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»owoboda i przymus w wychowaniu” — namyst
wychowawcow w placéwce nad koncepcja wychowania

Uwagi wstepne

Zagadnienie charakteryzowane w niniejszym artykule dotyczy koncepcji wy-
chowania, ktéra pozwala ksztattowaé wyobrazenia wychowawcow, orientujgce ich
dziatania wychowawcze z dzieckiem. B. Nawroczynski w swojej publikacji Swo-
boda i przymus w wychowaniu stawia teze, ktéra jest nadal inspirujgca dla wy-
chowawcy w refleksji nad koncepcjg wychowania, pozwalajgcg okresli¢ kierunek
dziatan wychowawczych. Wiasnie swoboda i przymus, gdzie akcent postawiony
jest na ,i” (Nawroczynski, 1932), jest pogladem istotnym z punktu widzenia wspie-
rania rozwoju wychowanka. Wydaje sie jednak, ze wychowawcy nadal dokonujg
wyboréw orientacji swojego dziatania wobec alternatywy — swoboda czy przymus,
ktére mogg przewazaé¢ w wychowaniu.

W rozwazaniach przedstawionych w niniejszym artykule autorka odwotuje
sie do wieloletniego wspétdziatania pracownikow placéwki wychowania i pracow-
nika (badacza) uczelni wyzszej, ktére stato sie innowacyjne, gdy rozpoczeto sie
przeksztatcanie wyobrazen wychowawcow o dziataniu wychowawczym. Praca
B. Nawroczynskiego Swoboda i przymus w wychowaniu opublikowana zostata
w 1932 roku. W latach 2000—2006 wychowawcy w ztobkach w wielkim miescie
podjeli dziatania edukacyjne, podczas ktérych zagadnienie swobody i przymusu
stato sie przedmiotem rozmdw, sporéw, kryzysow, ciekawosci, decyzji dotycza-
cych wyboru koncepcji wychowania (Telka, 2007, s. 166—172). Tytut opracowa-
nia B. Nawroczynskiego na temat swobody i przymusu w wychowaniu pozwala
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zastanowic sie nad koncepcjg wychowania mozliwg do stosowania przez wycho-
wawce w placéwce, w ktérej przebywa mate dziecko do trzeciego roku zycia.
Autor wskazuje w tekScie dwa bieguny wychowania — ktére okreslono jako dy-
rektywnos¢ i niedyrektywno$¢ dziatania wychowawcy. Dyrektywnos¢ w wychowa-
niu pozwala dostrzega¢ przejawy przymusu i zawtaszczania przestrzeni aktyw-
nosci wychowanka. Niedyrektywno$¢ pozwala rownowazyé obecnosé dorostego
i dziecka w przestrzeni placéwki, pozwala respektowac wtasng droge i rytm roz-
woju dziecka (Telka, 2007, s. 154—155).

Swoboda i przymus - trudne proporcje

W toku wspotpracy z pracownikami placowki wychowania ujawniona zostata
pewna cecha warsztatu pracy wychowawcy, mianowicie jego elementy nie byty in-
tegrowane przez idee, koncepcje czy odniesienie teoretyczne, wyraznie nazywa-
ne przez pracownikéw. To co pozostawato nieoznaczone, nienazwane, to podej-
Scie teoretyczne, ktore oswietlatoby nie tylko kierunek dziatarh wychowawcow (na
przyktad rozstrzygniecie: szablon czy czysta kartka w organizowaniu warunkéw
do rysowania przez dziecko), ale pozwalatoby uzasadni¢, dlaczego dziata¢ lub tez
nie dziata¢ w dany, obserwowany w polu praktyki, sposéb? Analiza dziatan wycho-
wawcow w placowce na poczatku wspotpracy pokazata wspétistnienie przejawow
dziatania dyrektywnego, ktére dominowato, i niedyrektywnego, ktére pojawiato
sie w niektorych relacjach dziecka i wychowawcy (Telka, 2007, s. 112). Swoboda
dawana dziecku przez wychowawce wedtug jego wyobrazen, bez uwzgledniania
w peini kompetencji dziecka (spotecznych, fizycznych, poznawczych, emocjo-
nalnych), byta swobodg pozorng, wpisang w dyrektywnos$¢ dziatania. Przymus
zewnetrzny, charakterystyczny dla dyrektywnosci dziatania, zaktada, ze dziecko
ma okreslone potrzeby, ktére mogg by¢ zaspokajane przez dorostych. W centrum
myslenia o koncepcji dziatania znajduje sie cel, by dziecko wiedziato, uczyto sie
czegos konkretnego, potrzebnego mu z punktu widzenia dorostego. Wychowaw-
ca usytuowany w dyrektywnej koncepcji wychowania ma wyobrazenie, ze dziecko
to ktos stabszy, nieSwiadomy wielu wydarzen, swoich mozliwosci, kto nie wie, nie
umie, a dorosty pomoze mu nauczy¢ sie dzieki swoim pomystom na tematy zajec,
na nowe zabawy. Wszystko to w mysl| ,dobra dziecka”.

