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Z TEORII | PRAKTYKI
EDUKACJI PRZDSZKOLNEJ

DANUTA WALOSZEK

Teoria 1 praktyka
wychowania umystowego w przgdszkolu

Wychowanie umystowe to dziedzina wychowania, ktéra
charakteryzuje sie bogatym dorobkiem teoretycznym. Pod-
stawy teoretyczne w tym zakresie, w poréwnaniu do innych
dziedzin wychowania ksztattowaly sie stosunkowo najwczes-
niej, wynikajg z prowadzonych w przesztosci, jak i obec-
nie badan psychologicznych. Do czaséw obecnych uksztat-
towaly sie rézne teorie rozwoju i wychowania (ksztatce-
nia), ktdére odniesione do odpowiedniego wieku i mozli-
wosci rozwojowych stanowig podstawe opracowywania szcze-
gotowych koncepcji ksztatcenia na réznych jego poziomach.

Podstawe koncepcji wychowania umystowego w przedszko-
lu, naszym zdaniem stanowig: 1) teoria rozwoju umystowe-
go rozumianego jako postugiwanie sie umystem w tworzeniu
reprezentacji i integracji (J.S.Bruner)} 2) teoria wy-
chowania umystowego rozumianego jako oddziatywanie w
kierunku zdobycia przez jednostke metod orientacji w
Swiecie (J.Piaget, S.Szuman); 3) teoria wielostronnego
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ksztatcenia (W.Okon); 4) teoria czynnosci (T.Tomaszew-
ski). Z powyzszych teorii wynika ogoélne zatozenie, iz
znaczacym czynnikiem rozwoju i wychowania jest aktywnosc¢
wilasna jednostki, szczeg6lnie jej odmiana - twércza ak-
tywnos¢, ktéra wyzwalana jest pobudzaniem wewnetrznym
(zadaniami, sytuacjami)”. Aktywnos¢ twoércza nma miejsce
wowczas gdy: 1) wystepuje wewnetrzna motywacja do dzia-
tania; 2) pojawia sie osobisty stosunek do wykonywanych
czynnos$ci wyrazajacy sie checig do eksperymentowania,
badania; 3) pojawia sie poczucie, przekonanie u dziecka,
ze co$ odkryto, czegoéO sie nauczyto bez lub przy niewiel
kiej pomocy dorostego . Jest to ten rodzaj aktywnosci
wiasnej, w ktorej eksponuje sie motywacje wewnetrzng
pobudzajgcg dziatanie zmierzajace do odkrycia czegos$
subiektywnie nowego. Wyrazem aktywnos$ci jest takze ucze-
nie sie przez dziecko technik postugiwania sie umystem
(J.S.Bruner), metod dziatania (S.Szuman), orientacji w
Swiecie (J.Piaget, W.koi) lub wzorcow zachowan (T.Toma-
szewski) . Najbardziej trwate Slady w umysSle pozostawiajg
zjawiska, przedmioty samodzielnie odkryte w wyniku po-
wstatych potrzeb”.

Aby dziecko mogto by¢ aktywne i uczy¢ sie metody po-
znawania Swiata musi funkcjonowa¢ w prawidtowo (stymulu-
jaco i aktywizujaco) zorganizowanym srodowisku spoteczno
-kulturowym. Podkreslenie tej kwestii znajdujemy w zato-
zeniach programowych wychowania w przedszkolu. Przewidujl

1. Por# M.Tyszkowa, Aktywnos¢ i dziatalnosc
dzieci i miodziezy, WSiP, Warszawa 1977.

2. A.Brzezinska, 0 tworczej aktywnosci dziecka
w wieku przedszkolnym ws Wychowanie w Przedszkolu
1984, nr 3.

3. J.S.Bruner, Poza dostarczone informacije,
PWN, Warszawa 1978, s65.8.
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sie takag organizacje warunkéw procesu wychowania, by
dziecko mogto uczy¢ sie wroéznych sytuacjach i okolicz-
nosciach. Halezy tez uwzgledni¢ prace nad przygotowaniem
do podjecia nauki w szkole”~. Zaktada sie, iz dziecko mo-
ze uczy¢ sie: 1) samodzielnie odkrywajgc; 2) przez doko-
nywanie odkry¢ z wtasnej inicjatywy w zainspirowanych
przez nauczyciela sytuacjach; 3) pod kierunkiem nauczy-
ciela w zaproponowanych przez niego zakresach.

