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Wprowadzenie

Gléwnym zamierzeniem wprowadzanej od 2009 roku refor-
my oswiatowej jest zapewnienie lepszego dostepu najmtodszm
dzieciom do edukacji. Proba upowszechnienia wychowania
przedszkolnego wynika z badan, w ktérych stwierdza sig, ze
wczesniej rozpoczete dziatania edukacyjne wywieraja pozytyw-
ny wpltyw na rozwdj intelektualny i spoteczny dzieci oraz czesto
zapobiegaja ewentualnym trudnosciom w dalszej nauce. Obni-
zenie wieku szkolnego spowodowato wprowadzenie obowigzku
przedszkolnego dla dzieci piecioletnich w formie rocznego przy-
gotowania do szkoty. Nauczyciele wychowania przedszkolnego
oraz edukacji wczesnoszkolnej zobowiazani sa do dostosowania
procesu wychowania i nauczania w swoich placowkach do no-
wych zatozen zapisanych w podstawie programowej odpowied-
nio dla kazdego etapu nauczania. Celem wprowadzanych zmian
jest podniesienie standardéw wychowania i nauczania. Trzeba
jednak zauwazy¢, ze beda one zalezec¢ od zrozumienia ich sensu
przez spoleczenstwo oraz stopnia zaakceptowania ich przez ro-
dzicéw dzieci objetych reforma, jak i nauczycieli, ktdrzy czesto
sq juz zmeczeni i sfrustrowani kolejnymi zmianami.

Kazda realizowana reforma wzbudza niepewno$¢, obawy,
kontrowersje, ale rowniez nadzieje. Poczatkiem zaakceptowania
i realizacji zmian jest uswiadomienie ich celu, zauwazenie per-
spektyw osiagniecia pozytywnych efektéw i szukanie nowych
rozwigzan dla dobra dzieci. Pomoca powinna tu by¢ wspdtpraca
miedzy pedagogami praktykami, jak i teoretykami, zajmujacymi
sie wychowaniem przedszkolnym i edukacja wczesnoszkolna.
Oddajac Panstwu niniejsza monografi¢, mamy nadzieje, ze przy-
czyni si¢ ona do poszerzenia zaréwno wiedzy teoretycznej, jak
i praktycznej zwigzanej ze zmianami zachodzacymi w oswiacie.

Gléwnym zatozeniem publikacji jest przedstawienie wyni-
kéw badan przeprowadzanych przez psychologéw i pedagogdéw
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w réznych regionach Polski, ukazujacych teoretyczne zalozenia
tychze zmian, diagnozujacych aktualny stan edukacji elementar-
nej w dobie przeprowadzanych reform o$wiatowych rozumia-
nychjako ,nowe wyzwania” oraz ukazujacych perspektywy roz-
woju wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolne;.

Monografia: Nowe wyzwania i perspektywy dla wychowania
przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej sktada sie z pigtnastu ar-
tykutow. W pierwszym, Iwona Sikorska, poréwnujac teoretycz-
ne zatozenia systemu pedagogicznego Marii Montessori z aktu-
alnymi koncepcjami psychologicznymi, wskazuje nie tylko na
mozliwos¢, ale na koniecznos¢ integrowania si¢ réznych alter-
natywnych modeli edukacyjnych w ramach poszerzania wie-
dzy teoretycznej i praktycznej w celu uzyskania pozytywnych
efektow dla rozwoju dziecka. Kolejne dwa artykuty ukazuja role
nauczyciela w podejsciu do wprowadzanych zmian w o$wiacie.
Magdalena Grochowalska przedstawia istote zmiany eduka-
cyjnej w kontekscie wieloznacznosci doswiadczania rzeczywi-
sto$ci. Autorka na podstawie przeprowadzonych wywiaddw
wsérdd nauczycielek wychowania przedszkolnego diagnozuje
ich podejscie do wprowadzanej reformy. Interesujace jest to, ze
,nauczyciele nie dostrzegaja potrzeby nowych dziatan” i ,czuja
opor przed podporzadkowaniem wtlasnej praktyki zewnetrz-
nym regulacjom, formalnym nakazom”. Konkluzja M. Grocho-
walskiej jest to, iz w celu osiagniecia pozytywnych efektow — za-
mierzonych i celowych, nalezy wiaczy¢ nauczycieli praktykow
w dyskurs nad wprowadzanymi zmianami, by mieli poczucie
sensu wlasnej aktywnosci. Natomiast Danuta Kocurek i Natalia
Ruman wskazujg na zmiany w podejsciu nauczyciela do ucze-
nia w kontekscie pedagogiki humanistycznej. Zwracaja uwage
na potrzebe integracji dziatan ksztalcacych i wychowawczych
oraz na budowaniu relacji pomiedzy nauczycielami, rodzicami
i uczniami. Istotnym fundamentem ksztattowania osobowosci
nauczycielskiej i budowania autorytetu jest chrzescijanska kon-
cepcja wychowania czlowieka. Podmiotowe podejscie do wy-
chowanka pozwoli na uksztaltowanie w nim poczucia godnosci
i szacunku dla siebie, drugiego czltowieka i jego zycia. Budowa-
nie podstaw wychowania na aksjologii moze stanowi¢ skuteczna
bariere przed zagrozeniami wspotczesnego Swiata.
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Jednym z zalozen wprowadzanej reformy jest indywidua-
lizacja procesu edukacyjnego, ktéra wiaze si¢ z koniecznoscia
przeprowadzania diagnozy oraz udzielaniem i organizowaniem
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placowkach oswiato-
wych. Zagadnienie to przedstawia w swoim artykule Agnieszka
Guzik. Natomiast Anna Malina nawiazuje do probleméw dzie-
ci w nauce matematyki, ktdre to zagadnienie w ostatnich latach
mocno akcentuja Edyta Gryszczyk-Kolczynska, Ewa Zielinska
oraz Urszula Oszwa, ktorych badania wytyczaja nowq perspek-
tywe dla ksztattowania intuicji matematycznych juz na poziomie
wychowania przedszkolnego.

Kolejnym poruszanym aspektem jest rozwoj spoteczny dzie-
cka oraz rola interakcji w edukacji przedszkolnej. Jolanta Sajdera
zwraca uwage, ze

promowanie dydaktycznej funkcji pracy przedszkola, powoduje
odwrocenie uwagi od znaczenia aktywnosci spolecznej dziecka,
okreslajacej jego miejsce w srodowisku.

Zdaniem autorki:

Koncepcja wspotczesnej edukacji przedszkolnej powinna by¢
budowana na wiedzy o tym, jakie interakcje nawigzuje dziecko
w wieku przedszkolnym z innymi ludzmi, jak dzieci oddziatuja
na siebie, budujac znaczenia oraz jak angazuja sie we wspodlne
dziatania.

Zalozenie, ze dziecko buduje swoja wiedze w kontakcie z in-
nymi powinno spowodowac zmiane w podejsciu nauczycieli do
pracy wychowawczo-dydaktycznej. Propozycja jest proponowa-
nie dzieciom rozwiazywania zadan w zespotach oraz tworzenie
okazji do nawiazywania relacji rowiesniczych.

Krystyna Zabawa przedstawia aktualny stan wykorzystywa-
nia wspolczesnej literatury dzieciecej w edukacji wczesnoszkol-
nej oraz wskazuje nowe mozliwosci wprowadzania dziecka
w $wiat literatury poprzez ksiazke konwergencyjng, Internet,
stuchanie ptyt CD, DVD. W konkluzji czytamy, ze zakres wy-
korzystania literatury wspotczesnej w edukacji wczesnoszkolnej
jest zdecydowanie niezadowalajacy. Perspektywa zmiany le-
zy w ustawicznym ksztatceniu nauczycieli i informowaniu ich
o nowych tendencjach.
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,Unijna polityka w dziedzinie jezykow obcych promuje wie-
lojezycznos¢”, zatem kolejng zmiang w podejsciu do edukadji ele-
mentarnej jest jak najwczesniejsze objecie dzieci nauczaniem jezy-
kéw obcych. Tatiana Konderak nie tylko przedstawia zatozenia
wprowadzanej reformy w tym zakresie, ale takze podaje konkret-
ne rozwigzania dla pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym.

Kolejne dwa artykutly dotycza wychowania religijnego dzie-
ci. Pierwszy ukazuje waznos¢ pierwszych doswiadczen religij-
nych i potrzebe ksztaltowania tozsamosci kulturowej opartych
na warto$ciach rdzennych w kontekscie wyzwan wspotczesnego
$wiata, a mianowicie wielokulturowosci, integracji europejskiej
i transformacji ustrojowej (Barbara Surma). Natomiast drugi jest
analiza i przegladem literatury religijnej adresowanej do dzieci
najmtodszych. Krystyna Zabawa podejmuje si¢ réwniez oceny
wartoséci proponowanych przez rézne wydawnictwa ksigzek
o tematyce religijnej w wychowaniu dzieci.

Jednym z celéw wychowania przedszkolnego jest wprowa-
dzenie dzieci w $wiat wartos$ci estetycznych i rozwijanie umiejet-
nosci wypowiadania si¢ poprzez muzyke, male formy teatralne
oraz sztuki plastyczne. W zwigzku z tym w podstawie progra-
mowej wychowani przedszkolnego wyodrebniono trzy obszary
edukacyjne:
¢ Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem.
¢ Wychowanie przez sztuke — muzyka i $piew, plasy i taniec.

e Wychowanie przez sztuke — rézne formy plastyczne.

Obszary te zostaly poruszone przez Autorow w kolejnych
dwoéch artykutach. Irena Popiolek-Rodziriska w krétkim ese-
ju dzieli si¢ swoim doswiadczeniem w zakresie wychowania
estetycznego, zwraca uwagg, ze rozwoj dziecka scisle wiaze sie
z dziataniem poprzez sztuke oraz twércza aktywnosé, daje row-
niez cenne wskazowki, jak pracowac z dzieckiem, by nie zabic¢
w nim otwartos$ci i wyobrazni. O wychowaniu przez muzyke pi-
sze natomiast Pawel Herod, ktéry po analizie zmian zapropono-
wanych w podstawach programowych dla wychowania przed-
szkolnego i szko6l podstawowych opisuje praktyczne mozliwosci
zastosowania muzyki w edukagji.

Istotnym elementem edukacji przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej jest wychowanie zdrowotne, w ramach ktérego ksztattowane
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sq postawy prozdrowotne, nawyki higieniczne oraz przygoto-
wanie do racjonalnego spedzania wolnego czasu. Tymi zagad-
nieniami, w perspektywie przeprowadzonych badan wilasnych
zajely sie Magdalena Madej-Babula oraz Katarzyna Wojciechow-
ska. Ostatnim poruszanym zagadnieniem w tejze monografii jest
edukacja ekologiczna. Natalia Ruman porusza ten aspekt wy-
chowania w kontekscie ksztattowania tozsamosci kulturowej: re-
ligijnej i patriotycznej. Ukazuje mozliwosci wykorzystania celow
edukacji regionalnej w przedszkolu na przykladzie programu
wychowawczego Publicznego Przedszkola nr 10 w Cwiklicach
(w gminie pszczynskiej).

Przedstawione zagadnienia nie wyczerpuja tematu wyzwan
i perspektyw dla wychowania przedszkolnego i edukacji wczes-
noszkolnej, moga by¢ przyjete jako gtos w dyskusji o wpro-
wadzanych zmianach w o$wiacie. Istotna jest $wiadomos¢, ze
wprowadzanie zmian jest konieczno$cig, bowiem edukacja ma
pomagac dziecku radzi¢ sobie w bardzo szybko zmieniajacej sie
rzeczywisto$ci. Zrozumienie sensu zmian ze strony nauczycieli
i rodzicow pomoze w przystosowaniu si¢ im i dzieciom do no-
wych warunkow edukacyjnych.

Barbara Surma






Iwona Sikorska

Czy systemy edukacyjne powinny sie integrowac?
Aktualnos¢ pedagogiki Marii Montessori
w Swietle doniesien wspotczesnej psychologii

1. Pedagogika Marii Montessori jako inspiracja
dla dzisiejszej edukac;ji

Koncepcja edukacyjna Marii Montessori od poczatku zadzi-
wiala swoja odmiennoscia od powszechnie obowigzujacych
zasad wychowywania i ksztalcenia dzieci i mlodziezy. Dzie-
ki przynaleznosci do nurtu Nowego Wychowania oraz poja-
wieniu sie¢ rowniez innych, wspodtczesnych jej reformatorow
(J. Rousseau, J.H. Pestallozzi, R. Steiner, J. Dewey, C. Freinet,
F. Froebel) my$l montessorianska mogta si¢ rozwija¢. Wpisywa-
fa sie bowiem w ujawniajaca si¢ dobitnie na przetomie XIX i XX
wieku tendencje kontestujaca istniejaca edukacje i poszukujaca
nowych rozwigzan w tym zakresie. Jej wczesna recepcja wigzata
sie z dezaprobatg, niezrozumieniem i zarzutami rewolucyjnosci.
Z czasem znakomite efekty, jakie uzyskiwali pedagodzy, pracu-
jacy z dzie¢mi w podej$ciu montessorianskim, skionily opinie
publiczna, ale i gremium fachowcéw do uznania jej wartosci.
Wociaz jednak antropologia Marii Montessori, jej rozumienie
rytmu rozwoju dziecka, a szczegolnie koncepcja pedagogiczna
pozostawaly nie do konca aprobowane. Poniewaz jednak efekty
edukacyjne przedszkoli i szkét prowadzonych w tym paradyg-
macie byly niezaprzeczalne — pojawita si¢ spoteczna zgoda na
tworzenie placdéwek Montessori na calym swiecie.

Od powstania pierwszej instytucji zalozonej jeszcze przez
sama autorke metody minelo juz prawie 100 lat. Dzieki po-
stepowi wiedzy, rozwojowi nauk spotecznych oraz syntezie
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dokonywanej interdyscyplinarnie mozemy dzisiaj méwic o wie-

lu podobienstwach mysli Montessori z wynikami badan psycho-

logicznych i pedagogicznych XX i XXI wieku.

Artykul jest proba ukazania paraleli pomiedzy koncepcja
montessorianska, szczegdlnie w zakresie jej podstaw teoretycz-
nych a wspodtczesnymi koncepcjami psychologicznymi z zakre-
su procesow poznawczych i emocji. Zestawienie zostanie doko-
nane w zakresie:

1. Koncepcji przeptywu flow Mihalyi Csikszentmihalyi a poje-
ciem polaryzacji uwagi Marii Montessori.

2. Koncepgji inteligencji wielorakich Howarda Gardnera a ucze-
niem wielozmystowym i znaczeniem ruchu w edukacji u Ma-
rii Montessori.

3. Koncepgji inteligencji emocjonalnej Petera Saloveya i Joh-
na D. Mayera a postulatem rado$ci i zainteresowania w pracy
w edukacji Marii Montessori.

2. Koncepcja przeptywu a polaryzacja uwagi

2.1. Na czym polega podobienstwo obu zjawisk?

Martin Seligman, uznawany jest za ojca nowego nurtu zwa-
nego psychologia pozytywna (Czapinski, Trzebiniska, Linley),
ktory poszukuje odpowiedzi na pytanie, czym jest dobre zycie,
co przynosi czlowiekowi szczescie, jakie przymioty, cechy i war-
tosci napetniaja zycie sensem i radoscig. W jego podstawowych
rozwazaniach na temat optymalnego funkcjonowania cztowieka
wiele miejsca zajmuje pojecie wewnetrznej motywacji zestawiane
z arystotelesowska koncepcja eudajmonii. Teoretycy psychologii
pozytywnej, opisujac konteksty, w ktérych cztowiek doswiad-
cza szcze$cia, wymieniajg poczucie zaangazowania obejmujace-
go autodeterminacje oraz przeptyw (flow).

,Stan przeptywu to gleboka koncentracja na dziataniu ze
wzgledu na nie samo (Nakamura, Csikszentmihalyi, 2002). Po-
jawia sig, gdy jest spetnionych kilka warunkow: czynnos¢ jest
osobiscie wazna dla tego, kto ja wykonuje, przebiega z wielka
biegtoscig oraz jest ukierunkowana na przekroczenie dotych-
czasowych wlasnych osiagnie¢ w tym zakresie. Stan przeptywu
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charakteryzuje sie z jednej strony wyrazista $wiadomoscig aktu-
alnej aktywnosci oraz poczuciem petnej kontroli nad nig, a z dru-
giej strony — rozluZnieniem swiadomosci innych aspektow wtas-
nej osoby, sytuacji i uplywu czasu” (Trzebinska, 2008, s. 50).

Powyzsza definicja mowi o glebokim zatopieniu si¢ w aktyw-
nos¢, poczuciu bycia bez reszty pochlonietym aktualnym zaje-
ciem. Poczucie przeptywu jest szczegdlnym rodzajem stanu mo-
tywowanego wewnetrznie stanem — wigze si¢ z przyjemnoscia
przezywang przez osobe bez reszty zaangazowang w okreslona
aktywno$¢. Motywacja wewnetrzna, rado$¢ i satysfakcja z efek-
tow dziatania sg tymi wymiarami, ktore w procesie edukacji wy-
daja sie niezmiernie wazne.

Cho¢ motywacja wewnetrzna jest niewatpliwie czyms wigcej niz
tylko afekt pozytywny, warto zwréci¢ uwage, ze emocje pozy-
tywne s silnie zwigzane z tego typu doswiadczeniami. Poczucie
satysfakcji jest czesto stosowanym miernikiem motywacji we-
wnetrznej. Wydaje sie to sensowne, poniewaz w sytuacji braku
zewnetrznych wymagan lub nagréd wyjasnia, dlaczego mieli-
bysmy robi¢ cos sami z siebie z powodu innego niz tylko ten, ze
lubimy to robi¢ (Linley i Joseph, 2007, s. 24).

Przywotujac idee pedagogiczne M. Montessori, natrafiamy
na opisywane przez nig zjawisko, ktére zdaje sie odpowiadac
stanowi przeptywu w psychologii pozytywnej. Jest to pojecie
polaryzacji uwagi -

zjawisko glebokiego i dtugotrwatego zainteresowania jednym
przedmiotem lub jedng czynnoscia, sklaniajace do glebokiego
wnikania w ich istote, dtugotrwatego przy nich pozostawania,
wielokrotnego do nich powracania (Guz, 1994, s. 45).

Polaryzacje uwagi mozna rozumiec¢ jako zdolnos¢ do skupia-
nia uwagi na interesujacym dziataniu, ktdra prowadzi nie tylko
do dobrego wykonania, ale przede wszystkim jest maksymal-
nym natezeniem koncentracji dziecka.

Polaryzacja uwagi jest zjawiskiem niezwykle pozadanym
w procesie edukacji, gdyz umozliwia efektywne i przebiegajace
z uczuciem przyjemnosci nabywanie wiedzy i umiejetnosci. Jest
to stan warunkujacy szybkie i tatwe uczenie sig, jest — wedlug
M. Montessori — warunkiem, ktdry powinien pojawiac sie jak
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najczesciej w przezyciach dziecka, ktdre powinno poszerzy¢ re-
pertuar swojego doswiadczenia. Jednym stowem — gromadzenie
doswiadczenia indywidualnego, opanowywanie nowych umie-
jetnosci bedzie tatwe, przyjemne i efektywne, gdy bedzie mu to-
warzyszyla polaryzacja uwagi.

Polaryzacja uwagi na jakims przedmiocie lub czynnosci powodu-

je wewnetrzna przemiang, kreuje Swiadomos¢ dziecka, porzadku-

jejego ruchy. Dziecko staje si¢ spokojniejsze, bardziej inteligentne.

Jest to moment krystalizacji, w ktdrym ustalaja si¢ pewne cechy:

na przyktad cierpliwo$¢, wytrwatos¢ (Surma, 2008, s. 48).

Poréwnanie obu opisywanych stanéw moze zosta¢ dokonane
w nastepujacych aspektach:

Tabela 1. Poréwnanie stanu polaryzacji uwagi oraz stanu przeptywu

Zakres Polaryzacja uwagi Stan przeptywu
Polarisation of attention Sense of flow

Emocje Przyjemno$¢, zaangazowanie | Szczescie, zaangazowanie

Swiadomoé¢ | Rozluznienie, odprezenie Rozluznienie, odprezenie
. Wiasne zainteresowanie, Wazna aktywnos¢,

Motywacja P S

autodeterminacja autodeterminacja
Cel Dazenie do mistrzostwa Dazenie do mistrzostwa

2.2. Wnioski dla edukacji

Jednak samo uznanie wagi i aktualnosci zjawiska polaryzacji
uwagi oraz zjawiska przeplywu w edukagji dziecka nie jest wy-
starczajace, aby uzyskac dobre efekty edukacyjne. Kluczowe bo-
wiem jest pytanie: W jaki sposdb te pozadane zjawiska uzyskac?

Zdaniem M. Montessori, polaryzacji uwagi nie mozna dowolnie
wywotaé, wymusi¢ ani wytworzy¢. Ujawnia si¢ jedynie w prze-
strzeni wolnosci, chociaz jej genezie moga sprzyjac lub ja utrudnia¢
zewnetrzne okolicznosci. Powstaje dzigki wolnym i dojrzalym de-
cyzjom w podejmowaniu okreslonych zadan (Surma, 2008, s. 48).
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I tutaj pojawia si¢ odpowiedz — maksymalna wolnos¢ wy-
boru, samodzielno$¢, praca we wlasnym rytmie i zgodnie z in-
dywidualnym zainteresowaniem jest warunkiem koniecznym
efektywnego uczenia si¢. Jak twierdzi M. Montessori, wszelka
aktywnos$¢ dziecka powinna odbywac sie¢ w atmosferze wol-
nosci, jest bowiem warunkiem koniecznym petnego rozwoju
potencjatow osobowych, poczucia, iz jest si¢ wolnym i szczesli-
wym. Nie chodzi tutaj o wspieranie samowoli dziecka.

Wolnos¢ i dyscyplina sa dwoma aspektami tej samej rzeczy, nie-
rozerwalnymi, jak dwie strony monety (...) polega nie na tym, ze
robi sie wszystko, co si¢ chce i do czego zapraszaja warunki, lecz
na czynieniu tego, co uwaza si¢ za stuszne, prostolinijnie, bez
ociagania si¢ i zahamowan (Standing, 1995, s. 174).

Ksztattujaca si¢ w prawidlowym rozwoju dziecka dyscyplina
pomaga mu w dokonywaniu wiasciwych wyboréw i rozsadnym
korzystaniu z wolnosci. Konkretny wymiar wolnosci w pedago-
gice montessorianskiej dotyczy pozostawienia dziecku:

* Wolnego wyboru w zakresie aktywnosci. Dziecko moze sa-
modzielnie podja¢ decyzje o rodzaju aktywnosci szkolnej
(praca z globusem, rozwiazywanie zadann matematycznych,
praca plastyczna), czasie i miejscu jej trwania, materiale do
pracy oraz towarzystwie.

¢ Swobody komunikacji. Dziecko moze wypowiada¢ swoje
zdanie, okresla¢ preferencje, ale i brak ochoty na wykonanie
okreslonego zadania. Nauczyciel ksztattuje akceptowane spo-
tecznie formy rozmowy.

¢ Indywidualnego rytmu pracy i odpoczynku. Okresy wycisze-
nia sg konieczne dla wykonania przez chtonny umyst dziecka
wewnetrznej pracy polegajacej na uwewnetrznieniu i prze-
mysleniu. U kazdego dziecka fazy koncentracji i odprezenia
okreslane sg indywidualnie.

Whiosek, jaki mozna wysnué z powyzszych rozwazan, sta-
nowi probe odpowiedzi na pytanie o ksztatt wspodtczesnej edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Korzystanie z doswiad-
czen innych — w tym wypadku pedagogiki alternatywnej wobec
ogolnoobowigzujacych idei pedagogicznych, moze by¢ szansa
na doskonalenie edukacji. Zestawienie dokonan teoretycznych

Nowe wyzwania — 2
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podejécia montessorianskiego z najnowszymi doniesieniami
psychologii pozytywnej pozwala na uchwycenie intuicyjnie do-
tad zakladanej prawidlowosci: im bardziej co$ nas ciekawi i an-
gazuje, tym jestesSmy szczesliwsi, zajmujac si¢ tym i tym szyb-
ciej dochodzimy do mistrzostwa w tej dziedzinie. Czyz nie jest
pragnieniem wigkszo$ci nauczycieli, aby uczniowie ochoczo,
na diugo i perfekcyjnie opanowywali kolejne obszary wiedzy?
Formutujac nowe wyzwania i rysujac perspektywy dla wycho-
wania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej, nalezy chyba
wspomnie¢ o szansie, jakg stworzy¢ moze czerpanie z alterna-
tywnych propozycji pedagogicznych. Podany powyzej przyklad
wskazuje kierunek: by¢ moze edukacja rowniez powinna uczy¢
sie (rozwijac) dzieki dialogowi z teoretykami i praktykami in-
nych obszaréw pedagogicznych?

3. Koncepgja inteligencji wielorakich Howarda Gardnera
a uczenie wielozmystowe i znaczenie ruchu w edukacji
u Marii Montessori

3.1. Wielorako inteligentne dziecko

Koncepgja inteligengji wielorakich jest nowa perspektywa uj-
mowania ludzkich mozliwosci (Gardner, 2002). Howard Gard-
ner — amerykanski psycholog, neurolog, profesor Uniwersyte-
tu Harvarda i Uniwersytetu Bostonskiego zaproponowat nowe
spojrzenie na zasoby czlowieka. Sprecyzowal obszar, ktory
wielu psychologow i pedagogdéw okreslato dotad holistycznym
ujeciem mozliwosci ludzkich, catosciowym potencjatem czy
wszechstronnym rozwojem.

Koncepcja inteligencji wielorakich, obok teorii inteligencji spo-
fecznej, emocjonalnej czy praktycznej jest zaliczana do ,grupy
z poza IQ”, mdéwiacej, ze nie mierzy sie¢ inteligencji za pomoca
standaryzowanych testow. Wynik cyfrowy jest zawsze redukcja,
uproszczeniem i czesto zafalszowaniem prawdziwego obrazu
jednostki. Odnoszenie do norm statystycznych zawsze usrednia
i znieksztatca. Podstawowe zatozenia koncepcji méwia o tym, ze:
e Kazdy czlowiek posiada wszystkie typy inteligencji, w rdoz-

nym stopniu rozwinigte.
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¢ Tworza one indywidualny profil inteligencji, charakterystycz-
ny dla danej osoby.

* Profil inteligendji jest dynamiczny, zmienia sie w trakcie rozwoju.

* Wszystkie inteligencje wzajemnie z sobg wspotpracuja.

¢ Kazda inteligencje mozna rozwija¢ w dziataniu, wtasciwie or-
ganizujac srodowisko rozwoju cztowieka.

* Wszystkie inteligencje sa rOwnoprawne.

Rodzaje inteligencji opisywane przez Gardnera to inteligencja
jezykowa, matematyczno-logiczna, wizualno-przestrzenna, mu-
zyczna, przyrodnicza, kinestetyczna, interpersonalna, intraper-
sonalna oraz egzystencjalna.

Rysunek 1. Rodzaje inteligencji

wizualno-

-przestrzenna

egzystencjalna

przyrodnicza intrapersonalna

\

inteligencje
wielorakie

matemgtyczno— kinestetyczna
-logiczna
interpersonalna ‘

(Opracowano na podstawie: Gardner, 2002; Suswitto, 2005)

/
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Gardner i jego nastepcy, opisujac inteligencje wielorakie,
wskazuja przede wszystkim na aspekt aplikacyjny koncepcji:
zastosowanie tej wiedzy w edukacji mlodego cztowieka (Gard-
ner, 2002). Wiaze sig to z koniecznos$cia zrewidowania myslenia
o szkole, sposobie podawania wiedzy oraz ocenianiu uczniow.
Wielowiekowa tradycja w szkolnictwie europejskim przy-
zwyczaita nas do myslenia o zadaniach szkoty jako o rozwoju
gldwnie wiedzy. Poczatkowo chodzito o proste odtwarzanie
materialu opanowanego pamigciowo, potem o proby stosowa-
nia go, obecnie coraz czesciej pojawia si¢ znéw dyskurs sokra-
tejski — proby aktywnego wspdtdochodzenia do wiedzy. Edu-
kacja do lat 90-tych XX posiadata przede wszystkim charakter
adaptacyjny czy instrumentalny, za gtéwny cel swoich dziatan
uwazata przygotowanie dzieci i mlodziezy do istniejacych juz
warunkow, a co za tym idzie — reprodukcje struktur spotecz-
nych i kontynuacje zastanego porzadku (Feiner, 1995). Recep-
cja nowych nurtow pedagogicznych mozliwa dzigki zmianom
politycznym w naszym kraju zaznaczyta sie w nowym pojmo-
waniu procesu ksztalcenia, jego charakteru i funkcji. Uczen
traktowany byt coraz czesciej jako wspottworzacy proces dy-
daktyczny, bedacy bogatym, wielokierunkowym komunikowa-
niem si¢. Prezentacja wlasnego rozumienia oraz interpretacja
zjawisk przeciwstawiana jest dotychczasowemu bezrefleksyj-
nemu przyjmowaniu tre$ci nauczania. Wiele dyskusji toczyto
sie rowniez wokot roli nauczyciela i jego relacji z uczniami. Od
pelnienia funkgcji informatora, kontrolera i przewodnika prze-
chodzi on do wspierania i wspomagania rozwoju i samorozwo-
ju podopiecznych. Kreatorem rozwoju staje si¢ sam miody czto-
wiek, dorosty powinien by¢ dla niego empatycznym doradca,
otwartym, akceptujacym partnerem.
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Tabela 2. Zmiany w edukacji lat 90-tych XX wieku

Zakres zmian

Dotychczasowe podejscie

Nowe podejscie

1. Charakter
oddziatywan
edukacyjnych

Dziatania adaptacyjne oraz
instrumentalne

Dziatania emancypacyjne,
wyzwalajace

2. Cel oddziatywan

Przygotowanie i wdrozenie
ucznia w zastane warunki
spoteczne

Indywidualne potrzeby
i jednostkowy potencjat
ucznia

3. Proces
ksztatcenia

Uczen traktowany jako
przedmiot edukagji

Uczen wspdttworzy proces
dydaktyczny

4. Rola nauczyciela

Przewodnik, informator,
kontroler

Partner, empatyczny
doradca

5. Koncepgja pracy
edukacyjnej

Standardowe podejscie
pedagogiczne bazujace na
obowiazujacej pedagogice
akademickiej

Wielos¢ podejs¢
pedagogicznych,
pojawienie sie pedagogik
alternatywnych:

waldorfskiej, freinetowskiej.

montessorianskiej oraz
szczegdlnych metod
wspierania edukacji, np.
kinezjologii edukacyjnej
Paula Dennisona

6. Program

Jeden obowiazujacy
program ministerialny
dla kazdego poziomu
edukacyjnego

Wielos¢ koncepgji i form
pracy, programy autorskie

(Opracowano na podstawie: Sikorska, 2010)

Owe istotne dla polskiej szkoly zmiany stworzyly réwniez
przestrzen dla wdrazania nowoczesnych sposobdéw pracy z ucz-
niem. Jedna z inspiracji dla tych dziatart moze stac si¢ tez kon-
cepcja inteligencji wielorakich Gardnera. Jej autor, kierujac sie

powotaniem reformatorskim w zakresie edukadji, pisat:

Dostrzegam dwa powody, dla ktérych warto wprowadzac nowe
metody nauczania. Po pierwsze — aktualne metody wilasciwie
nie dziataja (...). Drugi powdd wiaze si¢ z ogromnymi transfor-
macjami na $wiecie. Wymagaja stosowania nowych form i me-
tod edukacji. Umysly oséb, zdobywajacych wiedze musza by¢
ksztatcone i formowane nowymi sposobami, ktoére do tej pory
uchodzity za malo wazne (Gardner, 2009, s. 20).
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Nowoczesna szkota, biorac pod uwage koncepcje inteligen-
¢ji wielorakich, powinna adresowac wiedze i umiejetnosci, ktore
maja opanowac jej uczniowie, do wszystkich obszaréw ich oso-
by (Suswitlo, 2005). Propozycje organizacji procesu nauczania,
ktore wysuwane sa przez zwolennikdw koncepgji inteligencji
wielorakich wiaza sie z organizowaniem przekazywania wiedzy
w oparciu o uwzglednianie wielu drég uczenia sig. O ile trady-
cyjna szkota odwotuje si¢ do zmystu wzroku i stuchu, traktujac
je jako gltéwne media przesylu informacji mtodemu czltowieko-
wi, o tyle podejscie gardnerowskie ktadzie duzy nacisk na réw-
nomierne zaangazowanie wielu drog zmystowych. Gwarantuje
to bowiem odwotanie sie do wigkszej ilosci inteligencji cztowieka
niz tylko lingwistyczna, matematyczno-logiczna czy wizualno-
-przestrzenna czy przyrodnicza. Nieco lepiej jest z inteligencja
interpersonalna i intrapersonalna, ktore angazowane sa w zaje-
ciach uwzgledniajacych przezycia i emocje dziecka, wspdtprace
w grupie czy sytuacje zwigzane z empatia.

Wyraznie zaniedbywanymi we wspodtczesnej szkole sa: inte-
ligencja ruchowa, muzyczna, ktére stanowia nieoceniong droge
poznawania $wiata dla dzieci o typie kinestetyka czy dotykow-
ca. Mozliwo$¢ opracowania poznawanych tresci czy ¢wiczenia
umiejetnosci w oparciu o manipulacje, lokomocje — generalnie
wszelka aktywnos¢ motoryczna — jest dla wielu dzieci nie tylko
uatrakcyjnieniem nauki, ale stanowi tez czesto najlepszy sposob
uczenia si¢. Rytmizowanie czy faczenie z melodia nabywanych
tresci staje sie nie tylko fatwiejsze, ale rowniez dla wielu dzieci
moze by¢ najszybsza i najbardziej efektywna droga nauki. Rytm
i rym sa zabiegami od dawna uzywanymi w mnemotechni-
kach — sposobach wspierania i aktywizowania mozliwosci pa-
mieciowych cztowieka.

W pedagogice montessorianskiej znajdujemy wiele odnie-
sient zwiazanych z konieczno$cia adresowania nauczanego ma-
teriatu do wielu zmystéw dziecka, ze znacznym naciskiem na
obszar motoryczny. Tym, co charakterystyczne dla antropologii
M. Montessori, jest uznanie fundamentalnego znaczenia ruchu
dla prawidtowego rozwoju dziecka.

Montessori uwaza czlowieka za najbardziej ruchliwe ze
wszystkich zywych stworzen..., jest istota utrzymujaca swoja
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rownowage dzigki swemu wnetrzu, a jej cialo jest znakiem
i symbolem umystu (Helming, 1995, s. 97).

Aktywnos¢ ruchowa dziecka wptywa znaczaco na jego roz-
woj w aspekcie motorycznym, spotecznym, poznawczym i emo-
gjonalnym. Edukacja w postaci zaproponowanej przez M. Mon-
tessori, czyli ¢wiczenia, gry, praca z materialem rozwojowym,
wiaze sie¢ z konieczno$cia przemieszczenia si¢ i manipulowania.

Znaczenie ruchu wiaze si¢ ze spelnianiem przez niego funkgji
stymulujacej w zakresie:

* Rozwoju sensorycznego. Kontakt z konkretem wptywa do-
skonalgco na rozwdj zmystow.

* Rozwoju myslenia abstrakcyjnego. Aktywnosc¢ reki dziecka
umozliwia mu poznanie i nauczenie si¢ $wiata dzigki pamie-
ci zmystowej. Wrazenia dotykowe to poczatek drogi od kon-
kretnego ,ujecia” przedmiotu do wytworzenia sie , pojecia”
przedmiotu, a wiec przejscia do abstrakcyjnej reprezentacji
otoczenia.

* Rozwoju woli. Ruch staje si¢ coraz bardziej dowolny, zalezny
od indywidualnych aktéw wolicjonalnych, zwigzany z wlas-
nymi decyzjami i planami dziatania.

* Rozwoju spolecznego. Dzigki ruchowi mozliwe jest nawigzy-
wanie kontaktéw spotecznych, ekspresja wlasnych stanow,
komunikowanie sie niewerbalne.

Praca fizyczna jest ¢wiczeniem w stuzbie duszy i umystu. Kiedy
czlowiek pracuje, praca wspiera bezposrednio obieg krwi i ptuca
przy oddychaniu. A wigc problem zdrowia jest problemem pra-
cy (Montessori, 1991, s. 90).

Pedagogika Montessori dba w pierwszym rzedzie o harmonij-
ny rozwoj wszystkich sfer dziecka (co widoczne jest w przygo-
towaniu dla niego otoczenia, zestawdéw materialéw, metod pra-
cy oraz instrukcji dla nauczyciela), a nastepnie angazuje te sfery
w proces edukacji. Poczatki szkoly w rozumieniu tradycyjnym
to poznawanie liter i cyfr. W pedagogice M. Montessori dziecko
otrzymuje do reki tabliczke prezentujaca litere —badaja wzrokiem,
styszy jej nazwe, moze ponadto dotknac¢ jej wypukla, ostra fak-
ture (papier Scierny naklejony na gtadkie tlo) oraz przesledzic jej
ksztatt, wodzac po niej palcem. Nauka prowadzona w taki sposob
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daje réwne szanse tak dziecku o dominujacym typie wzrokow-
ca, jak i stuchowca, kinestetyka czy tez dotykowca. Jest to sposob
pracy, dajacy tez wigksze szanse na dtuzsze zapamigtanie pozna-
wanego materiatu, gdyz zapisuje si¢ on — dzieki zaangazowaniu
wielu zmystow — w wielu obszarach mézgu dziecka.

Jest to jego (dziecka) koniecznoscig zyciowaq, aby zapewni¢ mu
z uwzglednieniem wspolczesnych warunkéw naturalne, a réw-
noczesnie przygotowane otoczenie w przedszkolu i w szkole.
W takim wtasnie otoczeniu dzieki zabawowemu i ukierunkowa-
nemu na cel dziataniu moze ksztatci¢ si¢ (Helming, 1994, s. 33).

3.2. Proby integracji koncepgji

Jako twdrcze proby stosowania propozycji Montessori w prak-
tyce edukacyjnej mozna przytoczy¢ dwa ujecia respektujace natu-
ralne potrzeby dziecka i indywidualng droge optymalnej modal-
nosci w uczeniu si¢. Pragne przytoczy¢ tutaj koncepcje edukacji
kompatybilnej do mdzgu ucznia Susanne Kovalik (1989) oraz ki-
nezjologie edukacyjng Paula Dennisona (1985). Pomyst na propa-
gowanie wiedzy na temat specyfiki modalnosci zmystowej najbar-
dziej efektywnej w poznawaniu $wiata przez dziecko zawdziecza
S. Kovalik swoim zwigzkom z pedagogika M. Montessori. Zaczerp-
niete stad inspiracje staly si¢ baza do opracowania systematycznej
propozycji diagnozowania typu ucznia (wzrokowiec, stuchowiec,
kinestetyk, dotykowiec oraz typy mieszane) oraz planowania
form pracy szkolnej dopasowanych do jego indywidualnych po-
trzeb. S. Kovalik integruje zalecenia podejscia montessorianiskiego
z koncepgjq inteligencji wielorakich H. Gardnera. Poniewaz szko-
fa odwoluje si¢ tradycyjnie gtdéwnie do inteligencji lingwistycznej
i logiczno-matematycznej — zaniedbujac pozostate, S. Kovalik po-
stuluje zachecanie nauczycieli do rozwijania form edukaciji.

Wiele dzieci spotyka przykre doswiadczenie. Nie potrafig spro-
sta¢ oczekiwaniom nauczyciela i sadza, ze sa gorsze, glupsze
od tych dzieci, ktére mys$la w sposob wymagany przez nauczy-
ciela. Pozostale inteligencje tez sa wazne w osigganiu sukce-
sow zyciowych. Tymczasem w szkole zdarza si¢ nierzadko, ze
brak umiejetnosci uczenia si¢ droga inteligencji lingwistycznej
i logiczno-matematycznej, ale wykorzystywaniem za to innych
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inteligencji, staje si¢ przyczyna powaznych niepowodzen...
(Grochulska-Stec, 1995, s. 46).

Poniewaz kazdy czlowiek poznaje $wiat czterema kanata-
mi — tymi drogami odbiera informacje. Poznanie predyspozycji
uczniow w tym zakresie daje mozliwo$¢ stworzenia ofert adre-
sowanej adekwatnie do ich indywidualnych mozliwosci. W ten
sposOb pojawia si¢ szansa na sukces edukacyjny dla wszystkich
dzieci, nie tylko dla wzrokowcdéw. Propozycje S. Kovalik dla na-
uczycieli do zludzenia przypominaja metody pracy klasycznej
pedagogiki M. Montessori.

Tabela 3. Przyktady wskazéwek do pracy z uczniami o réznych
preferencjach w zakresie modalnosci zmystowej.

Uczen o typie
przewazajacej Zalecenia dla nauczyciela
modalnosci
Urzadzaj pokazy.
Wazrokowej Korzystaj z plansz, graféw, map, legendy.

Korzystaj z liczydet.
Zachecaj do korzystania ze stownikéw i encyklopedii.

Pozwél uczniowi literowad i sylabizowac podczas pisania.
Woprowadzaj gry polegajace na rymowaniu i taczeniu wyrazéw.
Stuchowej Korzystaj z nagran i zachecaj ucznia do nagrywania czytanych
czy méwionych tekstow.

tacz w pare z uczniem o modalnosci wzrokowe.

Organizuj doswiadczenia manipulacyjne, kiedy to tylko mozliwe.
Korzystaj z pisania w piasku, z plasteliny, materiatow
tréjwymiarowych.

Dotykowej Dostarczaj konkretnych przedmiotéw do liczenia, uktadania
sekwencji czy wzordw.

Uzupetniaj ustny przekaz wiedzy modelami i pomocami, ktére
uczen moze wzig¢ do reki.

Korzystaj z ruchu podczas badania nowych przedmiotow

i zjawisk.

Uzywaj liter z filcu, pisania na piasku.

Korzystaj z osi liczbowej na podtodze. Niech dziecko

przesuwa ciezkie przedmiotu wzdtuz szeregu cyfr — nabedzie
doswiadczenie poprzez fizyczne sprzezenie zwrotne.

Zachecaj ucznia do chodzenia wzdtuz wzoréw ze stéw podczas
poznawania budowy zdania.

Kinestetycznej

(Opracowano na podstawie: Grochulska-Stec, 1995).
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Kinezjologia edukacyjna Paula Dennisona wywodzi si¢ z kon-
testacji podejscia edukacyjnego w jego tradycyjnej formie. Bazuje
na zaloZeniu, Ze uczenie si¢ nie jest procesem odbywajacym sie
wylacznie w glowie.

Poglad, ze aktywno$¢ intelektualna moze istnie¢ w oderwaniu
od ciata, jest w naszej kulturze gleboko zakorzeniony. Jest to
zwiazane z opinia, ze wszystko to, co robimy z cialem oraz jego
funkcje, wrazenia i emocje, sa nizsze i wyraznie mniej ludzkie.
Opinia ta stanowi podstawe wielu teorii i praktyk edukacyjnych
(Hannaford, 1995, s. 2).

Gimnastyka mdzgu proponowana przez P. Dennisona jest dro-
ga do zrealizowania postulatu nauki , catomdzgowej”, a wiec an-
gazujacej wiele rodzajow zmystéw, aktywnosci i inteligencji. Mo-
tywem przewodnim tego podejscia jest aktywizowanie obu potkul
mozgowych oraz tworzenie nowych potaczen neuronalnych dzie-
ki wspdtpracy miedzyzmystowej. Angazowanie ruchu w procesie
edukacji, kiedy tylko jest to mozliwe oraz stwarzanie mozliwosci
przerw ruchowych podczas zajec posiada dziatanie po pierwsze fi-
zjologiczne (dotlenienie i polepszenie ukrwienia moézgu), a po wto-
re motywacyjne dla uczniéw. Wiedza proponowana w kinezjologii
edukacyjnej nauczycielom pokazuje zwiazki pomiedzy ruchem,
spostrzeganiem zmystowym i emocjami. Relacje te uwzgledniane
w procesie edukacji zwiekszaja efektywnos¢ nabywania wiedzy
przez uczniow, a przy tym przyczyniaja sie do wzrostu ich mo-
tywagji: aktywnos¢ ruchowa jest nie tylko atrakcja w szkole, ale
i odpoczynkiem i odreagowaniem napiecia. Gimnastyka mdzgu
jest zbiorem ¢wiczen, propozycdiji zajec ruchowych, ktére przygoto-
wuja proces uczenia s od strony fizjologicznej. Wptywaja réwniez
na powstawanie bogatych potaczen intermodalnych pomiedzy re-
prezentacjami mozgowymi poznawanego $wiata. Metoda P. Den-
nisona jest zardwno narzedziem pracy z dzieckiem rozwijajacym
sie prawidlowo, jak i z takim, ktdre przejawia trudnosci w uczeniu
sie (Dennison, 1985; Hannaford, 1995).

Obydwa przedstawione podejscia wyraznie podkreslaja role
ruchu i zmystow w procesie edukacyjnym. Wychodza one z ob-
serwacji zachowania dziecka w sytuacji uczenia sig, korzystaja
z inspiracji poprzednikoéw, ale czerpig rowniez z naukowych da-
nych wspodtczesnej psychologii i medycyny.
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4. Koncepcja inteligencji emocjonalnej Petera Saloveya
i Johna Mayera (1990) a rados¢ i zainteresowanie
podczas aktywnosci w pedagogice Marii Montessori

4.1. Wiele zdolnosci i mozliwosci cztowieka

O inteligencji emocjonalnej wspomnieli autorzy tego terminu
po raz pierwszy w roku 1990, opisujac sktadowe sukcesu bazu-
jace na emocjach. Karier¢ miedzynarodowa pojecie to zrobito za
sprawa popularyzatora koncepcji — Davida Golemana.

W Kkoncepdji inteligencji emocjonalnej kluczowym zatoze-
niem jest stwierdzenie, ze sukces w zyciu zalezy nie tylko od
intelektu, lecz takze od umiejetnosci kierowania emocjami. Inte-
ligencja emocjonalna obejmuje zdolnosci rozpoznawania przez
nas naszych wtasnych uczu¢ i uczu¢ innych, zdolnosci samomo-
tywowania i kierowania emocjami zardwno naszymi wiasnymi,
jak i 0sob, z ktérymi facza nas jakies wiezi.

Badania prowadzone w tym zakresie zakwestionowaly po raz
pierwszy szeroko rozpowszechnione przekonanie, ze do osiag-
nigcia sukcesu jest potrzebny sam intelekt. Inteligencja, ktdra
wykazujemy sie w nauce, ma niewiele wspdlnego z zyciem emo-
cjonalnym. Nawet osoby o wysokim ilorazie inteligencji moga
kiepsko kierowac swym zyciem prywatnym, dawac si¢ ponosi¢
nieobliczalnym impulsom.

EQ i zwigzane z nim umiejetnosci emocjonalne i spoteczne nie
sq przeciwienstwem IQ czy umiejetnosci poznawczych, a raczej
wchodza z nimi w dynamiczna zaleznos¢. (...) By¢ moze najwaz-
niejszq réznicq pomiedzy 1Q a EQ jest fakt, ze wskaznik inteli-
gengji emocjonalnej jest w znacznie mniejszym stopniu zdeter-
minowany czynnikami genetycznymi. Daje to szanse rodzicom
i wychowawcom na ksztaltowanie inteligencji emocjonalnej
u dzieci i zwigkszenie ich szans na osiagniecie sukcesu w zyciu
(Shapiro, 1999, s. 24).

Dobry poziom inteligencji emocjonalnej ulatwia cztowiekowi
rozpoznawanie, nazywanie i kierowanie wtasnymi emocjami. Ta
cze$¢ skladowa nosi nazwe kompetencji psychologicznych lub
relacji z samym soba. Z kolei obszar kompetencji spotecznych
czyli relagji z innymi obejmuje empatie, asertywnosc¢, perswazje
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oraz umiejetnosci istotne w kontakcie z grupa: przywddztwo
i wspdtprace. Grupa kompetengji prakseologicznych to cechy
sprzyjajace efektywnemu dziataniu. Naleza do nich motywacja,
zdolnosci adaptacyjne oraz sumiennosc.

Rysunek 2. Sktadowe inteligencji emocjonalnej

INTELIGENCJA EMOCJONALNA

Kompetencje Kompetencje Kompetencje
psychologiczne spoteczne prakseologiczne
Samoswiadomos¢ Empatia Motywacja
Samoocena Asertywnosé Zdolnosci
Samokontrola Perswazja adaptacyjne
Przywédztwo Sumiennos¢
Wspdtpraca

(Opracowanie wtasne na podst.: Goleman, 1995; Shapiro, 1999).

W zwigzku z doniesieniami o znaczeniu inteligencji emocjo-
nalnej dla rozwoju dziecka pojawily sie pytania, jak rozwijac jej
potencjat. Opracowano wiele programow, zestawow kompeten-
cje ¢wiczen i scenariuszy zaje¢ doskonalacych te kompetencje.
Gry i zabawy stymulujace relacje z samym soba, z innymi obej-
muja miedzy innymi takie zagadnienia, jak:
¢ Osobisty potencjat, czyli szacunek dla samego siebie, aser-

tywnos¢, wytrwatosc i optymizm.
¢ Harmonia spoteczna, czyli umiejetno$¢ porozumiewania sig,

zycia w spoteczenstwie, praca i wspolpraca w zespole.
¢ Samoswiadomos$é, czyli wejrzenie w glab siebie, nazwanie

i uporzadkowanie wtasnych uczuc.

* Szczescie, czyli rados¢, humor, talent do zabawy i radzenie
sobie ze stresem.


http://pl.wikipedia.org/wiki/Motywacja
http://pl.wikipedia.org/wiki/Adaptacja_(psychologia)
http://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=Sumienno%C5%9B%C4%87&action=edit&redlink=1
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e Wrazliwo$¢, czyli Swiadomos¢ moralna, niezalezne myslenie,
odpowiedzialno$¢ i samodyscyplina.

e Tworcze myslenie, czyli efektywne rozwigzywanie proble-
mow i konfliktow.

* Humanitaryzm, czyli empatia, wdzieczno$¢, szacunek, tole-
rancja dla innosci.

4.2. Ztozonosc¢ indywidualnosci dziecka, ktéra nalezy rozwijac¢

Szukajac paraleli koncepgji inteligencji emocjonalnej w peda-
gogice Marii Montessori, natrafiamy na wskazowki dotyczace
organizacji otoczenia oraz metod edukacyjnych, ktére wyzwola
w dziecku jego potencjal radosci. Poznawanie swiata dokonuje
sie dzieki chfonnemu umystowi, w ,nieSwiadomy sposob dzie-
ciecego uczenia si¢. Przyjmuje ono w siebie wszystko w sposéb
nieswiadomy i zmienia stopniowo w $wiadome na drodze, ktéra
pelna jest radosci i mitosci” (Montessori, 1994, s. 70).

Jest to dobitne podkreslenie naturalnych dla kazdego dziecka
mozliwosci zaangazowania emocji w procesie rozwoju. Uczenie
si¢ jest, wedtug M. Montessori, nierozerwalnie zwigzane z do-
$wiadczaniem poczucia mocy i kompetencji, z radosciq opano-
wywania nowego. Nabywanie nowych umiejetnosci jest catko-
wicie naturalne, odbywa si¢ w znanych dziecku, codziennych
warunkach jego zycia. Dzigki dostosowaniu oferty edukacyjnej
do faz wrazliwosci dziecka, mozliwe jest bardzo efektywne
uczenie si¢, bez wysitku wolicjonalnego, z wyjatkowa tatwoscia.
Zaleta zwigzana z okresami wrazliwosci jest rados$¢ przezywana
przez uczace sie dziecko, ktore chce wykonywaé nowe czynnosci
i stawac sie w nich coraz lepszym. Emocje, ktorych doswiadcza
ono w tym czasie, to: glebokie zainteresowanie, fascynacja i za-
chwyt. Na bazie emocji pozytywnych powstaje silna motywa-
¢ja do opanowania nowego. Dziecko potrafi skupic¢ sie na wy-
konywanym zadaniu tak intensywnie, iz catkowicie zapomina
o istniejacym wokodt niego $wiecie. Naturalne dazenie dziecka
do pracy jest, wedltug M. Montessori, dowodem na poczatkowa
jednos¢ radosci, twdrczosci i wysitku przynoszacego nowe efek-
ty w postaci umiejetnosci czy wytworu. Dopiero u dorostych za-
uwazalny jest rozdziat pomiedzy tym, co przyjemne — zabawa,
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hobby, a tym, co konieczne — praca zarobkowa (Helming, 1994).
Analizujac opisane w pedagogice Montessori potrzeby dziecka,
zauwazy¢ mozna wiele podobienstw z kompetencjami ustyste-
matyzowanymi przez badaczy inteligencji emocjonalne;j.

Kompetencje psychologiczne dziecka zajmuja wazne miejsce
w koncepgji pedagogicznej M. Montessori. Dazenie do samo-
dzielnosci i niezaleznosci to droga osiagania autonomii, podej-
mowania wlasnych wyborow, stawanie si¢ wewnetrznie zdyscy-
plinowanym czltowiekiem. Niezaleznos¢ posiada duze znaczenie
dla urzeczywistnienia si¢ wewnetrznych, tworczych sit dziecka,
umozliwiajagcych mu samorealizacje. Droga do niezaleznosci
wiaze sie z koniecznoscia przezycia przez dziecko emocji po-
zwalajacych mu na pewne zaistnienie w swiecie. Zyskanie po-
czucia wlasnej kompetencji, pewnosci siebie mozliwe jest dzie-
ki otoczeniu dajacemu wsparcie i poczucie bezpieczenstwa. Na
niezaleznos¢ dziecka i jego stopniowe odchodzenie musza wy-
razi¢ zgode dorosli. Poprzez przygotowanie otoczenia w miejscu
edukacji dziecka stwarza mu sie odpowiednie warunki rozwoju
potencjatu w tym zakresie.

Jest to jego (dziecka) koniecznoscig zyciowsq, aby zapewni¢ mu
z uwzglednieniem wspotczesnych warunkéw naturalne, a réw-
noczesnie przygotowane otoczenie w przedszkolu i w szkole.
W takim wtasnie otoczeniu dzieki zabawowemu i ukierunkowa-
nemu na cel dziataniu moze ksztatci¢ si¢ (Helming, 1994, s. 33).

Przygotowane otoczenie powinno umozliwi¢ dziecku samo-
dzielnos¢, uzyskanie jak najwigkszej niezaleznosci od dorostych
pod wzgledem poznawczym, emocjonalnym i spotecznym.
Dziecko potrzebuje z uwagi na swoj rozwoj wolnego wyboru
aktywnosci, a wigc przyzwolenia na autonomie podejmowania
decyzji. Moze si¢ to odbywaé przede wszystkim w atmosferze
radosci, zaufania, poczucia bezpieczenistwa.

Rozwijanie u dziecka kompetencji spotecznych zajmuje w pe-
dagogice montessorianskiej wiele miejsca. Potrzeba komuniko-
wania si¢ z innymi to oprdcz przekazu konkretnej informacji ca-
te bogactwo ekspresji cztowieka, mozliwos¢ dzielenia sie przez
niego mysla i uczuciem. Duze znaczenie w przypadku tej ten-
dengji przywiazywata M. Montessori do aspektu spotecznego
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komunikacji — osobowego kontaktu miedzy ludzmi. Dziecko
potrzebuje w swoim otoczeniu partnera, dzieki komunikacji
z ktorym rozwijatoby swoj jezyk, mogtoby dokonywaé wymiany
uczuc¢ i mysli, z ktérym mogtoby sie wspdlnie uczy¢.

Wolnos¢ i niezaleznos¢, na ktore ktadziony jest nacisk w edu-
kacji montessorianskiej, nie sa rownoznaczne z samowola. Gra-
nica jest zawsze dobro drugiego dziecko, jego zgoda lub od-
mowa wobec proponowanych aktywnosci dziatajacego kolegi.
Zasada szacunku dla drugiego obejmuje nauke poszanowania
jego przedmiotdw, czasu, wysitku i wytworéw. Wiaze sie to
z uwzglednianiem koniecznosci zachowania ciszy, porzadku,
atmosfery spokoju w miejscu, gdzie inni pracuja i takie warunki
konieczne sg im do skupienia uwagi.

Kompetencje prakseologiczne to rozwijanie u dziecka jego
naturalnych potrzeb: uporzadkowania, pracy, doktadnosci, sa-
modoskonalenia. Potrzeba uporzadkowania wigze si¢ z koniecz-
noscia zrozumienia zjawisk i regut panujacych w otoczeniu, jest
fundamentem istnienia jednostki w konkretnej rzeczywistosci.
Uporzadkowanie potrzebne jest cztowiekowi w obszarze:

* fizycznym (opanowanie wlasnego ciata, jego koordynacji i kon-
troli umozliwiajacych poruszanie sie zgodnie z wlasna wola);

e umystowym (poprzez internalizacje porzadku w otoczeniu
zewnetrznym);

¢ psychicznym (przyjecie i stosowanie norm spolecznych, pro-
wadzi do samodyscypliny i dobrowolnego dostosowania sig
do zwyczajow wlasnej rodziny, kraju czy narodu).

Wszelkie formy aktywnosci dziecka posiadajq znamiona pra-
cy, poniewaz w zabawie gromadzone sa nowe doswiadczenia
oraz tworzone nowe jakosci osobowosci dzieciecej. Pracujace
dziecko powinno otrzymac od dorostego pomoc w postaci usza-
nowania jego godnosci, nieprzerywania aktywnosci, wskazo-
wek, co do wykonywanej czynnosci. Lepsze zrozumienie i opa-
nowanie danej czynnosci nastepuje dzieki analizie koniecznych
ruchow (rozbicie przebiegu dziatania na etapy), syntezie ruchow
(ukazanie sekwengji i wzajemnych zwiazkdéw) oraz ich ekono-
mii (wskazanie na oszczednos¢ w ich wykonywaniu). Potrzeba
dokfadnosci przejawia si¢ we wczesnym dziecinistwie dazeniem
do precyzyjnego wykonywania zaobserwowanych u dorostych
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czynnosci. Tendencja ta dotyczy nie tylko dzialania, w okresie
pozniejszym daje o sobie zna¢ w skltonnosci do definiowania,
precyzowania, stawiania pytan i wymagania doktadnych odpo-
wiedzi.

Potrzeba samodoskonalenia okresla, wedtug M. Montessori,
bardzo dobitnie cel ludzkiego zycia. Moéwi ona o udoskonalaniu
samego siebie, wszystkich sytuacji zyciowych oraz otoczenia przy
maksymalnym wykorzystaniu indywidualnych zasobéw we-
wnetrznych. Nie wystarcza sama mys$l o sukcesie i zadowoleniu
z niego, nalezy ustawicznie dazy¢ do szcze$cia i powodzenia, dzie-
lac sie z innymi i wspierajac ich (Montessori, 1991; Sikorska, 2010).

Rysunek 3. Propozycje stymulowanie rozwoju inteligencji emocjonalnej
w pedagogice Marii Montessori

INTELIGENCJA EMOCJONALNA
W ujeciu montessorianskim

Kompetencje
psychologiczne

Kompetencje
spoteczne

Kompetencje
prakseologiczne

Wolnosé obejmuja potrzeby: obejmuja potrzeby:
indywidualna — komunikowanie - uporzadkowania
Autonomia sie z innymi — pracy

wyboréw — zasade szacunku _ doktadnodci

Dyscyplina wobec drugiej .
wewnetrzna osoby — samodoskonalenia

(Opracowanie wtasne na podst.: Montessori, 1991; Helming, 1994)

Maria Montessori, formutujac swoje idee pedagogiczne na

przetomie XIX i XX wieku nie znata pojecia inteligencji wielora-
kich. Jednak jej obserwacja dziecka, wiedza o jego rozwoju i ge-
nialna intuicja psychologiczna pozwolily na stworzenie zasad
pracy z rozwijajacym si¢ cztowiekiem, ktdrego nie powstydzili-
by sie wspolczesni najbardziej nowoczesni edukatorzy.
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5. Edukacja XXI wieku

Na zakoniczenie rozwazan nad wyzwaniami dla wspolczesnej
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej chciatabym wrécic do
pytania zadanego na poczatku artykutu. Moim celem byto od-
nalezienie argumentow przemawiajacych za sensownoscig inte-
growania sie podejs¢ edukacyjnych oraz czerpania z do$wiad-
czen innych wizji szkoly. Szczegolnie wazne jest to w przypadku
mniej znanych, alternatywnych wobec powszechnych sposobdw
wychowywania i edukowania dzieci i mtodziezy.

Dokonane w artykule zestawienie gtéwnych idei pedagogiki
M. Montessori z efektami wspodtczesnych badan psychologicz-
nych oraz koncepcjami na temat rozwoju cztowieka pozwolito
na znalezienie wielu paraleli. Niezwykle ciekawym jest fakt,
jak wiele zjawisk i prawidtowosci dotyczacych potrzeb dziecka
i optymalnych drog jego uczenia si¢ opisata M. Montessori pra-
wie 100 lat temu. Takich zjawisk, ktére zbadano, udowodniono
ich istnienie i nazwano jezykiem nieco innym od pedagogicz-
nego, ale w gruncie rzeczy méwiacym o tym samym. Podstawy
naukowe pedagogiki montessorianskiej zostaty potwierdzo-
ne wiele lat po jej wdrozeniu w proces edukacyjny na catym
Swiecie. Wspolczesne mozliwosci metodologiczne w zakresie
nauk spotecznych, szanse finansowe na prowadzenie badan na
duzych grupach stwarzaja okazje do uzyskania danych na te-
mat skutecznosci takich sposobdw uczenia, ktére proponowata
M. Montessori.

Odpowiadajac wiec na pytanie: Czy rézne podejscia eduka-
cyjne powinny sie integrowac? — nalezy stanowczo odpowie-
dzie¢, ze tak. Kazdy badacz rozwoju cztowieka jest wszak zywo
zainteresowany poznaniem prawidlowosci tego procesu. Kazdy
zas, posiadajac inng konfiguracje indywidualng inteligencji wie-
lorakich, moze dostrzec i zaproponowac inne podejscie do sty-
mulowania rozwoju dziecka. Jest to wielkie bogactwo zaréwno
wiedzy, jak i doswiadczenia. I chyba nierozsadnie byloby z nie-
go nie korzystac.

Nowe wyzwania — 3
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Wokot (nie)zamierzonych skutkow przemian
w edukacji przedszkolnej

Wprowadzenie

Zmiany w edukacji — zaleznie od kontekstu, z ktérego sa po-
strzegane — moga by¢ réznie przez nauczycieli interpretowane.
Wprowadzanie nowych rozwigzan wymaga niekiedy przewar-
toSciowania dotychczas stosowanego sposobu realizowanej
praktyki pedagogicznej, a reakcja na proponowane zmiany mo-
ze wyrazac zarOwno zainteresowanie i zaangazowanie, jak i nie-
che¢ czy brak akceptacji. Doswiadczenia zwigzane z edukacja,
zdobyte w trakcie petnienia roli ucznia, a nastepnie pracy zawo-
dowej, zajmowana pozycja zawodowa, a takze posiadane cechy
osobowosciowe, z jednej strony gwarantuja poczucie bezpie-
czenstwa, a z drugiej rodza przyzwyczajenie do znanych sche-
matow myslenia i dziatania, warunkéw pelnienia okreslonych
rol spotecznych. Stad propozycja zmiany, niekiedy niezgodna
z posiadanymi przekonaniami, moze rodzi¢ zjawiska nieoczeki-
wane, takie jak: konformizm, wycofywanie sie, odrzucanie czy
opor, ktore wynikaja miedzy innymi z obawy przed utrata stabi-
lizacji lub z watpliwosci we wlasne kompetencje.

W refleksji nad edukacja przydatna staje si¢ kategoria dyskur-
su, ktéra pomaga identyfikowac¢/kwestionowac zatozenia leza-
ce u podstaw praktyki pedagogicznej. Pozwala ona badaczowi
uswiadomic sobie, ze zachodzace w instytucjach edukacyjnych
zjawiska sg wieloznaczne, nie zawsze obiektywne, oczywiste
i koniecznie pozadane. Badanie dyskursu stuzy zrozumieniu
funkdji jezyka i dziatan pozajezykowych w tworzeniu rzeczywi-
stosci spotecznej, takze tej kreowanej w sytuacji zmiany. Sposdb



38 Magdalena Grochowalska

uzycia jezyka w okreslonych kontekstach spotecznych i kultu-
rowych do opisu praktyki umozliwia poznanie znaczen, ktdre
konstytuuja okreslona wizje edukacji. Dyskursywnos$¢, bedac
jedna z cech poje¢ uzywanych w edukacji, odstania zatem ich
niejednoznacznosc¢ oraz kontekstowosc.

Celem prezentowanego tekstu jest poszukiwanie uzasadnie-
nia dla wybranych konsekwengji, ktére w edukacji przedszkolnej
moga zosta¢ wywotane wprowadzonymi zmianami. Zamiarem
moim jest wydobycie watkdéw inspirujacych do rozpoznawania
mozliwych sposobéow funkcjonowania nauczycieli w zmianie.
Pomimo iz kategoria zmiany edukacyjnej’, problematyka jej
wprowadzania, sposobow zachowania si¢ w niej jednostki oraz
mechanizmdéw nig sterujacych jest w literaturze przedmiotu
dobrze rozpoznana, to warto nadal przeszukiwac praktyke pe-
dagogiczna w celu ujawniania by¢ moze nowych, a nie zawsze
oczekiwanych, konsekwencji zmian.

W tekscie koncentruje si¢ wokot trzech zagadnien. Zaczynam
od krotkiego omdwienia istoty zmiany edukacyjnej oraz wska-
zania mozliwego ujecia problemdéw zwiagzanych z funkcjonowa-
niem nauczyciela w zmianie. Nastepnie pokrotce charakteryzuje
zagadnienie dyskursu edukacyjnego towarzyszacego zmianie
jako kontekstu, w ktorym ujawnia sie¢ wieloznaczno$¢ doswiad-
czania rzeczywistosci. Na tym tle przedstawiam wyniki badan
wlasnych nad funkcjonowaniem nauczycielek przedszkola
w zmianie. Rozwazania buduje wokot tezy mowiacej, iz zmiany
edukacyjne wywoluja roznorodne skutki, w tym niezamierzo-
ne, uwidaczniajace si¢ w dyskursie o edukacji. Perspektywe in-
terpretacyjna dla kategorii zmiany — widzianej w swietle aktow
prawnych oraz ogladu nauczycielek — stanowi¢ bedzie katego-
ria ,efektu odwrdcenia” opisywana przez Raymonda Boudona
(2008), czemu poswiegce ostatnia czes¢ tekstu.

1. Funkcje nauczyciela w zmieniajacej sie edukacji

Zmiana to typowe dla wspolczesnosci dynamiczne zjawisko,
ktore jest rOwniez nieodlaczna cecha edukacji. Badacze podkre-
$laja, iz nie mozna jej wprowadzic¢ decyzja biurokratyczng, a na-

! Zamiennie okreslanej zmiana o§wiatowa (por.: M. Niezgoda [red.], 2011).
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rzucona, traktowana jako obowigzek, a nie prawo do dziatania,

budzi sprzeciw (Fullan, 1999; Hopkins, Ainscow i West, 1999).

W edukagji strategia zmiany obejmuje nie tylko wdrazanie po-

lityki wladz o$wiatowych czy wybranych innowacji, ale takze

koncentrowanie si¢ na stwarzaniu warunkéw do poprawy ja-
kosci uczenia sig/nauczania. Zmiany czesto nie uwzgledniaja
osobistych teorii, nastawien czy przekonan nauczycieli budo-
wanych w codziennej praktyce, ktére w znacznym stopniu wy-

znaczaja funkcjonowanie w $wiecie edukacji. Przekonania, im-

plikujac dziatania edukacyjne, rownoczesnie same nie podlegaja

szybkim przeobrazeniom, ktorych zazwyczaj wymaga nowa sy-
tuacja, a tym samym mogg stac si¢ jedna z barier wprowadzania
zmian w edukagji.

Kierunki zmian reformy wprowadzanej od roku 2009 w pol-
skim systemie oswiaty zostaly — poza aktami prawnymi? - przed-
stawione miedzy innymi w przewodniku MEN zatytutowanym:
Co warto wiedzie¢ o kierunkach zmian w edukacji, aby skutecznie rea-
lizowac¢ projekty z Europejskiego Funduszu Spotecznego (2010, www.
men.gov.pl/promocja-i-informacja, dostep: 15 VI 2011). Czyta-
my w nim, ze wérod gltéwnych celéw zatozonych zmian
w o$wiacie znajduja sie te, ktére dotycza bezposrednio
edukacji przedszkolnej.Sato:

* upowszechnienie wychowania przedszkolnego dla dzieci
w wieku 3-5 lat, w tym obowiazek rocznego przygotowania
dla dzieci piecioletnich, zakonczonego diagnoza gotowosci
szkolnej;

* zapewnienie lepszego dostepu do edukacji najmiodszych
dzieci przez obnizenie wieku rozpoczynania obowigzku
szkolnego do lat 6 lat;

¢ reforma programowa wychowania przedszkolnego i ksztat-
cenia ogolnego ukierunkowana na precyzyjny opis efektow

2 Zalozenie reformy przedstawiono w: Ustawa o systemie oSwiaty z dnia 19
marca 2009 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz o zmianie niektdrych innych
ustaw (Dz.U. nr 56, poz. 458); Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia 0gdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17);
Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie do-
puszczenia do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow na-
uczania oraz dopuszczenia do uzytku szkolnego podrecznikéw (Dz.U. Nr 89, poz. 730).
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ksztatcenia na kazdym etapie edukacyjnym, indywidualiza-

gje ksztatcenia (www.men.gov.pl/promocja-i-informacja, do-

step: 15 VI 2011, s. 7).

Zmiany dotyczace edukacji dzieci piecioletnich (od 1 IX
2011 r. obowiazek rocznego przygotowania przedszkolnego)
oraz szescioletnich (od 1 IX 2012 r. obowiazek szkolny) uznano
za dziatania priorytetowe, zgodne miedzy innymi ze Strategia
Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. Celem reformy programo-
wej wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogoélnego jest

precyzyjny opis efektow ksztalcenia na kazdym etapie edukacyj-
nym (www.men.gov.pl/promocja-i-informagja, dostep: 15 V12011,
s. 24).

Kierunek pracy wskazuje podstawa programowa wychowania
przedszkolnego®. Obowiazek jej realizowania od 1 IX 2009 r. maja
wszystkie formy wychowania przedszkolnego, co gwarantuje

odpowiedni poziom wychowania przedszkolnego, w tym dobre
przygotowanie dzieci do podjecia nauki w szkole, a takze za-
pewniajacy dzieciom réwne warunki startu w zakresie ich do-
stepu do wiedzy (www.men.gov.pl/promocja-i-informacja, dostep:
15 VI 2011, s. 16).

Podstawa jest dokumentem obligujacym nauczyciela do wyko-
nania zadan majacych zapewni¢ dziecku koniczacemu edukacje
przedszkolng — bez wzgledu na placdwke oswiatowa, do ktorej
uczeszczato — w zakresie posiadanej wiedzy i umiejetnosci okreslo-
ne osiagniecia. Nauczyciel ma obowigzek przekazywac rodzicom —
z poczatkiem roku szkolnego poprzedzajacego pdjscie do szkoty —
informacje o mozliwo$ciach rozwojowych dziecka oraz gotowosci
do podjecia nauki w szkole, czyli przeprowadzac diagnoze (www.
men.gov.pl/promocja-i-informacja, dostep: 15 VI 2011, s. 17).

W realizowaniu zatozonych celéw reformy kluczowa ro-
le przyznaje sige nauczycielowi,

...ktéry indywidualizuje prace z uczniem, wspiera go i doradza,
zna swoich ucznidow i potrafi im pomdc (www.men.gov.pl/pro-
mocja-i-informacja, dostep: 15 V12011, s. 8).

* Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkol-
nego, z dnia 23 grudnia 2008r. Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r.


http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja
http://www.men.gov.pl/promocja-i-informacja

Wokét (nie)zamierzonych skutkow przemian w edukadji przedszkolnej 41

Ponadto nauczyciele edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
uzyskali takie same prawa w zatrudnianiu zaréwno w przed-
szkolach, jak i w klasach I-III, co ma spowodowac , podniesienie
jakosci pracy z matym dzieckiem” w obu placowkach oraz

elastyczne zarzadzanie zatrudnianiem nauczycieli w trakcie
obnizenia wieku szkolnego (www.men.gov.pl/promocja-i-infor
macja, dostep: 15 VI 2011, s. 17).

Nauczyciele uzyskali pewien stopieni autonomii, a pole wolnosci,
ktore im zaproponowano, dotyczy wyboru programu, podrecz-
nikéw, metod i form pracy stosownie do mozliwosci i potrzeb
dzieci. Rownoczesnie ponosza odpowiedzialnos¢ za osiagniecie
przez dzieci wskazanych w podstawie programowej osiagniec,
co ma im utatwié

sformulowanie podstawy programowej w jezyku wymagan,
dzieki ktéremu (...) beda wiedzie¢ czego maja na-
uczy¢... [podkr. MG] (www.men.gov.pl/promocja-i-informacja,
dostep: 15 V12011, s. 24).

Pomimo Ze przytoczony zapis dotyczy efektywnosci ksztatcenia
w szkole, to w odniesieniu do edukacji przedszkolnej podsta-
wa programowa takze posiada precyzyjny opis wymagan. Obok
tresci programowych, pogrupowanych w pietnastu obszarach
tematycznych, podstawa zawiera wskazowki na temat warun-
kéw pracy, a w nich proponowane proporcje podziatu czasu
w rozliczeniu tygodniowym, uzasadnienie celowos$ci prowadze-
nia diagnozy przedszkolnej oraz wskazanie kierunkéw wspot-
pracy z rodzicami.

Rozwinigcie argumentacji przemawiajacej za jasnym i kon-
kretnym okresleniem celow i tresci edukacji przedszkolnej oraz
opis warunkéw i sposobu ich realizacji znajdujemy w komen-
tarzu do podstawy programowej wychowania przedszkolnego
(Gruszczyk-Kolczyniska, 2009). Czytamy tam, Ze sposob opra-
cowania podstawy wynikt ze zréznicowania form wychowania
przedszkolnego, w ktorych dzieci powinny mie¢ zapewniony ta-
ki sam zakres edukacji. Jednoczes$nie warto zauwazy¢, ze w ko-
mentarzu podkresla sig, iz

zakres ksztalcenia i wychowania okreslony w tym dokumencie
musi [podkr. MG] by¢ rozszerzany i konkretyzowany w autor-
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skich programach wychowania przedszkolnego (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2009, s. 26),

Autorzy natomiast beda zobligowani do okreslenia

w jakim stopniu przygotowany przez nich program rozszerza
zakres wspomagania rozwoju umystowego i edukacji przedszko-
lakéw, w stosunku do tego, co zaleca podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego (Gruszczyk-Kolczynska, 2009, s. 27).

Przyjety w oswiacie sposéb wprowadzanych zmian ma cha-
rakter asymetryczny, MEN powotuje — cho¢ po konsultacjach
spotecznych — przedszkola czy szkoty realizuja. W wypowiedzi
minister edukacji Katarzyny Hall, z dnia 10 maja 2009, dotycza-
cej przebiegu informowania o zmianach, czytamy, ze

...do kazdej rady pedagogicznej przyjdzie odpowiednio przygo-
towany pracownik systemu doskonalenia nauczycieli, wskazu -
jac [podkr. MG], co ma sie¢ zmieni¢ w pracy szkol, gdzie szukac
na ten temat informagji, jak si¢ do tego przygotowac (http://ka-
tarzynahall.blogspot.com/search/label/6-latki, dostep: 2 IX 2011).

Procedura taka moze przyczynia¢ si¢ do tego, ze nauczyciel
zrodlo swojej wiedzy, koncepgji i decyzji widzi jako pochodzace
z zewnatrz. Dodatkowo

technokratyczny i ograniczajacy autonomie czy tworczos¢ na-
uczycieli (Sliwerski, 2009, s. 188)

sposob wprowadzania reformy os$wiatowej rodzi opdr przed
zmiang. Formalne zmiany nie uwzgledniaja réwniez osobis-
tych teorii uczenia sig¢/nauczania czy przekonan posiadanych
przez nauczycieli, ktorych zrodtem sa przede wszystkim osobi-
ste doswiadczenia zdobyte w codziennej praktyce (Czerepaniak-
-Walczak, 2010). Wiedza ta — niejednokrotnie przedktadana ponad
wiedze zawodowa — stuzy w przyszlosci do wyjasniania oraz pro-
jektowania sytuacji edukacyjnych (Klus-Stanska, 2010, s. 61-68).
Permanentno$¢ roznorodnych zmian, stan charakterystyczny
dla polskiej oswiaty (Krzychata, 2010a) — i nie tylko* — wyzwala

* Cytujac fragment wypowiedzi K. Hall: ,Trzeba zmienia¢, gdyz $wiat
idzie naprzod. Edukacja tylko musi za tym swiatem nadazaé. Codziennie wy-
dawane sa nowe ksigzki, dokonywane sg odkrycia naukowe, powstaja nowe
technologie. Chcemy, zeby nasze dzieci o tym wszystkim si¢ uczyly. Dlatego co
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wsrod nauczycieli poczucie zagubienia, moze réwniez skla-
nia¢ do zniechecenia. Zrozumienie przez nauczycieli potrzeby
zmiany, poziom zaangazowania w nig, reformowania (lub nie)
wlasnej praktyki wyznacza nowe dziatania. Jednak budowana
i utrwalana przez wiele lat nauczycielska teoria pedagogiczna,
implikujaca rzeczywiste dziatania edukacyjne, nie podlega szyb-
kiej zmianie. Zatem refleksyjnos¢ oraz krytyczno$¢, pozwalaja-
ce na wlasciwa oceng zjawisk i ludzi, dostrzeganie wad i zalet,
powinny by¢ cechami niezbednymi wspdtczesnego nauczyciela,
bowiem stanowig konieczny warunek motywacji do uczestnicze-
nia w realizowanej zmianie. Nauczyciel, wprowadzajac zmiany,
powinien na wstepie znalez¢ odpowiedz na pytania, dlaczego
taki, a nie inny sposob postepowania wybiera, jakie konsekwen-
gje — i w stosunku do kogo — zmiany moga wywota¢. Potrzeba
pytania o zasadnos¢ wlasnej praktyki pedagogicznej akcentuje
znaczenie autorefleksji, ktéra moze okazac sie¢ podstawa zmiany
edukacyjnej. Zajmowanie wlasnego stanowiska, podejmowanie
wysitku kierowanego na zmiane, realizowanie dziatani posze-
rzajacych posiadane pole aktywnosci beda swiadczy¢ o tym, ze
nauczyciele, pomimo iz zmiana jest nadana odgornie, wybieraja
aktywnos¢ pozwalajaca , ograniczac swojq podleglos¢” (za: Cze-
repaniak-Walczak, 2006, s. 36).

2. Dyskurs edukacyjny jako obraz dziatania w zmianie

Zmiana edukacyjna to jedno ze wspdtczesnych zjawisk spo-
fecznych (Niezgoda, 2011). Odwotujac sie do koncepcji analizy
zjawisk spotecznych Michela Foucaulta (2002), rozpoznaniu
poddawane sa zaré6wno elementy dyskursywne, czyli
praktyka komunikacyjna - to, co w jezyku wyrazone —jaki ele -
menty niedyskursywne, czyli to, co w jezyku niewy-
powiedziane, a mozliwe do odczytania. Badanie relacji miedzy
wskazanymi elementami, czyli — przyjmujac za przedstawicie-
lami krytycznej analizy dyskursu Normanem Faircloughtem
i Anna Duszak (2008) — posiadanymi kategoriami mys$lenia (wie-
dza, wyobrazeniami, warto$ciami itp.) a innymi elementami

pare lat dyskusja o tym, jak i czego uczy¢, jest bardzo potrzebna, dlatego wiek-
sz0$¢ krajow stale co$ zmienia w edukacji”.
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procesdw i systeméw spolecznych (systemow ekonomicznych
i politycznych, instytucji, organizacji, infrastruktur materiato-
wych i technologicznych itp.) umozliwia ustalenie, jak kategorie
myslowe ograniczaja wolnosc¢ jednostki, , blokujac dostrzeganie
tego, co mogtoby by¢” (Duszak, 2008, s. 10). Krytyczne badanie
zmian spotecznych, aby mogto by¢ uznane za kompletne, po-
winno obejmowac analize dyskursu oraz relacji dyskursywne/
niedyskursywne. Badanie dyskursu z szerszej perspektywy niz
koncentrowanie sie jedynie na wystepujacych w nim zdarze-
niach komunikacyjnych (van Dijk, 2001, s. 10), pozwala okresli¢,
w jaka teorie wpisane sg dziatania spoteczne, w jakie praktyki
(np. kulturowe, polityczne) sa uwiklane, jakie dziatania pozaje-
zykowe si¢ w nich przejawiaja. Przedmiot badan nie jest wiec
dany w bezposrednim doswiadczeniu, ale wytworzony w kon-
kretnych ramach teoretycznych (Howarth, 2008, s. 209).
Ztozonos¢ dyskursu powoduje, ze prowadzone ana-
lizy wzajemnie si¢ przenikaja, a w konsekwencji dazy sie do
funkcjonalnego powiazania struktury dyskursu z wyjasnianiem
spotecznego i kulturowego kontekstu jego uzycia. O ztozonosci
dyskursu swiadcza wymiary, ktore posiada, wiazace go z jezy-
kiem (wymiar jezykowy), z wypowiedzia (wymiar komunikacyj-
ny), z wiedza i przekonaniami (wymiar poznawczy), z faktycz-
nym uzyciem jezyka (wymiar interakcyjny). W kazdym z nich
wyodrebnia sie poziomy (np. lingwistyczny czy spoteczny), je-
dnostki oraz konstrukcje tworzace strukture, a takze formutuje
sie reguly i strategie uzycia (van Dijk, 2001). Badacze proponuja
szersze, niezawezone do poziomu wybranej instytucji (np. szko-
ly), rozumienie terminu (Ollivier, 2010, s. 89-93). Wtedy kategoria
ta wykorzystywana do opisu praktyki edukacyjnej — traktowanej
jako zlozony dyskurs — pozwala opisywac i wyjasnia¢ obecne
w edukacji watki spoteczne, kulturowe, interakcyjne i poznaw-
cze. Bowiem lokowanie edukacji w szerszym kontekscie ujawnia
nie tylko zmiany w samej praktyce — przy zalozeniu, ze dyskurs
funkcjonuje niezaleznie od zmiany — lecz takze w sposobie nazy-
wania tej samej rzeczywistosci (Ollivier, 2010, s. 89).
Wykorzystujac kategorie dyskursu do opisu praktyki, mozna
nie skupiac¢ si¢ na wyjasnianiu obiektywnie istniejacej rzeczy-
wistosci, poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o skutki, jakie
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wywoluja podejmowane dziatania (tradycja pozytywistyczna),
lecz dazy¢ do ujawnienia, zrozumienia i interpretowania zna-
czen, ktore sa w okreslonym kontekscie — w tym wypadku, zmia-
ny edukacyjnej — wytwarzane spotecznie. Z punktu widzenia
edukacji to wlasnie kategoria dyskursu, jako zbioru tekstéw po-
wstatych w danym kontekscie, stwarza nadzieje na rozpoznanie
wzordw zachowan przyjetych za pozadane przez nauczyciela.
Pozwala scharakteryzowac zatozenia, uwarunkowania i ukryte
wymiary spolecznego procesu ksztalcenia na tyle, na ile przyjeta
zostanie teza o subiektywizmie jezyka pedagogiki.

W nauczycielskich opisach praktyki edukacyjnej przyktadem
rozpoznania typdéw dyskursow edukacyjnych jest propozycja
Beaty Zamorskiej (2010). Wytonione przez Autorke dyskursy za-
wieraja wiedze ,,0 dziataniu” oraz ,,w dziataniu” rozumiang jako

niekwestionowana oczywisto$¢, niewymagajaca ustalen ani uza-
sadnien, stosowang bez stow jako praktyczne mistrzostwo (Za-
morska, 2010, s. 370).

Przy dokonanym wyrdznieniu uwzgledniono wybierane
przez nauczycieli sposoby aktywnosci oraz cele, na ktore zorien-
towane sa podejmowane przez nich dziatania. Typy dyskurséw
przypisano zrekonstruowanym czterem wzorcom orientacji na-
uczycieli wobec problemdéw szkolnych, zas§ modele nauczyciela
zostaly metaforycznie nazwane jako: swojacy, umeczeni, meto-
dyczni oraz mediujac, a nastepnie umieszczono je w kontekstach
spoteczno-biograficznych. Cechy wyrdzniajace opisanych ty -
poéw dyskursow edukacyjnych mozna przedstawic
nastepujgco:

e Swojacy: dyskurs wspdtodczuwania ,z” przynaleznoscia
i ,dla” przynaleznosci. Charakterystyczny dla miejsc, gdzie
wszyscy nauczyciele mieszkaja w tym samym srodowisku lo-
kalnym. W opisach praktyki dominuja opowiesci o codzien-
nych zdarzeniach, a dziatania zakorzeniaja si¢ w systemie
relacji spolecznych, w spotecznym kapitale. Nauczyciela wy-
roznia blisko$¢ wobec $wiata uczniow.

e Umeczeni: dyskurs wykazywania si¢ dla przetrwania.
Skoncentrowany na wielosci doswiadczanych przez nauczy-
cieli utrudnient. Wielos¢ probleméw powoduje, ze szkolna
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codziennos¢ spostrzegana jest jako chaos. Nauczyciel czuje

sie przyttoczony, zagubiony, niemajacy poczucia sprawstwa.

e Metodyczni: dyskurs dzialania dla realizacji zadan. Ce-
chuje go kolektywny porzadek, metodyczne dopracowanie
stosowanych strategii dziatan w celu realizacji przyjetych za-
fozen programowych. Obowiazkiem nauczyciela jest troska
o niedo$wiadczonych uczniéw, a takze podejmowanie za
nich decyzji. Nauczyciel przez wpisanie w instytucjonalny
wymiar szkoly czuje sie bezpieczny i pewny.

* Mediujacy: dyskurs zaangazowania na rzecz zmiany.
Skupiony na diagnozie réznorodnych sytuacji, w ktérych
znajduja sie¢ uczniowie, ich trudnosci, potrzeb i zaintereso-
wan. Rezultatem sa mediacje miedzy formalnymi wymogami
szkoly a indywidualnymi historiami ucznidéw.

W przestrzeni sprawstwa nauczycieli, ktérych cechuje wyso-
ki poziom autonomii, refleksyjnosci oraz zaufania do wtasnych
kompetengji, leza problemy uczniow, ktdrym takze pozostawia
sie decyzje i sprawstwo.

Obraz rzeczywistosci edukacyjnej wynika z ustalonych zna-
czen, ktére uzgadniane sa w nieustannie prowadzonych nego-
gjacjach spotecznych. Nauczyciel nie zajmuje w nich pozydji
biernego obserwatora, zawsze aktywnie uczestniczy w wybra-
nym dyskursie, co powoduje, ze praktyka pedagogiczna zalezy
od potrzeby rozumienia i interpretowania rzeczywistosci przez
nauczyciela oraz posiadania przez niego swiadomosci znaczenia
dokonywanych wyboréw aksjologicznych i etycznych. A zatem,
analiza dyskursu

moze przyczyni¢ sie do identyfikacji Zrédet hamowania zmiany
w systemie edukagji (Klus-Staniska, 2010, s. 131).

3. Znaczenia nadawane przez nauczycielki przedszkola
zmianie edukacyjnej — badania wiasne

Z jednej strony wielo$¢ i réznorodnos¢ teorii dotyczacych
nauczania, a z drugiej dyskursywnos$¢ praktyki pedagogicznej,
interpretacja tego, co i jak sie w niej dzieje, powoduje, ze edu-
kacja nie powinna by¢ konfrontowana jedynie z wyobrazeniami
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na jej temat, ktore projektujq jakas rzeczywistos¢, lecz — a moze
przede wszystkim — z jezykiem wypowiedzi podmiotéw w niej
uczestniczacych. Rozpoznanie indywidualnych oczekiwan na-
uczycieli dotyczacych funkcjonowania w zmianie mozna prowa-
dzi¢ z roznych perspektyw, na przykltad poszukujac przejawow
zachowan zaangazowania na rzecz robienia czego$ nowego czy
braku zainteresowania ,realnymi czy pozadanymi efektami”
(por. Sliwerski, 2008, s. 13-26).

Badania, z ktérych prezentuje raport, umiejscowione sa na
gruncie podejscia interpretatywnego, umozliwiajacego dostrzeze-
nie subiektywnosci przyjmowanych znaczen (Klus-Staniska, 2010,
128-138). Przedmiotem badan uczynitam wiedz¢ o zmianie eduka-
cyjnej, sposoby jej definiowania przez osoby odpowiedzialne za jej
wprowadzanie, czyli nauczycieli. Dane z wypowiedzi 28 nauczy-
cielek przedszkola, uzyskane w trakcie niestandaryzowanych wy-
wiadow — pozwalajacych na wydobycie subiektywnego znaczenia
przypisywanego przez badanych zdarzeniom i procesom (por.
Krzychata, 2010b; Kubinowski, 2010) — zestawitam z informacja-
mi na temat zmian zawartymi w oficjalnych dokumentach. Dobér
grupy byt celowy, uwzgledniat staz pracy w przedszkolu w prze-
dziale 12-14 lat, co gwarantowato udziat badanych w zmianach
edukacyjnych na przestrzeni ostatnich lat. Wywiady obejmowaty
dwie czeSci: pierwsza, wprowadzajaca, skupiona byta na refleksji
nad miejscem edukacji przedszkolnej w systemie o$wiatowym,
druga, zasadnicza, koncentrowata si¢ na opisie funkcjonowania
nauczycielek w zmianie, okresleniu miejsca, gdzie w konstruo-
wanym $wiecie spolecznym umiejscawiajq siebie i innych. Zato-
zytam, ze sposoby definiowania przemian zachodzacych w edu-
kacji przedszkolnej, wskazywania osob odpowiedzialnych za ich
wprowadzanie, znaczenia im nadawane — a rozpoznawane w sto-
wach, za pomoca ktorych sg opisywane —ujawniaja zamierzo-
ne lub niezamierzone przez ustawodawce sposoby
funkcjonowania nauczycielek w zmianie. Podje-
te badania nie stuza ocenie tego, co w dyskursie dobre, a co zle,
co prawdziwe i pozadane a co falszywe i zbyteczne. Dlatego ich
wynikow nie bede analizowata wartosciujaco.

W celu okreslenia pol dziatania w zmianie wydobytam z wy-
powiedzi opisy zmian uznanych za istotne dla
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edukacji przedszkolnej. Okazalo sie, ze zasadnicze
obszary zmian wymieniane przez ustawodawce dostrzegaty®
wszystkie nauczycielki, jednak waloryzowaly ich znaczenie
dla wlasnej praktyki. Opisujac zmiany, w pierwszej kolejno-
$ci odwotywaty sie do tego, co reforma oswiaty wnosi nowego
w dziatalno$¢ przedszkola, rozumianego jako instytucja i miej-
sce edukacji dziecka. Za takie uwazaly upowszechnienie
edukacji przedszkolnej oraz obnizenie obo-
wiazku szkolnego:

Mamy coraz mniej szesciolatkdw, a juz niedtugo nie bedzie ich wca-
le. Przynajmniej dobrze, Ze pieciolatki majq juz obowigzek. Koriczymy
prace z dzieckiem pigcioletnim i do szkoty®.

W przedszkolu dzieci szescioletnie uczq, pracujg, bawiq i wykonujq
roznorodne zadania. Co bedq robi¢ w szkole, czas pokaze? Komu po-
trzebna jest zmiana przedszkola na szkole, czy rzeczywiscie dzieciom?

Watek rodzajow wprowadzonych zmian ujawnil obawy z ni-
mi zwigzane. Nauczycielki podkreslity ograniczony zasieg upo-
wszechniania, ktére w obowiazujacej formie dotyczy tylko dzieci
z jednej grupy wiekowej, pieciolatkéw. Natomiast duza liczba
dzieci mtodszych nadal nie bedzie uczeszcza¢ do przedszkola,
czego powody dostrzegly przede wszystkim w braku miejsc
w placéwkach. Takze sposéb finansowania pobytu dziecka
w przedszkolu, a szczegdlnie nowe zasady obliczania kosztow,
uwazaly za prawdopodobnie istotnq, dla niektérych rodzin przeszko-
de. Wywiady zostaly przeprowadzone po wynikach rekrutacji
do przedszkoli, lecz jeszcze przed rozpoczeciem nowego roku
szkolnego 2011/2012 i wprowadzeniem nowej formy naliczania
optat. Doniesienia prasowe z pierwszych tygodni wrzesnia, opi-
sujace rozczarowanie rodzicow, potwierdzily obawy badanych
(Wojtkowska i Danilewicz, 2011, s. 32-34).

® Przedstawiajac analize jakosciowa zebranych danych, chcac uniknaé zbyt-
nich uogdlnien, celowo uzytam czasu przesztego, co pozwala , potraktowac
zebrane fakty raczej, jak zdania o tym, co zostalo zaobserwowane, zamiast
przypisywa¢ ponadczasowq prawdziwos¢ temu, co jest zaledwie wynikiem
obserwacji prowadzonej w okreslonej sytuacji (Gutiérrez, Rogoff, 2010, s. 196).
Pomimo Ze cytowana uwaga dotyczy formutowania twierdzenn w badaniach
kulturowych, to — dla podkreslenia subiektywnosci jezyka wypowiedzi — moze
odnosi¢ sie takze do danych otrzymanych z niestandaryzowanego wywiadu.

® Wszystkie cytaty pochodzace z wypowiedzi badanych zapisano kursywa.
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Za priorytetowq zmianeg, znaczaca dla wlasnej praktyki, ba-
dane uwazaly reforme programowa, bowiem to ona
bezposrednio wyznacza nowe obowiqzki dla nauczycieli. Wszystkie
odniosty sie do zmienionej podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego, zajmujac przy tym dwa stanowiska, ktore
mozna okregli¢ jako neutralne lub negujace. Zadna z badanych
nie dostrzegata waloréw wprowadzonego dokumentu. Przykia-
dem sa nastepujace wypowiedzi:

Realizujemy nowe podstawy. Szkoda, Ze sie zmienily, sq inne od po-
przednich, tresci jeszcze bardziej szczegbtowe. Na szczescie program,
ten, co mamy wybrany, je porzqdkuje. Bo niby podobne cele, ale na
nowo sformutowane. Piszq plany [miesieczne — MG] musze si¢ ich
uczyc na nowo.

Najbardziej odczuwam zmiane podstaw. Sq bardzo szczegotowe.
Tresci czasami az dziwiq, albo sq wyraznie zanizone jak dla dziecka
szescioletniego, albo trudne do realizacji w ogole z dziecmi w wieku
przedszkolnym. Ale najbardziej mnie dziwi, i z tego, co wiem nie tylko
mnie, to przypomnienie o podziale czasu. Mam przygotowanie zawo-
dowe i takie, nie wiem, jak to nazwac, wtrqcenia wydajq sie naprawde
zbedne. Ztoszczq, bo rownie dobrze mozna by przypominac nauczycie-
lom, ze dzieciom nalezy pozostawic¢ czas na odpoczynek.

W tworzonym przez nauczycielki dyskursie dotyczacym
praktyki pedagogicznej ujawniaja si¢ nie tylko sposoby rozu-
mienia zmiany, ale — a moze przede wszystkim — emocje oraz
przekonania z nig zwigzane. Okazalo sig, ze nauczycielki war -
toSciujaco ocenialy swoje kompetencje potrzeb-
ne — ich zdaniem - do wprowadzania zmiany. Uwazaly, ze od-
nosnie do kompetencji merytorycznych, wyznaczanych przez
zakres posiadanej wiedzy, czuja sie gotowe na przyjecie nowych
praw i obowiazkéw, poniewaz, jak ujeta to jedna z badanych:

Nowe tresci programowe tak naprawde nie zmieniajq niczego. Prze-
ciez dzieci si¢ nie zmieniajq, to znaczy chodzi mi o ich umiejetnosci,
wiedze, potrzeby w danym wieku. Cechy rozwojowe charakterystyczne
dla wieku przedszkolnego pozostaty te same, czyli ja nadal bede korzy-
stac z wiedzy, ktérq posiadam.

Obawialy sig, ze posiadane przez nie kompetencje diagno-
styczne oraz — jak same i mowia — dydaktyczne sa zbyt niskie, aby
sprosta¢ nowym zadaniom, czego egzemplifikacja sa stowa:

Nowe wyzwania — 4
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Wiadomo, jaka jest wartos¢ prowadzonej przeze mnie diagnozy
[poziomu rozwoju dziecka — MG]. Moja opinia musi by¢ rzetelna,
a zeby takq wydac nie wystarczy raz popatrze¢ na dziecko. To bardzo
trudne, organizowac miejsce i czas dla jego aktywnosci, a rownoczesnie
diagnozowac. Potrzebuje czasu, dobrych narzedzi. Czasu nie mam, bo
jak prowadzi¢ na przyktad obserwacje, gdy na sali jest dwadziescioro
dzieci. A narzedzia? Dostajemy wciqz nowe, czy lepsze od poprzednich,
nie wiem. Zanim je poznam juz powinnam miec wyniki.

Podobno tredci programowe to minimum, wiem, Ze powinnam za-
proponowac program pracy z dziecmi stabszymi, ale tez miec propozy-
cje dla tych zdolnych. Przy takiej organizacji pracy, jaka jest w przed-
szkolu, jest to prawie zadanie niewykonalne dla mnie. Ciekawa jestem,
ilu nauczycieli w szkole uwzgledni te réznice w klasie pierwszej?

Dla rozpoznania tego, co ugruntowuje dziatania, poszuki-
wano zrodel, ktore nauczycielki uznawaly za przyczyny
wybieranego sposobu dziatania w zmianie. Wy-
powiedzi wskazuja, Ze przede wszystkim upatrywaty przyczyn
swojego postepowania w czynnikach zewnetrznych
w stosunku do wiasnej osoby. Za takie uznaty: ciggle nowe przy-
chodzqce dokumenty z kuratorium; rozporzqdzenia ministerstwa; za-
rzqdzenia nadzoru; wytyczne dyrektorki, ktora najpierw sama dostaje
polecenia, a potem nam je przekazuje oraz zewnetrzne przepisy [blizej
nieokreslane — MG]J. Nieliczne nauczycielki odwotywaly si¢ do
czynnikéw wewnetrznych, za ktdre uznano posiada-
nie wlasnych przekonan, doswiadczen. Ta grupa badanych - co
warto podkresli¢ — wyraznie akcentowala znaczenie uprzednio
wypracowanych u siebie, rozwinietych juz kompetencji. Nauczycielki,
zachowujac statos¢ swoich dziatan, pracuja zgodnie ze wzorem
nabytym w toku wieloletniej praktyki pedagogicznej, ktora po-
zwolita im na zgromadzenie takich, a nie innych wzoréw po-
stepowania. Wczesniejsze doswiadczenia edukacyjne, z przy-
pisywanymi im normami zachowan, sposobem wyjasniania
rzeczywistosci, przezywanymi emocjami, tak silnie okreslaja
sposob bycia w roli zawodowej, a w niej schematy organizowa-
nia procesu edukacyjnego, ze nauczyciele przejawiaja podobne,
czasami wrecz identyczne, wzory zachowan w catkowicie réz-
nych kontekstach dziatania. Opisywane zachowania niekiedy
przecza posiadaniu przez badane rozwinigtych kompetencji
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krytycznych, a takich mozna by sie spodziewa¢ uwzglednia-
jac staz pracy. Formutowane w ten sposob opinie potwierdzaja
wyniki badann nad uwarunkowaniami krytycznej autorefleksji
nauczycieli przeprowadzonych przez I. Czaje-Chudybe (2009).
Okazalo sig, ze nieliczne z badanych nauczycielek edukagji
wczesnoszkolnej okreslaja siebie jako osoby krytyczne, a naj-
czestsze powody hamujace te postawe to: strach przed dez-
aprobata otoczenia, brak odwagi i wiary we wtasne mozliwosci
oraz spoleczna norma nacisku i dostosowania si¢. Natomiast do
czynnikdw wspierajacych krytycyzm badane zaliczyly: wiedze
na temat danego zagadnienia i przyjazne nastawienie otoczenia.
Oznacza¢ to moze, ze rdwniez nauczycielki przedszkola, po-
mimo zajmowanej pozycji zawodowej, wyznaczanej stopniami
awansu, nie odczuwaja potrzeby krytycznej samooceny wiasnej
praktyki pedagogicznej.

Nauczycielki wskazaly rézne zrédta pochodzenia
wiedzy, do ktdérych siegaja, poszukujac informacji na temat
zmieniajacych sie sposobow pracy z dzie¢mi. Wérdd tych ba-
danych, ktore poruszyly ten watek, a byta ich blisko polowa,
najczesciej wskazywano na wiedze wyniesiong z warsztatow,
szkolen, w ktdrych uczestniczyty. Na drugim miejscu podkre-
$laty znaczenie dostepu do publikacji, proponujacych opisy spo-
sobu postepowania w sytuacji uznawanej za nowa. Poszukiwaty
gléwnie informacji dotyczacych przeprowadzania diagnozy roz-
woju dziecka, a méwiac stowami jednej z nauczycielek:

Najlepiej jak mozemy dosta¢ konkretne narzedzie do diagnozy.
Oczywiscie, Ze robimy to od lat, ale teraz to jest dziecko mtodsze i przy-
najmniej jak na razie, od tego, co stwierdzimy, zalezy decyzja rodzicow
[o postaniu dziecka do szkoty — MG].

Wskazujac réznorodne, lecz najczesciej wykorzystywane
publikacje, szczegdtowo wymienialy poszukiwane tresci. For-
mutowane w ten sposdb wypowiedzi mozna odnies¢ do dwdch
typodw opracowan, a mianowicie do takich, w ktdérych tres¢ od-
powiada zarzadzaniu wiedzg czytelnika oraz tych, ktére pre-
zentuja podejécie interpretatywne (Stawinska, 2010). Pierwsze
z wymienionych, w ktérych wiedza pochodzi z zewnatrz, jest
czyjas — niekoniecznie autora — zwalniajg czytelnika z trudu in-
terpretacji, a w konsekwencji z odpowiedzialnosci za podjete
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dziatania. Publikacje te doskonale wpisuja sie w nurt poradni-
kowy, popularny wspdtczesnie nie tylko w pedagogice, ktdrego
cecha wyrdzniajaca jest szablonowos¢ i perswazyjnosc, a celem
pomoc czytelnikowi w rozwiazaniu problemu (Gdula, 2009).
Publikacje o podejsciu interpretatywnym nie zawezaja propono-
wanej wersji ogladu swiata do jednej — uznawanej za najlepsza —
wiedzy o rzeczywistosci, sposobach jej poznawania oraz dziata-
nia w niej. W miejsce decydowania o wiedzy, umiejetnosciach
czy kompetencjach czytelnika pozostawiaja mu przestrzen na
subiektywne kreowanie zdarzen edukacyjnych.

