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Dziecko i jego edukacja — refleksja krytyczna

Myslenie o edukacji, o instytucji edukacyjnej — czy to rodzicéw, czy
nauczycieli, czy dzieci — tkwi korzeniami w gtebokich strukturach
naszego umystu, ksztaltowanego przez czynniki natury filogenetycz-
nej i ontogenetycznej, a wiec przez to, co zostalo zgromadzone przez
poprzednie pokolenia w danej dziedzinie i przez nasze wlasne,
chcialoby sie powiedzie¢ ,czyste, nieskazone”, doswiadczenie osobis-
te, chociaz wcale nie jest ono takie czyste. Czynnikéw uwiklanych
w konstruowanie spotecznych, uniwersalnych wizji edukacji jest
bardzo duzo. Czy w ogdle, wobec réznorodnosci akceptowanych
systemow wartosci, tradycji, styléw zycia, formutowanych opinii,
moga one by¢ uniwersalne? Jak pisze Dubos:
[...] kazda matka sprawuje macierzynstwo na swoéj wlasny sposob, wynikajacy
z jej do$wiadczen zyciowych w okreslonym spoleczenstwie i okreslonej epoce
historycznej i, wreszcie, otoczenie wplywa na nasz rozwdj we wszystkich
etapach. Jednakze, jak dowodzi Erikson, nawet ten zestaw nieuchronnych
wyznacznikéw organicznych i Srodowiskowych pozostawia niemaly margines

swobody tego, czym [raczej kim — przyp. MKS] dane dziecko moze sta¢ si¢ po
dorosnieciu (Dubos, 1986, s. 73).

Jaka zatem powinna by¢ edukacja, aby, z jednej strony, madrze to,
co mozliwe, zostalo wykorzystane, z drugiej — aby nie zostaly
zaprzepaszczone, sttamszone wolna wola i twdrcze potencjaly? Kim
jest cztowiek, kim by¢ moze i powinien? Jest to wiec pytanie o nature
czlowieka, a pdzniej — o cele edukagji. Poszukiwanie na nie odpowiedzi
to zadanie nie tylko dla filozoféw, teologdw, psychologéw, pedagogow —
teoretykow i praktykéw — ale dla zwyklych ludzi. Rowniez potoczne,
osobiste teorie kazdego rodzica czy nauczyciela i dziecka na ten temat
to kumulacja wielu zmiennych - tradycji, wiedzy, wplywu mediow,
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wlasnych doswiadczen, dostepnych technologii i umiejetnosci korzys-
tania z nich itd., itd. W nie mniejszym stopniu nasze wiasne wyobra-
zenia sa rekonstruowane przez te, ktore sg narzucane przez ekspertéw —
naukowcdw majacych dostep do wiedzy, decydentéw oswiatowych
formulujacych dokumenty normujace prace pedagogiczna nauczyciela.
Wspominalam juz wczesniej o propozycji J. Brunera (2006), ale nalezy
przypomnie¢, ze jego ksigzka w jezyku angielskim ukazata sie 10 lat
wczesniej. Juz po jej opublikowaniu wzrosto na $wiecie, réwniez
w Polsce, zainteresowanie badaczy problematyka dziecinstwa
w kontekscie innych zjawisk spolecznych, a rozwazania dotyczace
roznych wizji dziecka i dziecinstwa zawtadnety umystami przede
wszystkim socjologéw, a potem pedagogéw. Byly jednak inicjatywy
wcze$niejsze. Nalezy tutaj wspomnie¢ publikacje wydang przez
Centrum Europejskie w Wiedniu (European Centre Vienna) pt. Childhood
matters. Social theory, practice and politics (Qvortrup, Barddy, Sgritta i in.
1994), w ktérej zawarto éwczesne, i jak sie okazuje nadal aktualne,
rozwazania dotyczace historycznych, spotecznych, politycznych, socjal-
nych aspektéw dziecinstwa. Wczesniej byly wnikliwe analizy histo-
ryczne Aries, socjologiczne Postmana i wielu innych. Réwniez w Polsce
dziecinstwo stalo si¢ polem dociekan teoretycznych i badan empirycz-
nych. Nalezy wymieni¢ takie nazwiska i publikacje, jak: A. Brzezinska
(2005a,b), B. Smolinska-Theiss (1993, 2003), W. Theiss (2003), B. Sli-
werski (2007, 2010), A. Meczkowska-Christiansen (2010), M. Nyczaj-
Drag (2005), D. Klus-Stanska (2009), K. Lubomirska (1994) i nie sa to
wszyscy naukowcy zajmujacy sie tq problematyks, ujmujacy ja
ze zréznicowanych perspektyw. Ostatnio problematyka ta jest analizo-
wana w pozycji pod redakcjg D. Klus-Stanskiej i M. Szczepskiej-Pust-
kowskiej (2009) oraz w wielu innych, wczesniejszych tekstach wymie-
nionych autoréw takze, co moze $wiadczy¢ o jej aktualnosci.

