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Wprowadzenie

Cate wychowanie wspdtczesne pragnie, by dziecko byto wygodne,
konsekwentnie krok za krokiem dqzy, by uspic, sttumic, zniszczyc wszystko,
co jest wolq i wolnosciq dziecka, hartem jego ducha,

silq jego zqdari i zamierzen.

Grzeczne, postuszne, dobre, wygodne,

ale bez myéli o tym, Ze bedzie bezwolne wewngtrznie i niedotezne Zyciowo.

Janusz Korczak, Jak kochaé dziecko

Poczatek XXI wieku to okres realizacji licznych wieloaspektowych i wielo-
watkowych analiz teoretycznych, weryfikacji empirycznych nad matym
dzieckiem, takze w kontekscie osiggnie¢ dwudziestowiecznej pedolo-
gii. Dostep do wynikéw badani z obszaru: medycyny (np. T.B. Brazelton,
B. Crammer), psychologii (np. M. Tomasello, A. Gopnik, S. Pinker,
H.R. Schaffer, J. Bowlby i inni), neurobiologii (np. L. Eliot), socjologii (np.
W.A. Corsaro, M.]. Kehily, B. Rogoff, A. Giza-Poleszczuk, U. Beck, E. Beck-
-Gernsheim i inni), historii (np. P. Aries), psycholingwistyki (np. J. Berko
Gleason, N. Bernstein Ratner, P.K. Kuhl i inni) pozwala na szybka aktualiza-
cje wiedzy i jej aplikowanie do codziennej praktykil. Natomiast dzieki
szerokiemu dostepowi do wiedzy mozliwe jest podejmowanie dziatan stu-
zacych niwelowaniu dotychczasowych stereotypéw na temat wczesnego
dziecifistwa, rozwijanie Swiadomosci dotyczacej prawidlowosci rozwojo-

1 Naukowa refleksja nad dziecifistwem pojawila sie wraz z rozwojem psychologii dziecka
i nauki zwanej pedologia, co przypada na potowe XIX wieku. Natomiast zawigzanie w 1907
roku w Warszawie Polskiego Towarzystwa Badari nad Dzieémi pozwolito upowszechni¢ wie-
dze na temat dziecka i tego wszystkiego, co odnosi sie do dziecifistwa i dziecifistwo to deter-
minuje. Wiecej na ten temat w: I. Adamek, Wkiad teoretykéw i praktykow obcych i polskich w roz-
wdj badan psychologicznych nad dzieckiem na przetomie XIX i XX wieku, Annales Academiae
Paedagogicae Cracoviensis, Krakéw 2005.
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wych i zagrozen dla indywidualnego rozwoju najmtodszych?. Szczegoélnego
znaczenia - w aktualnym dyskursie dotyczacym matego dziecka - nabieraja
interdyscyplinarne badania realizowane w réznych czesciach naszego globu,
wynikajace z zalozen o pluralizmie dzieciecych doswiadczenn w réznych
miejscach i przestrzeniach spoteczno-kulturowych (w rodzinie, instytucjach,
w tym edukacyjnych i poza nimi, w $wiecie mass mediéw i grupach réwies-
niczych), a takze réznorodnosci sposobéw ich zycia’. Wazne miejsce w tych
poszukiwaniach teoretyczno-badawczych zajmuje pedagogika dzieciristwa,
ktora postrzegana jest nie tylko jako ,dziedzina, ktéra tworzy wiedze spo-
teczng na temat dzieci i ich dziecinstw uwiklanych w rézne konteksty
spoteczno-kulturowe, ale takze dziala na rzecz dzieci i w imieniu dzieci, czy-
li zmierza do przeksztalcenia kontekstow zycia dzieci w taki sposob, by
mozliwe byto ustyszenie i uznanie dzieciecych glosow”4. W takim szerokim
nurcie pedagogiki dziecifistwa miesci sie niniejsza publikacja.

Inspiracja do podjecia pracy nad ta monografia staly sie tez dokumenty
Unii Europejskiej: Komunikat Komisji Europejskiej pt. Europa 2020. Strategia
na rzecz inteligentnego i zrownowazonego rozwoju sprzyjajgcego wigczaniu sie
spotecznemu oraz Komunikat Komisji Europejskiej pt. Wezesna edukacja i opie-
ka nad dzieckiem: zagwarantujmy wszystkim dzieciom w UE dobry start w przy-
sztoé¢ (Early Childchood Education and Care ECEC. Podkres§lono w nich ko-
nieczno$¢ tworzenia takich rozwigzan na poziomie poszczegélnych parnistw
czlonkowskich, ktore ulatwia rodzicom i opiekunom , godzenie zycia zawo-
dowego i rodzinnego” oraz ,beda wspiera¢ nowe sposoby utrzymania réw-
nowagi miedzy zyciem zawodowym a prywatnym”5. W dokumentach
Komisji Europejskiej czytamy tez, ze ,najwcze$niejsze doswiadczenia dzieci
tworza podstawy dla wszystkich kolejnych etapéw uczenia sie. Jezeli
w pierwszych latach zycia polozy sie solidne fundamenty, to dalsze uczenie
sie jest skuteczniejsze”®. Komisja Europejska dostrzega, ze korzysci wynika-

2 Takim stereotypem zwigzanym z dziecifistwem jest na przyklad odwolywanie sie do
J.-J. Rousseau, ktéry uwazal, ze w momencie narodzin czlowiek to tabula rasa - czysta, nieza-
pisana karta, a przeciez noworodek nie jest bezradny, gdyz zostal wyposazony w dojrzale
funkcjonalnie narzady zmystu, ktére pozwalaja mu juz w pierwszych godzinach zycia per-
cypowac otoczenie (rozpoznawanie glosu matki, jej zapachu, reagowanie na ostre $wiatfo).
J.-J. Rousseau, Rozprawa o pochodzeniu i podstawach nierdwnosci miedzy ludzmi, Warszawa 1956.

3 J. Garbula-Orzechowska, J. Kowalik-Olubiriska, Od wizerunku uniwersalnego dzieciristwa
do uznania jego roznorodnoéci, w: Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia, red.
D. Klus-Staniska, D. Bronk, A. Malenda, Warszawa 2011, s. 205-206.

4 Tamze, s. 207.

5 Komunikat Komisji Europejskiej, Europa 2020. Strategia na rzecz inteligentnego i zréwno-
wazonego rozwoju sprzyjajgcego wigczaniu sig spotecznemu, Bruksela 2010, s. 22.

