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ELASTYCZNA PRZESTRZEN UCZENIA SIE DZIECKA

Streszczenie: ,Wspolczesna edukacja przedszkolna w duzej mierze zakotwiczona w starych
kodach i paradygmatach coraz czesciej nie odpowiada terazniejszym i przyszlym wyzwaniom.
Nie wspiera potencjonalnosci kazdego dziecka w procesie edukacyjnym, nie uwzglednia jego
roznic indywidualnych”(Andrzejewska 2015, s. 192).

Tradycyjne rozwigzania edukacyjne, ograniczajace sie do wykorzystania przez nauczyciela
i przedszkolaka najczesciej potencjatu sali przedszkolnej i ogrodu, nie podkreslaja zagadnien
zwigzanych z koniecznoécig uwzgledniania tresci edukacyjnych w powigzaniu z kontekstami
spoleczno-kulturowymi proceséw uczenia sie. Te konteksty wplywaja na proces tworzenia
reprezentacji w umyséle i sposob wykorzystania zdobytej wiedzy w odmiennych warunkach.
Zatem ,ta sama wiedza poznawana w réznych warunkach bedzie inaczej »zapisana« w umysle
i inaczej »uzywana« w nowych sytuacjach (Klus-Stanska, Kruk 2009, s. 471).

Artykut jest proba pokazania niewykorzystanych potencjatéw sali przedszkola i koniecznosci
rozszerzania przez nauczyciela zasiegu edukacji malego dziecka poza sala przedszkolna,
poza przedszkole i kontaktu ze spotecznoscia lokalna, ktdra ze wzgledu na swoja specyfike
i réznorodnos¢ warunkuje uelastycznienie procesu uczenia si¢ wychowanka.

Stowa kluczowe: dziecko, edukacja, przedszkole, nauczyciel

WPROWADZENIE

Namyst nauczycieli przedszkolnych nad racjonalnym wykorzystaniem calej po-
tencjalnosci przestrzeni edukacyjnej staje si¢ wyzwaniem wspolczesnej metodyki.
Podstawa nowych rozwigzan jest zalozenie, ze niezmiernie wazne dla uczacego sig,
aktywnego w projektowaniu wlasnego rozwoju wychowanka jest miejsce, w kto-
rym odbywa si¢ jego edukacja oraz uwazno$¢ nauczycieli odno$nie do wyboru
przestrzeni edukacyjnych i ich wykorzystania.
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Zdaniem Jolanty Zwiernik (2009, s. 406) analizujacej wyniki badan Rogera
G. Barkera ,,otoczenie tworzy uklady przestrzenne, ktére wydobywaja zachowa-
nia zgodne z niezwerbalizowanymi zasadami, obligujacymi do podejmowania
standardowych form aktywnosci bardziej niz motywacje indywidualne”. Zatem
miejsce edukaciji staje si¢ odpowiedzialne za kazda zmiang rozwojowa dziecka i jego
aktywnos¢. Miejsca (sala przedszkolna, korytarze, zakamarki, ogréd, boisko, plac
zabaw, teren wokot placéwki, srodowisko lokalne) majg pedagogiczny sens i dzieki
nim dziecko zanurza si¢ w kulturze, przyrodzie, gospodarce i §wiecie relacji spo-
tecznych. W miejscach organizowanych przez nauczycieli lub wykorzystywanych
przez nich odbywa sie budowanie wiedzy przez wychowankéw, uzgadnianie znaczen,
tworzenie si¢ systemu wartosci, konstruowanie sie réznych narracji rzeczywistosci.
W przestrzeniach w przedszkolu i poza nim dziecko doswiadcza elementéw swiata
przedmiotéw, organizuje wlasng aktywnos¢, wspoltworzy relacje z rowiesnikami
i nauczycielami, powoli dostrzega i odkrywa zwiazki i zaleznosci w otoczeniu oraz
okresla wlasne miejsce w zlozonym $wiecie spofecznym i wartosci.

Miejsca wybrane przez dorostych i wykreowane przez dzieci pozwalaja na
zmiane dotychczasowych aktywnosci, dopuszczajg do gromadzenia doswiadczen
i umozliwiajg badanie rzeczy i zjawisk z innej perspektywy. Uczenie si¢ dziecka
jest mozliwe i ustalone w danym miejscu przez okreslony zbior elementéw i rela-
cji spolecznych. ,Kategoria miejsca moze bowiem stymulowac, wspiera¢ procesy
interpretacji i tworczej reprezentacji.” (Wisniewska-Kin 2015, s. 23).

