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Znaczenie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej wynika ze szczegdlnej roli wezesnego dziecinstwa w rozwoju
cztowieka. W tym okresie ksztattuja sie podstawy rozwoju poznawczego, jezykowego, spotecznego i emocjonalnego,
a kompetencje nabywane przez dziecko staja sie podstawg bardziej ztozonych form rozumowania, dziatania i uczenia
sie. Wczesna edukacja nie sprowadza sie zatem do przygotowania dziecka do opanowania szkolnych tresci. Tworzy
warunki, w ktérych rozwijajg sie: ciekawo$é, poczucie sprawstwa, samoregulacja, zdolnos¢ wspoétdziatania oraz
przekonania dotyczace wtasnych mozliwosci. Jakos¢ tych doswiadczen ma znaczenie zaréwno dla pézniejszego
uczenia sie, jak i dobrostanu dziecka (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Brzezinska et al., 2024; OECD, 2021).

Dziecko uczy sie zarébwno w sytuacjach celowo zaplanowanych przez nauczyciela, jak i poprzez codzienne
uczestnictwo w zyciu spotecznym. Istotnym mechanizmem nabywania zachowan, sposobéw komunikowania sie
i reagowania jest obserwacja oraz nasladowanie oséb obecnych w jego otoczeniu (Bandura, 1977; Brzezinska et al.,
2024). Znaczenie pedagogiczne maja wiec nie tylko tresci zajeé, lecz réwniez sposdb, w jaki dorosty odnosi sie do
dzieci, rozwigzuje konflikty, reaguje na btedy, organizuje czas i przestrzen, ustala reguty oraz dopuszcza dzieci do
wspoétdecydowania. Codzienna kultura grupy stanowi integralny sktadnik procesu wychowania i uczenia sie, takze
w wymiarze nieobjetym formalnymi zapisami programu.

Zadan nauczyciela przedszkola i klas I-11l nie nalezy ogranicza¢ do odtwarzania tresci z przewodnikéw metodycznych,
realizowania gotowych scenariuszy lub wykonywania kolejnych éwiczen i kart pracy. Wymagaja one obserwowania
dziecka, interpretowania jego zachowan i sposobéw rozumowania, planowania, elastycznego modyfikowania dziatan,
dokumentowania rozwoju oraz krytycznej oceny efektow wtasnej pracy. Refleksyjnos¢ nie oznacza dowolnosci, lecz
taczenie wiedzy naukowej, rozpoznania konkretnej sytuacji i odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje
pedagogiczne. Opracowania dotyczace profesjonalizmu nauczyciela i jakosci wczesnej edukacji wskazuja, ze
krytyczna refleksja nad praktyka, jako$¢ codziennych interakcji oraz zdolnos¢ dostosowywania dziatan do potrzeb
i zainteresowan dzieci sprzyjaja tworzeniu warunkéw odpowiadajacych ich mozliwosciom i strategiom uczenia sie
(Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Batachowicz & Adamek, 2017; Klus-Stanska, 2018; OECD, 2021).

Integralnym wymiarem pracy nauczyciela jest catoSciowa organizacja procesu: rytmu dnia, proporcji miedzy
aktywnoscig i odpoczynkiem, przestrzeni, relacji rowiesniczych, wspétpracy z rodzing, bezpieczenstwa oraz klimatu
emocjonalnego grupy. Jakos¢ wczesnej edukacji ksztattuje sie w codziennych interakcjach dziecka z nauczycielem,
innymi dzie¢mi, materiatami i przestrzenig, a jej rezultaty obejmujg nie tylko uczenie sie, lecz takze rozwdj
i dobrostan. Takie dziatanie wymaga od nauczyciela kompetencji diagnostycznych, dydaktycznych, wychowawczych
i organizacyjnych oraz gotowosci do statego rozwoju zawodowego. Sam pozytywny stosunek do dzieci ani
doswiadczenie rodzicielskie nie zastepuja profesjonalnego przygotowania do pracy pedagogicznej (Andrzejewska &
Lewandowska, 2021; Grochowalska, 2025; OECD, 2021).



Szczegblnego znaczenia nabiera réwniez ksztattowanie motywacji do uczenia sie. Na etapie wczesnej edukacji
dziecko w duzej mierze ksztattuje przekonania o tym, czy poznawanie Swiata jest zrédtem zaciekawienia, czy przede
wszystkim obowiazkiem podlegajgcym zewnetrznej kontroli, oraz czy wysitek prowadzi dziecko do rozumienia
i poczucia kompetencji. Warunki wspierajagce autonomie, kompetencje i relacje spoteczne sprzyjaja motywaciji
wewnetrznej oraz bardziej autonomicznym formom motywacji zewnetrznej, podczas gdy nadmierna kontrola moze
ostabia¢ zaangazowanie i dobrostan uczacych sie. Sposéb organizowania dos$wiadczen edukacyjnych w przedszkolu
i klasach poczatkowych moze wiec wzmacnia¢ albo ogranicza¢ gotowo$¢ dziecka do podejmowania wysitku
poznawczego (Gtoskowska-Sotdatow, 2022; Michalak, 2016; Ryan & Deci, 2020).

Ztozono$¢ tych zadan wyjasnia, dlaczego rozwdj pedagogi oraz refleksji naukowej w obrebie pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej pozostawat scisle zwigzany z profesjonalizacjg pracy nauczyciela. Nie byt to proces
jednostronny. Rozwdéj wiedzy o dziecku zwiekszat wymagania wobec oséb podejmujacych prace wychowawcza,
a tworzenie kurséw, seminaridw, podrecznikéw, czasopism i systematycznych form ksztatcenia nauczycieli
umozliwiato porzadkowanie, weryfikowanie i upowszechnianie wiedzy pedagogicznej. Profesjonalizacja byta zatem
réwnoczesnie skutkiem i jednym z warunkéw rozwoju teorii, metodyk oraz autorskich koncepcji pracy z dzieckiem
(Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Batachowicz & Adamek, 2017; Jakubiak, 2016; Lezanska, 1998). Historia tej
dziedziny pokazuje zarazem, ze wiele wspoétczesnych postulatow - dotyczacych aktywnosci dziecka, uczenia sie
przez dziatanie, indywidualizacji, integracji tresci czy podmiotowosci - ma wczesniejsze odpowiedniki. Wspotczesne
rozwigzania czesto rozwijajg lub reinterpretujg idee juz obecne w mysli pedagogicznej, odnoszac je do aktualnej
wiedzy oraz zmienionych warunkéw spotecznych i instytucjonalnych.

Ksztattowanie sie polskiej pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej byto procesem dtugotrwatym,
uwarunkowanym przemianami spotecznymi, przeobrazeniami zycia rodzinnego i zawodowego, rozwojem wiedzy
o dziecku oraz potrzebami praktyki edukacyjnej. W XIX wieku istotng role odgrywaty ochronki. Instytucje te,
tworzone gtéwnie przez srodowiska dobroczynne, organizacje spoteczne, wspdlnoty wyznaniowe i osoby prywatne,
stopniowo poszerzaty funkcje opiekuncze o zadania wychowawcze i edukacyjne. Ich rozwojowi towarzyszyto
ksztattowanie refleksji nad celami, tresciami, metodami i warunkami pracy z matym dzieckiem (Botdyrew, 2016;
Jakubiak, 2016; Karbowniczek, 2011).

Na przetomie XIX i XX wieku nasilito sie zainteresowanie rozwojem dziecka, jego potrzebami i procesami uczenia sie.
Rozwdj psychologii, pedologii oraz badan eksperymentalnych wptywat na sposéb ujmowania wychowania.
Réwnolegle ksztattowaty sie metodyki poszczegdlnych przedmiotéw, powstawaty podreczniki, czasopisma i zbiory
zabaw, a takze rozwijaty sie formy przygotowania zawodowego ochroniarek, wychowawczyn i nauczycieli. Po
odzyskaniu niepodlegtosci dorobek ten wtaczono w proces organizowania polskiego systemu o$wiaty. W okresie
miedzywojennym upowszechniano idee Nowego Wychowania, adaptowano zagraniczne koncepcje do warunkéw
polskich, rozwijano badania nad dzieckiem oraz poszukiwano nowych rozwigzan metodycznych i organizacyjnych
(Jamrozek, 2020; Jakubiak, 2016).

w5
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Po Il wojnie $wiatowej priorytetem stata sie odbudowa instytucji oswiatowych i kadr pedagogicznych, a nastepnie
opracowanie programow oraz zasad pracy przedszkoli i klas poczatkowych. Rozwéj edukacji przebiegat w warunkach
centralnie zarzadzanego systemu os$wiaty, co sprzyjato standaryzacji rozwigzan, zarazem jednak ograniczato ich
réznorodnosé. W tym okresie rozwijano teorie wychowania i nauczania, metodyki szczegétowe, rozwigzania
diagnostyczne oraz akademickie ksztatcenie nauczycieli. Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna umacniaty tym
samym swojg pozycje jako obszary naukowej refleksji nad dzieckiem i jego edukacjg (Bobrowska-Nowak, 1983;
Lezaniska, 1998).

Przemiany ustrojowe po 1989 roku wigzaty sie z pluralizacjg stanowisk teoretycznych i rozwigzan praktycznych.
Ponownie podjeto dyskusje nad koncepcjami alternatywnymi, rozwijano podejscia konstruktywistyczne,
emancypacyjne i krytyczne, a dziecko coraz czesciej ujmowano jako aktywny podmiot procesu uczenia sie oraz
wspottwoérce wirasnych doswiadczen. Wspoétczesna pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna nie tworzy jednego
modelu teoretycznego ani metodycznego. Charakteryzuje jg wielos¢ perspektyw badawczych i autorskich koncepcji,
a takze ponawianie pytan o cele, warunki i jako$¢ wczesnej edukacji (Andrzejewska & Lewandowska, 2021;
Batachowicz & Zbraog, 2021).

Album ,Polska pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna i jej tworcy” powstat w ramach projektu realizowanego
przez Stowarzyszenie Naukowe ,Przestrzern Spoteczna i Srodowisko”, finansowanego ze S$rodkéw programu
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ,Spoteczna odpowiedzialnos$¢ nauki II”. Celem publikacji jest przyblizenie
szerokiemu gronu odbiorcéw dorobku oséb, ktére wspéttworzyty polska refleksje nad wychowaniem i edukacja
matego dziecka, miedzy innymi poprzez organizowanie placéwek, opracowywanie programéw i metod, prowadzenie
badan, ksztatcenie nauczycieli, przygotowywanie podrecznikow i czasopism oraz dziatalnos$¢ spoteczna.

Przyjeta w albumie koncepcja biograméw zaktada odejscie od sposobu prezentowania postaci opartego gtéwnie na
danych faktograficznych, takich jak daty i miejsca urodzenia, przebieg wyksztatcenia czy zajmowane stanowiska.
Informacje te uwzgledniono w zakresie niezbednym do osadzenia dorobku poszczegdlnych oséb w kontekscie
historycznym i instytucjonalnym. Zasadniczym przedmiotem opisu uczyniono podejmowane przez nie problemy,
rozwijane idee oraz sposoby ich urzeczywistniania w badaniach, dziatalnosci dydaktycznej, organizacyjnej
i spotecznej. Celem nie byto petne odtworzenie przebiegu zycia przedstawionych postaci, lecz syntetyczne ukazanie
specyfiki ich dorobku i jego znaczenia dla rozwoju wczesnej edukacji. Przyjeta formuta wymagata selekcji faktéw,
publikacji i koncepcji, dlatego zamieszczone biogramy nie wyczerpuja dorobku przedstawionych postaci. Dobor tresci
ma charakter autorski i zostat podporzadkowany zatozeniom merytorycznym publikacji. Biogramy stanowia tym
samym punkt wyjécia do dalszego, samodzielnego poznawania dorobku prezentowanych oséb. Koncepcje doboru
postaci oraz ich uporzadkowania przygotowata dr hab. Anna Kroélikowska, prof. UIK, a jej recenzje opracowat prof. dr
hab. Roman Leppert.

Materiat uporzagdkowano w pieciu czesciach, odpowiadajgcych kolejnym etapom rozwoju polskiej mysli o pedagogice
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Podziat ma charakter problemowo-chronologiczny i nie stanowi Scistej periodyzacji.
Dziatalnos¢ wielu oséb obejmowata wiecej niz jeden okres, dlatego o ich miejscu w albumie decydowaty przede
wszystkim dominujacy charakter dorobku oraz znaczenie podejmowanych dziatan dla rozwoju teorii lub praktyki
pedagogiczne;j.



W pierwszej czesci, ,U zrodet polskiej edukacji najmtodszych”, przedstawiono poczatki refleksji nad wychowaniem
matego dziecka oraz tworzenie pierwszych instytucjonalnych form opieki i edukacji. Stanistaw Jachowicz, Bronistaw
Trentowski, August Cieszkowski, Edmund Bojanowski, Adam Goltz, Ewaryst Estkowski, Teresa Pruszak-Mleczkowska
i Stanistaw Karpowicz reprezentujg zaréwno rozwdéj mysli pedagogicznej, jak i praktyczne inicjatywy zwigzane
z ochronkami, szkolnictwem elementarnym, literaturg dziecieca, upowszechnianiem oswiaty oraz przygotowaniem
0s06b pracujacych z dzie¢mi.

W czesci ,Poznawanie dziecka i ksztattowanie praktyki wychowawczej” ukazano stopniowe taczenie praktyki
pedagogicznej z wiedzg o rozwoju dziecka. Jan Wtadystaw Dawid, Jozefa Joteyko i Aniela Szycoéwna rozwijali badania
psychologiczne i pedologiczne, natomiast Maria Weryho-Radziwittowiczowa, Jadwiga Chrzaszczewska, Maria
Kretkowska, Justyna Strzemeska, Maria Sariusz-Jaworska i Aleksandra Gustowiczéwna uczestniczyty
w ksztattowaniu metodyki pracy oraz zawodowego przygotowania wychowawczyn. Dorobek Marii Germanéwny,
Klementyny Stattleréwny i Barbary Zulinskiej poszerza te perspektywe o wychowanie fizyczne, dziatalnosé
organizacyjng i wychowanie religijne.

W czesci ,Nowe koncepcje, metody i $rodki edukacji” przedstawiono osoby, ktérych dziatalnos¢ przypadta przede
wszystkim na pierwszg potowe XX wieku. Stefania Marciszewska-Posadzowa, Zofia Zukiewiczowa i Helena
Czerwinska wspottworzyty programowe, organizacyjne i metodyczne podstawy wychowania przedszkolnego. Natalia
Cicimirska, Zofia Maria Bogdanowicz, Marian Falski, Maria Dzierzbicka i Ida Maria Schatzel opracowywali
i upowszechniali metody, podreczniki, zabawy, pomoce i nowe $rodki przekazu wykorzystywane w edukacji. Janusz
Korczak i lIda Merzan reprezentuja natomiast nurt wychowania opartego na podmiotowosci dziecka i jego
uczestnictwie w zyciu wspdlnoty.

Czes¢ ,Rozwdj teorii i metodyk wczesnej edukaciji” obejmuje powojenny etap porzadkowania wiedzy pedagogicznej
i rozwijania metodyk pracy. Maria Fiedler, Zofia Topirska, Maria Kwiatkowska, Irena Dudziriska i Antonina Sawicka
zajmowaty sie réznymi obszarami wychowania przedszkolnego, Barbara Wilgocka-Okon - problematyka dojrzatosci
i gotowosci szkolnej, a Jadwiga Walczyna, Maria Cackowska i Ryszard Wieckowski - organizacja edukacji
wczesnoszkolnej, integracjg ksztatcenia i indywidualizacja. Wiestawa Sliwerska uzupetnia ten obraz o praktyczng
realizacje koncepcji edukacji w wolnosci.

W ostatniej czesci, ,Autorskie koncepcje i nowe perspektywy”, ukazano zréznicowanie wspotczesnej pedagogiki.
Witadystaw Puslecki i Ryszard tukaszewicz tworzyli alternatywne modele edukacji, natomiast Edyta Gruszczyk-
Kolczynska, Bronistaw Roctawski, Marta Bogdanowicz i Krystyna Duraj-Nowakowa opracowali rozpoznawalne
koncepcje i rozwigzania metodyczne. Dorobek Jézefy Batachowicz, Ewy Filipiak, Doroty Klus-Stanskiej i Jolanty
Zwiernik reprezentuje wspoétczesne kierunki badan nad dzieckiem, uczeniem sie, kulturg szkoty i dziecinstwem.
Sabina Guz i Barbara Surma rozwijajg polska refleksje nad pedagogika Montessori, a Barbara Wlaznik koncentruje sie
na metodyce pracy przedszkola, relacjach rowiesniczych i twérczej aktywnosci dziecka.

I



Z uwagi na albumowa forme publikacji zrezygnowano z rozbudowanych przypiséw zamieszczanych bezposrednio
przy biogramach. Literature dotyczacg poszczegdlnych postaci zestawiono w koncowej czesci albumu; wyodrebniono
réwniez wykaz zrédet cytatéw. Rozwigzanie to stuzy zachowaniu przejrzystosci kompozycyjnej, a zarazem umozliwia
weryfikacje informacji oraz samodzielne pogtebienie wybranych zagadnien. Zestawienie to nie ma charakteru
wyczerpujacego i nie obejmuje petnego dorobku publikacyjnego prezentowanych postaci.

Warstwa wizualna albumu ma charakter interpretacyjny. Wizerunki opracowano z wykorzystaniem narzedzi
generatywnej sztucznej inteligencji na podstawie dostepnych fotografii i materiatéw ikonograficznych. Nie stanowia
one dokumentalnej rekonstrukcji wygladu postaci ani zamiennika zrédet historycznych. Ich funkcjg jest utatwienie
wspotczesnemu odbiorcy kontaktu z prezentowanymi osobami oraz podkreslenie aktualnosci probleméw
dotyczacych dziecka, nauczyciela i organizacji edukacji, podejmowanych w ich dorobku.

Publikacja ma charakter syntetycznego, problemowo uporzadkowanego przewodnika po dorobku wybranych
tworcow i nie aspiruje do przedstawienia kompletnej historii polskiej pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolne;j.
Jest adresowana do szerokiego grona odbiorcéw - zaréwno oséb zawodowo lub naukowo zwigzanych z pedagogika,
jak i czytelnikéw niemajgcych specjalistycznego przygotowania w tej dziedzinie. Z tego wzgledu koncepcje i teorie
przedstawiono w sposéb przystepny, z zachowaniem ich istoty oraz dbatoscig o rzetelno$¢ merytoryczna. Zadaniem
publikacji jest popularyzacja wiedzy historyczno-pedagogicznej oraz wskazanie mozliwych kierunkéw dalszej lektury
i analizy Zrédet. Album moze stanowic¢ punkt wyjscia do pogtebionego poznawania koncepcji, praktyk i postaci, ktére
wspottworzyty rozwéj polskiej pedagogii oraz pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

Mariola Kinal
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,Dzis tylko pamictaj, kochana dziecino! Ze chwile nie Wro'cq skoro raz przeming.”

— Stanistaw Jachowicz

Poeta, pedagog, prekursor literatury i wychowania dla dzieci w Polsce. Byt jednym z pierwszych polskich pedagogéw,
ktorzy dostrzegli ogromne znaczenie wczesnego dziecinstwa dla ksztattowania postaw moralnych, spotecznych
i patriotycznych. Studiowat na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Lwowskiego. Swoje zycie poswiecit pracy
z dzie¢mi oraz pisarstwu pedagogicznemu i literackiemu.

Jachowicz uznawany jest za pioniera polskiej literatury dzieciecej, ale réwniez za jednego z pierwszych praktykéw
w zakresie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Pracujac jako nauczyciel w Warszawie, podejmowat liczne
inicjatywy oswiatowe, kierowane do najmtodszych dzieci, gtéwnie z ubogich rodzin. Organizowat ochronki, udzielat
lekcji, rozdawat ksigzki, a takze wspierat sieroty i dzieci po powstaniu listopadowym. Zatozyt tez fundusz stypendialny
i dziatat na rzecz popularyzacji taniej, dostepnej literatury edukacyjnej. Pierwsza wzorcowa ochronke zainicjowat
w 1839 roku, dzieki jego inspiracji opracowano regulamin i postulaty pedagogiczne, ktére byty realizowane
w ochronkach. Wychowawcy musieli ukonczyé kurs pedagogiczny, nie stosowano kar, nie stosowano przymusu
i strachu jako formy sprawowania kontroli. Stosowano za to zabawe jako podstawowg metode wychowawcza,
wykorzystywano $piew, tance, wiersze i literature.

Jego dziatalnos$¢ pedagogiczna opierata sie na przekonaniu, ze edukacja moralna i patriotyczna powinna rozpoczynac
sie juz od najmtodszych lat. Wierzyt, ze wychowanie dzieci to nie tylko przekazywanie wiedzy, ale przede wszystkim
ksztattowanie charakteru, empatii i mitosci do ojczyzny. Ktadt nacisk na czuto$é, delikatno$¢ i zrozumienie
w kontakcie z dzieckiem, co czyni go jednym z prekursoréw nowoczesnego, humanistycznego podejscia do
wychowania.

W swoich dzietach taczyt elementy dydaktyczne i moralizatorskie z atrakcyjna, rytmiczng formg literacka, co
sprawiato, ze dzieci chetnie siegaty po jego bajki, wiersze i opowiesci. Nie kara, lecz zrozumienie, przyktad i mitos¢ -
to wedtug Jachowicza byty podstawowe narzedzia wychowawcze.

Interesowaty go zagadnienia metodyczne; zwracat uwage na sposéb, w jaki uczniowie organizujg pojecia i ksztattuja
wyobrazenia. Opracowat bajki i ksigzki wykorzystywane przez nauczycieli jako pomoc dydaktyczna, dostosowana do
rozwoju dzieci: ,Rozmowy mamy z J6zig", ,Czytania Jozi", ,Ksigzeczka dla Stefcia”, ,Pamigtka dla Eryczka”, ,Dzieciom
na pamiatke”. Wprowadzit réwniez piesn jako metode wychowawcza, realizujac zasade taczenia nauki z zabawa.
Jachowicz byt réwniez autorem pierwszego polskiego czasopisma dla dzieci - ,Dziennika dla Dzieci”, ktére petnito
funkcje zaréwno rozrywkowa, jak i edukacyjng, zawierajac teksty literackie, bajki, zadania matematyczne, ciekawostki
przyrodnicze i moralne porady. Dzieki temu przyczynit sie do ksztattowania wzorcéw edukacji wczesnoszkolnej

i przedszkolnej w Polsce.

Zostawit po sobie bogaty dorobek literacko-pedagogiczny i trwaty $lad w historii wychowania dzieci w Polsce. Jego
idee - wychowanie oparte na mitosci, szacunku i dostosowaniu do potrzeb dziecka - s3 aktualne do dzi$ i wpisuja
sie w nurt pedagogiki humanistyczne;j.



TRENTOWSKI

Bronistaw




,Dziecko ma byé dzieckiem, dopéki jest dzieckiem.”

— Bronistaw Trentowski

Byt polskim filozofem, pedagogiem i publicysta, znanym przede wszystkim jako twodrca oryginalnego systemu
filozoficzno-pedagogicznego. Studiowat na Uniwersytecie Warszawskim, a nastepnie ksztatcit sie na uczelniach
niemieckich, m.in. we Fryburgu, gdzie obronit doktorat i habilitacje. Najwiekszy wptyw na jego mysli miaty: idealizm
niemiecki, filozofia Hegla oraz refleksja nad duchowoscig narodowa.

W pedagogice akcentowat kluczowe znaczenie wychowania narodowego oraz ksztatcenia obywatelskiego,
a szczegodlnie interesowat sie edukacja elementarng (przedszkolna i wczesnoszkolng). Uwazat, ze wychowanie nalezy
rozpocza¢ juz w okresie prenatalnym, troszczac sie o zdrowie i higiene matki. Po narodzinach dziecka naciskat na jego
wszechstronny rozwéj, zaréwno fizyczny, jak i umystowy, przez tworzenie odpowiednich warunkéow do zabawy
i nauki. Podkreslat znaczenie wczesnej edukacji moralnej, rozwijania samodzielnego myslenia oraz nauki
podejmowania decyzji, m.in. przez udziat dzieci w samorzadach uczniowskich. Byt przeciwnikiem mechanicznego
uczenia sie pamieciowego - szczegolnie w zakresie czytania - i opracowat wtasna, tzw. ,filozoficzng metode” nauki
czytania, alternatywna wobec sylabizowania i gtoskowania.

Trentowski postulowat powszechna, jednolitg szkote elementarng dla wszystkich dzieci bez wzgledu na pochodzenie
spoteczne, zaréwno na wsi, jak i w miescie. Nauczyciel, wedtug niego, miat nie tylko przekazywac wiedze, ale takze
wychowywaé, ksztattujac w dzieciach prawdoméwnos$é, samodzielno$¢ i szacunek dla starszych. Silnie akcentowat
potrzebe profesjonalnego przygotowania nauczycieli, ich statego doksztatcania oraz odpowiedniego wynagrodzenia.

Najwazniejsze dzieto pedagogiczne Trentowskiego, ,Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej”, powstato
podczas jego emigracji w Niemczech. Autor wskazywat w nim, ze wychowanie moralne i intelektualne mtodego
pokolenia moze stac sie drogg do odrodzenia narodu i odbudowy Polski. Dzieto sktada sie z trzech czesci: nepiodyki,
poswieconej wychowankowi i jego rozwojowi; dydaktyki, dotyczacej nauczania oraz dziatalnosci nauczyciela, a takze
epiki, obejmujacej historie i organizacje szkolnictwa. Trentowski nalezat réwniez do prekursoréow tworzenia polskiej
terminologii pedagogicznej. Porzagdkowat znaczenie takich poje¢, jak wychowanie, nauczanie, ksztatcenie i o$wiata,
przyczyniajac sie do rozwoju polskiego jezyka naukowego w pedagogice.



CIESZKOWSKI

Augus




»Ia instytucya do prowadzenia ido naturalnego ksztalcenia dzieci,

prawie bez zadnej nauki.”

— August Cieszkowski

Byt polskim filozofem, myslicielem politycznym i dziataczem spotecznym, uznawanym za jednego z najwybitniejszych
przedstawicieli filozofii romantycznej w Polsce. Studiowat w Berlinie i Heidelbergu, gdzie zetknat sie z idealizmem
niemieckim, w szczegdélnosci z filozofig Hegla. Wkrétce jednak wypracowat wtasng koncepcje historiozoficzng, ktorej
podstawowe zatozenia przedstawit w dziele ,Prolegomena zur Historiosophie”. Rozwinat w niej idee ,filozofii czynu”,
wedle ktérej dziatanie stanowi najwyzsza forme duchowosci i klucz do przemiany $wiata.

Wychowanie Cieszkowski postrzegat jako fundament odnowy spoteczeristwa. Akcentowat wage najwczesniejszych
etapéw zycia w ksztattowaniu moralnosci, odpowiedzialnosci i postaw obywatelskich. Jego zdaniem edukacja nie
powinna ogranicza¢ sie do przekazywania wiedzy, lecz by¢ procesem petnego rozwoju cztowieka, obejmujgcym
zaréwno ciato, dusze, jak i sumienie. Juz w XIX wieku Cieszkowski méwit o potrzebie panstwowego, powszechnego
systemu wychowania obejmujgcego takze dzieci najmtodsze. Byto to nowatorskie jak na jego czasy, gdy edukacja
formalna zaczynata sie zwykle znacznie pdzniej. Rodzina, wedtug Cieszkowskiego, petnita pierwszorzedna role
wychowawczg jako ,pierwsza szkota mitosci i obowigzku”, w ktorej dziecko nabywa podstawowe doswiadczenia
relacji spotecznych i zasad moralnych. Proces nauczania we wczesnym wieku powinien pobudza¢ zaréwno intelekt,
jak i wole dziecka, przez czynne dziatanie, wspotprace i ksztattowanie odpowiedzialnosci.

Na szczegolne podkreslenie zastuguje jego praktyczna dziatalnos¢ o$wiatowa, skupiona zaréwno na formowaniu
przysztych elit intelektualnych, jak i na edukacji dzieci i mtodziezy z nizszych warstw spotecznych. Cieszkowski byt
gorgcym oredownikiem powszechnego dostepu do edukacji, szczegélnie na wsi. Popularyzowat idee ochronek
wiejskich - instytucji opiekunczo-wychowawczych dla dzieci chtopskich oraz krytykowat tzw. ,szkétki ludowe”, ktore
uwazat za pozbawione narodowego ducha i niezdolne do ksztattowania tozsamosci kulturowe;j.

Szkota elementarna, w jego ujeciu, powinna nie tylko uczy¢ podstawowych umiejetnosci, ale przede wszystkim
rozwija¢ wrazliwos¢ estetyczng uczniow. Wymagato to oddziatywania na wyobraznie i uczucia dziecka, budzenia
potrzeby kontaktu ze sztukg i pieknem, a takze wspierania tworczej ekspresji w réoznych formach artystycznych.
Edukacja miata w ten sposéb podnosi¢ poziom kultury uczniéw i przygotowywac ich do swiadomego, aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Na tej bazie miato rozwija¢ sie tzw. nauczanie intelektualno-praktyczne ukierunkowane na poznawanie Swiata oraz
przygotowanie do pracy w nowoczesnym spoteczenstwie. Cieszkowski podkreslat, ze dziecko, u ktérego wzbudzono
zainteresowanie otoczeniem, bedzie w przysztosci wykazywac statg aktywnos$é w zdobywaniu wiedzy i rozwijaniu
wtasnych umiejetnosci.



BOJANOWSKI

Edmund




W Ochronce powinny dzieci pi 1 si * Zy¢ niz tac, pisac.”
" P y dzieci pierwej si¢ nauczyc zyc niz czytac, pisac.

— Edmund Bojanowski

Dziatacz spoteczny, pedagog-praktyk, zatozyciel ,ochronek” - pierwowzoru wspoétczesnego przedszkola wiejskiego.
Studiowat w Berlinie i Wroctawiu literature, filozofie, psychologie. Pomimo braku formalnego wyksztatcenia
pedagogicznego, stworzyt oryginalng i nowatorskg koncepcje wychowania najmtodszych. Uwazat, ze wolnos¢
narodowg mozna osiagna¢ tylko poprzez rozwoj mtodego pokolenia, ktére w przysztosci bedzie decydowac
o sprawach panstwa.

W 1850 roku, w Podrzeczu koto Gostynia, otworzyt pierwsza ochronke - nowatorska wiejska placéwke
wychowawczo-opiekuncza, prowadzong poczatkowo przez $wieckie dziewczeta (,ochroniarki”). Wkrétce potem
Bojanowski w trosce o trwatos¢ ochronek i formacje oséb zajmujacych sie dzie¢mi powotat Zgromadzenie Sidstr
Stuzebniczek NMP. Ochronka miata by¢ czyms$ wiecej niz instytucjg opiekuriczg - miata stac sie dla dziecka drugim
domem. Panowata w niej rodzinna atmosfera, dzieci uczyty sie przez zabawe, miaty zapewniong opieke duchowa
i mozliwos¢ rozwijania zainteresowan. Kazdy dzien taczyt modlitwe, prace, nauke i czas wolny w rytmie roku
liturgicznego i przyrody.

Bojanowski promowat wychowanie integralne, obejmujace rozwdj religijny (kazdy dzien tygodnia miat inny duchowy
akcent: np. poniedziatek - mitos¢ do Boga, wtorek - nabozenstwo do Aniotéw Strézéw, sroda - modlitwa za
zmartych, czwartek - Eucharystia, pigtek - wspomnienie Meki Panskiej, sobota - dzien poswiecony Matce Boskiej),
moralny, patriotyczny (poznawanie ludowych zwyczajéw), fizyczny (odpowiednie, zdrowe Zywienie i luzny ubidr)
i estetyczny. Program dnia w ochronkach taczyt zabawe, nauke, prace (np. tupanie grochu, pielenie grzadek)
i modlitwe, harmonijnie dopasowang do rytmu dnia, roku liturgicznego i naturalnego otoczenia. Co istotne,
Bojanowski ktadt szczegdélny nacisk na wychowanie dostosowane do indywidualnych potrzeb i tempa rozwoju
dziecka. Uznawat jego podmiotowosc¢, godnosc i prawo do aktywnosci - zaréwno fizycznej, jak i intelektualnej. Byt
przeciwny stosowaniu kar cielesnych. Promowat prostote, samodzielno$¢ oraz codzienny ruch, widzac w nich
naturalny sposéb wspierania rozwoju najmtodszych.

Kluczowag role w jego koncepcji wychowania odgrywato najblizsze otoczenie dziecka. Dlatego tez ochronki
prowadzone byty przez przygotowane, swiadome swojej roli opiekunki. Bojanowski podkreslat, ze wychowawca
powinien by¢ osoba spokojna, oddang stuzbie dziecku, gotowa do poswiecen, a przede wszystkim zdolng do
uwaznego towarzyszenia dziecku w jego rozwoju. Oprécz wiedzy teoretycznej, cenione byty réwniez kompetencje
diagnostyczne - umiejetno$¢ rozpoznawania potrzeb wychowankéw i planowania odpowiednich dziatan
wychowawczych.

Integralng czescia wychowania w jego ujeciu byto zycie duchowe i religijne. Bojanowski postrzegat je nie jako
oddzielny obszar, lecz jako fundament codziennego wzrastania. To wtasnie dzieki pogtebionej formacji religijnej -
zakorzenionej w rytmie dnia, tygodnia i roku liturgicznego - dziecko miato odnajdywacé w sobie wewnetrzng site do
prowadzenia godnego i warto$ciowego zycia. Wierzyt, ze najlepsza formg ochrony dziecka jest ukazywanie mu dobra
i piekna $wiata tak, aby mogto w sposob harmonijny rozwija¢ swojg osobowosc.
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,Ochronka, jak rzeklismy wielokrotnie, nosi¢ ma ceche macierzynskie;
J y ¢ y J
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pieczotowitosci; dlatego tagodnosc i szczegolna cierpliwos¢ w obejsciu

z dzie¢mi, jest jej cechy zasadniczg.”

— Adam Goltz

Byt polskim dziataczem spotecznym, publicysta i politykiem, ktéry odegrat istotng role w ksztattowaniu nowoczesnej
edukacji w Krélestwie Polskim XIX wieku. Urodzit sie w 1817 roku w Sieniawie. Studiowat filozofie w Berlinie
i Paryzu. Byt wspotzatozycielem i publicystg ,Rocznikow Gospodarstwa Krajowego” oraz aktywnie uczestniczyt
w zjazdach klemensowskich. W latach 1862-1867 petnit funkcje cztonka Rady Wychowania Publicznego przy Komisji
Rzadowej Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, w ktérej angazowat sie w reformy edukacyjne.

W 1860 roku opublikowat prace ,O wiejskich ochronkach”, w ktorej przedstawit koncepcje ochronki jako instytucji
wychowawczej dla dzieci wiejskich. Podkreslat znaczenie wychowania przedszkolnego jako fundamentu dalszej
edukacji i rozwoju spotecznego. Jego idee byty zblizone do koncepcji Edmunda Bojanowskiego, lecz Goltz wyrézniat
sie szczegdélnym naciskiem na organizacje i administracje placowek edukacyjnych, tworzac model, ktéry byt
powtarzalny i praktycznie funkcjonujacy. Zwrdcit szczegdlng uwage na: 1) regulacje codziennego zycia w ochronce:
podkreslat konieczno$¢ ustalenia harmonogramu dnia, ktéry taczyt zabawe, nauke i obowigzki, podobnie jak
w nowoczesnych przedszkolach, ale w sposdb przemyslany administracyjnie; 2) dobdr i przeszkolenie opiekunek
(ochroniarek): ktadt nacisk na to, by osoby prowadzace ochronki byty przygotowane do pracy wychowawczej, znaty
obowiazki i miaty jasne wytyczne dotyczace tego, jak pracowad. To byta nowatorska idea, poniewaz wiele wczesnych
ochronek funkcjonowato w sposéb spontaniczny, bez planu i nadzoru; 3) warunki materialne i infrastrukture:
opisywat potrzebe odpowiedniego lokalu, higieny, oswietlenia, mebli i sprzetu do nauki i zabawy. Jego mysl mozna by
nazwac praktycznym podejsciem do instytucji, ktére wykraczato poza samg pedagogike; 4) dokumentacje i nadzor:
sugerowat prowadzenie zapiséw o dzieciach i pracy ochronki, co stanowito forme systematyzacji i kontroli jakosci
pracy wychowawczej.

Wychowanie w jego ujeciu tgczyto aspekty opiekuncze, dydaktyczne i wychowawcze z organizacjg placéwki, tak aby
funkcjonowata skutecznie i bezpiecznie. Goltz dawat praktyczne wskazowki, jak prowadzi¢ ochronke - od
zarzadzania personelem i ustalania harmonogramu, po zapewnienie odpowiednich warunkéw i systematyczng
kontrole. Jego podejscie mozna uznaé za prototyp nowoczesnego zarzadzania w edukacji przedszkolne;j.

Adam Goltz pozostawit trwaty slad w polskim systemie edukacyjnym. Jego prace i dziatalno$¢ przyczynity sie do
rozwoju edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, zwtaszcza na terenach wiejskich. Dzieki potaczeniu innowacyjnych
metod wychowawczych z praktycznymi rozwigzaniami organizacyjnymi, stworzyt model ochronki, ktéry
funkcjonowat skutecznie i mogt by¢é powielany w innych miejscach. Jego koncepcje s3 uznawane za jeden
z fundamentéw nowoczesnej edukacji przedszkolnej w Polsce XIX wieku.

25



ESTKOWSKI

Ewaryst




»Jak woda w gabke, tak w dusze dzieciecia wsigkaja wszelkie przyklady,
§APK¢ ¢ ¢ KA przy Y
Wyrazy, rozmowy.”

— Ewaryst Estkowski

Nauczyciel, publicysta, reformator edukacji elementarnej i prekursor pedagogiki narodowej. Cho¢ nie tworzyt
instytucji przedszkolnych w dzisiejszym rozumieniu (ochronek), jego dziatalnos$¢ i mysl pedagogiczna wywarty istotny
wptyw na ksztattowanie podstaw pedagogiki wczesnoszkolnej w Polsce. Szczegdlng uwage poswiecat dziecku, jego
rozwojowi moralnemu, intelektualnemu i narodowemu, od najwczesniejszych lat zycia.

