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Demokratyczna przestrzen edukacyjna

Demokratyczna przestrzen edukacyjna to przestrzen, w ktorej zagwarantowana
jest podmiotowos¢! wszystkich cztonkéw danej spolecznosci edukacyjnej. Pod-
miotowo$¢ jest bowiem, jak podkresla Bogustaw Sliwerski, fundamentalnym
warunkiem demokratyzacji (Sliwerski, 1996). Podmiotowo$¢ jest pojeciem sze-
roko rekonstruowanym z perspektywy réznych dyscyplin naukowych: filozofii,
socjologii, psychologii (zob. Kubiak-Szymborska, 2003) czy tez pedagogiki (zob.
Czerepaniak-Walczak, 1994; Klus-Stanska 1996; Lewowicki 1993; Puslecki, 2002),
jednak pomimo takiej réznorodnosci uje¢ za kluczowy? atrybut podmiotowo-
$ci mozna uzna¢ poczucie odrebnosci i niezaleznosci jednostki wobec innych
osob oraz poczucie sprawstwa czy poczucie wplywu i moznosci oddziatywania
na rzeczywisto$¢. Najwyzszym stadium rozwojowym podmiotowosci jest pelno-
mocnos¢. ,,Jest to stadium dojrzalej autonomii, samostanowienia i samorealizacji,
oparte na solidnych podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw,
sankcjonujacych ogoélnoludzkie wartosci uniwersalne oraz na kompetentnym
i odpowiedzialnym stosowaniu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach
spolecznych” (Puslecki, 2002, s. 29).

1

Pogrubione w tekécie pojecia sg kluczowymi hastami modelu 1, ilustrujacego zwiazek pomiedzy
demokracja a metoda projektow.

2 Rozstrzelenie czcionki ma na celu zwrécenie uwagi czytelnika na omawiane zagadnienie.
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W swojej definicji pelnomocnosci Wladystaw Puslecki zwraca uwage na re-
lacje jako kontekst dla jej zaistnienia. Autonomia, samostanowienie czy samore-
alizacja mozliwe sg wiec jedynie w sytuacji wzajemnego oddziatywania. Tak in-
terpretowana pelnomocnos$¢ determinuje przyjety przeze mnie sposéb rozumie-
nia pojecia demokracja. Jest ona, jak zauwaza Peter Moss, czyms$ wigcej niz tylko
formg zarzadzania na wszystkich poziomach. Demokracja ,to sposob zycia
razem, tworzenia relacji z innymi [wyr. A.M]; to sposéb zycia i forma pod-
miotowosci” (Moss, 2012, s. 105). Z takiej perspektywy, partnerskie relacje, ktore
przejawiajg sie m.in. w poczuciu pelnomocnosci wszystkich uczestnikéw pro-
cesu edukacyjnego, sa fundamentem dla zbudowania demokratycznej przestrzeni
edukacyjne;j.

W odniesieniu do codziennej praktyki w placowkach wczesnej edukacji po-
jawia si¢ wiec potrzeba znalezienia takiej strategii edukacyjnej, ktora sprzyjac be-
dzie budowaniu podmiotowych relacji, a tym samym przedszkolnej demokracji.
Przyktadem takiej strategii jest, bez watpienia, metoda projektow, co potwierdzaja
nauczycielskie doswiadczenia w zakresie jej stosowania w Stanach Zjednoczonych
(strategia project approach) i we wloskich przedszkolach w Reggio Emilia (strategia
progettazione). Dzieki wykorzystaniu takich narzedzi, jak dyskusja i reprezenta-
cje uczestnicy procesu edukacyjnego nieustannie skupiaja si¢ na rozpoznaniu po-
tencjalu dziecka i jego nieograniczonych mozliwosci, czynigc je punktem wyjscia
dziatan edukacyjnych. To sprawia, ze dziecko ma wplyw na inicjowane w projekcie
dzialania, a jego prawo do nadawania wlasnych znaczen otaczajacej rzeczywistosci
zostaje uszanowane. Dziecko staje si¢ tym samym kompetentnym partnerem na-
uczyciela w demokratycznym procesie podejmowania decyzji. Zwigzek pomiedzy
procesem demokratyzacji a metodg projektow obrazuje model 1. Jego poszcze-
gblne elementy stanowia punkt odniesienia dla moich rozwazan i zostang szerzej
omoéwione w kolejnych czesciach tekstu.

Model 1. Metoda projektow jako strategia sprzyjajaca demokratyzacji procesu
edukacyjnego

demokratyzacja
procesu
edukacyjnego

metoda pro-
jektow

podmiotowos¢ rekonesans

rozpoznanie

pelnomocnosé . -
potencjatu dziecka

ucznia implikacje
dla dydaktyki

wspotdecydowanie
mozliwos¢ wyboru
i inicjowania dziatan
edukacyjnych
prawo do innosci
prawo do nadawania
wilasnych znaczen

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji

Zré6dto: opracowanie wlasne.
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Metoda projektéw a podmiotowos¢ (petnomocnosé) dziecka

Podmiotowos$¢ ucznia - filar
demokratycznej edukacji — jest
jedng z czterech konstytutyw-
nych cech metody projektow
(zob. Szymanski, 2010). Petno-
mocno$¢ ucznia jako jej naj-
wyzsze stadium przejawia sie
w kilku dziedzinach zycia szkolnego. Wéréd nich W. Puslecki wyrdznia, m.in.:
o prawo do nieskrepowanego zadawania pytan i uzyskiwania rzetelnej
odpowiedzi,
o wspdldziatanie z réwie$nikami,
o wspdldecydowanie: mozliwos¢ wyboru i inicjowania dzialan
edukacyjnych,
« prawo do innos$ci, w tym do prezentowania swojego odrebnego zdania,
» wplyw na sposoby sprawdzania i oceniania osiggni¢¢ ucznia (Puslecki,
2002).

