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Summary
The core curriculum of preschool education in the light of Teaching for Wisdom

The author would like to draw the reader’s attention to the need to introduce Teaching for Wisdom
into Polish education under the current core curriculum. The analysis of the records in the core cur-
riculum of preschool education is an example here. Their interpretation in the light of the teaching
for wisdom objectives can help Polish teachers to organize conditions in order to support the devel-
opment of wisdom, at pre-school age.
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Stopniowe ksztattowanie si¢ w jednostce madrosci jako ,,(...) formy gatunkowego przy-
stosowania si¢ do najtrudniejszego wyzwania, jakim jest dobre kierowanie zyciem (...)”
(Pietrasinski 2001: 32) moze nastgpowac jedynie poprzez wewnetrzny rozwdj jednost-
ki. Z kolei wychowanie do madrego myslenia i dziatania oparte powinno by¢ na dia-
logu i sztuce formutowania przez wychowawcow zadan uruchamiajacych samodzielne
mys$lenie oraz refleksje dzieci nad warunkami dzialania i jego efektywnoscia. Takie
oddziatywanie sprzyja pobudzaniu i wykorzystywaniu w dzialaniu réznych typow in-
teligencji (analitycznej, tworczej i praktycznej), ksztaltowaniu postawy wobec wiedzy,
motywacji do dziatania, rozwijaniu wiclu cech osobowos$ci oraz wybitnych zdolnos$ci
(S¢kowski 2001: 111; tenze 2005: 173—192). Mozna zatem wnioskowaé, ze rozwijanie
madrosci warunkuje organizacj¢ edukacji, w ktorej uczen autentycznie wszechstronnie
si¢ rozwija.

Jednak we wspolczesnej szkole nadal ksztalci si¢ przede wszystkim pamig¢ i zdolno-
$ci analityczne prowadzace do zapamigtywania i odtwarzania informacji, co niestety nie
sprzyja formowaniu madrosci mtodego cztowieka. W nauczaniu zbiorowym niedowar-
tosciowany pozostaje takze rozwdj osobisty oraz poznawanie i ksztattowanie pozytyw-
nych relacji migdzyludzkich. Jak zauwaza si¢ takze w literaturze, w szkotach wymaga
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si¢ innych sposobow myslenia niz jest to potrzebne w zyciu dorostym. Takze problemy
podejmowane w szkole r6znig sie od tych w $§wiecie rzeczywistym!.

Praktyka edukacyjna odbiega takze od oficjalnych wytycznych i priorytetow eduka-
cyjnych, np. realizowane jest waskie pojmowanie istoty uczenia si¢ i nauczania (jako
nabywanie przez ucznia wiedzy dostarczanej przez nauczyciela) oraz koncentrowanie
si¢ na poznawaniu $wiata zewngtrznego przy niedostatku samopoznania. W literaturze
krytykuje si¢ takze dominujacg role nauczyciela, transmisje kultury w formie przemocy
symbolicznej, dydaktyzm na wszystkich etapach ksztalcenia, schematyczny i transmisyj-
ny nurt w podejéciu do edukacji oraz organizacji $rodowiska szkolnego®. Taka edukacja
nie sprzyja rozwijaniu madrosci uczniow w toku ich wlasnej aktywnosci i harmonijnemu
rozwojowi we wszystkich sferach.

Madros$¢ jako zlozona wlasciwo$é osobnicza

Na negatywne skutki wyzej opisanego zjawiska zwrocit uwage cytowany juz weze-
$niej Z. Pietrasinski, ktory opisal je jako brak celowego nastawienia nauczycieli na roz-
wijanie madro$ci — nauczyciele wprawdzie ucza w szkole nowych technik myslenia, ale
bez refleksji czemu ma to shuzy¢, bo ,,(...) traktuja uczniow jak magazyny, ktore nalezy
wypehia¢ kolejnymi umieje¢tnosciami (...)” (Pietrasinski 2001: 59).

Dlatego by¢ moze w ostatnim czasie pojawily si¢ w polskiej literaturze psychologicz-
nej i pedagogicznej postulaty organizowania celowego rozwijania madrosci jako zlozo-
nej wlasciwosci osobniczej (Pietrasinski 2001; Sekowski 2005; Szmidt 2002; Czapinski
2004). Podczas przegladu réznych psychologicznych koncepcji madrosci A. Katuzna-
-Wielorob (2014: 63—79) ukazala sposoby istnienia madrosci: jako ideatu, jako jakosci,
ktéra cztowiek moze nabywaé w rozwoju oraz jako fenomenu obecnego w potocznych
wyobrazeniach. Zwrdcita takze uwagg na holistyczne ujecie madrosei, ktora uwarunko-
wana jest §wiadomosciag ograniczono$ci wiedzy, zardéwno tej wlasnej, jak i dostepnej 0go-
towi, oraz:

' Por.: RJ. Sternberg i L. Spear-Swering (2003), Jak nauczyé¢ dzieci myslenia. Gdansk, GWP; J. Bonar
(2008), Rozwijanie tworczosci uczniow klas poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztaice-
nia zintegrowanego. 1.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego; M. Wisniewska-Kin (2013), Domina-
cja a wyzwolenie. Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dziecigcy. £.0dz, Wydawnictwo UL.