Estkowski byt z wyksztatcenia nauczycielem, a z powotania reformatorem. W 1840 r. ukonczyt seminarium
nauczycielskie w Poznaniu. Wkrétce potem zwigzat sie z ruchem o$wiatowym w Wielkopolsce, a w 1848 r. zatozyt
czasopismo ,Szkota Polska”, ktére stato sie jednym z najwazniejszych organéw polskiej pedagogiki XIX wieku, bedac
polem do dyskusji na temat pedagogiki, ale takze zbiorem praktycznych materiatéw metodycznych dla nauczycieli.
W ,Katechizmie pedagogicznym dla nauczycieli wiejskich” wydanym w 1850 roku zawart instrukcje dotyczace
efektywnych sposobéw uczenia dzieci - byto to najwazniejsze dzieto Estkowskiego.

Jego dziatalnos¢ koncentrowata sie na przeksztatceniu szkoty elementarnej w instytucje narodowego i moralnego
wychowania dzieci. W jego ujeciu edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna miata by¢ nie tylko przygotowaniem do
zycia, ale fundamentem budowania polskiej tozsamosci, szczegblnie w warunkach zaboréw. Estkowski dostrzegat
znaczenie pierwszych lat zycia dziecka i apelowat o konieczno$¢ profesjonalnego przygotowania nauczycieli do pracy
z najmtodszymi. Uwazat, ze nauczyciel powinien zna¢ psychologie dziecka, jego potrzeby i mozliwosci rozwojowe,
aby méc prowadzic¢ skuteczne, ale tagodne wychowanie.

Szczegdblnie nowatorskie byty jego poglady na temat metod pracy z dzie¢mi. Krytykowat skostniate nauczanie
pamieciowe, domagat sie aktywnos$ci ucznia, nauki przez dziatanie i dos$wiadczenie. Postulowat nauczanie
zintegrowane, zwigzane z otaczajgcym dziecko $wiatem - w duchu zblizonym do tego, co znacznie pdzniej rozwineta
Maria Montessori. Stworzyt zbior czytanek (,Czytanka dla dzieci wiejskich”) taczacych nauke czytania
z wychowaniem patriotycznym i moralnym, dostosowanych do mozliwosci rozwojowych dzieci, a takze powigzanych
z ich codziennym zyciem.

Jednym z waznych aspektéw dorobku Estkowskiego byta koncepcja ksztatcenia i formacji nauczycieli, zwtaszcza tych
pracujacych na wsi. Twierdzit, ze nauczyciel elementarny musi byé wzorem moralnym i patriotycznym, ale tez
posiada¢ kompetencje dydaktyczne. Szczegdlnie zalezato mu na wychowawczej funkcji szkoty - uwazat, ze
nauczyciel nie tylko uczy, ale jego zadaniem jest takze wychowanie dzieci.

Estkowski przywigzywat ogromng uwage do nauczania jezyka polskiego, historii i religii w szkotach elementarnych,
ktére miaty ksztattowaé narodows tozsamo$é dzieci. Byt tez jednym z pierwszych polskich pedagogéw, ktérzy
otwarcie mowili o réwnosci edukacyjnej dzieci chtopskich i potrzebie dostepu do nauki od najmtodszych lat bez
wzgledu na status spoteczny. Apelowat o tworzenie szkdt wiejskich i edukacje dziewczat - co byto postepowym
stanowiskiem jak na jego czasy.
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PRUSZAK-
MLECZKOWSKA

€€€€€




,,Troszczyla si¢ o rozwéj fizyczny i psychiczny dzieci oraz Wyrobienie
w nich poczucia narodowego.”

— Maria Loyola Opiela o Teresie Pruszak-Mleczkowskiej

Uczennica S. Jachowicza, ktéra, zachecona przez A. Wislickiego, w 1870 roku otworzyta prywatne przedszkole.
Zatozone przez Pruszak-Mleczkowa przedszkole miescito sie w przestronnym lokalu z dostepem do duzego ogrodu,
w ktérym mogty by¢ prowadzone ¢wiczenia i zabawy na $wiezym powietrzu. Dbajgc o wysoki poziom placéwki,
Pruszak-Mleczkowska zatrudniata w niej dobrze przygotowana kadre wychowawczyn, m.in. Wande Sktodowska,
nauczyciela gimnastyki, a takze lekarza. Ze wzgledu na dos$¢ wysokie optaty wprowadzone w pierwszym ogrédku
freblowskim w Krélestwie, uczeszczaty do niego dzieci z zamoznych rodzin. Pruszak-Mleczkowa prowadzita takze
ksztatcenie wychowawczyn, ktére, dzieki temu, ze obserwowaty zajecia z dzie¢mi, nabywaty praktyczne
umiejetnosci. Po zamknieciu przedszkola w 1872 roku z powodu trudnosci finansowych, nadal prowadzita kursy
freblowskie dla wychowawczyn.

W 1874 roku Pruszak-Mleczkowa ponownie otworzyta przedszkole, ale juz w skromniejszych warunkach,
i prowadzita je az do $mierci w 1885 roku. Uczeszczaty do niego dzieci od 4. do 10. roku zycia; grupa starsza (od
6. roku zycia) realizowata program szkoty elementarnej. Dbajac o to, by wtadze zaborcze nie interweniowaty w prace
placéwki, nadata jej nazwe ,Zaktad gimnastyczny dla dzieci” i wprowadzita lekcje gimnastyki, jazdy konnej, ptywania,
tanca i jazdy na rowerze.

Przyczynita sie do propagowania systemu Frébla w Krélestwie Polskim - wzorujac sie na placowce Pruszak-
Mleczkowej i jej doswiadczeniach, zaktadano podobne ogrédki freblowskie w innych miastach Krélestwa Polskiego,
cho¢ wiele z nich funkcjonowato krétkotrwale. Nadmierne nastawienie na zajecia dydaktyczne i nauke pamieciowa
wywotywato krytyke wielu pedagogdw.

Pruszak-Mleczkowa przystuzyta sie do rozwoju pedagogiki freblowskiej. Dazyta do unowoczesnienia metod pracy
w przedszkolach, inspirowata sie myslami Marii Pape-Carpantier - zwtaszcza znaczeniem obserwacji dzieci oraz
wprowadzaniem metod twoérczych, aktywizujacych, nauki przez zabawe i eksperymentowania. W swoim przedszkolu
Pruszak-Mleczkowa dbata o rozwdj spoteczny i patriotyczny dzieci.
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KARPOWICYZ

Stanistaw




»Dzisiejsza metoda nauczania nie tylko nie rozwija zdolnosci umyslowych, lecz je tlumi i wypacza,
zamieniajac swobode i naturalng prace mysli sztucznym uczeniem si¢ na pamieg¢, bez zrozumienia
przedmiotu, bez celu i fadu. Tak nauczajj ci, keorzy nie potrzebujg ludzi samodzielnie myslacych,
lecz tylko takich, co spetni¢ potrafig wyznaczone im role.”

— Stanistaw Karpowicz

Pionier polskiej pedagogiki, ktéry ksztattowat jg bez akademickiego dyplomu, drogg samoksztatcenia i pasji praktyka.
Juz w Wilnie dziatat jako nauczyciel w domach prywatnych, a nastepnie w Warszawie prowadzit szeroka dziatalnos¢
wydawniczg i spoteczno-edukacyjna.

W 1903 roku Karpowicz zainicjowat powstanie tajnego Towarzystwa Pedagogicznego - centrum debaty i reformy
edukacyjnej, ktérym kierowat az do rozwigzania w 1905 roku. W efekcie opracowat m.in. program osmioletniej
szkoty ogdlnoksztatcacej oraz szkoty poczatkowej. W czasie szkolnego strajku Stanistaw Karpowicz aktywnie
zaangazowat sie w dziatania oswiatowe. Wraz z Heleng Willman-Grabowska i innymi dziataczami z kregéw
Towarzystwa Pedagogicznego utworzyt formy tajnych kurséw pedagogicznych dla nauczycieli, ze szczegdlnym
naciskiem na ksztatcenie przysztych wychowawczyn przedszkolnych. Kluczowym elementem kurséw byto tajne
nauczanie, ktére obejmowato wyktady i rozmowy na temat nowoczesnych idei w pedagogice: indywidualizacji
wychowania, wychowania moralnego i znaczenia jezyka polskiego.

W 1911 roku w Warszawie zatozyt ,Dom Dzieciecy” - prywatny zaktad wychowawczy dla dzieci w wieku 5-9 lat (ok.
30 wychowankéw). Byta to placowka, w ktorej Karpowicz testowat swoje metody, skupiajace sie na rozwoju
indywidualnosci, samodzielnosci, pracy tworczej, zyciu spotecznym i moralnym, a nie tylko mechanicznej,
pamieciowej nauce. Niestety, Dom funkcjonowat tylko do wybuchu | wojny $wiatowej (1914). Warto zaznaczyg, iz
Karpowicz nalezat do nurtu pozytywistycznego, co wyrazato sie w pogtebionym wykorzystaniu nauk przyrodniczych
w edukacji.

Karpowicz podkreslat, ze wartosciowe jest takie przygotowanie zajeé, by nie zarzucaé uczniéw zbednymi faktami,
lecz przedstawiac¢ wybrane zasady nauk przyrody w sposéb przemyslany. Krytykowat edukacje traktowang jako zbior
encyklopedycznych tresci, postulujac rozwijanie uczciwosci, pasji badawczej i moralnego sensu wiedzy. Jego
pedagogika byta zakorzeniona w biologii i socjologii, zwracat uwage na przygotowanie mitodziezy do zycia
spotecznego, a takze krytykowat burzuazyjny system wychowawczy.

Karpowicz uwazat éwczesng edukacje za forme, ktéra prowadzi do zepsucia relacji spotecznych. W centrum jego
etosu wychowawczego znajdowaty sie: solidarnosé, sprawiedliwosé, altruizm i empatia. Postulowat tez, by juz
w przedszkolu ttumié egoizm i wzbudzac uczucia obywatelskie i altruistyczne.
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Poznawanie dziecka
i ksztaltowanie
praktyki

wychowawczej

przelom XIX i XX wieku



CHRZASZCZEWSKA

Jadwiga




,Celem i zadaniem pogadanki jest nie uczyé, ale rozwijaé.”

— Jadwiga Chrzgszczewska

Pedagozka, redaktorka i autorka literatury dzieciecej, jedna z prekursorek rodzimej pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej. Na tle epoki wyréznia ja praktyczne sprzezenie trzech pdl: (1) pracy instytucjonalnej - prowadzita
w Warszawie szkote i ,freblowke” przy Nowym Swiecie, realizujgc zasady wychowania opartego na aktywnosci
dziecka. Warszawska ,freblowka” Chrzaszczewskiej uchodzi za wazny punkt na mapie instytucji nowego
wychowania, byta miejscem wdrazania pracy w matych kregach zabawowych, zaje¢ manualnych i Spiewu oraz wyjs¢
obserwacyjnych, co korespondowato z programem elementarnym w klasach poczatkowych prowadzonej szkoty;
(2) metodyki nauczania poczatkowego - ogtoszonej w podreczniku ,Pogadanki z dzie¢mi i wskazéwki metodyczne”;
(3) oddziatywania na kulture dziecieca poprzez redakcje i wspottworzenie prasy dla najmtodszych (m.in. ,Przyjaciel
Dzieci”). To potaczenie praktyki przedszkolnej, refleksji metodycznej i redaktorskiej kurateli nad tresciami dla dzieci
stanowi o jej odrebnosci na mapie polskiej edukacji elementarnej przetomu XIX i XX wieku.

W warstwie metodycznej Chrzaszczewska czerpata z freblizmu, ale adaptowata go do realiow polskiej szkoty
elementarnej. W ,Pogadankach...” eksponowata rozmowe kierowang i zadania oparte na doswiadczeniu, obserwacji
i pracy rak dziecka; rekomendowata stopniowanie trudnosci, wielozmystowe poznanie oraz korelacje tresci
jezykowych, przyrodniczych i rachunkowych. Pedagog miat prowadzi¢ systematyczne notatki o postepach ucznia
i planowac¢ rytm nauki, by wiedza byta operatywna, tj. przydatna w zyciu codziennym. Tak rozumiana metodyka
wyprzedzata pdzniejsze akcenty edukacji zintegrowanej i diagnozy pedagogicznej w nauczaniu wczesnoszkolnym.

Jej dorobek literacki (powiastki, czytanki, opowiadania) zostat $wiadomie sprzegniety z celami wychowawczymi,
ksztattowat wrazliwos¢, jezyk, wyobraznie i elementarne pojecia przyrodnicze. Badania nad prasg i ksigzka dziecieca
wskazuja, ze Chrzaszczewska taczyta fabute z funkcjg edukacyjng, a redaktorskie uczestnictwo w ,Przyjacielu Dzieci”
osadzato te zatozenia w szerokim obiegu czytelniczym. Stworzyta liczne publikacje dydaktyczne dla dzieci, matek
i nauczycieli. W ,Pogadankach z dzie¢mi i wskazéwkach metodycznych” oméwita rozmowe z dzieémi jako metode
dydaktyczna, przedstawiajac konkretne przyktadowe rozmowy z dzie¢mi m.in. o przedmiotach, ktérymi dzieci sie
postuguja na co dzien, pojeciach matematycznych, relacjach miedzy ludZzmi. Akcentowata przy tym koniecznos$¢
bezposredniego ogladu rzeczy, o ktérych toczy sie rozmowa, a wychodzac od doswiadczen i obserwaciji dzieci, dgzyta
do tworzenia przez nie uogdlnien o Swiecie. Wraz z Janing Porazinska stworzyta rowniez ,Méj elementarz”, ktéry byt
jednym z trzydziestu elementarzy wydanych w Polsce przed druga wojna swiatowa.

Jej mys$l wychowawcza akcentowata estetyke i srodowisko uczenia sie. Zwracata uwage na materiat ilustracyjny,
barwy i organizacje otoczenia dziecka, co dzi$ odczytujemy jako wczesny postulat edukacyjnej architektury klasy
i kacikéw aktywnosci. Chrzaszczewska zdecydowanie sprzeciwiata sie metodom wychowawczym opartym na strachu
i karach cielesnych. Uwazata, Zze dorosli zbyt czesto odbierajg dzieciom prawo do samodzielnego myslenia i wyrazania
opinii, traktujac wszelkie przejawy niezaleznosci jako przejaw niepostuszeristwa lub buntu, ktéry nalezy karaé. W jej
przekonaniu takie postepowanie prowadzito do wychowania w leku, ttumigcego naturalng ciekawos¢ i aktywnos¢
dziecka. Chrzaszczewska postulowata wychowanie oparte na zaufaniu i szacunku, w ktérym dziecko ma prawo do
gtosu i do wyrazania uczuc.
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DAWID

Jan Wiladystaw




,,Dlatego w iadnym zawodzie czlowiek nie ma tak Wielkiego znaczenia,
jak w zawodzie nauczycielskim.”

— Jan Wiadystaw Dawid

Jeden z najwybitniejszych pedagogéw przetomu XIX i XX wieku, twodrca psychologii pedagogicznej i pionier
naukowego podejscia do edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Jego dziatalnos¢ koncentrowata sie na reformie
nauczania elementarnego, odejsciu od werbalizmu szkolnego oraz wprowadzeniu psychologii rozwojowej jako
podstawy pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela.

Dawid szczegdlng wage przywigzywat do pierwszych lat nauki szkolnej, uznajac je za kluczowe dla dalszego rozwoju
intelektualnego i moralnego dziecka. Krytykowat dominujacy w szkotach elementarnych model nauczania oparty na
pamieciowym opanowywaniu tresci i mechanicznym ¢wiczeniu umiejetnosci. Wskazywat, ze nauczanie poczatkowe
powinno rozwija¢ przede wszystkim zdolnos$¢ spostrzegania, myslenia, mowienia i samodzielnego dziatania, a nie
jedynie sprawnosc techniczng w czytaniu i pisaniu.

Najwazniejszym praktycznym wktadem Dawida w metodyke nauczania poczatkowego byta koncepcja ,nauki
o rzeczach”, rozwinieta w pracy ,Nauka o rzeczach”. Postulowat on, aby proces dydaktyczny w klasach poczatkowych
opierat sie na bezposrednim kontakcie dziecka z przedmiotami i zjawiskami. Nauka miata przebiega¢ od konkretu do
uogolnienia - od obserwacji i manipulacji przedmiotem, przez rozmowe i opis, az do pojecia i nazwy. Metoda ta miata
integrowac rozwaj jezykowy, poznawczy i manualny dziecka, a jednoczesnie przygotowywac grunt pod pdzniejsze
uczenie sie przedmiotowe.

Dawid podkreslat, ze nauczyciel klas poczatkowych powinien by¢é uwaznym obserwatorem rozwoju dziecka.
Postulowat systematyczne prowadzenie obserwacji pedagogicznych, uwzglednianie indywidualnych réznic
rozwojowych oraz dostosowywanie tempa i tresci nauczania do realnych mozliwosci uczniéw. Byt jednym z polskich
pedagogdw, ktorzy domagali sie indywidualizacji nauczania na etapie wczesnoszkolnym.

Istotnym elementem jego mysli byta takze krytyka nadmiernej dyscypliny i presji szkolnej. Dawid wskazywat, ze lek,
pospiech i przecigzenie zadaniami ostabiajg aktywno$¢ poznawczg dziecka i prowadza do zniechecenia. W edukaciji
poczatkowe] zalecat spokojne tempo pracy, czeste zmiany form aktywnosci oraz tagczenie nauki z ruchem i dziataniem
praktycznym. Widziat w tym warunek zachowania naturalnej ciekawosci poznawczej dziecka.

W pracy ,O duszy nauczycielstwa” sformutowat koncepcje nauczyciela-twoérey, szczegdlnie istotng dla nauczycieli
najmtodszych dzieci. Uwazat, ze nauczyciel wczesnoszkolny nie moze by¢ jedynie wykonawcag programu, lecz
powinien samodzielnie ksztattowaé proces dydaktyczny, reagujac na potrzeby i zainteresowania uczniéow. Podkreslat
znaczenie empatii, ciepta pedagogicznego i odpowiedzialnosci moralnej nauczyciela za rozwéj dziecka.

Dorobek Dawida wywart trwaty wptyw na polska pedagogike wczesnoszkolng. Jego idee staty sie punktem
odniesienia dla pdzniejszych reform edukacyjnych, ruchu Nowego Wychowania oraz rozwoju psychologii
wychowawczej. Zaproponowany przez niego model nauczania poczatkowego, oparty na obserwacji, dziataniu
i aktywnosci dziecka, stanowit fundament nowoczesnego myslenia o edukacji najmtodszych w Polsce.
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WERYHO-
RAD ZIWILLOWICZOWA

Maria




»Przedmiot budzacy zajecie sam przez si¢ wywota pytania. Odpowiedz na te pytania prowadzi
wlasnie do ciekawych rOZMoOw. Pytania zadawane przez dziecko Wskazuj% nam zarazem ilos'ciow;}
i jakos’ciowq strong¢ spostrzezenia.”

— Maria Weryho-Radziwiltowiczowa

Weryho-Radziwittowiczowa odbyta studia na Wyzszych Kursach Pedagogicznych dla Kobiet (Petersburg), kursy
freblowskie oraz kursy gimnastyki. Po powrocie do kraju aktywnie dziatata w jawnych i tajnych organizacjach
o$wiatowych oraz spotecznych, zaangazowanych w rozwdj edukacji dzieci i kobiet w okresie zaboréw.
Wspébtpracowata z postepowymi Srodowiskami warszawskimi, promujac nowoczesne idee wychowawcze
i edukacyjne.

Byta redaktorka popularnego czasopisma ,Ogrédki Dzieciece”, poswieconego wychowaniu przedszkolnemu.
Publikowata tam artykuty metodyczne, scenariusze zajeé, porady dla wychowawczyn oraz teksty promujgce
nowoczesne podejscie do dziecka jako aktywnego uczestnika procesu edukacji (nauka stawiania pytan, rozwijania
myslenia). Pisata rowniez do ,Przegladu Pedagogicznego”, prezentujac metodyke pracy w ogrodkach freblowskich
w szkotach i w domach.

W 1887 roku otworzyta wtasne przedszkole przy ul. Chmielnej 12 w Warszawie. Placowka ta, prowadzona zgodnie
z zasadami pedagogiki Frobla, stata sie wzorem dla kolejnych inicjatyw tego typu. Oprécz zaje¢ dydaktycznych
prowadzono tam gimnastyke, zabawy ruchowe, obserwacje przyrodnicze i zajecia manualne. Przedszkole stuzyto
réwniez jako miejsce praktyk dla przysztych wychowawczyn oraz miejsce prowadzenia szkolen dla matek i zajec
gimnastycznych dla kobiet i dzieci.

W swoich myslach pedagogicznych Maria Weryho-Radziwittowiczowa podkreslata, ze dziecko powinno by¢
w centrum procesu wychowawczego. Wierzyta w nauke przez dziatanie, zabawe, obserwacje i doswiadczenie,
odrzucajac mechaniczne nauczanie pamieciowe i pogadanki. Promowata wychowanie przez prace, obserwacje
i kontakt z przyroda. Podkreslata znaczenie inicjatywy dzieci podczas organizowania gier i zabaw. Duzg uwage
przywigzywata do rozwoju fizycznego dziecka - codzienna gimnastyka, ruch na $wiezym powietrzu oraz gry i zabawy
byty wedtug niej integralng czescig edukacji. O swoich pogladach pedagogicznych pisata m.in. w ,Wychowaniu
przedszkolnym” - poswieconym systemowi Frobla, ,Jak zaja¢ dzieci w wieku przedszkolnym” oraz ,Metodach
wychowania przedszkolnego. Podreczniku dla wychowawcow”.

Szczegdlnie istotna byta dla niej profesjonalizacja zawodu wychowawczyni przedszkolnej. Prowadzita kursy dla
nauczycielek, w ktorych tgczyta teorie z praktyka - uczestniczki nie tylko zdobywaty wiedze pedagogiczna, ale takze
obserwowaty prace z dzie¢mi i uczyty sie przez doswiadczenie. Weryho podkreslata, ze nauczycielka przedszkola
powinna posiada¢ nie tylko przygotowanie merytoryczne, ale takze kompetencje komunikacyjne i spoteczne,
umozliwiajace wspdtprace z otoczeniem oraz rodzicami.

Jej dziatalnos¢ miata ogromny wptyw na rozwéj wychowania przedszkolnego w Polsce i uksztattowanie standardéw
ksztatcenia nauczycielek przedszkolnych. Po odzyskaniu niepodlegtosci Weryho byta zaangazowana w zaktadanie
przedszkoli, organizowanie seminaribw dla wychowawczyn, standaryzacje programéw przedszkolnych
i w promowanie nowoczesnych metod dydaktycznych. Jej podreczniki i materiaty metodyczne staty sie waznym
punktem odniesienia dla wielu placéwek w catej Polsce.
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KRETKOWSKA

Maria




~Wychowanie czlowieka odbywa si¢ drogg bardzo ztozonej pracy,
musi bra¢ w niej udzial wielka mitos¢ i cierpliwoéé.”

— Maria Kretkowska

Nauczycielka, publicystka i dziataczka spoteczna zwigzana z ruchem Zjednoczonego Kota Ziemianek. Zajmowata sie
organizacja opieki i edukacji dzieci wiejskich oraz ksztatceniem kobiet do pracy wychowawczej. Prowadzita tajne
nauczanie, kolonie letnie i wspotfinansowata Szkote Gospodarcza Zeriska w Mirostawicach, ktorej program opisata
w czasopi$Smie ,Swiat Kobiecy”. Publikowata réwniez artykuty dotyczace wychowania i pracy spotecznej kobiet,
a w 1909 roku wydata ksigzeczke ,O ochronkach wiejskich” - jedno z pierwszych polskich opracowan o organizacji
i metodzie pracy w ochronkach dla dzieci wiejskich. Kretkowska przedstawita petny model ochronki jako srodowiska
wychowania moralnego, fizycznego i spotecznego. Wychowanie okreslata jako gtéwny cel ochrony, natomiast nauke
traktowata pomocniczo - miata stuzy¢ ,uksztattowaniu wszystkich wtadz cztowieka”. Ochronka miata wychowywac
przez przyktad, rozmowe, prace i zabawe, w duchu prostoty i mitosci blizniego. Kretkowska opisata trzy typy
ochronek, od dobrze wyposazonych po najskromniejsze wiejskie izby i podata praktyczne wskazowki dotyczace
urzadzania pomieszczen: wielkosci fawek, oswietlenia, czystosci, ogrodu, a nawet kolorystyki wnetrza. Duzg uwage
przywigzywata do higieny i porzadku, uznajac je za pierwszy krok w wychowaniu spotecznym.

Jednym z najbardziej nowoczesnych elementéw jej koncepcji byto wprowadzenie systematycznej dokumentacji
pedagogicznej. Wychowawczyni miata prowadzi¢ dziennik z planem dnia, tematami pogadanek, rodzajem zabaw
i uwagami o postepach dzieci. Taki zapis stuzyt refleks;ji i indywidualizacji pracy, co stanowito nowos$¢ w éwczesnej
praktyce przedszkolnej. Jak zauwazata sama Kretkowska, bedzie to ,uciazliwe dla wychowawczyn, lecz bardzo
pozadane”.

W czesci metodycznej Kretkowska okreslita podstawowe formy pracy: pogadanki, zabawy, prace reczne, $piew,
gimnastyke i wycieczki. Pogadanke rozumiata jako $wiadomie prowadzona rozmowe ochroniarki z dzieémi,
rozwijajgcg myslenie i jezyk. Zabawe traktowata jako naturalng droge poznania i ksztattowania charakteru, ktéra
powinna nastepowac zawsze po pogadance, a $piew i ruch jako srodki wychowania moralnego i fizycznego. Prace
reczne miaty rozwija¢ zrecznosé, estetyke i poczucie porzadku, a wycieczki spostrzegawczos¢ i mitos¢ do przyrody.

Posta¢ ochroniarki zajmuje w jej ujeciu centralne miejsce. To kobieta dobrze przygotowana zawodowo, pogodna,
cierpliwa, pobozna i wrazliwa na dzieci. Kretkowska podkreslata potrzebe przygotowania teoretycznego i znajomosci
psychologii dziecka. Zwracata uwage takze na to, ze nauczycielka musi mie¢ pasje do tego zawodu. Polecata lekture
wspotczesnych podrecznikow (m.in. J. Chrzaszczewskiej, M. Weryho), wskazujac na konieczno$¢ taczenia praktyki
z refleksja pedagogiczna.

W koncepcji dyscypliny odrzucata kary cielesne i autorytaryzm. Dziecko miato rozumiec¢ sens regut, a nie ulegac
strachowi. Ochronka, wedtug niej, miata by¢ miejscem bezpieczenstwa, tadu i zaufania. Opisujac za$ program szkoty
gospodarczej w Mirostawicach, podkreslata, ze nauczycielki z wychowankami bedg zyty na rownych prawach, bez
specjalnych przywilejow, tak by powstata miedzy nimi ciepta i rodzinna atmosfera. Kretkowska wzywata kobiety ze
Srodowisk ziemianskich do zaktadania ochronek i niesienia Swiatta o$wiaty na wie$, uznajac, ze wychowanie
najmtodszych jest obowigzkiem patriotycznym i narodowym. Szczegdélng wage przywiazywata do praktycznego
ksztatcenia kobiet.



JOTEYKO

Jozefa




,Kazda jednostka powinna przeto mie¢ dostqp do wiedzy i osngnqc' ten stopieﬁ i rodzaj
wyksztalcenia, jaki jest dla niej najbardziej odpowiedni.”

— Jozefa Joteyko

Lekarka, psycholozka, pedagozka, wspottworczyni polskiej pedologii i jedna z najwyrazistszych reformatorek
wczesnej edukacji na poczatku XX w. Po studiach przyrodniczych w Genewie i medycznych w Brukseli i Paryzu
(doktorat 1896) zwigzata sie z Instytutem Fizjologicznym Solvay’a i Uniwersytetem w Brukseli, gdzie prowadzita
badania psychofizjologiczne, a od 1908 r. redagowata ,Revue Psychologique”. W 1911 r. zorganizowata
| Miedzynarodowy Kongres Pedologiczny w Brukseli, a rok pdézniej Miedzynarodowy Fakultet Pedologiczny.
W 1916 r. objeta katedre w Collége de France, a po powrocie do kraju (1919) zatrudniono jg w Panstwowym
Instytucie Pedagogicznym w Warszawie w katedrze psychologii pedagogicznej.

Jej wktad w edukacje przedszkolng i wczesnoszkolng byt dwojaki. Po pierwsze, wprowadzata do praktyki
wychowawczej narzedzia psychologii eksperymentalnej, po drugie, projektowata ustréj szkoty elementarnej oparty
na psychologii rozwojowej dziecka. Uznawata, ze reforme trzeba zaczynaé¢ od szkoty poczatkowej, a program
i metody dostosowad do mozliwosci dzieci. Domagata sie powszechnej, bezptatnej i obowigzkowej 7-klasowej szkoty
podstawowe] jako wspdlnego etapu dla wszystkich dzieci do ok. 14. roku zycia; wczesniejsze réznicowanie Sciezek
uznawata za sprzeczne z psychologig rozwojows i interesem spotecznym.

Pedologie rozumiata jako nauke o dziecku, taczacg metodyczng obserwacje i eksperyment, aby poznac¢ rozwdj
fizyczny, wrazliwos$¢ zmystéw, pamiec i wyobraznie, uwage, zdolnos¢ do pracy i znuzenie, rodzaj i poziom inteligencji,
cechy charakteru - po to, by trafnie organizowaé¢ nauczanie i wychowanie. Nauczyciel wg Joteyko powinien
dostrzega¢ indywidualne cechy uczniéw, byé empatyczny oraz budowacé atmosfere wspétpracy z uczniami
i rodzicami. Uwazata, ze nauczyciel powinien odebraé wyksztatcenie nie tylko teoretyczne, ale tez mie¢ wiedze
z zakresu socjologii i ekonomii. Przywigzywata duza uwage do twérczej osobowosci nauczyciela.

W sposéb szczegdlny skupiata sie na dzieciach ze specjalnymi potrzebami. Postulowata wyodrebnione placowki
i metody dla ucznibw z niepetnosprawnosciami (niedostyszacych, niedowidzacych, z niepetnosprawnoscia
intelektualna, ,dzieci trudnych”), aby chroni¢ dobro wspdlnoty klasowej i zapewni¢ tym uczniom adekwatne warunki
rozwoju. W dydaktyce elementarnej akcentowata metody aktywizujace, prace wtasng dziecka, tresci zrozumiate
i emocjonalnie znaczace; oceny szkolne proponowata zastepowad testami standaryzowanymi wspierajgcymi
diagnoze i poradnictwo. Zwracata uwage na odpowiedni dobér metod nauczania, szczegdlnie na etapie edukacji
podstawowej, kiedy to powinny byc one indywidualizowane w zaleznosci od mozliwosci poznawczych dziecka.

Joteyko domagata sie, aby w kazdej szkole zatrudniono psychologa szkolnego, ktérego zadaniem bytaby opieka
psychologiczna nad uczniami oraz wsparcie nauczycieli w planowaniu indywidualizacji. Uwazata, ze szkota moze by¢
efektywna, jesli nawigzuje wspdtprace z wieloma specjalistami oraz z rodzicami. Dorobek Joteyko ugruntowat
w Polsce mysl, ze edukacje matego dziecka nalezy budowaé na rzetelnej wiedzy o jego rozwoju, a nie na tradycji czy
spotecznych przywilejach.
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wPrzede wszystkiem rozumni rodzice starajg si¢ poznaé osobq, ktérej dzieci swe maj3 powierzyc'.”

— Aniela Szycowna

Jej praca naukowa i spoteczna stanowita ogniwo miedzy teorig psychologii rozwojowej a praktyka wychowania
przedszkolnego i wczesnoszkolnego. Uczyta sie w pensji Heleny Budzinskiej, nastepnie przygotowywata sie do
egzaminu nauczycielskiego pod kierunkiem Sokotowskiej, ktéry zdata w 1886 roku. Kontynuowata rozwdj
intelektualny w tajnych kursach pedagogicznych i na Uniwersytecie Latajagcym. Szycédwna wczesnie zwigzata sie
z warszawskim ruchem pedagogicznym, wspdtpracujac z Towarzystwem Nauczycieli Szkét Elementarnych.
Organizowata odczyty i kursy dla wychowawczyn, redagowata czasopisma dzieciece i pedagogiczne, m.in. ,Moje
Pisemko” oraz ,Nowe Tory”. W 1910 roku objeta kierownictwo Pracowni Psychologicznej im. Mickiewicza przy
Warszawskim Towarzystwie Dobroczynnosci, gdzie prowadzita obserwacje dzieci i opracowywata wskazéwki dla
nauczycieli szkot elementarnych.

W centrum jej refleksji pedagogicznej znajdowato sie dziecko - istota poznajaca Swiat przez dziatanie, doswiadczenie
i kontakt z ludZzmi. Szycéwna podkreslata, ze proces wychowawczy powinien opiera¢ sie na doktadnym poznaniu
indywidualnos$ci ucznia. Zanim nauczyciel podejmie nauczanie, powinien zbadaé, co dziecko potrafi, jakie ma
zainteresowania i dyspozycje. W tym celu zalecata prowadzenie dziennikéw uczniéw, ktére miaty stanowié
systematyczny zapis obserwacji zachowan, postepdéw i trudnosci wychowankéw. Byta to praktyka wyprzedzajaca
wspotczesne metody diagnozy pedagogicznej.

Szycéwna postulowata nowoczesny, operatywny charakter nauczania, w ktérym wiedza nie bytaby oderwana od
zycia, lecz rozwijata samodzielno$¢ i zaradnos¢ dziecka. Nauka miata przebiega¢ w sze$ciodniowym rytmie tygodnia,
z zastrzezeniem, ze sobota powinna stuzy¢ powtdrzeniu i utrwaleniu materiatu. Planowe tempo pracy miato
ksztattowac poczucie porzadku, dyscypliny i systematycznosci. Jednoczes$nie sprzeciwiata sie przecigzaniu uczniéw -
czas wolny i zabawa stanowity istotny element procesu wychowawczego. W jej koncepcji edukacji elementarnej
wyraznie zarysowany byt podziat etapéw nauczania. Pierwszy, obejmujacy dzieci w wieku 7-9 lat, koncentrowat sie
na nauce o rzeczach, jezyku ojczystym, rachunkach, opowiadaniach religijnych, $piewie i pracach recznych. Drugi
(10-14 lat) rozszerzat program o biologie, higiene, fizyke, matematyke, historie i jezyki obce, za$ trzeci od 15. roku
zycia, pogtebiat te dziedziny. Na kazdym poziomie ksztatcenia obecny byt wymiar wychowania patriotycznego
i spotecznego - wychowanek miat wyrasta¢ w duchu odpowiedzialnosci, solidarnosci i mitosci do ojczyzny.

Nauczyciel w ujeciu Szycowny byt nie tylko przekazicielem wiedzy, lecz przede wszystkim przewodnikiem
duchowym. Powinien wptywac¢ na uczniéw przyktadem, spokojem i zyczliwos$cig, a nie surowym nakazem.
Postulowata, by pedagog stale doskonalit sie zawodowo i moralnie, gdyz wychowanie wymagato nie tylko
kompetencji, ale i powotania. Szycéwna uwazata rowniez, ze nauczyciele i rodzice nie majg wystarczajacej wiedzy
dotyczacej tego, jak pracowac z dzieckiem, co skutkuje przecigzaniem dzieci wiedzg werbalng i stosowaniem metod
wychowania opartych na karach. Waznym elementem jej dorobku byta popularyzacja idei freblowskich. Jej ujecie
psychologiczne taczyto sie z gtebokim humanizmem: kazde dziecko, niezaleznie od pochodzenia, zastuguje na
szacunek i indywidualng troske. Jej koncepcje, tj. indywidualizacja nauczania, planowa organizacja pracy, obserwacja
dziecka i nauka przez doswiadczenie do dzi$ pozostajg aktualnym punktem odniesienia w refleksji pedagogicznej.
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STATTLEROWNA

Klement yna




»Szkola ksztalci¢ ma jednostki tworcze i aktywne, Wydobywaé z nich maksymalny Wysilek na tle
indywidualnych zainteresowan i mozliwosci, oraz kierowa¢ je swobodnie, metodg umiejetne;
selekeji, niezaleznie od pochodzenia i majgtku, na odpowiednie zyciowo drogi zawodowe.”

— Klementyna Stattleréwna

Nauczycielka, poetka, dziataczka niepodlegtosSciowa i o$wiatowa, wywodzaca sie z rodziny o silnych tradycjach
artystycznych. W okresie Il Rzeczypospolitej zwigzata sie ze Zwigzkiem Nauczycielstwa Polskiego, dochodzac do
funkcji wiceprezeski organizacji i odgrywajac wazng role w ksztattowaniu polityki oswiatowej oraz ruchu
zawodowego nauczycieli, w tym wychowawczyn przedszkoli.

W latach trzydziestych Stattleréwna wspoéttworzyta Srodowisko, ktére domagato sie wigczenia przedszkoli
w jednolity system oswiaty panstwowej i podniesienia rangi zawodowej wychowawczyn. W tym kontekscie
szczegoblne znaczenie ma jej artykut ,Sekcja Wychowawczyn Przedszkoli Z.N.P. - jej zadania i cele”, opublikowany
W inauguracyjnym numerze czasopisma ,Przedszkole”. W tekscie tym przedstawita programowy manifest nowo
powstatej sekcji, okreslajagc jej miejsce w strukturze ZNP oraz zakres odpowiedzialnosci wobec przedszkoli
i wychowawczyn.

