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Wstep

Umiejetnos¢ dialogu, otwarto$¢ na poszukiwanie porozumienia, a w $lad za tym
takze sztuka zawierania umowy wpisuja si¢ szeroko w edukacje ku demokracji,
ku aktywnosci, przedsigbiorczosci 1 samostanowieniu. A sama umowa jest ta
ptaszczyzna, na ktorej cztowiek uczy si¢ licznych, cennych spotecznie umiejgtno-
$ci juz od pierwszych lat zycia, bowiem w wieku przedszkolnym dziecko jest juz
potencjalnie zdolne, by sta¢ si¢ petnoprawnym uczestnikiem procesu zawierania
umowy dotyczacej réznych, licznych sytuacji w jego codziennosci.

Czym jest umowa? W moich dotychczasowych opracowaniach, a szcze-
gblnie we wcezesniejsze] monografit Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku
demokracji w wychowaniu. Studium teoretyczno-empiryczne?, analizuje problema-
tyke umowy. Niniejsze opracowanie, ktore oddaje do rak Czytelnikow, jest
kontynuacja 1 uzupeklieniem poprzedniej ksigzki. Obecna praca ma wprowadzic¢
w problematyke umowy w jej teoretyczno-praktycznym wymiarze. Przedstawione
opracowanie jest wyrazem przekonania 0 znaczeniu rozwojowym i potencjale
edukacyjnym tego regulatora, dlatego warto pozna¢ argumenty za tym, dlaczego
wlasnie w dziecinstwie warto uczy¢ dzieci zawierania umowy. W prezentowane;j
ksigzce chce ukaza¢ potencjalny kierunek zmiany w praktyce edukacyjnej
od przedszkola poczawszy, nakresli¢ pole wspdlpracy instytucji z rodzing
1 mozliwe kierunki kontynuacji dziatan na kolejnych etapach ksztatcenia.

Przyjmujac terminologie Ch. W. Morrisa?, warto wskazaé, ze umowa uczy,
,wdrukowuje”, inspiruje do zachowan pozytywnych, a przez to daje szanse
na sukces — w biezacych dzialaniach, uczac reakcji, zachowan w codziennych
relacjach, sytuacjach, ale tez pomaga w skutecznym funkcjonowaniu w przyszto-
Sci przez przyjecie okreslonej postawy wobec ludzi, wypracowanie okre§lonego
stylu zachowania, budowania relacji, reagowania w sytuacjach zlozonych,
trudnych czy konfliktowych. Zdajemy sobie przeciez sprawe, iz zadaniem
edukacji jest przygotowanie dziecka do sprawnego funkcjonowania we wspoiczes-
nych realiach spoleczno-polityczno-gospodarczych. Kazdego dnia zauwazamy,
ze demokracja jest ustrojem wymagajacym, w ktorym szans¢ na sukces w zyciu
maja tylko jednostki racjonalnie korzystajace z wlasnej wolnosci, wywiazujace si¢

1A Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokracji w wychowaniu. Studium
teoretyczno-empiryczne, Wyd. Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Goéra 2010.

2 Biogram Ch. W. Morrisa w Popularnej Encyklopedii Powszechnej, t. 7, Wyd. Fogra, Krakéw 2002,
S. 545.
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z wlasnej powinnosci, odpowiedzialnosci, aktywne, umiejace podejmowac
decyzje, wspotdziata¢ oraz zawiera¢ kompromisy. Nie wszyscy ludzie odnajduja
si¢ w takiej rzeczywisto$ci. Ch. W. Morris uwaza, ze czlowiek w swoim zyciu
stale dokonuje wyborow, ktore moga by¢ definiowane jako zachowania
preferowane pozytywne badz zachowania preferowane negatywne. Pierwsze
z nich charakteryzuja ludzi aktywnych, ktorzy skutecznie funkcjonujg w otocze-
niu, dzialaja, ,,wzieli sprawy we wilasne rgce”, decyduja o swoim zyciu, probuja,
»walczg”, szukajag — stanowig oni stosunkowo malg grupe. Druga grupa zas,
zdecydowanie liczniejsza, to ludzie wybierajacy zachowania preferowane
negatywne, czyli ludzie bierni, zagubieni, marginalizowani (odnajdujemy takich
zarowno wsrod dobrze wyksztalconych, jak 1 tych bez wyksztatcenia, wsrod
bogatych, jak i biednych). Jest tez grupa ,,pomiedzy” — ludzi poszukujacych,
watpiacych, wahajacych sie®. Rola edukacji jest wzmacniaé ludzi z grupy pierw-
szej, by mieli poczucie, ze warto, ze moga, maja szans¢. Grupie ,,poszukujacej”
podpowiada¢, radzi¢, dodawac sit, zachecaé, osmiela¢, pomdc w przetamywaniu
kompleksoéw 1 stereotypow, za§ grupie biernej — ludziom, ktérzy poddali sie,
nie majg sity ani checi probowa¢ — wskaza¢ droge mozliwego dzialania, pomoc
odkrywac szanse 1 mozliwosci. Nauczyciele 1 wychowawcy wiedza, ze to wszyst-
ko pozostawia w cztowieku liczne $lady, ktore implikujg jego postepowanie przez
lata*. Takze umowa spofeczna shuzy uczeniu wybierania przez jednostke zachowan
preferowanych pozytywnych, a dzieje si¢ to wilasnie w obszarach wskazanych
powyzej, bowiem uczy aktywno$ci, partycypacji, zaangazowania, a przede
wszystkim wspotdecydowania oraz dobrej, opartej na szacunku komunikacji.
W ten zatem sposob dotykamy, poprzez analize problematyki umowy, kwestii
bardzo istotnej — wspolpracy i komunikacji migdzy ludZzmi we wspdtczesnym,
codziennym zyciu. ,,Richard Sennett sugeruje, ze nieformalna, otwarta wspdipraca
jest najlepsza metoda do$wiadczania roznicy”®. Za$§ Z. Bauman, analizujgc
to stanowisko, zauwaza w sformutowaniu Sennetta, ze

kazde stowo odgrywa kluczowa role. Nieformalna oznacza, ze zadne
reguty komunikacji nie sg ustalone z gory. Maja one wyewoluowac
w swoim witasnym tempie, gdyz tak czy inaczej beda si¢ one zmie-
nia¢, w miar¢ jak komunikacja zatacza¢ bedzie coraz szersze kregi,
poglebiac si¢ 1 dotyczy¢ coraz powazniejszych kwestii (...). Otwarta
oznacza, ze rezultat wynika z (w zatozeniu dlugotrwatej) komunikacji,
a nie jest jednostronnie zdefiniowany z gory: chcesz zrozumie¢ drugq

3 Szerzej poruszam to zagadnienie w moim artykule Wychowanie dziecka do Zycia w spofeczenstwie
demokratycznym, [w:] Edukacja, szkota, nauczyciele. Promowanie rozwoju dziecka, red. J. Kuzma,
J. Morbitzer, Wyd. AP, Krakow 2005, s. 479.

4 Por. T. Tomaszewski, Slady i wzory, WSIP, Warszawa 1984, s. 15.

5 R. Sennett, Humanism, ,Hedgehog Review” Summer 2011, s. 21-30; cyt. za: Z. Baumanem,
O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, DSW, Wroctaw 2012, s. 119.
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osobe, nie wiedzqc, do czego cig to doprowadzi, innymi stowy, chcesz
odejs¢ od zelaznej zasady uzytecznosci, ktora wymaga ustalenia
z wyprzedzeniem konkretnego celu — produktu, efektu finalnego.
| wreszcie wspdlpraca: liczysz na to, ze wszystkie strony skorzystajg
na wymianie, nie zaktadasz, ze jedna ze stron wzbogaci si¢ kosztem
innych. Dodalbym tutaj jeszcze: musisz pogodzi¢ si¢ z tym, ze w tej
szczegllnej grze zwycigza si¢, tak zreszta jak 1 przegrywa, zawsze
razem. Albo wszyscy wygramy, albo wszyscy przegramy?®.

Takiej komunikacji potrzebujemy w naszym codziennym zyciu, a nie sposob nie
zgodzi¢ sie z Richardem Sennettem, ktory konkluduje, Ze ,,biura i ulice stajg si¢
nieludzkie, gdy kroluja na nich sztywnos¢, uzytecznos$¢ 1 konkurencja, nabieraja
za$ czlowieczenstwa, gdy stawia si¢ na nieformalne, otwarte 1 oparte na wspot-
pracy interakcje”’. Takich warunkOw wymaga tez, zawierana w rozlicznych,
codziennych sytuacjach, umowa miedzy ludzmi — zaréwno ta formalna, jak i nie-
formalna — migdzy rodzicem a dzieckiem, mi¢dzy partnerami, mi¢dzy nauczy-
cielem a uczniami. Wymaga bowiem dialogu i postawy otwartosci na drugiego
cztowieka, grupe, checi wystuchania 1 szukania aprobowanego przez wszystkich
konsensusu. Jednak tylko pozornie jest to proste 1 oczywiste. W zwigzku z tym,
warto skierowac swg uwage na edukacje, jej znaczenie i potrzebne w tym zakresie
zmiany. Zygmunt Bauman przytacza chinskie przystowie, ktore glosi: ,Jesli
planujesz na rok, posiej zboze. Jesli planujesz na dziesie¢ lat, posadz drzewa. Jesli
planujesz na cale zycie, ksztal¢ i wychowuj ludzi”®. Przyjrzyjmy si¢ zatem
z nalezng uwagg szeroko rozumianej edukacji od dziecinstwa i chciejmy dostrzec
potencjat tkwigcy w cztowieku juz od pierwszych lat zycia.

W dziecinstwie budzi sic w cztowieku zmyst wspolnotowy®. Dziecko
otwiera si¢ na innych, jest chlonne kontaktow, a to doskonaty punkt wyjscia dla
dzieci w nabywaniu pozadanych spolecznie kompetencji, takich jak budowanie
porozumienia czy zawieranie kompromisu. To doskonaty czas, by wspiera¢ dzieci
w odchodzeniu od patrzenia jedynie na wilasne dobro, wygode, zwycigstwo, na
rzecz dziatan wspolnotowych, grupowych. To wymaga zmiany myS$lenia takze
wielu dorostych.

Dziecinstwo to czas uczenia si¢ aktywnos$ci lub przyzwyczajania do
biernosci i bezradno$ci. Dziecko wyucza si¢ okreslonych zachowan, zwlaszcza
tych, ktorych od niego oczekujg dorosli, ktorych wymagaja, ktore nagradzaja.
A tu niestety mozna dokona¢ niepokojacej obserwacji, iz czes$ciej oczekiwanym
zachowaniem dziecka jest postuszenstwo, uleglo$¢, karno$¢, a nie aktywnosc,
samostanowienie czy kreatywnosc.

& Z. Bauman, O edukacji..., op. cit., s. 119-120.

" Ibidem, s. 120.

8 Ibidem, s. 26.

® H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, PWN, Warszawa 2004, s. 47-63.
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Umowa, jak wskazano wczesniej, uczy aktywnosci, wspotodpowiedzialnosci,
zaangazowania, samostanowienia. Sam akt zawarcia umowy inspiruje aktywno$¢
wszystkich stron jg zawierajacych. Czg¢sto 1 poprawnie zawierane UmMowy
utrwalajg zachowania aktywne, zaangazowane. Dziecko, ktore czuje, ze moze by¢
aktywne, ze moze wspotdecydowac, czuje si¢ odpowiedzialne, a dzigki temu uczy
si¢ samorzadnosci. Umowa, juz w swej istocie, wymaga zaangazowania wszyst-
kich stron ja zawierajacych 1 jest efektem aktywnego wspotbycia podmiotow.
By umowa niosta przypisany jej zysk edukacyjny musi by¢ konsekwentnie
przestrzegana, co uczy szacunku dla ludzi 1 zasad. Zatem umowa, ktéra angazuje
wszystkie strony, zacheca do dzialania w poczuciu szerokich mozliwosci
decyzyjnych, a przez to zapobiega bezradno$ci, stanowi swoistg profilaktyke
w tym zakresie.

W panstwie 1 spoteczenstwie demokratycznym sukces odnosza osoby
wolne, aktywne, umiejgce rozwigzywaé problemy, nawigzywac kontakty,
dyskutowa¢ — a tego wszystkiego mozemy uczy¢ cztowieka juz od pierwszych lat
zycia, miedzy innymi poprzez zawierane umowy. Sprobujmy z szacunkiem
1 wrazliwoscig wstucha¢ si¢ w to, co moéwig do nas dzieci, czego potrzebuja,
pragna, co proponuja, 0 czym marzg, czego si¢ boja, czego nie lubig 1 zastandOwmy
sig, jak z empatig 1 wyczuciem spotka¢ ze soba te rdézne potrzeby, oczekiwania
dorostych i dzieci, 1 w duchu dialogu szuka¢ ptaszczyzny dla porozumienia.

Dazenie do demokratyzacji stosunkéow miedzyludzkich jest zawsze
przejawem interesu emancypacyjnego ludzi, spoteczenstw, wyzwalania si¢ ,,0d”,
»ku”, ,,w” oraz dazeniem do tadu przez opis powinnosci ,,wobec”. Z tego wzgledu
to wilasnie podejScie emancypacyjne wydaje si¢ by¢ najsilniej zwigzane
z demokracjg 1 jest podstawg poszukiwan 1 analiz Autorki. Mimo krytyki takiego
sposobu ujmowania loséw ludzkich emancypacja ,ku” stanowi podstawe
urzeczywistniania idei demokratycznych stosunkéw i relacji. W tym procesie
wazne miejsce zajmuje umowa spoleczna, ktora kumuluje oczekiwania konkret-
nych ludzi w wymiarze ich wolnosci 1 oczekiwania spoteczne w wymiarze
powinnosci®?. Jednocze$nie w sposobie opisu usytuowania dziecka, otwartosci,
szacunku dla niego i1 jego zdania oraz w prezentacji jego aktywnosci w procesie
umawiania si¢, inspiracje odnajduj¢ tez w nurcie spotecznego konstruktywizmu.

Pragng w tym miejscu bardzo podzigkowaé za wsparcie i wieloletnig
pomoc prof. zw. dr hab. Danucie Waloszek. Dzigkuje za inspiracj¢, by zajac sie
ta problematyka przed laty, za wszystkie (czg¢sto bardzo krytyczne) uwagi,
sugestie, ktore zmuszaty mnie do cigzkiej pracy, ale sprawiaty, ze moglam si¢
stale rozwija¢ 1 uczy¢. Dziekuje za dyskusje, tworzone szanse i mozliwosci —
z nadzieja, ze nie zawodze.

10 Szerzej: A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokraciji..., op. cit., s. 29.
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Dzigkuje tez prof. dr hab. Jolancie Zwiernik za recenzj¢ niniejszej mono-
grafii, za zyczliwos¢ 1 bardzo cenne uwagi, ktére daly mi impuls do przemyslenia
tej pracy na nowo. Nie jest zadaniem tatwym dokonanie oceny pracy, ktéra jest
uzupeinieniem, dopowiedzeniem wczesniejszego opracowania, a tak jest w tym
przypadku. Z tego wzgledu jestem ogromnie wdzigCzna za wykazane zrozumienie,
szerokie spojrzenie 1 ogromng ch¢¢ pomocy w uzyskaniu przez mnie jak
najlepszego rezultatu.

Autorka
Zielona Gora 2015
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CZESC 1

TEORETYCZNE
WPROWADZENIE I UZASADNIENIE
DLA UMOWY W PRZEDSZKOLU






Rozdziat 1
Umowa spoteczna -
dyskusja pojecia

W relacjach z innymi ludZzmi czgsto postugujemy si¢ pojeciem umowa, czesto
zawieramy mniej lub bardziej oficjalne umowy. Umawiajg si¢ dzieci, dorosli,
dorosli z dzie¢mi. Umowa dotyczy sytuacji prywatnych, nieformalnych, ale takze
sytuacji formalnych, zawodowych, edukacyjnych, wychowawczych. Czy to
oznacza, ze umowa jest pojeciem rownie dobrze rozumianym, co szeroko
stosowanym? Ot6z z cala pewnoscig nie. Na podstawie badan, ktére w duzej
mierze opisane zostaly we wczeSniejszej mojej ksigzce!, moge z przekonaniem
stwierdzi¢, ze nie wszyscy (zardowno dorosli, jak 1 dzieci) rozumiejg czym jest
umowa, jaki jest jej sens 1 czemu moze stuzy¢. Wielu badanych nauczycieli
1 rodzicow stosuje ja intuicyjnie, popetniajac liczne bledy, ktéore dewaluuja
warto$¢ tego regulatora. Czym ona zatem jest? Postaram si¢ przyblizy¢ to
W niniejszym rozdziale.

1.1. Umowa spoleczna — definicja, rodzaje

Umowa? (z tac. contractus), méwiac najogdlniej, to porozumienie przynajmniej
dwoch stron. Jak odnajdujemy w popularnej encyklopedii internetowej, umowa
to ,,w prawie cywilnym zgodne porozumienie dwoch lub wiecej stron, ustalajace
ich wzajemne prawa lub obowiazki”®. Natomiast na podstawie analizy literatury,
miedzy innymi prac Thomasa Hobbesa®, Tommaso Campanelli®, Tomasza
Mora®, Johna Locke’a’, Jeana-Jacquesa Rosseau®, czy bardziej wspolczesnych

1 Zainteresowanych zachecam do zapoznania sie z moja wczesniejszg ksigzkg pt. Umowa spoleczna
z dzieckiem jako droga ku demokracji w wychowaniu. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wyd. Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Goéra 2010.

W niniejszym opracowaniu nie omawiam historycznych zrédet tego pojecia, gdyz opisatam to szerzej
we wskazanej powyzej monografii (s. 77-91). Szeroko czyni to takze C. Porgbski, Umowa spoleczna.
Renesans idei, Wyd. Znak, Krakow 1999.

3 http://pl.wikipedia.org/wiki/Umowa [dostep: 12.07.2012].

T. Hobbes, Lewiatan, czyli materia, forma i wiadza panstwa koscielnego i swieckiego, PWN,
Krakow 1954.

5 T. Campanella, Miasto Storica, Wyd. Alfa-Wero, Warszawa 1994.

6 T.More, Utopia, Wyd. Daimonion, Lublin 1993.

7 J. Locke, Dwa traktaty o rzqdzie, PWN, Warszawa 1992.
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UMOWA SPOLECZNA — DYSKUSJA POJECIA

opracowan pedagogicznych — Ireny Dudzinskiej’, Marii Kwiatowskiej®,
Mieczystawa Lobockiego!!, Zbigniewa Zaborowskiego'?, Heliodora Muszyn-
skiego®3, ale takze, poszukujac inspiracji u Edouarda Claparéde’a, Janusza
Korczaka®®, Marii Montessori'®, Ellen Key!’ czy Marii Lopatkowej'8, sformuto-
wana zostata definicja umowy na potrzeby rozwazan o wychowaniu 1 relacji
w diadach dorosty-dziecko i dziecko-dziecko. Umowa definiowana jest zatem
jako ustne lub pisemne ustalenie wspolnego stanowiska, ujete w formie zdania
oznajmujgcego (najczesciej twierdzqcego), obowigzujgce czasowo i porzqdkujq-
ce zachowanie grupy i poszczegolnych jej cztonkow w okreslonych sytuacjach.
Umowa wywodzi si¢ z ogdlnie przyjetych norm i zasad i pozostaje z nimi
w zgodzie, ale odnosi si¢ do dziatah terazniejszych, w okreslonej przestrzenti, jest
bowiem uzalezniona od kontekstu, w ktorym zostaje zawarta. Aspekt wolnosci
podkresla podmiotowy charakter umowy, a aspekt powinno$ci — jej charakter
przedmiotowy. Tym, co trzeba podkresli¢, jest fakt, ze, aby moéwi¢ o umowie
1 autentycznie ja zawieraé, konieczny jest dialog, autentyczne porozumienie,
z jednakowym prawem wszystkich os6b umowe zawierajacych, do wplywania na
jej ksztatt, do wyrazania lub nie — zgody na jej zawarcie. Umowa w wychowaniu
nie moze dopuszcza¢ autokratyzmu, bo przeczy to jej istocie. Zagadnienie
to bedzie szerzej omowione w drugim rozdziale tej ksigzki.

RAMKA 1

UMOWA to ustne lub pisemne ustalenie wspélnego stanowiska, ujete w formie zdania
oznajmujacego twierdzacego, porzadkujace zachowanie o0sOb, grup w okreslonej
sytuacji, bedace w zgodzie z obowigzujacymi normami i zasadami.

Umowa taczy obszary wolnosci i powinnosci czlowieka.

Tak rozumiana umowa ulokowana jest mi¢edzy wolnoscig a powinnoscia
jednostki, stad podkreslony w definicji jej dwoisty charakter: podmiotowo-
-przedmiotowy. Kazda z zawieranych przez cztowieka uméw dotyka obszaru
jego wolnosci oraz obszaru jego powinnosci 1 odpowiedzialnosci. Do wolno$ci

8 J. Rosseau, Umowa spoteczna, Wyd. Antyk, Kety 2002.

® Metodyka wychowania w przedszkolu, red. I. Dudzinska, WSIP, Warszawa 1976; oraz Wychowanie
i nauczanie w przedszkolu. Poradnik metodyczny, red. I. Dudzinska, WSiP, Warszawa 1983.

10 podstawy pedagogiki przedszkolnej, red. M. Kwiatowska, WSiP, Warszawa 1985.

M. Lobocki, Wychowanie w klasie szkolnej. Z zagadniern dynamiki grupowej, WSIiP, Warszawa 1985.

Z. Zaborowski, Podstawy wychowania zespotowego, PWN, Warszawa 1967.

13 H. Muszynski, Wychowanie moralne w zespole, WSiP, Warszawa 1974; a takze Podstawy wychowania

spoleczno-moralnego, Wyd. PZWS, Warszawa 1967.

E. Claparéde, Wychowanie funkcjonalne, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2006.

15 ], Korczak, Jak kochaé dziecko. Prawo dziecka do szacunku, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2002.

6 M. Montessori, Domy dzieciece, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005.

17 E. Key, Stulecie dziecka, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005.

18 M. Lopatkowa, Pedagogika serca, WSiP, Warszawa 1992.
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cztowieka nalezy to, czy chce mie¢ wplyw na jej ksztalt, co proponuje, jakie
rozwigzania go satysfakcjonuja, czy wyrazi zgod¢ na jej zawarcie, czy 1 gdzie
dostrzega pole mozliwego kompromisu. Do obszaru powinnos$ci za§ obowigzek
przestrzegania juz zawartej umowy, konieczno$¢ dostosowania si¢ do przyjetych
ustalen, na ktore wczesniej wyrazona byla zgoda.

F. Mayor ze swoimi wspolpracownikami, podnoszac potrzebe zawarcia
nowych umoéw, w tym redefinicji / renegocjacji zwlaszcza nowej umowy
spotecznej, ukazuje szereg problemoéw i stawia szereg pytan, na ktore pilnie
potrzebujemy poszukiwa¢ odpowiedzi. Wskazuje, ze

cztery umowy powinny stanowi¢ filar nowej demokracji miedzy-
narodowej (...). XXI wiek, je$li ma przypieczgtowaé nowe
przymierze mi¢dzy narodami, ludami i obywatelami, zawarte, aby
zapobiec przemocy i wojnie, bedzie musial (...) oprze¢ si¢ na czterech
umowach: spotecznej, ekologicznej, kulturalne;j i etyczne;j™®.

Wyznaczaja one konkretne zadania, ktoére nalezy podkresla¢ 1 szeroko
eksponowac.

RAMKA 2

Cztery rodzaje umow, wedlug F. Mayora, ktorych potrzebuje wspolczesny

Swiat:

1. Cztery umowy powinny stanowi¢ filar nowej demokracji mi¢dzynarodowej,
jesli chcemy zapobiegaé przemocy, wojnie i budowaé¢ nowy tad: Umowa
spoleczna oparta na solidarno$ci, zmniejszaniu réznic spotecznych;

2. Umowa ekologiczna — dotyczaca sojuszu nauki, rozwoju i ochrony
srodowiska naturalnego;

3. Umowa kulturowa — wskazujgca miedzy innymi na to, ze edukacja ma by¢
standardem, prawem dla wszystkich i w ciggu catego zycia;

4. Umowa etyczna — ktéra ma przywroci¢ sens 1 perspektywe ludzkiej
egzystenciji.

Zrédto: F. Mayor, Przysztos¢é swiata, Wyd. Fundacja Studiéw i Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2001.

W dobie przemian geopolitycznych, zmian spotecznych, postepu naukowo-
-technologicznego skierowanie uwagi na powyzsze umowy (por. Ramka 2)
jest konieczne dla zachowania wzglednej rownowagi spotecznej i kulturowe;.

19 F. Mayor, Przysztosé swiata, Wyd. Fundacja Studiéw i Badan Edukacyjnych, Warszawa 2001, s. 32.
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Zasady nowej umowy spolecznej dla nowego stulecia:

— absolutnym priorytetem jest odbudowa solidarno$ci przez wykorzenie-
nie biedy i zmniejszenie skandalicznych rdéznic rodzacych rozpacz
i wykluczenie;

— znalezienie drogi, jak zatozy¢ podwaliny nowej umowy spotecznej
opartej nie na dyskwalifikacji coraz wigkszej czesci ludzkosci, lecz na
wiekszym poszanowaniu godnosci i1 uzasadnionych aspiracji kazdej
istoty ludzkiej;

— rozstrzygnigcie, jak zapewni¢ kobietom nalezne im miejsce, do ktorego
majag prawo 1 ustanowi¢ rzeczywisty parytet 1 réwny udzial we
wszystkich dziedzinach dziatalnoéci cztowieka?.

Druga wielka umowa — ekologiczna — dotyczy sojuszu nauki, rozwoju
1 ochrony $rodowiska naturalnego. Dotyczy poszukiwania droég pogodzenia
ochrony biosfery z rozwojem sfery spotecznej. To szukanie odpowiedzi na
pytanie o to, jak wyj$¢ poza ramy umowy spolecznej wynegocjowanej przez
wspotczesnych ludzi, by zawrze¢ umowe ekologiczna, zapewniajaca trwaty
i bezpieczny rozwdj Ziemi i ludzko$ci??.

Trzecia umowa — to umowa kulturowa — nierozerwalnie zwigzana
z dwiema poprzednimi, podnoszaca postulat edukacji dla wszystkich 1 w ciggu
catego zycia.

Trzeba bedzie rowniez uczyni¢ z edukacji dla wszystkich w ciagu
catego zycia prawdziwie demokratyczne wyzwanie, a wigc potozy¢
kres rozkwitajagcemu obecnie apartheidowi szkolnemu 1 uniwersytec-
kiemu, tak aby odbudowa¢ edukacje jako program obywatelskiego
nauczania i rzeczywistej rownosci szans dla wszystkich??,

Czwarta umowa to umowa etyczna, ktéra ma w XXI wieku przywrdcié
sens ludzkiej egzystencji, a w zwigzku z tym powinna, zdaniem F. Mayora,
sktadac¢ sie z trzech czesci:

1. Poszukiwa¢ sposobow rozkwitu kultury pokoju i inteligentnego
rozwoju:

Jak przej$¢ od logiki odbudowy, opartej na chirurgii leczace;j
rany po konfliktach, do logiki zapobiegania, opartej na prze-
widywaniu konfliktéw i1 kryzysow oraz zaradzaniu im zawczasu?
Jak wspiera¢ wylanianie si¢ kultury pokoju opartej na dewaluacji
przemocy, na rzeczywistym przestrzeganiu praw cztowieka,

20 |pidem, s. 33, 43-165.
21 |bidem, s. 33, 169-298.
22 |bidem, s. 34, 301-398.
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na czynnym promowaniu pluralizmu i dialogu wszystkich
podmiotdw w spoleczenstwie, wreszcie na etycznym wychowa-
niu w duchu pokoju, demokracji i szacunku dla innoéci (...)??3

2. Jak — to jest druga cze$¢ umowy — zapewni¢ poglebienie demokracji
przez przywrdcenie pojecia trwatosci rozwoju 1 obywatelskiej
przestrzeni publicznej. Trzeba bowiem poglebi¢ demokracje w czasie,
zakorzeniajagc w samym sercu instytucji 1 catego spoteczenstwa
antycypacyjne i przysztosciowe pojmowanie obywatelstwa;

3. Trzecia czegs$¢ dotyczy szerokiego pola etyki przysztosci. Jakie kryteria
polityczne 1 etyczne bedziemy musieli zdefiniowaé 1 przyjac,
by skonczy¢ z tyranig doraznosci, dla budowania etycznych relacji,
inwestowaé w rozwdj spoleczny na roéznych plaszczyznach?,

Poszukiwanie nowej umowy w skali globalnej moze by¢ skuteczne, jesli
zadbamy o zmian¢ w skali lokalnej, osobistej, rodzinnej czy instytucjonalnej
edukacji. Wypracujmy wilasne umowy, nauczmy si¢ szacunku i pokojowego
budowania relacji, respektujmy ustalenia, zarowno te formalne, jak rowniez
te nieformalne, biezace, codzienne. W swoim codziennym zyciu kazdy cztowiek
ma do czynienia przeciez z ré6znymi rodzajami umow, np.: autorska, gospo-
darcza, handlowa, dobrowolng, obustronng, zbiorowg, pisemng, o sprzedaz,
o prace, 0 wzajemnej pomocy, o wymianie kulturalnej itd.?®

W konteks$cie wychowania i edukacji, w tym szczegolnie w toku relacji
dorostego z dzieckiem i relacji miedzy samymi dzie¢mi, mozemy wyrdzni¢ sze$é
rodzajow umow, ktére wymieniam takze 1 bardzo krotko przyblizam w mojej

wczesniejszej ksigzce?®:

— umowy rozwijajace i umowy destrukcyjne
Pierwsze z nich to takie, ktore maja na dziecko pozytywny wycho-
wawczo wpltyw, ucza wilasciwych zachowan, pozadanych spotecznie
postaw, respektuja potrzeby dziecka, jego podmiotowos¢, indywidual-
nos¢, ale tez ucza szacunku dla innych. Drugie zas$ to ustalenia
hamujace ten rozw0j, wyzwalajace zachowania niewtasciwe, sprzeczne
z ogdlnie przyjetym systemem norm spotecznych, ucza manipulacii,
wykorzystywania innych. W zamysle, intencji nauczyciela, rodzica,
umowy zawierane z dzieckiem maja mie¢ charakter wychowawczy,
rozmawiamy, negocjujemy, ustalamy, by pozna¢ lepiej dziecko, jego
oczekiwania, podzieli¢ si¢ wiasnymi, ustali¢ ksztalt umowy, ktory
bedzie dla wszystkich akceptowalny, a zatem s3 to umowy rozwijajace.

2 Ibidem, s. 36.

24 Ibidem, s. 37-38, 401-493.

%5 Stownik poprawnej polszczyzny, red. W. Doroszewski i in., PWN, Warszawa 1996, s. 822.
% Por. A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako drogad..., 0p. Cit., s. 88-89.
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Bywa jednak, ze mowiac — ,,uméwmy si¢” — narzucamy, rozkazujemy,
szantazujemy mowiac: Jak zrobisz to, to bedziesz mogl..., Czy Wreszcie
sami je famiemy, nie przestrzegamy, uczac przez to relatywizmu wobec
zasad.

— umowy formalne i umowy nieformalne
Umowy formalne dotycza sprawowania kontroli, zakresu czynnosci,
ktore cztowiek ma wykona¢, sposobow wynagradzania itp.
Akcentowany jest tu zadaniowy charakter umowy, a dominujg one
w relacjach dorosty — dziecko, badz grupa — dziecko. Umowy nie-
formalne oparte s3 w glownej mierze na dazeniu do spehienia
oczekiwan, realizacji dazen i1 zaspokojenia psychologicznych potrzeb
jednostki, okresla si¢ je zatem jako umowy psychologiczne badz
kontrakt psychologiczny?’. Tego typu umowy dominuja wérdd ustalen
formutowanych migdzy samymi dzie¢mi, gtownie w sytuacji zabawy.
Wilasnie dzieki umowom dzieci porzadkuja zabawe, reguluja jej
przebieg, dzielg si¢ rolami i ustalajg sposob ich realizacji. W relacjach
wychowawczych mozemy roéwniez sprawi¢, ze konkretna umowa czy
zestaw umoOw nabiorg bardziej formalnego ksztaltu (zapisujac ja,
podpisujac itp.) — sprawdza si¢ to lepiej, gdy umowa ma obowigzywac
dluzej, mozemy tez stosowaé ja bardzo nieformalnie, na biezaco
ustalajagc umowy na krotki czas, na potrzeby sytuacji, zabawy,
okreslonych okoliczno$ci. Wowczas nie ma potrzeby kazdorazowego
zapisywania ustalenia, utrwalania, a taka umowa zawarta w formie
ustnej jest rownie wigzgca dla obu stron i wymaga odpowiedzialnej
realizacji.

— umowy miedzy réwnorzednymi partnerami i umowy miedzy
nierownorzednymi partnerami
Umowy migdzy réwnorzednymi partnerami to te, w ktérych mamy do
czynienia z ustaleniami czynionymi przez osoby o podobnym poziomie
wladzy, wiedzy 1 doswiadczenia, np. w ukladach dziecko-dziecko,
nauczyciel-nauczyciel, nauczyciel-rodzic. Mamy w nich swoiste partner-
stwo, rdwnowage, zblizone kompetencje, dzigki czemu obie strony
majg podobne szanse, mozliwosci aktywnego wspotudziatu w formuto-
waniu, zawieraniu i realizowaniu umowy. Jednak w sytuacji, gdy
umowa zawierana jest miedzy dorostym a dorastajagcym / dzieckiem,
mamy do czynienia z umowg mie¢dzy nieroOwnorz¢dnymi partnerami,
bowiem po jednej ze stron mamy zdecydowanie bogatsze doswiadcze-
nie, wicksza wiedz¢ czy wladze. Jest tak na przyktad w uktadach:

2 B. Kozusznik, Psychologiczne koszty uczestnictwa jednostki w organizacji. Cena przymusu i pod-
porzqgdkowania. Cena autonomii [W:] Psychologiczne koszty aktywnosci czlowieka, red. Z. Ratajczak,
Wyd. US, Katowice 1989, s. 153.
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dziecko-nauczyciel, dziecko-rodzic; zachodzi tu zazwyczaj wyrazna
dominacja jednej ze stron (zwykle dorostego), ktéra inicjuje umowe,
czgsto bywa, ze ja formutuje 1 egzekwuje jej przestrzeganie. Takie
postepowanie  tlumaczone jest liczniejszymi  doswiadczeniami
dorostego, checig uczenia dzieci okreslonych, pozadanych zachowan —
wszystko to jest bardzo wazne, ale obserwacja wychowawczych relacji
obnaza, jak blisko stad do nakazowego 1 zakazowego podejscia do
dziecka, a takze czynienia z umowy narz¢dzia opresji wobec
podlegitego dorostemu dziecka. Uzasadnienie rozwojowe dla umowy
dorostego z dzieckiem odnajduje w potrzebie uczenia dzieci trudnej
sztuki dialogu, poprzez jej praktykowanie, poprzez wzoér dawany
w takich sytuacjach, poprzez przyklad zawierania i przestrzegania
umowy, przez wzor stuchania i mowienia.

Kafeteria ta zapewne nie zostata tu wyczerpana, wymienione powyzej
rodzaje daje si¢ jednak obserwowa¢ w codziennych sytuacjach, dotyczacych tzw.
,umawiania si¢” z dzie¢mi. W procesie wychowawczym, zarowno w relacjach
miedzy dzie¢mi, jak i w diadzie nauczyciel-dziecko czy rodzic-dziecko, dostrzega-
my wszystkie rodzaje uméw, zarbwno metody rozwijajace, jak 1 destrukcyjne,
bedace czegsciej manipulacjg 1 wyrazem manifestacji przewagi nad dzieckiem niz
otwarto$cig na dialog. Z jednej strony bowiem mamy umowy, ze Po skonczonej
zabawie kazdy sprzqta po sobie, czy Mowimy sobie prawde i stuchamy innych,
ale z drugiej bywaja i takie, ze Nie przyznajemy si¢ mamie | nauczycielowi
do tego co zlego si¢ stalo, lub, stawiajgc ultimatum: Jak chcesz cos dostaé
to musisz... (I tu wskazujemy, czego oczekujemy od dziecka, jakie zachowanie
bedzie nagrodzone), lub miedzy dzie¢mi Jak nie powiesz, nie naskarzysz
to dostaniesz... (nagrodg za krycie winnego) itp. Czg¢sto mamy tu zatem do
czynienia z manipulacja dzieckiem?®, relatywizmem wobec zasad, tamaniem
norm, wybiérczym stosowaniem si¢ do przyjetych ogolnie regut postgpowania.

1.2. Pojecia: umowa — kontrakt — kodeks — ¢zy mozna
je stosowaé zamiennie?

W praktyce edukacyjnej, obok terminu umowa, spotykamy si¢ takze
z innymi okres§leniami stosowanymi do tego typu porozumien — gidwnie tych
zawieranych miedzy nauczycielem a dzieckiem. Najczeéciej odnajdujemy
przyktady grupowych kontraktow czy kodeksow przedszkolaka, ucznia. Taka
sytuacja wymaga cho¢ krotkiego zatrzymania i omowienia, bowiem o ile syno-

2 Szerzej o problematyce manipulacji w wychowaniu pisze A. Wrobel, Wychowanie a manipulacja,
Wyd. Impuls, Krakow 2006; por takze K. Segiet, O niebezpieczenstwie manipulacji dziecinstwem
przez dorostych [W:] Edukacyjne i spoleczne konteksty demokracji, red. A. Olczak, P. Priifer,
D. Skrocka, Wyd. PWSZ, Gorzow Wielkopolski 2015.
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nimem pojecia umowa jest kontrakt, uktad, porozumienie?®, to pojecie kodeks
w polu wyrazéw bliskoznacznych juz si¢ nie miesci. Kontrakt definiowany jest
jako ,,uktad, umowa zawarta na piSmie miedzy stronami, okreslajagca warunki
i zobowigzania obu stron; dokument, dowdd takiej umowy”%. Kodeks natomiast
to zbior zasad postgpowania narzucony odbiorcom z restrykcyjnie prowadzong
kontrolag dotyczaca jego przestrzegania. ,,Kodeks — z tac. codex — ksigzka,
dokument. 1) zbior usystematyzowanych przepisow dotyczacych jednej gatezi
prawa, regulujacy okreslong dziedzing stosunkow spolecznych, wydawanych
zwykle w formie ustawy; 2) zespot norm, regul, zasad, przepisow dotyczacy
jakiej§ dziedziny, np. etyki, zycia towarzyskiego™®!. W grupie synoniméw
terminu kodeks odnajdujemy pojecia: prawo, przepisy, nakazy, regulamin, status,
ustawa, zasady postepowania®, a nawet termin dekalog®. Podane wyrazy blisko-
znaczne wskazuja, jak odmienny charakter ma pojecie kodeksu 1 z tego wzgledu
nieuprawnione jest uzywanie go w odniesieniu do umowy, a juz w sposob
szczegblny, w stosunku do umowy z dzieckiem w procesie wychowania opartego
na dialogu i szacunku dla zdania dziecka, jego potrzeb i oczekiwan, i z drugiej
strony potrzeb, oczekiwan dorostego, ktore to (czesto bardzo ré6zne) umowa ma
godzic.

W dokonanym ponizej zestawieniu przedstawiono gtowne roznice, ktore
odnajdujemy migdzy umowa a kodeksem.

Zestawienie 1. Glowne réznice migdzy umowa a kodeksem

UMOWA KODEKS
— powstaje w drodze negocjacji miedzy — narzucany odgdrnie w postaci nakazow
stronami lub zakazow (jak Dekalog, kodeks
— istnieje mozliwo$¢ dokonywania zmian, ruchu drogowego itp.
renegocjacji — koniecznos$¢ dostosowania si¢ do zasad
— dobrowolne przystapienie do umowy ustalonych poza nami
— moze mie¢ charakter formalny lub — obowigzek przyjecia i respektowania
nieformalny narzuconych zasad
— charakter formalny

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Niepoprawne jest zatem okre§lanie np. zbioru uméw nauczyciela
z dzieémi w przedszkolu mianem kodeksu przedszkolaka, jesli chcemy,

2 Podreczny stownik wyrazéw bliskoznacznych, Wyd. KDC, Warszawa 2006, s. 169; zob. takze strona

internetowa: http://synonimy.ux.pl/multimatch.php?word=umowa&search=1 [dostep: 12.07.2012].
80 Stownik wyrazéw obcych, red. B. Pakosz i in., PWN, Warszawa 1991, s. 457.
31 lbidem, s. 431.
32 Strona internetowa: http://megaslownik.pl/slownik/synonimy_antonimy/7558, kodeks [dostep: 12.07.2012].
3 Podreczny stownik wyrazéw bliskoznacznych..., op. Cit., s. 52.
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by oznaczal on nasze wspdlne ustalenia, drobne kompromisy, by wskazywat na
wspolng prace nad ich powstaniem. Czgsto jednak, jak wskazaty przeprowadzone
przez Autork¢ tej ksigzki badania, nauczyciele narzucajg swoje zasady,
przynosza gotowy zbidr tzw. ,,uméw”, ktore majg by¢ przestrzegane przez dzieci,
wowczas rzeczywiscie moéwimy racze] o kodeksie jako zbiorze nakazow
1 zakazow, niz o umowie. Nie stuzy to jednak budowaniu dialogu, a takze nie
uczy dzieci partycypacji, demokratycznych relacji z innymi ludZzmi opartych na
takich wartosciach, jak: szacunek dla innych i ich zdania, wolno$¢, rownos¢ czy
odpowiedzialno$¢, a przygotowuje jedynie do biernego podporzadkowania
autorytarnym dorostym.

Umowa moze mie¢ zlozony charakter 1 zréznicowane cele. Mozemy
mowi¢ o umowach porzadkujacych funkcjonowanie wspdlnoty (np. grupy
przedszkolnej, szkolnej), wowczas beda to regulatory wprowadzajace dzieci
w podstawowe zasady postepowania — dotyczace zachowania porzadku w sali,
uczestnictwa w zabawach, zajeciach, dyskus;ji itp. Mozemy tez dostrzec umowy
regulujace sposob zachowania si¢ dzieci wobec innych, dotyczace szacunku,
uzywania imion, dzielenia si¢ zabawkami. Wszystkie zawierane umowy moga
sprzyja¢ uczeniu dzieci pozadanych spotecznie zachowan, stopniowo wpro-
wadzac je w normy moralne, a wszystko to moze odbywac si¢ w toku aktywno-
$ci najblizszej dziecku — podczas zabawy, w ktorej dzieci prowadza dialog,
negocjuja, wypracowuja kompromisy, a przede wszystkim zawierajg caty szereg
umoOw na potrzeby biezacej sytuacji, dotyczace podziatu rél, zabawek, miejsca,
czasu i przebiegu prowadzonej zabawy®*.

Wedtug Rozporzadzenia MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego®
szkoly poddaje si¢ ocenie w rdznych zakresach, miedzy innymi co do tego, czy
ksztattuje postawy ucznidw. Aby instytucja otrzymata ocen¢ na poziomie B,
czytamy miedzy innymi, ze ,,dzialania wychowawcze podejmowane w szkole lub
placowce sa planowane i modyfikowane zgodnie z potrzebami ucznidow oraz
Z ich udzialem™3®. Ten i inne zapisy wskazuja, ze zadaniem szkoly jest uczenie
dzieci partycypacji, wspotdecydowania, wyzwalania aktywnych postaw, ale czy
tak sie dzieje? Wystarczy przyjrze¢ si¢ procesowi zawierania umoéw w przed-
szkolu czy szkole, ustalaniu zasad, np. wewnatrzszkolnego systemu oceniania,
a dos$wiadczamy jak czesto partycypacja dzieci jest tylko pozorowana®’ przez
nauczycieli, jak wprowadza si¢ w zycie regulatory i tak wczes$niej wymys$lone
1 opracowane przez nauczycieli. Tymi dzialaniami sktaniamy sie czg$ciej

34
35

Nieco szerzej traktuje o tym w ksiazce Umowa spoleczna z dzieckiem..., op. Cit., s. 99-105.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz. U., nr 168, poz. 1324).

