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Wspieranie autonomii malego dziecka w placowce —
wychowanek i wychowawca

Summary

Supporting the autonomy of small children in the educational institution — the learner and
the educator

Synopsis: Human autonomy is social in character. The process of gaining autonomy takes the person’s
whole life. In addition to this, no one can give autonomy to a child, rather the child becomes
autonomous with time. The notion of a small child’s competence is connected with the concept
of autonomy. A small child has intellectual, emotional and physical powers to constantly become
more and more autonomous. Therefore, the child must be supported by the educator who allows
the child to show enough initiative, and gives her or him enough time to perform tasks, face obstacles,
experience frustration and refuse requests. In reference to the educator, the notion of autonomy
is perceived as a representation and cultural element of the educator’s actions. On the educator’s
side, supporting the autonomy of a small child requires the educator to imagine the world from the
child’s perspective in relation to learning, and the place she or he has within it.

Stowa kluczowe: autonomia matego dziecka, wolnos¢ i reguty, kompetencje dziecka, towa-
rzyszenie w rozwoju, kultura dziatania

Keywords: small children’s autonomy, freedom and regulations, child’s competences,
accompanying child development, culture of action

Uwagi wstepne

W tytule niniejszego opracowania zaznaczona zostala wspdtobecnos¢ dziecka i doro-
stego, ktora odnosi si¢ do tezy, ze nabywanie autonomii przez dziecko jest procesem sta-
wania si¢ wychowanka i wychowawcy. Przedmiotem zainteresowan w artykule jest pewien
aspekt relacji wychowanka — matego dziecka do 3 roku zycia i wychowawcy, profesjonal-
nie podejmujacego towarzyszenie dziecku w rozwoju w placowce wychowania, w ztob-
ku, mianowicie ksztattowanie autonomii przez male dziecko. Wspieranie stawania si¢
wychowanka autonomicznym wymaga od wychowawcy wiedzy (na temat przebiegu pro-
cesu autonomii), wyobrazenia celu finalnego (wyobrazenia autonomii jako warto$ci),
odwagi w byciu wychowawca wspierajacym autonomi¢ wychowanka.

Swoboda, samodzielnos¢ dziecka, wolnos¢ w wychowaniu zostaly usankcjonowane
w teorii, a przede wszystkim w polu praktyki wraz z ideami Nowego Wychowania (Kupi-
siewicz 2012). W pedagogice spotecznej, w pogladach H. Radlinskiej obecne byty od
poczatku ksztattowania si¢ tej dyscypliny. Analiza koncepcji wychowania i dokonan
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praktycznych w placowkach, w ktorych przebywa mate dziecko, pokazuja je jako aktyw-
nego wspotuczestnika relacji ze Swiatem (Dolto 1985; David, Appel 1973; Caiati, Delac,
Miiller 2003; Ogrodzinska 2010; Telka 2007). Istnieje zatem wicele przestanek podkresla-
jacych stanowisko dotyczace mozliwosci-konieczno$ci wspierania ksztattowania przez
dziecko autonomii. Proba analizy pojecia autonomii przez pedagoga zach¢ca do odwoly-
wania si¢ do wielu perspektyw teoretycznych, bedzie je jednak ogniskowac stanowisko
pedagogiki spotecznej, podkreslajace swoistos¢ relacji wychowanka i wychowawcy
w symbolicznym sformutowaniu by¢ ,,Obok” (Marynowicz-Hetka 2005), wrazliwie,
z uwaga, gotowosciag wychowawcy do odpowiadania na oczekiwania matego dziecka.

Autonomia cztowieka ma charakter spoleczny. Proces nabywania autonomii dotyczy
catego zycia cztowieka. Wazna przestanka dla rozumienia pojgcia autonomii jest poglad
S. Hessena, ze to ,,nigdy w pelni nieurzeczywistnione zadanie”, dotyczace ksztaltowania
,wewngtrznej sity wolnosci wychowanka” (Woloszyn 1998: 56-57). Cztowiek rozpoczy-
na swoje zycie wsrod praw, norm, wartosci, idei ustanawianych przez dziadkow, rodzicow
(Ollivier 2002: 52). Heteronomia poprzedza autonomi¢. Reguty, zwyczaje, wartosci rodzi-
cow, wychowawcow sa przez dziecko poznawane, uwewngtrzniane, kontestowane, przyj-
mowane jako swoje ( Ollivier 2002: 52).

W odniesieniu do matego dziecka E. Erikson przywotuje okreslenie pierwszej eman-
cypacji (Witkowski 2000: 130). Pierwsze przejawy nabywania autonomii mozna zaobser-
wowac u dziecka bardzo wczesénie, gdy dziecko samo chwyta palec dorostego, gdy wyciaga
r¢ce w kierunku zabawki, gdy przejawia inicjatywe (Contrepois 2003: 18 ). Te proste prze-
jawy aktywnosci dziecka to jego pierwsze wybory dotyczace uczuc, ciata. Proces ksztat-
towania autonomii przez jednostke analizowany jest przede wszystkim w odniesieniu do
mentalnej sfery osobowosci czlowieka. A. Contrepois podkresla, ze wspiera¢ autonomie
dziecka, to wspieraé przejawy jego inicjatywy, pozwalaé¢ dziecku podejmowac decyzje,
dokonywaé wyborow, ktore umozliwiaja stopniowe budowanie samos$wiadomosci
(Contrepois 2003: 18).

Autonomia dziecka — podstawowe cechy

Autonomia jest charakteryzowana jako proces dokonujacy si¢ w relacjach pomiedzy
wychowawcg i wychowankiem. Obecnos$¢ dorostego w tym procesie przyblizaja czgsto
przywotywane w literaturze, klasyczne sformutowania: H. Radlinskie;j: ,,za nikogo nie
mozna si¢ rozwija¢” (Radlinska 1961), M. Montessori: ,,pozwd6l mi zrobi¢ to samemu”
(Miksza 1998), J. Korczaka: ,,jestem maty ale wazny” (Korczak 1992) oraz spostrzezenie
Ch. Schuhl (2004), podkreslajace, ze dziecko moze ksztatltowaé swoja osobowosé, gdy jest
dostrzegane. Akcent potozony jest na podmiotowe dazenie dziecka do poznawania siebie
i $wiata. Dorosty tworzy mu do tego warunki, polegajace na zapewnieniu dziecku samo-
dzielno$ci odpowiedniej dla etapu rozwoju (Hurlock 1985: 451-453).

E. Erikson za konstytutywne dla ksztattowania autonomii przez jednostke uznaje pier-
wotng, weczesng ufnos¢, nabywane przez dziecko umiejetnosci panowania nad sobg i oto-
czeniem oraz mozliwo$¢ bezpiecznego stanowienia o sobie w relacjach z innymi
(Witkowski 2000: 129-130). Proces nabywania autonomii przez jednostke dokonuje si¢
w toku negocjacji z przejawami spolecznych oczekiwan i naciskow. Jest zatem w proces
autonomii wpisany pewien paradoks — wolnos¢ i reguty. Autonomia jednostki moze by¢
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rozumiana jako jej wolno$¢ oraz uwewnetrzniane i respektowane przez nig reguty spotecz-
ne. A. Contrepois podkresla, ze by¢ zdolnym do autonomii, to by¢ wolnym w zakresie nam
danym i akceptowanym (Contrepois 2003: 17). Jedna z cech procesu ksztaltowania auto-
nomii jednostki jest swoista dramaturgia sytuacji, w ktorych ona uczestniczy oraz jej
przezy¢, do§wiadczen.