Uwzglednianie réznych mozliwosci uczenia sie przez
dzieci jest istotne z kilku wzgledéw: 1) mozliwosci roz-
wojowe dziecka wskazujg, iz w wielu sferach psychiki
jest ono gotowe do réznych zachowan, dziatan, ale nie
zawsze umie je realizowaé¢, dlatego potrzebna jest pomoc
osoby dorostej (podpowiedzenie, naprowadzenie, wskaza-
nie mozliwosci realizacyjnych); 2) samodzielne odkrycia
dzieciece mogg mie¢ rézng tres¢ i Kkierunek nie zawsze
zgodny z oczekiwaniami nauczyciela w aspekcie prawidio-
wego ksztattowania osobowosci dziecka, stad potrzeba
czuwania nad ich przebiegiem; 3) waski zakres dosSwiad-
czen dzieci wwielu dziedzinach, doswiadczen czesto nie-
uporzadkowanych w wyniku braku umiejetnos$ci dokonywania
integracji pojedynczych aktow spostrzezeniowych, wiado-
mosci, czynnosci, uniemozliwia dziecku w petni samodziel-
ne tworzenie modelu Swiata Cezy jak okres$la Bruner
reprezentacji)'*, dlatego nauczyciel proponuje dziatanie,
organizuje niektdre sytuacje, witacza sie, pokazuje.

Z kontekstu powyzszych rozwazan wynika, ze szczegélne
znaczenie dla rozwoju umystowego ma tworzenie sytuacji
zadaniowych Wwychowaniu, ktéore interpretujemy za
T.Tomaszewskim jako uktad wartosci i mozliwosci

4. Program wychowania w przedszkolu, WSIiP,
Warszawa 1980, s.6.

5. J.S.Bruner, op.cit., 8.662 i nast.
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dziatania w odpowiednim czasie i miejscu, przy udziale
innych oséb. Zadania, ktore sg elementem tych sytuacji
wyzwalajag aktywnos¢ dziecka. Sg zgodne z jego naturalny-
mi potrzebami dziatania. Zrédiem zadan moze by¢ nauczy-
ciel, przedmiot (celowo wprowadzony) badz samo dzieoko.

Wartos¢ eytuacji zadaniowych polega na tym, ze umoz-
liwiajg one potgczenie motywéw wewnetrznych i zewnet-
rznych dziatania, a takze oddzialtywanie na osobowos$¢
aktywng bez oderwania od naturalnych warunkéw zycia
dziecka. Zadania jako element tych sytuacji pozwalaja
ksztattowacé¢ takie cechy, jak: wytrwatosé¢, odpornos$¢ na
trudnoéci i niepowodzenia, samooceng, tempo CZynnosci;
uczg metody dziatania, porzadkujag wiadomosci, wptywaja
na ksztattowanie umiejetnosci konczenia czynnosci, dopro*
wadzania do efektu (wyniku).

Jest to mozliwe gtéownie wtedy, gdy utrzymany zosta-
nie zwigzek potrzeby i zadania”. Rozwojowi umystowemu,
jak stwierdza T.Tomaszewski, stuzg najpetniej zadania
otwarte (problemy). Mimo iz badania psychologiczne
(por. M.Tyszkowa) wskazuja na najwiekszy odsetek zadanh
tego typu,nie rozwigzanych przez dzieci, to jednak sa
one dla nich atrakcyjne, niepokojace. Mozna je bowiem
okresli¢, cyt. za A.GoOralskim, jako zadania wciaggajgce”,
umozliwiajgce samodzielne (lub przy pomocy) dopracowywa-
nie sie strategii wykonania, a wiec odkrycie metody.
Dzieci lubig pokonywaé¢ trudnos$ci pod warunkiem zgodnosci
dziatania z potrzebg. Na podstawie teoretycznych zatozen
rysujg sie powinnosci nauczyciela, osoby odpowiedzialnej

6. Por.: T.Tomaszewski, Slady i wzorce, WSIiP,
Warszawa 1984.

7. A.Goraleki, Tworcze rozwiagzywanie zadan,
PWN, Warszawa 1980, 8.16, 20.
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za ukierunkowanie aktywnosci dziecina tym samym ich
rozwoju.