2 Zainteresowani krytyka funkcjonowania polskiego szkolnictwa moga siggna¢ do nastgpujacych publi-
kacji: M. Dudzikowej (2001), Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, Krakéw, Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”; C. Banacha (2005), Szkola naszych oczekiwan i marzen, potrzeb, projekcji
i dzialai od A do Z. Poznan, eMPi2; B. Niemierki (2007), Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej
dydaktyki. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne; M. Falkiewicz-Szult (2007), Przemoc
symboliczna w przedszkolu. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”; B. Sliwerskiego (2009), Problemy
wspolczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne; J. Kujawinskiego (2010), Ewolucja szkoly i jej wspotczesna wizja. Poznan, Wydawnictwo
Naukowe UAM; D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej (2014), Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
Gdansk, Harmonia Universalis; D. Waloszek (2014), Miedzy przedszkolem i szkolg. Rozwazania o goto-
wosci dzieci do podjecia nauki w szkole. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.
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— tolerancja wieloznacznos$ci oraz rozumieniem roli ré6znorodnych kontekstow oraz

uwarunkowan zycia i rozwoju cztowieka;

— umiejetnoscig kierowania wlasnym zyciem i rozwojem z uwzglgdnieniem dobro-

stanu osobistego i dobra ogohu;

— refleksyjnym odniesieniem do zagadnienia sensu zycia oraz warto$ci i priorytetow

zyciowych;

— umiejetnoscig formutowania sagdéow 1 udzielania pomocnych rad innym, radzenia

sobie z niepewnoscig oraz efektywnego dzialania w ztozonych i niejednoznacz-

nych sytuacjach lub w warunkach niedoboru informacji (Katuzna-Wielorob 2014:

69-70).
Amerykanski psycholog R.J. Sternberg jako pierwszy w swoich dziataniach na rzecz roz-
wijania madro$ci ucznidéw zaproponowat zastosowanie celowo dobranych programow
edukacyjnych, dostosowanych do zréznicowanych potrzeb uczniéw z roéznych etapodw
ksztalcenia. Programy te opatrzyt wskazowkami dotyczacymi jednoczesnego rozwijania
1 wykorzystania w sposob zintegrowany trzech sfer umystu cztowieka: Madrosci, Twor-
czosci i Inteligencji (ang. WICS: Wisdom, Intelligence, Creativity Synthesized). Wedhug tej
koncepcji madros¢ jest jedna z cech gwarantujacych wlasciwe zastosowanie inteligencji
1 tworczosci w rozwigzywaniu roznych problemow, poniewaz pozwala uwzgledniac i ta-
czy¢ indywidualne osiagnigcia jednostki oraz dobro ogotu (Sternberg 2003). Jako taka jest
czeScig inteligencji praktycznej a jej wykorzystanie prowadzi do pomys$lnego zastosowania
spotecznie uzytecznych pomystow (Sternberg, Davidson 2005: 327-340). A zatem eduka-
cja stymulujaca i rozwijajaca jednocze$nie madros¢, inteligencje oraz kreatywnos$¢ sprzyja
tworzeniu realnych mozliwosci efektywnego rozwigzywania istotnych problemow cywi-
lizacyjnych i trudnos$ci dnia codziennego — w przeciwienstwie do tradycyjnego modelu
edukacji, ktory shuzy przede wszystkim rozwijaniu pamigci i sprawnosci analitycznych. Te
trzy wlasciwosci jednostki — rozwijane, pobudzane i stosowane jednocze$nie — pozwalaja
wykorzystywaé optymalnie pamig¢¢, wiedz¢ i zdolnosci analityczne przy mysleniu trans-
gresyjnym oraz tworczym rozwigzywaniu problemow. Pozwalajg takze na analiz¢ i ocene
istniejacych rozwigzan oraz analize i weryfikacj¢ przydatnosci nowych pomystow, pode;j-
mowanych postanowien, dziatan oraz réznego rodzaju przedsigwzie¢. Efektywnos¢ ich
wykorzystania wzmacniana jest dodatkowo poprzez aktywno$¢ wlasng jednostki i zaanga-
zowanie w zadanie (Sternberg, Davidson 2005: 340; Sternberg i in. 2009).

W koncepcji R.J. Sternberga kreatywno$¢ jest niezbedna jednostce, by mogta ona
tworzy¢ rozwiagzania, projekty, wizje lub plany jednostkowe, zbiorowe czy programy dla
wybranych instytucji. Z kolei inteligencja analityczna pozwala szacowac, na ile tworcze
pomysty sa nowe, dobre, wlasciwe, mozliwe do realizacji czy osiagni¢cia. Natomiast in-
teligencja praktyczna pozwala jednostce wprowadzi¢ powstale pomysty w zycie i prze-
kona¢ innych o ich warto$ci. Jednak wszystkie te istotne czynniki ludzkiego zachowania
taczy mgdrosé — tylko ona gwarantuje, ze zar6wno pomysty, jak i dzialanie bedg war-
tosciowe, uzyteczne nie tylko dla jednostki, ale takze w szerszym konteks$cie, bowiem
w sktad sprawnosci i zdolnosci madrego myslenia i dziatania wchodza:
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— myslenie refleksyjne — pozwala ono na wymyslanie pewnych strategii dziatania,
analiz¢ i monitorowanie ich efektywnosci oraz modyfikowanie dziatan w celu wy-
lonienia najlepszych rozwigzan, uwzgledniajacych dobro jednostki i spoleczen-
stwa w krotszej lub dluzszej perspektywie czasowe;j,

— myslenie dialogiczne — umozliwia ono uwzglednianie w dzialaniu réznych per-
spektyw i punktow widzenia,

— myslenie dialektyczne — jest ono warunkiem integracji dwoch réznych punktow
widzenia czy dwoch perspektyw i wytwarzania syntezy stanowisk (Sternberg i in.
2009: 106-110).

