Elzbieta Bednarz*
Koncepcyjne podstawy nauczania religii uczniow

niepetnosprawnych intelektualnie

Prawo do nauczania religii w ramach systemu oswiaty publiczngl obgmuje nie
tylko uczniéw sprawnych fizycznie i intelektualnie, lecz réwniez dzieci i mtodziez z
dysfunkcja wzroku, stuchu, ruchu, a takze osoby uposledzone umystowo. W Polsce
osobom uposledzonym umystowo przystuguja bowiem te same prawa, i to zaréwno w
aspekcie organizacyjnym, jak i wykonawczym. We wspobiczesngl terminologii
katechetyczngj nauczanie 0sdb niepetnosprawnych intelektualnie zostato nazwane
oligokatecheza lub tez katecheza 0sOb szczegOlngj troski. Katecheza tego typu, jak
kazdy inny rodzg] nauczania szkolnego, domaga sSi¢ ,zaplecza’ programowego -
podstawy programowej, programOw nauczania i materiatdw dydaktycznych. W Polsce
jak dotad jedynie Kosci6t rzymskokatolicki opracowat tego typu dokumentacjc®.
Protestancka pedagogika religii w Polsce w zakresie edukacji specjalngl korzysta wigc z
dorobku rodzime), katolickie katechetyki i pedagogiki religii, a takze dokonan
srodowisk ewangelickich z Europy Zachodniej, zwlaszcza niemieckojezycznych?®.

Oprécz kwestii programowych istotnym zagadnieniem staje Sie rOwniez opracowanie

! Dr Elzbieta Bednarz, Warszawa, katecheta protestancki i nauczyciel dyplomowany w zakresie edukadji
specjalng, wyktadowca katechetyki w WST i WBST w Warszawie; autor ksiazki Edukacja religijna
dziecka gfebigj uposledzonego umysiowo z uwzglednieniem ziel onoswi gtkowego profilu konfesyjnego.

2 Katecheza 0s6b szczegdlngj troski, w: Komisja Episkopatu Polski, Podstawa programowa katechezy
Kosciofa katolickiego w Polsce, Krakéw 2001, s. 98-112. W oparciu 0 powyzsza podstawe zostaty
opracowane programy nauczania: A. Kidar, J. Tomczak, W ramionach Ojca. Program nauczania religii
uczniéw z uposiedzeniem umysiowym, Gniezno 2002; Katecheza osdb w szczegdlnych sytuacjach:
propozycja programu, red. Z. Brzezinka, Katowice 2001; Program nauczania religii w szkofach dla
dzieci i mfodziezy z niepefnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim, red. Z. Brzezinka, J. Rzepa,
Katowice 2003.

3 Koncepcyjne podstawy edukadji religijng uczniéw uposledzonych umystowo prezentuja pozycje
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Religionsunterricht mit geistigbehinderten Schilern — aber wie? Perspektivwechsel zu einer
subjektorientierten Religionsdidaktik, Koln 2001. W polskig literaturze przedmiotu nalezy wskaza¢ na
pozycje ksiazkowe: K. Lausch, Teoretyczne podstawy katechizacji glebiej uposledzonych umysiowo,
Warszawa 1985; K. Lausch, Katecheza przedkomunijna osob glebigj uposledzonych umysiowo,
Warszawa 1990; Koscié! w Suzbie niepefnosprawnych, red. W. Kubik, Krakéw 2003. Por. takze
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niepefnosprawnosci, w: Pedagogika w katechezie, red. M. Sniezynski, Krakow, 1998, s. 230-233; W.
Przeczewski, Religijne wychowanie dzieci giebigj uposiedzonych umysiowo, w: W. Koska, Katechetyka,
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podstaw koncepcyjnych nauczania religii uczniow niepetnosprawnych umystowo. W
tym celu mozna za punkt wyjscia przyja¢ koncepcje ksztalcenia specjanego, np.
oligofrenopedagogiki, a nastepnie dostosowac je do specyfiki katechetycznej, badz tez
postepowa¢ odwrotnie, a mianowicie wykorzysta¢ teoretyczne podstawy edukacji
religijng (uczniéw petnosprawnych) sformutowane przez wspoéiczesna katechetyke i
pedagogike religii, badgjac zarazem ich mozliwosci w zakresie oligokatechezy. W
przedktadanym artykule przyjeto drugi sposob procedowania. Naszym zamiarem bedzie
sprawdzenie przydatnosci w edukacji specjalng jedng z najwaznigiszych koncepcji
edukacji religijng, stanowiacg wrecz swoisty paradygmat w tym zakrese, a
mianowicie koncepcji tematyczno-problemowsj®. Innymi  stowy: celem ninigsze)
prezentacji jest analiza koncepcji tematyczno-problemowej w kontekscie edukacji
religijng uczniow niepetnosprawnych umystowo w stopniu giebszym (pojecie glebigj
uposledzony obgmuje dwa stopnie niepetnosprawnosci umystowej: umiarkowany i

