, doskonalenie zorientowane na
gromadzenie pomystow bardziej mozna odnie$¢ do kategorii ,,mie¢”. J. Kozie-
lecki (1996), charakteryzujac obie orientacje dziatania, zwraca uwage, ze
cztowiek moze wiedzg gromadzi¢, by ja posiada¢, pomnazac, by mie¢. Moze
rowniez zdobywaé¢ wiedze dla ksztaltowania swojej osobowosci, by byc¢.
Orientacja ,,mie¢” aktualizowata si¢ takze w odniesieniu do dzieci. Dzieci —
liczba mnoga — byly adresatami dziatan dorostych. Jedno$¢ sensu dziatania —
wyrazata si¢ nastawieniem na cel — nauczy¢, zrealizowaé plan. Pracownicy
obserwowali rozbiezno$¢ pomigdzy tym, co wyrazaly plany, cele, zamierzenia,
a tym, co rzeczywiste — zmeczenie dzieci w piatek, po caltym tygodniu w ztobku,
odchodzenie dzieci od zabawy, podejmowanie innych rodzajow aktywnosci niz
proponowana, agresja, upublicznienie zdarzen trudnych (konflikty). Wskazac
mozna, ze dla pracownikdéw niejasne byto podejscie teoretyczne, ktore uzasad-
niato charakter dzialania. Zabrakto wyobrazenia dziecka jako catosci, co
wywotato nastawienie na efekt — zje$¢ obiad, przeprowadzi¢ zabawg, narysowac
rysunek. Wiedza i umiejetnosci opanowane przez dziecko stanowily sens
dziatania, a nie proces przezywania, stawania si¢;

— natur¢ planu zabaw, ktéra zaktadata wymagania wobec dziecka i doroste-
go. Przyktadanie miar dorostego zmierzato niejednokrotnie do oceny dziecka
(,to tylko dzieci”), ktore nie umie czego$§ zrobi¢, zatem nie akceptuje si¢
dziatania dziecka, jego wytworu w postaci przez nie uczynionej i stara si¢
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dziecku pomoc (rysunek, positek). Dorosty wie, umie, dziecko nie wie, nie umie
(wladza — wiedza, por. Mgczkowska 2002).W zwigzku z tym pojawita si¢
watpliwo$¢, czy dana sytuacja jest zabawa czy zadaniem stawiajagcym wymaga-
nia, powodujacym pomaganie, oczekiwanie, by wszyscy je wykonali, zacheca-
nie. Plan ukazywat pomyslowos¢ opiekunki dotyczaca pomocy, dekoracji,
dynamiki zabaw.

Wskazane elementy dziatania charakteryzowaly w dotychczasowej koncep-
cji wychowania perspektywe dorostego w organizowaniu warunkow pobytu
dziecka w placowce. Chociaz dobro dziecka byto aksjologicznym odniesieniem
podejmowanych dziatan, to pokazato paradoks, ze akcentowana sfera poznaw-
cza rozwoju dziecka sytuuje sfer¢ emocjonalng, jak si¢ zdaje tez wazng, poza
nurtem dziatan oficjalnych — zaznacza nieréwnowage w relacjach spotecznych
dziecka — zawezanie do§wiadczen socjalizacyjnych dziecka, podnoszenie rangi
zabawy zorganizowanej w stosunku do zabawy swobodnej. Oczekiwania ro-
dzicow, ich wyobrazenia, sprawialy, ze placowka miata proponowaé cos wigcej
niz dziecko moze doswiadcza¢ w rodzinie, i ze jest to edukacja (np. prowadzone
w kilku Ztobkach zajecia jezyka angielskiego). Perspektywa dziecka w dziataniu
opiekunki pojawiata si¢ w sytuacjach tworzenia dziecku warunkéw wyboru,
swobodnej zabawy, inicjatywy.

W podsumowaniu wskazac trzeba, ze sens dzialaniu w Zlobku nadawata praca
dobrze przygotowanej i aktywnej opiekunki. Sens ten sankcjonowany byl przez
organizacj¢ pracy, wymagania odgorne, oczekiwania rodzicow. Nadawat on zna-
czenie pierwszoplanowe dziataniom opiekunki wobec oczekiwan matego dziecka.
Opiekunka bylta osobg dajacg i oczekujaca, ze dziecko przyjmie jej propozycje.

6.2. Cechy niespecyficzne i specyficzne dzialania

Cechy niespecyficzne powyzszych aspektow organizowania pracy w pla-
cowce pozwalajg poszukiwaé podobienstw w dziataniu pracownikow poszcze-
gblnych zlobkow. Przyjeta koncepcja dziatania dyrektywnego podporzadkowy-
wata dziecko dorostemu w dobrej wierze, dla dobra dziecka. W zabawie
zorganizowanej dziecko byto ograniczone w mozliwosci dzialania na swoj
wlasny sposob, zgodnie z wlasnymi kompetencjami w danym momencie
rozwoju. Do zabawy dziecka wlaczona zostata dydaktyka oraz jej konsekwencje.
Mozna bardzo wyraznie wskaza¢ dzieci podporzadkowane, przebywajace
W grupie oraz dzieci pozostajace poza grupa, z réznych powodoéw (np. nadpobud-
liwo$¢, choroba, wybor dziecka). Pojawiato si¢ rowniez ocenianie dziecigcych
nieumiejetnosci, wskazywanie, ze dane dziecko juz co$ opanowalo, a inne
jeszcze nie (porownywanie). Konsekwencjg dyrektywnosci byl réwniez tlok,
hatas, pospiech, duza liczba dzieci realizujacych dane zajecia jednoczesnie. To,
co rowniez wspolne w dziataniu pracownikow, to dbalos¢ o bezpieczenstwo
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fizyczne dzieci, to obecnos¢ usmiechu, radosci, dobrej atmosfery, picknych
dekoracji, kolorow w wystroju wnetrz.

W poszukiwaniu réznic w dziataniu, nalezy zwroci¢ uwage na sytuacje in-
dywidualizowania relacji dorostego i dziecka, nadawanie znaczenia zabawie
swobodnej, organizowanie zabaw w matych grupach, inspirowanie przez
opiekunke zabawy zorganizowanej i pozostawianie dziecku przestrzeni do
aktywno$ci wedlug jego wyboru, przypisywanie znaczenia kategorii czasu,
w sensie rytmu zycia matego dziecka, nie za$ planu i rytmu w placéwce.

Cechy niespecyficzne (powszechne) koncepcji dziatania Zlobka odnosily sie
do dyrektywnosci w budowaniu relacji z dzieckiem, ujawnianych w sytuacji
zabawy, positku, higieny, uroczystosci. Dotyczyty tego, co czyni wychowawca
dla grupy dzieci usytuowanej w rytmie zycia placowki.

Cechy specyficzne (odrgbne) odnosily si¢ do sytuacji pokazujacych niedy-
rektywne przyktady dziatan ukierunkowanych na dziecko, kazde z osobna. Nie
mozna ich jeszcze wyodrebni¢ jako istniejacych samodzielnie, ale raczej jako
przejawy niedyrektywnosci wplecione w przyjeta koncepcje dziatania dyrek-
tywnego. Zatem mozna cechy niedyrektywne przedstawi¢ w opozycji do wyste-
pujacych cech dziatania dyrektywnego, tak jak czesto to si¢ dzieje w analizach
zycia placowki realizowanych w podej$ciach instytucjonalnych. Na przykladzie
zabawy zestawienie tych cech przedstawi¢ mozna nastepujaco:

— dziecko w wieku do 3. roku zycia: bawito si¢ w grupie — bawito si¢ réw-
niez samodzielnie, swobodnie;

— zabawa byla zorganizowana, dziecko nie wybieralo tresci, miejsca, zaba-
wek, 0sob — zabawa byla rowniez swobodna, dziecko moglo dokonywa¢ wyboru
miejsca, tresci, zabawek;

— dziecko podporzadkowywato si¢ dorostemu i grupie — dorosty podazat za
dzieckiem,;

— cel zabawy byt dydaktyczny — celem byta samodzielnos$¢, przyjemnosc,
inwencja dziecka (autonomia).

Analizujac opanowany przez pracownikow zlobkow sposdb organizowania
pobytu dziecka w placowce odwota¢ si¢ mozna do ustalonych ram dziatania
placowki i utrwalajacych je wymagan formalnych. Nie podzielane dziatania,
wychodzace poza te ramy, niwelowaly w pewnym stopniu aspekty zbiorowego
zycia podczas pobytu dziecka w placowce.

Paradoksy

W rozumieniu stownikowym paradoks oznacza rozumowanie, w ktorym
poprawne zatozenia i wnioskowania prowadzg do sprzecznos$ci (Kopalinski
1967). Zamiar poddania analizie koncepcji dzialania z perspektywy paradoksu
powstat w wyniku uwag pracownikow (opiekunek) na temat ,,przygotowan”,
jakie podejmowano w niektorych ztobkach z powodu wizyty badacza oraz
wyjasnien pracownikow, uzasadniajacych obserwowane przez niego zdarzenia,
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np. duza liczbe zabaw proponowanych dzieciom podczas jego obecnosci
w placowce. Mianem paradoksu okreslone zostaty nastepujace sytuacije:

— pojecie ,,wizerunek placowki”, obecne w wypowiedziach dyrektora zespo-
lu ztobkéw, definiowane bylo w znaczeniu zmian, jakie mogag (powinny)
dokonywac si¢ w placowce, a w szczegolnosci w kompetencjach zawodowych
jej pracownikow. Wyobrazenia dyrektora akcentowaly profesjonalnos¢ pracow-
nikéw mozliwg do osiggania dzieki wspolpracy z uczelnig wyzsza. Przyjemnos¢
bycia z drugim cztowiekiem — dzieckiem, wspomagana refleksja nad dziataniem,
pokorg wobec wilasnej niewiedzy i poszukiwaniem mozliwosci doskonalenia
charakteryzuja lub moga charakteryzowaé pracownika ztobka. Dzialania, ktore
sankcjonowaly status quo w zakresie wiedzy i umiejetnosci powodowaty, ze
niektore poczynania pracownikow przechodzity ,,z pokolenia na pokolenie” (np.
schemat rysunku) bez dania im racji. Dziecko nie znajdowato si¢ w centrum
zainteresowan (uroczystosci) mimo powszechnej deklaracji, ze wszystko jest
czynione dla jego dobra;

— w planach zabaw przygotowywanych przez opiekunki i akceptowanych
przez kierownika, czgsto cele dotyczyly samodzielnosci matego dziecka.
Analiza wynikow obserwacji przebiegu zabaw, higieny, positkow, przygotowa-
nia do snu rowniez ujawnita dziatania wspierajace samoobstuge dziecka.
Jednoczesnie relacje dziecka i dorostego w toku zabawy zorganizowanej,
pomagania podczas positku, niwelowaly przejawy dziecigcej samodzielnosci.
Samodzielno$¢ rozumiana byla zatem jako instrumentalny przejaw umiejetnosci
opanowanej przez dziecko, nie za$ jako cecha jego rozwijajacej si¢ autonomii.
Zatem pozadana byta w sferze dziatania, nie za§ w sferze mentalnej osobowosci
dziecka. Samodzielno$¢ dziecka byta postrzegana przez dorostych w ztobku jako
okreslone, juz opanowane przez nie umiejetnosci: samodzielne zatozenie butow,
poslugiwanie si¢ tyzka, odtozenie zabawki na poltkg. Tymczasem proces
stawania si¢ autonomicznym pokazuje, ze myslenie, akt woli, wybdr, decyzja
okreslaja samodzielno$¢ dziecka. Postugiwanie si¢ tyzka jest juz skutkiem
intelektualnych i wolicjonalnych dziatan dziecka. Towarzyszenie w rozwoju
polega na zauwazeniu procesu stawania si¢ samodzielnym, a nie jedynie na
doskonaleniu pewnych sprawnosci;

— obserwacja relacji dziecka z rodzicami podczas uroczysto$ci, ,,drzwi
otwartych”, w szatni, pokazata, ze rodzice cze¢$ciej nastawieni byli na to, czego
dziecku nie wolno. Natomiast opiekunka w Ztobku najczesciej uczyla dziecko
tego, by co$ robi¢, by¢ aktywnym;

— czgsto, w rozmowach na temat osiagni¢¢ dziecka w zabawie, opiekunki
podkreslaty, ze ,to tylko dziecko”. Zestawienie tego sformutowania z ocze-
kiwaniami wobec dziecka ujawnianymi w planach pracy, w celach przypi-
sanych zabawom, w tematach zabaw skomplikowanych w swej tresci (np.
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ekologia), regutach zabawy (wygrany — przegrany) tworzy paradoks nadmiernych
wymagan;

— wypowiadane przez pracownikow placowek okreslenie ,,to tylko dziecko”
znamionuje przekonanie, ze dziecko nie wszystko musi wiedzie¢, umiec, znac,
pokaza¢. Jednoczesnie dziecko bylo angazowane w zabaweg zorganizowana,
kierowang przez dorostego, w realizowanie przedstawienia podczas wizyt
rodzicow, czyli wykonywato ciezkg pracg, by legitymizowaé realizowang
koncepcje dziatania;

— koncepcja dyrektywnego dziatania wobec uzytkownikow placowki wkom-
ponowana byla w kolorowa, dobrze zorganizowana, czgsto pelng $miechu
i radoéci przestrzen ztobka.

Nowe metodyczne elementy warsztatu pracy opiekunek byty wprowadzane
do dziatania, do budowania relacji z dzie¢mi (naturalne prace plastyczne dzieci,
mate grupy). Ich zaistnienie w relacjach z dzie¢mi wystgpowalo jako nowy,
wprowadzany element organizacji pobytu dziecka w placowce. Umozliwito pod-
danie analizie cech koncepcji dzialania w placowkach, utworzonych i w trakcie
tworzenia. Przedstawia je tablica 2. W starej instytucji, uporzadkowanej pod
pewnym wzgledem, mogt zosta¢ zaburzony ustalony wczesniej porzadek —
sposob myslenia o zabawie dzieci. Ramy dziatania w placéwce odnosza si¢ do
wyobrazonych jego aspektow i pozwalaja pracownikom konstytuowac organiza-
cje codziennych poczynan wobec i dla dzieci oraz ich rodzicow. Okreslaja
koncepcj¢ dzialania w danej organizacji i jednocze$nie oznaczajg ,,miejsce”
w niej kazdego uczestnika zycia placowki, pozwalaja przestrzega¢ regut w niej
panujacych. Stuza pracownikom za punkt odniesienia do analizy swojej obecnej
praktyki, ale tez otwierajg przestrzen do negocjacji lub mediacji pracownikow
1 uzytkownikéw placoéwki (np. wspdlna zabawa podczas uroczystosci) z oczeki-
waniami srodowiska spotecznego (np. ztobek jako placowka otwarta w soboty.

Konczac prezentacje pierwszej cze$ci pracy mozna postawi¢ pytanie: dla-
czego stanowi ona krytyczne ujgcie analizy pola praktyki? Przede wszystkim
w tej czeSci nastgpuje kondensacja dostrzezonych w dziataniu pracownikow
probleméw codziennego zycia. Odkrywanie ich dokonywato si¢ stopniowo,
podczas obserwacji i rozmow z pracownikami. Problemy praktyki formutowane
byty zaréwno przez praktykdéw, jak i przez badacza. Wazne byly problemy
uswiadamiane i1 werbalizowane przez pracownikéw placowki, ujawniaty
bowiem ich rozumienie pola praktyki, zgode i niezgode na rzeczywistosc.
Badacz, uczac si¢ w toku badania — dziatania, odkrywat problemy nie u$wiada-
miane przez pracownikow. Krytyczny wydzwigk tej czgsci pracy wspotistnieje
z doswiadczeniem badacza, ktore zdobywal podczas pierwszego i drugiego
etapu wspolpracy z pracownikami placéwek, mianowicie realizacji, zawartej
w zyczeniu dyrekcji Zlobkéw propozycji, empowerment — wzmacniania,
pochwaty, ktore czynigc wiele dobrego (np. wprowadzaly badacza stopniowo,



158

w dobrej atmosferze, w zycie placowek), powodowaly tez utrwalanie status quo
koncepcji dziatania, fragmentaryczne i powolne zmiany lub ich brak.

Tablica 2

Wybrane cechy koncepcji dziatania w placowkach, utworzone i w trakcie tworzenia

Ramy . Cechy koncepcji dziatania
. . Kategorie . ;
dziatania utworzone w trakcie tworzenia
Teoretyczno- | dziecko dyrektywno§¢ — niespecyficz- | specyficzno$¢ — baraszkowanie
-metodyczne nosé i swoboda
dorosty plan i realizacja
rodzice otwarto$¢ dla rodzicow poszerzanie oferty
rozpoznawanie oczekiwan uzyt-
kownikéw
dorosty doskonalenie kompetencji zyczenie dyrekcji
szacunek dla inicjatywy od-
dolnej
Afektywne dziecko atmosfera relacji sprzyjajaca atmosfera emocjo-
ciepto, bezpieczenstwo, troska nalna
niektore problemy zostajg ,,na
dole”
dorosty pewnos¢, aktywizm chg¢ rozmowy o swojej prak-
tyce, niezgoda na okreslone
sytuacje
rodzice niepewno$¢ pracownikow w re-
lacjach
Aksjologiczne | dziecko | dla dobra dziecka — zaleznos¢
dziecka
dorosty ,,matczyno$¢”, wiedza—wtadza | uczenie si¢ jako wartosé

Z 16 dto: badania wiasne.

Cze$¢ druga pracy rowniez dotyczy budowania, podczas spotkan z pracow-
nikami, krytycznego stanowiska badacza wobec odczytanego pola praktyki.
Krytyczne stanowisko przyjmowane przez badacza, rozpoczynajace dyskusje
podczas spotkan, stanowito uzasadnienie dla propozycji radykalnej zmiany
koncepcji dziatania w placowce. Skumulowanie rejestru problemoéow dokonywa-
lo si¢ stopniowo, w czasie. Ich pokazanie na poczatku pracy nad projektem
poruszalo, wywotywalo dyskusje, sprzeciw, ale tez sktanialo, zachecalo pracow-
nikow do budowania wtasnego krytycznego spojrzenia na realizowana praktyke.
Lista wytonionych probleméw (analizatorow) pokazywala ,,odleglos¢” dwcze-
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snej koncepcji dzialania od proponowanej. Dekonstrukcja koncepcji dziatania
dokonywata si¢ przez krytyczne ujecie dotychczasowych dziatan. Celem
krytycznej refleksji nad praktyka bylo uzasadnienie globalnej, radykalnej
propozycji zmiany, ujawnienie istoty problemoéw praktyki w placéwkach,
ustosunkowanie si¢ pracownikow do dekonstrukcji i rekonstrukcji koncepcji
dziatania w placéwce. Dekonstrukcja — krytyka, burzenie, ale poprzez niezgodg
samych pracownikoéw, i rekonstrukcja — poznawanie, nazywanie problemu,
artykutowanie go, przenikaty si¢ w toku opracowywania analizatorow.
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CZESC 2. Towarzyszenie dziecku w rozwoju — transformacja
wyobrazen o dzialaniu i tworzenie jego ram

Uwagi wstepne

Zaczynem do tworzenia ram dziatania spotecznego w placoéwce jest oczeki-
wanie zwerbalizowane przez jej kierownictwo i intencje badacza (zarowno te
orientowane zyczeniem, jak i te zewngtrzne wobec koncepcji dziatania placowki),
ukierunkowane proponowang koncepcjg teoretyczng, oraz uczestnictwo pracow-
nikdw. Obecno$¢ badacza — pedagoga spolecznego w placowce, realizowana na
zyczenie osOb z nig zwigzanych, opisywana jest z punktu widzenia podejs¢
instytucjonalnych jako interwencja w zastany porzadek spoteczny. Kategoria
porzadku spotecznego nie jest zanadto precyzyjna. Przybliza jedynie cechy cha-
rakteryzujace koncepcje dzialania spotecznego w placéwce przed rozpoczeciem
programu edukacyjnego, wspolnie przez badacza i jej pracownikow (por. cz. 1).
Bliski charakterystyce obecnosci badacza w placéwce jest poglad, iz wnosi on do
jej zycia elementy burzenia, zrywania i sprzyja precyzyjniejszemu odnajdywaniu
si¢ pracownikow na kontinuum drogi od instytucji starej do instytucji nowej, tzn.
,,mtodej” (Marynowicz-Hetka 2006), by budowac inny porzadek. Celem finalnym
interwencji  badacza  jest emancypacja  pracownikow w  mySleniu
i dziataniu w polu praktyki. Mozna powiedzie¢, ze badacz pomaga im w opraco-
waniu tego, co narzucone z zewnatrz (koncepcja teoretyczna), by stalo si¢
uwewngtrznionym przekonaniem umozliwiajagcym budowanie ram dziatania
placowki w zmienionym konteks$cie teoretycznym. Przywotano tu wigc pojecie
instytucji zewngtrznej (danej) i wewnetrznej (w trakcie tworzenia). Ta ostatnia
kategoria instytucji stata si¢ celem wspotdziatania w toku badan aktywizujacych.
Narzedziem wspoldziatania jest mediacja skoncentrowana wokot cech instytucji
starej 1 propozycji cech instytucji nowej. Moze ona odbywa¢ si¢ w powotanej do
zycia, utworzonej przez badacza i pracownikéw przestrzeni edukacji, a $cislej
przestrzeni ksztattowania i wymiany symbolicznej (Barbier 2006).

W toku analizy cech przestrzeni spolecznej placowki, gtéwnie relacji pomie-
dzy opiekunka i dzie¢mi, poprzez opracowywanie analizatoréw naturalnych (por.
cz. 1) rozpoczat sie proces ksztaltowania umiejetnosci pracownikow w krytycz-
nym ustosunkowaniu si¢ do wiasnej praktyki. O jego rozpoczeciu przekonuje
zaangazowanie opiekunek i kierownikow w modyfikowanie niektorych elemen-
toOw swojego warsztatu pracy, formutowanie pytan na temat wtasnej praktyki.
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Co jest jednak zasadniczym celem mediacji podjetej przez osoby zaangazo-
wane w przeksztatcanie przestrzeni spolecznej placowki? Pedagogika instytu-
cjonalna akcentuje samorzadno$¢, samowychowanie, samokierowanie wycho-
wankow (Marynowicz-Hetka 2006, s. 280). To stanowisko pedagogiki instytu-
cjonalnej pozwala podkresli¢ pojecie spozytkowane w niniejszych badaniach
w analizie praktyki i przeksztatcania przestrzeni spotecznej placéwki, mianowi-
cie autonomii matego dziecka. Ponadto pedagogika instytucjonalna ,,cha-
rakteryzuje si¢ podejsciem globalnym do problemoéw placowki” (Marynowicz-
-Hetka 2006, s. 280), co sprzyja zastanowieniu si¢ nad zbudowaniem analizato-
ra, ktory pozwolilby pracownikom i badaczowi calosciowo analizowac praktyke
i projektowa¢ ja. Stanowisko autorow podejmujacych kwesti¢ interwencji
badacza w placowce wyraznie okresla, co dostepne jest zmianie. N. Fredefon
(1992, s. 159) wskazuje na ,,strukturalizacj¢ umystowg” uczestnikodw przestrzeni
edukacyjnej, ktora sprzyja konstytuowaniu si¢ przekonania o mozliwosci, czy
tez koniecznosci zmiany. E. Marynowicz-Hetka, odwotujac si¢ do pogladow
G. Lapassada, zaznacza, ze w toku interwencji mozna ,,zmienia¢ jedynie
wyobrazenia o sytuacji, a nie jg samg, bo gtowne jej determinanty znajduja si¢
poza nig” (Marynowicz-Hetka 1999a, s. 49). Mozna powiedzie¢, ze dana
sytuacja jest efektem orientujgcych ja wyobrazen oraz kontekstu spotecznego.

Wilasnie budowanie wyobrazen spotecznych pracownikdéw badanej placowki
stanowi przedmiot analizy w tym fragmencie pracy. Wyobrazenia o innych
mozliwos$ciach myslenia i dziatania w polu praktyki aktualizowaty si¢ w toku
dyskusji z badaczem oraz w tekscie projektu pedagogicznego przygotowywane-
go przez personel. Projekt pedagogiczny stal si¢ analizatorem wprowadzonym
do zycia placowki, czyli sytuacja utworzong celowo przez badacza na podstawie
analizy przebiegu dotychczasowych dzialan edukacyjnych. W tworzeniu ram
dziatania w placowce, projektowanie dziatan wychowawczych i opiekunczych
byto nowa sytuacja dla pracownikow placowki. Sytuacje tworzone w zwigzku
z opracowywaniem projektu pedagogicznego placowki pozwalaly im laczyé
analize wlasnej praktyki z projektowaniem zmian i dzialaniem praktycznym.

Dlaczego wiasnie projekt pedagogiczny stat si¢ analizatorem? Przypomniec¢
nalezy, ze analizator to sytuacja, ktora umozliwia uczestnikom interwencji
pedagogicznej ujawnianie, a nastgpnie wyjasnianie okreslonych przejawow
wewnetrznego zycia placowki (Marynowicz-Hetka 1994). Podjecie prac zwig-
zanych z projektem pedagogicznym ztobkow pozwalalo w sposob wieloaspek-
towy, nawet globalny dla kazdego zespotu pedagogicznego, omawiaé¢ kwestie
zwigzane z polem dzialania wychowawczego wobec uzytkownikéw placowki —
dzieci i rodzicow, wobec 0sob i1 placoéwek wspotdziatajacych — poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, osoby prowadzacej rytmike z dzie¢mi, wobec siebie
samych — swojego warsztatu pracy, koncepcji dziatania w placowce. E. Mary-
nowicz-Hetka, przywotujac poglady R. Hessa i A. Savoye na temat dorobku
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pedagogii instytucjonalnych, pozwala odczyta¢ cel dziatan podejmowanych
z perspektywy tych podejs¢. Mianowicie:

penetracja Srodowisk spotecznych i przenikanie ich ideami pedagogii instytucjonalnych uwrazli-
wia wiele osob, zespotdw, grup spolecznych na pewien sposdb postrzegania rzeczywistosci,
wlasciwy naukom humanistycznym (2006, s. 305).

Projekt pedagogiczny wpisat si¢ w powyzszy poglad jako narzedzie pozna-
wania i przeksztalcania rzeczywisto$ci przez osoby ja tworzgce. Jednoczesnie
przyjecie projektu pedagogicznego jako narzedzia pracy w przestrzeni eduka-
cyjnej, w ktdrej uczestniczyli pracownicy placowki i1 badacz, odnosi si¢ wyraz-
nie do przyjmowanej, w catych omawianych tu badaniach, perspektywy spo-
teczno-pedagogicznej, ktora pozwala stawiaé pytania o to, co si¢ dzieje pomig-
dzy ludzmi w placowce? jakie relacje tworzg ci ludzie? oraz pytaé¢ o to, jak
pomaga¢ owym ludziom w przeksztatlcaniu ram dziatania w polu praktyki?
Perspektywa spoteczno-pedagogiczna, wynikajaca z przestanek teoretycznych
pedagogiki spolecznej, dotyczacych przeksztalcania $rodowiska spotecznego,
pozwala sprosta¢ celowi dziatan podjetych w polu praktyki — przeksztatcaniu
przestrzeni spotecznej placowki sitami jej pracownikow.

Projekt pedagogiczny wpisat si¢ réwniez w metodologiczne przestanki me-
tody badan: badanie — dziatanie — ksztalcenie. Stal si¢ narzedziem pracy,
wymiany (negocjacje, mediacja, projektowanie) pomigdzy badaczem i pracow-
nikami oraz samymi pracownikami placowki. Stat si¢ rowniez narzedziem
indywidualnego myslenia o wlasnej praktyce, o sobie, o wlasnej wiedzy kazdej
osoby zaangazowanej w opracowywanie przez zespot pracownikéw projektu
pedagogicznego. Opracowywanie projektu pozwalato pracownikom dokonac
refleksji dotyczacej przestrzeni spotecznej, w ktorej realizuje si¢ praktyke
w wymiarze zespotowym i indywidualnym. Przedmiotem zainteresowania stat
si¢ 6w wymiar zespolowy, ktory pozwolit podda¢ analizie tworzone wyobraze-
nia podzielane przez zespdt pedagogiczny placoéwki. Zatem opracowywanie
projektu pedagogicznego stalo si¢ analizatorem — utworzonym przez badacza
i pracownikow, na poczatku zewnetrznym wobec dotychczasowego zycia
placoéwki.

W tym miejscu przypomnie¢ nalezy poglad, podzielany przez autorke pracy,
7ze wyobrazenia spoteczne ujawniajg si¢ w dyskursie i w dziataniu (Jodelet
1994). Przyjeta metoda postepowania badawczego, pozwalajaca sprostaé idei
przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki: badanie — dziatanie — ksztalce-
nie, sprzyjata gromadzeniu informacji zapisywanych w dzienniku instytucjonal-
nym przez badacza oraz wytwarzaniu dokumentéw przez pracownikow.
Informacje zawarte w dzienniku instytucjonalnym, ktére stanowia obserwacje
z dyskusji z pracownikami placowek, zanotowane przez badacza, pozwolity
podja¢ probe rekonstrukcji wyobrazen o koncepcji dziatania placowki, ram
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dziatania ujawnianych i opracowywanych w toku dyskusji, natomiast analiza
tresci tekstow projektow pedagogicznych pozwalala odczyta¢ wyobrazenia
o dziataniu, ramy dziatania budowane w projektach przez poszczegodlne zespoty
pedagogiczne.

W literaturze po$wigconej analizie wyobrazen o dziataniu cztowieka autorzy
(Marynowicz-Hetka 2003e, s. 20-21) zwracajg uwage, ze mozna wyodrebnié
wyobrazenia o rzeczywistosci, w ktorej cztowiek dziala, o sobie samym, jako
podmiocie dziatajacym, oraz o celu dziatania. Wydaje si¢, analizujgc informacje
zawarte w dzienniku instytucjonalnym oraz w projektach pedagogicznych, ze
potrzebne jest wskazanie kategorii wyobrazen mozliwych do odczytania przez
badacza w tych dokumentach. W rozmowach z praktykami istotne stato si¢
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie kto dziata? dla kogo? po co? Wyobrazenia
celu dzialania obecne sg w okreslaniu koncepcji dziatania realizowanej przez
pracownika (jaki moze by¢ podmiot dziatajacy?), koncepcji wychowanka (jakie
sa jego oczekiwania?). Wyobrazenia celu dziatania odnosza si¢ wyraznie do
wiedzy teoretycznej akceptowanej lub nieakceptowanej w projektowaniu zmian
pola praktyki. W koncepcji towarzyszenia w rozwoju akcentowany jest okreslo-
ny charakter relacji pomigdzy wychowawca i wychowankiem — relacji syme-
trycznych, dokonujacych si¢ dzieki wymianie wzajemnej. Stanowig one teore-
tycznie okreslony cel przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki. Celem
projektow przygotowywanych w ztobkach stato si¢ nabywanie przez praktykow
umiejetnosci  poszukiwania teoretycznych uzasadnien dla podejmowanych
dziatan, utrwalania tych, ktéore odnosza si¢ do koncepcji towarzyszenia
i ,,oduczanie si¢” tych, ktore sg stricte dyrektywne. Zatem pracownicy placowki,
w toku opracowywania projektu pedagogicznego, uczestniczyli w procesie
tworzenia nowych ram teoretyczno-metodycznych, aksjologicznych i afektyw-
nych dzialania w niej. Mozna powiedzie¢, ze przeksztalcana przestrzen eduka-
cyjna, w ktorej dokonywalo si¢ opracowywanie projektu pedagogicznego,
pozwalata kontynuowaé ksztaltowanie umiejetnosci krytycznego ustosunkowa-
nia si¢ pracownikow wobec ,,utartych” sposobow dziatania.

Teoretyczne odniesienia w tym rozdziale dotycza zagadnien zwigzanych
z koncepcja ksztaltowania ram dziatania spotecznego. Proces budowania (kon-
struowania) tych ram, dokonujac si¢ przez edukacyjny wysilek pracownikow
placowki we wspotpracy z badaczem, zachodzit w mentalnej sferze ich osobo-
wosci. Wyobrazenia o dziataniu w polu praktyki stanowig kategori¢ analizy
intelektualnej, wolicjonalnej i emocjonalnej aktywnos$ci pracownikow ztobkow
W procesie tworzenia ram dziatania. Wyobrazenia spoleczne pozwalajg wycho-
wawcy gromadzi¢ i wlgcza¢ w swoje struktury umystowe wiedze o rzeczywisto-
sci, wiedzg naukowa i wynikajaca z praktyki, tak by tworzy¢ inng (nowa)
perspektywe myslenia o dziataniu, artykutowac inne cele finalne, charakteryzo-
wac cele finalizujace dziatania. O. Carré wskazuje, ze wyobrazenia stanowig
,,czynno$¢ mentalng tworzenia rzeczywistos$ci” (Carré 2002, s. 293). Ta cecha
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wyobrazen cztowieka, czyli potencjal pozwalajacy przeksztatcaé je, dokonywac
transformacji, stanowi w tym fragmencie pracy podstaw¢ dokonania analizy
procesu przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki przez jej pracownikow.

Koncepcja ram dziatania wychowawczego pozwala uporzadkowaé tok ana-
lizy procesu ksztaltowania siebie (np. zgody na uczestniczenie w procesie
zmian) przez pracownikow placowki, globalnego ujmowania spraw placowki
(transformacji wyobrazenia finalnego), zespotowego analizowania swojego
dziatania, refleksji nad nim. J.-M. Barbier zaznacza, ze ,,przy okazji jakiego$
dziatania (...) zachodza zjawiska tworzenia wyobrazen” (Barbier 2006, s. 151).
Autor podkresla, ze wyobrazenie tego, co pozadane, co mobilizuje do dziatania
1 co uznawane w dziataniu, podlega transformacji w drodze komunikowania sie,
pozwalajac pracownikom placowki poddawacé krytyce dotychczasowe ramy
dziatania w placowce oraz tworzyé nowe ramy. Teoretyczne aspekty ram
dziatania odnosza si¢ do wiedzy, ktéra moze sprzyja¢ formulowaniu uzasadnien
dla podejmowanego tworzenia koncepcji dziatania w placowce. Podejmujac
analizg procesu przeksztatcania przestrzeni placowki, w ktéry zaangazowani sg
praktycy, wskaza¢ nalezy wiedz¢ naukowa (pozwalajacg zastanawiaé si¢ nad
finalnym celem dziatania) oraz wiedz¢ wiasng pracownika placowki budowang
w toku doswiadczen zawodowych (Barbier 2006, s. 60—61 i 272). Afektywne
aspekty ram dzialania dotycza emocjonalnego ustosunkowania si¢ cztowieka do
instytucji zewngtrznej i angazowania si¢ w tworzenie instytucji wewnetrzne;.
Aksjologiczne aspekty sprzyjaja rozpoznaniu warto$ci, jakie towarzysza
aktywnos$ci wychowawcy w jego relacjach z matym dzieckiem.

Koncepcja towarzyszenia w rozwoju rozpatrywana byla jako cel finalny
orientujgcy myslenie o dziataniu pracownikéw w placéwce, ktory pozwolit
zainicjowa¢ proces transformacji wyobrazen o dziataniu. Pozwalala rowniez
zastanawia¢ si¢ nad formutowaniem celéw finalizujacych dziatania, ktére mogty
urzeczywistni¢ si¢ w relacjach wychowawcy i wychowanka. Moze by¢ spozyt-
kowana jako przestanka dziatania profesjonalnego, a szczegdlnie budowania
przekonania wychowawcy, ze koncepcja towarzyszenia nie definiuje
,,wszystkiego na zawsze” ((Euvray i in. 1993, s. 15). Koncepcja ta pokazuje
kierunek dzialania, ,,droge do przebycia”, gotowos¢ wychowawcy do rozpozna-
wania oczekiwan wychowanka. Kultura praktyki w ujgciu J.-M. Barbier (2006,
s. 270) pozwala podkresli¢c odrgbno$¢ pomigdzy grupami osob podejmujacymi
dziatania w polu praktyki. Dziatania wychowawcze realizowane z uwagi na
mate dziecko do 3. roku zycia zachgcaja do zastanowienia si¢ nad mozliwymi
cechami odrgbnosci kultury dziatania budowanej przez pracownikéw placoéwek,
w kto-
rych ono przebywa.
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RozpziAL 7. Projekt pedagogiczny jako analizator

7.1. Poszukiwanie koncepcji dzialania placowki

Charakterystyka warsztatu pracy opiekunki (por. cz. 1) pokazata dazenie do
gromadzenia narz¢dzi — pomystéw na zabawy, pozwalajacych odpowiada¢ na
pytanie, jak urozmaici¢ zabawg? jak ja organizowac? jak kierowaé zabawami?
jak uczy¢ dziecko? Cel zabaw zorganizowanych zawieral elementy okreslone
rowniez z uwagi na doroslego, ktory pokazywal, przekazywal, bawil sig,
przygotowywal pomoce, pomagal dziecku w realizowaniu poszczegodlnych
zadan. W opanowanych przez opiekunki sposobach organizacji zabaw, posit-
koéw, toalety, uroczystosci, byl poczatek i koniec podejmowanych dzialan
grupowych, byla rutyna, wiadomo bylo co, jak czyni¢, byt plan, jego realizacja,
byt wysitek dorostych i dzieci, narastajacy sytuacyjnie (np. positek), byta tez
pewnos$¢, ze tak bylo i jest, byt porzadek, ktoremu podlegali dorosli i dzieci.
Warsztat pracy opiekunki sprzyjat poprawnemu realizowaniu metodyki dziatan.
Charakterystyczne dla tej metodyki dziatania okazalo si¢ zestawianie obok
siebie umiejetnosci, wiedzy oraz dziatan, ktore stuzyly wywigzywaniu sie¢
opiekunki ze swoich zadan (Niewiadomski 2001, s. 122). Elementoéw warsztatu
pracy nie integrowala idea, koncepcja, odniesienia teoretyczne, wyraznie
nazwane przez pracownikow. Przypuszcza¢ mozna, ze pracownicy ztobkow
przyjmowali ,,bliska perspektywe w spojrzeniu na dziecko”, mimo uzasadnien,
ze przygotowywali dziecko do bycia przedszkolakiem, uczniem. W pedagogice
spotecznej podkreslana jest ,,perspektywa daleka” w spojrzeniu na wychowanka,
bez zaniedbywania codziennosci. Perspektywe te opisuje H. Radlinska. Autorka
charakteryzuje pojecie wychowania w kategoriach ,,jutra”, podkreslajac, ,,ze
urzeczywistni si¢ ono w ksztattach nieprzewidzianych” (Radlinska 1961, s. 24,
81-82). Cecha poszukiwanej, z punktu widzenia pracownikdéw placowki,
koncepcji teoretycznej, mozliwej do spozytkowania w mysleniu o koncepcji
dziatania w niej, miato by¢ catoSciowe, zintegrowane pojmowanie dziecka jako
osoby oraz dziatan dla niego i z nim podejmowanych przez dorostych.

Wspotpraca pracownikow placowki praktyki i pracownika uczelni wyzszej
rozpoczeta swoisty ruch intelektualny, dotyczacy analizy pola praktyki, ktory
odbywatl si¢ we wszystkich ztobkach w wielkim miescie i angazowal niemal
wszystkie zatrudnione tam opiekunki, kierownikoéw i1 salowe. Wokot przebywa-
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jacego w placowce dziecka pracownicy organizowali warunki wspierania
rozwoju wychowanka, nawigzujac do zdobywanej, w toku dziatan edukacyj-
nych, wiedzy i umiej¢tnosci (mate grupy, czysta kartka do rysowania). To, co
pozostawato nieoznaczone, nie nazwane, to podejscie teoretyczne, ktore
oswietlatoby nie tylko niektore aspekty dziatan pracownikow (np. rozstrzygnig-
cie szablon czy czysta kartka), ale pozwalatoby uzasadnié¢, dlaczego dziataé
w ten sposob? w jakim kierunku zmienia¢ dziatania w zlobku? co umiem? czego
moge si¢ nauczy¢? czego oduczy¢? Dotychcezas (etap I 1 II dzialan edukacyj-
nych), propozycje teoretyczne, w toku wspolpracy badacza i pracownikow
ztobkéw, odnosily si¢ do pojecia pomocy w rozwoju, wspierania rozwoju.
Ogolne sformutowania proponowane przez ztobki (publikowane m. in. w ulot-
kach informacyjnych): ,,ztobek uczy, bawi, wychowuje”, ,,z dzieckiem by¢,
a nie dziecko mie¢” dotyczyty charakterystyki dynamicznego zaangazowania
placowki we wspieranie rozwoju dziecka oraz cech relacji dorostego z dziec-
kiem, proponowanych przede wszystkim rodzicom, ale mozliwych tez do
realizowania przez pracownikow. Sformutowania te ujawniaty pewna dwoistos¢
pogladow na dziecko: ujawniang sprawnos¢ (dyrektywnosc) pracownikow we
wspieraniu jego rozwoju oraz wizj¢ budowania szczegodlnej relacji z malym
dzieckiem — ,,z dzieckiem by¢”. Badacz proponowat koncepcje teoretyczne,
wywodzace si¢ z pedagogiki spotecznej: ,,pomoc w rozwoju”, wspieranie
rozwoju, ,,towarzyszenie w rozwoju”, podkreslajace swoiste ,,by¢ z dzieckiem”,
charakteryzowane rowniez w specyficznych cechach dziatania pracownikow
jako perspektywa dziecka przyjmowana przez opiekunki.

Koncepcja pomocy w rozwoju zostata spozytkowana przez badacza w bada-
niach sondazowych, rozpoczynajacych wspdlprace placéwki praktyki z uczelnia
wyzsza, ktore dotyczyly analizy funkcji opiekunczo-wychowawczych realizo-
wanych przez ztobki. W toku spotkan z pracownikami w I i II etapie realizacji
programu edukacyjnego badacz wniodst t¢ koncepcje do dokonywanej podczas
rozméw z pracownikami analizy dotychczasowej praktyki w ztobkach. Koncep-
cja pomocy w rozwoju byla przestanka proponowanych zmian (rysunek, mate
grupy). W toku rozmoéw stosowano réwniez, w opisywaniu poczynan wycho-
wawcy w ztobku, pojecie ,,podazanie za...” dzieckiem. Opiekunki rozumiaty to
pojecie, z jego pomocg potrafity charakteryzowaé dyrektywne i mniej dyrek-
tywne relacje z dzie¢mi. Dorosty podazajacy za dzieckiem ma umiejetnosé
,.bycia uwaznym” na to, co wyraza dziecko, potrafi dopasowac swoje dziatania
do zachowan, zainteresowan dziecka w danym momencie, potrafi dostrzegaé
dziecko posrod innych dzieci. Sformulowanie ,,pomaga¢ dziecku” odczytywane
byto przez pracownikéw instrumentalnie jako pomoc w spozyciu positku,
pomoc w zrealizowaniu zabawy. Wydaje si¢, ze nie bylo czytelne podczas
analizowania relacji dorostego i dziecka. Dorosli przeciez pomagali.

Kolejnym krokiem w poszukiwaniu teoretycznych odniesien do wspierania
rozwoju dziecka w ztobku stato si¢ opracowywanie ksigzki Wspolnie z dziecmi.
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Tres¢ ksiazki w catosci odnosi sie do zabaw zorganizowanych. Przymiotnik
,,Wspolnie”, w zamierzeniu redaktorow (osoéb zwigzanych profesjonalnie ze
ztobkami) publikacji, miat pokaza¢ zmieniajace si¢ miejsce opiekunki podczas
zabaw z dzie¢mi. Dorosty miat uczy¢ si¢ umiejg¢tnosci pozostawiania dzieciom
czasu na interpretacje proponowanej zabawy. Ksigzka stala si¢ swoistym
,przejsciem” pomigdzy starym podejsciem metodycznym a proponowanym
przeksztatcaniem przestrzeni spotecznej placowek. Ksigzka Wspolnie z dziecmi
zostala przygotowana przez pracownikow zlobkoéw. Inicjatorem opublikowania
pomystow zabaw, pomocy, bedacych wyrazem talentow opiekunek, byt badacz.
Ksigzka ta stanowila faze propedeutyczng dla nastgpnych etapow dzialania
praktykow i badacza. Jej przygotowanie uruchomito nastepujace umiejetnosci:
pisanie, rozmowe w zespole, glosne wspolne mys$lenie. Dodaé trzeba, ze
w efekcie opublikowania ksigzki opiekunki staty sie jej wspotautorkami.
Publikacja powstawata w dwoch etapach:

— pierwszy polegal na przygotowaniu scenariuszy zabaw przez zespoly pe-
dagogiczne w poszczeg6lnych ztobkach;

— drugi dotyczyt prac redakcyjnych dokonywanych rowniez przez pracow-
nikow placéwek — kierownikow, dyrektora, pedagoga, opiekunke oraz badacza.

Pytanie, po co powstala ta publikacja, stato si¢ wazne z punktu widzenia
poszczegblnych etapéw wdrazanego programu edukacyjnego, jego celow,
pozytkéw wynikajacych z przystapienia praktykow do spisywania swoich
doswiadczen. Przygotowywanie scenariuszy do publikacji byto sposobnoscia do
budowania przestrzeni dyskusji wérdéd pracownikoéw, myslenia, jakie stowa
oddaja relacje opiekunki i dzieci przebywajacych w grupie. Zespot redakcyjny
podjal kwesti¢ opracowania scenariuszy w toku dyskusji nad dyrektywnoscia
i niedyrektywnoscia w opisywanych zabawach. Ksigzka stala si¢ nicia, taczaca
przesztos¢ praktyki w ztobkach z przysztoscig. Odwotano si¢ w tym pomysle do
pogladow H. Radlinskiej, ktora podkresla, ze praca z ludzmi polega na dostrze-
ganiu ich talentow, postawy tworczej, pragnien meliorowania rzeczywisto$ci,
znajomosci swoich korzeni intelektualnych (Radlinska 1961, s. 22-29). Ksiazka
ukazata sposéb myslenia pracownikdw, poprzez rejestr pomystow zabaw
»W’ grupie dzieci, ale tez wskazala pewne mozliwosci niedyrektywnosci
w relacjach dorostego i dziecka. Stata si¢ réwniez skarbnica pomyslow na
zabawy starszych dzieci.

Dokonujac opisu powstawania publikacji nalezy odwotaé si¢ do, obecnego
w pracy socjalnej, pojecia ,,empowerment”, ktore charakteryzuje pewien rodzaj
relacji z wychowankiem, klientem Iub badanym. Celem tej relacji jest
,Wzmacnianie mozliwosci sprawczych cztowieka” (Szmagalski 2006, s. 414),
by stat si¢ aktywnym uczestnikiem staran o wpltyw na wiasne Srodowisko.
Przeksztalcanie przestrzeni spotecznej placowki, w ktorej podejmuje sie
praktyke zawodowa, jest zadaniem wymagajacym wiedzy, umiejetnosci, ale tez
przekonania, ze jest si¢ w stanie podotaé cigzkiej pracy. Ponadto analiza
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dokumentow poswigconych programowi doskonalenia kompetencji zawodo-
wych pracownikow, realizowanemu wewnatrz placowki, pokazala wielka prace
wykonang przez pracownikow na rzecz ulepszania swojego warsztatu pracy
w przesztosci. Postegpowanie badacza zgodnie z przestankami ,,empowerment”
sprzyjato pielegnowaniu sit — talentow, umiejetnosei, dazenia do zdobywania
wiedzy — pracownikow oraz bylo wyrazem szacunku dla dotychczasowego
dorobku metodycznego.

Opracowywanie tej publikacji ujawnilo oddalanie si¢ praktyki od proby
formutowania w ksiagzce celow zabaw pokazujacych dziecko, ktore bawi sig,
ktére ma nieco przestrzeni pozwalajacej mu poznawacé $wiat, rowniez dzigki
posiadanym przez nie kompetencjom. Wydaje si¢ sluszne stwierdzenie, ze
publikacja ta uzasadniala powzieta, tuz po ukazaniu si¢ ksigzki, decyzje o rady-
kalnej zmianie kierunku dzialan edukacyjnych. Decyzje podjeto w wyniku
dyskusji z profesorem pedagogiki spolecznej, dyrektorem zespolu ztobkow
i badaczem oraz uczestnikami pierwszego ogolnopolskiego seminarium dla
pracownikow ztobkow na temat towarzyszenia dziecku w rozwoju.

Podsumowujac analizg¢ procesu poszukiwania teoretycznych odniesien do
mozliwosci podjecia przez pracownikéw analizy pola praktyki, powrdci¢ mozna
do przebiegu (etapow) dziatan edukacyjnych w placéwkach. Na podstawie
analizy ich przebiegu wskaza¢ mozna, ze podczas etapu I realizacji dziatan
edukacyjnych znaczenie miala wiedza teoretyczna dotyczaca aspektow rozwoju
matego dziecka, zmiany w metodycznej sferze dziatania, budowanie poczucia
warto$ci pracownikOw, przejawiajacego si¢ pozytywna oceng pracy w placow-
kach. Zmiany byty powolne, ale obserwowano ich stopniowg akceptacje. Etap 11
dotyczyt praktycznego wprowadzania zmian w dziataniu, jak tez propedeutyki
do etapu nastgpnego, polegajacego na pisaniu o swojej praktyce. Etapy 11 II
przyniosly zmiany fragmentaryczne w polu praktyki. Badacz zaglebil sie¢
w poznawanie Srodowiska spotecznego, w obserwacje relacji dorosty—dziec-
ko/grupa dzieci, obserwacje relacji opiekunka—rodzic, modyfikacje warsztatowe,
ale tez poszukiwanie sposobu myslenia, odnajdywanie przekonan o ograniczaniu
i swobodzie dzieci (Nawroczynski 1932). Podczas dziatah w tych etapach
wylaniano problemy w polu praktyki (tworczo$¢ plastyczna, uroczystosci,
zabawy zorganizowane i swobodne, problemy dziecka w rodzinie), ustalano
reguly wspolpracy z badaczem — nieocenianie, akcentowanie sit i osiggniec,
prawo do ekspresji swoich przekonan, wzajemne stuchanie, systematyczne
spotkania, konkretne zadania do wykonania, obowigzki obu stron, stosunki
rzeczowe, wzajemne poznanie si¢, akceptacja obecnosci badacza w placowce.
Celem wspdlnego uczenia si¢ bylo ukazanie, jakie zjawiska zachodza w placow-
ce, w jej przestrzeni spolecznej, w szczegolnosci relacje spoteczne ukazane
w toku zdarzen obserwowanych przez badacza, wyobrazenia spoteczne skonkre-
tyzowane w dokumentach placéwki, ustosunkowanie do proponowanych zmian.
Etap III (opracowywanie projektu) przyniost probe globalnego i catosciowego
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podejscia do analizowanych probleméw praktyki w odniesieniu do teoretyczne;j
koncepcji towarzyszenia w rozwoju.

Zorganizowanie przez pracownikow zlobkoéw ogolnopolskiego seminarium
poswieconego wielodyscyplinarnemu spojrzeniu na kwestie towarzyszenia
w rozwoju malemu dziecku zapoczatkowalo przywolywanie w analizowaniu
praktyki tej wtasnie koncepcji teoretycznej, pozwolito wyraznie usytuowac
podjete i1 projektowane w placowkach dzialania edukacyjne w zakresie kultury
wiedzy. Termin ,towarzyszenie” okazal si¢ bardziej precyzyjny, plodny
w ukazywaniu kierunku mozliwych zmian przestrzeni spotecznej zlobkéw niz
termin ,,pomoc w rozwoju”. Pojecie to stato si¢ stowem—kluczem, ktory —
poprzez opracowywanie projektu pedagogicznego — pozwolil pracownikom
odczyta¢ ponownie, w zmienionym kontekscie teoretycznym, cele placowki oraz
znaczenie i jakos¢ relacji dziecko—dorosty.

Analiza informacji gromadzonych w toku realizacji etapu I i II wspotpracy
z placowkami, pozwolita badaczowi pozna¢ wiele aspektow codziennego zycia
w zlobkach, a nastgpnie okresli¢ sprawy wazne do rozpatrzenia w czasie
realizacji etapu III programu doskonalenia kompetencji zawodowych pracowni-
koéw. Oto niektore z zagadnien ukazujace kierunek zmian powzietych z uwagi na
zyczenie dyrekcji oraz na propozycje badacza, by wspolnie z pracownikami
podda¢ analizie praktyke w placowce w odniesieniu do koncepcji towarzyszenia
malemu dziecku w rozwoju. Kwestie poddawane pod dyskusje podczas wspot-
pracy badacza i pracownikow dotyczyty przejécia od:

— tradycyjnego wychowania do towarzyszenia w rozwoju kazdemu dziecku
przebywajacemu w grupie;

— regut wychowania zbiorowego do indywidualizowania pobytu dziecka
w ztobku;

— duzych ,,matych” grup do pracy w rzeczywiscie matych grupach oraz
swobodnej aktywnosci dziecka;

— realizacji przez opiekunke wiasnego planu przebiegu zabawy podczas
zabaw zorganizowanych do uwzgledniania wiasnego pomystu dziecka na
zabawg¢ 1 rzeczywistej zabawy dziecka i1 dorostego;

— dotychczasowego dyrektywnego jezyka planow zabaw (np. nazwy zabaw
oraz cele i zwigzana z tym fragmentaryzacja w spojrzeniu na dziecko) do
postrzegania dziecka jako osoby, ktora bawi si¢ i uczy;

— opisu poszczegoélnych cech rozwoju dziecka do analizy jego rozwoju
w istniejacym kontekscie spotecznym, dokonywanej poprzez aktywna obser-
wacje;

— przezywania (dos$wiadczania) dzialania do refleksji nad nim (dziennik
obserwacji, wideomonitoring, dyskusje zespotu, prace nad projektem);

— zajec¢ kolezenskich w obecnej postaci (pokazu przygotowanych zabaw) do
spotkan w matych grupach dyskusyjnych poswigconych np. projektowaniu
dzialan wychowawczych;
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— negatywnego wyobrazenia opiekunek o swoim profesjonalizmie do wyob-
razenia pozytywnego;

— biernego uczestnictwa rodzicow w zabawach (widzowie) do tworzenia
warunkow, gdzie rodzice bawia si¢ wspolnie z dzie¢mi;

— szablonu (wzoru) w dzialaniach plastycznych dziecka do sprzyjania natu-
ralnej tworczosci dzieci;

— pomocy w rozwoju dziecku do pomocy w rozwoju dziecku i rodzinie
(wspolpraca z innymi placéwkami);

— planowania codziennych zabaw do opracowania projektu filozofii dzia-
lania;

— codziennych, ale okazjonalnych rozmoéw personelu do spotkan sprzyjaja-
cych refleksji nad praktyka.

Koncepcja teoretyczna ,,towarzyszenie w rozwoju”, zaproponowana zlob-
kom w toku kilkuletniej wspotpracy dotyczacej opracowywania projektow
pedagogicznych pozwolila okresli¢ i wprowadzi¢ do analizy praktyki moment
zerwania, zburzenia. Sprzyjala formulowaniu pytan odnoszacych si¢ do relacji
wychowawcy 1 wychowanka oraz usytuowania dziatan opiekunki na kontinu-
um dziatan dyrektywnych i niedyrektywnych: kim jest dziecko w warunkach
zycia zbiorowego? co oznacza towarzyszenie mu w rozwoju? co je ogranicza?
co mu sprzyja? Opracowywanie koncepcji towarzyszenia w rozwoju matemu
dziecku w placowce pozwalalo na budowanie przestrzeni edukacyjnej,
w ktorej pracownicy wspolnie z badaczem mogli analizowaé to, co dziato si¢
w przestrzeni spotecznej placéwki, tworzonej przez relacje dzieci i dorostych.
Relacje mogace przejawia¢ si¢ w gestach, mimice, stowach, odlegltosci
fizycznej oraz sposobie myslenia o danej sytuacji odczytywane byly jako gesty
czy stowa, ktore buduja rownowage w relacjach z drugim cztowiekiem lub ja
zaktocaja.

Projekt pedagogiczny przygotowany przez pracownikow placowek stanowit
narzedzie myS$lenia o rzeczywisto$ci zastanej i antycypowanej. Opracowanie
projektu zaktadato przyjecie innej perspektywy teoretycznej, ponowne spojrze-
nie na dotychczasowg praktyke, dokonanie namystu nad mozliwosciami zmian.
Dotychczas punktem odniesienia dla pracownikow zlobkow byta ich wlasna
praktyka, wiedza szkolna, wymagania kierownictwa, wiedza nabyta w toku
pracy, rutyna. Opiekunki wskazywaty: ,,tyle lat tak pracowatam i byto dobrze”,
,»przez tyle lat sygnalizowano nam, ze dobrze pracujemy”. Dotychczasowe
dziatania w ztobkach miatly ustalone reguly, znane, opracowane, akceptowane.
Zatozenia projektu pedagogicznego, pisanie tekstu projektu stanowity poczatek
drogi mniej znanej, okreslenie ram dziatania innych niz do tej pory. Stowa
jednego z kierownikéw: ,towarzyszenie, to wyzwanie, terazniejszo$¢, to
bezpieczenstwo” wydaja si¢ charakteryzowac¢ pierwsze odczucia pracownikow
zwiazane z przemianami w dotychczasowym mysleniu i dziataniu.
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Koncepcja towarzyszenia zwraca uwage na proces, na to, co dzieje si¢ pod-
czas zabawy czy spozywania positku zarowno w dorostym, w dziecku, jak
1 pomigdzy tymi osobami. Pozwala przenies¢ sposob myslenia wychowawcy
o sytuacjach, w ktorych uczestniczy wraz z dzieckiem, z efektow dziatania (np.
ksztaltowanie sprawnosci dloni) na proces, dziatanie, dos§wiadczanie, przezywa-
nie, stawanie si¢ (np. cel odnoszacy si¢ do bawigcego sie dziecka).
,,Towarzyszy¢ cztowiekowi w rozwoju” oznacza zmienia¢, budowac przestrzen
spoteczng w mys$l znaczenia, jakie relacjom mi¢dzyludzkim nadaje to pojgcie.
Pojecie pomocy sytuuje wychowanka jako osobg staba, wymagajaca opieki.
Towarzyszenie ujmuje dziecko jako osobg wspoluczestniczacag w budowaniu
relacji poprzez swoje kompetencje, wymagajaca poznania i poznajacg. Towarzy-
szenie w rozwoju to pewien typ stosunku wychowawca—wychowanek, w ktorym
wychowawca to przewodnik, lacznik ze Swiatem dla wychowanka ciekawego
otoczenia, zmieniajagcego je. Wychowawca stwarza warunki, wychowanek
rozwija swoje zadatki. Wychowawca, jak podkreslata H. Radlinska (1961),
dostarcza pozywek i podniet, jest przygotowany do dziatania.