% lbidem.

37O niebezpieczenstwie pozoru w roznych wymiarach edukacji traktuje niezwykle refleksyjna praca
Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Knasiecka-
-Falbierska, Wyd. Impuls, Krakow 2013.
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w kierunku opracowywania i wdrazania kolejnych kodekséw, regulaminow,
procedur®, ktore maja pomagaé zwykle dorostym — w utrzymaniu dyscypliny,
porzadku, ciszy, obowigzkowosci dzieci, a nie stuzy¢ dzieciom jako okazja
do opanowania cennych spotecznie kompetenciji.

Aplikujemy zestawy obowigzujacych zasad, zamiast uczy¢ dzieci ich
formulowania 1 przestrzegania jako wyrazu wtasnej odpowiedzialnosci, wtasnych
potrzeb, osobistych opinii, takze w zakresie wprowadzania regulatoréw do
wlasnego funkcjonowania w okreslonej grupie, przestrzeni czy sytuacji.

1.3. Dziecko i nauczyciel jako wspoltworcy umowy —
kilka refleksji wokol dialogu w edukacji

Uczestniczac w zyciu spolecznym, mozemy dostrzec pewien
paradoks. Wiele si¢ mowi o potrzebie i znaczeniu dialogu. Podczas
gdy trwa dialog na temat dialogu w zZyciu codziennym, takze
W nauczaniu oraz wychowaniu, nie jest on nalezycie doceniany (...).
Bywa tez deformowany. Zamiast rozmowy nierzadko styszymy mono-
logi 0s6b ignorujagcych nawzajem swoje racje (...). Przypominajg one
czasem egocentryczng mowe miodszych dzieci. Bywa, ze mowienie
do siebie zastgpuje rozmowe. Wynikajace stad zawezanie si¢ pola
dialogu nie pozostaje bez znaczenia dla proceséw rozwoju. Dzi§ —
ze wzgledu na specyfike czasow — jest to zjawisko szczegodlnie
niekorzystne i niebezpieczne®®.

Martin Buber zauwaza, ze wiaze si¢ to z zasadniczym problemem w obszarze
mig¢dzyludzkiego funkcjonowania, jakim jest konieczno$¢ rozrdzniania bycia
i pozorowania*. Owo bycie i pozorowanie dotyczy takze miedzyludzkiej
komunikacji. Czg¢sto realizujemy dialog w technicznym wymiarze — méwimy do
innych, mniej lub bardziej uwaznie stuchamy, cz¢sto jeszcze mniej chcemy
zrozumie¢ stanowisko drugiej strony. M. Buber podkresla ogdlnie znany fakt,
ze ludzie czgsto usilnie troszcza si¢ o to, jakie wrazenie wywierajg na innych,
do tego dla czgsci z nas ten obraz, sposob, w jaki chcemy by¢ widziani, jest tak
wazny, ze sprawia, iz prowadzimy ,,zycie z obrazu”, a nie ,,zycie z istoty”, ktore
bytoby okre$lone przez to, kim rzeczywiscie jestesmy*. Z tego wzgledu tez
wiekszos¢ z tego, co dzieje si¢ miedzy ludzmi, co dzi§ nazywa si¢ rozmowa,
zdaniem M. Bubera, trafniej byloby okresli¢ jako gadaning. Mowimy do innych

% Przykladem moze by¢ naglosniona i szeroko komentowana Procedura wejscia do klasy, obowiazujaca

w jednej ze szkot podstawowych w Legnicy — doniesienia medialne — marzec 2015.

M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, PWN, Warszawa 2011,

s. 354.

40 M. Buber, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych, thum. J. Doktor, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa
1992, s. 141.

41 Ibidem, s. 141-142.
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bez troski czy nas stuchajg. Ta alienacja, odosobnienie, skupienie na sobie jawig
si¢ jako fatalizm wspotczesnego cztowieka. Nasze pokolenie zatracito wiasng
wolnos$¢, wolng spontaniczno$¢ Ja i Ty. Potrzebna jest bezposrednios$¢ i troska
o tworzenie warunkow dla zaistnienia prawdziwe] rozmowy, w ktorej kazdy
uwazalby swego partnera za tego wtasnie czlowieka, innego istotowo od niego,
niepowtarzalnego, ktérego jednak akceptuje, traktuje z szacunkiem®*. Potrzebny,
we wspolczesnych czasach zaniku wiezi, powierzchownosci relacji, jest dialog
prawdziwej wzajemno$ci. M. Buber zestawia, w zwigzku z tym, cechy
prawdziwej rozmowy:

— zwrocenie si¢ do partnera w catej prawdzie, a wigc zwrocenie si¢ istoty
przejawiajgce si¢ wrazliwoscig, uwaznoscig, skupieniem;

— przyjecie rozmowcey jako partnera, akceptacja tej osoby mimo roznic
(nie chodzi o przyjmowanie jej argumentdw czy zmiang Swojego
stanowiska, lecz o méwienie rozmowcy ,,tak’ jako osobie);

— wilaczenie samego siebie w rozmowe — Wedlug M. Bubera 0znacza to,
ze uczestnik rozmowy ma zawsze moéwi¢ co mysli na temat
omawianego przedmiotu. Konieczna jest szczero$¢ i otwarto$é¢?®,

Takie funkcjonowanie w rozmowie nie jest tatwe. Jest sztuka, ktorej
musimy na nowo si¢ nauczy¢. Wymaga to zwolnienia, zatrzymania i uwaznosci,
0 co we wspoélczesnych czasach jest coraz trudniej. Tej uwaznosci, zaciekawienia
drugim cztowiekiem brakuje w rdéznych wymiarach naszego zycia, takze
w procesie edukacji — od przedszkola rozpoczynajac.

Podejmujac problematyke dialogu miedzy dzieckiem a dorostym,
dokonywano analizy dyskusji i rozmow prowadzonych z nauczycielami. Rysuje
si¢ znaczacy rozdzwigk w ocenie stanu miedzy badaczami problemu a przed-
stawicielami praktyki. Czesto doskonate samopoczucie nauczycieli, przekona-
nych o tym jak wspaniale buduja dialog z dzieémi, rozmija si¢ z danymi
empirycznymi, wskazujacymi jak dalece edukacja w Polsce oparta jest na mono-
logu, schematach, stereotypach, komunikacji speiniajacej czysto informacyjna
funkcje, edukacji realizowanej frontalnie 1 jednolicie. Radykalne opinie,
ze dialogu w diadzie nauczyciel-dziecko nie ma, cho¢ sg przykre dla nauczycieli,
ukazujg rzeczywisto$¢ polskiej szkoly*, w ktorej jedynym depozytariuszem
wiedzy jest nauczyciel, czgsto niedostrzegajacy, ze dziecko ma coraz bogatsze
doswiadczenia, pasje, pomysty, coraz rozleglejsza wiedze — bywa, ze w pewnych
zakresach bogatsza niz nauczyciel. Stan ten zmusza do refleksji 1 poszukiwan
w kierunku okreslenia sposobow zmiany. I cho¢ czesto dorosli nie wierzg

42 Ibidem, s. 145.

4 Ibidem, s. 151-153.

4 Na potwierdzenie tego media donosza o praktyce zaklejania dzieciom ust taSmg czy o regulaminie
wejscia do klasy w duchu musztry i bezdyskusyjnego rygoru — sprawy upublicznione w mediach
ogolnopolskich w pierwszych dniach marca 2015 roku.
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w mozliwo$¢ badz, co bardziej niepokojace, nie dostrzegaja potrzeby lub sensu
budowania dialogu z dzieckiem, podkreslenia wymaga konieczno$¢ prob w tym
zakresie 1 przyznanie, iz edukacja, relacje interpersonalne w dotychczasowym
ksztalcie wymagaja gruntownej przebudowy: odejscia od doktryny adaptacyjne;,
zerwania z masowoscia, unifikacja, z autokratyzmem w relacjach dorosty-
dziecko. Plaszczyzng do wypracowania koniecznych zmian jest wlasnie dialog,
bedacy szansg na skuteczny proces samorealizacji jednostki®,
Dialog wpisuje si¢ w istot¢ cztowieka, jest naturalny, ale tez wymagajacy

przede wszystkim checi, otwarcia na odmienno$¢ na dtugo przed
nabyciem okre$lonych umiejetnosci i wyksztalceniem kompetencii.
W zaistnieniu postawy pelnej zaangazowania i otwarcia na wlasng
niedokonczono$¢ podstawowe znaczenie wydaje si¢ mie¢ klimat
spoteczny i kulturowy akceptujacy polifoniczny obraz $wiata, nie-
uzurpujacy przyznania stusznosci tylko jednej narracji rzeczywistosci
(...). Edukacja odbywa si¢ przeciez w przestrzeni wielu, rowno-
prawnych gloséw, tak naprawde bardziej w przestrzeni aksjologiczne;j
niz instytucjonalnej. To wlasnie bogactwo pogranicza konstruuje
edukacyjne narracje codzienno$ci i nie poddaje si¢ urzedniczym
prébom zawlaszczania przestrzeni interpersonalnych relacji dialo-
gicznych i nadania spotkaniu, okreslonego regutami i kontrolowanego
rytmu. Dialog takim zabiegom zawsze umyka, bo nie ma go tam,

gdzie brak wolnosci i poszanowania odmienno$ci®®.

Pojecie dialogu jest niezwykle zlozone. Jest zjawiskiem, ktore dotyczy
wszystkich poziomoéw zycia cztowieka: spotecznego, kulturowego, poznawcze-
go, podmiotowego*’. Z perspektywy procesu umawiania si¢ trafna zdaje si¢ by¢
definicja zaproponowana przez M. Sniezynskiego, wskazujaca, ze

dialog to wzajemna wymiana mysli co najmniej dwoch osob, w ktorym
dochodzi do wymiennosci 16l nadawcy 1 odbiorcy z pelnym poszano-
waniem prawa do podmiotowosci ich uczestnikow, z poszanowaniem
prawa do wilasnych pogladow, celem wzajemnego poznania si¢
i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia si¢ 0s6b*®,

Jak wskazuje M. Ledzinska ,,dialog bedacy rozmowa co najmniej dwojga ludzi
wykracza poza zwyczajne przekazywanie wiadomosci. Charakterystyczna dla
dialogu wymiana mysli decyduje o jego specyfice. Uczestnicy dialogu pozostaja
partnerami refleksyjnej rozmowy, za§ wzajemny kontakt wymaga nie tylko

4% A, Cudowska, Twércze rozumienie w dialogu edukacyjnym w perspektywie etyki niewspotczesnosci

M. Bachtina [w:] Czyni¢ swiat bardziej etycznym, red. A. Cudowska, Wyd. Trans Humana, Biatystok
2003, s. 180.

4 Ibidem, s. 182.

4 G. Ko¢-Seniuch, Dialog [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch,
Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 688.

8 M. Sniezynski, Dialog edukacyjny, Wyd. Naukowe PAT, Krakow 2001, s. 9.
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opanowania mowy. Angazuje takze uwageg, wyobraznig, pamigé, procesy decy-
zyjne, myslenie”®®. Jest zatem trudng sztuka, ktéra posia$¢ mozna poprzez
wielo$§¢ prob, doswiadczen, wzorcéw, wymaga jednak otwartosci, empatii
1 wrazliwos$ci oraz motywacji do tego, by trud ten podejmowac.

Ze wzgledu na proces wychowania, w sposob szczegodlny interesuje nas
dialog pedagogiczny, w ktorym J. Tarnowski wyrdznia trzy typy:

dialog jako metodg, sposob, w ktory podmiot dazy do wzajemnego
rozumienia, zblizenia si¢ 1 wspotdziatania; dialog jako proces, ktory
zachodzi wowczas, gdy ktoryS z elementow metody zostat
urzeczywistniony, gdy nastapi cho¢by pewne zblizenie emocjonalne,
pewna $wiadomo$¢ wspolnych zadan; dialog jako postawe, czyli
gotowo$¢ otwierania si¢ na rozumienie, zblizenie si¢ i wspotdziatanie
w stosunku do otoczenia®.

Zwlaszcza trzeci typ jest istotny z punktu widzenia omawianego zagadnienia,
dotyczy bowiem pewnego, pozadanego kierunku rozwoju czlowieka — przy
zatozeniu, ze proces ten, by byl skuteczny i trwaly, powinien $wiadomie
rozpoczynac si¢ w okresie dziecinstwa. Tak rozumiany dialog w swym znaczeniu
zbliza si¢ do koncepcji prawdziwej rozmowy, prawdziwe] wzajemnosci, co za
M. Buberem omowiono powyzej.

Dialog wymaga poznania i zrozumienia przedmiotu dialogu oraz
racji obu stron, a zarazem przezwyci¢zenia postawy egoistycznej;
czynnikiem sprzyjajacym dialogowi jest empatia®L.

Warto w tym miejscu dostrzec, ze takie spojrzenie zdecydowanie zaweza pole
pojeciowe dialogu 1 czyni z niego jedynie metode rozwigzywania konfliktow, co
blizsze jest dialogowi technicznemu opisanemu przez M. Bubera®?. Stuszne jest
dostrzeganie w dialogu mozliwosci 1 szans na budowanie tadu i porozumienia
w grupie, ale mozna tez dostrzec jego znaczenie w zapobieganiu konfliktom
przez budowanie postawy zaufania, zrozumienia i szacunku. A zatem dialog to
rozmowa, wymiana mysli, wiedzy, to w dobie globalizacji, jak wskazuje Danuta
Waloszek, szansa na skuteczne rozwigzywanie problemoéw w zwigzkach, przy
porozumieniu stron dzialania. Tego, zdaniem Autorki, musi nauczy¢ si¢ cztowiek
w toku edukacji zapoczatkowanej W przedszkolu®. Autorka wprowadza jednak

4 M. Ledzinska, Dialog w nauczaniu a perspektywy rozwoju [w:] Osoba. Edukacja. Dialog, t. 1,
red. M. Ledzinska, G. Rudkowska, L. Wrona, Wyd. AP, Krakow 2002, s. 90.

% lbidem, s. 689; por. takze J. Tarnowski, Pedagogika dialogu [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy
teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Wyd. Impuls, Krakow 1992.

51 'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Akad. ,,Zak”, Warszawa 1995, s. 53.

M. Buber, Ja i Ty..., op. cit.; o rozréznieniu rodzajow, migdzy innymi za M. Buberem, pisze tez

U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Wyd. Impuls, Krakow 2000.

D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu swiata, Wyd. Naukowe Uniwersytetu

Pedagogicznego, Krakow 2009, s. 74.
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wazne rozroznienie miedzy dialogiem a sytuacja dialogiczng, wskazujac jedno-
czesnie, ze nie s3 to pojecia tozsame.

Dialog moze istnie¢ poza sytuacja, jako figura stylistyczna,
natomiast sytuacja dialogiczna to sposéob uzycia tej figury. Kto§ moze
posiada¢ wiedz¢ na temat dialogu, ale nickoniecznie umie wejs¢
w sytuacje dialogiczng®.

Autorka dodaje dalej:

kazda sytuacja edukacyjna powinna by¢ sytuacjg dialogiczng.
Nauczyciel, by mogl zwréci¢ sie ku dziecku 1 poznaé jego mozliwosci
wejscia w dialog, musi rozumie¢ istote zwigzku dialogicznego.
To takze gléwny argument za diadg (triadg) edukacyjna — nauczyciel
powinien mowi¢ do dziecka, zwraca¢ si¢ ku niemu, a nie komuniko-
wa¢ zadanie calej grupie®.

Natomiast, jak wskazuje Marian Sniezynski, je§li nawigzemy juz komunikacje
z dzie¢mi / uczniami, gdy nauczyciel nawigze juz relacje interpersonalne
z uczniami, to mozliwy 1 pozadany jest krok kolejny, czyli sprowadzenie sytuacji
szkolnej do dialogu edukacyjnego, nadanie jej wymiaru dialogicznego spotkania,
w ktorym szczegdlnie wazne s3 trzy warunki: wspdlne odkrywanie prawdy,
kompromis i konsensus®®.

Budowanie przestrzeni dla dialogu nie jest zadaniem prostym. Dialog
edukacyjny, jak zauwaza A. Osowinska-Walkowicz, nie jest tatwy, bowiem
wymaga wzajemnej otwarto$ci, w ktorej istotnym elementem jest gotowos¢ do
zmiany wlasnego stanowiska, jesli ono okaze si¢ btedne badz gdy przekonajg nas
argumenty innych uczestnikow. Wymaga takze uczciwosci oraz cierpliwosci,
by moéc autentycznie i w pelni zrozumie¢ rozmoéwcee®’. Poza tym, jak wskazuje
Jozef Kuzma, dla skutecznego prowadzenia dialogu wazne jest poznanie jego
istoty 1 podstawowych regul nim rzadzacych, do ktorych autor zaliczyt:

,regule dobrej woli do podjecia dialogu,

— regule uznania, Ze przeciwnik tez moze mie¢ swoje racje 1 argumenty
[cho¢ osobiscie wole okreslenie »rozmdéwca« zamiast przeciwnik —
dop. A.O.],

— regule zapewnienia obu stronom dialogu prawa krytykowania
1 obowigzku poddawania si¢ krytyce,

Ibidem, s. 74.

% Ibidem, s. 74-75.

% M. Sniezynski, Sztuka dialogu. Teoretyczne zalozenia a szkolna i akademicka rzeczywistosé,
Wyd. Naukowe AP, Krakow 2008, s. 94.

A. Osowinska-Walkowicz, Przydatnos¢ wychowawcza koncepcji personalistycznych i liberalnych
w wychowaniu dla demokracji [w:] Wychowanie dla demokracji; materiaty z sesji 11-13.04.1991,
Krakow 1991; cyt. za: M. Sniezynskim, Sztuka dialogu..., op. cit., s. 96.
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— obowigzek uzasadniania gloszonych saddéw, ocen i opinii,

— regule wiarygodnosci stron, czyli zgodnosci gloszonych stoéw 1 idei
z wlasnymi czynami,

— kulture prowadzenia dialogu zgodnie z zasadami etyki oraz fair play
bez zbednych emocji i wykorzystywania uprzywilejowanej pozycji”°8.

Realizacja tych regut moze sprzyja¢ rozwojowi pozytywnych / demo-
kratycznych / opartych na autentycznym dialogu relacji wychowawczych. Nalezy
bowiem podkreslic¢, ze

oparta na dialogu wspodlpraca nauczyciela z uczniami stwarza tym
ostatnim roznorodne perspektywy rozwojowe: umozliwia zdobywanie
wiedzy 1 umiejetnosci, przyczynia si¢ do wilasciwego pojmowania
uczenia si¢ — traktowania go jako procesu coraz lepszego rozumienia
siebie i otoczenia, utatwia dostrzezenie mozliwosci wywierania wply-
wu na przebieg i koncowe efekty uczenia si¢. Przyjecie przez nauczy-
ciela postawy dialogu sprzyja zatem ksztaltowaniu u ucznidow poczucia

podmiotowosci, motywujacego do nieustannego samoksztatcenia®®.

Dialog, jak zauwaza J. Zwiernik, to:

spotkanie dwoch podmiotéw spotecznych, podczas ktérego dochodzi
do wymiany znaczen zywionych wobec wybranych fragmentéw
rzeczywisto$ci przez kazdego z partneréw owej interakcji. W efekcie
negocjacji moze doj$¢ do zblizenia stanowisk i osiggnigcia porozumie-
nia, ale mozliwa jest tez sytuacja, gdy kazda ze stron dialogu
pozostaje przy swojej wizji $wiata, jednak znajomos¢ argumentow
partnera pozwala drugiej stronie zrozumie¢ jej punkt widzenia®°.

Potrzebne jest zrozumienie, ze nie mozna przewidzie¢, w jaki sposob przebiegnie
dialog, do czego ta sytuacji doprowadzi rozmowcow — do porozumienia, czy
pozostania przy swoich stanowiskach. Bezsprzecznie sama sytuacja bedzie cenna
dla budowania zrozumienia, wstuchania si¢ w racje, argumenty innych osob.
Analizujac edukacyjng rzeczywistos¢, nieobecnos¢ w niej dialogu staje si¢
bardzo wyrazna. Zdecydowanie dialogiem nie nazwiemy przeciez szeroko
obecnych w edukacji pogadanek, przewidywanych / planowanych odpowiedzi
dzieci na zadawane przez nauczyciela pytania, zakazu zabierania glosu przez
ucznidow bez zgody nauczyciela czy moéwienia po podniesieniu reki i tylko

% J. Kuzma, Kultura dialogu nieodzownym warunkiem edukacji spoteczenstwa demokratycznego,

»Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie. Prace Socjologiczne 117, 1994, nr 162;

cyt. za: M. Sniezynskim, Sztuka dialogu..., op. cit., s. 100.

M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania..., op. Cit., s. 362; por. takze J. Brophy,

Motywowanie uczniow do nauki, PWN, Warszawa 2002.

60 J. Zwiernik, Globalny dzieciak jako partner w dialogu z nauczycielem [w:] Przestrzer i czas dialogu
w edukacji, red. D. Waloszek, Wyd. Blizej Przedszkola, Krakow 2011, s. 29.
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»ha temat” — zazwyczaj zreszta narzucony przez nauczyciela. Mozna zatem
zauwazy¢, 1z dialog moze by¢ rozumiany jako wymiana mysli, opinii, wstucha-
nie si¢ w argumenty innych osob, przy udziale refleksji, emocji, ekspresji —
poszukiwanie takich zachowan w edukacji jest zadaniem trudnym. Czeg$ciej
obserwujemy, ze komunikowanie si¢, mowienie w szkole, ma zazwyczaj znacze-
nie drugoplanowe, jesli chodzi o uczniow 1 che¢ poznania ich zdania, oczekiwan.
Jak wskazujg Dorota Klus-Stanska i Marzenna Nowicka,

sytuacje komunikowania si¢, w jakich stawiany jest uczen przez
nauczyciela, nie sprzyjajg wypowiedziom wzbogacanym przez jezyk
ciata. ‘Martwota’ ekspresji dziecigcej wywotywana jest przez szereg
czynnikow: forme nauczycielskich pytan, ktorych intencja jest uzyskanie
krotkiej odpowiedzi, informacyjno-rzeczowy klimat pogadanek, ostre
zasady dystrybucji komunikatow, fizyczne warunki odpowiadania®? itp.

Mamy zatem do czynienia z redukcyjno-instrumentalnym podejsciem do méwie-
nia w edukacyjnej rzeczywisto$ci, ktore charakteryzuje si¢ dominacjg funkcji
informacyjnej jako narzedzia przekazu i egzekwowania wiadomosci, dominuje
formalna poprawnos¢ wypowiedzi (petne zdanie, odpowiednie stownictwo),
przewaga komunikatow typu: pytanie nauczyciela — odpowiedz dziecka oraz
brak zgody na osobisty jezyk dziecka z jednoczesnym narzucaniem sformalizo-
wanego jezyka szkolnego®.

Dialog jest podstawa skutecznego wychowania opartego na zaufaniu,
zrozumieniu, otwartosci i szacunku. Metode wychowania opartego na dialogu
stanowi umowa spoteczna, ktéra jest owocem spotkania dwoch oséb / grup oraz
jest koniecznoscig bycia / uczenia si¢ bycia odpowiedzialnym. Tak rozumiane
wychowanie, oparte na umowach dziecka z dorostym 1 dorostego z dzieckiem,
wpisuje si¢ w demokratyczny styl wychowania rozumiany jako ,,ztoty $rodek”
migdzy wychowaniem autorytarnym a liberalnym. Z calym przekonaniem
twierdze¢, ze nie ma skutecznego, podmiotowego wychowania bez dialogu.
Nie ma tez autentycznej umowy w diadzie dziecko-dorosty bez dialogu. Brak
rzeczywistego otwarcia na innych sprawia, ze pozorujemy umowy, zrozumienie,
wspoltdziatanie. Z perspektywy dziecka, jego rozwoju, potrzebne sg starania,
by w relacjach miedzy podmiotami realizowa¢ ,,paradygmat dialogu”®, w ktorym
cztowiek widziany jest jako osoba inteligentna, prospoteczna, ale ani jego inteli-
gencja, ani prospotecznos¢ nie zamanifestujg si¢ samoistnie, jezeli nie zostanie
ona wspomozona poprzez odpowiednie wpltywy S$rodowiska kulturowego
1 spolecznego, a wplyw ten powinien mie¢ posta¢ dialogu a nie monologu,

81 D. Klus-Stafiska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005, s. 79.

62 lbidem, s. 80.

8 A. Mirski, Edukacja dialogu jako szansa ksztattowania podmiotowej i aktywnej orientacji ucznia
[w:] Nauczyciel-uczer. Miedzy przemocq a dialogiem, obszary napie¢ i typy interakcji,
red. M. Dudzikowa, Wyd. Impuls, Krakéw 1996, s. 80.
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a cztowiek winien by¢ spostrzegany jako byt myslacy, przezywajacy i poszukuja-
cy sensu®*, a nie tylko jako odbiorca informacji przekazywanych przez posiada-
cza nauki, znawce warto$ci i zasad — dorostego (rodzica czy nauczyciela).
Czy tak jest w edukacyjnej / wychowawczej rzeczywistosci? Raczej nie. Dorosli
roszcza sobie prawo decydowania o dziecku, za dziecko, w sprawach dziecka.
Wydaje im si¢, ze wiedzg lepiej co jest dla niego ,,dobre”, czego ono potrzebuje.
Wida¢ to wyraznie w sferze wychowania, gdzie stale dominujg nakazy, zakazy,
karcenie, upominanie. Wychowawcy wprowadzaja liczne ograniczenia badz
zalecenia, dla ktérych trudno jest odnalez¢ sensowne wyjasnienia, np.:

1. ,,Zawsze mamy dobre humory”.
2. ,,W kaciku z lalkami nie wolno drze¢ papieru”.
3. ,,Nowymi zabawkami bawimy si¢ tylko za zgoda nauczyciela”.

W rzeczywistosci te formuty sg jedynie pseudoumowami, ktérych gldéwnym
celem jest utrzymanie porzadku, hamowanie nadmiernej aktywnosci dzieci,
uczenie podporzadkowania. Dobrze rozumiana umowa ma wspiera¢ dziecko
w rozwoju, inspirowa¢ do poprawnych zachowan, budowa¢ motywacje, ale
stanie si¢ tak tylko w sytuacji, gdy w drodze interakcji dialogicznych dziecko
wspotuczestniczy w formutowaniu umowy i gdy 6w regulator ma charakter
rozwijajacy, a nie jedynie porzadkujaco-hamujgcy. Dobrze sformulowane
umowy mogg brzmie¢ nastepujaco:

1. ,,Staramy si¢ by¢ samodzielni”.

2. ,,Szanujemy przedszkolne zabawki, by moc si¢ nimi wspolnie bawic”.

3. ,,Po skonczonej zabawie odktadamy zabawki na miejsce, by nie trzeba
ich bylo pdzniej szukac”.

W wielu miejscach tego opracowania juz podkreslano, ze umowa, ktéra powinna
spetnia¢ swa rozwijajaco-wychowawczg role, czgsto jest zle wykorzystywana,
pozorowana i bywa $rodkiem opresji, ograniczen, a jej gldwnym celem staje si¢
dyscyplinowanie dziecka, poskramianie jego niewlasciwych (w ocenie
dorostych) zachowan. Stad pod nazwa umowy tak wiele jest komunikatéw
autokratycznie kierowanych do dziecka w postaci zakazdw, rozkazow czy
nakazoéw, np.:

1. ,Jak posprzatacie, pojdziemy na spacer”.
2. ,Jak bedziecie grzeczni, to bedziecie mogli si¢ pobawic”.

Truizmem juz zdaje si¢ by¢ postulat dotyczacy koniecznosci rozmawia-
nia z dzieckiem. Nie tylko méwienia do dziecka, ale takze wystuchania tego,
co ono ma do powiedzenia. To trudna sztuka, wymaga czasu, cierpliwosci
1 okreslonych umiejetnosci, migdzy innymi takich jak zdolno$¢ aktywnego

64 |bidem, s. 80.
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stuchania, prowadzenia dialogu. I cho¢ jest to oczywiste, nadal trudno to wielu
dorostym urzeczywistnic. W procesie wychowania jest z tym nie najlepiej —
rodzice zabiegani, ciggle z deficytem wolnego czasu na odpoczynek, a co
dopiero na spokojng rozmowe, wolg rozstrzyga¢ wszystko szybko, arbitralnie,
bez dyskusji — a to nie sprzyja mozliwosci budowania dialogu. Inni wpisuja
dziecko i swoje z nim relacje, wspdlny czas, w skrupulatnie opracowany plan
dziatania 1 nastepnie realizujg go zadaniowo, rozmawiajac w samochodzie czy
autobusie, w drodze na lekcje jezyka obcego, gry na instrumencie czy w przerwie
treningu. To tez bedzie nieskuteczne 1 niewystarczajace, bowiem

chociaz wydaje si¢, ze dialog toczacy si¢ w procesie wychowania
powinien by¢ zaplanowany, to trudno w tym zakresie o jakies
algorytmy, gdyz jego sens rozgrywa si¢ w bardzo wielu ptaszczyznach
(...), wazna jest tu $wiadomos$¢, ze w sytuacji dialogicznej nie

wszystko da si¢ przewidzied¢®.

Dodatkowo komplikuje te sytuacje spoteczne przekonanie o koniecznosci
powsciggania instynktow dziecka, wychowania go w duchu postuszenstwa,
dyscypliny i szacunku dla starszych — co w pewnym zakresie jest stuszne, ale jest
to spojrzenie niepelne i jednostronne. Jak w ten sposdéb wychowac cztowieka
wolnego, pewnego swych racji, aktywnego, moralnego, szanujacego zasady
1 samodzielnego? Bez dialogu dorostego z dzieckiem, zaufania i obustronnego
szacunku bedzie to niemozliwe.

Dialog jest rzeczywisto$cia, w ktorej rodzi si¢ wspoOlnota
wychowawcza, jest konieczny do tego, aby =zaistniala prawdziwa
relacja wychowawcza®.

Gerald Hiither wskazywat, ze

kto chce wychowa¢ dzieci na kompetentne, mocne, §wiadome siebie
osobowosci, musi mysle¢ relacyjnie 1 inwestowaé w zdolno$¢ do zycia
w relacji. To jest tajemnica kultury szkolnej, w ktorej nikt nie bedzie
przegrywajacym®’.
W dobie globalnych zagrozen, zaniku wigzi spotecznych, powierzchow-
nosci relacji miedzyludzkich, agresji ,,wylewajace;” si¢ z mediow, potozenie
akcentu na relacje, empati¢, na zatrzymanie si¢ i wystuchanie drugiego

8  A. Cudowska, Twércze rozumienie..., 0p. Cit., s. 180-181.
 R. Zapotoczny, Personalistyczna wizja dialogu [w:] Wychowanie do dialogu. W poszukiwaniu modeli
budowania relacji migdzyludzkich, Wyd. PWT, red. K. Jaworska, K. Wawrzynéw, G. Sokotowski,
Wroctaw 2015, s. 195.

G. Hiither, Was braucht der Mensch, um zu werden, was er sein konnte? [w:] Die Neue Region,
red. E. Binas, Frankfurt 2010, s. 45; cyt. za: K. J. Wawrzynow, ,,Na poczqtku jest relacja’.
Ksztatcenie procesem dialogicznym [W:] Wychowanie do dialogu. W poszukiwaniu modeli...,
op. cit., s. 221. Praktyczne wskazoéwki odnajdujemy tez w znanej pracy T. Gordona, Wychowanie bez
porazek, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1999.
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cztowieka, staje si¢ niezwykle waznym postulatem, swoistg szansg wniesienia
nowej jakosci w spotkanie z drugim cziowiekiem. Czy dajemy taki wzor
dziecku? Czy uczymy je takiej rozmowy, wrazliwosci, otwartos$ci? Pytania
te pozostawi¢ w tym miejscu bez odpowiedzi..., by da¢ kazdemu czytelnikowi
moment na poszukanie wiasnej.

s s sk sk sk sk sk sk
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Rozdziat 2
Umowa w wychowaniu dzieci
w przedszkolu

Przedszkole jest pierwsza po rodzinie instytucjg, w ktorej dzialania wspierajace
dziecko w jego rozwoju prowadzone sg w sposob planowy i intencjonalny.
W zyciu dziecka stanowi ono bardzo wazng przestrzen dla aktywnosci, gtownie
w zakresie kontaktéw z rowiesnikami i innymi dorostymi. Przedszkole stanowi
swoisty mikrosystem spoteczny, w ktorym spotykaja si¢ z soba ludzie
z r6znych rodzin, o ré6znym systemie potrzeb i oczekiwan. Zawiera system gtow-
nych mechanizmow spolecznych umozliwiajagcych gromadzenie doswiadczen
spotecznych. Korzystne z perspektywy witadz o§wiatowych, nauczycieli, rodzi-
cow, ale mysle, ze takze calego spoteczenstwa, bytoby spojrzenie na te instytucje
przez pryzmat publikacji Gunilli Dahlberg, Petera Mossa i Alana Pence’al,
ktorzy traktuja przedszkola jako przestrzen spotecznego 1 kulturowego
konstruowania i wzrostu jako podstawy kulturowej tozsamosci spotecznej,
zachgcajagc do tego, by instytucje dla malych dzieci rozumiane byty jako
publiczne fora usytuowane w spoteczenstwie obywatelskim, w ktorych dzieci
1 dorosli moga, 1 to czynig, wspolnie uczestniczy¢ w dziataniach o spotecznym,
kulturalnym, politycznym i ekonomicznym znaczeniu?. Wedtug Autoréw fora te
zapewniaja miejsce dla aktywno$ci obywatelskiej poprzez udzial w zbiorowych
dziataniach i daja mozliwo$¢ praktykowania demokracji®. Czy w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej tak spostrzegamy role przedszkola? Chciatabym,
by tak bylo, ale niestety przyzwyczajenie do kontroli, oceny, oczekiwanie
bezdyskusyjnego postuszenstwa dziecka wzgledem dorostych sprawiaja,
ze przedszkole 1 wszelkie instytucje wczesnej edukacji i opieki traktowane
sg raczej jako instytucje odpowiadajgce na potrzeby i1 oczekiwania spoteczenstwa
dorostych, a ignorujace czesto to, czego autentycznie potrzebuja dzieci. Wskazuja
na ten problem takze przywotani Autorzy, moéwiac:

1 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki,

thum. K. Gawlicz, Wyd. DSW, Wroctaw 2013.
2 lbidem, s. 36-37 — z przedmowy C. Rinaldi.
3 Ibidem, s. 37.
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jak wigkszo$¢ instytucji dla dzieci, instytucje dla matych dzieci sa
tworzone gltownie po to, aby stluzy¢ interesom dorostych (...)
lub chroni¢ dzieci przed dorostymi. Sg miejscami, w ktorych na dzieci
si¢ oddziatuje, aby osiggna¢ z gory okreslone, pozadane rezultaty;
miejscami, gdzie dzieci si¢ rozwija, ksztalci, socjalizuje, gdzie si¢
o nie dba i kompensuje ich braki. Jak zauwaza Sharon Kagan i jej
zespol, jesli proponuje si¢ stworzenie takich instytucji w interesie
dzieci i dziecinstwa jako miejsc dla dzieci i dziecifstwa, a nie miejsc,
w ktorych dzieci zostaja poddane oddzialywaniom, dorosli
(a przynajmniej ci majacy witadzg podejmowania decyzji) raczej nie

wykazuja zainteresowania®.

Jest to problem, ktory nie tyle wigze si¢ z samym pomystem na organizacj¢
przedszkoli, ile ze spostrzeganiem dziecka 1 jego miejsca w naszej spotecznosci.

2.1. Przedszkole jako przestrzen doswiadczania zachowan
demokratycznych przez dzieci i nauczycieli

Dziecko w wieku przedszkolnym w miar¢ efektywnie moze uczestniczyc
w malych grupach / zbiorowosciach spotecznych®. Zbiorowo$¢ przedszkolng
tworza: 1) ludzie w roznym wieku 1 w réznych relacjach, takze jako zarzadzajacy
1 podwtadni, 2) regulamin pobytu, jako wykaz praw, przywilejow i obowigzkdéw
indywidualnych i wspdlnotowych.

Wzajemnemu 1 indywidualnemu umiejscowieniu (si¢) stuzg niewatpliwie
regulacje wspotbycia, w tym gléwnie umowa. Dla zobrazowania istoty umowy,
jako regulatora zachowania, sprobujmy krotko uzasadnié jej spoteczng i eduka-
cyjng koniecznos$¢.

Przedszkole, podobnie jak kazda zbiorowos$¢, tworza ludzie. Ich rézno-
rodno$¢ wymaga narze¢dzi ,,dogadywania si¢”. Zbiorowos¢ moze by¢ roznie
organizowana 1 zarzadzana. Organizowa¢ mogg ja ludzie dla celow krotko-
trwatych, okolicznosciowych (na przyktad zbiorowos$¢ na potrzeby konkretnej
zabawy) lub dla celow dlugoterminowych 1 tu miesci si¢ edukacja instytucjo-
nalna realizowana w przedszkolu.

Jak wskazano powyzej zbiorowos$¢ tworza ludzie w réoznym wieku
1 réznych relacjach, takze jako zarzadzajacy i1 podwladni. Trzeba zatem
zauwazyC, ze instytucja przedszkolna, jesli ma by¢ miejscem doswiadczania
zachowan demokratycznych, musi tworzy¢ demokratyczng przestrzen dla
wszystkich osob, ktére w niej przebywaja, a zatem dla dzieci, nauczycieli,
dyrektora i pozostatych pracownikéw oraz rodzicow.

4 Ibidem, s. 126.
5 J. Turowski, Socjologia. Mate struktury spoteczne, TN KUL, Lublin 1993.
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Demokratyczng przestrzen wyznaczaja pewne niezbgdne parametry
/ cechy / wartos$ci, kluczowe dla opisu 1 zaistnienia tego stanu. Nalezg do nich:
wolnos¢, decyzyjno$¢, kreatywnos$¢, szacunek, otwartos¢, roznorodnosé, ktoére
odnoszg si¢ 1 przypisane sg wszystkim podmiotom w tej przestrzeni funkcjonujg-
cym. Jak wskazane parametry odnosza si¢ do przedszkola i do osob w nim
przebywajacych? Zatrzymajmy si¢ przez chwilg nad kazdym, kto jest aktywnie
wigczany w proces edukacji przedszkolnej.

Dziecko — jego obszar wolnoS$ci jest mocno zawezony, co przedstawione
bedzie jeszcze w dalszej czesci opracowania, prawo do podejmowania decyzji
i bycia kreatywnym ograniczane jest zwykle do sytuacji nieformalnych,
zwigzanych z zabawa, ale i1 tu bywa zawezane, co wyniknelo tez z moich badan
prezentowanych w cze$ci takze w tym opracowaniu.

Rodzic — obserwujemy w ostatnich latach rosngcy udzial rodzicow
w sprawach zwigzanych z organizacja pracy instytucji, czgsto bywa to jednak
wyrazem roszczeniowo$ci, a nie, co byloby bardziej pozadane, dowodem
rosngcego partnerstwa i dialogu.

Nauczyciele — ich pole decyzyjnosci, z racji profesjonalizmu, wyksztatce-
nia, $wiadomosci petnionej roli, powinno by¢ stosunkowo duze. Takie tez jest,
zwlaszcza w relacji z dzie¢mi, ale w kontaktach z dyrektorem, nadzorem,
a w pewnym zakresie takze z rodzicami, mamy jednak do czynienia z wyraznym
ograniczaniem wplywu, decyzyjnosci, samodzielno$ci w realizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego®.

Dyrektor — osoba 0 stosunkowo duzym polu wlasnej wolnosci i decyzyj-
nos$ci, cho¢ dos¢ $cisle regulowanej przepisami, wytycznymi, regulatorami kiero-
wanymi ze strony wtadz o§wiatowych, samorzagdowych, nadzoru, a w ostatnich
latach takze oczekiwaniami i roszczeniami ze strony rodzicow. Od dyrektora
zalezy jednak to, co zdaje si¢ by¢ najistotniejsze, a mianowicie, w jaki sposob
zarzadza przedszkolem, calg zbiorowoscig: pracownikami, organizacja opieki
1 edukacji dzieci, wspotpraca z rodzicami. Dyrektor moze przyjmowac rozne
style zarzadzania: totalitarny, autokratyczny, liberalny lub demokratyczny’.

Przedszkole zarzadzane autokratycznie to instytucja prowadzona przez
dyrektora na podstawie rozporzadzen, nauczyciele podporzadkowuja si¢ dyrekty-
wom, natomiast dzieci uczestnicza z zorganizowanej przestrzeni publicznej,
w ktoérej dominujg zadania zlecone, pozaosobiste. Relacje w diadzie nauczyciel-
-dziecko oparte sg na postuszenstwie, a zespdt dziecigcy utrzymany jest

®  Poruszam ten problem w artykule Zniewolony profesjonalista, czyli o nauczycielu matego dziecka
w Polsce, ,,Zeszyty Naukowe PWSZ. Nauki humanistyczne” 2010, nr 5, s. 109-123, oraz w kolejnym
O zjawisku zniewolenia w rzeczywistosci edukacyjnej [w:] Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy,
problemy, otwarcia, red. D. Klus-Stanska, D. Bronk, A. Malenda, Wyd. Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2011, s. 211-229.

7 Szeroko omawia to takze w swojej ksigzce D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci
w doswiadczaniu swiata, Wyd. UP, Krakow 2009.
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w granicach zalecen. W tak zarzadzanym przedszkolu dominujg formalne
stosunki, odczuwane jest napi¢cie miedzy ludzmi, niskie zaangazowanie praco-
wnikow. Nauczyciele narazeni sg na frustracje, bierni, wyalienowani z wi¢zi
grupowej, solidarni w doznaniach traumatycznych, niechetni wobec demo-
kratycznych kategorii pojeciowych®. Tak zarzadzane przedszkole tworzy swoiste
warunki dla zawierania umowy. ,,Umowa” — w rzeczywistosci ,,pseudoumowa’” —
stuzy dyscyplinowaniu dzieci, ma posta¢ zakazéw, nakazow. Ich nadawca jest
wylacznie nauczyciel, zawiera jg z dzie¢mi sporadycznie 1 obowigzuje wytacznie
dzieci. Tak pozorowana umowa podporzadkowuje dzieci zewnetrznym regutom,
zachowana jest hierarchia oséb, zadan. Dzigki statosci zasad dziecko moze miec
zapewnione poczucie bezpieczenstwa, ale jednoczesnie uczone jest bez-
krytycznego postuszenstwa i podporzadkowania, biernosci, blokowana jest jego
samodzielno$¢ 1 autonomia.

W skrajnym wobec powyzszego przedszkolu zarzadzanym liberalnie,
w wielu kwestiach decyduja dzieci, wszystko jest organizowane zgodnie
z potrzebami dzieci i oczekiwaniami rodzicow. Taka organizacja sprawia,
ze przedszkole jest instytucjg otwartg, pracujacg elastycznie, a zachowania dzieci
1 relacje z nimi oparte sg na wolnos$ci 1 samostanowieniu. Z drugiej jednak strony
nawigzywane s3 swobodne stosunki miedzy ludzmi, co moze utrudnia¢ dzieciom
budowanie poczucia bezpieczenstwa. Tworzone sa odmienne warunki dla
zawierania umowy niz miato to miejsce przy zarzadzaniu autokratycznym.
Tu dzieci maja wolno$¢, swobode w dziataniu, maja mozliwo$¢ dawania
wlasnych propozycji umow 1 dowolnos¢ ich przestrzegania. Umowa uczy
dialogu, jest szansg budowania pozytywnych relacji migdzyludzkich, jest
odpowiedzig na wystuchiwane potrzeby i oczekiwania dzieci, a takze dazenie do
ich zaspokojenia. Z drugiej strony jednak w znacznym stopniu, w tak zarzadza-
nym przedszkolu, umowa bywa fikcja, gldwnie z tego wzgledu, ze stosowana
jest niekonsekwentnie, a obowigzek jej przestrzegania traktowany jest swobod-
nie, co sprawia, ze dziecko ma utrudnione mozliwosci odkrywania obszarow
wlasnej powinnosci. Jednym z waznych waloréw umowy jest uczenie si¢ w toku
jej praktykowania, respektowania ustalen, odpowiedzialnosci za poczynione
zobowigzania. Przy braku konsekwencji, swobodnym podejsciu do jej stosowa-
nia, dziecko do$wiadcza poczucia relatywizmu zasad.