Wykorzystanie w edukacji takiej koncepcji rozwoju osobniczego powinno prowadzié
do zwigkszenia aktywnosci ucznidéw w réznorodnych sferach (takze typowo szkolnych),
budowania ich wytrwalosci w dazeniu do zatozonego celu oraz refleksyjnosci przy po-
znawanych tresciach i zjawiskach. Dlatego R. Sternberg sugeruje, by tworzy¢ uczniom
warunki do formulowania wtasnych wnioskow w zadaniach, ktére wymagaja integrowa-
nia materialu i rozwijania trzech typéw myslenia. Uwaza tez, ze istotne jest nagradzanie
madrego zachowania oraz wykorzystywanie naturalnie pojawiajacych si¢ sytuacji w celu
utrwalania w wychowankach tego zachowania.

Uczynienie madros$ci celem ksztalcenia wymaga wige dyskusji i takze zmian w sfor-
mutowaniach efektow ksztatcenia zamieszczonych w aktualnej podstawie programowe;j
wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego. Kierunek pracy z uczniem w szkole
wytyczaja bowiem o$wiatowe dokumenty i priorytety edukacyjne wyznaczane przez wta-
dze o$wiatowe — to one ukazuja filozofi¢ rozwoju spotecznego a z drugiej strony — poli-
tyke oSwiatowa panstwa w obszarze wychowania i edukacji. Powinny wigc stanowi¢ fun-
dament organizacji dziatan nauczycieli, takze w obszarze rozwijania madrosci uczniow.
Powinny one sprzyjac rozbudzaniu tolerancji i otwarto$ci na wieloznaczno$¢, rozwijaniu
myslenia tworczego 1 refleksyjnego, umiejetnosci prowadzenia dialogu i efektywnego
uczestnictwa we wspotdziataniu oraz rozwiazywaniu probleméw i konfliktow na terenie
szkoty. Jednak oprécz ksigzki Z. Pietrasinskiego ,,Madro$¢, czyli $§wietne wyposazenie
umyshu” nie ma w uznanej polskiej literaturze pedagogicznej przyktadéw konkretnych
wskazowek dotyczacych rozwijania madrosci w polskiej szkole. Nie funkcjonuja takze
w polskiej terminologii i tradycji pedagogicznej takie obszary aktywnosci dydaktyczno-
-wychowawczej lub metodycznej, jak edukacja dla mgdrosci, nauczanie mgdrosci czy
wychowanie do mgdrosci.

Edukacja dla madro$ci

Termin edukacja dla mgdrosci zostal uzyty wspotczesnie w thumaczeniu amerykanskiej
publikacji pt. ,,Psychologia pozytywna w praktyce” (Joseph, Linley 2007: 132), w ktorej
zawarto rozdziat ,,Jak nauczy¢ podopiecznych madrego myslenia: program Edukacja dla
mgdrosci” napisany w oryginale przez A. Reznitska i R.J. Sternberga — autora koncepcji.
Termin ten zostal rowniez uzyty w artykule S. Jurosa (2010: 31-33) pt. ,,Nauka madrosci
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— odpowiedz na wspodlczesne zapotrzebowania edukacyjne”, opublikowanym w czasopi-
$mie internetowym Moj@klanza.org.pl, gdzie autor zaprezentowat koncepcje¢ R.J. Stern-
berga Teaching for Wisdom. Rowniez w moich artykutach na temat rozwijania madrosci,
ktore od trzech lat publikuje?, przyjetam okreslenie edukacja dla mgdrosci dla nazwy ce-
lowego procesu nauczania — uczenia si¢ madrosci. W procesie tym uwzgledniam bowiem
zarowno dzialania dydaktyczne i wychowawcze nauczyciela, jak i aktywnos$¢ ucznia —
doswiadczanie i przezywanie przez niego skutkow dobrego i madrego zachowania w toku
aktywnego uczestnictwa w edukacyjnych i naturalnych sytuacjach w srodowisku. Taka
aktywnos¢ sprzyja poznawaniu przez ucznia siebie i srodowiska, uczestnictwu w dziata-
niach na rzecz wlasnego i spotecznego dobra oraz kierowaniu jego uwagi i zaangazowania
na budowanie nowej kultury zycia, opartej na wartosciach ogdlnoludzkich. Jednak aby
wypracowac stuzagce temu metodyczne rozwiazania, niezb¢dne jest sformutowanie zwiaz-
kéw miedzy zatozeniami edukacji dla madrosci a zapisami w podstawie programowe;j
ksztatcenia ogolnego, by kazdy nauczyciel wiedziat ,,jak?” i ,,dlaczego?” ma wspieraé
rozw6j madrosci wszystkich polskich ucznidw.

