JANUSZ RUSACZYK
Artykul

»METODY AKTYWIZUJACE JAKO NARZEDZIE WSPIERAJACE
PRZYGOTOWANIE DZIECKA DO NAUKI SZKOLNEJ”

O metodach aktywizujacych czesto mowi sie jako o czyms$ stosunkowo nowym. Dlatego tez
opisuje sie je w kategoriach komponentu pewnego nurtu reformatorskiego w edukacji, zrywajacego
z tradycyjnym paradygmatem nauczania, ktéry odsyta do obecnosci i dominacji takich elementow,
jak: wiedza podzielona i zaszufladkowana do poszczego6lnych przedmiotow, rywalizujacych o czas
ucznia, konstrukcja programow nieuwzgledniajaca réznic w doSwiadczeniach i zainteresowaniach
indywidualnych uczniéw, tradycyjne sposoby oceniania za pomocq testow i sprawdzianow, ktére
ostabiajag wewnetrzng motywacje uczniow do zdobywania wiedzy, rywalizacja i porbwnywanie sie
z innymi oraz brak wptywu uczniéw i nauczycieli na zazwyczaj narzucang z goéry forme i sposéb
oceniania. Jakkolwiek trudno nie uzna¢, ze na tych ,policyjnych przepisach” wyrastal model
wspotczesnej szkoly masowej, to jednak dzisiaj mamy do czynienia z istotnym zanegowaniem
zasadnosci tego modelu. Polega on bowiem na przyswajaniu ,,odgornie serwowanej” wiedzy w
postaci gotowych formul, a nie uruchamianiu samodzielnego myslenia wychowankéw oraz

wyksztalcania w nich umiejetnosci jej zdobywania (Kubiczek, 2009, s. 11-14).

Pojecie i istota metod aktywizujacych

Poniewaz metody aktywizujace stanowia pewna specyficzng grupe metod nauczania,
odpowiednie zdefiniowanie tego pojecia implikuje konieczno$¢ okreslenia, czym w istocie jest
metoda. W najszerszym rozumieniu odnosi sie ona do pewnych celowych, a wiec zaplanowanych i
Swiadomie podejmowanych czynnoSci lub sposobu dzialania, aby osiagna¢ zamierzony cel
(Potturzycki, 1999, s. 118). Akcentowanie planowania, systematycznosci i celowosci spoczywa w
najglebszym sensie rozumienia najszerszego terminu ,metoda” (gr. methodos), oznaczajacego
zaréwno ,,sposob postepowania”, ,,sposob badania”, jak i ,,droge dochodzenia do prawdy” (Bronk,
2006, s. 48). Jako ze droga musi miec¢ jaki$ kierunkowskaz, sposdb jej pokonywania wiaze sie z
pewnymi uporzadkowanymi etapami oraz koncowym celem do osiggniecia, metoda nigdy nie moze
stanowic zbioru jakich$ spontanicznych dziatan, pozbawionych konkretnych zamierzen.

Cechy te znajduja szerokie odzwierciedlenie w licznych definicjach metod nauczania,



stanowigcych przede wszystkim element pracy nauczyciela z wychowankami. I tak na przyklad, W.
Okon definiuje metode nauczania jako (...) systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela z
uczniami, umozliwiajacy uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiejetnoscig postugiwania sie nig w
praktyce, jak rowniez rozwijanie zdolnosci i zainteresowan umystowych” (Okon, 1970, s. 194).
Wedlug innej, bardzo podobnej definicji, metoda nauczania zostata okreslona w kategoriach ,,(...)
systematycznie stosowanego przez nauczyciela sposobu pracy dydaktycznej, obejmujacego rézne
czynnosci nauczyciela i uczniéw, ktoére maja prowadzi¢ do rozumienia i opanowywania nowych
treSci i do uzyskania przynajmniej podstawowych umiejetnosSci zwiazanych z tymi treSciami”
(Polak, 2013, s. 53.). Z kolei K. Kruszewski zaakcentowal w swoim rozumieniu nie tyle sposéb
postepowania nauczyciela, ile podejmowane przez niego czynnosci, ,,(...) dzieki ktérym wprowadza
on do lekcji wiadomosci i kieruje ich obiegiem”, przy czym, sq one strukturalizowane za pomoca
rozmaitych wzorcow, gdzie najbardziej typowe z nich mozna nazwa¢ metodami nauczania
(Kruszewski, 1995, s. 145).

Bez wzgledu na rézne sposoby definiowania metod nauczania, czesto przyjmuje sie, ze
metody te zasadniczo wyznaczaja, w jaki sposob ma postepowac nauczyciel w calym procesie
nauczania i uczenia sie, jakie czynnosci i zabiegi powinien stosowa¢ w tym procesie oraz jakie
dobiera¢ srodki dydaktyczne, aby osiagna¢ zamierzone efekty ksztalcenia. Z tego wzgledu cecha
metod sa pelnione przez nie funkcje dydaktyczne, takie jak poznanie nowego materiaty,
przyswojenie wiadomosci, ich utrwalenie oraz sprawdzenie osiggnie¢ uczniow (Polak 2013, s. 55).
W literaturze mozna spotkac sie z rozmaitymi metodami nauczania. Jedng z najpopularniejszych i
powszechnie przywolywanych klasyfikacji sformutowal F. Bereznicki, grupujac je w obrebie
czterech glownych typéw metod: podajacych, problemowych, eksponujacych i praktycznych
(Bereznicki, 2001, s. 265). Jednoczesnie Autor ten sk}anial sie do wartoSciowania metod nauczania,
stwierdzajac, ze oprocz tego, w jaki sposob nauczyciel wykorzystuje dana metode, waznym
kryterium oceny ich wartosci jest rowniez to, jak dalece dana metoda jest w stanie angazowac
podmiot uczacy sie. ,O warto$ci metody nauczania — pisat F. Bereznicki — decyduje charakter
czynnosci nauczyciela oraz to, w jakim stopniu wywotuje ona aktywnos¢ i samodzielnos¢ uczniow”
(Bereznicki 2001, s. 258).

Biorac pod uwage powyzsze ustalenia, pojecie metod aktywizujacych catkowicie wpisuje
sie w owo przywotane powyzej kryterium warto$ciowosci metody nauczania. W najogolniejszym
rozumieniu metody te stanowig bowiem specyficzng grupe metod nauczania, cechujacq sie tym, iz
w procesie ksztalcenia aktywno$¢ uczniéw jako podmiotow uczacych sie przewyzsza aktywnos$c¢
nauczyciela jako podmiotu nauczajacego (Krzyzewska, 2000, s. 1). W pewnym sensie Ow
zwiekszony udzial uczniéw w poszerzaniu wiedzy, ¢wiczeniu umiejetnosSci oraz zdobywaniu

kompetencji — w poréwnaniu do tradycyjnej dydaktyki, opierajacej sie zasadniczo na metodach



podajacych z centralng rola nauczyciela — mozna uznac za istote metod aktywizujacych. Metody
aktywizujace odwohuja sie zatem do koncepcji aktywizowania uczniéw w procesie uczenia sie,
pobudzania ich inwencji, samodzielnoSci, zaangazowania i aktywnego udzialu podczas zajec.
Nalezy jednak podkresli¢, ze nacisk na aktywnos¢ uczniéw nie eliminuje, ani tez nie umniejsza roli
nauczyciela w procesie dydaktycznym, bowiem metody aktywizujace zachowuja kluczowe
elementy w procesie nauczania (nauczyciel, uczniowie, tresci, cele, zadania, sprawdzenie wiedzy i
zdobytych umiejetnosci). Niemniej jednak, istotnej zmianie ulega rola nauczyciela. W kontekscie
metod aktywizujacych traci ona swoj status dominujacej w procesie dydaktycznym, na rzecz
swoistego moderowania przez nauczyciela tego procesu (Kubiczek, 2009, s. 11). Celem nauczyciela
nie jest zatem podawanie uczniom wiedzy na przystowiowej ,tacy” i bezwzgledne egzekwowanie
tych narzuconych niejako ,z gory” wiadomosci, tak centralne w tradycyjnym paradygmacie
dydaktycznym, ile przede wszystkim tworzenie warunkow i sprawianie, zeby do rozwigzania
danych zagadnien uczniowie dochodzili sami. Trafne i spdjne z istota metod aktywizujacych oraz
rola nauczyciela sq tu niewatpliwie stowa J. Korczaka, ktéry formutowat nastepujace zalecenia w
kierunku nauczycieli, wychowawcow i pedagogow pracujacych z dzie¢cmi i mlodzieza: ,,Nie
zmuszaj dzieci do aktywnosci, lecz wyzwalaj ich aktywnos¢. Nie kaz mysle¢, lecz tworz warunki
do myslenia. Nie zadaj, lecz przekonuj. Pozwdl dziecku pytac¢ i powoli rozwijaj jego umyst tak, aby
samo chciatlo wiedzie¢” (Korczak, 1993).

O metodach aktywizujacych czesto mowi sie jako o czyms$ stosunkowo nowym. Dlatego tez
opisuje sie je w kategoriach komponentu pewnego nurtu reformatorskiego w edukacji, zrywajacego
z tradycyjnym paradygmatem nauczania, ktory odsyla do obecnosci i dominacji takich elementow,
jak: wiedza podzielona i zaszufladkowana do poszczegblnych przedmiotéw, rywalizujacych o czas
ucznia, konstrukcja programow nieuwzgledniajaca réznic w doSwiadczeniach i zainteresowaniach
indywidualnych ucznioéw, tradycyjne sposoby oceniania za pomocg testow i sprawdzianow, ktore
ostabiaja wewnetrzng motywacje uczniow do zdobywania wiedzy, rywalizacja i porownywanie sie
z innymi oraz brak wptywu uczniéw i nauczycieli na zazwyczaj narzucang z géry forme i sposob
oceniania. Jakkolwiek trudno nie uzna¢, ze na tych ,policyjnych przepisach” wyrastal model
wspolczesnej szkoly masowej, to jednak dzisiaj mamy do czynienia z istotnym zanegowaniem
zasadnos$ci tego modelu. Polega on bowiem na przyswajaniu ,,0dgornie serwowanej” wiedzy w
postaci gotowych formul, a nie uruchamianiu samodzielnego mys$lenia wychowankéw oraz
wyksztalcania w nich umiejetnosci jej zdobywania (Kubiczek, 2009, s. 11-14).