Przeciwwagg dla dwoch wyzej wskazanych sposobow zarzadzania przed-
szkolem jest budowanie stylu demokratycznego. Tu, podobnie jak w przedszkolu
zarzadzanym autokratycznie, dyrektywnie, to dyrektor jest gtobwnym decyden-
tem, ale on wigkszo$¢ decyzji podejmuje we wspdlpracy z nauczycielami,
z uwzglednieniem zdania rodzicéw i potrzeb dzieci, a budowane relacje oparte sa
na zaufaniu, wolno$ci 1 odpowiedzialnosci. Niewatpliwym zyskiem takiego

8 Por. H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomiq i autonomig, GWP, Gdansk 2005,
s. 218-230.
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zarzadzania instytucja jest wspoludziat i wspotodpowiedzialnos¢ wszystkich
podmiotow za ksztatt pracy przedszkola. Dzieje si¢ to w dobrej, przyjaznej atmo-
sferze opartej na wspoltpracy i1 partnerstwie. Nauczyciele to dobrzy obserwatorzy,
ktorzy dla zyskania coraz wyzszej jakosci pracy gotowi sa do wspotpracy
z rodzicami i dzie¢mi, a nadto odczuwajg stalg potrzebe podnoszenia swych
kwalifikacji zawodowych?®. Taka organizacja pracy nauczyciela ma jednak takze
strony ujemne. Duza samodzielno$¢ podmiotow czyni zdecydowanie wolniej-
szym proces podejmowania decyzji, ktore sg zazwyczaj szeroko dyskutowane,
bowiem istnieje konieczno$¢ uwzgledniania oczekiwan réznych podmiotow.

W tak prowadzonym przedszkolu istniejg najbardziej optymalne warunki
dla autentycznego funkcjonowania umowy, ktéra rozumiana jest tu jako regu-
lator postepowania zarowno dzieci, jak 1 nauczyciela. Stosowana jest systema-
tycznie 1 konsekwentnie, a dzigki temu dzieci ucza si¢ podporzadkowania
regutom. Sam proces zawierania umowy (opisany w dalszej czesci ksigzki)
motywuje dzieci do dziatan samodzielnych, dzigki ktérym ucza si¢ one
orientowa¢ w obszarze wtasnych mozliwosci podejmowania decyzji, poznaja ich
ograniczenia. O tak organizowane przedszkole, w swojej ksigzce upominajg si¢
G. Dahlberg, P. Moss i A. Pencel®. Autorzy czynig kluczowe dla podjetej proble-
matyki zalozenie, iz ,,instytucje dla matych dzieci sg spotecznie konstruowane.
Nie majg zadnych nieodtacznych cech, wyplywajacych z ich istoty wiasciwosci,
zadnych koniecznych celow. Nie jest oczywiste czemu stuza, jaka jest ich rola
i cel. Sg tym, co my, wspolnota ludzi bedgcych podmiotami sprawczymi, Z nich
czynimy”!l. Wspolczesnie mamy niestety czesto do czynienia, jak dalej
zauwazaja Autorzy, z instytucjami dla matych dzieci, w ktoérych na dzieci si¢
oddziatuje, aby osiggna¢ z gory okreslone, pozadane rezultaty. To przywodzi na
mys$l metafore fabryki, w ktérej mate dzieci (,,surowy material”’) w instytucji
takiej podlegaja procesom przetwarzania, majagcym na celu reprodukcje zasobu
wiedzy 1 warto$ci (to z gory ,,okreslone produkty”), co ma sprawié, ze stang si¢
dorostymi przystosowanymi do réznych potrzeb spoteczenstwa'?. Tymczasem
jest mozliwo$¢, by instytucje edukacyjne rozumiane byty jako ,,publiczne fora”*3,
miejsca wymiany doswiadczen, znaczen, mysli etc.

P. Moss zauwaza, ze gdy moéwi, iz jest to mozliwe, zeby instytucje
dla dzieci 1 mtodych ludzi byly miejscami demokratycznej praktyki politycznej,
uzywa stowa ,,mozliwe”, by podkresli¢, ze takie rozumienie jest wyborem,
ktérego my, jako obywatele, mozemy dokona¢. Nie ma w tym nic nieuniknionego:

O nauczycielach, ktorych okresli¢ mozna jako ,.krytyczno-tworczych” w swoich opracowaniach pisza

miedzy innymi D. Waloszek, T. Lewowicki, R. Kwasnica, B. D. Golebniak.

10 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki.
Jezyki oceny, thum. K. Gawlicz, , Wyd. DSW, Wroctaw 2013.

11 lbidem, s. 121.

12 Ibidem, s. 126 i nast.

13 Ibidem, s. 134.
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0 instytucjach tych mozemy mysle¢ na wiele réznych sposobow i na rézne

sposoby mozemy je organizowaé

14 Jednak za organizacja instytucji jako

przestrzeni demokratycznej przemawia wiele argumentow, a sama instytucja,

jako forum w spoteczenstwie obywatelskim stwarza wiele mozliwosci

wilgczenia matych dzieci w spoteczenstwo obywatelskie i doprowadze-
nie do tego, by wczesne dziecinstwo i pedagogika wczesnego
dziecinstwa znalazty si¢ wérdd spolecznych priorytetéw. Umozliwia
ona matym dzieciom nawigzanie kontaktoéw z dorostymi poza
prywatng przestrzenig domu oraz sprawia, ze zaczynajg by¢ styszane
1 widziane. W ten sposob przyczynia si¢ do nadawania znaczenia idei
dziecka jako obywatela®®.

P. Moss wskazuje argumenty na rzecz praktyki demokratycznej,
podkreslajac miedzy innymi, ze:

demokratyczna partycypacja jest waznym Kryterium obywatelstwa
1 prawem obywatelskim; jest Srodkiem przez ktdry wszyscy uczestni-
cy mogg wspolnie bra¢ udziat w podejmowaniu decyzji, ktére maja
lub mogg mie¢ wplyw na nich samych, na grupy, do ktérych naleza
I / lub na cate spoteczenstwo,

demokracja dostarcza Srodkow umozliwiajacych opor wobec wiladzy
1 jej woli rzadzenia, a takze wobec form ucisku i niesprawiedliwosci
wyplywajacych ze sprawowania wladzy w sposdb pozbawiony
kontroli,

demokracja stwarza mozliwo$¢ rozkwitu réznorodnosci. Daje zatem
warunki dla wypracowania nowych sposobow myslenia i1 dzialania,
co sprawia, ze spoleczenstwo ma wigksza mozliwo$¢ docenienia
pluralizmu kulturowego i wielo$ci paradygmatow?®.

Musimy zdawac¢ sobie sprawe, ze demokracja daje najwigksze szanse na pokoj,
a przez otwartos$¢, szacunek dla réznorodnosci najlepiej chroni przed wszelkimi
fundamentalizmami, co wspotczesnie zdaje si¢ by¢ niezwykle istotne w skali nie
tylko lokalnej, ale tez globalnej. Partycypacji, otwartosci i tolerancji mozemy

uczy¢ si¢ w dziecinstwie, kiedy tylko cztowiek rozpoczyna samodzielnie

funkcjonowaé w coraz liczniejszych relacjach spotecznych.
Przedszkola moga zatem, jesli §wiadomie dokonamy takiego wyboru,
przeobraza¢ si¢ w przestrzen demokratyczng. K. Gawlicz przywotuje kilka

14

Na podstawie opracowania P. Moss’a, Bringing politics into the nursery. Early childhood education
as a democratic practice, przygotowanego na warsztaty organizowane w Dolnoslaskiej Szkole
Wyzszej we Wroctawiu w dniu 8.10.2013 r., tekst w ttumaczeniu K. Gawlicz.

15 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, op. cit., s. 150.
16 P. Moss, Bringing politics into the nursery..., Op. Cit.
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przyktadow realizacji / uczenia / praktykowania demokracji w przedszkolach?'’,
omawiajgc praktyki skandynawskie, brytyjskie, niemieckie i1 wloskie oraz
badania prowadzone przez L. Telke w zlobkach'®. K. Gawlicz zauwaza,
ze W szwedzkiej oraz niemieckiej podstawie programowej dla przedszkoli
wyraznie zaakcentowano, ze demokracja stanowi fundament przedszkola®®,
a J. T. Wagner analizuje, ze uczenie demokracji moze polega¢ albo na tym,
ze dzieci przygotowuje si¢ do zycia w porzadku demokratycznym 1 uczy sig je,
jak korzysta¢ z wolnosci, gdy juz dorosng — co uznaje si¢ za typowe dla
podejscia rozwijanego w Stanach Zjednoczonych — albo na tym, ze stwarza si¢
warunki do tego, by dzieci doswiadczaty demokracji od najmtodszych lat, dzigki
przebywaniu w instytucjach, ktéore same w sobie sa demokratyczne (czego
przykladem sg szkoty i przedszkola w krajach nordyckich)?. I dalej zauwaza,
ze nie prowadzi to do nietadu,

rzadko si¢ zdarza, by nordyckie przedszkola byly miejscami
chaotycznymi, pelnymi oszalalych dzieci, ktéorych nie mozna
opanowac. By¢ moze wolnos¢, ktorej nordyckie dzieci doswiadczaja
od pierwszych dni, powigzana ze (...) wspOlpraca, szacunkiem dla
grupy 1 konwencjami spotecznymi przekazywanymi wraz z zasada
solidarno$ci, zachecaja do odpowiedniego zachowania nawet
wowczas, gdy nie ma surowego nadzoru i kontroli ze strony
dorostych??.

Mozna zatem wyprowadzi¢ kilka kluczowych wskazowek dotyczacych
doswiadczania demokracji w przedszkolu przez osoby w nim funkcjonujace.
Beda one bardzo robocze 1 okreslajace pole potrzebnych / postulowanych
/ mozliwych zmian w jego organizacji:

— partycypacja w procesie decyzyjnym, organizacji dnia, aktywnos$ci
0sOb w nim przebywajacych;

— autonomia i prawo do dzialania w zgodzie z wlasnymi potrzebami,
pomystami i w zindywidualizowanym tempie;

— wspotpraca 1 budowanie poczucia przynaleznosci do wspodlnoty jako
priorytet edukacyjny;

7 Por. K. Gawlicz, Czym moze by¢ demokracja w przedszkolu? [W:] Wiladza i demokracja w przedszkolu,

Fundacja Rozwoju Dzieci im. Komenskiego oraz Rzecznik Praw Dziecka, Warszawa 2014, s. 11-12.

Por. L. Telka, Przeksztaicanie przestrzeni spofecznej placowki. Studium spoleczno-pedagogiczne

na przyktadzie Zlobkow, Wyd. UL, £.6dZ 2009.

19 K. Gawlicz, M. Starnawski, Jak edukacja moze zmieniaé $wiat? Demokracja, dialog, dziatanie,
DSW, Wroctaw 2014, s. 43.

20 J. T. Wagner, An Outsider’s Perspective. Childhoods and Early Education in the Nordic Countries
[w:] Nordic Childhoods and Early Education, red. J. Einarsdottir, J. T. Wagner, Greenwich 2006,
S. 294; cyt. za: K. Gawlicz, M. Starnawskim, Jak edukacja..., op. cit., s. 42.

2L J. T. Wagpner, op. cit., s. 294; cyt. za: K. Gawlicz, M. Starnawskim, op. cit., s. 42.

18

42



UMOWA W WYCHOWANIU DZIECI W PRZEDSZKOLU

— ,,przejmowanie” wartosci takich jak: wolno$¢, otwarto$¢, roznorodnose,
tolerancja etc., poprzez mozliwos$¢ niewymuszonego praktykowania;

— podmiotowa komunikacja — dialog oparty na rozwijanych umiejetno-
Sciach wypowiadania si¢, wyrazania wlasnego zdania, argumentowa-
nia, w polaczeniu ze zdolnoscig stuchania, empatii itp.

O praktycznym wymiarze tych postulatow nieco szerzej traktuje w trzecim
rozdziale tej ksigzki, w ktorym ukazuj¢ mozliwosci zmiany w edukacji,
rozpoczynajac ja od etapu przedszkolnego. Konkludujac, warto zatem w tym
miejscu wskazaé, ze ,,demokracja to pojecie wiclowymiarowe, ktére moze by¢
zastosowane na roznych poziomach — od dziatania organizacji miedzynarodowych
po sposob, w jaki konkretni ludzie odnosza si¢ do siebie nawzajem”?2,

Analizujac Everyday Democracy Index, P. Skidmore i K. Bound, poréwnali
europejskie systemy demokratyczne. Bioragc pod uwage szes¢ wymiaréw
demokracji, wskazali szerokie jej zroznicowanie: od demokracji rozumianej jako
udzial w wyborach i obywatelskie zaangazowanie, po demokracj¢ w rodzinie,
miejscu pracy i sektorze ustug publicznych. Jednocze$nie wskazali, ze wspot-
czesne demokracje musza by¢ demokracjami codziennymi, muszg by¢
zakorzenione w kulturze, w ktoérej wartosci 1 praktyki demokratyczne nadaja
ksztalt nie tylko formalnemu obszarowi polityki, ale 1 nieformalnym obszarom
zycia codziennego?. Jak probuje wskaza¢ w tej ksigzce i w innych moich
opracowaniach?*, mozliwe jest to juz w przedszkolu, a pomocna ku temu moze
by¢ wlasnie umowa.

Prawidlowo stosowana umowa wprowadza dziecko w obszar zachowan
pozadanych spotecznie, a przede wszystkim uczy dzieci dostrzega¢ sytuacje,
w ktorych umowy moga by¢ pomocne w budowaniu relacji z innymi. Bywa, ze
praca nad rozstrzyganiem pewnych kwestii jest wolniejsza, gdyz dziecko ma
mozliwo$§¢ wypowiadania si¢, wyrazania swoich oczekiwan, zglaszania
propozycji, ale jej zysk edukacyjny, rozwojowy i wychowawczy jest trudny do
przecenienia.

22 P. Moss, Docenié demokracje w przedszkolu [w:] Demokracja i edukacja. Dylematy, diagnozy,

doswiadczenia, red. K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz, Wyd. DSW, Wroctaw 2014, s. 27.
Ibidem, s. 27; por. takze P. Skidmore, K. Bound, The Everyday Democracy Index, Wyd. Demos,
London 2008, s. 9.

Zainteresowanym polecam miedzy innymi moje wcze$niejsze artykuly: Przedszkole jako przestrzen
edukacji ku demokracji [w:] Edukacja mafego dziecka — refleksje, problemy, doswiadczenia,
red. A. Nowak-Lojewska, A. Olczak, A. Soroka-Fedorczuk, Wyd. UZ, Zielona Gora 2009, s. 91-104;
Umowa spoteczna jako podstawa wychowania ku demokracji. Warunki komunikacji z dzieckiem
[wW:] Wybrane zagadnienia edukacji cziowieka w dziecinstwie, red. D. Waloszek, Wyd. Blizej
Przedszkola, Krakow 2009, s. 153-178; Umowa w wychowaniu [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. 6, red. T. Pilch, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2007, s. 949-953; czy chociazby
Umowa spoteczna z dzieckiem w réznych sytuacjach w przedszkolu [W:] Obszary wspdlnego
zaangazowania w edukacji dzieci, red. 1. Kopaczynska, A. Nowak-Lojewska, Wyd. UZ, Zielona Gora
2007, s. 27-38.
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Podsumowujac, ze stylu zarzadzania przedszkolem wynikajga zadania,
relacje miedzy ludZzmi, ktérzy sa3 w nim zgromadzeni. Zadania s3 opisane
w Ustawie o systemie oswiaty, w statucie przedszkola, w regulaminach, wreszcie
w programie. Naktadajac je na style zarzadzania przedszkolem, mozna powie-
dzie¢, iz: w stylu zarzadzania opartym na autorytarnych relacjach uczestnicy
wychowania zobligowani sg do bezdyskusyjnego wykonywania zadan, ktére sg
scisle okreslone dla wszystkich podmiotéw, a za ich niedopetienie przewidziane
sa sankcje. Z nauczycielami i1 rodzicami zawierane sg S$cisle opracowane,
formalne umowy. W systemie liberalnym okreslone sg jedynie ogdlne zadania.
Dyrektor dba o poprawnos$¢ statutowa, zawiera umowy gidwnie z pracownikami.
Z dzie¢mi 1 rodzicami zawierana jest mata liczba uméw ze wzgledu na
elastyczny styl pracy i zmienno$¢ ofert dziatan, ktore wynikajg z aktualnych
potrzeb dzieci. W systemie demokratycznym zadania takie wynikajg ze statutu
przedszkola, ale takze z programow, ktore mogg byC¢ przez nauczycieli
samodzielnie dobierane lub konstruowane w oparciu 0 staranne rozpoznanie
mozliwo$ci dzieci. Zawierane s3 umowy z pracownikami, a w przedszkolnej
codzienno$ci wystepuje szereg umow regulujacych zachowania dzieci, ktérych
celem jest wprowadzanie dzieci w §wiat norm i zasad spotecznych.

Ze wspdlczesne] perspektywy spotecznego funkcjonowania czlowieka
pozadane zdaja si¢ by¢ te zadania wychowawcze, ktére ucza dzieci respekto-
wania norm spolecznych, a jednocze$nie wprowadzaja je w obszar samo-
stanowienia, dokonywania wyborow. W moim przekonaniu dzieje si¢ tak
w systemie demokratycznym. Zastosowanie umowy w przedszkolnej rzeczywi-
stosci otwiera przed dzieckiem obszar spotecznych oczekiwan 1 przestrzen
demokratycznych mechanizmow 1 relacji spotecznych. Umowy prezentuja normy
1 zasady, tlumacza ich znaczenie 1 potrzebe respektowania, dzigki temu
wprowadzaja je w §wiat powinno$ci, w ktorym funkcjonuje wspodtczesnie kazdy
obywatel spoteczenstwa demokratycznego. Réwnoczesnie prowadzenie dialogu
Z dzie¢mi, wystuchiwanie ich propozycji, organizowanie mozliwosci formutowa-
nia umow obowigzujacych w grupie przedszkolnej, tworzenie autentycznej
mozliwosci wspotdecydowania w réznych codziennych sprawach dotyczacych
funkcjonowania dzieci w przedszkolu sprawia, ze juz w pierwszych latach zycia
cztowiek doswiadcza zachowan wolnosciowych, odkrywa konsekwencje
wilasnych wyborow, podjetych decyzji. Demokratycznie zarzadzane przedszkola
tworza przestrzen dla doswiadczania demokracji przez dzieci. Organizuja
warunki dla stabilnego rozwoju, z miejscem dla uwzgledniania potrzeb dzieci,
z tworzeniem przestrzeni do dziatan swobodnych, wolnosciowych, ale tez z jasno
okreslanymi regutami, zasadami, gdzie wyraznie wytyczane sg granice dla
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swobodnych dzialan dzieci®®. Zachowujemy przez to pozadang rozwojowo
rOwnowage 1 pomagamy dzieciom w poczuciu bezpieczenstwa wkraczac¢
w obszar norm spotecznych. Przedszkole, a w nim grupa réwiesnicza, moze stac¢
si¢ szansg do$wiadczania demokracji, dialogu i szacunku, jesli tylko nauczyciel
swiadomie 1 odpowiedzialnie podejmie proby budowania relacji z dzie¢mi
w oparciu o takie wartosci, jak tolerancja, zaufanie, wolno$¢, wspotpraca itp.

Funkcjonowanie dziecka w przedszkolu, w grupie dzieci, w relacjach
z réznymi osobami, takze dorostymi, uczy dzieci przyjmowania wobec innych
okreslonych postaw. Umowa moze wspiera¢ dzieci w nauce komunikacji
(stuchania 1 méwienia), wrazliwosci, moze uczy¢ tolerancji, argumentowania czy
szukania kompromisu. Pozwala tez budowaé poczucie wspolnoty opartej
na porozumieniu. Buduje wreszcie poczucie zrozumienia dla innych i ich
opinii, nawet, gdy sa rozne od wiasnych. Dzieje si¢ tak, bowiem w wieku
przedszkolnym dziecko jest gorliwe 1 oddane, szanuje dorostego, zgadza si¢
z obowigzujacymi regutami (jest przeciez, jak wskazat L. Kohlberg, na poziomie
przedkonwencjonalnym, a wedtug J. Piageta w okresie heteronomii moralnej)?,
ale dzieki stosowanym umowom, wie takze, ze ono rowniez ma wiadze,
istotg ktorej jest mozliwo$¢ podejmowania decyzji, dokonywania wyborow,
szerszy zakres mozliwosci stojacych przed nim z widokami na sukces
w dziataniu?’.

2.2. Przedszkole jako miejsce wprowadzania dzieci
w sytuacje zawierania umowy

Przedszkole jest przestrzenig publiczng, w ktérg wkracza dziecko opuszczajac
bezpieczng, znang, ,,oswojong”’ przestrzen rodziny 1 stopniowo uczy si¢
funkcjonowaé przez kilka godzin bez najblizszych, rozpoznaje nowe miejsce,
poznaje i stopniowo buduje zaufanie do oséb, ktoére w tej nowej przestrzeni
razem z nim przebywaja. Nawigzujac do istoty demokracji rozwazanej powyzej,
mozna przyja¢, iz przedszkole umozliwia dziecku ¢wiczenie si¢ w wolnosSci
zachowan na tle wolnos$ci innych osob, uczestniczenie we wspolnocie decyzji,
komunikowanie oczekiwan, rozpoznawanie praw i ich ograniczen. To wilasnie

%5 Problematyke wyznaczania granic w wychowaniu porusza miedzy innymi A. Brzezinska w rozmowie

Podpory najwyzszej jakosci”, ,Polityka. Pomocnik psychologiczny”, 26 maja 2007 roku, nr 21
(2605) oraz B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy [w:] Wychowanie. Pojecia —
procesy — konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 1, GWP, Gdansk 2007, s. 58-66;
por. takze M. Herbert, Co wolno dziecku? Rozsqdne ustalanie granic, GWP, Gdansk 2005.

A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, PWN,
Warszawa 1998, s. 90-95.

27 E. Siarkiewicz, Ostatni Bastion. Jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola, Wyd. Impuls, Krakow

2000, s. 92-93.
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w przedszkolu zwraca si¢ dziecku uwage na dobro wspoélne, na sprawiedliwosé
w relacjach interpersonalnych. W sposob szczegdlny zas przedszkole
wprowadza mtodego cztowieka w przestrzen pomigedzy wolnoscig, wspierang
egocentryzmem, a powinnoscia, wyznaczang przez socjocentryzm?,

Z 1idei edukacji przedszkolnej, wpisanej w system edukacji ogdlnej,
wynika podstawowa funkcja instytucji przedszkolnych i jest nig wspieranie
cztowieka w jego rozwoju tak, by w zgodzie z indywidualnymi preferencjami
1 spotecznymi powinno$ciami, stopniowo wpisywaé sie¢ w rdzne plany
dziatania®®.

Edukacja przedszkolna wpisuje si¢ w jeden z filarow edukacji®®
(zob. Ramka 3), umozliwiajacy oddzialywanie jednostki na Srodowisko —
uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie — aby uczestniczy¢ 1 wspoOlpracowac z innymi na
wszystkich plaszczyznach dziatalnosci ludzkiej. Uczenie si¢ wspotzycia z innymi
jest, zdaniem Autoréw raportu opracowanego pod przewodnictwem J. Delorsa,
jednym z najwickszych wyzwan do podjecia przez wczesng edukacje.
Idea uczenia dzieci i mtodziezy nieuciekania si¢ do przemocy jest, ich zdaniem,
chwalebna, a moze to odbywa¢ si¢ dwiema, wzajemnie uzupeilniajgcymi si¢
drogami: stopniowego odkrywania Innego, przez pryzmat dokladnego poznania
samego siebie oraz zaangazowania we wspoOlne projekty, jako skutecznej
metody unikania lub rozwigzywania konfliktow>!. Nastawienie w edukacji juz
od najmlodszych lat na uczenie wspotpracy 1 wspodldzialania, a nie wspot-
zawodnictwa i rywalizacji, na uczenie poszukiwania porozumienia, dialogu,
uczenie drég pokojowego wychodzenia z sytuacji konfliktowych, zdaje si¢ byc
wspotczesnie bardzo pozadanym kierunkiem, a umowa spoleczna, jak nalezy
przypuszcza¢, moze by¢ malym przyczynkiem prowadzacym do zmian w tym
wlasnie zakresie.

2 Por. m.in.: J. Binczycka, Miedzy swobodg a przemocq w wychowaniu, Wyd. Impuls, Krakow 1997;

M. Falkiewicz-Szult, Demokratyzacja relacji pedagogicznych w opinii nauczycielek przedszkola
[w:] Demokracja i edukacja. Dylematy, diagnozy, doswiadczenia..., op. Cit., s. 111-128 oraz tej samej
Autorki, Migdzy swobodg a przymusem — dylemat nauczyciela przedszkola, ,,Blizej Przedszkola”
2010, nr 7-8, s. 72-76; A. Olczak, Miedzy wolnoscig a powinnoscig w wychowaniu, ,,Wychowanie na
Co Dzien” 2004, nr 9, s. 17-20.

Szerokie znaczenie edukacji przedszkolnej dla catozyciowego funkcjonowania cztowieka wskazuja
migdzy innymi badania amerykanskie, opisane na przyktad w High — Quality Preschool Program
Fund to Improve Adult Status, ,,High / Scope Educational Research Foundation” 2000, nr 485 (313),
oraz Preschool Child — Initiated Learning Found to Help Prevent Later problems, ,,High / Scope
Educational Research Foundation” 2000, nr 485 (313), badania te przywoluja miedzy innymi:
T. Pilch, Spory o szkote. Pomiedzy tradycjq a wyzwaniami wspéltczesnosci, Wyd. Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 1999, s. 73 oraz M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych
rozwigzan, Wyd. UW, Warszawa 2012, s. 155-219.

30 J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb..., op. cit., s. 85 i nast.

81 Ibidem, s. 92-94.
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RamMKA 3

FILARY EDUKACJI

I.  Uczyé¢ si¢, aby wiedziec¢ (tzn. zdoby¢ narzedzia rozumienia)

Il. Uczyé¢ sie, aby dziala¢ (aby moc oddziatywac na swoje srodowisko)

Ill. Uczyé sie, aby zy¢ wspoélnie (aby uczestniczy¢ 1 wspotpracowaé z innymi,
na wszystkich ptaszczyznach dziatalnosci ludzkiej)

IV. Uczy¢ sie, aby by¢ (dazenie, ktore jest pokrewne poprzednim, ale oznacza rozkwit
cztowieka, w caltym bogactwie jego osobowosci)

Zrodto: J. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej
Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, Wyd. SOP, Warszawa 1998, s. 85-97.

Skupiamy si¢ w toku edukacji na przekazywaniu encyklopedyczne;j
wiedzy, podnosimy postulat, by uczy¢ dzieci, jak t¢ wiedz¢ wykorzystywac,
czesto zapominamy o uczeniu wspoOtpracy. I tu ,,wkrada si¢”, wspominany czesto
W tym opracowaniu, pozdr. Udajemy, ze tworzymy okazj¢ do wspodidziatania,
a pozniej udajemy, iz nie widzimy braku tej wspoétpracy. Dajemy wspolne
zadanie do wykonania przez grup¢ ucznidow, a pdzniej udajemy, ze nie widzimy
jak bardzo nierdwne byto zaangazowanie 1 wlozona praca. Potrzebne jest mocne
»osadzenie” edukacji na wszystkich czterech filarach, bo pdki co zdaje si¢
ona by¢ kolosem opartym tylko na dwodch 1 do tego glinianych nogach. Wiedza
1 umiejetnosci sg bardzo wazne, ale nie mniej istotne sg spoleczne umiejetnosci
I przyjmowane wartosci, ktorymi kierujemy si¢ w naszym zyciu -—
w tych zakresach edukacja musi by¢ permanentna i rozpoczynaé si¢ jak
najwczesnie;j.

Skuteczno$¢ dziatania uwarunkowana jest stanem rozpoznania i poznania
siebie w roznych zakresach. Funkcja szczegotowa, natozong na przedszkole, jest
wigc przede wszystkim funkcja diagnostyczno-prognostyczna, a na jej tle funkcja
rozwijajaca, modyfikujaca, porzadkujaca doswiadczenia®.

Do podstawowych zadan nauczyciela, wynikajacych =z funkcji
diagnostyczno-prognostycznej, nalezg przede wszystkim:

— systematyczne rozpoznawanie aktualnych mozliwosci dzieci,
poznawanie strefy ich aktualnego rozwoju, definiowanej jako obszar
samodzielnych osiggnig¢ dziecka, stanowigcy autonomiczny rezultat
wzglednie (dla danego wieku) dojrzatych funkcji®?,

32 D. Waloszek, Wychowanie najmtodszego cztowieka, op. cit., s. 37.
3 E. Rzechowska, Poziom aktualny a strefa najblizszego rozwoju poznawczego dzieci 5-7-letnich,
,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowej” 1994, t. 2, nr 2, s. 32.

47




UMOWA W WYCHOWANIU DZIECI W PRZEDSZKOLU

— na bazie dokonanego rozpoznania, prognozowanie zmian, czyli
okreslanie najblizszych mozliwosci dzieci, w tym takze umiejetnosci
wspotdziatania, budowania spotecznych relacji, co jest wazne
w konteks$cie analizowanego tematu,

— stale prowokowanie do utrudnien wlasnych dziatan, prowokowanie
do pokonywania wilasnych stabosci, emancypowanie si¢ z narzuco-
nych schematéw dziatania, poszukiwanie nowych drog dziatania®,
»L. S. Wygotski zwraca uwage na fakt urzeczywistniania si¢ potencjal-

nych zdolnoéci pod wplywem i poprzez interakcje spoteczne®”.

W kontek$cie zawieranej z dziemi umowy, powyzsze zadania sg
priorytetowe. Mozemy uczy¢ dzieci negocjacji, zawierania kompromisow
1 formulowania uméw tylko w oparciu o staranne rozpoznanie strefy aktualnego
rozwoju dziecka (obserwacje jego zachowania, gromadzenie danych na temat
jego oczekiwan, potrzeb, umiejetnosci), a takze poznanie (zrozumienie zjawisk,
zalezno$ci, wchodzenie w gigb probleméw) mozliwoéci dziecka®.

Realizacja funkcji rozwijajgco-ksztattujacej i modyfikacyjnej dotyczy
w glowne] mierze, zdaniem D. Waloszek, respektowania w wychowaniu
imperatywu zabawy. Do gléwnych zadan wynikajacych z tej funkcji naleza:

»dawanie dzieciom szansy przezycia radosci, spontanicznosci
1 samodzielnosci dzialania,

— wskazywanie sposobow negocjowania warunkow dziatania, zachowan
spotecznych,

— wskazywanie sposobdw organizacji dziatania (...),

— wilaczanie si¢ nauczyciela do procesu podejmowania decyzji przez
dziecko w roli doradcy, mediatora,

— stwarzanie szans do poznawania przez dziecko wtasnych kompetencji,
sprawstwa,

— stwarzanie okazji do poznawania roli drugiego cztowieka w sytuacji

dziatania, konsekwencji pozytywnych i negatywnych tej obecno$ci®’.

Obok zabawy moze by¢ ona realizowana tez w innych formach aktywnosci,
na przyktad poprzez badanie, eksperymentowanie.

Umowa spoteczna, stosowana w pracy wychowawczej przedszkola, jest
jednym ze $rodkéw do realizacji wyzej wymienionych zadan. Jej systematyczne
zawieranie uczy dzieci samodzielno$ci myslenia, sposobdw organizacji dziatania,
daje szans¢ odkrywania wiasnych kompetencji, ale pomaga takze poznawac
drugiego cztowieka i jego role we wspolnych dziataniach.

3 D. Waloszek, Wychowanie najmtodszego cztowieka, op. cit., s. 37.

% E. Rzechowska, op. cit., s. 32-33.

% Szerzej na ten temat pisze D. Waloszek, Program w edukacji dzieci..., op. cit., s. 128-139.
37 D. Waloszek, Wychowanie najmtodszego cztowieka, op. cit., s. 38-39.
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Coraz czgsciej podkresla si¢ 1 docenia znaczenie wczesnej socjalizacji
przedszkolnej dla dalszego rozwoju osobowosci, szans uczenia si¢ i funkcjono-
wania w przyszto$ci®. Szansa zyciowa tkwigca w edukacji przedszkolnej ma
dwa wazne wymiary — indywidualny i kolektywny. Obok intensywnego rozwoju
jednostki we wszystkich mozliwych zakresach, obserwuje si¢ wazny proces
wrastania w spoteczenstwo, poczatkowo w obrgbie grupy rowiesniczej, w ktorej
ma ona szerokie mozliwosci nabywania spotecznych kompetencji, waznych
z punktu widzenia catego spoteczenstwa.

Grupa kolezenska, rowiesnicza dziata na czlowieka socjalizujaco.
Pozwala mu dostrzega¢ ,,interes wspolny”. Bycie w niej umozliwia stopniowe
wchodzenie w przestrzen publiczng wymagajaca redukowania egocentryzmu.
Pojawia si¢ konieczno$¢:

zmiany kodu jezykowego z ,,JJA” na ,MY”, ,,TY”, ,,ONI”,

— dzielenia si¢ przestrzenig dzialania,

— podziatu srodkéw aktywnosci,

— czasowego podporzadkowania aktywnosci wiasnej,

— dostrzegania zadan do wykonania,

— wspotwykonania zadan,

— pozyskiwania partnera,

— zapamig¢tania waznych regul, regulatorow dotyczacych postgpowania
wobec innych 1 w r6znych sytuacjach.

Dziecko, przychodzac do przedszkola z przestrzeni prywatnej-rodzinnej,
musi probowac zapamig¢taé nowe parametry przestrzeni publicznej, bowiem jesli
tego nie uczyni moze by¢ osamotnione, zmarginalizowane. W przyszlosci za$
moze nie poradzi¢ sobie z funkcjonowaniem w grupie spoteczne;.

W procesie gromadzonych doswiadczen spotecznych w powyzszych
zakresach wazne miejsce zajmuje umowa spoteczna, ktéra bez odniesienia do
grupy spolecznej (dziecigcej) nie ma racji bytu. Jej ,,nadawcy”, zwlaszcza na
poczatku tego procesu, jest nauczyciel, ktory dla dziecka jest niekwestionowanym
organizatorem pobytu w przedszkolu. Jest osobg znaczaca, stad jego mozliwosci
oddzialywan na dziecko.

Postawa nauczyciela wobec dzieci jest kluczowa dla uczenia ich spotecz-
nie pozadanych zachowan wobec innych ludzi. Nauczyciel, ktéry z szacunkiem,
zaufaniem, otwarto$cig buduje swoje kontakty z dzie¢mi, daje wzor takiego
postepowania. Dzieci w wieku przedszkolnym ucza si¢ poprzez obserwacje
i nasladownictwo, a zatem chcgc wychowac ludzi otwartych, komunikatywnych,
zdolnych do porozumienia, ludzi dialogu 1 wysokiej kultury, wilasnie takie
zachowania doro$li, w tym szczegoélnie rodzice i nauczyciele, muszg prezento-
wacé w codziennym postgpowaniu.

38 H. M. Griese, Nowy obraz dziecka..., 0p. Cit., . 41.
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2.3. Umowa z dzieckiem a style wychowania

W wychowaniu dziecka wyr6zni¢ mozemy trzy style (o czym byla juz mowa
W podrozdziale 2.1), ktére obserwujemy w zachowaniach dorostych wobec
dziecka — zaré6wno rodzicow, jak i nauczycieli. Ich zréznicowanie ukazuje
w prostej formie ponizszy schemat (por. Rys. 1).

Wychowanie
autorytarne

Wychowanie
demokratyczne

Wychowanie
liberalne

wladza, dominacja dorostego, wybor, wolno$¢, dominacja dziecka
postuszenstwo wspotdecydowanie, nad dorostym,
i podporzadkowanie dziecka dialog roszczeniowo$¢ dziecka
konieczny autorytet konieczna wolno$é¢

Rysunek 1. Style wychowania

Zrddto: Opracowanie wlasne.

Swiadomie, lub catkowicie nie§wiadomie, doroli swym postgpowaniem
wobec dzieci wpisujg si¢ w jeden z tych styloéw, nie zawsze zdajac sobie sprawe
z konsekwencji rozwojowych, czy wychowawczych przyjetych dziatan.
By to wyjasni¢ warto zatrzymaé si¢ nad kazda z tych drég wychowawczego
postepowania 1 sprobowac, cho¢ ogolnie, ukaza¢ uzyskiwane korzysci
1 ponoszone straty, decydujac si¢ na konkretng droge w wychowaniu dzieci.
Réwniez sama umowa jako zasada postepowania, budowania relacji, nie
w kazdym stylu ma szanse by¢ wykorzystana, nie w kazdym tez stosowana jest
zgodnie z jej intencjg 1 przy optymalizowaniu jej rozwojowego znaczenia.
W zwigzku z tym pokrétce zatrzymajmy si¢ nad obecnos$cig UMOwy
w poszczegOlnych stylach wychowania, by uzasadni¢ jej bardzo konkretne
ulokowanie w procesie wychowania.
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2.3.1. Autorytarny styl wychowania a umowa z dzieckiem

Autorytaryzm polega na silnym eksponowaniu przez ludzi stosunku dominacji
1 podporzadkowania jako gtownych relacji istniejacych w zhierarchizowanym
Swiecie®®. Relacje oparte s3 na wiladzy, ktdrej sprawowanie polega miedzy
innymi na jednoosobowych decyzjach 1 doktadnej kontroli ich wykonania.
Jak zauwaza B. Niemierko, polecenia przewazaja nad zachetami, a opor
jest surowo karany*°. Analizy styléow wychowania mozna z sukcesem odnie$¢
zarowno do wychowania w rodzinie, jak 1 wychowania instytucjonalnego,
relacji nauczyciela z dzie¢mi. M. Rys$, badajac systemy rodzinne, dokonata
zestawienia cech opisujacych poszczegdlne style wychowania, a w zakresie stylu
autokratycznego wskazata, ze:

— ,,dziecko zna swoje obowigzki, prawa, wie co to jest konsekwencja;

— rodzice sadza, ze okazywanie dzieciom uczu¢ psuje je,

— w rodzinie wazniejsze sg dobrze wypelniane przez kazdego obowiazki
niz troska o zaspokojenie potrzeb i relacje miedzyludzkie,

— sukcesy 1 postepy dziecka rodzice traktujg jako rzecz oczywista,
uwazajac, ze chwalenie 1 podkreslanie osiggnie¢ szkodzi w wychowa-
niu dziecka,

— rodzice wychwytuja 1 krytykuja kazdy btad cztowieka, nie stosuja
nagrod, w wychowaniu najwazniejszg rolg¢ odgrywa kara,

—  rodzice $ci$le kontrolujg relacje pozarodzinne swoich dzieci”*.

Obserwowana sztywno$¢ relacji, formalizm, bezdyskusyjno$¢, podkres§lana
hierarchia dotycza nie tylko wielu rodzin, ale bardzo czesto takze instytucji
edukacyjnych. Mamy w nich do czynienia z przymusem, rozumianym jako stan,
w ktorym jednostka podejmuje narzucone dziatania, w narzucony sposob, cze¢sto
wbrew swej woli®?,

W interesujacych nas relacjach hierarchia dotyczy relacji wychowawczych
w diadach nauczyciel-dziecko, rodzic-dziecko, w ktorych stale podkreslane
jest podporzadkowane usytuowanie dziecka wzgledem wladnego dorostego.
To dorosty decyduje, rozstrzyga, wybiera, komentuje, karze, nagradza, a dziecko
mu podlegle — stucha, podporzadkowuje si¢, ulega, przyjmuje kary badz
nagrody. Silna pozycja dorostego wigze si¢ nierozerwalnie ze staba, bezsilng
pozycja dziecka (por. Rys. 2).

3% W. Misiak, Autorytaryzm [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch,
Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 246.

40 B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wyd. Akademickie i Profesjonalne,

Warszawa 2007, s. 49.

M. RyS, Systemy rodzinne. Metody badan struktury rodziny pochodzenia i rodziny wlasnej,

Wyd. Centrum metodyczne pomocy psychologiczno-pedagogicznej, Warszawa 2004, s. 17.

Por. M. Falkiewicz-Szult, Miedzy swobodq a przymusem. Dylemat nauczyciela przedszkola, ,,Blizej

Przedszkola” 2010, nr 7-8, s. 72 i nast.

41
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—

pole decyzyjne kierunek nadawanych pole decyzyjne
dorostego komunikatow dziecka

Rysunek 2. Relacja w diadzie dorosty-dziecko w autorytarnym stylu wychowania

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Autorytaryzm w wychowaniu oparty jest na przekonaniu o dominacji
(niemal we wszystkich sferach) dorostego nad dzieckiem. ,,Narzuca postuszenstwo
wobec norm, warto$ci, autorytetow”*3. Ten styl wychowania dominowat i czesto
nadal dominuje w rodzinach patriarchalnych, ma charakter konserwatywny
i oparty jest na autorytecie przemocy*. ,Od dzieci wymaga si¢ bezwzgledne;j
karnos$ci 1 postuszenstwa, podporzadkowania si¢ wszelkim poleceniom oraz
nakazom rodzicow”*®. Sita wladzy i sita autorytetu dorostych stawiaja dziecko
wobec konieczno$ci poddania si¢ decyzjom dorostego, ktory stoi na pozycji
madrzejszego, silniejszego, ,,wszechwiedzacego”. Dziecko stawiane jest wobec
obowiazku przyjecia i realizacji postawionych zadan, podporzadkowania si¢
narzuconym normom, wie bowiem dobrze, ze w przeciwnym razie czeka je kara,
bowiem system restrykcji jest w tych relacjach starannie opracowany
i konsekwentnie realizowany“®.

Wychowujacy autorytarnie dorosli, nawet w sprawach dotyczacych dzieci,
podejmuja arbitralne decyzje, bez porozumienia z dzieckiem, bez rozmowy,
bez akceptacji z jego strony, a jakichkolwiek wyjasnien odnosnie swoich decyzji
udzielajg tylko woéwczas, gdy uznaja to za stosowne. W autokratycznych
relacjach dziecko zazwyczaj dobrze zna swoje prawa i obowiazki, dobrze wie,
czego mu nie wolno czyni¢, a na co moze sobie pozwoli¢*’,

Zastanawiajace jest to, jak bardzo doro$li uzurpuja sobie prawo do
wladania dzieckiem. Wynika to zapewne z doswiadczen pokolen, a takze ze stale

4 D. Waloszek, Autorytaryzm w wychowaniu [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., op. Cit., s. 251.
4 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wiodarski, Psychologia wychowawcza, t. 2, PWN, Warszawa 1998, s. 129.
4 lbidem, s. 129.

4% Pisze o tym réwniez w artykule Umowa spoleczna z dzieckiem jako strategia pracy otwierajgcej
na spoteczenstwo [W:] Edukacja dzieci szescioletnich w Polsce, red. D. Waloszek, Wyd. UZ, Zielona
Gora 2005, s. 70.