metoda

demokratyzacja
esu projektéw

Podmiotowo3e

v
petnomocnosé
ucznia

Wspéldecydowanie
mozliwosé wyboru
ilinicjowania dziaar
edukacyjnych

prawo do innosci
prawo do nadawania
wlasnych znaczer

Metoda projektow jest strategia, ktora we wszystkich wyzej wymienio-
nych zakresach sprzyja respektowaniu dzieciecej pelnomocnosci. W odniesieniu
do wczesnej edukacji, dwie determinanty pelnomocnosci, wspétdecydowanie
i prawo do innosci, uznalam jednak za szczegélnie wazne i to one stanowig o$
moich rozwazan na temat metody projektéw jako strategii sprzyjajacej demo-
kratyzacji. W placéwkach wczesnej edukacji w Polce sa one bowiem nader cze-
sto marginalizowane, a powszechnym zjawiskiem jest deprecjonowanie osobistej
wiedzy uczniéw, dziecigcych znaczen, ograniczanie dziecigcej autonomii. Petno-
mocnos$¢ dziecka w zakresie wspoldecydowania i prawa do innosci ma szanse
na urzeczywistnienie wlasnie dzieki metodzie projektow. Jest ona strategia wpi-
sujacy si¢ w koncepcje elastycznego podejscia do programu (zob. Maj, b.d.), ktéra
zaklada, ze nie jest on z gory narzucony do realizacji, ale na biezaco wylania sie
w toku negocjacji pomiedzy uczniami i nauczycielem. W takim ujeciu, koncepcja
ta koresponduje z ponowoczesnym podejsciem do programu, w ktérym edukacja
postrzegana jest jako droga do demokratyzacji jednostek i spoteczenstw, i w kto-
rym program ma ,rozwojowy charakter; nieustannie sie staje; a rezultaty koricowe
s3 poczatkiem czegos nowego” (Gotebniak, 2004, s. 57). Brakuje wigc z gory, jasno
i precyzyjnie ustalonych celéw, dzieki czemu uczniowie mogg uczestniczy¢ w two-
rzeniu programu, kreowaniu nowych kontekstow edukacyjnych zgodnie ze swo-
imi potrzebami i zainteresowaniami. Jak podkresla Lawrence Stenhouse: , filtro-
wanie wiedzy przez analize celow operacyjnych (sformulowanych w kategoriach
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obserwowalnych zachowan) [...] daje szkole wladze i przewage nad uczniami
przez arbitralne okreslenie granic dla poznawania i rozumowania” (Dylak, 1999, s.
86).

Precyzyjne okreslenie celéw edukacyjnych bardzo czesto skutkuje ogra-
niczeniem zakresu decyzyjnosci ucznia, marginalizowaniem wiedzy dziecka,
a tym samym dominacjg i uznaniem nauczycielskiej wiedzy za jedynie stuszna.
Bez watpienia, s3 to zjawiska blokujace proces demokratyzacji w przedszkolu.
W przeciwienstwie do z gory narzuconego programu, metoda projektow,
angazujaca dzieci w proces planowania dzialan edukacyjnych, niweluje
asymetryczny charakter uprawnien ucznia i nauczyciela i tym samym sprzyja
tworzeniu demokratycznej przestrzeni edukacyjnej. Jak zaznacza Dorota Klus-
Stanska, ,,[i]m bardziej asymetryczne prawo do ustalania regul, konwencji sche-
matow dzialtan i ich celéw, tym bardziej opresyjne stosunki spoteczne. Natomiast
im wigksze otwarcie na réznorodnos¢ praktyk, (wigksze zaintrygowanie cudzymi
pomystami, np. zaciekawienia nauczyciela pomystami ucznia, czujne, ale przy-
jazne obserwowanie rezultatow, nawet jesli — jak nauczyciel zaktada - nie beda
owocne) tym wieksza demokratyczno$¢ doswiadczen i klimat obywatelskosci jako
przenikajacy sytuacje edukacyjne” (Klus-Stanska, 2009, s. 42).

Wspomniane ,,demokratyczno$¢ do$wiadczen” i ,klimat obywatelskosci”
s3 zagwarantowane dzigki wykorzystaniu metody projektow. Strategia ta wpisuje
sie w dyskurs krytyczno-emancypacyjny, w ktérym uczen traktowany jest jako
»kompetentny intelektualnie w podejmowaniu wysitku rozumienia skonfliktowa-
nego, petnego problemdw i niejasnosci $wiata; jest zdolny do zaangazowanej kry-
tyki i uaktywniania wlasnych strategii poznawczych (Klus-Stanska, 2009, s. 74).
Zarysowana wizja dziecka jest wlasciwa wloskim pedagogom wczesnej edukacji
w Reggio Emilia. Dziecko postrzegane jako wspoéttwoérca wiedzy, tozsamosci i kul-
tury (Dahlberg, Moss, Pence, 2013) jest partnerem (zaréwno dla réwiesnikow,
jak i dorostych) w procesie uczenia sie. Obraz dziecka silnego, kompetentnego
i pelnego potencjalu - dziecka, ktore jest konstruktorem swojej wlasnej wiedzy,
interpretuje rzeczywistos¢, formutuje hipotezy, nadaje i negocjuje znaczenia lezy
u podstaw metody projektow. Zgodnie z celem edukacji krytyczno-emancypa-
cyjnej, ktéorym jest ,wzmacnianie zdolnosci do podejmowania autonomicznych
(réwniez ryzykownych) decyzji intelektualnych, aksjologicznych czy spotecz-
nych” (Klus-Stanska 2009, s. 74), metoda projektéw stwarza uczniom szanse
na swobodne wyrazanie swoich pogladéw, mysli, pomystéw, niezaleznie od po-
gladow i przekonan dorostych. Konsekwencja takiego podejscia jest wiec projekt
zaje¢, ktory ma elastyczny charakter — wylania si¢ w wyniku dialogu pomiedzy
wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego. Nastepuje zatem zmiana statusu
uczniowskich kompetencji i wiedzy w strone zwiekszenia uprawnien dziecka,
co sprzyja tworzeniu demokratycznej przestrzeni edukacyjnej. Po pierwsze, bar-
dzo czesto to same dzieci inicjujg dzialania w projekcie, a po drugie - zrédtem
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nauczycielskich propozycji sa obserwacje, bedace wynikiem nauczycielskiego
rozpoznania nieograniczonego potencjalu dziecka. Sposéb rozumienia dziecka,
znaczenia, jakie nadaje ono swoim doswiadczeniom, s3 punktem wyjécia dla
nauczycielskiego procesu rekonesansu.

Rekonesans a demokratyzacja

W placéwkach wczesnej edukacji w Reggio Emi-
lia dziatania edukacyjne s3 efektem elastycznego,
na biezgco wylaniajacego si¢ projektu. Dla okre-
$lenia takiej strategii edukatorzy Reggio Emilia
postuguja si¢ wloskim terminem progettazione
(zob. Maj, 2011a). W strategii tej, nauczyciel, za-
miast planowac przebieg zajeé, przeprowadza re-
konesans. Polega on na rozpoznaniu potencjalu
osobowego, $rodowiskowego i organizacyjnego,
i na wylonieniu poprzez dialog nowych pomystéw
i propozycji dziatan (Gandini, 2012). Rozpoznanie (ri-cognizione)? jest, wedlug
Carliny Rinaldi, fundamentalnym pojeciem w filozofii Reggio Emilia: ,,[...] wie-
rzymy, ze dzieci sa kompetentne, ze posiadaja swoja wlasng wiedze, a na kazdy
temat maja teorie, ktére mogg stac si¢ elementem dociekan. Kazde dziecko po-
siada swoj wlasny «bagaz» hipotez odnosnie do sensu i znaczenia réznych rzeczy.
Wywodza sie one z osobistych dzieciecych doswiadczen. Dzieci maja potrzebe
komunikowania ich innym, zaréwno dorostym jak i dzieciom” (Rinaldi 2006,
s. 130-131).