W jezyku wypowiedzi nauczycielek ujawnily si¢ réwniez
motywy, ktore sklaniaty je do takiego, a nie innego spo-
sobu postepowania w zmianie. Przede wszystkim
okazato sig, ze poszukujac uzasadnienia dla wlasnej aktywnosci
zawodowej, w czasie trwania zmian nie odwolywaty sie do zad-
nych norm grupowych przyjetych na terenie przedszkola, a jedy-
nie dwie badane zwrdcily uwage na znaczenie rozmow z innymi
nauczycielkami. Natomiast obszernie rozwijane byly dwa watki.
Pierwszy z nich dotyczyl gromadzenia informacji o tym, co no-
wego trzeba zrobi¢ z dostepnych na terenie przedszkola wewnetrz-
nych przepisow; ustalent wypracowanych wspolnie z dyrektorkq i radq
pedagogiczng. Jako drugie zrodto regulacji wyznaczajace praktyke
wskazywaly zewnetrzne rozporzadzenia, ktorych autorem byto
kuratorium o$wiaty. Jedynym dokumentem opracowanym przez
ministerstwo, a wymienianym przez nauczycielki jako obliguja-
cym je do okreslonych dziatan, byly podstawy programowe. Sta-
nowisko to obrazuje wypowiedz jednej z badanych: postepowanie
zgodnie z normami i standardami wskazanymi w programie, a w za-
sadzie w podstawie programowej zapewnia mi poczucie, ze niczego nie
pomingtam. Sposoby argumentowania wybieranych dzialan moga
oznacza¢, ze badane nie tworzyly wspolnoty z innymi nauczy-
cielkami przedszkola, lecz wykazaly zaufanie do instytugji jako
gwaranta stusznosci podejmowanych decyzji. To przeniesienie
odpowiedzialnosci zwalnia z potrzeby zastanawiania sie, reflek-
syjnosci, krytycyzmu, podejmowania niepopularnych decyzji.

Odnoszac wypowiedzi nauczycielek do opisu funkcjonowa-
nia wspdlnot na terenie szkoly mozna zastanawiac sig, czy to
inny sposob organizacji pracy — odmienny niz w szkole — miat



Wokot (nie)zamierzonych skutkow przemian w edukadji przedszkolnej 53

zwiazek z ,niezawigzywaniem” si¢ wspolnot (por.: Zamorska,
2010). Pomimo ze sady maja charakter indywidualny i subiek-
tywny, wyrazane jednak w kontekscie instytucji edukacyjnej two-
rza okreslone normy grupowe, ktdre staja sie zbiorem przekonan
na temat wlasnej grupy, zestawem sadow definiujacych grupe
(Crisp, Turner, 2009, s. 154-155). Przekonania indywidualne nie
musza by¢ tozsame z normami grupowymi, ktére zakladaja, co
nauczycielowi wypada lub nie wypada robi¢, mysle¢, mowic¢ na
terenie instytucji. ROwnoczesnie nauczyciel moze odczuwac brak
kompetencji do zmieniania wtasnej praktyki, prawodawce czy
instytucje obdarza wiec calkowitym zaufaniem, przyjmujac, ze
jest ona wystarczajacym gwarantem powodzenia zmiany.

4. Efekt odwrocenia jako zjawisko spoteczne

Odstoniecie subiektywnych nastawien nauczycielek wobec
zmian formalnie wprowadzanych w edukacji przedszkolnej
umozliwia poznanie znaczenia im przypisywanego. Z jednej
strony mozna oczekiwac¢ — przywotujac stowa Marii Czerepa-
niak-Walczak (2006, s. 130) — ze

w nowej sytuacji podmiot jest przekonany o stusznosci decy-
zji o koniecznosci i mozliwosci realizacji zadan oraz dostrzega
szans¢ powodzenia.

Z drugiej strony natomiast obawa, iz nie sprosta si¢ nowym
zadaniom, obowigzkom moze budzi¢ nieche¢ czy uprzedzenia
do zmiany, moze takze powodowac zglaszanie roszczen, wy-
zwala¢ zachowania, ktore mogly by¢ nieprzewidziane przez
prawodawce.

Teoretyczng inspiracje analizy znaczenn nadawanych prze-
mianom w edukacji przedszkolnej — widzianych w kontekscie
zalozen reformy o$wiatowej jako zmiany spotecznej — jest k a-
tegoria ,efektu odwrdcenia” wprowadzona przez
socjologa R. Boudona (2008). Autor przyjmuje, ze jest

to struktura wyznaczajaca (w sposéb mniej lub bardziej przezro-
czysty i ostateczny, zaleznie od poszczegdlnych przypadkow)
przymus, pod ktérym dziatajq jednostki (Boudon, 2008, s. 7).
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Uszczegodtawiajac definicje, dodaje, iz mechanizmy odwrotne,
bedac waznym elementem w procesie zmiany spolecznej, wywo-
tuja gltéwnie, cho¢ nie tylko, skutki niepozadane, ktére dotycza

efektéw indywidualnych i zbiorowych wynikajacych z zestawienia
jednostkowych zachowan indywidualnych, chociaz nie sa one wpi-
sane w cele, do ktdrych daza osoby dziatajace (Boudon, 2008, s. 16).

Istotng wtasdciwoscia efektu odwrdcenia jest to, iz obok
niedogodnosci wytworzone zjawisko niezamierzone moze
by¢ réwniez odczuwane jako korzysci (Boudon, 2008, s. 17).
Nalezy doda¢, zer6zny jestzasieg dziatania efektu od-
wrocenia, bowiem — cytujac Autora —

w pewnych przypadkach skutki sa pozytywne albo negatywne
dla catosci spoteczenistw, a w innych — jedynie dla niektorych
sposrod ich cztonkéw (Boudon, 2008, s. 17),

ale zawsze sa konsekwencja dziatania, wptywéw indywidual-
nych. Podsumowujac -

z niezamierzonymi skutkami mamy do czynienia wtedy, kiedy
co najmniej dwie osoby zmierzaja do precyzyjnie okreslonego
celu i osiagaja stan rzeczy, do jakiego nie dazyly, a ktéry moze
by¢ niepozadany z punktu widzenia co najmniej jednej z nich
(Boudon, 2008, s. 29).

, Efektu odwrécenia” mozna unika¢, jednak dla jednostki za-
wsze jest to zwigzane z nieprzyjemnymi konsekwencjami. Bou-
don, analizujac potencjalne koszty tego dziatania, wskazuje dwa
podstawowe powody, dla ktérych zjawisko to jest raczej utrzy-
mywane. Sa to mianowicie: zbyt wysoki koszt wyeliminowania
skutkow ubocznych oraz niekorzystne ostabienie efektéw poza-
danych przez jednostke lub przez grupe (Boudon, 2008, s. 11).

Relacje migdzy niezamierzonymi skutkami a zmiang spotecz-
na Autor identyfikuje w wielu dziedzinach funkcjonowania spo-
feczenistwa, ilustrujac je miedzy innymi przyktadami z socjologii
edukagji. I tak, okazato sig, ze w spoleczenstwach rozwinietych
powodem kryzysu systemu ksztatcenia, zwatpienia w celowos¢
systemow edukacji jest akumulacja efektow zewnetrznych beda-
cych wynikiem rozwoju szkolnictwa — miedzy innymi rozcza-
rowania wyksztalceniem w zestawieniu z przypisywanymi mu
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zaletami — przy rownoczesnym dostrzeganiu skutkow pozytyw-
nych tego procesu (Boudon, 2008, s. 32-49). Takze mechanizmy
zastosowane dla selekgji i kontroli naboru na studia wyzsze (przy
poréwnaniu systemu amerykanskiego i francuskiego) — bedace
powodem miedzy innymi wzrostu liczby studentéw na kierun-
kach humanistycznych, filologicznych i Scistych — przyczyniaty
sie¢ w wigkszym stopniu do reprodukgji systemu edukagji niz
stuzyty strukturom ekonomicznym (Boudon, 2008, s. 76-88).

Uwzgledniajac uwagi Boudona dotyczace uzytecznosci wy-
pracowanych sposoboéw analizy zmiany spotecznej, nalezy przy-
jac, ze

nie moze by¢ przenoszona [sposob analizy — MG] bez zastrzezen

z modeli opracowanych w jednych dyscyplinach naukowych do
innych dziedzin (Boudon, 2008, s. 72).

W dalszej czesci tekstu sprobujmy zatem rozpozna¢ w zmienia-
jacej sie edukacji przedszkolnej symptomy , efektu odwrocenia”,
majac na uwadze, ze zachodzace zmiany w praktyce zawsze
wprowadzane sa przez

dziatajaca jednostke z jej specyficznymi mozliwoscia-
mi, intencjami oraz racjonalnoscia (Boudon, 2008, s. 72).

5. Efekt odwrocenia jako perspektywa ogladu praktyki
w sytuacji zmiany edukacyjnej

Kategoria , efektu odwrdcenia” moze pomodc rozpoznac ob-
szary, w ktorych zmiany planowo powinny zachodzi¢, a w kto-
rych moga si¢ pojawi¢, pomimo ze wczesniej nie zostaly prze-
widziane oraz jaki charakter owe zmiany przybieraja, na ile sa
pozadanym/niepozadanym rezultatem reformowania edukacji.
Efekt odwrécenia w edukacji szkolnej tropi Maria Dudzikowa
(2010, s. 383-389), ktéra — odwotujac sie do wynikéw badan em-
pirycznych — uzasadnia, jak to sie stato, Ze dzialania kolejnych
tworcow reformy wciaz wpisuja sie w strategie ,by¢ moze chcia-
no dobrze, ale niejednokrotnie wyszlo... jak zwykle...”. Autor-
ka nieprzewidziane, niezaplanowane, niekiedy przeciwstaw-
ne skutki zmian rozpoznaje miedzy innymi w uzgodnionym
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i ujednoliconym $wiatopogladowo wychowaniu, w funkcjono-
waniu gimnazjow, jako szkol wyréwnujacych szanse eduka-
cyjne, w dziataniu swietlic szkolnych czy wreszcie w prioryte-
towym traktowaniu upowszechnienia edukacji przedszkolne;j.
Sprobujmy zatem spojrze¢ na zmiany w edukacji przedszkolnej
przez pryzmat nauczycielskich opisow funkcjonowania w zmia-
nie, poszukujac w niej niezamierzonych skutkéw podejmowa-
nych dziatan.

Rozwazajac zmiany zwigzane z upowszechnieniem wycho-
wania przedszkolnego dla dzieci w wieku 3-5 lat — celem z zato-
Zenia pozytywnie waloryzowanym — badane nauczycielki mia-
ly ambiwalentne odczucia. Poza docenianiem wprowadzenia
obowiazku edukacyjnego dla dzieci pigcioletnich obawiaty sie
o mozliwos¢ zrealizowania przyjetych przez autoréw reformy
zatozen. Swoje obawy odnosity do mozliwosci przyjmowania
do przedszkoli dzieci mtodszych niz 3-letnich, w sytuacji, gdy
pozwalaja na to warunki rekrutacyjne. Koniecznos¢ modyfiko-
wania wilasnej praktyki pedagogicznej (Dziecku, tak naprawde,
w wieku poniemowlecym, trzeba zaproponowac jeszcze inne formy
i metody pracy), odczuwana w tym przypadku jako przymus — co
mozemy uznac za egzemplifikacje , efektu odwrdcenia” — wzbu-
dza u 0s6b odpowiedzialnych za realizacje przyjetego celu nega-
tywne odczucia i niepokdj. Ponadto badane zastanawialy si¢ nad
mozliwosciami finansowania (rodzice czy gmina) prawdopo-
dobnych zmian organizacyjnych w funkcjonowaniu placowki.

Na stronie internetowej MEN wyraznie przedstawiona jest
dynamika wzrostu miejsc w przedszkolach. W zaktadce Przed-
szkola (uaktualnienie: 29 sierpnia 2011) — odpowiadajac na pyta-
nie, dlaczego warto, aby dzieci korzystaly z edukacji przedszkol-
nej — ministerstwo wskazuje dwie przyczyny, mianowicie:

Pierwsze lata zycia dziecka to ztoty okres w jego rozwoju. Dlatego
dziatania edukacyjne, pobudzanie rozwoju intelektualnego i spo-
fecznego dziecka, przynosza najlepsze rezultaty w tym wtasnie
czasie. Jest to takze najlepszy okres na zapobieganie ewentualnym
poOzniejszym trudnosciom w nauce — na niwelowanie dysharmo-
nii i zaburzen rozwojowych, wyréwnywanie zaniedban srodowi-
skowych  (http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_conte
nt&view=category&layout=blog&id=254&Itemid=317).
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Szczegodlnie szeroko rozbudowany jest watek dotyczacy wzrostu
wskaznikéw upowszechnienia edukacji przedszkolnej jako prio-
rytetowego dziatania ministerstwa. Takze wyréwnywanie szans
edukacyjnych dzieci, szczegdlnie z obszaréw wiejskich to jeden
z glownych celow dziatan rzadu w zakresie modernizacji eduka-
gji. Od samorzadow lokalnych

oczekuje si¢ efektywnego prowadzenia finansowania edukacji
oraz umiejetnego dostosowywania polskiej szkoty do lokalnych
mozliwosci i potrzeb

a rbwnoczesnie zapowiada sie

udzielenie przez budzet panstwa finansowego wsparcia gmi-
nom w realizacji zadan z zakresu wychowania przedszkolnego.
Proponowane jest objecie dofinansowaniem budzetéw gmin
(w formie subwencji oswiatowej) na edukacje dzieci 4-letnich
i 5-letnich towarzyszace daniu 4-latkom prawa do podejmowa-
nia edukacji przedszkolnej.

Zestawienie tej deklaracji z informacjami pojawiajacymi sie
w mediach w pierwszych dniach wrzeénia pokazuje nietrafnos¢,
przynajmniej w odniesieniu do niektérych gmin, przyjetych za-
fozen. Fakt ten ostatnio zostal zauwazony przez minister K. Hall,
ktora — w obawie przed nieposiadaniem przez szkoty odpowied-
nich warunkow materialnych na przyjecie dziecka 6-letniego —
rozwaza, w roku szkolnym 2012/2013, rozlozenie obowiazku
szkolnego na dwa lata’ [24 listopada 2011 ukazala si¢ informacja
o przeniesieniu obowigzku szkolnego na rok 2014, strona MEN,
przyp. red.]. Podobny skutek moze zatem przynies¢ deklaracja
finansowego wsparcia przedszkoli.

Uwage zwraca stanowisko nauczycielek dotyczace wy-
korzystania w pracy wychowawczo-dydaktycznej podstawy
programowej. W zalozeniach reformy, nauczyciel realizujac
nowgq podstawe programowa, musi wzbogacac i poglebiac tre-
$ci programowe, dostosowujac je do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci rozwojowych dzieci. Moze dowolnie wybierac
metody i formy pracy (Gruszczyk-Kolczynska, 2009). Deklara-
cje nauczycielek dotyczace wykorzystania tresci podstawy —

7 http://katarzynahall.blogspot.com/search/label/6-latki (dostep dnia 17 IX
2011r.)
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przypomnijmy, ze wywotujacych wsréd badanych neutralne
lub negatywne stanowisko — prowokuja do postawienia pytania:
Jak czesto korzystaty z tej mozliwosci? Tworzenie indywidual-
nego programu, dostosowanego do mozliwosci i potrzeb kazde-
go dziecka, jest trudne dla nauczycieli, ale mozliwe. Ocenianie
zakresu

umiejetnosci i wiadomosci, ktérymi powinny wykazywac sie
dzieci pod koniec wychowania przedszkolnego,

wskazanego w podstawie jako zbyt obszernego; wrecz technokra-
tycznego; o niejasnych kryteriach doboru i nieprecyzyjnym jezyku
powoduje odchodzenie od rzeczywistego, indywidualnego roz-
wijania dzieciecych umiejetnosci na rzecz powierzchownosci
w realizagji tresci podstawowych. Podstawy programowe zo-
staty stworzone z mysla o ujednoliceniu pracy wychowawczo-
-dydaktycznej we wszystkich formach wychowania przedszkol-
nego, wskazujac cele edukacji przedszkolnej. Tymczasem ob-
szerny zakres tre$ci, wyraznie normatywny charakter, przypo-
minajacy zalozenie, Ze istnieje niekwestionowana rzeczywistos¢
dydaktyczna (Klus-Staniska, 2010, s. 42-45), zamiast ukierunko-
wywac dziatania edukacyjne, ogranicza aktywnos¢ nauczycie-
lek, stajac si¢ dla nich szczegdlng forma ukrytego przymusu.
Niektore z podejmowanych dziatarh jednostkowych nie odpo-
wiadaja przyjetym celom, bowiem nie stuza deklarowanemu
,Wspomaganiu rozwoju”, co oznacza — uzywajac terminologii
Boudona - efekt odwrotny niz zaktadano.

Negatywne odczucia zwiazane z realizacja podstawy pro-
gramowe]j dotycza takze propozycji prowadzenia obserwacji
pedagogicznych w celu diagnozowania mozliwosci i potrzeb
rozwojowych dzieci. Odczucia te nie wynikaly z bagatelizowa-
nia wartoéci diagnozy, lecz byty zwiazane z warunkami organi-
zacyjnymi jej prowadzania. Nauczycielki sygnalizowaly obawy
zwiazane z odpowiedzialno$cia za rzetelnie postawiang diagno-
zg, ktora wymaga, ich zdaniem, odmiennej — niz aktualnie przy-
jeta w przedszkolach — organizacji pracy. Z jednej strony chetnie
przeniostyby odpowiedzialnos¢ za jej wykonanie na kogo$ inne-
go (np. psychologa, logopede), z drugiej dostrzegaly mozliwos¢
reorganizacji dnia pracy z dzieémi tak, aby przeprowadzenie
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obserwacji byto mozliwe. Warto podkresli¢, iz — pomimo ze nie
zawsze widzialy potrzebe zmieniania praktyki pedagogicznej —
podjety proby poszukiwania optymalnych zmian organizacyj-
nych, co ocenia¢ mozna jako pozadany skutek zmian. Jak same
mowily: Sq takie chwile w ciggu dnia, kiedy mogtabym inaczej zorga-
nizowaé aktywnosc dzieci. Moze wtedy tatwiej bytoby mi prowadzi¢
obserwacje. Tego typu deklaracje moga doprowadzi¢ do zmiany
realizowanego od wielu lat, tego samego schematu organizacji
pobytu dziecka w przedszkolu. Wpisuja si¢ wiec w powszech-
nie przyjmowang opinie¢ (por.: Dudzikowa, 2009, s. 166-167), iz
zmiana powinna wynika¢ z dziatan i potrzeb samej placowki
edukacyjnej.

Tymczasem w komunikacie MEN do nauczycieli i dyrekto-
row przedszkoli (uaktualnienie: 18 listopada 2010) poswigco-
nym diagnozie przedszkolnej czytamy

zadaniem nauczycieli jest prowadzenie obserwacji pedagogicz-
nych majacych na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojo-
wych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji [dwukrotnie
w ciagu roku - MG]J.

A dalej odnajdujemy informacje, co ma by¢ zamierzonym efek-
tem zmiany:

w oparciu o zgromadzone wyniki diagnozy przedszkolnej na-
uczyciel przedszkola ma opracowac i zrealizowac¢ indywidualny
dla kazdego dziecka program wspomagania i korygowania jego
rozwoju.

Ostatnio nauczyciel przedszkola spostrzegany jest nawet ja-
ko ,lekarz pierwszego kontaktu”®, ktéry podaza za dzieckiem,
odpowiadajac na jego potrzeby, mozliwosci i zainteresowania,
$wiadomie kreuje indywidualng oferte edukacyjna, planujac ja
wraz z rodzicami. Badane nauczycielki, wypowiadajac si¢ na te-
mat zasadnos$ci przeprowadzania diagnozy w przyjetej formie,
wyraznie wskazywaty na odczuwany przymus. Cel, ktory przed
nimi postawiono, jest niewatpliwie istotny, lecz widoczny jest
takze brak konsekwencji w poziomie i formach aktywnosci pro-
ponowanych dziecku jeszcze podczas pobytu w przedszkolu.

8 http://katarzynahall.blogspot.com/search/label/przedszkole (dostep dnia
11 VIII 2011).
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Nie wzbudza zainteresowania rzeczywista wiedza, poziom roz-
woju umiejetnosci, posiadane zainteresowania, a obowiazujace
plany miesieczne wyraznie zorientowane sg ,na program”, a nie
,na dziecko” (por. Brzezinska, 2008).

W analizie skutkow zmiany jednym z najistotniejszych za-
gadnien jest badanie zachowan jednostek, ktére przyjmujac role
»aktorow spotecznych” (Boudoun, 2008, s. 74), sa odpowiedzial-
ne za zmiang. W przypadku reformy edukacji sg nimi nauczy-
ciele. I tak, w stanowisku nauczycielek, dotyczacym ich wiodacej
roli w realizacji zmiany, zarysowuje si¢ kolejny niezamierzo-
ny — i zapewne niepozadany — skutek reformowania edukacji
przedszkolnej. Otéz zadna z badanych nie dostrzegata wtasnej
kluczowej roli w realizowaniu zatozonych celéw reformy. Za-
miast podejmowac aktywnos¢ na rzecz zmiany, chcg postepo-
wac zgodnie z zamierzeniami ustawodawcy, czego efektem jest
dostosowanie praktyki do zadekretowanych zmian. Odczucia
badanych wpisuja si¢ w teze Stanistawa Dylaka (2009, s. 46), iz

nauczycielom nizszych szczebli systemu o$wiatowego wielu od-
mawia prawa do ,tworzenia” wlasnej metodologii nauczania.
Maja stosowac wzory, a nie je wytwarzac.

Wieloletnie stosowanie praktyki opartej na korzystaniu z przy-
ktadowych programoéw® i propozycji metodycznych moze
skutkowa¢ brakiem potrzeby samodzielnego kreowania proce-
su edukacyjnego. Tym bardziej ze, jak przewidywat cytowany
Autor, nowa obowiazujaca podstawa programowa ma bardziej
charakter instrukgji niz przewodnika.

Na koniec warto zaznaczy¢, Ze jedng z przyczyn braku kry-
tycyzmu w stosunku do wlasnej praktyki jest nieposiadanie do-
statecznych, czyli argumentujacych potrzebe podejmowania no-
wych dziatan, informacji o zmianie (por. Czaja-Chudyba, 2009).
Badane nauczycielki duzym zaufaniem obdarzaly instytucje,
co moze ttumaczy¢ bezwolne przyjmowanie proponowanych
rozwigzan. Jednak wykonywanie zawodu nauczyciela nalezy
do tego typu pracy, w ktorej postepowanie wedlug przyjetych
kanonéw formalnych, z zastosowaniem struktury czynnosci

° W wyniku reformy edukagji z roku 1999 w wychowaniu przedszkolnym
funkcjonowato wiele programoéw nauczania wpisanych na liste MEN.
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wykonywanych w okreslonym porzadku, skrupulatne wyko-
nywanie wczesniej zaplanowanych dziatan jest bezuzyteczne,
a rzeczywista struktura czynno$¢ ksztattuje sie w toku dziata-
nia (Kwiatkowska, 2008). Odczytujac w tym kontekscie zebrane
wypowiedzi, mozna zastanawiac si¢, czy w odniesieniu do na-
uczycielek dzialania reformatorskie prowadza do ,emancypacji
przez edukacje” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 32), czy podej-
ma one trud rozpoznania, dlaczego odczuwajg przymus, co mo-
ga i czy moga cos zrobi¢, aby neutralizowac to odczucie?

Konkluzje

Utrwalone sposoby dziatania, uznawane sady i oczekiwa-
nia, sytuowanie wlasnej praktyki edukacyjnej w okreslonych
schematach organizacyjnych i ideologicznych — nie podlegajac
procesowi zmiany — moze wyznaczac prace pedagogow. Prawa
i obowiazki nadawane nauczycielom w wyniku zmiany edu-
kacyjnej sa przyjmowane jako konieczne do wypetnienia obo-
wiazki, nie wyzwalaja inicjatywy. Zmiany zaprojektowane oraz
wprowadzane administracyjnie sa rodzajem presji wywieranej
na instytucji edukacyjnej, a odmiennos¢ miejsc, grup spotecz-
nych, w ktdérych s3 wprowadzane powoduja, Ze nie mozna mo-
wic o ich jednorodnosci.

Przedstawione refleksje nauczycielek pozwalajg przypuszczac,
ze niektore ze zmian zachodzacych w edukacji przedszkolnej
przypominaja , wciskanie kitu” rozpoznawane w polskiej eduka-
i przez M. Dudzikowq (2009). Zjawisko, ktérego cechg jest obo-
jetnos¢ tego, kto , kit wciska”, na to jak si¢ sprawy faktycznie ma-
ja — opisane przez H. G. Frankfurta — autorka uwaza za

dodatkowgq przeszkode w upowszechnianiu idei wielostronne-
go ksztalcenia przez tych, ktorzy glosza, mowia/udaja/pozoruja,
ze jej i podobnym prorozwojowym ideom stuza (Dudzikowa,
2009, s. 159).

Szczegdlny rodzaj ,kitu” tzw. ,,cyzelowany” odnosi ,do re-
toryki urzedniczych wytworéw resortu edukacji” (Dudzikowa,
2009, s. 174). Zalicza takze do tej kategorii wypowiedzi mini-
sterstwa dotyczace ,radosnej” czy ,przyjaznej” szkoty, ktore
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powstaly w odpowiedzi na program , Radosna szkota”'’, bedacy
wazna czescig zmian w polskiej edukacji. Zestawienie deklaro-
wanego W obowiazujacej podstawie programowej wspoma-
gania rozwoju dzieci — czyli zgodnie z psychologia rozwojowa
proponowanie dziatan mieszczacych si¢ w strefie najblizszego
rozwoju dziecka — z wykazem umiejetnosci i wiadomosci, kto-
rymi powinny wykazywac sie dzieci pod koniec wychowania
przedszkolnego, zamieszczonym takze w tym dokumencie,
przypomina brak troski o prawde. Préba dostosowania propo-
zycji edukacyjnych do programowych wytycznych prowadzi do
odrzucenia zasady zindywidualizowanego podejscia do dziecka
deklarowanego przez MEN jako cecha , przyjaznej” edukacji.

Odpowiadajac na pytanie postawione we wstepie, o nieza-
mierzone skutki zmian w edukacji przedszkolnej, warto podkre-
8li¢, ze zrodto zmian oceniane jako zewnetrzne powoduje, ze nie
WSZyscCy s zaangazowani w proces zmiany, bowiem koncepcja
zmieniania edukacji opracowana odgornie, a realizowana oddol-
nie, sktania do przesuniecia odpowiedzialnosci za skutki dzia-
fai. Zmiana nie nastapi bez podjecia nowego dyskursu, ten zas
trzeba zbudowag, a nie oczekiwac na jego pojawienie sie.

Dla projektowania edukacji badanie praktyki spolecznej,
w tym przekonan nauczycieli, moze pomodc rozpoznac przy-
czyny niepowodzenia zmiany, odstonic jej nowe aspekty. Warto
zauwazy¢, ze czlowiek zachowuje opdr przed zmiana wiasnych
pogladow, co zdecydowanie utrudnia podjecie dziatanii na rzecz
zmiany. Nawet wtedy, gdy dane ksztattujace przekonania, takze
obawy przed zmiang, traca swoja wiarygodnos¢ wystepuje zja-
wisko samospetniajacego si¢ proroctwa (por.: Aronson, Wilson
i Alert, 1997, s. 143), ktore odpowiada za to, ze jednostka — mimo
wystepowania skutkéw odmiennych od zamierzonych - zacho-
wuje si¢ nadal w sposob zgodny z wyjsciowymi oczekiwaniami.

Nauczyciele nie dostrzegaja potrzeby nowych dziatan, ktore
maja zapewni¢ ,lepsze” funkcjonowanie w zmianie. Posiadajac
rozlegta wiedzg o istocie, dynamice dzieciecego rozwoju, o meto-
dach, strategiach pracy oraz wykazujac umiejetnosci, ktore pozwa-
lajg wspiera¢ dziecko w uczeniu sig, czujg opdr przed podporzad-
kowaniem wlasnej praktyki zewnetrznym regulacjom, formalnym

10" Opis programu dostepny na stronie internetowej MEN.
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nakazom. Ponadto nieustajaco zmieniajaca si¢ polska rzeczywi-
stos¢ edukacyjna obliguje nie tylko do ciaglego zadawania sobie
pytan, sceptycyzmu wobec przyjmowanych interpretacji, ale takze
powoduje zagubienie, nieche¢ czy obojetnosé. W tym kontekscie
wymowne stajq si¢ stowa S. Dylaka (2009, s. 48), ktéry przy okazji
refleksji nad przemieszczeniem funkgji szkoty stwierdzit:

Potrzeba sensu wiasnej aktywnosci nalezy (...) do podstawo-
wych potrzeb ludzkich.
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Nauczyciel wychowania wczesnoszkolnego
kreatorem dziatan edukacyjnych

Moéwig, Ze gldwna rzecz w wychowaniu to dobre kierownictwo,
ktére dusze bawigcego sie dziecka doprowadzi

do zamitowania w tym, w czym, jak dojrzeje, powinien byc
mistrzem zawolanym.

(Platon, Prawa, ks. L, s. 299, za: Kot 1986)

Refleksje wstepne

Juz Rzymianie mowili: Non scholae, sed vitae discimus, tzn. ma-
my sie uczy¢ nie dla szkoly, lecz dla Zycia. Celem nauczania jest
nie tylko wzbogacenie dziecka nowymi wiadomos$ciami, lecz
przede wszystkim poglebianie relacji osobowych (Kopalinski,
2006, s. 824). Wsrod wielu zadan placéwek oswiatowych, wska-
zuje sie na konieczno$¢ uswiadomienia podopiecznym wartosci
zycia we wspdlnocie i potrzebe wilasciwych w niej zachowan,
ktore wspieratyby proces budowania wspdlnoty w klasie, rodzi-
nie, spoteczenstwie (Dziekonski, 2002, s. 87).

Wiez pomiedzy dzie¢mi a wychowawcami wywrze zbawien-
ny wplyw na formacje duchowa dzieci, jesli bedzie si¢ opiera¢ na
szczerym oddaniu i mitosci, szacunku i solidarnosci oraz lojalnej
wspotpracy — daleka od wzniostego paternalizmu, rutyny zawo-
dowej i czulostkowej serdecznosci. Wtedy dziecko bez trudnosci
zostaje wlaczone do wspdlnoty spolecznej, chetnie sie¢ zdobywa
na wysitek, by by¢ wzorowym cztonkiem i nalezycie wypelnia
swe zadania. Czynnikiem najwazniejszym, od ktérego zalezy po-
wstanie wiezi pomiedzy dzieckiem a wychowawca, sprzyjajacej
tworzeniu sie osobowosci dziecka, jest osobowos¢ wychowawcy.
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Czynnikiem istotnym w wychowaniu jest zgodno$¢ uczuciowa
pomiedzy dzieckiem a wychowawca. Nauczanie wiaze si¢ z na-
uczeniem sie zycia, dokonuje si¢ ono w trakcie wspolnych dzia-
fant (Schepens, 2002, s. 51).

Problem edukagji jest przede wszystkim proba przetrwania
czlowieka w coraz bardziej zagrozonym i nieprzyjaznym swie-
cie. Uderza rozprzezenie moralne, niewlasciwy etos pracy, brak
szacunku dla wartosci religijnych i spotecznych, kryzys autory-
tetdbw, zaufania w stosunku do prawdy, miedzyludzkiej soli-
darnosci, a takze materializm praktyczny, zbytnie rozbudzenie
postawy konsumpcyjnej, biernos¢, brak poczucia odpowiedzial-
nosci. Przestarzaly system klasowo-lekcyjny stracit swoje mozli-
wosci adaptacyjne i w pewnym stopniu stanowi uwstecznianie
si¢ wszechstronnie rozwinigtego czlowieka. Systemy edukacyj-
ne sa nastawione na ksztalcenie , czlowieka oswieconego” (prze-
kazywanie dzieciom i mlodziezy gotowej wiedzy o $wiecie). Na-
uczyciel — nadawca przekazuje uczniowi — odbiorcy informagje,
zgodnie z zasada encyklopedyczng — im wigcej materiatu pro-
gramowego opanowatl uczen, tym lepiej dla niego, dla szkoty
i spoteczenstwa. Wtedy rzadko ksztaltuje si¢ wyobraznie ucznia,
jego fantazje, intuicje i emocje. Zgodnie z tym uczen rzadko roz-
wigzuje problemy, rzadko stawia hipotezy i weryfikuje je, rzad-
ko podejmuje decyzje i wykonuje ryzykowne programy dziala-
nia. W tym masowym, scentralizowanym i sztywnym systemie
uczen staje sie przedmiotem oddziatywan, odbiorca wiedzy na-
ukowej i systemu spolecznych wartosci.

Obecnie taka koncepcja edukacji nie odpowiada ani aspira-
gom indywidualnym, ani oczekiwaniom spotecznym, ani wy-
mogom cywilizacyjnym. Ambitni nauczyciele zrywaja z bier-
nym przekazywaniem wiedzy i uciekaja si¢ do nowoczesnych
metod ksztalcenia innowacyjnego. Zamieniaja ucznia odbiorce
W ucznia sprawce. Powyzsze postepowanie wymaga nie tylko
pasji, ale odwagi. W takim systemie maleje rola przekazu wer-
balnego. Jednostka nabywa w sposob naturalny wiadomosci
w toku zdobywania osobistego doswiadczenia, w toku bezpo-
$redniego kontaktu z rzeczywistoscia. Uczen staje si¢ podmio-
tem, monolog zmienia si¢ w dialog, nauczyciel i uczen sa part-
nerami. Rozwiazywanie problemdéw wedtug wilasnego projektu
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ksztattuje osobowos¢ proaktywna, rozwija motywacje i osobo-
wos¢, uczy kontroli emocjonalnej i odpowiedzialnosci moralnej.
Postuluje si¢ wychowanie ludzi otwartych na nowe problemy,
umiejacych wykorzystywac swoja wiedze w zmieniajacej si¢ cy-
wilizagji, zdolnych do alternatywnego i plastycznego myslenia,
podejmujacych czyny ryzykowne. Postuluje ksztalcenie bardziej
samodzielnych sprawcéw niz biernych odbiorcéw. Modyfi-
kowanie systemu uczenia wymaga wielkiego nakladu energii
ludzkiej, wymaga zmiany dogmatycznego systemu myslenia,
wymaga opanowania nowych metod nauczania, poszukujacego
i problemowego (Kozielecki, 1996, s. 31-47).

Zrédtem wielu probleméw w szkole jest rozdarcie funkcji
edukacyjnych i wychowawczych, przyczyna tego jest postulat
,neutralnosci” wiedzy i jej odpersonalizowania, jak pisze Jan
Pawet IT -

znaczy nie dostrzegaé metafizycznych fundamentéw, pomijac¢
odniesienia religijne, by¢ slepym na wartosci —

(te tendencje widoczne sa zwlaszcza w antypedagogice, postmo-
dernizmie i wielu innych nurtach , krytycznych”) (Jan Pawet II,
2006, s. 363-464). W dzisiejszej szkole uczen funkcjonuje , 0sob-
no” na poziomie wiedzy i umiejetnosci, a ,,0sobno” na poziomie
wartosci i postaw. Swiadome i celowe wychowanie zastapiono
neutralno$cia swiatopogladowa, ktora sprowadza si¢ do scep-
tycyzmu i relatywizmu, zakladajac ze cztowiek sam wyksztatci
w sobie sfere decydujaca o jego planach i wyborach. Aksjologia
szkolna nie moze by¢ budowana na zalozeniu, Zze wartoscia-
mi naczelnymi sa wartosci utylitarne, jak zdobycie wiedzy za
wszelka cene czy wygrywanie w wyscigu do kariery. Nalezy nie
zapominac o wartosciach chrze$cijaniskich.

Przedstawiajac poglady na temat wychowania, nalezy przy-
toczy¢ stowa wspomnianego juz Jana Pawta II:

Moze jedna z najjaskrawszych stabosci obecnej cywilizacji jest nie-
odpowiednia wizja cztowieka. Epoka nasza jest bez watpienia epo-
ka, w ktdrej wiele napisano i powiedziano o cztowieku —jest epoka
humanizmu i antropocentryzmu. Mimo to, paradoksalnie, jest ona
rowniez epoka najwiekszego utrapienia cztowieka, dotyczacego
jego tozsamosci i jego przeznaczenia, epoka niepodejrzewanych
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dotad degradacji cztowieka, epoka deptania ludzkich wartosci jak
nigdy przedtem (Adamski, 1989, s. 117-119).

Przed wychowawca otwierajg si¢ dwie drogi. Jedna to droga
tresury (stowo to jest wzigte w swoim najbardziej szlachetnym
sensie); druga jest droga mistycznosci (termin ten, przeciwnie,
odwotuje si¢ tu do swojego najskromniejszego znaczenia). Przez
pierwsza metode wpaja si¢ moralno$¢ uksztattowana z bezoso-
bowych przyzwyczajeni, przez druga — doprowadza si¢ do na-
Sladowania osoby, a nawet do duchowej wiezi, do mniej lub bar-
dziej petnej jednosci z nig (Bergson, 2007, s. 101-103).

W procesie wychowania mamy do czynienia z wyraznymi
intencjonalnymi interwencjami wychowawczymi zamierzonymi
i Swiadomymi, przebiegajacymi wedlug z gdry okreslonych ce-
l6w i zadan. Dzigki niemu wzrasta aktywnos$¢ ludzi zdolnych
do podejmowania odpowiedzialnych decyzji, waznych dla do-
bra wspdlnego. Obecnie zaczyna si¢ dostrzegaé potrzebe mo-
delu wychowania, ktore byloby wychowaniem integralnym,
uwzgledniajagcym materialno-duchowy wymiar czlowieka,
w ktorym osoba ludzka jest traktowana jako cel wszelkiego dzia-
fania, a nauka i technika s srodkami rozwoju czlowieka, droga
do pogtebiania jego cztowieczenstwa i wiezi miedzyludzkich
(éwierszcz, 2007, s. 15-16; Btawat, 1995, s. 41-43).

Potaczenie wspdlnych sit: rodziny, szkoty i Kosciota mo-
ze wyprowadzi¢ mlode pokolenie na wtasciwa droge ku petni
czlowieczenstwa, te instytucje-podmioty wychowujace powinny
by¢ $wiadome swoich zadan i mozliwosci, kierunek ich dziatan
powinien wskazywac na aksjologiczny wymiar cztowieka (Fijat-
kowska, 2005, s. 7-9).

Wychowanie religijne nie moze by¢ oderwane od wychowa-
nia ksztaltujacego osobowos¢ dzieci i mlodziezy. Juz rézni psy-
chologowie, filozofowie czy socjologowie prezentowali w tej
sprawie wiele interesujacych stanowisk waznych dla pedagogiki
i wychowania. Uwazali, Ze religia: jest niezbedna dla normalne-
go zycia cztowieka (Durkheim, 1983, s. 11-13), pozwala utrzy-
mac stan rownowagi nie tylko pomiedzy czlowiekiem i $wiatem,
a takze utrzymac stan rownowagi wewnetrznej (Sartre), jest wy-
razem potrzeb czlowieka i préba rozwiazania jego problemdw
egzystencjalnych (Zdybicka, 1984). Instynkt religijny cztowieka
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jest funkcja jego natury rozumnej, tak jak oddychanie jest funk-
¢ja natury biologicznej organizmu (Pastuszka). Przejawia si¢ on
w pragnieniu szczescia, poszukiwaniu prawdy, dazeniu do do-
skonalo$ci, poszukiwaniu oparcia i Absolutu (Makselon, 1990,
s. 255-281); (Ostrowska, 1998, s. 15, 17-18).

1. Autorytet — wtasnosci nauczania , mistrza”

Tworzenie wspodlnoty wychowujacej w relacji: nauczyciele —
rodzice — uczniowie to proces dtugi, to przede wszystkim owoc
systematycznej pracy wychowawczej. Nalezy zatem nakresli¢
podstawowe zasady pedagogii spotkania tych trzech przedmio-
tow wychowania, jak rGwniez formy i okoliczno$ci tworzenia sie
takiej wspdlnoty. W naszym systemie edukacyjnym nie ma tra-
dycji wiezi miedzy szkolq a domem rodzinnym dziecka. Trudno
tu mowic o wspodlnocie wychowujacej. Reforma edukacji powin-
na uwzglednid te¢ wazna potrzebe. Wspolnote wychowujaca po-
winny stanowic trzy podmioty (nauczyciele, rodzice, uczniowie)
szkolnej rzeczywistosci. Nie jest to jednak tak oczywiste, przeczy
temu praktyka, glosy na temat kondycji polskiej szkoty, jakosci
nauczania i wychowania, jakie ona proponuje na ogoét wskazuja
na braki i niedostatki systemu ksztalcenia i wychowania oraz na-
wotuja do dziatari uzdrawiajacych.

Jan Pawet Il wskazywal na konieczno$¢ tworzenia odpowied-
niego programu ksztalcenia, ktory uwzgledniajac etapy rozwo-
jowe cztowieka, powinien iS¢ w parze z refleksja nad soba, swoim
ostatecznym przeznaczeniem jako dziecka Bozego. To odniesie-
nie do Boga stanowi¢ powinno istote wychowania i ksztalcenia.
Jak zauwazatl papiez, szkota powinna by¢ miejscem integralnej
formacji osoby, nie nalezy

produkowac¢ wyksztatconych, wyspecjalizowanych jednostek,
lecz nalezy podja¢ wysitek prowadzenia do dojrzatego czlo-
wieczenistwa; madros¢ nie jest utozsamiana z wiedza w sensie
wyksztalcenia, tylko wiaze sie Scile z godnoscia osobowa (Jan
Pawet II, 1984, s. 145 za: Nowak, 2006, s. 425).

Powinnoscig szkoty jest wychowanie do prawdy, czyli takie
uksztattowanie swiadomosci i woli cztowieka, aby rozumiat role
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prawdy, byt na nig otwarty, uznawat jej transcendencje. Wycho-
wanie do prawdy to rozbudzanie i umacnianie pragnienia, aby
stawac sie tym, kim si¢ by¢ powinno, dazy¢ do wtasnej doskona-
tosci (Starnawski, 2006, s. 78-79).

Szkota ma wykluczac wszelki monopol,

ktory sprzeciwia si¢ wrodzonym prawom osoby ludzkiej, a tak-
ze postepowi i upowszechnianiu samej kultury, pokojowemu
wspotzyciu obywateli i pluralizmowi istniejacemu dzis w bar-
dzo licznych spoteczenstwach (Deklaracja o wychowaniu chrzes-
cijanskim, nr 6);

niech szkota w Polsce uczy mtode pokolenia, Ze

wilasciwego korzystania z wolnosci mozna si¢ nauczy¢ tylko przez
jej wlasciwe uzywanie (Jan XXIII, ,Mater et Magistra”, nr 232);

niech beda uwaznie i madrze szanowane prawa kazdego dzie-
ckaimtodego cztowieka do ksztaltowania i wyrazania na terenie
szkoty wlasnego sumienia zgodnie ze swoja formacjq otrzymana
w rodzinie, $wiatopogladem oraz osobistymi, uczciwymi poszu-
kiwaniami duchowymi (Jan Pawet II, 2006b).

Nie ma sprzecznosci miedzy postuszenstwem a wolnoscig —
pisat Jan Pawet II (Jan Pawet II, 2006b)

najwazniejsza forma postuszenstwa jest postuszenstwo wobec
odkrytej prawdy, w nim najpelniej wyraza si¢ wolnos¢ cztowie-
ka, bez takiego odniesienia do prawdy wolnos¢ staje sie chao-
tyczna. Wolnos¢ moralna, rozumiana jako postuszenstwo wobec
praw dyktowanych przez wlasne sumienie, stanowi bezwzgled-
ny cel wychowania (Nawroczynski, 1987, s. 279).

Samobdjstwo autorytetu wystepuje, gdy rzadzacy i wycho-
wujacy traca wiasciwy sens i cel spelnianego obowiazku, gdy
przestaja stuzy¢ ideatom i ludziom, a zaczynaja tylko panowac,
narzucajac innym wtasna wole oderwana od prawdy, dobrai fa-
du. Kryzys autorytetu zaczyna si¢ od grzechu przeciwko praw-
dziwej mitosci Boga i cztowieka. Nauczyciel musi by¢ sam czto-
wiekiem, ktdry nauczyt si¢ najpierw pytac o sens zycia i Swiata.
Wiara nie powinna by¢ dla niego tylko sprawg czysto prywatna,
ale zobowigzaniem do dawania swiadectwa w kontakcie z ucz-
niami i rodzicami.



Nauczyciel wychowania wczesnoszkolnego kreatorem 73

Wykorzystujac swoja wiedze i do$wiadczenie, nauczyciel
powinien zrobi¢ wszystko dla pelnego i wszechstronnego roz-
woju miodego pokolenia, nie zapominajac o jego podmiotowym
uczestnictwie w tym procesie. Nauczycielem si¢ nie jest, nim
si¢ staje. To ustawiczne pokonywanie siebie i swoich stabosci,
kreowanie prawidtowych relacji ze Swiatem zewnetrznym i we-
wnetrznym, pokéj i harmonia. To wspdlne dziatanie w wycho-
wywaniu, ta jednosc¢ kaze szukac¢ wspolnej drogi, razem dziatac¢
i tym sposobem pomdc spoteczenistwu znalez¢ sens i cel zycia,
prawdziwe poszanowanie odpowiedzialnych wyborow, do-
konywanych przez kazdego cztowieka. Nalezy coraz bardziej
poglebia¢ swoja swiadomos¢ o potrzebie aktywnego uczestni-
ctwa, w rozwigzywaniu trudnosci wychowawczych dzisiejszego
czasu. Bez niej, jak rowniez bez swiadomego organizowania sie
w celu bardziej efektywnego wplywu na ksztatt reform eduka-
cyjnych, mozemy by¢ obwinieni o grzech zaniedbania.

Jezeli autorytet ma przynosi¢ pozadane skutki wychowaw-
cze, musi opierac si¢ na wyzszej wiedzy i by¢ okazywany w at-
mosferze miltosci i szacunku. Powinien wspiera¢ si¢ na po-
tréjnym fundamencie: na prawie, ktore obdarza obowiazkiem
nadzorowania, by dziecko zachowywato normy spotecznego
wspolzycia; na czynniku mocy oraz na kompetencji, ktdéra cha-
rakteryzowac si¢ bedzie nie tylko wieksza madroscia, lecz tak-
ze odwaga i silng wola. Nauczyciel posiadajacy autorytet po-
winien mie¢ diugofalowe cele wychowawcze i pamieta¢, ze im
cele te zostang dokladniej okreslone, tym owoce wychowania
beda pewniejsze. Kolejnym czynnikiem decydujacym o autory-
tecie nauczyciela jest konkretna osobowos¢ wychowawcy. Waz-
na jest ona dla pozyskania sobie dziecka, jak réwniez w przed-
stawianiu dziecku wzorca dla identyfikacji, ktora jest procesem
sadzenia, Ze jest si¢ tym samym — psychologiczny mechanizm
obronny, czesto nieswiadomy. Proces identyfikacji rozpoczyna
sie juz w pierwszych miesigcach kontaktu z dzieckiem. Wsrod
cech osobowosci znaczaca jest cierpliwos¢, ktéra pomaga w sy-
tuacjach irytujacych oraz nieznosnych. Natomiast wesotos¢
i poczucie humoru tworzy pogodny nastrdj, a optymistycz-
nos¢ rozwija u dziecka nawyk mowienia tylko pozytywnych
rzeczy. Dziecko, widzac taka postawe nauczyciela, nie bedzie
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koncentrowalo si¢ w swym zyciu na matych boélach czy rozcza-

rowaniach (Kuczkowski, 1985, s. 11-17, 23-25).

Nauczyciele ze wzgledu na posiadany prestiz spoteczny sa
szczegodlnie znaczacym wzorem zachowan, dlatego musza sta-
le kontrolowa¢ swoje zachowania. Powinni pamietac, iz do po-
wotania kazdego wychowawcy nalezy trud wypracowywania
spolecznego wzorca, poniewaz formuluje on cztowieka, majac
na wzgledzie wlaczenie go w spoteczenstwo, przygotowuje do
podjecia spotecznego zaangazowania, by czynit wszystko w bra-
terskim i wspdlnotowym pokoju. Jednak to wszystko najpierw
wychowawca musi rozwing¢ w sobie samym. Musi by¢ swia-
domy, ze postawy nauczycielstwa (jako catosci) odwzorowuja
postawy calego spoteczenistwa, a poniewaz nasze spoleczenstwo
nie jest wzorowym spoteczenstwem wychowujacym, nauczycie-
le powinni wyprzedzac to, co sie dzieje w postawach spotecz-
nych. Jeszcze raz nalezy przypomnie¢, ze nauczyciel ma obo-
wigzek i prawo by¢ wychowawca, ale by nim by¢ rzeczywiscie,
musi mie¢ koncepcje samego siebie, poniewaz nigdy nie bedzie
wychowawca cztowiek, ktéry boi sie rzeczywistosci i jej nie ro-
zumie (Radziwilt, 1996, s. 15-17).

Wychowawca powinien kierowa¢ mtodym cztowiekiem i wy-
chowywac go w perspektywie nastepujacych wyznacznikéw:
¢ Uczen to osoba ludzka, ktéra jest podmiotem wychowania.

Wychowawca ,,z urzedu” nie moze wychowania traktowac

jako treningu czy jako ksztattowania osobowosci zgodne

z zamierzonym celem i przyjetymi nawet najlepszymi meto-

dami, ale przekazujac okreslone wartosci, pomaga, by maty

czlowiek stawatl si¢ osoba, czyli pomaga, by stawatl si¢ bytem
samodzielnym, zdazajacym do okreslenia siebie.

* Uczen jest celem wychowania. Zadaniem wychowawcy jest
dostrzezenie i ksztalttowanie u wychowanka wtasnej odreb-
nosci, niepowtarzalnej drogi osobistego powotania. Jednak
jesli wychowawcy usitujg izolowa¢ wychowankéw od war-
tosci, monopolizuja tym samym wtasny wptyw na wychowa-
nie, odbierajac im $wiadomos¢ odpowiedzialnosci.

* Wychowanie do dojrzatosci. Nauczyciel ksztattuje prawidto-
we sumienie u uczniow, gdyz moralnosc i cztowiek to rzeczy-
wistosci korelatywne (Czuba, 1992).
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¢ Wychowawca powinien wspoldziata¢ z rodzing. Nauczyciel
ma obowigzek

stuzenia rodzinom wszelkimi formami pomocy, aby rodziny
mogly prawidlowo wypelnia¢ swoje zadania wychowawcze
(...). Jednakze dopelnieniem praw rodzicéw jest spoczywajaca
na nich powinnos¢ glebokiego zaangazowania si¢ w nawiazy-
wanie serdecznego i czynnego kontaktu z nauczycielami (Fami-
liaris consortio nr 40).

Kiedy uczen czuje si¢ niezrozumialy, a swiat, ktéry go ota-
cza uwaza za wyobcowany, z pomocg powinien przychodzié¢
zawsze nauczyciel, ukazujac lepsza przysztos¢, gdyz nadzieja
pomaga i pozwala znosic¢ i przetrzymac przykrosci, a tam gdzie
zanika, tam tez zamiera czltowiek. Tak wazna wiec role w ca-
tym kontakcie z nauczycielem odgrywa zaufanie (Nowak, 1988,
s. 48-49).

Nauczyciel — wychowawca, ktdry uczestniczy w procesie
wychowania, rozwija umiejetnosci poruszania si¢ w swiecie
wiedzy, a takze poczucia przynaleznosci do pewnej wspolno-
ty w czasie i przestrzeni. W perspektywie szerokich powiazan
rodzicow i nauczycieli szkota jawi sie jako rozszerzajaca ramy
swej dziatalnosci o przestrzen pozaszkolna. Potrzebne sa takie
formy pracy z uczniami i rodzicami, ktére beda okazja przezy¢
wspdlnotowych. Mam na myséli nie tylko przezycia religijne, ale
bogate formy spotkan, ktore uczynia proces nauczania i wycho-
wania nie tylko sprawa nauczycieli czy kierownictwa szkol, ale
wszystkich, ktorzy sa zainteresowani formacja mtodego pokole-
nia. Odwotywanie si¢ do wartosci wychowawczych Ewangelii
moze i powinno wzmocni¢ budowanie wspdlnoty nauczycieli
z jednej, a rodzicdw i ucznidw z drugiej strony. Spelniajac przy-
kazania, przyczynimy sie do wzrostu miltosci w $wiecie, dobra
i prawdziwego pokoju. Oto droga do cywilizacji mitoscii zycia —
jedynej drogi postepu i rozwoju ludzkosci. Brak konkretnego
fundamentu w zyciu, usunigecie wszelkich barier i ograniczen,
rezygnacja z wymagania od siebie, powoduja, ze zagtuszamy to,
co w nas dobre i szlachetne, co ludzkie.

Coz za korzys¢ ma cztowiek, jesli caly $wiat zyska, a siebie za-
traci lub szkode poniesie? (Lk 9, 25) (Rusiecki, 1995, s. 117-119).
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2. Wychowawca - aspekt teologiczny

Swiat, w ktérym zyjemy, jest $wiatem wartosci, a zycie samo
w sobie jest procesem realizowania okreslonych wartosci. Wybér
wartosci i zakres ich realizacji $wiadczy o wartosciach uznawa-
nych przez cztowieka i decyduje o tym, czy jego zycie bedzie au-
tentycznie ludzkie, czy tez ulegnie degradacji (Chymuk, 1999).

Do powolania wychowawcy ze szczegdlnym uznaniem odno-
sit sie¢ Sobor Watykaniski II. Przypominat, iz ci, ktorzy przyczynia-
ja sie do pelnej formacji czlowieka sa wychowawcami, nauczycie-
le, ktorzy czynia z tego zadania zawod, zastuguja na szczegolne
uznanie w szkole. W rzeczywisto$ci przypomina si¢ tu cenna role
nauczyciela nie jako specjalisty, ktdry ogranicza si¢ do przekazy-
wania w sposOb usystematyzowany zespotu widomosci w szkole,
ale o wychowawcy ksztaltujacym ludzi (Pawet IV, 1975, nr 70).

Stefan Wyszynski, Prymas Tysiaclecia, pordwnujac nauczy-
cielskie postugiwanie do misji Jezusa Chrystusa, powiedzial:

Nie tylko Chrystus jest $wiatloscia, cho¢ jest On Swiattoscia ze
$wiatlosci Prawdy, ale wy wszyscy (nauczyciele) jestescie po-
wolani na to, byscie byli $wiatloscia. To sprawia, Zze powotanie
do wychowania jest najbardziej szlachetnym powolaniem. Jest
to prawdziwe ojcostwo duchowe. Powotanie do wychowania
jest wspotpraca z dzietem Boga Ojca i dlatego kazdy z Was mu-
si uwazac sie za delegata Boga samego. Jak nas, kaptanéw, do
naszej stuzby wspiera i wybiera przez glos powotania Bog, tak
Najmilsi, do Waszej trudnej stuzby rowniez usposabia, przygo-
towuje duchowo i wybiera sam Bég. On Was postal, dat Wam
natchnienie i impuls do pracy, do wychowania i ksztaltowania
innych (Wyszynski, 1997, s. 5).

Zyjemy w czasach, w ktdérych szczegdlnie trudnym jest obo-
wiazek wychowania, a jednak trzeba podejmowac ten podsta-
wowy wysitek, ktoéry musza podjaé nie tylko rodzice, ale takze
wychowawcy. Dzieci majq prawo do dobrego wychowania. By
unikna¢ trudnoséci na polu wychowawczym, pokonywac zagro-
zenia ptynace ze $wiata, nalezy wychowywac po chrzescijansku,
a to znaczy, ze bez Chrystusa nic nie mozemy w zyciu uczynic,
on jest Przewodnikiem, nasza droga, prawda i Zyciem, on nam
daje mitos¢ i prawde (por. Redemphtor hominis 10); (Suwinski,
2006, s. 63).
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Niech miody cztowiek stopniowo przyswaja to, co prawdziwe,
dobre i piekne! — tak mowit Jan Pawet II (Redemphtor hominis 10).

Szkota powinna by¢ wspdlnotg nauczycieli mistrzow i uczniow,
w ktorej dokonuje sie edukacja, gdzie wychowawca, jako mistrz
juzidacy ku prawdzie, dobru i pigknu, prowadzi za soba wycho-
wankow. I dzigki nim takze sam niejednokrotnie do prawdy sie
zbliza. Pierwszym warunkiem owocnosci spotkania jest zawsze
akceptacja drugiego cztowieka. Rodzice i nauczyciele powinni
uszanowac godnos¢ dziecka. Czlowiek staje si¢ Ja w kontakcie
z Ty — pisal Martin Buber, ,filozof dialogu”, istota ludzka bez
powiazania z Drugim (Bogiem i ludZmi) nie jest w ogole czto-
wiekiem (por. Rynio 1999, s. 265-269).

Jan Pawet Il wskazywal na konieczno$¢ tworzenia odpowied-
niego programu ksztalcenia, ktéry uwzgledniajac etapy rozwo-
jowe cztowieka, powinien iS¢ w parze z refleksja nad soba, swoim
ostatecznym przeznaczeniem jako dziecka Bozego. To odniesie-
nie do Boga stanowi¢ powinno istote wychowania i ksztalcenia.
Jak zauwazatl papiez, szkota powinna by¢ miejscem integralnej
formacji osoby, nie nalezy

produkowac¢ wyksztatconych, wyspecjalizowanych jednostek,

lecz nalezy podja¢ wysitek prowadzenia do dojrzatego cztowie-
czenstwa (Jan Pawet II, 1984, s. 145 za: Nowak, 2006, 425);

madros¢ nie jest utozsamiana z wiedza w sensie wyksztatcenia,
tylko wiaze sie Scisle z godnoscia osobowa. Powinnoscia szkoty
jest wychowanie do prawdy, czyli takie uksztattowanie $wiado-
mosci i woli cztowieka, aby rozumiat on role prawdy, byl na nig
otwarty, uznawat jej transcendencje. Wychowanie do prawdy to
rozbudzanie i umacnianie pragnienia, aby stawac si¢ tym, kim
si¢ by¢ powinno, dazy¢ do wlasnej doskonatosci (Starnawski,
2006, s. 78-79).

Aby mogla powsta¢ wspdlnota wychowujaca (nauczyciele,
uczniowie, rodzice), nalezy zaprosi¢ do tej wspdlnoty Jezusa —
Pedagoga, przez przyjecie pedagogii Jego mitosci. Prawdziwym
chrzescijaninem jest ten, kto umie naprawde mitowad. Mitos¢,
oprocz radosci i poczucia sensu zycia, jakie nam daje, taczy sie
takze z ofiarg, trudem i poswieceniem. Czlowiek spelnia sie¢ wiec
w swym czlowieczenstwie, stajac si¢ darem dla innych. Taki jest
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najglebszy sens zycia ludzkiego. Miara naszego sukcesu jest to,
co my z siebie dajemy. Postawa: non serviam (nie bede stuzyt)
przekreslamy swoje zyciowe szanse. Uczynienie ze swego zycia
,daru dla innych” zalezy jednak od naszej decyzji (Gadacz, 1991,
s. 61-65).

Dzieci ucza si¢ zachowania aprobowanego spolecznie po-
przez proby i btedy, poprzez nauczanie w sytuacjach konkret-
nych lub przez identyfikacje. Im wiecej dzieci beda miaty do
identyfikacji pozytywnych wzorow, tym petniejszy i lepszy be-
dzie ich rozwd¢j moralny. Ich rozwdj przechodzi przez pewne
stadia od postgpowania egocentrycznego, poprzez traktowanie
zasad moralnych jako przymusowych az do samodzielnego kie-
rowania swoim postegpowaniem (Terlecka, 1975, s. 20-21; Brze-
zinska, 1985, s. 49-55).

Dobre wychowanie jest procesem ciagtym i dlugotrwatym,
a jego istota tkwi w $wiadomym wprowadzaniu dziecka w sy-
stemy pozadanych wartosci. Pierwszym i najwazniejszym po-
mostem pomiedzy wychowaniem w rodzinie a placowka oswia-
towa jest edukacja przedszkolna. W przedszkolu dziecko musi
odkrywac, co dla niego wazne, wartosciowe, nastepnie powinno
odkry¢, na czym polega ta wartos¢, by wreszcie zaczac ja urze-
czywistnia¢. Przebywajac w $rodowisku przedszkolnym, dzie-
cko rozwija sie intelektualnie dzieki autonomii, ktdra nie jest
pojeciem indywidualistycznym, ale spotecznym. Autonomiczna
osoba jest skfonna do wspdtpracy z innymi, budowania relacji
opartych na szacunku i podzielanych wartosciach (Ostrowska,
1998, s. 25; Biernacka, 2003, s. 6-7).

Wychowywac to znaczy stwarzaé wigz osobowq miedzy pod-
miotem i przedmiotem wychowania. Na ksztalt i rozwoj wy-
chowania duzy wplyw wywiera rozwoj emocjonalny dziecka,
szczegolnie zas jego zwiazki z osobami z najblizszego otocze-
nia (Osewska, 2004, s. 9). Pozytywne oddziatywanie moze wy-
zwala¢ potrzebe urzeczywistniania we wlasnym zyciu postaw
i czyndw osoby, ktdra jest ukazana jako wzor. Wzor osobowy
powinien faczy¢ w sobie cechy realne i idealne. Z wypowiedzi
psychologéw i pedagogow wynika, ze szczegdlnie w okresie
mtodosci potrzebne sg konkretne wzorce osobowe, pomagajace
uksztattowac silna, dojrzata osobowos¢ (Werbiniski, 2000, s. 33).
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W relacji wychowaweczej wystepuje sprzezenie zwrotne. Funda-
mentem odniesiert do wychowanka, zgodnie z biblijng zasada:

Kto skapo sieje, ten i skapo zbiera, kto zas hojnie sieje, ten hojnie
tez zbierac¢ bedzie (2 Kor 9, 6),

jest zaufanie, otwartosc¢ i szczero$¢. Wazna jest cierpliwos¢ wy-
chowawcy, potaczona z wytrwatoscig i statoscia dziatania —

Cierpliwy do czasu dozna przykrosci, ale pdzniej rado$¢ dla nie-
go zakwitnie (Syr 1, 23) —

by z glebi serca wychowanka wydoby¢ dobro i pomnozy¢ je. Na-
stepnie nalezy budowac ducha wiary u siebie i wychowankow,
by samemu nie traci¢ nadziei i podtrzymywac ja u wychowan-
kow, ze

wszystko mozemy w Tym, ktory nas umacnia (por. Flp 4, 13).

Wychowawca powinien posiada¢ zdolno$¢ do empatii, do wezu-
cia si¢ w sytuacje podopiecznych

Jeden drugiego brzemiona noscie i tak wypelniajcie prawo
Chrystusowe (Ga 6, 2).

Nalezy zy¢ tym, czym zyja wychowankowie, dzieli¢ ich radosci
i strapienia. Rownowaga miedzy wymaganiami a serdecznos-
ciaq - to koniecznos¢ zindywidualizowanego podejscia do ucznia,
unikanie schematycznego podejécia. Prawda i milo$¢; bezintere-
sownos¢ i oddanie musi charakteryzowac¢ zachowanie wycho-
wawcy

Pascie stado Boze, ktdre jest przy was, strzegac go nie pod przy-
musem, ale z wlasnej woli, po Bozemu (...) z oddaniem (1 P 5, 2).

Potrzebne sg rowniez refleksja, stuchanie i modlitwa

Albowiem wszyscy ci, ktorych prowadzi Duch Bozy, sa synami
Bozymi (Rz 8, 14) (Cholewa, 2001, s. 37, 39, 41-42).

Wychowujac innych, nalezy wychowywac siebie, trzeba ,,ro-
dzi¢ sie” na nowo do coraz to doskonalszej formy cztowieczen-
stwa, do Swiegtosci. Aby do dojrzatosci zmierzali wychowanko-
wie, nalezy okazywac im wiele mitosci. Skoro Mistrz powiedziat:
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Przykazanie nowe daje wam, byscie si¢ wzajemnie mitowali, tak
Ja was umitowatem (J 13, 34).

Tylko madrze wiernie i wytrwale mitujac, mozna rozbudzi¢
w kims$ potrzebe i wole mitowania innych. Postawa milo$ci wig-
ze si¢ ze stawianiem wymagan, ktore nie moga by¢ apodyktycz-
ne i pozbawione wyrozumiatosci (Bok, 2006, s. 6-7).

Wszelkie konfliktowe sytuacje powinno si¢ rozwigzywac
z rozwagg, emocje musza by¢ poddane kontroli. Wszelkie niepo-
wodzenia, bledy, potkniecia powoduja rozgoryczenie, a czesto
takze zniechecenie. Jako osoba wierzaca — nauczyciel — uczy sie
wytrwatosci, , ciagle zaczynac od nowa (...), bo kochac to znaczy
powstawac”.

Niepowodzenia ucza pokory, tego ze ciagle trzeba nad soba
pracowad, wytrwale dazy¢ do doskonatosci i pomagac w dazeniu
do doskonatosci innym. Najwazniejsze jest przekonanie o tym, ze
porazka nie jest czyms trwatym i niezmiennym i warto podejmo-
wacd wysilek, zeby jej unikna¢ (Dzierzgowska, 2007, s. I-VI).

Edukacja ma pomagac

uczacym sig¢, aby tam, gdzie zyja z kazdym dniem doskonalili
si¢ jako ludzie, by coraz bardziej ,byli”, a nie tylko ,mieli”. Na-
uczanie szkolne jest jednym z aspektow Edukagji, ale nie mo-
ze sta¢ sie aspektem jedynym. Wszystkie aspekty wychowania
musza by¢ coraz bardziej zintegrowane. Dzieki jednosci proce-
su wychowawczego osobowos¢ i zycie mlodego czlowieka staja
sie coraz bardziej spdjne. Wszyscy — rodzice, nauczyciele, wy-
chowawcy, grupy duszpasterskie powinni zaangazowac sie we
wspdlng prace na rzecz Edukacji. Powinni tez pamietac, Ze to
czego nauczaja, musi by¢ poparte $wiadectwem ich zycia (Jan
Pawet II, 2006).

3. Nauczyciel - podmiot na przetomie wiekéw

W kazdej epoce préobowano zdefiniowac¢ dziatalnos¢ wycho-
wawcy i uczynié ja swego rodzaju sztuka. Na przestrzeni hi-
storii powstawaly rézne koncepcje, gdzie czlowiek zajmowat
rozne miejsca, badz jako cel, czyli podmiot, badz jako $rodek,
czyli przedmiot. W koncepcji wychowania personalistyczno-
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-chrzescijaniskiego wychowawca oprocz trudu swej pracy cze-
sto staje wobec problemu o$mieszania ewangelicznych warto-
$ci, ktorych musi broni¢ publicznie. To jego odpowiedzialnos¢
i dojrzatosc sprawia w dziatalnosci wychowawczej, iz kieruje sie
cechami pedagogicznego postepowania, takimi jak: umitowanie
prawdy, sprawiedliwos¢, upomnienie, odwaga itp. Na ten temat
nauczanie Kosciota zostato zawarte w Deklaracji o wychowaniu
chrzescijanskim (Rybicki, 1997, s. 6-9).

Wychowawca musi stac¢ sie partnerem dziecka — co przy-
pominat Janusz Korczak — jego przewodnikiem ku dorostosci,
musi przede wszystkim poznac dziecko i wejs¢ w jego swiat,
poniewaz $wiat dziecka bardzo rézni si¢ od swiata dorostych.
Dorosty musi zrozumie¢, ze dziecko to rzeczywisty partner do
refleksji nad zagadka ludzkiego losu. Nikomu nie wolno pod-
porzadkowywac sobie dziecka, gdyz uznane zostalo za czlo-
wieka, z ktorym trzeba sig liczy¢, ktorego nie wolno wies¢ na
smyczy, lecz nalezy kierowac¢ z rozwaga, wysitkiem umystu
i woli. Chcac wychowywac innych, musi stana¢ wobec dyle-
matu: albo rozpocznie uciazliwa i niekonczaca sie prace nad
wlasna niedoskonatoscig, albo w pracy nad zrozumieniem
cztowieka upadnie. Znamienna wydaje sie zasada, iz wycho-
wawcy wychowuja dzieci, ale i dzieci wychowuja wychowaw-
cOw (Chymuk, 1999, s. 42-45).

Kazdy wychowawca musi mie¢ $wiadomos¢ zasady indy-
widualizacji, to znaczy, ze kazde dziecko jest podmiotem wy-
chowania, kazde wymaga wlasciwego sobie postepowania, in-
dywidualizacji celow, metod i srodkéw wychowawczych, gdyz
wychowanie nie moze by¢ masowe. Tylko stosunek rodzinny
miedzy wychowawca a wychowankiem sprawi, iz wymagania
stang si¢ konsekwentne, a wzajemne przywigzanie i poczucie
bezpieczenstwa stanie si¢ swego rodzaju posagiem na przyszte
doroste zycie.

Wychowawca w swym systemie wychowawczym powinien
uwzgledni¢ rowniez ciagla formacje kulturalno-oswiatowa, kto-
ra dokonuje si¢ miedzy innymi przez organizowanie réznych
sekgji i kol zainteresowan, ktére pomagaja zdoby¢ wyksztatce-
nie dzieci, a takze zaja¢ czas pozaszkolny. Zwyczaje spoleczen-
stwa ksztattuja doswiadczenia i zachowanie jednostki od chwili

Nowe wyzwania - 6
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narodzin. Zanim dziecko nauczy si¢ mowic, jest juz matym two-
rem kultury, w ktdrej si¢ narodzito. Wartosci, zwyczaje i wie-
rzenia wlasciwe danej kulturze staja si¢ mu bardzo bliskie, to
kultura stanowi psychologiczny mikroklimat, w ktérym wzra-
sta cztowiek (Kowalczyk, 1995, s. 359). Tradycja chrzescijanska
utrwalita przekonanie, ze czlowiek jest osoba, zostat stworzony
na obraz i podobienstwo Boga (Rdz 1, 27), przez kulture cztowiek
wzrasta ku najwyzszym ideatom, ukazanym w sposob najpet-
niejszy w osobie Jezusa Chrystusa. Cztowiek spelnia si¢ w dzia-
faniu, ktore staje si¢ przyczynkiem do rozwoju osoby ludzkiej.
Cel ostateczny cztowieka to zycie wieczne, ten nadprzyrodzony
element zobowiazuje cztowieka do jeszcze wigkszej aktywnosci
doczesnej (Pigtek, 1999, s. 59, 61; Krapiec, 2004, s. 10-13; Adam-
czyk, 2005, s. 129).

4. Komunikacja wychowawcza

W kazdejrelacji wychowawczej dominuja dwa aspekty: aspekt
tresciowy i relacyjny. Niestety, czysta informacja nie wystarczy,
by byta gwarantem jej przyjecia ze strony odbiorcy. Aby mogta
stac si¢ wlasnoscia osoby, do ktdrej jest adresowana, musi: albo
sama w sobie by¢ interesujaca i wazna, albo sposob jej zakomuni-
kowania musi by¢ taki, ze informacja nabiera znaczenia dla oso-
by, do ktdrej jest skierowana. Takiej wtasnosci powinien uczy¢
si¢ kazdy nauczyciel. Nie wystarczy, ze nauczyciel mowi tym
samym jezykiem, aby si¢ porozumie¢ z uczniem, $wiat przezy¢
dotyczacy sfery emocjonalnej decyduje nieraz bardzo gleboko,
jak bedzie si¢ uktadatl dialog komunikacyjny. W oddziatywaniu
wychowawczym chodzitoby o zakomunikowanie pewnej syn-
tezy dialektycznej, to znaczy umiejetnosci pogodzenia sprzecz-
nosci: wladzy i wolnosci, prowadzenia kogos i pozwalania mu
na spontaniczne wzrastanie. Relacja wychowawca-wychowanek
musi charakteryzowac sie takze ponizszymi cechami pierwsze-
go podmiotu:
¢ wychowawca musi by¢ $wiadomy swojej roli i umiejetnie wy-

korzystywac swoja wyzszo$¢;

* musi zachowac charakter spotecznych relacji, pamietac, ze nie
jest odizolowanym od reszty swiata;
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e mie¢ na wzgledzie kazda indywidualna osobe i jej rozwdj
psychiczny;

* musi posiada¢ zdolnos¢ dialogu, ktory staje sie jedynym spo-
sobem na nawiazanie pozytywnych relacji, co nie oznacza,
ze uda si¢ u nikna¢ wszelkich probleméw (Cogiel, 1994-1995,
s. 53-63).

Dominujacg forma porozumiewania si¢ jest rozmowa, ktdéra
mozna okresli¢ jako ,jednostronny dialog pozorny” albo , dialog
dydaktyczny”. Pewnym szczegdlnym sposobem komunikacji in-
terpersonalnej jest dialog, ktéry moze by¢ postrzegany jako ,,spo-
sOb bycia” albo ,,spotkania nauczyciela z uczniami”. Osobowos¢
nauczyciela to atrybut warunkujacy sposob porozumiewania si¢
nauczyciela z uczniami. Na ogét udaje si¢ wytworzy¢ wiez emo-
gjonalng i otwartos¢ w matych zespotach uczniowskich, gdzie
czesciej wykorzystuje sie formy pracy imitujace naturalne sytuacje
komunikacyjne, np. gry i zabawy dydaktyczne, elementy dramy,
swobodne teksty. Dziatania dramowe pozwalaja dziecku wcieli¢
si¢ w role, dzigki czemu stuza ksztalceniu sprawnosci jezykowej
ucznia poprzez spontaniczng potrzebe prowadzenia rozmowy.
Technika swobodnych tekstow pomaga dziecku przejs¢ od jezy-
ka macierzystego do kodu rozwinietego lub jezyka ogdlnonaro-
dowego. Nauczyciel, ksztattujac jezyk ogdlnopolski, powinien
szanowa¢ wyrazona w jezyku macierzystym swobodnag mysl
dziecka. W zachowaniach jezykowych nauczycieli przejawia sie
zréznicowana kompetencja komunikacyjna oraz poziom kultury
stfowa. Uzywanie form adresatywnych ty + imie wlasne, zwro-
tow fatycznych typu kochane dzieci, kochani, Swiadczy o dostrze-
ganiu przez uczacego osoby wychowanka i o probach skracania
dystansu miedzy nim a soba (Maleszyk, 2000, s. 71). Odpersona-
lizowanie i sformalizowanie kontaktu z uczniem moze objawiac
si¢ pomijaniem formy imienia w zwrotach adresatywnych, za-
stepowanie tej formy nazwiskiem, a nawet numerem, pod jakim
uczen jest zapisany w dzienniku.

Od wychowawcy wymaga si¢ zarowno wiedzy, jak i wraz-
liwosci oraz pokory wobec tego, co w teorii nieopisywalne,
a w praktyce nieprzewidywalne. Warunkiem podstawowym
w pracy wychowawczej jest uwaznos¢, a wiec swoiste, sta-
fe zwracanie uwagi na wtasne przezycia, biezaca obserwacje
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i autorefleksje nad zachodzacymi zjawiskami i wydarzeniami
w relacji wychowawca-wychowankowie, zachowujac przy tym
konieczny samokrytycyzm, pomagajacy uniknac¢ iluzji co do
siebie oraz niepowtarzania oczywistych bledéw (Kolodzinski,
1997, s.3-7) .

W trzeciej czesci encykliki Pawla VI Ecclesiam suam zostaty
ukazane wlasciwosci dialogu: przede wszystkim jego jasnos¢, by
stuchajacy mogli w pelni zrozumiec¢ to, co si¢ mowi. Nalezy go
przeciez uwazac jakby za przekazywanie mysli, bo jest niemal
wezwaniem do rozwijania i ujawniania wyzszych wtadz duszy
i umystu, a ta wlasciwos¢ wystarcza, by dialog zaliczy¢ do naj-
wznioslejszych rzeczy. Nastepnie dialogowi musi towarzyszy¢
fagodnos¢. To jego sita przekonywania wywodzi sie z tego, iz
glosi on prawde, ze ukazuje przyktady cnot, a niczego nie narzu-
ca. Musi wiec zatem by¢ spokojny i znosi¢ przeciwnosci. Dialog
sprzyja rowniez wzajemnemu zblizeniu i przyjazni, jednoczy du-
chowo rozmowcéw i wyklucza wszelkie egoistyczne nastawie-
nie. Wreszcie wymaga wychowawczej roztropnosci, ktora pilnie
bada nastawienie moralne i umystowe stuchacza (nr 81-82).

Zakonczenie

U podstaw laickiego wychowania znajduje si¢ koncepcja
czlowieka inspirowana tezami antropologii dialektycznego ma-
terializmu i ateizmu. Wyrazem tego jest dostrzeganie w ludzkiej
egzystencji bezsensownosci i absurdu, niemoznosci poznania
obiektywnej prawdy i obiektywnego dobra, a w konsekwengji
gloszenie moralnego relatywizmu cztowieka. Pluralizm my-
$lenia i wartosciowania w laickim wychowaniu jest zZrodltem
komergjalizacji, konsumpcjonizmu i uniformizacji zycia, ktore
stanowia zamach na czlowieka jako osobe. Wychowanie laickie
wyklucza wszelkie zwigzki wychowania z religia, zaprzeczajac
transcendentnemu odniesieniu i przeznaczeniu czlowieka; da-
zy do uksztaltowania nowego humanizmu, ktory za najwyzsza
warto$¢, miare i cel stawia czlowieka (Zdybicka, 2000, s. 169; Ma-
zanka, 2003, s. 69).

Wyraz temu daje papiez Jan Pawet II w stowach skierowa-
nych do Episkopatu Belgii w Malines 18.05.1985:
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Obecnie ludzie sktonni sa odrzuci¢ Boga w imie¢ wtasnego czto-
wieczenstwa.

Jest to forma ateizmu humanistycznego zdefiniowanego:

prawdziwy humanizm - to taka postawa umystowa, ktora wy-
klucza absolutnie uznawanie jakiejkolwiek wyzszej od czto-
wieka wartosci; jest to postawa areligijna (Swierszcz, 2007, s. 5;
Schmidt, 1981, s. 98).

W dzisiejszej szkole uczen funkcjonuje ,0sobno” na poziomie
wiedzy i umiejetnosci, a ,,0sobno” na poziomie wartosci i po-
staw. Swiadome i celowe wychowanie zastapiono neutralno$cia
Swiatopogladowa, ktéra sprowadza sie do sceptycyzmu i rela-
tywizmu, zakladajac, ze cztowiek sam wyksztalci w sobie sfere
decydujaca o jego planach i wyborach. Aksjologia szkolna nie
moze by¢ budowana na zalozeniu, ze wartosciami naczelnymi
sa wartosci utylitarne, jak zdobycie wiedzy za wszelka cene czy
wygranie wyscigu do kariery. Nalezy nie zapomina¢ o warto$-
ciach chrzescijanskich: cztowieczenstwo i zycie ludzkie jest naj-
cenniejsze ze wzgledu na najwyzsza wartos¢, jaka jest godnosc¢
ludzka (wartos¢ wsobna); wolnos¢ i rozumnos¢ sa wartosciami
przystugujacymi czlowiekowi z natury; prawda, dobro, piekno
i Swietos¢ to pozadane osobiste cele kazdej osoby. Zasada wy-
chowawcéw w szkole powinny by¢ zyczliwos¢ i dialog, wza-
jemne zaufanie, wspodtdziatanie, wiara w powodzenie wysitkéw
wychowanka. Misja nauczyciela powinna by¢ traktowana jako
powotanie. Wartosci sktadajace sie na aksjologie szkolna powin-
ny by¢ akceptowane przez spotecznos¢ szkolna: pracownikow,
uczniow i rodzicow i deklarowane w formalnych dokumentach
ogolnoswiatowych (Olbrycht, 2005, s. 91, 97).

Dobra edukacja religijna umozliwia prawdziwa wolno$¢ re-
ligijna, a wolnos¢ nie moze by¢ wlasciwie wykorzystywana bez
poznania i bez zaangazowania. Osoby tworzace srodowisko
szkolne musza sobie zda¢ sprawe z tego, ze to, co religijne i du-
chowe, stanowi integralna czes$¢ czlowieka i sprzyjanie rozwojowi
religijnemu przez stosowna edukacje religijna powinno roéwniez
wchodzi¢ w zakres stuzby pedagogicznej (der Vloet, 2007, s. 40).

Wychowanie dziecka winno opiera¢ si¢ nie tyle na infor-
mowaniu lub formowaniu drugiej osoby, ile na pokazywaniu,
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naprowadzaniu i unaocznianiu wychowankowi godnosci ludz-
kiej (osobowej), tylko tak mozemy wychowac¢ madrego czlowie-
ka. Godnos$¢ osobowa ,ja” najlepiej ukazywac przez odniesienie
do ,ty”, tylko metoda swiadectwa doprowadza do doswiadcze-
nia godnosci. Dlatego Jan Pawet II bardzo wyraznie zarysowuje
nauczyciela, ktdry winien

starac sig o wzrost w uczniach swojej szkoly tych nasion ewange-
licznych (...): wiary w Boga Stwdrce, podziwu dla rzeczy przez
niego stworzonych, mitosci dla braci, cnét prostoty, pokory,
umiarkowania, postuszenstwa itd. — ktore, jak tworza chrzesci-
janski ideal wychowaweczy, tak uzupelniaja sie i harmonizuja,
bez jakiegokolwiek przymusu, z réznymi dyscyplinami studiow
oraz z samym ideatem autentycznie ludzkiego wychowania (Jan
Pawet II, 1992, s. 647; Chudy, 2006, s. 67-69).

Psychologowie m.in. A. Maslow, E. Erikson, C. Rogers, pod-
kredlaja, ze warunkiem prawidlowego rozwoju i osiagniecia
dojrzatosci psychicznej oraz zdrowia psychicznego jest zaspoko-
jenie potrzeb: milosci, zaufania i bezpieczenstwa. Religia chrzes-
cijariska, ukazujac obraz Boga, ktdry jest Mitoscia, daje cztowie-
kowi trwaly fundament ukierunkowania na petne zaspokojenie
tych potrzeb, co podkresla sw. Augustyn w stowach:

Niespokojne jest serce czlowieka dopoki nie spocznie w Panu
(Ostrowska, 1998, s. 47).

Literatura przedmiotu

Adamczyk D. (2005), Wychowanie do budowania kultury chrzesci-
janskiej, ,Communio”, nr 4, s. 127-138.

Adamski F. (1989), Kultura miedzy sacrum a profanum, WAM, Kra-
koéw.

Bergson H. (2007), Dwa zrédta moralnosci i religii, ttum. Kostyto P.,
Skorupski K., Wyd. HOMINI, Krakow.

Biernacka B. (2003), Teoria rozwoju Piageta w nauczaniu dzieci, cz. 1,
,Remedium”, nr 11, s. 6-7.

Btawat A. (1995), Antypedagogika. Postmodernistyczne zakwestiono-
wanie wychowania, [w:] Sareto Z. (red.), Postmodernizm. Wyzwa-
nie dla chrzescijanstwa, Wyd. Pallottinum, Poznan, s. 39-45.



Nauczyciel wychowania wczesnoszkolnego kreatorem 87

Bok D. (2006), Jak moja praca mnie wychowuje, ,,Wychowawca”,
nr 10, s. 6-7.

BrzezinskaA. (1985), Prawidtowosci rozwoju dzieckaw wieku przed-
szkolnym, [w:] A. Brzeziniska, M. Burtowy (red.), Psychopeda-
gogiczne problemy edukacji przedszkolnej. Wybrane zagadnienia
z teorii metodyki wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan,
s. 49-55.

Cholewa M. (2001), Dekalog wychowawcy, , Pastores”, nr 12, s. 37-42.

Chudy W. (2006), Istota pedagogiki personalistycznej, ,,ETHOS”,
nr 3, s. 52-74.

Chymuk M. (1999), Korczakowskie spojrzenie na wychowawce i wy-
chowanka, ,Horyzonty Wiary”, nr 10, s. 11-16.

Chymuk M. (1999), Samookreslenie siebie poprzez wybdr wartosci zy-
ciowych, ,Horyzonty Wiary”, nr 2, s. 53-58.

Cogiel M. (1994/1995), Kontrowersje wokdt wychowania. Dylematy
teorii i praktyki edukacyjnej, ,Slaskie Studia Historyczno-Teolo-
giczne”, nr 27/28, s. 53-63.

Czuba K. (1992), Wychowanie w warunkach pluralizmu i demokracji,
,Ateneum Kaplanskie”, nr 2, s. 257-261.

Durkheim E. (1983), Elementarne formy zycia religijnego,
[w:] Adamski F. (red.) Socjologia religii, WAM, Krakéw, s. 9-17.

Dziekonski S., (2002), Komunikacja wiary w podstawowych srodowi-
skach katechezy, ,Communio”, nr 5, s. 62-89.

Dzierzgowska 1. (2007), Wypalenie zawodowe nauczycieli, ,Dyrek-
tor Szkoty”, nr 3, s. I-VIIL

Fijatkowska B. (2005), Mfodziezy chowanie — sprawq catego spole-
czenstwa, ,Nowa Szkota”, nr 9, s. 7-9.

Gadacz T. (1991), Wychowanie jako spotkanie oséb, ,,Znak”, nr 9,
s. 62-68.

Jan Pawet II (1984), Ksztattowanie dojrzatego cztowieczenstwa. Do
profesorow i studentéw KUL — Jasna Gora 06.06.1979, [w:] Jan
Pawet 11, Musicie od siebie wymagac¢, Wyd. Pallotinum, Poznan,
s. 142-145.

Jan Pawet II (1992), Swiadczyé o Chrystusie przykltadem zycia. Do
nauczycieli katolickich (Przemowienie podczas audiencji dla
uczestnikow XII Krajowego Zjazdu Wloskiego Stowarzy-
szenia Nauczycieli Katolickich, 7 XII 1979, [w:] Weron E., Ja-



88 Danuta Kocurek, Natalia Maria Ruman

roch A. (red.), Jan Pawet II, nauczanie papieskie, t. 2/1979, cz. 2,
Wyd. Pallotinum, Poznan, s. 646-648.

Jan Pawet II (2006), Zadanie szkoty: ksztatci¢ i wychowywad, (frag-
ment przemowienia, ktére papiez wygtlosit 6.06.1991 w kate-
drze wloctawskiej podczas spotkania z katechetami, nauczy-
cielami i uczniami), ,ETHOS”, nr 3, s. 13-18.

Jan Pawet II, Przemowienie do uczestnikéw sympozjum europejskie-
go na temat ,Wyzwania Edukacji” 3 VII 2004, ,,Wychowawca”,
nr 11/2006, s. 2-5.

Kotodzinski P. (1997), Drogi wychowania, ,Edukacja i Dialog”,
nr 10, s. 3-7.

Kopaliniski W. (2006), Stownik wyrazoéw obcych i zwrotéw obcoje-
zycznych, Wyd. Rytm, Warszawa.

Kot S. (1986), Historia wychowania, t. 1, Wyd. Zak, Warszawa.

Kowalczyk S. (1995), Podstawy swiatopogladu chrzescijaniskiego, Wyd.
Wroctawska Ksiegarnia Archidiecezjalna TUM, Wroctaw.

Kozielecki J. (1996), Cztowiek wielowymiarowy, Wyd. Wydawni-
ctwo Akademickie Zak, Warszawa.

Krapiec A.M. (2004), Sens kultury chrzescijanskiej, Wyd. Fundacja
SERVIRE VERITAT]I, Instytut Edukacji Narodowej, Lublin.
Kuczkowski S. (1985), Przyjacielskie spotkania wychowawcze,

WAM, Krakow.

Makselon J. (1990), Cztowiek jako istota religijna, [w:] Makse-
lon J. (red.), Psychologia dla teologéw, Wyd. Naukowe PAT, Kra-
koéw, s. 255-271.

Maleszyk Z. (2000), Rozwijanie sprawnosci jezykowych w nauczaniu
poczatkowym, [w:] Mrézek R. (red.), Jezyk w przestrzeni eduka-
cyjnej, Wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Katowice, s. 68-75.

Mazanka P. (2003), Zrédta sekularyzacji i sekularyzmu w kulturze
europejskiej, Wyd. Wydawnictwo. Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego, Warszawa.

Nawroczynski B. (1987), Przymusza¢ czy wyzwalac? Dzieta Wybra-
ne, t. 1, Wyd. Szkolne i Pedagogiczne, Wyd. WSiP, Warszawa,
s. 279.

Nowak A. (1988), Czlowiek wiary, nadziei, mitosci, Wyd. Ksiegar-
nia sw. Jacka, Katowice.

Nowak M. (2006), Program wychowawczy szkoty katolickiej i jego
konstruowanie, ,, Ateneum Kaptaniskie”, nr 147, s. 423-443.



Nauczyciel wychowania wczesnoszkolnego kreatorem 89

Olbrycht K. (2005), Aksjologia szkoty katolickiej, ,ETHOS”, nr 75,
s. 91-98.

Osewska E. (2004), Katecheza dzieci w wieku przedszkolnym, , Ate-
neum Kaptanskie”, nr 1, s. 3-14.

Ostrowska K. (1998), W poszukiwaniu wartosci, cz. 2, Z Biblig
przez zycie, Wyd. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk, s. 15-18; 40-41.

Pawet VI, Adhortacja Apostolska ,, Ewangelii nuntiandi”, 8 XII 1975.

Piatek J. (1999), Kulturotworcze elementy antropologii, [w:] J. Eukomski
(red.), Kultura a nasze istnienie, Wyd. Jednos¢, Kielce, s. 51-64.

Radziwilt A., (1996), Szes¢ uwag na temat wychowania, ,Znak”,
nr 11, s. 14-19.

Rusiecki J. (1995), O nowy model wychowania, [w:] Kawula S., Rusie-
cki J. (red.), Wyd. Studium Ksztalcenia Ustawicznego , Glob”,
Olsztyn, s. 115-123.

Rybicki R. (1997), Wprowadzenie do pedagogiki chrzescijanskiej,
Wyd. WSP, Czestochowa.

Rynio A. (1999), Szkota w wychowaniu moralnym, [w:] Rynio A.
(red.), Pedagogika Katolicka: zagadnienia wybrane, Wyd. Funda-
cja Uniwersytecka KUL, Stalowa Wola, s. 263-274.

Schepens J. (2002), Miejsca i srodowiska katechezy, thum. M. Tryc-
-Ostrowska, ,,Communio”, nr 5, s. 50-61.

Schmidt G. (1981), Ludzka droga ku prawdzie i mitosci, ,Collectanea
Theologica”, nr 51, s. 199-210.

Starnawski W. (2006), Wychowanie do prawdy — powinnosciq szkoty,
,ETHOS”, nr 3, s. 75-87.

Suwinski S. (2006), Wychowanie dziecka do zycia Eucharystig, ,, Ate-
neum Kaptanskie”, 147, s. 61-72.

Swierszcz K. (2007), Destrukcyjnosé laickiego wychowania w $wietle
wspotczesnych ideologii, ,Communio”, nr 3, s. 3-16.

Terlecka W. (1975), Poczucie powinnosci moralnej u dzieci przed-
szkolnych, Wyd. WSiP, Warszawa.

Vloet der V.J. (2007), Miejsce religii w wychowaniu — na rzecz reli-
gijnego wychowania w szkole, ttum. M. Zeranska, ,Communio”,
nr 3, s. 33-42.

Werbinski 1. (2000), Blogostawiona Karolina Kézka jako wzdr osobo-
wy dla wspotczesnej mlodziezy Zenskiej, , Ateneum Kaptaniskie”,
nr 134, s. 33-40.



90 Danuta Kocurek, Natalia Maria Ruman

Wyszyniski S. (1997), Powotanie Nauczyciela, ,,Wychowawca”,
nr9,s. 5.

Zdybicka J.Z. (2000), Religia a kultura, [w:] Zimon H. (red.), Reli-
gia w swiecie wspotczesnym, Lublin, s. 165-174.

Zdybicka Z. (1984), Cztowiek i religia, Wyd. KUL, Lublin.



Agnieszka Guzik

Diagnozowanie potrzeb edukacyjnych dzieci
w mtodszym wieku szkolnym

Wprowadzenie

Rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa opisywana jako wielo-
wymiarowa przestrzen, trudna do charakterystyki za pomoca
jednoznacznych poje¢, czesto definiowana jest poprzez takie
okreslenia, jak: szybko$¢ zycia, wielo$¢ informacji, nieustanna
mobilnos¢ czy ryzykownos$é¢ podejmowanych decyzji. W owej
rzeczywistosci szczegdlnej refleksji wymaga edukacja, ktora
w warunkach instytucjonalnych obejmuje swym oddzialywa-
niem coraz mtodszych cztonkéw spoteczenstwa. Szkota kolejny
raz staje si¢ miejscem gruntownych reform, majacych na celu
dostosowanie jej do wymogow otaczajacej ja rzeczywistosci.
W zmieniajacej si¢ przestrzeni szkolnej musza odnalez¢ sie ucz-
niowie, rodzice oraz nauczyciele — wszyscy starajac si¢ sprostac
stawianym im wymaganiom. Prezentowane rozwazania skupiac
sie beda wokdt najmlodszych uczestnikow procesu edukagji
szkolnej — ucznidéw klas I-II oraz dorostych, ktorzy ze wzgledu
na swe kwalifikacje i okreslone zadania powotani sa do kierowa-
nia procesem nauczania i wychowania.

1. Zatozenia reformy systemu edukacji — poziom I (klasy I-II)

Reforma systemu edukacji w Polsce rozpoczela sie 1 wrzes-
nia 2009 roku i wprowadzita wiele istotnych zmian systemowo-
-organizacyjnych, programowych i metodycznych. W odniesie-
niu do najmtodszych uczniéw, tworcy reformy postawili sobie za
cel zapewnienie lepszego dostepu do edukacji coraz mtodszym
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dzieciom. Od 2002 roku obowiazkowa nauka objete sq wszyst-
kie szesciolatki uczeszczajace do tzw. ,,zerowek” szkolnych lub
przedszkolnych. Od 1 wrzesnia 2009 roku dzieci w wieku 5 lat
maja prawo korzysta¢ z wychowania przedszkolnego, a od roku
2011 prawo to przeksztalci si¢ w obowigzek (MEN, 2008) Jest to
istotny element nowej reformy, ktéry daje mozliwos¢ rozpocze-
cia nauki szkolnej juz w wieku 6 lat tym pieciolatkom, ktdérzy
urodzili sie¢ w latach 2003-2005 i korzystali z edukacji przedszkol-
nej. W zwiazku z tym, poczawszy od roku szkolnego 2009/2010
do roku 2011/2012 nauke w pierwszej klasie moga realizowac
wspolnie dzieci szescio- i siedmioletnie (MEN, 2008). Po tym
okresie do klas pierwszych beda uczeszczad juz tylko uczniowie
w wieku 6 lat.

Rysunek 1. Schemat reformy systemu edukacji w Polsce w latach 1999-2013.

Reforma edukacji 1999r.
w Polsce poczatek reformy
\
\ \ \
2002 r. 2009 . 2009 .
6-latki obowigzkowo 5-latki moga korzystaé 6-latki moga rozpoczac
rozpoczynaja nauke z wychowania nauke w klasie I
w ,zeréwkach” przedszkolnego
2011w 20012/2013 .
5-latki obowigzkowo 6-latki obowigzkowo
rozpoczynajg nauke rozpoczynajg nauke
w przedszkolach w klasie I

[w listopadzie 2011 r. przesunieto obowigzek szkolny na rok 2014, stro-
na MEN — przyp. red.]

W celu wprowadzenia tego rodzaju zmian pojawila si¢ po-
trzeba opracowania nowych podstaw edukacji dla catego cy-
klu ksztalcenia od przedszkola do studiow wyzszych. Z te-
go wzgledu w roku szkolnym 2009/2010 pierwsze klasy szkot
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podstawowych i gimnazjow rozpoczety nauke w oparciu o no-
wa podstawe programowa i nowe podreczniki (MEN, 2008).

W mysl zatozen reformy, ksztalcenie na pierwszym poziomie
edukagji, czyli w klasach I-1II szkoty podstawowej, ma charakter
zintegrowany. Owa integracja jest traktowana wielowymiarowo:
1. Zwraca si¢ uwage na ciaglo$¢ procesu nauczania, ktéry na po-

ziomie klas I-1II, jest swojego rodzaju przejsciem od wycho-

wania przedszkolnego do nauczania w systemie szkolnym.

To czas tagodnego, stopniowego przechodzenia od ksztatce-

nia ogdlnego, opartego na przekazie tresci zintegrowanych

do nauczania przedmiotowego w klasach IV-VI. Lagodnemu
przejsciu ma towarzyszy¢ miedzy innymi wyodrebnienie kla-
sy pierwszej jako etapu wejscia w nauke szkolna. Caty pro-
ces edukacji wczesnoszkolnej roztozony jest na trzy lata, co
oznacza, ze tresci przekazane uczniom w pierwszej klasie sa
powtarzane, poglebiane i rozszerzane w klasie drugiej i trze-
ciej. Dzieki temu wiadomosci i umiejetnosci nabyte w klasach

I-1II sa podstawa do dalszej edukacji na poziomie klas IV-VI

(MEN, 2008).

2. Nauka odbywa sie poprzez integracje wiedzy z réznych dzie-
dzin. Celem ksztalcenia na poziomie ogdlnym jest

przyswojenie przez uczniow podstawowego zasobu wiadomo-
$ci na temat faktow, zasad, teorii i praktyki, dotyczacych przede
wszystkim tematdw i zjawisk bliskich doswiadczeniom uczniéw
(MEN, 2008).

Wazne jest, aby szkota byla miejscem wszechstronnego roz-
woju dzieci w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym, spo-
fecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. W tym kontek-
Scie istota oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych nie
jest juz tylko sfera poznawcza, dziecka, ale osoba w catoscio-
wym ujeciu. Dlatego tez duza wage przyktada sig nie tylko do
nauczania, ale rowniez wychowywania, ksztaltowania osobo-
wosci dziecka.

3. Szczegdlnego znaczenia nabiera integracja, ktéra dokonuje
sie¢ w samym dziecku, w akcie poznawania i doswiadczania
przez niego otaczajacej go rzeczywistosci jako takiej, a nie
jej osobnych elementdéw. Catosciowe spojrzenie na swiat jest
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mozliwe poprzez poznanie wielozmyslowe, czyli poprzez

wykorzystanie chociazby wzroku, stuchu czy dotyku.

4. Klamra spajajaca proces integracji jest nauczyciel, ktory
wspotpracujac z uczniem i jego rodzicami, podejmuje trud
koordynacji pracy swojego podopiecznego. Jest to mozliwe
dzieki wigkszej samodzielnosci nauczyciela w procesie edu-
kacyjnym, chociazby poprzez tworzenie programdéw autor-
skich czy wykorzystywanie na lekcji roznych zrddet informa-
gji czy pomocy dydaktycznych. Nauka nie musi odbywac sie
tylko w klasie szkolnej. Organizacja lekcji moze by¢ zaplano-
wana w ogrodzie czy muzeum.

Samodzielnos¢ i kompetencje nauczyciela zostaly rowniez
rozszerzone w sferze diagnozy i udzielanej pomocy wszystkim
uczniom, ktérzy wymagaja wsparcia i szczegolnej organizacji
pracy dydaktycznej. W mys$l rozporzadzenia Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z 17 listopada 2010 roku do publicznych szkot
i przedszkoli wprowadzany jest nowy model pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, oparty na rozpoznaniu potrzeb i moz-
liwosci uczniéw oraz wspieraniu indywidualnych mozliwosci
podopiecznych. Nowe rozporzadzenie uwypukla cele i zada-
nia szkoly w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
odwotujac si¢ w pierwszej kolejnosci do rozpoznawania
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych ucznia, nastepnierozpoznawaniajegoindywidu-
alnych mozliwos$ci psychofizycznych i w konsekwengji
dozaspokajania owych potrzeb z uwzglednieniem
jego mozliwosci (Dz. U. nr 228; Jas i Jarosiniska, 2010). W rozpo-
rzadzeniu wymienione zostaly te czynniki, z ktérych w szcze-
golnosci moga wynikac specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw
(Rysunek 2.).
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Rysunek 2. Schemat czynnikow, z ktérych w szczegdlnosci wynikaja spe-
cjalne potrzeby edukacyjne

/okreélonego stanu zdrowia: czynnikéw Srodowiskowych: \
« choroby przewlektej * sytuacji kryzysowych
* niepetnosprawnosci lub traumatycznych
« zaniedban srodowiskowych
« trudnosci adaptacyjnych

( specjalne potrzebyw
edukacyjne moga

czynnikéw zwiagzanych wynikac z: czynnikéw zwiagzanych
z sytuagja edukacyjna: z funkcjonowaniem
« niepowodzen dydaktycznych spotecznym ucznia:
« specyficznych trudnosci w uczeniu sie|  « zagrozenia niedostosowania
« zaburzen komunikadji jezykowej spotecznego
Czaegélnych uzdolnien * niedostosowania spotecznego /

(Opracowanie wtasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukadgji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r,, Dziennik Ustaw nr 228).

Wymieniony katalog czynnikow nie ma charakteru zamknie-
tego — mozna go uzupetnia¢ w zaleznosci od specyfiki indywi-
dualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw, z zachowaniem per-
spektywy, w ktorej centrum stanowi konkretny podopieczny.

1. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

W mysl omawianego rozporzadzenia z 17 listopada 2010 ro-
ku uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi charaktery-
zowany jest w kontekscie indywidualnych potrzeb i mozliwosci
psychofizycznych. Biorac pod uwage powyzszy schemat czynni-
kéw warunkujacych owe specjalne potrzeby edukacyjne, mozna
podzieli¢ uczniéw na nastepujace cztery grupy (Rysunek 3.).



96 Agnieszka Guzik

Rysunek 3. Charakterystyka uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi.

1) osoby chore
przewlekle,

niepetnosprawne

4) osoby chara-

2) osoby uczniowie kteryzowane
charakteryzowane ze specjalnymi ze wzgledu na
ze wzgledu na I potrzebami czynniki

przebieg procesu

4 Srodowiskowe
edukacyjnego

szeroko
rozumiane

edukacyjnymi

3) osoby
charakteryzowane
ze wzgledu
na specyfike
funkcjonowania

spotecznego

Grupa pierwsza to uczniowie charakteryzowani ze wzgledu
na okreslony stan zdrowia. Mozna tu umiesci¢ wszystkie oso-
by chorujace przewlekle. Wedtug Komisji Chorob Przewlektych
funkcjonujacej przy Swiatowej Organizacji Zdrowia, choroby
przewlekte to

wszelkie zaburzenia lub odchylenia od normy, ktére maja jed-
na lub wiegcej z nastepujacych cech: sg trwate, pozostawiaja po
sobie inwalidztwo, spowodowane sa nieodwracalnymi zmiana-
mi patologicznymi, wymagaja specjalnego postepowania reha-
bilitacyjnego albo wedlug wszelkich oczekiwan wymagac beda
diugiego okresu nadzoru, obserwacji czy opieki (Pilecka, 2002).
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Beda to zatem uczniowie miedzy innymi z astma, cukrzyca,
fenyloketonuria, gruzlica, padaczka, schizofrenia, alergia. W tej
grupie mozna rowniez uja¢ uczniow niepetnosprawnych, czy-
li takich, ktérzy posiadajgq uszkodzenia lub ograniczenia funk-
gjonalne organizmu, co wywotluje okreslone skutki spoteczne,
zwiazane z pelnieniem podstawowych rdl spotecznych (Ency-
klopedia Socjologii, t. 2, 1999). Tu moga by¢ wymienieni miedzy
innymi uczniowie niewidomi i stabo widzacy, niestyszacy i sta-
bo styszacy, uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa, osoby
z uposledzeniem umystowych, autyzmem i inni. W grupie ucz-
niow niepetnosprawnych wymienia si¢ takze dzieci z zespotem
Aspergera oraz w przypadku uczniow z niepelnosprawnoscia
ruchowa — osoby z afazja (Dz. U. nr 228).

Druga grupa uczniéw to dzieci, ktére w ramach konkretnych
dziatani edukacyjnych przejawiaja réznego rodzaju trudnosci zwia-
zane ze sprostaniem okreslonym wymaganiom szkolnym. Moze
to sie objawia¢ niepowodzeniami dydaktycznym, specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ (np. dysleksja, dysortografia, dysgra-
fia itp.), zaburzeniami komunikagji jezykowej (zaburzenia sktadni,
trudnosci z organizacja tekstu itp.). W grupie tej znajduja sie réw-
niez osoby posiadajace szczegdlne uzdolnienia kierunkowe lub
wszechstronne, wymagajace odpowiednich warunkéw i mozliwo-
$ci rozwojowych. Pierwszy poziom edukacji (klasy I-III), w mysl
omawianego rozporzadzenia (Dz. U. nr 228) to czas, w ktorym
nauczyciele, wychowawcy i specjalisci powinni przede wszystkim
konsolidowa¢ swoje dzialania w celu rozpoznawania u uczniow
ryzyka pojawienia sie specyficznych trudnosci w uczeniu sie.