Jego zadania wynikajg z konieczno$ci wprowadzania
dzieci w naturalne sytuacje dziatania, powiazania wycho-
wania z zyciem. Ma to by¢ nauczyciel inspirator, wspo6t-
uczestnik, doradca, wspo6torganizator, a jednoczesSnie
korektor, programator dziatan dziecka. Powinien wykorzys-
tywa¢ wszelkie sytuacje powstajgce w ciggu dnia, by
mozliwie wielostronnie rozwija¢ osobowos$¢. Z drugiej za$
strony, stwarzaé¢ sytuacje sprzyjajagce rozwojowi dziecka
w taki sposéb, by ono samo mogto dokonaé¢ wyboru czynnosci
najbardziej odpowiadajacych jego potrzebom i mozliwos-
ciom. Tylko w ten sposéb dziecko moze uczy¢ sie metody
(technik, wzorcéw) poznawania Swiata. Wynika to zaréwno
z teorii tworzenia reprezentacji J.S.Brunera, wielostron-
nego ksztalcenia W.Okonia, jak i teorii czynnos$ci T.Toma-
szewskiego.

Dokonujgc wyboru sposobu zacnowania sie w odniesieniu
do okre$Slonego przedmiotu, zjawiska, osoby dziecko przy-
swaja sobie informacje pochodzgce zaréwno od przedmiotow,
zjawisk,jak i os6b wigczonych w jego dziatanie (instytu-
cje), koduje te informacje tworzgc proste systemy, odkry-
wa znaczenia, zwiazki jego osoby z otoczeniem czy przed-
miotow, zjawisk wzgledem siebie. Odczuwa przyjemnos¢
badZz niezadowolenie z racji wykonania (lub nie) przyjete-
go zadania, uczy sie strategii dziatania.

Zatozenia wychowania umystowego dziecka w wieku
przedszkolnym koncentrujg sie na wyzwalaniu aktywnosci
dzieci na miare ich aktualnych i najblizszych mozliwosci
rozwojowych, aktywnosci skierowanej na zdobycie orienta-
cji wswiecie.

Zatozenia te wskazujg na dominacje aktywnos$ci ukierun-
kowanej dzieci z mozliwos$cia realizacji swobodnej i kie-

rowanej przez nauczyciela. Dziecko, zgodnie z prawidto-
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wosciami rozwojowymi, ma uczy¢ sie metod orientacji w
Swiecie gtéwnie w sposob okolicznos$ciowy powigzany z zy-
ciem, umozliwiajgcy tgczenie celow pracy pedagogicznej

i potrzeb dzieci. Ten rodzaj uczenia sie umozliwia w
petni przeksztatcanie programu nauczyciela na program
dziatania dziecka (L.S.Wygotski) w sytuacjach naturalnych,
nie za$ sztucznie organizowanych.

Spos6éb realizacji powyzszych zatozen w praktyce przed-
szkolnej budzi jednak sporo obaw. W ostatnim czasie
(szczegdlnie w latach osiemdziesigtych) narastajg nie-
prawidtowosci wich interpretacji i stosowaniu doprowa-
dzajgc do powaznych deformacji. Dlatego poddaje sie do-
sy¢ ostrej krytyce metody ksztatcenia dzieci w wieku
doszkolnym. Analiza praktyki wskazuje, iz do przejawow
zaburzen nalezg: 1) przerost zadan typu ¢wiczeniowego
nad formami zabawowymi, twoérczymi, ekspresyjnymi; 2) ogra-
niczanie sytuacji naturalnych na rzecz zorganizowanych
przez nauczyciela, sztucznych; 3) ograniczanie indywi-
dualizacji jako podstawowej zasady wychowania i ksztat-
cenia dzieci w przedszkolu.

