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Wprowadzenie

Rozpoczecie edukacji to poczatek jednego z najwazniejszych etapéw
w zyciu kazdego cztowieka — przedszkole i szkola mogg odegra¢ istotna
role w przygotowaniu jednostki do aktywnego i systematycznego uczenia
sie oraz madrego myslenia i dziatania przy realizacji zadan zyciowych.
Mozliwe jest to tylko w przypadku uwzgledniania i rozwijania w okresie
dziecinstwa potencjalu jednostki.

Do najwazniejszych czynnikéw pozytywnie wptywajacych na roz-
woj jednostki nalezg atmosfera wychowawcza i warunki spoleczno-
-materialne. Poczatkowo jednostka rozwija si¢ i uczy w $rodowisku
rodzinnym. Atmosfera wychowawcza pelna zyczliwosci i akceptacji
sprzyja zaspokajaniu potrzeb psychicznych dziecka, do$wiadczaniu
przez nie samodzielno$ci oraz rozwojowi réznorodnych umiejetno-
$ci poprzez rozbudzanie jego zdolnosci i zainteresowan. Pozytywna at-
mosfera w srodowisku rodzinnym pozwala takze na ksztaltowanie oraz
utrwalanie wysokiej samooceny i wiary dziecka we wlasne mozliwo-
$ci za sprawg wigkszych lub mniejszych sukceséw w uczeniu sie i, jak
stwierdzil Z. Pietrasinski (2001, s. 35), jest podstawg rozwijania madro-
$ciw pierwszym okresie zycia.

W momencie gdy dziecko rozpoczyna edukacje, warunki spotecz-
no-materialne jego otoczenia w znaczny sposob uzupelnia nauczyciel.
Pozytywna atmosfera wychowawcza w przedszkolu i szkole pozwa-
la réznicowaé wymagania oraz motywowac jednostki do dziatania, co
z kolei prowadzi do pobudzania i rozwoju potencjalnych mozliwosci
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i wysokiej aktywnosci - zaréwno w nauce, jak i w Zyciu codziennym.
Sprzyjajace warunki spoleczno-materialne organizowane przez na-
uczyciela i cate srodowisko szkolne sg tez Zrédlem efektywnego ucze-
nia si¢ i indywidualnych osiagnie¢, nabywania stopniowej zdolnosci
kontrolowania wlasnych emocji, adekwatnego postrzegania wlasnej roli
i zachowania oraz intencji innych oséb, szczegdlnie w sytuacji wcho-
dzenia w relacje z rowiesnikami, co z kolei stuzy rozwigzywaniu proble-
mow intelektualnych (Sekowski, 2006, s. 101-103).

Jednak praktyka edukacyjna odbiega czesto od teoretycznych, na-
ukowych postulatow, priorytetéw edukacyjnych panstwa gloszonych
w oficjalnych dokumentach czy od deklaracji zapisanych w statutach
i programach szkoty. Jak wskazuje si¢ we wspotczesnej literaturze psy-
chologicznej i pedagogicznej, w srodowisku szkolnym brakuje nasta-
wienia na rozwdj moralno-spolteczny uczniow i wychowanie do warto-
$ci. Nie wzmacnia si¢ w dzieciach poczucia sprawstwa, zaangazowania
w dzialanie, dgzenia do wykorzystania informacji dla wspélnego do-
bra spotecznego, weryfikowania dokonywanych wyboréw i podejmo-
wanych decyzji, refleksyjnosci nad efektami wlasnej aktywnosci, od-
powiedzialnosci za rezultaty podejmowanych dzialan. A to oznacza,
ze we wspolczesnym przedszkolu i szkole nie przygotowuje sie dzieci
i uczniéw do samorozwoju, samokontroli oraz nie wspoétuczestniczy sie
w budowaniu w nich poczucia harmonii, szczescia i zadowolenia z Zy-
cia. W zadaniach i tresciach realizowanych w szkole brakuje zatem kon-
centracji na ksztaltowaniu kompetencji w relacjach ze $rodowiskiem
lokalnym, pozytywnych aspektach ludzkiego zycia, wartosciach, moc-
nych stronach i wlasciwosciach funkcjonowania jednostki, budowaniu
pozytywnych wiezéw emocjonalnych z otoczeniem oraz na pozytyw-
nych aspektach zycia spotecznego (zob.: Czapinski, 2004; Hamer, 2005;
Ledzinska i Czerniawska, 2011; Klus-Stanska i in., 2011; Karwowska-
-Struczyk, 2012; Gadacz, 2013).

Przy czym wspdlczesny $wiat wymaga od ludzi operatywnosci,
umiejetnosci przewidywania skutkéw podejmowanych dziatan i dal-
szego biegu wypadkdw, szybkiego podejmowania decyzji, rozwigzy-
wania konfliktéw i probleméw, my$lenia oraz dzialania tworczego, ro-
zumienia i przetwarzania informacji, aktywno$ci w rozwigzywaniu
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probleméw ekologicznych, spotecznych, lokalnych z uwzglednieniem
dobra spotecznosci, w ktorej funkcjonuje jednostka. Tego rodzaju kom-
petencje, umiejetnosci i cechy osobowosciowe okreslane sg jako wlasci-
wosci czlowieka refleksyjnego, madrego, ktory potrafi dziata¢ na rzecz
innych, wdraza¢ swoje pomysty w celu doskonalenia otaczajacej go rze-
czywisto$ci. Dlatego poszukuje si¢ obecnie rozwiazan edukacyjnych,
ktdére w sposdb optymalny rozwing potencjalne zdolnosci jednostki i jej
osobowos¢, tak by umiata ona radzi¢ sobie z wyzwaniami cywilizacyj-
nymi XXI wieku. Jedng z takich propozycji jest koncepcja rozwijania
madroéci jednostek juz od wezesnych etapow zycia.

Pojecie madrosci przestalo by¢ zatem kategorig jedynie filozoficz-
ng — w literaturze psychologicznej i pedagogicznej pojawily sie postula-
ty, by uczyni¢ madro$¢ celem ksztalcenia. Przyktadowo juz w 1998 roku
K. Szewczyk apelowat o takie dzialania nauczycieli na terenie szko-
ty, ktére sprzyjaja nauczaniu zasad etycznych - bez nich bowiem nie
mozna wychowaé czlowieka madrego (Szewczyk, 1998). Natomiast
Z. Pietrasinski stwierdzil, ze gdy nauczyciele koncentruja si¢ na roz-
wijaniu madrosci uczniéw poprzez réznorodne techniki oraz sposo-
by uczenia si¢ i rozwigzywania probleméw, ,,fragmenty wiedzy latwiej
sie facza w zrozumialy i lepiej zintegrowang calos¢, stanowigcg istotny
i atrakcyjny cel rozwoju osobistego” (Pietrasinski, 2001, s. 59). Pedagog
K.J. Szmidt, opisujac pojecie madrosci, okreslit takze obszary zdolno-
$ci i kompetencji, ktore powinny podlega¢ celowym i §wiadomym dzia-
faniom edukacyjnym, jako ze warunkuja one madre dziatanie jednost-
ki w przyszlosci (Szmidt, 2002)". W podobnym duchu wypowiadata sie
takze U. Morszczynska (2002).

W ostatnich latach powrdt do idei humanistycznego ksztalce-
nia, w tym do rozwijania madrosci, postuluje T. Gadacz. Wedlug nie-
go ksztalcenie moralne i nabywanie przez uczace sie jednostki coraz
wiekszego poczucia odpowiedzialnosci powigzane jest z odkrywaniem
i urzeczywistnianiem sensu zycia, a takze z samorozumieniem oraz
identyfikacja $wiata warto$ci. Przy czym jest to podejscie odmienne od

1 Wigcej na temat probleméw z definiowaniem madrosci zob. rozdzial dotyczacy
koncepcji madrosci.
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wspolczesnego ksztalcenia technologicznego, opartego na wymiernych
kompetencjach, umiejetno$ciach, kwalifikacjach oraz wiedzy (por. Ga-
dacz, 2013).

Ta nowa, zorientowana na nauczanie madrosci perspektywa taczy
sie z rozumieniem edukacji jako zintegrowanego oddzialywania dydak-
tycznego i wychowawczego, ujawniajacego si¢ w pierwszej kolejnosci
poprzez funkcje socjalizacyjng szkoly (zob.: Kwiecinski, 2010, s. 27-32;
2014, s. 7-37). B. Sliwerski w tym kontekscie podkresla znaczenie dru-
giej zasadniczej funkcji realizowanej przez edukacje — wyzwalajace;.
Obie te funkcje sg wobec siebie komplementarne. Praca szkoty w zakre-
sie socjalizacji ulatwia uspotecznienie jednostki, rozwdj jej zdolnosci do
»stawania si¢ czlonkiem spolecznosci ludzkiej, do rozwiazywania kon-
fliktéw $rodkami dyskursywnymi” (Sliwerski, 2013). Natomiast dru-
gi z wymienionych obszaréw dzialania stwarza warunki do ,wyzwala-
nia 0s6b od dominacji spofecznej, srodowiskowej, do wykraczania poza
status quo, do rozpoznawania nieprawomocnych roszczen w srodowi-
sku zycia ludzi, by umozliwi¢ im tworcze rozwijanie wlasnego spraw-
stwa oraz zwrdcenie si¢ ku nowym jakosciowo praktykom i formom zy-
cia spotecznego oraz indywidualnego, ku jako$ciowo nowym sposobom
istnienia ludzkiego” (Sliwerski, 2013). Obie przywolane powyzej funk-
cje edukacji sprzyjaja rozwijaniu madrosci jednostki, a zatem wpisuja
sie w postulaty tworzenia warunkéw spoleczno-materialnych, w kto-
rych madros¢ stanowi cel ksztalcenia i wychowania.

Tematyka edukacji nakierowanej na rozwijanie madrosci juz od weze-
snego dziecinstwa lezy takze w kregu moich zainteresowan badawczych.
Od kilku lat podejmuje proby poszukiwania, weryfikacji i wdrazania in-
nowacyjnych rozwigzan metodycznych wspierajacych prace nauczycieli
w zakresie rozwijania refleksyjnosci, samodzielnoéci dzialania, kompe-
tencji spotecznych i umiejetnosci rozwigzywania probleméw, szczegdl-
nie o charakterze twérczym. Moja uwage zwrocila tym samym aktyw-
nos$¢ Roberta Sternberga w USA oraz Zbigniewa Pietrasinskiego w Polsce,
ktérzy podjeli idee nauczania madrosci w szkole (Teaching for wisdom).
Swoje przemyslenia i analizy na ten temat zamiescitam w czterech arty-
kutach opublikowanych w odrebnych ksigzkach: Edukacja dla mgdrosci
we wezesnej edukacji — propozycje rozwigzan metodycznych, [w:] Pozna¢
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- Zrozumie¢ — Doswiadczyc. Konstruowanie wiedzy nauczyciela wczesnej
edukacji, pod red. J. Bonar i A. Buly (Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 2013), Edukacja dla rozwoju potencjatu i mgdrosci dziecka w $wie-
tle koncepcji R. Sternberga, [w:] Uczen zdolny i jego edukacja. Koncepcje.
Badania. Praktyka, pod red. M. Jablonowskiej (Wydawnictwo Universi-
tas Rediviva, Warszawa 2013), Teaching for wisdom in early modern edu-
cation, ,Journal of Preschool and Elementary School Education” (2013,
No. 2, Vol. 4) oraz Edukacja dla mgdrosci - perspektywa teoretyczna
i praktyczna, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna wobec zmieniajgcych sie
kontekstow spotecznych, t. 1, pod red. M.M. Adamowicz i I. Kopaczyn-
skiej (Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2014). Byly one wynikiem
moich wczesniejszych doswiadczen pedagogicznych i badawczych, opi-
sanych juz miedzy innymi w monografii po$wieconej autorskiej techni-
ce rozwijania twdrczosci i interpretacyjnych kompetencji dzieci, zatytu-
fowanej Stymulowanie zdolnosci twérczych dziecka. Weryfikacja techniki
obrazkéw dynamicznych. Natomiast obecna ksigzka jest proba zebrania
oraz poszerzenia moich dotychczasowych rozwazan i analiz na temat
mozliwo$ci organizacji przez nauczyciela warunkéw do rozwijania ma-
drosci dziecka/ucznia.

Zasadniczym celem tej publikacji jest zdefiniowanie pojecia ,,edukacja
dla madrosci”, jakim si¢ postuguje, opisujac warunki spofeczno-materialne
w przedszkolu i szkole sprzyjajace realizacji postulatu rozwijania madroséci
w toku wspierania harmonijnego rozwoju dziecka/ucznia.

I tak w pierwszym rozdziale przedstawitam krotko podstawy teore-
tyczne zmian zachodzacych w polskiej edukacji oraz wyzwania, przed
jakimi stoja wspdlcze$ni nauczyciele. Uznatam bowiem, Ze propono-
wana zmiana postawy i sposobu pracy polskiego nauczyciela sprzyja¢
moze rozwijaniu madrosci dzieci.

W dalszej czesci tego rozdziatu uzasadnitam potrzebe rozwijania ma-
drosci we wspolczesnej edukacji oraz opisatam problemy zwigzane z de-
finjowaniem madrosci, szczegélnie zas z wylonieniem jej wskaznikéw
oraz predyktoréw i stymulatoréw? - cech, umiejetnosci, kompetencji

2 Pojecie ,predyktor madrosci” (ang. predictor) stosuje w znaczeniu czynnika (ce-
chy, zdolnosci czy umiejetnosci jednostki), ktéry warunkuje madre myslenie i zachowanie,
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i zachowan jednostki, reagujacej na pojawiajace si¢ sytuacje i wyzwania
z uwzglednieniem dobra wlasnego i innych. Na tle definicji madrosci za-
wartych w literaturze przedmiotu przedstawitam ide¢ rozwijania madro-
$ci jako nowego obszaru w procesie nauczania—uczenia si¢. Zwrocitam
tez uwage na mozliwo$¢ wykorzystania propozycji R.J. Sternberga w tym
zakresie i ich integracji ze znanymi i realizowanymi juz w polskiej rze-
czywistosci edukacyjnej koncepcjami, popularyzowanymi przez licznych
pedagogow — przedstawicieli nauki i praktyki.

W ksigzce znalazly sie wytyczne odnosnie warunkéw wspierajacych
i umozliwiajgcych rozwijanie madrosci dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym, ktdére zwigzalam zaréwno z zasadami pracy na-
uczyciela, opisem efektéw ksztalcenia w podstawie programowej, jak
i ze srodkami materialnymi.

Ostatecznie, by za sprawa tej publikacji udato si¢ wprowadzi¢ samo
pojecie i metodyke edukacji dla madros$ci do polskiej literatury psycho-
pedagogicznej i jednoczesnie w sposéb czytelny wskaza¢ mozliwe dzia-
tania nauczycieli na rzecz rozwijania madrosci uczniéw, w koncowej jej
czesci zamie$citam propozycje konkretnych ¢wiczen oraz sytuacji edu-
kacyjnych mozliwych do zastosowania na poziomie edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej (cho¢ czytelnik zapewne dostrzeze uniwer-
salno$¢ tych propozyciji).

Jestem przekonana, ze wprowadzenie do polskiej edukacji poje-
cia i problematyki edukacji dla madrosci sprzyja¢ bedzie powigza-
niu interdyscyplinarnej teorii z praktyka pedagogiczng, wychowania
z ksztalceniem oraz kompetencji okreslanych jako kompetencje jedno-
stek ze ,,spoleczenstwa wiedzy” z kompetencjami jednostek ze ,,spole-
czenstwa madroéci” (Chmielewska, 2004, s. 7-18), co jest wlasciwym
i obecnie pozadanym dzialaniem ze wzgledu na réznorodne wyzwa-
nia spofeczne. Uwazam réwniez, ze po zapoczatkowaniu tego procesu

np. zyczliwo$¢, umiejetnos¢ wspotpracy z innymi czy uczenia si¢ na podstawie informa-
cji zwrotnej, w tym konstruktywnej krytyki. Natomiast pojecie ,,stymulator madrosci” to
w mojej opinii czynnik (zdolnos¢, dzialanie, zachowanie jednostki), ktéry moze wywota¢
czy pobudzi¢ madre myslenie i zachowanie, jak np. zdolnos¢ do definiowania wartosci,

analiza zachowania bohateréw, generowanie pomystéw pomocy innym itp.
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wzbogacanie oraz uszczegélawianie edukacji dla madrosci powinno
dotyczy¢ zaréwno jej podstaw teoretycznych, jak i metodyki, uwzgled-
niajgcej rézne czynniki procesu ksztalcenia (a zatem powinno doty-
czy¢ celow, metod, form i innych $rodkéw oddzialywania, ktérymi po-
stuguje si¢ nauczyciel i wychowawca, a takze pedagogizacji rodzicéw
sprzyjajacej rozwijaniu madrosci w srodowisku rodzinnym uczniéw).
Niezbedna bylaby tez weryfikacja przydatnosci i skutecznosci propo-
nowanych sposobéw i form rozwijania madro$ci uczniow — dokonywa-
na w toku badan empirycznych, co stanowiloby zarazem wyzwanie dla
wielu kregow spotecznych: naukowcow, pedagogdw, psychologéw, do-
radcow metodycznych, dyrektoréw szkot oraz nauczycieli, a takze sa-
mych uczniéw i ich rodzicow.

Oczekuje tez, ze ksiazka ta wzbudzi dyskusje nad mozliwymi inno-
wacyjnymi zmianami w polskiej szkole na réznych etapach ksztalce-
nia, ktdre z jednej strony mogg faktycznie wprowadza¢ nowy sposob
zintegrowanych oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych, a z dru-
giej strony sprzyja¢ beda nabywaniu przez dzieci/uczniéow nowych do-
$wiadczen i kompetencji bardzo przydatnych w zyciu. Promowanie
madrosci w szkole moze ponadto wywolaé trwale zmiany spoteczne,
miedzy innymi poprzez aktywizacje $wiadomego uczestnictwa jedno-
stek w zyciu spolecznosci lokalnej, a takze dzigki analizom ,,madrego”
i ,niemadrego” zachowania ludzi - z najblizszego otoczenia, z mediow
czy ze $wiata polityki — z uwzglednieniem projektowania zmian oraz
alternatywnych i jednoczesnie dobrych dla jednostki i ogétu dziatan.
A zatem edukacja dla madrosci moze stac sie rzeczywistym fundamen-
tem przysztego sukcesu edukacyjnego, zawodowego i Zyciowego wielu
jednostek, przy polozeniu nacisku w procesie uczenia si¢ na pozytyw-
ne aspekty egzystencji ludzkiej i pozadane zjawiska spoleczne, czyli wy-
chowaniu w duchu tolerancji, dialogu, zyczliwo$ci oraz wrazliwosci na
innos¢, wieloznaczno$¢ czy réznorodnosé. Uwazam, Ze jest to niezbed-
ne, by przyszle pokolenia mogly egzystowa¢ w harmonii ze soba i oto-
czeniem spoteczno-przyrodniczym.

W tym miejscu chciatabym goraco podzigkowaé mojemu mentoro-
wi i promotorowi prof. nadzw. dr hab. Krzysztofowi J. Szmidtowi z Wy-
dziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego za wprowadzenie
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w tematyke madrosci oraz zachecenie mnie do zajecia sie jej pedago-
gicznym aspektem i popularyzacjg edukacji dla madro$ci w srodowisku
akademickim i szkolnym.

Dzigkuje rowniez recenzentce tej publikacji, profesor Uniwersytetu
Warszawskiego dr hab. Malgorzacie Karwowskiej-Struczyk, ktorej re-
fleksja nad pierwotna wersja tekstu oraz niezwykle trafne uwagi i wska-
z6wki pozwolily mi dookresli¢ zastosowane pojecia, uscisli¢ defini-
cje i podstawy teoretyczne edukacji dla madrosci oraz uporzadkowaé
strukture ksigzki.



CZESC |
ROZWIJANIE MADROSCI
A PROBLEMY WSPOLCZESNEJ EDUKACJI






Wielos¢ obserwowanych przez miode pokolenia wzorcow zycia i sys-
temow wartodci, znaczne zréznicowanie miedzypokoleniowe, wszech-
obecne tresci obrazkowe typowe dla kultury audiowizualnej czy masowe
ksztalcenie utrudniaja dzieciom orientacje w relacjach miedzyludzkich
czy problemach, ktérymi zyja doroéli. Utrudniaja takze nawigzywanie
dialogu z innymi w duchu zaufania i szczerosci. W tych warunkach na-
uczyciele podejmuja réznego rodzaju nowatorskie inicjatywy, progra-
muja dziatania profilaktyczne i wychowawcze. Powinny one mie¢ zna-
miona przemyslanych dzialann zmierzajacych w kierunku rzeczywistej
zmiany schematycznego i transmisyjnego, tak bardzo krytykowanego
obecnie srodowiska szkolnego®. Jednak czesto jest tak, ze sa to tylko pro-
gramowe postulaty, bez autentycznych zmian w praktyce edukacyjnej

3 Krytyka taka dotyczy miedzy innymi: rzetelnosci diagnostyki edukacyjnej,
dominujacej roli nauczyciela podczas lekcji, transmisji wiedzy, odtwodrczej aktywnosci
uczniéw, frontalnych i jednolitych form organizacyjnych. Na temat funkcjonowania pol-
skiego szkolnictwa powstalo juz wiele prac analitycznych i empirycznych, co zostato za-
prezentowane migdzy innymi w nastepujacych publikacjach: M. Dudzikowej (2001) Mit
o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, C. Banacha (2005) Szkofa naszych
oczekiwari i marzen, potrzeb, projekcji i dzialan od A do Z, B. Niemierki (2007) Ksztalce-
nie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, B. Sliwerskiego (2009) Problemy wspdtczesnej
edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP, ]. Kujawinskiego (2010) Ewolucja szkoty
i jej wspétczesna wizja, D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej (2013) Sensy i bezsensy edukacji
wezesnoszkolnej oraz D. Waloszek (2014) Miedzy przedszkolem i szkolg. Rozwazania o goto-
wosci dzieci do podjecia nauki w szkole.
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(zob.: Dudzikowa, 2004; Michalak i Misiorna, 2004; Dudzikowa i Jaskul-
ska, 2011). Bywa tez, ze opracowanie innowacji pedagogicznych wynika
z realizacji aspiracji zawodowych nauczycieli zwigzanych z osigganiem
kolejnych stopni awansu zawodowego lub ich dazeniem do ,,mistrzo-
stwa” pedagogicznego (Michalak, 2009), ale wlasciwie nie ma nic wspdl-
nego z aktualnymi wyzwaniami spolecznymi czy idea wlaczania si¢ szko-
ty w proces wychowania mtodego pokolenia®.

Jak dodatkowo sugeruje T. Gadacz, w europejskim systemie oswia-
ty dominuje podporzadkowanie uzytecznosci wiedzy rynkowi pracy,
a wiedza nabywana w szkole redukowana jest do wiedzy pragmatyczno-
-technicznej. W szkole na wszystkich etapach ksztalcenia uczniéw trak-
tuje sie jednowymiarowo, zwalnia si¢ ich z myslenia krytycznego, uczy
sie powiela¢ stereotypy. ,,Cywilizacja wiedzy” niesie zatem ze soba roz-
ne zagrozenia zwigzane z brakiem umiejetnoséci analizowania, taczenia
faktow i wyciagania wnioskow, z kolei coraz bardziej rozprzestrzenia-
jaca sie technologia informacyjna i brak kontaktu z kulturg sprzyjaja
rozluznieniu wiezi i relacji miedzyludzkich oraz bezradnosci zyciowe;.
I chociaz warunkiem sprawnego funkcjonowania w $wiecie jest reflek-
syjne myslenie, w szkole jednostka zwykle si¢ tego nie uczy. To z kolei
czesto moze prowadzi¢ do rozdzwigku miedzy oczekiwaniami wobec

4 Definicje innowacji pedagogicznej okresla ramowo Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowe;j i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. (z p6Zn. zmianami) w sprawie wa-
runkéw prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szko-
ty i placowki. Zgodnie z tym Rozporzadzeniem innowacjg ,,s3 nowatorskie rozwigzania
programowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na celu poprawe jakosci pracy
szkoty”. Role innowacji w ulepszaniu praktyki edukacyjnej podkreslit w definicji inno-
wagji takze J. Surzykiewicz. Wedlug niego ,,innowacje pedagogiczne to §wiadomie zapla-
nowane wprowadzenie zmian do systemu szkolnego w celu udoskonalenia procesu edu-
kacyjnego” (Surzykiewicz i Kulesza, 2010, s. 11). Zauwaza on jednoczesnie, ze podiozem
innowacji powinno by¢ takze wychowywanie oraz $wiadomo$¢ wartosci, jakie powinny
przyswieca¢ w czasie calego procesu ksztalcenia i wychowania. Realizacje przez nauczy-
cieli w innowacjach tematow zastepczych, tymczasowych, niewnoszacych nowosci do
praktyki edukacyjnej, niebedacych rozwigzaniami oryginalnymi i stuzacymi faktycznemu
wszechstronnemu rozwojowi uczniéw podkreslali takze w swoich publikacjach T. Szku-
dlarek i B. Sliwerski (2009) oraz Z. Melosik i T. Szkudlarek (2010).
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rzeczywistosci i innych ludzi a ograniczonymi mozliwo$ciami osiaga-
nia wygérowanych celéw (Gadacz, 2013). Mozna zatem wnioskowad, ze
wspolczesni nauczyciele nie uwzgledniajg w swojej pracy psychologicz-
nej wiedzy na temat rozwoju i stymulacji potencjalnych réznorodnych
zdolnosci czy czynnikéw inteligencji, np. oceniania i wytwarzania dy-
wergencyjnego (Guilford, 1978) czy rozwoju proceséw umystowych bio-
racych udzial w procesie twérczym (Necka, 2001). Potwierdzaja to ba-
dania i analizy psychologéw i pedagogdéw tworczo$ci — we wspoltczesnej
szkole nie uczy si¢ samodzielnego poszukiwania informacji i odpowie-
dzi, dlatego wiele z watpliwosci i chaosu informacji pozostaje w umy-
stach uczniéw bez wyjasnienia.

Nauka w szkole nie rozwija tez kreatywnosci uczniow - raczej po-
woduje stepienie zainteresowan i obnizenie ciekawosci poznawczej, po-
niewaz w szkole nie zacheca si¢ dzieci do stawiania pytan, nie rozwija
sie ich myslenia pytajnego oraz umiejetnosci rozwigzywania proble-
moéw (Necka, 2001; Sternberg, 2003; Szmidt, 2006). Poza tym w szko-
le dostarcza si¢ uczniom duzo wzmocnien negatywnych, opartych na
komunikatach typu: ,zle!”, ,nie fantazjuj!”, ,nie badz przemadrzaty!”
oraz hamuje wyobraznie, my$lenie intuicyjne i dywergencyjne. Efektem
organizacji takich warunkéw edukacyjnych jest obnizanie poziomu ta-
kich wlasciwosci ucznia, jak samodzielno$¢, otwartosé, kreatywnose,
poczucie wlasnej wartosci. Zjawisko to opisal juz w latach dziewiec-
dziesiatych ubiegtego stulecia W. Dobrotowicz (1995), jednak obserwa-
cja rzeczywistosci szkolnej oraz analiza wspolczesnej literatury peda-
gogicznej’ pozwalajg wnioskowac, ze nadal niewiele si¢ w tym zakresie
zmienilo. To z kolei moze prowadzi¢ do negatywnego stosunku ucznia
do nauki szkolnej i do Syndromu Nieadekwatnych Osiagni¢¢ (Undera-
chievement syndrom) — nie tylko szkolnych.

Problem ten dotyka inteligentnych i zdolnych jednostek - nie wy-
korzystuja one swojego potencjalu oraz mozliwosci ze wzgledu na

5  Czytelnik moze odnalez¢ tego typu krytyke pracy polskiego nauczyciela w publi-
kacjach D. Klus-Stanskiej, D. Waloszek, M. Karwowskiej-Struczyk, K.J. Szmidta, J. Bonar,
J. Uszynskiej-Jarmoc. Publikacje te beda przywolywane w dalszej cze$ci ksigzki przy opisie

konkretnych zjawisk i probleméw zwigzanych z rozwijaniem madrosci dziecka/ucznia.
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pojawiajace sie w ich zyciu nude, pesymizm, krytyke oraz do§wiadcza-
nie porazek. Czynniki te powoduja, Ze ludzie nie tylko nie wykorzystuja
wlasnego potencjatu, ale takze nabywajg nawykéw biernego podejscia
do rozwigzywania problemoéw, okreslanego czesto jako wyuczona bez-
radno$¢. Jednostki ze SNO maja takze problem z nawigzywaniem rela-
¢ji z innymi oraz uczeniem sie i sg bardziej podatne na stany depresyjne
(Seligman i in., 1997; 2010). A tego typu problemy nie sprzyjaja przeja-
wom madrosci w sytuacjach zyciowych i edukacyjnych.

Z kolei w szkole problem SNO jest obserwowany jako rozbieznos¢
pomiedzy ocenami i zachowaniem ucznia a jego wysokim potencja-
tem, inteligencja i tworczo$cia (Ekiert-Grabowska, 1994). Jak wynika
z przeprowadzonych badan, problem nieadekwatnych osiagnie¢ szkol-
nych moze dotyczy¢ nawet 10% populacji uczniéw (Dyrda, 2000; Kar-
pinska, 2002). Wérdéd przyczyn Nieadekwatnych Osiagnie¢ Szkolnych
wskazuje si¢ na: metody ksztalcenia, sposob oceniania i kryteria oce-
ny, sposob prowadzenia diagnozy i stosowania zasady indywidualiza-
cji w procesie ksztalcenia, organizacje szkoty, szkolne $rodowisko spo-
teczne oraz postawy nauczycieli, ktorzy preferuja uczniéw odtworcezych,
wyzej oceniajg zdolnosci konwergencyjne i konformizm w zachowaniu
i jednocze$nie — stosujac najczesciej metody podajace i werbalne - thu-
mig samodzielno$¢ i oryginalnos¢ myslenia oraz aktywno$¢ uczniow
(zob.: Wiechnik, 1987; Dyrda, 2007; 2012, s. 197-230; Ledzinska i Czer-
niawska, 2011, s. 289-307). Oznacza to, ze problem SNO jest zwigzany
przede wszystkim z warunkami spoteczno-materialnymi, ktére organi-
zujg i tworzg na terenie szkoly nauczyciele.

By przeciwdziata¢ rozszerzaniu si¢ tego zjawiska na terenie szkoty,
w literaturze psychopedagogicznej coraz cze$ciej proponuje si¢ ré6znego
rodzaju przedsigwzigcia i programy terapeutyczne, ktérych podstawa
jest zmiana funkgcji, jaka petni nauczyciel w zespole klasowym: przejscie
od roli nauczyciela eksperta w kierunku nauczyciela doradcy, animato-
ra, obserwatora i stuchacza oraz partnera. Taki nauczyciel automatycz-
nie i catkiem naturalnie uruchamia proces przeciwdziatania Syndro-
mowi Nieadekwatnych Osiggnie¢ Szkolnych, podobnie jak w modelu
terapii SNOS wedlug S.M. Baum, J. Renzulliego i T.P. Heberta (za: Dyr-
da, 2000). Terapia w tym modelu zostala oparta na wychowaniu do
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sukces6w — uczen nastawiony na powodzenie w dziataniu i uczeniu si¢
uruchamia mechanizm samospelniajacej sie przepowiedni przy jedno-
czesnym wykorzystaniu swoich réznorodnych zdolnosci, wzmocnieniu
motywacji do dzialania i $wiadomosci w dgzeniu do osiggniecia posta-
wionego celu. Przeciwdziatanie zjawisku SNOS jest bardzo potrzebne,
poniewaz wiele z kompetencji spolecznych oraz zdolnoséci i umiejet-
nosci jednostki osiagajacej sukces edukacyjny i Zyciowy jest podstawa
i przejawem madro$ci w jej my$leniu i dziataniu.

W terapii uczniéow z SNO zaleca si¢ stosowanie metod aktywizu-
jacych oraz wzmacnianie — bardzo istotnych takze w dojrzewaniu do
madrosci - cech i wlasciwosci z obszaru inteligencji intrapersonalne;j.
Cechy takie jak: nastawienie na analize wlasnego postepowania, opty-
mizm, adekwatna samoocena, poczucie sprawstwa, swiadomo$¢ wta-
snych mocnych i stabych stron, samokontrola itp. sa podstawa efektyw-
nego dzialania, refleksyjnosci w podejmowaniu decyzji oraz sukceséw
w uczeniu si¢ i rozwigzywaniu codziennych probleméw. Jednak nie na-
lezy zapominac, ze sukces jest $cisle powigzany z silnymi emocjami to-
warzyszacymi jednostce — zaréwno w drodze do sukcesu, jak i po jego
osiggnieciu. W momencie gdy jednostka osiagnie swdj cel (tzn. osiggnie
sukces), emocje te pobudzajg do kolejnych dzialan — wspotuczestnicza
w budowaniu pozytywnego, motywujacego do dalszej aktywnosci sa-
mopoczucia oraz poczucia sprawstwa. Skutkuje to zwykle osigganiem
kolejnych sukcesow.

Swiadomo$¢ osiaggniecia sukcesu jest zatem bardzo istotnym ele-
mentem w budowaniu poczucia wlasnej wartoéci — im wiekszy sukces
(lub im wigcej sukcesow), tym wiecej argumentéw podnoszacych sa-
moocene. Zjawisko to opisal psychoterapeuta kanadyjski N. Branden
w ksigzce Jak dobrze byc sobg (2014). Stwierdzit on, Ze poczucie wlasnej
warto$ci opiera sie na samoakceptacji, szacunku do siebie oraz zaufaniu
we wlasne umiejetnosci i mozliwosci. Taki stan umozliwia jednostkom
wykorzystanie potencjalu, jaki w nich tkwi oraz jest kluczowy dla doko-
nywanych wyboréw i podejmowanych decyzji, ktore formuja ich zycie.
Oznacza to, ze podstawa podnoszenia poczucia wlasnej wartosci jest
dzialanie - by odnie$¢ cho¢ jeden maly sukces, nalezy podja¢ aktyw-
no$¢. Jednak najczesciej aktywnos¢ stabnie, gdy nie osiaga sie sukcesow.
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Z drugiej strony, by jednostka chciata podja¢ aktywnos¢, potrzebne sa
jej gotowos¢ do dzialania (motywacja), pozytywne pobudzenie emocjo-
nalne, a takze pewne ukierunkowanie wysitku na nakreslony cel. I im
ten cel dla jednostki jest trudniejszy do osiggniecia, tym wigksza po-
winna by¢ motywacja do dzialania.

Mamy tu wigc do czynienia z zamknietym kregiem przyczynowo-
-skutkowym prowadzacym czesto do bezradnosci i pasywnoséci w zy-
ciu: do aktywnosci potrzebne jest poczucie wlasnej warto$ci, a poczu-
cie wlasnej wartosci budowane jest w toku powodzenia w dziataniu
— jesli nie ma powodzenia w dzialaniu, nie jest takze budowane poczu-
cie wlasnej wartosci i jednostce brakuje motywacji do dziatania. Dla-
tego wlasciwo$ciami, jakie nalezy ksztattowa¢ w mtodych ludziach, sa:
$wiadomos¢ znaczenia dziatania celowego i etapowego oraz nastawie-
nie, motywacja i wytrwalo$¢ w realizacji matych etapéw docelowych.
Powodzenie w ich osigganiu niesie ze sobg bagaz pozytywnych emo-
¢ji, a napotkane problemy nie sg traktowane jako przeszkody, lecz jako
atrakcyjne wyzwania. Pojawiajg sie motywacja, zaangazowanie, wiara
we wlasne mozliwosci oraz poczucie wlasnej skutecznosci - nie tylko
jako skutek zrealizowanych dziatan, ale i podstawa podejmowania na-
stepnych.

Amerykanski psycholog R.J. Sternberg okreélil warunki, w jakich
inteligencja sprzyja osigganiu przez jednostke sukcesu (Successful In-
telligence) przy jednoczesnym wskazaniu, ze ujawnia si¢ ona i rozwi-
ja tylko w srodowisku spoteczno-kulturowym i na bazie doswiadczen
czlowieka (Sternberg, 1997). Stwierdzit on takze, Ze istotne w osigganiu
sukceséw w nauce i zyciu sg wszystkie trzy rodzaje inteligencji - ana-
lityczna, twdrcza i praktyczna. Jednak czesto nie sg one wystarczajace
- niezbedne jest bowiem zréwnowazone potaczenie inteligencji, twor-
czo$ci i madrosci, ktéremu towarzysza motywacja i sita wewnetrzna de-
cydujace o powodzeniu w dziataniu. Ostatnim warunkiem osiagniecia
przez jednostke sukcesu sg wysokiej klasy eksperci, ktérzy funkcjonu-
ja w jej otoczeniu jako modele lub mentorzy wspierajacy jednostke w jej
aktywnosci.

J.R. Renzulli w swojej koncepcji uzdolnionego zachowania (w pol-
skiej literaturze przedmiotu funkcjonuje pod nazwa Trojpierscieniowa
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Koncepcja Wybitnych Zdolno$ci; ang. The Three-Ring Conception of Gi-
ftedness) przyjal, ze uzdolnione zachowania jednostki (czyli takie, kto-
re charakteryzuja si¢ wyjatkowoscia i skutecznoécig obserwowang oraz
odczuwana nie tylko przez jednostke, ale takze przez jej srodowisko) sa
mozliwe dzigki aktywnosci jednostki, jej zdolnosciom ogélnym, twor-
czo$ci oraz procesom wolicjonalno-motywacyjnym. Podkreslil on tak-
ze role warunkéw srodowiskowych i edukacyjnych w rozwijaniu réz-
norodnych zdolnosci — wedtug niego wszystkie zdolnosci ludzkie moga
by¢ rozwijane w toku ksztalcenia, a zatem potencjalnie wielu uczniow
jest zdolnych do uzyskania wysokich wynikéw w wybranej dziedzinie.
Dlatego programami wspierajacymi rozwdj jednostek nalezy obja¢ jak
najwieksza liczbe uczniow (Renzulli, 1998; 2005).

Z powyzszych rozwazan wyplywa wniosek, ze sukces jest zawsze
czym$ dobrym i pozytecznym, stanowi warto$¢ sama w sobie, jednak
do jego osiagniecia potrzeba aktywnosci, zaangazowania i madrosci
jednostki. To samo dotyczy sukcesu edukacyjnego. Tyle ze w naszym
spoleczenstwie i w srodowisku edukacyjnym jest on czesto postrzegany
przez pryzmat wymiernych efektéw w postaci udziatu w olimpiadach
przedmiotowych czy konkursach wiedzy lub sprawnosci. Wtedy sukces
ucznia bywa dostrzezony i podkreslony, a nauczyciel - opiekun takiego
ucznia — nagrodzony. K. Olbrycht zauwaza, ze we wspdlczesnej szkole
czesto dominujg warto$ci pragmatyczne — dobro dziecka wiazane jest
z dobrem wilasnym dorostych (np. z komfortem zycia rodzicéw, bezpie-
czenstwem zawodowym nauczycieli, satysfakcjg materialng jednych
i drugich) oraz dobrem szkoty, o ktdrej opini¢ buduje sie na podstawie
liczby laureatéw konkurséw i olimpiad, miejsca w rankingu, aprobaty
wladz o$wiatowych, satysfakcji sponsoréw (Olbrycht, 2012, s. 96). Ta-
kie rozumienie sukcesu edukacyjnego odnosi si¢ jednak do niewielkiej
grupy uczniéw (i nauczycieli) i z reguly dotyczy kompetencji oraz zdol-
nosci typowo szkolnych. Czesto tez nauczyciele przypisuja sobie sukce-
sy uczniéw, cho¢ ich rola jest w wielu przypadkach niewielka - sukces
edukacyjny jest wynikiem potencjalnych zdolnosci uczniow, wezesniej-
szych oddzialywan i zaangazowania rodziny (np. optacanych kurséow
jezykowych) czy tez warunkdw stymulujacych w srodowisku lokalnym
(interesujace zajecia pozaszkolne).
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Kolejnym aktywatorem SNOS i jednoczesnie przeszkoda w rozwi-
janiu madroéci jest koncentracja na uczniach odtwarzajacych i wyko-
rzystujacych posiadang wiedze do rozwigzywania zadan i probleméw
szkolnych, czesto w oderwaniu od otaczajacej rzeczywistosci. W takiej
perspektywie edukacyjnej uczniowie daza do uzyskania wysokiej oce-
ny za osiaggniecie celéw nakreslonych przez nauczycieli, a nauczycie-
le skupiajg si¢ na ocenach nominalnych. Moze to prowadzi¢ do znie-
ksztalcen statystyk branych pod uwage przy poréwnywaniu osiggnie¢
pojedynczych uczniéow czy spotecznosci klasowych i dalej — szkolnych.
Sukces edukacyjny jest wtedy $cisle kojarzony z poréwnywaniem nate-
zenia i wzrostu osiagnie¢ w danej szkole lub w réznych szkotach, jednak
nie wigze sie z przezywaniem przez ucznia poczucia sprawstwa, rozu-
mieniem i docenianiem pokonywania wlasnych stabos$ci oraz trudno-
$ci edukacyjnych dzigki pracowitosci czy odpowiedzialno$ci. Ucznio-
wie uczg sie dla certyfikatow, dyplomoéw, $wiadectw z ,czerwonym
paskiem”, wysokiej ,,Sredniej” lub w celu uzyskania jedynie promocji do
nastepnej klasy. Z kolei nauczyciele skupiajg si¢ na zestawieniach zbior-
czych ocen i przeliczaniu $rednich wynikdéw. Nie sprzyja to refleksji nad
procesem nauczania—uczenia si¢, przyjetymi w nim strategiami, napo-
tkanymi trudno$ciami, jego mocnymi i stabymi stronami: kompeten-
cjami nauczycieli, odpowiedzialno$cig i samodzielnoscia uczniéw, za-
stosowanymi $rodkami edukacji.

W polskiej literaturze pedagogicznej najbardziej zblizong do po-
wyzszych rozwazan definicje sukcesu szkolnego swego czasu przyjat
W. Okon przy opisie osiagnie¢ szkolnych (a zauwazy¢ trzeba, ze kolej-
ne pokolenia nauczycieli korzystaja z tych publikacji jako najbardziej
dostepnych i uznawanych w $rodowisku akademickim). Wedlug tej
definicji osiagniecia szkolne to ,wynik procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego, ktory uczniowie zawdzieczaja szkole” (Okon, 1996, s. 201).
W uzupetnieniu tej definicji jej autor dodat takze, Ze w ramach osig-
gnied szkolnych mieszczg sie takie formy aktywnosci ucznia, jak zdanie
egzaminu, ukonczenie klasy, szkoly czy zdobycie zawodu. W tej defini-
¢ji nie ujeto zatem innych czynnikéw warunkujacych osiaganie przez
ucznidéw sukcesu edukacyjnego, np. wysokiej motywacji do samodziel-
nego uczenia sie¢ pod wptywem osobistego zainteresowania, wysokich
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zdolnosci potencjalnych, efektow wspoéldziatania z innymi i uczenia
sie od rowiesnikow czy rozwoju kompetencji uniwersalnych ksztatto-
wanych przez $srodowisko pozaszkolne, oferujace wysokiej jakosci wa-
runki materialne do uczenia si¢ jezykdéw obcych, doskonalenia metod
komunikacji, twdrczosci czy ekspresji wlasnych zdolnoéci i zaintere-
sowan®. Dodatkowo w obecnej praktyce edukacyjnej takie rozumienie
osiagniec szkolnych odnosi si¢ raczej do szeroko rozumianego wyréow-
nywania szans edukacyjnych. Oznaka sukcesu edukacyjnego czesto
bywa w takim przypadku liczba uczniéw, ktorzy ,radza sobie” z zada-
niami szkolnymi, ,nie maja trudnosci” w uczeniu si¢. Takie podejscie
prowadzi z kolei do obnizania wymagan w stosunku do uczniéw stab-
szych i ,,rownania” nabywanych kompetencji w klasie, a co za tym idzie
- do obnizania wymagan w stosunku do ucznidéw zdolnych i szybciej
uczgcych sie’.

6  Mam tu na mysli Uniwersytety Dziecigce organizowane przez polskie uczelnie
juz dla przedszkolakéw i dzieci w wieku wczesnoszkolnym, réznorodne imprezy i pikni-
ki popularyzujace wéréd mtodych uczniéw nauke i wiedze, warsztaty podnoszace wiedze
i umiejetnosci techniczne, warsztaty tworczego myslenia, warsztaty plastyczne i muzyczne
organizowane w muzeach, filharmoniach, osrodkach kultury.