W artykule wyraznie zarysowata trzy zasadnicze grupy zadan Sekcji. Po pierwsze, Sekcja miata dziataé¢ na rzecz
podnoszenia poziomu pracy w przedszkolach - wspiera¢ rozwdj metodyki, wymiane doswiadczen, organizacje
kurséw doksztatcajacych i hospitacji, a takze wspottworzyé kryteria kwalifikacji zawodowych wychowawczyn. Po
drugie, miata uruchamia¢ i organizowac inicjatywe spoteczng na rzecz zaktadania i utrzymywania przedszkoli.
Podkreslata, ze mimo postepu legislacyjnego wcigz brakowato jednoznacznych regulacji dotyczacych finansowania
i utrzymania przedszkoli. Chodzito zarébwno o mobilizacje $rodowisk lokalnych (samorzady, stowarzyszenia,
rodzicow), jak i o budowanie przekonania, ze przedszkole nie jest luksusem, lecz potrzeba spoteczna. Po trzecie,
Sekcja miata uswiadamia¢ szerokie warstwy spoteczne co do koniecznosci przedszkola jako instytucji, w ktérej
naktady materialne zwracajg sie w postaci zdrowia, rozwoju i uspotecznienia najmtodszych. Dazyta do spotecznego
uznania zawodu wychowawczyni. Stattlerowna argumentowata, ze praca przedszkolna wymaga wysokich
kwalifikacji, a tymczasem w odbiorze spotecznym pozostaje niedowartosciowana. Zadaniem sekcji byto wiec
budowanie prestizu zawodu, dazenie do zréwnania statusu wychowawczyn z nauczycielkami szkét powszechnych
oraz walka o ich prawa pracownicze.

W ten sposéb Stattlerdwna odchodzita od traktowania przedszkola jako instytucji gtéwnie opiekunczej
i dobroczynnej. W jej ujeciu przedszkole jest elementem systemu oswiaty, powigzanym z polityka panstwa i ruchem
zwigzkowym, a wychowawczyni przedszkola jest nauczycielka z petnymi prawami zawodowymi,
wspoétodpowiedzialng za ksztattowanie obywateli. Sekcja Wychowawczyn Przedszkoli, ktéra wspotorganizowata
i wspotreprezentowata Stattleréwna, miata petni¢ role zaréwno reprezentacji zawodowej, jak i osrodka mysli
pedagogicznej, z wtasnym czasopismem, siecig oddziatéw terenowych i programem pracy.

Réwnolegle Stattleréwna pozostawata zaangazowana w dziatalnos$¢ niepodlegtosciowa i o$wiatowa - uczestniczyta
w konspiracji pitsudczykowskiej, a w okresie miedzywojennym taczyta aktywnos¢ zwigzkowa z praca nauczycielska.
Po Il wojnie swiatowej byta pamietana jako wybitna nauczycielka i dziataczka kulturalno-os$wiatowa, a w okresie
miedzywojennym jako wiceprezes ZNP.
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7ZULINSKA

s. Barbara




i\ ychowawczyni to wspélpracowniczka Boga w stwarzaniu czlowieka.”

— s. Barbara Zuliniska

Pedagozka, wychowawczyni i teoretyczka wychowania religijnego nalezata do grona najwybitniejszych postaci
katolickiej pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej okresu miedzywojennego. Po ukonczeniu szkoty sredniej
i studium pedagogicznego rozpoczeta prace w przedszkolu przy Iwowskim seminarium nauczycielskim, gdzie szybko
zyskata opinie utalentowanej nauczycielki i metodyczki. W 1913 roku wstgpita do Zgromadzenia Sidstr
Zmartwychwstania Panskiego, taczac powotanie zakonne z pracg oswiatowsa i wychowawcza.

Od 1917 roku kierowata Panstwowym Seminarium Ochroniarskim we Lwowie, ksztatcac nowe pokolenie
wychowawczyn przedszkoli i nauczycielek szkét elementarnych. Byta propagatorka wychowania opartego na mitosci,
zaufaniu i szacunku dla dziecka, a zarazem oredowniczka wtaczenia refleks;ji religiino-moralnej w codzienng praktyke
dydaktyczng. Ktadta nacisk na profesjonalne przygotowanie nauczycielek, ktére powinny taczy¢ wiedze
psychologiczng i metodyczng z gteboka kulturg duchowa.

Byta autorka licznych publikacji dla wychowawcéw, rodzicéw i dzieci. Tworzyta utwory religijne dla dzieci, zwracajac
uwage na tres¢ ksigzki, ktéra powinna dziecko nie tylko zainteresowag, ale tez pobudzi¢ je do myslenia i przezywania
przedstawionych historii. Jako jedna z pierwszych wprowadzita do ochronek ksiazki religijne, ktére byty dostosowane
do mozliwosci rozwojowych dzieci. Pierwsze artykuty kierowane do rodzicéw i wychowawcéw zaczety ukazywac sie
w ,Stowie Polskim” w 1906 r. Swojg wizje wychowania mtodego pokolenia Zulinska przedstawita w ksigzkach:
,Nauka moralnosci narodowej. Obowiazki Polki” i ,Matka-Obywatelka - pogadanki o wychowaniu dzieci”.
Interesowata sie takze wdrazaniem pedagogiki nurtu Nowego Wychowania (freblowskiej, montessorianskiej), co
ujeta w pozycji ,Kilka uwag w sprawie ogrédkéw dzieciecych, podtug sprawozdania z podrézy naukowej”. Uwazata, ze
religijno$¢ nie powinna by¢ przedmiotem lekcyjnym, lecz atmosfera catej pracy wychowawczej. Pisata, ze dziecko
uczy sie dobra nie przez nakaz, lecz przez przyktad i codzienne do$wiadczenie mitosci, prawdy i sprawiedliwosci.

W swoich pracach Zulinska podkreélata, ze wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym i w pierwszych latach nauki
szkolnej polega przede wszystkim na ksztattowaniu jego postawy moralnej i religijnej w sytuacjach codziennych.
Nadrzednym celem wychowawczym jest dazenie do Zmartwychwstania. Zadaniem wychowawczyni jest nie tylko
nauczanie, ale stata, uwazna praca nad sumieniem dziecka (nauczanie wychowujace), a wiec uczenie
prawdomownosci, obowigzkowosci, gotowosci do pomocy innym i panowania nad sobga. Zulinska zwracata uwage, ze
dziecko przyswaja te postawy przez przyktad dorostego i przez staty, spokojny kontakt wychowawczy, a nie przez
samg karnos¢ zewnetrzng czy strach przed karg. Wychowanie religijne, rozumiane jako zycie w prawdzie
i odpowiedzialno$ci, traktowata jako zasade porzadkujaca cate wychowanie przedszkolne i szkolne, a nie jako osobny
przedmiot.

Jej dorobek stanowi oryginalne potaczenie duchowosci chrzescijanskiej z naukowa refleksja pedagogiczna.
W odréznieniu od $wieckich teoretyczek epoki, Zulinska widziata wychowanie przedszkolne nie jako przygotowanie
do szkoty, lecz jako proces ksztattowania catego cztowieka - intelektualnie, moralnie i duchowo.
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GERMANOWNA

Maria




~Wszystkie ¢wiczenia cielesne, a zwlaszcza gry i zabawy, dajg nauczycielstwu najlepsza sposobnosc
poznania charakteru i usposobienia dzieci.”

PN ;
— Maria Germanowna

Dziataczka kultury fizycznej i autorka metodycznych opracowan gier, zabaw i éwiczen ruchowych, ktére znalazty
szerokie zastosowanie w wychowaniu przedszkolnym i nauczaniu poczatkowym. Zwigzana ze srodowiskiem Lwowa,
dziatata w ramach Lwowskiego Towarzystwa Zabaw Ruchowych, uczestniczagc w upowszechnianiu nowoczesnego
wychowania przez ruch. Na poczatku XX wieku zostata delegowana do Wielkiej Brytanii, skad przywiozta
i rozpowszechnita na ziemiach polskich zasady gry w koszykéwke kobiet, traktowanej jako narzedzie wychowawcze,
a nie sport wyczynowy.

Najwazniejszym wktadem Germandéwny w pedagogike przedszkolng i wczesnoszkolng byta publikacja ,Gry, zabawy
oraz ¢wiczenia na boisku w szkole powszechnej. Podrecznik dla nauczyciela”, opracowana jako praktyczny poradnik
dla nauczycieli i wychowawcow. We wstepie do ksigzki autorka wyraznie akcentowata wyzszo$¢ gier i zabaw na
swiezym powietrzu, ktoére, jej zdaniem, najlepiej stuzg hartowaniu ciata i ducha dziecka. Ruch na powietrzu
postrzegata jako niezbedny element higieny zycia szkolnego oraz srodek przeciwdziatania znuzeniu umystowemu,
wynikajgcemu z dtugotrwatego wysitku intelektualnego. Germanéwna podkreslata, ze gry i zabawy petnig nie tylko
funkcje zdrowotna, lecz takze istotna role w rozwoju moralnym i spotecznym dziecka. W trakcie gier dzieci ucza sie
przestrzegania zasad, wytrwatosci, samokontroli oraz wspétdziatania w grupie. Szczegélng wartos¢ wychowawcza
widziata w naturalnej rotacji rél: dzieci ucza sie zarowno kierowania innymi, jak i podporzadkowania sie poleceniom,
co wynika z regut gry, a nie z narzuconej hierarchii. Dzieki temu unika sie postaw stuzalczych lub dominujacych,
a relacje miedzy dzie¢mi ksztattujg sie w sposdb bardziej naturalny i réwnowazny. Istotnym elementem jej koncepcji
byto przekonanie, ze zabawa odstania prawdziwy charakter dziecka. Germanéwna zwracata uwage, ze podczas gier
dzieci zachowuja sie swobodnie i spontanicznie, dzieki czemu nauczyciel moze lepiej pozna¢ ich usposobienie,
temperament i sktonnosci. Obserwacja zabawy stanowita dla niej wazne narzedzie pedagogiczne, umozliwiajgce
pozniejsze indywidualizowanie pracy wychowawczej. Autorka wyraznie rozrdézniata role nauczyciela na dwdch
etapach pracy: najpierw powinien on doktadnie nauczy¢ dzieci zasad gry, a nastepnie pozostawic¢ im mozliwie duza
swobode dziatania. Zdaniem Germanoéwny dzieci najlepiej bawig sie wtedy, gdy znajg zabawe i mogg ja realizowac
bez ciaggtej ingerencji dorostego. Rolg nauczyciela jest woéwczas czuwanie nad bezpieczeristwem, zapobieganie
konfliktom i agresji, a jednoczes$nie umozliwienie dzieciom naturalnej wesotosci i ekspresji ruchowe;.

Germandéwna formutowata takze konkretne wskazéwki metodyczne dotyczace organizacji zaje¢ ruchowych. Zalecata,
aby okoto dwodch trzecich czasu przeznaczaé¢ na gry i zabawy, a jedng trzecig na ¢wiczenia. Krétkie ¢wiczenia
powinny pojawiac sie pomiedzy grami, za$ ¢wiczenia bardziej meczace nalezato przeplata¢ Izejszymi. Kazda lekcja
powinna rozpoczyna¢ sie grami uruchamiajgcymi cate ciato, a konczy¢ pochodem, ktéry sprzyja uspokojeniu
i wyciszeniu dzieci. Podkreslata rowniez znaczenie swobodnych zabaw ruchowych podczas przerw miedzy zajeciami
umystowymi. W ksigzce zawarta ponadto wskazéwki dotyczace organizacji boiska szkolnego, odpowiedniego ubioru
dzieci (niewskazane byto nadmierne chronienie przed chtodem) oraz wyposazenia szkoty w podstawowe przybory
gimnastyczne. Wyrdzniata ¢wiczenia z przyborami (m.in. pitkami, obreczami, wywijadtami), gry i zabawy
z przyspiewkami, gry biezne, skoczne, z mocowaniem oraz gry mozliwe do prowadzenia w izbie szkolnej.
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GUSTOWICZOWNA

Aleksandra




»Zasada swobody, wiara w plodnos'c' inwencyi, prostota srodkow naukowych i prostota w ich
zastosowaniu, poszanowanie indywidualnosci dziecka, glebokie przekonanie, ze nie tylko mozna bez
szkody dla dziecka da¢ mu wolnos¢ czynu, ale, Ze jest to koniecznie potrzebne dla jego rozwoju.”

— Aleksandra Gustowiczéwna

Nalezata do pierwszego pokolenia polskich propagatorek systemu Marii Montessori i pionierek nowoczesnego
wychowania przedszkolnego. Dziatata w Srodowisku nauczycielskim Galicji podlegtym Radzie Szkolnej Krajowej. Na
zlecenie tej instytucji Gustowiczéwna zostata w 1914 roku wystana do Rzymu, aby odby¢ praktyke pedagogiczng
w Domu Dzieciecym (Casa dei Bambini) Marii Montessori. Jej zadaniem byto poznanie nowego systemu
wychowawczego i przygotowanie jego adaptacji do realiow polskich przedszkoli.

Po powrocie do Galicji opublikowata w 1918 roku w ,Czasopismie Pedagogicznym” artykut ,System wychowawczy
Dr Maryi Montessori” - pierwsze cato$ciowe opracowanie tej metody w jezyku polskim, oparte na bezposrednich
obserwacjach w Casa dei Bambini. W tekscie Gustowiczéwna nakreslita obraz przedszkola réznego od
dotychczasowych ochronek. Opisywata przestrzen petng Swiatta, prosta i czysta, w ktérej wszystko zostato
dostosowane do wzrostu i potrzeb dziecka: lekkie stoliki i krzesta, niskie poétki, pomoce dydaktyczne utozone
w porzadku, ogrédek i miejsce na ruch. Wychowawczyni nie kierowata dzie¢mi stowem rozkazu, lecz towarzyszyta im
w pracy, obserwujac i pomagajac tylko wtedy, gdy byto to potrzebne. Dzieci poruszaty sie swobodnie, ale bez
chaosu. Gustowiczéwna pisata, ze wszedzie panowaty porzadek i skupienie, i uznawata to za dowdéd wewnetrznej
dyscypliny dzieci, a nie zewnetrznego przymusu.

Opisujac codzienno$¢ Domu Dzieciecego, podkreslata naturalnos¢ zachowan dzieci. Zaskoczyto jg, ze nawet bardzo
mate dzieci dbaty o tad wokét siebie, odktadaty materiaty na miejsce, pomagaty sobie wzajemnie, bez pospiechu
i przymusu. Widziata w tym przejaw ,karnosci wewnetrznej”, wynikajacej z poczucia obowigzku i zadowolenia
z wiasnej pracy. Pisata, ze w wychowaniu montessorianskim karno$¢ nie jest narzucona, lecz wyrasta
z dos$wiadczenia swobody i porzadku. Dziecko staje sie postuszne, bo znajduje sens w pracy, a nie dlatego, ze boi sie
kary. Ta obserwacja byta dla niej jednym z najwazniejszych wnioskow z pobytu w Rzymie.

Gustowiczéowna analizowata takze Srodowisko spoteczne, w ktérym powstat pierwszy Dom Dzieciecy - uboga
dzielnice San Lorenzo. Zwracata uwage, ze metoda stworzona dla dzieci robotnikéw i bezrobotnych okazata sie
skuteczna nie dzieki bogatemu wyposazeniu, lecz dzieki wtasciwemu podejsciu wychowawczyni. W tym widziata
szczegblng warto$¢ metody: mozliwosé jej przeniesienia na polskie warunki, takze na wie$ i do ubogich Srodowisk
miejskich.

Jej artykut nie byt suchym referatem, lecz proba praktycznej adaptacji. Gustowiczowna wskazywata, ze elementy
systemu Montessori mozna wprowadzaé stopniowo przez zmiane nastawienia wychowawczyn, unikanie Kar,
organizacje przestrzeni oraz wdrazanie dzieci do samodzielnosci w prostych czynno$ciach codziennych, opisywata
takze podstawowe zatozenia metody i przedstawiata konkretne rodzaje ¢wiczeh. Widziata w tym kierunek rozwoju
catej edukacji przedszkolnej - odejscie od werbalizmu i dyscypliny zewnetrznej ku wychowaniu przez dziatanie
i prace.
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SARIUSZ-
JAWORSKA




~W Ochronie prowadzonej umiej¢tnie, dziecko rozwija si¢ i ksztalci pod wzgledem umystowym,

przyswaja sobie nowe pojecia, uczy si¢ Wyraiaé swe mys'li w sposéb logiczny.”

— Maria Sariusz-Jaworska

Pedagozka zwiazana ze srodowiskiem Iwowskim Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, wspéttworczyni koncepcii
ksztatcenia kadr wychowania przedszkolnego w okresie odbudowy panstwa polskiego po 1918 roku. Jej dziatalnos¢
koncentrowata sie na profesjonalizacji zawodu ochroniarki oraz przeksztatceniu ochrony z placéwki opiekunczej
W nowoczesng instytucje wychowawcza.

Sariusz-Jaworska wspotpracowata przy opracowaniu ,Podrecznika dla ochroniarek”, wydanego przez Sekcje
Wychowania Przedszkolnego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Publikacja ta uznawana jest za pierwsza
w Polsce prébe systematycznego opisania kwalifikacji zawodowych wychowawczyni przedszkolnej. Podkreslano
w niej koniecznos$¢ odpowiedniego przygotowania pedagogicznego, kultury osobistej, troski o zdrowie, higieny pracy,
a takze umiejetnosci planowania zaje¢, obserwowania dzieci i wspotpracy z rodzing. Wskazywano rowniez na
obowigzek doskonalenia zawodowego oraz ksztattowania postawy moralnej i spotecznej wychowawczyn.

Najwazniejszym elementem jej dorobku byt projekt dwuletniego seminarium ochroniarskiego opracowany we
Lwowie w 1920 roku. Program zaktadat przygotowanie kierowniczek ochron i przedszkoli oraz przewidywat zaréwno
wyksztatcenie ogédlne, jak i specjalistyczne przygotowanie do pracy z matym dzieckiem. Obejmowat cztery
zasadnicze cele: wychowanie kandydatek na jednostki zdrowe i prawe, wyposazenie ich w umiejetnosc
gospodarowania i samodzielnosci, zapewnienie gruntownego przygotowania zawodowego oraz rozwijanie
kompetencji spotecznych.

Plan zakfadat, ze nauce teoretycznej towarzyszyé¢ beda systematyczne éwiczenia praktyczne w ochronie wzorcowej,
natomiast internat miat ksztattowac etos zawodowy, dyscypline i kulture wspoétzycia. Szczegdlng uwage zwracano na
troske o zdrowie przysztych wychowawczyn oraz kontakt z naturg, dlatego seminaria proponowano lokowac na wsi,
w poblizu wiekszego miasta. Umozliwiato to zaréwno prace srodowiskowa w warunkach wiejskich, jak i korzystanie
z oferty kulturalno-oswiatowej osrodkéw miejskich.

Wraz z projektem seminarium formutowano postulaty organizacyjne dotyczace systemu przedszkolnego: oddzielenia
ochron od szkét, powierzania placéwek wytacznie osobom fachowo przygotowanym, utworzenia funduszu
wspierajgcego zaktadanie ochron oraz rozwoju wydawnictw metodycznych. Dyskutowano réwniez nad
obowigzkowym wychowaniem przedszkolnym dzieci w wieku 3-7 lat oraz zréwnaniem statusu zawodowego
ochroniarek z nauczycielkami szkét ludowych.

Na tle epoki dziatalnos¢ Sariusz-Jaworskiej wyrdzniata sie instytucyjnym mysleniem o przedszkolu i podkreslaniem
roli wykwalifikowanej kadry. Jej koncepcje wpisywaty sie w proces przechodzenia od opieki doraznej nad
najmtodszymi do systemowego wychowania przedszkolnego, opartego na programie, praktykach pedagogicznych,
obserwacji dziecka i etosie zawodowym.
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STRZEMESKA

Justyna




»Nasladujcie mysl, nie zas forme.”

— Justyna Strzemeska

Nauczycielka, autorka metodyczna i jedna z pierwszych polskich wspoéttwérczyn spdjnej koncepcji wychowania
przedszkolnego. Dziatata w srodowisku pedagogicznym zwigzanym z ruchem freblowskim, a jej nazwisko pojawia sie
obok Marii Weryho jako jednej z inicjatorek systematycznego ksztatcenia wychowawczyn matych dzieci.
Najwazniejszym efektem tej wspodtpracy byt podrecznik ,Metoda wychowania przedszkolnego. Podrecznik dla
wychowawcow” uznawany za jedng z pierwszych polskich préb catosciowego opisania pracy w przedszkolu
(ochronce, ogrédku freblowskim) w jezyku polskim.

Strzemeska jasno okreslata, ze wychowanie przedszkolne nie jest jedynie opieka nad dzieckiem, ale swiadomie
prowadzonym procesem rozwoju moralnego, spotecznego, umystowego i fizycznego matego dziecka.
Wychowawczyni nie ma pilnowac¢ grupy dzieci ani zajmowac ich czasu, tylko ma organizowac¢ warunki wychowania.
W tym sensie przedszkole ma wtasny cel wychowawczy, a nie tylko przygotowuje do szkoty ludowej. Strzemeska
i Weryho piszg o wychowaniu przedszkolnym jako samodzielnym etapie, a nie nizszym, pomocniczym poziomie
szkoty elementarnej. W podreczniku Strzemeska bardzo mocno akcentuje role wychowawczyni, ktéra ma znaé kazde
dziecko indywidualnie, obserwowac je w ciagu dnia i prowadzi¢ je, nie stosujac przymusu, lecz cierpliwie kierujac
jego uwaga, przyzwyczaja¢ do tadu, spokojnego tonu i wspdlnego dziatania. Wychowawczyni nie moze dziataé
doraznie ani impulsywnie, powinna mie¢ plan dnia oraz plan pracy i posiada¢ umiejetnos¢ oceny, kiedy dziecko
potrzebuje wsparcia, a kiedy nalezy pozwoli¢ mu dziata¢ samodzielnie. Karnos¢ w tym ujeciu nie polega na
postuszenstwie wymuszonym grozbga, lecz na wyrobieniu nawyku porzadku, punktualnosci, wspdlnego rytmu i troski
o dobro grupy. Strzemeska traktuje zabawe jako gtéwny Srodek wychowawczy wieku przedszkolnego. Zabawa nie
jest odpoczynkiem od wychowania - zabawa jest wychowaniem. W zabawie kierowanej i we wspdlnych grach
ruchowych dziecko uczy sie panowaé¢ nad wtasnym ciatem, skupia¢ uwage, podporzadkowaé sie regutom gry,
wspotdziata¢ z innymi i konczy¢ rozpoczetg czynnosé. W podreczniku opisane s3 formy pracy w kregu, Spiew
zbiorowy, gry ruchowe, ¢wiczenia rytmiczne oraz prace reczne. Te ostatnie (sktadanie, uktadanie, wigzanie, lepienie,
proste prace przy materiale) Strzemeska traktuje jako wychowanie rak i uwagi, ksztatcenie cierpliwosci, doktadnosci
i poczucia porzadku. Praca manualna jest dla niej rownoczes$nie drogg do rozwoju myslenia (spostrzegania ksztattu,
wielkosci, relacji) i charakteru (wytrwatosci, poczucia obowiazku).

Wychowawczyni powinna stale rozmawia¢ z dziec¢mi, ale nie w formie jednostronnego moralizowania, tylko w formie
krotkich rozméw na temat tego, co dzieci robia, widzg i odczuwaja. Mowa dziecka ma sie rozwija¢ w kontakcie
Z czynnoscia, a nie tylko przez powtarzanie gotowych formut. Strzemeska pokazuje przedszkole jako srodowisko,
w ktorym jezyk i dziatanie dziecka sg potaczone. Podrecznik podkresla takze potrzebe porzadku dnia i statosci uktadu
czynnosci. Dzieci w wieku przedszkolnym czujg sie bezpiecznie, kiedy wiedza, co nastgpi: modlitwa lub powitanie,
wspodlny krag, zabawa ruchowa, zajecia przy stolikach, positek, odpoczynek, praca reczna, pozegnanie. Ten rytm ma
wartos¢ wychowawcza sam w sobie, a nauczycielka odpowiada za jego utrzymanie. To z kolei oznacza, ze praca
wychowawczyni wymaga przygotowania zawodowego. Strzemeska zaznacza, ze opieka nad matymi dzie¢mi nie jest
zajeciem naturalnym dla kazdej kobiety; wymaga wiedzy pedagogicznej, cierpliwosci, systematycznosci
i odpowiedzialnosci. To stanowisko stawiato jg wsréd pierwszych osob w Polsce, ktére méwity o przedszkolu jako
obszarze pracy profesjonalnej, a nie doraznej dobroczynnosci.

57






Nowe koncepcije,
metody i srodki
edukacji

pierwsza polowa XX wieku



MARCISZEWSKA-
PO SADZOWA

Stefania




,Czuwac nad fizycznym rozwojem dzieci, daj 3c im duzo swiatla, duzo powietrza, duzo ruchu i
swobody.”

— Stefania Marciszewska-Posadzowa

Jedna z wazniejszych postaci w dziejach polskiej pedagogiki przedszkolnej, taczyta dziatalno$¢ organizacyjna,
metodyczng i publicystyczng z praktyka wychowawczg. Jej aktywnos¢ przypadta na okres dynamicznego
ksztattowania sie wychowania przedszkolnego jako odrebnej dziedziny pedagogiki, a jej dorobek miat wyraznie
praktyczny i systemowy charakter.

Byta zwigzana z Towarzystwem Os$wiaty Narodowej, w ramach ktérego podejmowata dziatania na rzecz ksztatcenia
wychowawczyn dzieci wiejskich. W 1903 roku, wspdlnie z Cecylig Plater, zorganizowata w Chyliczkach pod
Warszawg kurs dla wychowawczyn dzieci wiejskich, bedacy forma doksztatcania ochroniarek. W kolejnych latach
sama prowadzita podobne kursy, jednoczesnie organizujgc Dom dla Dzieci Ulicy, ktéry traktowata jako miejsce
praktyk pedagogicznych dla przysztych wychowawczyn. Byto to rozwigzanie nowatorskie, taczace teorie
z bezposrednig obserwacja i praktyka wychowawcza.

Problematyce ksztatcenia ochroniarek poswiecita liczne opracowania, m.in. rozprawe ,Rady i wskazéwki dla
kierujagcych ochronami”, w ktorej podejmowata kwestie organizacji pracy placéwek, roli wychowawczyni oraz zasad
wychowania matego dziecka. Po 1920 roku jej gtéwnym zadaniem stata sie modernizacja ochron, realizowana
z ramienia kuratorium oswiaty. Funkcje te petnita az do przejscia na emeryture. W tym czasie zorganizowata dziesie¢
placowek przedszkolnych, ktére w Poznaniu uchodzity za placéwki wzorcowe. Wszystkie prowadzity wychowanie
w duchu narodowym i religiinym, co byto zgodne z jej przekonaniem o znaczeniu wychowania moralnego
i kulturowego w wieku przedszkolnym.

Po zakoriczeniu Il wojny Swiatowej, w 1945 roku, podjeta prace jako instruktorka wychowania przedszkolnego
w Wydziale Oswiaty. Jednak zmiany wynikajagce z nowej polityki o$wiatowej sprawity, ze po dwéch latach
zrezygnowata z dalszej dziatalnosci publicznej. Marciszewska-Posadzowa byta ceniona jako organizatorka
i kierowniczka instytucji przedszkolnych, wychowawczyni oraz nauczycielka metodyki wychowania przedszkolnego.
Szczegodlne znaczenie miat jej dorobek wydawniczy, zwtaszcza 17 zeszytow ,Biblioteki Wychowania Przedszkolnego”,
ktére tworzyty spdjna, autorska koncepcje organizacyjng i metodologiczno-programows pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym. Koncepcja ta obejmowata catosciowy rozwdj dziecka oraz przygotowanie do nauki szkolnej,
a autorka postulowata, by materiaty te byty dostepne w otwartym obiegu, z mys$lg o praktykach pracujacych
w ochronach i przedszkolach. Jej podejscie opierato sie na aktywnosci dziecka, zabawie, ¢wiczeniach ruchowych,
pracach recznych oraz czynnosciach zwigzanych z porzadkiem i higiena. Dziecko traktowata podmiotowo, jako
jednostke posiadajgcyg prawa i obowiazki, preferujagc metody wychowawcze, ktére nie ograniczaty jego naturalnej
aktywnosci. Znaczng cze$é swojej twoérczosci poswiecita rowniez nauczaniu religii matych dzieci, opracowujac
metody dostosowane do ich mozliwosci rozwojowych.

Za najwazniejszg jej zastuge uznaje sie podkreslanie znaczenia okresu przedszkolnego jako jednego z kluczowych
etapow w zyciu cztowieka, wymagajgcego S$wiadomie zaplanowanego, profesjonalnego oddziatywania
pedagogicznego.
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KORCZAK

Janusz




»Dzieci - to przyszli ludzie. Wige dopiero beda, wiec jakby ich jeszcze nie bylo.
A przeciez jesteémy: zZyjemy, czujemy, cierpimy.”

— Janusz Korczak

Lekarz pediatra, pedagog, pisarz i jeden z najwybitniejszych teoretykéw oraz praktykéw wychowania dziecka
w Polsce. Jego dorobek pedagogiczny, zakorzeniony w codziennej pracy z dzie¢mi, miat istotne znaczenie dla rozwoju
wczesnej edukacji, zwtaszcza w zakresie organizacji Srodowiska wychowawczego, relacji dorosty-dziecko oraz
podmiotowego traktowania dziecka. Od wczesnych lat interesowat sie nowymi nurtami mysli pedagogicznej. Znat
i analizowat koncepcje Johanna Heinricha Pestalozziego, Friedricha Frobla, Herberta Spencera, Lwa Totstoja, a takze
idee progresywizmu pedagogicznego Johna Deweya, Owidiusza Decroly’ego i Marii Montessori. Doswiadczenia
zdobywane podczas pobytu w Szwaijcarii oraz lektury zagranicznych prac pedagogicznych wptynety na ksztattowanie
jego witasnego stanowiska, ktére taczyto idee Nowego Wychowania z krytycznym namystem nad realnymi
warunkami zycia dziecka.

Najwazniejszym miejscem realizacji jego koncepcji pedagogicznych byty prowadzone przez niego placéwki
wychowawcze: ,Dom Sierot” w Warszawie, zatozony i prowadzony wspdlnie ze Stefania Wilczynsky oraz
wspottworzony od 1919 roku zaktad wychowawczy ,Nasz Dom”. Choc instytucje te obejmowaty gtéwnie dzieci
w wieku szkolnym, ich funkcjonowanie miato zasadnicze znaczenie réwniez dla rozwoju praktyki wychowania dzieci
mtodszych oraz dla myslenia o edukacji wczesnoszkolnej jako procesie cato$ciowym, osadzonym w codziennym zyciu
dziecka.

Korczak stworzyt oryginalny system pracy wychowawczej oparty na partnerstwie, odpowiedzialnosci i samorzadnos$ci
dzieci. W placéwkach przez niego prowadzonych funkcjonowaty takie instytucje jak dzieciecy sejm, sad kolezenski,
prasa redagowana przez dzieci, system dyzuréw oraz réznorodne formy wspétodpowiedzialnosci za zycie wspdlnoty.
Rozwiazania te miaty charakter wychowawczo-edukacyjny i stuzyty ksztattowaniu postaw moralnych, spotecznych
oraz umiejetnosci wspotzycia w grupie.

Korczak byt réwniez pionierem dziatan w zakresie diagnozowania wychowawczego i badan nad $wiatem dzieci.
W prowadzonych przez niego placéwkach systematycznie dokumentowano rozwdj psychofizyczny i spoteczny
wychowankoéw, prowadzono obserwacje zachowan, relacji réwieéniczych, samopoczucia i potrzeb dzieci. Traktowat
dziecko jako podmiot badan, a nie ich przedmiot, co byto nowatorskie na tle epoki. Wyrazem jego przekonania
o podmiotowosci dziecka byto takze zainicjowanie w 1926 roku ,Matego Przegladu” - pisma redagowanego
w wiekszosci przez dzieci. Czasopismo to stanowito unikatowg przestrzen swobodnej wypowiedzi dzieci i mtodziezy
oraz narzedzie wychowania obywatelskiego i spotecznego.

W swoich pracach teoretycznych, zwtaszcza w ,Jak kocha¢ dziecko” i ,Prawie dziecka do szacunku”, Korczak
sformutowat postulaty, ktére staty sie fundamentem nowoczesnej pedagogiki: prawo dziecka do szacunku, do btedu,
do wtasnego tempa rozwoju i do wspdétdecydowania o sprawach, ktére go dotycza. Jego mysl pedagogiczna
pozostaje jednym z najwazniejszych punktow odniesienia dla humanistycznego podejscia do edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej.
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CICIMIRSKA

Natalia
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,,Spiewu w szkolce nie mozna ograniczyé do pewnych tylko godzin, j ak to dzieje si¢ w szkolach,
bo piosenka powinna by¢ nieodstepna towarzyszka dziecka przy jego zabawie,
jak tez przy jego zajeciu.”

— Natalia Cicimirska

Pedagozka przedszkolna, nauczycielka i autorka prac metodycznych, aktywna w pierwszej potowie XX wieku. Jej
dziatalno$¢ obejmowata prace w przedszkolach, ksztatcenie wychowawczyn, analize nowoczesnych systeméw
wychowania przedszkolnego oraz popularyzacje zagranicznych rozwigzan pedagogicznych w warunkach polskich.
Wyksztatcenie pedagogiczne zdobyta we Lwowie, gdzie ukonczyta seminarium nauczycielskie. Juz przed | wojng
Swiatowa byta zwigzana z wychowaniem przedszkolnym, a od 1912 roku prowadzita ochronke we Lwowie.
Doswiadczenia zdobywane w codziennej pracy z dzieémi staty sie podstawa jej pdzniejszych opracowan
metodycznych.

W 1919 roku opublikowata ksigzke ,,Moja ochronka: podrecznik metodyczny: zbiér pogadanek i piesni”. Publikacja ta
miata charakter praktycznego podrecznika przeznaczonego dla ochroniarek i wychowawczyn przedszkoli.
Obejmowata zagadnienia organizacji pracy, propozycje pogadanek wychowawczych oraz repertuar piesni
dostosowanych do wieku dzieci. Ksigzka ukazywata przedszkole jako srodowisko wychowawcze, w ktérym istotng
role odgrywa planowo$¢ dziatan, rytm dnia oraz $wiadome wykorzystanie stowa i muzyki w pracy z dzieémi.

W kolejnych latach Cicimirska rozszerzyta zakres swoich zainteresowan o analize wspétczesnych systeméw
wychowania przedszkolnego. W 1925 roku wydata prace ,Nowe systemy wychowania przedszkolnego”, poswiecona
omowieniu rozwigzan pedagogicznych rozwijanych w krajach europejskich. Publikacja miata charakter przegladowy
i poréwnawczy, a jej celem byto zapoznanie polskich wychowawczyn z aktualnymi tendencjami w pedagogice
przedszkolnej.

W 1931 roku opublikowata ksigzke ,Gry i zabawy w przedszkolach zagranica”, w ktérej przedstawita konkretne formy
aktywnosci dzieci stosowane w placéwkach przedszkolnych poza Polska. Autorka koncentrowata sie na opisie gier
i zabaw oraz ich funkcjach wychowawczych i dydaktycznych, wskazujac mozliwosci ich wykorzystania w praktyce
przedszkolnej.

Cicimirska byta rowniez wspoétautorky ,Poradnika dla ochroniarek” oraz wspétredaktorka, wraz z Marig Weryho,
ksigzki ,Jak zaja¢ dzieci w wieku przedszkolnym”. Publikacje te miaty charakter metodyczny i byty adresowane do
praktykéw wychowania przedszkolnego.

Istotnym obszarem jej dziatalnosci byto ksztatcenie kadr. Prowadzita zajecia z metodyki wychowania przedszkolnego
w seminariach nauczycielskich, kierowata przedszkolem d¢wiczen oraz uczestniczyta w zagranicznych kursach
pedagogicznych, m.in. w Instytucie J. J. Rousseau w Genewie. Po Il wojnie swiatowej dziatata we Wroctawiu,
angazujac sie w organizowanie i doskonalenie wychowania przedszkolnego.
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FALSKI

Marian Ignacy




»Zrozumienie Zasady i opanowanie techniki czytania jest rzeczy tak trudnq, ze odbywaé si¢ powinno
zawsze w warunkach jak najprostszych, jak najlatwiejszych.”

— Marian Ignacy Falski

Pedagog, dziatacz oswiatowy i badacz, specjalista w dziedzinie szkolnictwa, psychologii wychowania oraz statystyki
oswiatowej. Jego dorobek odegrat kluczowa role w ksztattowaniu edukacji wczesnoszkolnej w Polsce XX wieku,
zaréwno w wymiarze praktycznym, jak i organizacyjnym oraz naukowym.

Najbardziej znanym osiagnieciem Falskiego byt elementarz ,Nauka czytania i pisania dla dzieci”, opublikowany po raz
pierwszy w 1910 roku. Podrecznik ten, powszechnie okreSlany jako ,Elementarz Falskiego”, stat sie
najpopularniejszym elementarzem XX wieku i przez dziesieciolecia stanowit podstawowe narzedzie nauki czytania
i pisania w klasach poczatkowych. Konstrukcja elementarza opierata sie na stopniowym wprowadzaniu liter
i wyrazow, uwzgledniata mozliwosci percepcyjne dzieci oraz zasady psychologii uczenia sie. Falski taczyt w nim
doswiadczenia dydaktyczne z wynikami badan nad procesem czytania, co czynito podrecznik nowoczesnym
i empirycznie uzasadnionym.

Zainteresowania edukacjg najmtodszych dzieci przejawiaty sie réwniez w dziatalnosci spotecznej Falskiego. Byt
cztonkiem zarzadu Towarzystwa Przyjaciét Dzieci, ktére w 1914 roku zainicjowato powstanie pierwszego ogniska
zabaw i pracy - nowatorskiej formy opieki i wychowania dzieci, faczacej elementy pracy, zabawy i wychowania
spotecznego. Opieke pedagogiczng nad dzie¢mi sprawowata wowczas Wtiadystawa Weychert-Szumanowska,
a inicjatywa ta wpisywata sie w szerszy nurt poszukiwan nowych form wychowania dzieci mtodszych w warunkach
miejskich.