47 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, op. cit., s. 129.
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bardzo duzego przyzwolenia na manipulowanie, sterowanie, kierowanie dziec-
kiem. Nieustannie patrzymy na dziecko jako ,,zadatek na cztowieka”*® i mamy
poczucie, ze taka kontrola i bezdyskusyjnie narzucane racje sg niezbedne. Cz¢sto
nie ma w dorostych wiary w dziecko, jego potencjal, inteligencj¢, zmyst
obserwacji 1 zdolno$¢ uczenia, a brak tej wiary sprawia, ze odczuwaja oni
obowigzek dopilnowania, poprawiania, strofowania, a z czasem tez ukarania.
Tak budowane relacje sa tym bardziej niebezpieczne, ze w ten sposob

dziecko uczy si¢ postuszenstwa oraz tego, ze ktos musi kierowac.
Charakterystyczne jest powielanie tego stylu w kolejnych
pokoleniach — po przecierpieniu ,,swego” ofiara przemocy odgrywa
si¢ w przysztosci na stabszych od siebie: wlasnych dzieciach,
podwladnych, wszystkich mtodszych (zjawisko ,,fali”)*°.

W Polsce mamy stale ogromne przyzwolenie spoleczne na stosowanie
kar fizycznych. Tylko 32% dorostych Polakow jest zdecydowanie przeciwko
biciu dzieci. Az 16% badanych uwaza, ze kary fizyczne sa dopuszczalne,
a decyzje o ich stosowaniu pozostawia rodzicom, a dalsze 45% badanych
twierdzi, ze generalnie nie powinno si¢ bi¢ dzieci, ale dodaja, ze pewne sytuacje
usprawiedliwiajg takie zachowania rodzicow. Zdecydowana wigkszo$¢ (okoto
90%) zwolennikow prawnego zakazu bicia postuluje objecie nim surowych kar
fizycznych, takich jak bicie przedmiotami, silne bicie r¢ka czy tez uderzenie
w twarz, a juz tylko 1/3 badanych (34%) bylaby sktonna zakaza¢ rowniez stoso-
wania klapsow™. Te szokujace dane zderzaja si¢ z deklaracjami dorostych
o mitosci 1 szacunku dla dziecka. Jednoczesnie trudno byloby zapewne znalez¢
dorostych, ktorzy przyznaliby, Ze nie znaja si¢ na wychowaniu, ze brakuje im
wiedzy w tym zakresie, bo przeciez w debacie publicznej na tematy zwigzane
Zz wychowaniem i edukacja wypowiada si¢ kazdy, nawet jesli nie ma z tymi
problemami na co dzien do czynienia. Na potrzeby kampanii Mgdrzy rodzice
przeprowadzono badanie poziomu kompetencji wychowawczych rodzicow,
chcac sprawdzi¢ ich wiedz¢ miedzy innymi na temat skutecznych metod
wychowawczych. W badaniu tym 17% rodzicow uzyskato ocene niedostateczna,
a 41% ocen¢ mierng. Bardzo dobrg wiedzg wykazato si¢ jedynie 2% rodzicéw,
a dobrag 6%. Pozostali rodzice w stopniu dostatecznym wykazali si¢ tymi

umiejetno$ciami®L,

4 J. Binczycka, Liberalizm i represjonizm w wychowaniu [w:] Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocg
a dialogiem, obszary napiec i typy interakcji, red. M. Dudzikowa, Wyd. Impuls, Krakow 1996, s. 46.

4 B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., 0p. cit., s. 49.

0 Bicie dzieci — postawy i doswiadczenia dorostych Polakéw. Raport z badarn, www.dziecinstwobez
przemocy.pl/ strona.php?p=45 [dostep: 14.09.2012].

51 M. Drab, Rodzice nie wiedzq jak wychowywaé dzieci, http://www.mamazone.pl [dostep: 25.09.2010];
cyt. za: U. Sokal, Eko, light czy rygor, czyli kilka refleksji o wychowaniu matego dziecka [w:] Dziecko —
rzeczywistos¢, Sszanse i wyzwania, red. B. Grzeszkiewicz, B. Walak, Wyd. PWSZ, Gorzow Wielko-
polski 2011, s. 25.
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A przeciez nie tylko rodzice wychowuja dzieci, czynig to tez nauczyciele,
sasiedzi, instruktorzy na licznych zajgciach dodatkowych. Posredni wptyw na
wychowanie majg tez politycy, ktérzy ksztattuja obowigzujace w Polsce prawo.
Cale spoteczenstwo na temat wychowania wie zatem bardzo duzo (oczywiscie
w sferze deklaracji), zas§ w dziataniu dominuje nadal niski poziom $wiadomosci
1 wiedzy oraz cz¢sto mate kompetencje. Taka sytuacja sprawia, ze czesto nie
spisujemy si¢ jako wychowawcy. Jak trafnie zauwazyta J. Binczycka,

jesli wychowawca bedzie widziat w dziecku dopiero zadatek na
cztowieka, a wigc istote bez wiekszych praw, bez prawa do samo-
stanowienia, a wychowanie bedzie traktowat gtownie jako urabianie
tego ,,materialu” wedlug wlasnego programu, wedlug wiasnych
potrzeb (w tym potrzeby dominacji) — bedzie gléwnie dazyt do
wychowania w postuszenstwie — to prawdopodobnie nie bedzie si¢
sam w tym orientowal, Ze jest nosicielem programu zniewalania

cztowieka i Ze sam jest ofiarg tego programu®,

A wydawatoby sig, jak zauwaza B. Sliwerski, ze

w panstwie wychodzacym z totalitaryzmu uwolnienie w szkotach od
dyscypliny stanie si¢ swoistego rodzaju naturalnym odreagowaniem

ztych do$wiadczen przesztosci”™.

Kwestia dyscypliny powrocita jednak jako obawa czy nadmiar wolnosci 1 neo-
liberalne podejscie do dzieci nie skutkuje usprawiedliwianiem wzmagajacych sie
form przemocowych ws$réd dzieci. Problem ten nie dotyczy tylko Polski,
podejmowany byt w Czechach, Niemczech czy Wielkiej Brytanii, bowiem,
jak wskazuje B. Sliwerski, przywolujac analizy S. Bendla, J. Sokala czy
L. Witkowskiego,

przechodzenie spoteczenstw z ustroju totalitarnego do demo-
kratycznego musialo doprowadzi¢ do fazy anomii moralnej, poniewaz
obowigzujace w minionym czasie normy przestaty juz obowigzywac,
a nowe jeszcze nie zyskaly uznania w wyniku oslabienia procesow
kontroli spolecznej. Czgs$¢ ludzi zaczela utozsamia¢ demokracje
z bezgraniczng wolnoscig bez odpowiedzialnosci 1 jakichkolwiek
powinno$ci, a zatem 1 bez do$wiadczania z tego tytutu sankcji

negatywnych®.

52 J. Binczycka, op. cit., s. 46. Szeroko o tych kwestiach pisze takze E. Muszynska, Swoboda, przymus
i przemoc w relacjach: dziecko — dorosty, Wyd. UAM, Poznan 1997.

5 B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badar polityki oswiatowej,
Wyd. Impuls, Krakow 2015, s. 257.

5 Ibidem, s. 259.
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Tymczasem zdajemy sobie sprawe, ze szkota jest tym srodowiskiem spotecznego
zycia, w ktorym spotykaja sie zjawiska dominacji, panowania, ze zjawiskami
wyzwalania i upelnomocnienia, w zwiazku z tym B. Sliwerski stawia pytania:
W jakie kompetencje powinna wyposaza¢ swoich uczniow szkota, by mogli
efektywnie funkcjonowa¢ w spoteczenstwie obywatelskim? Czy jest do tego
zdolna, skoro uznawana jest za instytucje represyjng?>°.

Okazuje si¢ bowiem, ze w tej z pozoru oczywistej instytucji mozna
odkry¢ glebokie struktury, ktore wyjasniajg powierzchniowe zjawiska.
Szkota nie moze sta¢ si¢ wspoOlnotg edukacyjng, jesli procesy
ksztalcenia 1 wychowania nie s3 w niej kreowane przez nauczycieli
traktujacych edukacje jako wspodlne zadanie; jesli nie powstaja
w dialogu i1 partnerstwie uzgadniania zasad, ich generowania; jesli
nie ma wsrod samych pedagogéw porozumienia i wzajemnego
poszanowania>®.

Szeroko problem ten porusza B. Sliwerski, trafnie zauwazajac w konkluzji,
ze ,,autorytaryzm reprodukuje autorytaryzm’®’

Gdzie w tym uktadzie relacji lokuje si¢ umowa? Czgsciej niestety mamy
tu do czynienia z pozorowaniem procesu umawiania si¢, z pseudodialogiem
I pseudoumowami, bowiem kierunek konstruowania i komunikowania wszelkich
regulatoréow jest tu jeden — od dorostego do dziecka, przy czym ten drugi,
wychowywany w postuszenstwie 1 uleglo$ci, nawet w poczuciu niezgody
z narzucang formula, nie odwazy si¢ jej sprzeciwi¢, czy podja¢ dyskusji nad jej
ksztattem, zmiang. Cz¢sto spotkamy si¢ z postawg bierno$ci czy konformizmu ze
strony wychowanka, ktory zdazyt juz zrozumie¢, ze wszelkie préby negocjacji,
wplywu na zaistnialg sytuacje, nie przyniosg pozytywnych dla niego
rozstrzygnie¢, moga za$ eskalowac¢ niezadowolenie dorostego, czy jego ztos¢.
Dziecko nie podejmuje tez takiej dyskusji, bo przeciez niejednokrotnie juz
styszato, ze ,,Dzieci i ryby glosu nie maj3”, ,,Co wolno wojewodzie to nie
tobie...”, ,Nie pyskuj!”, ,Nie dyskutuj!” — 1 mndstwo innych, znanych
powszechnie przystow, stwierdzen, upomnien, ktéore wielu z nas zna takze
z wlasnego dziecinstwa. Takie komunikaty za§ odbieraja che¢ do rozmowy,
burza poczucie wlasnej wartosci, niszczg wiezi, zamykaja dziecko w sobie,
a z czasem moga stopniowo rodzi¢ bunt i gwaltowny sprzeciw, walke o siebie
I Swoje prawa.

% |bidem, s. 260.
% Ibidem.
5 Ibidem, s. 267.
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2.3.2. Liberalny styl wychowania a umowa z dzieckiem

Liberalizm, z tac. liberalis — dotyczy wolnosci®®, okre$la poblazliwy
1 tolerancyjny stosunek wobec pogladéw, postaw lub czynow innych ludzi, bez
wzgledu na to, czy uznaje sie je za stuszne”®°. Termin liberalny — wyjasniany jest
za§ jako tolerancyjny, nie stosujacy przymusu, nierygorystyczny”®,
Zdefiniowanie tego stylu nie jest zadaniem prostym, bo nawet w literaturze
pedagogicznej odnajdujemy jego rézne interpretacje. J. Danilewska wskazuje
jego wolnosciowe podioze 1 wigze go z demokratycznymi hastami, prawami
cztowieka 1 obywatela, podnoszonymi juz w o$wieceniu. Zdaniem Autorki
w liberalizmie gloszonym w edukacji XX wieku, podkre§lenia wymaga dazenie
do tzw. kopernikanskiego przewrotu w pedagogice 1 wychowaniu, a przez
to przeniesienie punktu centralnego w edukacji z wychowawcy na wychowanka,
zwigzanego z ideami tzw. nowego wychowania, koncepcjami J. Deweya,
E. Claparéde’a, J. Korczaka, A. Makarenki i wielu innych®!. Sg to jednak zatoze-
nia, ktére w literaturze przedmiotu czesciej przypisywane sa wychowaniu
opartemu na stylu demokratycznym, a w pewnym tylko stopniu do liberalizmu
nawigzujace, stanowigc swoistg czgS¢ wspolng — 0 czym szerzej traktuje kolejny
podrozdziat. Liberalny styl w wychowaniu cze$ciej rozumiany jest jako swiado-
me 1 zamierzone pozostawienie dziecku catkowitej swobody, bez hamowania
jego aktywnosci i spontanicznego rozwoju. Ogranicza si¢ do tworzenia dziecku
odpowiednich warunkéw do zabawy, nauki, zaspokojenia potrzeb materialnych
i uczuciowych®?, Interwencja w zachowanie dziecka, jak analizujg M. Przetacznik-
-Gierowska 1 Z. Wtodarski, nastepuje tylko w wyjatkowych przypadkach,
w sytuacji drastycznego naruszenia norm spotecznych, ale nawet wowczas
restrykcje sg slabe 1 tagodne, a dorosli usprawiedliwiaja przed otoczeniem
postepowanie dziecka tym, ze nie dorosto ono jeszcze do zrozumienia istoty
swego czynu i jego konsekwencji. Poza tym zapoznawanie z normami i zasadami
moralnymi zaczyna si¢ w tym systemie wychowania pdzno, opdzniony jest tez
proces socjalizacji dziecka, gdyz przywykto ono do tego, ze niemal wszystkie
jego zachcianki sg zaspokajane, nic mu nie jest zabronione, przez co dziecko
nietatwo wyzbywa si¢ swego egocentryzmu i z trudem przystosowuje si¢
do swojej grupy rowiesniczej®. Pole decyzyjno$ci, czesto roszczeniowosci
dziecka, przedstawia Rys. 3.

8 Stownik wyrazéw obcych, red. B. Pakosz i in., PWN, Warszawa 1991, s. 502.

% lbidem.

0 lbidem.

61 J. Danilewska, Liberalizm edukacyjny [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, red. T. Pilch,
Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 1049-1050.

62 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, t. 2, Warszawa 1998, PWN, s. 131.

6 Ibidem, s. 131.
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pole decyzyjne kierunek nadawanych pole decyzyjne
dorostego komunikatow dziecka

Rysunek 3. Relacja w diadzie dorosty-dziecko w liberalnym stylu wychowania

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Jak konstatuje B. Niemierko, styl liberalny polega na ograniczeniu
ingerencji dorostych w sprawy dzieci. W odniesieniu do rodzicow bywa to
nieprzewidzianym skutkiem nadmiernej troskliwo$ci w okresie wczesnego
dziecinstwa. Ten styl bywa tez skutkiem nadmiernego zaangazowania rodzicow
w innej dziedzinie zycia lub braku rodzicow. Dziecko uczy si¢ walczy¢ o swoje,
bo przy braku doktadnej kontroli jego upor, predzej czy pdzniej, zwycig¢za.
Znacznie trudniej jest w ten sposéb pokonaé¢ nauczycieli®*. W odniesieniu
do relacji w rodzinie M. Ry$ wyrdznia styl liberalny — kochajacy 1 niekochajacy,
w obu jednak przypadkach wyréznia si¢ on okre§lonymi zachowaniami
dorostych wobec dzieci:

,,pozostawienie dziecku catkowitej swobody,

niehamowanie aktywnosci i spontanicznego rozwoju,

interweniowanie tylko w wyjatkowych przypadkach,

brak stawiania wymagan, odwotywania si¢ do autorytetu,

okazywanie zainteresowania sprawami dziecka tylko wtedy, gdy samo
tego zazada %,

Jednak, jak zauwaza M. Rys,

w liberalnym stylu kochajacym rodzice otaczaja dziecko czulosciag
1 mito$cig, sg z dzieckiem zwigzani, zostawiajg mu swobode¢ dziatan

1 wybor postaw, uwazajac, ze dziecko jak doro$nie samo dokona

wlasciwych wyborow. Natomiast w stylu niekochajacym rodzice
okazuja dziecku obojetnos¢, chtod emocjonalny, nie interesujg si¢ jego

zyciem®”.

66

64 B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., op. cit., s. 49.
8 M. Rys, Systemy rodzinne..., 0p. Cit., s. 18.
% Ipidem, s. 18.
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Zdecydowanie rzadziej, niz w rodzinie, styl ten wystepuje w sytuacjach eduka-
cyjnych, w relacjach dziecka z nauczycielem. Nauczyciele §wiadomie niezwykle
rzadko decyduja si¢ na budowanie relacji opartych na wolnosci, bowiem zdaja
sobie spraw¢ z ryzyka, jakie one niosg w postaci chaosu, anarchii dzieciecej,
braku szacunku dla zasad 1 regul, ktore zreszta sa tu ustalane sporadycznie
I niekonsekwentnie.

Podobnie, jak w relacjach konstruowanych autokratycznie, rdéwniez
w przypadku relacji wychowawczych wpisujgcych sie w styl liberalny, umowa
nie moze funkcjonowac¢ w jej optymalnym ksztalcie. Jej autentyczne zaistnienie
mozliwe jest bowiem przy gotowosci obu stron do znalezienia porozumienia,
wzajemnym szacunku, gotowosci do wspotdzialania 1 wspotodpowiedzialnosci.
Liberalne wychowanie moze utrudnia¢ spoteczne funkcjonowanie jednostki,
przyczynia si¢ bowiem do rozbudzania jej egocentryzmu, skupienia na
indywidualizmie dziecka, jego prawach, bez uczenia respektowania spotecznych
norm i wartos$ci.

2.3.3. Demokracja w wychowaniu a umowa z dzieckiem

Termin demokracja pochodzi od greckiego démos — lud i krdtos — wiadza,
wladza ludu. Jak mozemy odnalezé w Stowniku wyrazow obcych -
w podstawowym znaczeniu pojecie to oznacza wladze ludu 1 wskazuje na Zrodto,
osoby i sposoby sprawowania wtadzy, podejmowania decyzji®’. Mozna wyjaénié
je jako forme rzadow, w ktorej lud sprawuje wladze w sposob bezposredni lub
przez swych przedstawicieli, badz jako forme¢ ustroju panstwa, w ktorym
oficjalnie uznaje si¢ wolg wigkszosci obywateli jako zrodto whadzy i przyznaje
si¢ obywatelom swobody 1 prawa polityczne, ktore umozliwiaja im udzial
w sprawowaniu wiadzy®. Doda¢ nalezy jednak, ze obok czysto politycznych
kwestii dotyczacych demokracji stanowi ona wazny element w budowaniu
wspolnoty spotecznej, poprzez respektowanie 1 realizowanie okreslonych jej
wartosci, takich jak: wolno$¢, rowno$¢, tolerancja, ochrona praw czlowieka,
wybor®. Sa to warto$ci cenne spotecznie, ktére moga byé takze odzwierciedlane
w przyjmowanym stylu wychowania, w ktérym panujga relacje oparte
na wzajemnym szacunku, dialogu, checi zrozumienia drugiej strony, gotowosci
do kompromiséw 1 odpowiedzialnos$ci. Cztowiek demokratycznie usytuowany
we wspolnocie (przedszkolnej, szkolnej, rodzinnej) ma liczne prawa zwigzane
Z jego pozycja w tej grupie, ktore daja mu sposobnosé, by aktywnie uczestniczyc
w jej dziataniach, by by¢ podmiotem decyzyjnym, majagcym swoje zdanie
1 uczacym si¢ wyrazac je w sposob jasny, zrozumiaty, niekrzywdzacy, nieranigcy
innych (co przedstawia Rys. 4).

87 Stownik wyrazéw obcych, red. B. Pakosz i in., PWN, Warszawa 1991, s. 179.

8 lbidem.

9 Wskazuje na to w opracowaniu hasta Demokracja [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
suplement, red. T. Pilch, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2010, s. 84.
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pole decyzyjne dwustronny kierunek pole decyzyjne
dorostego nadawanych komunikatow dziecka

Rysunek 4. Relacja w diadzie dorosty-dziecko w demokratycznym stylu wychowania

Zrb6dto: Opracowanie wlasne.

Wychowanie demokratyczne usytuowane jest bowiem pomiedzy auto-
rytarnym stylem wychowania, opartym na postuszenstwie, podporzadkowaniu,
a stylem liberalnym, czesto zwigzanym z nadmierng swoboda, ekspansja Zle
rozumianego indywidualizmu, roszczeniowoéci’®. Demokratyczne usytuowanie
jednostki oznacza uczenie jej funkcjonowania na styku wiasnej wolnos$ci
(wyboru, indywidualizmu, wiasnych racji, oczekiwan) i powinnos$ci, zwigzanej
z normami, wartosciami, przyjetymi w grupie spolecznej zasadami. Oznacza
to zatem uczenie si¢ przez cztowieka nieustannego godzenia JA z MY, tego
co moje, indywidualne, z tym co nasze, wspolne’t. W dobie rozbudzonych
indywidualnych ambicji, zaniku wig¢zi rodzinnych, powierzchowno$ci migdzy-
ludzkich relacji, bardzo wazne jest uczenie juz od dziecinstwa myslenia nie tylko
w kategoriach indywidualnych, ale tez wspdlnotowych. M. Krol zauwaza
bowiem, ze ,.celem, ktory cztowiek powinien sobie stawia¢ i1 ktory daje mu
najwiecej satysfakcji, jest wolno$¢”’?, przywotuje jednak przy tym klasyczna
zasade Johna Stuarta Milla, ze ,,kazde dazenie do wolnosci jest dopuszczalne,
o ile, uzywajac tej wolnosci, nie szkodzi si¢ cudzej wolnosci”’®. Indywidualizm,
dominacja jednostki nie moze bowiem ogranicza¢ mozliwosci dziatania innych
0s0b czy grup. Niebezpieczenstwem naszych czaséw jest to, ze:

" Por. E. Muszynska, Swoboda, przymus i przemoc w relacjach dziecko-dorosty, Wyd. UMK, Poznan
1997,; A. Olczak, Migdzy wolnoscig a powinnoscig w wychowaniu, ,,Wychowanie na Co Dzien”
2004, nr 9, s. 17-20; M. Falkiewicz-Szult, Miedzy swobodg a przymusem. Dylemat nauczyciela
przedszkola, ,,Blizej Przedszkola” 2010, nr 7-8, s. 72-76.

Polecam inspirujaca ksiazke N. Eliasa, Spofeczenstwo jednostek, PIWN, Warszawa 2008.

Dlaczego ,,MY” jest wazniejsze niz ,,JA”?, Rozmowa M. Gorlikowskiego z prof. M. Krélem,
,»Wysokie Obcasy Extra” 2014, nr 6(21), s. 44.

3 Ibidem, s. 46; J. S. Mill, O rzqdzie reprezentatywnym, Znak, Krakow 1995.
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oferuje si¢ ludziom $wiat absolutnie wyzuty z idei wspolnotowosci (...).
Skierowanie wszystkiego do jednostki pobudza egoizm. I to dzi$ robi
neoliberalizm potaczony z utylitaryzmem, czyli dazeniem do przyjem-
no$ci, najczesciej konsumenckich (...). Poza tym wspdlnota jest
wazna, bo zyjemy w panstwach narodowych 1 przez najblizsze dekady
tak pewnie bedzie. A panstwa narodowe maja sens tylko wtedy, kiedy
oparte s3 na wspolnocie’.

Taka perspektywa spojrzenia na spoteczne relacje zmienia zatem akcenty
w procesie wychowania, przesuwajac je w kierunku uczenia zachowan sprzyjaja-
cych budowaniu demokratycznych relacji, wspolnotowosci, otwartosci na
innych. To bardzo trudne zadanie, zwlaszcza w spoteczenstwie polskim, ktore
nadal daje si¢ poznawa¢ w duzej czesci jako nietolerancyjne.

Wychowanie demokratyczne, oparte na dialogu, uzgadnianiu stanowisk ™,
nie jest w naszym spoteczenstwie czgste ani zbyt aprobowane. Przypisuje mu si¢
bowiem nadmierng wolnos¢ dziecka, eskalacje jego zadan i upadek autorytetu
dorostych. Czyni si¢ to niestusznie, bowiem, jak analizuj¢ w moich dotychczas
opublikowanych pracach, demokratyczny styl wychowania uczy dzieci praw,
ale tez obowigzkoéw, wolnos¢ godzi z powinnoscig 1 odpowiedzialnoscia. Dziecko
w toku codziennych sytuacji uczestniczy w podejmowaniu decyzji, dokonywaniu
wybordéw, co przedtuza proces decyzyjny, ale tez zapobiega konfliktom i1 dobrze
przygotowuje mlodziez do zycia spotecznego’®. Jak wskazuje M. Rys,
demokratyczny styl cechuje:

— poszanowanie praw i uczu¢ kazdego cztonka rodziny,

— Wwzajemne zaufanie, sympatia, zyczliwos¢,

— troska o rozwdj wszystkich os6b w rodzinie,

— wspolne planowanie dziatan 1 rozwigzywanie probleméow,

— luzne sposoby kontroli,

— nienarzucanie zadan,

— niestosowanie surowej represji, raczej postugiwanie si¢ perswazja
i przedstawianiem argumentow’’.

Ta lista wskazuje na relacje oparte na szacunku, sympatii i budowanym zaufaniu.
Dziecko spostrzega si¢ jako roOwnowartoSciowego partnera w nawigzywanym
dialogu. Trzeba bowiem podkresli¢, ze uczenie od dziecinstwa roéwnosci,
szacunku dla innych, tolerancji, zrozumienia, spolecznego zaufania, mozliwe jest
tylko poprzez partycypowanie w podejmowaniu decyzji, dokonywaniu wyboréw
I ponoszeniu ich konsekwencji. Dobrze rozumiana i odpowiedzialnie stosowana
umowa moze sta¢ si¢ podstawowym sposobem uczenia zachowan wspolnoto-
wych juz od najmtodszych lat.

" |bidem, s. 44.
> B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., op. cit., s. 49.
6 Ibidem.

" M. Rys, Systemy rodzinne..., 0p. Cit., s. 17.
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Rozdziat 3

Proces zawierania
umowy spotecznej

w edukacji przedszkolnej

W tej czesci ksigzki nauczyciele 1 rodzice moga odnalez¢ praktyczne wskazowki,
sugestie dotyczace stosowania umowy w wychowaniu dzieci, wyprowadzone
1 wsparte wnioskami z przeprowadzonych przez Autorke badan. Wigkszos¢
prezentowanych wynikow zebrano w toku badan prowadzonych na potrzeby
rozprawy doktorskiej. Realizowane byty w latach 2004-2005, a p6zniej w latach
2006-2007 poddane =zostaly analizie. W latach 2008-2009 przygotowano
przywolywang wczesniej ksiazke Umowa spoleczna z dzieckiem jako droga ku
demokracji w wychowaniu. Studium teoretyczno-empiryczne, w ktorej
zaprezentowano wiele watkéw z catych, bardzo obszernych poszukiwan (mig¢dzy
innymi dotyczacych doswiadczania przez dzieci zachowan wspolnie ustalanych
w grupie, uczenia si¢ przez dzieci zachowan wspdlnotowych, negocjowania
warunkéw dziatania, uczenia si¢ zachowan demokratycznych, a takze wyniku
dotyczacego postaw nauczycieli wobec umowy w edukacji. W tej pracy
odwotano si¢ do dalszych wynikow, migdzy innymi zwigzanych z tworzeniem
warunkoéw dla zawierania umowy, podkreslenia potrzeby wspodtdziatania
wszystkich podmiotow oraz mozliwosci stosowania umowy takze w szkole.
Biorac pod uwage fakt, ze w niektorych zakresach istniata potrzeba spojrzenia na
nowo na interesujgce badaczke zagadnienia, potrzebne byly dodatkowe badania,
ktore daly szerszy oglad aktualnej sytuacji w tym zakresie 1 pozwolity
zweryfikowac¢ aktualno$¢ wczesniej zgromadzonych danych. W zwigzku z tym
w latach 2008-2012 stale prowadzone byly obserwacje w przedszkolach,
dotyczace zachowan dzieci (gtownie w sytuacjach zabawy) oraz wywiady
z nauczycielami i rodzicami.

W licznych, codziennych sytuacjach zycia przedszkolnego nauczyciele
wprowadzaja caly szereg roznego typu uregulowan, przez ktore chcg uczy¢
dzieci pozadanych spotecznie zachowan, chcg utrzymac dyscypling 1 uporzadko-
wac, czesto bardzo burzliwe, kontakty, relacje migdzy dzie¢mi.
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Jednym z takich czgsto stosowanych regulatorow jest umowa, ktora
najogodlniej definiowana bywa jako porozumienie stron, ustalenie czegos, zgoda
stron na co$. Jak wskazano juz wczesniej, w tym opracowaniu umowa rozumiana
bedzie jako ustne lub pisemne ustalenie wspdlnego stanowiska, ujete w formie
zdania oznajmujacego (najczg¢sciej jako zdanie twierdzace), obowigzujace
czasowo 1 porzadkujace zachowania grupy i poszczegdlnych jej cztonkoéw
w okreslonych sytuacjach.

Kazda z zawieranych uméw wywodzi si¢ 1 pozostaje zgodna z obowigzu-
jacymi normami i zasadami, ale odnosi si¢ do dziatan TU i TERAZ i1 dodatkowo
na jej ksztatt wptywa kontekst, w ktérym zostata zawarta. Tak rozumiana umowa
moze staC si¢ regulatorem zycia spolecznego w grupie przedszkolnej, ktory
wskaze pozadany sposob postgpowania w konkretnej sytuacji i da dziecku jasng
informacje¢ o tym czego si¢ od niego oczekuje, wskaze droge 1 wyznaczy granice.
Umowa bowiem nie jest zwigzana jedynie z wolnoscig i swobodg dziecka, ale
ukazuje tez plaszczyzng jego powinnosci, stawianych mu wymagan, zakazow.

Umowa w takim ujeciu moze staé si¢ sposobem uczenia zachowan
pozadanych do zycia w panstwie demokratycznym. Nauczyciel moze przez nig
uczy¢ dzieci takich zachowan, jak: prowadzenie negocjacji, wyrazanie wlasnego
zdania, tolerancji dla zdania innych, zawierania kompromiséw. Stanie si¢ tak
jednak tylko woéwczas, gdy caly proces zawierania umowy przebiegal bedzie
prawidlowo, a umowa bedzie odpowiednio sformutowana. Jest to niezmiernie
wazne, gdyz sama umowa stosowana w inny sposob, bez dbalosci o forme
1 tre$¢, moze sta¢ si¢ srodkiem uczenia zachowan negatywnych 1 niepozadanych.
Mozemy bowiem umawia¢ si¢ takze do tego, co zle 1 nieprawidlowe.
Przyktadowo, kiedy dzieci umawiaja si¢, ze oktamig nauczyciela, by unikngc¢
kary albo gdy nauczyciel umawia si¢ z dzieckiem, ze nie powie rodzicom o jego
ztym zachowaniu, jesli dziecko zrobi to, o co prosi go nauczyciel. Takie umowy
uczg zachowan nieprawidtowych, ukazuja negatywne wzorce postepowania.

Umowa zawierana pomiedzy dzie¢mi a nauczycielem, a takze miedzy
samymi dzie¢mi stanowi wazng drog¢ uczenia si¢ demokracji od najwczesniej-
szych okresow rozwojowych, a wiek przedszkolny jest ku temu szczegolny,
gdyz wtedy wlasnie ujawnia sie¢ zmyst wspolnotowy — sensus communist. Ma to
miejsce okoto 4,5 roku zycia, gdy dziecko zaczyna dostrzega¢ wokot siebie
innych jako potencjalnych partneréw zabawy. Dziecko obserwuje, nasladuje
1 identyfikuje si¢ z innymi ludzmi, a wszystko po to, by nauczy¢ si¢ skutecznie
funkcjonowaé w otoczeniu i odpowiedzie¢ sobie na trzy fundamentalne dla jego
rozwoju pytania: Kim jestem? Jaki jestem? Gdzie jestem?? A prawidiowo

! H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Wyd. Inter Esse, Krakow 1993,
s. 50 i nast.

D. Waloszek, Nauczyciel i dziecko. Organizacja warunkow edukacji przedszkolnej, \Wyd. ODN,
Zielona Gora 1998, s. 66 i nast.; por. takze D. Waloszek, Wychowanie najmtodszego cztowieka.
Zatozenia, tresci i organizacja, Wyd. Organon, Zielona Gora 1995, s. 42 i nast.
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zorganizowana procedura zawierania umowy moze wspiera¢ dziecko w tych
dziataniach, moze pomaga¢ w budowaniu wtasnych struktur poznawczych.

W realiach przedszkolnych umowa zawierana bywa miedzy wszystkimi
podmiotami triady edukacyjnej: nauczycielem a dzieckiem, nauczycielem
a rodzicem, miedzy rodzicem a dzieckiem oraz miedzy samymi dzie¢mi.
W opracowaniu tym rozwazania ograniczone sg do samej procedury zawierania
umowy w diadzie nauczyciel-dziecko. Tych umow jest bowiem najwigcej, ich
wpltyw jest na tyle szeroki, ze upatruj¢ w nich gtéwny $rodek porozumiewania
si¢ spotecznego dzieci ze $wiatem. Stanowi to co prawda tylko pewien wycinek
z szerokiej problematyki umowy z dzieckiem, ale niewatpliwie bardzo istotny,
z ktorego wynikajg bardzo znaczace implikacje dla procesu edukacji matego
dziecka.

3.1. Formula wypowiedzi a zachowania w kontekscie
spolecznie aprobowanych norm

Sposoéb formutowania umow nie jest bez znaczenia. Przeprowadzone przez mnie
badania obnazyly szerokie zroznicowanie w tym zakresie. Warto zatem w tym
miejscu skoncentrowac si¢ na najbardziej optymalnej formule umowy, poprzez
ktora dziecko bedzie mialo mozliwo$¢ uczenia si¢ zachowania zgodnego
z systemem spotecznie aprobowanych norm.

W swoich opiniach nauczyciele sa do$¢ zgodni co do tego, jakim
zdaniem powinna by¢ wyrazona umowa. Wedlug nich powinna by¢
formutowana jako zdanie oznajmujace twierdzace (tak uwazato 255 badanych,
co stanowi okoto 81% ogotu badanych nauczycieli). Jednak byty osoby wskazu-
jace, ze umowy nalezy formutowac¢ jako zdania nakazujace — 16 0so6b (okoto 5%
badanych) albo zdania oznajmujace przeczace — 13 osob (4% badanych),
a 31 osob (blisko 10% badanych) nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

Okazuje si¢, ze mimo braku opracowah naukowych i1 metodycznych
z tego zakresu, nauczyciele intuicyjnie odczuwaja, ze najbardziej pozadane
rozwojowo sg umowy formulowane jako zdania oznajmujace twierdzace, na
przyktad: ,,Gdy chce sie czego$ dowiedzie¢ wiem, ze moge o wszystko pyta¢™.
Wskazato je ponad 80% wszystkich badanych. Badani nauczyciele podkreslali,
ze tak formulowane umowy sa przez dzieci lepiej zapamigtywane, sg bardziej
zrozumiale, dzieci lepiej si¢ do nich stosujg, bowiem nie odczuwajg presji,
przymusu ich stosowania. Tylko 5% badanych wskazato, ze najlepsze dla
uczenia dzieci zachowania zgodnego z normami s3 zdania nakazujace, na
przyktad: ,,Od6z zabawki na miejsce” czy: ,,Przed wejsciem do przedszkola

% Przy wszystkich przykladach umoéw zawieranych w przedszkolach, ktore prezentowane sa w tej

ksigzce, zachowano oryginalne sformutowania nauczycieli, dzieci badz rodzicow, cho¢ czasem
zawierajg btedy, sa sformutowane niestylistycznie.
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prosz¢ wytrzepa¢ buty na wycieraczce”. Argumentowano to tym, ze umowy
nalezy dzieciom przedstawia¢ stanowczo, nie budzg woOwczas sprzeciwu,
co w konsekwencji zwieksza jej znaczenie — w moim odczuciu jest to dos¢
swoiste rozumienie istoty umowy. Ponad 4% badanych bylo przekonanych,
ze najlepsze dla rozwoju dzieci sg umowy formutowane jako zdania oznajmujace
przeczace. Tu argumentacja nauczycieli byla niemalze tozsama z ta, ktorg podali
nauczyciele wskazujacy zdania twierdzgce. Dodatkowo podkreslano, ze zdania
przeczace sg jednoczesnie dla dzieci sygnalem, informacjga o tym, czego im nie
wolno. Badani wskazywali, ze umowy takie jak: ,Nie krzyczymy do siebie”,
,Nie wolno chodzi¢ z nozyczkami po sali” itp., sg dla dziecka jasnym komunika-
tem czego mu nie wolno. Tylko jeden nauczyciel byt zdania, Zze najbardziej
optymalne sa wypowiedzi rozkazujace, na przyktad: ,Badz ostrozny!”,
,»Rozmawiaj cicho!”. Uzasadnieniem tej wypowiedzi byt argument, ze takie
umowy dziecko od razu zapamig¢tuje.

Umowa formutowana jako zdanie oznajmujace twierdzace zdaje si¢ by¢
najlepsza forma tego typu porozumienia. Tak sformutowana daje bowiem
dziecku jasng informacj¢ co do tego, jakie zachowanie w konkretnej sytuacji jest
oczekiwane, jak nalezy postapi¢ w sytuacji nowej, nieznanej. Stanowi takze
wyrazny przekaz oczekiwan wobec zachowania dziecka, co jest dla niego bardzo
wazne, bowiem dziecko w wieku przedszkolnym jest dopiero na poczatku swej
drogi odkrywania norm spotecznych, zasad, regul, poznawania spolecznych
oczekiwan. Tak sformutowana umowa dodatkowo brzmi dla dziecka najbardziej
przyjaznie, nie narzuca autorytarnie pewnych postaw czy zachowan, jak ma to
miejsce w przypadku uméw formutowanych jako nakazy, zakazy. Nie jest
roOwniez jedynie informacjg o tym, czego dziecku nie wolno, na co dorosli si¢ nie
godzg, jakie zachowanie bedzie karane itd. — takie formy, zarowno nakaz,
rozkaz, zakaz, moga powodowacé dziecigcg bezradnosc, niepewnos¢, wywolywac
sytuacj¢ trudng, cz¢sto niezrozumialy.

W swietle powyzszych danych niezwykle ciekawie prezentujg si¢ kolejne
dane zgromadzone w trakcie badan. Poréwnanie wyzej omawianych deklaracji
badanych nauczycieli z tym, w jaki sposob w praktyce formutuja umowy, jest
tylez zaskakujace, co obrazujace obecny w edukacji pozoér, o ktdrym juz nieco
bylo we wczesniejszych czesciach tej pracy.

Okazuje si¢, ze konkretne umowy kierowane do dzieci, ktérych
zgromadzitam w sumie 1481 przyktaddéw, sa niezwykle zrdéznicowane co do
zastosowanej formy gramatycznej, rodzaju zdania, a proporcje w wynikach sg tu
zupehie odwrdcone.

Dominujg zdania bedace nakazami i zakazami. Z ogoétu 1481 przyktadow
wskazanych regulatorow jest az 1194 (w sumie okoto 80%). Wyraznie mniej
umow sformutowanych zostalo jako zdania oznajmujace twierdzace -
287 przyktadéw (19%). Zastosowanie okreslonych rodzajow wypowiedzen dla
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sformulowania umowy stanowi, wedlug mnie, takze cenne zrodio informacji
0 tym, kto dang umowg¢ proponowatl i formulowatl. Nauczyciele powszechnie
twierdza, ze zawierane umowy ustalane 1 formulowane sg wspolnie, ale gdy
odnajdujemy, w licznych kontraktach zawieranych w przedszkolach, w gtowne;j
mierze zestawy zakazow 1 nakazow to trudno jest uwierzy¢, ze dzieci rzeczy-
wiscie s3 gotowe do tego, by samodzielnie, z wlasnej woli stawiac sobie liczne
ograniczenia, odbiera¢ sobie prawo do pewnych zachowan, na przykilad:
,Nie biegamy mig¢dzy stolikami” czy ,,Wypowiadamy si¢ kolejno i nie przerywa-
my sobie naszych wypowiedzi”, ,,Zabawki z domu zostajag w szatni” itp. Zdarza
si¢ 1 to dos¢ czesto, ze rzeczywiscie formutowane przez dzieci umowy przyjmuja
posta¢ zakazow. Prawdopodobnie jest to efekt wyuczenia takie; wtasnie formy.
Czeste stosowanie przez nauczycieli, rodzicow takiego kodu jezykowego
sprawia, ze dzieci rozwijaja w sobie podobne nawyki jezykowe.

W oparciu o przeprowadzone obserwacje i analizy, mozna stwierdzié,
ze ci nauczyciele, ktorzy czesto 1 autentycznie angazuja dzieci w proces
umawiania si¢, czesciej stosujg przy formutowaniu umoéw zdania twierdzace.
Wynika to prawdopodobnie z wigkszej wrazliwosci na potrzeby dzieci, z checi
podmiotowego ich traktowania, co z kolei nie pozwala im na arbitralne
wprowadzanie nakazow 1 zakazow, a zmusza do poszukiwania innych drog
porozumienia, do starannego, przemys$lanego stosowania umowy spotecznej.

Jeszcze wigksze zroznicowanie w zgromadzonych przykladach umoéw
jawi nam si¢, gdy przyjrzymy si¢ im pod katem tego, do kogo sg adresowane,
kto ma by¢ ich realizatorem, kogo one obowiazuj3.

Zdecydowanie dominujg umowy formulowane w pierwsze] osobie
zaréwno liczby pojedynczej (JA) — 530 przyktadéw z ogdtu 1481 przyktadow
(co stanowi okoto 36%), jak i liczby mnogiej (MY) — 529 przyktadow (36%)
oraz w drugiej osobie liczby pojedynczej (TY) — 314 przyktadow (21%).
W pozostatych przypadkach liczba zebranych uméw jest zdecydowanie mniejsza
1 nie przekracza 5% ogodlnej liczby analizowanych umow.

Najczesciej formutowane umowy w pierwszej osobie liczby pojedyncze;j to:

1. ,Bedg grzeczny”.

2. ,,Dbam o czystos¢ w sali”.

3. ,,Wykonuje zadania starannie i doprowadzam je do konca”.
4. ,)Nie biegam po sali” itp.

Tak formutowane umowy moga stwarza¢ wrazenie, ze obowigzuja tylko to
dziecko, ktore aktualnie je odczytuje czy odstuchuje, bo to wynika dla dziecka
wprost z takiej formy wypowiedzi.

Umowy formulowane w drugiej osobie liczby pojedynczej sg blizsze
rozkazom i swym charakterem wpisuja si¢ w wychowanie ku postuszenstwu,
w model wychowania autorytarnego, na przyktad:
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1. ,,Po skonczonej zabawie odi6z zabawki na miejsce”.
2. ,Nie hatasu;j”.
3. ,,Pytaj, szanuj, stuchaj” itp.

Umowy sformulowane w taki sposob, stoja niejako w opozycji wobec zalozen
wychowania ku demokracji, a dla dziecka sg informacja, ze liczy si¢ tylko zdanie
dorostego, a wprowadzone umowy muszg by¢ przestrzegane. Jest to sprzeczne
z istota umowy spotecznej, ktoéra ma by¢ odzwierciedleniem wspdlnego stano-
wiska, ma obowigzywaé wszystkich, ktorzy brali udzial w procesie jej
zawierania. Nauczyciel bardzo czynnie uczestniczy w zawieraniu i formutowaniu
wiekszosci uméw, a zatem powinien stanowi¢ dla dzieci wzor takze w zakresie
stosowania si¢ do wypracowanych wspolnie ustalen. Z tego tez wzgledu naj-
jas$niejszg informacja w tym zakresie s3 umowy formutowane w pierwszej osobie
liczby mnogiej, ktore juz swa konstrukcja (o czym pisatam wczesniej) wskazuja,
ze dotyczg wszystkich — zar6wno dzieci, jak 1 nauczyciela, na przyktad:

1. ,,Rozmawiajmy ze sobg spokojnie”.
2. ,,Po skonczonej zabawie odktadamy zabawki na wyznaczone miejsca”.
3. ,,Pomagamy sobie wzajemnie”.

Przy calym tym =zrdznicowaniu, wielosci stanowisk, opinii, argumentow,
zapytatam nauczycieli o to, ktore z umow, ich zdaniem, funkcjonuja najtrwale;j?

Badani nauczyciele sa zgodni co do tego, ze najtrwalej funkcjonuja umowy
zawierane wspolnie. Najmniej wskazan odnotowano w zakresie trwato$ci umowy
formutowanej przez dzieci. W sumie taka odpowiedz udzielilo 21 badanych,
co stanowi niemal 7% calej grupy nauczycieli biorgcych udziat w badaniach.
Wyniki calo$ciowe przekonujg jednak o statej dominacji paradygmatu edukacji
adaptacyjnej.