6 Komunikat Komisji Europejskiej, Weczesna edukacja i opieka nad dzieckiem: zagwarantujmy
wszystkim dzieciom w UE dobry start w przysztos¢, Bruksela 2011.
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jace z wysokiej jakosci edukagji i opieki nad matym dzieckiem sa wielorakie
i moga mie¢ decydujace znaczenie dla podnoszenia kompetencji przysztych
czlonkéw spoleczenistwa. We wspomnianym dokumencie wyraznie pod-
kreslono, ze ,, dobrej jakosci weczesna edukacja i opieka nad dzieckiem umoz-
liwia rodzicom sprawniejsze godzenie obowigzkéw rodzinnych i zwia-
zanych z praca, zwiekszajac ich zdolno$¢ do zatrudnienia”’. Planowane
zmiany w obszarze opieki i wczesnej edukacji musza jednak wynikac
ze zmiany sposobu myslenia o ustugach dla grupy dzieci w wieku 0-3 lat,
w szczegdlnosci, ,gdy uda sie to polaczy¢ z unijnymi programami edukacji,
a nie tylko koncentrowaniem sie na promocji zatrudnienia dla matek matych
dzieci”8. Wazne w tym kontekscie jest wiec opracowywanie programoéw,
pozwalajacych zaspokaja¢ potrzeby poznawcze, emocjonalne, spoleczne
i fizyczne matych dzieci, ktére ,,w zasadniczy sposéb réznia sie od starszych
- w wieku przedszkolnym)”?.

W niniejszej monografii podejmujemy zatem rozwazania nad najmiod-
szym dziecifistwem, skoncentrowane wokoét potrzeb i mozliwosci dzieci do
3. roku zyciall, zrédel wsparcia i zagrozen dla rozwoju najmlodszych, jakie
mozna dostrzec w niewlasciwie funkcjonujacym systemie opieki i edukacji.
Rozwijamy mys$l, ze , wspodlczesny $wiat stwarza dzieciom nowe, nieznane
do tej pory mozliwosci i szanse rozwoju i edukagji, ale takze zagrozenia do-
tyczace ich sytuacji zyciowej”11. Staramy sie wiec wskazac na szanse, jakie
wynikaja z potencjatu rozwojowego dziecka, znajduja sie w jego najblizszym
otoczeniu (rodzicach, opiekunach), ale takze w szerszym s$rodowisku spo-
tecznym (relacje z dorostymi spoza rodziny i réwiesnikami) oraz instytucjo-
nalnym, szczegélnie w odniesieniu do instytucji opieki nad matym dziec-
kiem. Ukazujemy obszary ryzyka wynikajace z braku wiedzy na temat
biologicznych i Srodowiskowych determinant indywidualnego rozwoju.
Wskazujemy na znaczenie wczesnej i rzetelnie przeprowadzonej diagnozy
oraz roli wsparcia dla dziecka, jego rodziny i opiekunéw w instytugji.

7 Tamze.

8 M. Zytko, Dzieci do 3. roku 2ycia - opieka czy edukacja? Analiza z perspektywy rozwigzasi eu-
ropejskich, , Problemy Wczesnej Edukacji”, 2012, nr 4(19), s. 21-22.

9 Komunikat Komisji Europejskiej, Wczesna edukacja...

10 Okres zycia czlowieka, ktérym zajmujemy sie w monografii, yjmowany jest w periody-
zacjach rozwoju jako wczesne dziecifistwo (np. M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne
dzieciristwo, Warszawa 2001; H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznan 2004; M. Biatecka-
-Pikul, Wezesne dzieciristwo, Warszawa 2011), wiek niemowlecy (0-1. rok zycia) i wiek ponie-
mowlecy (2.-3. rok zycia) (np. Al Brzeziniska, Jak myslimy o rozwoju cztowieka?, Gdanisk 2005;
H.R. Schaffer, K. Kipp, Psychologia rozwoju cztowieka od dziecka do dorostosci, Gdarsk 2012).

11 7] Izdebska, Wspdtczesne dzieci — sukcesy i porazki, w: Dziecko. Sukcesy i porazki, red. R. Pi-
wowarski, Instytut Badarn Edukacyjnych, Warszawa 2007, s. 19.
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Kolejne watki dotycza praktycznych rozwigzan i odnoszg sie do réz-
nych obszaréw aktywnosci dziecka: typowo zabawowej, ruchowej, jezyko-
wej, artystycznej. W opracowaniu zawarto propozycje dziatani stymuluja-
cych i wspierajacych mate dziecko, ktére moga stanowi¢ alternatywe dla
tradycyjnego postrzegania dziecifistwa jako okresu, w ktérym podejmowane
sa wylacznie dzialania opiekuricze, a jednostka jest ich biernym odbiorca.
Wyrazamy stanowisko, ze od najwczesniejszych etapéw rozwoju cztowiek
jest aktywnie dzialajagcym podmiotem, w sposéb indywidualny konstruuja-
cym swoje do$wiadczenia, za$ otoczenie spoteczne musi w madry, wywa-
zony, elastyczny, dostosowany do potrzeb dziecka sposéb posredniczyc
miedzy nim a Swiatem zewnetrznym. W ostatnim rozdziale zwracamy
uwage na role i zadania wczesnej interwengji.

Praca, ktéra jest wynikiem naszych pasji, poszukiwan i doswiadczen,
sklada sie z dwoéch czesci. Kazdy z rozdzialow zawiera: stowa klucze, ich
rozwiniecie poprzez odwolanie do aktualnych koncepgji teoretycznych,
przyklady i odniesienia do praktyki, zachete do refleksji, wskazéwki do in-
dywidualnego wykorzystania w pracy z dzieckiem i wykaz literatury Zro-
dlowej. Calos¢ koriczy stownik najwazniejszych poje¢ w syntetyczny sposéb
porzadkujacy wiedze zawartg w niniejszym opracowaniu.

Oddajac monografie w rece Szanownych Czytelnikéw, pragniemy
ztozy¢ podziekowania Pani prof. zw. dr hab. Irenie Adamek za pomoc
w nadaniu niniejszej publikacji ostatecznego ksztattu, za zyczliwe sugestie
i merytoryczne uwagi, ktore pozwolilty nam przemysle¢ i po raz kolejny
przedyskutowaé wazne kwestie. Szczegdlne podziekowania kierujemy
w strone Dziekana Wydzialu Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu - Pana prof. zw. dr. hab. Zbyszko Melosika
za wspieranie naszych dzialann zwigzanych z przygotowaniem i wydaniem
niniejszej publikacji. Za cenne inspiracje dziekujemy nauczycielkom, opie-
kunkom pracujacym w zlobkach oraz rodzicom dzieci, wspdlnie z ktérymi
podejmujemy wiele dziataii majacych na celu tworzenie §rodowiska przy-
jaznego najmiodszym.

Hanna Krauze-Sikorska, Kinga Kuszak,
Grazyna Rura, Katarzyna Sadowska
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Rozdziat HANNA KRAUZE-SIKORSKA

1

Determinanty fizycznego i psycho-
spotecznego rozwoju matego dziecka

Stowa Klucze: okres niemowlecy, wczesny rozwdj, zadania rozwojowe, wiez
dziecko - opiekun

Wstep

Autorzy publikacji zajmujacych sie problematyka rozwoju dziecka podkres-
laja, Ze ,rozw¢j jest procesem zmiany, w ktérym dziecko konstruuje i uczy
sie wykorzystywaé coraz bardziej zlozone poziomy poruszania sie, mysle-
nia, odczuwania i odnoszenia si¢ do innych. Celem procesu rozwoju staje sie
wiec (...) poszukiwanie i doskonalenie strategii radzenia sobie w zmieniaja-
cym sie otoczeniu”?.