W pedagogice spotecznej kwestie wychowania charakteryzuje sie jako swoi-
ste ,bycie obok” (Marynowicz-Hetka, 2005, s. 343) wychowanka, ktére okresla-
ne jest jako niedyrektywne dziatanie wychowawcze — towarzyszenie w rozwoju.
Niedyrektywno$¢ dziatania, czyli powstrzymywanie sie od nadmiernej ingerenc;ji
w aktywnos¢ dziecka, uwazng obserwacje jego poczynan w ksztattowaniu autono-
mii, wychowawcy okreslali na poczagtku wspétpracy z badaczem jako obojetnosé,
,nic nierobienie”. Uczyli sie, ze pomagaé dziecku stawaé sie autonomicznym, miec
swobode, samodzielnie bawi¢ sie, nie oznacza opuscic je, pozostawi¢ je sobie
samemu. Uczyli sie ze, ,by dziecko mogto stawac¢ sie autonomiczne musi mie¢
mozliwo$¢ wyrazania siebie i by¢ stuchanym” (Hoffmans-Gosset, 2000, s. 110).
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W doswiadczeniach autorki (Telka, 2007) odkrywanie przez wychowawcéw w pla-
céwce dyrektywnosci swojego dziatania, dominowania przymusu zewnetrznego
wobec dziecka, pozwalato wychowawcy uczy¢ sie postrzegania wychowanka jako
kompetentnego, petnego uczestnika przestrzeni spotecznej placowki, w ktorej
przebywa. Dzieki wspolnym dyskusjom, lekturom, obserwaciji, pisaniu projektu pe-
dagogicznego wychowawcy odkrywali kluczowe w koncepcji towarzyszenia w roz-
Woju pojecie autonomii dziecka. Poczatkowo okreslali je ,,nietadem, zamieszaniem,
nieograniczong wolnoscig”. Dziecko przeciez nie moze robi¢ tego wszystkiego co
chce, kiedy chce. Taka sytuacja, zdaniem dyrektywnego wychowawcy, zagraza
dziecku. Obawy wychowawcow wigzaty sie najczesciej z takimi terminami, jak:
»<anarchia, wolna amerykanka”. Takg sytuacje mozna zmienia¢ w wyniku wysitku
wychowawcow w przeksztatcaniu swoich dyrektywnych wyobrazen o dziataniu wy-
chowawczym ku niedyrektywnej koncepcji towarzyszenia dziecku w rozwoju.

Wyobrazenia podzielane

W przywotywanej w niniejszym artykule publikacji B. Nawroczynskiego cha-
rakteryzowane sg koncepcje wychowania w sensie teoretycznym, ktére pozwala-
ja zastanawiac¢ sie nad wyobrazeniami wychowawcy o wychowaniu. J.-M. Barbier
(2006, s. 272) proponuje przyjac, ze wyobrazenie finalne dotyczy tego, co poza-
dane w mysleniu o wychowaniu, oraz ze wyobrazenia finalizujgce pozwalajg wy-
chowawcy zaangazowac sie w dziatanie wychowawcze. Wyobrazenie rozumiane
jest jako czynnos¢é mentalna, wytwarzana przez jednostke, przejawia sie¢ w po-
staci obrazéw i poje¢ (Carré, 2002, s. 293). Wyobrazenie finalne stanowi teore-
tycznie wyrazona koncepcja wychowania, na przyktad towarzyszenie w rozwoju,
przyjeta przez wychowawcoéw. Wyobrazenia finalizujgce pozwalajg podejmowac
okreslone czynnosci wychowawcze. Wyobrazenie staje sie spoteczne, gdy jest
komunikowane, wowczas tez moze sta¢ sie podzielane. D. Jodelet (1994, s. 35)
podkresla, ze wyobrazenia podzielane (finalne i finalizujgce) pozwalajg konstru-
owac zgodne poglady na okre$lone kwestie. Podziela¢ pewng idee oznacza dla
wychowawcy uczestniczy¢ w wymianie z innymi, identyfikowaé przestanki teore-
tyczne oraz naiwne koncepcje w swoich przekonaniach o wychowaniu (tamze,
s. 50-51). Wyobrazenia podzielane ksztattujg sie w toku namystu pewnej gru-
py osoéb na temat swoich przekonan, podczas dyskusji, negocjacji, uzgadniania
owych pogladéw. W przypadku wychowawcéw w placéwce uzgadniane sg prze-
konania na temat koncepcji wychowania opracowanej w sensie teoretycznym, ist-
niejgcej w dorobku mysli pedagogicznej. Podzielanie wyobrazenh okresla podjecie
pewnego wysitku przez wychowawcéw, statego wysitku, jak sie wydaje. Dlaczego
wyobrazenia podzielane przez wychowawcéw w placéwce sg wazne? Poniewaz
sprzyjajg zapewnieniu wychowankowi statosci, przewidywalno$ci, ciggtosci, pow-
tarzalnosci, spojnosci dziatan wychowawcy, nie narazajg go na nadmiar zdarzen
zwigzanych z ré6znorodnoscig poglagdéw na wychowanie.
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Koncepcja wychowania i wyobrazenia wychowawcy

Koncepcja wychowania moze odnosi¢ sie do naukowych teorii wychowania,
moze takze odnosi¢ sie do tak zwanych naiwnych, potocznych teorii rzeczywisto-
Sci. Koncepcja wychowania w sensie teoretycznym odnosi sie do ,zdyscyplinowa-
nej refleksji”’, jak podkresla R. Leppert (2002, s. 167), okreslanej jako orientacje,
nurty czy kierunki myslenia o wychowaniu. Koncepcje wychowania odnajdywane
w literaturze (na przyktad Sliwerski, 1998; Meighan, 1993; Kolankiewicz, 1998;
Dolto, 1985) pozwalajg wskaza¢ dyrektywne i niedyrektywne przestanki dziatania
wychowawczego. Wychowawca przedstawiony w poglgdach na temat wychowa-
nia dyrektywnego i niedyrektywnego réznorodnie ustosunkowuje sie do kwestii
swobody i przymusu w wychowaniu.