»Porzadek spoleczny jest wypadkowa zwyklych dziatan ludzi, ktérzy w toku
swej aktywnos$ci wywoluja bieg rzeczywistosci spotecznej, nadajac jej zarazem
pedagogiczny sens” (Szymanski, Walasek- Jarosz, Zbrog 2016, s. 15). Czynnikiem
hamujacym rozwéj dziecka moze by¢ sam nauczyciel, ktdry w swych codziennych
czynnosciach nie dostrzega i nie wykorzystuje potencjatu miejsc, w ktérych przeby-
wa i w ktérych mogtby by¢ z dzie¢mi. Nadal w niewielkim stopniu akcentowana jest
w metodyce przedszkolnej interakcja, jaka zachodzi miedzy dzieckiem i miejscem,
w ktérym przebywa, interakcja dziecka z réwiesnikami i kreowanymi przez nie
miejscami. Trudnosci dostarcza takze uwzglednianie przez nauczyciela wielu innych
elementéw czesto sprzecznych ze soba zwigzanych z instrumentalng dydaktyka.

Miejsca oprocz potencjatu rozwojowego moga nies¢ za soba niebezpieczenstwa:
fizyczne - zwigzane z urazami ciala, spoteczne — powigzane z kontaktem dzieci
z zagrazajacymi osobami i kulturowe — powigzane z osiggnieciami cywilizacyjnymi
np. z mediami, konsumpcjonizmem. Zdaniem Moniki Wisniewskiej-Kin (2015, s. 25)
»pedagog animator miejsca ma obowigzek $wiadomie ingerowa¢ w obszary bedace
zagrozeniem dla uczniowskiej tozsamosci”. Jak twierdzi Maria Mendel, ,,0 miej-
sca toczy si¢ walka, miejsca sa okupowane” (Mendel 2006, s. 271), a ré6znorodne
konteksty spoleczne, kulturowe, ekonomiczne, gospodarcze, edukacyjne sprawiaja,
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ze wychowankowie w réznorodny sposob korzystaja z oferowanych przez nauczycieli
przestrzeni edukacyjnych (Dahlberg, Moss, Pence 2013). Proponowana przez
Michaela Foucaulta (1998) refleksja nad wladza w ogdle, w tym takze wiadza
nauczycielska, zmusza do refleksji nad kategoria skutkéw okreslonych praktyk
edukacyjnych wprowadzanych przez pedagogéw. Nastepstwa moga réwniez doty-
czy¢ niewlasciwego zarzadzenia miejscami, w ktorych odbywa si¢ edukacja dzieci.

NAUCZYCIEL-ANIMATOR MIEJSC

Nauczyciel, projektujac miejsca uczenia si¢ wychowankow, uwzglednia wiele ele-
mentéw. Dla wspdlczesnego praktyka oswiatowego nie jest tatwo zaprojektowac
i wybra¢ miejsca, ktdre zainspirujag wychowankow i przyczynia si¢ do rozwiniecia
ich potencjatu, czyli ich ,,predyspozycji, uzdolnien, zainteresowan, potrzeb, pre-
ferencji, artykutowanych marzen, planéw, mozliwosci rozwojowych, ukrytych
zalazkéw przysztych aktywnosci” (Kubinowski 2016, s. 100).

Nauczyciel przedszkola jako animator miejsc do uczenia si¢ ma za zadanie:

« pobudzi¢ dziecko do réznorodnych dzialan;

« wnosi¢ co$ nowego do procesu jego rozwoju;

o dodawac sil i inspiracji do dzialania;

« zapoczatkowywac nowe przedsiewziecia i zabawy;

» dodawac do istniejacego srodowiska impulsy rozwojowe.

Wychowawca w pracy nie tylko dynamizuje dzialania poszczegélnych dzieci,
ale i przez inspiracje i znoszenie blokad (m.in. spolecznych, edukacyjnych, po-
znawczych, ekonomicznych), ograniczen pobudza i ozywia dzialanie zespolow,
np. zabawowych lub badawczych dzieci lub calej grupy przedszkolnej. Dziatania
nauczyciela-animatora dodajacego odwagi, wzmacniajacego kreatywnos¢ i decy-
zyjno$¢ przedszkolakéw moga zainspirowaé wychowankéw do zgtaszania nowych
inicjatyw, kreacji sytuacji edukacyjnych tworzonych ,,od dzieci” i z ich perspektywy.

Nauczyciel-animator miejsc ma réwniez zmienia¢ i stymulowac spotecznosci
lokalne do:

 dzialan wspolnotowych, zaniechanych inicjatyw lub oddolnych projektow

(Kubinowski 2016, s. 97),

o twdrczego dzialania,

o realizowania nowych przedsiewzie¢, pomystow, perspektyw na rzecz ucze-

nia sie dzieci,

» odkrywania w sobie sit tworczych (Kargul 1995, 5.93), zachowan ekspre-

syjnych.



44 JOLANTA ANDRZEJEWSKA

Wazna rola nauczyciela-animatora miejsc jest ,,utatwienie komunikacji miedzy-
ludzkiej oraz inicjowanie zycia kulturalnego i spofecznego” (Dabrowska 1989, s. 104).