Interesujgca byla argumentacja badanych, ktorzy wskazywali jako
najtrwalej funkcjonujace umowy formulowane wspdlnie. Do najczestszych
argumentOw naleza na przyktad:

1. ,,Obie strony starajg si¢ ich przestrzegac”.

2. ,,Gdy dzieci s3 wspoitworcami umowy lepiej ja rozumiejg 1 tatwiej
respektujg”.

3. ,,Tow czym uczestniczg dzieci, w czym maja swoj udziat zapamietuja
najbardziej i1 chcg przestrzega¢. Dzieci uznajg je za swoje, a jesli co$
jest moje to jest dla mnie wazne”.

4. ,Takie umowy sg wypadkowa oczekiwan dzieci i nauczyciela”.

o

,» 10 zmusza do negocjacji, zawarcia kompromisu”.
6. ,.Sa najbardziej obiektywne 1 wyrazone przez obie zainteresowane
strony”.
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Podobng argumentacj¢ odnajdujemy w uzasadnieniach nauczycieli
wskazujacych, ze najtrwalsze s3 umowy formulowane przez dzieci. Nauczyciele
podkreslajg warto$¢ rozwojowg tak powstatych umow, ich szerokie znaczenia dla
spotecznego rozwoju dziecka i jego funkcjonowania w grupie — trudno jest si¢
z takimi opiniami nie zgodzi¢. Jednoczesnie 23 nauczycieli (nieco ponad
7% badanych) wskazalo, Zze to nauczyciel powinien formutowaé umowy
1 wlasnie te sformulowane przez niego s najtrwalsze. Swoje stanowisko badani
uzasadniali nastepujaco:

1. ,Dzieci uczg si¢, ze trzeba robi¢ tak, jak Pani mowita™.
,»Takie umowy sg dostosowane do wieku”.
»Nauczyciel wie, jakie umowy sg dla dzieci najlepsze”.
,, LTakie umowy budza najwiekszy respekt”.

,»O swoich dzieci szybko zapominajg” itp.

a s w

Taka argumentacja stwarza jednak poczucie, ze nie dla wszystkich
nauczycieli przedszkoli istota umowy, ktorg szeroko stosuja, jest w petni
zrozumiala. W wyniku niezrozumienia umowa staje si¢, o czym pisatam
wczesniej, jedynie Srodkiem dyscyplinowania, uczenia postuszenstwa i pod-
porzadkowania®. Takie stosowanie umowy powoduje jej dewaluacje i moze
dawa¢ dziecku informacje¢, ze jest ona tozsama z nakazami, zakazami szeroko
stosowanymi przez nauczyciela.

Rodzaj stosowanej formuly umowy, sytuacje, w ktorych umowy sa
zawierane, ich ilo§¢, wspoétudzial dzieci w ich tworzeniu — wszystko to potaczone
w procesie wychowania dziecka w sposob planowy 1 przemysSlany moze
przetozy¢ si¢ na efektywne uczenie dzieci zachowania zgodnego z systemem
spotecznie aprobowanych norm, uczenie funkcjonowania w grupie i Szerzej
w spoteczenstwie, zwlaszcza demokratycznym. Sg to kwestie wymagajace
uporzadkowania, czego proba jest kolejny podrozdziat niniejszej rozprawy.

RAMKA 5

Najkorzystniejsza formulg umowy jest zdanie oznajmujace twierdzace, w pierwszej
osobie liczby mnogiej ,,MY”
Np. Po skonczonej zabawie zabawki odktadamy na miejsca.

4 Por. Metodyka wychowania w przedszkolu, red. 1. Dudzinska, op. cit., s. 28-30 oraz Wychowanie
i nauczanie w przedszkolu. Poradnik metodyczny, red. 1. Dudzinska, op. cit., s. 169-176 oraz Podstawy
pedagogiki przedszkolnej, red. M. Kwiatowska, op. cit., s. 260.
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3.2. Organizacja procesu zawierania umowy spolecznej
z dzie¢mi

Na podstawie przeprowadzonych analiz teoretycznych, wspartych badaniami
empirycznymi 1 probg ich analizy, moge zaryzykowal stwierdzenie, iz
wypracowanie procedury zawierania umow spolecznych z dzie¢mi jest mozliwe
w szerokim zakresie. Dodam nawet, ze jest nie tylko mozliwe, ale takze
spotecznie, wychowawczo i rozwojowo niezwykle pozadane.

Szeroki zakres mozliwo$ci wypracowania tej procedury postaram si¢
ukazac na trzech ptaszczyznach:

— tworzenia licznych okazji, sytuacji (nawet poczatkowo nie zwigza-
nych wprost z umowami), w ktorych dziecko bedzie miato mozliwosc¢
uczenia si¢ negocjowania, zawierania kompromiséw itd., otrzyma
zatem szans¢ nabycia umiej¢tnosci niezwykle przydatnych w procesie
umawiania sie,

— tworzenia, organizowania sytuacji wychowawczych wymagajacych
zawarcia umowy spotecznej,

— wprowadzania modelu umowy spoteczne;.

By dziecko miato autentyczng mozliwos¢ brania udzialu w procesie
zawierania i formutowania umowy musi posiada¢ pewne umiejetnosci, ktore mu
to umozliwig. Sg to migdzy innymi: zdolno$¢ negocjowania (chocby warunkéw
dziatania — czasu, miejsca, przebiegu zabawy), umiejetno$¢ zawierania kompro-
miséOw (nawet najmniejszych, w drobnych sprawach, ale niezwykle cennych
rozwojowo), odwage 1 umiejetnos¢ wyrazania wlasnego zdania, swoich opinii,
zdolno$¢ zadawania pytan oraz umiejetno$¢ stuchania. Tego typu kompetencje
dziecko gromadzi w toku codziennych dzialan, zabaw, dyskusji, ale takze
przyktadowo w trakcie konfliktow z réwiesnikami. Uczy si¢ w dziataniu, przez
obserwacje, a takze, stawiajac liczne pytania. Niezwykle wazne jest takie
usytuowanie dziecka, by w poczuciu bezpieczenstwa mogto tego doswiadczac
W swym codziennym dziataniu.

Dodatkowym wsparciem dla uczenia si¢ przez dziecko okreslonych
umiejetnosci jest planowe organizowanie sytuacji wychowawczych, opartych na
dialogu, staraniu o0 dojscie do porozumienia, w ktorych dazy si¢ do zawarcia
umowy, negocjowania jej warunkow i formuty, w ktorych nauczyciel aktywizuje
i zachgca je do wspotudziatu w procesie zawierania umowy. Moim zdaniem, nie
nalezy okresla¢ listy sytuacji, w ktorych umowy moga by¢ zawierane ani ich
liczby. Przeprowadzone badania pokazaly, ze zawieranie umow mozliwe jest
w niemal wszystkich codziennych sytuacjach. Uzaleznione to powinno by¢ od
specyfiki poszczegdlnych grup, ich potrzeb, organizacji przedszkola itd. Mozna
jedynie zaktada¢, ze ich liczba nie powinna by¢ zbyt duza, by to nie powodowato
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nieprzestrzegania poszczegélnych ustalen, wynikajacych z prozaicznej nie-
moznos$ci zapamigtania ich wszystkich i1 optymalnej dbatosci o ich funkcjonowa-
nie. Zdecydowanie lepszg strategia zdaje si¢ by¢ obserwowany u niektorych
nauczycieli sposob wprowadzania w zycie grupy kilku najwazniejszych regula-
torow tego typu, staranne ich przestrzeganie, a gdy zostang one utrwalone,
stopniowe wprowadzanie nowych. Wszystko to zas w duzym stopniu wigze si¢
z zaproponowanym w poprzedniej ksigzce — modelem umowy spotecznej®.
W mojej opinii wazne dla wypracowania optymalnej procedury zawierania
umowy z dzieckiem jest wtasnie wprowadzanie do praktyki edukacyjnej umowy
spoleczne;.

Wprowadzanie w sytuacje wychowawcze umowy spotecznej moze
przebiegac¢ nast¢pujaco:

— dostrzeganie sytuacji dogodnych zawarciu umowy,
— odpowiednie sformutowanie umowy,

— zastosowanie danej umowy w praktyce,

— konsekwentne przestrzeganie zawartej umowy.

Niezwykle wazny jest etap pierwszy, ktéry w pewnym stopniu mozna
okresli¢ jako etap orientacji w sytuacji. Chodzi o to, by wskazywac dzieciom, ale
takze uczy¢ je samodzielnego dostrzegania, ze w niemal kazdej sytuacji, w ktore;j
mamy do czynienia z r6znicg oczekiwan, stanowisk — mozna zawiera¢ umowy.
Nalezy dba¢ o to, by w tego typu sytuacjach dzieci samodzielnie probowaty
zawiera¢ umowy, by szukaly drég porozumienia 1 sposoboOw wypracowania
kompromisu, nie interweniujmy zbyt szybko, nie rozstrzygajmy, zachecajmy
dzieci do poszukiwania wlasnego rozwigzania

Zawierana umowa musi by¢ dobrze sformutowana, by ksztaltem nie
przeczyla swej istocie. W zwigzku z danymi empirycznymi, prezentowanymi
w poprzednim podrozdziale, najbardziej pozadane zdaja si¢ by¢ umowy
formulowane w pierwszej osobie liczby mnogiej, ujete w zdanie oznajmujace
twierdzace. Pozadane jest takze dazenie do tego, by zawierane umowy miatly
warto$¢ rozwojowa, a nie tylko dyscyplinujaca, jak ma to miejsce w wigkszosci
zgromadzonych przyktadow umoéw. W zwigzku z powyzszym najwicksze
korzysci zaréwno dla rozwoju jednostki, jak i dla jej funkcjonowania w grupie,
a w Slad za tym dla calej grupy, prawdopodobnie moga nies¢ umowy
sformutowane nastepujaco:

1. ,Kazde dziecko moze wybra¢ zabawy sposréd proponowanych przez
panig i dzieci, pamig¢tajac o tym, ze po skonczonej zabawie nalezy
po sobie posprzatac”.

5 Por. A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako drogad..., 0p. cCit., s. 91-99.
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2. ,Kulturalnie zwracamy si¢ do siebie — potrafimy przerwac¢ rozmowe
stowami: ,,Przepraszam, czy moge co$ powiedziec?”.

3. ,Nie mowimy: ,,nie umiem”; nie musimy od razu umie¢, najpierw
bedziemy probowac, a kiedy$ na pewno si¢ uda”.

4. W kazdej chwili mozemy si¢ dotaczyC, ale zawsze staramy si¢
zadanie dokonczyc¢”.

5. ,Kazdy podejmuje w ciggu dnia co najmniej dwa zadania
zaproponowane przez pania”.

6. ,,Prébujemy samodzielnie ubiera¢ wszystkie elementy garderoby” itp.

Jak starano si¢ wczesniej uzasadni¢, unika¢ nalezy zdan przeczacych
(zakazow), ale takze zdan nakazujacych, bowiem w tego typu konstrukcjach
natychmiast doswiadczamy szerokiego pola powinno$ci z pomijanym zupelnie
obszarem ludzkiej wolnosci. Dobrze jest, gdy ma to swoje odzwierciedlenie
w graficznym sposobie przedstawienia umowy. Obok stownego sformutowania
umowy, w stosunku do dzieci w wieku przedszkolnym niezbedne zdaje si¢ by¢
takze jej graficzne zobrazowanie, cho¢by ze wzgledu na wystepujaca w tym
czasie nieumiejetnos¢ czy trudnosci w czytaniu. Dodatkowo nalezy pamigtac,
ze dzieci w tym okresie charakteryzujg si¢ w gléwnej mierze pamigcig krotko-
trwala, co stanowi dodatkowy argument za rysunkowa prezentacja zawartej
umowy dla jej nieustannego przypominania i lepszego utrwalenia. Konieczne jest
jednak, by w swym charakterze byta zgodna z jej brzmieniem ustalonym ustnie.
Zatem, jesli zawrzemy z dzie¢mi umowe, ze ,,szanujemy przyrode, a w parku
chodzimy tylko po wyznaczonych $ciezkach”, to nie nalezy przedstawi¢ tego
graficznie w formie zakazu, na przyktad jako przekreslony but nad kwiatkiem.
Taka prezentacja symboliczna stanowi zakaz i stoi w opozycji z istota zawartej
umowy. Cenne wychowawczo begdzie zachgcenie dzieci do wykonania rysunkéow,
symboli, prezentujacych pozadane, wlasciwe zachowania i wyeksponowanie ich
w miejscu widocznym, by przypominac o tym dzieciom.

Niezwykle wazne zdaje si¢ by¢ takze optymalne wyeksponowanie
zawartych w grupie umow, w taki sposob, by byly widoczne, a przez ciagly
obecno$¢ w polu widzenia dziecka nieustannie przypominaly o zawartych
ustaleniach i koniecznos$ci ich przestrzegania. Moga by¢ umieszczone, na przy-
ktad na przygotowanej w tym celu tablicy korkowej, zawieszone na wysokosci
wzroku dzieci. Nie jest jednak konieczne, by wszystkie umowy byly ekspono-
wane wspoélnie. Czasem bardziej korzystne moze okazaé si¢ umieszczenie czesci
uméw w miejscach, w ktéorych obowigzujg. Na przyktad umowy dotyczace
higieny, mycia ragk moga by¢ wyeksponowane w tazience, a te dotyczace
porzadku w szatni mogg by¢ w niej zawieszone na drzwiach, przy szafkach,
wieszakach dzieci. W tym przypadku begda rowniez przypomnieniem dla
rodzicow o zasadach obowigzujacych w przedszkolu.
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Zawarte, odpowiednio sformutowane i przedstawione graficznie umowy
muszg nastepnie zostaé wprowadzone w zycie danej grupy dzieci, muszg zostac
zastosowane w praktyce. Nie moze by¢ bowiem tak, ze cata procedura zawiera-
nia umowy spotecznej z dzieckiem konczy si¢ na sformutowaniu wspolnego
stanowiska, a to niestety zdarza si¢ w praktyce. Prowadzone obserwacje nauczy-
cieli oraz ich wypowiedzi, zgromadzone dzigki przeprowadzonym rozmowom,
pokazaty dos¢ wyraznie, ze tak si¢ dzieje i nie sa to przypadki odosobnione.
Nauczyciele przyznawali, ze zdarzalo im si¢ zawrze¢ niepotrzebne umowy,
o ktorych oni sami bywato, Zze zapominali. Im mlodsze dzieci sg uczestnikami
procesu umawiania si¢, tym wigksza odpowiedzialno$¢ (zwlaszcza poczatkowo)
spoczywa na nauczycielach. To nauczyciel powinien przypomina¢ dzieciom
o wspolnych ustaleniach, dba¢ o ich funkcjonowanie w grupie, motywowac
i chwali¢ za staranne przestrzeganie.

Przeprowadzone wywiady z nauczycielami pozwolily ustali¢, ze zawierane
umowy utrwalane sg najczesciej przez:

— przypominanie (na zasadzie upomnien, gdy dzieci tamig ustalenia),

— rozmowy, pogadanki z dzie¢mi, czasem wsparte historyjkami, bajkami,

— pokaz symbolu, rysunku, obrazujacego zawartg umowe,

— czgste powtarzanie zawartych umow, na przyktad przed wyjsciem do
tazienki — pytania: O czym nalezy pamigtac? Co tam trzeba zrobic?
Przed spacerem powtoérzenie wezesniejszych ustalen.

Ostatnig, z podstawowych kwestii dotyczacych wprowadzania umowy
spotecznej do procesu wychowania jest konsekwencja w jej przestrzeganiu. Jest
sprawg bardzo wazng, by nauczy¢ dzieci odpowiedzialnosci za zawarte umowy,
za dane stowo, zlozone zobowigzanie. Podkresli¢ nalezy jednak bardzo wyraznie,
ze konsekwencja ta wigze si¢ z konieczno$cig przestrzegania okreslonych umow
przez wszystkich, ktorzy w procesie umawiania si¢ uczestniczyli, czyli takze
przez nauczyciela. Nie moze mie¢ miejsca taka sytuacja, gdy jednego dnia
skarcimy dziecko za tamanie ustalen, a drugiego dnia, w przyptywie dobrego
humoru, ,,przymykamy oko” na pewne zaniedbania w tym zakresie. Kwestia
kary za nieprzestrzeganie umowy to oddzielne zagadnienie. Proponuje, by nie
zachowywac¢ si¢ jak policjant czy kontroler w tym wzgledzie, lecz raczej
upominaé, pokazywaé konsekwencje tamania ustalen (np. wywotanie kolejnego
konfliktu, zepsucie zabawy itp.). Dziecko w ten sposob samo odczuje skutki
famania ustalen, a zadaniem nauczyciela jest wyjasnianie, czasem na nowo
podejmowanie rozmoéw. Duzo lepsze rezultaty wychowawcze mozna odniesc,
dostrzegajac 1 chwalac dziecko za dotrzymanie stowa, troske o przestrzeganie
ustalen. Niekorzystna rozwojowo jest takze taka sytuacja, w ktdrej nauczyciel
przypomina dzieciom zawarta umowg, na przyktad: ,,W sali nie krzyczymy”,
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a czyni to, krzyczac, przekrzykujac dzieci, badz: ,,W przedszkolu chodzimy tylko
w kapciach”, a nauczyciel przez caty dzien chodzi po sali w butach. Jest to
wazne dla utrwalenia umow, ale w gtownej mierze dla budowania w dzieciach
przekonania, ze wszelkie umowy, zakazy, normy obowigzujg zawsze, wszgdzie
I wszystkich.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze kazda umowa zawierana przez
nauczyciela z dziecmi w grupie przedszkolnej powinna by¢ (czesto jednak nie
jest) zawarta w sposéb przemyslany, zaplanowany, w sytuacjach istotnych dla
funkcjonowania dzieci w przedszkolu, szkole czy domu, przy najwyzszej
dbatosci o to, by wszyscy mieli stworzone mozliwosci aktywnego uczestnictwa
W jej powstawaniu.

Kwestig kluczowa, w moim przekonaniu, dla pomyslnosci, skutecznosci
catego procesu umawiania si¢ z dzie¢mi jest dazenie do porozumienia w tej
kwestii z rodzicami i w miar¢ mozliwosci kontynuowanie przyjetych ustalen
w domu. Nauczyciele muszg by¢ takze otwarci na sytuacje odwrotne, gdy to
rodzice beda prosili o kontynuacje w przedszkolu pewnych uméw zawartych
w rodzinie. Umowa moze sta¢ si¢ zatem przyczynkiem do wymiany doswiadczen,
wiedzy na temat metod wychowania malego dziecka czy tez polem dyskusji
co do ich stusznosci. A optymalnym sposobem wypracowania wspolnego
zestawu umoOw moga by¢ warsztaty z udzialem dzieci i rodzicéw, podczas
ktorych razem z nauczycielem ustalamy, formutujemy i omawiamy proponowane
umowy — nasze wspdlne, do realizacji w przedszkolu 1 w identycznych
sytuacjach w domu. W koncu takze dbatos¢, dazenie do tego, by w réznych
codziennych sytuacjach, nie tylko w trakcie umawiania si¢, wspiera¢ dzieci
w nabywaniu pozadanych spotecznie kompetencji, budowaniu pozytywnego
stosunku do drugiego czlowieka, poprzez dawany dzieciom przyklad postawy
dialogu i porozumienia.

Obecny stan stosowania umowy w procesie wychowania dziecka w przed-
szkolu zalezy w duzej mierze od nauczyciela — jego przekonan o znaczeniu
umowy, dostrzegania zalet jej stosowania w procesie wychowania; formy
stosowanych umow, ich jakosci 1 ilosci, procedury ich stosowania.

Proces zawierania umowy miedzy nauczycielem a dzieckiem
uwzglednia¢ moze pewne etapy, dzieki ktorym zwiekszone zostang szanse na
wykorzystanie wychowawczego potencjatu tego regulatora. Bedzie to miato
wplyw na uczenie dzieci zawierania umowy, ale takze stanowito wskazania
metodyczne dla nauczycieli. Konkludujac dotychczasowe rozwazania, mozna
wskaza¢ etapy procesu umawiania si¢, ktore pozwolg dziata¢ w sposob bardziej
planowy i zwieksza szanse na unikniecie szkodliwego chaosu i przypadkowosci.
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RAMKA 6

ETAPY ZAWIERANIA UMOWY

1. Zaistnienie sytuacji niejednoznacznej, spornej, konfliktowej, w ktérej wystapi
konflikt oczekiwan badz interesow.

2. Wspolne poszukiwanie drog rozwigzan zaistniatej sytuacji — podawanie argumentow
1 kontrargumentow (na drodze dialogu).

3. Negocjacje — szukanie kompromisu, ktory da satysfakcje wszystkim podmiotom
bioragcym w nich udziat.

4. Podjecie decyzji, znalezienie optymalnego rozwigzania.

5. Sformutowanie umowy.

6. Realizacja umowy w toku dziatania.

Praktyka pedagogiczna odnotowuje bardzo wiele sytuacji spornych,
w ktorych rodzg si¢ liczne konflikty oczekiwan i interesoOw, a czesto dzieje si¢
tak cho¢by z tego powodu, ze w toku ksztalcenia mamy do czynienia
z ,,nierdwno$cig wiadzy i wiedzy”®. Nauczyciel stoi na pozycji madrzejszego,
silniejszego, majacego wiadze, a dziecko usytuowane jest na drugim biegunie tej
osi relacji. Z tego tez powodu zachowania nauczyciela musi charakteryzowac
refleksja, wyrozumowane podej$cie w wielu sprawach, a szczegolnie w kwestii
wychowania. Nauczyciel, z racji szerszych doswiadczen zyciowych, umie
przewidzie¢ wiele sytuacji, zaplanowac je i przeprowadzi¢. Dziecko za$§ dziala
1 reaguje spontanicznie, a jego zachowaniami w gléwnej mierze rzadza potrzeby,
impulsy, za$ naturalne jeszcze w tym okresie trudnosci w mysleniu przyczynowo-
-skutkowym nie pomagaja mu dziala¢ w sposdb planowy, przemyslany.
Jak powiedziat Iwan Pietrowicz Pawlow, ,,Kazde dziatanie dziecka rozpoczyna
sic od reakcji chaotycznej””. Spotkanie dwdch osdb o tak rdéznym zasobie
doswiadczen i r6znym spojrzeniu na rzeczywisto$¢ musi rodzi¢ sytuacje sporne,
trudne, ktore wymagaja wprowadzenia pewnych regulacji, na przyktad w postaci
umowy.

W zwiazku z powyzszym nauczyciel i dziecko, by przywroci¢ tad,
porozumienie, poszukujg drég rozwigzan w danej sytuacji. Nauczyciel, ktory
autentycznie szanuje dziecko, jest wrazliwy na jego potrzeby 1 liczy si¢ z jego
zdaniem 1 uczuciami, bedzie staral si¢ wlaczy¢, zainspirowac je do aktywnego
poszukiwania rozwigzania kompromisowego. Pozwoli wyrazi¢ dziecku swoje
zdanie, oczekiwania i uczucia i propozycje wyjscia z tej trudnej sytuacji. Musi
takze, szanujac samego siebie, wyrazi¢ wlasne zdanie w tej kwestii. Taka relacja

& T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze wedlug Piageta i Wygotskiego [W:] Dziecko wsréd rowiesnikow

i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 115.
Cyt. za S. Szumanem, Rola dzialania w rozwoju umystowym malego dziecka, Zaktad im.
Ossolinskich. Wyd. PAN, Wroctaw 1955, s. 33.
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uczy dziecko, po pierwsze formutowania argumentdw, artykutowania wtasnego
zdania, a po drugie stuchania drugiego cztowieka. Jedynie wéwczas, gdy znamy
poglady, oczekiwania i odczucia innych 1 u§wiadamiamy sobie wtasne, mozemy
podja¢ dziatania, ktérych celem bedzie odnalezienie satysfakcjonujacego
wszystkich kompromisu. Odbywa si¢ to zwykle na drodze negocjacji, kiedy glos
wszystkich jest jednakowo wazny. W tak zorganizowanych dziataniach chodzi
przeciez o odnalezienie optymalnego rozwigzania, podjecie konkretnej decyzji,
ktéra wptynie na zachowania wszystkich.

Powraca zatem wazna kwestia — poprawnego formulowania umowy.
Dobrze jest, gdy réwniez na tym etapie pozwolimy dziecku na aktywnos¢,
na podejmowanie prob w tym zakresie. Umowe¢ w pewnych sytuacjach
(na przyktad, gdy dzieci nie majg pomystu) moze takze sformutowac¢ nauczyciel,
dziecko bowiem chetnie ja zaakceptuje, szczegdlnie po tym, jak uczestniczyto
aktywnie w procesie poszukiwania pozadanego rozwigzania. Stanie si¢ tak
z dwoch zasadniczych przyczyn. Po pierwsze, z braku szerszych doswiadczen
w tym zakresie, a po drugie z przyczyn rozwojowych. W wieku przedszkolnym
dziecko znajduje si¢ w okresie moralnos$ci heteronomicznej, gdy bardzo sztywno
trzyma sie zasad i interpretuje je jako $wiete i niezmienne®. W zwigzku z tym
propozycje nauczyciela traktuje jako fakt niepodwazalny. Z tego wzgledu ksztatt
umowy nie moze by¢ nieprzemyslany i przypadkowy.

Koficowym etapem procesu jest realizacja umowy. Zawarta umowa musi
bowiem zy¢, by¢ przestrzegana, gdyz za jej funkcjonowanie odpowiedzialni
sq wszyscy, ktorzy ja zawarli 1 wyrazili na nig zgode. Nauczyciel powinien
wykazaé si¢ konsekwencja, za$ dzieci (ale tez sam nauczyciel) staraniami o jej
respektowanie.

3.3. Propozycje rozwigzan metodycznych — umowa
w wybranych sytuacjach z przedszkolnej codziennosci

W przedszkolu liczne codzienne sytuacje sa okazja, impulsem do zawarcia
z dzieémi umowy przez nauczyciela lub zainspirowania dzieci, by takg umowe
zawarly samodzielnie. W tej cze$ci opracowania przedstawione zostang trzy
przyktadowe sytuacje, ktore moga sta¢ si¢ punktem wyjscia dla zawarcia
umowy:

Sytuacja 1 — Sprzatanie zabawek.
Sytuacja 2 — Mycie rgk po skorzystaniu z toalety.
Sytuacja 3 — Rozwigzanie konfliktu.

8 A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, PWN,

Warszawa 1998, s. 90.
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Wybrane sytuacje, w ktorych nauczyciele wprowadzaja liczne regulatory,
chcagc uczy¢ dzieci zachowan pozadanych 1 akceptowanych spotecznie, naleza
do czestych. Zamiast uczy¢ dzieci, poprzez nakladane na nie zakazy czy liczne
nakazy, w ktorych okreslane sg oczekiwane od nich zachowania, mozliwe jest
zapoznawanie dzieci z przyjetym spolecznie sposobem post¢powania wyrazo-
nym rozmowa 1 wspdlnym sformutowaniem umowy. Zaproponowany ponizej
przebieg / opis sytuacji stanowi tylko przyktad. Rozwigzania wielorakich
codziennych sytuacji moga rozni¢ si¢ w konkretnych grupach, w roéznych
przedszkolach. Nie nalezy traktowac tych propozycji jako wzorca, ktéry moze
by¢ skopiowany 1 bez modyfikacji wprowadzony w kazdej grupie dzieciece;.
Pamigtac nalezy, ze kazda grupa jest inna, inne jest przedszkole, inne konteksty
dziatania, dlatego tez umowy mogg by¢ zréznicowane i inne moga by¢ drogi
dochodzenia do ustalen. Wazne jest wilaczenie dzieci w proces aktywnego
poszukiwania formuty umowy, zachecanie ich do prezentacji wilasnych
pomystow, do budowania poczucia wspotodpowiedzialnosci, do przyjmowania
1 respektowania ustalen jako wlasnych 1 ich przestrzeganie z wigkszym
zaangazowaniem 1 troska.

SYTUACJA1

Chcemy nauczy¢ dzieci sprzata¢ po sobie, odklada¢ na miejsca zabawki,
gdy zabawa nimi juz si¢ skonczyta. Wyrobienie nawyku odkladania rzeczy
na ustalone miejsca, by uczy¢ dzieci tadu w swoim otoczeniu.

Najczestsze zachowania nauczycieli:
1. Dorosty autorytarnie kaze sprzata¢, wskazujgc dzieciom, CO jeszcze nie
zostato odtozone na miejsce — przyjmuje role nadzorcy.
2. Dorosty pokrzykuje, straszy karami lub wrecz je naktada na dzieci za brak
porzadku — przyjmuje rol¢ egzekutora.
3. Dorosty sprzata za dzieci, wyrecza je.

Propozycja wspolnego zawarcia umowy:
Zawarcie umowy poprzedzmy rozmowg z dzie¢émi na temat balaganu —
Jak powstaje? Jak czujemy si¢ w sali, w ktorej jest batagan? W czym nam
on przeszkadza? Zapytajmy — Co mozemy zrobié, by to zmieni¢? Jak mozemy
sprzata¢, by bylo to dla nas przyjemne? Jak mozemy to utatwi¢? Itp. Dzieci
wypowiadaja si¢ swobodnie w odpowiedzi na te pytania, spontanicznie
formutujg rézne rozwigzania, propozycje. Mozna przy tej okazji porozmawiac
z dzieémi o aranzacji przestrzeni, organizacji miejsc do przechowywania
poszczegolnych zabawek, jak klocki, lalki, samochody.

Po tych dyskusjach postawmy dzieciom pytanie, ktore bedzie sumowato
cata rozmowe: Co postanowimy, by w naszej sali mogt by¢ porzqdek? Jak sig
umowimy? Dzieci zazwyczaj sa w stanie sformulowaé umowe, ktéra moze
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brzmie¢ nastepujaco: Zabawki odktadamy na swoje miejsca. Po odpowiedziach
lub zamiast nich mozemy zacheci¢ dzieci do wykonania rysunkow, ktore beda
obrazowatly, gdzie majg znajdowac si¢ poszczegdlne zabawki.

Gdy obrazki beda ukonczone, umieszczamy je razem z dzie¢mi
w przygotowanym miejscu lub rozmieszczamy przy odpowiednich kacikach
/ skrzyniach / potkach, na ktorych zabawki powinny si¢ znalez¢.

Komentarz:

Tak zorganizowana sytuacja jest okazja dla dzieci do wilaczenia si¢ w proces
podejmowania decyzji, aranzacji przestrzeni, a przez to uczy wspdtodpowiedzialno-
$ci 1 buduje poczucie dziecka, ze sala jest wspolng przestrzenia, w ktorej wszyscy
mamy czu¢ si¢ dobrze. Przy okazji tez moze by¢ szansg uczenia si¢ klasyfikowa-
nia (np. odpowiednie klocki do odpowiednich koszy), szeregowania (kolejnos¢
uktadanych ksigzce na potkach czy samochodow od najwickszego do naj-
mniejszego). Gdy na koniec prac, kiedy sala jest posprzatana, nauczyciel skieruje
uwage dzieci na panujacy tad i1 pogratuluje im wspaniatej pracy, moze by¢
zacheta do podejmowania trudu sprzatania w kolejnych dniach.

SYTUACJA 2

Bywa, ze prosty nawyk dbania o higieng, mycia ragk po skorzystaniu z toalety,
po powrocie z dworu czy przed positkiem, to efekt zmudnych ¢wiczen
1 przypominania. Jak w tym pomoc?

Najczestsze zachowania nauczycieli:
1. Nauczyciele ustawiajg dzieci w kolejce 1 pilnuja, by dobrze umyty rece.
2. Dorosli myja rece dzieciom.
3. Brak troski o dobrg higien¢ poprzez niekonsekwentne przypominanie
0 myciu rak.

Propozycja zawarcia umowy:

Doskonatym punktem wyjscia do rozmowy o higienie i znaczeniu mycia rak dla
zdrowia cztowieka moze by¢ spotkanie z zaproszonym lekarzem lub pielggniarka
badz film animowany podejmujacy t¢ problematyke albo tez starannie dobrana
bajka przeczytana przez nauczyciela®. Wazne jest, by pokazaé¢ dzieciom, ze to
jest wazne dla zdrowia, a nie tylko wymyst dorostych.

Drugim krokiem moze by¢ na przyktad wykonanie prac, na ktérych dzieci
przedstawiag sytuacje, kiedy brudza sobie rece. Da im to okazj¢ do zrozumienia,
ze w wielu momentach nasze rece dotykajg brudnych miejsc, przedmiotow.

Nastepnym krokiem nauczyciela jest zainicjowanie rozmowy o tym, jak
dbac o czyste rece, potaczona z pokazem (chetne dzieci) 1 ¢wiczeniem (Wszyscy)
oraz z rozmowa o tym, kiedy trzeba my¢ rece.

®  Polecam na przyklad ksigzeczke H. Martina i S. Colina, Zarazki, Wyd. Debit, Bielsko-Biata 2010.
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Ustalenie, kiedy w przedszkolu nalezy my¢ dlonie. Dzieci probuja
sformutowa¢ umowe, nauczyciel moze pomaga¢ zamkng¢ to w jedno, jak
najbardziej zwiezte zdanie, np. Po wyjsciu z toalety myjemy rece, lub Przed
jedzeniem myjemy rece itp. WspoOlne wykonanie plakatu, ktéry moze zostaé
zawieszony na drzwiach tazienki lub w samej fazience przy umywalkach.

Komentarz:

Czesto bywa tak, ze dorosli (nauczyciele 1 rodzice) oczekuja od dzieci zachowan
stuzacych ich zdrowiu, ale nie zawsze wyjasniajg im dlaczego takie zachowania sg
wazne. Z tego wilasnie wzgledu potrzebne sg zajecia edukacyjne o tematyce
zdrowotnej, ktoére beda dobra okazja do zawarcia umowy dotyczacej mycia rak,
a wspolnie wykonany i1 zawieszony w lazience plakat bedzie dobrym elementem
przypominajgcym O tym.

SYTUACJA3

Sytuacje, w ktorych dochodzi mi¢dzy dzie¢mi do konfliktow w przedszkolu nie
sa rzadko$cig. Dzieci sprzeczajg si¢ o zabawki, o miejsce, o kolejnos¢ stania
w parach, o uwage nauczyciela 1 liczne, czegsto bardzo drobne sprawy.

Najczestsze zachowania nauczycieli:
1. Arbitralne przerwanie sytuacji i nakaz, by dzieci si¢ pogodzity.
2. Rozdzielenie dzieci i za karg rozsadzenie ich np. przy roznych stolikach.
3. lgnorowanie sytuacji az do eskalacji konfliktu.
4. Narzucanie dzieciom rozwigzania sytuacji.

Propozycja zawarcia umowy:

Nalezy pamigtac, ze zbyt czeste ingerowanie w konflikty dzieci odbiera im
szans¢ samodzielnego poradzenia sobie w trudnej sytuacji. Nauczyciela zada-
niem jest obserwowac sytuacj¢, by méc wkroczyé w nig, gdy konflikt przestaje
rokowa¢ na pokojowe rozstrzygniecie, a widoczna jest jego eskalacja, co
sprawia, ze potencjalnie moze prowadzi¢ do bojki i uzycia argumentow sity.
Jednak, gdy nauczyciel decyduje si¢ wkroczy¢ w t¢ sytuacje, powinien miec
swiadomos¢, ze powinien czyni¢ to gléwnie po to, by rozdzieli¢ dzieci 1 nie
dopusci¢ do przemocy fizycznej, wyhamowac negatywne emocje. Moze wkro-
czy¢ migdzy dzieci i otwarcie powiedzie¢, ze widzi, Ze sg na siebie zle i nie moga
si¢ porozumie¢. Ten moment ,,0ostudzi” emocje, a nauczyciel moze wowczas
zapyta¢ dzieci o to, co si¢ stato. Powinien pozwoli¢ wypowiedzie¢ si¢ wszystkim
stronom, zwracajac tylko uwage, by dzieci mowily o sytuacji, nie obrazaty
kolegow / kolezanek. Kiedy juz wystucha dzieci powinien zapyta¢ co proponuja,
czy widzg jakie§ rozwigzanie. Jesli nie, moze co$ zaproponowaé, ale w wielu
sytuacjach dzieci sg zdolne samodzielnie wskaza¢ mozliwe rozwigzania. Jesli
dzieci majg wlasne propozycje nalezy zapyta¢ uczestnikow tego konfliktu, czy
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wszyscy zgadzaja si¢ na takie rozwigzanie, czy majg inne pomysty. Jesli dzieci
si¢ zgodzg, warto sformutowa¢ umowe, uwzgledniajagc wskazane i zaakceptowane
rozwigzanie, zadba¢ o to, by byla przestrzegana. W tego typu sytuacjach dzieci
czesto proponujg umowy: Dzielimy sie zabawkami albo Po dziesieciu minutach
robimy zmiane.

Komentarz:

Liczba konfliktow, ktore ,,przetaczaja si¢” przez przedszkolng sale jest tak duza,
ze nauczyciele sg zmuszeni do poszukiwania rozwigzan, ktére beda to zjawisko
minimalizowaly, zmniejszaty ich nasilenie, chronily przed eskalacja, a przede
wszystkim nauczg dzieci rozwigzywac sytuacje sporne sitg argumentow, a nie
argumentem sity. Pokojowe rozwigzania naucza dzieci radzi¢ sobie w podobnych
sytuacjach, nie tylko w przedszkolu, ale tez na podworku, w domu, a pdzniej
takze w szkole. Wazne jest jednak, by nauczyciel nie rozstrzygat za dzieci, nie
narzucal im swoich rozwigzan, by nie orzekat o winie i nie karatl dzieci za kazdy
spor, na przyktad zabraniem im spornej zabawki ze stowami: Jak nie umiecie si¢
tadnie bawi¢, nikt nie bedzie si¢ tym bawil, CO niestety czesto si¢ dzieje.

Powyzsze przyktady maja by¢ jedynie ilustracjg procesu zawierania
umowy bez narzucania gotowych formut. W ten sposéb mozliwe bedzie stop-
niowe uczenie dzieci partycypacji i zaangazowania w sprawy grupy, stopniowe
wyzwalanie z egocentryzmu na rzecz zachowan wspolnotowych. Obserwacje
przedszkolnej codziennosci pokazuja, ze w grupach dzieci, w ktorych nauczy-
ciele systematycznie stosujg umowe jako regulator zachowania, cze$ciej mozna
zaobserwowal sytuacje, w ktorych dzieci w czasie zabawy takze zawierajg
(uz zupelie samodzielnie, bez zadnych zewngtrznych inspiracji) umowy
w momentach spornych, rdznic oczekiwan czy interesow.

Wazne jest, by obejmowa¢ umowami tylko zachowania i sytuacje,
na ktore dzieci rzeczywiscie maja wptyw. Nieuzasadnione jest regulowanie
umowami (czy pseudoumowami) takich sytuacji jak: ,,Zawsze mamy dobre
humory”, ,,Lubimy wszystkich” — bo s3 to stany wewnetrzne, zalezne od wielu
czynnikow, ktére nie poddajg si¢ prostym poleceniom, nie s3 zewnetrznie
sterowalne. Nie regulujemy tez umowami sytuacji, ktére sg zalezne od oséb
dorostych, a nie od dzieci, na przyktad: ,,W szkole jestesmy punktualnie”,
bowiem w wielu przypadkach dzieci odprowadzane s3, dowozone do szkoty
przez rodzicow 1 to wlasnie z nimi o tym trzeba rozmawiac.

st sfe st sfe skeosk sk skeoske skok
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Rozdziat 4

W poszukiwaniu edukacyjnej
wspolodpowiedzialnosci - dzieci,
nauczyciele i rodzice w procesie
Zawierania umowy w przedszkolu

W swietle dotychczasowych rozwazan 1 przedstawionych argumentow, rodzi si¢
potrzeba zaakcentowania koniecznych zmian w edukacji. Niniejsza propozycja
dotyczy zastosowania umowy jako drogi demokratyzacji relacji. Muszg¢ tu jednak
zaznaczy¢, ze cho¢ sama jestem przekonana do jej rozwojowego znaczenia,
kieruj¢ moje prace do odbiorcow — nauczycieli, rodzicow — jedynie jako
propozycje, z ktorej by¢é moze skorzystaé zechcg ci, ktorych przekonaja
przedstawione argumenty.

4.1. Dzieci aktywnymi uczestnikami procesu zawierania
umowy w wypowiedziach nauczycieli

Mowiac o koniecznych zmianach w systemie edukacji, nalezy rozpocza¢ od
wyraznego zarysowania obszaru dziatania osoby dorostej 1 dziecka w kontekscie
zawierane] umowy. Gdy wczytamy si¢ w jej istote, odnajdziemy takie okreslenia
jak: wspdlne ustalenie, dialog, wspotdecydowanie, ktore sytuujg wszystkie osoby
zawierajagce umowe na jednej ptaszczyznie decyzyjnej, dzialaniowej i odpowie-
dzialnoéciowej!. Kazdy zuczestnikOw procesu umawiania si¢, zawierania
umowy ma zatem jednakowe mozliwo$ci w zakresie inicjowania, proponowania
umowy, jej formutowania, kazdy tez w jednakowym stopniu zobligowany jest
do przestrzegania uméw juz zawartych. Nie pomniejsza to w zaden sposéb roli
nauczyciela czy rodzica, wrgcz przeciwnie, moze przyczynia¢ si¢ do budowania
autorytetu, pomoze im dawaé przyktad budowania relacji z innymi ludzmi.

1 Por. D. Barnes, op. Cit., s. 19 i nast., oraz M. Sniezynski, op. Cit., s. 29 i nast., patrz takze Mosty
zamiast murow. Podregcznik komunikacji interpersonalnej, red. J. Stewart, PWN, Warszawa 2005,
s. 552 i nast, oraz Prawo dziecka do wspétdecydowania o sobie w procesie wychowania,
red. D. Waloszek, ,,Wychowanie Przedszkolne”, Zielona Géra 1994, nr 8.
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Pamigta¢ nalezy, ze dzieci obserwujg znaczacych dorostych i z tym co wyda im
si¢ wazne, atrakcyjne beda mogty si¢ utozsamiaé, identyfikowac.

W przedszkolnej rzeczywistosci wyglada to jednak nieco inaczej.
Jak wskazuja dane empiryczne, wedlug deklaracji 155 (okoto 49%) badanych
nauczycieli, najczesciej] nowe umowy inicjowane sg wspdlnie — przez nauczy-
ciela 1 dzieci, a 117 badanych (okoto 37%) wskazato na siebie jako gldwnego
inicjatora umow. Tylko 1 nauczyciel odpowiedzial, Ze najczg¢sciej umowy
inicjujg dzieci. Pozostali badani nie udzielili odpowiedzi na to pytanie.

Z badan wynika, ze dominuja odpowiedzi nauczycieli, w ktorych wskazujg
oni na wspolne z dzieckiem inicjowanie nowych umow w grupie. Moze to §wiad-
czy¢ o duzej swiadomosci nauczycieli co do znaczenia wigczania dzieci w proces
umawiania si¢. Obserwacja przedszkolnej codziennosci pokazata jednak, ze owo
»wlaczanie” dzieci wyglada bardzo roznie u poszczegdlnych nauczycieli. Zakres
wlaczania dzieci w procedur¢ zawierania umowy jest do$¢ zrdznicowany
w réznych grupach, prowadzonych przez réznych nauczycieli. Uzupetnieniem
wskazanych wyzej danych bedzie zatem przedstawienie, w jakim zakresie,
zdaniem badanych, mozliwe jest wiaczanie dzieci do formutowania umow.