znaczny).

1. Prezentacja koncepcji tematyczno-problemowsy

Na przetomie lat 60. i 70. XX w. w literaturze pedagogicznoreligijnej
wczesnigjsze  podegjscie hermeneutyczne  zostalo  uzupelnione  koncepcjami
problemowymi i antropologicznymi. Stwierdzono, iz teoria i praktyka wychowania
winny uwzglednia¢ konkretny kontekst zyciowy ucznia (postulat kontekstualizacji) oraz
bazowa¢ na jego elementarnych doswiadczeniach (postulat elementaryzacji). Z tego tez
powodu hermeneutyka tekstu powinna zosta¢ uzupelniona o0 hermeneutyke
doswiadczeniaw kontekscie konkretnych sytuagii °.

Kluczowym momentem powstania koncepcji tematyczo-problemowel na
gruncie ewangelickig pedagogiki religii stat si¢ artykut H-B. Kaufmanna opublikowany
w 1966 roku w Protokofach z Loccum pod kontrowersyjnym tytutem Czy Biblia musi

sta¢ w centrum nauczania religii?® Kosciol katolicki réwniez opowiadal si¢ za

* Wspdtczene koncepdje pedagogicznoreligijne omawiaja: J. Bagrowicz, Edukacja religijna wspbiczesnej
nm/odziezy, Torun 2000; B. Milerski, Religia a szkofa, Warszawa 1998; B. Milerski, Wspo6iczesne
koncepcje pedagogiki religijnej, w: Elementy pedagogiki religijnej, red. B. Milerski, Warszawa 1998, s.
119-152; T. Panus$, Gféwne kierunki katechetyczne XX wieku, Krakéw 2001; C. Rogowski, Koncepcje
katechetyczne po Soborze Watykariskim I1, Lublin 1997; C. Rogowski, Edukacja religijna. Zafozenia,
uwarunkowania, perspektywy rozwoju, Lublin 2002.

® Por. B. Milerski, Religia a szkota, dz. cyt., s. 187-210.

® hB. Kaufmann, Muss die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, w:
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wprowadzeniem metody, dzieki ktérgl katecheza nie bytaby odlegta od probleméw
zyciowych ucznia. Katecheze, w ktorej wychodzi sig nie tyle od teoretycznego wyktadu,
ile od konkretnych sytuacji zyciowych ucznia nazwano katecheza indukcji badz
korelacji. Zdaniem B. Drehera, adresat katechezy i jego zycie wyznaczaja w sposob
istotny przebieg nauczania’. Integracja wiary z zyciem stala si¢ jednym z gtéwnych
zadan wspoiczesng edukacji religijngl. W Biblii sacrum nie jest rzeczywistoscig
wyobcowang. Miedzy tym, co Boze, a tym, co ludzkie, istnigje powigzanie. Angazujqc Sie
w ludzkie problemy i dotykajgc metafizyczng) glebi ludzkiego zycia, ma Si¢ moznosé
nawigzania kontaktu z Bogiem - pisze D. Dormeyer®.