Uwazam, ze jest to mozliwe do realizacji w dwojaki sposob. Albo cele i efekty ksztat-
cenia przy kazdym etapie edukacji zostang uszczegotowione o efekty zwiazane z rozwija-
niem madrosci, jej czynnikow i predyktorow, albo zapisy te zostang tak zinterpretowane,
by wskaza¢ nauczycielom i rodzicom uczniow zdolnos$ci, umiejg¢tnoscei i kompetencje spo-
teczne, jakie powinni oni stymulowacé, ¢wiczy¢ oraz ksztattowac u siebie i wychowankow.
Nie mam mozliwosci dokonania zmiany w zapisach w podstawie programowej wychowa-
nia przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego, dlatego podejme probe przyktadowego omo-
wienia wybranych zapiséw celow 1 efektow ksztalcenia pod katem zalozen edukacji dla
madro$ci. Chciatabym w ten sposob ukazac, ze aktualna podstawa programowa moze daé
nauczycielom podtoze do swiadomego i celowego rozwijania madrosci w polskich szko-
fach i1 przedszkolach — zalezy to tylko od wlasciwej interpretacji jej zapisow. Przyktadem
bedzie w tym artykule analiza podstawy programowej wychowania przedszkolnego.

3 Pierwsze moje przemysSlenia i analizy na ten temat zostaty opisane w czterech artykutach opublikowa-
nych w odrebnych ksiazkach: Edukacja dla mgdrosci we wezesnej edukacji — propozycje rozwigzan meto-
dycznych. W: J. Bonar, A. Buta (red.) (2013), Poznaé — Zrozumie¢ — Doswiadczyé. Konstruowanie wiedzy
nauczyciela wezesnej edukacji. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls; Edukacja dla rozwoju potencjatu
i mgdrosci dziecka w swietle koncepcji R. Sternberga. W: M. Jablonowskiej (red.) (2013), Uczen zdolny
i jego edukacja. Koncepcje. Badania. Praktyka. Warszawa, Wydawnictwo Universitas Rediviva; Teaching
for wisdom in early modern education, ,Journal of Preschool and Elementary School Education” 2013,
no. 2(4) oraz Edukacja dla mgdrosci — perspektywa teoretyczna i praktyczna. W: M.M. Adamowicz, 1. Ko-
paczynska (red.) (2014), Pedagogika wczesnoszkolna wobec zmieniajgcych sie¢ kontekstow spotecznych.
Tom 1., Torun, Wyd. Adam Marszatek. Obecnie w redakcji Wydawnictwa Uniwersytetu Lodzkiego sa
dwie ksiazki mojego autorstwa: monografia Rozwijanie mgdrosci dziecka. Koncepcja i wskazowki meto-
dyczne oraz przewodnik metodyczny pod roboczym jeszcze obecnie tytutem Rozwijanie mgdrosci w prak-
tyce edukacyjnej. Scenariusze zaje¢ w przedszkolu i szkole.
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Interpretacja efektéw ksztalcenia
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego

Analizujac zwiazki migdzy celami i efektami ksztatcenia zapisanymi w podstawie pro-
gramowej dla edukacji przedszkolnej oraz zatozeniami edukacji dla madrosci moge
stwierdzi¢, iz cele ksztalcenia w obu przypadkach sa tozsame, bowiem przy rozwijaniu
madro$ci niezbedne jest wlasnie wspomaganie dzieci w rozwijaniu ich potencjatu i r6z-
nych uzdolnien oraz ksztattowanie czynno$ci intelektualnych potrzebnych im w codzien-
nych sytuacjach i w dalszej edukacji — niezbedne jest wspomaganie dziecka w rozwo-
ju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym na
poziomie jego mozliwosci, z uwzglednieniem zréznicowanych mozliwosci 1 sprawno-
Sci fizycznych, intelektualnych oraz zdrowia. Te zapisy z podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego sa zgodne z zalozeniami edukacji dla madro$ci. Wyznaczaja
one konieczno$¢ organizowania zrdéznicowanej aktywnos$ci dzieci, ich wychowania oraz
wszechstronnego przygotowania do przysztych zadan z uzyciem myslenia refleksyjnego,
dialogicznego i dialektycznego, twdrczosci i inteligencji praktycznej. W grupie tych ce-
16w mozna wyczytac takze wytyczne dotyczace rozwoju etycznego dzieci, a wigc rozwo-
ju kompetencji zwigzanych z podejmowaniem wyborow i decyzji, ktore nie beda miaty
znamion szkodliwosci spotecznej (a wrgcz odwrotnie — powinny sprzyja¢ pozytywnym
dzialaniom na rzecz innych).

Dodatkowo stwierdzono w podstawie programowe;j, ze dziecko w wieku przedszkol-
nym powinno by¢ wprowadzane w §wiat warto$ci, by przygotowac si¢ do zycia w zgodzie
z samym soba, ludzmi i przyroda, orientowac si¢ w tym, co jest dobre a co zte, odréznia¢
dobro od zta. Wspomina si¢ tu tez o rozbudzeniu whasciwych postaw dzieci w stosunku
do przyrody. Powigzane z tymi celami sg takze te dotyczace podwyzszania odpornosci
emocjonalnej, takze w kontekscie tagodnego znoszenia streséw i porazek. Z punktu wi-
dzenia edukacji dla madrosci sg to bardzo wazne cele, dotycza one bowiem ksztattowania
umiejetnosci samooceny, wdrazania dzieci do poznawania wlasnych mocnych i stabych
stron, wytrwato$ci w podejmowanych zadaniach, odpowiedzialnos$ci, ksztaltowania ich
nawykow rozwaznego i odpowiedzialnego mys$lenia oraz dziatania, a takze takich cech
osobowo$ciowych, jak sprawiedliwo$¢ ocen, tolerancja dla réznych punktow widzenia,
otwarto$¢ na nowos¢, innos¢ i wieloznacznos$¢, empatia, szacunek dla pogladow i decyzji
innych, zdolno$¢ do uwzgledniania dobra innych ludzi w kontekscie osobistego sukcesu
itp. Dodatkowo cel dotyczacy rozwijania orientacji w odréznianiu dobra od zta daje pod-
stawy do wprowadzania takich sytuacji dydaktycznych w ramach realizacji edukacji dla
madrosci, ktore prowadzg do rozwijania zdolnosci do filozofowania, analizy wartosci czy
dziatalno$ci na rzecz srodowiska.