Falski byt takze aktywnym badaczem procesu uczenia sie czytania. Na Uniwersytecie Jagielloriskim prowadzit
w Pracowni Psychologii Doswiadczalnej Wtadystawa Heinricha eksperymenty nad psychologia czytania, a od 1916
roku petnit w niej funkcje demonstratora. Wyniki prowadzonych badan wykorzystywat nastepnie w pracach
poswieconych metodyce poczatkowej nauki czytania. W 1917 roku uzyskat na Uniwersytecie Jagiellonskim stopien
doktora filozofii; promotorem jego rozprawy byt Wtadystaw Heinrich.

Po odzyskaniu niepodlegtosci przez Polske Falski angazowat sie w prace nad organizacjg systemu szkolnego. Jako
ekspert i urzednik o$wiatowy uczestniczyt w opracowywaniu rozwigzan dotyczacych szkolnictwa powszechnego.
W 1931 roku, dziatajac jako ekspert Ligi Narodéw, prowadzit badania nad organizacjg szkolnictwa w Chinach, co
Swiadczyto o miedzynarodowym uznaniu jego kompetencji w zakresie polityki oswiatowe;j.

W latach 1954-1965 Falski petnit funkcje profesora zwyczajnego i kierowat Pracownig Ustroju i Organizacji Oswiaty
Polskiej Akademii Nauk w Warszawie. Réwnocze$nie angazowat sie w Zzycie publiczne jako rzecznik szkoty
demokratycznej i autonomii S$rodowiska naukowego. Byt jednym z sygnatariuszy tzw. ,Listu 34", protestu
intelektualistéow przeciw ideologizacji zycia publicznego i ograniczaniu wolnosci stowa.
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,Wychowawczyni, ktora nie bada i nie uczy si¢ stale, Stopniowo z zycia si¢ Wycofuje, czyli jako taka
staje si¢ niepotrzebny, a zycie w swych coraz nowych objawach przechodzi ponad nig.”

— Zofia Zukiewiczowa

Pedagog, pionierka i propagatorka nowoczesnych metod wychowania przedszkolnego oraz intensywnej dziatalno$ci
metodyczno-organizacyjnej na rzecz przedszkoli jako instytucji oswiatowych, a nie jedynie opiekunczych. Prace
zawodowg rozpoczeta po ukonczeniu dwuletniej szkoty pedagogicznej, nastepnie objeta stanowisko dyrektorki
w szkole zenskiej, co dato jej praktyczng baze do pdzniejszych dziatan w zakresie wychowania dzieci. Jej dziatalnos$¢
skupita sie na pedagogice przedszkolnej, ktorej poswiecita wiekszosé kariery, taczac dziatalno$é organizacyjng,
redakcyjng i metodyczna.

Zukiewiczowa byta jedna z kluczowych postaci w Sekcji Wychowawczyri Przedszkoli w Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego, a takze wspotredaktorka czasopism pedagogicznych: ,Przedszkole” i ,Wychowanie Przedszkolne”. W tych
periodykach publikowata artykuty o charakterze instruktazowym i metodycznym, ktére byty adresowane przede
wszystkim do wychowawczyn i nauczycieli pracujgcych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Jej teksty miaty wptyw na
ksztattowanie profesjonalnej mysli pedagogicznej tego srodowiska w latach 20. i 30. XX w.

Centralnym zagadnieniem w pracy Zukiewiczowej byto wychowanie przedszkolne jako odrebna dziedzina
pedagogiczna, rézna od nauczania szkolnego i wymagajaca wtasnych metod oraz planéw organizacyjnych. W swoich
artykutach i w ksigzce ,Wychowanie przedszkolne. Wskazéwki metodyczne uwzgledniajgce zainteresowania dziecka”
podkreslata, ze edukacja najmtodszych powinna respektowac naturalne potrzeby rozwojowe dzieci, a metody pracy
powinny wynikac¢ z ich aktywnosci, zabawy i dos$wiadczenia. W swoich wskazéwkach metodycznych Zukiewiczowa
akcentowata, ze przedszkole nie powinno by¢ ,mata szkotg” - zabawa, ruch, rytm dnia i kontakt z przyroda byty dla
niej zasadniczymi formami pracy z dzieckiem. Zwracata uwage, ze rozwdéj poznawczy, emocjonalny i spoteczny
dziecka dokonuje sie przede wszystkim w sytuacjach spontanicznych i aktywnych, a zadaniem wychowawczyni jest
taka aktywno$¢ organizowac i wspieraé, dbajac jednoczesnie o bezpieczenstwo, porzadek i harmonijny rytm zycia
zbiorowego.

Zukiewiczowa zajmowata sie takze szeroko pojeta organizacja przedszkoli. Opisywata zasady zaktadania placéwek,
ich wyposazenie i sposéb gospodarowania przestrzenia, a takze wspotprace przedszkola z rodzing i srodowiskiem
lokalnym. Byta zwolenniczka jednolitego kierunku pracy przedszkoli w skali kraju oraz systematycznego ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego wychowawczyn.

Znaczaca czescig jej dziatalnosci byto uczestnictwo w konferencjach i ruchach pedagogicznych na arenie
miedzynarodowej, m.in. w Genewie i Paryzu, co stanowito rzadki w tamtym czasie przyktad bezposredniej wymiany
mysli pedagogicznej miedzy polskimi praktykami a europejskimi o$rodkami edukacyjnymi. Dziatata takze
W organizacjach promujgcych nowoczesne wychowanie, m.in. jako przewodniczaca Ligi Nowego Wychowania oraz
organizowata wystawy prezentujace osiggniecia pedagogiki przedszkolne;j.
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Zofia Mar




,,Aby osiqgnqc' realizacjg mys'li Wychowawczej odnosnie tych najmlodszych, naleiy stworzyé
atmosfer¢ sprzyjajacy nawiazaniu mozliwie bliskiego kontaktu z nimi.”

— Zofia Maria Bogdanowicz

Pedagozka przedszkolna, nauczycielka i autorka publikacji metodycznych, ktérej dziatalno$é koncentrowata sie
przede wszystkim na tworzeniu, ocenie i popularyzowaniu zabaw oraz pomocy dydaktyczno-wychowawczych dla
przedszkoli. Nalezata do grona pedagogéw, ktérzy w XX wieku wspottworzyli profesjonalne podstawy metodyki
wychowania przedszkolnego, akcentujac znaczenie dobrze dobranych materiatéw i aktywnosci dla rozwoju dziecka.

Do zawodu przygotowywata sie pod kierunkiem Marii Weryho-Radziwittowiczowej. W 1919 roku pracowata jako
nauczycielka w Seminarium dla Ochroniarek w Czestochowie. Po ukonczeniu studiéw w Instytucie Pedagogicznym
w Warszawie w 1925 roku rozpoczeta intensywna dziatalnos¢ publikacyjna, wspétpracujac z czasopismami
+~Wychowanie Przedszkolne” oraz ,Przedszkole”. Jej teksty miaty charakter wyraznie metodyczny i byty adresowane
bezposrednio do wychowawczyn przedszkoli, jako wsparcie w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawcze;j.

W okresie okupacji Bogdanowicz uczestniczyta w tajnym nauczaniu wychowawczyn przedszkoli oraz dziatata jako
zotnierz Armii Krajowej. Po 1945 roku witaczyta sie czynnie w odbudowe i organizowanie wychowania
przedszkolnego w Polsce. W tym czasie powstata zasadnicza cze$¢ jej dorobku pisarskiego, obejmujgcego zaréwno
publikacje autorskie, jak i prace przygotowywane we wspoétpracy z mezem, Janem Bogdanowiczem. Najwazniejszym
obszarem jej dziatalnosci byto opracowywanie pomocy dydaktycznych i zabaw zespotowych. Bogdanowiczowa
systematycznie oceniata wzory zabawek i materiatéw stosowanych w przedszkolach, analizujac ich wartos¢
wychowawczg, dydaktyczng i estetyczng. Popularyzowata najbardziej warto$ciowe zestawy pomocy, a takze
przygotowywata modele nowych rozwigzan, dostosowanych do potrzeb rozwojowych dzieci w wieku
przedszkolnym. Jej podejscie taczyto praktycznos$é z przekonaniem, ze odpowiednio dobrane zabawy i materiaty sa
jednym z kluczowych narzedzi wspierania rozwoju poznawczego, jezykowego i spotecznego dziecka.

Szczegblne miejsce w jej dorobku zajmuje ksigzka ,Zabawy dydaktyczne dla przedszkoli”, zawierajgca zbior 118
zabaw zespotowych. Publikacja ta stanowita praktyczng pomoc metodyczng dla nauczycieli i wychowawcéw
przedszkoli. Szczegdétowo opisane zabawy, opatrzone komentarzem metodycznym, stuzyty stymulacji funkcji
poznawczych, percepcji, mowy i mySlenia, a takze ksztattowaniu samodzielnosci, odpowiedzialno$ci oraz
umiejetnosci wspotdziatania w grupie réwiesniczej. W zbiorze znalazty sie zadania o charakterze liczbowym,
aktywnosci ruchowe i plastyczne oraz zabawy oparte na odgrywaniu rél. Autorka zaproponowata zabawy dla
czterech grup wiekowych dzieci przedszkolnych, jednocze$nie zachecajac wychowawcow do ich modyfikowania
i twérczego wykorzystania, zgodnie z celami dydaktycznymi oraz potrzebami i zainteresowaniami dzieci.

Uzupetnieniem tych koncepcji byta publikacja ,Pomoce do zaje¢ i zabaw dla przedszkoli”, w ktérej Bogdanowicz
rozwijata idee $wiadomego i celowego doboru materiatéw dydaktycznych jako istotnego elementu profesjonalnej
pracy przedszkola. Jej dorobek wnidst trwaty wktad w rozwdj metodyki wychowania przedszkolnego, szczegélnie
w zakresie praktycznego wykorzystania zabawy jako narzedzia dydaktyczno-wychowawczego.
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»Kazde z dzieci, czujgc si¢ réwnouprawnionym czlonkiem swojej grupy ladnie si¢ rozwijalo.”

— Ida Merzan

Pedagozka, wychowawczyni i publicystka zwigzana z korczakowskim nurtem wychowania instytucjonalnego,
aktywna od okresu miedzywojennego rowniez w powojennej Polsce. Jej dziatalnos¢ sytuowata sie na styku praktyki
wychowawczej, refleksji pedagogicznej oraz dokumentowania dos$wiadczen Domu Sierot przy ul. Krochmalnej 92
w Warszawie. Nie stworzyta odrebnego systemu wychowania przedszkolnego lub wczesnoszkolnego, lecz
uczestniczyta w rozwijaniu i upowszechnianiu praktyki pedagogicznej inspirowanej myslg Janusza Korczaka.

Z Domem Sierot Ida Merzan byta zwigzana bezposrednio - poczatkowo jako bursistka, a nastepnie jako
wychowawczyni. Bursa dziatajagca przy placowce umozliwiata mtodym ludziom zdobywanie przygotowania
pedagogicznego przez uczestnictwo w jej codziennym zyciu i pracy z dziecmi. Merzan poznawata zatem system
korczakowski nie tylko jako obserwatorka, lecz takze jako cztonkini spotecznosci wspétodpowiedzialna za jej
funkcjonowanie. Po wojnie znalazta sie w gronie wychowawcéw Paristwowego Domu Dziecka nr 2 im. Janusza
Korczaka, dziatajgcego w dawnym budynku Domu Sierot.

Najwazniejszym opracowaniem Idy Merzan dotyczacym Domu Sierot jest ksiazka ,Aby nie ulegto zapomnieniu. Rzecz
o Domu Sierot Krochmalna 92", majaca charakter wspomnieniowo-dokumentacyjny. Publikacja stanowi wartosciowe
zrodto wiedzy o codziennosci placéwki, jej organizacji oraz korczakowskiej praktyce wychowawczej. Osobiste
doswiadczenie autorki nadato jej relacji charakter swiadectwa pozwalajacego odtworzy¢ zaréwno rozwigzania
organizacyjne Domu Sierot, jak i atmosfere relacji miedzy dzie¢mi, wychowawcami, Januszem Korczakiem i Stefanig
Wilczynska.

W swoich wspomnieniach Merzan przedstawiata system wychowawczy Domu Sierot poprzez konkretne sytuacje
i elementy jego codziennego funkcjonowania. Opisywata przestrzen placéwki, organizacje zycia zbiorowego,
dzieciecy samorzad, sad kolezenski, sejm, gazete, skrzynke na listy oraz zasady wspétodpowiedzialnosci dzieci
i dorostych za wspodlnote. Jej relacja nie ogranicza sie wiec do przedstawienia postaci Korczaka, lecz dokumentuje
dziatanie instytucji, w ktérej podmiotowos$¢ dziecka wyrazata sie m.in. w prawie do wypowiedzi, wspétdecydowania
i uczestnictwa w rozwigzywaniu probleméw wspéinoty.

Znaczenie |ldy Merzan dla rozwoju pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej polega przede wszystkim na
utrwaleniu i przekazaniu wiedzy o praktykach wychowawczych obejmujgcych mtodsze dzieci oraz osoby
przygotowujace sie do pracy pedagogicznej. Jej publikacje pozwalaja poznaé konkretne sposoby organizowania relacji
dorosty-dziecko, rozwijania samodzielno$ci, odpowiedzialnosci i wspétdziatania. Cho¢ opisywane rozwigzania nie
byty przeznaczone wytacznie dla przedszkoli i szkét, wspoédttworzyty korczakowsky tradycje myslenia
o instytucjonalnym wychowaniu dzieci.
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CZERWINSKA

Helena




o] mialy takze wielkie zas]ugi w ksztaltowaniu po]ityki os'wiatowej paﬁstwa w zakresie
wychowania przedszkolnego.”

— Jerzy Doroszewski o Helenie Czerwinskiej i Marii Weryho-Radziwiltowiczowej

Czerwinska byta szczegdlnie zastuzona w dziedzinie organizacji ksztatcenia wychowawczyn przedszkoli, doskonalenia
zawodowego kadry pedagogicznej oraz tworzenia programowych i metodycznych podstaw pracy przedszkoli
i seminariéw ochroniarskich. Petnita funkcje przetozonej Pannstwowego Seminarium Ochroniarskiego w Warszawie,
prowadzac jednoczesnie szkote dla wychowawczyn przedszkoli. Placowka ta byta uznawana za wzorcowg i wysoko
oceniang przez owczesne witadze oswiatowe, zaréwno pod wzgledem organizacyjnym, jak i merytorycznym.
Czerwinska przywigzywata duzg uwage do jakosci przygotowania zawodowego wychowawczyn, taczac ksztatcenie
teoretyczne z systematyczng praktyka pedagogiczna.

Po przejsciu Marii Weryho na emeryture objeta po niej funkcje instruktorki do spraw pedagogicznych w seminariach
ochroniarskich, kontynuujgc dziatania na rzecz ujednolicania standardéw ksztatcenia wychowawczyn w skali
ogolnopolskiej. W 1937 roku zostata powotana na stanowisko wizytatorki przedszkoli w Ministerstwie Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego, co sytuowato ja w gronie oséb odpowiedzialnych za nadzér pedagogiczny nad
wychowaniem przedszkolnym w Polsce.

Czerwinska brata aktywny udziat w opracowywaniu materiatdw metodycznych. Wraz z Marig Dzierzbicka, Zofig
Bogdanowicz i Antoning Juriewicz weszta w sktad komisji, ktora przygotowata poradnik w sprawach nauczania
i wychowania oraz ksigzke ,Rady i wskazowki dla wychowawczyn w przedszkolach”. Publikacja ta miata charakter
pierwszego programu nauczania dla seminariéw ochroniarskich, a jednoczesnie stanowita praktyczny przewodnik
metodyczny dla wychowawczyn przedszkoli, porzadkujacy cele, tresci i formy pracy wychowawczej. Helena
Czerwinska byta rowniez cztonkinia komitetu redakcyjnego czasopisma ,Wychowanie Przedszkolne” oraz
publikowata na tamach ,Przedszkola”. Aktywnie wspoétpracowata z Sekcja Wychowawczyn Przedszkoli Zwigzku
Nauczycielstwa Polskiego, angazujagc sie w proces podnoszenia i uzupetniania kwalifikacji zawodowych
wychowawczyn. Dziatania te wpisywaty sie w realizacje postulatéw formutowanych juz w pierwszych numerach
organu prasowego Sekcji. Najprezniej rozwijat sie w tym zakresie osrodek warszawski, ktéry organizowat kursy
doksztatcajace, szkolenia, kota samoksztatceniowe oraz zjazdy. W 1935 roku Sekcja Wychowawczyn Przedszkoli
ZNP zorganizowata w Warszawie kurs doksztatcajacy dla niewykwalifikowanych wychowawczyn przedszkoli. Miat on
forme trzyetapowg i obejmowat miesieczny kurs poczatkowy (kandydatki zdobywaty wiedze z zakresu pedagogiki,
metodyki pracy z dzie¢mi, psychologii, wiedze przedmiotowa z matematyki, przyrody, historii, jezyka polskiego,
a takze c¢wiczen gimnastycznych, higieny, ¢éwiczen rysunku, $piewu i prac recznych), samodzielng prace pisemna
realizowang w ciagu roku oraz kurs kornicowy w kolejnym roku szkolnym. Program szkolenia opracowata Helena
Czerwinska jako dyrektorka Panstwowego Seminarium dla Wychowawczyn w Warszawie. W trakcie kursu
uczestniczki miaty mozliwos¢ hospitowania zaje¢ oraz obserwacji dzieci w przedszkolu ¢éwiczen, co wzmacniato
praktyczny wymiar ksztatcenia.

Dziatalno$s¢ Heleny Czerwinskiej miata charakter systemowy i dtugofalowy. Jej dorobek przyczynit sie do
profesjonalizacji ksztatcenia wychowawczyn przedszkoli, rozwoju doskonalenia zawodowego oraz ugruntowania
programowych podstaw wychowania przedszkolnego w Polsce miedzywojenne;j.
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s Radio jest] czynnikiem pomocniczym, dajazcym szkole zblizenie do Wsp(')lczesnego zycia,
pozyteczne urozmaicenie pracy, pomoc nauczycielowi.”

— Maria Dzierzbicka

Maria Dzierzbicka byta jedng z istotnych postaci polskiego wychowania przedszkolnego i mysli oswiatowej okresu
miedzywojennego, zwigzang zaréwno z administracjg oSwiatowa, jak i z refleksjg pedagogiczng nad rolg przedszkola
w systemie szkolnym. Jej dziatalnos¢ obejmowata prace urzedniczag w Ministerstwie Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego, aktywnos¢ publicystyczng oraz udziat w tworzeniu podstaw programowych i metodycznych
wychowania przedszkolnego.

Dzierzbicka nalezata do grona statych i najczesciej publikujgcych wspoétpracownikédw miesiecznika ,Oswiata
i Wychowanie”, nadajacych temu periodykowi wyrazne oblicze ideowe. Jako pracownica Ministerstwa WRIOP
reprezentowata nurt myslenia o przedszkolu jako integralnym elemencie systemu szkolnictwa, a nie jedynie instytucji
opiekunczej. Publikowata réwniez na tamach czasopisma ,Przedszkole”, wspéttworzac dyskusje nad kierunkami
rozwoju nowoczesnego wychowania przedszkolnego w Polsce.

Wraz z innymi pionierkami ruchu przedszkolnego - Zofig Bogdanowicz, Natalig Cicimirskg i Heleng Czerwinskg -
uczestniczyta w pracach nad porzadkowaniem i profesjonalizacja ksztatcenia wychowawczyh przedszkoli. Jej
dziatalno$¢ wpisywata sie w szerszy proces instytucjonalizacji wychowania przedszkolnego w Il Rzeczypospolitej.
Szczegdblne znaczenie miaty zmiany prawne wprowadzone w 1933 roku, kiedy to, na mocy rozporzadzenia
Prezydenta RP z 27 pazdziernika, okreslono wymagania kwalifikacyjne dla oséb ubiegajacych sie o stanowisko
wychowawczyni przedszkola. Przepisy te pozostawaty w Scistym zwigzku z ustawg o ustroju szkolnictwa z 11 marca
1932 roku, ktorg Dzierzbicka komentowata na tamach prasy pedagogicznej, jako pierwszg ustawe wprowadzajaca
jednolite wytyczne dla catego panstwa oraz wiaczajacg przedszkola i ksztatcenie wychowawczyn do systemu
szkolnictwa.

Istotnym obszarem jej zainteresowan byta takze rola nowoczesnych srodkéw przekazu w edukacji. W 1938 roku
Dzierzbicka okreslita radio jako wazny element ksztatcenia i wychowania. Zaznaczata, ze nowy wynalazek umozliwia
natychmiastowe docieranie do szerokiego grona odbiorcéw i podkreslata, ze radio znosi bariery przestrzenne
w dostepie do tresci edukacyjnych i pozwala na niemal jednoczesne dotarcie przekazu wielu odbiorcéw.
Jednoczesdnie przestrzegata przed zastepowaniem nauczyciela przekazem radiowym, postulujgc, by radio
funkcjonowato w szkole jako narzedzie wspierajace i uzupetniajace proces dydaktyczny.

Dzierzbicka zwracata uwage na potrzebe wypracowania nowej formy radiodydaktyki, opartej nie na zasadzie
pogladowosci, lecz na oddziatywaniu wytacznie poprzez dzwiek i stowo. W ten sposéb akcentowata koniecznos$é
ksztattowania u ucznidw umiejetnos$ci stuchania, widzagc w niej wazny, a niedoceniany element wychowania
i nauczania. Jej rozwazania sytuuja j3 w gronie pedagogéw podejmujacych wczesng refleksje nad rolg mediéw
w edukacji.
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SCHATZEL

Ida Maria




LIdeal Wychowawcy WYEtWorzy intuicja, poparta i ugruntowana
taktem psychologiczno-pedagogicznym i wiedzy.”

— Ida Maria Schitzel

Psycholozka i pedagozka dziatajaca w pierwszych dekadach XX wieku, zwigzana z rozwojem nowoczesnej pedagogiki
przedszkolnej oraz refleksja nad adaptacjg zagranicznych koncepcji wychowawczych do warunkéw polskich. Jej
dorobek sytuowat sie na styku teorii pedagogicznej, psychologii dziecka oraz praktyki wychowania przedszkolnego,
a szczegblne miejsce zajmowaty w nim zagadnienia zwiagzane z pedagogika Marii Montessori.

Najwazniejszym autorskim osiggnieciem Schatzel byta ksigzka ,Idea wychowania przedszkolnego. Casa dei Bambini
jako szkotka wszechstronnej pracy dziecka”. Publikacja ta stanowita jedng z pierwszych w jezyku polskim prob
systematycznego, naukowego oméwienia systemu Montessori w odniesieniu do wychowania przedszkolnego.
Autorka nie ograniczata sie do opisu nowej metody, lecz poddata jg wszechstronnej analizie, ukazujac jej podstawy
psychologiczne, zatozenia pedagogiczne oraz znaczenie dla wspétczesnej i przysztej pedagogiki. Szczegdlne
znaczenie przywigzywata do psychologicznych podstaw metody Montessori, podkreslajagc znaczenie obserwacji
dziecka, uwzglednienia jego indywidualnego tempa pracy oraz naturalnych potrzeb rozwojowych.

Schatzel ujmowata wychowanie przedszkolne jako proces wszechstronnego rozwoju dziecka, realizowany poprzez
aktywnosé, prace i doswiadczenie. Casa dei Bambini interpretowata jako srodowisko wychowawcze, a nie instytucje
szkolng w tradycyjnym sensie, podkreslajgc role samodzielnej pracy dziecka oraz znaczenie odpowiednio
przygotowanego otoczenia. Istotnym elementem jej rozwazan byto zestawienie pedagogiki Montessori z metoda
Frobla, wskazanie ich ideowych powigzan oraz réznic w organizacji procesu wychowawczego. Autorka analizowata
réwniez zwiazki systemu Montessori z ideg szkoty pracy, widzac w Domach Dzieciecych realizacje postulatéow
Nowego Wychowania.

Charakterystyczng cechg mysli Schatzel byta ostroznos¢ wobec bezposredniego przenoszenia obcych koncepcji
pedagogicznych. W ,ldei wychowania przedszkolnego...” wyraZnie stawiata pytanie o mozliwos$¢ stosowania metody
Montessori w polskich ochronkach i szkotkach. Podkreslata konieczno$¢ jej dostosowania do warunkéw spotecznych,
kulturowych oraz do natury dziecka polskiego, a takze do zasad rodzimej pedagogiki. Tym samym traktowata system
Montessori jako inspiracje i punkt odniesienia, a nie jako wzorzec wymagajacy bezkrytycznego nasladowania.

Wazne miejsce w jej refleksji zajmowata rola wychowawcy przedszkola. Schatzel akcentowata, ze praca nauczyciela
wymaga nie tylko solidnego przygotowania pedagogicznego i psychologicznego, lecz takze samodyscypliny,
refleksyjnosci oraz umiejetnosci rozpoznania momentéw, w ktérych nalezy dziata¢ aktywnie, a kiedy wycofac¢ sie,
pozostawiajgc dziecku przestrzern do samodzielnej pracy. Odwotujac sie do pism Marii Montessori, podkreslata
wzajemny proces uczenia sie dziecka i wychowawcy jako fundament rozwoju teorii i praktyki pedagogicznej.

Schatzel byta réwniez wspoétautorka ,Podrecznika dla ochroniarek”, jednego z kluczowych zbiorowych opracowan
metodycznych przeznaczonych dla wychowawczyn przedszkoli. Jej udziat w tym przedsiewzieciu potwierdza
zaangazowanie w systematyzowanie praktyki wychowania przedszkolnego oraz w ksztatcenie zawodowe
ochroniarek. Podrecznik ten taczyt refleksje teoretyczng z potrzebami codziennej pracy wychowawczej, stanowigc
wazne narzedzie upowszechniania nowoczesnych idei pedagogicznych.
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~Wiadomosci zdobyte w przedszkolu winny byc przeciez tylko rezultatem stylu zycia i pracy dzieci,
a nie celem samym w sobie.”

— Maria Fiedler

Autorka opracowan metodycznych z zakresu edukacji elementarnej i wychowania przedszkolnego, kojarzona
zwtaszcza z upowszechnianiem wczesnej edukacji matematycznej oraz z refleksjg nad przygotowaniem dziecka do
roli ucznia.

W dorobku Fiedler wida¢ zainteresowanie ksztattowaniem pojeé i wyobrazen dziecka na progu edukacji szkolnej. Juz
w okresie miedzywojennym opublikowata prace ,Zakres wyobrazen i poje¢ dzieci w pierwszym roku nauki”, co
wskazuje na weczesne, diagnostyczno-dydaktyczne podejscie do tresci elementarnych oraz na poszukiwanie
sposobdéw wspierania dziecka w przejsciu od doswiadczen potocznych do bardziej uporzadkowanych reprezentacji
poznawczych. W latach powojennych podejmowata réwniez problematyke organizacji i specyfiki przedszkola
w Srodowisku wiejskim, publikujac ksigzke ,Przedszkole na wsi” (1957 r.).

W swoich tekstach metodycznych Fiedler krytycznie odnosita sie do nadmiernego usztywniania pracy przedszkola
przez sztywna siatke godzin, szkolny podziat tresci na odrebne przedmioty i mechaniczne realizowanie programu.
Opowiadata sie za wiekszg elastycznoscig organizacji zaje¢, wykorzystywaniem naturalnych zainteresowan dzieci
oraz dostosowywaniem tresci i sposoboéw pracy do ich wieku i poziomu rozwoju. Przestrzegata jednoczesnie przed
przenoszeniem do przedszkola szkolnego modelu nauczania i nadmiernym przecigzaniem dzieci wiadomosciami.

Najsilniej Maria Fiedler zaznaczyta sie jednak w obszarze wczesnej edukacji matematycznej. Jej ksigzka ,Matematyka
juz w przedszkolu” funkcjonowata jako poradnik dla nauczycieli i byta wtaczana do serii adresowanej do praktykéw
wychowania przedszkolnego. Autorka uczestniczyta takze w tworzeniu zbiorowych kompendiéw metodycznych.
W jednym z tomoéw poradnikowych do pracy w przedszkolu opublikowata rozdziat ,Kierowanie rozwojem myslenia
matematycznego”. Z perspektywy praktyki oznaczato to dostarczanie nauczycielkom uporzadkowanej propozycji
celéw i tresci ksztatcenia matematycznego w wieku przedszkolnym, a takze wskazywanie miejsca tych tresci
w cato$ciowym procesie wychowania i nauczania.

W literaturze historyczno-pedagogicznej Maria Fiedler bywa ujmowana jako jedna z kobiet wspéttworzacych
zaplecze merytoryczne wczesnej edukacji w Polsce oraz jako osoba powigzana ze sSrodowiskiem czasopisma
~Wychowanie w Przedszkolu”, istotnego dla transferu idei i rozwigzan metodycznych do codziennej praktyki.
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TOPINSKA

Zofia




~Podstawowg umiejetnoscia pedagogiczng kadry przedszkola jest rozumienie potrzeb dziecka
(rozwojowych 1 indywidualnych) i Znajdowanie trafnych drég ich Zaspokajania
w specyficznych warunkach placéwek Zbiorowego wychowania malych dzieci.”

— Zofia Topinska

Pedagozka zwigzana z powojenng profesjonalizacja wychowania przedszkolnego, wspoétredaktorka opracowan
metodycznych oraz redaktorka czasopisma adresowanego do wychowawczyn. Studiowata psychologie na
Uniwersytecie Jagielloriskim; od lat 30. XX w. byta zwigzana z warszawskim srodowiskiem Zoliborza i pracg na rzecz
dziecka, podejmujac prace w przedszkolu Robotniczego Towarzystwa Przyjaciét Dzieci. Jej dorobek sytuowat sie
przede wszystkim na styku praktyki przedszkolnej i jej metodycznego opisu. Porzadkowata jezyk pracy nauczycieli,
akcentowata znaczenie planowania i doboru form aktywnosci dziecka oraz upowszechniata refleksje nad zabawa jako
kluczowa aktywnoscia rozwojowa wieku przedszkolnego.

Trwaty wktad Topinskiej w praktyke przedszkola wigze sie z porzadkowaniem roli nauczyciela w organizowaniu
Srodowiska edukacyjnego oraz z metodyka zabawy. Jej monografia ,Kierowanie zabawg dziecka w przedszkolu
a warunki jego aktywnosci” nalezata do waznych prob opisania zaleznosci miedzy warunkami organizacyjnymi
a aktywnoscia dziecka i sposobami kierowania zabawg bez ttumienia inicjatywy wychowankoéw.

W literaturze przywotuje sie Topinska jako autorke uzupetnienia popularnej typologii P. A. Rudika o dwie dodatkowe
kategorie: zabawy badawcze i tropigce (obok m.in. zabaw tematycznych, konstrukcyjnych, dydaktycznych
i ruchowych). Rozszerzenie to miato wymiar metodyczny, legitymizowato w praktyce przedszkolnej aktywnosci
dziecka o charakterze eksploracyjnym (poszukiwanie, sprawdzanie), wzmacniajac orientacje na poznawcza ciekawosé
i samodzielne dziatanie w srodowisku.

W historii polskiej prasy pedagogicznej dla wychowania przedszkolnego Topiriska zajmuje miejsce szczegdlne jako
pierwsza osoba kierujgca miesiecznikiem ,Wychowanie w Przedszkolu” w jego najwczesniejszym okresie. Wskazuje
sie, ze prowadzita pismo w latach 1948-1959, a pierwszy numer ukazat sie w listopadzie 1948 r. Pismo powstawato
poczatkowo w Srodowisku Robotniczego Towarzystwa Przyjaciét Dzieci, skupionego wokét Warszawskiej Spoétdzielni
Mieszkaniowej na Zoliborzu. Ten wymiar dziatalnosci miat charakter wyraZznie praktyczny. Redakcja czasopisma
oznaczata state ttumaczenie idei pedagogicznych na jezyk wskazéwek metodycznych, rozwigzan organizacyjnych
i opisow dobrych praktyk mozliwych do zastosowania w przedszkolach.

Wazna ptaszczyzng jej wptywu byta wspétredakcja kompendidw metodycznych dla ksztatcenia nauczycieli. Wraz
z Marig Kwiatowsky wspoétredagowata ,Pedagogike przedszkolng”, przygotowang przez Instytut Ksztatcenia
Nauczycieli.
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KWIATOWSKA

Maria




»Efekty pracy przedszkoli zalezne jednak bedg zawsze od uwzglednienia wlasciwosci rozwojowych

dziecka jako aktywnie dzialajacego podmiotu wychowania.”

— Maria Kwiatowska

Psycholozka i pedagozka, zwigzana z ksztatceniem nauczycieli oraz rozwijaniem podstaw teoretyczno-metodycznych
wychowania przedszkolnego. Jej prace koncentrowaty sie na dziecku w wieku przedszkolnym, rozumianym
catosciowo - w perspektywie rozwoju psychicznego, spotecznego i kulturowego - oraz na przedszkolu jako instytucji
zbiorowego wychowania, ktéra $wiadomie organizuje warunki sprzyjajace rozwojowi dziecka.

Wkitad Kwiatowskiej polegat na porzadkowaniu wiedzy o wychowaniu przedszkolnym i przektadaniu jej na
rozwigzania uzyteczne dla praktyki. Wspoéttworzyta i redagowata podreczniki przygotowywane dla kadr przedszkola
i systemu doskonalenia nauczycieli, w tym ,Metodyke wychowania przedszkolnego” (wspdlnie z Zofig Topiriska) oraz
pdzniejsze opracowania wydawane jako ,Pedagogika przedszkolna”. W tym nurcie miesci sie takze redakcja ,Podstaw
pedagogiki przedszkolnej” - obszernego kompendium, w ktérym pedagogika przedszkolna zostata ujeta jako wiedza
o kierowaniu rozwojem dziecka w warunkach instytucjonalnych, oparta na wspdétpracy z psychologia, naukami
spotecznymi i humanistyka.

W ujeciu Kwiatowskiej kierowanie rozwojem dziecka nie oznaczato biernego oczekiwania na dziatanie naturalnych
mechanizméw dojrzewania ani podporzadkowania wychowania sztywnemu przekazowi wiadomosci. Przedszkole
miato $wiadomie organizowa¢ warunki sprzyjajace rozwojowi, dostarcza¢ dziecku wartosciowych tresci i pobudzac
jego wtasng aktywnos¢. Dziecko ujmowata jako twérczy podmiot i partnera w procesie wychowania, ktérego wptywy
powinny by¢ wtgczane w organizacje codziennego zycia przedszkola. Tak rozumiana pedagogika przedszkolna miata
taczy¢ wiedze naukowsa z praktyka, dostarczajgc nauczycielowi podstaw do rozpoznawania potrzeb dziecka,
planowania oddziatywan i Swiadomego modyfikowania srodowiska wychowawczego.

Istotne miejsce w jej koncepcji zajmowata relacja miedzy teorig a praktyka: wiedza naukowa miata stuzyc
nauczycielowi w Swiadomym kierowaniu rozwojem dziecka, ale réwniez doswiadczenia praktykéw traktowata jako
zrédto weryfikacji i wzbogacania wiedzy pedagogicznej.

Charakterystyczne dla jej podejscia byto taczenie perspektywy psychologicznej z metodyka pracy przedszkola.
Akcentowata znaczenie diagnozy rozwojowej, planowania pracy wychowawczo-dydaktycznej oraz Swiadomego
doboru form aktywnosci dziecka. W obrebie tresci programowych szczegélnie istotne miejsce zajmowaty
poznawanie otoczenia (spotecznego, przyrodniczego i technicznego) oraz wychowanie estetyczne. W tych obszarach
podkreslata role doswiadczenia, dziatania i ekspresji dziecka - zwtaszcza w kontakcie ze sztuka, literatura i plastyka -
a takze znaczenie $rodowiska przedszkolnego (jego organizacji, rytmu dnia i kultury codziennosci) jako czynnika
rozwojowego.
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WALCZYNA

Jadwiga




»Na drodze praktycznego przygotowania kandydatow do zawodu trzeba stawia¢ dynamiczne wzory
postepowania, zeby przeciwdziala¢ nasladownictwu, a prowokowac do tworczego przeksztalcania
rzeczywistosci pedagogicznej wedlug naukowych przestanek i w zgodzie [...] z potrzebami dzieci.”

— Jadwiga Walczyna

Pedagozka i badaczka edukacji elementarnej, zwigzana z Uniwersytetem Warszawskim oraz z instytucjonalnym
rozwojem pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Polsce powojennej. W 1957 r. zostata zatrudniona
w Katedrze Pedagogiki Ogoélnej UW kierowanej przez Bogdana Suchodolskiego; w 1961 r. uzyskata stopien doktora
na podstawie rozprawy dotyczacej przygotowania mtodziezy do zawodu nauczycielskiego. Po doktoracie rozwijata
badania nad teorig nauczania poczatkowego i wychowania przedszkolnego.

Efektem pierwszego z tych nurtéw byta rozprawa habilitacyjna ,Integracja nauczania poczatkowego”, stanowigca
jedna z wazniejszych polskich préb konceptualizacji integracji ksztatcenia i wychowania w klasach poczatkowych.
Autorka zbudowata wtasny model edukacji wczesnoszkolnej, syntetyzujac podejscie asocjacyjno-przedmiotowe
z catosciowym (tacznym), a nastepnie poddata go weryfikacji empirycznej w badaniach eksperymentalnych. Istotg
integracji nie byta dorazna korelacja tematéw, lecz strukturalne powigzanie tresci, metod i organizacji pracy szkoty
w ramach pieciu zintegrowanych kierunkdw ksztatcenia (stowo i liczba; spoteczne; przyrodniczo-techniczne;
artystyczne; fizyczne), przy koncentryczno-spiralnym uktadzie tresci (z zachowaniem uktadu liniowego dla jezyka
i matematyki) i Zrédtowym oparciu tresci na Swiecie doswiadczanym przez dziecko. Walczyna akcentowata prymat
aktywizacji, metod problemowych i uczenia sie przez dziatanie oraz koniecznos¢ odejscia od recept metodycznych na
rzecz tworczej inicjatywy nauczyciela-refleksyjnego praktyka, zdolnego przektadac teorie na praktyke w elastycznej
organizacji dnia pracy (lekcja kompleksowa, swobodne dysponowanie czasem, indywidualizacja i wykorzystanie
sytuacji spontanicznych).