Analiza tekstu B. Nawroczynskiego pozwala zastanowi¢ sie nad aktualnoscig
wyobrazen o dziecku ksztattowanych przez wychowawce, mianowicie czy jest to
wyobrazenie dziecka, ktore przejawia inicjatywe w dotyczgcych go czynnosciach,
ciekawos¢, samodzielng aktywnos¢ wedtug posiadanych kompetenciji, ktére we
witasnym rytmie podejmuje wysitek, by poznawaé swiat i siebie w nim, czy tez
jest to wyobrazenie dziecka, ktére podejmuje aktywnos¢ przede wszystkim we-
dtug polecen, propozycji, pomystow wychowawcy. Mozna zauwazy¢, ze w obu
przypadkach wyobrazenie wychowawcy o dziecku zawiera termin — aktywnos$c¢
dziecka. W dziataniu niedyrektywnym wychowawca tworzy warunki dla dzieciecej
aktywnosci, swobody, wyboréw, natomiast w dziataniu dyrektywnym ,panuje” nad
wychowankiem, ktérego aktywno$¢ jest kierowana. Dla wychowawcy podejmu-
jacego dziatania dyrektywne swoboda dziecka w warunkach spotecznego zycia
w placowce stanowi niekiedy zrédto leku przed utratg kontroli nad wychowan-
kiem, nad tym czego on sie nauczy, jakg drogg dojdzie do wiedzy i umiejetnosci
(Meighan, 1993, s. 234; Telka, 2007, s. 85). Wychowawca ma zatem wyobrazenie
przymusu jako srodka stuzgcego osigganiu przez dziecko okreslonych celéw (na
przyktad deklamacja wiersza podczas wizyty rodzicow w placéwce). Nie przeja-
wia zaufania do dziecka, nie dostrzega jego kompetenciji na tyle, by réwnowazy¢
swojg aktywnos¢ wobec aktywnosci dziecka w okreslonych czynnosciach.

Koncepcja wychowania stanowi element warsztatu pracy wychowawcy,
w szczegolnosci przestanke tworzenia jego wyobrazen dotyczgcych tego, kim
jest wychowanek, jakie relacje z nim moze ksztattowaé wychowawca. W mysl po-
gladu na wychowanie, obecnego w pedagogice spotecznej, wychowawca towa-
rzyszy wychowankowi w rozwoju (Marynowicz-Hetka, 2005). Poglad ten okre$li¢
mozna jako koncepcje wychowania i przedstawi¢ za pomocg okreslonych poje¢
i terminéw. Najbardziej syntetyczne ujecie tej koncepcji wychowania, a zwtasz-
cza relacji wychowawcy i wychowanka, mozna wyrazi¢ za pomocg stow: wolnosé
i reguly, szacunek i zaufanie, kompetencje, wysitek, ciekawo$¢. Tak syntetyczne
ujecie koncepcji wychowania oznacza dla wychowawcy tworzenie warunkéw dla
ksztattowania autonomii przez dziecko w nawigzaniu do regut zycia spotecznego,
nie bez frustracji, negocjacji (Conrtepois, 2003; Witkowski, 2000). Wydaje sie za-
tem, ze ,swoboda i przymus” w wychowaniu stanowig wcigz aktualne zagadnienie
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dla analizowania zdarzen z pola praktyki, w placéwce wychowania i refleksji nad
koncepcjg wychowania urzeczywistniang w dziataniu wychowawczym. B. Nawro-
czynski (1932, s. 22) zacheca, by wychowawca orientowat sie w réznych rodza-
jach przymusu, jak tez dostrzegat, ze swoboda moze wspieraé oraz zaburzaé
dziatania wychowawcze. Wychowawca dokonuje wyboru koncepcji wychowania.