W koncepcji tematyczno-problemowe nie rezygnuje si¢ z historiozbawczego
przedstawienia tresci przekazu, lecz zwraca sSi¢ uwage, ze w przekazie tym nie nalezy
wychodzi¢ od Objawienia, ae konkretnych ludzkich doswiadczen, zwanych tematami.
Do owych tematow zaliczono zagadnienia wazne zyciowo (problemy, pytania),
doswiadczenia elementarne (podstawowe i uniwersalne przezycia ludzkie) i tzw.
doswiadczenia kluczowe (przezycia wpltywajace w sposdb decydujacy na interpretacje
zycia). Podgscie takie zmienito tym samym model nauczania, przesuwajac akcent z
tekstu na sytuacje zyciowe ucznia. Skoro edukacja religijna powinna by¢ zorientowana
na okreslona hermeneutyke bytu ludzkiego, to w procesie nauczania nalezy odwotaé si¢
do zagadnien, ktore uwzgledniaja wszystko, co zar6wno jednostka, jak i spoteczenstwo
doswiadczaja jako znaczace dla ksztattowania wilasnego zycia oraz wiasng
samorealizacji®. W kontekscie zagadnien i doswiadczen zyciowych moze si¢ bowiem
dokona¢ swoista ,afabetyzacja’ egzystencjalnego przestania religii. W zakresie
metodycznym przedstawiciele podejscia tematyczno-problemowego stwierdzaja, ze
najlepieg motywowany jest taki proces uczenia, ktory jest skonstruowany jako
rozwiazywanie probleméw prezentowanych na przyktadzie konkretnych tematéw. Jak
umuje H. Schmidt, dydaktyka nauczania religii powinna skoncentrowaé Si¢ na

oddziatywaniach, za ktore cztowiek moze przeja¢ odpowiedzianos¢, zachowujac

Religionspadagogik. Texte zur evangelischen Erziehungs- und  Bildungsverantwortung seit der
Reformation, red. K.E. Nipkow, Fr. Schweitzer, Mlinchen 1992-1994, t. 2/2, s. 182-188.
T Panus, G/owne kierunki katechetyczne XX wieku, dz. cyt., s. 105.
8. Dormeyer, Die interaktionale Bibelausegung und die Bibelarbeit heute, w: Dimensionen der
Glaubensvermittlung. In Gemeinde, Erwachsenenbildung, Schule und Familie, red. B. Nacke, Miinchen
1987, s. 346.
o B. Milerski, Pedagogika religii, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Warszawa 2003, s. 276.
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zarazem nadzielg, ze w trakcie edukacji zostanie zaposredniczona prawdziwa wiara,
bedaca wynikiem spotkania z Bogiem™.

2. Koncepcja tematyczno-problemowa a edukacja specjalna

Zwazywszy na specyfike nauczania ucznidw niepetnosprawnych w  stopniu
giebszym, uwzglednia¢ nalezy cele, zasady i przebieg procesu nauczania. Jako ze zakres
ninigjszego opracowania ogranicza szczegOtowa prezentacje wskazan ortodydaktyki,
odwotamy sSi¢ tytutem przykltadu jedynie do zasad najbardzif oczywistych. W
ksztalceniu specjalnym tresci przekazywane powinny wiazaé Sig¢ z przezyciami i
doswiadczeniami  ucznia. Powinny by¢ réwniez powiazane, o ile to mozliwe, z
praktycznym dziataniem. W przekazie tresci nauczania nalezy dba¢ o to, aby byly one
pozbawione formy abstrakcyjng. Ponadto powinno Si¢ pamigtaé, iz u dzieci
uposledzonych umystowo dominuje myslenie konkretno-obrazowe™.

W wychowaniu religijnym dziecka uposledzonego umystowo chodzi mnig o to,
by osoba niepe/nosprawna by/a w efekcie owego procesu zdolna do intelektualnego
przezywania wiary i 2mMqgzang z nig dziafalnosci wfasngj, ile o to, by caly proces
dydaktyczno-wychowawczy da/ jg przesfanki do nabrania , ochoty do zycia”, stworzy?
wlasciwg ,, atmosfere zZyciowg”, wlasciwg W znaczeniu mifosci wzajemngj, pokoju,
serdecznosci, wsp6fdziazania, by nauczy?, jak mozna okazywac mifos¢ i dobro drugiemu
cziowiekowi, i jak je od innych przyjmowac - stwierdza H. Cronet. Wedtug niego,
sprawa drugorzedna jest to, by dana osoba uposledzona umystowo doszta w efekcie
procesu wychowania religijnego do mnig lub wigceg) jasnego pojecia Boga i Jego
| stoty™.