Drugim, szczegélnie istotnym watkiem jej dorobku byty badania nad wychowaniem przedszkolnym z akcentem na
wychowanie spoteczno-moralne. Walczyna opracowata koncepcje uspoteczniajacego wychowania przedszkolnego,
w ktérej przygotowanie dziecka do podjecia obowigzkéw szkolnych ujmowata jako proces wymagajacy
wspotdziatania przedszkola z rodzing i sSrodowiskiem lokalnym. Teze te rozwineta w monografii ,Ksztattowanie
postaw spoteczno-moralnych dzieci w wieku przedszkolnym”, wskazywanej jako podstawa nadania jej tytutu
profesora. Z perspektywy praktyki przedszkolnej istotne byty takze postulaty dotyczace organizacji oddziatywan
wychowawczych: réznicowania czasu i form pracy zaleznie od wieku, zapewniania warunkéw do indywidualizacji,
eksponowania bezposredniego kontaktu dziecka z sytuacjami o charakterze spoteczno-moralnym oraz swiadomego
doboru pomocy i srodkéw dydaktycznych.

W dziatalno$ci organizacyjnej Walczyna odegrata wazng role na UW. Po przeksztatceniach strukturalnych
wspottworzyta i kierowata jednostkami odpowiedzialnymi za ksztatcenie nauczycieli edukacji elementarnej, w tym
Zaktadem Nauczania Poczatkowego, ktory od 1979/1980 funkcjonowat jako Zaktad Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej. Petnita takze wysokie funkcje (m.in. dyrektora Instytutu Pedagogiki UW), wspdtpracowata
z Komitetem Nauk Pedagogicznych PAN, OMEP oraz resortem edukacji.
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DUDZINSKA




L,Prowadzenie Zajgc’ otwartych wymaga od nauczyciela duiych umiethnos’ci pedagogicznych, taktu
i dobrej znajomosci kazdego dziecka, poniewaz majg by¢ wzorem dobrej pracy,
a nie powinny budzi¢ zazdrosci i nieporozumien.”

— Irena Dudzinska

Nalezata do grona autorek, ktére w drugiej potowie XX wieku wspoéttworzyty polska metodyke wychowania
przedszkolnego, taczac perspektywe badawczg z praktycznym opisem pracy nauczycielki. Jej aktywnosc¢ publikacyjna
koncentrowata sie na dwdch obszarach szczegdlnie istotnych dla zycia przedszkola: spotecznym funkcjonowaniu
dzieci w grupie réwiesniczej, w tym na dynamice konfliktéw, oraz przygotowaniu dziecka do wczesnej nauki czytania
i organizowaniu sytuacji dydaktycznych adekwatnych do wieku rozwojowego.

Najbardziej jednoznacznym przyktadem zainteresowania problematyka relacji réwiesniczych jest ksiazka
,O wspoétzyciu dzieci w grupie przedszkolnej: konflikty i préby ich rozwigzywania”. Dudziriska ujmowata konflikt jako
zjawisko osadzone w codziennosci grupy, a nie jako incydent wymagajacy wytacznie dyscyplinowania. Kierowata
uwage nauczycieli na to, ze spory o zabawke, miejsce w zabawie czy role spoteczne sg elementem uczenia sie
wspotdziatania. Tak rozumiany konflikt staje sie zarazem zrodtem diagnozy (jak dzieci negocjuja, jak reagujg na
porazke, jak buduja sojusze), jak i polem interwencji wychowawczej, rozumianej nie jako ttumienie napiec, lecz
organizowanie warunkéw ich konstruktywnego rozwigzywania.

Drugim wyraznym nurtem jej dorobku byta problematyka wczesnej alfabetyzacji. Ksigzka ,Dziecko szescioletnie uczy
sie czytac” sytuowata nauke czytania w kontekscie dojrzatosci dziecka i metodycznej odpowiedzialnosci nauczyciela.
W jej ujeciu nauka nie jest przeciwstawiana dzieciecej aktywnosci. Czytanie ma by¢ wprowadzane w sposdb
dostosowany do mozliwosci szesciolatka, a wiec poprzez stopniowanie zadan, budowanie motywacji i osadzanie
¢éwiczen w sensownych dla dziecka sytuacjach edukacyjnych.

Istotnym wymiarem dziatalnosci Dudzinskiej byta takze praca redakcyjna nad zbiorowymi opracowaniami
metodycznymi, ktore porzadkowaty wiedze o organizacji procesu wychowania i nauczania w przedszkolu. Pod jej
redakcja ukazywaty sie m.in. tomy ,Metodyki wychowania w przedszkolu” oraz obszerny poradnik ,Wychowanie
i nauczanie w przedszkolu”. W literaturze historyczno-pedagogicznej podkresla sie, ze Dudzinska zajmowata sie
badaniem procesu wychowania w przedszkolu i jego metodycznym wymiarem, a prace redagowane przez nig
wspottworzyty zaplecze profesjonalizacji praktyki przedszkolnej w Polsce.
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WILGOCKA-
OKON g

Barbara




W swoich rozwazaniach nad dojrzalos’ciq czy gotowos’ciq szkoln% pragne
przenies¢ punke ciezkosci na dojrzatosc samej szkoly.”

— Barbara Wilgocka-Okon

Byta jedna z najbardziej wptywowych polskich badaczek pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz
psychodydaktyki, silnie zwigzang z Uniwersytetem Warszawskim. Jej dorobek wyrézniato traktowanie wczesnej
edukacji jako obszaru wymagajacego diagnozy pedagogicznej, opartej na empirycznie weryfikowanych kryteriach
osiagnie¢ dziecka oraz na analizie warunkéw, jakie tworzy szkota.

Rdzeniem jej pracy byty studia nad gotowoscia/dojrzatoscia szkolng i warunkami powodzenia dziecka w starcie
szkolnym. Wilgocka-Okon akcentowata, ze prég szkolny nie jest wytacznie wiasnoscia dziecka, ale wynika réwniez ze
srodowiska spotecznego oraz wymagan i gotowosci szkoty do przyjecia ucznia. W ten sposéb przesuwata akcent
z selekcji dzieci rozpoczynajagcych nauke w szkole na odpowiedzialno$¢ instytucji za organizacje warunkéw
i sposobow uczenia sie. Jej publikacje taczyty ujecie psychologiczno-rozwojowe z praktycznymi konsekwencjami dla
nauczycieli: jak rozpoznawac potrzeby i mozliwosci szesciolatkow/siedmiolatkéw, jak planowac¢ wsparcie adaptacyjne
i jak ogranicza¢ ryzyko niepowodzen w nauce czytania i pisania. Wilgocka-Okorn opracowata narzedzia diagnozy
dojrzatosci/gotowosci szkolnej (wyrazZnie rozrézniajac znaczenie obu tych pojec), ktére przez wiele lat funkcjonowaty
w polskiej praktyce pedagogicznej jako jedno z podstawowych rozwigzan umozliwiajacych ocene przygotowania
dziecka do rozpoczecia nauki. Rame metodyczng dla tej diagnozy stanowita jej publikacja ,O badaniu dojrzatosci
szkolnej”, w ktérej porzadkowata zatozenia i sposdb postepowania diagnostycznego.

Drugim waznym obszarem jej dziatalnosci byty badania aplikacyjne nad osiggnieciami dzieci w klasach poczatkowych
(méwienie, czytanie, pisanie) oraz ich uwarunkowaniami pedagogiczno-psychologicznymi, prowadzone w $cistym
zwigzku z praktyka szkolna. Wyniki tych badan wykorzystywano do modyfikowania sposobéw ksztatcenia
nauczycieli oraz do formutowania zalecen dotyczacych organizacji pracy w przedszkolu i w klasach I-111.

Istotnym, praktycznie ukierunkowanym watkiem jej pisarstwa byta takze problematyka obcigzen uczniéw
i racjonalizacji organizacji pracy szkoty rozumianej jako dobdér wymagan oraz tempa pracy adekwatnego do
mozliwo$ci rozwojowych dzieci.

Podsumowujac, Wilgocka-Okon wspoéttworzyta w Polsce nurt myslenia o wczesnej edukacji, w ktéorym diagnostyka
(rozpoznawanie gotowosci i postepow), wrazliwosé na kontekst spoteczny oraz odpowiedzialno$é szkoty za warunki
uczenia sie s3 fundamentem dziatan metodycznych nauczyciela i organizacji pracy placowki.
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CACKOWSKA

Maria




»Zacieranie granic pomiqdzy przedmiotami, tworzenie w umyslach dzieci scalonego obrazu swiata
i rozumienie procesow w nim zachodzgcych oraz poznanie roli czlowieka
w swiecie przyrody i spoleczenstwa.”

— Maria Cackowska

Badaczka edukacji elementarnej drugiej potowy XX wieku, orientujagca swoje prace na udoskonalanie nauczania
w klasach O-III/1-1ll oraz na realne wsparcie nauczycieli. Jej dorobek wyrézniato traktowanie szkoty poczatkowej jako
etapu edukacyjnego startu, w ktérym o jakosci dalszych loséw ucznia decydujg organizacja sSrodowiska uczenia sie,
sensownosc tresci, dobér metod oraz sposéb prowadzenia dziecka ku samodzielnosci.

Cackowska stworzyta koncepcje ksztatcenia zintegrowanego (integralnego) rozumianego nie jako okazjonalne
taczenie tematéw, lecz jako spéjny model obejmujacy tresci, metody, organizacje pracy i planowanie procesu
wychowawczo-dydaktycznego. W jej ujeciu kluczowe byto odejscie od nadmiernej segmentacji nauczania
i stworzenie dzieciom warunkéw do uczenia sie przez dziatanie, rozwigzywanie probleméw oraz wielostronne
doswiadczanie $wiata w toku dnia pracy, przy réwnoczesnym systematycznym budowaniu kompetencji
podstawowych.

Charakterystyczne dla Cackowskiej byto to, ze postulaty integracji opierata na rozlegtej diagnozie empirycznej.
Kierowata ogdlnopolskimi badaniami nad skutecznos$cia nauczania poczatkowego (klasy I-1ll, rézne Srodowiska),
ktérych wyniki zostaty opracowane zespotowo i opublikowane pod jej redakcja jako wielotomowe studium ukazujace
zarobwno mocne strony, jak i porazki organizacji tego etapu ksztatcenia. Na tej podstawie formutowata wnioski
systemowe, w tym postulat rezygnacji z modelu przedmiotowo-lekcyjnego na rzecz ksztatcenia zintegrowanego,
obnizenie obowigzku szkolnego z 7. na 6. rok zycia przy jednoczesnym czteroletnim okresie nauki poczatkowej
w klasach O-lll. Szczegdlnie cenny byt wdrozeniowo-badawczy wymiar jej pracy. Doprowadzita do uruchomienia
eksperymentu dydaktycznego w szkotach podstawowych, w ktérym przygotowano nauczycieli, opracowano
integralne rozktady materiatu i wzorcowe scenariusze, a nastepnie systematycznie kontrolowano postepy rozwojowe
i osiggniecia dzieci w modelu zintegrowanym w poréwnaniu z nauczaniem tradycyjnym. Wyniki badan wskazywaty
na wyrazny efekt dtugofalowy. Poczatkowo przewage uzyskiwaty dzieci starsze, lecz w kolejnych latach przewaga
przechodzita na strone uczniéw uczacych sie w modelu integralnym; w klasie Il wyzsze wyniki czesciej osiggaty
dzieci pracujace w trybie zintegrowanym.

Réwnolegle Cackowska rozwijata nurt badan nad wczesng alfabetyzacja. Prowadzita szeroko zakrojone badania
porownawcze skutecznosci metod nauki czytania i pisania oraz analizy elementarzy, traktujac je jako podstawe
unowoczesniania praktyki szkolnej i przedszkolnej; zwienczeniem byty monografie poswiecone modelowi
elementarza oraz nauce czytania i pisania w klasach przedszkolnych.

Istotnym wymiarem jej wptywu byto rowniez ksztatcenie kadr. Dziatata w strukturach opiniujgcych i programowych,
m.in. w Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, wspétpracowata z Ministerstwem Edukacji Narodowej, prowadzita
dydaktyke akademicka i inicjowata doskonalenie nauczycieli (takze w obszarze ksztatcenia zintegrowanego), przez
cata kariere byta zwigzana z Uniwersytetem Marii Curie-Sktodowskiej.
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WIECKOW SKI

Rysza e
")




»Indywidualizacja w nauczaniu jest to organizowanie nauczania, ktore juz w zatozeniu uwzglednia

zroznicowanie klasy szkolne;j.”

- Ryszard Wieckowski

Dorobek Wieckowskiego odegrat istotng role w ksztattowaniu refleksji nad edukacja wczesnoszkolng oraz nad
warunkami racjonalnego reformowania systemu oswiaty. Jego myslenie pedagogiczne wyrastato z przekonania, ze
edukacja dziecka w pierwszych latach nauki szkolnej ma charakter fundamentalny, gdyz to wtasnie na tym etapie
ksztattuja sie mechanizmy uczenia sie, postawy wobec szkoty oraz podstawy dalszego rozwoju poznawczego
i spotecznego.

Znaczng cze$é swoich analiz poswiecat problematyce reform oswiatowych. Wieckowski wskazywat, ze zmiany
w edukacji, zwtaszcza dotyczace szkoty podstawowej, nie moga by¢ wprowadzane w oderwaniu od wiedzy o rozwoju
dziecka i realiow pracy nauczyciela. Krytycznie odnosit sie do reform opartych na krétkotrwatych decyzjach
administracyjnych, pozbawionych ciggtosci i stabilnych podstaw teoretycznych. Podkreslat, ze w edukacji
wczesnoszkolnej szczegdlnie groZzne sg rozwigzania prowadzace do formalizacji nauczania, przecigzenia nauczycieli
oraz ograniczenia autonomii pedagogicznej szkoty. W refleksji nad organizacjg procesu ksztatcenia Wieckowski
akcentowat potrzebe integracji doswiadczern edukacyjnych dziecka. Edukacje zintegrowang rozumiat nie jako
techniczne taczenie tresci programowych, lecz jako catosciowe ujmowanie aktywnosci dziecka, w ktérym poznanie,
dziatanie, emocje i relacje spoteczne wzajemnie sie warunkuja. Szczegdlng role przypisywat jezykowi, traktowanemu
jako narzedzie porzadkowania do$wiadczenia oraz integracji roznych obszaréw uczenia sie.

Istotnym elementem jego myslenia byto ksztatcenie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Wieckowski podkreslat, ze
nauczyciel pracujagcy z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym powinien posiadaé¢ szerokie kompetencje
pedagogiczne i diagnostyczne, umozliwiajagce rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych uczniéw.
Nauczyciela postrzegat jako organizatora Srodowiska uczenia sie, odpowiedzialnego za tworzenie warunkéw
sprzyjajacych aktywnosci poznawczej, a nie jedynie realizatora narzuconych tresci programowych.

Centralng kategorig jego refleksji byt uczen, ujmowany jako podmiot procesu edukacyjnego. Wieckowski akcentowat
naturalng aktywnos¢ dziecka oraz jego zdolno$¢ do uczenia sie poprzez dziatanie, doswiadczenie i refleksje. Z tego
zatozenia wynikata jego koncepcja indywidualizacji nauczania, traktowanej jako podstawowa zasada dydaktyczna,
szczegdlnie istotna w edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja nie oznaczata w jego ujeciu izolowania ucznia, lecz
Swiadome réznicowanie form i metod pracy przy zachowaniu spotecznego charakteru klasy szkolne;j.

Uzupetnieniem tej perspektywy byta koncepcja naturalnych strategii uczenia sie, w ktérej Wieckowski wyrdzniat
strategie: percepcyjno-odtwadrcze, percepcyjno-wyjasniajgce oraz percepcyjno-innowacyjne. Strategie te opisywat
jako sposoby aktywnosci poznawczej dziecka, ktére powinny stanowi¢ punkt odniesienia dla planowania procesu
dydaktycznego. Zaktadat, ze najwazniejszg startegia stosowang przez nauczycieli powinna by¢ strategia percepcyjno-
innowacyjna, w ktérej zadaniem nauczyciela jest stworzy¢ sytuacje, ktéra zaskoczy i zaciekawi dziecko, co stworzy
natrualne warunki do pogtebiania réznych tematéw.

Dorobek Ryszarda Wieckowskiego tworzy spéjng wizje edukacji wczesnoszkolnej jako obszaru wymagajacego
stabilnych podstaw teoretycznych, refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli oraz reform opartych na rzetelnej wiedzy
o rozwoju dziecka i realiach pracy szkoty.
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SLIWERSKA

Wiestawa




»Ocena, kontrola, opiniowanie, swiadectwa, promocje, kwalifikacje — to typowe przejawy
sprawowania wladzy nad czlowiekiem jako przedmiotem.”

— Wiestawa Sliwerska

Nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej, wspéttwdrczyni nurtu dziatan na rzecz ,edukacji w wolnosci” w polskiej
szkole podstawowej poczatku lat 90. XX w. Jej praktyka zawodowa sytuowata sie w obszarze ksztatcenia
zintegrowanego klas poczatkowych, w ktérym kluczowe znaczenie ma organizacja srodowiska uczenia sie, relacja
nauczyciel-dziecko oraz budowanie motywacji wewnetrznej uczniow.

Najbardziej rozpoznawalny wktad Sliwerskiej wiaze sie ze wspdtautorstwem (wraz z Bogustawem Sliwerskim)
publikacji ,Edukacja w wolnosci”, przygotowanej jako zbidr idei i rozwigzan dydaktycznych wspierajacych ksztatcenie
wczesnoszkolne bez przemocy strukturalnej i symbolicznej (m.in. bez podporzadkowania procesu uczenia sie logice
selekcji i stopniowania). Ujecie to akcentowato autonomie ucznia, podmiotowe relacje oraz tworzenie sytuacji
dydaktycznych, ktére uruchamiajg ciekawos$¢ i sens uczenia sie, zamiast wzmacnia¢ konformizm i zewnetrzng
kontrole.

Szczegblne znaczenie w jej dziatalnosci miato praktyczne urzeczywistnianie koncepcji klasy autorskiej w Szkole
Podstawowej nr 37 w todzi. Na poczatku lat 90. XX wieku, w warunkach szkoty publicznej, wspéttworzyta model
edukacji wczesnoszkolnej zorientowany na ucznia, jego podmiotowos¢, zainteresowania i aktywnos¢ twodrcza,
a zarazem ograniczajacy znaczenie tradycyjnych mechanizmoéw kontroli, selekcji i stopniowania. Doswiadczenia tej
klasy zostaty nastepnie poddane refleksji i opisane w publikacji ,Edukacja w wolnosci”, obejmujacej zaréwno
psychopedagogiczne zatozenia autorskiej koncepciji, jak i bilans jej praktycznej realizacji.

Jej dziatalnos¢ nie ograniczata sie do formutowania zatozen edukacji alternatywnej. Przygotowywata réwniez
autorskie propozycje zadan dydaktycznych dla dzieci oraz rozwigzania przeznaczone do bezposredniego
wykorzystania w klasach I-1ll, tgczac refleksje nad wolnoscig w edukacji z konkretng praktyka nauczycielska.

W wymiarze instytucjonalnym S'Jiwerska wspottworzyta Srodowisko oddolnych inicjatyw edukacyjnych. W 1991 roku
w todzi, wraz z Bogustawem Sliwerskim, nauczycielami nauczania poczatkowego i pedagogami innych placéwek
edukacyjnych, wspoétuczestniczyta w powotaniu Polskiego Stowarzyszenia Edukacyjnego ,Szkota dla Dziecka”,
skupiajacego osoby zainteresowane poszukiwaniem alternatyw wobec autorytarnego, transmisyjnego i selekcyjnego
modelu szkoty.

Istotnym nurtem praktyki Sliwerskiej byto takze przygotowywanie materiatéw do pracy z dzieémi w obszarze
edukacji polonistyczne;j. Jest autorka ¢wiczen i publikacji wykorzystywanych w pracy szkolnej i terapeutycznej (m.in.
w systemie PUS - pomoce wspierajace ¢wiczenia jezykowe i ortograficzne). Ten rodzaj twdrczosci wpisuje sie
w praktyczny wymiar pedagogiki wczesnoszkolnej: dostarczanie narzedzi, ktére porzadkuja éwiczenia, wspierajg
systematyczno$é pracy oraz rozwijaja czujnos$é jezykowa i samokontrole ucznia.
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SAWICKA

Antonina




»Przedszkole jako instytucja oswiatowa, przyjmujgca obowigzki swiadomego i celowego
wychowania dzieci 3-6-letnich, nie moze pracowa¢ w izolacji. Wspoldziatanie z rodzicami
i srodowiskiem [to] warunek osiggania pozytywnych wynikow pracy wychowawczej z dzie¢mi.”

— Antonina Sawicka

Autorka opracowan metodycznych z zakresu wychowania przedszkolnego, aktywna zwtaszcza w drugiej potowie
XX wieku. Jej dorobek miat wyraznie warsztatowy charakter. Sawicka porzadkowata kluczowe obszary pracy
przedszkola i przektadata je na konkretne procedury i formy dziatania nauczyciela.

Do najbardziej rozpoznawalnych publikacji nalezy ,Wspotpraca przedszkola z rodzicami”. Ksigzka ta ugruntowywata
przekonanie, ze przedszkole nie dziata obok rodziny, lecz wchodzi z nig w relacje wspdétodpowiedzialno$ci. Ma
rozszerza¢ i uzupetnia¢ oddziatywania wychowawcze domu rodzinnego, a w sytuacjach trudnos$ci podejmowacd
dziatania korygujace i wspierajace. W praktyce oznaczato to akcent na statg komunikacje, rozmowe o dziecku,
indywidualne kontakty z rodzicami, prace z zespotem rodzicow oraz wiaczanie rodzicow w zycie grupy i placowki.
W nowszych opracowaniach z obszaru pedagogizacji rodziny Sawicka bywa przywotywana jako autorka
porzadkujgca formy kontaktéw nauczyciela z rodzicami, co $wiadczy o trwatosci jej propozycji w piSmiennictwie
dotyczacym partnerstwa przedszkola i domu.

Drugim istotnym nurtem jej pracy byta edukacja patriotyczna najmtodszych. W monografii ,Z problematyki
wychowania patriotycznego w przedszkolu” wskazywata, jak budowac przywigzanie do wspolnoty i kultury w sposdb
adekwatny do wieku dziecka, przez doswiadczenia codzienne, symbole, obyczajowosc, kontakt z jezykiem i literaturg
dziecieca, a takze przez organizacje zycia grupy przedszkolnej. W tym obszarze Sawicka akcentowata role nauczyciela
jako organizatora srodowiska wychowawczego, ktory swiadomie dobiera tresci i sytuacje sprzyjajace ksztattowaniu
postaw spotecznych.

Uzupetnieniem dorobku byty materiaty wspierajace ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli, miedzy innymi
kompendium ,Wybodr tekstow do c¢wiczen z pedagogiki przedszkolnej”, ktore petnito funkcje uporzadkowanego
zaplecza lekturowego do studiowania podstaw pedagogiki przedszkolnej. Sawicka publikowata réwniez artykuty
w czasopi$mie branzowym ,Wychowanie w Przedszkolu”, podejmujac temat pracy z literaturg i kultura dziecieca (np.
wykorzystanie utworéw Marii Konopnickiej w przedszkolu).
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PUSLECKI

Wiadystaw




»Pelnomocnosé ucznia to] stadium dojrzalej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, oparte
na solidnych podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw, sankcjonujacych
ogolnoludzkie wartosci uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stosowaniu tych
praw w szeroko pojmowanych interakcjach spotecznych.”

it el

Pedagog, profesor nauk humanistycznych, zwigzany z osrodkiem opolskim, waznym dla rozwoju pedagogiki
wczesnoszkolnej oraz ksztatcenia nauczycieli. Petnit funkcje dyrektora Instytutu Pedagogiki Wczesnoszkolnej
(pézniejszego Instytutu Studidow Edukacyjnych) Uniwersytetu Opolskiego w latach 1989-2003, wspottworzac
zaplecze instytucjonalne dla badan nad edukacja elementarng oraz dydaktyka nauczania poczatkowego. Byty
przewodniczacy Zespotu Edukacji Elementarnej KNP PAN i cztonek zarzadu PTP.

Podstawowym zagadnieniem w jego dorobku jest koncepcja ksztatcenia wyzwalajacego w edukacji wczesnoszkolne;.
To propozycja alternatywna wobec dydaktyki transmisyjnej, skoncentrowana na podmiotowosci ucznia,
sensotworczym uczeniu sie i aktywnosci poznawczej. W tej perspektywie szkota elementarna ma wspiera¢ dziecko
w samodzielnym uczeniu sie, rozumieniu i selekcji informacji oraz w odpowiedzialnym dziataniu, zamiast ogranicza¢
ucznia do reprodukgji tresci i wykonawstwa.

Drugim istotnym i poruszanym przez Pusleckiego watkiem jest petnomocnos$¢ ucznia, rozumiana jako stopniowo
rozwijane sprawstwo, wspotdecydowanie i wspétodpowiedzialno$¢ za proces uczenia sie. Puslecki akcentowat, ze
praktyki oceniania i szkolne standardy moga petnomocnos¢ zarowno wzmacniaé, jak i blokowac, dlatego potrzebne
sg rozwiazania organizacyjne i dydaktyczne realnie otwierajace przestrzen wyboru, dialogu i wspéttworzenia regut
uczenia sie. W praktyce oznacza to projektowanie sytuacji, w ktérych uczen przechodzi od udziatu pozornego do
autentycznego inicjowania dziatan, uzasadniania wtasnych rozwigzan i brania odpowiedzialnosci za efekty pracy.

W obrebie ksztatcenia wyzwalajacego istotne miejsce zajmuje kategoria wolnosci ucznia, ujmowana dwubiegunowo,
jako wolnos¢ ,od” (m.in. przymusu, leku, schematyzmu, przedmiotowego traktowania) oraz wolno$¢ ,do” (pytania,
dialogu, negocjacji, wspotdziatania, wyboru, krytyki i inicjatywy). Wynikaja z tego nastepujace konsekwencje
metodyczne: preferowanie uczenia sie problemowego, dialogowego i aktywizujacego, z naciskiem na samoregulacje,
refleksje oraz odpowiedzialnos¢ za rezultat wtasnej pracy.

Trzeci wazny nurt jego propozycji dotyczy koncepcji edukacji zintegrowanej w klasach I-Ill, ktéra polega na taczeniu
tresci, aktywnosci i doswiadczen ucznia w wieksze, znaczace catosci, zamiast fragmentaryzacji na izolowane
segmenty. Integracja ma tu charakter jakoSciowy, co oznacza, ze jest sposobem organizowania uczenia sie wokét
sensu, dziatania i problemoéw bliskich dziecku, co sprzyja zaréwno rozwojowi poznawczemu, jak i ksztattowaniu
postaw spotecznych.

Praktyczny wymiar jego dorobku wzmacniato faczenie projektowania koncepcji z prébami sprawdzania ich
w dziataniu oraz z refleksja nad warunkami rozwijania twoérczosci i aktywnosci uczniéw na etapie edukacji
poczatkowe;j.
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W edukacji matematycznej przedszkolakéw najwazniejsze s3 osobiste doswiadczenia dziecka.

Stanowia one budulec, z ktorego dziecko tworzy pojecia i umiejetnosci.”

— Edyta Gruszezyk-Kolezynska

Pedagozka, profesorka i badaczka wczesnej edukacji, ktérej dorobek w szczegdlny sposéb wptynat na myslenie
o edukacji matematycznej dzieci w wieku przedszkolnym i w klasach I-lll. Zawodowo zwigzana z Akademig
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, gdzie byta m.in. inicjatorkg zatozenia i pierwsza dyrektorka
Instytutu Wspomagania Rozwoju Cztowieka i Edukacji, a takze z Wyzsza Szkota Pedagogiczng w todzi oraz
Chrzescijarnska Akademia Teologiczng w Warszawie.

W centrum jej koncepcji znajduje sie rozwijana z Ewa Zielinska idea dzieciecej matematyki - podejscia, ktére zaktada,
ze trwate rozumienie poje¢ matematycznych powstaje przede wszystkim przez czynnosci dziecka (manipulowanie,
poréwnywanie, mierzenie, klasyfikowanie, konstruowanie strategii), a nie przez werbalne objasnianie. Model ten
porzadkuje tresci i aktywnosci tak, aby dziecko budowato pojecia w odniesieniu do wtasnych doswiadczen
i stopniowo przechodzito od dziatania do uogdlnierl, w rytmie adekwatnym do rozwoju poznawczego. W praktyce
oznacza to projektowanie sytuacji dydaktycznych (w domu, przedszkolu i szkole), w ktérych matematyke widac
w realnych zadaniach, zabawach i problemach, a nauczyciel petni role organizatora srodowiska uczenia sie, a nie
wytacznie dostarczyciela instrukcji. Metoda zostata szczegétowo opisana w ksigzce ,Dziecieca matematyka. Ksigzka
dla rodzicéw i nauczycieli”.

Drugim waznym obszarem jej badan stato sie rozpoznawanie i wspieranie dzieci uzdolnionych matematycznie.
Gruszczyk-Kolczynska wskazywata, ze predyspozycje te ujawniajg sie juz we wczesnym dziecinstwie, m.in.
W sposobie rozumowania, dostrzeganiu prawidtowosci, samodzielnym konstruowaniu strategii oraz zainteresowaniu
zadaniami wymagajacymi wysitku intelektualnego. Podkreslata zarazem, ze uzdolnienia nie rozwijajg sie samoistnie:
niewtasciwie organizowana edukacja, nadmierne podporzadkowanie aktywnosci dziecka schematom oraz
oczekiwanie jednej poprawnej drogi rozwiazania moga ostabiac jego samodzielno$¢ poznawcza. Dlatego postulowata
mozliwie wczesne rozpoznawanie dzieciecego potencjatu i tworzenie warunkéw do jego rozwijania poprzez zadania
otwarte, problemy wymagajagce rozumowania oraz sytuacje pozwalajace dzieciom formutowac i sprawdzac¢ wtasne
pomysty.

Istotnym wktadem Gruszczyk-Kolczynskiej jest réwniez ujecie ryzyka niepowodzen w uczeniu sie matematyki jako
zjawiska wymagajacego wczesnej diagnozy oraz profilaktyki i dziatarn wspierajacych. W jej pracach akcentuje sie, ze
trudnosci matematyczne czesto narastajg wtedy, gdy dziecko nie zbuduje podstawowych operacji umystowych
i pojec liczbowych, a szkolna praktyka ogranicza sie do ¢wiczen zmierzajagcych do osiagniecia wyniku, zamiast pracy
nad rozumowaniem. W tym sensie proponowane rozwigzania majg charakter wyraznie praktyczny, obejmujg
zarowno organizacje aktywnosci, jak i dobdér zadan oraz sposdb prowadzenia dziecka (tak, by wzmacniac
samodzielnos¢, wytrwatosc i poczucie sprawstwa w sytuacjach zadaniowych).

Znaczenie jej dorobku dla edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej polega wiec na dostarczeniu spéjnych podstaw
metodycznych: jak budowac wczesne pojecia matematyczne w dziataniu, jak rozpoznawac¢ mechanizmy trudnosci, jak
projektowac wsparcie, ktore rzeczywiscie podnosi jako$¢ uczenia sie, zamiast jedynie zwiekszaé liczbe éwiczen.
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y,Domagam si¢ wlas’ciwego do potrzeb kaidego dziecka czasu na przygotowanie do nauki czytania
i pisania oraz skrocenia w miar¢ mozliwosci do minimum czasu opanowywania
wzglednie plynnego pisania i sprawnego czytania ze zrozumieniem.”

— Bronistaw Roclawski

Jezykoznawca i glottodydaktyk, zwigzany zawodowo z Uniwersytetem Gdarskim, gdzie uzyskat stopien doktora
w 1972 roku i doktora habilitowanego w 1985 roku oraz instytucjami akademickimi w Warszawie, Olsztynie,
Ciechanowie i Poznaniu. Jego dorobek koncentruje sie na problematyce wczesnej alfabetyzacji (przedszkole
i edukacja wczesnoszkolna) oraz na relacjach miedzy rozwojem mowy, Swiadomoscia fonologiczng a opanowaniem
czytania i pisania.

Od lat 70. XX wieku Roctawski prowadzit badania nad podnoszeniem jakosci ksztatcenia uczniéw i przygotowania
nauczycieli, ktére doprowadzity go do sformutowania autorskiej propozycji dydaktycznej okreslanej jako
glottodydaktyka. W literaturze przedmiotu system ten bywa opisywany rowniez jako ,metoda Roctawskiego” lub
,metoda fonetyczno-literowo-barwna”, podkreslajaca $ciste oparcie nauki czytania i pisania na rzetelnej wiedzy
lingwistycznej i na diagnozie rzeczywistych trudnosci uczniéw w zakresie analizy i syntezy fonemowej. W rozwijaniu
dydaktycznego i metodycznego wymiaru tej koncepcji uczestniczyta réwniez lzabela Roctawska, metodyczka
nauczania poczatkowego. Charakterystycznym elementem systemu Roctawskiego byto réwnolegte prowadzenie
trzech kierunkéw dziatan: rozwijania umiejetnosci syntezy, analizy oraz rozpoznawania liter. Warunkiem rozpoczecia
witasciwej nauki czytania i pisania miaty by¢ bierna znajomos¢ catego alfabetu oraz odpowiednio rozwinieta zdolnos¢
dokonywania syntezy i analizy fonemowej wyrazéw. Czytanie wigzano przede wszystkim z syntezg, czyli sktadaniem
mniejszych elementéw w catos$¢, natomiast pisanie - z analiza, polegajaca na dzieleniu wyrazéw na gtoski. W nauce
wykorzystywano rozszerzony zestaw liter oraz klocki LOGO, ktére umozliwiaty taczenie znakéw graficznych
z odpowiadajgcymi im gtoskami, rozpoznawanie wariantéw zapisu oraz stopniowe ksztattowanie swiadomosci
ortograficznej. Roctawski odrzucat przy tym sztywna, jednakowsa dla wszystkich dzieci kolejno$¢ realizacji materiatu,
uzalezniajac przebieg nauki od diagnozy ich umiejetno$ci i indywidualnego tempa rozwoju.

W ujeciu Roctawskiego kluczowym zadaniem edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej jest profilaktyka
niepowodzen szkolnych w alfabetyzacji przez odpowiednio wczesne i roztozone w czasie przygotowanie dziecka do
czytania i pisania (zamiast ograniczania dziatan do krotkiego, rocznego przygotowania). Szczegdlng uwage
przywigzywat do ksztattowania sprawnosci jezykowych, w tym poprawnej artykulacji oraz umiejetnosci $wiadomego
operowania gtoskami, poniewaz deficyty w tym obszarze interpretowat jako jedna z gtéwnych przyczyn pézniejszych
trudnosci szkolnych przypisywanych niekiedy etykietom diagnostycznym. Praktyczny wymiar jego koncepcji ujawnia
sie takze w podkreslaniu roli kompetencji nauczyciela. Roctawski krytycznie oceniat stan przygotowania nauczycieli
do nauczania czytania i pisania, akcentujac potrzebe solidnego zaplecza jezykoznawczego oraz refleksyjnego
podejécia do praktyki dydaktycznej. W tym kontekscie istotne sg inicjatywy upowszechniajgce glottodydaktyke
w formach doskonalenia zawodowego (kursy, szkoty letnie), ktérych celem byto taczenie teorii z warsztatem
metodycznym oraz przygotowanie kadr do wdrazania rozwigzan w pracy z dzieémi w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym.

Do najwazniejszych publikacji Roctawskiego nalezg m.in. ,Nauka czytania i pisania”, ,Stuch fonemowy i fonetyczny.
Teoria i praktyka”, ,Badanie tempa i techniki czytania” oraz ,Podstawy wiedzy o jezyku polskim dla glottodydaktykdw,
pedagogdéw, psychologdéw i logopeddw”. Prace te facza wiedze jezykoznawcza, fonetyczng i logopedyczng
z metodyka edukacji jezykowej dziecka.
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»Ciekawosc jest jednym ze zrodel zycia, jest wodg na mlyn wyobrazni; wydeptuje sciezki

samodzielnosci, przygody, podrozy, animuje pasje, zdolnosci, zainteresowanie, zadawanie kolejnych
4 . . . 14 . . . 4 .

pytan, budzi emocje, odwage poznania, probowania, konfrontowania, budzi upor i wolg

odkrywania, tworzenia, zdobywania, przekraczania.”

— Ryszard Lukaszewicz

Profesor nauk humanistycznych, pedagog zwigzany z Uniwersytetem Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz Fundacja
Wolne Inicjatywy Edukacyjne, a takze instytucjami akademickimi we Wroctawiu, Watbrzychu i Toruniu. Jego dorobek
lokuje sie na styku refleksji akademickiej i dtugofalowej pracy wdrozeniowej nad alternatywnym modelem szkoty.
Szczegblne miejsce zajmuje projekt Wroctawskiej Szkoty Przysztosci - placowki o statusie eksperymentalnym,
rozwijanej jako spojna wizja szkoty podstawowej, stanowigcej sprzeciw wobec interpretowania szkoty jako instytucji
zorganizowanej ulegtosci i podporzadkowania dzieci wytacznie oczekiwaniom dorostych.

tukaszewicz akcentuje edukacje rozumiang jako kreowanie ludzkich mozliwosci, uruchamianie ciekawosci, wyobrazni
i samodzielnosci dziecka oraz budowanie warunkéw do uczenia sie przez dziatanie, doswiadczenie i interpretowanie
Swiata, a nie odtwarzanie gotowych tresci. W jego ujeciu kluczowa role petnig pytania jako zrédto motywacji i koto
zamachowe uczenia sie, skupiajgce uwage ucznia na poszukiwaniu sensu i rozumienia.

Charakterystycznym rozwigzaniem organizacyjnym i metodycznym wypracowanym w ramach Wroctawskiej Szkoty
Przysztosci jest metoda projektowania okazji edukacyjnych (POE) rozumianych jako celowo konstruowane sytuacje
uczenia sie, oparte na zadaniach otwartych, wymagajacych dziatania, préb i eksploracji. W praktyce ma to prowadzié¢
do wzmacniania poczucia wartosci uczniéw, aktywizowania struktur poznawczych oraz podejmowania przez dzieci
dziatan ,niewyprébowanych”, zamiast ograniczania ich do czynnosci pozornych i szkolnej reprodukcji. Istotng role
odgrywa takze nauczyciel, ktéry jest wspottworcg i wspoétuczestnikiem aktywnosci wraz z dzie¢mi, a nie tylko
nadzorca wykonywanych dziatan.