Koncepcja wychowania — mozliwosci wyboru

Analiza praktyki realizowanej w placéowkach dla matych dzieci w krajach eu-
ropejskich pokazuje, ze wychowawcy uwalniajg sie spod presji uczenia wycho-
wanka, kierowania, prowadzenia (Dolto, 1985, s. 475) na rzecz wspierania go,
podtrzymywania w dgzeniu do nabywania autonomii, pomagania dziecku uczy¢
sie, nabywac umiejetnosci techniczne, sprawnos¢ organizmu oraz umiejetnosci
spoteczne, emocjonalne. Przykfady placéwek, w ktérych madra swoboda dziecka
stanowi wartos¢ przywotywang w relacjach wychowawcy i wychowanka to miedzy
innymi: instytut przy ulicy Loczy w Budapeszcie, ztobki we wioskim miescie San
Miniato, Zielone Domy w Paryzu, ,przedszkola bez zabawek” w Bawarii, ztobki
w todzi. Odwotujgc sie do powyzszych przyktadéw, mozna powiedzie¢, ze dla
koncepcji dziatania wychowawcy w tych placoéwkach pojecie autonomii wychowan-
ka jest osig dla obmyslania dziatah podejmowanych wobec dziecka, z dzieckiem
oraz przez samo dziecko. Wychowawcy wykorzystujg niedyrektywng koncepcije
wychowania. Mozna powiedziec, ze pracownicy tych placéwek nie sg osamotnieni
w mysleniu o0 wolnosci, samodzielno$ci, inicjatywie w aktywnosci dziecka podczas
zabawy, positku, toalety. Wychowawcy ci podzielajg poglagdy na wychowanie doty-
czace matego dziecka. Jak wychowawca w placéwce moze sprostac tak okreslo-
nym oczekiwaniom, czy raczej wymaganiom rozwoju dziecka?

Wspotpraca pracownikéw placéwki i badacza trwata 5 lat, podczas ktérych
wspolnie przebyto ,droge” od dyrektywnosci do niedyrektywnosci w mysleniu
0 dziataniu wychowawczym. Na poczgtku wspétpracy, poddanie dziatan wycho-
wawcy obserwacji pozwalato zastanawiac sie nad tym jakie wyobrazenia orien-
tujg dziatanie wychowawcy w relacji z wychowankiem — czy sg to wyobrazenia
o dyrektywnym czy tez niedyrektywnym dziataniu wychowawczym. Diagnoza
wskazujgca przejawy dziatan dyrektywnych stawia wychowawce wobec koniecz-
nosci/zobowigzania namystu nad zmiang. Gdy bowiem cel aktywnos$ci dziecka,
podczas zabaw aranzowanych przez wychowawce, zawiera elementy okreslone
réwniez z uwagi na dorostego, ktory pokazuje, przekazuje, bawi sie, przygotowu-
je pomoce, nadmiernie pomaga dziecku w realizowaniu poszczegoélnych zadan,
to mozna powiedzie¢ z catg pewnos$cia, ze jego poczynania nie odnoszg sie do
wspofczesnej wiedzy na temat tego, co D. Waloszek (2006, s. 258—-261) okresla
jako podstawowe pierwiastki zabawy, mianowicie wyobraznia, ruch i emocje oso-
by bawigce;j sie.

Wspotpraca pracownikow placéwki i badacza wymagata postawienia pyta-
nia: w jakim kierunku zmienia¢ dziatania w ztobku? co wychowawca umie? czego
moze sie¢ nauczy¢? czego oduczy¢é? W toku spotkan z wychowawcami badacz
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wnidst koncepcje pomocy w rozwoju. Zostata ona spozytkowana podczas roz-
mow z wychowawcami na temat dotychczasowej praktyki w ztobkach, analizy
dziatan. Koncepcja pomocy w rozwoju byta przestankg proponowanych zmian
(na przyktad zabawy w matej grupie). Jednak sformutowanie ,pomagac¢ dziecku”
odczytywane byto przez wychowawcow instrumentalnie, jako pomoc w spozyciu
positku, pomoc w zrealizowaniu zabawy. Wydaje sie, ze sformutowanie to nie
byto czytelne podczas analizowania relacji dorostego i dziecka. Dorosli przeciez
pomagali. Mozna wskazac, ze miat miejsce impas w procesie poszukiwania i wy-
boru koncepcji wychowania — stowa, ktére sprawiaty trudnos¢, byty nieczytelne
lub rozumiane inaczej przez badacza i wychowawcéw. W toku rozméw stosowa-
no réwniez, w opisywaniu poczynahn wychowawcy w ztobku, pojecie ,podgzanie
za...” dzieckiem. Wychowawcy rozumieli to wyrazenie, z jego pomoca potrafili
charakteryzowac¢ dyrektywne i mniej dyrektywne relacje z dzieémi. Dorosty ,po-
dazajgcy za” dzieckiem posiada umiejetnosé bycia uwaznym na to, co wyraza
dziecko, potrafi dostosowac swoje dziatania do zachowan, zainteresowan dziec-
ka w danym momencie, potrafi dostrzega¢ dziecko posréd innych dzieci (Telka,
2007, s. 166—168).

Termin ,towarzyszenie” okazat sie bardziej precyzyjny, ptodny w ukazywaniu
kierunku mozliwych zmian przestrzeni spotecznej ztobkéw. Pojecie to stato sie
stowem kluczem, ktéry poprzez opracowywanie projektu pedagogicznego pozwo-
lit pracownikom odczytaé¢ ponownie, w zmienionym kontekscie teoretycznym, cele
placowki oraz znaczenie i jakosc¢ relacji dziecko — dorosty. Towarzyszenie w roz-
woju byto nowym, nieznanym wychowawcom wyrazeniem, mozliwym do spozyt-
kowania dla catosciowego podejscia do analizowanych problemdw praktyki.