7 Niepokojace dane ukazuje dokument Prawo do edukacji dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Raport z monitoringu, opracowany w 2010 na podstawie badan
przeprowadzonych w pierwszej polowie tego roku przez J. Ciechanowskiego, B. Chmie-
lewska, E. Czyz, Z. Kolodzieja (Wydawnictwo: Helsiniska Fundacja Praw Czlowieka, ISBN:
978-83-62245-10-9). Autorzy na stronie 27 tego raportu sformutowali wnioski, ze w Polsce
dla ksztalcenia ucznidéw zdolnych i utalentowanych nie wypracowano oficjalnej definicji
ucznia zdolnego czy jednolitych wskaznikow oceny zdolnosci uczniéw, mimo istniejacej
podstawy prawnej w obszarze udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom
ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi. W opinii uczestnikéw badania (dyrektorow
i pedagogow takze ze szkol podstawowych) dzieci zdolne to najczesciej uczestnicy olim-
piad lub uczniowie, ktérzy majg wysoka $rednig ocen. W zadnej ze szkot, na terenie ktérych
prowadzono badania, nie byto procedur postepowania z uczniem zdolnym, jak wskazu-
ja autorzy badan - ,zaréwno na poziomie diagnozowania, jak i dalszego postepowania”.
Dzialaniami wspierajagcymi uczniow zdolnych na terenie szkot sg jedynie: kotka zaintere-
sowan, zwolnienia z lekcji na czas udzialu w konkursach, indywidualne konsultacje itp.
A w wielu szkotach nie sg organizowane zadne zajecia majace na celu wsparcie dziecka

zdolnego.
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A zatem istotne jest przyjecie pewnej definicji sukcesu edukacyjnego,
ktéra pozwalataby odnies¢ to pojecie do aktualnie wiodacych wspdtcze-
snych koncepcji edukacyjnych czy psychopedagogicznych. Godne uwagi
wskazowki dotyczace analizy osiggnie¢ szkolnych (czy sukcesu edukacyj-
nego) opracowata C. Buchner (2004, s. 13-14). Wedlug niej dziecko odnosi
sukces, jesli przede wszystkim ono (!) ma poczucie, ze robi postepy w nauce
oraz czerpie rado$¢ z tych postepow. Kolejnym wskaznikiem sukcesu szkol-
nego jest w tym przypadku gotowo$¢ do aktywnosci i wkladania wysitku
w realizacje zadan szkolnych powigzana z wytrwatodcig przy realizacji wy-
znaczonego sobie zadania — az do momentu jego zakonczenia. Uczen powi-
nien osiggac rezultaty odpowiednie do jego potencjatu i uzdolnien, a zatem
przy ocenie sukcesu edukacyjnego liczy¢ si¢ powinno nie tylko samo wyko-
nanie zadania, ale takze trud wlozony w realizacje zadania dostosowanego
do indywidualnych mozliwosci. Ponadto taki uczen potrafi zorganizowac
sobie nauke tak, by poradzi¢ sobie z wszystkimi obowigzkami i postrzega
nauke w szkole jako co$ sensownego, a to, czego sie tam nauczyt, wykorzy-
stuje do realizacji zadan domowych i zyciowych.

W tym miejscu nalezy zauwazy¢ i podkresli¢, ze tego typu zachowanie
ucznia jest nie tylko oznaka jego typowo szkolnych umiejetnosci i kom-
petencji zwigzanych z inteligencjg analityczna, ale takze przejawem jego
inteligencji praktycznej, kreatywnodci i refleksyjnosci. Wszystkie te zdol-
nosci sa z kolei podstawg madro$ci w koncepcji R.J. Sternberga, do ktorej
odnosic¢ sie bede w dalszej czesci ksigzki. A zatem okazuje sig, ze wedlug
koncepcji C. Buchner dzialania nauczyciela nakierowane na organizowa-
nie kazdemu z uczniéw warunkéw do osiggania sukcesu szkolnego beda
takze sprzyjac¢ rozwijaniu ich madrosci. Takie podejscie do edukacii jest
jednak zwigzane ze zmiang kultury szkoly, w ktdrej — zamiast przekazy-
wania wiedzy i oceniania nominalnego — nauczyciele beda miedzy inny-
mi rozwija¢ i wspiera¢ aktywnos¢ oraz refleksje ucznia, jego potencjalne
zdolnosci, podsyca¢ wewnetrzng motywacje dziecka do eksploracji ota-
czajacej rzeczywistosci i wykorzystywa¢d jego naturalng ciekawos$¢ po-
znawczg do odkrywania oraz zrozumienia siebie i otoczenia. Uszczegota-
wiajac zatem podstawy edukacji sprzyjajacej rozwojowi madrosci, nalezy
najpierw dookresli¢ samo pojecie madrosci, a potem dopiero opisa¢ pod-
stawy i zalozenia edukacji dla madrosci.



Rozdziat 1
Aktualnos¢ dyskursu na temat madrosci

Madro$¢, analizowana i definiowana od wiekéw przede wszystkim jako
cel filozofii lub kategoria filozoficzna®, znalazta si¢ ostatnio w centrum
dyskursu interdyscyplinarnego (za: Czapinski, 2004, s. 45). Jednak prawie
w ogole nie funkcjonuje w literaturze przedmiotu jako cecha podlegaja-
ca oddzialywaniom pedagogicznym. Oznacza to, Ze w pedagogice prak-
tycznie nie podejmuje sie analiz i dyskusji nad mozliwosciami organizacji
takich warunkow we wspolczesnej szkole, by stymulowac i rozwija¢ ma-
dro$¢, tym bardziej we wezesnej edukaciji. By¢ moze dzieje si¢ tak dlatego,
ze madros¢ jest pojeciem bardzo skomplikowanym.

Trudnodci z definiowaniem madro$ci wynikaja z obszernosci, uni-
kalnosci oraz subiektywizmu w rozumieniu tego pojecia. J.J. Szcze-
panski stwierdzil, ze ,pisanie o madrosci jest zadaniem niewykonal-
nym”, poniewaz autor musi wykazac¢ si¢ wtedy pewng metamadroscig.
»Nie mozna madrosci opisywaé w sposob glupi, gdyz wtedy nie poka-
zesz tego, czym ona jest naprawde” — argumentowat (Szczepanski, 1980,
s. 207-208). Psycholog A. Sekowski z kolei dodal, ze ,,nie opracowano
jeszcze pelnej teorii madrosci i wydaje si¢ niemozliwe takie jej zdefinio-
wanie, ktore odpowiadaloby wszystkim wymaganiom, oczekiwaniom
i punktom widzenia” (Sekowski, 2001, s. 112).

8  Por. koncepcje Sokratesa, Platona, §w. Tomasza z Akwinu, Kartezjusza, G.W.
Leibniza, D. Hume’a.
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W slownikach madro$¢ opisywana jest jako szeroka i gteboka wie-
dza polaczona z inteligencja, jako wiedza nabyta przez nauke lub do-
$wiadczenie i umiejetno$¢ jej wykorzystania badz tez jako zdolno$¢
dojrzatego pojmowania $wiata, zjawisk, zaleznosci miedzy nimi, ludzi
i spraw ludzkich. Opisuje si¢ ja takze jako rozsadek, rozwazno$¢ btysko-
tliwo$¢ czy spryt zyciowy®. Ale na przestrzeni wiekéw definicja i rozu-
mienie madro$ci byty modyfikowane w zaleznosci od filozoficznego po-
dejscia do bytu ludzkiego.

S. Wronski (2010, s. 5-10) wskazuje, Ze pierwotne pojecie madrosci
pochodzi z krajow Bliskiego Wschodu, Egiptu i Babilonii, gdzie poja-
wialy sie pewne sentencje i nauki wypetniajace zycie dwczesnych ludzi.
Z czasem pojecie to zapisano w Ksiegach Starego Testamentu, stano-
wigcych obecnie dziedzictwo kulturowe ludzkosci. Ksiega Przypowie-
$ci, Ksiega Madrosci Syracha, Ksiega Koheleta oraz Psalmy zawieraja
réznorodne rady, pouczenia oraz zasady moralne i religijne spisywa-
ne przez tysiace lat. Madro$¢ w filozofii chrzescijanskiej przypisywa-
na jest przede wszystkim Bogu i jako taka zostala jedynie przekaza-
na ludziom - ,Madro$¢ zostala stworzona, jako pierwsza, wylana na
wszystkie stworzenia i pochodzi od Pana” (Wronski 2010, s. 5-10).
W ramach tego podejscia filozoficznego gtéwne cechy czlowieka ma-
drego opisat takze wsplczesnie filozof i dominikanin ks. Jézef M. Bo-
chenski. W stworzonym przez niego swoistym kodeksie znalazty sie
nastepujace wskazowki:

o Postepuj tak, abys dtugo zyt i dobrze ci sie powodzito.

o Dbaj przede wszystkim o Twoje zycie i zdrowie.

o Uzywaj zyciairzadz nim.

o BadzZroztropny i zachowaj we wszystkim umiar.

o  Powzieta decyzje wykonaj mocno i wytrwale.

o Zyjdlaswojego dziela.

o Uwazaj swdj stosunek do innych ludzi za nadzwyczaj wazny dla

Twojego Zycia.

9  Te okreslenia pojecia ,,madros¢” pochodza ze Stownika synoniméw A. Dabrowki,
A. Geller i R. Turczyna (Swiat Ksiazki, Warszawa 1998, s. 54) i Stownika jezyka polskiego
(http://sjp.pwn.pl/szukaj/m%C4%85 dro%C5%9B%C4%87.html).
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o Dbaj o zyczliwos¢ ludzi.

o Postepuj tak, aby$ byt uwazany za czlowieka, na ktérym mozna
polegac.

o Nie zajmuj si¢ innym czlowiekiem, wyjawszy gdy: on moze ci
by¢ pozyteczny, mozesz mu pomoc lub jeste$ za niego odpowie-
dzialny (Bochenski, 1994).

Zastosowanie si¢ do tych norm i pouczen ma sprzyjaé osiggnieciu
przez jednostke réwnowagi wewnetrznej, do czego prowadza wiara
w Boga oraz szacunek i milos¢ w stosunku do siebie i innych.

Kolejny nurt w rozumieniu madrosci sigga czasow starozytnej Gre-
cji i narodzil sie z filozofii tego okresu. Analizujac tradycje pedagogicz-
ng oraz literature dotyczacg warunkéw wychowania i rozwoju moral-
nego uczniéw, mozna zauwazy¢, ze pewne wzorce dotyczace rozwijania
madrosci opisal juz Arystoteles. Stwierdzil on bowiem, ze warunkiem
dobrego zycia jest cnota, czyli dobre postepowanie i zachowanie, kto-
rych poprzez swiadomy wysilek i ¢wiczenia mozna si¢ nauczy¢ (Ary-
stoteles, 2012). Jednak madro$¢ kojarzona jest najczeéciej z Sokrate-
sem i jego uczniami. Ich podejscie taczyto madros¢ z wiedzg uzyskana
w wyniku szeroko pojetego rozumowania, ,,z wiedzg prawdziwa, pew-
ng, osiggang metodycznie, odpowiadajaca na wazne pytania teoretycz-
ne, a takze wiedzg praktyczna, odpowiadajacg na pytania jak zy¢ i jak
osiagna¢ szczescie” (za: Bochenski, 1993, s. 49). Greckie ujecie madro-
$ci bylto bardzo szerokie. I tak Sokrates madro$¢ rozumial jako umiejet-
nos¢ rozrézniania dobra i zfa. Uznal on tez, ze czlowiek racjonalny czy-
ni to, co jest lepsze. W przeciwnym razie nie jest madry, tylko staje sie
glupcem (za: Jodlowska, 2011, s. 45-50). Z kolei Seneka rozumial ma-
dros¢ jako stan doskonalego rozumowania, Cyceron za$ - jako wiedze
oraz znajomos$¢ prawa boskiego i ludzkiego (za: Gadacz, http://www.
iumw.pl/o-madrosci/articles/ wyklad-prof-gadacz.html, s. 2).

Te dwa zasadnicze ujecia madrosci — biblijne i filozoficzne - trafnie
podsumowal A. Sekowski, ktéry stwierdzil, ze koncepcja chrzescijan-
ska pozwala identyfikowa¢ madros¢ z Bogiem oraz istota ludzka dazaca
do $wietosci, w ujeciu greckim natomiast madro$¢ kojarzona byla z roz-
tropnoscig oraz takimi wartosciami, jak prawda, piekno i mito$¢ (Sekow-
ski, 2001, s. 98). Sekowski zauwazyt takze, ze madro$¢ starozytna zostata
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przez neopozytywistow zdeprecjonowana i przez wiele lat w nauce uni-
kano tego zagadnienia ze wzgledu na jego wieloznaczno$¢ i trudnos¢ em-
pirycznej weryfikacji (Sekowski, 2005, s. 179). Rozwdj nauki spowodowat
ponadto szybki przyrost wiedzy, niemozliwej juz do opanowania w ca-
tosci przez jednego cztowieka, stad medrcow zastapili wyksztalceni eks-
perci, specjalisci w okreslonej dziedzinie, np. prawnej, medycznej, tech-
nicznej (za: Pietrasinski, 2001, s. 17-18). Dlatego madro$¢ byla przez wieki
rozpatrywana raczej z punktu widzenia filozofii.

W konteks$cie personalistycznym o dobrym zyciu i zaangazowa-
niu w budowanie postawy typu ,,by¢” pisal E. Fromm. Wedlug jego
koncepcji cztowiek jest z natury dobry, a jego zadaniem jest rozwija-
nie wlasnych mozliwosci i dazenie do realizacji wartoéci humanistycz-
nych, np. mitoéci (Fromm, 2003). Fromm jako filozof, socjolog i psycho-
log zajmowat si¢ w swoich rozwazaniach i badaniach jednostka oraz jej
zwigzkami ze spoleczenistwem. Dostrzegajac negatywne zjawiska spo-
teczne, prébowal takze wypracowaé pewne $rodki zaradcze w postaci
zmiany priorytetéw w ludzkiej mentalnosci oraz zmiany postaw — uznat
on podstawowa role wartos$ci w dazeniu do szczesliwego zycia (Fromm,
2014). Natomiast inni przedstawiciele filozofii personalistycznej'* w wy-
chowanku dostrzegali osobe zdolng mysle¢, odczuwa¢, dziata¢ i two-
rzy¢, majacg prawo do subiektywnych przekonan i odczué. Zgodnie
z ich podejsciem w procesie ksztalcenia nalezy wiec skupia¢ sie na for-
mowaniu i rozwijaniu sfery fizycznej, psychicznej, moralnej, duchowej
i spolecznej jednostki, by byla ona w stanie zrozumie¢ samga siebie oraz
zintegrowac swoja osobowos¢ w kontakcie z drugg osobg (za: Olbrycht,
http://www.stowarzyszenie fidesetratio.pl/ Presentations0/01aOlbrycht.
pdf). W podejsciu tym podkresla sie tez znaczenie osoby wychowawcy
i nauczyciela, co jest bardzo istotne z punktu widzenia zalozen dydak-
tyczno-wychowawczych edukacji dla madrosci.

W ostatnich latach tematyka madrosci pojawita sie takze w naukach
psychologicznych, socjologicznych i pedagogicznych - w powiazaniu
z postulatami wychowania do warto$ci. Dlatego w literaturze naukowej

10 Mam tu na mysli takich przedstawicieli tego nurtu filozoficznego, jak: E. Mo-
unier, W. Stern, J. Maritain, K. Wojtyla.
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mozna spotkac wiele tego typu definicji madrosci. W jednej z nich ma-
dros¢ okreéla si¢ jako koncowe stadium rozwoju psychospotecznego
czlowieka (Bee, 1998, s. 39-40), w innych - jako ostatnig faze rozwoju
poznawczego (Carr, 2009, s. 189) badz jako etap my$lenia wykraczajg-
cy poza operacje formalne okreslone przez J. Piageta (Sternberg, http://
worldroom.tamu.edu/Workshops/CommOfRespect07/MoralDilem-
mas/The%20Balance%20Theory%200f%20Wisdom%20Sternberg.pdf,
s. 229). Poza tym madros¢ zyskuje tez wymiar praktyczny - taczy sie ja
z umiejetno$cig planowania Zycia, analizowania podjetych decyzji, wy-
ciggania wlasciwych i uzytecznych wnioskow, formutowania popraw-
nych sadéw, udzielania cennych rad. Uzupelniajac te definicje, P. Baltes
stwierdzil, ze dziedzing wiedzy typowa dla madrosci jest wlasnie prag-
matyka ludzkiego zycia, czyli to wszystko, co dotyczy doswiadczen zy-
ciowych i kierowania zyciem (Baltes i Smith, 1990).

N. Postman stwierdzil, ze madro$¢ oznacza ,umiejetnos¢ wyboru py-
tan, jakie nalezy zada¢ wiedzy” (Postman, 2001, s. 106). Takze wedlug
P. Arlin madro$¢ to umiejetnos¢ dostrzegania probleméw, stawiania py-
tan oraz podejmowania wlasciwych decyzji w trudnych zyciowych sy-
tuacjach. Jej zdaniem zachodzi $cisty zwiagzek miedzy madroscig a sfera
osadu i oceny, odwotuje si¢ ona do styléw poznawczych, a w szczegdlnosci
do refleksyjnosci (za: Sgkowski, 2001, s. 106). Z kolei J.A. Meacham (1990)
uznal, ze sedno madrosci tkwi w sposobie uzywania wiedzy, w §wiado-
modci jej wzglednosci oraz ograniczen zwigzanych z jej nabywaniem
i wykorzystywaniem. A tak rozumiana madro$¢ dostepna jest takze
dziecku, ktére wychowuje si¢ w atmosferze zyczliwosci i zaufania. Wyni-
kiem takiego wychowania jest ciekawos¢ $wiata i otwarto$¢ na nowa wie-
dze - czyli madroé¢ dziecka okreslana przez badacza jako prosta, a rozwi-
jana jako postawa umystu fakngcego wiedzy.

Srodowisko polskich filozoféw, socjologéw i psychologéw tak-
ze podjelo trud zdefiniowania madrosci, ktéra przykltadowo ujmowa-
na jest jako ,suma dobra i wiedzy” (Gadacz, http://www.iumw.pl/o-
-madrosci/articles/wyklad-prof-gadacz.html) czy rosnaca zdolnos¢ do
wyboru i kreowania doswiadczen (Oles, 2008, s. 67). Natomiast H. Ha-
mer przedstawia madro$¢ jako ceche zlozong (,kwiat o wielu plat-
kach”), nadrzedng wobec wiedzy i réznych umiejetnosci (Hamer, 2013,
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s. 70), w ktérej uzupelniaja si¢ wzajemnie i réwnowazg takie zdolnosci
i kompetencje, jak: abstrakcyjne my$lenie, umiejetno$¢ wykorzystywa-
nia w praktyce zdobytej wiedzy, przezwyciezanie trudnosci w dazeniu
do celu, stawianie sobie atrakcyjnych zadan (ale na miare mozliwosci),
umiejetno$¢ panowania nad wlasnymi emocjami, odpowiedzialno$¢
czy zdolnos$¢ podejmowania decyzji zyciowych, przynoszacych w przy-
sztosci pozytywne skutki, sztuka dobrego wspolzycia z ludzmi, prze-
ktadajgca sie np. na okazywanie zyczliwo$ci, uwazne stuchanie innych,
asertywna komunikacje, rozwigzywanie konfliktéw droga negocjacji
(ang. win — win, czyli ,,bez przegranych”), zdolno$¢ do pomagania tym,
ktérzy tej pomocy naprawde potrzebuja.

Z. Pietrasinski okreslit madro$¢ jako wysoka kulture poznawcza,
oparta na wiedzy o zyciu i rozumnym kierowaniu zyciem. Wedlug jego
koncepciji jest ona zwigzana z otwartoscia, w wyniku ktorej jednostka
dostrzega i trafnie rozwigzuje istotne problemy zyciowe z uwzglednie-
niem wielu perspektyw. Przejawami madrosci sa za$ motywacja po-
znawcza, wrazliwos¢ na problemy oraz aktywno$¢ w sytuacjach proble-
mowych (Pietrasinski, 2001, s. 51-52). A. Sekowski w swoich analizach
dotyczacych rozwoju jednostki potaczyl madro$é z rozwojem zdolnosci
oraz z ponadprzecietnymi osiggnieciami. Podkreslit on takze szczegdl-
ny zwigzek madrosci z inteligencjg praktyczng i twérczoscia, co pozwa-
la jednostce planowa¢, dokonywaé wlasciwych wyboréw i podejmowac
decyzje w sposdb wykraczajacy poza same procesy poznawcze (Sekow-
ski, 2001; 2005; 2006).

Z kolei M. Ledzinska i E. Czerniawska (2011, s. 339) zauwazyly, ze
madros¢ jest to jeden z mechanizméw - obok informacji, wiedzy i do-
$wiadczenia indywidualnego - pozwalajacych na kierowanie ludzkim
zachowaniem. Przy czym jest ona okreslana i rozwijana przez duza
ilo$¢ danych oraz doswiadczenie indywidualne, bowiem tylko suma
réznorodnych do$wiadczen pozwala jednostce skutecznie radzi¢ so-
bie z wieloma odmiennymi sytuacjami (Ledzinska i Czerniawska, 2011,
s. 53-54). Natomiast M. Stras-Romanowska (2011) zwrdcila uwage na
aspekt moralny w definicjach madrosci, zwiazany z rozréznianiem do-
bra i zta oraz praktykowaniem warto$ci. Wazne jest w tym przypadku
refleksyjne ustosunkowywanie si¢ cztowieka do zdarzen zachodzacych
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w $wiecie, poszukiwanie w nich sensu i interpretowanie rzeczywistosci
w kontekscie warto$ci. Autorka opisala takze subiektywnos¢ pojmowa-
nia i interpretacji warto$ci, a zatem rozumienia takich poje¢, jak ,,szcze-
$cie”, ,,dobro ogdtu” czy ,,mitos¢”.

A. Katuzna-Wieloréb w swoim artykule (2014, s. 63-79) przeprowa-
dzila analize réznych interpretacji i sposobéw definiowania madrosci
przez psychologéw polskich i zagranicznych - jako ideatu, jako jako-
$ci, ktorg cztowiek moze nabywa¢ w rozwoju oraz jako fenomenu obec-
nego w potocznych wyobrazeniach. Zwrdcita tez uwage na holistyczne
ujecie madrosci w koncepcjach takich psychologow swiatowej klasy, jak
R. Sternberg, P. Baltes czy U. Kunzmann, ktére obejmuje:

o bogata wiedze deklaratywna (faktograficzna) dotyczaca natury

irozwoju cztowieka;

o bogaty zasob wiedzy proceduralnej na temat sposobdw dziata-

nia, podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow;

o rozumienie roli réznorodnych kontekstéw oraz uwarunkowan

zycia i rozwoju cztowieka;

o umiejetnos¢ formutowania sagdéw i udzielania pomocnych rad

innym;

o $wiadomos¢ ograniczonosci wiedzy (wlasnej i tej dostepnej

ogolowi);

o odnoszenie sie do zagadnienia sensu zycia;

o umiejetnos¢ kierowania wlasnym zyciem i rozwojem z uwzgled-

nieniem dobrostanu osobistego i dobra ogdtu;

o refleksyjne odniesienie do wartosci i priorytetow zyciowych;

o radzenie sobie z niepewnoscia;

o tolerancje wieloznaczno$ci;

o umiejetnos¢ efektywnego dzialania w zfozonych i niejednoznacz-

nych sytuacjach lub w warunkach niedoboru informacji;

o réwnowage (Katuzna-Wielordb, 2014, s. 69-70).

Zauwaza si¢ wiec, ze wiedza i zdolnosci intelektualne nie wystarcza,
by jednostka mogta madrze postepowac i zy¢, osiagaé wysokie i pozytecz-
ne rezultaty swojej dziatalnosci. Niezbedne do tego sa takze umiejetnosc¢
rozwigzywania probleméw codziennego Zycia, umiejetne i zréwnowazo-
ne polaczenie inteligencji i tworczosci, motywacja i sita wewnetrzna oraz
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wysokiej klasy eksperci, ktérzy funkcjonuja w otoczeniu jako modele do
nasladowania lub mentorzy wspierajacy jednostke (por.: Pietrasinski, 2001;
Goralski, 2003; Sternberg, 2009).Psycholodzy czgsto tez opisuja ztozonoé¢
proceséw warunkujacych osigganie przez jednostke znaczacych czy nawet
wybitnych wynikéw w dziataniu (zob.: Rogers, 2002, s. 433-434; Limont
iin., 2010; Schaffer, 2012). W takim kierunku zmierzaly rozwazania ame-
rykanskiego psychologa R. Sternberga, ktéry poczatkowo analizowat spo-
sOb myslenia jednostek oraz efektywne strategie aktywizacji tego myslenia,
a nastepnie opracowat koncepcje dotyczacg rozwoju inteligencji z uwzgled-
nieniem réznorodnych jej zakresow:

o analitycznego, ktdry jest konieczny do uzyskiwania wysokich
wynikéw w pracy umystowej i naukowej;

o tworczego jako niezbednego we wszystkich dziedzinach Zycia
do generowania pomystéw rozwigzan w sytuacjach problemo-
wych, takze tych zle zdefiniowanych i wymagajacych mysélenia
dywergencyjnego;

o praktycznego, ktory jest niezbedny do korzystania z wiedzy
i doswiadczenia, rozwigzywania probleméw zycia codzien-
nego w rodzinie, w pracy czy w kontaktach interpersonalnych
(zob.: Sternberg, 1997).

Przy czym jednostce potrzebna jest takze taka cecha jak madrosc,
ktéra - rozwijana wespol z inteligencjg tworczg, analityczng i praktycz-
ng - pozwala na osigganie efektow dobrych zaréwno dla jednostki, jak
i dla otoczenia, w dluzszym lub krétszym okresie, i sprzyja doskonale-
niu otaczajacej rzeczywistosci.

Sternberg opisal madros¢, inteligencje i twdrczo$¢ jako wspolza-
lezne elementy jednolitej struktury, w ktorej powinno sie uwzglednic¢
sze$¢ aspektdw, takich jak: wiedza, procesy umystowe, styl intelektual-
ny, osobowos$¢, motywacja i kontekst srodowiskowy. W kazdym z wy-
mienionych aspektéw zintegrowanej struktury (WICS) te trzy czynniki
(madros¢, inteligencja i tworczos$¢) uzupelniajg sie wzajemnie podczas
mys$lenia i dzialania jednostki, takze w kontekscie spotecznym:

o waspekcie wiedzy: madros¢ to rozumienie przestanek, znacze-

nia i ograniczen, inteligencja to analiza zjawisk i ich wykorzy-
stanie, a tworczo$¢ to sieganie po nowe, dobre pomysty;
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o waspekcie proceséw: madros$¢ pozwala na automatyzacje dzia-
tania i zrozumienie przyczyn zjawiska, inteligencja z kolei - na
postepowanie zgodnie z istniejagcymi procedurami, a tworczos¢
na wykorzystanie informacji do nowych zadan;

o w aspekcie stylow intelektualnych: madros¢ cechuje si¢ sty-
lem osadzania i orzekania, inteligencja — stylem dzialaniowym,
a tworczos$¢ - produktywnym i przedsigbiorczym;

o waspekcie osobowosci: cztowieka madrego cechujg rozumienie
dwuznacznosci i brak obawy przed mozliwoscig napotykania
barier na drodze do celu; z kolei cztowiek inteligentny wyklucza
owa dwuznaczno$¢ i stara sie usunaé napotykane przeszkody;
czlowiek tworczy akceptuje dwuznaczno$¢ oraz weryfikuje sy-
tuacje i warunki, w jakich pojawiaja si¢ napotkane bariery;

o waspekcie motywacji: jednostka madra rozumie znane zjawiska,
obiekty i sytuacje oraz ich znaczenie, osoba inteligentna chetnie
zdobywa wiedze i wykorzystuje ja w Zyciu, a osoba tworcza potra-
fi wychodzi¢ poza znane i poza dostarczone informacje;

o w aspekcie kontekstu $rodowiskowego: madre $rodowisko
uznaje wieloaspektowo$¢ ocenianych i widocznych zjawisk;
inteligentne srodowisko uznaje szeroka i zrozumialy wiedze;
tworcze srodowisko akceptuje nowosci i wychodzi poza to, co
znane i aktualne (Sternberg, 2003; Sternberg i in., 2009).

Jak wynika z powyzszych definicji madro$ci, coraz czesciej pojawia-
ja sie jej opisy jako cechy podlegajacej ksztalceniu. Mozna zatem takze
w Polsce poczyni¢ starania w kierunku opracowania wytycznych me-
todycznych sprzyjajacych organizacji takich warunkéw procesu na-
uczania-uczenia sie, ktore sprzyjalyby rozwijaniu i dojrzewaniu do
madrosci. Tego rodzaju dziatania sg potrzebne, poniewaz madros¢ jed-
nostki w dziataniu i mysleniu zalezna jest od zréwnowazenia rozwoju
sfery umystowej i sfery moralno-etycznej, rozbudzonych i rozwinietych
zdolno$ci oraz warunkéow zewnetrznych - otoczenia spotecznego i jego
oczekiwan. Te oczekiwania, jak zauwazyl A. Sekowski (2001, s. 100),
obecnie sg czesto jedynie zbiegiem okolicznosci, ktére sprzyjaja budo-
waniu madrego zachowania lub nie. Nalezatoby zatem organizowac ce-
lowe i przemyslane oddzialywania edukacyjne, ktore beda w sposob
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intencjonalny (a nie przypadkowy!) dostarczaly do$wiadczen i sytu-
acji sprzyjajacych dojrzewaniu mlodej jednostki do madrosci. Jednak
bedzie to mozliwe dopiero po szerszym upowszechnieniu wsrod prak-
tykow (nauczycieli i wychowawcow) ogoélno$wiatowych tendencji we
wspolczesnej teorii pedagogiczne;.



Rozdziat 2
Podstawy teoretyczne wspoétczesnej edukacji

Polska literatura pedagogiczna bogata jest w roznorodne wskazéwki do-
tyczace pozadanych z punktu widzenia dobra jednostki podstaw teore-
tycznych wspolczesnej edukaciji, takze tej odnoszacej sie do $redniego
i péznego dziecinstwa. Oczekuje si¢, ze nauczyciele beda w swojej pra-
cy uwzgledniaé cele wspolczesnej pedagogiki opartej na holizmie, hu-
manizmie czy personalizmie, ale zbyt rzadko formulowane sa przykta-
dy i praktyczne sugestie, w jaki sposob ma to by¢ realizowane w szkole,
w licznych grupach dziecigcych. Jest tez wiele teoretycznych koncepcji
uwzgledniajacych praktyczne odniesienia i wskazowki, ktére moga by¢
bardzo przydatne nauczycielom w organizacji ich pracy. Zwykle sa one
jednak prezentowane w publikacjach naukowych, taczacych rozwazania
teoretyczne i wskazowki metodyczne, totez rzadko zyskuja popularnos¢
wérdd nauczycieli ze wzgledu na nazbyt naukowy jezyk opisow badan
empirycznych, wspartych statystycznymi analizami na temat badanej
praktyki edukacyjnej i funkcjonowania szkoty. Jest to moim zdaniem je-
den z czynnikéw hamujgcych wymiane informacji, opinii, doswiadczen
czy pomystéw miedzy teoretykami i praktykami wspodtczesnej edukacji,
co moze wynika¢ zaréwno z zaniedban, jak i z braku zaangazowania na-
ukowcéw i nauczycieli w takie dziatania'. Utrudnia on takze rzeczywista

11 Wigcej na temat problemoéw zwigzanych z integracja teorii i praktyki pedagogicz-
nej w: Edukacja elementarna w teorii i praktyce, pod red. J. Uszynskiej-Jarmoc i A. Ci-
chockiego (Trans Humana, Biatystok 2012); Twércze wiqzanie teorii i praktyki pedago-
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zmiang pracy nauczycieli, szczegdlnie w przypadku pozornego oparcia
innowacji na postulowanych w literaturze koncepcjach teoretycznych.

Analiza réznych programoéw i innowacji pedagogicznych pozwa-

la wnioskowa¢, ze jako podstawa teoretyczna pojawiaja si¢ w nich rdz-
ne koncepcje wspierania rozwoju uczniéw i optymalnej organizacji
$rodowiska edukacyjnego. Wiele z nich wpisalo si¢ juz wczesniej tak-
ze w podstawe pedagogiki przedszkolnej oraz wczesnoszkolnej. Mam tu
na mys$li przede wszystkim propozycje:

o J. Piageta (1966), ktory sformulowal podstawy operacyjnej kon-
cepgji inteligencji oraz teorii rozwoju poznawczego dziecka, w tym
rozwigzywania przez nie problemoéw logiczno-matematycznych,
procesu asymilacji i akomodacji wiedzy, formowania sie poje¢ i do-
$wiadczen oraz analizy znaczenia tych proceséw dla zmian roz-
wojowych w dzieciegcym mysleniu. Opierajac sie na teorii rozwoju
dziecka, swoje propozycje rozwijania zdolnosci i umiejetnoéci ma-
tematycznych powiazanych z kompetencjami osobowosciowymi
i poczuciem sprawstwa zamieszczaja w wielu publikacjach meto-
dycznych m.in. E. Gruszczyk-Kolczynska i E. Zielinska.

o T.Gordona (2009), ktéry w 1966 roku opracowal program ,,Wy-
chowanie bez porazek”. Uwzglednit w nim opisy niewtasciwych
i wlasciwych postaw wychowawcéw oraz zaproponowal kon-
kretne sposoby wychowania poprzez stosowanie pozytywnych
wzmocnien, dialogu i wspolodpowiedzialnosci za jako$c¢ relacji
w kontaktach miedzy wychowawcami i wychowankami. Kon-
cepcja ta jest wykorzystywana w polskich szkolach przy kon-
struowaniu programoéw wychowawczych i profilaktycznych
oraz programow wspolpracy z rodzicami'>.

gicznej. Mozliwosci, wyzwania, inspiracje, pod red. naukowa M. Kowalczuk-Waledziak,
A. Korzenieckej-Bondar, K. Bochenskiej-Wlostowskiej (Impuls, Krakéw 2014); Teoria
pedagogiczna w stuzbie praktyki. Praktyka inspiracjq dla teorii, pod red. H. Gajdamowicz
i E. Pt6ciennik (Wydawnictwo Naukowe WSIU, L6dz 2015).

12 Przyktady takich programéw odnalaztam na stronach internetowych wybra-
nych szkot podstawowych: www.szkolaeureka.pl/dlaczego-my/biala-i-zielona-szkoa oraz
www.sp29.lublin.pl/index.php?module=news&id =209 (data dostgpu: 1.05.2015).
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o L.S. Wygotskiego (1971), ktéry jako tworca teorii ,,strefy najbliz-
szego rozwoju” dal podstawy teoretyczne do stymulacji rozwo-
ju proceséw psychicznych oraz lepszego zrozumienia procesu
uwewnetrznienia (internalizacji) poje¢ poprzez aktywnos$¢ wia-
sna jednostki i stymulacje zewnetrzng srodowiska. Na bazie tej
koncepcji wdrazane sg dzialania m.in. w ramach programu dla
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym pod nazwa
»Klucz do uczenia si¢” (Key to Learning), popularyzowanego
w Polsce przez firme Educola, przedstawiciela Key to Learning
LTD w Polsce. W programie zaktada sig, Ze dzieci uczg sie samo-
dzielnego myslenia i stosowania wiedzy w nowych warunkach,
logicznego myslenia i efektywnego wykorzystania swojej inteli-
gencji do samodzielnego rozwigzywania problemdw. Przedszko-
laki uczg si¢ takze akceptowaé odmienne opinie, réznorodne
sposoby dochodzenia do rozwigzania probleméw i kompromi-
séw oraz wytrwalosci w dazeniu do celu poprzez wielokrotne
podejmowanie prob rozwigzania zadania w oparciu o krytyczna,
ale konstruktywna informacje zwrotng. W ramach tego progra-
mu dzieci na wiele sposobow zachecane sg do jasnego komuni-
kowania sie, kreatywnego mysélenia, planowania i realizowania
wiasnych planéw oraz wlasnych pomysiow.

o J.S.Brunera (1978), ktory wskazal na potrzebe ksztalcenia przez
eksploracje i bezposredni kontakt z rzeczywistoscig w koncep-
¢ji konstruktywizmu spoteczno-kulturowego. Zdaniem Bru-
nera dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ dokonywania transferu
proceséw myslenia z jednego obszaru przedmiotowego do dru-
giego podczas budowania wlasnej wiedzy, z jednoczesnym do-
skonaleniem zdolnosci analitycznych, krytycznych i pamigcio-
wych w postrzeganiu siebie, drugiego czlowieka i §wiata. Istotg
procesu ksztalcenia jest bowiem dostarczanie uczniowi okazji
do dzialania oraz prowadzenie z nim dialogéw pozwalajacych
przenosi¢ doswiadczane sytuacje na sytuacje zyciowe. Ta kon-
cepcja oparta jest na zasadniczym zalozeniu, ze wiedza jest ak-
tywnie konstruowana przez podmiot poznajacy, a dochodze-
nie do wiedzy jest procesem, w ktérym nastepuje stopniowa
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umystowa organizacja badanego i do§wiadczanego $wiata. Mie-

dzy innymi na tych zalozeniach oparty zostal program naucza-

nia dla klas I-III szkoty podstawowej pod nazwg ,,Zréwnowazo-

na Szkota™ czy program edukacji wezesnoszkolnej w dziataniu
»Mniej Mowcie — Wiecej Dzialajcie. Dzialam - Rozumiem -
Opisuje” autorstwa M. Skury i M. Lisieckiego™.

o E.P. Torrance’a (1962), ktory twierdzit, ze zdolno$¢ do twor-
czego myslenia jest cechy, z jaka jednostka sie rodzi i ujawnia
ja juz od pierwszych lat zycia, w zwigzku z tym mozna jg ¢wi-
czy¢ i rozwija¢ w toku wszystkich etapow ksztalcenia. Na bazie
jego postulatéw, a nastepnie polskich koncepcji rozwijania i po-
budzania tworczego myslenia opracowano réznorodne progra-
my uzupelniajace dla klas I-III i do przedszkoli, m.in. , Twér-
czo odkrywam $wiat” dla klas I-III autorstwa I. Czaji-Chudyby
i W. Wenta®, ,Krok... w kierunku kreatywnosci. Program sty-
mulowania twdrczosci na etapie edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej” M. Jader (2008) czy programy edukacji wczesnosz-
kolnej i przedszkolnej z wykorzystaniem technik twoérczego
myslenia oraz zadan o charakterze otwartym w zintegrowanym
procesie ksztatcenia (np. ,,Przygoda z klasg”)*.

o H. Gardnera (2002), ktory w 1985 roku opracowal koncep-
cje w zakresie rozwijania inteligencji wielorakich (w tym
emocjonalnej, spotecznej, tworczej i praktycznej). Wyka-
zal on, Ze inteligencja jest procesem dynamicznym oraz

13 Program odnalazlam na stronie: http://mindsteps.pwszchelm.pl/pliki/zs.pdf
(data dostepu: 7.08.2015).

14 Program odnalaztam na stronie: http://www.scholaris.pl/resources/zip-resource/
id/67620 (data dostepu: 7.08.2015).

15 Program odnalaztam na stronie internetowej MCDN: http://mcdn.edu.pl/joomla/
mecdn/images/Diament_ produkt finalny/06_a/program%20Tworczo%20odkrywam%20
swiat.PDF (data dostgpu: 1.05.2015).

16 Opis zalozen tego projektu zgodnie z konstruktywizmem oraz pobudzaniem
tworczosci dziecka opisal jeden z koordynatoréow tego cyklu edukacyjnego dla klas
I-III prof. S. Dylak: http://cdew.pl/prof-dr-hab-stanislawdylak-podstawowe-zalozenia-ped
agogiczne-realizowane-w-projekcie-przygoda-z-klasa (data dostepu: 1.05.2015).



Rozdziat 2. Podstawy teoretyczne wspétczesnej edukacji 41

wieloptaszczyznowym i dalece wykracza poza zdolnosci lin-
gwistyczno-logiczne, ktore sa tradycyjnie rozwijane, testo-
wane i oceniane w kategorii osiggnie¢ szkolnych. W oparciu
o te koncepcje powstal m.in. program edukacji wczesnosz-
kolnej pod nazwg ,,Szkota Kreatywnych Umystéw”", opraco-
wany przez Grupe Edukacyjna S.A. Nowatorstwo tego pro-
gramu polega na polaczeniu zalozen podstawy programowej
ksztalcenia ogolnego i praktycznych zalozen teorii inteligencji
wielorakich Gardnera. Uwzgledniono w nim takze diagnoze
i okreglanie profili inteligencji i indywidualnych stylow ucze-
nia si¢ uczniéw, a w procesie dydaktyczno-wychowawczym
metody aktywizujgce, jak np. metode projektéow, doswiad-
czenia, eksperymenty i mapy mys$li'®. Innym programem re-
alizujgcym zalozenia opisywanej koncepcji jest program
~Wielointeligentne odkrywanie $wiata. Program edukacji
wczesnoszkolnej” autorstwa M. Zatorskiej i A. Kopik, popula-
ryzowany przez Osrodek Rozwoju Edukacji®. Programy zgod-
ne z koncepcja Gardnera opracowywane sa takze dla edukacji
przedszkolnej — przykladem moze by¢ program B. Bilewicz-
-KuzniiT. Parczewskiej ,,Ku Dziecku” (2010).

Na fundamencie tych najpopularniejszych koncepcji i strategii psy-
chologiczno-pedagogicznych powstaja opracowania teoretyczne oraz
innowacyjne i oryginalne programy w przedszkolach czy w szkotach
- takze te uwzgledniajace nietypowe dla dydaktyki w polskiej oswia-
cie alternatywne metody pracy z dzie¢mi i uczniami. W programach
tych wskazuje si¢ roznorodne sposoby osiggania celéw i zatozen teore-
tycznych oraz metody wspierajace proces usamodzielniania si¢ i ucze-
nia si¢ dzieci, takie jak metoda projektu, plan daltonski czy metoda

17 Program odnaleziono na stronie oficjalnej Projektu Szkoly Kreatywnych Umy-
stow: http://www. kreatywneumysly.pl (data dostepu: 1.05.2015).

18 Program odnaleziony zostal na stronie: www.kreatywneumysly.pl/download.
php?id=34 (data dostepu: 1.05.2015).

19 Program odnaleziony zostal na stronie: http://wom.edu.pl/szesciolatek/eduka-
cja_wczesnoszkolna_zatorska_ kopik. pdf (data dostepu: 1.05.2015).



42 CZESC |

M. Montessori*’. Pojawily sie takze stosunkowo nowe obszary eduka-
cyjne (realizowane na réznych etapach ksztalcenia), takie jak: eduka-
cja medialna, edukacja miedzykulturowa i proeuropejska, edukacja
wlaczajaca 1 integracyjna, edukacja wspierajaca zdolnosci i twdrczo$¢.
Podstawg tych sposobow oddziatlywania edukacyjnego jest reorienta-
cja celow ksztalcenia, réwniez na poziomie wczesnej edukacji — wyjscie
od wartosci i postaw oraz umiejetnosci w celu wzbogacania wiadomo-
$ci. Podejscie takie sprzyja samodzielnemu uczeniu si¢ przez dziecko
w toku wlasnej aktywnosci i uczestnictwa w otaczajacym zyciu, dzigki
poznawaniu samego siebie i wlasnych mozliwosci, odpowiedzialnemu
oraz samodzielnemu uczestnictwu w planowaniu i organizowaniu po-
dejmowanych form aktywnosci (zob.: Muchacka i in., 2007; Waloszek,
2009; Karbowniczekiin., 2012).

W teorii pedagogicznej coraz wigkszg popularnos¢ zyskuje podej-
$cie, w ktorym uwzglednia si¢ wyzwolenie i refleksyjnos¢ jednostki oraz
jej podmiotowos¢. Tworca koncepcji i praktykiem pedagogiki eman-
cypacyjnej jest Paulo Freire, ktory w ksigzce zatytulowanej Pedagogy
of the opressed (1972) skrytykowal wspdlczesng mu szkole realizujaca
przede wszystkim funkcje adaptacyjna oraz edukacje nastawiong na
uczenie zapamietywania. Jednoczesnie postulowat on rozwijanie wia-
snej sSwiadomosci jednostek, ich krytycznego podejscia do rzeczywisto-
$ci spolecznej, umiejetnosci rozwigzywania problemoéw oraz zdolnosci
komunikacyjnych umozliwiajacych dialog spoteczny. Podstawowa me-
toda ksztalcenia przy tym podejsciu jest dialog, ktéry motywuje zaréw-
no ucznia, jak i nauczyciela do poznawania otaczajacej rzeczywistosci
w sposob aktywny i problemowy.