Okres wczesnego i poczatek Sredniego dziecinistwa to jednak nie tylko
zwykly czas, w ktérym tworza sie pierwsze wiezi, dziecko poznaje siebie,
innych ludzi i otaczajacy $wiat, eksploruje, eksperymentuje i sprawdza, to
przede wszystkim czas, gdy wszystkie zdobyte przez nie doswiadczenia sta-
ja sie prototypem pézniejszych relacji ze Swiatem, innymi i samym soba. To
w tym okresie wzajemne sprzezenie dziecka i jego srodowiska pozwala kon-
stytuowac sie ,istocie wielowymiarowej”, dla ktorej charakterystyczne sa
cztery stale wspotrzedne ludzkiej natury. Wspoéirzedne te, jak wskazuje Joel
de Rosnay?, okresla sktadnik biologiczny (jego jednostka jest organizm), in-
telektualny i zachowaniowy (jednostka jest tu osoba), spoteczny i relatywny
(jednostka tego skladnika jest obywatel) oraz symboliczny, ktérego jednost-
ka jest istota.

W takim ujeciu nie znajduja odzwierciedlenia ani teorie opisujace dziec-
ko w kategoriach , kuli wosku”, ktéra modeluja sily zewnetrzne, ani teorie,
w ktérych obraz wczesnego rozwoju ujmuje sie jako proces przebiegajacy
wedlug okreslonego porzadku, dajacy mozliwo$¢ ujawniania sie¢ wrodzo-
nym zdolno$ciom w nieznacznym stopniu uzaleznionym od kontaktow

1 M. Karwowska-Struczyk, Nisze ekologiczne a rozwoj dziecka, Warszawa 2000, s. 14.
2]. de Rosnay, Makroskop. Préba wizji globalnej, Warszawa 1982, s. 320.
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dziecka z otoczeniem. Warto jednak podkresli¢, ze idee te, cho¢ aktualnie
werbalizowane w nieco odmienny sposéb, stanowia wazne pole do dyskusji
nad rozwojem, bo skoro chcemy prowadzi¢ rozwazania na temat zmiany
i rozwoju, na temat uczenia sie i skutkéw naciskéw otoczenia, trzeba pytac,
co podlega zmianie i uczeniu sig, na co stymulacja wplywa w ten sposob, ze
nabyte do$wiadczenie warunkuje dalsze zachowanie. W tym celu nalezy
zalozy¢, ze istniejg trwate struktury centralne, ktére na réwni z bodZcami
zewnetrznymi beda okreélaly: kierunek, forme i czestotliwos¢ zachowan
jednostki.

1.1. Zmystowe postrzeganie Swiata przez dziecko w okresie
wczesnego dziecinstwa

Mozliwosci postrzegania Swiata przez dziecko w wieku niemowlecym sa
oczywiscie zdecydowanie mniejsze, niz ma to miejsce w pézniejszych okre-
sach rozwoju. Nalezy jednak podkresli¢, ze wszystkie jego zmysly dziataja
(cho¢ znaczenie maja tu réznice indywidualne czy mogace wystapi¢ zabu-
rzenia rozwoju), a w ciagu trzech pierwszych miesiecy znaczaco sie rozwija-
ja, aby pod koniec okresu niemowlecego zacza¢ funkcjonowaé w sposob
zblizony do zmystow osoby dorostej.

George Butterworth® podkresla, ze badania nad tym okresem zycia
wskazuja nie tylko na fakt podejmowania przez podstawowe systemy per-
cepcyjne swoich funkgji, ale takze na preferencje dziecka w zakresie: dzwie-
kéw, smakéw, zapachéw i obrazéw. Jednostka w sposéb aktywny poszuku-
je tez sygnaléw plynacych z otoczenia, co podwaza teze Williama Jamesa
o biernym poddawaniu si¢ przez niego naplywowi wrazen.

Wiedza dotyczaca spostrzegania obiektéw we wczesnym dziecinistwie
wydaje sie szczegolnie istotna, jesli przyjmiemy perspektywe Jamesa Gibso-
na?, ktéry zwracal uwage, ze na procesy percypowania §wiata przez dziecko
nalezy patrze¢ jak na aktywne poszukiwanie informacji, bez zakladania, ze
jeden uklad moze mie¢ przewage nad innym. Oczywiste wydaje sie, ze kaz-
dy ze zmysléw odbiera specyficzny rodzaj informagcji, jednak istnieja takie,
o ktérych trudno powiedzieé, ze adresowane sa do jednego uktadu percep-
cyjnego. Gibson podkresla, ze lepsze przygotowanie niemowlecia do odbio-
ru $wiata zmystowego niz do eksploragji i reakcji motorycznych sprawia, ze
pierwsze miesigce to przede wszystkim patrzenie oraz stuchanie, dopiero
pozniej dziecko siega po interesujacy je przedmiot i poddaje go badaniu.
Rozw6j umiejetnoséci w zakresie percepcji wzrokowej jest wiec szczegdlnie

3 G. Butterworth, Niemowlectwo, w: Psychologia rozwojowa, red. P.E. Bryant, A.M. Colman,
Poznan 1997, s. 21.
4].J. Gibson, The senses considered as perceptual systems, Boston 1966.
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istotny, sprawia bowiem, ze zdolnos$¢ dostrzegania statosci ksztaltu i wiel-
kosci obiektéw mozliwa jest juz u trzymiesiecznego dziecka. Staje sie ono
w ten sposob osobg kompetentng i dobrze przygotowang do zdobywania
informacji o otaczajacej rzeczywistosci. Badania Alana Slatera’, ktéry zwraca
uwage na ten aspekt, stoja tu w opozycji do badan Jeana Piageta®, ktéry do-
wodzil, Zze do odkrycia niezmiennosci obiektéw dziecko dochodzi stopnio-
wo okolo 6. miesigca zycia, rozwijajac umiejetnos¢ chwytu i manipulowania
przedmiotami.

@olnoéc’ do fiksacji wzroku; zdolnosé¢ do skupienia \
wzroku na danym obiekcie; zdolnos¢ wodzenia wzro-
kiem; preferowanie patrzenia na twarz ludzka; zdolnos¢
do rozrézniania twarzy poszczegélnych osob; prefero-
wanie okre§lonych wzoréw wzrokowych; wzmozona
czujno$¢ na ruch, glebie, jaskrawos¢ przedmiotéw; habi-
Qacja w przypadku bodzcoéw powtarzajacych sie j

wzrok

/ZI‘éZnicowane reakcje na bodzce dzwiekowe o ré6znym \
natezeniu, wysokosci, czasie trwania; zdolnos¢ do lokali-
zacji zrédla dzwieku; rozpoznawanie glosu matki juz

od momentu narodzin; réznicowanie i preferencja
dzwiekéw mowy ludzkiej; zdolnosé do produkowania
dzwiekow

stuch

g J 0 |

%

/Zdolnoéc’ do rozrézniania smakéw (podobnie jak u doro-
stych awersja do smaku goryczy); preferowanie okreslo-
nych smakéw - zadowolenie przy konsumpcji ptynow
stodkich; zdolnos¢ rozrézniania zapachéw - reagowanie
na zapachy przykre i przyjemne, np. zapach czekolady;
preferencje zapachowe; rozpoznawanie zapachéw, np.
matki; reakcje na zapachy

o

wrazliwos¢ na dotyk i nacisk; zréznicowana wrazliwos¢ na
dotyk w zaleznosci od czeéci ciata; szczegélna wrazliwosé
okolicy ust - draznienie wywoluje odruch poszukiwania

i ssania

smak

i powonienie

dotyk

Rys. 1. Funkcjonowanie systeméw percepcyjnych w okresie niemowlecym

Zroédto: opracowanie wiasne na podstawie J.J. Gibson, The senses considered as perceptual systems, Bo-
ston 1966; H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznari 2004.