Przyjecie przez wychowawcow koncepcji wychowania ugruntowanej teore-
tycznie pozwala odkrywac istnienie w ich poglgdach na wychowanie oraz w dzia-
taniach wychowawczych potocznych koncepcji rzeczywistosci. Jak wskazuje
K. Lachowicz-Tabaczek (2004, s.70), potoczne koncepcje rzeczywistosci, nazy-
wane takze naiwnymi teoriami, to pewnego rodzaju generalizacje dokonywane
przez jednostke, opisujgce nature pewnych zjawisk i obiektow. Autorka wskazu-
je, ze mogg by¢ bardzo trwate i trudno je podwazyé nawet poprzez odniesienie
do argumentéw naukowych. Na przyktad przekonanie: ,dziecku trzeba pomaga¢”
podczas rysowania, zabawy, spozywania positku orientowato dziatanie wycho-
wawcow, by przygotowywacé szablon do rysowania, szczegoétowy plan zabawy,
karmi¢. Wyobrazenia wychowawcdéw o dziecku i jego kompetencjach nie maja,
w powyzszych przyktadach, odniesienia do wiedzy teoretycznej. Wychowawcy
nie potrafili okresli¢, dlaczego przyjeli taki poglad (,tak nas uczono”). Naiwne kon-
cepcje rzeczywistosci ujawniajg istnienie paradokséw w dziataniu wychowawcy
— na przykfad okreslenie ,to tylko dziecko, moze sie pomyli¢”, wypowiadane pod-
czas inscenizacji, do ktorej dziecko przygotowato swoéj wystep, uczyto sie wier-
sza, tanca (Telka, 2007, s. 156—157). Pokazujg takze pewien porzgdek istniejgcy
w dziataniu dorostych — dyrektywnos¢ dziatania. Odkrywanie potocznych koncep-
cji w pogladach wychowawcow na wychowanie to praca dotyczgca tworzenia wy-
obrazen o wystepowaniu dyrektywnosci dziatania i mozliwosci uczenia sie tego,
co niedyrektywne.
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Swoboda i przymus — mozliwo$¢é pogodzenia

Przykfad zdarzenia z pola praktyki dotyczy sytuacji w ztobku, w ktorej 3-letnia
dziewczynka chciata ztamac regute, bedgcg wynikiem umowy spotecznej pomie-
dzy dzie¢mi i wychowawczynig. Przyktad ukazuje wspotistnienie swobody i przy-
musu, by spozytkowaé terminy stosowane przez B. Nawroczyhskiego, w dzia-
taniu wychowawczym orientowanym przez koncepcje towarzyszenia w rozwoju.
Ot6z dzieci bawity sie w przestrzeni fizycznej catej sali. W pewnym momencie
chtopcy chcieli bawi¢ sie duzymi samochodami, wobec czego wychowawczyni
poprosita dzieci do siebie i rozmawiali przez chwile o koniecznosci podzielenia
sali za pomocg mega klockéw na potowe, dla bezpieczenstwa tych dzieci, ktore
chca, na przyktad, bawi¢ sie lalkami. Wychowawczyni zwracata sie do kazdego
z dzieci, wyjasniajgc, ze podczas podziatu sali nie wolno nikomu przekraczac
bariery z mega klockéw. Kazde z dzieci przytakneto. Po uptywie kilku minut jedna
z dziewczynek zaczeta przeciskac sie przez niewielkg wolng przestrzen na strone
jezdzacych autami chiopcéw. Wygladata na zadowolong z siebie, byta uémiech-
nieta. Wychowawczyni przypomniata jej spokojnym gtosem ustalong wczesniej
regute. Dziecko ponowito prébe przejscia i ponownie zostata mu przypomniana
umowa oraz konsekwencja ztamania jej — zaprzestanie zabawy w tej sali. Przy
trzeciej prébie przejscia dziewczynka zostata wzieta na rece przez obecng w pla-
cowce matke. Obie opuscity sale.

Analiza powyzszego przykfadu pokazuje wiele zdarzen w polu praktyki. Dziec-
ko pragnie realizowa¢ swdj zamiar przekroczenia reguty, dorosli mu to uniemozli-
wiajg. W opisanej sytuacji zaobserwowano zaréwno przejawy swobody, jak i przy-
musu. Wystgpita sytuacja zawarcia umowy spotecznej z dzie¢mi, by sprosta¢ checi
zabawy swobodnej, ale tez bezpiecznej. Uczestniczenie w umowie spotecznej jest
mozliwe w przypadku dziecka 3-letniego (Olczak, 2010). Dziecko przezywa frustra-
cje, ponosi konsekwencje nieprzestrzegania reguty (przerwanie aktywnosci i za-
bawy). W dziataniu wychowawcy spozytkowana zostata koncepcja towarzyszenia
w rozwoju. Wychowawca nie postepuje dyrektywnie, lecz niedyrektywnie. Ma miej-
sce przypomnienie reguty (tresci umowy), powtérzenie jej, czas na decyzje dziecka.
Frustracja dziecka spotyka sie z konsekwencjg w zachowaniu dorostych. Wycho-
wawcy sg zobowigzani w koncepcji towarzyszenia w rozwoju wrazliwie analizowac
sytuacje, gdy wychowanek doznaje trudnych emocji, ale tez tworzy¢ warunki, by
dziecko mogto mysle¢ nad tym, co sie dzieje (czas i uwazna obecno$¢ dorostego).