Waznym celem z punktu widzenia zarowno edukacji przedszkolnej, jak i edukacji dla
madrosci jest takze ksztaltowanie umiejetnosci nawigzywania poprawnych relacji spo-
tecznych, rozwijanie swiadomosci przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy réwie-
$niczej 1 wspolnoty etnicznej, narodowej czy jezykowej) oraz przygotowanie do postugi-
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wania si¢ jezykiem obcym nowozytnym. Z perspektywy edukacji sprzyjajacej rozwijaniu
madrosci wazne jest takze, by dziecko potrafito wspotpracowac z rowiesnikami, innymi
cztonkami spoleczenstwa lokalnego i dalszego, w réznych relacjach. Pozwoli to stopnio-
wo uksztattowaé jego poczucie empatii, zrozumienia dla innych punktéw widzenia oraz
innych pogladéw wynikajacych z roznych warunkéw zycia, uczenia si¢, pracy i zamiesz-
kania. Dodatkowo rozwijanie §wiadomosci wielokulturowosci oraz szacunku i otwarto-
$ci na inno$¢ — w predyspozycjach fizycznych i intelektualnych, w zdrowiu, pogladach,
zwyczajach, upodobaniach, generowanych pomystach, podejmowanych wyborach i decy-
zjach — jest waznym elementem w ksztattowaniu madro$ci dojrzatej. A wigc wyznaczanie
takich celow w edukacji przedszkolnej sprzyja skonstruowaniu ramy, na ktorej dziecko
bedzie budowac przyszie kompetencje i umiejetnosci zwigzane z zyciem w zmieniajagcym
si¢ kulturowo $rodowisku oraz z rozwigzywaniem codziennych, szkolnych, lokalnych,
regionalnych, ogolnopolskich czy migdzynarodowych problemow.

Zgodnie z zapisami w podstawie programowej na poziomie edukacji przedszkolnej
dazy¢ si¢ powinno tez do uksztattowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych
dziecku do poznawania i rozumienia $wiata spotecznego, przyrodniczego i technicznego
oraz rozwijania umiej¢tnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozumiaty dla
innych. Rozumienie §wiata jest powigzane z kompetencjami intelektualnymi i spoteczny-
mi, jakie wczesniej zostaly juz omowione. Ale cele te sg istotne takze z punktu widzenia
edukacji dla madrosci. Dziecko nabywa bowiem do§wiadczenia przede wszystkim wtedy,
gdy jest zaciekawione i zainteresowane $wiatem, gdy generuje pytania i problemy, gdy
przyswaja umiejetnosci i wiedze¢ samodzielnie, na bazie wlasnych pomyltek, wielokrot-
nych prob i modyfikowania metod dzialania. Wazne tez jest, by dziecko czuto si¢ part-
nerem do dyskusji i dzialania, takze na rzecz innych oraz by potrafito przekaza¢ swoje
emocje, przemyslenia i pomysty w roznych formach ekspresji, ale takze odczytac je, gdy
sa komunikowane przez innych. Sprzyja to zawigzywaniu wiezi spotecznych, ksztattowa-
niu zgodnych i zyczliwych relacji z innymi oraz nabywaniu zrozumienia i tolerancji dla
innos$ci oraz wieloznaczno$ci sytuacji zyciowych.

A zatem po odniesieniu zapisOw w podstawie programowej wychowania przedszkol-
nego do zatozen teoretycznych edukacji dla madrosci mozna uznaé, ze cele dtugofalowe
w obu przypadkach sa tozsame. Jednak autorzy wykazu efektow ksztatcenia w przedszko-
lu juz w mniejszym stopniu uwzgledniali réznorodnos¢ celéw i aktywnosci dziecka, jakie
sa niezbedne przy rozwijaniu madrosci, o czym $wiadczg ponizsze analizy.

Dziecko konczace etap wychowania przedszkolnego i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej w zakresie umiejetnosci spotecznych powinno m.in. umieé¢ porozumiewac
si¢ z dorostymi i dzie¢mi, zgodnie funkcjonowacé w zabawie i w sytuacjach zadaniowych.
O ile ten zapis jest czytelny i zgodny z wytycznymi edukacji dla madrosci, o tyle jego
uszczegolowienie — nie do konca. Brakuje w tych zapisach dazenia do umiejetnosci zwia-
zanych z podejmowaniem prob dialogu i negocjacji podczas sytuacji konfliktowych, ko-
munikowania i uzasadniania wtasnych potrzeb, projektowania wraz z innymi regut obo-
wiazujacych w przedszkolu, uwzgledniania potrzeb innych dzieci podczas radzenia sobie



188 Elzbieta Ptociennik

w sytuacjach zyciowych, przewidywania skutkow niewtasciwego zachowania w stosunku
do innych czy nieznajomosci swojego imienia, nazwiska i adresu zamieszkania itp.