Nauczyciel ma odkry¢ potencjal konkretnego miejsca, wspdlnoty lokalnej
oraz zaktywizowac dziecko w tej przestrzeni edukacyjnej. Czasem nie musi tego
miejsca zmienia¢, kreowa¢, niekiedy wystarczy je naznaczy¢ za pomoca réznych
komunikatéw, wydoby¢ z calosci przestrzeni przedszkola lub srodowiska lokalnego,
wypromowac nowa funkcje miejsca. Nauczyciel-animator miejsca ma prowadzi¢
metodyke niedyrektywna, oferujaca, dopasowana do kontekstu spotecznego i osobo-
wego, ,,bliska podejsciom elastycznym, empatycznym, kreatywnym, adekwatnym”
(Kubinowski 2016, s. 100).

Nauczyciel, kreujac przestrzen, najpierw powinien przeanalizowac jej przestanki
edukacyjne tak, aby wychowankowie nie poczuli si¢ pokrzywdzeni, wykluczeni,
zmarginalizowani i niedocenieni. Przedmiotem analiz podstaw edukacyjnych
powinna by¢:

1. wspolczesna definicja dziecka jako podmiotu aktywnego i sprawczego,

2. rola doswiadczen w procesie uczenia sie,

3. rola problemdéw rozwigzywanych przez dzieci powigzanych z interdyscy-

plinarnie ujetymi tre$ciami programowymi,

4. mozliwos¢ dokonywania przez dzieci egzemplifikacji w szerokich kon-

tekstach edukacyjnych.

DEFINIOWANIE DZIECKA

We wspdlczesnych koncepcjach konstruktywizmu poznawczego i spoteczno-
kulturowego dziecko jest autonomicznym, aktywnym podmiotem poznajacym
(Gopnik 2010), przez doswiadczenia buduje w umysle wiedze¢ o sobie i $wiecie
(Dylak 2010), ma moc sprawczg i poczucie sprawstwa, charakteryzuje si¢ wolnoscia
i mozliwosciag wyboru, jest aktywne w zabawie, nauce i pracy (Davies, Braun 2006)
oraz ma indywidualne linie rozwojowe. Aktywnos¢ jest czynnikiem wplywajacym
na morfologiczng oraz funkcjonalng zmiane mézgu. Podczas opracowania kaz-
dego pojecia potrzebna jest dziecku wieloraka dziatalno$¢ oparta na aktywnosci
tizycznej, teatralnej, tanecznej, muzycznej. Zatem miejsca, ktore wybiera nauczy-
ciel przedszkola, powinny umozliwia¢ dziecku podejmowanie kazdej aktywnosci
w sali przedszkolnej, w ogrodzie przedszkolnym, w o$rodkach kultury, obiektach
sportowych, teatrach.

Dziecko zdaniem konstruktywistow ma odkrywac $wiat i samego siebie w roz-
nych relacjach ze swiatem. Dlatego rola nauczyciela jest tworzenie warunkow do
tego, aby kazda grupa przedszkolna i kazda jednostka w przedszkolu mogta ujawnic¢
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potrzeby, problemy, watpliwosci, pragnienia. Proces ten m.in. moze dokonac si¢ przez
styczno$¢ dzieci z miejscami wybranymi, zaaranzowanymi przez wychowawcow.
Dziecko w procesie uczenia si¢ tworzy w umysle zwiazki (organizuje stosunki).
Przemyslana przestrzen edukacyjna wplywa na ksztaltowanie sie kontaktow dzieci
zaréwno miedzy sobg, jak i z pracownikami przedszkola i oferowanym $wiatem
kultury oraz natury. W wyniku relacji opartych na wzajemnym zrozumieniu i po-
rozumieniu rodzg si¢ doswiadczenia i nowe kreacje dzigki ,,sprz¢zeniu jednostek
i grup z otoczeniem poprzez ekspresje, inicjatywe, odpowiedzialnos¢ i dziatania
tworcze” (Jedlewska 1999 s. 56).