7.2. Sposoby opracowywania projektu pedagogicznego

Zatozenie sformutowane w pracy podkresla, ze projekt pedagogiczny pla-
cowki stanowi wytwor jej zycia spotecznego, dotyczy opracowywania wyobra-
zen grupowych, ktore ,,tworza harmonijng wizje rzeczywistosci dla grupy. Ta
wizja moze wej$¢ w konflikt z wizjg innej grupy (w naszym przypadku badacza)
i sta¢ si¢ przewodnikiem do dziatania i zmian” (Jodelet 1994, s. 35). Proces
wyobrazania rzeczywistosci moze dokonywac si¢ poprzez zdobywanie wiedzy
teoretycznej (czytanie), wiedzy o wlasnej praktyce (dokonywanie obserwacji),
dyskusji z badaczem i dyskusji pracownikow ze soba w kazdym zespole
pedagogicznym placowki oraz przez pisanie tekstu projektu (opracowywanie
dokumentu placowki, werbalizowanie wyobrazen spotecznych). Projekt pedago-
giczny pozwolil pracownikom uczestniczy¢ w procesie przeobrazania swoich
wyobrazen na temat relacji z malym dzieckiem poprzez odniesienia do wiedzy
teoretycznej, dotyczacej towarzyszenia w rozwoju (co to znaczy towarzyszyc,
,,by¢ Obok”, wspiera¢ autonomi¢?), poznawanie praktycznych dokonan w in-
nych krajach (jakie stwarza si¢ warunki, by realizowa¢ ide¢ towarzyszenia?),
poznawanie w drodze obserwacji wlasnej praktyki (jak dzialam?), wspolne
rozmowy na temat tej praktyki (jak mogg dziatac?).

Projekt placowki wymagal sprecyzowania, z uwagi na pole dziatania, ktore
stalo si¢ przedmiotem projektowania i dotyczylo spraw opiekunczo-wycho-
wawczych, podejmowanych przez pracownikoéw, by odpowiadac na oczekiwania
uzytkownikow placowki. Zatem dla okre$lenia charakteru projektu przygoto-
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wywanego w zlobkach stosowano pojecie ,,projekt pedagogiczny”. Za J.-M.
Barbier projekt dziatania pojmowany jest jako ,,antycypujace i finalizujace
wyobrazenie pewnej organizacji dziatan i uporzadkowane wokot jednostkowe;j
intencji transformacji” (Barbier 2006, s. 271). Celem opracowywania projektu
pedagogicznego zlobkéw stato si¢ wytworzenie poprzez wspélne dyskusje,
pisanie, czytanie:

— wyobrazen spolecznych dotyczacych relacji dorostego i dziecka w ztobku
na podstawie wiedzy teoretycznej;

— przekonan pracownikéw odnoszacych si¢ do zespotowej pracy nad pro-
jektem;

— wyobrazen pracownika (wychowawcy matego dziecka) o sobie jako re-
fleksyjnym praktyku;

— przekonan, ze wychowawca uczestniczy w rzeczywisto$ci wcigz stajacej
sie, dynamicznej, ktéra dotyczy rowniez jego.

Opracowywanie projektu pedagogicznego stanowilo narzedzie tworzenia ram
dzialania w placéwce poprzez okreslenie tego, co bylo realizowane, co jest
obecnie realizowane i tego, co osiggnicte i mozliwe do osiggnigcia w procesie
zmian.

Opracowywanie projektu pedagogicznego — spotkania z badaczem

Zlobek jest miejscem pracy dla kierownikow, opiekunek i salowych.
W obowigzujacych przepisach prawnych, dotyczacych placowek, nie wyszcze-
g6lniono okreslonych sposobow wspolpracy zespotu pedagogicznego (Regula-
min 1998) tak, jak dzieje si¢ w aktach normatywnych regulujacych dziatania
pracownikoéw np. w ztobkach francuskich, w ktérych obowiazek opracowywania
projektu pedagogicznego i socjalnego placowki zaktada wspolprace calego
zespohu pedagogicznego (Decret nr 2000).

Psychologowie tworczosci (Necka 2001, s. 151-153) poddali analizie wa-
runki tworczosci i innowacyjnosci pracownikow w miejscu pracy. Za sprzyjaja-
ce uznali stawianie pracownikom zadan, ktore stanowig wyzwanie, np. okreslaja
trwanie zaktadu pracy lub zachowanie miejsca pracy. Warunkiem sprzyjajacym
rozwojowi placowki jest rowniez mozliwos¢ dyskusji bez Ieku i skrepowania
wynikajagcego np. z hierarchii stanowisk, gdy propozycje pracownikow sa
wystuchane, dyskutowane, wspierane przez kolegdéw i kierownictwo. Rozmowa
(dyskusja, dialog, debata) jest najczesciej podkreslang forma wspotdziatania
zespotu pracownikow. Milczenie, cisza wokol zdarzajacych si¢ btedow, trudno-
$ci, utrwala owe bledy oraz rutyne, ktora czesto je powoduje. Psychologowie
kliniczni (Santiago-Delefosse 2004, s. 19-20) postuguja si¢ pojeciem ,,zdrowia
srodowiska zawodowego” dla scharakteryzowania pomys$lnosci i zaburzen
w podejmowaniu przez pracownikoOw obowigzkow zawodowych. Poszukuja
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rowniez warunkOow tworzenia przestrzeni dla wymiany werbalnej, wspolnego
myslenia w mediacji, w negocjacji, renegocjacji, dokonujacych si¢ kazdego
dnia, jako sposobow pobudzania lub odbudowywania, naruszonej kryzysem,
autonomii pracownikow.

Z punktu widzenia innowacji wprowadzanej na terenie zlobkow wazne wy-
daje si¢, ze warunkiem rozwoju placowki i jej pracownikow jest umiejetnosé
wywazenia, przez pracodawce i badacza, rownowagi pomiedzy ,,fazag zmian
i fazg stabilizacji” (Santiago-Delefosse 2004, s. 20). Spostrzezenie to nawiazuje
do procesualnego podejscia do zmiany kontekstu profesjonalnego dziatania
w placowce 1 budowania stalego elementu warsztatu pracy pracownikow,
sprzyjajacego tworzeniu przestrzeni do spotkan, wymiany informacji, rozméw
o praktyce. Odnosi si¢ rowniez do temporalnego ujmowania dziatan edukacyj-
nych, pozwalajacego ich uczestnikom odnalez¢ czas na nauczenie si¢ i oducze-
nie si¢ pewnej wiedzy 1 umiejetnosci.

Warunki organizacji trzeciego etapu wspotpracy ztobkéw z badaczem ob-
mys$lono tak, by w stosunkowo krétkim czasie rozpoczaé pracg nad projektem
we wszystkich placéwkach oraz respektowac autonomig, samorzgdnosc, ale tez
wspotmyslenie i zespotowosé w podjetym dziataniu.

W poprzednich etapach dzialania spotkania z badaczem odbywatly si¢
w kazdym ze ztobkéw. W etapie III powolano zespoty zlozone z przedstawi-
cieli poszczegdlnych placowek — kierownikow i opiekunek, kierujac sie
kryterium granic administracyjnych danej dzielnicy. W ten sposdb powstaty
cztery zespoly (14—16-osobowe), ktorych uczestnikami byli pracownicy,
pedagog zespolu zlobkow oraz badacz. Zadaniem przedstawicieli poszczegdl-
nych placowek — uczestnikow spotkan z badaczem, podczas ktérych pode;j-
mowano dyskusje na temat projektow placowek — stato si¢ tworzenie sposob-
nosci do rozmoéw z pozostalymi pracownikami juz na terenie kazdej placowki.
Dodatkowym zamierzeniem badacza byto wspoluczestniczenie w wylanianiu
si¢ liderow. Przestaniem teoretycznym stala si¢ idea przeksztalcania Srodowi-
ska jego sitami (podjecie przez pracownikow odpowiedzialnos$ci za realizowa-
ne zmiany oraz samoorganizacja pracy w placéwce). Oznaczato to, ze wielka
praca, zwigzana z opracowywaniem projektow, odbywata si¢ glownie w kazdej
placowce. Spotkania z badaczem spelnialy funkcje konsultacji, wyboru
i analizy literatury, stopniowego ,,odkrywania” problemow, ktére wystepowaly
w praktyce.

Celem opracowywania projektu pedagogicznego w zlobkach stalo si¢:

— nabywanie umiejetnosci poszukiwania teoretycznych uzasadnien dla po-
dejmowanych dziatan;

— utrwalanie tych dziatan, ktére odnoszg si¢ do koncepcji towarzyszenia;

— oduczanie si¢ tych dziatan, ktore sg dyrektywne;
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— rozw6j kompetencji metodycznych pracownikoéw rozumianych jako spo-
sob myslenia o dziataniu z punktu widzenia przyjetej koncepcji teoretyczne;j;

— rozw6j kompetencji spotecznych rozumianych jako definiowanie relacji
spotecznych, poprzez ich rownowazenie;

— rozwo6j kompetencji fachowych rozumianych jako opracowywanie projek-
tu placowki, dokonujace si¢ w zespole innych wspotpracownikow.

Cecha projektow pedagogicznych jest to, ze pisane sg przez pracownikow
dla pracownikow i dla dzieci oraz rodzicow. Swiadczy o tym jezyk, a w szcze-
gblnosci zaimki: ,,my, dla nas, w naszym, nasz” oraz liczba slow skojarzonych
z pojeciem autonomii: ,,dla przyjemnosci dziecka, by moglo czué si¢ wolnym,
odkrywa¢, wyobraza¢ sobie, wynajdywa¢, decydowac”. Projekt pedagogiczny
nie jest dokumentem danym na zawsze. Jest narzedziem dialogu pomigdzy
pracownikami oraz rodzicami tworzonym, by sprosta¢ wymaganiom towarzy-
szenia dziecku w rozwoju w placowce.

Przygotowanie pracownikéw badanych placowek do dziatania orientowane-
g0 przez poznawang i stopniowo akceptowang koncepcje teoretyczna dokony-
walo si¢ w ciggu dwoch lat spotkan z badaczem. Ksztaltowanie wyobrazen
w odniesieniu do przyjetej koncepcji teoretycznej, nawigzywanie do doswiad-
czen z pola praktyki uczestnikéw spotkan, dokonywalo si¢ w toku nastepujacych
dziatan: czytanie, badanie, dyskusja, pisanie. Ponizej przedstawiono opis
podejmowanych dziatan.

7.2.1. Czytanie i pisanie

Czytanie

Czytanie angazowato badacza (literatura dotyczgca ztobkow, teksty pro-
jektow w toku ich powstawania) i pracownikow. Od poczatku wspolpracy
badacza z pracownikami Ztobkdéw czytanie réznorodnych tekstow stanowito
pretekst do rozpoczecia rozmowy na temat zwigzany z realizowana praktyka.
Czytanie jest niezb¢dne w gromadzeniu wiedzy odnoszacej si¢ do wspierania
rozwoju matego dziecka w placowce. Proponowane przez badacza lektury
dotyczyly zagadnien teoretycznych i praktycznych koncepcji towarzyszenia
dziecku w rozwoju. Podstawowym tekstem stal si¢ referat przedstawiony
podczas ogolnopolskiego seminarium dla pracownikow ztobkow: Towarzysze-
nie dziecku w rozwoju. Kilka uwag na rozpoczecie debaty (Marynowicz-Hetka
2005). Tekst, z perspektywy teoretycznej, przedstawia syntetyczne ujecie
wszystkich elementow, ktére sprzyjaja budowaniu przez wychowawce
szczegblnej relacji towarzyszenia matemu dziecku. Badacz poszukiwat
rowniez tekstow z obszaru praktyki, ktore — jak si¢ wydaje — byty bardziej
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czytelne dla pracownikoéw placowek. Proponowat teksty publikowane w Polsce
i obcojezyczne (tlumaczone w obszernych fragmentach przez badacza),
stanowigce konkretne przyklady realizacji koncepcji wspierania autonomii
dziecka w placowce (poglady E. Pikler na temat praktyki w Loczy, poglady
F. Dolto). Ich lektura pozwalata oswietli¢ niektore metodyczne 1 warsztatowe
aspekty relacji dorostego z dzieckiem (Contrepois 2003; Schuhl 2000). W toku
analizy tekstow czerpano z nich przyktady, charakterystyki sytuacji potrzebne
do rozumienia kwestii relacji zréwnowazonych — jak ,,by¢ Obok” dziecka.
Czytane lektury pozwalaty, ,,krok po kroku”, budowac¢ zasoéb poje¢, struktury-
zujacych nowa koncepcje dziatania. PiSmiennictwo, ktore stato si¢ przedmio-
tem dyskusji, to prace teoretyczne i metodyczne, publikowane w Polsce
i1 w innych krajach, poswigcone matemu dziecku. Pytania: jak by¢ osoba
towarzyszacag w rozwoju matemu dziecku w placéwce? co to znaczy budowaé
relacje z matym dzieckiem, gdy jest si¢ ,,Obok”? powodowaty, ze kanon lektur
rozszerzat si¢.

Analiza zapisow w dzienniku instytucjonalnym, dotyczacych sytuacji zwig-
zanych z czytaniem tekstow, gdy rozpoczeto prace nad przygotowaniem
projektow pedagogicznych, ujawnita trudnos$ci w podejmowaniu przez pracow-
nikéw czytania lektur: ,,nie dyskutowaly$my nad tekstem”, ,,bo kierownik
kaze”, ,,ma by¢ przeczytane”. Wydaje si¢, na podstawie analizy zapisu opinii
pracownikoéw na temat lektur, po ktore chetniej siegali, ze byly to opracowania
stricte metodyczne, przedstawiajace przyklady sytuacji. Trzeba tez podkreslic,
ze niektore lektury zostaty ,,odkryte” przez samych pracownikow (np. publika-
cja Czy wszystko mi wolno, Caiati, Delac, Miiller 2003), ktorzy dzielac si¢ ich
znajomoscig podczas spotkan z badaczem, powodowali, ze byly one wprowa-
dzane do listy lektur przydatnych w analizowaniu koncepcji towarzyszenia
W rozwoju i upowszechniane ws$rod pozostalych pracownikow zlobkow.
Czytanie lektur, zapewne nie przez wszystkich pracownikow, sprzyjato stop-
niowemu pojawianiu si¢ w dyskusjach jednorodnego uktadu pojeé¢ kluczowych
dla opracowywanej koncepcji. Wtedy mozliwe stawato si¢ podjecie wspdlnej
pracy poswigconej rozumieniu danego pojecia.

Czytanie przez badacza poszczegolnych (kolejnych) wersji projektow peda-
gogicznych, przygotowywanych w ztobkach, stanowito jeden ze sposobow na
wzajemng komunikacje w procesie ich opracowywania. Analiza pierwszych
prob pisemnego przedstawienia toku myslenia zespolowego nad stanowiskiem
teoretycznym pozwalata, w dalszej wspolpracy, okresla¢ przedmiot dyskus;ji,
watpliwo$ci metodyczne, wprowadzone juz zmiany w dzialaniu. Juz w trakcie
opracowywania scenariuszy zabaw do publikacji Wspolnie z dzie¢mi opiekunki
podkreslaty trudnosci zwigzane z pisemnym opracowywaniem swoich doswiad-
czen w polu praktyki. Pierwsze teksty projektow rowniez $wiadczyty, ze piszac,
tatwiej jest autorom ,,opowiadaé¢ o swoich relacjach z wychowankami”, lub tez
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sporzadzi¢ rejestr postulatow. Problematyzowanie tresci projektow stawato si¢
mozliwe w toku spotkan z badaczem i dyskusji w placowkach, ale sygnat
o trudno$ciach w tej kwestii zostat odczytany przez badacza juz w pierwszych
tekstach (np. ,,opowiadanie” o swojej pracy i pobycie dziecka w ztobku realizo-
wane bylo jako opis dobrostanu panujgcego w placéwce). Wowczas tez mozliwe
byto ujawnienie zaawansowanej dyskusji niektorych zespolow pedagogicznych
nad projektowaniem, pojawity si¢ bowiem przyktady poszukiwania problemu,
ktory odczuwany byt przez pracownikow i dzieci. Dla jednego z zespolow byta
to kategoria czasu — pospiechu, pres;ji lub spokoju, braku pospiechu.

Mozna powiedzie¢, ze pierwsza, wstepna analiza treSci projektow pokazata
polaryzacje, wsrod autorow, podejscia do koncepcji towarzyszenia. W pierwszej
kategorii projektow pojecie towarzyszenia w rozwoju bylo nieobecne w tekscie
lub tez bylo stowem, ktére nie taczylo si¢ z treScig pisemnej wypowiedzi.
Autorzy nawigzywali do dotychczasowych do§wiadczen w dziataniu — edukacja,
ksztaltowanie, planowanie, kierowanie rozwojem, odnoszenie proponowanych
przeksztatcen do postulatow (,,nalezy, powinno”). Autorzy tych tekstow pomijali
zupehie cel kilkuletniego juz wspoétdziatania z badaczem, mianowicie doskona-
lenie swoich kompetencji zawodowych, nie za$ kompetencji innych ludzi (np.
rodzicow w byciu rodzicem). W drugiej kategorii tekstow badacz modgt zaob-
serwowac, ze spotkanie teorii i praktyki jest mozliwe. Uwaga autorow skupita
si¢ na dziecku, ale z punktu widzenia dorostego, ktory realizuje jego oczekiwa-
nia (np. podniesiono kwesti¢ rytmu dziecka i rytmu placowki). W tych tekstach
sformulowano cel wspdlnej pracy — poznawanie siebie, pracownika oraz
opracowywanie koncepcji towarzyszenia w rozwoju. Juz wtedy, w jednej z prac,
zwrocono uwage, ze dokumenty regulujace prace placowki wplywaja na
,,gubienie” w praktyce idei towarzyszenia dziecku w rozwoju (plany zabaw).

Powtorna lektura tekstow projektéw, po uplywie roku i dwoch spotkaniach
z badaczem oraz pracy w zespolach pedagogicznych, pozwolita wskaza¢ zlobki,
ktore:

— podjety teoretyczne zagadnienie towarzyszenia w rozwoju i opracowywaty
je, poprzez myslenie o praktyce;

— ujawnialy trudnos$ci we wprowadzaniu w myslenie o praktyce koncepcji
teoretycznej, ale podjety wysilek intelektualny;

— nie podjely zagadnienia towarzyszenia w rozwoju.

Konstruowanie kontinuum pozwalajacego okresli¢ miejsce zlobka w zaa-
wansowaniu pracy wewngtrznej stanowilo oceng, ktdra pokazuje zarysy we-
wngtrznych problemoéw pracownikéw placowek w budowaniu relacji sprzyjaja-
cych tworzeniu przestrzeni edukacji dla wszystkich pracownikow. Celem tej
oceny byl zamiar wprowadzenia kolejnego elementu przestrzeni edukacyjne;,
mianowicie wizyt pedagoga ztobkéw w kazdej z placdéwek, ale szczegodlnie
w tych, ktore oczekiwaly dodatkowych rozmoéw poswieconych projektowaniu.
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Pedagog zespotu Zlobkow uczestniczyt w spotkaniu kazdej grupy pracownikow
placowek z badaczem w toku realizacji trzeciego etapu wspolnej pracy. Zatem
uczestniczyt kilkakrotnie w dyskusjach dotyczacych podobnych spraw. Nabywat
kompetencji eksperta w towarzyszeniu praktykom w opracowywaniu projektu
pedagogicznego. Z wypowiedzi pedagoga wynika, ze w niektorych ztobkach
odbyt kilka wizyt. Zwracal uwage, ze opiekunki zadawaty wiele pytan, probo-
waly zrozumie¢ zagadnienia omawiane podczas spotkan z badaczem i kwestio-
nowane aspekty dotychczasowej praktyki. Dziatania pedagoga intensyfikowaty
prace nad projektem placowki.

Analiza pierwszych prob opracowywania projektu placowki pokazata bada-
czowi, na przykladzie Zlobkéw, ktére podjety wysitek nazywania, jak tez
transformacji swoich przekonan, ze zmianie ulega jezyk wypowiedzi pracowni-
kéw na temat swojej praktyki oraz siebie jako podmiotu dziatajacego — pojawity
si¢ takie pojecia, jak: profesjonalizm, namysl, refleksja, inicjatywa, autonomia.
W tekstach tych projektow wyraznie sformutowano cel projektowania (,,uczyc
si¢ dziecka, uczy¢ si¢ siebie”), uchwycona zostata istota projektu placowki,
zauwazono mozliwo$¢ zmian, ich konieczno$¢, przydatno$¢ w praktyce. Te
teksty w réznym stopniu nasycone byly pojeciami teoretycznymi, charakteryzu-
jacymi koncepcje teoretyczng, jednak podejmowano proby definiowania
kluczowych zagadnien (np. istoty zabawy dziecka), lub opisywania ich swoim
jezykiem, ktory badacz okreslit jako ,,refleksje madrego praktyka”. Czytanie
przez badacza wytwordow pracownikoéw, powstajacych w toku pracy nad
projektem, stanowilo sposoéb komunikowania sie¢, ktory zastapit jego bezposred-
nig obecno$¢ w placowkach.

Pisanie

Pisanie tekstow jest sposobem wyrazania mysli, przekazywania informacji,
komunikowania si¢. Pisanie angazuje czlowieka intelektualnie i emocjonalnie.
Pisanie projektu pedagogicznego placowki przez zespot jej pracownikéw jest
swoista droga pomigdzy mysleniem i dziataniem. Wedlug A. André, pisanie
projektu placowki w pewnych oznaczonych ramach (tu towarzyszenie)

pozwala osobom zaangazowanym w pisanie dotkna¢, niekiedy, swojej rutyny, ustalonych
sposobow dziatania, zaakceptowac ujawniajacy si¢ nowy sens, nowe mozliwosci, znalez¢ rowniez
metodyczne narzedzie, by postepowaé naprzod (André 1998, s. 137).

Autor pojmuje pisanie projektu dzialania spolecznego jako proces dyna-
miczny, podczas ktdrego wyobrazenia autoréw podlegajg stawaniu si¢ w toku tej
szczegblnej pracy, ktéra nie jest jedynie pozostawianiem znakow graficznych,
ale mysleniem, odkrywaniem, rozwijaniem idei, rozumieniem.

Opracowywanie projektu placowki pozwala budowac¢ wyobrazenia autoréw,
dotyczace dziatania oraz wspiera¢ mediacj¢ badacza i autorow tekstow wokot



179

kwestii teorii i praktyki, jak tez pomiedzy samymi autorami (André 1998,
s. 139). Pisanie mozna (trzeba) spozytkowac jako narzgdzie sukcesywnego
objasniania (dyskutowania) wyobrazonego dziatania. Poprzez pisanie tekstu
projektu pedagogicznego placéwki pracownicy moga podja¢ dyskusje zespoto-
wa 1 indywidualng (sami ze sobg) nad tym, co stanowi instytucje zastang (starg)
1 stajgca si¢ (mtodg). Pisanie sklania do poszukiwania najwlasciwszych stow
w celu konstruowania tekstu. Pomaga autorom wyobrazi¢ sobie sens i znaczenie
poje¢ budujacych teoretyczne odniesienia pracy nad projektem.

J. Riffault (2000, s. 144), odnoszac si¢ do pogladow C. Castoriadisa na te-
mat tworzenia instytucji symbolicznej oraz wyobrazen czltowieka o sobie,
wskazuje, ze dopiero podjgcie pisania moze sprzyja¢ powstawaniu refleksyjno-
$ci, umiejetnosci stawiania pytan o §wiat, o siebie, 0 swoje wyobrazenia. Autor
stoi na stanowisku, ze pisanie nie jest jedynie teoretyzacja mys$li i mowy, ale
dostarcza sposobnosci myslenia o jezyku i mysli. Pisanie okres§lane jest mianem
pracy. Poprzez zaangazowanie intelektualnej, poznawczej, wyobrazeniowej
sfery osobowosci autora tekstu (projektu) pisanie pozwala dokonywac transfor-
macji jego relacji z innym cztowiekiem i w efekcie uczestniczyé w owej
transformacji (Riffault 2000, s. 142, 143).

Spozytkowanie, we wspolpracy z pracownikami, przestanek badan aktywizu-
jacych sprzyjalo zaangazowaniu badacza w proces pisania projektu przez po-
szczegolne zespoty pedagogiczne ztobkow. Stawialo badacza w roli ,,pierwszego
czytelnika” tekstow, ktdory w toku lektury, na marginesie, formutowat pisemnie
,uwagi” na temat czytanych sformutowan, opiséw sytuacji, definiowanych pojec.

Pisanie projektu pedagogicznego nie byto czynnoscig przyjeta do wykonania
bez oporu pracownikow. Podczas spotkan z badaczem wyrazone zostaty opinie,
ze prace nad projektem nie wynikaly z wewnetrznego przekonania, lecz byty
podejmowane ,,bo trzeba napisa¢”. Uptyw czasu oraz nabywanie do$wiadczen
w pracach nad przygotowywaniem projektu przynosit takze opinie, ze ,,inaczej
patrze niz rok temu”, ,,jesteSmy aktywniejsze”, ,,obserwujemy i rozmawiamy”,
ale tez ,,wolimy rozmawia¢ niz pisa¢”. Propozycja pisemnego opracowania
projektu, dotyczacego praktyki pedagogicznej, stawiata pracownikow przed
bariera, sktadajacg si¢ z innych, rzadko dotychczas realizowanych umiejetnosci
(pisanie), wiedzy (czytanie lektur), organizowania codziennych sytuacji w pracy
zawodowej (przeznaczanie przerwy w pracy na spotkania) oraz standw emocjo-
nalnych (zmgczenie).

Ustosunkowanie si¢ pracownikow do mozliwosci/konieczno$ci pisania tek-
stu, w pierwszym okresie pracy, zaznaczato si¢ na kontinuum:

— akceptacji zadania — trudnos$ci w akceptacji;

— podjecia zadania — trudnosci w jego podjeciu;

— zorganizowania systematycznych spotkan zespotu — dlugotrwatych przerw
w pracy nad projektem.
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7.2.2. Obserwowanie

Jak obserwowa¢ mate dziecko w placowce? Pracownicy Instytutu Loczy
(David, Appell 1973, s. 104-112), w ktorym przebywaja dzieci do 3. roku zycia,
pozbawione opieki rodziny naturalnej, sporzadzajg codziennie zapisy w indywi-
dualnym zeszycie obserwacji dziecka. Na podstawie analizy codziennych
zapisOw opracowuja kazdego miesigca syntetyczne opracowanie ,,portretu”
rozwoju dziecka, drogi, jaka przebylo ono w ciggu miesigca. Opiekunki w Loczy
dokonujg réwniez, na ta$mie magnetofonowej, rejestracji wymiany werbalnej
pomiedzy osobg dorosla i dzieckiem (melodii, pierwszych stow) oraz graficzne-
go przedstawienia osiagnigtych przez dziecko umiejetnosci (jemu wiasciwych
gestow, zachowan), poprzez odniesienie si¢ do stu pytan dotyczacych rozwoju
dziecka opracowanych na podstawie wskazan naukowych. Wyniki wieloaspek-
towej analizy obserwacji dziecka sg regularnie omawiane podczas spotkan
pracownikéw. Celem systematycznej, drobiazgowej obserwacji wychowanka
jest umozliwienie opiekunce ,,odpowiadania na wszystkie manifestowane przez
niego znamiona zycia w sposob, otwierajacy mate dziecko na §wiat zewnetrzny
w warunkach bezpieczenstwa i dbatosci o rozw6j” (David, Appell 1973, s. 104).
Poprzez dokonywanie obserwacji i zespotowa refleksj¢ nad jej rezultatami
opiekunki doskonalg umiejetnos¢ ,,obserwacji permanentnej”.

W wegierskiej placowce obserwacja jest pierwszorzgdowym sktadnikiem
warsztatu pracy osob opiekujacych si¢ dzie¢mi. Rozpatrywana jest sytuacja
kazdego dziecka z osobna, gdyz personel tej placowki ,,uczy si¢”, jak odpowia-
da¢ na oczekiwania poszczegélnych dzieci w grupie. Zdobywana wiedza
pozwala wychowawcy zmienia¢ proponowane dziecku zabawki, rowniez swoje
zachowania.

Wychowawca moze zachowac si¢ adekwatnie w relacji z dzieckiem tylko
wtedy, gdy posiada wiedzg o kontek$cie spotecznym i emocjonalnym przezy¢
dziecka ,tu i teraz”. Zdobywanie takich informacji umozliwia za$§ uwazna
obserwacja. Zdaniem A. Contrepois (2003) dorosli, ktorzy wiedza, co jest dla
dziecka dobre, burzg mozliwos$¢ relacji wymiany i wspierania jego autonomii.

Przeprowadzanie obserwacji wczesniej obmyslanej, realizowanej wedtug
przygotowanego narzedzia, jest potrzebne pracownikom placowek. Zobaczenie
w sposob celowy przebiegu zabaw zorganizowanych, obiadu, toalety, pozwala
okresli¢, kiedy dorosty ograniczyt dziecku samodzielno$¢, kiedy znalazt si¢ pod
presja czasu lub kiedy swoim zachowaniem okazat akceptacje dla dzieciecych
dziatan. Spozytkowanie przez praktykow planowanej obserwacji pozwala im te
praktyke kwestionowac, zadawac jej pytania. Pozwala ,,ze zdziwieniem odkry-
wac nowe punkty widzenia na codzienne sytuacje, zdawaloby si¢, ze znane juz
na pamie¢” (Fontaine 2000, s. 25).

Lobocki (2004) zaleca zaangazowanie nauczycieli w poznawanie i analizg
wlasnej praktyki dydaktycznej i wychowawczej. Nauczyciel, dgzacy do zmian
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i ulepszania dotychczasowych dzialan w placowce, w pogladach autora, staje si¢
badaczem, ktory dysponuje okreslonym warsztatem metodologicznym. Poglad
ten podkresla aktywnos¢ wychowawcy w poznawaniu swojej praktyki.
W Ztobkach dwa pierwsze etapy realizacji programu doskonalenia kompetencji
pracownikéw pedagogicznych sprzyjaly opowiadaniu przez pracownikow
,.historii” o dzieciach, o rodzicach, o zdarzeniach w placoéwce, ktore pokazywaty
bogactwo wiedzy o codziennych sytuacjach, wrazliwo$ci na problemy i trudno-
$ci podopiecznych, niekiedy niezgode na istniejacy stan rzeczy i bezradnosc¢.
Ten fragment relacji badacza i pracownikéw ztobkow wskazywal na potrzebe
zmiany perspektywy ,,ogladania” rzeczywistosci. Podczas prac nad przygotowa-
niem projektow pedagogicznych zaproponowano, by opiekunki i kierownicy
podjeli wysitek obserwowania siebie w relacjach z dzie¢mi, z rodzicami,
notowania wiasnych zachowan, stow, odczu¢ w sytuacjach zabawy, przygoto-
wania do snu lub positku. W toku spotkan z pracownikami odbywato si¢
przygotowanie do gromadzenia informacji i ich analizy, a nastepnie refleksji nad
dziataniem, nad soba, nad koncepcja placéwki, w ktorej si¢ dziata, nad kontek-
stem spotecznym dziatania (oczekiwania rodzicéw, wyksztalcenie opiekunek,
dotychczasowa praktyka).

Proba aplikacji koncepcji towarzyszenia w rozwoju pozwolita postawi¢ py-
tania, na ile pracownicy ztobkow towarzysza w rozwoju matemu dziecku? czy w
zwigzku z perspektywa tej koncepcji odczuwajg niezadowolenie z pewnych
aspektow swojej pracy i dlaczego? czy uwazaja, ze ich postgpowanie wspiera
rozw0j autonomii dziecka? Wprowadzenie do warsztatu pracy opiekunek
wiedzy 1 umiejetnosci dotyczacych obserwacji stworzyto warunki do gromadze-
nia informacji na temat zdarzen w ztobku po to, by poddac je analizie podczas
dyskusji w zespole i poszukiwaé odpowiedzi na pytanie o cechy dziatan sprzyja-
jacych towarzyszeniu dziecku w rozwoju.

Poszczegolne kroki w budowaniu przez pracownikéw zlobkoéw warsztatu
swojej praktyki byty konsultowane z badaczem. Analiza wypowiedzi opiekunek
zwraca uwagg, ze w wyniku refleksji nad obserwowang sytuacjg przezywaty one
zdziwienie, np. przebiegiem zabawy samodzielnie obmys$lonej przez dziecko lub
picknem samodzielnych rysunkow dzieci. Trzeba zaznaczy¢, ze te momenty
zdziwienia okazaly si¢ niezwykle cenne w procesie przyswajania przez doro-
stych przestanek teoretycznych, pomagaly rozumie¢ istote¢ towarzyszenia
w rozwoju, akceptowac ja, rozpoznawac specyfike oczekiwan dziecka oraz tego,
co moze zrobi¢ dorosly, by im sprostac. Opiekunki, poprzez wlasne doswiad-
czenia, przekonywaly si¢ o kwestiach przedstawianych wczesniej teoretycznie.
Mozna powiedzie¢, ze taka droga jest czasochtonna, dlugotrwata, ale zapewne
przynosi trwale efekty w budowaniu wyobrazen o relacjach dorostego i matego
dziecka w placowce. Pokazuje réwniez, przede wszystkim pracownikom, ze
w praktyce mozliwa jest ewolucja podejmowanych dziatan.
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Metodyka obserwacji w zZtobkach

W latach 2000/2001 opiekunki w Ztobkach stosowaty w celu obserwowania
cech rozwoju biosocjokulturalnego dziecka ,,Karte¢ obserwacji”’, zawierajaca
wyszczegolnione cechy rozwoju pojawiajace si¢ w miar¢ wzrastania dziecka.
Opiekunki, na podstawie obserwacji zachowan dziecka, zaznaczaly czy dana
cecha rozwoju pojawia si¢. Narzedzie to doktadnie okreslalo poszczegélne
cechy rozwoju biologicznego, spotecznego, kulturalnego i emocjonalnego
dziecka. Niedostatkiem tego narz¢dzia byto nieuwzglednianie kontekstu
spotecznego, w ktorym dokonywaly si¢ zaznaczone zachowania, umiejgtnosci
dziecka. W zasadzie narzgdzie stanowito propozycje oceny rozwoju dziecka
w odniesieniu do proponowanych skal — wskaznikow — umiej¢tnosci, np. czy
dziecko bierze udzial w zabawach zawsze, czgsto, czy odmawia udziatu.

W czasie, gdy badacz rozpoczynat wspotprace ze ztobkami, opiekunki uczy-
ty si¢ stosowac ,,Karte obserwacji”. Narzgdzie bylo wykorzystywane réwniez
w celu podnoszenia kompetencji opiekunki na temat wiedzy o dziecku podczas
rozmow z rodzicami. Proponowany przez badacza sposob prowadzenia obser-
wacji wysuwatl na plan pierwszy zainteresowanie przebiegiem relacji pomigdzy
dorostym i dzieckiem (dzie¢mi). Uzasadnieniem takiej orientacji celu dokony-
wanych obserwacji byla przyjeta metoda wspodlpracy z badaczem: badanie —
dziatanie — ksztalcenie.

Podczas spotkan z badaczem omawiano zasady dokonywania obserwacji:
podstawowe przestanki metodologiczne, sposob rejestracji obserwowanych
sytuacji, okreslano zagadnienia, ktéore mozna podda¢ obserwacji. Okreslono
temat — cel pierwszych obserwacji: ,,jak towarzyszymy dziecku w zabawie? jak
towarzyszymy dziecku w obiedzie?” Nastepnie sformulowano szczegodtowe
kwestie, na ktére nalezy zwrdci¢ uwagg. Z podstawowa wiedza pracownicy
ztobkow podjeli pierwsze obserwacje, zarowno bowiem pracownicy, jak i ba-
dacz wyrazali przekonanie, Ze po prostu trzeba sprobowa¢ dokonac obserwacji.

Zadanie to znalazto si¢ w pewnym cyklu dziatania, ktory przedstawiat sie
nastgpujaco: przygotowanie, w toku dyskusji, celu obserwacji (co obserwo-
wac?), sposobu (jak obserwowac? — czas, miejsce, kto?), dokonanie obserwacji
1 zapisanie jej wynikow, oméwienie ich ze wspotpracownikami, sformutowanie
wnioskow w odniesieniu do koncepcji towarzyszenia, ponowne spotkanie
z badaczem i1 wspolne omawianie spraw wskazanych w wynikach analizy
zgromadzonych materiatow.

Jednym z celow obserwacji, samodzielnie przeprowadzonych przez pracow-
nikéw ztobkow, bylo odkrywanie zlozonosci, wielowymiarowosci wlasnej
praktyki, szczegotow zycia codziennego, wysitku, jaki jest potrzebny, by
uwaznie obserwowaé dziecko w relacjach z innymi ludzmi, w samodzielnych,
,samotnych” zabawach oraz by obserwowaé siebie — doroslych w relacjach



183

z dzieckiem. Mozna powiedzie¢, ze w centrum zainteresowan oséb dokonujg-
cych obserwacji znajdowato si¢ dziecko, ale z perspektywy uczacego sie¢
dorostego.

Podczas spotkan z badaczem realizowano stopniowo kolejny cel obserwacji:
sporzadzanie rejestru zagadnien, ktore nalezalo poddac¢ dyskusji, budzity one
bowiem watpliwosci lub niepokoily pracownikow. Wyodrgbniono zagadnienia,
ktore:

— dotyczyty dziecka — obserwowanie roznych oczekiwan dzieci (jedne chca
biega¢, inne rysowac), znajomo$¢ regul spotecznych w zabawie lub w inngj
sytuacji, umiejetno$¢ budowania lub przyjmowania nowych regul, np. ,,w ztobku
nie budujemy pistoletow i nie strzelamy do innych”, wybor zabawy przez dziecko,
czas jej trwania, indywidualny rytm dziecka, dziecko grzeczne, nieabsorbujace,
,,niewidzialne”;

— dotyczyty opiekunki — nadmierne pomaganie, wyreczanie dziecka, okolicz-
nosci takich zachowan opiekunki, jak pospiech, presja czasu, jezyk w komu-
nikatach do dziecka (obietnice, uwagi, szantaz emocjonalny, porownywanie),
zdenerwowanie, realizacja wlasnego planu zabawy, positku, niedostrzeganie
oczekiwan dziecka (,,wpadtySmy w wir, uznalysmy, ze wszystko robimy dobrze”),
mechaniczne czynno$ci, wymagajace ponownego zauwazenia i refleksji;

— dotyczyly refleksji nad swoja praktykg — dorosty moze uczy¢ si¢ od
dziecka, moze stucha¢ dziecka, moze mu ufa¢, szanowaé jego wybory i decyzje,
stopniowo uczy¢ si¢ postrzegac¢ dziecko jako istote wielowymiarows, poszuki-
wac odpowiedzi na pytanie jak dziala¢? — jako opiekunka ,,matczyna”, opiekun-
ka, bedaca ,,Obok”, ktora ,,nic nie robi?”’;

— dotyczyly stosowania techniki obserwacji — odkrywanie, ze poprzez anali-
z¢ wynikow obserwacji mozna dostrzega¢ kazde dziecko w kontek$cie spotecz-
nym, w ktorym ono si¢ znajduje, mozna odkrywaé ,,sedno sprawy” (np.
w sytuacji, gdy dziecko dtugo placze, nie chce je$¢) oraz przekonywac sig, ze to,
co dla dorostego moze by¢ chaosem (zabawy swobodne), dla dziecka, uwaznie
obserwowanego przez opiekunke, jest zyciem we wlasnym rytmie;

— dotyczyly placowki — tlok, hatas, rytm placowki, plany zabaw.

D. Mellier (2002, s. 156) uwaza, ze zapis obserwacji jest ,,obrazem”, od kto-
rego moze rozpoczaC si¢ analiza zdarzen. Zapisywanie jest dokonywaniem
pierwszej redakcji obserwacji. Z punktu widzenia psychicznych wtasciwosci
obserwujacego, tres¢ zapisu jest wynikiem tego, co obserwujacy wie, pamigta,
co interpretuje. Czas zapisywania jest niekiedy dluzszy niz obserwowane
zjawisko, dlatego tez zapis jest okreslony przez to, co zostato zapomniane i to,
co zywe w umysle obserwujacego (Mellier 2002, s. 155). Zapis obserwacji staje
si¢ dokumentem dzialan. Mozna go odczytywac kilkakrotnie, powraca¢ do
niego. Jest wynikiem indywidualnej pracy obserwujacego, poddawanym
zespotowej analizie. Jest pretekstem, ale zarazem zbiorem interesujacych danych
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do rozmowy pracownikdéw placowki. Zapis obserwacji jest tez zapisem zdarzen,
ktore okreslic mozna jako ,,male nic” (za: Mellier 2002, s. 156). Nazwane w ten
sposob zdarzenia, sytuacje, ujawniajg si¢ w relacjach pomiedzy pracownikami
i uzytkownikami placowki i sg ,,echem” stanow emocjonalnych (cierpienia,
niepokoju) wniesionych przez innych w zycie obserwowanej osoby. Dla
pedagoga wskazanie takich zdarzen (zdenerwowanie, gwattowno$¢ niezamie-
rzona, krotkotrwata lub powtarzajaca si¢), ujawnionych w stowie albo w gescie
pozwala/nakazuje rozpoczag¢ rozmowe¢ o tagodnej przemocy w relacjach
uczestnikow zycia placowki.

Czytanie pierwszych zapisow z obserwacji dokonywanych przez pracowni-
kow, w celu gromadzenia informacji na temat codziennych zdarzen w ztobku,
pozwalalo okresli¢ umiej¢tno$ci w przeprowadzaniu obserwacji majacych swoj
cel, omawianiu ich, formutowaniu wnioskéw. Pierwsze zapisy obserwacji
przyniosly raczej sprawozdania z zabaw, czy positkow, opisywaty zdarzenia
rutynowe, dobrze znane, nie zawieraly kontekstu, skupialy si¢ na dziecku,
pomijaty dorostych, zawieraly oceny zdarzen czy osob. Wnikliwa lektura
zapisOw obserwacji ujawniata problemy komunikacji miedzyludzkiej, przejawy
tagodnej przemocy w relacjach pomigdzy dzieckiem i dorostym. Autorzy
obserwacji niekiedy nie dostrzegali tych probleméw w swoich wnioskach.
Podczas spotkan z badaczem powracano do metodycznych kwestii prowadzenia
obserwacji oraz sposobu jej spozytkowania w rozmowie praktykow na temat
kompetencji zawodowych. Przedmiotem zainteresowania badacza byto pytanie,
jak czgsto zapisy obserwacji stajg si¢ tematem rozmoéw pracownikéw w ztobku.

Wazna dla obserwowanych pracownikow kwestig stalo si¢ napigcie emocjo-
nalne przezywane, gdy jest si¢ obserwowanym. Silne przezycia nie sa, ich
zdaniem, tagodzone przez fakt, ze obserwatorami sg czgsto kolezanki, z ktoérymi
przeciez pracujag na co dzien. Gdy obserwatorem jest kierownik, napiecia
emocjonalne mogg by¢ jeszcze silniejsze. Poczatki dokonywania obserwacji
przynosity rézne pomysty warunkéw ich przeprowadzania. Postawiono na
przyktad pytanie, czy obserwacje moga by¢ ukryte? Podjeto jednak decyzjg, by
obserwowani byli informowani o przeprowadzanej obserwacji. Opiekunki
w kilku Ztobkach wypracowaly technike dziennika obserwacji, notujac post
factum swoje wlasne spostrzezenia i zapamigtane sytuacje.

7.2.3. Debata

Debata (dyskusja) stuzyta badaczowi i pracownikom ztobkéw do poszuki-
wania probleméw. Odbywata si¢ przez caly czas realizacji programu edukacyj-
nego w placowkach. Stala si¢ rowniez podstawowym narzedziem pracy
w trakcie opracowywania projektow pedagogicznych. Stuzyla analizie teore-
tycznych 1 metodycznych aspektow pracy zespotowej nad projektami w placow-
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ce. Dyskusja pozwalata badaczowi i pracownikom wspolnie analizowac¢ prakty-
k¢ w odniesieniu do przestanek teoretycznych. Stata si¢ forum interesujace;j
wymiany pogladow, pytan, przyktadow, niezgody na niektore tezy teoretyczne,
watpliwosci.

W literaturze poswigconej zagadnieniom dyskusji (Humbert 1998), trwajace;j
pomiedzy pracownikami (i/lub uzytkownikami) placowki w toku opracowywa-
nia projektu podkreslane sg sprzyjajace, dzieki tej dyskusji warunki podejmowa-
nia negocjacji, ktore moga pomoéc w okresleniu tego, co mozliwe do zaakcepto-
wania w praktyce i tego, co trudno akceptowa¢ w danym momencie wspolnej
pracy nad projektem pedagogicznym.

Na pytania postawione przez badacza podczas spotkania: czy mozna wyob-
razi¢ sobie w ztobkach rezygnacje z zabaw zorganizowanych? czy mozliwa jest
zmiana podejscia opiekunki do stwarzania dziecku warunkéw do zabawy
w my$l koncepcji towarzyszenia w rozwoju? uczestnicy dyskusji poczatkowo
wskazywali na mozliwos¢ rezygnacji z plandw zabaw opracowywanych przez
opiekunki. Analiza wypowiedzi pracownikéw zapisanych w dzienniku instytu-
cjonalnym pokazuje, ze pisemne opracowywanie planow postrzegane bylo jako
czynno$¢ obowigzkowa, ktora stanowita pewien cigzar. Zatem rezygnacja z ich
przygotowywania stalaby si¢ wymiernym, konkretnym przejawem zmiany w war-
sztacie pracy pracownika. Czy jednak ten krok nie spowodowaltby w nim luki?
Zdaniem dyrektora zespotu ztobkow na 6w krok, na poczatku pracy nad projek-
tem, bylo zbyt wczesnie. Wydaje si¢, ze propozycja ta miata poczatkowo
charakter utylitarny. Dalsza praca nad projektem mogla pokaza¢ inne uzasadnie-
nia rezygnacji z dotychczasowego sposobu przygotowywania si¢ opiekunki do
zabaw z dzieémi.

Opracowywanie projektu nalezy rozumie¢ w kategoriach procesu — mysle-
nia, zmiany w wyobrazeniach spotecznych, podzielanych przez pracownikow,
orientujgcych praktyke. Dyskusja badacza i pracownikéw wpisala si¢ w ten
proces i stata si¢ narzedziem glosnego myslenia, ,.krok po kroku” na temat
praktyki. Takie postepowanie zwraca uwage na kategori¢ czasu. Zarzadzanie
czasem, w kierunku limitowania, moze wywotal niebezpieczenstwo
,,reprodukowania” znanych juz autorom projektow stanow rzeczy (André 1998,
s. 133). Rozpoczgte w ztobkach dyskusje przebiegaly dwutorowo — spotkanie
badacza
z przedstawicielami ztobkéw z danej dzielnicy, a nastepnie spotkania calych
zespotdw w kazdym ze zlobkow. Informacje przebiegaty od zespotow spotyka-
jacych si¢ z badaczem do pozostalych pracownikow. Tworzyly si¢ dwie ptasz-
czyzny debaty, zgodnie z intencja badacza i dyrektora placowek, ktora miala
sprzyja¢ tworzeniu warunkow (koniecznosci?) do rozmawiania w placéwkach,
pokazywania, ze jest o czym rozmawiaC. Intencja badacza stato si¢ réwniez
towarzyszenie pracownikom w okreslaniu celow i przedmiotu spotkan.
W. Karolak (2005, s. 380) przybliza, za E. De Bono, charakterystyke ,,piramidy
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uczenia si¢”. To syntetyczne ujecie form uczenia si¢ informuje, ze wraz ze
wzrostem zaangazowania si¢ cztowieka w dziatanie wzrasta skuteczno$¢
w przyswajaniu wiedzy. Na przyklad, podczas wykladu cztowiek przyswaja
ok. 5% wiedzy, poprzez dyskusje w grupie 50%, podczas ¢wiczen praktycznych
75%, a poprzez uczenie innych 90% wiedzy (Karolak 2005, s. 380). Tresc¢
piramidy uczenia si¢ uzasadnia powziety w niniejszych badaniach zamiar
aktywizowania pracownikow placéwek poprzez uczenie innych, swoich wspot-
pracownikow.

Struktura spotkan w III etapie realizacji programu edukacyjnego przedsta-
wiala si¢ nastepujaco: sze$¢ spotkan, z ktorych kazde trwalo ok. 5 godzin,
z grupami pracownikow z poszczegdlnych dzielnic, zlozenie pierwszej wersji
projektu; po uptywie pot roku, dwa spotkania po 3 godziny; przedtozenie drugiej
wersji projektu; spotkanie z kierownikami, podsumowujace dotychczasowe
efekty pracy nad projektem, wprowadzenie pomystu wizyt w ztobkach pedagoga
zespotu Zzlobkow, zorientowanego na doradztwo w rozwigzywaniu spraw
taczacych si¢ z opracowywaniem tekstu projektu; po okoto poét roku zlozenie
trzeciej wersji projektu, dwugodzinne spotkanie z badaczem, wprowadzajace
nastgpne elementy projektu, wymagajace opracowania.

Pierwsze spotkania przyniosty informacje zwrotne kierowane przez pracow-
nikow do badacza sugerujace, ze nie sg przygotowani do opracowywania
projektu pedagogicznego placowki, w ktorej pracuja, ze jest to dla nich nowy
element warsztatu pracy. Pojawialy si¢ tez pytania ,,po co pisa¢ projekty, od
czego zaczac?” Jeden z kierownikéw podsumowat I etap pracy nad projektem
stowami ,,poczatek, to etap zamieszania i niepokoju”. W kilku Ztobkach na
poczatku tego etapu wspotpracy z badaczem nie zostaty podjete spotkania z tymi
pracownikami, ktorzy nie uczestniczyli w spotkaniach z nim. A przeciez
dyskusje z badaczem, przenoszone nast¢pnie do ztobkoéw, mialty sprzyjac
tworzeniu warunkéw do zmiany relacji spotecznych pomigdzy pracownikami na
terenie placowki. Ich celem bylo tworzenie w ztobkach przestrzeni do rozmow,
odnajdywania problemow zwigzanych z praktyka, z relacjami z dzieckiem i jego
rodzing. Poszukiwanie i formutowanie problemow, wrazliwo$¢ na nie, jest —
w $wietle koncepcji towarzyszenia w rozwoju — sktadnikiem postawy refleksyj-
nego praktyka.

W jaki sposob rozpoczynano szczegotowa analize rzeczywistosci spolecznej
placoéwki praktyki? Badacz odwolywat si¢ do informacji zapisanych w dzienniku
instytucjonalnym. Starania badacza dotyczyly dazenia do zachowania rownowa-
gi pomiedzy postawieniem wybranej kwestii praktyki i omawianiem jej przez
pracownikoéw. Celem dyskusji byl zamiar zdemaskowania swoistego dualizmu
w logice ,,dla dobra dziecka” i przedmiotowego jego traktowania. Na przyktad
postawienie kwestii warunkéw spozywania przez dzieci obiadu (liczna grupa,
karmienie, pos$piech) wywolato uzasadnienia stanu rzeczy: warunki transportu
gorgcych potraw, bezpieczenstwo dzieci, zyczenie rodzicow, by dzieci zjadaty
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swoje positki. Jednak nie chodzito o uzasadnienia czy usprawiedliwienia dla tej
sytuacji. Istotne bylo uczenie si¢ przez pracownikéw stawiania pytan o zdarze-
nia: co si¢ dzieje w czasie obiadu? kto, co robi? gdzie? jak? w jaki sposob? gdzie
jest dziecko? jak si¢ z nim rozmawia? w jakim rytmie przezywa obiad — swoim
wlasnym, czy placowki? oraz pytan integrujacych informacje: jak do tego
dochodzi? dlaczego nie...? pytan rozwijajacych: co jesli? co dalej? (Szmidt
2006, s. 45-46). Podczas dyskusji rozpoczynano wskazywanie pewnych strategii
dziatania dorostych wobec dziecka i ujawniania, ze co$ byto wykonywane tak,
jak dotychczas, tak, jak zawsze i to wymaga przemyslenia oraz poszukania
innych sposobow budowania przestrzeni spotecznej placowki.

Bariery

W toku realizacji dwoch pierwszych etapéw dziatania w placowkach badacz
obecny byt za kazdym razem wewnatrz codziennych zdarzen, w ktorych obecne
byty opiekunki, dzieci, kierownicy i rodzice. Natomiast podczas realizacji etapu
trzeciego badacz oddalit si¢ od bezposrednich spotkan ze wszystkimi osobami
pracujacymi w ztobku. Mozna t¢ okoliczno$¢ traktowaé jako barierg we wspot-
pracy, pracownicy bowiem zostali ,,uwiktani” w opracowywanie projektu
pedagogicznego. ,,Uwiklanie” to mozna scharakteryzowac poprzez opozycje
porzadku (dotychczasowej koncepcji dzialania) i chaosu (wprowadzanej innej
koncepcji ujmowania dziatan w placéwce). Rozpoczecie przejscia od starej
instytucji do instytucji nowej powodowalo poczucie zagrozenia pracownikow.
Rozmowy z nimi na ten temat ujawnialy opinie, ze praca nad projektem odby-
wala si¢ kosztem dzieci, wywotywaly pytania ,,po co pisa¢ projekty?”

Indywidualny wymiar trudno$ci w podejmowaniu prac nad projektem doty-
czyl zmeczenia pracownikow, pojawienia si¢ nowych obowigzkéw (spotkan
w czasie, gdy dzieci $pig, przeprowadzania obserwacji), zyczenia, by wykony-
wac to zadanie w pracy. Instytucjonalny wymiar trudnosci odnosit si¢ do nowe;j
orientacji dotychczasowych dziatan calego zespotlu pedagogicznego, ponownego
zdefiniowania wlasnych kompetencji zawodowych, wyrazanej niezgody na
propozycje badacza, np. dotyczace modyfikacji uroczystosci w ztobku, negowa-
nie konieczno$ci pisemnego opracowywania projektow. Poszczegoélne zespoty
pedagogiczne réznorodnie organizowaly pracg nad projektem. Rzadko dzielity
si¢ swoimi sprawami. Pytania stawiane przez badacza podczas pierwszych
spotkan poswigconych projektowaniu, pozwalaly ujawnia¢ ktopoty z rozpocze-
ciem spotkan w ztobkach z pozostatymi pracownikami, z ich systematycznoscia,
z czgstoscia, z realizowaniem wszystkich kwestii, dotyczacych projektu (np.
nieczytanie zalecanych lektur).

Bariera w podjeciu opracowywania projektu przez zespoty pedagogiczne
stato sig, jak si¢ wydaje, rozpoczynanie rozmowy o praktyce od eksponowania
brakéw danej sytuacji, odwolywanie si¢ do btgdow popelianych przez pracow-



188

nikdéw i poszukiwanie sposobdéw, by je poprawi¢. Badacz podkreslat, ze nie
tylko btedy, ale tez osiggniecia, sity, majg znaczenie w rozpoczgciu i konty-
nuacji pracy. O problemach wspotpracy w poszczegoélnych ztobkach, trudnosciach
komunikacji w zespole nie mowiono chetnie publicznie. Wydaje si¢ jednak, ze
napi¢cia zwigzane ze wzrastajgcymi obowigzkami omawiane byly wsrdd
pracownikow. W toku wspolpracy badacza ze ztobkami kulminacja napigc
pojawila si¢, gdy nalezato odda¢ teksty projektow. Wypowiedz kierowniczki:
,,p0 co wlasciwie te projekty, spotkania tyle daty, i tyle si¢ zmienito, ze projekty
sa niepotrzebne, to zabieranie czasu, niepotrzebny wysilek, rozumiem, ze sg one
potrzebne do zebrania materialow” (w znaczeniu, ze sa potrzebne badaczowi),
podkreslata, ze wyraza opini¢ wielu osoéb. Pracownicy zlobkow zostali posta-
wieni w sytuacji zmuszajgcej ich do opracowywania projektow. Dodatkowo
badacz nie pokazywal nigdy jakiego$ tekstu projektu — pierwowzoru dla tych,
ktore miaty powstaé. Projekty pedagogiczne zlobkéw opracowywane byty od
podstaw. Ponadto siedzenie przez pi¢¢ godzin, podczas spotkan, bylo dla
pracownikéw znacznym wysitkiem. Dotychczas w ztobkach nie podejmowano
tak istotnego wysitku intelektualnego, dotyczacego praktyki zawodowe;.
Niewyartykutowane I¢ki, nieche¢, niepewnos¢ czynionych wysitkow intelektual-
nych, zabierajacych czas, zmieniajacych dotychczasowy sposéb myslenia
o relacjach z dzieckiem, mogly doprowadzi¢ do ,,wybuchu”. Badacz mogt by¢
postrzegany jako ten, ktory wie wigcej, ale to oczywiste, przygotowywat si¢ on
bowiem do spotkan z pracownikami poprzez analiz¢ dostgpnej literatury oraz
wlasnych doswiadczen w towarzyszeniu dorostym w opracowywaniu projektow
profilaktycznych. Moze by¢ tak, ze dla niektorych kierownikow trudne okazato
si¢ zwlaszcza przyjecie roli osoby, ktora uczy si¢, zajmuje symbolicznie miejsce
po drugiej stronie stotu, tam, gdzie uczen. Uczen, w potocznym przekonaniu,
moze by¢ oceniany. Mogt zatem pojawic si¢ legk przed ocena, przed poczuciem,
Ze jest si¢ ,,na cenzurowanym”.

Odbior osoby badacza, w $wietle rozmowy z dyrektorem zespotu Zlobkow
na temat konfliktu, mozna przedstawi¢ nastepujaco: chce oceniaé, chce popra-
wiac¢, robi co$ dla siebie, dla materiatdw, ktore chce pozyskaé, nie powiedziat,
jak projekt ma wyglada¢, chce zmienia¢, posadzit kierownikow po przeciwnej
stronie biurka, zrownat kierownikow z opiekunkami. Kierownicy najprawdopo-
dobniej tego nie akceptowali, kilku z nich nic nie notowalo podczas wielogo-
dzinnych spotkan z badaczem.