Odejscie w pracy przedszkola od form zabawowych,
tworczych spowodowane Jest wprowadzeniem do programu
ksztatcenia dzieci 6-letnich elementéw nauczania poczat-
kowego. Eksponowanie w momencie wdrazania doprowadzito
dosy¢ szybko do traktowania ich jako najistotniejszych w
pedagogice przedszkolnej

Niewtasciwa realizacja zadan zwigzanych z elementarng
nauka czytania, przygotowaniem do pisania i matematyKki,
majgca swe zrodito w czestym niezrozumieniu specyfiki
metod pracy w tym zakresie, spowodowata odejscie od form
dziataniowych typowych dla wieku przedszkolnego i
przejmowanie wzoréw szkolnych. Dzieci przestaja uczy¢
sie bawiac, przezywaé¢ rados$¢ tworzenia, odkrywania. W
przedszkolach coraz czes$ciej realizowane sg "przedmioty"
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oddzielane krotkimi przerwami. Na zabawe pozostaje nie-
wiele, bo okoto po6t godziny. Wtedy dzieci robig,co chca,
nauczycielka prawie nie kontroluje ich dziatania poza
napominaniem o zachowanie dyscypliny. Zatraca sie w ten
spos6b niezaprzeczalne wartosci zabawy jako zrdédta
uczenia sie, dla rozwoju osobowosci dziecka.

Stosowanie form typu ¢wiczeniowego powoduje nasta-
wianie sie dziecka na "zlecenie", blokuje pomystowos¢,
swobode wyboru, zastosowanie wiedzy w dziataniu. Dzieci
nie uczg sie, lecz sg nauczane zgodnie z tym, co zaplano-
watl nauczyciel. Traktowane sg przedmiotowo. Nie potrafig
zorganizowac¢ sobie dziatanie, wybra¢é metody, Srodkow.

Na propozycje wykonania czego$ wediug witasnego pomystu
reagujg czesto zdziwieniem. Sytuacje te wzmacniajg posta-
wy niektéorych dyrektoréw, metodykéw, wizytatoréow, inspek-
toréw. Ocene teopotwierdzajq dane zebrane drogg sondazu
diagnostycznego : 1) za najwazniejszg foime dziatania
dzieci 80 % uznaje udziat w zajeciach nadobowigzkowych
(nazewnictwo pochodzi z wypowiedzi); 2) za najwazniejszy
efekt ksztatcenia 6-latkbw uznano nauczenie dzieci czy-
tania ze zrozumieniem, jego techniki, operowanie znakami
+ ", )ttt " = " znajomos$é cyfr. Zabawy
traktowane sga marginesowo, rzadko podlegajg analizie
pedagogicznej (prawie w ogdle nie hospituje sie tej formy
zajec¢); 3) proby witasciwego wartosciowania zabaw, reali-
zacji wich toku wielu celéw wychowania, czynione przez
studentéw (dziennych, zaocznych), przyjmowane sg bardzo
czesto sceptycznie, z niepokojem o zaburzenie "toku
realizacji programu” (o czym Swiadczy np. wypowiedz:
No, niech prébujg,jak im polecono, tylko ze my p6zniej8

8. Sondaz przeprowadzono wsréd oséb z nadzoru
pedagogicznego z kilku wojewddztw Polski.
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bedziemy musiaty dotozy¢ zajec¢, bo nie zdazymy z "pro-
gramem"). Eksponowanie form d¢wiczeniowych ma swoje Zrodto
takze w niezrozumieniu przez wielu nauczycieli celu pra-
cy z dzie¢mi, specyfiki oddziatywan w tym okresie rozwo-
jowym. Wwyniku tych nieprawidtowos$ci coraz czesciej
dzieci przedszkolne ©przezywajag leki, pierwsze niepowo-
dzenia, ktére towarzyszg im rowniez w szkole.