Kolejny przyktad, nie do konca pod katem edukacji dla madrosci sformutowanych
efektow ksztatcenia na etapie edukacji przedszkolnej, dotyczy zapisu odnoszacego si¢
do ksztaltowania czynnosci samoobstugowych, nawykow higienicznych i kulturalnych
dzieci, wdrazania ich do utrzymywaniu fadu i porzadku. Nie bardzo czytelne sa tu sfor-
mulowania ,,wlasciwie zachowuje si¢ przy stole podczas positkow” oraz ,,utrzymuje po-
rzadek w swoim otoczeniu”. Po pierwsze sg to normy o subiektywnym zabarwieniu i wie-
loznaczne — w zalezno$ci od zwyczajow i Srodowiskowych umow. A zatem nie do konca
jest dla mnie jasne co oznacza ,,wlasciwe zachowanie przy stole”: czy jest to przyktadowo
prowadzenie dialogu (np. na temat smaku potraw), wymiana informacji o wydarzeniach
i sytuacjach ciekawych dla dzieci, instruowanie siebie nawzajem i udzielanie sobie wska-
zowek na temat radzenia sobie np. przy jedzeniu nozem lub korzystaniu z serwetki? Czy
tez — co najczesciej jest stosowane w przedszkolach — siedzenie na krzestach z plecami
wyprostowanymi, bez rozméw i spokojnie, w dodatku tak dtugo, az wszystkie dzieci nie
skoncza positku? Po drugie, interpretacja tego zapisu zalezy od postawy i kompetencji
nauczycieli — kazdy z nich moze w inny sposob rozwija¢ wskazane kompetencje dzie-
ci, niekoniecznie z uwzglgdnieniem rozwijania madrosci w mysleniu i dziataniu, w tym
kultury korzystania ze sztu¢cow, autorefleksji, samooceny i odpowiedzialnosci za efekty
wlasnego dziatania podczas positkow. Ta sama watpliwos$¢ dotyczy umiejetnosci utrzy-
mywania przez dziecko porzadku w swoim otoczeniu — czy zapis ten oznacza, ze dziecko
nie moze zaburzy¢ porzadku w sali podczas realizacji swoich tworczych i fantazyjnych
pomystow wymagajacych zmiany ustawienia krzeset, zabawek, przestawienia kacikow,
wydobycia z szafek wielu potrzebnych przedmiotow, ktore spetniaja w zabawie wazne
funkcje? A moze oznacza on, ze dziecko potrafi po skonczonej zabawie uporzadkowaé
miejsce zabawy oraz dba, by jego ,.batagan” nie przeszkadzat innym w podejmowaniu
ich aktywnos$ci? Czy raczej oznacza on moze, ze w sali ma by¢ caty czas ,,porzadek” (tzn.
dzieci nie maja prawa do swobodnej, tworczej i ekspresyjnej zabawy), co zaspokaja po-
czucie estetyczne nauczyciela lub dyrektora przedszkola?

Kolejny przyktad niescistosci sformutowania efektow ksztatcenia, oraz moich wat-
pliwosci zwiazanych z ksztaltowaniem madrego zachowania dzieci w toku ksztattowania
ich kompetencji okreslonych w podstawie programowej, dotyczy nastgpujacych zapisow:

— Dziecko konczgce wychowanie przedszkolne i rozpoczynajgce nauke w szkole

podstawowej: powinno umie¢ dbac o swoje zdrowie (...) poddawaé si¢ leczeniu,
np. wie, ze przyjmowanie lekarstw i zastrzyki sq konieczne (...). Uzupelnieniem
tego zapisu jest kolejny w nastgpnym obszarze efektow ksztatcenia ,,Wdrazanie
dzieci do dbatosci o bezpieczenstwo wilasne oraz innych”, gdzie zapisano m.in.
(...).wie, zZe nie moze samodzielnie zazywaé lekarstw i stosowaé srodkow che-
micznych (np. Srodkow czystosci). Moja watpliwos¢ w kontekscie edukacji dla
madros$ci dotyczy dwoch elementéw tego sformulowania. Weryfikacja posiadania
przez dziecko tej kompetencji nie jest sprawdzalna. Chyba, ze diagnoza ta oparta
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jest jedynie na wiedzy dziecka zdobytej z przekazu dorostych, co jest sprzeczne
z edukacjg dla madrosci, gdzie istotne jest aktywne dziatanie dziecka, jego prze-
zycia, refleksja nad dokonywaniem wyboréw lub decyzji oraz stosowanie posia-
danej wiedzy w praktyce. Po drugie, mam watpliwo$¢ co do diagnozy i rozwijania
tych kompetencji — jak nauczyciel moze w przedszkolu sprawdzi¢ i rozwijaé te
kompetencje, skoro nie jest uprawniony do organizowania leczenia dzieci i nie
uczestniczy w wizytach lekarskich rodzicow z dzie¢mi? A kolejna watpliwosé
zwigzana jest z pytaniem: Czy zawsze przyjmowanie lekarstw i zastrzykow jest ko-
nieczne? — szczeg6lnie w konteks$cie szeroko ostatnio nagtasnianych problemow
spolecznych zwigzanych z narkomanig, molestowaniem seksualnym nieletnich
oraz naduzywaniem lekdéw, uzywek i dopalaczy. A wiec moze warto wprowadzié
tu rozmowy z dzie¢mi nad przyktadowymi zasadami, ze dbanie o swoje zdrowie
nie zawsze oznacza przyjmowanie lekarstw i zastrzykow oraz ze samodzielne
i odpowiedzialne przyjecie lub podanie pewnych lekow (np. w przypadku alergii
lub cukrzycy) moze uratowa¢ zycie. Chyba ze zwalniamy dzieci z uczenia si¢
odpowiedzialno$ci i dbania o swoje zdrowie, a tym samym przejmujemy peing
kontrolg nad tym obszarem opieki nad dzieckiem. Ale wtedy nalezy zada¢ pyta-
nie: czemu shuzg te zapisy w podstawie programowe;j?