Podsumowanie

Sytuacja opisana powyzej zachgcita badacza do wyartykulowania, czym jest
proces opracowywania projektu pedagogicznego placowki? Mozna powiedzie¢,
na podstawie analizy zapisow w dzienniku instytucjonalnym, dotyczacych
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przebiegu dyskusji, dokonujacych si¢ w pracy nad projektem pedagogicznym, ze
jest on:

— przestrzenig rekonstruowania koncepcji dziatania w placowce, doskonale-
nia kompetencji zawodowych 1 warsztatu pracownikow, samodzielnosci
mys$lenia i autonomii pracownikow;

— wytworem zycia spotecznego w placowce, a w szczegdlnosci zdobywania
wiedzy teoretycznej (czytanie) i wiedzy o wlasnej praktyce, dyskusji z badaczem
i w kazdym zespole pedagogicznym, pisania tekstu projektu;

— przestrzenia, w ktorej, w toku opracowywania projektu pedagogicznego,
pracownicy moga (powinni?) sta¢ si¢ badaczami (uwaznymi obserwatorami)
wlasnej praktyki oraz sprawcami zmian dokonywanych w praktyce, ale przede
wszystkim w swoim sposobie mys$lenia o tej praktyce;

— ,,odbiciem” tego, co dzieje si¢ w toku wspotpracy i realizacji programu
edukacyjnego;

— miejscem zwerbalizowania wyobrazen spotecznych, zespotowych;

— efektem mentalnych/emocjonalnych przeobrazen w powstawaniu wyobra-
zen spotecznych pracownikow ztobkow (wiedza teoretyczna, wiedza o do-
swiadczeniach innych [np. Loczy], wiedza o swojej praktyce);

— narzedziem mys$lenia i dziatania, poniewaz pojawiajg si¢ nowe umiejetno-
$ci autoréw projektow, mozna odczyta¢ zrozumienie przestanek teoretycznych,
w jaki$ sposob autorzy my$la o zmianach, wskazujg przyktady zmian;

— narzgdziem kwestionowania praktyki, formutowania pytan dotyczacych
zaobserwowanych zdarzen, odkrywaniu rutyny w codziennych sytuacjach;

— dokumentem placoéwki, do ktorego nalezy powracac;

— narzedziem ewaluacji praktyki w toku rozmoéw, obserwacji, ich analizy
w zespole.
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RozpziAL 8. Teoretyczne aspekty ram dzialania

Przedmiotem zainteresowan w tej czegsci pracy staly si¢ wyobrazenia spo-
teczne, ktore moga porzadkowac na nowo, poddang analizie krytycznej, koncep-
cj¢ dziatania pracownikow placoéwki w polu praktyki. Opracowywanie projektu
pedagogicznego stato si¢ dla pracownikow placowki przestrzenig do analizy
swojej praktyki w wymiarze globalnym, w toku dyskusji i w toku pisania.
W wyniku tych dziatan aktualizowaly si¢ ich wyobrazenia o wlasnej praktyce
w odniesieniu do nowej teoretycznej koncepcji dziatania. Centralnym elemen-
tem projektowania byla transformacja wyobrazen. Analiza praktyki zawodowe;j
dokonywata si¢ w zwigzku z zyczeniem placowki zwigzanym z doskonaleniem
kompetencji zawodowych jej pracownikoéw, a w szczegoélnosci budowaniem
wyobrazen o dziataniu wobec uzytkownikoéw placowki (dzieci, rodzice) oraz
w odniesieniu do siebie, jako podmiotu dziatajacego.

O. Carré¢, charakteryzujac pojgcie wyobrazen, wskazuje, ze w ich powstawa-
niu i przywotywaniu przez cztowieka znaczenie ma wiedza zorganizowana na
podstawie zapamigtanych informacji (Carré 2002, s. 292). Autorka zaznacza taki
proces powstawania wyobrazen, ktory dotyczy uktadu poje¢ i kodu pozwalaja-
cego je rozumie¢ w relacjach z innymi ludzmi. Wyobrazenia, stuzac komunika-
cji pomigdzy ludzmi, ,,pozwalajg wyodrgbnia¢ i symbolizowa¢ czynnosci oraz
sytuacje” (Carré 2002, s. 292). Celem wyobrazen jest wymiana (Marynowicz-
-Hetka 2006, s. 82). Wyobrazenia powstaja, sa ksztaltowane w drodze
,interakcji w grupach czy instytucjach” (Carré 2002, s. 293). W analizowanej
w pracy przestrzeni placéwki te droge stanowily relacje badacza i badanych.
Sposobem ksztattowania wyobrazen stato si¢ ,,objasnianie (...) poszukiwanie
sensu” w codziennych sytuacjach, zdarzeniach (Carré 2002, s. 293) — czyli
rozmowa, dyskusja, czytanie, pisanie — symboliczne formy wymiany. Wiedza
dana z zewnatrz (przez badacza) i wiedza praktyczna posiadana przez badanych
podlegala interpretacji przez uczestnikow wymiany. Proces interpretacji (np.
w toku gtosnego, wspodlnego myslenia) mogt sprzyjac¢ transformacji wyobrazen.

Przywolujac raz jeszcze koncepcje osobowosci proponowang przez H. Swi-
de¢ (1974), wskaza¢ mozna, ze zawiera ona kategorie pojeciowe, ktore pozwalaja
uscisli¢ procedurg analizy wyobrazen o dziataniu pracownikow badanej placow-
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ki. Wedlug autorki, czlowiek interpretuje §wiat na podstawie uktadu pojegc
(np. przyjetej ideologii), selektywnej percepcji rzeczywisto$ci poprzez odniesie-
nia do poj¢¢, oraz emocjonalno-wolicjonalnych nastawien wobec sytuacji
i zdarzen. Problem, ktory pojawia si¢ przy przyjeciu propozycji H. Swidy
dotyczy proponowanej przez autorke analizy jednostkowego obrazu $wiata.
W niniejszej pracy przedmiotem zainteresowan sg wyobrazenia grupowe,
podzielane przez zespdt pedagogiczny placéwki, na temat koncepcji dziatania
w niej. Przyjeto zalozenie, ze w dyskusjach, w opracowywaniu projektu uczest-
niczyly poszczegdlne osoby, ktore dokonywaly rowniez dyskusji migdzy soba.
Kto$ z zespotu pedagogicznego moze koordynowaé jego pracg, scalac tekst
projektu, kto$ jest bardziej aktywny, kto§ podporzadkowuje si¢ lub pozostaje
obojetny. Jednak analizie poddawany byl zespolowy wytwor ustosunkowan
intelektualnych i emocjonalnych.

Koncepcja dziatania w polu praktyki rozumiana jest jako podzielane przez
grup¢ osoOb wyobrazenia o dziataniu w danym konteks$cie spolecznym, w dane;
przestrzeni spotecznej, w danej organizacji. Koncepcje dzialania mozna rozpa-
trywaé jako podstawe dziatania, ktorg J.-M. Barbier definiuje jako ,,zespot
zjawisk majacych zwiazek z podjeciem dzialania” (Barbier 2006, s. 270).
Zjawiska owe (tworzone wyobrazenia) usytuowane w mentalnej sferze osobo-
wosci czlowieka powstaja w toku jego aktywnoS$ci poznawczej, przetwarzania
przez niego rzeczywistosci kulturowej (por. Swida 1974), np. wiedzy o dziataniu
profesjonalnym podczas edukacji, ksztalcenia. Rzeczywisto$¢ kulturowa staje
si¢ ,,wewnetrzna trescig zycia cztowieka i okresla charakter jego dziatan (Swida
1974, s. 157), rowniez profesjonalnych. W koncepcji dzialania, czy tez w kon-
cepcji wychowania, przedstawionej w projektach pedagogicznych, autorzy
wprowadzili pewng struktur¢ prezentowania mysli: cele dzialania (wyobrazenia
finalne) oraz szczegdtowe pola dziatania — np. zabawa, uroczysto§¢ (wyobraze-
nia finalizujace).

H. Swida przyjmuje zatozenie, ze cztowiek ,,dokonuje interpretacji rzeczywi-
stosci przez filtr okre$lonych pojeé” (1974, s. 165). Dzialania edukacyjne,
wprowadzajac w dyskusje pracownikow teoretycznag koncepcje towarzyszenia
w rozwoju, umozliwialy podjecie procesu analizy praktyki i projektowania
koncepcji dziatlania w niej. Pojecia teoretyczne opisujace dziatanie poprzez
towarzyszenie — np. autonomia, ,,by¢ Obok”, aktywna obserwacja, mogty pojawic
si¢ w projektach. Analiza kontekstu, w jakim usytuowane zostaly te pojecia
w projektach, pozwoli formulowaé przypuszczenia o transformacji wyobrazen
o dziataniu — dotychczasowym, obecnym, przysztym. Przedmiotem analizy staty
siec rowniez wskazywane przez H. Swide zasady selekcji — zalezne od struktury
intelektualnej i emocjonalnej czlowieka, a szczegdlnie zasady kojarzen — ktora
pozwala, swoiscie dla kazdego, okresla¢ charakter jego dziatania.

Dane ze spotkan zapisane przez badacza w dzienniku instytucjonalnym oraz
dane zapisane w projektach pedagogicznych (trzecia ich wersja) przez pracow-
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nikéw placowki staty si¢ materiatem poddanym analizie, majacymi charaktery-
zowaC wyobrazenia o dziataniu, aktualizowane ukladem poje¢ przedstawiaja-
cych je osob. Podstawowymi jednostkami analizy byly sytuacje, ktore charakte-
ryzuja koncepcje dziatania pracownikow w placowce: relacje z dzieé¢mi,
z rodzicami, ze sobg nawzajem jako zespotem pedagogicznym, sytuujace si¢ na
kontinuum dyrektywno$¢ — niedyrektywno$é. Koncepcja cztowieka (Swida
1974), ktory interpretuje $wiat i ustosunkowuje si¢ do niego wedlug okreslo-
nych, w danym momencie, wyobrazen, pozwala przypuszczaé o mozliwosci
transformacji tych wyobrazen i odczytania ich z werbalizowanych w dokumen-
tach placowki i w wypowiedziach pracownikow, poje¢ i kojarzonych z nimi
opisow dzialan, sytuacji. Pojecia te odczytane zostaty zarowno z analizowanych
wynikdw obserwacji relacji dorostego i dziecka (por. analiz¢ analizatorow,
cz. 1), poniewaz stanowig state elementy koncepcji dziatania, jak i z wypowiedzi
pracownik6w na temat emocjonalnych aspektow dziatan podejmowanych
w placéwce. Teoretyczno-metodologiczne propozycje podejsé instytucjonalnych
pozwalaja, poprzez opozycje pojec, odczytywaé proces transformacji wyobrazen
w toku dziatan edukacyjnych.

Analiza tresci projektéw, opracowywanych przez poszczegodlne zespoty pe-
dagogiczne we wspOlpracy z badaczem, okreslona zostala pewnym porzadkiem
w podejsciu do analizy tych swoistych narzedzi komunikacji, przekazu informa-
cji, dotyczacej koncepcji dziatania w placéwce. Odbiorcami przekazu sg sami
autorzy projektu, gdy powracaja do praktyki i ponownie do jej analizy, oraz
badacz, dyrekcja, rodzice, nowo zatrudnieni pracownicy. Adresaci projektu
moga odczytaé w jego tekscie informacje o tym, co okre§la ramy dziatania
w placowce. Wlasnie przestanki dotyczace ram dziatania pozwalaja poszukiwac
ogolnych kategorii analizy tresci projektow, odczytywac¢ wyobrazenia na temat
wiedzy teoretycznej i metodycznej, emocjonalnych aspektow dzialania, odnie-
sien aksjologicznych.

Kategorie analizy tresci projektow pedagogicznych okreslone przez badacza
na podstawie celow podjetych dziatan edukacyjnych, dotyczacych transformacji
wyobrazen o dzialaniu, a w konsekwencji tworzeniu ram dzialania wychowaw-
czego, przedstawiajg si¢ nastgpujaco:

Aspekty teoretyczno-metodyczne ram dziatania.

— perspektywa dziecka przyjmowana przez pracownikow ztobkow: wyobra-
zenia budujace obraz kompetencji dziecka, rozwijajacej si¢ autonomii wycho-
wanka;

— wiedza wlasna opiekunki, kierownika jako podmiotu dziatajacego: wyob-
razenia budujace koncepcje dziatania w placowce;

— elementy wspotpracy z rodzicami: wyobrazenia budujace ,,miejsce” ro-
dzicow w placowce.

Aspekty emocjonalne ram dzialania.

— zaangazowanie pracownikéw w dziatania edukacyjne, cieckawo$¢ doroste-
go w poznawaniu swojej praktyki, poczucie wtasnej wartosci pracownikow,
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akceptacja — opor, krytyczna refleksja wobec nowego podejscia teoretycznego:
wyobrazenia budujace przekonanie o mozliwosci zmian w polu praktyki;

— dziecko budujace relacje ze $wiatem: jego ciekawos$¢ lub ,,obowigzek”
uczestnictwa w zabawie, aktywno$¢ rozpatrywana z punktu widzenia jej
przebiegu (np. przyjemno$¢ bawienia si¢ a nie efekt): wyobrazenia budujace
obraz dziecka inicjujgcego relacje z dorostym,;

— wspolpraca z rodzicami, ich zaufanie, akceptacja: wyobrazenia budujace
réwnowage w komunikacji.

Odniesienia aksjologiczne ram dziatania.

— refleksyjny praktyk: wyobrazenia budujgce przestrzen statlego namystu
nad praktyka;

— ,,dobro dziecka”: wyobrazenia budujace szacunek do dziecka poprzez do-
konywanie wyboru pomi¢dzy pomagac a towarzyszyc¢.

Powyzsze kategorie analizy odnosza si¢ do, akcentowanego w pedagogice
instytucjonalnej, zagadnienia transmisji wiedzy 1 efektow owej transmisji
(Marynowicz-Hetka 2006). Wiedza teoretyczna — koncepcja towarzyszenia
w rozwoju — stata si¢ podstawa do opracowywania praktyki przez pracownikow
placowki. Stanie si¢ zatem podstawa do analizy tresci projektéw pedagogicz-
nych. Obecne w niej pojecia teoretyczne, odniesienia aksjologiczne, pozwalaja
wychowawcy budowac wyobrazenia o relacjach z wychowankiem, zréwnowa-
zonych relacjach wzajemnosci i wymiany oraz o ustosunkowaniu emocjonalnym
do wywolywanych za jej sprawg zmian w praktyce (uczestniczenie w procesie
ksztalcenia).

Teksty projektow pedagogicznych stanowig sposob komunikowania bada-
czowi, dyrekcji, uzytkownikom placowki podstaw i kierunku dziatan podejmo-
wanych w placéwce. Projekt w zalozeniu jest dokumentem pisanym, w ktérym
zespoty pedagogiczne utrwality pewien moment intelektualnego opracowania
koncepcji dzialania. Jakkolwiek spotkania z badaczem, wskazywane terminy
przedstawiania pierwszych wersji projektow, wprowadzaty porzadek organiza-
cyjny do dziatan edukacyjnych, to kazdy zespot pedagogiczny pracowat samo-
dzielnie, opracowywat projekt jako ,,swoja koncepcj¢” placowki. Badacz, mimo
ze proponowal okreslong koncepcje teoretyczna, respektowal, a bylo to tez
stanowisko dyrekcji, roznorodno$¢ pomystow w analizowaniu praktyki w no-
wym konteks$cie teoretycznym.

W lingwistyce proponowane jest analizowanie tekstu (nie tylko literackiego)
w jego uwiklaniach kontekstowych. J. Bartminski (2001) zauwaza, ze tekst
moze mie¢ kontekst ,,zatozony” przez autora (autordéw), ,,rekonstruowany” oraz
,,ustanowiony” przez badacza. Kontekst zalozony zache¢ca badacza do analizy
intencji autoréw projektu, poszukiwania pojeé, za pomocg ktorych interpretuja
oni terminy wskazywane przez perspektywe teoretyczng oraz odnajdywania
znaczenia, jakie nadawane jest proponowanym zmianom dziatania w placowce.
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Kontekst rekonstruowany (historyczny) pozwala badaczowi zastanowi¢ sig, jak
autorzy interpretujg okoliczno$ci powstania projektu, jak sytuuja podejmowane
przez siebie zadanie projektowania koncepcji placowki w odniesieniu do
przesztosci i czy dostrzegaja ten kontekst. Kontekst ustanowiony przez badacza
pozwala zastanowi¢ si¢, z perspektywy pedagogiki spolecznej i pedagogiki
instytucjonalnej, czy projektowanie koncepcji dziatania placowki stato sie
sposobnoscig do transformacji wyobrazen o dziataniu, o dziecku, o sobie —
pracowniku, o rodzicach. Kontekst ustanowiony powoduje rowniez analizowa-
nie tresci projektow z uwagi na zyczenie placowki.

8.1. Perspektywa dziecka przyjmowana przez dorostych

Dyrektywnos¢ odczytana z projektow

W projektach, w ktorych przyjeto, ze dziecko ma okre§lone potrzeby, ktore
moga by¢ zaspokajane przez dorostych, w centrum myslenia o koncepcji
dziatania znajduje si¢ cel, by dziecko wiedzialo, uczylo si¢ czego$ konkretnego
(potrzebnego mu z punktu widzenia dorostego), co§ przezywato. Nie sg tu
podkreslane kompetencje dziecka, raczej jawi si¢ ono jako kto$ stabszy, nie-
swiadomy wielu wydarzen, swoich mozliwosci. Eksponowane sg w zwiagzku
z tym zadania zawodowe wychowawcy — pomysly na tematy zaje¢, na nowe
zabawy. W tekstach projektow pojawiajg si¢ dyrektywy do wykonania przez
wychowawce: planowanie, organizowanie przebiegu zdarzen. Koncepcja
towarzyszenia w rozwoju jest raczej ,,przestong” dla dyrektywnosci w mysleniu
o relacjach z dzieckiem w toku zabawy. Wiele sytuacji dzieje si¢ w grupie
wychowankéw. Wydaje sie, ze autorzy/autorki raczej poprawiajg to, co byto, niz
pracuja nad zmiang w myS$leniu o tym, co by¢ moze. Dorosty widoczny
w projektach jest albo rozdarty miedzy tym, co stare i nowe, albo jest pewny
siebie w tym, co pisze. Zabawy zorganizowane, w ktorych uczestniczy dziecko,
opisywane s3 jako zabawy zaplanowane, przygotowane przez dorostego,
natomiast uczestnictwo wychowanka przedstawiane jest jako ,,spontaniczne”.
Proba taczenia organizacji aktywnosci (zewnetrzne cele dorostego) ze sponta-
nicznos$ciag jej realizacji przez dziecko wskazuje na paradoks w budowaniu
wyobrazen o dziecku. Dziecko przebywa w grupie innych dzieci i zachgcane jest
do wspolpracy i integracji z pozostaltymi uczestnikami zycia w placowce.

Niedyrektywnos$¢ odczytana z projektow

Dotychczasowa koncepcja dziatania w placowkach pozwalata pracownikom
na dosy¢ eklektyczne wlaczanie r6znorodnych metodycznych pomystow (np. na
zabawy) bez odnajdywania jednos$ci w wyraznej réznorodnosci zrodet, z ktorych
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korzystano. W projektach, podejmujacych wyraznie kwestie towarzyszenia
w rozwoju, autorki projektowanych dziatan przyjely za punkt wyjscia kompe-
tencje dziecka, jakie wnosi ono w relacje z dorostym oraz potencjat mozliwych
zdarzen, czegsto nieprzewidywanych przez dorostego, jaki wnosi dynamiczny
rozwoj wychowanka. W centrum projektowanych dziatan jest dziecko — ,,my
zmieniamy si¢, by je poznaé, zrozumie¢, odkry¢ po czasach dyrektywnosci”,
,,dzieki zmianom lepiej jest dzieciom i nam”. Autorki uwidaczniajg w tekstach
wzajemnos¢ w relacjach z dzieckiem, duze zaangazowanie w zmian¢ myS$lenia
0 jego mozliwosciach oraz przyzwolenie (,,pozwalamy dzieciom”) na inicjatywe
dziecka w nadawaniu niedyrektywnego ksztattu tym relacjom. Oznacza to, ze
opiekunki zastanawiaja si¢, o czym informuje je dziecko, gdy zachowuje si¢
w okreslony sposob oraz ze podejmujg starania, by traktowaé dziecko indywi-
dualnie, kierujac na nie w danym czasie swg uwage i zainteresowanie. Jak
podkresla Ch. Schuhl, dziecko rozwija si¢ dzigki temu, Ze jest rozpoznane
i ustyszane przez doroslego (Schuhl 2004, s. 51). Metodyczna wskazoéwka
,uwaznego skupienia na dziecku” (Marynowicz-Hetka 2003a; David, Appel
1973) wymaga dalszego opracowywania warsztatu pracy przez pracownikow.
Jednym z jego elementoéw jest, wskazywana w projektach, aktywna obserwacja
dziecka (Caiati, Delac, Miiller 2003), ktorej stosowania uczg si¢ opiekunki.

Wyjscie z perspektywy kompetencji dziecka w tworzeniu jego relacji z do-
rostym ujawnia takie aspekty relacji, jak szacunek, niedyrektywnos¢, zmiang
dziatania dorostego, jego prace nad soba. Stad juz blisko jest dorostym do
akceptacji zabaw swobodnych jako waznego elementu aktywnosci dziecka
1 budowania nowej proporcji czasu, w ktérym dziecko moze bawi¢ si¢ swobod-
nie, spontanicznie, nie kierowane przez dorostego. W zapisach obserwacji,
zamieszczonych w tekstach projektow, zawarte sa spostrzezenia, ze ,,dzieci
uwielbiaja zabawy swobodne”, potrafia budowac reguty w ich toku, przestrzegac¢
regul, z ktorymi spotkaty si¢ wczesniej. Autorki tej kategorii projektow najczes-
ciej moéwia o dziecku w liczbie pojedynczej, mimo ze przeciez przebywa ono
w placowce, w grupie.

Na temat kompetencji dziecka wnoszonych w jego relacje ze §wiatem ze-
wnetrznym, z dorostymi, wypowiadaly si¢ autorki opracowan dotyczacych
koncepcji dziatania w Loczy. Rowniez F. Dolto wskazywata na umiejg¢tnosci
dziecka poznawania $wiata. Na uwage zastuguje takze praca F. Affolter (1997),
w ktorej autorka dokonuje proby ,,zobaczenia” $wiata z perspektywy dziecka,
jego umiejetnosci badania otoczenia, tworzenia w wyniku odczuwania dotyku
podioza, regul, pozwalajacych mu porzadkowa¢ zdobywane do$wiadczenia,
wlaczaé, na gruncie poprzednich do$wiadczen, nowe doswiadczenia do swojej
wiedzy o $wiecie. Autorka w niezwykty sposob opisuje cigzka prace dziecka —
fizyczna, zwigzang z ruchem, z poznawaniem swojego ciata, opanowywaniem
go, intelektualng, pozwalajaca pamigta¢, budowaé zwigzki przyczynowo-
-skutkowe pomigdzy swoim cialem i $wiatem, emocjonalng, gdy ciekawos¢
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zacheca do eksplorowania $wiata i przekraczania — rozszerzania swoich do-
$wiadczen. Dziecko, badajac poznaje §wiat i siebie, odkrywa, zdumiewa si¢, jest
ciekawe, zmienia obiekty poznania, napotyka i rozwigzuje problemy. Poprzez
doswiadczenia strukturyzuje swoje pojecie o Swiecie i o tym, jak dziata¢, by go
poznawaé, dawaé sobie rade z nowymi sytuacjami, potwierdza¢ i rozszerzac
swoje umiejetno$ci poznawcze i emocjonalno-spoteczne. Autorka pokazuje
poprzez swoje opisy, ze dziecko uczy si¢, a nie, ze jest uczone przez innych.
W kazdym momencie rozwoju dziecko jest samodzielne, tak jak pozwala mu na
to sprawno$¢ organizmu. Wazng dla dziecka informacja jest, w dokonywanych
przez autorke analizach rozwoju dziecka, informacja o zmianach oporu pomig-
dzy cialem i podtozem, wynikajgca z dotyku. Usankcjonowana przez dorostego
samodzielno$¢ dziecka w pokonywaniu oporow $wiata zewngtrznego pozwala
mu si¢ rozwijac.

Podczas omawiania teoretycznych propozycji koncepcji towarzyszenia
w rozwoju pracownicy artykulowali swoje obawy, stosujagc wyrazenia: ,,luz,
wolna amerykanka, nadmierna swoboda, chaos”, jakie moga zagrozi¢ dotych-
czasowemu porzadkowi w placoéwce i1 bezpieczenstwu dzieci. Grupa wycho-
wawcza konstytuowana przez male dzieci stanowi dynamiczng przestrzen
spoteczng. Na podstawie analizy wynikow obserwacji mozna powiedzie¢, ze
zdarzaja si¢ w niej: konflikty (zabieranie zabawki), agresja (uderzenie), oddale-
nie emocjonalne (tgsknota, smutek), wspotdziatanie (podawanie sobie zabawek),
pomaganie (oddanie czego$ komus), obserwacja (co robig inni, co si¢ dzieje),
samodzielna zabawa (koncentracja na dziataniu), przypominanie regut (,,nie, nie
wolno”), ustanawianie ich wspdlnie z innym dzieckiem (,,ty masz to, ja to”),
przerywanie zabawy (bo inne dziecko naruszylo reguly, zabrato co$). Grupa
wychowawcza stanowi przestrzen spoteczng, w ktorej same dzieci, w relacjach
ze soba, tworzg jej dynamike. Mozna powiedzie¢, ze w ,,grupie” dzieci bawig-
cych sie swobodnie przestrzen spoteczna ma cechy naturalnego zycia spoteczne-
go: zgoda, konflikt, zmienno$¢, porzadek, burzenie, budowanie. Budowanie
relacji pomigdzy matymi dzie¢mi interesujgco charakteryzuje, na podstawie
badan réznych autoréow, L. Niebrzydowski (1999). Autor analizuje relacje
kilkunastomiesi¢cznych dzieci z perspektywy przyjazni. Dzieci pokazuja, ze
wlaczaja reguly spoteczne w swoje relacje z innymi dzie¢mi. Ponosza réwniez
ich skutki — cierpienie lub zadowolenie. Dorosty ingeruje w t¢ przestrzen, gdy
probuje by¢ sedzia, rozjemca, np. w konflikcie, gdy sam ustanawia pewne reguly
(,,nie bijemy sie”). W koncepcji dziatania w Instytucie Loczy dziecko podlega
jednej regule zycia w grupie, mianowicie nie sg akceptowane zachowania
agresywne dziecka. Ich pojawienie si¢ w zachowaniu dziecka spotyka si¢ ze
zdecydowanym, konsekwentnym zachowaniem dorostego — werbalizacja
zdarzenia, propozycja robienia czegos innego, w innym miejscu.

Pracownicy zlobkoéw, poprzez analize zanotowanych obserwacji aktywnosci
dzieci w grupie wychowawczej, buduja wyobrazenie samodzielnosci dziecka,
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jego swobody w wyborze miejsca do zabawy, przedmiotu zabawy. W efekcie
analizy swoich spostrzezen buduja przekonanie, ze swoboda dziecka nie oznacza
dla niego ,,robienia wszystkiego, co si¢ chce”, lecz oznacza, ze towarzyszenie
dziecku w rozwoju to zaufanie dorostego do dziecka, uwazne skupienie na
dziecku i pomoc, gdy ono tego potrzebuje, by przezy¢ i uczy¢ si¢ rozumieé
zdarzenia, jakie je spotykajg w relacjach z innymi.

Wsrod informacji zapisanych w dzienniku instytucjonalnym znajduja si¢
wypowiedzi pracownikow, na podstawie ktorych mozliwe jest wskazanie
wyroznionych przez nich kategorii zabaw — zorganizowanej, inspirowanej,
kierowanej, swobodnej, a nastgpnie zdefiniowanie sytuacji charakteryzujacych
je z uwagi na relacje dorostego i dziecka/dzieci. Zdefiniowanie kategorii zabaw
podejmowanych przez dziecko i przez dorostych z dzieckiem, dokonywane
w odniesieniu do koncepcji towarzyszenia w rozwoju, pozwalalo zastanawiac
si¢ nad proporcjami — w sensie czasu i przestrzeni — obecnosci poszczegdlnych
rodzajow aktywnosci dziecka, odbywajacych si¢ w ztobku do potudnia. Dziecko
wyobrazane jest jako osoba zdolna samodzielnie poznawac i przeksztatcac
rzeczywisto$¢ podczas zabawy, positku, toalety. Mozna powiedzie¢, ze taki
kierunek transformacji wyobrazenia o matym dziecku pozwala mu odzyskiwaé
przestrzen spoleczng, ktéra wczesSniej zdominowana byta przez dorostych.
Jednak wyrdznione kategorie zabaw pozwalaja przypuszczaé, ze dorosli nie
potrafig jeszcze sta¢ si¢ jedynie obserwatorami zabawy. Stawanie si¢ stopniowo
uwaznym obserwatorem dziecigcej zabawy, a nie jej uczestnikiem, pokazuje
proces akceptacji dziecka przez dorostego jako jednostki kompetentnej, by
przeksztatca¢ swoj $wiat. Na podstawie wypowiedzi opiekunek oraz pedagoga
ztobkow mozna przypuszczaé, ze zabawa swobodna dziecka bywa przerywana
pytaniem doroslego, jego checia uczestniczenia w dziataniach dziecka.
W literaturze poswigconej zabawie W. Okon, za A. H. Retter, wskazuje
nawet ,,wykroczenia dorostych” przeciwko swobodnej zabawie dziecka (Okon
1995, s. 247).

8.2. Budowanie wiedzy wilasnej

W poprzedniej czgsci pracy analiza praktyki realizowanej w placowce, prze-
prowadzona przez badacza i jej pracownikow, dokonywana byla poprzez
rozpatrywanie analizatorow — okreslonych sytuacji, w ktorych uczestnicza
dziecko i dorosty. W rozdziale niniejszym, zanim podjeta zostanie proba
przyblizenia teoretycznych ram dziatania pracownikéw placowek, mozna podjac
zadanie odczytania drogi, jaka przedstawiajg autorzy projektow w swoich
tekstach, wlasnie z uwagi na analizatory, shuzace wczesniej do rozpatrywania
pola praktyki. Wskazana ponizej syntetyczna charakterystyka sytuacji, w kto-
rych znajduje si¢ dziecko, przedstawionych w projektach, ujawnia zaréwno
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akceptowane, utrwalone zamiany w polu praktyki (efekty pracy we wcze$niej-
szych etapach), jak i problemy wylaniajace si¢ dzigki poglebiajacej si¢ analizie
praktyki. Charakterystyka sytuacji, ktore byly analizatorami, przedstawia si¢
nastgpujaco:

— aktywno$¢ (zabawa) zorganizowana: wyraznie ukazana zostala ewolucja
od zabawy zorganizowanej przez opieckunk¢ do zabawy, w ktorej pomyst
tematu, materiatow pochodzi od dorostego, natomiast bawi si¢ dziecko wedlug
wlasnego pomystu. Przekonania dorostych zawarte w projektach moze reprezen-
towaé nastgpujaca wypowiedz: ,,nie wiadomo, jaki przebieg bedzie miec”
zabawa zaproponowana przez opiekunk¢. Mozna zatem przypuscié, ze realizo-
wane dotychczas zabawy zorganizowane zmieniane sg w kierunku zabaw
inspirujacych dziecko do dzialania, pozostawiajgc mu przestrzen dla wlasnych
rozwigzan;

— zabawa swobodna: ,,dzieci uwielbiajg je, bo niczego nie narzucamy”, za-
bawa swobodna staje si¢ akceptowanym przez dorostych sposobem organizowa-
nia przez dziecko przestrzeni fizycznej i spotecznej;

— zabawa (quasi) swobodna: forma aktywnosci dziecka, do ktdrej wiacza sig
dorosty: ,,dotaczamy si¢ do zabaw, ktore inspiruja dzieci”. Powstaja watpliwo-
$ci, czy tak przebiegajgca zabawa dziecka moze nosi¢ miano zabawy swobodne;.
Rysuja si¢, w zwigzku z tym, kategorie zabawy swobodnej i zabawy
z dorostym (na zaproszenie dziecka i z inicjatywy dorostego);

— positek: dylemat pracownikow ztobka, wynikajacy z wiedzy o rozwoju
dziecka i1 oczekiwaniach rodzicow, dotyczy odmowy jedzenia, nieche¢ci jedzenia
positkow przez dziecko, wolnego tempa jedzenia. Kwestia zacheca¢ — nie
zacheca¢, pomagac — nie pomagac, karmi¢ — nie karmic jest otwarta;

— uroczystosci: zmieniajg si¢ wyraznie w kierunku wspolnych zabaw rodzi-
cow 1 dzieci, czesto oddzielnie dla kazdej grupy wychowaweczej, ale tez stajg si¢
przestrzenia wplatania nowego punktu widzenia na spotkania z rodzicami
z dotychczasowym sposobem dziatania — wystep dzieci a nastepnie wspolna
zabawa,

— aktywnos$¢ plastyczna: dominuje symboliczna czysta kartka w tworzeniu
dziecku warunkéw do aktywnosci plastycznej;

— toaleta: kwestia zbiorowos$ci — intymnosci tej sytuacji wymaga dalszej
refleks;ji;

— mate grupy: stanowig staly sposdb wykorzystania przestrzeni fizycznej
placowki i tworzenia przestrzeni spotecznej;

— trudnosci w rozwoju dziecka w rodzinie: zawigzanie wspotpracy ztobkow
z placowkami doradztwa psychologicznego, pedagogicznego, socjalnego;

— tagodna przemoc: kwestia ,,dotknigta”, ale nie podje¢ta w projektach, jak
inne analizatory.

W tym paragrafie analiza tworzenia ram dziatania spotecznego w placowce
dotyczy wyobrazen budowanych w odniesieniu do wiedzy teoretycznej oraz
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wiedzy praktycznej, a w szczegdlnosci zaistnienia przypuszczalnych zwigzkow
obu kategorii wiedzy. Propozycje innowacyjne odnosily si¢ przeciez do apliko-
wania okreslonego podejscia teoretycznego w polu praktyki przez wspoldziata-
nie badacza i pracownikdéw placowki. Spozytkowanie technik wymiany zaktada-
to wlaczanie si¢ badacza w nurt zycia zlobka, w okre$lony wyksztalceniem
i dotychczasowa pracg zawodowa obszar wiedzy pracownikow na temat swojej
praktyki. Elementem ram placowki jest wiedza jej pracownikow, koncepcja
wychowania (akceptowana orientacja teoretyczna), ktéra pozwala okresli¢: co
robig? jak? dlaczego? Ten element ram dzialania w placéwce zostal naruszony
poprzez kilkuletnia obecno$¢ badacza. Spodziewane ustosunkowanie si¢
uczestnikow przestrzeni edukacji moze ujawnia¢ zgode na nowa (inng) propozy-
cje teoretyczna, moze ja negowac, moze rowniez wyrazac¢ dgzenie do budowania
kompromisu pomigdzy tym, co utworzone i co w trakcie tworzenia.

Na podstawie krotkiej, wskazanej powyzej, charakterystyki tresci projektow
pedagogicznych mozna powiedzie¢, ze obecne sg w nich trzy watki, charaktery-
zujace proces ksztaltowania si¢ koncepcji dziatania w placéwce poprzez
aplikacje do praktyki przestanek teoretycznych. W tym miejscu analizy rozpa-
trywane sg one jako ,,wiedza wiasna” autoré6w projektow, o ktorej ,,mozna
wnioskowaé na podstawie wypowiedzi” (Barbier 2006, s. 272) osoby ja posiada-
jacej. Wiedza wlasna moze by¢ budowana przez poszczegélne zespoty pedago-
giczne ztobkéw w refleksji nad praktyka i teorig. Analiza tresci projektow
pozwala wskazac:

— obszary wiedzy wlasnej pracownikow, ktore powstaly podczas opraco-
wywania z badaczem sytuacji, dokonujacych si¢ w polu praktyki — przyktadem
jest ,,czysta kartka” w twoérczosci plastycznej dziecka, mate grupy bawigcych si¢
dzieci;

— obszary wiedzy wlasnej, ktore odnosza si¢ do kategorii instytucji starej,
ale nawigzujg rowniez do dyskusji w zespolach metodycznych, pozwalajac
pracownikom wplata¢ w dotychczasowe dzialanie elementy nowe (inne) —
przyktadem jest organizacja uroczystosci z udzialem rodzicow;

— obszary wiedzy — niewiedzy, ktore zostaty zidentyfikowane podczas dys-
kusji, ale wymagaja dalszej pracy — przyklad stanowi tagodna przemoc oraz
wspotpraca z rodzinami przezywajacymi problemy.

Symbolicznym wyrazem podjecia przez poszczegodlne zespoty pedagogiczne
pracy nad ,,przeswietlaniem” swojej dotychczasowej praktyki oraz wyrazenia
zgody na obecno$¢ w tej refleksji koncepcji towarzyszenia w rozwoju sa
,,stowa” zapisane w projektach. Oto one (por. tab. 3):



200

Tablica 3

Stowa pokazujace ,,przej$cie” pomiedzy tym, co utworzone (dyrektywnos¢) itym, co w trakcie
tworzenia (towarzyszenie)

Dyrektywnos¢ Przejscie Towarzyszenie
probujemy karmic pozwalamy nie krgpujemy
pokazujemy odstepujemy od wlasna inicjatywa dziecka
podajemy odchodzimy od zabawa celem samym w sobie
wyrgczamy zdajemy sobie sprawe swoboda dziatania
nasza nadgorliwos$¢ zauwazylySmy wprowadzity$my
powinny$Smy przemyslatySmy zwolnity$my tempo zdarzen
winno by¢ przestaty$my zachecac samodzielne dziatanie dziecka
decyduje dorosty thumaczymy rodzicom nie wtracamy si¢
dziatamy inaczej dzieci nas zapraszaja
pracujemy nad zmianami dziecko pokazuje to, co jest mu
potrzebujemy czasu potrzebne
towarzyszenie jest mozliwe

716 dto: badania wlasne.

W poddanej analizie tre$ci projektéw pedagogicznych (30 tekstow) odnalez¢
mozna to, co — zdaniem autoréw projektow — opisuje przesztos¢, oraz to, co
odnosi si¢ do terazniejszos$ci lub przysztosci. Sami autorzy przyblizajg czytelni-
kowi obraz drogi, jaka przechodzili wspolnie z badaczem, ale tez samodzielnie,
w zespole pracownikow danej placowki. Wstgpna analiza projektow pozwala
przypuszczac, ze w badanych placowkach dokonuje si¢ pewien ruch intelektual-
ny, ktory opisaé mozna jako mobilizacje sil, aktywnos$¢, zaangazowanie w nurt
myslenia o koncepcji dzialania w placoéwce.

Powyzsze stowa (tab. 3), wylonione z tekstow projektow, przyporzadkowa-
ne zostaly przez badacza trzem sytuacjom, ktoére wystapity podczas wspolnych
dziatan edukacyjnych — rozpoznaniu dyrektywnej koncepcji dziatania placowki
— wspolnych prac zwigzanych z poznawaniem innej koncepcji dziatania —
aplikowaniu koncepcji towarzyszenia w projektowaniu dziatan pracownikow.
Analiza uktadu stow, konstruowanego w tekstach przez ich autoréw pokazuje,
ze pracownicy placowek odczytuja umowny punkt A — poprzedni sposob
dziatania i nazywaja go oraz wskazuja drog¢ poznawania, uczenia si¢, rozpo-
znawania w swoim dziataniu koncepcji towarzyszenia. W powyzszych stowach
ujawni¢ mozna proces, W ktorym uczestnicza pracownicy i czas, jaki jest
potrzebny, by zmiany zachodzity. Dla autorow projektow pedagogicznych jest to
warunek, by rozpozna¢ problem, a nastgpnie podda¢ go refleks;ji.

W tekstach odnalez¢ mozna uzasadnienie dla powzigtych zmian, ktore osa-
dzone jest w przesztosci, terazniejszosci lub przysztosci. Przesztos¢ opisywana
jest jako nawigzanie do ,,wieloletnich doswiadczen”, ,,niegubienia prawd starych
i niepodwazalnych” oraz krytycznego spojrzenia na pewne sytuacje, zachowa-
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nia, sposdb dziatania, organizowania pracy, stosunku do dziecka. Przesztos¢
okreslana jest rowniez jako poczatek wspolpracy z badaczem i wniesionymi
przez niego pogladami na jako$¢ relacji z dzieckiem. Terazniejszo$¢ zaznaczona
jest poprzez wymoég doskonalenia si¢ jako znak czaséw. Zmiana dotyczy
zarowno fizycznych aspektow istnienia placéwki, jak i dziatania pracownikow,
by ,,sprosta¢ wymogom wspolczesnosci”. Zmiana okreslana jest niekiedy
mianem ,,wyzwania”, ,,ciezkiej pracy, dezaktualizowania si¢ sposobow dziata-
nia, koniecznosci poszukiwania innych”. Niekiedy wskazywany jest cel realizo-
wanych zmian, mianowicie dziecko i jego rodzice oraz ich pomyslny pobyt
w placowce. Przyszlosé, jedynie trzykrotnie zaznaczona w uzasadnieniu
podejmowanych dziatan edukacyjnych, opisywana jest z punktu widzenia
dziecka w przysztosci — ,,szczesliwego, kreatywnego, lepiej funkcjonujacego
w zyciu”. W jednym z projektéw autorki wyraznie nakreslity cechy dziatania
w ztobku przed kilkunastu laty: w grupie przebywalo ok. 45 dzieci, panowato
przekonanie, ze mate dziecko nie wie, co mu jest potrzebne, zatem dorosty
decydowat kiedy miato spac, co i ile jes¢, jak i w co si¢ bawi¢. Zabawy swobod-
ne byly rzadkoscia, ,,zycie w ztobku wyznaczal Sci§le przestrzegany ramowy
plan dnia”. Rodzice nie mieli wstgpu do sal, w ktorych przebywaly dzieci.
Dyrektywno$¢ dziatania dotyczyla obu kategorii uzytkownikow placowki —
dzieci i rodzicow.

Budowana, wspolnie z pracownikami placowki, przestrzen edukacyjna stwa-
rzata mozliwo$¢ wymiany symbolicznej, ktorej nosnikiem byto stowo — wypo-
wiadane i pisane. Tekst projektu jest probg pisemnego opracowania na nowo
myslenia o praktyce, a moze przede wszystkim transformacji, jaka dokonywata
si¢ w wyobrazeniach pracownikow na temat swojej praktyki: samego dziatania,
przedmiotu dziatania oraz podmiotu dzialajacego. (Barbier, Galatanu 2000,
s. 20-21). J.-M. Barbier i O. Galatanu (2000, s. 28) podkreslaja, ze interwencja
w przestrzeni edukacji, w ktorej dokonuje si¢ przygotowanie do dziatania
prowadzi¢ moze do negocjacji, do kompromisu, ktore pogodzi¢ majg wielos$¢
logik dziatania i mys$lenia w polu praktyki. Uczestnicy dziatan edukacyjnych
moga odwotywac si¢ do swojej praktyki, do dzialania, do zmian, ktére dokonaty
si¢ juz i sa znane. Takie okoliczno$ci moga sprzyja¢ wytwarzaniu, czy nawet,
jak chca Barbier i Galatanu (2000, s. 20), produkcji lub transformacji wyobra-
zen. Takie poglady pokazuja kierunek tworzenia si¢ wyobrazen w toku inter-
wencji, w nawigzywaniu do praktyki i poprzez nig. Chociaz intencja badacza
bylo, by wyobrazenia ksztattowane byly przed dziataniem, by towarzyszyly
dziataniu lub stanowity o intencji dziatania (Barbier, Galatanu 2000, s. 34)
z uwagi na mate dziecko. Wiedza teoretyczna ma stawac si¢ wiedzg uwewnetrz-
niong osoby dziatajacej w polu praktyki, wiedzg wlasna, przyjeta poprzez
praktyke, a zatem poddang weryfikacji, sprawdzeniu. Wiedza teoretyczna staje
si¢ wiedzg praktyczng, stosowang w praktyce przez pracownikoéw placowki, lub
wlasng wiedzg teoretyczng, ktora pozwala projektowaé wihasng praktyke. Czas,
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w jakim przebiega proces opracowywania nowej koncepcji dziatania, sprzyja
precyzowaniu tresci wyobrazen.

Analiza treSci projektow pedagogicznych pokazuje interesujace zagadnienie,
mianowicie w wielu tekstach autorki/autorzy dyskutujg sami ze sobg. Przedmio-
tem tej dyskusji jest opozycja przeszio$¢ — terazniejszo$é/przysziosc, dziatania
podejmowane kiedys i dziatania podejmowane dzis. Przyjeta koncepcja teoretycz-
na towarzyszenia w rozwoju dziecku w placowce widoczna jest w tekstach
poprzez najbardziej syntetyczne jej ujecie — sformutowanie ,,by¢ Obok”. Sformu-
towanie to okresla perspektywe dziecka w mysleniu dorostego w relacjach z nim.
Przybliza sposob ich budowania oraz pozwala dorostemu okresli¢ perspektywe
dziecka w relacjach z dorostym — jako aktywnego ich wspotuczestnika.

Poddanie analizie teoretyczno-metodycznych aspektow ram dziatania pra-
cownika w placowce, z uwagi na koncepcje obecnosci dorostego w relacji
z matym dzieckiem, zwraca uwag¢ na wyobrazenie celu finalnego — wyobraze-
nia rzeczywistosci rozumianego jako ideat (Marynowicz-Hetka 2006, s. 130).
Teoretyczne przestanki towarzyszenia w rozwoju proponujg budowanie relacji
z drugim cztowiekiem tak, by zwazaé na jego oczekiwania, mozliwosci, wybory,
respektowac je, uczac si¢ go, budowac sytuacje ,,tu i teraz” oraz interpretowac je
na podstawie wiedzy (teoretycznej, praktycznej, wlasnej). B. Dewe (1996)
zauwaza, ze recepcja wiedzy teoretycznej pozwala budowaé ogélne ramy
opisywania probleméw praktyki, ksztattowaé¢ zdolnoé¢ pracownika do interpre-
tacji sytuacji, ciggle na nowo w codziennej praktyce, podejmowac refleksj¢ nad
swoim dzialaniem. E. Marynowicz-Hetka (2003e, s. 14) proponuje namyst nad
praktyka, warsztatem pracy dokonywany z oddalenia — w sensie symbolicznym
— z punktu widzenia innej dyscypliny. Wiedza naukowa badacza i wiedza
praktyczna pracownikow zostata przez nich opracowana w projekcie. Co badacz
moze odczyta¢ z zalozonego przez autorow kontekstu, w ktéorym osadzili oni
swoje wyobrazenia o dziataniu?

Dyrektywnos$é odezytana z projektéw

Pojecia, ktore przywotuja autorzy projektow pozostajacych przy dyrektyw-
nosci, by opisa¢ warsztat pracy opiekunki, dotycza planu, planowania dziatan,
zwlaszcza zabaw. Plan jest narzedziem budowania porzadku. Pojecia dotycza
rowniez zbioru zabaw — rozumianego jako spora liczba pomystow mozliwych do
zaproponowania dzieciom. Dwa wskazane elementy opracowywane sg z punktu
widzenia zainteresowan opiekunki i pozwalaja jej by¢ przygotowana, ,,dobrze
przygotowang” do swojej pracy. Opiekunka ,,wdraza nowe formy zabawy”,
wazna jest dla niej ,,forma podania zabawy”, dziecko jest przez nig stymulowa-
ne, rozwijane, poznawane. Centralng postacia w analizowanych tu tekstach
projektow jest opiekunka. Swoim przygotowaniem ma stuzy¢ dziecku, natomiast
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dziecko ma korzysta¢ z jej wiedzy i umiejetnosci. Dziecko bierze, opiekunka
daje. Przestrzen, charakteryzowana przez autorow, budowana jest w jednym
kierunku: od dorostego do dziecka, wyobrazenia bowiem dotycza tego, czego
dziecko potrzebuje, a nie tego, czego oczekuje. W jednym z projektow autorki,
podkreslajac walory dzialan realizowanych w niewielkich liczebnie grupach
dzieci, dodaly, Ze ,,jest to wygodniejsze dla opiekunki”.

Zabawy zorganizowane i swobodne wspotistniejg ze soba, ale autorzy nie-
wiele moéwia o swoich przemysleniach na temat ich proporcji w organizacji
czasu i przestrzeni aktywnoS$ci dziecka. Przedstawiaja raczej powzigte decyzje,
dotyczace ich przebiegu. Charakterystyka planu podkresla jego elastycznos$c,
dzieki ktorej mozna, w toku zabawy, pomiesci¢ zarOwno osigganie celow
wychowawcy, jak i spontaniczno$¢ dziecka. Jak rozumie¢ owa spontanicznos¢,
gdy zestawiana jest z takimi poczynaniami dorostego, jak ,,dostarczanie bodz-
cOwW”, ,,umozliwianie nabywania wiedzy 1 umiejetnosci”’, ,,wplywanie na
rozwoj”, ,,dawanie dzieciom mozliwosci wypowiadania si¢”. Wydaje si¢, ze
oczekiwania wobec dziecka dotycza jego spontanicznej reakcji na propozycje
dorostego. Akcentowane jest sprawstwo dorostego. Wskazane przez N. Luh-
manna paradoksy mitosci, jako przyklad pojawiania si¢ sprzecznosci: zaborcza
ulegtos¢, chciane cierpienie, widoma S$lepota, aprobowana choroba, stodka
udrgka (Luhmann 2003), pozwalajg wskaza¢ paradoksy w mysleniu o samo-
dzielnosci dziecka i probowac przyblizy¢ ich sens: samodzielnos$¢ instrumental-
na, spontaniczno$¢ zorganizowana.

Czesto pojawia sie¢ w wypowiedziach pracownikoéw, podczas spotkan oraz
w tekstach projektow, okreslenie ,,praca z dzieckiem”. W kontekscie koncepcji
towarzyszenia sformutowanie to oddala wychowawce od ,,bycia Obok” wycho-
wanka. Wyobrazenie ,,praca z dzieckiem” dotyczy bycia dla dziecka poprzez
przygotowanie dla niego, zaplanowanie za nie, bycie w centrum jego dziatan,
robienie czego$ wspolnie z nim. Okreslenie to, w potocznych rozmowach, jest
skrotem myslowym stosowanym, by okre$lic wobec kogo podejmuje si¢
dziatania zawodowe. Jednak analiza treSci projektow pokazuje stowa na tyle
czesto formutowane przez autoréw tekstow, ze wymagaja uwagi. Sformutowa-
nia te informuja, ze ,,wlaczamy si¢ do zabaw, ktore inspirujg dzieci”. Dowol-
no$¢, swoboda, o ktorej duzo si¢ pisze w tekstach, zostaje usytuowana na
kontinuum, ktérego kraniec przeciwny okresla wlaczenie si¢ dorostego. Nie ma
tu miejsca na krytyke dziatan autorow projektow, jest natomiast sposobnosé, by
ukaza¢ znaczenie pojecia ,,praca z dzieckiem”. Opiekunce — wspotautorce
projektu dziatan podkreslajacych ich dyrektywno$¢ — trudno jest by¢ obok
dziecka i z uwaga przygladac sig, jak ono rozwigzuje sytuacje, pojawiajace si¢
na jego drodze z powodu wybranych zabawek, czy obecnosci innych dzieci badz
dorostych. Ta swoista przemiana zabawy swobodnej w zabawe kierowang —
zapewne delikatnie, ale jednak modyfikowana przez dorostego, ukazuje akty-
wizm dorostego, ktoremu trudno czeka¢, ufa¢ dziecku, by¢ ciekawym, wiedzie¢,
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7€ nie zawsze on ma propozycje na zabawe, ze proponowane przez niego tresci
nie muszg interesowac dzieci. Jeszcze raz nalezy powtorzy¢: obecnos¢ dorostego
w dziataniach matego dziecka jest niezbedna, jednak:

— czy to, co proponuje dziecku dorosty (pomysty zabaw) jest tak wazne?

— czy nieustajgca obecnos¢ dorostego nie zabiera czego$ dziecku?

— czy przekazywanie elementow wiedzy jest bardziej istotne od wiedzy na-
bywanej przez dziecko podczas przezywania, badania §wiata?

Wsrod tekstow znajduja si¢ takie, w ktorych autorzy zorientowali swoje
mys$lenie na opracowywanie koncepcji towarzyszenia w rozwoju oraz takie,
ktorych autorzy podjeli probe laczenia starego z nowym, dyrektywnosci z nie-
dyrektywnos$cig w dzialaniu. Wyszczegolnione kategorie podejscia autoréw do
proponowanej koncepcji teoretycznej ukazujg pewien przebieg zdarzen, opisany
w niektorych (trzech) projektach. Gdyby nakreslic symbolicznie, za pomoca
strzatek, kierunek przebiegu np. zabawy dzieci, to przebiegalby on od stow
cechujacych niedyrektywno$é, na ktora dzieci w tych ztobkach maja, w Swietle
analizy tresci projektu, akceptacje personelu do dziatan o charakterze dyrektyw-
nym, do stow opisujacych zabawe w grupie. Przyktadem moze by¢ tok myslenia
opisany w projekcie: od dziecka, ktore swoim pomystem inspiruje do zabawy
calg grupe, od zabawy swobodnej do zabawy kierowanej przez dorostego, od
wskazania, ze szanuje si¢ decyzje dziecka, do zachgcania do wlaczenia sie
w zabawe. Koncepcja towarzyszenia w rozwoju jest tu ujmowana jako co$, co
obowigzuje 1 wymaga uwzglednienia, natomiast jest przetwarzane w mysSl
koncepcji dziatan dyrektywnych.

Niedyrektywnos$¢ odczytana z projektow

W projektach, w ktorych autorki podjety zadanie przemyslenia fragmentu
praktyki dotyczacego zabawy, przemiany zwigzane z zabawg zorganizowang sa
czgsto zaznaczane w nastepujacej kolejnosci: od obserwacji zachowan dziecka
i krytycznego ustosunkowania si¢ do jej wynikdéw, poprzez refleksje, w jakich
relacjach z dorostym dziecko odnajduje si¢ najpetniej, do zmiany warunkow,
w jakich zabawa zaczyna przebiegac. Poczatki ustosunkowania pracownikow do
propozycji teoretycznych znamionuje niejasnos¢ dotyczaca obecnosci dorostego
w relacji z dzieckiem. Przykladem moze by¢ wypowiedz opiekunki, ktora
podjeta prace w ztobku w trakcie prac nad projektem:

odczutam dysonans pomi¢dzy tym, co styszatam od innych pracownikéw na temat ich rozumienia
towarzyszenia dziecku jako swobody bez regut. Zaczetam szukal, czytaé polecane lektury
i wylonil mi si¢ inny obraz relacji opiekunki z dzieckiem, ktéra wymaga duzego zaangazowania
ode mnie.

Porzadek organizacji pobytu dziecka w placowce w zwigzku z zabawami,
w tekstach projektow rysuje si¢ wyraznie, autorki bowiem wskazuja, ze dzieci
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bawig si¢ w sposob zorganizowany (aktywno$¢ zorganizowana) z dorostym, ale
wedlug wilasnego wyboru, natomiast pozostaly czas przeznaczaja na zabawe
swobodna.

Wyréznienie w wyobrazonych dziataniach, dotyczacych zabawy, kilku jej
kategorii (zabawa zorganizowana, inspirowana, swobodna) pozwala pracowni-
kom poszukiwa¢ swojego miejsca, udziatu w aktywnosci dziecka. Pracownikom
trudno jest zrezygnowac z zabaw zorganizowanych dla grupy dzieci. Wyobraze-
nie aktywnosci dorostego w relacjach z dzieckiem jest utrwalone. Transformacja
wyobrazenia relacji opiekunki i dziecka w sytuacji zabawy, positku okreslona
zostata w projektach sformutowaniem ,,tworzenie warunkéw do zabawy, do
spozywania positkow”. Dorosty aranzuje przestrzen fizyczng, obecne w niej
przedmioty i materialy. Natomiast dzieci wykorzystujag te warunki na swoj
sposodb, w swoim rytmie. Jednak dorosly jest obecny w ich poczynaniach
poprzez pytania, rozmowe, aranzowanie wspolnej aktywnosci.

Mozna zatem powiedzie¢, ze wyobrazenia dotyczace relacji dziecka i doros-
tego przywoluja wiedzg pracownikoéw na temat towarzyszenia w rozwoju,
pozwalaja ewoluowac przekonaniom o budowaniu relacji spotecznych. Przebieg
tych dzialan nie jest okreslony od poczatku do konca, a jedynie poczatek
wspodlnych dziatan ma tres¢ wskazang przez opiekunke. Mozna powiedzie¢, ze
nastepuje transformacja lub budowa wyobrazen na temat relacji dorostego
i dziecka, orientowana przez wiedzg¢ teoretyczng opracowywana w toku procesu
ksztaltowania — projektowania ram dziatania w przestrzeni spotecznej placowki.
Jednak réwnoczes$nie trwa proces ,,oduczania si¢” duzej aktywnosci dorostego
w relacjach z dzieckiem.