ROLA DOSWIADCZEN

Intensywne doswiadczenia dzieci implikuja formowanie trwatych zmian w mézgu
(Dylak 2013), dlatego wychowankowie potrzebuja wsparcia ,madrego dorostego”,
aby dziata¢ w strefie najblizszego rozwoju i gromadzi¢ doswiadczenia. Intensywne
doswiadczenia lacza si¢ z miejscami istotnymi dla dziecka, nowymi, nieoczeki-
wanymi. Takie miejsca znajdzie nauczyciel w przedszkolu: w kacikach zaintere-
sowan, zakamarkach, kuchni, pracowni konserwatora, gabinecie dyrektorki, sali
doswiadczania $wiata, $ciezkach sensorycznych zlokalizowanych na korytarzach,
na schodach przedszkolnych z zaprojektowanymi zdaniami, w zakamarkach do
relaksu oraz marzen i wyobrazni, minizwierzyncach z rybkami, ptakami i z6t-
wiami lub pachngcych ziotowych ogrédkach na holach przedszkolnych. Duzy
wachlarz intensywnych doswiadczen dzieci zdobeda podczas pobytu w miej-
scach lokalnych m.in. w bibliotekach, zakladach ustugowych (szewca, optyka,
krawcowej, fotografa, kowala), zakladach produkcyjnych, sklepach spozywczych
i specjalistycznych (mydlarni, z artykutami zelaznymi), osrodkach kultury, urze-
dach. Dzieciece doswiadczenia takze tworzg sie w kontakcie z naturg podczas
outdoorowej edukacji:

« na terenie przy przedszkolu (boisko, plac zabaw, ogrdéd, trawnik, nieza-
gospodarowany teren),

« wlokalnym sasiedztwie przedszkola (skwer, duze drzewo),

» wdalszej przestrzeni: na Iace, wrzosowisku, w lesie, parku, zoo, ogrodzie
botanicznym, arboretum, nad stawem, rzeka, jeziorem, morzem, na plazy,
przy katuzy, w parku narodowym, przy pomniku przyrody ozywionej lub
nieozywione;j.

»Dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ bycia z przyroda” (Korwin-Szymanowska,

Lewandowska 2015, s. 69), poniewaz tworzenie wigzi z naturg mozliwe jest wylacz-
nie przez przebywanie i odkrywanie §rodowiska naturalnego o réznych porach
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dnia, roku, w réznych warunkach atmosferycznych, w czasie réznych zdarzen
(np. odlot ptakéw, migracja zwierzat).

Nauczyciel, projektujac miejsce do ucznia si¢ dzieci i gromadzenia nowych
doswiadczen w terenie, powinien uwzglednic to, co moze ono zaoferowac¢ dzieciom.
Liste przydatnosci srodowiska zewnetrznego do przyrodniczych zaje¢ przytaczaja za
Marjorie Ouvry (2003) Adamina Korwin-Szymanowska i Ewa Lewandowska (2015,
s. 72). Nauczyciel, analizujac miejsce, zwraca uwage, czy dzieci beda miaty mozliwos¢:

o obserwowania roélin i zZwierzat,

o pobrania prébek materiatdw,

» obserwacji zbiornikéw wodnych,

« doswiadczania faktur, zapachow, dzwigkow (Andrzejewska, Lewandowska

2008, s. 5-6),

« podejmowania aktywnosci fizycznej,

« poznawania rozmiarow, ksztaltéw, réznorodnosci barw i odcieni,

« podejmowania aktywnosci pobudzajacej wyobraznie i wrazliwo$¢ na pigkno

i harmonie (Andrzejewska, Lewandowska 2009, s. 155-159),

« tworzenia sztuki z naturalnych materialow.

ZNACZENIE ROZWIAZYWANIA PROBLEMOW PRZEZ DZIECI

Wspolczesne badania dowodzg, ze dzieci nie sg bezradne podczas rozwiazywania
problemow i od poczatku zmagaja si¢ z nimi w codziennym zyciu. Daphna Buchs-
baum, Thomas L. Griffiths, Alison Gopnik, Patrick Shafto (2011) wykazuja, ze
dzieci uczg si¢ przez podejmowanie decyzji odno$nie do nasladowania catosci lub
sekwencji dzialania w wielokrotnie powtarzanych sytuacjach w okreslonych miej-
scach. Laura E. Schulz (2007, s. 322) twierdzi, ze ,dzieci s3 w stanie wykorzysta¢
wiedze o strukturze przyczynowej i przewidzie¢ wzory dowodéw, ktére mogtyby
wynikna¢ z interwencji”. Dzieci w odpowiednio zorganizowanych przestrzeniach/
laboratoriach przedszkolnych i poza nimi potrafia:
» zdobywa¢ wiedze jak naukowcy przez eksperymenty;
o przeprowadza¢ doswiadczenia;
» wnioskowac statystycznie;
o okresla¢ przyczyne i skutek zdarzenia;
» analizowa¢ i rozumie¢ podstawowe zjawiska fizyczne, takie jak ruch,
grawitacja, zawieranie sig;
 rozpoznawac regularnosci w seriach tonéw muzycznych, obrazkach i wzo-
rach geometrycznych, elementach przyrody czy architektury;
» poznawac zasade dzialania urzadzen i zasady zycia spotecznego.
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Podczas zabawy swobodnej, konstrukcyjnej, tematycznej, badawczej, dydak-
tycznej, heurystycznej w inspirujacych miejscach (m.in. ogrodzie przedszkolnym,
kacikach teatralnych, przedszkolnych zakamarkach, kacikach historii i tradycji,
zawodow rodzicédw, badan naukowych) stosuja najskuteczniejsze sposoby odkry-
wania regul funkcjonowania $wiata (Devies, Braun 2006). Problemy, z jakimi
spotykaja si¢ wychowankowie, musza mie¢ okreslong strukture i nature. W razie
problemu przekraczajacego mozliwosci jednego dziecka nauczyciel tworzy zespoly
réwiesnikow, ktére zmagaja si¢ z nim lub sam udziela wsparcia.