Klasyfikacje badawczych podejs¢ do dziecka i dziecinstwa propo-
nuje Sliwerski (2007). Autor ten wyrdznia trzy nurty badawcze:
1) ujmujacy dziecko jako indywiduum i czlonka grupy, dziecinstwo
jako spoleczny status zalezny od wieku i innych grup generacyjnych;
2) konstruktywistyczny, najbardziej obecnie rozpowszechniony, w kto-
rym dziecko postrzegane jest jako konstruktor wiasnej tozsamosci
i srodowiska zycia; 3) skupiajacy sie na rozwazaniu historii spoleczno-
-kulturowego postrzegania dziecinstwa.



Czesdé 1. Dziecko i jego edukacja — refleksja krytyczna 35

Zainteresowanie zagadnieniami dotyczacymi dziecinstwa nie jest
nowe, bo od poczatkéw naszej cywilizacji, od starozytnosci pytania
o status dziecka w rodzinie i spoleczenstwie byly zadawane. W tej
materii proponuje si¢ kilka réznych klasyfikacji wizji dziecinstwa
i dziecka. Wczedniej wspominani Dahlberg, Moss i Pence stworzyli
cztery rownolegle ,konstrukcje dziecka”; poniewaz juz wczesniej
o nich pisalam (2004, 2007a), odwolam si¢ jedynie do tego, co,
zdaniem wspomnianych autoréw, wynika z nich ostatecznie.

Kim jest (powinno by¢) dziecko, czym jest dziecinstwo wspol-
czednie, w $wietle literatury, badan psychologicznych, pedagogicznych
i socjologicznych? Odczuwany w tych rozwazaniach dyskomfort
spowodowany przez roztam miedzy teoretycznymi wyobrazeniami
i o$wiatowa rzeczywisto$cia praktyczng jest faktem, ale bedzie tutaj
dyskutowany marginalnie i jedynie w kontekscie przedstawianych
dalej konkretnych rozwigzan innych podejs¢ do edukacji malych
dzieci. Tak wiec:

- dziecinstwo jest konstruktem spotecznym, tworzonym przez dzieci
(kultura dzieci) i dla dzieci (przez dorostych) w sieci negocjacji
spotecznych. Jest faktem biologicznym, ale to, jak jest rozumiane,
ma nature spoleczng;

— dziecifistwo to tak samo wazny okres rozwoju jak kazdy inny, nie
jest okresem przygotowania do dorostosci, nie jest etapem przed
innymi po nim nastepujacymi;

- dziecinstwo jako konstrukt spoleczny zalezy od kontekstu spolecz-
nego, czasu i miejsca, kultury, czynnikéw natury socjoekonomicz-
nej. Nie ma naturalnego czy uniwersalnego ,dziecka” i ,dziecin-
stwa”, istnieje wiele rownolegltych konstrukcji tego pojecia. Z tg teza
dyskutuje Vandenbroeck, dowodzac, ze dyskurs na temat polityki
panistwa wobec rodzin z malymi dzie¢mi (w tym takze koncepcji
programowej, jak nalezy sadzi¢ — przyp. MKS) ma jednak wymiar
globalny. Nazywa go dyskursem podrézujacym (travelling discourses),
przenoszony jest bowiem za pomocg komunikowania sie badaczy
i teoretykdw podczas réznych spotkan i konferencji miedzynarodo-
wych. Pisze on:

[...]. To sektor odpowiedzialny za opieke nad dzie¢mi, domaga sie
decentralizacji i przenoszenia o$rodkow wiadzy do poziomu lokalnego.
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I dlatego decentralizacja i indywidualna odpowiedzialnos$¢ konstruuje ten typ
rezimu dyskursu (discoursive regime): sposéb my$lenia obecny w $wiadomosci
spolecznej, niepodlegajacy dyskusji (ostatnio jednak, jak pisze Pac, zakwes-
tionowany w Wielkiej Brytanii). Dyskurs jest kombinacja osiggnie¢ nauki,
gléwnie psychologii rozwojowej (patrz takze na ten temat: Dahlberg, Moss
i Pence, 2001), polityki rzadu i opinii publicznej, ktére powigzane sa
z dyskursem podrézujacym (travelling discourses), ktéry w tym przypadku
oznacza sposoby definiowania dziecinstwa, rodzicielstwa i wczesnej edukacji
podrézujace po calym $wiecie, w wypowiedziach przedstawicieli miedzynaro-
dowych organizacji: IMF - Miedzynarodowy Fundusz Walutowy, WHO -
Swiatowa Organizacja Zdrowia i inne, na przyktad spolecznoé¢ naukowcow
(Vandenbroeck, 2006, s. 15);

— dzieci to czlonkowie spoteczenstwa konstruujacy wlasng tozsamosé¢
oraz majacy wplyw na tozsamo$¢ innych, prawo glosu w demo-
kratycznym dialogu i procesie podejmowania decyzji, przyczyniajacy
sie do rozwoju spoleczenstwa obywatelskiego;

— relacja miedzy dorostymi i dzie¢mi oparta jest na wzajemnosci, mi-
tosci, dzieleniu sie wtadza i kontrolg (Karwowska-Struczyk, 2007a,
s. 40-41).

Przytaczajac slowa R. Farsona (1992, s. 40), M. Szczepska-
-Pustkowska zgadza sie z jego teza, ze: ,Nie posiadamy ustalonej,
lecz raczej bardzo wrazliwa na zmiany koncepcje dziecinstwa. A ta
z kolei zapewne wkrétce sie zmieni z uwagi na glebokie zmiany w sto-
sunkach miedzyludzkich, ktére charakteryzujg wiek XX” (Szczepska-
-Pustkowska, 2009, s. 79). W $wietle wcze$niejszych rozwazan nie jest
to takie pewne, bo w tej dziedzinie réwniez odczuwamy skutki global-
nych dyskurséw, za ktére w duzym stopniu odpowiedzialnos$¢ ponosi,
jak twierdzg niektorzy, klasyfikacyjna, normatywna psychologia roz-
wojowa, a jak twierdzg inni — korporacyjnie wyznaczane cele edukacji.
Miejmy jednak nadzieje, Zze oddolne, odsrodkowe sily wynikajgce
z roznorodnosci kultur, tradycji i miejsc spowoduja, iz homogeni-
zujace konstrukt ,,dziecinstwa” normatywne i klasyfikacyjne podejscie,
obecne we wspolczesnej psychologii i pedagogice, bedzie wobec nich
zbyt stabe, aby je zdominowac.

Szczepska-Pustkowska proponuje, by rozwazal dziecinstwo
w dwoch wymiarach: wertykalnym i horyzontalnym. W tym pierwszym
siega az do filozoféw starozytnych, wskazujgc na aktualnosé¢ stawianych
przez nich tez. P6Zniej powotuje sie na E. Key i zapoczatkowang przez
nig idee pajdocentryzmu. Dzigki niej: ,[...] tradycyjny model wycho-
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wania 1 nauczania, bazujacy na tym, czym dziecko jeszcze nie jest,
zaczal sie stopniowo zmieniac. Zostal podwazony, zanegowany, a
nawet zastapiony przez model izonomii (réwnosci) lub autonomii
(okreslany tez mianem samowychowania — autosocjalizacji) w relacji
dziecka z dorostym” (Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 91). Model ten,
wzmocniony przez idee epoki odrodzenia, po nieprzychylnym dziecku
$redniowieczu, romantyczne idee Nowego Wychowania, konstrukty-
wizmu spoleczno-kulturowego i piagetowskiego, dominuje w kon-
strukcjach teoretycznych réznych wspolczesnych podejs¢ do edukagji.
Rzadko obecny jest w podejsciach praktycznych, w ktérych mimo
wszystko mamy do czynienia z wizja ,niedorozwinietego” dziecka,
»jeszcze nie dorostego”, wymagajacego edukowania, nauczania
i podporzadkowania wiedzacym wiecej i lepiej. Wedlug Kohlberga
i Mayera (2000) pedagodzy tradycyjni, czyli tacy, ktdrzy identyfikujq sie
z ideologia transmisji kulturowej (a w wiekszosci z takimi majg do
czynienia dzieci w przedszkolu i szkole — przyp. MKS), wierza, ze ich
zasadniczym zadaniem jest przekazywanie wspolczesnej generacji
zasobéw wiedzy, norm, wartosci zebranych w przesztosci, ze praca
wychowawcy to bezposrednie nauczanie takich wiadomosci i regut, i —
niestety — tak dzialajg. Przyklady rozwigzan opisane w drugiej czesci tej
ksigzki by¢ moze przekonajg czytelnika, ze mozna inaczej.