Tego rodzaju adaptacyjng edukacje masowej szkoly bezwzglednie krytykowalo w ostatnich
dekadach wielu uczonych, filozoféw, czy pedagogow. Przykladowo, w ujeciu amerykanskiego
badacza, J. T. Gatto, ktéremu zawdzieczamy jedna z najbardziej obrazowych kontestacji tego

tradycyjnego paradygmatu, nauczanie badz tez ksztalcenie tradycyjne wyrosto z niehumanitarnego



modelu pruskiego, akcentujacego przymus, kary i tresure, ktérej Zrodlem byly w duzej mierze
techniki musztry wojskowej (Stanulewicz, 2011, s. 9-18). ,,Absurdalnym i nieludzkim jest —
dowodzi wymownie Gatto — bycie czeScig systemu, ktory zmusza cie do stuchania, jak jakis
nieznajomy czyta ci poezje, podczas gdy marzysz o tym, aby uczyc¢ sie, w jaki sposob projektowac
budynki, zatem wolatbys w tej chwili siedzie¢ i omawiac z kims takie projekty, a nie czyta¢ poezje.
Absurdalnym i nieludzkim jest, aby na dZwiek dzwonka w kazdym dniu ulatujacego dziecinstwa
przechodzi¢ z jednej do drugiej sali lekcyjnej, w instytucji, ktora nie pozwala ci na prywatnosc, a
nawet podaza za toba do sanktuarium twojego domu, bezwzglednie domagajac sie odrobienia pracy
domowej” (Gatto, 2010, s. 103). Taki model edukacji zasadniczo nie liczy sie z potrzebami i
uczuciami wychowankéw, sprowadza ich do roli podlegajacych obrébce przedmiotéw, gdzie kazdy
przejaw samodzielnosci, aktywnosci i wilasnej inwencji nie jest nagradzany, a czasami nawet
dotkliwie karany.

Niemniej jednak, warto podkresli¢, Ze metody aktywizujace, a w szczego6lnosci zalozenia, na
ktérych sie opieraja, nie s3 w pedagogice zupelnie nowa koncepcja. W mysli pedagogicznej na
przestrzeni wiekow mozna doszukac sie wielu roznych inspiracji, do ktorych nawiazujq dzisiaj
zwolennicy metod aktywizujacych oraz szerszego nurtu pedagogiki krytycznej i alternatywnej.
Przykladowo, w modelu nauczania za pomocg metod aktywizujacych, nauczyciel wchodzi w role
swoistego trenera, a nawet mentora i medrca, towarzyszacego uczniom w poznawaniu
rzeczywistosci. Jego zasadniczym zadaniem jest dostarczanie im inspiracji i sklanianie do
samodzielnego mysSlenia i rozwigzywania problemoéw. Niemniej jednak, takie podejscie do
nauczania bylo juz obecne w starozytnej Grecji, a jedna z jego najbardziej znanych egzemplifikacji
jest majeutyczna metoda Sokrates. Grecki filozof zasadniczo praktykowat takie aktywne nauczanie,
dzieki umiejetnemu zadawaniu pytan swoim uczniom i pobudzaniu ich do myslenia, w efekcie
czego na podstawie wiasnego wysitku myslowego dochodzili oni do wiedzy i prawdy (Drzewiecki,
2014, s. 6). Z tego wzgledu metody aktywizujace moga by¢ odczytywane jako pewien przejaw
checi powrotu do tej w duzej mierze zagubionej tradycji nauczycieli-medrcow. Tradycja ta wcigz
obecna jest w wielu religiach Dalekiego Wschodu, gdzie przekaz na linii nauczyciel-uczen
przebiega w oparciu o osobisty przyklad, jakiego dostarcza nauczyciel-mentor, ktory nie narzuca
swojej madrosci, ale inspiruje do odkrywania wiedzy poprzez wiasne doswiadczania,
podejmowanie wyzwan i wytyczanie sobie celéow — ,Madry nauczyciel nie zaprasza Cie do
skarbnicy swej madrosci. Pokazuje Ci raczej droge do wzbogacenia wilasnej” (Krzyzewska, 2000, s.
33).

Metody aktywizujace sa czesto uwazane za bardzo wartoSciowe, a przynajmniej duzo
bardziej efektywne od tradycyjnych metod podajacych, opartych na statycznym przekazie

werbalnym i biernej roli ucznia. NajczeSciej przywolywanym i niezwykle sugestywnym



argumentem sg tu wyniki badan amerykanskiego pedagoga, E. Dale’a, ktdry w polowie ubieglego
stulecia prowadzit badania nad efektywnoscia dydaktyczng poszczegélnych metod nauczania. Dale
szeroko potwierdzil, Ze poziom zaangazowania ucznia podczas procesow uczenia sie jest
zasadniczo uwarunkowany rodzajem czynnosSci, w ktdre angazuje sie uczacy — wieksze osobiste
zaangazowanie uczniow $cisle wiazato sie z wyzszq efektywnoscia proceséw uczenia sie. Po dwoch
tygodniach nauki najgorsze rezultaty osiggata grupa, ktéra uczylta sie na podstawie wyktadu (okoto
5% zapamietanego materialu) i czytania podrecznika (do 10%). Bardziej angazujace podmiot
uczacy sie metody, takie jak metody audiowizualne i demonstracje, przynosity juz duzo lepsze
rezultaty (od 20 do 30%). Tymczasem przy maksymalnym zaangazowaniu uczestnikow poprzez
praktyke i dzialanie oraz prace problemowa i wzajemne uczenie sie od siebie, badani osiagali
wydajnos¢ na poziomie od 70% do 90% zapamietanego materiatu (Klej, 2013, s. 35).
Podsumowujac, istota metodyki aktywizujacej w nauczaniu jest duzo wiekszy udziat
samych podopiecznych w zdobywaniu wiedzy i umiejetnoSci, anizeli ten, ktory jest sklonna
przypisywac im tradycyjna dydaktyka, odwotujaca sie do metod podajacych i promowania jedynie
sfery intelektualnej. Z uwagi na swojgq efektywno$¢ i atrakcyjno$¢ metody aktywizujace zdobywajq
obecnie coraz wieksza liczbe zwolennikbw i w coraz wiekszym stopniu stosowane sg w
instytucjach edukacyjnych. Metodyka ta, opierajgca sie na samodzielnym wykonywaniu przez
wychowankéw réznych zadan zespotowych pod okiem nauczyciela, potrzebuje jednak sporej
swobody programowej, natomiast zatozenia tkwigce u jej podstaw zasadniczo czyniq z niej wazny
element wspotczesnego nurtu reformatorskiego w edukacji. W zwigzku z tym, iz w obliczu
zmieniajacej sie rzeczywistoSci celem edukacji zaczyna by¢ wyposazenia uczniow w podstawowe
umiejetnosci radzenia sobie w zmieniajacym sie Swiecie, a podawanie uczniom gotowego materiatu
nie sprzyja efektywnosci przyswajania wiedzy, a nawet zagraza ich zdolno$ci do myslenia
badawczego, istoty nauczania w coraz wiekszym stopniu upatruje sie wlasnie w wykorzystywaniu

metod aktywizujacych (Marszaltek, 2004, s. 210, Rau, Zietkiewicz, 2000, s. 7).

Uogolnione korzysci stosowania metod aktywizujacych w kontekscie
wspomagania gotowosci szkolnej dzieci

Ogolnie rzecz ujmujac, we wspotczesnym podejsciu do wychowania przedszkolnego panuje
powszechne przekonanie, ze kluczowa role w procesie edukacyjnym na tym etapie, powinny
odgrywa¢ metody aktywizujace, pozwalajace na budowe i wzmacnianie podmiotowosci i
kreatywnosci dziecka. Priorytetowy status ma tu obserwacja, ze na tym etapie dzieci poznaja Swiat
za pomocgq wlasnej aktywnosci i gromadzenia doSwiadczen, zatem metody pracy z dzie¢mi musza
pozostawa¢ w zgodzie z wyrazanymi przez dzieci potrzebami ruchu i aktywnosci, przejawianej w

obszarze roznorodnych dzialan. Potrzeba aktywizowania dziecka w wieku przedszkolnym bywa



czesto uzasadniana tym, ze ,,(...) we wszystkich dziataniach edukacyjnych wynikajacych z funkcji
pelionych przez przedszkole nauczyciel powinien uwzgledni¢ aktywnos¢ dziecka, jego nieustajaca
potrzebe poszukiwania, odkrywania, poznawania oraz doSwiadczania otaczajacej rzeczywistoSci”
(Wiatrowska, Dmochowska, 2013, s. 135). Dlatego tez metody pracy z dzieckiem musza stuzyc
przede wszystkim wspieraniu dziecka w dziataniach i rozbudzaniu jego zainteresowan, a wiec
wspomaganiu jego naturalnej, swobodnej i spontanicznej aktywnosci osobistej.

Z ustalen tych plynie wniosek, iz w konteksScie trzech kluczowych dla przedszkola grup
metod, takich jak metody ogladowe, stowne i praktyczne/czynne, duze znaczenie powinny miec te
ostatnie. I chociaz w praktyce zadna z tych metod raczej nie wystepuje pojedynczo, a zatem
wzajemnie sie one przenikaja (integracja metodyki) oraz stosowane sa w zaleznosci od danego
kontekstu edukacyjnego, niektérzy Autorzy argumentujg, ze metod czynnych, opartych na dziataniu
samych dzieci jako podmiotéw uczacych sie, w zaden sposob nie mozna poming¢. Co wiecej, w
koncepcjach tych podkresla sie, ze status tych metod, ktére w rzeczy samej sa metodami
aktywizujacymi, méglby by¢ w wielu sytuacjach dominujacy, natomiast metody ogladowe i stowne
powinny pehic role wspomagajaca (Kwiatowska, 1988, s. 58-60).