W Polsce podejscie to bylo popularyzowane przez Z. Kwiecinskie-
go oraz B. Sliwerskiego®. Jednak czolowg przedstawicielka tej koncep-

20 Bogate zrédlo na ten temat stanowi Internet — na internetowych stronach szkot
i przedszkoli oraz jednostek kuratorium w poszczegélnych wojewddztwach popularyzo-
wane s3 informacje na temat wdrazanych pedagogicznych innowacji.

21  Przyktadowo w publikacji pod redakcja Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego pt. Pe-
dagogika, (t. 1, PWN, Warszawa 2003) znajduje si¢ prezentacja pedagogiki emancypacyjnej
opracowana przez H. Zieliniska-Kostylo. Réwniez w ksiazce B. Sliwerskiego Wspéiczesne
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cji pedagogicznej jest M. Czerepaniak-Walczak. Wskazuje ona, ze celem
edukacji realizowanej wedlug zasad pedagogiki emancypacyjnej jest
rozwdj jednostki na drodze jej samodzielnego wysitku, ksztalcenie kry-
tycznej swiadomosci, otwartosci na innos¢ i konflikt poprzez tworze-
nie sytuacji umozliwiajacych przekraczanie ograniczen, odkrywanie
przez wychowankéw wilasnego potencjatu i edukacyjnej mocy poszcze-
golnych elementéw zycia, a takze uczenie ich stawiania pytan i samo-
dzielnego poszukiwania sposobow rozwigzywania probleméw (Czere-
paniak-Walczak, 2006, s. 79-80).

D. Klus-Stanska takie podejscie do edukacji nazywa wspieraniem
rozwoju ucznia w formie krytyczno-emancypacyjnej. Opiera si¢ ono
na specyficznej postawie nauczyciela — wyzwolonego od pewnych spo-
tecznych i osobistych zalozen oraz utartych schematéw zachowania,
unikajacego przemocy symbolicznej oraz realizacji ukrytego progra-
mu szkoty, a jednoczesnie dostrzegajacego potencjal tkwigcy w zmia-
nie, réznicy, trudno$ciach interpretacyjnych. Nauczyciel reprezentujacy
taka postawe dazy do tego, by nauczy¢ dzieci obrony wlasnego zdania
i stanowiska, doceniania wlasnej kultury i korzeni rodzinnych, osobi-
stego zaangazowania w zmiane $wiata na lepsze. Taki nauczyciel ukazu-
je dzieciom $wiat wielowymiarowo, a wystepujace w nim zjawiska roz-
patrywane s3 na lekcjach z réznych punktéw widzenia (Klus-Stanska,
2009, 5. 25-78).

Edukacje prowadzacg ku emancypacji dziecka popularyzuje takze
w swoich publikacjach i koncepcji odnoszacej si¢ do pedagogiki przed-
szkolnej D. Waloszek. W jej opracowaniach mozna odnalez¢ nawigzania
do zalozen i zasad pedagogiki emancypacyjnej zwigzanej z usamodziel-
nianiem si¢ dziecka i jego uniezaleznianiem ,,0d niepotrzebnej, usztyw-
niajacej wtadzy dorostego” (Waloszek, 2014, s. 176), ktory zbyt czesto kie-
ruje dzialaniem dziecka lub wykonuje za nie te czynnosci, ktére ono moze
- anawet powinno — wykona¢ samo. Edukacja ku emancypacji opiera sie
na uwzglednieniu faktu uczenia sie przez dziecko nie tylko w przedszkolu
i szkole oraz proponowaniu dziecku réznorodnych sytuacji edukacyjnych

teorie i nurty wychowania, wydanej naktadem Oficyny Wydawniczej ,,Impuls” w roku
2010, jest rozdzial poswiecony prezentacji tej koncepcji i jej przedstawicieli.
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i opcji rozwiazania zadan, by moglo ono decydowa¢ o doborze dowol-
nych warunkéw realizacji tych zadan. Jest to cenne dla rozwoju dziecka,
poniewaz dokonywanie wyboru sposobu rozwigzania zadania wymaga
od niego analizy i oceny warunkow, selekcji, planowania, podejmowania
decyzji co do aktywno$ci, miejsca jej realizacji, partnera itp. Uczy je tez
odpowiedzialnosci za realizacje zadan.

W edukacji emancypacyjnej nauczyciel powinien takze prowoko-
wac dzieciece pytania, proponowac réznorodne zadania, w tym wielo-
znaczne i niepelne, z utrudnieniami lub ztozone, by dziecko pokony-
walo trudnodci i bariery napotkane podczas dzialania, a tym samym
»przekraczato” granice wlasnych mozliwosci intelektualnych, spolecz-
nych i sprawno$ciowych - niezaleznie od miejsca i srodowiska uczenia
sie. Taka edukacja prowadzi dziecko do integracji roznych sfer rozwojo-
wych, do doskonalenia i wzbogacania umiejetnos$ci oraz konstruowania
nowej wiedzy (Waloszek, 2009a, s. 223-233; 2014, s. 176-186).

Waloszek dokonata takze opisu zasad, jakimi ma si¢ kierowa¢ na-
uczyciel realizujacy edukacje ku emancypacji. Powinien on nie tylko
prowokowac¢ dziecko do bycia aktywnym, ale przede wszystkim wspie-
ra¢ jego rozwoj poprzez ,nieprzeszkadzanie” w nim, dowartosciowy-
wanie dziecka, prowokowanie do dzialania i wysitku oraz przez wta-
$ciwy sposob porozumiewania si¢ z nim (Waloszek, 2009b, s. 73-98).
Nauczyciel nie powinien wiec przeszkadza¢ dziecku w gromadzeniu
i uzywaniu do dziatania dotychczas nabytych do$wiadczen, w ucze-
niu sie na wlasnych bledach, poszukiwaniu skojarzen, znaczen i wla-
snej metody dzialania. Nie nalezy krytykowa¢ nieudanego dziatania
dziecka, blokowac¢ jego komunikatéw i wyreczaé dziecka w wyciaganiu
wnioskow.

Nauczyciel wedtug koncepcji D. Waloszek powinien natomiast pod-
suwaé poprawne sposoby zachowania i wzorce dziatania, ale nie wol-
no mu narzuca¢ ostatecznych rozwigzan, ma zauwaza¢ dziecigce proby
rozwiazywania probleméw, wzmacnia¢ checi i motywacje do dziala-
nia, namawia¢ dzieci do osiggania zaplanowanych zamierzen, stawia-
nia pytan o sens dzialania. Powinien on takze stosowa¢ komunikaty
wolne od uproszczen i zdrobnien, dostosowywaé edukacje do mozli-
wosci rozwojowych kazdego z dzieci, z uwzglednieniem ich wiedzy
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i dotychczasowych doswiadczen, prowokowa¢ dzieci do powtérzenia
nieudanego dzialtania z wykorzystaniem nowych sposobow jego wyko-
nania.

Sformutowane wyzej podstawy i zasady edukacji ku emancypacji od-
powiadaja podmiotowej i humanistycznej koncepcji edukacji, umozli-
wiajg integracje form dzieciecej aktywnosci oraz uzyskiwanie rzeczywi-
stych efektow wychowawczo-dydaktycznych na bazie samodzielnosci,
refleksyjnosci i aktywno$ci dziecka w uczeniu si¢. Takie rozumienie edu-
kacji zblizone jest w zalozeniach do koncepcji rozwijania madrosci.

Ciekawa propozycje ksztalcenia na poziomie wczesnej eduka-
cji opracowat W. Puslecki. Jest ona osadzona na tezie, ze wykreowana
przez dorostych rola ucznia jest nienaturalna — w szkole nie uwzgled-
nia sie¢ bowiem: wolnosci jednostki, jej prawa do indywidualnych do-
$wiadczen, przezy¢ uczniéw zwigzanych z uczeniem si¢ i nawigzywa-
niem kontaktéw z innymi, opartego na wytrwatosci i woli ,,trwania z,
dla i wobec drugiego czlowieka” (Puslecki, 2000, s. 178). Wedlug tego
autora najistotniejsze jest podmiotowe postrzeganie ucznia - kaz-
dy z nich powinien widzie¢ siebie ,jako podmiot swojego postepowa-
nia, cele wlasne jako przedmiot swoich tendencji, $wiat wokoét jako
szanse swoich mozliwosci” (Puslecki, 2000, s. 179). Zasada ta moze
by¢ jednak realizowana tylko w szkole, gdzie rozwijane sg u uczniow
$wiadomo$¢ wspolodpowiedzialnoéci za proces nabywania kompe-
tencji, wielostronna aktywno$¢, tworczos¢, samodzielnos¢ oraz umie-
jetnos¢ wspolpracy z innymi. Ksztalcenie wyzwalajagce wymaga kli-
matu sprzyjajacego do$wiadczaniu przez ucznia wolnosci polaczonej
ze wspotodpowiedzialnoscig za wlasne zachowanie i rozwoj w procesie
edukacyjnym. Pozwala ono uwolni¢ ucznia od tego wszystkiego, co mu
zagraza i co jest narzucone z zewnatrz oraz prowadzi do wyzwolenia
w nim autentycznej potrzeby uczenia sie okreslonych tresci ze wzgle-
du na ich znaczenie, z uwzglednieniem krytycznego stosunku wobec
poznawanych tresci i uyyjmowania ich z réznych punktéw widzenia. Do
takiego ksztalcenia oczywiscie niezbedny jest nauczyciel, ktory sta-
le komunikuje si¢ z uczniem, wspiera i rozwija jego aktywnos¢ emo-
cjonalng, umystowa i psychomotoryczng, co pozwala dziecku nabywaé
i poszerza¢ zdolnosci do:
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samodzielnego podejmowania dzialan z poczuciem pelnej od-
powiedzialnosci za ich wynik;

inteligentnego wyboru celu dzialania i umiejetnosci kierowania
wlasnym zachowaniem zmierzajacym do osiagniecia celu;
krytycznego oceniania;

przystosowania si¢ do nowej sytuacji problemowej;
wykorzystania w sposdb tworczy wlasnych doswiadczen;
wspotpracy z innymi osobami, a takze umiejetnosci pracy nie
tylko dla uzyskania aprobaty innych, lecz dla osiagniecia wia-
snych, a zarazem prospotecznych celow;

wplywania na proces uczenia sie;

tworczego i przeksztalcajacego uczenia si¢, postaw autenty-
zmu, zaufania oraz empatycznego zrozumienia (Puslecki, 2000,
s. 180).

Analiza literatury pedagogicznej dowodzi, ze podobnych koncepcji
zwigzanych z edukacjg ku emancypacji jest wiecej i ze od lat poszuku-
je sie¢ w Polsce programéw rozwijajacych zdolnosci i tworczo$¢ dzieci/
uczniéw oraz nowych form, heurystyk lub technik doskonalgcych my-

$lenie i umiejetnosci rozwigzywania réznorodnych problemoéw, tak-

ze otwartych. Przykladami takich programéw i opracowanych sposo-
béw aktywizujacych twoérczosé, samodzielnos¢ i refleksyjnos$é dzieci
w okresie wczesnoszkolnym i przedszkolnym sa z pewnoscia:

program opracowany przez prof. R. Lukaszewicza, a realizowa-
ny nadal przez Fundacje Wolnych Inicjatyw Spotecznych pod
nazwa ,Wroctawska Szkota Przysztoéci i Przedszkole”. Program
ten, jako jeden z pierwszych tak upowszechniony w Polsce, od-
nosi si¢ do ,paradygmatu wyobrazni” i organizowania w pro-
cesie ksztalcenia projektowanych okazji edukacyjnych opartych
na zadaniach otwartych;

innowacja programowa Polskiej Fundacji Dzieci i Mlodziezy
pod nazwa ,,Przedszkolaki - krok pierwszy” oraz ,,Przedszkola-
ki — krok drugi”, ktora byla wdrazana w przedszkolach w latach
1996-2000 na terenie kilku wojewddztw;

metoda synektyczna wedlug W. Limont, stosowana od okolo
1994 roku podczas lekcji wychowania plastycznego oraz lekcji
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tworczosci; przy wizualizacji i reprezentacjach graficznych tych
wizualizacji realizowanych przez uczniéw podczas zaje¢ roz-
wijane jest my$lenie metaforyczne w powigzaniu z wyobraznia
tworczg i z uwzglednieniem jej wizualno-przestrzennego cha-
rakteru;

o lekcje twérczodci wedlug programu K. Okraszewskiego, B. Ra-
kowieckiej i K.J. Szmidta pod nazwg ,,Porzadek i przygoda. Lek-
cje tworczosci” (1997), ktorych zasadniczym celem bylo kre-
owanie w szkolach na wyzszych etapach ksztalcenia warunkdéw
do ujawniania, stymulowania i rozwijania zdolno$ci tworczych
uczniow;

o lekcje tworczoéci wedlug ,Programu edukacyjnego Zywio-
ty. Lekcje tworczo$ci w nauczaniu zintegrowanym” autorstwa
K.J. Szmidta i ]. Bonar (1998), opracowanego na potrzeby rozwi-
jania tworczosci na pierwszym szczeblu edukacji, by pobudza¢
uczniéw do myslenia, dziatania oraz dociekania przy zalozeniu,
ze na zajeciach organizowanych wedtug tego programu powinien
dokonywac si¢ rozwdj ucznia, a nie przekazywanie wiedzy;

o program ,Przygoda z klasg”, ktérego wspotautorami sg m.in.
S. Dylak, K.J. Szmidt i J. Bonar. W programie tym wskazano
nauczycielowi mozliwoéci organizowania warunkéw do roz-
wijania ciekawosci poznawczej i aktywnosci twdrczej ucznia
w klasach I-III w ramach celéw i tresci z podstawy programo-
wej ksztalcenia ogoélnego, ale takze skorzystania z wielu propo-
zycji gier, ktore wspieraja rozwdj refleksyjnosci, umiejetnosci
przewidywania skutkéw wlasnego i cudzego zachowania, anali-
zy i oceny warunkdow wyjsciowych w réznorodnych sytuacjach
oraz wdrazaja do stosowania zasady fair play;

o program wspierania elementarnych zdolnosci tworczych
uczniéw klas I-III opracowany przez W. Pusleckiego (1999),
w ktérym autor zaproponowal sprawdzone w praktyce narze-
dzia i sposoby pomiaru oraz oceny zdolnosci z zakresu myslenia
tworczego;

o metody aktywizujace popularyzowane przez J. Krzyzew-
ska (1998; 2000) oraz M. Taraszkiewicz (2001), rozwijajace
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uczniowskie umiejetnosci dyskutowania, tworzenia, definiowa-
nia i hierachizacji poje¢, twdrczego rozwigzywania problemow,
formulowania i stosowania informacji zwrotnych oraz wspol-
pracy z innymi;

koncepcja aktywizacji i rozwoju dziecka poprzez metode pro-
jektow badawczych w edukacji elementarnej popularyzowa-
na przez przedstawicieli Fundacji Rozwoju Dzieci im. J.A. Ko-
menskiego?, a takze przez M. Karwowska-Struczyk (2011; 2012,
5.219-261) i A. Maj (2014);

trening kompetencji tworczych w krakowskich ,,Kangurowych
Przedszkolach”, ktdry polega na rozwijaniu ciekawosci poznaw-
czej, wspieraniu samodzielno$ci myslenia i otwartosci na wy-
zwania tworcze realizowane indywidualnie i we wspoélpracy
z innymi poprzez réznego rodzaju formy aktywnosci: ,,projek-
ty badawcze”, ,klub kangurowej przygody”, ,,ekspedycje”, ,,klub
myslanek” czy ,,kangurowa szkole umiejetnosci”

technika Scenotestu wedlug D. Kubickiej (2003), opracowana
do analizy zdolno$ci twdrczych dzieci w sytuacjach zabawowo-
-zadaniowych; wspiera takze rozwdj umiejetnosci rozwiazywa-
nia probleméw w dziataniu podczas zabawy tematycznej z uzy-
ciem okreslonych przedmiotow;

program stymulowania dyspozycji kreacyjnych i autokre-
acyjnych dzieci w klasach I-III popularyzowany przez prof.
J. Uszyniska-Jarmoc (2005);

program stymulowania tworczosci na etapie edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej ,,Krok... w kierunku kreatywnos$ci”
opracowany przez M. Jader (2005); zawiera propozycje roznorod-
nych ¢wiczen i zabaw rozwijajacych u dzieci umiejgtnos¢ twor-
czego mys$lenia i wspdtdziatania w zespole, zaréwno w sferze po-
znawczej, dziataniowej, jak i emocjonalno-motywacyjnej;
opracowana przeze mnie technika obrazkéw dynamicznych
(Ptociennik, 2010; 2012); pozwala ona na rozwijanie aktyw-
nosci tworczej i dziataniowej dziecka w wieku przedszkolnym

22 http://www.frd.org.pl/programy/archiwalne/mali_odkrywcy.
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i wezesnoszkolnym poprzez stymulacje wyobrazni i myslenia
obrazami o niejednoznacznej tre$ci oraz stawianie pytan na te-
mat tre$ci omawianych obrazkow, takze widzianej ,oczyma wy-
obrazni”;

o nmarzedzia z programu TOC (program pozwalajacy na identy-
fikacje i zarzadzanie ograniczeniami pojawiajacymi sie tak-
ze w procesie edukacyjnym), popularyzowane w Polsce przez
D. Kaminska (2012), ktéra podczas szkolen nauczycieli pokazu-
je nowatorskie pomysly na zaadaptowanie narzedzi myslowych
TOC w postaci miniprojektow edukacyjnych w pracy z dzieckiem
nieposiadajacym jeszcze umiejetnoséci czytania i pisania.

W wymienionych wyzej przykladowych programach i technikach
istotne z punktu widzenia wspotczesnych wyzwan cywilizacyjnych sa
kompetencje jednostki, planowanie przez dzieci wlasnych dzialan, ope-
rowanie przez nie posiadang wiedzg i dochodzenie do wiasnych ,,0d-
kry¢”. Sa to koncepcje, ktdre aktywizujg myslenie i wyobraznie, przy-
gotowuja do samodzielnosci, ksztaltuja poszukujaca postawe dziecka.
Prowokuja do samodzielnej obserwacji oraz wyrazania przezy¢ i my-
$li. Zadania podejmowane przez dziecko pozwalaja mu na probowa-
nie wlasnych sil, identyfikacje wlasnych mocnych i slabych stron, zro-
zumienie zasad dziatania celowego i zleconego, dostrzezenie zwiazku
miedzy celem dzialania a jego wynikiem, faczenie roznych form aktyw-
nodci i etapdw realizacji pomystu, nabywanie umiejetnosci organiza-
cji warunkéw dzialania oraz odpowiedzialnosci za wykonanie podjetej
pracy (por. Waloszek, 2014, s. 298).

Stosowanie takich metod i sposobéw organizacji dziecigcej aktyw-
nosci wymaga jednak zmiany podejscia nauczycieli do procesu ksztal-
cenia oraz doskonalenia ich kompetencji. Nalezy bowiem pamietac, ze
(szczegdlnie na etapie edukacji elementarnej) nauczyciel stanowi wzo-
rzec postepowania, a kazdy jego gest, stowo i zachowanie sa dla dziecka
przykladem sposobu postrzegania §wiata, innych ludzi i samego siebie.
Dlatego podstawowym postulatem w stosunku do wspoélczesnego na-
uczyciela jest uwzglednianie przez niego zmiany modelu wlasnych od-
dzialywan z funkcjonalno-behawiorystycznego, gdzie kieruje on linio-
wo rozwijajacym sie dzieckiem w okre$lonym z gory kierunku i wedlug



50 CZESC |

okreslonych standardéw, na dwa inne modele sprzyjajace wspieraniu
rozwoju dziecka: konstruktywistyczno-spoleczny i krytyczno-eman-
cypacyjny. Wedle ich zalozen nauczyciel pokazuje dzieciom $wiat wie-
lowymiarowo, z réznych punktéw widzenia, uczy dzieci wspolpracy
z innymi, obrony wlasnego zdania i stanowiska oraz angazuje je w dzia-
tania doskonalace otaczajacg rzeczywistos¢ (zob.: Klus-Stanska, 2009,
s. 28). Jest to wszakze, jak si¢ okazuje, tylko jedno z wyzwan, przed jaki-
mi stoi wspdlczesny nauczyciel.



Rozdziat 3
Wyzwania dla nauczycieli

Coraz czgsciej mozna si¢ spotkaé z systemowa krytyka pracy nauczy-
cieli i organizacji szkoty. Dotyczy ona nieefektywnie realizowanych za-
sad i strategii w dzialaniu nauczycieli oraz pomijania istotnych aspek-
tow stymulowania rozwoju dziecka. Nauczycielom zarzuca sig, ze
stosuja niezmiennie instrumentalno-behawiorystyczne podejscie do
dzieci/uczniéw® czy tez stosuja w edukacji tzw. przemoc symbolicz-
ng (Falkiewicz-Szult, 2007). Krytyka pracy szkoty dotyczy takze domi-
nacji przekazu wiedzy oraz rozwijania umiejetnosci typowo szkolnych
uczniéw, w tym myslenia analitycznego (zob.: Szempruch, 2006; Klus-
-Stanska, 2011). Zauwaza si¢ tez, ze w edukacji pomijany jest czesto ob-
szar odzialywania wychowawczego, takze w zakresie budowania nowych
relacji migdzy nauczycielami a rodzicami opartych na partnerstwie we
wspolpracy poprzez udzial rodzicéw w dziatalnosci edukacyjnej i wycho-
wawczej szkoty (Karbowniczek i in., 2012, s. 108-110).

Nauczyciele przewaznie nie realizuja tez systematycznego, rzetel-
nego i celowego monitorowania rozwoju ucznia z zastosowaniem rdz-
norodnych technik diagnostycznych, a w wyniku tego - indywiduali-
zacji oddzialywan pedagogicznych pod katem dziecigcych potrzeb,

23  Mam tu na my$li przede wszystkim publikacje autorstwa i pod red. B. Sliwer-
skiego, zwiazane z analizg antypedagogiki oraz edukacji alternatywnej, jak np. Edukacja
alternatywna w XXI wieku (2010), Teoretyczne podstawy edukacji alternatywnej (2009),
Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty i kontynuacje (2007).
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mozliwosci oraz wymogéw pracy z grupami réznowiekowymi lub na
réznym poziomie kompetencji**. Dodatkowo na poziomie wczesnej
edukacji nie uwzglednia si¢ takze zabawy jako naturalnej formy aktyw-
nosci dziecka oraz wlasciwych proporcji w jego réznorodnych dziala-
niach - mimo ze zabawa jest podstawows formg aktywnosci i samo-
dzielnego uczenia si¢ dziecka na etapie dziecinstwa, jest ona pomijana
w diagnozie i planowaniu pracy z dzieckiem na rzecz nadmiernego dy-
daktyzmu i dyrektywnego oraz zadaniowego kierowania jego dziata-
niem (Waloszek, 2014, s. 85-104; Karbowniczek i in., 2012, s. 107).

W literaturze przedmiotu formutowane sg takze pewne oczekiwa-
nia odnosnie do funkcjonowania wspoélczesnej szkoty. Wykaz takich
oczekiwan jest niejednokrotnie bardzo obszerny, co §wiadczy o zlo-
zono$ci probleméw zwigzanych z miejscem ksztalcenia i wychowania
mlodych pokolen. Miedzy innymi J. Szempruch wskazuje, ze szkola
powinna by¢ takze miejscem uczenia si¢ zycia. Oznacza to, Ze jej funk-
cjonowanie powinno by¢ silnie powigzane ze srodowiskiem lokalnym
i zapewni¢ uczniom warunki do uéwiadamiania sobie ,,réznic w zainte-
resowaniach, rozbieznosci w osadach, alternatywnego myslenia w sto-
sunku do istniejacej rzeczywistosci oraz krytycznego dystansu do niej”,
a takze ,stymulowac i pobudzaé rozwdj wyobrazni i my$lenia, zapew-
niaé¢ przezywanie nowych, pozytywnych do$wiadczen” (Szempruch,
2008, s. 11). W tak zreformowanej szkole uczen jest traktowany jako ak-
tywny uczestnik procesu nauczania-uczenia sie, a nauczyciel jest do-
radcg i dyskretnym opiekunem, ktéry uwzglednia w swoim oddziaty-
waniu dydaktyczno-wychowawczym wszechstronny rozwdj uczniow:
m.in. rozwija ich myslenie, zapewnia poznawanie praw czlowieka, plu-
ralizm, tolerancje, wieloswiatopogladowos¢, uczy swobody poszuki-
wan, otwarto$ci na wyzwania cywilizacyjne i problemy lokalne, rea-
gowania na sygnaly i potrzeby spoteczne, wspoélpracy i porozumienia
z innymi. Taki nauczyciel przygotowuje ucznia do kreacji wlasnego roz-
woju, réwniez w kontekscie organizacji i wykorzystania czasu wolnego
(Szempruch, 2008, s. 12).

24 Zob.: przyktadowe publikacje K. Kruszewskiego (2009) Sztuka nauczania lub
B. Niemierki (2002) Ocenianie szkolne bez tajemnic.
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Wsréd wdrazanych w polskich szkotach innowacji pedagogicz-
nych opracowanych pod wplywem wspoétczesnych wyzwan i potrzeb
srodowiska spotecznego mozna wyrdznic takie, ktore toruja nowe
drogi w edukacji na réznych poziomach i w réznych obszarach. Jed-
nak jest ich niewiele a ich zasieg jest co najwyzej lokalny. Przykltadem
moze by¢ pedagogiczna innowacja organizacyjno-metodyczno-pro-
gramowa do realizacji w I etapie edukacyjnym w latach 2013-2016
pod nazwa ,,Dotrzymuje Kroku Czterem Porom Roku”, wprowadzona
w Szkole Podstawowej nr 2 im. Marii Sktodowskiej-Curie w Sobotce?.
W ramach tego programu uczniowie s3 wyposazani w umiejetnosci
i postawy wykraczajace poza tresci programowe dla klas I-III. W toku
samodzielnego dziatania ksztaltujg oni pozadane nawyki zywienio-
we, potrzebe aktywnego wypoczynku poprzez piesze wyprawy po
okolicy bogatej w szlaki turystyczne, nawyki odpowiedniego wyko-
rzystania technik multimedialnych poznanych na zajeciach kompu-
terowych (oferowanych dzieki wlaczeniu sie do pilotazowego progra-
mu rzadowego ,,Cyfrowa Szkola”), kompetencje zwigzane z uprawa
owocdw i warzyw w przyszkolnym ogrodku, a takze z ich zbieraniem,
przetwarzaniem i spozywaniem, co stanowi cze§¢ dziatan zwigza-
nych ze zdrowym zZywieniem. Podczas realizacji tej innowacji do dzia-
tan z dzie¢mi wiaczeni zostali rodzice - zaplanowane zostaly wspdlne
warsztaty, spotkania i prace w szkolnym ogrodzie — co w zalozeniu ma
ich zacheci¢ do spedzania czasu z dzie¢mi w sposob aktywny, na zaba-
wie i praktycznym dzialaniu.

Kolejnym przykladem wdrazania zmian zgodnie ze wspodtczesny-
mi tendencjami w teorii pedagogicznej, tym razem na poziomie edu-
kacji przedszkolnej, jest innowacja ,Edukacja daltoriska — odpowie-
dzialno$¢, samodzielno$é, wspdtpraca® realizowana w Miejskim
Przedszkolu nr 31 w Czestochowie®. Jej celem jest rozwijanie dziecie-
cej samodzielnosci, odpowiedzialno$ci i §wiadomosci wlasnych potrzeb

25  Zrédlo:  http://www.sp2.sobotka.pl/files/Innowacja%201-3.pdf (data dostepu:
2.05.2015).

26 Zrédlo: http://mp3lczestochowaszkolna.net/plan-daltonski/innowacja-pedago-
giczna; data dostgpu: 2.05.2015.
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oraz preferencji, umiejetnosci nawigzywania pozytywnych relacji z in-
nymi, a takze wyposazenie dziecka w narzedzia pozwalajace mu na do-
konywanie wyboréw i samostanowienie o sobie. Cele te s3 osiggane po-
przez wprowadzenie edukacji daltonskiej wraz z wizualizacja procesu
edukacyjnego na tablicach, listach z symbolami oznaczajacymi zjawi-
ska, czynno$ci, planowane i zrealizowane dzialania. Pozwala to m.in.
angazowac dzieci do samodzielnego planowania wlasnego dzialania,
rozwija¢ umiejetno$ci wspolpracy w grupie, ksztattowa¢ dzieciecg wia-
re we wlasne sily, zwieksza¢ stopniowo zakres odpowiedzialnosci za sie-
bie i innych, ksztaltowa¢ odpowiedzialnos¢ za wykonanie podjetego za-
dania i wlasne zachowanie.

Cho¢ w szkotach i przedszkolach coraz czesciej poszukuje sie no-
watorskich rozwigzan programowych i metodycznych, ktére skutecz-
nie wspieraja rozwoj potencjalnych zdolnosci dziecka, dzialania te sa
wciaz niewystarczajgce. Zbyt mato jest takich, ktdre inicjujag wychowa-
nie w duchu wartos$ci i wzbogacanie kompetencji spolecznych dziec-
ka, budzenie i rozwijanie jego wrazliwosci spofecznej i emocjonalnej
oraz kompetencji praktycznych w rozwiazywaniu probleméw i zadan
w zyciu codziennym. Uwzglednianie w edukacji harmonijnego roz-
woju wszelkich zdolnosci jednostki, jej systemu wartosci oraz celo-
we ksztaltowanie nawykow i postaw wobec otaczajacej rzeczywistosci
juz od dziecinstwa powinny by¢ norma we wspodtczesnej szkole. Dla-
tego tez w literaturze psychopedagogicznej podkresla si¢ role kompe-
tencji nauczyciela w wyzwalaniu, pobudzaniu, rozwijaniu i ukierun-
kowywaniu potencjalnych zdolnosci i aktywnosci uczniéw na kazdym
etapie ksztalcenia”. Okreslono tez réznorodne zasady postepowania

27 Jesli chodzi o kompetencje nauczyciela weczesnej edukacji, do czego szczegolnie
nawigzuje w tej ksigzce, czytelnik moze odnalez¢ szereg informacji na ten temat w publi-
kacjach wielu polskich pedagogow, przyktadowo: Nauczyciel edukacji elementarnej (te-
mat numeru 1/2014 (34) kwartalnika ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce”); Kom-
petencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka, pod red. naukowg I. Adamek
i]. Batachowicz (Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013); Edukacja matego dziec-
ka, t. 5: Nauczyciel-wychowawca w przedszkolu i szkole, pod red. E. Ogrodzkiej-Mazur,
U. Szuscik i M. Zalewskiej-Bujak (2013), t. 9: Szkola - przemiany instytucji i jej funkcji.
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pedagogicznego nauczyciela i wychowawcy, ktére wyznaczajg spo-
soby organizowania korzystnych warunkéw procesu nauczania-ucze-
nia sie.

Cz. Kupisiewicz wymienit nastepujace zasady nauczania: pogla-
dowosci, przystepnosci, $wiadomego i aktywnego udzialu uczniow
w procesie ksztalcenia, systematycznosci, trwalo$ci wiedzy, trwa-
tosci i operatywnosci oraz laczenia teorii z praktyka (Kupisiewicz,
2005, s. 68-81). Natomiast W. Okon do pogladowosci, przystepnos$ci
i zwigzku teorii z praktyka dodal takie zasady ksztalcenia, jak: sys-
temowosci, samodzielnosci, indywidualizacji i uspoleczniania (Okon,
1998, s. 170-189). Przy opisie tych zasad wskazuje si¢ na bardzo istot-
ne aspekty organizacji procesu uczenia si¢ jednostki: sekwencje celo-
wych czynno$ci nauczyciela i ucznia, usystematyzowanie, konkrety-
zacje, hierarchizacje i korelacje tresci programowych, jak najwieksza
samodzielno$¢ dziecka w dziataniu, takze w sferze wyboru, planowa-
nia i autokontroli wykonywanych zadan, Iaczenie poznania z dzia-
taniem, dostosowanie zadan do aktualnych mozliwosci ucznia oraz
uwzglednianie sfery jego najblizszego rozwoju. Osadzone w polskiej
tradycji dydaktycznej zasady sg spdjne ze wspdlczesnymi postulata-
mi pedagogicznymi dotyczacymi podmiotowego podejscia do wy-
chowanka/ucznia we wspdlczesnej szkole, ktére zostaly omdwione
wczesniej. Jednak wedlug mnie nie wyczerpujg one wszystkich nie-
zbednych wskazan do pracy wspolczesnego nauczyciela, szczegélnie
w kontekscie koncepcji rozwijania madrosci dziecka.

Uwazam, ze w rozwijaniu samodzielnosci i aktywnosci tworczej
dziecka na poziomie wczesnej edukacji przydatne sg takze zasady i dy-
rektywy dotyczace postepowania nauczyciela wedtug E.P. Torrance’a.
W jego pogladach dominuje przekonanie, ze decydujacym czynnikiem

Czes¢é: Nauczyciel w Srodowisku szkoly - nabywanie wiedzy i doswiadczenie pedagogiczne,
pod. red. E. Ogrodzkiej-Mazur, U. Szuécik i A. Gajdzicy (Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Cieszyn-Krakow 2014); Nauczyciel wezesnej edukacji. Na drodze do profesjonalnego mi-
strzostwa, pod red. W. Lezanskiej (Wydawnictwo UL, L6dz 2011); Edukacja - szkota
- nauczyciele: promowanie rozwoju dziecka, pod red. J. Kuzmy i J. Morbitzera (Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005).
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rozwijania twérczego myslenia u uczniéw jest osoba i zachowanie na-
uczyciela, ktéry przede wszystkim powinien:

o uwrazliwia¢ dzieci na bodzce istniejace w otoczeniu;

o zachecaéje do manipulowania przedmiotami i ideami;

o uczy¢ sposobow systematycznej analizy i oceny kazdego po-

mystu;

o uczy¢ tolerancji wobec nowych idei;

o tworzy¢iutrwalaé w grupie tworczg atmosfere;

o ceni¢ tworcze my$lenie i uczy¢ dziecko, by cenilo takie myslenie

u siebie i innych;

o dostarcza¢ informacji dotyczacych procesu twérczego;

o wspiera¢ i ocenia uczenie si¢ inicjowane przez samych

uczniéw;

o stwarzac sytuacje wymagajace tworczego myslenia;

o zapewnial dzieciom okresy wzmozonej aktywnosci, jak

iwzglednego spokoju;

o utrwala¢ zwyczaj pelnej realizacji pomystow, zachecaé do zdo-

bywania wiedzy w réinych dziedzinach (za: Szmidt, 2013,
s.470).

Z kolei R. Fisher przyjal, ze wszystkie dzieci rodzg si¢ ze zdolno-
$ciami tworczymi, zatem od dorostych (w tym takze od nauczycie-
li) zalezy, czy stworza im atmosfere sprzyjajaca tworczej aktywnosci.
Stwierdzit on takze, ze jednym z podstawowych elementéw sprzyja-
jacych twdrczej pracy dziecka sa procesy komunikowania sie w réz-
nych formach (werbalnych i pozawerbalnych). Dlatego aby rozwija¢
u dzieci kreatywno$¢, nalezy wykorzystywaé ich zainteresowania
i spostrzezenia oraz umozliwi¢ tworzenie potaczen pomiedzy fakta-
mi, myslami i przezyciami poprzez wykorzystywanie wyobrazni, fan-
tazji i pomystowosci. Jednak pomysly dziecka wymagaja weryfikacji,
wiec potrzebne jest mu myslenie krytyczne - stad wynika tez potrze-
ba uczenia dziecka dyskutowania, stawiania pytan, planowania, oce-
ny i osadu (Fisher, 1999a; 1999b). Psycholog ten opracowal takze opi-
sy wlasciwego i niewlasciwego zachowania dorostych (wychowawcoéw,
nauczycieli), ktére moga wspiera¢ lub blokowa¢ aktywnos¢ (w tym
takze aktywno$¢ tworczg) dziecka.
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Tabela 1. Typy komunikatéw i dziatan nauczyciela sprzyjajace lub blokujace twérczosé

Komunikaty pozytywne: Komunikaty negatywne:
« To interesujace. o Skad bierzesz takie niemadre pomysty?
« Opowiedz o tym co$ wigcej. + Nie zadawaj gtupich pytan!
o Jak doszedles do tych wnioskow? « Czy potrafisz cokolwiek zrobi¢ jak na-
o Dobrze, ze sam na to wpadte$! lezy?
o Czy przemys$lales inne mozliwosci? + Nie zachowu;j si¢ jak mate dziecko!
« Jak postanowisz, bedzie dobrze. « To nie takie fatwe, jak ci si¢ zdaje!
o Najpierw sprobuj sam. Jak bedzie po- |« Dlaczego ty nigdy nie my$lisz?
trzebna pomoc, daj mi zna¢. « Towszystko, co masz do powiedzenia?
o Tobardzo pomystowe. o Ilerazy mam ci powtarzac?
o Dobre pytanie. « Kto to widzial, Zeby tak robic?
o Napewno dasz sobie rade. + Dlaczego nie pomyslisz, zanim zaczniesz
moéwic?
Dziatania wychowawcy na rzecz mysle- | Dzialania wychowawcy przeciw my$leniu
nia twérczego wychowanka: twérczemu wychowanka:
« daje dos¢ czasu o ogranicza czas
« koncentruje si¢ na mysleniu dziecka e nieuwaza
o powstrzymuje si¢ od osadzania o jestautorytarny
o podkres$la samodzielnos¢ « spodziewa si¢ niedobrego
« oczekuje dobrych wynikow o umacnia zalezno$¢ dzieci
o jestaktywnym stuchaczem o krytykuje
» wykazuje prawdziwe zainteresowanie o dezaprobuje
« zaklada, ze si¢ uda o zachowuje si¢ jak szef
o dzieliz dzie¢miryzyko « bawi si¢ tym, co robi
« zacheca do eksperymentow o wczeéniej ustala odpowiedzi
o dzieci majg do niego fatwy dostep « odrzuca nowe pomysty
« szanuje decyzje podjete przez dzieci « nie wykazuje zainteresowania
» uwzglednia zainteresowania dzieci « narzuca decyzje
o rozumuje razem z dzie¢mi o podtrzymuje ustalone sposoby poste-
« traktuje dzieci partnersko powania
« jest gotowy do pomocy « lekcewazy opinie dzieci
« whbledach widzi szanse nauczenia si¢ o dominuje
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Tabela 1 cd.
Dzialania wychowawcy na rzecz mysle- | Dzialania wychowawcy przeciw my$leniu
nia tworczego wychowanka: tworczemu wychowanka:
o wykorzystuje pytania otwarte e przerywa
o zachgca do gier i zabaw o niecierpliwi si¢
« ceni twércze pomysly « ostro odpytuje
« nie zapewnia informacji zwrotnych

Zrédto: R. Fisher (1999a).

Opisu zasad dzialania nauczyciela przedszkola, ktore odnosza sie

takze do pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, dokonata D. Wa-
loszek. Zgodnie z jej wytycznymi nauczyciel jest nie tylko odpowie-
dzialny za organizowanie sytuacji edukacyjnych wspierajacych harmo-
nijny rozwdj dziecka, ale takze powinien realizowac zadania polegajace

miedzy innymi na:

inspirowaniu i organizowaniu warunkéw do dzieciecej za-
bawy;

proponowaniu réznorodnych form aktywno$ci przez two-
rzenie warunkéw potrzebnych do ich realizacji, zaréwno
tych materialnych, jak i emocjonalnych oraz spotecznych;
systematycznej obserwacji zachowania dzieci w réznych sy-
tuacjach;

stosowaniu sugestii w celu zachecania dzieci do podejmo-
wania dzialan trudnych oraz do podejmowania decyzji
o treéci, metodzie, warunkach dzialania;

tworzeniu okazji do zamiany rdl dziecko-nauczyciel, zmia-
ny pozycjiirol odgrywanych przez dzieci;

wczuwaniu sie w polozenie kazdego z dzieci i okazywaniu
szacunku dla ich autonomii i godnosci;

pielegnowaniu i rozwijaniu indywidualnosci i oryginalno-
$ci kazdego z dzieci;

przekazywaniu dzieciom informacji niezbednych do samo-
dzielnego dziatania (Waloszek, 1993, s. 29; 2009; 2014).
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Tak zdefiniowana rola nauczyciela odpowiada podmiotowej, hu-
manistycznej oraz emancypacyjnej koncepcji edukacji i wychowania,
umozliwia integracje form dziecigcej aktywnosci oraz uzyskiwanie rze-
czywistych efektow wychowawczo-dydaktycznych na bazie samodziel-
nosci i aktywnosci dziecka w uczeniu sie.

Kolejnym waznym zadaniem w pracy nauczyciela jest monitorowanie
rozwoju umiejetnosci i kompetencji dziecka/ucznia. Tylko dzieki boga-
temu materialowi diagnostycznemu nauczyciel moze zaplanowa¢ dydak-
tyczne i wychowawcze oddzialywanie wobec kazdego z dzieci, indywi-
dualnie dobra¢ i stosowa¢ metody oraz formy pracy lub prognozowaé
mozliwosci dziecka w danym zakresie jego aktywnosci, takze w obsza-
rze rozwoju spoleczno-moralnego, potencjalnych zdolnosci, twérczosci
i refleksyjnosci. Diagnozowania umiejetnosci i mozliwosci dziecka nie
mozna jednak opiera¢ na jednej metodzie badawczej czy jednokrotnym
zastosowaniu narzedzia badawczego (np. w postaci karty pracy). Aby
stwierdzi¢, czy dziecko potrafi realizowa¢ podjete lub powierzone zada-
nia, nalezy takg obserwacje przeprowadzi¢ kilkakrotnie, uzupelniajac
ja jednoczes$nie rozmowg z dzieckiem. To wlasnie indywidualna rozmo-
wa z dzieckiem na temat wykonanego zadania lub podjetej aktywnosci
moze poinformowac¢ nauczyciela o samodzielnym i $wiadomym charak-
terze dzialania dziecka. Poza tym taka rozmowa po zakonczeniu dziala-
nia praktycznego ma jeszcze inne walory. Moze ona:

o podtrzymywac zainteresowanie dziecka wykonang praca;

o zacheca¢ dziecko do bogatych, ztozonych wypowiedzi, rozwija¢

umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym;

o inspirowaé dziecko do kontynuowania twdrczego dziatania
w innych formach aktywnosci;

o informowa¢ nauczyciela o emocjonalnym zwigzku dziec-
ka z wykonana pracg (im wiecej w wykonanie danego zada-
nia dziecko wlozy wysitku i pozytywnych emocji, czyli ,,serca”
- tym wigksza odczuwa wigz ze swoim dzietem);

o podnosi¢ samoocene dziecka i jego wiare we wlasne mozliwosci
poprzez konstruktywna oceng wysitku i postepow dziecka.

Wiele konkretnych wytycznych odno$nie zadan nauczyciela po-
dafa takze H. Hamer. Zgodnie z nimi wychowawca powinien by¢
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autentycznym przyjacielem dziecka, znalez¢ codziennie czas na chwile
zabawy i na rozmowe z nim. Podkresla ona takze, ze dziecko nie moze
otrzymywac¢ sprzecznych lub niejasnych polecen, nie powinno by¢ tez
$wiadkiem niekonsekwentnego zachowania dorostych. W momencie
za$ popelnienia przez dziecko wykroczenia, wychowawca powinien da¢
dziecku czas na przemyslenia oraz przestrzen do samodzielnego ucze-
nia sie, takze poprzez popelnianie btedow. Nie powinien on tez zbywac
jego pytan lub wyjasnien - dziecko powinno mie¢ $wiadomos¢, ze jest
szanowane i moze z wychowawca o wszystkim porozmawiaé spokoj-
nie. Takie relacje sg jednak mozliwe, gdy dorosty wzmacnia pozytyw-
ne zachowania i nagradza przestrzeganie przez dziecko wymagan, nie
uwaza sie przy tym za osob¢ nieomylng — potrafi przyznac sie do swo-
ich bledow i przeprosi¢ dziecko za ewentualne niewlasciwe zachowania,
unika negatywnych ocen odnoszacych si¢ do samego dziecka, maja one
bowiem dotyczy¢ tylko jego konkretnych, niewlasciwych uczynkow
(Hamer, 1994, s. 240-241).