Zasada indywidualizacji wielokrotnie, w réznych dokumentach
regulujacych rynek ustug edukacyjnych, jest wyraZnie podkreslana
(np. w polskiej podstawie programowej wychowania przedszkolnego
czy w znanym w USA i Europie Zachodniej dokumencie przygotowa-
nym przez NAEYC: Developmentally appropriate practice... — Bredekamp,
1992). Istnieje wiec jako norma regulujaca relacje nauczyciela
z dzieckiem, rzadko jednak jest stosowana w dzialaniach praktycz-
nych. Indywidualizacja odnosi si¢ zaréwno do jednostkowej relacji
nauczyciela z dzieckiem, jak i do indywidualizacji miejsca (Dubos,
1986), a wiec przestrzeni, w jakiej taka relacja zachodzi, szeroko
rozumianej kultury tego miejsca, wynikajacej z narodowosci, grupy
etnicznej, z ich tradycjami edukacyjnymi, wychowawczymi. Odnoszac
sie do indywidualnosci, Dubos pisze:

Stowo ,indywidualno$¢” ma ten sam Zrdédlostéw co tacinskie individuus -

,hiepodzielny”; implikuje ono organizacj¢ tak $cisle zintegrowana, iz

odlaczenie ktéregos z wielorakich sktadnikéw zagraza zdrowiu, a nawet zyciu
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calosci. O niepowtarzalnosci i trwalo$ci organizmu stanowi organiczne
zintegrowanie i stabilno$¢ wzajemnych zwigzkdéw miedzy strukturami
a funkcjami. [...] indywidualnos¢ jest wigc raczej ,stawaniem” sig niz ,,byciem”
- ewoluujacg wciaz struktura, zlozong z cech wrodzonych oraz cech nabytych,
ktére na kazdym etapie scalajg si¢ w organiczna jedno$¢ (Dubos, 1986, s. 77).