W trzeciej grupie znajduja si¢ osoby, ktorych specjalne po-
trzeby edukacyjne wynikajq z ich specyfiki zachowania. Do tej
pory wyrdzniano cztery kategorie uczniéw: niedostosowanych
spolecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, zagro-
zonych uzaleZznieniem, z zaburzeniami zachowania. Obecnie
w rozporzadzeniu z 17 listopada 2010 roku wskazane sa dwie
kategorie 0osdb: niedostosowanych spolecznie i zagrozonych nie-
dostosowaniem spotecznym. W literaturze przedmiotu mozna
odnalez¢ nastepujace cechy omawianego zagadnienia:

* negatywny stosunek do norm spotecznych;
¢ trwalos¢ postaw aspotecznych;

Nowe wyzwania -7
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e zaburzenia zachowania jako specyficzna forma niedostoso-

wania (Makowski, 1994).

Charakteryzujac jednostke niedostosowang spolecznie, moz-
na powiedzie¢, ze jest to osoba, ktora wykazuje duze trudnosci
w dostosowaniu si¢ do norm spotecznych i w realizacji swych
wlasnych zamierzen zyciowych (Lipkowski, 1996). Inaczej, jest
to osoba, ktéra przejawia zaburzong postawe wobec zasadni-
czych wymagan spolecznych i ktorej zachowanie nacechowane
jest szeregiem objawdw $wiadczacych o trwatym nieprzestrze-
ganiu podstawowych zasad postepowania (Ostrihanska, 1997).
Niedostosowanie spoleczne rozumiane bywa rowniez jako pro-
ces lub stan dziatan, ktore zmierzaja do zaspokojenia potrzeb je-
dnostki w sposdb spotecznie nieakceptowany, zakazany przez
kodeks prawny, obyczajowy czy etyczny (Moscicka 1989).

W czwartej grupie znajduja sie uczniowie, ktérzy charaktery-
zowani sg ze wzgledu na okreslone czynniki sSrodowiskowe, np.
zmiana miejsca zamieszkania, trudnosci adaptacyjne ze wzgle-
du na réznice kulturowe, wystepowanie sytuacji traumatycz-
nej — zagrazajacej zdrowiu lub zyciu oraz pojawienie si¢ sytuacji
kryzysowej, zakldcajacej funkcjonowanie jednostki. W tej grupie
ujete sa rowniez dzieci przebywajace w takich warunkach np.
bytowych, materialnych czy rodzinnych, ktore nie sg odpowied-
nie dla prawidtowego rozwoju.

3. Specyficzne trudnosci w uczeniu sie -
charakterystyka zjawiska

W omawianym Rozporzadzeniu Ministra Edukacji (Dz. U. nr 228)
pierwszy etap nauki szkolnej powinien by¢ szczegolnie poswiecony
rozpoznawaniu symptomow wystapienia u uczniéw specyficznych
trudnosci w uczeniu sie. Odnosza sie one do 0oséb w normie inte-
lektualnej, u ktorych pojawiaja sie trudnosci w przyswajaniu tresci
dydaktycznych, wynikajace ze specyfiki funkcji percepcyjno-moto-
rycznych i poznawczych, a nie sa uwarunkowane neurologicznie.
W literaturze przedmiotu termin ten odnosi sie

do zaburzonego funkcjonowania dziecka w szkole, gdy jego po-
stepy w nauce szkolnej pozostaja na poziomie istotnie nizszym
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niz oczekiwany, ze wzgledu na wiek zycia, wynik pomiaru inte-
ligengji i poziom edukacji (Jastrzab, 1997).

Okreslenie specyficzne wskazuje na wystepowanie waskiego za-
kresu trudnosci w uczeniu sig,

pomimo prawidlowego poziomu inteligencji, dojrzatosci w ogol-
nym rozwoju, przebywania we wtasciwym srodowisku kulturo-
wym i odpowiednich warunkach dydaktycznych dla przyswaja-
nia wiedzy i umiejetnosci szkolnych (Jastrzab, 1997).

Zatem nie mozna mowic o specyficznych trudnosciach w uczeniu

sig, jezeli trudnosci te wynikaja z uszkodzenia wzroku, stuchu,

narzadu ruchu, uposledzenia umystowego, zaburzen emocjonal-

nych, zaniedban srodowiskowych, kulturowych czy ekonomicz-

nych (Jastrzab, 1997). Za bezposrednia przyczyne tych trudno-

$ci uznaje sie mikrozaburzenia o réznej etiologii (Zywiczyniska,

1995; Jastrzab, 1995). W literaturze przedmiotu spotyka sie tez

takie synonimy terminu mikrozaburzenia, jak parcjalne czy frag-

mentaryczne deficyty rozwoju (Spionek, 1975; Milan-Arciszew-

ska, 1995). Najczestsze objawy tego typu zaburzen to:

¢ nadruchliwos¢,

* chwiejnos¢ emocjonalna,

* zaburzenia percepcyjno-motoryczne,

¢ niedobory ogdlnej koordynacj,

* zakldcenie procesow pamieci, uwagi, mowy, myslenia,

* specyficzne trudnosci w czytaniu (dysleksja), w pisaniu (dysgra-
fia, dysortografia) oraz w operacjach na liczbach (dyskalkulia),

* niejednoznaczne objawy neurologiczne i zaburzenia EEG

(Zywiczynska, 1995).

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie moga odnosic sie do okre-
$lonych dziedzin wiedzy i umiejetnosci szkolnych lub moga do-
tyczy¢ tylko pewnych ich zakreséw. Do najbardziej znanych zali-
cza si¢ trudnosci w czytaniu, pisaniu, w nabywaniu umiejetnosci
matematycznych zwigzanych z operacjami na liczbach i rozumo-
waniem arytmetycznym. Moga rowniez pojawic¢ si¢ wycinkowe
trudnosci w uczeniu si¢ réznych przedmiotdéw, jak na przykiad
btedne odtwarzanie rytmu i melodii oraz tekstéw piosenek, prob-
lemy w odczytywaniu i zapisywaniu nut, w rysowaniu z zacho-
waniem perspektywy i stosunkdw przestrzennych,
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w orientowaniu si¢ przestrzennym na obrazach, plaskich,
schematach, wykresach, mapach, wzorach matematycznych,
fizycznych, chemicznych, modelach bryt, w uktadach chrono-
logicznych zdarzen, zjawisk oraz w wyznaczaniu stosunkéw
chronologicznych migedzy nimi (Jastrzab, 1997).

3.1. Zaburzenia percepcji wzrokowej

Trudnos$ci w zakresie percepcji wzrokowej ujawniajq sie za-
zwyczaj podczas nauki czytania i pisania, jednak juz przed
rozpoczeciem ksztalcenia w szkole czesto obserwuje si¢ pewne
symptomy, ktére moga by¢ wyrazem obnizenia sprawnosci oma-
wianej funkgji. Na przykiad w wymiarze ekspresji plastycznej sa
to schematyczne, zawierajace mato szczegdtow, ubogie w tres¢
rysunki. W sferze aktywnosci dowolnej, zauwazy¢ mozna nie-
che¢ do zabaw konstrukcyjnych, w ktérych dzieci z zaburzeniami
funkcji wzrokowej ograniczaja si¢ raczej do podawania klockow,
obserwowania jak kto$ buduje lub dodawania do konstrukgji po-
jedynczych elementéw. W grach i zabawach obrazkowych trud-
noscia jest wskazanie podobienstw lub réznic miedzy okreslo-
nymi elementami, odtworzenie okreslonego wzoru w uktadance
lub mozaice. Dzieci z zaburzeniami analizy i syntezy wzrokowej,
jezeli juz podejmuja tego typu zadania, to wybieraja wlasne kom-
pozycje obrazkowe, odbiegajace od podanego wzoru (Bogdano-
wicz, 1981). Powazniejsze zaburzenia funkcji wzrokowej moga
by¢ pewnym utrudnieniem w ksztaltowaniu sie u dziecka pojecia
liczby, co niekorzystnie wptywa na poczatkowe stadium arytme-
tycznego myslenia. Osoba, ktora ma trudnosci z réznicowaniem
wzrokowym obrazdéw oraz ich zapamietywaniem nie jest w sta-
nie swobodnie operowac zbiorami i nie przyporzadkowuje im
odpowiednich liczb (Nartowska, 1980).

W trakcie nauki szkolnej podczas poznawania liter, cyfriliczb
uczen ¢wiczy umiejetno$¢ pordéwnywania, rozpoznawania i od-
wzorowywania znakow. A zatem musi odrdzni¢ znaki graficzne
i rozpoznac ich ksztalty. Dziecko z zaburzong analiza i synteza
wzrokowa rozumie symboliczne znaczenie litery i cyfry, ale nie
potrafi prawidiowo postugiwac si¢ nimi jako znakami graficzny-
mi (Spionek, 1970). Dzieje sie tak dlatego, iz bardzo czesto znaki
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te sg zblizone do siebie wielkoscig i ksztattem, a dzieci z zabu-
rzona percepcja wzrokowa nie potrafia dostrzec niewielkich rdz-
nic miedzy nimi. W zwigzku z tym nie widza réznicy miedzy:
e—¢ l-t a-d, u-w,n-m.Jezeli uczniowie nie rozrdzniaja
ksztattow pojedynczych znakow graficznych, to tym bardziej
maja trudnosci, gdy stanowig one ztozone uklady np. wyrazy.
Nie tylko nie potrafig rozpoznac ksztaltu, ale maja réwniez oni
klopoty z zapamigtywaniem i odwzorowywaniem zaréwno na
podstawie modelu, jak i z pamigci. To powoduje, Ze maja oni
trudnosci z nauczeniem si¢ pisania i czytania w okreslonym cza-
sie. Wazna wlasciwoscia percepcji wzrokowej jest jej kierunko-
woé¢. Odgrywa ona znaczaca role przy nauce czytania i pisania
oraz przy rozwoju ogolnej orientacji przestrzennej dziecka. Za-
burzenia kierunkowosci zwigzane sg z odtwarzaniem ksztattéw
w stosunku do osi poziomej i pionowej. W wyniku tego ucznio-
wie z powaznymi trudno$ciami mylg litery: p—g, d -b, m —w,
n-u, g—-b, p—b(Spionek, 1970).

Oprocz mylenia i zamiany liter o podobnym ksztatcie, dzie-
ci z zaburzonymi funkcjami wzrokowymi opuszczaja drobne
elementy graficzne i znaki interpunkcyjne. Nie potrafig pisac
tak, aby zmiesci¢ si¢ w liniach, jak réwniez nie umieja rozpla-
nowac rysunku na stronie. Dlatego tez zeszyty tych uczniéw
robig wrazenie niestarannych, mimo ze bardzo czesto wklada-
ja oni wiele wysitku w estetyczny wyglad swych prac. Popet-
niaja btedy ortograficzne zwtaszcza w tych sytuacjach, w kto-
rych nie moga wytlumaczy¢ sobie zasad pisowni przez zadna
regute. Ze wzgledu na stabsza pamie¢ wzrokowa trudniej jest
im utrwali¢ sobie obraz graficzny wyrazéw i zapamietad, jak
si¢ je pisze. Oprocz klopotow z czytaniem i pisaniem maja
oni réwniez trudno$ci w nauce geometrii, zwlaszcza w ujmo-
waniu stosunkdw przestrzennych przedstawionych na ma-
pie. Jezeli dodatkowo pojawiaja si¢ klopoty w orientacji prze-
strzennej, a szczegdlnie zaburzenia kierunkowe dotyczace osi
poziomej (gora — dol) i osi pionowej (strona lewa — prawa), to
dochodza réwniez trudnosci w rozpoznawaniu stron $wiata.
Uczniowie z zaburzeniem funkcji wzrokowej nie potrafia po-
stugiwac sie pojeciami wschdd — zachdd, poinoc — potudnie,
a co za tym idzie — nie moga odpowiednio operowac pojeciami
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wzglednymi na péinoc od okreslonego miejsca, na wschod od
danej miejscowosci (Spionek, 1970).

3.2. Zaburzenia funkgcji stuchowej

Dzieci z zaburzona analizg i synteza stuchowa maja trudno-
$ci w zapamietywaniu wierszykow i piosenek. Szybko mecza sie
przy stuchaniu dtuzszych historyjek lub podczas gtosnego czy-
tania, przestaja uwazac, czesto nie rozumieja tresci (Nartowska,
1975). Zwiazane jest to z gorsza pamigcia stuchowa. W szkole,
w klasach poczatkowych pojawiaja sie u tych dzieci specyficzne
trudno$ci w czytaniu i pisaniu. Podczas czytania uczen musi do-
kona¢ ztozonego procesu skladania poszczegolnych dzwigkow
w jedna calos¢ (jest to synteza), po uprzednim przetozeniu zna-
koéw graficznych na odpowiadajace im dzwieki mowy. Podczas
pisania dokonuje si¢ proces odwrotny: uczen rozklada wyrazy
na poszczegolne dzwigki (jest to analiza), to znaczy styszac dane
stowo, musi rozpozna¢ dzwigki i przyporzadkowa¢ mu odpo-
wiedni znak graficzny. Oba te procesy sprawig tym dzieciom
wiele trudnosci (Spionek, 1970).

Scalanie dzwiekow przy czytaniu jest jednak tatwiejsze dla
dzieci z zaburzona percepcja stuchowa niz réznicowanie ich
przy pisaniu ze stuchu. Dlatego czesciej mozna zauwazy¢, iz
uczniowie z zaburzeniami analizy i syntezy stuchowej czytaja
lepiej, natomiast gorzej pisza ze stuchu. Analizujac dyktanda
tych dzieci, mozna zauwazy¢, ze myla gloski dZwieczne i bez-
dzwieczne. Duze trudnosci sprawiaja im tez prawidlowe zmiek-
czenia, zwlaszcza jezeli ma sie to odbywac poprzez znak zmiegk-
czajacy. Problemem dla nich jest tez roznicowanie pisowni ,,j”
oraz ,i”. Nie umieja takze odrézniaé¢ samogltosek nosowych od
zespotow dzwiekowych (np. g od on, om itd.) (Spionek, 1975).
Dzieci z zaburzona funkcja stuchowa pomagaja sobie podczas
pisania ze stuchu pamigciqa wzrokowa. Swiadcza o tym rozne
poprawki w zeszytach. Jezeli dziecko po napisaniu wyrazu do-
strzega, ze nie odpowiada on obrazowi graficznemu, zapamieta-
nemu wczesniej, dokonuje zmiany.

Uczniowie z zaburzona percepcja stuchowa z trudem ucza
si¢ jezykdw obcych. W poczatkowym etapie nie jest to tak
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zauwazalne, jezeli dziecko jest inteligentne i ma dobrze rozwi-
nieta analize wzrokowa. Problemy zaczynaja si¢ pdzniej, kiedy
trzeba zastosowad poznana regute gramatyczna w mowie czyn-
nej oraz kiedy nalezy wypowiadac si¢ swobodnie i z odpowied-
nim akcentem. Jezeli zaburzenia analizy i syntezy stuchowej sa
powazne, uczniowie maja wielkie trudnosci z powtdrzeniem za
nauczycielem trudniejszych wyrazdéw, i nawet, gdy sie ich na-
ucza, fatwo je zapominaja (Spionek, 1970).

3.3. Opdznienia i zaktécenia rozwoju ruchowego

W momencie, kiedy dziecko przychodzi do szkoly wymaga
si¢ od niego nie tylko odpowiedniego rozwoju funkcji poznaw-
czych, ale rowniez okreslonego rozwoju ruchowego. Umiejet-
nosci ruchowe, z ktérymi dziecko rozpoczyna nauke w szkole,
sa wynikiem zaréwno ¢wiczen i spontanicznego rozwoju, jak
i wspoldziatania czynnikow biologicznych i spotecznych. Nie
bez znaczenia sa zarowno mozliwosci rozwojowe dziecka, jak
réwniez warunki, w jakich ten rozwoj przebiega. Poniewaz kaz-
de dziecko jest inne, dlatego tez nie dziwi fakt, iz wsrod dzieci
z prawidlowym rozwojem ruchowym mozna zauwazy¢ i ta-
kie, ktorych rozwdj jest opdzniony. Sa to dzieci, ktére wykonu-
ja z wielkim trudem czynnosci tatwe i proste dla réwiesnikow
(Spionek, 1970). Objawem wskazujacym na opdzniony rozwdj
ruchowy jest zaburzenie napigcia mieéniowego, tzw. tonus.
U dzieci z tego rodzaju zaburzeniem wystepuje ciagle napiecie
miesni, nawet tych, ktdre bezposrednio nie biora udzialu w da-
nej czynnosci. W zwiazku z tym dzieci te s stale napiete, a ich
ruchy nie sa swobodne, sprawiaja wrazenie sztywnych i kan-
ciastych (Spionek, 1970). Widac to zazwyczaj przy grach i zaba-
wach ruchowych, gdy trzeba skoordynowac ruchy catego ciata.
Do najczestszych wybidrczych zaburzen motorycznych nalezy
obnizenie sprawnosci manualnej, ktdre objawia sie w niskiej pre-
cyzji ruchéw dloni i palcow (Nartowska, 1980). Rysunki dzie-
ci z tego rodzaju zaburzeniami charakteryzuja sie chwiejnymi,
przerywanymi liniami, zdeformowanymi elementami. W szko-
le, w klasach poczatkowych, dzieci z zaburzona funkcja ruchowa
maja klopoty podczas pisania, zwlaszcza gdy czynnos¢ te musza
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wykonac szybko. Ich pismo jest brzydkie i mato czytelne. Spe-
cyficznym rodzajem zaburzen w pisaniu jest brak faczenia liter.
Uczniowie z zaburzeniami funkcji ruchowej nie potrafia tez do-
brze szy¢, lepi¢, wycinad. Ich prace sa pogniecione, pobrudzone
klejem, krzywo pociete (Spionek, 1975).

4. Nauczyciel — osoba diagnozujaca specjalne potrzeby
edukacyjne ucznia

W mysl rozporzadzenia z 17 listopada 2010 r. nauczyciel jest
pierwsza osoba, ktora moze rozpoznac potrzeby i mozliwosci
ucznia. Owo rozpoznanie ma charakter wstepnej diagnozy, op-
artej na obserwacji, rozmowach i wywiadach z rodzicami lub
prawnymi opiekunami dziecka, konsultacjach ze specjalistami,
analizach prac ucznia.

W codziennej pracy nauczyciela najbardziej przydatnym
sposobem gromadzenia wiedzy o podopiecznych wydaje sie
obserwagja. Jej potencjal diagnostyczny jest olbrzymi, ale po-
trzebuje ona odpowiedniego przygotowania, namystu i wilas-
ciwej $wiadomosci stawianych jej wymagan. Nie jest nalezycie
doceniana by¢ moze dlatego, ze w potocznym rozumieniu jest
czynnoscia wykonywana przy okazji innych dziatan, bez spe-
cjalnego naktadu pracy, realizowana przez wszystkich, ktorzy
si¢ jej podejma.

W dziatalnosci dydaktycznej obserwacja jest warunkiem
efektywnosci pracy nauczyciela i ucznia, bez niej niemozliwe
wydaje si¢ prowadzenie jakichkolwiek dziatant edukacyjnych.
Wstepnym rodzajem obserwacji moze by¢ spostrzeganie da-
nych faktéw, zjawisk czy zdarzen bez odniesienia ich do okre-
$lonych celéw poznawczych (Lobocki, 2009). Niemniej jednak
juz w tym poczatkowym etapie powinna pojawic sie u nauczy-
ciela swiadomos¢ rejestracji konkretnych zachowan czy wyda-
rzen, ktore maja miejsce w klasie. To moze by¢ punkt wyjscia,
poczatek pracy diagnostycznej, od ktorej zaczyna sie poznanie
naukowe. W tej fazie bardzo wazna jest otwarto$¢ i gotowos¢
nauczyciela na zauwazenie pewnych zjawisk wartych gleb-
szego poznania. Istotna jest rOwniez czujnos¢, ktora pozwala
wychowawcy wyodrebnic¢ z potoku zdarzen wtasnie te, ktdre
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moga by¢ kluczowe dla procesu diagnostycznego. Ten wstepny
etap jest czasem rozpoznania zdarzen z jednej strony wyma-
gajacych dzialalnosci praktycznej, by¢ moze interwencji osoby
dorostej w danej sytuacji lub pomocy uczniowi w toku procesu
nauczania, z drugiej strony to okres rejestracji faktow, ktdre sa
wskaznikami zjawisk wymagajacych refleksji podporzadkowa-
nej okreslonym celom poznawczym. Na tym etapie moga poja-
wic sie pewne hipotezy, nie powinny by¢ formutowane katego-
ryczne stwierdzenia.

Wstepne rozpoznanie prowadzi nauczyciela do dalszych
dociekan i tu rozpoczyna si¢ juz obserwacja naukowa, ktéra
wymaga duzej koncentracji, okre$lonego zaplanowania i pod-
porzadkowania precyzyjnie sformulowanemu celowi. Nauczy-
ciel, podejmujac si¢ tego typu obserwacji musi by¢ obiektywny
w swoim dzialaniu, systematyczny i dokladny (Lobocki, 2009).
Obserwacja naukowa wymaga odpowiedzi na pytania: ,Kogo
lub co obserwuje?”, ,W jakim celu?” oraz ,W jaki sposdb?”. Te
trzy podstawowe pytania pozwola nauczycielowi wytyczy¢
kierunek i plan dziatania. Odpowiedz na ostatnie pytanie ob-
liguje wychowawce do wyboru rodzaju obserwacji i sporza-
dzenia wiasciwego narzedzia. W przypadku diagnozy dzieci
w mlodszym wieku szkolnym, nauczyciel powinien by¢ szcze-
golnie otwarty na problem specyficznych trudnosci w uczeniu
sie. W momencie zauwazenia jakichkolwiek symptomow wska-
zujacych na pojawienie sie tego zjawiska, wychowawca moze
postuzy¢ sie skonstruowanym przez siebie kwestionariuszem
obserwacji. W tym przypadku obserwacja bedzie miata cha-
rakter bezposredni i skategoryzowany — pozwoli wychowawcy
w bezposrednim kontakcie z uczniem zarejestrowac okreslone
kategorie zachowan dziecka, okreslajace rodzaj danego zjawi-
ska. Ponizsza tabela moze by¢ przykladem ogdlnej diagnozy
wystepowania w klasach I-III specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie, w odniesieniu do dzieci, ktére w ramach wstepnej ob-
serwacji zwrocily uwage nauczyciela.
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Tabela 1. Przyktadowa scheduta obserwacji odnoszaca sie do diagnozy spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu sie dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Kategorie zachowan

Zauwazone objawy

Zaburzenia funkgji wzrokowej

Rysunki dziecka sa schematyczne, zawierajace mato
szczegdtdw, ubogie w tresé

Dziecko napotyka na trudnosci w zadaniach wymagajacych
wskazania podobienstw lub r6znic miedzy okreslonymi
elementami

Dziecko ma trudnosci w odtworzeniu okreslonego wzoru
w uktadance lub mozaice

Dziecko ma trudnosci w rozpoznawaniu ksztattow
graficznych liter

Dziecko myli litery podobne:e—¢, |-t a—d, u-w,n—-m

U dziecka mozna zauwazy¢ zaburzenia kierunkowosci,
mylenie liter i liczb w stosunku do osi poziomej i pionowej:
p-gd-bm-w,n-ug-bp-b

6, 9, lustrzane odbicie cyfr i liter

Dziecko ma trudnosci z rozplanowaniem rysunku

Dziecko ma trudnosci z rozplanowaniem tekstu w liniach
(wychodzenie poza liniature)

Dziecko czesto popetnia btedy ortograficzne

Dziecko ,gubi” litery

Dziecko ma trudnosci w orientagji przestrzennej, myli strony
prawa i lewa

Zaburzenia funkcji stuchowej

Dziecko ma trudnosci w zapamietywaniu przeczytanej tresci

Dziecko ma problem ze zrozumieniem przeczytanej tresci

Dziecko ma trudnosci z pisaniem ze stuchu

Dziecko myli ze stuchu gtoski dzwieczne i bezdzwieczne

Dziecko ma trudnosci w zmiekczaniu zwtaszcza przez znak
zmiekczajacy

o
|

Dziecko ma trudnosci w z réznicowaniem pisowni ,j", ,

Dziecko ma trudnosci w odréznianiu samogtosek nosowych
od zespotow dzwiekowych (np. g od on, om itd.)
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Zaburzenia funkcji ruchowej

U dziecka mozna zauwazy¢ duze napiecie miesni nawet
tych, ktére bezposrednio nie biorg udziatu w wykonywanej
Czynnosci

Podczas gier i zabaw ruchy dziecka sa mato skoordynowane,
dziecko czesto sie przewraca, ma trudnosci w ztapaniu pitki

U dziecka widac obnizong sprawnos$¢ manualng

Pismo dziecka jest mato czytelne

U dziecka wida¢ brak taczenia liter

Dziecko ma trudnosci w pracach manualnych

Prace dziecka wydaja sie mato staranne

Bardzo interesujacym i cennym narzedziem stuzacym do roz-
poznawania okreslonych symptomow specyficznych trudnosci
W uczeniu si¢ jest Skala Ryzyka Dysleksji, ktora nauczyciel moze
zastosowac po pierwszym roku nauki szkolnej zaréwno w celu
diagnozy, jak i inspiracji do konstruowania wtasnych narzedzi

(Bogdanowicz, 2005).

W zaleznosci od rodzaju zaburzonej funkcji, wychowawca
moze przygotowac bardziej szczegdtowe karty obserwacji, od-
noszace sie do diagnozy wybranych trudnosci. Przyktadem mo-
ze by¢ przygotowany przez nauczyciela nastepujacy schemat:

Tabela 2. Schemat obserwacji tekstu czytanego dla dzieci z klas II

Nauczyciel wpisuje rodzaje popetnianych btedéw

Zamiana liter w schemacie
poziomym lub pionowym

Wybrany przez Przekrecanie wyrazow

nauczyciela Mylenie liter

tekst, ktory
uczen dostaje | .Gubienie” liter

do czytania Zgadywanie koncéwek wyrazow

Tempo czytania okreslone
w minutach

Okreslenie checi ucznia do czytania
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Inspiracja dla nauczycieli oraz pomoca w ramach diagnozy
czytania i pisania dzieci w mtodszym wieku szkolnym moga by¢
rowniez gotowe narzedzia np.: Test Czytania ,Darek” (Bogdano-
wicz, 2000) czy Test Czytania Gtosnego ,,Dom Marka” (Bogdano-
wicz, 2009).

Z kolei diagnoza przejawdw trudnosci matematycznych mo-
ze wiazac sie z obserwacja pewnych objawow, wskazujacych na
mozliwos¢ wystapienia zaburzenn w obrebie umiejetnosci aryt-
metycznych, geometrycznych, orientacji w przestrzeni, znajo-
mosci okredlen czasu itp. Rzetelne badanie jest mozliwe tylko
przy wspotudziale specjalistow, ale juz w pierwszym kontakcie
z dzieckiem, nauczyciel moze by¢ wyczulony na pewne zacho-
wania i sygnalizowac¢ potrzebe objecia ucznia wsparciem psy-
chologiczno-pedagogicznym. W tym celu pomocna moze by¢
nastepujaca scheduta obserwagji:

Tabela 3. Symptomy ryzyka trudnosci matematycznych

Wiek dziecka | Objawy trudnosci matematycznych | Uwagi nauczyciela

Dziecko btednie rozpoznaje figury
geometryczne

Dziecko ma trudnosci
w rozpoznawaniu cyfr

Dziecko nieprawidtowo stosuje znaki
graficzne: <, >, =, poréwnujac zbiory
o okreslonej liczbie elementow

Dzieci w wieku | Dziecko ma trudnosci w orientagji

6,7 lat - przestrzennej: prawo, lewo, nad, pod,
poczatek obok
edukacji

Dziecko niechetnie bierze udziat

szkolnej
! w grach matematycznych

Dziecko niewtasciwie uzywa okreslen
dotyczacych miary i wielkosci np.
mniej — wiecej, dtuzszy — krotszy,
blizej — dalej, wczesniej — pdzniej

Dziecko ma trudnosci z liczeniem
sekwencyjnym (wprost, wspak,
dwdjkami, trojkami)
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Powyzszy przyklad arkusza obserwacji moze by¢ uzupet-
niany, rozbudowywany, uszczegdtawiany. Wazne jest zeby
pod wplywem tworzenia tego typu narzedzi nauczyciel zdoby-
wal wiedze o rozpoznawanym zagadnieniu i miat Swiadomo$¢
wzglednosci uzyskanych wynikow, ktére musza by¢ weryfiko-
wane przez specjalistow.

Obserwacje prowadzone przez wychowawcoéw w trakcie pro-
cesu nauczania sa z jednej strony nieodtgcznym elementem or-
ganizacji pracy ucznidéw i nauczycieli, z drugiej strony sa czescia
szerszego modelu pracy szkoly w ramach rozpoznawania spe-
gjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci i mlodziezy.

Diagnoza ucznioéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi jako element pracy szkoty

W Swietle Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad udzielania i or-
ganizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pub-
licznych przedszkolach, szkotach i placowkach model wsparcia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma charakter
zespolowy (Dz. U. nr 228). Diagnoza nauczyciela jest pierwszym
ogniwem catego systemu pracy szkoly. Kolejnym etapem jest
powotanie zespotu skltadajacego sie z osdb prowadzacych zaje-
cia z uczniem wymagajacym wsparcia. Dzigki temu wypraco-
wanie wilasciwych rozwigzan spoczywa na wszystkich, ktérzy
moga pomodc podopiecznemu, na podstawie koordynacji wspol-
nych dziatan. Takie podejscie wydaje sie stuszne, zwlaszcza ze
w dziatalnosci zespotu duzy nacisk kladzie si¢ na wspdtprace
z rodzicami. Pojawia sie zatem mozliwos¢, ktéra do tej pory nie
byla realnie wykorzystywana w pracach szkoty — wspoldzia-
fanie wszystkich podmiotéw odpowiedzialnych za efektywne
funkcjonowanie ucznia. W takim ujeciu charakterystyczna ce-
cha pracy nauczyciela nie musi juz by¢ izolacja czy samotnosc'.
Wychowawca nie musi pozostawac sam na sam z trudnosciami,
jakich doswiadczaja jego uczniowie. Nie musi ustawiac si¢ po
przeciwnej stronie w kontakcie z rodzicami — moze budowac

1 1O samotnosci nauczyciela i jego izolacji pisat A. Janowski, ukazujac spe-
cyfike pracy edukacyjnej w szkole (1995).
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zespot, ktory bedzie wspotpracowat na rzecz dobra dziecka. Za-
ozenia teoretyczne sq bardzo stuszne, jednak pojawia sie pyta-
nie: Na ile sa one realne w rzeczywistosci szkolnej? Odpowiedz
moze by¢ udzielona na podstawie badan przeprowadzonych po
wdrozeniu reformy oswiaty. Jednak juz teraz trzeba stwierdzi¢,
ze powodzenie wprowadzanych zmian zalezy co najmniej od
dwoch czynnikow.

Po pierwsze, aby nauczyciele mogli dokonywac¢ diagnozy —
nawet na poziomie podstawowym — musza by¢ do tego przy-
gotowani. Potrzebna jest zatem oferta edukacyjna zaréwno dla
0s0b pracujacych w szkolach i przedszkolach, jak i dla tych, kto-
rzy dopiero przygotowuja si¢ do zawodu nauczyciela. By¢ moze
wraz z reforma systemu oswiaty musi by¢ prowadzona reforma
na poziomie rekrutacji i ksztalcenia kandydatow na studia na-
uczycielskie. Wymagania stawiane przed dzisiejsza szkota mu-
sza i8¢ w parze z jakoscig kwalifikacji kadry organizujacej proces
dydaktyczno-wychowawczy. Konieczne jest zatem budowanie
wizerunku nauczyciela jako osoby w wykwalifikowanej, posia-
dajacej rozlegla wiedze nie tylko z zakresu przedmiotow kierun-
kowych, ale takze z psychologii i pedagogiki. Do tego potrzebne
sq odpowiednie $rodki finansowe.

Po drugie, jezeli dyrektor szkoty jest odpowiedzialny za or-
ganizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej w takiej po-
staci, jaka zaktada nowa reforma programowa, to konieczna jest
inwestycja w tworzenie grupy ekspertow, takich jak: psycho-
log, pedagog, logopeda czy reedukator, dziatajacych na terenie
placéwki oswiatowej. Tylko w ramach wspdtpracy nauczycieli
z tymi specjalistami moze powsta¢ kompetentny zespodt, ktory
bedzie potrafil rozpoznac specjalne potrzeby edukacyjne dzieci
i mlodziezy oraz opracowac wilasciwy program realizacji owych
potrzeb. Sami nauczyciele nie podotaja tak ambitnym zadaniom,
zwlaszcza jezeli trudnosci poszczegoélnych uczniow wymagaja
spegqjalistycznych narzedzi diagnozy, a podopiecznych w szkole
potrzebujacych wsparcia jest wielu.

Te dwie wymienione kwestie prawdopodobnie nie sa jedyny-
mi warunkami sukcesu wdrazanej reformy, sa jednak ,,na pierw-
szy rzut oka” czyms$ oczywistym i koniecznym do rozwazenia.
Podobnie wazne i godne odnotowania sa zatozenia, ktdre na po-
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ziomie diagnostycznym odnosza sie nie tylko do rozpoznania
deficytow i trudnosci ucznia, ale takze do poznania potencjatu
ucznia, jego ,silnych stron”, na bazie ktérych mozna oprzec
program wsparcia i sukces jego powodzenia. Nalezy uwypukli¢
ten aspekt pracy zespolu nauczycieli i ekspertow, poniewaz po-
zwala on na pelna diagnoze funkcjonowania ucznia w szkole za-
réwno w odniesieniu do obszaréw wymagajacych wsparcia, jak
i tych, ktore sg naturalnym potencjatem rozwojowym w postaci
okreslonych mozliwosci psychofizycznych, umiejetnosci, zain-
teresowan i innych. Na bazie naturalnych mozliwosci dziecka
mozna budowa¢ schemat postepowania wspierajacego, w kto-
rym podopieczny nie jest przedmiotem oddzialywan, a staje sie
aktywnym podmiotem. Dzigki temu w uczniu mozna budowac
poczucie samokontroli, wewnatrzsterownosci, mozna pokazy-
wacé¢ mu schemat postepowania i radzenia sobie w réznorakich
sytuacjach trudnych. W kontekscie tego, rozpoznanie wstepne
bedzie obejmowato nastepujace elementy:

Tabela 4. Wieloaspektowa diagnoza w fazie wstepne;j

Elementy pracy diagnostycznej

Rozpoznanie mocnych
stron ucznia: okreslone
umiejetnosci,

Trudnosci rozwojowe
i edukacyjne ucznia,
jego ograniczenia

Ocena mozliwosci wsparcia
ucznia na terenie szkoty:
zmiana przestrzeni

zainteresowania, psychofizyczne, i otoczenia, mozliwosci
mozliwosci problemy edukacyjne, | podjecia przez nauczycieli
psychofizyczne wychowawcze i specjalistow okreslonych

i opiekuncze zajec i dziatan pomocowych

Ostatni element diagnozy: ocena mozliwosci wsparcia ucznia
na terenie szkoty zwigzana jest nie tylko z okreslonymi dziata-
niami podejmowanymi przez nauczycieli i specjalistow, ale tak-
ze z organizacja przestrzeni, ktdra moze by¢ wykorzystana jako
istotny czynnik tworzenia pracy dydaktyczno-wychowaweczej.
To jest swego rodzaju nowe spojrzenie na otoczenie ucznia we
wspotczesnej szkole. Warto ten element potraktowac szerzej, nie
tylko odnoszac si¢ do zniesienia barier architektonicznych dla
uczniow z niepetnosprawnoscia ruchowa. Warto popatrze¢ na
przestrzent wokot ucznia, tak jak widziata to Maria Montessori:
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jest to istotny element w budowaniu relacji miedzy nauczycie-
lem a uczniem i wazny czynnik w ksztaltowaniu procesu ucze-
nia si¢ dziecka (Bednarczuk, 2007).

W drugiej fazie diagnozy wazne jest rozpoznanie monitoruja-
ce, ktére ma na celu ocene efektywnosci podejmowanych dziatan
wspierajacych. Tutaj dokonywana jest wielospecjalistyczna ocena
funkcjonowania dziecka i oddzialywan podjetych na bazie diagno-
zy wstepnej. W ramach pracy zespotu opracowywany jest indywi-
dualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) dla poszczegol-
nych uczniéw, ktérzy posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego oraz plan dziatari wspierajacych dla wszystkich innych
dzieci objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczna.

Rysunek 4. Schemat planowania dziatan pomocowych dla uczniéw ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi

Planowanie dziatan
pomocowych dla ucznia

dla uczniéw z orzeczeniem dla uczniéw wymagajacych wsparcia
o potrzebie ksztatcenia specjalnego psychologiczno-pedagogicznego
(nie posiadajacych orzeczenia
o potrzebie ksztatcenia specjalnego)

tworzony jest indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny (IPET)

tworzony jest plan dziatan
wspierajacych (PDW)

plan zawarty jest w karcie
indywidualnych potrzeb ucznia
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET)
opracowywany jest na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego i zawiera w sobie podstawowe dane o ucz-
niu (imig¢, nazwisko, rok urodzenia, nazwa placéwki, do ktorej
uczeszeza, klasa, rok szkolny, podstawa objecia ksztalceniem
specjalnym — orzeczenie z dnia, numer). W programie ujete sa
wyniki diagnozy, dziatania zespolu w zakresie terapeutycznym,
edukacyjnym — cele pracy z uczniem, metody i formy oddzia-
tywan, wspolpraca z rodzicami, sposob ewaluacji programu.
Natomiast plan dziatan wspierajacych tworzony jest w oparciu
o opinie z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub diagnoze
nauczycieli, wychowawcédw lub specjalistow (psycholog, peda-
gog, logopeda, reedukator i inni), ktoérzy stwierdzili koniecznos¢
dziatart pomocowych (Jas i Jarosiriska, 2010).

Podsumowanie

Analizujac zatozenia nowej reformy oswiaty, odwotujac sie
do wymagan stawianym osobom podejmujacym trud edukacji
dzieci i mlodziezy, nalezy w dalszych badaniach i rozwazaniach
skupic sie na nastepujacych kwestiach:

* po pierwsze, nauczyciele, ich Swiadomos¢ celéw i obowiaz-
koéw stawianych przed nimi, poziom przygotowania do pracy
edukacyjnej, diagnostycznej i terapeutycznej, nastawienie do
realizacji okreslonych zadan, che¢ doszkalania sie, refleksje
na temat wprowadzanych zmian;

* po drugie, sposéb funkcjonowania szkoly, mozliwosci two-
rzenia zespoldw ekspertéw, wspodtpraca z rodzicami, organi-
zacja pracy;

* po trzecie, uczniowie objeci diagnoza i wsparciem na terenie
szkoly — ocena wprowadzanych zmian z perspektywy pod-
miotéw oddzialywania.

Wszystkie wskazane kwestie sg istotne, ale nie stanowia za-
mknietej listy. Prawdopodobnie w toku wprowadzania refor-
my o$wiaty spis zagadnien wartych dociekan i badan bedzie
sie poszerzac.

Nowe wyzwania — 8
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Anna Malina

W poszukiwaniu drogi do sukcesow
matematycznych dziecka

Wprowadzenie

Obecnie, jednym z gtdéwnych problemdéw szkoly jest duzy
odsetek uczniow majacych nadmierne trudnosci w uczeniu sie
matematyki. Obserwuje si¢ wiele dzieci, ktére pomimo wysitku
nie potrafig poradzi¢ sobie z prostymi zadaniami. Wzrasta licz-
ba ucznidw ze stwierdzona dyskalkulia. Dlaczego tak si¢ dzie-
je, jakie jest podtoze przyczyn prowadzacych do takiej sytuacji?
Jak udoskonali¢ nauczanie matematyki w szkole tak, aby bylo
efektywne? Odpowiedzi na te pytania nalezy szukac¢ na réznych
plaszczyznach, odnoszac swoje obserwacje do roznych dziedzin
nauki, nie tylko do sposobu nauczania, a wiec metodyki, ale
réowniez pedagogiki, psychologii rozwojowej, neurologii.

Szczegdlng uwage nalezy zwroci¢ na wczesny okres rozwo-
ju dziecka oraz okres przedszkolny. Nie oznacza to jednak, ze
lekcje matematyki nalezy rozpoczac¢ juz na tym etapie. Trzeba
jednak wspiera¢ intuicje matematyczne dzieci, organizowac sy-
tuacje edukacyjne tak, aby dzieci mogly gromadzi¢ jak najwie-
cej osobistych doswiadczen. Ponadto z cala pewnoscia nalezy
organizowac dziecku otoczenie w taki sposob, aby jego rozwdj
przebiegat harmonijnie, to znaczy kazda ze sfer rozwijata si¢ na
podobnym poziomie (rozwoj emocjonalny, spoteczny, intelek-
tualny, fizyczny), a proces edukacyjno-wychowawczy wspierat
intuicyjne myslenie, odpowiadat na potrzeby i mozliwo$ci wyni-
kajace z rozwoju, a takze przyczyniat si¢ do opanowania wskaz-
nikéw rozumowania operacyjnego.
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Niniejszy artykul nie stanowi recepty na osiagniecie sukce-
sow matematycznych dziecka. Jego tres¢ dotyka jednak waz-
nych determinant, ktére majq potwierdzony badaniami wptyw
na opanowanie przez dzieci umiejetnosci arytmetycznych, a za-
tem prowadza do rozwoju logicznego myslenia, radzenia sobie
w sytuacjach zadaniowych, umiejetnosci myslenia analityczne-
go i syntetycznego. Myslenie matematyczne bowiem opiera sie
na mysleniu konkretnym opartym na okreslonych zatozeniach,
prawach logicznych, tzn. definicjach, twierdzeniach, a takze na
stawianiu pytan, na ktére nie zawsze mozna odpowiedziec.
Z mysleniem tym czesto jest utozsamiane myslenie logiczne ko-
nieczne w kazdej dziedzinie nauki, ktéra wymaga kojarzenia
faktow oraz zalezno$ci pomiedzy nimi. Jest pozbawione emocji,
ale nie wyobrazni, ktdra jest niezbedna, gdy myslimy o proce-
sach abstrahowania (Nowik, 2009, s. 8).

1. Rozwéj nerwowy a myslenie matematyczne

Czesto jako rodzice lub nauczyciele dostrzegamy, ze dziecko
ma problemy. Majac na uwadze indywidualny rozwdj dziecka,
nalezy da¢ mu czas, bowiem z wielu probleméw dzieci wyrasta-
ja. Ponadto w procesie rozwoju istnieje wiele odchyleri w ramach
normy. Nie mozna jednak lekcewazy¢ symptomow wskazuja-
cych na istnienie zaburzen. Sq bowiem dzieci, ktére wydaja sie
by¢ ,zdrowe”, lecz w niektorych obszarach rozwoju sa niedoj-
rzate. Ich rozwoj nie przebiega harmonijnie. Jesli ta niedojrzatos¢
przeciagnie si¢ w czasie, dziecko moze by¢ obarczone licznymi
trudnosciami w uczeniu si¢ i zachowaniu na réznych etapach
rozwoju.

Rozwoj dziecka jest badany od wielu lat, gdyz wiedza stad
plynaca jest wykorzystywana w terapii dzieci dotknietych po-
waznymi uszkodzeniami, jak np. mézgowe porazenie czy udar
mozgu. Stosuje sie w takich przypadkach terapie rozwojowe,
miedzy innymi terapie odruchéw. Obserwujac dzieci, zwykle
dostrzegamy te rozwijajace sie¢ w normie oraz te, ktére posiadaja
widoczne badz stwierdzone zaburzenia. Warto zwrdci¢ uwage
na jeszcze jedna grupe dzieci, ktdrej odsetek we wspdtczesnej
szkole znaczaco wzrasta. To dzieci tzw. ,zagadki”, pozornie
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rozwijajace sie w normie, sprawiajace jednak klopoty swoim
niedopuszczalnym zachowaniem, czesto nazywane glupimi
z powodu niezrozumienia ze strony dorostych (Goddard, 2004,
s.12).S. Goddard i P. Blythe przeprowadzili badania dzieci, kto-
re miaty klopoty w szkole, a u ktorych stwierdzono , minimalne
uszkodzenia mozgu” (Goddard, 2004, s. 11). Badacze ci odno-
towali, Ze niektore sposrdd nich wykazuja oznaki przetrwatych
odruchdéw, ktore juz dawno powinny wygasnac¢. Nie wystepuja
u nich odruchy posturalne, ktére powinny wystapic¢. Zatem pro-
fil neurologiczny badanych dzieci znaczaco rézni si¢ od profilu
dzieci osiagajacych dobre wyniki i sukcesy w nauce.

Badania nad elastycznoscia uktadu nerwowego pokazuja, ze jest
on w duzym stopniu podatny na zmiany, zwlaszcza w okresie in-
tensywnego rozwoju. Daje to mozliwosc¢ stosowania roznych form
terapii w celu wiasciwego funkcjonowania dziecka. Praca mézgu
moze zostac zakldcona na dwoch poziomach: osrodkow wyzszych
i nizszych. W procesie dojrzewania wyzsze partie mozgu powin-
ny przejac kontrole nad nizszymi partiami. Niekiedy jednak prze-
dtuzajaca sie dominacja nizszych o$rodkéw nad niektoérymi czyn-
nosciami moézgu moze znaczaco wplywac na umiejetnos¢ uczenia
si¢, zachowanie i funkcjonowanie dziecka (Goddard, 2004, s. 13).
Wiele metod pedagogicznych i terapeutycznych swym oddziaty-
waniem dotyka wyzszych osrodkow moézgu. Podejscie neuroroz-
wojowe skupia sie na niewtasciwym funkcjonowaniu mézgu na
nizszym poziomie. Rozwiazanie bowiem problemu na tym pozio-
mie i wlasciwa stymulacja prowadzi do utworzenia si¢ potaczen
miedzy nizszymi a wyzszymi osrodkami. S. Goddard zauwaza, ze

proces uczenia, rozw6j mowy i zachowanie sg zwiazane z ukla-
dem ruchowym ijego kontrolg [...] Kontrola nad cialem jest takze
fundamentem samokontroli.

Niedojrzatosci uktadu nerwowego czesto towarzysza oznaki
niedojrzatosci emocjonalnej, takie jak: staba kontrola zachowan
impulsywnych, trudnosci z odczytywaniem sygnatéw bedacych
efektem mowy ciata innych ludzi i niezadowalajace relacje z ro-
wie$nikami (Goddard, 2004, s. 14).

Ruch jest niejako przypisany procesowi uczenia si¢. Zaréwno
umiejetno$¢ mowienia zalezy od motoryki ze wzgledu na uklad
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odruchéw kontrolujacych aparat artykulacyjny, jak réwniez
w czytaniu niezbedny jest ruch gatek ocznych oraz w pisaniu
koordynacja ruchow reki i oka. Zautomatyzowanie czynnosci
na poziomie fizycznym jest kluczem umozliwiajacym efektyw-
na nauke szkolng. Ponadto wcigz jedynym kryterium dopusz-
czenia dzieci do podjecia nauki w szkole jest kryterium wieku,
anie etap neurorozwoju. To negatywnie skutkuje na dwie grupy
dzieci. Pierwsza z nich to dzieci urodzone pod koniec roku ka-
lendarzowego, ktére sa mtodsze od swoich réwiesnikow o 9-12
miesiecy. Dla nich korzystne byloby odroczenie nauki o kilka
miesiecy. Druga grupa to dzieci opdznione w niektorych aspek-
tach rozwoju zwiazanych z kontrolg rownowagi i koordynacji.
Brak im jeszcze umiejetnosci skupiania sie i utrzymania uwagi.
Dla tej grupy dzieci wazne byloby odroczenie obowiazku szkol-
nego na rzecz ¢wiczen stymulujacych rozwdj fizyczny i senso-
ryczny.

Kazde dziecko, przychodzac na $wiat, jest wyposazone w od-
ruchy pierwotne, ktdre umozliwiaja mu przezycie w nowym
$rodowisku.

Odruchy pierwotne to automatyczne, stereotypowe reakgje, za-
czynajace si¢ w rdzeniu kregowym i odbywajace si¢ bez udziatu
kory moézgowej (Goddard, 2004, s. 17).

Odruchy te sa aktywne przez pewien okreslony czas, po czym
powinny by¢ wygaszone, aby przejs¢ pod kontrole wyzszych
osrodkdw modzgu. Taki proces umozliwia formowanie sie bar-
dziej ztozonych nerwowych struktur moézgu, a w dalszej kon-
sekwencji prowadzi do kontrolowania swiadomych reakgji. Jesli
odruchy pierwotne nie wygasna powyzej 6-12 miesiaca zycia, sa
uwazane jako nieprawidlowe, poniewaz zakldcajq ksztattowanie
sie ukladu nerwowego lub sprzyjaja jego niedojrzatosci.

Przedtuzajaca si¢ aktywnos¢ odruchdéw pierwotnych moze takze
powstrzymywac rozwdj odruchow posturalnych, ktére umozli-
wiaja dziecku skuteczng interakcje ze srodowiskiem. Przetrwate
odruchy pierwotne powyzej 6 miesiaca zycia moga spowodo-
waé wystapienie schematéw niedojrzatych zachowan lub spo-
wodowac, ze niedojrzate systemy beda dominowa¢, mimo naby-
cia nowych umiejetnosci (Goddard, 2004, s. 17).
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Z nieprawidlowoscia dzialania odruchow wiaza sie réwniez
procesy uczenia si¢. Dziecko pomimo posiadanych mozliwosci
intelektualnych nie osiagnie sukceséw szkolnych, poniewaz na-
rzedzia potrzebne do uczenia si¢ beda dziataly wadliwie lub ma-
o efektywnie. Dziecko zamiast dziata¢ odruchowo bedzie mu-
siato Swiadomie skupiac si¢ nad wykonywanymi czynnosciami.
Wiedza dotyczaca odruchdéw oraz uwazna obserwacja dziecka
moga postuzy¢ w diagnozowaniu zrodel problemoéow dziecka,
a w przypadku niewielkich uposledzen odruchdw mozna dzie-
cko nauczy¢ odpowiednich strategii postepowania. Wieksza
ilos¢ odruchdéw pierwotnych wystepujacych u dziecka w wieku
szkolnym bedzie $wiadczyla o opdznieniu neurorozwojowym
i wymagata interwengji specjalistow.

Pierwotne schematy ruchéw stajq si¢ bazg nawykéw ruchowych,
ktdre nastepnie wptywaja na umiejetnosci konieczne do opanowa-
nia sztuki czytania, pisania, liczenia i innych dzialaii zwiazanych
Z procesami przyswajania, a nastepnie praktycznego wykorzysty-
wania informacji. Osiagniecie wilasciwej dojrzatosci neurologicz-
nej odruchow wieku niemowlecego stanowi podstawe sukcesow
szkolnych, a nastepnie zyciowych (http://www.agnieszkacieciura.
republika.pl/odruch.htm dostep dnia: 16.06.2011).

Zatem pierwszym wskazaniem moéwiacym o przyczynach
braku sukceséw miedzy innymi matematycznych moze by¢ roz-
poznanie, czy u dziecka wystepuje opdznienie neurorozwojowe,
czy wystepuja, i w jakim zakresie, odruchy pierwotne. Waznym
aspektem jest rowniez okreslenie tego, czy procesy integragji
sensoryczno-motorycznej zachodza prawidltowo. To znaczy, czy
uklad nerwowy czlowieka wtasciwie odbiera informacje z recep-
toréw wszystkich zmystow (dotyk, uklad przedsionkowy odbie-
rajacy ruch, czucie ciala, czyli propriocepcja, wech, smak, wzrok
i stuch), nastepnie czy odpowiednio je organizuje i interpretuje tak,
aby mogly by¢é wykorzystane w celowym i efektywnym dziataniu.

Uwaga, rownowaga i koordynacja to podstawowe ABC, od
ktorego zalezy pdzniejsza nauka. Wiele dzieci rozpoczynajacych
nauke w szkole cierpi na opdznienia w rozwoju neurologicz-
nym, nie posiada zatem niezbednych umiejetnosci fizycznych,
aby osiagnac sukces w szkole.


http://www.agnieszkacieciura
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1. Wprowadzanie dzieci w przestrzen matematyczna

Matematyka w zyciu dziecka pojawia si¢ bardzo wczesnie.
Sami dorosli, czesto nieSwiadomie wprowadzaja dzieci w $wiat
liczb. Dziecko, wskazujac na rézne przedmioty, wywotuje rek-
cje dorostego, ktdry chcac odpowiedzie¢ na dziecigce potrzeby,
nazywa przedmioty i niejednokrotnie uzywa liczebnikéw dla
okreslenia ich ilosci. Zachodzi zatem nieintencjonalne wpro-
wadzanie w przestrzenn matematyczna, ktéra przez wielu do-
rostych jest postrzegana jako szczegolnie trudny obszar wiedzy
niedostepny dla matego dziecka. Tymczasem badania wskazuja
na to, ze dzieciece liczenie ksztaltuje si¢ w umysle dziecka w po-
dobny sposdb do tego, w jaki opanowuje gramatyke jezyka oj-
czystego (Gruszczyk-Kolczyniska i Zielinska, 1997, s. 46). Gdyby
zatem traktowac ten obszar umiejetnosci dziecka tak jak rozwoj
mowy, opanowanie dzieciecego liczenia odbywatoby sie znacz-
nie szybciej.

Ponadto trzeba zdac sobie sprawe z tego, ze okres przypada-
jacy na lata pobytu dziecka w przedszkolu to czas intensywnego
rozwoju. Dziecko szybko sig¢ uczy, ksztattuje i doskonali swoje
umiejetnosci dzieki wystepowaniu tzw. okresow krytycznych
(wrazliwych faz), tj. okresdw gotowosci wywotanej dojrzewa-
niem. M. Montessori wyrdznita okresy wrazliwe zwigzane z po-
rzadkiem, ruchem, rozwojem spolecznym, zainteresowaniem
malymi przedmiotami, poznawaniem zmystami oraz rozwo-
jem mowy. Wrazliwe fazy wystepuja u kazdego dziecka i kie-
dy napotkaja odpowiednia sytuacje i mozliwos$¢ przyswajania
nowych umiejetnosci, osiggaja optymalna skutecznos¢. Gdy ten
okres zostanie niedostrzezony i niewykorzystany zdobycie i roz-
winiecie danych umiejetnosci jest obarczone duzym nakladem
pracy i woli (Surma, 2008, s. 46).

Nauczyciele, ale takze i rodzice powinni zwrdci¢ szczegol-
na uwage na mozliwos¢ zdobywania osobistych doswiadczen
przez dzieci wlasnie w wieku przedszkolnym.

Stanowig one budulec, z ktérego dziecko tworzy pojecia i umie-
jetnosci. Jezeli doswiadczenia sa specjalne dobrane, przyczy-
niaja sie takze do rozwoju myslenia i hartowania dzieciecej od-
pornosci. [...] W czasie ich przetwarzania dziecko musi méwic.
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Nazywanie przedmiotow oraz wykonywanych czynnosci sprzy-
ja koncentracji uwagi i pomaga dziecku dostrzegac to, co wazne
(Gruszczyk-Kolczynska i Zieliniska, 1997, s. 10).

Mowienie podczas wykonywanych czynnosci, a takze stawia-
nie pytan i odpowiadanie na nie samodzielnie jest przejawem
glosnego myslenia, ktore pomaga dziecku lepiej si¢ orientowac
w otaczajacej je rzeczywistosci'?. Okres, w ktorym dziecko prze-
bywa w przedszkolu, jest zatem bardzo waznym czasem wyma-
gajacym od nauczycieli przedszkola odpowiednich kwalifikacji
pedagogicznych oraz wiedzy psychologiczne;j.

Majac na uwadze perspektywe szkolnego nauczania mate-
matyki, ktore wymaga od dziecka funkcjonowania na poziomie
operacji konkretnych i stosowania logiki operacyjnej, wazne jest
przygotowanie odpowiedniego gruntu, juz na poziomie edu-
kacji przedszkolnej, dzieki ktéremu dziecko bedzie z fatwoscia
zdobywalo wiedze i umiejetnosci dotyczace ksztaltowania po-
jecia liczby we wszystkich jej aspektach. Od tego, czy dziecko
w przedszkolu opanuje umiejetnosci liczenia, wyznaczania wy-
niku dodawania i odejmowania, a takze nabedzie odpornosci
emocjonalnej i bedzie w stanie podejmowac wysilek intelektu-
alny w trudnych sytuacjach, beda zalezaly jego szkolne sukcesy.

Na poziomie wychowania przedszkolnego istotna jest wie-
dza, jak wspomagac intuicje matematyczne matego dziecka, to
znaczy, co nalezy rozwijaé. Szeroko ten temat podejmuje, na
bazie wieloletnich badan, Edyta Gruszczyk-Kolczyniska i wy-
mienia obszary, nad ktoérymi nauczyciel powinien pochyli¢
sig, pracujac z dzieckiem w wieku przedszkolnym (Gruszczyk-
-Kolczynska i Zielinska, 1997). Sa to: orientacja przestrzenna
i porozumiewanie si¢ z innymi, rytmy, ksztalttowanie umiejet-
nosci liczenia oraz dodawania i odejmowania, ksztaltowanie
myslenia przyczynowo-skutkowego, a zatem przewidywanie
nastepstw, wspomaganie rozwoju operacyjnego rozumowania,
pomiar dtugosci, klasyfikowanie, na bazie ktorego dzieci ksztat-
tuja pojecia, uktadanie i rozwigzywanie zadan arytmetycznych,
zapoznawanie dzieci z waga i sensem wazenia, mierzenie ply-
now, intuicje geometryczne, konstruowanie gier przez dzieci

12 J. Piaget nazywa te pytania pytaniami egocentrycznymi i okresla je pseu-
dopytaniami.
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sprzyjajace nabywaniu odpornosci emocjonalnej, zapisywanie
czynnosci matematycznych. Przeprowadzanie zabaw i ¢wiczen
w przedszkolu dajacych mozliwo$¢ nabycia umiejetnosci z wy-
zej wymienionych obszarow pozwoli na osiggniecie przez dzie-
cko, konczace edukacje przedszkolng, gotowosci do uczenia sie
matematyki w warunkach szkolnych.

Gotowos¢ ta obejmuje pie¢ obszardéw. Pierwszy z nich to dzie-
cigce liczenie, na ktore skiada si¢ umiejetnos¢ sprawnego liczenia
i odrézniania liczenia btednego od poprawnego oraz umiejetnos¢
wyznaczania wyniku dodawania i odejmowania w zakresie 10
»,W pamieci” lub na palcach. Drugi obszar to rozumowanie ope-
racyjne na poziomie konkretnym. Oznacza zdolno$¢ do wniosko-
wania o réwnolicznosci mimo obserwowalnych zmian w uktadzie
elementéw porownywanych zbioréw oraz zdolnos$¢ do ujmowa-
nia kazdego z porzadkowanych elementéow jako mniejszego od
nieuporzadkowanych i jednoczesnie jako najwiekszego w zbiorze
juz uporzadkowanym. Trzeci obszar dotyczy zdolnosci do odry-
wania si¢ od konkretéw i postugiwania sie reprezentacjami sym-
bolicznymi w zakresie pojec liczbowych, dziatan arytmetycznych,
schematu graficznego. Kolejny obszar to dojrzalos¢ emocjonalna
wyrazajaca sie w pozytywnym nastawieniu do samodzielne-
go rozwiazywania zadan i odpornosci emocjonalnej na sytuacje
trudne intelektualnie. Ostatni obszar dotyczy zdolnosci do synte-
tyzowania oraz wspomnianego wczesniej zintegrowania funkcji
percepcyjno-motorycznych (Gruszczyk-Kolczynska, 2008, s. 20).
Nauczyciele, a takze rodzice powinni w momencie, gdy dziecko
koniczy edukacje przedszkolna, postawié pytanie, czy posiada ono
gotowos¢ do uczenia si¢ w warunkach szkolnych. Kilkadziesiat
lat temu A.E. Tansley stwierdzil, ze: nauczyciele za dlugo kon-
centrowali sie na problemach rozwoju psychicznego dziecka lub
stworzeniu warunkéw spoteczno-ekonomicznych, zamiast zadac
pytanie: Czy dziecko jest gotowe i ma odpowiednie , wyposaze-
nie”, aby osiggnac cele i sprosta¢ wymaganiom stawianym przez
szkote? (Goddard, 204, s. 214).
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3. Przyczyny trudnosci dziecka w uczeniu sie matematyki
i strategie nauczania

Zasadnicza przyczyna trudnosci dziecka w uczeniu si¢ ma-
tematyki, zwlaszcza na poziomie klas poczatkowych, jest za-
stepowanie rozumienia przez mechaniczne wykonywanie da-
nej czynnosci. Tymczasem dla rozwoju myslenia bardzo wazne
jest to, aby czynnosci dziecka wykonywane byly $wiadomie
i skierowane na okreslony cel. Wielokrotne powtarzanie danej
czynnosci prowadzi do jej zautomatyzowania, a tym samym
utrudnia jej myslowe ujecie. Wazne sg rowniez doswiadczenia
logiczno-matematyczne. Polegaja one na dziataniu z przed-
miotami, ale w wyniku koordynacji wykonywanych czynno-
$ci dziecko wykrywa nowe zwiazki, ktore nie tkwiag w samych
przedmiotach, ale sa wynikiem czynnosci (Nowik, 2009, s. 12).
Trzeba w tym miejscu dokonac jasnego rozgraniczenia dotycza-
cego procesOw czytania, liczenia czy pisania, ktorych automa-
tyzacja jest pozadana od czynno$ci matematycznych zwiaza-
nych z rozwigzywaniem zadan, gdzie potrzebne jest Swiadome
dziatanie w celu uzyskania okreslonego rozstrzygniecia.

Dla podejmowania wtasciwych dziatari prowadzacych do
uzyskania dobrych efektow w uczeniu si¢ matematyki w szko-
le istotna jest wiedza na temat tego, jaki poziom rozwoju umie-
jetnosci arytmetycznych powinien wystapi¢ na danym etapie
rozwoju. Oczywiscie, pamietac nalezy o indywidualnym trak-
towaniu kazdego dziecka. Orientacyjne okresy rozwojowe
poszczegolnych umiejetnosci arytmetycznych przedstawione
zostaly w tabeli nr 1.
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Tabela 1. Gtéwne osiggniecia dziecka we wczesnym rozwoju umiejetno-
sci arytmetycznych

Wiek L
dziecka Osiagniecia arytmetyczne

0,0 | Rdznicowanie zbioréw o niewielkich liczebnosciach

04 | Dodawanie i odejmowanie jednego obiektu

0;11 | Rozroznianie wzrastajacej i malejacej sekwengji obiektow
Poczatek poznawania kolejnych liczebnikéw; umiejetnosc

2,0 | przyporzadkowania jeden do jednego w probach dzielenia sie (np.
klockami)

26 | Swiadomos¢, ze liczebniki oznaczaja wiecej niz jeden obiekt

3,0 Przeliczanie niewielkich zbioréw obiektéw
Dodawanie i odejmowanie jednego elementu w zabawach

3,6 |z przedmiotami i liczebnikami; stosowanie zasady kardynalnosci w celu
okreslenia liczebnosci zbioru

4,0 | Spontaniczne uzywanie palcéw w celu szybkiego dodawania

50 | Dodawanie zbiorow o matych liczebnosciach

56 Rozumienie przemiennosci dodawania i rozpoczynanie liczenia od

' wiekszej liczby obiektow

6,0 | Rozumienie statosci liczby
Rozumienie zasady przemiennosci odejmowania i dodawania;

6,6 | poprawne liczenie
nawet do 80

. Wydobywanie prawidtowych faktow liczbowych z magazynu pamieci

7.0 . s LI

(np. 2+2=4 bez koniecznosci kazdorazowego przeliczania)

Zrédto: U. Oszwa, 2006, s. 3.

Informacje przedstawione w powyzszej tabeli pokazuja, ze
nabywanie umiejetnosci arytmetycznych rozpoczyna sie bardzo
wczeénie. Dziecko dzieki podejmowanym dziataniom juz od naj-
wczesniejszych momentdéw zycia wkracza w swiat matematyki.
Zdobywane sprawnosci nie ograniczaja si¢ jedynie do sprawne-
go przeliczania, ktdre nie jest wystarczajacq umiejetnoscia roku-
jaca dobre wyniki w nauczaniu szkolnym.
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Dziecko, aby rozwina¢ rozumowanie arytmetyczne, powinno
rozumie¢ zasade liczenia jeden obiekt — jeden liczebnik, rozu-
mied, ze zbidr obiektow ma swoja liczebnos¢ oraz ze liczebnos¢
ta moze by¢ taka sama, wieksza badz mniejsza od liczebnosci
innego zbioru, rozumie¢, ze zbiory nie musza dotyczy¢ rzeczy
materialnych, moga by¢ dzwiekowe, dotykowe, niewidzialne,
potrafi¢ podac liczebnos¢ niewielkiego zbioru (do 4 elementdw)
bez liczenia (Oszwa, 2006, s. 4). R. Gelman, na podstawie badan,
ustalila, Ze trzylatek rozumie i potrafi stosowac trzy matematycz-
ne zasady. Pierwsza z nich to zasada stato$ci porzadku. Liczenie
odbywa sie¢ wedlug ustalonego przez wypowiadane liczebniki
porzadku, mozna policzy¢ nie tylko przedmioty ulozone liniowo,
ale rowniez te, ktore sa pogrupowane. Druga zasada jeden do
jednego oznacza, ze kazdemu policzonemu przedmiotowi odpo-
wiada jeden liczebnik. Trzecia — to zasada kardynalnosci. Ostatni
z wypowiadanych liczebnikéw petni podwojng funkcje. Ozna-
cza kolejny liczony przedmiot oraz okresla liczbe przedmiotéw
w zbiorze. W wieku pdzniejszym, okoto 5 roku zycia, dziecko
liczac przedmioty, stosuje jeszcze dwie inne zasady. Jest to za-
sada abstrakcyjnosci wyrazajaca sie¢ w tym, ze wszystkie obiekty
mozna liczy¢, nalezy przy tym abstrahowac od ich cech jakoscio-
wych, ktére nie maja wptywu na liczbe elementéw zbioru. Druga
to zasada niezaleznosci porzadkowej — mozna zacza¢ liczy¢ od
dowolnego elementu zbioru, kierunek i porzadek wskazywa-
nia nie maja znaczenia (Gruszczyk-Kolczynska, 2008, s. 26). Jesli
dziecko w wieku szesciu lat nie osiggnie opisanych umiejetnosci
powinno zosta¢ otoczone opieka psychologiczno-pedagogiczna,
poniewaz moga u niego wystapic kfopoty z opanowaniem syste-
mu liczenia, a co za tym idzie — trudnosci w nauce matematyki na
pOzniejszym etapie nauczania. Proces nabywania umiejetnosci
arytmetycznych jest dynamiczny. Oznacza to, ze w toku rozwo-
ju dziecko zmienia strategie stosowane przy przeliczaniu przed-
miotéw. Rozpoczyna od przeliczania wszystkich obiektéw, aby
ustali¢, ktéry zbidr jest wiekszy lub dodac¢ dwa zbiory do siebie.
Przelicza zatem kolejno pierwszy potem drugi zbidr, a nastepnie
liczy od poczatku wszystkie elementy w obydwu zbiorach.

Kolejna strategia jest dostrzezenie, Ze nie trzeba liczy¢ pierw-
szego sktadnika. Mozna zacza¢ od razu, dodajac drugi. Strate-
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gia bardziej zaawansowana jest, gdy dziecko wybiera wigkszy
sktadnik i dofacza do niego mniejszy. Takie dziatanie oznacza,
ze dziecko rozumie i stosuje prawo przemiennosci dodawania
(Oszwa, 2006, s. 6). Dlatego bardzo wazna jest obserwacja dzie-
cka w celu ustalenia, na jakim poziomie umiejetnosci arytme-
tycznych obecnie si¢ znajduje. Na tej podstawie mozemy stwier-
dzi¢, czy jego dziatania mieszcza si¢ w normie, czy tez potrzebuje
dodatkowych dziatani korekcyjnych w celu nabycia kompetencji
matematycznych odpowiadajacych jego poziomowi rozwoju.
Dodatkowo osiagniecie sukcesow matematycznych jest wa-
runkowane rozwojem poznawczym, a szczegoOlnie inteligencja
operacyjna dziecka. Oznacza to, ze przyczyna nadmiernych
klopotow z matematyka jest niski poziom rozumowania ope-
racyjnego. Do opanowania przez dziecko pojecia liczby natu-
ralnej w aspekcie kardynalnym, porzadkowym, miarowym,
algebraicznym (jako element czterech podstawowych dziatan
arytmetycznych) oraz nabycia umiejetnosci rozumienia liczby
jako symbolu zapisanego cyfra niezbedne jest opanowanie ope-
racyjnego rozumowania na poziomie konkretnym (Oszwa, 2006,
s. 48-50). Zakres tego rodzaju rozumowania jest wyznaczany
przez kilka wskaznikéw. Ze wzgledu na tresci nauczania mate-
matyki na poziomie edukacji poczatkowej istotne jest: rozumo-
wanie operacyjne w obrebie ustalania statosci ilosci nieciagtych,
porzadkowania elementéow w zbiorze przy wyznaczaniu konse-
kwentnych serii, ustalania stalosci masy, ustalania statosci diu-
gosci przy obserwowanych przeksztalceniach, ustalania stalej
objetosci cieczy przy transformacjach zmieniajacych jej wyglad.
E. Gruszczyk-Kolczyniska, na podstawie badan nad zjawiskiem
niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki, zaklada hipoteze, ze
jesli dziecko w okresie edukacji poczatkowej jest w stanie spro-
sta¢ wymaganiom szkolnym, z pewnoscig nie bedzie miato
wiekszych klopotéw na pozniejszych etapach nauczania mate-
matyki (Gruszczyk-Kolczynska, 2008, s. 50-51). Dziecko, ktdre
rozumuje operacyjnie, na poziomie konkretnym bedzie potra-
fito zrozumie¢ aspekt mnogosciowy liczby, dokona¢ poréwnan
liczebnosci zbioréw, okresli¢ wielko$¢ roznicy pomiedzy nimi,
zrozumiec sens zadan tekstowych. Dzigeki doswiadczeniom ma-
nipulacyjnym z réznymi obiektami dziecko zaczyna rozumiec
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odwracalnosc¢ operacji, ktdrych dokonuje. Jest w stanie uczy¢ sie
bez porazek matematyki na sposob szkolny. Warto jednak pa-
mietac o tym, ze tempo rozwoju umystowego dziecka jest spra-
wa indywidualna. Przelomowym momentem jest siodmy rok
zycia. Niemniej jednak w tym wieku, zdaniem Lidii Woloszyno-
wej, réznice indywidualne moga wynosic cztery lata (1977, nr 1).
Badania przeprowadzone w 2006 roku, obejmujace wszystkie
wojewddztwa naszego kraju, wykazaty znaczne rdznice w po-
ziomie funkcjonowania dzieci szescioletnich. Przedstawiajq je
dwie ponizsze tabele.

Tabela 2. Lista rankingowa zadan wymagajacych postugiwania sie liczba-
mi, w kolejnosci od najtatwiejszych do najtrudniejszych dla dzieci o ob-
nizonych umiejetnosciach matematycznych

Odsetek dzieci
Umiejetnos¢ matematyczna wykonujacych zadanie
prawidtowo
Aspekt porzadkowy liczby 62,9%
Okreslanie liczebnosci zbiorow 57.1%
Czytanie cyfr 55.2%
Pisanie cyfr 50,5%
Liczenie sekwencyjne (1, 2...20) 34,3%
Zadania tekstowe — dodawanie 29,5%
Ustalanie rosnacej serii 25,7%
Liczenie wspak (11, 10, 9...) 21,9%
Zadania tekstowe — odejmowanie 19,0%
Operacje arytmetyczne na liczbach — dodawanie 17,1%
Operadje arytmetyczne na liczbach — odejmowanie 8,6%
Poréwnywanie liczebnosci zbioréw 7,6%
Znajomos¢ znakdw arytmetycznych 4,8%

Zrédho: U. Oszwa, 2006, s. 31.

Nowe wyzwania -9
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Wyniki przedstawione w tabeli wskazuja, ze liczna grupa dzie-
ci posiada niskie umiejetnosci matematyczne. Duza grupa dzieci
uzyskata niskie wyniki w liczeniu i postugiwaniu sie liczbami.

Tabela 3. Lista rankingowa zadan wymagajacych postugiwania sie licz-
bami, w kolejnosci od najtatwiejszych do najtrudniejszych dla dzieci
o podwyzszonych umiejetnosciach matematycznych

Odsetek dzieci
Umiejetnos¢ matematyczna wykonujacych zadanie
prawidtowo
Aspekt porzadkowy liczby 100%
Liczenie wspak (11, 10, 9...) 99,1%
Liczenie sekwencyjne od 1 do 20 98,1%
Pisanie cyfr 98,1%
Okreslanie liczebnosci zbiorow 94,4%
Liczenie dziesigtkami (10, 20, ...) 93,5%
Ustalanie rosnacej serii 92,6%
Czytanie cyfr 92,6%
Operacje arytmetyczne na liczbach — dodawanie 88,9%
Zadania tekstowe — dodawanie 88,0%
Zadania tekstowe — odejmowanie 88,0%
Operacje arytmetyczne na liczbach — odejmowanie 759%
Liczenie dwdjkami do 20 75,0%

Zrodho: U. Oszwa, 2006, s. 33.

Wyniki w tabeli nr 3 pokazuja mozliwosci dzieci, u ktérych
wystepuja podwyzszone umiejetnosci matematyczne. W tej
grupie na uwage zastuguja podwyzszone umiejetnosci liczenia
i operowania liczbami oraz wyzszy poziom orientacji w czasie
i wiedzy o jednostkach jego pomiaru.

Duze rozbieznosci w obydwu grupach jeszcze mocniej
podkreslaja fakt znacznych roznic w indywidualnym tempie
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rozwoju dzieci. Wskazuja takze na konieczno$¢ podejmowania
zroznicowanych dzialann edukacyjnych dajacych sposobnosc¢
rozwoju kazdemu dziecku.

Edukacja matematyczna w warunkach szkolnych wymaga od
ucznidw umiejetnosci funkcjonowania na poziomie reprezenta-
¢ji symbolicznych, ikonicznych i enaktywnych. Dziecko, ktore
potrafi przechodzi¢ z jednego poziomu reprezentacji na drugi
na pewno bedzie dobrze funkcjonowato w szkole, osiagajac suk-
cesy. Umiejetnos¢ ta jest potrzebna zaréwno do nauki czytania
i pisania, jak i do uczenia si¢ matematyki. W obydwu obszarach
edukacyjnych wazne jest kodowanie i dekodowanie informacji.
Jednak w nauce czytania i pisania dba sie o to, aby uczen mogt
skupic¢ si¢ na samej technice czytania i ogranicza si¢ w zwigzku
z tym ztozono$¢ tresci. Teksty sa fatwe do zrozumienia po to, aby
odpowiednio ksztaltowata si¢ umiejetno$¢ czytania i pisania.
W nauczaniu matematyki poziom wymagan jest zdecydowanie
inny. To, co dziecko zapisuje w postaci prostych dziatan, jest
synteza symboli nowo poznanych poje¢. Zatem edukacja ma-
tematyczna wymaga nie tylko opanowania techniki kodowania
i dekodowania informacji w okreslonym systemie znakoéw, ale
takze przyswojenia abstrakcyjnych poje¢, zapisywania ich i wy-
korzystywania w réznych sytuacjach zadaniowych (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2008, s. 91-92).

W nauczaniu matematyki niebagatelng role odgrywa dojrza-
fos¢ emocjonalna. Wyraza sie ona w pozytywnym nastawieniu
do samodzielnego rozwigzywania zadan oraz odpornosci emo-
cjonalnej na sytuacje trudne intelektualnie. Dziecko przezywajac
stan napiecia emocjonalnego, potrafi racjonalnie kierowa¢ swo-
im zachowaniem. Objawia si¢ to skupieniem uwagi na tym, co
i jak nalezy robi¢, aby osiagnac cel. Sita emocji ujemnych zostaje
ostabiona przez ukierunkowang aktywno$¢ dziecka. Po okresie
koncentracji i wzmozonej aktywnos$ci poznawczej, obfitujacej
rozwigzaniem zadania, nastepuje odczucie intensywnej przy-
jemnosci i satysfakcji. Dzieci nieodporne psychicznie postawio-
ne w sytuacjach trudnych reaguja gwattownym wzrostem emo-
gi ujemnych, odczuwaja silne poczucie zagrozenia. Ich strategia
obronng jest proba wycofania si¢ z wykonania zadania lub po-
dejmowanie chaotycznych préb wyjscia z sytuacji trudnej. Nie
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ma tutaj mowy o aktywnosci poznawczej, pojawia si¢ natomiast
frustracja, brak motywagji i nieche¢ do rozwigzania zadania.
Unikanie podejmowania i rozwigzywania zadain matematycz-
nych stanowi istotny czynnik blokujacy w uczeniu si¢ matema-
tyki, ogranicza doswiadczenia logiczne dziecka i w rezultacie
przynosi zwolnienie tempa rozwoju umystowego (Gruszczyk-
-Kolczynska, 2008, s. 121-135). Jak wskazuje B. Butterworth

wczesne doswiadczenia z matematykq moga doprowadzi¢ do
sukcesu badz porazki dziecka. Te obserwacje nie pozwalaja po-
zostawad obojetnym na udzial emocji w rozwoju umiejetnosci
matematycznych (Oszwa, 2006, s. 4).

Konkluzja

Na wiasciwy rozwdj umiejetnosci arytmetycznych ma wplyw
rowniez osoba nauczyciela. Jak pisze K. Gibran (1997), dobry na-
uczyciel nie nakazuje ci wejs¢ do Swiatyni swojej wiedzy, a ra-
czej prowadzi cie na prog twojego wlasnego umystu. Odpowied-
ni poziom przygotowania nauczyciela, jego refleksyjne podejscie
do procesu nauczania, a takze umiejetnos¢ obserwacji i niepo-
zostawanie obojetnym na problemy uczniéw stanowi istotny
przyczynek do osiaggniecia sukcesow matematycznych dziecka.
Wiele sposrod wystepujacych negatywnych czynnikéw mozna
w procesie wlasciwie prowadzonego procesu edukacyjnego,
zajec korekcyjnych wyeliminowac i przyczynic si¢ do lepszego
funkcjonowania dziecka.

Cho¢ wymagania edukacyjne powinny by¢ dostosowane do
mozliwosci dziecka, wazne jest, aby nauczyciel orientowat sie,
co do ich wysokosci bezwzglednej. Dzieki temu zaistnieje moz-
liwos¢ wychwycenia dzieci stabiej radzacych sobie z przyswa-
janiem tresci programowych i otoczenia ich dodatkowgq opieka,
umozliwiajaca wyréwnanie szans edukacyjnych oraz zapobie-
ganie ewentualnym niepowodzeniom w nauce szkolnej. Z dru-
giej strony pojawia sie sposobno$¢ wytonienia dzieci bardzo
dobrze funkcjonujacych w zakresie dziatalnosci matematycznej,
potrzebujacych dodatkowych zadan, poszerzajacych ich dotych-
czasowe horyzonty. Obie te grupy powinny by¢ przez nauczy-
ciela dostrzezone, wnikliwie ocenione i otoczone odpowiednig
troska (Oszwa, 2006, s. 8).
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W nauczaniu matematyki przyjmuje si¢ dwie strategie
postepowania. W jednej z nich duzy nacisk polozony jest na
opanowanie umiejetnosci arytmetycznych poprzez intensyw-
ne ¢wiczenia. Mamy wéwczas do czynienia z edukacjq proce-
duralng. Opozycyjna do tej strategii jest edukacja konceptual-
na, gdzie najwazniejsze jest rozumowanie i rozumienie istoty
rozwigzywanego problemu. Obydwa te podej$cia maja swoje
pozytywne i negatywne cechy. Wydaje si¢ jednak, ze zlotym
$rodkiem byloby potaczenie tych dwoch podejs¢ wyrazajace
si¢ w tym, ze dziecko rozumie stawiane przed nim zadania
ijednoczesnie posiada duza biegtos¢ w dokonywaniu obliczen
(Gruszczyk-Kolczyniska, 2008, s. 6).

Mozna by wymieni¢ jeszcze wiele innych czynnikow, ktdre
odgrywaja role w uczeniu si¢ matematyki przez dziecko. W ar-
tykule wskazano te najwazniejsze i zwrdcono uwage na fakt,
ze odpowiedzi na pytanie, jak dziecko moze osiagna¢ sukces
matematyczny, nalezy poszukiwac na roznych ptaszczyznach
wiedzy. Ponadto nauka matematyki wymaga od dziecka duze-
go wysitku, a od dorostych wlasciwego podejscia w nauczaniu,
rozlegtej wiedzy oraz zrozumienia matego czlowieka. Interdy-
scyplinarnos¢ tego zagadnienia sktania do uwaznego przyjrze-
nia si¢ temu problemowi, positkujac si¢ informacjami ptynacy-
mi z réznych dziedzin nauki. Poszukujac odpowiedniej drogi,
nie mozna by¢ obojetnym wobec wszelkich symptoméw pty-
nacych od osoby dziecka. Jesli bedziemy uwaznymi obserwa-
torami i z wlasciwa refleksja postaramy si¢ udoskonalac¢ proces
edukacji matematycznej poprzez wtasciwa organizacje otocze-
nia matego dziecka, stosowania odpowiednich do jego rozwoju
zasad postepowania, rozwijania potencjalu w nim tkwiacego,
na pewno przyczynimy sie do lepszego funkcjonowania dzie-
cka w szkole. Wlasciwe rozwijanie intuicji matematycznych,
zadbanie o jego harmonijny rozwoj oraz madre podejécie na
etapie edukacji poczatkowej pozwolg na unikniecie trudnosci
W uczeniu si¢ matematyki i z pewnoscia beda prowadzi¢ do
efektywnego wykorzystywania wiedzy z tego obszaru na dal-
szych szczeblach ksztalcenia.
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Jolanta Sajdera

Perspektywa interakcyjna w edukacji przedszkolnej

..dziecko musi nie tylko nabywac wiedze na wtasnosc,
ale dodatkowo musi nabywac jq we wspdlnocie 0sob,
ktére podzielajq jego swiat znaczen

i poczucie przynaleznosci do wspdlnoty kulturowej
Jerome Bruner

Prowadzenie rozwazan dotyczacych istoty edukacji w dzie-
cinstwie to w istocie poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to,
jakie warunki powinny by¢ spelnione, aby oferte edukacyjna
nazwac¢ prorozwojowa. Wedlug Zygmunta Baumana (2007),
szansa na zaistnienie zmiany w edukagji jest ujmowanie jej jako
otwartego procesu, elastycznego w stosunku do rzeczywistosci,
nastawionego bardziej na poszukiwanie niz dazenie do jasno
okreslonego celu.

Jak twierdzi Dorota Klus-Stanska (2009), mozemy mie¢ ta-
ka edukacje, na jaka jest spoteczne zapotrzebowanie, a zatem
podejmujac w artykule rozwazania, dotyczace koncepcji edu-
kacji przedszkolnej w przebiegu kolejnej reformy oswiatowej,
chce najpierw odnies¢ si¢ do kontekstu, w jakim obecnie dzia-
fa przedszkole, a nastepnie skoncentrowac sie na tym aspekcie
wychowania w instytucji, ktére zwigzane jest z uczestniczeniem
dziecka w przedszkolnej spolecznosci.

1. Spoteczny wymiar funkcjonowania instytucji przedszkola

Pomimo deklarowania w programach MEN znaczenia edu-
kacji przedszkolnej dla rozwoju czlowieka (np. inicatywy
Rok Przedszkolaka 2008/2009), jej miejsce w polskim systemie
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oswiatowym jest nadal niejasne. Brakuje srodkéw finansowych,
aby dostep do przedszkola byt mozliwy dla kazdego dziecka
w wieku przedszkolnym. Obserwujac przemiany, jakie zacho-
dza w oczekiwaniach spotecznych wobec przedszkola, mozna
jednakze zauwazy¢ nowe przestanki dla postrzegania znaczenia
tej instytucji. Wynikaja one z jednej strony z konieczno$ci nada-
zenia za przeobrazeniami, jakie zachodza w otoczeniu instytucji
oswiatowych, a z drugiej strony checia szybkiej poprawy stanu
edukacji w Polsce. Paradoksem, na ktéry zwrocita uwage Maria
Dudzikowa (2004), jest istnienie obecnie sprzyjajacych warun-
kéw dla préb realizowania takich nadziei, co skutkuje wieloma
efektownymi, ale nieprzemys$lanymi, rozwiazaniami. Przyno-
sza one wyniki inne od zamierzonych, czego przykladem mo-
ze by¢ obecna sytuacja dzieci szescioletnich w systemie o$wia-
ty. Z kolei rosnaca liczba przedszkoli niepublicznych moze by¢
przykladem rozwiazania, ktére miato poczatkowo miec¢ charak-
ter przejsciowy, a stato si¢ alternatywa dla wciaz za matej bazy
przedszkoli publicznych. Funkcjonowanie ,,innych form wycho-
wania przedszkolnego”, realizowane jest wedtug ustawy MEN
z dnia 28 czerwca 2011 r. w sprawie rodzajow innych form wychowa-
nia przedszkolnego®. Przemiany systemowe spowodowaly moz-
liwos¢ zaktadania placéwek przedszkolnych o réznorodnym
charakterze. Funkcjonuja zatem na rynku oswiatowym obok
siebie przedszkola zakonne, jezykowe, artystyczne, ekologiczne,
tworzone przez zespoly ludzi wspdtdziatajacych nad konstruo-
waniem koncepgji placowki wyjatkowej na rynku, stanowiacej
konkurencje dla przedszkoli samorzadowych.

Wspotczesnie mamy takze do czynienia ze zjawiskiem wigk-
szej, niz w poprzednich latach, aktywnosci rodzicow, ktdérzy
dzieki portalom spolecznosciowym podejmuja inicjatywe na
rzecz poprawy oferty edukacyjnej swoich dzieci. To zjawi-
sko stanowi wyraz ich gotowosci do stanowienia o sobie takze
w kwestii rozwoju dzieci, czego przykladem moze by¢ wypo-
wiedz Karoliny i Tomasza Elbanowskich

3 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 czerwca 2011 r. zmie-
niajqce rozporzqdzenie w sprawie rodzajéw innych form wychowania przedszkolnego,
warunkéw tworzenia i organizowania tych form oraz sposobu ich dziatania (Dz. U.
2011 nr 143 poz. 839).
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Nie nalezymy do Zadnej partii ani ugrupowania politycznego.
Po roku prowadzenia akcji Ratuj Maluchy zawiazaliSmy Stowa-
rzyszenie Rzecznik Praw Rodzicéw, a nastepnie rowniez funda-
gje o tej samej nazwie www.rzecznikrodzicow.pl™.

Wyzwaniem dla wspoélczesnej koncepcji edukacji przedszkol-
nej jest udziat mediow w ksztattowaniu wizerunku przedszkola.
Mozna w nich znalez¢ informacje, ukazujace z jednej strony wi-
zerunek tej placowki jako miejsca o mniej korzystnej ofercie edu-
kacyjnej niz ma szkota (np. akcja , Szesciolatku nie tra¢ roku”),
a z drugiej strony promujacej inicjatywy spoteczne'®, majace na
celu polepszenie sytuacji przedszkoli w najstabszych ekonomicz-
nie rejonach Polski. Aktywizacja Srodowiska spolecznego, ktdre
jest sSwiadomym partnerem przy tworzeniu koncepcji edukacji
przedszkolnej, moze powstrzymac proces, prowadzacy do by-
lejakosci oferty edukacyjnej dla dziecka, oraz proby zawezenia
dziatalnosci przedszkola do pieciogodzinnych ,ustug edukacyj-
nych”, ktére bylyby dotowane przez panstwo.

Jak wykazata Anna Brzezinska (2005), jedna z przyczyn takie-
go sposobu widzenia edukacji przedszkolnej jest mit, dotyczacy
szkoly jako jedynego miejsca , prawdziwej” nauki. Jest on prze-
jawem ,pedagogii potocznej” dorostych, zwigzanych z funk-
cjonowaniem przedszkola (rodzice, personel, wltadze admini-
stracyjne, media), ktora przejawia si¢ w praktyce edukacyjnej,
ale wynika z przyjetej koncepcji dziecka i wychowania (Bruner,
2010, s. 95). Promowanie dydaktycznej funkcji pracy przedszko-
la powoduje odwrdcenie uwagi od znaczenia aktywnosci spo-
fecznej dziecka, okreslajacej jego miejsce w Srodowisku. Kon-
cepcja wspolczesnej edukacji przedszkolnej powinna by¢ zatem
budowana na wiedzy o tym, jakie interakcje nawiazuje dziecko
w wieku przedszkolnym z innymi ludzmi, jak dzieci oddzialuja
na siebie, budujac znaczenia oraz jak angazuja si¢ we wspdlne
dziatania (Sajdera, 2003). Te przejawy aktywnosci spolecznej sa
dostepne dla wnikliwego badacza spolecznosci dziecigcej, wy-
magaja jednak nie tylko rejestrowania zachowan dzieciecych, ale

14 http://www.rzecznikrodzicow.pl (dostep dnia: 30.11.2011).

5 http://wyborcza.pl/1,75480,9232061,Krzeslo_przemyslen.html (dostep
dnia: 02.12.2011).


http://www.rzecznikrodzicow.pl
http://wyborcza.pl/1,75480,9232061,Krzeslo_przemyslen.html

138 Jolanta Sajdera

takze interpretowania przyczyn tych zachowan w okreslonym
kontekscie. Konieczna jest zatem wiedza dotyczaca specyfiki
srodowiska instytucji przedszkola jako obszaru codziennych in-
terakgji, a zarazem mozliwosci, jakie niesie dla dziecka uczest-
niczenie w ,,spolecznosci dzieciecej”, ktorej regut, zgodnie z za-
pisem Podstawy Programowej'®, ma sie nauczy¢ i przestrzegac.

3. Podzielanie znaczen w interakcji spotecznej

Pole problemowe artykutu odnosze do zatozenia, ze przekaz
wiedzy i umiejetnosci odbywa si¢ przez interakcje spoteczne,
ktore za Herbertem Blumerem (1969/2007) rozumiem jako pro-
cesy, ksztattujace zachowania ludzkie, a nie tylko konteksty dla
pojawienia sig, lub nie, danego zachowania (s. 10). Podczas wy-
miany interakcyjnej nastepuje podzielanie znaczen — nadawanie
znaczenia obiektom, poprzez stosowanie systemu symboli, kto-
rego najlepszym przykladem jest jezyk. Dzigki temu nastepuje
porozumienie co do intencji osob uczestniczacych w interakcji.
W analizie symbolicznego interakcjonizmu, dokonanej przez
H. Blumera, sposéb gromadzenia doswiadczen w interakcjach
opisany jest poprzez:

* interpretacje zachowan partneréw,

¢ wzajemne udzielanie wskazan co do kierunku dziatania,

* zachowania, ktdre s3 odpowiedzia na inicjatywe partnera.
Nawet wtedy, gdy jednostka nie nawigzuje interakcji Swiadomie

jest konfrontowana z ustabilizowanymi oczekiwaniami co do
zachowan, tak ze od czasu do czasu konieczna jest interpretacja
norm, oczekiwan i potrzeb (Tillmann, 2006, s. 143).

Klaus-Jiirgen Tillman (2006), dokonujac analizy socjalizacji
szkolnej z perspektywy interakcjonistycznej, wskazat czynniki
ograniczajace przebieg interakcji w szkolnej codziennosci, ktore
mozna takze zauwazy¢ w funkcjonowaniu przedszkola. Zaliczyt
do nich:

16 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia 0gd-
Inego w poszczegolnych typach szkét (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz.
17), Zat. 112 oraz Uzasadnienie.
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¢ ograniczone mozliwo$ci negocjowania znaczen przez wycho-
wankow (np. obowiazkowy udziat w zajeciach, nieelastyczny
plan dnia),

e asymetria w trakcie definiowaniu znaczen w interakgji z na-
uczycielem (np. narzucanie sposobu wykonania zdania).

W badaniach Beaty Zamorskiej (2008) rzeczywistos$¢ szkolna
opisywana jest odmiennie przez nauczycieli w zaleznosci od wa-
runkow dla zaistnienia relacji o cechach wspdlnoty (na przyktad
w matej szkole wiejskiej i w renomowanych gimnazjum spotecz-
nym w miescie). Autorka zwraca uwage na zmienianie si¢ sposo-
bu rozumienia intencji ucznia przez nauczyciela w zaleznosci od
sposobu budowania wspdlnoty doswiadczen w instytucji.

Mozna zatem stwierdzi¢ rézne pojmowanie sensu edukacyj-
nej codziennosci, zalezne od stopnia autentycznej mozliwosci
bycia z tymi, z ktérymi dzielimy swiat edukacji. Z tego wzgle-
du przedmiotem rozwazan uczynitam przedszkole jako placow-
ke, ktora — moim zdaniem — moze stanowi¢ przyktad funkcjo-
nowania jej czlonkéw na zasadach wspolnoty. Przemawiaja za
tym specyficzne zatozenia organizacyjne przedszkola, zwigzane
z charakterystyka procesu edukacji w dziecinstwie. Zaliczy¢ do
nich mozna na przyktad mozliwo$¢ komunikowania si¢ z soba
w warunkach naturalnych interakcji zaréwno osob dorostych, jak
i dzieci przebywajacych razem w jednej placéwce, rozumiane ja-
ko wspieranie i towarzyszenie dziecku na co dzien. Specyficzne
cechy tych interakcji wyznaczane sg przez wiele czynnikow, do
ktorych zaliczy¢ mozna prawidtowosci rozwojowe wychowan-
kéw, a takze przestrzen, w jakiej nauczyciel tworzy dzieciom
warunki do wspolnego dziatania, a takze do samodzielnej ak-
tywnosci dziecka w rzeczywistosci spotecznej. Znaczenie takiej
aktywnosci dla rozwoju dziecka ilustruja stowa J. Brunera, zacy-
towane na poczatku artykutu (Bruner, 1986).

K-J. Tillmann zwraca uwage na rozrdznienie tego, czego wy-
maga instytucja, od tego, co rzeczywiscie jest efektem uczestni-
czenia wychowanka w jej strukturze. Jako dowdd aktywnego
radzenia sobie w rozwiazywaniu problemoéw spolecznych autor
wskazuje taktyki uczniowskie, ktére wyrazaja dystans wobec
norm i narzucanych rél oraz obrone wilasnej przestrzeni dzia-
fania. Katarzyna Gawlicz (2008) opisuje w swych badaniach
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podobne zachowania dzieci w wieku przedszkolnym, jak na
przyktad odmawianie udziatu w zajeciach oraz werbalne i nie-
werbalne komunikowanie niezadowolenia z decyzji nauczycieli,
nazywajac je strategiami oporu.

Sposob pracy nauczyciela z dzie¢mi wynika z jego wewnetrz-
nej postawy wobec dziecinstwa, traktowanego czesto jako okres
bezrefleksyjny w zyciu cztowieka. W interakcji nauczyciel-wy-
chowanek, kontekst sprzyja asymetrii poznawczej w interakcji,
gdzie dorosty przyjmuje, nawet nieSwiadomie, postawe arbi-
tralng. Opracowania Elzbiety Siarkiewicz (2000), Malgorzaty
Falkiewicz-Szult (2007), Jolanty Zwiernik (2007) poswiecone
przedszkolnej codziennos$ci, wskazuja na tendencje do funkcjo-
nowania modelu dydaktyczno-dyscyplinarnego w interakcjach
miedzy dzie¢mi a nauczycielami, przyjmujacego w skrajnych
przypadkach posta¢ przemocy symbolicznej czy wrecz styg-
matyzacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Takie
zjawiska ilustruja dysonans pomiedzy dwoma wyznacznikami
funkcjonowania cztowieka we wspdlnocie, jakimi — wedtug Zyg-
munta Baumana — jest wolno$¢ i bezpieczenstwo, gdy

wolno$¢ poswiecana w imie bezpieczenstwa, to na ogét wolnos¢
innych ludzi (Bauman, 2008, s. 30).

K. Gawlicz (2008) probuje wyjasnia¢ przyczyny takiego stanu
rzeczy w badanych przez siebie przedszkolach, twierdzac, Ze na
postawe nauczycieli wobec dzieci ma wptyw materialny i syste-
mowy wymiar pracy przedszkola, wyrazajacy si¢ m.in. brakiem
profesjonalnego wsparcia dla nauczycielek, pracujacych z dziec-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a jednoczesnie od-
czuwanego braku uznania dla ich pracy.

Jesli sSrodowisko przedszkolne ma stanowic stymulujacy kon-
tekst dla aktywnosci spolecznej dzieci, konieczne jest zaistnienie
szeregu warunkow, w ktorych dzieci bytyby traktowane jako
wspoluczestnicy przedszkolnej spotecznosci. Konieczna jest za-
tem orientacja nauczyciela w sposobach tworzenia dziatan edu-
kacyjnych, sprzyjajacych rozwojowi wychowanka oraz minima-
lizowania takich dziatan, ktore ten rozwoj hamuja.

Zaproponowana przez J. Brunera (2010) koncepcja psycho-
-kulturowego podejscia do edukacji obejmuje osiem zasad, sta-
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nowiacych, zdaniem autora, droge do doskonalenia $wiadomo-
$ci, refleksji, dialogu i negocjacji (Bruner, 2010, s. 69). Jedna z nich
jest zasada interakcyjnosci, ktdra moze, moim zdaniem, by¢ re-
alizowana takze w ramach edukacji przedszkolnej. W mysl tej
zasady, zdaniem J. Brunera, edukacja odbywa si¢ wszedzie tam,
gdzie ludzie, nawet nieswiadomie nauczaja si¢, nawiazujac in-
terakcje, a wiec

jawne zachowania przejawiane przez ludzi wobec siebie nawza-
jem (Schaffer, 2010, s. 157).

Kiedy ludzie maja czeste okazje do nawigzywania interakcji,
staja si¢ one podstawa budowania relacji spotecznych. Rudolf
H. Schaffer (2010) zwraca uwage na konieczna ciaglo$¢ czasowa
dla pojawienia sie relacji, ktore, jak podkresla, nie sa wylacznie
suma interakcji. To wlasnie wzajemnos¢, transakcja, wymia-
na, stanowia o walorze edukacyjnym interakcji dzieci w wieku
przedszkolnym. Sposob budowania relacji wyznacza charak-
teryzujaca ludzi zdolnos¢ do intersubiektywnosci, opisywanej
przez R.H. Schaffera jako

wystepujacy wsrdd ludzi wzorzec wspolnej swiadomosci swo-
ich mysli i uczu¢, oparty na skupieniu uwagi na tym samym
przedmiocie (Schaffer, 2010, s. 158).

Ta zdolno$¢ w trakcie nawigzywania interakcji pozwala na
uchwycenie kontekstu dziatan, gestow innych ludzi, a takze wy-
powiadanych stéw.

J. Bruner pisze tez o nauczajacych walorach interakgji z sub-
stytutami ludzi, ktérymi moga by¢ — jego zdaniem — media,
a takze stowo pisane. Specyficznie ludzkie jest to, ze potrafimy
wykorzysta¢ nabyta w ten sposob wiedze w innych warunkach
niz te, w jakich ja nabyliSmy. Bruner rozwija swoja teze, wska-
zujac kierunek dziatann edukacyjnych, wynikajacych ze stoso-
wania zasady interakcyjnosci. Przede wszystkim konieczne jest
zrozumienie znaczenia wymiany doswiadczen, dzieki ktorej
uczestnicy interakcji ,wznosza rusztowanie” dla siebie nawza-
jem (Bruner, 2010, s. 39). Nauczyciel nie jest jedyny w swojej roli,
poniewaz uczacy si¢ na miare swoich mozliwosci wnosza nowe
doswiadczenia we wzajemnych kontaktach, nauczyciel zacheca
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uczacych sie do uznawania innych za autorytety. Taka perspek-
tywa dziatalnosci nauczyciela odnosi si¢ do glebszego znaczenia
pojecia ,uczenie si¢”, jak ma to na przyktad miejsce w koncep-
gji Petera Senge (2002), ktory pisze o uczeniu sie jako metanoi,
a wiec zmianie sposobu myslenia, a nie tylko transmisji wiedzy.
Znaczenie wspolpracy z rowiesnikami, wedtug zasady interak-
cyjnosci, dotyczy stopniowego uniezalezniania si¢ wychowanka
od nauczyciela w zakresie uzyskiwania wiedzy i umiejetnosci.
Podobnie jak Bruner, dla ktérego intersubiektywno$¢ stanowi
warunek uczenia si¢ kulturowego, Michael Tomasello (2007a) opi-
suje zjawisko wspotintencjonalnosci powstajace na bazie wspol-
noty intengji (shared intentionality). Przejawia si¢ ona w sytuacjach,
w ktdrych dzialania wymagaja tej samej intencji i podazania za
uwaga partnera dla osiagniecia celu. Dzieci w trakcie powtarzaja-
cych sie zdarzen o podobnym kontekscie kojarza z nim uzywane
gesty i sfowa przez partneréw interakcji i nadaja im znaczenie. Ba-
dacz zauwazyl, Ze dzieci sledza takze mimike twarzy dorostych,
podazajac za spojrzeniem dorostego. Ta specyficznie ludzka umie-
jetnos¢ odczytywania intencji innych ludzi obserwowana jest jesz-
cze przed ukonczeniem drugiego roku zycia, kiedy dziecko uczy
si¢ identyfikowaé kontekst spoteczny przez dochodzenie do zro-
zumienia werbalnych komentarzy i wskazéwek otrzymywanych
od dorostych (na przyklad uzywanie gestu wskazywania). Po-
czatkowo sa to rodzice, stali opiekunowie i rodzenstwo, a pdzniej
takze inne dzieci, z ktérymi tworzy grupy réwiesnicze. Obserwo-
wane przez Tomasello trzylatki potrafity podejmowac dziatania
w parach (diadach). Byly w stanie koordynowac¢ dziatania partne-
ra podczas zabaw w role, a takze uzywaty wypowiedzi utatwiaja-
cych wspoltdziatanie. Potrafity podejmowac kroki w celu zachece-
nia do kontynuowania zabawy przez partnera, ktory ja przerywat.
Autor we wnioskach do swoich badani nawigzuje do idei Lwa Wy-
gotskiego wychowania i uczenia poprzez poznanie spoteczne, kto-
re jest mozliwe nie tylko podczas indywidualnej aktywnosci, ale
przede wszystkim podczas wspotdziatania z innymi. Droge, jaka
przechodzi dziecko od interakcji do relacji, mozna takze opisac
poprzez wymienione przez Tomasello (2007b) cztery podstawo-
we umiejetnosci spoteczno-poznawcze, takie jak: przygladanie sie,
wplywanie na zachowania innych, aktywno$¢ grupowa i uczenie
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nieformalne. Te umiejetnosci przeksztatcaja sie dzigki pojawia-
niu si¢ wspdlnoty intencji w podzielanie uwagi (joint attention),
komunikowanie si¢ we wspotdziataniu, wspotprace i uczenie sie
wedtug instrukcji. Schaffer (2006) podkresla, ze badacze relacji ro-
wiesniczych poczatkowo ujmowali je przede wszystkim ze wzgle-
du na negatywne ich aspekty, takie jak przemoc czy rywalizacja.