E. Erikson w swojej koncepcji rozwoju osobowosci cztowieka t¢ dramaturgig silnie
podkresla, wprowadzajac kategori¢ kryzysow w cyklu zycia. Autor uwzglednia w koncep-
cji to, co jest przedmiotem niniejszego opracowania — etap rozwoju dziecka, w ktérym roz-
poczyna si¢ nabywanie autonomii przez cztowieka (Witkowski 2000). Dwie pierwsze fazy
rozwoju wyrdznione przez autora dotycza dziecka do 3 roku zycia. Napigcia, jakie prze-
zywa dziecko w zwigzku z ksztattowaniem ufnosci lub jej niedostatkiem (I faza) oraz zale-
znosci 1 przejawow pierwszej emancypacji (II faza), wywotuja Igki, niespdjnosc,
niezdarnos$¢, frustracje. Jednak te napigcia, zwigzane z poznawaniem §wiata i z obecnoscia
dorostych, moga sprzyja¢ budowaniu przez dziecko przekonania, ze frustracje stanowia
naturalng cze$¢ zdarzen, nie za$§ zagrozenie. Napi¢cia mogg znalezé rozwigzanie i budo-
wac poczucie ufnosci i sprawstwa.

E. Erikson uwaza, ze zabawa jest tg aktywnoscia, ktora pozwala dziecku bezpiecznie
rozwija¢ autonomi¢ wedtug wilasnych zasad i granic (Erikson 2000: 222-232). Autor
w swoich pogladach na zabaw¢ matego dziecka pokazuje ksztalttowanie si¢ autonomii
dziecka w sferze uczué. Autor wyrdznia autosfere (moze by¢ rozumiana jako wiasny ko-
smos wypelniony przezyciami, takimi jak Igk, agresja ujawniane w postaci ssania kciuka,
rozrzucania zabawek), mikrosfer¢ (§wiat dajacych si¢ wykorzysta¢ zabawek, gdzie dziec-
ko moze bada¢ wtasne ego) i makrosfere (Swiat dzielony z innymi lub narzucany im).
E. Erikson (2000: 231-232) charakteryzuje zabawe dziecka jako pierwsza form¢ mozliwo-
$ci jednostki radzenia sobie z doswiadczeniami poprzez tworzenie sytuacji modelowych,
pozwalajacych dziecku opracowywaé rzeczywistos¢, rozumiec ja, przewidywac, panowac.
Ksztattowanie autonomii przez dziecko dotyczy podejmowanego przez nie wysitku emo-
cjonalnego, intelektualnego i fizycznego, by analizowac otrzymane informacje, przezy-
wac je na swoj sposob (tu pomocne sg zabawki), oznacza budowanie zaufania do Swiata
lub nie, odczuwanie przyjemnosci i bolu, bliskosci, oddalenia, zgody lub konfliktu,
ksztattowanie wiary we wlasne doswiadczenie lub nie, odkrywanie i rado$¢ lub biernosé¢
i rozpacz. Charakterystyka aktywnosci dziecka, jaka wytania si¢ z analizy koncepcji
E. Eriksona, dotyczy dziecka, ktore uczy si¢, rozwija si¢, bawi si¢, decyduje i wybiera.
Dorosty, jesli potrafi, wrazliwie na t¢ aktywno$¢ odpowiada.

K. Appelt (2005) podkresla poglad, ze okres 2-3 roku zycia dziecka to jego ,,drugie na-
rodziny”. Autorka rozwija t¢ metafor¢ poprzez analiz¢ pojgcia autonomii rozumianej jako
»swoboda i reguty”. Niezalezno$¢ dziecka bowiem i potrzeba bezpieczenstwa, pozornie prze-
ciwstawne, splataja si¢ ze sobg. Autorka wskazuje, ze dziecko potrzebuje jak najwigcej swo-
body, pozwalajacej eksplorowaé $wiat, podejmowaé proby, zmagaé si¢, umacnia¢ wlasne
sity, ksztaltowa¢ zaufanie do siebie, ale tez potrzebuje regul, ktorych poznawanie pozwoli
uczy¢ si¢ rezygnowac, ponosi¢ konsekwencje. Nabywanie autonomii jest bardzo wymaga-
jacym procesem — stanowi bowiem uczenie si¢ koordynowania wlasnej woli z wolg innych
0s0b, radzenia sobie z ograniczeniami. Pozwala uczy¢ si¢ dziecku samodzielnie co$ robic,
ksztaltowaé poczucie sprawstwa, przekonanie, ze mozna wptywacé na swoje zycie. Naby-
wanie autonomii jest takze wymagajace pod wzgledem przezy¢ emocjonalnych dziecka
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i dorostego. K Appelt wskazuje, ze bunt, upartos¢, odmawianie przez dziecko, realizowa-
nie wlasnej woli s3 waznym elementem ksztattowania autonomii, natomiast refleksja doro-
stego wobec owego dziecigcego buntu, oporu stanowi o towarzyszeniu mu w rozwoju.

Autonomia — obecno$¢ drugiego czlowieka

M.-A. Hoffmans-Gosset (2000: 117) wyraza poglad, ze Zadna osoba nie moze da¢ au-
tonomii dziecku w sposob, w jaki nadano by status autonomii jakiej$ placowce lub orga-
nizacji. Zawsze przede wszystkim autonomicznym cztowiek staje si¢. Nikt nie moze
autonomii nauczy¢. Uczac si¢ jej, mozna stawac si¢ autonomicznym. Z tego powodu po-
jecie autonomii jest tak trudne. Nawet jesli wychowawca jest aktywny, to bez watpienia
przede wszystkim uczacy si¢ urzeczywistnia autonomi¢. Wychowanek zdobywa swoja au-
tonomi¢. W nabywaniu autonomii wszystko dzieje si¢ w wyniku aktywno$ci i determina-
cji podmiotu. M.-A. Hoffmans-Gosset nawigzuje do nurtu Nowego Wychowania. Wyraza
poglad, ze stawanie si¢ autonomicznym pozwala czlowickowi ksztattowac lepsze zycie i
urzeczywistnia¢ transformacje¢ spoleczng. Autorka traktuje autonomi¢ jako warto$¢ sama
w sobie i zrodlo warto$ci w zyciu czlowieka. Wartos$ci, jakie mozna wpisaé w pojecie au-
tonomii, sa nast¢pujace (M.-A. Hoffmans-Gosset 2000: 112):

— solidarno$¢ — nie za$ indywidualizm,

— kooperacja — nie za$ wspotzawodnictwo, rywalizacja,

— wspoldziatanie i pomoc wzajemna — nie za$ hierarchizacja,

— brak selekcji — nie za$ selekcja,

— 16wnos¢ (jednos$¢) w roznorodnosci — nie za§ rownos¢ poprzez konformizm.