Niemniej jednak, warto podkreslic, ze w ogolnej problematyce metodyki wychowania
przedszkolnego, duzo mniej uwagi poswieca sie rozwazeniu, w jaki sposéb metody te mogtyby by¢
wykorzystywane, aby wspiera¢ przygotowanie dzieci szescioletnich do obowiazku szkolnego.
Problem ten czesto bywa utozsamiany z ogélnymi korzysciami stosowania metod aktywizujacych
w catkowitym przebiegu kariery przedszkolnej dziecka. I tak na przyklad, biorac pod uwage
najbardziej zgeneralizowany poziom, wskazuje sie, Zze wykorzystywanie tego rodzaju metod w
edukacji przedszkolnej zasadniczo przyczynia sie do podnoszenia efektywnosci nauczania, poprawy
skutecznoSci przekazywania tresci, wiekszej atrakcyjnosci zaje¢ oraz licznych ulatwien w
zdobywaniu wiedzy i ksztaltowaniu pozadanych umiejetnosci. Metody aktywizujace pozwalaja
jednoczesnie na laczenie edukacji z zabawa, zaspokajaja potrzeby dziecka przedszkolnego oraz
rozbudzaja jego motywacje do dziatania (Ordon, 2015, s. 140). Dodatkowo, wazna kwestia jest to,
co metody aktywizujagce moga dac¢ dzieciom, ktore znajduja sie w ostatnim stadium wieku
przedszkolnego i czy rzeczywiscie — w obliczu faktu, iz szkota oczekuje juz czego$ wiecej, anizeli
tylko zabawy — metody te moglyby wiazac sie tylko i wylacznie z samymi korzysciami.

Analizujac literature poswiecong wspomaganiu gotowosci szkolnej dzieci szeScioletnich
mozna jednak dojs¢ do wniosku, Zze w tym wrazliwym okresie metody te nie tracq w zasadzie
niczego ze swojego potencjalu i moga byC one z calg stanowczoscia wykorzystane w procesie
przystosowywania dzieci do srodowiska szkolnego i jego nowych wymagan. Po pierwsze — co
szczegOlnie istotne — catkowicie bazuja one na tym, co kryje sie w kluczowym zadaniu

rozwojowym S$redniego dziecinstwa. E. Erikson dowodzil, ze tym zadaniem jest budowanie i



rozwijanie przez dzieci wilasnej inicjatywy. Aby dziecko moglo rozwijac sie prawidlowo, na tym
etapie wzmocnieniu powinno ulega¢ poczucie osobistego sprawstwa dziecka, ktére odzwierciedla
sie w charakterystycznej dla tej fazy rozwojowej ekspansywnos$ci i pragnienia ,,podboju”
poznawanej rzeczywisto$ci (Hall, Lindzey, Campbell, 2013, s. 208-209). Dzieki metodom
aktywizujacym, pozwalajacym dzieciom zar6wno na wyrazanie inicjatywy, jak i wspdlne
rozwigzywanie problemoéw, piecio- i szeSciolatkowie uczg sie i ugruntowuja poczucie rownowagi
pomiedzy swoimi sprawczymi dgzeniami a normami spotecznymi. ROwnowaga ta jest niezbedna
dla pomys$lnego rozwigzania konfliktu, ktérego nierozwigzanie grozi internalizacja przez dziecko
poczucia winy, wynikajacego z braku wypracowania umiejetnoSci samodzielnego dzialania w
obrebie norm spotecznych i zahamowania w ten sposéb jego wiasnej aktywnosci. Te negatywne
procesy zasadniczo klada sie cieniem na kolejnej fazie rozwojowej, zwigzanej z zadaniami wieku
szkolnego, kiedy zabawa istotnie ustepuje miejsca nauce i konkretnym wymaganiom (Hall,
Lindzey, Campbell, 2013, s. 210). Dziecko ze ,zraniong” w wieku przedszkolnym inicjatywa
napotyka teraz ogromny problem ze sformulowaniem zadowalajacej odpowiedzi na wymagania
szkoty. Zamiast ksztaltowania pracowitosci i satysfakcji z wytrwatosci i pilnosci, dla ktérych
koniecznym podlozem jest odpowiednio rozwiniete poczucie sprawczosci, moze zacza¢ borykac sie
z kompleksem gorszosci, utrudniajacym mu osiaganie sukcesow w szkole.

W szczegblnosci wiek szeSciu lat moglby stanowi¢ taki kluczowy punkt krytyczny,
wymagajacy harmonijnego przejscia z okresu inicjatywy do okresu szkolnej pracowitoSci.
Poniewaz metody aktywizujace pozostawiaja dziecku swobode w zakresie podejmowania dziatan,
respektuja jego podmiotowosc¢ i wlasnag aktywnos¢ — rozwijaja potrzebne w wieku szkolnym cechy
obserwacji, myslenia, ustanawiania i sprawdzania swoich celéw. W ten sposob dzieci sa
motywowane do dziatania. Budowana i wzmacniana jest niezwykle wazna dla gotowosci szkolnej
cecha, jaka jest poczucie wiary dziecka w siebie i wlasne mozliwosci (Langier, 2008, s. 179).

Po drugie zas, metody aktywizujace odwoluja sie szeroko do zabawy, ktdra zdaniem L.
Wygotskiego jest podstawowa forma aktywnosci dziecka i najistotniejszym czynnikiem jego
rozwoju w wieku od 3 do 6 lat. To wlasnie w zabawie dziecko Swiadomie podejmuje szereg swoich
inicjatyw i aktywnych dziatan, nadajac znaczenie przedmiotom (Wygotski, 1995, s. 67). Zabawa
zaspokaja wazne potrzeby rozwojowe dziecka, ze szczegélnym uwzglednieniem potrzeb
poznawania otaczajacej rzeczywistosci oraz jej przeksztatcania dzieki wilasnej aktywnosci. Poszerza
ona orientacje dziecka w $wiecie, uczy lepiej go rozumie¢ i odréznia¢ fikcje od tego, co
rzeczywiste. Pozwala na ksztaltowanie umiejetnosSci ukierunkowanych na harmonijne negocjowanie
swojej aktywnosci i impulsywnosci z wymogami otoczenia zewnetrznego, takimi jak normy, reguty,
czy umowy z innymi. Oprocz tego zabawa pozwala na ksztalttowanie struktury bardziej ztozonych

form dziatalnos$ci oraz zdolnosci do samodzielnego i odpowiedzialnego angazowania sie w zadania,



rozwija myslenie logiczne, doskonalac rozmaite funkcje psychomotoryczne (Karpinska, Luczak,
Podlewska, 2013, s. 22). W literaturze pedagogicznej czesto przywotuje sie takie najwazniejsze
funkcje zabawy, jak (Hurlock, 1985, s. 367):

e funkcje wychowawcza — szczegolnie w zabawach z innymi dzieci ucza sie norm
spotecznych i wiasciwych regut postepowania;

e funkcje ksztalcaca — doskonaleniu ulegaja funkcje umystowe dziecka, poszerza sie jego
wiedza o Swiecie i 0 sobie samym, co oznacza, ze dziecko staje sie coraz bardziej Swiadome
swojego potencjatu i uczy sie go oceniac;

e funkcje projekcyjna — w zabawie dziecko wykonuje rézne zadania, uczestniczy w
rozmaitych sytuacjach, wchodzi w rézne role, ujawnia wiele swoich mozliwosci;

e funkcje terapeutyczng (korekcyjng) — zabawa stuzy dzieciom do wyladowywania napie¢ i
emocji, uczac je jednoczesSnie, w jaki sposob wyraza¢ uczucia i rozwigzywal swoje
problemy osobiste.

Nie ulega watpliwosci, ze metody aktywizujace oferuja bardzo wiele sposobéw
wykorzystania zabawy w pracy z dzieckiem i pozwalajg na wieloptaszczyznowe powigzane zabawy
z procesem nauczania przy uwzglednieniu wolnosci i swobody dziecka, jego zainteresowan,
pragnien, preferencji, czy mozliwosci. I chociaz okres szkolny, do ktorego przygotowywane sa
dzieci, jest w duzej mierze czasem w ktérym rola zabawy maleje na rzecz akcentowania rozmaitych
obszaréw dzieciecej powinnosci, nie umniejsza to zabawy kojarzonej zwykle ze strefg wolnosci
dziecka. Co wiecej, to wilasnie zabawa okazuje sie by¢ tym fundamentalnym korytarzem
wprowadzania dziecka w swiat obowigzku szkolnego i pokazywania mu, w jaki sposéb radzi¢ sobie
z przysztymi wymaganiami. Problem ten zauwazyl L. Wygotski, ilustrujac go w nastepujacy
sposob: ,,Jesli przyjmiemy, ze mate dziecko ma swobode robi¢ w toku nauki tylko to, czego chce
nauczyciel, to u przedszkolaka sprawa przedstawia sie nastepujaco: robi to, co chce, ale chce tego,
czego chce jego wychowawca. (...) mate dziecko uczy sie wedlug wlasnego programu, dziecko w
wieku szkolnym wedlug programu nauczyciela a przedszkolak moze uczy¢ sie w miare tego, jak
program nauczyciela staje sie jego wilasnym programem” (Wygotski, 1971, s. 518-519). Mdéwiac
inaczej, nauczyciel powinien w taki sposéb aranzowac sytuacje w procesie edukacyjnym, aby
wchodzac w kierunki dziatania dziecka, jego program stawat sie programem dziecka, ktore poprzez
zabawe mogloby sie uczyc¢. Jest to szczegodlnie istotne w kontekscie przygotowania dzieci do nauki
szkolnej i ,,bezbolesnego” przeprowadzenia ich do Swiata szkolnej powinnosci.

Metody aktywizujagce w istotnym stopniu pozwalaja na wykorzystanie zabawy jako
przestrzeni nauki obowiazkow bez stosowania przymusu i narzucania. Wykorzystuja one specyfike
rozwoju dziecka znajdujacego sie w ostatniej fazie wieku przedszkolnego, a w szczegdlnosci jego

gleboka wrazliwoS¢ na obecnos¢ i role osoby dorostej, sugestie i propozycje dorostych oraz



tendencje do ich przyswajania. Wazna przewaga metod aktywizujacych jest tu niewatpliwie
obecno$¢ kontraktu, a zatem swoistej umowy pomiedzy dzieckiem a nauczycielem, ktéra — poprzez
przyznawanie dziecku roli podmiotowej w decydowaniu o procesie edukacyjnym — umozliwia
uczenie dziecka tego, co jest mu potrzebne, a zatem tego, aby podejmowato ono jednoczesne proby
funkcjonowania w grupie spotecznej (Kubiczek, 2009, s. 81). Umowa pozwala na respektowanie
obszarow wolnosci dziecka w korespondencji z wewnetrznymi procesami jego rozwoju oraz
wylaniajacymi sie obowigzkami i powinnoSciami, wynikajacymi z réznych tradycji, regut, norm
spotecznych, czy tez nakazéw zwigzanych z bezposrednimi sytuacjami jego wlasnej aktywnosci.
Cecha ,kontraktowosci” metod aktywizujacych umozliwia zatem nauczycielowi ,naklonianie”
dziecka do wuczenia sie zachowan pozadanych w sposéb, ktory satysfakcjonuje samego
wychowanka. Dzieki temu dziecko bedzie potrafito lepiej odnalezZ¢ sie w przestrzeni wymagan
szkotly i lepiej je rozumiec.