DZIECIECE EGZEMPLIFIKACJE

Proponowane przez nauczycieli miejsca i sytuacje edukacyjne pomagaja dzieciom
w uzyciu réznych ,narzedzi” kulturowych. Wazny najpierw jest sam proces uczenia
sie, a dopiero potem jego efekt. Uczenie si¢ przez zakotwiczenie w okreslonych
kontekstach i efektywne opracowanie informacji pozwala na pdézniejsze efektywne,
samodzielne wykorzystanie przez dziecko wiedzy. Uczenie si¢ to proces aktywny,
w ktérym uczacy sie tworzy nowe idee albo pomysly na bazie swojej przeszlej
i obecnej wiedzy w okreslonym miejscu. Dziecko przez caly czas pobytu w przed-
szkolu i w drodze do niego przetwarza réznorodne informacje, selekcjonuje je,
stawia i weryfikuje hipotezy oraz podejmuje decyzje (Wollman 2013).

Nauczyciel przedszkola oprécz wyboru miejsca powinien zadba¢ o réwnowage
miedzy zadaniami ukierunkowanymi na cel a uczniem si¢ okazjonalnym dzieci
w danym miejscu. Podczas okreslania potencjalu miejsca powinien wykazac si¢
gotowoscig na zdarzenia, ktére trudno przewidzie¢, na dostrzezenie przez wy-
chowankow perspektyw nieoczywistych dla dorostych. W takich miejscach przy
odpowiedniej ilosci czasu i tolerancji dzieciecych aktywnosci wychowankowie daza
do tworzenia wnioskéw, uogélnien, odkrywania prawidlowosci, powtarzalnosci,
przyczynowosci (Andrzejewska 2013).

W $rodowisku lokalnym mozliwa jest egzemplifikacja wiedzy naukowej zdo-
bytej w przedszkolu. Stad do wachlarza miejsc mozna zaliczy¢ architekture miasta
(przejécia dla pieszych, krawezniki i chodniki, mosty, stupy wysokiego napiecia,
trakcje trolejbusow lub tramwajow, przystanki autobusowe, stacje metra, szyldy
sklepéw, potki sklepowe z nazwami towardw i znaki drogowe, ktére pozwolg m.in.
wychowankom pochwali¢ sie dzieciom umiejetnoscig odczytywania piktogramow
i innych kodéw) (Andrzejewska 2015). Analiza przydatnosci miejsca na dzieciece
egzemplifikacje ma dotyczy¢ takze mozliwosci postugiwania si¢ narzedziami, np.
lupg, nozyczkami, peseta, lornetka, szczypcami, pudelkiem na material, sprzetem
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fotograficznym, dziennikiem badacza/notatnikiem, oléwkiem, plecakiem (Lewan-
dowska, Korwin-Szymanowska 2015, s. 88).

Nauczyciel traktujacy rodzicéw jako partneréw edukacji dziecka uwzgled-
nia mozliwosci rodziny przeniesienia wiedzy i umiejetnosci dzieci do nowych
przestrzeni. Dlatego wazne jest systematyczne (okoto dwa razy w tygodniu) za-
dawanie dzieciom ,domowniczka” (Andrzejewska 2016). Sa to specyficzne za-
dania mozliwe do wykonania jedynie z rodzicami, rodzenstwem lub dziadkami.
Takie zadania moga dotyczy¢: wykonania zdje¢/filmu ,,super noséw” podczas
spacerow z rodzing, przygotowania herbu rodziny z materiatéw przyrodniczych,
wykonania zabawki-dinozaura ze starej skarpety, zebrania bukietow kwiatéw
do przedszkola, policzenia z dziadkami urzadzen dzialajacych na prad w domu,
pokazania rodzenstwu, jak si¢ robi 16dke z origami. ,Domowniczki” nie tyl-
ko tacza oba srodowiska, w ktérych odbywa sie edukacja dziecka, ale pozwa-
laja utrwala¢ wiedze¢ i umiejetnosci, budowaé poczucie sprawstwa i podnosi¢
samoocene dzieci.