M.-A. Hoffmans-Gosset podkresla zatem istotg procesu autonomii, ktory dokonuje si¢
w relacji z drugim cztowiekiem. Autorka, by o$wietli¢ t¢ kwestig¢, podejmuje interesujaca
probe okreslenia, czym autonomia nie jest. Podkresla, ze autonomia nie jest (tamze: 47):
— indywidualizmem — bowiem autonomia rozumiana jest jako zdolno$¢ do wzajemnosci

dzielenia, wspotdziatania, pracy w grupie. Czlowiek poszukuje niezaleznos$ci poprzez

wymiang, pomoc wzajemna, kooperacj¢. Robinsonowi Crusoe brakowato drugiego
cztowieka, by sta¢ si¢ autonomicznym, nie budowat relacji spotecznych, mimo ze
uczynit duzo dla transformacji swojej osobowosci. Ten bohater na bezludnej wyspie
wszystko realizowat sam: zywit sig, ubierat. Zdaniem M.-A. Hoffmans-Gosset w po-
wyzszym przyktadzie zaistniaty warunki stawania si¢ autonomicznym, natomiast zabra-

kto ,,ducha” autonomii — obecnos$ci innych ludzi (Hoffmans-Gosset 2000: 48);

— nietadem, zamieszaniem — nieograniczong wolnoscig. Dziecko nie robi tego wszyst-
kiego, co chce, kiedy chce. Taka sytuacja mu zagraza. Obawy wychowawcow wigza
si¢ najczesciej z takimi pojgciami, jak: ,,anarchia, wolna amerykanka”, ale tez prze-
moc, brutalno$¢. Autonomia moze by¢ rozumiana przez wychowawcow niepojmuja-
cych mozliwosci jej wspierania jako niespojnos¢ i ryzyko niedyrektywnosci (Telka
2007). Autonomia to ,,wolno$¢ i reguty”, to porzadek w ich przestrzeganiu, ktoremu
shuza negocjacje i mediacja, gdy reguty nie sg przestrzegane;

— obojetnoscig — pomagac dziecku stawaé si¢ autonomicznym nie oznacza opuscic je,
pozostawic je sobie samemu. Nie znajduje tu miejsca rowniez rutyna. ,,By dziecko mogto
stawa¢ si¢ autonomiczne, musi mie¢ mozliwo$¢ wyrazania siebie i by¢ stuchanym”
(Hoffmans-Gosset 2000: 110).
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A. Contrepois (2003) wskazuje nastepujace, niezbedne warunki procesu nabywania au-
tonomii przez dziecko, charakteryzujace obecno$¢ wychowawcy:

— szacunek i bezpieczenstwo dziecka — dziecko musi liczy¢ na obecnos¢ i zaufanie do-
rostego. Autor wskazuje mozliwosé przemyslenia i przygotowania otoczenia tak, by
dziecko mogto ,,bawi¢ si¢ swoimi wyobrazeniami i by¢ kreatywnym” (Contrepois
2003: 20), bez zbednych zakazdw, jak jest to mocno podkreslane w koncepcji E. Pi-
kler (Kolankiewicz 1999);

— wprowadzanie ograniczen — autonomii nie nabywa si¢ bez frustracji i problemoéw, bez
wyrzeczenie si¢ czego$ dla innych. Autor podkresla mozliwos¢ rozwijania umiejgtno-
$ci bycia ,,jednym z wielu w spoteczenstwie, a jednoczesnie zachowywania swojej nie-
zaleznosci myslenia i pozostania sobg” (Contrepois 2003: 19);

— zachgcanie do podejmowania inicjatywy — wazne jest dla dziecka samodzielne odkry-
wanie, eksperymentowanie, konfrontowanie z trudno$ciami. Autor zaznacza wage
zauwazania przez dorostego, ze dziecko ma ochote¢ zrobi¢ co§ samodzielnie i pielggno-
wania owej dziecigcej umieje¢tnosci podejmowania decyzji ,,ja sam”;

— stosowanie negocjacji — stuchanie, werbalizowanie, uczestniczenie we wzajemnej wy-
mianie, podejmowanie decyzji przez dziecko, budowanie regut spotecznych. Autor
wskazuje, ze autonomia nabywana jest w sytuacji przymusu wyznaczonego okreslo-
nym porzadkiem spolecznym, stad wymiana i wzajemno$¢, czyli umozliwienie dziec-
ku uczestnictwa w komunikacji, odpowiadania w jego wilasny sposob na stowa
wychowawcy.

Wskazane powyzej uwarunkowania pokazujg, ze ksztalttowanie autonomii przez wy-
chowanka to proces: ztozony, nictatwy, wymagajacy, angazujacy intelektualnie i emocjo-
nalnie, niekiedy bolesny. Sytuacja wzajemnosci, zycie we wspolnocie, wymiana,
wspolpraca sg znaczace dla okreslenia pedagogicznego wymiaru autonomii, ich gwaran-
tem jest wychowawca. W toku tych sytuacji ksztattuje si¢ umiejgtnos$é uczestniczenia
w wymianie 1 wzajemno§$ci. Charakterystyka ksztattowania przez dziecko wtasnej autono-
micznej woli wigzana jest z jego emancypowaniem si¢ od dorostych, od matki, od wycho-
wawcy w placowcee, z rozwojem fizycznych, umystowych i psychicznych kompetencji,
z wykonywaniem czegos$ samemu. Zawsze jednak podkreslane tu jest wspotistnienie wpty-
wow jednostki i jej Srodowiska zycia.

Autonomia z perspektywy cech rozwoju dziecka

Pojecie kompetencji matego dziecka zwigzane jest z pojeciem autonomii. Ksztaltuja-
ce si¢ umiejetnosci dziecka, jego wiedza o Swiecie sprzyjaja aktywnosci oraz samodziel-
nemu poznawaniu $wiata. Analiza literatury (Schaffer 2005; Spitzer 2008), w ktorej autorzy
za przedmiot swych rozwazan biora rozwoj dziecka do trzeciego roku zycia pokazuje, ze
sa zgodni co do kompetencji spotecznych, intelektualnych, emocjonalnych, jakie dziecko
wnosi w poznawanie $wiata i siebie oraz w relacje z dorostym. H.R. Schaffer (1994a,b)
stosuje pojecie kompetencji spotecznych, manipulacyjnych, jezykowych dla charaktery-
styki aktywnego uczestnictwa matego dziecka w relacjach z dorostymi. Kompetencje
mozna charakteryzowac rowniez poprzez naturalne zdolno$ci (sprawnos$ci poznawcze,
spoteczne) wykorzystywane w radzeniu sobie z problemami zyciowymi (Meczkowska
2002: 121).
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Kompetencje dziecka rozumiane sg dosy¢ prosto jako to, co dziecko wie i co moze zro-
bi¢ (Birch 2005:73), ale oparte na przekonaniu, ze aktywno$¢ dziecka od poczatku zycia
jest sensowna (Kielar-Turska 2000). Mowiac o kompetencjach dziecka, podkresla si¢ efek-
tywne funkcjonowanie jednostki w $wiecie (Saarni 1999). Dziecko przynosi swoje kom-
petencje na $wiat i rozwija je w relacji ze Swiatem (fizycznym — np. zabawki, spotecznym —
wychowawcy, rowiesnicy). Kompetencje ujawniane przez dziecko prowadza do rozwoju
jego osobowosci.