Wazna czescig jego myslenia o edukacji jest model narracyjny, w ktérym uczenie sie traktowane jest jako
konstruowanie i rekonstruowanie znaczen, w ktérych ujawnia sie wielogtos senséw i wartosci, a uczacy sie wnosi
wtasng perspektywe do obrazu $wiata. Ta orientacja taczy sie z naciskiem na podmiotowo$¢ dziecka oraz na taka
organizacje Srodowiska uczenia sie, ktora wspiera aktywno$é, doswiadczenie zmystowe i ruchowe, a takze
estetyczne i wyobrazeniowe sposoby poznawania.

Istotnym elementem rozwijanym w obrebie Wroctawskiej Szkoty Przysztosci jest takze STOPES - ,System TreSciowej
Organizacji Procesu Edukacji Szkolnej”, opisywany jako ,rusztowanie idei organizujgcych”, przeznaczone dla kolejnych
szczebli ksztatcenia, w tym edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej (a dalej klas IV-VI, a po reformie takze VII-VIII).
STOPES ma uktad hierarchiczny, prowadzacy od poziomu ogolnych zatozen do sekwencji tresci i projektowanych
okazji edukacyjnych. Dorobek tukaszewicza tgczy koncepcje wychowania i uczenia sie z precyzyjnie projektowanym,
mozliwym do wdrazania modelem organizacji pracy szkoty.
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W kazdym przypadku szybkie wykrycie nieprawidlowosci rozwojowych, wezesna interwencja

i specjalistyczna pomoc sa niezbednym warunkiem przezwycigzenia trudnosci.”

— Marta Bogdanowicz

Profesorka nauk humanistycznych, psycholozka kliniczna dziecka oraz badaczka i praktyczka zajmujaca sie wczesnym
wspomaganiem rozwoju i profilaktyka niepowodzen szkolnych. Naukowo zwigzana z Uniwersytetem Gdanskim
i Szkotg Wyzszg Psychologii Spotecznej w Warszawie. Jej dziatalnos¢ taczy perspektywe kliniczng z pedagogiczng -
rozpoznawanie mechanizméw trudnosci rozwojowych i szkolnych oraz projektowanie rozwigzan, ktére da sie
wdraza¢ w przedszkolu, klasach [-11l i w terapii pedagogicznej. Jest takze jedng z pionierek pracy Metoda Ruchu
Rozwijajagcego Weroniki Sherborne w Polsce oraz miedzynarodowym trenerem tej metody (International Sherborne
Cooperation).

Najwiekszym wktadem Bogdanowicz w pedagogike matego dziecka jest Metoda Dobrego Startu (MDS) - program
wspomagania rozwoju psychomotorycznego, przygotowania do czytania i pisania oraz pracy korekcyjno-
kompensacyjnej. W ujeciu autorki rdzeniem metody jest polisensoryczne uczenie sie i celowe integrowanie funkcji
waznych dla opanowania czynnosci szkolnych: stuchowo-jezykowych, wzrokowo-przestrzennych, dotykowo-
kinestetycznych i ruchowych.

Metoda Dobrego Startu wyrastata z praktyki pracy z dzieémi w réznych instytucjach (m.in. przedszkole, szkofa,
poradnictwo) i byta rozwijana od konca lat 60. XX wieku, inspirowana francuska metoda Bon Départ, przetworzona
i zaadaptowang do polskich warunkéw. W wymiarze organizacyjnym i metodycznym MDS opiera sie na faczeniu
wzoru graficznego/ruchu z rytmizacjg (piosenka/wiersz) oraz z dziataniem dziecka, co ma wzmacnia¢ koordynacje
wzrokowo-ruchowa, analize i synteze percepcyjng oraz gotowosé do nauki pisania.

Drugim silnym nurtem jej dziatalnosci jest wczesna diagnoza ryzyka dysleksji i upowszechnianie narzedzi
przesiewowych, wspierajgcych decyzje nauczycieli i specjalistow na progu szkoty. Z tym obszarem wigze sie
opracowana przez nig Skala Ryzyka Dysleksji (SRD), stosowana do wstepnej oceny nasilenia symptoméw ryzyka
u dzieci. W praktyce szkolnej i poradnianej narzedzia tego typu stuzg kierowaniu do dziecka adekwatnych
oddziatywan wspierajgcych. Dostepnos$é narzedzia i szczegétowy opis wraz z kluczem interpretacyjnym umozliwiaja
nauczycielom i rodzicom wczesng pomoc dzieciom borykajacym sie z problemami ryzyka dysleks;ji.

Wkitad Bogdanowicz obejmuje takze budowanie Srodowiska profesjonalnego wokét problematyki dysleksji. W 1990
roku zatozyta Polskie Towarzystwo Dysleksji, petnita rowniez funkcje wiceprzewodniczacej European Dyslexia
Association. Jej prace sq adresowane bezposrednio do nauczycieli przedszkola i klas I-1ll, pedagogoéw, logopedéw
i terapeutéw, co wzmacnia praktyczny charakter dorobku.
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»Irzeba pozwoli¢ nauczycielowi rozezna¢ potrzeby malego odbiorcy catosciowych tematow
systemowych lekcji - czego on oczekuje, co lubi - i dopuszczajac owg spontanicznosé dziatan
braé je pod uwage.”

— Krystyna Duraj-Nowakowa

Pedagozka, profesorka, pedeutolozka, dydaktyczka i metodolozka badan pedagogicznych. Jej droga zawodowa
obejmuje doswiadczenie nauczycielskie, a nastepnie prace akademicka od potowy lat 70. W 1985 r. uzyskata
stanowisko docenta, a w 1993 r. profesora nadzwyczajnego; tytut profesora nauk humanistycznych otrzymata
w 1998 r., a mianowanie na stanowisko profesora zwyczajnego w 1999 r. W pdzniejszym okresie zwigzana
z Akademia Ignatianum w Krakowie, ale takze uczelniami w m. in. Toruniu, Warszawie, todzi, Lublinie, Rzeszowie,
Katowicach, Szczecinie, Poznaniu, Opolu, Kielcach, Zielonej-Gérze i Biatymstoku.

Duraj-Nowakows3 interesowato podejscie systemowe w edukacji - ujmowanie procesu wychowania i ksztatcenia jako
spojnej catosci powigzanych elementow, a nie sumy izolowanych dziatan. W pedagogice przedszkolnej wyrazem tego
myslenia stata sie opracowana przez nig koncepcja tematéw systemowych, porzadkujaca planowanie tresci
i aktywnosci dziecka w wieksze, logicznie powigzane catosci.

Temat systemowy rozumiany jest jako jednostka metodyczna o specjalnej konstrukcji; wychodzi od zagadnienia
nadrzednego (centrum), wokot ktérego grupuja sie podtematy lub tematy rownorzedne, przy zachowaniu ciggtosci
i logiki tresci oraz uwzglednieniu mozliwosci dziecka. W praktyce oznacza to planowanie pracy w rytmach dziennym,
tygodniowym, miesiecznym i rocznym, z mozliwoscig elastycznego gospodarowania czasem i taczenia réznych form
aktywnosci (zajecia kierowane, zabawa, dziatania plastyczno-techniczne, wycieczki, rozmowa, doswiadczenia).
Koncepcja ta porzadkuje réwniez organizacje zycia grupy: wspoétdziatanie w zespotach, kontakty z otoczeniem
spotecznym, wspdlne gospodarowanie oraz wspélne planowanie, realizacje, kontrole i ocene dziatan.

W tym ujeciu rola nauczyciela przedszkola nie sprowadza sie do realizacji tematu dnia, lecz do scalania i integrowania
doswiadczen dzieci, organizowania srodowiska uczenia sie oraz pobudzania aktywnosci planistycznej i kontrolnej,
przy jednoczesnym petnieniu funkcji opiekunczych, wychowawczych i dydaktycznych.

Drugim filarem jej dorobku jest pedeutologia i profesjonalizacja zawodu nauczyciela, szczegélnie w odniesieniu do
edukacji elementarnej. Duraj-Nowakowa rozwija kategorie gotowosci zawodowej/profesjonalnej jako procesu
ksztattowania kompetencji, dyspozycji i refleksyjnosci potrzebnych do skutecznego dziatania w realnych warunkach
pracy pedagogicznej. Z perspektywy nauczyciela przedszkola i klas |-Ill oznacza to przeniesienie akcentu na
samodzielne diagnozowanie sytuacji, odpowiedzialny dobodr strategii dydaktyczno-wychowawczych, etyke
zawodowg oraz state doskonalenie warsztatu w odniesieniu do obserwacji i krytycznego namystu nad efektami
wtasnych dziatan.

Dopetnieniem jej dorobku jest jej wktad w metodologie pedagogiki, zwtaszcza rozwijanie podejécia systemowego
(modelowanie, procedury badan systemowych) oraz dazenie do precyzji pojeciowej i Scistego wigzania teorii
z praktyka edukacyjna w przedszkolach i szkotach.
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,Kazde dziecko ma prawo doswiadcza¢ nauki szkolnej jako wyzwania i szansy dla siebie
w poznawaniu swiata i ksztaltowaniu swoich kompetencji zgodnie ze swoim
najwyzszym potencjalem.”

— Jozefa Balachowicz

Pedagozka i badaczka zwigzana z Wyzsza Szkota Pedagogiczng TWP w Warszawie oraz Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, gdzie pracuje jako profesor w Katedrze Wczesnej Edukacji oraz prowadzi
dziatalno$¢ naukowo-dydaktyczng w obszarze pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz pedeutologii. W jej
dorobku szczegdlnie wyrazny jest nurt krytycznej analizy kultury szkoty: mechanizmoéw transmisji wiedzy,
instrumentalizacji procesu uczenia sie oraz ograniczania sprawczosci dziecka i nauczyciela.

Centralnym watkiem jej myslenia jest przesuniecie akcentu z wdrazania do programu na edukacje oparta na
wartosciach takich jak podmiotowos¢, relacyjno$é, partycypacja i demokracja w codziennosci szkolnej. Opisujac
przemiany w edukacji wczesnoszkolnej, Batachowicz wskazuje, ze mimo reform utrzymuja sie trudnosci w wyjsciu
z ,zakletego kregu transmisji” oraz modelu instrumentalnego; proponuje wigc perspektywe humanistyczng
i demokratyzujaca praktyke, rozwijang m.in. w ramach projektu ,Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztatceniu Nauczycieli”, realizowanego we wspdtpracy srodowisk akademickich w Polsce i w Norwegii.

Istotny wkfad Batachowicz stanowi operacjonalizacja pojecia dziatania edukacyjnego nauczyciela w edukacji
poczatkowej. Wyrdznia ona cztery podstawowe style dziatan edukacyjnych: instrukcyjny, czesciowej aktywizacji,
negocjacyjny i delegujacy. Typologia ta porzadkuje praktyke nauczania wedtug tego, jak rozktada sie kontrola nad
uczeniem sie (od dominacji nauczyciela i prowadzenia krok po kroku, przez ograniczone uruchamianie aktywnosci
uczniow w ramach z géry okreslonych celéw, az po dialogiczne uzgadnianie znaczen oraz przekazywanie dzieciom
realnej odpowiedzialnosci i autonomii w dziataniu).

Komplementarnie Batachowicz proponuje rame teoretyczna, ktéra pozwala diagnozowa¢ modele edukacji dziecka
i odpowiadajgce im wzorce angazowania/kierowania uczeniem sie. Wyroznia cztery uktady budowane na dwadch
osiach: od edukacji transmisyjnej, zamknietej, do otwartej, transformatywnej oraz od perspektywy dyrektywnej do
orientacji na zaangazowanie i partycypacje. W refleksji nad zmiang edukacji Batachowicz akcentuje réwniez
znaczenie wspotpracy srodowisk naukowych i praktyki oraz uczenia sie instytucji edukacyjnych poprzez krytyczna
analize wtasnych rozwigzan. Wskazuje na potrzebe projektowania wczesnej edukacji jako srodowiska dialogu i relacji,
w ktérym dziecko uczy sie przez uczestnictwo, wspdtdziatanie i interpretowanie $wiata, a nauczyciel dziata jako
profesjonalista refleksyjny - odpowiedzialny za sens, wartosci i jakos¢ doswiadczen edukacyjnych dziecka.

Batachowicz petni takze role organizacyjne i $rodowiskowe w polskiej pedagogice wczesnoszkolnej, m.in. jako
koordynatorka prac badawczych w obszarze wczesnej edukacji oraz uczestniczka dziatan redakcyjnych i eksperckich,
co wzmacnia transfer idei naukowych do praktyki ksztatcenia nauczycieli i debaty o jakosci edukacji elementarne;j.
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»Etap edukacji wczesnoszkolnej jest wyzwaniem dla nauczyciela, ktéry powinien tworzyé przestrzeﬁ
dla rozwijania samodzielnosci myslenia i dziatania dziecka, wdrazac je do pracy jako dziatalnosci
zorientowanej na wykonanie zadan znaczacych i waznych dla niego.”

— Ewa Filipiak

Pedagozka i dydaktyczka, specjalizujaca sie w pedagogice wczesnoszkolnej oraz badaniach nad uczeniem sie
i rozwojem dziecka w $srodowisku szkolnym. Jej droga naukowa i zawodowa jest zwigzana z osrodkiem bydgoskim;
ukonczyta pedagogike ze specjalnoscia wczesnoszkolng, nastepnie obronita doktorat dotyczacy aktywnosci
jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym oraz habilitacje poswiecong kontekstom rozwoju tej aktywnosci, za$s
w 2013 roku uzyskata stopien profesora. W Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy petni funkcje
kierownicze w obszarze dydaktyki i badan nad kulturg edukacji oraz inicjuje projekty rozwojowe ukierunkowane na
podnoszenie jakosci edukacji. Zwigzana réwniez z Uniwersytetem Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz z GniezZnieriska
Szkota Wyzsza Milenium z siedzibg w GniezZnie.

Rdzen jej wkiadu w pedagogike przedszkolng i wczesnoszkolng stanowi rozwijanie perspektywy socjokulturowej
(inspirowanej m.in. koncepcjami L. S. Wygotskiego i J. Brunera) jako podstawy projektowania nauczania, ktére buduje
zdolnos$¢ uczenia sie, rozumiang nie jako cecha ucznia, lecz jako rezultat udziatu w dobrze zaprojektowanych
praktykach spotecznych, tj. dialogu, wspoétpracy, rozwigzywaniu problemoéw, informacji zwrotnej i pracy z jezykiem
jako narzedziem myslenia. W tym ujeciu nauczyciel wczesnej edukacji organizuje sytuacje, w ktérych dzieci ucza sie
poprzez uczestnictwo w spotecznej sieci uczenia sie, a nie przez odtwarzanie gotowych odpowiedzi.

W wymiarze praktycznym Filipiak rozwija i popularyzuje nauczanie rozwijajgce w edukacji wczesnoszkolnej,
akcentujac zadania rozwojowe, strefe najblizszego rozwoju, myslenie teoretyczne oraz uczenie sie w dziataniu i we
wspotpracy. Istotne jest dla niej przechodzenie od aktywnosci pozornej do aktywnosci poznawczo znaczacej, czyli
takiej, ktéra prowadzi do rozumienia, transferu i samoregulacji uczenia sie. Te perspektywe taczy z badaniami
wdrozeniowymi i projektami nakierowanymi na zmiane praktyki szkolnej (m.in. projekty dotyczace rozwijania
zdolnosci uczenia sie ucznidw, a takze programy i raporty aplikacyjne dla nauczycieli i studentéw przygotowujacych
sie do pracy w edukacji wczesnoszkolnej).

Waznym obszarem jej zainteresowan jest takze rozwéj kompetencji nauczyciela jako projektanta $srodowiska uczenia
sie. Wspottworzy poradniki metodyczne oraz rozwigzania wspierajace profesjonalne uczenie sie nauczycieli (w tym
materiaty adresowane do praktyki edukacji elementarnej), a jednoczesnie promuje podejscie, w ktérym nauczyciel
jest refleksyjnym badaczem wtasnych dziatan i wspéttwérca kultury uczenia sie w klasie.
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»Dobre dziecinstwo, uplywajgce w warunkach sprzyjajacych harmonijnemu rozwojowi dziecka,
stanowi nieoceniony kapital, ktéry wnosi ono w doroste zycie.”

— Sabina Guz

Pedagozka, profesorka zwigzana z Uniwersytetem Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie oraz zespotem badawczo-
dydaktycznym Katedry Wczesnej Edukacji oraz Wyzszg Szkota Pedagogiczng TWP w Warszawie. Jej dorobek skupia
sie przede wszystkim na wczesnej edukacji, w szczegdlnosci na systematycznym opisie i upowszechnianiu pedagogiki
Marii Montessori jako spojnego modelu organizowania $rodowiska uczenia sie dziecka.

Guz zwraca uwage na przygotowanie dziecka do samoksztatcenia, budowania zdolnosci do oceny wtasnego rozwoju,
uruchamiania motywacji wewnetrznej, podejmowania decyzji i dalszego uczenia sie w perspektywie catego zycia.
W praktyce przektada sie to na systematyczne wzmacnianie samodzielnosci i odpowiedzialnosci ucznia przez celowo
zaprojektowane otoczenie edukacyjne, w ktérym dziecko uczy sie w dziataniu, w rytmie dostosowanym do wtasnych
mozliwosci.

Istotny wktad Guz dotyczy analizy roli materiatéw dydaktycznych Montessori jako narzedzi rozwoju poznawczego.
Podkresla ona znaczenie osobistego kontaktu dziecka z materiatem oraz stopniowego przechodzenia od czynno$ci
na konkretach, przez operacje wyobrazeniowe, do uogdlnien i czynnosci abstrakcyjnych. W tym ujeciu pomoce
Montessori petnig funkcje manipulatoréw, czyli przedmiotow, ktére wspierajg wchodzenie dziecka na kolejne
poziomy rozumienia problemoéw i poje¢ (szczegdlnie w obszarze matematyki i geometrii), a tym samym przesuwaja
ciezar uczenia sie z pamieciowego przyswajania definicji i algorytmoéw na samodzielne poszukiwanie, konstruowanie
i odkrywanie prawidtowosci. To podejscie ma bezposrednie znaczenie praktyczne, poniewaz wskazuje nauczycielom,
jak projektowac sytuacje dydaktyczne tak, by uczen byt autorem wtasnego rozumienia, a nie jedynie wykonawca
polecen.

Réwnolegle Guz rozwijata refleksje nad warunkami uczenia sie dzieci w relacjach réwiesniczych. Wspétautorsko
opisata uczenie sie we wspodtpracy jako proces wymagajacy czasu, przestrzeni, zréznicowanych materiatow
i mozliwosci manipulowania nimi, a takze przedstawita projekt o charakterze eksperymentu nauczajgcego, w ktérym
zadania rozwojowo-dydaktyczne realizowane w zespotach réwiesniczych stuzyty budowaniu autentycznej
wspotpracy oraz rozwijaniu kompetencji kluczowych. Pedagogika Montessori (z naciskiem na samodzielnosc¢ i prace
wtasng) jest w jej ujeciu osadzona w szerszym polu problemowym, w ktérym wazne pozostajg jakos¢ srodowiska
edukacyjnego, relacje i zadania rozwijajace.

Dziatalno$¢ naukowa i dydaktyczna Sabiny Guz polega przede wszystkim na porzadkowaniu zasad systemu
Montessori (w tym roli nauczyciela i materiatdw rozwojowych) oraz na dostarczaniu argumentéw i przestanek
metodycznych dla edukacji, ktéra buduje samodzielnos¢ poznawczg dziecka juz od najwczes$niejszych etapow
ksztatcenia.
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»INie mozna Zapominaé, ze konsekwencj 3 teorii konstruktywistycznej jest zalozenie, ze czlowiek
zawsze konstruuje wiedzg, tyle ze w réznych warunkach skonstruuje cos innego.”

— Dorota Klus-Stanska

Pedagozka i dydaktyczka, profesorka Uniwersytetu Gdanskiego, kierujgca Zaktadem Badan nad Dziecinstwem
i Szkota. Zwigzana rowniez z uczelniami w Chojnicach, Olsztynie i Warszawie. W jej dorobku centralne miejsce
zajmuja: konstruktywizm edukacyjny, teoria ksztatcenia, pedagogika wczesnej edukacji oraz krytyczna analiza barier
rozwojowych w kulturze szkolnej. Jej wktad w pedagogike przedszkolng i wczesnoszkolng ma przede wszystkim
wymiar konceptualno-praktyczny.

Klus-Staniska opisuje uczenie sie jako konstruowanie znaczeh w relacji z jezykiem, dos$wiadczeniem i sytuacja
spoteczna klasy, a nie jako reprodukowanie gotowych tresci. Tak rozumiana dydaktyka przesuwa punkt ciezkosci
z realizacji materiatu na projektowanie $rodowiska uczenia sie, sytuacji problemowych, rozmowy, pracy na
interpretacjach dzieci i refleksji nad tym, jak dzieci dochodza do rozumienia.

Silnym nurtem jej pracy jest krytyka transmisyjnych tradycji nauczania i mechanizmoéw, przez ktére szkolna wiedza
staje sie narzedziem podporzadkowania (w tym: rutyn, rytuatéw, dominacji ,jedynie stusznych” odpowiedzi, redukgji
aktywnosci ucznia do odtwarzania). Ten kierunek myslenia ma bezposrednie implikacje dla praktyki nauczycielskiej.
Wskazuje, jak organizacja lekcji, jezyk polecen i sposoby sprawdzania osiggnie¢ moga blokowaé samodzielnosé
poznawczg oraz podmiotowos¢ dziecka.

Waznym elementem jej koncepcji jest rowniez uznanie wiedzy dziecka za dynamiczng, osobistg konstrukcje, ktéra
powstaje w toku interpretowania dos$wiadczen, a nie przez proste przejmowanie gotowych informacji. Z tej
perspektywy btad nie jest wytacznie brakiem lub niepowodzeniem, lecz moze ujawniaé sposéb rozumowania dziecka
i stanowi¢ punkt wyjécia do dalszego uczenia sie. Zadaniem nauczyciela staje sie wiec nie tyle szybkie korygowanie
odpowiedzi, ile rozpoznawanie znaczen nadawanych przez ucznia oraz tworzenie warunkéw do ich rozwijania
i rekonstruowania.

Klus-Stanska jest autorka wptywowych syntez dydaktycznych. W ksigzce ,,Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen”
porzadkuje podstawowe kategorie dydaktyki i pokazuje skutki chaosu pojeciowego dla praktyki szkolnej. W ksigzce
,Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce” buduje mape wspétistniejgcych paradygmatow dydaktycznych i
pokazuje, ze odmienne zatozenia teoretyczne prowadza do odmiennych decyzji metodycznych (np. czym jest
»<aktywnos¢ ucznia”, ,rozumienie”, ,kontrola”, ,btad"). W obszarze wczesnej edukacji podejmuje takze problematyke
sensow i bezsensow praktyk szkolnych, zwracajgc uwage na napiecia miedzy deklaracjami reform a realnymi
praktykami w klasach I-1llI.

Istotny jest rowniez jej wkiad organizacyjny w rozwéj dyskursu o wczesnej edukacji. Z inicjatywy Klus-Stanskiej
powstato czasopismo ,Problemy Wczesnej Edukacji” (2005), ktérego jest redaktorka naczelng. W latach 1994-2002
zatozyta i prowadzita eksperymentalna Autorska Szkote Podstawowa ,Zak” w Olsztynie, oparta na konstruktywizmie
edukacyjnym, co dodatkowo wzmacnia praktyczne zakorzenienie jej propozycji.
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% edukacji religijnej zaproponowanej przez Cavalletti ,,bycie” to przede wszystkim zycie w relacji,
ktore Wynika Z potrzeby ,,bycia kochanym”, ,,bycia cZyimé dzieckiem”.
Na te¢ naturaln% potrzebq odpowiada Bég, ktéry jest Milos’ciq.”

— Barbara Surma

Pedagozka i nauczycielka wychowania przedszkolnego, od lat zwigzana z ruchem Montessori oraz formacja religijna
dziecka w perspektywie pedagogiki Marii Montessori. Z wyksztatcenia jest pedagogiem (magister filozofii w zakresie
pedagogiki ze specjalnosciami katechetyka i pedagogika opiekunczo-wychowawcza, 1995), doktorem nauk
humanistycznych w dyscyplinie pedagogika (2007) oraz doktorem habilitowanym (2018). Od 1999 r. prowadzi
dziatalno$¢ dydaktyczng i naukowa w Uniwersytecie/Akademii Ignatianum w Krakowie, réwnolegle pracujac
w Integracyjnym Przedszkolu Montessori w Krakowie jako nauczyciel w grupie integracyjnej (1995-2014). Ukonczyta
dwuletnie studia doksztatcajace dla katechetéw w Rzymie (Vicariato di Roma) w specjalnosci katechezy wedtug
zasad montessorianskich oraz uzyskata miedzynarodowy certyfikat uprawniajacy do prowadzenia szkolen z zakresu
pedagogiki Montessori. Jej aktywnos$¢ obejmuje takze prowadzenie studidw podyplomowych oraz szkolen dla
nauczycieli i katechetow.

Surma opracowata teoretyczne podstawy oraz praktyczne konsekwencje wdrazania systemu Marii Montessori
w warunkach polskich i w odniesieniu do poréwnan miedzynarodowych (Polska-Wtochy). W tym ujeciu edukacja
jest organizowana przez przygotowane otoczenie, materiat rozwojowy oraz swiadomie ksztattowang role nauczyciela
jako projektanta srodowiska uczenia sie i uwaznego obserwatora aktywnosci dziecka. Watkiem stale obecnym w jej
interpretacji Montessori jest wychowanie do wartosci (m.in. odpowiedzialnosci, pokoju, relacyjnosci), rozumiane jako
skutek podmiotowego traktowania dziecka i budowania kultury pracy opartej na samodzielnosci i sensownym
dziataniu.

Drugim, rozpoznawalnym nurtem jej dorobku jest Katecheza Dobrego Pasterza (La Catechesi del Buon Pastore) -
program formaciji religijnej dzieci od 3 do 12 roku zycia, rozwijany od lat 50. XX wieku w Rzymie przez Sofie
Cavalletti i Gianne Gobbi, wyrastajagcy z doswiadczern montessorianskich. Surma podkresla tu przekonanie
o szczegdlnej wrazliwosci religijnej dziecka w okresie wczesnego dziecinstwa oraz potrzebe takiej organizacji
oddziatywan, ktéra sprzyja skupieniu, ciszy i osobistej odpowiedzi dziecka, a nie jedynie transmisji tresci.
Praktycznym centrum metody jest ,atrium” - przygotowane $rodowisko posrednie miedzy szkotg a kosciotem, gdzie
dziecko przechodzi od aktywnosci witasnej ku medytacji i modlitwie. W metodyce tej istotne s3 nastepujace
elementy: indywidualizacja, posrednia rola dorostego (towarzyszenie zamiast sterowania) oraz funkcja
przygotowanego otoczenia umozliwiajgcego wybor aktywnosci zgodnie z potrzebami rozwojowymi. W swoich
opracowaniach Surma eksponuje takze ,metode znaku” (jezyk biblijno-liturgiczny oparty na znakach, nie definicjach)
oraz kategorie relacji (,przymierza”) jako rdzen wprowadzania dziecka w doswiadczenie religijne. Ten nurt taczy w jej
dorobku praktyke pracy z dzieémi przedszkolnymi i wczesnoszkolnymi z projektowaniem narzedzi i programéw
formacyjnych dla dorostych.
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Wszelkie dzialania p]astyczne podejmowane przez dzieci s3 dla nich terenem poszukiwaﬁ,
odkrywaniem swiata kolorow, ksztaltow.”

— Barbara Wlaznik

Autorka opracowan metodycznych z zakresu edukacji przedszkolnej, zaliczana w literaturze historyczno-
pedagogicznej do grona autorek, ktére wniosty istotny wktad w rozwdj polskiej metodyki wychowania
przedszkolnego. Jej dorobek obejmuje problematyke projektowania i organizacji pracy wychowawczo-dydaktycznej,
spotecznego funkcjonowania dziecka w grupie réwiesniczej oraz tworczosci plastycznej dzieci w wieku
przedszkolnym.

Najbardziej znana pozycja jest ksigzka ,Koncepcja pracy wychowawczo-dydaktycznej w edukacji przedszkolnej. Plany
pracy i scenariusze zajec”, ktéra stanowi uporzadkowang propozycje planowania catorocznej pracy przedszkola.
Obejmuje cele i zatozenia pracy wychowawczo-dydaktycznej, przyktady rocznych i miesiecznych planéw pracy oraz
scenariusze zaje€. Publikacja zostata pomyslana jako narzedzie wspierajgce nauczycieli w przektadaniu zadan
przedszkola na konkretne dziatania edukacyjne oraz oczekiwane efekty rozwojowe dzieci. Opracowanie ma charakter
uzytkowy i jest adresowane w szczegdlnosci do nauczycieli rozpoczynajgcych prace, ktérym moze utatwiaé
projektowanie spéjnych oddziatywan oraz dokumentowanie przebiegu pracy dydaktyczne;.

Wilaznik zajmowata sie rowniez problematyka funkcjonowania dziecka w grupie réwiesniczej oraz uwarunkowan jego
pozycji spotecznej w zespole. W 1999 roku opublikowata artykut ,Od czego zalezy pozycja dziecka w grupie?” na
tamach czasopisma ,Wychowanie w Przedszkolu”, w ktéorym podejmowata kwestie mechanizmoéow akceptacji
i odrzucenia réwiesniczego oraz znaczenia dziatan wychowawczych i organizacji zycia grupy dla relacji miedzy
dziecmi.

Kolejnym obszarem zainteresowan Wlaznik byta twdérczos¢ plastyczna dziecka w wieku przedszkolnym. W publikacji
,Tworczos$¢ plastyczna w edukacji przedszkolnej” ujmowata dzieciecg aktywnos$¢ plastyczng jako przestrzen
poszukiwania, eksperymentowania i odkrywania $wiata barw oraz ksztattéw. Takie podejscie pozwala widzie¢
rysowanie, malowanie i inne formy ekspresji nie tylko jako dziatania stuzgce uzyskaniu okreslonego wytworu, lecz
takze jako sposdéb poznawania rzeczywistosci oraz ujawniania dzieciecego sposobu myslenia, spostrzegania
i reagowania na otoczenie.

127



/WIERNIK




Y zabawie dziecko |...] jest rezyserem, aktorem, scenografem i w koncu — autorem scenariusza.
To wlasnie zabawa umozliwia mu doswiadczanie poczucia sprawczosci [...| stanowiacego baze

dla innych aktywnosci podejmowanych obecnie i w przyszlosci.”

— Jolanta Zwiernik

Pedagozka, profesor uczelni, zwigzana z Dolnoslaska Szkota Wyzsza z siedzibg we Wroctawiu (Uniwersytet DSW
Ideis). Ukonczyta studia na Uniwersytecie Wroctawskim, a w pracy naukowej koncentruje sie na studiach nad
dziecinstwem oraz wczesng edukacja, ze szczegbélnym uwzglednieniem codziennos$ci i Srodowisk zycia dzieci.

W dorobku Jolanty Zwiernik centralne miejsce zajmuje postrzeganie dziecka jako podmiotu aktywnie
uczestniczacego w procesie edukacji i zyciu spotecznym. Autorka podkresla, ze dzieci nie sg wytacznie odbiorcami
oddziatywan wychowawczych, lecz kompetentnymi uczestnikami codziennych interakcji, ktérzy nadajg znaczenie
witasnym doswiadczeniom i wspéttworza otaczajacy je rzeczywistosé. Z tej perspektywy szczegdlnego znaczenia
nabiera uwzglednianie dzieciecej perspektywy zarowno w badaniach naukowych, jak i w organizacji praktyki
edukacyjnej. Instytucje wczesnej edukacji powinny zatem stwarza¢ warunki sprzyjajace podejmowaniu przez dzieci
samodzielnych decyzji, dokonywaniu wyboréw oraz aktywnemu wspoétuczestnictwu w zyciu przedszkola i szkoty.

Szczegdlnie wazny nurt jej prac dotyczy przestrzeni dziecinstwa, a wiec miejsc i krajobrazéw codziennosci, w ktérych
dzieci funkcjonuja, uczg sie i buduja relacje. Zwiernik pokazuje, ze przestrzen nie jest neutralnym ttem wychowania,
lecz aktywnie wspotksztattuje doswiadczenia dziecka (mozliwosci eksploracji, bezpieczenstwo, relacje rowiesnicze,
dostep do samodzielnosci). Analiza takich mikrosrodowisk jak podwérko czy plac zabaw pozwala ujawniaé napiecie
miedzy dyskursem opiekunczym dorostych (kontrola i redukcja ryzyka) a podej$ciem emancypacyjnym (uznanie
ryzyka rozwojowego, ruchu i wspotdecydowania).

W wymiarze metodologicznym Zwiernik jest rozpoznawalna jako autorka i promotorka partycypacyjnych badan
z dzieémi. Jej praktyka badawcza podkresla wartos¢ metod, ktére umozliwiajg dzieciom ekspresje i wspéttworzenie
danych (np. rozmowy swobodne, fotografie dzieci, rysunki, mapowanie dos$wiadczen) zgodnie z logika podejscia
mozaikowego, szeroko wykorzystywanego w badaniach nad wczesnym dziecinstwem. Ten sposéb pracy ma
bezposrednie znaczenie dla praktyki przedszkola i klas I-1ll, gdyz wspiera nauczycieli w diagnozowaniu doswiadczen
dzieci od $rodka oraz w projektowaniu $Srodowiska edukacyjnego bardziej adekwatnego do realnych potrzeb
rozwojowych.

Jej dorobek wzmacnia pedagogike wczesnej edukacji jako obszar, w ktérym miejsce, relacje i gtos dziecka s3
réwnorzednymi sktadnikami jakosci uczenia sie i wychowania.
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; Pedagogiki Uniwersytetu Rzeszowskiego. Cztonkini Zarzqdu Stowarzyszenia Naukowego ,Przestrzen

Spoteczna i Srodowisko” oraz kierowniczka projektow edukacyjnych i popularyzujgcych nauke, m.in.

LAlgorytm przysztosci - robotyka i programowanie dla klas 1-3 szkoty podstawowej” oraz ,Polska

pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna i jej twdrcy”. W pracy naukowej zajmuje sie edukacjq

przedszkolng i wczesnoszkolng, dydaktykg, kulturq organizacyjng placéwek edukacyjnych oraz

: ) ‘ wykorzystaniem nowych technologii w edukacji.