Dopiero niedawno zaczeto zwraca¢ uwage na edukacyjne walory

wspotdziatania rowiesniczego. Autor wymienia trzy rodzaje sytu-

adgji (s. 369), ktére moga by¢ przyktadem zastosowania w praktyce
idei konstruktywizmu spolecznego, w ktérym znaczenie budowa-
ne jest podczas negocjacji spotecznych w praktyce edukacyjnej:

* tutoring réwiesniczy w trakcie negocjacji zadania pomiedzy
dwojgiem dzieci, prezentujacymi rézne poziomy kompeten-
gji — najczesciej dotycza one asymetrii poznawczej. Podczas
tutoringu obie strony, zarowno ekspert, jak i nowicjusz do-
$wiadczaja korzysci rozwojowych podczas utrzymywania
wspolnej linii dziatania;

* wspolpraca réwiesnicza podczas wykonywania zadania
przez pary posiadajace podobny poziom kompetengji, relacja
symetryczna podczas wspolnego odkrywania rozwigzania,
sktaniajaca do dialogu, a wiec wymiany transakcyjnej;

* grupowe uczenie si¢ poprzez wspodtprace podczas wykony-
wania zadan w zespotach, ktére maja odrebne wtasne zada-
nie do wykonania. Rozwigzujac problem grupowo, dzieci
rozdzielaja zadanie pomiedzy czlonkow grupy, zachecajac
wzajemnie do pracy prowadzacej do celu grupowego.

Jak podkresla Schaffer (2006), tych trzech rodzajow sytuacji,

w ktérych mozna méwic¢ o edukacyjnych walorach uczenia sie

we wspotpracy, nie nalezy traktowacd zawsze roztacznie, ponie-

waz w praktyce edukacyjnej czesto sie przenikaja. Istotne jest jed-
nak to, ze kazda z nich charakteryzuje potrzeba zintegrowania
roznych sposobéw rozumowania w celu rozwigzania problemu.

4. Spoteczna aktywnos¢ dziecka w wieku przedszkolnym

Nawigzywanie interakcji w $rednim dziecinstwie to jedna
z wielu umiejetnosci, ktére charakteryzuja si¢ dynamika zmian.
Maria Przetacznik-Gierowska (2004) wskazuje na aktywnos¢



144 Jolanta Sajdera

czlowieka, jako jeden z czynnikéw rozwoju, stanowiacy za-
razem podstawe i skutek zmian rozwojowych w biegu zycia.
Umozliwia ona funkcjonowanie nie tylko poprzez przystosowa-
nie sig, ale takze dzialanie na srodowisko. W ciagu zycia posze-
rza sie zakres aktywnosci cztowieka, co powigzane jest zaréwno
z jego potrzebami, jak i mozliwosciami ich realizacji. Spoteczna
aktywno$¢ dziecka w wieku przedszkolnym obejmuje specyficz-
ne czynnosci i dziatania, ktére wpltywaja na budowanie relacji
z innymi ludzmi. Szczegdlne znaczenie przypisuje M. Przetacz-
nik-Gierowska (2004) socjalizacji czynnosci, ktéra obserwowac
mozna na przykladzie zabawy. Uspoleczniajaca funkcja zabaw
dzieciecych jest przykladem aktywnej relacji z otoczeniem,
w ktdrej dziecko nie jest wylacznie biernym odbiorcg informa-
gji ptynacych ze $wiata spotecznego. W naturalny sposob dazy
do nawiazywania kontaktu z innymi dzie¢mi. Powtarzajace sie
sytuacje interakcyjne pozwalaja na systematyczne gromadzenie
informacji o charakterze spotecznym, a zatem prowadzi do po-
wstawania skryptéw, czyli struktur umystowych,

..ktére organizujg informacje o okreslonych, czesto powtarzaja-
cych sig codziennych zdarzeniach w sekwengji czasowej i w for-
mie uogdlnionej (Schaffer, 2010, s. 147).

Skrypty ulatwiaja dziecku organizowanie doswiadczen spotecz-
nych w plany zdarzen oraz weryfikowanie posiadanej wiedzy
o innych w praktyce, dzieki czemu moze sie do nich odnies¢
w nowych zdarzeniach spolecznych. Schaffer (2010, s. 36) wska-
zuje, ze zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu spotecznego,
dzieci konstruujg skrypty nie tylko w trakcie indywidualnych
doswiadczen, ale przede wszystkim w relacjach z innymi ludz-
mi, podczas interakcji spotecznych, w ktorych nastepuje:

* przekaz wartosci kulturowych,

e wskazywanie waznych aspektdw srodowiska,

* przypisywanie znaczen wydarzeniom,

* wspieranie procesu rozwigzywania problemow.

Naturalnym kontekstem dla interakcji dzieci w wieku przed-
szkolnym jest zabawa. Bioragce w niej udziat dzieci utrwalaja
i organizuja doswiadczenia podczas wielokrotnego powta-
rzania czynnosci, a dzigki wymianie informacji z partnerami



Perspektywa interakcyjna w edukacji przedszkolnej 145

zabawy mozliwe jest poznawanie plandéw zdarzen, w ktérych
brali oni udziat.

Odniesienie konstruktywizmu do edukacji wskazuje na jej in-
terakcyjny charakter, widoczny w sposobie pojmowania wycho-
wanka jako osoby aktywnej w uczeniu sig. Szczegdlnie zwraca
si¢ uwage na wspolistnienie osdb uczestniczacych w interakcji
poprzez wspdtprace i dialog przy negocjacji znaczen. Nawiazy-
wanie relacji z drugim dzieckiem w przedszkolu stanowi zara-
zem czynnik, jak i rezultat nabywania umiejetnosci spotecznych,
ktére nabywane w prymarnym — rodzinnym $rodowisku wy-
chowania, w sekundarnym — pozarodzinnym sa doskonalone.
I tak na przyklad, jak podaje David Clarke (2005), zachowania
prospoleczne, ktére dzieci przejawiaja juz we wczesnym dzie-
cinstwie, moga by¢ wzmacniane przez rodzicow poprzez chwa-
lenie i nagradzanie, pokazywanie przykladu takich zachowan
u siebie oraz innych ludzi. Podobne oddzialywania niesie z soba
srodowisko wychowania w przedszkolu, gdzie krag ludzi, kto-
rzy moga pochwali¢ dziecko oraz by¢ modelem zachowan pro-
spotecznych, jest o wiele szerszy.

Instytucja przedszkola jest miejscem wyjatkowym ze wzgle-
du na specyficzny moment, w jakim dziecko zaczyna do niego
uczeszczacd. Przejscie od okresu wezesnego do Sredniego dziecin-
stwa wyznaczane jest osiaganiem roéwnowagi miedzy potrzeba
bliskosci z rodzicami a ciekawoscig wobec tego, co nowe w ota-
czajacym swiecie. W koncepcji Erika Eriksona (1997), stanowia-
cej psychospoteczng teorie rozwoju osobowosci wyrdznione zostaly,
kluczowe dla funkcjonowania spotecznego, problemy rozwojo-
we, z ktorymi styka sie czlowiek w ontogenezie. Rozréznione
przez autora stadia ukazujq pojawiajace si¢ w cyklu zycia formy
wspoldziatania spolecznego, zwigzane z oddzialtywaniem czto-
wieka na siebie i srodowisko spoteczne. W wieku przedszkol-
nym (obejmujacym trzecie stadium rozwoju osobowosci) dzieci
staja przed problemem podejmowania inicjatywy i wyrazania
swojej woli w sposob akceptowany spolecznie. Wyznacznikami
aktywnosci spotecznej w tej fazie jest odnoszenie si¢ dziecka do
rywalizacji jako dajacej rados¢, a takze podejmowanie rél w za-
bawie. Ciekawos¢ prowadzi dziecko ku osobom spoza rodziny,
spotykanym w nowym $rodowisku spotecznym-instytucji.

Nowe wyzwania — 10
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Lech Witkowski (2004) zauwaza, ze wymienione fazy zycia
cztowieka mozna ujmowac w kategoriach dwoistosci pomiedzy
tym, co z jednej strony dynamizuje rozwdj, a z drugiej stuzy je-
go stabilizacji. Ta dwoistos¢ stanowi o napieciu dajacym energie
witalna do zycia.

5. Obserwowanie dzieci nawigzujacych relacje w przedszkolu

Stosowanie zasady interakcyjnosci w edukacji przedszkolnej,
dotyczy takze nauczycielskiej umiejetnosci poznawania sposobu
budowania relacji w przedszkolnej grupie spotecznej. Wiedze
o tym, w jaki sposob powstaja i przebiegajq te relacje czerpac
mozna z:

* obserwagji dzieci w gronie rowiesnikow,
* rozméw z rodzicami i nauczycielami,
* rozmow z samym dzieckiem.

W artykule chcialabym skoncentrowac si¢ na tym pierwszym
sposobie poznawania przebiegu relacji spotecznych w przedszko-
lu, pamietajac jednak, Ze rzetelna diagnoza powinna by¢ zawsze
prowadzona z wielu perspektyw badawczych (Sajdera, 2003).

Zgodnie z zalozeniami Podstawy Programowej Wychowania
Przedszkolnego (2008)

zadaniem nauczycieli jest prowadzenie obserwacji pedagogicz-
nych majacych na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojo-
wych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji.

Jednak, jak stwierdza Edyta Gruszczyk-Kolczyniska (2011), na-
uczyciele prezentujq czesto uproszczone rozumienie znaczenia
obserwacji, co moze skutkowac btedami w dokonywaniu diag-
nozy gotowosci dzieci do nauki szkolnej, ktéra zgodnie z obo-
wiazujaca Podstawa Programowaq nalezy przeprowadzi¢ rok
przed rozpoczeciem przez dziecko uczeszczania do kl. I szko-
ly podstawowej. Jednak poznawanie wychowankéw przez na-
uczyciela to proces, ktéry rozpoczyna sie juz wtedy, gdy dziecko
zostaje zapisane do przedszkola, stajac sie czesto nieSwiadomym
i niechetnym uczestnikiem interakcji ze srodowiskiem pozaro-
dzinnym. Konieczna jest nie tylko umiejetnos¢ obserwowania
dzieci podczas zabaw i zaje¢ przedszkolnych, ale poparte wiedza
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interpretowanie ich zachowan w celu zaplanowania sposobdéw
wspierania rozwoju dziecka.

Obserwacja jest metoda badan jako$ciowych, dostarczajaca da-
nych w postaci tekstu, w przeciwienstwie do badan ilosciowych,
dostarczajacych danych liczbowych. Badacz gromadzi doku-
menty stanowigce dowdd wzoréw dziatania uczestnikow danej
spotecznosci (Krzychata, Zamorska 2008). Zdaniem Krzysztofa
Rubachy, badania jako$ciowe pozwalaja na formutowanie wnio-
skow odnoszonych

do indywidualnych do$wiadczen oséb badanych i zjawisk edu-
kacyjnych zachodzacych w konkretnym miejscu i kontekscie
(Rubacha 2008, s. 21).

Ze wzgledu na udzial badacza w obserwowanych zjawiskach
mozna okresli¢ obserwacje jako etnograficzng wtedy, gdy bierze
on udziat w codziennych, naturalnych rytuatach badanej spo-
fecznosci. Szczegdlnym rodzajem obserwagji jest rejestrowanie
tzw. zdarzen krytycznych, a wiec wydarzen, sytuacji, istotnych
ze wzgledu na badany teren. Prowadzenie obserwacji dzieci
w grupie przedszkolnej wynika z checi uzyskania informacji na
temat jakiego$ aspektu przebiegu rozwoju, przejawiajacego sie
w zachowaniach wychowankdéw. Cechg obserwagji jakosciowej
nie jest doszukiwanie si¢ konkretnego zachowania badz jego bra-
ku, a raczej przyjmowanie wszystkiego, co badacz zaobserwuje,
a nastepnie w toku zgromadzonych danych zawezanie uwa-
gi badacza do powtarzajacych si¢ zjawisk oraz decyzja o tym,
czy potrzeba dodatkowego narzedzia dla poszerzenia wiedzy
o nich. W przypadku nauczyciela przedszkola bedzie to takze
decyzja o uzyskaniu wsparcia merytorycznego od specjalistow
wspotpracujacych z placowka w ramach organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, ktora

polega na wspieraniu rodzicéw i nauczycieli w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu
ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektyw-
nosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow'.

17" Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pub-
licznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. Nr 228).
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Gromadzenie danych z obserwacji moze przybieraé rézne for-
my, a co za tym idzie — daje mozliwos¢ uzyskania wiedzy o réz-
nym stopniu obiektywnosci. Najbardziej obiektywne sa dane
uzyskane za pomoca srodkow rejestrujacych (nagrania gtosowe,
zdjecia, filmy) jednak z przyczyn organizacyjnych, (np. trudnos¢
z kadrowaniem obszaru aktywnosci dzieci), rzadziej stosuje
si¢ ten rodzaj obserwacji na rzecz notatek osobistych badacza.
Nalezy jednak zdawac sobie sprawe z mozliwosci pominigcia
istotnych informacji, a takze z tego, ze tworzone w ten sposéb
dokumenty osobiste s3 odwzorowaniem nie tyle rzeczywisto-
Sci, co jej interpretacji, dokonanej przez badacza, zgodnie z jego
osobistymi teoriami pedagogicznymi i subiektywnymi wzorami
dziatania (Krzychata, Zamorska 2008, s. 75).

Interesujacym polem dla poznawania przebiegu dziecigcych
relacji sa obserwacje dzieci w trakcie zabaw spontanicznych. Jak
wykazata Beata Laciak (1998), bawiace si¢ dzieci definiuja reguty
zabawy na kilka sposobow: dokonujac podziatu r6l w zabawie
(kto sie bawi?), okreslajac jej temat (w co si¢ bawimy?) oraz dobor
akcesoriow (czym sig bawimy?). Poprzez angazowanie sie¢ we
wspolne dziatania mozliwe jest podzielanie znaczen.

Szczegodlnie wazny jest sposdb, w jaki wiaczajq sie one do za-
baw innych kolegdw, gdyz wéwczas ujawniaja sie réznice w opa-
nowaniu umiejetnosci spotecznych (Sajdera, 2003). W sytuacji na-
wigzywania interakcji miedzy dzie¢mi wazny staje si¢ wybor linii
dziatania parteréw: moga oni nadal kontynuowac wiasne dziatania
wedtug odrebnych zainteresowan (zabawa wspodlna) lub linia dzia-
lania dziecka-inicjatora jest na tyle atrakcyjna, ze partner wlaczy sie
w nia, podejmujac zabawe zespotowa. Mlodsze dzieci preferuja
pierwszy sposob nawigzywania kontaktéw zabawowych. Chociaz
rozmawiaja z soba, wymieniaja sie zabawkami, nie probuja taczy¢
swych dzialan, nie wywoluja tez sytuacji konfliktowych. Wraz
z wiekiem potrzeba uczestniczenia w zabawie wraz z innym dzie-
ckiem jest okazja do ¢wiczenia umiejetnosci negocjatora.

W trakcie obserwacji grup dzieciecych, prowadzonych pod
moim kierunkiem w krakowskich przedszkolach (Zarzycka,
2011), wytoniono zaréwno niewerbalne, jak i werbalne kategorie
zachowan dzieci, prowadzacych do zainicjowania kontaktu z ro6-
wiesnikiem. Zaliczy¢ mozna do nich:
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¢ podchodzenie do bawiacego si¢ dziecka — proby zwrdcenia
jego uwagi poprzez obserwowanie, przyniesienie jakiej$
zabawki itd.;

* dolaczanie si¢ do zabawy innych przedszkolakow;

* zwracanie na siebie uwagi poprzez chodzenie za innym
dzieckiem, gonienie réwiesnika, uciekanie przed nim;

* zachowania aspoteczne (np. wjezdzanie w kogo$ samocho-
dami, ciggniecie za reke, popychanie, kopanie, zbieranie
zabawek);

* zachowania prospoteczne (np. przytulanie, dotykanie, gta-
skanie, branie za reke, pokazywanie zabawek).

Obserwacje bawiacych sie¢ dzieci pozwalaja na wylonienie
kategorii zachowan, dotyczacych wymienionych sposoboéw de-
finiowania regut zabawy. I tak wybodr partnera zabawy dokony-
wany moze by¢ przez propozycje roli przydzielona przez grupe
lub uczestnika (np. ,moge by¢ waszym dzieckiem? — nie bo juz
mamy dzidziusia, — to moge by¢ waszym kotkiem?”). Interesu-
jace jest szukanie aprobaty u uczestnikow zabawy poprzez pyta-
nia: ,dobra?, zgoda?”.

Wiaczanie si¢ do zabawy wymaga zawierania umow doty-
czacych doboru akcesoriow, poniewaz dzieci wykorzystuja do-
stepne im przedmioty nie tylko zgodnie z ich rzeczywista funk-
gja, ale takze funkcja symboliczna. Ta umiejetnos¢ zwiazana jest
z intencjonalnym uzywaniem symboli, zgodnie z przyjeta przez
bawiaca si¢ grupe konwencja (Kielar-Turska, 2002). W trakcie
zabawy przedmioty moga kilkakrotnie zmienia¢ swoje zasto-
sowanie, niezaleznie od pierwotnej funkgji i tak obrus staje sie
szalikiem, a za chwile kotdra, klocki zlozone na ksztatt krzyza
przedstawiaja ludzika, a ztozone pionowo mikrofon. Interesuja-
ce dla obserwatora zabaw dzieciecych w przedszkolu jest zwré-
cenie uwagi na zabawy chtopcow i dziewczat. Tabela nr 1 przed-
stawia przyktad obserwowanych réznic w wykorzystaniu tych
samych przedmiotow przez pieciolatki obu pici:
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Tabela 1. Zmiana zastosowania przedmiotow w zabawie tematycznej
przez dzieci piecioletnie

Zastosowanie w zabawie
Przedmiot
Chtopcy Dziewczeta

Klocki Budowanie: rakiet, robotéw itp. | Budowanie: domki dla
Bomby do zrzucania na ludzikdw, tdzeczka, mikrofon
podtoge Uzywane jako pieniadze,

ciastka, owoce

Wozek dla lalki | Jezdzenie po sali z jak Przewozenie lalek
najwiekszag predkoscia

Maskotki Maskotki atakuja sie i gryza Opiekowanie sie maskotkami

Kubek Zabawa badawcza — wieszanie | Zastosowanie zgodne
na sznurku i sprawdzanie jak sie | z przeznaczeniem do zabaw
buja w dom

Stetoskop Wykorzystana jako bron Leczenie misia

Zrédto: Wiodarczyk M. (2011) Zabawy tematyczne jako sposéb nawig-
zywania przyjazni dzieci piecioletnich. Nieopublikowana praca dyplo-
mowa, Uniwersytet Pedagogiczny, Krakow

Mozna zauwazy¢, ze zwykle to dziecko, ktdére inicjuje zaba-
we, jest takze tym, ktore okresla jej regutly. Czasem s one ustala-
ne, zanim zacznie si¢ zabawa, a czasem juz w jej trakcie. Reguly
zabawy majq funkcje regulujaca przebieg zdarzen oraz spra-
wiaja, Ze s one zblizone do rzeczywistosci. Oprocz akcesoriow,
ktorych znaczenie jest ustalane przez bawiacych si¢, waznym
czynnikiem pozwalajacym odtwarza¢ dzieciom posiadane do-
$wiadczenia sa role przyjmowane w zabawie. Zazwyczaj zabawa
tematyczna zaczyna si¢ od ustalenia rol, podczas gdy przedmiot
stanowi inspiracje do zabaw konstrukcyjnych lub badawczych.

Obserwacje zabaw spontanicznych w przedszkolu, w trakcie
ktorych nawiazywane i podtrzymywane sa relacje spoteczne, nie
wyczerpuja wszystkich mozliwosci gromadzenia danych. In-
nym rodzajem dokumentdw, powstajacych w trakcie obserwacji
sq dokumenty moderowane (Krzychata, Zamorska 2008, s. 72),
ktére powstaja w trakcie obserwacji dzieci w zainicjowanych
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sytuacjach spotecznych, bedacych przyktadem zycia codzien-
nego. Opis takiego postepowania badawczego przedstawita
Edyta Gruszczyk-Kolczyniska (2011) w eksperymencie diagno-
stycznym , Stodkie przyjecie dla lalek i misiéw” (s. 69). Zaaran-
zowana sytuacja zabawowa pozwala nauczycielowi na obserwa-
cje zainteresowania zabawa, jej planowania, realizacji, a takze
odczuwanego zadowolenia oraz sposobu inicjowania kontaktu
z partnerami zabawy. Innym sposobem na gromadzenie danych,
dotyczacych sposobu nawiazywania relacji w sytuacjach zaba-
wowych moze by¢ obserwacja wykonywania przez dzieci prac
plastyczno-konstrukcyjnych w celowo dobranych zespotach.
W prowadzonych pod moim kierunkiem badaniach obserwowa-
no dzieci trzykrotnie podczas wykonywania trzech réznych wy-
twordw, takich jak collage (zespoly szeScioosobowe), malowa-
nie linii (triady), konstruowanie obiektu przestrzennego (diady)
(Pokdj, 2009). Istotg zadania plastycznego bylo zawsze nawigza-
nie interakcji w celu dzielenia si¢ przyborami, przestrzenia na
arkuszu papieru, a takze pomystem i sposobem jego realizacj.
Obserwowano, jak zmienia si¢ przebieg interakcji miedzy dziec-
mi podczas pracy w grupach o rdznej wielkosci. Zebrane dane
pozwolily na wylonienie w grupie 0sob o skionnosciach przy-
woddczych oraz takich, ktére maja trudnosci w nawigzywaniu
kontaktéw réwiesniczych. Pomimo Zze dynamika interakcji we
wszystkich grupach byta podobna, to bezposrednia wspodtpraca
uczestnikdw par przyczynita si¢ do budowania naprzemiennych
dialogéw, prob negocjowania pomystow, ustalania zasad wyko-
nywania zadania.

Konkluzje

Przedstawiona w artykule interakcyjna perspektywa wycho-
wania dziecka w przedszkolu odnosi si¢ do konstruktywizmu
spotecznego, okreslonego przez Dorote Klus-Stariskg stowami
,edukowac to wspotpracowac” (2009, s. 65). Autorka wskazuje
na niedostateczne zrozumienie w polskiej edukacji wartosci kon-
struktywnej aktywnosci poznawczej dzieci.

Podkreslane przez Schaffera (2006) edukacyjne mozliwosci re-
lacji rowiesniczych, takie jak tutoring rowiesniczy i wspdtpraca



152 Jolanta Sajdera

rowiesnicza oraz grupowe uczenie si¢ poprzez wspotprace na-
lezy, moim zdaniem, wykorzysta¢ takze w przedszkolu, propo-
nujac w ramach zaje¢ dydaktycznych ¢wiczenia w parach lub
kilkuosobowych zespotach. Wazne jednak jest, aby nie byto to
wylacznie inne ulozenie 0osob w przestrzeni sali przedszkolnej,
w ktorej nadal dziata¢ mialyby indywidualnie nad identycznym
problemem. Konieczne sg raczej propozycje dziatan, w ktérych
dzieci mialyby okazje weryfikowania podjetego problemu na
przyklad przez dyskusje z kolega czy wspodlne eksperymento-
wanie. Podjecie takich form pracy bedzie czyms oczywistym dla
nauczyciela, postrzegajacego dziecko jako osobe aktywna po-
znawczo w interakcjach spotecznych.
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Krystyna Zabawa

Wspoiczesna literatura dziecieca w edukagji
wczesnoszkolnej — rzeczywistosc i perspektywy

Wprowadzenie

Przerabiajgc od lat te same lektury w tych samych klasach,
szkola ignoruje fakt, Ze wspolczesne dzieci sa inne niz kilka-
dziesiat, a nawet kilkanascie lat temu. Czy nam si¢ to podoba,
czy nie, pokolenie dzisiejszych dzieci od przedszkola sledzi
losy dorostych bohateréw serialowych, korzysta z internetu
ze wszystkimi jego propozycjami i oglada w telewizji filmy
bynajmniej nie familijne. Oferta szkoly na tym tle jest anachro-
niczna, niezyciowa i nudna. (...) na tym etapie szkolnej eduka-
cji wspolczesni pisarze dla dzieci prawie nie istnieja (KoZmin-
ska, Olszewska, 2010).

Te ostre stowa, napisane przez liderki Fundacji ,,ABC XXI -
Cata Polska czyta dzieciom”, stanowia dobry punkt wyjscia
do rozwazan nad miejscem wspolczesnej literatury dziecigcej
w edukacji wczesnoszkolnej. Autorki w publicystycznym tonie

zarliwie dyskutuja z praktyka szkolna:

Jakimi tytutami szkota probuje rozpali¢ u dzieci i mtodziezy mi-
fos¢ do ksiazek? Sa to w znacznej czesci ksiazki, na ktorych wy-
chowywali si¢ dziadkowie, a nawet pradziadkowie dzisiejszych
ucznidw. Pokolenie dzieci postugujacych sie od przedszkola
telefonami komoérkowymi i komputerem szkota w pierwszej
klasie chce zainteresowac perypetiami plastelinowego ludzika
z pidrnika ze staléwkami (...) Takie lektury nadaja si¢ dzi$ dla
trzy- lub pieciolatkdw (...) i w tym wieku — czytane gltosno przez
dorostego! — moga robi¢ na dzieciach wrazenie (Kozmirnska, Ol-
szewska, 2010).
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Czy rzeczywistos¢ w istocie tak zle wyglada? Czy obecna re-
forma programowa zmienia co$ w interesujacej nas kwestii? Jak
wspolczesng ksiazke dla dzieci traktuja podreczniki szkolne?
Czy zyjacy pisarze majq szanse zaistnienia jako autorzy szkol-
nych lektur? W jaki inny sposob wspotczesna literatura dziecieca
dociera/moze dotrze¢ do dzieci klas I-III szkoty podstawowej?
Powyzsze pytania stanowig impuls do refleksji, podjetej w ni-
niejszym tekscie.

Literatura wspotczesna to, oczywiscie, pojecie szerokie i r6z-
nie definiowane. Przyjmuje tu, Ze jest to literatura najnowsza,
powstata nie dawniej niz dziesig¢ lat przed urodzeniem jej dzi-
siejszych kilkuletnich odbiorcéw, odnoszaca si¢ do znanego im
$wiata. Dobra cezura wydaje sie tu rok 1989 — rok przemian spo-
fecznych, politycznych, kulturalnych, ekonomicznych, zwiastu-
jacy szybkie zmiany cywilizacyjne. Ta data jest rtOwniez znaczaca
dla rynku ksigzki w Polsce (zob. M. Zajac, 2000), ktérego prze-
ksztatcenia sa tez katalizatorem zmian samej literatury.

1. Dlaczego literatura wspotczesna?

Odpowiedz na to pytanie jest czeSciowo zawarta w otwiera-
jacym artykut cytacie. Przemiany spoteczne, obyczajowe, cywili-
zacyjne, zachodzace na przetomie XX i XXI wieku wydaja si¢ tak
glebokie (albo glebsze) jak te, ktore pociagnat za soba wynalazek
druku. Jak zauwaza Czestaw Banach, wspolczesna edukacja po-
winna sie kierowac na

problemy terazniejszosci i przyszlosci cywilizacji globalnej i in-
formacji oraz rozwijanie ksztalcenia problemowego, innowa-
cyjnego i antycypacyjnego, perspektywnego i multimedialnego
(cyt. za Szefler, 2003, s. 31).

Tak sformulowane cele mozna realizowaé¢ w oparciu o wspodt-
czesna ksigzke dla dziecka, oferujaca nie tylko pozycje stricte
literackie, ale takze edukacyjne, obudowane dodatkami audio,
materiatami plastycznymi, filmowymi oraz zaopatrzone w od-
nosniki do Internetu (zob. na temat nowego modelu ksiazki dzie-
ciecej Zajac, 2000).
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Podstawa wczesnej edukacji od dawna jest wychodzenie od
$wiata najblizszego dziecku, oswojonego przez nie do obszaréw
coraz bardziej odlegtych, zarowno w przestrzeni, jak i w cza-
sie. Jesli ksigzka literacka ma si¢ sta¢ dla dziecka nieodlacznym
i oczywistym towarzyszem zycia, takze w przyszltosci, powinna
przyciagna¢ go na poczatku znanymi obrazami, lubianymi re-
kwizytami, przestrzenia dzieciecego pokoju coraz czesciej wy-
posazonego obok lalek, misiéw i autek w komputer, telewizor
i PlayStation. Powinna odwotywac si¢ do jasnych dla dziecka sy-
tuagji, konfrontowac je z problemami, ktérych rozwigzanie moze
by¢ dla niego wazne.

Duze znaczenie dla rozumienia tekstu ma wigzanie go z do-
$wiadczeniem osobistym, podobieristwem oséb i relacji miedzy
nimi, zdarzen i okolicznosci (Czelakowska, 2009, s. 191).

Irena Kozminska i Elzbieta Olszewska, krytykujac nakiero-
wany na przeszto$¢ dobdr lektur, wskazuja na bariery kulturo-
we i jezykowe. Schytek XX i poczatek XXI wieku to takze dy-
namiczne zmiany w tym obszarze. Dziecko, aby zasmakowac
w stowie pisanym (a na tym etapie wymaga sie juz od niego
samodzielnej lektury), nie moze natrafia¢ na zbyt wiele trudno-
$ci w czytaniu. Warto tez w tym kontekscie zauwazy¢ szczegdl-
ne miejsce, jakie we wspolczesnej literaturze dzieciecej zajmuja
ksigzki skoncentrowane na ksztatceniu i wzbogacaniu jezyka
dziecka. Sg to m.in. pozycje autorstwa Marcina Brykczynskie-
go, Agnieszki Fraczek, Kaliny Jerzykowskiej w serii Na koricu
jezyka wydawnictwa Literatura, zbiory wierszy Malgorzaty
Strzatkowskiej (np. Gimnastyka dla jezyka), zabawne historyjki
objasniajace frazeologizmy, czyli Co to znaczy... (dwie czesci)
Grzegorza Kasdepke, a takze wiele klasycznych juz utworéw
Wandy Chotomskiej.

Wspolczesna literatura dziecigca z pewnoscia mogtaby sie
sta¢ lepsza niz dawna ksigzka pomoca dla nauczyciela w reali-
zacji zadan z Podstawy Programowej Edukacji Wczesnoszkol-
nej w Zakresie Jezyka Polskiego. Przewiduje ona, aby po I klasie
uczen interesowat sie ksiazka i czytaniem oraz stuchat , w sku-
pieniu czytanych utwordéw (np. basni, opowiadan, wierszy)”.
Natomiast po III klasie uczen:
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analizuje i interpretuje teksty kultury:

a) przejawia wrazliwosc estetyczna, rozszerza zasob stownictwa
poprzez kontakt z dzietami literackimi,

b) w tekscie literackim zaznacza wybrane fragmenty, okresla
czas i miejsce akgji, wskazuje gtéwnych bohateréw,

¢) czyta teksty i recytuje wiersze, z uwzglednieniem interpunkgji
iintonacji,

d) ma potrzebe kontaktu z literaturg i sztuka dla dzieci, czyta
wybrane przez siebie i wskazane przez nauczyciela ksiazki,
wypowiada si¢ na ich temat (Podstawa Programowa Edukacji
Weczesnoszkolnej w Zakresie Jezyka Polskiego, I etap eduka-
cyjny: klasy I-1II, 2010).

Zwlaszcza punkty a) i d) wymagaja emocjonalnego zaanga-
zowania dziecka, o ktore fatwiej w przypadku lektury tekstow
blizszych uczniowi. Nie bez znaczenia w przypadku wspdtczes-
nej literatury jest mozliwos¢ uczestnictwa dzieci w spotkaniach
autorskich znanych sobie z lektur pisarzy (co moze mie¢ miej-
sce nie tylko w szkole, ale i w bibliotece, domu kultury, ksie-
garni, w ramach targow ksiazki). Takie wydarzenia mobilizuja
uczniow, dajac im szanse rozmowy z tworca, zadania pytan na
temat jego tworczosci lub konkretnej ksigzki.

Wage edukacji czytelniczej i zachecania dzieci wszelkimi
sposobami do siegania po ksigzki podkreslaja coraz czesciej pe-
dagodzy, wskazujac na niezadowalajacy stan obecny. Maria Ja-
kowicka tak podsumowuje swoje rozwazania pod wymownym
tytutem Czytanie jako zaniedbany obszar edukacji wczesnoszkolnej
w kontekscie ksztatcenia zintegrowanego:

Pod wzgledem umiejetnosci czytania spoteczenstwo polskie oce-
niane jest nisko we wszelkich opracowaniach poréwnawczych
UNESCO. Czytanie jest wigc powaznym problemem edukacji
w Polsce, mysle ze na wszystkich jej etapach. Nauczanie poczat-
kowe tworzy podwaliny (...) Uwazam, ze czytanie nalezatoby
wyrazniej, szerzej, bardziej zdecydowanie, wyrdzniajaco zaak-
centowac (Jakowicka, 2006, s. 134).

Badania wykazuja spadek zainteresowan czytelniczych
w okresie wczesnoszkolnym (zob. np. Bartosik, 2001, s. 48).
Dzieci nie znajduja ksiazek, do ktorych chciatyby jeszcze powro-
ci¢ (Bartosik, 2001, s. 51). Jak zatem mozna by je przyciagnac¢ do
literatury, spowodowa¢, aby ksigzka nie kojarzyla sie przede
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wszystkim ze szkolnym przymusem lekturowym, ale z radoscia
i pozytywnymi emocjami?
Jak zauwazajq autorzy jednego z podrecznikéw metodycznych,

ksiazka dziata tylko wtedy, gdy stanie sie przezyciem, gdy trafia
do zainteresowan i odpowiada potrzebom psychicznym dziecka.
(...) Wspotczesni tworcey literatury starajq sie zaspokoic potrzeby
dzieci, wiedzac, ze zadania wychowawcze mozna osiagna¢ tylko
wtedy, gdy trafi si¢ do psychiki czytelnika. Lepiej niz dawniej
rozumie si¢ znaczenie wyobrazni w zyciu dziecka (...) Lepiej
rozumie si¢ warto$¢ humoru i to nie tylko dla bezposredniej ra-
dosci dziecka, ale i dla jego rozwoju (Dyka, Kida, 2000, s. 9-10).

Warto doda¢, ze wielu wspdtczesnie piszacych dla dzieci ma

wyksztatcenie pedagogiczne lub psychologiczne, a takze filolo-

giczne, co pomaga im niewatpliwie w dotarciu do mfodego od-
biorcy zard6wno przemawiajaca do niego trescia, jak i atrakcyjna,

o wysokich walorach artystycznych forma. Niektorzy autorzy

ksiazek dla dzieci, majac kwalifikacje plastyczne, tworza cato-

Sciowe dzieta autorskie, harmonijnie przemawiajace do dziecka

zaréwno za pomocq stowa, jak i obrazu, co jest szczegdlnie istot-

ne dla czytelnika XXI wieku (zob. np. Szefler, 2003, t. I, s. 39-40,

144, 220-222).

Podsumowujac, wymienmy walory wspolczesnej literatury
dzieciecej, liczace si¢ szczegolnie w obszarze edukacji wczes-
noszkolnej:

* wspodlczesna, bliska dziecku problematyka;

e wspolczesny jezyk (bogaty, literacki, ale tez kolokwialny,
pelen wykrzyknikéw, onomatopei, frazeologizmdéw, nazw
przedmiotéw i zjawisk waznych dla dziecka XXI wieku);

¢ trudne tematy, wczesniej bardzo rzadko poruszane (innos¢,
choroba, niepelnosprawnos¢, $mier¢, problemy rodzinne —
rodzina niepetna, adopcyjna);

¢ teksty odpowiadajace psychice dziecka i jego potrzebom,
wplywajace na emocje, czesto wprost pomagajace w edukacji
emocjonalnej matego odbiorcy;

¢ stowo $ciSle powiazane z obrazem, zwtaszcza w ksigzkach
autorskich i tzw. ksigzkach obrazkowych (gatunku szczegol-
nie ostatnio popularnym i rozwijajacym si¢ zaréwno na swie-
cie, jak i w Polsce);
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e multimedialno$¢, hipertekstowos¢, pozwalajaca na wyko-
rzystywanie naturalnego zainteresowania dziecka media-
mi, zwlaszcza Internetem, a takze na docieranie do dziecka
roznymi kanatami (nie tylko wzrokowym, jak to ma miejsce
w przypadku klasycznej literatury).

Waznym kryterium wyboru ksigzki dla dziecka powinno by¢
kryterium artystyczne. Niedoscigle i zweryfikowane przez czas
sa z pewnoscig utwory Brzechwy i Tuwima czy dzieta takich
klasykoéw, jak Astrid Lindgren, Tove Jansson, Alexander Milne...
Niemniej takze dzis nie brakuje wybitnych autoréw i dojrzatych
artystycznie ksigzek. Badacze wysoko oceniaja dokonania ostat-
nich dwudziestu lat w literaturze dziecigcej, wymieniajac (po-
jawiajace sie juz w tym tekscie) nazwiska: G. Kasdepke, P. Be-
resewicza, A. Onichimowskiej, K. Kotowskiej, L. Bardijewskiej
(Leszczynski, 2007, s. 152-156; tu tez Skandalicznie subiektywny ka-
non na poczqtek wieku. Mtodszy wiek szkolny, obejmujacy literature
polska i obca, s. 38-57; Swierczyniska-Jelonek, 2002).

Orientacje w wartosciowych pozycjach wspodtczesnej literatu-
ry dzieciecej utatwiaja czasopisma , Guliwer”, ,Nowe Ksigzki”
i ,Ryms”. Wskazéwka moga by¢ takze przyznawane corocznie
nagrody: Nagroda Literacka im. Kornela Makuszynskiego, usta-
nowiona w 1994 roku przez Fundacje , Ksigzka dla Dziecka” i re-
dakgje , Guliwera”, Nagroda Roku przyznawana od 1988 przez
Polska Sekcje IBBY, Nagroda ,Przecinek i Kropka” — inicjatywa
Empiku z 2009 roku.

2. Obecnos¢ w szkole

2.1. Podreczniki

Trudno nieustannie moéwi¢ o tym, ze biblioteki szkolne nie maja
$rodkow na zakup nowych, ciekawych dla dzieci ksigzek. Jesli wy-
dawnictwa najpopularniejszych podrecznikow zaproponuja jakies
zmiany i pokaza nowe, ciekawe pomysty pracy z lekturg, na pewno
zmieni si¢ uklad tytutéw szkolnych bibliotek (Mucha, 2007, s. 152).

W roku szkolnym 2010/11 zostato dopuszczonych do uzytku
76 podrecznikéw w zakresie edukacji wczesnoszkolnej. Jednak
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jesli nie liczy¢ roznych wydan do réznych klas oraz specjalnych
ksigzek np. do zaje¢ komputerowych, liczba tytuléw spadnie
do kilku. Do najchetniej wybieranych przez nauczycieli zalicza-
ja sie: Nowe juz w szkole Wydawnictwa Nowa Era, Witaj szkoto!,
Wesota szkota i przyjaciele oraz Razem w szkole Wydawnictw Szkol-
nych i Pedagogicznych (zob. Mucha, 2007, s. 144). One tez zosta-
na wziete pod uwage w ponizszej analizie.

Zanim przejde do omowienia wydawnictw z ostatnich lat,
warto przypomnie¢ glosy z poczatku XXI wieku, prezentujace
podreczniki wéwczas nowatorskie, smiato wprowadzajace m.in.
literature wspdtczesna. Praktykujaca nauczycielka — Bernadeta
Matysa — wysoko ocenita propozycje literackie podrecznika We-
sola szkota, wskazujac na réznorodnos¢ prezentowanych utwo-
row zarowno klasycznych, jak i wspodtczesnych az 84 autordw
(zob. Malysa, 2003). Propagujaca od lat kulture literacka w edu-
kacji wczesnoszkolnej Elzbieta Szefler natomiast zwrécita uwage
na podrecznik , alternatywny do klas nizszych” Slorice na stole
Marii Lorek. Prezentowatl on teksty 91 twércéw, w tym wielu
wspotczesnych, m.in. W. Chotomskiej, D. Gellner, L.J. Kerna,
A. Onichimowskiej, J. Papuzinskiej, J. Ratajczaka, D. Wawitow.
Badaczka podsumowywata:

Podrecznik Storice na stole to prawdziwie nowoczesny literacko

podrecznik dla uczniéw mlodszych. Jest on do tej pory jedy-

nym na polskim rynku wydawniczym (...), w ktérym wyraznie
widoczne sa autorskie proby poszukiwania form zblizenia naj-
mlodszych uczniéw do literatury. Ma szanse w nieszablonowy,

a jednoczesnie atrakcyjny i aktywizujacy sposob, zwrdci¢ uwage

dziecka na rézne zjawiska literackie, z ktérymi ma do czynienia

w zetknieciu z utworem literackim (Szefler, 2001 b, s. 177).

Znawcy tematu zwracajq od lat uwage na to, aby dziecko pozna-
wato utwor literacki nie tylko ,wkomponowany w ¢wiczenia”,
ale sam w sobie. Elzbieta Szefler podkresla zatem istotna wartos¢
recenzowanego podrecznika, jaka jest zamieszczanie utwordéw
literackich w catosci badZ fragmentach bez towarzyszacych im
polecen. Na podobna kwestie wskazuje K. Mucha:

Nalezy zwrdci¢ uwage na jakos¢ pracy z tekstem literackim, aby
nie byl on tylko pretekstem do wprowadzania innych edukacji.
Trzeba proponowac nowe, ciekawe teksty (2007, s. 152)

Nowe wyzwania — 11
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Czy najnowsze podreczniki spelniaja wysuwane przez ba-
daczki postulaty?

Obecnos¢ wspodtczesnych autoréw jest w nich bez watpie-
nia widoczna. Wesota szkola i przyjaciele (Dobrowolska, Ko-
nieczna, 2009) prezentuje uczniom utwory m.in. nagradzanych
i popularnych autorow, takich jak: Marcin Brykczynski, Barba-
ra Gawryluk, Andrzej Grabowski, Grzegorz Kasdepke, Anna
Onichimowska czy Rafat Witek. Podrecznik Nowe juz w szkole
zapoznaje dzieci z literatura wspolczesna reprezentowana przez,
chyba najptodniejszego autora ksigzek dla dzieci ostatnich lat,
Grzegorza Kasdepke. (Stworzeni przez niego bohaterowie, Ku-
ba i Buba, sg zreszta takze postaciami towarzyszacymi dzieciom
w ich edukacji na dotagczanych do podrecznika ptytach VCD.)
Duzy udziat w literackiej warstwie podrecznikow maja réwniez
Matgorzata Strzatkowska (jako autorka wierszy) oraz Wojciech
Widtak (,,ojciec” lubianego przez najmtodszych i dorostych Pa-
na Kuleczki). Niestety, wszystkie teksty (nawet zamieszczone na
koncu ksiazki jako ,teksty dodatkowe”) opatrzone sa pytaniami
sprawdzajacymi lub ¢wiczeniami. Brak , bezinteresownego” po-
dejscia do utworu literackiego, czytania go dla niego samego, je-
go wartosci artystycznej, dla przezycia estetycznego. Od wielu lat
proponowana przez literaturoznawcow metoda czynnosciowa
pracy z poezja (Swietnie wspotgrajaca z wieloma wspdtczesnymi
utworami; zob. np. A. Baluch, Poezja wspéiczesna w szkole podsta-
wowej) nie znajduje wciaz zrozumienia u autoréw podrecznikow.
Sukces jest zatem potowiczny. Najmtodsi uczniowie moga czytac
utwory pisane dla nich wspodtczesnie, ale rados¢ lektury zostaje
zaklocona nieustannym ,,odpytywaniem”, podporzadkowywa-
niem kazdego tekstu celom dydaktycznym i edukacyjnym.

Szansy na wychowanie przez sztuke literacka, skupienie sig
na ksiazce jako na dziele sztuki, inspiracji do osobistych przezy¢
i refleksji nie wykorzystuja tez raczej materialy dodatkowe, za-
projektowane jako pomoc w pracy z lektura. Tam tez dominuja
zadania i ¢wiczenia, sprawdzajace pamiec¢ dziecka, a takze inne
kompetencje, niekoniecznie zwiazane z odkrywaniem dla siebie
literatury jako sztuki. W Spotkaniach z Lekturkiem (2009) proponu-
je si¢ nauczycielom i dzieciom czytanie wartosciowych wspot-
czesnych ksiazek (Geboluda R. Jedrzejewskiej-Wrobel czy Pana
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Kuleczke W. Widlaka). Proponowane zabawy z tekstami sa cieka-
we, pomystowe, ale znéw nieskupione na ksztattowaniu kompe-
tencji czytelniczych uczniow (tak jak to opisuje np. Szefler, 2003).

Wobec faktu wciaz na ogot stuzebnego traktowania tekstow
literackich w podrecznikach, wydaje sig, Ze szansg dla artystycz-
nej ksiazki dzieciecej, mogacej ksztaltowac gusty literackie naj-
mlodszych i wprowadzac ich w swiat sztuki stowa, sq przede
wszystkim lektury. Jakie ksigzki zatem poleca si¢ do czytania
dzieciom z klas I-III?

2.2. Lektury

Szkota preferuje to, ,,co sprawdzone”, to ona wiasnie zdaje sie
strzec warto$ci kulturowych usankcjonowanych tradycja, przyj-
mujac swiadomie dystans wobec nowego, ktore staje sie z kaz-
dym dniem nienowym (Ksigzek-Szczepanikowa, cyt. za: Szefler,
2001 a, s. 97).

W obecnie (III 2011) obowiazujacej podstawie programowej
brak wskazania konkretnych lektur do omawiania w klasach
I-11I. Jest jedynie sugestia, dotyczaca wyboru tekstow, ktérego
ma dokonac sam nauczyciel:

Dobor utworéw ma uwzglednic¢ nastepujace gatunki literatury
dziecigcej: basnie, bajki, legendy, opowiadania, wiersze, komik-
sy — przy wyborze nalezy kierowac si¢ realnymi umiejetnoscia-
mi czytelniczymi dzieci, a takze potrzebami wychowawczymi
i edukacyjnymi (Podstawa programowa).

Mozna watpi¢, czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej sa
odpowiednio przygotowani do dokonania takiego wyboru. Za-
pewne wigkszo$¢ z nich wybierze dobrze znana, od lat uczesz-
czana Sciezke. Wystarczajace uzasadnienia takiej postawy to fakt
dostepnosci tytutéw z dawnych list lektur w bibliotekach szkol-
nych oraz istniejaca literatura metodologiczna, a takze gotowe
¢wiczenia, zawarte w podrecznikach. Nieliczni, ktorym umiejet-
nosci i czas na to pozwola, sprobuja sie zmierzy¢ z nowszymi
tekstami, ryzykujac niezadowolenie rodzicow, skazanych na za-
kup lektur lub , polowanie” w bibliotekach miejskich. Czy ktos
zdecyduje si¢ na komiks — tak radykalne odejscie od proponowa-
nej dotychczas w szkole ksigzki?
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Pilotazowe badania, wykonane w szkotach krakowskich
i podkrakowskich (wsrdd nauczycielek ze stazem pracy od 12
do 25 lat), wskazuja jednoznacznie, ze dawny spis lektur jest
wciaz w uzyciu. Respondentki przyznaja, ze od poczatku swojej
pracy pracuja zasadniczo z tymi samymi tytutami! (Budza sie
watpliwoséci, czy omawianie w klasie tych samych tekstow po
raz -nasty nie powoduje rutyny, zabijajacej entuzjazm i prawdzi-
wa rados¢ czytania, ktdra przeciez nalezaloby przede wszystkim
przekazac dzieciom). Nieliczne nauczycielki wprowadzaja teks-
ty spoza starego spisu (na ogot wiersze i utwory dydaktyczne).
Trzeba zatem przyjrzec si¢ temu, wcigz dominujacemu (zapew-
ne jeszcze dlugo) w szkole zestawowi lektur pod katem obecno-
$ci w nim literatury wspodtczesnej.

W zaktualizowanej 29 VIII 2008 liscie dla I etapu edukacyjne-
go znajduje si¢ 11 pozycji dla wszystkich klas facznie z zaznacze-
niem: ,,inne wybrane utwory klasy cznej literatury dziecigcej
polskiej i swiatowej” [podkreslenie — K.Z). Wéréd propozydji
znajduja sie ksiazki, wydane po raz pierwszy w latach 20. (2),
30. (4), 40. (1) i 50. (1) XX wieku oraz jedna z przetomu wiekéw
(1900). Dwie pozycje najnowsze zostaly dodane. Sa to Legen-
dy polskie Wandy Chotomskiej (2000) i Patyki i patyczki ks. Jana
Twardowskiego (1987). Nowoscia w stosunku do poprzedniego
spisu jest takze najstarszy z polskich komikséw — 120 przygod
Koziotka Matotka Kornela Makuszyniskiego (1933).

Wiekszo$¢ nauczycieli korzysta jednak wciaz z jeszcze star-
szego spisu lektur, podzielonego na klasy, obejmujacego 43 po-
zycje. Tym spisem postuguja sie takze autorzy podrecznikdéw
(np. w dostosowanym do nowej podstawy programowej Nowe
juz w szkole). Scenariusze zajeé, propozycje zabaw z tekstem lek-
tury proponuje rowniez edukacyjne czasopismo dla klas I-II
Kumpel. Wszystkie omawiane ksigzki figuruja na liscie sprzed
reformy. Zestawienie dat pierwszych wydan jest interesujace,
wskazujac na znaczaca przewage literatury powstatej w latach
50. i 60. ubieglego wieku. Jest to odpowiednio dziewiec i sie-
dem ksigzek, co razem stanowi niemal potowe spisu! Dwanascie
lektur zostato napisanych w latach 20., 30. i 40 (odpowiednio:
3, 51 4), a wezesniej (XVIII-XIX w.) — pie¢. Pozostate pozydje to
adaptacje klasycznych basni, legend i podan. Ani jedna ksiazka
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z analizowanego spisu nie powstata w ciggu ostatnich 40 lat (nie
liczac wpisanej niedawno, nieznanej na ogol nauczycielom po-
zycji Magda, Pawet i Ty Krystyny Kleniewskiej-Kowaliszyn)!

W tym czasie na rynku ksiazki dziecigcej nastapily ogromne
zmiany. Dotycza one nie tylko zmian warsztatowych (inny spo-
sOb pisania, komunikowania sie z odbiorca), ale takze zmian edy-
torskich. Kazdy badacz zajmujacy sie literaturg dla najmtodszych
podkresla wyjatkowa w tym okresie i niezwykle istotna role ilu-
stracji oraz catej szaty graficznej ksiazki. Trudno realizowac za-
danie wychowania $wiadomego odbiorcy roznych tekstow kul-
tury (co zaleca podstawa programowa), nie pomagajac dziecku
dostrzec, przezy¢ i odczyta¢ w ksiazce nie tylko tekst literacki,
ale i obraz. Trudno tez zacheci¢ kilkuletniego ucznia do kontak-
tu z nieatrakcyjnym, szaro-burym, zniszczonym egzemplarzem
lektury. A takie sa w duzej mierze funkcjonujace w bibliotekach
szkolnych od kilkudziesieciu lat ksigzki. Nawet jesli dziecko ma
dostep do nowych wydan, sa one — najdelikatniej méwiac — ubo-
gie w wartosci artystyczne w swej warstwie plastycznej. Z pew-
noscia w takim ksztalcie nie moga stanowi¢ pomocy w procesie
alfabetyzaqji kultury. Dzieci, ktére maja kontakt z ksigzka jedy-
nie w szkole, nie beda miaty szansy zachwyci¢ si¢ wspolczesna
ksiazka obrazkows, tak wlasciwg dla poczatkowej nauki czyta-
nia, a takze rozwoju wrazliwosci estetycznej i emocjonalnej. Nie
spotkaja sie¢ tez na kartach lektur z problematyka znang im z zy-
cia codziennego, delikatnie i z wyczuciem podejmowang przez
wspotczesnych autoréw: samotnosci w rodzinie, tworzonej przez
zapracowanych i praktycznie nieobecnych rodzicéw (kwestia
poruszona np. w Krélewnie R. Jedrzejewskiej-Wrdbel), ciezkiej
choroby czy niepelnosprawnosci rodzenstwa (np. w Kosmicie tej
samej autorki), samotnego rodzicielstwa, adopcji, podwoérkowej
przemocy (np. w Zuzance z Pistacjowego Domu B. Gawryluk). To
tylko kilka przyktadowo podanych probleméw sposréd wielu in-
nych, ktére zywo obchodza dziecko XXI wieku i dotycza go nie-
pomiernie bardziej niz klopoty z chorg owieczka z opowiadania
Grabowskiego czy nawet dramatyczne losy sieroty sprzed z gora
siedemdziesieciu lat (Awantura o Basig).

Postulat poszerzania zestawu lektur o literature wspolczes-
na pojawia sie od czasu do czasu w artykutach naukowych
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i w prasie. Juz pdt wieku temu upominata sie o to Barbara Ty-
licka, piszac, ze

krytyka powinna pomoc wladzom oswiatowym w rozeznaniu,
w doborze lektury i w czestym przewietrzaniu spisu ksiazek za-
lecanych do czytania (Tylicka, s. 144)

Wspdlczesnie natomiast podobne wnioski wyciaga ze swoich
badan nad czytelnictwem dzieci Krystyna Lenartowska:

Z pewnosciag warto byloby poszerzy¢ zestaw lektur o kilka po-
zydji zwiazanych z zyciem wspolczesnych dzieci z réznych $ro-
dowisk, ktére zapewniq realizacje potrzeby tozsamosci matych
czytelnikow (cyt. za: E. Szefler, 2000, s. 413).

Argumentem za wprowadzeniem wspolczesnych ksigzek
do szkolnej praktyki powinny by¢ takze badania zainteresowan
czytelniczych dzieci w wieku wczesnoszkolnym: o zyciu rowies-
nikow (, takich jak Ty”, radzacych sobie lepiej lub gorzej w rea-
liach XXI wieku) chciatoby przeczyta¢ ponad 26% uczniow klas
I1I, badanych przez Agnieszke Bartosik (2001, s. 50). Zaniepoko-
jenie moze budzi¢ jeden z wynikéw wspomnianych badan:

...wiekszos¢ ankietowanych uczniow (76,74% dziewczynek
i 64,86% chlopcéw) nie znalazto do tej pory ksiazki, ktéra chcie-
liby przeczytac kolejny raz (Bartosik, 2001, s. 51).

Moze to réwniez swiadczy¢ o anachronicznosci i nieadekwatno-
Sci ksigzek, polecanych do czytania w klasach I-1I1.

2.3. Czasopisma

Wspolczesne czasopisma dla dzieci sg rezultatem zbiorowej my-
$li zaréwno literackiej, estetycznej, publicystycznej, jak i peda-
gogicznej oraz psychologicznej, ujetej przez twdrcow (pisarzy,
grafikow, dziennikarzy, psychologow, pedagogow) w artystycz-
na forme opowiadania, powiesci odcinkowej, wiersza, insceni-
zacji, reportazu, a takze ilustracji zmierzajacych do wyrazania
i realizowania okreslonego systemu kulturowego, estetycznego
i oSwiatowego (Konopnicka, 2006, s. 11).

Wspolczesna literatura dziecieca ma szanse zaistnienia w szko-
le takZe poprzez czasopisma, skierowane do dzieci w wieku wczes-
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noszkolnym. Sa to przede wszystkim: nieoceniony, z bogatymi
tradycjami (istniejacy od 1957 roku!) dwutygodnik , Swierszczyk”
(o imponujacym dorobku ,Swierszczyka” od czasu powstania
jego poprzednika , Iskierek”, czyli od 1945 do 1989 pisze Rogoz,
2010, s. 43-67) oraz stosunkowo nowy, edukacyjny miesiecznik
,Kumpel”. Pierwszy z nich, wydawany obecnie przez Nowa Ere
(jednego z duzych wydawcow podrecznikéw, m.in. analizowane-
go tu Nowe juz w szkole), od dawna stynie ze wspotpracy z najwy-
bitniejszymi artystami pedzla i pidra. Dla niego pracowali tacy
klasycy, jak: Jan Brzechwa, Hanna Januszewska, Ewa Szelburg-
-Zarembina, Olga Siemaszkowa czy Jan Marcin Szancer i wielu
innych. Te wspanialq tradycje kontynuuja wspotczesnie m.in.: na-
gradzane poetki i pisarki Dorota Gellner, Roksana Jedrzejewska-
-Wrdbel, Anna Onichimowska, Malgorzata Strzatkowska, Natalia
Usenko oraz ilustratorzy Marcin Bruchnalski, Joanna Jung, Ewa
Poklewska, Agnieszka Zelewska. Jednym z dziatéw ,Swierszczy-
ka” jest Wielkie czytanie, gdzie zamieszczane sg dtuzsze opowia-
dania wymienionych autoréw, czesto pdzniej zebrane i ukazujace
si¢ w postaci ksigzki (tak bylto np. z Malerikim krolestwem krolewny
Aurelki R. Jedrzejewskiej-Wrobel, ktora ukazywata si¢ najpierw na
famach czasopisma, a nastepnie w nowej formie zostata wybrana
Najlepsza Ksiazka Roku ,,Przecinek i kropka” 2009). Dodatkowa
pomoca dla nauczycieli w wykorzystaniu tekstu literackiego jest
strona Prawda czy falsz, sprawdzajaca rozumienie i zapamigtanie
oraz scenariusz do pobrania ze strony internetowej pisma, do kto-
rej odsyltacz znajduje si¢ pod opowiadaniem. Jak podsumowuje
Joanna Papuzinska w hasle stownikowym:

Swierszczyk odgrywat (...) znaczaca role w ksztattowaniu oblicza
polskiej literatury dzieciecej. Promowat debiuty i nowe nazwi-
ska, zjednywat dla literatury dla dzieci twércéw profilu ogdlne-
go, inspirowal i zamieszczat teksty literackie, ktore ukazywaty
sie pézniej w edycjach ksiazkowych. Nie ograniczajac sie do za-
mknietego grona statych autoréw i wspdtpracujac z catym sro-
dowiskiem pisarskim, czasopismo zdobyto w tym okresie [lata
60.-70.] pozycje mecenasa literatury dla dzieci mtodszych (Papu-
zinska, 2002, s. 386).

Wydaje sig, ze — moze w mniejszym zakresie i na mniejsza
skale — realizuje te funkcje do dzié. Warto zatem polecac te forme
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zapoznawania dzieci z literatura wspolczesna nie tylko rodzi-
com, ale i nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej.

W typowo edukacyjnym czasopismie, jakim jest ,Kumpel”,
pojawiaja si¢ reklamy ksiazek, a takze rubryka W magicznym
Swiecie lektur (dawniej Kumpel z lektury). Prezentuje ona jednak
gléwnie lektury z dawnego spisu, np. Oto jest Kasia M. Jaworcza-
kowej, Zaczarowang zagrode A. i Cz. Centkiewiczéw, Szewczyka
Dratewke ]. Porazinskiej, basnie i legendy. W pracy z uczniami
mozna by wykorzystaé¢ krociutkie teksty reklamujace wspol-
czesna literature, zachecajac dzieci do napisania wtasnych kilku
zdan polecajacych ulubiona ksiazke. Jest to takze jeden ze sposo-
bow orientowania sie nauczycieli w nowosciach wydawniczych.

Inspiracje do zaje¢ ze wspodtczesnymi tekstami literackimi
mozna takze znalez¢ w nowych na rynku wydawniczym cza-
sopismach dla dzieci -, Bluszczyku” i ,Tropami przyrody”. Ten
pierwszy nosi nawet podtytul , Miesiecznik literacki dla dzieci”.
Ukazuje si¢ od grudnia 2010 roku, skierowany jest do dzieci od
6 do 10 lat, redagowany przez Iwone Hardej, zajmujaca sie do
tej pory wiasnie literaturg dla najmtodszych. Wewnetrzne stro-
ny okltadki zajmuja reklamy najnowszych pozycji ksigzkowych.
Autorka dtuzszych opowiadan (m.in. kontynuacji przygod tytu-
fowego bohatera ksiazki Filipek i rodzina) jest Matgorzata Stre-
kowska-Zaremba — nagradzana pisarka, autorka podrecznikow,
m.in. takze czlonkini Stowarzyszenia Nauczycieli Nowatoréw
»~Edukacja Jutra”. Ostatnio pojawily si¢ takze teksty uznanego
dziecigcego tworcy Grzegorza Kasdepke oraz jego popularni bo-
haterowie — Kuba i Buba.

,Iropami przyrody” to dwumiesiecznik, ukazujacy si¢ od
wrzesnia 2010 roku, adresowany do ucznidw szkoty podstawo-
wej. Szczegodlnie interesujacy jest pomyst strony pt. Ksigzki, ktdre
warto przeczytac¢, gdzie zamieszczane sa dwie recenzje — doroste-
go i dziecka. Natomiast na stronie internetowej czasopisma znaj-
duje si¢ zakladka Ksigzki, ktore warto przeczytac.

Mozna by uzna¢, ze material zawarty w wymienionych cza-
sopismach stanowi $wietne uzupelnienie propozycji podreczni-
kowych w zakresie wspolczesnej literatury dzieciecej, moze stac
sie dla nauczycieli inspiracjq do pracy ze wspolczesnym teks-
tem, a takze wskazéwka do samodzielnego ukladania zestawu
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lektur do klas I-III. Moglyby one z kolei w wiekszym stopniu
niz dawne zestawy ministerialne uwzglednia¢ nowosci na rynku
ksiazki dla dzieci. Niestety, jest to raczej postulat niz rzeczywi-
sto$¢. Badania Iwony Konopnickiej wykazaty, Ze co prawda:

Wigkszo$¢ badanych nauczycieli wykorzystuje w procesie dy-
daktyczno-wychowawczym czasopisma dziecigce, czynigc to
jednak sporadycznie i okazjonalnie [podkr. - K.Z],
a takze pracujac na gromadzonym przez lata zbiorze czasopism
(Konopnicka, 2006, s. 180).

Zatem mozna watpic o ich aktualnosci, a co za tym idzie —
atrakcyjnosci dla dziecka (ktorej nie zapewnia takze najprawdo-
podobniej nie najlepszy stan uzywanych od lat egzemplarzy).
Badaczka podkresla tez fakt braku

planowej koncepcji wlaczania czasopism dzieciecych do eduka-
¢ji wezesnoszkolnej dziecka (Konopnicka, 2006, s. 180)

W tej sytuacji, warto podja¢ postulaty Iwony Konopnickiej
w kwestii upowszechnienia systematycznej praktyki korzystania
z oferty czasopismienniczej. Bytby to z pewnoscia jeden z waz-
nych i atrakcyjnych sposobéw zapoznawania dzieci z literatu-
ra wspolczesna oraz przekonywania najmtodszych do czestego
siegania po ksigzke, ktora zapewnia swietna rozrywke, pomaga
w zaspokajaniu naturalnej ciekawosci na temat wspdtczesne-
go $wiata, upewnia dziecko w przekonaniu, ze nie jest samo ze
swoimi problemami i podsuwa sposoby radzenia sobie z nimi.

3. Nowe mozliwosci

Literatura wspdtczesna jest zatem obecna w pierwszych kla-
sach szkoly podstawowej. Sytuacja nie wyglada tak beznadziej-
nie, jak wynikatoby z przytoczonego na wstepie artykutu cyta-
tu. Z pewnoscia daleko jednak jeszcze do doskonatosci. Oprécz
postulatow zawartych w poprzedniej czesci niniejszego tekstu,
dotyczacych podrecznikow, lektur i czasopism oraz ich wyko-
rzystania w edukacji wczesnoszkolnej, warto zauwazy¢ takze
inne, nowe mozliwosci, do tej pory niepodejmowane (lub podej-
mowane sporadycznie) przez metodykdw i nauczycieli.
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Od pewnego czasu na okreslenie pokolenia urodzonego pod
koniec zeszltego wieku uzywa si¢ pojecia ,netgeneracja” (zob.
Zajac, 2008, s. 198 n.), oznaczajacego zanurzenie wspotczesnych
dzieci i mlodziezy w $wiecie komputerowym i multimedialnym,
w ktérym podstawowym srodkiem przekazu jest obraz. Trzeba
g0 zatem

umie¢ wlasciwie odczytywac. Tworzy sie wiec oto nowy jezyk,
rownolegly (a moze alternatywny) wobec stowa drukowanego
(Zajac, 2008, s. 199).

Internet postuguje si¢ takze przekazem nielinearnym, obcym
tradycyjnej ksigzce (mowa tu o hipertekstach i transtekstach,
w obrebie ktdrych elementy druku i innych mediéw tacza sie
i przenikaja wzajemnie). Waznym zadaniem szkoty wydaje sie
sprostanie wyzwaniom czasu takze na tym polu. Wspodtczesna
ksigzka dziecieca doskonale si¢ do tego nadaje. Tak charaktery-
zuje ja amerykanska badaczka Eliza T. Dresang:

Literatura dla mtodych bywata zwykle linearna (tj. napisana do
czytania , krok po kroku”). (...) Ksigzki epoki cyfrowej sg zapro-
jektowane w inny sposob. Dzieci epoki cyfrowej sa w stanie wy-
tawiac¢ informadje (...) z fragmentow tekstu, ktore sg niekoniecz-
nie zorganizowane w prosty sposob; od poczatku do konca, czy
od lewej do prawej (cyt. za: Zajac, 2008, s. 202).

Autorka podaje przyktady ksigzek popularnonaukowych i edu-
kacyjnych, ktorych nie brak takze na polskim rynku. Co wie-
cej, pojawiaja sie takze pozycje literackie budowane na zasadzie
hipertekstu. Dobrym przyktadem jest wydana w 2009 Julka Kul-
ka, Fioletka i ja Rafata Witka. (Awangardowe rozwiazania w ukla-
dzie i wygladzie tekstu stosowal juz zreszta w latach 60. XX w.
Wiktor Woroszylski we wspotpracy z Bohdanem Butenka.)
Ksigzka Witka spetnia wszelkie postulaty wysuwane pod adre-
sem szkolnej lektury: zarowno warstwa literacka, jak i plastyczna
(ilustracje Agnieszki Zelewskiej) sa wartosciowe pod wzgledem
artystycznym, bohaterowie dziecigecy bliscy matemu czytelniko-
wi, zyjacy w realiach XXI wieku, z wlasciwymi naszym czasom
problemami (emigracja zarobkowa ojca, samotnos¢, koniecznos¢
radzenia sobie z mlodszym rodzenistwem). Atrakcyjnie i nowo-
czesnie zaprojektowany uklad tekstu (nielinearny) bliski jest
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miodym przedstawicielom netgeneracji, wychodzi naprzeciw
potrzebom i nawykom ,czytelnika ekranowego” (sformutowa-
nie Anieli Ksiazek-Szczepanikowej), rdwnoczesnie ksztatcac ten
specyficzny sposob lektury. Takze bezsporne sa wartosci po-
znawcze i edukacyjne ksigzki Witka.

Inng realizacja ksigzki przysztosci ma by¢, wedtug Michata
Zajaca, tzw. ksigzka konwergencyjna, czyli oferujaca mozliwo-
Sci interakcji, wspotpracy ze strony czytelnika, wykorzystujaca
inne media, a w szczegdlnosci Internet (zob. Zajac, 2008, s. 207-
-209). Na razie pojawity si¢ na rynku jedynie pierwsze jaskotki
takich ksigzek, ale warto im si¢ przygladac takze z perspektywy
przydatnosci w edukagji szkolnej. Coraz wiecej pozycji ksiazko-
wych dla dzieci odsyta do stron internetowych, gdzie na razie
jeszcze odbiorca raczej nie moze wptynac na ksztatt utworu, ale
otrzymuje mozliwo$¢ przedluzenia lektury w zabawe, gre. Tak
jest np. z nieSmiato proponowanym jako lektura przez wydawce
podrecznikow (Nowa Ere) Panem Kuleczka Wojciecha Widtaka
(www.pankuleczka.pl). Udziat w konkursach oglaszanych na
stronie internetowej ksigzki moze dawac¢ wrazenie kontaktu ze
$wiatem ulubionych bohateréow.

Duze mozliwosci wykorzystania w procesie edukacyjnym
daja dolaczane coraz czesciej do ksiazek dla dzieci ptyty CD czy
DVD. Sa to nie tylko czytane wersje lektur, ale takze propozycje
muzyczne, jak np. w Misji Lolka Skarpetczaka Tomasza Trojanow-
skiego, reklamowanej przez wydawce w nastepujacy sposob:

Postuchaj jej [plyty] przed lektura ksiazki. WYOBRAZ sobie,
o czym opowiada muzyka. Odczaruj zaklete w niej emocje, zdarze-
nia, barwy, obrazy... To jest Twoja wersja przygdd Lolka i Michata.

A teraz przeczytaj ksiazke. Tak ja sobie wyobrazales? Nie? Cieka-
we dlaczego? Moze warto postuchad plyty jeszcze raz? I poczug,
jak stowa zmieniaja si¢ w dzwigki, i jak wyzwolona dzwigkami
TWOJA WYOBRAZNIA wyrusza w misje!.

Do zbioru wierszy Wandy Chotomskiej Nasze ptaki dotaczona
jest natomiast ptyta z odgtosami wydawanymi przez skrzydla-
tych bohateréw (wyd. Literatura, £.6dz 2005).

Nalezatoby takze wspomnie¢ w kontekscie ksztalcenia umie-
jetnosci czytania obrazu o wspolczesnych dzieciecych ksiazkach
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obrazkowych (polskich, ale takze coraz liczniej reprezentowa-
nych wzorowych wydaniach utworéw skandynawskich) oraz
komiksach, ktére do uzytku szkolnego poleca m.in. konsekwen-
tnie w swoich pracach Aniela Ksigzek-Szczepanikowa (np. Szkolne
ksztatcenie literackie wobec przekazow i przekaznikow). Rozwijanie tego
tematu wykroczyloby jednak daleko poza ramy niniejszego tekstu.

Podsumowujac, warto wskazac¢ na koniec mozliwosci wyko-
rzystania wspolczesnej literatury dzieciecej nie tylko w edukacji
polonistycznej, ale takze w innych obszarach edukacyjnych: ma-
tematycznym, przyrodniczym, muzycznym i plastycznym. To
takze temat na odrebne studium.

Zamiast zakonczenia

Chociaz, jak wykazalam w powyzszym tekscie, literatu-
ra wspolczesna nie jest calkiem nieobecna w edukacji wczes-
noszkolnej, to jednak zakres jej wykorzystania jest zdecydowanie
niezadowalajacy. Powinna si¢ ona przede wszystkim w znacz-
nie wigkszym stopniu pojawia¢ w lekturach, polecanych dzie-
ciom i omawianych na lekcjach. Aby ten cel osiagna¢ konieczne
jest ustawiczne ksztalcenie nauczycieli, informowanie ich o no-
wych tendencjach, najlepszych wydawnictwach, proponowanie
konkretnych pozycji oraz metod pracy z nimi. To z kolei bedzie
mozliwe jedynie przy wspolpracy wszystkich zainteresowanych
wspolczesna literatura dziecigeca: badaczy, krytykow, autorow,
wydawcoéw, metodykow i pedagogdw.
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Tatiana Konderak

Jezyk obcy nowozytny w edukacji wczesnoszkolnej
w dobie przemian

Wprowadzenie

Na przestrzeni ostatnich kilkudziesigciu lat jawiacych sie
nam jako epoka rewoludji elektronicznej, sposrod catej gamy za-
woddw nauczycielskich (nauczycieli przedmiotdw, jezykow, pe-
dagogow itp.), zawdd nauczyciela jezykdw nowozytnych ulegt
prawdopodobnie najwigkszym przeobrazeniom. Zmiany te sa
zwiazane z jednej strony z rozwojem mediow elektronicznych
i ekspansji technologii informacyjno-komunikacyjnych, ktore
zrewolucjonizowaly niemal wszystkie dziedziny naszego zy-
cia i edukacji, a z drugiej strony z wyksztatceniem si¢ i rozwo-
jem glottodydaktyki, miodej dyscypliny lingwistyki stosowanej
(Gruca 2009). Z kolei rozwdj dydaktyk szczegétowych poszcze-
golnych przedmiotow ma kluczowe znaczenie w podnoszeniu
jakosci ksztatcenia.

Dzigki nowym, interaktywnym technologiom i nowym me-
diom, edukacja, a w tym my, nauczyciele, otrzymaliSmy zupet-
nie nowe narzedzia pracy. Dostep do informagji nie tylko teks-
towych, ale réwniez dzwiekowych i wizualnych, mozliwos¢
wykonywania ¢wiczen i testow w sieci, a w przypadku uczniow
najmtodszych - interaktywne, edukacyjne gry i zabawy jezyko-
we, sg nieoceniong pomoca nauczyciela. Coraz czesciej wydaw-
nictwa, do wybranej metody, poza dodatkowymi komponentami
w wersji cyfrowej, udostepniaja nauczycielom i uczniom strony
internetowe z materiatami pomocniczymi do danego podreczni-
ka, ktére mozna wykorzysta¢ badz na zajeciach w szkole, badz
w domu. Materialy numeryczne do tablicy interaktywnej TBI
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pozwalaja miedzy innymi na przegladanie kartka po kartce (lub
wybiodrczo) znajdujacych sie na jednej ptycie CD-ROM ksigzki
ucznia, ¢wiczen czy przewodnika dla nauczyciela, korzystanie
z narzedzi do pisania i zaznaczania, narzedzi prezentacyjnych
oraz wykorzystanie specjalnie przygotowanych i przystosowa-
nych do TBI modutéw pedagogicznych. Warunkiem korzystania
z nich jest dostep na zajeciach jezykowych do komputera, Inter-
netu, rzutnika czy tablicy interaktywnej. Taka forma edukacji
realizuje postulat Rady UE w sprawie europejskiej strategii na
rzecz wielojezycznosci, ktora zacheca do uczenia sig i populary-
zacji jezykow europejskich nowatorskimi srodkami, takimi jak:
cyfrowe technologie komunikacyjne i uczenie sie na odleglosc,
a co za tym idzie, stworzenia mozliwosci ksztalcenia si¢ przez
cale zycie. Zmiany te zgodnie z najnowszymi tendencjami dy-
daktyczno-metodycznymi z zakresu nauczania jezykdéw obcych
znajduja swoje odzwierciedlenie zarowno w dokumentach Unii
Europejskiej, jak i w polityce edukacyjnej poszczegdlnych kra-
jow cztonkowskich.

1. Polityka edukacyjna Unii Europejskiej a nauczanie
jezykow obcych

Unijna polityka w dziedzinie jezykdéw obcych promuje wie-
lojezycznos¢, a jej celem jest, aby jak najwieksza liczba obywate-
li Unii Europejskiej znata oprocz swojego jezyka ojczystego, co
najmniej dwa jezyki obce. Ten ambitny cel zostal sformutowa-
ny w marcu 2002 r. na spotkaniu Rady Ministréw w Barcelonie.
Przywodcy krajow UE zgodzili sie co do tego, ze kazde dziecko
w UE powinno od najmlodszych lat uczy¢ si¢ co najmniej dwoch
jezykdw obcych.

Z lektury dokumentéw Komisji Europejskiej dotyczacych
uczenia si¢ / nauczania jezykéw obcych wida¢, iz zaangazo-
wanie tej instytucji w dziedzinie propagowania nauki jezykow
obcych i réznorodnosci jezykowej jest dtugofalowe. Informacje
dotyczace polityki jezykowej Unii Europejskiej oraz omawiane
W niniejszym opracowaniu dokumenty zrédiowe sa dostepne
na stronach Dyrekcji Generalnej ds. Edukacji i Kultury Komisji
Europejskiej (http://ec.europa.eu, dostep dnia: 13.11.2011).
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Pierwszy przekrojowy program upowszechniania naucza-
nia i nauki jezykow obcych pod nazwa Lingua wszedt w zy-
cie w 1989 r., a od tego czasu jezyki znajduja sie nieprzerwanie
na poczesnym miejscu programow europejskich w dziedzinie
oswiaty i szkolen. Dokument zwany Biafg Ksiegq, uchwalo-
ny przez Komisje Europejska w 1995 r., ukazuje, iz ksztalcenie
i szkolenia moga by¢ odpowiedzia na wyzwania zwigzane z ta-
kimi przemianami, jak: spoteczenistwo informacyjne, globaliza-
¢ja oraz postep w dziedzinie badan naukowo-technicznych.

W 2000 roku w Lizbonie przyjety zostat przez Rade Euro-
pejska plan rozwoju dla Unii Europejskiej. Strategia Lizboriska
zaklada stworzenie najbardziej konkurencyjnej gospodarki na
$wiecie, a glownym motorem jej rozwoju ma by¢ edukacja, gdyz
ksztalcenie i szkolenia sg fundamentem nowoczesnego spote-
czenstwa wiedzy oraz pomys$lnego rozwoju gospodarki opartej
na wiedzy. Gtéwny nacisk w tej unijnej strategii jest potozony
na wspotprace miedzy krajami i uczenie sie¢ od siebie nawzajem.

Pod koniec roku 2001, ktéry Unia Europejska i Rada Europy
oglosily Europejskim Rokiem Jezykdéw, Parlament Europejski
przyjat zalecenie mowiace o srodkach, jakie nalezy podja¢ w ce-
lu promowania réznorodnosci jezykowej oraz nauki jezykdéw
obcych. Zalecenia te staly si¢ podstawa dla opracowania planu
dziatania Promowanie nauki jezykéw obcych i rézinorodno-
sci jezykowej (Promouvoir l'apprentissage, 2003). Zawiera on
45 propozycji dziatan na lata 2004-2006 w ramach wspierania
inicjatyw podejmowanych przez wiladze lokalne, regionalne
i krajowe, ktére mozna podzieli¢ na trzy gtéwne kategorie:

1. Umozliwienie wszystkim obywatelom dostepu do nauki je-
zykow obcych w ramach uczenia si¢ przez cate zycie - dzia-
lania realizowane w tej kategorii dotycza nauki jezykow na
wszystkich poziomach (w przedszkolu, w szkole podstawo-
wej, Sredniej, wyzszej oraz w wieku dorostym).

2. Poprawa jakosci nauczania jezykow na wszystkich pozio-
mach — dzialania te dotycza tworzenia szkot sprzyjajacych
nauce jezykow, zapewnienia odpowiedniej ilosci wykwalifi-
kowanych nauczycieli, nauczania innych przedmiotéw w je-
zykach obcych oraz prowadzenia sprawdziandw znajomosci
jezykéw obcych.

Nowe wyzwania — 12
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3. Tworzenie w Europie klimatu sprzyjajacego nauce jezykdéw
obcych poprzez promowanie réznorodnosci jezykowej, bu-
dowanie spotecznosci sprzyjajacych nauce jezykéw obcych,
wprowadzanie ulatwien w zakresie nauki jezykow obcych,
np. zaktadanie szkdt jezykowych tam, gdzie lokalna spotecz-
nos¢ najbardziej ich potrzebuje.

Uzupelnieniem w/w planu dziatan byl pierwszy w historii
komunikat Komisji dotyczacy wielojezycznosci zatytulowany
Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci przyjety w listo-
padzie 2005 roku. Jako trzy gltéwne cele unijnej polityki wieloje-
zycznosci przyjeto:

* zapewnienie obywatelom dostepu do prawodawstwa, pro-
cedur oraz informacji dotyczacych Unii Europejskiej w ich
wilasnym jezyku;

¢ uwzglednianie znaczenia jezykéw i wielojezycznosci dla go-
spodarki europejskiej i poszukiwanie sposobéw na zwigksze-
nie tego znaczenia;

¢ zachecanie wszystkich obywateli do nauki jezykdéw obcych,
aby komunikowanie miedzy ludzmi bylo coraz doskonalsze,
a porozumienie coraz petniejsze.

Poprawa poziomu nauczania jezykéw obcych zostala wy-
mieniona wsrod szczegdlnych celow programu Edukacja i Szkole-
nie 2010, a komunikacja w jezykach obcych znajduje sie na liscie
osmiu kluczowych kompetencji w uczeniu sie przez cate zycie
(Sprawozdanie 2007). W wigkszosci panistw cztonkowskich prze-
prowadzono w ostatnich latach reformy systemdéw o$wiaty zwia-
zanych z jak najwczesniejszym rozpoczynaniem nauki jezykow
obcych. Naczelng trudnoscia, jaka napotyka sie we wprowadza-
niu tych reform, jest zdaniem autoréw w/w sprawozdania brak
odpowiednio wyszkolonych nauczycieli jezykow. Dokument ten
méwi réwniez o trzech gtéwnych obszarach, w ktérych podjeto
dziatania. Naleza do nich: wspieranie uczenia si¢ jezyka przez cate
zycie, poprawa jakosci ksztatcenia jezykowego na poszczegdlnych
etapach edukacji, m.in. poprzez zapewnienie jakosci ksztatcenia
nauczycieli oraz sprzyjajacych warunkow dla rozwoju wieloje-
zycznosci i stwarzania dostepu do nauki réznych jezykdéw obcych.

Po zorganizowanych przez Komisje spotkaniach konsultacyj-
nych wysokich przedstawicieli panistw cztonkowskich w stycz-
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niu 2008 roku i konferencji ministerialnej w sprawie wielojezycz-

nosci miesigc pdzniej, przyszedt czas na publiczng debate nad

tym tematem. Owoc tych spotkan i konsultacji internetowych
zawarto w Konkluzjach Rady z maja 2008 w sprawie wieloje-
zycznosci. Czytamy w nich, iz:

¢ roznorodnoscjezykowa i kulturalna —bedaca wynikiem wiek-
szej mobilnosci, migracji i globalizacji — to charakterystyczny
element codziennosci dla coraz wigkszej liczby Europejczy-
koéw i europejskich przedsiebiorstw;

e kompetencje jezykowe sa umiejetnoSciami pozadanymi
u wszystkich obywateli UE, umozliwiajagcymi im czerpanie
korzysci finansowych, spotecznych i kulturowych ze swo-
bodnego przemieszczania si¢ w obrebie Unii;

* z kolejnych sprawozdan i zalecenn przedstawianych przez
rozne grupy zainteresowanych stron wynika, ze potrzeby
jezykowe w spoleczenstwie europejskim uwzgledniane sa
w niewystarczajgcym stopniu;

* znaczenie wielojezycznosci i innych elementow polityki je-
zykowej w kontekscie wspolnych polityk UE uzasadnia po-
trzebe poswiecenia tym kwestiom uwagi, na jaka zastuguja,
a takze potrzebe ponownego podkreslenia przez instytucje
europejskie ich dtugoletniego zaangazowania w promowanie
nauczania jezykow i réznorodnosci jezykowe.

W komunikacie wydanym w grudniu 2008 roku, Komisja
przedstawila swoja strategiczng koncepcje wzajemnej wspol-
pracy panstw czlonkowskich UE w zakresie reform krajowych
systemdw ksztalcenia i szkolenia. Koncepcja ta obejmuje dziata-
nia priorytetowe na lata 2009-2010 i dtugookresowe wyzwania
strategiczne, a takze sugeruje ulepszone narzedzia stuzace rea-
lizacji tych celow. Wsrdd priorytetowych dziatant w dokumen-
cie figuruje promowanie nauczania jezykow obcych w ramach
ksztalcenia i szkolenia zawodowego oraz dla dorostych, a takze
zapewnianie migrantom mozliwosci uczenia si¢ jezyka ich kraju
goszczacego, aby umozliwi¢ obywatelom porozumiewanie sie
w dwoch jezykach, oprécz ich jezyka ojczystego.

Europejska Rada ds. Edukagji opublikowata w maju 2009 r.
Strategiczne Ramy Europejskiej Wspotpracy w dziedzinie Ksztatcenia
i Szkolen (,ET 2020”), w ktorym to dokumencie przypomniata
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znaczenie celu wyznaczonego w 2002 r. w Barcelonie, polegaja-
cego na nauce juz od najmlodszych lat co najmniej dwoch jezy-
kéw obcych. Ministrowie wezwali Komisje do dalszych dziatan
majacych na celu umozliwienie obywatelom komunikowania
sie w dwdch jezykach obcych i promowanie nauczania jezykéw
obcych, jak rdwniez zobowigzali Komisje Europejska do dalszej
pracy w priorytetowych obszarach. Sa to cztery strategiczne cele
europejskiej wspolpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia, do
ktorych naleza:
* realizacja koncepdji uczenia sie przez cate zycie i mobilnosci;
* poprawa jakosci i skutecznosci ksztalcenia i szkolenia;
* promowanie réwnosci, spdjnosci spotecznej i aktywnosci
obywatelskiej oraz
¢ zwiegkszanie kreatywnosci i innowacyjnosci, w tym przedsie-
biorczosci, na wszystkich poziomach ksztalcenia i szkolenia.

2. Reforma edukacji w nauczaniu wczesnoszkolnym w Polsce

Reforma zwigzana z postaniem dzieci rok wczesniej do szkoty
trwa od 2009 roku. Ministerstwo Edukacji Narodowej odstapito
od objecia w roku szkolnym 2012/2013 obowigzkiem szkolnym
calego rocznika dzieci szeScioletnich. Decyzja ta jest rezultatem
przeprowadzonej przez MEN analizy liczby dzieci szesciolet-
nich, ktére w roku szkolnym 2010/2011 znalazly sie w szkole ja-
ko uczniowie klas pierwszych (20%). Prezydent RP Bronistaw
Komorowski podpisat 9 lutego 2012 r. nowelizacje ustawy o sy-
stemie oswiaty. Ustawa przesuwa do 2014 wprowadzenie obo-
wiazku szkolnego dla dzieci szescioletnich.

Rezultatem ciaglych zmian decyzji co do statusu szesciolat-
kow jest miedzy innymi uczeszczanie do wielu klas pierwszych
dzieci z dwoch rocznikéw. Podobna sytuacje spotykamy row-
niez w najstarszych grupach przedszkolnych, gdzie pieciolatki
ucza sie i bawia ramie w ramie z szesciolatkami, bo w przed-
szkolu grupy mieszane wiekowo to nie zto, ale w mysl m.in. pe-
dagogiki M. Montessori, szansa na rozw¢j i stan uznawany za
normalny. Nie czyni si¢ z tego zarzutu, jak w przypadku klas
pierwszych i sytuacji tych szesciolatkdw, ktore sa w klasie szkol-
nej w mniejszosci, w stosunku do siedmiolatkow.
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Nauczyciel jezyka obcego, pracujacy czy to w grupie dzieci
szescioletnich, czy to w klasie pierwszej szkoty podstawowej
ma zatem przed soba nie lada wyzwanie: jak efektywnie prze-
prowadzi¢ zajecia, w ktdrych biora udzial dzieci wykazujace
duze réznice w poziomie rozwoju emocjonalnego, spolecznego
i poznawczego? Sa wsrdd nich zaréwno dzieci bardzo zarad-
ne, jak i jeszcze mato samodzielne, wymagajace wiekszej uwagi
i pomocy. To réwniez uczniowie z réznym poziomem bieglosci
w czytaniu i pisaniu, jak i ci, ktérzy nie znajq jeszcze wszystkich
literek. Na jakie zatem cechy rozwojowe powinien szczegdlnie
zwrdci¢ uwage nauczyciel, przygotowujac zajecia w takich (mie-
szanych) grupach wiekowych?

3. Nowa podstawa programowa dla jezyka obcego
nowozytnego w hauczaniu wczesnoszkolnym

Jak juz wspominalismy, w wigkszosci panistw cztonkowskich
Unii Europejskiej, przeprowadzono w ostatnich latach reformy
oswiatowe (w nauczaniu poczatkowym, a w niektérych przy-
padkach réwniez przedszkolnym) w celu przyspieszenia startu
nauki jezyka obcego. Za polityke ksztatcenia i szkolenia odpo-
wiedzialne sg panstwa cztonkowskie. Rola Europy jest wspie-
ranie poprawy krajowych systemdéw przy pomocy uzupeknia-
jacych narzedzi na poziomie catej UE, wzajemnego uczenia si¢
i wymiany dobrych praktyk. Réwniez w Polsce wsrod propono-
wanych zmian obserwujemy tendencje do obnizania wieku obo-
wigzkowej edukacji jezykowej, jak rowniez zwiekszania liczby
jezykow nauczanych w szkole.

Dnia 30 stycznia 2009 roku weszlo w zycie rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkdét. Dokument
ten okresla minimum wiedzy i umiejetnosci, jakie powinien po-
siadad przecietnie zdolny uczen na koniec danego etapu eduka-
cyjnego, przy czym wyjatkowo duzo uwagi poswiecono w nim
edukacji wczesnoszkolnej i nauce jezykéw obcych. Glownym
zadaniem w obszarze jezykow obcych, wedtug zreformowanych
zatozen programowych, jest dostosowanie nauczania do nowych
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warunkow, gdyz obnizenie wieku rozpoczynania edukacji szkol-
nej wiaze sie¢ ze zmiang sposobu pracy z najmtodszymi uczniami
(Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. Jezyki obce).
Pierwszoklasisci rozpoczynajq obowiazkowo nauke jezyka ob-
cego nowozytnego w wymiarze co najmniej 190 godzin w ciagu
trzech lat, przy czym nowa podstawa programowa byla pisana
z mysla o dzieciach 6-letnich rozpoczynajacych edukacje szkolna.

Zapis wymagan w podstawie programowej nawigzuje do de-
skryptoréw Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego
(ESOK]J, 2003), ktoéry stwarza wspolna wykladnie merytoryczna
i juz od wielu lat ksztattuje metodyke nauczania jezykéw ob-
cych. Publikacja ta, ktorej celem bylo wprowadzenie jednolite-
go systemu analizy uczenia sig i nauczania, jest podstawa przy
opracowaniu programow ksztalcenia jezykowego na wszystkich
poziomach zaawansowania, podrecznikow, a takze egzamindéw
jezykowych.

W komentarzu do Podstawy programowej przedmiotu Jezyk
obcy nowozytny czytamy, iz wiedze jezykowa tworza skladniki:
lingwistyczny, socjologiczny i pragmatyczny, ktérych podstawa
jest wiedza deklaratywna i proceduralna, jak réwniez sprawno-
$ci i umiejetnosci (Podstawa programowa z komentarzami MEN,
2009, s. 64). Przejawia si¢ ona w dziataniach jezykowych zaréw-
no receptywnych, jak i produktywnych, jak rowniez w dziata-
niach interakcyjnych i mediacyjnych, bedacych zupetnie nowym
elementem podstawy programowej, czyli poza podstawowymi
sprawnosciami, do ktérych naleza stuchanie, mowienie, pisanie
i czytanie, znajduje sie zapis o umiejetnosci reagowania jezyko-
wego i przetwarzania tekstu.

Zgodnie z nowq podstawq programowa, na poziomie klas I-
-III gléwnym celem w nauczaniu jezykow obcych jest ksztattowa-
nie motywagcji do nauki, wspieranie rozumienia ze stuchu (przed
produkcja jezykowa), ktore jest podstawowym elementem kom-
petencji komunikacyjnej u dzieci, a takze rozwijanie sprawnosci
mowienia. W kazdej czesci podstawy programowej mozna wy-
rézni¢ wymagania ogolne, czyli cele ksztatcenia, oraz wymagania
szczegotowe, czyli tresci nauczania. Wedlug wymagan szczegoto-
wych, od ucznia koniczacego klase pierwsza oczekuje sie, iz bedzie
rozumiat polecenia i wlasciwie na nie reagowal, nazywat obiekty
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W najblizszym otoczeniu recytowal wierszyki i rymowanki oraz
$piewal piosenki a takze rozumiat sens opowiedzianych history-
jek, wspieranych obrazkami, gestami i przedmiotami (Podstawa
programowa z komentarzami MEN, 2009, s. 27). Uczen ten be-
dzie w ciagu pierwszego roku nauki jezyka obcego stopniowo
budowatl swoja swiadomos¢ jezykowa w zakresie jezyka obcego
i ojczystego. Oznacza to, ze rozpoczynajac nauke jezyka obcego
w pierwszej klasie szkoly podstawowej w wieku szesciu lat, uczen
rozwinie gtéwnie rozumienie tekstu stuchanego oraz mdéwienie,
przy czym samodzielne uzycie jezyka bedzie ograniczato sie¢ do
odtwarzania go w $piewanych piosenkach i recytowanych wier-
szykach i rymowankach. A zatem koniczac klase pierwsza, uczen
ma: rozumied, odpowiednio reagowac, nazywac, recytowac i $pie-
wac. Aby osiagnac¢ zamierzone rezultaty niezbedne jest realizo-
wanie poszczegolnych zagadnien jezykowych w réznorodnych,
atrakcyjnych dla uczniow formach z wielokrotnym powracaniem
do omoéwionych juz tresci: w grach i zabawach jezykowych, ru-
chowych, malych formach teatralnych i dramowych z wykorzy-
staniem muzyki i zaje¢ plastycznych. Odnoszenie si¢ do réznych
typow inteligencji oraz stosowanie nauczania multisensoryczne-
go, pozwala nauczycielowi jezyka obcego, zgodnie z reforma pro-
gramowa, na poszerzenie zakresu tresci omawianych na zajeciach,
wykorzystujac potencjat matych uczniéw do przyswajania jezyka.

4. Nauczyciel jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolne;j

Procesy tworzace i modyfikujace struktury poznawcze dzie-
cka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym charakteryzuje
Sciste powiazanie z dzialaniem oraz duza podatnos¢ na bodz-
ce zewnetrzne. Dzieki przetwarzaniu informacji odbieranych
z otoczenia, ich przechowywaniu i przeksztatcaniu, dziecko
w sposob aktywny tworzy wiedze o otaczajacej go rzeczywisto-
Sci, spostrzegajac swiat wieloma zmystami jednoczesnie. Dzigki
stopniowemu doskonaleniu si¢ funkcji poznawczych i czynnosci
umystowych dziecko osiaga coraz wyzszy jako$ciowo poziom
rozwoju intelektualnego.

Lekcja jezyka obcego jest doskonala okazja, by rozwijac¢
u mlodszych uczniéw zaroéwno zlozone procesy poznawcze,
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takie jak: jezyk, mowa i mys$lenie, jak i te elementarne, do ktorych
mozemy zaliczy¢ percepcje, pamieé, uwage czy uczenie sig, gdyz
okres przedszkolny i wczesnoszkolny to czas, w jakim dziecko
jest otwarte na nowe doswiadczenia, czuje nieodparta potrze-
be poznawania. Proces uczenia si¢ dziecka polega na dazeniu
do wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen. Na bazie doswiadczen,
ktére zgromadzito w wyniku kontaktu z otoczeniem, réznego
typu dziatalnosci wychowawczej dorostych i wlasnej aktywno-
$ci, powstaja nowe zachowania i czynnosci. Nauczanie jezyka
obcego, jak kazde dziatanie edukacyjne, ma wptyw na catoscio-
wy rozwdj. W tym wieku dziecko pokonuje wiele etapow, ktdre
pozostaja z soba w Scistym zwigzku. To nie tylko doskonata zna-
jomos$¢ nauczanego jezyka i wiedze z zakresu metodyki naucza-
nia musi posiadac¢ nauczyciel pracujacy z mtodszymi dzie¢mi,
lecz réwniez te dotyczaca rozwoju poznawczego, biologicznego,
fizycznego, motorycznego czy emocjonalnego dziecka. Przejscia
pomiedzy poszczegélnymi etapami dziecko dokonuje w indy-
widualnym dla siebie czasie i rytmie, gdyz sa one uzaleznione
od wielu czynnikéw, a poniewaz sfery rozwoju fizycznego i psy-
chicznego zazebiaja sig, dlatego mozna tu moéwic o rozwoju psy-
chofizycznym. Aby praca nauczyciela jezyka obcego przyniosta
oczekiwane efekty, niezbedna jest jego wiedza dotyczaca cech
rozwojowych matych ucznidéw, ktéra pozwoli mu w optymalny
sposob przygotowacd i przeprowadzic¢ zajecia dydaktyczne, a jak
juz wspominali$my wczesniej, wszystkie sfery rozwojowe tacza
si¢ z soba. Rozwo6j mowy uzalezniony jest od Srodowiska ze-
wnetrznego, jak i rozwoju poszczegdlnych funkcji wynikajacych
z podloza biologicznego czy psychicznego. Z kolei psychika
oraz intelekt dziecka sg scisle potaczone z motoryka i majg duzy
wplyw na rozwdj mowy, a rozwoj funkcji umystowych zalezy
nie tylko od intensywnosci bodzcow, ale takze od mozliwosci
wymiany uczu¢ i mysli z cztonkami najblizszego otoczenia.

5. Rozwoj funkgji poznawczych

Do podstawowych proceséw poznawczych zaliczamy per-
cepcje, czyli spostrzezenia i wrazenia, uwage, pamie¢, mysle-
nie i mowe, ktére umozliwiaja dziecku rozwdj i poznawanie
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otaczajacego go swiata (Necka, Orzechowski, Szymura, 2008).
Charakterystyczny dla wieku przedszkolnego i wczesnoszkol-
nego rozwoj percepdji, czyli pobranie informacji z zewnatrz do
jej dalszego przetwarzania, jest $ciSle powigzany z dzialaniem
podejmowanym przez dziecko. Jest on mozliwy dzigki rozwo-
jowi organizmu, aktywnosci wlasnej oraz zdobywaniu doswiad-
czen. Najwazniejsza role odgrywaja w percepcji dwa rodzaje
zmystow zwanych takze modalnosciami, czyli zmyst wzroku
i stuchu (Dakowska, 2008). Dziecko stopniowo uczy si¢ rozrdz-
nia¢ barwy, ksztatty, wyrdzniac czesci sktadowe, a jego spostrze-
Zenia zaczynaja si¢ wyodrebniac od dziatan. Szczegolnego zna-
czenia nabierajq tutaj: dzialalno$¢ plastyczna dziecka, wycieczki
potaczone z obserwacjg, proste doswiadczenie i eksperymenty
oraz zabawy i gry dydaktyczne. Duza role w rozwoju psychicz-
nym odgrywajq wrazenia i spostrzezenia stuchowe. Z kolei roz-
wdj analizatora stuchowego wiaze sie $cisle z rozwojem mowy.
U dzieci 6-letnich spostrzeganie nabiera charakteru coraz bar-
dziej zorganizowanego i celowego, chociaz nie jest ono jeszcze
wierne i dokladne, gdyz dziecko nie zawsze wie, ktdre elementy
sq istotne. Jest to zwiazane z nierozwinietq jeszcze zbyt dobrze
selekcja percepcji bodzcodw stuchowych, wzrokowych i kineste-
tycznych (Radziwittowicz, 2004). Duza role odgrywa tutaj roz-
poznawanie, czyli faczenie informacji pochodzacej z bodZzca z in-
formacja w pamieci trwatej, a zatem wymaga ono postugiwania
si¢ catg dostepna wiedza.

Rozwdj poznawczy to nabywanie i doskonalenie umiejetnosci
niezbednych jednostce w procesie poznawania $wiata. Stanowi
on efekt wspotdziatania z otoczeniem, a jego baza jest myslenie.
Szwajcarski psycholog Jean Piaget szukal odpowiedzi na pyta-
nie, w jaki sposob dzieci mysla, rozumuja i rozwiazujq problemy,
czyli jak zmienia si¢ myslenie dziecka i wewnetrzne reprezenta-
gje rzeczywistosci fizycznej w réznych stadiach rozwoju (Piaget,
2005). Stworzyt teorie poznawcza, wedtug ktoérej rozwdj inte-
lektualny jest rozumiany jako adaptacja struktur poznawczych
do wymagan srodowiska i ktora nadal stanowi klasyczny punkt
odniesienia dla rozumienia rozwoju poznawczego. Zachodzi on
poprzez procesy asymilacji i akomodacji, a rezultat przeplatania
sie tych dwoch procesow u dziecka Piaget ujmowat jako rozwoj
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poznawczy. Zrédlo rozwoju upatruje on nie tylko w percep-
qji, ale réwniez w dziataniu i transformacjach, ktérym podlega
bezposrednie otoczenie dziecka pod wpltywem jego zachowan.
Dziatanie i doswiadczenie pozwalaja dziecku zdoby¢ wiedze
o otaczajacym go Swiecie oparta nie tylko na percepdji i naucza-
niu, lecz takze odkrywaniu zalezno$ci, manipulujac przedmiota-
mi, poréwnujac je i klasyfikujac. W takim ujeciu dziecko wyste-
puje jako twdrca wlasnego rozwoju.

Inne spojrzenie na procesy poznawcze i ich uwarunkowania
prezentowat rosyjski psycholog Lew Wygotski, ktorego teoria
spoleczna wprowadzita pojecie internalizacji, jako wptywu kultu-
ry na ich rozw¢j (Bryant i Colman, 1997; Gerrig i Zimbardo, 2006).
Mediacja spoteczna i jezykowa byta, jego zdaniem, gléwnym
motorem rozwoju. Wygotski moéwi o ,,strefie bliskiego rozwoju”
jako obszarze, ktory sytuuje sie miedzy poziomem rozwoju rze-
czywistego dziecka, a tym, ktory moze osiagnac¢ poprzez interak-
gje z bardziej kompetentnym partnerem. W tej strefie sytuuje sie
jezyk, ktory stanowi istotny element rozwoju, a mozliwosci po-
znawcze ksztaltuja si¢ i rozwijaja w toku interakcji spotecznych.

6. Pamie¢, uwaga i inteligencja

Jak wspomnielismy wyzej, myslenie dziecka w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym jest jeszcze konkretne, a pamigc¢ —
ktora stopniowo zwigksza swa pojemnos¢, trwatosc i szybkosc¢ —
mechaniczna (Komorowska, 2004). Dzieciom przed 7 rokiem
zycia trudno jest myslec¢ abstrakcyjnie, wazny jest dla nich kon-
kret. Na rozwoj pamieci maja wplyw: umiejetnos¢ stosowania
strategii pamieciowych, metapamieé oraz stopniowy rozwoj
struktur poznawczych. Istotny wptyw na skuteczne przyswa-
janie wiedzy w tym wieku ma aktywizowanie uwagi ucznia,
ktora jest jeszcze mimowolna i automatyczna. Koncentracja na
wykonywanym zadaniu trwa krotko i pomimo szybkiego zapa-
mietywania, obserwujemy, w tym wieku, szybkie zapominanie,
a skupienie oraz natezenie i napiecie uwagi mimowolnej zaleza
od bodzca, ktory je wywotat (Kurcz, 2011).

Howard Gardner, amerykanski psycholog i specjalista z dzie-
dziny psychologii kognitywnej i psychologii uczenia sig, jest
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autorem teorii inteligencji wielorakiej (Gardner, 2004). Wedtug
niego, nie mozna moéwic o jednej inteligencji, gdyz mamy do
czynienia z wieloscig jej form: inteligencja jezykowa, logiczno-
-matematyczng, przyrodnicza, wizualno-przestrzenna, cielesno-
-kinestetyczna, muzyczna, interpersonalng (spoteczna) i intra-
personalng (refleksyjna). Kazde dziecko, podobnie jak dorosty,
ma inny styl uczenia si¢ i kazdy ma w innym stopniu rozwiniete
poszczegolne inteligencje, czyli wiele wrodzonych umiejetnosci
i zdolnosci, ktére sa wykorzystywane do poznania, zrozumienia
i ksztaltowania otaczajacego ich swiata. Pominnmy w tym miejscu
krytyke i obszerna juz polemike z omawiang teoria, wazne jest
bowiem dostrzezenie i zaakcentowanie pluralizmu drog prowa-
dzacych do realizacji procesu uczenia si¢. By proces nauczania
jezyka obcego byl skuteczny, nauczyciel powinien uwzglednic¢
mozliwie jak najwiecej wariacji i kombinacji przytoczonych wy-
zej uzdolnien i rozwija¢ je w odpowiednio dobranych ¢wicze-
niach i zabawach, gdyz odpowiadaja one indywidualnym pre-
dyspozycjom dziecka do wykonania danego zadania.

7. Piosenki, gry i zabawy jezykowe

Nauczanie jezykdéw obcych dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym opiera si¢ gltéwnie na piosenkach, wyli-
czankach i wierszykach, gdyz wszystko, co jest zrytmizowane,
ulatwia dzieciom zapamigtywanie. Praca z piosenka, traktowa-
ng jako bazowy materiat leksykalny, moze by¢ stosowana w na-
uczaniu jezyka obcego 6-latkdw zaréwno w zerowkach, jak i w
klasach pierwszych szkoly podstawowej. Jest ona rowniez odpo-
wiednia dla uczniéw od niego o rok mtodszych lub starszych.
Nauka odbywa sie¢ poprzez Spiew i zabawy, ktére angazuja dzie-
cko w proces komunikacji, a stownictwo w nich wystepujace sta-
nowi podstawe réznego rodzaju zadan, zabaw i gier jezykowych.