Kolejne ciekawe (i zgodne z zalozeniami rozwijania madrosci) za-
sady pracy nauczycieli wczesnej edukacji mozna znalez¢ w publika-
¢ji K. Krason. Postuluje ona miedzy innymi, by w edukacji dziecka
uwzglednia¢ budowanie poczucia sprawstwa i sensu podejmowanych
dziatan, da¢ dziecku czas na poznanie danego zagadnienia — zamiast
przytlacza¢ je nadmiarem informacji, podstawa poznania uczyni¢ ruch
oraz umozliwi¢ ,doswiadczenie zastepcze” w oparciu o przezywanie
poznawanych tekstow literatury (Krason, 2011, s. 80-86). Przy tej ostat-
niej wskazdwce Krason przytoczyla koncepcje D. Dobbsa z 2006 roku,
ktéry dowiddl, ze zaréwno podczas bezposredniego udziatu w wyda-
rzeniach, jak i w trakcie stuchania ich opisu zawartego w tekstach lite-
rackich uruchamiane sg tzw. neurony lustrzane - uaktywniane sg reak-
cje somatyczne stuzgce uczeniu si¢ zachowania. Pozwalajg one uczy¢ sie
wedlug wzorca, zrozumie¢ zachowanie, intencje i doswiadczenia dru-
giego czlowieka takze podczas stuchania tekstéw literackich czy ogla-
dania filmow. Jest to istotna zasada, powinna by¢ zatem podstawa od-
powiedniego i przemyslanego doboru dziet literackich i filmowych.
Moga one bowiem by¢ waznym Zrédlem informacji o przezyciach,
zachowaniu i emocjach innych ludzi, czyli elementem po$redniego
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doswiadczenia. Wzial to pod uwage réwniez tworca koncepcji rozwi-
jania madrosci R.J. Sternberg, sugerujac nauczycielom miedzy innymi
prace z tekstem oraz tworzenie przez uczniéw opowiadan czy esejow na
okreslony temat (Sternberg, 2009).

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze rozwdj jednostki oraz jej kom-
petencji nabywanych w toku procesu nauczania-uczenia si¢ zalezy od
wielu czynnikéw: poziomu rozwoju i doswiadczen jednostki, jej osobo-
wosci, rozbudzonych zainteresowan, inicjatywy, aktywnosci i potrze-
by dzialania. Jednak znaczna role w tym rozwoju odgrywaja struktura
i warunki srodowiska spotfeczno-kulturowego, w tym takze szkolnego.
A wiec do osiggania przez uczniéw sukcesu edukacyjnego i Zyciowego
potrzebny jest takze kompetentny nauczyciel, ktory rozumie ,dlacze-
go?” oraz wie ,,co?” i ,w jaki sposob?” stymulowad i rozwija¢ u kazde-
go ze swoich uczniéow. Dotyczy to takze rozwijania madroéci jednostek
w mysleniu i dzialaniu - z uwzglednieniem proceséw poznawczych
oraz sfery etyczno-moralne;j.






Rozdziat 4
Edukacja dla madrosci jako holistyczna
koncepcja ksztatcenia

Z dyskursu na temat madro$ci mozna wnioskowac o potrzebie zachowa-
nia réwnowagi w stymulowaniu i doskonaleniu w toku zycia jednostki
sfer poznawczej i spoteczno-moralnej. Dlatego edukacja dla madrosci 13-
czy sie nierozerwalnie nie tylko z rozwijaniem inteligencji w réznych za-
kresach, ale takze z aksjologia i wychowaniem.

W polskiej literaturze psychopedagogicznej wiele wskazéwek doty-
czacych skutecznego wychowania do wartosci zaproponowata K. Ol-
brycht. Wedlug niej na wychowanie to sktada si¢ kilka zakresow dzia-
fan. Pierwszym z nich jest odkrywanie i poznawanie okre$lonych
wartosci — a wigc slow oraz sformutowan wyrazajacych wartosci. Kolej-
nym takim dziataniem jest uswiadamianie hierarchii wartosci - wazne
jest, by wychowankowie poznawali te nadrzedne, oraz u§wiadomili so-
bie, ze ich urzeczywistnienie wymaga przyjecia i stosowania na co dzien
wartosci podrzednych. Uswiadamianie hierarchii wartosci pozwala tez
organizowac systematyczne dazenie do wartosci nadrzednych poprzez
etapowe dzialania (na miare mozliwo$ci) w ramach wartosci im podpo-
rzagdkowanych.

Kolejnym zakresem wychowania wedlug Olbrycht jest ksztalcenie
wrazliwosci na warto$ci poprzez dostrzeganie ich, odpowiadanie na nie
oraz przezywanie do$wiadczen zwigzanych z tymi wartosciami. Jed-
nak najwazniejszym sposobem przyswajania wartosci przez jednostki
jest kontakt z innymi ludZzmi i bohaterami literackimi lub filmowymi,
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ktoérzy te wartosci reprezentuja. Ich przyktad i odwotywanie si¢ do tych
wzorcow jest niezbedne, bo pozwala uczniom dostrzec takze konse-
kwencje dziatan tych autorytetow. Wychowanie do warto$ci odbywa sie
zatem w kliku etapach:

o odkrywania, czyli poznawania i zrozumienia wartosci, co na-
stepuje poprzez nazywanie wartosci, wyjasnianie przykladow,
rozmawianie i my$lenie o warto$ciach w kontakcie z innym
czlowiekiem lub jego wytworami;

o przezywania, co zwigzane jest zemocjonalnym zaangazowaniem
oraz zainteresowaniem danymi warto$ciami; ten etap realizowac
mozna w réznorodny sposéb — poprzez sztuke, obrzedowosc,
$wietowanie czy kontakt z ekspresyjnymi formami przekazu;

o interioryzacji - etap ten wymaga powtorzen, systematycznego
praktykowania okreslonych wartoéci oraz ¢wiczenia zachowa-
nia i sprawnos$ci powigzanych z tymi warto$ciami;

o internalizacji, czyli poglebiania postaw w ramach warto$ci uzna-
nych i przyjetych, z pelng swiadomoscig wyboréw aksjologicz-
nych i zaangazowaniem w ich popularyzacje w $wiecie (Olbrycht,
http://www.fidesetratio. org.pl/files/plikipdf/olbrycht1.pdf).

Jednak edukacja dla madro$ci zwiazana jest takze z organizacja wa-

runkéw do rozwijania takich cech osobowosciowych, jak: zamitowanie
do nauki, ciekawos¢ i zainteresowanie §wiatem, oryginalnos$¢ i pomy-
stowos¢, sprawiedliwo$¢, rozwaga, prawosé, wnikliwos$¢ i elastycznosé
w mysleniu prowadzgca do przyjmowania lub uwzglednienia wie-
lu punktéw widzenia. Dlatego niezbedne sg tu ¢wiczenia w dzialaniu
opartym na refleksji nad zdarzeniami, wykonywanymi czynno$ciami
i pojawiajacymi si¢ wnioskami, w powigzaniu z mysleniem krytycznym
wobec informacji, analizg poczatkowych danych, generowaniem alter-
natywnych - aksjologicznie uzasadnionych - sposobéw postepowania,
identyfikowaniem i odrzucaniem tego, co jest niepotrzebne, bezwar-
tosciowe, nieadekwatne, nieprzydatne lub niepozadane. A zatem edu-
kacja dla madrosci moze by¢ realizowana poprzez ograniczenie prze-
kazu wiedzy na rzecz samoksztalcenia, samoedukacji, samorozwoju,
samowychowania pod kierunkiem nauczyciela, ktérego praca powin-
na sie sprowadza¢ do jednoczenia procesow laczacych zyciowa madro$é
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(ktora przejawia si¢ poprzez wiedzg¢ wynikajacg z osobistego doswiad-
czenia czy ,teorie naiwne”) z refleksja i wiedzg pochodzacg z przekazu
spolecznego (Jodlowska i Flanczewska-Wolny, 2011).

W kontekscie rozwijania madro$ci nalezy tez wspomnie¢ o réznych
obszarach zdolnoséci i kompetencji, jakie powinny podlega¢ celowym
i $wiadomym dziataniom edukacyjnym. Zdaniem K.J. Szmidta obszary,
ktére powinny by¢ rozwijane u uczniéw, to:

e rozumienie znaczenia, zalozen i ograniczen wiedzy;

o rozumienie automatyzacji procesu myslenia oraz jego przy-

czyn;

o  sprawne rozwigzywanie zadan, ale i zastanawianie si¢ nad pro-

blemami zwigzanym z rozwigzaniem tych zadan;

o tolerowanie wieloznaczno$ci i niejasnosci;

o poszukiwanie i rozumienie glebiej ukrytych ztozonych struktur

iznaczen zdarzen (Szmidt, 2002).

Takze Z. Pietrasinski zaproponowal w swojej ksigzce Mgdrosé, czyli
Swietne wyposazenie umystu (2001) specyficzne dzialania edukacyjne na
rzecz celowego rozwijania madrosci uczniéw w srodowisku rodzinnym
i szkolnym.

Jednak pelna koncepcja celowego kierowania rozwojem madrosci
uczniéw poprzez programy i oddzialtywania nauczycielskie wspieraja-
ce rozwdj zaré6wno zdolnosci, umiejetnosci, cech sprzyjajacych madre-
mu zachowaniu uczniéw, jak i postaw wobec otaczajacego $§wiata spo-
tecznego i materialnego, opracowana zostata w USA przez psychologa
R.J. Sternberga. Stworzyl on w ten sposoéb nowa przestrzen i uzasad-
nienie dla wychowania ku warto$ciom poprzez celowe i zaplanowane
ksztalcenie oraz dla pedagogiki i psychologii skoncentrowanych na po-
zytywnych aspektach zycia i osiagnieciach jednostki. Sternberg oraz
jego wspolpracownicy zweryfikowali w badaniach i przytoczyli w pu-
blikacjach najwiecej propozycji konkretnych dziatan w zakresie stymu-
lowania i rozwijania madroéci u dzieci i mtodziezy poprzez dziatania
nauczyciela na terenie szkoly. Jedyna ich ksigzka przetlumaczong na je-
zyk polski jest Jak nauczyé dzieci myslenia (Sternberg i Spear-Swerling,
2003), ale wiedze na ten temat mozna czerpac z artykutéw i materialow
dydaktycznych udostepnionych w jego anglojezycznych ksigzkach oraz
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Internecie pod hastem Teaching for Wisdom. Podstawowym postulatem
Sternberga jest zintegrowane rozwijanie i wykorzystywanie Madrosci,
Tworczosci i Inteligencji w relacjach z kulturg i spoteczenstwem (WICS
- Wisdom, Intelligence, Creativity Synthesized).

Sternberg jako pierwszy w swoich dzialaniach na rzecz rozwija-
nia madrosci jednostek zaproponowal wdrozenie celowo dobranych
programéw edukacyjnych, dostosowanych do zréznicowanych po-
trzeb uczniéw z réznych etapéw ksztatcenia. Wedlug niego tylko takie
dziatania edukacyjne warunkuja rozwijanie myslenia transgresyjne-
go ucznidw, co pozwala rozwigzywaé problemy, takze spoteczne, oraz
tworczo realizowa¢ zadania, takze w przypadku braku danych. Rozwi-
niete my$lenie transgresyjne umozliwia ponadto krytyke dotychczaso-
wych rozwigzan i pomystow oraz analize przydatnosci nowych. Dlatego
uczniom - zgodnie z koncepcja rozwijania madroéci — nalezy tworzy¢
warunki do uczenia si¢ nie tylko tego, ,co mysle¢”, ale przede wszyst-
kim ,,jak my$le¢”. Jest to mozliwe poprzez rozwijanie zdolnosci do my-
$lenia refleksyjnego, ktdre jest podstawa kontrolowania mysli i dziata-
nia oraz analizy warunkéw lub dostepnych danych.

Jednak wedlug Sternberga madro$¢ przejawia si¢ w zachowaniu i dzia-
taniu tylko w przypadku posiadania zdolnoséci do rozpatrywania zjawisk
z réznych punktéw widzenia, rozwigzywania probleméw z uwzglednie-
niem réznych mozliwosci (myslenie dialogiczne) oraz umiejetnosci godze-
nia dwoch sprzecznych lub alternatywnych mozliwosci, stanowisk, podejs¢
w celu wypracowania syntezy (myslenie dialektyczne). Myslenie dialogicz-
ne pozwala rozpatrywac i bra¢ pod uwage ograniczenia srodowiska oraz
podejmowac decyzje czy wybory z uwzglednianiem zaréwno ich bezpo-
$rednich skutkdw, jak i tych, ktére moga pojawic si¢ w odleglej perspek-
tywie (zob.: Sternberg i Jordan, 2009). Z kolei rozwiniete myslenie dialek-
tyczne sprzyja traktowaniu wiedzy w sposob elastyczny, plynny i relatywny
— tworzona jest ona bowiem w procesie interakeji z odmiennymi poglada-
mi. Wykorzystanie w edukacji takiej koncepcji wzbogacania doswiadcze-
nia, umiejetnosci i wiedzy zwieksza aktywno$¢ uczniow, pozwala budowaé
ich wytrwalo$¢ w dazeniu do zalozonego celu oraz sprzyja lepszej integracji
— a przez to zrozumieniu eksplorowanego materiatu. Dlatego Sternberg su-
geruje, by tworzy¢ uczniom warunki do formufowania wlasnych wnioskoéw
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w zadaniach, ktére wymagaja integrowania materiatu i rozwijania tych
trzech typow myslenia. Uwaza tez, ze istotne jest nagradzanie madrego
zachowania oraz wykorzystywanie naturalnie pojawiajacych sie sytuacji
w celu utrwalania w wychowankach tego zachowania.
Na potrzebe rozwijania cech i zdolnosci, ktére obecnie taczone sa
z madro$cig, zwracano uwage takze w Polsce. Przyktadowo takie wnioski
mozna wysnu¢ z analizy koncepcji ksztattowania kultury przez twércze
jednostki autorstwa K. Kornilowicza, koncepcji wychowania do samo-
rzadnosci J. Korczaka, spoteczno-wychowawczych aspektow czasu wol-
nego oraz wychowawczego funkcjonowania harcerstwa i placowek opieki
i wychowania pozaszkolnego opisanych przez A. Kaminskiego, postula-
tu formulowania bliskich i dalekich celéw wychowania oraz wychowa-
nia w kierunku postawy typu ,,by¢” zgtoszonego przez B. Suchodolskiego
czy koncepcji edukacji sprzyjajacej aktywnej samorealizacji Z. Kwiecin-
skiego. Jednak mimo to oprocz ksigzki Z. Pietrasinskiego Mgdrosé, czyli
Swietne wyposazenie umystu nie ma w polskiej literaturze pedagogicznej
przyktadéw konkretnych wskazéwek dotyczacych rozwijania madrosci
w polskiej szkole. Nie funkcjonuja takze w polskiej terminologii i tradycji
pedagogicznej takie obszary aktywnosci pedagogicznej, jak ,,edukacja dla
madrosci” czy ,wychowanie do madrosci”.
Jednak podstawy i podobienstwa do edukacji sprzyjajacej rozwija-
niu madrosci uczniéw mozna odnalez¢é w wielu polskich wspétczesnych
koncepcjach i teoriach pedagogicznych, takze w odniesieniu do wcze-
snej edukacji. Mam tu na mysli szczegélnie takie koncepcje, jak:
o  ksztaltowania osobowosci twodrczej jednostek na roznych eta-
pach ich zycia, bedacej podstawg uczestnictwa w tworzeniu
i poglebianiu kultury i odwrotnie — upowszechniania kultury
poprzez tworczos¢ (Kornitowicz, 1930);

o wychowania dzieci do wspdtpracy i odpowiedzialnosci zgodnie
z pedagogika korczakowska (Korczak, 1957);

o powszechnego realizowania w szkole funkgji socjalizacyjnej, czyli
prezentowania nowoczesnych i atrakcyjnych dla mtodego czlowie-
ka warto$ciowych wzorcow i modeli zycia (Lewowicki, 1991);

o rozwijania samodzielno$ci myslenia jednostek, aktywne-

go bogacenia ich poje¢ w toku samodzielnego dziatania
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i rozwiazywania probleméw oraz aktywnosci komunikacyjnej
(Kielar-Turska, 1992);

przeciwdziatania zjawisku nietolerancji m.in. poprzez pozna-
wanie przez jednostki swoich mocnych i stabych stron, okresla-
nie posiadanej hierarchii wartosci i tworzenie dlugofalowych
celéw oraz planowanie realistycznych sposobdw ich osiggania
(Hamer, 1994);

stopniowego wdrazania dzieci do ponoszenia odpowiedzialno-
$ci w pewnych obszarach aktywnosci (np. poprzez samodzielny
dobor materiatdéw, narzedzi, sposobu realizacji zadania, partne-
réw, tempa pracy itp.) oraz wspolodpowiedzialnosci z nauczy-
cielem w innych - przy projektowaniu zadan do wykonania, do-
borze tematyki zaje¢, planowaniu czasu dla podejmowanych
aktywnodci, doborze zadan domowych lub utrwalajacych itp.
(Waloszek, 1994; 2006; 2014);

edukacji sprzyjajacej rozwojowi samo$wiadomosci i tworczo-
$ci oraz aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamosci i wlasnego
»Ja” poprzez podejmowanie zadan ponadosobistych (Kwiecin-
ski, 1995);

rozwijania umiejetnoéci radzenia sobie w roznych sytuacjach,
a takze rozumienia probleméw w relacjach miedzyludzkich,
np. trudnych warunkéw materialnych, konfliktéw miedzyludz-
kich i cudzej agresji (Adamek, 1998);

ukazywania uczniom réznorodnych kontekstéow zycia (takze
$mierci), wychowania cztowieka odpowiedzialnego, uwzgled-
niajacego w dzialaniu wartosci moralne i dazacego do ich urze-
czywistnienia (Szewczyk, 1998);

stymulowania zdolnosci tworczych we wczesnej edukacji oraz
ksztalcenia wyzwalajacego (np. Puslecki, 1999; 2010);
tworzenia warunkéw do konstruowania wiedzy przez samo
dziecko w trakcie réznorodnych sytuacji edukacyjnych organi-
zowanych w szkole (Klus-Stanska, 2000; 2002);

ksztatcenia promujacego refleksje nad dziataniem i dialog
edukacyjny, obejmujacego takze przygotowanie uczniow
do doskonalenia wlasnego zachowania i osobowosci
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(Pietrasinski, 2001; 2008; Jodtowska i Flanczewska-Wolny,
2011);

o aplikowania zalozen konstruktywizmu do praktyki pedagogicz-
nej podczas budowania warunkéw do zaangazowanego i aktyw-
nego uczenia sie w szkole (Batachowicz, 2003, s. 27-28);

o wykorzystywania konstruktywnego aspektu sytuacji kon-
fliktowych w rozwijaniu kompetencji spotecznych dziecka
i wykorzystania ich do planowania zmiany w relacjach z in-
nymi, nagrody, naprawy szkody, dokonania zado$¢uczynie-
nia, dojscia do zgody w dialogu interpersonalnym (Cywin-
ska, 2004);

o wspierania i rozwijania kreatywnosci dzieci/uczniéw poprzez
twoércze rozwigzywanie probleméw oraz rozwijanie mysélenia
pytajnego (Szmidt, 2004; 2013);

o rozwijania samodzielnosci dziecka w réznych obszarach (Ku-
szak, 2006) oraz stawiania dziecka w roli nauczajacego (tutora)
i uczacego si¢ od rowiesnikow (Kuszak, 2007);

«  wprowadzania dzieci w wieku wezesnoszkolnym do filozofowa-
nia (Buta, 2006);

o rozwijania tworczoéci uczniéw klas poczatkowych poprzez
otwarte zadania dydaktyczne (Bonar, 2008);

o rozwijania zdolnoéci autokreacyjnych dzieci, zwigzanych
z rozumieniem siebie, wlasnych oczekiwan, planéw zycio-
wych, budowaniem wiedzy o samym sobie (Uszynska-Jar-
moc, 2005; 2007);

o wzmacniania sit duchowych i zwiekszania odpornosci psy-
chicznej jednostki zgodnie z koncepcja Edith Grotberg (Kar-
wowska-Struczyk, 2000) oraz aktywizowania dziecka do sa-
modzielnego rozwigzywania probleméw edukacyjnych i dnia
codziennego wedlug zasady ,zaplanuj - zréb — opowiedz” lub
poprzez projekty edukacyjne (Karwowska-Struczyk, 2012);

o dostrzegania i interpretacji przez dzieci sytuacji niejednoznacz-
nych na obrazach i w sytuacjach zyciowych (Ptdciennik, 2010);

o konstruowania w przedszkolu dzieciecej wiedzy wyjasniajgcej
oraz interpretacyjnej (Stawinska, 2010);
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uwzgledniania w przygotowaniu oraz w diagnozie gotowosci
dziecka do podjecia nauki w szkole takich wlasciwosci spotecz-
no-emocjonalnych, jak poczucie sprawstwa, duma i satysfakeja,
poczucie sensu i radosci po samodzielnym wykonaniu zadania,
nastawienie do wykonywania zadania powierzanego przez na-
uczyciela, nastawienie na komunikacje z innymi oraz pomaga-
nie innym w trakcie realizacji zadan a takze umiejetnosci pla-
nowania i organizacji zabawy, rowniez we wspoétpracy z innymi
(Gruszczyk-Kolczynska, 2011);

uwzgledniania w pracy przedszkola i szkoly stymulacji kompe-
tencji odnoszacych si¢ do funkcjonowania psychospolecznego
dzieci/uczniéw, w tym umiejetnosci dokonywania samooceny,
okreslania wlasnych umiejetnosci i samopoczucia, motywaciji,
samodzielno$ci, umiejetno$ci wspoldzialania, negocjowania,
prezentacji pomystow, rozwigzywania probleméw intelektual-
nych i spotecznych (Andrzejewska, 2013);

rozwijania kompetencji kluczowych (Uszynska-Jarmoc i in.,
2013).

H. Hamer sugeruje takze, by rozwija¢ optymizm jako niezbedny

w sterowaniu zyciem. Wedlug niej optymizm w zyciu wyraza si¢ umie-
jetnoscig cieszenia si¢ kazdg chwilg, intensywnym przezywaniem co-

dziennosci oraz pozytywna postawa wobec siebie, ludzi, zwierzat i ro-
$lin. Dodatkowo pozytywne odniesienia do Zycia i pojawiajacych sie
probleméw pomagaja uodparniaé sie na stres oraz dodaja sit do dzia-

tania. Z kolei brak optymizmu i niska samoocena prowadzg do proble-
moéw emocjonalnych i psychicznych, w tym do agresji czy nadwrazli-
wosci na krytyke (Hamer, 2005, s. 310). Dlatego wedlug niej kazdej
jednostce niezbedne sa:

zdolnosci do uwaznej obserwacji otoczenia w celu glebszego
przezycia otaczajacej rzeczywistosci;

pozytywne wigzi emocjonalne z otoczeniem;

umiejetnos¢ korzystania ze wsparcia otoczenia oraz

zdolnos¢ do konsekwentnej realizacji wlasnych zamierzen,
mimo braku natychmiastowej gratyfikacji (Hamer, 2005,
s. 105-106).
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Z kolei buddyjski mnich, opiekun dzieci i uczestnik misji pokojo-
wych ONZ M. Ghosananda w ksiazce Krok po kroku. Medytacje o mg-
drosci i wspétczuciu, opublikowanej w jezyku polskim w 1996 roku,
zaprezentowal kilka ciekawych zasad zwiazanych z funkcjonowa-
niem jednostki w Zyciu. Wedlug niego tajemnica poczucia szczescia
jednostki tkwi w jej samo$wiadomosci, co przeklada si¢ na rozumie-
nie innych oraz aktywnosci na rzecz innych, ale takze w wywazeniu
mitosci i szacunku do siebie z dobrocig w stosunku do innych ludzi.
Zatem rozwijanie madro$ci powinno by¢ oparte nie tylko na jej wy-
miarze praktycznym (rozsadku), ale takze na wzbudzaniu potrzeby
dazenia do dobra, ktdre moze by¢ osiggniete przede wszystkim przez
aktywne, cierpliwe i systematyczne dzialanie w terazniejszosci: ,,Je-
$li bede wobec kogo$ dobry, taka osoba nauczy sie dobroci i w zamian
bedzie dobra dla innych (...). Jesli §wiat nie jest dobry, musze czy-
ni¢ wiecej wysitkow na rzecz bycia dobrym samemu. Zajmowanie si¢
innymi to to samo, co zajmowanie si¢ sobg (...). Kiedy, przez $wia-
domos¢, chronimy siebie samych, chronimy réwnoczesnie innych.
Kiedy chronimy inne zywe istoty poprzez dzialanie nacechowane
wspolczuciem, chronimy réwnoczesnie nas samych” (Ghosananda,
1996, s. 73).

Okazuje si¢ jednak, ze rozwijanie madro$ci w szkole nie jest
proste. Jednag z przeszkod jest nie tylko ztozonos¢ tego pojecia, ale
takze to, ze wychowaniu do wartosci w dzisiejszej Polsce towarzy-
szy szczegdlna nieufnos$¢. Programy profilaktyczne i wychowawcze
w szkotach czesto sg pozorna dzialalnoécia formalno-biurokratycz-
na, a wiec nie s3 odpowiednia podstawg wprowadzania pozadanych
zmian w relacjach spolecznych, nie pozwalajg tez osiagac celow ak-
sjologicznych. Nauczyciele nie radzg sobie z trudno$ciami wycho-
wawczymi, miedzy uczniami, nauczycielami i rodzicami nie ma
atmosfery wzajemnego zaufania, zrozumienia i wspolpracy. Bra-
kuje tez okreslenia, ku jakim wartosciom wychowuje si¢ wspotcze-
snego ucznia oraz ktore z nich stanowia fundament dobrego Zycia.
We wspolczesnej szkole zauwazalny jest tez rozdzwiek miedzy po-
stulowanymi warto$ciami a ich praktycznym wdrazaniem. Jak opi-
sala to zjawisko K. Olbrycht (2012, s. 96), ,Wartosci edukacyjne
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teoretycznie oznaczaja warto$ci prorozwojowe, stuzace rozwojowi
podmiotowosci, tozsamosci, rozumienia rzeczywistosci, konstruk-
tywnego i twdrczego w niej funkcjonowania, a praktycznie - war-
todci instrumentalne - kompetencje do pozytywnego zaliczania
kolejnych sprawdzianéw zewnetrznych, mierzacych wyniki naucza-
nia odnoszone do sztywnych standardéw i przecietnych mozliwo-
$ci. Sytuacje dylematéw aksjologicznych komplikuja trudne do po-
godzenia postulaty réwnoczesnego podnoszenia jakosci ksztatcenia
i obnizania jego kosztow, a wiec koniecznos$¢ godzenia wartosci edu-
kacyjnych z ekonomicznymi”.

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ takze uwage, ze we wspot-
czesnej szkole rozwija sie inteligencje analityczng i zdolnoéci poznaw-
cze uczniéw, ale nie uczy sztuki zadawania pytan, otwartosci na zmia-
ny, wrazliwoéci na istotne problemy, tolerancji dla dwuznacznosci
(zob.: Szmidt, 2001; 2013, s. 320-371; Bonar, 2008) czy odwaznego prze-
suwania granic poznania (Sg¢kowski, 2001, s. 106). By¢ moze dzieje si¢
tak dlatego, ze madro$¢ jako zlozona cecha osobowosci lub wlasciwos¢
umystu wymyka sie prostym pomiarom, jakie dominujg w szkole przy
ocenie zdolnosci i kompetencji efektywnosci uczenia sie oraz przy po-
miarach inteligencji. To wlaénie, jak stwierdzil Z. Pietrasinski (2008,
s. 17), moze zniecheca¢ praktykow i teoretykéw do prowadzenia szero-
kich badan w tym obszarze.

Dodatkowo w Polsce brakuje podstaw pedagogicznych w tym za-
kresie — niewielu polskich pedagogdéw zajmuje sie problemem kierowa-
nia w przedszkolu czy szkole rozwojem cech, umiejetnosci i zdolnosci
sprzyjajacych dojrzewaniu do madrosci, wyznaczajac jednoczesnie me-
todyczne sposoby jej wspierania. Wszystkie te problemy powoduja, ze
w polskiej pedagogice nie funkcjonuje powszechnie pojecie edukacji dla
madrosci, mimo ze coraz czeséciej zauwazany jest zwiazek jakosci zycia
i efektywnosci ksztalcenia z takimi wlasciwosciami osobowosciowy-
mi, jak inteligencja praktyczna, refleksyjne myslenie, dialog, tworczos¢
imadros$c¢.

Termin ,edukacja dla madrosci” zostal wprowadzony do polskiej
literatury psychopedagogicznej przez prof. J. Czapinskiego przy re-
dakeji naukowej publikacji zatytulowanej Psychologia pozytywna
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w praktyce (Joseph i Linley, 2007, s. 132), w ktorej znalaz! si¢ rozdziat
Jak nauczyé podopiecznych mgdrego myslenia: program ,Edukacja
dla mgdrosci” napisany w oryginale przez A. Reznitska i R.J. Stern-
berga. Okres$lenie to zostalo réwniez uzyte w artykule S. Jurosa (2010,
s. 31-33) Nauka mgdrosci - odpowiedZ na wspotfczesne zapotrzebowa-
nia edukacyjne, opublikowanym w czasopi$mie internetowym Moj@
klanza.org.pl, gdzie autor zaprezentowal koncepcje Sternberga Te-
aching for Wisdom, a takze przez A. Kowalska-Sobczak (2011) w arty-
kule ,,Edukacja dla mgdrosci”. Opinie na temat edukacji dla mgdrosci
studentéw pedagogiki.

Popularyzujac koncepcje R. Sternberga, w kilku swoich weze$niej-
szych artykutach? réwniez przyjetam nazwe ,edukacja dla madro-
$ci” jako okreslenie celowego procesu nauczania-uczenia si¢ madro-
$ci, poniewaz powinny by¢ w nim uwzglednione zaréwno dziatania
dydaktyczno-wychowawcze nauczyciela, jak i aktywno$¢ samego
ucznia — doswiadczanie i przezywanie przez niego skutkéw dobrego
i madrego zachowania w toku uczestnictwa w edukacyjnych i natu-
ralnych sytuacjach w $rodowisku. Uwazam bowiem, ze przy rozwi-
janiu madrosci nalezy wzig¢ pod uwage nie tylko aktywnos$¢ nauczy-
cieli w organizowaniu §rodowiska sprzyjajacego rozwijaniu tej cechy
u dzieci/ucznidéw, ale przede wszystkim samg aktywno$¢ uczacych
si¢ oraz zroznicowane warunki $rodowiskowe, w jakich jednost-
ka funkcjonuje. W swoim postepowaniu metodycznym nauczyciel
powinien wiec projektowal sytuacje sprzyjajace poznawaniu przez
uczniow siebie i $rodowiska, uczestnictwu w dzialaniach na rzecz
wlasnego i spolecznego dobra oraz sterowaé uwaga i zaangazowa-
niem uczniéw w kierunku budowania nowej kultury zycia opartej na
wartos$ciach ogélnoludzkich. Jednak aby wypracowac i zweryfikowa¢
stuzace temu metodyczne rozwigzania, niezbedne jest zdefiniowanie
samego pojecia madrosci w kontekscie mozliwych oddzialywan edu-
kacyjnych.

28 Wpymienitam je we Wstepie do niniejszej ksigzki.
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Tabela 2. Koncepcja madrosci w kontekécie mozliwych oddziatywan edukacyjnych?

Subskladniki
i predyktory madrosci

Rozwijane zdolnosci/umiejetnosci/kompetencje

Sprawiedliwos¢

i rozwaga

Umiejetnos¢ sprawiedliwej oceny (osadu), np. w sytuacjach
konfliktowych.

Zdolnoé¢ do rozwigzywania probleméw i konfliktéw w drodze
dialogu.

Umiejetnos$¢ dyskutowania i wymiany pogladéw.

Otwartos¢

Otwarto$¢ na nowos¢, zmiany.

Wrazliwos¢ na potrzeby innych.

Tolerancja dwuznacznosci.

Umiejetno$¢ uwzgledniania réznych punktéw widzenia.Zdol-
nos¢ brania pod uwage innej perspektywy w ogladzie danej
sytuacji.

Umiejetno$¢ nawigzywania relacji z innymi.

Wrazliwo$c

na problemy

Gotowo$¢ do dostrzegania i analizowania problemow
(zyciowych, cywilizacyjnych, spofecznych, lokalnych).
Umiejetnos¢ wylaniania pozytywnych wzorcéw osobowych

w literaturze, filmach i zyciu codziennym.

Umiejetnos$¢ rozpoznawania emocji i wartosci ogolnoludzkich,

rozwazania na ich temat.

Samos$wiadomosé,

samowiedza

Znajomos¢ swoich mocnych i stabych stron.

Zdolnos¢ do prezentacji wlasnych ,teorii naiwnych’, intui-
cyjnych pomystéw i wyboréw.

Umiejetnos$¢ kontrolowania wtasnych emocji.

Umiejetnos$¢ przyjmowania pozytywnych i negatywnych
informacji o sobie.

Umiejetnos$¢ okreslania swojego stosunku emocjonalnego wo-
bec problemu (orientacja co do znaczenia i stopnia trudnosci

rozwigzywanego problemu).

29 Jest to modyfikacja zestawienia cech i zdolno$ci bedacych podstawa madrego

mysélenia i zachowania, jakie po raz pierwszy opublikowatam w artykule Edukacja dla mg-

drosci we wezesnej edukacji — propozycje rozwigzan metodycznych, [w:] Poznaé - Zrozumieé

- Doswiadczy¢. Konstruowanie wiedzy nauczyciela wczesnej edukacji, pod red. J. Bonar

i A. Buly, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.
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Subsktadniki
. L. Rozwijane zdolnos$ci/umiejetnosci/kompetencje
i predyktory madrosci
Zdolnos¢ do angazowania si¢ w rozwigzywanie problemow
Motywacja i sytuacji konfliktowych.

Pozytywne nastawienie do dziatania, aktywnos¢.

Ciekawos$¢ poznawcza

Umiejetno$¢ stawiania, formulowania problemow.

Zdolnos¢ do dziwienia si¢, zadawania pytan.

Analitycznos¢ myslenia

Umiejetnos¢ analizowania problemow i sytuacji, takze kon-
fliktowych.

Umiejetnos¢ analizowania przydatnosci pomystow, rozwia-
zan.

Umiejetnos¢ interpretowania wartosci ogélnoludzkich.
Gotowo$¢ do analizowania wlasnego zachowania pod katem
wartosci.

Umiejetnos¢ odrozniania informacji istotnych od nieistot-

nych.

Operacyjnosc¢

ilogiczno$¢ myslenia

Zdolnos¢ logicznego wigzania przyczyn i skutkow.

Zdolnos¢ przewidywania skutkéw konkretnych sytuacji lub
podjetych dziatan.

Zdolnos¢ przewidywania przyczyn powodzenia i niepowodze-
nia podejmowanych decyzji czy projektow.

Zdolnos¢ rozwazania sytuacji i probleméw w $wietle ich uwa-
runkowan i konsekwencji.

Zdolnos¢ dokonywania uogélnien.

Zdolno$¢ myélenia refleksyjnego, dialogicznego i dialektycznego.
Umiejetnos¢ oceny istniejacych rozwigzan i pomystow oraz

Refleksyjnos¢ . .

. ich przydatnosci.

ikrytycyzm S - , , -

o Umiejetnos¢ uzasadniania pomystow, wyborow, postanowien.

w mysleniu o ., L . o
Umiejetnos¢ wyroézniania wad, zalet w rozwigzaniach i projek-
tach (istniejacych i nowych).

Zdolnos¢ do generowania pomystow rozwiazania problemow.
Umiejetnos¢ projektowania wlasnego dziatania na rzecz in-
i N nych (dla dobra swojego i/lub innych).
Tworczos¢

Umiejetnos¢ projektowania przedsiewzie¢ indywidualnych

i grupowych, takze z nastawieniem na sukces.

Zdolnos¢ do poszukiwania alternatyw, mozliwosci.
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Tabela 2. cd.

Subskladniki

. L. Rozwijane zdolnosci/umiejetnosci/kompetencje
i predyktory madrosci

Zdolno$¢ do dokonywania trafnych wyboréw rozwigzania
probleméw (z uwzglednieniem dobra jednostki i ogétu).
Gotowo$¢ do podejmowania prob rozwigzania istotnych
problemow.

Praktyczno$¢/pragma- Gotowos¢ do wprowadzania do swojego zycia/dzialania

tyzm my$lenia »nauk” pochodzacych z réznych zrodet.

Zdolno$¢ do wyciagania z informacji praktycznie uzytecznych
wnioskow.

Zdolnoé¢ do podejmowania decyzji w trudnych sytuacjach na

poziomie indywidualnym i spotecznym.

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Takie holistyczne rozumienie cechy, jaka jest madro$¢, z jednej stro-
ny ukazuje ztozonos¢ tego pojecia, a z drugiej strony wytania konkretne
zdolnosci, umiejetnosci i kompetencje spofeczno-moralne, jakie nalezy
dostrzegal, wspieraé, rozwijac oraz ksztalttowac podczas organizowania
aktywnosci jednostki na terenie przedszkola, szkoty i w otoczeniu spo-
tecznym.

Celowo zorganizowane aktywne uczestnictwo dziecka w sytu-
acjach edukacyjnych angazujacych do rozwiagzywania problemoéw jest
podstawa nabywania przez nie umiejetnosci i kompetencji w zakre-
sie warto$ciowania, projektowania i wdrazania w zycie madrych de-
cyzji, przedsiewzie¢ i zachowania w stosunku do siebie oraz innych
- pozwala wiec wyksztalci¢ pewne nawyki i na ich fundamencie bu-
dowa¢ madre zycie. Dlatego taki proces edukacyjny, oparty na organi-
zowaniu i wspieraniu aktywno$ci ucznia oraz przezywaniu przez nie-
go skutkéw swoich madrych dziatan, okreslam nazwa ,edukacja dla
madrosci”.

Takze w edukacji elementarnej jest to pozadana aktywnos¢, ponie-
waz prowadzi ona do osobistego dos§wiadczania przez dziecko otaczaja-
cej rzeczywistosci kulturowej, przyrodniczej, technicznej i spoteczne;.
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Aktywnos¢ taka dziecko podejmuje przy udziale wewnetrznego zaan-
gazowania emocjonalnego, co prowadzi do nabywania réznorodnych
doswiadczen zyciowych, ktore w przysztosci moga sprzyja¢ dojrzewa-
niu do madrosci, oraz przezycia wartosci w sposéb gleboki i trwaty.
Tym bardziej jest to uzasadnione na etapie dziecinstwa, poniewaz miej-
sce konkretéw z otaczajacej rzeczywistosci dziecka stopniowo zajmuja
symbole i czynno$ci umystowe, takze takie, ktére umozliwiaja rozwia-
zywanie roznorodnych probleméw.






Rozdziat 5
Rozwijanie madrosci w dziecinstwie

Jednostka w okresie dziecinnstwa ma mozliwosci i predyspozycje psycho-
fizyczne, by uczy¢ sie zachowywac zgodnie z wartosciami. Na podstawie
literatury naukowej mozna przyjaé, ze dziecko w wieku 5-7 lat potrafi po-
stugiwac sie ,,w opisie siebie i innych ludzi kategoriami cech, co $wiadczy
o tym, ze jest w stanie pojac (...) preferencje wartosci” (za: Cieciuch, 2013,
s. 138), szczegdlnie wtedy, gdy wartosci staja si¢ czedcig wiedzy dziecka
o sobie czy koncepciji siebie. Dodatkowo J. Cieciuch przytacza badania,
w ktdrych stwierdzono, Ze pragnienia dziecka i motywacja do ich spet-
nienia s3 podstawg ksztaltowania sie dzieciecej osobowosci (Cieciuch,
2013, s. 138). Jezeli wiec przyjmie si¢ definicje wartosci sformutowang
przez A. Tyszke, w ktdrej wartosci rozumiane sg jako narzedzia mentalne
stuzace ,,do kodowania réznych postaci dobra i zta” (Tyszka, 2014, s. 18),
okaze sie, ze dziecko moze uczestniczy¢ w analizach i omawianiu réznych
wartosci. Szczegolnie wtedy, gdy znajda sie one w kregu jego zaintereso-
wan oraz gdy bedzie ono dazylo do odwzorowania zachowania otoczenia,
ktorego przedstawiciele sa dla niego autorytetami.

O madro$ci dzieci przekonany byl juz J. Korczak. Napisal: ,,Filozo-
fem jest czlowiek, ktory si¢ bardzo zastanawia i chce koniecznie wie-
dzie¢, jak wszystko jest naprawde (...). Takie sg dzieci...” (Korczak,
1987, s. 18-19). Mozna to stwierdzenie ttumaczy¢ dziecieca aktywno-
$cia w poznawaniu otaczajacej rzeczywistosci. Dzieki swojej naturalnej
ciekawosci poznawczej i pragnieniu eksploracji otoczenia dzieci od uro-
dzenia poznaja $wiat wszystkimi zmystami. Jednak rozwijaja one w ten
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sposob nie tylko zasob wlasnej wiedzy o $wiecie, ale takze réznorod-
ne umiejetno$ci zwigzane ze strukturalizowaniem tej wiedzy, wypro-
wadzaniem wnioskow i tworzeniem uogélnien. Dodatkowo aktywnosé
w uczeniu sie matych dzieci poprzez zabawe mozna poréwna¢ do do-
rostego dziatania naukowego - dziecko analizuje sytuacje, stawia hipo-
tezy, weryfikuje w toku dzialania wlasne przypuszczenia lub pomysty.
Wiedze nabywang w trakcie aktywnosci wlasnej dziecko odnosi intu-
icyjnie do nowych problemdéw pojawiajacych sie podczas organizacji
miejsca zabawy, potrafi dostosowywa¢ wlasne doswiadczenia do poja-
wiajacych sie wyzwan. Ponadto umie ono obserwowac, stawia¢ pytania,
eksperymentowac, stucha¢ wyjasnien i generowaé wyjasnienia na temat
obserwowanych i do$§wiadczanych zjawisk.

Wypada zatem za J.A. Meachamem uzna¢, ze dziecko tez moze by¢
madre, ale jego madros¢ jest madroscig prosta — w przeciwienstwie do
glebokiej madroéci niektérych dorostych. Swoje stanowisko psycho-
log ten uzasadnit stwierdzeniem, ze o madrosci jednostki nie decydu-
je sama ilo§¢ posiadanej wiedzy, ale przede wszystkim stosunek do niej,
zapewniajacy jej szybki przyrost (a ten moze charakteryzowa¢ takze
dziecko). A zatem madro$¢ dziecka okreslona jest przez postawe umy-
stu oraz sposob uzytkowania wiedzy. Rozwija sie ona, gdy dziecko do-
$wiadcza, dyskutuje, poznaje rézne punkty widzenia, rézne sposoby
rozwigzywania probleméw. Dziecko nabywa wtedy nowa wiedze, ale
zarazem ma $wiadomo$¢ wlasnych mocnych i stabych stron (Meacham,
1990, s. 197-203).

Oczywiste jest, ze dojrzewanie do madrosci jest procesem diugo-
trwatym, wielostronnym i zalezy - jak to zostalo juz opisane — od wie-
lu predyspozycji wewnetrznych oraz czynnikéw zewnetrznych. Jednak
jest to proces, podczas ktdrego dziecko motywowane zewnetrznie lub
wewnetrznie powinno zdobywa¢ wiele doswiadczen zwigzanych z kry-
tycznym podejéciem do naplywajacych informacji, dokonywaniem
i weryfikowaniem wyboréw lub podejmowaniem aksjologicznie uza-
sadnionych decyzji co do wlasnego dziatania. Prowadzi to do formowa-
nia kompetencji w dostrzeganiu obszaréw wlasnej wiedzy i niewiedzy,
pobudzania refleksyjnosci, a w konsekwencji - do generowania nowej
wiedzy i adekwatnego poczucia wlasnej wartoéci. To z kolei wywotuje
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poczucie satysfakeji i radosci z wykonanych zadan oraz ogélne poczu-
cie szczescia i zadowolenia z zycia prowadzgce do samorozwoju poprzez
aktywno$¢ w podejmowaniu kolejnych wyzwan (zob.: Csikszentmiha-
lyi, 1996; Pietrasinski, 2001; Fischer, 1999a; 1999b; 2002; Carr, 2009;
Sternberg i in., 2009).