5 A. Slater, Visual memory and perception in early infancy, w: Infant development, red. A. Sla-
ter, G. Bremner, Hove 1990.
6 J. Piaget, Jak sobie dziecko wyobraza swiat?, Warszawa 2012.
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Zwracajac uwage na role zmystowego postrzegania $wiata, nie sposob
nie wspomnie¢ o znaczeniu koordynacji wzrokowo-stuchowej, bo juz
w okresie niemowlecym dziecko wypatruje odleglych obiektéw w celu zlo-
kalizowania Zrédta dZzwieku. I cho¢ ukiad ten nie funkcjonuje bez zaklécers
i ma ztozony przebieg’, mozna zalozy¢, ze koordynacja wzrokowo-stuchowa
pojawia sie tak wczesnie, aby niemowle miato okazje pozna¢ najpierw wi-
zerunek matki, a okolo 3. miesigca zycia glosy i twarze obojga rodzicow.
Jak pisze Butterworth, pamie¢ wzrokowo-stuchowa moze by¢ w tym okresie
jeszcze dos¢ prymitywna, ale ,wystarcza, aby poznaé¢ glosy i wyglad ro-
dzicow”8, co ma istotne znaczenie dla rozwoju emocjonalno-spotecznego
dziecka.

Koordynacja miedzy ukladami sensorycznymi stuzy takze rozwojowi
kompetencji jezykowych. Na aspekt ten zwracal juz uwage Jean Piaget,
a Andrew N. Meltzoff i Keith Moore® dowiedli, Ze noworodki potrafig na-
sladowac np. gesty wysuwania jezyka czy rozchylania ust, majace znaczenie
dla opanowywania mowy, cho¢ ruchy te, podobnie jak rozwdj percepcji,
podlegaja prawu rozwoju parabolicznego funkgji i zanikaja okoto 3. miesiaca
zycia, by pojawic sie znowu mniej wiecej w 12. miesiacu.

Nalezy w tym miejscu raz jeszcze podkresli¢, ze rozwdj wielu funkcji
zgodny jest wlasnie z prawem paraboli i najczesciej wigze sie z opanowy-
waniem przez dziecko okreslonych umiejetnosci na poziomie wyzszym niz
poprzedni.

1.2. Wrazliwos$¢ sensoryczna a rozwoj ruchowy

Kolejnos¢ , milowych kamieni” rozwoju ruchowego - pelzanie, chodzenie,
bieganie - poprzedzona kontrolg nad pozycja ciala (sztywne trzymanie glo-
wy, samodzielne siedzenie, stanie) jest wéréd niemowlat na calym $wiecie
taka sama, cho¢ poszczegolne umiejetnosci osiagaja one w réznym wieku.
Dla rozwoju ruchowego niezwykle istotny jest rozwdj wrazliwosci sen-
sorycznej dziecka, chociaz oczywiscie, tak jak w kazdym innym przypadku,

7 M. Castillo i G.E. Butterworth zwracaja uwage, ze synchronizacja ukltadu wzrokowego
i stuchowego wlasciwa jest przez dwa pierwsze miesigce zycia dziecka, pézniej coraz trudniej
wywolaé ruch galek ocznych w odpowiedzi na dochodzacy dzwiek. Do reaktywacji wspé1-
dzialania ukladéw dochodzi dopiero okolo 5. miesigca zycia, ale taki przebieg rozwoju jest
charakterystyczny dla wielu zdobywanych w okresie wczesnego dziecifistwa umiejetnosci -
systemy percepcyjne, reorganizujac sie, stwarzaja baze rozwoju nowych zdolnosci (Neonatal
localisation of a sound in visual space, , Perception”, 1981/10, s. 331-338).

8 G. Butterworth, Niemowlectwo, s. 21.

9 A.N. Meltzoff, K. Moore, Imitation of facial and manual gestures by human neonates, , Scien-
ce”,1977,198, s. 75-78.
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znaczenie majg tu zaréwno réznice indywidualne, jak i kulturowe. Przy
zdobywaniu umiejetnosci panowania nad postawg ciata oraz ruchami loko-
mocyjnymi istotne znaczenie ma wzrok, bo otrzymane na tej drodze infor-
macje zwrotne pozwalaja okresli¢ punkty stabilizacji (przy dysfunkcjach na-
rzadu wzroku nastepuje u dzieci czasem znaczne opdZnienie w rozwoju
pozydji ciala i ruchéw lokomocyjnych, co nie powinno dziwié¢, zwazywszy
na mechanizm ich nabywania).

Wczesne doswiadczenia ze wzgledu na zindywidualizowany proces
dojrzewania biologicznego moga mie¢ wiec ograniczony wplyw na pojawia-
jace sie w funkcjonowaniu dziecka zmiany - dopdki nie rozwinie sie dojrza-
tos¢ mieséni i nerwoéw ani perswazja, ani przymus nie przyspiesza np. tre-
ningu czystosci. Nie oznacza to jednak, ze do czynnikéw zewnetrznych nie
trzeba przywigzywac nalezytej wagi.

Na podstawie przeprowadzonych badarn Aundrey L.H. van der Meer,
F. Ruud van der Weel oraz David N. Leel® wskazuja np., ze dwutygodniowe
niemowleta cze$ciej machaja raczkami, jesli je widza, co oznaczaloby, ze
ucza sie kontroli wzrokowej nad swoimi ruchami. Zwigzek miedzy percep-
cja wzrokowq a ruchami podkreéla tez Ester Thelen!!, opisujac funkcjono-
wanie trzymiesiecznego niemowlecia, ktéremu niezbyt czesto udaje sie jesz-
cze siegnac po przedmiot i wzig¢ go do reki - jego spontaniczne ruchy staja
sie bardziej skoordynowane i celowe, kiedy porusza wiszaca zabawka. Ob-
raz wzrokowy inicjuje wymachy, a im czesciej udaje sie dziecku siegnac po
przedmiot, tym czesciej podejmuje kolejne proby. W efekcie czynnos¢ siega-
nia i chwytania zostaja skoordynowane, a niemowle, nim dosiegnie przed-
miotu, zaczyna antycypowac zdarzenia - zanim obiekt znajdzie si¢ w zasie-
gu dloni, dziecko ja otwiera. W 5., 6. miesigcu zycia chwytanie i sieganie
przebiegaja pod kontrolg wzroku, a osiggniecie tego etapu staje sie punktem
zwrotnym w rozwoju wspotdzialania prawej i lewej reki - pojawia sie umie-
jetnos¢ przektadania przedmiotu z jednej reki do drugiej, a tym samym ma-
nipulowania wiecej niz jednym obiektem. Przelom ten wyznacza tez po-
czatek rozwijajacej sie zaleznosci miedzy ruchem odbywajacym sie pod
kontrola wzroku a pamiecig. Sekwencyjno$¢ omawianych zjawisk prezentu-
je rysunek 2.