Uwazamy, iz w zwigzku z powyzszym nalezy zdecydowanie
powrdci¢ do wtasciwej realizacji programu wychowania
dzieci z podporzadkowaniem mu ksztatcenia,a nie jego
eksponowaniem,lub wykluczy¢ tres$ci dydaktyczne. Dobre
przygotowanie dzieci do nauki w szkole mozna bowiem uzys-
ka¢ przez stwarzanie warunkéw do wielostronnego rozwoju
(W.0Okon), a nie przez zawezanie oddziatywan. Dziecko
przedszkolne powinno, cytujgc J.S.Brunera, wyuczy¢ sie
prostych czynnosci, wyuczyé sie orientacji w Swiecie, by
na tym podiozu ksztattowaé umiejetnosci ztozone. "Opieka
nad dzieckiem, stymulowanie jego rozwoju we wszystkich
dziedzinach - jak stwierdza L.Wotoszynowa - zapewnienie
mu warunkéw do wielorakiej tworczosci, ekspresji lepiej
bedzie stuzyto dobremu przygotowaniu do nauki pisania,
czytania, matematyki w szkole anizeli wyuczanie dzieci
pewnych partii materiatu"~. Me stopien "przerobienia
wyprawki 6-latka" ma by¢ podstawg pomiaru efektow ksztat-
cenia, lecz rzeczywiste uksztattowane umiejetnosci postu-
giwania sie posiadang wiedzg. Obecnie przyjete formy
oddziatywan nie rozwijaja (lub w bardzo waskim zakresie)
tych umiejetnosci. Doprowadzajg do powstawania schematow
w pracy nauczyciela i dzieci. Kie stosuje sie np. indy-
widualnego podejscia do dzieci przy zapoznawaniu
z literami - bez wzgledu na zdobyte doswiadczenia. Dzieci9

] 9. L .Wotoszynowa. Problemy startu szkolnego
ci w polskim zreformowanym systemie os$wiaty w;'Psycholo-
gia Wychowawcza"1977, nr 7«



muszg uczestniczy¢ w zbiorowej nauce. Powoduje to czesto
znuzenie umiejacych juz czytaé¢. Jak stwierdza A.Brzezin-
ska, w przedszkolach wyraznie uwidaczniajg sie skrajne
formy aktywnosci: peilnego podporzadkowania poleceniom
nauczyciela (zajecia z catg grupg) i petnej swobody
(zabawy dzieoi)*0. Wdziataniu nauczyciela brak inspira-
cji, dominuje kierowanie. Tymczasem nauczyciel powinien
umie¢ spojrze¢ na dziecko nie tylko jako na przedmiot
oddziatywan, ale i podmiot; jako na jednostke zdolng do
"brania"” i do dawania "z siebie"; jednostke, ktdra moze
formutowac¢ sady, opinie, ktéra aa prawo do wypoczynku,
do uczestniczenia w r6znych formach zgodnie z wiasnymi
potrzebami, a nie tylko na "nakaz".

Nie dostrzeganie tych kwestii przez praktykow, ekspo-
nowanie sytuacji zorganizowanych, zadahn formutowanych
dla wszystkich dzieci na jednakowym poziomie powoduje,
iz harmonijno$¢ rozwoju jest mocno zachwiana, a proces
uczenia sie oderwany od zycia. Podejscie do procesu wycho-
wania w aspekcie zbiorowych form oddzialtywan powieksza
anonimowos$¢, powoduje nieznajomos$¢ mozliwosci rozwojowych
dzieci, odstgpienie w powaznym stopniu od indywidualizo-
wania oddziatywan. Jako mocny argument uniemozliwiajgcy
prawidtowg organizacje procesu wychowania nauczyciele
podaja nadmierng liczebnos¢ grup.

Indywidualizowanie oddzialtywan jest jednak konieczne
Z uwagi na zroznicowane tempo rozwoju dzieci. Przy mato
wnikliwym podejsciu do dziecka istnieje niebezpieczenstwo
zbyt pochopnego osadu poziomu jego rozwoju. Takie praktyki
niestety majg miejsce. Zarzadzeniami witadz oswiatowych