W uczeniu si¢ przez dziecko madrosci istotng role moze odgrywac
imprinting, czyli utrwalanie pierwowzoréw postepowania pod wply-
wem oddziatywan otaczajacego $rodowiska spolecznego i zachowa-
nia znaczacych oséb w tym srodowisku (Przetacznik-Gierowska, 1996,
s. 68). A zatem przekazywane przez otoczenie sposoby manipulowania
przedmiotami, interpretacji faktow i zdarzen, nawyki percepcyjne, spo-
soby ekspresji czy postawy wnikaja w inteligencje wzrastajacej jednost-
ki, interioryzuja si¢ i decydujg o jej sposobie my$lenia, przetwarzania
informacji, funkcjonowania w dalszym zyciu (Wygotski, 2005, s. 78).
Wazne wiec w rozwijaniu madroéci dziecka sg wzorce osobowe w jego
najblizszym otoczeniu i atmosfera wychowawcza. Zachowania i nauki
plynace od rodzicoéw - pierwszych wychowawcow — sg zasadnicze w bu-
dowaniu fundamentu osobowosciowego mlodej jednostki. Dostrzegl to
takze Z. Pietrasinski i opisal w ksigzce Mqgdros¢, czyli sSwietne wyposaze-
nie umystu (2001, s. 90-97). Jednak nalezy pamietal, ze w okresie dzie-
cinstwa krag wzorcéw osobowych stopniowo si¢ rozszerza — w okre-
sie przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym (ale dotyczy to takze okresu
2lobkowego oraz okresu adolescencji) takim wzorcem zachowania i po-
dejmowanych strategii komunikowania sie z innymi, myslenia i dzia-
fania stajg si¢ takze nauczyciele, wychowawcy i pedagodzy z réznych
instytucji opiekunczych, edukacyjnych czy wychowawczych oraz ré-
wiesnicy.

Obserwowanie wzorcéw zachowania w dzialaniu i w kontaktach
z innymi pelni pierwszorzedna funkcje w budowaniu do$wiadczenia
i nawykow dzialania, struktury cech, zdolnosci i umiejetnosci zwig-
zanych z madroscig i ja warunkujacych. Jednak nalezy pamiegtaé, ze
dziecko jest w okresie specyficznych wlasciwosci rozwojowych - ego-
centryzmu - a zatem nawet czynno$ci nasladujace dziatania innych
przebiegaja u niego w sposob zmodyfikowany przez pryzmat indywi-
dualnej perspektywy i odbioru otaczajacej rzeczywistosci (Wood, 2006,
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s. 26-27). Dlatego wazne jest, by oprécz pozytywnych wzorcéw w swo-
im otoczeniu dziecko miato kontakt ze §wiadomym, celowym i meto-
dycznym dzialaniem, skoncentrowanym na pobudzaniu i rozwijaniu
refleksyjnosci, wrazliwo$ci oraz kompetencji spotecznych czy umie-
jetno$ci wartosciowania sytuacji spotecznych, realizowanym zaréwno
w domu, jak i w szkole.

W tym miejscu warto wspomnie¢ o ksigzce R. Fishera Lepszy start...
Zapewnij swemu dziecku lepszy start (2002), w ktorej przy analizie opty-
malnego i wszechstronnego rozwoju dziecka z uwzglednieniem roz-
nych typow inteligencji umozliwiajacych mu sprawne funkcjonowanie
w otaczajacej rzeczywistosci autor podaje kilka charakterystycznych
kierunkéw oddziatywan stymulujacych. Chodzi gléwnie o rozwija-
nie inteligencji dziecka we wszystkich jej aspektach z wykorzystaniem
potencjalnych mozliwosci moézgu oraz rozwijaniem samoswiadomo-
$ci dziecka i jego zdolnosci kontrolowania emocji. W koncepcji Fishera
pojawia si¢ takze postulat zwiekszania zdolnosci dziecka do obserwa-
cji i dostrzegania tego, co si¢ wokol niego dzieje oraz wykorzystywania
naturalnej ciekawosci dziecka do zainteresowania go doswiadczaniem,
badaniem i dociekaniem. Wedlug wskazan badacza optymalnemu roz-
wojowi dziecka stuza takze rozmowy oraz rozwigzywanie problemow
poprzez dyskusje i wymiane pogladéw. Natomiast specyficzne cechy in-
teligencji dziecka powinny by¢ rozwijane przez pomoc dziecku w zro-
zumieniu takich poje¢ matematycznych, jak liczby, figury geometryczne
i miary, przez edukacje muzyczng oraz wzmacnianie wiary we wlasne
mozliwoéci fizyczne. Niezbedne jest takze pomaganie dziecku w nabie-
raniu pewnosci siebie w kontaktach spolecznych i utrzymywaniu do-
brych relacji z innymi. Mozna przyja¢, ze zaproponowane przez Fishera
sposoby wsparcia rozwoju dziecka we wszystkich (1) sferach jego funk-
cjonowania bedg sprzyjaly takze rozwijaniu jego madrosci.

Postepy w zakresie analizy, oceny i warto$ciowania réznych zacho-
wan, sytuacji oraz reakcji z perspektywy aksjologii - w tym dobra wta-
snego i innych - mozliwe s u dziecka z powodu dynamicznego rozwo-
ju mowy i innych proceséw poznawczych. Dziecko, komunikujac sie ze
$wiatem zewnetrznym, wzbogaca myslenie i wyobraznig, a myslenie,
wyobraznia i percepcja — na zasadzie interakcji — maja z kolei wplyw
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na rozwo6j mowy. Tak wiec tym, co sprzyja rozwijaniu madrego mysle-
nia i zachowania w okresie dziecinstwa, jest coraz bardziej intensyw-
ny kontakt z otoczeniem spotecznym - dziecko coraz czeéciej uzywa
mowy do efektywnego porozumiewania si¢ z innymi, wyrazania swo-
ich emocji, sadéw i mys$li, odczu¢ i pragnien. Jego jezyk ma wystarcza-
jacy zasob stownictwa, by nazywac spostrzegang rzeczywisto$¢ mate-
rialng i spoleczng, wyrazac to, co dziecko przezywa oraz interpretowac
to, co zrozumiate i niezrozumiate. A zatem nalezy dostarcza¢ mu spo-
sobnosci do analizy dobra i zta w zachowaniu bohateréw filmowych,
ksigzkowych czy z otaczajacego srodowiska spotecznego, projektowania
zmian sprzyjajacych naprawie relacji miedzyludzkich, projektowania
dzialania na rzecz innych - cho¢ w kontekscie wlasnego dobra. Zgod-
nie z koncepcja K. Kohlberga dziecko, znajdujac si¢ w fazie relatywi-
zmu moralnego, potrafi bra¢ pod uwage potrzeby innych, jesli rezultat
ich dzialania jest rowniez korzystny dla jego dobra (za: Vastaiin., 2004,
s. 538). Warto zatem organizowac sytuacje edukacyjne sprzyjajace em-
patycznemu odczuwaniu tego, co dla ludzi jest przyjemne lub przykre
i wykorzystywa¢ je do budowania wilasciwego zachowania dziecka/
ucznia w realnych, Zyciowych i szkolnych sytuacjach.

Z kolei zamilowanie dziecka do fantazjowania, zmyslania, zmienia-
nia znaczenia przedmiotdw, zdarzen i oséb sprzyja aranzowaniu sy-
tuacji wykraczajacych poza ,tu i teraz”, w ktorych trzeba wykazac sie
wyobraznig. Dzieje si¢ tak przy analizie i wymyslaniu hipotetycznych
zalozen oraz przypuszczalnych wariantéw postepowania. Te mozli-
wosci wskazal J. Singer, dowodzac, Zze w wyniku powstajacych w umy-
$le reprezentacji rzeczywistosci oraz umiejetnosci tworzenia marzen
dziecko jest zdolne do faczenia przezytych do$wiadczen w wyobrazni
(Singer, 1980).

Rozwijaniu madrosci w okresie dziecinstwa sprzyja takze zaintere-
sowanie dziecka obrazkami przedstawiajagcymi sytuacje z otaczajacej
rzeczywistosci oraz réznego rodzaju opowiastkami. Analiza i interpre-
tacja spotecznych sytuacji jest jednak latwiejszym dziataniem dla dzie-
ci zdolnych intelektualnie i twérczo (zob.: Limont i in., 2010; Sekowski,
2001; 2005). Potwierdza to zasade sformutowang przez R. Sternberga,
ze rozwijanie inteligencji i refleksyjnoséci dziecka jest niezbedne oraz
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tak samo wazne w rozbudzeniu jego madrosci. W tym miejscu nalezy
takze wspomnie¢, ze przy koncu stadium przedoperacyjnego i na po-
czatku stadium operacji konkretnych, czyli miedzy 5. a 7. rokiem Zycia,
u dziecka dominujg wyobrazeniowe, a czasami juz abstrakcyjne proce-
sy rozumowania i rozwigzywania problemow. Dlatego jest ono zdolne
do postugiwania si¢ jezykiem i symbolami, a pojecia, ktérymi operuje,
stajg si¢ coraz bardziej konkretne i wyrazne. W tym kontekscie L. Wy-
gotski podkresla role doroslego (nauczyciela, wychowawcy) w stymulo-
waniu rozwoju dziecka — podczas organizowania dzialan wychowanka
dorosly moze oferowac zadania, ktore przewyzszaja jego aktualne moz-
liwosci. Potrzebne sg do tego tylko odpowiednie ,narzedzia” (Wygot-
ski, 2005).

Wygotski analizowal takze rozwoj dziecka przez wychowanie i spo-
teczne uczenie si¢ nacechowane kulturg i jej kontekstami — wedltug nie-
go poprzez kulture mozna uczy¢ dzieci myslenia i sposobu odbierania
rzeczywistosci oraz radzenia sobie z problemami przez wspdlne ich roz-
wiazywanie. A zatem poprzez wzorce, dos§wiadczenia spoleczne i jezyk
stuzacy komunikowaniu si¢ dziecko powinno uczy¢ sie takze poszuki-
wania réznych sposobow dziatania we wspétpracy z innymi - nauczy-
cielami, rodzicami, kolegami - by pdézniej umiato zy¢ wsrod innych lu-
dzi (Fisher, 1999b; Wygotski, 2001).

Dzieci w okresie $redniego i péznego dziecinstwa moga zatem -
w odpowiednich warunkach - podejmowa¢ zadania wykorzystujace
i pobudzajace zdolno$¢ do myslenia dedukcyjnego, wnioskowania. Po-
trafig juz tworzy¢ pojecia czasu, liczby, miary, ksztaltu i przestrzeni, co
przekliada si¢ na rozwijanie zdolnosci my$lenia analitycznego, reflek-
syjnego, przyczynowo-skutkowego oraz twoérczego. Dodatkowo dzieci
zdolne (czyli te, ktére majg wyzsze predyspozycje do uczenia si¢ oraz
mialy warunki stymulujace do rozwoju) osiggaja wyzszy poziom rozu-
mienia i asymilowania informacji, niz przewiduja okres$lona w psycho-
logii norma i przeprowadzone przez J. Piageta badania mys$lenia logicz-
no-matematycznego (zob.: Schaffer, 2012, s. 205-207; Runco, 2005).

Rozwigzywanie probleméw wspdlnie z innymi, zadawanie pytan,
wnioskowanie i heurystyczna analiza dydaktycznych sytuacji z jed-
nej strony wprowadzaja dziecko w $wiat warto$ci, a z drugiej — ucza
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madrosci w postepowaniu poprzez obserwacje, uczestnictwo i kontakt
z grupg. Uczg takze tolerancji i szacunku dla odmiennego stanowiska
innych. Te zadania, najczeséciej o charakterze otwartym i aktywizujg-
cym, wzbudzajg zainteresowanie dziecka, wydltuzajg czas jego koncen-
tracji i motywacji do pracy (zob.: Waloszek, 1993, s. 27; Kubicka, 2003;
Pléciennik, 2010), co zgodnie z koncepcja R. Sternberga sprzyja rozwo-
jowi zdolno$ci i cech z konstrukeji WICS. Jednak w dojrzewaniu do ma-
drosci oprocz samodzielnoséci w dziataniu i mysleniu, dziecku niezbed-
ny jest tez kontakt z drugim, bardziej doswiadczonym czlowiekiem
(mentorem, nauczycielem, mistrzem), ktéry wskaze obszary wiedzy
niejasnej czy pozornej, fakty, opinie i sady podawane przez otoczenie
w gotowej postaci, ale jednocze$nie zorganizuje aktywne ich poznawa-
nie, weryfikacje i ostatecznie uwewnetrznienie przez do$wiadczenie,
przezycie i zrozumienie.

Podstawa rozwijania madrosci dziecka jest zatem rozwijanie cech
osobowosciowych, postaw interpersonalnych i intrapersonalnych, ob-
razu wlasnego ,,Ja” w relacjach z soba i §wiatem zewnetrznym, zaanga-
zowania w dzialanie oraz umiejetnosci wykorzystania zapamietanych
informacji do zmieniania i doskonalenia otaczajacej rzeczywistosci dla
dobra jednostki i/lub wspoélnego dobra spotecznego. Takie wlasnie dzia-
tanie dydaktyczno-wychowawcze nauczyciela Sternberg okreslit jako
Teaching for Wisdom. W swojej strategii edukacyjnej na rzecz rozwija-
nia madro$ci uczniéw zintegrowat on cele poznawcze i moralne. Opisat
takze dzialania nauczyciela na rzecz rozwijania myslenia krytycznego
i rozwoju osobowosci uczniéw, podajac konkretne przyktady zasad po-
stepowania nauczyciela oraz sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych roz-
wijaniu madro$ci uczniow.

Wrydaje sie, ze edukacja dla madroéci odpowiada na specyficz-
ne wspolczesne zapotrzebowanie spoteczne, ideologiczne, religijne lub
kulturowe rodzicéw dzieci, uczniéw, panstwa i spotecznosci lokalnej.
Jest ideg uniwersalng i bardzo potrzebna czlowiekowi, niezaleznie od
tradycji i kultury jego srodowiska, przyjetego w pedagogice nurtu, kon-
cepcji edukacji w szkole czy poziomu ksztalcenia. A zatem nauczyciel,
takze ten wspierajacy rozwdj dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym, powinien pozna¢, rozwazy¢ i stosowaé takie sposoby
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rozwijania madrosci, ktére beda uwzgledniaty ich potencjal, dotych-
czasowe do$wiadczenia, swoiste reprezentacje poznawanego $wiata
(enaktywna, ikoniczng, symboliczng) oraz aktywno$¢ poznawczg i go-
towo$¢ do nowych doswiadczen zyciowych. Rozwazania o metodyce
edukacji dla madrosci zawarlam w nastepnym rozdziale. Ze wzgledu na
moje zainteresowania badawcze wskazéwki te dotycza gléwnie metody-
ki edukacji elementarnej, ale mozna je odnie$¢ takze do wyzszych eta-
pow ksztalcenia.



CZESC I
METODYKA ROZWIJANIA ZDOLNOSCI

| MADROSCI
NA POZIOMIE WCZESNEJ EDUKACJI






O potrzebie organizowania systematycznego dziatania edukacyj-
nego i wychowawczego w zakresie rozwijania madrosci napisal
w 2001 roku profesor Z. Pietrasinski. Jego zdaniem rozwijanie ma-
dro$ci sprzyja przelamywaniu fragmentaryzacji ksztalcenia umy-
stu i osobowosci, a tym samym - wszechstronnemu i harmonijne-
mu ksztalceniu, ktére uwzglednia nie tylko rozwoj umystu, ale takze
i osobowosci. Z jednej wigc strony rozwijanie madrosci jest warun-
kiem lepszego uczenia sie w szkole, z drugiej za$§ wpltywa korzyst-
nie na przygotowanie mlodych ludzi do pracy zawodowej i do kiero-
wania wlasnym zyciem. Dlatego zdaniem Pietrasinskiego w procesie
nauczania-uczenia si¢ niezbedni sg fachowcy, a nie ,,dyletanci” (Pie-
trasinski, 2001, s. 9), i to zaréwno jesli chodzi o nauczycieli, jak
i uczacych sie. Obie strony powinny zna¢ sposoby uczenia si¢ i roz-
wigzywania probleméw, posiadaé odwage i umiejetnos¢ formuto-
wania probleméw, ktére sam uczen bedzie rozwigzywal, stosowaé
¢wiczenia, ktore opieraja si¢ na wnioskowaniu o przyczynach i skut-
kach, sukcesach lub porazkach wynikajacych z podejmowanych
decyzji (Pietrasinski, 2001, s. 131-132). Wedlug tego badacza wy-
chowaniu do madrosci sprzyjaja takze dziatania edukacyjne prowa-
dzgce do rozwijania umiejetnosci godzenia wlasnego interesu oso-
bistego z dobrem innych, umiejetno$ci wspotzycia z innymi oraz
zdolnosci do przezywania uczu¢ wyzszych (Pietrasinski, 2001, s. 79).
Zaproponowal on w tym celu zastosowanie w procesie ksztalcenia
technik Edwarda de Bono jako efektywnie rozwijajacych myslenie,
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w tym refleksje nad zdarzeniami i mozliwymi skutkami podejmo-
wanych decyzji i wyborow™.

Moim zdaniem przy opracowaniu podstaw metodycznych okresla-
jacych warunki edukacji dla madrosci nalezy jednak uwzglednié¢ nie
tylko kompetencje i postawy dorostych oraz atmosfere wychowawcza
w otoczeniu dziecka, ale takze takie komponenty tych warunkoéw, jak
zasady pracy nauczyciela realizujacego edukacje dla madrosci, obowig-
zujace nauczycieli zapisy w podstawie programowej ksztalcenia ogdl-
nego na wszystkich etapach edukacji i warunki materialne srodowiska
domowego oraz przedszkola czy szkoty. A zatem kolejne podrozdziaty
dotyczy¢ bedg wlasnie tych sktadowych srodowiska edukacyjnego.

30 Przyklady technik E. de Bono stuzacych rozwijaniu madrosci dziecka zamiesci-

fam w ostatnim rozdziale ksigzki.



Rozdziat 1
Zasady rozwijania madrosci

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wiele réznych wskazdwek
i wytycznych dotyczacych roli nauczyciela w organizowaniu warunkéw
uczenia sie jednostki i tworzeniu atmosfery wspierajacej rozwdj ucza-
cych si¢ oraz efektywnej dzialalnosci wychowawcow na rzecz aktywizacji
uczniéw w procesie ksztalcenia. Tego typu wskazowki okreslane sg jako
zadania nauczycieli, normy postepowania dydaktycznego definiujace
sposoby realizacji celow ksztalcenia i wychowania lub zasady dydaktycz-
ne (zob.: Kupisiewicz i Kupisiewicz, 2009, s. 200; Kruszewski, 2009, s. 241;
Bereznicki, 2011, s. 225).

Przy tworzeniu podstaw metodycznych dla edukacji sprzyjajacej
rozwijaniu madrosci niezbedne jest takze ustalenie zasad postepowania
nauczyciela, ktory swiadomie realizuje przygotowanie jednostki do ma-
drego funkcjonowania w spoleczenstwie juz od najmlodszych lat. Jako
pierwsze mozna w tym miejscu przytoczy¢ wskazéwki R. Sternberga.
Zgodnie z nimi nauczyciel powinien:

o by¢ wzorcem do nasladowania dla dzieci/uczniéw, poniewaz
dziatania nauczyciela wczesniej czy pdzniej, w mniejszym lub
wiekszym zakresie maja szanse by¢ odzwierciedlone w zacho-
waniu ucznidw; dotyczy to takze refleksyjnego myslenia i ma-
drego zachowania;

o oprzeé prace dydaktyczna na wartosciach ogolnoludzkich;

o  projektowa¢ dziatania edukacyjne prowadzace do odkrywania
i ksztaltowania przez uczniéw wtasnych wartosci;

o dostrzega¢ i nagradza¢ madre decyzje swoich uczniéw;
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wspiera¢ i pobudza¢ dazenia uczniéw do osiagania sukceséw,
a zatem koncentrowa¢ si¢ na mocnych stronach dziecka i jego
zdolno$ciach;

stosowac réznorodne metody ksztalcenia, co sprzyja aktywiza-
cji réznych sfer rozwojowych ucznia;

stosowa¢ zadania oraz instrukcje, ktére wymuszajg rézne typy
aktywnosci ucznia i wykorzystujg rézne jego zdolnosci i kom-
petencje (pamigé, zdolnosci analityczne, zdolnosci tworcze,
praktyczne i madre mys$lenie);

zachowywa¢ réwnowage w rozwijaniu i pobudzaniu réznorod-
nych zdolnosci oraz sprawnosci ucznia, nie tylko z zakresu inte-
ligencji analitycznej, ale takze praktycznej i tworczej;
uwzglednia¢ rozne drogi oraz sposoby dostarczania uczniom
wiedzy: poprzez analize, krytyczne i tworcze myslenie oraz
dziatanie praktyczne jednocze$nie;

stosowa¢ zadania i instrukcje, ktore pozwalaja na poznawanie
siebie i uzmyslawianie sobie wlasnych mocnych stron (Stern-
bergiin., 2009).

Zgodnie z postulatami innych pedagogéw i psychologéw mozna

sformutowac¢ kolejne zasady dydaktyczne dla nauczyciela realizujacego
edukacje dla madrosci:

wykorzystywanie technik E. de Bono jako sprzyjajacych rozwi-
janiu refleksyjnego myélenia (Pietrasinski, 2001);
wykorzystywanie we wczesnej edukacji réznorodnych technik
tworczego myslenia jako sprzyjajacych rozwojowi dziecigcej
osobowosci i kreatywnosci, ale takze refleksyjnosci i myslenia
pytajnego (Ptdciennik, 2009; 2010);

wlaczanie do edukacji zadan o charakterze otwartym, réwnole-
gle i w takim samym wymiarze jak realizowane w szkole zada-
nia o charakterze konwergencyjnym (Bonar, 2008);
wykorzystywanie zdarzajacych si¢ sytuacji konfliktowych
miedzy jednostkami do konstruktywnej naprawy relacji mie-
dzy nimi oraz do analizy korzysci wynoszonych z takiego po-
stepowania (Cywinska, 2004), tym bardziej Ze pozytywnym
efektem rozwigzanych konfliktéw jest tez zwykle ulga, relaks,
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odczuwanie satysfakcji z porozumienia sie¢, poczucie skuteczno-
$ci, optymizm, wzrost wiedzy i do$wiadczen, wzrost poczucia
wiezi emocjonalnej z innymi itp. (Hamer, 2005, s. 287);

o $wiadome dzialania w obszarze wyjasniania przez nauczyciela
i dzieci/uczniéw indywidualnie lub wspdlnie przezytych sukce-
sow i porazek w dzialaniu i uczeniu sig, a przez takie dziatanie
rozwijanie optymizmu, adekwatnej samooceny i wiary we wla-
sne mozliwosci (Seligman, 1997; 2010);

o wdrazanie dzieci do uczenia si¢ przyjmowania i wykorzysty-
wania informacji krytycznych do analizy popelnionych btedow
lub niewlasciwego zachowania w celu ustalania zZrédel niepo-
wodzen oraz unikania pomytek i porazek w przyszlosci (Ha-
mer, 1994, s. 250-253);

o  ksztaltowanie u dzieci umiejetnosci aktywnego, empatyczne-
go stuchania z uwzglednieniem koncentracji uwagi na przekazie
rozméwcey, kontaktu wzrokowego, nachylenia ciala, stosowania
zachecajacych do rozmowy zwrotéw, parafrazowania (Gordon,
2009);

o aktywizowanie dziecka do samodzielnego rozwigzywania pro-
bleméw edukacyjnych i probleméw dnia codziennego poprzez
alternatywne rozwiagzania metodyczne w edukacji przedszkol-
nej organizowane wedlug zasady ,,zaplanuj — zréb - opowiedz”
(Karwowska-Struczyk, 2012);

o wdrazanie dziecka do ponoszenia odpowiedzialnosci za ucze-
nie sie oraz za wybory zwigzane z realizacjg zadan w réznych
obszarach funkcjonowania dziecka w przedszkolu oraz w kla-
sach I-1I1 (Waloszek, 1994; 2014; Puslecki, 2010).

Nauczyciel wspierajacy aktywno$¢ dziecka/ucznia powinien tez po-
szerza¢ wlasng wiedze na temat pozytywnej roli w edukacji réznorodnych
istotnych aspektow (np. przebiegu procesu tworczego, roli samodzielnego
dzialania dziecka oraz jego silnego oraz osobistego zaangazowania w or-
ganizacje wilasnej aktywnos$ci, pomyslowosci i niekonwencjonalnosci
w dzialaniu, motywacji poznawczej oraz potrzeby osiggniec), by tworzy¢
programy przyspieszajace, wzbogacajace i poszerzajace doswiadczenia
oraz przezycia uczniow (Renzulli, 1998; 2005).
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Z kolei amerykanski psycholog M. Csikszentmichalyi w koncep-
cji tzw. optymalnego do$wiadczenia (1996) zasugerowal konieczno$¢
wspierania (bardzo bliskich pojeciu madroéci) pozytywnych aspek-
tow zycia ludzkiego — radosci, twoérczosci i catkowitego zaangazowa-
nia w zycie i dziatanie, nazwanego przez niego ,przeptywem” (flow).
Aspekty te znaczgco podnoszg jakos¢ zycia jednostki, ale same determi-
nowane sg przez takie czynniki, jak:

o  koncentracja uwagi traktowana jako energia psychiczna pod-
noszaca $wiadomos¢ i jako$¢ doswiadczen; odpowiada ona za
takie procesy psychiczne w umysle jednostki, jak: pamietanie,
czucie, mysélenie oraz podejmowanie decyzji, a przez to ,kre-
owanie siebie” (Csikszentmichalyi, 1996, s. 70);

o satysfakcja z pozytywnych doswiadczen przy realizacji zadania
dopasowanego do jednostkowych lub grupowych mozliwosci
(jednak na tyle trudnego, by dawalo ono zadowolenie z jego wy-
konania);

o rozbudzona wyobraznia, ktére pozwala na ,wyprobowanie
w myslach okreslonych sytuacji” (Csikszentmichalyi, 1996,
s. 214), a dzigki temu na wybdr odpowiedniej strategii postepo-
wania, odkrywanie alternatywnych rozwigzan probleméw, roz-
wazanie mozliwych konsekwencji podejmowanych decyzji;

o pamieé - jej ¢wiczenie jest podstawa szybkiego i dokladne-
go absorbowania szeregu informacji pochodzacych z przekazu
oraz z wlasnych do$wiadczen;

o umiejetnosci porzadkowania, poréwnywania, wyszukiwania
réznic, podobienstw i prawidlowosci — sg one podstawa spraw-
nego przywolywania oraz wykorzystywania zapamiegtanych in-
formacji w praktycznym dzialaniu;

o $wiadomos$¢ wlasnych mozliwosci i ograniczen jako podstawa
doskonalenia i rozwoju wlasnej osobowosci.

Wskazane przez Csikszentmichalyiego wlasciwosci i potencjalne
zdolnosci jednostki powinny by¢ rozwijane u kazdego dziecka poprzez
roznorodne ¢wiczenia i zadania. Stanowig one bowiem fundament
bardziej zlozonych umiejetnosci i sprawnosci sprzyjajacych madrosci
w mys$leniu i postepowaniu.
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Przy analizie literatury przedmiotu pod katem zasad szczegdlnie
sprzyjajacych rozwijaniu madrosci moja uwage zwrdcily zasady sto-
sowane w pedagogice Gestalt (za: Sliwerski, 2010, s. 157-174). Naczel-
ng z nich jest zasada pierwszenstwa relacji uczen-nauczyciel. W mys$l
tej zasady istotniejsze od nauki i realizacji tematu lekcji s3 bezposred-
ni kontakt oraz porozumienie ucznia i nauczyciela, pozytywne relacje
miedzy dzie¢mi oraz miedzy nimi a nauczycielem, stosowanie si¢ do re-
gul poprawnego zachowywania sie i kultury. Dopiero po osiagnieciu ta-
kiego fundamentu wychowawczego nauczyciel moze przechodzi¢ do re-
alizacji innych zadan powzietych w procesie ksztalcenia.

Druga zasada w pedagogice Gestalt odnosi si¢ do tworzenia pro-
stych warunkéw nauczania i uczenia sie. Zgodnie z nig proces uczenia
sie ma dwa poziomy: plaszczyzne spoleczno-emocjonalna i tresciowa,
z ktorych wazniejsza jest ta pierwsza. Dlatego uczenie sie przez dziec-
ko tresci i rozumienie wlasnych indywidualnych mozliwosci i poten-
cjatu, rozwijanych za pomoca do$wiadczania w otaczajacym czasie
i przestrzeni, mozliwe sg tylko przy odpowiedniej podstawie emocjo-
nalno-spolecznej - dzieki niej potrafi ono dostrzec, co jest dla niego
dobre i jak powinno si¢ zachowywa¢, aby jego zycie bylo szczesliwe.
Zasada ta powigzana jest z kolejna, w ktorej cztowieka ujmuje si¢ holi-
stycznie. Wychowawca, stosujac te zasade, powinien sobie zdawac spra-
we z samodzielnos$ci kazdego dziecka - a zatem powinien dawaé mu jak
najwiecej swobody podczas uczenia sie i do§wiadczania, pomagac tylko
w naglych sytuacjach, uwzgledniajgc rownomierny rozwdj dziecka za-
réwno w sferze spolecznej, jak i psychiczne;j.

Czwarta zasada tej koncepcji odnosi si¢ do podejmowania przede
wszystkim tematow absorbujacych uczniéw. Zgodnie z tg zasadg na-
uczyciel powinien podaza¢ za pragnieniami i potrzebami wychowan-
kéw oraz wykorzystywac w procesie ksztalcenia to, co aktualnie jest dla
nich najciekawsze. A zatem tre$ci powinny by¢ dobierane réwniez we-
dtug wieku, poziomu, istoty i warto$ci merytoryczne;.

Poprzez kolejng zasade w pedagogice Gestalt podkresla si¢ znacze-
nie uczenia si¢ dziecka z wykorzystaniem empirycznych doznan oraz
autopsji. Nauczyciel powinien zatem przygotowywac uczniéw do roz-
wiazywania probleméw, przed jakimi codziennie staja, m.in. poprzez
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symulowanie probleméw do rozwigzania. Taki sposéb oddzialywan
wychowawczych i dydaktycznych aktywizuje wszystkich ucznidw,
a lekcje oparte na doswiadczaniu i dziataniu nie tylko sg dla nich atrak-
cyjne, ale takze ulatwiajg zapamiegtanie i interioryzacj¢ nabytej samo-
dzielnie wiedzy.

Z kolei psycholog spoleczna H. Hamer, prezentujac podstawy
ksztaltowania tolerancyjnej osobowosci, opisata takze niezbedne do
tego warunki. Inspiracja do opracowania tych wytycznych byty pogla-
dy C. Rogersa oraz T. Gordona. Zgodnie z jej koncepcjg przeciwdziala-
nia nietolerancji i budowania zdrowych relacji spotecznych niezbedne
jest, by dzieci wzrastaly od urodzenia do okolo 4. roku zycia w atmosfe-
rze bezwarunkowej mitosci i stopniowo byly zache¢cane do nawigzywa-
nia réznych kontaktéow spolecznych. Doroéli powinni konsekwentnie
zwigksza¢ wymagania wobec dziecka i stosowa¢ tagodne metody wy-
chowawcze bez przymusu i kar, ale takze nie powinni go rozpieszczac.
Wedtug tej autorki istotne w wychowaniu autonomicznej osobowosci
jest takze rzeczowe argumentowanie wymagan, dawanie pozytywne-
go przyktadu oraz prezentowanie spdjnosci stéw i czynéw w przekazie
norm i oczekiwan spotecznych (Hamer, 1994, s. 239). Podobne przeko-
nania odnoszace si¢ do rozwijania madrosci u dzieci w $rodowisku ro-
dzinnym opisal Z. Pietrasinski w ksigzce Mqgdros¢, czyli swietne wypo-
sazenie umystu (2001, s. 35).

Natomiast wskazania dla nauczycieli wynikajace z podejscia prezen-
towanego przez R. Sternberga przywotaly w swoim podreczniku aka-
demickim M. Ledzinska i E. Czerniawska (2011, s. 146). Ich zdaniem
nalezy przede wszystkim podejmowac¢ diagnoze wszystkich trzech ro-
dzajow inteligencji, a nauczyciel powinien by¢ wrazliwy na réznorod-
ne przejawy myslenia i dzialania uczniéw. Powinien tez uwrazliwia¢
uczniéw na przejawy réznych rodzajow inteligencji, a nastepnie zache-
cac ich do samoobserwacji i samooceny charakteru wlasnego dzialania.
Dodatkowo nauczyciel powinien uswiadamia¢ uczniéw (sam tez po-
winien by¢ o tym przekonany), ze zdolnosci i inteligencja przejawiaja
sie w roznych dziedzinach dziatalnosci. Dlatego nie wszyscy sa wybit-
ni w réznych dziedzinach zycia, ale i niewielu jest takich, ktérzy maja
niski poziom rozwoju we wszystkich rodzajach zdolnosci i inteligenciji.
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Kolejna zasadg nauczyciela powinno by¢ rozwijanie wszystkich rodza-
jow inteligencji zaréwno poprzez typowa nauke szkolng, trening in-
teligencji tworczej, jak i wielo§¢ oraz réznorodnos¢ doswiadczen zy-
ciowych. Nauczyciele powinni takze organizowa¢ dyskusje na temat
zjawisk spolecznych i samych wartoéci oraz analizowal takie pojecia,
jak ,sukces zyciowy”, ,osiagniecia”, ,powodzenie zZyciowe”. W dysku-
sjach tych powinny by¢ takze uwzglednione réznorodne przejawy tych
zjawisk, ich zwigzki z trzema rodzajami inteligencji oraz naktadem wy-
sitku wlozonego w ich zdobycie.

W specyficznej pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym oraz

z uczniem w wieku wczesnoszkolnym niezbedne sg takze inne wazne
zasady sformulowane przeze mnie na uzytek innowacji programowo-
-metodycznej pod nazwa ,,Zabawy z wyobraznig”, ktorg jako nauczyciel
przedszkola opracowatam i wdrazalam na terenie Przedszkola Miej-
skiego nr 118 w Lodzi, a nastepnie krotko opisatam w opublikowanych
materiatach metodycznych pod nazwa ,,Metoda i wyobraznia™!. Wy-
tyczne te mozna okresli¢ jako zasady organizacji warunkow aktywno-
$ci dziecka, ktére sprzyjaja harmonijnemu rozwojowi, takze w obszarze
madrego mysélenia i dzialania:

o Zasada wykorzystywania naturalnych wlasciwoséci funk-
cjonowania poznawczego dziecka/ucznia. Mam tu na mys$li
przede wszystkim tworczy charakter samego rozwoju dziecka
oraz charakterystyczne dla tego okresu rozwojowego wiasci-
wosci, m.in.: globalne i synkretyczne spostrzeganie §wiata, na-
turalng ciekawo$¢ poznawcza, tendencje do stawiania pytan,
dominacje takiej formy aktywnosci, jaka jest zabawa, umiejet-
nos$¢ i naturalne dazenie do twodrczego manipulowania jezy-
kiem w jego aspekcie fonetycznym, leksykalnym i syntaktycz-
nym podczas wykonywania przez dzieci réznych autorskich
$piewanek, wierszykow czy przy okazji pojawiajacych si¢ neo-
logizméw, zdolno$¢ do mistycznego przezywania odbieranych

31 Patrz: E. Pfociennik, M. Just, A. Dobrakowska, ]. Wozniak, Metoda i wyobraznia.
Podrecznik dla nauczycieli. Lekcje tworczosci w klasie I, Wydawnictwo Difin, Warszawa
2009, s. 111.
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bodzcow przy udziale wyobrazni i fantazji, myslenia Zyczenio-
wego, animistycznego oraz zdolno$¢ do empatii.

Zasada inspirowania i stymulowania tworczej aktywnosci dziec-
ka/ucznia. W tym przypadku mam na mysli wyzwalanie i wspo-
maganie naturalnego potencjatu tworczego dziecka, czyli przede
wszystkim zapoznawanie dziecka z réznymi technikami rozwija-
jacymi myslenie, refleksje i tworczo$¢, stawianie dziecka w sytu-
acjach problemowych o charakterze otwartym, aranzowanie sytu-
acji prowokujacych dziecko do zadawania pytan, interpretowania
zjawisk i zachowania innych oraz organizowanie kontaktu z nieco-
dziennymi przedmiotami, twérczymi osobami.

Zasada otwartosci w relacjach z dzieckiem/uczniem. Nauczy-
ciel reprezentujacy otwarty styl wychowania powinien wig-
cza¢ dziecko do aktywnej wymiany informacji, sagdéw i po-
gladoéw podczas rozmoéw indywidualnych i w grupie, zwracaé
uwage na motywy aktywnosci dziecka, jego samodzielnos¢
w odkrywaniu i tworzeniu, powinien stosowa¢ pytania i zada-
nia o charakterze dywergencyjnym, rozwija¢ otwartg postawe
dziecka wobec poznawanych zjawisk i ludzi oraz tworzy¢ wa-
runki do uzyskiwania informacji zwrotnych zaréwno w kierun-
ku nauczyciel-uczen, jak i w kierunku uczen-nauczyciel. Taka
postawa powinien si¢ tez wykazywaé w relacjach z rodzicami
dziecka, odgrywaja oni bowiem zasadniczg role w wychowaniu
dziecka.

Zasada organizowania autokreacji i ekspresji dziecka/
ucznia. Mam tu na myséli przede wszystkim docenianie i wy-
korzystywanie w procesie ksztalcenia wartosci samorozwo-
ju i ekspresji dziecka - nauczyciel powinien by¢ animatorem
dzialan dziecka, powinien pobudzaé i inspirowac jego aktyw-
no$¢ w sferze ekspresji umystowej, werbalnej, ruchowej, mu-
zycznej, plastycznej i zabawowej, majac na uwadze, ze dzigki
ekspresji dziecko buduje wiare we wlasne mozliwosci i pozy-
tywny obraz samego siebie, lepiej komunikuje sie ze §wiatem
zewnetrznym, pelniej ujawnia swoje mozliwosci, jest bardziej
samodzielne i zaradne.
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o Zasada wykorzystania $rodowiska spolecznego, jego ma-
drosci i dynamiki dla dobra dziecka/ucznia. Chodzi tu o in-
tegracje i rozwijanie umiejetno$ci dziecka podczas aktywnego
uczestnictwa w dziataniach rozmaitych wspoélnot: rodzinnej,
przedszkolnej, lokalnej — nazywanej ,mala ojczyzng”, regio-
nalnej, narodowej, europejskiej i Swiatowej, ale takze we wspdl-
nocie réwiesniczej, religijnej, stanowej itp. Wykorzystywanie
zasad, madrosci i kompetencji tych wspolnot poprzez formy
i metody dostosowane do mozliwosci percepcyjnych dziecka
pozwala mu na integracje z najblizszym $rodowiskiem zgodnie
z zasadg: w im wigkszej liczbie pozytywnych wspélnot dziecko
uczestniczy, tym lepiej jest przygotowane do przyjecia postaw
spolecznych oraz do podejmowania wspdlnie z innymi twor-
czego przeksztalcania rzeczywisto$ci w spotecznie pozagdanym
kierunku.

o Zasada budzenia i stymulowania rozwoju postaw dziecka/
ucznia. Formulujac te zasade, mialam na myséli utrwalanie na-
wykéw poprawnego postepowania zaréwno w zakresie postaw
zdrowotnych, jak i spolecznych. Nauczyciel powinien angazo-
wa¢ dziecko do dzialania na rzecz $rodowiska i innych oséb,
uznajac warto$¢ uczenia sie dziecka i dochodzenia do wiedzy
poprzez aktywne dzialanie, przezywanie pozytywnych efektow
wiasnych dzialan, udzial w réznorodnych wartosciowych zada-
niach czy w rozwigzywaniu probleméw dnia codziennego oraz
nabywanie réznorodnych do$wiadczen we wiasciwych warun-
kach edukacyjnych.

Uzupetnieniem tych zasad pracy nauczyciela rozwijajacego madro$é
dzieci s standardy dzialania nauczyciela, jakie L. Katz zaproponowa-
fa w odniesieniu do dziecka w wieku przedszkolnym. Zgodnie z tymi
standardami nauczyciel (nie tylko przedszkola) powinien w taki sposéb
projektowa¢ swoje oddziatywania, by dziecko i uczen byli aktywizo-
wani oraz angazowani intelektualnie, prowokowani do podejmowania
wyzwan intelektualnych, by przejawiali inicjatywe i zainteresowanie
eksplorowanym $rodowiskiem. Dodatkowo Katz uwzglednila w tych
standardach postulat uczenia dzieci wyrazania swoich emocji i emocji
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na temat dziatania innych, nawiazywania wigzi emocjonalnej z inny-
mi i pomagania im, radzenia sobie z trudno$ciami poznawczymi i spo-
tecznymi przy jednoczesnym budowaniu poczucia zaufania do samego
siebie (za: Karwowska-Struczyk, 2012, s. 68-70). Standardy te sg bliskie
koncepcji rozwijania madroéci i moga stanowi¢ jeden z elementow wa-
runkujgcych efektywnos¢ tego dziatania.

Jednak w zakresie opracowania podstaw praktycznych ,,edukacji dla
madrosci” niezbedne jest takze metodyczne wsparcie nauczycieli.



Rozdziat 2
Podstawa programowa a rozwijanie madrosci

Praktyka edukacyjna odbiega czesto od oficjalnych zapisow i deklara-
cji, np. zamiast wielostronnego i holistycznego ksztalcenia postulowane-
go w literaturze naukowej i dokumentach panstwowych® realizowane
jest waskie pojmowanie procesu nauczania-uczenia si¢ (jako nabywa-
nie wiedzy przez ucznia lub/i dostarczanie wiedzy przez nauczyciela). Na-
uczyciele, ktdrzy nie nastawiajg si¢ na rozwijanie refleksyjnosci u swo-
ich uczniéw, wprawdzie ucza ich nowych technik myslenia, ale ,traktuja
uczniow jak magazyny, ktore nalezy wypelnia¢ kolejnymi umiejetnoscia-
mi. Podobnie traktujg siebie uczniowie” (Pietrasinski, 2001, s. 59), w do-
datku bez refleksji, czemu ma to stuzy¢. Z kolei koncentrowanie uwagi
uczniéw na poznawaniu $wiata zewnetrznego przy niedostatku samo-
poznania sprzyja zjawisku nieadekwatnych osiagnie¢, nieprzystawaniu
spofecznemu jednostek i brakom w formacji osobistej, poniewaz pozna-

32 Przykladowo w dokumentach okreslajacych perspektywy rozwoju polskiej edu-
kacji do roku 2020 zapisane sg takie priorytety, jak: rozwijanie kluczowych kompetencji
uczniéw od poczatku edukacji, promowanie i budowanie na réznych etapach ksztalcenia
i w ksztalceniu pozaformalnym postaw wspotpracy, kreatywnosci i komunikacji, rozwija-
nie kompetencji obywatelskich, medialnych i kulturowych czy przygotowanie do uczenia
sie przez cale zycie. A zatem zapisy te powinny by¢ podlozem do organizowania na te-
renie szkoty dzialan na rzecz wychowania oraz ksztalcenia potencjatu osobowosciowego
uczniéw, anie tylko do nabywania i przetwarzania informacji przez uczniow na terenie
szkoly (por.: Strategia Rozwoju Kapitatu Spotecznego z dnia 25 wrzesnia 2012 r.; Strategia
Rozwoju Kapitatu Ludzkiego z dnia 18 czerwca 2013 r.).
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nie oraz zrozumienie innych wymaga w pierwszej kolejnosci poznawania
i rozumienia samego siebie. Brakuje tez inicjatyw ulatwiajacych integra-
cje, systematyzacje i przetwarzanie wiedzy u mtodych ludzi — stanowi to
wyzwanie nie tylko dla psychologéw, ale idla pedagogéw (zob. Ledzinska
i Czerniawska, 2011).