W metodzie projektéw nadrzednym zadaniem nauczyciela staje si¢ wiec roz-
poznanie dziecigcego potencjatu (model 2).

metoda pro-
jektow

rekonesans

rozpoznanie
potencjatu dziecka

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji

3 Ricognizione w jezyku wloskim oznacza rozpoznanie, rozeznanie, zwiad, jednak zapisane z tacz-

nikiem ri-cognizione nabiera swoistego znaczenia w podejsciu Reggio. Oznacza ,wiedzie¢ co$
znowu, ponownie; uswiadamia¢ sobie swoja wiedze poprzez ponowne odczytywanie, dyskutowa-
nie, poréwnywanie swoich pomystéw z innymi” (Rinaldi, 2006, s. 130).



230 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

Model 2. Rekonesans w metodzie projektoéw

A €
2 S

Obserwacja
i dokumentowanie

Dziecieca
aktywnosé
Niech si¢ dziefe

Stawianie
hipotez
Planowanie

kolejnego
krokit

Zrédto: opracowanie wlasne (Maj, b.d., w druku).

Proces rekonesansu opiera si¢ przede wszystkim na stuchaniu (zob. Ri-
naldi, b.d.), ktére w $wietle Konwencji o Prawach Dziecka staje sie obowigzkiem
nauczyciela. ,,Nawet najmlodszym dzieciom jako dysponentom praw przystuguje
prawo do wyrazania wlasnych pogladéw, ktére nalezy przyjac ,,z nalezyta waga,
stosownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka”. [...] [Dzieci — A.M.] podejmujg de-
cyzje oraz wyrazaja emocje, mysli i pragnienia na wiele réznych sposobéw znacz-
nie wcze$niej nim opanujg przyjete formy jezyka méwionego i pisanego” (Komen-
tarz Ogolny nr 7 do Konwencji o Prawach Dziecka 2005).

Stuchanie dziecka przejawia si¢ miedzy innymi w byciu otwartym i wrazli-
wym na dzieciece hipotezy — polega na ,,stuchaniu”, nie tylko uszami, ale wszyst-
kimi zmystami. Nieodzownie taczy sie wiec z zaciekawieniem, zainteresowaniem
dziecigcymi pomystami, czy tez z akceptacja odmiennych sposobéw rozumienia
i interpretowania rzeczywistosci przez dzieci. Wizualizacjg procesu stuchania
jest dokumentacja i to na jej podstawie wlasnie, kolektywnie, w wyniku dialogu
i wspolnej interpretacji, nauczyciele ,,odczytujg” dziecigce pomysly i koncepcje
oraz podejmuja decyzje odnosnie do kolejnych krokéw w projekcie. Dokumenta-
cja, przedstawiona w formie nauczycielskich narracji, zdje¢, filméw czy transkryp-
cji rozmow, ilustrujaca dziecigcg aktywnos¢, jest kluczowym narzedziem wyko-
rzystywanym przez nauczycieli w kreowaniu nowych okazji edukacyjnych (zob.
Maj, 2013). ,Dokumentacja (podobnie jak obserwacja), funkcjonuje na poziomie
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wartosci. Oferuje prawdziwe doswiadczanie demokracji, poniewaz demokracja
oznacza rowniez wymiane, a wymiana ta mozliwa jest dzieki uwidacznianiu i roz-
poznawaniu réznic i subiektywnych punktéw widzenia. Kiedy réznice i subiek-
tywne punkty widzenia sa w dialogu, staja sie edukacyjnymi warto$ciami, ktére
Zyja, a nie pozostaja jedynie na poziomie deklaracji (Rinaldi, 2006, s. 130).

Dzigki wykorzystaniu dokumentacji doswiadczanie demokracji w metodzie
projektow mozliwe jest wiec nie tylko w relacji dziecko—dorosly, ale réwniez w re-
lacjach miedzy samymi dorostymi. Wielos¢ nauczycielskich interpretacji dzie-
cigcego procesu uczenia si¢, prowadzenie dialogu i wspdlna refleksja wszystkich
uczestniczacych w projekcie dorostych sprawia, ze pelnomocnosci doswiadczaja
tez sami nauczyciele. Dzigki temu, fatwiej jest im samym stucha¢ dziecka i respek-
towac jego pelnomocnos¢.

Dla ulatwienia pracy metoda projektow, w ktorej punktem wyjscia jest wia-
$nie nauczycielski rekonesans, Lilian Katz i Sylvia Chard wyrdznily pig¢ podsta-
wowych form pracy: dyskusje, zajecia terenowe, reprezentacje, badanie, wystawy
(Katz, Chard, 2002). Sa one swoista wskazowka do pracy w projekcie — nauczy-
cielom ulatwiaja projektowanie dziatan edukacyjnych zgodnie z dziecigcymi za-
interesowaniami, dzieciom natomiast pozwalajg zrozumie¢, czego si¢ od nich
oczekuje, przy jednoczesnym pozostawieniu swobody wyboru dzialania. Z per-
spektywy zakresu decyzyjnosci ucznia i jego wplywu na dzialania podejmowane
w projekcie szczegolnie wazne wydaja si¢ dwie z nich: dyskusja i reprezentacje.

Dyskusja i reprezentacje a demokratyzacja

Celem dyskusji, podejmowanej przez cala klase
lub w trakcie pracy w mniejszych grupach, jest
wspolne omoéwienie pomystow, pytan czy kolej-
nych dziatan w projekcie. Dyskusja w projekcie,
w przeciwienstwie do dyskusji prowadzonej na za-
jeciach opartych na przygotowanym z wyprzedze-
niem planie, nie wymaga od dzieci odwotywania
sie do opinii i zdania dorostego. W dyskusje moze,
ale nie musi, by¢ zaangazowany nauczyciel czy
inny dorosly. Dzieci uczg si¢ przede wszystkim
rozmawia¢ ze sobg, zadawa¢ sobie nawzajem pytania, komentowa¢ swoje pomy-
sty. Jak podkreslat Loris Malaguzzi, stowa posiadaja duza moc nie tylko dlatego,
ze s przekaznikiem idei, ale réwniez dlatego, ze pozwalajg na negocjacje i trans-
formacje (Gandini, 2012, s. 63). Dyskusja w ramach projektu:

metoda pro-
jektow

rekonesans

rozpoznanie
potencjatu dziecka

dyskusje i reprezen-
tacje
narzedzia utatwiajace
podejmowanie decyzji
oraz prezentacje dziecie-
cych interpretacji
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o stwarza przestrzen do wymiany informacji na temat przedmiotu dziecie-
cych poszukiwarn; daje tym samym dzieciom mozliwo$¢ ocenienia swojego
zasobu wiedzy, jak réwniez jest okazjg do jej wspolnego weryfikowania,

 pozwala na ustalenie wspolnej strategii dzialania; debata nad strategia pro-
wadzenia badan pozwala dzieciom uswiadomi¢ sobie, ze istnieje wiele spo-
sobdw rozwigzywania probleméw i dochodzenia do nowej wiedzy,

 umozliwia konfrontowanie swoich pomystéw z opiniami réwiesnikow, daje
wigc szanse na uczenie si¢ od innych dzieci oraz stwarza mozliwos¢ uzyska-
nia od nich wsparcia,

o stwarza dzieciom mozliwos¢ zademonstrowania nauczycielowi swojego ro-
snacego zrozumienia i nowej wiedzy,

« wraz z rozwojem projektu stwarza plaszczyzne wspdlnego (dzieci i doro-
stych) porozumienia i umozliwia kolektywne podejmowanie decyzji (Katz,
Chard, 2000, s. 74).