Stanowisko dyrektora mozna uzna¢ za wyznacznik ram metodycznego dzia-
fania pracownikow w placowce. Analiza tresci projektow pokazuje wazng
kwesti¢ odnoszaca si¢ do transformacji wyobrazen, mianowicie podejscie
niedyrektywne ,,ztamane” jest pozostawieniem formalnych wymagan dotycza-
cych dyrektywnosSci dziatania opiekunki i sposobu budowania relacji z dziec-
kiem. Elementem kluczowym jest pozostanie przy planowaniu aktywnosci
zorganizowanej dzieci w matych grupach. Jak przedstawia si¢ zatem kwestia
tzw. zabaw zorganizowanych, ktore wczesniej dominowaty w sposobie aktyw-
nos$ci dziecka w godzinach dopotudniowych? W tym miejscu powroci¢ nalezy
do formalnych kwestii funkcjonowania placowki, a szczegdlnie do podkreslanej
przez dyrektora powinno$ci dokumentowania dziatan pracownikéw. Dokumen-
tem dobrze osadzonym w codziennej praktyce jest plan zabaw. Jednak, jakie jest
jego miejsce w rozpatrywanej, w projektach pedagogicznych, koncepcji towa-
rzyszenia w rozwoju? Mozna powiedzie¢, ze powoli wylania si¢ pytanie
rozstrzygnigcia: czy plany w dotychczasowej postaci majg racj¢ istnienia, czy
tez nie? W kilku analizowanych tekstach projektow, pracownicy skladaja
propozycje przygotowania si¢ do zabaw z dzie¢tmi w danym dniu, dzigki
opracowaniu tematow zabaw na dany tydzien i wynikajacych z nich pomystow
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na materialne pomoce, zabawki, przestrzen fizyczng. W wypowiedziach
opiekunek, podczas spotkania na temat seminarium ogoélnopolskiego przygoto-
wywanego przez pracownikow ztobkow, pojawit si¢ przyktad podsumowywania
zabaw dzieci dzigki spotykaniu si¢ kazdego dnia, gdy dzieci $pia i rozmowie
o przebiegu zabaw. Czy wyniki takiej rozmowy mozna zapisa¢ w postaci uwag
i traktowaé jako dokument pracy? W wypowiedziach pojawity si¢ okreslenia
,»ZyWy plan, on zyje”, podlega zmianom w toku wydarzen w placowce,
w szczegolnosci w odniesieniu do oczekiwan dzieci, ich samopoczucia, ochoty
na rodzaj aktywnosci, akceptacji pomystu opiekunki. Pytaniem, na ktére nie
mozna dac jeszcze odpowiedzi jest, czy plany sg teraz potrzebne, gdy zabawy
ewoluujg, gdy zmienia si¢ proporcja czasu, liczba zabaw zorganizowanych
i swobodnych, w ktére zaangazowane jest dziecko? Wyobrazenia autoréw
projektow dotycza juz sprzecznoS$ci pomig¢dzy planowaniem w konwencji
filozofii mie¢ i by¢. Wyobrazenia te odnosza si¢ do myslenia o organizowaniu
warunkow do zabawy dziecka, nie za§ do organizowania przebiegu zabawy
dzieci. Liczba mnoga i liczba pojedyncza slowa ,,dziecko” znamionuje
w tekstach projektow, jak mozna sadzi¢, przekonanie, ze zabawa matego dziecka
jest w tym okresie zycia zabawg rownolegla (Okon 1995, s. 243) do zabaw
innych dzieci, nie za§ zabawa w grupie zorganizowane;.

Poglady dyrektora placowek na konieczno$¢ prowadzenia dokumentacji
codziennej dzialalno$ci pracownikow odkrywaja kwesti¢ zaufania do o0sob
zatrudnionych w placowkach (,,czy wszystkie opiekunki pracowatyby dobrze
bez planow?”’). Dobra organizacja placowek jest pomys$lnoscig (mobilizacja do
pracy, sprawny przekaz informacji) i jednoczesnie spowolnieniem dla zachodzg-
cych zmian (rutyna, utrwalone przekonania). Wyobrazenie, ze dziatania zawo-
dowe powinny pozostawia¢ $lad w postaci dokumentu pisanego (planu zabaw)
spotykaja si¢ z dysonansem w wyobrazeniu o niedyrektywnym sposobie
dziatania. Stad pojawiajg si¢ propozycje rozwigzania tej kwestii. Sg one przed-
stawiane podczas rozmoéw z dyrektorem, z pedagogiem, z badaczem.

R. Lourau (1970, s. 159) okresla procesy samostanowienia (autogestion),
powstajace w placowce w wyniku zastosowania pedagogiki instytucjonalnej,
jako elementy w trakcie tworzenia. Mozliwo$¢ rezygnacji z dotychczasowej
formy planu zaje¢ uruchamia wyobrazenia pracownikoéw — moze by¢ inaczej
(pojawiaja si¢ konkretne pomysty zmian) oraz wyobrazenia dyrekcji o utracie
formalnej kontroli wykonywanych przez pracownikow zadan zawodowych.
R. Lourau (1970, s. 159) zaznacza, ze samostanowienie o charakterze zycia
grupy (formalnej) moze by¢ postrzegane jak ,,anarchia”, ,,nic nie robienie”. Te
sformulowania pojawily si¢ w wypowiedziach opiekunek i kierownikoéw wobec
dzieci i1 pracownikoéw, gdy po raz pierwszy mys$lano o pozostawieniu dzieciom
swobody w wyborze zabaw, przedmiotow i miejsca aktywnosci. Mozna powie-
dzie¢, ze proces transformacji wyobrazen o dziataniu w placéwce przynosi
uczestnikom niepewnos¢, niezgode, ale tez proby poszukiwania odpowiedzi na



207

pytanie ,,jak moze ksztaltowac si¢ przyszto§¢?” Dyrektor placowki w momencie
niepewnos$ci stawia pytania: ,,jakie macie propozycje?”, buduje przestrzen dla
rozmowy z pracownikami — kierownikami i opiekunkami. Wyraznie widoczny
jest w dziataniach dyrektora zamiar, by wykorzysta¢ czas (poznac, zapropono-
wac) oraz przestrzen spoteczng (stawiaé pytania, rozmawiac).

Obserwacja siebie, swojego dzialania jako poczatek zmian

Analizujac tre$¢ projektow mozna wytoni¢ jedng mysl charakterystyczng dla
kwestii obserwacji swojej praktyki przez pracownikow — ,,od obserwacji do
dzialania”. Obserwowanie dziecka, jego zabawy, positku, pozwala opiekunce
,,uczyC€ sie go”, dostrzec i zrozumie¢ jego oczekiwania, mozliwosci, pomysty na
dziatanie. Zobaczy¢ na wlasne oczy, ze swoboda nie rodzi anarchii, czysta
kartka nie nudzi, samodzielne jedzenie nie powoduje glodu, niezadowolong
z powodu pobrudzonego ubrania mame¢ mozna przekonaé. Obserwowanie
wlasnej praktyki pozwala rowniez dostrzec, ze opiekunka si¢ spieszy, ze
nadmiernie pomaga, ze pi¢¢ zabaw, jedna po drugiej, to zbyt duzo, ze tlok
i hatas przeszkadzaja jej, osobie dorostej. Zdaniem autoréw projektow obser-
wowanie pozwalalo im identyfikowaé zagadnienia przedstawiane teoretycznie
lub opisywane przez badacza jako wynik jego obserwacji zapisanych w dzien-
niku instytucjonalnym.

Wyniki obserwacji przeprowadzanej przez pracownikow stawaly si¢ pretek-
stem do podjecia rozmow w zespole pedagogicznym w kazdym zlobku, staly sie
elementem analizy praktyki. W ten sposodb, poprzez obserwowanie dziecka,
siebie w relacjach z nim, pracownicy budowali ,,swo0j3” definicj¢ towarzyszenia
w rozwoju. Postugujac si¢ stowami A. Lévy (2002, s. 302) mozna powiedziec,
ze analiza wynikow obserwacji stata si¢ powrotem do do$wiadczen przezytych
1 konfrontacji z osobami, ktore sa zaangazowane w podobny rodzaj doswiadczen
zawodowych. Owa konfrontacja skupiata si¢ glownie na ,,spotkaniu” dwoch
stanowisk — dotychczas realizowanego i teoretycznego. Trudnoscig do pokona-
nia bylto przekazanie, osobom nie uczestniczacym w spotkaniach z badaczem,
tresci rozmow niejako ,,z drugiej reki”. Dlatego tez obserwowanie wlasnej
praktyki pozwolito okresli¢ nielatwe problemy, dotyczace relacji z dzie¢mi
mowigcymi, ze wlasnie pija piwo, strzelaja do kolegéw 1 opiekunek, nikogo nie
chcg stuchaé. Podczas spotkan zastanawiano si¢ nad slowami, ktéore mozna
skierowa¢ do dziecka w podobnej sytuacji, nad gestami, mimiky, odlegloscia
fizyczng od dziecka, czyli nad komunikacja. Analizowano sytuacje, gdy zacho-
wania opiekunki okazaty si¢ skuteczne, a dziecko uczestniczylo w negocjacjach
i rowniez podejmowato decyzje, odnoszace si¢ do jego zachowania (budowanie
regul spotecznych). Ale tez zaznaczano, Ze ,,codzienna praktyka jest zdumiewa-
jaca, wida¢ niekontrolowanie swoich emocji i dzialan (dorostych)”, ,nad-
gorliwo$¢” w pomaganiu, oddalenie emocjonalne, poklepywanie dziecka po
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glowie. Obserwowanie i analizowanie swojej praktyki powodowato zdumienie
dorostych: ,,ja tak si¢ zachowuje¢?”, ,,nie kontroluj¢ siebie?”. Kierownicy, ktorzy
dokonywali obserwacji zaje¢ w grupach wskazali, ze zdarzaty si¢ sytuacje, gdy
obserwowany pracownik modyfikowal zachowanie, dbajac o swdj wizerunek
1 pozytywna ocen¢ pracy, natomiast poza obserwacja powracat do poprzednich
zachowan. Jedna z opiekunek powiedziala, Ze ,towarzyszenie wymaga czasu,
cierpliwosci, zrozumienia drugiego cztowieka”.

Kazda z omawianych podczas spotkan sytuacji oraz wiele przykladow za-
wartych w projektach pedagogicznych ,,przeswietlonych” zostalo przez teore-
tyczng koncepcj¢ towarzyszenia w rozwoju. Analiza tych sytuacji ujawniata, ze
opiekunki stosowaty taktyke. Dziatanie to, wedtug M. H. Soulet (1996, s. 127),
jest nieprzewidywalne i1 nieukierunkowane. W taktyce zauwazalne sg prywatne
sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami (np. szantaz emocjonalny,
zdenerwowanie dorostego). W taktyce nieobecny jest ideologiczny wymiar
dziatania, reguly, ktore z niego wynikaja. Analiza tresci projektow dotyczacych
wyobrazen o relacjach dorostego i dziecka w placowce pokazuje tez, ze ksztal-
towana, w toku opracowywania projektu pedagogicznego, wiedza wlasna
pracownikéw pozwala odnies¢ artykulowane przez nich wyobrazenia do
kategorii dziatan niestrategicznych (Marynowicz-Hetka 2006). Ten typ dziatan
osadzony jest w okreslonej koncepcji teoretycznej, ktora pozwala odnosic¢ si¢ do
ustalonej wiedzy wlasnej dorostego, w kazdej chwili dziatania, mimo Ze ono
samo aranzowane jest ,,tu i teraz” (Soulet 1996). Stosowana taktyka powoduje,
ze do dziatania przenika co$ ze sfery prywatnej dorostego, natomiast dziatania
niestrategiczne pozwalaja doroslemu realizowa¢ zadania powierzone mu
w sferze publicznej (Collin 1986).

Praca nad teoretycznym aspektem zmiany koncepcji dziatania odbywata si¢
poprzez odwotywanie si¢ do sytuacji przezytych. Mozna przypusci¢, ze budo-
wanie czy transformacja wyobrazen nie dokonywala si¢ jedynie intelektualnie,
jako konstrukt abstrakcyjny (Lévy 2002), lecz byta konfrontowana, doswiadcza-
na, przezywana w rzeczywisto$ci spolecznej. Zmiana zapoczatkowana przez
badacza ujawnita okreslone aspekty ustosunkowania si¢ badanych do propozycji
analizowania swojej praktyki w kontekscie przestanek teoretycznych. Mianowi-
cie zmiany powodowane byly przez pracownikow w polu praktyki najpierw, jak
si¢ wydaje, w przestrzeni fizycznej, a nastgpnie w swoim warsztacie pracy, by
mogly by¢ wprowadzeniem do dokonywanych zmian w sposobie mys$lenia
o dzialaniu. Mozna zastanowi¢ si¢, czy wypracowany przez pracownikow,
we wcezesniejszych doswiadczeniach zawodowych, sposob rozwigzywania
problemow praktyki, skupiony na konkretnych dziataniach (zaplanowanie
zabawy, zorganizowanie uroczystosci, zaadaptowanie pomieszczenia), sprzyjat,
w pierwszym etapie aplikacji koncepcji teoretycznej, wlasnie poprzez poszuki-
wanie konkretnych, ,namacalnych” rozwigzan, zbadaniu nowej sytuacji,
przekonaniu siebie, poprzez jej przezycie, ze teoria i praktyka wskazujg to samo.



209

0. Carré podkresla, ze w transformacji wyobrazen dokonujgcej si¢ w mentalnej
sferze osobowosci czlowieka niektore osoby korzystaja w wigkszym stopniu
z ,systemu percepcyjnego”, inne z ,.systemu poznawczego i1 pojeciowego”
(Carré 2002, s. 294).

Wiedza teoretyczna na temat koncepcji towarzyszenia pozwalala opiekun-
kom dostrzega¢ i nazywaé sytuacje obserwowane w praktyce, w relacjach
z dzie¢mi. Pozwalata odkry¢, ze podczas positku lub zabawy dochodzi do
zdarzen, w ktorych dziatania opiekunki cechujg aspekty teoretycznie opisywane;
relacji, przebywania obok dziecka samodzielnie wykonujacego czynnosci,
uwaznego obserwowania go, pozostawienia mu przestrzeni do wlasnej inicjaty-
wy: stow, gestow, pomystow. W wypowiedzi opiekunki, w ktérej charakteryzuje
ona obecno$¢ koncepcji towarzyszenia w swoim dziataniu, pojawia si¢ zdumie-
nie, rados¢, ciekawos¢.

Analiza wypowiedzi opiekunek podczas spotkan z badaczem ukazuje trzy
aspekty wyobrazen o dzialaniu, a szczegdlnie o relacjach z dzie¢mi w toku
zabawy, ktore byty obecne w ich transformacji:

— koncepcja dziatania dyrektywnego: dzieci sg wyciszone, skoncentrowane,
,,p0zostajg przy mnie, zadaja pytania, zachecam je do samodzielnosci” — ,,jestes
duzy, potrafisz, zréb to”. Dorosty jest przekonany, ze dziecko potrzebuje
inspiracji — ,,ze mna umiesz, a sam nie umiesz?”’

— etap chaosu, poszukiwania sensu innej propozycji teoretycznej: ,,batySmy
si¢ da¢ swobode dzieciom, dawaty$my i ograniczalySmy jednocze$nie”; propo-
zycja zabawy 1 pozostawienie dziecku swobody — ,,pobaw si¢ teraz tym”, ale
jednak ingerowanie, angazowanie si¢ dorostego w zabawy swobodne dzieci —
,,dzieci daja pomyst zabawy i bawimy si¢ razem”;

— koncepcja dziatania niedyrektywnego: ,,siedz¢ i obserwuj¢, bawiag mnie
sytuacje tworzone przez dzieci”. Wystepuje zdumienie, ze dzieci potrafig si¢
bawic, sa spokojne, swobodne, potrafig si¢ porozumieé, znaja reguty spoteczne,
bo przejawiaja je w zyciu, ,,dzieci nie potrzebuja mojej obecnosci w zabawie”.

Przyktad znaczenia obserwacji w dokonujacych si¢ zmianach myslenia
o praktyce, w analizowaniu na gtos kwestii rutyny, utrwalonych zwyczajow,
uznawanych za naturalne i niezmienne oraz w budowaniu nowej wiedzy
o relacjach z dzieckiem odnosi si¢ rowniez do positkéw w ztobkach. Podczas
omawiania roznych sytuacji, w ktoérych znajduje si¢ w ztobku dziecko i dorosty,
pojawil si¢ analizator dotyczacy positku (obiadu) w placowce. Badacz, na
podstawie analizy danych z dziennika, przedstawil pracownikom spostrzezenia
na ten temat, by zilustrowa¢ zagadnienie nadmiernego pomagania dziecku.
W sytuacji positku w ztobkach ujawnity si¢ cechy, charakteryzujace wigkszos¢
obserwowanych zdarzen, dotyczacych obiadu: ,jedzenie przede wszystkim”
(koniecznie cieple, a bylo gorace, studzito si¢, mieszane tyzka); obserwowane
przerywanie innych aktywnos$ci dzieci, bo czas na obiad; ttok, hatas w jadalni,
gdy w danym dniu obecna byta wigkszo$¢ dzieci oraz zachgcanie ich, by zjadly
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(,jedzenie sposobami”, np. obietnice pézniej nie speilniane). Podczas rozmow
pracownicy poczatkowo krytycznie ustosunkowywali si¢ do spostrzezen
badacza. Przygotowane przez nich obserwacje pozwolily, podczas kolejnych
spotkan, wskazywac inne przejawy zakldocenia relacji dorostych i dzieci podczas
positku, np.: karmienie w tempie dogodnym dla dorostego, karmienie, mimo ze
dziecko chetnie skonczytoby juz positek. Pojawito si¢ okreslenie ,,opiekunka
kwoka”, ktora dla dobra dziecka i z uwagi na zyczenia jego rodzicow (,,czy
dziecko zjadlo?”) ,,skupia si¢ na swoich oczekiwaniach”, by positek byt spozyty.
Pracownicy wskazali list¢ zachet, ktore stosowali, by positek zjedzono: niespo-
dzianki, uktadanie potraw na talerzu wedlug zyczenia dziecka, stosowanie
réznych przedmiotdw, zabawek, by odwrdci¢ uwage dziecka, poréwnywanie
z innym dzieckiem, ktore zjada wszystko, rytuaty przed obiadem, np. rozmowa
o wspanialych zapachach.

Podczas jednego ze spotkan opiekunka opisata sytuacje, gdy przy jednym ze
stolow w czasie obiadu nie przebywata zadna osoba dorosta (mniej niz zazwy-
czaj pracownikow w pracy). Dzieci spozywaly obiad, ale rozmawiaty ze soba,
$miaty si¢, bawily si¢ tyzkami i powracaly do potraw. Komentarz opiekunki byt
nastgpujacy: ,,dla dorostego, obserwowana sytuacja to chaos, nieporzadek,
dzieci jadly za wolno. Dla dzieci to byt ich wlasny rytm, jadly z apetytem,
tworzyly mita dla siebie atmosfere”. Wymiernym efektem omawiania podob-
nych przyktadow byty dzialania pracownikéw, by organizowa¢ dzieciom positki
np. w trzech réznych pomieszczeniach lub na dwie zmiany. W kontekscie
sytuacji okreslanych jako tagodna przemoc pracownicy zastanawiali si¢ rowniez
nad zachg¢caniem do zjedzenia przez dziecko danych potraw, sprzatania jadalni,
mimo ze obiad si¢ jeszcze nie skonczyl, czekania dzieci, az wszyscy zjedza.
Towarzyszenie dziecku wymaga czasu, cierpliwosci, obecnosci emocjonalne;
dorostego, skupienia uwagi na dziecku. Natomiast wyreczanie dziecka,
,,pomaganie” mu, stanowi §rodek do utrzymywania porzadku i rytmu placowki.
W toku rozmow pojawito si¢ tez przypuszczenie, ze presja wywierana na dzieci
sprzyja wygospodarowaniu czasu dla dorostych.

Analiza wypowiedzi opiekunek uczestniczacych w spotkaniach z badaczem
pokazuje, ze uwazna obserwacja dziecka (dzieci) pozwolita im zwigkszac
przestrzen dziatania dziecka, poprzez powstrzymywanie siebie w relacjach
z nim, umozliwianie mu wykonywania czego$ na swoj sposob, we wilasnym
rytmie. Opisywane przez opiekunki dzialania nosza znamiona namystu nad ich
obecnoscig w relacji z drugim cztowiekiem. Zauwazy¢ bowiem mozna zdefi-
niowanie sytuacji w odniesieniu do koncepcji teoretycznej oraz zmiang swojego
dziatania poprzez poszukiwanie uzasadnienia w wiedzy teoretycznej oraz
praktyczne;j.

Przestrzen fizyczna placowki stanowi wazny element metodyczny warsztatu
pracy pracownikow. Jej cechami w projektach sg estetyka, czysto$¢, porzadek.
Przestrzen fizyczna zwigzana jest z miejscem do zabawy, positku. Przemiany
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dotyczace tego elementu placéwki zwigzane sa z pozyskiwaniem pomieszczen,
majacych dotychczas inne przeznaczenie, na przestrzen fizyczna, z ktorej
korzystaja dzieci (np. dodatkowa jadalnia). Przestrzen fizyczna organizowana
jest poprzez barwne dekoracje, uktad mebli, tworzacy warunki do pracy,
niejednokrotnie wykonywany sitami pracownikow. Przestrzen fizyczna trakto-
wana jest tez jako wizytowka placowki.

W podsumowaniu analizy tresci projektow pedagogicznych, dokonanej
z uwagi na podlegajace ksztaltowaniu wyobrazenia dorostych o dzialaniu
w placéwce, mozna wskazac, ze wiedza teoretyczna spotkata si¢ z pytaniami ze
strony praktykow — dlaczego ta wlasnie koncepcja teoretyczna? dlaczego takie
relacje z dzieckiem proponuje? ,,dlaczego tak inne od naszej praktyki?”” Mimo
tych watpliwos$ci, wiedza teoretyczna stata si¢ przestanka wytwarzania wiedzy
praktycznej. Byla przetwarzana, by mozna ja bylo stosowaé. Wprowadzata
niepewnos$¢, ale tez tad i porzadek w proces intelektualnego opracowywania
koncepcji dziatania w placowce. Budowala jezyk, ktérym pracownicy opisywali
pole swojej praktyki, formutowali swoje watpliwosci. W analizowanych
projektach pedagogicznych jest to juz widoczne w spisie tresci (pojgcia: zabawa
swobodna, rytm dziecka, towarzyszenie) oraz w wyartykutowanych celach
opracowywanego projektu dziatania (pojecia: doskonalenie siebie, uwazna
obserwacja, zmiany).

Nabywanie przez pracownikow kompetencji opracowywania projektu peda-
gogicznego placowki budowane jest z wielu umiej¢tnosci (Barbier 1991, s. 39).
Mozna wskaza¢ m. in. umiejetnosc:

— gromadzenia informacji (obserwacja sytuacji, zdarzen);

— analizowania praktyki;

— poddania krytyce swojej praktyki;

— uczestniczenia w dyskusjach zespotu;

— pisania.

Nawiazujac do pogladéw J.-M. Barbiera (1991, s. 269), zmiana w wyobra-
zeniach o dziataniu w polu praktyki dotyczy transformacji wyobrazenia celu
dziatan podejmowanych w tym polu — towarzyszeniu dziecku w rozwoju oraz
wyobrazen odnoszacych si¢ do sposobu dzialania w okreslonych sytuacjach,
relacjach z dzieckiem (np. zabawy swobodne, czysta kartka do rysunku).
Transformacja wyobrazen moze by¢ zilustrowana zmiang tresci poje¢ dotycza-
cych zabawy. W projektach pojawily si¢, zdefiniowane przez ich autorow,
nastepujace kategorie zabaw:

— zabawa swobodna, zgodnie ze stanowiskami prezentowanymi w literaturze
poswigconej zabawie malego dziecka, to aktywnos¢ wedhug pomyshi, wyboru,
inwencji dziecka. Odnotowujemy tu ,,samotno$¢ dziecka” rozumiang jako brak
ingerencji dorostego, koncentracje dziecka na aktywnosci przez nie wybranej,
wymiang emocjonalng z dorostym wedlug oczekiwan dziecka;
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— aktywno$¢ zorganizowana, to propozycja dorostego, ktory moze bawié sig
razem z dzieckiem, ale tez moze powstrzymac si¢ od ingerencji. Cel zabawy jest
ukierunkowany na dziecko, jego aktywnos$¢, pomysty;

— odchodzenie od pojecia ,,zabawy zorganizowanej”, jako realizacji planu
dorostego, celu edukacyjnego okreslonego przez dorostego dla dziecka.

Analiza tresci projektow pokazuje, ze ,,tagodna przemoc”, jesli jest wskaza-
na w tekscie, to raczej jako pojecie, ktore okresla jakie$ trudne zjawisko niz jako
przedmiot analizy praktyki. Pracownicy zaznaczajg jedynie, ze ,,wkrada si¢”,
,hie mozna jej wykluczy¢”, ,,zmniejszamy ja”, ale nie dodaja nic wigcej.
Podczas spotkan z badaczem (konczacych trzeci etap wspotpracy) pracownicy
nie podejmowali tej kwestii (milczenie). Bylo jeszcze zbyt wczesnie, by rozma-
wiac. Ten krotki opis dziatan edukacyjnych dotyczacy tagodnej przemocy moze
znajdowac si¢ rowniez we fragmencie pracy poswigconej tworzeniu emocjonal-
nego wymiaru ram dziatania, poniewaz odnosi si¢ do afektywnych aspektow
ustosunkowania si¢ pracownikow wobec nieuswiadomionego dziatania, ktorego
nazwa, dotyczaca przejawow ,,przemocy”, jest trudna do przyjecia. Podczas
ogolnopolskiego seminarium postawiono publicznie kwesti¢ tagodnej przemocy.
Opiekunki, ktore przygotowywaly sig, a nastepnie prowadzity grupe dyskusyjna
poswiecong temu zagadnieniu, otwarcie, w sposob przemyslany (przyktady
z praktyki, ich analiza) prezentowaly swojg wiedze na ten temat. Odkrywanie
przez pracownikow sytuacji tagodnej przemocy stanowi jeszcze tabu, ale juz
nazwane.

8.3. Placowka otwarta — miejsce rodzicow w zlobku

Zmiany zachodzace w relacjach rodzicow i pracownikow ztobka uwidacz-
niajg si¢ dzieki spojrzeniu wstecz na formy ich obecno$ci w zyciu placowki.
D. Mellier (2000, s. 199-203) okresla rodzicéw, w czasie dominacji medyczne-
go punktu widzenia na zadania ztobkow, jako wytaczonych z ich funkcjonowa-
nia. Symbolem tej koncepcji byta, wyizolowana od innych pomieszczen, sala do
przebrania dziecka i przekazania go personelowi, a rodzic nie mogt przekroczy¢
jej progu. Orientacja na zdrowie fizyczne dziecka, higieng, przeciwdziatanie
smiertelnosci i chorobom dzieci decydowaly o znikomej obecno$ci rodzicow
w zyciu placowki w latach 50. 1 60. we Francji. W Polsce okres ten trwat dtuze;j.
Natomiast we Francji, w polowie lat 70., rodzice zaczeli by¢ traktowani jako
,,przedmiot edukacji” dotyczacej zdrowia, diety, higieny dziecka (z uwagi na
milody, na ogdt, wiek rodzicow) oraz zabaw podejmowanych przez dziecko
w placowce. W latach 80. rodzice mogli tworzy¢ rady zlobka. Placowka
otwierala si¢ dla nich, mogli przebywaé¢ przez moment z dzieckiem na jej
terenie. Wspodlczesne oczekiwania wobec ztobkéw charakteryzowane sg
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slowami — wzajemno$¢, wymiana informacji, komplementarno$¢ placowki
wobec rodziny. Stanowisko autoré6w podejmujacych zagadnienie relacji rodzi-
cow 1 pracownikow ztobkow podkresla kwestie przyjmowania w placowce
zarowno dziecka, jak i jego rodzicow oraz respektowania pozycji rodzicow jako
pierwszych wychowawcow swojego dziecka (Chaplain, Custos-Lucidi 2001,
s. 120-122). Autorzy podkreslaja, ze pracownik niejednokrotnie ma pokuse, by
w sytuacji, gdy rodzice nie zaspokajaja wystarczajaco potrzeb swoich dzieci,
okazaé, ze wie lepiej, co jest dobre dla dziecka. Propozycja kierunku edukacji
pracownikéw ztobkow, dotyczaca budowania relacji z rodzicami, wskazuje
nabywanie kompetencji tworzenia przestrzeni wymiany, w ktorej rodzic,
wspierany przez pracownika, bedzie poszukiwal odpowiedzi, rozwigzan
najlepszych dla swojego dziecka. Pracownik pozostanie w ,,cieniu” (Chaplain,
Custos-Lucidi 2001, s. 121, 123).

Powyzszy przeglad cech obecnosci rodzicow w ztobkach mozna okresli¢
jako etapy otwierania si¢ placowek dla rodzicéw w obszarze dziatan edukacyj-
nych, pomocowych, ale przede wszystkim towarzyszenia rodzinie w wychowa-
niu dziecka. Uprzedzajac dalsza analize tresci projektow mozna przypomniec, ze
w czeSci pierwszej pracy wskazano na wyraznie zarysowang cechg¢ badanych
ztobkow — otwarto$¢ dla uzytkownikow. Jej aspekty, takie jak adaptacja dziecka
i rodziny w placowce, edukacja, integracja, wsparcie, wzajemne przekazywanie
informacji, pokazywaly, ze rodzice s waznymi osobami w ztobku, ze to dla
nich pracownicy wykonuja wiele zadan. Ujawniono tez wowczas, dokonujace
si¢ w przestrzeni spotecznej placowki trudnosci w relacjach pomiedzy pracow-
nikami i rodzicami, majgce zwiazek z wiedza wlasng pracownikéw o rodzinie
(niezgoda na zaniedbywanie dziecka przez rodzicow), o swojej praktyce
(uroczystosci-akademie). W wyobrazeniach pracownikow ztobek byt placowka
otwartg dla rodzicow (z punktu widzenia zadan podejmowanych wewnatrz
placowki przez personel). Natomiast trudnosci w relacjach z rodzicami przezy-
wajacymi klopoty ksztaltowaly wyobrazenie pracownikow o samotno$ci
placowki w dziataniach na rzecz dziecka i rodziny.

W tekstach projektow ujawni¢ mozna dwa kierunki instytucjonalnego
wsparcia dla rodzicow realizowanego przez ztobek. Pierwszy z nich dotyczy
organizowania spotkan ze specjalistami na terenie ztobka, gdyz ,,rodzice
wskazuja, ze jest im to potrzebne”. Drugi kierunek wsparcia dla rodzicow to
wspolpraca ztobka z poradnig psychologiczno-pedagogiczng, ktora $wiadczy
ustugi doradcze i edukacyjne dla rodzicow. Przypuszcza¢ mozna, ze zaakcepto-
wane zostalo wyobrazenie, iz procedury wspierania rodziny, dziecka w rodzinie,
to kwestia spoteczna, nie tylko sprawa zlobka. W sytuacjach kryzysowych
pracownicy zlobkoéw zawsze podejmowali okreSlony rodzaj wspotpracy
z potrzebnymi w danej sytuacji placowkami, jednak byta to wspodtpraca zorien-
towana na jednostkowg sytuacje, brakowato statego wspotdziatania. Obecnie nie
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ma przepiséw prawnych, ktére sankcjonowatyby statg wspotprace pracownikow
ztobka, np. z poradnig psychologiczno-pedagogiczng. Kwestia wspotpracy
pracownikéw ztobka, rodzicow dziecka, pracownikéw innej placéwki pomocy,
doradztwa, wsparcia, stanowi zagadnienie do rozwigzania w przysztosci.

Analiza tresci projektow dokumentuje starania pracownikoéw, by budowac
,,dobre” relacje z rodzicami. Pracownicy artykutuja to zadanie w kategoriach
emocjonalnych: ztobek jest ,,drugim domem”, gdzie dziecko ,,jest u siebie”,
,jest czastka dziecinstwa”. Centralng postacig jest dziecko, zlobek jest dla
dziecka; w kategoriach placowki §wiadczacej ushugi pozwala rodzicom konty-
nuowaé prac¢ zawodowa, ale jest tez dla nich ,,podporg”. Z punktu widzenia
pracownikow jest placowka otwarta, zmieniajaca si¢ ,,w wyniku naszej pracy”.
W toku realizacji dziatan edukacyjnych analizie poddano niektore tylko aspekty
pola praktyki, dotyczace wspolpracy placowki i rodzicéw, z uwagi na gtowny
przedmiot zainteresowan — relacje dorostego i dziecka w placowce.

W poddanych analizie projektach, proces adaptacji dziecka w nowym miej-
scu traktowany jest jako pierwszy krok w budowaniu relacji z rodzicami.
Rozpatrywany jest przede wszystkim przez kierownika placowki. Ujmuje si¢ go
w tekstach projektow jako adaptacje rodzicow i dziecka. Przyktad przemyslane-
go postepowania, dla dziecka i dla rodzica, wskazuje, ze adaptacja rozpoczyna
si¢ juz w domu, w relacjach pomigdzy dzieckiem i rodzicami, gdy zapada
decyzja o korzystaniu ze zlobka. Wyobrazenia pracownikow (kierownika)
dotycza niewatpliwie sytuacji, gdy wygospodarowany zostanie przez rodzicow
1 kierownika taki czas, w ktorym rodzic, poprzez zdobywang w zlobku wiedze
0 nowym miegjscu przebywania dziecka, bedzie uczyt sig, jak je wprowadzié
w nowe $rodowisko, jak duzo czasu nalezy poswigci¢ dziecku, jak z nim
rozmawiac, jak pozegnac si¢ pierwszy raz, pozostawiajac je w placéwce?

Uroczystosci w ztobku stanowig forme¢ wilgczania rodzicow w zycie zlob-
kéw. Na ich temat dyskutowano podczas spotkan z badaczem wiele razy.
Wskazywano obcigzenia dla dzieci i pracownikow spowodowane przygotowa-
niem repertuaru — wierszy, piosenek oraz samym wystgpem — trema dzieci
i zdenerwowaniem dorostych. W toku dyskusji wyklarowaty si¢ dwa stanowiska
dotyczace przebiegu uroczystosci: pierwsze, by jednak je przygotowywaé, ale
tak, by dzieci bawily si¢ np. w rytm muzyki aranzujacej zdarzenia; drugie, by
uroczystosci byly propozycja zabawy wspolnej dla wszystkich uczestnikow, bez
uczestnictwa dzieci w przygotowaniach, ktore sg zadaniem jedynie dla pracow-
nikow zlobka. W mys$l tego stanowiska, pomysty zabaw inspirujg do dziatania,
ale tez wiele miejsca pozostawia si¢ aktywnos$ci uczestnikow. Analiza zapisow
dyskusji pokazuje réwniez, ze o niedyrektywnym charakterze uroczystosci
czesciej wypowiadaly si¢ opiekunki, natomiast kierownicy czegSciej obstawali
przy ,,dobrym” przygotowaniu spotkan z rodzicami. Wydaje si¢, ze wyobrazenia
opiekunek, uruchomione pojg¢ciem ,,uroczystosci”, odnoszg si¢ do dziecka, do
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jego stanéw emocjonalnych przezywanych w zwigzku z niecodzienng sytuacja.
Wyobrazenia kierownikow wypeknione sa za§ mysleniem o wizerunku placowki,
odnoszg si¢ do kategorii rodzicéw jako uzytkownikow.

Analiza tresci projektow pokazuje, ze w niektorych ztobkach okreslenie
,uroczystosci sa dla dzieci, nie dla rodzicow” zostalo przemyslane w duchu
pojecia ,,towarzyszenie w rozwoju matemu dziecku”. Pomyst opiekunek stanowi
zaproszenie do zabawy, rozwinigcie pomystu pozostawione jest uczestnikom,
zabawa rozwija si¢ w kierunku nieplanowanym, ale zgodnie z aktywnoS$cig
uczestnikow, przynosi mite niespodzianki. W innych ztobkach nastepuje raczej
modyfikacja dotychczasowych sposobow dzialania i myslenia o uroczystos-
ciach. Proponowane sg dwie jej czgSci: pierwsza — ,,akademia”, podczas ktorej
dzieci wystepuja i druga — wspdlna zabawa. W jednym z projektow podkreslono,
ze to dzieci lubig si¢ ,,popisywac”, w innych tekstach wskazywane jest oczeki-
wanie rodzicow, ze zobacza swoje dzieci w od$wigtnej sytuacji wystepu:
,rodzice zycza sobie oglada¢ swoje dzieci, wigc trzeba umiejg¢tnie wplesé
wystgpy w uroczysto$¢”. W wyobrazeniach pracownikow rodzice znajduja si¢
na pierwszym planie jako adresaci uroczystosci. Podejmowane sa proby, aby
laczy¢ dotychczasowe sposoby dziatania z nowymi.

Analiza tego aspektu otwartosci placowki, jaka sg uroczystosci, przywotuje
pytanie: dla kogo przeznaczony jest zlobek? Odpowiedz, jakkolwiek oczywista,
mozna sformutowa¢ z kilku punktow widzenia: dla rodzicéw, ich bowiem
decyzja powoduje zapisanie dziecka i zaufanie do placowki, mimo czgsto
trudnych sytuacji zwigzanych ze wzrostem zachorowalnosci dziecka; dla
pracownikow, ztobek bowiem jest ich miejscem pracy, ktore sankcjonowane jest
przez obecno$¢ uzytkownikow; dla calej instytucji, a raczej potocznych przeko-
nan, nierzadko negatywnych, na jej temat, z ktorymi chce si¢ uporac¢, przynajm-
niej wobec 0s6b z niej korzystajacych (,,ztobek, zto konieczne™). Ztobek jest dla
dziecka. Ono przebywa tam podczas najintensywniejszego wzrostu swojej
osobowosci.

Podsumowujac ten fragment analizy powiedzie¢ mozna, ze wyobrazenia
pracownikoéw dotycza aktywnej obecno$ci rodzicow w ztobku. Wydaje sig, ze
wyobrazenia sg w trakcie transformacji, panuje w nich zamieszanie, chociaz
w tekstach projektow ujawniane jest dazenie do porzadku, do godzenia réoznych
punktéw widzenia, poszukiwania roéwnowagi. Narzgdziem wymiany, w rela-
cjach pracownikéw z rodzicami, jest stowo oraz zabawa. Stowo shuzy budowa-
niu formalnych cech relacji niezbednych do wypelniania zadan placowki wobec
dziecka. Zabawa shuzy budowaniu nieformalnych cech relacji z rodzicami. Ten
fragment przestrzeni spolecznej placowki ulega transformacji, jednak jest tez
ostojg spetniania przez dziecko oczekiwan dorostych — wystepow wczesniej
przygotowanych.

Codzienne relacje z rodzicami rozumiane sg jako systematyczna wymiana
informacji o dziecku. W praktyce, zdaniem pracownikow, najczgsciej realizo-
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wane sg gtownie te formy spotkan, ktore nie wymagaja ram czasowych: przy
ubieraniu dziecka, przy ptatnosci za ztobek. Wyobrazenia orientujg intencje
dziatania pracownikoéw, poprzez informowanie, propagowanie, wspotdziatanie,
pomaganie. Jak organizowac przestrzen i czas spotkan z rodzicami, by odpowia-
da¢ na ich oczekiwania, a jednoczesnie dba¢ o bezpieczenstwo dzieci przebywa-
jacych w sali? jak stucha¢ i towarzyszy¢ rodzicom? jak budowaé sie¢ wspotpra-
cy z innymi placowkami na rzecz rodziny? jak zaznaczaé swoje miejsce
w srodowisku lokalnym? Wskazane pytania, sformutowane przez pracownikow
podczas spotkan z badaczem, stanowig zarysowany dosy¢ wyraznie kierunek
pracy nad projektami pedagogicznymi. Pokazujg bardzo duzy zakres zadan,
jakie wymagajg przemyslenia przez pracownikow. Sg poczatkiem ksztattowania
kompetencji pracownikéw w relacji z rodzicami. Koncepcja dziecka, jaka maja
rodzice w wyobrazeniach pracownikow — samodzielno$¢, umiejetnosci, wystepy
w uroczystosciach, przekonania, z jakimi rodzice przychodza do zlobka, wy-
magaja umiejetnosci komunikacji migdzyludzkiej, wiedzy o dziecku, zakorze-
nienia w budowanej koncepcji dziatania. Zaznacza si¢ bowiem nierbwnowaga
relacji pracownikow 1 rodzicow, wyrazajaca si¢ niepokojem pracownikoéw
o dziecko w rodzinie i brakiem che¢ci wspotpracy ze strony rodzicow.

W podsumowaniu analizy tworzenia teoretyczno-metodycznych ram dziata-
nia pracownikow w polu praktyki warto zwroci¢ uwage na fakt, ze warsztat
pracy pracownikow ztobkow doskonalit si¢, zmienial, modyfikowat w dwoch
wymiarach: wyobrazen oraz rzeczywistych dziatan orientowanych przez te
wyobrazenia. Wyobrazenia budowane byly w przestrzeni wymiany symbolicz-
nej z badaczem oraz przez odwotania do praktyki. Towarzyszyly im emocjonal-
ne odczucia uczestnikow — spdr, opor, zdziwienie oraz racjonalne przyktady
zachodzace w rzeczywistosci, ktore pokazywaty, ze moze byc¢ tak, jak ukazuje to
teoria, moze wystgpowac spojnos¢ teorii i praktyki w polu dzialania. W anali-
zowanych tekstach projektow pedagogicznych wskazywane sa elementy
warsztatu pracy: obserwacja, czytanie, spotkania z innymi pracownikami,
rozmowy, dokonywanie zmian. Rzadko natomiast ukazywany jest projekt jako
element warsztatu pracy pracownika ztobka. Moze jest to juz oczywiste?

Innowacja pedagogiczna, zaproponowana przez badacza, data poczatek pro-
cesowi podzielania wyobrazen budowanych w odniesieniu do wiedzy teoretycz-
nej, tzn. obecno$ci w mysleniu i w dziataniu pracownikéw podobnych rozwig-
zan metodycznych: mate grupy, nieograniczana szablonem plastyczna twoérczo$¢
dzieci, niepomaganie im na sile, rytm dziecka dostrzezony i znajdujacy swoje
miejsce w dziataniu opiekunek, ewolucja zabaw zorganizowanych oraz planéw
zabaw, intymno$¢, indywidualno$¢, ewolucja uroczystosci, wspotpraca z innymi
placéwkami. Rozpatrywaniu praktyki w kontekscie koncepcji towarzyszenia
w rozwoju sprzyjato budowanie przestrzeni edukacyjnej przez samych pracow-
nikow. Uczestnictwo w niej rozpoczeto bowiem budowanie innej perspektywy
spojrzenia na dziecko, na siebie, na rodzicow jako podmioty pozostajace
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w relacjach — symetrycznych i niesymetrycznych. W kwestii wspotpracy z ro-
dzicami potrzebna jest dalsza, bardzo szczegétowa, praca nad projektowaniem
relacji pracownikow i uzytkownikoéw placowki.

Analiza ram dziatania wychowawczego z punktu widzenia wiedzy teore-
tycznej, traktowanej jako element pobudzajacy transformacj¢ wyobrazen o dzia-
taniu — budowaniu relacji z malym dzieckiem, refleksji krytycznej nad dotych-
czasowg praktyka — pokazuje, ze pracownicy ,,sa w drodze” od porzadku starego
do porzadku nowego, wyrazonego w ksztaltujacej si¢ koncepcji dziatania.
Wiedza, nabywana przez pracownikow, odnoszona jest do wczesniejszych
doswiadczen, zwigzanych z dotychczasowa koncepcja dziatania oraz do do-
swiadczen nabywanych podczas realizowanej innowacji. Do$wiadczenia
wczesniej nabyte najczesciej przynosity krytyczne ustosunkowanie do podjetych
dziatan innowacyjnych, natomiast konfrontacja zagadnien teoretycznych z prak-
tyka przynosita ustosunkowanie si¢, akceptujace propozycje teoretyczne.

Podczas zespolowej analizy pola praktyki state zdarzenia w Zzyciu dziecka
w ztobku — np. zabawa, positek, higiena — poddawane byly ponownemu zdefi-
niowaniu przez pracownikéw. Teoretyczna koncepcja towarzyszenia w rozwoju
pozwolita zauwazy¢ takie kwestie, jak rytm aktywnosci dziecka, oczekiwania
dziecka, warunki (materialne, emocjonalne), ktore dziecko moze spozytkowac,
ale tez modyfikowac je. Zabawa dziecka byla analizatorem najdluzej poddawa-
nym analizie i opracowywaniu z perspektywy teoretycznej. W toku dyskus;ji
z badaczem wskazana zostala propozycja okreslenia obecnosci dorostego
w relacjach z dzieckiem podczas zabawy. W poprzedniej koncepcji dziatania
stosowano powszechnie pojecie: zabawa zorganizowana — w ktorej akcentowano
plan dorostego, jego cel (edukacyjny), odtworcze dziatania dziecka, relacje
niesymetryczne. Analiza literatury pozwolila okresli¢, Zze zabawa matego
dziecka zaktada jego inwencje¢, wybor, samodzielno$¢, usankcjonowang samot-
no$¢ dzialania (przy uwaznie obserwujacym dorostym), rownowazenie relacji,
poprzez emocjonalng obecnos¢ dorostego z dzieckiem. Obecnie, by uporzadko-
wac pojecia opisujace obecno$¢ dorostego w relacji z dzieckiem proponowane
jest okreslenie ,,aktywnosci zorganizowanej” (propozycja dorostego, jego
uczestnictwo, a jednoczes$nie wspottworzenie przestrzeni spotecznej przez
dziecko, gdy podejmie ono decyzj¢ o uczestniczeniu w tej kategorii aktywnosci).
Ponadto trwa dyskusja nad trescig propozycji dorostego — czy zachowac jej
dydaktyczny charakter (np. poznawanie owocoéw, warzyw), czy tez dazy¢ do
bardziej naturalnych, wspolnie podejmowanych dziatan (Spiewanie, rysowanie,
konstruowanie z klockow itp.).

W projektach pedagogicznych wyartykulowano wyobrazenia relacji dzieci
i dorostych opracowywane w zespole pedagogicznym placowki. Wyobrazenia te:

— zostaly zbudowane w odniesieniu do przestanek teoretycznych, zdaja si¢
by¢ utrwalone, spojne z koncepcja teoretyczna;
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— stanowig jeszcze ,,stabg”, bedaca w toku przeksztatcania, orientacje dzia-
fania, w ktorej ujawniane sg elementy starej koncepcji dziatania;

— nie ulegaja transformacji, niektoérzy pracownicy pozostaja przy dawnym,
,,Swoim” sposobie dziatania.

Proces przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki poprzez dziatania
edukacyjne, mogace sprzyja¢ transformacji wyobrazen relacji wychowawcy
i wychowanka, mozna okresli¢ jako transformacj¢, kompromis, stagnacje.
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Rozpz1AL 9. Emocjonalne i aksjologiczne aspekty ram dzialania

9.1. Aspekty emocjonalno-wolicjonalne ram dzialania

Emocjonalne aspekty osobowosci cztowieka podejmujacego dziatanie moga
mu pomagaé lub utrudnia¢ jego realizacje. W procesie opracowywania projektu
pedagogicznego przez zespdt pracownikow, obserwowane przez badacza
zdarzenia dotyczyly tzw. klimatu emocjonalnego wytwarzanego w grupach
wspotpracujacych ze sobg 0s6b. Natomiast tres¢ projektu pedagogicznego moze
zawiera¢ urzeczywistnione w stowach wyobrazenia emocjonalnych elementow
relacji dorostego i dziecka. Emocja jest zorganizowanym kompleksem elemen-
tow afektywnych, wyobrazeniowych i dzialaniowych (Damasio 1999, s. 183).
Rozpatrywanie emocjonalnego zaangazowania czlowieka w przeksztatcanie
przestrzeni spolecznej placowki, w ktorej realizuje on swojag praktyke zawodo-
wa, kieruje uwage badacza ku koncepcjom tworczosci, ktorych autorzy akcentu-
ja znaczenie emocji w podejmowaniu dlugotrwatego wysitku intelektualnego
1 motywacyjnego (Tokarz 1991). Ciekawos$¢ uznawana jest za najwazniejsza
z tych emocji. A. Tokarz (1991, s. 98) zwraca uwagg, ze aktywno$¢ poznawcza
czlowieka wywotana i kierowana ciekawoscig jest stabilniejsza i1 bardziej
ukierunkowana na dziatanie niz aktywno$¢ poznawcza wywotana (wymuszona)
zadaniem. Ciekawo$¢ moze sprzyjaé powstawaniu trwalej motywacji poznaw-
czej. Zadanie, postawione przed pracownikami jako obowigzek, moze wywoly-
wac¢ konflikty.

Fragment listu, zawierajacego wypowiedzi pracownikow ztobkow na temat
wspotpracy z badaczem, przekazanego badaczowi przez dyrektora placowek,
informuje o bardzo duzych przezyciach emocjonalnych obecnych podczas prac
nad projektem. Oto fragment:

Poczatki pisania projektu byly trudne i niezrozumiate. Projekt — mato o nim wiedzialy$my,
a wytyczne do jego utworzenia byly w naszym odczuciu niejasne. W pierwszym roku miaty$my
nieche¢ do catego przedsigwzigcia, nie podobaly nam si¢ zmiany, jakie pani wprowadzata (cho¢
w praktyce okazaly si¢ pomocne). Wydawalo si¢, ze naukowe podejscie mija si¢ z praktyka. Mniej
czasu poswigcatySmy dzieciom (pisanie obserwacji i projektu). Przyszedt taki moment, kiedy
ulegto zniszczeniu nasze poczucie warto$ci zawodowe;.
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Wskazane w liscie odczucia emocjonalne pracownikow koresponduja z tres-
cig komentarzy badacza, zapisanych w dzienniku instytucjonalnym, dotyczacych
poczatkéw pracy nad projektem. Ten okres wspotpracy, z perspektywy czasu,
okresli¢ nalezy mianem kryzysu, ktory powstat w wyniku spotkania praktyki
i teorii w zyciu pracownikow, dzialajacych w polu praktyki. ,,Zniszczenie
poczucia wartosci zawodowej” charakteryzuje proces zachwiania, burzenia
dotychczasowego porzadku, tego, co stanowilo utworzone, znane cechy dziata-
nia w placowce. Napigcia przezywane przez pracownikow, watpliwos$ci, pytania:
po co? spotykaly si¢ z propozycja realizowania konkretnych zadan, by poznawac
procedure konstruowania projektu pedagogicznego. Zadania stawiane przez
badacza zawsze jednak wynikaly z rozméw w toku spotkan z pracownikami.
Zadania te byly narzgdziem réwnowazenia napie¢ emocjonalnych, poniewaz
ukazywaly, ,krok po kroku”, sposéb analizowania wlasnej praktyki
1 opracowywania projektu, dokonywania dekonstrukcji dotychczasowej koncep-
cji dzialania. Konflikt wywotany zostal spotkaniem pracownikow, majacych
wyobrazenia o budowaniu relacji z dzieckiem wytworzone w instytucji starej,
z aspektami instytucji zewngtrznej, proponowanymi przez badacza. Glosno
wyrazonym jego przejawem byta krytyczna wypowiedz jednego z kierownikow
placowki (por. cz. I).

9.1.1. Dziecko — wspoluczestnik relacji

Afektywne elementy relacji dziecka z dorostymi w ztobku zawsze byly
obecne w rozmowach pracownikow z badaczem, zwlaszcza w opisywanych
sytuacjach smutku, tgsknoty, choroby, adaptacji w nowym miejscu. Ramy
dziatania pracownikéw w powyzszych sytuacjach okreslaja pojecia: bezpieczen-
stwo, troska, serdeczno$é¢, cieplo. Dziecko i1 jego emocjonalne przezycia
wywolywaty (i wywotuja) opiekuncze zachowania dorostych. W projektach
pedagogicznych wskaza¢ mozna przyktady szczegotowych dziatan opiekunek,
ktore pozwalaja im spelnia¢ oczekiwania dziecka, np.: ,trzymamy za reke
podczas zasypiania”. Dziecko w analizowanych projektach jest ,,usmiechnigte,
spokojne, zadowolone, radosne, swobodne”, chociaz autorzy projektow, ktorzy
pozostaja w nurcie dyrektywnego myslenia o relacjach z dzieckiem, przywotuja
tez pojecie ,,szczescia”, ,,dziecka szczegsliwego”, by uogdlni¢ powyzsze cechy.
Autorzy projektdw, analizujacych swoja praktyke z perspektywy koncepcji
towarzyszenia w rozwoju, podkreslaja, ze dziecko ,,ma prawo wyraza¢ wszyst-
kie swoje uczucia”, ,,pdjscie do ztobka, to dla dziecka powazny wysilek emocjo-
nalny i spoteczny”. Wyobrazenie dziecka, ktdre czuje si¢ dobrze w placowce nie
jest, w wiekszosci projektéw, idealizowane. Mozna powiedzie¢, ze dorosli sa
gotowi, obserwujac, ,,by nic nam nie umkne¢to”, budowac z dzieckiem relacje
sprzyjajace jego spokojowi, bezpieczenstwu.
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Pobyt dziecka w zlobku organizowany jest m. in. poprzez jego zaangazowa-
nie w zabawy. Kluczowa dla analizy pola praktyki, dokonywanej przez pracow-
nikow, byla sytuacja zabawy z uwagi na to, ze relacje dziecka i doroslego,
budowane w jej toku, kumulowaly wszystkie cechy realizowanej koncepcji
dziatania. W tym fragmencie pracy przedmiotem analizy stanie si¢ ciekawo$§¢
dziecka. Pojecie to wyodrebnit badacz na podstawie przedstawianych w projek-
tach cech emocjonalnych przezy¢ bawigcego si¢ dziecka, podkreslajacych jego:
,,zdziwienie, zachwyt, rado$¢, zywa, tworcza osobowosc”.

Ciekawo$¢, w pogladach psychologéow tworczosci, sprzyja podjeciu aktyw-
nosci eksploracyjnej, podejmowaniu wysitku wykonania zadania, rozwigzaniu
problemu, dostrzeganiu jego cech, koncentracji uwagi, zach¢ca do powtarzania
prob rozwigzania zadania, a nawet uporczywosci w poszukiwaniu odpowiedzi
(Necka 2001, s. 92). Dziecko przychodzi na §wiat zdolne do aktywnosci dzieki
uksztattowanym w zyciu plodowym umiej¢tnosciom motorycznym i mozliwos-
ciom percepcyjnym (Kielar-Turska 2000). Dziecko dotyka przedmiotu, smakuje,
spostrzega, styszy, budujac swoja wiedz¢ o nim, z czasem potrafi uzyé go
w sensie symbolicznym. Dziecko podejmuje eksploracje $wiata, poniewaz
zostato czyms§ zaciekawione, bo co$ jest dla niego nowe.

Powrot do wezesniejszych etapow obecnosci badacza w placéwcee (zapisow
w dzienniku instytucjonalnym) pozwolit zwr6ci¢ uwage na niedyrektywne cechy
dziatania opiekunek, ktore pojawialy si¢ w ich relacjach z dzie¢mi, w miare¢
systematycznie w dzialaniach danych osob, w niektorych placowkach. Analiza
owczesnych obserwacji pokazuje, ze ciekawo$¢ dziecka byta przez nie szano-
wana, brana pod uwage w toku zabawy w licznej grupie wychowawcze;j.
Dziecko co$ inicjowato, inspirowalo przebieg aktywnos$ci innych, byto wyshu-
chane, jego cickawo$¢ nie ulegata stracie. Kwesti¢ ciekawosci dziecka mozna
tu analizowa¢ z punktu widzenia opozycji poj¢¢: niezalezno$¢ — zalezno$¢
dziecka od pomystow dorostego na tre$¢ zabawy. Dziecko, jako uczestnik relacji
z dorostym, moze ja budowaé¢ w warunkach asymetrii lub wymiany. Opiekunki
wywolujac emocjonalne przezycia dziecka, tzn. rado$é, przyjemnosé, cieka-
wos$¢, mogly sprzyjaé zaleznosci dziecka. Ale tez, jak pokazuje analiza obserwa-
cji zapisywanych przez badacza, wspotuczestniczyly w tworzeniu warunkow do
ujawniania ich emocji, dzielenia ich z dzie¢mi.

Wyniki badan opisywane przez R. H. Schaffera (1994c) ukazuja znaczenie
dorostego we wspotpracy z dzieckiem. Dzigki obecnosci dorostego zabawa
moze staé si¢ weselsza (Schaffer 1994c, s. 159), dziecko moze sprawniej
rozwigza¢ zadanie, niz gdyby realizowato dang czynno$¢ samodzielnie, potrafi
by¢ bardziej skupione, gdy bawi si¢ z matka (wyniki badan odnosza si¢ do
relacji w diadzie). Autor akcentuje w swoich analizach wplyw kontekstu
spotecznego — relacji dziecka i1 matki, jej interwencji w jego aktywno$¢ — na
poznawczy rozwdj dziecka. Pozwala rowniez czytelnikowi pozna¢ te wyniki
badan, w ktérych dziecko pokazato umiejetno$¢ selektywnego korzystania
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z pomocy matki, wybierajac dang, a ignorujac inng forme wsparcia (Schaffer
1994c, s. 160). Prezentowane przez autora wyniki badan utwierdzaja w przeko-
naniu, ze obecno$¢ dorostego w zabawie dziecka jest wazna, ale tez pozwalaja
zastanowi¢ si¢ nad cechami tej obecnosci. Wydaje sig, ze to dziecko o wiele
bardziej ksztattuje przebieg relacji niz dorosty, jest bowiem ,,aktywnym uczest-
nikiem wlasnej socjalizacji”. ,,To, co robi dorosty to dopasowanie si¢ do jakosci
udziatu dziecka” (Schaffer 1994c, s. 168, 169), do jego ciekawos$ci, rytmu,
osiagni¢¢, podzielania przedmiotu zainteresowania, wybranego przez dziecko.
Ciekawo$¢ dziecka przebywajacego w grupie wychowawczej, w dyrektyw-
nej koncepcji dziatania, byla pobudzana przez dorostego, ukierunkowana
poprzez temat wybrany przez niego, byla orientowana przez ramy dziatania
okreslone przez dorostego. Dziecko byto mobilizowane do dziatania w okreslo-
nym momencie, razem z innymi wychowankami. W grupie, w pewnym czasie
wykonywato podobne czynnosci, tak jak inne dzieci lub dorosly. Cel formuto-
wany przez dorostego okreslal, ze ciekawo$¢ dziecka podtrzymywana byta
rowniez przez niego, przez czas trwania aktywnos$ci, poprzez zmiennos¢
zaangazowania sfer osobowosci dziecka (np. poprzez ruch, stuchanie). Glowna
postacig w relacjach spotecznych byt dorosty, poniewaz od niego pochodzity
werbalne i niewerbalne przestanki do ich budowania. Dziecko czgsciej byto
odbiorcg, odtworca zewngtrznych propozycji. Ciekawo$¢ dziecka musiala
zmiesci¢ si¢ w reprezentowanej przez dorostego ,,wladzy — wiedzy” (Meczkow-
ska 2002) oraz w obecnosci innych dzieci. Dziatanie dorostego postawionego
wobec grupy dzieci sprzyjalo traceniu czasu przez dziecko, czekaniu (np.
usadzanie dzieci wzdluz brzegu dywanu), obumieraniu ciekawosci (np.
,,zaczekaj”), thumieniu ciekawosci. Ale ciekawos$¢ dziecka byta rowniez rozbu-
dzana przez niespodzianki, przez co§ nowego, przez budowanie nastroju
tajemnicy. Ciekawo$¢ dziecka traktowana byta jako stan, ktory nalezy wywotac
i utrzymaé, natomiast przez dlugi czas w ciggu dnia pomijano jej istnienie.
Wspieranie rozwoju dziecka w przestrzeni spotecznej, opisywanej poprzez
dyrektywnos$¢ dziatania dorostego i asymetryczne relacje z dzieckiem, ma
charakter zachowawczy. Oznacza to, ze dorosli przygotowuja dziecko do takiej
rzeczywistosci, do jakiej sami przywykli (Krzysztoszek 2004, s. 110).
Niedyrektywne koncepcje budowania relacji z dzieckiem wprowadzone do
praktyki pokazuja, w kategoriach pomyslnosci, wzajemne relacje dorostego
i dziecka. C. Freinet (Lewin 1986) w przemyslanej, zorganizowanej przestrzeni
spotecznej klasy szkolnej respektowal swobodng ekspresje dzieci oraz ich
zainteresowania. Praktyka wielu szkot freinetowskich potwierdzila zatozenia
koncepcji jej autora. Uczniowie tych szkot odnajdujg si¢ w kolejnych poziomach
szkolnictwa. A. S. Neill (1994), tworca szkoty Summerhill, $ledzit niekiedy dal-
sze zycie uczniow szkoty i mogl powiedzie¢, ze radzili sobie w pracy i w ro-
dzinie. Koncepcja pedagogiczna Instytutu Loczy, poddawana wlasnym bada-
niom naukowym pracownikow, pokazuje dziecko gotowe podjaé silne zwigzki
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emocjonalne i spoteczne z przysposabiajagcymi je rodzicami zast¢pczymi, dzieki
respektowaniu emocjonalnego rozwoju dziecka (David, Appel 1973). Stowa
M. Montessori, wielokrotnie powtarzane, ,,dopom6z mi, bym stat si¢ samodziel-
ny” syntetyzuja cel jej koncepcji pedagogicznej, ale tez znajduja odzwierciedle-
nie w dziataniach dzieci, np. w przedszkolu montessorianskim (Latacz 1998;
Miksza 1998). R. Gloton, C. Clero (1985, s. 124-127) przywotujac wyniki
badan innych autoréw, wskazuja, ze swoboda i szacunek budowane w relacjach
dorostego z dzieckiem, sprzyjaja dziecigcej niezalezno$ci, tworczosci, wytrwa-
osci, poczuciu bezpieczenstwa.