Braki te sg zastanawiajace, poniewaz literatura pedagogiczna obfitu-
je we wskazowki dotyczace organizacji wspdlczesnej edukacji, o czym
wspomniatam juz wczeéniej. Dodatkowo takze w podstawie progra-
mowej zapisano cele, jakim ma stuzy¢ ksztalcenie ogélne. W tym przy-
padku do najwazniejszych zdolnoéci, umiejetnoéci i kompetencji spo-
tecznych rozwijanych i stymulowanych w przedszkolu oraz na etapie
edukacji wezesnoszkolnej zaliczono migdzy innymi:

o rozwiniete czynnoéci intelektualne potrzebne w codziennych

sytuacjach i w dalszej edukacji;

o odpornos$¢ emocjonalna;

o sprawnos¢ formulowania wnioskéw opartych na obserwacji i ba-
daniu otaczajacego $wiata (podstawy myslenia naukowego);

o orientacje wtym, co dobre, a co zle;

o umiejetnos¢ prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozu-
mialy dla innych;

o czytanie - pojmowane takze jako zdolno$¢ rozumienia, wyko-
rzystywania i przetwarzania tekstow w celu zdobywania wie-
dzy, oraz czynny udzial w poznawaniu i tworzeniu kultury;

o dokonywanie elementarnych rozumowan i czynnosci matema-
tycznych oraz korzystanie z tych kompetencji w praktyce;

o wspodlprace wzespole;

o aktywneietyczne uczestnictwo w zyciu spotecznym?.

Powyzsze umiejetnosci zaliczane sg tez do kompetencji z zakresu ma-
drosci. Czytanie ze zrozumieniem, myslenie matematyczne oraz nauko-
we to umiejetnosci z obszaru inteligencji analitycznej. Z kolei umiejet-
nos¢ komunikowania si¢ oraz pracy zespolowej to kompetencje spoteczne

33 Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna,
t. 1, MEN, stan na rok szkolny 2014/15, http://www.bc.ore.edu.pl/Content/230/ Tom+1+E-
dukacja+przedszkolna+i+wczesnoszkolna. pdf (data dostepu: 12.04.2015).
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sprzyjajace madremu dzialaniu jednostki w relacjach ze srodowiskiem.
Kolejne — umiejetnos¢ uczenia si¢ oraz postugiwania si¢ nowoczesny-
mi technologiami — wchodzg w sklad inteligencji praktycznej. A zatem
mozna przyjaé, ze w podstawie programowej dla tych etapow ksztalcenia
sugeruje si¢ rozwijanie pewnych umiejetnosci, kompetencji i zdolnosci
sprzyjajacych dojrzewaniu do madrosci oraz bedacych podstawa madre-
go zachowania. Jednak jest to bardziej interpretacja tresci zapisu w urze-
dowym dokumencie, ktéry wyznacza kierunek i ramy pracy z polskim
uczniem w szkole, niz sam zapis czytelnie wskazujacy nauczycielom i ro-
dzicom uczniéw, jakie kompetencje i umiejetnosci nalezy rozwijaé, by
wspiera¢ rozwdj madrosci polskich dzieci. Na niescistosci i braki dotycza-
ce okreslen efektow zapisanych w podstawie programowej dla poziomu
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, cho¢ pod innym katem, zwroé-
cifa takze uwage D. Waloszek (2014, s. 110-117).

A zatem wskazane byloby wprowadzenie do podstawy programo-
wej obszaru kompetencji zwigzanych z przejawami madrego myslenia
i zachowania lub uwzglednienie w okreslonych juz obszarach takich
cech i umiejetnosci, ktérych rozwdj bedzie sprzyjal takze dojrzewaniu
do madrosci. Mozna tego dokona¢ na dwa sposoby. Albo cele i efekty
ksztalcenia po kazdym etapie edukacji zostang uszczegoélowione o efek-
ty ksztalcenia zwigzane z rozwijaniem madrosci oraz jej szczegdtowych
komponentdw, albo zapisy te zostang tak zinterpretowane, by wskaza¢,
jakie zdolno$ci, umiejetnosci i kompetencje spoleczne uczen powinien
rozwija¢, by ¢wiczy¢ i ksztaltowaé madre mysélenie i dzialanie w toku
calo$ciowego ksztalcenia. Nie mam mozliwosci dokonania zmian zapi-
s6w w podstawie programowej wychowania przedszkolnego i ksztatce-
nia ogdlnego, dlatego w tym opracowaniu podejme probe interpretacji
i rozwiniecia wybranych zapisow celow i efektow ksztalcenia pod katem
zalozen edukacji dla madrosci, tak by aktualna podstawa programowa
dala nauczycielom podloze do swiadomego i celowego wprowadzenia
edukacji dla madrosci do polskich szkoét i przedszkoli.

Biorac zatem pod uwage cele edukacji przedszkolnej i wezesnoszkol-
nej, w ramach edukacji dla madro$ci wykorzystane moga by¢ wszystkie
te, ktdre sg zapisane w podstawie programowej. Niezbedne jest bowiem
w obu przypadkach wspomaganie dzieci w rozwijaniu ich potencjalu
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i réznorodnych uzdolnien oraz ksztaltowanie czynnosci intelektual-
nych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji,
a wiec wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonal-
nym, spolecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym na poziomie jego
mozliwosci, z uwzglednieniem zréznicowanych mozliwosci i sprawno-
$ci fizycznych, intelektualnych oraz odnosnie zdrowia dziecka. Te za-
pisy sa zgodne z wytycznymi teoretycznymi edukacji dla madrosci,
poniewaz wyznaczajg koniecznos$¢ organizowania réznorodnej aktyw-
nosci dzieci, ich wychowania oraz wszechstronnego przygotowania do
przysztych zadan, takze w kontekscie myslenia refleksyjnego, dialogicz-
nego i dialektycznego, tworczosci i inteligencji praktycznej (ktére jed-
nak nie s3 na ogdét uwzgledniane we wspolczesnej polskiej edukacji).
W grupie celéw w podstawie programowej sformulowano takze wy-
tyczne co do rozwoju etycznego, a wiec rozwoju kompetencji zwiaza-
nych z podejmowaniem wybordw i decyzji, ktdre sprzyjaja wspolpracy
i pozytywnym relacjom z innymi.

Dodatkowo stwierdzono w podstawie programowej, ze jednostka
na tym etapie edukacji powinna by¢ wprowadzana w §wiat warto$ci,
co ma ja przygotowac do zycia w zgodzie z samag sobg, ludzmi i przy-
rodg, pozwoli jej orientowac sie w tym, co jest dobre, a co zle, odroz-
nia¢ dobro od zta. Wspomina sie¢ tez o budzeniu zrozumienia dla ko-
nieczno$ci dbania o przyrode. Powigzane z tymi celami sg takze te
dotyczace odpornoéci emocjonalnej, takze w kontekscie tagodnego
znoszenia streséw i porazek. Z punktu widzenia edukacji dla madro-
$ci s to bardzo wazne cele, dotyczg one bowiem samooceny, wiedzy
na temat wlasnych mocnych i stabych stron, odpowiedzialnosci, na-
wykow madrego myslenia i dzialania, ksztaltowania postaw oraz ta-
kich cech osobowosci, jak sprawiedliwo$¢ ocen, tolerancja dla réznych
punktow widzenia, otwartos¢ na nowos¢ i wieloznaczno$¢, empatia,
szacunek dla pogladéw i decyzji innych, zdolno$¢ do uwzgledniania
dobra innych ludzi w konteksécie osobistego sukcesu itp. Dodatkowo
cel dotyczacy rozwijania orientacji w odrdznianiu dobra od zla daje
podstawy do wprowadzania takich sytuacji dydaktycznych w ramach
edukacji dla madrosci, ktore prowadzg do filozofowania, analizy war-
tosci czy dzialalnosci na rzecz srodowiska.
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Waznym celem zaréwno wczesnej edukacji, jak i edukacji dla ma-
drosci jest takze ksztaltowanie umiejetno$ci nawigzywania popraw-
nych relacji spofecznych, rozwijanie $wiadomosci przynaleznosci
spotecznej (do rodziny, grupy réwiesniczej i wspdlnoty etnicznej, na-
rodowej czy jezykowej) oraz przygotowanie do postugiwania si¢ jezy-
kiem obcym nowozytnym. Wazne jest bowiem, by dziecko potrafito
wspotpracowacd z innymi cztonkami spoteczenstwa lokalnego i dalsze-
go w roznych relacjach. Pozwoli to rozbudzi¢ w nim poczucie empa-
tii oraz zrozumienia dla innych punktéw widzenia oraz innych pogla-
dow wynikajacych z réznych warunkéw Zycia, pracy i zamieszkania.
Dodatkowo rozwijanie $wiadomosci wielokulturowosci oraz szacun-
ku i otwartosci na inno$¢ — w predyspozycjach fizycznych i intelektu-
alnych, w zdrowiu, pogladach, zwyczajach, upodobaniach, generowa-
nych pomystach, podejmowanych wyborach i decyzjach - jest waznym
elementem w ksztaltowaniu madroéci dojrzalej. A wiec wyznaczanie
takich celow w edukacji sprzyja skonstruowaniu ramy, na ktdrej dziec-
ko bedzie budowa¢ przyszle kompetencje i umiejetno$ci zwigzane z zy-
ciem w zmieniajacym si¢ kulturowo $rodowisku oraz bedzie potrafito
rozwigzywac lokalne, regionalne, ogélnopolskie czy miedzynarodowe
problemy.

Zgodnie z zapisami w podstawie programowej w edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej dazy si¢ tez do uksztaltowania systemu wia-
domosci i umiejetnosci potrzebnych dziecku do poznawania i rozumie-
nia §wiata spotecznego, przyrodniczego i technicznego oraz rozwijania
umiejetnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozumiaty
dla innych. Rozumienie §wiata jest powigzane z kompetencjami inte-
lektualnymi i spofecznymi, jakie wczesniej zostaly juz omdwione. Ale
nalezy tu zauwazy¢, ze omawiane cele sg istotne, poniewaz dziecko na-
bywa doswiadczen tylko wtedy, gdy jest zaciekawione i zainteresowane
$wiatem, gdy stawia pytania i generuje problemy takze tam, gdzie inni
(dorosli) ich nie widzg oraz gdy podejmuje proby samodzielnego lub
zespolowego uczenia si¢ (nabywania umiejetnosci i przyswajania wie-
dzy), réwniez na bazie pomylek, wielokrotnych préb i zmian w przebie-
gu tego procesu. Wazne tez jest, by dziecko czulo si¢ partnerem w dys-
kusji i dziataniu, by potrafito przekaza¢ swoje emocje, przemyslenia
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i pomysty w réznych formach ekspresji, a takze by potrafilo je odczy-
ta¢, gdy sa komunikowane przez innych. Sprzyja to zawigzywaniu wiezi
spolecznych oraz nabywaniu zrozumienia dla réznorodnoéci i rozwija-
niu tolerancji dla wieloznacznosci.

Po analizie sformutowanych w podstawie programowej celow eduka-
cji przedszkolnej i wezesnoszkolnej oraz odniesieniu zapisanych tam ce-
léw do zalozen teoretycznych edukacji dla madrosci mozna przyjaé, ze
cele dtugofalowe z obu obszaréw sg tozsame. Jednak autorzy okreslonych
w podstawie programowej wskaznikéw umiejetnosci, kompetencji i wie-
dzy, ktdre dziecko/uczen ma opanowaé w przedszkolu lub w klasach I-1IT
(czyli efektow ksztalcenia), juz w mniejszym stopniu uwzgledniali rézno-
rodnos¢ celow i aktywnosci dziecka/ucznia. Nie jest zatem mozliwe, by
tresci ksztalcenia (cele szczegélowe) zaprezentowane w podstawie pro-
gramowej na etapie przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej zostaty uzna-
ne jako spojne z tymi, ktore stuza rozwijaniu madrosci.

I tak przyktadowo jesli chodzi o edukacje przedszkolna, dziecko kon-
czace wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole pod-
stawowej powinno w zakresie kompetencji spotecznych m.in. umie¢ po-
rozumiewac si¢ z dorostymi i dzie¢mi, zgodnie funkcjonowaé w zabawie
i w sytuacjach zadaniowych. O ile ten zapis jest czytelny i zgodny z wy-
tycznymi edukacji dla madrosci, o tyle jego uszczegdlowienie — nie do
konca. Brakuje w tych zapisach efektu zwigzanego z umiejetnosciami po-
dejmowania préb dialogu i negocjacji podczas sytuacji konfliktowych,
komunikowania i uzasadniania wlasnych potrzeb, projektowania wraz
z innymi regul obowigzujacych w przedszkolu, uwzgledniania potrzeb
innych dzieci podczas radzenia sobie w sytuacjach zyciowych, przewidy-
wania skutkéw niewlasciwego zachowania w stosunku do innych czy nie-
znajomo$ci swojego imienia, nazwiska i adresu zamieszkania itp.

Kolejny przykiad dotyczy zapisu z obszaru drugiego na temat
ksztaltowania czynnosci samoobstugowych, nawykéw higienicznych
i kulturalnych dzieci, wdrazania ich do utrzymywaniu fadu i porzad-
ku. Nie bardzo czytelne pod katem rozwijania madroéci dziecka sg tu
sformutowania nastepujacych efektow ksztalcenia: ,wlasciwie zacho-
wuje sie przy stole podczas positkdw” oraz ,,utrzymuje porzadek w swo-
im otoczeniu”. Po pierwsze, s3 to normy o subiektywnym zabarwieniu
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i wieloznaczne - w zalezno$ci od zwyczajow i srodowiskowych uméw.
A zatem nie do konca jest jasne, co oznacza ,wlasciwe zachowanie przy
stole™ czy jest to przyktadowo prowadzenie dialogu np. na temat sma-
ku potraw, wymiana informacji o wydarzeniach i sytuacjach ciekawych
dla dzieci (jak to ma miejsce w wielu rodzinach), instruowanie siebie
nawzajem i udzielanie sobie rad, jak postugiwac sie nozem lub korzysta¢
z serwetki, czy tez - siedzenie na krzestach z plecami wyprostowanymi,
bez rozmoéw i spokojnie, w dodatku do momentu, az wszystkie dzieci
nie skonczg positku. A zatem interpretacja tego zapisu zalezy od posta-
wy i kompetencji nauczyciela - kazdy z nich moze w inny sposéb rozwi-
ja¢ wskazane umiejetnosci dzieci, niekoniecznie z uwzglednieniem roz-
wijania madro$ci w mysleniu i dziataniu podczas spozywania positkow,
w tym kultury korzystania ze sztu¢cow, autorefleksji, samooceny i od-
powiedzialnosci za efekty wlasnego dzialania.

Ta sama watpliwo$¢ dotyczy utrzymywania porzadku w swoim oto-
czeniu — czy zapis ten oznacza, ze dziecko nie moze zaburzy¢ porzad-
ku w sali, realizujac swoje tworcze pomysty wymagajace wedtug niego
dostosowania otoczenia do tego pomyslu (zmiany ustawienia krzesel,
zabawek, przestawienia kacikow, wydobycia z szafek wielu potrzebnych
przedmiotéw, ktdre spetniaja w zabawie wazne funkcje)? Albo czy to
oznacza, ze potrafi po skonczonej zabawie uporzadkowaé miejsce za-
bawy oraz dba, by jego organizacja miejsca zabawy nie przeszkadzala
innym w podejmowaniu ich aktywnosci? Czy moze znaczy to raczej, ze
w sali przedszkolnej ma by¢ caly czas ,,porzadek” (tzn. dzieci nie maja
prawa do swobodnej, tworczej i ekspresyjnej zabawy z uzyciem potrzeb-
nych im przedmiotéw), by zaspokoi¢ poczucie estetyki i potrzebe po-
rzadku dorostych?

Kolejny przyktad braku spdjnosci miedzy zapisami w podstawie
programowej a wytycznymi w edukacji dla madrosci dotyczy nastepu-
jacych efektow ksztalcenia:

o ,Dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpoczyna-
jace nauke w szkole podstawowej: powinno umie¢ dba¢ o swo-
je zdrowie (...), poddawac si¢ leczeniu, np. wie, Zze przyjmo-
wanie lekarstw i zastrzyki sa konieczne”. Uzupelnieniem tego
zapisu jest kolejny w nastepnym obszarze efektow ksztalcenia:
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»~Wdrazanie dzieci do dbalo$ci o bezpieczenstwo wlasne oraz
innych”, gdzie zapisano m.in., ze dziecko ,wie, Ze nie moze sa-
modzielnie zazywac lekarstw i stosowac srodkéw chemicznych
(np. srodkéw czystosci)”. Mam zastrzezenia do dwoch elemen-
tow tego sformulowania. Po pierwsze, weryfikacja posiadania
przez dziecko tej kompetencji nie jest mozliwa w przedszkolu —
chyba ze diagnoza oparta jest jedynie na wiedzy dziecka zdoby-
tej z przekazu dorostych, co jest sprzeczne z edukacja dla ma-
drosci, gdzie istotg jest samo dzialanie dziecka, jego przezycia
i refleksja w zwigzku z dokonywaniem wyboréw lub podejmo-
waniem decyzji oraz zastosowanie posiadanej wiedzy w prak-
tyce. Po drugie, mam watpliwosci co do diagnozy i rozwijania
tych kompetencji - jak nauczyciel moze w przedszkolu je spraw-
dzi¢ i rozwija¢, skoro nie jest uprawniony do organizowania le-
czenia dzieci i nie uczestniczy w wizytach lekarskich rodzicow
z dzie¢mi? Moje obiekcje budzi tez pytanie: ,,Czy zawsze przyj-
mowanie lekarstw i zastrzykow jest konieczne?” - szczegdlnie
w kontekscie szeroko ostatnio nagtasnianych probleméw spo-
tecznych zwigzanych z narkomanig, molestowaniem seksu-
alnym nieletnich i dzieci oraz naduzywaniem lekéw, uzywek
i dopalaczy. A wigc moze warto wprowadzi¢ tu przykiadowe za-
sady, Ze dbanie o swoje zdrowie nie zawsze oznacza przyjmowa-
nie lekarstw i zastrzykéw oraz ze samodzielne i odpowiedzialne
przyjecie lub podanie pewnych lekéw (np. w przypadku aler-
gii) moze uratowa¢ zycie. Chyba ze zwalniamy dzieci z ucze-
nia si¢ odpowiedzialnosci i dbania o swoje zdrowie, a tym sa-
mym przejmujemy pelng kontrole nad tym obszarem opieki
nad dzieckiem - ale wtedy nalezy zada¢ pytanie: czemu stuzg te
zapisy w podstawie programowe;j?

W obszarze ,Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i ak-
torem” zapisano w podstawie programowej, ze dziecko koncza-
ce wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szko-
le podstawowej powinno wiedzie¢, ,jak nalezy sie zachowa¢
na uroczystosciach, np. na koncercie, festynie, przedstawieniu,
w teatrze, w kinie”. Ponownie zapis ten sugeruje sprawdzenie
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wiedzy, a nie analiz¢ zastosowania tej wiedzy w praktyce — bra-
kuje wiec tu odniesienia do rozwijania inteligencji praktycznej,
bo tez nie zawsze wiedza dziecka przenosi si¢ na jego dziatanie.
Poza tym ,wla$ciwe” zachowanie na przedstawieniu i na festy-
nie moze by¢ kranicowo rozne, a zatem ponownie podejscie do
tego efekty ksztalcenia moze by¢ subiektywne. Chyba ze za-
proponuje si¢ tu jako metode ksztaltujaca te kompetencje takie
dzialania, jak scenki rodzajowe typu ,W teatrze”, gdzie dzieci
beda doswiadczaé na zmiane roli aktoréw i roli przeszkadzaja-
cych aktorom w odtwarzaniu roli, np. poprzez rozmowy lub je-
dzenie. Albo dzieci beda analizowaly rézne uroczystosci i pro-
ponowaly odpowiednie sposoby zachowania sie podczas nich,
tworzyly zasady zachowania si¢ na réznych uroczystosciach,
takze na bazie wlasnych doswiadczen i przezy¢. A wiec te zapisy
nalezaloby uszczegolowi¢ o kryteria lub warunki ich osiggania,
by wszyscy nauczyciele, czytajac podstawe programowa, mie-
li swiadomos¢, ze dziecko powinno naby¢ aktywnie wskaza-
ne umiejetnosci i kompetencje, tak by moglo ksztaltowac swoje
nawyki i madre postawy, a nie tylko ,mie¢ wiedze¢” przekazana
poprzez pouczenia, zakazy i nakazy dorostych.

o W obszarze ,Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci po-
przez zabawy konstrukcyjne, budzenie zainteresowan technicz-
nych” autorzy zapiséw w podstawie programowej pomineli (tak
jak i przy innych obszarach oprocz dzialalnosci artystycznej)
efekty ksztalcenia zwigzane z tworczo$cia, w tym z projektowa-
niem, kombinacjami i transformacjami, mimo Ze jest to obszar
najblizszy dziecku na tym etapie jego rozwoju.

o W obszarze podstawy programowej ,,Pomaganie dzieciom w ro-
zumieniu istoty zjawisk atmosferycznych i w unikaniu zagrozen”
zapisano m.in., ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne
i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej ,,podejmuje roz-
sadne decyzje i nie naraza si¢ na niebezpieczenstwo wynikajace
z pogody (np. nie stoi pod drzewem w czasie burzy”. Ponownie
zauwazam tu problem interpretacyjny — diagnoza i rozwijanie tej
kompetencji sg dyskusyjne i problematyczne. Jak nauczyciel ma
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to zrealizowa¢ w warunkach przedszkola? Czy zatem ma on or-
ganizowac sytuacje, w ktorej dziecko podczas burzy bedzie po-
dejmowa¢ decyzje, gdzie bezpiecznie stana¢? Pomijajac kwestie
bezpieczenstwa dzieci i mozliwych negatywnych skutkéw takie-
go dziatania, nalezy tu zauwazy¢ pewne problemy natury orga-
nizacyjnej. Analiza osiagniecia tej kompetencji ma dotyczy¢ kaz-
dego z dzieci, a zatem taka sytuacja edukacyjna i diagnostyczna
powinna by¢ organizowana tyle razy, ile jest dzieci w grupie — by
kazde z nich moglo podjaé¢ taka decyzje niezaleznie od innych.
Poza tym w zasadach diagnozy wskazuje si¢, ze jednokrotne
sprawdzenie danej kompetencji nie jest miarodajne — by spraw-
dzi¢ umiejetnos¢ dziecka i nawyk okreslonego dziatania, nalezy
przeprowadzi¢ obserwacje co najmniej kilka razy. ..

Z kolei w obszarze podstawy programowej ,Wychowanie dla
poszanowania roélin i zwierzat” zapisano, ze dziecko konczg-
ce wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej m.in. ,,wie, jakie warunki sg potrzebne do rozwoju
zwierzat (przestrzen zyciowa, bezpieczenstwo, pokarm) i wzro-
stu roélin ($wiatlo, temperatura, wilgotno$¢)”. Z punktu widze-
nia rozwijania madrosci dziecka brakuje tu tych kompetenciji,
ktére wchodza w sktad inteligencji tworczej i praktycznej, np.:
dziecko potrafi zaprojektowac i realizuje wlasny ogrodek w do-
niczce. Wtedy by¢ moze tatwiej byloby nauczycielom wesprzeé¢
dzieci w osiggnieciu takze efektu ksztalcenia z obszaru ,Wycho-
wanie przez sztuke — rozne formy plastyczne” zwigzanego z za-
interesowaniem ,,architekturg (takze architekturg zieleni)”.
Podobnie jest w kolejnym obszarze podstawy programowej:
»~Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja
matematyczng’. Zapisano tam, ze dziecko konczace wychowa-
nie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej
m.in. ,wie, na czym polega pomiar dtugosci, i zna proste spo-
soby mierzenia: krokami, stopa za stopg”. Skoro wiedza ta po-
winna by¢ nabywana przez dziecko poprzez celowe dzialanie,
wydaje sie, ze bardziej wskazane bylyby tu zapisy sugerujace,
ze dziecko ,dokonuje pomiaru dlugo$ci w réznych sytuacjach
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zyciowych” (rozwijanie inteligencji praktycznej), ,,proponuje
sposoby pomiaru wysokosci, dtugosci, szerokoséci w zaleznosci
od potrzeb i celu dziatania” (inteligencja twodrcza) czy ,,ocenia
przydatnos¢ podjetych pomiaréw dlugosci” (refleksyjnosé, kry-
tycyzm, autorefleksja i samoocena).

o Ostatnia analiza przykladu zapisu efektéw ksztalcenia w podsta-
wie programowej wychowania przedszkolnego pochodzi z ob-
szaru pod nazwa ,Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patrio-
tyczne”, gdzie zapisano same efekty zwigzane z wiedzg dziecka,
m.in. ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpoczy-
najagce nauke w szkole podstawowej ,,wie, ze wszyscy ludzie maja
réwne prawa”. Diagnozujac te kompetencje u dziecka, wypada-
loby zapytad je: ,,Czy wiesz, ze ludzie majg réwne prawa?” i ocze-
kiwa¢ twierdzacej badz przeczacej odpowiedzi — nie umiem bo-
wiem sobie wyobrazi¢, jak nauczyciel ma sprawdzac i rozwijac¢ tak
zapisany efekt ksztalcenia. Chyba przez wlasny przekaz, w dodat-
ku - w formie prawd do przyjecia i zapamietania, co jest sprzecz-
ne z procesem rozwijania madroséci. Moja watpliwos¢ dotyczy
bowiem tego, czy dziecko zrozumie, Ze ma takie same prawa jak
dorosty. Albo jak pojmie, ze dzieci z biednych rodzin maja takie
same prawa jak te z bogatych. Z punktu widzenia edukacji dla
madroséci nalezaloby raczej dzieciom pokazywa¢ rozne kontek-
sty réwnosci praw i wynikajacych z nich obowiazkéw, np. dziele-
nia si¢ swoim dobrem z innymi, ktérzy sg w niedostatku, plano-
wania dziafan sprzyjajacych zréwnywaniu praw dzieci z réznych
srodowisk, rodzin lub dzieci Zyjacych w réznych warunkach ma-
terialnych, ludzi majacych rézne predyspozycje i mozliwosci fi-
zyczne czy intelektualne. A zatem w podstawie programowej po-
winny by¢ raczej zapisane takie efekty ksztalcenia w przedszkolu,
jak: ,,dziecko wymienia i wyja$nia prawa ludzi”, ,, projektuje wila-
sne i zespolowe dziatania na rzecz przestrzegania tych praw”,
»aktywnie uczestniczy w projektach majacych na celu dziata-
nia na rzecz potrzebujacych” itp. Jak bowiem inaczej mozna na-
uczy¢ dzieci szacunku dla innosci, odmiennosci czy wieloznacz-
nosci badz empatii powodujacej che¢ dzialania na rzecz innych,
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z uwzglednieniem réwnych praw oraz zaréwno dobra wlasnego,
jak iinnych?

Takie same dylematy interpretacyjne przezywam, czytajac podsta-
we programowg dla etapu I szkoty podstawowej — dla klas I-III. Wat-
pliwosci i poczucie niedookresélenia z punktu widzenia edukacji dla ma-
drosci wywoluja u mnie zapisy nastepujacych efektow:

o Uczen w tekstach kultury ,umie wskaza¢ gléwnych bohaterow™;
ale z punktu widzenia realizacji edukacji dla madrosci powi-
nien réwniez analizowa¢ ich zachowanie oraz wskazywaé war-
tosciowe zachowania, ktore warto przeja¢ od bohateréw. Albo
np. wypowiadac si¢ na temat wlasnych emocji wywolywanych
przez sytuacje prezentowane w tych tekstach. Tylko wtedy moz-
na méwic o ,,interpretacji” poznawanych tekstow.

o Uczen powinien odczuwaé ,potrzebe kontaktu z literaturg
i sztuka dla dzieci”. Ten zapis wzbudza podobne watpliwosci jak
wczesniej zapis o wiedzy dziecka w wieku przedszkolnym na te-
mat rownych praw wszystkich ludzi. Stan tej potrzeby moze by¢
rézny i zalezny jest od dotychczasowych do$wiadczen dziecka
w $rodowisku rodzinnym lub dziatan nauczyciela. Moze si¢ tez
zdarzy¢, ze dziecko, majac prawo wypowiadania si¢ i interpre-
tacji tekstow poznawanych pod okiem nauczyciela, uzna, ze tek-
sty i dzieta kultury lub/i sposob ich prezentacji przyjety przez
nauczyciela sa... nudne lub dalekie od zainteresowan dzieci
albo dalekie od wspoélczesnej rzeczywisto$ci, w ktdrej dziecko
zyje*.

o Uczen powinien tez wiedzie¢, ze ,ludzie postuguja sie rozny-
mi jezykami i aby si¢ z nimi porozumie¢, trzeba nauczy¢ sie
ich jezyka”. Ten zapis z podstawy programowej wskazuje raczej
na wiedze ucznia, z pominieciem do$wiadczen praktycznych

34 Przykladowo réznice miedzy §wiatem podrecznikowym arealng rzeczywistoscia,
w ktérej funkcjonuja dzieci uczace sig tresci zawartych w podrecznikach, zostaty wylonio-
ne przez M. Wisniewska-Kin podczas badan nad dyskursem podrecznikowym i dziecie-
cym (Dominacja awyzwolenie. Wczesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dzieciecy, Wydaw-
nictwo UL, £6dz 2013).
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ucznia w kontakcie z ludzmi postugujacymi sie innym jezy-
kiem. Oczywidcie sa nauczyciele, ktérzy organizuja korespon-
dencje miedzynarodowa i wspolprace partnerska ze szkolami
z innych krajow, ale czy wszystkie dzieci w klasach I-III maja
w szkole warunki, by skonstruowa¢ samodzielnie te wiedze?

o Zkolei w obszarze edukacji plastycznej uczen powinien umie¢
»okres§la¢ swoja przynalezno$¢ kulturowa poprzez kontakt
z wybranymi dzietami sztuki, zabytkami i z tradycja w $rodo-
wisku rodzinnym, szkolnym i lokalnym” - diagnoza tej kom-
petenciji jest trudna nawet u cztowieka dorostego, a zatem mam
watpliwo$¢, czy ten zapis réwniez nie jest zapisem martwym.
Takze z procesem ksztaltowania tej kompetencji u ucznia na
etapie edukacji wczesnoszkolnej zwiazana jest wieloznacz-
no$¢ — kultura przekazywana przez szkofe jest czesto inna niz
ta przekazywana w $rodowisku rodzinnym (w ktérym kontakt
z kulturg ogranicza si¢ czesto do stuchania muzyki pop, oglada-
nia reklam i seriali telewizyjnych czy przezywania czasu wolne-
go w supermarketach). O ile w szkolach wiejskich czesto jesz-
cze kultywuje sie tradycje rodzinng i lokalng, o tyle w miastach,
w czasach wielokulturowo$ci, migracji zarobkowej, globalizacji
czy zbyt szybkiego tempa zycia uksztaltowanie takiej $wiado-
mosci w uczniach na tym poziomie edukacji wydaje mi sie nie-
wykonalne. Oczywiscie takze z punktu widzenia edukacji dla
madrosci dziatania na rzecz analizowania przejawow i wartosci
réznych kultur, rozpoznawania réznic i podobienstw miedzy
nimi, aktywne uczestnictwo uczniéw w réznych kulturalnych
lokalnych, rodzinnych i szkolnych wydarzeniach czy projek-
towanie takich dzialan przez samych uczniéw beda sprzyja-
ty stopniowemu nabywaniu $wiadomosci kulturowej. Ale czy
dziecko w $rednim i pézZnym dziecinstwie bedzie umiato okre-
§li¢ swoja ,,przynaleznos¢ kulturowy” przy diagnozie jego goto-
wosci do podjecia nauki na kolejnym szczeblu edukacji?

Podobne watpliwosci nasuwaja si¢ przy nastepujacych zapisach

efektow w podstawie programowej:
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»rozumie, co to jest sytuacja ekonomiczna rodziny, i wie, ze
trzeba do niej dostosowac swe oczekiwania” - jak nauczyciel ma
wspiera¢ ucznia w osiggnieciu tego ,zrozumienia” w czasach
dominacji w spoleczenstwie postawy typu ,,mie¢”, wszechobec-
nej i natretnej reklamy oraz ,mody” na ... mode?

»wie, jak nalezy zachowywac sie w stosunku do dorostych i ré-
wiesnikow (formy grzecznosciowe)” — dlaczego tylko w takich
formach zachowania?

»rozumie potrzebe utrzymywania dobrych relacji z sgsiada-
mi w miejscu zamieszkania” — dlaczego tylko z sgsiadami? Jak
konstruktywnie ksztattowac te kompetencje w szkole?

»jest tolerancyjny wobec 0séb innej narodowosci, tradycji kul-
turowej” - a jeéli ,,innych” nie ma w otaczajacym $rodowisku
lokalnym? A poza tym jaki jest zakres pojeciowy stowa ,tole-
rancja” w tym zapisie?

»wie, jak wazna jest praca w zyciu czlowieka” - na jakiej podsta-
wie? Czy uczen doswiadcza tego w szkole?

»zha zagrozenia ze strony ludzi” - o jakich zagrozeniach auto-
rzy tego zapisu mysla i czy nauczyciele majg organizowac ta-
kie sytuacje edukacyjne, w ktorych uczen te zagrozenia poznaje
i ,konstruuje” w dos§wiadczeniu wiedz¢ oraz umiejetnosé ra-
dzenia sobie z nimi?

»wie, jak nalezy bezpiecznie poruszac si¢ po drogach (w tym na
rowerze) i korzysta¢ ze srodkéw komunikacji” - czyz uczen nie
powinien tego do$wiadcza¢ i przezywaé w praktyce podczas za-
je¢ szkolnych? Czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zwy-
kle jezdzg ze swoimi uczniami na wycieczki rowerowe?

»wie, jak trzeba zachowa¢ si¢ w sytuacji wypadku” - czy raczej
uczen powinien umiec si¢ zachowac¢ w takiej sytuacji?

»wie, jak nalezy zachowac¢ sie w sytuacjach zwyciestwa i radzi
sobie z porazkami w miare swoich mozliwosci” - a jak nalezy
sie zachowa¢ w takich sytuacjach? Jakie sg wskazniki zachowa-
nia cztowieka w tych sytuacjach?

»rozumie, ze ludzie majg rowne prawa, niezaleznie od tego,
gdzie si¢ urodzili, jak wygladaja, jaka religie wyznaja, jaki maja
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status materialny” - jest to niejasny i podlegajacy subiektyw-
nym interpretacjom zapis tego efektu ksztalcenia, podobnie jak
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego!

o ,wie, ze dzieci niepelnosprawne znajduja si¢ w trudnej sytuacji,
i pomaga im” - na jakiej podstawie? Czy uczen do$wiadcza tego
w szkole? Czy w kazdej szkole sg osoby niepelnosprawne?

o ,wie, na czym polega prawdomdéwnos¢ i jak wazna jest odwa-
ga przeciwstawiania si¢ klamstwu i obmowie” - a co z takg na-
turalng dzieciecg zdolnoscia, jak fantazjowanie, formulowa-
nie/pisanie zmyslonych opowiadan i historyjek? Czy temu tez
uczniowie majg si¢ przeciwstawia¢? Ponownie brakuje rozwa-
zan nad wieloznacznos$cig sytuacji w zyciu ludzi, co sprzeczne
jest z rozwijaniem madrosci.

o ,wie, ze nalezy naprawi¢ wyrzadzong szkode” - z punktu wi-
dzenia edukacji dla madroéci uczen powinien umie¢ to plano-
wa¢, organizowac i realizowa¢, w réznorodny sposoéb i w rézno-
rodnych sytuacjach!

» ,nawiazuje i pielegnuje przyjaznie w miare swoich mozliwosci”
- co to znaczy ,pielegnuje”? Jakie sg wskazniki takiego dziata-
nia? Co konkretnie uczenn ma umie¢ robi¢, by mozna byto oce-
ni¢, ze to potrafi?

Whiosek, jaki nasuwa sie po tej analizie zapisow w podstawie progra-
mowej, jest istotny z punktu widzenia oceny, czy edukacja dla madrosci
moze by¢ realizowana w polskiej szkole w oparciu o aktualna podstawe.
Zapewne tak, ale w zasadniczej mierze zalezne to bedzie od kompetencji
interpretacyjnych i wiedzy nauczyciela - moze nawet ,,madrosci” nauczy-
ciela, jak to okreslita D. Waloszek (2014, s. 113). Kompetencje nauczycie-
la rozwijajagcego madros¢ dzieci powinny by¢ takze zwigzane z refleksyj-
noscia oraz analiza i interpretacja niejednoznacznych lub zbyt ogélnie
w kontekscie edukacji dla madroséci sformulowanych w podstawie pro-
gramowej efektéw ksztalcenia. Powinien on wiec, znajac wytyczne okre-
$lone w edukacji dla madrosci, dostosowaé interpretacje zapisow tych
efektow do organizowanego w przedszkolu i szkole procesu ksztalcenia,
a nastepnie zaplanowa¢ nabywanie przez dzieci/uczniéw konkretnych
umiejetnosci i nawykow zwigzanych z madrym myséleniem i dzialaniem
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w toku codziennego dzialania na rzecz realizacji podstawy programo-
wej. Powinny by¢ one zwigzane nie tylko z nabywaniem i przetwarza-
niem wiedzy (inteligencja analityczna), ale takze z wykorzystaniem pod-
czas uczenia sie i dzialania inteligencji twdrczej, inteligencji praktycznej,
refleksyjnosci, z nabywaniem umiejetnosci radzenia sobie w réznych sy-
tuacjach zyciowych i spofecznych oraz z ksztaltowaniem nawyku roz-
waznego podejmowania decyzji, dokonywania wyboréw i zachowania
uwzgledniajacych dobro wlasne i innych.

Nalezy tu podkresli¢, ze przepisy urzedowe dla oswiaty ukazuja filo-
zofie rozwoju spotecznego oraz polityke oswiatowa panistwa w obszarze
wychowania i edukacji. A zatem powinny one tworzy¢ takze fundament
przygotowania miodych jednostek do uczestnictwa w zadaniach doro-
stej czesci spoteczenstwa, takze w obszarze przygotowania do przemy-
$lanego i rozwaznego rozwigzywania réznorodnych probleméw. Do-
brze byloby wigc, gdyby te zadania byly realizowane z uwzglednieniem
dialogu, salomonowego rozwigzywania konfliktéw oraz tolerancji dla
wieloznacznosci, co powinno by¢ zapisane w podstawie programowej
ksztalcenia ogdlnego. Jednak wazny jest tez sposdb, w jaki nauczyciel
bedzie pomagal uczniom osiaggnaé zapisane tam cele. Dotyczy to $rod-
kow dydaktycznych oraz metod ich wykorzystania w rozwijaniu ma-
drosci i warunkujacych ja zdolnosci.



Rozdziat 3
Srodki materialne sprzyjajace rozwijaniu madrosci

Organizacja warunkéw w rozwijaniu madroéci obejmuje takze rézno-
rodne zmiany w doborze srodkéw dydaktycznych, a przede wszystkim -
w sposobie ich wykorzystania. Wszelkie rozwazania na temat wymogow

konstrukeyjnych, dydaktycznych i merytorycznych, ktore spetni¢ powin-

ny $rodki dydaktyczne rozwijajagce madros¢ dziecka/ucznia, trzeba roz-
pocza¢ od analizy ich funkeji i réZnorodnosci.

Srodki dydaktyczne stosuje sie w réznym celu. Mogg one wspiera¢
czynnosci nauczyciela, ale przede wszystkim powinny ulatwia¢ uczenie

sie ucznia. Dlatego sg szczegolnie istotne w procesie ksztalcenia dzieci,

pomagaja bowiem:

poznawa¢ i zrozumieé otaczajacy $wiat poprzez polisenso-
ryczna obserwacje i analize obiektéw naturalnych i ich zastep-
nikow;

wspiera¢ uczenie si¢ poprzez techniczne $rodki przekazu infor-
macjis

rozszerzaé formy i zasieg kontaktu uczacego sie z rzeczywi-
stoscig;

pobudzac i doskonali¢ procesy poznawcze;

zdobywac¢ sprawnosci praktycznego dzialania;

eksponowa¢ material wywolujacy przezycia uczniow;
przygotowa¢ uczniéw do samodzielnego poszukiwania infor-
macji;

wzmacnia¢ motywacje uczenia si¢ (Potturzycki, 2014, s. 239-
254).
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Jedna z podstawowych definicji $rodkéw dydaktycznych w polskiej
tradycji dydaktycznej podat Cz. Kupisiewicz w ksigzce Podstawy dydak-
tyki. Wedtug niego $rodki dydaktyczne s3 to ,,przedmioty materialne,
ktére dostarczaja uczniom okreslonych bodzcéow wzrokowych, stucho-
wych, dotykowych i innych, dzigki czemu usprawniajg proces ksztal-
cenia, a przez to wplywaja korzystnie na jego przebieg i efekty” (Kupi-
siewicz, 2005, s. 129). Przy czym pojecie ,,przedmiot” moze odnosic¢ sie
do obiektow oryginalnych i do ich zastepnikéw sztucznych, np. mode-
lowych, obrazowych i symbolicznych (Kupisiewicz, 2005). Szerzej role
$rodkow dydaktycznych rozumie J. Polturzycki. Uwaza on, ze poprzez
ich wykorzystanie ,,unowocze$nia si¢ proces ksztalcenia, a struktura
lekeji zaczyna pod wptywem tych mozliwosci zmieniac si¢ i doskonali¢”
(Potturzycki, 2014, s. 247).

Z kolei znaczenie zlozonosci i uniwersalnosci wykorzystywanych
w procesie nauczania—-uczenia si¢ srodkow dydaktycznych podkreslit
F. Bereznicki. Opisal on réznorodne funkcje srodkéw dydaktycznych
i oprocz tradycyjnych — poznawczej, ksztatcacej i dydaktycznej — wy-
tonit takze ich funkcje motywacyjna i wychowawcza. Powinny one we-
dlug niego petni¢ tez takie funkgcje, jak: weryfikacyjna, syntetyzujaca
czy wdrozeniowa (BereZznicki, 2011, s. 355-358). Zdaniem tego dydakty-
ka stuza one nie tylko wywotaniu pozytywnego nastawienia do pozna-
wanych treéci oraz wzbudzeniu zainteresowania danym obiektem czy
zjawiskiem, ale takze pobudzaniu sfery emocjonalnej, wywotaniu prze-
zy¢ i ksztaltowaniu okreslonych postaw u ucznidw, co jest istotne réw-
niez przy rozwijaniu madrosci.

Na inng istotng funkcje $rodkéw dydaktycznych zwrécil uwage
H. Gloeckel. Jego zdaniem $rodki dydaktyczne majg pobudza¢ i inten-
syfikowac procesy myslowe, co ulatwia analizowanie, syntetyzowanie
i poréwnywanie oraz formulowanie uogdlnien (za: Kupisiewicz, 2005, s.
129). Intensyfikowanie proceséw poznawczych przez $rodki dydaktyczne
potwierdza takze w swoich opracowaniach W. Okon. Dodatkowo uwa-
za on, ze $rodki dydaktyczne wspieraja tez wykonywanie réznych czyn-
nosci praktycznych i pozwalaja organizowa¢ sytuacje problemowe, ktd-
re ksztaltuja zycie uczuciowe, postawy i motywacje uczniow. Szczegétowe
ujecie funkeji srodkéw dydaktycznych zaprezentowatam w tabeli 3.
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Srodki dydaktyczne mogg by¢ klasyfikowane w zaleznosci od sposo-
bu eksponowania bodzca. I tak wyréznia sie:

L.

Srodki stowne: $rodki eksponujace tresci werbalne, np. podrecz-
niki, ktdre petnig réznorodne funkcje dydaktyczne: motywacyj-
ng, informacyjna, ¢wiczeniowa (Kupisiewicz, 2005, s. 139-140);
podrecznik szkolny zawiera wiele tresci i spelnia réznorodne za-
dania. Wedtug Cz. Kupisiewicza podrecznik powinien pomagacé
w opanowaniu nowych wiadomosci z danej dziedziny wiedzy,
facznie z ich uporzadkowaniem i utrwaleniem, wspiera¢ ksztal-
towanie nowych oraz utrwalanie juz posiadanych umiejetnosci
i nawykéw, w tym umiejetnosci samoksztalcenia, stuzy¢ do ca-
tosciowego i réwnoczesnie problemowego ujmowania zagad-
nien poprzez racjonalne postugiwanie si¢ juz posiadana wiedza,
sprzyja¢ ksztaltowaniu nawykéw systematycznej kontroli, oceny
oraz korekty przebiegu i wynikéw uczenia sie, pomagaé w rozu-
mieniu treéci czytanego tekstu, egzemplifikowa¢ za pomoca od-
powiednich przykladéw gtéwne tezy danego tematu, rozdzialu
czy podrozdziatu oraz pomaga¢ w wyjasnieniu zwigzkéw i zalez-
nosci zachodzacych miedzy charakteryzowanymi w podreczni-
ku rzeczami, zjawiskami, wydarzeniami. Natomiast I. Adamek
uwaza, ze podrecznik ma:

o ulatwiac zrozumienie przedmiotu;

o uwzglednia¢ stopniowe trudnosci w materiale merytorycz-
nym sprzyjajacym rozwojowi operacji umystowych;

o wzbogaca¢jezyk ucznia;

o zapewnic¢ indywidualne tempo pracy;

o korelowa¢ zawarte w nim tresci z tre$ciami z innych Zrédet
i stwarza¢ w ten sposob mozliwosci calosciowego uczenia
sie i poznania;

o pozwala¢ na dokonywanie syntezy i powtorzen (Adamek,
2000, s. 111-112).