PROJEKTOWANIE MIEJSC DO UCZENIA SIE DZIECI

Inspiracje do rozwigzan praktycznych zaczerpnelam z badan prowadzonych
w latach 2011-2017. W badaniach wykorzystalam obserwacj¢ zachowan dzieci
(rodzaje podejmowanych aktywnosci) i ich spontaniczne wypowiedzi (komentarze
na temat zastanej rzeczywisto$ci) ujawniane w spotecznych praktykach, zaanga-
zowanie spolecznosci lokalnej podczas wspolrealizacji 15 projektéw edukacyjnych
w przedszkolach o tematyce: ,,Mydlo najlepsze dla przedszkolaka”, ,, Teczowy swiat”,
»Plecak podréznika”, ,Mieszkarncy Igki”, ,,Swiatlo”, ,Kosmos”, ,Zywioty. Ogien.
Ziemia. Woda”, ,,Ptaki”, ,Badacze jajka”, ,Mleko” ,,Maszyna prosta” , ,, Tropiciele
zapachow”, ,,Fizyka, technika i chemia w przedszkolu”, ,Boze Narodzenie — dziecko
w $wiecie wartosci i tradycji”, ,Moje miasto”.

Zaprezentowane w dalszej czesci artykulu rozwazania nie pretendujg do
wyczerpania ogladu tego zagadnienia. Sg jedynie inspiracjg dla nauczycieli do
prowadzenia obserwacji i animacji nowych miejsc w przedszkolu i poza nim.

ROZWIAZANIA PRAKTYCZNE
Projektowanie edukacji w grupie przedszkolnej zwiazane jest z decyzja wyboru okre-

$lonego myslenia/dyskursu edukacji. Dorota Klus Stanska (2009, s. 55-74) wyréznia
nastepujace jego odmiany w obszarze wczesnej edukacji: dyskurs funkcjonalno-
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-behawioralny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-rozwojowy,
konstruktywistyczno-spoleczny, krytyczno-emancypacyjny.

W przypadku, gdy nauczyciel w swojej drodze zawodowej opowiada si¢ za
konstruktywizmem poznawczym i spoteczno-kulturowym, to wyznacza sobie
i wychowankom organizacje przestrzeni edukacyjnej opartej m.in. na réznicach
indywidualnych dzieci, podmiotowosci, autonomii, samodzielnosci, duzej roli
interakcji dziecka z réwiesnikami, nauczycielem i ekspertami.

Projektowanie miejsc do uczenia si¢ wspolnotowego/w zespolach dzieci na-
uczyciel rozpoczyna od analizy warto$ci zawartych w tresciach programowych
ulozonych interdyscyplinarnie lub mapach pytan w projektach edukacyjnych.
Nauczyciel nastgpnie robi mape miejsc i ich potencjalnej mozliwosci wykorzysta-
nia podczas realizacji okreslonego tematu/projektu. To oczywiste, ze inne miejsca
beda wazne dla nauczyciela i przedszkolakow w projekcie ,, Tropiciele zapachow”,
a inne w projekcie ,,Maszyna prosta”.

Analiza przestrzeni edukacyjnej dotyczy kilku obszaréw:

 sali przedszkolnej,

« pomieszczen w przedszkolu poza salg przedszkolna,

« $rodowiska na zewnatrz typu ogrdd przedszkolny, plac zabaw, droga do

placowki,

« $rodowiska na zewnatrz typu srodowisko lokalne: instytucje uzytecznosci

publicznej, spolecznosci, stowarzyszenia, zaklady pracy.

Nauczyciel zastanawia sie, jaki jest potencjal miejsc i co, kiedy, w jakiej kolej-
nosci moze podbudzi¢ pojedyncze dziecko i zespdt przedszkolakéw, ktdrzy ucza
sie od siebie i wspdlnie konstruuja znaczenia. Wychowawca wie, Zze ma wydoby¢
z calosci przestrzeni przedszkola lub $rodowiska lokalnego elementy, ktére beda
sprzyjaty indywidualnym liniom rozwojowym dzieci.

Nauczyciel przedszkola przyjmuje zlozenie, ze przestrzen jest elastyczna, czyli
mozna j3 dowolnie zmienia¢, aranzowac¢, prezentowac. Obserwacja poszczegdlnych
dzieci i zespotéw badawczych lub zabawowych w dziataniu w kontakcie z prze-
strzenig pozwala nauczycielowi na zarzadzenie czasem i miejscami na kreacje,
potrzeby, nowe pytania dzieci.

SALA PRZEDSZKOLNA JAKO UKLAD PRZESTRZENNY

Wspolczesny nauczyciel przedszkola powoli odrzuca stary paradygmat urzadzenia
sali przedszkolnej, promuje nowa funkcje tego miejsca, aranzuje nowe umeblo-
wanie i tworzy sale przedszkolng i inne pomieszczenia w placéwce na ksztatt
elastycznego laboratorium lub o$rodka edukacyjnego, w ktérych autonomiczne,
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aktywne dzieci wspolnie uczg sie, bawigc si¢, rozwigzujac problemy, wykonujac
zadania, tworzgc wlasne rozwigzania.