Rozpoczecie projektu od dziecigcej dyskusji jest wiec niezwykle efektywnym
sposobem na rozwdj dziecka. Z jednej strony, na podstawie dzieciecych wspo-
mnien i przemyslen, nauczyciele s3 w stanie formulowa¢ hipotezy na temat tego,
co moze wydarzy¢ si¢ w dalszych etapach projektu, z drugiej za$ — réwniez dzieci,
w wyniku wspdlnej dyskusji, sa w stanie formulowa¢ przewidywania, ktére im
samym pomoga ukierunkowac swoja dalszg prace (Gandini, 2012).

Dla L. Malaguzziego, dyskusja jest podstawowym narzedziem w negocjowa-
niu i realizowaniu projektu, zwraca on jednak uwage na to, ze dla dzieci, ktére
posiadaja mniejsze umiejetnos$ci werbalne, latwiejszym narzedziem komuni-
kacji sg réznego rodzaju reprezentacje. Dzieci bowiem, jak juz zostalo wspo-
mniane, zanim opanuja przyjete formy jezyka moéwionego i pisanego, s3 w stanie
wyrazac swoje mysli, pragnienia i potrzeby na wiele ré6znych sposobéw. W ramach
realizacji projektu dzieci majg mozliwos¢ uzywania wielu symbolicznych jezykow.
Edukatorzy w Reggio Emilia postuguja si¢ metaforg ,,100 jezykéw dziecka”: ,twier-
dzimy, ze dziecko rodzi sie ze wszystkimi jezykami $wiata. Jezyki te sg z natury
interaktywne i wyposazone w badawcze i percepcyjne narzedzia umozliwiajace
organizacje wrazen i informacji, jak réwniez dazenie do wszelkich interakcji” (Ma-
laguzzi, 2006, s. 30).

Dzieci dysponuja wigc réznorodnymi strategiami, aby przedstawi¢ swoje
doswiadczenia, swojg osobistg wiedze lub tez zilustrowaé swoje odkrycia. Moga
wykorzystaé reprezentacje graficzne, réznego rodzaju $rodki plastyczne, zabawy
inscenizacyjne czy zabawy konstrukcyjne. Moga wybra¢ jeden ze sposobow ko-
munikacji bagdz dokonac¢ ich kompilacji w celu jak najpelniejszego przedstawienia
tego, czym chcg si¢ podzieli¢ z innymi. Im wigkszg liczbg strategii dysponuja, tym
tatwiejsza staje si¢ dla nich komunikacja. Wazne jest wiec, aby nauczyciel zazna-
jomil ucznidéw z jak najszersza ich paleta i zachecal do ich czestego stosowania
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(Katz, Chard, 2002). Jednym z najefektywniejszych sposobéw komunikacji, ktéry
ulatwia podejmowanie decyzji w projekcie, sa reprezentacje graficzne. Przedsta-
wianie swoich teorii i pomysléw za pomoca rysunku jest przyktadem dokonywa-
nia przekladu z jednego kodu na drugi. W celu ulatwienia prowadzenia dialogu,
w trakcie transferu jezyka komunikacji, dzieci dokonujg rewizji pomystéw, prze-
prowadzajg ich selekcje oraz eliminujg te zbedne i zbyt ogdlne (Gandini, 2012).
Dzieki temu moga by¢ lepiej zrozumiane przez innych. Reprezentacje graficzne
nie sg jednak tylko ilustracja koncepcji i idei wyrazonej werbalnie w trakcie dys-
kusji. Dodatkowo sg punktem odniesienia dla nowych pomystéw, planem dziatan
na pdzniejszym etapie projektu. Rysunek moze postuzy¢ na przyklad jako projekt
dla tréjwymiarowego modelu (Forman, 2005).

Reprezentacje sprzyjaja realizacji pelnomocnosci ucznia w zakresie wspot-
decydowania, jednak co niezwykle wazne, bogactwo jezykéw komunikacji i ich
jednakowy status daje dzieciom szans¢ na wyrazenie swoich pomyslow, przedsta-
wianie swoich wlasnych interpretacji w najbardziej komfortowy dla nich samych
i najbardziej czytelny dla innych sposéb. Wielos¢ jezykéw uzywanych w trakcie
pracy metoda projektéw jest zatem istotnym elementem majacym wplyw na po-
wstanie demokratycznej przestrzeni edukacyjne;j.

Dyskusja i reprezentacje odgrywaja kluczowa role w tak zwanym procesie
przywolywania (revisiting), ktory mozliwy jest tylko przy udziale innych - za-
réwno dzieci, jak i dorostych. Polega on na odtwarzaniu swojej dotychczasowej
wiedzy i przywolywaniu, miedzy innymi na podstawie dokumentacji, wspomnien
zwigzanych ze swoimi wczesniejszymi doswiadczeniami. Na ich bazie wylaniajg
sie kolejne dziecigce pomysly i propozycje dziatan, ktére sag wypadkowa wspolnych
doswiadczen wszystkich czlonkéw grupy (Forman, 2005). W ten sposdb wszy-
scy uczniowie maja mozliwo$¢ inicjowania dzialan edukacyjnych, co jest jednym
z wyznacznikéw pelnomocnosci ucznia.

W dalszej czgsci tekstu zostanie przedstawiony fragment opisu projektu re-
alizowanego we wloskim przedszkolu La Viletta, ktory jest egzemplifikacja pro-
cesu przywolywania. Ilustruje on, w jaki sposdb wytania si¢ nowy projekt, jaki
jest udzial dzieci w jego tworzeniu oraz jaki wplyw na jego przebieg ma dziecigcy
sposob rozumienia i interpretowania rzeczywistosci. Opis ten ukazuje, w jakim
zakresie mozliwe jest respektowanie pelnomocnosci ucznia, ktora jest warunkiem
koniecznym dla zaistnienia przedszkolnej demokracji*.