Wszelkie zatem dzialania w sferze rozwoju dziecka muszg
zmierzy¢ sie z wyzwaniem dostarczenia zintegrowanych i zindywi-
dualizowanych oddzialywan w sensie ulatwien w nabywaniu takich
doswiadczen, dzieki ktérym rozstrzygniecia dotyczace indywidualnej
osobowosci, umyslowosci i duchowosci dziecka pozostawione bylyby
dziataniu jego tworczosci i wolnej woli, tej niezagospodarowanej przez
Srodowisko czesci jego niepowtarzalnej indywidualnosci. Taki profil
ustug edukacyjnych, medycznych, zdrowotnych, socjalnych, opiekun-
czych moze faktycznie sprzyja¢ nabywaniu przez dziecko znaczacych
rozwojowo do$wiadczen, rozumianych w takim ujeciu, jakie wyzna-
czajg teorie romantyczno-progresywistyczne — doswiadczen, ktére
beda sprzyjaly jego rozwojowi indywidualnemu. Niestety, planowanie
dziatan w tym obszarze, jezeli w ogdle przebiega w jaki$ racjonalny,
logiczny sposdb, nie tylko w Polsce jest fragmentaryczne, wyrywkowe.
Mozna powiedzie¢, ze charakteryzuje je wieczna szarpanina i prze-
rzucanie odpowiedzialnos$ci z panstwa na rodzing i odwrotnie, nastep-
nie dalej, z rodziny na dziecko, w ramach panstwa za$ z wladz
centralnych na lokalne, a nawet w ramach tych pierwszych na rézne
urzedy i departamenty. Za ten etap instytucjonalnych nieobligatoryj-
nych uslug opiekunczych, zdrowotnych, edukacyjnych dla dzieci od
urodzenia do 6.-7. roku zycia, odpowiedzialno$¢ prawng ponosza
w Polsce rézne podmioty: rézne jednostki administracyjne, minister-
stwa, departamenty na poziomie wiadzy centralnej, lokalnej, gminy,
powiatu. W najmniejszym zakresie i faktycznie coraz mniej odpowie-
dzialni sa rodzice, o dzieciach nie wspominajgc. Wielu rodzicéw na
pewno chciatoby zajmowal sie¢ dziecmi w domu rodzinnym, ale
z powodu niskich, niekiedy upokarzajacych, wynagrodzen za prace
zmuszonych jest posyta¢ dzieci w wieku zlobkowym i przedszkolnym
pod opieke panstwa, do publicznych, marnej jakosci, zlobkéw
i przedszkoli. W raporcie Fundacji Rozwoju Dzieci im. J.A. Komen-
skiego czytamy, ze ztobki i przedszkola majg negatywny wizerunek
spoleczny. , Pokutuje przekonanie, ze sg «przechowalniami» dla dzieci,
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ktérych rodzice musza pracowac. Zly wizerunek instytucji edukacyj-
nych jest dziedzictwem PRL, po czesci zlej jakosci dzialajacych ustug
opiekunczo-wychowawczych” (Giza, 2010, s. 20). Najwiekszym
jednak zagrozeniem dla jakosci, o czym réwniez pisze autor wspo-
mnianego raportu, jest uboga wiedza, czy wrecz jej brak, o znaczeniu
weczesnych doswiadczen dzieci dla ich rozwoju w przysziosci, w wieku
dojrzalym. Przekonanie to opieram na obserwacji okreslonych,
przeszlych i aktualnych, decyzji w polityce oswiatowej. Na przyktad,
ani w roku reformy systemu oswiaty (1998/1999), ani obecnie w sze-
roko zakrojonych badaniach prowadzonych przez Instytut Badan
Edukacyjnych, finansowanych przez MEN ze $rodkéw EFS, ustugi
zlobkowe i przedszkolne nie sg brane pod uwage. W tym zakresie
inicjatywy badawcze pozostawione sg organizacjom pozarzadowym
lub indywidualnym badaczom. Opieke, wychowanie i edukacje matych
dzieci pozostawia si¢ czesto niewykwalifikowanym opiekunkom,
emerytkom dorabiajagcym do nedznych emerytur. Kwestie te obecnie
rzadzacy obdz prébuje polowicznie rozwiazywac, ale jak sie wydaje,
propozycje nie idq w pozadanym w spoleczenstwie obywatelskim
kierunku, nie siegajg korzeni obecnej trudnej sytuacji wielu mtodych
rodzin z malymi dzie¢mi i przypominajg dzialania zmierzajace raczej
ku wyhamowaniu obywatelskich inicjatyw, niz ku tworzeniu warun-
koéw do ich rozkwitu. Sprzyjaja one rozwiazaniom charakteryzujacym
gospodarke zliberalizowana, neoliberalng: regulatorem dziatania tych
ustug jest rynek. A co wiecej, promujg polityke podwazania kom-
petencji rodziny i matki jako najwazniejszych i najbardziej pozadanych
wychowawcow i nauczycieli wiasnych dzieci.

Przy takich rozwiazaniach legislacyjnych — podzial kompetencji
miedzy rézne niewspoéldzialajace ze sobg resorty, brak zaangazowania
wladzy w tworzenie sprzyjajacych warunkéw prawnych, brak nadzoru
nad istniejacymi programami — pozadana przez wielu teoretykow
i praktykow, nauczycieli i rodzicdw, zintegrowana, catosciowa opieka
i edukacja dla dzieci w wieku przedszkolnym to cel nie do osiggniecia.
Nawet wytyczne Komisji Europejskiej dotyczace godzenia opieki nad
dzie¢mi, zatrudnienia i odpowiedzialnosci rodzicéw (Quality targets,
2004), na ktoére lubia sie powolywac decydenci, sg w tym przypadku
ignorowane. W niektdrych krajach europejskich (Francja, W. Brytania,
Szwecja) udaje sie taki zintegrowany system stworzy¢, w innych —
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pozaeuropejskich - wskazuje sie wilasciwym witadzom na taks

konieczno$¢. W Wielkiej Brytanii stworzono jeden departament

odpowiedzialny za sprawy dzieci podlegajacych przedsystemowym

i systemowym formom opieki, wychowania i edukacji oraz za sprawy

ich rodzin. Placowki o charakterze o$wiatowym to pole catosciowego

edukacyjnego oddziatywania na dzieci, takze za posrednictwem pracy
na rzecz rodziny i $§rodowiska pochodzenia, wspieranej i koordyno-
wanej we wspolpracy ze stuzbami socjalnymi. Ustawa o$wiatowa