Najwicksza grupa — 138 nauczycieli (niemal 44% badanych) odpowie-
dziata, ze wlaczanie dzieci do formulowania umoéw mozliwe jest w szerokim
zakresie, 127 badanych (40%) uzaleznia to od sytuacji, bedac zdania, ze mozliwe
jest to tylko w okreslonych okoliczno$ciach. Dalszych 18 nauczycieli (blisko
6% badanych) odpowiedziato, ze mozliwy jest wspotudziat dzieci w formutowa-
niu umow, ale tylko w waskim zakresie, a 1 nauczyciel odpowiedziat, ze udziat
dzieci jest niemozliwy, a 32 badanych (okoto 10%) nie udzielilo odpowiedzi na
to pytanie. Takie wyniki potwierdzajg fakt, ze dos¢ duza grupa nauczycieli
przedszkoli jest niepewna kompetencji dzieci w tym zakresie badz tez jest
przekonana o ich braku.

Szczegblnie interesujagce sg uzasadnienia podawane przez badanych.
Wsrod nauczycieli, ktoérzy odpowiadali, ze mozliwos$ci wlaczania dzieci w proces
formutowania umowy sg szerokie, dominowaty uzasadnienia tego typu:

1. ,,Wynika to z podmiotowego traktowania dzieci 1 ksztaltowania
odpowiedzialno$ci i $wiadomosci wlasnego zachowania”.

2. ,,W ten sposob uczymy odpowiedzialnosci za podj¢te decyzje”.

»Nalezy dawa¢ dzieciom mozliwo$¢ wspotdecydowania”.

4. ,Dzieci ucza si¢ 1 rozumieja, ze umowy pomagaja im lepiej

w

funkcjonowaé w grupie”.
5. ,,Jesli dziecko wspditworzy umowe to lepiej ja rozumie, zapamigtuje
1 przestrzega”.

Nauczyciele, ktorzy odpowiadali, Zze mozliwos$¢ wiaczania dzieci w formu-
towanie umoéw uzaleznione jest od sytuacji, prezentowali w uzasadnieniu calg
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kafeteri¢ sytuacji, w ktorych te mozliwosci sg ograniczone badz calkowicie
wykluczone, na przyktad w sytuacjach dotyczacych bezpieczenstwa i kompeten-
cji dzieci. Bardzo jednoznaczne uzasadnienia udzielone zostaly przez badanych,
ktorzy dostrzegali waskie mozliwosci wiaczania dzieci do formutowania umow.
Niemal jednogtos$nie wskazywali oni na to, ze:

1. ,,Dzieci nie s3 do tego przygotowane”.

2. ,,Nie rozumiejg umow’.

3. ,,Dzieci sg za male”.

4. , Nie potrafig one mys$le¢ w kategoriach przyczyn i skutkow”.

Szczegblnie interesujace wydato mi si¢ okreslenie, w jakim wieku sg
dzieci, z ktorymi pracujg nauczyciele, ktorzy podawali powyzsze uzasadnienia.
Spodziewatam sig¢, ze beda tu dominowali nauczyciele pracujacy z najmtodszymi
dzie¢mi — 3-4-letnimi. Ku mojemu zaskoczeniu 10 na 18 badanych, ktorzy
wskazali waski zakres wlgczania dzieci w procedure¢ umawiania, formutowania
umow, to nauczyciele pracujacy z dzie¢mi 6-letnimi, 4 badanych pracuje z dzie¢mi
5-letnimi, 1 nauczyciel pracuje w grupie mieszanej, z dzie¢mi 3-4-letnimi,
a 2 z dzie¢mi 3-letnimi. Co jeszcze bardziej zdumiewajace, jedyny nauczyciel,
ktory zupelnie wykluczyl mozliwos¢ wlaczania dzieci do formutowania umow,
takze zaznaczyt w kwestionariuszu ankiety, ze pracuje z dzie¢mi 6-letnimi.

Powyzsze wyniki sg tym bardziej zaskakujace, gdy poroOwnamy je
Z odpowiedziami nauczycieli udzielonymi na pytanie, w ktérym probowatam
uzyska¢ informacje odnos$nie przekonan, do§wiadczen nauczycieli co do tego,
w jakim wieku, ich zdaniem, dzieci sg w stanie zawiera¢ i respektowaé umowy?

Okazuje si¢, ze w kategorii ,,zawiera¢c umowy miedzy sobg”, zdaniem
najwigkszej grupy badanych dzieci sa do tego zdolne od okolo 5. roku zycia
(odpowiedziato tak ponad 43% badanych) i od 6. roku zycia (26%). Jednocze$nie
blisko 6% nauczycieli odpowiedzialo, ze jest to mozliwe od 3. roku zycia,
a az 21% wskazato, ze od 4. roku zycia.

Bardziej optymistycznie prezentujg si¢ odpowiedzi nauczycieli w kategorii
»Zawiera¢ umowy z nauczycielem”, gdzie najczesciej] wskazywano, ze jest
to mozliwe juz z dzie¢mi od 3. roku zycia (36%), od 4. roku zycia (24%),
a odpowiedz, ze jest to mozliwe od 5. roku zycia wskazato niemal 30% badanych.

Natomiast ,,zawiera¢ i dostosowaé si¢ do umowy” wedtug nieco ponad
24% badanych potrafig juz dzieci 3-letnie, 16% badanych nauczycieli odpowie-
dziato, ze jest to mozliwe od 4. roku Zycia. Stosunkowo najwigksza grupa nauczy-
cieli wskazata, ze optymalnym okresem do tego typu dziatan jest 5. rok zycia,
a blisko 24% odpowiedziato, ze od 6. roku zycia dzieci sg w stanie zawierac
umowy i stosowac¢ si¢ do tego typu regulatoréw. Tu wsrdd nauczycieli dominuje
przekonanie, ze dopiero dzieci 5-letnie sg w stanie zawiera¢ i dostosowac si¢
do umowy.

83



W POSZUKIWANIU EDUKACYJNEJ WSPOLODPOWIEDZIALNOSCI...

Zastanawiajaca jest przyczyna obserwowanej niestatosci pogladow
nauczycieli, ktorzy z jednej strony wyrazajg zaufanie i przekonanie co do
mozliwosci dzieci 3-letnich, tak jak ma to miejsce w kategorii ,,zawiera¢ umowy
z nauczycielem”, a juz w nastepnej, bardzo ogdlnej — ,,zawiera¢ i dostosowac si¢
do umowy” wskazujg przede wszystkim na dzieci 5-6-letnie. Czyzby zawieranie
umowy czy to z innymi dzieémi, czy z nauczycielem nie bylo dla nich
rownoznaczne z dbatos$cig o jej przestrzeganie, z konieczno$cig dostosowania si¢
do ustalen? Mozna odnies¢ takie wrazenie, analizujagc odpowiedzi nauczycieli
udzielone w trzeciej czgsci tego pytania.

W trzeciej kategorii odpowiedzi potwierdza si¢ niekonsekwencja, nie-
stato$¢ przekonan nauczycieli. Cho¢ odnotowano przewage odpowiedzi wskazuja-
cych na to, ze do zawierania i przestrzegania umow gotowe sg dzieci 5-6-letnie,
to dos¢ duza grupa badanych wskazuje takze na dzieci najmltodsze. Nie bez
znaczenia jest tu ogot przekonan nauczycieli, ich filozofia pracy, przyjeta strategia
pracy i poglad na warto$¢ cztowieka i tkwigce w nim mozliwosci. Jednak tak
wielu nauczycieli nie dostrzega, badz nie chce dostrzec, ogromnego potencjatu
cztowieka w pierwszych latach zycia. Bez watpienia z dzie¢mi starszymi tatwiej
jest zawiera¢ umowy i pozniej je egzekwowac. Jednak, by dziecko 5-6-letnie
opanowato pewne umiejetnosci niezbgdne jest rozpoczynanie edukacji w tym
zakresie znacznie wcze$niej. Zadne oddziatywania wychowawcze nie przynosza
natychmiastowych efektow, petne ich zrozumienie 1 dobre stosowanie w praktyce
wymaga z jednej strony otwartosci i madrosci nauczyciela, a z drugiej ¢wiczen,
doskonalenia pewnych umiejetno$ci samego dziecka od najwcze$niejszych lat
zycia, co podkreslali, miedzy innymi Arystoteles, Platon, I. Kant?.

Dopelnieniem spojrzenia nauczycieli na mozliwosci, umiejetnosci dzieci
w wieku przedszkolnym w zakresie formulowania uméw sg odpowiedzi udzielone
przez badanych na pytanie, w ktorym zapytalam o to, w jakim wieku, ich
zdaniem, dzieci sg gotowe do samodzielnego formulowania umowy.

Zebrane wyniki potwierdzity moje wczesniejsze spostrzezenia i refleksje,
1z kompetencje potrzebne do formulowania i przestrzegania umow przypisywane
sg przez nauczycieli dopiero dzieciom 5-6-letnim. We wczesniejszych latach
zycia czesto sg one niedostrzegane badz niestety takze ignorowane. Wynika to
w gltowne] mierze z faktu, 1z umawianie si¢ z dzie¢mi 3-4-letnimi jest duzo
trudniejsze. Latwiej jest nauczycielowi narzuci¢ dzieciom okreslone zasady
(nazywane przez nauczycieli umowami) i p6ézniej wymagaé ich przestrzegania.
Taka tendencja w postrzeganiu kompetencji dzieci potwierdzila si¢ we wczesniej
prezentowanych wynikach 1 rysuje si¢ bardzo wyraznie takze w opiniach
badanych nauczycieli co do wieku dzieci i ich gotowos$ci do samodzielnego
formutowania umowy.

2 Por. Arystoteles, Polityka, thum. L. Piotrowicz, PWN, Warszawa 2004, s. 212-214, Platon, Paristwo,
thum. W. Witwicki, Wyd. Antyk Kety 1999, s. 72-73, natomiast 0 konieczno$ci ¢wiczenia, doskonale-
nia umiejetnosci w dziecinstwie pisat I. Kant, O pedagogice, Wyd. DAJAS, £.6dZ 1999, s. 41 i nast.
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Wsrdd badanych nauczycieli dominuja odpowiedzi, iz gotowe do samo-
dzielnego formutowania umow sg dzieci 5 1 6-letnie, ktore odpowiednio
wskazato 35% 1 31% badanych.

Badani podawali ciekawe uzasadnienia dla swoich wyborow. Nauczyciele,
ktorzy byli zdania, ze do samodzielnego formutowania uméw gotowe s3 juz
dzieci 3-letnie (11% badanych) argumentowali swa odpowiedZz migdzy innymi
tym, ze potrafig one zrozumie¢ korzysci ptynace z umow, potrafig formutowac
proste umowy, na przyktad dotyczace odktadania zabawek na ustalone miejsca.
Juz wowczas, zdaniem badanych, dzieci orientujg si¢, czego nauczyciel od nich
oczekuje.

Nieco szerszg argumentacj¢ podawali badani, ktorzy wskazywali na dzieci
4-letnie (13% badanych), jako gotowe do samodzielnego formutowania umow.
Pisano miedzy innymi o tym, Ze dzieci 4-letnie zawieraja w sposob naturalny
bardzo liczne umowy, zwlaszcza z réwiesnikami w toku zabaw, lepiej zdaja
sobie sprawe ze skutkow niewlasciwego postepowania. W tym wieku, zdaniem
badanych nauczycieli, dziecko zaczyna przedktada¢ juz zabaweg grupowa nad
indywidualng, chcac zyska¢ sympati¢, chcac si¢ dobrze bawi¢, gotowe jest
do ustepstw, kompromisow, samodzielnie poszukuje drog rozwigzan i1 zaczyna
by¢ zdolne do wspotdziatania.

Szerokg i1 niemalze tozsamg liste argumentéw podawali nauczyciele,
ktorzy byli zdania, ze gotowe do samodzielnego formutowania uméw sa dzieci
5 1 6-letnie. Podkreslano wielokrotnie ich sprawnos¢ werbalna, dojrzatosc
umystowa, spoteczng i1emocjonalng, zdolnos¢ do odrdzniania dobra od zta,
samodzielno$¢, szersze doswiadczenia, znajomo$¢ norm 1 zasad wspolzycia
w grupie. Poza tym, co sygnalizowato kilku nauczycieli, przez wczesniejsze lata
pobytu w przedszkolu dziecko systematycznie poznawato zasady formutowania
i zawierania umow, co w wieku 5-6 lat owocuje licznymi prébami samo-
dzielnego formutowania umoéw, probami rozwigzywania roéznych sytuacji
wlasnie poprzez zastosowanie umowy. Nadto, dzieci 5-6-letnie wykazujg si¢
starannoscig w ich przestrzeganiu, zwlaszcza wowczas, gdy sg ich autorami.

Dopetnieniem obrazu dotyczacego mozliwosci wiaczania dzieci do
procesu formutowania uméw, sg odpowiedzi nauczycieli na pytanie, w ktérym
az 97,15% nauczycieli wyrazilo opini¢, iz dzieci w wieku przedszkolnym
rozumiejg zawierane z nimi umowy. Odpowiadali tak zarowno nauczyciele
pracujacy z dzie¢mi 3-letnimi, jak i 6-letnimi.

Prezentowane w tej i wczeSniejszej ksigzce® dane empiryczne ukazuja
szerokie mozliwosci wlaczania dzieci w procedur¢ formutowania umow nie-
zaleznie od wieku. Nauczyciele wyrazali bowiem opinie, ze w szerokim stopniu
mozliwe jest wlaczanie dzieci w formulowanie uméw w wielu sytuacjach,

3 Por. A. Olczak, Umowa spoteczna z dzieckiem jako droga ku demokracji w wychowaniu..., 0p. Cit.
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z wykluczeniem tych, ktére zagrazajg ich zdrowiu badz bezpieczenstwu. Badani
wskazywali tez, ze umawianie si¢ jest wykluczone w sytuacjach, gdy dzieci
usitluja co$ wymusi¢ na nauczycielu, probujag nim manipulowaé. Nauczyciele
wskazywali, ze juz dzieci 3-4-letnie s3 w stanie zawiera¢ Umowy z nauczycie-
lem, z réwiesnikami, a takze dostosowac si¢ do owych ustalen. Nieco ponad
24% nauczycieli biorgcych udzial w tych badaniach, wyrazito zdanie, ze juz
dzieci 3-4-letnie sg gotowe do samodzielnego formutowania umowy. To pokazuje,
ze w okre$lonych sytuacjach, w roznych zakresach, na réznych poziomach
trudnosci dzieci w wieku przedszkolnym moga by¢ aktywnie wilaczane
w procedur¢ formutowania umow. Wielu nauczycieli podkreslato jednak,
ze stopien trudnosci 1 ztozonosci umow musi by¢ bardzo starannie skorelowany
z poziomem rozwoju dzieci w danej grupie.

Dodatkowo przeprowadzone badania pokazaty, ze nie wszystkie umowy
sg przez dzieci rOwnie tatwo zapamigtywane, nie do wszystkich tez stosujg si¢
w jednakowym stopniu.

Zdaniem badanych nauczycieli, dzieci najlepiej zapamigtuja umowy
dotyczace ich gldéwnej potrzeby 1 zarazem podstawowej formy aktywnosci, jaka
jest zabawa — dotyczace regut, podziatu zabawek, podziatu rol, czasu i miejsca,
zatem tego wszystkiego, co organizuje zabawe, wprowadza tad, sprzyja jej
zgodnemu przebiegowi. Wedlug nauczycieli, dzieci zapamigtujg takze liczne
umowy dotyczace zachowania w sali i poza nig — utrzymania ciszy i porzadku,
szacunku dla prac innych dzieci, zasad korzystania z szatni, fazienki, odpowied-
niego zachowania przy stole i na korytarzu. Tego typu umowy w zdecydowanie
mniejszym stopniu wpisujg si¢ w obszar gtownych potrzeb dziecka w tym wieku,
a zatem przyczyna ich szczegdlnie dobrego zapamig¢tywania tkwi gdzie indzie;j.
Obserwacja przedszkolnej rzeczywistosci, czg¢sta obecnos¢ w  przedszkolu,
a takze liczne wnioski notowane w trakcie prowadzonych badan pozwalaja na
sformutowanie w tym zakresie pewnej refleksji. Tego typu umowy, bedace
regulatorami zachowania dzieci w sali przedszkolnej s3 rzeczywiscie dobrze
zapamigtywane przez dzieci, poczawszy od dzieci 3-letnich. W gltownej mierze
jest tak dlatego, iz wlasnie na takich umowach nauczyciele koncentruja si¢
szczegbdlnie. Owa koncentracja przejawia si¢ natomiast w bardzo czestym
przypominaniu zawartych uméw, szczegdlnym ich akcentowaniu, czesto repre-
syjnym egzekwowaniu ich przestrzegania (tym, co zaskoczylo mnie dos¢
nieprzyjemnie w wypowiedziach nauczycieli sg sygnaty, iz niektorzy z nich maja
opracowany caty system kar za niestosowanie si¢ do panujacych w grupie zasad —
od siedzenia przy pustym stoliku przez kilka minut, po zakaz dotykania
okreslonej zabawki przez caty dzien itp.). Duzo lepsze efekty wychowawcze
uzyskamy jednak, chwalac dzieci za zachowania wilasciwe, zgodne z przyj¢tymi
ustaleniami, niz koncentrujac si¢ na btedach, straszac karami etc.
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Ponadto, co nie byto dla mnie zaskakujagce w kontekscie powyzszych
danych, dzieci najczesciej stosuja si¢ wiasnie do uméw dotyczacych zachowania
w sali przedszkolnej. Wynika to jednak bardzo czgsto z tego, iz przestrzegania
tych uméw najczeSciej oczekujg nauczyciele i staranniej egzekwujg Szanowanie
wprowadzonych tu zasad. To wszystko rodzi jednak liczne watpliwosci co do
jakosci wykorzystywania umowy w przedszkolnej codzienno$ci. Czgsto bowiem
pomniejsza si¢ jej rzeczywistg wartoS¢ wychowawcza poprzez czynienie z niej
sposobu utrzymania dyscypliny 1 porzadku w grupie dzieci. Prowadzi to do
ustawicznego pomniejszania pola wolnosci dzieci w tym zakresie na rzecz stale
poszerzajacego si¢ pola jego powinnosci. Natomiast dla optymalnego funkcjono-
wania umowy 1 licznych korzysci rozwojowych, jakie moze ona przynosic,
niezbgdne jest zachowanie wzglednej rownowagi migdzy obszarami ludzkiej
wolnosci 1 powinnosci.

Ponadto, nauczyciele wskazywali na kompetencje i wynikajace z nich
umiejetnos$ci dzieci, ktére ich zdaniem utatwiajg wprowadzanie ich w mechani-
zmy spoteczne za pomocg uméw. Wykaz najczesciej udzielanych odpowiedzi
zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Kompetencje i umiejetnosci, ktore, zdaniem badanych nauczycieli, utatwiaja
wprowadzanie dzieci w mechanizmy spoteczne za pomoca umow

Kompetencje i umiejetnosci ogolne Kompetencje i umiejetnosci szczegélowe

aktywnos¢ — 23

zdolno$¢ rozumienia polecen — 13
dobra pamig¢ — 8

kreatywnos¢ — 6

samodyscyplina — 4

inne — 10

1. Umystowe

komunikatywno$¢ — 36
odpowiedzialno$¢ — 33
otwartos¢ — 31
obowiagzkowos¢ — 13
szczeros¢ — 5

2. Interpersonalne

inne —7

zdolno$¢ do empatii — 13
3. Emocjonalne dojrzato$¢ emocjonalna — 4

inne —3

samodzielno$¢ — 28

umiejetnos¢ wspotdziatania — 14
umieje¢tnos¢ respektowania regut — 13
4. Spoteczne postuszenstwo — 8

umiejetnos¢ wspodtdecydowania — 7
che¢ nasladowania dorostych — 4

inne — 5

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Dane zebrane w powyzszej tabeli ukazujg, ze nauczyciele zauwazaja,
1z rozw0j takich kompetencji jak: aktywnos$¢, komunikatywnos¢, odpowiedzial-
nos¢, otwartos¢ 1 samodzielno$¢, utatwiaja wprowadzanie dzieci w sytuacje,
ktore umozliwiaja / wymagajg / potrzebuja zawarcia umowy. Sg to kompetencje
1 umiejetnosci cenne spotecznie 1 pomagaja z sukcesem funkcjonowa¢ w demo-
kratycznym, wspotczesnym, zmiennym 1 mato stabilnym spoteczenstwie. Mimo
to badani podkreslajg znaczenie umowy dla utrzymania porzadku, wychowania
w duchu postuszenstwa oraz w dyscyplinie. To tworzy nam niestety do$¢ trudng
przestrzen zderzania poszukiwan, oczekiwan wspoiczesnego Swiata, z dziatania-
mi (takze w wychowaniu) wynikajacymi z tradycji, konserwatyzmu.

Tymczasem, w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym, mowa jest
o wstepnej fazie nabywania wyzej wymienionych kompetencji, umiejetnosci.
Odpowiednio dobrane metody pracy mogg sprzyjac¢ ich szybszemu opanowywa-
niu, a w dalszym, dorostym zyciu mogg sta¢ si¢ fundamentem czlowieka,
przektadajac si¢ na zestaw cech i wlasciwosci stabilnej, uporzadkowanej osobo-
wosci. Do najczesciej wskazywanych kompetencji nalezg komunikatywnos¢,
odpowiedzialnos¢ 1 otwarto§¢ — wszystkie one zostaly wiaczone do grupy
kompetencji interpersonalnych. Wérdéd kompetencji i umiejgtnosci umystowych
dominuje aktywno$¢, wsrdod emocjonalnych zdolno$¢ do empatii, za§ wsrod
spolecznych — samodzielno$¢, umiejetnos¢ wspotdziatania i respektowania regut.

Utworzona kafeteria umiejetnosci 1 kompetencji dziecka sprzyjajacych
zawieraniu umowy, mozliwos$¢ jej wykorzystywania w pracy z grupa, stanowi
roOwnoczesnie wskazoéwke, na rozwdj jakich predyspozycji dzieci nalezy zwrocic
uwage, na co klas¢ nacisk, jakich praktycznych umiejetnosci pomde im si¢
uczyc.

Zmiany w Kierunku przywrocenia wlasciwych proporcji w zakresie
funkcjonowania w obszarach wolnosci i powinnos$ci, stanowig jeden z postulatow
za dokonaniem pewnych zmian w formule edukacji dzieci w wieku przed-
szkolnym z zastosowaniem umowy.

Zanim bede poszukiwata mozliwych kierunkéw zmian w edukacji
przedszkolnej 1 szkolnej, przedstawi¢ jeszcze sytuacje, w ktorych dzieci majg
najwigksze mozliwosci zawierania 1 samodzielnego formutowania umowy.
Zgodnie z istota umowy spotecznej, jako przynajmniej dwustronnego porozumie-
nia, niezmiernie wazne jest jak najszersze wiaczanie dzieci w calg procedure
zawierania umow — poczawszy od ich inicjowania, az po sformutowanie
i zawarcie umowy. W tym miejscu warto zatem skoncentrowac si¢ na procesie
formutowania umowy, z polozeniem szczegdlnego akcentu na dbatos¢ ze strony
nauczycieli o mozliwie najszerszy udzial dzieci w tym zakresie w roéznych
codziennych sytuacjach.

Przeprowadzone badania pozwolity mi zgromadzi¢ szeroka liste
odpowiedzi nauczycieli przedszkoli na pytanie, w jakich sytuacjach, ich
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zdaniem, mozliwy jest najszerszy udzial dzieci w formutowaniu umowy.
Nauczyciele mogli wskazywac rozne sytuacje, dlatego suma odpowiedzi nie jest
rowna liczbie badanych.

Najwigksza grupa badanych byta zdania, ze sytuacja, w ktorej mozliwo-
sci formutowania umow przez dzieci sg najszersze, jest zabawa, ktorg wskazato
281 nauczycieli z ogoélnej liczby 316 badanych. 281 wskazan stanowi
37% ogoblnej liczby zebranych odpowiedzi, bowiem nauczyciele mogli wskazaé
do trzech roznych sytuacji. W sytuacjach dotyczacych rozwigzywania zadan —
16% badanych widzi mozliwo$¢ wlaczania dzieci w proces zawierania / formuto-
wania umowy. 18% badanych widzi ku temu sposobno$¢ na spacerze, placu
zabaw; 15% w sytuacjach samoobstugowych (np. dotyczacych higieny, ubierania);
a 11% podczas positkow (przygotowania miejsca, samego Sspozywania czy
sprzatania po jedzeniu), co analizuj¢ nieco szerzej ponizej.

W uzasadnieniach nauczyciele wskazywali najczesciej, Zze sytuacja zabawy
jest sytuacja naturalng, najblizsza dziecku, w ktorej porusza si¢ najpewnie;j.
Dzieci doskonale wiedzg, ze tylko porozumienie i zgoda sg gwarantem dobrej
zabawy, W zwigzku z tym samodzielnie szukajg najrézniejszych sposobow
wprowadzania satysfakcjonujagcego wszystkich porozumienia, co czesto konczy
si¢ wlasnie zawarciem umowy. Sa one formutowane i1 zawierane samodzielnie,
wszyscy uczestnicy zabawy daza takze do ich przestrzegania, bo szybko ucza sie,
ze lamanie wspdlnych ustalen moze nie$¢ dla nich przykre konsekwencje:
zepsucie zabawy, wykluczenie z niej osoby, ktora tamie zasady, utrate sympatii
rowiesnikow. W moim przekonaniu trudno jest zatem polemizowac z opinig
281 nauczycieli, 1z zabawa jest ta sytuacjg edukacyjng, w ktérej dziecko ma
szans¢ najszerszego udzialu w procesie umawiania i w akcie formutowania
konkretnych propozycji uméw. Ponadto, wtasnie w sytuacji zabawy dziecko ma
mozliwos¢ by¢ gldéwnym inicjatorem umowy, negocjatorem warunkow i ksztattu
umowy, czego w innych sytuacjach dos§wiadcza w wezszym zakresie, bowiem
to gltéwnie nauczyciel wchodzi woéwczas w rolg inicjatora umowy.

Analiza zgromadzonych odpowiedzi pokazuje, ze miedzy sytuacja
zabawy, apozostalymi sytuacjami jest znaczna roznica. Nauczyciele, jako
kolejne optymalne dla szerokiego formutowania umow przez dzieci, wskazywali
sytuacje zwigzane z wyjsciami z przedszkola — spacery, zabawy na placu przed-
szkolnym. Te sytuacje wskazato 136 nauczycieli, a ich odpowiedzi stanowig
18% ogodtu danych.

Najrzadziej przez nauczycieli wskazywane byly sytuacje zwigzane
z positkami — stanowig tylko 11% ogdtu odpowiedzi. Moze to pokazywac, ze jest
to ten obszar funkcjonowania dziecka w przedszkolu, w ktorym zazwyczaj
nauczyciele nie tworza dzieciom okazji do formulowania uméw, bowiem zacho-
wanie cztowieka podczas positkoéw warunkowane jest obyczajami i normami
spolecznymi, z ktérymi po prostu nie chcemy dyskutowac, tylko zapoznajemy
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z nimi dzieci i wymagamy dostosowania si¢ do nich, ale czy to rzeczywiscie
musi by¢ bezdyskusyjne? Czy oczekiwanie na talerz, siedzac wyprostowanym,
z reckoma na kolanach, odsunietym od stolu jest kulturowo uzasadnione?
Czy zakaz rozmowy jest sprzyjajacy budowaniu wspoélnoty, kiedy sami przy
positkach rozmawiamy 1 cenimy ten wspolny czas z bliskimi? Warto regulowac
to tylko do pewnego stopnia, by nie dopuszczaé lub korygowac zachowania
niewlasciwe, niekulturalne. Pozostaje tylko pytanie, w jakim zakresie to czyni¢?
To pozostawiam refleksji i empatii samych nauczycieli.

Interesujgce sg opinie nauczycieli co do mozliwosci formutowania umow
przez dzieci w sytuacjach zadaniowych. Nauczyciele, ktorzy wskazywali w swych
odpowiedziach sytuacje zadaniowe jako te, w ktorych dostrzegaja szerokie
mozliwosci udzialu dzieci w formulowaniu uméw, uzasadniali swoje zdanie
W sposOb bardzo zréznicowany. Z jednej strony podkreslali fakt czgstego
wystepowania tych sytuacji, a z drugiej podawali szerokie znaczenie tych
sytuacji dla samego dziecka — formutowanie umow dotyczacych sytuacji zada-
niowych uczy dzieci wspolpracy, obowigzkowosci, odpowiedzialno$ci, wdraza
do doprowadzania zadan do konca, pomaga dokladnie wykona¢ zadanie, uczy
samodzielno$ci, kompromisu, przestrzegania regut, pokonywania trudnosci.

Z przeprowadzonych wywiadéow z nauczycielami oraz z obserwacji
praktyki wiem, ze w pewnych sytuacjach nauczyciele §wiadomie unikaja
zawierania z dzie¢mi uméw. Jak thumacza, umowa wprowadza w kazda sytuacje
pierwiastek wolnosci, swobody, dowolnosci, a s3, zdaniem badanych, takie
sytuacje, w ktérych oczekujemy od dzieci $cisle okreslonego zachowania 1 nie
dostrzegamy miejsca dla negocjowania warunkow dziatania. By¢ moze jest
to jedng z przyczyn, ze do§wiadczeni nauczyciele tylko w niewielkim stopniu
dostrzegaja badz dopuszczaja mozliwo$¢ formutowania uméw przez dzieci
w sytuacjach zadaniowych. Gdy na to wszystko natozymy dodatkowo dane, ze
blisko 50% badanych nauczycieli twierdzi, Ze umowy zawierane w grupie,
inicjowane sg zarowno przez dzieci, jak i1 przez nauczyciela, rysuje si¢ bardzo
pozytywny obraz catego procesu umawiania si¢. Jezeli bowiem nauczyciele
podajg zestaw okreslonych sytuacji, w ktorych ich zdaniem dzieci w najszerszym
zakresie moga podawaé propozycje samodzielnie sformulowanych umoéw,
dodatkowo okazuje si¢, ze wlasnie w tych sytuacjach umowy zawierane
sa najczesciej z inicjatywy zarowno dzieci, jak 1 nauczyciela. Ponadto, przy
zatozeniu, ze dzieci autentycznie uczestniczg w formulowaniu propozycji uméw
w tych sytuacjach, to mamy do czynienia z niemal idealng realizacjg istoty
modelu umowy. Musimy jednak mie¢ $wiadomo$¢, ze w pewnym stopniu
w odpowiedziach nauczycieli mamy do czynienia z deklaracjami, prezentowa-
niem oczekiwanego, zdaniem badanych, obrazu rzeczywistosci, na co dzien za$
obserwujemy czesto ,,wedrowke na skroty” — nauczyciele zbyt szybko podaja
wlasne propozycje, autorytarnie rozstrzygaja o tym, jakie zasady majg by¢ przez
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dzieci przestrzegane. Dzigki temu proces formutowania uméw trwa krocej i ma
doktadnie taki ksztalt, jaki byl oczekiwany przez nauczycicla — bez ryzyka
nieprzewidywalnych do konca propozycji dzieci, konieczno$ci wyjasniania,
thumaczenia, negocjowania. Taka organizacja procesu umawiania si¢ sprawia,
ze w przedszkolach obowigzuja bardzo r6zne umowy, nie zawsze zbiezne
Z potrzebami, oczekiwaniami dzieci, albo pseudoumowy, pod ktorymi kryja si¢
zakazy, nakazy, a czasami wrecz rozkazy.

W calym okresie trwania badan odnotowywano, jakie umowy
funkcjonujg w grupie przedszkolnej. Wsparciem 1 uzupetnieniem tego obrazu
byly odpowiedzi udzielone przez nauczycieli oraz odnotowane, zgromadzone,
sfotografowane przyktadowe kontrakty, spisy umow odnajdowane w réznych
przedszkolach.

Obserwacja praktyki w tym zakresie pokazata, ze mamy do czynienia
z ogromng liczbg ,,uméw”, dotyczacych rozmaitych, codziennych sytuacji
z przedszkoli. Cz¢$¢ z nich inicjowanych bylo przez nauczyciela, czgs$¢ przez
same dzieci, a cz¢$¢ wspoOlnie.

Zgromadzony material pokazuje, ze gléwnym inicjatorem zasad
obowigzujacych w grupie jest nauczyciel. W prawie potowie podanych przez
badanych przyktadow to wlasnie dorosly proponuje zawarcie umowy
w okreslonej sytuacji. Najczesciej sg to takie umowy jak: ,,Nie wolno biegaé
w sali”, ,Kiedy jedna osoba moéwi, reszta stucha i czeka na swoja kolej”,
»Pomagamy sobie nawzajem”, ,,O nozyczki musimy poprosi¢”, ,,Nie oddalamy
si¢ od grupy”.

Ponad 33% podanych umow jest, w opiniach nauczycieli, inicjowanych
wspolnie z dzie¢mi. Jako przyktady takich umow podaja: ,,Po skonczonej
zabawie zabawki odktadamy na miejsce”, ,,Dzielimy si¢ zabawkami”, ,,Uzywamy
stow: prosze, dziekuje, przepraszam”, ,,Nie krzyczymy do siebie”.

Stosunkowo najmniej w grupie przedszkolnej funkcjonuje umow inicjo-
wanych przez same dzieci (okolo 21%); a jako przykilady moge podac¢ takie
umowy jak: ,,Nie przezywamy kolegow”, ,,Ustepujemy kolegom”. Co ciekawe,
»Ksiazki czytamy tylko przy stolikach”, ,,Lepimy plasteling, gdy posprzatamy
zabawki”, ,,Nie wolno niszczy¢ zabawek”.

Odpowiedzi udzielane przez nauczycieli obnazajg sprzeczny obraz rysuja-
cy sie¢ w ich wypowiedziach. Z jednej strony bowiem, blisko 50% badanych
odpowiedziato, ze umowy sg inicjowane wspdlnie, a 37%, ze gtdbwnym inicjato-
rem jest nauczyciel, tylko 1 badany wskazal na dziecko jako inicjatora uméw
(por. dane z podrozdziatu 4.1.). Wedlug danych przedstawionych powyzej mamy
odwrotng sytuacje, bowiem blisko 46% badanych wskazuje takie umowy jako te,
ktére funkcjonuja w przedszkolu, a ktore inicjowat nauczyciel, a okoto 33%
badanych wskazato wspdlne inicjatywy nauczyciela 1 dzieci w zakresie
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zawierania umow. Co ciekawe, az w 21% zgromadzonych przyktadéw umow
badani wskazywali, ze zostaly one zawarte z inicjatywy dzieci. Taka rozbiezno$¢
zgromadzonych wynikow moze wskazywa¢ na brak pewno$ci nauczycieli
w zakresie stosowania umowy w pracy z dzie¢mi, a takze na niestalo$¢ pogladow
nauczycieli w tym zakresie 1 ich czgsto tylko deklaratywny wymiar. Powstate
rozbieznosci sa wedlug mnie sygnatem, ze sam proces zawierania umow
prowadzony jest przez badanych w sposob intuicyjny, nie do konca przemyslany
i zaplanowany, nacechowany bt¢dami i licznymi watpliwos$ciami.

Dopetnieniem obrazu niepewnosci nauczycieli w obszarze stosowania
umoéw 1 szerokiego udziatu dzieci w tym procesie sg dalsze odpowiedzi udzielane
przez nauczycieli. Mimo czestego niedostrzegania przez nauczycieli kompetencji
dzieci w zakresie inicjowania, zawierania i przestrzegania umoéw, zdecydowana
wiekszos¢ badanych wskazuje, ze dzieci inicjujg 1 zawieraja samodzielnie
sformutowane umowy. Az 277 (88%) badanych nauczycieli wskazalo, ze dzieci
potrafia formutowa¢ umowy, a przeciwnego zdania bylo tylko 24 badanych
(blisko 8%).

Wyniki sg zatem bardzo jednoznaczne, bowiem az 88% badanych jest
zdania, iz w rdznych, codziennych sytuacjach dzieci samodzielnie, skutecznie
formutuja umowy. Jednoczesnie 24 badanych (8%) wyrazito poglad, ze dzieci
w wieku przedszkolnym nie formuluja / nie potrafia formulowaé umow,
a 15 nauczycieli (okoto 5%) nie udzielito Zadnej odpowiedzi na to pytanie, co
W przynajmniej czgs$ci tej grupy moze by¢ sygnatem watpliwosci w tym zakresie.

Interesujgca byla podana przez nauczycieli kafeteria umoéw, ktore ich
zdaniem, formutujg dzieci. Okazato si¢, ze jest ona bardzo zbiezna z listg naj-
czestszych umow zawieranych z dzie¢mi przez nauczyciela. Owa zbiezno$¢ jest,
w moim odczuciu, do$¢ zastanawiajaca. Nauczyciele wskazuja, ze najczgsciej
zawierajg umowy z dzieémi w sytuacjach dotyczacych zabawy, podczas
spaceréw 1 w sytuacjach dotyczacych samoobstugi, nadto duza grupa badanych
(ponad 15%) wykazuje, ze dzieciom w wieku przedszkolnym brakuje czgsto
odpowiednich kompetencji niezbednych dla prawidlowego stosowania umow,
a jednoczes$nie blisko 90% badanych wskazuje szerokie spektrum sytuacji,
w ktorych dzieci, ich zdaniem, samodzielnie formuluja umowy. Dostrzegamy
tu zatem niescistos¢, ktéra moze wskazywac na brak uwewngtrznionych prze-
konan, pogladéw u czesci badanych nauczycieli. Umowa jest zagadnieniem
szerokim 1 wielce skomplikowanym, a brak dostepnych teoretycznych opraco-
wan dotyczacych tej problematyki dodatkowo utrudnia prace rowniez tym
nauczycielom, ktorzy chcieliby uporzadkowaé, refleksyjnie przemysle¢ i zweryfi-
kowa¢ swoja prace w tym zakresie. Stale obserwowane jest bardzo intuicyjne
stosowanie umowy w pracy wychowawczej, bardzo subiektywne jej wykorzysty-
wanie w rozlicznych sytuacjach, a takze bardzo zrdéznicowane angazowanie
dzieci w catg procedurg.
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Jak wskazuje zgromadzony material empiryczny, nauczyciele widza
liczne sytuacje, w ktorych dzieci samodzielnie stosujg, formutuja umowy
1 regulujg nimi wlasne kontakty z réwiesnikami. Dzieci, od pierwszych lat zycia
zapoznawane z systemem norm spotecznych, doskonale wchodzg w swoich
umowach w te konwencje*. Zazwyczaj nie tamig obowigzujacych norm i zasad,
ale eksponujg je we wlasnych propozycjach umow.

Umowy formulowane przez dzieci dotycza gldwnie sytuacji zwigzanych
Z zabawg, ktore regulujg takie sprawy jak: dobor miejsca zabawy, podziat rol,
nieprzeszkadzanie innym, podzial zabawek, sprzatanie, sposob korzystania
z zabawek itp. Dodatkowo w podanych przez nauczycieli przyktadach umow
formutowanych przez dzieci mozna odnalez¢ kontynuacje¢ stylu formulowania
uméw obserwowang takze u nauczycieli, co omawiam w dalszej czegsci tego
opracowania, a potwierdza si¢ to takze w analizie wypowiedzi samych dzieci,
na przyktad w przeprowadzonych testach projekcyjnych. Dzieci bardzo wyraznie
przenoszg styl formutowania umoéw przez nauczycieli na umowy zawierane
1 formutowane samodzielnie. Dzieci takze formutujg zakazy, nakazy, stosuja
rozne formy gramatyczne. Jest to zgodne z droga uczenia si¢ dzieci. Wiemy,
7e uczg si¢ przez obserwacje i nasladowanie, a nastepnie z wybranymi zachowa-
niami si¢ identyfikuja. Pokazuje to zatem, jak wazny jest wzor dawany dzieciom
przez dorostych, rowniez w kontek$cie zawieranej umowy, szukania porozumie-
nia, kompromisu. To stanowi jeden z istotnych argumentow za starannym opraco-
waniem calej procedury zawierania umow, ktorej probe podjeto w tej pracy.

Jednak, by oddziatywania 1 wzory dawane dzieciom przez dorostych byty
pelne 1 mozliwie jak najlepsze, wazne jest nawigzanie autentycznego dialogu
z rodzicami, budowanie partnerstwa®, takze w zakresie wykorzystania umowy
spolecznej w wychowaniu dziecka i dazenie do ujednolicenia wplywow wycho-
wawczych rowniez w tym obszarze.

4.2. Nauczyciel w procesie umawiania sie z dzie¢mi

W wielu miejscach niniejszego opracowania wskazywano znaczenie nauczyciela
W procesie zawierania umowy z dzie¢mi. Jego zadania i1 pozycja beda zrdznico-
wane w zalezno$ci od sytuacji 1 tego, kto inicjuje umowe, z czego wynika
potrzeba jej zawarcia i1 jaki zysk wychowawczy i rozwojowy ma przynies$¢
okreslona sytuacja.

Mozemy w tym miejscu podja¢ probe nakreslenia roznych rol, w jakich
znajdowal si¢ bedzie nauczyciel w licznych, czesto zmieniajgcych sig¢, bardzo
dynamicznych sytuacjach. Sg to miedzy innymi:

4 Por. B. Laciak, Swiat spoleczny dziecka, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1998.
5 O partnerstwie szkoly i rodziny pisze M. Mendel, miedzy innymi w ksigzce pt. Partnerstwo rodziny,
szkoty i gminy, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2000.
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— nauczyciel wzor / autorytet / mistrz,

— nauczyciela inicjator / inspirator,

— nauczyciel rozjemca / mediator,

— nauczyciel uczestnik,

— nauczyciel obserwator,

— nauczyciel kontroler / ,,przypominacz”.

Zapewne powyzsze okreslenia nie oddaja calego zrdznicowania roli nauczyciela
W procesie wychowawczym z zastosowaniem umowy, ale przynajmniej ukazuja
jej ztozonos¢.

Nauczyciel wzor / autorytet / mistrz to zdaje si¢ by¢ najbardziej ogdlna
i rozlozona w czasie rola. Zgodnie z teorig wzorcow T. Tomaszewskiego®,
nauczyciel musi mie¢ §wiadomos¢, ze stanowi dla dzieci wzorzec zachowania,
moéwienia, budowania relacji. W kontekscie zawierania umowy ukazuje jak sam
zawiera umowy, jak ich przestrzega, w jaki sposob odpowiedzialnie je formutuje,
jak shucha, wyraza swoje opinie, czy 1 na ile gotowy jest do ustepstw, ewentu-
alnych kompromiséw. Nauczyciel jest / powinien by¢ / chcemy by byt — wzorem
dialogu, szacunku dla rozmowcy. Poprzez to, w jaki sposob komunikuje si¢
z dzie¢mi, zawiera umowy, daje wzdr stylu komunikacji z innymi 1 ma to
szerszy, wychowawczy wymiar, niz tylko dorazne ustalenie czy rozstrzygnigcie
na potrzeby pojedynczej sytuaciji.

Nauczyciel inspirator. W licznych, codziennych sytuacjach dzieci zawiera-
ja umowy ze soba nawzajem (np. w toku zabawy), a czynig to zainspirowane
zachowaniem nauczyciela. Majac na co dzien wzoér zachowania, opartego na
spokojnej, rzeczowej rozmowie, dzieci w sposob naturalny przenosza okreslone
zachowania na wilasne relacje z réwiesnikami i1 innymi dorostymi. Nauczyciel
moze tez $wiadomie inspirowa¢ okreslone zachowania, poprzez tworzenie
warunkéw, w ktorych dzieci moga poznawacd, doswiadczadé, np. poprzez spotka-
nia z cickawymi ludzmi, wycieczki czy starannie dobrang literature.