* W opisie projektu symbolami: DP1 (dziedzina pelnomocnosci) - prawo do zadawania pytan

i uzyskania rzetelnej odpowiedzi, DP2 - wspoétdzialanie z réwiesnikami, DP3 — wspétdecydowa-
nie, DP4 - prawo do innosci, DP5 - sprawdzanie i ocenianie osiggni¢¢ ucznia, oznaczone zostaly
dziedziny pelnomocnosci ucznia, ktére w danym momencie projektu byly respektowane. Dodat-
kowo, wyrdznione zostaly poszczegdlne elementy procesu rekonesansu. Oznaczone zostaly sym-
bolami R - rekonesans i kolejno poszczegélne jego elementy R1 - obserwacja i dokumentowanie,
R2 - dialog i refleksja, R3 - stawianie hipotez, R4 - planowanie kolejnego kroku, R5 - dziecieca
aktywnosc¢.
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Narodziny projektu ,Wesole miasteczko dla ptakow” (17.02-27.06.1992)°

»Pomyst «co robi¢» zaczyna nabiera¢ ksztaltu podczas zgromadzania calej klasy.
Jak ten pomyst ostatecznie si¢ uksztaltuje, czy i kiedy dzieci si¢ na niego zdecyduja,
okaze sie¢ dopiero po wielu dyskusjach. Czasami pomyst nie jest satysfakcjonujacy
i trudno osiggna¢ konsensus. Nie ma jednak powodu do zmartwien, dyskusja zo-
stanie przelozone na kolejne poranne spotkanie. Kazde dziecko moze zapropono-
wac swoj pomyst. Wkrotce okaze sie, jak zostanie on przyjety przez innych. Po-
mysty fruwaja, odbijaja si¢, gromadza, rozpadaja, wznosza, rozprzestrzeniajg sie,
az w koncu jeden z nich wznosi si¢ wyzej, zagniezdza si¢ i przykuwa uwage calej
grupy” (Loris Malaguzzi (Filipini, Vecchi, 2006, s. 13).

Wylanianie sie projektu

Projekt ,Wesote miasteczko dla ptakéw” rozpoczal si¢ w lutym 1992 roku w La
Viletta — jednym z miejskich przedszkoli w Reggio Emilia we Wloszech. Inicju-
jac nowy projekt, nauczyciele postanowili nawigza¢ do doswiadczen z wczesniej
realizowanych w przedszkolnym ogrodzie projektéw. Ogrdd jest bowiem takim
miejscem, ktore wzbudza dziecigce zainteresowanie i w ktérym majg miejsce zja-
wiska interesujace dla dzieci. Czgstym gosciem w ogrodzie sg najrdzniejsze ptaki,
to one staly sie inspiracja do podjecia aktywnosci badawczej w projekcie. Dwa
lata przed rozpoczeciem projektu ,Wesote miasteczko dla ptakéw” pigciolatki byty
zaangazowane w eksplorowanie taki — badaly, miedzy innymi, jak wyglada ona
z perspektywy ptaka, a jak z perspektywy mréwki. Rok pdzniej zbudowaty w ogro-
dzie domki dla ptakéw, jezioro oraz obserwatorium, ktére umozliwito im przygla-
danie si¢ kapiacym sie w jeziorku ptakom. Zakres tematyczny projektow, na bazie
ktérych nauczyciele rozpoczeli prace nad nowym projektem, ilustruja ponizsze
modele.

> Opis projektu zostal przygotowany na podstawie narracji i dokumentacji zdjeciowej (Filipini,
Vecchi, 2006; Forman, 2005) oraz filmu video Amusement Park for Birds (Forman, Gandini,
1994).
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Model 3. Siatka tematyczna projektéw realizowanych w przedszkolu La Villetta
w latach 1989-90(a), 1990-91(b) oraz 1991-92(c)

taka

ZWierzeta

ptaki
ptaki jeziorko
glosy/jezyki > fontanny >
relacje spoteczne
uczucia GoergeiLella >

v

> lot teorie dotyczace

£ wody
zrédta
» obserwatorium l

opady

A,

» domy dla ptakéw akwedukty

» jeziorko

kanaty

Zrédlo: Forman, Gandini, 1994.

Przed rozpoczgciem nowego projektu doroéli® zastanawiali sie, w jaki sposob
go zainicjowac. Inspiracja do dyskusji nad tematem nowego projektu byly wspo-
mnienia z dwdch poprzednich [R2]. Przed rozpoczeciem rozmowy z dzie¢mi,
nauczyciele postawili hipotezy, a ich formutowanie rozpoczeto si¢ od wytyczenia
pola dzieciecego eksplorowania oraz wspolnego ustalenia mozliwych kierunkow
projektu. Na podstawie prowadzonej wczesniej dokumentacji wyznaczyli obszary,

¢ Edukatorzy zaangazowani w projekt: Loris Malaguzzi — lider do$wiadczenia edukacyjnego Reg-
gio Emilia, Carlina Rinaldi - pedagogista w przedszkolu La Villetta, Giovanni Piazza — atelierista
w przedszkolu La Villetta, Amelia Gambetti i Teresa Casarini - nauczycielki w przedszkolu La
Villetta, George Forman i Lella Gandini - profesorowie Uniwersytetu w Massachusetts (USA).
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ktore kryty w sobie potencjal badawczy i, ich zdaniem, mogty wzbudzi¢ najwiek-
sze zainteresowanie dzieci. Nauczycielskie hipotezy, przedstawione na modelu 3.,
poprzedzity dziecigca dyskusje [R3].

Model 4. Nauczycielskie hipotezy dotyczace obszaréw dzieciecego eksplorowania

—»  miyny wodne
dziatanie >
gl wodospady
fontanny ksztatty
> ci$nienie
dzwiek
> predkos¢
jeziorko w parku
akwedukt > mechanizmy

teorie dotyczace
wody

> kanaty

deszcz

Zr6dto: Forman, Gandini, 1994.

Rozwijanie projektu razem z dzie¢mi

Nastepnie, zgodnie z przedszkolnym zwyczajem, grupa szesciolatkow spotkala si¢
na porannym zgromadzeniu, pelnigcym role przedszkolnego forum i bedacym
miejscem demokratycznie podejmowanych decyzji [DP2, DP3]. Edukatorzy pra-
cujacy nad projektem postanowili punktem wyjscia dla pracy nad nowym pro-
jektem uczyni¢ dzieciece wspomnienia z wczesniej realizowanych w przedszkolu
projektow [R4]. Nauczycielka, Amelia Gambetti, gotowa na nowe, nawet nieprze-
widywalne dzieciece propozycje, zainicjowala dyskusje.

»Amelia: Co pamigtacie z projektu, ktory w zesztym roku realizowaly dzieci w przed-
szkolnym ogrodzie?

Ilaria: Byty domki dla ptakow i drzewa, i byta tez stomiana chata [obserwatorium,
ktére dzieci zbudowaty na placu zabaw].

Andrea: Byto male jezioro [wykopana przez dzieci dziura, do ktorej wlaly wode].
Po kilku nastepnych komentarzach Amelia zadata kolejne pytanie.
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Amelia: A kto zbudowat dom dla ptakéw?

Georgia: Duze dzieci [sze$ciolatki]

Agnese: Dzieci zrobily domy dla matych ptakéw.

Andrea: Tak; gdy byte mate i padato mogly sie pod nimi schowac.
Alice: I wejs¢ do srodka, gdy byto zimno” (Forman, 2005, s. 213).