Jednym z celéw, ktéry nalezy uwzgledni¢ w edukacji religijngj uposledzonych
umystowo, jest przygotowanie ucznidw do uczestnictwa w zyciu spotecznym na réwni z
innymi cztonkami  spoteczenstwa. Opiergjac Si¢ na dorobku O. Decrolyego i M.
Grzegorzewskigj, przygotowanie uczniow do ,zycia przez zyci€’ ma zmierza¢ nie tyle
do zdobycia rzetelng wiedzy o otaczajacym s$wiecie, ile do opanowania umigjetnosci

0y, Schmidt, Leitfaden Religionspadagogik, Stuttgart 1991, s. 39 n.

™ Por. J. Sowa, Pedagogika specjalna w zarysie, Rzeszow 1997, s. 53-60.

2y Cronet, Religiose Erziehung ohne Dogma, ,,Lebenshilfe Heft” 1972 z. 3, s. 132.
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skutecznego radzenia sobie z nim i w nim. W praktyce oznacza¢ to ma powiazanie

przekazywanych tresci z konkretnymi sytuacjami zyciowymi,

Brytyjski pedagog G. Bantock dowodzi, iz w przypadku nauczania dzieci
miodszych - a na tym etapie rozwoju intelektualnego pozostaje mtodziez glebig
uposledzona umystowo w wieku gimnazjalnym - ksztatcenie powinno spoi¢ mysl z
uczuciami i wykorzystac naturalna sktonnos$¢ uczniow do bezposredniego uczestnictwa,
do odczuwania emocji i zmystowego odbierania $wiata. Na teg drodze powinno
wyposazy¢ Sie ich w powaznigjsze, bardzigj przemyslane, dajace zadowolenie sposoby
radzenia sobie z rzeczywistoscia'®. Treici zbyt abstrakcyjne lub oderwane od
codziennych doswiadczen ucznia, bez odniesienia do sytuacji ,tu i teraz” nie przyniosa
oczekiwanych skutkow. Zasadnym wydaje Si¢ wiec stwierdzenie, ze przestanki
koncepcji  tematyczno-problemowel sa  przystgjace do powyzszych wskazan
psychologicznych i ortodydaktycznych.

B. Milerski, propagator koncepcji tematyczno-problemowej w ewangelickig
pedagogice religii w Polsce, proponuje zorganizowanie nauczania lekcji religii wedtug
schematu lekcji problemowse), przejetego z dydaktyki ogélng. Na poczatku lekcji
nawiazuje si¢ do rzeczywistgj sytuacji ucznia i srodowiska, w ktérym zyje, nastepnie
wyszczegolnia si¢ okreslony temat (np. sprawiedliwosé, mitosé, lek itp.). W drugim
etapie przedstawia Si¢ dany temat w formie problemu. Problemem oznacza zadanie
wymagajace pokonania jakies trudnosci o charakterze praktycznym lub teoretycznym
przy udzide aktywnosci badawczel ucznia. W nastepngl kolginosci probuje sie
rozwiazywa¢ problemy odwotujac si¢ nie tylko do doswiadczen ucznidw, ae rowniez
do tekstow biblijnych. Konczac lekcje stara sSi¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czy
zaproponowane pytania moga znalez¢ praktyczne zastosowanie w zyciu.