Psychologiczna perspektywa analizy rozwoju spotecznego matego dziecka wskazuje
kategori¢ kompetencji jako przestanke do ksztaltowania relacji dziecka ze $wiatem (Schaf-
fer 1994a ). R. Schaffer (1994a: 102) wprowadza pojecie preadaptacji spotecznej dziecka.
Pojecie to pozwala zaznaczy¢ aktywnos¢ dziecka w relacji z dorostym, pozwala takze
charakteryzowac obustronnos$¢, wzajemno$¢ relacji dziecka, jego umiejetno$é koordyno-
wania zachowan z zachowaniami dorostego uczestnika relacji (Schaffer 1994a: 102-103),
jak tez budowac przekonanie, ze mate dziecko jest aktywnym uczestnikiem wtasnego roz-
woju, takze spolecznego (Schaffer 1994c: 168). Autor analizujac wicle wynikow badan,
dotyczacych wspotpracy dorostego i dziecka w zwigzku z rozwigzywaniem problemu
i w toku zabawy, podkresla, ze dorostemu ,,pozostaje raczej podazanie za zainteresowa-
niami dziecka” (Schaffer 1994c: 154). Autor formutuje przypuszczenie, ze to dziecko de-
cyduje o skutecznosci instrukeji, jakie przekazuje dorosty podczas wykonywania zadania,
aniejasne dla siebie informacje ignoruje (Schaffer 1994c: 168). Dziecko korzysta ze wspar-
cia dorostego tylko na tyle, na ile moze wlaczy¢ jego propozycje do opanowanych juz
umiejetnosci. Zatem dorosty powinien zwaza¢ na kompetencje i mozliwosci dziecka,
uczestniczac w jego aktywnosci. Dziecko decyduje o spozytkowaniu wsparcia, odwotujac
si¢ do swoich kompetencji poznawczych, manipulacyjnych, jezykowych, emocjonalnych
oraz zasobu do$wiadczen nabytych w swoim §rodowisku zycia, w rodzinie. Autor wska-
zuje istotne zadanie dorostego w ksztattowaniu relacji z dzieckiem, mianowicie dorosty
(matka) ,,pozwala na to, by by¢ regulowanym przez dziecko”, przez jego dopiero ksztal-
tujaca si¢ umiejetnos¢ koncentrowania si¢ na przedmiocie zainteresowania innej osoby
(Schaffer 1994a,c: 106, 155-156).

Wyniki badan analizowane przez R. Schaffera dotycza relacji dziecka i matki, stad
moga powstac zastrzezenia dla ich interpretacji dokonywanych przez pedagoga na rzecz
analizy relacji dziecka i wychowawcy w placéwce wychowania. Wydaje si¢ Ze spostrze-
zenia innych autor6w moga poméc w tagodzeniu watpliwosci. W pogladach M Spitzera,
neurobiologa, na temat uczenia si¢ mozgu, widoczne jest przekonanie, ze mate dziecko
posiada mozliwosci samodzielnego rozwijania i doskonalenia sprawnosci fizycznych, inte-
lektualnych, jezykowych. Autor podkresla, ze mozg dziecka ,,przyjmuje tylko takie
doswiadczenia, ktore moze w danym momencie wykorzysta¢ — bez wsparcia” (Spitzer
2008: 175). Zdaniem autora kwestia, jak motywowac dziecko do nauki chodzenia, nie
istnieje. Dziecko natomiast prezentuje nieskonczong tolerancje frustracji w nauce chodze-
nia (Tamze: 152).

F. Affolter (1997) dokonuje proby ,,zobaczenia” §wiata z perspektywy dziecka, jego
umiejetnosci badania $wiata, tworzenia w wyniku odczuwania dotyku podtoza regut, po-
zwalajacych mu porzadkowa¢ zdobywane doswiadczenia, wlaczaé, na gruncie poprzed-
nich dos§wiadczen, nowe doswiadczenia do swojej wiedzy o Swiecie. Autorka w niezwykly
sposéb opisuje cigzka prace dziecka — fizyczna, zwigzang z ruchem, z poznawaniem
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swojego ciala, opanowywaniem go, intelektualng pozwalajaca pamictaé, budowac zwiagz-
ki przyczynowo-skutkowe pomigdzy swoim ciatem i $wiatem, emocjonalna, gdy cieka-
wos$¢ zacheca do eksplorowania §wiata i przekraczania — rozszerzania swoich do§wiadczen.
Dziecko, badajac poznaje $wiat i siebie, odkrywa, zdumiewa sig, jest cieckawe, zmienia
obiekty poznania, napotyka i rozwigzuje problemy. Poprzez doswiadczenia strukturyzuje
swoje pojecie o §wiecie 1 o tym, jak dziataé, by go poznawac, dawac sobie rade z nowymi
sytuacjami, potwierdzac i rozszerzaé swoje umiej¢tnosci poznawcze i emocjonalno-spo-
teczne. Autorka pokazuje poprzez swoje opisy, ze dziecko uczy sig, a nie ze jest uczone
przez innych. W kazdym momencie rozwoju dziecko jest samodzielne tak, jak pozwala
mu na to sprawno$¢ organizmu. Wazng dla dziecka informacja jest, w dokonywanych przez
autorke analizach rozwoju dziecka, informacja o zmianach oporu pomigdzy ciatem i pod-
lozem, wynikajaca z dotyku. Usankcjonowana przez dorostego samodzielnos¢ dziecka
w pokonywaniu oporéw $wiata zewnetrznego pozwala mu si¢ rozwijaé.

Analiza literatury poswigconej aktywnosci plastycznej matego dziecka (Szuman 1990;
Piaget, Inhelder 1999; Marc, Marc 2002) ujawnia, Ze rysuje ono to, co wie o przedmiocie,
to, co czuje i to, co my$li o nim (Szuman 1990: 19; Piaget, Inhelder 1999: 51). Dziecko
ksztattuje swoje umiejetnosci rysunkowe w toku dojrzewania sprawnosci mentalnych i fi-
zycznych organizmu, ale tez po prostu rysujac, widzac zmiany (kreski), ktore zachodza
pod wptywem ruchu reki (Popek 1985), odkrywajac, badajac, uczac si¢ nazywac. Przejscie
od stadium bazgrot do stadium glowonogdow jest samodzielnym odkrywaniem przez dziecko
wyrazania rzeczywistego obrazu §wiata, charakteryzowania jego szczegotow. Odkrycie
przez dziecko tak zwanego punktu poczatkowego i, kilka miesi¢gcy pdzniej, punktu kon-
cowego, pozwalajacego narysowac lini¢, ktéra ma okreslony przez dziecko poczatek i ko-
niec, stanowi wazny krok w rysowaniu, samodzielnie, dzigki doswiadczaniu, odnaleziony
przez dziecko.

Dziecko pasjonuje swiat, w ktérym ono zyje. Pragnie go poznawac i poznaje. Zmienia
ten §wiat i siebie w nim poprzez swoja aktywnos¢, cieckawosé. Napotyka ograniczenia
wlasnego organizmu i bariery spoteczne. Wychowawca wspiera je, ale moze tez hamo-
wac. D. Waloszek (2006) podkresla, ze dziecko si¢ nie poddaje, codziennie podejmuje wy-
sitek uczenia si¢ 1 osiggania postepu. Dziecko, podejmujac wysitek nauki chodzenia,
rysowania, budowania wiezy z klockéw, pokazuje wrazliwemu, uwaznemu wychowaw-
cy, ze aktywnie uczestniczy w ksztattowaniu swojego rozwoju, ujawnia swoje kompeten-
cje 1 umiej¢tnos¢ ponawiania prob, by sie uczyé, by uczestniczy¢ w relacji z dorostym.