Nadal dominujacym rodzajem dziatalnosci dziecka w tym
wieku jest zabawa, czyli kazda czynnos¢, ktéra dziecko podej-
muje z wlasnej woli i dla wlasnej przyjemnosci, zaspokajajac
w ten sposob nie tylko wewnetrzng potrzebe ogolnej aktywno-
$ci i dajac mozliwo$¢ ekspresji i roztadowania napie¢ emocjo-
nalnych, lecz takze zaspokajajac potrzebe ruchu, jak i potrzeby
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emocjonalno-spoteczne czy poznawcze. Rozwija i doskonali
takie sprawnosci fizyczne i umystowe, jak: zdolnosci ruchowe
i manualne, koordynacje wzrokowo-stuchowa, spostrzegaw-
czo$¢, umiejetnosc¢ analizy i syntezy wzrokowej, pamieé, wyob-
raznia, myslenie czy mowe. Z kolei rozwdj umystowy dziecka
jest Scisle zwigzany z podejmowana przez niego dzialalnoscia,
ajak wspomnielismy wyzej, jest to gldwnie zabawa, dzieki ktorej
dziecko zdobywa doswiadczenie, wiedze i umiejetnosci, coraz
lepiej poznaje $wiat i stosunki spoteczne, a takze ksztatci umyst
i umiejetnosc¢ skutecznego dziatania. Zabawy moga by¢ réwniez
inicjowane badZ sterowane przez dorostego: rodzica, opiekuna
badz nauczyciela.

Gry natomiast ré6znia si¢ od zabaw tym, ze w przeciwien-
stwie do tych ostatnich, rzadza nimi $cisle okreslone reguty. Za-
sad tych musza przestrzega¢ wszyscy uczestnicy, ktorzy w grze
staja si¢ rywalami, a faczy ich dazenie w ramach przyjetych regut
do osiagniecia wspolnego celu, jakim jest wygrana (Siek-Pisko-
zub, 1994). Stawka gry moze mie¢ wartos¢ materialng (naklejka,
cukierek), symboliczng (zdobyte punkty, plusy, pieczatki) lub
idealistyczna (pochwata, wyréznienie).

W przypadku dzieci 6-letnich wewnetrzng motywacja do
nauki jezyka obcego jest gléwnie perspektywa dobrej zabawy,
w mitej, bezstresowej atmosferze u boku pogodnego i petnego
pomystéow nauczyciela. To on ma za zadanie wzbudzi¢ u ma-
fego ucznia zainteresowanie nauczanymi tresciami, wywotac
uwage, ktdra jest mechanizmem kontrolowania przebiegu pro-
cesOw poznawczych, i stworzy¢, czy wrecz wykreowad, mo-
tywacje do nauki (Spitzer, 2007). Moze to osiagna¢, uzywajac
takich ¢wiczen, ktdre sg dla dziecka atrakcyjne, czyli zgodne
zjego zainteresowaniami i oczekiwaniami, a takze dostosowane
do jego wieku i mozliwosci rozwojowych. Zaréwno wszelkiego
rodzaju gry i zabawy, jak i piosenki, wyliczanki, rymowanki,
wierszyki czy tez krotkie teksty narracyjne nadaja sie do tego
celu doskonale. Wzbudzajac pozytywne emocje i motywujac
dzieci do aktywnego udzialu w zajeciach, majq ogromne zna-
czenie dla proceséw postrzegania i zapamietywania nowych
tresci, a te z kolei wptywaja na efektywnos¢ procesdw uczenia
sie (Siek-Piskozub, 2001).



Jezyk obcy nowozytny w edukadji wczesnoszkolnej w dobie przemian 189

Zdaniem glottodydaktykow, w nauczaniu jezykow obcych
dzieci powinno wykorzystywac si¢ wrodzone predyspozycje do
opanowania jezyka. Zdolnosci te sa zwiazane z duza plastycz-
noscia receptorow stuchu, elastycznoscia krtani oraz warunko-
wym uczeniem si¢, w ktérym znaczaca role odgrywa imitacja,
zapamietywanie i dzialanie przez analogie. Dlatego tez z jednej
strony dzieci szybko sie ucza i fatwo sq w stanie imitowac nie
tylko stowa czy zdania, ale i cate teksty. Z drugiej jednak strony
zauwazamy, ze szybko zapominaja, czego si¢ nauczyly na za-
jeciach, co spowodowane jest ograniczong pojemnoscia ich pa-
mieci i niewypracowanymi jeszcze technikami zapamigtywania
(Harwas-Napierata i Trempata, 2011). Dlatego tak wazna role
odgrywa wielokrotna percepcja materiatu jezykowego, ktora
umozliwia prawidtowe dziatanie mentalnych procesow akwizy-
gji jezyka. Mozna to osiagna¢, planujac na zajecia jezykowe gry
i zabawy wprowadzajace duzg ilo$¢ powtdrzen w réznorodnych
formach, najlepiej przy zaangazowaniu wszystkich zmystow
i wszystkich typow inteligencji. Oddzialywanie odpowiednimi
bodzcami, ktore sprzyjaja zapamietywaniu, przy wlasciwym po-
kierowaniu nauczaniem, podnosza efekty pamieci (Falkowski,
Maruszewski i Necka, 2011).

8. Uczymy sie, powtarzajac

Z punktu widzenia metodyki jezykéw obcych niezbednos¢
powtdrzen podkresla Jan Iluk (2006). Dzieli on je na te, ktore
umozliwiaja wielokrotng percepcje materiatu jezykowego, jak
ma to miejsce w przypadku naturalnego przyswajania jezy-
ka, i na powtdrzenia reproduktywne bedace imitacjq tego, co
uczen styszy, ktore stuza zapamietaniu nowych tresci i wyro-
bieniu odpowiednich sprawnosci jezykowych. Podkresla on, ze
aby procesy segmentacji i analizy, ktdre zapewniaja prawidlo-
we dziatanie mentalnych procesow akwizydji jezyka mogty za-
dziata¢, powtdrzenia musza spetniaé trzy podstawowe warun-
ki. Pierwszym jest wolniejsza i wyrazniejsza wymowa, akcent,
szczegdlna intonacja, rytm i pauzy miedzy skladnikami. Ko-
lejnym warunkiem jest czeste wystepowanie poznanych stow,
zwrotoéw i zdan w nauczanym tekscie, piosence czy wierszyku.
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Ostatni, bardzo wazny warunek dotyczy wariantywnosci, ktora
utatwia segmentacje i weryfikacje tworzonych hipotez. Polega
ona na powtarzaniu danego elementu jezykowego w réznych
kontekstach i konstrukcjach z réznorodnymi rozszerzeniami
i permutacjami. W wyniku takich dzialan, przy zastosowaniu
gier i zabaw jezykowych wokdt poje¢ zwiazanych z wystepuja-
cymi w tekscie kategoriami syntaktycznymi i semantycznymi,
mozemy nie tylko lepiej utrwali¢, ale i znacznie wzbogaci¢ za-
kres stownictwa wystepujacy w utworach, ktore sa podstawa
w nauczaniu jezykoéw obcych dzieci w wieku przedszkolnym
i weczesnoszkolnym. Przyktadowo, dzigki zastosowaniu takiego
dzialania dydaktycznego zdanie C*était une souris verte qui coura-
it dans ’herbe zamieni si¢ na Cétait un petit chat noir et blanc qui
sautait dans le parc.

Poniewaz w przypadku dzieci nie wystarczy jednorazowa
prezentacja materialu jezykowego i nalezy przywiazywac¢ du-
za wage do powtorzen, ktére wymagaja mniej czasu i wysitku,
przedstawiamy ponizej propozycje gier i zabaw jezykowych,
ktére maja na celu wprowadzenie, przyswojenie i utrwalenie
w zroznicowany sposéb nowych tresci. Odpowiednio przy-
gotowane i przeprowadzone stwarzaja okazje do rozwijania
proceséw poznawczych, bedac zarazem ¢wiczeniami uspraw-
niajgcymi percepcje stuchowa, wzrokowsa, funkcje manualne
i motoryczne. Celowo zostaty wybrane te propozycje, ktore wy-
magaja ze strony dzieci gtownie powtarzania: za nauczycielem,
w grupie lub indywidualnie. Jest to poniekad proba odpowiedzi
na pytanie pojawiajace si¢ czesto ze strony osob nauczajacych
jezykow obceych dzieci: Co zrobi¢, zeby chciaty powtarzac?

Pod pojeciem materiat jezykowy nalezy rozumie¢ piosenki, wy-
liczanki, rymowanki i wierszyki, ktére sa podstawa w nauczaniu
jezykow obcych dzieci, jak rowniez wystepujace w nich wyrazy,
zwroty i wyrazenia. Moga to by¢ rowniez wybrane pojecia zwig-
zane z kategorig semantyczng lub syntaktyczna, ktére chcemy
wprowadzi¢ badz utrwalié. Wykorzystujemy do tego celu roz-
nego rodzaju pomoce dydaktyczne, takie jak: rekwizyty, zabaw-
ki, przedmioty, materiaty plastyczne, rysunki, ilustracje, zdjecia,
filmy, nagrania dzwigkowe i inne.
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8.1. Propozycje gier i zabaw opartych na powtdrzeniach

llustracja gestem i mimikg

Po zapoznaniu dzieci z ilustracja do nowego utworu i jego
wersja polska oraz po przestuchaniu nagrania w jezyku ob-
cym wspodlnie wymyslamy gesty do poszczegdlnych werséw/
fraz utworu. Jest to pierwsza, intensywna faza ostuchania sie
z nowym materialem jezykowym, gdyz przy wspdlnym po-
szukiwaniu odpowiedniego gestu, nauczyciel wielokrotnie
powtarza dana fraze, zachecajac dzieci do powtarzania i wy-
konywania gestow razem z nim. Warto pamieta¢, aby przy
wprowadzaniu nowego slownictwa korzysta¢ z ilustracji do
danego utworu (jedna fraza — jedna ilustracja), by zaangazo-
wac jak najwiecej zmystow. Poniewaz dzieci zapoznaly sig juz
z ilustracjami i ich znaczeniem w jezyku polskim, wykorzystu-
jac je przy ustalaniu gestow, mozemy postugiwac sie¢ juz tyl-
ko jezykiem obcym. W zalaczonej ponizej piosence Une souris
verte (Les plus belles chansons des petits lascars, 2002) mamy
dziewie¢ (zilustrowanych rysunkiem) fraz, a zatem wymysla-
my dziewie¢ odpowiadajacych im gestéw. W przypadku naj-
mlodszych uczniow nalezy pamietad, aby gesty nie byty zbyt
skomplikowane, a mozliwos¢ ich wykonania byta dostosowana
do tempa utworu. W ten sposdb dzieci najpierw reaguja nie-
werbalnie na tekst, stuchajac nagrania, a po wprowadzeniu
i utrwaleniu stownictwa — werbalnie.

Pantomima

Gdy dany utwoér lub wprowadzone stownictwo zostang juz
utrwalone, mozemy zabawi¢ si¢ w pantomime; jedno dziecko
wykonuje jakis gest, a pozostali uczniowie musza odgadna¢, co
on oznacza, mowiac odpowiedni fragment utworu; lub dziecko
wypowiada dang fraze albo stowo, a reszta dzieci musi go zilu-
strowac przy pomocy gestu i mimiki.

Pajgk

Zabawe te wykorzystujemy, aby zapoznac dzieci z melodia
i rytmem nowego utworu. Nauczyciel jest pajgkiem. Dzieci-
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-muszki biegaja po sali, stuchajac nagrania. Kiedy zatrzymamy
muzyke, musza znieruchomie¢. Kto si¢ poruszy, zamienia sie
w pajaka.

Gadajgce zwierciadto

Stajemy naprzeciwko dzieci, ktdre sq naszym lustrem umie-
jacym méwic. Dzieci maja za zadanie robi¢ dokladnie to, co my
i mowic to, co my. Zabawa ta pozwala na utrwalenie nowo po-
znanych stéw i wyrazen w potaczeniu z ustalonymi uprzednio
gestami.

Ktamca

Stajemy twarza do dzieci tak, aby mogly stysze¢, co mowi-
my, i widzie¢, co robimy. Wypowiadamy jakas fraze lub zdanie
i wykonujemy jednoczesnie gest, ktdry ja ilustruje badz nie. Jeze-
li gest jest zgodny z komunikatem stownym, dzieci powtarzaja
i gest i stowa. Jezeli nie, musza klasna¢.

Roslinka

Kucamy razem z dzie¢mi i jesteSmy mata roslinka, ktora be-
dzie rosta. Gdy rosnie, podnosimy si¢ wszyscy, wypowiada-
jac coraz glosniej wyraz/fraze, ktéra chcemy utrwali¢. Roslinka
moze tez z powodu suszy kurczy¢ sig i stawac coraz mniejsza,
a my woéwczas moéwimy coraz ciszej, znizajac glos az do szeptu
i kucajac.

Balonik

Zasada, jak w poprzedniej zabawie, przy czym ustawiamy sie
w bardzo Scisnietym koteczku, trzymajac sie za rece. W miare
powtarzania danego wyrazu lub zdania coraz glosniej i glosniej,
koteczko sig rozszerza i w koncu peka.

Pitka parzy 1

Zabawa ta jest stosowana przy utrwalaniu nowo poznanych
zwrotdw. Siedzac lub stojac w kdteczku, ktadziemy na srodku np.
ilustracje frazy lub przedmiot, ktdrego nazwe chcemy utrwalic.
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Dziecko, do ktérego rzucimy pileczke powtarza za nami dane
stowo/fraze i szybko nam ja odrzuca, gdyz piteczka parzy.

Pitka parzy 2

Te zabawe stosujemy do utrwalenia juz poznanego materia-
tu. Dzieci losuja rysunki z kompletu do gry w memo, nazywajac
je w jezyku obcym, po czym kiada je przed soba w taki sposdb,
aby byly dla wszystkich widoczne. Nauczyciel wybiera jedna
ilustracje, ktora ktadzie na srodku. Kolejno rzuca piteczke do
dzieci, wymawiajac rézne zwroty. Dziecko ma za zadanie po-
wtdrzy¢ i odrzuci¢ pileczke nauczycielowi. Gdy ustyszy stowa
odnoszace sie¢ do rysunku, ktéry znajduje sie¢ w srodku — pitki
nie wolno mu ztapac.

Biegnij z piteczkg

W tej wersji dziecko, do ktérego rzucimy piteczke, wypowia-
dajac stowa zwigzane z rysunkiem znajdujacym sie w srodku,
musi wstac i szybko obiec dookota dzieci, ktére w tym czasie
powtarzaja dany wyraz lub zdanie, wyklaskujac rytm. Jest to
szczegOllnie przydatne przy dluzszych lub trudniejszych frag-
mentach utworu, ktére wymagaja wigkszej ilosci powtorzen
w celu zapamigtania.

Fanty

Zabawe te mozna wykorzysta¢ do powtorzenia utworow,
ktore dzieci juz znaja. Ustalamy wdwczas, ze rzucamy do siebie
piteczke spiewajac/recytujac dany utwor. W czyich rekach be-
dzie piteczka, gdy utwor sie skonczy — daje fant. Aby go wy-
kupi¢ pod koniec zabawy, nalezy zaspiewac lub wyrecytowac
ktérys z poznanych wczesniej utworéw.

Wyscigi

Siedzac w koteczku, puszczamy w dwie strony taki sam
przedmiot/obrazek. Do tego celu mozemy wykorzystac¢ karty
memo przygotowywane do kazdego nowego materiatu leksy-
kalnego. Zadaniem dzieci jest nazwanie go i podanie jak naj-
szybciej koledze lub kolezance siedzacej obok, aby wrécit on

Nowe wyzwania - 13
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jak najszybciej do nauczyciela. Przyktad takich kart znajduje sie
w zalaczonych ponizej materiatach.

Ciepto — zimno

Jedno z dzieci wychodzi z sali lub staje odwrdcone z zamknie-
tymi oczami w kacie. Chowamy jaki$ przedmiot lub rysunek,
a dziecko musi go odnalez¢. Pomagamy mu w tym powtarzajac
cala grupa jego nazwe glosniej — jezeli si¢ do niego zbliza — lub
coraz ciszej —jezeli si¢ oddala.

Powiedz to jak...

... Kaczor Donald, malerkka myszka, duzy niedzwiedz, ulu-
biony bohater. Dziecko wypowiada stowo w wybrany przez
siebie sposob. Do ¢wiczenia mozna wykorzysta¢ maski lub inne
rekwizyty zwigzane z danymi postaciami (pluszaki lub inne za-
bawki), dzieki czemu dzieci beda z pewnoscia chetniej powta-
rza¢, a ¢wiczenie bedzie atrakcyjniejsze.

Sledztwo

Doskonale nadaje si¢ do utrwalenia dtuzszych fragmentow
tekstu zawierajacych od 4 do 6 jednostek leksykalnych. W przy-
padku zamieszczonej ponizej piosenki beda to np. zwroty:
Je l'attrape par la queue lub Je la montre a ses messieurs. Dzieci usta-
wiaja sie za nauczycielem, ktdrego beda sledzi¢. Wszyscy skrada-
my sie, powtarzajac materiat jezykowy do przyswojenia/utrwa-
lenia. W pewnym momencie nauczyciel odwraca si¢, a dzieci
kucaja, chowaja gtowy i udaja, ze ich nie ma, bo przeciez nikt go
nie sledzil! Nauczyciel podchodzi kolejno do kazdego dziecka,
dotykajac go lub gilgoczac i powtarza dana fraze teatralnym gto-
sem. Dzigki absolutnej ciszy panujacej w tym momencie zabawy
przerywanej tylko przez wypowiadane przez nauczyciela stowa,
kazde dziecko ma okazje kilkanascie razy ustysze¢ dana fraze
(intensywny input), co znacznie ulatwi pozniejsza reprodukcje.

Te bardzo lubiang przez dzieci zabawe mozna rowniez wyko-
rzysta¢ do powtorki wezesniej poznanych utworéow. Wéowczas
dzieci $ledzac nauczyciela, Spiewaja/recytuja dany utwor.
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Zabawa w pocigg

W réznych miejscach sali umieszczamy przedmioty/rekwizy-
ty/rysunki ilustrujace materiat jezykowy, ktory dzieci poznaja na
danej lekcji. Tworzymy z uczniami pociag, ktéry bedzie jezdzit
po klasie i stajemy na jego czele. Ostatnie dziecko trzyma ko-
szyk na znalezione rzeczy. Pociag jedzie po Sali, szukajac jakie-
go$ przedmiotu, powtarzajac jego nazwe (glosno/cicho/szeptem/
wolno/szybko — dla urozmaicenia) i zatrzymuje sie na stacjach,
na ktdérych zabiera poszczegolne przedmioty. Gdy go znajdzie-
my, zatrzymujemy sig, bierzemy lezacy na np. parapecie okna
przedmiot i podajemy nastepnemu dziecku, zachecajac do po-
wtdrzenia. Przedmiot przekazywany jest dalej, przy czym kazde
dziecko powtarza jego nazwe w jezyku obcym, a na koncu trafia
do koszyczka.

Ile razy zdgzymy powtdrzyc, zanim...

W drugim konicu sali uktadamy rekwizyty/rysunki ilustruja-
ce nauczane tresci. Ile razy zdazymy powiedzie¢ Je la montre a
ces messieurs zanim Kasia pobiegnie i przyniesie nam rysunek
ilustrujacy to zdanie?

Ciuciubabka

Jednemu z dzieci (ochotnikowi) zawiazujemy oczy. Pozosta-
e dzieci zakrecaja nim, wypowiadajac 3 razy wyraz/fraze do
utrwalenia. Po wypowiedzeniu tych sléw dzieci rozbiegaja sie,
zeby nie zostac¢ ztapanym. Ciuciubabka probuje ztapac uczestni-
kéw zabawy. Aby ich zlokalizowac, wstuchuje sie¢ w wypowia-
dane (powtarzane) przez nie stowa.

Wolniej/szybciej

Jest to zabawa z wykorzystaniem elementéw dramy. Paku-
jemy do naszych wyimaginowanych plecakéw wyraz/zwrot/
zdanie, ktérego chcemy sie nauczy¢ i idziemy w gory. Najpierw
wdrapujemy si¢ z nim na sam szczyt. Poniewaz plecak jest ciezki
i droga pod gore jest trudna, powtarzamy bardzo powoli i wy-
raznie. Na gorze chwila odpoczynku (uff, ocieramy pot z czota!),
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i teraz schodzimy w dot coraz szybciej idac i coraz szybciej mo-
wiac, az zaplacze nam si¢ jezyk!

Magiczny woreczek

Do woreczka wkladamy przedmioty, rekwizyty lub rysunki,
ktorych nazwy chcemy utrwali¢ lub powtorzy¢. Siadamy w ko-
feczku i kazde dziecko losuje jedna rzecz, odpowiednio ja na-
zywajac. Jezeli nazwie ja dobrze — wszyscy powtarzamy, jezeli
nie — milczymy. Do dziecka nalezy decyzja, czy nazwie ja do-
brze, czy nie.

Przeskocz

Wydzielong czes¢ sali lub dywan dzielimy na dwie potowy,
ktadac przez srodek diugi pasek kolorowej bibuly. Stajemy na
jednym koncu, trzymajac wysoko w dloniach dwie ilustracje ma-
teriatu, ktory chcemy utrwali¢. Zadaniem dzieci jest przeskoczy¢
na te polowe, nad ktorg nauczyciel trzyma nazwany rysunek
i powtorzycja. Aby zabawa byta atrakcyjna, tempo mowienia sta-
le roénie, a co za tym idzie, rbwniez tempo przeskakiwania. Kto
sie pomyli — siada, a wiec trzeba bardzo dobrze stucha¢. Zabawa
ta doskonale si¢ sprawdza w ¢wiczeniach na réznicowanie wy-
razow o podobnym brzmieniu lub rézniacych sie jedna gtoska.

Wyscigi

Dzieci ustawiajq si¢ w dwodch rzedach. Przed kazdym rze-
dem znajduja si¢ takie same obrazki z kompletu do gry memo.
Trzeci komplet rysunkéw ma nauczyciel. Zabawa polega na
jak najszybszym przyniesieniu nazwanego/pokazanego przez
nauczyciela rysunku przez pierwsze w rzedzie osoby. W tym
czasie obie druzyny skanduja dana fraze, dopoki obaj zawod-
nicy nie wrdcg z rysunkami i nie oddadza ich nauczycielowi.
Nastepnie idq na koniec swoich rzedow i biegna kolejni za-
wodnicy po kolejne rysunki. Zabawe te¢ mozna wykorzystac¢ do
sprawdzenia wiadomosci, podajac tylko nazwe rysunku, ktory
nalezy przyniesc.
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« Une souris verte »
Une souris verte
Qui courait dans 1’herbe,
Je Iattrape par la queue,
Je la montre a ses messieurs.
Ses messieurs me disent:
Trempez-la dans |’ huile,
Trempez-la dans|’ eau,
Ca fera un escargot ...
tout chaud!




198 Tatiana Konderak

W

V g @

/'77 ’ i —




Jezyk obcy nowozytny w edukadji wczesnoszkolnej w dobie przemian 199

Literatura przedmiotu

Blodin C., Candelier M. (1998), Les langues étrangeres dés l'école ma-
ternelle ou primaire: conditions et résultats, De Boeck Université/
Bruxelles/Belgique.

Bryant P., Colman A. (1997), Psychologia rozwojowa, Wydawni-
ctwo Zysk i S-ka, Poznan.

Brzezinska A. (red.) (2005), Psychologiczne portrety cztowieka. Prak-
tyczna psychologia rozwojowa, Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Gdansk.

Dakowska M. (2008), Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezy-
kéw obcych, PWN, Warszawa.

Falkowski A., Maruszewski T., Necka E. (2011), Procesy poznaw-
cze [w:] Strelau J., Dolinski D., Psychologia, t. 1, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

Gaonac’h D., Golder C. (red.) (1995), Manuel de psychologie pour
l'enseignant, Hachette Livres.

Gardner H. (2004), Les intelligences multiples, Edition RETZ / Sejer.

Gerrig R., Zimbardo P. (2006), Psychologia i Zycie, PWN, War-
szawa.

Harwas-Napierata B., Trempata J. (red.) (2011), Psychologia rozwoju
cztowieka, t. 2, PWN, Warszawa.

Komorowska H. (2004), Metodyka nauczania jezykow obcych, Frasz-
ka Edukacyjna, Warszawa.

Kotarba M. (2007), Przedszkolak, jezyk obcy i ... Ty, Akademia Hu-
manistyczna im. Aleksandra Gieysztora, Pultusk.

Kurcz 1., Okuniewska H. (red.) (2011), Jezyk jako przedmiot badan
psychologicznych, Wydawnictwo SWPS Academica, Warszawa.

Les plus belles chansons des petits lascars. Livre avec un CD au-
dio, Didier, 2002.

Necka E., Orzechowski J., Szymura B. (2008), Psychologia poznaw-
cza, PWN, Warszawa.

Pamuta M. (2002), Wezesne nauczanie jezykéw obcych, Wydawni-
ctwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow.

Piaget J. (2005), Mowa i myslenie dziecka, PWN, Warszawa.

Piskorska A., Krzeszowski T., Marek B. (2008), Uczen z dysfunk-
cjqg wzroku na lekcji angielskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa.



200 Tatiana Konderak

Radziwiltowicz W. (2004), Rozwdj poznawczy dzieci w miodszym
wieku szkolnym, Impuls, Krakow.

Rokita Jaskow J. (2010), Moje dziecko uczy si¢ jezyka obcego, Wydaw-
nictwo naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow.

Schaffer H.R. (2008), Psychologia dziecka, PWN, Warszawa.

Spitzer M. (2007), Jak uczy sie mézg, PWN, Warszawa.

Vanthier H. (2009) L'enseignement aux enfants en classe de langue,
CLE International, Paris.

Dokumenty dotyczace polityki jezykowej Unii Europejskiej

Strona gltéwna Dyrekcji Generalnej ds. Edukagji i Kultury Komi-
sji Europejskiej http://ec.europa.eu/languages/languages-of-
-europe/index_pl.htm

Baza aktéw prawnych i innych dokumentéw Unii Europejskiej
podanych do publicznej wiadomosci http://eur-lex.europa.eu

Promouvoir 'apprentissage des langues et la diversité linguisti-
que: un plan d’action

http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:
2003:0449:FIN:FR:PDF

Sprawozdanie z realizacji planu dzialania pod tytutem ,Pro-
mowanie nauki jezykéw obcych i roznorodnosci jezykowej”
{SEC(2007)1222} Bruksela, z dnia 25.9.2007, http://ec.europa.
eu/education/languages/archive/doc/com554_pl.pdf

Konkluzje Rady z dnia 22 maja 2008 r. w sprawie wielojezyczno-
$ci, Dziennik Urzedowy C 140, 06/06/2008 P. 0014 — 0015

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:20
08:140:0014:01:PL:HTML

Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady Euro-
pejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu
Regiondéw, Aktualizacja strategicznych ram wspotpracy eu-
ropejskiej w dziedzinie ksztalcenia i Szkolenia, {SEK(2008)
3058}, {SEK(2008) 3059}

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:
0865:FIN:PL:PDF

Konkluzje Rady Unii Europejskiej z dnia 12 maja 2009 r. w spra-
wie strategicznych ram Europejskiej wspotpracy w dziedzinie
ksztalcenia i szkolenia (ET 2020), Dziennik Urzedowy C 119,
28/05/2009 P. 0002 — 0010


http://ec.europa.eu/languages/languages-of-europe/index_pl.htm
http://ec.europa.eu/languages/languages-of-europe/index_pl.htm
http://eur-lex.europa.eu
http://eurlex.europa.eu/ LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449
http://eurlex.europa.eu/ LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449
http://ec.europa.eu/education/languages/archive/doc/com554_pl.pdf
http://ec.europa.eu/education/languages/archive/doc/com554_pl.pdf
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:140:0014:01:PL:HTML
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:140:0014:01:PL:HTML
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:0865:FIN:PL:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:0865:FIN:PL:PDF

Jezyk obcy nowozytny w edukadji wczesnoszkolnej w dobie przemian 201

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:20
09:119:0002:0010:PL:PDF
2004-2006, Bruxelles, le 24.07.2003 COM(2003) 449 final

Dokumenty dotyczace reformy programowej

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie, 2003, Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli, Warszawa.

Podstawa programowa z komentarzami, 2009, t. 3, Jezyki obce,
Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grud-
nia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegolnych
typach szkét (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r., Nr 4, poz. 17).


http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:PL:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:119:0002:0010:PL:PDF




Barbara Surma

Wychowanie religijne dziecka w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym
wobec wyzwan wspotczesnego Swiata

Wprowadzenie

Trzy wielkie procesy — globalizacji, integracji europejskiej
i transformacji ustrojowej — zachodzace w skali $wiata i Europy
niewatpliwie warunkuja przemiany spoteczno-kulturowe, do-
konujace si¢ w naszym kraju (Marianski, 2011, s. 106). Procesy
te maja roézny zasieg terytorialny, ale stopien ich oddzialywan
dostrzegany jest miedzy innymi w zmianie $wiatopogladow
wspolczesnego czlowieka, dewaluacji wartosci, w liberalnym
podejsciu do wychowania czy w nastawieniu na konsumpcjo-
nizm. Lansowana przez kulture medialna ideologia konsumpcji,
nastawienie na przyjemnosc¢, rozrywke, a takze proponowanie
alternatywnych form zycia rodzinnego powoduje ostabienie
wychowawczych oddzialywan starszego pokolenia na mtodsze.
Zauwaza sie rOwniez pewien paradoks polegajacy na rozwoju
technologii informacyjno-komunikacyjnej przy réwnoczesnym
wystepowaniu probleméw w nawigzywaniu kontaktow mie-
dzyludzkich. Trudnosci w budowaniu bliskich wiezi i relacji
miedzy najblizszymi cztonkami w rodzinie negatywnie wptywa-
ja nie tylko na zycie rodzinne, ale takze na wychowanie mtodego
pokolenia w duchu wartosci (Osewska, 2010, s. 120-121). W kon-
tekscie przemian spoteczno-ustrojowych zmienia si¢ rowniez
miejsce i rola KoSciola w spoleczenstwie, a takze podejsécie do
prawd wiary, zasad moralnosci, ostabienia praktyk religijnych.

Wyzej wymienione symptomy, dostrzegane przez socjologow
i pedagogdw, stanowia wyzwanie dla edukacji rozumianej jako
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ogol wplywow na jednostki i grupy ludzkie, wptywoéw sprzyja-
jacych takiemu ich rozwojowi i wykorzystywaniu posiadanych
mozliwosci, aby w maksymalnym stopniu staty sie swiadomymi
i tworczymi cztonkami wspodlnoty spotecznej, narodowej, kultu-
rowej i globalnej oraz by staty si¢ zdolne do aktywnej samore-
alizacji, niepowtarzalnej i trwatlej tozsamosci i odrebnosci, byty
zdolne do rozwijania wtasnego JA poprzez podejmowanie ,za-
dan ponadosobistych”, poprzez utrzymywanie ciagtosci wlasne-
go JA w toku spetnienia ,zadan dalekich”,

a takze jako
0gol czynnosci prowadzenia drugiego cztowieka i jego wiasnej
aktywnos$ci w osiaganiu pelnych i swoistych dlan mozliwosci,
jak tez ogot wpltywow i funkcji ustanawiajacych i regulujacych
osobowo0$¢ cztowieka i jego zachowanie, w relacji do innych lu-
dzi i wobec $wiata (Kwiecinski, 1988, s. 37-38).

Zwrocenie uwagi na ujawnianie i pelny rozwdj mozliwosci
cztowieka wytyczaja droge i zadania edukacji, ktéra dokonu-
je sie w konkretnych warunkach. W zwigzku z tym traca na
waznosci te weczesniej wypracowane technologie edukacyjne.
Szybkie przemiany cywilizacyjne zmuszaja wspodlczesnego
edukatora-wychowawce do wprowadzania zmian w swojej
pracy, co niewatpliwie stanowi dla niego wyzwanie, ale takze
otwiera nowgq perspektywe. Przejscie z technologicznego po-
dejscia, przedmiotowego traktowania wychowanka-ucznia na
rzecz podmiotowego i humanistycznego pomaga w odnalezie-
niu swojego miejsca we wspodtczesnym $wiecie. To nowe po-
dejscie dotyczy rowniez wychowania religijnego wchodzacego
w sktad szeroko rozumianej edukacji dziecka w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym.

Celem artykutu jest ukazanie zmian zachodzacych w wycho-
waniu religijnym, w kontekscie wyzwan wspotczesnego swiata
na podstawie analizy literatury przedmiotu oraz wynikow ba-
dan przeprowadzonych w ostatnich latach. Pytanie o to, w jaki
sposob zjawisko globalizacji, integracji europejskiej i transfor-
macji ustrojowej oddzialuje na wychowanie religijne dziecka
przyjetam za kluczowe w prezentowanym tekscie. Dookreslam
odpowiedz na nie, opisujac wyzwania, jakie staja przed rodzing,
placowkami wychowawczymi, Kosciotem, spoteczenistwem.
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Wychowanie religijne rozumiane jest tu zaréwno jako wszel-
kie oddziatywania srodowiska rodzinnego na formacje dziecka,
jak i oddzialywania instytucjonalne: przedszkola, szkoty i Kos-
ciofa. Bierzemy pod uwage intencjonalne i celowe dziatania od-
bywajace si¢ w ramach katechezy przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej prowadzonej w placowkach o$wiatowych, jak i na terenie
parafii oraz nieintencjonalne i nieuswiadomione oddzialywania
grup spotecznych, rowiesniczych. W ostatnich latach $wiado-
mos¢ i wiedza dzieci rbwniez na temat religijnosci i wiary jest
ksztattowana przez srodki masowego przekazu, ktdre stanowia
wyzwanie dla edukagji religijnej. Przyjmujemy takze, ze w ra-
mach wychowania religijnego dziecko przyswaja przekazywany
mu depozyt wiary. Gtéwnym celem oddzialywan wychowaw-
czych jest internalizacja wiary tak, aby zewnetrzna religijnosc¢
stopniowo przeksztatcata sie w religijnos¢ wewnetrzna, reflek-
syjna i uswiadomiona (Marianski, 2011, s. 40).

Procesy wychowania, ksztalcenia i socjalizacji musza by¢ za-
inicjowane juz w najwczesniejszym okresie zycia czlowieka. To,
jakie dziecko bedzie miato doswiadczenia w kontakcie z drugim
czlowiekiem i otaczajaca je rzeczywistoscia, jakie wartosci beda
mu przekazywane, beda warunkowac jego dalszy rozwdj. Istot-
ne jest, aby instytucje zajmujace si¢ edukacja wspieraty rodzine
i uswiadamialy jej role w procesie wychowania dzieci w kontek-
$cie zachodzacych zmian spoleczno-kulturowych.

Zjawiska globalizadji, integracji europejskiej i transformacji
ustrojowej stanowia wyzwanie dla edukacji, ale takze wskazuja
perspektywy nowego ujecia wychowania dla przysztosci.

Zjawisko globalizacji wyzwaniem dla wspotczesnego
wychowania religijnego

Zbyszko Melosik (2007, s. 11) opisuje dwa podejscia charak-
teryzujace proces globalizacji. Pierwsze z nich ukazuje zjawisko
globalizacji w wymiarze wzrastajacej wspodtzaleznosci poszcze-
golnych regionéw swiata, w tym spoteczenistw, narodow, panstw
i spotecznosci lokalnych. Fakt ich wspdtistnienia wplywa na
wzrost wrazliwos$ci na réznice kulturowe i wzrost rownoupraw-
nienia narodéw. Globalizacja, a wraz z nia wielokulturowos¢
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oraz $wiadomos$¢ roznorodnosci kulturowej prowadzi do zaak-
ceptowania odmiennosci i integracji. Drugie podejscie ujmuje
globalizacje jako

kolejna forme ekspansji dominagji i zaleznosci, ktorej istota jest
polityczne, kulturowe i ekonomiczne podporzadkowanie pery-
ferii normatywnemu centrum, przy czym jego misja jest eduko-
wacé $wiat w cywilizowany sposob (Melosik, 2007, s. 11).

Konsekwengja globalizacji w tym podejsciu jest rozpowszech-
nianie kulturowych standardow Zachodu i homogenizacja $wiata.

Obydwa podejscia pomimo wyraznej sprzecznosci wymagaja
specjalnych zabiegdw edukacyjnych. W pierwszym ujeciu proces
globalizacji i jego efekty maja pozytywny wymiar, ale w zwigz-
ku ze zjawiskiem wielokulturowosci nalezy zwroci¢ uwage na
ksztattowanie wilasnej tozsamosci kulturowej i ukierunkowanie
na wychowanie do dialogu poprzez wskazywanie podobienistw
i réznic miedzykulturowych w poszanowaniu odmiennosci.

Zjawisko wielokulturowos$ci zwiazane jest z akulturacja rozu-
miang najczesciej jako

reakcja jednostki na zmieniajacy si¢ wokoét niej kontekst kultu-

rowy, a takze jedng z form przemian kulturowych, zwigzanych

z wejsciem jednej grupy kulturowej w kontakt z druga (Gesiak,
2007, s. 30).

W zaleznoéci od przyjecia przez dang jednostke postawy
wzgledem wtasnej i obcej kultury proces akulturacji moze do-
kona¢ si¢ w ramach integracji, separacji, asymilacji lub margi-
nalizacji (Nikitorowicz, 2009, s. 65-66). Sposréd wymienionych
czterech zmian zachowan kulturowych najbardziej pozadana
jest integracja, ktéra polega na zachowaniu wtasnej kultury, jak
i nawiazania codziennych interakcji z innymi (Nikitorowicz,
2009, s. 85). Wielokulturowos$¢, koegzystencja ludzi réznych
kultur na tym samym obszarze wymusza zmiany w podejsciu
do edukacji, w tym réwniez wychowania religijnego. Istotne jest
w tym przypadku oddziatywanie wieloptaszczyznowe. Pierw-
sza plaszczyzna jest ksztaltowanie poczucia samoakceptacji
jednostki w jej wlasnej grupie (Nikitorowicz, 1999, s. 105-114,
Gesiak, 2007, s. 101). Podkresla sie tu ukierunkowanie na ksztat-
towanie wlasnej tozsamosci w kontekscie wartosci rodzimych,
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rdzennych, a najblizsze otoczenie, czyli ,, mikroswiat” powinien
by¢ traktowany jako srodowisko pierwotne i nadrzedne do kul-
tury masowej (Gesiak, 2007, s. 101).

Krystyna Kaminska podaje, ze tozsamos¢ kulturowa jest wy-
nikiem

uwarunkowanego wieloma czynnikami budowania obrazu sa-

mego siebie w procesie samoswiadomosci kulturowej, ktory do-
konuje si¢ w dtuzszym okresie (2007, s. 121).

Istotnym elementem kultury jest jezyk, religia, tradycje i nor-
my zachowania, ktore dziecko przyjmuje poprzez bezposredni
kontakt z artefaktami w najblizszym otoczeniu. Otwarcie si¢ na
inng kulture nie musi pociagac za soba ostabienia lub odrzuce-
nia warto$ci rdzennych, w tym religii, ktéra w wielu krajach jest
nos$nikiem kultury i tradycji. Identyfikacja z wlasna grupa i pra-
widlowe uksztattowanie tozsamosci kulturowej, zakorzenienie
jednostki wptywaja na procesy wzajemnego poznawania si¢ jed-
nostek w ramach dialogu miedzykulturowego. Takie rozumienie
edukacji wielokulturowej wskazuje na sytuacje, w jakiej znajduje
si¢ wychowanie religijne oraz na kierunek dziatan wspodtczesnej
katechezy. Najwazniejsze oddzialywania w tym zakresie beda
dotyczyly przekazu prawd wiary, wyznawanej przez rodzicow
religii oraz ksztaltowanie postaw religijnych w tym modlitwy,
uczestnictwa w liturgii, wprowadzania w tradycje obchodzenia
$wiat. Dziecko, w ramach edukacji miedzykulturowej, bedzie
moglo zauwazac¢ podobienstwa i réznice kulturowe i religijne,
ale najpierw musi dobrze pozna¢ wlasna kulture i religie oraz
identyfikowac sie z nimi. Trzeba mie¢ na uwadze, ze dziecko
w wieku przedszkolnym, w toku socjalizacji przyjmuje pew-
ne zreby tozsamosci kulturowej na zasadzie nasladownictwa
i przyjmowania tradycji w bezposrednim kontakcie z artefakta-
mi i zjawiskami kulturowymi. Dla dziecka wszystko jest nowe,
a nowos¢ pobudza jego ciekawosc¢ i aktywnos¢ poznawcza, dla-
tego wazne jest dostarczanie mu takich bodzcéw, ktére beda mu
pomagaly w budowaniu odpowiedniej konstrukgji, utatwiajacej
proces identyfikacji kulturowej (Kamiriska, s. 122).

Kontakty dziecka z innymi ludzmi pozwalaja na weryfika-
cje poznanych poje¢ i systemu wartosci. Podstawa jednak jest



208 Barbara Surma

ugruntowanie wilasnej tozsamosci i przynaleznosci w rodzinie,
ktora stanowi pomost miedzy , mikroswiatem” a , makroswia-
tem”, ale takZe jest odniesieniem dla dziecka w chwilach kryzy-
su. W ramach rozwijajacego sie globalizmu i liberalizmu nale-
zy uswiadamiac¢ rodzicéw, ze sa pierwszymi i najwazniejszymi
przekazicielami postaw i wartosci, a takze wzmacniac ich role
w kultywowaniu tradycji. Obok rodzicoéw, istotna role w ksztal-
towaniu tozsamosci dziecka w mtodszym wieku szkolnym petni
nauczyciel, ktory staje sie¢ dla niego autorytetem, przekazicielem
wiedzy i przekonan na temat rzeczywistosci, wartosci, sensu zy-
cia (Melosik, Szkudlarek, 2009, s. 24). Nie tylko rodzice powinni
by¢ swiadomi odpowiedzialnosci za ksztaltowanie tozsamosci
dzieci, ale takze nauczyciele, ktérzy w codziennej praktyce cze-
sto, przyjmujac rozne role (Przedstawiciel Wtadzy, Sedzia, Ka-
ptan, Policjant, Detektyw, Medrzec, Aksjolog, Futurolog) (Melo-
sik, Szkudlarek, 2009, s. 25) sprawuja pewna forme wiadzy. Od
nich zalezy, jakie dziecko bedzie miato poczucie wartosci, czy be-
dzie nastawione na rywalizacje, czy na wspolprace, jakie wartosci
bedzie preferowato, w jaki sposdb bedzie odnosito sie¢ do innych
ludzi, jak bedzie wspdtuczestniczyto w tworzeniu kultury i kul-
tywowato tradycje.

W kontekscie zjawiska globalizacji i wielokulturowosci
w imie tolerangji coraz czesciej odrzuca si¢ lub przemilcza te ele-
menty kultury i tradycji, ktére zwigzane sa z chrzescijanstwem.
Promuje si¢ natomiast amerykanskie zwyczaje, ktore odciagaja
uwage dzieci i mlodziezy od polskiej tradycji. Szkota jednak mo-
ze w wielu przypadkach inicjowa¢ kontakty dziecka z tradycja
chrzescijaniskg, ktéra zanika w niektérych polskich domach (ja-
setka, Spiewanie koled, sktadanie zyczen swiatecznych, tamanie
optatkiem, stuchanie Biblii, modlitwa).

Otaczajaca rzeczywistos¢, przede wszystkim ta kreowa-
na przez mass media, petna brutalno$ci, nastawiona na kon-
sumpcjonizm, piekno ciata i mtodos¢ oraz wielokulturowos¢
jest wyzwaniem dla rodziny i szkoly, ktorych zadaniem staje
sie uksztattowanie silnej osobowosci, wlasnej tozsamosci oraz
umiejetnosci dokonywania wtasciwego wyboru. Ten problem
zauwazany jest rowniez przez pedagogdw religijnych, kto-
rzy stwierdzaja, ze przed pedagogika religijna stoi zadanie
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ukierunkowane na wychowanie cztowieka zdolnego do podej-
mowania dojrzatych decyzji, a zarazem przygotowanego do
niepoddawania si¢ wielorakim mozliwym manipulacjom (Ba-
growicz 2002, s. 510-511; Gesiak, 2007, s. 109). Tym pierwszym
etapem edukacji wielokulturowej jest ksztaltowanie wlasnej
tozsamosci kulturowej opartej na wartosciach rodzimych, kté-
re dokonuje si¢ w rodzinie i szkole oraz najblizszych dziecku
grupach spotecznych.

W ramach edukacji wielokulturowej, kolejnymi ptaszczy-
znami oddzialywan wychowawczych sa wzajemne interakcje
miedzygrupowe, trwaty dialog miedzykulturowy oraz uniknie
konfliktéw i uprzedzen kulturowych (Gesiak, 2007, s. 101), kto-
re realizowane sa na wyzszych poziomach edukacji szkolnej.
Wychowanie ma przygotowac jednostki do przekraczania gra-
nic swojej kultury przez poszanowanie jednostek o odmiennym
pochodzeniu i réznym kulturowo, do zycia w spoteczenstwie
pluralistycznym, dostrzegania odmiennosci innych jednostek,
komunikowania z nimi, a przez to umacniania wlasnej tozsamo-
$ci i ubogacania wiasnej kultury (Gesiak, 2007, s. 102).

Podsumowujac powyzsze analizy, nalezy zauwazy¢, ze zja-
wisko globalizacji oraz wielokulturowosci moze prowadzi¢ do
uksztaltowania czlowieka dojrzatego, swiadomego wtasnej toz-
samosci kulturowej opartej na rdzennych wartosciach i akcep-
tujacego odmiennos¢ kulturowa w najblizszym otoczeniu. Do-
strzeganie réznic i reagowanie na odmienno$¢ kulturowa czy
przyjmowanie wartosci promowanych przez przedstawicieli in-
nych kultur musi opierac si¢ na dobrze uksztatltowanej tozsamo-
$ci kulturowej danej jednostki i grupy, do ktorej ona nalezy. Tam,
gdzie wystepuje zrdznicowanie grup spotecznych, kulturowych,
religijnych i etnicznych, nalezy prowadzi¢ edukacje regionalna
i miedzykulturowa. Wielokulturowos¢ przyczynia sie do wiek-
szej $wiadomosci wlasnej tozsamosci, poczucia przynaleznosci
do grupy spotecznej, religijnej, narodowej, ale takze do przyzna-
nia si¢ do odrebnosci w stosunku do jednostek nalezacych do
innych grup kulturowych (Nikitorowicz, 2009, s. 85).

Drugie stanowisko wzgledem zjawiska globalizacji wskazuje,
ze otwieranie si¢ na wartosci innych kultur, bez poznania i do-
cenienia wiasnej kultury i uksztaltowania wlasnej tozsamosci

Nowe wyzwania — 14



210 Barbara Surma

moze prowadzi¢ do odrzucenia tak zwanych wartosci rdzen-
nych na rzecz asymilacji nowej, obcej kultury, do homogenizagji,
fragmentaryzacji i hybrydyzacji.

Zbyszko Melosik, zauwaza, ze postepujaca homogenizacja
Swiata wiaze si¢ z rozpowszechnianiem kulturowych standar-
dow Zachodu, promowanych jako uniwersalne, przez co tez
narzucanych wszystkim kontynentom. Homogenizacja swiata
dazy do zniesienia wielokulturowosci (Melosik, 2007, s. 11). Ta
standaryzacja kultury swiatowej i dominacja kultury Zachodu
prowadzi do tak zwanej ,amerykanizacji”, ,mcdonaldyzacji”,
,cocacolizacji”, ktdre wiaza sie z polityka i gospodarka swiatowa
propagowang miedzy innymi przez srodki masowego przekazu.
Autor zauwaza negatywne skutki takiego podejscia do globali-
zadqji przede wszystkim w wychowaniu mtodego czlowieka. Uj-
muje to w kategorii zjawiska globalnego nastolatka,

ktory zyje w Swiecie zaprojektowanych kultur, prezentowanych
przez gwiazdy telewizji i muzyki pop, w swiecie telepolityki
oraz mydlanych oper, w $wiecie upozorowania, w ktérym to,
co realne nie wynika juz z bezposredniego kontaktu cztowieka

z rzeczywistoscia, lecz z tego, co percypuje on przez mass media
(Melosik, 1998, s. 62).

Tozsamos¢ globalnego nastolatka zdecydowanie rézni sie od
tozsamosci jego rodzicéw i nauczycieli, co rodzi konflikty po-
koleniowe i brak umiejetnosci nawigzywania relacji. Wspodtczes-
ny nastolatek miedzy innymi nie odczuwa potrzeby stabilizacji,
~wewnetrznej harmonii”, a jego styl zycia nie opiera si¢ na re-
fleksji nad zyciem i poszukiwaniem jego sensu, w przeciwien-
stwie do przesztych pokolen (Melosik, 2007, s. 58-64). Wynika
to z ideologii konsumpgji, ktora zostanie przedstawiona ponizej
w ramach refleksji nad transformacja ustrojowa i zwigzanym
z nig wyzwaniem dla wychowania religijnego dziecka. Zjawisko
globalnego nastolatka jest wcigz badane, diagnozowane i opi-
sywane w ramach refleksji nad ponowoczesnoscig. Pytaniem
jednak jest — Czy we wspotczesnym zglobalizowanym $wiecie
nie mamy do czynienia ,z globalnym dzieckiem”? A jesli tak
to, na czym ta globalizacja dziecka polega i czym si¢ przejawia?
Z. Melosik, uwaza, ze $wiat konsumpgji, ktory stat sie dla mto-
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dego pokolenia , $wiatem obowiazujacym, normalnym i natu-
ralnym” stanowi niejako ,kolonizacje dziecinstwa” (Melosik,
2007, s. 30). Dziecko zostaje zniewolone przez mass media, ktore
kreuja sztuczne potrzeby zorientowane na konsumpcje (rekla-
my zabawek, stodyczy, gier komputerowych i in.). Ta ideologia
konsumpcjonizmu dociera do dziecka od najmiodszych lat. Za-
spokajajac te ,sztucznie” wytworzone potrzeby dziecka, utrwala
si¢ w nim kulture natychmiastowosci i przyjemnosci nastawio-
nej na posiadanie, ktdre staje si¢ wartosciq sama w sobie. To nie
,by¢”, ale ,mie¢” przynosi pozorne szczescie.

Zaroéwno otwartos¢ na wielokulturowos¢, jak i homogeniza-
¢ja kultur niosa z soba pewne zagrozenia dla ksztattowania toz-
samosci religijnej mlodego cztowieka.

Wyniki przeprowadzonych wsrdéd mlodziezy badan socjo-
logicznych na temat autodeklaracji i autoidentyfikacji religijnej
mowia, zdaniem J. Marianiskiego (2010, s. 40),

0 zarysowujacej si¢ zmianie w globalnych postawach miodego
pokolenia wobec religii, czyli na ptaszczyznie tzw. religijno$ci
ogolnonarodowe;.

Autor dostrzega zachwianie sie ciagtosci wiary, co wskazuje
na przechodzenie z kulturowego dziedziczenia wiary na indy-
widualny jej wybdr. Ten kierunek staje si¢ wyznacznikiem dla
wspotczesnego wychowania religijnego, okreslenia celu, tresci
i metody. Wiara bedzie wyrazem $wiadomej i osobistej decyzji
albo nie bedzie jej wcale, bedzie wigzala sie

bardziej z doswiadczeniem religijnym niz nauczaniem kosciel-
nym, bardziej z religijnoscia prywatna niz oficjalng (Marianski,
2011, s. 40).

Przedstawione powyzej wyniki korelujg réwniez ze sposo-
bem zdobywania wiedzy przez wspodtczesnego nastolatka oraz
z jego stosunkiem do niej. Podejscie do informacji i uczenia sie,
w opinii Z. Melosika, przyjmuje cechy kultury wspoétczesnej:
sfragmentaryzowanej i niejednoznacznej, a przyswajanie wiedzy
nie jest linearne i uporzadkowane, ale ,mozaikowe”. Wiedza jest
przetwarzana i umieszczana w zmieniajacych si¢ kontekstach
(Melosik, 2007, s. 59).
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Majac na uwadze zmiany zachodzace we wspotczesnym swie-
cie oraz ich skutki na ksztaltowanie tozsamosci mtodego pokole-
nia, nalezy szukac¢ rozwiazan w edukacji najmtodszych dzieci, bo-
wiem wtedy zaczyna si¢ ksztattowac osobowos¢. Jest to roOwniez
etap zdobywania poje¢, ktéry nalezy wykorzysta¢ do wprowa-
dzenia podstawowych prawd wiary, wiedzy religijnej oraz jezy-
ka chrzescijaniskiego. Globalizacja i zjawisko wielokulturowosci
niewatpliwie wywieraja ogromny wplyw na edukacje dzieci
i mlodziezy. W polskich placowkach o$wiatowych podejmowane
sq proby wprowadzania edukacji miedzykulturowej i regionalnej
opartej na idei ksztaltowania tozsamosci kulturowej wynikajacej
z kultywowania wartosci rdzennych, rodzimych, w tym: jezyka,
religii, wartosci, zasad i tradycji (Nikitorowicz, 2007; Kaminska,
2007, Surma, 2010a). Zwrocenie uwagi na potrzebe wprowa-
dzania edukacji miedzykulturowej zostalo w pewnym stopniu
wymuszone przez zjawisko globalizacji i homogenizacji $wiata.
Trzeba tez zauwazy¢, ze w ten sposdb podnosi si¢ wartosc rodzi-
mej kultury, historii i tradycji. Zwieksza si¢ $wiadomo$¢ tego, co
ksztattuje tozsamos¢ kulturowa i pomaga w zrozumieniu innych.

2. Transformacja ustrojowa wyzwaniem dla rodziny i szkoty

Przemiany w polskim spoteczenistwie sa $cisle zwigzane
z opisanym zjawiskiem globalizacji, a takze z transformacja
ustrojowa. Wspomniana dominacja standardéw Zachodu wraz
z nastawieniem na konsumpcjonizm, a takze relatywizacja i li-
beralizacja wartosci zmienia oblicze polskiej rodziny. Nie chodzi
tu o wskazywanie tylko i wylacznie negatywnych skutkéw tych-
ze zjawisk i generalizowanie, ale o zauwazenie uwarunkowan,
w jakich dokonuje sie ksztattowanie mtodego pokolenia. Dzieki
transformacji ustrojowej odrzucono autorytarng ideologie poli-
tyczna, doprowadzono do upadku tak zwanych metanarracji.
Jednakze, zostata ona zastapiona inng ideologia, ideologia kon-
sumpcjonizmu. Z. Melosik stwierdza, ze ukladem odniesienia
stata sie kultura konsumpgji, ktéra stanowi

kryterium postepu i sukcesu jednostek oraz catych spoteczenstw
(Melosik, 2007, s. 29).
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Propagowana jest zatem przyjemnos¢ i rados¢, zamiast ukie-
runkowania na ,zycie ku chwale Boga” i rozwijanie osobistych
cech czlowieka, ktére stanowily kapitat. , Euforia supermarke-
tow” zastapila wczesniejsze rozumienie szczescia opartego na
udanym zyciu rodzinnym, duchowosci religijnej czy sukcesie za-
wodowym (Melosik, 2007, s. 30-31). Konsekwencja takiego rozu-
mienia szczes$cia staje sie koniecznos¢ zycia w ,,natychmiastowo-
$ci” i kulturze ,instant”, a wolno$¢ rozumiana jest jako wolnos¢
do konsumpcji. Mass media nie tylko ksztattuja system wartosci,
ale takze tworza logike upozorowania, ktéra powoduje utrate
zdolnosci rozrézniania miedzy ,ksztaltem a cieniem”. Ideaty
zostaly zastapione telewizyjnymi bohaterami, a rzeczywistos¢
zostaje upozorowana w serialach, ktorymi zyja miliony widzéw.
Niebezpieczenistwo, ktore niesie z sobg konsumpcjonizm, pole-
ga na trywializowaniu rzeczywistosci, ale takze jej odrealnieniu
poprzez nadawanie jej wymiaru fikcyjnego (Melosik, 2007, s. 43-
46) [sprawy prywatne staja si¢ publicznymi, np. programy typu:
Dlaczego ja? Trudne sprawy?].

Idea konsumpcjonizmu i natychmiastowosci ma wplyw na
kreowanie nowej tozsamosci, ktora jest sfragmentaryzowana —
kazdy moze by¢ kazdym, dzigeki wolnosci wyboru mozna przy-
biera¢ rozne tozsamosci, ktore zwigzane sa ze sztucznie skon-
struowanymi potrzebami konsumpcyjnymi. Roéznica miedzy
ksztattowaniem tozsamosci we wspolczesnym swiecie a w prze-
szto$ci polega na tym, ze wcze$niej

dyscyplinowanie tozsamosci opierato sie na precyzyjnej odpo-
wiedzi na pytanie: kim wolno by¢, a kim by¢ nie wolno (Melosik,
2007, s. 35).

Teraz konsumpcja pozwala na przybieranie r6znych tozsamosci.

Pogon za moda i kultura konsumpcjonizmu niesie z soba jesz-
cze inne niebezpieczenstwo zwiazane z brakiem srodkéw finan-
sowych. Gorsze warunki zyciowe dotykaja rodzine i wptywaja
na jej calosciowe funkcjonowanie. Koncentracja rodzicow na
zdobywaniu srodkéw finansowych, w celu zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb, wymusza zwigkszenie aktywnosci zawo-
dowej lub emigracje zarobkowa. Nieobecnosc¢ rodzicow w obu
przypadkach utrudnia proces socjalizacji i czgsto prowadzi do
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zaburzen zachowania i rozwoju. Innym problemem staje sie
bezrobocie, ktére prowadzi do ubdstwa, upadku autorytetu
rodzicéw, bezdomnosci (Sorkowicz, 2010, s. 74-75). Dysonans
miedzy potrzebami mlodego czlowieka kreowanymi przez
mass media a brakiem srodkéw finansowych skutkuje rowniez
réoznego rodzaju patologiami spolecznymi, od kradziezy do
prostytuowania sie.

System wartosci kreowany przez mass media zwigzany jest
z kultem ciata, moda, ktéra szybko sie zmienia, a zatem przy-
jemnos¢ staje si¢ chwilowa, a zakupione produkty tracg na war-
tosci. Kultura konsumpgji konstruuje nawyk i koniecznos¢ zycia
w natychmiastowosci, ktéra mozna opisa¢ stowami ,fast food,
fast sex, fast car” (Melosik, 2007, s. 33). Taki styl zycia kldci sie
z wartosciami promowanymi przez Koscidt. Badania przepro-
wadzone wérdéd mlodziezy wskazuja

na znaczacy ,rozdzwiek” pomiedzy powszechnie deklarowa-
nymi postawami pro religijnymi a postawami i zachowaniami
moralnymi ludzi wierzacych na co dzien (Marianski, 2011, s. 67).

Zauwaza sig, ze kryzys moralny panujacy w $rodowiskach
miodziezowych, jak i ludzi dorostych, dotyczy podstawowych
orientacji moralnych w zyciu spotecznym i prywatnym. Coraz
czesciej uzaleznia sie obowiazywanie norm moralnych od kon-
kretnych sytuacji, co jest przejawem zadania autonomii dla jed-
nostki w podejmowaniu decyzji moralnych. Na pierwszy plan
wysuwa sie potrzeba natychmiastowej satysfakcji, ktora ktoci
si¢ z podejmowaniem trwatych zobowigzan. Janusz Marianski
stwierdza, ze

nasilajace sie¢ tendencje do rGwnouprawnienia réznych $wiato-
pogladow i religii, rezygnacja z rozwiazan odgérnych i obligato-
ryjnych na rzecz rozwiazan zindywidualizowanych, autonomia
jednostki i zwigzane z niag prawo do odmiennosci, rownoupraw-
nienie r6znych wartosci, prawo do samorealizacji i samoekspre-
sji itp., niosa ze soba szanse i nadzieje, ale i réznorodne niebez-
pieczenstwa i zagrozenia (Marianski, 2011, s. 69).

W ramach réwnouprawnienia réznych $wiatopogladdow
dochodzi do glosu agresywny ateizm, ktoérego celem jest wal-
ka z chrze$cijanistwem i wszystkimi jego znakami i symbolami.
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Chrze$cijanstwo, traktowane jako zrddto zla, wspierane jest
przez gloszenie ideologii zwigzanej z walka o autonomig, eman-
cypacje, wolnos¢ decydowania o zyciu i $mierci, a takze kult za-
dowalania i ubdstwiania siebie (Gotabek, 2010, s. 49). Jerzy Szy-
mik, oceniajac te tendencje, stwierdza, ze

btad dotyczacy Boga pociaga za soba btad odnoszacy sie do cztowie-
ka, co owocuje bledem przektadajacym sie na zycie i niechybna dro-
ge w duchowaq i psychiczng rozpacz i nicos¢ (Szymik, 2008, s. 328).

Na tle zarysowanych tendencji zwigzanych z transformacja
ustrojowa, propagowana przez mass media kultura konsump-
gjonizmu, liberalizmu i relatywizmu wytania si¢ aktualna sytu-
acja polskiej katechezy, ale takze szeroko rozumianej edukaciji.
Zdaniem ]. Marianskiego, katecheza szkolna nie jest w stanie

odwrdéci¢ tendencji permisywnych i relatywistycznych w sto-
sunku do wielu norm moralnosci katolickiej (Marianski, s. 70).

Jednakze, znajac te sytuacje, trzeba wskazywaé¢ mtodym lu-
dziom state punkty odniesienia wbrew panujacemu relatywi-
zmowi. A to z kolei wymaga nowego dynamizmu duszpaster-
stwa parafialnego oraz wykorzystania wszystkich $rodkow
i pelnego asortymentu metod dziatania (Marianski, s. 246).

Wskazane wyzej cechy nastawienia mozaikowego mtodego
pokolenia na wiedze i uczenie sig, brak mozliwosci skoncentro-
wania si¢ na jednym temacie, nastawienie na natychmiastowa
przyjemnos¢, podazanie za kreowana moda, problemy z na-
wigzywaniem relagji i komunikowaniem miedzyludzkim nale-
zy bra¢ pod uwage w oddzialywaniu edukacyjnym, ale juz na
poziomie przedszkolnym i edukacji wczesnoszkolnej. Na tym
poziomie mozna skutecznie prowadzi¢ dziatania profilaktycz-
ne. Wychowanie religijne wiaze si¢ z kondycja polskiej rodziny
oraz uwarunkowaniami zwigzanymi ze zjawiskami globaliza-
qji i transformacji ustrojowej. Nadal prymarnym srodowiskiem
wychowawczym jest rodzina, ktora wprowadza dziecko w swiat
wartosci. Szkota, parafia, Koscidt i inne instytucje, zajmujace sie
opieka i wychowaniem dzieci maja wspiera¢ rodzinge w wypet-
nianiu jej podstawowych funkgji i zadan. Jednakze coraz czesciej
te instytucje musza przejmowac jej zadania.
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Kolejnym pytaniem jest: jaka jest kondycja polskiej katechezy
po wprowadzeniu jej po transformacji ustrojowej do szko61? Emi-
lian Gotabek stwierdza, ze

dwudziestoletnie doswiadczenia pozbawiaja zludzen — jedno-
znacznie obnazaja niezadowalajacy wplyw nauczania religii
w szkole na formacje chrzescijariska mtodego pokolenia (Gota-
bek, 2010, s. 45).

Jak wskazuja badania, 90% polskich uczniéw uczeszcza na
katecheze szkolna, przy czym tylko 30% bierze udziat w nie-
dzielnej i swiatecznej mszy $w. (Gotabek, 2010, s. 46). Jednym
z powoddéw tego jest oderwanie katechezy od zycia parafialne-
go, ktére prowadzi do oslabienia wiezi z wtasna parafia, a takze
brak zaangazowania w Zycie chrzescijaniskie. Katecheza szkolna
przybiera raczej charakter nauki religii, niz katechezy majacej
wplyw na gleboka formacje religijng. Warunki szkolne nie sprzy-
jaja nabywaniu doswiadczen religijnych, modlitwie, odkrywaniu
inawiazywaniu osobowej relacji z Bogiem, dlatego coraz czesciej
zwraca si¢ uwage na potrzebe prowadzenia katechezy parafial-
nej. Kontakt z parafia jednak nie moze polegac tylko na objeciu
katecheza mlodziezy przygotowujacej si¢ do bierzmowania.
Dziatanie duszpasterskie musi obejmowac rodzine, ktéra wpro-
wadza dzieci w zycie wiara (codzienna modlitwa, uczestnicze-
nie we mszy $w., inne praktyki zwigzane z religia — obchodzenie
$wiat, czytanie Pisma Swietego) dzieci w wieku przedszkolnym,
stwarzajac im mozliwos¢ wzbogacania doswiadczen religijnych
i dzieci w wieku szkolnym, przygotowujac je do przyjecia kolej-
nych sakramentow.

Kierunek zmian w katechezie wytycza réwniez sposob ucze-
nia si¢ dzieci i mlodziezy. Dotychczasowy dydaktyzm prowa-
dzit do

suchosci racjonalnych teorii i przewidywalnosci schematycz-
nych metod (Gotabek, 2010, s. 52),

celem byt przekaz treéci. Zrédtem katechezy jest Biblia i liturgia,
ktore daja wiele mozliwosci bezposredniego oddzialywania na
dziecko, bez koniecznosci zbytniego intelektualizowania i jed-
nostronnego oddziatywania na sfer¢ poznawcza. W wychowa-
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niu religijnym, zwlaszcza dziecka w miodszym wieku, istotne
jest zaoferowanie mu zrodet lub sugestii do refleksji i medytacji
zamiast przekazywania tresci jako gotowego produktu, tresci
w pelni opracowanych w formie definicji. Tworzenie syntezy
i budowanie wyobrazen (konceptualizm) stanowia drugi etap
w rozumowaniu i dlatego nie mozna od nich zaczyna¢. Kon-
takt ze zrédtem jest najcenniejszym momentem doswiadczenia
religijnego, ktérego pominigcie powoduje, ze dziecko zmusza-
ne jest do tego, aby zaufato dorostemu, ktory w dobrej wierze
czyni taka synteze (Cavalletti, Gobbi, 2006, s. 14-15). W ten spo-
sob wyprzedza si¢ pewne procesy przyjmowania wiedzy, ktdre
zwiazane sa z poziomem dojrzatosci cztowieka (Surma, 2010b,
s. 17). Katecheza ma réwniez wychowywac do zdumienia, ktore
prowadzi do odkrywania Transcendencji, sensu ludzkiego zy-
cia, jego wartosci i godnosci.
Kosciot katolicki w Polsce dostrzega potrzebe prowadzenia

dwoch form edukacji religijnej: szkolnej i parafialnej, ktore po-
winny by¢ realizowane rownolegle i komplementarnie, przy
zachowaniu ich specyficznego i odrebnego profilu (Marianski,
2010, s. 315 i Bagrowicz 2006, s. 51-59).

Co prawda, badania przeprowadzane w celu okreslenia kierun-
ku zmian i postaw w stosunku do religii i poziomu religijno-
$ci dotycza mlodziezy i osob dorostych, a nie dzieci, jednak na
ich podstawie mozna wnioskowa¢, jak powinno prowadzic¢ sie
wychowanie religijne na nizszych poziomach. Oddziatywania
katechetyczne maja by¢ ukierunkowane raczej na ksztaltowa-
nie wrazliwosci i swiadomosci religijnej niz na przekazywanie
i reprodukowanie wiedzy religijnej (Marianski, 2010, s. 324). Ist-
nieje przekonanie, ze nauka katechezy w szkole sprzyja pogte-
bieniu wiedzy religijnej. Wynika to z zatozen i metod, ktérymi
przekazywane sa tresci i realizowane sg cele na wszystkich eta-
pach nauczania. Natomiast badania socjologiczne jednoznacznie
wskazuja na ignorangje religijng wérod mtodziezy, a zatem moz-
na wnioskowac, ze masowa katechizacja w szkole nie przynosi
wystarczajacych efektéw w zakresie wiedzy religijnej (Marian-
ski, 2010, s. 325). Pytanie, na ktore nalezy szuka¢ odpowiedzi,
to: W jaki sposob prowadzi¢ katecheze, by nie tylko zmniejszy¢
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brak wiedzy religijnej wsrdd dzieci i mtodziezy, ale takze jak po-
moc w rozwijaniu religijnosci?

Brak podstawowych doswiadczen religijnych, ktére w prze-
szlosci dzieci zdobywaly w domu rodzinnym, oderwanie od
zycia parafialnego, zmiany spoteczno-kulturowe stawiaja przed
polskim katecheta niewatpliwie nowe wyzwania i potrzebe
zmiany w podejsciu do dziecka, zauwazenia jego potrzeb du-
chowych i mozliwosci. Nowy kierunek katechezie nadaje Kos-
ciét poprzez opracowanie nowej Podstawy Programowej Katechezy
(2010), ktora wynika z kolejnej zmiany bedacej rezultatem inte-
gracji europejskie;j.

3. Integracja europejska jako wyzwanie dla oswiaty
i zrodto zmian w wychowaniu religijnym

Transformacja ustrojowa poczatkowo przyczynita sie do
otwarcia na kraje spoza ukladu panstw bloku wschodniego,
a w konsekwencji pozwolila na wstapienie do Unii Europejskiej.
Z punktu widzenia pedagogicznego otwarcie granic umozliwi-
o poznanie i zaaplikowanie alternatywnych systeméw wycho-
wawczych funkcgjonujacych w panstwach zachodnich. Kolejne
reformy o$wiatowe prowadza do ujednolicenia systemu ksztat-
cenia w Polsce z obowigzujacymi dyrektywami w panstwach
nalezacych do Unii Europejskiej. W zwigzku z przedmiotem na-
szych analiz, zajmiemy si¢ tylko dwoma, ktore dotycza bezpo-
$rednio wychowania religijnego dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym.

Wyzwaniem dla wychowania religijnego w zwiazku z inte-
gracja europejska jest obnizenie wieku szkolnego i wprowadze-
nie nowej podstawy programowej. Jest to wyzwanie dla systemu
oswiaty zar6wno w aspekcie materialnym, jak i funkcjonalnym.
Gminy musza bowiem zapewni¢ warunki materialne (odpo-
wiednia ilo$¢ dobrze wyposazonych i dostosowanych do wieku
dzieci placowek oraz srodkdw na ich funkcjonowanie), natomiast
Wydziat Oswiaty musi skorelowac dziatania placowek oswiato-
wych w ramach realizowania nowych zalozen programowych.

Obnizenie wieku szkolnego oraz wprowadzenie obowiazku
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci pigcioletnich
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SciSle wiaze si¢ z potrzeba dostosowania wymagan progra-
mowych z zakresu wychowania religijnego oraz metod pracy
z dzie¢mi, uwzgledniajacych specyfike ich uczenia sie i rozwoju.
W roku 2010, Episkopat Polski wydat nowa Podstawe Programowg
Katechezy, ktora zostala dostosowana do wymagan obowiazuja-
cych w szkole, wynikajacych z przyjetych w Polsce przez system
oswiatowy tzw. europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie
przez cale zycie (Podstawa Programowa Katechezy, s. 13). Kie-
runek zmian w polskiej katechezie zostat wyznaczony poprzez
sformutowanie celéw (wymagania ogolne) i tresci (wymagania
szczegdtowe), ktore wynikaja ze standardow szkolnych rozu-
mianych jako efekty ksztalcenia.

Zwrocono uwage, ze dzieci w wieku przedszkolnym poznaja
otaczajacy swiat i nawigzuja z nim kontakt poprzez doswiad-
czenie oraz odnajdywanie wlasnego miejsca w gronie réwiesni-
koéw i wigkszej spotecznosci (Podstawa Programowa Katechezy,
s. 15). Cele katechetyczne ujeto w czterech kategoriach, ktore
zmieniaja swdj charakter w zaleznosci od poziomu nauczania
i mozliwosci rozwojowych dzieci (Tabela 1).

Tabela 1. Kategorie celéw katechetycznych

Cele katechetyczne dla klas I-III szkoty

Cele katechetyczne dla przedszkola podstawowej

Codzienne doswiadczenia i ich

interpretacja w éwietle wiary Interpretacja zycia w Swietle wiary

Wprowadzenie w rozumienie

Zainteresowanie tematyka religijna sakramentéw Eucharystii oraz pokuty

Kontakt z Bogiem w modlitwie i liturgii | Kontakt z Bogiem w liturgii i modlitwie

Postawa spoteczno-moralna Postawa moralna

Zadaniami katechezy, wynikajacymi z Dyrektorium ogdélnego
o katechizacji (1998, skr6t DOK) na wszystkich poziomach edu-
kacyjnych sa:
® rozwijanie poznania wiary;
* wychowanie liturgiczne;
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¢ formacja moralna;

* wychowanie do modlitwy;

¢ wychowanie do zycia wspolnotowego;
¢ wprowadzenie do misji (DOK 86-87).

Skutecznos¢ oddziatywan katechetycznych zalezy od znajo-
mosci zadan i wymagan, celow i tresci katechezy, a takze me-
tod i Srodkéw dostosowanych do potrzeb i mozliwosci dzieci na
kazdym etapie edukacyjnym. Dziecko w wieku przedszkolnym
uczy sie w specyficzny sposob, ktdry zwiazany jest w gldéwnej
mierze z jego rozwojem poznawczym, sposobem myslenia, zbie-
raniem doswiadczen w bezposrednim kontakcie i wlasna aktyw-
noscig oraz poziomem komunikowania sie. Katecheza dla dzieci
w wieku przedszkolnym ma przede wszystkim charakter wy-
chowawczy i inicjacyjny. Funkcja wychowawcza polega na

rozwijaniu takich wartosci ludzkich, jak: zmyst ufnosci, darmo-
wosci, daru z siebie, prosby, radosnego uczestnictwa, ktére sta-
nowia podstawe zycia wiara (Marek, 2000, s. 45).

Natomiast funkcja inicjacyjna, rozumiana jako wtajemniczenie
chrzescijaniskie, przebiega w dwoch etapach. W pierwszym pro-
wadzi si¢ dziecko w kierunku nawiazania osobowego kontak-
tu z Bogiem, rozbudzania jego religijnosci i udzielania pomocy
w prawidlowym ksztaltowaniu obrazu Boga. W drugim etapie
dziecko wprowadzane jest w zycie sakramentalne i eklezjalne.

W Podstawie Programowej Katechezy (2010, s. 18) zapisano, ze
rozwijanie wiary zwigzane jest z ksztalttowaniem obrazu Boga,
ktory jest mitoscig, Dawca wielorakich darow, zrédtem wartosci
inorm. Zadaniem katechety jest tworzenie takich sytuacji, w kto-
rych dziecko bedzie mogto doswiadczac¢ mitosci Boga, odkrywac
Jego obecno$¢, oraz wspieranie wyjasniania codziennego do-
Swiadczenia w Swietle wiary. W ramach rozwijania poznawania
wiary dziecko przedszkolne wprowadzane jest w poznawanie
Pisma Swietego, ktore jest zZrodtem katechezy. Zadania te moga
by¢ realizowane w rézny sposob. Z. Marek podaje, ze odkrywa-
nie tajemnicy Boga moze przybierac cztery podstawowe katego-
rie ukazujace dzialanie Boga: Boga stworcy, Boga obietnic, Boga
zbawiciela i Boga obecnego posrdd ludzi (Marek 1996, s. 58; Ma-
rek, 2000, s. 94). Do tych kategorii dobierane sa teksty biblijne,
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ktore proponuje sie dzieciom. W zalozeniach teoretycznych
zwraca si¢ uwage, ze dzieci w wieku przedszkolnym, z racji
mozliwosci poznawczych i rozwoju religijnosci, raczej powinny
by¢ wprowadzane w histori¢ zbawienia poprzez Jezusa Chrys-
tusa (w odwrotnej kolejnosci niz tej podanej przez Z. Marka).
Konsekwencja tychze stusznych postulatéw jest dobor tekstow,
ukazujacych dzieciom osobe Jezusa Chrystusa — Boga Wcielone-
go, ktdry jest mitoscia.

W zwiazku z tym charakter katechezy przedszkolnej powi-
nien mie¢ raczej charakter chrystocentryczny, katecheza teocen-
tryczna powinna by¢ realizowana dopiero z dzie¢mi w wieku
szkolnym, kiedy zaczynaja operowad pojeciami zwiazanymi
z czasem i przestrzenia.

Podobne stanowisko przyjmuje Sofia Cavalletti (2001, s. 75),
ktora wyjasnia, ze katecheza teocentryczna wychodzi od uka-
zania Boga stwdrcy, Boga obietnic, a nastepnie Boga zbawicie-
la i Boga Emmanuela. Jest metoda, wedtug ktorej przekazywa-
ne sa treéci objawienia zgodne z rozwojem historii zbawienia.
Natomiast katecheza chrystocentryczna ukierunkowana jest na
wprowadzanie w relacje z Bogiem Ojcem za posrednictwem Sy-
na, ktory stat sie cztowiekiem. Obraz Boga ksztaltowany w kate-
chezie chrystocentrycznej jest najpierw obrazem Boga obecnego
i dziatajacego z ludZzmi, Boga zbawiciela, Boga, ktdry szczegdlnie
umitowat cztowieka, ktdrego dat nam w Jezusie. We wszystkich
tych kategoriach dostrzegamy Boga mitosci, ktérego dziatania
ukierunkowane sa na czlowieka, zawierajacego z nim przymie-
rze, ale droga w obu przypadkach rézni si¢ metoda i doborem
tresci. Jedna skupia sie na historii zbawienia i ukazywana jest
w sposob chronologiczny, druga wychodzi od punktu kulmi-
nacyjnego tejze historii, od Wcielenia i ukazuje Boga w osobie
Jezusa.

Ta druga metoda odpowiada mozliwosciom, jak i potrzebom
duchowym dziecka w wieku przedszkolnym, co zostato po-
twierdzone w wieloletniej pracy katechetycznej z dzie¢mi na ca-
tym $wiecie w ramach Katechezy Dobrego Pasterza (Cavalletti,
2001 i 2006; Cocchini, 2009, Surma i Biel, 2011). Zwrdcenie uwagi
na potrzeby duchowe dziecka daje odpowiedz, w jakim kierun-
ku powinny zmierza¢ oddzialywania katechetyczne, ujmujace
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wymagania zapisane w Podstawie Programowej Katechezy, a tak-
ze wyzwania wspotczesnego swiata. Wychowanie do modlitwy,
formacja moralna, a takze wprowadzanie w zycie sakramentalne
i eklezjologiczne bedzie nabierato znaczenia w momencie, kiedy
dziecko pozna Boga w osobie Jezusa Chrystusa, nawigze z Nim
relacje. Zarowno modlitwa, jak i przestrzeganie zasad stanowia
drugi etap wychowania religijnego, bowiem jest to dawanie
odpowiedzi Bogu. Pierwszym jest stuchanie Boga, ktory jako
pierwszy wychodzi do cztowieka i pozwala mu sie¢ poznac.

Kilka refleksji na zakonczenie

Zmiany spofeczno-kulturowe zachodzace w calym Swiecie
stanowia wyzwanie dla szeroko rozumianej edukacji. W propo-
nowanej obecnie koncepcji humanistycznej edukacja ma przy-
gotowac cztowieka do odbioru, formutowania i rozwiazywania
nowych zadan, wynikajacych ze zmiany potoZenia badzZ etapu
rozwoju ze szczegOlnym zwroceniem uwagi na mozliwoséci pod-
miotu oraz jego osobiste dazenia. Postulowane zmiany dotycza
raczej rozwijania umiejetnosci i sprawnosci anizeli przekazu
wiedzy.

Globalizacja, integracja europejska oraz transformacja ustro-
jowa wplynely na zmiang $wiatopogladowa wielu ludzi, a takze
na ich postawy i zachowania, co wykazuja wyniki badan socjo-
logicznych (Marianski, 2011). Sa to w gltéwnej mierze czynni-
ki warunkujace proces edukacyjny, przebiegajacy w rodzinie,
placowkach oswiatowych, Kosciele czy srodowisku rowiesni-
czym. Swiadomo$¢ ich wystepowania jest pierwszym krokiem
w podjeciu odpowiednich dziatan, zmierzajacych do wychowa-
nia cztowieka, ktory bedzie umiat w sposob swiadomy i umie-
jetny korzystac¢ z dobr cywilizacyjnych. Kazda zmiana wywotuje
w cztowieku potrzebe przystosowania. Jezeli nie mozna zmie-
ni¢ warunkow zewnetrznych, adaptacja bedzie polegala na ich
przyjeciu i wykorzystaniu dla wlasnego rozwoju.

Zmian zewnetrznych, zachodzacych we wspdtczesnym swie-
cie nie mozna ignorowac, trzeba je wykorzysta¢, w taki sposob,
by nie zaprzepascic¢ tego, co najwartosciowsze w cztowieku.
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Krystyna Zabawa

Edukacja religijna we wspotczesnych ksigzkach
dla dzieci

Wprowadzenie

Watki religijne byly obecne w literaturze dziecigcej od jej po-
czatkéw. Wierszyki i opowiadania przyblizaly dzieciom histo-
rie biblijne oraz podstawowe prawdy wiary, uczyly wartosci
chrzes$cijanskich i cnét kardynalnych: wiary, nadziei, mitosci.
Basnie, podania i legendy pelne byly watkéw, dotykajacych
sacrum. Ukazywaly przypadki Boskiej interwencji w codzien-
nym zyciu dzieci i dorostych. Czesto bohaterami literackimi
stawatly sie postaci $wietych, aniotow, Matka Boska i sam Pan
Jezus. Oczywiscie, w kulturze europejskiej edukacja religijna by-
fa de facto edukacja judeochrzescijaniska. W jezyku polskim od
XIX wieku powstawaly zaréwno utwory wprowadzajace dzieci
w religie i kulture chrzescijaniska, jak i zydowska. Na temat tych
ostatnich wciaz malo wiadomo, niewielu badaczy si¢ nig intere-
suje. W swoim artykule skupie si¢ tez przede wszystkim na teks-
tach wyrastajacych z religii chrzescijanskiej (przede wszystkim
katolickiej), wydanych w ostatnim dwudziestoleciu w Polsce.

Sytuacja ksigzki religijnej i poruszajacej tematyke religijng
w naszym kraju ulegla drastycznej zmianie po Il wojnie swiatowej
(a dokladniej 1948 roku). Préby wprowadzenia ustroju komuni-
stycznego nie zgadzaly sie z szerzeniem wsrod najmiodszych tzw.
,Swiatopogladu religijnego”. Skazane na zapomnienie i czesto
dostownie na zniszczenie zostaty liczne utwory dla dzieci okresu
miedzywojennego, np. pidra Zofii Kossak-Szczuckiej, chetnie od-
wotujace sie¢ do wartosci i motywow religijnych. Cenzura niemal

Nowe wyzwania - 15



226 Krystyna Zabawa

uniemozliwiata wydawanie wspotczesnych tekstow o tematyce
religijnej. Dostepne pozostaly jedynie marnej jakosci edytorskiej
katechizmy i nieliczne, wydawane przez PAX i mate wydawni-
ctwa koscielne, ksigzki. Okres PRL-u to ,biata plama” na ma-
pie dzieciecej (i nie tylko) literatury chrzescijaniskiej. Kwestia ta
pozostaje zreszta do zbadania. Jednak w wigkszosci katolickie
i przywigzane do wiary przodkéow spoteczenstwo radzito sobie
jakos takze w zakresie edukacji religijnej w ksiazkach dla naj-
miodszych.

Rok 1989 byl przelomem takze na rynku ksigzki religijnej.
Wydawnictwa, specjalizujace si¢ w wydawaniu takiej literatu-
ry, powstawaly i powstaja nadal jak grzyby po deszczu (wystar-
czy policzy¢ stoiska katolickie na targach ksigzki). Na poczatku
zwlaszcza, tytul odwolujacy sie do religii mogt liczy¢ na sukces
marketingowy, nawet jesli nie prezentowal wysokiego poziomu
edytorskiego i artystycznego. Do tej pory pokutuje twierdzenie,
ze religijna ksigzka dla najmlodszych to kicz zarowno w war-
stwie literackiej, jak i plastycznej oraz maksymalnie uproszczo-
ny (zeby nie napisa¢ prostacki i infantylny) obraz swiata (zob.
M. Cackowska, M.A. Patalon, 2010/1011). Tymczasem nie brak
juz na naszym rynku pozycji udanych i pogtebionych. Na nich
chce sie skupi¢ w niniejszym artykule.

1. Opowiesci biblijne

Jednym z najobszerniejszych dziatéw na potkach z religijny-
mi ksigzkami dla dzieci sa tzw. , Biblie” dla najmiodszych. Z pre-
medytacja umieszczam stowo ,Biblia” w cudzystowie, bo wigk-
szo$¢ prezentowanych w ksiegarniach publikacji nie powinno,
w moim przekonaniu, postugiwac si¢ nazwa zarezerwowana dla
Pisma Swietego w jego integralnym ksztalcie. Obrazy i pojecia
uksztattowane w dziecinistwie czesto pozostaja w cztowieku na
cale zycie. Podobnie jak nieprawdziwa wizja ,,Bozi” z dziecigce-
go pokoju wkrétce przestaje si¢ sprawdzac, tak sposob potrak-
towania Biblii jako jeszcze jednej ksiazeczki obrazkowej nie ro-
kuje dobrze na przysztos¢. Dziecigce skojarzenia moga utrudnic,
jesli nie uniemozliwi¢, kontakt ze Stowem Boga, ktére ma moc,
jest jak ,,miecz obosieczny” i wzywa do osobistej relacji. Nie jest
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zbiorem mniej lub bardziej uroczych czy strasznych historyjek,
do ztudzenia przypominajacych wszystkie inne bajeczki. A tak
wlasnie przedstawia sie Biblie w wiekszosci ilustrowanych pub-
likacji dla dzieci.

Szkoda, ze nawet tworzone, konsultowane przez specjalistow
i nagradzane pozycje, nie rezygnuja z tytutu ,Biblia” (np. Biblia
dla maluchow ks. W. Chrostowskiego, 1998). Wystarczatoby prze-
ciez poprzesta¢ na mniej kontrowersyjnych , Opowiesciach...”
czy ,Historiach biblijnych”, nie sugerujac matemu odbiorcy, ze
ma przed sobg Biblie. Przyktadem moze by¢, takze nagradzana,
ksigzka biskupa Antoniego Dlugosza zatytulowana Dobry Bdg
méwi do nas. W podtytule pojawia sie, co prawda, Pismo Swie-
te dla dzieci, ale wydrukowane mniejsza czcionka nie rzuca sie
tak w oczy. Co wiecej, teksty w tym wydawnictwie sa istotnie
mocno oparte na tekscie biblijnym, czego nie da si¢ powiedzie¢
o wielu innych dziecigcych ,Bibliach”.

Pozycja wzorcowa w kategorii adaptacji biblijnych, przezna-
czong dla dzieci starszych, pozostaje wydana po raz pierwszy
w 1985 roku Ksigzka nad ksigzkami Anny Kamienskiej. Skupia
sie ona wylacznie na Starym Testamencie i jest rzadkim wspot-
czesnie przykladem zaufania Stowu. To Ono jest najwazniejsze
i dziecko moze si¢ o tym przekonac. Autorka kierunkuje umiejet-
nie odbior swojego tekstu we wstepie, piszac o specyfice Biblii —
tej jedynej, najwazniejszej dla Zydéw i chrzeécijan Ksiegi:

...jezyk, jakim napisana jest Biblia, brzmi jeszcze dla dzisiejszych

ludzi jak wielka poezja. Jest w niej tak jak w wielkiej poezji spo-

jone razem stowo i milczenie. Jest prawda rzeczy gteboko prze-

zytych, przecierpianych przez cale pokolenia. Jest tu zawarte
doswiadczenie catych narodéw i doswiadczenie ludzi. (...)

Dtugo, dtugo Biblia powstawata. Jest gleboka i niewyczerpana
jak morze. Dlugo tez trzeba ja czyta¢, dtugo z nia przebywac, aby
nauczyc¢ sie ja odczytywac i rozumie¢, aby Ksigga otworzyta sie
przed nami naprawde. Nieraz nie wystarcza na to ludziom ca-
fego zycia, bo cate zZycie poswigcaja na czytanie tej jednej Ksiegi
(A. Kamienska, 2001, s. 7)

Kamienska zamieszcza w Ksigzce nad ksigzkami fragmenty ttu-
maczen z Pisma Swigtego, pozwalajac w ten sposob mtodemu
czytelnikowi, zasmakowac¢ w nieuproszczonym, autentycznym
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(o ile tak mozna nazwac ttumaczenie) tekscie biblijnym. Podob-
nie zreszta postepuja coraz czesciej inni autorzy dzieciecych
adaptacji.

Interesujaca propozycja popularyzacji Biblii wsrod najmtod-
szych jest seria autorstwa Anny Kaszuby-Debskiej (WAM, Kra-
kow 2002, 2003, 2005), na ktora sktadaja sie trzy opowiesci ze
Starego Testamentu (Pan Bdg, Adam i Ewa; Arka Noego; Wieza
Babel) i jedna z Nowego (Opowies¢ o drzewie figowym, czyli jak
nauczyc sie cierpliwodci). Sa to nowoczesnie i pieknie wydane,
modne ostatnio ksigzki autorskie, w ktorych jedna osoba two-
rzy zaréwno tekst, jak i ilustracje, uzyskujac spojna catos¢, op-
arta na dialogu i dopelnianiu si¢ warstwy plastycznej i litera-
ckiej. Kaszuba-Debska $wiadomie komponuje rozkladéwke,
operujac nie tylko niezwykle barwna, poetycka ilustracja, ale
takze rozmieszczeniem tekstu, kolorem i rozmiarem czcionki
oraz, oczywiscie, stowem. Wykorzystuje cytat biblijny, jej jezyk
jest prosty, ale nierezygnujacy z lekkiego uwznioélenia, ledwie
wyczuwalnego archaizmu i literackosci (np. klopotac sie, uczy-
ni¢, rozkoszowac sie). Niewiele tu, przewazajacych w innych
adaptacjach dla dzieci, kolokwializmow i wyrazow slango-
wych. Autorka dba o kontakt z matym odbiorca w inny sposob,
nasycajac tekst i obraz emocjami, a takze pokazujac, jak histo-
rie biblijne wkraczaja w Zycie wspolczesnego czlowieka, row-
niez dziecka. Na przyktad, zakoniczenie ksiazki Pan Bdg, Adam
i Ewa brzmi: ,,Wszyscy byli potomkami Adama i Ewy. I Ty ija
tez”. Seria Anny Kaszuby-Debskiej oprocz niewatpliwej funkcji
edukacyjnej, posiada najwazniejsza dla literatury pigknej funk-
gje estetyczna. Jej wartosci artystyczne sprawiajg, ze staje sie
doskonata propozycja wielostronnie oddziatujacej ksiazki dla
dziecka. Tresci religijne sg przekazane w sposob piekny, rados-
ny, nie nadmiernie dydaktyczny, przekonujacy i przemawiaja-
cy do odbiorcy.

Odrebnym zagadnieniem jest przedstawianie historii zaczerp-
nietych z Pisma Swietego w formie komiksu. Ta praktyka ma
juz pewna histori¢ w Polsce. Opisujaca ja Magdalena Olejniczak
zaczyna swdj artykut od wzmianki o ambitnym przedsiewzieciu
Jozeta Krzyzanowskiego i Jerzego Wroblewskiego z poczatku
lat 90. XX wieku (zob. M. Olejniczak, 2002). Ich komiksy byty
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przeznaczone raczej dla mtodziezy niz dzieci. Autorzy postarali
sie o konsultacje biblisty. Od tamtej pory powstaja nowe, nie-
koniecznie z takim pietyzmem traktowane ksigzki. W 2003 ro-
ku wydawnictwo Znak zaproponowato odbiorcom trzy pozycje
autorstwa Andy’ego Robba pod wspdlnym tytulem Bombowa Bi-
blia. Kolejne tomiki — Przedpotopowe poczatki, Hebrajski harmider,
Jedyny taki jedynak — prezentowaty historie ze Starego i Nowego
Testamentu w humorystyczny sposob, bawiac si¢ zarowno obra-
zem, jak i stowem (np. na jednej z okladek, zwigzany na ottarzu
Izaak zwraca si¢ do swojego ojca Abrahama: ,Tato, jestem troche
skrepowany ta sytuacja”). Lekkie traktowanie tematu sugeruja
juz tytuly czesci wstepnej i koncowej: , wstepik” i , podsumo-
wano”. Trzeba przyzna¢, ze autor zadbal o obecnos¢ fragmen-
téw Biblii, tytutujac rodzaj aneksu: Swieze porcje Pisma $wietego
(mniam!). Propozycja ta zostata zauwazona przez prase codzien-
na, budzac dyskusje (zob. np. R. Radtowska, Czy ,, Bombowa” jest
bombowa?, ,Gazeta Wyborcza”, Krakow, 26.09.2003. Autorka pi-
sze m.in.: ,Znawcom literatury i katechetom nie podoba si¢ jej
jezyk ani niesmaczne dowcipy”. W tym samym wydaniu gazety
znajduje si¢ rozmowa na temat tego biblijnego komiksu z Woj-
ciechem Bonowiczem i ks. Grzegorzem Rysiem). Opinie, takze
na forach internetowych, byty skrajne — od zachwytu po glosy
catkowitego potepienia. Tych ostatnich byto wiecej, co by¢ moze
spowodowato, ze wydawca nie zdecydowat sie na kolejne wy-
dania serii.

Magdalena Olejniczak w swoim artykule (napisanym przed
wydaniem omawianej powyzej serii w ,Znaku”) pisze:

Upraszczajac problematyke tych dziet [m.in. Biblii, KZ], komik-
sy w pewnym stopniu odzierajq je z wartosci symbolicznych,
kulturowych i estetycznych [mozna jeszcze dodac - religijnych,
KZ], prowadza wiec do znieksztalcenia zarowno samego dzieta
artystycznego, jak i obnizenia jego rangi kulturotwdrczej.

Roéwnoczesnie jednak zauwaza:

By¢ moze cieszaca sie ogromna popularnoscig wérdd miodych czy-
telnikéw, nie tylko na Zachodzie, ale i w Polsce, forma komiksu,
okaze sig jedna z bardziej preferowanych drog docierania przekazu
biblijnego do mtodego odbiorcy (M. Olejniczak, 2002, s. 223).
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Przed takim dylematem staja wspodtczesni rodzice, katecheci,
nauczyciele. Powinni sobie oni zadac pytanie, na ile w tym przy-
padku ,,cel uswieca srodki”, a moze przede wszystkim — co jest
tym celem: czy tylko lub przede wszystkim zaznajomienie dzie-
ci z biblijnymi postaciami i watkami, czy tez pozwolenie im na
posmakowanie sacrum w Stowie, na zmierzenie si¢ z nietatwym,
ale przeciez od wiekow , dzialajacym” i inspirujacym tekstem?
Wskazowka, by¢ moze, okaza sie dla wychowawcow i podsuwa-
jacych dzieciom ksigzki dorostych stowa noblisty — Isaaca Bashe-
visa Singera, zapisane w jego Opowiadaniach dla dzieci (skadinad
takze wspanialym zbiorze opowiesci o Bogu i ludziach, o sile
wiary, nadziei i mitosci):

Chociaz bardzo lubie ilustracje w ksiazkach dla dzieci i uwazam,
ze w wielu wypadkach sg bardzo korzystnym dodatkiem do
tekstu, to jednak nadal sadze, iz potega stowa jest najlep-
szym $rodkiem oddzialywania na umysly i serca mtodych czy-
telnikow. Wiekszos¢ ksiazek, ktére czytatem jako chiopiec nie
miata ilustracji. Odnosi sig to réwniez, co jest chyba dos¢ oczywi-
ste, doopowiesci biblijnych, ktérymi si¢ zaczytywalem.
(...) Wciaz wierze, ze na poczatku byl Logos —-moc stowa
(LB. Singer, 2005, s. 5-6)

O. Leon Knabit — benedyktyn, pracujacy z dzie¢mi przed-
szkolnymi — takze zacheca:

Nie béjmy sie czyta¢ dzieciom Pismo Swigte w oryginalnej po-
staci. (...) Jezeli wprowadzimy dzieci wlasnymi stowami w temat
danej przypowiesci, wyjasnimy trudne stowa i przyblizymy nie-
ktére elementy rzeczywistosci, niepotrzebne okaza sie adaptacje
i uproszczenia. Dzieci odczytuja wigcej, niz myslimy. Czytanie
moze by¢ wspolnym poszukiwaniem ukrytego sensu. Dzieci mo-
ga nam, dorostym, pomdc w odkrywaniu tego sensu (2006, s. 5).

2. Opowiesci o Swietych i aniotach

Drugim, bogatym dzialem ksiazek dla dzieci jest swoista
dziecieca hagiografia — opowiesci o swietych. Autorzy wybiera-
ja na ogot te postaci, ktdre moga stac sie szczegdlnie bliskie ma-
femu czlowiekowi. Oczywiscie, narzuca si¢ w tym kontekscie
zwlaszcza sw. Mikotaj, wspodtczesnie w wiekszosci publikacji
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i w srodkach masowego przekazu zlaicyzowany. Z trudem je-
dynie mozna w grubym krasnalu z supermarketu rozpoznac
chrzescijaniski pierwowzor. Tym bardziej cenne sa wszelkie
inicjatywy przywrdcenia jego zagubionych atrybutow i pier-
wotnego charakteru. Jedna z takich wyroézniajacych sie pozycji
jest ksiazka pidra Jarostawa Mikotajewskiego, z sugestywnymi,
o duzych walorach artystycznych ilustracjami Doroty Loskot-
-Cichockiej oraz przedmowa Janiny Ochojskiej (Swiety Mikolaj,
wyd. Muchomor, Warszawa 2003). Poetycka, bardzo emocjonal-
na i wzruszajaca opowies¢ o milosiernym biskupie z wplecio-
nym fragmentem Ewangelii wg $w. Mateusza (,, Kiedy wiec da-
jesz jalmuzne, nie trab przed soba (...) niech nie wie lewa twoja
reka, co czyni prawa...”) przechodzi plynnie w krotka, przystep-
nie napisang notke biograficzng. Konczy si¢ natomiast akcen-
tem wspolczesnym, podsumowujacym istote dziatalnosci swie-
tego i wzywajacym czytelnika do pomocy (, trzeba si¢ nad tym
zastanowic¢. Koniecznie. Nie tylko przy okazji Bozego Narodze-
nia”). Opisywana ksiazka Mikotajewskiego ukazata si¢ w serii
obok réwnie udanych portretow $w. Franciszka i $w. Faustyny
(autorstwa kolejno Anny Tyczynskiej-Skowronskiej i Krzyszto-
fa]. Kopcinskiego, ze wstepem kard. Franciszka Macharskiego).
Trzeba podkresli¢ walory artystyczne tej serii oraz jej wartosci
edukacyjne — szeroko rozumiane. Przekazywane sa bowiem
dzieciom nie tylko tresci religijne, ale tez stuzace wychowaniu
ekologicznemu czy do zycia w spoleczenstwie, mozna je wia-
czy¢ w edukacje historyczng oraz uznac za pomoc w wychowa-
niu przez sztuke.

Podobnie wartosciowy jest niedawno zaczety cykl Wy-
dawnictwa Swiety Wojciech pt. Swieci usmiechnieci. Tworzy go
Eliza Piotrowska — pisarka i ilustratorka, nagradzana za twor-
czo$¢ dla dzieci, z wyksztalcenia historyk sztuki. Jej radosne,
autorskie ksigzki, poswiecone postaciom $w. Jana Bosko i $w.
Urszuli Leddchowskiej, sa pisane wierszem i korzystaja ze
sprawdzonego wzorca zaczynania opowiesci od nie zawsze
,grzecznego” dziecinstwa bohaterow. Jas i Ula staja sie po-
staciami bliskimi dzisiejszym kilkulatkom. Latwo si¢ z nimi
utozsamic, a zatem i przeja¢ wartosciami, ktore dla nich staja
si¢ najwazniejsze w zyciu. Sama autorka przyznaje, ze chciala
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przekaza¢ mtodym odbiorcom to, co dla niej samej jest najwaz-
niejsza cecha czlowieka wierzacego: ,pogodna pokore”, ktéra

wiaze si¢ z miloscig (...), jest fundamentem wybaczenia, we-
wnetrznego spokoju, ale i radosci (E. Piotrowska, 2010/2011).

Piszac o dziecigcej hagiografii, nie sposéb pomina¢ utworéw
bardzo ptodnej krakowskiej pisarki — Ewy Stadtmiiller. Ta autor-
ka ,ponad stu ksigzeczek” (jak pisze na swojej stronie interne-
towej: www.ewabaj.strefa.pl) napisata takze sporo opowiesci
o swietych (zarowno wierszem, jak i proza). Postaci jest tak duzo,
ze trudno je wymieni¢. Oryginalnoscia formy literackiej wyroz-
nia sie seria sze$ciu ksiqzeczek, wydanych przez Edycje Swietego
Pawta pt. Korowdd swietych. Zawieraja one krotkie zagadki, w od-
gadnieciu ktorych pomagaja realistyczne ilustracje Kazimierza
Wasilewskiego. Dziecko moze w ten sposob poznac¢ popularny
wizerunek i atrybuty przypisywane $wietym — od Matki Boskiej
i Jana Chrzciciela po Ojca Pio czy bl. Jana Beyzyma. Inny gatu-
nek literacki stuzy autorce do przedstawienia wielu bohaterow
w cyklu wydawnictwa espe Legendy chrzescijanskie. Nawigzujace
do szczegdlnie popularnych w $redniowieczu zywotdéw Swie-
tych, podejmujace czesto te same watki (np. Chusta swietej We-
roniki, Plaszcz swietego Marcina, Niosqcy Chrystusa) opowiesci sa
napisane zywo, z duzym udziatem dialogéw, probami oddania
przezy¢ gtownych bohaterow. Zakonczenie jest wyrazista poin-
ta, ktéra moze stanowic punkt wyjscia do refleksji czy rozmowy
z dzieckiem. Kolejnym pomystem krakowskiej pisarki na przy-
blizenie dzieciom sylwetek osdb kanonizowanych, beatyfikowa-
nych i kandydujacych do tego grona jest... przeprowadzenie z ni-
mi wywiadow. Pytania zadaje, majacy dostep do nieba, Promyk.
W ten sposdb powstala seria Ktdredy do nieba wydawnictwa espe.

Ewa Stadtmiiller jest takze autorka ksigzki na temat szczegol-
nie ostatnio popularnego, nie tylko wsrod piszacych dla dzieci,
btogostawionego — Jana Pawta II (Z Wadowic do nieba. Opowies¢
o Janie Pawle II nie tylko dla przedszkolakéw; pisane wierszem).
Utwory dla najmtodszych, dotyczace polskiego papieza, zajmu-
ja juz dos¢ dtuga podtke. Ze wzgledu na pomyst i wartos¢ arty-
styczng mozna wyroznic kilka pozycji. Wspaniale zilustrowana,
petna humoru jest opowiesc¢ dla dzieci w wieku przedszkolnym
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i wezesnoszkolnym Justyny Kilianczyk-Zieby Za reke z papiezem.
Jej bohater to zarazem narrator — maly Karol z Wadowic, nie-
ustannie porownywany do swego wielkiego imiennika. Z jego
perspektywy Ojciec Swiety to dawny znajomy babci, lubiacy kie-
dys gra¢ w pitke, pochwalajacy (w przeciwienstwie do innych
dorostych) tazenie po drzewach... Lektura ksigzki dostarcza du-
zo radosci, usmiechu, ale i wzruszenia. Cenna jest mozliwos¢
rownolegtego czytania tekstu i warstwy graficznej, ktéra moze
stanowic¢ inspiracje do wlasnej dziecigcej twdrczosci. Nowo-
czesna, multimedialng forma wyrdznia sie tez propozydja tej sa-
mej autorki oraz spotki matzeniskiej — Anny Kaszuby-Debskiej
i Lukasza Debskiego pt. Felicjanek 10. To ksiazka z dotaczonym
filmem o kamienicy, w ktorej przed wojna u panstwa Kydryn-
skich mieszkat Karol Wojtyla. Takze w ptyty, tym razem audio,
zaopatrzona jest dylogia Joanny Krzyzanek, oferujaca najwigcej
informacji, o najwigkszych walorach edukacyjnych, nierezygnu-
jaca jednak z funkcji estetycznej i ludycznej: Jan Pawet 11, czyli
jak Karolek zostat papiezem i O tym jak Jan Pawet I kilkadziesiqt razy
okrazyt kule ziemskq (Wyd. Diecezjalne Sandomierz).