Dzigki rozwojowi badan naukowych z zakresu oligofrenopsychologii i
oligofrenopedagogiki uwaza <S¢ dzis, ze nie ma dzeci niewyuczalnych i

13 Metoda osrodkéw pracy M. Grzegorzewskig wywodzi si¢ z metody osrodkéw zainteresowan

opracowang na poczatku XX w. przez O. Decroly ego. Program realizowany ta metoda ma uktad
koncentryczny. Te same tematy powtarzaja Sie na wszystkich etapach edukacji szkolngj. Zgodnie z ta
metoda na przerobienie jednego tematu (tzw. osrodka tygodniowego) przeznacza si¢ od czterech do
dziesieciu dni. Temat dzieli si¢ na mnigjsze, zazwyczaj jednodniowe, jednostki metodyczne (tzw. osrodki
dzienne). Tematyke osrodka czerpie nauczyciel z programu przedmiotu: srodowisko spoteczno-
przyrodnicze. Tresci nauczania innych przedmiotéw ujmuja to samo zagadnienie w innym aspekcie. Sa
one traktowane jako techniki stuzace do pogtebiania rozumienia tematu wynikajacego ze srodowiska
spoteczno-przyrodniczego. Nauczyciel taczy tresci poszczegdlnych przedmiotéw w logiczne catosci,
struktury wiedzy o danym temacie.

1D, F. Walker, J. F. Soltis, Programi cele ksztalcenia, Warszawa 2000, s. 35-36.
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niewychowalnych, bez wzgledu na stopien ich uposledzenia. Przyjmuje Sig, iz metody
warunkowania instrumentalnego oraz metody problemowe aktywizuja i stymuluja
rozwoj intelektualny dziecka uposledzonego. Podajac za Z. Sgkowska, warunkiem
skutecznosci nauczania problemowego dziecka uposledzonego jest pogladowe
przedstawienie uczniom sytuacji problemowych. Nalezy w tym celu umozliwié
uczniom myslenie konkretne, obrazowo-ruchowe, oparte na wrazeniach i
spostrzezeniach oraz zachodzacych miedzy nimi analogiach. Dzieci uposledzone, mimo
stymulujacej funkcji nauczania problemowego i wysitkow edukatora, moga mie¢ nadal
scisle ograniczone mozliwosci myslenia abstrakcyjnego i rozwiazywania problemow o
duzym stopniu ogolnosci. W tym objawia si¢ ich niepetnosprawnos¢ i dlatego
konsekwencja pedagogiczna jest akcentowanie w nauczaniu zadan praktycznych,
problemow konkretnych, nie przekraczajacych ich sprawnosci intelektualnej.

Powyzszy wywoOd ukazuje zarOwno przystawalnos¢, jak i ograniczenia
klasyczng koncepcji tematyczno-problemowel w edukacji specjalng. Realizacja
nauczania problemowego w edukacji dziecka gicbigl uposledzonego jest zadaniem
wymagajacym od nauczyciela szczegolng inicjatywy i umigjetnosci. Charakterystyczny
dla uposledzonych umystowo ,bezwilad myslenia® moze by¢ w tym systemie w
wigkszym czy mnigiszym stopniu przetfamany. Ze wzgledu na specyfike ucznidw,
system nauczania problemowego musi wychodzi¢ od ich bezposrednich doswiadczen i
by¢ powiazany ze srodowiskiem spoteczno-przyrodniczym, w  ktérym = zyja.
Postepowanie dydaktyczne powinno tu przebiegac od probleméw konkretnych i
praktycznych do ogolnigjszych, o coraz wigkszym stopniu abstrakgji*®.

Powyzszej koncepcji nie mozemy jednak zastosowat w pracy z wszystkimi
dziecmi gicbig uposledzonymi. Mozliwe to jest w rewalidacji dzieci uposledzonych w
stopniu  umiarkowanym, w indywidualnych przypadkach i zgodnie z zasadami
ortodydaktyki. Trzeba jednak pamicta¢, ze mozliwosci intelektualne osob glebig
uposledzonych umystowo sa bardzo rézne. Zakwalifikowanie kilku czy kilkunastu osob
do tg samg grupy, w oparciu o kryterium stopnia uposledzenia umystowego, nie
oznacza, ze 3 one na takim samym poziomie funkcjonowania intelektualnego czy

Spotecznego.