Dzieci dalej przywotywaly swoje wspomnienia z zeszlorocznych zaje¢. An-
drea zasugerowal, ze byloby fajnie, gdyby ptaki znowu mialy swoje jezioro. Dzieci
zaproponowaly wiele rozwigzan usprawniajacych jego dzialanie. Zaczety dyskusje
nas sposobami utrzymania go w czystosci.

LFilippo: Ale czemu nie zrobi¢ matego jeziorka; dtugiego jeziorka z silnikiem, ktéry
sprawi, ze woda poruszac sig bedzie w lewo i w prawo. Musimy mieé jakis prqgd,
bo inaczej woda bedzie nieruchoma.

Simone: Mozemy w Srodku jeziora umiesci¢ rure. Mozemy umiesci¢ kable elek-
tryczne i kolo, ktore bedzie sig ruszaé raz w lewo raz w prawo. Jesli umiescimy rure,
w ktorej sq kable elektryczne i pod wodg koto, bedzie si¢ ono obracalo, robito wiatr,
i wtedy woda bedzie poruszata sig na lewo i prawo” (Forman, 2005, s. 213).

Dzieci podawaly coraz to nowe pomysly [DP4]. Zastanawialy si¢ nie tylko
nad tym, jak utrzyma¢ wode w czystosci, ale takze skad ona w ogdle pochodzi,
jak dzialajg fontanny i jak rozprowadzana jest w nich woda. Wymyslaly kolejne
atrakcje dla ptakow odwiedzajacych ich przedszkolny ogrod. W pewnym momen-
cie, Simone zaproponowal: Hej, czemu nie zrobi¢ wesotego miasteczka dla ptakow.
Dzieci z radoscig podchwycily ten pomyst. Wesole miasteczko bedzie Swietng za-
bawg dla dzieci i dla ptakéw. Moze one juz dobrze si¢ bawiq. Sltyszg, o czym rozma-
wiamy i mowig: ,,Co za wspanialy pomyst” — skomentowat pomyst kolegi Andrea
(Filipini, Vecchi, 2006, s. 132). Koncept Simone byt swoistego rodzaju spoiwem
faczacym wszystkie dzieciece pomysty [DP3]. Jednoczesnie uruchomit lawine
kolejnych pomystéw i propozycji. Dzieci zostaly wiec poproszone przez nauczy-
cielke o przedstawienie ich za pomocg rysunkéw [DP4]. Nastepnego dnia mialy
szanse opowiedzie¢ o nich swoim kolegom. Dzigki takiej strategii, pomysty ich
stawaly sie bogatsze i bardziej spdjne [DP2]. Filippo narysowal gory z dwoma tu-
nelami, z ktérych sptywajaca woda poruszata kotem wodnym, oraz koto wodne,
ktérego panele stuzyty nurkujacym ptakom za trampoline.

Filippo: Aby panele sig poruszaty, trzeba z gory puscic¢ strumiert wody, tak jak wo-
dospad. Na moim rysunku narysowatem jeden prawdziwy kanat, i drugi, ktéry jak
nie ma wody, bierze jg z gor i sprawia, ze panele sig poruszajg, ptaki mogg sie bawié
(Filipini, Vecchi, 2006, s. 136).

Agnese zaprojektowala obserwatorium i domki dla ptakéw, Andrea nato-
miast skupil si¢ na windzie dla ptakow, ktora miala za zadanie utatwi¢ ptakom
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dostanie si¢ do ich domu. Chlopiec tak skomentowal swoéj rysunek: Narysowatem
winde. Narysowalem jg, Zeby pomdc matym ptakom, ktére nie potrafig jeszcze latac,
wejs¢ na gore. Wiosng dzieci czesto znajdywaty w ogrodzie piskleta, ktére wypa-
dly z gniazda. W trakcie dzieciecej dyskusji, podczas wykonywania i omawiania
przez dzieci swoich reprezentacji wesolego miasteczka dla ptakéw nauczyciele
prowadzili obserwacje, na podstawie ktorej zgromadzili dokumentacje w postaci
nauczycielskich narracji, zdje¢, transkrypcji dziecigcych wypowiedzi i ich graficz-
nych reprezentacji [R1].

Nauczycielski rekonesans

W tym etapie edukatorzy, na podstawie swoich obserwacji i prowadzonej do-
kumentacji [R2], wylonili obszary, ktére wzbudzily najwigksze zainteresowanie
dzieci (na modelu oznaczone kropka) [R3]. Analizujac mozliwosci ich eksploro-
wania oraz dostepne materialy, zaproponowali dzieciom prace w projekcie wokot
dwoch subtematéw: fontann i mlynéw wodnych [R4]. Tym samym, wyodrebnione
zostaly dwie grupy badawcze, ktorych celem byta eksploracja tych obszaréw.

Model 5. Obszary dziecigcych zainteresowan, wylonione na podstawie pierwszej dyskusji
i graficznych reprezentacji [R3]

obserwatorium | © fontanny | O
jeziotko | Q) mechaniczny podajnik jedzenia
cykl oczyszczania wody mechaniczny dozownik wody
domki dla ptakow | © drabiny, mosty, windy
wodny plac zabaw dla ptakoéw ‘ mtyny wodne @)

1 mate wodospady | EZiZ:cciia ptakow @)

Ponadto, we wstepnej fazie projektu, nauczyciele nakreslili mozliwe kontek-
sty i prawdopodobne sytuacje, w jakich projekt moze by¢ realizowany. Pojawity
sie przykltadowe pytania, na ktére dzieci mogly chcie¢ jeszcze poszukiwaé odpo-
wiedzi. Nauczyciele rozwazali réwniez problemy, jakie moglyby sie pojawi¢ i moz-
liwe, wybrane przez dzieci, sposoby ich rozwigzania [R3]. Takie nauczycielskie
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podejscie pozwala na wyznaczanie tak zwanych ,$ciezek” czy ,linii” obserwa-
cji, ktore sg zwiazane z dziecieca aktywnoscia. S3 one pewnego rodzaju pisem-
nymi wskazéwkami, ktére ukierunkowuja i wspieraja nauczycielskie obserwacje,
a w pozniejszym etapie projektu utatwiajg interpretacje dokumentacji i podejmo-
wanie decyzji (Vecchi, 2010) [R1]. Konsekwencjg opisanego dzialania nauczycieli
jest rozwijanie projektu razem z dzie¢mi.