Osobna kategorie ksiazeczek dla dzieci stanowia opowiesci
o aniotach. Jest to temat, cieszacy sie ostatnio duza popular-
noscia wérod badaczy, dlatego nie wymaga tu obszerniejszego
omowienia. Zainteresowanych tematem odsytam do monumen-
talnego, trzytomowego wydawnictwa zbiorowego pod redakcja
Jolanty tugowskiej Aniof w literaturze i w kulturze (Wroctaw 2004,
2005, 2006). Motyw aniota w dziecigcych ksigzkach z obrazkami
$ledzi Alicja Baluch, dochodzac do wniosku, ze

droga aniota opiekuna wiedzie od konwencjonalnych do coraz
glebszych wymiarow ludzkiej psychiki (...). A aniot wlasnie roz-
$wietla mroki, no bo sam jest swiatlem (A. Baluch, 2008, s. 115).

Anita Wolanin natomiast w swoim przegladzie ,,anielskich” teks-
tow dla najmlodszych przywotuje tytuly ksigzek ks. Jana Twar-
dowskiego, Ewy Stadtmiiller, Marcina Przewozniaka, ks. Malin-
skiego (do jego twodrczosci wroce, piszac o bajkach). Wspdlnym
rysem ksiazkowych anioldw jest zblizenie ich wizerunku do
postaci dziecka, co wida¢ wyraznie na wielu, czasem zdecydo-
wanie zbyt infantylnych obrazkach. Wydaje sig, ze warto szukac
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takich pozycji, w ktorych aniot wystepuje w swych biblijnych
funkcjach: Bozego postanca i opiekuna czlowieka. Jest postacia
traktowana powaznie, a nie tylko jako tradycyjny sztafaz.

3. Opowiesci o swietach

Waznym elementem edukagcji religijnej jest wprowadzenie
dziecka w rytm roku liturgicznego, ukazanie mu sensu, symbo-
liki i glebokich tresci dni $wiatecznych. Nie brakuje na rynku
pozycji poswieconych najwiekszym Swigtom chrze$cijaniskim:
Wielkanocy, a zwlaszcza Bozemu Narodzeniu. To ostatnie Swie-
to jest zreszta coraz bardziej zagrozone przez model laicki, po-
legajacy w najlepszym razie na przywigzaniu do malowniczych
tradycji, bez zadnego religijnego przestania, a w najgorszym —na
sprzataniu, zakupach i prezentach. Inne natomiast, wazne dni
roku liturgicznego, rzadko sg prezentowane dzieciom w formie
dojrzatej pod wzgledem merytorycznym i artystycznym.

W tym kontekscie dobrze pomyslana i zrealizowana seria Wy-
dawnictwa WAM Dzieci odkrywajq trafia w luke na rynku. Siedem
ksiazek stworzonych przez Andrzeja Sochackiego (tekst) i Justy-
ne Kamykowska (ilustracje) przedstawia kolejne swieta w zyciu
rodzenstwa — starszej Gosi i mtodszego Grzesia. Catostronicowe
ilustracje $wietnie przedstawiajq nastrdj, atmosfere, zwyczaje,
a takze wydarzenia biblijne, ktérych pamiatka sg opisywane dni.
Narracja plastyczna, pelna szczegoldw nadaje si¢ na przedmiot
niejednokrotnej , lektury” dla najmtodszych. Natomiast tekst —
z satysfakcja i pozytkiem moze by¢ czytany przez dorostych po-
$rednikéw. Postaci dzieci nie sa jednowymiarowe, maja swoje
wady i zalety, mozna si¢ zainteresowac ich losami, zaprzyjazni¢
i utozsamic. Wraz z rodzicami prowadza zwykle codzienne zy-
cie, w ktore wplatajg nowe zajecia zwigzane z kolejnymi $wigta-
mi: adwentem, Wigilia, uroczystoscig Trzech Kroli, Wielkim Po-
stem, Wielkanoca, Zestaniem Ducha Swietego i Bozym Ciatem.

Wazna i wyrdzniajaca sie pozycja wsrod ksiazek , $wiatecz-
nych” jest multimedialne wydawnictwo autorstwa doktora filo-
zofii i teologa Marka Kity oraz ilustratorki Doroty t.oskot-Cicho-
ckiej Wszyscy na Ciebie czekamy. Oprdcz klasycznej ksigzki to takze
plansza z szopka i figurkami do wycinania i naklejania oraz ptyta
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CD z profesjonalnie wykonanymi tradycyjnymi piesniami ad-
wentowymi. Dzigki tym dodatkom propozycje nowego Wydaw-
nictwa Sykomora mozna uznac za ksiazke familijna, nie tylko dla
dzieci. Obok typowych funkcji ksiazki dzieciecej, spelnia ona role
jednoczaca rodzine wokdt waznego dla wszystkich wydarzenia.
Edukacja religijna skierowana jest tu nie tylko do najmiodszych,
ale w rownej mierze do mlodziezy i dorostych.

Podobnie mozna potraktowac jedna z wielu pozydji literatury
pieknej, traktujaca o $wigtach Bozego Narodzenia, a wlasciwie
o przygotowaniu do nich, o podrozy, ktorg kazdy powinien od-
by¢ do Betlejemskiego ztdbka. Tajemnica Bozego Narodzenia znane-
go norweskiego pisarza Josteina Gaardera angazuje rownie moc-
no czytelnikéw w kazdym wieku, oddziatujac na emocje, dajac
spora porcje wiedzy historycznej i uczac wrazliwosci. Dwadzies-
cia cztery dni, od 1 grudnia do Wigilii, bohaterowie opowiesci —
mata dziewczynka Elisabet i aniol Efiriel — wedruja z Norwegii
do Betlejem. Ich przygody przezywa tez chlopiec — Joachim, kto-
ry dostat niezwykly kalendarz adwentowy. Wraz z odstonieciem
kolejnego obrazka, bohater (a wraz z nim czytelnik), dowiadu-
je sie czegos nowego o niezwyklej podrozy i postaciach, biora-
cych w niej udziat. Wszyscy wedruja nie tylko w przestrzeni, ale
i w czasie, aby ostatecznie pochyli¢ si¢ nad Tajemnica w srodku
$wiata, w srodku historii, w srodku nocy, kiedy:

Staje sig. Staje sie w stajni w Betlejem. (...) spotyka sie niebo z zie-
mia. Dziecko jest iskra ogromnego niebieskiego ogniska.

Oto cud. Cud, ktory zdarza sie za kazdym razem, ilekro¢ rodzi
sie cztowiek. Tak to juz jest, gdy $wiat stwarza si¢ na nowo. (...)
Narodzito sie dzieciatko Jezus. (...) Pojawilo si¢ na naszej biednej
ziemi (J. Gaarder, 2007, s. 230).

Przypadek ksigzki Gaardera pozwala na szersza refleksje, ze
warto wiaczy¢ takze w edukacje religijng dobre i wartosciowe po-
zycje z literatury pigknej, niekoniecznie kojarzone z tzw. ksiazka
religijna, ale ukazujace problemy moralne, wartosci i $wiat przed-
stawiony niepozbawiony perspektywy eschatologicznej. Do $wia-
towej klasyki utworéw Bozonarodzeniowych (niekoniecznie tylko
dzieciecych) zaliczy¢ mozna Dziadka do orzechdow E.T.A. Hoffmana,
Opowies¢ wigilijng Ch. Dickensa, a ze wspotczesnych — ksiazke nie
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tak oczywista, ale wyraznie wpisana w okres oczekiwania i gru-
dniowych $wiat — Oskara i Panig Réze E.E. Schmitta (inne wartos-
ciowe pozygje literackie zob. J. Papuziriska, 1998). Na polskim ryn-
ku ksiazki dzieciecej ukazat si¢ tez rodzaj antologii wspotczesnych
opowiadan o tematyce Swiatecznej piora najlepszych rodzimych
autorow: m.in. Grzegorza Kasdepke, Anny Onichimowskiej,
Wandy Chotomskiej, Roksany Jedrzejewskiej-Wrdbel, Barbary
Gawryluk i Barbary Stenki. Wybdr nosi tytut Opowiadania wigi-
lijne. Pod choinke od polskich pisarzy (wyd. Literatura, £6dz 2007).
Poruszane tu problemy celebracji $wiat w trudnej wspolczesnej
rzeczywistosci jak najbardziej nadaja si¢ do rozméw z dziec¢mi,
wpisanych w projekt wychowania — takze religijnego. Wydaje sie,
ze ksiagzki, ktdre nie sa nastawione wprost na edukagje religijna,
moga — m.in. dzieki swojej wartosci artystycznej — odegra¢ w niej
nawet wieksza role. Dziecko fatwiej i chetniej przyjmuje prawdy
wiary i wartosci, ukazywane nie w izolacji, ale w powigzaniu ze
zwyklym codziennym Zyciem, z przygodami bohaterow litera-
ckich. Jak podkreslaja badacze i znawcy tematu, takze wychowa-
nia religijnego nie mozna traktowa¢ w oderwaniu od catego pro-
cesu wychowania (Z. Marek, 1994, s. 98; M. Madej-Babula, 2007).
Literatura piekna $wietnie spelnia tu funkgje integrujaca.

4. Opowiesci o wierze

Wiele ksiazek dla dzieci powstawalo i powstaje w celu prze-
kazania najmlodszym podstawowych prawd wiary. Te grupe
mozna by takze nazwac ksigzkami katechetycznymi. Czasem
zresztag sa wprost rodzajem zapisu realnie prowadzonej przez
autora katechezy. Mistrzem tej formy byl, zmarty w 2006 roku,
ks. Jan Twardowski. Jego tomiki Zeszyt w kratke (po raz pierwszy
wydany w 1973) oraz Patyki i patyczki (1988) pozostaja wzorem
do nasladowania. Krotkie, czesto okraszone humorem, ale tez
niosace z soba duzy fadunek wzruszenia opowiadania przema-
wiaja nie tylko do dzieciecego serca i umystu. Odwotywanie
sie¢ do wlasnych doswiadczen, wspomnien z dziecifistwa, hi-
storii juz kaplaniskich spotkan z najmlodszymi (czesto chorymi,
a nawet umierajacymi) nadaje stowom autora rys dokumentu,
uwiarygodnia prawdy, o ktorych w ten sposéb pisze. Trudno
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oprze¢ sie wrazeniu, ze w swojej pisanej katechezie ks. Twar-
dowski, podobnie jak w wierszach, przyjmuje postawe swiadka,
najbardziej przeciez skuteczna przy przekazywaniu wiary. Nar-
rator opowiadan nie wypowiada si¢ ex cathedra, jako nauczyciel,
ale jako uczestnik tej samej rzeczywistosci religijnej. Parafrazu-
jac tekst znanego wiersza wyjasnienie [incipit: ,,Nie przyszediem
pana nawracac...”], ksiadz-poeta nie wlewa dzieciom ,, do ucha
Swietej teologii tyzeczka”, ale powierza im swdj sekret: ,wierze
Panu Bogu jak dziecko”. Systematyczna katecheza, zaczynajaca
sie od wyjasnienia waznosci znaku krzyza (w Zeszycie w kratke),
wpisuje wszystkie sprawy wiary w codziennos¢ matego od-
biorcy. Bierze pod uwage jego wrazliwos¢, sposob patrzenia na
$wiat, ulubione czynnosci, czerpie z dzieciecego folkloru. Roz-
wazania Drogi Krzyzowej, napisane dla dzieci przez ksiedza
Twardowskiego, warto poleci¢ katechetom, wychowawcom i ro-
dzicom, odczuwajacym trudnosci w przekazywaniu trudnej dla
niejednego dorostego tajemnicy Krzyza (Czternascie przystankow
smutnych przed jednym wesotym w tomie Zeszyt w kratke).

Bardzo ciekawg, pigknie i nowoczesnie wydana pozycja
z dziatu ,opowiesci o wierze” jest ksiazka, bedaca zapisem
spotkan benedyktyna o. Leona Knabita z piecio- i szesciolatka-
mi z przedszkola w Tynicu. (Na tym samym pomysle — zapisu
spotkan ksiedza z dzie¢mi — oparta jest ksiazka ks. J. Tischnera
[2010], Rozmowy z dzie¢mi. Kazania niecodzienne, oprac. W. Bono-
wicz, Wydawnictwo Znak, Krakéw.) Autorzy skupili sie

na kilku przypowiesciach, ktére przyblizaja nam tajemnice Kro-
lestwa Bozego (2006, s. 5).

Szata graficzna ksigzki, oparta na zdjeciach, ilustracjach, kola-
zach, operowaniu kolorem, a takze na doborze czcionki i prze-
myslanym rozmieszczeniu tekstu, ulatwia czytanie wspdlne
z najmtodszymi odbiorcami. Zaréwno warstwa plastyczna, jak
i literacka (dialogi z dzie¢mi, oddajace dynamike prawdziwej
rozmowy; fragmenty Biblii; fragmenty piosenek; Sfowo do Ro-
dzicéw) uczy myslenia, pobudza emocje i wyobraznig, prowadzi
do wlasnej tworczosci i refleksji. Malowanie, wspolne wyrabia-
nie ciasta i pieczenie chleba pozwala na uruchomienie innych
zmystow (oprécz stuchu i wzroku), przyczyniajac sie do lepszego
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zapamiegtania i uwewnetrznienia przekazywanych tresci. Ksiazka
powstala na podstawie opisu doswiadczen Sofii Cavalletti (2001).

Ojciec Leon jest autorem jeszcze dwu podobnych, bestsellero-
wych ksiazek: Czy Pan Bég ma rudego kota? Przewodnik po wierze
dla najmiodszych i — wraz z Justyna Kilianczyk-Zieba Dla dzieci
0 Mszy swigtej. Oba wydawnictwa takze spelniaja wysokie wy-
magania dzieciecego odbiorcy i wyrozniaja sie warto$ciami arty-
stycznymi ilustracji. Ich walor edukacyjny jest bezsporny.

Wiele ksigzek odwotuje sie¢ do typowej formy katechizmu,
skladajacego sig¢ z pytan i odpowiedzi. Autorzy przy tym chetnie
postuguja sie¢ prawdziwymi, nieraz zaskakujacymi (jak w cytowa-
nej w poprzednim akapicie ksigzce o. Leona) pytaniami najmtod-
szych. Jedna z godnych polecenia tego typu pozycji, w sposdb
systematyczny traktujacej kwestie religii katolickiej, jest 99 pytan
i odpowiedzi. Wokot wiary Julii Knop (2008, przet. E. Panek, Wydaw-
nictwo ,,Jednosc¢”, Kielce). Tematyka skupiona jest wokot pieciu
podstawowych zagadnien: Biblii, wiary, kosciola (rozumianego
zarowno jako budynek, jak i wspdlnota wierzacych), Mszy $wie-
tej, roku koscielnego. Pytania sq podstawowe i ,powazne”, ty-
powe dla katechizmu, ale i, dziecigce”, np. ,Czy w kosciele stra-
szy?”,,Czy psy ida do nieba?”, , Jak szybko jezdzi papamobile?”.
W odpowiedziach czeste sa zwroty do adresata (znajdziesz, prze-
czytasz), a takze formy pierwszej osoby liczby mnogiej (wspomi-
namy, obchodzimy), podkreslajace poczucie wspolnoty w wie-
rze. Ksigzke wzbogacaja i urozmaicaja, umieszczone w zielonych
ramkach, ciekawostki (,Czy wiedziales...”). W zrozumieniu tresci
pomagaja rysunki. Wiaczone zostalty w tekst najwazniejsze mod-
litwy (zamieszczone takze na koncu ksiazki).

W ostatnich latach pojawia si¢ coraz wigcej wydawnictw
w formie katechizmu, mogacych stuzy¢ edukacji religijnej dzie-
ci. Sa one coraz bardziej atrakcyjne, nie odbiegaja poziomem
edytorskim od bogatej oferty popularno-naukowej dla najmtod-
szych. Warto pamieta¢ przy tym, ze — jak pisza autorzy tynie-
ckich katechez — powinny one

by¢ jedynie pretekstem do osobistej rozmowy z dzieckiem, do
wspolnego odkrywania skarbu, jakim jest Ewangelia (Ojciec Leomn...
2006, s.7)

oraz szerzej — wiara.
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5. Bajki

Lata 80. XX w. nie byly bogate w pismiennictwo religijne.
Wtedy wiasnie zaistnial fenomen bajkopisarstwa ks. Mieczy-
stawa Malinskiego. Wydawane na makulaturowym papierze,
drukowane jak najoszczedniej, niewielka czcionka z minimalna
interlinia Opowiadania o nadziei (1982; w wersji poszerzonej Bajki
nie tylko dla dorostych, 1985) wkrétce , oderwaly si¢” od swego
autora, stajac sie kluczowym elementem kazan, oazowych opo-
wiesci, rekolekcyjnych rozwazan. Autor siegat po znane watki
basniowe i legendarne, a nawet filmowe (jak w nawigzujacym
do filmu Chaplina Kuternodze), nadajac im wiasny ksztatt i for-
me niespiesznej, medytacyjnej prozy, zakoriczonej moratem lub
otwartej na wlasna refleksje. Jego bajki swoja popularnos¢ za-
wdzieczaly zaré6wno pigknemu jezykowi i wypracowanemu sty-
lowi, jak i zapewne temu, ze mowity o wartosciach, ktorych tak
bardzo brakowato cztowiekowi schytku XX wieku: o wierze, na-
dziei, mitosci, pigknie. W XXI w. ks. Malinskiego jako bajkopisa-
rza przypomniato wydawnictwo Znak (A moze to bylo tak..., 2001;
O diabetku, ktory odwazyt sie $mia¢, 2002; O aniotku, ktéry chciat
nawrdcic¢ piekto, 2003). Ksiazki, wydane w formacie A4 na kredo-
wym papierze z calostronicowymi, kolorowymi ilustracjami An-
ny Kaszuby-Debskiej, w niczym nie przypominaja zgrzebnych
edydji sprzed dwudziestu paru lat. Autor takze ,modernizuje”
Swiat przedstawiony swoich opowiesci, stosujac sie do wspdt-
czesnych mdd jezykowych i wykorzystujac takie rekwizyty —
symbole nowoczesnosci, jak komputer (O zaletach i wadach kom-
puteryzacji piekta, 2005, Wydawnictwo WAM, Krakow). Kluczem
do tych opowiesci moze by¢ wyznanie ksiedza-pisarza:

Te aniotki i diabetki to po prostu ludzie. W bajkach, atraktu-
je je bardzo powaznie, wykladam najgtebsza prawde
chrze$cijanstwa: Bog kocha kazdego, zarowno dobrego, jak i zte-
go. Diabelek tez jest Jego stworzeniem, jest w nim okruch Bozy
i mitosc¢ i tesknota za szczeSciem. Wierze, ze na koncu $wiata nie
bedzie potepionych. Wszyscy sie nawroca, tak jak nawracajg si¢
diabetki w moich bajkach. Aniotki natomiast wcale nie sg bez-
pieczne — w kazdej chwili moga upas¢ (www.mateusz.pl/malin-
ski; podkr. — KZ)
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Powazne traktowanie odbiorcy jest atutem bajek ks. Malin-
skiego, pomimo wyraznie dziecigcego punktu widzenia, stowni-
ctwa, zwlaszcza mogacych powodowacé wrazenie infantylizmu
zdrobnien. Omawiane bajkowe opowiesci skladajg sie niemal
z samych, czesto bardzo prostych dialogéw, co rowniez zwigk-
sza ich atrakcyjnos¢ dla dzieci. Prostota, jasnos¢ i wyrazistos¢
pytan oraz odpowiedzi przywodzi na mysl ewangeliczna rade:
,Niech wasza mowa bedzie: tak, tak; nie, nie” (Mt 5, 37). A przy
tym, jak pisze ks. Jakub Kotacz S] na temat ksiazki O zaletach
i wadach komputeryzacji piekia,

wszystkie pytania, jakie stawiajg sobie bohaterowie (...), i proble-
my, z jakimi musza si¢ zmierzy¢, wydaja si¢ niezwykle aktualne.
Wrecz nie da si¢ ich unikna¢, kazdy musi sobie na nie odpowie-
dzie¢. A udzielajac sobie na nie odpowiedzi, w konkrecie zycia co$
si¢ w cztowieku przemieni (www.katalog.wydawnictwowam.pl).

Bajki, zwtaszcza magiczne (czyli basnie) od wiekéw sa najbar-
dziej atrakcyjnym i skutecznym sposobem opowiadania dzieciom
o sacrum. Swiadczy tez o tym popularnosé i sita przekonywania
basniowego cyklu o Narnii C.S. Lewisa, od dawna wykorzysty-
wanego w edukagji religijnej dzieci (zwlaszcza starszych) i mto-
dziezy. Na polskim rynku wydawniczym nie ma obecnie zbyt
wielu tego typu wspolczesnych pozycji. Dlatego warto siegac po
sprawdzone basnie H.Ch. Andersena oraz wybory, w ktorych
$wiat przedstawiony w sposdb naturalny i oczywisty jest osadzo-
ny w Bozej rzeczywistosci, stwarzany i kierowany przez Niego
przy pomocy anielskich wystannikéw i Swietych.

6. Poezja

Liryka religijna jest najstarszym typem poezji dla dzieci (zob.
R. Waksmund, 1999). Mozna o niej méwi¢ juz od XVI wieku, kie-
dy to dziecko stykalo si¢ z piesnia religijnq w kosciele. Szczego6lna
wage do wartosci religijnych swoich wierszy przykladat prekur-
sor polskiej literatury dzieciecej i zastuzony pedagog — Stanistaw
Jachowicz (1796-1857). Jak pisze Bogustaw Zurakowski:

Przypominajac dziecku o nadrzednej wartosci Boskiej Istoty,
Jachowicz uczy obserwacji dziatania Boga w naturze, wszak
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Bdg objawia si¢ w samym istnieniu. (...) Bég jest dobrem naj-
wyzszym — ‘wszystko od Niego’ pochodzi. Ingerencja Stworcy
w swiecie jest jak najbardziej pozytywna... (...) [Poeta] wiaze war-
tos¢ sacrum nie tylko z wartosciami etycznymi, ale takze z naj-
wyzsza wartoscig estetyczna — pigknem. Jachowicz glosi poglad,
ze zrédlem pigkna jest Bog... (B. Zurakowski, 1994, s. 82-83).

O ile XIX wiek w dziecigcych wierszach religijnych to gtow-
nie katecheza i ,umoralnianie dzieci” (jako przyktady R. Waks-
mund podaje m.in. tytuty: Co mamy od Boga?, Pracowity Jezus), juz
od czaséw Marii Konopnickiej mozna méwic o liryce,

nacechowanej franciszkanskim stosunkiem do swiata, postrze-
ganego odtad jako zachwycajacy i bliski sercu czlowieka twor
Boga (R. Waksmund, 1999, s. 20).

Stad niedaleko do podziwu wobec dzieta stworzenia w poezji
najwybitniejszego wspodlczesnego przedstawiciela nurtu religij-
nego — ks. Jana Twardowskiego (1915-2006). Wiersze z jego dwu
zbiorkéw — Usmiech Pana Boga (1991) i Jan Twardowski — dzieciom
(1998) sa stale przedrukowywane w wielu wyborach i antolo-
giach. Ich sila jest dziecigca ,,rados¢ plynaca z faktu bycia wie-
rzacym” (J. bugowska, 1994, s. 47), ktéra wedtug badaczki dzieli
z dwojgiem innych wciaz tworzacych poetdw: z Joanna Kulmowa
i Wactawem Oszajca SJ. To znani i uznani artysci, ktérych utwory
znalazly juz miejsce w $wiadomosci czytelnikéw poezji. Siegaja
tez do nich osoby odpowiedzialne za edukacje religijna dzieci. Tu
nalezy jeszcze wymieni¢ mniej znane tomiki wybitnych tworcow
poezji dzieciecej. Sa to: Niedziela Ewy Szelburg-Zarembiny, Przy-
chodze do Ciebie Emilii Wasniowskiej, Przy gwiazdach i Swieczkach
Doroty Gellner, Sto cudéw L.A. Moczulskiego, Koledy i pastoratki
Jézefa Ratajczaka czy Lisciasty modlitewnik Anny Bernat. Warto
tez wspomnie¢ o wydanym ostatnio zbiorku t6dzkiej poetki mto-
dego pokolenia, Alicji Mazan-Mazurkiewicz — Jestem Twojg Zuziq.

Nie brak dzi$ zatem tworczosci poetyckiej o wysokich wa-
lorach artystycznych, starajacej si¢ przyblizy¢ dziecku sacrum.
Wspdtczesni poeci, nalezacy do kilku pokolen, kontynuujq boga-
ta tradycje polskiej liryki religijnej tworzonej z mys$la o najmtod-
szych (zob. Z. Baran, 2001). Warto korzysta¢ z tego bogactwa,
bo poezja, jak nic innego, potrafi postawi¢ cztowieka wobec

Nowe wyzwania - 16
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Tajemnicy, sprawic, aby sie zatrzymat i poczut co$ wiecej niz ,,tu
i teraz”. Z czasem, jak pisze Alicja Baluch,

tajemnica ta coraz bardziej bedzie utozsamiac si¢ z Bogiem, ktory
jest zrodlem, droga i harmonig wszechrzeczy (A. Baluch, 1998, s. 83).

Podsumowanie

Powyzszy przeglad wspodtczesnych ksiazek dla dzieci, moga-
cych stuzy¢ jako pomoc w edukadji religijnej najmlodszych, jest
z koniecznosci pobiezny i niekompletny. Szerszej wiedzy na ten
temat nalezy szuka¢ w podanych pozycjach bibliograficznych.
Wyrdznitam sze$¢ kregdéw tematyczno-gatunkowych, przydat-
nych w praktycznych dziataniach wychowawczych. Lektury
z kazdego kregu powinny by¢ uwzgledniane w zajeciach z dzie¢-
mi. Podkreslam zwlaszcza szczegdlng wartos¢, zaniedbywanego
na ogdt w placowkach oswiatowych, wychowania przez poezje.
Nie chodzi przy tym jedynie o wiersze katechetyczne, wykladajace
prawdy wiary czy umoralniajace, ale przede wszystkim o bezinte-
resowny kontakt z prawdziwa poezjq, ktdra —jak uwazat ks. Twar-
dowski — jest z natury religijna. Warto pozwoli¢ dzieciom ,,otuli¢
si¢” stowem (wspotczesnej poezji, ale i wielkiej poezji biblijnej),
,zamieszka¢” w nim na chwile, bez koniecznosci rozumienia, do-
konywania analiz i interpretacji. Na to przyjdzie czas pozniej.

W swoim szkicu staratam sie wybierac ksiazki o wysokiej war-
tosci artystycznej (plastycznej i literackiej), bo tylko takie maja
prawdziwa sile oddzialywania. Zwracatam tez, oczywiscie, uwa-
ge na ich zawarto$¢ merytoryczna, kierujac sie zasada starozyt-
nych, wedlug ktorej ,stowa ucza, a przyktady pociagaja”. Dlate-
go tak istotna jest postawa autora/narratora/podmiotu lirycznego
przywolywanych utworéw. On i jego bohaterowie (jak najblizsi
matemu odbiorcy, autentyczni w swych dziecigcych zachowa-
niach i wypowiedziach) powinni by¢ swiadkami wiary i zycia nig
na co dzien. Nie chodzi przy tym o , programowanie” dziecka,
narzucanie mu gotowych wzorcéw i — uzywajac modnego sfor-
mulowania - ,teologiczng przemoc symboliczng”. Takie zarzuty
formuluja autorzy artykutu Religijna ksigzka z obrazkami dla dzieci
w Polsce na podstawie analizy kilkunastu ksiazeczek katolickich
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i protestanckich (M. Cackowska, M.A. Patalon, 1020/2011). Nie
miejsce tu na szczegdtowq dyskusje. W podsumowaniu chce je-
dynie zaznaczy¢, ze mdj tekst powstat takze jako reakcja na ten,
moim zdaniem, tendencyjny szkic. Cackowska i Patalon porusza-
ja si¢ w duzej mierze w kregu kiczu religijnego, ktorego istnieniu
trudno zaprzeczy¢. Nie jest to jednak, co sugerowaltby tytul, opis
catej rzeczywistosci dzieciecej ksiazki religijnej, o czym $wiadcza
przywolywane przeze mnie powyzej przykiady.

Podsumowujac, istnieje palaca potrzeba powaznego i catoscio-
wego opisania zjawiska ksigzki religijnej dla najmtodszych, nie
tylko katolickiej, ale takze dotyczacej innych wyznan. By¢ moze
udatoby sie znalez¢ punkty wspolne, wzajemnie wzbogacic¢ srodki
oddziatywan, sposoby przekazywania wiary, do czego wierzacy
maja prawo, jesli uwazaja, ze jest to jeden z piekniejszych i wazniej-
szych darow, jakie moga zostawi¢ swoim dzieciom i wychowan-
kom. Do istoty daru nalezy wolnos¢ jego przyjecia badz odrzuce-
nia. Trudno zatem mowic¢ o jakiejkolwiek przemocy. Na pewno
nie ma jej w ksiazkach ks. Jana Twardowskiego, o. Leona Knabita,
Joanny Kulmowej, Anny Kaszuby-Debskiej czy Elizy Piotrowskie;j.
Warto na zakoniczenie zacytowac stowa tej ostatniej autorki:

Moéwié¢ o sacrum nie jest tatwo. Bo podczas rzeczowej dyskusji
o absolucie w pewnym momencie zabraknie narzedzi. To prze-
strzen wiary. Podobnie trudno méwi sie o sztuce (przestrzen gu-
stu). A przeciez mowic trzeba (E. Piotrowska, 2010/2011).
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Wychowanie przez sztuke w przedszkolu

Oddzialywanie poprzez sztuke uznawane jest za najbardziej
efektywna forme wychowania. Nauczyciele oraz wychowaw-
¢y, pracujacy w przedszkolu wprowadzajq dziecko w naturalne
i emocjonalne przekazywanie emocji i przezy¢ w malowaniu, ry-
sowaniu, modelowaniu i rzezbieniu.

Warto, aby dziecko przekonalo sig, ze zajecia plastyczne sa
opowiadaniem o swoich emocjach, przezyciach, zabawie, ra-
dosci czy smutku. W tym celu, nalezy przyblizy¢ dziecku pro-
ces tworczy. Nauczyciel, tworzac przyjazng atmosfere pomaga
dziecku uwierzy¢ w siebie, a faczac rdézne techniki plastyczne
z muzyka, oddziatuje terapeutycznie. Dzialanie artystyczne cze-
sto pomaga w odreagowaniu na negatywne uczucia i przezycia,
ktore towarzysza dziecku.

Odwiecznym motywem wszelkiego rodzaju rozmoéw o zy-
ciu, dzieciach, mlodziezy, polityce, a nawet o pogodzie jest po-
rownywanie tych zjawisk i zagadnien. Tak wiec styszymy, ze
w czasach mtodosci rozmowcow dzieci byty lepsze, mlodziez
byta bardziej kulturalna, polityka przewidywalna, a pogoda
zdecydowanie bardziej udana. Bywa, ze wérdd rozméwcow jest
pedagog, politolog czy meteorolog, a wowczas podpierajac sie
dowodami, uswiadamia nam, ze ktopoty z dzie¢mi byly zawsze,
polityka od wiekdw byla gra nieraz bardziej klamliwg i przera-
zajaca niz dzisiaj, a tornada, ulewy i gradobicia pustoszyly po-
la przed wiekami, tylko nikt poza ofiarami o kataklizmach nie
wiedzial, poniewaz inne bylo tempo oraz rozpowszechnianie
si¢ informacji.

Na pewno wiedza o przesztosci i zainteresowanie czasami
nam najblizszymi pozwalaja unika¢ poréwnan naiwnych i po-
wierzchownych. Wiadomo réwniez, ze nie ma nic gorszego niz



246 Irena Popiotek-Rodzinska

formutowanie zbyt szybkich i ogélnikowych wnioskow w od-
niesieniu do obszaru spraw tak zmiennego i tak dynamicznie
wielostronnego jak Zycie, rozwdj i wychowanie dziecka.

Przed wielu laty zaproponowatam uczestnikowi prowadzo-
nego przeze mnie seminarium magisterskiego opracowanie
dotyczace wizji krajobrazu ujrzanego i rysowanego oraz malo-
wanego na lekgjach wychowania plastycznego. Istota opraco-
wania miato by¢ przezycie i namalowanie pejzazu przez dzieci
ze szkoly w miescie i na wsi. Sadzilam, Zze obcujace na co dzien
z natura dzieci wiejskie wnikliwie i emocjonalnie zobacza i na-
maluja Swiat, w jakim Zyja. Z kolei przypuszczatam, ze dzieci ze
$rodowiska miejskiego zobacza pejzaz na zasadzie wakacyjnej
pocztowki, dostrzegajac jedynie zewnetrzne jego uroki.

Spora ilo$¢ bardzo ciekawych prac malarskich dzieci z dru-
giej i trzeciej klasy nie potwierdzita moich przypuszczen, dzigki
czemu zreszta praca i wnioski, jakie z tego doswiadczenia wy-
plywaly — okazaty si¢ odkrywcze. Dla dzieci wiejskich ich swiat
czesto byl $wiatem szarej codziennosci. O wiele ciekawsze byt
miejskie krajobrazy malowane przez te dzieci, gdy przyjezdzaty
do Krakowa. Z kolei wakacyjne emocje i odkrycia ujawnity petne
ekspresji widzenie drzew, pol i wiejskich zagrdd przez uczenni-
ce i ucznidw z miasta.

Istota problemu jest tu bowiem dostrzezenie i uswiadomie-
nie sobie waznosci i roli w zyciu i przezywaniu przez dziecko
zjawiska zwanego procesem tworczym. Proces tworczy to nie
tylko czas realizowania dzieta, to rowniez czas niedostrzegalny
z zewnatrz, w ktorym dojrzewa zamyst, przezycie, wzruszenie
zainspirowane lektura, zobaczonym krajobrazem czy wydarze-
niem lub wystuchana muzyka. Proces ten, o ktérym pisali ar-
tysci i filozofowie (warto tu wspomnie¢ Wtadystawa Tatarkie-
wicza Dzieje szesciu poje¢, Dzienniki Tadeusza Makowskiego lub
Patrzqc J6zefa Czapskiego), ma charakter podobny zaréwno, gdy
maluje dziecko, jak i gdy maluje dojrzaty artysta. Dzieto sztuki
bowiem — w tym przypadku obraz — jest rezultatem przezycia,
refleksji, wreszcie jest realizacja w dziedzinie sztuki, wiec szuka-
my w nim mistrzostwa kompozycji, koloru, malarskiej materii.

To, co taczy malujace dziecko z malujacym wielkim artysta, to
inspiracja, proces twdrczy w jego emocjonalnym, ekspresyjnym
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sensie. Oczywiscie proporcjonalne do przezycia, ale i doswiad-
czenia oraz wiedzy technologicznej sa kategorie jakosci prac
dziecka i dojrzalego artysty. Pamietajmy jednak, Ze i najprost-
szymi srodkami mozna stworzy¢ dzielo wielkie, a przykladem
tego moze by¢ niezwykla, tak czesto przypominajaca dziecigca
prostote, a tak wielka tworczos¢ Nikifora.

W procesie wychowawczym i to zaréwno w domu rodzin-
nym, jak i w przedszkolu, i w szkole réznych rodzajow i stopni —
nie doceniamy i nie umiemy okresli¢ miejsca, a takze znaczenia
doniostosci sztuk plastycznych. Analizujac z dzie¢mi wiersz,
zalecajac nauczenie si¢ go na pamie¢, zwracamy uwage na jego
tre$¢, rytm czy na wzruszenie, jakie wywotuje. Wiersz deklamo-
wany w przedszkolu wobec réwiesnikow, dedykowany rodzi-
com, wychowawcy czy opiekunowi, katechecie czy biskupowi
W czasie wizytacji w parafii — kojarzy si¢ ze swietem, z pigknem,
z przezywaniem. Jezeli kierujemy dziecko na zajecia muzyczne,
jesteSmy przekonani, Zze towarzyszaca ¢wiczeniom na instru-
mencie cisza, koniecznos$¢ skupienia, pewien naturalny rygor,
wreszcie umiejetnos¢ gry ze wzruszeniem i przejeciem — pomo-
ze nam wychowac dziecko, pomoze ukazaé bogactwo réznorod-
nych emogji, ale i w najlepszym znaczeniu tego stowa zorganizu-
je czas, jak rowniez uporzadkuje rodzace si¢ zycie wewnetrzne.

Jezeli wprowadzamy dziecko w krag zajec¢ plastycznych, my-
$limy o tym, jak o rodzaju nieszkodliwej zabawy, w wyniku kto-
rej powstanie jakas uktadanka, barwne plamy, by¢ moze dziecko
wypelni kolorami przygotowany drukiem schemat przedstawia-
jacy Kubusia Puchatka lub Krélewne Sniezke z krasnoludkami.

To, co dziecko wykona, teoretyk nazwie najchetniej ,, wytwo-
rem”, a rezultat wysitku dziecka bedzie co najwyzej dekoracja.
Tak bowiem - jako dekoracje traktujemy sztuki plastyczne. De-
koracja potrzebna do celéw historycznych, patriotycznych, religij-
nych czy innych — byta sztuka w Polsce od wielu dziesiatkow lat.

Swego czasu przegladatam wydrukowane zeszyty bedace
pomoca duszpasterska w nauce religii dla klas najmiodszych.
Na kolejnych stronach wydrukowane byly bardzo nieudolne
i schematyczne ilustracje przedstawiajace Boze Narodzenie i sta-
cje Drogi Krzyzowej. W czasie lekcji, ,wypelnianie kolorem”
tych schematow miato by¢ emocjonalnym dopetnieniem nabytej
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wiedzy i przezytych tresci. Niemal w tym samym czasie redakcja
telewizyjnego ,Zrédta” zainicjowata wysytanie przez dzieci do
swoich biskupow przez siebie namalowanych prac przedstawia-
jacych Wielki Tydzien i Wielkanoc. Pokazywano wyrywkowo
wiele prac przejmujacych pod wzgledem koloru i formy. Dzieci
przezywajac i stuchajac, malowaty postaci zdeformowane w wy-
niku naturalnej ekspresji, UkrzyZowanie nie bylo wiec kolorowa
uktadanka, a Zmartwychwstanie obrazkiem z czerwona szatka
Chrystusa i malowanymi na z6tto promieniami.

Istota zmiany bylo przekonanie, ze dziecko, przezywajac,
maluje, a malujac przezywa intensywniej. Deformacja (to, co
jest ,,brzydkie” wedlug dorostych) wynikata wilasnie z przezy-
cia — tak jak w sztuce jest od wiekéw. W ten sposdb tworczos¢
dziecka stala si¢ czescia, niezbywalna czescia, przezycia religij-
nego. Uczynita to przezycie intensywniejszym i prawdziwszym.
Dzisiaj dziecko w wieku przedszkolnym otoczone jest zupetnie
innym $wiatem, zupelnie inng rzeczywistoscia wizualna.

Wracajac do poczatkowych rozwazan w niniejszym tekscie,
trzeba stwierdzi¢, ze pod tym wzgledem ogromnie duzo sie
zmienito.

Dziecko w miescie i na wsi postrzega te same reklamy, idac
lub jadac widzi ogromne billboardy atakujace obrazem nieraz
agresja i brutalnoscia przekazu. Kolorowe sa ubranka i buty, pet-
ne firmowych znakéw kurtki, przedszkolne plecaki oraz szkolne
torby. Kolorowe i petne czesto anglojezycznych napisow zeszyty
i notatniki, pudeteczka z kredkami, otowki i dtugopisy.

Ten przeciez nieunikniony atak na wyobraznie dziecka nie
moze ujs¢ naszej uwadze. Wychowawcy, rodzice oraz dzieci nie
moga pozosta¢ bezradni wobec sity i intensywnosci przydroz-
nej reklamy, wnetrza supermarketu czy kolorowego parkingu.
Nie mozna ulega¢ tym zjawiskom nie dlatego, Zze s3 one nam
wrogie czy niebezpieczne. Jest to przeciez zjawisko powszech-
ne i na pewno z czasem nawet formy reklamy beda ewoluowac,
a i my bedziemy umie¢ zapanowac nad agresja tego swiata, tak
jak dzieje sie to juz na Zachodzie.

Wrtasnie dlatego tak wazne jest odszukanie w zajeciach pla-
stycznych z dzie¢mi ich wyobrazni, ich odczuwania Swiata,
ich wypowiedzi takze na te tematy. Obrong przed banalnym
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obrazkiem reklamowym z butelki z sokiem czy ciastkami — ma
by¢ inspirowany przez wychowawce proces tworczy, przemy-
$lane zajecia obejmujace malowanie, modelowanie, faczenie pla-
styki z muzyka proporcjonalne dla mozliwosci intelektualnych
i emocjonalnych zwiedzanie wystaw i muzedw.

Wszystkie te dziatania winny by¢ bardzo glteboko przemysla-
ne i przeanalizowane. Nie moga by¢ mechanicznie powielanym,
raz na zawsze przyjetym w teorii i praktyce wzorcem. Rezulta-
tem tak rozumianego miejsca sztuki w wychowaniu przedszkol-
nym ma by¢ trudna i niemal pozytywistyczna praca zmierzajaca
do utrwalenia prawdy o koniecznej obecnosci sztuki, tworczosci
i przezywania pigkna w zyciu dorostego juz cztowieka.

W tym miejscu nalezy przypomnie¢, ze zagadnienie tworczo-
Sci dzieci, analiza tej tworczosci na szerokim tle dziejow sztuki
to sprawa nie nowa. Zapominanym juz, ale niepodwazalnym
autorytetem jest Stefan Szuman. Wsrod niezliczonej ilosci filozo-
ficzno-pedagogiczno-psychologicznych opracowan dotyczacych
tworczosci plastycznej dzieci — sformulowania i stwierdzenia S.
Szumana zastanawiaja trafnoscia i odwaga. Sztuka dziecka to pierw-
sza ksigzka S. Szumana wydana w 1927 r., w ktdrej pojawiajg sie
uwagi i niezwykle odwazne jak na owe czasy refleksje i wnioski
dotyczace sztuki dziecka. Juz we wstepie S. Szuman pisze:

Korzysci, jakie plyng z badan nad rysunkiem dziecka, sg bardzo
duze. Rysunki dziecka sa przejawami jego psychiki. S materia-
fem, ktory tatwiej od innych wytwordéw psychiki mozna poddac
szczegdtowej analizie. Trzeba tylko posigs¢ wlasciwy klucz do
ich interpretacji (Szuman, 1990, s. 3.).

W tej samej ksiazce, w rozdziale ,Sztuka dziecka”, S. Szuman
pisze:
Blizsza znajomos$¢ tworczosci rysunkowej dziecka pozwoli wy-

Swietli¢ historykom sztuki niejedno zagadnienie, ktére dotad
bylo dla nich ciemne i niewyjasnione.

Warto przeczytac¢ dzisiaj, co pisal S. Szuman osiemdziesiat
cztery lata temu. Od tamtych lat zmianie i ewolugji ulegly pewne
sformutowania i pojecia. UZzyte nawet i w tej ksigzce okreslenie
, Wytwor” — zapozycza S. Szuman od teoretykdw niemieckich,
francuskichiangielskich, poniewazprzedlaty zogromnymjeszcze
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dystansem odnoszono si¢ do okreslenia , sztuka dziecka”, ktére-
go S. Szuman uzywa juz w SWym opracowaniu, jeszcze przeciez
we wstepie piszac , wytwor”.

S. Szuman przewaznie pisze o ,rysunkach dzieci”. Pamietaj-
my wiec, ze przed prawie osiemdziesieciu laty jedynym dostep-
nym na lekcjach materiatem byt otéowek i kredka. Te narzedzia
ograniczaly ekspresje, ktorg daje farba i pedzel, a nawet zrézni-
cowany format papieru. ,,Rysunki dziecka sg przejawami jego
psychiki” — czytamy. I w tym momencie Stefan Szuman formu-
tuje stwierdzenie, ktorego sens i prawdziwos¢ nie tylko sie nie
zdezaktualizowaty, ale z kazdym dniem nabieraja coraz wigk-
szej wagi (Szuman, 1990, s. 107).

To wtasnie prace rysunkowe i malarskie dzieci przedszkol-
nych, szczegolnie tych, ktére wérod rowiesnikéw i wychowaw-
cdw odszukuja cieplo i serdecznos$¢ — ukazuja poprzez kolor,
rodzaj kreski, deformacje — dramaty, o ktérych dziecko inaczej
nie powie. Praca plastyczna dziecka moze wiec by¢ podstawa
diagnozy nie tylko sytuacji psychicznej dziecka, narastajacego
leku czy dramatu, bywa tez, ze twdrczos¢ dziecka jest sygnatem
narastajacego nieszczescia w zyciu domowym.

Kolejna uwaga S. Szumana dotyczy przydatnosci twdrczo-
$ci dziecka jako materialu badawczego dla historykow sztuki.
I znowu trzeba pamigtad, ze refleksja taka zapisana przed osiem-
dziesieciu przeszto laty byla w swej istocie niezwykle odwazna.
W tamtych latach rysunki dziecka traktowane byt jako mecha-
niczne bazgroty, stanowiace wyraz psychicznego, intelektualne-
go, a nawet fizycznego rozwoju dziecka. S. Szuman dostrzegajac
podobienstwo miedzy aktem tworczym dziecka i artysty, doko-
nuje wytomu w myslowych schematach, odwaznie wierzac, ze
prawdziwo$¢ dziecigcego przezywania moze by¢ impulsem do
odkrywania daleko posunietych wnioskow dotyczacych twor-
czosci w ogole.

Pamigtajmy, ze te odkrycia i tezy formutuje lekarz, psycholog
i filozof, ktéry od czasu do czasu amatorsko grywat na skrzyp-
cach (Szuman, 1990, s. 107). Dzisiaj w wypowiedziach, w rozmo-
wach, ale i w publikowanych w prasie tekstach autorzy, ludzie
czesto utytutowani nie ukrywaja swej obojetnosci dla sztuki. ,Na
sztuce si¢ nie znam” — jakze to popularne stwierdzenie, przyno-
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szace nawet swoiste profity. Patrzcie — oto intelektualista, a ma
,odwage” powiedzie¢, Ze nie zna si¢ na sztuce.

Biadamy nad malejacym czytelnictwem, niepokoimy si¢ pu-
stawymi salami koncertowymi, brak zainteresowania sztukami
plastycznymi uwazamy za co$ normalnego. Oczywiscie, w wie-
lu przypadkach ewolucja sztuki bywa niejasna, odbior dziet
skomplikowany. Ale przeciez mozna podjac¢ wysilek, by co$ po-
zna¢. Potem mozna dokonac¢ wyboru: nie akceptuje sztuki naj-
nowszej — interesuje mnie renesans, gotyk albo art-deco.

U nas brak wrazliwosci, jakiejkolwiek wiedzy o sztuce, od-
wiedzania muzedéw czy galerii — jest czyms normalnym. Nie-
prawdopodobnym jest fakt, ze w jednej ze szkdt z dalekich od
centrum dzielnic Krakowa, pytane o swoje miasto dzieci w spo-
rej czesci nie byly nawet na Wawelu, nie widziaty Sukiennic
i kosciota Mariackiego. Nie oskarzajmy wiec potem rodzicow, ze
w niedziele zwiedzaja tylko supermarkety. Wyprawa do Krako-
wa to moze w tej chwili powinnos$¢ przedszkola i szkoty.

Mozna wigc zadaé pytanie, od ktérego momentu zycia nalezy
zacza¢ wprowadzanie dziecka w $wiat pigkna, harmonii, koloru?
Odpowiedz moze tu by¢ rdwnie prosta, co niemal naiwna. Od
tego momentu, w ktérym rodzice zaczynaja myslec¢ o kolorze kot-
derki, o pierwszych zabawkach — przytulankach, o najblizszym
otoczeniu kacika, jaki przeznaczony jest w mieszkaniu dla dzie-
cka. Przeciez dbajac o to wszystko — mys$limy — nieraz o klimacie,
jaki kolor czy ksztatt zabawki, a nawet jego ubranka uksztattuje
wokot dziecka mikroswiat, ktéry dla niego stworzymy.

Warto pamietaé, ze nawet w domach ubogich, ale w kochajacej
rodzinie prostota tego mikroswiata bedzie nieraz piekniejsza niz
barokowy przepych. Tak wiec juz od drugiego, trzeciego roku zy-
cia nalezy wdraza¢ dziecko do spostrzegawczosci, rozrdzniania
barw, podziwiania Swiata, obserwowania najblizszego otoczenia.

W taki sposob uczymy dziecko wrazliwosci na zjawiska, kto-
re je otaczaja. Ta szczegolnego rodzaju praca nie moze odbywac
sie od okazji do okazji, nie moze by¢ dziataniem przypadkowym,
dowolnym. Warunkiem powodzenia jest tutaj ¢wiczenie dzien po
dniu, ktére potem rodzice przekazuja przedszkolu lub szkole.

Wazne jest przypomnienie, Ze zajecia plastyczne w przedszko-
lu okreslane sa wychowaniem przez sztuke. Wasnie w okresleniu
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WYCHOWANIE zawarta jest istota i sens obecnosci w ksztatceniu
wychowania, warto$ci wychowawczych i wychowujacych. Po-
dobnie jak w nazwie ,wychowanie fizyczne” zawarta jest moz-
liwos¢ potaczenia ¢wiczen fizycznych z szansa wychowania — co
przeciez jest podstawa idei olimpijskiej, tak samo wprowadzanie
w $wiat ksztattow, koloru, harmonii, kompozydji czy szansy wy-
razania czy przezywania (ekspresji) — odbywa sie¢ w akcie twor-
czym rysowania, malowania czy modelowania.

Jezeli zaproponujemy dziecku namalowanie rodziny — zoba-
czymy w zaleznosci od wieku autora barwna grupe trzymaja-
cych sie za rece dzieci i rodzicow. Jezeli powiemy: namalujcie
wasz dom — zobaczymy dom, komin z unoszacym sie¢ z niego
dymem, drzewo i stonice. Dzisiaj moze to by¢ nawet pokryty pro-
stokatami okien blok, ale beda i chmury dymu, i stonce.

Kiedy$ widziatam wstrzasajacy obrazek wykonany przez
dziewczynke z pierwszej klasy — jego tematem byla Wigilia.
W szarym wnetrzu, przy granatowym stole, na ktérym stat ku-
bek, siedziata samotna dziewczynka namalowana czarnym ko-
lorem. Nauczycielka wtedy dopiero dowiedziala sig, ze uczenni-
ca jest wychowanka domu dziecka.

Nalezy pamietad, ze dziecko w wieku przedszkolnym przed-
stawia na swych obrazkach, rysunkach, wydzierankach to, co
WIE o otaczajacym je Swiecie, a nie ukazuje tego, co WIDZI. Wa-
runkiem jednak zaistnienia wzruszenia, odczuwania, odbierania
czy reagowania na otaczajacy swiat jest nieustanne ukazywanie
go, zachecenie do przezywania i podziwiania. Z tej wlasnie emo-
cjonalnej strony zycia, z widzenia rodzi sie szczegdlna wiedza
o tym Swiecie — to ona jest rysowana i malowana, bo dojrzala
w wyniku obserwagji.

Oczywiscie, ukazujac dziecku $wiat, w ktorym jest pieknie,
kolorowo, postrzegajac chmury czy kwiaty, nie mozna zapo-
mnie¢ o tym, co biedne, szare i brzydkie. Trzeba wiec pokazac
nieporzadek i brud, trzeba uwrazliwi¢ na wartos¢ jednego z tych
Swiatow i brzydote drugiego, na potrzebna aktywnos¢ w usu-
waniu brudu i nieporzadku.

Trzeba, pokazujac dzieciom pieknych i mtodych ludzi na fil-
mach i w zyciu, na obrazach historycznych czy na ulicy — ukazac
rowniez ludzi starych, niedoteznych, niepelnosprawnych. Wska-
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zac¢ na poorana zmarszczkami twarz, ktora nie jest brzydka, lecz
piekna w inny sposob — wlasnie to piekno trzeba dostrzec, gdyz
nie rzuca si¢ w oczy, jak piekno mtodych i zdrowych rodzicow
czy rodzenstwa. W ten sposdb, pokazujac choc¢by na reproduk-
gach dziet sztuki te wlasnie wazne i trudne sprawy, uczymy
coraz madrzejszego postrzegania, zakonczonego nie tylko za-
chwytem, ale i chwilg zamyslenia.

Patrzac na dziecko i obcujac z nim na zajeciach, dostrzegaj-
my w grupach pojedyncze osobowosci i indywidualnosci. Jedne
z nich grupa deprymuje i zniecheca, inne wlasnie w grupie czuja
sie najlepie;.

Nalezy tu pamigta¢ o moze najprostszej, ale najwazniejszej
prawdzie: male dziecko jest przede wszystkim cztowiekiem, bar-
dzo wymagajacym, nie zawsze umiejacym wyrazic¢ swe uczucia,
ale zapamiegtuje na dtugie lata przezyte rado$ci, doznane zawo-
dy i przykrosci.

Dobry wychowawca i nauczyciel winien wigc kierowac sig
empatig, ale rGwniez nie moze ustawa¢ w doskonaleniu swego
warsztatu pracy.

W ostatnich latach mozliwosci technologiczne i warsztatowe
wzrosly niepomiernie. W niektorych przedszkolach powstaja
autorskie programy dotyczace zajeé, plastycznych, w niekto-
rych — dzieci pracujg w glinie, ktorg potem wypala si¢ w nied-
uzych piecach ceramicznych, a dzieci moga zobaczy¢ swoje bar-
wne, ceramiczne rzezby.

Piszac to, nie uciekam od realnej rzeczywistosci i Swiadoma
jestem biedy w niektorych przedszkolach. Ale przeciez dzisiaj
zakup kredek, farb, farb nietoksycznych, umozliwiajacych malo-
wanie rekami, plasteliny czy modeliny, pedzli r6znych szeroko-
$ci nie przekracza mozliwosci zarowno przedszkoli, jak i niekto-
rych rodzicow. Latwa, usprawiedliwiona byle czym rezygnacja
z ciekawych planéw czy programdéw to zubozenie twoérczych
perspektyw dzieci.

Nowe techniki, mozliwosci ekspresji, malowanie oparte na
gescie, co nie eliminuje przeciez skupienia i delikatnosci — to dzi-
siaj wylacznie kwestia wyobrazni wychowawecy i nauczyciela.
Nie nalezy naduzywac niektorych stow, ale trzeba powiedzie,
ze nauczyciel winien kochac swoja prace i nade wszystko zespo6t
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dzieci, z ktérymi pracuje. W przypadku zaje¢ plastycznych jest
to kwestia klimatu, w ktérym pracuje zespdt, ale i poszczegdlne
dzieci, stworzenie napiecia i twdrczej atmosfery, ktére wspoma-
gaja akt tworczy.

W grupie dziecigcej prawie zawsze pojawia si¢ mysl o rywali-
zacji. Prowadzacy zajecia winien wykazacd sie duza delikatnoscia
i wnikliwie obserwowac prace dzieci. Moze dlatego tak wazna
sprawa jest zachecanie dzieci do pracy, ale jeszcze wazniejsza —
problem oceny prac. Ocena prac w wigkszym stopniu ma by¢
dostrzezeniem aktywnosci w pracy niz ocena rezultatéw. Wska-
zanie najlepszego czy najlepszej moze oczywiscie mie¢ miejsce,
ale i tu wiele zalezy od poznania zespotu. Na pewno nie mozna
negatywnie oceniac¢ pracy dziecka, wskazywac prac nieudanych
czy wedlug nauczyciela plastycznie gorszych.

Trzeba tu zapytac dlaczego?

Odpowiedz jest prosta: ocena pracy tworczej dziecka w wie-
ku przedszkolnym winna by¢ pochwala przezycia, zacheta do
dalszej pracy, nie moze oznacza¢ pasma niepowodzen i niewia-
ry w siebie. Klasyfikowanie prac dziecka winno by¢ tez dziata-
niem, ktére moze pomdc uwierzy¢ niezdolnemu czy mniej zdol-
nemu w siebie. Samo obejrzenie pracy — to jedno. Nieraz jednak
wazniejsze jest obserwowanie dziecka w czasie malowania, ry-
sowania czy modelowania. Stopien skupienia, przejecia czy roz-
bieganie, przeszkadzanie innym, osiaganie szybkiego efektu lub
nieraz praca zakonczona gwattownym podarciem papieru.

Na wszystkie sytuacje wychowawca powinien by¢ profesjonal-
nie, ale i emocjonalnie przygotowany. Przygotowany moze by¢
tylko wtedy, jezeli sam zna emocje zwigzane z tworczoscia, jezeli
czyta, stucha, oglada, a moze sam probuje malowac czy rzezbic.

Na etapie przedszkola czy nauki wczesnoszkolnej mozna za-
ryzykowac twierdzenie o jednakowym uzdolnieniu wszystkich
dzieci.

Zadaniem nauczyciela jest stworzy¢ klimat, w ktorym akt
twdrczy finalizuje si¢ nieraz interesujaca, a nieraz bardzo niepo-
radng praca — wszystko to zalezy od wielu okolicznosci. Zajecia
moga zakonczy¢ sie wspolng wystawa. Nie powinny konczy¢
si¢ stwierdzeniem: Jas namalowatl bardzo fadnie, ale ty, Zosiu,
malujesz stabo. Skutki takich ocen — to czesto obojetnosc¢ Jasia
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i wstret Zosi do malowania i wychowawcy oraz przykre wspo-
mnienie czesto hamujace naturalny rozwdj plastycznych uzdol-
nien. Do intuicji, wlasnych ocen i upodoban musi tu wiec dola-
czy¢ sie wiedza metodyczna i intuicja psychologiczna.

Moja refleksje rozpoczeto wspomnienie zywej aktualnosci
mysliipism S. Szumana. MozZe w tym momencie nalezy rowniez
wspomnie¢, ze to wlasnie S. Szuman byt w swoim czasie jednym
z tworcow koncepcji tzw. wychowania estetycznego.

Koncepcja ta byta humanistyczna i wyrosta na wiedzy o sztu-
ceipsychologii idea, ktorej realizacja miata by¢ przygotowaniem
czlowieka (w roznych stadiach jego zycia, a wigeci dziecka) do od-
bioru dzieta sztuki. Wychowanie estetyczne byto wiec podobne
do sytuacji, w ktorej przychodzimy z kims na koncert i uczymy
go stucha¢, przezywac, patrze¢ na wykonawcow. Byto podobne
do odwiedzania muzeum, gdzie pokazujac obrazy i rzezby, opo-
wiadamy, jak i dlaczego powstaly, ksztattujemy system wartosci
oraz zblizamy do kontaktu z dzietem, epoka i tworczoscia.

Ta idea, idea wychowania estetycznego miata ogromne zna-
czenie w czasie, gdy teoretycy i praktycy wychowania, ale i his-
torycy sztuki traktowali rysowanie przez dzieci jako rodzaj psy-
chologicznego sejsmografu.

Wazne jest to, ze rowniez Stefan Szuman, zwracajac uwage na
plastyczne prace dzieci, na koniecznos¢, , posiadania wtasciwe-
go klucza do ich interpretacji” — zwraca uwage na autonomiczna
wartos¢ procesu (aktu) tworczego. Zwraca uwage, ze juz w cza-
sie tego procesu tacza si¢: obserwacja i przezywanie, poznanie
Swiata i ekspresja, ze zatem najlepszym przygotowaniem dzie-
cka do przezywania $wiata sztuki i jego wartosci jest nie tylko
ogladanie (lub stuchanie), ale takze malowanie, rysowanie czy
gra na instrumencie. Tak wlasnie wychowanie estetyczne prze-
rodzilo siew wychowanie przez sztuke.

Wspominatam o tym, ze S. Szuman amatorsko grat na
skrzypcach. Moze wlasnie wtedy dojrzewata w nim mysl, ze
trzeba muzyki stuchac, ale jej bogactwo ukaze si¢ pelniej, jezeli
sami, moze nieporadnie, zaczynamy gra¢. To samo dotyczy ca-
fego obszaru plastyki. Rzecz nie polega na szalonym pomysle,
by wszyscy stawali si¢ malarzami w rezultacie przedszkolnych
czy szkolnych zajec.
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Chodzi o warto$¢ umiejetnie zainspirowanego procesu twor-
czego, ktéry poprzez wejscie w tajemnice tego, ,jak to sie ro-
bi” — umozliwia dziecku stajacemu przed obrazem czy rzezba
patrzenie z innej perspektywy, patrzenie i przezywanie bogat-
sze 0 wspomnienie o wlasnym malowaniu czy modelowaniu
o wlasnym wysitku i trudnosciach.

Powstajace zaklady, instytuty czy wydziaty wychowania mu-
zycznego i plastycznego w wyzszych szkotach pedagogicznych,
ale i studia pedagogiczne przy akademiach sztuk pieknych czy
wyzszych szkotach muzycznych — miaty przygotowywac peda-
gogow, ktorzy podjeliby niemal od podstaw realizowanie idei
wychowania przez sztuke.

Kolejne reformy i zmiany w programach szkolnych, reforma
edukagji i inne pomysty, majace rozwija¢ polska oswiate dopro-
wadzily do dramatycznej minimalizacji zaréwno wychowanie
plastyczne, jak i muzyczne. Kolejne etapy i zmiany, ale i niz
demograficzny, stawiajg pod znakiem zapytania realne zatrud-
nienie dobrze przygotowanych nauczycieli przedmiotéw, ktdére
niezaleznie od tego, jak si¢ nazywaja, realizuja wartosci wycho-
wania przez sztuke.

Wydaje si¢ wiec, ze miejscem, ktére moze by¢ dobrym po-
czatkiem ksztaltowania tych wartosci pozostaje nadal przed-
szkole. Kto wie, moze to wlasnie umiejetnie i konsekwentnie
prowadzone zajecia plastyczne w przedszkolu beda tymi, ktore
utrwalg w uczuciach i pamigci dzieci emocje zwigzane nie tylko
z twodrczoscig, usmiechem nauczyciela, rozmowa o powstaja-
cych pracach. Moze pozostanie gteboko zakorzeniona sympatia
do obrazu, rzezby, do barwnej czy pelnej ekspresji zabawy zwa-
nej nieraz akcja plastyczna.

Tej mozliwosci nie mozna zaniedbaé, poniewaz to wilasnie
Swiat sztuki, sam przeciez przezywajacy ewolucje i kontrowersyj-
ne zaburzenia jest i pozostanie — w muzyce, sztukach plastycz-
nych, poezji i prozie — obszarem wartosci i ukazywania prawdy
o $wiecie i cztowieku. Nieraz ta prawda bywa niepokojaca. Ale tak
jak przed wiekami, tak i obecnie sztuka pozostanie wychowawca.

Wrtasnie na tym tle trzeba przypomniec refleksje Jana Pawta II
zawartg w Liscie do Artystow z roku 1999. Tak jak wiele dokumen-
tow i tekstow papieskich i ten nie jest wystarczajaco wnikliwie
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czytany, mimo ze wydano go réwniez w Polsce w duzych nakta-
dach. W tym Liscie Jan Pawel II pisze:

Nie wszyscy sq powolani, aby by¢ artystami w Scistym sensie
tego stowa. Jednak, wedtug Ksiegi Rodzaju, zadaniem kazdego
czlowieka jest by¢ tworca wlasnego zycia: cztowiek ma uczynic
z niego arcydzielo sztuki (Jan Pawet II, 2000, s. 6).

I dalej Papiez pisze:

Artysta bowiem, kiedy tworzy, nie tylko powotuje do zycia dzie-
lo, ale poprzez to dzieto objawia swoja osobowos¢. Odnajduje
w sztuce nowy wymiar i niezwykly srodek wyrazania swego
rozwoju duchowego. Poprzez swoje dzieta artysta rozmawia
i porozumiewa sie z innymi. Tak wiec historia sztuki nie jest tyl-
ko historig dziet, ale rowniez ludzi. Dzieta sztuki mowig o twor-
cach, pozwalaja poznac ich wnetrze i ukazuja szczegolny wkiad
kazdego z nich w dzieje kultury (Jan Pawet II, 2000, s. 8).

Czytajac tekst papieski, nie nalezy traktowac go jak przesta-
nia do jakiej$ grupy zawodowej, w tym przypadku wytacznie
do artystow. Ten tekst ukazuje rowniez w lapidarnej czesci his-
torycznej nierozerwalny zwiazek sztuki, cztowieka i wartosci.
Warto$ciami tymi sg od stuleci Dobro, Prawda i Pigkno.

Tymi wartosciami warto zy¢é, w domu, w srodowisku spo-
fecznym i zawodowym. W przedszkolu i szkole te wlasnie war-
tosci winne by¢ stwarzane kazdego dnia z najwieksza uwaga.
Rzecz nie polega na mnozeniu wielkich stow i wielkich cytatow.
Musimy miec¢ $wiadomos¢, ze to w duzym stopniu wychowanie
przez sztuke moze nas uratowac od zalewu tandety, brutalno-
Sci i zapasci kulturowej. Symptomy tego upadku sa juz gdzie-
niegdzie widoczne. A wszystko zaczyna sie w domu, ale takze
w przedszkolu.
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Pawet Herod

Muzyka jako integralny element wychowania
przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Kazdy etap wychowania oraz ksztalcenia dziecka przewiduje
wszechstronny i integralny rozwdj osoby. Poznawanie $wiata,
zdobywanie wiedzy, rozwdj sprawnosci, zdolnosci czy talentow
sa naturalnymi procesami, wymagajacymi madrego, zaplano-
wanego i systematycznego dziatania. Pierwszymi odpowiedzial-
nymi za wychowanie i edukacje dzieci, s34 w sposob naturalny
rodzice. Istotnym wsparciem dla nich na tej drodze moga stac
si¢ nauczyciele, pedagodzy czy wychowawcy. Poprzez swoje
kompetencje, zaangazowanie i postawe pobudzaja wychowan-
kéw do nasladowania i przejmowania pozytywnych wzorcow
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2009; Souriau, 1965).

Sztuka wychowania, czyli pedagogika, powinna odnosic sie
do duszy i uczuc rozwijajacego si¢ dziecka, odkrywac jego ar-
tystyczng nature, umozliwia¢ swobodny rozwdj osobowosci.
Muzyka, ktora bezposrednio wiaze si¢ z uczuciami, sposrod
roznych dziedzin sztuki odgrywa najwieksza role w wychowa-
niu. Przynosi rados¢, wzbudza optymizm i jest Zrodlem pogody
i rownowagi ducha (Podolska, 2008).

Wybitne znaczenie muzyki i jej mozliwosci w ksztattowaniu
postaw dostrzegano juz w starozytnosci. Stanowita, bowiem
podstawe wychowania, uszlachetniata charakter i dlatego po-
siadata wysoka warto$¢ moralna, czyli ethos. Wrecz kazda z to-
nacji miata wtasciwa sobie nature: kompozycje w tonacji do-
ryckiej zagrzewaly do walki, budzily energie, byly wyrazem
sily i wladzy moralnej, frygijskie byly namietne i ekstatyczne,
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lidyjskie miekkie i wdzigeczne, wrecz zniewiesciate, miksolidyj-
skie sprzyjaly zalobie i zawodzeniom. Dla Pitagorasa zrédlem
fadu wewnetrznego cztowieka byta harmonia i porzadek pa-
nujacy w kosmosie oraz muzyka sfer. Arystoteles poszukiwat
spokoju i pozbycia si¢ wewnetrznych napie¢ we wnetrzu czlo-
wieka poprzez muzyke-katharsis (Podolska, 2008; Reiss, 1987;
Schaeffer, 1983).

Szerokie mozliwosci zastosowania muzyki dla rozwoju dzieci
sprawiaja, iz stala sie niezbednym elementem w edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej. Przyczynia si¢ ona, bowiem do har-
monijnego rozwoju fizycznego i psychicznego, wyostrza wrazli-
wo$¢, wywiera wplyw na wyobraznie, inteligencje, wychowanie
moralne. Muzyka moze by¢ przydatna do rozwoju myslenia, po-
prawiania pamiegci i koncentracji, daje upust nadmiarowi ener-
gii, ksztaltuje charakter, uczy systematycznosci i przezwycieza-
nia trudnosci. Zapewnia dziecku poczucie indywidualnosci ze
wzgledu na subiektywnoéé przezy¢ estetycznych. Spiew moze
by¢ pomocny w ksztaltowaniu nawyku poprawnego oddechu.
Ze wzgledu na swe walory lecznicze i terapeutyczne muzyka
rozwija uczuciowos¢ w dzieciach mato wrazliwych, nadpobud-
liwe moze uspokaja¢, a zmeczone czy apatyczne pobudzac (Po-
dolska, 2008; Souriau, 1965).

Bardzo istotne z punktu widzenia ksztalcenia umiejetnosci
muzycznych, jest wlasciwe rozpoznanie zdolnosci. Wychowa-
nie muzyczne ma na celu wydobycie i rozwinigcie muzykalno-
$ci. Dlatego dla wlasciwej diagnozy nalezy dziecku zapewnic
odpowiednie warunki ksztalcenia. Bez tego trudno okresli¢, iz
dane dziecko jest niemuzykalne. Wrazliwo$¢ muzyczna dzie-
cka przejawia si¢ bardzo wczesnie i wyraza sie reakcja na glos
ludzki, radoscia w nasladowaniu dzwiekéw, proba odtwarza-
nia dzwigkdw muzycznych przez gaworzenie lub spiew spon-
taniczny. Aby nie zatraci¢ naturalnej, wrodzonej muzykalno-
$ci, ktora jest predyspozycja kazdego cztowieka, bardzo wazne
jest ksztalcenie stuchu w najdogodniejszym czasie, ktory przy-
pada na wiek przedszkolny i wczesnoszkolny (Podolska, 2008;
Souriau, 1965).
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1. Etapy rozwoju muzycznego dzieci

Wiek przedszkolny dziecka jest pierwszym istotnym okre-
sem, w ktérym uzdolnienia, szczegdlnie muzyczne, moga by¢
uksztattowane lub zmarnowane. Fundamentalne znaczenie ma
tutaj postawa rodzicow oraz muzykalnos¢ osob z najblizszego
otoczenia. To w srodowisku rodzinnym i przedszkolnym czto-
wiek zostaje wprowadzony w $wiat dzwiekow. Juz z chwila
narodzin niemowle reaguje na ustyszane odgtosy, dzwigki, szu-
my i rytmy. Smutnym zjawiskiem wystepujacym coraz czesciej
w rodzinach jest zanik tradycji domowego muzykowania. Mat-
ki coraz rzadziej Spiewaja swoim dzieciom kotysanki, wykazu-
ja sie coraz mniejsza znajomoscia piosenek towarzyszacym za-
bawie. Piekny zwyczaj przekazywania tradycyjnych utworow
z pokolenia na pokolenie staje si¢ coraz mniej popularny (Ko-
naszkiewicz, 2002). Do okoto 7. roku zycia dziecko znajduje si¢
w okresie nasladowania i przykladu. Latwiej postrzega to, co
moze nasladowa¢, w zwigzku z tym przyswaja muzyke, ktorg
bedzie w stanie wykona¢. W tym okresie moze rozpoznawac
melodie, powtarzac je, moze lubi¢ muzyke i okazywac zadowo-
lenie ze stuchania jej. Muzyka staje si¢ podstawowym elemen-
tem wychowania intelektualnego, rozumianego jako wychowa-
nie uczu¢ i zmystow. Wyksztatcenie stuchu odbywa sie szybciej
i wczesniej niz wyksztalcenie oka. Zatem poznawanie rzeczy-
wistosci i wrazen poprzez swiat dzwiekow jest bardzo waznym
etapem wzrastania dziecka. Wazne, aby proces rozwoju natu-
ralnej muzykalnosci postepowat prawidtowo. W przypadku,
jesli dziecku Spiewa sie falszywie, to samo nauczy sie fatszo-
wad, bedzie krzycze¢, a nie spiewac lub w ogole zatraci zainte-
resowanie muzyka. Przebywanie dziecka w nadmiernym hata-
sie, nieumiejetne korzystanie ze srodkéw masowego przekazu,
moze by¢ powodem odwrdcenia uwagi dziecka od tego, co jest
piekne i rozwija, od tondéw i barw muzycznych, moze sta¢ sie
przyczyna dekoncentracji. W efekcie dzieci nie potrafig stuchac
z uwaga audydji radiowych oraz plyt i nie reagujq na otaczajace
je dzwieki. Tak wiec, ze wzgledu na ogromna chtonnos¢ i wraz-
liwos$¢ matych dzieci, to przede wszystkim na rodzicach i opie-
kunach spoczywa wielka odpowiedzialnos¢ za prawidlowe
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ksztattowanie ich muzykalno$ci w pierwszym, najwazniejszym
okresie zycia. Dzieci, ktdre w $rodowisku rodzinnym nie mia-
ly mozliwosci obcowania z muzyka, ktérym nie byly Spiewa-
ne kotysanki, dopiero w przedszkolu pierwszy raz nawiazuja
kontakt z tego rodzaju muzyka. Nauczycielki w przedszkolu
powinny zwracac baczng uwage na jakos¢ i sposob prezentowa-
nia muzyki, bowiem od ich umiejetnosci, wyczucia i starannosci
bedzie zalezal dalszy kierunek rozwoju muzycznego dziecka,
sposob ksztattowania si¢ jego wrazliwosci i zainteresowan, pra-
widlowy rozwoj aparatu glosowego, to, czy polubi muzyke, czy
si¢ do niej zniecheci. Obcowanie dzieci z muzyka nie powinno
by¢ forma nauki, ale dawac im przyjemnosc i stanowi¢ zabawe
(Podolska, 2008; Souriau, 1965).

W pracy nad umuzykalnianiem dzieci starszych, do ok. 12 ro-
ku zycia, nalezy uwzglednic¢ rozwoj dotychczasowych zdolno-
$ci i sprawnosci i mozna je systematycznie wprowadzac¢ w dzie-
dzine muzyki. Dziatanie to nalezy rozumiec¢ jako wprowadzenie
podstawowej wiedzy muzycznej, nauke solfezu, wskazanie
zwiazku pomiedzy zapisanymi nutami a tymi, ktdre sie spiewa
lub gra na instrumencie (np. wystukuje na klawiaturze pianina).
Nauczanie nie powinno by¢ traktowane zbyt powaznie, a raczej
wywolywac¢ spontaniczne zainteresowanie i dawac przyjem-
nosc¢ (Souriau, 1965).

2. Kompetencje nauczycieli

Osobng kwestie stanowi sposdb przygotowania muzyczne-
go nauczycieli do pracy w przedszkolu. Na pewno poprawne
postugiwanie sie aparatem mowy, a wiec dobra emisja glosu,
zdolnos¢ czystego $piewania, znajomos¢ podstawowych zasad
muzyki, przygotowanie rytmiczne oraz umiejetnos¢ gry na in-
strumentach szkolnych oraz pianinie stanowia wtasciwa baze
dla wspierania prawidlowego rozwoju muzycznego dzieci.
Wazne, aby wiedza i umiejetnosci zdobyte podczas studiow,
byly nieustannie rozwijane oraz poszerzane. Dotyczy to takze
sprawnosci gtosowych, instrumentalnych, improwizacyjnych,
teoretycznych. Repertuar piosenek oraz ¢wiczen i zabaw powi-
nien by¢ réznorodny i modyfikowany. Nawet, jesli powyzsze
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wymagania przekraczaja mozliwoéci nauczycieli, nie powinni
oni rezygnowac z organizowania zaje¢ muzyczno-ruchowych.
Moga w swojej pracy wesprzec si¢ radiem, odtwarzaczem
CD, gotowymi akompaniamentami do piosenek. Istotne jest,
aby umie¢ zachowac proporcje i nie wylaczac¢ dzieci z gry na
prawdziwych instrumentach. W przypadku niedyspozycji
glosowych, spowodowanych choroba, praca zawodowa i ko-
niecznoscia zaprzestania spiewu, mozna postuzy¢ sie formami
zastepczymi: stuchaniem prawidtowo przygotowanych nagran-
-pomocy dydaktycznych, korygowaniem $piewu poprzez in-
strument melodyczny, nasladowaniem dzieci poprawnie spie-
wajacych, rejestracja i odtwarzaniem poprawnego spiewu osob
dorostych lub innych dzieci.

Muzykalne wykonywanie piosenek jest bardzo wazne, gdyz
stuchanie fatszujacego Spiewu nauczyciela oraz niedostosowa-
nie utworéw do skali glosu moze by¢ bardzo szkodliwe. Aby
oddzialywanie nauczyciela byto skuteczne, a zajecia pozytecz-
ne, powinny by¢ zapewnione optymalne warunki do pracy,
w postaci odpowiedniej przestrzeni, wyposazenia (pianino, in-
strumenty muzyczne, radio lub odtwarzacz CD tablice, plan-
sze muzyczne itd.). Wazne jest unikanie btedéw podczas zajec
muzycznych w postaci dopuszczania do zamieszania i hatasu,
falszowania podczas $piewu, grania na zbyt duzej liczbie instru-
mentdw, postugiwania sie rozstrojonym pianinem, zbyt cichej
lub zbyt glosnej prezentacji nagran, nadwerezania glosu dzieci
i nauczyciela, wprowadzania $piewu wsrdd zbyt matych dzieci,
narzucania wlasnych pomystéw kosztem ekspresji dzieci.

Nauczyciele powinni wykazywac si¢ duza umiejetnoscia kre-
atywnego stosunku do zaje¢, dopuszczajac mozliwos¢ sponta-
nicznych reakgji dzieci na muzyke, wyrazanie jej poprzez ruch
i formy komunikacji, za pomoca uméwionych sygnatow, rytméow
czy melodii. Wszystkie formy zaje¢ wykorzystujacych spiew, gre
na instrumentach, taniec, rytm maja za zadanie umuzykalnienie,
poprzez budzenie i wykorzystanie aktywnosci oraz radosci dzie-
ci. Radosc¢ ta jest wynikiem wewnetrznego dynamizmu dziecka,
potrzeby poznawania przez nie swiata, ogolnej aktywnosci. Wy-
konywana przez nie muzyka wywotluje zadowolenie z samego
dziatania, nastroju utworu, wyltadowania energii i zaspokojenia
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potrzeby tworzenia. Obok rozwijania praktycznych umiejetno-
$ci muzycznych, takich jak $piew, gra na instrumentach, tworze-
nie czy stuchanie muzyki, istote umuzykalnienia w przedszkolu
stanowia takie zadania, jak: rozwdj emocjonalnosci, szczegdlnie
w zakresie przezywania muzyki, pobudzanie wyobrazni, ksztal-
towanie postaw spotecznych i moralnych, ksztaltowanie umie-
jetnosci wspdtpracy, kolezenstwa, poszerzanie ogolnej wiedzy
o Swiecie, prowokowanie do tworczych i aktywnych postaw.
Stworzenie odpowiednich warunkow, atmosfery bezpieczen-
stwa, milosci, harmonii moze by¢ fundamentem dla pobudzenia
odwagi, poczucia sity i moralnosci w pdzniejszym okresie Zzycia
(Kaja, 2005; Podolska, 2008).

1. Wychowanie muzyczne w podstawie programowej
ksztatcenia ogdlnego

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego, opub-
likowana jako zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogol-
nego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. z dnia 15 stycznia
2009 r.) w sposdb merytoryczny opisuje sposoby wspomagania
rozwoju i edukacji dzieci w wieku przedszkolnym. Dotyczy to
wszystkich form wychowania przedszkolnego realizowanych
w przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szkotach pod-
stawowych i innych tego typu placoéwkach, petniacych funkcje
opiekuncze, wychowawecze i ksztalcace. Dzieci majq mie¢ za-
pewnione mozliwosci zabawy i nauki w warunkach dostoso-
wanych do ich potrzeb rozwojowych, a gwarantujacych bez-
pieczenstwo i przyjazny klimat. Wychowanie muzyczne moze
w sposob integralny taczy¢ zabawe z edukacja i ogélnym roz-
wojem dzieci, ktore okreslaja cele wychowania przedszkolnego,
a w szczegolnosci:

1. Wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztatto-
wanie czynnosci intelektualnych potrzebnych im w codzien-
nych sytuacjach i w dalszej edukagji.

2. Budowanie systemu wartosci, w tym wychowywanie dzieci
tak, zeby lepiej orientowaly si¢ w tym, co jest dobre, a co zte.
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. Ksztattowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej

do racjonalnego radzenia sobie w nowych i trudnych sytua-
gjach, w tym takze do tagodnego znoszenia stresdw i porazek.

. Rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ktore sa niezbed-

ne w poprawnych relacjach z dzie¢mi i dorostymi.
Stwarzanie warunkow sprzyjajacych wspdlnej i zgodnej za-
bawie oraz nauce dzieci o zréznicowanych mozliwosciach
fizycznych i intelektualnych.

. Troska o zdrowie dzieci i ich sprawno$¢ fizyczna; zachecanie

do uczestnictwa w zabawach i grach sportowych.
Wprowadzanie dzieci w Swiat wartosci estetycznych i rozwi-
janie umiejetnosci wypowiadania sie poprzez muzyke, mate
formy teatralne oraz sztuki plastyczne.

. Ksztaltowanie u dzieci poczucia przynaleznosci spolecznej

(do rodziny, grupy réwiesniczej i wspdlnoty narodowej) oraz
postawy patriotycznej.

Zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez
wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci i samodzielnosci, kto-
re sa wazne w edukacji szkolnej (MEN, 2009).

Do osiagnigcia wymienionych celéw mozna w sposob sku-

teczny wykorzysta¢ zabawy muzyczne, bowiem podstawa
programowa jako jeden z obszaréw podlegajacych rozwojowi
i ksztalceniu wymienia wychowanie przez sztuke — muzyke
i $piew, plasy oraz taniec. Dziecko, ktére konczy przedszkole
i rozpoczyna nauke w szkole podstawowej, powinno:

1.

Spiewac piosenki z dziecigcego repertuaru oraz fatwe piosen-
ki ludowe; chetnie uczestniczy¢ w zbiorowym $piewie, w tan-
cach i muzykowaniu.

. Dostrzega¢ zmiany dynamiki, tempa i wysokosci dzwieku

utworu muzycznego, wyrazac je, plasajac lub tanczac.

. Tworzy¢ muzyke, korzystajac z instrumentéw perkusyjnych

(oraz innych przedmiotéw), a takze improwizowac jg ruchem.

. W skupieniu stucha¢ muzyki, w tym takze muzyki powaznej

(MEN, 2009).
Od pomystowosci, aktywnosci i stopnia przygotowania za-

wodowego nauczyciela w przedszkolu zalezy, w jakim zakresie
i jakimi Srodkami przywolane cele zostang zrealizowane. Wy-
korzystujac elementy zabaw muzycznych, mozna doskonale
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stymulowad indywidualny rozwdj dzieci, a takze ich funkcjono-
wanie spoleczne. Poprzez dostosowanie piosenek do mozliwo-
$ci dziecka oraz zrdznicowanie i ciagle poszerzanie repertuaru,
zyskujemy szanse rozwoju intelektualnego i fizycznego. R6zno-
rodnos¢ tekstow, ich zwiazek z kalendarzem, porami roku, ob-
chodzonymi $wietami panstwowymi, religijnymi i rodzinnymi
buduja poczucie przynaleznosci spotecznej, wrazliwos¢ patrio-
tyczna, ucza szacunku dla tradydji i obrzedow.

Dzieci ucza si¢ zapamietywac i wykonywac teksty, moga
$piewac solo lub w zespole, co sprawia, iz staraja sie zauwazac
potrzeby i dokonania innych. Nawyk poprawnego oddychania
podczas Spiewu przyczynia sie do wyksztalcenia poprawnej mo-
wy, artykulacji glosek, méwienia pelnymi zdaniami. Zachecanie
dzieci do wspdlnego $piewu, tarica czy gry na instrumentach bu-
duje pozytywne relacje w grupie. Wykorzystanie wartosciowych
utworéw muzycznych przyczynia si¢ do budowania popraw-
nych wzorcow estetycznych. Zajecia rytmiczne nie tylko wpty-
waja na ksztalcenie stuchu i poczucia rytmu, ale takze sprzy-
jaja prawidlowemu rozwojowi narzadu ruchu. Podejmowane
dziatania moga stanowic¢ szanse, szczegdlnie dla dzieci, ktorych
rodzice nie przywiazuja wigkszej uwagi do praktykowania mu-
zyki, usprawniania fizycznego. To na okres przedszkolny przy-
pada ztoty wiek motorycznosci dzieci, ktory zaniedbany moze
polozy¢ sie cieniem na zdrowiu i ogdlnej sprawnosci fizycznej
w ciggu calego zycia. Zadaniem nauczyciela jest prowadzenie
obserwagji, ktdre majq na celu poznanie mozliwosci i potrzeb
rozwojowych dzieci, a takze dostosowanie srodkow dydaktycz-
nych, wychowawczych i programdw nauczania do zaspokajania
tych potrzeb (MEN 2009).

Dla uzyskania jak najlepszych efektéw pedagogicznych,
edukacja przedszkolna musi stanowi¢ baze dla kontynuowania
nauki w szkole podstawowej. Wlasciwe przygotowanie dzieci,
rowniez w zakresie edukagji artystycznej i estetycznej, znacza-
co zmniejszy mozliwos¢ napotkania trudnosci pojawiajacych sie
juz w klasie pierwszej.

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie dzie-
cka w rozwoju intelektualnym, fizycznym, emocjonalnym,
etycznym, estetycznym i spolecznym. Dziecko powinno by¢
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przygotowane do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi, przy-

roda. Nalezy dazy¢, aby odrézniato dobro od zta, miato poczucie

przynaleznosci spotecznej, rozumiato otaczajaca rzeczywistos¢,
radzito sobie w codziennych sytuacjach i miato uksztaltowany
system wiadomosci i umiejetnosci niezbednych do kontynuowa-

nia nauki w klasach IV-VI szkoly podstawowej (MEN, 2009).
WSrdd tresci nauczania zawartych w podstawie programo-

wej ksztatcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych w klasie
pierwszej znajduja si¢ obszary z zakresu edukacji muzycznej,
przygotowujacej do odbioru i tworzenia muzyki, czyli $piewa-
nia i muzykowania, stuchania i rozumienia. Uczen konczacy
klase pierwsza:

1. Powtarza prosta melodie; $piewa piosenki z repertuaru dzie-
ciecego, wykonuje spiewanki i rymowanki.

2. Odtwarza proste rytmy glosem i na instrumentach perkusyj-
nych; wyraza nastrdj i charakter muzyki, plasajac i tanczac
(reaguje na zmiang tempa i dynamiki).

3. Realizuje proste schematy rytmiczne (tataizacja, ruchem ca-
fego ciata).

4. Wie, ze muzyke mozna zapisac i odczytac.

5. Swiadomie i aktywnie stucha muzyki, potem wyraza swe do-
znania werbalnie i niewerbalnie.

6. Kulturalnie zachowuje si¢ na koncercie oraz w trakcie $pie-
wania hymnu narodowego (MEN, 2009).

Przedstawione tresci nauczania, powinny by¢ w toku procesu
dydaktycznego sukcesywnie wprowadzane i rozwijane. Wiasci-
wie ukierunkowana edukacja artystyczna jest w stanie zagwa-
rantowac nabycie wiedzy oraz umiejetnosci muzycznych wtasci-
wych dla I etapu edukagji, czyli klas 1-3 szkoly podstawowej. Na
obszarze edukacji muzycznej uczen konczacy klase III:

1. W zakresie odbioru muzyki:

a) zna i stosuje nastepujace rodzaje aktywnosci muzycznej:

* Spiewa w zespole piosenki ze stuchu (nie mniej niz
10 utworéw w roku szkolnym); $piewa z pamieci hymn
narodowy;

* gra na instrumentach perkusyjnych (proste rytmy
i wzory rytmiczne) oraz melodycznych (proste melodie
i akompaniamenty);
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¢ realizuje sylabami rytmicznymi, gestem oraz ruchem
proste rytmy i wzory rytmiczne; reaguje ruchem na
puls rytmiczny i jego zmiany, zmiany tempa, metrum
i dynamiki (maszeruje, biega, podskakuje);

* tanczy podstawowe kroki i figury krakowiaka, polki
oraz innego, prostego tanca ludowego;

b) rozréznia podstawowe elementy muzyki (melodia, rytm,
wysokos¢ dzwigku, akompaniament, tempo, dynamika)
i znaki notacji muzycznej (wyraza ruchowo czas trwania
wartosci rytmicznych, nut i pauz);

c) aktywnie stucha muzyki i okresla jej cechy: rozréznia i wy-
raza $rodkami pozamuzycznymi charakter emocjonalny
muzyki, rozpoznaje utwory wykonane: solo i zespotowo,
na chdr i orkiestre; orientuje sie w rodzajach gltosow ludz-
kich (sopran, bas) oraz w instrumentach muzycznych (for-
tepian, gitara, skrzypce, trabka, flet, perkusja); rozpoznaje
podstawowe formy muzyczne — AB, ABA (wskazuje ru-
chem lub gestem ich kolejne czesci).

2. W zakresie tworzenia muzyKki:
* tworzy proste ilustracje dZwigkowe do tekstow i obra-
zOw oraz improwizacje ruchowe do muzyki;
* improwizuje glosem i na instrumentach wedtug ustalo-
nych zasad;
e wykonuje proste utwory, interpretuje je zgodnie z ich
rodzajem i funkcja (MEN, 2009).

Obok zajec¢ typowo muzycznych bardzo pomocne moze oka-
zac sie wlaczanie muzyki do réznorodnych, codziennych zajec¢
szkolnych, mogace stanowi¢ dopelnienie procesu dydaktycz-
nego. Nauczyciel powinien dazy¢ do wzbudzania i wspierania
zainteresowan muzycznych swoich podopiecznych, otwierac ich
na $wiat wartosci artystycznych, ukazywac przyjemnos¢, jaka
daje obcowanie z muzyka. Jego rola jest uswiadomienie obecno-
$ci muzyki w zyciu cztowieka kazdej kultury, grupy spotecznej
i kazdego czasu historycznego. Nie wolno lekcewazy¢ kontaktu
z muzyka wykonywana na zywo, dlatego nalezy stwarza¢ wa-
runki do udziatu dzieci w koncertach i spektaklach muzycznych,
organizowanych w szkole, a takze poza szkola. Bardzo duze
znaczenie w promowaniu edukacji muzycznej ma umozliwianie



Muzyka jako integralny element wychowania przedszkolnego 269

publicznej prezentacji talentéw muzycznych uczniow. Aby

podejmowane dzialania byly skuteczne i atrakcyjne kazdy na-

uczyciel musi dysponowac¢ odpowiednim zapleczem do prowa-
dzenia zaje¢ muzycznych. Wzorcowo wyposazona pracownia
muzyczna powinna zawierac:

1. Instrumenty muzyczne — perkusyjne, strunowe i dete oraz in-
strument klawiszowy, tradycyjny lub elektroniczny (pianino,
pianino cyfrowe lub keyboard).

2. Sprzet do odtwarzania, nagrywania i nagtasniania dzwieku.

3. Komputer z dostepem do Internetu, oprogramowaniem mu-
zycznym.

4. Podreczna biblioteczke muzyczna zawierajacq nuty, Spiewni-
ki, podreczniki.

5. Fonoteke z przyktadami literatury muzycznej oraz akompa-
niamentami do $piewu.

Przystepujac do nauczania muzyki, trzeba pamietad, ze wiedza
teoretyczna zawsze jest wynikiem aktywnosci muzycznych, sta-
nowiacych podstawe realizacji przedmiotu. W zakresie obowiaz-
kowego repertuaru oraz umiejetnosci muzycznych uczen rozwija
si¢, nasladujac nauczyciela, a ich forma i stopien trudnosci musi
uwzglednia¢ indywidualne zdolnosci kazdego dziecka. Prowa-
dzone zajecia powinny rozwijac twdrcza aktywnosé, kompetengje
spoleczne, takie jak wspodtdziatanie, wspdtodpowiedzialno$¢ oraz
sprawnos¢ prezentagji osiagnie¢ indywidualnych i grupy. Kazdy
nauczyciel musi dostosowa¢ wymagania edukacyjne i kryteria
oceniania do réznorodnych uzdolniert muzycznych uczniéw oraz
przede wszystkim do ich stosunku do przedmiotu (MEN, 2009).

4. Reprezentatywne systemy wychowania muzycznego

Metody nauczania s srodkiem do realizacji podstawowych
celéw i zadan dydaktycznych i wychowawczych szkoty, takich
jak: przekazywanie wiedzy i umiejetnosci, przewidzianych pod-
stawa programowaq oraz zamieszczonych w programie naucza-
nia, opanowanie sposobdéw rozwiazywania problemow oraz
wychowanie. W procesie dydaktycznym stuza przyswojeniu
i opanowaniu nowego materiatu, jego utrwaleniu i sprawdzeniu
wynikéw nauczania (Burowska, 1976).
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System wychowania muzycznego Emila Jacqueus-Dalcroze’a
odwotywat si¢ przede wszystkim do rytmu i rytmiki oraz dy-
namiki, agogiki i frazowania jako ¢wiczen ruchowych wyraza-
jacych elementy muzyki. Uzupelnienie stanowita improwizacja
(realizowanie przez uczniéw wtasnych pomystéw w zakresie ru-
chu oraz gry na instrumentach) i solfez (Spiewanie gam, z moz-
liwoscia pewnych improwizacji). Koncepcja ta miata charakter
ogolnoksztalcacy, majacy na celu umuzykalnienie, wychowywa-
nie oraz podnoszenie wrazliwosci, sprawnosci ruchowej, rozbu-
dzanie i rozw6j pomystowosci, poglebianie rozumienia i prze-
zywania muzyki. U E.J. Dalcroze’a podstawowym elementem
umuzykalnienia byt rytm, ktéry powinien by¢ ¢wiczony nie
przez wyklaskiwanie lub wystukiwanie, ale przy pomocy naj-
lepszego instrumentu, jakim dysponuje cztowiek — calego ciata.
Do najbardziej charakterystycznych ¢wiczenn muzyczno-rucho-
wych naleza:

a) maszerowanie w takt muzyki, z taktowaniem lub bez takto-
wania;

b) ¢wiczenia ruchowe, wyrazanie rytmu ruchem;

c) ¢wiczenia polirytmiczne;

d) ¢wiczenia inhibicyjno-incytacyjne;

e) ¢wiczenia uniezalezniajace ruchy, tzw. dysocjacyjne;

f) kanon ruchowy;

g) ¢wiczenia na zmiane szybkosci, przyspieszanie i zwalnianie;

h) improwizacja ruchowa;

i) ¢wiczenia w dyrygowaniu.

Wymienione problemy E.J. Dalcroze uzupetnit zestawem 20
gestow plastique animée, ktore wzorowane byly na pozach za-
czerpnietych z rzezby greckiej, rozszerzone o naturalne ruchy
zaczerpniete z zycia i folkloru.

Cata metoda obejmujaca rytmike, ksztalcenie stuchu i im-
prowizacje oparta jest na zasadzie, iz praktyka wyprzedza teo-
rie, a jej prawidla nadaja si¢ do przyswojenia dzieciom dopiero
wtedy, kiedy doswiadcza na sobie zjawisk, wynikajacych z tych
prawidet. Rytmika poprawia uwage, zdolnos$¢ skupiania sie,
opanowania nerwowosci i wptywa na wyrabianie pamieci, a ra-
dos¢, ktora towarzyszy wykonywanym ¢wiczeniom, sprzyja roz-
wojowi catej umystowosci. Cwiczenia inhibicyjno-incytacyjne
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polegajace na wykonywaniu pewnych czynnosci na dany znak
przyzwyczajaja dzieci do koncentracji, zapamietywania i opa-
nowania migsniowego i nerwowego, natomiast ¢wiczenia dy-
socjacji, uniezalezniajace ruchy konczyn wyrabiaja rownowage
nerwowa i migsniowa, koncentracje, trenuja szybkie i precyzyj-
ne zapamietywanie. Szczegdlna przydatnos¢ rytmiki zauwazona
zostala w pracy z dzie¢mi uposledzonymi umystowo oraz nie-
widomymi i gluchymi. Bezposrednio wptywa na rozwdj moto-
ryczny, rozwdj mowy, autoekspresje, funkcjonowanie spoteczne,
ksztalcenie samodzielnosci dzieci uposledzonych. W procesie
rehabilitacji kluczowe znaczenie maja nastepujace elementy:

* wzruszenie muzyczne, ktére nie dotyczy tylko wzruszenia in-
telektualnego, ale obejmuje caty organizm;

* rytmidynamika moga zosta¢ doskonale odzwierciedlone po-
przez ruchy ciata;

* opanowanie trudnosci psychicznych i fizycznych, przezwy-
ciezanie wlasnych stabosci i niedoskonatosci powoduje ra-
dos¢ wzmacniajaca rozwoj;

* wykonywanie rytméw przyczynia sie¢ do wyksztatcenia nie-
zaleznosci ruchdéw i poprawienia sprawnosci ukfadu mies-
niowego, wyrobienia u dziecka swiadomosci stanu emocjo-
nalnego i fizycznego. Swiadomoé¢ oraz ksztattowanie woli
pomaga osiggac samokontrole i samokierowanie.

Ze wzgledu na swoje walory praktyczne, rytmika stata sie
podstawowym elementem metody E.J. Dalcroze’a. W pierwot-
nym zatozeniu, obok rytmiki takze improwizacja i solfez stano-
wily nierozerwalng catos¢. Jednak, biorac pod uwage znaczny
stopien trudnosci materialu nauczania, niezbedne posiadanie
umiejetnosci gry na fortepianie oraz dyspozycji stuchowych,
przedmioty te wykorzystywane sa do ksztalcenia muzykow za-
wodowych. Improwizacja fortepianowa za to wykorzystywana
jest przez nauczyciela do ¢wiczen rytmicznych, ktére uczen wy-
konuje za pomoca ruchu rak, nég i catego ciata. Dziatanie takie
ma na celu uwrazliwianie dzieci na barwe i brzmienie utworu.
Gra na instrumentach perkusyjnych przez ucznidw polega na
tworzeniu przez nich akompaniamentéw do tancow, insceni-
zadji, ilustracji piosenek. Nauka solfezu, trzeci element metody
Dalcroze’a, oparta jest na studium gam z zastosowaniem metody
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absolutnej. Ksztaltcenie stuchu polega na $piewaniu gam w ok-
tawie razkreslnej (nie od toniki do toniki gamy). Dzielenie gamy
na odcinki dtuzsze i krétsze wykorzystuje sie¢ do improwizacji
z wykorzystaniem solmizacji oraz transpozycji gtosem do in-
nych tonacji (Brzozowska-Kuczkiewicz, 1991; Burowska, 1976;
Kaja, 2005; Wilk, 1996).

Nowatorstwo systemu wychowania muzycznego Carla Orf-
fa polega na jednosci muzyki i stowa, rytmu i ruchu w oparciu
o autentyczna aktywnos¢ dzieci. Metoda wykorzystuje bogate
instrumentarium (zwane ,instrumentarium Orffa”, od nazwi-
ska autora metody), obejmuje w sposdb zintegrowany wszyst-
kie formy wychowania muzycznego, takie jak: Spiew, gre na
instrumentach, ruch, tworzenie, percepcje muzyki. Tworzenie
muzyki powigzane jest Scisle z zajeciami muzyczno-rucho-
wymi, Spiewem i gra na instrumentach, a szczegdlny nacisk
polozony jest na aktywna twoérczos$¢ dziecka, rozumiang jako
swobodng, spontaniczna improwizacje, a na dalszym etapie —
improwizacje kierowana. Zajecia muzyczno-ruchowe przybie-
raja posta¢ zabaw i ¢wiczen rytmicznych, ilustracji ruchowej
utwordw muzycznych, improwizacji rytmicznej i ruchowej,
inscenizacji utwordw muzycznych, tancow. Tworzenie, odtwa-
rzanie i stuchanie muzyki jest nieroztaczna catoscia, ktora po-
winna wyzwoli¢ pewne stany emocjonalne i umozliwi¢ wycho-
wanie cztowieka tworczego. Istnieje powszechne przekonanie
oparte na intuicji i doswiadczeniu pedagogicznym nauczycieli
muzyKki, iz istnieje zwigzek pomiedzy wychowaniem muzycz-
nym a osiagnieciami w dziedzinie ksztatcenia pewnych cech
osobowosci. W przypadku systemu C. Orffa ksztalcenie posta-
wy tworczej dziecka na bazie rozwoju aktywnosci muzycznej,
moze przyniesc¢ liczne korzysci na innych obszarach jego dzia-
talnoéci. Spiew i gra na instrumentach odgrywaja kluczowa
role podczas improwizacji muzycznej, gdyz punkt ciezkosci
spoczywa na ekspresji wynikajacej z zaangazowania emocjo-
nalnego. Na dalszy plan odsunigto precyzje i czystos¢ wyko-
nania utworow, a wartosci pedagogiczne dominuja nad wtasci-
wosciami artystycznymi. Koncentracja i uwaga dzieci podczas
wspdlnego muzykowania i improwizacji moze stanowic przy-
gotowanie do percepcji muzyki.
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Zestaw instrumentéw muzycznych zostal opracowany przez
M. Maendlera przy wspotpracy C. Orffa i zawieral instrumenty,
ktore nie sprawialy dzieciom zadnych trudnosci wykonawczych
oraz przedstawialy wysokie walory artystyczne. Mogt umozli-
wiac roznorodne sposoby instrumentacji, wykorzystujac ciekawe
brzmienia oraz szeroka palete dzwiekow diatonicznych oraz chro-
matycznych. W sklad instrumentarium C. Orffa zaliczamy: instru-
menty perkusyjne o nieokreslonej wysokosci dzwigku-trojkaty
(sopranowe, altowe), bebenki, tamburina, kastaniety oraz instru-
menty o okreslonej wysokosci dzwigku-dzwonki (sopranowe, al-
towe), ksylofony (sopranowe, altowe, basowe), metalofony (sopra-
nowe, altowe). Sposrdd instrumentow detych przede wszystkim
wykorzystuje sie flety proste (sopranowe, altowe, tenorowe, baso-
we), a ze strunowych — viole, wiolonczele, nieraz gitary i kontrabas
(Burowska, 1976; Przychodzinska-Kaciczak, 1979; Stasinska, 1986;
Wilk, 1996). Tak szerokie zastosowanie instrumentéw w przygo-
towanych przez C. Orffa ¢wiczeniach umuzykalniajacych, sprzy-
ja ogdélnemu rozwojowi, ksztattowaniu wrazliwosci i wyobrazni
oraz prowadzi do indywidualnego przezywania muzyki.

Do osiagniecia celd6w w procesie dydaktycznym metody
C. Orffa naleza przede wszystkim nastepujace ¢wiczenia:

a) rytmizowanie mowy,

b) echo rytmiczne,

¢) kanon rytmiczny,

d) uktadanie melodii do podanego rytmu,

e) dobieranie tekstow do podanych rytmoéw,

f) tworzenie rytmu z towarzyszeniem ostinata rytmicznego,

g) kontynuacje podanego rytmu,

h) ksztaltowanie formy ronda rytmicznego,

i) dobieranie akompaniamentu ostinatowego do piosenki,

j) kontynuacje melodii,

k) ksztattowanie formy ronda instrumentalnego,

1) uktadanie kanonow,

m)tworzenie wstepu i zakoniczenia do utwordow,

n) transponowanie utworu,

0) tworzenie trzyglosowych utworéw zbudowanych z trdj-
dzwiekow lub ich przewrotow (Kaja, 2005; Przychodzinska-

-Kaciczak, 1979; Stasinska, 1986; Wilk, 1996).