Przyktad zdarzenia z pola praktyki pokazuje dorostego, ktory towarzyszy
w rozwoju dziecku, ktére poznaje siebie i swiat. Dziecko jest ciekawe, skonczyto
jedng czynnos¢ i pragnie nastepnej. W tym celu podejmuje probe przekroczenia
umowy lub tez o niej zapomniato. Dorosty uniemozliwia mu tamanie reguty, ale
jednoczesnie tworzy warunki, czas i przestrzen, w ktérej przypomina regute usta-
long wczesniej, powtarza jg dziecku. Stowa wypowiada jedynie dorosty, dziecko
dazy do spetnienia swojego zamiaru. Takie dziatanie dorostego nazywane jest
w literaturze werbalizacjg (Kolankiewicz, 1998; Dolto, 1985), opisaniem dziecku
tego, co dotyczy jego aktywnosci, by wychowawca mogt zrozumieé dziecko oraz
by dziecko miato mozliwos¢ poczu¢ sie bezpiecznie mimo konfliktu.
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Dziecko ponosi konsekwencje wynikajgce z tamania ustalen, wspdlnie okre-
Slonych, ptacze, protestuje krzykiem, wziete na rece przez matke przytula sie
do niej. Towarzyszenie w rozwoju to koncepcja wychowania, ktéra pozwala wy-
chowawcy ,by¢ obok” (Marynowicz-Hetka, 2005) wychowanka z uwagg, z sza-
cunkiem, w sytuacji gdy wychowanek przezywa frustracje. ,Dobro dziecka”,
.Szczesliwe dziecinstwo” nie znajdujg w tej koncepcji miejsca w swoim potocz-
nym znaczeniu. Dziecko podejmuje wysitek, by poznawac¢ przejawy zycia spo-
tecznego, nie zawsze w zgodzie z wlasnym bezpieczenstwem. To, co wazne w tej
sytuacji — swoboda podejmowania aktywnosci, jej inicjowanie przez dziecko, ale
tez jego wysitek (cierpienie), gdy jest ona powstrzymywana przez wychowawce.
Przyktad wydaje sie ujawnia¢ akceptacje wychowawcy dla aktywnosci dziecka,
wskazanie, ze mozna dyskutowaé z okreslonym porzgdkiem, ale tez niezgode
na ztamanie reguty, ktéra zostata ustalona w waznym celu. A. Contrepois (2003)
podkresla, ze cztowiek zalezny jest od swoich emocji i wymagan spotecznych.
Towarzyszenie mu w rozwoju moze wspierac¢ jego wysitek, by poznawa¢ siebie
i Swiat, ale jednoczesnie pozwala poszukiwa¢ w kazdej sytuacji okreslonej pro-
porcji swobody i przymusu w relacji wychowawcy i wychowanka. Wychowawca
jest uwazny, skoncentrowany na dziecku, gromadzi informacje na temat jego za-
chowania, mysli o nich i podejmuje decyzje o towarzyszeniu. Narzedziem, kto-
re moze wspiera¢ go w realizowaniu niedyrektywnej koncepcji wychowania oraz
w podzielaniu jej jest projekt pedagogiczny.

Projekt pedagogiczny placowki

Termin ,koncepcja” stanowi niekiedy synonim terminu ,projekt”. Jednak w od-
niesieniu do poje¢ — koncepcja wychowania i projekt pedagogiczny — ujawnia
sie roznica. Projekt pedagogiczny to proces namystu nad koncepcjg wychowania
w placéwce, zacheta do podejmowania refleksji nad realizacjg owej koncepcji
w polu praktyki. Projekt pedagogiczny powstaje w swoistej dla danej placowki
i ludzi w niej przebywajgcych, przestrzeni spotecznej. Koncepcja wychowania jest
dyskutowana, uzgadniana w toku opracowywania projektu pedagogicznego danej
placéwki. Koncepcja pedagogiczna moze by¢ dana/poddana pod dyskusje przez
badacza. W toku opracowywania projektu pedagogicznego dana koncepcja wy-
chowania wydaje sie by¢ ttumaczona, rozumiana w sensie metodycznym przez
pracownikow placowki (Telka, 2007).

M. Gilly (1994, s. 371, 381) wskazuje, ze teoretyczna koncepcja dziatania
przyjeta przez wychowawcéw pozwala im konstruowac teoretyczne przestanki
projektu pedagogicznego w placéwce — narzedzia pozwalajgcego orientowac
i poddawaé¢ namystowi dziatania wychowawcze, pozwalajgcego pielegnowac po-
dzielanie wyobrazenh. Wyobrazenia o wychowaniu wyrazone w projekcie pedago-
gicznym sg wypracowane przez wychowawcéw. Autor wskazuje, ze wyobrazenia
zawarte w teoretycznie opracowanej koncepcji wychowania podlegajg rekon-
struowaniu przez wychowawce dziatajgcego w polu praktyki. Wiedza naukowa
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inicjuje tworzenie wyobrazen wychowawcy. M. Gilly (1994, s. 381) zwraca takze
uwage, ze wyobrazenia spoteczne sg tworzone w odniesieniu do praktyki peda-
gogicznej, in vivo.