M. Czerepaniak-Walczak (2006: 212) wyraza poglad, ze emancypowanie jest samo-
dzielnym osigganiem praw i p6l wolnosci Mozna zatem powiedzie¢, ze mate dziecko ma
sity intelektualne, emocjonalne, fizyczne, by stawac si¢ autonomiczne. Powyzsze przy-
ktady przejawow aktywnosci dziecka pokazuja, ze pierwsze ,,nie” wypowiedziane przez
dziecko okoto drugiego roku zycia jest jednym z symptomow negacji, ktory wspdtistnie-
je z wysitkiem dziecka do poznawania $wiata oraz coraz bardziej §wiadomego dazenia do
samodzielnosci —,,ja sam”. Autonomia wychowanka moze by¢ rozumiana jako samodziel-
no$¢ wyboru sposobdw aktywnosci, rozwigzania sytuacji, cickawos¢, tworczos¢. Autono-
mi¢ charakteryzuje rowniez uspotecznienie, uczenie si¢ regut spotecznych wspierane przez
wychowawce, ktory pozwala dziecku wystarczajaco przejawiaé inicjatywe, daje czas na
wykonywanie czynnosci, pozwala mu konfrontowac si¢ z trudno$ciami, przezywac frustra-
cje, odmawia¢ prosbom (poleceniom) dorostych.
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Wychowawca — towarzyszenie dziecku w ksztaltowaniu autonomii

Celem tego fragmentu opracowania jest traktowanie pojecia autonomii jako wyobra-
zenia i elementu kultury dziatania wychowawcy. Pojecie ,,autonomia” moze by¢ nieobec-
ne w slowniku poje¢ wykorzystywanych przez wychowawcow placowki dla charakte-
rystyki celow wychowania. Autonomia matego dziecka moze by¢ rozumiana przez nie-
wtajemniczonego dorostego jako niespdjnosc¢ i ryzyko niedyrektywnosci (Telka 2007).
Poszczegolni wychowawcy moga realizowac swoje podejscie do autonomii, kazdy po swo-
jemu (Hoffman-Gosset 2000). Perspektywa pedagogiki autorytarnej wydaje si¢ by¢ nadal
obecna w procesie wychowania dziecka w placoéwkach. Dziatanie wychowawcy uzasad-
nione troska o ,,dobro dziecka” pokazuje jednak, ze dorostego i dziecko dzieli dystans wy-
nikajacy z wieku, wiedzy, a przede wszystkim sily, wladzy (Kosiorek 2007: 233). Dzieci
sg postrzegane przez autorytarnego wychowawce jako niedojrzate, nieodczytywane sg
dziecigce potrzeby i ich sposob widzenia swiata (Telka 2007).

Pojecie autonomii w odniesieniu do matego dziecka pozwala zastanowi¢ si¢ nad wy-
obrazeniem, kim jest mate dziecko w relacji z dorostym, jakie cechy przypisuje dorosty
wychowankowi: zalezno$¢, biernos¢ czy tez samodzielnos¢, zdolno$¢ do inicjatywy.
Pozwala takze na analiz¢ stanowiska przyjmowanego przez dorostego wobec spraw dziec-
ka: dorosty wie, czego potrzebuje dziecko czy tez uczy si¢ tego poprzez obserwowanie,
stuchanie wychowanka.

M.-A. Hoffmans-Gosset podkresla, ze autonomia, pojmowana w kategoriach celow
wychowania, moze by¢ traktowana jedynie jako wyobrazenie finalne, ktore bardzo trudno
opisa¢ zdaniem ,,0soba autonomiczna to taka, ktora...” (Hoffmans-Gosset 2000: 67). W od-
niesieniu do matego dziecka mozna wskaza¢ umiejetno$¢ podejmowania inicjatywy w ba-
daniu $wiata i siebie, manifestowanie zyczenia bycia autonomicznym (,,ja sam”), ktore
dorosty wspiera i chroni. Wazng kwestig wydaje si¢ by¢ wyobrazenie wychowawcow o au-
tonomii w odniesieniu do przyjetego w placowce zatozenia, wobec ktorego sa oni solidar-
ni, podzielaja je, poddaja refleksji. Mozna podkresli¢, ze proces autonomii wychowanka
zachodzi w relacjach spotecznych ksztaltowanych w odniesieniu do niedyrektywnych kon-
cepcji wychowania. Jedng z teoretycznych propozycji niedyrektywnej koncepcji wycho-
wania — towarzyszenia w rozwoju — sktada pedagogika spoteczna.

Stowa, podstawowe dla pogladéw H. Radlinskiej na wychowanie, ze ,,za nikogo nie
mozna si¢ rozwijac¢” przywotuja sformutowanie: ,,by¢ Obok” (Marynowicz-Hetka 2005),
ktére symbolicznie zaznacza cechy relacji wychowawcy i wychowanka. Relacje doroste-
go i dziecka w pedagogice spotecznej charakteryzuje H. Radlinska w 1947 w artykule
,Wychowawca, dziecko i $§wiat szerszy”. Zabierajac gltos w imieniu wychowawecy, autor-
ka pisze: ,,nic mogg z siebie dawacé tego, co dzieci lepiej i wlasciwiej zdobeda poza mna.
Musz¢ umie¢ ogranicza¢ swa niezbgdnos$¢, natomiast wigzac si¢ z tym, co w stosunku
z wychowankami bedzie dla nas wspolne, gdyz nas przerasta” (Radlinska 1961: 82-83).
Autorka zwraca uwage na kwesti¢ budowania relacji z dzieckiem — czyni¢ co$ za dziecko
czy tez razem z nim i samodzielnie przez nie. H. Radlinska glosita poglad, ze wychowa-
nie to stuzba nieznanemu. Jednak mocno podkreslata znaczenie ,,celow jutrzejszych” i ,,0b-
razu przeczuwanego jutra” (Tamze: 33). Dzi§ mozna powiedzie¢, ze zwracata uwage na
cele finalne, odnoszace si¢ do wyobrazanej przez wychowawce perspektywy rzeczywi-
stosci, w ktorej dokonuja si¢ relacje spoteczne jego i wychowanka. Charakteryzujac
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wspotistnienie pokolenia historycznego — dorostych i dzieci — autorka podkreslata dazenie
wychowawcy do ,,harmonizowania” wzajemnych relacji, budowania relacji zrownowazonych,
co stawia wychowawce w roli ucznia, przez cale zycie zglebiajacego ,,sztuke ksztattowania
zycia”, poznawania wychowanka, tworzenia warunkéw dla pomyslnego jego rozwoju.

Autonomia dziecka w placéwce wychowania moze zostaé wyartykutowana w projek-
cie pedagogicznym, dokumencie, w ktorym przedstawiona jest koncepcja wychowania
realizowana w danej placowce praktyki. Projekt obliguje do poszukiwania sensu dziata-
nia, czyli tego, co orientuje dziatanie, intencji 1 wartosci, ktore towarzysza dziataniu. Stawia
pracownikow wobec dyskusji nad kulturg praktyki (filozofig dziatania, kulturg komuniko-
wania si¢ z wychowankami, z klientami, ze sobg, podzielaniem filozofii dziatania, rutyna
i innowacyjnoscia).