Po trzecie za$, metody aktywizujace pozwalaja wzmocni¢ dokonujacy sie w starszym wieku
przedszkolnym zasadniczy progres, jaki nastepuje w funkcjach umystowych dziecka. Jak
wspomniano powyzej, u schytku fazy przedszkolnej mys$lenie dzieci staje sie coraz bardziej
logiczne, co wyraznie odroznia je od dzieci mlodszych. W ujeciu Piageta szeSciolatkowie
doswiadczaja swoistego przelomu poznawczego i zaczynajq rozumiec, ze obiekty fizyczne sq stale
pod wzgledem swojej masy, czy substancji. W ten sposdb spostrzezenia dzieci zaczynaja uwalnia¢
sie ze swojej formy konkretno-spostrzezeniowej. Dzieci sa w stanie dostrzega¢ zwigzki
przyczynowo-skutkowe, a ich myslenie staje sie mniej egocentryczne. Dzieci moga juz
rozwigzywac proste problemy, podejmowac proby wyjasnien obserwowanych zjawisk, co jest
niezwykle istotne dla mozliwosci uzycia bardziej zréznicowanych metod aktywizujacych o
charakterze problemowym. Metody te mogq zatem w fundamentalnym stopniu wspomagac ten
niezwykle wazny proces rozwoju poznawczego, ktérego odpowiedni poziom to jeden z kluczowych
warunkow podjecia nauki szkolnej. Angazujac aktywnos¢ i samodzielno$¢ dziecka sprzyjaja one
doskonaleniu zdolno$ci do koncentrowania uwagi i ksztaltowaniu pamieci kierunkowe;j.

Poza tym, aktywnos¢ dziecka i jego wspotuczestnictwo, na ktérych opieraja sie metody
aktywizujace, pozwalaja na podtrzymanie i dalsze rozbudzanie naturalnej ciekawoS$ci poznawczej
dziecka. Z najnowszych badan nad rozwojem intelektualnym wynika, ze ,(...) dzieci sa
nieporéwnywalnie bardziej tworcze poznawczo od dorostych, a jako$¢ ich mys$lenia, jego ztozonos¢
i trafnos$¢ sq znacznie bardziej zaawansowane, niz dotychczas sadzono. Juz mate dzieci formutujaq
oryginalne problemy, stawiaja tworcze hipotezy, prowadza wnikliwe obserwacje, eksperymentuja,
wnioskuja, opierajac sie na czestosci zdarzen i wynikajacego stad ich prawdopodobienstwa (a wiec
tak, jak czyni to naukowiec)” (Socha, 2013, s. 47). W tym sensie metody aktywizujace catkowicie

wpisuja sie w model metod heurystycznych, ktére — w przeciwienstwie do metod informacyjnych,



polegajacych na przekazywaniu dzieciom konkretnych informacji — opieraja sie na tym, ze
nauczyciel wprowadza wychowankéw do pewnej nieokreslonej sfery poznawanej rzeczywistosci,
wymagajacej samodzielnego i aktywnego wysitku, aby te nieokreslono$S¢ wyeliminowac
(Wieckowski, 2007, s. 233). Ta cecha metod aktywizujacych pozwala na respektowanie, a zarazem
wzmacnianie tej ,badawczej”, a zatem samodzielnej i aktywnej natury dziecka, dzieki czemu
podtrzymana zostaje jego naturalna ciekawo$¢ i pragnienie zdobywania wiedzy, niezwykle istotne
dla uksztaltowania odpowiedniego obrazu szkoly i jej oczekiwan.

Dodatkowo, mozna rowniez postawi¢ teze, wedle ktorej metody aktywizujace moga
przyczynia¢ sie do wyrownywania, a przynajmniej do ostabiania deficytow i réznic bedacych
efektem dzialania czynnikdw makrostrukturalnych. Powszechnie wskazuje sie, ze gotowos¢ szkolna
dziecka szescioletniego jest istotnie uzalezniona od statusu socjo-ekonomicznego rodziny,
wyksztalcenia rodzicow, a nawet miejsca zamieszkania dziecka (miasto versus Srodowisko
wiejskie). Istnieje wiele Swiadectw potwierdzajacych, ze uwarunkowania rodzinne stanowia jeden z
kluczowych czynnikéw, poniewaz to wiasnie rodzina dostarcza dziecku pewnych wzorcow
zachowania, wiezi i stylow komunikowania sie. Badania pokazujg, ze dzieci wychowywane w
rodzinach lepiej radzacych sobie pod wzgledem materialnym, w ktorych rodzice maja lepsze
wyksztalcenie, wigzane czesto z wyzszym prawdopodobienstwem wystepowania wysokiej
Swiadomosci pedagogicznej oraz w rodzinach zamieszkujacych w mie$cie (potencjalne réznice w
warunkach zycia w poréwnaniu), majg lepsze szanse na osiggniecie sukcesu w szkole. W przypadku
takich dzieci osiggniecie gotowosci szkolnej jest takze duzo mniej problematyczne, poniewaz maja
one dostep do bardziej zr6znicowanego wachlarza bodzcow, stymulujacych ich rozwdj (Krzywon,
2008, s. 106-107).

Spogladajac zatem na niektore, srodowiskowe, czy strukturalne ograniczenia, jakie moze
napotykac proces osiggania gotowosci szkolnej przez dziecko szesScioletnie, mozna przyjac, ze
stosowanie metod aktywizujacych mogloby przynajmniej do pewnego stopnia niwelowac te
obiektywne réznice. Gléwna przewaggq jest tu fakt, iz ta grupa metod dostarcza dzieciom bodZcéw,
ktore moga znaczaco pobudzic¢ ich aktywnosc¢ i samodzielnos¢, zwlaszcza wowczas, kiedy nie maja
one ku temu okazji we wiasnym srodowisku rodzinnym. Pozwalajq zatem siegna¢ do potencjatu i
aktywno$ci samego dziecka i pokaza¢ mu, ze wiele w przysztej szkole bedzie zaleze¢ przede
wszystkim od niego samego, od jego wiary w siebie i motywacji.

W najogodlniejszym rozumieniu przyjmuje sie, ze praca z szesciolatkiem, rowniez w
aspekcie wspomagania jego gotowosci szkolnej, bedzie skuteczna tylko wtedy, kiedy nauczyciel
bedzie bral pod uwage aktywnos$¢ dziecka, przejawiang w rdéznych sferach: intelektualnej,
emocjonalnej i praktycznej (Karpinska, f.uczak, Podlewska, 2013, s. 16). Dzieki uwzglednieniu

rozmaitych form aktywnosci wychowanka metody aktywizujace niewatpliwie pozwalaja wzmocnic¢



te oddzialywania. Jest to spdjne z koncepcja wielostronnego ksztalcenia, zaproponowana w latach
60-tych ubieglego wieku przez W. Okonia, silnie akcentujaca humanistyczng orientacje na
podmiotowos¢ ucznia (Okon, 2003, s. 38-43). Uwzglednia sie tu heterogenicznos¢ drog
dochodzenia do wiedzy, sposoby ksztaltowania réznorodnych kompetencji, nauke rozumienia
obiektywnych sytuacji oraz konfrontowania ich z wlasnymi potrzebami. Duzy nacisk kladziony jest
na obecnos¢ przezy¢ emocjonalnych, ktére zawsze towarzysza procesowi edukacyjnemu.
Odpowiednie ich wykorzystanie daje szanse urzeczywistniania postulatu kreowania wspotpracy w
relacjach podmiotowych, gdzie respektowane sa obustronne prawa uczestnikow procesow
edukacyjnych do wiasnej podmiotowos$ci. Wedlug Okonia uczenie si¢ problemowe jest jednym z
niemozliwych do pominiecia sposobow uczenia sie dzieki odkrywaniu i samodzielnemu
dochodzeniu do wiedzy. Nauczyciel nie jest tu uwazany za jedyne Zrodto wiadomosci, a jego
zasadnicza rola koncentruje sie na organizacji procesu poznania. W grupie metod uczenia sie przez
odkrywanie, wiedzy dostarcza¢ ma zatem sama rzeczywistos¢, sytuacje problemowe, roznorodne
materialy dydaktyczne, a nawet sam podmiot uczacy sie, ktory dzieki samodzielnemu mys$leniu i
rozwigzywaniu probleméw, dochodzi do poznania, odkrywania i rozumienia (Péturzycki, 1999, s.
96-97). Oczywiscie nie wszystkie wymienione przez tego Autora metody moga by¢ wlasciwe w
pracy z dzieckiem szeScioletnim (na przyklad wyklady, metody, w ktorych poznanie nie nastepuje
wskutek dziatania). Jednak z punktu widzenia edukacji przedszkolnej najcenniejsza jest tu
dziatalnosc¢ praktyczna i twércza wychowanka, ktorej wychowawca organizuje odpowiednie ramy.