Analiza rysunku 2. pozwala dostrzec okreslona sekwencje pojawiania
sie danych funkcji i wskazuje na ich uniwersalnos¢. Nie podwazajac znacze-
nia tego uniwersalizmu, J.M. Tanner, analizujac bardziej zlozone czynnosci
fizyczne niemowlecia - siadanie, stanie, chodzenie - powoluje si¢ na bada-
nia dotyczace rozwoju lokomocyjnego matych dzieci prowadzone w Stanach

10 A.LH. van der Meer, F.R. van der Weel, D.N. Lee, The functional significance of arm
movements in neonates, ,,Science”, 1995, 267, s. 693-695.
11 E. Thelen, Motor development: A new synthesis, ,, American Psychologist”, 1995, 50, s. 79-95.
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Zjednoczonych oraz Ugandzie i zwraca uwage na niepodwazalny, jego zda-
niem, zwigzek do$wiadczen z kultura majacy znaczenie dla rozwoju rucho-
wego w okresie wczesnodziecigcym!2.

[ wiek dziecka ] [ schemat czynnosci ]
wrodzone sieganie w kierunku spostrzeganych
obiektow
o sieganie pod kontrola wzroku;
5.-6. miesigc chwyt cata dtonia

[l 4

integracja czynnosci ruchowych z pamie-
] cig wzrokowy;

poszukiwanie ukrytych przedmiotow;
przekladanie przedmiotéw z jednej reki
do drugiej;

rozwdj chwytu palcéw

4 ]

] manipulowanie przedmiotami przy udzia-

[ 6.-8. miesigc

le obu rak;

9.-12. miesiac
zréznicowany chwyt prawej i lewej reki

Rys. 2. Etapy integracji funkcji wzrokowych i motorycznych oraz pamieci w rozwoju
chwytania i sieggania

Zrédto: H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005; D.G. Myers, Psychologia, Poznann 2003;
G.E. Butterworth, Niemowlectwo, w: Psychologia rozwojowa, red. P.E. Bryant, A M. Colman, Poznan
1997.

W pierwszym z tych krajéw jedno dziecko na czworo chodzi w wieku
jedenastu miesiecy , 50% dzieci opanowuje umiejetnoé¢ chodzenia tuz przed
12. miesigcem zycia, a 90% w wieku pietnastu miesiecy. Niemowleta ugan-
dyjskie opanowuja natomiast te umiejetnos$¢ juz okoto 9. miesiaca zycia.

12 .M. Tanner, Fetus into Man: Physical growth from conception to maturity, Cambridge 1978.
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Znaczenie moze mie¢ tu fakt, ze w przeciwienstwie do dzieci amerykariskich
czy europejskich zdecydowanie czesciej doswiadczaja stymulacji w tym ob-
szarze. Noszenie na plecach w pozycji pionowej sprzyja bowiem intymnemu
i rytmicznemu kontaktowi fizycznemu.

Nieco péZniej za to osiggaja umiejetnosci ruchowe niemowleta azjatyc-
kie. Opisujac wyniki badan nad ta grupa dzieci, Daniel Freedman'® sugeruje,
ze moze to odzwierciedla¢ réznice zaréwno w predkosci dojrzewania, jak
i te etniczne w poziomie aktywnosci oraz wyciszenia. Badania tego autora
zostaly czeSciowo potwierdzone przez Jerome Kaganal i jego wspotpra-
cownikéw, ktérzy poréwnywali czteromiesieczne dzieci chiniskie, irlandzkie
oraz euroamerykanskie. Te pierwsze byly zdecydowanie mniej aktywne,
mniej drazliwe i mniej krzykliwe niz pozostate. Dzieci euroamerykanskie
reagowaly za to zdecydowanie silniej niz ich réwiesnicy na nowe obrazy,
dzwieki i zapachy. Poniewaz réznice, o ktérych mowa, sa widoczne juz
u noworodkoéw, nie moga by¢ powigzane w $cisty sposéb z wychowaniem,
cho¢ przekazywanie kultury przez rodzicoéw nie pozostaje jednak bez zna-
czenia. Freedman zwraca np. uwage na fakt, ze matki japonskie i chiriskie
moéwig do dzieci zdecydowanie mniej niz matki biale. Réznice w ich zacho-
waniach mozna zauwazy¢ juz w momencie pierwszego zetkniecia sie
z dzieckiem, nie sa wiec one reakcjami na zachowanie niemowlecia. Wzorce
temperamentalne matki i jej pociechy moga z czasem, wzmacniajac zacho-
wania dziecka, powiekszac rozbieznosci wyznaczane przez kulture.

Poczawszy od 2. roku zycia, proces opanowywania umiejetnosci, w kto-
rych wystepuje koordynacja miedzy danymi wzrokowymi a ruchem czy in-
nymi czynnosciami dziecka, ulega spowolnieniu, cho¢ w dalszym ciggu
mozna go okresli¢ mianem progresywnego. Wszystkie obserwacje dziecka
w okresie wczesnego dziecifistwa prowadza jednak do istotnego wniosku -
zdobywa ono w tym okresie zdecydowanie lepsze podstawy do opanowa-
nia wielu zachowan adaptacyjnych, niz zakladaly to teorie klasyczne.

1.3. Poznawanie rzeczywistosci w okresie wczesnego
dziecinstwa

Cho¢ mamy coraz szersza wiedze dotyczaca dazenia dziecka do poznania
i zrozumienia otaczajjcej je rzeczywistosci juz od najwczesniejszych chwil
zycia, w dalszym ciggu niewiele jest pytan, ktére fascynuja i intryguja osoby
doroste, tak jak to zadane przez Jeana Piageta i zawarte w tytule jego publi-

13 D.G. Freedman, Ethnic differences in babies, ,Human Nature”, 1979, 2, s. 36-43.
14 Reactivity in infants: A cross-national comparison, ,,Developmental Psychology”, 1994, 30,
s. 342-345.
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kacji Jak sobie dziecko swiat przedstawia? - jak rozwija sie jego umyst, jak poj-
muje rzeczywistos¢, uwzgledniajac punkt widzenia innych, kiedy pojawiaja
sie logiczne rozumowanie i myslenie symboliczne? Umyst malego dziecka
nie jest bowiem miniaturga umystu osoby doroslej. Jean-Jacques Rousseau juz
w 1798 roku pisal, ze dziecifistwo ma wtasne sposoby widzenia, myslenia
i odczuwania i nie ma nic glupszego niz préby zajmowania miejsca naj-
mlodszych, ale dopiero dzieki Piagetowi zrozumiano, ze dzieci to istoty ak-
tywnie mys$lace, w sposob coraz bardziej zaawansowany dokonujgce préb
interpretowania $wiata. Obecnie w wielu obszarach dotyczacych myslenia
dziecka o Swiecie, sobie samym i innych ludziach oraz zaprezentowanych
przez Piageta pojawia sie nowy dyskurs, a stadia i fazy rozwoju po-
zZnawczego przez niego opisane oraz ich podzial poddawane sa krytycznej
analizie, ktérej celem jest polemika nad rola, jaka odgrywaja w rozwoju
czynniki egzo- i endogenne, czyli natura i srodowisko.