Nowe wyzwania — 18
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Ksztatcenie muzyczne u C. Orffa rozpoczynato si¢ rytmi-
zowang mowga, nawolywaniami, okrzykami, pytaniami i na-
$ladowaniem glosow przyrody, nastepnie wprowadzano dwa
dzwigki w odlegtosci tercji matej (nasladowanie kukuiki), potem
trychord (g a e), pentatonike bezpottonowa (c d e g a), nastep-
nie hexachord, septachord, skale majorowa. W dalszej kolejnosci
C. Orff wprowadzat potaczenia akordéow pomiedzy stopniami,
tryb minorowy w koncu skale modalne. Wykorzystywane pio-
senki byly przewaznie jednogtosowe, rzadziej posiadaly forme
dwu- lub trzygltosowa.

System Orffa przeznaczony jest dla wszystkich dzieci, bez
wzgledu na posiadane przez nie zdolnosci i umiejetnosci mu-
zyczne, pozwala na ujawnienie si¢ i rozwijanie wlasnych pre-
dyspozycji oraz zbliza do muzyki. Szczegdlnie przydatny jest
w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym (Burowska 1976; Przycho-
dzinska-Kaciczak, 1979; Stasinska, 1986; Wilk 1996).

Podstawg systemu wychowania Zoltana Kodaly’a bylo zaloze-
nie, iz muzyka musi by¢ dostepna dla wszystkich, bez wzgledu na
wiek, poziom wyksztatcenia i miejsce zamieszkania. System ten,
popularny na Wegrzech, charakteryzuje odpowiedni dobdr mate-
rialu muzycznego i sposob jego wprowadzania, przez stopniowa-
nie trudnosci, zastosowanie relatywnej metody ksztalcenia stuchu
oraz organizacje struktur powszechnego wychowania muzycz-
nego. W przeciwienistwie do systemoéw E.J. Dalcrozea i C. Orffa,
ktdre maja charakter powszechny, system Z. Kodaly’a postrzegany
jest raczej jako elitarny. Pierwsze dwa zakladaja mozliwosc¢ rozwo-
ju i ksztatcenia wrodzonych uzdolnien muzycznych powszechnie,
u wszystkich dzieci (na pierwszym miejscu cele wychowawcze),
natomiast system Kodaly’a u tych, u ktérych wystepuje rozwiniety
stuch wysokosciowy oraz zdolnos¢ do dowolnych wyobrazen mu-
zycznych (na pierwszym miejscu cele estetyczne). Wynika to takze
z przyjecia podstawowych form ksztatcenia: przez E.]. Dalcroze’a —
rytmiki, C. Orffa — muzykowania, tworzenia muzyki i wyrazania
jej przez ruch zas u Z. Kodaly’a czytania gtosem muzyki i zapisy-
wania jej ze stuchu (Burowska, 1976; Wilk, 1996).

Opracowanie metody nauczania muzyki Z. Kodaly’a po-
przedzil okresem wielu lat badani nad wegierskimi, ludowy-
mi piesniami, gdyz to wtasnie folklor jest ojczystym jezykiem
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muzycznym. Z. Kodaly wielkaq warto$¢ upatrywat w muzyce lu-
dowej oraz spiewie choralnym. Efektem tej pracy byto przygoto-
wanie zbioréw piesni zamieszczanych w $piewnikach i podrecz-
nikach szkolnych. System Z. Kodaly’a przewidywal repertuar
piesni dziecigecych, ludowych pie$ni wegierskich, piesni réoznych
narodow oraz utwory artystyczne. Wprowadzanie materiatu
nauczania opierato si¢ o stopniowanie trudnosci, uwzgledniato
czytanie nut glosem interpretacje i poprawnos¢ intonacyjna, ryt-
miczna oraz emisyjng wykonywanych piesni, znajomo$¢ notacji.
Punktem wyjscia byto rytmizowanie mowy, realizacja wartosci
dtuzszych i krotszych, wprowadzenie kreski taktowej oraz me-
trum dwudzielnego, przenikanie si¢ mowy i spiewu, a na dal-
szym etapie edukacji zadania dotyczace wysokosci dzwiekow.
Szczegolna uwaga zwrocona byta na sprawy rytmu i metrum
oraz nauke stluchania muzyki, zwigzanego z czytaniem nut gto-
sem, modulacjami i zastosowaniem starych (dawnych) kluczy.
Wykorzystywano gre na fletach prostych oraz zajecia muzycz-
no-ruchowe, ktore jednak nie stanowily odrebnej, samodzielnej
formy ksztatcenia. Ksztatcenie stuchu przewidywato postugi-
wanie si¢ relatywna metoda, ujeta na dwa sposoby. Pierwszy to
wykorzystanie solmizacji relatywnej z zastosowaniem nazw lite-
rowych, okreslajacych bezwzgledna wysokos¢ dzwieku. Drugi
sposob polegat na uzyciu solmizacji absolutnej z nazwami litero-
wymi i wprowadzeniu odmiennych sylab do notacji relatywnej
(Przychodzinska-Kaciczak, 1979; Wilk, 1996).

W metodzie Koddly’a gtowna aktywnoscia jest Spiew dziecka,
Spiew zespolowy oraz stuchanie muzyki. Poznanie muzyki roz-
poczyna aktywna obserwacja zywej muzyki, przyswajanie wia-
domosci teoretycznych oraz praktyczne zastosowanie poznanej
i opanowanej wiedzy o muzyce. Material muzyczny, usystema-
tyzowany i Scisle okreslony, funkcjonuje we wszystkich typach
szkol. Roznice zwigzane sa jedynie z zakresem i doborem tresci
wynikajacym z poziomu ksztalcenia muzycznego. Szczegdlng
role odgrywaja szkoty ogolnoksztatcace, z poszerzonym pro-
gramem wychowania muzycznego. Co ciekawe, uczniowie tego
typu szkdt uzyskuja bardzo dobre wyniki nauczania nie tylko
z zakresu umiejetnosci muzycznych, ale takze innych przedmio-
tow (Burowska, 1976; Przychodzinska-Kaciczak,1979).
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5. Mozliwosci zastosowania muzyki w edukacji i wychowaniu

Pomimo niewatpliwych korzysci wynikajacych z obecnosci
wychowania muzycznego w przedszkolu oraz edukacji szkolnej,
od kilku lat zauwaza sie tendencje do ograniczania liczby godzin
przeznaczonych na zajecia muzyczne. Nawet, jesli podstawa pro-
gramowa oraz programy nauczania przewiduja koniecznos¢ re-
alizacji muzyki czy rytmiki, dzieci nie zawsze uczone sa w spo-
sob prawidlowy i wyczerpujacy. Przyczyn takiego zjawiska jest
zapewne wiele, a niektére sq konsekwencja obecnego sposobu
ksztalcenia nauczycieli. Wielu nie posiada wystarczajacych kom-
petencji lub swiadomosci zalet wykorzystywania muzyki w swo-
jej pracy, stad ich opdr przed podejmowaniem takowych tresci.
Warto wiec zwroci¢ uwage rodzicéw, nauczycieli, dyrektorow
oraz wszystkich 0sob zaangazowanych w przygotowanie proce-
sow edukacyjnych na szereg korzysci nie tylko wychowawczych,
ale réwniez spotecznych, ktére sa wynikiem aktywnosci arty-
stycznej, w tym muzycznej dzieci. Psychofizyczny rozwdj dzie-
cka, ktory pobudza i ksztaltuje zdolnosci, dyspozycje tworcze
ma silny wplyw na cechy osobowosci. Dzisiejsze spoteczenstwo
potrzebuje ludzi pomystowych, kreatywnych, o réznorodnych
uzdolnieniach i zréwnowazonych emocjonalnie. Wspodtczesny ry-
nek pracy stawia wysokie wymagania przed absolwentami szkot
oraz wyzszych uczelni i to wlasnie ich merytoryczne oraz dogleb-
ne przygotowanie, a takze indywidualne usposobienie moze za-
pewnid im szczesliwy start na progu dorostego zycia (Kaja, 2005).

Najkorzystniejsze warunki fizjologiczne do rozbudzania za-
interesowan i rozwijania zdolnosci przypadaja na pierwsze lata
zycia dziecka. Wychowanie muzyczne w okresie przedszkolnym
i wczesnoszkolnym ma ogromne znaczenie w prawidtowym
rozwoju dziecka i przynosi najwigksze efekty poprzez systema-
tyczna prace rodzicow lub nauczyciela. Wielu psychologow wy-
raza opinie¢ o powszechnej mozliwosci oddziatywania muzyki,
ze wzgledu na wrodzone uzdolnienia muzyczne, dotyczace pra-
wie kazdego czlowieka (Kaja, 2005; Burowska, 1976).

Rola muzyki w zyciu zaréwno poszczegolnego cztowieka, jak
i spoteczenistwa jest ogromna. Podstawowe formy ekspresji mu-
zycznej — melodia i rytm - stanowia jak gdyby przedluzenie
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i rozwiniecie naturalnych form ekspresji cztowieka: mowy i ru-
chu. Od krzyku, ptaczu, skakania i taniczenia z radosci, kotysania
si¢ w bdlu, rytmicznego chodu, rytmicznie wykonywanej pra-
cy, zawotan, nucenia, poprzez prosta piosenke i piesni ludowa
prowadzi droga do najwiekszych dziel wyrazajacych ludzkie
uczucia i mysli. Mozliwo$¢ wypowiadania si¢ za pomoca naj-
prostszych srodkow muzycznych, a takze mozliwos¢ percypo-
wania muzyki posiadaja prawie wszyscy ludzie w wiekszym czy
mniejszym stopniu, bez wzgledu na posiadane wyksztatcenie
ogolne i specjalistyczne, bez wzgledu na wiek. Muzyka towarzy-
szy cztowiekowi w wielu waznych chwilach jego zycia, wplata-
jac sie w zdarzenia, intensyfikujac, wyzwalajac lub przywotujac
zwigzane z nimi uczucia (Burowska, 1976, s. 8).

Aby nie zatraci¢ naturalnych, powszechnych zdolnosci mu-
zycznych poprzez brak ksztalcenia stuchu i predyspozycji psy-
chicznych, niezbedne jest kontynuowanie wychowania muzycz-
nego w szkole podstawowej. Wdrazanie dzieci w wychowanie
artystyczne stanowi dopetnienie wychowania ogdlnego, reali-
zowanego miedzy innymi poprzez zabawy muzyczne. Znaczna
ruchliwos¢ dzieci, dynamiczny rozwo¢j ukladow: miesniowego
i kostnego, oddychania, krazenia sa doskonalym pretekstem do
wdrazania dzieci w réznorodne dziatania rytmiczne i muzycz-
ne. Stymulowany wychowaniem muzycznym rozwd¢j fizyczny
i psychiczny przynosi wielorakie korzysci:
¢ intelektualne, poniewaz uczy stuchania i styszenia oraz po-

znawania otaczajacej rzeczywistosci, ksztatci wyobraznie, po-

prawia pamiec¢;

* emocjonalne, gdyz przez wrazliwos¢ i uczucia zaspokaja po-
trzeby zycia wewnetrznego, poprawia nastroj;

e zdrowotne, poniewaz przez aktywnos$¢ ruchowsa, muzyka
dostarcza radosci, odprezenia, pozwala wyltadowac energie;

* terapeutyczne, bowiem muzyka przyczynia si¢ do odczuwa-
nia przyjemnych wrazen, zapewnia odpoczynek i relaks, po-

maga w uspokojeniu i wyciszeniu (Bielska, 2011; Kaja, 2005;

Souriau, 1965).

Wychowanie muzyczne, jako element procesu edukacji dzieci
przedszkolnych i szkolnych, moze sta¢ si¢ bardzo ciekawa pro-
pozycja wspierania rozwoju i wychowania najmtodszych. Ze
wzgledu na swoja specyfike oraz bogata réznorodnos¢ powinno
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zaspokajaé potrzeby wszystkich dzieci. Mozliwos¢ koreladji z in-
nymi przedmiotami, a takze liczne sposoby realizacji stwarza
warunki powszechnego zastosowania w nauce i zabawie. Kazdy
nauczyciel, posiadajacy odpowiednie przygotowanie, pomysto-
wosc¢ i wole prowadzenia kreatywnych zaje¢ w oparciu o popu-
larne systemy wychowania muzycznego, podstawe programo-
wa oraz programy nauczania i liczne publikacje metodyczne, ma
warunki do wykorzystania wielu form ekspresji muzycznej. Do
najbardziej powszechnych zaliczy¢ nalezy:

1. Zajecia ruchowe

Ruch towarzyszy kazdemu dzialaniu dziecka, ma znaczenie dla
rozwoju ogolnego oraz muzycznego. Moze przybierac forme tanica,
zabaw z instrumentami, $piewem czy stuchaniem utworéow. Dzieci
bardzo lubig tariczy¢ i robia to czesto spontanicznie, improwizujac.
Prezentujac muzyke o tanecznych rytmach, powtarzajac uktady
poprzez zabawy i ¢wiczenia rytmiczne, uczymy dzieci poruszania
si¢ w okreslonej przestrzeni. Rola nauczyciela jest przygotowanie
i prezentacja wlasciwego wzorca (wlasny przyktad, taniczaca para,
ilustracja, film) oraz czuwanie nad poprawnoscia nasladowania
i dyskretne towarzyszenie, np. przez podpowiadanie kolejnosci
uktadéw. Musi on zwraca¢ uwage na pltynnos¢ ruchow, poczucie
metrum i frazy muzycznej, koordynacje stuchowo-ruchowa, wraz-
liwos¢ na zmiang charakteru muzyki u dzieci. Zabawy z instru-
mentami uwzgledniaja rézne reakcje ruchowe na elementy mu-
zyki. Ich celem jest uwrazliwianie na wysokos¢ barwe, dynamike
i czas trwania dzwigku. Najbardziej podstawowa forma s zabawy
ruchowe ze $piewem, albowiem na wyobraznie dziecka oddziatuje
nie tylko muzyka, lecz rdwniez stowo. Dzieci moga przedstawiac¢
tres¢ piosenki, wykonujac dowolne ruchy o charakterze nasladow-
czym, przedstawia¢ improwizacje wysnute z tekstu, poprzez bieg,
klaskanie, tupanie, podskoki itp. odtwarzac rytm piosenki.

2. Spiew
Piosenka jest najblizszaq dziecku, najwczesniej dostepna for-
ma muzyczng, dajaca mozliwosé ekspresji swoim wiasnym in-

strumentem, w sposob zblizony do mowy. Bez wzgledu na to,
czy dziecko improwizuje, czy spiewa piosenki wyuczone, sg to
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najwazniejsze i najbardziej niezbedne postaci umuzykalniania.
Zdolno$¢ spiewu objawia si¢ bardzo wczeénie, juz mate dziecko
glosem manifestuje swoje mysli i uczucia, nastepnie improwizuje
oraz nabiera umiejetnosci opanowania piosenki, odtwarzajac me-
lodig, rytm i stowa, a pdzniej takze interpretacji. Pierwsze piosen-
ki powinny by¢ proste, zbudowane z kilku zaledwie dzwigekdw,
dobrze, jesli zawieraja powtdrzenia melodii i stéw, z czasem
poziom trudnosci nalezy dostosowac¢ do mozliwosci wykonaw-
czych i wieku dzieci. Bardzo wazne jest, aby dzieci rozspiewaty
sie w sposob naturalny, gdyz pierwsze wykonania moga by¢ nie-
precyzyjne, mato wyraziste. Powaznym btedem jest pospieszanie
czy zmuszanie dzieci do $piewu, bowiem moze to doprowadzi¢
do krzyku oraz zahamowania rozwoju muzykalnosci.

Teksty piosenek nalezy dobiera¢ starannie, aby byly zrozu-
miate, wartoéciowe i fadne, nie odwracaty nadmiernie uwagi
od melodii. Aby unika¢ monotonii i znuzenia, sposob wykona-
nia piosenek powinien by¢ réznorodny, nie tylko zawezony do
$piewu zespotowego. Dzieci lubig urozmaicenia i sposobem do
wzbudzenia aktywnosci moze by¢ np. naprzemienny $piew solo-
wy i zespotowy, spiew w malych grupach poszczegdlnych frag-
mentow piosenki, $piew grupy przeplatany gra na instrumentach
melodycznych czy wreszcie spiew indywidualny. Piosenki moz-
na wykonywac z akompaniamentem, np. na gitarze lub pianinie,
pamietajac, aby zawsze byl wykonywany poprawnie, zgodnie
z zasadami harmonii, oraz aby nie zagtuszal melodii.

Akompaniament mozna tez zagra¢ na dowolnym instrumen-
cie melodycznym lub niemelodycznym, samemu lub z moz-
liwoscia wlaczania do gry starsze dzieci. Wazne, aby s$piew
z akompaniamentem byl przezyciem estetycznym, dawat dzie-
ciom radosc¢ i poglebiat ich muzykalnos¢. Uczac dzieci piosenek,
kazdy nauczyciel powinien bezwzglednie przestrzega¢ zasad
poprawnej emisji, higieny glosu oraz dopasowac tonacje do ska-
li glosu dzieci. Nalezy zwraca¢ uwage na poprawny oddech,
wlasciwe natezenie dzwieku, unikanie forsowania glosu, ktdre
moze by¢ przyczyna nieczystego Spiewu, zltej jakosci brzmie-
nia, chropowatosci glosu, a takze wysilenia i zmeczenia gardta
prowadzacego w konsekwencji do wielu choréb. Cwiczenia
oddechowe i emisyjne mozna wykonywaé na rézne sposoby,
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takze w formie zabawy-nawotywanie zaginionych w lesie, po-
wtarzanie jak echo, nasladowanie glosu zwierzat, Spiewu pta-
koéw itd. Warto zwracad dzieciom uwage na potrzebe zachowa-
nia zdrowego glosu, ktdry oprdcz codziennej przydatnosci moze
stac si¢ zrédlem czystego i pieknego Spiewu.

3. Gra na instrumentach

Zainteresowanie przedmiotami, ktore potrafiag wydawac od-
glosy akustyczne mozna zauwazy¢juz u kilkumiesiecznych dzie-
ci stukajacych tyzeczka w talerze, bawiacych sie garnkami czy
pokrywkami. Zajecia z instrumentami muzycznymi w przed-
szkolu czy szkole podstawowej moga by¢ bardzo interesujace
oraz rozwijajace. Ucza stuchania, trenuja sprawnosci manualne,
np. uderzanie jedna reka lub pateczka w instrument przytrzy-
mywany druga, rozwijaja wyobraznie oraz wrazliwos¢.

Nauke gry na instrumentach mozna rozpocza¢ u miodszych
dzieci przez wykorzystanie przedmiotéw wydajacych odglosy,
takie jak kamyki, drewienka, plastikowe oraz metalowe pudet-
ka, klocki, pateczki, patyki itd. Na dalszym etapie nauczyciel
wprowadza instrumenty perkusyjne niemelodyczne, a w koricu
melodyczne. Dzieci stopniowo poznaja budowe instrumentow,
sposdb poprawnego wydobywania dzwigku, rozpoznawania
inazywania zmian dynamicznych oraz tempa, doskonalg techni-
ke gry. Mozna i wrecz nalezy pozwalad, aby dzieci samodzielnie
poszukiwaty nowych brzmien i sposobéw wydobywania dzwie-
ku z instrumentéw. Rola nauczyciela nie powinna ograniczac sie
tylko do czuwania nad poprawnoscia techniczna, ale takze mu-
si bra¢ pod uwage rozwijanie inwengji i pomystowosci dziecka.
Gra na jednym instrumencie nie powinna trwac zbyt dtugo, aby
nie stala si¢ nuzaca, dlatego dzieci powinny czesto wymieniac
si¢ instrumentami lub wykonywa¢ muzyke grupami, na prze-
mian z ruchem czy $piewem. Duza atrakcja jest mozliwosc gry
na pianinie, poznawanie jego szerokiej skali i efektow uderzania
w klawisze, dlatego w miare mozliwosci instrument ten trzeba
uwzgledniac¢ przy organizacji zajec.

Wykorzystanie instrumentdéw muzycznych moze by¢ bar-
dzo rdéznorodne. Oprdécz typowej gry solowej lub zespoto-
wej, dzieci mogg akompaniowa¢ do wykonywanych piosenek,
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przygotowywaé muzyczne ilustracje do opowiadan i wierszy,
gra¢ podczas zajec¢ ruchowych, wykorzystywac instrumenty mu-
zyczne do zabaw, konkursow np. rozpoznawania melodii, instru-
mentu itd. Duza przyjemnoscig jest dla dzieci zabawa w dyrygen-
ta, ktéry okresla sktad , orkiestry” i sposob wykonywania utworu,
jego tempo, dynamike oraz jesli potrafi (np. starsze dziecko) moze
dyrygowac ruchami taktowania. Dziatanie takie zapewnia u dzie-
cka poczucie tworczego muzykowania, zadowolenia z czynnego
wykonywania muzyki i dziatania. Aby uniknac¢ chaosu i dezorga-
nizacji w zajeciach, nauczyciel powinien czuwac nad przestrzega-
niem ustalonych zasad organizacyjnych gry zespolowej.

4. Stuchanie muzyki

Koniecznym warunkiem do rozwoju poprawnej mowy i my-
$lenia jest wlasciwy proces ksztatcenia stuchu oraz umiejetnos¢
stuchania. Wszechobecny hatas, liczne rozproszenia, glosna mu-
zyka, nerwowos$¢ i pospiech stanowia powazng przeszkode dla
poglebiania wrazliwosci stuchowych dziecka. Czesto trudnosci
w wykonywaniu przez dzieci ¢wiczen muzycznych wynikaja
nie z braku zdolnosci, ale z nieodpowiednich warunkéw, dlate-
go rodzice oraz nauczyciele powinni w pierwszej kolejnosci za-
dbad o wlasciwy sposéb kontaktu dzieci z muzyka.

Nauke stuchania nalezy rozpocza¢ od uwrazliwienia dzieci
na cisze, dopiero z czasem mozna je stopniowo wprowadzac
w $wiadomy odbidr dzwiekéw. Aktywnos¢ stuchowa moze
przybiera¢ rdéznorakie formy, poczawszy od stuchania mo-
wy ludzkiej, odgloséw przyrody, zwierzat, przez poznawanie
brzmienia instrumentéw, $piewu az do muzyki wykonywanej
,na zywo” czy odtwarzanej z nagran. Dzieci ucza si¢ rozpozna-
wac i nazywac odglosy i dzwigki, okreslaja ich cechy, takie jak:
wysokos¢, glosnosé, czas trwania, barwe oraz staraja si¢ odroz-
niac¢ piekno muzyki od dzwigkdéw brzydkich, przykrych.

Cwiczenia przeprowadza sie¢ w oparciu o elementy muzycz-
ne, takie jak: melodia, rytm, harmonia, barwa dZwigku, dynami-
ka oraz agogika, czyli zmiana tempa muzyki. Celem tych zajec¢
jest ksztalcenie korelacji stuchu z ruchem (¢wiczenia wykony-
wane podczas zabawy) oraz dostarczanie przezy¢ estetycznych
i emocjonalnych (stuchanie muzyki w skupieniu), ¢wiczenie
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pamieci muzycznej (powtarzanie i zapamietywanie melodii, ryt-
mow, piosenek). Umiejetnos¢ stuchania muzyki to zdolnos¢ do
jej rozumienia i przezywania, pojmowania emocjonalnego i inte-
lektualnego. Dziecko, ktére w pelni stucha i odbiera muzyke, po-
winno wykazywac zainteresowanie danym utworem, by¢ wraz-
liwym na dzwiek i jego piekno, spostrzegad elementy wyrazu
i formy muzyki, zaangazowac uczucia w odbidr muzyki, a tak-
ze dysponowac pamigcig muzyczna. Nalezy tutaj bezwzglednie
podkresli¢ pierwszenstwo kontaktu z muzyka wykonywana
,na zywo”, bez wzgledu na to, czy beda to warunki szkolne, czy
filharmonia lub dom kultury, gdyz wyrabia to u dzieci poczu-
cie szlachetnej muzyki i gust muzyczny oraz stanowi alternaty-
we dla bardzo czesto watpliwej jakosci muzyki prezentowanej
w mediach. Jesli nauczyciel decyduje si¢ na odtwarzanie nagran,
powinien absolutnie zadbac¢ o dobdér wykonan, przedstawiajacy
wysoka wartos¢ artystyczna.

5. Tworzenie muzyki

Wszystkie dzialania wychowawcze i edukacyjne powinny
wspiera¢ u dziecka ksztaltowanie postawy tworczej w kazdej
dziedzinie jego aktywnosci. Takze wychowanie muzyczne do-
starcza wiele roznorodnych mozliwosci i sSrodkow do tworczych
dziatan kazdego dziecka, bez wzgledu na jego wrodzone uzdol-
nienia muzyczne. Podstawq rozbudzania takich aktywnosci mu-
zycznych, jak stuchanie, odtwarzanie i tworzenie jest zabawa.
Nalezy zapewni¢ takie warunki, aby elementy te si¢ wzajemnie
przenikaty i uzupetnialy oraz nie powodowaty u dzieci wyco-
fania, zniechecenia, poglebiania niesmiatosci, a w konsekwencji
zaniku dyspozycji twdrczych.

Najlepsza forma ekspresji muzycznej najmtodszych jest impro-
wizacja, realizowana glosem, na instrumencie czy ruchem. Bardzo
duzy potencjat tworczy najmltodszych, wiasciwie ukierunkowany
przez nauczyciela moze przybierac réznorakie formy, np.:

a) improwizacje glosem, nasladujace $piew ptakéw, odglosy
zwierzat, natury;

b) improwizacje spiewane, np. wymyslanie melodii do tekstow;

¢) improwizacje ruchowe, pod wpltywem wystuchanej muzyki
czy obejrzanych obrazach;
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d) solowe improwizacje na instrumentach muzycznych, nasla-
dujace rozne odglosy;

e) improwizacje wykonywane na instrumentach melodycznych;

f) improwizacje rytmiczne, realizowane w formie zabaw i ¢wi-
czen, np. rytmiczne wypowiadanie stéw, imion, krotkich
tekstow, powtarzanie i wymys$lanie rytmow;

g) ekspresja ruchowa wykonywana do muzyki improwizowanej
na pianinie czy instrumentach perkusyjnych;

h) ilustrowanie gestem i ruchem charakteru melodii, nastrojow
i zmian zachodzacych w muzyce np. kontrastow dynamiki,
rejestru, tempa, rytmu.

Zadaniem nauczyciela jest nieustanna troska o podnoszenie
wlasnych umiejetnosci wspierania twodrczej postawy u dzieci,
ktora to nie powinna ograniczac si¢ tylko do muzyki, ale by¢
elementem kazdych zaje¢. Swoim zaangazowaniem nauczyciel
nie moze jednak hamowac¢ indywidualnych pomystow pod-
opiecznych. Wazne jest, aby umiat stworzy¢ odpowiedni klimat
pozwalajacy zachowad dzieciom swobode dzialania i warunki
do uzewnetrzniania ich naturalnej spontanicznosci, co zapewni
rados¢ z wykonywanych zadan i pobudzi do dalszego podejmo-
wania kolejnych wyzwan (Brzozowska-Kuczkiewicz, 1991; Po-
dolska, 2009; Sacher, 2004; Stasiniska, 1986).

Zakonczenie

Wykorzystanie muzyki w procesie wychowania i edukacji
stwarza szereg mozliwosci wspierania rozwoju intelektualnego
i fizycznego dzieci. Wprowadzane przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej zmiany powinny by¢ gwarancja obecnosci ksztatce-
nia artystycznego najmtodszych. Aby zalozenia reformy progra-
mowej mogly zosta¢ w pelni zrealizowane, nalezy podkresli¢
koniecznos¢ odpowiedniego przygotowania kadry pedagogicz-
nej, zapewnienia odpowiednich warunkéw pracy, nauki i zaba-
wy, w tym warunkow lokalowych oraz sprzetowych, a takze
zabezpieczenia odpowiedniej liczby godzin, przeznaczonych
do realizacji zaje¢ muzycznych i ruchowych. Tylko wlasciwie
zorganizowane nauczanie w oparciu o kompetentnych i krea-
tywnych nauczycieli ma szanse na realizacje celéw wychowania
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muzycznego, a przede wszystkim powszechne umuzykalnienie
i rozwiniecie dyspozycji tworczych dzieci.
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Magdalena Madej-Babula

Przedszkole srodowiskiem ksztattowania postaw
prozdrowotnych dziecka

Wprowadzenie

Przedszkole jest miejscem, w ktérym uczy sie dzieci, ze zdro-
wie jest najwyzsza wartoscia, dzieki ktdrej mozna realizowac
wszystkie swoje plany, dazenia oraz marzenia. Dlatego tez jest
ono tym srodowiskiem, gdzie dzieciom przekazuje si¢ miedzy
innymi odpowiednia wiedze dotyczaca zdrowia, uczy sie¢ pod-
stawowych umiejetnosci i nawykow stuzacych ochronie i utrzy-
maniu zdrowia, a takze ksztaltuje si¢ pozytywne postawy pro-
zdrowotne, dzieki ktérym dziecko bedzie moglo pomnazac
swoj potencjat zdrowotny. W zwiazku z powyzszym, jednym
z wazniejszych zadan przedszkola powinno by¢ zapewnienie
warunkéw dla zachowania, pomnazania i ratowania zdrowia
dzieci, ksztaltowania nawykow, umiejetnosci i postaw higie-
niczno-kulturalnych oraz bezpieczenstwa we wszystkich srodo-
wiskach ich zycia i dziatalno$ci: zabawy, uczenia sie, pracy i od-
poczynku (por. Fratczakowie, 1996, s. 6). Zaklada si¢ bowiem,
ze dzieci w wieku przedszkolnym powinny zdoby¢ okreslony
zasob informacji o zdrowiu, a takze wspdtuczestniczy¢ w defi-
niowaniu wtasnych probleméw zdrowotnych i okreslaniu czyn-
nikdow negatywnie i pozytywnie wplywajacych na zdrowie.
Ponadto w dziataniach prozdrowotnych w przedszkolu akcent
powinien zosta¢ polozony na dostarczanie dzieciom argumen-
tow, ktdére $wiadcza o korzysciach ptynacych z dbania o wias-
ne zdrowie i pomnazania jego potencjatu (por. Zuchelkowska
i Wojciechowska, 2000, s. 17-18).
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Waznym ogniwem w prozdrowotnej pracy przedszkola sa
rodzice. To oni jako pierwsi przekazuja wiedze i ksztattuja pod-
stawowe nawyki dziecka sprzyjajace ochronie jego zdrowia. Sa
jedyna grupa spoleczna, ktéra ma najwigekszy wptyw na to, jakie
postawy, w tym przypadku postawy prozdrowotne, przyjmie
ich dziecko. Dlatego tez niezbedna wydaje si¢ scista wspdtpraca
pomiedzy tymi dwoma srodowiskami wychowawczymi. Nato-
miast celem powyzszej wspotpracy ma by¢ wymiana doswiad-
czen, pogladow czy oczekiwan kazdej ze stron.

Celem artykutu bedzie zatem przedstawienie oczekiwan ro-
dzicow wobec ksztaltowanych przez przedszkole postaw pro-
zdrowotnych dziecka w oparciu o przeprowadzone badania.

1. Pojecie postawy

Odpowiednie ksztattowanie przez przedszkole postaw pro-
zdrowotnych warunkuje przede wszystkim wlasciwe rozumie-
nie pojecia , postawa”. Wynika to z faktu, ze postawy stanowia
gtowny skltadnik struktury osobowosci. Maja one decydujacy
wplyw na charakter i przebieg postepowania cztowieka (Gerst-
mann, 1970, s. 66). Jedni rozumieja postawe jako wzglednie
trwata dyspozycje przejawiajaca si¢ w zachowaniach, ktorych
cecha jest pozytywny lub negatywny stosunek emocjonalny
do jakiegos$ przedmiotu, osdb, sytuacji (K. Obuchowski), inni
utozsamiaja postawe z przekonaniem, traktujac ja jako struktu-
re zlozona z elementéw, ktoére sg rezultatem poznania danego
przedmiotu, ze stosunku emocjonalnego tego przedmiotu oraz
motywacji do okreslonego zachowania wzgledem niego (S. Mi-
ka, za: Okon, 1984, s. 236).

Termin ,postawa” zostal po raz pierwszy uzyty przez
filozoféw Spencera i Baina, ktorzy przez postawe rozumieli
psychiczny stan gotowosci do stuchania, uczenia si¢ czegos.
Stan, ktory jest warunkiem przyswojenia sobie prawdziwej
wiedzy. Z kolei do nauk spolecznych termin ,postawa” zo-
stal wprowadzony przez W. Thomasa i F. Znanieckiego we
wstepie do Chtopa polskiego w Europie i Ameryce (1918 r.) na
oznaczenie proceséw indywidualnej swiadomosci. Znanie-
cki i Thomas zaproponowali termin ,postawa”, przez ktory
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rozumieli stan umystu jednostki wobec pewnych wartosci
o spotecznym charakterze (por. Lewicki, 2006, s. 226).

Postawa jest zatem utrwalong tendencja do skierowywania wtas-
nych dazen ku czemus lub do odwracania ich od czego$. Wyjas-
nia ona pewna stato$¢ przejawianego w zachowaniu stosunku
wobec réznych zjawisk, rzeczy, oséb lub symboli. Zna¢ czyjas
postawe wobec czegos, to tyle, co wiedzied, jakie motywy wobec
czego$ dana osoba sktonna jest w roznych sytuacjach przezywac,
a wiec, jakie motywy sa w jej zachowaniu bardziej prawdopo-
dobne niz inne (Muszynski, 1977, s. 77).

Z powyzszego wynika, ze postawa moze to by¢ trwala oce-
na - pozytywna lub negatywna — ludzi, obiektéw i idei. Na tak
rozumiang postawe wobec okreslonego przedmiotu, sktadaja sie
procesy poznawcze dotyczace tego przedmiotu, uczucia odno-
szacego sie do niego i tendencje do zachowania si¢ w okreslony
sposob wobec tego przedmiotu. Postawa jest to wiec stata skton-
nos¢ do pozytywnego lub negatywnego ustosunkowywania sig
jednostki do danego obiektu, zdarzenia czy drugiej osoby (por.
Strelau, 2005, s. 79-83).

Powyzsze aspekty pokazuja, ze postawe stanowi

wzglednie trwaty uklad przekonan, emocji i uczu¢ oraz zacho-

wan jednostki w odniesieniu do danego obiektu (osoby, przed-

miotu, idei). O postawie mowimy, gdy:

¢ jednostka uswiadamia sobie istnienie pewnego przedmiotu,
osoby czy idei;

e w trakcie obcowania z danym obiektem tworza si¢ przekona-
nia na jego temat;

e kontakty z obiektem prowadza nie tylko do wytworzenia
przekonan, ale réwniez do ustosunkowania emocjonalnego,
charakteryzujacego sie rodzajem uczu¢ wzbudzanych przez
dany obiekt (pozytywne, negatywne) oraz ich silg;

e stosunek emocjonalny, uczuciowy sktania jednostke do okre-
Slonego uczucia w odniesieniu do obiektu, wyrazajacego si¢
w tendencji do unikania czy agresji, badz zblizania si¢ (Ko-
ztowski, 1993, s. 611).

Z postawa mamy zatem do czynienia, jezeli sytuacja, w ktorej
uczestniczymy, powtarza sig, a wiec przestaje by¢ nowa. W ten
sposOb opracowywany program dziatania nabiera wymiaru po-
stawy. Natomiast, jesli okolicznosci dziatania sa nowe, wéwczas
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zaczyna konstruowac sie nowy program dziatania, po czym
w dalszej kolejnosci nabiera on wymiaru postawy (Przetacznik-
-Gierowska i Makietto-Jarza, 1989, s. 345).

Stanistaw Mika (1981) przez postawe rozumie

wzglednie trwalg strukture (lub dyspozycje do pojawiania si¢
struktury) proceséw poznawczych, emocjonalnych i tendencji
do zachowan, w ktorej wyraza sie okreslony stosunek wobec da-
nego przedmiotu.

Autor przedstawil nastepujace wymiary postaw:

1.

Znak postawy — wyraza on nasz stosunek do danego przed-
miotu. Stosunek ten moze by¢ pozytywny, negatywny lub
neutralny.

. Sife postawy — okreslona jest we wszystkich trzech komponen-

tach. Jej wskaznikiem moze by¢ liczba pozytywnych lub ne-
gatywnych ocen danego przedmiotu.

Na postawe skiadajg si¢ ponadto trzy podstawowe uklady:
Uktad funkcji poznawczych umozliwiajacy orientacje w danej
sytuacji i stanowigcy motywacje dalszych dziatan.

Uktad funkcji emocjonalnych sprawiajacy, ze dana sytuacja na-
biera znaczenia emocjonalnie dodatniego lub negatywnego.
Uktad wykonawczy, ktdry podlega osrodkowemu uktadowi ner-
wowemu i stanowi przez to pewne narzedzie wykonawcze.
Wszystkie te uktady sa z sobg powiazane i wzajemnie na sie-

bie oddziatuja (Przetacznik-Gierowska i Makietto-Jarza, 1989,
s. 344).

Wiekszos¢ psychologow postuguje sie tzw. trdjsktadnikowa

definicjg postawy, ktdéra zaktada istnienie trzech komponentoéw
postawy. Sa to (Por. Aronson, Wilson i Akert, 1997, s. 314; Stre-
lau, 2005, s. 79-83):

element emocjonalno-oceniajgcy okreslajacy stosunek wartos-
ciujacy jednostki do danego zjawiska (przezycia emocjonalne
zwigzane z danym obiektem);

element poznawczy obejmujacy wiedze jednostki, jej przeko-
nania, opinie (nabywanie przekonan na temat wlasciwosci
obiektu);

element behawioralny, czyli reakcje jednostki wobec danej oso-
by czy zjawiska (wlasne zachowania kierowane na 6w obiekt).
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Stefan Nowak (1973, s. 24) przypisuje komponentowi emo-
gjonalno-oceniajgcemu role istotniejsza niz pozostatym. Wedtug
niego,

jest on czynnikiem konstytuujacym (w sensie definicyjnym) po-

stawe. Pozostate komponenty moga, ale nie musza istnie¢ w da-

nej postawie. Natomiast postawa niezawierajaca komponentu
emocjonalno-oceniajacego jest ex definitione niemozliwa.

W zwiazku z powyzszym, mozna przyja¢ za Nowakiem (No-
wak, 1973, s. 23), ze

postawa pewnego czlowieka wobec pewnego przedmiotu jest
ogol wzglednie trwatych dyspozycji do oceniania tego przed-
miotu i emocjonalnego nan reagowania oraz ewentualnie to-
warzyszacych tym emocjonalno-oceniajacym dyspozycjom
wzglednie trwatych przekonan o naturze i wlasnosciach tego
przedmiotu i wzglednie trwatych dyspozycjach do zachowania
si¢ wobec tego przedmiotu.

Z powyzszego wynika, ze postawa jest zawsze postawa wobec
czegos (zdarzenia, sytuacje, przedmioty, konkretny cztowiek lub
obiekty nieistniejace), a takze jest zawsze zjawiskiem wystepuja-
cym w psychice cztowieka (Nowak, 1973, s. 24).

Istnieje wiele kryteriow podzialu postaw, jednak na potrzeby
procesu ksztaltowania postaw prozdrowotnych, przyjeto w ra-
mach niniejszego opracowania klasyfikacje postaw zapropono-
wang przez Tadeusza Madrzyckiego (1970, s. 31). Przyjat on kry-
teria podziatu ze wzgledu na:

1. Tres$¢ przedmiotowa (postawy personalne, rzeczowe, nieper-
sonalne i nierzeczowe).

Zakres postawy (jednostkowe i ogdlne).

Kierunek postawy (pozytywne i negatywne).

Site postawy (slabe i silne).

Ztozonos¢ (ze wzgledu na wystepowanie komponentéw jako
postawy pelne i niepelne oraz ze wzgledu na dominacje kto-
rego$ z komponentow jako postawy intelektualne, uczucio-
wo-motywacyjne i behawioralne).

6. Zwarto$¢ (zintegrowane silnie i stabo).

7. Trwalo$¢ (postawy trwale i mato trwate).

Ol LN

Nowe wyzwania — 19
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2. Postawy prozdrowotne

Postawa prozdrowotna to aktywna, emocjonalnie pozytywna
postawa wobec wlasnego zdrowia i jego ochrony. Jej przejawem
sa konkretne zachowania, nazywane zachowaniami prozdrowot-
nymi (por. Piechaczek-Ogierman, 2009, s. 13). Gtéwny komponent
postawy wobec zdrowia stanowig codzienne zachowania zdro-
wotne oraz nasz styl zycia. Wybdr okreslonego wzoru zachowania
zalezy bowiem od czynnikéw natury poznawczej i emocjonalnej
oraz od ograniczen i sprzecznosci wystepujacych w otaczajacym
$wiecie spolecznym. Wzory zachowan moga by¢ ksztattowane
pod wplywem czynnikéw srodowiskowych oraz indywidualnej
samodzielnosci i charakteryzowac si¢ korzystnym — badz nie —
wplywem na zdrowie. Takie wzory zachowan skladaja si¢ z wy-
uczonych reakcji, nabytych i utrwalonych w procesie socjalizacji
i wychowania, w trakcie interakgji spotecznych z rodzing, grupa
réwiesnicza, srodkami masowego przekazu itd. Podlegaja one
cigglym zmianom w oparciu o nowe doswiadczenia i interpreta-
gje danych sytuacji (Kickbusch, 1994, s. 99-111).

Wedtug Macieja Demela (1968, s. 86; 1980, s. 121), na obraz ca-
lo$ciowej, dojrzalej postawy prozdrowotnej cztowieka skiadaja
sie nastepujace elementy:

* element racjonalny, odpowiedni zrownowazony stosunek do
choroby, niepetnosprawnosci i Smierci;

* poczucie odpowiedzialnosci za swoje zdrowie oraz za zdro-
wie innych osdb;

¢ cheé¢ pomocy innym osobom w sprawach zwiazanych ze
zdrowiem.

Z kolei wedlug Czestawa Lewickiego (2006, s. 227-228), o po-
stawach prozdrowotnych dzieci mozna moéwi¢ wtedy, gdy:
posiadaja odpowiedni do swojego wieku i mozliwosci percep-
cyjnych zaséb wiedzy o zdrowiu, jego uwarunkowaniach i czyn-
nikach, ktore na nie wpltywaja. O postawach prozdrowotnych
dzieci méwimy takze, gdy potrafia one przezywac okreslone
stany emocjonalne zwigzane ze zdrowiem, choroba lub niepet-
nosprawnoscia, jak rowniez wtedy, gdy opanowaly umiejetnosci
ochrony zdrowia wiasnego i innych i sa gotowe, aby wprowa-
dzi¢ te umiejetnosci w zycie.
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Postawa prozdrowotna zawiera w sobie:

1. Komponent poznawczy, ktory odnosi sie do poziomu wiedzy
na temat zdrowia, zachowan zdrowotnych i zdrowego stylu
zycia.

2. Komponent emocjonalny, ktory jest przejawem stosunku i za-
angazowania emocjonalnego oraz motywacji do zdobywania
informacji na temat wtasnego zdrowia oraz podejmowania
okreslonych dziatan zmierzajacych ku utrzymaniu badz po-
lepszeniu zdrowia. Pozwala odpowiedzie¢ na pytanie, jakimi
pobudkami kieruja si¢ ludzie, dbajac o swoje samopoczucie
psychofizyczne oraz wykazujac zainteresowanie lub jego
brak wiedza na temat zdrowia i zdrowego stylu zycia.

3. Komponent behawioralny, ktory jest zespotem okreslonych
zachowan, podejmowanych codziennie dziatan, okreslaja-
cych styl zycia jednostki. Zachowania te moga by¢ prozdro-
wotne lub antyzdrowotne (cytuje za: Michalowska, 2008).
Ksztattujac postawy prozdrowotne dzieci przedszkolnych,

nalezy wzig¢ pod uwage wszystkie powyzsze komponenty.

Obiektem zainteresowan powinien stac si¢ nie tylko komponent

emocjonalno-oceniajacy, odzwierciedlajacy stosunek dziecka do

zdrowia i jego ochrony. Nalezy tu zwrdci¢ rowniez uwage na
komponent poznawczy, ktéry ukazuje, jakg wiedze i przekona-
nia na temat zdrowia posiada dziecko. Omawiajac proces ksztal-
towania sie postaw prozdrowotnych, nalezy tez zwroci¢ uwage
na tak zwany komponent dziataniowy (behawioralny). Chodzi

o to, ze —jak zaznacza Lewicki (Por. 2006, s. 228) — w innych po-

stawach wystarczy tylko chcie¢, aby dziata¢. Natomiast w dzia-

faniach prozdrowotnych same checi nie wystarcza. Tutaj trzeba
przede wszystkim posiada¢ konkretne umiejetnosci i mie¢ wy-
ksztatcone odpowiednie nawyki prozdrowotne.

Ksztattowanie si¢ postawy wobec zdrowia jest procesem diu-
gofalowym, dlugotrwatym, a takze niezwykle dynamicznym.
Wynika to z tego, ze cztowieka zdobywa swoja wiedze oraz in-
dywidualne doswiadczenia zdrowotne na wszystkich etapach
zycia. Jednak uznajac, ze to wlasnie wychowanie pelni jedna
z istotniejszych rdl w ksztalttowaniu osobowosci czlowieka,
szczegolne znaczenie w tym procesie przypisuje sie przedszkol-
nej edukacji zdrowotnej (por. Piechaczek-Ogierman, 2009, s. 16).
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Nauczyciel przedszkola w sposdb zamierzony i celowy moze
bowiem ksztaltowac¢ odpowiednie postawy zdrowotne dziecka
oraz jego stosunek do spraw zwigzanych ze zdrowiem. Dzieje
si¢ to poprzez przekazywanie wiedzy zdrowotnej oraz poprzez
uczenie dziecka, jak prawidlowo nalezy o to zdrowie dbac. Po-
nadto, nauczyciel poprzez swdj wlasny przyktad — prawidlowo
uksztaltowanej postawy prozdrowotnej — moze pomoc wycho-
wankowi odkry¢ wartos¢, jaka jest zdrowie (na podstawie: Pie-
chaczek-Ogierman, 2009, s. 16).

Ksztattowanie postaw prozdrowotnych ma na celu ksztalto-
wanie nowego sposobu myslenia o zdrowiu we wszystkich jego
wymiarach: fizycznym, psychicznym, spotecznym i duchowym.
Celem jest tu takze ukazywanie dziecku zdrowia jako wartosci
najwyzszej — autotelicznej oraz rozwijanie samokontroli, samo-
pielegnacji zdrowia, wyrabianie nawykow, przyzwyczajen do-
skonalgcych zdrowie, zapoznanie z réznymi rodzajami zagrozen
zdrowia cztowieka, utrwalanie wiedzy na temat zasad zdrowego
stylu zycia, rozwijanie pozadanych cech osobowosci, np.: odpo-
wiedzialnosci, systematycznosci, poczucia wlasnej wartosci itp.
Poprzez ksztaltowanie postaw prozdrowotnych przedszkole ma
przygotowad dziecko do tego, aby stato si¢ niezalezng, zdrowa
i tworcza jednostka (por. Greinert, dok. elektr.).

W procesie ksztaltowania postaw zdrowotnych dziecka naj-
wazniejsze sa pewne, nastepujace po sobie elementy. Przede
wszystkim wazna jest tu kolejno$¢ ksztattowania lub oddziaty-
wania na poszczegdlne komponenty postawy. Rownie wazne
wydaja sie by¢ wlasciwosci 0sob, ktore biora udziat w proce-
sie ksztattowania lub zmiany postaw prozdrowotnych dziecka.
W koncu, za istotny element uznaje sie¢ takze wtasciwosci i ce-
chy srodkéw stosowanych w procesie ksztattowania lub zmia-
ny powyzszych postaw (por. Lewicki, 2006, s. 232). W praktyce
edukacji zdrowotnej najczestsza ingerencja w obszarze postawy
jest ponadto zmiana jej kierunku (z negatywnej na pozytywna),
sity (wzmacnianie pozytywnych nastawien wobec zdrowia)
oraz utrwalanie nabytych przekonan i zachowan. Wiedza na te-
mat psychologicznych prawidlowosci ksztattowania si¢ postaw
jest tak samo wazna dla edukatora zdrowia, jak wiedza o zdro-
wiu i czynnikach je warunkujacych. Jak bowiem wczesniej
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zaznaczono, od uksztattowania postawy prozdrowotnej zalezy
w duzym stopniu pdzniejsze uczestnictwo w dziataniach na
rzecz ochrony zdrowia i jego pomnazania. Znaczaca role odgry-
wa w tym przypadku atmosfera wychowawcza, dostarczajgca
uczestnikom réznych zaje¢ zdrowotnych wielu pozytywnych
przezy¢ i emocji (na podstawie: Michalik, 2009, s. 27).

Proces ksztattowania postaw prozdrowotnych wymaga diu-
gotrwatego wysitku i zaangazowania sfery woli. Dlatego powi-
nien zosta¢ oparty na odpowiednim systemie motywacyjnym.
Pierwszorzedna role w tej kwestii odgrywa rodzina i przedszkole.
Udzial tych srodowisk jest warunkiem sine qua non powodzenia
realizacji procesu ksztattowania postaw prozdrowotnych dzieci
w wieku przedszkolnym (Kowalewska i Graeber, 2003, s. 11-12).

3. Obszary ksztattowania postaw prozdrowotnych
w przedszkolu

Jak juz zostalo wczeéniej zaznaczone, przedszkole jest jed-
nym z waznych instytucjonalnych srodowisk wychowawczych,
w ktorym moze dokonywac si¢ proces ksztaltowania postaw
prozdrowotnych dziecka. Ponizej zostana zaprezentowane i opi-
sane dwa gtowne obszary: higiena osobista oraz aktywnos¢ fizy-
czna dziecka'®.

3.1. Higiena osobista

Higiena jako nauka zajmuje si¢ utrzymaniem zdrowia czto-
wieka i ochrong srodowiska przez wprowadzenie odpowied-
nich metod postepowania i urzadzen publicznych i prywatnych,
w celu zapewnienia wlasciwych warunkow zdrowotnych. Higie-
na to takze galaz medycyny obejmujaca higiene: wody, powie-
trza, gleby, srodowiska, spoteczenstwa oraz opieke zdrowotna
(Boss i Jackle, 1996, s. 229).

Zadaniem higieny osobistej jest zwrdcenie uwagi na czynniki
pozytywne, ktére prowadza do utrzymania i wzmacniania zdro-

18 Ze wzgledu na ograniczenia formalne (objetosciowe) artykutu, pozostate
obszary ksztaltowania postaw prozdrowotnych w przedszkolu musiaty zostac¢
pominigte.
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wia. Higiena dazy do tworzenia norm higienicznych w réznych
dziedzinach zycia: zawodowego, pozazawodowego, organizo-
wania form pracy i odpoczynku. Zalecenia higieniczne zaleza
od wieku, plci, stanu zdrowia itp. Celem higieny osobistej jest
dazenie do uzyskania jak najlepszego samopoczucia i zdrowia
osiagalnego dla danej jednostki w najkorzystniejszych dla niej
warunkach (Boss i Jackle, 1996, s. 236).

Podstawowa czynnoscia stuzaca do zachowania prawidiowej
higieny osobistej jest mycie sie. Chodzi tu zaréwno o mycie cate-
go ciala, jak i mycie poszczegdlnych jego czesci. W przedszkolu
mamy do czynienia gltéwnie z higiena rak, nog oraz jamy ustnej.

Pierwszym rodzajem higieny jest higiena rak. Polega ona na
czestym ich myciu przez dziecko: przed kazdym positkiem, przed
i po wyjsciu z toalety lub wstaniu z nocnika, po powrocie ze space-
ru, po zabawie ze zwierzetami, po kichaniu i kaszleniu (jesli dzie-
cko zastania buzie reka), po wydmuchaniu nosa i za kazdym ra-
zem, kiedy sa brudne. Rece nalezy my¢ minimum 20 sekund pod
biezaca woda. W tym celu nalezy pokaza¢ dziecku, jak namydli¢
dlonie i doktadnie sptukad. Rece wystarczy umy¢ zwykltym myd-
fem (w kostce lub plynie) pod biezaca, ciepla woda. Wazne jest,
aby je zamoczy¢, doktadnie namydli¢ i my¢ przez dtuzsza chwile
(takze przestrzenie miedzy palcami), a nastepnie dokladnie sptu-
ka¢. Mozna w tym celu zastosowac tzw. regute 10+10, ktéra pole-
ga na liczeniu do 10 podczas mycia rak mydtem, a nastepnie po
raz kolejny podczas sptukiwania. Czestym bledem jest bowiem
zbyt krétkie myecie lub tylko zamoczenie rak w wodzie (Chybicka,
Dobrzanska, Szczapa i Wysocki, 2010). Na konicu wazne jest takze
dopilnowanie, aby dziecko dokladnie je osuszyto, gdyz do wil-
gotnych dfoni szybciej przyczepia si¢ kurz i bakterie. Rece powin-
ny by¢ osuszane recznikiem. Jest to czynnos¢, ktdra mate dziecko
moze wykonywac samodzielnie. Bedzie to jego maty sukces.

Do samodzielnego mycia rak dzieci powinny by¢ przygoto-
wywane jak najwczesniej. Do tego celu stosuje si¢ metode in-
struktazu'®. Nauka mycia rak odbywa sie¢ tu etapami, a kazda
pojedyncza czynnos¢ powtarza sie wiele razy, by byla dobrze

9 Szczegdlowy instruktaz mycia rak zostat opisany w ksiazce E. i J. Frat-
czakow (1996), Edukacja zdrowotna dzieci przedszkolnych, Wyd. TURPRESS, To-
run, s. 149.
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opanowana. Wynika to z tego, ze samo tylko mdéwienie, przy-
pominanie i kontrola mycia rak nie wystarcza, gdyz dzieci ucza
si¢ przede wszystkim poprzez nasladownictwo i identyfikacje.
Podpatrujac myjacych rece dorostych, uznaja mycie rak za czyn-
nos¢ naturalna i konieczna. Jesli natomiast zachowan tych nie za-
uwaza u nauczyciela, moze si¢ zdarzy¢, ze higiene rak potraktu-
ja jako jeden z wielu nieprzyjemnych dzieciecych obowigzkow.
W ramach powyzszych czynnosci niezwykle wazne jest jednak
zachowanie umiaru, by nie wywota¢ u dziecka tzw. zjawiska
»obsesji brudnych rak”. Wiadomo przeciez, ze dzieci uwielbiaja
wykonywac cate mndstwo czynnosci, w trakcie ktérych wyste-
puje konieczno$¢ brudzenia rak, np. malowanie palcami, zajecia
kucharskie, prace w ogrodku przedszkolnym itp.

Samodzielne mycie rak jest dla dziecka powodem do sa-
tysfakcji i okazja do zabawy. Nauke samodzielnego mycia rak
mozna rozpocza¢ juz w drugim roku zycia dziecka. Jest to tak-
ze okazja do zabawy woda i poznawania jej wtasciwosci. Waz-
nym elementem catego wychowania do higieny rak wydaje sie
tez by¢ stworzenie dziecku poczucia, ze tazienka jest do jego
osobistej dyspozycji. Warto wiec przygotowac dla niego specjal-
ny wieszaczek opatrzony znaczkiem, na ktérym powiesi swoj
wlasny recznik. Dobrym pomystem w zakresie higieny rak jest
rowniez $piewanie albo wystuchiwanie nagran piosenek, ktore
trwaja mniej wiecej 20 sekund, czyli tyle, ile dziecko powinno
my¢ rece. Mozna tez spiewac piosenki lub recytowac wierszyki
o myciu rak, ktorych tres¢ dokfadnie i po kolei oddaje, co dzie-
cko powinno zrobié. Przykladem moze tu by¢ chociazby piosen-
ka: Mydto lubi zabawe. Warto tez poszuka¢ mydetka, ktére bedzie
sie dziecku zwyczajnie podoba¢, wtedy z przyjemnoscia po nie
siegnie. Mydta przypominajace zwierzatka lub postaci z bajek sa
bardziej atrakcyjne od zwyczajnego mydia w kostce. Istotna role
odgrywaja tez zapach i wyglad pojemnika na mydlo w ptynie.
Dobrym pomystem jest w konicu narysowanie obrazkéw z ko-
lejno wykonywanymi czynnosciami podczas mycia rak (tzw. in-
struktaz obrazkowy). Rysunki mozna powiesi¢ na $cianie fazien-
ki, w gablocie czy na tablicy korkowej.

Innym rodzajem higieny osobistej jest higiena ndg. Nalezy do
niej gtdéwnie uczenie dzieci tego, jak pielegnowac wtasne stopy.
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W tym celu nalezy uczy¢ dzieci, ze waznym elementem i podsta-
wowa czynnoscia powinno by¢ codzienne zmienianie i zaktada-
nie przewiewnych (bawetnianych) skarpetek. Dziecko powinno
tez wiedzie¢, ze stopy nalezy wietrzy¢ i hartowad, codziennie
my¢ i odpowiednio wyciera¢ (zwtaszcza miedzy palcami). Ko-
rzystny dla dziecka w ramach higieny nég wydaje si¢ by¢ row-
niez dobdr obuwia o odpowiedniej wielkosci i ksztatcie. Mowi
sie w konicu o odpowiednim obcinaniu paznokci (na prosto, ni-
gdy na okraglo) (Fratczakowie, 1996, s. 154).

W ramach higieny noég nauczyciel przedszkola powinien wy-
konywa¢ nastepujace czynnosci: obserwowac¢ np. na mokrym
piasku slady stop dzieci i na tej podstawie dokonywac diagnozy
o ewentualnym plaskostopiu (czynnos¢ te mozna przeprowa-
dzi¢ malujac dzieciom nogi zmywalnymi farbami); uczy¢ dzieci
rozpoznawania réznic w budowie stopy (np. ptaskostopie i pra-
widtowa budowa stopy); uczy¢ dzieci prawidtowego chodu i od-
powiedniego ukladania nog, czy tez uczy¢ dzieci prawidlowej
postawy przy siedzeniu (Fratczakowie, 1996, s. 154).

Kolejnym rodzajem higieny osobistej jest higiena jamy ust-
nej. Jest ona o tyle wazna, iz czesto uwaza sig, ze higiena zebow
mlecznych nie jest tak istotna, jak higiena stalego uzebienia.
Jest to rozumowanie btedne, poniewaz przejscie od uzebienia
mlecznego do uzebienia stalego jest procesem, w ktoérym stan
zebdéw mlecznych ma ogromny wpltyw na wyrastajace dopiero
zgby state. Wszystkie wczesniejsze zaniedbania rzutuja nega-
tywnie na ostateczne, finalne uzebienie dziecka. Wynika to z te-
go, iz zeby mleczne sa stabiej zmineralizowane, a tym samym
mniej odporne na dziatanie préchnicy, zwiekszajac tym samym
ryzyko uszkodzenia uzebienia stalego. Ponadto zaawansowana
prochnica zebow mlecznych moze prowadzi¢ do ciezkich powi-
ktan, wlacznie z bélem przedwczesnego usuwania zebdw (takze
statych), a takze do koniecznos$ci zazywania antybiotykéw i po-
wstajacych problemdéw ze zgryzem.

Wobec powyzszego, profilaktyka jamy ustnej powinna sta-
nowic staly element pracy w przedszkolu. Powinna sprowadzac
sie do mycia zebow i dzigsel. Ponadto, kazdy przedszkolak po-
winien mie¢ obowigzkowo wilasng szczoteczke do mycia zebow
i kubeczek na wode. Pasta moze by¢ wspolna, wydzielana przez
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nauczyciela. Kazde dziecko powinno tez posiada¢ wiedze na te-
mat tego, dlaczego musi uzywac tylko swojej szczoteczki oraz
powinno opanowac umiejetnos¢ postugiwania si¢ nia w pra-
widlowy sposob. Zaleca sig, aby dzieci korzystaly ze szczotecz-
ki nylonowej o matej gléwce, poniewaz tatwiej jest utrzymac ja
w czystosci. Szczoteczka powinna by¢ wymieniana co ok. 2 mie-
sigce. Dla ulatwienia kazde dziecko powinno mie¢ inng w miare
mozliwosci charakterystyczng szczoteczke, aby bez problemu
byto w stanie rozpoznac¢ swoja. Elementem zachecajacym dzieci
do codziennych zabiegéw higienicznych moze by¢ szczotecz-
ka ozdobiona rysunkami, np. bohateréw ulubionych bajek lub
z raczka o przerdznych ksztaltach (por. Adamczyk, Breitkopf
i Worwa, 1999, s. 6-7).

Dla dzieci w wieku przedszkolnym polecane sa dwie techni-
ki mycia zebdw: metoda szorowania lub metoda ruchéw okrez-
nych. Przed szczotkowaniem dziecko powinno wyptukac usta.
Najpierw myje si¢ zewnetrzna powierzchnie zebdw, od tylnych
do przednich, w pierwszej metodzie szorujac poziomymi prosty-
mi ruchami, a w drugiej wykonujac ruchy okrezne tak, jak przy
rysowaniu kolek. Nastepnie — w obu metodach postepuje sie tak
samo — przy szeroko otwartych ustach szoruje sie powierzchnie
wewnetrzne zebdw, wykonujac ruchy wymiatania w kierunku
od dzigsta, oddzielnie dla zebow gornych i dolnych. Na koniec
szczotkuje si¢ okreznymi ruchami powierzchnie zujace zebdw
(Informacja prasowa Colgate).

W przypadku dziatarh zwigzanych z higieng jamy ustnej dzie-
cka przedszkolnego stosuje si¢ metode instruktazu®.

3.2. Aktywnosc fizyczna

Kolejnym obszarem ksztattowania postaw prozdrowotnych
w przedszkolu jest aktywnos¢ fizyczna.

Aktywno$¢ ruchowa (fizyczna) jest niezbedna do prawidtowe-
go rozwoju fizycznego, emocjonalnego, intelektualnego i spo-
tecznego dziecka. Jest ona podstawowym elementem zdrowego
stylu zycia, zapobiegania chorobom, radzenia sobie ze stresami
i terapii zaburzen i choréb (Woynarowska, 2000, s. 105).

2 Przyktadowy instruktaz podaja E. i]. Fratczakowie (1996, s. 157).
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Aktywnos$¢ fizyczna moze by¢ rozpatrywana wieloptaszczy-
znowo. Na ptaszczyznie psychologicznej jest czynnikiem, kto-
ry zmniejsza lek oraz poteguje pozytywne emocje. Z punktu
widzenia fizjologii cztowieka, aktywnos¢ fizyczna ma zwiazek
z mechanizmami istotnymi dla poprawy sprawnosci uktadu
krazenia. Aktywnos¢ ruchowa cztowieka analizowana na ptasz-
czyznie socjologicznej przejawia sie¢ zaakceptowanym przez
niego stylem zycia, wptywajacym bezposrednio i posrednio na
catoksztatt jego zachowan zdrowotnych (Kunski i Janiszewski,
1999, s. 183-184).

Okresem, ktdry najbardziej sprzyja rozwojowi aktywnosci
fizycznej jest okres przedszkolny. Potrzeba ruchu u dzieci w tym
wieku jest szczegdlnie duza. Okres ten bywa wrecz okreslany ja-
ko ,,okres gtodu ruchowego” (Kopczynska-Sikorska, 2001, s. 10).
Dlatego tez istotnym elementem aktywnosci fizycznej jest ksztal-
towanie potrzeb, umiejetnosci i przede wszystkim swiadomosci
systematycznego dbania o swoja kondycje. Samo bowiem wy-
¢wiczenie cztowieka w okresie jego dziecifistwa nie zapewni mu
sprawnosci i zdrowia przez reszte zycia. Stad na pierwszy plan
wysuwa si¢ ksztattowanie swiadomosci do zdrowego i aktyw-
nego stylu zycia (por. Przeweda, 1999, s. 195).

Waznym elementem w ramach ksztaltowania postaw w za-
kresie aktywnosci fizycznej powinno by¢ wyksztatcenie u lu-
dzi, zwlaszcza tych najmlodszych, przekonania, ze aktywnos¢
fizyczna jest nie tylko sprawag wazng, ale przede wszystkim
nalezy ja systematycznie uprawiac. Brak aktywnosci ruchowej
lub jej nadmierne ograniczenie, zwlaszcza w okresie przedszkol-
nym, moze okazacd si¢ brzemienne w skutkach i pociagac za soba
przykre konsekwencje zdrowotne w pozniejszych latach. Obec-
ny system, w tym rowniez system edukacji, nie sprzyja w sposdb
stuprocentowy w wypetnianiu potrzeby ruchu dziecka. Konse-
kwencja tego jest fakt, ze wiele dzieci w wieku przedszkolnym
cierpi na otylos¢, skrzywienia kregostupa w réznych ptaszczy-
znach, nerwice, apatie. Coraz czesciej obserwuje si¢ takze zjawi-
sko hipokinez;ji.

W promowaniu aktywnosci fizycznej w przedszkolu istot-
na role odgrywa ukierunkowane ksztattowanie w dzieciach
zamilowania do niej. Na rozwijanie tego zamilowania sktadaja
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si¢ przyjemne przezycia, zyczliwa i sympatyczna atmosfera,

interesujaco zorganizowane, wzbudzajace zaciekawienie zaje-

cia dostosowane do mozliwosci przedszkolaka. Zaréwno samo
zachowanie, jak i postepy w poprawie sprawnosci i umiejetno-
$ci ruchowych, prowadza do kolejnych przyjemnych przezy¢

i stopniowego pojawiania sig, utrwalania oraz stabilizacji po-

trzeby tego typu aktywnosci. Tworzac emocjonalnie korzystne

okolicznos$ci uprawiania aktywnosci ruchowej sprawia, ze dzie-
cko zaraza sie tzw. ,,bakcylem” aktywnosci ruchowej. Wtedy to
wlasnie aktywnos¢ ta staje sie jedna z gléwnych jego potrzeb,

bez ktdrej nie potrafi si¢ oby¢ (Sankowski, 1994, s. 35).
Aktywnosc¢ fizyczna ma korzystny wpltyw na szereg wlasci-

wosci nie tylko fizjologicznych, ale i odpornosciowych, adapta-

cyjnych, a takze na prawidlowy przebieg szeregu proceséw me-
tabolicznych ustroju. W sferze psychicznej i spolecznej pomaga
uzyskac szereg cech niezbednych w zyciu dorostego cztowieka,
takich jak réwnowaga emocjonalna, odpornos¢ na stresy, umie-
jetnos¢ psychicznej adaptacji do zmieniajacych sie warunkow.

Ksztattuje ponadto poczucie odpowiedzialnosci, zdyscyplino-

wania, wytrwato$¢ w pokonywaniu trudnosci, sprzyja przyswa-

janiu norm spotecznych. Dla dzieci wiasciwie uzyty i dozowany
ruch tagodzi przebieg procesow rozwojowych, zwigksza odpor-
nosc fizjologiczna, koryguje znieksztalcenia postawy i ksztattuje

pozytywne nawyki ruchowe (Kopczyniska-Sikorska, 2001, s. 11).
Aktywno$¢ fizyczna w przedszkolu ma do spetnienia cztery

podstawowe funkcje (Brzezinska, 1990, s. 266-267):

1. Funkcje stymulacyjng — pobudzajaca rozwdj organizmu i po-
prawiajaca motoryke oraz sprawnos¢ fizyczna dziecka.

2. Funkcje adaptacyjng — sprzyjajaca adaptacji dziecka do zmie-
niajacych si¢ warunkow zycia: klimatu, temperatury, wil-
gotnosci, warunkow spotecznych i materialnych. Funkgja ta
sprzyja takze hartowaniu sie organizmu.

3. Funkcje kompensacyjng — przywracajaca niezbedna dla prawid-
lowego rozwoju organizmu dziecka rownowage czynnikow
korzystnych i szkodliwych.

4. Funkcje korekcyjng — likwidujaca lub ograniczajaca powstate
odchylenia rozwojowe przy uzyciu ¢wiczen korekcyjnych.
Sa to zajecia, ktore w przedszkolu powinni wykonywac
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specjaliSci — nauczyciele posiadajacy dodatkowe kwalifika-

cje w tym zakresie.

Najbardziej odpowiadajaca potrzebom dziecka w wieku
przedszkolnym forma aktywnosci fizycznej sa zabawy rucho-
we. Jest to bowiem prosta forma oparta na naturalnych ruchach
motorycznych cztowieka — jego podstawowych ruchach loko-
mocyjnych, jak: chod, bieg, skok, rzut. Zabawy te wprowadzaja
radosny nastroj, zaspakajaja potrzebe ruchu, rozwijaja spraw-
nos¢ ruchoway, a takze ksztaltuja nawyki kulturalne, pozytyw-
ne cechy charakteru. Za pomoca zabaw rozwija sie spostrze-
gawczos¢, orientacja w przestrzeni czy rozpoznawanie barw
i ksztaltow. Szczegdlnie waznym aspektem jest fakt, iz jest to
dowolna forma ruchu, co wyzwala w dzieciach inicjatywe, po-
mystowos¢ i samodzielnos¢, jak réwniez jest przygotowaniem
do spotecznego wspodtdziatania i wspolzycia. Dziecko uczy sie
bowiem przestrzegania regul, odpowiedzialnosci i uczciwosci.
Dziecko, biorace udzial w zabawie, ma mozliwo$¢ oceni¢ swoje
mozliwosci w poréwnaniu z innymi dzie¢mi (Czaplicki, 1994,
s. 540). Zabawa stanowi naturalng, dobrowolna i bezinteresow-
na aktywnos¢ dziecka, w ktorej znajduje ono radosé. Gry i za-
bawy ruchowe powinny by¢ zaplanowane w taki sposob, aby
dzieci mogty w nich uczestniczy¢ bez leku lub nudy. Szczegdl-
nie istotny jest fakt, by zabawy sprawiaty dzieciom rados¢, ze-
by przedszkolaki mogly poczuc si¢ wazne, poczug, iz sa czescia
wspolnoty, w ktdrej takze one same przyczyniaja sie do rozwoju
innych dzieci (Vopel, 2009).

Niezbednym elementem zwigzanym z propagowaniem ak-
tywnosci fizycznej w przedszkolu sa zajecia na $wiezym po-
wietrzu (Rochowicz, 2007, s. 9, 11, 12). W tym celu wazne jest
posiadanie przez przedszkole: ogrodu przedszkolnego z placem
zabaw, sali do ¢wiczen zaopatrzonej w odpowiedni sprzet oraz
przyborow i pomocy dostepnych w kazdej sali. Wazne jest za-
pewnienie , kacikow” dla poszczegdlnych grup wiekowych. Po-
nadto, w przedszkolu przez caly rok mozna organizowac roézne
rodzaje zaje¢ w terenie.
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4. Oczekiwania rodzicow wobec ksztattowanych
przez przedszkole postaw prozdrowotnych dziecka

Waznym elementem pracy przedszkola jest Scista wspdtpraca
z rodzicami. Wspoétpraca ta ma nie tylko na celu informowanie
rodzicéw o postepach edukacyjnych dziecka oraz etapach jego
rozwoju, ale rowniez wspolny dialog obu stron. W ten tylko spo-
sob zaréwno rodzice, jak i nauczyciele przedszkola moga poznac
swoje wzajemne wymagania i oczekiwania. Wobec powyzszego,
ponizej zostang zaprezentowane wyniki badan wskazujace na
to, jakie sa oczekiwania rodzicow wobec ksztattowanych przez
przedszkole postaw prozdrowotnych dziecka. Badaniem na
potrzeby publikacji objetych zostato 50 oséb — rodzicéw dzieci
w wieku przedszkolnym, ktérych dzieci uczeszczaja do réznych
krakowskich przedszkoli. Rodzice zostali przebadani za pomoca
specjalnie skonstruowanego kwestionariusza ankiety. Badanie
przeprowadzono w kwietniu 2011 roku. Jak juz wczesniej zazna-
czono, badania — ze wzgledéw formalnych — objety tylko dwa
obszary ksztattowania postaw prozdrowotnych dziecka: higiene
osobistg oraz aktywnos¢ fizyczna.

Pierwsza czes$¢ badan stanowity pytania dotyczace wycho-
wania higienicznego w przedszkolu. W trakcie badan zapytano
rodzicow o to, czy w przedszkolu ich dziecka odbywa sie pro-
ces ksztaltowania postaw prohigienicznych dziecka. Wigkszos¢
rodzicow (82%) odpowiedziata twierdzaco. Tylko 6% badanych
rodzicow uznalo, ze przedszkole nie wypelnia powyzszych
czynnosci, a 12% rodzicéw nie wie, czy zakres czynnosci higie-
nicznych jest w przedszkolu ich dziecka realizowany. Bada-
nia pokazaly zatem, Ze rodzice sa w wigkszosci zorientowani
w sprawach zdrowotnych swojego dziecka prowadzonych przez
przedszkole. Na szczescie tylko niewielki procent wykazat brak
zainteresowania tym, co si¢ dzieje z ich dzieckiem w przedszko-
lu i tym, jak wyglada proces edukacji zdrowotnej ich dziecka.

Kolejne pytanie dotyczyto tego, czy rodzice zyczyliby so-
bie, aby w przedszkolu ich dziecka kladziony byt nacisk na
ksztattowanie nawykoéw i postaw higienicznych. Z badan wy-
nika, ze prawie wszyscy pytani rodzice bardzo by sobie zyczyli,
aby przedszkole sprzyjalo edukacji prohigienicznej ich dzieci.
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Tylko 4% badanych rodzicéw znalazlo si¢ w grupie odpowiedzi
,nie mam zdania”. Wyniki badan swiadcza o tym, ze wigkszo-
$ci rodzicow zalezy na tym, aby ich dziecko zdobywato kolejne
sprawnosci higieniczne i uczyto sig, jak dbac o higiene osobista.

W trakcie nastepnego pytania poproszono rodzicéw o to,
aby powiedzieli, jakiego rodzaju umiejetnosci prohigienicznych
przedszkole powinno nauczy¢ ich dzieci? Okazato sie, ze ba-
danym rodzicom przede wszystkim zalezy na wyksztatceniu
u dzieci troski o czystos$¢ ciala oraz wyrobieniu umiejetnosci
odpowiedniej higieny nosa. Badania pokazaty rowniez, Ze ro-
dzice oczekujq od przedszkola nauki poprawnego mycia zebodw
i rak oraz samodzielnego korzystania z toalety. Maja tez nadzie-
je, ze przedszkole pomoze im w wyrobieniu u ich dzieci tro-
ski o higiene ubioru oraz nauczy odpowiedniej pielegnacji nog.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze cze$¢ dzieci badanych rodzicéw
posiadato w chwili badania wymienione w ankiecie umiejetno-
$ci. W zwiazku z tym trzeba wzia¢ pod uwage fakt, Ze nizsze
wyniki procentowe nie $wiadcza o tym, ze rodzicom nie zalezy
na tym, aby ich dzieci potrafity poprawnie wykonac¢ wszystkie
wymienione w ankiecie umiejetnosci. Wyniki badan wskazuje
ponizsza tabela:

Tabela 1. Opinia rodzicow na temat umiejetnosci prohigienicznych, ja-
kich przedszkole powinno nauczy¢ dzieci (N = 50)

Lp. Umiejetnosci prohigieniczne N %
1. | Troska o czystos¢ ciata 47 94
2. | Odpowiednia higiena nosa 41 82
3. | Samodzielne korzystanie z toalety 32 64
4. | Poprawne mycie zebdw 30 60
5. | Poprawne mycie rak 26 52
6. | Odpowiednia higiena ubioru 22 44
7. | Odpowiednia pielegnacja nég 15 30

Dane w tabeli nie sumuja sie, poniewaz sa to wybory wielokrotne
Zrédto: badania wasne
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Innym pytaniem, ktére zadano badanym rodzicom byto pyta-
nie o to, jak czesto w przedszkolu powinny by¢ prowadzone za-
jecia ksztattujace postawy higieniczne. Zdecydowana wigkszos¢
rodzicéw opowiedziala si¢ za tym, ze chciataby, aby czynnosci
higieniczne byly z dzieckiem powtarzane codziennie. Pozostali
rodzice uwazali, ze proces ten moze odbywac si¢ dwa lub trzy
razy w tygodniu albo wtedy, gdy zajdzie taka potrzeba. Wyniki
znajduja si¢ w ponizszej tabeli:

Tabela 2. Opinia rodzicédw na temat tego, jak czesto w przedszkolu po-
winny by¢ prowadzone zajecia ksztattujace postawy higieniczne dziecka
(N =50)

Lp. Zajecia ksztattujace postawy higieniczne N %
1. | Codziennie 41 82
2. | Wedle potrzeby 4 8
3. | Trzy razy w tygodniu 3 6
4. | Dwa razy w tygodniu 2 4
5. |Razw tygodniu 0 0
6. | Razw miesigcu 0 0
7. |Wogdle 0 0

Zrédto: badania whasne

Podczas kolejnego pytania rodzice mieli okresli¢, czy chcie-
liby by¢ na biezaco informowani o prowadzonych przez przed-
szkole zajeciach prohigienicznych. 100% badanych rodzicow za-
znaczyto odpowiedz twierdzaca.

Nastepne pytanie dotyczyto tego, czy rodzice chcieliby, aby
w przedszkolu organizowano spotkania dla rodzicow ze spe-
gjalistami, w ramach ktdrych réwniez rodzice byliby przygo-
towywani i informowani na temat metod i form ksztaltowania
postaw higienicznych dziecka. Wigkszos¢ rodzicow zaznaczyla
odpowiedz twierdzaca (76%). Pozostata liczba rodzicow albo nie
widzi takiej potrzeby (10%), albo nie ma w tej kwestii wyrobio-
nego zdania (14%).
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Kontynuujac poprzednie pytanie zapytano rodzicéw, kto-
rzy udzielili pozytywnej odpowiedzi o to, na jakich specjali-
stach najbardziej by im zalezato. Rodzice stwierdzili, Ze przede
wszystkim chcieliby sie spotka¢ z lekarzami réznych specjalno-
Sci (92,1%), nastepnie specjalista takim moglaby by¢ réwniez
pielegniarka (71,05%) lub ewentualnie promotor czy edukator
zdrowia (7,9%).

W ramach prowadzonych badan zapytano réwniez rodzicow
o to, co wedtug ich opinii powinno by¢ punktem finalnym wy-
chowania higienicznego w przedszkolu. W tej kwestii odpowie-
dzi byly dosy¢ zréznicowane. Najwiecej jednak odpowiedzi za-
znaczono przy stwierdzeniu: ,samoczynne podejmowanie przez
dzieci czynnosci higienicznych”. Nastepnie rodzice przychylali
si¢ do odpowiedzi dotyczacej uksztalttowanej swiadomosci hi-
gienicznej dziecka oraz uznania przez dziecko, ze higiena jest
jednym z podstawowych elementéw zycia cztowieka. Najmniej
entuzjazmu budzita wsrod rodzicoéw odpowiedz zwiazana z za-
checaniem przez dziecko innych oséb do podejmowania czyn-
nosci higienicznych. Wyniki badan przedstawia ponizsza tabela:

Tabela 3. Opinia rodzicow dotyczaca efektu finalnego wychowania hi-
gienicznego w przedszkolu (N = 50)

Lp. Efekt finalny wychowania higienicznego N %
Samoczynne podejmowanie przez dzieci

1 FAR 35 70
czynnosci higienicznych

2. | Uksztattowana swiadomos¢ higieniczna dziecka 27 54

3 Uznanie przez dziecko, ze higiena jest jednym 25 50

z podstawowych elementéw zycia cztowieka

Zachecanie przez dziecko innych oséb do

i . e D 17 34
podejmowania czynnosci higienicznych

Dane w tabeli nie sumuja sie, poniewaz sa to wybory wielokrotne
Zrédto: badania wrasne

W ostatnim pytaniu z zakresu wychowania higienicznego
w przedszkolu poproszono rodzicow, aby powiedzieli, czy za-
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uwazyli zmiany w postawach prohigienicznych swoich dzieci
dzigki zajeciom prowadzonym w przedszkolu. Badania poka-
zaly, ze zamiane¢ na lepsze zauwaza 90% rodzicéw. Tylko 6%
nie widzi zadnej réznicy w zachowaniach prohigienicznych
dziecka, natomiast 4% rodzicéw zadeklarowato, ze nie zwraca
na to uwagi.

Kolejny obszar ksztattowania postaw prozdrowotnych dzie-
cka, o oczekiwania wobec ktorego pytano rodzicow, stanowila
aktywnos¢ fizyczna w przedszkolu. Rodzicom zadawano po-
dobne pytania do tych z wczesniejszego obszaru — higieny oso-
bistej.

W zwigzku z powyzszym, pierwsze pytanie z obszaru ksztal-
towania postaw sprzyjajacym uprawianiu aktywnosci fizycznej
przez dzieci dotyczyto tego, czy w przedszkolu, do ktérego ro-
dzice posylaja swoje dziecko, sprzyja propagowaniu aktywno-
Sci fizycznej. Zdecydowana wiekszo$¢ rodzicow (86%) udzielita
odpowiedzi twierdzacej. 4% rodzicéw jest odmiennego zdania,
natomiast 10% nie ma o tym pojecia.

Nastepnie zapytano rodzicow o to, czy zyczyliby sobie, aby
w przedszkolu kladziony byt nacisk na propagowanie aktyw-
nosci fizycznej wérod dzieci. Badania pokazaty, ze az 94% rodzi-
cow chcee, aby ich dziecko byto poddawane zabiegom sprzyjaja-
cym ksztaltowaniu aktywnosci fizycznej. Z kolei 6% rodzicéw
nie ma zdania na ten temat. Odpowiedzi przeczacej nie wybrat
nikt z rodzicow.

W kolejnym pytaniu poproszono rodzicéw o przedstawienie,
jakiego rodzaju czynnosci zwigzane z uprawianiem aktywnosci
ruchowej powinny pojawiac sie¢ w trakcie edukacji przedszkolnej
ich dziecka. 100% rodzicow zaznaczylo, ze powinny to by¢ gry
i zabawy ruchowe, uprawiane najlepiej na $wiezym powietrzu.
Cze$¢ rodzicOw zaznaczyta, ze zalezy im, aby w przedszkolu
pojawialy sie gry i zabawy potaczone ze Spiewem, jak réwniez
organizowane byly zawody sportowe dla ich dzieci. Kolejno ro-
dzice zaznaczali gimnastyke korekcyjna oraz rytmike. Najmniej
odpowiedzi oscylowato wokot zabaw z chusta animacyjng (by¢
moze nie wszyscy rodzice wiedzieli, na czym te zabawy polega-
ja). Wyniki przedstawia ponizsza tabela:

Nowe wyzwania — 20
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Tabela 4. Opinia rodzicbw na temat rodzaju czynnosci zwigzanych
z uprawianiem aktywnosci ruchowej, ktére powinny pojawiac sie w trak-

cie edukacji przedszkolnej dziecka (N = 50)

1. | Gryizabawy ruchowe 50 100
2. | Gryizabawy na $wiezym powietrzu 50 100
3. | Gryizabawy ze $piewem 46 92
4. | Zawody sportowe 38 76
5. | Gimnastyka korekcyjna 36 72
6. |Rytmika 35 76
7. | Zabawy z chustg animacyjna 31 62

Dane w tabeli nie sumuja sie, poniewaz sa to wybory wielokrotne

Zrédto: badania wiasne

W dalszej czesci badan poproszono rodzicéw, aby opowie-
dzieli si¢ za czestotliwoscig zaje¢ ruchowych w przedszkolu.
Wszyscy rodzice (100%) zaznaczyli, ze chcieli, aby zajecia rucho-
we w przedszkolu ich dzieci odbywaty sie codziennie. Wyniki

zostaly umieszczone w ponizszej tabeli:

Tabela 5. Opinia rodzicow dotyczaca czestotliwosci organizowania
w przedszkolu zajec sprzyjajacych aktywnosci fizycznej dziecka (N = 50)

Lp. aktywnosci fizycznej

Czestotliwosci organizowania zajeé sprzyjajacych

%

Codziennie

100

Wedle potrzeby

Raz w tygodniu

Dwa razy w tygodniu

Trzy razy w tygodniu

Q| w N

Raz w miesigcu

W ogodle

[ehNolNeolNoNNelNe]

O o o|lo|Oo o

Zrédto: badania whasne
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Kolejne pytanie miato na celu pokazanie tego, czy rodzice
chcieliby by¢ na biezaco informowani o prowadzonych przez
przedszkole zajeciach ruchowych dziecka. Wszyscy rodzice od-
powiedzieli twierdzaco, Ze sa zainteresowani dziataniami przed-
szkola na rzecz aktywnosci ruchowej ich dzieci.

W nastepnym pytaniu zapytano rodzicow o to, czy chcie-
liby, aby w przedszkolu organizowane byly spotkania rodzi-
cOw ze specjalistami w zakresie propagowania wsrdd dzieci
aktywnosci fizycznej. Podobnie, jak w przypadku wychowa-
nia higienicznego, wigekszos¢ rodzicow zaznaczyta odpowiedz
twierdzacy (76%). Pozostata liczba rodzicow wcigz nie widzi
takiej potrzeby (10%), albo nie ma w tej kwestii wyrobionego
zdania (14%).

Nawiazujac do powyzszego pytania, poproszono rodzi-
cdw, aby wskazali, jakich specjalistow zyczyliby sobie spotkac
w przedszkolu. Wszyscy badani rodzice chcieli, aby wsrod za-
proszonych specjalistow znaleZli si¢ sportowcy. Rodzice mieliby
tez ochote spotkac sie z trenerem oraz fizjoterapeuta. Nastepnie
rodzice wyrazali che¢ porozmawiania z zaproszonym absol-
wentem AWEF-u oraz tancerzem. Najmniej rodzicow chciatoby
si¢ natomiast spotkac z chirurgiem — ortopeda. Wyniki obrazuje
ponizsza tabela:

Tabela 6. Opinia rodzicdw na temat specjalistéw, jakich zyczyliby sobie
spotkac w przedszkolu (N = 38)

Lp. Spegjaliéci N %

1 Sportowcy 38 100

2 Trener 37 97,4
3 Fizjoterapeuta 34 89,5
4. | Absolwent AWF-u 31 81,6
5 Tancerz 22 579
6 Chirurg — ortopeda 8 21,05

Dane w tabeli nie sumuja sie, poniewaz sg to wybory wielokrotne
Zrédto: badania wasne
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W dalszej czesci badan zapytano rodzicdw o to, jakie skutki
wedtug ich opinii powinny przynies¢ dziatania zwigzane z wy-
chowaniem do aktywnosci fizycznej. Wigekszos$ci rodzicom zale-
zato gtownie na zdrowiu i uzyskaniu odpornosci warunkowa-
nych ¢wiczeniami fizycznymi, jak rowniez na uksztattowaniu
nienagannej sylwetki u ich dziecka. Rodzice opowiadali sie takze
za wyksztatceniem u dziecka nawyku ruchu oraz zamitowania
do aktywnosci fizycznej. Najmniej glosow uzyskato wyrabianie
systematycznosci w uprawianiu aktywnosci fizycznej. Wyniki
zostaly przedstawione w ponizszej tabeli:

Tabela 7. Opinia rodzicow dotyczaca efektu finalnego propagowanej ak-
tywnosci fizycznej w przedszkolu (N = 50)

Efekt finalny propagowanej aktywnosci o
Lp. . . N %
fizycznej w przedszkolu
1. | Odpornos¢ organizmu 49 98
2. | Nienaganna sylwetka dziecka 45 90
3. | Uzyskanie u dziecka nawyku ruchu 39 78
4. | Zamitowanie dzieci do aktywnosci fizycznej 36 72
5. | Systematycznosé w uprawianiu aktywnosci fizycznej 29 58

Dane w tabeli nie sumuja sie, poniewaz sa to wybory wielokrotne
Zrédfo: badania wiasne

Zakonczenie

Obecnie uwaza sig, ze przedszkole jest jednym z tych srodo-
wisk wychowawczych, w ktorych dokonuje si¢ rozwdj i edukacja
dziecka we wszystkich dziedzinach. Jednym z takich obszaréw
jest tez edukacja zdrowotna, ktdrej gtéwnym celem jest ksztat-
towanie swiadomosci zdrowotnej dzieci od najmlodszych lat.
Z kolei poprawnie uksztaltowana $wiadomos¢ wyraza si¢ przez
postawy zdrowotne dziecka i jego prozdrowotna dziatalnos¢.

W artykule ukazano, czym sa powyzsze postawy prozdro-
wotne ijakich obszaréw zycia i funkcjonowania dziecka dotycza.
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Zarowno bowiem higiena osobista, jak i aktywnos¢ fizyczna
dziecka sa jednym z gléwnych aspektow prozdrowotnych od-
dzialywan przedszkola. Dlatego tez zapytano rodzicéw, jakie
sq ich oczekiwania wobec ksztaltowanych przez przedszkole
postaw prozdrowotnych dziecka zwigzanych z wymienionymi
wyzej obszarami. Zdecydowana wigkszos$¢ rodzicow oczekuje
bowiem od przedszkola, ze ich dziecko ,posiadzie” wszystkie
proponowane czynnosci zardowno prohigieniczne, jak i te, ktdre
zmierzaja do uzyskania najwyzszej sprawnosci fizycznej warun-
kujacej przede wszystkim zdrowie i odpornos¢ organizmu dzie-
cka. Wyniki badan pokazaty, Ze rodzice, powierzajac przedszko-
lom opieke nad swoim dzieckiem, maja jednoczesnie nadzieje,
ze stanie si¢ ono ich przystowiowym ,, drugim domem”, ktéry
nauczy ich dziecko wszystkiego, co jest potrzebne do uzyskania
mozliwie najwyzszego standardu zdrowia i potencjatu zdrowot-
nego w tym okresie rozwojowym.
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Katarzyna Wojciechowska

Przygotowanie uczniéw po pierwszym etapie
edukacyjnym do racjonalnego spedzania czasu

Wprowadzenie

O przygotowaniu dzieci do racjonalnego spedzania czasu
w duzej mierze decyduje stosowanie wtasciwego, prozdrowotne-
go stylu zycia, w ktérym podstawowa role pelni duza aktywnos¢
ruchowa, racjonalny rozktad czynnosci w ciagu dnia z zachowa-
niem odpowiednich proporcji miedzy praca a wypoczynkiem
oraz rozsadne planowanie zaje¢ w ramach czasu wolnego. Istot-
ne znaczenie w tym wzgledzie ma uksztattowanie przeswiad-
czenia, ze dla zdrowia i rozwoju psychofizycznego najwiecej ko-
rzysci daje przebywanie i ruch na $wiezym powietrzu. Zmiany,
jakie zachodza w organizmie pod wplywem systematycznie wy-
konywanych ¢wiczeni, sa wszechstronne. Aktywnos¢ ruchowa
wplywa na poprawe podstawowych cech motorycznych, takich
jak sila, szybkos¢ i wytrzymatos¢. Korzystne zmiany zachodza
rowniez w tkankach organizmu.

U dzieci i mtodziezy ruch odgrywa wazna role przy wzrasta-
niu i dojrzewaniu organizmu. W wieku dorostym przeciwdzia-
fa osteoporozie pod warunkiem, ze jest odpowiednio dozowany
i ukierunkowany. U o0s6b starszych pod wptywem aktywnosci
ruchowej wzmocnieniu ulega struktura kosci, przez co sa one bar-
dziej odporne na urazy. Wzmozona aktywnos¢ ruchowa wptywa
na poprawe struktury umiesnienia organizmu, co réwniez ma
ogromne znaczenie dla stabilizacji uktadu kostnego. Zdrowotne
walory ruchu, to takze zmiany w uktadach wewnetrznych. Pod-
dany systematycznym ¢wiczeniom organizm doskonali funkcjo-
nowanie watroby, gruczotow dokrewnych, gospodarke hormo-
nalng i enzymatyczna. Poprawia sie system obronny, wzrasta
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odpornoé¢ organizmu. Szczegdlnie cenne sa zmiany powodujace
usprawnienie proceséw oddychania, gdyz maja one decydujacy
wplyw na wydolnos¢ i sprawnos¢ czlowieka. Serce zmuszone do
czestego wysitku podczas ¢wiczen ruchowych wszechstronnie
dostosowuje sie do nowych, wigkszych wymagan. Objawia sie
to rozrostem serca i powigkszona zdolnosciq do przepompowy-
wania krwi. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz zwigkszong wydolnos¢
i odpornos¢ fizjologiczng wywotuje tylko trening umiarkowany.
Przy maksymalnym wysitku, organizm w poréwnaniu do pracy
bardzo lekkiej zuzywa dziesigciokrotnie wiecej energii, czestos¢
oddechu wzrasta dwukrotnie, zuzycie tlenu pigciokrotnie, a tetno
dwa i potkrotnie (Szukalski, 2001, s. 15).

Odpowiednio ,dawkowany” ruch i wysilek fizyczny zapew-
niaja prawidltowy rozwdj fizyczny i psychiczny uczniéw. Od jak
najmlodszych lat nalezy wdraza¢ nawykowe formy odreagowy-
wania stresOw poprzez ruch i wysitek fizyczny. Praca miesni za-
pewnia prawidiowe spozytkowanie uruchomionych przez stres
nosnikéw energii, tagodzi powstate napiecia ustrojowe. Dzieki
pracy aparatu migsniowo-ruchowego do kory mézgowej naply-
wa duzo impulsow, co w znakomity sposob przyczynia sie do
obnizenia napigcia w najbardziej pobudzonych osrodkach. Dzie-
ki wysitkowi fizycznemu dochodzi do naturalnego roztadowa-
nia stanu pobudzenia organizmu, ktdry wowczas ptynnie prze-
chodzi w faze spoczynku. W wyniku ruchu uruchamiane zostaja
w organizmie pewne mechanizmy obronne — odpornosciowe.
Pod wpltywem zwiekszonego wysitku fizycznego aktywizuje
si¢ w organizmie mechanizm, polegajacy na zwalczaniu przez
biale krwinki drobnoustrojow i obcych substangji, przeciwdzia-
tajac rozwojowi choroby. Dokfadne okreslenie zapotrzebowania
organizmu na wysitek fizyczny nie jest tatwe. Zmienia si¢ ono
bowiem w zaleznosci od wieku, plci, stanu zdrowia, rodzaju
wykonywanej pracy i wielu innych czynnikéw, obciazajacych
organizm w roznej mierze w zmieniajacych sie okolicznosciach
zyciowych. Rozwigzanie problemu posrednio ulatwia przestrze-
ganie dwoch gltéwnych zalecen: regularnego zaprawiania sie
w wysitku fizycznym oraz bezwzglednego reagowania na na-
silajace si¢ zmeczenie jako sygnat do zaprzestania wysitku (Ja-
czewski, 1998, s. 182-183).
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Mozna w przyblizeniu okresli¢ taczny czas zaje¢ ruchowych
dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym na 3-3,5 godziny dzien-
nie, uwzgledniajac czas na przebycie drogi do szkoly i ze szkoty,
aktywnos¢ ruchowa w czasie przerw $rédlekcyjnych, uczest-
niczenie w zajeciach wychowania fizycznego i pozalekcyjnych
oraz obowigzki domowe.

1. Znaczenie racjonalnego gospodarowania wolnym
czasem dla rozwoju dziecka

Przygotowujac dzieci do swiadomego podejmowania decy-
zji prozdrowotnych, bardzo wazne jest wdrazanie ich do racjo-
nalnego gospodarowania czasem. Tryb zycia dziecka powinien
by¢ taki, aby zapewnit dobre samopoczucie i pelny wypoczynek.
W tym celu czas po$wigcony na nauke musi by¢ dostosowany
do psychofizycznych mozliwosci i potrzeb ucznia. Nalezy usta-
li¢ i przestrzegac okreslonego rezimu dnia, czyli uporzadkowa-
nego, uregulowanego przebiegu zaje¢, stosujac naprzemiennosc¢
okresow pracy i wypoczynku. Dzieci musza nauczy¢ sie tak za-
planowac codzienne czynnos$ci w czasie wolnym, aby spedzi¢ go
z pozytkiem dla rozwoju umystowosci, psychiki i charakteru.
Najczesciej znaczna czes¢ swojego czasu wolnego dzieci poswie-
caja zardowno na bierne (telewizja, komputer, czytanie), jak i na
czynne formy wypoczynku najlepiej w formie rekreacji rucho-
wej. Ma ona niewatpliwie najwigksze znaczenie ze wzgledu na jej
udzial w dbatosci o zdrowie i wszechstronny rozwdj cztowieka.
Rekreacja ruchowa zaspokaja potrzebe ruchu niezbednego dla
zdrowia, réwnowazy dobowy bilans energetyczny ustroju, pod-
nosi kondycje i sprawnos¢ fizyczna i poprzez nig cztowiek osiaga
przyjemnos¢ i zadowolenie z wysitku fizycznego.

Rekreacja ruchowa charakteryzuje si¢ pewnymi cechami, kto-
re stanowia o jej istocie, a niekiedy odrézniaja ja od innych, ze-
wnetrznie podobnych form dziatalnosci cztowieka:

* rekreacja ruchowa ma miejsce wylgcznie w czasie wolnym;

* jest forma zaje¢ dobrowolnych bez przymusu;

* wyplywa z zainteresowan i potrzeb cztowieka;

* jest podejmowana w celach wypoczynkowych rozrywkowych,
kulturalnych, a takze dla rozwoju wtasnej osobowosci i zdrowia;
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* jest forma czynnego wypoczynku po nauce i pracy;

* jest dziatalnoscig spotecznie aprobowang (Encyklopedia po-
wszechna PWN).

Moéwiac o potrzebie wdrazania dzieci do umiejetnosci racjo-
nalnego organizowania czasu, nalezy podkresli¢ znaczenie snu,
ktory spetnia w zyciu cztowieka, szczegdlnie w okresie wczes-
noszkolnym, niezmiernie donioste funkgcje. Dla organizmu po-
trzebny jest okres wytchnienia podczas snu, aby:
¢ odtworzy¢ zuzyte podczas dnia zasoby energii;

* wydali¢ produkty rozpadu powstate w procesie przemiany
materii i oczy$ci¢ organizm w miare mozliwosci z toksyn;

e przywrdci¢ rbwnowage w narzadach, zachwiang pod wply-
wem jednostronnego ich obcigzenia i doprowadzic je ponow-
nie do stanu wyjsciowego;

¢ pozwoli¢ na wyhamowanie czynnosci systemu nerwowego
i moézgu.

W pokrywaniu zapotrzebowania na sen istotna jest nie tylko
jego dtugos¢, lecz takze glebokos¢. Gdy dziecko z jakiego$ po-
wodu nie moze pokry¢ swego zapotrzebowania na sen, reaguje
objawami przygaszenia i dekoncentracji albo objawami rozdraz-
nienia i podniecenia. Sen bedzie tym zdrowszy, im bardziej tryb
zycia uczniow i ich otoczenia bedzie odpowiadal wymogom
fizjologiczno-higienicznym (Jaczewski, 1998, s. 174-180).

Barbara Woynarowska (2000) do podstawowych zasad higie-
ny snu u dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym zalicza:
¢ regularnos¢ — ukladanie si¢ do snu codziennie o stalej porze

i odpowiednio wczesnie: w zaleznos$ci od wieku — miedzy go-

dzing 20.00 a 22.00;

* czas trwania snu okoto 9-10 godzin;

* spanie w odpowiednim t6zku, w pomieszczeniu przewietrzo-
nym, o temperaturze nie wyzszej niz 19-20°C, w warunkach
mozliwie najmniejszego natezenia hatasu domowego (cisze-
nie telewizora, radia, rozmow) i zewnetrznego;

¢ uzywanie 16zka wytacznie do spania (a nie do odrabiania lek-
gi, ogladania telewizji itp.) — utatwia to zasypianie na zasa-
dzie odruchu warunkowego;

* przestrzeganie wlasnego rytualu w uktadaniu si¢ do snu (prze-
chodzenia od aktywnosci dnia do spokoju snu nocnego) —
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wykonywanie codziennie przed snem tych samych czynnosci

zwiazanych z wieczorna toaleta, kapiela itp.;
¢ zalecane jest przed snem i przed wyczyszczeniem zgbdw wy-

picie szklanki cieptego mleka, gdyz zawiera ono T-tryptofan,
substancje, ktorej przypisuje si¢ dziatanie nasenne;
¢ unikanie bezposrednio przed snem:

° obfitych i ciegzkostrawnych positkéw — kolacje nalezy spo-

zy¢ 1-2 godzin przed snem;

° napojow zawierajacych kofeing — cola, mocna herbata,
czekolada;

° intensywnych ¢wiczen fizycznych — wysitek fizyczny po-
budza wiekszo$¢ czynnosci organizmu;

° ogladania ekscytujacych programoéw telewizyjnych, odra-
biania lekcji;

° wstawanie rano zaraz po przebudzeniu sie, gdyz ponow-
na drzemka utrudnia funkcjonowanie zegara biologiczne-
go i powoduje uczucie niewyspania i zmeczenia.

W przygotowaniu ucznidow konczacych edukacje wczes-
noszkolng do umiejetnosci organizowania sobie racjonalne-
go trybu zycia wazne miejsce zajmuje sposob wykorzystania
czasu wolnego z pozytkiem dla zdrowia ucznia. Wedtug Kazi-
mierza Czajkowskiego (1970), czas wolny to okres dnia, ktory
pozostaje dziecku do wylacznej dyspozycji, po uwzglednieniu
czasu przeznaczonego na nauke szkolna, positki, sen, odrabia-
nie lekcji, niezbedne osobiste zajecia domowe. Obejmuje on
tez dobrowolnie na siebie przyjete obowiazki spoteczne. Mie-
czystaw Walczak (1994) ujmuje go w aspekcie jego znaczenia
dla ogdlnego rozwoju jednostki, a takze jako czas niezbedny
cztowiekowi na regeneracje sit, doskonalenie si¢, udziat w zy-
ciu spotecznym i kulturalnym (s. 9). Panuje powszechny po-
glad, Ze brak czasu wolnego wywiera negatywny wplyw na
zdrowie, osiggniecia osobiste, stosunek do siebie i innych ludzi
oraz swiata. Natomiast czas wolny racjonalnie zorganizowany
i wypelniony zajeciami o warto$ciowych tresciach ma istotne
i pozytywne znaczenie dla rozwoju osobowosci jednostki i spo-
leczenstwa (Denek, 2005, s. 111).
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2. Czynniki warunkujace racjonalne spedzanie czasu
przez badanych uczniéw

Biorac pod uwage powyzsze przestanki, przeprowadzono
badania, celem ktorych byto wykrycie zwigzkéw i zaleznosci
miedzy warunkami dydaktycznymi szkoty, warunkami wycho-
wawczymi i rozwojowymi w rodzinie, srodowiskiem lokalnym
i rodzajem plci a przygotowaniem uczniéw konczacych pierw-
szy etap edukacyjny do racjonalnego spedzania czasu. Poza tym
proces badawczy zmierzal do ustalenia stanu wiedzy uczniéw
konczacych edukacje wczesnoszkolna na temat roli ruchu w pra-
widlowym funkcjonowaniu organizmu, podzialu doby na prace
i wypoczynek, réznych form spedzania czasu wolnego, a przede
wszystkim rekreacji ruchowej. Empiryczng weryfikacje podjete-
go problemu oparto na metodzie sondazu diagnostycznego i ob-
serwacji. Zebrany materiat badawczy poddano analizie iloScio-
wej i jakosciowej. Uzyskane wyniki przedstawiono za pomoca
tabel. Probe badawcza stanowito 337 uczniéw oraz ich nauczy-
cieli i rodzicéw zamieszkujacych trzy srodowiska lokalne: duze
miasto, mate miasto i wies. Wszystkie badania prowadzono na
terenie wojewodztwa kujawsko-pomorskiego.