Analiza tresci projektéw pedagogicznych odwotujacych si¢ do niedyrektyw-
nej koncepcji dzialania, pozwolita wyodrgbni¢ pojecie ciekawosci, poniewaz
pojawilo si¢ ono jako kompetencja emocjonalna i poznawcza, ktora zostalta
wlaczona w charakterystyke koncepcji dziecka budowanej przez pracownikow.
Emocji tej nadawany jest w projektach wymiar indywidualny. Autorzy rozpatru-
ja mozliwe warunki pelniejszego jej zaspokojenia. Dziecko moze ja przezywac,
poniewaz ,,potrafi, chce, probuje, bada, dziata”. Warunki jej pojawienia staly si¢
bardziej naturalne, odnoszac si¢ do przezy¢ dziecka, nie za$ gtownie do warun-
kow zewnetrznych powodowanych przez dorostych. Przyjemno$é, radosé
podczas zabawy, podejmowana jest przez autorow projektow jako skutek
zaangazowania dziecka, ktére moze te uczuciowe stany wywotywac. Pracowni-
cy wiazg przyjemnos$¢ w aktywnos$ci dziecka (bawienia sig, spozywania positku)
z jego samodzielnymi dokonaniami. Dziecko, ktére bawi sig, przezywa cieka-
wos$¢, zdziwienie, rados¢, zachwyt, jest ,,zywotne, peine energii, chetne do
dziatania”. Ciekawos$¢ jako stan psychiczny dziecka zostata usankcjonowana
jego prawem do zabawy swobodnej. Podczas takiej zabawy ciekawos¢ dziecka
jest jego wtasng ciekawoscig. Dorosty nie pobudza jej swoja obecnoscia,
pomystem, stowem, gestem, przedmiotem. Ma natomiast takg mozliwos¢
podczas aktywnosci zorganizowanej.

Proces przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki poprzez dziatania
edukacyjne, mogace sprzyja¢ transformacji wyobrazen relacji wychowawcy
1 wychowanka mozna analizowa¢ z punktu widzenia cech dziatania opiekunek,
okreslonych jako niespecyficzne (niedyrektywne), zaobserwowanych juz
podczas analizy dyrektywnej koncepcji dziatania w placowkach. Wydaje sig, ze
stanowily one element pomagajacy pracownikom analizowaé, aplikowaé
teoretyczne przestanki w praktyce, a w szczegolnosci dostrzegaé w dziecku
wspotuczestnika relacji z dorostym.

Wyobrazenia pracownikow, dotyczace emocjonalnych przezy¢é matego
dziecka przebywajacego w placowce, sa roznorodnie przedstawiane w roéznych
sytuacjach. Na przyktad w ksigzce Wspdlnie z dziecmi analiza tre$ci scenariuszy
ujawnita wyobrazenie dziecka zadowolonego, ch¢tnie bawigcego si¢, radosnego,
ciekawego tego, co opieckunka proponuje, gotowego do dzialania. W wypowie-
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dziach zanotowanych przez badacza w dzienniku instytucjonalnym ujawniana
jest wiedza o dziecigcej tesknocie, smutku, chorobie, agresji, zaniedbaniu,
nadaktywnosci, nieSmiatosci. W projektach pedagogicznych mniej widoczne jest
wyobrazenie ,jakiego$ dziecka”. Analiza treSci projektow ujawnia raczej
wyobrazenie dziatan pracownikéw — tworzone przez nich warunki rozwoju
dziecka. Natomiast dziecko ma mozliwo$¢ odnalezienia si¢ w nich na swoj
Sposob.

Afektywne aspekty ram dzialania opiekunki w ztobku odnoszone sg do gru-
py dzieci bawiacych sig¢, jedzacych positek. Proces budowania wyobrazen,
konstytuujacych te ramy, zmierzal do opracowywania teoretycznej koncepcji
towarzyszenia w rozwoju matemu dziecku tak, by dorosty odnalazt sposobnos¢
rownowazenia trudnej dla obu uczestnikow relacji ksztaltowanej przez przeby-
wanie w grupie. To znaczy, by mogl odpowiada¢ na oczekiwania kazdego
dziecka. Uzna¢ mozna, ze dla rownowazenia relacji z dzieckiem, przebywaja-
cym w grupie innych dzieci, potrzebna jest uwaga, gotowos$¢ dorostego do
utrzymywania z nim blisko$ci psychicznej (Mrugalska 1999, s. 34). Z meto-
dycznego punktu widzenia, warunki do wspoétuczestniczenia dziecka w budowa-
niu relacji z dorostym tworzy, opracowywana w projektach pedagogicznych,
kompetencja opiekunki w realizowaniu aktywnej obserwacji. Kierunek trans-
formacji wyobrazen o emocjonalnych cechach relacji z dzieckiem odnosi si¢ do
rownowazenia owych relacji, poprzez okreslenie afektywnych oczekiwan
dziecka ,tu i teraz”. Dziecko w swoim rytmie, wedtug swoich mozliwosci, moze
budowac przestrzen spoteczng placowki.

9.1.2. Zaangazowany dorosly

Analizowane przez P. Fustier (1998, s. 127-129) trzy kategorie konfliktow,
mozliwych do wskazania w placowce, dotycza przede wszystkim roznic
zachodzacych pomiedzy wyobrazeniami i dziataniem. Konflikt instytucjonalny,
analizowany przez autora w kategoriach przyjemnosci z wykonywanej pracy,
moze ujawni¢ trudnosci w dostrzeganiu, a przede wszystkim w artykutowaniu
przez pracownikow, dysonansu pomigdzy wykonywanymi zadaniami a niezgoda
na nie. Przyktadem w analizowanej przestrzeni ztobkow sg uroczystosci przygo-
towywane wspolnie z dzie¢mi, traktowane jako ci¢zka praca dzieci i dorostych,
ale mimo to przekazywanych ,,z pokolenia na pokolenie” (pomig¢dzy pracowni-
kami), jako sposob organizowania obecno$ci rodzicow w ztobku i sankcjonowa-
nia swoich zadan wobec dzieci. Jeszcze innym przyktadem konfliktu instytucjo-
nalnego moze by¢ oddalenie placowek od nurtu niedyrektywnych koncepcji
wychowania w placowkach. Konflikt profesjonalny autor sytuuje w tym
wymiarze przestrzeni spotecznej, w ktorym dokonuje si¢ pordéwnywanie,
ocenianie innych uzytkownikow danej placowki lub pracownikow innych
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placowek. Przyktadem jest artykulowany przez pracownikéw konflikt z rodzi-
cami, dotyczacy opieki nad dzieckiem, zachodzacy w sferze wyobrazen pracow-
nikow oraz w sferze podejmowanych przez nich konkretnych dziatan kompensa-
cyjnych na rzecz dziecka. Konflikt osobowy ujawnia si¢ w relacji wladzy,
w silnie zarysowanej hierarchii w relacjach pomigdzy pracownikami. Przykta-
dem odnotowanym w analizowanej placowce moze by¢ dystans kierownikow
wobec podejmowanych dziatan edukacyjnych.

Proces opracowywania projektu pedagogicznego, jako swoisty proces twor-
czy, zakltadat transformacje¢ i tworzenie nowych wyobrazen dziatania w placow-
ce. Pracownicy, analizujac swoja praktyke, w nawiagzaniu do koncepcji towarzy-
szenia w rozwoju mogli postawi¢ si¢ w sytuacji rozwigzywania problemu —
analizy, weryfikacji, pisemnego sformutowania, publicznej prezentacji. Spotka-
nia z badaczem stanowity przestrzen ujawniania pomyslnos$ci i barier w opraco-
wywaniu projektu w znaczeniu emocjonalnego zaangazowania pracownikow
w dziatania edukacyjne. Pierwszy rok wspoélnej pracy, poswigconej przygoto-
wywaniu projektow pedagogicznych, w $wietle analizy wypowiedzi pracowni-
kéw, byt dla nich trudny. ,,Niejasny” cel, rozpatrywany przez nich w katego-
riach korzysci, przydatnosci dla praktyki, oraz brak przyktadu opracowanego juz
projektu pedagogicznego (zamierzony przez badacza, poniewaz projekty peda-
gogiczne dotyczace ztobka w jezyku polskim byly niedostgpne) staly sie
powodem artykutowanego zmg¢czenia, trudnosci, niepewnosci, niepokoju.

Nie znajdujac w dzienniku instytucjonalnym zbyt szczegdtowych materia-
tow na temat poszczegdlnych uczestnikow dziatan edukacyjnych (z uwagi na
zainteresowanie wiedza 1 wyobrazeniami podzielanymi przez grupe pracowni-
kow) mozna jednak wskazac, ze kazda grupa (zesp6t metodyczny), wyodrebnio-
na do spotkan z badaczem (jedynym kryterium byta lokalizacja zlobka w danej
dzielnicy), wytwarzata wlasny sposob komunikowania si¢ ze sobg i z badaczem.
Zatem powiedzie¢ mozna jedynie, ze badacz wspotpracowat z grupami pracow-
nikow, ktore podjety trud szczerej, uwaznej, szczegétowe] wymiany, poprzez
stowo, oraz z grupami, w ktorych nie stawiano pytan, przemilczano poszczegol-
ne kwestie teoretyczne, praktyczne, budujac dystans, konflikt, dtugotrwaty opér.
Opiekunki zawsze uczestniczyly w spotkaniach z badaczem. Dla nich byt to
obowigzek. Przedmiot analizy praktyki — relacje z matym dzieckiem — dotyczyt
bezposrednio ich zadan w placowce. Kierownicy mogli uczestniczy¢ w spotka-
niach. Niektorzy sposrod nich podejmowali decyzje o nieobecnosci. Oni
najczesciej formutowali wypowiedzi w rodzaju ,,ale my juz tak pracujemy, tak
si¢ robi, nie jest juz tak, jak Pani mowi”. Kierownicy najczes$ciej nie sporzadzali
notatek podczas spotkan. Niekiedy nie organizowali spotkan w swoich placow-
kach lub pozostawiali ich przygotowanie opiekunkom. Dlugotrwato$¢ uzgadnia-
nia stanowisk — dyrektywnego pracownikéw, i odnoszacego si¢ do przysztosci,
towarzyszenia w rozwoju proponowanego przez badacza — pokazata réznorodne
emocje przezywane przez nich — poczucie niepewnosci, unikanie, wybuch,
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zafascynowanie, zaciekawienie, zdumienie, poczucie podleglosci —
,»,a mamy inne wyjscie”, opor bierny, przemilczanie probleméw z opracowywa-
niem projektu w placéwkach (ze dodatkowa praca, brak czasu, dezorganizacja
pracy, brak konkretnej wiedzy o projekcie, niepodejmowanie spotkan w ztob-
kach). Odczucia ujawniane przez kierownikow mozna uja¢ w spektrum emocjo-
nalnych ustosunkowan wobec podjetego dziatania edukacyjnego: postawy
zachowawcze, hermetyczne — konflikt — przekonanie do koncepcji teoretyczne;.

Kategorie stanowisk przyjmowanych przez kierownikéw — wyodrgbnione
w toku analizy zapisow w dzienniku instytucjonalnym — ktére wyznaczaty prace
nad projektem catemu zespolowi pedagogicznemu danego ztobka, mozna
przedstawi¢ jako ich ustosunkowanie si¢ do podjetych dziatan edukacyjnych. Sa
to nastgpujace kategorie stanowisk:

— nie wie, nie chce wiedzie¢, dystansuje si¢ poprzez opdr, bunt, skupia si¢
na innych kwestiach, np. finansowych, marnowanego czasu;

— nie wie, nie umie si¢ dowiedzie¢, stosunek do pracownikow jest stosun-
kiem goérowania — podleglosci, zespot pedagogiczny podejmuje dziatania
edukacyjne z duzym opo6znieniem, mimo ze fizycznie kierownik jest obecny na
spotkaniach;

— ma swojg koncepcje i trzyma si¢ jej, ale nie na temat poddawanej dyskusji
teoretycznej koncepcji towarzyszenia w rozwoju;

— ma swoja koncepcjg, ale aktywnie uczestniczy w dyskusjach, podejmuje
kwestie teoretyczne, buduje argumenty na obrone swoich przekonan, ,,pozwala
si¢ przekonacé, nie bez dyskusji”;

— uwaza, ze wie, ze ,,robi si¢ tak, jak si¢ mowi” od dawna, dystansuje si¢
poprzez nieobecnosé, ma swoje wyobrazenia i dziata zgodnie z nimi;

— wie, chce wiedzie¢, poznaé, oceni¢ czy co$ jest potrzebne, mozliwe, ma
pytania i watpliwosci;

— wie, chce wiedzie¢, ale nie potrafi zbudowaé w placowce przestrzeni
edukacji.

Kim jest kierownik placowki? Takie pytanie nalezalo sformutowac podczas
spotkan z pracownikami, w pierwszych bowiem tekstach projektow kierownik
byt nieobecny. Wszystkie opisywane zagadnienia dotyczyly wyobrazen o dzia-
faniach opiekunki. Propozycja badacza, by uwzgledni¢ w tekstach myslenie
o przestrzeni placowki, w ktorej kierownik jest obecny, przyniosta niewielki
odzew w tekstach poddanych analizie. Badacz zaproponowal, by uwzgledni¢
dwie kwestie obecnosci kierownika w tekécie projektu: kierownik jako
,.straznik” idei, koncepcji realizowanej w placowce oraz jako organizator/wspot-
uczestnik przestrzeni edukacyjnej dla pracownikow.

Odniesienie tresci projektu do informacji na temat przekonan kierownikow,
dotyczacych wspotistnienia elementéw utworzonych w koncepcji dziatania
1 w trakcie tworzenia oraz przetwarzania instytucji zewnetrznej w wewnetrzng,
zawartych w dzienniku instytucjonalnym, pozwala sformutowaé przypuszczenie
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0 zaznaczajagcym si¢ mocno wptywie pogladow kierownika na wyobrazenia
zawarte w analizowanych tekstach. Przyktadem moga by¢ te projekty, w ktorych
nadal podkreslana jest dyrektywno$¢ dziatania oraz intencja modyfikowania
koncepcji dzialania w placéwce tak, by pogodzi¢ elementy instytucji starej
i elementy instytucji bedacej w trakcie tworzenia. Trudno odnalezé w tych
tekstach watki emocjonalne dotyczace przemian zachodzacych w placowce.
Przypuszczenie jest nast¢pujace: rozpatrywanie wprowadzanej do praktyki
koncepcji teoretycznej jest zewngtrzne, dotyczy uzywanych stow, nie za$
sposobu myslenia. Niewiele zatem dzieje si¢ w zwigzku z pracg nad projektem
w sensie przeformutowywania swojego myslenia o dziataniu. Nie ma niepokoju,
nowosci, ciekawosci. Podtrzymywane jest wlasne zdanie zwigzane z dotychcza-
sowym dziataniem. Wlaczane jest nowe, by znalez¢ miejsce w starym. To daje
pewnos$¢. Pokazuje tez, ze poglady kierownika i kierunek w mysleniu o koncep-
cji placowki przedstawiony w projekcie jest zblizony.

Emocjonalne ustosunkowanie si¢ pracownikow do podjetego dzialania edu-
kacyjnego dotyczylo wolicjonalnych uzasadnien podejmowania przez nich
wysitku intelektualnego. R. Lourau (1970, s. 261) stosuje termin ,,przynalezec”
dla opisania partycypacji uczestnikow grupy w dziataniach, przeksztatcajacych
przestrzen placowki. Kryteria przynaleznosci, wskazane przez autora, okresli¢
mozna jako: bliskie — dalekie, przedmiotowe — symboliczne. Pracownicy
badanych placowek manifestowali: zaangazowanie — brak zaangazowania;
podjecie — niepodjecie pisania; dostrzeganie sytuacji do zmiany — niedostrzega-
nie; podejmowanie zmian lub zachowywanie status quo; podejmowanie refleks;ji
— niepodejmowanie refleksji; dzialanie — opor; uczenie si¢ — nastawienie, by
uczy¢ innych (rodzicow); pomyst — brak pomystu; stawianie pytan — brak pytan.

Rutyna powoduje zachowania defensywne, prowadzi do budowania ,,ciszy”
wokot trudnosci i problemow powstatych w placowce (Castro 2004, s. 3). Nie
sprzyja wprowadzaniu zmian, doskonaleniu nowych umiejetnosci, wiedzy.
Pojecie rutyny mozna odnie$¢ do ustrukturyzowanego sposobu myslenia
o0 dzialaniu w placéwce, do pewnosci lub raczej braku watpliwosci w podejmo-
waniu poszczeg6lnych zadan.

Zerwanie z rutyng umozliwia podjecie innej mozliwo$ci komunikacji
w placowce. Propozycja staje si¢ budowanie relacji wymiany w zespole pedago-
gicznym, zdefiniowanie miejsca kierownika ws$réd pracownikow, do-
tychczas charakteryzowanego najczesciej poprzez wiadzg i1 hierarchie w struktu-
rze placowki. D. Castro (2004, s. 3) proponuje, by kierownik angazowal si¢
w bezposrednie wykonywanie obowiazkéw pracownikow (kierownik jako
wychowawca w grupie dzieciecej).

Napiecia emocjonalne moga wynikac z:

— subiektywnej zmiany pozycji w zespole metodycznym w relacji badacz—
—pracownik, kierownik—opiekunka, przetozony—podwtadny;
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— konfliktu poznawczego powstajacego pomigdzy nowa a starg koncepcija
dzialania;

— podjecia dodatkowych obowiazkéw zawodowych.

Dotychczasowa analiza danych wykazuje obecnos¢, w podjetych dziataniach,
sytuacji zabarwionych emocjonalnie, ktdre mozna okres§li¢ mianem kryzysu
w procesie ksztalttowania, transformacji wyobrazen o relacjach dorostego z dziec-
kiem, opracowywania nowej koncepcji pracy w placowce. P. Mercader
i A. Ciccone (2003, s. 317) zwracaja uwage, ze w procesie ksztalcenia w toku
pracy zawodowej zachodzi zjawisko zarowno dekonstrukcji wiedzy, ktora pragnie
si¢ opracowac jako nowa, jak i wiedzy, ktora staje si¢ przeszloscig. Ksztalcenie
staje si¢ ,,przejsciem z jednej kultury wiedzy do innej”. Owemu procesowi
przejscia towarzyszy kryzys emocjonalny i intelektualny, uruchamiane bowiem sa
mechanizmy obronne (emocjonalne — np. opér, intelektualne — np. ,,my juz tak
robimy”’) chronigce tozsamos¢ profesjonalng uczestnikow procesu ksztatcenia.

Poglady P. Mercader i A. Ciccone pozwalajg pelniej wyjasni¢, zaobserwo-
wane w toku analizy informacji zawartych w dzienniku instytucjonalnym,
zwiazki teorii i1 praktyki budowane przez uczestnikow procesu doskonalenia.
Zwiazki te dotycza drogi, dzigki ktorej dokonuje si¢ najprawdopodobniej
aplikacja wiedzy zewnetrznej w polu praktyki, wiasnie poprzez ,.effet interpre-
tatif’ uruchomiony w wyniku namyshu, refleksji nad praktyka, wowczas, gdy
,,Wszystko mowi przez nas samych” (Mercader, Ciccone 2003, s. 316), gdy
wiedza zewnetrzna staje sie¢ wiedza wiasna. Interpretacja wiedzy zewnetrznej
zapoczatkowana zostala przez pracownikow w analizowanym dziataniu, w ob-
szarze fizycznej przestrzeni placowki (np. zorganizowanie dwoch pomieszczen,
w ktérych dzieci moga spozywaé positki). Dokonywana przez pracownikow
obserwacja zachowania dzieci oraz dziatan dorostych przynosita refleksje
dotyczaca przestrzeni spolecznej (spokdj, brak hatasu, respekt dla rytmu
dziecka). Wiedza teoretyczna, dana zewnetrznie, znajdowala uzasadnienie
w interpretacji dziatan w praktyce. Powracajac do pogladéw P. Mercader
i A. Ciccone, odnotowac nalezy, ze ,,wiedza nie jest przedmiotem transmisji, jest
przedmiotem konstruowania” (2003, s. 318). Dla pracownikéw placowki,
odnajdujacych si¢ najpeliej w dziataniu, w polu praktyki, istotne staje si¢
przetworzenie wiedzy teoretycznej w wiedzg wlasng analizowang poprzez
praktyke. Analiza wypowiedzi pracownikow zlobkow pozwala, w S$wietle
powyzszych przestanek teoretycznych, wskaza¢, ze dokonujgc zmian w prze-
strzeni fizycznej i spotecznej placowki rozpoczgli oni stawianie pytan o strategie
dziatania, nie za$ o taktyke (Soulet 1996). Wiedza teoretyczna stanowi¢ moze
element, pobudzajacy ciekawo$¢, dowodzacy prawidlowosci obranego kierunku
dziatania i zmniejsza¢ niepokoj, opor przed wysitkiem intelektualnym.

P. Mercader i A. Ciccone (2003, s. 315-316) przypisujg procesowi trans-
formacji myslenia o praktyce zawodowej pojecie deformacji, oduczenia sig,
przezycia subiektywnego konfliktu. Zdaniem autoréw cierpienie wywotane
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uczestnictwem w ksztalceniu, przezywana dezorientacja teoretyczna i meto-
dyczna sprzyjaja budowaniu tozsamos$ci zawodowej pracownikow. Projekt
pedagogiczny stanowi sposob interpretowania teorii i praktyki przez pracowni-
koéw, stanowi narzedzie budowania nowego porzadku.

Teksty projektow zostaty zlozone przez 30 placowek (jeden ztobek zostat
zlikwidowany), przez wszystkie, istniejace w danym momencie, ztobki w wiel-
kim miescie. Dokonana powyzej analiza ram dzialania tworzonych przez
pracownikow w odniesieniu do zaproponowanej przez badacza koncepcji
towarzyszenia w rozwoju, sklania do zastanowienia si¢ nad powodzeniem lub
scislej efektem wieloletnich dzialan. Ujawnione wczesniej spostrzezenie, ze
opiekunki dziecigce sg zdecydowanie bardziej zaangazowane w proces projek-
towania i aplikowania koncepcji teoretycznej w polu praktyki niz kierownicy
placowek jest oceng istniejgcej sytuacji. Ocena w podejsciu instytucjonalnym
nie jest pozadanym sposobem komunikowania si¢ badacza z pracownikami, ani
tez pracownikow ze sobg. Jednak zostala sformutowana w odniesieniu do
pewnej kategorii osob, kierujgcych placéwkami. Jest to zaledwie punkt wyjsécia
do dalszej pracy — wspoélpracy pracownikow placowki. Aby podsumowaé
spostrzezenia, opisujace zachowania kilku kierownikow w toku pracy nad
projektem, mozna wskaza¢: dystansowanie si¢ wobec realizowanych dziatan
edukacyjnych — pozostawianie opiekunkom opracowywania tekstu projektu,
niesporzadzanie notatek podczas spotkan z badaczem, gdy opiekunki notowaty
wiele wypowiedzi badacza i innych uczestnikow rozméw, zaniechanie uczest-
nictwa w tych spotkaniach, brak aktywnosci lub niepodejmowanie tematdéw
zwiazanych z omawiang koncepcja teoretyczng i problemami rzeczywistosci
charakteryzowanymi przez analize praktyki. Mozna zatem przypuszczaé, ze
przez pewien czas nie organizowano w kilku placowkach zespotu, ktory
wspolnie opracowuje projekt pedagogiczny.

Hierarchizacja relacji spotecznych w placowce moze by¢ podtrzymywana
lub minimalizowana przez kierownika. Postawienie kierownika w roli ucznia
okazato si¢ barierg, bo oto brak wyboru (obowigzek uczestnictwa) w odczuciu
subiektywnym i trudno$ci w przeorientowaniu swojego stanowiska mogty by¢
odczuwane jako swego rodzaju degradacja. L¢ki, niewiedza, rutyna, przekonanie
o swoich racjach, wszystko to moglo stanowi¢ elementy emocjonalnych trudno-
sci w podzielaniu wytwarzanych wyobrazen. Nie zaakceptowano prawa do
zadawania pytan, prawa do uczenia si¢ przez cale zycie, prawa do poznawania
dokonan innych ludzi, innych instytucji w innych krajach. Nie zdefiniowano,
czym jest praca zespotowa, nie uwzgledniono rowniez zespotu ztobkéw jako
catosci i kierowanej placowki jako czgsci tej catosci. Wydaje sig, ze niedostrze-
zona zostala mozliwo$¢ budowania swojej odrgbnosci w pewnej catosci
i jednosSci. Spostrzezenie, ze w pierwszych wersjach projektow (w nastepnych
niekiedy rowniez) zabrakto ,,obecnosci” kierownika w tresci tekstu, wydaje si¢
potwierdzaé¢ nieakceptowanie prowadzonych dziatan edukacyjnych.
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Przyczyn niesymetrycznych relacji kierownikow z pracownikami poszukiwac
mozna w relacjach z badaczem, ktéory moze nie wyrazil dostatecznie jasno
uzasadnienia dla opracowywania projektow pedagogicznych. Nie wskazal, Ze
uzasadnienia dla opracowywania projektow poszukiwaé nalezy w samych
ztobkach, w ich dotychczasowej praktyce, jej — krotko mowigc — plusach
i minusach. Moze by¢ tak, ze koncentrowanie si¢ w toku spotkan z badaczem na
dyrektywnosci we wczesniej realizowanej koncepcji dzialania zostalo odczytane
jako krytyka i zamach na dotychczasowg prace. Tak nazwane przyczyny moglyby
by¢ przyjete, gdyby nie stwierdzenie, ze wigkszo$¢ kierownikow data sobie rade
z sytuacja stawania si¢, od czasu do czasu, uczniem, wiaczyla si¢ we wspotprace
ze swoim personelem, zaakceptowala mozliwo$¢ (koniecznos¢) opracowywania
projektu, uczestniczyta aktywnie w spotkaniach z badaczem, prezentowata swoje
zdanie, podglady, doswiadczenia. Byl czas przeznaczony na prace nad sobg
1 mozna powiedzie¢, ze wiele zespotow pedagogicznych wykorzystalo go, by
poznac propozycj¢ zmian, przedyskutowac ja ze sobg i w sobie. Nie oznacza to, ze
zaakceptowane zostatlo wszystko, co proponuje koncepcja teoretyczna towarzy-
szenia w rozwoju, ale podejmowana dyskusja, wyrazane watpliwo$ci pozwalajg
budowac koncepcj¢ dzialania w placowce, ktora nawigzuje do mysli polskich
pedagogdw i pogladdéw przedstawicieli innych krajoéw, ale przede wszystkim czyni
te koncepcje bliskg wspolczesnym nurtom myslenia o wychowaniu. Kazda zmiana
potrzebuje czasu i dziatania ,.krok po kroku”. Ch. Schuhl (2004, s. 56-57),
poddajac analizie warunki rozpatrywania trudnej kwestii profesjonalnego dziata-
nia wobec zjawiska lagodnej przemocy w placowce wskazuje, ze hierarchia
w relacjach migdzy pracownikami winna by¢ odczytywana w kategoriach
zespotowosci w pracy, catosci podejmowanych w placowce zadan. Autorka
dodaje, postugujac si¢ sformutowaniem o ,,prawdziwej zespotowej refleks;ji”, ze
moze by¢ ona mozliwa, gdy zostanie zdefiniowana przez pracownikow kwestia
,zespotu”, ,ekipy” — ludzi, ktorzy wspolnie pracuja. Autorka, opisujac sposob
budowania definicji zespolu przez pracownikow placowki, odwotuje si¢ do
zagadnien komunikacji miedzyludzkiej oraz tego, co ludzie wnosza do relacji
z innymi, poprzez swoja osobowos$¢. Niepowodzenia w pracy zespolowej poja-
wiajg si¢ w zwigzku z problemami funkcjonowania placowki, jak tez problemami
osobowo$ciowymi pracownikow. Kwestia osobowosci osob podejmujacych
dziatania edukacyjne moze stanowi¢ problem badawczy w przysztosci.

Na podstawie analizy uczestnictwa poszczegolnych kategorii pracownikdéw
placéwki w opracowywaniu projektu mozna postawi¢ hipoteze¢ dotyczaca jej
,,emocjonalnej struktury”. Hipoteza ta umozliwia wskazanie nastgpujacych
elementow tej struktury:

— dyrektor placowki, ktory byt wyrazicielem zyczenia, ktory rozwijat zycze-
nie w toku wspoélpracy z badaczem, wyrazal zapal do stuzenia wsparciem
emocjonalnym wszystkim uczestnikom dziatan edukacyjnych, ale nie stronit tez
od krytyki;
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— kierownicy placowek, podporzadkowani organizacji zespolu zlobkow,
mogli wlaczy¢ si¢ w prace nad projektem, ale mogli tez stosowac taktyke
dystansowania si¢ od tych dziatan;

— opiekunki, w hierarchii organizacji bedace ostatnim ogniwem, byty glow-
nym adresatem proponowanych zmian w polu praktyki. Podczas przygotowan
do seminarium ogo6lnopolskiego ujawnily emancypujace walory pracy nad
projektem placowki oraz swoja zgode i akceptacje dla przeksztatcania jej
przestrzeni spolecznej, dziatan w polu praktyki.

Mozna przypuszczaé, ze w toku dzialan edukacyjnych hierarchia w organi-
zacji zostata naruszona przez badacza. Zbudowano nowa strukture nieformalna,
niewidoczng w codziennym zyciu placowki, w ktéra wlaczyly si¢ osoby
zainteresowane zadaniami proponowanymi przez badacza i dyrektora placowki.
Ni¢ porozumienia skrécono do ogniw: dyrektor, pedagog — badacz — opiekunki —
niektorzy kierownicy.

W toku licznych rozméw z dyrektorem placowek badacz podejmowal zada-
nie wyjasnienia 1 zrozumienia dokonujgcego si¢ procesu oddalania czy tez
niewlaczania si¢ osob, kierujacych placowkami, w nurt dziatan edukacyjnych.
Wydaje si¢, ze kierownicy nie utworzyli dla siebie miejsca w przestrzeni,
w ktorej omawiano szczegdtowe kwestie dotyczace relacji z dzieckiem. Anali-
zowanie koncepcji towarzyszenia w rozwoju dotyczy bezposrednio zawodowych
zadan opiekunki. Opiekunki szybciej poradzity sobie z emocjonalng niezgoda na
nowe, dodatkowe obowiazki, poniewaz rozmawiajac o swojej praktyce, swojej
codziennosci, zaczely zauwazaé zwiazki teorii i1 praktyki. Niektorzy kierownicy
nie dokonali zdefiniowania siebie jako osoby, ktora moze nadal uczy¢ sig,
uczestniczy¢ w procesie edukacji oraz siebie jako wspotuczestnika zespotu
pedagogicznego, ktory ma w nim swoje zadania. W wypowiedziach kierowni-
kéw, zanotowanych w toku spotkan z badaczem, pojawialy si¢ sytuacje, gdy
kierownik odwotywat si¢ do opinii opiekunek w zakresie tematow zwigzanych
z organizacja pracy w grupie wychowawczej. Nie formutowal wypowiedzi na
podstawie wlasnych doswiadczen. Z analizy projektow w ztobkach francuskich
wynika, ze kierownik placowki pracuje razem ze swoimi wspoOtpracownikami
w grupie wychowaweczej, z dzie¢mi, przez kilka godzin w tygodniu. Dzigki temu
nie ma mozliwosci zdystansowania si¢ od codziennych zdarzen dotyczacych
matego dziecka w placéwce. W podsumowaniu mozna postawié¢ hipoteze, ze
aktywno$¢ poznawcza opiekunek i kierownikow, wymuszona zadaniem (opra-
cowywaniem projektu), przeobrazata si¢ w aktywnosc¢ ,,sterowang ciekawoscia”
(Tokarz 1991), zdziwieniem, pytaniami, watpliwo§ciami. Niektorzy kierownicy
mogli swojg aktywno$¢ poznawcza sprowadzi¢ do oceny: ,,czy co$ jest dobre,
czy zle”— np. propozycja badacza (Clore 1999), interpretujac postawione zadanie
bardziej w kategoriach osobistych niz zawodowych.

Przezycia emocjonalne pracownikow tworzyly si¢ na skrzyzowaniu tego, co
wyobrazone (porzadek i pewnos¢ dotychczasowej koncepcji dziatania) z tym, co
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realne (premia za dobrg prace i naruszajgca porzadek obecnos$¢ badacza). Stany
emocjonalne, co podkresla J. M. Barbier (1991, s. 48-49), obecne sa w procesie
transformacji wyobrazen. Ciekawo$¢ pozwala pracownikowi podejmowac
opracowywanie swoich wyobrazen o dziataniu w placéwce. Emocjonalny opor
utrudnia podjecie procesu transformacji. Niepokoj pojawia si¢ wobec nowych,
nieznanych zagadnien (wiedza, formy jej opracowywania — dyskusje, pisanie).
Jest symptomem naruszonego porzadku. Mozna powiedzie¢, ze uczucie niepo-
koju jest nastgpnie ukierunkowane przez poszczegolne osoby i zespoly pedago-
giczne ku ciekawosci lub ku oporowi przed podjeciem opracowywania zmian
koncepcji dziatania. Stany afektywne, poprzez ktore czlowiek interpretuje
sytuacje, poruszaja jego wczesniejsze wyobrazenia: o sobie (np. jako kierowniku
1 jego autorytecie), o koncepcji dziatania (nie wymagajacej zmian lub analizo-
wanej krytycznie), o dziecku (ktore jest celem oddziatywan lub wspottworzy
rzeczywistos¢). Ustosunkowanie zespotéw pedagogicznych wobec zmian staje
sig, w miar¢ rozpoznawania problemow i refleksji nad praktyka, bardziej
zaawansowane badz zmiany podejmowane s3 wolniej, zatrzymuja sig¢, s3
powierzchowne. W wigkszosci projektow odczyta¢ mozna informacje, ze
budowanie wyobrazen o dziataniu odbywato si¢ poprzez obserwacj¢ dziecka
i wdrazanie do praktyki przedyskutowanych propozycji teorii, czyli réwniez
poprzez emocjonalne zaangazowanie — ciekawo$¢. Podsumowujac kwestie
emocjonalnych aspektow procesu tworzenia ram dzialania w placowce trzeba
zaznaczy¢, ze zarysowano ten moment zycia placowki, w ktorym doszto do
zaburzenia rownowagi w uporzadkowanej dotychczas rzeczywistosci i rozpoczat
si¢ proces budowania nowego porzadku.

9.1.3. Rodzice — goScie i uczestnicy zycia placowki

Afektywne aspekty ksztattowania ram dziatania w placowkach charaktery-
zuje pojecie ,,otwarto$¢ dla obecnosci rodzicow”. Pojecie to odnosi si¢ do
kolejnego pojecia, mianowicie zaufania rodzicow do pracownikow placowek,
,przekonania ich samych, ze dokonali dobrego wyboru, powierzajac dziecko
placowce”. Emocjonalne aspekty dziatania w ztobku dotyczg takze zabiegania
0 wspolprace z rodzicami w sprawach dziecka: ,,musimy bezustannie ich
zachgcac, zapraszac, namawiaé, by zechcieli z nami wspolpracowac”. Zawierajg
réwniez niezgode na trudne sytuacje przezywane przez wychowanka w rodzinie:
,,wida¢ bezradno$¢ rodzicow wobec wlasnych dzieci”. Emocjonalne aspekty
dziatania pracownikow placowek wobec rodzicéw, najbardziej syntetycznie
moga scharakteryzowac stowa zamieszczone w jednym z projektow: ,,dziecko
bezpieczne, radosne, swobodne, ztobek przyjazny rodzinie, rodzic spokojny
i ufny”. Analiza tresci projektow i wypowiedzi pracownikéw podczas spotkan
z badaczem pokazuje zwigzek pomigdzy pracg w kontekscie atmosfery, w jakiej
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budowane sg relacje z rodzicami, a ich zaufaniem do pracownikéw placowki:
integracja, wspolpraca, wiedza (informacje o dziecku), porozumienie, otwarto$¢
powoduja, ze rodzic przestraszony, bierny staje si¢ ,,aktywny, spokojny,
szczodry”.

Informacje zapisane w dzienniku instytucjonalnym, w toku rozméw z pra-
cownikami ujawniajg, ze rodzice wymagajg zaangazowania emocjonalnego
pracownikéw, s3 wyzwaniem, zaburzaja réwnowage relacji (grzecznos$é,
uprzejmos¢, konflikty), sklaniaja do obmyslenia sposobu, jak ,,podejs¢ do
rodzica”. Rodzice prezentujg spektrum zachowan: grzecznos¢ — niegrzecznosc.
Sytuacje takie powoduja zniechg¢cenie pracownikoéw, przede wszystkim opieku-
nek, one bowiem najczgsciej spotykajg rodzicow w sytuacjach mniej formalnych
niz te, w ktorych styka si¢ z rodzicami kierownik. Wiedza o dziecku w rodzinie,
zwlaszcza poznanie sytuacji dziecka w kontek$cie rodziny problemowe;,
rozpoznawanej poprzez obserwacje i analize relacji rodzicow 1 dziecka w ztobku
(np. codzienne przyprowadzanie dziecka i przebieranie w szatni), jest dla
pracownikow zlobkdéw przyczyng przezy¢é emocjonalnych — niezgody na taka
sytuacje¢ dziecka. Czesto niedostgpnos¢ jego rodzicéw, niepodejmowanie przez
nich pomocy i wspolpracy na rzecz dziecka wywoluje poczucie bezradnosci.

Mozna powiedzieé¢, ze w tresci projektow przedstawiane jest pozytywne usto-
sunkowanie pracownikéw do przebiegu relacji z rodzicami — klientami, ktorzy
legitymizujg istnienie placowki, ale tez powierzaja jej swoje dziecko. Opisy
sytuacji, jakie wystepuja w codziennym zyciu, pokazuja rozdzwigk pomigdzy
wyobrazeniami i problemami w relacjach z poszczegdlnymi osobami korzystajg-
cymi ze ztobka. Na przyktad nieporozumienia w wymianie informacji z rodzicami
(Mozere 1992, s. 185) wskazuja, ze niepokoj i obawy pracownikow wywotane
pytaniami rodzicow pojawiaja si¢ najczeSciej, gdy istnieje rozdzwigk miedzy
wiedza utworzona a wiedza opracowywana na nowo lub niewiedza (chocby
budowana dopiero wspotpraca z placowkami doradztwa pedagogicznego).

Budowanie relacji spotecznych okre§lanych jako zrownowazone wymaga
wyobrazenia sobie przestrzeni spotecznej, w ktorej osoby beda komunikowaty
si¢ w warunkach okreslanych jako sprzyjajacy klimat porozumiewania si¢.
Analiza wyobrazen sformulowanych w projektach pokazuje, w przekonaniu
pracownikow, ze rodzice moga wiedzie¢ o dziecku mniej niz opiekunki, zatem
trzeba im powiedzie¢, nauczy¢. Relacje z pewna kategoria rodzicow wyobrazone
sg jako dziatania jednokierunkowe od pracownika do rodzica. Wyobrazenia
o edukacyjnej misji ztobka wobec mlodych (czgsto) rodzicow mogg przeszka-
dza¢ pracownikom w okreSlaniu relacji z nimi. Przekonanie, Ze pracownicy
zawodowi nie sg jedynymi, ktorzy maja wiedz¢ na temat dziecka, ale moga ja
gromadzi¢ i dzieli¢ si¢ z innymi (rodzicami), zdobywa¢ informacje od rodzicow
na temat ich wiedzy o dziecku nie sg w projektach wyraznie artykutowane.

Kwestia bezpieczenstwa dziecka zawsze byla obecna w rozmowie z pra-
cownikami. Podkre$lana jest rowniez w projektach. Wynika¢ moze z potrzeby
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kontrolowania sytuacji, w ktéorych przebywa dziecko, z uwagi na podj¢te
zobowigzania wobec rodzicow. Bezpieczenstwo dziecka (znacznie bardziej
w sensie fizycznym) obecne byto w dawnej koncepcji dziatania oraz wskazywa-
ne jest w analizie nowej propozycji teoretycznej. Dbatos¢ pracownikow
o0 bezpieczenstwo dzieci moze (zwlaszcza w sytuacji, gdy opiekunka pozostaje
sama z dzie¢mi po potudniu) orientowac¢ (utrudniac) ich relacje z rodzicami.

Zaczerpnigte z psychologii pojecie, ,.klimat porozumiewania si¢”, pozwala
charakteryzowa¢ emocjonalne aspekty przestrzeni spotecznej tworzonej przez
rodzicow i pracownikéw. Budujagce go werbalne i niewerbalne komunikaty
uczestnikow relacji moga przekazywac informacje aprobujgce (np. przyprowadze-
nie przez opiekunke dziecka do szatni i krétka rozmowa z mama) i nie aprobujace
— np. wypuszczenie dziecka przez drzwi i powr6t opiekunki do sali zabaw (Adler,
Rosenfeld, Proctor I 2006, s. 334). Sprzyjajacy klimat porozumiewania si¢
charakteryzowany jest przez szacunek, aprobatg, aktywno$¢ w poznawaniu
drugiego czlowieka i jego sytuacji (zbieranie informacji dodatkowych, wyjasnia-
nie, zrozumienie), czyli takie dziatanie, ktore pozwala niwelowac bariery komuni-
kacyjne tworzone przez obie strony relacji. Autorzy (Adler, Rosenfeld, Proctor 11
2006) pokazuja metodyczne sposoby ,tworzenia dobrego klimatu” i ,,prze-
ksztatcania ztego klimatu” w relacjach interpersonalnych. Propozycje te odnosza
si¢ do wiedzy i1 umiejgtnosci w relacji ,,twarza w twarz”. W projektach pedago-
gicznych autorzy wiele miejsca poswigcaja budowaniu otwartosci placowki,
natomiast mniej na ksztattowanie predyspozycji indywidualnych kazdego pra-
cownika. Rozwijanie wiedzy i umiej¢tnosci pracownikéw zlobkdéw we wspomnia-
nym obszarze stanowi zadanie na przysztosc.

9.2. Aspekty aksjologiczne ram dzialania

9.2.1. Wiedza i refleksja nad praktyka

Podejmujac kwesti¢ aksjologicznych odniesien tworzonych ram dziatania
spotecznego, dokonywanych sitami pracownikow badanych placowek, nalezy
zastanowi¢ si¢ nad mozliwym do przyjegcia stanowiskiem ujmowania warto$ci.
Analiza publikacji poswigconych podejsciom instytucjonalnym pokazuje, ze
przeksztatcanie przestrzeni spotecznej placowki dokonuje si¢ poprzez tworzenie,
przeobrazanie, wytwarzanie, zmian¢ wyobrazen spotecznych, jednostkowych
i zespolowych, podzielanych, dotyczacych koncepcji dzialania w placowce.
Z punktu widzenia przetwarzania przestrzeni spotecznej placowki i celu owego
przetwarzania — powstania innej kultury praktyki, nowej koncepcji dziatania —
dokonuje si¢ mediacja pomiedzy cechami instytucji zewnetrznej i instytucji
wewngtrznej, oraz pomiedzy tym, co utworzone i w trakcie tworzenia. Dynami-
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ka mediacji zacheca do przyjecia pogladu, ze warto$ci rodza si¢ w relacji
jednostki z sama soba, z innymi, w kontekscie srodowiska (Marynowicz-Hetka
2003c), ze towarzysza ludzkiemu dzialaniu, nie za$ wyznaczaja je. Podobne
stanowisko przedstawia J.-M. Barbier (2006, s. 272), charakteryzujac wartos¢
jako wyobrazenie finalizujace, ,,jakie podmiot stara si¢ wytworzy¢ u adresatow
jakiego$ komunikatu”. Powyzsze ujecie warto$ci wpisuje si¢ w budowang przez
pracownikow 1 badacza przestrzen edukacyjna, w ktorej dokonywata sie
mediacja. E. Marynowicz-Hetka (2003 c), charakteryzujac kwesti¢ tworzenia
instytucji symbolicznej, zwraca uwage, ze perspektywa pedagogii instytucjonal-
nych zacheca do spozytkowania relacyjnej koncepcji wartosci w przygladaniu
si¢ procesowi przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki. Wtedy bowiem
mozliwe jest wiaczenie si¢ badacza i pracownikow w ustalanie, uzgadnianie
aksjologicznych aspektow dziatania. Przedmiot mediacji najkrocej mozna
okresli¢ na kontinuum o biegunach metaforycznie okreslajacych relacje doroste-
go 1 dziecka: ,,by¢ naprzeciwko” (dyrektywnos$¢ prezentowana przez pracowni-
kéw w pierwszym etapie wspotdziatania) — ,,by¢ Obok” (niedyrektywnosc¢
prezentowana przez badacza, opracowywana przez praktykow). Porozumiewa-
nie si¢, wymiana pogladow, nawet uzgadnianie, stuzg budowaniu procesu
transformacji wyobrazen pracownikow, odnajdywaniu sensu w dokonujacych
si¢ zmianach koncepcji dzialania lub mozliwych do zmiany w przyszto$ci.
Badacz uczestniczac w tym procesie rowniez uczy? sie.

Przedmiotem mediacji byta wiedza. Wiedza wykorzystywana w praktyce —
okreslana jest przez L. Mozére (1992, s. 184) jako wladza wiedzy ukonstytuow-
anej w polu praktyki. Na przyktad wiedza pracownikow o oczekiwaniach
rodzicow wyrazonych pytaniem: ,,czy dziecko zjadto?” wywotywata w dotych-
czasowych ich wyobrazeniach konieczno$¢ karmienia dziecka, by moc twier-
dzaco odpowiedzie¢ na oczekiwania uzytkownikow placowki. Wydaje sig, ze na
podstawie analizy tresci projektow, a przede wszystkim kwestii dotyczacych
rozumienia istoty koncepcji towarzyszenia w rozwoju dziecku, mozna przypusz-
cza¢, iz pracownicy — z punktu widzenia zwerbalizowanych celow finalnych —
przyjmuja nowa jako$¢ myslenia o dziataniu. Podzielanie przez dang grupe
zawodowa wyobrazen aksjologicznych pozwala postawié¢ pytanie o podstawy
aksjologiczne aktywno$ci wychowawczej (Marynowicz-Hetka 2003c; 2006)
0sOb tworzacych t¢ grupe, o zasadnos¢ celow dziatania i ich modyfikowania.
Powracajac do wskazanego wczesniej kontinuum charakteryzujacego koncepcje
relacji z drugim cztowiekiem: by¢ naprzeciw — by¢ obok, mozna powiedzie¢, ze
w toku uczestnictwa pracownikow w przestrzeni edukacyjnej budowali oni
wyobrazenia aksjologiczne, orientujace ich dziatanie, m. in., w odniesieniu do
procesow, jakie zachodza w relacjach spotecznych, mianowicie wymiany czy
wiladzy.

Jak wskazano wczesniej, badacz otrzymal od dyrekcji placowek list dajacy
opis — wlasnymi stowami pracownikéw — odczu¢ i zaobserwowanych efektow
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projektowania zmian koncepcji dziatania w tych placéwkach. W liscie zawarto
zdanie, podkreslajace, ze poprzez projektowanie koncepcji dziatania w duchu
towarzyszenia, pracownicy odkryli znaczenie relacji z dzieckiem ,,tu i teraz”,
osadzonej w sposobie mys$lenia o dziecku jako osobie. W niedyrektywnych
podejsciach do budowania relacji z dzieckiem, owo ,,tu i teraz” jest swoistym
wskazaniem dostrzegania chwili (Soulet 1996). Okre$la tez wysilek wychowaw-
cy w doprowadzeniu do spotkania dwoch logik dziatania — projektu globalnego,
definiujacego koncepcje dzialania wychowawcy, i1 jego pierwszej reakcji na
zdarzenie. Zewngtrzne reguly budowania relacji z dzieckiem, z matym dziec-
kiem, wytwarzaja dystans emocjonalny, umieszczaja dziecko w grupie innych
wychowankdéw, pokazujac mu sposob zachowania jednakowy dla wszystkich.
Stworzenie dziecku warunkéw pobytu w sytuacjach nie uregulowanych od
poczatku tylko regutami zewnetrznymi, pozwala mu przebywaé w Srodowisku
zblizajacym si¢ do naturalnego $rodowiska spotecznego. W nim dziecko moze
spotka¢ sytuacje konfliktowe, ale tez spokdj i czas na uczenie si¢ i zabawe
swobodna.

Przypominajac pojecia sfery prywatnej i sfery publicznej mozna powiedzieé,
ze w analizowanych projektach pedagogicznych pracownicy ,,otworzyli”
mozliwo$¢ respektowania dziecigcej sfery prywatnej. Powoli, budujac proporcje,
np. aktywnosci zorganizowanej i zabawy swobodnej dziecka na korzysé
swobody, wlasnego rytmu w zabawie, wlasnej inwencji i ciekawosci kierujace;
zabawa, pracownicy zwalniaja dziecko z przypisywanej mu dotychczas odgry-
wanej roli ucznia, odbierajacego wiedze. Dziecko uczy si¢, bawigc. Mozna
powiedzie¢, ze pracownicy odkryli czasownik zwrotny charakteryzujacy
aktywnos$¢ dziecka, jego inwencje i wybdr — dziecko bawi sig, rozwija sie.

Doskonalenie umiej¢tnosci, wzbogacanie wiedzy przez pracownikow bada-
nych placowek bylo zar6wno przedmiotem zachety ze strony dyrekcji, jak
i dzialaniem podejmowanym przez pracownikoéw, zanim badacz wiaczyt sie
w zycie placowki. Uczenie si¢, zdobywanie wiedzy bylo zadaniem wpisanym
zwyczajowo w wykonywanie obowigzkow zawodowych pracownikéw. Miato
swoje formy, swoj czas realizacji, swoje cele. Odnosito si¢ do przedmiotowo
ujmowanego warsztatu pracy opiekunki (por. rozdz. 3). Wyobrazenie efektow
doskonalenia warsztatu pracy dotyczylo zwickszenia zasobu pomystow na
zabawy, pomoce, dekoracje oraz zwigkszenia réznorodnosci proponowanych
dzieciom, jak tez rodzicom, form zorganizowanej aktywnosci.

Analiza tre$ci projektow pedagogicznych, z punktu widzenia ujawnionych
w nich przez autorow aksjologicznych aspektéw dziatania, moze ukazaé kwesti¢
doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikow w nowym dla autorow
$wietle. Wyobrazenie efektow doskonalenia moze odnosi¢ si¢ do myslenia
o tym, jakim jest si¢ cztowiekiem wobec dziecka, dla dziecka i z dzieckiem? jak
buduje si¢ relacje z nim? jak ten proces przebiega? czego oczekuje dziecko
w danej, konkretnej sytuacji? Pozwala rowniez stawia¢ pytania o znaczenie
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wytworéw zabawy, jej efektow zachowanych przez dziecko w pamigci lub tez
zapomnianych. Pozwala coraz bardziej akcentowa¢ zachodzace wydarzenia
w ich przebiegu, jako proces przezy¢, nie tylko widoczne efekty.

Analiza tresci projektow pozwala wytoni¢ wyobrazenie dziecka mozliwe do
zweryfikowania poprzez odniesienie do literatury psychologicznej (Schaffer
1994a, b; Birch 2005). Dziecko uczy si¢ podejmowaé wysitek, znosi¢ wysitek,
mysle¢, analizowaé, oceniaé, dostosowywaé dziatania do swoich mozliwosci,
zmagaé si¢ ze swoimi ograniczeniami, ponawia¢ proby, by¢ skupionym,
skoncentrowanym, powraca¢ do podjetego dziatania, by je powtdrzy¢, eksplo-
rowaé dalej swoje umiejetno$ci — rowniez samodzielnie. Proces transformacji
wyobrazenia o dziecku jako osobie, ktora pokazuje swoje oczekiwania wobec
dorostego, mozna przedstawi¢ na przykladzie obmyslania przez opiekunki
podzialu duzej grupy wychowawczej na mniej liczne grupy, ktéry z uwagi na
etapy dziatan innowacyjnych przedstawia si¢ nastgpujaco:

Etap I — postawienie pytania praktyce: czy przyklejanie emblematow, dawa-
nie szarf jest dawaniem dzieciom wyboru, nawet gdy odbywa si¢ jako zabawa
w dobrej atmosferze?

Etap II — odkrycie w praktyce zachowania dzieci, gdy pozostawia si¢ im
swobod¢ wyboru, ilustruje wypowiedz jednej z opiekunek: ,,dzieci przyzwycza-
jaja si¢ do danej opiekunki i gdy ta pyta: kto pdjdzie bawié si¢ z nig, na ogot te
same dzieci idg do niej”.

Etap III — obecne jest zwerbalizowane wyobrazenie: ,,trzeba zaufa¢ dziec-
ku”, da¢ mu mozliwos¢ wyboru i swobody dziatania.

Powyzszy przyktad moze wskazywaé, ze koncepcja towarzyszenia w rozwo-
ju przedstawia okreslony aspekt wiedzy o relacjach wychowawcy i wychowan-
ka, wykorzystany w praktyce. Wiedza ujeta jako warto$¢, pozwalajaca poprzez
jej poznawanie uczestniczy¢ w kulturze, w ruchu intelektualnym, wymaga jej
przyjecia, aktywnego ustosunkowania si¢ — akceptacji, krytyki, refleksji. Wiedza
tworzona to cecha procesu przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki,
kompetencji podmiotu dzialajacego — ,,nie konczacej si¢ pracy nad sobg”
uczestnikow zespotu pedagogicznego placowki. Mozna jej budowanie synte-
tycznie przedstawi¢c w pewnym cyklu intelektualnego namyshu nad polem
dziatania — poznawaé, poddawac¢ refleksji, rozmawiaé, uczy¢ sig, tworzy¢
przestrzen edukacji dla siebie — pracownika, dla zespotu pedagogicznego.

Wiedza teoretyczna wniesiona przez badacza, we wspolnie z pracownikami
dokonywang analize pola praktyki, proponowata odmienne, od realizowanej
koncepcji dzialania, stanowisko wobec organizacji przestrzeni spotecznej
i fizycznej, w ktorej przebywa mate dziecko. Wiedza teoretyczna stanowita dla
pracownikow propozycje radykalnej zmiany wyobrazen lub dotykata wczesniej-
szych przekonan, dzialan niedyrektywnych realizowanych w nurcie koncepcji
dyrektywnej. W zwiazku z tym wiedza teoretyczna i dziatania edukacyjne, ktore
pozwalaly pracownikom t¢ wiedz¢ opracowywaé, stanowily zar6wno barierg,
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jak 1 warunek sprzyjajacy uczestnictwu pracownikow w kulturze wiedzy. Dla
postawienia hipotezy o znaczeniu, jakie pracownicy nadawali dokonywanym
zmianom w swoim my$leniu o koncepcji dziatania w placowce, potrzebne jest
odniesienie si¢ do ujawnianych ustosunkowan emocjonalnych wobec dziatan
edukacyjnych. Na podstawie analizy tresci projektow oraz dziennika instytucjo-
nalnego mozna wskazaé trzy kategorie ustosunkowania si¢ pracownikow do
mozliwych zmian koncepcji dzialania:

— wiedza i jej opracowywanie zanadto zaburzaly dotychczasowy porzadek,
utrudnialy odniesienie propozycji edukacyjnych do siebie — pracownika;

— wiedza zdobyta wczesniej (znajomo$¢ koncepcji Montessori, Freineta)
sprzyjata dystansowaniu si¢ wobec dziatan edukacyjnych realizowanych w pla-
cowkach: ,,juz tak si¢ robi”;

— wiedza, trafiajaca we wczesniejsze przekonania, sprzyjata odkryciu, ze
kto$ tez mysli podobnie, pozwalata rozwija¢ i uprawomocni¢ dotychczasowe
dziatania niedyrektywne.