Zdaniem Petera Mossa, Alana Pence’a i Gunilli Dahleberg (2013) przedszkole
powinno by¢ przestrzenia stuchania i dyskusji, stwarzajacg mozliwos¢ rzeczywistego
zaangazowania i zmiany. Bogactwo ukladow przestrzennych w sali przedszkolnej,
jako$¢ kontaktow wplywaja na zadowolenie z zycia, szerokosci i jako$ci stosunkow
spolecznych, odpornosé¢ organizmu, rozwoj sit twérczych.

Kazdorazowo przestrzen sali staje sie naznaczona przez nauczyciela, za pomoca
réznych komunikatow, gléwna idea/wartoscia. Te wartos¢ majg odkry¢ i pracowac
nad nig wychowankowie przy pomocy réznych narzedzi intelektualnych. Idea jest
najczesciej $cisle powigzana z tresciami tygodnia (w edukacji klasycznej) lub py-
taniami dzieci pojawiajacymi si¢ w sytuacji problemowej (w metodzie projektow).
W przypadku projektu ,,Mydlo najlepsze dla przedszkolaka” okolicznoscia, ktéra
zapoczatkowala dziatania dzieci, byta sytuacja braku mydia w dziecigcej tazience.
Przedszkolaki poinformowaly nauczycielke, ze skonczylo si¢ mydlo, a ona zamiast
mechanicznie przynies¢ nowe, spytala, jakie mydlo jest dla nich najlepsze. Wtedy
padly rézne propozycje, ktore otworzyly droge do dziatan badawczych zwigza-
nych z cechami mydla, jego koloru, konsystencji, sposobu pienienie sie, wielkosci
i ksztaltu pojemnika, a na samym koncu jego cenie. Po dokonaniu przez dzieci
odkrycia gléwnego problemu zaczynajg si¢ czynnosci eksploracyjne. Wtedy sala
przedszkolna jest skazana na nieustanne przeksztalcenia w umeblowaniu, roz-
mieszczeniu kacikoéw i aranzacji pomocy dydaktycznych lub zabawek.

Czynnikiem wplywajacym na zmiane wygladu sali i jej kacikow: badacza,
odkrywecy, patrioty i obywatela, konstruktora, tradycji, ksigzki i wiedzy, marzen
i wyobrazni, muzyki, teatru, ekspresji plastycznej jest problematyka. W tematach
tygodnia zawarte s wartosci, do ktérych wprowadzane jest dziecko (np. wartosci
estetyczne — temat tygodnia ,,Gdzie ukryla sie muzyka”, warto$¢ planowania zycia
- ,Jesienna domowa spizarnia”, pomoc innym - ,,Zwierzeta przygotowuja si¢ do
zimy”). Nauczyciel, aranzujac miejsca, stale wnosi do nich co$ nowego, wazne, aby
elementy byly $cisle powigzane z problematyka i nie pojawialy si¢ ,,rozpraszacze”
dziecigcej uwagi.

Zamiane aranzacji sali warunkuje réwniez wiedza dzieci. Na poczatku pro-
jektow, gdy wiedza osobista dzieci jest mniejsza, wystarcza umieszczone w sali
drobne elementy zaciekawiajace dzieci do aktywnosci poznawczej, badawcze;j.
W miare¢ zanurzania si¢ przedszkolakéw w problematyke, pojawiania si¢ pytan
dzieciecych, ,drazenia przez nie probleméw” sala przeksztalca si¢ w bogate labo-
ratorium z wieloma Zrédlami wiedzy na precyzyjnie okreslone tematy.

Stworzenie w dzieciach konfliktu poznawczego, zaciekawienia okreslonym
tematem to kolejny czynnik zmieniajacy wyglad sali. Duze znaczenie w tym
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wzgledzie odgrywa ,,pustka”. W analizowanych projektach dzieci na poczatku
byty zaskakiwane wygladem sali, z ktérej wyniesiono wszystkie zabawki, pozo-
stawiajac jedynie:

» meble przedszkolne, nowe ,doroste fotele” do czytelnia i ogladania ksigzek,

o kacik ksigzki i wiedzy (np. w kurniku),

 napisy i obrazki zwigzane z tematyka badacza, np. jajek,

« materialy plastyczno-konstrukcyjne (kartony, plastikowe butelki, miseczki,

pojemniki po réznych produktach, tkaniny...).