Tabela 1. Fazy rozwoju sensomotorycznego oraz przedoperacyjnego wedlug Jeana
Piageta

Ocena wybranych aspektow
Wiek w Charakterystyka faz dotyczq_c ych mozl¥wosc1
Faza miesigcach wedlug Piageta rozwojowych dziecka
w kontekscie nowszych
pogladéw
Fazy okresu sensomotorycznego
1 0-1 Wykorzystanie wbudo- Zdecydowanie wcze$niej niz
Faza odruchow wanych schematow to zakladal Piaget, dzieci
i odruchéw, takich jak moga uczy¢ sie za pomoca
ssanie lub patrzenie; pry- |warunkowania klasycznego
mitywne schematy zaczy- |iinstrumentalnego (juz
naja sie powoli zmienia¢ | w pierwszych tygodniach).
pod wplywem akomoda- |Réznice w ocenie mozliwosci
cji; brak nasladowania; matego dziecka dotycza row-
brak mozliwosci taczenia | niez takich aspektow, jak
informacji z réznych zmy- | imitacja grymaséw twarzy
stow. w pierwszych dniach zycia
2 1-4 Dzieki chwytaniu czy (bez wykazywania umiejet-
Faza patrzeniu dalsza akomo- | nosci nasladowania odroczo-
koordynacji dacja podstawowych nego).
zmystow schematéw; poczatek ko- | Odréznianie matki od innych
ordynowania schematéw | 0s6b za pomocg wzroku,
z roznych zmystow; dzieci | stuchu i wechu (juz w okresie
patrza w kierunku noworodkowym).
dzwieku, ssa przedmioty, |Reakcja na uktady bodzcéw
po ktore sa w stanie sie- | lub zwigzki miedzy nimi,
gnad, nie facza jednak brzmienie melodii, przygla-
dzialar swego ciala ze danie si¢ twarzom i prefero-
skutkami obserwowanymi | wanie twarzy atrakcyjnych.
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poza nim.

3

Faza skupiania sie
na $wiecie
zewnetrznym

Dziecko staje sie coraz
bardziej Swiadome zda-
rzerh powstajacych poza
jego cialem i stara sie
prowokowac ich pojawia-
nie si¢ (znaczenie ma tu
uczenie si¢ metoda préb

i btedéw), choé nie wia-
domo, czy rozumie zna-
czenie przyczynowe dzia-
fania; moze wystapic
imitacja, ale tylko w obre-
bie schematéw, ktore na-
leza do repertuaru dziec-
ka; zaczyna sie
rozumienie pojecia
przedmiotu.

4

Faza rozumienia
pojecia przedmiotu
i rozumienia
zwigzkoéw
przyczynowych

8-12

Pojawiaja sie wyrazne
zachowania intencjonalne;
dziecko podaza za
przedmiotem, ktérego
pragnie, ale jest tez zdolne
faczy¢ schematy - odrzuca
np. jedna rzecz w celu
siegniecia po inng; poja-
wia sie nasladowanie za-
chowan i transfer inter-
modalny, czyli
przekazywanie informacji
z jednego zmystu do dru-

giego.

5
Faza
eksperymentowania

12-18

Pojawia sie eksperymen-
towanie (manipulowanie
przedmiotami, nowe spo-
soby zabawy) oraz ak-
tywne i celowe wykorzy-
stywanie metody préb

i btedow.

6

Faza

pierwszych

oznak uzycia sym-
bolu

18-24

Dziecko zaczyna uzywacé
symboli w celu reprezen-
towania przedmiotéw

i zdarzen, rozumiejac, ze
symbol to co$ innego niz
przedmiot; pojawia sie
imitacja wstrzymana.

Zdolnos¢ rozrézniania
dzwiekéw, w tym dzwiekow
mowy (w pierwszych tygo-
dniach zycia) - rozwéj mowy
nastepuje stopniowo, po-
czawszy od placzu, poprzez
gaworzenie (ok 2. m-ca), ga-
worzenie samonasladowcze
(ok. 6. m-ca), uzywanie zna-
czacych gestéw i rozumienie
kilku stéw (ok. 9. m-ca); po-
jawienie sie stowa méwione-
go (ok. 11.-12. m-ca dwa lub
trzy znaczace stowa), ok.

18. m-ca znajomos¢ stow wy-
nosi ok. 50, najczesciej opisu-
jacych ludzi i przedmioty,

a nie dziatanie).

Korzystanie z transferu in-
termodalnego w kilku pierw-
szych tygodniach zycia.
Szybsze zmiany w metodzie
obserwowania przedmiotow
- lokalizowanie ich w pierw-
szych tygodniach zycia, iden-
tyfikowanie przedmiotow ok.
2. m-ca.

Zdolnos¢ rozpoznawania
wczeéniejszych doswiadczent
- noworodki przyzwyczajaja
sie do powtarzajacych sie
doswiadczen, zdolnosé za-
pamietywania okreslonych
doswiadczen przez kilka dni,
ok. 3.-4. m-ca zycia tworzy
sie wiec juz forma reprezen-
tacji wewnetrznej,
weczeéniejsza reakcja na emo-
cje (ok. 3. m-ca zycia),
wczedniejsze wykazywanie
sie rozbudowanym rozumie-
niem wlasciwosci przedmio-
tu (u Piageta dopiero ok.

8. m-ca zycia).
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Fazy okresu przedoperacyjnego do 3. roku zycia

24-36

Dziecko uzywa symboli
obrazéw, stéw, dziatan

(w zabawie, jezyku).
Dziecko doskonali umie-
jetnosci umystowe opero-
wania tymi symbolami

w zabawie i jezyku,
doskonalenie tej umiejet-
nosci objawia sie lepszym
funkcjonowaniem pamieci
(np. poszukiwanie zagu-
bionych lub ukrytych
przedmiotéw),
charakterystyczny jest
egocentryzm - dziecko
patrzy na $wiat i ludzi
tylko i wylacznie z wlasnej
perspektywy, korzysta
wiec z wlasnej ramy od-
niesienia, polega przede
wszystkim na ogladzie
przedmiotéw; nie skupia
sie na cechach wlasciwych
i niezmiennych.