tworzy sie czesto na wzor szkolny gabinety terapiil

10. A.Brzezinska, 0 warunkach rozwoju aktywno
u dziecka w: "Wychowanie w Przedszkolu"1984, nr 6.
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pedagogicznej, gabinety zespotow wyrdéwnawczych. W nich
w oderwaniu od naturalnego dziatania dziecka (zabawy,
czynnosci samoobstugowe) wyrdéwnuje sie stwierdzone przez
nauczyciela niedobory, ktére czesto sg spowodowane wol-
niejszym tempem rozwoju organizmu (analizatora, aparatu,
miesni), nie zas$ jego nieprawidiowoscig. Z rozméw z nau-
czycielami wynika, iz ¢éwiczy sie w nich wtasnie zaburzo-
ng funkcje, meczac jeszcze bardziej narzad, mies$nie itp.
Obok wyréwnywania sprawnos$ci percepcyjnych, mowy, mySle-
nia, usprawniania reki wyréwnuje sie znajomos¢ liter, po-
je¢ matematycznych, wiedzy przyrodniczej. Jako zupeine
nieporozumienie nalezy traktowaé pomyst wyréwnywania
rozwoju emocjonalno-spotecznego, zgtoszony przez metody-
kow na konferencji w Zielonej GOrze, czy tez pomyst sta-
wiania ocen z przygotowania dzieci do szkoty na kartach
szesSciolatka (od ndst do bdb) przez niektdérych nauczycie-
li klasy | i podawanie ich do wiadomos$ci rodzicom. W wy-
niku braku indywidualizacji w wychowaniu i ksztatceniu
dzieci niepokojgco rosnie liczba 6-latkéw wymagajgcych
interwencji psychologa. Ros$nie tez liczba wnioskéw o od-
roczenie obowigzku szkolnego, spada o przyspieszenie.
Wodniesieniu do dzieci, ktorych rozwdj przebiega nie-
prawidtowo, nastepuje pogtebianie sie trudnosci, nie za$
ich wyréwnanie. Notuje sie niskg odporno$¢ na niepowodze-
nia, trudnos$ci, wzrost zaburzen osobowosciowych wraz z
wprowadzeniem nauki czytania (dane pochodza z Poradni
Wychowawczo-Zawodowej™ b

Przyczyny deformacji zatozen w praktyce sg wieloza-
kresowe. Do najistotniejszych nalezg: 1) niewtasciwe
rozumienie istoty metod pracy z dzieémi, szczegdlnie w

zakresie czytania, przygotowania do pisania, matematyki,l

11. Opublikowane zostaty rowniez w L.Wotoszy-
nowa, op.cit.

164



upodabnianie procesu wychowania przedszkolnego do szkol-
nego, co wynika¢é moze z: zagubienia zasadniczego celu,
istoty wychowania w przedszkolu; fatszywego przekonania
0 waznos$ci nauczania szkolnego; podkreslania wychowania
umystowego w momencie wdrazania nowych programdw,

kursy dla nauczycieli 6-latkbw sprofitowane bytly na rea-
lizacje tres$ci dydaktycznych w oderwaniu od innych;

2) niewtasciwie realizowane zadania nadzoru pedagogicz-
nego, formy c¢wiczeniowe nie zabawowe; ocena skutkéw wycho-
wania przez sprawdzanie ilosci zrealizowanych tresci
programowych, a nie obserwacji zmian zachowan dzieci,
blokuje to prace nauczycieli twdérczych, poszukujacych;
3) niski poziom Swiadomosci celobw wychowania przez nau-
czycieli, czesto intuicyjne podejscie do tej kwestii bez
wyprowadzania ich z prawidtowosci rozwojowych, potrzeb
dzieci, pozadanych zmian w osobowosci; 4) specjalizacja
wewnagtrzprzedszkolna nauczycieli (np. powotanie specja-
listow od pracy z 6-latkami, od rytmiki, matematyki

itp .); 5) ocena efektéw ksztatcenia przedszkolnego przez
nauczycieli sprofilowana gtéwnie na czytanie, przygoto-
wanie do matematyki, pisanie; 6) oczekiwania przez rodzi-
cow szybkich, zewnetrznych skutkéw ksztalcenia w postaci
znajomosci liter, znakéw, umiejetnosci czytania, pisania
bez zrozumienia istoty przygotowania do szkoty w tym
zakresie, czesto na tle pordwnania oddziatu przedszkol-
nego i przedszkola; 7) oczekiwania nauczycieli klas |
wyrazajgce sie w ocenie poziomu umiejetnosci czytania,
pisania, matematyki dzieci wstepujacych do szkoty

Cnie w kategoriach przygotowania, lecz nabytych umiejet-
nosci); 8) znaczny odsetek os6b bez kwalifikacji pedago-
gicznych pracujgcych w przedszkolach; 9) przecigzenie
oddziatéw uniemozliwiajace witasciwa realizacje zadan;
10) niekomunikatywno$¢é programu wg opinii nauczycieli.
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Po wykazaniu nieprawidtowosci powstaje pytanie,jak
zlikwidowaé¢ lub przynajmniej powstrzymaé proces ich na-
rastania.