Reprezentacje kota wodnego - praca w matych grupach [R5]

W kolejnym miesigcu dwie grupy badawcze rdwnolegle pracowaly nad tematami:
fontanny i kota wodne [DP2]. Ze wzgledu na to, ze strategia rozwijania projektu
i podejmowania decyzji wspdlnie z dzie¢mi byla jednakowa dla obu grup oraz
dla skrdcenia opisu, skupi¢ si¢ na jednej z nich. Punktem wyjscia, podobnie jak
dla catego projektu, byla wspolna rozmowa na temat dziecigcych doswiadczen
zwigzanych z mlynami wodnymi [DP2]. Nauczyciele z pomocg rodzicéw zgro-
madzili zdjecia, ksigzki i inne materialy zwigzane z tematem, ktdre postuzyly
jako stymulator dyskusji. Wyobrazenia na temat mtynéw wodnych dzieci przed-
stawily na rysunkach [DP4]. Nastepnie, na ich podstawie dzieci przygotowywaty
papierowe modele wodnego kota. Pierwsze z nich nie uwzglednily jednak wita-
$ciwego ulozenia paneli w kole wodnym - sposéb, w jaki zostaly zaprojektowane
i umieszczone na modelu, uniemozliwial nabieranie wody, a w konsekwencji -
ruch kota pod jej naporem. Nauczyciel postanowil nie interweniowa¢, poniewaz
z zalozenia transfer z jednego jezyka na drugi daje dzieciom szans¢ na zweryfiko-
wanie dotychczasowej wiedzy. Chlopiec, przedstawiajac nauczycielce swo6j model,
dostrzegt blad i dokonat korekty swojego projektu [DP5].

Andrea: Wiesz, Amelia, co razem z Filippo sobie pomyslelismy, i wiesz, ze panele jak
te... woda nie jest wystarczajgco silna dla paneli i kolo si¢ zatrzymuje. Prébowali-
$my wodg z kranu. Musimy zmienié pofozenie paneli (Filipini, Vecchi, 2006, s. 137).

Na tym etapie, papierowy projekt stal sie punktem wyjscia do przygotowania
modelu z gliny. Andrea, wykorzystujac uprzednio zdobyta wiedze, tym razem pra-
widlowo umiescit gliniane panele. Na podstawie prowadzonej dokumentacji, beda-
cej rejestrem dziecigcego procesu uczenia si¢, nauczyciele wylonili kolejne pytania
izagadnienia do eksplorowania [R]. Wérdd dzieci pojawita sie watpliwos¢ dotyczaca
tego, co porusza czym — woda kotem czy koto woda. Nauczyciele postanowili zor-
ganizowa¢ dzieciom taka aktywnos¢, ktéra pozwoli zrozumiec¢ to zjawisko. W tym
celu wykorzystali male papierowe wiatraczki. Zabawa na dworze pozwolila dzie-
ciom dostrzec analogie pomiedzy wiatrem a woda i rozwia¢ watpliwosci [DP1]. Na-
uczyciele dostrzegli réwniez potrzebe eksperymentowania ze strumieniem wody;,
zaréwno przy badaniu dzialania fontanny, czym zajmowala si¢ druga grupa, jak
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réwniez kota wodnego [R]. Na podstawie wtasnych projektow, dzieci, przy pomocy
nauczyciela, zbudowaly specjalny zbiornik, ktory wraz z podlaczong do niego rura
z woda stwarzal mozliwo$¢ odkrywania prawidlowosci dzialania kola wodnego
i weryfikowania wczeéniej postawionych hipotez. Filippo umiescit pod strumie-
niem wody wiatraczek, co pozwolilo mu na dokonanie uogdlnien wnioskéw
z wezesniejszych doswiadczen [DP4]. Dzieci podjely rowniez trud skonstruowa-
nia kota wodnego z tyzeczki, folii i otéwka [DP3]. Po wielu nieudanych prébach
udalo im si¢ wykona¢ to zadanie. Dodatkowo, zaprojektowaty wigksze kota z in-
nych dostepnych materialéw, na przyklad aluminiowych kubeczkéw i tacek [DP4].
Gdy nadeszty cieple wiosenne miesigce, mialy mozliwo$¢ eksperymentowania
ze strumieniem wody na §wiezym powietrzu. Po poznaniu zasad dzialania kola
wodnego i fontann, przystapily do projektowania wesolego miasteczka dla ptakow.

Opisany fragment projektu ilustruje strategie podejmowania decyzji w trak-
cie jego realizacji. Na ich ksztalt znaczacy wpltyw mieli sami uczniowie i, nawet
jesli jakas decyzja podjeta zostala przez dorostych, jej zrodtem byly nauczycielskie
obserwacje dzieciecych zainteresowan, réznorodnych pomystéw i strategii ucze-
nia sie. Pelnomocnos¢ uczniéw zostala wigc urzeczywistniona w kilku aspektach.
Przede wszystkim, dzieci samodzielnie dokonywaly wyboréw i inicjowaty réz-
norodne dzialania edukacyjne i, co réwnie wazne, kazdy ich pomyst, kazdy spo-
sob myslenia byl przyjmowany z zainteresowaniem i uwagg, nie tylko przez same
dzieci, ale tez i przez nauczycieli. Srodowisko uczenia sie, stworzone dzieki wyko-
rzystaniu metody projektéw, gwarantuje zatem podmiotowe traktowanie ucznia
i co za tym idzie - jest przykladem demokratycznej przestrzeni edukacyjnej.

Metoda projektéw jako strategia sprzyjajaca demokratyzacji

Metoda projektow jest strategia edukacyjng, ktéra zaklada podmiotowe relacje
miedzy wszystkimi uczestnikami projektu i, tym samym, sprzyja procesowi de-
mokratyzacji codziennosci edukacyjnej. Dla jego urzeczywistnienia warunkami
niezbednymi sg zbudowanie partnerskich relacji i zréwnanie statusu uprawnien
dzieci i dorostych. Dzieki wykorzystaniu metody projektéw, autonomia dziecka
respektowana jest na pewno w dwoch wymiarach.

Po pierwsze, metoda projektow, ktéra osadzona jest w elastycznym podejsciu
do programu, stwarza dziecku mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w procesie po-
dejmowania decyzji odno$nie do kolejnych dziatan w projekcie. Brak narzuconych
z gory celow szczegolowych i tresci do realizacji sprawia, ze podejmowana przez
dziecko aktywno$¢ moze by¢ zgodna z jego potrzebami i zainteresowaniami. ,We
wszystkich fazach jej [metody projektéw — A. M.] realizacji — od zainicjowania
projektu az po jego ukonczenie — uwzglednia si¢ indywidualne zainteresowania,
zdolnodci i uzdolnienia, aspiracje i potrzeby. [...] Inicjatywy projektéw wychodza
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najczesciej od samych ucznidw, a strategiczne decyzje dotyczace ich realizacji po-
dejmuje si¢ zwykle wspdlnie” (Szymanski, 2010, s. 72). Wspdéldecydowanie jest
jednak nie tylko wynikiem dialogu pomiedzy dzie¢mi a nauczycielem, jaki ma
miejsce na przyklad w trakcie dyskusji, ale, co bezwzglednie nalezy podkresli¢, jest
réwniez wynikiem nauczycielskiego rekonesansu. Jego fundamentem jest proces
stuchania réznorodnych jezykéw dziecka, a decyzje, nawet jesli s3 podejmowane
przez samych nauczycieli, wynikaja z obserwacji dziecigcego procesu uczenia sie.