Przygotowywanie w ztobkach projektéw miato na celu nabywanie przez prak-
tykéw umiejetnosci poszukiwania teoretycznych uzasadnien dla podejmowanych
dziatan, utrwalanie tych dziatan, ktére odnoszg sie do koncepcji towarzyszenia
i ,oduczanie sie” tych, ktére sg dziataniami dyrektywnymi. Zatem pracownicy pla-
cowki, w toku opracowywania projektu pedagogicznego, uczestniczyli w procesie
tworzenia nowych wyobrazenh o dziataniu w niej. Projekt pedagogiczny jest wy-
tworem pracownikéw danej placowki wychowania. Jego tre$¢ stanowi ich witasng
interpretacje teoretycznie okreslonej koncepcji wychowania, jest wyrazony za po-
moca stéw zapisanych w dokumencie. Opracowywanie projektu pozwala budo-
wac czasoprzestrzen — spotkania, rozmowy, stuchanie, czytanie, pisanie stuzgce
analizowaniu zdarzen z pola praktyki — w ktérej wychowawcy odkrywajg cechy
swobody i przymusu w swoim dziataniu, odkrywajg kompetencje dziecka (Schaf-
fer, 2005), jak tez przestrzen, ktoérg dziecko moze wspoéttworzy¢ (Telka, 2007).
Okreslajg zatem swoje ustosunkowanie do swobody i przymusu. Stowa zawarte
w tekscie projektu pedagogicznego' pozwalajg przypuszczac o przeksztatcaniu
wyobrazen o wychowaniu ku niedyrektywnos$ci oraz zaistnieniu wyobrazen po-
dzielanych, ktore ilustrujg nastepujgce przyktady stow:

1) my — analiza tekstow projektdéw pedagogicznych opracowanych w pla-
cowkach dla matego dziecka ujawnia dgzenie do wyrazenia przez ich au-
torki podzielania przekonan na temat wychowania w placéwce (uwazamy,
staramy sie, sgdzimy);

2) ,by¢ obok” dziecka/wychowanka — termin dtugo analizowany, dyskutowa-
ny jako syntetycznie wyrazona istota koncepcji towarzyszenia w rozwoju.
Termin ten zawiera jednoczes$nie wskazanie metodycznego postepowania
— by¢ obok kogos, w sposdb zréwnowazony. Oznacza to dla wychowaw-
cy, ktory realizuje proces przejscia od dyrektywnych do niedyrektywnych
dziatan wychowawczych, ksztaltowanie umiejetnosci powstrzymywania
sie od organizowania przestrzeni spotecznej dla wychowanka na rzecz
wspotobecnosci dziecka i dorostego w owej przestrzeni. Oznacza to row-
niez ksztattowanie przez wychowawce umiejetnosci stawania sie aktyw-
nym w sensie mentalnym — intelektualnym i emocjonalnym podczas ak-
tywnosci wychowanka, oraz tworzenia warunkoéw dla urzeczywistniania
sie wyborow, decyzji dziecka;

3) czas — rozumiany jest jako wazny element ksztaltowania relacji wycho-
wawcy i dziecka, pozwalajgcy rozumie¢ rytm zycia dziecka, jak tez odkry-
wac¢ momenty pospiechu i presji czasu;

4) dziecko — odkrycie liczby pojedynczej dla mys$lenia o wychowanku w pla-
céwce, w ktorej przebywa kilkudziesiecioro dzieci jest wazng przestanka
do myslenia o towarzyszeniu dziecku w rozwoju, nie zas odnoszeniu sig
do grupy dzieci.

' W artykule skorzystano z analizy tresci tekstow pieciu projektéw pedagogicznych wykorzysty-
wanych w placéwkach w 2013 roku.
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Opracowywanie projektu pedagogicznego pozwala ksztattowaé umiejetnosci
krytycznego ustosunkowania sie pracownikéw wobec ,utartych” sposobéw dziata-
nia, pozwala dokonywac przeksztatcania myslenia wychowawcoéw o wychowaniu.
Proces ,przejscia” od dziatan dyrektywnych do dziatan niedyrektywnych dokonuje
sie poprzez ksztattowanie wyobrazen (Galatanu, Barbier, 2006).

W tym miejscu przedmiotem analizy sg cechy dziatania wychowawcy w polu
praktyki w czasie po wprowadzeniu innowacji pedagogicznej, a w szczegoélnosci
przyktady projektéw pedagogicznych opracowanych przez pracownikéw pieciu
(w 30 istniejgcych w wielkim miescie placowkach opracowano projekt) placowek
dla matego dziecka. Poczatek opracowywania projektu pedagogicznego przez
wychowawcow mozna okresli¢ jako rozpoczecie procesu zerwania z dotychcza-
sowym sposobem myslenia o wychowaniu. Niejednokrotnie wychowawca wydaje
sie by¢ w tym czasie ,rozdarty” miedzy tym co stare i nowe (Telka, 2007). Jednak
analiza efektu wspodtpracy wychowawcow i badacza, czyli tekstu projektu pedago-
gicznego realizowanego w kazdej z pieciu placowek pokazuje, ze wychowawcy:

* podjeli wysitek, by postawi¢ sobie pytanie: skagd pochodzg moje poglady
na wychowanie? Odpowiedz na nie moze by¢ réznorodna, bowiem moze
dotyczy¢ wiedzy teoretycznej, potocznych koncepcji $wiata, dziedziczenia
od poprzednich pokolen wychowawcow;