Nauczyciel inicjator. W celu uczenia dzieci regut, zasad dotyczacych
codziennego funkcjonowania w grupie, nauczyciel czesto inicjuje sytuacje
dogodne do zawarcia umowy, rozpoczyna rozmowe¢ na temat okreslonych
sytuacji, opinii dzieci odno$nie zachowania. Do$¢ czesto bywa, ze dzieci nie
potrafig samodzielnie znalez¢ rozwigzania, pokojowo rozstrzygnaé sporu czy
sformulowaé¢ umowy inaczej jak w postaci zakazu (zgodnie zreszta z do§wiad-
czeniem nabywanym w tym wzgledzie od wczesnego dziecinstwa). W takich
przypadkach nauczyciel moze inicjowaé, dawacé sugestie, podpowiedzi, dzieli¢
si¢ swoimi pomystami, by p6zniej w drodze dialogu weryfikowac, zmienia¢ badz
przyjmowac z dzie¢mi okreslone ustalenia. Zwykle dzieci przyjmuja sugestie
dorostych, stuchajg ich, sg otwarte na ich propozycje, ale musza mie¢ poczucie,

6 T.Tomaszewski, Slady i wzorce, Op. Cit.
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ze nie s3 do tego zmuszane, ograniczane, dla budowania poczucia wspot-
decydowania dzieci potrzebuja by¢ aktywne, dziala¢ w poczuciu wpltywu na
wlasng aktywno$¢, ale tez w poczuciu bezpieczenstwa, a wlasnie to daje im
(z zalozenia) zawarta umowa.

Nauczyciel rozjemca / mediator. W tej roli ma mozliwo$¢ ukazac petnig
umowy, a takze stworzy¢ doskonala okazje do poznania drogi pokojowego
budowania relacji takze w sytuacjach dla dziecka trudnych, przykrych. Nauczy-
ciel mediator to rola, w ktorej nauczyciel funkcjonuje przynajmniej kilkakrotnie
w ciggu kazdego dnia. Konflikty dzieciece sg normg, wybuchajg gwattownie,
tatwo ucichaja, ale warto wykorzysta¢ ich wychowawcze znaczenie’. W prze-
prowadzonych badaniach obserwowano bardzo rézne zachowania nauczycieli
w tych sytuacjach — od unikania, po autorytarne rozstrzyganie, nakaz pogodzenia
si¢ 1 podania sobie r¢ki na zgode. Zas przedmiot konfliktu (zwykle zabawka) byt
zabierany, nierzadko z komentarzem: ,,Jak nie umiecie si¢ pogodzi¢, to nikt si¢
nie bedzie bawil”. Co w ten sposéb uzyskuje nauczyciel? Poza poczuciem
krzywdy dzieci i ich rosnaca wrogoscig — niewiele. W tej sytuacji duzo lepiej
przyja¢ wlasnie role mediatora, rozjemcy, ktory przyjmie nalezny dystans, by nie
narzuci¢ wlasnego rozwigzania, a skupi si¢ gtbwnie na powstrzymaniu rodzace;j
si¢ agresji, ktora niekontrolowana moze rodzi¢ przemoc. Wyobrazmy sobie
zatem takg oto sytuacje. Dwoje dzieci bawi si¢ samochodem (w sali przed-
szkolnej akurat taki samochod jest tylko jeden), zaczyna si¢ ktdtnia o to kto ma
teraz si¢ bawi¢, dzieci wyrywaja sobie zabawke, szarpig si¢. Dalsze czekanie na
samodzielne rozwigzanie sporu moze rodzi¢ niebezpieczenstwo eskalacji prze-
mocy, bgjki. Nauczyciel, ktory poczatkowo obserwuje tylko spdér z nadzieja,
ze dzieci samodzielnie rozwigzg t¢ sytuacje, musi wkroczy¢, by nie dopusci¢ do
przemocy. Podchodzi do dzieci, rozdziela je, pytajac: Co si¢ stato? Dlaczego si¢
ktocicie? Co Was tak zdenerwowato? Przystaje, pochyla si¢ przy dzieciach, kuca
migdzy nimi, tworzac bezpieczny dystans miedzy ktdcacymi si¢ i prosi, by dzieci
opowiedziaty co si¢ stato. Wystuchuje obu stron, méwi o ich emocjach, dostrzega,
ze dzieci sg zdenerwowane, ze jest im przykro, ale po tym zadaje dzieciom
kolejne pytanie: Co proponujecie? Jak to mozna rozwigzac? (nie rozstrzyga, nie
narzuca — tylko pyta i stucha). To bardzo istotny moment w calej sytuacji.
Dzieci juz nieco ochlongty, wyrzucily z siebie swoj zal, ztos¢, teraz moga co$
zaproponowac, podja¢ probe znalezienia rozwigzania. Zwykle w tym momencie
dzieciom nie chce si¢ juz bi¢, plaka¢ czy szarpa¢, a obecno$¢ nauczyciela
1 prowadzona rozmowa sprawiaja, ze dzieci zdajg sobie sprawe, ze rozwigzanie
sitowe nie wchodzi juz w gre, nie zyska akceptacji nauczyciela, zatem szukaja
innego wyjscia. Dochodzi wowczas do sytuacji, w ktdrej dzieci proponujg rozne

" Szeroko o konfliktach dzieci pisze M. Cywinska, Konflikty interpersonalne wsrod dzieci,

Wyd. Eruditus s.c., Poznan 1995; a takze tej samej Autorki Motivational background of conflicts
among preschool and earlyschool-aged children, ,,Studia Edukacyjne” 2013, nr 24, s. 129-142.
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rozwigzania pokojowe, zgodne, np. dzielenie si¢ zabawka, kolejnos¢ zabawy,
bywa, ze ustalajg czas, po ktorym nastapi zmiana. Z wielu propozycji trzeba
wybra¢ najlepsze rozwigzanie i dobrze, jesli moga to zrobi¢ dzieci, a nauczyciel
moze im tylko pomé6c w realizacji (np. przypilnowac ustalony czas) — woéwczas
przyjmuje rol¢ ,,przypominacza”, bowiem ogranicza si¢ tylko do przypominania
dzieciom o wypracowanych ustaleniach. Czasem tez, dla dobra grupy, musi
przyja¢ role kontrolera — gdy sprawdza, czy wszyscy respektujg przyjete
ustalenia. Wskazane role ,,przypominacza” i kontrolera czesto sie¢ ze sobg tgcza
1 wystepuja wspolnie.

Gdy spojrzymy na nauczyciela przez pryzmat jego udziatu w procesie
zawierania umowy, mozemy zauwazy¢, ze moze on przyjmowac¢ dwojakie role:
uczestnika lub obserwatora. Nauczyciel uczestnik to pelnoprawny cztonek
spotecznosci, ktora dla dobra ogdélu ustala zasady zgodnego, harmonijnego
wspotzycia. Razem z dzie¢mi dyskutuje nad obowigzujacymi zasadami, moze
dawa¢ wlasne propozycje, wypowiadaé si¢ o propozycjach dzieci, poddawaé
wlasne pomysty ich ocenie itp. W tej sytuacji nauczyciel, ktory uczestniczyt
w procesie formutowania 1 zawierania umowy, jest w takim samym stopniu
zobowigzany do ich przestrzegania. O tym niestety czesto nauczyciele zapominajg.
W przedszkolu wprowadzane sg rézne regulatory — dotyczace mycia zebow,
zmiany obuwia, zachowania przy positkach, a sam nauczyciel niejednokrotnie
nie respektuje tych ustalen, bedac przekonanym, ze dotycza tylko dzieci. Ta rola
wigze si¢ silnie z rolg nauczyciela-mistrza, gdzie, b¢dac uczestnikiem, staje si¢
tez wzorem dla dzieci w zakresie przestrzegania wprowadzanych ustalen.

W koncu musimy mie¢ tez swiadomos$¢, ze w przedszkolu majg miejsce
takie sytuacje, gdy nauczyciel moze by¢ jedynie obserwatorem procesu
umawiania si¢, gdy wylaczony jest tez z obowigzku przestrzegania ustalen.
Dotyczy to zwlaszcza sytuacji zabawy i umoéw, ktore na jej potrzeby zawieraja
same dzieci. Obecnos$¢ nauczyciela jest wowczas czesto zbedna, bywa szkodliwa,
przeszkadzajaca, gdyz zbyt nagminne ingerowanie dorostego w zabawe dzieci,
po prostu te zabawe psuje®. W tych sytuacjach uzasadniona jest aktywno$é
nauczyciela tylko na prosbe samych dzieci badz w obliczu konfliktu miedzy
dzie¢mi, w fazie eskalacji sporu, gdy widzimy brak szans na samodzielne
rozwigzanie trudnej sytuacji przez dzieci. Potrzebne jest uzmystowienie sobie,
ze umowa w wychowaniu odgrywa wazng rol¢ w zakresie budowania wspdlnoty,
wzmacniania wiezi, uczenia wyrazania wlasnego zdania czy wypracowywania
kompromisu, z tego wzgledu potrzebne jest bardzo wrazliwe, empatyczne
stosowanie tego regulatora. Umowa ma stuzy¢ dobru wspodlnoty, dlatego musi
by¢ zawierana przy akceptacji wszystkich osob, ktorych ma dotyczy¢.

8  Szerzej pisze o tym D. Waloszek, Zabawa. Edukacja, Wyd. ODN, Zielona Géra 1996.
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4.3. Mozliwo$¢ wlaczenia rodziny w umowy zawierane
z dzie¢mi w przedszkolu w wypowiedziach nauczycieli
i rodzicow

Autentyczna, merytoryczna wspotpraca z rodzicami w zakresie wychowania
dzieci jest wspodlczesnie niezbedna, zwlaszcza dlatego, iz obserwujemy
w ostatnich latach do$¢ szczegdlne zjawisko przerzucania odpowiedzialnosci za
wychowanie mtodego pokolenia. Rodzice coraz glosniej wyrazaja oczekiwanie,
1z powinni si¢ tym zaja¢ nauczyciele 1 wychowawcy — jako specjalisci. Pedago-
dzy natomiast wskazujg na rodzicéw jako najwiekszy autorytet dla dziecka i na
osoby mu najblizsze. W pierwszych latach zycia dziecka, az do konca wieku
przedszkolnego, sytuacja zdaje si¢ by¢ jeszcze stosunkowo najlepsza. Rodzice
wykazujag dos$¢ duze zainteresowanie sprawami zwigzanymi z wychowaniem,
nauczyciele podejmuja liczne dziatania zmierzajace do nawigzania autentycz-
nego dialogu i wspotpracy z rodzicami. Literatura przedmiotu wskazuje coraz
szerzej na koniecznos$¢ partnerskiej wspotpracy przedszkola z rodzing, podmioto-
wego budowania obustronnych relacji®.

Przeprowadzone badania daty mi mozliwo$¢ nakreslenia do$¢ ogdlnego
obrazu wspotpracy tych srodowisk w zakresie respektowania wspolnych umoéw.
Lecz i w tym zakresie sytuacja wymaga dyskusji i opracowania pewnych
ogolnych wskazéwek wspoldziatania tych grup w obszarze wychowania
opartego na umowie spotecznej.

Zapytalam badanych nauczycieli o ich opinie odno$nie tego, czy
W proces zawierania umow z dzie¢mi powinni by¢ wilaczani rodzice? Zgodnie
z przewidywaniami wyniki byty dos¢ jednoznaczne.

Uzyskane odpowiedzi, w ktorych ponad 80% nauczycieli zdecydowanie
stwierdza, iz rodzice powinni by¢ wiagczani w proces zawierania umow, a kolejne
10% wskazuje na odpowiedz ,raczej tak” — dajg jednoznaczng informac;je,
ze wspolpraca w tym zakresie jest mozliwa, a moze nawet konieczna. Tylko
14 nauczycieli (okoto 4%) odpowiedzialo negatywnie, a 16 badanych (5%) nie
odpowiedziato na to pytanie.

Interesujace sg uzasadnienia, podane przez badanych, ktorzy sg przekonani
0 koniecznos$ci wlaczania rodzicow w proces zawierania umow. Do gléwnych
zaliczy¢ mozna najczeéciej podkreslang konieczno$¢ jednosci oddziatywan,
ciggtosci wptywoéw edukacyjnych, odpowiedzialnosci rodzicow za wychowanie
ich dzieci, dla pewnej konsekwencji w wychowaniu, by dziecko zrozumiato,
ze wszedzie obowigzujg te same zasady, co wpisuje si¢ 1 jest zgodne z funkcjami,
ktore ma wypehiaé przedszkole wobec rodzicow™.

®  Por. miedzy innymi M. Bulera, K. Zuchelkowska, Edukacja przedszkolna z partnerskim udziatem

rodzicow, Wyd. Akapit, Torun 2006 oraz Nauczyciele i rodzice, red. I. Nowosad, Wyd. UZ,
Zielona Goéra 2001.

Por. D. Waloszek, Wychowanie najmiodszego cztowieka. Zalozenia, tresci i organizacja, Wyd. Organon,
Zielona Gora 1996, s. 40-41.
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Bardzo podobne uzasadnienia podali nauczyciele, ktérzy zaznaczyli
odpowiedz ,raczej tak”. Czesto wahanie nauczycieli w tym zakresie wynikato
raczej z kwestii organizacyjnych, nauczyciele zastanawiali si¢ bowiem nad tym,
jak zorganizowac ten proces, by rodzice mogli pozna¢ obowigzujace w grupie
umowy 1 by mogli przenies¢ je do domu. Tu tez zarysowat si¢, w moim
przekonaniu, pierwszy problem w obszarze wspotpracy nauczyciela z rodzicami
w zakresie wychowania z zastosowaniem umowy. Czgsto nauczyciele zastanawiali
si¢ bowiem nad tym, jak zobligowa¢ rodzicow, zacheci¢, zmusi¢ do tego,
by przestrzegali w domu te same umowy, co w przedszkolu. Zapominamy
niejako, ze rodzice, jako partnerzy nauczyciela w wychowaniu dzieci, powinni
by¢ wilaczani na rownych zasadach w caly proces formulowania i zawierania
umow. Powinni mie¢ realny wplyw na jako$¢ zawieranych umow, a nie by¢
tylko zobligowanymi do ich respektowania. Zwlaszcza, gdy moéwimy o umowach
wprowadzanych jako stale regulatory zycia grupy, poszczegolnych dzieci, przez
ktore stopniowo wprowadzamy dzieci w $wiat zasad, norm 1 wartosci spotecz-
nych. Mozemy w tym miejscu na chwile poming¢ umowy, ktére nazwe¢ roboczo
jako ,,biezace”, potrzebne na chwile, w zaistnialej sytuacji regulujace zachowanie
tu i teraz, np.. w momencie konfliktu dzieci o zabawkg, rozstrzygania przez
grup¢ o wyborze aktywnosci w danym momencie.

Przedmiotowe traktowanie rodzicow uwidacznia si¢ jednak w uzasadnie-
niach tych nauczycieli, ktérzy negatywnie ustosunkowali si¢ wobec mozliwos$ci
wlaczania rodzicow w ten proces. Nauczyciele najczesciej uzasadniali wiasne
stanowisko nastepujaco:

1. ,,Boumowy zawieramy z dzie¢mi, a nie rodzicami”.

2. ,,Umowy ich nie dotycza”.

3. ,,Borodzice nie przebywaja z dzie¢mi w przedszkolu™.

4. ,Rodzice powinni by¢ informowani o0 umowach, ale nie powinni by¢
wlaczani”.

5. ,,Tojaznimi pracuje” itp.

Czesto podkreslanym przez badanych argumentem (przytoczonym juz
wyzej), przemawiajacym za wiaczeniem rodzicOw w proces zawierania umow,
bylo zdanie, ze jest to wazne dla ciggtosci oddziatywan wychowawczych,
edukacyjnych. Poprositam badanych, by wyjasnili, na czym wedlug nich polega
cigglo$¢ tych oddziatywan. Otrzymane odpowiedzi byly dla mnie dalece
zaskakujace. Okazato si¢ bowiem, ze az 63 badanych (okoto 20%) nie udzielito
zadnej odpowiedzi, a sposrod pozostatych w 40 odpowiedziach badanych (13%)
uwidocznito si¢ niezrozumienie znaczenia tego wyrazenia, na przyklad ,,integralne
ujmowanie tresci programowych”, ,kiedy jedno wynika z drugiego”, ,,rozwoj
dziecka we wszystkich sferach” itp. Pozostate odpowiedzi byly podobnie
ogolnikowe 1 lakoniczne. Nauczyciele wskazywali na wspodtprace przedszkola,
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domu i szkoty, méwili o ,ujednolicaniu oddzialywan”, czesto podkreslano
konieczno$¢ kontynuacji oddziatywan w przedszkolu i w domu. Co zastanawia-
jace, to wektor tych oddzialywan — wskazywano najczg¢$ciej na potrzebe
kontynuacji w domu dziecka zasad, metod i uméw zawieranych w przedszkolu.
Tylko pojedynczy badani dostrzegali wzajemnos¢ oddziatywan i podnosili
potrzebe dialogu w zakresie wspolnego ustalenia zakresu oddziatywan, zasad
oraz wspolnym ich wprowadzaniu 1 staraniu o ich przestrzeganie w przedszkolu
i domu.

Nauczyciele rzadko podkreslali koniecznos¢ wspdlnego ustalania zasad,
umow iich obustronnego przestrzegania, sytuujagc rodzicOw na pPozycji
wykonawcow, co niejako stoi w opozycji wobec odpowiedzi udzielonych przez
badanych na pytanie o to, czy widzag mozliwos¢ wlaczenia rodzicow w proces
zawierania umow z dzie¢mi.

Ponad 60% badanych nauczycieli (191 oséb) odpowiedziato, iz widzi
mozliwo$¢ wiaczenia rodzicdw w proces zawierania umowy z dzieémi, a kolejne
29% (91 badanych) byto zdania, Ze ,,raczej” jest to mozliwe. Jedynie 11 nauczy-
cieli (nieco ponad 3%) zaprzeczyto, a 13 osob (4%) odpowiedziato, ze nie ma
na ten temat zdania.

Nieco negatywnego $Swiatla na te dos$¢ optymistyczne wyniki, rzucajg
jednak uzasadnienia udzielone przez nauczycieli. Badani mozliwo$¢ wlaczenia
rodzicOw w proces zawierania umow z dzie¢mi, w gtownej mierze sprowadzaja
do poinformowania ich o umowach obowigzujacych w przedszkolu: podczas
zebran, poprzez gazetki scienne, podczas rozmoéw indywidualnych, na réznego
typu spotkaniach. Nauczyciele nie widzg w rodzicach partneréw, w tym zakresie
zarzucaja im niekompetencje. Nieliczni nauczyciele byli zdania, ze w zwigzku
Z obopdlng checig optymalnego oddziatywania na dziecko kluczowe jest wspolne
wyznaczenie granic, umow akceptowanych przez nauczycieli 1 rodzicow 1 mozli-
wych do przestrzegania w domu i w przedszkolu. Tylko kilku badanych pod-
kreslito che¢ 1 koniecznos¢ wystuchania oczekiwan rodzicow w tym zakresie.
Nieliczni takze deklarowali cykliczne (przynajmniej 1-2 razy w roku) organizo-
wanie spotkan z rodzicami poswigconych wilasnie kwestiom wychowania,
wyznaczania granic itp. Zastanawiajgca jest takze zaobserwowana w wypowie-
dziach réznica i sprzeczno$ci, nawet na poziomie tych samych ankiet. Ponad
80% badanych odpowiedziato, ze zdecydowanie nalezy wlacza¢ rodzicow
W proces zawierania umow z dzieémi, a juz tylko nieco ponad 60% dostrzega
jakiekolwiek mozliwo$ci wspdtpracy w tym zakresie. 14 nauczycieli (okoto 4%)
wyklucza konieczno$¢ wiaczania rodzicow w tego typu dzialania, a kolejnych
11 badanych (okoto 3%) nie widzi mozliwos$ci wspodtpracy z nimi. W moim
przekonaniu te rozbieznos$ci, cho¢ niewielkie procentowo, sa waznym proble-
mem, dowodza bowiem, jak zagubieni w kontaktach z rodzicami sg nauczyciele
przedszkoli. Niezbedne jest poszukiwanie podmiotowych, nowoczesnych drog
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takiej wspolpracy, ktéra nie bedzie jedynie instrumentalnym traktowaniem si¢
stron odpowiedzialnych za wychowaniec mlodego pokolenia, ale wspot-
dziataniem, uzupetianiem, wspieraniem dla ,,dobra” dziecka i jego harmonijnego
rozwoju.

Dodatkowo 76 badanych zgadza si¢ z obiegowa opinig czesci rodzicow,
ze ,,dyskutowanie” z dzieckiem o tym, co moze, co powinno zrobic¢ (a taka forma
dyskusji jest umowa) ma szkodliwy wptyw na wychowanie dziecka, nie jest
korzystne dla jego rozwoju i postuszenstwa. Sg oni zdania, ze dziecko powinno
podporzadkowac si¢ dorostym dla wtasnego ,,dobra”. Okazuje si¢, ze z 316 bada-
nych nauczycieli tylko 148 wyraza zdecydowang niezgode z takim pogladem.

Uzyskane odpowiedzi pokazaty, ze catkowita zgode z opinig o szkodli-
woscl ,,dyskutowania” z dzieckiem dla jego rozwoju wyraza tylko 8 nauczycieli
(nieco ponad 2%), a 68 (blisko 22%) czgsciowo si¢ z nig zgadza. Jednoczesnie
zaobserwowano, ze wsrdd badanych nauczycieli 20 oséb (ponad 6%) nie ma na
ten temat zadania, lub nie udzielito zadnej odpowiedzi. 148 badanych (47%)
catkowicie odrzuca stwierdzenie o szkodliwos$ci ,,dyskutowania” dla rozwoju
dziecka, a dalszych 72 badanych (23%) raczej nie zgadza si¢ z takim stanowi-
skiem. Pokazuje to, moim zdaniem, jak skrajni w swych opiniach sg nauczyciele,
a zatem, jak mozna przypuszcza¢, podobne skrajnosci zaobserwowa¢ mozna
w preferowanych stylach wychowania, w zaufaniu, ktérym obdarzane jest
dziecko czy w dostrzeganiu mozliwosci rozwojowych dziecka, a takze
w dostrzeganiu szans i konieczno$ci wspOlpracy ze $rodowiskiem rodzinnym.
Moze to prowadzi¢ takze do sytuacji, w ktérych z jedng grupa dzieci beda
pracowali nauczyciele o zupeklie roznych pogladach na kwestie wychowania,
umowy, wolnosci 1 powinnosci dziecka. Moze to nies¢ dla dzieci pewne
korzysci, choéby takie, ze jeden nauczyciel bedzie odkrywat przed dzie¢mi pola
ich wolnosci, drugi — pola odpowiedzialnosci. Jeden uczyt aktywnosci, swobody,
drugi podporzadkowania, takze normom spolecznym — co takze jest bardzo
wazne. Sg jednak rdwniez minusy takiej sytuacji, o wigkszej, w moim przekona-
niu, wadze. Dzieci bedg bowiem musiaty uczy¢ si¢ funkcjonowania w dwoch
roznych uktadach, beda zmuszone do przyjmowania postaw skrajnie r6znych,
co moze prowadzi¢ do zagubienia, niepewnos$ci, wycofania, a czasem takze
utraty poczucia bezpieczenstwa.

Uczenie dzieci zawierania umowy, obok wielu roéznych czynnikow,
wymaga takze licznych wzoréw, przykladow w tym zakresie. Niezwykle
korzystne byloby pokazanie dzieciom porozumienia, zawierania umow w diadzie
nauczyciel-rodzic. Jest to wazne dla rozwoju dziecka i uczenia go budowania
pozytywnych relacji z innymi ludzmi. Sg w stanie uczyni¢ to tylko nauczyciele
I rodzice przekonani 0 konieczno$ci podmiotowego traktowania innych, widzgcy
kompetencje dzieci w tym zakresie, darzacy ich duzym zaufaniem. Dorosli,
ktorzy wierza, ze nawet niewlasciwe zachowania dziecka moga by¢ ksztatcace,
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kiedy dziecko odczuje konsekwencje witasnych dziatan, daja mu czasem
doswiadcza¢ takich sytuacji.

Brak rzeczywistego porozumienia nauczycieli z rodzicami w tym zakresie
(mimo licznych deklaracji) jest niesprzyjajacy dla catego procesu wychowania
dziecka i dla wspierania rozwoju poszczegdlnych jego umiejetnosci, w tym takze
zawierania, formulowania 1 przestrzegania umowy. Fakt, ze rodzice moga
1 powinni by¢ partnerami w procesie wychowania dzieci, takze w kontekscie
zawierania umowy, potwierdzaja cho¢by wypowiedzi rodzicow zgromadzone
w trakcie przeprowadzonych wywiadoéw. Z 41 badanych rodzicéw az 37 odpowie-
dziato, ze stosuje w wychowaniu swoich dzieci umowy, zaprzeczyly 4 osoby,
ale w czesci ich wypowiedzi 1 tak dostrzegalne sg rozne zachowania swiadczace
o tym, ze w jakim$§ stopniu pewne umowy jednak funkcjonuja. Dodatkowo
34 badanych odpowiedzialo, ze stosuje w wychowaniu dziecka negocjacje,
6 zaprzeczyto, a jeden z badanych odpowiedziat, ze nie wie.

Wsrdd odpowiedzi rodzicow, ktorzy twierdzili, ze zawierajag umowy ze
swoimi dzie¢mi, podawane byly najczesciej takie uzasadnienia, ze przez umowy
wiecej si¢ z dzie¢mi osiggnie, nie trzeba tyle krzyczeé, buduje si¢ z nimi lepsze
relacje. Wsrdd tych, ktérzy zaprzeczali stosowaniu umow dominowat poglad,
ze to rodzice podejmuja decyzje, ze dzieci s3 na to za mate, byla takze
odpowiedz jednej mamy, ktora stwierdzila, ze probowata tego, ale to nie dziala.

Bardzo cennym Zrédtem informacji na temat jakos$ci zawieranych umow
w diadzie rodzic-dziecko sg odpowiedzi rodzicow udzielone w trakcie rozmowy
na temat prezentowanych ilustracji, w ktorych rodzice mieli wskaza¢ przyktady
umoéw zawieranych w ich rodzinach w podobnych sytuacjach. Wiele z podawa-
nych przyktadow mozna $miato okresli¢ jako mini-manipulacja, a nie umowa.
Rodzice czesto, dos¢ autorytarnie stawiajg dzieciom warunki (ktoére nie majg nic
wspolnego z umowg), ktore wiazg si¢ z okreSlonymi sankcjami za ich nie-
przestrzeganie lub nagrodami za wykonanie, na przyktad:

1. ,Jak bedziesz grzeczna, to pojdziemy gdzies 1 co$ ci kupi¢”.

2. ,Jak posprzatasz zabawki, to bedziemy cos robi¢”.

3. ,,Wieczorem musi poscieli¢ 16zko, bo inaczej nie opowiem mu bajki”.

4, ,Jak bedzie psu¢ zabawki nie dostanie wigcej zadnych nowych
zabawek” itp.

Wielu z rodzicow, z ktérymi rozmawiatam, przyznawato, ze funkcjonujace w ich
rodzinach umowy s3a raczej malym szantazem niz rzeczywistym dialogiem.
Tylko w nielicznych przyktadach uméw podawanych przez rodzicow mozemy
doszuka¢ si¢ elementow negocjacji (warunku prawidlowo zawieranej umowy),
sa to na przyktad:
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1. ,,Stodycze jemy tylko w weekendy”.
2. ,,Umawiamy si¢, gdzie pojedziemy na wakacje”.
3. ,,Negocjujemy prezenty urodzinowe” itp.

Wszystkie odpowiedzi udzielone przez rodzicow w odniesieniu do przed-
stawionej im sytuacji przykladowej — ktotni dwojga dzieci o zabawke, a ktora
to sytuacja moze by¢, w moim przekonaniu, wzorcowg dla uczenia zawierania
umowy mig¢dzy dzie¢mi, zostaty uporzadkowane, co prezentuje w tabeli 2.
Rodzice podawali kilka rozwigzan, dlatego liczba odpowiedzi nie jest zgodna
z 0golng liczba badanych rodzicow.

Tabela 2. Postawy rodzicow w sytuacji konfliktu migdzy dzie¢mi o zabawke

Postawy rodzicow Rodzaj zachowan Liczba odpowiedzi %
Tlumaczenie, rozmowa, perswazja
dazenie, by dzieci same doszty 15 25%
do porozumienia
Namawianie, by podzieli¢ si¢ perswazja 16 27%
zabawka
Analiza sytuacji — kto jest dialog
winny, czyja jest zabawka, 9 15%
kto bawit si¢ nig pierwszy itp.
Szukanie kompromlsu dialog 7 120
(na przyktad zawarcie umowy)
Arbitralne rozstrzygniecie represja
(na przyktad zabranie zabawki 5 8%
przez rodzicow)
Kara dla dziecka represja 1 1%
Nie ma takich sytuacji unikanie 7 12%
Razem 60 100%

Zrodto: Opracowanie wiasne.

W zachowaniach rodzicow dominujg rozwigzania §wiadczace o moralizo-
waniu, naklanianiu dzieci do znalezienia porozumienia. Rzadziej wskazywano
na szukanie kompromisu (7 badanych — 12% odpowiedzi), ale co ciekawe
podawano, ze mozna to czyni¢ poprzez zawarcie umowy. Pieciu rodzicow (8%)
otwarcie przyznalo, ze arbitralnie rozstrzyga tego typu sytuacje na przyklad
poprzez zabieranie zabawki, o ktorg toczy si¢ konflikt.

Umowy zawierane z dzieémi takze w innych sytuacjach, sg szeroko
obserwowane w wypowiedziach rodzicow. Podczas ubierania dotyczg, na przyktad
obowigzku odktadania ubran na wlasciwe miejsce, samodzielnosci w ubieraniu.
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W trakcie positkow dotycza zasad odpowiedniego zachowania przy stole,
zachowania spokoju, uczenia si¢ samodzielnego postugiwania si¢ sztuc¢cami itp.
Réwniez w tazience, w sytuacji mycia si¢, zawierane sg rozne umowy dotyczace
w gléwne] mierze starannego mycia rak, zebow, zachowania porzadku, nie
chlapania wodg itp.

Rodzice podawali takze inne sytuacje, w ktorych stosuja umowy, byly
one bardzo liczne 1 zr6znicowane, dlatego przedstawiam ponizej tylko te, ktore
si¢ najczesciej powtarzaty. Dotycza one przyktadowo:

— czasu ogladania telewizji,

— zachowania wobec dalszej rodziny, na przyktad babci, dziadka, gosci,

— pory chodzenia spac,

— odpowiedniego zachowania si¢ na przyktad przez miesigc 1 wowczas
w nagrode¢ kupujemy dziecku ksigzke czy zabawke,

— zabaw na podworku, zabierania zabawek na dwor,

— czytania ksigzek,

— korzystania z komputera

— jedzenia stodyczy itp.

Rodzice, z ktorymi przeprowadzone zostaly wywiady, wskazali takze
szereg sytuacji, w ktorych wykluczaja mozliwo$¢ negocjowania, zawierania
umow z dzie¢mi. Wskazali oni, iz w tych sytuacjach, gdy niezbe¢dne jest odpo-
wiednie zachowanie dziecka, w sytuacji, gdy niewlasciwe zachowanie dzieci
moze stwarza¢ zagrozenie dla ich bezpieczenstwa, gdy dziecko co$ wymusza, ale
takze w sytuacji, gdy prosby, rozmowy nic nie daja, wowczas rodzic autorytarnie
rozstrzyga problem, naktada ewentualnie kare, wymaga wiasciwego zachowania.
O$miu badanych rodzicow odpowiedziato, ze nie ma takich sytuacji, w ktorych
nie mozna si¢ umawiac. Jest to, ich zdaniem, mozliwe zawsze, czasem jednak,
jak podkreslita to jedna z mam, ,,potrzeba wigkszej dyplomacji”.

W trakcie prowadzonych wywiadow dostrzeglam, iz najtatwiej byto
rodzicom odpowiedzie¢ 1 wskaza¢ drogi porozumienia, zawierane umowy,
w sytuacjach zwigzanych z zabawa, w tym takze w sytuacji konfliktu,
co prezentowatam powyzej. Jednoczesnie u wielu badanych rodzicow widoczna
byta niepewnos$¢ w sprawach wychowania. Niektorzy z badanych otwarcie przy-
znawali si¢ do btedow w wychowaniu, bezradno$ci w niektérych sytuacjach —
byli to zwtaszcza mtodzi ludzie, ktoérzy mieli jedno dziecko. Wyraznie pewniejsi
w swych opiniach byli rodzice, ktorzy mieli 2-3 dzieci, co wynikato, jak sadze,
z szerszych do§wiadczen rodzicow w sprawach zwigzanych z wychowaniem.

Wskazywana wczesniej niepewnos¢ rodzicow, ogolnie mata liczba tych,
ktorzy wyrazili zgod¢ na udziat w badaniach (zgodzito si¢ 41 rodzicow, w tym
mama i tata jednego chlopca, z ogdlnej liczby blisko 400 os6b, do ktorych prosba
udzialu w badaniach byla kierowana) wskazuje, ze mamy do czynienia z do$¢
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duzym problemem. Niektorzy rodzice, jeszcze przed rozpoczeciem badan,
przyznawali si¢ do tego, ze boja si¢ tej rozmowy, bo nie sg przekonani, czy
wszystko co robig, w sprawach zwigzanych z wychowaniem ich dzieci, robig
dobrze. R6zne metody wykorzystywane sa czesto intuicyjnie. Ten obszar rodzi-
cielskiej niepewnosci, ktory w czasie przeprowadzonych wywiadéw wyraznie
wykraczal poza obszar zwigzany z umowa, wskazuje, 1z wspdlpraca rodziny
z nauczycielami jest po prostu niezbedna. Pojedynczy rodzice przyznawali,
ze jedyng pomoc, jaka uzyskuja w tych sprawach, maja wiasnie od nauczycieli,
ktorych postrzegaja nie tylko jako opiekundéw, ale takze jako specjalistow, osoby
kompetentne w kwestiach opieki 1 wychowania matego dziecka. Daje to
ptaszczyzne dla budowania merytorycznego porozumienia, wymiany informacji
na temat dziecka, jego potrzeb, zainteresowan. Pozwala to takze na rozmowe na
temat zasad / norm i sposobu uczeni ich dzieci — co wprost przelozy si¢ na
spojnos¢ oddziatywan wychowawczych, a w konsekwencji bedzie przyczyniato
si¢ do harmonijnego rozwoju dziecka.

sk sk sk sk skeosk skeosk sk skok
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Rozdziat 5

Umowa z dzieckiem na wyzszych
etapach ksztalcenia - w Kierunku
demokratyzacji edukacji

Pierwsze lata zycia dziecka to czas kluczowy dla gromadzenia do$wiadczen,
intensywnego, wielozakresowego rozwoju — takze w interesujagcym nas w tej
pracy zakresie — rozwoju spotecznego, budowania kontaktow interpersonalnych,
komunikacji spotecznej w duchu szacunku, pokoju i tolerancji. To jednak,
Co poznaje w tym zakresie dziecko w rodzinie, przedszkolu, musi by¢ utrwalane,
poszerzane, stopniowo uzupetniane i rozwijane, takze w toku dalszej edukacji,
juz na poziomie szkoty — od I klasy szkoty podstawowej po ostatnie poziomy
edukacji — rowniez tej wyzszej. Nie zdotam dokona¢ w tej pracy analizy,
jak moze rozszerzac si¢ to na kazdym z tych etapow. Moge jednak podjaé probe
nakreslenia mozliwych pol demokratyzacji edukacji, takze poprzez wykorzysta-
nie umowy spolteczne;j.

5.1. Mozliwosci przedluzenia stosowania umowy w szkole
w wypowiedziach nauczycieli

Dla tworzenia optymalnych warunkow dla rozwoju dziecka niezwykle wazna jest
ciggtos¢ oddziatywan wychowawczych, a w niej to, o czym pisatam w poprzednim
podrozdziale, ptaszczyzna wspolnych, jednakowych oddziatywan wychowaw-
czych wdomu rodzinnym i przedszkolu. Niezwykle korzystne byloby, moim
zdaniem, przedtuzenie stosowania uméw z dzie¢mi konczacymi przedszkole, takze
w szkole podstawowej. Mogloby to mie¢ niewatpliwie znaczenie dla rozwoju
dziecka, ale takze dla adaptacji dziecka do nowych oséb, warunkéw, wymagan,
z ktorymi zetknie si¢ ono w szkole. Kontynuacja stosowania uméw w ogole,
a takze mozliwo$¢ przeniesienia konkretnych uméw do szkoty moze pomodc
dziecku w budowaniu poczucia bezpieczenstwa. Jak dowodzitam do tej pory,
umowy bedace swoistym przepisem zachowania si¢ w r6znych nowych okolicz-
no$ciach mogg redukowac stres 1 niepewno$¢ 1 w tagodniejszy, bardziej przyjazny
Sposob wprowadza¢ dziecko w nowe, czgsto trudne i niezrozumiate sytuacje.



UMOWA Z DZIECKIEM NAWYZSZYCH ETAPACH KSZTALCENIA...

Wsrod czgsci nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej spotykany jest
poglad 1 oczekiwanie, ze przedszkole powinno przygotowaé dzieci do szkoty
takze w zakresie podporzadkowania si¢ rygorom czasowo-przestrzennym nauki.
Nauczyciele ci uwazaja, ze umawianie si¢ z dzie¢mi przeszkadza w osigganiu
przez nie tych umiej¢tnosci. W toku badan zapytatam nauczycieli z przedszkoli
o to, czy w ich srodowisku takie opinie sg obecne 1 co sgdzg o takich przekonaniach.

Okazuje sie, ze z 316 badanych nauczycieli przedszkoli 40 (okoto 13%)
potwierdza obecno$¢ takich opinii w ich srodowisku, a zdecydowanie im zaprze-
cza 53 badanych (blisko 17%). Pozostata grupa 223 nauczycieli odpowiedziata,
ze nie styszala, nie jest zorientowana badz stwierdza, ze tak moéwig inni, czes$¢
z tej grupy nie udziela takze zadnej odpowiedzi. Duza liczba odpowiedzi
,hie styszalam” — 168 badanych (53% ogdélu) — moze jednak wskazywac,
ze wsrod nauczycieli szkot nie ma takiego przekonania, nie ma uprzedzen co do
mozliwos$ci stosowania uméw z dzieémi.

Wiekszo$¢ z badanych nauczycieli, ktorzy potwierdzili obecno$¢ takich
opinii w ich otoczeniu, podkreslalo niezgodg¢ z takimi przekonaniami, wykazujac
znaczenie umowy takze dla uczenia dzieci wtasnie respektowania ustalen, w tym
takze dotyczacych rygorow czasowych 1 przestrzennych. Umowy, zdaniem tych
nauczycieli, mogg by¢ dodatkowa motywacja do nauki, lepszego wykonywania
powierzonych obowigzkow, dostosowania si¢ do zupelnie nowej organizacji
pracy. Badani nauczyciele podkreslali tez, ze ,,umowy wprowadzaja wolnos¢,
a dziecko ma si¢ uczy¢ zasad”, ze ,,w szkole majg do zrealizowania zbyt duzo
materialu, by traci¢ czas na umowy, czy uczenie dzieci podporzadkowania”.
Zgadzali si¢ oni, ze ,,przedszkole ma uczy¢ podporzadkowania i ma przygotowy-
wac do szkoly, bo to sg najwazniejsze cele pracy w przedszkolu”. Ci sami
nauczyciele potwierdzali, ze o ile w przedszkolu mamy wigksza swobodg
w zakresie organizacji pracy, o tyle w szkotach takich mozliwosci juz nie ma.
Z takimi pogladami mozemy jednak, przynajmniej w pewnym zakresie, polemi-
zowac¢, bowiem zgodnie z zalozeniami reformy edukacji 1 istotg ksztalcenia
zintegrowanego nauczyciele nie pracujg juz (a przynajmniej nie powinni) od
dzwonka do dzwonka 1 mogg elastycznie dzieli¢ czas przeznaczony na realizacje
okreslonych zadan, réwniez kwestia samej organizacji pracy z dzie¢mi jest
zalezna juz tylko od nauczyciela.

Wyeksponowalam w tym podrozdziale opini¢ dotyczaca negatywnego
wplywu umawiania si¢ na proces uczenia si¢ przez dzieci funkcjonowania
w odmiennej od przedszkola, szkolnej rzeczywistosci, by moc pokazaé, iz moze
to by¢ jedng zprzyczyn niewielkiej wspdlpracy nauczycieli przedszkola
z nauczycielami klas I-I1I. Niezwykle rzadko obserwuje si¢ dazenie do zachowania
pewnej ciagglosci zasad, wybranych uméw, pewnego wspoOlnego kierunku
w wychowaniu. Niewatpliwie wspodtczesnie jest to trudniejsze, chocby ze wzgledu
na to, ze rodzice czgsto dokonuja wyboru szkoty, czasem takze nauczyciela
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dla swoich dzieci, co sprawia, ze rzadko jedna grupa przedszkolna staje si¢
w komplecie jedng klasg w szkole, co utatwiatoby zdecydowanie nauczycielom
przedszkoli 1 szkét wymiane doswiadczen i1 oczekiwan. Dla harmonijnego
rozwoju dziecka, dla cigglosci 1 jednolitosci oddziatywan wychowawczych,
korzystne, w moim odczuciu, byloby jednak podjecie proby znalezienia optymal-
nych form wspotpracy nauczycieli obu instytucji edukacyjnych.

Dodatkowym argumentem przemawiajacym za tym, by ta wspotpraca
byla szeroko podejmowana, takze w zakresie stosowanych umoéw, jest fakt,
ze wielu nauczycieli ksztalcenia na poziomie klas I-III przyznaje, ze zawiera
z dzie¢mi umowy, ze zwlaszcza w klasie I formutowane sg kontrakty, ktore sg
spisywane i umieszczane w sali, w takim miejscu, by byty widoczne, by dzieci
pamigtaty zawarte umowy 1 ich przestrzegaty.

5.2. Formula umowy w klasach I-111 -
w Swietle badan wlasnych

W trakcie licznych kontaktow z nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej
zebralam 15 przyktadowych zestawéw uméw zawieranych z dzie¢mi w klasach
I-III. Podobnie jak ws$rdd nauczycieli przedszkoli, takze w tym przypadku
umowy dotyczyty roznych sytuacji, cho¢ ich zréznicowanie jest mniejsze, bowiem
wiele z sytuacji, w ktérych umowy sg zawierane w przedszkolu, w szkole nie
wystepuje badz nie sg w takim stopniu kontrolowane przez nauczyciela, jak:
mycie si¢, ubieranie si¢, spozywanie positkow. Zdecydowana wigkszo$¢ umow
spisanych w tych przyktadowych kontraktach dotyczy lekcji, tylko pojedyncze
odnoszg si¢ do przerw badz sytuacji poza szkota, na przyktad w trakcie wycieczek.

Analiza poszczegolnych przykladow umoéw wskazuje, ze nauczyciele
klas [I-IIT formutuja umowy bardzo podobnie do nauczycieli przedszkoli,
popetniajg podobne biedy, a forma 1 tres¢ umowy wyraznie wskazuje, ze zwykle
jest to zasada narzucona dzieciom, bo trudno jest uwierzy¢, ze dzieci mogtyby
zaproponowac chocby takie umowy, jak:

1. ,Kartkowki moga by¢ codziennie”.
2. ,,Nie biegamy po korytarzu i toaletach na przerwach”.
3. ,,Dni nieobecne w szkole usprawiedliwiajg nam rodzice”.

W przedstawionych przez nauczycieli klas I-III kontraktach dostrzec mozna
takze bardzo duza liczbg zakazow. Stanowig one nieco ponad 43% ogdtu zgro-
madzonych przykladow, dalsze 22% umow to nakazy. W sumie 108 przyktadow
z ogblnej liczby 167 zebranych przykladow umoéw, to zdania rozkazujace, ktore
stanowia okolo 65% wszystkich zasad zgromadzonych w analizowanych 15 kon-
traktach zawieranych przez nauczycieli z dziecmi w klasach I-III. Pozostate
59 umoéw (35%) to zdania oznajmujace twierdzace, ktore zdajg si¢ by¢ najbardziej
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korzystne dla zastosowania w procesie umawiania, co przyblizatam i argumento-
walam juz we wczesniejszych czesciach tej ksigzki.