Zmiana sali przez krotka chwile zadziwiata dzieci, szczegélnie trzylatkow.
Przedszkolaki bardzo szybko znajdowaly strategie adaptacyjne m.in.: wspdlnej
zabawy w bieganie z grupa réwiesnikow, zabawy swobodnej z malg ilo$cig rekwizy-
tow, zabawy w udawanie, np. moczenie nég w pustej misce, zabawy heurystycznej
z wykorzystaniem materiatéw plastyczno-konstrukcyjnych, np. zabawa w dinozaury
- drugie zycie skarpety, rozmowy przy ksiazkach powiazanych wylacznie z tema-
tem (np. ,,Jajko”), pogawedki z nauczycielem na temat tego, o czym beda sie uczyly
w tym tygodniu, zabawy odkrywcéw napiséw i kodéw znajdujacych sie w sali.

Kolejng przyczyna zmiany potencjatu sali przedszkolnej jest zaangazowanie
dzieci, rodzicéw i spolecznosci lokalnej, ktéra wchodzac w projekt edukacyjny,
wypromowany przez dyrektora przedszkola i rade pedagogiczng, dostarcza no-
wych pomocy dydaktycznych. Poziom zaangazowania srodowiska proporcjonalnie
zwieksza atrakcyjno$¢ poznawcza przedszkola. Srodowisko lokalne moze mie¢
wiekszy i mniejszy potencjal edukacyjny. Zalezy to od ilo$ci instytucji znajdujacych
sie w srodowisku i ich dostepnosci dla aktywnych podmiotéw.

Srodowisko nawet o duzym nasyceniu instytucjami i elementami przyrodni-
czymi nie bedzie stanowito dla dziecka wartosci i nie bedzie stwarzato warun-
kéw do uczenia si¢ do momentu az nauczyciel nie nada mu znaczenia. Dlatego
nauczyciele-animatorzy $rodowiska zaangazowani w uczenie si¢ dzieci aktywizuja
calg spolecznos¢.

Zmotywowana w projektach spotecznos¢ dostarcza nieosiggalne przez na-
uczycielki:

» pomoce dydaktyczne (np. mundur le$nika, lornetki, pojemniki na wode,

wymontowane lampy samochodowe, narzedzia ogrodnicze),

o ksigzki z rodzinnych biblioteczek,

« zywe okazy (kury, golebie, weze, pawie),

« przedmioty o znaczeniu historyczny (pamiatki rodzinne).

Otoczenie spoleczne angazuje sie osobiscie, opowiadajac dzieciom o swoich
pasjach, zawodach i doswiadczeniach lub pozwalajac dotrze¢ do miejsc niedo-
stepnych, np. ogladanie maszyn rolniczych i zwierzat we wtasnym gospodarstwie,
odwiedziny w gabinecie burmistrza.
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Sale przedszkolng zmieniajg takze same dzieci. Ich aktywnos¢ zabawowa i nie-
ograniczona wyobraznia tworzg z sali warsztaty artystow, architektow i badaczy
rzeczy waznych. Gdy nauczyciel pozwoli, przez zaplanowanie czasu i wyposazenie
sali, na dzieciece kreacje, to moze zaobserwowac caly potencjal wychowankoéw,
ktory jedynie jest dany, gdy dzieci nie sg krepowane systemem wymys$lonym
przez dorostych, zwigzanym ze sztywng organizacjg positkéw, nadmiarem zaje¢
dodatkowych i przygotowan do uroczystosci lub konkursow.

PODSUMOWANIE

Zdaniem Doroty Klus-Stanskiej (2010) sposéb konstruowania nowych znaczen
lub rekonstruowania dotychczasowych decyduje o mozliwych sposobach ich
uzywania w przysztoéci. Zatem do$wiadczenie przez przedszkolakéw réznorod-
nych kontekstéw poznawczo-spotecznych w trakcie pobytu w bogatych miejscach
w przedszkolu i poza nim wplywa na jakos¢ wiedzy w przyszlosci.
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FLEXIBLE LEARNING SPACE OF THE CHILD

Abstract: “Contemporary pre-school education, largely anchored in old codes and paradigms,
increasingly does not correspond to current and future challenges. It does not support the
potential of every child in the educational process, does not take into account his individual
differences” (Andrzejewska 2015, p. 192).

Traditional educational solutions, mainly limited to the use of the potential of the kinder-
garten classroom and the garden by teachers and pre-schoolers, do not emphasise the issues
connected with the need to include educational content linked with the socio-cultural contexts
of learning processes. These contexts influence the process of representation in the mind and
the way of using the knowledge acquired in different conditions. Thus, “the same knowledge
learned in different conditions will be differently ‘written’ in the mind and differently ‘used’
in new situations” (Klus-Stanska, Kruk 2009, p. 471).

The article is an attempt to show the unused potentials of the kindergarten classroom
and the need for the teacher to extend the range of education of the pre-schooler outside the
classroom, outside the kindergarten to the local community, which due to its specificity and
diversity conditions greater flexibility of the learning process.

Keywords: child, education, kindergarten, teacher
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