Konczac nalezaloby podkresli¢, iz metody aktywizujace w edukacji przedszkolnej i szkolnej
z roku na rok przestajq by¢ traktowane jako nowa alternatywa organizowania procesu skutecznego
wychowania i ksztalcenia. Niewatpliwie reforma systemu oswiaty w Polsce sprawila, ze wiekszy
nacisk potozony zostal na humanistyczne koncepcje edukacji, w ktorych centralna jest twoércza
aktywno$¢ wychowanka, bez wzgledu na dany szczebel edukacji. Szczegdlnie w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym dzieci wyrazaja silng potrzebe ruchu, badania, doswiadczania,
odkrywania, czy manipulowania obiektami dostepnymi w bezposredniemu poznaniu. Jednoczes$nie
zdecydowanie chetniej uczestnicza w zajeciach, w ktérych mogg bra¢ czynny udziat. Potrzeby te
bez watpienia moga by¢ satysfakcjonujaco zaspokojone przez metody aktywizujace, ksztattujace
kreatywnosS¢, zachecajace do realizowania wiasnych, oryginalnych pomystow dzieci oraz
samodzielnego osiaggania przez nie umiejetno$ci radzenia sobie w réznych sytuacjach. Dlatego tez
w metodach aktywizujgcych trudno nie dostrzec ogromnego potencjalu, mozliwego do
wykorzystania w ramach wspierania i ksztaltowania gotowosci szkolnej dzieci przedszkolnych.
Dzieki atrakcyjnosci tych metod i aktywnosci wychowankow, ich zastosowanie prowadzi do:

- podniesienia efektywnosci przysztego ksztalcenia szkolnego;

- wzmocnienia skutecznosci przekazywania tresci;



- ksztaltowania umiejetnosci, ktére utatwia dziecku systematyczne zdobywanie wiadomosci;
- podtrzymania silnej potrzeby poznawczej i checi zdobywania wiedzy podczas nauki

szkolnej.

Charakterystyka wybranych metod aktywizujacych, ktére wspomagaja
gotowosc szkolng dziecka szescioletniego

W zwiazku z tym, Ze repertuar metod aktywizujacych jest niezwykle bogaty i zr6znicowany,
a ponadto wcigz tworzone s3 nowe przerdzne propozycje aktywizowania wychowankow,
niemozliwym jest zaprezentowanie pelnej zawartosci tego bogatego wachlarza. Stad tez opis ten
ogranicze jedynie do kilku reprezentatywnych przykladow metod, ktérych wykorzystanie moze

przynie$¢ wiele korzysci dla wspomagania gotowosci szkolnej dziecka.

Metoda Storyline

Metoda Storyline, zwana inaczej ,,metodq opowiesci wychowawczej” powstata pod koniec
lat 60-tych ubieglego wieku w Szkocji. Jest ona efektem poszukiwan i staran nauczycieli
akademickich oraz praktykow edukacji, ktorzy postawili sobie za cel sformutlowanie metody
integrujacej treSci miedzyprzedmiotowe i pozwalajacej dzieciom na tworcze, zar6wno
indywidualne, jak i grupowe poszukiwanie rozwigzan oraz radykalne skrocenie czasu gromadzenia
wartosciowych doswiadczen, koniecznych z punktu widzenia poszerzania osobistej wiedzy
(Michalak i Misiorna, 2008, s. 204). Jednak metoda ta zaczela uzyskiwa¢ popularno$¢ dopiero w
latach 90-tych, kiedy wsrod nauczycieli i dydaktykéw jezykow obcych rozpropagowat ja S. Bell.
Obecnie najczesciej wykorzystuje sie ja w edukacji wczesnoszkolnej, ale istnieje wiele Swiadectw
pokazujacych, ze jest ona réwniez niezwykle uzyteczna na etapie wychowania przedszkolnego
(Jader, 2009, s. 44).

Metoda Storyline polega na opowiadaniu dzieciom pewnej historii, ktéra moze byc¢
wymyslona opowieS¢ badZz istniejagca juz bajka, przy czym opowieS¢ ta nastepuje etapami
(epizodami), podczas ktorych dzieci sq stopniowo wprowadzane w tematyke rozwijajacej sie
narracji. Punktem kulminacyjnym jest tu zazwyczaj jakieS niespodziewane wydarzenie, czy
problem, przed ktérego rozwigzaniem staja uczniowie wcielajacy sie w bohateréw opowiesci.
Nauczyciel steruje rozwojem akcji, wybierajac — zgodnie z programem nauczania — kolejne watki
oraz naprowadza uczniéw poprzez stawianie pytan. Storyline opiera sie na szeSciu kluczowych
zasadach, w mysl ktorych (Czeglik, 2014, s. 54-58):

1) opowiesc jest bliska kazdemu z nas, bowiem towarzyszy nam niemal od urodzenia.

Dlatego tez wydaje sie dzieciom przewidywalna i bezpieczna. Ze wzgledu na



korespondencje emocjonalng, moga one tatwo utozsamic sie z bohaterami;

2) historia powinna by¢ tak zaprezentowana, aby budzila ciekawos¢ dzieci. Podziat na

kolejne epizody i zwigzane z nim stopniowe podawanie informacji wzbudza che¢ poznania

dalszych loséw bohaterow. Inspiruje rowniez rozmowe, pytania i analize wydarzen, dzieki
czemu dzieci chcg brac¢ udziat w kolejnych zajeciach;

3) nauczyciele kontroluja co prawda catly proces opowiesci, jednak sa elastyczni. Moga

manewrowac strukturg historii oraz dawac w ten sposéb wychowankom poczucie kontroli;

4) dzieki poczuciu sprawczosci, dzieci otrzymujg mozliwos¢ wptywania na dalsze losy

bohateréw, co przektada sie na rozbudzanie ich entuzjazmu oraz sprawia, ze ich dziatania i

wybory staja sie lepiej zaplanowane i bardziej odpowiedzialne;

5) poruszana tematyka historii powinna by¢ zwigzana z rzeczywistym Zzyciem, a

szczegOlnie tym, ktdre spoczywa w obszarze doswiadczen dzieci. Pozwala to im na

moéwienie o swoich przezyciach oraz budowanie wiasnych pojec;

6) budowanie modelu pojeciowego uswiadamia uczniom, ze wiedza nie jest kompletna

i posiada pewne ,,luki”, ktére wymagaja uzupetnienia. W zwigzku z tym chca one zadawac

pytania, poszukiwa¢ odpowiedzi oraz analizowac problemy.

Powszechnie podkresla sie, zZe niewatpliwymi walorami metody Storyline jest orientacja
holistyczna, rownolegle stymulowanie wszystkich sfer rozwoju dziecka, a w szczeg6lnosci jego
rozwoju intelektualnego, spolecznego i moralnego oraz aktywizowanie wychowankéw do
poszukiwania kreatywnych rozwigzan i angazowania sie w wieksza samodzielno$¢ i
odpowiedzialno$¢ za proces dochodzenia do wiedzy (Jader, 2009, s. 47). Inni Autorzy podkreslaja
roéwniez obecno$¢ bardziej skonkretyzowanych korzysci, takich jak wspomaganie rozwoju
jezykowego wychowankow. W przypadku dzieci przedszkolnych doskonaleniu ulega przede
wszystkim mowienie i stuchanie, centralne dla nauki pisania i czytania. Poza tym, niezwykle wazna
w przygotowaniu dzieci do nauki szkolnej wydaje sie taka zaleta tej metody, jak tworzenie
dzieciom warunkéw do antycypowania, czyli doskonalenia umiejetnoSci wyobrazania sobie
przysztosci, przewidywania nadchodzacych wydarzen oraz dokonywania oceny krotkoterminowych
skutkow swoich decyzji i wyborow. (Dudek, 2014, s. 161). W przypadku przysztych,
sformalizowanych oczekiwan ze strony systemu szkolnego, rozwijanie umiejetnosci takiej
antycypacji okazuje sie by¢ jednym z istotnych, sktadowych elementéw wlasciwego ksztaltowania
kariery szkolnej ucznia i osiggania sukcesow w nauce.

Warto réwniez zwroci¢ uwage na to, iz zastosowanie tej atrakcyjnej metody w warunkach
edukacji przedszkolnej zasadniczo sprzyja rozwijaniu wspolpracy pomiedzy uczestnikami, co nie
pozostaje bez wpltywu na doskonalenie waznych umiejetnosci spotecznych przysztych ucznidw,

ktorzy beda musieli poradzi¢ sobie z nowymi kontaktami i spolecznymi wyzwania szkoty.



Oferowana przez metode Storyline kooperacja istotnie zwieksza motywacje wewnetrzna dzieci,

poglebia ich zaangazowanie oraz uczy je wiasciwego wspétdziatania w realizacji wspdélnych zadan.

Metoda Weroniki Scherbone

Ta jedna z najbardziej znanych i rozpropagowanych metod aktywizujacych powstata w
latach 60-tych ubieglego wieku w Wielkiej Brytanii. Jej twdrczyni — angielska fizjoterapeutka i
nauczycielka wychowania fizycznego — Weronika Scherborne, na podstawie swojej wieloletniej
praktyki przyjela, iz rozwéj ruchowy jest zasadniczy z punktu widzenia stymulowania innych sfer
rozwojowych, takich jak sfera intelektualna, emocjonalna, czy spoteczna. Stad tez ruch, naturalny
dla cztowieka, a w szczegdlnosci rozwijajacego sie dziecka, moze zosta¢ wykorzystany zaro6wno
dla wspomagania jego rozwoju, jak i korygowania wielu potencjalnych zaburzen (Bogdanowicz i
inni, 1997, s. 36, Sherborne, 2002). Metoda ta, zwana réwniez Metoda Ruchu Rozwijajacego, siega
zatem do naturalnych potrzeb ruchowych dziecka i opiera sie na wielozmystowej
psychomotorycznej i spotecznej jego stymulacji poprzez zastosowanie nieskrepowanego ruchu i
kontaktu fizycznego z drugim czlowiekiem. Realizowana w zabawie prostota i naturalnos$¢ zajec
Ruchu Rozwijajacego zasadniczo wspomaga dziecko w procesach samopoznania, pozwala
rozwing¢ wiare we wiasne mozliwosci, osigga¢ zaufanie do otoczenia oraz aktywnie i tworczo
reagowac na wyzwania zycia codziennego. Cwiczenia moga odbywac sie praktycznie wszedzie i w
kazdych warunkach, przy czym daja one uczestnikom szereg okazji do przejawiania wlasnej
inwencji i tworczosci. Wszystko to sprawia, Ze potencjal tej metody okazuje sie szczegodlnie
korzystny w pracy z dzie¢mi przedszkolnymi (Bogdanowicz i inni, 1997, s. 73).