“

“Przygotowane przez Dr M. Kinal opracowanie traktuje jako swietny przyktad popularyzowania wiedzy pedagogicznej,
w tym przypadku dotyczqcej twércow i twdrczyn subdyscyplin pedagogicznych, jakimi sq pedagogika przedszkolna
i pedagogika wczesnoszkolna. Jezeli wzig¢ pod uwage, ze papierowemu wydaniu tego opracowania towarzyszy
jednoczesnie wystawa 3D, umozliwiajgca nawigacje po prezentowanych tresciach oraz plansze informacyjne (jako inny
sposob prezentacji tego samego wytworu) to uznaje, ze otrzymujemy rezultat, ktéry moze okazac sie interesujgcy
zaréwno dla 19-latki decydujqgcej o wyborze kierunku studiéw, czynnej zawodowo nauczycielki przedszkola czy klas 1-3
szkoty podstawowej, jak i akademickiego profesora, ktory jest u kresu swojej zawodowej aktywnosci. Jest to pierwszy
znany mi w polskiej pedagogice sposob przedstawienia popularyzowanych tresci w trojaki sposéb, dostosowany do
potrzeb réznych odbiorcow’.

prof. Roman Leppert
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	Wstęp
	Znaczenie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej wynika ze szczególnej roli wczesnego dzieciństwa w rozwoju człowieka. W tym okresie kształtują się podstawy rozwoju poznawczego, językowego, społecznego i emocjonalnego, a kompetencje nabywane przez dziecko stają się podstawą bardziej złożonych form rozumowania, działania i uczenia się. Wczesna edukacja nie sprowadza się zatem do przygotowania dziecka do opanowania szkolnych treści. Tworzy warunki, w których rozwijają się: ciekawość, poczucie sprawstwa, samoregulacja, zdolność współdziałania oraz przekonania dotyczące własnych możliwości. Jakość tych doświadczeń ma znaczenie zarówno dla późniejszego uczenia się, jak i dobrostanu dziecka (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Brzezińska et al., 2024; OECD, 2021).
	Dziecko uczy się zarówno w sytuacjach celowo zaplanowanych przez nauczyciela, jak i poprzez codzienne uczestnictwo w życiu społecznym. Istotnym mechanizmem nabywania zachowań, sposobów komunikowania się                   i reagowania jest obserwacja oraz naśladowanie osób obecnych w jego otoczeniu (Bandura, 1977; Brzezińska et al., 2024). Znaczenie pedagogiczne mają więc nie tylko treści zajęć, lecz również sposób, w jaki dorosły odnosi się do dzieci, rozwiązuje konflikty, reaguje na błędy, organizuje czas i przestrzeń, ustala reguły oraz dopuszcza dzieci do współdecydowania. Codzienna kultura grupy stanowi integralny składnik procesu wychowania i uczenia się, także             w wymiarze nieobjętym formalnymi zapisami programu.
	Zadań nauczyciela przedszkola i klas I–III nie należy ograniczać do odtwarzania treści z przewodników metodycznych, realizowania gotowych scenariuszy lub wykonywania kolejnych ćwiczeń i kart pracy. Wymagają one obserwowania dziecka, interpretowania jego zachowań i sposobów rozumowania, planowania, elastycznego modyfikowania działań, dokumentowania rozwoju oraz krytycznej oceny efektów własnej pracy. Refleksyjność nie oznacza dowolności, lecz łączenie wiedzy naukowej, rozpoznania konkretnej sytuacji i odpowiedzialności za podejmowane decyzje pedagogiczne. Opracowania dotyczące profesjonalizmu nauczyciela i jakości wczesnej edukacji wskazują, że krytyczna refleksja nad praktyką, jakość codziennych interakcji oraz zdolność dostosowywania działań do potrzeb              i zainteresowań dzieci sprzyjają tworzeniu warunków odpowiadających ich możliwościom i strategiom uczenia się (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Bałachowicz & Adamek, 2017; Klus-Stańska, 2018; OECD, 2021).
	Integralnym wymiarem pracy nauczyciela jest całościowa organizacja procesu: rytmu dnia, proporcji między aktywnością i odpoczynkiem, przestrzeni, relacji rówieśniczych, współpracy z rodziną, bezpieczeństwa oraz klimatu emocjonalnego grupy. Jakość wczesnej edukacji kształtuje się w codziennych interakcjach dziecka z nauczycielem, innymi dziećmi, materiałami i przestrzenią, a jej rezultaty obejmują nie tylko uczenie się, lecz także rozwój                          i dobrostan. Takie działanie wymaga od nauczyciela kompetencji diagnostycznych, dydaktycznych, wychowawczych            i organizacyjnych oraz gotowości do stałego rozwoju zawodowego. Sam pozytywny stosunek do dzieci ani doświadczenie rodzicielskie nie zastępują profesjonalnego przygotowania do pracy pedagogicznej (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Grochowalska, 2025; OECD, 2021).
	Szczególnego znaczenia nabiera również kształtowanie motywacji do uczenia się. Na etapie wczesnej edukacji dziecko w dużej mierze kształtuje przekonania o tym, czy poznawanie świata jest źródłem zaciekawienia, czy przede wszystkim obowiązkiem podlegającym zewnętrznej kontroli, oraz czy wysiłek prowadzi dziecko do rozumienia                   i poczucia kompetencji. Warunki wspierające autonomię, kompetencję i relacje społeczne sprzyjają motywacji wewnętrznej oraz bardziej autonomicznym formom motywacji zewnętrznej, podczas gdy nadmierna kontrola może osłabiać zaangażowanie i dobrostan uczących się. Sposób organizowania doświadczeń edukacyjnych w przedszkolu                          i klasach początkowych może więc wzmacniać albo ograniczać gotowość dziecka do podejmowania wysiłku poznawczego (Głoskowska-Sołdatow, 2022; Michalak, 2016; Ryan & Deci, 2020).
	Złożoność tych zadań wyjaśnia, dlaczego rozwój pedagogi oraz refleksji naukowej w obrębie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej pozostawał ściśle związany z profesjonalizacją pracy nauczyciela. Nie był to proces jednostronny. Rozwój wiedzy o dziecku zwiększał wymagania wobec osób podejmujących pracę wychowawczą,                a tworzenie kursów, seminariów, podręczników, czasopism i systematycznych form kształcenia nauczycieli umożliwiało porządkowanie, weryfikowanie i upowszechnianie wiedzy pedagogicznej. Profesjonalizacja była zatem równocześnie skutkiem i jednym z warunków rozwoju teorii, metodyk oraz autorskich koncepcji pracy z dzieckiem (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Bałachowicz & Adamek, 2017; Jakubiak, 2016; Leżańska, 1998). Historia tej dziedziny pokazuje zarazem, że wiele współczesnych postulatów – dotyczących aktywności dziecka, uczenia się przez działanie, indywidualizacji, integracji treści czy podmiotowości – ma wcześniejsze odpowiedniki. Współczesne rozwiązania często rozwijają lub reinterpretują idee już obecne w myśli pedagogicznej, odnosząc je do aktualnej wiedzy oraz zmienionych warunków społecznych i instytucjonalnych.
	Kształtowanie się polskiej pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej było procesem długotrwałym, uwarunkowanym przemianami społecznymi, przeobrażeniami życia rodzinnego i zawodowego, rozwojem wiedzy                o dziecku oraz potrzebami praktyki edukacyjnej. W XIX wieku istotną rolę odgrywały ochronki. Instytucje te, tworzone głównie przez środowiska dobroczynne, organizacje społeczne, wspólnoty wyznaniowe i osoby prywatne, stopniowo poszerzały funkcje opiekuńcze o zadania wychowawcze i edukacyjne. Ich rozwojowi towarzyszyło kształtowanie refleksji nad celami, treściami, metodami i warunkami pracy z małym dzieckiem (Bołdyrew, 2016; Jakubiak, 2016; Karbowniczek, 2011).
	Na przełomie XIX i XX wieku nasiliło się zainteresowanie rozwojem dziecka, jego potrzebami i procesami uczenia się. Rozwój psychologii, pedologii oraz badań eksperymentalnych wpływał na sposób ujmowania wychowania. Równolegle kształtowały się metodyki poszczególnych przedmiotów, powstawały podręczniki, czasopisma i zbiory zabaw, a także rozwijały się formy przygotowania zawodowego ochroniarek, wychowawczyń i nauczycieli. Po odzyskaniu niepodległości dorobek ten włączono w proces organizowania polskiego systemu oświaty. W okresie międzywojennym upowszechniano idee Nowego Wychowania, adaptowano zagraniczne koncepcje do warunków polskich, rozwijano badania nad dzieckiem oraz poszukiwano nowych rozwiązań metodycznych i organizacyjnych (Jamrożek, 2020; Jakubiak, 2016).
	Po II wojnie światowej priorytetem stała się odbudowa instytucji oświatowych i kadr pedagogicznych, a następnie opracowanie programów oraz zasad pracy przedszkoli i klas początkowych. Rozwój edukacji przebiegał w warunkach centralnie zarządzanego systemu oświaty, co sprzyjało standaryzacji rozwiązań, zarazem jednak ograniczało ich różnorodność. W tym okresie rozwijano teorię wychowania i nauczania, metodyki szczegółowe, rozwiązania diagnostyczne oraz akademickie kształcenie nauczycieli. Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna umacniały tym samym swoją pozycję jako obszary naukowej refleksji nad dzieckiem i jego edukacją (Bobrowska-Nowak, 1983; Leżańska, 1998).
	Przemiany ustrojowe po 1989 roku wiązały się z pluralizacją stanowisk teoretycznych i rozwiązań praktycznych. Ponownie podjęto dyskusję nad koncepcjami alternatywnymi, rozwijano podejścia konstruktywistyczne, emancypacyjne i krytyczne, a dziecko coraz częściej ujmowano jako aktywny podmiot procesu uczenia się oraz współtwórcę własnych doświadczeń. Współczesna pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna nie tworzy jednego modelu teoretycznego ani metodycznego. Charakteryzuje ją wielość perspektyw badawczych i autorskich koncepcji, a także ponawianie pytań o cele, warunki i jakość wczesnej edukacji (Andrzejewska & Lewandowska, 2021; Bałachowicz & Zbróg, 2021).
	Album „Polska pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna i jej twórcy” powstał w ramach projektu realizowanego przez Stowarzyszenie Naukowe „Przestrzeń Społeczna i Środowisko”, finansowanego ze środków programu Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego „Społeczna odpowiedzialność nauki II”. Celem publikacji jest przybliżenie szerokiemu gronu odbiorców dorobku osób, które współtworzyły polską refleksję nad wychowaniem i edukacją małego dziecka, między innymi poprzez organizowanie placówek, opracowywanie programów i metod, prowadzenie badań, kształcenie nauczycieli, przygotowywanie podręczników i czasopism oraz działalność społeczną.
	Przyjęta w albumie koncepcja biogramów zakłada odejście od sposobu prezentowania postaci opartego głównie na danych faktograficznych, takich jak daty i miejsca urodzenia, przebieg wykształcenia czy zajmowane stanowiska. Informacje te uwzględniono w zakresie niezbędnym do osadzenia dorobku poszczególnych osób w kontekście historycznym i instytucjonalnym. Zasadniczym przedmiotem opisu uczyniono podejmowane przez nie problemy, rozwijane idee oraz sposoby ich urzeczywistniania w badaniach, działalności dydaktycznej, organizacyjnej                            i społecznej. Celem nie było pełne odtworzenie przebiegu życia przedstawionych postaci, lecz syntetyczne ukazanie specyfiki ich dorobku i jego znaczenia dla rozwoju wczesnej edukacji. Przyjęta formuła wymagała selekcji faktów, publikacji i koncepcji, dlatego zamieszczone biogramy nie wyczerpują dorobku przedstawionych postaci. Dobór treści ma charakter autorski i został podporządkowany założeniom merytorycznym publikacji. Biogramy stanowią tym samym punkt wyjścia do dalszego, samodzielnego poznawania dorobku prezentowanych osób. Koncepcję doboru postaci oraz ich uporządkowania przygotowała dr hab. Anna Królikowska, prof. UIK, a jej recenzję opracował prof. dr hab. Roman Leppert.
	Materiał uporządkowano w pięciu częściach, odpowiadających kolejnym etapom rozwoju polskiej myśli o pedagogice przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Podział ma charakter problemowo-chronologiczny i nie stanowi ścisłej periodyzacji. Działalność wielu osób obejmowała więcej niż jeden okres, dlatego o ich miejscu w albumie decydowały przede wszystkim dominujący charakter dorobku oraz znaczenie podejmowanych działań dla rozwoju teorii lub praktyki pedagogicznej.
	W pierwszej części, „U źródeł polskiej edukacji najmłodszych”, przedstawiono początki refleksji nad wychowaniem małego dziecka oraz tworzenie pierwszych instytucjonalnych form opieki i edukacji. Stanisław Jachowicz, Bronisław Trentowski, August Cieszkowski, Edmund Bojanowski, Adam Goltz, Ewaryst Estkowski, Teresa Pruszak-Mleczkowska i Stanisław Karpowicz reprezentują zarówno rozwój myśli pedagogicznej, jak i praktyczne inicjatywy związane                   z ochronkami, szkolnictwem elementarnym, literaturą dziecięcą, upowszechnianiem oświaty oraz przygotowaniem osób pracujących z dziećmi.
	W części „Poznawanie dziecka i kształtowanie praktyki wychowawczej” ukazano stopniowe łączenie praktyki pedagogicznej z wiedzą o rozwoju dziecka. Jan Władysław Dawid, Józefa Joteyko i Aniela Szycówna rozwijali badania psychologiczne i pedologiczne, natomiast Maria Weryho-Radziwiłłowiczowa, Jadwiga Chrząszczewska, Maria Kretkowska, Justyna Strzemeska, Maria Sariusz-Jaworska i Aleksandra Gustowiczówna uczestniczyły                                  w kształtowaniu metodyki pracy oraz zawodowego przygotowania wychowawczyń. Dorobek Marii Germanówny, Klementyny Stattlerówny i Barbary Żulińskiej poszerza tę perspektywę o wychowanie fizyczne, działalność organizacyjną i wychowanie religijne.
	W części „Nowe koncepcje, metody i środki edukacji” przedstawiono osoby, których działalność przypadła przede wszystkim na pierwszą połowę XX wieku. Stefania Marciszewska-Posadzowa, Zofia Żukiewiczowa i Helena Czerwińska współtworzyły programowe, organizacyjne i metodyczne podstawy wychowania przedszkolnego. Natalia Cicimirska, Zofia Maria Bogdanowicz, Marian Falski, Maria Dzierzbicka i Ida Maria Schätzel opracowywali                             i upowszechniali metody, podręczniki, zabawy, pomoce i nowe środki przekazu wykorzystywane w edukacji. Janusz Korczak i Ida Merżan reprezentują natomiast nurt wychowania opartego na podmiotowości dziecka i jego uczestnictwie w życiu wspólnoty.
	Część „Rozwój teorii i metodyk wczesnej edukacji” obejmuje powojenny etap porządkowania wiedzy pedagogicznej            i rozwijania metodyk pracy. Maria Fiedler, Zofia Topińska, Maria Kwiatkowska, Irena Dudzińska i Antonina Sawicka zajmowały się różnymi obszarami wychowania przedszkolnego, Barbara Wilgocka-Okoń – problematyką dojrzałości            i gotowości szkolnej, a Jadwiga Walczyna, Maria Cackowska i Ryszard Więckowski – organizacją edukacji wczesnoszkolnej, integracją kształcenia i indywidualizacją. Wiesława Śliwerska uzupełnia ten obraz o praktyczną realizację koncepcji edukacji w wolności.
	W ostatniej części, „Autorskie koncepcje i nowe perspektywy”, ukazano zróżnicowanie współczesnej pedagogiki. Władysław Puślecki i Ryszard Łukaszewicz tworzyli alternatywne modele edukacji, natomiast Edyta Gruszczyk-Kolczyńska, Bronisław Rocławski, Marta Bogdanowicz i Krystyna Duraj-Nowakowa opracowali rozpoznawalne koncepcje i rozwiązania metodyczne. Dorobek Józefy Bałachowicz, Ewy Filipiak, Doroty Klus-Stańskiej i Jolanty Zwiernik reprezentuje współczesne kierunki badań nad dzieckiem, uczeniem się, kulturą szkoły i dzieciństwem. Sabina Guz i Barbara Surma rozwijają polską refleksję nad pedagogiką Montessori, a Barbara Wlaźnik koncentruje się na metodyce pracy przedszkola, relacjach rówieśniczych i twórczej aktywności dziecka.
	Mariola Kinal
	U źródeł polskiej edukacji najmłodszych
	1796-1857

	JACHOWICZ
	Stanisław

	„Dziś tylko pamiętaj, kochana dziecino! Że chwile nie wrócą skoro raz przeminą.”
	1808–1869

	TRENTOWSKI
	Bronisław

	„Dziecko ma być dzieckiem, dopóki jest dzieckiem.”
	1814–1894

	CIESZKOWSKI
	August

	„Ta instytucya do prowadzenia i do naturalnego kształcenia dzieci,
	prawie bez żadnej nauki.”
	1814–1871

	BOJANOWSKI
	Edmund

	„W Ochronce powinny dzieci pierwej się nauczyć żyć niż czytać, pisać.”
	1817–1888

	GOLTZ
	Adam

	„Ochronka, jak rzekliśmy wielokrotnie, nosić ma cechę macierzyńskiej pieczołowitości; dlatego łagodność i szczególna cierpliwość w obejściu
	z dziećmi, jest jej cechą zasadniczą.”
	1820–1856

	ESTKOWSKI
	Ewaryst

	„Jak woda w gąbkę, tak w duszę dziecięcia wsiąkają wszelkie przykłady,
	wyrazy, rozmowy.”
	1831–1885

	PRUSZAK-MLECZKOWSKA
	Teresa

	„Troszczyła się o rozwój fizyczny i psychiczny dzieci oraz wyrobienie
	w nich poczucia narodowego.”
	1864–1921

	KARPOWICZ
	Stanisław

	„Dzisiejsza metoda nauczania nie tylko nie rozwija zdolności umysłowych, lecz je tłumi i wypacza, zamieniając swobodę i naturalną pracę myśli sztucznym uczeniem się na pamięć, bez zrozumienia przedmiotu, bez celu i ładu. Tak nauczają ci, którzy nie potrzebują ludzi samodzielnie myślących, lecz tylko takich, co spełnić potrafią wyznaczone im role.”
	Poznawanie dziecka
	i kształtowanie praktyki wychowawczej
	1853–1935

	CHRZĄSZCZEWSKA
	Jadwiga

	„Celem i zadaniem pogadanki jest nie uczyć, ale rozwijać.”
	1859–1914

	DAWID
	Jan Władysław

	„Dlatego w żadnym zawodzie człowiek nie ma tak wielkiego znaczenia,
	jak w zawodzie nauczycielskim.”
	1858–1944

	WERYHO-RADZIWIŁŁOWICZOWA
	Maria

	„Przedmiot budzący zajęcie sam przez się wywoła pytania. Odpowiedź na te pytania prowadzi właśnie do ciekawych rozmów. Pytania zadawane przez dziecko wskazują nam zarazem ilościową              i jakościową stronę spostrzeżenia.”
	1863–1947

	KRETKOWSKA
	Maria

	„Wychowanie człowieka odbywa się drogą bardzo złożonej pracy,
	musi brać w niej udział wielka miłość i cierpliwość.”
	1866–1928

	JOTEYKO
	Józefa

	„Każda jednostka powinna przeto mieć dostęp do wiedzy i osiągnąć ten stopień i rodzaj wykształcenia, jaki jest dla niej najbardziej odpowiedni.”
	1869–1921

	SZYCÓWNA
	Aniela

	„Przede wszystkiem rozumni rodzice starają się poznać osobę, której dzieci swe mają powierzyć.”
	1878–1957

	STATTLERÓWNA
	Klementyna

	„Szkoła kształcić ma jednostki twórcze i aktywne, wydobywać z nich maksymalny wysiłek na tle indywidualnych zainteresowań i możliwości, oraz kierować je swobodnie, metodą umiejętnej selekcji, niezależnie od pochodzenia i majątku, na odpowiednie życiowo drogi zawodowe.”
	1881–1962

	ŻULIŃSKA
	s. Barbara

	„Wychowawczyni to współpracowniczka Boga w stwarzaniu człowieka.”
	ur. 1870

	GERMANÓWNA
	Maria

	„Wszystkie ćwiczenia cielesne, a zwłaszcza gry i zabawy, dają nauczycielstwu najlepszą sposobność poznania charakteru i usposobienia dzieci.”
	GUSTOWICZÓWNA
	Aleksandra

	„Zasada swobody, wiara w płodność inwencyi, prostota środków naukowych i prostota w ich zastosowaniu, poszanowanie indywidualności dziecka, głębokie przekonanie, że nie tylko można bez szkody dla dziecka dać mu wolność czynu, ale, że jest to koniecznie potrzebne dla jego rozwoju.”
	zm. 1973

	SARIUSZ-JAWORSKA
	Maria

	„W Ochronie prowadzonej umiejętnie, dziecko rozwija się i kształci pod względem umysłowym, przyswaja sobie nowe pojęcia, uczy się wyrażać swe myśli w sposób logiczny.”
	STRZEMESKA
	Justyna

	„Naśladujcie myśl, nie zaś formę.”
	Nowe koncepcje, metody i środki edukacji
	1874–1955

	MARCISZEWSKA-POSADZOWA
	Stefania

	„Czuwać nad fizycznym rozwojem dzieci, dając im dużo światła, dużo powietrza, dużo ruchu i swobody.”
	1878–1942

	KORCZAK
	Janusz

	„Dzieci -  to przyszli ludzie. Więc dopiero będą, więc jakby ich jeszcze nie było.
	A przecież jesteśmy: żyjemy, czujemy, cierpimy.”
	1881–1959

	CICIMIRSKA
	Natalia

	„Śpiewu w szkółce nie można ograniczyć do pewnych tylko godzin, jak to dzieje się w szkołach,
	bo piosenka powinna być nieodstępną towarzyszką dziecka przy jego zabawie,
	jak też przy jego zajęciu.”
	1881–1974

	FALSKI
	Marian Ignacy

	„Zrozumienie zasady i opanowanie techniki czytania jest rzeczą tak trudną, że odbywać się powinno zawsze w warunkach jak najprostszych, jak najłatwiejszych.”
	Pedagog, działacz oświatowy i badacz, specjalista w dziedzinie szkolnictwa, psychologii wychowania oraz statystyki oświatowej. Jego dorobek odegrał kluczową rolę w kształtowaniu edukacji wczesnoszkolnej w Polsce XX wieku, zarówno w wymiarze praktycznym, jak i organizacyjnym oraz naukowym.
	1881–1956


	ŻUKIEWICZOWA
	Zofia

	„Wychowawczyni, która nie bada i nie uczy się stale, stopniowo z życia się wycofuje, czyli jako taka staje się niepotrzebną, a życie w swych coraz nowych objawach przechodzi ponad nią.”
	Pedagog, pionierka i propagatorka nowoczesnych metod wychowania przedszkolnego oraz intensywnej działalności metodyczno-organizacyjnej na rzecz przedszkoli jako instytucji oświatowych, a nie jedynie opiekuńczych. Pracę zawodową rozpoczęła po ukończeniu dwuletniej szkoły pedagogicznej, następnie objęła stanowisko dyrektorki              w szkole żeńskiej, co dało jej praktyczną bazę do późniejszych działań w zakresie wychowania dzieci. Jej działalność skupiła się na pedagogice przedszkolnej, której poświęciła większość kariery, łącząc działalność organizacyjną, redakcyjną i metodyczną.
	1897–1976


	BOGDANOWICZ
	Zofia Maria

	„Aby osiągnąć realizację myśli wychowawczej odnośnie tych najmłodszych, należy stworzyć atmosferę sprzyjającą nawiązaniu możliwie bliskiego kontaktu z nimi.”
	Pedagożka przedszkolna, nauczycielka i autorka publikacji metodycznych, której działalność koncentrowała się przede wszystkim na tworzeniu, ocenie i popularyzowaniu zabaw oraz pomocy dydaktyczno-wychowawczych dla przedszkoli. Należała do grona pedagogów, którzy w XX wieku współtworzyli profesjonalne podstawy metodyki wychowania przedszkolnego, akcentując znaczenie dobrze dobranych materiałów i aktywności dla rozwoju dziecka.
	1907–1987


	MERŻAN
	Ida

	„Każde z dzieci, czując się równouprawnionym członkiem swojej grupy ładnie się rozwijało.”
	CZERWIŃSKA
	Helena

	„[…] miały także wielkie zasługi w kształtowaniu polityki oświatowej państwa w zakresie wychowania przedszkolnego.”
	Czerwińska była szczególnie zasłużona w dziedzinie organizacji kształcenia wychowawczyń przedszkoli, doskonalenia zawodowego kadry pedagogicznej oraz tworzenia programowych i metodycznych podstaw pracy przedszkoli                    i seminariów ochroniarskich. Pełniła funkcję przełożonej Państwowego Seminarium Ochroniarskiego w Warszawie, prowadząc jednocześnie szkołę dla wychowawczyń przedszkoli. Placówka ta była uznawana za wzorcową i wysoko ocenianą przez ówczesne władze oświatowe, zarówno pod względem organizacyjnym, jak i merytorycznym. Czerwińska przywiązywała dużą uwagę do jakości przygotowania zawodowego wychowawczyń, łącząc kształcenie teoretyczne z systematyczną praktyką pedagogiczną.

	DZIERZBICKA
	Maria

	„[Radio jest] czynnikiem pomocniczym, dającym szkole zbliżenie do współczesnego życia, pożyteczne urozmaicenie pracy, pomoc nauczycielowi.”
	Maria Dzierzbicka była jedną z istotnych postaci polskiego wychowania przedszkolnego i myśli oświatowej okresu międzywojennego, związaną zarówno z administracją oświatową, jak i z refleksją pedagogiczną nad rolą przedszkola w systemie szkolnym. Jej działalność obejmowała pracę urzędniczą w Ministerstwie Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicznego, aktywność publicystyczną oraz udział w tworzeniu podstaw programowych i metodycznych wychowania przedszkolnego.

	„Ideał wychowawcy wytworzy intuicja, poparta i ugruntowana
	taktem psychologiczno-pedagogicznym i wiedzą.”
	Psycholożka i pedagożka działająca w pierwszych dekadach XX wieku, związana z rozwojem nowoczesnej pedagogiki przedszkolnej oraz refleksją nad adaptacją zagranicznych koncepcji wychowawczych do warunków polskich. Jej dorobek sytuował się na styku teorii pedagogicznej, psychologii dziecka oraz praktyki wychowania przedszkolnego,            a szczególne miejsce zajmowały w nim zagadnienia związane z pedagogiką Marii Montessori.

	Rozwój teorii
	i metodyk wczesnej edukacji
	1904–1991

	FIEDLER
	Maria

	„Wiadomości zdobyte w przedszkolu winny być przecież tylko rezultatem stylu życia i pracy dzieci,
	a nie celem samym w sobie.”
	Autorka opracowań metodycznych z zakresu edukacji elementarnej i wychowania przedszkolnego, kojarzona zwłaszcza z upowszechnianiem wczesnej edukacji matematycznej oraz z refleksją nad przygotowaniem dziecka do roli ucznia.
	1910–2000


	TOPIŃSKA
	Zofia

	„Podstawową umiejętnością pedagogiczną kadry przedszkola jest rozumienie potrzeb dziecka (rozwojowych i indywidualnych) i znajdowanie trafnych dróg ich zaspokajania
	w specyficznych warunkach placówek zbiorowego wychowania małych dzieci.”
	1913–2011

	KWIATOWSKA
	Maria

	„Efekty pracy przedszkoli zależne jednak będą zawsze od uwzględnienia właściwości rozwojowych dziecka jako aktywnie działającego podmiotu wychowania.”
	Psycholożka i pedagożka, związana z kształceniem nauczycieli oraz rozwijaniem podstaw teoretyczno-metodycznych wychowania przedszkolnego. Jej prace koncentrowały się na dziecku w wieku przedszkolnym, rozumianym całościowo – w perspektywie rozwoju psychicznego, społecznego i kulturowego – oraz na przedszkolu jako instytucji zbiorowego wychowania, która świadomie organizuje warunki sprzyjające rozwojowi dziecka.
	1916–1991


	WALCZYNA
	Jadwiga

	„Na drodze praktycznego przygotowania kandydatów do zawodu trzeba stawiać dynamiczne wzory postępowania, żeby przeciwdziałać naśladownictwu, a prowokować do twórczego przekształcania rzeczywistości pedagogicznej według naukowych przesłanek i w zgodzie [...] z potrzebami dzieci.”
	Pedagożka i badaczka edukacji elementarnej, związana z Uniwersytetem Warszawskim oraz z instytucjonalnym rozwojem pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Polsce powojennej. W 1957 r. została zatrudniona                  w Katedrze Pedagogiki Ogólnej UW kierowanej przez Bogdana Suchodolskiego; w 1961 r. uzyskała stopień doktora na podstawie rozprawy dotyczącej przygotowania młodzieży do zawodu nauczycielskiego. Po doktoracie rozwijała badania nad teorią nauczania początkowego i wychowania przedszkolnego.
	1922–2010


	DUDZIŃSKA
	Irena

	„Prowadzenie zajęć otwartych wymaga od nauczyciela dużych umiejętności pedagogicznych, taktu
	i dobrej znajomości każdego dziecka, ponieważ mają być wzorem dobrej pracy,
	a nie powinny budzić zazdrości i nieporozumień.”
	1927–2022

	WILGOCKA- OKOŃ
	Barbara

	„W swoich rozważaniach nad dojrzałością czy gotowością szkolną pragnę
	przenieść punkt ciężkości na dojrzałość samej szkoły.”
	1933–2004

	CACKOWSKA
	Maria

	„Zacieranie granic pomiędzy przedmiotami, tworzenie w umysłach dzieci scalonego obrazu świata
	i rozumienie procesów w nim zachodzących oraz poznanie roli człowieka
	w świecie przyrody i społeczeństwa.”
	1935–2002

	WIĘCKOWSKI
	Ryszard

	„Indywidualizacja w nauczaniu jest to organizowanie nauczania, które już w założeniu uwzględnia zróżnicowanie klasy szkolnej.”
	1959–1996

	ŚLIWERSKA
	Wiesława

	„Ocena, kontrola, opiniowanie, świadectwa, promocje, kwalifikacje – to typowe przejawy sprawowania władzy nad człowiekiem jako przedmiotem.”
	zm. 2001

	SAWICKA
	Antonina

	„Przedszkole jako instytucja oświatowa, przyjmująca obowiązki świadomego i celowego wychowania dzieci 3–6-letnich, nie może pracować w izolacji. Współdziałanie z rodzicami
	i środowiskiem [to] warunek osiągania pozytywnych wyników pracy wychowawczej z dziećmi.”
	– Antonina Sawicka
	Autorka opracowań metodycznych z zakresu wychowania przedszkolnego, aktywna zwłaszcza w drugiej połowie          XX wieku. Jej dorobek miał wyraźnie warsztatowy charakter. Sawicka porządkowała kluczowe obszary pracy przedszkola i przekładała je na konkretne procedury i formy działania nauczyciela.
	Do najbardziej rozpoznawalnych publikacji należy „Współpraca przedszkola z rodzicami”. Książka ta ugruntowywała przekonanie, że przedszkole nie działa obok rodziny, lecz wchodzi z nią w relację współodpowiedzialności. Ma rozszerzać i uzupełniać oddziaływania wychowawcze domu rodzinnego, a w sytuacjach trudności podejmować działania korygujące i wspierające. W praktyce oznaczało to akcent na stałą komunikację, rozmowę o dziecku, indywidualne kontakty z rodzicami, pracę z zespołem rodziców oraz włączanie rodziców w życie grupy i placówki.               W nowszych opracowaniach z obszaru pedagogizacji rodziny Sawicka bywa przywoływana jako autorka porządkująca formy kontaktów nauczyciela z rodzicami, co świadczy o trwałości jej propozycji w piśmiennictwie dotyczącym partnerstwa przedszkola i domu.
	Drugim istotnym nurtem jej pracy była edukacja patriotyczna najmłodszych. W monografii „Z problematyki wychowania patriotycznego w przedszkolu” wskazywała, jak budować przywiązanie do wspólnoty i kultury w sposób adekwatny do wieku dziecka, przez doświadczenia codzienne, symbole, obyczajowość, kontakt z językiem i literaturą dziecięcą, a także przez organizację życia grupy przedszkolnej. W tym obszarze Sawicka akcentowała rolę nauczyciela jako organizatora środowiska wychowawczego, który świadomie dobiera treści i sytuacje sprzyjające kształtowaniu postaw społecznych.
	Uzupełnieniem dorobku były materiały wspierające kształcenie i doskonalenie nauczycieli, między innymi kompendium „Wybór tekstów do ćwiczeń z pedagogiki przedszkolnej”, które pełniło funkcję uporządkowanego zaplecza lekturowego do studiowania podstaw pedagogiki przedszkolnej. Sawicka publikowała również artykuły               w czasopiśmie branżowym „Wychowanie w Przedszkolu”, podejmując temat pracy z literaturą i kulturą dziecięcą (np. wykorzystanie utworów Marii Konopnickiej w przedszkolu).

	Autorskie koncepcje
	i nowe perspektywy
	1933–2008

	PUŚLECKI
	Władysław

	„[Pełnomocność ucznia to] stadium dojrzałej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, oparte na solidnych podstawach wiedzy merytorycznej, znajomości swoich praw, sankcjonujących ogólnoludzkie wartości uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stosowaniu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach społecznych.”
	– Władysław Puślecki
	Pedagog, profesor nauk humanistycznych, związany z ośrodkiem opolskim, ważnym dla rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej oraz kształcenia nauczycieli. Pełnił funkcję dyrektora Instytutu Pedagogiki Wczesnoszkolnej (późniejszego Instytutu Studiów Edukacyjnych) Uniwersytetu Opolskiego w latach 1989–2003, współtworząc zaplecze instytucjonalne dla badań nad edukacją elementarną oraz dydaktyką nauczania początkowego. Były przewodniczący Zespołu Edukacji Elementarnej KNP PAN i członek zarządu PTP.
	Podstawowym zagadnieniem w jego dorobku jest koncepcja kształcenia wyzwalającego w edukacji wczesnoszkolnej. To propozycja alternatywna wobec dydaktyki transmisyjnej, skoncentrowana na podmiotowości ucznia, sensotwórczym uczeniu się i aktywności poznawczej. W tej perspektywie szkoła elementarna ma wspierać dziecko        w samodzielnym uczeniu się, rozumieniu i selekcji informacji oraz w odpowiedzialnym działaniu, zamiast ograniczać ucznia do reprodukcji treści i wykonawstwa.
	Drugim istotnym i poruszanym przez Puśleckiego wątkiem jest pełnomocność ucznia, rozumiana jako stopniowo rozwijane sprawstwo, współdecydowanie i współodpowiedzialność za proces uczenia się. Puślecki akcentował, że praktyki oceniania i szkolne standardy mogą pełnomocność zarówno wzmacniać, jak i blokować, dlatego potrzebne są rozwiązania organizacyjne i dydaktyczne realnie otwierające przestrzeń wyboru, dialogu i współtworzenia reguł uczenia się. W praktyce oznacza to projektowanie sytuacji, w których uczeń przechodzi od udziału pozornego do autentycznego inicjowania działań, uzasadniania własnych rozwiązań i brania odpowiedzialności za efekty pracy.
	W obrębie kształcenia wyzwalającego istotne miejsce zajmuje kategoria wolności ucznia, ujmowana dwubiegunowo, jako wolność „od” (m.in. przymusu, lęku, schematyzmu, przedmiotowego traktowania) oraz wolność „do” (pytania, dialogu, negocjacji, współdziałania, wyboru, krytyki i inicjatywy). Wynikają z tego następujące konsekwencje metodyczne: preferowanie uczenia się problemowego, dialogowego i aktywizującego, z naciskiem na samoregulację, refleksję oraz odpowiedzialność za rezultat własnej pracy.
	Trzeci ważny nurt jego propozycji dotyczy koncepcji edukacji zintegrowanej w klasach I–III, która polega na łączeniu treści, aktywności i doświadczeń ucznia w większe, znaczące całości, zamiast fragmentaryzacji na izolowane segmenty. Integracja ma tu charakter jakościowy, co oznacza, że jest sposobem organizowania uczenia się wokół sensu, działania i problemów bliskich dziecku, co sprzyja zarówno rozwojowi poznawczemu, jak i kształtowaniu postaw społecznych.
	Praktyczny wymiar jego dorobku wzmacniało łączenie projektowania koncepcji z próbami sprawdzania ich                  w działaniu oraz z refleksją nad warunkami rozwijania twórczości i aktywności uczniów na etapie edukacji początkowej.
	ur. 1940


	GRUSZCZYK- KOLCZYŃSKA
	Edyta

	„W edukacji matematycznej przedszkolaków najważniejsze są osobiste doświadczenia dziecka. Stanowią one budulec, z którego dziecko tworzy pojęcia i umiejętności.”
	– Edyta Gruszczyk-Kolczyńska
	Pedagożka, profesorka i badaczka wczesnej edukacji, której dorobek w szczególny sposób wpłynął na myślenie                 o edukacji matematycznej dzieci w wieku przedszkolnym i w klasach I–III. Zawodowo związana z Akademią Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, gdzie była m.in. inicjatorką założenia i pierwszą dyrektorką Instytutu Wspomagania Rozwoju Człowieka i Edukacji, a także z Wyższą Szkołą Pedagogiczną w Łodzi oraz Chrześcijańską Akademią Teologiczną w Warszawie.
	W centrum jej koncepcji znajduje się rozwijana z Ewą Zielińską idea dziecięcej matematyki – podejścia, które zakłada, że trwałe rozumienie pojęć matematycznych powstaje przede wszystkim przez czynności dziecka (manipulowanie, porównywanie, mierzenie, klasyfikowanie, konstruowanie strategii), a nie przez werbalne objaśnianie. Model ten porządkuje treści i aktywności tak, aby dziecko budowało pojęcia w odniesieniu do własnych doświadczeń                          i stopniowo przechodziło od działania do uogólnień, w rytmie adekwatnym do rozwoju poznawczego. W praktyce oznacza to projektowanie sytuacji dydaktycznych (w domu, przedszkolu i szkole), w których matematykę widać                      w realnych zadaniach, zabawach i problemach, a nauczyciel pełni rolę organizatora środowiska uczenia się, a nie wyłącznie dostarczyciela instrukcji. Metoda została szczegółowo opisana w książce „Dziecięca matematyka. Książka dla rodziców i nauczycieli”.
	Drugim ważnym obszarem jej badań stało się rozpoznawanie i wspieranie dzieci uzdolnionych matematycznie. Gruszczyk-Kolczyńska wskazywała, że predyspozycje te ujawniają się już we wczesnym dzieciństwie, m.in.                  w sposobie rozumowania, dostrzeganiu prawidłowości, samodzielnym konstruowaniu strategii oraz zainteresowaniu zadaniami wymagającymi wysiłku intelektualnego. Podkreślała zarazem, że uzdolnienia nie rozwijają się samoistnie: niewłaściwie organizowana edukacja, nadmierne podporządkowanie aktywności dziecka schematom oraz oczekiwanie jednej poprawnej drogi rozwiązania mogą osłabiać jego samodzielność poznawczą. Dlatego postulowała możliwie wczesne rozpoznawanie dziecięcego potencjału i tworzenie warunków do jego rozwijania poprzez zadania otwarte, problemy wymagające rozumowania oraz sytuacje pozwalające dzieciom formułować i sprawdzać własne pomysły.
	Istotnym wkładem Gruszczyk-Kolczyńskiej jest również ujęcie ryzyka niepowodzeń w uczeniu się matematyki jako zjawiska wymagającego wczesnej diagnozy oraz profilaktyki i działań wspierających. W jej pracach akcentuje się, że trudności matematyczne często narastają wtedy, gdy dziecko nie zbuduje podstawowych operacji umysłowych                    i pojęć liczbowych, a szkolna praktyka ogranicza się do ćwiczeń zmierzających do osiągnięcia wyniku, zamiast pracy nad rozumowaniem. W tym sensie proponowane rozwiązania mają charakter wyraźnie praktyczny, obejmują zarówno organizację aktywności, jak i dobór zadań oraz sposób prowadzenia dziecka (tak, by wzmacniać samodzielność, wytrwałość i poczucie sprawstwa w sytuacjach zadaniowych).
	Znaczenie jej dorobku dla edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej polega więc na dostarczeniu spójnych podstaw metodycznych: jak budować wczesne pojęcia matematyczne w działaniu, jak rozpoznawać mechanizmy trudności, jak projektować wsparcie, które rzeczywiście podnosi jakość uczenia się, zamiast jedynie zwiększać liczbę ćwiczeń.
	ur. 1942