Mozna powiedzie¢, ze transformacja wyobrazen o dzialaniu w polu praktyki
to ,,przekraczanie” granic dotychczas akceptowanego porzadku $wiata, a takze
wartosci, ktore towarzyszyly dziataniu w owym porzadku. Za E. Marynowicz-
-Hetka (2003¢c) mozna przywota¢ poglad L. Lavelle’a, ze wartos¢ jest zerwa-
niem z dotychczasowym porzadkiem. Wiedza teoretyczna, wiedza wlasna
pracownikoéw, a w szczegodlnosci poddawanie tej wiedzy refleksji przygotowuje
ich do podejmowania decyzji o zerwaniu, o wyborze wlasciwosci relacji
z drugim czlowiekiem (symetryczne, asymetryczne). Przygotowuje ich rowniez
do zmiany ustosunkowania si¢ wobec siebie jako podmiotu uczgcego sig,
pozwalajac uczestniczy¢ w tworzeniu ram aksjologicznych dziatania w placow-
ce. Ramy te, a raczej ich tworzenie, mozna w projektach pedagogicznych
odczyta¢ na podstawie pojec:

— dawanie — branie;

— dekonstrukcja relacji asymetrycznych dziecka i dorostego;

— analizowanie zaleznosci i niezaleznosci dziecka od dorostego w placowce;

— rekonstrukcja relacji z dzieckiem w celu jej rdwnowazenia, zachodzenia
wymiany;

— przyjmowanie perspektywy dziecka w formutowaniu celow dzialania
w placowce.

Zespot pedagogiczny placowki to ramy przestrzeni edukacyjnej, w ktorej
dokonuje si¢ analiza wtasnej praktyki w zespole wspotpracownikow, nie tylko
z udzialem badacza. Zaliczony zostal do warto$ci uznanych przez autorow
projektéw, nie ma bowiem znaczenia jedynie jako element warsztatu metodycz-
nego pracownika, lecz jako przestrzen spoleczna wypetniona relacjami spotecz-
nymi. Przedmiotem analizy sa wyobrazenia podzielane przez zespot. Owo
podzielanie, wspdlnota myslenia o dzialaniu, uczestniczenie w pracy nad
transformacja, ,,strukturyzacja umystowa” w toku wspolnej pracy, zachodzi
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w umysle kazdej osoby z osobna, bo dotyczy ideologii dzialania, przekonan
organizujacych dziatanie, ale dokonuje si¢ poprzez udzial w pracach zespotu
0sob. W tekstach projektow uwidocznione sg cechy zespolowego uczenia si¢
i tworzenia kultury praktyki, dziatania: ,,spotykac sie, rozmawia¢, obserwowac,
poznawac¢ siebie nawzajem, omawia¢ btedy”. Wskazywane sa tez efekty takiego
sposobu komunikowania si¢ ze wspotpracownikami. Dotycza one intelektual-
nych ,korzysci” opracowywania projektu (wiedza, analiza i ocena praktyki,
,,glebsze zrozumienie zachowan dzieci”), metodycznych (wspdlne poszukiwanie
rozwigzan problemoéw, poszukiwanie pomystow), wolicjonalnych (,,0go6lna
mobilizacja w mysleniu i dziataniu”, ,,motywowanie do coraz lepszej pracy”),
emocjonalnych (,integracja pracownikdw”, ,,poczucie oparcia, zaufania™).
Na podstawie analizy tresci projektéw mozliwe jest przyblizenie wyobrazen
pracownikéw o budowaniu zespotu pedagogicznego w placowce. Jest to
praca zespotowa i indywidualna — jej cel stanowi poszukiwanie wiedzy (meto-
dycznej, teoretycznej, wlasnej). Rozumiana jest tez jako wysitek systematyczny,
mobilizujacy, stanowigcy site pracownikow placowki (,trzeba sie uczyc”),
dobrze zorganizowany (miejsce, terminy, czas trwania, etapy realizacji),
uporzadkowany.

Zmiana (koncepcji dziatania) jest uyymowana w tresci projektow jako proces
przeobrazen ,myS$lenia, dziatania, odkrywania, uczenia si¢”. Zmiany, jakie
zachodza — zdaniem pracownikow w ich placéwce — ,,sprzyjaja wigkszemu
komfortowi dzieci”, ale tez ,lepiej jest pracownikom”. Zmiana koncepcji
dzialania przedstawiona jako droga od dyrektywnego do niedyrektywnego
charakteru relacji spotecznych dziecka i dorostych w placowce jest pojmowana
przez autordéw projektow jako ,,zjawisko” dokonujgce si¢ w ztobkach.

W zwigzku z akceptacja dokonujacej si¢ zmiany inaczej formutuje si¢ cel
podjetych dziatan edukacyjnych — od filozofii ,,mie¢” do filozofii ,,by¢”.
Pojawia si¢ w tekstach cel: profesjonalizm. Opisywany jest jako ,,zmiana
siebie”, ,,by tworzy¢ optymalne warunki rozwoju dziecka, samodzielnego
poznawania $wiata”. Podkreslana jest rowniez odpowiedzialnos¢ ,,za przygoto-
wanie do pracy” i ,,zmian¢ sposobu myslenia”, zdobywang wiedze, wykonywa-
ng pracg. Profesjonalizm opisywany jest takze poprzez refleksje nad praktyka,
rozumiang jako ,,praca nad sobg doroslego, by zrozumie¢ dziecko”. Pojecia
takie, jak autonomia, reguly zycia spotecznego i swoboda, samodzielnosc,
tworczos¢, wybor, decyzja, komunikacja w odniesieniu do dziecka, to nie tylko
wiedza w sensie teoretycznym, ale rowniez sposobno$¢ zmagania si¢ dorostych
ze sobg w sensie intelektualnym i emocjonalnym, by zaakceptowac je w sobie
jako mozliwe, pozadane zachowania dziecka.

L. Mozere (1992) w publikacji pod znaczacym tytutem Wiosna w ztobkach
dokonuje analizy transformacji koncepcji dzialania w ztobkach we Francji, po
roku 1968. Autor wskazuje, ze ,,pisa¢ o ztobkach, to pisa¢ o dorostych”, o ich
pracy, o tym, by budowali zespdl wspotpracownikow, dojrzaly zespél. To
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znaczy taki, w ktorym relacje spoteczne wytwarzajg bliskie zwigzki pomiedzy
ludzmi w sensie profesjonalnym, sprzyjajac odwadze stawiania pytan, rozmo-
wom, dyskutowaniu pomystow, otwartemu omawianiu zdarzen, nawet drama-
tycznych. Wskazana konfiguracja cech zespotu pracownikéw rézni si¢ od
konfiguracji cech grupy pracownikéw, w ktorej komunikacja organizowana jest
poprzez hierarchi¢, sympatie, dorazne interesy (np. wigcej czasu, gdy potozy si¢
dzieci szybciej spa¢). W analizowanym przez autora zespole pedagogicznym
ztobka rozpoczeto rozmawiaé ze sobg naprawde, bez lgku o ocene, osobiste
poruszenia emocjonalne, zminimalizowano poczucie relacji zhierarchizowanych,
zbudowano reguly swobodnej ekspresji werbalnej, zaczeto prosic¢ siebie wza-
jemnie o radg, oczekiwano na spotkania z innymi, rozpoczeto prowadzenie
,,Wspolnego zycia” w placéwce, uczono si¢, by wiedzieé.

Przystepujac do opracowywania projektu pedagogicznego zaktadano, ze
stanie si¢ on narzedziem dziatania i mys$lenia o praktyce w zespole pedagogicz-
nym placowki, wspolnym celem jej opracowywania, a w przysztosci ewaluacji.
Jednak nie zawsze, jak wskazywaty w swoich wypowiedziach opiekunki lub
kierownicy, oraz jak obserwowat to badacz, nie wszyscy pracownicy akceptowa-
li prace nad projektem badz tez podejmowali starania, by realizowaé dziatania,
odnoszace si¢ do innej koncepcji relacji z dzieckiem. Jak wskazuje D. Mellier
(2000, s. 104), brak bezposredniej obecnosci badacza w toku pracy z zespotem
pedagogicznym placowki moze powodowaé, ze projekt moze sta¢ si¢ jedynie
wytworem ,,formalnym” oddalonym od realizowanej praktyki. Badacz spotykat
si¢ bezposrednio z kierownikiem i jedng opiekunka, a te osoby spotykaly si¢
z pozostatymi pracownikami. Moze by¢ tak, ze wizja kierownika nie sprzyjala
ukazywaniu na kartkach tekstu projektu ,,bazy wyobrazeniowej” (Mellier 2000,
s. 104) dotyczacej celu wspolnego dla wszystkich Zlobkow przedsiewzigcia —
aplikacji innej koncepcji teoretycznej i transformacji wyobrazen, tworzenia
nowych ram dziatania. Moze tez by¢ tak, ze dwudziestokilkuletnia praca
zawodowa budzi przekonanie, iz pracowalo si¢ dobrze i nie trzeba wszystkiego
zmienia¢. Jak jednak analizowa¢ tre$¢ projektu placowki opiekunczo-
-wychowawczej, by mozna bylo powiedzie¢, ze jego tres¢ nie ma charakteru
tyko formalnego, administracyjnego?

Jednym z kryteriow wskazywanych przez samych autorow jest stawianie
w tek$cie pytan o znaczenie zmieniajacej si¢ praktyki, o dobro dziecka w toku
przeobrazen w mysleniu dorostych o relacjach z nim. Kolejnym kryterium
jest budowanie wyobrazen o dzialaniu na podstawie przyktadow z praktyki,
poddaniu ich w tekscie autoanalizie, czgsto w odniesieniu do kontinuum
dyrektywnos¢ — niedyrektywnos$¢, ograniczanie swobody — swoboda, ogranicza-
nie inwencji dziecka — respekt dla jego wyboréw i pomystow. Kolejnym
kryterium jest pojecie kompetencji, ktore rozumiane za J.-M. Barbier
(za: Marynowicz-Hetka 2006, s. 474) pozwala nazywa¢ i mowi¢ o tym, co si¢
robi. Kompetencje maja charakter wyobrazeniowy. Powotlujgc si¢ na poglady
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S. Staub-Bernasconi (1989, s. 271-272), dotyczace kompetencji profesjonalnie
dziatajacego wychowawcy, mozna wskaza¢ ich wyobrazeniowy charakter.
Autorka bowiem, pojeciem kompetencji okresla umiej¢tno$¢ stawiania pytan
o przedmiot dziatania, o jego istotg, znaczenie, poznawania go poprzez diagnoze
lub/i projektowanie, uzasadniania podejmowanych dziatan z uwagi na przyjeta
filozofi¢ dziatania, jak tez doboru metodycznych aspektow dziatania spojnych
Z powzietg orientacja teoretyczng i spolecznym kontekstem dzialania.

Podejmujgc probe analizy treSci projektow pedagogicznych z uwagi na
wskazane powyzej kryteria mozna powiedzie¢, ze droga przebyta wspoélnie
przez pracownikow i badacza sprzyjalta:

— odkrywaniu tego, co bolesne (krytyka wtasnej praktyki) — podmioty zaan-
gazowane emocjonalnie;

— budowaniu wtasnej wiedzy, poprzez wlasne zdziwienie i odkrywanie rze-
czywistosci, a takze dziecka, takimi, jakimi s3 — podmioty poznajace, odkrywa-
jace, uczace sic;

— zaangazowaniu w zmiany, co pozwalato utwierdza¢ si¢ w powzigtych
dziataniach, wysitku, pracy — podmioty zaangazowane;

— utrwalaniu nowych aspektow praktyki oraz akceptowaniu istnienia utwo-
rzonych aspektow praktyki, by podda¢ je analizie i zmianom — podmioty

krytyczne.

9.2.2. ,,By¢ Obok” — by¢ naprzeciw

Przeksztalcanie srodowiska, w $wietle pogladow H. Radlinskiej, charaktery-
zuja dwie cechy, mianowicie, proces ten dokonuje si¢ poprzez ,,sity” ludzi tego
srodowiska (zaangazowanie, prace pracownikow, uzytkownikow, klientow)
urzeczywistniane w imi¢ ,,ideatu” (koncepcji teoretycznej), orientujacego dzia-
fania jednostkowe i1 grupowe. Jednoczesnie w literaturze podkre$lana jest
kwestia wladzy, ktora wpisana zostala w zycie. Wtadza jest niezbedna do
dziatania w zespole (Barus-Michel, Enriquez 2002, s. 213). E. Marynowicz-
-Hetka w podreczniku pedagogiki spolecznej podnosi kwestie aksjologicznego
modelu podejmowania decyzji w relacjach pracownika placowki i jej uzytkow-
nika. W omawianej przez autorke, za J. Gosselin (Marynowicz-Hetka 2006,
s. 462-463), kwestii osoby kluczowej, pozwalajacej analizowaé kierunek
budowanych przez wychowawce i wychowanka relacji, ich symetryczno$ci lub
asymetryczno$ci, wskazana zostala mozliwo$¢ usytuowania rozumienia tego
pojecia nie tylko w kim$ (np. opieckunka, kierownik), ale tez w czyms$ (np.
prawo). Na podstawie dotychczasowej analizy dziatan edukacyjnych podejmo-
wanych przez pracownikow zlobkow, mozna stwierdzi¢, ze kluczowa kwestig
rozpatrywana przez nich oraz przez badacza byla wiedza (teoretyczna, wtasna).
Wiedza pozwalata pracownikom analizowaé swojg praktyke, a nastgpnie
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projektowac¢ dzialanie w zmienionym kontekscie teoretycznym. To za posrednic-
twem wiedzy dokonuje si¢ przeniesienie akcentu z dorostego (opiekunki,
rodzica) jako osoby kluczowej. Wskazanie osoby kluczowej (pracownik jako
osoba kluczowa, Inny oraz nieobecny jako osoba kluczowa) zwiazane jest,
zdaniem E. Marynowicz-Hetki (2006, s. 462), z okresleniem osoby podejmuja-
cej decyzje oraz kontekstu wiadzy, w ktorej te decyzje sa podejmowane.

Podj¢ta w pracy, przez badacza i pracownikow zlobkow, metoda badanie —
dziatanie — ksztalcenie odwotuje si¢ do demokratycznych sposobéw komuni-
kacji, do mediacji nad problemami praktyki i teorii, do zespotowego podejmo-
wania przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki. Stad poszukiwanie
takich koncepcji wladzy, ktore pozwalatyby odnie$¢ si¢ do zdarzen, zachodza-
cych podczas wspolpracy badacza i placowek oraz podjetego kierunku ksztatto-
wania kultury praktyki jako towarzyszenia w rozwoju. J. Barus-Michel
i E. Enriquez (2002) proponuja pojgcie wiladzy strategicznej i kooperatywne;.
Wiladza strategiczna zwiazana jest z osoba kluczowa nieobecng (dyrektor
placowki), ktora nie uczestniczy bezposrednio w wykonywaniu zadan dla
i z uzytkownikami placowki. Ta osoba podejmuje zadanie planowania i organi-
zowania dziatan placowki w perspektywie dlugoterminowej (wizja dzialania
placowki, kierunki przeobrazen, globalne problemy i oczekiwania klientow,
uzytkownikow). Realizujac wladze strategiczng dyrektor zna (rozpoznaje)
kompetencje, motywacje swoich pracownikow, ale tez procesy nieuswiadomio-
ne przez nich, ktoére zachodza w placowce i moga zaktocaé jej dziatania (kon-
flikty, hierarchia). W swojej wizji rozwijajacej si¢ placowki dyrektor podejmuje
decyzje tak, aby mobilizowaé sity pracownikow np. poprzez edukacje, we
wspotpracy z uczelnig wyzsza, poprzez odwotywanie si¢ do wiedzy.

Wiladza opierajgca si¢ na kooperacji zwigzana jest z Innym jako osobg klu-
czowa. Autorzy (Barus-Michel, Enriquez 2002, s. 218-220) wskazuja liderow
(kierownik, opiekunki), ktorzy podejmuja zadanie animowania zespotu pracow-
nikow. Osoba lidera charakteryzowana jest jako kto$, kto pomaga budowaé
przestrzen edukacji, wymiany, analizy praktyki, kto$, kto stucha, rozmawia,
utatwia identyfikacje i antycypowanie problemow, m. in. poprzez swobodg
ekspresji stowa, dobra komunikacje w zespole, podejmowane zadania (np.
edukacyjne, projektowanie). Lider nie podejmuje decyzji, natomiast tworzy
warunki, by zapadaly one w zespole, wypracowane przez zespot.

Wydaje sig, ze dwie wskazane kategorie wladzy odnoszg si¢ do demokra-
tycznych sposobow komunikacji w zespole placowki. Pozwalajg pracownikom,
po pierwsze, ksztaltowaé kulture praktyki, nawigzujac tym do rozwoju organiza-
cji 1 realizacji wizji osoby kluczowej nieobecnej; po drugie, pozwalaja tworzy¢
zespol, ktory dokonuje analizy codziennych probleméw zwigzanych z polem
praktyki, podejmuje prace nad projektowaniem koncepcji wychowania, dosko-
nalenia swoich kompetencji. Mozna przypuszczac, ze takie usytuowanie osoby
kluczowej pozwala przenies¢ akcent z dorostego, czyli pracownika, rodzica jako
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,,ja — osoba kluczowa” (wiedzacego, planujacego, realizujacego plan) na Innego
i nieobecnego, w odniesieniu do ktorych pracownik sytuuje si¢ jako podmiot
uczacy si¢, aranzujacy, poznajacy, krytyczny, refleksyjny. Z punktu widzenia
przedmiotu zainteresowan niniejszej pracy projekt pedagogiczny pozwala,
w toku projektowania, okresli¢ ,,miejsce” dziecka w placdwce, ,,miejsce”
dorostego wobec dziecka (chociaz stowo migjsce jest niedoskonate w opisywa-
niu relacji pomiedzy wychowankiem i wychowawca), miejsce zlobkow wsrdd
innych placowek, z ktérymi moga one wspodtpracowaé, stosunek pracownikow
ztobkow do wspolczesnej wiedzy o dziecku w placowce. Opracowywanie
projektu pedagogicznego stanowi probe osadzenia dziatan zlobka w pewnej
koncepcji teoretycznej, utatwiajgcej mowienie o tym, co si¢ robi, jak i dlaczego.
Wskazanie dorostego jako osoby kluczowej w koncepcji dziatania w placowce
ujawnito, ze jego wyobrazenia tworzyly kulture dziatania zorientowang na
realizacj¢ oczekiwan dorostych — rodzicow, kierownictwa, opiekunek — w imi¢
dobra dziecka. Na przyklad, wyobrazenia pracownikow o oczekiwaniach
rodzicow sprzyjaly organizowaniu wystepow dzieci podczas uroczystosci.
Wskazanie wiedzy (wiedzy dotyczacej matego dziecka i relacji dorostego z nim)
jako atrybutu osoby kluczowej poszerza dorostym perspektywe spojrzenia na
pole praktyki, czyli pozwala zapoczatkowa¢ zmiang wyobrazen o dziataniu,
tworzy¢ kulture dzialania, wnoszaca dazenie ku symetrycznos$ci, wzajemnos$ci
w relacjach z dzieckiem, z rodzicami, z zespotem pedagogicznym. Pracownik
uczy si¢ dziecka, stara si¢ je rozumie¢, stawia pytania: co? jak? dlaczego? po co?
buduje ramy dla obecnosci dziecka w placowce, a nie szczegdtowy plan, rytm
placéwki, uwzglednia rytm dziecka. Pracownik buduje w sobie przekonanie, ze
warto podjaé prace nad sobg, by zrozumie¢ dziecko. Podejmuje tym samym
odpowiedzialno$¢ za swoje dziatanie spdjne, orientowane przez aktualng
wiedzg, za aranzowanie sytuacji, tworzenie warunkow do budowania zréwno-
wazonych relacji z matym dzieckiem.

W toku rozméw badacza z pracownikami oraz w pierwszych wersjach pro-
jektow, dobro dziecka definiowane byto przez badanych w kategoriach emocjo-
nalnych: atmosfera domowa, mito$¢, oraz intelektualnych: ,,dzieci duzo potra-
fig”. W analizowanej wersji projektow pojawia si¢, artykutowany w metodycz-
nych opisach propozycji dziatan, szacunek dla dziecka. Odczyta¢ go mozna
z, wyréznionych w toku analizy tresci, nastepujacych kwestii:

— dobro dziecka — dokonuje si¢ przewarto§ciowanie tego pojecia. Dziecko
w przestrzeni spotecznej ,,0dzyskuje” mozliwos$¢ jej wspottworzenia. Pracowni-
cy dostrzegajg jego kompetencje w budowaniu relacji z dorostym oraz w orga-
nizowaniu tej przestrzeni na swoj wiasny — bogaty, skomplikowany, naturalny —
Sposob;

— dobro placowki — dobry odbidr spoteczny, prestiz placowki dla matego
dziecka, od zmiany w sensie fizycznym (ztobek barwny, otwarty, dobrze
wyposazony) i spektakularnym (zorganizowane przedstawienia realizowane
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przez dzieci, z udzialem mediéw) do zmian w sensie mentalnym (uczenie si¢,
opracowywanie zmiany koncepcji dzialania). Dziecko odzyskuje przestrzen
spoteczng w placowce dzigki pracy dorostych nad soba — wiedzy, ksztaltowaniu
siebie, artykutowaniu celow finalnych z uwagi na dziecko;

— dobro pracownika — integracja zespotu pedagogicznego wokot problemow
praktyki, rozwijanie kompetencji zawodowych, kultury dziatania, siebie jako
watpigcego praktyka, dostrzeganie problemow codziennosci tkwigcych we
wlasnych kompetencjach pracownika, wyobrazeniach o dziataniu, nabywana
umiejetnos$¢ globalnego podejscia do kwestii koncepcji dziatania placowki.

Na podstawie dotychczasowej analizy procesu transformacji wyobrazen pra-
cownikéw o przestrzeni spotecznej, w ktorej dziataja, mozna powiedzieé, ze
dokonuje si¢ odkrywanie dziecka — budowanie wyobrazen, ze dziecko, jego
zachowania, informujg dorostego o jego oczekiwaniach. Komunikacja niewer-
balna jest waznym elementem relacji dziecka i doroslego. Autonomia dziecka,
jego niezalezno$¢, wprowadzaja inng kategori¢ zaangazowania dorostego
w relacje z nim — od aktywizmu, planu, dorostego jako centralnej postaci
zdarzen, jego satysfakcji z dobrze przeprowadzonych zabaw, zjedzonego
positku, do emocjonalnej obecnosci obok dziecka. Odkrywanie dziecka przez
dorostego w placéwce zwigzane bylo z budowaniem proporcji w bliskosci
i w oddaleniu, bezpieczenstwie i samodzielno$ci, organizowaniu Zycia i organi-
zowaniu warunkoéw do zycia w placowce, zaleznosci i1 niezaleznosci, organizo-
waniu dzialan w grupie, dla grupy i dla dziecka, refleksji nad powszechnym
przekonaniem, ze dzieci oczekuja, by dorosty co$ zaproponowat, by uczestniczy?t
w zabawie z nimi. Poczatkiem procesu odkrywania dziecka byly spostrzezenia,
ze dziecko potrafi organizowa¢ swoja aktywnos$¢ bez bezposredniego udziatu
dorostego, ze wystarcza mu jego obecno$¢ w postaci gestu, u§miechu, spojrze-
nia, ze tworzy przestrzen spoteczng wedtug wiasnej ciekawosci, rytmu. Dorosli
w placowce uczyli si¢, odmiennie niz dotychczas, interpretowac dziecigce
zachowania. Sytuacja, gdy dziecko rezygnowato z udzialu w zabawie zorgani-
zowanej, interpretowana byta wczesniej jako brak zainteresowania, ktore trzeba
byto pobudzi¢ i przywréci¢. W procesie transformacji wyobrazen o dzialaniu
dorosty uwaznie, aktywnie obserwuje dziecko, probuje je zrozumieé, podejmuje
decyzje o interwencji, gdy sprzyja ona dziecku.

Wskazana w tytule podrozdziatu opozycja dyrektywnosci i niedyrektywno-
$ci dzialania w placéwce pozwala wyszczegolni¢ cechy kierunku transformacji
wyobrazen pracownikow o dziataniu z uwagi na dziecko. Odwolujac si¢ do
wskazywanych w literaturze analiz, znamionujgcych instytucje ,.totalng”
(Tarkowska 1997) mozna wskaza¢ cechy badanych placéwek na poczatku
dziatan oraz zmiany wprowadzone w zycie:

— przestrzen fizyczna organizowana z mysla o grupie dzieci (licznej grupie)
— dzieci moga wybra¢ miejsce swojej zabawy, wystepuje rozproszenie poprzez
tworzenie matych grup;
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— regularno$¢ trybu zycia, unifikujgca oczekiwania dziecka — regularnos$c
trybu zycia, respektujaca mozliwos¢ indywidualizowania dziatan dorostych dla
dziecka;

— uniformizacja, standaryzacja zaspokajania potrzeb — dazenie do respekto-
wania indywidualnosci;

— zbiorowos¢; w grupie zaspokajane sg wszystkie potrzeby dziecka, rowniez
intymne — uwazna, aktywna obserwacja pozwala zauwazy¢ kazde dziecko
w zbiorowosci;

— przeniesienie sfery prywatnej i intymnej dziecka i jego rodzicow do sfery
publicznej;

— odrebny $wiat, dostownie (zamkniete drzwi w przesztosci), symbolicznie
(w dokonanych badaniach jako, np., dobdr tresci i tematow zabaw) — bardziej
naturalny charakter zycia dziecka w placowce (nie edukacja, lecz zycie);

— podporzadkowanie dziecka dorostemu — dorosty podejmuje starania, by
by¢ skupionym na dziecku;

— wielkos¢ grupy, tlok, hatas czekanie — minimalizowanie przejawow ukry-
tego programu placéwki (Jankowski 1995);

— pracownicy — osoby, ktore wiedza, co jest lepsze dla uzytkownikoéw (rytm
dnia placéwki, rytm zabawy dziecka) — pracownicy, ktorzy poszukuja odpowie-
dzi na pytanie o dobro dziecka;

— dziecko podporzadkowane temu, by co$ robi¢ — ,,usankcjonowana samot-
no$¢” dziecka i jego wlasne tempo poznawania $wiata;

— dawanie sobie rady z tgsknotg i napieciami emocjonalnymi innych dzieci —
mozliwos$¢ kanalizowania emocjonalnych przezy¢ dziecka poprzez werbalizacje
1 komunikacje¢ niewerbalng w wymiarze indywidualnym.

Teoretyczna koncepcja towarzyszenia w rozwoju, opracowywana przez pra-
cownikoéw zlobkow, pozwolita spojrze¢ na zycie w placowcee, na jej przestrzen
spoteczna, z perspektywy spokojnego zycia, w ktorym sg warunki do zrowno-
wazonych relacji dorostego i dziecka. Tak sformutowany wniosek pozwala
wprowadzi¢ proponowane przez M. H. Soulet (1996, s. 105-107) pojecie
,,aranzowanie” — komponowanie, nadawanie ogodlnego ksztaltu, odejscie od
planowania zamknigtego (sztywnego, nie pozostawiajacego wiele miejsca na
ujawnianie siebie) do akcentowania inwencji 0sob zaangazowanych w relacje.
M. H. Soulet spozytkowuje dla charakterystyki dziatania rozumianego jako
aranzowanie takie sformulowania, jak ,,przystosowanie do przypadkowosci”,
,.hie poskramianie”, ale wspoldziatanie z drugim cztowiekiem. Jednocze$nie
autor zaznacza istnienie istotnego kierunku (kierunkow), ktory pozwala dziatac
spojnie w kazdej sytuacji, ,,tu i teraz’. Zatem aranzowanie, to budowanie
zgodnos$ci pomiedzy zasadniczym kierunkiem dzialania, czyli tym, co orientuje
dziatanie a dziataniem w danej chwili.

Autorzy projektow pedagogicznych badanych placoéwek za punkt poczatko-
wy mySlenia o dziataniu przyjeli syntetyczne ujecie koncepcji towarzyszenia
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w rozwoju — ,,by¢ Obok”. Dla nich odpowiednikiem aranzowania stato si¢
sformulowanie: ,,stwarzanie warunkoéw do...” oraz aktywna obserwacja poczy-
nan wychowankéw. Sformutowania te pozwalaja pracownikom ztobkow
zastanawia¢ si¢ nad budowaniem przestrzeni, w ktorej przebywaja z wychowan-
kiem i moga mu towarzyszy¢ w rozwoju. Okreslaja dzieki temu, co robi osoba
dorosta i co moze robi¢ dziecko w danej sytuacji, przyblizajac jedynie jej
poczatek. Dla pracownikéw sformutowanie ,,by¢ Obok” ma znaczenie symbo-
liczne. Jednoczes$nie podejmuja oni probe przetozenia symbolicznego znaczenia
nowej koncepcji dzialania na jezyk metodyki dziatania. Wprowadzaja w zwigzku
z tym do tresci projektow takie pojecia, jak: uwaga i skupienie, bycie ,,tu
i teraz”, intuicja, szybkie podejmowanie decyzji, ,nie wyreczamy”,
,akceptujemy, gromadzimy informacje”. Dla pracownikow towarzyszenie
dziecku, to ,,trudna umiejetnosé, wymagajaca wiedzy i doSwiadczenia”. Autorzy
projektow wytwarzaja wyobrazenia finalizujace o wielu konkretnych codzien-
nych sytua-
cjach, opisujg ich ,,testowanie w rzeczywisto$ci” oraz akceptacj¢ dla wprowa-
dzonej zmiany. Zblizaja si¢ dzieki ,,matym krokom” do charakteryzowania
swojego sposobu myslenia o koncepcji teoretycznej, do wytwarzania wyobraze-
nia finalizujacego, ktore orientuje dziatanie w danej chwili. M. H. Soulet (1996,
s. 127) sformutowat syntez¢ procedury transformacji myslenia o dziataniu:
strukturyzacja terazniejszosci przez przyszios¢ i nadawanie sensu antycypacji
moze zachodzi¢, gdy rzeczywisto§¢ poznaje si¢, dziatajac w niej. Ilustracje dla
tej mys$li, w odniesieniu do omawianego w tej pracy dziatania edukacyjnego,
moze stanowi¢ ,,droga” (edukacji) ztobkéw w latach 2000-2006, dokonujace si¢
W czasie zmiany wobec wiedzy na temat relacji z dzieckiem, ktore w Swietle
dotychczasowej wiedzy teoretycznej i praktycznej uznac trzeba za optymalne dla
pomocy w rozwoju malemu dziecku; zmiany wobec wiedzy na temat relacji
z rodzicami (uroczystosci); zmiany w warsztacie pracy pracownikow (nowe
narzedzia poznania i projektowania); zmiany w komunikowaniu si¢ na poziomie
profesjonalnym, a szczegodlnie zapoczatkowany proces definiowana przestrzeni
edukacyjnej wewnatrz placowki, w ktorej zespot pedagogiczny analizuje swoja
praktyke; zmiany w relacjach z innymi placéwkami.

Podsumowanie

Niezwyktg cechg projektow opracowanych przez badane placowki jest r6zno-
rodno$¢ wypowiedzi skoncentrowanych wokot jednego tematu. Podejmujac probe
charakterystyki zagadnienia indywidualnego charakteru kazdej placowki mozna
przywolaé¢ stlowa wskazywane przez E. Marynowicz-Hetke (2006), dotyczace
jednosci w réznorodnosci. O jednosci informuje opracowywana koncepcja
dziatania w placowkach, o réznorodnosci ludzie, ktorzy tam pracujg i przebywaja.
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Sadzi¢ nalezy, ze roznorodno$¢ ta pozwala charakteryzowaé ,,dusze” kazdej
placowki — czyli to, co niewidzialne, dokonujace si¢ w sferze mentalnej i emocjo-
nalnej uczestnikow zycia spotecznego. Poddawane w tej pracy analizie wyobraze-
nia pracownikow na temat koncepcji dzialania w tkance spolecznej pozwalaja
zastanawia¢ si¢, na ile owa ,,dusza” placowki pozwala dziecku przebywac
w przestrzeni spotecznej, w ktorej cel dorostego okresla dziatania dziecka, lub tez
w przestrzeni, w ktorej dorosty stwarza warunki do indywidualizowania jego
pobytu w zbiorowosci, zgodnie z przebiegiem rozwoju osobowosci matego
dziecka. Pracownicy podejmujg odpowiedzialno$¢ za niwelowanie mozliwych do
niwelowania cech sfery publicznej, stawiajacej cztowieka nie zawsze w rolach,
w ktorych jest mu wygodnie, na rzecz budowania przejawdw sfery prywatnej,
w ktorej dziecko moze realizowaé swoje oczekiwania, mierzac si¢ jednak
z innymi ludzmi wokét. Mozna powiedzie¢, ze dorosli — pracownicy placowek,
w toku projektowania dziatan w polu praktyki potraktowali dziecko jako osobe,
z ktorag mozna, warto, trzeba dzieli¢ normy i1 warto$ci okreslane w koncepcji
dziatania placowki, negocjowac reguly zycia spotecznego (np. agresja), pozwalaé
je budowa¢ w procesie rozwijania autonomii. ,,Dusza” placowki to zatem te
niewidzialne aspekty zycia spotecznego, ktore respektuja ,,obecnos¢” wszystkich
jego uczestnikdw, wzajemnos¢ dzielenia norm i wartosci.

W podsumowaniu nalezy powrdci¢ do pojgcia kompetencji zawodowych, na
temat ktorych, w tekstach projektow, autorzy niewatpliwie budowali swoje
wyobrazenia. Pytania o kompetencje pracownikow ztobka dotycza takich
podstawowych kwestii, jak: kim jest dziecko? kim jest wychowawca? jakie
relacje tworza? co je tworzy? Podjeta przez pracownikow probe odpowiedzi na
te pytania syntetycznie ilustruje tab. 4. Autorzy projektow podkreslali, ze
opracowywanie nowej koncepcji dziatania wprowadza pracownikow placowki
w odmienne od dotychczasowych sposoby dziatania, stad odniesienie do
kompetencji staje si¢ uzasadnione. Nazwanie bowiem przedmiotu swojego
dziatania, rozpoznawanie problemow wiasnej praktyki i oczekiwan wychowan-
ka, refleksja nad koncepcja globalng dla placowki i swojego zakresu zadan
zawodowych okreslaja, zdaniem S. Staub-Bernasconi (1989), profesjonalne
przygotowanie do dzialania. Pracownicy ztobkow w tekstach projektow podjeli
si¢ ksztaltowania umiejetnosci opisywania swojej praktyki, zmierzenia si¢
z innym, teoretycznym punktem widzenia, nazywania tego, jak buduja relacje
z drugim czlowiekiem, dzieckiem i dorostym. Podj¢li zadanie konstruowania
swojego warsztatu pracy — wielowymiarowego, wymagajacego statego powrotu
do podstawowych jego przestanek, ewaluacji. Zaakceptowali, jak si¢ wydaje,
wiedz¢ o dynamice zycia spotecznego w placowce zatrudniajgcej ich, ktora
charakteryzuje:

— obecno$¢ badacza (analisty, eksperta), wlaczajacego sic w dzialania pla-
cOwki;
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— angazowanie pracownika w analize swojej praktyki (emancypacyjny wy-
miar metody: badanie — dziatanie — ksztalcenie);

— radzenie sobie z emocjami, ktore nie byly tak glebokie podczas pracy wy-
konywanej przez badacza (np. etap I), jak podczas pracy (projektowania)
wykonywanej przez badanych (opor, konflikty, ucieczka, poczucie zagrozenia);

— transformacja wyobrazen zorientowanych na efekt (wytwor, realizacja
planu) w kierunku dostrzegania procesu, przezywania, stawania si¢, rOwnowa-
zenia relacji dziecka i dorostego;

— budowanie zrebow teoretyzacji praktyki przez samych praktykoéw — doko-
nujacy si¢ krok od opowiadania o konkretnych przykladach do uogoélniania,
zamykania w poje¢cia, definiowania swojego dziatania.

Tablica 4

Pojecia, ich interpretacja oraz wyobrazenia o dziataniu wytworzone w toku projektowania
i przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki

di:ir: Zia Ka(t):ggrle Pojecia Wyobrazenia Interpretacja
Teoretyczno- | dziecko kompetencje bawi si¢ krytyczna refleksja
-metodyczne autonomia uczy sie samoocena
rozwija si¢ zdobywanie wiedzy
dorosty podmiot uczacy si¢ | profesjonalizm | ,,obserwujemy”
towarzyszenie »~fozmawiamy”
Afektywne dziecko niezalezno$¢ wspotuczestnik | zdumienie
relacji odkrywanie dziecka
dorosty zgoda na zmiang ciekawo$¢ zmian | mobilizowanie sit
zgoda na krytyke cigzka praca nad
opor soba
Aksjologiczne | dziecko dawca i biorca zaufa¢ dziecku | usankcjonowane:
osoba kluczowa | ,,samotnos$¢” dziecka
dorosty definicja zespotu by¢ uwaznym ,»nic nie robienie”
analiza praktyki by¢ tu i teraz dorostego (aktywna
obserwacja)

716 dto: badania wlasne.

Wyobrazenia pracownikow o relacjach dziecka z innymi osobami w pla-
cowce zawierajg cechy spdjne z koncepcja towarzyszenia. Mianowicie, relacje
spoteczne budowane sg przez wszystkich uczestnikdw zycia w placowce —
dzieci i dorostych. Dorosty zmienia swoje ,,miejsce” w relacjach z dzieckiem.
Relacje dziecka sa bardziej naturalne i bardziej rozszerzone o zwigzki z innymi
dzie¢mi, co wczesniej utrudnialy zabawy zorganizowane. W wyobrazeniach
dorostych mozna zauwazy¢ akceptacje dla réznorodnosci i dynamiki relacji
budowanych przez dzieci, co jest zgodne z wiekiem kalendarzowym malego
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dziecka (Niebrzydowski 1999). Jak pokazuje tab. 5, koncepcja dziatania
dorostego i koncepcja dziecka usytuowane sa w réznych miejscach na kontinu-
um: dyrektywny lub niedyrektywny punkt widzenia pracownikéw na relacje
dorostego i dziecka. Mozna powiedzie¢, ze to pracownicy placowek podejmuja
decyzje o czasie, w jakim przebiega proces przeksztalcania przestrzeni spotecz-
nej placowki (zapewne réwniez z powodow, ktdrych analiza nie miesci si¢
w ramach tej pracy). O zachodzacym procesie teoretyzacji praktyki przez
pracownikéw placowki informuje réwniez tab. 6. Wyobrazenia pracownikow
o sobie, jako o podmiocie, ktory uczy si¢, analizuje swoja praktyke, a nie tylko
zachowania innych (np. dziecka, rodzicéw) réwniez byly budowane w czasie
1 w przestrzeni spolecznej (zgoda na obserwacje siebie — pracownika). Wyarty-
kulowanie, w projekcie pedagogicznym, celu o doskonaleniu wtasnych kompe-
tencji zawodowych pracownikow wymagalo oduczania si¢ dotychczas utrwala-
nej kompetencji wiedzy — wladzy (np. zabaw zorganizowanych, karmienia).

Tablica 5

Pojecia charakteryzujace koncepcje dziatania zawarte w projektach pedagogicznych

Kategoria pojec Koncepcja dziatania dorostego Koncepcja dziecka
Dyrektywnos¢ wplyw, urozmaicenie zabaw, bezpieczenstwo,
,prowadzi¢, opracowac, przygotowac”, samodzielno$¢,
,,zacheca¢”, modyfikacja wspotpraca,
integracja
Niedyrektywnos$¢ | wiedza, refleksja, odpowiedzialnosc, aktywnos$¢, swoboda,
praca nad soba, by zrozumie¢ bezpieczenstwo, wybor,
dziecko, zmiana, zespot, przyjemnos$¢, ciekawosc,
wymagania wobec siebie czas, szacunek,
potencjat dziecka,
autonomia
Spostrzezenia warunki dla dziecka — cel dorostego, odkrywanie dziecka,
badacza mie¢ — by¢, rodzic, wspoluczestnik zycia mit szczgsliwego
placéwki — klient, krytyka przesztosci, aktywizm | dziecinstwa,
obecno$¢ cech dyrektywnosci 1 niedyrektywnosci | uczenie — uczenie si¢

716 dto: badania wiasne.

Wyobrazenia finalizujace J.-M. Barbier definiuje jako wyobrazenie tego,
co realne, rzeczywiste, wytworzone przez podmiot dzialajacy, zaangazowany
w transformacje¢ rzeczywistosci fizycznej i spotecznej (Barbier, Galatanu 2000,
s. 36). Mozna przypuszczaé, ze ten rodzaj wyobrazen wytwarzany jest
w okreslonych warunkach. J.-M. Barbier (2000, s. 32-33) wskazuje, ze wytwa-
rzanie i transformacja wyobrazen dokonuje si¢ w przestrzeni mentalnej, w ktorej
opracowywane s3 zarowno wyobrazenia antycypujace, jak i retrospektywne —
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kierowane do przesztosci, ale pozwalajace zastanowiC si¢ nad terazniejszo$cia
1 przysztoscig. Autor zwraca uwage na pojecie ,,pracy nad wyobrazeniami”
wskazujac, ze wytwarzanie wyobrazen jest procesem — inaczej mozna by mowic
o stereotypach (Averill 1999, s. 15). Dokonuje si¢ przed dziataniem, w jego toku
i po dziataniu — namyst, rachuba chwili, refleksja. W toku badan aktywizujacych
w ztobkach powstata przestrzen edukacyjna, w ktorej zachodzity dwie sytuacje:
wspolnego myslenia ,,na glos” nad poddawanymi dyskusji analizatorami oraz
umiejscowienie wyobrazen podzielanych przez dany zespdt w tekscie projektu
pedagogicznego. Przeszlo$¢, terazniejszos¢, przyszios$é, a raczej wyobrazenia
o dzialaniu w tych perspektywach czasu, znajdujg miejsce w opracowywaniu
wyobrazen finalnych, orientujgcych tworzenie innych — nowych ram dziatania
placowki, nowej instytucji. J.-M. Barbier (1999, s. 93) przypisuje kategorii
wyobrazen finalnych charakter antycypujacy, orientujacy myslenie o dziataniu
raczej ku refleksji filozoficznej, pozwalajacej mysle¢ o pewnej catosci, a nie
tylko o poszczegolnych aktach dziatania.

Tablica 6
Praca nad projektem podjeta przez zespoty pedagogiczne
Wyobrazenia o relacjach i i
Podjecie Y ! Relacje z Zmiany | Liczba
Cele Z... w polu pla-
prac — - - badaczem . i
dzieckiem rodzicami praktyki | cowek

W odnie- | dla pracow- | wzajemno$¢, | wymiana opor rozwoj 12
sieniu  do | nikéw wymiana kryzys spdjnosé
towarzy- doskonalenie akceptacja
szenia zmian
Laczenie dla dzieci transfer, wymiana, opor status 16
starego edukacyjny wymiana transfer wykonywanie | quo
i nowego dla pracowni- zadan modyfi-

kow kacja

doskonalenie niespoj-

nos¢

Wiasna dla rodzicéw | nie wiadomo | transfer opor nie 2
koncepcja | pomoc wlasna wiadomo

zaufanie koncepcja

716 dto: badania wiasne.

Opisane w pracy dziatania edukacyjne ilustrujg proces tworzenia ram dzia-
tania w placowce, tworzenia kultury praktyki, a takze profesjonalnej $wiado-
mosci, wyrazajacej sie w artykulowanej koncepcji dziatania, majacej odniesienia
teoretyczne poznawane przez pracownikow w procesie projektowania dziatan
w placowce. Teoretyczne przestanki dziatania pozwolily pracownikom formu-
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towa¢ jego cel finalny — towarzyszy¢ matemu dziecku w rozwoju. Instytucja
dana, zastana, ustrukturowana, o uporzadkowanej koncepcji dziatania, ale tez
dynamiczna w dazeniu do doskonalenia kompetencji zawodowych swoich
pracownikéw (np. zajecia kolezenskie, wizyty pedagoga), otwarta ku wspotpra-
cy z innymi placoéwkami (np. uczelniami), poddana zostala procesowi prze-
ksztalcania w instytucje nowsg. Proces przeksztatcania zachodzit sitami pracow-
nikow placowek. Badacz byt osoba wspotdziatajaca podczas dziatan edukacyj-
nych. Wprowadzenie metody projektowania do procesu ksztattowania warsztatu
pracy pracownikOw ma walory emancypacyjne w tworzeniu ram dzialania
w placowce. Badacz, wspoéldziatajac z pracownikami, zgodnie z zyczeniem
zgloszonym przez dyrekcje, wnidst intencje zmian w postaci wiedzy teoretycz-
nej, zakorzenionej w polskiej pedagogice spotecznej od niemal stu lat. Informa-
cje zawarte w tab. 6 pokazujg liczbe zespotow pedagogicznych, ktore podjety
opracowywanie koncepcji towarzyszenia w rozwoju w projektach pedagogicz-
nych. Wskazuja roéwniez w jaki sposob pracownicy ustosunkowali si¢ do
propozycji teoretycznych — budujac nowe ramy dziatania, starajac si¢ mo-
dyfikowa¢ dotychczasowe ramy i wprowadzac elementy nowe oraz nie podej-
mujac zmian.

Badacz stat si¢ bardziej mediatorem pomiedzy wiedzg naukowsa, akademicka
a zastang kulturg praktyki. Przyjmowane w toku wspolnych dzialan edukacyj-
nych formy uczestnictwa w ksztattowaniu nowej kultury praktyki (rozmowy,
pisanie, obserwacje, seminaria), umozliwiaty mu uzyskiwanie od pracownikow
bezposredniej, zywej, informacji zwrotnej, ktora dotyczyta sposobow analizo-
wania przez nich wiedzy teoretycznej. Mozna powiedzie¢, ze wiedza praktykow
w relacjach z badaczem nie jest tworzona linearnie: od badacza (teoria) do
praktykéw (aplikacja w polu praktyki), lecz powstaje poprzez doswiadczanie jej
w praktyce, przez analizowanie przydatnosci dla matego dziecka, dla opiekunki,
dla rodzica. W opracowywaniu wiedzy teoretycznej wprowadzanej do praktyki
powstaja konflikty, niezgoda, opdr (tab. 6). Emocjonalne stany mogly by¢
wywolane asymetryczng relacja badanych i badacza, przekazem (réwniez
transferem) wiedzy teoretycznej, ktory dokonywat si¢ na poczatku wspotpracy.
Ale w wyniku analizowania praktyki przez samych pracownikoéw (metoda
badanie — dziatanie — ksztalcenie) asymetria relacji z badaczem byta minimali-
zowana. Pracownicy doskonalili swoje kompetencje zawodowe, wprowadzali do
warsztatu pracy nowe narzgdzia analizy swoich dziatan. Przetwarzali wiedze
akademicky (Dewe 1996), budowali nowy jezyk dla opisania praktyki (Merca-
der, Ciccone 2003). Powr6t do kontekstow analizy tresci projektow pedagogicz-
nych: historycznego, kreowanego przez autoréw, i zalozonego przez badacza —
pozwala odnies¢ si¢ do innego (nowego) sensu nadawanego koncepcji wycho-
wania w toku przeksztalcania, projektowania przestrzeni spotecznej placowki.
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Kontekst historyczny ujawnil umiejetnos¢ krytycznego ustosunkowania si¢
pracownikéw do instytucji utworzonej, a jednoczes$nie ukazal pewna cigglosc
w trwaniu placowki, wyrazajacg si¢ zaangazowaniem jej pracownikow
w podjete zmiany. Kontekst zatozony, okreslony przez badacza odwotujacego
si¢ do wiedzy teoretycznej, oraz kontekst kreowany przez autoréw projektow
odnosza si¢, w wigkszosci analizowanych tekstow, do przyjetej i opracowywa-
nej, w toku realizacji programu edukacyjnego, koncepcji teoretycznej. Zgodnosc¢
ta potwierdza, ze podjety kierunek dziatan innowacyjnych jest aprobowany
przez pracownikow i pomaga im rozumie¢ i budowac relacje z matym dzieckiem
1 ze sobg nawzajem.
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Rozpz1AL 10. Konkluzja — spoleczno-pedagogiczny punkt
widzenia na przeksztalcanie przestrzeni spolecznej placowki

10.1. Pomaganie w przeksztalcaniu przestrzeni spolecznej placowki

Przedstawiona w pracy analiza przestrzeni spotecznej placéwki ukazana
zostata z punktu widzenia wielu jej konfiguracji: z uwagi na relacje spoteczne
pomiedzy uczestnikami zycia w niej — dzie¢mi, rodzicami, opiekunkami,
kierownikami, dyrekcja, badaczem; z uwagi na wyobrazenia, ktore orientowaty
aktywno$¢ i dziatania pracownikdéw, jak tez dziatania edukacyjne i uruchomione
przez nie procesy spoteczne i psychiczne, zachodzace w czasie 1 przestrzeni,
w odniesieniu do wiedzy, warto$ci, zaangazowania pracownikéw, by budowaé
inne wyobrazenia o dziataniu w polu praktyki, inng niz dotychczas kulturg
praktyki. Zmiany w placowce zapoczatkowane zostaly przez wprowadzenie
innowacji pedagogicznej (budowanie przestrzeni edukacyjnej wewnatrz placow-
ki praktyki). Inspiracja dla budowania tej przestrzeni staly si¢ przestanki
teoretyczno-metodologiczne i metodyczne podej$¢ instytucjonalnych, a szcze-
gblnie propozycja pedagogiki instytucjonalnej, ktéra umozliwita skupienie
uwagi badacza i pracownikOw na przestrzeni spotecznej wspottworzonej przez
dziecko i dorostego w grupie wychowawcze;.

Zainteresowanie pedagoga spotecznego przestankami pedagogii instytucjo-
nalnych pozwolito sprecyzowa¢ przedmiot (problem) badan — przeksztatcanie
przestrzeni spotecznej placowki — ktory w polskiej pedagogice spolecznej
definiowany moze by¢ przez, mocno ugruntowane w dyscyplinie, pojecie
srodowiska niewidzialnego. Pojecia, wskazujgce procesy zachodzace w Srodo-
wisku niewidzialnym, poddane w pracy analizie, byly nastepujace: wyobrazenia
spoteczne, relacje spoteczne, symetryczne (zrdwnowazone) i niesymetryczne,
kompetencje zawodowe wyrazone w kategoriach mentalnego zaangazowania
pracownika (Staub-Bernasconi 1989; Marynowicz-Hetka 2006), transformacja
wyobrazen o dzialaniu w polu praktyki, porzadek wyrazony w realizowane;j
koncepcji wychowania, nieporzadek spowodowany przez zwatpienie i budowa-
nie nowego porzadku, ram dzialania, a w nich aksjologicznych odniesien
dziatania. Wskazane pojecia odnoszg si¢ do mentalnej lub, szerzej, duchowe;j
kultury dziatania pracownikdw — zmierzania ku towarzyszeniu w rozwoju
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matemu dziecku i jego rodzinie. Pracownicy zlobkéw zlokalizowanych w wiel-
kim mie$cie, poprzez uczestnictwo w kulturze wiedzy, uczestniczyli (i uczestni-
cza nadal) w ksztaltowaniu swojej kultury praktyki, jako podzielanych wyobra-
zeniach o dziataniu przez zespoét pracownikdéw i rownowazeniu relacji wiedzy
i niewiedzy w swoim warsztacie pracy. Uczestniczyli oni w przeksztalcaniu
przestrzeni spolecznej placowki poprzez interpretacje zwiazkow wiedzy
teoretycznej i wiedzy praktycznej, ktora dokonywata si¢ w procesie projektowa-
nia koncepcji dziatania w polu praktyki.

Ku profesjonalnos$ci

Przypominajac tytul pracy, ktora dotyczy przeksztalcania przestrzeni spo-
tecznej placowki, budowania ram dziatania w tkance spotecznej, nalezy przy-
pomnie¢ pojecie dziatania spotecznego. Pojecie to, w pracy rozumiane jest
poprzez konfiguracje poje¢ badanie — dziatanie — ksztalcenie. Usytuowane
zostalo w procesie ksztatcenia, dokonujacego si¢ wewnatrz placowki, podjetego
przez osoby, wykonujace prace zawodowg, w ktorym obecny byl réowniez
badacz. Obie kategorie 0sob zaangazowanych w proces ksztatcenia i przeksztat-
cania skupily si¢ w toku rozmoéw dotyczacych pola praktyki, nad tym, co odnosi
si¢ do namyshlu nad dziataniem dokonywanym przez podmiot dzialajacy.
Analiza, namyst, refleksja moga dokonywaé si¢ poprzez formulowane pytania:
na temat sytuacji — co to jest? dlaczego takie jest? przestanek orientujacych
dziatanie — po co? dlaczego zamierza si¢ podja¢ dziatanie? kto? w jaki sposob
zamierza dziata¢ (Marynowicz-Hetka 2006, s. 100-111)?

Spozytkowane przez badacza, we wspotpracy z praktykami, teoretyczno-
-metodyczne przestanki pedagogiki instytucjonalnej oraz teoretyczna koncepcja
pedagogiki spotecznej — towarzyszenie w rozwoju — nabraty wymiaru praktyczne-
go. Ich przestanki staly si¢ bowiem dla praktykéw budulcem wyobrazen
o charakterze relacji z matym dzieckiem i ze soba w zespole pedagogicznym.
Pozwolity tworzy¢é warunki konstruowania wyobrazenia o wrazliwosci na
zdarzenia zachodzace ,,tu i teraz” oraz umiej¢tnos¢ ich interpretowania w odnie-
sieniu do wiedzy wlasnej (budowanej poprzez wiedze teoretyczng). H. Radlinska
(1961, s. 179), charakteryzujac pojgcie wrazliwosci spotecznej, czesto podkreslata
umiejetnos¢ wychowawcy odnoszenia czgsci (zdarzenia, sytuacji, ,,tu i teraz”) do
calosci (celu finalnego, logiki dziatania, przygotowania teoretycznego) oraz
analizowania znaczenia zamierzen ogoélnych dla przeksztalcania srodowiska zycia.
Autorka charakteryzowala wyobrazni¢ spoteczng jako szczegdlng gotowose,
sprawno$¢ warsztatowg wychowawcy do poznawania $rodowiska zycia, obser-
wowania, gromadzenia informacji, poddawania ich analizie (Radlinska 1961,
s. 119), na podstawie przygotowania teoretycznego oraz przekonan na temat
jakosci zycia. Na przyktad w odniesieniu do dziecka jest to zaznanie przez nie
,radosnej swobody dziecigctwa” (Radlinska 1961, s. 179).
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Uczestnictwo w budowaniu kultury praktyki moze by¢ rozumiane jako
zmierzanie w kierunku profesjonalnosci (Marynowicz-Hetka 2006). Profesjo-
nalno$¢ pojmowana jest jako proces, jako stawanie si¢ podmiotem dzialajacym
profesjonalnie (20006, s. 474). Dziatanie profesjonalne ,,ma miejsce, gdy specyfi-
ka pracy wyklucza automatyczne, opisane precyzyjnymi procedurami, dziatanie,
a plan postgpowania musi by¢ kazdorazowo indywidualnie tworzony i prze-
ksztatcany” (Granosik 2006, s. 493). Dziatanie takie wymaga ,,stalego oceniania
sytuacji i dobierania odpowiednich s$rodkéw..., zwicksza wysitek wktadany
w prace” (Granosik 2006, s. 494). Aby sprosta¢ tworczosci, wrazliwosci na
innego czlowieka, sytuacyjno$ci w dzialaniu wychowawczym, w relacjach
wychowawcy z wychowankiem wazne jest spozytkowanie przez niego, nabywa-
nej w toku ksztalcenia (i wykonywania zawodu) wiedzy wiasnej, ktéra pomaga
rownowazyC niepewno$¢, poszukiwanie i1 pojawiajace si¢ pytania o racje
dziatania. W przypadku analizowanych placowek, ktoérych pracownicy uczestni-
czyli w badaniach aktywizujacych, budowane byly ramy dzialania — wiedza,
narz¢dzia analizy praktyki, zaangazowanie w zmiang¢ przestrzeni spotecznej
placéwki, w prace nad sobg, w ponowne odczytanie wartosci towarzyszacych
dziataniu. Zapoczatkowane zmiany staty si¢ tak radykalne, ze mozna postawi¢
pytanie o profesjonalno$¢ dziatan realizowanych w ztobku przez pracownikow.
Poniewaz dziatania edukacyjne i zwigzane z nimi zmiany w placowce stanowity
poczatek procesu transformacji wyobrazen o dziataniu (nie wszyscy pracownicy
wzieli w nim udzial, nowo przyjmowani muszg rozpoczyna¢ proces poznawania
celow dziatania Ztobka), dlatego bardziej uzasadnione stalo si¢ stosowanie
terminu ,,ku profesjonalnosci” pracownikoéw placowek, w ktérych przebywa
mate dziecko. Proces zmian zapoczatkowany zostal poprzez transfer wiedzy
teoretycznej do praktyki. Z punktu widzenia podejs¢ instytucjonalnych dana
zostala instytucja zewngtrzna. Tworzenie warunkow do dyskusji wokot zwigz-
kéw teorii 1 praktyki pomiedzy praktykami i badaczem sprzyjalo budowaniu
instytucji wewnetrznej, ksztaltowaniu kultury praktyki. Skrzyzowanie wiedzy
teoretycznej i wiedzy praktycznej rozpoczgto proces zmian i transformacji
wyobrazen na temat praktyki. Narzedzie analizy praktyki i opracowywania
koncepcji dziatania w niej, czyli projekt pedagogiczny, pomagato pracownikom
strukturyzowa¢ wiedz¢ oraz sposob artykulowania tego, co i jak si¢ robi.
Zmienialy si¢ zatem kompetencje zawodowe pracownikow.

W charakterystyce pojecia ,,kultura praktyki”, obecnej w literaturze, zazna-
czane s mozliwosci odrdznienia, dzigki podzielanym wyobrazeniom, jednej
grupy zawodowej od innych (Marynowicz-Hetka 2006). Budowanie kultury
dziatania rozumiane jest rowniez jako dojrzewanie (Granosik 2006). Sprzyja
temu procesowi czas, przestrzen, narze¢dzia, ktore to umozliwiajg, jak rowniez
budowane wyobrazenie o mozliwosci zmiany, wola dzialania pracownikow.
Mozna powiedzie¢, ze pracownicy ztobkéw, zlokalizowanych w wielkim
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miescie, rozpoczeli przemiane teoretycznego, metodycznego i aksjologicznego
podejécia do spraw malego dziecka w placowce dzigki podjeciu wysitku
edukacyjnego, doskonalacego kompetencje zawodowe. Publiczna prezentacja
dotychczasowych osiggnie¢ (seminarium, publikacje) stanowila wyraz dzielenia
si¢ wynikami pracy z innymi.