Metoda Ruchu Rozwijajacego opiera sie na obecnosci pewnego szkieletu podstawowych
¢wiczen, do ktorych zalicza sie (Bogdanowicz i inni, 1997, s. 58-72):

e (wiczenia ukierunkowane na poznanie wilasnego ciala — polegaja na specyficznym
,2wyczuwaniu” wiasnego ciala i poszerzaniu w ten sposob wiedzy o wiasnej fizycznosci.
Towarzyszy temu jednoczesne nabywanie umiejetnosci lepszej kontroli nad ruchami ciala,
co jest konieczne dla utrzymywania pelnej rownowagi;

® (Cwiczenia pozwalajgce na latwiejsze nawigzywanie kontaktow oraz kooperacje z partnerem
i grupa — opieraja sie one na wspolnym zdobywaniu i przezywaniu wykonywanych zadan w
trakcie zaje¢ ruchowych. Umozliwiaja w ten sposdb wzajemne poznanie, zarowno wiasnej
sity, jak i ograniczen;

® (Cwiczenia wspomagajace zdobywanie pewnosci siebie i poczucie bezpieczenstwa w
otoczeniu — sg wykonywane wylacznie na podiodze i SciSle wigza sie z ¢wiczeniami

prowadzacymi do poznania wlasnego ciala. Dzieki nim dziecko poznaje swoje otoczenie,



nabiera do niego zaufania i niweluje swoje obawy, osiggajac swobode dla swego dziatania.

W rezultacie sprzyja to nabywaniu pewnosci siebie i ulatwia interakcje z innymi ludZzmi;

® (wiczenia tworcze — kazde dziecko moze wejs¢ w role autora zabawy w okreslonym przez
siebie zakresie. Tworcza orientacja zabaw ruchowych sprzyja nawigzywaniu i poglebianiu
wiezi z innymi oraz poznawaniu bogactwa réznych sytuacji spotecznych.

W  kontekScie osiggania oczekiwanych rezultatéw, projektowanie ¢wiczen Ruchu
Rozwijajacego wiaze sie z uwzglednieniem przynajmniej kilku elementarnych regul, takich jak 1)
dobrowolnos¢ uczestnictwa kazdego dziecka w zajeciach, 2) dbatosc o to, aby dziecko czerpato z
nich przyjemnos¢, 3) orientacja na wysitek i starania dziecka, a nie na osiggane przez niego efekty,
4) zakaz krytyki oraz unikanie sytuacji, w ktérych uczestnicy musza ze soba rywalizowac, 5)
naprzemienne stosowanie ¢wiczen statycznych i dynamicznych, stopniowe zwiekszanie poziomu
ich trudnosci oraz réznicowanie ze wzgledu na liczbe os6b (w parach, trojkach, czworkach,
grupowo), 6) niezaniedbywanie przezyC i doSwiadczen ¢wiczacych oraz 7) uzywanie prostych
kodéw komunikacji z dzieckiem (Szaflik, 2006, s.208-209). Jesli zasady te beda respektowane,
wowczas stosowanie Ruchu Rozwijajacego przynosi przedszkolakom szereg korzysci, ktore moga
byC rowniez rozpatrywane z punktu widzenia wspomagania ich gotowoSci do podjecia nauki
szkole. W grupie tego rodzaju korzysci mozna wymieni¢ przede wszystkim (Szczygiel i Tokarska,
2014, s. 156-157; Szaflik, 2006, s. 216-217):

- osigganie przez dziecko poczucia bezpieczenstwa w kontaktach z innymi ludzmi oraz
ksztaltowanie ich obrazu jako kogo$, kto dziecku nie zagraza — korzysSc ta niewatpliwie
wiaze sie ze zwiekszeniem szans przedszkolaka przygotowywanego do podjecia nauki w
szkole na w miare ,,bezbolesne” wejScie w nowa, zr6znicowang i wymagajqcg rzeczywistos¢
i lepsze poradzenie sobie z nowymi kontaktami spolecznymi. Szczegdlng zaleta Ruchu
Rozwijajacego jest tu uczestnictwo dziecka w swoistym, niewerbalnym treningu
interpersonalnym, a zatem rozwijanie umiejetnosci réznych sposobow skutecznego
komunikowania sie i szybszego osiagania interakcyjnej harmonii z grupa;

- rozwijanie tworczosci i wiasnej inicjatywy — dziecko otrzymuje mozliwos¢ wejscia w
zamienne role, zarowno w interakcji z rowieSnikami, jak i z dorostymi. Jest ono tu nie tylko
kims$, kto poddaje sie opiece osobie dorostej, ale takze kims, kto doSwiadcza roli, w ktorej
moze podczas zajec ,,zaopiekowac sie” osobg dorosta. Tego rodzaju poczucie partnerstwa i
wspotpracy wydaje sie niezwykle wazne w kontekscie poszerzania Swiadomosci wiasnej
woli u dziecka i angazowania sie we wiasna, tworcza inicjatywe, ktorej obecnos¢ zasadniczo
warunkuje to, w jaki sposob bedzie ono radzic¢ sobie w przysztej szkole;

- ksztaltowanie wlasnej samooceny i wzrost poczucia warto$ci — dzieki improwizowanemu

ruchowi dziecko uzyskuje informacje nie tylko na temat innych ludzi, ale rowniez o sobie



samym. Uczy sie w sposob akceptowany i przyjazny dla siebie uwalnia¢ swoje emocji oraz
nabywa i doskonali umiejetnosci;

- obrony granic wilasnego ,ja”, dzieki czemu lepiej potrafi negocjowa¢ swoje potrzeby z
normami i regutami panujagcymi w otoczeniu. Istotnie wplywa to na ksztaltowanie jego
samooceny oraz poczucia wartosci i godnosci, bez ktorych trudno jest osiaggna¢ motywacje,

pracowitos¢ i sukcesy w przysztej szkole.

Metoda Batii Strauss

Metode te, zwang réwniez metodq aktywnego stuchania muzyki, opracowata izraelska
nauczycielka i popularyzatorka muzyki klasycznej. Inspiracja Batii Strauss bylo stworzenie
skutecznego sposobu przyblizenia dzieciom i mlodziezy muzyki tworzonej réwniez w sferze
kultury wysokiej (Zytka, 2001, s. 194). Jakkolwiek waznym przestaniem tej metody bylo
wielostronne wsparcie muzycznej edukacji dzieci i milodziezy, to jednak doceniono takze
wieloptaszczyznowe, aktywizujace walory sposobow pracy z dzieckiem zaproponowanych przez
Strauss. Bez watpienia muzyka stanowi ten rodzaj sztuki, ktory czyni dziecko wrazliwym na
piekno, sprawiajac, ze poznawany Swiat staje sie jeszcze bardziej interesujacy. Podobnie, muzyka,
gleboko zakorzeniona w codziennej aktywnosci zabawowej dziecka przedszkolnego, pozwala mu
na aktywne poznawanie Swiata, wzbogaca jego przezycia oraz nadaje sens jego dziataniom
(Uchyta-Zroski, 2009, s. 147). Pomimo, ze przedszkolaki moga napotyka¢ wiele trudnosci z
percepcja muzyki, to jednak na poziomie elementarnym dzieci zazwyczaj tatwo przyswajaja
melodie, ktére kojarza z pozytywnymi doswiadczeniami. Relatywnie latwe staje sie takze
wprowadzenie rozmaitych elementéw ruchu, tanca, gestykulacji, Spiewu oraz zabawy.

Najogolniej, metoda Batti Strauss polega na shuchaniu utworu i wykonywaniu przez dzieci
prostych, rytmicznych lub tanecznych ruchéw, ilustrujacych opowiesci zwigzane z danym utworem
muzycznym. W ten sposob wychowankowie maja okazje uczestniczenia w muzyce, wejScia w jego
strukture, ksztaltowania umiejetnosci jego odbioru, czerpania przyjemnosci z muzyki oraz
ksztalcenia wyobrazni dZwiekowej. Waznym komponentem jest tu sposobnos¢ do
wspotuczestnictwa we wspdélnocie tworzenia, ktéra sprawia, ze dzieci przejmujq role artystow,
wykonawcow i dyrygentow, a muzyka nie nudzi i wcigz zachowuje swoja trakcyjno$¢. Aktywne
stuchanie muzyki opiera sie zatem na integracji rozmaitych form aktywnos$ci dziecka: od stuchania,
tanczenia, $piewania, a nawet grania przez pantomime, drame po rézne formy plastyczne. Aby
jednak metoda ta mogla przynies¢ korzysci dydaktyczne, nauczyciel chcacy wzorowac sie na jej
zalozeniach powinien (Balcer, 2008, s. 91):

o poswieci¢ wiele wysitku na rozbudzenie poznawczej ciekawosci wychowankow w



poczatkowym etapie zajec;
o dba¢ o to, aby tematy zabaw i zaje¢ muzycznych korespondowaly z potrzebami i

zainteresowaniami dzieci;

o skupi¢ uwage na zadaniu ksztaltowania rozumienia elementow i cech muzyki;

o zacheca¢ wychowankéw do udzialu w zajeciach, ale zrezygnowac z wszelkiego
przymusu;

o inicjowa¢ aktywne stuchanie muzyki za pomocg zadawania pytan i zachecac dzieci,

aby rezygnowaly z biernego nasladownictwa i angazowaly sie w aktywne i twdrcze

myslenie o muzyce;

o w miare mozliwosci, wlacza¢ do udzialu w zajeciach rodzicéw i korzysta¢ z ich

wsparcia.

Korzysci wynikajace z zastosowania tej metody, ktore wydaja sie znaczace w kontekscie
przygotowania dziecka przedszkolnego do podjecia nauki w szkole, moga zosta¢ opisane dwojako.
Po pierwsze, aktywne stuchanie muzyki istotnie stymuluje sfere intelektualng dziecka. Pozwala
wdrozy¢ je do swobodnego przyswajania wielowymiarowej wiedzy muzycznej, zwigzanej z
artykulacja dzwiekow, harmonia, dynamika, czy tez budowa utworéw muzycznych. Koresponduje
to jednoczesnie z rozwijaniem pokrewnych zdolnosci intelektualnych, odnoszacych sie na przykiad
do umiejetnosci budowania struktury. I chociaz prawdopodobnie tego rodzaju wiedza nie jest
jeszcze kluczowa w wieku przedszkolnym, to jednak aktywizowanie przedszkolakéw do stuchania
muzyki nie pozostaje bez znaczenia dla ksztaltowania ich szerszych zdolnoSci poznawczych,
odgrywajacych jedna z decydujacych rél w przygotowaniu dziecka do nauki szkolnej. Po drugie
za$, obok zalet w postaci tworczej edukacji, metoda Betii Strauss jest znaczaca w kontekscie
naturalnego ksztalcenia rozumienia przez dzieci zasad wspolpracy w osigganiu okreslonego,
wspolnego celu oraz przestrzegania ustalonych zasad i rdl. Dzieki wilasnej aktywnosSci dziecko
moze w trakcie stuchania muzyki utozsamia¢ sie z wykonawcami badZ tez nasladowa¢ gre na
realnych lub wyobrazonych instrumentach muzycznych. Dostaje w ten sposéb okazje do
dostrzegania zmiany rél w danym utworze oraz uswiadamia mozliwosci zaprezentowania siebie
przed szersza publicznoscia, ktora stanowia zarowno rowiesnicy, rodzice, czy tez zaproszeni goscie.
Zajecia publiczne, ktorym towarzysza oklaski, nierzadko wzmacniaja motywacje dziecka do
wiekszego zaangazowania sie w aktywnos¢ i udziat w zajeciach (Trze$niowski, 1972, s. 5). Pozwala
to jednoczeSnie na przelamanie pewnych nieSmialosci badz dystansow u dziecka
przygotowywanego do nauki szkolnej, ktore podczas lekcji w szkole podstawowe]j bedzie musiato
poradzi¢ sobie z pierwszymi probami ,,publicznego” czytania badZ prezentowania innym swoich

dziet szkolnych.