Mozna to osiggna¢ przez: 1) odgéme ukierunkowywanie
pracy z metodykami (muszg zrozumie¢ spe~'rfike oddziaty-
wann na dziecko, istote rozwoju, konieczno$¢ integralnego
podejscia do osobowosci); 2) ksztatcenie i doksztatcanie
nauczycieli

Jako uczelnia przygotowujaca kadry do pracy z dziec-
kiem mamy wpltyw na poprawe sytuacji w przedszkolach.

Nasze poszukiwania idg w kilku kierunkach. Prowadzi-
my dyskusje nad zatozeniami wychowania na seminariach
metodycznych z metodykami. Opracowywane sa wtedy proble-
my uznane przez praktykdw za ztozone (powstajg zeszyty
problemowe). Prezentujemy konkretne przyktady rozwigzan
metodycznych na spotkaniach z nauczycielami. Podejmujemy
préby opradowywania najbardziej weztowych zagadnien w
zespotach nauczycieli przedszkoli ¢wiczen. Wtrakcie
tych dyskusji, spotkan wypracowujemy bardzo powoli, ale
skutecznie propozycje pracy z dzie¢mi, dostosowujac je
do zatozen teoretycznych. Proponujemy odejscie od schema-
tu zaje¢ realizowanych zgodnie z tzw. tygodniowag siatkag
zaje¢ na rzecz takiej organizacji, by mozliwie wszystkie
formy zaje¢ bytly uwzglednione w ciggu dnia. Podstawowym
rodzajem aktywnosci dzieci jest aktywnos¢ twdrcza, inspi-
rowana przez nauczyciela zgodnie z potrzebami i mozliwos-
ciami dzieci i zasadg integracji oddziatywan. Dzieci w
trakcie samodzielnej lub zaproponowanej zabawy i pracy
uczg sie. Dominuje zespotowa lub w matych grupkach orga-
nizacja pracy. Dzieki temu nauczycielka moze kontrolowac
dziatanie kazdego dziecka. Wspolnym elementem tgczgcym
rézne formy dziatania jest zamierzenie, cel pracy
nauczyciela. Dzieci majg mozliwos¢ ksztattowania wielu
funkcji, ruchéw w toku réznych form aktywnosci, zadan
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opartych na rozmaitym materiale, o zréznicowanym stopniu
ztozonosci. Wnaszej propozycji, ktéorg roboczo okresSlamy
jako tzw. bloki dziataniowe, nie planujemy przerw miedzy
zajeciami, dzieci "pracuja" do czasu ustania zaintereso-
wania tematem.

Podstawowym elementem sytuacji wychowawczej uczyni-
liSsmy zadania, ktore sformutowane wariantowo pozwalaja
wszystkim dzieciom na ich wykonywanie niezaleznie od po-
ziomu rozwoju okreslonych funkciji.

Sugerowane zachety w sytuacjach typowych, nietypo-
wych, swobodnych, zainspirowanych, kierowanych, aktywi-
zujg dzieci, uczag metody dziatania, jego organizaciji,
projektowania i wartosciowania wyniku.

W pracy dydaktycznej ze studentami zwracamy uwage
na catosciowe podejscie do organizacji zaje6 z dzieé¢mi,
na wartos¢ zabaw, mozliwos¢ ich ukierunkowywania cdnie
Zz zamierzeniami nauczyciela. Studenci uczg sie Kkierowa¢
zabawami dzieci, okres$lajg na czym polega ich rola.
Ucza sie patrze¢ na zabawe jako na teren doswiadczen
dzieci, na zabawke jako S$rodek dydaktyczny, wychowawczy.
Ucza sie formutowaé zadania,tek by staty sie Srodkiem
rozwoju i wychowania dzieci. Wtym kierunku idg nasze
propozycje organizujagce proces ksztatcenia nauczycieli:
al) praktyka ciggta na Ill roku nastawiona jest gtdownie
na wydobycie przez studentéw wartos$ci potrzebnych w pro-
cesie wychowania, ksztatcenia; praktyka srédroczna - na
poznanie dzieci, specyfiki ich dziatania, ¢wiczenie
sposobow formutowania zadan przez studentéw w réznych
sytuacjach Czgodnie z opracowywang koncepcjg praktyk