5z Sckowska, Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, Warszawa 2001, s. 259-262.
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Modyfikacja omawiang metody w szkole specjalng powinna polegac na
indywidualizowaniu probleméw, zaleznie od potrzeb, mozliwosci i stopnia rozwoju
dziecka. Zindywidualizowane musza by¢ réwniez wymagania dotyczace sposobu i
prawidtowosci rozwiazywania probleméw w nawiazaniu do tekstéw biblijnych. Z
punktu widzenia metodyki nauczania glebigj uposledzonych pozadane jest dazenie do
maksymalngj konkretyzacji i uprzedmiotowienia podawanych wiadomosci. W zwiazku
z zaburzeniami uwagi na tle zmian organicznych w osrodkowym uktadzie nerwowym,
proces roznicowania bodzcow przez dzieci uposledzone jest zaburzony. W zwiazku z
powyzszym, uczen nie potrafi wytoni¢ ze zbioru tresci tylko tych, ktére maja znaczenie
dla dang sytuacji. Udaje mu si¢ zatrzyma¢ uwage na drobnych sprawach, a nie potrafi
zapamigta¢ ngjwazniejszych.

W celu zrozumienia sytuacji problemowych, skutecznymi metodami okaza¢ si¢
moga metody oparte na obserwacji, zwane ogladowymi. Do metod tych nalezy pokaz,
czyli demonstracja. Wedtug W. Zaczynskiego taki pokaz ma by¢ metoda dostarczajaca
tresci poznawcze i cechowaé go powinny: poznawana aktywnos¢ obserwac]i
dokonywanych wedtug planu, ujmowanie zwiazkéw i zaeznosci miedzy
obserwowanymi cechami, rejestrowanie zmian zachodzacych w obserwowanym
Zjawisku, rejestrowanie funkcji tego zjawiska poprzez obserwacje w czasie dziatania™.
Rozumienie sytuacji spotecznych i zachowan w réznych sytuacjach mozna przedstawic¢
dzieciom za pomoca rysunkéw, historyjek obrazkowych. Scenki przedstawione na
obrazkach musza dotyczy¢ sytuacji bliskich dzieciom z zycia szkolnego, rodzinnego i
najblizszego srodowiska spotecznego. W rozmowie z dzie¢mi nalezy uzywaé bardzo
konkretnych pytan (np. Co zrobig dzieci na obrazku? i Co ty bys zrobi/a?). Jezeli
dziecku sprawia trudno$¢ powiazanie faktobw na obrazku, mozna wyjasnic mu
podstawowy sens sytuacji, a nastepnie przechodzi¢ do dalszych pytan wzorca stanu
prawidtowego. Jezeli uczniowie maa trudnosci w werbalizacji swoich odpowiedzi,

mozna stosowaé alternatywne zachowania do wyboru.

Nie wszystkie tematy lekcji problemowej mozna jednak przedstawi¢ za pomoca
metody ogladowe. Wiele zagadnien wymaga uzycia metody stownej. Efektywne
porozumiewanie Si¢ dziecka gicbig uposledzonego umystowo ze swym otoczeniem jest

bardzo waznym czynnikiem warunkujacym jego rozwdj i doskonaenie wielu funkciji

16 w. Zaczynski, Metody nauczania, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. M. Godlewski, S.
Krawcewicz, J. Wotczyk, T. Wujek, Warszawa 1978, s. 572.
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poznawczych i spotecznych. W pracy z dzieémi znacznie i umiarkowanie
uposledzonymi mozliwosci z korzystania metod stownych sa bardzo r6znorodne. Dzieci
znacznie uposledzone wypowiadaja swoje mysli za pomoca prostych stéw, czasami
zdan. Bardzig rozwinigta jest u nich mowa bierna niz czynna. W stosunku do dzieci
umiarkowanie uposledzonych mozna postugiwa¢ sie metodami stownymi, takimi jak:
prowadzenie rozméw, opowiadania, pogadanki na poziomie dostosowanym do
mozliwosci uczniow, a réwniez opisy z uzyciem prostych, zrozumialych dla dzieci

stow’.