Metody zabawowe

Do tej grupy niezwykle popularnych metod aktywizujacych zalicza sie wszystkie metody
odwolujace sie w swojej centralnej strukturze do zabawy, jako naturalnej aktywnoSci dziecka.
Ogdlnie rzecz ujmujac, mozna je uzna¢ za metody najczesciej obecne w $rodowiskach
przedszkolnych, najbardziej uniwersalne i skuteczne dla wielowymiarowego rozwoju osobowosci i
umiejetnosci spotecznych dziecka, bowiem czynnik zabawy zawsze towarzyszy metodom
wychowania przedszkolnego, a motywy emocjonalne i zabawowe w zasadniczym stopniu sklaniaja
dzieci w tym wieku do angazowania sie w rozmaite wysitki zwigzane z uczeniem sie i adaptacja do
wymogow i norm spotecznych (Tyszkowa, 1977, s. 105). Zabawa staje sie¢ w ten sposob metodq
pracy z dzieckiem, sposobem aktywizowania grupy oraz budowania atmosfery wspoétdziatania.
Ponadto, jak juz wspomniano wczesniej, wychowawcy przedszkolni moga wykorzystywac tworcze
zabawy w celu rozbudzania u dzieci zainteresowania przyszla nauka, pokazujac im, ze szkolne
zdobywanie wiadomos$ci mozna polubi¢ i moze by¢ ono bardzo atrakcyjnym zajeciem.

W klasycznym podejsciu do tego rodzaju metodyki, Zrodtem inspiracji dla aktywnosci
wychowanka jest zazwyczaj fabula konkretnej zabawy, przepisy okreslonej gry lub absorbujace
dyskusje opisywane zwykle jako ,.burze m6zgéw”. Role zabaw i gier dla wspomagania gotowosci
szkolnej dziecka bardzo trudno przeceni¢ (w szczegélnosci na ptaszczyznie rozwoju spotecznego),
bowiem ich stosowanie zarowno w przedszkolu, jak i nauczaniu zintegrowanym ulatwia dzieciom
wchodzenie w nowa grupe, poznanie nowego Srodowiska, zapoznanie sie z imionami i
powierzchownymi cechami kolegéw i kolezanek, z ktorymi rozpoczynaja one nauke. I tak na
przyklad wykorzystanie zabawy pozwala wychowankom na rozluZnienie sie, odprezenie, czy tez
zniwelowanie potencjalnego napiecia psychicznego. Ulatwia rowniez wdrazanie ich do nowych,
podejmowanych na zajeciach tematéw, oferujac sposobno$¢ rozpoznania potrzeb, odczu¢ i
oczekiwan innych czlonkdw grupy. Z kolei gry dydaktyczne polegaja na prezentowaniu
wychowankom pewnego zagadkowego, a przez to atrakcyjnego problemu, co naturalnie sktania ich
do tworczego poszukiwania rozwigzan zgodnie z zaproponowanymi regutami (Naroznik, 2008, s.
6).

O metodach zabawowych w perspektywie aktywizacji wychowankéw w przedszkolu i
szkole czesto pisze sie w kontekscie tzw. pedagogiki zabawy, ktéra uznaje sie za samodzielng
dyscypline naukowa. Jednak w odniesieniu do metod nauczania i uczenia sie, o pedagogice zabawy
mozna mowic takze jako o pewnej metodyce pracy z grupa, opartej na przezyciach wszystkich jej
uczestnikow, tacznie z wychowawca, ktéry wchodzi tu w role animatora (Zaorska, 2003, s. 9).

Pedagogika zabawy tym rdzni sie od tradycyjnych metod pracy z grupa, iz w procesie komunikacji



wykorzystywane sq wszystkie istniejace srodki wyrazu, poczynajac od konwersacji, przez taniec i
ruch (ekspresja ciata), zabawy z podzialem na role, malowanie, rysunek, spiew, po wykorzystanie
roznorodnych rekwizytow. Metody zabawowe w ujeciu pedagogiki zabawy wzbudzaja wsrod
uczestnikow silne zaangazowanie emocjonalne, pobudzaja do podejmowania tworczych i
kreatywnych dziatan, inspirujac do pelnego wykorzystywania swego potencjatu. Szeroka gama tych

metod wiacza miedzy innymi (Zaorska, 2003, s. 9):

o metody ulatwiajgce zapoznanie sie;
o metody relaksujace, rozluzniajace;
o metody twoérczego podejscia do tematu, takie jak metody poznania doswiadczen,

dyskusji wokot problemoéw, czy metody stereotypéw;

o metody animacji sporych grup, ktorych celem jest aktywizacja wszystkich

uczestnikow, bez wzgledu na podzial na osoby prezentujace sie i widzow;

o zabawy domowe;

o metody aktywizujace, ukierunkowane na specyficzne grupy, na przyklad osoby w

danym wieku, osoby niepelnosprawne, uposledzone, etc.;

o metody uzyskiwania informacji zwrotnych, wraz z metodami ulatwiajacymi

podsumowywanie i zakonczenie zajec.

Nalezy podkresli¢, ze stosowanie metod z obszaru pedagogiki zabawy wigze sie z
przestrzeganiem pewnych regut. Najwazniejsze z nich dotycza tego, iz zabawy takie nie powinny
stwarzaC napiecia wywolywanego nadmiernym konkurowaniem, czy rywalizacja. Nie moga takze
w zaden sposob prowadzi¢ do o$mieszenia uczestnikow. Poza tym, podobnie jak w przypadku
innych, opisanych wczes$niej metod aktywizujacych, udzial w takich zajeciach jest catkowicie
dobrowolny. Wazng kwestiaq jest uruchomienie i wykorzystanie wszystkich pozioméow
komunikowania sie pomiedzy uczestnikami zabawy, ze szczegélnym naciskiem na afektywna, czy
uczuciowq strone procesu uczenia sie, od ktérej w duzym stopniu zalezy akceptacja wzajemnej
réznorodnosci czlonkéw grupy (Zaorska, 2003, s. 19). Jednoczesnie w pedagogice zabawy
akcentowana jest rola prowadzacego i nauczyciela, czyli tzw. animatora. Jego gléwne zadanie
polega na aranzowaniu jak najlepszych warunkow, stymulujacych ujawnianie w mozliwie
najpetniejszym stopniu najbardziej pozytywnych cech uczestnikow grupy. Stad tez od nauczycieli
oczekuje sie wlasciwego poziomu empatii, wrazliwosci i autentycznoS$ci, bez ktérych trudno o
budowe wiasciwej jakosci relacji pomiedzy dzie¢mi (Rozner, 2000, s. 11-12).

W Polsce pedagogike zabawy upowszechnil powstaly na poczatku lat 90-tych ubieglego
wieku lubelski Klub Animatora Zabawy (KLANZA), zalozony z inicjatywy Z. Zaorskiej. W oparciu
o filozofie i przestanie dotychczasowego Swiatowego dorobku pedagogiki zabawy, KLANZA

wypracowala swoéj wlasny unikalny zestaw metod aktywizujacych, zwany ,metoda KLANZY”



ktdra trudno poming¢ w kontekscie jej przydatnosci dla wspomagania gotowosci szkolnej dziecka.

Problemy te zostang krotko scharakteryzowane w kolejnym punkcie.

Metoda KLANZY

Metoda ta w calosci opiera sie na przyjeciu zalozenia o holistycznej naturze cztowieka, co
oznacza, ze czlowiek nie moze by¢ zredukowany do jakich§ swoich osobnych ,czesci”, czy
»elementow”, ale praca z nim musi uwzglednia¢ jego integralnos¢ i podmiotowos¢. U podstaw tej
metody tkwi rowniez przekonanie, ze potencjat rozwojowy kazdej osoby najpekniej realizuje sie we
wspotdziataniu grupowym, a zatem w pozytywnych zadaniach i dzialaniach, w ktére angazuja sie
wszyscy czionkowie grupy. Stad tez ogromng role odgrywaja tu zasadniczo umiejetnosci
nawigzywania owocnego kontaktu spotecznego oraz wspotpracy grupowej, stymulujacej tworcze i
kreatywne rozwigzywanie probleméw. Z. Zaorska definiuje metode KLANZY jako powtarzany
sposéb organizowania spotkan miedzyludzkich, gdzie uwzglednia sie przede wszystkim (Zaorska,
2011, s. 40-41):

- nawigzanie odpowiedniego kontaktu animatora z grupg oraz ksztaltowanie owocnych

relacji pomiedzy poszczegolnymi cztonkami grupy;

- dbatos¢ o odpowiedni klimat otwartosci, zyczliwos$ci, akceptacji i szacunku do

kazdego uczestnika;

- negocjowanie wspolnych regut pracy i wdrazanie ich tylko wtedy, jesli znajdujaq one

akceptacje wsrod wszystkich uczestnikow grupy;

- aranzowanie warunkow, w ktorych mozliwe staje sie uczenie sie poprzez dzialanie,

odkrywanie i przezywanie;

- zaplanowane i swiadome wykorzystanie przestrzeni wraz z dbatoScig o estetyczne

walory otoczenia, w ktorym prowadzone sa zajecia;

- wykorzystanie ruchu, muzyki, elementéw tanca oraz nietypowych, zaskakujacych i

inspirujacych sytuacji w celu pobudzania energii badZ wyciszania emocji;

- akcentowanie znaczenia relaksu i dobrego samopoczucia uczestnikow;

- koncentracja i wrazliwos$¢ na przebieg calego procesu grupowego;

- obecnos$¢ procesu informacyjnego, w ktorym uczucia i emocje sa komunikowane w

sposéb zyczliwy i z okazaniem obopolnego szacunku, natomiast krytyka jest zastepowana

spostrzezeniami i refleksjami zachecajacymi do dokonywania zmian;

- docenianie kazdego wysitku, wyrazanie wdziecznosci;

- zastosowanie zroznicowanych, jednak prostych i tatwych do zdobycia Srodkéw,

inspirujacych angazowanie uczestnikow w tworcze dziatania.