Analiza projektow pedagogicznych realizowanych w placéwkach dla matych dzieci
we Francji pokazuje, ze przedstawione w nich niedyrektywne koncepcje wychowania
wprowadzaja pojecie autonomii dziecka do jezyka wychowawcy, objasniajg je poprzez
wskazanie zadan podejmowanych w polu praktyki. Akcentuja przekonanie wychowaw-
cow o ksztaltowaniu zrownowazonych relacji pomigdzy dzieckiem i dorostym, o tworze-
niu warunkow dla samodzielnosci dziecka, usankcjonowanej samotnosci podczas zabawy,
dziecigcych wyborow, decyzji, inicjatywy. Pojecie autonomii dziecka jest rozumiane jako
proces, ktory zachodzi w odniesieniu do uznania i przestrzegania regut spotecznych (pro-
jekt Saint-Héléne). Waznym terminem, ktdry pojawia si¢ w tekstach projektow pedago-
gicznych, jest rytm zycia, aktywnoS$ci, wykonywania czynnosci przez dziecko. Termin ten
pozwala zastanawiac¢ si¢ nad oczekiwaniami matego dziecka i jego mozliwo$ciami uczest-
niczenia w relacjach spolecznych w placéwcee, uczenia si¢ regut zycia. Uwrazliwia wy-
chowawce na codzienne ,,drobne sytuacje” , w ktorych dziecko powinno mie¢ mozliwo$é
wyboru, podjecia decyzji (np. spac-nie spac, zjes¢ wszystko-nie zjesé) respektowanych
przez dorostego. Uznaé nalezy zatem, ze méwiac o autonomii wychowanka, podkresla si¢
przebieg tego procesu u kazdego dziecka z osobna. ,,Dziecko jest postrzegane jako osoba,
ze swoimi troskami, marzeniami, wyborami, emocjami, niepokojem...” (projekt Créqui,
s. 20). Autonomia oznacza ,,zrobi¢ co$ samemu” — by¢ aktywnym, bawié si¢, by¢ zdol-
nym do nawigzywania relacji spotecznych, odkrywac, badac¢, probowaé. Zadaniem doro-
stego jest tworzy¢ dziecku warunki, by moglto ono by¢ aktywne w atmosferze
bezpieczenstwa emocjonalnego (i fizycznego). Jednak w analizowanych projektach peda-
gogicznych podkresla si¢ koniecznosé powstrzymywania si¢ wychowawcy, na ile to mo-
zliwe, od interweniowania w relacje pomigdzy dzie¢mi, rowniez te noszace znamiona
konfliktu, poniewaz wychowankowie moga ksztalttowa¢ umiejetnosci rozwigzywania kon-
fliktow (projekt Eveil Matins).

Wspieranie autonomii matego dziecka wymaga od wychowawcy wyobrazenia perspek-
tywy dziecka poznajacego §wiat i siebie w nim. M. David (Leblanc 2002: 17) wskazuje,
ze odkrywanie przez dorostego mozliwosci dziecka w ksztalttowaniu autonomii jest nieta-
twym zadaniem. Obserwowanie bawigcego si¢ dziecka, jego cickawosci, podejmowane-
go wysitku, przezywanej satysfakcji z aktywno$ci, z rozwigzanego problemu (np.
pochwycenie zabawki), swobodny ruch, sensownos¢, przyjemnos¢ stanowi dla dorostego
zaangazowanie mentalne, niekiedy odkrycie dziecigcych umiejetnoscei.

F. Dolto poddaje analizie swigto w zyciu dziecka — cickawo$é, ch¢é doswiadczania,
napiecie i dawanie sobie z nim rady (Dolto 2002: 5). Swicto dla dziecka to odkrywanie
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czego$ samodzielnie, przejawianie inicjatywy, to niespodzianka, to przekraczanie codzien-
nych zwyczajow, tego, co byto dotychczas domeng dorostych, to ztudzenie niebezpieczen-
stwa w warunkach bezpiecznych w sensie fizycznym i emocjonalnym, to przyjemnosé¢
zapanowania nad niebezpieczenstwem. Co jest Swigtem dla dziecka? Gaszenie i zapalanie
$wiatta w pomieszczeniu, zdmuchnigcie $wiecy, przejscie tunelem-zabawka. F. Dolto
(2002: 6) podkresla, ze $wigto pozwala dziecku przystosowac si¢ do nowej sytuacji, odna-
lez¢ samo siebie w niej, to znaczy rozpozna¢ wlasne mozliwosci, zdobywa¢ zaufanie do
siebie 1 innych, wyobrazac¢ sobie, mie¢ pragnienia, po ktore si¢ sigga, uczy¢ si¢ wolnosci i jej
granic. F. Dolto pokazuje doniosto$¢ sytuacji zdawatoby si¢ zwyczajnych. Podkresla takze
odmienno$¢ w pojmowaniu tego, co ekscytujace dla wychowanka i wychowawcy.

Opisany ponizej przyktad metodyczny wskazuje sytuacj¢ drobna, jedng z wielu wyda-
rzajacych si¢ w placowce praktyki, w relacjach wychowanka i wychowawcy, ktory podej-
muje wysitek tworzenia warunkow wspierania autonomii dziecka. Przyktad mozna okresli¢
jako ,,mate nic”, zdarzenie, ktore trwalo zaledwie dwie minuty. Informuje jednak o wza-
jemnosci w relacjach dorostego i1 dziecka, o wspodlnej przesztosci, o staraniach wycho-
wawcy, by poznawa¢ dziecko, rozumie¢ je, adekwatnie odpowiada¢ na sytuacje, budowaé
dialog z dzieckiem.

Chilopiec bawi sie w kqciku tematycznym. Po pewnym czasie zaczyna coraz mocniej
uderza¢ miotkiem-zabawkq w blat stotu. Halas staje si¢ coraz donosniejszy. Inne dzieci
spoglagdajg w jego kierunku, jedno z nich zatyka uszy. Opieckunka siedzqca na dywanie,
w pewnym oddaleniu, kieruje wzrok w strone chiopca. Chlopiec rowniez wychyla sie w jej
stroneg, tak jakby chcial sprawdzié, co zrobi osoba dorosta. Oboje patrzq na siebie. Opie-
kunka nie porusza sig, nie usmiecha, wpatruje si¢ w dziecko. Chlopiec rowniez patrzy
w oczy opiekunce. W jego spojrzeniu i postawie ciala mozna zaobserwowac wyczekiwanie
— co zrobi osoba dorosta, namyst nad zachowaniem opiekunki. Chlopiec podejmuje decy-
zje o nieprzekraczaniu granicy wskazanej przez opiekunke, przestaje uderza¢, odwraca sie
i bawi juz bez zaktocania porzqdku.

Dziecko wyraznie zaburzyto reguty spoteczne, ktore najprawdopodobniej miato okazje
poznaé wczesniej. Spogladajac na opieckunke, co$ badato. Lekki u§miech na buzi wskazy-
wal, ze wie, iz dorosly patrzy na nie i oczekuje decyzji. Opiekunka nie poruszyta sig, nie
wypowiedziata ani jednego stowa. Wyrazem oczu ,,powiedziata” chtopcu — Rozmawia-
lismy o tym — pamigtasz?

Analiza powyzszego przyktadu pokazuje tworzenie warunkow do ksztattowania auto-
nomii przez dziecko, wzajemne zaangazowanie os6b w komunikacj¢ niewerbalng, poro-
zumienie co do tego, ze cos$ si¢ dzieje, uzgodnienie, ze naruszone zostaly reguly, odwotanie
si¢ do pamigci wezesniejszych, wspdlnych do§wiadczen, negocjacja — przypomnienie ist-
nienia granic przez opiekunke i zgoda na nie wyrazona przez dziecko, swoisty dialog bez
stow. Analiza przyktadu pokazuje rowniez wykonang przez dorostego i dziecko prace in-
telektualng i emocjonalng, by analizowaé sytuacj¢, komunikowac sig¢, podejmowac decy-
zj¢. Pokazuje takze, ze wazng kwestig w relacji z dzieckiem jest czas pozostawiony mu do
dyspozycji przez wychowawce, by mysleé.