W metodzie projektéw dziecko postrzegane jest jako kompetentne, petne po-
tencjalu, zdolne do tworzenia wlasnej mapy znaczen i w tym zakresie dziecieca
autonomia uwidacznia si¢ w drugim z omawianych wymiaréw. W trakcie pracy
metoda projektow prawo dziecka do innos$ci zostaje uszanowane. Dzieci dys-
ponuja bogactwem jezykéw, ktore umozliwiajg im przedstawienie swoich sposo-
béw rozumienia i interpretacji, pogladéw czy przekonan. Dzieci zadaja pytania
i samodzielnie poszukujg na nie odpowiedzi. Stawiajg hipotezy i eksperymen-
tuja, aby je zweryfikowa¢. Nauczyciel natomiast z ciekawoscig i z glebokim zain-
teresowaniem przyjmuje wszystkie dzieciece pomysly i rozwigzania, nawet jesli
na poczatku nie jest w stanie przewidzie¢ tego, do czego doprowadza. Jest gotowy
na przyjecie czego$ nowego, nieprzewidywalnego i w takich warunkach ogromny
potencjal dziecka ma szanse¢ na pelng realizacje.

Demokratyzacja przestrzeni edukacyjnej (pokazana na przykladzie realizacji
dwdch dziedzin pelnomocnosci: wspdtdecydowania i prawa do inno$ci) ma zatem
szanse¢ zaistnie¢ réwniez w placdwkach wczesnej edukacji. Jest to mozliwe tylko
i wylacznie wtedy, gdy, tak jak w przypadku metody projektow, w dziecku upatru-
jemy zrodlo programu i wszystkich dzialan podejmowanych w przedszkolu.

Bibliografia

Chard, S. C. (1994). The Project Approach. Managing Successful Projects. New York:
Scholastic.

Czerepaniak-Walczak, M. (1994). Podmiotowos¢ w perspektywie pedagogiki. Szczecin-Go-
rzéw Wielkopolski: WOM.
Dahlberg, G., Moss P., Pence, A. (2013). Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej
edukacji i opieki. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.
Dylak, S. (1999). Wprowadzenie do konstruowania szkolnych programéw nauczania.
Warszawa: Wydawnictwa Szkolne PWN.

Filipini, T., Vecchi, V. (red.). (2006). Catalogue of the exhibit The Hundred Languages of
Children. Reggio Emilia: Reggio Children S. r.l.

Forman, G. (2005). The Project Approach in Reggio Emilia. W: C. T. Fosnot (red.), Con-
structivism: Theory, Perspectives and Practice (s. 212-221). New York: Teachers College
Press.



242 DEMOKRACJA | EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doswiadczenia

Forman, G., Gandini L. (1994). The amusement park for birds [kaseta VIDEO]. Perfor-
manetics. 19 The Hollow. Amherst. MA01002.

Gandini, L. (2012). History, Ideas and Basic Principles: An interview with Loris Malaguzzi.
W: C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children. The
Reggio Emilia Experience in Transformation (s. 27-72). Santa Barbara: Praeger.

Golebniak, B.D. (2002). Uczenie metodg projektow. Warszawa: WSiP.

Helm, J.H., Katz, L.G. (2003). Mali badacze. Metoda projektu w edukacji elementarnej.
Warszawa: CODN.

Katz, L., Chard, S. (2000). Engaging Children’s Minds: The Project Approach. Atamford: Alex
Publishing Corporation.

Klus-Stanska, D. (2009). Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej. W: D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy, problemy,
rozwigzania (s. 25-78). Warszawa: WAIP.

Klus-Staniska, D. (red.). (1996). Przedszkole i szkota dla dziecka - podmiotowosé wycho-
wanka. Olsztyn: WSP.

Kubiak-Szymborska, E. (2003). Podmiotowos¢ miodziezy akademickiej. Bydgoszcz: Wy-
dawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

Lewowicki, T. (1993). Podmiotowo$¢ w edukacji. W: W. Pomykato (red.), Encyklopedia
Pedagogiczna (s. 592-600). Warszawa: Fundacja Innowacja.

Maj, A. (2011a). ,Emergent curriculum” i ,,progettazione” - elastyczne planowanie w edu-
kacji elementarnej. W: J. Bonar, A. Bula (red.), Poznal. Zrozumiec. Doswiadczy¢. Teo-
retyczne podstawy praktycznego ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji (s. 115-128).
Krakéw: Impuls.

Maj, A. (2011Db). Rozwdj zawodowy nauczycieli przedszkoli w Reggio Emilia we Wtoszech.
W:J. Bonar (red.), Nauczyciel wczesnej edukacji. Oczekiwania spoteczne i praktyka edu-
kacyjna (s. 79-89). L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Maj, A. (2013). Dokumentowanie procesu edukacyjnego jako fundament pracy nauczy-
ciela wczesnej edukacji — z do§wiadczen nauczycieli przedszkoli w Reggio Emilia we
Wrtoszech. W: J. Bonar, A. Bula (red.), Poznac. Zrozumie¢. Doswiadczy¢. Konstruowa-
nie wiedzy nauczyciela wczesnej edukacji (s. 129-146). Krakéw: Impuls.

Maj, A. [b.d]. Metoda projektéw jako strategia urzeczywistniajgca ideg na biezgco wylania-
jacego si¢ programu. Problemy Wczesnej Edukacji.

Malaguzzi, L. (2006). The Hundered Languages of Children. W: T. Filipini. V. Vecchi (red.),
Catalogue of the exhibit The Hundred Languages of Children (s. 28-31). Reggio Emilia:
Reggio Children S. r.l.

Moss, P. (2012). Micro-Project and Macro-Policy: Learning Through Relationship.
W: C. Edwards, G. Forman, L. Gandini (red.), The Hundred Languages of Children.
The Reggio Emilia Experience in Transformation (s. 101-113). Santa Barbara: Praeger.

Puslecki, W. (2002). Petnomocnos¢ ucznia. Krakéw: Impuls.

Rinaldi, C. (2006). In Dialogue with Reggio Emilia. Listening. Researching and Learning.
London: Routledge.

Rinaldi, C. (b.d.). Pedagogika stuchania. O umiejetnosciach stuchania w Reggio Emilia. Po-
brane 21 pazdziernika 2011, z: http://tinyurl.com/02qky8p.



Aleksandra Maj 243

Sliwerski, B. (1996). Klinika szkolnej demokracji. Krakéw: Impuls.

Szymanski, M. S. (2010). O metodzie projektow. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
Zak.

Vecchi, V. (2010). Art and Creativity in Reggio Emilia. London: Routledge.

Aleksandra Maj, magister, asystent w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkol-
nej na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego. Jej zainteresowania naukowe
skoncentrowane s3 wokdl innowacyjnych podej$¢ do programu szkolnego. Dwukrotnie
uczestniczyta w seminariach w Reggio Emilia (Wlochy). Odbyla takze staz w University
Primary School przy University of Illinois w Urbana-Champaign (Stany Zjednoczone Ame-
ryki), podczas ktorego poznawata sposoby implementowania metody projektéw (project
approach).

e-mail: a.maj@uni.lodz.pl