	ROCŁAWSKI
	Bronisław

	„Domagam się właściwego do potrzeb każdego dziecka czasu na przygotowanie do nauki czytania
	i pisania oraz skrócenia w miarę możliwości do minimum czasu opanowywania
	względnie płynnego pisania i sprawnego czytania ze zrozumieniem.”
	– Bronisław Rocławski
	Językoznawca i glottodydaktyk, związany zawodowo z Uniwersytetem Gdańskim, gdzie uzyskał stopień doktora               w 1972 roku i doktora habilitowanego w 1985 roku oraz instytucjami akademickimi w Warszawie, Olsztynie,                  Ciechanowie i Poznaniu. Jego dorobek koncentruje się na problematyce wczesnej alfabetyzacji (przedszkole                       i edukacja wczesnoszkolna) oraz na relacjach między rozwojem mowy, świadomością fonologiczną a opanowaniem czytania i pisania.
	Od lat 70. XX wieku Rocławski prowadził badania nad podnoszeniem jakości kształcenia uczniów i przygotowania nauczycieli, które doprowadziły go do sformułowania autorskiej propozycji dydaktycznej określanej jako glottodydaktyka. W literaturze przedmiotu system ten bywa opisywany również jako „metoda Rocławskiego” lub „metoda fonetyczno-literowo-barwna”, podkreślająca ścisłe oparcie nauki czytania i pisania na rzetelnej wiedzy lingwistycznej i na diagnozie rzeczywistych trudności uczniów w zakresie analizy i syntezy fonemowej. W rozwijaniu dydaktycznego i metodycznego wymiaru tej koncepcji uczestniczyła również Izabela Rocławska, metodyczka nauczania początkowego. Charakterystycznym elementem systemu Rocławskiego było równoległe prowadzenie trzech kierunków działań: rozwijania umiejętności syntezy, analizy oraz rozpoznawania liter. Warunkiem rozpoczęcia właściwej nauki czytania i pisania miały być bierna znajomość całego alfabetu oraz odpowiednio rozwinięta zdolność dokonywania syntezy i analizy fonemowej wyrazów. Czytanie wiązano przede wszystkim z syntezą, czyli składaniem mniejszych elementów w całość, natomiast pisanie – z analizą, polegającą na dzieleniu wyrazów na głoski. W nauce wykorzystywano rozszerzony zestaw liter oraz klocki LOGO, które umożliwiały łączenie znaków graficznych                      z odpowiadającymi im głoskami, rozpoznawanie wariantów zapisu oraz stopniowe kształtowanie świadomości ortograficznej. Rocławski odrzucał przy tym sztywną, jednakową dla wszystkich dzieci kolejność realizacji materiału, uzależniając przebieg nauki od diagnozy ich umiejętności i indywidualnego tempa rozwoju.
	W ujęciu Rocławskiego kluczowym zadaniem edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej jest profilaktyka niepowodzeń szkolnych w alfabetyzacji przez odpowiednio wczesne i rozłożone w czasie przygotowanie dziecka do czytania i pisania (zamiast ograniczania działań do krótkiego, rocznego przygotowania). Szczególną uwagę przywiązywał do kształtowania sprawności językowych, w tym poprawnej artykulacji oraz umiejętności świadomego operowania głoskami, ponieważ deficyty w tym obszarze interpretował jako jedną z głównych przyczyn późniejszych trudności szkolnych przypisywanych niekiedy etykietom diagnostycznym. Praktyczny wymiar jego koncepcji ujawnia się także w podkreślaniu roli kompetencji nauczyciela. Rocławski krytycznie oceniał stan przygotowania nauczycieli do nauczania czytania i pisania, akcentując potrzebę solidnego zaplecza językoznawczego oraz refleksyjnego podejścia do praktyki dydaktycznej. W tym kontekście istotne są inicjatywy upowszechniające glottodydaktykę                  w formach doskonalenia zawodowego (kursy, szkoły letnie), których celem było łączenie teorii z warsztatem metodycznym oraz przygotowanie kadr do wdrażania rozwiązań w pracy z dziećmi w wieku przedszkolnym                          i wczesnoszkolnym.
	Do najważniejszych publikacji Rocławskiego należą m.in. „Nauka czytania i pisania”, „Słuch fonemowy i fonetyczny. Teoria i praktyka”, „Badanie tempa i techniki czytania” oraz „Podstawy wiedzy o języku polskim dla glottodydaktyków, pedagogów, psychologów i logopedów”. Prace te łączą wiedzę językoznawczą, fonetyczną i logopedyczną                         z metodyką edukacji językowej dziecka.
	ur. 1942


	ŁUKASZEWICZ
	Ryszard

	„Ciekawość jest jednym ze źródeł życia, jest wodą na młyn wyobraźni; wydeptuje ścieżki samodzielności, przygody, podróży, animuje pasje, zdolności, zainteresowanie, zadawanie kolejnych pytań, budzi emocje, odwagę poznania, próbowania, konfrontowania, budzi upór i wolę odkrywania, tworzenia, zdobywania, przekraczania.”
	– Ryszard Łukaszewicz
	Profesor nauk humanistycznych, pedagog związany z Uniwersytetem Mikołaja Kopernika w Toruniu oraz Fundacją Wolne Inicjatywy Edukacyjne, a także instytucjami akademickimi we Wrocławiu, Wałbrzychu i Toruniu. Jego dorobek lokuje się na styku refleksji akademickiej i długofalowej pracy wdrożeniowej nad alternatywnym modelem szkoły. Szczególne miejsce zajmuje projekt Wrocławskiej Szkoły Przyszłości – placówki o statusie eksperymentalnym, rozwijanej jako spójna wizja szkoły podstawowej, stanowiącej sprzeciw wobec interpretowania szkoły jako instytucji zorganizowanej uległości i podporządkowania dzieci wyłącznie oczekiwaniom dorosłych.
	Łukaszewicz akcentuje edukację rozumianą jako kreowanie ludzkich możliwości, uruchamianie ciekawości, wyobraźni i samodzielności dziecka oraz budowanie warunków do uczenia się przez działanie, doświadczenie i interpretowanie świata, a nie odtwarzanie gotowych treści. W jego ujęciu kluczową rolę pełnią pytania jako źródło motywacji i koło zamachowe uczenia się, skupiające uwagę ucznia na poszukiwaniu sensu i rozumienia.
	Charakterystycznym rozwiązaniem organizacyjnym i metodycznym wypracowanym w ramach Wrocławskiej Szkoły Przyszłości jest metoda projektowania okazji edukacyjnych (POE) rozumianych jako celowo konstruowane sytuacje uczenia się, oparte na zadaniach otwartych, wymagających działania, prób i eksploracji. W praktyce ma to prowadzić do wzmacniania poczucia wartości uczniów, aktywizowania struktur poznawczych oraz podejmowania przez dzieci działań „niewypróbowanych”, zamiast ograniczania ich do czynności pozornych i szkolnej reprodukcji. Istotną rolę odgrywa także nauczyciel, który jest współtwórcą i współuczestnikiem aktywności wraz z dziećmi, a nie tylko nadzorcą wykonywanych działań.
	Ważną częścią jego myślenia o edukacji jest model narracyjny, w którym uczenie się traktowane jest jako konstruowanie i rekonstruowanie znaczeń, w których ujawnia się wielogłos sensów i wartości, a uczący się wnosi własną perspektywę do obrazu świata. Ta orientacja łączy się z naciskiem na podmiotowość dziecka oraz na taką organizację środowiska uczenia się, która wspiera aktywność, doświadczenie zmysłowe i ruchowe, a także estetyczne i wyobrażeniowe sposoby poznawania.
	Istotnym elementem rozwijanym w obrębie Wrocławskiej Szkoły Przyszłości jest także STOPES – „System Treściowej Organizacji Procesu Edukacji Szkolnej”, opisywany jako „rusztowanie idei organizujących”, przeznaczone dla kolejnych szczebli kształcenia, w tym edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej (a dalej klas IV–VI, a po reformie także VII–VIII). STOPES ma układ hierarchiczny, prowadzący od poziomu ogólnych założeń do sekwencji treści i projektowanych okazji edukacyjnych. Dorobek Łukaszewicza łączy koncepcję wychowania i uczenia się z precyzyjnie projektowanym, możliwym do wdrażania modelem organizacji pracy szkoły.
	ur. 1943


	BOGDANOWICZ
	Marta

	„W każdym przypadku szybkie wykrycie nieprawidłowości rozwojowych, wczesna interwencja
	i specjalistyczna pomoc są niezbędnym warunkiem przezwyciężenia trudności.”
	– Marta Bogdanowicz
	Profesorka nauk humanistycznych, psycholożka kliniczna dziecka oraz badaczka i praktyczka zajmująca się wczesnym wspomaganiem rozwoju i profilaktyką niepowodzeń szkolnych. Naukowo związana z Uniwersytetem Gdańskim                    i Szkołą Wyższą Psychologii Społecznej w Warszawie. Jej działalność łączy perspektywę kliniczną z pedagogiczną – rozpoznawanie mechanizmów trudności rozwojowych i szkolnych oraz projektowanie rozwiązań, które da się wdrażać w przedszkolu, klasach I–III i w terapii pedagogicznej. Jest także jedną z pionierek pracy Metodą Ruchu Rozwijającego Weroniki Sherborne w Polsce oraz międzynarodowym trenerem tej metody (International Sherborne Cooperation).
	Największym wkładem Bogdanowicz w pedagogikę małego dziecka jest Metoda Dobrego Startu (MDS) – program wspomagania rozwoju psychomotorycznego, przygotowania do czytania i pisania oraz pracy korekcyjno-kompensacyjnej. W ujęciu autorki rdzeniem metody jest polisensoryczne uczenie się i celowe integrowanie funkcji ważnych dla opanowania czynności szkolnych: słuchowo-językowych, wzrokowo-przestrzennych, dotykowo-kinestetycznych i ruchowych.
	Metoda Dobrego Startu wyrastała z praktyki pracy z dziećmi w różnych instytucjach (m.in. przedszkole, szkoła, poradnictwo) i była rozwijana od końca lat 60. XX wieku, inspirowana francuską metodą Bon Départ, przetworzoną           i zaadaptowaną do polskich warunków. W wymiarze organizacyjnym i metodycznym MDS opiera się na łączeniu wzoru graficznego/ruchu z rytmizacją (piosenka/wiersz) oraz z działaniem dziecka, co ma wzmacniać koordynację wzrokowo-ruchową, analizę i syntezę percepcyjną oraz gotowość do nauki pisania.
	Drugim silnym nurtem jej działalności jest wczesna diagnoza ryzyka dysleksji i upowszechnianie narzędzi przesiewowych, wspierających decyzje nauczycieli i specjalistów na progu szkoły. Z tym obszarem wiąże się opracowana przez nią Skala Ryzyka Dysleksji (SRD), stosowana do wstępnej oceny nasilenia symptomów ryzyka               u dzieci. W praktyce szkolnej i poradnianej narzędzia tego typu służą kierowaniu do dziecka adekwatnych oddziaływań wspierających. Dostępność narzędzia i szczegółowy opis wraz z kluczem interpretacyjnym umożliwiają nauczycielom i rodzicom wczesną pomoc dzieciom borykającym się z problemami ryzyka dysleksji.
	Wkład Bogdanowicz obejmuje także budowanie środowiska profesjonalnego wokół problematyki dysleksji. W 1990 roku założyła Polskie Towarzystwo Dysleksji, pełniła również funkcję wiceprzewodniczącej European Dyslexia Association. Jej prace są adresowane bezpośrednio do nauczycieli przedszkola i klas I–III, pedagogów, logopedów                i terapeutów, co wzmacnia praktyczny charakter dorobku.
	ur. 1945


	DURAJ- NOWAKOWA
	Krystyna

	„Trzeba pozwolić nauczycielowi rozeznać potrzeby małego odbiorcy całościowych tematów systemowych lekcji - czego on oczekuje, co lubi - i dopuszczając ową spontaniczność działań
	brać je pod uwagę.”
	– Krystyna Duraj-Nowakowa
	Pedagożka, profesorka, pedeutolożka, dydaktyczka i metodolożka badań pedagogicznych. Jej droga zawodowa obejmuje doświadczenie nauczycielskie, a następnie pracę akademicką od połowy lat 70. W 1985 r. uzyskała stanowisko docenta, a w 1993 r. profesora nadzwyczajnego; tytuł profesora nauk humanistycznych otrzymała                  w 1998 r., a mianowanie na stanowisko profesora zwyczajnego w 1999 r. W późniejszym okresie związana                    z Akademią Ignatianum w Krakowie, ale także uczelniami w m. in. Toruniu, Warszawie, Łodzi, Lublinie, Rzeszowie, Katowicach, Szczecinie, Poznaniu, Opolu, Kielcach, Zielonej-Górze i Białymstoku.
	Duraj-Nowakową interesowało podejście systemowe w edukacji – ujmowanie procesu wychowania i kształcenia jako spójnej całości powiązanych elementów, a nie sumy izolowanych działań. W pedagogice przedszkolnej wyrazem tego myślenia stała się opracowana przez nią koncepcja tematów systemowych, porządkująca planowanie treści                       i aktywności dziecka w większe, logicznie powiązane całości.
	Temat systemowy rozumiany jest jako jednostka metodyczna o specjalnej konstrukcji; wychodzi od zagadnienia nadrzędnego (centrum), wokół którego grupują się podtematy lub tematy równorzędne, przy zachowaniu ciągłości              i logiki treści oraz uwzględnieniu możliwości dziecka. W praktyce oznacza to planowanie pracy w rytmach dziennym, tygodniowym, miesięcznym i rocznym, z możliwością elastycznego gospodarowania czasem i łączenia różnych form aktywności (zajęcia kierowane, zabawa, działania plastyczno-techniczne, wycieczki, rozmowa, doświadczenia). Koncepcja ta porządkuje również organizację życia grupy: współdziałanie w zespołach, kontakty z otoczeniem społecznym, wspólne gospodarowanie oraz wspólne planowanie, realizację, kontrolę i ocenę działań.
	W tym ujęciu rola nauczyciela przedszkola nie sprowadza się do realizacji tematu dnia, lecz do scalania i integrowania doświadczeń dzieci, organizowania środowiska uczenia się oraz pobudzania aktywności planistycznej i kontrolnej, przy jednoczesnym pełnieniu funkcji opiekuńczych, wychowawczych i dydaktycznych.
	Drugim filarem jej dorobku jest pedeutologia i profesjonalizacja zawodu nauczyciela, szczególnie w odniesieniu do edukacji elementarnej. Duraj-Nowakowa rozwija kategorię gotowości zawodowej/profesjonalnej jako procesu kształtowania kompetencji, dyspozycji i refleksyjności potrzebnych do skutecznego działania w realnych warunkach pracy pedagogicznej. Z perspektywy nauczyciela przedszkola i klas I–III oznacza to przeniesienie akcentu na samodzielne diagnozowanie sytuacji, odpowiedzialny dobór strategii dydaktyczno-wychowawczych, etykę zawodową oraz stałe doskonalenie warsztatu w odniesieniu do obserwacji i krytycznego namysłu nad efektami własnych działań.
	Dopełnieniem jej dorobku jest jej wkład w metodologię pedagogiki, zwłaszcza rozwijanie podejścia systemowego (modelowanie, procedury badań systemowych) oraz dążenie do precyzji pojęciowej i ścisłego wiązania teorii                     z praktyką edukacyjną w przedszkolach i szkołach.
	ur. 1949


	BAŁACHOWICZ
	Józefa

	„Każde dziecko ma prawo doświadczać nauki szkolnej jako wyzwania i szansy dla siebie
	w poznawaniu świata i kształtowaniu swoich kompetencji zgodnie ze swoim
	najwyższym potencjałem.”
	– Józefa Bałachowicz
	Pedagożka i badaczka związana z Wyższą Szkołą Pedagogiczną TWP w Warszawie oraz Akademią Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, gdzie pracuje jako profesor w Katedrze Wczesnej Edukacji oraz prowadzi działalność naukowo-dydaktyczną w obszarze pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz pedeutologii. W jej dorobku szczególnie wyraźny jest nurt krytycznej analizy kultury szkoły: mechanizmów transmisji wiedzy, instrumentalizacji procesu uczenia się oraz ograniczania sprawczości dziecka i nauczyciela.
	Centralnym wątkiem jej myślenia jest przesunięcie akcentu z wdrażania do programu na edukację opartą na wartościach takich jak podmiotowość, relacyjność, partycypacja i demokracja w codzienności szkolnej. Opisując przemiany w edukacji wczesnoszkolnej, Bałachowicz wskazuje, że mimo reform utrzymują się trudności w wyjściu             z „zaklętego kręgu transmisji” oraz modelu instrumentalnego; proponuje więc perspektywę humanistyczną                        i demokratyzującą praktykę, rozwijaną m.in. w ramach projektu „Edukacja Środowiskowa dla Zrównoważonego Rozwoju w Kształceniu Nauczycieli”, realizowanego we współpracy środowisk akademickich w Polsce i w Norwegii.
	Istotny wkład Bałachowicz stanowi operacjonalizacja pojęcia działania edukacyjnego nauczyciela w edukacji początkowej. Wyróżnia ona cztery podstawowe style działań edukacyjnych: instrukcyjny, częściowej aktywizacji, negocjacyjny i delegujący. Typologia ta porządkuje praktykę nauczania według tego, jak rozkłada się kontrola nad uczeniem się (od dominacji nauczyciela i prowadzenia krok po kroku, przez ograniczone uruchamianie aktywności uczniów w ramach z góry określonych celów, aż po dialogiczne uzgadnianie znaczeń oraz przekazywanie dzieciom realnej odpowiedzialności i autonomii w działaniu).
	Komplementarnie Bałachowicz proponuje ramę teoretyczną, która pozwala diagnozować modele edukacji dziecka             i odpowiadające im wzorce angażowania/kierowania uczeniem się. Wyróżnia cztery układy budowane na dwóch osiach: od edukacji transmisyjnej, zamkniętej, do otwartej, transformatywnej oraz od perspektywy dyrektywnej do orientacji na zaangażowanie i partycypację. W refleksji nad zmianą edukacji Bałachowicz akcentuje również znaczenie współpracy środowisk naukowych i praktyki oraz uczenia się instytucji edukacyjnych poprzez krytyczną analizę własnych rozwiązań. Wskazuje na potrzebę projektowania wczesnej edukacji jako środowiska dialogu i relacji, w którym dziecko uczy się przez uczestnictwo, współdziałanie i interpretowanie świata, a nauczyciel działa jako profesjonalista refleksyjny – odpowiedzialny za sens, wartości i jakość doświadczeń edukacyjnych dziecka.
	Bałachowicz pełni także role organizacyjne i środowiskowe w polskiej pedagogice wczesnoszkolnej, m.in. jako koordynatorka prac badawczych w obszarze wczesnej edukacji oraz uczestniczka działań redakcyjnych i eksperckich, co wzmacnia transfer idei naukowych do praktyki kształcenia nauczycieli i debaty o jakości edukacji elementarnej.

	FILIPIAK
	Ewa

	„Etap edukacji wczesnoszkolnej jest wyzwaniem dla nauczyciela, który powinien tworzyć przestrzeń dla rozwijania samodzielności myślenia i działania dziecka, wdrażać je do pracy jako działalności zorientowanej na wykonanie zadań znaczących i ważnych dla niego.”
	– Ewa Filipiak
	Pedagożka i dydaktyczka, specjalizująca się w pedagogice wczesnoszkolnej oraz badaniach nad uczeniem się                      i rozwojem dziecka w środowisku szkolnym. Jej droga naukowa i zawodowa jest związana z ośrodkiem bydgoskim; ukończyła pedagogikę ze specjalnością wczesnoszkolną, następnie obroniła doktorat dotyczący aktywności językowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym oraz habilitację poświęconą kontekstom rozwoju tej aktywności, zaś               w 2013 roku uzyskała stopień profesora. W Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy pełni funkcje kierownicze w obszarze dydaktyki i badań nad kulturą edukacji oraz inicjuje projekty rozwojowe ukierunkowane na podnoszenie jakości edukacji. Związana również z Uniwersytetem Mikołaja Kopernika w Toruniu oraz z Gnieźnieńską Szkołą Wyższą Milenium z siedzibą w Gnieźnie.
	Rdzeń jej wkładu w pedagogikę przedszkolną i wczesnoszkolną stanowi rozwijanie perspektywy socjokulturowej (inspirowanej m.in. koncepcjami L. S. Wygotskiego i J. Brunera) jako podstawy projektowania nauczania, które buduje zdolność uczenia się, rozumianą nie jako cecha ucznia, lecz jako rezultat udziału w dobrze zaprojektowanych praktykach społecznych, tj. dialogu, współpracy, rozwiązywaniu problemów, informacji zwrotnej i pracy z językiem jako narzędziem myślenia. W tym ujęciu nauczyciel wczesnej edukacji organizuje sytuacje, w których dzieci uczą się poprzez uczestnictwo w społecznej sieci uczenia się, a nie przez odtwarzanie gotowych odpowiedzi.
	W wymiarze praktycznym Filipiak rozwija i popularyzuje nauczanie rozwijające w edukacji wczesnoszkolnej, akcentując zadania rozwojowe, strefę najbliższego rozwoju, myślenie teoretyczne oraz uczenie się w działaniu i we współpracy. Istotne jest dla niej przechodzenie od aktywności pozornej do aktywności poznawczo znaczącej, czyli takiej, która prowadzi do rozumienia, transferu i samoregulacji uczenia się. Tę perspektywę łączy z badaniami wdrożeniowymi i projektami nakierowanymi na zmianę praktyki szkolnej (m.in. projekty dotyczące rozwijania zdolności uczenia się uczniów, a także programy i raporty aplikacyjne dla nauczycieli i studentów przygotowujących się do pracy w edukacji wczesnoszkolnej).
	Ważnym obszarem jej zainteresowań jest także rozwój kompetencji nauczyciela jako projektanta środowiska uczenia się. Współtworzy poradniki metodyczne oraz rozwiązania wspierające profesjonalne uczenie się nauczycieli (w tym materiały adresowane do praktyki edukacji elementarnej), a jednocześnie promuje podejście, w którym nauczyciel jest refleksyjnym badaczem własnych działań i współtwórcą kultury uczenia się w klasie.

	GUZ
	Sabina

	„Dobre dzieciństwo, upływające w warunkach sprzyjających harmonijnemu rozwojowi dziecka, stanowi nieoceniony kapitał, który wnosi ono w dorosłe życie.”
	– Sabina Guz
	Pedagożka, profesorka związana z Uniwersytetem Marii Curie-Skłodowskiej w Lublinie oraz zespołem badawczo-dydaktycznym Katedry Wczesnej Edukacji oraz Wyższą Szkołą Pedagogiczną TWP w Warszawie. Jej dorobek skupia się przede wszystkim na wczesnej edukacji, w szczególności na systematycznym opisie i upowszechnianiu pedagogiki Marii Montessori jako spójnego modelu organizowania środowiska uczenia się dziecka.
	Guz zwraca uwagę na przygotowanie dziecka do samokształcenia, budowania zdolności do oceny własnego rozwoju, uruchamiania motywacji wewnętrznej, podejmowania decyzji i dalszego uczenia się w perspektywie całego życia.              W praktyce przekłada się to na systematyczne wzmacnianie samodzielności i odpowiedzialności ucznia przez celowo zaprojektowane otoczenie edukacyjne, w którym dziecko uczy się w działaniu, w rytmie dostosowanym do własnych możliwości.
	Istotny wkład Guz dotyczy analizy roli materiałów dydaktycznych Montessori jako narzędzi rozwoju poznawczego. Podkreśla ona znaczenie osobistego kontaktu dziecka z materiałem oraz stopniowego przechodzenia od czynności na konkretach, przez operacje wyobrażeniowe, do uogólnień i czynności abstrakcyjnych. W tym ujęciu pomoce Montessori pełnią funkcję manipulatorów, czyli przedmiotów, które wspierają wchodzenie dziecka na kolejne poziomy rozumienia problemów i pojęć (szczególnie w obszarze matematyki i geometrii), a tym samym przesuwają ciężar uczenia się z pamięciowego przyswajania definicji i algorytmów na samodzielne poszukiwanie, konstruowanie                    i odkrywanie prawidłowości. To podejście ma bezpośrednie znaczenie praktyczne, ponieważ wskazuje nauczycielom, jak projektować sytuacje dydaktyczne tak, by uczeń był autorem własnego rozumienia, a nie jedynie wykonawcą poleceń.
	Równolegle Guz rozwijała refleksję nad warunkami uczenia się dzieci w relacjach rówieśniczych. Współautorsko opisała uczenie się we współpracy jako proces wymagający czasu, przestrzeni, zróżnicowanych materiałów                      i możliwości manipulowania nimi, a także przedstawiła projekt o charakterze eksperymentu nauczającego, w którym zadania rozwojowo-dydaktyczne realizowane w zespołach rówieśniczych służyły budowaniu autentycznej współpracy oraz rozwijaniu kompetencji kluczowych. Pedagogika Montessori (z naciskiem na samodzielność i pracę własną) jest w jej ujęciu osadzona w szerszym polu problemowym, w którym ważne pozostają jakość środowiska edukacyjnego, relacje i zadania rozwijające.
	Działalność naukowa i dydaktyczna Sabiny Guz polega przede wszystkim na porządkowaniu zasad systemu Montessori (w tym roli nauczyciela i materiałów rozwojowych) oraz na dostarczaniu argumentów i przesłanek metodycznych dla edukacji, która buduje samodzielność poznawczą dziecka już od najwcześniejszych etapów kształcenia.

	KLUS-STAŃSKA
	Dorota

	„Nie można zapominać, że konsekwencją teorii konstruktywistycznej jest założenie, że człowiek zawsze konstruuje wiedzę, tyle że w różnych warunkach skonstruuje coś innego.”
	– Dorota Klus-Stańska
	Pedagożka i dydaktyczka, profesorka Uniwersytetu Gdańskiego, kierująca Zakładem Badań nad Dzieciństwem                    i Szkołą. Związana również z uczelniami w Chojnicach, Olsztynie i Warszawie. W jej dorobku centralne miejsce zajmują: konstruktywizm edukacyjny, teoria kształcenia, pedagogika wczesnej edukacji oraz krytyczna analiza barier rozwojowych w kulturze szkolnej. Jej wkład w pedagogikę przedszkolną i wczesnoszkolną ma przede wszystkim wymiar konceptualno-praktyczny.
	Klus-Stańska opisuje uczenie się jako konstruowanie znaczeń w relacji z językiem, doświadczeniem i sytuacją społeczną klasy, a nie jako reprodukowanie gotowych treści. Tak rozumiana dydaktyka przesuwa punkt ciężkości                 z realizacji materiału na projektowanie środowiska uczenia się, sytuacji problemowych, rozmowy, pracy na interpretacjach dzieci i refleksji nad tym, jak dzieci dochodzą do rozumienia.
	Silnym nurtem jej pracy jest krytyka transmisyjnych tradycji nauczania i mechanizmów, przez które szkolna wiedza staje się narzędziem podporządkowania (w tym: rutyn, rytuałów, dominacji „jedynie słusznych” odpowiedzi, redukcji aktywności ucznia do odtwarzania). Ten kierunek myślenia ma bezpośrednie implikacje dla praktyki nauczycielskiej. Wskazuje, jak organizacja lekcji, język poleceń i sposoby sprawdzania osiągnięć mogą blokować samodzielność poznawczą oraz podmiotowość dziecka.
	Ważnym elementem jej koncepcji jest również uznanie wiedzy dziecka za dynamiczną, osobistą konstrukcję, która powstaje w toku interpretowania doświadczeń, a nie przez proste przejmowanie gotowych informacji. Z tej perspektywy błąd nie jest wyłącznie brakiem lub niepowodzeniem, lecz może ujawniać sposób rozumowania dziecka i stanowić punkt wyjścia do dalszego uczenia się. Zadaniem nauczyciela staje się więc nie tyle szybkie korygowanie odpowiedzi, ile rozpoznawanie znaczeń nadawanych przez ucznia oraz tworzenie warunków do ich rozwijania                      i rekonstruowania.
	Klus-Stańska jest autorką wpływowych syntez dydaktycznych. W książce „Dydaktyka wobec chaosu pojęć i zdarzeń” porządkuje podstawowe kategorie dydaktyki i pokazuje skutki chaosu pojęciowego dla praktyki szkolnej. W książce „Paradygmaty dydaktyki. Myśleć teorią o praktyce” buduje mapę współistniejących paradygmatów dydaktycznych i pokazuje, że odmienne założenia teoretyczne prowadzą do odmiennych decyzji metodycznych (np. czym jest „aktywność ucznia”, „rozumienie”, „kontrola”, „błąd”). W obszarze wczesnej edukacji podejmuje także problematykę sensów i bezsensów praktyk szkolnych, zwracając uwagę na napięcia między deklaracjami reform a realnymi praktykami w klasach I–III.
	Istotny jest również jej wkład organizacyjny w rozwój dyskursu o wczesnej edukacji. Z inicjatywy Klus-Stańskiej powstało czasopismo „Problemy Wczesnej Edukacji” (2005), którego jest redaktorką naczelną. W latach 1994–2002 założyła i prowadziła eksperymentalną Autorską Szkołę Podstawową „Żak” w Olsztynie, opartą na konstruktywizmie edukacyjnym, co dodatkowo wzmacnia praktyczne zakorzenienie jej propozycji.

	SURMA
	Barbara

	„W edukacji religijnej zaproponowanej przez Cavalletti „bycie” to przede wszystkim życie w relacji, które wynika z potrzeby „bycia kochanym”, „bycia czyimś dzieckiem”.
	Na tę naturalną potrzebę odpowiada Bóg, który jest Miłością.”
	– Barbara Surma
	Pedagożka i nauczycielka wychowania przedszkolnego, od lat związana z ruchem Montessori oraz formacją religijną dziecka w perspektywie pedagogiki Marii Montessori. Z wykształcenia jest pedagogiem (magister filozofii w zakresie pedagogiki ze specjalnościami katechetyka i pedagogika opiekuńczo-wychowawcza, 1995), doktorem nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika (2007) oraz doktorem habilitowanym (2018). Od 1999 r. prowadzi działalność dydaktyczną i naukową w Uniwersytecie/Akademii Ignatianum w Krakowie, równolegle pracując                      w Integracyjnym Przedszkolu Montessori w Krakowie jako nauczyciel w grupie integracyjnej (1995–2014). Ukończyła dwuletnie studia dokształcające dla katechetów w Rzymie (Vicariato di Roma) w specjalności katechezy według zasad montessoriańskich oraz uzyskała międzynarodowy certyfikat uprawniający do prowadzenia szkoleń z zakresu pedagogiki Montessori. Jej aktywność obejmuje także prowadzenie studiów podyplomowych oraz szkoleń dla nauczycieli i katechetów.
	Surma opracowała teoretyczne podstawy oraz praktyczne konsekwencje wdrażania systemu Marii Montessori                   w warunkach polskich i w odniesieniu do porównań międzynarodowych (Polska–Włochy). W tym ujęciu edukacja jest organizowana przez przygotowane otoczenie, materiał rozwojowy oraz świadomie kształtowaną rolę nauczyciela jako projektanta środowiska uczenia się i uważnego obserwatora aktywności dziecka. Wątkiem stale obecnym w jej interpretacji Montessori jest wychowanie do wartości (m.in. odpowiedzialności, pokoju, relacyjności), rozumiane jako skutek podmiotowego traktowania dziecka i budowania kultury pracy opartej na samodzielności i sensownym działaniu.
	Drugim, rozpoznawalnym nurtem jej dorobku jest Katecheza Dobrego Pasterza (La Catechesi del Buon Pastore) – program formacji religijnej dzieci od 3 do 12 roku życia, rozwijany od lat 50. XX wieku w Rzymie przez Sofię Cavalletti i Giannę Gobbi, wyrastający z doświadczeń montessoriańskich. Surma podkreśla tu przekonanie                         o szczególnej wrażliwości religijnej dziecka w okresie wczesnego dzieciństwa oraz potrzebę takiej organizacji oddziaływań, która sprzyja skupieniu, ciszy i osobistej odpowiedzi dziecka, a nie jedynie transmisji treści. Praktycznym centrum metody jest „atrium” – przygotowane środowisko pośrednie między szkołą a kościołem, gdzie dziecko przechodzi od aktywności własnej ku medytacji i modlitwie. W metodyce tej istotne są następujące elementy: indywidualizacja, pośrednia rola dorosłego (towarzyszenie zamiast sterowania) oraz funkcja przygotowanego otoczenia umożliwiającego wybór aktywności zgodnie z potrzebami rozwojowymi. W swoich opracowaniach Surma eksponuje także „metodę znaku” (język biblijno-liturgiczny oparty na znakach, nie definicjach) oraz kategorię relacji („przymierza”) jako rdzeń wprowadzania dziecka w doświadczenie religijne. Ten nurt łączy w jej dorobku praktykę pracy z dziećmi przedszkolnymi i wczesnoszkolnymi z projektowaniem narzędzi i programów formacyjnych dla dorosłych.

	WLAŹNIK
	Barbara

	„Wszelkie działania plastyczne podejmowane przez dzieci są dla nich terenem poszukiwań, odkrywaniem świata kolorów, kształtów.”
	– Barbara Wlaźnik
	Autorka opracowań metodycznych z zakresu edukacji przedszkolnej, zaliczana w literaturze historyczno-pedagogicznej do grona autorek, które wniosły istotny wkład w rozwój polskiej metodyki wychowania przedszkolnego. Jej dorobek obejmuje problematykę projektowania i organizacji pracy wychowawczo-dydaktycznej, społecznego funkcjonowania dziecka w grupie rówieśniczej oraz twórczości plastycznej dzieci w wieku przedszkolnym.
	Najbardziej znaną pozycją jest książka „Koncepcja pracy wychowawczo-dydaktycznej w edukacji przedszkolnej. Plany pracy i scenariusze zajęć”, która stanowi uporządkowaną propozycję planowania całorocznej pracy przedszkola. Obejmuje cele i założenia pracy wychowawczo-dydaktycznej, przykłady rocznych i miesięcznych planów pracy oraz scenariusze zajęć. Publikacja została pomyślana jako narzędzie wspierające nauczycieli w przekładaniu zadań przedszkola na konkretne działania edukacyjne oraz oczekiwane efekty rozwojowe dzieci. Opracowanie ma charakter użytkowy i jest adresowane w szczególności do nauczycieli rozpoczynających pracę, którym może ułatwiać projektowanie spójnych oddziaływań oraz dokumentowanie przebiegu pracy dydaktycznej.
	Wlaźnik zajmowała się również problematyką funkcjonowania dziecka w grupie rówieśniczej oraz uwarunkowań jego pozycji społecznej w zespole. W 1999 roku opublikowała artykuł „Od czego zależy pozycja dziecka w grupie?” na łamach czasopisma „Wychowanie w Przedszkolu”, w którym podejmowała kwestię mechanizmów akceptacji                         i odrzucenia rówieśniczego oraz znaczenia działań wychowawczych i organizacji życia grupy dla relacji między dziećmi.
	Kolejnym obszarem zainteresowań Wlaźnik była twórczość plastyczna dziecka w wieku przedszkolnym. W publikacji „Twórczość plastyczna w edukacji przedszkolnej” ujmowała dziecięcą aktywność plastyczną jako przestrzeń poszukiwania, eksperymentowania i odkrywania świata barw oraz kształtów. Takie podejście pozwala widzieć rysowanie, malowanie i inne formy ekspresji nie tylko jako działania służące uzyskaniu określonego wytworu, lecz także jako sposób poznawania rzeczywistości oraz ujawniania dziecięcego sposobu myślenia, spostrzegania                         i reagowania na otoczenie.

	ZWIERNIK
	Jolanta

	„W zabawie dziecko [...] jest reżyserem, aktorem, scenografem i w końcu – autorem scenariusza.
	To właśnie zabawa umożliwia mu doświadczanie poczucia sprawczości [...] stanowiącego bazę
	dla innych aktywności podejmowanych obecnie i w przyszłości.”
	– Jolanta Zwiernik
	Pedagożka, profesor uczelni, związana z Dolnośląską Szkołą Wyższą z siedzibą we Wrocławiu (Uniwersytet DSW Ideis). Ukończyła studia na Uniwersytecie Wrocławskim, a w pracy naukowej koncentruje się na studiach nad dzieciństwem oraz wczesną edukacją, ze szczególnym uwzględnieniem codzienności i środowisk życia dzieci.
	W dorobku Jolanty Zwiernik centralne miejsce zajmuje postrzeganie dziecka jako podmiotu aktywnie uczestniczącego w procesie edukacji i życiu społecznym. Autorka podkreśla, że dzieci nie są wyłącznie odbiorcami oddziaływań wychowawczych, lecz kompetentnymi uczestnikami codziennych interakcji, którzy nadają znaczenie własnym doświadczeniom i współtworzą otaczającą je rzeczywistość. Z tej perspektywy szczególnego znaczenia nabiera uwzględnianie dziecięcej perspektywy zarówno w badaniach naukowych, jak i w organizacji praktyki edukacyjnej. Instytucje wczesnej edukacji powinny zatem stwarzać warunki sprzyjające podejmowaniu przez dzieci samodzielnych decyzji, dokonywaniu wyborów oraz aktywnemu współuczestnictwu w życiu przedszkola i szkoły.
	Szczególnie ważny nurt jej prac dotyczy przestrzeni dzieciństwa, a więc miejsc i krajobrazów codzienności, w których dzieci funkcjonują, uczą się i budują relacje. Zwiernik pokazuje, że przestrzeń nie jest neutralnym tłem wychowania, lecz aktywnie współkształtuje doświadczenia dziecka (możliwości eksploracji, bezpieczeństwo, relacje rówieśnicze, dostęp do samodzielności). Analiza takich mikrośrodowisk jak podwórko czy plac zabaw pozwala ujawniać napięcie między dyskursem opiekuńczym dorosłych (kontrola i redukcja ryzyka) a podejściem emancypacyjnym (uznanie ryzyka rozwojowego, ruchu i współdecydowania).
	W wymiarze metodologicznym Zwiernik jest rozpoznawalna jako autorka i promotorka partycypacyjnych badań                   z dziećmi. Jej praktyka badawcza podkreśla wartość metod, które umożliwiają dzieciom ekspresję i współtworzenie danych (np. rozmowy swobodne, fotografie dzieci, rysunki, mapowanie doświadczeń) zgodnie z logiką podejścia mozaikowego, szeroko wykorzystywanego w badaniach nad wczesnym dzieciństwem. Ten sposób pracy ma bezpośrednie znaczenie dla praktyki przedszkola i klas I–III, gdyż wspiera nauczycieli w diagnozowaniu doświadczeń dzieci od środka oraz w projektowaniu środowiska edukacyjnego bardziej adekwatnego do realnych potrzeb rozwojowych.
	Jej dorobek wzmacnia pedagogikę wczesnej edukacji jako obszar, w którym miejsce, relacje i głos dziecka są równorzędnymi składnikami jakości uczenia się i wychowania.
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