Dzieci s3 mniej egocentrycz-
ne niz zakladat Piaget - juz
u dwu-, trzylatkéw rozwija
sie zdolnos¢ przyjmowania
cudzej perspektywy; dziecko
na tym poziomie wie, ze inni
odczuwaja inaczej.

Tworza sie podstawy teorii
umystu - ok. 3. roku zycia
dzieci rozumieja niektore
aspekty zwigzku miedzy
mys$lami i uczuciami ludzi

a ich zachowaniem

(wiedza np., ze jesli ktos cze-
go5s chce, to bedzie starat sie
to osiagnad; inaczej bawia sie
ze starszymi, inaczej z rowie-
$nikami).

Zrodto: J. Piaget, Jak sobie dziecko wyobraza swiat?, Warszawa 2012; tegoz, Mowa i myslenie u dziecka,
Warszawa 1992; tegoz, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966; H. Bee, Psychologia rozwoju czto-
wieka, Poznan 2004; H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005; ]. Flavell, Cognitive development
of children’s, New Jersey 1985.

Analizujagc wspoélczesne badania nad rozwojem poznawczym matego
dziecka, mozna dostrzec, ze wiele kompetencji zwigzanych z tym obszarem
pojawia sie szybciej, niz zakladano to we wczedniejszych teoriach. Mozna
oczywiscie przyjaé, ze Piaget mial racje, wskazujac na kolejnos¢ stadiow i faz
rozwoju, niewlasciwie okreslony zostat tylko wiek. Mozna réwniez, jak za-
uwaza Helen Bee, przyjaé, ze ,nowsze badania do pewnego stopnia wyol-
brzymiaja zdolnosci dziecka”15, bo cho¢ te mtodsze moga wykonywacé nie-
ktére z zadan poznawczych wczedniej, niz wskazywaly na to badania
Piageta, nalezaloby zastanowi¢ si¢, w jakim stopniu mamy do czynienia
z umiejetnosciami wystepujacymi spontanicznie, a w jakim ich ujawnienie
sie pojawia sie w sytuacjach zewnetrznego wsparcia dziecka.

15 H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznar 2004, s. 218.
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Dzieki wielu eksperymentom wiadomo jednak bezsprzecznie, Ze rozwdj
poznawczy cechuje przede wszystkim wieksza cigglos¢, anizeli zaktadat to
Piaget, a okres wczesnego dziecifistwa to czas, w ktérym dziecko zdobywa
podstawy do rozwijania sie na kolejnych etapach zycia.

Szczegolne znaczenie w procesie analizy rozwoju poznania i inteligencji
dziecka nalezy przypisac trzem kategoriom teoretycznym: potencjalowi inte-
lektualnemu, strukturze intelektualnej i przetwarzaniu informacji, przy
czym punktem kulminacyjnym pierwszego etapu rozwoju staje sie zdolnos¢
uzycia symbolu w mysleniu i zabawie.

1.4. Podstawy rozwoju spotecznego oraz rozwoju osobowosci
w oKkresie wczesnego dziecinstwa

Od momentu przyjscia na swiat dziecko ukierunkowuje swoja aktyw-
nos¢ poznawcza i uczenie sie na interakcje z rodzicami oraz dorostymi opie-
kunami. To one tworza kontekst pozwalajacy na harmonijny (vs. nieharmo-
nijny lub zaburzony) rozwdj dziecka. W relacjach dziecko - opiekun pojawia
sie nie tylko zwiekszona wrazliwoé¢ na bodzce wzrokowe i stuchowe, ktére
towarzyszg zachowaniom opiekunéw w relacjach z niemowleciem, np. spe-
cyficznemu przemawianiu opiekuna do niego, ale tez pozytywne emocje
w sytuacji, gdy aktywnos¢ dziecka spotyka sie z wlasciwym oddzwiekiem
ze strony dorostych.

Ksztaltowanie si¢ wiezi miedzy dorostymi opiekunami a dzieckiem jest
jednak procesem dlugotrwalym. Colvyn Trevarthenl® zwraca uwage na
rytmicznosé i pewne prawidlowosci tych interakeji, inni, jak na przyktad
Kenneth Kayel?, wskazuja na ograniczenia zwigzane z mozliwoséciami nie-
mowlecia w 1. roku zycia. Kaye podkresla w tym kontekscie role wychowa-
nia rozwijajacego, w toku ktérego kazdy przejaw aktywnosci dziecka powi-
nien spotykac sie z wlasciwg reakcja dorostego, ktory stara sie dostroi¢ swoje
reakcje do zachowan podopiecznego. Coraz czesciej w analizach dotycza-
cych rozwoju dziecka wskazuje sie tez na znaczenie, jakie niesie z soba
attachment parenting (pojecie to tlumaczone jako ,rodzicielstwo bliskosci”
w literaturze polskiej pojawilo sie za przyczyna Williama Searsa)’® - swoista
tilozofia rodzicielstwa, ktérej istota jest budowanie przez dziecko oraz jego

16 C. Trevarthen, Descriptive analyses of infant communicative behavior, w: Studies in mother-
infant interaction, red. H.R. Schaffer, London 1977.

17 K. Kaye, The mental and social life of babies, London 1994.

18 W. Sears, M. Sears, Ksigga rodzicielstwa bliskosci. Przewodnik po opiece i pielegnacji dziecka
od chwili narodzin, Warszawa 2013.
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opiekunéw silnej wiezi emocjonalnej. Wrazliwi i dostepni emocjonalnie
rodzice pomagaja swej pociesze zbudowac bezpieczny styl przywiazania,
ktory nie tylko sprzyja prawidlowemu rozwojowi spolecznemu i emocjonal-
nemu, ale wplywa tez na jej poczucie szczescial®.

Zaré6wno w wychowaniu rozwijajacym, jak i catej filozofii attachment
parenting istotna jest wieZ emocjonalna wywodzaca si¢ z pierwotnego me-
chanizmu przywigzania i stanowigca podstawowaq potrzebe kazdego czlo-
wieka0,

Dla prawidlowego rozwoju dziecko potrzebuje zwigzku emocjonalnego
przynajmniej z jedna osoba petniaca funkcje rodzica. Zwiazek ten w literatu-
rze przedmiotu okresla sie mianem , wiezi” lub ,przywiagzania”, przy czym
w jezyku angielskim przywiagzanie okreslaja dwa stlowa: przywiazanie ze
strony dziecka to attachment, a ze strony rodzicéw - bonding.

Analizujac istote wiezi wytwarzanej miedzy matka a dzieckiem, naleza-
toby podkresli¢, ze cho¢ w tej relacji zaprogramowana jest ona genetycznie,
a ksztaltowaniu sie uczué macierzynskich sprzyja stezenie hormonéw w or-
ganizmie matki bezposrednio po porodzie, to uczucia te rozwijaja sie przede
wszystkim w wyniku bezposredniego kontaktu fizycznego matki z dziec-
kiem wtedy, gdy je karmi, glaszcze, tuli czy kolysze w ramionach. Wyniki
najnowszych badan pozwalaja tez uzmystowic¢ sobie, jak istotna role odgry-
wa wiez emocjonalna z dzieckiem ksztaltowana juz w czasie cigzy, bo
oprocz niej zmienia sie takze relacja partneréw, ktérzy powinni wypracowac
nowa jakos¢ wiezi ze soba i nienarodzonym matym czlowiekiem.