Spozytkowane przez badacza, w analizie przestrzeni spotecznej placowki,
podejscia instytucjonalne dostarczyly wiedzy na temat instrumentéw budowania
przestrzeni edukacyjnej w placéwce oraz emancypacji pracownikow w refleks;ji
nad praktyka. Wskaza¢ nalezy definiowanie i budowanie zespotu pedagogiczne-
go, ktory podejmuje analiz¢ praktyki poprzez wrazliwg obserwacj¢ relacji
spotecznych w placéwce, uczenie si¢ oraz towarzyszenie w uczeniu si¢ innych.
Projekty pedagogiczne opracowywane przez zespoly pedagogiczne staty
si¢ dokumentami charakteryzujacymi koncepcje wychowania. Ich miejsce
w warsztacie pracy pracownikoéw sankcjonuje podtrzymywane zyczenie dyrek-
cji, obecno$¢ i wspotpraca (wizyty 1 dyskusje w poszczegolnych ztobkach)
pedagoga zespotu placowek, ogolnopolskie seminarium, liderzy zmian wylania-
jacy si¢ sposrod pracownikoéw uczestniczacych w dzialaniach edukacyjnych.
Zatem mechanizmy, ktore zapoczatkowaty zmiany, a nastepnie je stymulowaly,
podtrzymywaty, zobowigzywaly do nich (roéwniez niekiedy ograniczaty),
usytuowane byly w organizacji placowki, uktadzie wladzy i hierarchii. Ale tez
w indywidualnej pracy kazdego pracownika oraz dokonujacej si¢ zespotowej
dyskusji wokét pola praktyki.

W relacjach pracownikow i badacza oraz pracownikdéw pomiedzy sobg do-
konywat si¢ proces uruchamiania wyobrazni spotecznej, dostrzegania szczegd-
low (w praktyce) dzigki poznawaniu calosci (teorii), ktore mozna nazwac
wlasnymi odkryciami, zdziwieniami przezywanymi przez nich. Analiza tresci
projektow pokazata zaré6wno ujawnianie si¢, dokonywanej przez pracownikow
krytycznej analizy instytucji utworzonej, realizowanej w dotychczasowej
praktyce, jak i proces przechodzenia poprzez instytucje zewnetrzng (dang) do
instytucji wewnetrznej, znajdujacej si¢ w trakcie tworzenia: ,,odeszty$my od...”,
,»,Zmienity$Smy...”, ,teraz...” Uczestniczenie pracownikow placowki w procesie
transformacji swoich wyobrazen, w toku realizacji praktyki, ukierunkowane
bytlo ku alternatywnemu mysleniu o niej, oduczaniu si¢ czgsci dotychczaso-
wej wiedzy, ku budowaniu innych wyobrazen o dziataniu — towarzyszeniu
W rozwoju.

Na podstawie analizy wypowiedzi opiekunek, zapisanych w dzienniku insty-
tucjonalnym, przypuszcza¢ mozna, ze mechanizm zmian wywotywato tez samo
dziecko, a raczej jego uwazna obserwacja przeprowadzana przez dorostych.
Odkrycia dokonywane przez dorostych na podstawie analizy obserwacji
pokazywaly im, ze dziecko odnajduje si¢ w relacji towarzyszenia mu przez
opiekunke. Zatem zaczynem do zmiany wyobrazen o dziataniu byly spotkania
z badaczem, nastgpnie zrealizowana propozycja dokonania obserwacji siebie
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(dorostego) w relacji z dzieckiem i dopiero wtedy dorosty, w sposob dla niego
czytelny, widzial i rozumiatl oczekiwania dziecka (by mu towarzyszy¢, by
wykonywato co$ samodzielnie, by bylo niezalezne w czasie wyboru aktywnosci,
by dorosty wlaczatl sie, gdy jest to potrzebne dziecku). Uogodlniajac mozna
opisa¢ ,,droge” (tab. 7) od wymiany symbolicznej pracownikéw z badaczem,
poprzez spotkania z dzie¢mi, uwiarygodnianie teorii poprzez obserwacje
praktyki do wymiany symbolicznej z dzieckiem, rownowazenia relacji z nim.

Tablica 7
Proces ksztattowania kultury praktyki w placowce
Ramy L .
. . Poczatek Rozwinigcie Zmiana
dzialania
Afektywne niepewnos¢ opor zaangazowanie
nowos¢é bunt motywacja
opor ciekawos$é
obowigzek odkrywanie
Teoretyczno- | koncepcja trzy wersje projektu koncepcja
-metodyczne | dyrektywna seminarium dziatan niedyrektyw-
duze umiejetnosci obserwacja nych
metodyczne analiza praktyki narzedzie: projekt
narzgdzia (plan) odkrywanie oczekiwan pedagogiczny
dziecka
potwierdzanie
w praktyce
Aksjologiczne | rozbiezno$¢ oczekiwan | odkrywanie dziecka perspektywa dziecka
dziecka i celow do- wiedza
rostego doskonalenie dorostego
perspektywa dorostego

716 dto: badania wiasne.

Kierunek zmian

Pomys$Ino$¢ 1 bariery przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki mozna
scharakteryzowaé, wskazujac strukture organizacji wyznaczong hierarchig
stanowisk, ale rozpatrywana w sensie zadan, jakie podejmowane sa w placowce.
W badanej placowce zawsze pielggnowana byla wymiana informacji w obu
kierunkach — ,,oddolnie i odgoérnie”. W toku wspotdziatania z badaczem
dokonywata si¢ emancypacja pracownikow w opracowywaniu wilasnej koncepcji
dziatania oraz akceptacja pozycji ucznia przypisanej im symbolicznie przez
podjete dzialania edukacyjne. Mechanizmem, ktory uruchamiat transformacje
mentalng uczestnikdw wspotpracy, stata si¢ mozliwos¢ wprowadzania niektd-
rych zmian w Zycie i ,,testowania” ich w praktyce. Zatem mozna tez powiedziec,
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ze ,,zdziwienie” pracownikow, iz co$ jest mozliwe, ze przynosi nowe zachowa-
nia wychowankow, pozwalalo odkrywac i akceptowac przestanki teoretyczne.
Sytuacje te pokazaty jednak, ze edukacja nie miala charakteru linearnego — od
badacza do pracownikow placowki. Wykazaly istniejace ograniczenia w re-
lacjach teoretykow z praktykami. Posrednim ogniwem w rozumieniu, akceptacji
1 aplikacji opracowanych przestanek teoretycznych stata si¢ praktyka. Uwarun-
kowan zachodzacych zmian lub oporu wobec nich poszukiwaé rowniez nalezy
w cechach osobowosci poszczegdlnych osob, ich wezesniejszych przekonaniach
o relacjach z drugim czlowiekiem, relacji wladzy pomiedzy kierownikiem
i pracownikiem w ukladzie hierarchii. Kierownik jest straznikiem wcielanej
w zycie koncepcji dziatania, zapewnia warunki do stawania si¢ okreslonej
przestrzeni edukacyjnej dla pracownikow.

Kategori¢ zmiany spotecznej mozna charakteryzowaé z uwagi na (Stochmia-
tek 2005):

— przyczyny zaistnienia: zewnetrzne, wewnetrzne;

— sposoOb zachodzenia: ewolucyjny, rewolucyjny;

— zwigzek ze zbiorowoscig globalng: wyprzedza swoje czasy, inicjuje cos;
bariery: spoteczne, ekonomiczne, psychiczne;

— zakres zmian: elementy dzialania placowki, catoksztaltt koncepcji dzia-
lania;

— cykl (fazy) rozwoju placowki;

— mechanizmy dziatania: wtadza, mediacja.

Zmiany w ztobku dokonywaty si¢ w catej placowce, co jest wymogiem pe-
dagogiki instytucjonalnej. Odbywaly si¢ jako innowacja (ewolucyjnie) w cato$-
ciowym podejsciu do analizowania probleméw instytucjonalnych, inaczej
bowiem mozna méwi¢ o modyfikacjach metodycznych niektorych aspektow
dziatania. Rozpoczety proces zmian, wyrazony symbolicznie w budowaniu
przestrzeni edukacyjnej, pokazat, ze zmiany rozpoczely si¢ w sferze mentalnej
osobowosci pracownikow. Nowa organizacja zycia (np. projektowanie, spotka-
nia z badaczem) nie byla celem, lecz sposobem na dazenie do symetrii
w relacjach dorosltego i dziecka. Dgzenie to mozna scharakteryzowaé poprzez
akcentowanie kompetencji, mozliwosci dziecka, ktdore wnosi ono w zycie
placowki, w relacje z innymi osobami. Doro$li podkreslali w zwigzku z tym, ze
dziecko moze (ma prawo) ksztaltowaé przestrzen zycia grupy wychowawczej,
ale tez, ze otrzyma pomoc, gdy jego aktywno$¢ prowadzi do niesymetrycznych
relacji z innymi (agresja, tesknota). Wydaje si¢, ze relacje dziecka z innymi
dzie¢mi i z dorostymi zyskaty w placowce bardziej naturalny wymiar.

Zmiana podej$cia do ksztaltowania si¢ relacji migdzyludzkich w placowce
dokonywata si¢:

— mig¢dzy jednostkami w grupie wychowawczej, pomigdzy dzieckiem i do-
rostym, przyjmowano bowiem nowa perspektywe dorostego wobec budowania



259

relacji z dzieckiem: rozmawiaé, poznawaé, rozumieé, stucha¢. Mozna zatem
mowi¢ o transformacji wyobrazen o tym, kim jest dziecko, o zmianie
w kompetencjach zawodowych dorostych;

— migdzy jednostkami w grupie pracownikéw, dotyczyta bowiem calej pla-
cowki, w ktorej tworzono przestrzen edukacji pracownikow, istniejacag wewnatrz
placowki réwniez jako struktura nieformalna, w ktorej trwa budowanie wyobra-
zen 1 ksztaltowanie kompetencji pracownikoéw, np. poprzez ewaluacje projektu
pedagogicznego.

Metodyczne i teoretyczne przestanki rozwinigcia (w praktyce i w przepisach
prawnych) punktu widzenia H. Radlinskiej, ze instytucje rosng wysitkiem
swoich pracownikow, wydaja si¢ nastepujace:

— tworzenie przestrzeni edukacji ,,dla i przez” pracownikéw placowki. Prze-
strzen ta, systematycznie budowana, sankcjonowana moze by¢ w przepisach
regulujacych jej zycie, formutlujacych zadania pracownikéw, dotyczace dosko-
nalenia ich kompetencji zawodowych w praktyce i poprzez analize praktyki.
Przestrzen edukacji moze by¢ powotywana przez zapraszanie do wspolpracy
eksperta, badacza, kogo$ z zewnatrz placowki, kto moze spojrze¢ ze swojej
perspektywy praktycznej lub teoretycznej i pomagac¢ okre$la¢ i nazywac
problemy przenikajace praktyke pracownikow, a nie zawsze u§wiadomione lub
przemilczane, moze pomaga¢ poszukiwa¢ nowych narzedzi rozpoznawania
koncepcji dzialania w placowce 1 jej analizowania. Projekt pedagogiczny
placowki stal si¢ taka propozycja. Rozmowa pracownikow na temat pola
praktyki w zespole, majacym poczucie wspdlnie realizowanych celow, mozliwa
jest w wyniku zdefiniowania, kto stanowi zespot pedagogiczny? jakie miejsce
w nim zajmuje kierownik zespotu, a jakie pracownicy? jak przejawiaja si¢
stosunki wladzy? jak kierownik moze sta¢ si¢ cztonkiem zespotu?;

— tworzenie przestrzeni porozumienia, wymiany i wspotpracy z rodzicami
wychowankow;

— tworzenie sieci wsparcia dla pracownikow i uzytkownikow placowki
wérod innych placowek;

— tworzenie w placowcee ,,drog” oddolnej 1 odgdrnej wymiany informacji;

— akcentowanie idei réznorodnosci w jednosci, podkreslajacej autonomig
poszczegdlnych placowek w rozwigzywaniu zadan szczegdtowych przy odnie-
sieniu do wspolnych, podzielanych wyobrazen o dzialaniu;

— akceptowanie przez pracownikow siebie jako adresata i wspotuczestnika
dziatan edukacyjnych;

— przygotowanie do statej refleksji nad praktyka, rozumianej jako kompe-
tencja zawodowa i obowigzek.

W kategoriach pojeciowych podej$¢ instytucjonalnych znamiona powodze-
nia realizowanych przez pracownikéw placowki dziatan edukacyjnych, jak tez
przeksztatcania przestrzeni spotecznej placowki odczyta¢ mozna w zaznaczajg-
cym si¢ przechodzeniu od:
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— analizy zewnetrznej dokonywanej przez badacza do analizy pola praktyki
podejmowanej wspoélnie z pracownikami placowki;

— podmiotu poznawanego do podmiotu poznajacego;

— podmiotu opowiadajacego o swojej praktyce do podmiotu poddajacego
praktyke refleksji;

— podmiotu krytykujacego do podmiotu krytycznego;

— podmiotu pewnego w podejmowanych przez siebie dzialaniach do pod-
miotu watpigcego.

Projekt pedagogiczny przygotowany przez pracownikow placowki, we
wspotpracy z badaczem, stanowi jej dokument, ale przede wszystkim jest
narzgdziem budowania i odczytywania koncepcji dziatania w placowce. Projekt
ten w sposob uporzadkowany pozwala pracownikom placowki przedstawié
wyobrazenie dziatan podejmowanych w jej przestrzeni spotecznej. Odnoszac si¢
do poje¢ pedagogiki instytucjonalnej, opisujacej pracg pracownikow i uzytkow-
nikow nad transformacjg przestrzeni, w ktorej przyszto im dziala¢, wskazac
nalezy, ze projekt pozwala uporzadkowa¢ myslenie o koncepcji dzialania,
wychowania w placéwce w odniesieniu do ram tego dziatania — teoretycznych,
metodologicznych (metodycznych), afektywnych i aksjologicznych. Mozna
zatem powiedzieC, ze projekt pedagogiczny staje si¢ narzgdziem tworzenia ram
dziatania w placéwce, wpisuje si¢ w proces edukacji, ksztalttowania osob, ktore
juz pracujg zawodowo, pomaga budowa¢ wyobrazenia o dzialaniu w danej
organizacji oraz wprowadza¢ w niej zmiany.

Ujawnione na wczesniejszych etapach badan cechy instytucji, szczegdlne
relacje w strukturze formalnej placowki: decyzja dyrekcji, by podja¢ doskonale-
nie kompetencji zawodowych pracownikow we wspotpracy z uczelnig wyzsza,
oddolnie podejmowane decyzje o doskonaleniu kompetencji zawodowych
w dostgpnych formach ksztalcenia, mocno spojona dyrektywna koncepcja
dziatania struktura 31 placowek i kompetencji ich pracownikow, tworzenie
przestrzeni do doskonalenia zawodowego pracownikow wewnatrz placowek,
powotanie metodycznego doradcy—pedagoga w ztobkach, dokonujgce sie¢
przeksztatcanie przestrzeni fizycznej placowek, otwieranie si¢ placowek na
relacje z rodzicami — stanowily potencjat, sity ludzkie i instytucjonalne, dzigki
ktorym kryzys wywotany dziataniami innowacyjnymi mozna bylo konstruktyw-
nie rozwigzywac. Uczestniczenie w dziataniach innowacyjnych okre§lone
zostato przez dyrekcje jako obowigzek pracownikoéw placowek. Sity ludzkie
catego zespotu placowek byly waznym elementem procesu tworzenia kultury
praktyki, do ktérego placowki i ich pracownicy wiaczyli si¢ w wyniku Zyczenia
sformulowanego przez dyrekcje, podejmowania wieloletnich wysitkow w rea-
lizacji roéznorodnych dziatan edukacyjnych, m. in. zorganizowania dwoch
ogolnopolskich seminariow. Wieloletnia wspotpraca z badaczem sprzyjala
wylonieniu si¢ (na podstawie wlasnej pracy pracownikow) liderow zmian
dokonujacych si¢ w placowkach.
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Analiza procesu przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki przez jej
pracownikéw rozpatrywana moze by¢ w kategoriach powodzenia podjetej
innowacji. Wydaja si¢ wskazywac na to dwie kwestie, mianowicie:

— ruch intelektualny w placéwkach, zainicjowany przez dyrektora w zgto-
szonym zyczeniu, rozpoczety przez badacza obserwacjg i zewnetrzng analiza
praktyki w placowkach, podjety i kontynuowany przez pracownikow poprzez
projektowanie koncepcji dzialania w placoéwce oraz przygotowanie i udzial
w ogdblnopolskim seminarium;

— profilaktyczny wymiar podjetych dzialan edukacyjnych, ktoéry w istocie
stuzy dziecku. Zawiera si¢ w pytaniu: jak placowka, jej pracownik moga
przystosowacé si¢ do rytmu zycia matego dziecka, zmieniajac dotychczasowy
model przystosowania si¢ dziecka do rytmu placowki?

Forum wymiany intelektualnej

Decyzja, by spozytkowa¢ w tym fragmencie podsumowania dziatan eduka-
cyjnych w zlobkach, pojecie ruchu intelektualnego (forum wymiany intelektual-
nej), znajduje uzasadnienie w podejmowane] przez pracownikow publikacji
efektow swojej pracy. Opublikowane ksigzki, seminaria ogdélnopolskie moga
stanowi¢ poczatek krajowej debaty nad koncepcjg ksztalcenia wychowawcy
matego dziecka do 3. roku zycia. Pojecie ruchu intelektualnego nawiazuje do
dziatan edukacyjnych realizowanych w placowkach zlokalizowanych w wielkim
miescie, do debaty na temat praktyki wewnatrz placowek, pomiedzy pracowni-
kami poszczegdlnych ztobkow, do dyskusji podczas seminariow oraz do teorii
1 praktyki w innych krajach (np. seminarium na temat opieki nad dzieckiem
w Niemczech, w ktorym uczestniczyty opiekunki). Celem ruchu intelektualnego
stato si¢ wilaczanie pracownikow placowek, w ktorych przebywa male dziecko,
do nurtu niedyrektywnych koncepcji wychowania, obecnych w praktyce
w innych krajach europejskich oraz w teorii polskiej pedagogiki spoleczne;.
Poczatek ruchu pozwolit urzeczywistni¢ przestanki teoretyczno-metodyczne
koncepcji teoretycznych w placowkach wielkiego miasta. Kierunek jego
rozwoju moze dotyczyC przepisow prawnych, ktore regulujg organizacje
placowki, oczekiwanych kompetencji pracownika, sktadnikow jego warsztatu
pracy (np. projekt pedagogiczny), jak tez tresci programOw nauczania
w szkotach (np. realizowanych praktyk, charakteru obrony dyplomu opickunki).
Ruch intelektualny pracownikow zlobkow powstawal poprzez zastosowanie
podejs¢ instytucjonalnych, ktore pozwolily konstytuowaé okreslony sposob
rozwigzywania probleméw praktyki — wymiang, mediacje, dzielenie si¢ do-
$wiadczeniami. Moze tez dlatego idea ruchu intelektualnego pozwoli dokony-
wa¢ transformacji koncepcji ksztatcenia wychowawcy matego dziecka, koncep-
cji przepisow prawnych dotyczacych organizacji placowek oraz koncepcji
polityki panstwa wobec spraw matego dziecka w placowce.
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Ruchy majg swych lideréw, przedstawicieli. Mozna przyjac, ze ruch skupia-
jacy Srodowisko pracownikoéw zlobkow zapoczatkowali pracownicy ztobkow
wielkiego miasta, poprzez zaproszenie do ogolnopolskiego seminarium. Tres¢
seminarium stanowita opozycj¢ wobec dotychczasowego porzadku (w przepi-
sach prawnych, w ksztalceniu, w realizowanej praktyce). Spotkania w sekcjach
tematycznych seminarium, przygotowane przez pracownikow ztobkow, stanowi-
ty wazng informacje, ze przeksztalcanie przestrzeni spotecznej placowki ma
charakter dziatan ,,oddolnych”. Wydaje si¢, ze potwierdzila to tres¢, forma
seminarium oraz atmosfera panujaca podczas obrad — niezgoda i cickawos$¢.

Ruch intelektualny pracownikow ztobkow stal si¢ propozycja wpisania si¢
w nurt myslenia alternatywnego o opiece i wychowaniu matego dziecka.
Stanowi réwniez przyktad spozytkowania propozycji teoretycznego i metodycz-
nego podejscia do procesu przeksztalcania przestrzeni spotecznej placéwek
w naszym kraju. Jego oddolny poczatek umacnia przekonanie o mozliwosciach
pracownikow placowek wprowadzania zmian w polu praktyki, przeksztatcaja-
cych dotychczasowy porzadek w inna, nowa koncepcje dziatania.

Pomoc w doskonaleniu

Jak pomaga¢ pracownikom placéwki w budowaniu na nowo koncepcji
dziatania w polu praktyki poprzez dekonstrukcje dotychczasowej koncepcji
i budowania nowych wyobrazen o dziataniu w jej przestrzeni spotecznej?
Etapy kluczowe w podjetym dziataniu przeksztalcania przestrzeni spotecznej
placoéwki to:

— empowerment,

— propozycja radykalnej zmiany;

— opracowywanie projektu pedagogicznego;

— publiczna prezentacja przyjetej koncepcji dziatania w placowce;

— wspolne z badaczem spojrzenie na placowke: retrospektywne (analiza kry-
tyczna) i antycypacyjne (projektowanie);

— budowanie w pracownikach przekonania, ze droga od porzadku dawnego
poprzez jego naruszenie i opracowywanie nowego porzadku, osigganie rowno-
wagi wymaga, by owa rownowaga byla regularnie poddawana refleksji.

Cechy innowacji byty nastgpujace:

— propedeutyczna — szacunek dla osiggnig¢, rozpoznawanie problemow,
dyskusja;

— towarzyszenie badacza i dyrekcji w przeksztatcaniu przestrzeni spoteczne;j
placéwki przez pracownikow, poprzez edukacje, wiedze, transformacjg wyobra-
zen, tworzenie warsztatu pracy (czytanie, pisanie, debata), nabywanie umiejet-
nosci poslugiwania si¢ narzedziami analizy pola praktyki (projektowanie,
obserwacja), by mogta dokonywac sie:
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— percepcja, przez praktykow, nowego podejscia teoretycznego;
— percepcja nowych form dzialania;

— percepcja praktyki, poprzez nowe podejscie teoretyczne;

— percepcja placowki, jej zadan, bardziej globalnie;

— badacz jako mediator pomigdzy teorig i praktykami t¢ teori¢ opracowu;jg-
cymi, przyjmujacy stanowisko teoretyczne wywolujace dyskusje pracownikow
1 dyreke;ji;

— formalne aspekty organizacji placowki jako czynnik podtrzymujacy zmia-
ny oraz powstrzymujacy je;

— pracownicy dostrzegajacy dysonans pomi¢dzy cechami starej i nowej in-
stytucji;

— przestrzen edukacyjna, w ktoérej odbywala si¢ dyskusja, stuzagca dekon-
strukcji koncepcji dziatania poprzez analiz¢ pola praktyki i rekonstrukcji
koncepcji dziatania poprzez analize¢ pola praktyki;

— wiasne tempo i1 droga zespotow pedagogicznych w rozwigzywaniu zadan
edukacyjnych.

Pomaganie w przeksztatcaniu przestrzeni spotecznej placowki to przede
wszystkim wspolne z jej pracownikami budowanie przestrzeni edukacji, to
konfrontowanie z problemami praktyki artykutowanymi i nieuswiadomionymi,
sankcjonowanie (zyczenie) wychodzenia poza dotychczasowe ramy dzialania,
prezentowanie nowych idei, bycie obserwowanym i obserwujacym, zgoda na
krytyke i1 oceng, propozycja zmiany myS$lenia i pragmatyzm, stawianie pytan,
komunikowanie swoich do§wiadczen, opisow sytuacji, glosne myslenie, wspot-
uczestnictwo w ustalaniu drogi, czas do jej przebycia. Pomaganie w prze-
ksztalcaniu przestrzeni spotecznej placowki znajduje uzasadnienie w strukturze
jej organizacji. Dyrektor jako inspirator, mediator, straznik wspotpracy pracow-
nikow i badacza sankcjonowatl dodatkowe, podejmowane przez pracownikow,
obowiazki. Pomagal pracownikom w definiowaniu zespolu pedagogicznego
z uwagi na obecno$¢ takich napigé i zdarzeh we wspdlpracy z badaczem i ze
soba, jak: hierarchia, konflikt, kryzys, dialog, wspotpraca, dobra atmosfera.

Pomaganie w procesie transformacji wyobrazen o dziataniu w placowce
wymaga rowniez wskazania mechanizmoéw przyjmowania okreslonej koncepcji
dziatania. Ten, uwidoczniony w toku analizy pola praktyki, dotyczy perspekty-
wy (w istocie wyobrazen) przyjmowanej przez dorostego w okreslaniu miejsca
dziecka w polu dziatania placowki. W dawnej koncepcji dzialania byla to
perspektywa okre§lona poprzez ustugi s§wiadczone klientowi — rodzicowi, byta
to perspektywa interesu placowki (mimo wielkich staran, a moze wlasnie
dlatego, o atrakcyjnos¢ pobytu dziecka). Ta perspektywa, zapewne dodatkowo,
obok wyksztatcenia pracownikow, sankcjonowata ich dyrektywnos$¢ w relacjach
z grupg dzieci. Zmiana perspektywy, ktora podkreslita kompetencje dziecka
i jego oczekiwania w relacjach z dorostym, mogla sprzyjaé aplikacji do praktyki
niedyrektywno$ci w dziataniu. Przekonanie, ze placowka jest dla dziecka, jemu
stuzy przede wszystkim, jest mechanizmem odkrytym przez pracownikow.
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Co wspomagato ten mechanizm? Podejmujac probe odpowiedzi na to pytanie
mozna postawi¢ hipotezy, dotyczace ustosunkowania pracownikéw do pracy,
wykonywanych obowiazkow zawodowych w kategoriach pracowitosci, moty-
wacji, rzetelno$ci, zdolnosci do wysitku, pragnienia odkrywania istoty rzeczy
(np. pytanie, kim jest dziecko?). Co utrudniato proces zmian? Odpowiadajac na
to pytanie wskaza¢ mozna ukryte problemy emocjonalne, wynikajace zapewne
z hierarchicznej struktury placowki, oraz wyobrazenia o relacjach z rodzicami.

Pomaganie praktykom w przeksztalcaniu przestrzeni spotecznej placowki
mozna charakteryzowaé takze z punktu widzenia przyblizania réznych perspek-
tyw teoretycznych, pozwalajacych im odkrywaé ztozono$¢ zycia placowki,
dziatajacych w niej pracownikow i uzytkownikow, uwzglgdnia¢ wielowymiaro-
wos$¢ pola praktyki, ujawni¢ problemy, ktore pojawiajg si¢ w zyciu placowki —
,tagodna przemoc”, wiladza, konflikt. Odwolywanie si¢ do wielu stanowisk
teoretycznych stato si¢ obecne w dyskusji badacza i pracownikow. Psychologia
tworczos$ci, zwlaszcza tworczosci rysunkowej dziecka, pozwalata poszukiwac
uzasadnien dla koncepcji czystej kartki. Koncepcja towarzyszenia w rozwoju
pozwolita okresli¢ zatozony kierunek zmian w przestrzeni spotecznej placowki
oraz budowac spojnos¢ pomiedzy propozycja teoretyczng psychologii tworczo-
$ci plastycznej dziecka a spoteczno-pedagogicznymi przeksztalceniami
w placowce. Koncepcja analizatoréw — czyli analizy sytuacji budujacych pobyt
dziecka w placéwce oraz zadania pracownikéw — pozwolita im dostrzegac
globalne cele placowki, nie tylko poszczegélnych grup wychowawczych czy
poszczegblnych osob. Koncepcja podej$¢ instytucjonalnych, a zwlaszcza
metodycznego postgpowania zwigzanego z interwencjag w placéwce, pozwolita
pracownikom wytwarza¢ dokumenty sprzyjajace nabywaniu wiedzy o swojej
praktyce i umiegjetnosci dzialania innego niz w praktyce dotychczasowej (np.
pisanie o swojej praktyce). Podejscia instytucjonalne umozliwity praktykom
podjecie aktywnego uczestnictwa w przeksztalcaniu przestrzeni spolecznej
placoéwki — burzeniu porzadku (analiza krytyczna) i odnajdywaniu nowego
porzadku (projekt). Metodyczno-teoretyczne propozycje budowania relacji
dorostego z malym dzieckiem pozwalaly orientowaé perspektywe spojrzenia na
dziecko do trzeciego roku zycia jak na osobe, ktora wspottworzy relacje spo-
leczne (psychologia rozwojowa).

Instytucja symboliczna

Instytucja symboliczna — to pojecie obecne jest w catej, prezentowanej
w pracy, analizie dziatania oraz w analizie wyobrazen o dziataniu, o relacjach
dorostego z dzieckiem obecnych w zachowaniach, a takze w projektach peda-
gogicznych. Tworzenie (transformacja) symbolicznego wymiaru dziatania
w przestrzeni spotecznej placowki dokonywato sie¢ w dwodch aspektach:
w relacjach pomigdzy dorostymi uczacymi si¢, analizujgcymi pole swojej
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praktyki oraz w relacjach dorostego z dzieckiem. Tworzenie (transformacja)
przestrzeni spotecznej dokonywato si¢ poprzez odwotanie do symboli: wiedzy,
jezyka, wartosci. Wiedza stanowi przestanke nowej perspektywy podejécia do
pola praktyki. Jezyk, a raczej sposob jego spozytkowania, poprzez odwotanie si¢
do koncepcji wymiany, debaty, opisywania (opowiadania), dyskusji wokot
praktyki, pozwala budowac przestrzen edukacyjng, w ktorej uczestniczg dorosli,
podejmujacy zadania wobec matego dziecka. Z pomoca slowa tworzono zreby
przestrzeni spotecznej, w ktorej zmieniala si¢ kultura dziatania. Wartosci
najkrocej mozna okresli¢, w analizowanym w pracy dziataniu edukacyjnym,
jako szczegolny rodzaj zaangazowania intelektualnego i emocjonalnego doro-
stych w relacje z dzieckiem. Dzigki symbolicznym wymiarom dziatania nastgpu-
je integracja dziatan w placodwce, ktorej pracownicy znalezli si¢, w pewnym
etapie aktywnoS$ci, w kryzysie poznawczym, emocjonalnym oraz spolecznym,
odnajdujac na nowo spokdj i porzadek, ale w innej niz dotychczas konfiguracji
dziatan. Mozna powiedzie¢, ze proponowany kierunek zmian nie byl jedno-
znaczny dla wszystkich uczestnikow dziatan edukacyjnych. Proces zmian,
dokonujac si¢ w czasie i przestrzeni, wypeliony byl uczeniem si¢, sporami,
konfliktem nowej propozycji teoretycznej i starej koncepcji wychowania. Czas
1 przestrzen to wazne czynniki, dzigki ktorym uczestnicy przestrzeni edukacyjnej
mogli, w swoim rytmie, odczytywac teoretyczne przestanki zmian w placowce,
poszukujac odpowiedzi na pytania, co i jak mozna zmienia¢. Pojgcia takie, jak
czas, rytm, organizowanie warunkow, planowanie, relacja w odniesieniu do
dziecka otrzymywaly inne, nowe znaczenie w toku uzgadniania (dyskus;ji,
pisania) pomiedzy pracownikami rozumienia kodu wskazywanego przez
koncepcj¢ towarzyszenia w rozwoju. Wiedza pozwolita pracownikom dostrzec
kompetencje dziecka. Wyobrazenie dziecka jako osoby wspoluczestniczacej
w budowaniu relacji spotecznych orientuje i podtrzymuje zmiang koncepcji
dziatania. Wiedza pozwala pracownikom odczyta¢ swoje kompetencje jako
podmiotu uczacego si¢ — wytrwalego, rzetelnego, systematycznie pracujgcego.
Wyobrazenie siebie jako osoby zdolnej wspotuczestniczy¢ w przeksztatcaniu
przestrzeni spotecznej placowki réwniez orientuje i podtrzymuje zachodzace
w placowkach zmiany. Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze uktad pojec:
kompetencje dziecka oraz ja — podmiot uczacy si¢ stanowig efekt przyswajania
wiedzy, a jednoczesnie poczatek dla okreslenia przez pracownikoéw symbolicz-
nego wymiaru przestrzeni spotecznej, dla interpretowania sytuacji i ich zmiany.
Teoretyczna koncepcja towarzyszenia w rozwoju stanowi o tym, co wyobra-
zone w relacjach wychowawcy 1 wychowanka. Skrzyzowanie, jak proponuje
E. Marynowicz-Hetka (2006), tego, co wyobrazone, wyartykutowane w jezyku
teorii, z wiedzg wlasng pracownikéw placowki, obserwowana w ich poczyna-
niach, zapoczatkowato proces dekonstrukcji i rekonstrukcji wyobrazen o dzia-
faniu w polu praktyki. Skrzyzowanie tego, co wyobrazone, z tym, co realne,
spowodowalo zbudowanie koncepcji dziatania w placowce na podstawie
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okreslonej koncepcji teoretycznej, pozwalajacej budowaé réwniez tozsamos$é
profesjonalng pracownikoéw placowki, nabywaé umiejetnosci definiowania tego:
,,¢0 robig, dlaczego, po co?” Podstawy teoretyczne dziatania pozwalaja pracow-
nikom czyta¢ propozycje teoretyczne innych dyscyplin (np. psychologii) dla
rozwigzywania problemoéw szczegoétowych pobytu dziecka w placowce i swojej
praktyki.

Instytucja symboliczna charakteryzowana jest w literaturze jako skrzyzowa-
nie w zroznicowanych relacjach tego, co wyobrazone z tym, co realne (za:
Marynowicz-Hetka 2006). We wczesniejszej koncepcji dziatania w ztobkach
wyobrazenie dziecka, ktore trzeba nauczy¢, artykutowane w celach w planach
zabaw (wyobrazenia finalizujace), urzeczywistniatlo si¢ w nieréwnowaznych
relacjach dorostego z dzieckiem, w dyrektywno$ci w dzialaniu wobec dziecka.
Jednoczesnie to, co realne (np. odmawianie jedzenia, zabawy) nie podlegato
refleksji w kontekscie koncepcji dzialania placéwki. Realne aspekty dziatania
w placowce podlegaty krytyce, negacji w kategoriach emocjonalnych, ale owa
niezgoda nie stanowita przestanki tworzenia przekonania, ze mozna dziala¢
inaczej. Barierg dla podjgcia okreslonych problemow byta nie§wiadomos¢ ich
istnienia lub wyobrazenie, ze podjecie tematu spotka si¢ np. z niezgoda kierow-
nictwa.

Cechg procesu tworzenia instytucji symbolicznej jest wymiar reformacyjny.
Mimo ze zmiana miala charakter radykalny, nie bylo rewolucji w dziataniu.
Kompetencje podmiotow dziatania, ksztalttowane w toku dziatan edukacyjnych,
wspotdecydowaty o transformacji wyobrazen pracownikéw o dziataniu oraz
przeksztatcaniu przestrzeni spolecznej i fizycznej placowki. Przeksztatcanie
przestrzeni placowki dokonywato si¢ przez ludzi i dla ludzi. Akt woli uczestni-
kow zycia placowki (pracownikéw) umozliwit przej$cie od instytucji zewnetrz-
nej do instytucji wewnetrznej. Tworzenie instytucji symbolicznej wiasnie
z uwagi na to, ze realizowane jest przez ludzi, definiuje jeszcze jedng ceche tego
procesu, mianowicie jego wymiar partycypacyjny, umozliwiajacy uczestnictwo
wszystkich podmiotéw. Poniewaz tworzenie instytucji symbolicznej wyraza si¢
w glownej mierze w réwnowazeniu relacji spotecznych (Marynowicz-Hetka
2006), mozna wskaza¢ proces tworzenia kilku instytucji w jednej, w projektach
pedagogicznych pracownicy okreslili bowiem warunki tworzenia zréwnowazo-
nych relacji:

— z dzieckiem, ktore wspottworzy przestrzen spoteczng placowki — jego
oczekiwania sa respektowane, a ono samo uczestniczy w mozliwie naturalnych
warunkach zycia spotecznego w grupie rowiesniczej i w relacjach z dorostymi.
Dziecko ma mozliwo$¢ nie zgubi¢ si¢ wsrdd obowiazkéw zawodowych realizo-
wanych przez dorostych;

— z rodzicami, ktorzy majg do wykonania zadanie edukacyjne: poznac i zro-
zumie¢ koncepcj¢ dzialania ztobka, ktoremu powierzyli swoje dziecko;
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— ze wspolpracownikami, poprzez okreslenie warunkéw pracy zespohlu pe-
dagogicznego, podzielajacego, w miar¢ dalszego ksztaltowania kompetencji
zawodowych pracownikow, wspdlne wyobrazenia o dziecku i o jego relacjach
z dorostym w placoéwce oraz o sobie, pozostajgcym z innymi we (wzajemnych)
relacjach. Jednoczes$nie pracownicy, wspdluczestnicy zespotu pedagogicznego,
potrafig poddawac analizie sytuacje znamionujace relacje niezrOwnowazone.

O wielosci instytucji w jednym organizmie mozna mowic, poddajac analizie
strukture relacji pomigdzy pracownikami placowek: dyrekcja — kierownicy —
opiekunki, salowe oraz wskazujac zaangazowanie i zaawansowanie w opraco-
wywaniu nowej koncepcji dziatania. Mozna tez powiedzie¢, ze te dwa kryteria
naktadajg si¢, informujagc o wielowymiarowym charakterze roéznicowania si¢
wyobrazen o polu praktyki:

— dyrektor, pedagog zespotu zlobkow — z tymi osobami zwigzane jest rozwi-
janie si¢ zyczenia placowki i wspotpracy z badaczem oraz akceptacja stanowiska
teoretycznego proponowanego przez pracownika uczelni, stanowisko to bowiem
uzgadniato i nazywato wizj¢ dyrektora, dotyczaca kierunku przeksztatcen
placéwki. Oczekiwania dyrektora wobec pracownikow pozwalaly uczynic
wspolprace systematyczng, dotyczaca wszystkich placéwek, a z czasem wlaczy¢
w nig srodowisko ogolnopolskie;

— liderzy przeksztatcania przestrzeni placowki — t¢ kategori¢ osob charakte-
ryzuje zgoda na cigzkg pracg zwigzang z aplikowaniem nowej koncepcji
pedagogicznej, wlasna tworczo$¢, wlasne zdanie, refleksja nad praktyka;

— oponenci podjetych dzialan — wyrazaja opor, dystans, unikanie, niezgodg
na wspotdziatanie, mimo unikania wyraznej konfrontacji z badaczem, negowa-
nie przydatnosci projektowania dziatan w placowece;

— rodzice, ktorzy wyrazaja opini¢: ,,teraz mniej si¢ dzieje”, rodzice, ktorzy
poszukujac zlobka dla dziecka zwracaja uwagg na to, czy ich dziecko nauczy si¢
czegos$, np. angielskiego, samoobstugi, ktorzy zglaszaja, wedtug pracownikow
ztobkow, oczekiwania edukacyjne wobec dzieci. Rodzice to grupa ,,nacisku”,
legitymizujaca dziatalno$¢ placowki, ale tez grupa bardzo poddawana krytyce
przez pracownikow, szczegdlnie za zaniedbania wobec dzieci. Rodzice to
podmiot zabiegdbw pracownikow, by budowa¢ zaufanie, poczucie spokoju
o powierzone dziecko, by integrowac ich z placowka.

Kolejng cecha procesu tworzenia instytucji symbolicznej jest utworzenie
przez pracownikOw przestrzeni, w ktorej mozliwe staje si¢ artykulowanie
problemow praktyki, nie za$ pozostawianie ich ,,na dole”, w postaci niezadowo-
lenia, konfliktow, frustracji. Dlatego tez, mowigc o instytucji symboliczne;j,
wskaza¢ nalezy kwestie refleksyjnego praktyka — watpiacego, pytajacego,
badajacego, dyskutujacego z innymi, dokonujgcego zmian lub modyfikacji.

Instytucja symboliczna tworzona jest w okre§lonym kontekscie spotecznym.
Na podstawie dokonanej analizy przestrzeni spotecznej placowki mozna ow
kontekst scharakteryzowaé poprzez wskazanie nastepujacych jego cech:
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— silna organizacja placowki (30 ztobkow);

— wizja 1 oczekiwania dyrekcji dotyczace kompetencji zawodowych pra-
cownikow;

— obowigzek doskonalenia zawodowego pracownikow wewnatrz placowki
(analiza praktyki z badaczem);

— zwigzki z uczelniami wyzszymi;

—relacje wladzy i hierarchii jako trudno$¢ w procesie zmian.

Instytucja symboliczna tworzona jest w wyniku udzialu pracownikow
w procesie przeksztalcania przestrzeni spotecznej placowki. Gdyby postawic
pytanie o to, co jest symbolem tworzenia instytucji symbolicznej przez analizo-
wane placowki, mozna podkresli¢ wiedze oraz prace spozytkowana w analizo-
waniu pola praktyki. Prace dlugotrwala, rzetelng, wytaniajaca osoby zafascyno-
wane dokonujgcymi si¢ zmianami.

W sensie praktycznym tworzenie instytucji symbolicznej polega na wzajem-
nym porozumiewaniu si¢, na wzajemnosci dzielenia norm i wartosci, ktore ja
konstytuuja. W tym sensie trzeba odnies¢ tworzenie instytucji symbolicznej do
zmieniajacych si¢ relacji dziecka i dorostego w placéwce (Marynowicz-Hetka
2003¢). Analiza przestrzeni spoltecznej placowki pozwala zastanowié¢ si¢ nad
wskazywanymi w literaturze wymiarami instytucji symbolicznej: realnym,
wyobrazonym i symbolicznym. Wytaniajacy si¢ nowy sens dziatania odnosi si¢
do rownowazenia relacji, glebszej wiedzy o dziecku, przeniesienia akcentu
z opiekunki, dziatajacej dyrektywnie (aktywizm) na opiekunke uwazng, zaanga-
zowang emocjonalnie. Niegdys$ waska przestrzen dla dziecka, wyrazana w planie
dorostego, ulega zmianie, rozszerzeniu, budowaniu jej wspolnie z dzieckiem.
Plaszczyzng jej tworzenia jest powolywanie zadan: projektow, programow, ktore
sprzyjaja podjeciu pracy ,,z i dla”.

W zwiagzku z dokonujacymi si¢ zmianami w instytucji wewnetrznej rozpo-
czeta sie dyskusja nad mozliwoscia/konieczno$cig zmian w instytucji zewngtrz-
nej. Dyskusja dotyczy formalnych aspektow warsztatu pracy (planéw zabaw),
definiowania kompetencji opiekunki dziecigcej (aktywizm, aktywna obserwa-
cja), nowych narzedzi pracy (projekt), definiowania zespolowosci w pracy
(kwestia hierarchii). Instytucja urzeczywistnia si¢ jako normy, reguty, przepisy
w fizycznie istniejagcej placowce, w wyniku nadania ich w postaci aktow
prawnych (instytucja zewngtrzna) oraz ustalania, uzgadniania ich w toku zycia
(instytucja wewngtrzna), pozwalajgcych regulowac sytuacje spoteczne wlasciwe
danej placowce (Marynowicz-Hetka 2006). Instytucje mozna powotywac do
zycia, tworzy¢, przeksztatlca¢ w toku analizy celéw placowki i sposobow ich
realizacji. Proces ten moze odbywac si¢ poprzez opracowywanie projektu
instytucjonalnego, czyli poprzez ustalanie, uzgadnianie stanowiska wobec
odniesien teoretycznych i do§wiadczen z pola praktyki. Opracowywanie pro-
jektu placowki przynosi zmiany zardéwno w odniesieniu do instytucji wewnetrz-
nej, jak i do instytucji zewnetrznej (zmiana aktow prawnych).



269

Nalezy pamigtaé, ze projekt moze podlega¢ zmianom, od projektu w trakcie
opracowywania do projektu utworzonego, gdy dzialania stajg si¢ mechaniczne,
powtarzajace si¢, zanadto rutynowe (Loubat 1997).

10.2. Kompetencje zawodowe pracownika — refleksyjnego praktyka

Na pytanie, jak pomaga¢ w stawaniu si¢ refleksyjnym praktykiem, mozna
odpowiedzie¢, ze oznacza to pomaga¢ w analizowaniu praktyki, w pisaniu
o niej, w jej projektowaniu, lecz pytanie dotyczy tez tego, jak utrwaliC te¢
kompetencj¢ watpienia, wrazliwos$ci, namystu, krytycznego spojrzenia, gotowo-
sci do pracy nad sobg, analizowania tego, co stanowi przesztos¢, terazniejszosc¢
1 przyszto$§é, stawiania pytan, waloryzowania zdarzen, projektowania dziatan.
Wytworzone, w toku analizowanych w pracy dziatan edukacyjnych, narzedzia
i ksztaltowane przez pracownikdéw umiej¢tnosci postugiwania si¢ nimi, miano-
wicie opracowywanie projektu pedagogicznego oraz analiza praktyki, moga by¢
statymi elementami warsztatu pracy. Jednak projekt pedagogiczny nie jest
dokumentem danym na zawsze. By nie stat si¢ dokumentem martwym, wymaga
ewaluacji, ponownej analizy w zwiazku z praktyka.

Tworzenie, stawanie si¢, ram dziatania placowki, rozumianych jako kultura
dziatania (Marynowicz-Hetka 2006), znajduje swoje potwierdzenie w catym,
analizowanym w pracy, procesie edukacyjnym. Po pierwsze, pracownicy
placowki mieli mozliwo$¢ uczestniczenia w kulturze traktowanej jako wiedza
(teoretyczna i praktyczna) poddawana opracowaniu za pomocg stowa mowione-
go 1 pisanego. Po drugie, uczestniczenie pracownikéw w procesie budowania
ram dzialania sprzyjato rozszerzeniu dotychczas wskazywanego przez nich pola
doswiadczen, dziatania metodycznego, o sfere refleksji, myslenia o tym, co si¢
robi? jak? po co? dlaczego? jakie sg bariery dziatania i jakie sukcesy? Po trzecie,
pracownicy, w toku edukacji, dokonywali indywidualnie i zespotowo transfor-
macji swoich wyobrazen o praktyce w placowce. Stad sg zaangazowanymi
wspotuczestnikami tworzenia ram dziatania, tworzenia swojej kultury dziatania.
Mozna przypuszczaé, ze projekt pedagogiczny pozwolit im wyodrebni¢ ramy
dziatania — wiedzg, wynikajaca z niej metodyke bycia z drugim cztowiekiem,
narzedzia poznawania pola praktyki, odkrycie dziecka, jego oczekiwan i kom-
petencji, zaangazowanie emocjonalne w wykonywany zawod. Kultura dziatania
zyskata w toku dziatan edukacyjnych wymiar rozpatrywany w kategoriach
filozofii ,,by¢”, tzn. ksztaltowaé siebie, rozwijaé swoje kompetencje zawodowe,
nabywa¢ umieje¢tnosci, czy tez wrazliwo$¢ obrony przed rutyna, np. poprzez
zespotowg refleksje nad praktyka. Jakie sa mozliwe konfiguracje zespotu osob
w badanych placowkach, zaangazowanych w ten proces? Mozna wskaza¢ kilka
mozliwosci powrotu do tresci projektow pedagogicznych: w zespole wewnatrz
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danej placowki; we wspotpracy z innymi zespolami pedagogicznymi; we wspot-
pracy z ekspertem, badaczem, czyli osoba z zewnatrz; we wspotpracy z pedago-
giem zespotu Zlobkow.

Kompetencje zawodowe pracownika ztobka ujmowane sg w tej pracy w ka-
tegoriach intelektualnych (formutowanie pytan) i emocjonalnych (wrazliwos¢,
niezgoda, ciekawos$¢). Zatem wydaje si¢, ze podlegajace transformacji wyobra-
zenia spoteczne pomagajg pracownikom poszukiwaé¢ odpowiedzi na pytanie co?
po co? jak?, czyli definiowa¢ swoje kompetencje zawodowe. Projektowanie
pedagogiczne jako badanie, analiza, refleksja (Barbier 1991) stwarza warunki
ksztaltowania kompetencji zawodowych pracownikow.

Odwotanie si¢ do propozycji uyymowania kompetencji podmiotu dziatajacego
profesjonalnie, zaproponowanej przez S. Staub-Bernasconi (1989), pozwala
ukaza¢ kierunek zmian tej kategorii ksztattowania siebie, podjetej przez pracow-
nikéw, dzigki ktdrej mogli uczestniczy¢ w procesie przeksztatcania przestrzeni
spotecznej ztobkow. Mozna powiedzie¢, ze w toku dzialan edukacyjnych
pracownicy rozpoczeli formutowanie pytan o cechy dotychczasowych relacji
z wychowankiem (jak jest?), o istotg relacji dorostego i matego dziecka (jak by¢
z dzieckiem, czego ono oczekuje?), o przydatno$¢ propozycji teoretycznych (co
uzasadnia zmiang¢?), o metodyczne warunki towarzyszenia drugiemu cztowie-
kowi w rozwoju.

Zespolowe opracowywanie projektow pedagogicznych przez poszczegodlne
placowki, organizacja spotkan — od spotkan z badaczem do spotkan pracowni-
kéw w zlobku — zapewnita z czasem swobodny przeplyw teoretycznej idei
zmiany w polu praktyki, wspottworzenia ram dziatania i réwnowazonego
zaangazowania pracownikow i badacza. Sadzi¢ nalezy, ze tres¢ projektow
pedagogicznych rozpatrywaé trzeba w kategoriach sukcesu dziatan edukacyj-
nych podjetych w zlobkach. Na pytanie, dlaczego teoretyczna koncepcja
towarzyszenia w rozwoju znalazta uznanie i1 zrozumienie pracownikow mozna
odpowiedzie¢, ze dziecko pokazato jej przydatno$¢ w budowaniu przez doroste-
go relacji z nim. Jak mozna okre$li¢ kategorie pomyslnosci podjetego dziatania?
Za M. Milesem i A. Hubermanem (2000, s. 291), ktorzy zastanawiali si¢ nad
przydatno$cig badan jakosciowych, wolno powiedzie¢, ze:

— wyniki badan sg uzyteczne dla badanych, koncepcja teoretyczna bowiem
nie zostala jedynie dana, lecz byla analizowana i opracowywana przez zespoty
pedagogiczne placowek;

— wyniki badan prowadzg do konkretnych dziatan, pomagajacych rozwiazy-
wac problemy dotyczace koncepcji dzialania w placowce;

— dziecko ma mozliwos$¢ przebywaé w przeksztatcanej przestrzeni spotecz-
nej placowki;

— pracownicy rozwijaja nowe umiejetnosci zawodowe, rowniez poprzez
uczestnictwo w innych formach edukacji dorostych (np. kurs pedagogiki
Montessori dla pracownikéw Zlobkow w 2006 t.);
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— wyniki badan stanowig przedmiot wymiany o zasiegu ogolnopolskim oraz
mig¢dzynarodowym;

— nie wszyscy pracownicy wiaczyli si¢ do dziatan edukacyjnych i opraco-
wywania projektu pedagogicznego.

O trudnosciach w podjetych dziataniach mozna przypuszczaé¢ na podstawie
pytan o pewno$¢ lub niepewnos¢ zbyt ,,$wiezej” wiedzy aplikowanej w polu
praktyki, o dynamike grup spotecznych, tworzacych poszczegolne zespoly
pedagogiczne, a w szczegodlnosci o komunikacje miedzyludzka wewnatrz tych
grup, o interpretacj¢ codziennych sytuacji w placowce, relacji z dzieckiem
w odniesieniu do towarzyszenia mu w rozwoju.

Refleksyjny praktyk

Na podstawie analizy tresci dziennika instytucjonalnego i projektéw mozna
wskaza¢ droge ksztaltowania postawy refleksyjnego praktyka pracownikow
badanych placowek. Jest to przyklad uogdlniajacy zanotowane przez badacza
wypowiedzi pracownikow oraz ich zapisy w projektach pedagogicznych.
Dominujaca cechg przekonan pracownikoéw prezentowanych w I etapie wspot-
pracy z badaczem bylo zdanie: ,,dobrze pracujemy”, ,,opiekunki sg przygotowa-
ne do pracy” oraz umiejetnos$¢ opisywania zachowan dzieci 1 rodzicow. Potwier-
dzeniem tego spostrzezenia badacza staly si¢ proby zapisywania pierwszych
obserwacji praktyki juz podczas opracowywania projektow, w ktorych uwaga
pracownikow byla czesto skupiona na dzieciach lub rodzicach, natomiast
nieliczne zapisy dotyczyty relacji pracownikéw i dzieci. Pracownicy nie szukali
problemow w analizowanych zapisach obserwacji, nie stawiali pytan zanotowa-
nym sytuacjom. Czas przeznaczony na dokonywanie spostrzezen, dyskusje
w zespotach na ten temat, pozwolily pracownikom uczyni¢ przedmiotem
obserwacji swoje dziatania — gesty, stowa, mimike, nawet odleglo$¢ fizyczng od
dziecka. W toku glo$nego myslenia o relacjach dorostych i dzieci w placowce
zaczely pojawiac si¢ pytania stawiane sobie (,,co my wiemy o tym dziecku? jaki
jest jego wewnetrzny $wiat? co powoduje, ze znajduje si¢ z boku?”), pojawiaty
si¢ rowniez uwagi krytyczne na temat wlasnych relacji z dzieckiem (,,jesteSmy
nadgorliwe przy positku, czy mozna da¢ dziecku czas?”’). Na podstawie analizy
wlasnych spostrzezen opiekunek pojawialy si¢ przekonania, ze ,,poprzez
obserwacj¢ odkrywamy, ze co$ moze by¢ inaczej”, ,,dostrzegamy szczegoly”
(np. ,,automatyzm w zachowaniu”, ,,presj¢ czasu”), ze ,,czlowiek to calos¢
fizyczna i spoteczna”.

Stawanie si¢ refleksyjnym praktykiem jest procesem. Zachodzi w kazdej
jednostce indywidualnie (budowanie wyobrazen jednostkowych), ale zespot
pedagogiczny ma mozliwo$¢ stymulowania tego procesu poprzez wlaczenie do
warsztatu pracy pracownikow ztobkéw systematycznego uczestnictwa w przes-
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trzeni edukacji wewnatrz placowki i w ksztaltowaniu refleksji nad praktyka
(budowanie wyobrazen podzielanych przez cztonkdéw zespotu). Poczatek
przeksztatcania przestrzeni placowki, w ktorej pracownicy towarzyszg wycho-
wankowi w rozwoju, przyniost opoér wobec nowej, innej idei (,,czy dziecku
wszystko wolno, czy my mamy nic nie robi¢?”), stopniowo przeksztatcajacy sie
w akceptowanie prawa dziecka do wyboru, wlasnej decyzji, pytania ,,co prze-
zywa dziecko, gdy stosowane sg metody dyrektywne?” Wreszcie zachowania
rodzicow 1 dzieci dostarczyly ,,dowodow”, ze towarzyszenie odpowiada
uzytkownikom placéwki (,,mama jest zadowolona z nieporzadku, bo dzieci si¢
bawig”, ,,dzieciom odpowiada mniejsza ilos¢ zabaw zorganizowanych”, ,,to
bardziej odpowiada wychowaniu w domu”).

Omawiajac zagadnienie stawania si¢ pracownika placowki refleksyjnym
praktykiem mozna przywotaé pojecie ksztaltowania siebie. Ksztaltowanie siebie,
odwotujac si¢ do pogladow E. Marynowicz-Hetki (2006, s. 482), dotyczy
ksztaltowania osoby, ktéra chce i potrafi spozytkowaé, w budowaniu swoich
relacji ze $rodowiskiem Zzycia narzedzia, analizy rzeczywisto$ci spotecznej
i nakres$lone w toku edukacji ramy dziatania profesjonalnego.

Kwestii budowania ram dziatania spotecznego w placowce, w ktorej prze-
bywa mate dziecko, poswigcona zostala druga cze$¢ pracy. W tym miejscu
warto zastanowi¢ si¢ nad narzedziem analizy (ewaluacji i refleksji) pola prakty-
ki, relacji z dzie¢mi, efektow dziatan edukacyjnych, aplikacji celow zwerbali-
zowanych w projekcie pedagogicznym. Celem tak pomyslanego narzgdzia
analizy (tab. 8) jest raczej tworzenie warunkoéw do dyskusji nad praktyka,
ewaluacji projektu pedagogicznego i1 budowania przestrzeni do glosnego
myslenia o dziataniach pracownikow. Propozycja narzedzia ma stanowic
sposobnos¢ do rozpoznawania cech realizowanej praktyki, zastanowienia si¢ nad
obrang orientacja teoretyczno-metodyczng oraz podjecie decyzji dotyczacych
zmian w polu praktyki, jak tez kontynuowania procesu ksztattowania siebie
indywidualnie i w zespole pedagogicznym. Z uwagi na mate dziecko, ktore
przebywa w placowce, wychowawca powinien uwaznie obserwowac dziecko
i siebie w relacjach z nim, powinien pyta¢, bada¢, poznawaé siebie i swoich
wspotpracownikdéw. Narzedzie analizy i ewaluacji praktyki moze pozwoli¢
praktykowi wywota¢ watpliwosci na temat porzadku codziennego dzialania,
poddaé krytyce analizowane sytuacje, zburzy¢ pewno$¢, tam gdzie nalezy ja
zburzy¢. Teoretyczna koncepcja, charakteryzujaca niedyrektywne relacje
pomigdzy wychowawca i wychowankiem, pojmowana jest jako cel finalny,
orientujgcy refleksje nad praktyka oraz decyzj¢ o zmianach w polu dziatania
wychowawczego.

Narzedzie analizy stanowi pomyst na inspiracj¢ do tworzenia lub mobilizacji
zespotu pedagogicznego placowki poprzez podjecie dyskusji o dziataniu w polu
praktyki. Jego cel dotyczy rozpoznania, w toku analizy, realizowanej w praktyce
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koncepcji wychowania i doskonalenia zawodowego. Proponowane narzedzie
analizy uwzglednia kategorie 0sob uczestniczacych w zyciu placowki — pracow-
nikéw podejmujacych dziatanie w niej 1 jej uzytkownikow, ale akcentuje
dziatania realizowane przez pracownikoéw. Spozytkowanie narzedzia analizy
praktyki przez pracownikow placowki moze dokonywac si¢ przy wspoludziale
eksperta.