Terminy takie, jak reguty, wolno$¢, niezaleznos¢, samodzielnos$¢, obecno$é drugiego
cztowieka, odwaga, decyzje, wybory, proces, szacunek, zaufanie, tworczo$é, czas, cierpli-
wos¢, gotowose, ciekawos¢, gromadzenie informacji, mys$lenie pomagaja opisywac kate-
gori¢ autonomii jednostki, pozwalaja charakteryzowaé pojecie autonomii z punktu
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widzenia wychowawcy i wychowanka (Telka, Walczak 2007). Warunki wspierania auto-
nomii wychowanka charakteryzowane sg poprzez zapewnienie dziecku ,,madrej swobody
i rozsadnych ograniczen”(Appelt 2005). W analizowaniu pola praktyki pojawia si¢ zatem
kwestia dylematu swobody i przymusu w refleksji na temat wychowania. Pojecie autono-
mii wychowanka wywotuje pytanie o jej granice. Zagadnienie to mi¢dzy innymi analizo-
wat A. Contrepois (2003) w odniesieniu do matego dziecka w placéwce. Autor podkresla,
ze autonomia jest uzalezniona od emocji jednostki oraz wymagan spotecznych. Jest pro-
cesem, ktory zachodzi stopniowo, w relacji z innymi, poprzez uwewnetrznianie regut spo-
tecznych, jak tez negocjacje z naciskami srodowiska.

Pojgcie autonomii charakteryzuja takie pojecia, jak: proces (stawanie si¢), strategia
i taktyka (w dziataniu wychowawcy), projekt pedagogiczny przyjety w placowce wycho-
wawczej (lub konsekwencje jego braku), wyobrazenia podziclane, ideat wychowania
(Telka 2007). Wspieranie nabywania autonomii przez wychowanka, zwtaszcza w warun-
kach wychowania zbiorowego (zlobek, szkota, dom dziecka) jest wyzwaniem dla wycho-
wawcy (nie zawlaszczaé, szanowac, poznawac). J. Korczak (1992) pokazuje umiejetnosci
wychowawcy potrzebne w obcowaniu z dzieckiem: patrze¢, poznaé, wiedzieé, mysle¢,
szanowac¢, bez schematow i recept.

Wedtug H. Radlinskiej wychowanie to stuzba nieznanemu (1961). Wydaje si¢, ze podej-
mujac kwestie autonomii wychowanka, zamiast stawia¢ pytanie ,,jak by¢ powinno” (rady-
kalny obraz, schemat), warto raczej formutowac pytanie ,,jak byé moze” (akcent na
stawanie si¢, porozumienie, uczenie si¢ obu stron relacji). Teoretyczne przestanki towa-
rzyszenia w rozwoju proponujg budowanie relacji z drugim cztowiekiem tak, by zwazac
na jego oczekiwania, mozliwosci, wybory, respektowac je, uczac si¢ go, budowaé sytu-
acje ,.tu 1 teraz” oraz interpretowac je na podstawie wiedzy (teoretycznej, praktycznej, wia-
snej). Towarzyszenie sytuuje wychowanka jako osobg¢ wspotuczestniczacg w budowaniu
relacji poprzez swoje kompetencje, wymagajaca poznania i poznajacg. Towarzyszenie
w rozwoju to pewien typ stosunku wychowawca — wychowanek, w ktorym wychowawca
to przewodnik, tacznik ze §wiatem dla wychowanka cickawego $wiata, zmieniajagcego
swiat. Wychowawca stwarza warunki, wychowanek rozwija swoje zadatki. Wychowaw-
ca, jak podkreslata H. Radlinska (1961), dostarcza pozywek i podniet, jest przygotowany
do dziatania. Charakteryzuje go bycie na tyle blisko wychowanka, by wspieraé, na tyle
daleko, by nie przeszkadzaé (Waloszek 2006).

Koncepcja wychowania E. Pikler przekonuje o nieinterweniowaniu w aktywnos$¢
dziecka, gdy ono tego nie oczekuje, a towarzyszeniu mu w jego samodzielnym odkrywa-
niu $§wiata, rozwijaniu sprawnosci, umiej¢tnosci we wlasnym rytmie. Jej podstawe stano-
wi ksztaltowanie relacji dorostego i dziecka tak, aby niwelowaé czynniki sprzyjajace
zaleznosci dziecka (David 1999: 15). Obecnie jest realizowana w wielu placowkach, na
przyktad we Francji. W koncepcji tej mocno podkreslana jest autonomia fizycznej sfery
osobowosci dziecka. Jego ciato traktowane jest delikatnie, tagodnie podczas toalety, co
wydaje si¢ oczywiste. jednak kazdy gest opiekunki jest poprzedzony wypowiedzig opisu-
jaca podejmowana przez nig wobec dziecka czynno$¢. Sprzyja to ksztaltowaniu wzajem-
nosci w relacji z dzieckiem, tworzeniem mu warunkow, by aktywnie uczestniczyto
w czynnosciach pielggnacyjnych, by mogto przewidywac kolejne zdarzenia, by mogto je
z czasem uprzedzacé, stajac si¢ aktywnym uczestnikiem, podmiotem w relacji. Podstawo-
wa przestanka koncepcji Loczy jest statos$¢ i ciaglosc, stabilnos¢ (osob, zdarzen) oraz
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takie urzadzenie otoczenia, by aktywnos$¢ dziecka dokonywala si¢ bez zakazow (wyjat-
kiem sg sytuacje zachowan agresywnych). Zadania wychowawcy dotycza umacniania
w dziecku zdolnosci dziatania. Mozna zatem powiedzieé, ze analiza tej koncepcji pozwa-
la zaznaczy¢ takie dziatania wychowawcy, ktore tworza warunki dla ksztalttowania auto-
nomii wychowanka — uwazne obserwowanie sygnaléw dawanych przez dziecko,
adekwatna odpowiedz na nie, brak pospiechu, tempo czynno$ci wskazywane przez dziec-
ko, akceptacja wszystkich emocji przejawianych przez dziecko i stonowana emocjonal-
nie, uwazna odpowiedz na nie.

Koncepcja E. Pikler powstata w odniesieniu do dzieci przebywajacych poza rodzing
naturalng, stad ciaglos¢ i stato$¢ wprowadza porzadek rzeczy, pewna monotonig, ale tez
pozwala dzieciom uczy¢ si¢ czekania, cierpliwosci, przekonania, ze pewne ich pragnienia
zostang zaspokojone (przytulenie, wzigcie na kolana, czytanie bajki), inne nie. W koncep-
cji E. Pikler podkreslana jest teza, ze frustracja jest nicodlacznym elementem wychowa-
nia, stad emocjonalne oczekiwania, zadania dzieci sg zauwazane, ale odpowiedz dorostego
na nie jest zdystansowana. Zabawa dziecka jest w tej koncepcji pomyslana jako catkowi-
cie samodzielna aktywno$é wychowanka. Dziecko podejmuje decyzje o miejscu i tresci
zabawy, o wyborze zabawki, podejmuje wysitek, by siggnaé po zabawke, by ja bada¢ na
SW0j sposob, sprostaé wyzwaniom, pobudza¢ wlasng cickawos¢. M. David podkresla,
ze w placoéwce realizujacej te koncepcje ,,zadziwiajaca jest intensywno$¢ zaangazowania
dzieci w zajecia, przy niewielkiej bezposredniej stymulacji dorostych podczas zabawy”
(David 1999: 19).

Podsumowujac powyzsza analize literatury, warto odwota¢ si¢ do pogladéw F. Imberta
(1992). Autor opisuje wydarzenia, relacje pomigdzy wychowankiem i wychowawca, ktore
mozna zaliczy¢ do sytuacji nieoczekiwanych. I z takimi sytuacjami najcz¢séciej ma do
czynienia wychowawca. Wymagaja one najwyzszych umiejgtnosci:

— wrazliwos$ci na wiadomos¢ od dziecka, czgsto wiadomo$¢ bardzo ukryta, zamknieta;
— gotowosci do stuchania, obserwowania i mys$lenia nad tym, co si¢ styszy i obserwuje;
— zgody na niespodzianki;

— umiejetnosei przywotywania wlasciwych zachowan, ktore podtrzymuja relacje;

— umiejetnosei podzielania tego, co pokazuje swoja wiadomoscig dziecko.