— W obszarze ,,Wychowanie przez sztuke¢ — dziecko widzem i aktorem” w podstawie
programowej zapisano, ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpo-
czynajace nauke w szkole podstawowej powinno wiedzie¢ (...) jak nalezy sie za-
chowac na uroczystosciach, np. na koncercie, festynie, przedstawieniu, w teatrze,
w kinie (...). Ponownie poprzez ten zapis sugeruje si¢ nauczycielom sprawdzenie
wiedzy a nie analiz¢ zastosowania tej wiedzy w praktyce — brakuje wigc odnie-
sienia do rozwijania inteligencji praktycznej (przeciez nie zawsze to, co dziecko
wie, przenosi si¢ na jego dziatanie). Poza tym wlasciwe zachowanie na przedsta-
wieniu i festynie moze by¢ krancowo rézne, a zatem nauczyciel moze mie¢ do
sformutowania tego efektu ponownie podejscie bardzo subiektywne. Chyba ze
zaproponuje si¢ tu jako technike ksztattujaca te kompetencje takie dziatania, jak
scenka rodzajowa na temat ,,W teatrze”, gdzie dzieci beda doswiadczac na zmiang
roli aktorow grajacych w przedstawieniu i roli widzow przeszkadzajacych aktorom
poprzez rozmowy lub jedzenie na widowni. Albo dzieci bedg analizowaty znacze-
nie 1 przebieg réznych wydarzen czy uroczystos$ci, a nastgpnie bedg proponowatly
odpowiednie sposoby zachowania si¢ podczas nich, tworzyly zasady zachowania
si¢ na réznych uroczystosciach, takze na bazie wtasnych doswiadczen i przezy¢.
A wigc te zapisy nalezatoby uszczegolowic o sposoby ich osiggania, by wszyscy
nauczyciele czytajac podstawe programowa mieli Swiadomos¢, ze dziecko powin-
no przezy¢ wskazane sytuacje edukacyjne, by ksztattowac¢ swoje nawyki i madre
zachowanie si¢ w réznych sytuacjach, a nie tylko mie¢ wiedze przekazang w po-
uczeniach, zakazach i nakazach, ktéra w tym wieku czgsto jest nietrwala,
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W obszarze ,,Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci poprzez zabawy kon-
strukcyjne, budzenie zainteresowan technicznych” autorzy zapiséw w podstawie
programowej pomingli (tak jak i przy innych obszarach — oprocz dzialalnosci
artystycznej) efekty ksztalcenia zwigzane z bardzo waznym czynnikiem sprzy-
jajacym madremu mysleniu i zachowaniu — z twoérczo$cig. Nie uwzglgdniono
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego efektow ksztatcenia
zwigzanych z projektowaniem, dokonywaniem skojarzen, mysleniem dywergen-
cyjnym, pytajnym, z kombinacjami i transformacjami, mimo ze jest to sfera naj-
blizszego rozwoju dziecka.

W obszarze ,,Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosferycznych
i w unikaniu zagrozen” w podstawie programowej zapisano miedzy innymi, ze
dziecko koniczace wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej (...) podejmuje rozsqdne decyzje i nie naraza si¢ na niebezpieczen-
stwo wynikajgce z pogody (np. nie stoi pod drzewem w czasie burzy). Ponownie
zauwazam tu problem z diagnoza i rozwijaniem tej dziecigcej kompetencji przez
nauczyciela — jak nauczyciel realizujacy edukacje dla madrosci ma to zrobi¢? Czy
nauczyciel ma organizowac sytuacje, w ktorej dziecko podczas burzy bedzie po-
dejmowac decyzje, gdzie bezpiecznie stangc? Pomijajac (najistotniejsza!!!) kwe-
sti¢ bezpieczenstwa dzieci 1 mozliwych negatywnych skutkoéw takiego dzialania,
nalezy tu zauwazy¢ pewne problemy natury organizacyjnej. Analiza osiggnigcia tej
kompetencji powinna dotyczy¢ kazdego z dzieci, a zatem taka sytuacja edukacyjna
i diagnostyczna powinna by¢ organizowana tyle razy, ile jest dzieci w grupie, by
kazde z nich mogto podja¢ taka decyzje niezaleznie od innych. Poza tym, zgodnie
z zasadami diagnozy, jednokrotne sprawdzenie danej kompetencji nie jest miaro-
dajne; by sprawdzi¢ umieje¢tnos¢ dziecka i nawyk okreslonego dziatania, nalezy
przeprowadzi¢ obserwacje co najmniej kilka razy. Dlatego uwazam, ze zapis tego
efektu wymaga przemys$lenia i nowego opracowania.