Zgromadzone przyktady r6znig si¢ takze zastosowang formg wypowiedzi
ze wzgledu na odbiorce. Zdecydowanie dominujag umowy adresowane do wszyst-
kich uczestnikow procesu — zaréwno dzieci, jak 1 nauczycieli, na co moze
wskazywac zastosowanie pierwszej osoby liczby mnogiej. Takie umowy stanowig
76% ogoblnej liczby zgromadzonych przyktadéw. Do najczesciej powtarzajacych

si¢ przyktadow naleza:
1. ,,W sali nie biegamy”.
,»W sali nie krzyczymy”.
,Nie bijemy kolegow”.

»Nie spdzniamy si¢ na lekcje”.
,Uzywamy stow prosze, dzigkuje, przepraszam”.
,»W czasie lekcji nie chodzimy po klasie” itd.

o gk wn

Ponad 14% zebranych umow sformutowanych zostato w pierwszej osobie
liczby pojedynczej, co ma motywowac dziecko do dbania o wlasne zachowanie,
na przyktad:

1. ,Jestem uprzejmy”.

2. ,,Nie chodzg po klasie”.

3. ,,Nie skarzg”.

4. ,,Gdy chce co$ powiedzie¢ podnosze rgke” itp.

Dwanascie umow zostalo sformulowanych w trzeciej osobie liczby
pojedynczej, co nie stanowi dla dziecka jasnego przekazu, moze zas dawac
dzieciom informacje, ze dotyczy to innych kolegow, kolezanek. Tak sformuto-
wane umowy brzmig nastgpujaco:

1. ,Kazdy uczen traktowany jest na tych samych warunkach”.
2. ,Kazde dziecko ma prawo wypowiada¢ swoje zdanie” itp.

Taka roéznorodno$¢ w formutowaniu umow, a podkresli¢ nalezy fakt,
ze nawet w poszczegdlnych zestawach uméw wystapily rdézne ich formy, moze
wskazywac na liczne niepewnosci w tym zakresie. Watpliwosci, niekonsekwencje,
btedy, ktore jawig si¢ po analizie zgromadzonych prac sg tozsame z tymi, jakie
towarzysza w pracy wychowawczej takze nauczycielom przedszkoli. Ciekawe
przyktady klasowych regulamindw podaje tez Marzanna Nowicka, ktéra badala
praktyki socjalizacyjne na lekcjach w klasach poczatkowych. Autorka wskazuje
na dyrektywne zachowania nauczycieli, ktoére przejawiaja si¢ takze we wpro-
wadzanych kodeksach czy regulaminach klasowych. ,,Regulaminy stanowig
zadekretowane na pismie przyktady dyrektywnos$ci witadzy nauczycielskie;j.
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Na obserwowanych lekcjach zawsze byly okreslane jako ,,nasze”, a w rzeczywi-
stoéci dotyczyly tylko ucznia”. Autorka zauwaza, ze niektdre stanowily zbior
nakazoéw, np.:

,Przychodz punktualnie do szkoty.
Nie odpowiadaj, przekrzykujac innych.
Stuchaj uwaznie.

BadZ uprzejmy i kolezenski’?.

W innych dominujg zakazy, np.:

1. Jestesmy uprzejmi 1 kolezenscy. 2. Pomagamy innym. 3. JesteSmy
odwazni — méwimy prawde. 4. Nie Smiejemy si¢, gdy ktos si¢ pomyli.
5. Nie przerywamy, gdy kto§ mowi. 6. Nie plotkujemy. 7. Nie biegamy
pomiedzy tawkami. 8. Nie hatasujemy na lekcjach. 9. Nie skarzymy.
10. Nie $émiecimy®.

M. Nowicka stusznie zauwaza, ze:

regulamin ten, jako calo$¢, dobrze oddaje wazng ceche socjalizacji
szkolnej zaobserwowang na lekcjach, a mianowicie, ze opiera si¢ ona
w znacznej mierze na zakazach. Dyrektywni nauczyciele akcentuja,
czego nie wolno na lekcjach. W powyzszym regulaminie tylko trzy na
dziesi¢¢ zapisow moéwig o tym, jakie dziecko powinno by¢, a pozostate
siedem, jakie nie powinno. Wyeksponowane zostaje hamowanie,
wygaszanie zachowan dziecka, a nie wskazywanie pozytywnych
alternatyw. Dziecko ma koncentrowac si¢ na tym, by czego$ nie robic,
a nie na tym, co ma robi¢. W tej sytuacji nauczycielowi tatwiej jest
zidentyfikowag, ktory zakaz zostal ztamany*,

Przypuszczalnie uporzadkowanie 1 ujednolicenie pracy wychowawczej
w przedszkolu i nauczaniu poczatkowym w tym zakresie mogtoby by¢ korzystne
dla rozwoju dziecka, ze wzgledu na pewng kontynuacje, statos¢ pogladow
1 oczekiwan. Pewna stabilnos¢ w tym zakresie, obok uczenia dzieci szerokich
umiejetnosci spotecznych, prawdopodobnie znaczaco przyczyni si¢ do budowa-
nia w dzieciach poczucia bezpieczenstwa oraz wesprze je w trudnym procesie
poznawania ogoélnie aprobowanych norm spotecznych 1 identyfikowania si¢
z nimi. Wymaga to jednak od nauczyciela u$wiadomienia sobie roli dzieci
W procesie umawiania si¢, a takze zrozumienia swojej roli jako réwnoprawnego
uczestnika tego procesu. Tymczasem (co wskazywano juz wczesniej),

1 M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych. Praktyki — przestrzenie — konceptualizacje,
Wyd. Adam Marszatek, Torun 2010, s. 183.

2 |bidem.
3 Ibidem, s. 185.
4 Ibidem.
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warto w tym miejscu zwrdéci¢ uwagg, ze kodeksy zachowan
podpisywane s3 tylko przez dzieci. Z obserwacji lekcji wynika,
ze w szkole obowigzuje niewyrazona wprost zasada, iz przestrzeganie
regulamindow dotyczy wytacznie ucznidow. Milczaco si¢ przyjmuje,
ze nauczyciel nie musi si¢ do niczego zobowigzywac. Jest to przyktad
wdrazania dzieci do funkcjonowania w niedemokratycznych relacjach
spolecznych, gdyz nauczyciel stoi ponad prawem obowigzujacym
wszystkich w klasie®.

To wazny problem, ktéry podnoszony na spotkaniach z nauczycielami czesto
budzi ich opor i niezrozumienie, 1 zwykle wywoluje dyskusje dotyczaca tego,
jak nauczyciele spostrzegaja swoja role i jakim dyskursem dziecka i dziecinstwa®
kierujg si¢ w swojej pracy pedagogiczne;.

> M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej — ku integracji czy dysonansowi?
[w:] (Anty)edukacja wczesnoszkolna, red. D. Klus-Stanska, Wyd. Impuls, Krakow 2014, s. 196.

6 Por. D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wltadzq. Dzieciece uczenie sie w dyskursach pedagogicznych,
,Problemy Wczesnej Edukacji” 2007, nr 1/2.

110



CZESC 111

REFLEKSJE KONCOWE -
OTWARTE PYTANIA
Z ZAPROSZENIEM DO DYSKUS]JI






Rozdzial 6
Czy i jak uczy¢ dzieci partycypacji? -
o potencjale tkwigcym w umowie

Argumentdow za obecnoScia umowy w dziecinstwie, mozna wskazaé
przynajmniej kilka:

umowa pomaga dziecku w przechodzeniu od egocentryzmu do
socjocentryzmu,

pomaga w nabywaniu kompetencji spotecznych,

uczy budowania pokojowych relacji w grupie,

uczy aktywnos$ci, wspotodpowiedzialnosci, zaangazowania, samo-
stanowienia,

umowa jest szansg negocjowania warunkéw wtasnej edukacji, mozli-
wosci, sposoboéw funkcjonowania w grupie, warunkow zabawy 1 nauki,
poprzez umow¢ ukazujemy dziecku jak rozwigzywaé sytuacje trudne,
konfliktowe,

umowa jest kompromisem mig¢dzy wolnoscig jednostki a jej
powinnoscia,

przez umowe¢ uczymy dzieci funkcjonowania w spoteczenstwie,
w ktérym obowigzuje system norm spotecznych.

Powyzsze argumenty wpisuja si¢ w dyskusje dotyczaca problematyki
usytuowania dziecka w naszym spoteczenstwie, przypisywanymi mu kompeten-
cjami 1 spostrzegania go w kategoriach obywatela. Na to, jak bardzo zréznico-
wane jest podejscie do dzieci w spoteczenstwie 1 wsrod samych nauczycieli,
wskazujg liczne badania i analizy!. Musimy jednak pamiectaé, ze zyjemy
w spoleczenstwie demokratycznym i1 w takiej rzeczywistosci zyja dzieci. Musza

1

O zmianie spojrzenia na dziecko czytamy w pracy P. Ariésa, Historia dziecinstwa. Dziecko i rodzina
w dawnych czasach, ttum. M. Ochab, Wyd. Marabut, Gdansk 1995; por. takze N. Postman, W strone
XVIHI stulecia, PIW, Warszawa 2001, s. 127-147; D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzqg a wiadzq.
Dziecigce uczenie sie w dyskursach pedagogicznych, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2007, nr 1/2,
S. 92-106; B. Smolinska-Theiss, Dziecinstwo jaku status spoteczny. Edukacyjne przywileje dzieci
z klasy sredniej, Wyd. APS, Warszawa 2014; D. Waloszek, Migdzy przedszkolem a szkolg.
Rozwazania o gotowosci dzieci do podjecia nauki w szkole, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa
2014, s. 19-24; A. Olczak, Obraz ucznia w wypowiedziach przyszlych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej [w:] Przestrzer edukacyjna — dylematy, doswiadczenia i oczekiwania spoteczne,
red. M. Kowalski, A. Pawlak, A. Famula-Jurczak, Wyd. Impuls, Krakow 2010, s. 189-199.
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zatem od pierwszych lat zycia wrasta¢ w demokratyczng kulturg, nabywacé
umiejetnosci 1 wiadomosci przydatne / konieczne do dzialania skutecznego,
zakonczonego sukcesem.

Prawne umocowanie mys$lenia o dziecku jako osobie, ktora ma
swoje poglady i opinie oraz jest zdolna do ich wyrazania, stanowi
Konwencja o Prawach Dziecka, dajaca dzieciom prawa polityczne
i obywatelskie (...), nie tylko wyznacza ramy dla dzialan majacych
zapewni¢ dobrostan dzieci, co charakteryzowato wczesniejsze
dokumenty mie¢dzynarodowe dotyczace praw dzieci, ale 1 tworzy
fundamenty dla my$lenia o ich partycypacji?.

W konteks$cie uczenia dzieci partycypacji szczegdlnego znaczenia nabiera
tworzenie sytuacji, w ktorych mozliwe jest do$wiadczanie sytuacji wspot-

decydowania, wyrazania wlasnego zdania, aktywnego uczestnictwa w procesach
decyzyjnych. Ewa Jarosz wskazuje, ze

partycypacja spoteczna dzieci rozumiana jest czesto za Rogerem
Hartem jako proces udziatu dzieci w podejmowaniu decyzji znaczg-
cych dla zycia ich samych oraz spolecznosci, w ktorej zyja. Jest wiec
partycypacja spoleczna stanem 1 jednocze$nie procesem wspot-
podejmowania decyzji, ktore dotycza nie tylko samego dziecka
(dzieci) ale i spoteczno$ci, w ktorej dzieci funkcjonuja. Spoteczna
partycypacja dzieci jest uznawana obecnie za ich fundamentalne
prawo wynikajace z zycia w spoleczenstwie oraz jako podstawowy
wymiar i jednocze$nie $rodek rozwoju demokracji®.

Jak Autorka analizuje dalej,

w koncepcji rozwoju partycypacji spotecznej dzieci mowi si¢ wrecz
o dazeniu do osiggania sytuacji wspoOlpodejmowania przez dzieci
1 dorostych decyzji spotecznych w roéznych $rodowiskach i w kon-
tekstach zycia 1 funkcjonowania, a wrecz o wspoOtzarzadzaniu
rzeczywistoscig. Z drugiej strony partycypacja spoteczna oznacza
spostrzeganie dzieci jako partneréw w dziataniu — tj. umozliwianie im
aktywnosci spolecznej 1 zachecanie ich do podejmowania dziatan na

2

K. Gawlicz, B. Rohrborn, Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje, Wyd. BRPD, Warszawa
2014, s. 9; por. takze M. Coady, Beings and beings: Historical and philosophical considerations
of the child as citizen [w:] Young children as active citizens: principles, politices and pedagogies,
red. G. Mac Naughton, P. Hughes, Cambridge Scholars Publishing, Newcastle 2008,; a takze
M. Wyness, Children, childhood and political participation. Case studies of young people’s councils,
,»The International Journal of Children’s Rights” 2001, nr 9, s. 193-212.

E. Jarosz, Spofeczna partycypacja dzieci w obszarze edukacji [w:] Socidlni pedagogika ve sluzbé
Clovéku a spolecnosti, red. S. Neslusanova, 1. Emmerova, E. Jarosz, Wyd. Institut Mezioborovych
Studii, Brno 2014, s. 407, por. takze R. Hart, Children’s participation: from tokenism to citizenship,
UNICEF, Florence 1992, s. 5.
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rzecz samych siebie (spotecznosci i grup dzieci) oraz na rzecz innych
cztonkow spotecznosci (spoteczenstwa). Czyli partycypacja spoteczna
dzieci ma swo6j wyrazny wymiar w postaci aktywizacji 1 aktywnosci

spotecznej dzieci.

Problem uczenia dzieci partycypacji jest jednak nie tylko trudny do reali-
zacji w procesie edukacyjnym, ale tez w obszarze ogo6lnie budowanych relacji
dorostego z dzieckiem, co wigze si¢ z ogdlnym problemem partycypacji obywa-
telskiej, a w zasadzie z jej niedostatkami. Mamy do$¢ powszechnie do czynienia
z licznymi diagnozami spotecznymi®, bywa, ze sprzecznymi, czasem fragmenta-
rycznymi. Z jednej strony czytamy i czesto zapewne doswiadczamy, ze

nie umiemy wspdlnie dziala¢ we wlasnym interesie, raczej chcemy
robi¢, co si¢ da — tylko dla nas samych... Nie zorganizujemy grupki
przyjaciot, zeby zaprotestowal przeciwko np. rozporzadzeniu
burmistrza czy wojta. Nie wystagpimy z protestem spolecznym,
nie podejmiemy dyskusji. Czasem tylko dochodzi $wiadomos¢,

ze demokratyczny system daje nam mozliwo$é zmiany uzgodnien®.

Jesli chcemy podja¢ proby zmiany w tym wzgledzie, konieczne jest uczenie
dzieci partycypacji, a nie, jak ma to stale miejsce, przyzwyczajanie ich do
biernosci, podporzadkowania, przyjmowania postaw konformistycznych. Cho¢
trzeba zauwazy¢, ze w zakresie analizy kwestii uczenia dzieci partycypacji nie
ma jednomys$lnosci wsrod badaczy, nie tylko na gruncie polskim, ale tez
swiatowym. R. Hart definiuje partycypacje jako ,,proces uczestniczenia
w decyzjach majacych wpltyw na zycie jednostki i1 spotecznosci, w ktorej
jednostka ta zyje’. Jego zdaniem partycypacja bedzie zatem narzedziem budowy
demokracji. Jak zauwaza, ,,oczekiwanie, ze kto$ nagle stanie si¢ odpowie-
dzialnym, zaangazowanym obywatelem, nie ¢wiczac si¢ wcze$niej w odpowie-
dzialno$ci, jest nierealistyczne”®. Jednak przygotowanie do spolecznej party-
cypacji, obywatelskiej odpowiedzialno$ci realizowane jest w sposob bardzo
zroznicowany. W Stanach Zjednoczonych, gdzie demokracja jest glowna

4 E. Jarosz, op. cit., s. 408; por. takze Rekomendacja 1864, Promoting the particiption by children
in decisions affecting tchem, Rada Europy 2009 — www.coe.int [dostep: grudzien 2009],
cyt. za: E. Jarosz.

Przywotajmy choéby prace J. Zakowskiego, Wyjsé ze wspolnoty grzybiarzy [W:] Jaka wspélnotowosé
Polakow w XXI wieku?, red. J. Szomburg, V Kongres Obywatelski, Gdansk 2010; czy analizy
J. Krzeminskiego przedstawione w wywiadzie Polak Polakowi Polakiem, ,,Gazeta Wyborcza”
z 25 lutego 2011 roku, przywotuje za K. W. Frieske, K. Pawtowska, Jesli partycypacja — to z panng
takg jak Ty [W:] Partycypacja obywatelska. Od teorii do praktyki spofecznej, red. A. Przybylska,
A. Giza, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2014, s. 12 i nast.

& J. Krzeminski, op. cit., s. 22-23; cyt. za: K. W. Frieske, K. Pawtowska, op. cit., s. 12.

R. Hart, Children’s participation: from tokenism to citizenship, ,Innocenti Essays” 1992, nr 4,
Florence, Unicef, s. 5; cyt. za: K. Gawlicz, B. Rohrborn, Edukacja przedszkolna: pytanie o demokracje,
Wyd. BRPD, Warszawa 2014, s. 12.

8 Cyt. za: K. Gawlicz, B. Rohrborn, op. cit., s. 12.
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wartos$cig, instytucje edukacyjne nie sg spostrzegane jako instytucje demo-
kratyczne, ale jako miejsca, gdzie uczy si¢ na temat demokracji i przygotowuje
dzieci do funkcjonowania w demokratycznych realiach, gdy dorosng. Zas
w krajach nordyckich zaktada si¢, ze dzieci od pierwszych dni powinny
bezposrednio demokracji doswiadcza¢, bowiem tylko w ten wilasnie sposob
zdobeda niezbedne kompetencje®. A gdzie w tym wszystkim jest Polska
1 rodzimy system edukacji? Mamy w tym wzgledzie jeszcze bardzo duzo do
zrobienia, bo cho¢ pojawiajg si¢ (,,wyspowo”) zagadnienia, istotne z punktu
widzenia demokratyzacji zycia i demokratycznego funkcjonowania, np.: proble-
matyka praw cztowieka, samorzadnos¢, kwestie tolerancji (bardzo ogdlne),
to zwykle spychane s3 na margines, traktowane jako niebezpieczne, radykalne,
stanowigce zagrozenie dla konserwatywnego konstruowania zycia spotecznego,
replikowania standardowych r6l, norm, usytuowania dzieci wzgledem dorostych.
Cho¢ odnajdujemy w naszym kraju instytucje szukajace demokratycznych
inspiracji, wprowadzajace wartosci, takie jak wolno$¢, dialog czy tolerancja do
priorytetow pracy dydaktyczno-wychowawczej, to ciggle jednak dominujg insty-
tucje formalne, replikujace wzorce, skostniate, oporne na zmiany. A wszelkie
proby zmiany, czgsto odrzucane sg bez refleksji 1 nawet proby analizy.

Pytania do dyskusji:

1. Jak uczy¢ dzieci wspotdecydowania?

2. W jakich zakresach dzieci moga podejmowac decyzje (w przedszkolu,
szkole), w jakich sytuacjach moga dokonywa¢ wyborow?

3. Jak w procesie edukacji wyzwala¢ aktywno$¢ dzieci?

4. Jak motywowac dzieci do zaangazowanych dziatah na r6znych polach
aktywnosci?

5. Jak =zaaranzowaé przestrzen, by sprzyjata aktywnosci i checi
wspoétdecydowania, partycypacji?

sk sk sk sk skeosk skeosk skeoskskok

% Ibidem, s. 12-13.
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Rozdziat 7
Demokratyzacja edukacji -
utopia czy koniecznosSc¢?

Z. Kwiecinski postawit przed laty pytanie o to, ,jaka byla relacja pomiedzy
wstrzagsem spotecznym w Polsce w latach 1980-1981 a wylaniajaca si¢ wtedy
perspektywa naszej edukacji?”!. Zauwazal, ze Sierpien’80 oraz nastepujace po
nim konflikty i umowy spoleczne zrodzily spoteczny ruch odnowy edukacji,
ktorego trescig bylo dazenie do edukacji demokratycznie stanowionej, a stuzacej
ludowtadczemu spoleczefistwu i wyzwalaniu czlowieka jako warto$ci najwyzszej?.
Co si¢ w ostatnich latach stato? Jak zmienita si¢ edukacja? Czy blizej jej do
demokratycznej wspolnoty opartej na humanistycznych wartosciach? Czy mozli-
wa jest demokratyzacja edukacji? Czy moze, co czesto jest formutowane jako
zarzut, zmiany w tym kierunku sg utopia, w dodatku szkodliwa, bo prowadzaca
do anarchii dzieciecej, upadku autorytetu dorostych itd. Zbigniew Kwiecinski
dostrzega cztery mozliwe drogi / strategie przyblizajace nas do zrealizowania
wizji oswiaty demokratycznej 1 humanistycznej. Proponuje nastgpujace nazwy
dla tych modeli:

— model epidemii sterowanej,

— model dyfuzji (to jest przenikania i rozprzestrzeniania si¢),

— model zmiany indukcyjnej (wzbudzanej z zewnatrz),

— model planowej zmiany kooperacyjnej, opartej na ogdlnospotecznym
wspoldziataniu®.

Ich analizy, skutkoéw potencjalnej zmiany dokonuje Z. Kwiecinski, jednak
szczegodlnie znamiennym jest przygotowana przez Autora konkluzja, ze

szansg na rozwigzanie ,,zadania” uksztaltowania si¢ o$wiaty demo-
kratycznej, mimo takiego stopnia trudnosci, jest uksztaltowanie si¢ —
w spotecznym ruchu odnowy — spotecznego ruchu edukacyjnego i na
rzecz edukacji na poziomie i w obszarze nauki, polityki, administracji

1 Z. Kwiecinski, Dylematy, inicjatywy, przebudzenia. Nad przestankami odrodzenia edukacji w Polsce,
Wyd. DSW, Wroctaw 2011, s. 21.

2 lbidem.

3 lbidem.
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i bezposredniego wychowania. Zasadniczymi warunkami uksztattowa-
nia si¢ takiego ruchu jest obiektywne istnienie mysli i tradycji demo-
kratycznych i humanistycznych w polskiej nauce i naszych dziejach,
potezny ruch spoteczny ,kontekstu” o$wiaty stwarzajacy potrzebe
nowej edukacji, istnienie — mimo wszystko — ,,madrych i dobrych
zboczencoéw”, tzn. nowatorow, ludzi tworczych, zaangazowanych,
odwaznych 1 oddanych celom spotecznym, we wszystkich pod-
miotach, sktadnikach i poziomach edukacji, ktérzy ruch ten moga
zapoczatkowa¢ i — wreszcie — ogromna demokratyczna ,rezerwa
konstytucyjna”, ktorej konsekwentne wykorzystanie stanowi prawng

gwarancje przeobrazen takze w o$wiacie®.

By humanistyczna, demokratyczna zmiana w edukacji stawala sie¢
rzeczywistoscia, potrzebujemy zatem zaangazowania i ludzi przekonanych, ze to
najlepsza droga dla uczenia dzieci szacunku do demokratycznych wartosci,
wolnos$ci, odpowiedzialnosci czy tolerancji. Niezwykle trudna do realizacji jest
jednak zmiana myslenia dorostych na temat dzieci, ich usytuowania wzgledem
dorostych. W samej edukacji ciggle myslimy o dzieciach w kategoriach wtadzy
nad nimi sprawowanej, postuszenstwa, ktorego mamy je nauczy¢, nadrzednosci
roli dorostego. Tymczasem, ,,w autorytarnym spoteczenstwie mozna ksztatci¢
jedynie autorytarne osobowo$ci™®. Zatem postulaty demokratyzacji edukacji
nie sg tylko fanaberig, wymystem liberatow, lecz koniecznos$cig. Chcemy zy¢
w spoteczenstwie demokratycznym, zatem szkoly, a w nich nauczyciele,
przy wsparciu i we wspotpracy z rodzing, maja do zrealizowania wazne zadania
edukacyjne — uczy¢ dzieci demokratycznych relacji, wartosci, bycia we
wspolnocie poprzez doswiadczanie takiego usytuowania od dziecinstwa®,
a ,,wspolczesne idee edukacji dla demokracji” koncentruja si¢ na ksztattowaniu
,,wolnego”, a zatem otwartego, poszukujgcego umystu”’. Konieczne jest zatem
poszukiwanie takich relacji, takiego modelu edukacji, w ktorym uda si¢
harmonijnie polaczyc¢ to, co sytuowane, odbierane jest czesto opozycyjnie, np.:

— wolno$¢ — odpowiedzialnose,

— prawa — obowigzki,

— zdanie nauczyciela — zdanie ucznia,

— jednostka — wspolnota,

— autorytaryzm nauczycieli — poszukiwanie wolnosci przez ucznioéw,

4 lbidem, s. 32.
5 B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., op. cit., s. 265.
® O =znaczeniu do$wiadczenia pisze J. Dewey w swej pracy Doswiadczenie i edukacja,

Wyd. Warszawska Firma Wydawnicza, Warszawa 2014; por. takze M. Kielar-Turska, Jak pomagaé
dziecku w poznawaniu swiata, WSiP, Warszawa 1992.

" A. Meczkowska-Christiansen, Edukacja dla demokracji jako demokracja w edukacji. Wokoét podsta-
wowych pojeé [w:] Demokracja i edukacja. Dylematy, diagnozy, doswiadczenia..., op. Cit., s. 15.
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unifikacja, brak zgody na odmiennos$¢ — tolerancja, réznorodnos¢,

wladza nauczyciela — opor uczniow wobec wtadzy nauczyciela etc.

Tego typu dualizmy mozemy mnozy¢. Umowa spoteczna, o ktorej traktuje ta
1 poprzednia moja ksigzka jest probg poszukiwania takiego modelu relacji
wychowawczych, poszukiwaniem pola dialogu i porozumienia opartego na
szacunku 1 checi wzajemnego wystuchania si¢ przez dzieci i1 dorostych.

Pytania do dyskusji:

1.
2.

Jak demokratyzowac¢ edukacje poczawszy od etapu przedszkolnego?
Jakie demokratyczne warto$ci moga by¢ przyblizane dzieciom
w przedszkolu i na kolejnych etapach ksztatcenia?

Jakie trudnos$ci (organizacyjne i mentalne) musza zosta¢ pokonane,
by mozliwa byta demokratyzacja edukac;ji?

Z czego wynikaja obawy, opor i trudno$ci zwigzane ze zmianami
w edukacji w kierunku demokratycznych zasad jej organizacji?

sk sk sk sk skeosk skeosk sk skok
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Rozdziat 8
Podsumowanie i zakonczenie

Inspiracja do badania problematyki procesu umawiania si¢, stosowania umowy
jako metody 1 $§rodka wychowania, obok teorii rozwoju spotecznego, stata si¢
w duzej mierze obserwacja praktyki edukacyjnej, a przede wszystkim obserwo-
wane niescisto$ci, intuicyjno$¢, a czasem marginalizacja obecnosci umowy
w organizowaniu warunkéw edukacji w przedszkolach. Podjetam zatem probe
ukazania kierunkéw pozadanych zmian. W$rdd nich najwazniejsze to:

1. Demokratyzacja relacji w procesie wychowania dzieci w przedszkolu,
rodzinie, a p6zniej w szkole;

2. Proby wlaczania umowy w proces edukacji, uczenia dzieci
aktywnosci, partycypacji;

3. Osadzanie umowy na tle demokratycznych relacji i uczenie dzieci
wspotodpowiedzialnos$ci.

W kontekscie pierwszego problemu mozna zauwazy¢, iz w praktyce
edukacyjnej mamy do czynienia od lat z dominacja podejscia adaptacyjnego,
cho¢ sama umowa stosowana jest dos¢ powszechnie od okoto polowy XX wieku.
Stan jej stosowania przez roznych nauczycieli, w roznych przedszkolach jest
bardzo zréznicowany. Nauczyciele, zwlaszcza przedszkoli i1 szkot podstawo-
wych, zawierajg z dzieémi wiele umoéw. Czesto zdarza si¢, ze te ustalenia,
ktorych dokonuja, w rzeczywistosci wcale umowg nie s3. Sg natomiast, jak
wynika z przeprowadzonych przeze mnie badan, calg lista zakazow i nakazow,
gdzie wola dziecka zupelnie si¢ nie liczy, a jego wolno$¢ 1 wyrazanie zgody na
podporzadkowanie si¢ tym ustaleniom, jest zupetnie pomijane 1 marginalizowane.

Podjetam jednak probe spojrzenia na ten problem od strony uczenia dzieci
zachowan oczekiwanych spotecznie, zgodnych z normami i spolecznymi
warto$ciami. Umawiajgc si¢ z dzie¢mi, na przyktad, ze ,,wchodzac do sali mowi-
my dzien dobry”, pomagamy im w stopniowym, systematycznym nabywaniu
waznych spotecznie nawykow, sprzyjamy uczeniu si¢ pozadanych spotecznie
zachowan. Umowa jest wowczas ujmowana jako opis normy, ktorej dziecko
uczy si¢ poprzez wielokrotne jej powtarzanie. Z czasem tego typu umowa
zostanie utrwalona, dziecko dokona jej internalizacji. Takie spojrzenie na umowe
towarzyszyto catym rozwazaniom w tej 1 poprzedniej mojej ksigzce. Moze to
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jednak sta¢ si¢ zrodtem zarzutow wobec moich rozwazan, bo czy wolno nam
burzy¢ tad spoteczny? Na umowe¢ mozemy zgodzi¢ si¢ badz nie. Czy wiec mozna
umawia¢ si¢ do tego, co musi by¢ respektowane? Analiza problemu za Maria
Ossowska, pozwala mi budowa¢ uzasadnienia takiego stanowiska. Otoz

poczytywanie norm uznawanych w danym $rodowisku za ustalone raz
na zawsze 1 we wszelkich warunkach naraza na uleganie tej groznej
sile, jakg stanowi przyzwyczajenie. Poczytywaniu tego, w czym si¢
wyrosto za oczywiste, nalezy przypisa¢ Arystotelesowska aprobate
niewolnictwa, a takze aprobate istnienia kast i ludzi niedotykalnych
w Indiach®.

Stanowitoby to uzasadnienie dla traktowania umowy jako opisu normy, ktora
przyjmuje si¢ nie dlatego, ze tak trzeba, bo tak mnie wychowano, ale dlatego,
ze chce tego przestrzegac, chce to przyjac¢, poniewaz to jest wazne, dobre
spolecznie, dlatego, Ze czuje wewnetrzng potrzebe przestrzegania tego badz
dlatego, ze takie wzorce obserwuje u 0s6b mi bliskich, znaczacych.

Podejmujac probe wiaczenia umowy w proces edukacji, wazne stajg si¢
pewne zmiany organizacyjne, ktore ta forma pracy za sobg pocigga. Nauczyciel
powinien uelastyczni¢ swoj styl pracy 1 odda¢ dzieciom, cho¢ w pewnej cze¢sci,
prawo do wspoétdecydowania w sprawach dotyczacych wiasnej edukacji, prawo
do ponoszenia odpowiedzialnosci za wtasne decyzje i wybory. Nasuwa si¢ tu
odniesienie do drogi nabywania wartosci w ujeciu Wojciech Pasterniaka. Wedtug
tego Autora warto§ci muszg zosta¢ rozpoznane, zrozumiane, zaakceptowane
i wowczas respektowane?. Czy zatem nie powinni$my podobnej drogi przyswaja-
nia norm 1 wartosci wytyczy¢ dziecku, ktére musi najpierw rozpozna¢ zasady,
normy, mechanizmy spoleczne, zrozumie¢ je — po co one s3 wprowadzone,
co daja, w czym pomagaja? W kolejnym kroku, po ich zrozumieniu dopiero
mozna je zaakceptowac i tylko woéwczas mozliwe bedzie uczenie ich respekto-
wania. Latwiej jest czlowiekowi przestrzega¢ to, CO jest jasne, zrozumiale
1 z czym si¢ godzi, co nie budzi jego wewnetrznego oporu. Taka samg drogg
mozemy uczy¢ dzieci respektowania umowy — nie przez nakaz jej przestrzegania,
lecz przez staranie o dobre jej zrozumienie 1 zaakceptowanie, a takze wskazanie
korzysci plynacych z jej przestrzegania — mozna zalozyé, ze to wywola
wewngtrzng motywacje do jej respektowania.

W oparciu o dokonang diagnoze stanu praktyki edukacyjnej, w zakresie
stosowania umowy w pracy wychowawcze] z grupg przedszkolng, mozna
stwierdzi¢, iz nauczyciele reprezentuja (czesto zupeinie nieswiadomie) dwa
podejscia do umowy — jako pojedynczy akt regulujacy zachowanie dzieci
w okreslonej sytuacji badz tez jako pewien proces, ktory dopiero w dalszej

1 Cyt. za: M. Ossowskg, Normy moralne, PWN, Warszawa 2000, s. 23-24.
2 W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, WSP, Zielona Goéra 1995, s. 25-48.
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perspektywie ukaze pozadane spotecznie efekty. Jesli sa to dziatania celowe,
swiadomie realizowane, mogg przynie$¢ wiele korzysci zaréwno dzieciom
(w postaci waznych umiejetnos$ci), jak i nauczycielom (w postaci spokoju, tadu).
Badania pokazaly jednak zagubienie nauczycieli, chaos, nieuporzadkowanie
wiedzy w tym zakresie, co mnie z kolei umocnito w przekonaniu o koniecznos$ci
podjecia proby uporzadkowania tych probleméw, usystematyzowania istniejg-
cego stanu wiedzy oraz dostosowania go do wspotczesne] rzeczywistosci.
Zasadne zdaje si¢ by¢ wlagczenie w proces ksztatcenia i wychowania umowy jako
stalego elementu stanowigcego zroédta wyzwalania dziecka, aktywizowania go,
elementu uczacego wolnosci 1 odpowiedzialno$ci. Zerwanie z adaptacja
w wychowaniu 1 nauczaniu juz nie jest tylko postulatem, staje si¢ koniecznoscia
wspotczesnych czasow.

By¢ moze umowa, wyrosta z dialogu i checi zrozumienia drugiego czto-
wieka, jako metoda wychowania jest alternatywa dla tradycyjnego wychowania.
Podjeta w mojej poprzedniej ksigzce® proba skonstruowania modelu umowy ma
na celu ukazanie pewnych, pozadanych rozwojowo, kierunkow zmian w praktyce
edukacyjnej. Zaktadam bowiem, ze przedszkole moze sta¢ si¢ pierwsza
instytucja edukacyjna, w ktorej dziecko w sposob aktywny bedzie doswiadczato
demokracji. To tu zdobedzie podstawowe umiej¢tnosci przydatne dla pokojo-
wego budowania kontaktow migdzyludzkich, a takze uksztattuje aktywna
postawg wobec witasnej edukacji. Przedszkole bedzie swoistym forum wymiany
doswiadczen i dialogu, poprzez poszerzanie refleksyjnych i krytycznych sposo-
boéw poznawania, konstruowania, a nie odtwarzania wiedzy, poprzez aktywny
udzial w podejmowanych decyzjach®.

Uporzadkowanie pewnych obszarow praktyki wychowania, zmiana
paradygmatow ksztatcenia, ma nie tylko znaczenie w konteksécie rozwoju jedno-
stki, lecz szerzej, patrzac na wspodtczesnego cztowieka jako cztonka zbiorowosci
globalnej, o ktorym Alain Finkielkraut pisat, ze przestal by¢ tubylcem na swojej
ziemi, stal si¢ mieszkancem planety, nie jest juz, jak niegdy$, przywigzany
do okreslonego terytorium, lecz do wielkiej sieci, gdzie nie musi zwaza¢ na
podobne wiezi. Przestal by¢ tubylcem, ktory niegdy$ musial by¢ postuszny
tradycji, nakladajacej na niego obowigzki 1 wyznaczata jego odrebno$¢, teraz
zrzuca balast przesztosci i chce sam decydowaé o tym, kim jest, decydowac
0 sobie w wolnoéci®. Po latach wojen, dramatycznych wydarzen, upadku
czlowieczenstwa, niewoli, Neil Postman® glosi konieczno$é uznania wolnoéci
cztowieka 1 szacunku dla niego jako wartosci, o co nadal jest trudno réwniez
w obecnym stuleciu, w ktérym $wiat nie umie rozwigza¢ takich problemow jak:

A. Olczak, Umowa spoleczna z dzieckiem jako drga ku demokracji w wychowaniu..., op. Cit.
Por. G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci..., op. cit., s. 114.

A. Finkielkraut, Zagubione cztowieczeristwo, Wyd. PIW, Warszawa 1999, s. 115.

N. Postman, W strone XVIII stulecia, Wyd. PIW, Warszawa 2001.
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glod na Swiecie, toczace si¢ wojny, dyktatury. XXI wiek, jak dowodzi Federico
Mayor’, jesli ma przypieczetowaé nowe przymierze miedzy narodami, obywate-
lami, zawarte, by zapobiec przemocy 1 wojnie, bedzie musiat oprze¢ si¢ na czte-
rech umowach: spolecznej®, ekologicznej®, kulturalnej®® i etycznej'!. Konieczne
jest zawarcie nowej umowy spolecznej — biorgc pod uwage prognozy demo-
graficzne, narastanie nierownosci spotecznych, absolutnym priorytetem zdaje si¢
by¢ odbudowa solidarnosci, poszanowania godnosci 1 uzasadnionych aspiracji
kazdego cztowieka®?. By tak mogto sie staé, nie bez znaczenia jest jako$¢ eduka-
¢ji juz od najmtodszych lat. Pamictajgc, iz zmiany kulturowe nie dokonujg si¢
szybko, lecz na przestrzeni pokolen, konieczne jest rozpoczecie ich jak naj-
szybciej 1 w odniesieniu nie tyle do osob dorostych, ale wtasnie do dzieci, ktore
dopiero budujg swoj $wiatopoglad, stosunek do innych ludzi. Stworzenie dziecku
optymalnych warunkéw do zabawy i nauki juz w przedszkolu, tworzenie okazji
do doswiadczania wolnosci 1 odpowiedzialnosci, uczenie szacunku i tolerancji,
to jedna z najbardziej optymalnych drég w kierunku nowej umowy spoteczne;.

W oparciu o zebrane dane empiryczne, na podstawie dokonanej ich
analizy, mozna skonstruowa¢ kilka ogoélnych wnioskow skierowanych do
nauczycieli przedszkoli:

1. Korzystne dla wychowania dzieci do zycia w spoleczenstwie demokratycz-
nym, a takze dla uporzadkowania chaosu istniejagcego w zakresie stosowania
umowy spolecznej w pracy wychowawczej, pozadane zdaje si¢ by¢
wprowadzenie modelu umowy spolecznej do pracy z grupa przedszkolna.
Mozna zaktada¢, ze pozwoli to dziecku opanowac cenne spotecznie kompe-
tencje, a nauczycielowi dziala¢ w sposob planowy. W tym opracowaniu,
analizujac badania, formutowano tez praktyczne wskazdéwki jak postepowac,
jak formutowa¢ umowe, jak wiacza¢ w ten proces rodzicéw oraz nauczycieli
klas poczatkowych w szkole podstawowe;.

2. Wazne jest, by umowa zawierana z dzie¢mi przyjmowata okreslony ksztatt,
by nie byt to kolejny nakaz, zakaz czy rozkaz, lecz wynik autentycznego
dialogu uwzgledniajacego zdanie dzieci, ich propozycje 1 oczekiwania.

" F. Mayor, Przysztosé swiata, Wyd. Fundacja Studiéw i Badan Edukacyjnych, Warszawa 2001.
Zwolennikami umowy spotecznej sg obok J. J. Rousseau, Umowa spofeczna..., op. Cit.,
i przywotywanego powyzej F. Mayora takze F. Fukuyama, Koniec cztowieka, Wyd. Znak, Krakow
2004, oraz J. Habermas, Przysztos¢ natury ludzkiej. Czy zmierzamy do eugeniki liberalnej?,
Wyd. Scholar, Warszawa 2003.

Glowne jej zalozenia propaguje migdzy innymi D. Cichy, Szkola wobec wyzwan edukacji biologicznej
i srodowiskowej w XXI wieku, Wyd. IBE, Warszawa 2003.

Mozna przyja¢, iz o tym rodzaju umowy pisze w swych pracach, traktujacych o edukacji
miedzykulturowej, J. Nikitorowicz.

Znaczenie umowy etycznej podkreslaja migdzy innymi przywolani powyzej F. Fukuyama
i J. Habermas.

2 F. Mayor, op. cit., s. 32.
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W zwigzku z tym proponowang formula umowy jest zdanie oznajmujace
twierdzace, skonstruowane w pierwszej osobie liczby mnogiej, na przyktad:
,Po skonczonej zabawie zabawki odktadamy na miejsce”.

3. Korzystne jest, gdy zawieranej ustnie lub pisemnie umowie towarzyszy znak
graficzny (jest to tym wazniejsze im mlodsze dzieci mamy w grupie).
Ow znak graficzny musi by¢ zgodny z trescia umowy. Swym zapisem nie
moze jej zaprzecza¢. Przyktadowo, gdy umawiamy si¢ z dzie¢mi, ze ,,ubrania
w szatni uktadamy na poéiki 1 wieszamy na wieszakach” nie jest prawidtowo,
gdy graficznie przedstawiamy to jako przekre§lony grubg czerwong kreska
batagan. Tworzymy woéwczas trudng, niezrozumiatg dla dziecka sytuacje,
umowe zestawiamy z zakazem, wprowadzamy rozne formy, utrudniamy przez
to odbior przekazu, ktory niesie sama umowa.

4. Korzystna zdaje si¢ by¢ sytuacja, gdy jednorazowo zawieramy z dzie¢mi tylko
kilka umoéw i konsekwentnie dbamy o ich przestrzeganie przez wszystkich —
dzieci, nauczyciela, a w najbardziej optymalnej sytuacji, takze przez rodzicow,
ktoérzy mogliby o te same umowy dba¢ takze w domu. Dopiero po utrwaleniu
tych umoéw, mozliwe jest wprowadzanie kolejnych. Zbyt duza liczba uméw
zawartych jednego dnia sprawia, ze zarowno dzieci, jak 1 nauczyciele
o niektorych z nich po prostu zapominajg (co obserwowano w toku badan).
Taka sytuacja jest niebezpieczna i niepozadana z punktu widzenia samej
wartosci 1 skuteczno$ci wychowawczej umowy. Gdy dzieci widzg, ze nauczy-
ciel zawiera z nimi umowy, ale sam ich nie przestrzega badz jednego dnia jest
w tym zakresie bardzo konsekwentny, stosuje sankcje za tamanie umoéw,
a drugiego tylko upomina bgdz zupelnie tego nie zauwaza, dzieci szybko
przekonuja sie, ze umowy nie trzeba przestrzegaé, a przynajmniej nie trzeba
tego czyni¢ zawsze.

Mozna zatem mie¢ nadziej¢, ze stopniowo w naszym spoteczenstwie,
wsrdd rodzicow, nauczycieli bedzie wzrastala §wiadomos¢ co do znaczenia
dziecinstwa dla catego zycia cztowieka, a dziecko nie bedzie traktowane jako
cztowiek ,,drugiej kategorii”. Nie jest to jednak proces tatwy, bowiem przy-
wigzanie do tradycyjnego, konserwatywnego budowania relacji miedzy-
pokoleniowych, oczekiwanie bezwzglednego postuszenstwa i podporzadkowania
ciggle nie jest marginalne, a glosy dotyczace dialogu z dzieckiem, demo-
kratyzacji dziecifstwa, stuchania dziecka 1 dawania mu prawa wyboru, odbierane
sg dos¢ szeroko jako radykalne i spotecznie szkodliwe. Zachgcam do rozmowy,
wstuchania si¢ w to, co dzieci do nas méwig, czym chcg si¢ z nami podzielic,
a wowczas bedziemy mieli szans¢ na budowanie wigzi, zaufania i uczenia si¢
od siebie nawzajem.
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