Jakie dziatania wychowawcy pozwolg mu wskazane elementy kultury dziatania? W ni-
niejszym opracowaniu wskazane zostang jedynie dwie — ale podstawowe — umiejgtnosci
wychowawcy: obserwacja i werbalizacja. Obserwowaé dziecko — takie zadanie stawia
przed wychowawca zaré6wno J. Korczak w swojej koncepcji pedagogicznej, E. Pikler,
M. Montessori, jak tez F. Dolto, M. Caiati, Ch. Schuhl z perspektywy pola praktyki. Jednak
za F. Dolto nalezy doda¢, ze obserwacja dziecka podczas zabawy, positku czy toalety doty-
czy patrzenia na nie z szacunkiem, z ciekawoscia tego, co ono wnosi w relacje z dorostym
(Dolto 1985: 474-475).

Stowa wypowiadane do dziecka przez wychowawce to te wszystkie stowa, ktorych wy-
chowawca uzywa na co dzien. Méwienie do dziecka nie wymaga specjalnych stow (zdrob-
nien), wymaga natomiast szczero$ci w opisywaniu wydarzen, w ktorych uczestniczy
dziecko. F. Dolto podkresla, ze stucha¢, moéwié, rozmawiaé to oczywiste zachowania do-
rostego w relacji z matym dzieckiem. Dziecko w pierwszych kilkunastu miesigcach zycia
uczy si¢ znaczenia stéw, ale juz rozumie emocjonalng atmosfer¢ wypowiedzi wychowawcy
(Dolto 1985).



18 Lucyna Telka

Werbalizacja stanowi dla wychowawcy propozycje ,,bycia obok” wychowanka. Werba-
lizowac to objasnia¢, opowiadaé, nazywac dziecku zdarzenia, w ktorych uczestniczy, czyn-
nosci, ktoére wykonuje, okreslac na przyktad emocje przezywane przez nie lub przez rodzica.
Ten sposdb ksztattowania relacji z dzieckiem wprowadzita F. Dolto (1985) do zielonych
domow, E. Pikler (David, Appel 1973) w placéwce dla dzieci pozbawionych opieki rodzi-
cow naturalnych. Werbalizacja skierowana jest do dziecka, dotyczy otaczajacego je Swiata
i jego wewnetrznych przezy¢. Werbalizowanie oznacza wyjasnianie dziecigcych odkry¢,
zdumienia, innych emocji. Wypowiedzi dorostego, tak jak to dzieje si¢ w koncepcji E. Pi-
kler, moga uprzedzac¢ zdarzenia dotyczace dziecka, na przyktad konieczno$¢ dotknigcia go,
by zalozy¢ ubranie, umy¢ buzi¢. Uprzedzanie z pomocg stéw wydarzen, w jakich moze
uczestniczy¢ dziecko, sprzyja ksztattowaniu przez nie poczucia sprawstwa, wspotuczestni-
czenia w relacji, poczucia bezpieczenstwa, przewidywalnosci tego, co moze si¢ zdarzy¢.

Podsumowujac, mozna wskazac, ze w tworzeniu warunkow dla ksztattowania autono-
mii przez mate dziecko wazny jest czas — procesualnos¢ w ksztaltowaniu autonomii jed-
nostki oraz przestrzen spoteczna — obecnos¢ innych oséb. Czasoprzestrzen jest dynamiczna.
Pokazuje relacje spoteczne jako napigcia, sprzecznosci w dazeniach ludzkich, myslach,
zainteresowaniach, ale tez jako bezpieczenstwo, przyjemnos¢ bycia z drugim cztowiekiem.
Nabywanie autonomii przez dziecko, powracajac do pogladéw E. Eriksona, przyjmuje nie-
oczekiwane przejawy spotkania wychowawcy i wychowanka, a zatem stawia wymaganie
wychowawcy i wychowankowi — konieczno$¢ ustosunkowania si¢ cztowicka do zmienia-
jacych si¢ sytuacji.

Uwaga koncowa

Na zakonczenie trzeba przypomnieé, ze gwarantem wychowania jest wychowawca.
Charakteryzujacy umiejetnosci wychowawcy termin wyobraznia spoleczna, wprowadzo-
ny do pedagogiki spotecznej przez H. Radlinska (1961), uzna¢ mozna za wciaz aktualny.
Zachgca bowiem do podkreslenia stalego wysitku intelektualnego i emocjonalnego wy-
chowawcy w refleksji nad swoja praktyka, nad relacjami z wychowankiem, nad warunka-
mi towarzyszenia w rozwoju dziecku w placowce. Wychowawca uczy si¢ przez cate zycie,
stoi wobec koniecznosci ksztattowania wcigz swoich umiejetnosci zawodowych. Znanym
w literaturze przyktadem refleksji wychowawcy nad dziataniami wychowawczymi wobec
malego dziecka jest koncepcja pedagogiczna E. Pikler (David, Appell 1973). Analiza tej
koncepcji dziatan wychowawczych pozwala podkresli¢ ogromne zaangazowanie intelek-
tualne, emocjonalne, wolicjonalne wychowawcy w rzeczywiste towarzyszenie dziecku w
rozwoju w placowce. Wskazuje bowiem stosowane w praktyce sposoby tworzenia harmo-
nii pomigdzy rutyng jako warunkiem statosci, bezpieczenstwa dziecka i uwaznym aktyw-
nym poznawaniem jego rozwoju, modyfikowaniem srodowiska oraz ukazuje niezbgdnos¢
pracy zespotowej w dokonywaniu refleksji nad praktyka. Przestanie ptynace z analizy kon-
cepcji E. Pikler dotyczy bardzo wyraznie warsztatu pracy wychowawcy, warsztatu, ktore-
go budowanie i poddawanie refleksji stanowi czynnik umozliwiajacy wychowawcy
towarzyszenie wychowankowi w nabywaniu autonomii. Jego elementy sa nast¢pujace:

— obserwacja dziecka, budowanie dzien po dniu rzetelnej wiedzy o przebiegu jego roz-
woju, sporzadzanie codziennych notatek i sprawozdan, co miesigc poddawanych
dyskusji i refleks;ji;
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— obserwacja wychowawcy w dziataniu, dokonywana na przyktad przez pedagoga lub
psychologa zatrudnionego w placowce;

— wiedza o rozwoju dziecka i koncepcji budowania relacji z nim, systematycznie anali-
zowana, ma na celu respektowanie jakosci obecnosci dorostego w zaspokajaniu po-
trzeb dziecka;

— sposob budowania relacji z dzieckiem. Naleza do nich stowo, uwazny dotyk, spojrze-
nie, emocjonalnie zrdwnowazone zachowanie wychowawcy, ktére umozliwiajg mu
wspieranie autonomii dziecka, jego §wiadomosci siebie i $wiata, a jednoczesnie pozwa-
lajg zachowa¢ dystans chronigcy je przed zaleznoscia od dorostego;

— odpowiedzialno$é, mozna powiedzie¢ wielka odpowiedzialnos¢ wobec dziecka, jego
sil, mozliwosci harmonijnego rozwoju oraz zaufanie.
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