Z kolei w obszarze podstawy programowe;j ,, Wychowanie dla poszanowania ro$lin
i zwierzat” zapisano, ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpoczy-
najace nauke w szkole podstawowej m.in. (...) wie, jakie warunki sq potrzebne
do rozwoju zwierzqt (przestrzen zZyciowa, bezpieczenstwo, pokarm) i wzrostu ro-
slin (swiatlo, temperatura, wilgotnos¢). Z punktu widzenia edukacji dla madros$ci
brakuje tu tych kompetencji, ktére wchodzag w sktad inteligencji tworczej i prak-
tycznej, np. dziecko projektuje i realizuje wlasny ogrédek w doniczce. Wtedy by¢
moze tatwiej byloby nauczycielom wesprze¢ dzieci w osiggnieciu takze celu z ob-
szaru ,,Wychowanie przez sztuke — rézne formy plastyczne” zwigzanego z zainte-
resowaniem (...) architekturq (takze architekturq zieleni).

Podobnie jest w kolejnym obszarze: ,,Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzie-
ci wraz z edukacja matematyczng”. Zapisano tam, ze dziecko koniczace wychowa-
nie przedszkolne m.in. (...) wie, na czym polega pomiar dlugosci, i zna proste spo-
soby mierzenia: krokami, stopa za stopg (...). Wiedza ta powinna by¢ nabywana
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przez dziecko poprzez celowe dziatanie, a zatem wydaje si¢, ze bardziej wskazane
bytyby tu zapisy zwigzane z dokonywaniem przez dzieci pomiaru w réznych sy-
tuacjach zyciowych (rozwijanie inteligencji praktycznej), proponowaniem sposo-
bow pomiaru wysokosci, dlugosci, szerokosci w zaleznosci od potrzeb i celu dzia-
fania (inteligencja tworcza), oceng przydatnosci podjetych dziatan (refleksyjnosc,
krytycyzm, autorefleksja i samoocena).

— Ostatni przyktad pochodzi z obszaru ,, Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patrio-
tyczne”, gdzie zapisano same efekty zwigzane z wiedzg dziecka, m.in. iz dziecko
konczace wychowanie przedszkolne (...) wie, Ze wszyscy ludzie majg rowne prawa
(...). Diagnozujac te kompetencje¢ u dziecka wypadatoby zapytac je: ,,Czy wiesz,
ze ludzie maja rowne prawa?” i oczekiwaé twierdzacej badz przeczacej odpowie-
dzi — nie umiem bowiem sobie wyobrazié, w jaki sposob nauczyciel ma sprawdzac
i rozwijaé t¢ wiedze dziecka. Chyba przez przekaz dorostego, w dodatku — w for-
mie prawd do przyjecia i zapamigtania, co jest sprzeczne z rozwijaniem madrosci.
Moja watpliwo$¢ dotyczy bowiem tego, jak dziecko zrozumie, ze ma takie same
prawa jak dorosty. Albo jak pojmie, ze dzieci z biednych rodzin maja takie same
prawa jak te z bogatych? Z punktu widzenia edukacji dla madrosci nalezaloby
raczej pokazywac dzieciom rozne konteksty rownosci praw i wynikajacych z nich
obowigzkow, np. dzielenia si¢ swoim dobrem z innymi, ktorzy sa w niedostatku,
planowania dziatan sprzyjajacych zrownywaniu praw dzieci w réznych srodowisk,
rodzin i dzieci zyjacych w réznych warunkach materialnych, ludzi majacych rézne
predyspozycje i mozliwosci fizyczne czy intelektualne. A zatem dzieci powinny
raczej: wyjasnia¢ prawa ludzi, projektowac wilasne i zespotowe dziatania na rzecz
przestrzegania tych praw, aktywnie uczestniczy¢ w projektach majacych na celu
dziatania na rzecz potrzebujacych itp. Jak bowiem inaczej mozna nauczy¢ dzieci
szacunku dla innos$ci, odmienno$ci czy wieloznaczno$ci czy empatii powodujacej
che¢ dzialania na rzecz innych, z uwzglednieniem rownych praw oraz zar6wno
dobra wlasnego, jak i innych?

Takie same dylematy przezywam czytajac podstawe programowa dla wyzszych etapow
ksztalcenia. Wniosek, jaki nasuwa si¢ po tej analizie, jest istotny z punktu widzenia oceny
czy edukacja dla madro$ci moze by¢ realizowana w polskiej szkole w oparciu o aktualng
podstawe. Uwazam, ze tak. Ale w zasadniczej mierze zalezne to bedzie od kompetencji
nauczyciela, takze tych zwigzanych z umiejetnosciami analizy i interpretacji niejedno-
znacznych czy zbyt ogdlnikowych okreslen dla wynikow ksztalcenia zawartych w podsta-
wie programowej. Nauczyciel bowiem powinien pozna¢ zatozenia edukacji dla madrosci,
a nastepnie dostosowac proces ksztalcenia do wymiernych korzysci, jakie z tej edukacji
wyniesie dziecko — konkretnych umiejetnosci i nawykow zwigzanych nie tylko z wiedza
iinteligencja analityczng, ale takze z inteligencjg tworcza, inteligencja praktyczna, reflek-
syjnoscia, umiejetnosciami radzenia sobie w réznych sytuacjach zyciowych i spotecznych
oraz z nawykami podejmowania decyzji, wyborow i zachowania uwzgledniajacych do-
bro wiasne i innych. Tym bardziej powinno by¢ to powszechne, ze postulaty rozwijania
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opisanych wyzej zdolnosci i umiejetnosci wyptywaja nie tylko z koncepcji edukacji dla
madrosci, ale takze z koncepcji pedagogiki emancypacyjnej czy postulatow konstruktywi-
zmu — szeroko opisanych juz w polskiej literaturze pedagogicznej*.
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