srédrocznych) ; b} studenci V roku przed rozpoczeciem?2

12. Koncepcje praktyk opracowano w 1986
rozestano zgodnie z decyzjg Ministerstwa do wszystkich
oSrodkéw ksztatcgcych nauczycieli celem wdrazania
i weryfikaciji.
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praktyki dyplomowej uczg sie organizowac¢ dziatanie z
dzie¢mi przez 5 godzin dziennie, poczynajagc od tzw. ran-
ka. Pragniemy zwré6ci¢ uwage studentéw na wszelkie mozli-
wosci zintegrowanych oddziatywan, na specyfike dziatania
dzieci wroéznych porach dnia, przyczyny ich zmeczenia,
na mozliwos$ci harmonijnej pracy nauczyciela. Chcemy poka-
za¢, iz mimo obiegowych, negatywnych opinii podejscie
zintegrowane jest tatwiejsze i efektywniejsze anizeli
obecne, akcentujgc zajecia zorganizowane z catg grupag.
Rozwigzujemy to w ten sposOb, ze trzy osoby wspoélnie
"projektujg" uktad zaje¢ w ciggu dnia, nastepnie dysku-
tujg z dzie¢mi na ten temat rano, w dniu, kiedy zajeta
majg by¢ prowadzone. Dzieki temu w propozycjach nastepu-
ja czesto poprawki, przesuniecia zgodnie z potrzebami
dzieci. Plan dnia zostaje zatwierdzony wspdlnie i pod-
dany realizacji, a nastepnie ocenie Cco nam sie udato
zrealizowaé¢ z tego,co zamierzaliSmy?). Studenci projek-
tujac zajecia okres$lajg gtéowne cele i sposoby ich rea-
lizacji przez rozne formy, srodki, rodzaje aktywnosci.

Analizujgc skutki zrealizowanych przez studentow za-
tozen zwracamy uwage na warto$¢ zabaw, czynnos$ci ukierun-
kowanych. Nie akcentujemy zabaw zorganizowanych z caltg
grupa, jesli nie zachodzi ku temu potrzeba. Staramy sie
w ten sposdb nastawiaé¢ studentéw na potrzeby dziecka,
a wdalszej kolejnosci na realizacje programu, odwrot-
nie niz to jest obecnir

Dyskutujemy o tym, jak taka a nie inna propozycja
spowodowata rozwd@j dziecka, a nie tylko o realizacji
tresci programowych. Propozycjami odejscia od schematow
zainteresowani sg na razie najbardziej twdérczy nauczy-
ciele, metodycy. Wielu jest jednak takich, ktérzy oba-
wiajg sie "zburzenia" ich porzadku, reagujg niechetnie
na propozycje, mimo iz wynikajag one z rzeczywistych
zatozen wychowania w przedszkolu. Traktujg je jako "cos",
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co trzeba "witgczy¢" do systemu oddziatywan w postaci ko-
lejnych zajeé. Nie chcg inaczej spojrze¢ na prace z dziec-
mi, przeorganizowac¢ jej. Wtaki sposéb interpretowane sg
zarzgdzenia bytego Ministerstwa Oswiaty i Wychowania do-
tyczgce zwiekszonej liczby zaje¢ ruchowych czy zaakcen-
towania wychowania przez prace i do pracy dzieci przed-
szkolnych. Myslenie wielu metodykéw i nauczycieli nie
idzie w kierunku rozwazenia integrowania dziatan, lecz
w kierunku analizy mozliwosci czasowych i programowych.
Zmiany wprowadzane w proces ksztatcenia i doskonale-
nia nauczycieli nie mogg by¢ jednak w peini skuteczne
bez intensywnego postepu pedagogicznego ws$rdd nauczycie-
li przedszkoli oraz, a moze przede wszystkim, bez odpo-
wiedniego doksztatcania nauczycieli metodykéw. Wsrod
nich bowiem jest takze do$¢ duzo konserwatystow, ktérzy
zbyt daleko odeszli od najnowszych osiggnie¢ pedagogiki,
psychologii, socjologii. Zmiany te, moglyby znacznie
wptynaé na pogtebianie zgodnosci praktyki z zatozeniam

koncepcji wychowania przedszkolnego.