Srodki wzrokowe (proste i ztozone): naturalne przedmioty i oka-

zy w Srodowisku naturalnym i sztucznym, okazy spreparowane,

maszyny, narzedzia, preparaty oraz modele, obrazy, wykresy,
mapy, diagramy; umozliwiaja nabycie wyobrazen adekwatnych
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do rzeczywisto$ci (uczniowie uczg sie na ,,zywych” przyktadach
typu: szkielet cztowieka, budowa ciata zwierzat i roslin), ukazu-
ja dany obiekt w powiekszeniu, pomniejszeniu lub w przekroju,
ukazujg takze zaleznosci przyczynowo-skutkowe pomiedzy ba-
danymi przedmiotami oraz rzeczywisto$¢ za pomocg symbo-
li.

3. Srodki stuchowe (proste i zfozone): magnetofon, DVD, radio,
odtwarzacze dzwieku, instrumenty muzyczne i nagrania mu-
zyczne; poglebiajg wartodci estetyczne uczniow, umozliwiajg za-
poznanie si¢ z r6zna gama dzwiekdw, np. $piew stowika, warkot
silnika, dzieta wybitnych kompozytoréw; zachecaja do tworze-
nia muzyki i poglebiania zainteresowan w tym obszarze.

4. Srodki wzrokowo-stuchowe (zlozone, audiowizualne): kamery,
telewizja dydaktyczna i ogdlna, Internet, filmy dzwickowe, na-
grania telewizyjne i wideo wraz z projektorami i aparatami do
odtwarzania filméw i nagran; ksztaltujg wrazenia, spostrzeze-
nia, wyobrazenia, przedstawiaja przedmioty, zjawiska, rzeczy
znane z rzeczywistosci uczniéw w sposéb nieznany, interesuja-
cy, ciekawy; ruch i dzwiek jednocze$nie poszerzajg wiedze i po-
glebiaja zainteresowania.

5. Srodki cze$ciowo automatyzujace proces nauczania i uczenia
sie: maszyny dydaktyczne, laboratoria jezykowe, dydaktyczne
uklady sygnalizacyjne, urzadzenia interkomunikacyjne oraz
komputery; sprzyjaja indywidualizacji ksztalcenia, rozwija-
niu zainteresowan i zdolno$ci, umozliwiajg egzaminowanie
i sprawdzanie umiejetnos$ci i wiedzy oraz samoksztatcenie (Ku-
pisiewicz, 2005, s. 130-140; Okon, 1998, s. 278-286; Adamek,
2000, s. 102-105).

Wsrdd tych ztozonych srodkéw dydaktycznych obecnie stosowa-
ne sg komputery stuzgce do uczenia si¢ i wzbogacania wiedzy z roz-
nych obszaréw tresci programowych, np.: w zakresie jezyka polskiego
moze by¢ wykorzystany w poszerzeniu stownictwa, sprawdzaniu zna-
jomosci zasad gramatyczno-ortograficznych, do nabierania wyprawy
w formulowaniu réznorodnych wypowiedzi, ksztalceniu umiejetnosci
pisania i czytania itp.; w zakresie tre$ci spoteczno-przyrodniczych do
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poszerzania wiedzy historycznej, faktograficznej itp.; na lekcjach pla-
styki do tworzenia kompozycji barwnych i graficznych, ktére mozna
dowolnie modyfikowac i dopracowywaé w dowolnym momencie i miej-
scu, bez zmudnego powracania do poczatku pracy; na lekcjach muzy-
ki do improwizacji melodycznych, ktére mozna wielokrotnie odtwa-
rzaé, zmieniac i doskonali¢, a takze zapisa¢ w postaci nutowej (Adamek,
2000, s. 106-107). Mozna zatem przyjaé, ze komputer spetnia rézne
funkcje w procesie uczenia sie: pomaga sprawdzi¢ poziom przygotowa-
nia oraz osiagniecia uczacych sig;

o wspiera przekazywanie tre$ci programowych, ilustrujac je ob-

razem i tekstem;

o sprzyjagenerowaniu ¢wiczen do samodzielnego rozwigzania;

o pozwala symulowac i prezentowa¢ procesy oraz zjawiska przy-

rodnicze, a takze réznorodne sytuacje spoteczne;

o umozliwia prowadzenie dialogu uczacego si¢ z programem

komputerowym, nauczycielem oraz réwie$nikami;

o zajego pomocg nauczyciel i uczen moga przedstawia¢ sytuacje

problemowe i ich rozwigzania;

o pozwala przechowywa¢ w pamieci osiggniecia i poprzednie eta-

py uczenia sie (Potturzycki, 2014, s. 256).

Srodki multimedialne sg coraz bardziej dostepne, nowoczesne, wie-
lofunkcyjne. Coraz cze$ciej w szkolach i przedszkolach pojawiajq sie ta-
blice multimedialne, interaktywne, ktére reaguja na dotyk i umozliwia-
ja wspoldziatanie z podlaczonym do nich komputerem lub projektorem
multimedialnym. Do tablicy przynalezy tez specjalistyczne oprogra-
mowanie, ktére umozliwia przygotowanie zasobéw do wykorzystania
podczas zaje¢ czy lekcji. Oprogramowanie tablicy obejmuje specjalnie
opracowany zestaw elementdw graficznych oraz szablonéw, rozpozna-
wanie pisma odrecznego, odtwarzanie video z mozliwo$cig ,,pisania” na
filmie itp. W program wbudowano tez bogata biblioteke zalacznikéow
zwigzanych z przedmiotami szkolnymi, a takze umozliwia on wspoét-
dzialanie z wiekszo$cig formatdw graficznych.

Przyktadem praktycznego wykorzystania na etapie edukacji przed-
szkolnej technologii informacyjnej jest innowacyjny program wy-
chowania w przedszkolu ,Tablit” opracowany pod opieka naukowa
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Rys. 1. Tablica interaktywna

Zrédlo: http://www.multimediawszkole.pl/ foto/qomo_tablica.jpg.

i merytoryczng pracownikow Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Po-
znaniu®. Aktywnos¢ dzieci oparto w nim na metodzie projektow i tech-
nice modelowania dialogéw w klasie (Questioning the Author — QtA).
Program ten umozliwia takze integracje zapisow w podstawie progra-
mowej wychowania przedszkolnego z nauka stow i fraz w jezyku an-
gielskim oraz poszerza efekty ksztalcenia z obszaru $rodowiska przy-
rodniczego, spotecznego i technicznego. Natomiast dla etapu edukacji
wezesnoszkolnej dedykowanych jest kilka programéw komputerowych
majacych na celu doskonalenie postugiwania si¢ przez dziecko techno-
logia informacyjng, np. ,Nowoczesny §wiat, nowoczesna szkota”, ,My
blizej $wiata, $wiat blizej nas”, ,Innowacje gwarancja skutecznej edu-
kacji”, ,Ad@ i J@$ na matematycznej wyspie”*®. Programy te pozwa-
lajg rozwija¢ takze kompetencje ucznia wchodzace w sktad zdolnosci

35 Opracowany w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki i Europejskiego
Funduszu Spolecznego, http://tablit.wa.amu.edu.pl/index.html.

36 Blizsze dane o tych programach zamieszczone zostaly na stronie O$rodka Roz-
woju Edukacji: http://www.ore.edu.pl/edukacja-najmlodszych/4291-programy-nauczania-

edukacja-wczesnoszkolna.
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i umiejetnosdci zwigzanych z madroscia: samodzielno$¢, myslenie na-
ukowe i matematyczne, tworczo$¢, umiejetno$¢ wspdtpracy z innymi,
autorefleksje oraz samokontrole.

Jednak na etapie edukacji elementarnej bardzo potrzebne sa takie
srodki dydaktyczne, jak kolorowe liczby Cuisenaira (liczby w kolo-
rach), materiat logiczny Dienesa, geoplany, tangramy, minikomputer
Papy’ego, patyczki do rozwijania logicznego myslenia, systemy nauki
»Pus”, ,Paleta”, ,Flocards™ czy tablica magnetyczna z elementami do
tworzenia kompozycji oraz obrazkéw na rézne tematy®. Sa to $rod-
ki posrednie miedzy $rodkami naturalnymi a schematycznymi (Ada-
mek, 2000, s. 104). Sprzyjaja one rozwijaniu proceséw poznawczych,
logicznego myslenia oraz mowy, a takze pozwalaja na doskonalenie
sprawnos$ci manualnej poprzez manipulowanie drobnymi elementa-
mi. Czesto ich najistotniejszym walorem jest mozliwo$¢ samodziel-
nej weryfikacji przez ucznia poprawnosci wykonania zadania poprzez
odniesienia do zalaczonych wzorcéw, a takze mozliwos¢ alternatyw-
nego wykorzystania tych przedmiotéw do zabaw o charakterze twor-
czym. I. Adamek (1997, s. 105) wskazuje takze, ze na tym etapie edu-
kacji istotne sg tzw. przyrzady sktadane (poliwalentne), czyli $rodki
montowane z pojedynczych elementéw, co umozliwia stymulowanie
tworczej aktywnosci ucznia poprzez mozliwo$¢ konstruowania wielu
réznych obiektdw.

A zatem w literaturze dydaktycznej czesto wskazuje si¢ na rézno-
rodno$¢ uniwersalnych srodkéw ksztalcenia (czy materialu dydak-
tycznego), mozliwych do wykorzystania zaréwno przez nauczycie-
la, jak i przez uczniéw. Podkreéla sie tez ich role w rozwijaniu wielu
sprawnosci, umiejetnoséci oraz cech i zdolnosci. Istotne jest wigc, by
oprécz podrecznika stosowac takze i te réznorodne srodki wspieraja-
ce rozwoj ucznia.

37 Przykladowe opisy przeznaczenia tych srodkéw dydaktycznych: Educarium.
Sp. z 0.0., http://www.sklep. educarium.pl/ educarium.php?section=1&sub=5 (data dostepu:
12.08.2014).

38 Zob. D. Waloszek, Wielofunkcyjna tablica magnetyczna, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2008, nr 9, s. 62-64.
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Autorzy programéw i przewodnikéw metodycznych wskazuja po-
nadto sposoby pracy z konkretnymi kartami pracy, obrazkami i prosty-
mi tekstami w ksigzkach dla dzieci, niektére wydawnictwa edukacyjne
przygotowuja $rodki dydaktyczne w formie obrazéw jako pomoce de-
monstracyjne dla nauczyciela®. Przewaznie zawieraja one jednak al-
fabety demonstracyjne i ruchome, plansze demonstracyjne z cyframi,
liczmany, plansze z wyrazami do czytania globalnego, modele figur geo-
metrycznych itp. Cze$¢ wydawnictw proponuje takze rozbudowane po-
moce dydaktyczne, wzbogacone o plansze tematyczne (przedstawiajace
m.in. znane bajki, srodowiska spoteczne, przyrodnicze, srodki lokomocji,
zwierzeta, owoce, warzywa itp.) produkowane w réznorodnych formach
tekturowych, plastikowych i drewnianych. Ale w literaturze metodycznej
nie prezentuje si¢ czesto srodkow dydaktycznych, ktdre wspieraja rozwoj
kompetencji spotecznych, tworczosci i madroséci dziecka.

Tymczasem na stronach wydawnictw edukacyjnych mozna zna-
lez¢ takie pomoce dydaktyczne, ktére angazujg dzieciece myslenie,
pozwalaja organizowa¢ warunki do wspoldzialania z innymi oraz
rozwijaja inne istotne umiejetnosci i kompetencje z obszaru madro-
$ci. Na przyktad*:

e Quiz ,Wszystko wiem”. Zawiera
kilkaset pytan dotyczacych najprze-
rozniejszych dziedzin i tematow.
Potowa kart to ilustracje - zagad-
ki. Zadaniem uczestnikow jest tak-
ze rozpoznaé przystowie, jakie zo-
brazowane zostalo przez sytuacje
na ilustracji. Podczas poszukiwania
odpowiedzi mozna wybra¢ jedna
z zaskakujacych odpowiedzi, zor-

39 Por. np. wydawnictwa WSiP, Nowej Szkoly, Harmonii, Educarium, Epideixis.

40 Przyklady te przeanalizowala K. Macuga w nieopublikowanej pracy magisterskiej
opracowanej na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej
i Wezesnoszkolnej pod moim kierunkiem: Srodki dydaktyczne proponowane przez wybrane
wydawnictwa edukacyjne arozwijanie madrosci ucznia klas I-I11, £.6dZ 2015.
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ganizowac gre w kalambury i sprébowa¢ zainscenizowac sens
przystowia*!.
o Gra dydaktyczna ,Scha- -

tenmemory”. Jest to gra po-
siadajaca skrzynke z 5 szu-
fladkami, w kazdej z nich
jest po 26 drewnianych ply-
tek z obrazkami, ktore moz-
na wykorzysta¢ do: taczenia
w pary, ukladania prostych
zdan, tworzenia historyjek,
tworzenia zbioréw, klasyfi-
kowania obrazkéw wedlug cech, figur, wyodrebniania ksztattu
z glebi, zapamietania szczegdiow. Gra ksztalci umiejetnosé spo-
strzegania przestrzeni trojwymiarowej i prawidfowg orientacje

przestrzenna, doskonali pamie¢ wzrokows, utrwala stownic-
two, ¢wiczy ukladanie historyjek. Ukazuje sie wiec w niej alter-
natywno$¢ wykorzystania zamieszczonych tam plytek. Nato-
miast tematyka obrazkéw na
plytkach dotyczy otoczenia
dzieci ze $rodowiska wiej-
skiego i miejskiego*.

o Gra,Odkrycia. Poznac i zro-
zumie¢ siebie”. Gra przezna-
czona jest dla dzieci od 3 lat,
miodziezy i dorostych; moga <<
bra¢ w niej udzial 2-4 oso-
by. Oprocz gléwnych pytan A
wystepujacych na kolorowej |

41 Wpydawnictwo Granna, http://www.raveena.pl/pl/p/gra-quiz-wiem-wszystko-
-granna/213 (data dostepu: 16.06.2015).

42 Dystrybucjg tego srodka dydaktycznego zajmuje si¢ wydawnictwo ,,Nowa Szko-
ta”, http://sklep.nowaszkola. com/schattenmemory-gra-dydaktyczna.html (data dostepu:
23.07.2015).
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planszy zawiera 30 kart przedstawiajacych rozne, wziete z zycia
scenki oraz 4 karty pytan. W instrukeji zezwala si¢ uczestnikom
zadawa¢ dodatkowe pytania. Zastosowanie tych kart jest szcze-
gblnie przydatne, gdy uczestnicy maja nauczy¢ sie radzenia sobie
z réznymi problemami. Karty ulatwiajg rozmowe na dany temat
oraz dzielenie si¢ osobistymi przezyciami w tym zakresie oraz ucza
rozwijania wypowiedzi uczestnikow. Poprzez t¢ gre planszowa
dzieci uczg si¢ akceptacji i tolerancji, mogg lepiej zrozumie¢ i po-
znac siebie, odkry¢ w sobie empatie, poprawi¢ komunikacje inter-
personalng, rozwing¢ umiejetnos¢ uwaznego stuchania, $wiado-
mego komunikowania®.

o Graedukacyjna ,,Wielki poscig”. Jest to gra przygodowa. Jej bo-
haterowie odbywaja podrdz dookota §wiata. Szukajac sekretnych
wskazowek, odwiedzajg dziesig¢ réznych Krain - panstw, w kto-
rych czekaja na nich przerézne zadania. Gra uwzglednia zagad-
nienia z podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej oraz
zasade stopniowania trudnosci. Uczestnicy rozwijaja umiejetno-
$ci matematyczne, czytania i pisania, podstawowe umiejetnosci
z zakresu jezyka angielskiego, umiejetno$¢ uczenia si¢ i zapamie-
tywania oraz wiedze przyrodniczo-geograficzng*.

43  Wpydawnictwo Epideixis, https://www.edukacyjna.pl/odkrycia-poznac-i-zrozu-
miec-siebie_epideixis_t_20389. html (data dostepu: 23.07.2015).

44 Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, http://sklep.wsip.pl/produkty/klik-wielki-
-poscig-6075/ (data dostepu: 23.07.2015).
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Kuferek ,,Galeria mozliwosci”. W grze tej proponuje sie kufe-
rek, w ktérym znajduja sie pchelki, drewniane klocki, sznuréow-
ki, lusterko, woreczek-piramidka, kostki do gry, miarka krawiec-
ka, liczydlo, lupa, patyczki piankowe. Elementy te maja zacheca¢
do rozwigzywania zaproponowanych problemoéw, wspieraé roz-
woj zainteresowania otaczajaca rzeczywistoscia, skupiaja uwage
na tresciach edukacji polonistycznej, matematycznej, przyrod-
niczej i ruchowej oraz wyzwalaja aktywnos¢ dzieci w poszuki-
waniu rozwigzan®.
Historyjki obrazkowe ,,Opo-
wiadamy z wyobraznia”. Gra
ta zawiera plansze prezentu-
jace miejsca z Zycia codzien-
nego: ogrdd, kuchnie, fazien-
ke, przyjecie urodzinowe,
samochdd, sale przedszkolna
(szkolng), ulice, supermarket,
punkt kasowy w sklepie, ba-
sen, karuzele. Kazdy kolorowy obrazek posiada odpowiadajaca mu
plansze zawierajacg jedynie czarne kontury sytuacji, co umozliwia
opowiadanie z pamieci i z uzyciem

wyobrazni*.

System edukacji PUS (Pomysl,
uloz, sprawdz). W porecznym, za-
mykanym pudetku z plastiku, ktére
nazwane zostalo Zestawem Kontro-
Inym, znajduje si¢ 12 ponumerowa-
nych klockoéw. Jest to zestaw, ktory |
powinien by¢ stosowany z ksigzecz-
kami z serii PUS, poniewaz cyfry

45

Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, http://sklep.wsip.pl/produkty/galeria-

mozliwosci-kuferek-pomocy-dydaktycznych-klasy-1-3-28164/ (data dostepu: 23.07.2015).

46

Importerem tej loteryjki jest Wydawnictwo Educarium, http://sklep.educarium.

pl/pliki/3782-230172.pdf (data dostepu: 12.06.2015).
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na klockach odpowiadaja numerom zadan zamieszczonych
w tych ksigzeczkach. Kluczowe dla rozwijania réznych kom-
petencji dzieci sa wiec zadania w ksigzkach i sposéb ich wy-
konywania z wykorzystaniem pudetka z klockami. Ulozenie
klockdéw przy poprawnym rozwiazaniu zadan o réznym cha-
rakterze (w zalezno$ci od tematyki ksigzeczki) ukazuje dziec-
ku kod zapisany w ksigzce przy kazdym zestawie zadan. Po-
zwala to na samodzielng weryfikacje poprawnosci wykonania
zadan. Takie dzialanie pozwala takze dziecku dostrzec, kté-
re zadania zostaly wykonane poprawnie, a ktére nie i dokonaé
korekty rozwigzania zadania. PUS to system, ktéry taczy na-
uke, zabawe i samokontrole. Poszerza i utrwala wiedze, rozwi-
jajac aktywno$¢ poznawcza dziecka w procesie samoksztatce-
nia. Uczy wytrwalosci w dazeniu do celu.
o  System Edukacji Paleta. Ten $rodek dydaktyczny przeznaczony
jest do aktywizowania dzieci w wieku od 3 do 10 lat. Laczy w so-
bie zabawe, nauke i samokontro-
le. Stuzy do zabawy indywidu-
5 alnej i grupowej, motywujac do
: I. d_ll'.) ;a samodzielnego zdobywania, po-
wypawka przam*“'““a szerzania i utrwalania wiedzy.
Pozwala dziecku takze na sa-
modzielng weryfikacje popraw-
/' nosci wykonania zadan poprzez
@ _ odniesienie ulozonych kloc-
.} kéw wedtug kolejnych koloréw
* do schematu kontrolnego. Takie
dziatanie pozwala takze dziecku dostrzec, ktére zadania zosta-
ty wykonane poprawnie, a ktdre nie i w zwigzku z tym dokonac

korekty rozwigzania zadania®.
Wymienione wyzej gry pozwalaja rozwija¢ wyszczegdlnione przez
R. Sternberga obszary z zakresu madrosci:

47 Wydawnictwo Epideixis, http://www.pus.pl/kategoria-produktu/system-eduka-
cji-paleta/ (data dostepu: 23.07.2015).
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o inteligencje analityczng - poprzez mozliwo$¢ analizowania
problemow, przydatnosci pomystow, rozwigzan, wlasnego za-
chowania pod kgtem wartosci; poprzez mozliwo$¢ odrézniania
informacji istotnych od nieistotnych, znajdywania poprawnych
odpowiedzi;

o inteligencje praktyczng - poprzez mozliwo$¢ dokonywania
trafnych wyboréw rozwiazania probleméw, podejmowania
prob rozwigzania istotnych probleméw, wprowadzenia do wia-
snego zycia ,,nauk” pochodzgcych z réznych zrodel, wyciagania
z informacji praktycznie uzytecznych wnioskéw, podejmowa-
nia decyzji w trudnych sytuacjach na poziomie indywidualnym
i spolecznym;

o inteligencje tworczg — poprzez tworzenie okazji do generowa-
nia pomystow rozwigzania problemdw, projektowania wlasnego
dzialania na rzecz innych, projektowania przedsiewzig¢ indy-
widualnych i grupowych oraz poszukiwania alternatyw, mozli-
wosci, tworzenia nowych rozwiazan, kombinowania, transfor-
mowania obiektéw czy dokonywania skojarzen i wyobrazen na
temat spostrzeganych zjawisk;

o empatie — poprzez uczestnictwo w przezywaniu cudzych emocji
oraz uznawanie punktu widzenia innych;

o ciekawo$¢ poznawczg — poprzez rozbudzanie potrzeby stawia-
nia, formulowania problemoéw, dziwienia si¢, zadawania pytan
oraz poszukiwania odpowiedzi na nurtujgce pytania;

o samodzielno$¢ mysélenia oraz samoswiadomos¢ — poprzez sy-
tuacje prowadzace do poznawania swoich mocnych i stabych
stron, prezentacji wlasnych pomystéw i decyzji, kontrolowania
efektow wiasnej pracy;

o komunikowanie si¢ - poprzez nawigzywanie relacji oraz wspot-
dzialanie z innymi, przestrzeganie ustalonych zasad.

Intensywnos¢, w jakiej gry te moga przyczyni¢ sie¢ do rozwijania

madrosci, jest bardzo zréznicowana. Zastosowanie niektorych z nich
umozliwia pobudzanie i rozwijanie wszystkich wyszczegolnionych
kompetencji sprzyjajacych madremu zachowaniu i mysleniu, inne nato-
miast tylko cze$ci z nich.
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Oproécz wymienionych wyzej przykltadowych $rodkéw dydaktycz-
nych i gier szczegoélne znaczenie w rozwijaniu madrosci mogg mie¢ ob-
razki. Jednak nalezy pamieta¢, ze o efektywnoséci pobudzania i rozwo-
ju myslenia dziecka decyduje przede wszystkim sposéb wykorzystania
obrazka lub historyjki obrazkowej przez nauczyciela. Przyktadowe ko-
rzystne sposoby zastosowania tego typu srodkéw dydaktycznych to:

o  pytania zadawane dzieciom na temat tresci obrazka, akcji oraz
zwigzkow przyczynowo-skutkowych miedzy elementami ob-
razka lub miedzy obrazkami;

o formulowanie przez dziecko pytan na temat tresci obrazka;

o domyslanie si¢ przyczyn lub nastepstw sytuacji przedstawio-
nych na obrazku;

o wigzanie historii przedstawionych na obrazku z celowym dzia-
laniem;

o tworzenie opowiadania lub historyjki obrazkowej do obrazka;

o udzielanie porad zmieniajacych zachowania bohateréw lub po-
zwalajacych im rozwigza¢ problem przedstawiony na obraz-
kach;

o nadawanie obrazkowi lub serii obrazkéw tytutu, czyli uogélnia-
nie tresci;

« opowiadanie treéci obrazka — formulowanie dtuzszych, komu-
nikatywnych wypowiedzi;

o sktadanie pocietego na czeéci obrazka;

o doszukiwanie sie podobienistw i réznic miedzy obrazkami;

o wyszukiwanie na obrazku szczeg6low kojarzacych sie z jakims
pojeciem;

o interpretacja tre$ci obrazka pod katem roéznych punktéw wi-
dzenia itp.

Biorac pod uwage srodki dydaktyczne, jakie standardowo sg sto-
sowane w procesie ksztalcenia w przedszkolu i w szkole, do rozwijania
cech i zdolnosci warunkujacych madre myslenie i zachowanie moz-
na wykorzysta¢ przykladowo zestawy do eksploracji i eksperymentéw
z takimi przyborami, jak lupa, mikroskop, miarki, wagi, artykuly syp-
kie, pojemniki, kubeczki zapachowe, przedmioty wydajace dzwigki itp.
czy tez zestawy do hodowli z réznorodnym tworzywem naturalnym.
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Jednak $rodkami dydaktycznymi sprzyjajacymi zrozumieniu przez
dzieci tresci zwigzanych z dostrzeganiem, analizg zjawisk, a takze asy-
milacjg i akomodacja poje¢ zwigzanych z dobrem i ztem, warto$ciami,
dobrym zyciem czy sukcesem, moga by¢ takze:

o rdzne ksiazki, takze wykonane przez dzieci, zawierajace po-
uczajgce opowiesci i bajki z moratami;

o albumy z ilustracjami o réznorodnej tematyce, takze wykonane
przez dzieci;

o filmy edukacyjne, dokumentalne i fabularne prezentujace
rozne sytuacje i problemy cywilizacyjne, spoleczne, zdro-
wotne itp.,

o ,skrzynia skarbow” z nieuzytkami, dziwnymi przedmiotami
o r6znym pochodzeniu i przeznaczeniu;

o $rodki dydaktyczne utatwiajace poznawanie i wyrazanie emo-
cji, np. karty emocjonalne, kostka uczu¢, pacynki, lusterka;

o kacik teatralny z bogatym zestawem przebran, masek i rekwi-
zytow, pozwalajacych na podejmowanie réznorodnych rol oraz
odtwarzanie réznych zjawisk i sytuacji spotecznych;

o specyficzne przedmioty i srodki dydaktyczne rozwijajace twor-
cze my$lenie;

o kacik klockéw wszelkiego rodzaju do konstruowania, pro-
jektowania oraz tworzenia kompozycji przestrzennych i pot-
ptaskich.

Do pobudzania, inspirowania oraz stymulowania aktywnosci

i my$lenia mozna wykorzysta¢ takze réznego rodzaju zadania opra-
cowane w formie kart pracy. Jednak nalezy tu przytoczy¢ istotne
zasady odnoszace si¢ do ich wykorzystania. Karty pracy dotycza-
ce wnioskowania, wigzania przyczyn i skutkéw czy abstrahowania,
w ktdérych zadania odwolujg sie do wczesniej obserwowanych zja-
wisk spotecznych, przyrodniczych lub doswiadczenia i przezy¢ dzie-
ci, mozna wprowadza¢ na koncu realizowanej tematyki, by wszyst-
kie dzieci miaty mozliwo$¢ wykazania si¢ wiedzg i do§wiadczeniem
na zaproponowany tres$cia zadania temat. Jednak mozna je stoso-
wacé takze przed realizacja okreslonych tresci, gdy nauczyciel chce
zdiagnozowac stan pojec czy umiejetnosci dziecka — wtedy wytwor
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nie powinien podlega¢ ocenie, natomiast powinien stanowi¢ dla
nauczyciela material, na ktérym oprze on planowanie aktywnosci
dzieci. Natomiast karty pracy ksztalcace i doskonalgce umiejetno-
$ci dokonywania skojarzen, analogii, wizualizacji czy transformacji
powinny by¢ poprzedzone wstepnymi ¢wiczeniami, dzigki ktérym
dziecko zrozumie, na czym polega wykonanie zadania*.

W literaturze przedmiotu podkreéla sie, ze srodki dydaktyczne
moga efektywnie wspomaga¢ uczenie sie dziecka, sg wiec waznym
elementem w procesie ksztalcenia, takze z punktu widzenia eduka-
cji dla madrosci. Wspomagajac realizacje podstawowych dla danego
etapu edukacyjnego tresci, moga one pelnic¢ jednoczesnie nastepuja-
ce funkgje:

1) wprowadzajaca i motywujaca — celem zastosowania $rodkow
dydaktycznych jest organizowanie sytuacji problemowych, a co
za tym idzie — aktywnej pracy na zajeciach;

2) zrédlowa i weryfikacyjng - $rodki dydaktyczne moga petnié
funkcje gtéwnego zrodta wiedzy oraz by¢ materiatem do wery-
fikacji poczatkowych hipotez;

3) syntetyzujaca i utrwalajacg — $rodki dydaktyczne sa pomocne
w tworzeniu pewnych uogélnien, syntez i struktury wiedzy oraz
przy utrwalaniu poznanego zakresu materiatu;

4) wdrozeniowa — pozwalaja na polaczenie teorii z praktyka, po-
kazanie wzoréw wykonania pewnych okreslonych czynno-
Sci;

5) kontrolno-oceniajaca - sprzyjaja one analizie kompetenciji jed-
nostki, np. manipulacyjnych, poznawczych, spotecznych (Be-
reznicki, 2011, s. 257-258).

A zatem $rodki dydaktyczne powinny by¢ wykorzystywane w sposéb
wlasciwy - z uwzglednieniem celow edukacji, zasad pedagogicznych oraz
potrzeb edukacyjnych i zainteresowan dzieci. Nie nalezy ich zatem nad-
uzywac - §rodki te nie powinny by¢ stosowane tam, gdzie jest mozliwo$¢

48 Zob. Przyklady zadan ikart pracy w publikacji E. Pl6ciennik, M. Just, A. Dobra-
kowska i]. Wozniak (2009), Metoda i wyobraznia. Podrecznik dla nauczyciela, Lekcje twor-
czoséci wklasie I, Warszawa: Difin.
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bezposredniego poznania, dzialania w otoczeniu spoleczno-przyrod-
niczym i do$wiadczania otaczajacej rzeczywistosci w praktyce. Dotyczy
to szczegdlnie etapu edukacji elementarnej. Sugeruje sie takze, by §rodki
stosowane przez nauczyciela byty wyraziste i estetyczne, poniewaz sprzy-
ja to uwrazliwianiu uczniéw na ich tre$¢. Ich dobdr powinien by¢ uzalez-
niony od postawionego problemu, dotychczasowych do$wiadczen oraz
nabytych wcze$niej umiejetnosci i wiedzy uczestnikéw procesu uczenia
sie, zaplanowanych metod oraz stanu wyposazenia przedszkola/szkoty
w sprzet komputerowy i pomoce naukowe. Wskazane tez jest, by w trak-
cie uczenia si¢ wykorzystywac srodki dydaktyczne wykonane przez sa-
mych ucznidéw (Kupisiewicz, 2005, s. 140-141).






Rozdziat 4
Przyktady technik i éwiczen stymulujacych
madros¢

Jak stwierdzit Z. Pietrasinski, madrosci dobrze stuzy nie tylko rozwia-
zywanie zadan i probleméw formulowanych oraz stawianych przez
nauczyciela, ale tez ich samodzielne stawianie, formulowanie i osta-
tecznie rozwigzywanie przez samych uczniow (Pietrasinski, 2001,
s. 86). Inna wskazdwka tego autora w zakresie metodycznego rozwi-
jania madrosci odnosi si¢ do stosowania ¢wiczen i technik propono-
wanych przez E. de Bono, zwigzanych z poszukiwaniem alternatyw,
mozliwosci, dokonywaniem wybordw, wyrdznianiem wad, zalet i sta-
wianiem pytan, przewidywaniem przysziosci poprzez metode patrze-
nia z przysztosci (Pietrasinski, 2001, s. 131-132). Stosowanie technik
E. de Bono do rozwijania umiejetnosci uczenia si¢ i myélenia zaleca
rowniez R. Fisher (zob.: 1999b, s. 90-97).

Rozwijaniu madrosci stuzg takze wszelkie metody i techniki z ob-
szaru pedagogiki twdrczosci, szeroko i szczegdtowo opisane w publi-
kacjach K.J. Szmidta obejmujacych takze poziom wczesnej edukacji.
W edukacji dla madroéci mozna tez wykorzysta¢ nastepujace metody,
technikii sytuacje edukacyjne:
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TECHNIKA OBRAZKOW DYNAMICZNYCH?*

Cechg wyrozniajacy te technike heurystyczng od innych sg obrazki dyna-
miczne wykorzystywane w trakcie rozmowy z dzie¢mi. Sg to obrazki, ktére
wymagaja od obserwatora nie tylko opisu, ale takze wymyslenia tresci nie-
dostepnych spostrzeganiu, przyczyn i nastepstw prezentowanych zdarzen
i zjawisk oraz interpretacji zachowania bohateréw lub sytuacji, ktére przed-
stawiajg. Takie wielostronne dziafanie dziecka jest mozliwe tylko dlatego, ze
obrazki te cechuje czg¢éciowa nieokreslono$¢ lub niejednoznacznosé. Dziec-
ko prowokowane jest w zwigzku z tym do wypowiedzi werbalnych na temat
mozliwych wydarzen lub prawdopodobnych sytuacji i do rozmowy z innymi
(dzie¢mi w grupie przedszkolnej i nauczycielem).

Dodatkowo poprzez niejednoznaczno$¢ i fantastycznos¢ skoja-
rzen na temat sytuacji prezentowanych na obrazkach dziecko pobu-
dzane jest do manipulowania pojeciami, wyobrazeniami, swoim do-
$wiadczeniem i wiedza. Dzieki temu stosowanie tej techniki pozwala
stymulowac wszechstronny rozwoj: ma ona w zalozeniach inspirowaé
do wnikliwej obserwacji polisensorycznej — ,,oczami wyobrazni”, do-
skonali¢ procesy poznawcze i operacje umystowe poprzez zadawa-
nie pytan, analize i wyodrebnianie zwigzkéw przyczynowo-skutko-
wych czy opowiadanie wyobrazonej tresci. Ale podstawowym celem
tej techniki jest pobudzanie dziecigcej ciekawosci poznawczej poprzez
inspirowanie do stawiania pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi
podczas realizacji zadan o charakterze otwartym (takich, ktére maja
wiele mozliwych rozwigzan).

Technika obrazkéw dynamicznych sprzyja takze rozwijaniu reflek-
syjnosci dziecka. Generowanie pytan pobudza myslenie pytajne i zadzi-
wienie otaczajagcym $wiatem, co prowadzi do dokladniejszej eksplora-
cji otoczenia oraz rozwijania myslenia probabilistycznego. Rozmowy na

49  Publikacja Zabawy z wyobrazniq. Scenariusze i obrazki o charakterze dynamicznym roz-
wijajgce wyobraznie i myslenie tworcze dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym zostata
po raz pierwszy wydana w 2009 roku, awznowiona w 2012 roku. Technika obrazkéw dynamicz-
nych byla takze czynnikiem eksperymentalnym w badaniach weryfikujacych jej skutecznos¢
opisanych przeze mnie w ksigzce Stymulowanie zdolnosci twérczych dziecka. Weryfikacja techniki
obrazkéw dynamicznych wydanej w 2010 roku w Wydawnictwie Uniwersytetu L.odzkiego.
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temat obrazkéw moga prowadzi¢ do poréwnan obiektow, zjawisk czy po-
staciiich zachowania, a zatem wspieraja rozwijanie myslenia metaforycz-
nego. Z kolei wymyslanie wielu mozliwych rozwigzan i uwzglednianie
réznych punktéw widzenia stymuluje my$lenie lateralne oraz ptynnos¢
i gietko$¢ my$lenia. Nietypowo$¢ niektorych sytuacji prezentowanych na
obrazkach oraz ich wieloznacznos¢ sprzyjaja oryginalnosci dzieciecych
pomystow i przetamywaniu schematéw myslenia. Ostatecznie aktywnos¢
dziecka przy obrazkach dynamicznych sprzyja rozwijaniu myslenia kom-
binatorycznego - dziecko dokonuje metamorfozy prezentowanej sytuacji
zgodnie z wlasnymi wyobrazeniami. Moje obserwacje wskazywaly tak-
ze, ze technika ta uczy szacunku dla odmiennego zdania réwiesnikow,
poniewaz kazdy moze przedstawi¢ swoja wersje opowiadania czy wia-
sny pomyst rozwigzania postawionego problemu. Spostrzeglam takze, ze
przedszkolaki rozwijaly u siebie zdolno$¢ dostrzegania potrzeb, emocji,
racjiipunktu widzenia drugiej osoby.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze tre$¢ i sposob wykorzystania obrazkéw
o charakterze dynamicznym i niejednoznacznym mogg stanowi¢ zroédlo
tworczej inspiracji wielokierunkowej tworczej aktywnosci poznawczej,
spolecznej, dziataniowej dzieci oraz przyczynic si¢ do ich wszechstronne-
g0 rozwoju, co jest zgodne z zalozeniami edukacji dla madrosci.

DYSKUSJE | ROZMOWY Z/MIEDZY DZIECMI/UCZNIAMI

Waznym sposobem rozwijania madrosci dzieci/uczniéw na poziomie
edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej s3 rozmowy i dyskusje sprzy-
jajace wymianie informacji i pomystéw oraz pozwalajace na interpreta-
cje pojec i zjawisk zaobserwowanych wezesniej w otoczeniu. Do tego typu
sposobow pracy z dzieckiem zaliczy¢ mozna:

o Identyfikowanie i analize madros$ci bohateréw (takze medrcéw)
podczas poznawania literatury i powiastek filozoficznych.

o Opisianalize wartosciowych wzorcéw i modeli zycia z najbliz-
szego i dalszego otoczenia, w tym takze wartosciowego zacho-
wania rowiesnikow i dorostych w szkole.

o Wylanianie przejawdw pozytywnego zachowania i dyskusje na
temat madrego zachowania bohateréw z filmoéw, gier kompute-
rowych i spektakli.
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o Analizowanie z dzie¢mi/uczniami samych warto$ci oraz wy-
réznianie takich, ktdre sa najistotniejsze dla jednostki, dla gru-
py lub jednoczesnie i dla jednostki, i dla grupy.

o Angazowanie dzieci/uczniéw w dyskusje nad projektami, ktére
pozwalajg identyfikowac¢ i opisywa¢ ,nauki” pochodzace z réz-
nych zrédel.

o Wyrazanie opinii, sadow i ocen na temat problemoéw i rozwia-
zywania réznych probleméw w srodowisku.

o Krytyke dostrzezonych negatywnych wydarzen, informacji o zacho-
waniu ludzi z otoczenia oraz generowanie pomystéw na pozytywne
dzialania przy analizowanym problemie, alternatywne rozwigzania
czy odmienne sposoby wykorzystania informacji.

o Rozwazanie z dzie¢mi/uczniami lepszych i gorszych efektow
planowanych wspoélnych lub indywidualnych dziatan, tak-
ze z uwzglednieniem krotszej i dtuzszej perspektywy czasowej
oraz roznych punktéw widzenia.

o Analizowanie z dzie¢mi/uczniami zakresu wiedzy i umiejetno-
$ci niezbednych do realizacji planowanych dziatan.

o Generowanie pomystéw poradzenia sobie z sytuacjami trudny-
mi, z uwzglednieniem ich uwarunkowan i konsekwencji, a tak-
ze udzielanie porad dotyczacych zachowania.

Edukacja oparta na dialogu pozwala dzieciom/uczniom zdobywacé
wiedze i umiejetnosci w poczuciu podmiotowosci i indywidualnosci.
Sprzyja takze koncentracji uwagi na wypowiedziach innych, refleksji
i powsciagliwosci w ocenach oraz zrozumieniu siebie i otoczenia.

AUTENTYCZNE UCZESTNICTWO UCZNIOW/ DZIECI W DZIALANIACH
SPRZYJAJACYCH ROZWIJANIU ICH WRAZLIWOSCI SPOLECZNE)J

Aktywnos¢ i uczestnictwo w waznych i nasyconych emocjami wyda-
rzeniach oraz sytuacjach edukacyjnych jest podstawg efektywnosci ksztal-
cenia wielostronnego i zintegrowanego, ktdre opisat i popularyzowat R.
Wiegckowski (1995). Sytuacje edukacyjne, w jakich dziecko uczestniczy,
powinny by¢ zgodne z zainteresowaniami poznawczymi dziecka, powin-
ny takze zaspokajac¢ i rozbudza¢ jego potrzeby: odkrywania, uczenia sie,
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zaangazowanego dzialania, doznan estetycznych i emocjonalnych, kontak-
tow spolecznych, uznania i akceptacji. Takie efekty przynoszg m.in. naste-
pujace sposoby aktywizacji myslenia i dziatania dziecka:

Obserwacja i ogladanie przykladowych obiektéw, zaréwno
z bliska, jak i z daleka, przy czym obserwacja powinna by¢ bar-
dzo dokladna i uwazna - uczniowie powinni starac sie zauwa-
zy¢ jak najwiecej cech szczegolnych, np. zadrapan, zagie¢, wkle-
$nieé, wypuktosci itp.; po zapoznaniu si¢ z obiektem uczestnicy
majg prawo zmieni¢ nazwe przedmiotu na inng, ktéra wyda im
sie bardziej odpowiednia.

Analiza zaistnialego problemu i naprawa relacji interpersonalnych
w grupie w oparciu dzialania naprawcze (np. planowanie przepro-
sin), ale takze zastanawianie si¢ nad wlasnym udzialem w powsta-
niu konfliktu, mozliwosciami zapobiegniecia mu lub generowanie
rozwigzan, ktdre obie strony mogtyby zaakceptowac.
Odtwarzanie sytuacji i scenek rodzajowych prezentujacych réz-
nego typu sytuacje i konflikty miedzy ludZmi, a nastepnie pro-
ponowanie alternatywnych rozwigzan sprzyjajacych bezkon-
fliktowemu rozwigzaniu problemu.

Monitorowanie i analizowanie wlasnego, jednostkowych i/lub
grupowego zachowania pod katem omawianych wartosci, a na-
stepnie inicjowanie wprowadzania go do zycia codziennego.
Inicjowanie i aranzowanie sytuacji przysparzajacych grupie/
klasie wspdlnego dobra.

Zapoznanie si¢ z maksymami i ludowymi powiedzenia-
mi (np. ,Wszystko, co zaczyna si¢ w gniewie, konczy sie wsty-
dem”, ,Nie rob drugiemu, co tobie niemile”), nastepnie dysku-
towanie na temat wlasnych przezy¢ i doswiadczen, do ktorych
mozna byloby zastosowa¢ analizowane powiedzenia i mak-
symy. Po takim wprowadzeniu dzieci moga by¢ zachecane do
systematycznego formulowania maksym dyktowanych przez
wlasne do$wiadczenia i zapisywania ich w specjalnie do tego
przeznaczonych zeszytach czy dzienniczkach (takze z pomoca
nauczyciela przedszkola). Poprzez takg aktywnos$¢ uczen roz-
wija wlasne myslenie refleksyjne: uczy si¢ analizowaé wlasne
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doswiadczenia oraz doswiadczenia 0séb z jego otoczenia, zasta-
nawia sie nad wlasnym zyciem oraz formuluje wytyczne i mak-
symy, ktore stosuje potem w sytuacjach codziennych.
Stosowanie kwestionariuszy samoobserwacji pod katem prefe-
rowanych wartosci.

Generowanie i prowadzenie rejestru pytan zadawanych same-
mu sobie, takze na temat wlasnego zachowania.

Tego typu dziatania, oprdcz istotnych cech zwigzanych z madroscia,
ukazujg takze dziecku sens dzialania zespotowego na rzecz innych oraz

dostarczaja mu pozytywnych przezy¢ ptynacych z planowania i sku-
tecznej realizacji wlasnych i zespolowych dziatan w srodowisku.