« akceptujg zobowigzanie, ze projekt pedagogiczny zawsze sktania do po-
szukiwania odniesien epistemologicznych; pomaga wychowawcom budo-
wac zwigzek teorii i praktyki;

* umacniajg swoj poglad, ze dziecko uczy sie, a nie, ze jest uczone przez
innych; dziecko traktowane jest przez nich jako osoba zdolna samodzielnie
poznawac i przeksztatcac rzeczywistos¢, na przyktad podczas zabawy;

« poznali i akceptujg pojecie autonomii w odniesieniu do dziecka, uznajac,
ze autonomia to ,wolnos$c¢ i reguty”, to porzgdek w ich przestrzeganiu, kto-
remu stuzg negocjacje i mediacja, gdy reguty nie sg przestrzegane,

* nabywajg odwage w byciu wychowawcg wspierajgcym autonomie wycho-
wanka;

» wigczyli do swoich poglgdéw na wychowanie termin ,usankcjonowana sa-
motnos$¢ dziecka” podczas zabawy (lub innych aktywnosci, ktére tak mate
dziecko moze podejmowac samodzielnie w sprzyjajgcych warunkach, na
przyktad rysowanie, taniec, spozywanie positku);

* podczas spotkan w zespole pedagogicznym rozmawiajg, analizujg przeja-
wy rutyny, wiedza, ze zdarza sie ona w dobrze funkcjonujgcej placowce;

« odkrywajg, ze towarzyszenie w rozwoju jest koncepcjg wychowania, ktéra
dotyczy pomagania w rozwoju ,catemu” cztowiekowi w réznorodnych sytu-
acjach (na przyktad gryzienie, zapominanie o regutach zycia spotecznego);

* uwidoczniajg wspotistnienie swobody i przymusu (przemyslanego, zrozu-
mianego przez wychowanka, na przyktad ,nie bijemy”, ,nie popychamy”)
w tworzeniu warunkoéw rozwoju dziecku;

* wpisujg sie ze swoimi wyobrazeniami na temat relacji dorostego i dziecka
w poglad B. Nawroczynhskiego, iz wychowanie wymaga ,wytrwatych wysit-
koéw zaréwno ze strony wychowawcow, jak i wychowankow” (Nawroczyn-
ski 1968, s. 147).
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Analiza projektéw pedagogicznych przygotowanych przez wychowawcow
w placéwkach ujawnia, ze koncepcja wychowania ,towarzyszenie w rozwoju” od-
noszaca sie do niedyrektywnych nurtéw wychowania ujmowana jest za pomoca
refleksji w catos¢ — jako orientacja ich dziatan wychowawczych. Wychowawcy
rozumiejg jg jako:

* pewng filozofie dziatania, wyobrazenie orientujgce dziatanie wychowaw-
cy, logike, ktéra umozliwia odnajdywanie sie ,tu i teraz”, w kazdej relacji
z dzieckiem;

» sformutowanie ,by¢ obok”, ktére akcentuje procesualnos¢ w relacjach wy-
chowawca — wychowanek, stawanie sie relacji, stawanie sie cztowieka
— wychowanka, czas niedokonany, staty wysitek wychowawcy i wycho-
wanka w ksztattowaniu wzajemnych relacji;

* zgode na to, co nieodgadnione, niepewne w wychowaniu, a co pobudza
zaangazowanie emocjonalne wychowawcy — zdumienie, ciekawos$¢ w re-
lacji z wychowankiem;

» przekonanie, ze towarzyszenie w rozwoju okresla relacje, w ktérych wy-
chowawca rezygnuje z dominacji, przymusu, wychowanek ma swobode
wypowiadania sie, wiasnej inicjatywy, wychowawca stuzy pomocg w razie
potrzeby, wychowanek uczy sie poprzez doswiadczenie;

» przekonanie, ze lepsze efekty we wspieraniu rozwoju matego dziecka
przynoszg samodzielne dziatania wychowankéw i madra swoboda.

Uwagi koncowe

Projekt pedagogiczny sprzyja przywotywaniu koncepcji wychowania w reflek-
sji wychowawcy o swoich dziataniach w polu praktyki. Informuje o tym zapisane
w projekcie przez wychowawcéw placéwki zobowigzanie do mozliwie systematycz-
nych spotkan catego zespotu pedagogicznego, rozmow o zdarzeniach oraz wnie-
sione do tekstu projektu zapisy/poprawki zmieniajgce lub rozszerzajgce poglady
wychowawcéw na dang kwestie dotyczgcg wychowania. Cechg wyobrazen spo-
tecznych, wedtug O. Carré (2002, s. 293), jest dynamika, mozliwos¢ transforma-
cji, tworzenia. Wyobrazenie spoteczne jako czynnos¢ mentalna pozwala jednos-
tce dokonywa¢ zmian w swoich przekonaniach. Z punktu widzenia wychowawcy
wyobrazenia spoteczne pozwalajg uczy¢ sie, pielegnowac podzielane wyobraze-
nia o wychowaniu, ale tez poddawac je refleksji. Wyobrazenia spoteczne dzielo-
ne z innymi ludZzmi pozwalajg troszczy¢ sie o zrbwnowazong obecnosé swobody
i przymusu w wychowaniu, wyrazonych w przyjetej koncepcji wychowania.
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