Rozwazania na temat czynnikéw réznicujacych przygotowa-
nie uczniow konczacych edukacje wczesnoszkolng do racjonal-
nego organizowania czasu, przyczynily sie do wylonienia plci
jako jednej ze zmiennych niezaleznych.

Tabela 1. Pte¢ a przestrzeganie zasad racjonalnego spedzania czasu
przez dzieci objete badaniem

. Ptec¢:
Przestrzeganie Ogobtem
racjonalnego spedzania | Dziewczynki Chiopcy
coastt liccba | % | licba | % | liczba | %

Przestrzega 140 74,87 112 74,67 252 74,78
Wymaga przypomnienia 36 19,25 28 18,67 64 18,99
Nie przestrzega 11 5,88 10 6,67 21 6,23
Ogoétem 187 |100,00 | 150 100,00 | 337 |100,00

Zrédto: badania whasne
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Dane zawarte w tabeli 1. wskazuja na to, ze pod wzgledem
przestrzegania zasad racjonalnego spedzania czasu dziewczeta
i chtopcy nie r6znig si¢ miedzy soba.

Przypuszczalnym powodem uzyskania w badaniach takiego
samego wyniku dla obu plci jest zamitowanie zaréwno dziew-
czat, jak i chlopcéw do spedzania czasu w sposéb aktywny.
Rézny jest tylko charakter tych zabaw. Chtopcy chetniej tworza
druzyny, rozgrywajace pasjonujace mecze, a dziewczynki wolg
zabawy w malych grupach, z uzyciem skakanki, gumy, badmin-
tona, pitki. Wszystkie osoby z grupy badawczej rozumieja zna-
czenie ustalania statych regut zwigzanych z nauka i wypoczyn-
kiem oraz organizowania tego wypoczynku w sposob czynny
najlepiej na $wiezym powietrzu.

Ponadto bez wzgledu na pte¢ zblizony odsetek badanych wy-
maga zachety i przypomnienia regul zdrowego trybu zycia oraz
calkowicie nie przestrzega tych regut.

Okazalo sig, ze po policzeniu korelacji (r — Pearsona wyno-
si 0,02) jest ona staba, a wiec zalezno$¢ miedzy plcig a przestrze-
ganiem zasad racjonalnego spedzania czasu jest prawie nic nie-
znaczaca (brak zaleznosci).

Procedura badawcza objeto rowniez srodowisko rodzinne
dzieci. Stwierdzono, ze rodzice jako pierwsi i najwazniejsi na-
uczyciele zdrowia w najwigkszym stopniu decydowac beda
o stylu zycia wszystkich czlonkéw rodziny. O doniostej roli ro-
dziny w ksztattowaniu zachowan zdrowotnych swiadcza naste-
pujace argumenty:

e dzieci uczg si¢ i praktykuja rézne zachowania zwigzane ze
zdrowiem w kontek$cie codziennego zycia, w czasie: posil-
kéw, codziennych zabiegow higienicznych, zabawy, snu,
W czasie wolnym, pomocy w gospodarstwie domowym itd.;

¢ dzieci sa aktywnymi uczestnikami wiasnej socjalizacji zdro-
wotnej, tzn. nie tylko nasladuja i odtwarzaja zachowania do-
rostych, lecz zgodnie ze swymi mozliwos$ciami poznawczymi
adaptuja i rekonstruuja znaczenie réznych zdarzen i zacho-
wan w codziennym zyciu;

* istniejag dwustronne interakcje miedzy gtownymi ,,aktorami”
procesu socjalizacji: dzieci nie tylko otrzymuja informacje,
wskazowki, rozne formy opieki, ale takze podejmujq rézne
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dziatania na rzecz innych - sa wiec nie tylko odbiorcami, ale

takze inicjatorami dziatan na rzecz zdrowia w rodzinie (Woy-

narowska, 2008, s. 217).

Rodzice swiadomi swojej roli w przygotowaniu dzieci do ra-
¢jonalnego organizowania czasu powinni stosowad urozmaicone
i atrakcyjne dla dzieci metody formy i sposoby wdrazania ich do
podejmowania w czasie wolnym aktywnosci ruchowe;.

Aktywizacja fizyczna dzieci w rodzinie moze by¢ realizowana
poprzez taniec, prace, rekreacje, turystyke, zabawe itp. Najbar-
dziej zalecane formy edukacji zdrowotnej w rodzinie sprzyjajace
organizacji korzystnych zdrowotnie doswiadczen jej cztonkow,
ze szczegOlnym uwzglednieniem dzieci, to:

* wycieczki poza dom (spacery, marsz, marszobiegi, biegi, cho-
dzenia-wtoczegi, przejazdzki rowerowe, spacery narciarskie,
jazda konnag, jazda na tyzwach badz tyzworolkach itp.);

* terenowe wyjazdy weekendowe (biwaki w lesie, nad woda,
ogniska potaczone ze spacerem, grzybobraniem, imprezy
wedkarskie, zeglarskie, turystyczno-wedrowne organizowa-
ne w gronie rodzinnym);

* terenowe programy urlopowe (letnie: wczasy, obozy tereno-
we, wedrodwki piesze, przejazdzki rowerowe itp.; zimowe:
szkotki narciarskie, obozy i wedréwki zimowe);

* treningi zdrowotne - to codzienne marsze, biegi, jazdy rowe-
rowe podporzadkowane potrzebie poprawy wytrzymatosci
i ogolnej kondycji zdrowotnej;

¢ rodzinne sporty przestrzenne (m.in. rézne odmiany surfin-
gu, lotnie, taternictwo) sa trudne, wymagajace specjalistycz-
nego sprzetu i zaawansowanych umiejetnosci kondycyjnych
i sportowych;

e terenowe formy rehabilitacyjno-terapeutyczne — stuza zabie-
gom korekcyjnym i rehabilitacyjnym sprawnosci i zdrowia
czlonkéw rodziny. Przeznaczone sg dla dzieci otylych, nie-
pelnosprawnych lub o obnizonej sprawnosci i wydolnosci
fizycznej organizmu (Lewicki, 2001, s. 119-121).

Stosowanie réznych form sportu i rekreacji rodzinnej, wspol-
ne ¢wiczenie matki lub ojca z dzieckiem jest zZrédtem obustron-
nej radosci i wzbogaca zycie rodzinne. Cwiczenia te maja naste-
pujace zalety:
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* wzbudzaja zainteresowania rodzicéw poziomem zdrowia

i ruchowej dojrzatosci dziecka;

* poglebiaja stosunki uczuciowe miedzy rodzicami a dzie¢mi;

¢ umozliwiaja aktywizacje ruchowa nie tylko dziecka, ale i do-
rostego;

¢ pozwalaja czynnie spedzi¢ czas, ktory matka lub ojciec dzie-
cku poswiecaja;

* nie wymagaja instruktorow wychowania fizycznego (Berdy-

chowa, 1979, s. 7).

Najwiecej okazji do dostarczania wiedzy zdrowotnej oraz
ksztattowania nawykow zdrowotnych daje wspolne spedzanie
czasu wolnego rodzicodw i dzieci. Czas wolny jest niezbedny do
wlasciwego funkcjonowania zaréwno dzieci, jak i dorostych.
Spelnia on dwie zasadnicze funkcje, tj.: regenerujaca i rekre-
acyjna. Nauka szkolna, juz od najmtodszych lat, jest swojego
rodzaju praca powodujaca zmeczenie miodego organizmu,
stad potrzeba wypoczynku i regeneracji sit dziecka. Czas wol-
ny jest takze okazja do zabaw dziecigcych, wazne jest jednak,
aby zaréwno sposob regeneradiji sil, jak i rodzaje zabaw, stu-
zyly pomnazaniu zasobdéw zdrowotnych dziecka (Lewicki,
2001, s. 206).

Dla potrzeb prowadzonych badan dokonano klasyfikacji
analizowanych rodzin na te o bardzo dobrych, dobrych i sta-
bych warunkach rozwojowo-wychowawczych. Przy podziale
brano pod uwage takie elementy srodowiska rodzinnego, jak:
wiek rodzicéw, poziom wyksztalcenia, charakter wykonywanej
pracy zawodowej, warunki ekonomiczno-mieszkaniowe, styl
wychowania, stosunek do kultury fizycznej, sposob spedzania
wolnego czasu, organizacje zycia rodziny itp. Uwzgledniajac
wymienione wskazniki, wytoniono rodziny o bardzo dobrych
warunkach rozwojowo-wychowawczych w liczbie 84 rodzin,
202 rodziny o dobrych warunkach i 51 rodzin charakteryzuja-
cych sie stabymi warunkami rozwojowo-wychowawczymi.

Nowe wyzwania — 21
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Tabela 2. Srodowisko rodzinne a przestrzeganie zasad racjonalnego spe-
dzania wolnego czasu przez dzieci objete badaniem

Przestrzeganie Srodowisko rodzinne:

zasad Bardzo dobre Dobre Stabe Ogotem

racjonalnego . . .
. warunki warunki warunki
spedzania

wolnego czasu:

liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| %

Przestrzega 70 | 83,33| 158 7822 | 24 4706 | 252 | 74,78

Wymaga

— 12 | 1429 32 1584 | 20 3922 64 | 1899
przypomnienia

Nie przestrzega 2 238 12 594 7 1373 21 6,23

Ogotem 84 /100,00 | 202 |100,00 51 100,00 337 |100,00

Zrodto: badania wiasne

Dane zawarte w tabeli 2. pokazuja, iz wsrdd rodzin prze-
strzegajacych prozdrowotnego trybu zycia dominuje 228
rodzin o bardzo dobrych i dobrych warunkach rozwojowo-
-wychowawczych (90,5%) nad 24 rodzinami o stabych warun-
kach rozwojowo-wychowawczych (9, 5%).

W przypadku sytuacji wymagajacych przypominania o za-
sadach racjonalnego spedzania wolnego czasu dominuja 44
rodziny o bardzo dobrych i dobrych warunkach rozwojowo-
-wychowaweczych (17,46%) nad 20 rodzinami o stabych warun-
kach rozwojowo-wychowawczych (7,94%).

W przypadku nieprzestrzegania zasad racjonalnego spedzania
wolnego czasu dominuje 14 rodzin o bardzo dobrych i dobrych
warunkach rozwojowo-wychowawczych (5,56%) nad 7 rodzina-
mi o stabych warunkach rozwojowo-wychowawczych (2,78%).

Po obliczeniu korelacji r — Pearsona wynosi 0,33, a zatem ko-
relacja jest niska, zaleznosc¢ jest wyrazna, lecz mata pomiedzy
postrzeganiem zasad racjonalnego spedzania wolnego czasu
a warunkami rozwojowo-wychowawczymi.

Dzieci posiadajace bardzo dobre i dobre warunki rozwojowo-
-wychowawcze, czyli te, ktére wychowywane sa przez rodzicow
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$Swiadomych celow edukacji zdrowotnej oraz posiadajacych wie-
dze, umiejetnosci i doswiadczenia zwiazane z organizowaniem
zdrowego stylu zycia, potrafia racjonalnie organizowac sobie
czas przeznaczony na nauke, wykonywanie codziennych obo-
wigzkow i wypoczynek. Cechuje je umiejetno$¢ odpowiedniego
doboru form regeneracji sit. Uwzgledniajg zaréwno wypoczynek
bierny, jak i czynny z przewaga aktywnosci ruchowej. Potrafia
zachowac¢ umiar podczas korzystania z komputera i selektyw-
nie podchodza do ogladania telewizji. Rzadko zdarzaja im sie
odstepstwa od przyjetego rezimu dnia polegajacego na ustala-
niu w miare statych godzin poswiecanych na odrabianie lekgji,
porzadkowanie swojego pokoju, wypoczynek, positki, higiene
osobista. W okresie nauki szkolnej trzymaja sie ustalonej godzi-
ny udawania si¢ na spoczynek nocny. To, ze dzieci potrafia sa-
me pilnowac ustalonego rytmu, jest zastuga rodzicéw, ktdrzy od
urodzenia dziecka wdrazali je do uregulowanego trybu zycia.

Rodzice pytani o nawyki racjonalnego organizowania cza-
su przez dzieci odpowiadali, ze cho¢ ich dzieci nie posiadaja
tej umiejetnosci, wystarczy przypomnie¢ im o koniecznosci ru-
chu na powietrzu czy przestrzegania statych por wykonywania
czynnosci, np. higienicznych, zywieniowych, aby wdrozyly te
zasady do wykonywania codziennych czynnosci.

Przyczyna niezgodnej z zasadami higieny somatycznej i psy-
chicznej organizacji zycia w rodzinie niejednokrotnie jest brak
przygotowaniadopelnieniarolrodzicielskichisytuacjaspoteczno-
-ekonomiczna wielu rodzin. Troska o byt materialny rodziny
i zwiazana z nig pogon za pieniedzmi powoduja, ze rodzice cze-
sto nie maja czasu na spacer czy zabawe z dzieckiem na swiezym
powietrzu. Nie wykazuja tez niekiedy zainteresowania tym, co
ich dziecko robi w czasie wolnym. Szczegolnie jest to widoczne
w okresie letnim, gdy nawet mate dzieci, zamiast spac¢, pozostaja
do péznych godzin wieczornych na podwdrkach blokow lub uli-
cach miast zupelnie pozbawione opieki dorostych. W rodzinach
tych nikt nie zwraca uwagi na przesiadywanie tych dzieci nie-
raz przez caly dzien az do nocy przed ekranem telewizora badz
komputera. Efektem tego jest najczesciej przemeczenie, staba
kondycja fizyczna, wady wzroku, wady postawy oraz podatnosc¢
na choroby (Lewicki, 2001, s. 126).
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Racjonalna organizacja czasu w rodzinie i podejmowanie
dziatan rozwijajacych i pomnazajacych zdrowie wszystkich jej
cztonkéw, pomimo dobrej checi rodzicdw, nie jest realizowane
w pelnym wymiarze. Ograniczenia te zwiazane sa z brakiem
wyposazenia rodziny w sprzet sportowy, ktdry w znaczny spo-
sOb uatrakcyjnia formy aktywnosci ruchowej. Jednak rodzice,
ktérych cechuje pozytywna postawa wobec kultury fizycznej po-
trafia zorganizowac czas przeznaczony na wypoczynek w spo-
sOb atrakcyjny i aktywny bez wigkszych naktaddéw finansowych,
np. spacer, zabawy na tonie natury pofaczone z poznawaniem
otoczenia przyrodniczego.

3. Organizacja czasu wolnego a warunki Srodowiska
lokalnego

Wsrdd instytucji przygotowujacych do czasu wolnego wy-
mienia si¢: rodzing, przedszkola, szkoty, placéwki wychowa-
nia pozaszkolnego, stowarzyszenia spoteczne i publiczne, mass
media, kolonie i obozy. Stowarzyszenia dzialajace w $rodowi-
sku lokalnym, aby zapewni¢ prawidlowa prace wychowawczo-
-zdrowotna powinny by¢ wyposazone w niezbedne urzadzenia
stuzace rozwojowi motorycznemu, umystowemu, kulturalne-
mu. Umozliwia to dziatalno$¢ wychowawczo-zdrowotna wsrod
mlodych populacji w dwu kierunkach:

1. Systematycznej dzialalno$ci réznorodnych dziecigcych ze-
spotow srodowiskowych w oparciu o swietlice blokowe lub
osiedlowe, stanowiace niezbedna baze lokalowa lub place
gier i zabaw, ktére przeznaczone sa dla dzieci mtodszych.
Dla mlodziezy tworzy si¢ odrebne kluby lub pozwala sig¢ jej
uzytkowac pomieszczenia przeznaczone dla dzieci w wyzna-
czonych godzinach popoludniowych.

2. Podejmowanie okreslonych akgji okolicznosciowych, stano-
wiacych uzupekienie pracy systematycznej, w ktore wia-
czeni sa wszyscy okoliczni mieszkancy, zardwno mlodsi, jak
i starsi (Sliwa, 2001, s. 155).

Podstawowe warunki do aktywnego spedzania wolnego
czasu istnieja zardowno na wsi, jak i w miescie. Mozna jednak
zauwazy¢ pewne charakterystyczne réznice srodowiskowe.
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Zarowno dzieci wiejskie, jak i miejskie majq do dyspozydji czas
wolny. Jednak w przypadku dzieci wiejskich ilo$¢ tego czasu
jest ograniczona, gdyz nadal wigcej czasu poswigcaja one na po-
moc w domu, zarowno w dzien powszedni, jak i w weekendy.
W przypadku dzieci wiejskich sposéb spedzania czasu wolne-
go ma charakter prywatno-domowy, polegajacy gléwnie na ta-
twej rozrywce podczas ogladania najczesciej mato edukacyjnych
i mato ambitnych programdw telewizyjnych. Rzadko siggaja one
po ksiazki. Do rzadkosci tez nalezy udziat dzieci wiejskich w ko-
fach zainteresowan, zespotach artystycznych czy klubach dys-
kusyjnych celowo organizowanych przez instytucje kulturalno-
-o$wiatowe. Wynika to gléwnie z mato urozmaiconej formuty
zaje¢ pozaszkolnych w $rodowisku wiejskim, spowodowanego
réznymi okoliczno$ciami: trudnosciami finansowymi, kadrowy-
mi, mala aktywnoscia instytucji edukacyjnych i organizacji spo-
fecznych na wsi (Weissbrot-Koziarska, 2004, s. 37).

Tabela 3. Srodowisko lokalne a przestrzeganie zasad racjonalnego spe-
dzania czasu przez dzieci objete badaniem.

Przestrzeganie Srodowisko lokalne:

zasad Ogotem

racjonalnego Duze miasto | Mate miasto Wies
spedzania

wolnego czasu:

liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| %

Przestrzega 93 |80,87 80 |73,39 79 6991 | 252 |74,78

Wymaga

Lo 18 | 15,65 22 12018 24 2124 64 |1899
przypomnienia

Nie przestrzega 4 348 7 6,42 10 | 885 21 6,23

Ogotem 115 100,00 | 109 (100,00| 113 100,00 337 |100,00

Zrodto: badania wiasne

Analizujac dane zawarte w tabeli 3., mozna stwierdzi¢, ze
zwiazek pomiedzy $rodowiskiem lokalnym a przestrzeganiem
zasad racjonalnego spedzania czasu jest mato znaczacy (korelacja
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staba, zaleznos¢ prawie nic nieznaczaca r — Pearosna wynosi
0,14). Wsrod 252 osob stosujacych prozdrowotne zasady organi-
zadji dnia, nieznacznie przewaza odsetek dzieci z duzego miasta
(80,87%) nad ich réwiesnikami z matego miasta (73,39%) i ze wsi
(69,91%). Dzieci te na ogot dostosowuja sie do ustalonego rozkta-
du dnia, ktéry obejmuje dostateczng, odpowiednia liczbe godzin
snu w higienicznych warunkach. Spokojny sen gwarantuje wy-
konanie wszystkich powierzonych na dany dzien obowigzkow,
zjedzenie wczesnej kolagji, przygotowanie sie na drugi dzien do
szkoly, wykonanie toalety wieczornej, dokladne przewietrze-
nie pokoju. Rezim dzienny przewiduje takze unormowany czas
przyjmowania positkéw, jak rowniez odpowiedni ich sktad ilos-
ciowy i jakosciowy. Wazne jest, ze 74,78% badanych dzieci po-
siada umiejetnos¢ racjonalnego organizowania pracy szkolnej
i domowej oraz preferuje wypoczynek zwigzany z aktywnoscia
ruchowa na swiezym powietrzu. Uczniowie ci znaja i potrafig
uzasadni¢ potrzebe uprawiania sportu, dlatego wykorzystuja
rozne formy aktywnosci ruchowej w celu wyzycia ruchowego,
roztadowania stresu, napie¢ nerwowych, dotlenienia organizmu,
takie jak: spacery, jazda na rowerze, zabawy i gry z pitka.

Wsrdd dzieci, ktore wymagaja przypominania zasad i tych,
ktére nie stosuja dziennego regulaminu, wykonujac swoje co-
dzienne obowiazki szkolne i domowe w przypadkowo wybranym
czasie nieznacznie przewazaja dzieci mieszkajace na wsi (30,08%)
nad mieszkajacymi w matym miescie (26,6%) i duzym miescie
(19,13%). Z rozméw z rodzicami wynika, ze uczniowie ci czesto
przypominaja sobie w godzinach wieczornych o nieodrobionych
lekcjach i braku przygotowania sie do szkoty na nastepny dzien.
Spedzaja oni po przyjsciu ze szkolty do domu wiele czasu na ogla-
daniu telewizora lub korzystaniu z komputera, lekcewazac ko-
niecznos¢ ruchu na $wiezym powietrzu. Czesto zdradzaja objawy
niepokoju i obawy o to, czy odrobily wszystkie zadania domowe
i przyniosty do szkoty to, o co prosit nauczyciel. Niekiedy rodzi-
ce pomagaja dzieciom we wlasciwej organizagji ich zycia i wtedy,
gdy przypominaja im o wykonywaniu réznych czynnosci, dzieci
te wykazuja wiecej spokoju i maja dobry nastrdj, co przyczynia sie
do osiagania przez nie postepdw w nauce oraz sprzyja wszech-
stronnemu rozwojowi i wzmocnieniu ich zdrowia.
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Dobowy rozktad zaje¢ ucznia wtedy mozna uwazac za opra-
cowany wedtug wskazan higieny, kiedy kolejnos¢, czas trwania,
sposOb wykonania réznorodnych czynnosci i codziennych obo-
wigzkow bedzie przystosowany do wieku rozwojowego, indy-
widualnych cech osobowosci i stanu zdrowia dziecka. Regula-
min dobowy ucznia powinien spetnia¢ nastepujace podstawowe
zatozenia:

a) zapewniac¢ dostateczna, odpowiednia dla danej fazy rozwojo-
wej liczbe godzin snu;

b) unormowac czas przyjmowania positkow, jak rowniez ich
sktad ilosciowy i jakosciowy;

) racjonalnie zorganizowac prace szkolna i domowa;

d) stwarza¢ warunki dla zachowania spokoju i tadu;

e) przewidzie¢ wystarczajacy, odpowiednio roztozony i zorga-
nizowany wypoczynek, potaczony z jak najdluzszym przeby-
waniem na $wiezym powietrzu (Kopczynska-Sikorska, 1965).
Wypoczynek w ciggu dnia jest dla mtodego ustroju srodkiem

walki ze zmeczeniem oraz doskonaleniem czynnosciowych

wlasciwosci organizmu, niwelowaniem szkodliwego dziatania
wielogodzinnego siedzenia w tawce szkolnej. Najbardziej od-
powiedni dla dziecka jest wypoczynek czynny, polegajacy na
zajeciu niezbyt obcigzajacym, innym niz to, ktére doprowadzito
do zmeczenia. Praktyka wskazuje, ze szczegdlnie korzystny po
pracy szkolnej jest odpoczynek zwigzany z przestawieniem sie
ucznia na takiego rodzaju aktywnos¢, ktéra swoim charakterem
jest przeciwstawna czynnosci uczenia si¢ (Kopczynska-Sikorska,
1965). Dlatego dla dziecka w miodszym wieku szkolnym naj-
lepszym wypoczynkiem jest ruch i zabawa na swiezym powie-
trzu. Aktywnos$¢ ruchowa spetnia nie tylko role srodka walki ze
zmeczeniem, jest przede wszystkim niezbedna do prawidlowe-
go rozwoju fizycznego, emocjonalnego, intelektualnego i spo-
tecznego dziecka. Organizacja pracy szkoly powinna zapewni¢
wszystkim uczniom mozliwos¢ zaspokojenia naturalnej potrze-
by ruchu, wypoczynku na swiezym powietrzu oraz uczestni-
czenia w zajeciach ruchowych prowadzonych w higienicznych

i bezpiecznych warunkach. Nalezyty dobdr i organizacja wy-

poczynku dziennego w postaci zaje¢ wychowania fizycznego

jest czynnikiem rozwojowym ogromnej wagi oraz narzedziem
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wychowawczym i pedagogicznym w tym wieku. Harmonijny
i wszechstronny rozwdj dziecka oprocz zajec ruchowych w szko-
le wymaga aktywnosci fizycznej takze poza nig. Od wczesnego
dziecinistwa rodzice i nauczyciele powinni przyzwyczaja¢ dzie-
cko do wykonywania gimnastyki porannej, majacej na celu pod-
niesienie gotowosci do czynnosci i obowiazkow szkolnych, ktdére
nastepuja po wypoczynku nocnym. Jest ona rowniez zabiegiem
hartujacym i odgrywa role regularnego treningu fizycznego.
Odpoczynek, ktory bedzie spetniat swoja funkcje musi by¢ od-
powiednio zorganizowany i dostosowany do potrzeb i zaintere-
sowan dzieci, oparty na zasadzie dobrowolnosci udziatu, atrak-
cyjnosci zajec i wszechstronnej w nich aktywnosci uczestnikow.
Odpoczynek i rozrywka to sposoby spedzania czasu wolnego
przez uczniéw. Zadaniem szkoly jest przygotowanie do takiej or-
ganizacji i spedzania czasu wolnego, ktora stuzy wielostronnemu
rozwojowi jednostki: ksztaltowaniu okreslonych umiejetnosci,
nawykow, pobudzaniu zainteresowan i wdrazaniu do okreslone-
go stylu zycia. Uczenie, jak spedzac¢ wolny czas, to rownoczesnie
wychowanie ogolne (Denek, 2005, s. 119).

Racjonalny sposéb spedzania wolnego czasu wplywa na
ksztattowanie i umacnianie postaw prozdrowotnych, ktoére wy-
znaczaja styl wypoczynku i rekreacji rowniez w dorostym zy-
ciu. Jednak powiekszajaca si¢ ilos¢ czasu wolnego wsrod dzie-
ci moze powodowaé nieumiejetne jego spozytkowanie, rozwoj
takich cech, jak lenistwo, prézniactwo, wygodnictwo, co moze
doprowadzi¢ do réznego rodzaju dewiacji. Czas wolny wypet-
niony pustka i bezczynnoscia sprzyja popadaniu w pijanistwo
i narkomanieg, konsumpcjonizm i zalezno$¢ od niskiej rozrywki.
Tymczasem, stosujac odpowiednie formy zaje¢, mozna w czasie
wolnym ksztattowac u dzieci wtasciwe postawy i zaspokajac ich
potrzeby, przygotowywac je do pracy spolecznej i zawodowej,
zmieniac¢ nastawienia w sensie pozytywnym do szkoty, rodziny
i rowieénikow, ksztalttowac u nich zaciekawienie, zainteresowa-
nie i zamilowania do réznych dziedzin zycia kulturalno-o$wia-
towego, ekonomicznego i technicznego, organizacji spotecznych,
krajoznawstwa, turystyki, sportu (Denek, 2005, s. 116).
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4. Rola szkoty w przygotowaniu ucznidow do kultury
czasu wolnego

Do kultury czasu wolnego szkota przygotowuje uczniéw
poprzez udzial w kulturze fizycznej, na ktorej opiera si¢ uczest-
nictwo w sporcie, rekreacji fizycznej, turystyce. Srodkiem w re-
alizacji wychowania fizycznego jest ruch i aktywno$¢ rucho-
wa, w wyniku ktorej nastepuja zmiany w rozwoju fizycznym
i sprawnosci fizycznej. Wychowanie fizyczne posiada wiasna
metodyke pracy, wlasne formy organizacyjne, takie jak lekgcje,
¢wiczenia $rodlekcyjne, treningi sportowe, zajecia korekcyjne,
wycieczki i imprezy sportowe. Jest ono realizowane za pomoca
specjalnego sprzetu, przyrzaddéw, urzadzen oraz pomieszczen
(sale gimnastyczne i korekcyjne, ptywalnie, stadiony, boiska,
Sciezki zdrowia, tereny lesne itp.) (Bielski, 2005, s. 42). Wycho-
wanie fizyczne w szkole spelnia cztery funkcje: stymulacji, adap-
tacji, kompensagji i korektywna.

Funkgje stymulacyjng szkota speitnia poprzez pobudzanie
proceséw rozwojowych uczniéw. Czynniki pobudzajace rozwdj
cztowieka mozna podzieli¢ na biologiczne i spoteczne. Zrédtem
pierwszych sa: powietrze, woda, stonce, pozywienie i aktywnos¢
fizyczna. Zrédtem drugich: warunki ekonomiczne, poziom $wia-
domosci ucznioéw i ich rodzicow oraz wychowawcéw, a takze
zwyczaje, tradycje i wzory ruchowe danego srodowiska. Gtow-
nym stymulatorem biologicznym jest ruch, poniewaz aktywno$¢
ruchowa pociaga za soba doskonalenie budowy i funkgji pracu-
jacych narzadéw. Dla miodego organizmu jest regulatorem pro-
cesOw organicznych. Zgodnie z zasada niepodzielnej jednosci
ustroju ruch pobudza do rozwoju nie tylko morfologiczne cechy
osobnicze, uklady wewnetrzne i motorycznosé cztowieka, lecz
jest takze stymulatorem zycia psychicznego. Staje si¢ tez waz-
nym $rodkiem wychowania moralnego, estetycznego i spotecz-
nego (Bielski, 2005, s. 64).

Zajecia ruchowe w szkole pelnig takze funkcje adaptacyjna,
czyli stuza przystosowaniu si¢ ucznia do zmieniajacych sie wa-
runkéw zycia i pracy, do srodowiska materialnego i spoteczne-
go, do klimatu, temperatury, ci$nienia i wilgotnosci powietrza,
a takze do wysitku fizycznego oraz do pokonywania wszelkich



330 Katarzyna Wojciechowska

trudnosci, jakie przynosi zycie. Dobrze przygotowany do zycia
czlowiek to osobnik zdrowy i radosny, odporny na zachorowa-
nia, sprawny fizycznie i wyposazony w niezbedny zasob nawy-
kéw i umiejetnosci zyciowych, majacy zaufanie do wilasnych
sit, przystosowany do srodowiska materialnego i zdolny do
pokonywania oczekujacych go trudnosci. Zawarte w programie
wychowania fizycznego treSci powinny w peini rozwija¢ zdol-
nosci przystosowawcze uczniow, aby potrafili oni w racjonalny
sposob i z pozytkiem dla zdrowia organizowac¢ rytm codzien-
nych czynnosci. Jedng z czynnych form przystosowania organi-
zmu dziecka do srodowiska jest hartowanie na wszelkie bodzce
fizyczne, a takze uodpornienie na bodzce psychiczne. Inng forma
adaptadji jest tzw. tolerancja wysitkowa, czyli kondycja. Ucznio-
wie osiagaja ja, podejmujac dziatalnos¢ sportowo-rekreacyjna,
uczestniczac w zajeciach wychowania fizycznego, w imprezach
turystycznych oraz w innych formach uczestnictwa w kulturze
fizycznej. Zajecia wychowania fizycznego stanowia tez doskona-
13 okazje adaptacji do sSrodowiska spotecznego, ktére w naszych
czasach bardzo si¢ skomplikowato. Postawa spoteczna dziecka
ksztaltuje si¢ bowiem najlepiej poprzez dziatania w zespole, po-
przez ¢wiczenia z partnerem, wspolzawodnictwo i wspodtdziata-
nie w walce sportowej. W zabawach i grach sportowych dziecko
odkrywa wlasne mozliwosci oraz czerpie przyjemnosc ze wspol-
noty réwiesniczej, co prowadzi do uksztattowania przeswiadcze-
nia, ze ciekawie i wesoto spedza sie czas, organizujac aktywnosé
ruchowa. Dodatkowa korzyscia plynaca ze wspdlnych zabaw
i gier terenowych oraz wycieczek i obozéw wedrownych jest
to, ze dzieci i mlodziez ucza si¢ samodzielnosci, maja okazje do
umacniania wiezi przyjazni, do integrowania si¢ przez wspdlne
przezycia i do ponoszenia odpowiedzialnosci za zdrowie i bez-
pieczenstwo drugiego czltowieka (Bielski, 2005, s. 66).

Pelnienie funkcji korekcyjnej polega na wplywaniu na pra-
widlowa budowe i postawe ciala, odpowiednim ksztattowaniu
uktadu ruchowego, korygowaniu zaistniatych wad postawy lub
zapobieganiu dalszemu ich nasileniu si¢. Zajecia korekcyjne pro-
wadza specjalisci legitymujacy si¢ odpowiednimi kwalifikacjami.

Organizacja zycia szkolnego i pozaszkolnego dzieci i mlo-
dziezy zmierza coraz bardziej w kierunku nadmiernego obciaza-
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nia psychiki kosztem aktywnosci fizycznej. Dzieje si¢ to ze szko-
da dla zdrowia oraz rozwoju fizycznego i ruchowego. W takiej
sytuacji wychowanie fizyczne i sport szkolny staraja sie¢ przy-
wréci¢ niezbedna dla psychofizycznego rozwoju réwnowage
bilansu bodzcéw, czyli pelni funkcje kompensacyjng poprzez or-
ganizowanie zaje¢ lekcyjnych, przerw rekreacyjno-sportowych,
¢wiczen porannych, spaceréw i wycieczek, ¢wiczen srédlekcyj-
nych, zaje¢ pozalekcyjnych oraz réznego rodzaju akcji uwzgled-
niajacych ruch (Bielski, 2005, s. 67-68).

Tabela 4. Srodowisko szkolne a przestrzeganie zasad racjonalnego spe-
dzania czasu przez dzieci objete badaniem.

Przestrzeganie Srodowisko szkolne:
zasad Ogétem
racjonalnego Bardzo dzbre Dobrcle(. Slabek‘
spedzania warunki warunki warunki
Cczasu: liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| %
Przestrzega 126 82,35| 103 70,55 23 60,53| 252 74,78
Wymaga 23 | 1503| 31 | 2123 10 | 2632| 64 | 1899
przypomnienia
Nie przestrzega 4 261 12 822 5| 1316, 21 6,23
Ogdtem 153 |100,00| 146 |100,00 38 100,00 337 |100,00

Zrédto: badania whasne

Przedstawione w tabeli 4. rezultaty badan wskazuja, ze do
szkol, w ktérych panuja bardzo dobre i dobre warunki material-
no-dydaktyczne uczeszcza 88,72% badanych, z czego az 76,58%
przestrzega zasad racjonalnego spedzania czasu. Pozostata ilos¢
uczniow z tych szkot (23,41%) wymaga przypominania zasad lub
w ogole ich nie stosuje. Natomiast tam, gdzie uczniowie ucza si¢
w stabych warunkach, jest 39,48% badanych majacych trudnosci
z prozdrowotnym planowaniem swoich zaje¢ i 60,53% respek-
tujacych racjonalne zasady organizowania czasu. Istnieje wiec
wyrazna, lecz mata zaleznos¢ miedzy warunkami materialno-
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-dydaktycznymi w szkole a przestrzeganiem przez badanych
zasad racjonalnego spedzania czasu (r-Pearsona 0,23). Ucznio-
wie, ktérzy skrupulatnie wywiazuja sie z powierzonych obo-
wiazkéw szkolnych i domowych, znajduja czas na wypoczy-
nek czynny i bierny oraz na wykonywanie innych czynnosci,
takich jak jedzenie, spanie, zabiegi higieniczne. Rozumieja oni
roéznice miedzy wypoczynkiem czynnym i biernym, preferujac
czynny. Odczuwajq potrzebe ruchu dla dobrego samopoczucia.
Aktywnie uczestnicza w zajeciach ruchowych organizowanych
w szkole, a takze sa inicjatorami zabaw z réwie$nikami i mobi-
lizuja ich do czynnego zaangazowania. Wywieraja takze wplyw
na rodzinne spedzanie wolnego czasu, domagajac si¢ udziatu
wszystkich cztonkéw rodziny w aktywnych formach wypo-
czynku. Taka postawa jest wynikiem rozwijania roznych form
aktywnosci ruchowej przez nauczyciela i zachecania uczniéw
do czynnego spedzania wolnego czasu. Poprzez organizowanie
spacerow, wycieczek, uprawianie sportéw o kazdej porze roku;
inicjowanie spotkan integracyjnych, w ktérych uczestniczyli tez
rodzice i dzieci na $wiezym powietrzu; wspodlne organizowanie
konkursow, zawodow sportowych, dzieci maja zaszczepione za-
mitowanie do uprawiania ruchu w ciagu catego zycia.

Niektorzy uczniowie wymagaja dodatkowych argumen-
tow, ktdére przekonaja ich, ze Swieze powietrze stuzy zdrowiu,
zapewnia sity i chroni przed chorobami zakaznymi. Dzieci te
preferuja ogladanie telewizji i gry komputerowe jako sposoby
wypoczynku i zagospodarowania wolnego czasu. Daja sie jed-
nak namoéwic¢ kolegom do zespotowej zabawy na powietrzu,
a takze na wspolny spacer czy wycieczke rowerowa z rodzica-
mi. Dlatego nauczyciele wraz z rodzicami podejmuja inicjatywe
W organizowaniu i przyzwyczajaniu dzieci do przebywania na
Swiezym powietrzu, zachecaja je do uprawiania sportu (jazda na
rowerze, na tyzwach, rolkach, ptywanie) i wlasciwego z pozyt-
kiem dla zdrowia planowania codziennych zajec.

W grupie badanych nieprzestrzegajacych zasad racjonalnego
spedzania czasu sa dzieci, ktore nie potrafia poda¢ argumen-
tow uzasadniajacych potrzebe przebywania na swiezym powie-
trzu, czestego wietrzenia pomieszczen i uprawiania ruchu, na
co dzien. Czesto brak podstawowych nawykéw higienicznego
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trybu zycia wynika z zaniedban rodzicéw, ktdrzy sami nie prze-
strzegaja zasad prozdrowotnych lub nie poswiecaja uwagi, aby
wdrazac dzieci do promocji zdrowia. Nauczyciele, organizujac
spotkania z rodzicami, us$wiadamiaja im, ze nieprzestrzeganie
regularnosci w codziennych czynnosciach dziecka, brak wypo-
czynku na swiezym powietrzu i chaotyczne spedzanie catego
dnia moze, w pewnych przypadkach, powodowa¢ trudnosci
w nauce, wywotywac bole glowy, wzmozona pobudliwos¢, brak
apetytu. W celu przekonania rodzicéw i ich dzieci o roli ruchu
dla zdrowia i ksztaltowania nawyku uprawiania ¢wiczen fizycz-
nych nauczyciele organizuja gry i zabawy terenowe oraz ciesza-
cy sie zainteresowaniem turniej rodzin.

Podsumowanie

Problematyka racjonalnego organizowania czasu staje sie
w obecnej dobie nacechowanej konsumpcjonizmem, egalitary-
zmem, pluralizmem wazng umiejetnoscia zyciowa. Szeroki dostep
spoleczenstwa do licznych débr powoduje ujawnienie si¢ potrze-
by nabywania nowych kompetencji, przede wszystkim na drodze
edukacji. Dlatego wspolczesnie istnieje wigeksza niz kiedykolwiek
potrzeba wychowania i ksztatcenia do organizowania czasu, aby
zachowac rozsadne proporcje miedzy praca a wypoczynkiem, aby
czas wolny spedzac z pozytkiem dla zdrowia i rozwoju petnej oso-
bowosci, zgodnie z zainteresowaniami, ktdre nalezy ksztattowac
u dziecka od najmiodszych lat. W procesie tym przypada réwny
udzial rodzicom, nauczycielom, wychowawcom, ktérzy przygo-
towujac mtode pokolenie do zycia w ciagle zmieniajacej sie rze-
czywisto$ci, sami musza doskonali¢ swoje kompetencje organizo-
wania czasu w $wiecie, ktdrego fundamentem jest permanentne
stawanie si¢ i szeroko rozumiany rozw¢j (Sarnecki, 2010, s. 223).
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Natalia Maria Ruman

Edukacja ekologiczna waznym elementem
religijno-patriotycznego wychowania
dziecka przedszkolnego

Refleksje wstepne — o ekologii

Dziecko uwiezione w sieci ulic, zagrozone wielkomiejskimi
brudami, zle znoszace zakldcenia wilasnego rytmu zyciowego
przez narzucony rytm codziennosci, marzy o jednym: by uciec
od tego wszystkiego. Dlatego wyjazdy, wakacje staty si¢ czyms$
niezbednym dla przetrwania. Chwile ciszy i samotnosci, na to-
nie przyrody staja si¢ konieczne, by pogodzi¢ matego cztowieka
z zyciem, z samym soba, z innymi. Bezposredni kontakt z sita-
mi natury zajecia na $wiezym powietrzu, wyprawy wszelkiego
rodzaju, rewitalizuja organizm, usprawniaja jego funkcje, od-
Swiezaja jego zywotnos¢. Dziecko wrosnigte w swoje srodowi-
sko ,naszpikowane” zaawansowana technika na fonie przyrody,
ktora uczy sie szanowac, odkrywa nieograniczony, a obcy sobie
Swiat. Przekonuje sig, ze to nie chaos, lecz kosmos, zarazem fad
i piekno, dzigki ktéoremu czlowiek jako istota odpowiedzialna
powinna pozna¢ znaczenie wyrazu ,ekologia” (Cichy, 1993,
s. 17-21; Barbotin, 1998, s. 31-37).

Ekologia (z grec. oikos) oznacza dom, $rodowisko (Dotega,
2002, s. 243), w naukowym znaczeniu oznacza dziedzine biolo-
gii, raczej filozofi¢ biologii — badajaca wzajemne stosunki mie-
dzy organizmami a otaczajacym je srodowiskiem. Ekologia to
nauka o srodowisku przyrodniczym; dziedzina nauk przyrodni-
czych badajaca wzajemne stosunki pomiedzy organizmami zy-
wymi (lub ich grupami), a otaczajacym je swiatem zewnetrznym
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(Srodowisko). Sozologia to dziedzina wiedzy opisujaca zmiany
w $rodowisku przyrodniczym (np. zanieczyszczenie wdd, po-
wietrza i gleby), zachodzace zwlaszcza pod wptywem czynni-
kéw postepu technicznego i sposoby zapewniajace trwatosc jego
uzytkowania, korzystajaca z metod badan ochrony srodowiska
i nowoczesnie ujmowanej geografii. Tworca terminu uzytego
pierwszy raz w 1962 r. jest Walery Goetel (Michalik, 2002, s. 444).
Wiek XXI niesie ogromne skazenie sSrodowiska przyrodniczego.
Problem ten moze rozwigza¢ wypracowanie w spoleczenstwie
nowego $wiatopogladu ukierunkowanego na myslenie ekolo-
giczne, przyjmujacego wartosci ekologiczne oraz uswiadomie-
nie miejsca czlowieka w $wiecie wzgledem Absolutu i wzmoc-
nienie milosci do innych ludzi.

Swiadomo$é ekologiczna utozsamiana jest z catoscia przeko-
nan dotyczacych rzeczywistosci, jaka mozna zauwazy¢ w po-
lu mentalnosci zbiorowej. Zacheca do dziatania przynoszacego
trwate efekty w dalszej perspektywie niz na osiagniecie nie-
trwatych korzysci w krétkim czasie. Adekwatna tozsamosc jest
warunkiem dalszego harmonijnego rozwoju kultury, a jej pozy-
tywna cecha jest krytyka antyekologicznego charakteru wspot-
czesnego S$wiata. Do kompetencji nalezacych do wyobrazni
ekologicznej niewatpliwie naleza trzy umiejetnosci: przewidy-
wanie ekologicznych skutkéw podejmowanych dziatan, zdol-
nos$¢ cato$ciowego widzenia i ujmowania powiazan taczacych
cztowieka i procesy przyrodnicze oraz projektowanie dziatan
z wymogami wiedzy ekologicznej (Papuzinski, 1998, s. 210-222;
Marek-Bieniasz, 2004).

Na ksztalt swiadomosci ekologicznej wplywa okreslona
ideologia, dlatego charakteryzuje sie ona silnym zabarwieniem
emocjonalnym. W jej sklad wchodza nie tylko elementy wiedzy,
lecz takze poglady, przekonania i opinie, uzasadnione ideolo-
gicznie. Niestety, czesto ludziom stowo ,ekologia” kojarzy sie
jedynie z zagrozeniem, a jest to efekt niskiego poziomu ksztatce-
nia ekologicznego polskiego spoleczenistwa. Ludzie zapomina-
ja o umiejetnosci przewidywania ekologicznych konsekwencji
wlasnych czynéw. Czyny te determinuje sumienie ekologicz-
ne, dzieki niemu pojawia si¢ dylemat wspdlczesnego swiata,
bo cho¢ wigkszos¢ ludzi zdaje sobie sprawe ze szkodliwosci
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dziatan, to i tak wiedza ta nie zawsze wplywa na ich zachowa-
nie. Postepowanie proekologiczne jest problemem spolecznym,
ktdry wymaga szybkiego rozwiazania poprzez wpajanie od naj-
mtodszych lat Swiadomosci ekologicznej (Sychut, Chmielewski,
1990, s. 7-8; Sadowski, 2000).

Z ekologia spotykamy sie najczesciej poprzez media, ob-
serwujac spektakularne zachowania ludzi réznych organizacji
ekologicznych, stajacych w obronie zagrozonego srodowiska.
Ruch ekologiczny w obecnych czasach musi sta¢ si¢ powszech-
ny ze wzgledu na duze zniszczenia przyrody, Bozego daru,
a przyczyna lezy w jednokierunkowej i nieodpowiedzialnej
eksploatacji przez czlowieka bogactw swiata natury. Jak stwier-
dza ks. Jézef M. Dotega:

Jezeli podejmuje si¢ konkretne dziatania majace na celu ochrone
$rodowiska, to zazwyczaj ograniczajq sie one do usuniecia zgub-
nych skutkéw dzialalnosci czlowieka, a nie przyczyn powsta-
tych zagrozen. Gléwna przyczyng wszystkich zagrozen srodo-
wiska jest sam cztowiek (1993, s. 159).

1. Swiat natury — éwiat kultury

Poréwnujac swiat natury ze $wiatem kultury, musimy stwier-
dzi¢, ze $wiat realnych Bytow, wyprzedzajac kulture, jest jej
miarg oraz ze swiat wytwordw jest wtorny. Jezeli jest zgodny
z realnymi bytami jest dla cztowieka korzystny. Jezeli tworzy sie
go bez liczenia si¢ z istnieniem, dobrem i odrebnoscig bytow re-
alnych, moze by¢ dla czlowieka zagrozeniem. Realny swiat na-
tury, to wszystkie te byty, ktére w sobie maja zasade istnienia
i rozwoju, a nie powstaja przez mechaniczne dodawanie czesci.
Sa to ludzie, zwierzeta, rosliny, aniolowie i Bog. Byty te roznia
si¢ od siebie strukturg swej istoty. Poréwnujac oba $wiaty, musi-
my podkresli¢, ze wyprzedzajacy kulture swiat natury domaga
sie w kulturze swiadectwa, wyrazenia. Gdy kultura nie przeka-
zuje i nie stanowi pelnej informacji o drugim swiecie, nie gtosi
prawdy, lecz falszuje rzeczywistos¢, a tym samym brak w niej
humanizmu (Gogacz, 1985, s. 101-102).

Tradycja chrzescijariska utrwalita przekonanie, ze cztowiek
jest osoba, zostal stworzony na obraz i podobienstwo Boga

Nowe wyzwania — 22
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(Rdz 1, 27), przez kulture cztowiek wzrasta ku najwyzszym ide-
atom, ukazanym w sposob najpetniejszy w osobie Jezusa Chrys-
tusa. Czlowiek spetnia si¢ w dziataniu, ktore staje si¢ przyczyn-
kiem do rozwoju osoby ludzkiej. Cel ostateczny czlowieka to
zycie wieczne, ten nadprzyrodzony element zobowiazuje czto-
wieka do jeszcze wiekszej aktywnosci doczesnej (Piatek, 1999;
Krapiec, 2004, s. 10-14; Adamczyk, 2005, s. 129).

Cztowiek jest , pierwszym i podstawowym” faktem kultury.
Przedmiotem kultury jest cztowiek — osoba, taki cztowiek, ktory
jest ,duchowo dojrzaly” i potrafi wychowywac siebie i innych.
Kultura ma stuzy¢ wszechstronnemu rozwojowi i doskonaleniu
czlowieka, poniewaz pierwszym i zasadniczym zadaniem kultu-
ry w ogdle jest wychowanie. Dlatego jako ,, pierwszy i podstawo-
wy” wymiar kultury nalezy uwazac kulture moralna, taka, ktora
ksztattuje ,,cnoty zycia indywidualnego, spotecznego i religijne-
go” (Stachowski 1991, s. 78).

Kultura moralna, chrzescijariska jest przetworzeniem natury
dla dobra czlowieka, a zwtaszcza jest podstawa pedagogizacji
czlowieka. Jan Pawet II wzywatl wszystkich do tworzenia nowej
kultury zycia, poniewaz kultura ma by¢ swiadectwem nieustan-
nego wysitku ludzkosci, zmierzajacego do zglebienia tajemnicy
Boga, swiata i cztowieka. W kontaktach interpersonalnych w ze-
tknieciu ze swiatem czy kultura, czlowiek odstania samego sie-
bie, uzewnetrznia swoje wartosci i idealy, wedtug ktérych zyje.
Wartosci sg podstawowym elementem kultury. Cztowiek rodzi
sie jako czlonek spoleczenstwa, ktdre przez wieki wytwarzato
og0lny system wartosci i tworzylto kulture. W wychowaniu oso-
ba jest obowigzana do ujawniania i urzeczywistniania wartosci,
ktore nadajq zyciu sens i to wlasnie kultura pomaga odnalez¢
sens zycia. Wychowujac, musimy by¢ swiadomi pewnych ide-
aléw systemow wartosci, aby mdc ksztattowac u innych okre-
$lone pojecia, uczucia, postawy, dazenia. Do wypelnienia tego
zadania dostarcza nam pomocy tajemnica zawarta w wierze
chrzescijanskiej (Jan Pawet I1 1988, s. 58). Czlowiek z natury swo-
jej powinien , dazy¢ do tego, co w gérze” (KDK 57). Wychowaw-
ca petni role posrednika kultury wychowujacej, kultura petni ro-
le srodka, a nie celu wychowania; celem jest osigganie mozliwie
najwyzszego stopnia rozwoju osobowego podmiotu. To wlasnie
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w wymiarze kultury mozna w pozytywny sposéb opisa¢ czto-
wieka jako osobe realizujaca wartosci uroczyste w powszednio-
Sci, ktdra nie zamyka sie tylko w obrebie etyki i moralnosci, ale
wartosci ewangeliczne traktuje jako do$wiadczenie wiary we
wszystkich wymiarach zycia codziennego (Adamski 1994, s. 118;
Przybylowski 2005, s. 446).

Kryzys nauki i kultury to zwigzanie idei postepu z dazeniem
do ulatwiania za wszelka ceng ludzkiego zycia. Stad nastawienie
na wynalazczo$¢, podporzadkowanie badan naukowych wytacz-
nie celem pragmatycznym. Problem zaczyna pojawiac si¢ wte-
dy, gdy ,kultura techniczna” zaczyna wiadac¢ cztowiekiem: gdy
rzeczy zamiast stuzy¢ cztowiekowi, podporzadkowuja go sobie.
Dochodzi do ,, dehumanizacji” kultury, skazenia bazowego $ro-
dowiska ludzkiego, w ktorym czlowiek zyje, rozwija sie i uczy
poznawac siebie oraz otaczajacy go swiat. Nalezy uswiadomic
sobie, ze problemu EKLOGII nie mozna rozwaza¢ w oderwaniu
od intelektualnej formacji cztowieka i jego rozumienia rzeczywi-
stosci. Gtownym zrédtem zanieczyszczenia srodowiska natural-
nego jest przede wszystkim ,,zanieczyszczony w swym wnetrzu
czlowiek”. Bez fadu intelektualnego i moralnego nie ma fadu
w dziataniu. Nalezy naucza¢ wspodtczesnego cztowieka, jak by¢
wolnym w poznaniu i wartosciowaniu oraz jak osiagna¢ pelnie
wolnosci, ktdra nie jest anarchia, a ktorej wyrazem bedzie umie-
jetnos¢ wyboru dobra i ,, dobrowolnego” dzialania (Miziriska,
1993; Maryniarczyk, 1996; Krapiec, 1991, s. 47).

Swiadomo$¢ moralna stanowi integralna czes¢ osoby ludz-
kiej, religia chrzescijaniska podkresla znaczenie kierowniczej roli
sumienia w zyciu czlowieka i w ten sposob przyczynia si¢ do
ksztattowania moralnej kultury ludzkosci. Wszystkie dziedziny
zycia spotecznego powinny stuzy¢ dobru czlowieka jako osoby.
Bedzie to mozliwe tylko wtedy, gdy beda respektowane normy
moralne. Chrzescijariska koncepcja kultury zespala wymiar nad-
przyrodzony, ponadhistoryczny, z doczesnym, historycznym.
Chrzescijanstwo opiera si¢ na osobowej wiezi cztowieka z Bo-
giem i innymi ludZmi i to stanowi najistotniejszy wkitad chrzes-
cijanstwa w kulture (Adamczyk, 2005, s. 130; Rusecki, 2001,
s. 121; Kowalczyk, 2004). Kultura i wychowanie sa od siebie sci-
$le uzaleznione, na co wskazywat Jan Pawet II. W wychowaniu
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istotne jest zwrdcenie uwagi na to, aby czlowiek przez to, co
posiada, umial bardziej by¢ czlowiekiem. Cztowiek tylko w kul-
turze moze zy¢ zyciem prawdziwie ludzkim. Kultura moralna,
chrzescijanska jest przetworzeniem natury dla dobra cztowieka,
a zwlaszcza jest podstawa pedagogizacji czlowieka. Jan Pawet I
wzywal wszystkich do tworzenia nowej kultury zycia, kultura
ma by¢ $wiadectwem nieustannego wysitku ludzkosci, zmierza-
jacego do zglebienia tajemnicy Boga, swiata i cztowieka. W kon-
taktach interpersonalnych w zetknieciu ze Swiatem czy kultura,
czlowiek odstania samego siebie, uzewnetrznia swoje wartosci
i ideaty, wedlug ktorych zyje. Wartosci sa podstawowym ele-
mentem kultury. Cztowiek rodzi si¢ jako cztonek spoteczenstwa,
ktére przez wieki wytwarzalo ogdlny system wartosci i tworzyto
kulture. W wychowaniu osoba jest obowiazana do ujawniania
i urzeczywistniania wartosci, ktdre nadaja zyciu sens i to wlasnie
kultura pomaga odnalez¢ sens zycia. Wychowujac, musimy by¢
$wiadomi pewnych idealéw systemow wartosci, aby moc ksztat-
towac¢ u innych okreslone pojecia, uczucia, postawy, dazenia.
Do wypeknienia tego zadania dostarcza nam pomocy tajemnica
zawarta w wierze chrzescijanskiej (Jan Pawet II, 1988, s. 58-59;
Adamczyk, 2005, s. 136-137; Chrobak, 1999, s. 130). Cztowiek
z natury swojej powinien ,dazy¢ do tego, co w gorze” (KDK 57).

2. Postawa patriotyczna w wychowaniu ekologicznym

Zadaniem wychowania jest wspieranie dziecka w dazeniu do
wartosci podstawowych — Prawdy, Dobra i Piekna. Czlowiek po-
trzebuje rozwoju ptaszczyzny duchowej, swej osobowosci, gdyz
czlowiek jest bytem biopsychoduchowym i nie da si¢ rozdzie-
li¢ tych sfer w praktyce wychowaweczej, jak podkreslat Roma-
no Guardini, poniewaz si¢ wzajemnie przenikajg. Dietrich von
Hildebrand wielokrotnie stwierdza, ze czlowiek nie jest tylko
ciatem, lecz takze duchem, sktada sie z ciata i duszy niesmiertel-
nej. Jest istota zywa tkwiaca w $wiecie immanentnym, lecz takze
osoba duchowq przekraczajaca Swiat natury. Struktura cielesno-
-duchowa cztowieka wptywa na sposdb przezywania przez nie-
go uczud cielesnych. Karol Wojtyta podkreslat, ze prawdziwe
wychowanie powinno zdazac¢ do ksztattowania osoby ludzkiej
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w kierunku jej celu ostatecznego. Stad tez wychowanie powinno
czerpac swoje inspiracje z wartosci chrzescijanistwa. Wychowa-
nie (pedagogia) chrzescijanskie jest ksztaltowaniem, formowa-
niem dziecka, przy réwnoczesnym cigglym odnoszeniu sie do
tego obrazu, jaki sam Bég w nim umiescit, wiara stanowi funda-
ment pedagogii (Ruman, 2010, s. 193-195).

Patriotyzm to nie tylko kwestia uczuciowego stosunku do Oj-
czyzny, ale przede wszystkim sprawa intelektualnego zaanga-
zowania i postawy aprobujacej to wszystko, co stuzy rozwojowi
Ojczyzny. Wykorzystanie w procesie dydaktycznym dorobku
wielokulturowego, spotecznego i gospodarczego regionu moze
rozbudzi¢ wyobraznie dziecka w latach pdzniejszych i spowo-
dowa¢, ze w wieku dojrzatym, bedzie obywatelem z postawa
patriotyzmu lokalnego, z przywigzaniem do swojej , matej Oj-
czyzny” (Ruman, 2010, s. 5-6).

Jedna z dziedzin wychowania spotecznego jest wychowanie
patriotyczne, ktore ustosunkowuje czlowieka do narodu. Czlo-
wiek potrzebuje mie¢ poczucie przynaleznosci narodowej, wiezi
z przodkami, szanowac i wspdttworzy¢ kulture i tradycje naro-
dowa. Kazdy czlowiek moze tworzy¢ wilasng prawde, wlasne
normy, zasady. Glosi to tzw. pedagogika krytyczna, radykalno-
-emancypacyjna i pedagogika dialogu. Wspdlnymi celami i cecha-
mi tych koncepgiji jest odrzucenie tego, co zastane, przyjete. Od-
rzucaja one chrzescijaristwo, ktore potwierdza istnienie prawdy,
obiektywnych warto$ci. Przez nie stajq si¢ niemodne pojecia, takie
jak: Ojczyzna, patriotyzm, tradycja narodowa. Nie mozna nam do
tego dopusci¢, dlatego bardzo wazne jest wychowanie spoteczne,
cho¢ to trudne zadanie (Celinska-Mystaw, 1999). Patriotyzm

oznacza uczucie mifosci i przywigzania do kraju rodzinnego,
piekna jego ziemi i jezyka. Jest uczuciem dumy z przynaleznosci
do wlasnego narodu, jego kultury, historii i postepowych trady-
¢ji, dorobku, miejsca i znaczenia we wspdtczesnym swiecie, jego
celow i dazen (Siwek, 1976, s. 15).

Ks. Jan Grzegorzek (2010) zwraca szczegdlna uwage, iz
potrzebujemy prawdziwie chrzescijaniskiej edukacji, opartej na

chrzescijaniskiej kulturze, ktéra powinna si¢ na nowo znalez¢
w wychowaniu patriotycznym w naszych rodzinach (2010, s. 65).

Nowe wyzwania — 23
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Uczucia patriotyczne rozwijane sa w oparciu o dokladna zna-
jomos¢ przedmiotu, a wigc:

* historig ojczystej tradycji i zwiazanych z nig symboli narodowych;

¢ kulture, wniesiony wktad do ogoélnoludzkiego dorobku;

* ziemig ojczysta, jej piekno przyrody, bogactwo zasobdow;

e wspolobywateli zamieszkujacych te ziemie, piekna folkloru
ijezyka;

* wspolczesnych dazen i aspiracgjii dzialaczy spolecznych

i przedstawicieli lokalnych wtadz.

Patriotyzm to nie tylko kwestia uczuciowego stosunku do Oj-
czyzny, ale przede wszystkim sprawa intelektualnego zaanga-
zowania i postawy aprobujacej to wszystko, co stuzy rozwojowi
Ojczyzny (Siwek, 1976, s. 15).

Winno si¢ przypominac dzieciom o podstawowej prawdzie,
ze cztowiek zostat powotany do zycia spotecznego, gdzie wszy-
scy s od siebie zalezni. Dzigki temu rodzi si¢ potrzeba glebokie-
go przezywania tej prawdy, ze tworzymy jedna wielka rodzing,
ktora tworzy juz przysztosé, dlatego nie mozna zapominac o jej
otoczeniu, czyli przyrodzie. Nigdy nie wolno stawia¢ nam wtas-
nej korzysci ponad dobro wspdlne. Ojczyzna to ziemia z calym
jej bogactwem. O tym przypominata Maria Konopnicka w swym
wierszu: Co Ojczyzna?:

Ojczyzna moja — to wioski i miasta

Wsrod pdl lechickich sadzone od piasta

To rzeki, lasy i niwy i faki

Gdzie piesn nadziei $piewajg skowronki (...)
(Szrejter, 1987).

Problem ochrony przyrody ma wymiar spoleczny. Zasoby
naturalne powinny stuzy¢ w pierwszym rzedzie zaspokajaniu
podstawowych potrzeb ludzkich. Zaréwno korzysci, jak i koszty
rozwoju cywilizacyjno-technicznego powinny by¢ rowno rozkta-
dane na wszystkich. Nie mozna obcigza¢ kosztami nastepnych
pokolen, zostawiajac im w spusciznie zdewastowane $rodowi-
sko naturalne. Prawdziwa ochrona srodowiska to nie dziatania
zmierzajace do zupelnego zaprzestania ingerencji czlowieka
w przyrode i zachowania jej w absolutnie nienaruszonym sta-
nie, ale harmonijne wspdtistnienie i wspolny rozwoj cztowieka
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wraz z otaczajacym go swiatem. To przede wszystkim nowy styl
zycia, solidarno$¢ miedzy ludzmi i wynikajacy z niej nowy sto-
sunek do przyrody (Peacocke, 1991, s. 147-149).

Czlowiek poszukuje zintegrowanego zrozumienia przyrody,
siebie samego i swego miejsca w przyrodzie. Jednak poczucie, ze
W pewnym sensie $wiat, Zycie i my sami jesteSmy jednoscig, ze sta-
nowimy czes¢ wielkiej i spojnej calosci jest Zrodtem intelektualnej
pasji lezacej u podstaw pracy naukowej, gdyz ludziom nie wystar-
czy obraz $wiata, potrzebuja ukltadu odniesienia, ktéry umozliwi
im zespolenie zycia i mysli jednostki oraz zbiorowosci w jedna
koherentng catos¢. Przemiany spoteczne zachodzace w swiecie
powoduja zmiany stylu zycia. Coraz wazniejsze miejsce zajmuje
dbatos¢ o zdrowie w domu i jego otoczeniu, a rodziny rozwija-
ja inicjatywy wychowywania dzieci w aktywnym poszanowaniu
$rodowiska i ksztattowaniu wrazliwosci ekologicznej od najmtod-
szego wieku. To wychowanie ekologiczne ma wielkie szansg, aby
zmieni¢ postawe egzystencjalng narodu, polegajaca na ujmowa-
niu zycia jako okazji do przezywania przyjemnosci (Botoz, 1995).

3. O ekologii — aspekt teologiczny

Jednym z wigkszych probleméw wspotczesnego Swiata jest
tzw. ,kryzys ekologiczny”, czyli powazne zachwianie natural-
nej rownowagi pomiedzy czlowiekiem a jego srodowiskiem. Ta
sytuacja wynika z nieuporzadkowanej i rabunkowej gospodarki,
jaka cztowiek prowadzi w przyrodzie. Cztowiek czesto nie zdaje
sobie sprawy, iz zagrazajac swojemu srodowisku, zagraza sobie
samemu, poniewaz to on ksztattuje swe srodowisko, ale srodo-
wisko takze wywiera na niego wptyw. Czlowiek zamierza swo-
im dziataniem gruntownie zmieni¢ calq ekologie ziemi, a prze-
ciez to czlowiek jest catkowicie uzalezniony od natury, dlatego:
misje czlowieka wobec $wiata opisa¢ mozna trzema czasownika-
mi: przeksztatcad, stuzy¢ i ochrania¢. Czlowiek nie moze wobec
niej zajmowac postawy , gladiatorskiej”; nie jestesmy jedyna ani
ostatnia generacja, stad nie mozemy zostawi¢ w spadku nastep-
com pustkowia. Ekologia w dzisiejszych czasach jest wezwa-
niem do wlasciwej postawy czlowieka wobec otaczajacego go
Swiata (Krawczyk, 1986).
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Stosunek do przyrody uwarunkowany jest rowniez uczci-
wym pojmowaniem naszej duchowosci i troski o nia. Istnieje
naturalne zjawisko przenikania si¢ w zyciu dwoch rzeczywisto-
$ci, Bozej i ludzkiej — sacrum i profanum. Cztowiek, ktory nie dba
o siebie, nie rozwija swojej osobowosci, ale zgadza si¢ na zasmie-
canie swojego cztowieczenstwa wszelkimi brudami Swiata, jest
podobny do ziemi niszczonej przez ludzi. ,W zamysle Bozym
mezczyzna i kobieta s powotani do czynienia sobie ziemi «pod-
dana» (Rdz 1,28) jako «zarzadcy» Bozy. To wtadanie nie moze
by¢ samowolnym i niszczacym panowaniem. Mezczyzna i ko-
bieta, stworzeni na obraz Stworcy, ktory mituje «wszystkie stwo-
rzenia» (Mdr 11, 24) sa powotani, by uczestniczy¢é w Opatrznosci
Bozej w stosunku do innych stworzen. Z tego wynika ich od-
powiedzialnos¢ za swiat powierzony im przez Boga (KKK 373;
Michalik, 2002, s. 450).

W XX w. przezyliSmy wiekszy postep niz rodzaj ludzki
w ciagu catych dziejéw przed nami — energia atomowa i podbdj
kosmosu, mikroelektronika, technika komputerowa, inzynie-
ria genetyczna itd. Biblia zacheca do postepu w nauce, kultu-
rze, technice: ,,Czyncie sobie ziemi¢ poddana...” (Rdz 1, 28 nn.).
Przy pomocy tylko rozumu i woli usiluje cztowiek za wszelka
cene, o wlasnych sitach, stworzy¢ sobie raj. Czy naprawde wol-
no jest wszystko czyni¢ cztowiekowi, co w sensie technicznym
jest mozliwe, otdz Biblia upomina i ostrzega nas przed odpowie-
dzialnoscia. Poucza, ze cztowiek od poczatku naduzywat swoich
sit, rozumu oraz woli i to nazywa grzechem, gdyz sam cztowiek
na ziemi nie moze stworzy¢ raju, raczej go zniszczy¢ (Krenzer,
Belzer, 1987, s. 91). Kres rozwojowi naznaczy sam Bdg. Koniec
$wiata w ujeciu Biblii, to zarazem poczatek odnowionego bytu —
,,Oto czynie wszystko nowe” (Ap 21, 1; 5).

Z dokumentoéw zawierajacych nauczanie Kosciola dotycza-
ce ekologii wylania si¢ okreslona koncepcja ekologii integral-
nej taczacej ochrone srodowiska z ekologia cztowieka. Wynika
ona z zatozen teologicznych, filozoficznych (antropologicznych)
i spolecznych. Traktuje cztowieka i jego srodowisko jako pewna
jednos¢ — uniwersum ekologiczne, ktérego zagrozenie wymaga
ochrony i obrony. Wskazuje na potrzebe dziatan na rzecz ksztat-
towania moralnych powinnosci czlowieka wobec $wiata przy-
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rody, siebie samego i innych ludzi. Jan Pawel II poswiecat wiele
uwagi kwestiom ekologicznym, nauczat:

Wydaje sie, ze to, co najbardziej zagraza stworzeniu i cztowie-
kowi, to brak poszanowania dla praw natury i zanik poczucia
wartosci zycia. (...) Piekno tej ziemi sktania mnie do wotania o jej
zachowanie dla przysztych pokolen. (...) w rodzinie i w szko-
le nie moze zabrakna¢ wychowania do szacunku dla zycia, dla
dobra i pigkna. Wszyscy ludzie dobrej woli winni wspoétdziatac
w tym wielkim dziele.

Réwniez wskazal papiez na potrzebe ,, nawrdcenia ekologicznego”.

W gre wchodzi zatem nie tylko ekologia ,fizyczna” dazaca do
ochrony srodowiska, lecz takze ekologia ,ludzka”, ktora by czy-
nita bardziej godna egzystencje wszystkich stworzen, troszczac
si¢ 0 podstawowe dobro zycia we wszystkich jego przejawach,
przygotowujac dla wszystkich pokolen srodowisko, ktére bar-
dziej przyblizy sie do planu Stwoércy (Jan Pawet II, Przemoéwie-
nie podczas liturgii sfowa w Zamosciu w dniu 13 czerwca 1999;
Audiencja generalna w dniu 17 stycznia 2001; Tyburski, 2002).

Jan Pawet I wskazywat na koniecznos¢ tworzenia odpowied-
niego programu ksztalcenia, ktéry uwzgledniajac etapy roz-
wojowe czlowieka, powinien iS¢ w parze z refleksja nad soba,
swoim ostatecznym przeznaczeniem, jego rolag w swiecie, jako
stworzenie i dziecko Boze. To odniesienie do Boga stanowi¢ po-
winno istote wychowania i ksztalcenia. Jak zauwazat papiez, in-
stytucje edukacyjne powinny by¢ miejscem integralnej formacji
osoby, nie nalezy

produkowa¢ wyksztatconych, wyspecjalizowanych jednostek,
lecz nalezy podja¢ wysitek prowadzenia do dojrzatego cztowie-
czenstwa (Jan Pawet 11 1984, s. 145).

Jan XXIII z kolei wzywal — podobnie jak Jan Pawet II - by szkota
w Polsce uczyta mlode pokolenia, Ze

wilasciwego korzystania z wolnosci mozna sie nauczy¢ tylko przez
jej wlasciwe uzywanie (Jan XXIII, Mater et Magistra, nr 232)

oraz

niech beda uwaznie i madrze szanowane prawa kazdego dzie-
ckaimtodego cztowieka do ksztaltowania i wyrazania na terenie
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szkoly wiasnego sumienia zgodnie ze swoja formacja otrzymana
w rodzinie, $wiatopogladem oraz osobistymi, uczciwymi poszu-
kiwaniami duchowymi (Jan Pawet II 1991, s. 13-15).

Na ksztaltowanie postawy moralnej wplywa s$rodowisko.
Dziecko zyje w pewnym otoczeniu, obraca si¢ w kregu pewnych
zwyczajow. Zwyczaje religijne parafii, rodziny, swieta roku kos-
cielnego, uroczystosci, formy nabozenstw, przedmioty w kos-
ciele, pomniki na cmentarzu, krzyze i kapliczki przydrozne,
otaczajaca przyroda, to wszystko moze pomoc w wychowaniu.
Takie pojmowanie $wiata i stosunku cztowieka do niego wzmoc-
ni swiadomos¢ o bliskosci Boga. To za$ bedzie istotnym czynni-
kiem w uksztattowaniu postawy moralnej mlodego cztowieka.
Sobdr Watykanski II podkreslat:

Kultura jest wlasciwoscia osoby ludzkiej. Do prawdziwego i pet-
nego czltowieczenstwa dochodzi sie nie inaczej, jak przez kulture
(KDK 53).

To stanowisko rozszerzyt Jan Pawet II, gdy moéwit, ze

kultura jest tym, przez co cztowiek jako cztowiek staje si¢ bardziej
czlowiekiem, bardziej ,jest”. Tylko cztowiek jest sprawca i twdrca
kultury i tylko czlowiek w niej sie¢ wyraza i w niej si¢ potwierdza
(Jan Pawet 111991, s. 13-15).

Kultura w wymiarze jednostkowym, wedtug Jana Pawta II, jest
specyficznym

sposobem istnienia i bytowania cztowieka,

catoksztattem wartosci i sSrodkow, ktoérymi cztowiek wyraza bo-
gactwo swojej osobowosci we wszystkich jej wymiarach,

komunikacjg czlowieka z innymi ludzmi a przede wszystkim
komunikacjg cztowieka z Bogiem (Jan Pawet 11, 1986, s. 64-87).

Kosciot przestrzega

lekcewazenie lub odrzucanie podstawowych norm etycznych
prowadzi cztowieka na prog samozniszczenia (Jan Pawet II, Ore-
dzie na Dzien Pokoju, 1. 01. 1999 1.).

Wiele proceséw mozna jeszcze opanowad, jest to zadanie dla
wszystkich, dla kazdego z nas, a szczegdlnie wazne w ustalaniu
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programéw wychowawczych dla dzieci i mtodziezy w szkole.
Ludzie maja panowac nad ziemiq madrze i z mitoscia. Ekologia
to naturalny odruch wdziecznosci Bogu za obdarowanie:

glebiny ziemi sq w Jego reku i szczyty gor naleza do Niego (Ps
95, 4n) (Michalik, 2002, s. 477).

Dlatego aktualny jest problem budowania $wiadomosci ekolo-
gicznej w oparciu o szeroko rozumiang edukacje ekologiczna.
Nalezy zmieni¢ dotychczasowy sposdb myslenia i dziatania jed-
nostek, pomocne beda koncepcje ekologii: domu, stowa, ducha
(Skowronski, 2002, s. 280-281).

Ekologia domu to umitowanie zycia. To najpierw w domu
rodzinnym uswiadamiamy sobie, jak pigkne jest zycie, budujac
je na odwzajemnieniu w mitosci, domownicy wspdlnie tworza
klimat wdzigcznosci Bogu i sobie nawzajem. Harmonijne wspot-
zycie, uczestnictwo w kulturze, troska o zaspokojenie potrzeb
wyzszych aktywizuja dzieci do intelektualnego wysitku. Prze-
prowadzane od lat badania wciaz potwierdzaja tezg, iz ogromny
wplyw na aspiracje, plany oraz decyzje edukacyjne i zawodowe
mlodziezy, a takze w znacznym stopniu na powodzenie ich rea-
lizacji ma rodzina; jest to wplyw wieloczynnikowy (Maciaszko-
wa, 1977, s. 13). Dziecko identyfikuje si¢ z postepowaniem rodzi-
cOw i uczy sig ich zasad moralnych, a takze zycia spotecznego,
dlatego mozna stwierdzié, ze w rodzinie dziecko uspotecznia
sie. Wartosci zwigzane z pracg i wartosci wynikajace z rodzin-
nego charakteru zycia ludzkiego, musza si¢ z sobg prawidtowo
Iaczy¢ i prawidtowo przenikac (Kostkiewicz, 1993).

Nalezy uczy¢ dzieci ekologii stowa. Swiadome wulgarne sto-
wa, przeklenstwa, zlorzeczenia niszcza pigkne zycie — na to po-
winni zwraca¢ uwage rodzice, pedagodzy. Wdziecznos¢ wobec
rodzicOw przenosi si¢ na poszanowanie swiata, ktory jest domem
rodziny ludzkiej. Cztowiek szanujacy siebie bedzie szanowat Bo-
ze dary natury, srodowisko. Stosunek do przyrody uwarunko-
wany jest rOwniez uczciwym pojmowaniem naszej duchowosci
i troski o nia. Istnieje naturalne zjawisko przenikania si¢ w zy-
ciu dwoch rzeczywistosci, Bozej i ludzkiej — sacrum i profanum.
Cztowiek, ktory nie dba o siebie, nie rozwija swojej osobowo-
Sci, ale zgadza si¢ na zasmiecanie swojego czlowieczenstwa
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wszelkimi brudami swiata. Tradycja przekazata nam, iz istnie-
je potrzeba przeniknigcia codziennego profanum darem sacrum.
Przykltadowo czynienie znaku krzyza na bochenku chleba jako
szacunku do ludzkiej pracy czy znak krzyza przed kapliczka lub
krzyzem przydroznym — to powinno by¢ przekazywane pokole-
niom. Dzieci zawsze przyjmuja $wiadectwo rodzicéw i program
szkolny (Skowronski, 2002, s. 287-289).

Ekoteologia duchowosci czlowieka ma tutaj do odegrania
znaczacy rolg, powinna stac¢ sie podstawa do ksztaltowania no-
wego stylu zycia, powinna uksztaltowac¢ duchowego czlowieka,
ktory posiada poczucie wspdtodpowiedzialnosci za stan inte-
gralno$ci swiata stworzonego przez Boga. Teologiczne podsta-
wy wychowania ekologicznego wyszczegdlniaja trzy gléwne
prawdy teologiczne o:
¢ Bogu Stworcy (prawda ta wskazuje przede wszystkim, ze Stwor-

ca, ktory jest transcendentny wobec stworzenia, a zarazem w nim

obecny, podtrzymuje caty swiat w istnieniu i nim kieruje

z wielkosci i pigkna stworzen poznaje si¢ przez podobienstwo
ich Stworce (Mdr 13, 5; Rz 1, 20);

¢ stworzeniu wszechswiata (uporzadkowanego, cechujacego
si¢ roznorodnoscia i bogactwem, dobrego, budzacego szacu-
nek, ukierunkowanego na Boga, w ktérym ma miejsce chcia-
na przez Boga wspodtzaleznos¢ stworzen i ich solidarnos¢, pa-
nuje harmonia);

* stworzeniu cztowieka (czlowiek jest stworzony na obraz Bo-
zy, jednoczac w swojej naturze $wiat materialny i duchowy

i zajmuje wyjatkowe miejsce w stworzeniu, cztowiek realizu-

je swoje powolanie do przemiany i doskonalenia $wiata po-

przez dobre wypelnianie swoich codziennych obowiazkow,
rzadzenie ma przebiega¢ ,w sprawiedliwosci i $wietosci”

(Mdr 9, 3), cate stworzenie ukierunkowane jest na Chrystusa,

ktory jest jego zrodlem i celem) (Czartoszewski, 2002; Dzie-

konski, 2002, s. 481, 486).

Kryzys ekologiczny, ktérego namacalne skutki dotykaja kaz-
dego z nas, jest wielkim wotaniem skierowanym pod adresem
chrzescijaniskiej teologii o to, aby w poczuciu odpowiedzialno-
Sci za dar Stworcy opracowata program ksztattowania nowego
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podejscia do stworzonego swiata. Ekoteologia duchowosci czto-
wieka ma tutaj do odegrania znaczaca role, jest czyms wiecej niz
zwyklym chrzescijanskim wychowywaniem. Powinna sta¢ sie
podstawa do ksztattowania nowego stylu zycia, nowego sposobu
wspotistnienie cztowieka w harmonii ze $rodowiskiem przyro-
dy i cigglego wspotdziatania ze Stworca. Powinna uksztattowac
duchowego czlowieka, ktéry posiada poczucie wspotodpowie-
dzialnosci za stan integralnosci $wiata stworzonego przez Boga
i w przyszlosci zwrdci¢ uwage na relacje istniejagce miedzy nim,
$wiatem a Stwdrca. Tak rozumiana edukacja sprzyja duchowemu
rozwojowi cztowieka i jego dziataniu w swiecie na rzecz przyro-
dy. Nalezy zy¢ i pracowac w srodowisku przyrody, w ,,ogrodzie
Boga” (Urbanski, 2002).

4. Postawa ekologiczna - aspekt pedagogiczny

U podstaw wszystkich dazen do stworzenia zycia zgodnego
z naturg, lezy zharmonizowanie tego zycia sprawami natury.
Cztowiek powinien poznac lepiej siebie i te prawa, dzigki kto-
rym stal sie istota wyzsza. Prawa te wymagaja od nas pieleg-
nowania w sobie dobrych i szlachetnych mysli, odpowiednie-
go wysitku fizycznego i umystowego. Taki tryb zycia, zgodny
z prawami natury, nie moze stroni¢ od przyrody, od jej zycio-
dajnych sit.

W dziatania chronigce sSrodowisko wpisuje si¢ rowniez ekolo-
giczne edukowanie najmlodszych odbiorcéw ustug. Istotne jest
uwrazliwienie ich na potrzeby srodowiska naturalnego, bogace-
nie ich wiedzy o jego zaleznos$ciach, wskazanie pigkna i rézno-
rodnoséci przyrody, aby uzmystowi¢ matym mieszkancom, jak
wiele zalezy od cztowieka, od nich samych. Z doswiadczenia
wiadomo, ze nie wystarczy wiedza o zrOwnowazonym rozwo-
ju-—tajest upowszechniana i od wielu lat znajduje miejsce w pod-
stawie programowej. Trzeba, by zrownowazony rozwdj stat sie
wartoscia, ktora bedzie sie cztowiek kierowat i czut sie¢ odpowie-
dzialny za jej umacnianie. A to juz wymaga systematycznych,
konsekwentnych i starannych zabiegéw wychowawczych, wia-
zacych sie z ksztaltowaniem moralnosci i odpowiedzialnosci za
swoje czyny i innych. W czasach relatywizmu moralnego budzi

Nowe wyzwania — 24
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sie niepokoj o przyszlos¢ swiata. Dlatego priorytet wychowania
nie moze by¢ pustym frazesem dla ludzi odpowiedzialnych za
edukacje (Dimkow, 1990, s. 6-9).

W réznych obszarach dziatan, zwigzanych z ksztattowaniem
postaw chroniacych srodowisko, sa wyznaczane w sposob zroz-
nicowany cele, co oznacza brak rezultatéw teoretycznego mode-
lu relacji cztowiek-przyroda. W obszarze celow ogdlnych zwraca
sie uwage na oczekiwane skutki dziatan edukacyjnych:

* zrownowazony rozwoj spoleczenstwa;

* zachowanie tradycyjnej kultury zwigzanej z okreslonym ob-
szarem;

¢ manifestowanie zachowan proekologicznych;

* ekologiczny styl zycia;

* harmonijna relacja czlowieka z natura;

* rozwigzywanie problemdéw ekologicznych i przeciwdziatanie
nowym;

* przygotowanie do podjecia wspdlnych dziatan w obronie

Ziemi i przysztych pokolen (Kulik, 2008).

Problem edukagji ekologicznej w znaczeniu wlasciwego wy-
chowania i wyksztalcenia czlowieka wrazliwego na srodowi-
sko spoteczno-przyrodnicze, powinien funkcjonowac skutecz-
nie w ramach tak zwanej kultury ekologicznej. W programach
szkolnych wdrazane sa projekty programowe ksztatcenia i wy-
chowania proekologicznego m.in. ,Polska Strategia Edukagji
Ekologicznej” i ,,Program Edukacji Ekologicznej” oraz , Refor-
ma Edukacji Narodowej”, wystepuje ksztalcenie o profilu eko-
logicznym, a na wielu uczelniach powstaly kierunki studiéw
ochrony srodowiska oraz powstaja centra badan i studiow z za-
kresu ekologii cztowieka i bioetyki (Dotega, 2002, s. 244). Reli-
gia autentycznie pojmowana i praktykowana pobudza nie tylko
do wypelniania rytuatu, lecz budzi miedzy innymi poczucie sa-
kralnosci stworzenia i odpowiedzialnosci moralnej za stan sro-
dowiska (Langiewicz, 2002). Wieksza skuteczno$¢ wychowania
ekologicznego dzieci i mlodziezy zapewnitaby wspolpraca mie-
dzy katecheza a innymi dziedzinami wiedzy, takimi jak: nauki
przyrodnicze, filozoficzne, geografia, wychowanie obywatelskie,
ekologia, zglebiajac problematyke ekologiczna, nalezy potaczy¢
wychowawcze dzialania z katechezg (Dziekonski, 2002, s. 492).
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Edukacja ekologiczna to stwarzanie takich warunkow, prze-
kazywanie wartosci, budzenie szacunku i zachwytu dla natu-
ry i wszystkiego, co zyje, aby miody czlowiek poddawany tej
edukacji, tworzac nowe spotecznosci, chcac przetrwac i uchro-
ni¢ cywilizacje, umiat uszanowac prawa natury, mogt rozsadnie
korzystac z jej dobr i pozostawa¢ w rGwnowadze z biocenozami
otaczajacej go przyrody. Aby uformowac¢ w czlowieku pozada-
ne postawy proekologiczne, trzeba wiaczy¢ wychowanie ekolo-
giczne w ogdlny proces wychowawczy mtodego cztowieka. Nie
mozna traktowac oddzielnie i fragmentarycznie poszczegolnych
dziedzin zycia. Nie mozna wychowywac spotecznie i ekologicz-
nie, moralnie i seksualnie niezaleznie od siebie. Jezeli system wy-
chowawczy ma by¢ skuteczny musi by¢ realizowany catosciowo.
Przede wszystkim wychowanie ekologiczne trzeba faczy¢ z wy-
chowaniem moralnym.

Dzieci ucza si¢ zachowania aprobowanego spolecznie poprzez
proby i btedy, poprzez nauczanie w sytuacjach konkretnych lub
przez identyfikacje. Im wigcej dzieci beda miaty do identyfikacji
pozytywnych wzordw, tym pelniejszy i lepszy bedzie ich rozwj
moralny. Ich rozwdj przechodzi przez pewne stadia od postepo-
wania egocentrycznego, poprzez traktowanie zasad moralnych
jako przymusowych az do samodzielnego kierowania swoim
postepowaniem (Terlecka, 1975, s. 20-21; Brzeziniska,1985).

Naczelnym celem edukagji jest wspieranie integralnego roz-
woju dziecka. Wychowanie winno czyni¢ cztowieka zdolnym do
swobodnego wyboru i do ksztattowania wlasnej drogi zyciowej
przeniknietej wartosciami (Suchodolski, 2003, s. 37). W okresie
wczesnej edukacji dziecko uczy sig trudnej sztuki wyboru war-
tosci, wyznaczajacych kierunek ,,uktadania si¢” ze swiatem i sa-
mym soba (Batachowicz, 2006).

Przedszkole ma niebagatelny wpltyw na dziatania proekolo-
giczne, poniewaz jest grupa spoteczna o wyjatkowym znacze-
niu. To w nim tak jak w rodzinie dziecko uczy sie podstawo-
wych wzorcow postepowania oraz przekazywany jest mu zarys
systemow etycznych, sposobow rekreacji i wypoczynku, odzy-
wiania sie i odnoszenia do otaczajacego srodowiska.

W przedszkolu dziecko ma zapewniony styl Zycia zapewniaja-
cy wzmozona aktywnosc fizyczna, zabawy ruchowe, wypoczynek
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w plenerze, ktory nabiera wymiaru nie tylko jako co$ przyjemne-
go, pozytecznego, ale ze wzgledu na wymogi zdrowotne — jako
powinnos¢, a nawet warunek przetrwania gatunku. Dzieki swia-
domemu wychowaniu proekologicznemu w przedszkolu moz-
na zapobiec niewlasciwym zachowaniom turystéw i ich sladom
pobytu na szlakach, na obrzezach laséw. W tym aspekcie jawi
sie potrzeba wspolpracy rodziny z instytucjami ekologicznymi
i placowkami oswiatowymi w doskonaleniu ,sumienia ekolo-
gicznego” i w ksztattowaniu swiadomosci ekologicznej w swoim
$rodowisku pociech (Grzesica, 1983, s. 9; Payert, 1985, s. 178-187).

5. Percepcja ekologii w wychowaniu przedszkolnym

Cele edukacji regionalnej pozwalaja na laczenie i ukazanie
zwigzkow wystepujacych pomiedzy chrzedcijanstwem a kultu-
ra regionalna oraz ksztaltowanie postaw ,zakorzenionych” we
wspolnocie regionalnej i eklezjalnej. Jest to znaczace dla eduka-
qji, ktéra powinna wychodzi¢ od tego, co bliskie, zwigzane ze
srodowiskiem spoteczno-kulturowym, z codzienna egzystencja,
by zmierza¢ do wszystkich wymiaréw zycia Swiattem Ewangelii
(Zellma, 2002).

W przedszkolu formami realizacji obyczajowosci jest:

* systematyczne wydawanie przedszkolnej gazetki, dokumen-
towanie faktow za pomoca zdje¢;

* wspdlne koncertowanie podczas organizowanych imprez
okolicznosciowych;

¢ czynny udziat w konkursach i akcjach promujacych postawy
proekologiczne.

Jednym z najwazniejszych zadan wychowania, wspolnym
dla wszystkich zaje¢ edukacyjnych, jest tworzenie klimatu mito-
$ci do ,, mateji wielkiej Ojczyzny”. W przedszkolu organizowane
powinny by¢ zajecia tematyczne, gdzie dzieci biora udzial w wy-
cieczkach, przygotowuja inscenizacje z wykorzystaniem gwary,
tworza kacik regionalny czy biorg udziat w r6znych konkursach
tematycznych, przykladowo:

* dzieci moga przygotowac przedstawienie ,Wzdtuz Wisly”,

w ktorym beda méwic typowa gwara kazdego regionu oraz

beda przebrane w odpowiednie stroje;
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¢ konkursy plastyczne: ,Moja miejscowosc¢ i okolice — matych
artystow prace i szkice”.

Uczenie si¢ nowych idei, wypracowanie i doskonalenie
umiejetnosci spotecznych, tworzenie atmosfery nasyconej war-
tosciami, powinno by¢ polaczone z zabawa, Spiewem, ruchem
podczas zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli przedszkoli.
Program LVEP, zwany projektem: Dzielmy si¢ Naszymi War-
todciami dla Lepszego Swiata, zrodzit si¢ w 1996 r. w gtéwnej
siedzibie UNICEF-u w Nowym Jorku, by wychowawcy mogli
integrowac lepiej wartosci w celu przygotowania ucznia do
wchodzenia w zZycie. Oparty zostal na wartosciach: Pokoju,
Szacunku, Mitosci, Odpowiedzialnos$ci, Szczesciu, Wspodtdzia-
faniu, Uczciwosci, Pokorze, Tolerancji, Prostocie i Jednosci,
ktdre sa realizowane w odrebnych modutach (Tillman i Hsu,
2007, s. 5-9).

Zajecia w bezposrednim kontakcie z przyroda sa forma
mitego spedzenia wolnego czasu oraz rozwijaja osobowos¢
i intelekt uczestnikdw. Na spotkania warsztatowe sktada sie
cze$¢ teoretyczna i praktyczna. Czes¢ teoretyczng przeprowa-
dza sie bezposrednio przed wyjsciem w teren, poniewaz pobyt
w terenie jest wtedy poglebieniem i utrwaleniem zdobytych
wiadomosci. Wprowadzone zabawy, gry ekologiczne i do-
$wiadczenia, ksztattuja emocjonalny stosunek do poruszanych
zagadnien. Poprzez taka edukacje osiagamy wyznaczone cele
w edukacji matego dziecka:

* podnoszenie swiadomosci ekologicznej;

e wzrost wrazliwosci na problemy ochrony $rodowiska oraz
problemy spoteczne zwiazane ze zjawiskiem antropopresji;

* rozwdj intelektualny, poszerzanie horyzontow myslowych
dziecka;

* budowanie emocjonalnych wiezi pomigdzy dzieckiem a przy-
roda.

Mozna zorganizowac¢ przykladowo wycieczke: ,Jesienny
spacer do miejsc zawierajacych mate obiekty sakralne”.

Zwiazek czlowieka z dziedzictwem wiasnego regionu jest
wartoscia, ktorg nalezy uswiadomi¢ dziecku po to, by uksztal-
towa¢ w nim poczucie wlasnej tozsamosci. Mowiac o wartos-
ciach dziedzictwa kulturowego, nalezy mie¢ zawsze na uwadze
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wlasne etniczne dziedzictwo ucznia, ktdére jest mu najblizsze
(Piotrowska-Pajak, 2006, s. 26-27).

W czasie kazdej wycieczki istnieje mozliwo$¢ obserwowania
przyrody i uczenia si¢ prawd o niej, a rownoczesnie kazde wyj-
Scie w teren wiaze sie z oddzialywaniem na srodowisko, a celem
wycieczki jest:

* zaznajomienie uczestnikow z najblizsza okolica, jej walorami
turystycznymi i przyrodniczymi;

* nastawienie na recepcje tego, co dzieje si¢ wokot;

* rozumienie, jakie negatywne dla srodowiska skutki moga
wiazac si¢ z uprawianiem réznych form turystyki;

* jakie zadania i odpowiedzialno$¢ spoczywajq na kazdym turyscie;

* wdrazanie poczucia odpowiedzialnosci za ochrone przyrody;

* rozbudzenie przezycia pigkna krajobrazu kulturowego w okolicy;

* umiejetno$¢ obserwacji poszukujaco-badawczej oraz dziata-
nia praktycznego i impresji.

Nalezy przeprowadzi¢ z dzie¢mi wstepng rozmowe — anali-
za réznych sposobow oddziatywania czlowieka na srodowisko
(dziatanie cztowieka moze by¢ pozytywne dla srodowiska, np.
sadzenie drzew, krzewdw, tworzenie terendw chronionych, np.
wokot krzyzy i kapliczek; badz negatywne: zasmiecanie, hatas,
wydeptywanie sciezek, lamanie gatezi).

Cztowiek potrzebuje kontaktu z przyroda i nie jest mozliwe,
aby mu zabroni¢ uprawiac turystyke, dlatego nalezy uswiada-
miac ludzi co do potencjalnych negatywnych skutkéw ich dzia-
fari i przygotowywad do wilasciwego korzystania z walorow
Srodowiska przyrodniczego. Jedynie w bezposrednim kontakcie
z przyroda cztowiek uczy sie rozumiec jej prawa i zasady funk-
cjonowania, bez ktorej to wiedzy nie jesteSmy w stanie chronic¢
przyrody, tej ozywionej i nieozywionej oraz naprawiaé szkod
juz wyrzadzonych. Poprzez bezposredni kontakt z pigknem
przyrody, budzi si¢ w cztowieku szacunek i pragnienie zacho-
wania tego piekna.

Wazne jest rOwniez podsumowanie — opis ustny uczestnikow
na temat tego, co ciekawego zaobserwowali na wycieczce w tere-
nie. Zdobyte wiadomos$ci musza by¢ stale powtarzane i wzmac-
niane, aby wyksztalcily si¢ wiasciwe i trwale sposoby zachowa-
nia u dzieci:
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e przypomnienie zdobytej wiedzy o Srodowisku przyrodni-
czym, o krajobrazie kulturowym ziemi pszczynskiej, o jego
zagrozeniach spowodowanych dziatalnoscig cztowieka;

¢ wykorzystanie wiadomosci w celach wzmocnienia podjetych
decyzji (porzadkowanie obejScia przy matych obiektach sa-
kralnych, ukwiecanie, przystrajanie, pobozne zachowanie,
odnawianie wraz z dorostymi zniszczonych fragmentéw po-
mnikdéw, itp.).

Przedszkole moze realizowaé programy edukacyjne*:

* ,Na ratunek Ziemi” — edukacja ekologiczna;

* ,Przezywam swiat” —blizej rodziny, Ojczyzny, regionu, przy-
rody i zdrowia;

¢ ,Cudze chwalicie, swego nie znacie” — program edukacji re-
gionalnej i patriotycznej;

¢ ,Jestem czescia $wiata” — program ekologiczny (jednym z za-
dan jest uwrazliwienie dzieci na pigkno otaczajacej ich przy-
rody oraz ksztaltowanie postaw ekologicznych.

W zwiazku z tym przedszkole zglosito si¢ do udziatu w pro-
gramie ,Zostan przyjacielem Natury” organizowanym przez
Fundacje Nasza Ziemia i firme¢ Tymbark. Patronat honorowy
objelo miasto Pszczyna. Dzieci dostang potwierdzenie zbieraczy
makulatury, puszek itp. Jest 20 dziatann wymaganych, za ktére
mozna otrzymac od 10 do 20 punktow, ktdre powinny by¢ udo-
kumentowane w specjalnym raporcie.

Przyktadowo:

e XI 2008 — dzieci zbieratly makulature, chodzac po calej oko-
licy. W kwietniu 2009 r. zapelnity catg piwnice w budynku
przedszkolnym i 30 V 2009 r. otrzymaty za to, od Urzedu Mia-
sta, 15 rododendronéw do ogrodka przedszkolnego.

¢ Projekt Edukacyjny: ,Tu gdzie mieszkamy, to nasza mata oj-
czyzna” — idee projektu to: rozwijanie poczucia przynalez-

2 Przykltadem moze by¢ program wychowawczy przedszkola: Publiczne
Przedszkole nr 10 w Cwiklicach (Gmina Pszczyna), ul. Zawadzkiego 5 (Or-
gan prowadzacy: Pszczynski Zarzad Edukacji przy Urzedzie Miasta i Gminy
Pszczyna). Przedszkole to jest placowka oswiatowa, ktéra na poczatku kazde-
go roku szkolnego poszukuje nowych metod i form pracy z dzie¢mi. Od naj-
milodszych lat dzieci tutaj ucza sie mitosci do swojej matej Ojczyzny i regionu,
ucza sie postaw ekologicznych, poznajq tradycje slaska (wiadomosci zaczerp-
niete z kroniki Przedszkola).
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nosci regionalnej; rozbudzenie zamilowania i szacunku do
mowy naszych ojcdw; poszerzenie znajomosci charaktery-
stycznych dla terenu piesni i tanica; ksztattowanie szacunku
dla wartosci i kultury wlasnego regionu; wdrazanie do po-
szanowania odrebnosci innych regiondéw i narodéw. Hastem
tego projektu byt fragment wiersza Jana Kubisza:

Ojcowski dom to istny raj, dar Ojca Niebieskiego, chocbys$ i prze-
szedt caty Swiat, nie znajdziesz piekniejszego.

¢ Na poczatku kazdego roku szkolnego przedszkole organizu-
je — ,Dozynki — éwieto plonu” — z 6 latkami, poniewaz Cwi-
klice to miejscowos¢ rolnicza, tak wigc celem jest rozbudzenie
szacunku dla pracy rolnika, do chleba oraz ocalenie pieknej
tradycji ludowej, bo , folklor to resztki piekna i polskosci, kto-
re godzi si¢ ratowac”.

¢ Dzieci biorg czynny udzial w konkursach i akcjach promuja-

cych postawy proekologiczne: wykonaly plakat, bioragc udziat
w Konkursie ekologicznym zorganizowanym przez Urzad
Miasta Pszczyna w ramach II Festiwalu Ekologicznego , Rejs
na czyste wody”. Plakat zdobyt wyrdznienie, a nagroda byt
radiomagnetofon dla przedszkola. Zostal réwniez rozstrzyg-
niety konkurs : ,Zamien puszki na pieniadze”, w ktérym
dzieci zajely IV miejsce, a nagroda byt rejs zagloéwka na zbior-
niku wodnym w Lace.

Zadna grupa nie moze istnie¢, jesli nie bedzie zbudowana
na systemie wartosci chroniacych tozsamos¢. Tutaj dzieci ucza
sie poczucia godnosci i rownouprawnienia. Realizowany w pla-
cOwce program ma za zadanie wprowadza¢ w Swiat wartosci
uniwersalnych niezbednych do ksztalttowania postaw mtodego
cztowieka. Wychowanie ekologiczne daje wielkie szanse, aby
zmieni¢ postawe egzystencjalna, polegajaca na ujmowaniu zy-
cia jako okazji do przezywania przyjemnosci. Wartosci stano-
wia dziedzine kultury i dzialalnosci cztowieka. O ile wartosci
materialne posiadaja charakter nadrzedny, o tyle wartosci du-
chowe — charakter absolutny. Kultura od strony obiektywnej
jest swoistym uktadem wartosci, wybieranych i realizowanych
w okreslony sposob. Ich tworzenie nadaje sens zyciu cztowieka
(Ingarden, 1972, s. 13-18; Rodzinski, 1969).
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Roéwnie ciekawe zajecia prowadzone sa w ramach obchoddéw
,Dni Ziemi Pszczynskiej”* — dzieci utrwalajg zdobyte wiadomo-
$ci odnosnie do rodzinnego miasta Pszczyny i jego zabytkow.
Z pocztoéwek ilustrujacych region pszczynski wykonaly album,
przez co zapoznaly sie dokladnie z historig miasta, zwiedzity
rowniez ,,Skansen” oraz ,Muzeum Wnetrz Zabytkowych”. Jest
to okazja do poszerzenia wiadomosci o swoim miescie w czasie
terazniejszym i przesztym.

W ramach wychowania patriotycznego — przygotowano
akademie z okazji ,Wyzwolenia Pszczyny”. Dzieci wczesniej
zgromadzily wiadomosci dotyczace loséw miasta w okresie
miedzywojennym, dlatego temat walki polskich i radzieckich
zolnierzy o wyzwolenie miasta byt im bliski. Zwrdcono uwage
na wielkie bohaterstwo i odwage Zotnierzy w walce z wrogiem.
Dzieci starsze przygotowaly krotki program artystyczny, na
ktory ztozyly sie patriotyczne wiersze i tance slaskie. Na za-
konczenie zaspiewano hymn narodowy. Dzieci udaty sie pod
pomnik Zwyciestwa i Wolnosci, oddajac hotd wszystkim pole-
glym zolnierzom.

By przyblizy¢ dzieciom prace rolnikow, dzieci odbyly wy-
cieczke do Instytutu Warzywniczo-Ogrodniczego w Pszczynie.
Dzieci podzielone na trzy grupy pod przewodnictwem fachow-
cdw przechodzity od szklarni do szklarni, poznajac cykle rozwo-
ju takich warzyw, jak: pomidory, ogorki, roslin doniczkowych
oraz kwiatow (gozdziki, gerbery). Zapoznaty si¢ z warunkami,
jakie potrzebne sa do rozwoju tych roslin oraz praca ludzi. Do-
konywaty poroéwnan dotyczacych zbiorow w szklarni ze stanem
ogorkdw na wiosne, dzielily si¢ swoimi spostrzezeniami.

Konkluzja

Wspdtczesnie w budowanym systemie warto$ci powinny
znalez¢ si¢ elementy wychowania integracyjnego, religijnego,
patriotycznego, proekologicznego i estetycznego. Tak szeroko
rozbudowany system warto$ci sprzyja rozwojowi dziecka we
wszystkich sferach jego osobowosci. Warunkiem realizagji jest

2 Wiadomosci z kroniki przedszkolnej — Przedszkole nr 2 im. Juliana Tu-
wima w Pszczynie.
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opisana edukacja oraz bezposrednie obcowanie z natura, pozna-
wanie srodowiska poprzez dziatanie, odkrywanie i badanie.

Istnieje rowniez potrzeba zatozer programowych, ktore uka-
zywalyby pluralizm kulturowy i wyznaniowy wsrod uczniéw
od najmtodszych lat. Giéwnymi podstawami bytyby: tolerancja
dla postaw i obyczajow, poszanowanie jezyka, tradycji, religii
wszystkich uczniéow, wzajemne wzbogacanie poprzez wymiane
wartosci, wpajanie zasad pokojowego istnienia i wspotdziatania
na polu spotecznym i kulturalnym; przeciwstawianie sie jakim-
kolwiek formom dyskryminacji oraz — obok poznawania wlasnej
historii czy kultury — poznawanie takze waloréw innych kultur.
Przetamanie w procesie edukacji egocentryzmu pozwoli na lep-
sze porozumienie si¢ miedzykulturowej ludnosci. Wzajemny
szacunek, zaciekawienie odmiennoscia ztamie izolacje, ktora pa-
nuje w spoleczenstwie, wobec innosci. Dziedzictwo kulturowe
powinno sta¢ sie dla nas no$nikiem wielowymiarowych warto-
$ci, ktore obejmuja przestrzenie kultury nie tylko materialnej, ale
tez intelektualnej, etycznej, spotecznej i estetycznej (Romano-
wicz 2006, s. 35-36).

Nie wstydzmy sie pojec ,Ojczyzna” i ,nardd”, poniewaz nie
kazde spoteczenstwo jest narodem, a nardd, jak pokazuje histo-
ria Polski, jest trwalszy niz panstwo. Przypominajac liczne po-
droze apostolskie Jana Pawta II, pamietamy, ze papiez dosko-
nale zdawat sobie sprawe z tego ,,skad wyrost i gdzie byly jego
korzenie”. Poprzez swoje $wiadectwo uczyt kazdego, co to jest
Ojczyzna i mitos¢ do niej.

To nie miejsce na ziemi, ale takze kultura, ktora sie w danym

miejscu zrodzita i ktdra ksztaltuje mieszkancoéw tego obszaru.

Dobrze pojety patriotyzm opiera si¢ przede wszystkim na czwar-
tym przykazaniu Dekalogu —

Ojczyzna to Ojcowizna, Ojczyzna to Matka, ktora nas zrodzi-
ta i nalezy sie czes¢ dla jej wielko$ci, godnosci i przysztosci
(ks. abp Henryk Hoser, homilia podczas Mszy $w. na terenie
budowanego sanktuarium blogostawionego Papieza-Polaka
w Radzyminie).
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