Kryteria opracowania narzgdzia analizy pola praktyki w placowce, w ktorej
przebywa male dziecko, odwotuja si¢ do koncepcji osobowosci czlowieka
autorstwa H. Swidy (1974), a szczegolnie do pogladu, odnoszacego si¢ do
koncepcji poje¢, pozwalajacych jednostce interpretowac rzeczywisto$é, pomaga-
jac jej dokona¢ rzeczowej analizy i zmiany kultury praktyki. Narz¢dzie zbudo-
wane jest z poje¢, ktore nalezy objasni¢ w toku debaty, analizy lektur, pracy
zespotowej. Zacheca ono do poszukiwan i studiowania zagadnien okreslonych
pojeciami — warsztat pracy, wiedza, umiejetno$¢ budowania przestrzeni eduka-
cji. W konstrukcji narzedzia zaznacza si¢ rowniez jego spojnos¢ z przyjetymi
przestankami teoretycznymi, na ktore skladajg si¢ ramy dzialania, instytucja
utworzona i w trakcie tworzenia, cele finalne i finalizujace odnoszace si¢ do
dyrektywnych 1 niedyrektywnych koncepcji relacji z wychowankiem. Co
uzasadnia wybodr kategorii (cech) opisujacych koncepcje dyrektywnego i nie-
dyrektywnego myslenia o relacjach wychowawcy z wychowankiem? Wskazac
mozna analizowane w pracy teoretyczne, afektywne i aksjologiczne aspekty ram
dziatania, ktore pozwolily ujawni¢ czynniki utatwiajace transformacj¢ wyobra-
zen o dziataniu i utrudniajace ja.

Ogo6Inos¢ poje¢ zastosowanych w narzedziu uzasadnia mozliwos¢ ich sto-
sowania do roznych analizatorow, np. tagodnej przemocy, ktéra obecna podczas
zabawy, toalety, positku przenika zycie, gdy jest niezauwazana. W narzedziu
akcentowane jest poznawanie wiedzy teoretycznej, odnajdywanie jej w praktyce
poprzez odkrywanie i artykutowanie problemow, nazywanie ich i probe wyjas-
nienia, okreSlenie swojego sprawstwa w dziataniu. Punktem wyjs$cia jest
okreslenie (przyblizenie w toku analizy praktyki) celéw finalizujacych dziatania,
a nastepnie proba okreslenia ich jako dyrektywnej lub niedyrektywnej koncepcji
dziatania, organizowania pobytu matego dziecka w placowce przez jej pracow-
nikoéw. Mozliwo$¢ ustalenia pewnych cech koncepcji dzialania w placowce, to
wazna przestanka dla praktyki. Analiza praktyki dotyczaca dyrektywnych
i niedyrektywnych podej$¢ do budowania relacji z dzieckiem sprzyja podjeciu
przez pracownikow dyskusji na temat przymusu i swobody w wychowaniu,
autonomii i regul okreslajacych zycie spoteczne w placowce, a szczegolnie
pobyt tam matego dziecka. Wynik analizy pola praktyki moze pokaza¢ zrézni-
cowanie myslenia o dziataniu w niej. Spdjnos¢ pogladéw dyrektora, kierowni-
koéw, opiekunek pozwala sformulowaé przypuszczenie o podzielanych wyobra-
zeniach o dziataniu w polu praktyki (zarowno w odniesieniu do dyrektywnych,
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jak 1 niedyrektywnych koncepcji wychowania). Niespojnos¢ pogladéw oséb
pracujacych w placowce uzasadnia przypuszczenie o niepodzielanych wyobra-
zeniach o dziataniu w polu praktyki (np. rozbiezno$¢ pomigdzy wizjg dyrektora
a dzialaniami podejmowanymi przez pracownikow). Analiza ,,wzdluz i w po-
przek” danych poje¢, przedstawionych w tab. 8, porzadkujacej narzedzie analizy
praktyki, moze wskaza¢ obszary dziatania usytuowane na kontinuum dyrektyw-
no$¢ — niedyrektywnos$¢, zblizajac si¢ lub oddalajac od przyjetej w narzedziu
teoretycznej koncepcji odniesienia, nalezacej do niedyrektywnego nurtu mysle-
nia o wychowaniu. Narzedzie wskazuje kierunek zmian w realizowanym
dziataniu w polu praktyki, w refleksji nad nig, ku niedyrektywnej koncepcji
wychowania.

Analiza praktyki

Analiza praktyki charakteryzowana jest w literaturze poswigconej podej-
sciom instytucjonalnym jako metoda ksztatcenia lub doskonalenia oparta na
doswiadczeniach zawodowych pracownikow placowki, pochodzacych z prze-
sztosci badz odbywajacych si¢ w trakcie ksztalcenia (Levy 2002). A. Lévy,
odwotujac si¢ do doswiadczen grupy Balint, wskazuje, ze analiza praktyki
dokonuje si¢ w grupie 0sob wykonujacych ten sam zawdd. Realizowana jest
z osobami, ktére rozumiejg swoje trudnosci, zidentyfikowaty je lub nie potrafig
jeszcze samodzielnie ich odkry¢, ale formutujg zyczenie pomocy w doskonaleniu
zawodowym, teoretycznym, metodycznym, psychologicznym. Celem analizy
praktyki jest analiza relacji pomiedzy pracownikami i uzytkownikami placowki,
ich znanych oraz nieuswiadamianych aspektow. A. Lévy podkresla, ze podczas
analizy praktyki dokonuje si¢ pomigdzy uczestnikami nieustajgca transmisja
wiedzy teoretycznej i praktycznej, ale tez ujawniane sg osobiste uwiklania
pracownikow w praktyke. Doswiadczenia prezentowane przez uczestnikow
grupy analizowane sa zespolowo. Nie stanowia analizy indywidualnego przy-
padku, lecz sa odniesieniem dla do$wiadczen, refleksji, probleméw innych
uczestnikow. Czas trwania doskonalenia ta metoda okreslany jest na okoto
dwa lata.

Wspdlne spotkania pracownikow zlobkow z badaczem oraz spotkania zes-
potow pedagogicznych organizowane w kazdej z placowek, stuzyly zespoto-
wemu analizowaniu realizowanej praktyki, artykulowaniu jej problemow,
stopniowemu spozytkowaniu do analizy okreslonej koncepcji teoretycznej —
poje¢, punktu widzenia, jezyka stuzacego opisowi sytuacji. Zespotowe analizo-
wanie pola praktyki zachodzilo w tworzonej przestrzeni edukacyjnej. Jak
podkresla P. Dosda ,,nie ma indywidualnej analizy praktyki” (Dosda 1989,
s. 69). Poprzez wspdlne spotkania nadawano analizie charakter mediacji wokot
problemu kompetencji zawodowych pracownikow. Analiza praktyki dokonywa-
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ta si¢, gdy opis sytuacji, przypadkow, zdarzen zaczgto konfrontowaé, zestawiac,
roznicowa¢ w odniesieniu do przestanek teoretycznych. W ten spos6b budowano
rowniez jezyk wypowiedzi, czy tez myslenia o praktyce, uzgadniano rozumienie
teorii poprzez praktyke i rozumienie praktyki poprzez teori¢. Analiza pola
praktyki dokonywana przez pracownikéw zostata zintensyfikowana wowczas,
gdy opiekunki i kierownicy zaangazowali si¢ w metod¢ badanie — dziatanie —
ksztatcenie, wtedy bowiem pracownicy ,,oderwali si¢” od reprodukcji znanych,
utartych sposobdw opisywania rzeczywistosci. Nabywali umiejetnos$ci wykorzy-
stania ,,stowa”, by wyrazi¢ swoje spostrzezenia na temat praktyki. Sami zaczgli
odkrywac¢, ze dotychczasowy porzadek, koncepcja dziatania, ,,przykrywal” zywa
instytucje¢ — dynamiczng, znaczong opozycjami pomiedzy tym, co wyobrazone
i realne (np. przekonanie o dobrej robocie i1 zjawisko tagodnej przemocy,
zaangazowanie w zabawe z dzieckiem i aktywizm).

Pojecie ,,analiza praktyki” moze dobrze identyfikowa¢ cel spotkan pracow-
nikoéw: stalg refleksje nad jednostkowymi i grupowymi problemami praktyki.
Analiza praktyki wpisana do warsztatu pracy pracownikow moze sprzyjac
kontynuowaniu tworzenia przestrzeni edukacyjnej zapoczatkowanej podczas
wspolnego z badaczem realizowania metody badanie — dziatanie — ksztatcenie.
Takie usytuowanie refleksji nad praktyka podkresla jej wymiar spoteczno-
-pedagogiczny, jest bowiem pracg zespotowg nad przeksztalcaniem przestrzeni
spotecznej placowki. Formulujac propozycje analizy praktyki jako elementu
warsztatu pracy pracownikow ztobkoéw mozna wskazaé, ze:

—moze ona dokonywac si¢ z udziatem pedagoga placowek;

—moze odbywac¢ si¢ w kazdej placowce z osobna lub z udziatem 0sob z roz-
nych placowek tej samej kategorii (np. zamiast dotychczasowych zaje¢ kolezen-
skich);

— moze koncentrowac si¢ na problemie praktyki (np. konflikt z rodzicami,
agresja dziecka), ale tez na relacjach wewnatrz zespotu pedagogicznego. Analiza
praktyki, jak podkre§la A. Lévy (2002), ma wiele wymiarow — osobisty,
psychologiczny, metodologiczny, teoretyczny, instytucjonalny, grupowy;

— zaktada swobodna, bez obaw, ekspresje stowna, ktdra jest zasada uczest-
nictwa w zespole, analizujacym praktyke;

— ksztattuje umiejg¢tnos$¢ spozytkowania narzedzi analizy praktyki i struktu-
ryzowania wiedzy wiasnej;

— zmierza w kierunku emancypacji pracownikow, sprzyja samodzielnosci
w podejmowaniu dyskusji na temat praktyki (badacz, ekspert, pedagog pozostaja
z boku).

Przedmiotem zainteresowan jest tu zatem nie tyle ,,praktyk, ktory przejawia
cechy badacza i badacz, ktory rozumie praktyke” (Marynowicz-Hetka 2006,
s. 153), a raczej proces, w ktorym obie te osoby nabywaja przedstawione
umiejetno$ci. W analizowanym przez E. Marynowicz-Hetke (2006, s. 155)
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aspekcie praktycznosci pedagogiki spolecznej zawarte jest spoteczno-
-pedagogiczne podejscie do badanej i przeksztalcanej przestrzeni spotecznej
placowki praktyki. Cechami tego podejscia w analizowanych wynikach badan
s3: podejmowana tworczo$¢ pracownikow (dyrektora jako inspiratora dziatan
edukacyjnych i pracownikéw jako autoréw projektow), odnajdywanie tozsamo-
$ci indywidualnej 1 instytucjonalnej (uzasadnienie dla podejmowanego dzialania,
wyrazane perspektywa teoretyczng), przeksztalcanie przestrzeni, ktérej najwaz-
niejszymi elementami sg relacje migdzy cztonkami spotecznosci (ukonstytuowa-
nie si¢ przekonania o pozytkach wynikajacych z uczestniczenia w przestrzeni
edukacyjnej), przygotowanie profesjonalne wychowawcy rozumiane tu jako
postawa refleksyjnego praktyka, podejmujacego analize swojej praktyki,
gotowego akceptowaé krytyke i problemy w polu dziatania. Stawac si¢ reflek-
syjnym praktykiem oznacza rowniez nabywanie umiejetnosci przechodzenia od
szczegotu (praktycznych, metodycznych rozwigzan w praktyce relacji z czto-
wiekiem) do ogladu catosci dziatania (czyli od analizy poszczegdlnych sytuacji
do analizy praktyki poprzez przyjeta koncepcje teoretyczna pozwalajaca
analizowa¢ poszczegdlne sytuacje). Refleksyjny praktyk, to podmiot poznajacy
praktyke, budujacy wlasng wiedze profesjonalng, dokonujacy refleksji nad
praktyka, majacy watpliwosci wobec proponowanego podejscia teoretycznego,
a zatem stawiajgcy pytania, zdolny do podejmowania konstruktywnych zmian.
Dla pracownikow badanych placowek stawanie si¢ refleksyjnym praktykiem
mozliwe jest w wyniku podjecia intelektualnej i emocjonalnej pracy nad soba
1w zespole w przykladowych aspektach swojej praktyki:

— od sytuacji czgstkowych do catoSciowego spojrzenia na placowke;

— od dyrektywnosci do niedyrektywnosci;

— od uczenia do towarzyszenia w uczeniu si¢;

— od dziatania do pisania o dziataniu;

— od obserwacji dziecka do obserwacji dziecka w relacji z dorostym;

— od skupiania uwagi na grupie dzieci do skupiania przez wychowawceg
uwagi na danym dziecku w danej sytuacji;

— od rozbudowywania elementow warsztatu metodycznego do uzasadnienia
dzialan przestankami teoretycznymi, ale pojmowanymi jako wiedza wlasna
pracownika.

Analiza praktyki jako element warsztatu pracy oraz postawa refleksyjnego
praktyka jako przewidywany efekt nieustajacej refleksji nad dziataniem wycho-
wawczym w placowce pozwalaja ponownie przywotaC pojecie instytucji
symbolicznej. Kategoria instytucji symbolicznej rozszerza rozumienie srodowi-
ska niewidzialnego w pedagogice spotecznej. Pokazuje bowiem, ze cztowiek
opracowuje nieustajagco atrybuty tego Srodowiska — swoja wiedz¢ na temat
mozliwych koncepcji dzialania oraz swoich poczynan w praktyce, swoje
wyobrazenia o dzialaniu, ktéore w wyniku wysitku intelektualnego moze poddac
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przeksztatceniu, by odpowiedzialnie wprowadzi¢ je w realny wymiar dziatania:
gestow, slow, przestrzeni fizycznej, skladajacych si¢ na relacje z drugim
czlowiekiem. Kategoria instytucji symbolicznej poszerza perspektywe odnajdy-
wania i pobudzania sit spotecznych, budzenia przekonania o mozliwosci zmiany
przestrzeni spolecznej placowki.

Aby zilustrowac to zagadnienie, postanowiono odwota¢ si¢ do przyktadu
sytuacji zapisanej w dzienniku instytucjonalnym, chcac ukaza¢ praktyczny
wymiar tworzenia instytucji symbolicznej i stawania si¢ refleksyjnym prakty-
kiem. Przyktadem jest kwestia relacji z rodzicami. Otz w przestrzeni fizycznej
placowki jest umieszczona tablica informacyjna wypelniona réznorodnymi
informacjami dla rodzicow, rowniez tymi, ktore zwracaja uwage na wazng dla
dziecka okoliczno$¢ spozycia czego$ cieptego przed wyjsciem z domu, szcze-
g6lnie zimg. W zlobku przygotowywane sg smaczne positki, ale podawane sg
w pewnych okre§lonych godzinach. Tymczasem tata, ktory przyprowadza
dziecko do Zlobka bez wczesniejszego positku, jak sam stwierdzil, dodatkowo
przychodzi po $niadaniu i niecierpliwi si¢ z powodu pytan pracownikow, czy
dziecko zdazylo co$ zjes¢ wczesniej, i czy moze chwile poczekac na przygoto-
wanie positku. Mozna powiedziec¢, ze sg to przejawy tego, co realne w instytucji
symboliczne;j.

Rodzic bywa z jakiego$ powodu niezadowolony, dochodzi niekiedy do kon-
fliktu z opiekunka. Nasuwa si¢ pytanie: kto ma racj¢? Czy opiekunka, ktora
probuje rodzica zacheci¢ do podawania dziecku $niadania przed wyjsciem do
ztobka, podczas gdy rodzic nie akceptuje zwracanej mu uwagi? Czy rodzic,
ktory przeciez zaptacit za positki dziecka w ztobku? U pracownikow powstaja
wyobrazenia o nadmiernych oczekiwaniach rodzicow (np. gotowos¢ placowki
do wydawania positkow), zaniedbaniach ojca wobec zdrowia dziecka oraz
o wlasnej bezsilno$ci. Zagrozenia rynku pracy, konieczno$¢ zabiegania o uzyt-
kownikéw umacniaja wyobrazenie o bezsilnosci w realizowaniu pomocy
dziecku. Mozna powiedzie¢, ze sg to przejawy tego, co wyobrazone.

Wiedza pracownikéw na temat warunkow zycia rodziny, metodyki podej-
mowania rozmowy z osoba przezywajacg problemy, moze powodowaé nie-
zrgcznosci. Jezyk, ktorym opiekunka komunikuje problem rodzicom moze
wywotywac napigcia. Niezgoda opiekunki na zaniedbywanie dziecka wyraza jej
warto$ci (pielegnacja i troska o male dziecko), ale stoi w opozycji do wartosci
wskazywanych przez rodzicow (przeciez przyprowadzaja dziecko do Ztobka na
$niadanie, spieszg si¢). Mozna powiedzie¢, ze sg to przejawy tego, co symbo-
liczne.

Poddanie refleksji sytuacji konfliktowej, np. w zespole pracownikow dane;j
grupy wychowawczej, wyrazenie stanow emocjonalnych, jakie przezywane sa
przez pracownikow, rodzica, dziecko, postawienie pytan co zrobi¢? jak? co
potrafimy zrobi¢ sami? w czym moze by¢ potrzebna pomoc innych placowek?
(np. spotkanie z dietetykiem, lekarzem), prowadzi do tego, by nastgpnie podjac
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rozmow¢ z rodzicem w zmienionych warunkach dziatania (np. wyobrazenia
o tym, gdzie przeprowadzi¢ rozmowe, jak ja przeprowadzi¢). W refleksji nad
praktyka dochodzi do takiego skrzyzowania tego, co realne (zadania Zlobka),
wyobrazone (oczekiwania opiekunek i rodzica) i symboliczne (wiedza, jezyk
komunikacji), by =zaistniata mozliwo§¢ rownowazenia relacji pracownikow
i uzytkownikow placowki. Kompetencje refleksyjnego praktyka, nabywanie
przez praktykow umiejgtnosci profesjonalnego dziatania, wpisujg si¢ w proces
tworzenia instytucji symbolicznej w danej placowce praktyki. Narzedziami
pracy grupowej w zespole sa: mediacja, projektowanie, dyskusja, negocjacje,
ktore sprzyjaja glosnemu mysleniu i aktualizowaniu jego wynikow w tekscie
projektu pedagogicznego. Natomiast o tym, na ile wiedza teoretyczna staje si¢
wiedza wlasng poszczegdlnych uczestnikow debaty i projektowania decyduje
wewngtrzna rozmowa ze sobg kazdego z nich, cechy placowki, jej pracownikow,
wzajemnych relacji, sposobu komunikowania sig.

Analiza przestrzeni spotecznej placowki przedstawiona w pracy nasuwa py-
tanie o to, jakiego absolwenta szkoly moze lub chcialby zatrudni¢ kierownik
placéwki. Nie jest bowiem mozliwe, by propozycje edukacyjne szkoty, ksztatcg-
cej opiekunki dziecigce, kierowaly si¢ innymi przestankami teoretyczno-
-metodycznymi niz oczekiwania praktyki. Droga ku profesjonalnosci powinna
by¢ ujmowana w kategoriach systemu ksztalcenia, od podstaw teoretyczno-
-metodycznych budowanych w szkole poprzez przepisy prawne artykulujace
rejestr obowigzkow zawodowych praktyka, dotyczacych m. in. uczestnictwa,
w toku pracy, w opracowywaniu, w stosowaniu narzedzi analizy praktyki,
refleksji nad praktyka, doskonalenia zawodowego pojmowanego jako we-
wnetrzna praca placowki, zapraszajacej do wspotpracy badacza (eksperta,
analisty) z zewnatrz. Postulat dotyczy wprowadzenia do warsztatu pracy
pracownika placowki, w ktorej przebywa male dziecko, mozliwosci ksztatcenia
dalszego poprzez analiz¢ wlasnej praktyki.

Dzisiejsze szkoty (gltéwnie liceum medyczne), przygotowujace opiekunki
dziecigce, mogtyby podjac dyskusje nad:

— ,,duchem” edukacji szkolnej, a szczegodlnie teoretycznymi przestankami
budowania relacji z drugim czlowiekiem, usytuowanymi w nurcie niedyrektyw-
nych przestanek mys$lenia o malym dziecku;

— tematycznymi blokami programu ksztalcenia obejmujacymi kwestie opieki
i higieny malego dziecka, teoretyczne zagadnienia (np. propozycje polskiej
pedagogiki spotecznej) koncepcji towarzyszenia w rozwoju; ksztattowania
umiejetnosci analizy praktyki, projektowania praktyki, sztuki gltosnego, zespo-
towego myslenia o praktyce, podstaw wspotpracy z uzytkownikami placowki
1 innymi placowkami pomocy i wsparcia;

— podejmowania wspotpracy z uczelniami wyzszymi, np. w kwestii opraco-
wywania programu ksztalcenia, przebiegu praktyki w placowkach; nawigzania
wspotpracy z osrodkami teorii i praktyki w innych krajach.
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10.3. Refleksja krytyczna nad podjetym dzialaniem

Krytyka przyjetej metody badan aktywizujacych: badanie — dziatanie —
ksztalcenie oraz krytyka opracowanych informacji, w problematyzowaniu
ktorych spozytkowano koncepcje pedagogiki spotecznej i podejs¢ instytucjonal-
nych, przenikng si¢ wzajemnie w tym fragmencie opracowania. Realizacja
bowiem zamyshu metodologicznego, dotyczacego obecnosci badacza w placow-
ce, ukierunkowana byla na oczekiwania praktyki, na zgloszone zyczenie
dyrekeji placowek. Wyniki analizy gromadzonych informacji wykorzystywano
do wzajemnej komunikacji badacza i praktykow podczas analizy praktyki. Byty
one niejako weryfikowane podczas podjetej wspotpracy.

Praca badawcza z pedagogiki spotecznej dotyczy pracy ,,z i dla” ludzi,
przedstawia proces przeksztalcania przestrzeni spolecznej placowki poprzez
wzmaganie sil ludzkich, m. in. dzigki opracowywaniu wiedzy, narzgdzi analizy
praktyki. Badacz skupit si¢, co umozliwia tradycja pedagogiki spotecznej, na
tkwigcych w cztowieku mozliwosciach dokonywania zmian w rzeczywistosci
spotecznej, ale tez na spotecznych kontekstach, ograniczajacych przeksztatcanie
przestrzeni spotecznej placowki praktyki. Jednak akcentowany jest w pracy ten
wymiar pomagania w ksztaltowaniu, w doskonaleniu siebie — pracownika
placowki, ktory pozwala zwroci¢ uwage na to, ze pracownik ten zostat zarowno
wprowadzony do uczestnictwa w kulturze wiedzy, jej recepcji, jak 1 z czasem
uczestniczyt w budowaniu kultury wiedzy (seminarium ogélnopolskie) i kultury
praktyki. Krytyczna refleksja nasuwa si¢ w zwigzku z ujawnionym w pracy
problemem: czy uczestnictwo pracownikow bylo narzucone, czy tez byt to
obowigzek zawodowy (Wyka 1995, s. 218), podleganie zyczeniu zwierzchnika?
Stad relacja pomiedzy badaczem i pracownikami do pewnego momentu wspot-
dziatania charakteryzowata si¢ asymetryczno$cig, brakiem réwnowagi, bo
badacz wprowadzal zmiany (propozycja pisania projektu), naruszal dotychcza-
sowy porzadek zwigzany z warsztatem pracy, posiadat inng wiedze¢, dziatat
z ramienia kierownictwa. Czy moze to by¢ jednym z powoddéw powstawania
barier w dziataniu, we wzbudzaniu motywacji do podjecia aktywnos$ci? Pracow-
nicy obcigzeni zostali przeciez dodatkowym, chociaz niezb¢dnym obowigzkiem.
Watek ten wydaje si¢ interesujacy z uwagi na to, ze mozliwe do wskazania
efekty podjetych dziatan innowacyjnych opisywa¢ mozna w kategoriach
pomyslnosci, sukcesu, rozpoczete bowiem dziatania edukacyjne zapoczatkowaty
przeksztalcanie rzeczywistosci, zmiany w sposobie myslenia o relacjach
dorostych z matlym dzieckiem, wyartykutowanie w projekcie pedagogicznym
zmieniajacej si¢ koncepcji wychowania w placéwece.

Tytul pracy mozliwy jest do ujecia zaréwno z punktu widzenia dorostego,
jak 1 dziecka. Mimo Ze w centrum zainteresowan wszystkich osob dorostych
znajdowato si¢ dziecko, to zatozenia metodologiczne, cel badania i dziatania
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dotyczyly zdecydowanie osob dorostych. Dziecko, informacje na temat jego
pobytu w placéwce, stanowito odniesienie w dokonywanych analizach. Powodu-
je to, ze zalozenia metodologiczne spowodowaly selektywnos$¢ podjecia
probleméw praktyki w badanych placowkach. Intencja badan wywolywata
koniecznos$¢ pomijania niektorych kwestii. Podejscie teoretyczne do analizy
praktyki, dokonujacej si¢ transformacji wyobrazen pracownikow placowek
0 dziataniu w niej, ma pewne ograniczenia spowodowane przez zamiar, by
analizy teoretyczne odnosi¢, mozliwie najczgsciej, do tej wiedzy, ktora pozwala
zobaczy¢ dziecko w placéwce, w relacjach z dorostym. Stad duzo literatury
frankofonskiej, dotykajacej wprost spraw malego dziecka w ztobku. Stad
rowniez ograniczenia w odnoszeniu si¢ do wiedzy z zakresu psychologii
rozwojowej, w tym takich, autorow jak L. Wygotski, J. Piaget, D. W. Winnicott.

Krytyki wymaga liczba zaangazowanych w dziatania placowek. Podejscia
instytucjonalne zachgcaja do przyjmowania mniej rozlegtych obszarow badan.
W zwigzku z tym préba ujecia ,,glebi i1 rozleglosci pojedynczego zatozenia
badawczego” (Wyka 1993, s. 81) oraz proba bycia ,,sprawiedliwym” dla
kazdego ztobka (spotka¢ si¢ z kazdym, rozmawiaé, zobaczy¢), pozostawitly
otwartymi wiele probleméw. Jednym z nich sa ujawnione konflikty w ustosun-
kowaniu si¢ pracownikdw wobec podejmowanych zmian, ktore nie zostaty
podjete przez badacza w toku dziatan, zgodnie z wymogami podej$¢ instytucjo-
nalnych. Ich podjecie pozwolitoby na poglebiong analizg, wspolne poszukiwanie
rozwigzan. Zatem mozna powiedzie¢, ze obszar badan, wszystkie placowki
wielkiego miasta, zdeterminowal sposéb budowania relacji badacza i pracowni-
kéw, zwlaszcza w Il etapie wspOtpracy. Analiza zgromadzonych informaciji,
z dystansu czasowego, pokazata inne mozliwosci metodycznych rozwigzan przy
powolywaniu zespotow metodycznych, ktore organizowaty wspotprace prakty-
kow i badacza. Zrealizowany bowiem zamyst wspoluczestnictwa przetozonych
1 podwitadnych ukazat (a moze tez wywotal) konflikt niektérych kierownikow
w odniesieniu do podejmowania dziatan edukacyjnych. P. Fustier charakteryzuje
relacje pomigdzy przetozonym i podwladnym z punktu widzenia hierarchii
w placowce opieki. Osoba kierujgca placowka moze budowac relacje, w ktorych
siebie sytuuje jako osob¢ dominujacg, a pracownikéw jako osoby zdominowane.
Przedmiotem dominacji moze by¢ koncepcja dziatania w placowce. Wowcezas
osoba kierujgca nig manifestuje swoja niezgode na czyja$ ingerencj¢ (np. ba-
dacza) w ten obszar wladzy poprzez dystansowanie si¢ (Fustier 1993, s. 121-129).
Sposéb budowania przeplywu informacji, drog komunikacji w duzej placéwce
podczas realizacji badan powodowal, ze wiele zdarzen znikngto z pola widzenia
badacza, w szczegdlnosci wspolpraca wewnatrz zespolow opracowujacych
projekt pedagogiczny w kazdej placéwce. Spostrzezenie to otwiera problematy-
ke badawcza na przysziosé, mianowicie wyobrazenia o pracowniku (kierowni-
ku) i jego miejscu w zespole, relacjach i komunikacji wewnatrz zespotu, jego
organizacji, wladzy, hierarchii.
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Przeptyw informacji do poszczegdlnych placowek na temat tego, co dzieje
si¢ podczas spotkan z badaczem i przedstawicielami placowek, realizowali
wlasnie owi przedstawiciele. To oni budowali zrgby przestrzeni edukacyjnej
w placowkach (z roznym skutkiem, zwlaszcza na poczatku). Ale to oni takze
ponosili koszt emocjonalny naruszenia dotychczasowego porzadku w placowce
wobec swoich wspotpracownikéow. Sposrod nich czesto wywodza sie liderzy
przemian w placowce, ktdrzy uczyli si¢ i tworzyli warunki, by inni si¢ uczyli.
W zwiazku z tym powstaje pytanie, jak duzy cigzar opracowywania projektu
ponosili pracownicy zaangazowani w jego powstanie oraz ci, ktorzy dystanso-
wali si¢ od tego zadania (opiekunki mtode — starsze wiekiem, opiekunki —
salowe, liderzy — inni uczestnicy). Relacje migdzy ludzmi — osobiste, emocjo-
nalne, wynikajace z cech osobowosci uczestnikow dziatan edukacyjnych —
ujawnione zostaly przeciez w toku analizy praktyki i materiatow z badan.
Szczegdlowe rozpoznanie przestrzeni spotecznej, w ktorej relacje te zachodza,
dawa¢ moze petniejszy wglad w proces zmiany kultury praktyki w placowkach,
w bariery przeksztatcania instytucji.

Wydaje sig, ze krytycznie nalezy tez spojrze¢ na badacza, zmieniajacego si¢
pod wpltywem przebiegu sytuacji, kolejnych etapéw dziatan (Wyka 1995, s. 90
i 165). Pogodzenie badacza zainteresowanego placowkami i krytycznego wobec
nich stalo si¢ przezyciem, dokonujagcym si¢ w nim samym.

Krytyczne spojrzenie na proces tworzenia dziennika instytucjonalnego (przez
kilka lat wspotpracy z placowka praktyki) dotyczy mozliwosci wzbogacenia,
w przysztosci, zapisdOw obserwacji, rozméw za pomocg technik audiowizualnych
(niektore zespoty ztobkow wykorzystaly monitoring do analizy pola praktyki przy
wspotpracy pracownika poradni psychologiczno-pedagogicznej). Mozna postawic
pytanie, na ile prowadzenie dziennika instytucjonalnego pozwala badaczowi,
a w toku analizy rowniez pracownikom (gdy czytane sa fragmenty dziennika),
wpisa¢ si¢ w spozytkowang w pracy koncepcje cztowieka interpretujacego swiat?
Na ile za$ pozostawia mozliwo$¢ podejmowania prob i popetniania btedow (jak
uzasadnionych?) cztowiekowi, ktory buduje swa pewnos¢ i niepewnosé: wiedzy,
kompetencji, umiejetnosci i sprawnosci dziatania?

Nie uwzgledniono, w dokonanej analizie rzeczywisto$ci, obecno$ci badacza
w placowkach po napisaniu projektow pedagogicznych oraz przy wdrazaniu
przez pracownikow projektowanych zmian. Wskaza¢ trzeba, ze efekty zmian
w placowkach, tzn. gotowo$¢ pracownikéw do podejmowania dziatan w polu
praktyki, by realizowaé¢ wyartykutowang w projektach pedagogicznych koncep-
cje wychowania, stanowi¢ moze przedmiot przysztych badan. Wazne bowiem
dla praktyki jest, czy projekt pedagogiczny traktowany jest jako dokument
,,martwy”, czy tez wykorzystywany w refleksji nad nig?

Pomimo uwag krytycznych podkresli¢ nalezy kwesti¢ rzetelnosci w badaniach
jakosciowych, zorientowanych celowosciowo. Praca zawsze odbywata sie¢
zespotowo, dzielenie si¢ badacza informacjami zapisanymi w dzienniku instytu-
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cjonalnym i ,,kontrola wewngtrzna”, czyli rozmowy z dyrektorem, z pedagogiem,
z kierownikami, z opiekunkami, z rodzicami, stuzyly uzgadnianiu rozumienia
pojec¢ opisujacych rzeczywisto$¢, uwrazliwianie na problemy praktyki, prace nad
wspolnym jezykiem, w toku dyskusji i pisania, podczas ktorych do wielu kwestii
powracano (np. zabawa swobodna, aktywna obserwacja). Badacz odnotowal wicle
glosow w dyskusji, bylo rowniez wielu animatoréw rozmow (nie tylko badacz).
Powtarzalno$¢, systematycznos$¢ byty cechami wspolnej pracy. Trafnos¢ badan
jakosciowych moze okresla¢, zdaniem autoréw (Wyka 1985, s. 108; Miles,
Huberman 2000), kryterium praktyki i skladajaca si¢ na nie dwustronnos¢
budowania przestrzeni ksztattowania kompetencji zawodowych oraz tworzenie
przekonania, ze przedmiotem badan jest problem, nie osoba.

Sadzi¢ nalezy, ze dalej mogg trwaé poszukiwania jezykowych sposobow
oddania transformacyjnej natury procesé6w analizowanych przez pedagoga
spotecznego, w celu opracowania kategorii analizy tresci dokumentéw wytwo-
rzonych w toku dziatan edukacyjnych, jako analiz opisowych, ewaluatywnych,
preskryptywnych, tzn. propozycji rozwigzania (Abric 2003c, s. 191).

Niektore zagadnienia zasygnalizowane w pracy nie doczekaly sie jeszcze
rozpatrzenia przez pracownikow placowki. Spostrzezenie to dotyczy, np.
sytuacji tagodnej przemocy. Mozna je okresli¢ jako tabu — odnoszace si¢ do
relacji wiedza — niewiedza oraz nieu$wiadomionych aspektow dzialania. Tabu
wprowadza trudno$ci w mowieniu o czym$ albo tez opor przed podjgciem
dyskusji. Naruszenie tabu i postawienie go w $wietle dziennym jest bolesne,
wzbudza mechanizmy obronne.

Mozliwe w pracy uogoélnienie wynikow prezentowanych badan wobec in-
nych placowek, w ktorych przebywa mate dziecko do trzeciego roku zycia,
zostato przedstawione w zarysie jako propozycja podejmowania analizy praktyki
wspolnie z ekspertem z zewnatrz. Specyfika zespotu zlobkow zlokalizowanych
w wielkim miescie, wyrazajaca si¢ otwarto$cig na obecno$¢ w nim badacza
przez wiele lat, jest, z uwagi na to, szczegdlng cechg placowki praktyki.

Podsumowujac krytyczng refleksje dotyczaca dziatania edukacyjnego po-
dejmowanego wspdlnie z pracownikami placowki praktyki mozna powiedziec,
7e ,,zasiano ziarno”, natomiast proces przeksztalcania przestrzeni spolecznej
placowek znajduje si¢ w toku, ,,w drodze” pomiedzy koncepcja realizowang
przez pracownikdw w przesztosci a aplikowana do praktyki nows, inng perspek-
tywa relacji dorostego i dziecka.
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Aneks
Zapisy w dzienniku instytucjonalnym

Aktywno$¢ plastyczna dzieci

Przyklad 1:

2,5 letnia dziewczynka wykonata rysunki odnoszace si¢ do tematu ,,Kot”.
Dziewczynka tak, jak inne dzieci w grupie, otrzymata karton z postacig kota
narysowang odrecznie przez opiekunke (wszystkie narysowane koty byly
podobne). Dziecko wzigto kredke do reki i rozpoczelo zamazywanie szablonu.
Wzrok dziewczynki nie byt skupiony na wykonywanej pracy. Prowadzita kredke
reka poczatkowo spokojnie, lecz w miarg zamalowywania szablonu ruch reki
stawal si¢ bardziej gwaltowny. Rysowane kreski skupialy si¢ coraz bardziej
koncentrycznie w szablonie. W dalszym ciagu ,,rysujac” dziewczynka odrywata
wzrok od wykonywanego zadania.

Badacz obserwowal te zachowania, jednak, gdy rysowanie stalo si¢ gwal-
towne i chaotyczne zapytal dziewczynke, czy moze odwroci¢ kartke na druga
strong, po to, by mogta narysowac kotka. Dziecko u$miechneto si¢, wyrazito
zgode 1 na czystej kartce zaczeto rysowac. Rozmowa z dzieckiem na temat
rysowanego zwierzgcia pokazata, gdzie dziecko rysuje uszy kota, pazurki, wasy,
futro.

Rysunek 2,5-letniej dziewczynki przedstawia kota: jest to owal i wiele kre-
sek wokot niego, znamionujacych cechy charakterystyczne dla zwierzgcia.
Z tego rysunku mozna dowiedzie¢ sig, ze dziewczynka kresli pigkne owale,
opanowata punkt poczatkowy i punkt konicowy w kresleniu linii, ze duzo wie
o wygladzie kota i pragnie oraz potrafi obrazowaé jego cechy za pomoca
rysunku, potrafi skupi¢ wzrok i skoncentrowana, pochyli¢ gtowe nad swoja
praca, potrafi opowiada¢ za pomocg rysunku. Mozna przypuszczac, ze rysowa-
nie to dla niej przyjemnos¢, nie za$ grzeczne realizowanie polecen dorostych.

Przyklad 2:

,Nakleimy ptaszki” (stowa opiekunki skierowane do dwojga dzieci w 2. roku
zycia). ,,Wez ptaszka, wez na palec klej. Dobrze. A teraz ptaszka tu... smaruje-
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my klejem. Juz. O tak. No to przyklej ptaszka, Taak. O, jak pigknie. Tak”. (do
drugiego dziecka): ,,Posmarowale$, to teraz przyklej ptaszka raczka. Tak.
Slicznie. A moze jeszcze jednego?” Mnostwo stéw kierujacych dziataniem
dzieci, krok po kroku. Dziecko nie mialo mozliwosci wymkna¢ si¢ dorostemu.
Dziatanie dzieci byto, w tym przykladzie, zorganizowane w catos$ci — miejsce,
czas, rozpoczecie aktywnosci, rytm dziatania. Stowa, ktore styszaty dzieci, byty
tez oceng ich zachowania.

Przyklad 3:

Dzieci w najstarszej grupie przyklejaja do kartonu kasztany za pomocg plas-
teliny. Dziewczynka wykonuje swoja prace powoli, rozglada si¢. Mozna
powiedzie¢, ze nie zdazy wykonaé¢ swojej pracy razem z innymi dzie¢mi.
Opiekunka staje za jej plecami, pochyla si¢, chwyta palce dziecka w swoje
dlonie, poruszajac palcami dziewczynki, urabia plasteling i przykleja kasztany
do kartonu.

W powyzszym przyktadzie organizacja zabawy dotyczyla fizycznego ogra-
niczenia dziecka bez werbalizacji dzialan opiekunki, a szczegélnie tego, co
dotyczy ciata dziecka. Przyktad oddaje skrajng sytuacje¢, jednak nieodosobniong.
Dazenie do podobnego ,,pomagania” dziecku zaobserwowano niejednokrotnie.

Aktywno$¢ zorganizowana

Przyklad 4:

Dziewigcioro dzieci usiadlo, na polecenie opiekunki, wzdtuz brzegu dywa-
nu. Naprzeciw nich, w pewnej odlegtosci, usiadta opiekunka z ksigzka, ktora
zaczela czytaé. Dzieci, zajmujace skrajne miejsca w rzedzie, rozgladaly sie
wokot siebie. Opiekunka nie byla w stanie nawigzac¢ z nimi kontaktu wzrokowe-
go. Natomiast dzieci niewiele mogly zobaczy¢é z pokazywanych przez nig
ilustracji. Opiekunka podczas czytania przerywata lekturg, by zachecaé dzieci
siedzace zbyt daleko do koncentrowania uwagi na bajce.

Z powyzszego opisu wylania si¢ obraz straty dla wszystkich uczestnikow
czytania bajki. Dzieciom niekiedy odbierana byta mozliwos¢ pelnego uczestni-
czenia w zdarzeniu, wlasnie z uwagi na wykorzystanie przestrzeni fizyczne;j.

Przyklad 5:

Jednym z kolejnych elementow obserwowanych zabaw byto wspolne budo-
wanie balwankow. Rzecz dziata si¢ w bawialni, do ktorej opiekunki wniosty
czesci batwankow — poduszki, koce zawinigte w bialg posciel. Czgsci te byty
duze. Zabawa miata swoj cel i zaplanowany porzadek, ale oto dzieci wzigty
kule, przewracaly si¢ na nie, turlaly, hustaly, Smialy si¢. Byly zainteresowane
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nowg zabawka, oddaty si¢ aktywnosci fizycznej. Opiekunki wlaczyty si¢ do tej
zabawy. Poswigcily potrzebom dzieci nalezyta uwage. A balwanki w koficu i tak
zostaly zbudowane.

Krotki opis zabawy pokazuje inwencj¢ dzieci 1 otwarto§¢ opiekunek. War-
tos¢ tej zabawy wynika z checi opiekunek do podazania za dzieémi, z akceptacji
dla ich zyczen i oczekiwan, z szacunku dla ich samodzielnosci, radosci
i umiejetnosci bawienia sig.

Przyklad 6:

W mlodszej grupie dzieci (2. rok zycia) siedzg oparte o $cianke tozka i ogla-
daja, pokazywang przez opiekunke, ilustracje batwanka. Jeden z chlopcow
przybliza si¢ do niej, by lepiej widzie¢. Opiekunka mowi: ,,T. Przesun si¢ na
swoje miejsce”. Po chwili: ,,usigdz, bo dzieci nie bedg widzie¢”. Nastepnie
opieckunka moéwi do dziecka, ktéremu T. zastonit ilustracj¢: ,,G. chodz z tej
strony, bedziesz lepiej widzial”.

Stowa wypowiadane przez opiekunke nie tylko powstrzymuja dziecko, ale
tez hamujg jego ciekawos¢, che¢ poprawienia sobie warunkow poznawania
$wiata. Dorosty nie przemyslat warunkow przestrzeni fizycznej zaje¢ z dzie¢mi
— mata ilustracja, odleglos¢ od dzieci, ich ciekawos$¢. Dorosty nie obserwowat
dzieci, nie myslat o nich, byt skoncentrowany na tym, co zaplanowane i co
nalezy wykonac.

Przyklad 7:

Ta zabawa, odbywajaca si¢ w najstarszej grupie, polegala na zajmowaniu
przez dzieci zmniejszajacej si¢ liczby obreczy (gniazdek) roztozonych na
podtodze i odchodzeniu z zabawy tych dzieci, dla ktérych zabrakto gniazdka.
W grupie pierwszej, dzieci odchodzace siadajg kolejno pod oknem i przygladaja
si¢ pozostalym biegajacym kolegom. Mimika twarzy pozwala przypuszczac, ze
nie ciesza si¢ z powodu eliminacji z zabawy. Chlopiec (nieco starszy i lepiej
rozwinigty niz inne dzieci), przez nieuwage, nie znajduje dla siebie wolnej
obrgczy. Gdy to dostrzega, podnosi rgce do gory i wola; ,,0jejku, no dobrze”,
usmiecha sig¢ i siada pod oknem. Jego gest wywotal $miech dorostych.

W grupie drugiej (w innym zlobku), gdy podobna zabawa ma si¢ ku konco-
wi, o ostatnie obrecze, lezace na podlodze, ,,walczy” dwoje dzieci — chlopiec
i dziewczynka. Wygrywa dziewczynka. Obserwacja zachowania dziecka
pokazuje, ze przez caly czas zabawy bylo bardzo skupione na wskakiwaniu do
upatrzonego przez siebie gniazdka. Nie zdarzylo si¢ jej by¢ agresywna, np.
wypycha¢ inne dzieci z obreczy. Dziecko tak krazyto wokot wybranego miejsca,
ze gdy zabrzmial sygnal, by je zajaé, robito to sprawnie. W ostatniej rundzie
zabawy dziewczynka nie spuszczala wzroku z obreczy. Jej zmaganiom z kolega
przygladali si¢ doro$li i dzieci. Dziewczynka otrzymata brawa od catej grupy.
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Podejmujac analize sytuacji, charakteryzowanych przez powyzsze przykta-
dy, mozna zapyta¢, czy warto celowo organizowa¢ pokazane konkurencje?
Chlopiec w pierwszej sytuacji bawil si¢, nastgpnie przegral, ale z humorem
przyjat do wiadomosci efekt zabawy. Dziecko w drugiej sytuacji postawito
wszystko na wygrang. Zatem, jakie do$wiadczenia wczesniejsze ujawnily sie
w zabawie i jakie zostaly przezyte i utrwalone?

Przyklad 8:

Zabawa odbywa si¢ w grupie dzieci 2-letnich, ktére maja do przebycia tor
przeszkod, sktadajacy si¢, m. in., z ,,tapek zwierzecia” wycigtych z kolorowego
materialu i roztozonych jako trop na podtodze. Pierwsze dziecko, ktére rozpo-
czelo pokonywanie przeszkod, bylo prowadzone przez opiekunke za reke
1 instruowane, gdzie postawi¢ noge, by nastapié¢ na $lad.

Pytanie dotyczy kwestii zasadniczej, czy dziecko bawito si¢, czy tez miato
zrealizowaC okreslone zadanie postawione przez dorostego. Co robil dorosty,
dokonujgc manipulacji ciatem dziecka, jego uwaga, czasem?

Sytuacje tagodnej przemocy

Przyklad 9:

W najstarszej grupie, opiekunki proponujg dzieciom zabawe w dwoch gru-
pach. Jedna z opiekunek zaprasza dzieci do rysowania, do innego pomieszcze-
nia, natomiast druga, ktéra miata zosta¢ w bawialni odwroécila sie, by wziac
pomoce do zabawy, nie mowigc dzieciom, co proponuje. Zatem wszystkie dzieci
wyszly do jadalni z pierwszg opiekunka. Gdy druga opiekunka odwrdcita sig,
ujrzala pustg salg, weszlta do jadalni, zapytata, kto z nig bedzie si¢ bawil i1 nie
czekajac na decyzje dzieci, wzigta za rami¢ dziewczynke, kierujac ja do bawial-
ni, do ktorej powrdcito juz kilkoro dzieci. Dziewczynka zakryla buzie ragczkami
i rozplakata si¢. Na pytanie, co si¢ stalo? Odpowiedziala: ,,bo ciocia wzicla
mnie, o tak” i zademonstrowata uchwyt dorostego za r¢ke, zapewne bolesny.
Opiekunka przeprosita i ucalowata dziecko.

Przyklad 10:

Trzyletni chlopiec odtaczyt sie od grupy (wczesniej tez robit to bardzo czg-
sto) i zaczal grzeba¢ w klockach, robi¢ nimi hatas. Opiekunki, chcac wiaczy¢
pozostale dzieci w jakie$ zajecie, zaczely Spiewaé. W miare glosnego grzechota-
nia klockami przez chlopca, osoby doroste glosniej §piewaly. Odczuwalne byto
narastajgce napiecie.

Opisane sytuacje trwaly krotko — kilka minut. Dziatania opiekunek ingero-
waly w dziatania dzieci lub je pomijaty. Dziecko nie bylo uprzedzane, zapytane,
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wystuchane. Konsekwencje dla dziecka mialy wymiar fizyczny (bol) i emocjo-
nalny (placz, eskalacja zachowania). Niekiedy byl obok osoby dorostej ktos, kto
objasnit jej zachowania, ale najczeSciej sytuacje opisane powyzej nie byly
zauwazone. Mogly by¢ incydentalne w danym dniu (np. uchwycenie za ramig)
lub tez mogly powtarza¢ si¢, gdy opiekunka pomagata podczas obiadu kilkorgu
dzieciom. Czy dziatania te zostaly wykonane przez dorostych machinalnie?
Niektére zapewne tak: namawianie do jedzenia, bo dziecko powinno jes¢,
skupienie uwagi na jednym tylko dziecku, bo ono najbardziej absorbuje;
uspokajanie, zachg¢ta do zabawy. Sytuacja, gdy hatas czyniony przez dziecko
powoduje wzrastajacg glo$no$¢ $piewu, informowa¢ moze o wzorach reakcji
emocjonalnych opiekunek na bezradno$¢ wobec trudnos$ci w ,,radzeniu sobie
z zachowaniem dziecka”.

Przyklad 11:

Dziewczynka, 2,5-letnia, mniej spontanicznie niz inne dzieci uczestniczy
w zabawie. Poszczegélne czynnosci wykonuje wolniej, ale wydaje sie, ze
uwaznie, z checig. Inna dziewczynka, nieco lepiej rozwinieta fizycznie i szybciej
pokonujaca taweczke-mostek, odpycha swoja kolezanke, ktdra ustepuje. Nieco
po6zniej mniejsze dziecko tanczy przed lustrem, ale i tu jego bardziej energiczna
kolezanka odsuwa je. Opiekunki nie zauwazaja tych incydentdow, mimo ze
w momencie odpychania dziewczynka wyraznie poszukiwata wzrokiem wspar-
cia osoby dorostej. Chwile po6zniej obserwowane dziecko zaczyna zabawe
w ,,0grodku”, ktory ma furtke. Do ogrodka chce wejs¢ inne dziecko. Dziew-
czynka zdecydowanie naciska na furtk¢ i uniemozliwia to innemu dziecku, robi
grozng ming, odpycha jego raczki zacisnigte na ogrodzeniu. Opiekunka méwi do
niej: ,,0grodek jest dla wszystkich dzieci, mozesz bawi¢ si¢ w nim ze swoja
kolezanka”. Dziewczynka z niechgtnym wyrazem twarzy wpuscita owo dziecko,
ale sama zrezygnowata z zabawy w tym miejscu.

Bohaterami tej sytuacji jest troje dzieci, mimo Ze opisywana sytuacja skupia
uwage na 2,5-letniej dziewczynce, oraz przynajmniej jedna osoba dorosta. Trzeba
postawi¢ pytanie gtéwne: czy i jak opiekunka towarzyszyta dzieciom w rozwoju?
oraz pytania szczegélowe: czy mogla podja¢ interwencje juz podczas pierwszego
incydentu? jakg wiedze miata wczesniej na temat rozwoju dzieci, a jakg zdobytaby
obserwujac pierwszy incydent? dlaczego nic nie powiedziala bardziej energicz-
nemu dziecku? co moglta mu powiedzie¢? czy powinna stana¢ ,,w obronie”
mniejszej dziewczynki? dlaczego dopuscita do kumulowania si¢ trudnych emocji
w wyniku serii, trudnych dla dziecka, incydentéw? czy wie, ze trzecie dziecko
uczestniczace w sytuacji stalo si¢ ,,odbiorca” wczesniejszych doswiadczen
dziewczynki? czy wyobraza sobie, jakie skutki wywotala jej stowna interwencja?
czy byla obecna, ,,tu i teraz”, podczas zabaw dzieci? jakie reguty spoteczne mogta
przypomnie¢ lub pokaza¢ dzieciom podczas pierwszej zabawy? dlaczego 2,5-let-
nie dziecko pozostato samo ze swoimi emocjami?
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Autonomia dziecka

Przyklad 12:

Dziewczynka bawi si¢ w piaskownicy. W pewnym momencie zaczyna wy-
sypywac¢ piasek poza nig, w tym na wlosy siedzacego obok chtopca. Opiekunka
interweniuje: ,,N. nie syp piasku na gloweg G., prosze. Mozesz go przesypywaé
do naczynia stojagcego obok ciebie.” Ale N. powtarza swoj gest. Opiekunka
interweniuje ponownie (spokojnie, ale stanowczym glosem): ,,N. jes§li nie
mozesz powstrzymac si¢ od wysypywania piasku na gloweg G. nie mozesz tez
pozosta¢ w piaskownicy.” Na ponowne wysypanie piasku na glowe chlopca
przez N. opiekunka wyjmuje (bez gwaltownosci) dziewczynke z piaskownicy
1 proponuje jej zabawe innymi zabawkami (Rosse 2002, s. 23).

Dzieci, plasajac przy muzyce, na odpowiedni sygnat dzwigkowy maja zajacé
miejsce w obreczach lezacych na podlodze. Jedna z dziewczynek ma klopoty
z wyborem obreczy i najchetniej zajmuje te, ktdrg zajeta na poczatku zabawy.
Jednak dynamika zabawy powoduje, iz inne dzieci wbiegaja do jej obreczy i ja
zajmuja. Dziecko probuje wypchna¢ intruzoéw, czasem skutecznie, czasem nie.
W pewnym momencie dosy¢ mocno popycha inne dziecko, ktore zaczyna
ptaka¢. Opiekunka interweniuje (przerywa zabawe), proszac dziewczynke
o przeproszenie ptaczacego dziecka, ona jednak odmawia, zamyka si¢ w sobie.
Jest jeszcze raz poproszona o przeproszenie. Bezskutecznie. Zatem opiekunka,
lekko przytulajac oboje dzieci, proponuje kolejng zabawe.

W sytuacji pierwszej opiekunka, poprzez swoje dziatanie, unikneta dramaty-
zacji zdarzenia, nie spowodowala zatrzymania zabawy innych dzieci, nie
sprawita, ze konflikt stal si¢ sytuacja publiczng. Dziecko ustyszato od opiekunki
jasne komunikaty, opisujgce zachowania i jego konsekwencje. W sytuacji
drugiej opiekunka starala si¢ rozsadzi¢, czyja jest wina oraz skonfrontowac
sprawce z ofiarg. Inne dzieci pozbawione kierownictwa zabawy, z koniecznosci
przygladaty si¢ zdarzeniu. Dziewczynka stala si¢ przedmiotem zabiegow
wychowawcy. Czego moglo nauczy¢ si¢ dziecko w tej sytuacji? — zapewne
utrwalito sktonnos$¢ do zachowan defensywnych (pojawiajace si¢ emocje nalezy
sthumi¢) oraz ze pozostaje si¢ samemu z nierozwigzang sytuacja. Mozna
przypuszczaé, ze dziecko nie czuje si¢ bezpiecznie. Czego zas moglo nauczyc
si¢ dziecko w sytuacji pierwszej? Otoz tego, iz niektore jego zachowania sg
niecakceptowane i wypowiedz wychowawcy wyraznie zaznacza, na czym one
polegaja oraz ze istniejg zachowania alternatywne, ktore pozwalajg rozwiazywac
trudnosci, ale tez poznaé istniejace reguly spoteczne. Opiekunka wyrazila
szacunek dla dziecka, pokazata, ze konflikty zdarzajg si¢ w zyciu, jednak mozna
dazy¢ do ich rozwigzania. Prawdopodobnie w sytuacji zabawy swobodnej
opiekunce tatwiej bylo obserwowaé dzieci i interweniowaé tam, gdzie to bylo
potrzebne, bez wiaczania w spraweg innych dzieci. Dziecko, mimo ze znalazto



291

si¢ w sytuacji nickomfortowej, to czuje si¢ bezpiecznie. Opiekunka odwotywata
si¢ do koncepcji towarzyszenia w rozwoju, natomiast opiekunka w sytuacji
drugiej odwotywala si¢ raczej do potocznego przekonania, ze gdy zawini sig, to
trzeba przeprosic.

UroczystoS$ci z udzialem rodzicéow

Przyklad 13:

Uroczystos¢ z okazji zakonczenia roku ztobkowego. Wystepy dzieci sa
dobrze przygotowane, tzn. okreslona jest kolejnos¢ wystepowania poszczegol-
nych aktorow oraz tekst, ktory prezentuja. Wystepy poszczegdlnych dzieci nagra-
dzane sa oklaskami. Obserwacja widowni pozwala wyodrebni¢ rodzicow wiasnie
wystepujacego dziecka. Dorosli wychylaja si¢ do przodu, wpatrujag w dziecko,
poruszaja ustami, wypowiadajac stowa wiersza, ktory ono ,,deklamuje”, robig
zdjecia lub filmuja. Dzieci wydaja si¢ bardzo skupione, koncentruja uwage na
wykonywaniu piosenek i1 wierszy. Stoja w potkolu. Za nimi przykucnety
opiekunki i salowe. Sa skupione, tak jak dzieci. Czuwaja na porzadkiem
w przebiegu uroczystosci, wypowiadajg imi¢ dziecka, ktdére ma podjaé w danym
momencie swoje zadanie. Opiekunki przytulaja dzieci, utrzymujg z nimi kontakt
wzrokowy, podpowiadajg lub deklamujg razem z dzieckiem. W toku uroczysto-
$ci dziewczynka, ktora zakonczyla juz swoj wystep, wpatrywata si¢ w mame
i zaczgta cicho ptakac, by po chwili wolno przesuwac si¢ w jej strong. Uroczys-
to$¢ konczy sig.

Na pytanie skierowane do pracownikow ztobkdw, dlaczego stawia si¢ mate
dziecko w tak wymagajacej sytuacji, odpowiedz bardzo czgsto skupiona byta
wokol wyobrazen opiekunek i kierownikow na temat oczekiwan rodzicow.
Wyobrazenia okre$laja sposob opracowywania uroczystosci tak, by rodzice
mogli zobaczy¢ umiejetnosci swojego dziecka, cieszy¢ si¢ jego osiagnigciami,
sfilmowac je. Relacje budowane podczas spotkania pomigdzy dzie¢mi i doro-
stymi mozna opisa¢ nastgpujaco: rodzice przybyli do ztobka, poniewaz zostali
zaproszeni, ale tez uczynili to dla swojego dziecka i dla siebie. Chcieli je
zobaczy¢ w dziataniu. Opiekunki zorganizowaly uroczystos¢ wedlug swoich
wyobrazen o oczekiwaniach rodzicow oraz dotychczasowych kompetencji
i oczekiwan kierownictwa. Dziecko uczestniczyto w uroczystosci, poniewaz nie
miato innego wyjscia. Dla obu kategorii dorostych bylo uzyteczne. Dla mamy,
ktora wyrazita zdumienie: ,,to moje dziecko juz tyle umie?” stalo si¢ zrodlem
satysfakcji. Dla opiekunki (kierownika) stato si¢ przedmiotem realizacji pewne-
go planu zwigzanego z obecno$cia rodzicow w ztobku.
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