PLANOWANIE WEASNEGO DZIALANIA

Planowanie i realizacja zaplanowanego dzialania wprowadzaja dzieci
w $wiat dzialania dorostych, przygotowuja do celowej, nastawionej na osia-
gniecie konkretnego efektu aktywnosci. Rozwijaniu tych bardzo istotnych
z punktu widzenia rozwijania madrosci kompetencji stuzg m.in.:

Planowanie i organizacja przebiegu zabawy tematycznej, ho-
dowli roélin lub zwierzat, udziatu w akcjach ekologicznych i im-
prezach regionalnych.

Planowanie, a nastepnie realizacja wlasnych projektow organi-
zacji czasu wolnego w réznych sytuacjach lub w sytuacji nieko-
rzystnej pogody (np. ,Co mozna robi¢ w domu podczas desz-
czu?”), a nastepnie analizowanie ich realizacji i proponowanie
modyfikacji.

Wyobrazanie sobie przez dzieci/ucznidéw najblizszej przysztosci
lub artykulowanie marzen/pragnien, a nastepnie planowanie
niewielkich, stopniowych, mozliwych do realizacji w krotkim
czasie krokow w celu podjecia procesu urzeczywistnienia tych
wizji od zaraz, na miare aktualnych mozliwosci, z planowaniem
niezbednych dziatan doskonalacych.

Projektowanie przez dzieci procesu wiaczania w zycie jednost-
ki i grupy réwiesniczej warto$ciowego i madrego zachowania,
np. planowanie pomocy koledze, ktdry tego potrzebuje: ,Kto to
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moglby by¢? Jakich rad i pomocy nalezaloby mu udzieli¢? Gdzie
ijak czesto powinni sie spotykac? Z kim nalezatoby o tym poroz-
mawiad, by plan byt skuteczny?” itp.

Tego typu dzialania dziecka uruchamiajg takze caly system opera-
cji umystowych i rodzajéw myslenia, m.in.: hipotetyczne, refleksyjne,
dedukcyjne i indukcyjne, twdrcze czy intuicyjne. Sg zatem bardzo do-
brym s$rodkiem do uczenia si¢ wykorzystywania wiedzy w praktyce,
organizacji warunkow wlasnego dzialania, analizy skuteczno$ci pod-
jetych dziatan oraz wyciggania wnioskéw na bazie samodzielnego ucze-
nia sie.

PODEJMOWANIE DECYZJI

Jednym z przejawdéw madrego myslenia i dziatania jest podejmowa-
nie wlasciwych decyzji. Z punktu widzenia edukacji dla madrosci po-
dejmowane decyzje i wybory nie powinny przynosi¢ negatywnych
skutkow, a zatem potrzebne jest ¢wiczenie tych kompetencji podczas
codziennych sytuacji edukacyjnych i zyciowych. Moga stuzy¢ temu na-
stepujace sposoby:
o Podejmowanie decyzji w szesciu krokach - Model kombina-
cyjny S. Haberstroh oraz C. i T. Betschow (za: Traufetter, 2009,
s. 338), w ktérym jednostka dokonujaca wyboru moze zdac¢ sie
zar6éwno na automatyczne procesy (A) intuicji, jak i na kontro-
lowane strategie (S) rozumu, odpowiadajac sobie na nastepuja-
ce pytania;
o ,Jak brzmi problem, ktéry wymaga decyzji?” (Zarys problemu,
AiS);
o ,Jaka decyzje podjatbym spontanicznie?” (Przej$ciowa, pierw-
sza decyzja intuicyjna, A);
o ,Co chce osiggnac?” (Okreslenie celow, S);
o Jakie sg rozwigzania?” (Mozliwosci dziatania, S);
o ,W jakim stopniu te rozwigzania prowadza do celu?” (Symu-
lacja konsekwencji, jakie bedzie mialo dzialania alternatywne,
S. Doswiadczenie i wyciaganie wnioskow — cel: wspotwystepo-
wanie zdarzen, A).
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o ,Ktére rozwigzanie uwazam teraz za najlepsze?” (Ostateczna

decyz]a intuicyjna, A).

Technika R. Fishera ,,Dobre rady” (1999b, s. 113). Praca re-
alizowana jest w zespotach, ich cztonkowie maja si¢ zasta-
nowi¢ nad problemem podanym przez nauczyciela lub in-
nego ucznia, a nastepnie naradzi¢ si¢ i dojs¢ do wspdlnego
stanowiska, jak problem rozwigza¢, zaproponowac wybory
lub mozliwe decyzje, np. ,,Dwéch uczniéw znalazto na ulicy
portfel. Co powinni zrobi¢?”.

- Wykorzystanie techniki ,Metaplan”, przy ktorej dzieci/
uczniowie wymyslaja odpowiedzi na pytania: ,Jak jest? Jak
powinno by¢? Dlaczego nie jest tak jak powinno by¢? Jakie
z tego wynikaja wnioski, co powinni$émy i mozemy w tej
sprawie zrobi¢?”, stosujac technike metaplanu, przykla-
dowo w obrebie nastepujacych tematow: ,Nasza zabawa”,
»Nasza szkola”, ,Ochrona naturalnego §rodowiska”, ,Moje
uczenie si¢”, ,Wspoldzialanie z innymi”.

Podejmowanie decyzji jest jednym z najtrudniejszych ludzkich dzia-
tan. Zwigzane jest ono czesto z emocjonalnymi rozterkami, a nastep-
nie glebokim przezyciem efektéw podjetych wyboréw. Wymaga wigc
z jednej strony odpornosci emocjonalnej na stres i porazki w dziataniu,
a z drugiej — wiedzy i orientacji w ztozono$ci, wieloznacznosci i subiek-
tywnosci rozstrzyganych probleméw. Nie mozna zatem nauczy¢ sie po-
dejmowania decyzji bez do$§wiadczania tego przez dzieci w toku roz-
wiazywania codziennych problemow.

FORMULOWANIE INFORMACJI ZWROTNEJ*®

Umiejetnos¢ formulowania komunikatéw na temat wlasnych odczud,
mocnych czy stabych stron oraz napotykanych trudnosci podczas uczenia
sie lub rozwigzywania problemow jest jednym z czynnikéw sprzyjajacych
budowaniu obrazu wlasnego ,,Ja”. Sprzyja takze budowaniu adekwatnej

50 Wiele technik aktywizujacych zostato juz opisanych w polskiej literaturze meto-
dycznej przez J. Krzyzewska oraz M. Taraszkiewicz.
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samooceny oraz jest przejawem kontrolowania emocji i refleksji nad wia-
snym dzialaniem. Z punktu widzenia zalozen edukacji dla madrosci sg to
wiec bardzo istotne kompetencje osobowosciowe i spoteczne, ktére moz-
na ¢wiczy¢ i rozwija¢ poprzez nastepujace ¢wiczenia:

o  Formulowanie informacji zwrotnej i wlasnych przemyslen me-
toda niedokonczonych zdan typu: ,Dowiedzialem sie dzis, ze...”,
»Zaobserwowalem, ze...”, ,Zasmucilem sie, gdy...”, ,,Ucieszytem
sie, gdy...”, ,Zaskoczylo mnie dzi$, ze potrafie....”, ,Zdziwilo mnie
dzis, ze nie potrafie....”, ,Jutro chcialbym nauczy¢ sie...”.

o Stosowanie analizy wspoipracy w zespole zadaniowym i wlasnej ak-
tywnosci na tle grupy podczas pracy metoda projektu, np. poprzez
wypowiedzi w rodzaju: ,,Podczas wspolnej pracy zespotu najtrud-
niejsze dla mnie bylo...”, ,,Podobato/nie podobalo mi si¢ podczas
pracy zespolu, ze...”, ,Podczas pracy zespolu nauczytemssie. ..”.

o Dodatkowo Fisher proponuje taka forme informacji zwrotnej
iautorefleksji ucznia, jak ,,Moje $wiadectwo szkolne”, gdzie uczen
sam projektuje formularz $wiadectwa szkolnego i wpisuje tam to,
co najlepiej mu si¢ udato w danym roku szkolnym, a takze to, co
najbardziej mu si¢ podobalo, co bylo najtrudniejsze, a nastepnie
formutuje dla siebie zadania na kolejny semestr (1999b, s. 142).

KRESLENIE MAP MENTALNYCH

Kreslenie map mentalnych w formie obrazkowej czy wyrazowej pozwa-
la na u$wiadomienie i uszczegétowienie poje¢ przyrodniczych (np. zwie-
rzeta dzikie albo hodowlane, wiosenne zjawiska i oznaki), poje¢ material-
nych (np. zabawki lub przedmioty z drewna), wartosci (np. przyjazn lub
madros¢), cech ludzkich (np. dobro¢ lub opiekunczo$¢), tekstu literackie-
go (np. analiza faktow i akcji w bajce o Czerwonym Kapturku), wybrane-
go zagadnienia (np. zainteresowania lub zawody ludzi), wiedzy z jakiego$
tematu (np. tradycje $wiateczne), czyli uporzadkowanie graficzne pew-
nych informacji ulatwiajace ich zapamietanie i zrozumienie®'.

51 Ten sposob organizacji aktywnosci uczniow szeroko opisal R. Fisher w ksigzce
Uczymy jak si¢ uczy¢, s. 70-85.
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WYKORZYSTANIE TECHNIK TWORCZEGO MYSLENIA

Rola réznych technik twdrczego myslenia w rozwijaniu madrosci zostata
juz okreslona przez tworce koncepcji Teaching for Wisdom R. Sternberga
- rozwijanie twdrczosci jest czynnikiem niezbednym, by jednostka po-
trafia generowac rézne warianty i mozliwosci rozwigzan, ktére potem
podlegaja analizie i doskonaleniu. W ostatnich latach powstalo wiele no-
wych publikacji zwigzanych z twdrczoécig uczniéw na réznych etapach
ksztalcenia, nadal jednak nauczyciele nie rozwijajg ich tworczego mysle-
nia w toku typowych lekcji szkolnych i zaje¢ edukacyjnych, o czym juz
wcze$niej wspomniatam. Dlatego w tym miejscu warto wskazaé ponow-
nie kilka przykltadow takich ¢wiczen®:

o Generowanie jak najwiekszej liczby skojarzen, przykladow
i rozwiazan problemoéw (np. ,, Tytuly do obrazka”, ,Rysowanie
przedmiotéw rozpoczynajacych si¢ gloska r”, ,Wyszukiwanie
w otoczeniu przedmiotéw w ksztalcie trojkata” itp.).

o Wykorzystanie analogii i metafory do zastanawiania si¢ nad
wyjaénieniem przyktadowych antynomii podanych przez na-
uczyciela (jest to polaczenie dwoch poje¢ na pozdr logicznie
wykluczajacych sig), np.: ,mocna stabosc¢”, ,,zta mitoé¢”, ,,bied-
ny bogacz”, ,staby silacz” itp. Dzieci/uczniowie probuja potem
wymysli¢ wlasne przykiady antynomii, wybieraja jedna z nich
(taka, ktora im sie najbardziej podoba) i przedstawiajg ja pla-
stycznie (lub przestrzenie) wedlug wlasnego pomystu; po skon-
czeniu pracy nastepuje prezentacja jej efektow i wyjasnianie do-
konanych skojarzen.

o Wykorzystanie transformacji w celu prowadzenia rozwazan
dotyczacych konsekwencji podanych ponizej fikcyjnych sytu-
acji, zwigzanych z pomnozeniem wybranych elementéw obiek-
tu, a nastepnie okreslania funkcji zmodyfikowanego obiektu,
np. ,,1) Wyobraz sobie, zZe nieoczekiwanie wyrasta Ci dodatkowa

52 Dla nauczycieli wczesnej edukacji opracowane zostaty wskazéwki metodyczne
do rozwijania twdrczosci dzieci poprzez réznorodne techniki, mozna je znalez¢ m.in.
w publikacjach K.J. Szmidta, W. Pusleckiego, J. Bonar, J. Uszynskiej-Jarmoc, D. Kubickiej,
M. Jader, E. Ptociennik.
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para oczu. Co by bylo, gdyby$ miat czworo oczu? Jakie byly-
by Twoje nowe umiejetnoséci? Jak zmienitoby sie Twoje zycie?
2) Wyobraz sobie, ze w odkurzaczu mozna zamontowa¢ dodat-
kowy waz ssacy. Jak zmienityby sie wtedy funkcje odkurzacza?
Jakie bylyby z tym trudno$ci, a jakie nowe mozliwo$ci?”.

o Poprzez techniki typu ,,Kruszenie” — wyszukiwanie wad, bra-
koéw, niedostatkdw pewnych rozwigzan (konstrukcyjnych,
W uczeniu sie, organizacyjnych) oraz zagrozen wynikajacych
z tych rozwigzan, a nastepnie poszukiwanie sposobdw wyelimi-
nowania kazdego z nich (np. ,Wady i ulepszenia pioérnika”).

o Stosowanie technik wchodzacych w sklad metody wizualiza-

cji, w ktérej dzieci/uczniowie wyobrazajg sobie prezentowane
w opowiadaniu przez nauczyciela treéci - np. technika R. Fishe-
ra ,Codzienne sprawy” (1999b, s. 100), gdzie uczestnicy doko-
nujg wizualizacji i wypowiadaja si¢ na temat: ,Jakie problemy
moga pojawic sie, kiedy: bierzesz prysznic..., idziesz do skle-
pu..., rozmawiasz przez telefon..., korzystasz z komputera...,
odrabiasz lekgje...” itp.

Rozwijanie wyobrazni, myslenia dywergencyjnego, asocjacyjne-
g0, pytajnego oraz zdolnosci do kombinacji i transformacji jest warun-
kiem koniecznym w generowaniu alternatyw rozwiazania probleméw,
ich dostrzeganiu i redefiniowaniu. A zatem w mysl zalozen edukacji dla
madrosci jest niezbedne takze na poziomie wczesnej edukaciji.

POZNAWANIE TEKSTOW LITERACKICH, BAJEK | BASNI

Zgodnie z zalozeniami R. Sternberga stuchanie opowiadan, bajek i basni
moze odrywac szczego6lna role w rozwijaniu madrosci uczniéw. Teksty li-
terackie s3 bowiem nos$nikiem madrosci: pouczen, moraléw, pozytyw-
nych wzorcéw zachowania, przykladow zwycieskiej walki dobra ze zlem
itp. Tekst literacki pozwala nie tylko rozwija¢ procesy intelektualne, wraz-
liwo$¢ estetyczng ucznia i wprowadzaé go w wartosci ogolnoludzkie, ale
wplywa takze na rozwdj wyobrazni i postawy tworczej dziecka, urucha-
miajgc mozliwoéci kreacyjne i interpretacyjne. Teksty literackie rozwija-
ja takze Zycie emocjonalne dziecka — przezywa ono los wybranej postaci,
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czesto identyfikuje sie z nia, co sprzyja rozwijaniu empatii i zdolnosci rozu-
mienia innych ludzi oraz zachodzace miedzy nimi interakcje.

Sternberg proponuje tez, by po analizie zachowania bohaterdw literac-
kich (ale dotyczy¢ to moze takze filmowych i z gier komputerowych) na-
uczyciel dazyl do wylonienia wraz z uczniami czynnosci, zdarzen i decy-
zji, jakie sprzyjaly osiagnieciu przez pozytywnego bohatera celu, sukcesu
badz uchronily go od negatywnych skutkéw dzialania negatywnych po-
staci. Nastepnie nalezy przeanalizowa¢ swoje dziatania pod katem tych
czynnikéw oraz monitorowac ich wystepowanie w zyciu codziennym. Ba-
dacz sugeruje, by uczen ,,upodabniat si¢” do pozytywnych bohateréw lub
odnajdywal w sobie cechy tych autorytetéw, bo sprzyja to budowaniu po-
zytywnej samooceny uczniow, pozwala stawia¢ okreslone cele i wzmac-
nia motywacje do ich osiggniecia. I tak przyktadowo, jesli w tekscie literac-
kim opisane zostaly sukcesy wybitnego skoczka narciarskiego, to analiza
jego zycia i wypowiedzi powinna uzmystowi¢ uczniom, ze doszed! on do
tych sukceséw wytrwaloscia, systematycznymi i zmudnymi ¢wiczenia-
mi. Po takiej analizie uczen powinien tez odnalez¢ w swoim zyciu przykta-
dy zachowania, ktére $wiadcza o tym, Ze on takze jest wytrwaly i potra-
fi systematycznie pracowa¢ nad rozwojem pewnych swoich umiejetnosci
i sprawnosci, by ostatecznie zaplanowac i wdrozy¢ we wlasne Zycie czyn-
nosci i dziatania, ktére pozwola zblizy¢ si¢ do tego pozytywnego bohatera
i takze osiagnac sukces w tej samej lub w innej dziedzinie.

Szczegdlng, obecnie coraz bardziej doceniang, forma ksigzki rozwija-
jacej jezykowe, poznawcze i spoleczno-emocjonalne kompetencje dziec-
ka jest ksigzka obrazowa (picture book)>. Polska znamienitg autorka tego
typu ksiazek, aktywizujacych dzieciec refleksyjno$¢ i umiejetnos¢ inter-
pretacji otaczajacej rzeczywistosci, jest Iwona Chmielewska®™.

53 Przykladowy opis takiej formy ksigzki odnalaztam na stronie internetowego Por-
talu o Ksigzkach dla Dzieci i Mlodziezy ,Ryms” w artykule M. Cackowskiej pt. Czym jest
ksigzka obrazowa? O pojmowaniu ksigzki obrazkowej dla dzieci w Polsce — czes¢ I, 11, I1I,
http://ryms.pl/artykul_szczegoly/12/czym-jest-ksiazka-obrazkowa-o-pojmowaniu-ksiazki-
obrazkowej-dla-dzieci-w-polsce-czesc-i-ii-iii.html (data dostepu: 6.05.2016).

54 Opis iprzyklady tworczosci Iwony Chmielewskiej, cenionej na calym $wiecie
autorki ksigzek obrazowych dla dzieci i mlodziezy, odnalaztam na stronie internetowej:
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DZIALANIE WE WSPOLPRACY

Umiejetnos$¢ wspotbycia i wspotpracy z innymi dzie¢mi jest jedng z pod-
stawowych kompetencji, jakg powinny naby¢ dzieci na poziomie wcze-
snej edukacji. Jest to takze jedna z kompetencji uniwersalnych, a zatem
stanowi zasadnicze wyposazenie nowoczesnego czlowieka. Warto wiec
w tym miejscu przypomnie¢ ponownie kilka przykladéw takich sposo-
béw pracy na poziomie wczesnej edukacji:

o Metoda projektu. Realizowanie wraz z dzie¢mi/uczniami réz-
nego rodzaju zadan w oparciu o metode projektu, gdzie uczest-
nicy m.in. projektuja przebieg dziatania, analizujg wlasng wie-
dze i umiejetnosci w danym obszarze oraz ich brak, planuja
doskonalenie oraz wykonanie zadania dla wspdlnego dobra,
dokonuja samooceny wlasnej aktywnosci oraz analizy uzyska-
nych efektow.

o Technika R. Fishera ,Pomys$l - oméw - przedstaw” (1999b,
s. 107). Uczniowie stuchaja pytania lub problemu przedstawio-
nego przez nauczyciela lub innego ucznia, wspdlnie zastanawia-
ja si¢ nad tym problemem i przygotowuja w zespole odpowiedz,
ktoéra nastepnie przedstawiajg calej grupie lub klasie.

o Technika R. Fishera - wzajemna ocena wytwordéw (1999b,
s. 107). Dzieci/uczniowie pracujg parami — maja za zadanie od-
szuka¢ w wykonanej przez kolege pracy co najmniej dwie rzeczy
dobre i jedng wymagajaca poprawek.

Dziatanie we wspolpracy jest takze istotne z punktu widzenia edu-
kacji dla madrosci ze wzgledu na nabywanie przez dzieci umiejetno-
$ci zwigzanych z rozwigzywaniem probleméw w zespole réwiesniczym
oraz projektowaniem dzialania na rzecz innych. Praca w zespole wy-
maga bowiem wymiany informacji, wzajemnej pomocy, uwzgledniania

http://culture.pl/tworca/iwona-chmielewska (data dostgpu: 6.05.2016). Jej ksigzki przy
poznawaniu ikonstruowaniu jezykowego obrazu $wiata dziecka w wieku przedszkolnym
iwczesnoszkolnym zastosowali w projektach empirycznych seminarzysci prof. dr hab. Mo-
niki Wisniewskiej-Klin iopisali je w niepublikowanych pracach dyplomowych licencjac-
kich i magisterskich przygotowanych w Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnosz-
kolnej WNoW UL wtym roku akademickim.
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réznych punktéw widzenia, roznych stanowisk oraz zréznicowanych
potrzeb cztonkéw zespotu.
* * *

Oczywiscie przedstawione w tej publikacji konkretne sposoby roz-
wijania zdolno$ci, umiejetnosci i kompetencji spotecznych dzieci w wie-
ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym s3 jedynie przyktadami dziatan,
jakie nauczyciel moze podejmowac, realizujac edukacje dla madrosci.
Takich sposobow celowego wspierania rozwoju dziecka, takze w sfe-
rze zachowania i praktycznego dziatania, z uzyciem metod problemo-
wych i technik rozwijajacych rézne zdolnosci, cechy, umiejetnosci oraz
struktury myslenia, jest wiecej. Jednak wszystkie one beda skuteczne
tylko w przypadku ich stosowania w otoczeniu dziecka — a w duzej mie-
rze zalezne jest to od nauczyciela: jego wiedzy, umiejetnosci metodycz-
nych, cech osobowosciowych, preferowanego stylu nauczania i wspot-
pracy z rodzicami oraz warunkow spotecznych i materialnych, jakie
zorganizuje w przedszkolnym lub szkolnym $rodowisku dydaktyczno-
-wychowawczym.



Zakonczenie

Koncepcja Teaching for Wisdom jest upowszechniana przez R. Sternber-
ga i jego wspolpracownikéw na calym $wiecie poprzez ksigzki psycho-
logiczne, programy metodyczne oraz badania naukowe. Zaprojektowali
oni bowiem zlozony program badawczy, by zweryfikowa¢ efekty rozwi-
jania madrosci w toku celowego i zaplanowanego dzialania metodycz-
nego nauczyciela. W wyniku tego projektu zaktada si¢ wylonienie odpo-
wiedzi na podstawowe pytanie: ,,Czy madrosci mozna si¢ nauczy¢?”. Do
szkot amerykanskich wprowadzono programy rozwijajace umiejetnosci
i kompetencje sprzyjajace madremu oraz refleksyjnemu mysleniu i dzia-
faniom. Dodatkowo w USA istnieja sprzyjajace warunki spolteczno-po-
lityczne do realizacji takich programéw: powszechnie uznaje si¢ pozy-
tywne aspekty zycia jako znaczace, teoretycy i praktycy nauk spotecznych
aktywnie dzialaja na rzecz rozwijania twérczoéci, poczucia wlasnej war-
toscii sprawstwa oraz uczenia sie w oparciu o projekty czy plan daltonski.
Ponadto panuje tam pozytywna atmosfera dla rozwoju indywidualnych
zdolnodci i talentéw na kazdym etapie ksztalcenia, wdraza si¢ progra-
my rozwijajace zdolnosci uczniéw. Takze $wiatowa renoma psychologdw
i pedagogdéw amerykanskich — wyznaczajacych kierunki rozwoju nauki
i edukacji - sprzyja uznaniu wspoélczesnych koncepcji rozwijania madro-
$ci za odkrywcze i uniwersalne®.

55 Potwierdzaja to publikacje i osiggniecia badawcze takich naukowcéw w naukach
spolecznych, jak np.:J. Guilford, A. Maslow, J.S. Bruner, L. Wygotsky, N. Chomsky, E. Eric-
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Wydaje mi si¢ jednak, ze polska aktywnos¢ naukowo-dydaktyczna
réwniez sprzyja wprowadzeniu edukacji dla madrosci w polskiej szko-
le - staralam si¢ to pokaza¢ na przykladzie koncepciji i teorii sprzyjaja-
cych rozwijaniu innych niz analityczne i pamigciowe sprawnosci ucznia.
Podatam takze w tej ksigzce liczne przyktady mozliwoséci wspierania ak-
tywnosci jednostki, ktére moga sprzyja¢ budowaniu madrego myslenia
i dziatania polskiego ucznia juz w okresie dziecinstwa. Sa to koncepcje
opisane w polskiej literaturze, a zatem dostepne kazdemu zainteresowa-
nemu. Nie byly one jednak do tej pory ujete w ramach zalozen edukacji
integrujacej w sobie rézne kierunki oddziatywan, rozne koncepcje i rozne
stanowiska teoretyczno-praktyczne, jaka jest edukacja dla madrosci.

Nie byto moim zamiarem przedstawienie w tej publikacji gtebokich
i obszernych filozoficznych, socjologicznych, psychologicznych i pe-
dagogicznych podstaw rozwijania madrosci, jak tez szczegdlowe opi-
sywanie koncepcji madrosci czy cech wchodzacych w sktad madro-
$ci. Informacje na ten temat mozna bowiem znalez¢ w opracowaniach
uznanych przedstawicieli polskiej nauki: Z. Pietrasinskiego, J. Czapin-
skiego, A. Sekowskiego, A. Gadacza i K.J. Szmidta (cho¢ z pewnoscia
pozycji tego rodzaju jest jeszcze zbyt malo, szczegdlnie w ujeciu peda-
gogicznym). Jednym z gtéwnych zadan, jakie sobie postawitam, przygo-
towujac te ksiazke, byto ukazanie mozliwosci rozwijania madroscii wa-
runkujacych ja cech nie tylko poprzez adaptacje do warunkow polskich
koncepcji R.J. Sternberga, ale takze z wykorzystaniem pomystéw roz-
proszonych w réznych polskich teoriach pedagogicznych.

Oczywiscie mam $wiadomos¢ tego, ze pomystow i koncepcji roz-
wijania madrosci - takze jej predyktoréw i cech sprzyjajacych dojrze-
waniu do madroéci - jest wiecej. Postaram si¢ je ukaza¢ w kolejnych
publikacjach zwigzanych z tg tematyka®. Uwazam bowiem, Ze jest to

son, L. Kohlberg, P. Zimbardo, E. Aronson, B. Bloom, M. Seligman, T. Gordon, M. Csik-
szentmyhalyi, R. Fisher, J.S. Renzulli, R.J. Sternberg.

56 We wspolpracy z redaktorami Wydawnictwa Uniwersytetu Lodzkiego, Z-ca Dy-
rektora panig U. Dziecigtkowska i Redaktorem inicjujagcym panig M. Borowczyk, opracowu-
je obecnie przewodniki metodyczne ukazujace sposoby i mozliwosci realizacji edukacji dla
madrosci w szkole na réznych etapach ksztalcenia: w przedszkolu i szkole podstawowej oraz
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niezmiernie wazny i potrzebny temat analiz teoretycznych, badan em-
pirycznych i praktyk pedagogicznych. Zgadzam sie z tezg Z. Pietrasin-
skiego (2001, s. 32), ze stopniowe ksztaltowanie si¢ w jednostce madro-
$ci jest formg ,gatunkowego przystosowania si¢ do najtrudniejszego
wyzwania, jakim jest dobre kierowanie zyciem” i sprzyja wewnetrzne-
mu rozwojowi jednostki. Dlatego sposoby rozwijania madrosci, jako
zlozonej i podlegajacej wptywom pedagogicznym cechy, powinny poja-
wiac sie juz nie tylko w dyskusji nad pozytywnym i optymalnym funk-
cjonowaniem jednostki w spoteczenstwie, ale takze w dyskusji nad
istota zmian w edukacji. Wymaga to ogolnej dyskusji nad funkcjonu-
jaca w Polsce podstawowa programowa wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogdlnego oraz wspolpracy roznych srodowisk przy opraco-
waniu metodycznych wskazéwek, by mozna byto te edukacje wdrozy¢
w $rodowisku przedszkolnym, szkolnym i pozaszkolnym. Niezbedne
sg tez badania terenowe o charakterze poréwnawczym i dynamicznym
(podtuznym), weryfikujace rezultaty podejmowanych w tym zakresie
dziatan edukacyjnych.

Kolejny wniosek nasuwa si¢ przy analizie warunkéw spolecznych
i materialnych sprzyjajacych rozwijaniu madrosci dzieci i ucznidw.
Uwazam, ze niezbedna jest rowniez spoteczna kampania na rzecz roz-
wijania madrosci, realizowana przede wszystkim przez wladze o§wia-
towe, media i wydawnictwa. Zmiana kierunku ksztaltowania $wiado-
mosci spotecznej, ktéra otacza mlode jednostki i jest dla nich wzorcem
zycia, powinna by¢ zwigzana z dominacjg prezentacji wartosciowych
aspektow zycia, dzialania ludzi na rzecz rozwigzywania jednostkowych
i spotecznych probleméw, przejawéw wzajemnej zyczliwosci i empa-
tii oraz efektow takich dzialan. Potrzebne sa takze gry i srodki dydak-
tyczne uswiadamiajace dzieciom i uczniom réznorodno$¢ zachowan
spotecznych, alternatywne dzialania czy skutki podejmowania decy-
zji - jednak w konkluzji powinny one promowa¢ pozytywne dla jed-
nostki i otoczenia decyzje, dzialania i wybory. Reklama za$§ powinna
by¢ tuba rozmaitych rozwigzan i osiggnie¢ technicznych, naukowych

na etapie ponadpodstawowym. Bedzie to znaczace poszerzenie pomystéw metodycznych
i wskazdwek na temat realizacji edukacji dla madrosci zamieszczonych w tej publikacji.
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i zyciowych (ukazywanie, jaka warto$¢ niesie ze soba postawa typu
»by¢”), zamiast taczy¢ sie tylko z konsumpcja. Niewlasciwa jest tez sy-
tuacja, gdy panstwo promuje w oficjalnych dokumentach wychowanie
dzieci i mlodziezy w trzezwosci i bez uzaleznien, a jednoczes$nie w kaz-
dym osiedlowym markecie pierwszymi artykulami, ktére mozna za-
uwazy¢ po wejsciu do sklepu, sa alkohole, stodycze i niezdrowa zyw-
nos¢. Jakich argumentdéw na rzecz promowania warto$ci maja wtedy
uzy¢ nauczyciele i wychowawcy, gdy otoczenie spoteczne toleruje, ak-
ceptuje i wspiera ,,niemadrg” rzeczywisto$¢?

Nastepny mdj wniosek wynikajacy z dokonanych tu analiz dotyczy
konieczno$ci uznania roli okresu dziecinstwa w tworzeniu fundamentu
osobowosci kazdej jednostki. Jezeli w $rodowisku spotecznym rzeczy-
wiscie uznana zostanie warto$¢ i swoisto$¢ tego okresu rozwojowego, to
akceptacje znajda rowniez takie koncepcje i teorie, w ktorych postuluje
sie prawo dziecka do podejmowania decyzji, aktywnego i samodzielne-
go uczenia si¢ oraz nabywania doswiadczen w rozwigzywaniu réznych
problemoéw, do konstruowania wiedzy poprzez uczestnictwo w dzia-
taniu i eksploracje otaczajacej rzeczywistosci, prawo dziecka do pono-
szenia odpowiedzialnosci za swoje zachowanie, znajomosci wiasnych
mocnych i stabych stron funkcjonowania, bycia zaangazowanym inte-
lektualnie i podejmowania inicjatywy w dzialaniu, prawo dziecka do
interpretacji otaczajacej rzeczywisto$ci i wyrazania swojej opinii na jej
temat oraz na temat dziatania innych (takze dorostych)”. Uznanie tych
praw i ich znaczenia dla wszechstronnego i optymalnego rozwoju jed-
nostki bedzie skutkowato obnizaniem negatywnych skutkow transmisji
kultury oraz projektowaniem przez wychowawcow i nauczycieli takich
sytuacji edukacyjnych, ktdre sprzyja¢ beda takze dojrzewaniu dzieci
imlodziezy do madrosci.

57 O nastawieniu nauczyciela i wychowawcy do dziecka w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym powstato wiele opracowan naukowych. Ja odsytam czytelnika do tych
mi najblizszych: koncepcji edukacji ku emancypacji D. Waloszek, o ktdrej juz wspomnia-
fam w tej ksigzce, oraz koncepcji L. Katz zaprezentowanej m.in. w cytowanej juz w tej pu-
blikacji ksiazce M. Karwowskiej-Struczyk (2012).
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Dlatego tez od kilku lat we wtasnych dziataniach naukowych i me-
todycznych popularyzuje w srodowisku akademickim zatozenia tej zin-
tegrowanej koncepcji edukacji: na konferencjach naukowych, w swoich
publikacjach, podczas zaje¢ ze studentami Wydzialu Nauk o Wychowa-
niu w UL w ramach przedmiotu ,,Wspdlczesne koncepcje wychowania
w przedszkolu” czy seminarium dyplomowego. Wraz ze studentami po-
dejmujemy tez proby opracowywania scenariuszy zajec z dzie¢mi w wie-
ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym oraz $rodkéw dydaktycznych
sprzyjajacych rozwijaniu i diagnozowaniu réznych zdolnosci i kompe-
tencji warunkujacych dzieciece madre myslenie i dziatanie. Pod moim
kierunkiem studenci realizujg tez proby badawcze i badania pilotazowe
na temat interpretacji przez dzieci pojecia ,,madro$¢™® oraz problemoéow
ze $wiata dorostych, a takze na temat realizacji przez nauczycieli - §wia-
domie lub nie - edukacji dla madrosci.

Cele podejmowanych przez studentéw badan to najczesciej identy-
fikacja, analiza i opis réznych $rodkéw edukacji (basnie, obrazki, srod-
ki dydaktyczne, opowiadania, przypowiastki, pakiety edukacyjne, lite-
ratura dziecigca, sytuacje edukacyjne), ktére moga rozwija¢ madro$é
dzieci w przedszkolu i w klasach I-IIT lub pozwalajg na dokonywanie
przez dzieci interpretacji warto$ci ogolnoludzkich, w tym takze ma-
drosci (np. zachowanie nacechowane madroscia w $rodowisku spo-
tecznym, Zrédta madrosci). Wiedza i do$wiadczenia studentéw na-
byte podczas zaje¢ i realizacji tych projektéow badawczych powinny
z kolei zaowocowa¢ wdrozeniem przez nich w przyszlosci pedagogicz-
nego dzialania zwigzanego z rozwijaniem madros$ci podczas typowych
zadan na terenie szkoly i podczas opracowywania programéw wycho-
wawczych. Kolejnym pozytywnym wymiarem tej aktywno$ci jest opra-
cowanie podczas seminarium szeregu narzedzi stuzacych identyfika-
cji oraz rozwijaniu madro$ci dzieci. Wyniki tych badan o charakterze

58 Jest to kontynuacja tematu badawczego, jaki realizowalam podczas przygotowa-
nia rozprawy doktorskiej nad skutecznoscig techniki obrazkéw dynamicznych sprzyjajace;j
dzieciecym interpretacjom postrzeganych na obrazkach sytuacji o charakterze niejedno-
znacznym (zob.: E. Ptociennik, Stymulowanie zdolnosci twérczych dziecka - weryfikacje
techniki obrazkéw dynamicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2010).
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pilotazowym zamierzam upowszechni¢ w kolejnej publikacji pod moja
redakcja naukows.

Moje indywidualne zainteresowania badawcze koncentrujg sie za-
réwno na przejawach madrosci dzieci i uczniéw na poczatkowym etapie
edukacji oraz wykorzystywaniu, pobudzaniu i rozwijaniu przez nauczy-
cieli madrosci dzieci/uczniéw w obecnej rzeczywistoéci szkolnej, jak i na
aktywnosci 1 kompetencji nauczycieli sprzyjajacych rozwijaniu madro-
$ci dzieci i ucznidw®. Pozwolifo mi to wyltoni¢ zalezno$¢ miedzy kompe-
tencjami metodycznymi nauczycieli w zakresie rozwijania w przedszkolu
tworczosci i myslenia przyczynowo-skutkowego a madro$cig w mysleniu
i dziataniu przejawiang podczas rozwigzywania przez dzieci uczestni-
czace w badaniach charakterystycznych probleméw spotecznych o cha-
rakterze wieloznacznym. Zaplanowane badania terenowe i relacje z nich
ulatwig mi takze dalsza popularyzacje w srodowisku akademickim oraz
w $rodowisku nauczycieli i rodzicow koncepcji edukacji dla madrosci
jako podejscia skoncentrowanego na wspieraniu harmonijnego rozwoju
dziecka: w obszarze inteligencji analitycznej, twdrczej i praktycznej oraz
w sferze moralno-spoleczne;j.

Informacje zgromadzone w tej ksigzce dowodza, ze mozliwa i za-
sadna jest edukacja stymulujaca i rozwijajaca refleksyjnosé, samodziel-
no$¢ myslenia, inteligencje, praktycyzm oraz kreatywno$¢, i to juz od
pierwszego etapu edukacyjnego. Taka edukacja umozliwia przygoto-
wanie mliodych czlonkéw spoleczenstwa do efektywnego rozwigzy-
wania istotnych probleméw dnia codziennego (a w przyszlosci takze

59 W obecnym roku akademickim (2015/2016) otrzymatam Grant Dziekana Wy-
dzialu Nauk o Wychowaniu UL na podjecie badan naukowych w tym temacie badawczym,
co ulatwi mi przejscie od tworzenia teoretycznego podloza i zalozen edukacji dla madro-
$ci do badan empirycznych i analiz w tym obszarze. Zaplanowane przeze mnie badania
maja na celu: (1) weryfikacje opracowanych narzedzi badawczych - zadan testowych dla
dzieci oraz kwestionariuszy ankiet dla nauczycieli i rodzicoéw dzieci uczestniczacych w ba-
daniach, (2) zebranie materiatu empirycznego na temat przejawéw madrego myslenia i za-
chowania udzieci w wieku przedszkolnym, zaréwno w perspektywie empirycznej, jak i na
podstawie wypowiedzi respondentéw, (3) identyfikacje i analize dzialan podejmowanych
w $rodowisku rodzinnym i przedszkolnym w celu rozwijania madrosci dzieci w wieku

przedszkolnym.
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cywilizacyjnych) — w przeciwienstwie do tradycyjnego modelu eduka-
cji, ktéry stuzy przede wszystkim rozwijaniu pamieci i sprawnosci ana-
litycznych. Sadze, ze udato mi si¢ uzasadni¢ poszukiwanie, poznanie,
doskonalenie oraz wdrozenie w kazdej polskiej szkole i przedszkolu ta-
kich sposobéw pracy dydaktycznej i wychowawczej, ktdre rzeczywiscie
uwzglednialyby holistycznie rozumiang edukacje (takze sprzyjajaca
rozwijaniu sfery etyczno-moralnej jednostek i stopniowemu ksztalto-
waniu sie u dzieci/uczniéw podstaw madrego myslenia i dziatania), cze-
go wynikiem powinno by¢ dojrzewanie do madro$ci w dorostym Zyciu.
Uwazam tez, ze takie dziatanie moze sie przyczyni¢ do zmiany otacza-
jacej rzeczywistosci spolecznej — petnej konfliktéw, agresji, kultu war-
tosci materialnych i jednostki — w ktdrej nie uwzglednia sie kontekstu
spolecznego i aspektow harmonijnego zycia, jakie pojawiaja sie jedynie
przy pozytywnych relacjach z innymiludzmi.
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Od Redakg;ji

Elzbieta Plociennik - doktor nauk humani-
stycznych, nauczyciel dyplomowany z 25-let-
nim stazem pracy zawodowej w przedszkolu,
od 2005 r. nauczyciel akademicki, od 2009 r.
adiunkt w Katedrze Pedagogiki Przedszkol-
nej i Wczesnoszkolnej na Wydziale Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu Lédzkiego.
Cztonkini Polskiego Stowarzyszenia Kre-
atywno$ci. Wyktadowca szkoét wyzszych -
prowadzi teoretyczne i praktyczne zajecia
dydaktyczne, m.in. z dydaktyki tworczosci,
pedagogiki przedszkolnej oraz diagnozy nauczycielskiej i pracy tera-
peutycznej z malymi dzie¢mi.

W roku 2005, jako nauczyciel przedszkola, uzyskala nominacje
L6dzkiego Klubu Nauczyciela do ,,Swiadectwa Oryginalnosci” za twor-
cze podejscie do zawodu, pasje, entuzjazm i wrazliwo$¢. Jej zyciorys za-
wodowy obejmuje opracowanie koncepcji niepublicznego przedszko-
la i udziat w organizacji dwu takich placéwek w Lodzi (przy Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej i przy Uniwersytecie Lodzkim). Byla
takze krotko dyrektorem niepublicznego przedszkola i prodziekanem
w niepublicznej szkole wyzszej.

Od roku 2005 jest trenerem i wykladowcg w ramach projek-
tow 1 kurséw doskonalgcych kompetencje metodyczne nauczycie-
li przedszkola i szkoly podstawowej, m.in. Mazowieckie talenty. Szkota
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wspierajgca uzdolnienia / Przedszkole wspierajgce uzdolnienia (Warsza-
wa, Plock, Ciechanéw, Wyszkéw, Ostroleka); Po pierwsze korzenie, po
drugie skrzydta (Glogéwek); Lekcje tworczosci — tworcze rozwigzywanie
probleméw w praktyce, realizowanych w ramach Akademii Tworczego
Nauczyciela (Wroclaw).

Autorka techniki obrazkéw dynamicznych, stymulujgcej myslenie
i wyobraznie, opisanej w ksigzkach: Stymulowanie zdolnosci tworczych
dziecka. Weryfikacja techniki obrazkow dynamicznych (Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2010) oraz Zabawy z wyobraznig. Sce-
nariusze i obrazki o charakterze dynamicznym rozwijajgce wyobraz-
nig i myslenie twércze dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym
(Wydawnictwo Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej, £6dz 2009 -
wznowienie 2012).

Popularyzatorka psychopedagogiki kreatywnos$ci, wspdtautorka
publikacji dotyczacych wykorzystania pedagogiki tworczosci w edu-
kacji, m.in. Metoda i wyobraznia. Lekcje tworczosci w klasach I/11, cz.
1-2 (Wydawnictwo Difin, Warszawa 2009); Zabawy oparte na sko-
jarzeniach utrwalajgce znajomo$¢ liter i cyfr, [w:] Atrakcyjne zajecia
Swietlicowe i kétka zainteresowarn w szkole podstawowej, red. M. Po-
mianowska, K. Le$niewska (Wydawnictwo RAABE, Warszawa 2010)
- autorka wielu artykutéw o stymulowaniu zdolno$ci, twérczosci oraz
madrosci dziecka, opublikowanych w czasopismach naukowych i pra-
cach zbiorowych.

Obecnie propaguje edukacje dla madrosci - kolejne publikacje z tego
zakresu ukazujg sie w nowej serii ,Edukacja dla Madrosci”.



Pierwsza publikacja z nowej serii ,Edukacja dla Madrosci”,
inspirowanej koncepcja i dokonaniami Roberta J. Sternberga
(Teaching for Wisdom) - wprowadzenie do teorii rozwijania
madrosci dzieci. Autorka przedstawia rozwigzania
edukacyjne, ktére od wczesnych etapéw zycia dziecka
pozwolg w optymalny sposéb rozwinac jego zdolnosci

i osobowos¢, zeby potrafito sobie radzi¢ z wyzwaniami
cywilizacyjnymi XXI w. Czytelnik zapozna sie z prébami
poszukiwania, weryfikacji i wdrazania innowacyjnych
rozwigzan metodycznych, pomocnych w procesie rozwijania
refleksyjnosci, samodzielnosci dziatania dzieci, ich kompetencji
spotecznych i umiejetnosci rozwigzywania problemow,
szczegodlnie o charakterze twoérczym. Znajdzie ponadto
propozycje konkretnych ¢wiczenh oraz sytuacji edukacyjnych,
mozliwych do zastosowania w edukacji przedszkolnej

i wczesnoszkolnej. Ksigzka zainteresuje zatem studentéw

i nauczycieli akademickich, wychowawcéw i pedagogdéw
pracujacych w réznych instytucjach o$wiatowych,
konsultantéw i doradcéw metodycznych, a takze rodzicow,
ktérym zalezy na efektywnej edukacji dzieci.

Kolejne tomy bedg miaty charakter praktyczny
- zaprezentujemy w nich scenariusze zajec dla poszczegélnych
grup wiekowych.

Ksigzka dostepna réwniez
jako e-book ISBN 978-83-8088-096-2
’ WYDAWNICTWO
UNIWERSYTETU
£ODZKIEGO
7883807880962

www.wydawnictwo.uni.lodz.pl
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