z roku 1988 zapoczatkowala w Wielkiej Brytanii proces koordynacji

ustug publicznych dla dzieci i mlodziezy, ktéry doprowadzit do

utworzenia w 2007 roku Departamentu do spraw Dzieci, Szkol

i Rodzin (Department for Children, Schools and Families). Przejal on od

zlikwidowanego wowczas Departamentu do spraw Edukacji i Umie-

jetno$ci (Department for Education and Skills) obowiazki zwigzane

z umozliwianiem osobom w wieku do lat 19 osiggniecia maksimum

ich potencjatu edukacyjnego’ oraz funkcje socjalne w zakresie

wspierania rodziny, bedace w gestii innych departamentéw. Jednym

z pierwszych postanowien nowego departamentu bylo ustanowienie

Planu Dzieciecego (The Children’s Plan), wlaczajacego wladze lokalne,

szkoly, centra dziecigce, osoby fizyczne i prawne w kreowanie jak

najlepszych warunkoéw opieki, wychowywania i edukacji dzieci. W jego
ramach wyrézniono obszary dziatan dla wielu podmiotow:

1. Rodzina: szkoly rodzenia, wsparcie i porady wychowawcze, opieka
nad matymi dzie¢mi, poradnictwo prawne, zasitki dla dzieci
samotnych rodzicéw, konsultacje.

2. Place zabaw: bezpieczne miejsca rekreacji, udogodnienia dla

niepelnosprawnych, ochrona przed wandalizmem, szkolenie kadry
i animatoréw.

3. Centra Dzieciece Pewnego Startu: zapewnienie miejsc w placéwkach
o$wiatowych wszystkim dzieciom w wieku od 3 do 4 lat, stworzenie
rodzicom warunkow do podjecia pracy przez zapewnienie dzieciom
odpowiedniej opieki pod okiem dobrze wykwalifikowanej kadry,
dziatania prozdrowotne dla rozwoju psychicznego, emocjonalnego

! Pozostate funkcje przejat nowo utworzony Departament do spraw Innowagji,
Uniwersytetow i Umiejetnosci.
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i umyslowego, konsultacje specjalistyczne dla ciezarnych, nowo-
rodkéw i malych dzieci, uczniéw i mlodziezy.

4. Siedziby wtadz lokalnych i ich Powiernictwa Dziecigce (Children’s
Trusts): koordynowanie zadan lokalnych placéwek dla matych dzie-
ci, szkol, osrodkéw zdrowia, komend policji, gromadzenie
informacji na temat lokalnych potrzeb, kontrolowanie plandéw
i dzialan poszczegdlnych jednostek, rozpowszechnianie niezbed-
nych informacji.

5. Szkoly: indywidualne wsparcie dydaktyczne dla dzieci o niesatys-
fakcjonujacych wynikach nauczania, zaangazowanie rodzicow
w szkolne dzialania edukacyjne i dyscyplinarne, zapewnianie
rodzinom raportdw na temat placowki zawierajacych opinie
rodzicow, wspolpraca miedzyszkolna, doskonalenie systemu
wsparcia i wczesnej interwencji, wiodaca rola wtadz lokalnych
i centralnych.

6. Centra mtodziezowe: rozwoj pozaszkolnej aktywnosci rekreacyjnej,
budowanie wspdlnoty spotecznej, zwalczanie zachowan ryzykow-
nych, takich jak zazywanie narkotykéw, spozywanie alkoholu, seks
nieletnich.

7. Przedsigbiorstwa lokalne: wspotpraca ze szkotami w celu poréwna-
nia tresci programowych z rzeczywistoscia i wzbudzania zaintere-
sowania przedmiotami nauczania, sprowadzajaca si¢ miedzy innymi
do wizyt specjalistow z réznych dziedzin w placéwkach oswiato-
wych, wizji lokalnych i umozliwiania uczniom odbywania praktyk,
dostarczania pomocy dydaktycznych, zapewniania nauczycielom
warunkéw doksztalcania specjalistycznego, wspierania uczenia
czytania i liczenia w szkotach podstawowych przez goscinne
prowadzenie zaje¢ przez osoby z przedsiebiorstw.

8. Edukacja dalsza: zapewnianie ksztalcenia stymulujacego zaintere-
sowania, dostarczajacego umiejetnosci praktycznych.

W celu skoordynowania o$wiatowych dziatan przedsystemowych
i systemowych nowy departament wprowadzil do obligatoryjnego
stosowania w zarejestrowanych formach opieki i edukacji dokument:
Wezesne lata etapu bazowego (Early Years Foundation Stage — EYFES).
Stanowi on polaczenie wczedniej obowigzujacych wytycznych dla grup
wiekowych 0-3 i 3-5(8). Zapewnia zintegrowane podejscie dydak-