W rezultacie stosowania tej metody wzmocnieniu ulega potencjal osoby, ktora staje sie
odpowiednio zmotywowana do dzialania, zdobywania umiejetnosci, ich doskonalenia oraz
wprowadzania pozytywnych zmian w obrebie swoich kluczowych srodowisk spotecznych. Jako ze
obszarem dzialania animatorow KLANZY jest pedagogika, adresatami oddzialywan
wychowawczych sg osoby reprezentujace wszystkie grupy wiekowe. Wazng rama tych oddzialywan
jest za$ samowychowanie, zasadnicze w kontekScie nieustannie zmieniajacych sie warunkéw
wspotczesnego zycia.

Zatozenia i filozofia opartej na pedagogice zabawy metody KLANZY niesie zatem szereg
rozmaitych mozliwosci, zwigzanych ze wsparciem dziecka przedszkolnego, przygotowywanego do
podjecia nauki w szkole podstawowej. Jeden z animatoréw tej metody, Z. Hoffman, w taki sposob
opisuje korzysci, ktére w szczeg6lnosci moga osiggnac¢ dzieci w wieku przedszkolnym (Hoffman, s.
1-5):

a) kreowanie pozadanego poziomu i jakosci kontaktow w grupie — metoda KLANZY
pozwala na stworzenie dzieciom warunkéw akceptacji i bezpieczenstwa, dzieki czemu uczq
sie one i rozwijajg szybciej. Wzmacnianie umiejetnosci wchodzenia w relacje wydaje sie
by¢ kluczowym warunkiem owocnego poradzenia sobie z nowymi wyzwaniami szkoty. Stad
tez wdrazanie metodyki z kregu pedagogiki zabawy wydaje sie by¢ szczegblng i godna
uwagi alternatywa dla wspoétczesnych medialnych i wirtualnych rozrywek, w ktérych
wyrastaja wspoltczesne dzieci. Z jednej strony, sa one pewnym zagrozeniem dla budowania
umiejetnosci spotecznych dziecka, dlatego tez stosowanie metody KLANZY w przedszkolu
moze okazac¢ sie bardzo owocne w kontekscie niwelowania r6znych trudnosci i deficytow
spotecznych dzieci;

b) nauka regut wspoétzycia w grupie — metoda KLANZY oferuje szereg okazji, aby juz

od najmlodszych lat wprowadza¢ dzieci w obszar zasad wspolpracy grupowej poprzez

uczenie w przyjazny sposob, iz w relacjach grupowych zawsze istnieja pewne granice;

) korzysci wynikajace z kreatywnych sposobéw wykorzystania przestrzeni poprzez

dobdr odpowiednich barw i aranzacji wnetrza sali przedszkolnej — metoda KLANZY

uswiadamia konieczno$¢ wziecia pod uwage praw dziecka do zaaranzowania wnetrza
zgodnie z rytmem wilasnej aktywnosci i r6znymi jej propozycjami, dzieki czemu wzmacnia
jego inicjatywe i daje mu poczucie sprawczosci;

d) uogolnione korzysci wynikajace z roznych propozycji aktywizowania wychowankow

— 53 to nie tylko zabawy dla same]j zabawy, ale rowniez co$ wiecej, niz pomyst na spedzenie

wolnego czasu. Duza role odgrywa spoteczna funkcja zabaw, gdzie dzieci wchodza w role

spoteczne, nasladuja obserwowanych przez siebie dorostych i ucza sie w ten sposéb ich rél.

O metodzie KLANZY nie bez powodu pisze sie czesto jako o sprawdzonym i skutecznym



sposobie pracy nauczyciela z grupg, ktory istotnie wspiera procesy edukacyjne. Umozliwia
wychowawcom $wiadome kierowanie rozwojem dziecka oraz ujawnianie i efektywne wspomaganie

tych ptaszczyzn rozwojowych, w ktérych pojawiajq sie potencjalne braki i deficyty.

Metoda Dramy

Bywa czesto zaliczana do grupy metod aktywizujacych z kregu pedagogiki zabawy. Jest to
dos¢ niekonwencjonalny sposob pracy z uczniami, gdzie maja oni wraz z nauczycielem okazje do
wchodzenia w specyficzne role, ktére umozliwiaja kreowanie rzeczywistoSci poprzez
improwizacje. Drama opiera si bowiem na spontanicznej i spdjnej z naturg cztowieka skltonnoscia
do nasladownictwa, zabawy i ekspresyjnego odgrywania fikcyjnych rél. K. Pankowska definiuje
drame jako metode dydaktyczno-wychowawcza, w ktorej wiedza o Swiecie jest angazowana w
dzialanie, w efekcie czego powstaje nowa jej jakoS¢, opierajaca sie na wykorzystaniu wyobrazni,
zmystow, intuicji i emocji. (Pankowska, 2013, s. 21).

Jako metoda aktywizujgca, drama catkowicie wpisuje sie w postulat nowej, humanistycznej
koncepcji edukacji, w ktorej uczniowie powinni przede wszystkim nabiera¢ umiejetnosci
rozwigzywania problemow i konstruktywnego zachowywania sie w rozmaitych sytuacjach
zyciowych, co sprzyja rozwojowi ich umiejetnosci i latwiejszemu zdobywaniu nowej wiedzy.
Drama pozwala bowiem na sugestywne skonfrontowanie uczestnikow zaje¢ z pewnym
wyobrazonym lub zaczerpnietym z r6znych narracji konfliktem badZz problemem, dzieki czemu
wychowankowie moga poszerzy¢ swoja wiedze o roznych sytuacjach, skutkach zachowan swoich i
innych ludzi oraz poszukiwa¢ wiasnych wyborédw i rozwigzan. Stosowanie tej metody moze istotnie
przyspieszaC poznawcze, emocjonalne i spoteczne dojrzewanie wychowankow (Way, 1997, s. 15).
Nauczyciel pelni tutaj role moderatora — czuwa nad przebiegiem zaje¢ i kieruje odpowiednim
przygotowaniem uczniow do wejscia w ostatnie, kluczowe ogniwo procesu dramowego, jakim jest
uogdlnienie zebranych doSwiadczen i refleksji w dyskusji.

Zastosowanie elementow dramy w zajeciach przedszkolnych, oprocz tego, ze przynosi
ogblny aktywizujacy efekt, odnoszacy sie do rozwoju wyobrazni, twdérczosci, inteligencji
emocjonalnej, czy empatii oraz daje nauczycielowi mozliwo$¢ dostrzezenia réznych i nie zawsze
jawnych zdolnosci i umiejetnosci dzieci — moze okaza¢ sie takze niezwykle pomocne we
wzbogacaniu przez dzieci stownictwa i usprawnieniu komunikacji jezykowej, co jest niezwykle
istotne w konteksScie przygotowania dziecka do podjecia nauki w szkole. Zajecia dramowe ksztalca
jezyk mowiony wychowankow, dajac im okazje do ¢wiczenia réznych form wypowiedzi, takich jak
opis przezy¢ wewnetrznych, dyskusja wywiad, czy tez charakteryzowanie postaci literackich i

rzeczywistych. Korzysci ze stosowania dramy moga takze istotnie wspomoc i zacheci¢ przysztego



ucznia do lektur szkolnych i ksigzek oraz znaczaco ulatwi¢ mu wejscie w Swiat stowa pisanego.

Metoda Mapa Pojeciowa

Metoda ta, zwana réwniez ,mapa mentalng” (mind-maps) opiera sie¢ na wizualnym
zaprezentowaniu okre$lonego problemu za pomocq specyficznego schematu pojeciowego,
pozwalajacego na zilustrowaniu wilasnego sposobu mys$lenia. Mozna tu wykorzysta¢ zar6wno
stowa, obrazy, hasta, symbole, rysunki, fotografie, etc. (Rau, Zietkiewicz, 2000, s.39). U podstaw
tej metody tkwi zar6wno wizualizacja posiadanej juz wiedzy, jak i usystematyzowanie $wiezo
zdobytych wiadomosci. Podczas pracy za pomocq tej metody dzieci przedszkolne doskonalg swoje
umiejetnosci techniczne, takie jak na przyklad umiejetnosSci intelektualne (poprzez proby
klasyfikowania, planowania), czy tez rysowanie. Stad tez zajecia takie moga stanowi¢ znakomity
trening przed przyszig nauka pisania i czytania oraz wykorzystywania tego rodzaju technik podczas
nauki szkolnej. Zachecaja one bowiem wychowankéw do samodzielnego zdobywania wiedzy,
uczac postugiwania sie poznawanymi pojeciami i znaczaco sprzyjajac nauce czytania

Poza tym zastosowanie mapy mentalnej w przedszkolu, przystosowanej do potrzeb
rozwojowych oraz umiejetno$ci przedszkolakdw, moze istotnie ¢wiczy¢ pamie¢ dzieci, utatwia¢ im
zapamietywanie poznanych faktéw dzieki poszukiwaniu i klasyfikowaniu wiadomosci za pomoca
rysunkéw. Korzystne efekty tej metody w kontekScie wsparcia gotowo$ci szkolnej dziecka
ujawniajq sie rowniez w nabywaniu umiejetnosci uwaznego shuchania, zadawania pytan, oceniania i
poszukiwania odpowiedzi. Dzialania te niewatpliwie wzmacniaja samoocene dziecka, ktére

uzyskuje szanse na to, aby sie wykazac i ujawni¢ swoje rozmaite zdolnosci.
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