Waznym elementem nauczania realizowanego wedtug koncepcji tematyczno-
problemowsej jest analiza sytuacji, po ktérej powinno nastapi¢ odwotanie si¢ zaréwno do
doswiadczen dziecka, jak tez do tekstéw biblijnych. W tym migjscu wystepuje potrzeba
zastosowania metod stownych, np. dyskusi. Metoda dyskugi jest jedna z rzadzig
stosowanych metod w pracy z dzieémi glebig uposledzonymi. Podstawowym
czynnikiem ograniczajacym jest brak petnego rozumienia mowy czynnej, jak rowniez
maty zakres stdw. Dzieci uposledzone w stopniu umiarkowanym, a tym bardzig
znacznym czgsto nie rozumiga uzywanych przez siebie stow, a tym bardzig

kierowanych do nich zwrotéw.

Nie mozna wykluczy¢ zastosowania inng metody nauczania problemowego,
lepigg przystosowang) do pracy z grupa dzieci o obnizong percepcji umystowsy.
Chociaz, jak wczesnig juz wspomniano, nauczanie aktywizujace sprawia duzo
trudnosci w pracy z omawiana grupa dzieci, to nie mozemy go z cala pewnoscia
odrzuci¢. Jezeli myslenie ucznia bedzie pobudzane za pomoca zadan praktycznych, jak
tez bezposredniego kontaktu ze srodowiskiem, to dzieci beda w stanie realizowat
zadania 0 podanym wczesnigl stopniu trudnosci. Dziatania powyzsze musza jednak by¢
oparte na bezposrednim doswiadczeniu dziecka. Psychologia J. Piageta wskazuje
bowiem na istotny wkfad i udzia/ podmiotu w dziedzinie tworzenia doswiadczenia: aby
zZrozumiec¢ rzeczy i zZawiska, podmiot nie moze Si¢ ogranicza¢ do odbierania wrazer;
musi on tymi rzeczami ow/adngé, posfugujgc Sie w odniesieniu do nich swoimi
schematami asymilacyjnymi®,

7. Kirgczyk, Metody pracy pedagogicznej z uposledzonymi umysifowo, w: Uposledzenie umysiowe -
Pedagogika, red. K. Kirgjczyk, Warszawa 1981, s. 251-254.

18z Sckowska, Pedagogika specjalna, Warszawa 1985, s. 203.
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Koncepcja tematyczno-problemowa, wiazac  wychowanie religijne z
wychowaniem spotecznym oraz emocjonalnym, moze mie¢ praktyczne zastosowanie w
edukacji dziecka glicbigy uposledzonego. Dzieci uposledzone umystowo niechetnie
przyjmuja prawdy abstrakcyjne, np. doktrynalne, ktére czesto sa dla nich niezrozumiate
i oderwane od ich doswiadczenia rzeczywistosci. Opiergjac natomiast nauczanie religii
na zagadnieniach przezywanych przez uczniéw, uwzglednia si¢ nie tylko ich aktualna
sytuacje, lecz réwniez przybliza prawde zawarta w Pismie Swietym. Konkludujac
uprawnione wydaje si¢ stwierdzenie, ze - mimo ortodydaktycznych uwarunkowan,
ktére bylty przedmiotem analiz - koncepcja tematyczno-problemowa moze,
przyngjmnigj czesciowo, stanowi¢ teoretyczna podstawe nauczania religijnego osob
uposledzonych umyslowo®™. Owe uwarunkowania ortodydaktyczne dotycza bowiem
ograniczenia zakresu semantycznego i poziomu abstrakcyjnosci pozyskiwanych
Znaczen, a nie podstawowych zatozen omawiangj koncepcji.

19 podkresli¢ nalezy, ze w tematyczno-problemowych lekcjach reigii, podobnie jak w przypadku zajec
realizowanych zgodnie z metoda osrodkow pracy, moga efektywnie uczestniczy¢ dzieci uposledzone w
stopniu umiarkowanym, a w ograniczonym zakresie - w stopniu znacznym (przypomnijmy, ze pojecie
»gtebigl uposledzony” obegmuje dwa stopnie uposledzenia - umiarkowany i znaczny).
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