Niewlasciwa atmosfera emocjonalna wokot poczetego dziecka, nega-
tywne zaréwno przeszle, jak i aktualne przezycia matki moga stworzy¢
~stan kleski ekologicznej w fonie”, przez co rozw¢j malca i jego zycie moga
by¢ zagrozone. Dlatego troska o niego powinna rozpocza¢ sie przed pocze-
ciem, aby tono rodzicielki, jego pierwsze srodowisko zycia, byto struktural-
nie i funkcjonalnie zdrowe, a psychika matki otwarta na doswiadczenia ma-
cierzynskie?l. Okres przed urodzeniem dziecka powinien by¢ czasem, ktory
bedzie z jednej strony stuzyt optymalizacji jego rozwoju, z drugiej ksztalto-
waniu sie przywigzania rodzicow do niego. W literaturze przedmiotu wska-
zuje sie na kilka warunkoéw, ktore juz w okresie prenatalnym moga skutecz-
nie wplywac na te procesy. Sa nimi:

19 A. Stein, Dziecko z bliska, Warszawa 2012, s. 245.

20 Wiez emocjonalna to catoksztalt specyficznych zachowan i zwigzanych z nimi proce-
sow psychicznych i emocjonalnych, ktére tworza i podtrzymuja dwustronne stosunki spotecz-
ne jednostki. Nalezy ja traktowa¢ jak dynamiczny zbiér wzajemnych zaleznoéci miedzy ele-
mentami: emocjonalnymi, poznawczymi, motywacyjnymi i behawioralnymi. Zob. E. Greszta,
WieZ emocjonalna i sposoby jej badania, ,Psychologia Wychowawcza 20007, 1, s. 57-66.

21 D. Kornas-Biela, Z zagadnieri psychologii rodziny w okresie cigZzy, w: Rodzina i prokreacja,
red. B. Chazan, Warszawa 1995, s. 37-52.
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1) troska o zdrowie dziecka i matki dzigki: wlasciwej diecie, wystrze-
ganiu si¢ uzywek, srodkéw psychoaktywnych oraz lekéw, dbatos¢ o higie-
ne, odpowiednia ilo$¢ snu, odpoczynku oraz ruchu, stosowanie sie do zale-
cen lekarza;

2) przygotowanie rzeczy i mieszkania zgodnie z potrzebami dziecka,
zdobycie wiedzy i kompetencji sprzyjajacych temu, by cigza i poréd oraz
karmienie piersia byly pozytywnym doswiadczeniem rozwojowym (np.
czytanie ksigzek o rozwoju i wychowaniu dziecka, uczestnictwo w zajeciach
szkoly rodzenia);

3) nastawienie na komunikacje z dzieckiem, np. uczenie si¢ rozumienia,
co sygnalizuja jego ruchy; rozmowy z nim (gtosne i w myslach), wyobraze-
niowe mys$lenie i fantazjowanie na jego temat, pozytywne myslenie o dziec-
ku, $piewanie mu, granie, stuchanie z nim muzyki, kolysanie go oddechem
i ruchem, pisanie do niego listow czy prowadzenie pamietnika;

4) zapewnienie matce dobrego samopoczucia przez odsuwanie nega-
tywnych mysli, umiejetnos¢ relaksacji, otaczanie sie ludZmi, ktérych cechuje
optymizm zyciowy;

5) cierpliwos¢ i wyrozumialoé¢ dla siebie, pozytywne myslenie o sobie
i dziecku, dbalos¢ o wyglad zewnetrzny, korzystanie z przystugujacych
przywilejow i szukanie wsparcia u innych;

6) wzmocnienie wiezi z partnerem - wspoélne rozmowy, wspélne spe-
dzanie czasu i dzielenie obowiazkéw oraz odpowiedzialnosci za dziecko,
troska o prawidtowa atmosfere, gesty serdecznosci, ale tez ré6zne formy bli-
skosci uczuciowej i fizycznej?2.

Badania nad wieziag emocjonalna koncentrowaty sie poczatkowo na dia-
dzie matka - dziecko, jednak przychodzacymi na $wiat noworodkami coraz
czesciej zajmuje sie nie tylko matka, ale i ojciec, zainteresowano sie wiec
rowniez sposobem ksztaltowania wiezi pomiedzy nim i dzieckiem. Coraz
istotniejsza dla proceséw tworzenia sie prawidlowych wiezi staje sie wiec
triada matka - ojciec - dziecko. Zwrécono tym samym uwage, ze nie tylko
dziecko przywiazuje sie do rodzicéw, ale réwniez oni rozwijaja emocjonalng
wiez z nim. Mozna tym samym moéwié¢ o dwéch réwnoleglych procesach
rozpoczynajacych sie w obrebie rodziny: powstaniu i ksztaltowaniu sie wie-
zi dziecko - rodzina. Jak podkresla John Bowlby?, zachowania zwigzane
Z procesem przywiazania zostaja zorganizowane w behawioralny system
(attachment behavioral system), bedacy efektem reakcji na sygnaly zewnetrzne
i wewnetrzne dziecka. Organizacja tego systemu zalezy w znacznym stop-
niu od rodzaju do$wiadczeni jednostki w srodowisku, w ktérym wzrasta.

22 B. Harwas-Napierala, J. Trempala, Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okreséw
zycia cztowieka, Warszawa 2006, s. 32-33.
2 ]. Bowlby, Przywigzanie, Warszawa 2007, s. 54.
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FAZA1
Orientacja i sygnalizowanie bez wyrézniania figury
0-12. tydzien
niemowle wysyla sygnaly; brak ukierunkowania sygnaléw; przewaga aktywnosci opiekuna

4

FAZAII
Orientacja i sygnalizowanie skierowane do wyr6znionej figury
3.-6. miesiac
wyodrebnienie figury przywiazania; niemowle przejmuje czeé¢ kontroli; faricuchowe syste-
my zachowan przywiazaniowych; zachowania celowe; inicjowanie interakcji przez dziecko;
ksztaltowanie si¢ podstaw strategii przywiazaniowych

4

FAZAIII
Utrzymywanie bliskoSci z wyrdzniona figura
6. miesiac-2,5r.z.
aktywne utrzymywanie bliskosci do figury przywigzania; kontrolowanie poziomu blisko-
Sci; podazanie za figura; radoé¢ z kontaktu z nig; figura jako , bezpieczna baza”; lek separa-
cyjny; konsolidacja przywiazania

!

FAZA IV
Ksztaltowanie relacji partnerskiej
od ok. 2,5 roku
postrzeganie figury jako odrebnej osoby; wglad w motywy figury; uzgadnianie celéw; zdol-
nos¢ do spdjnego funkcjonowania pod nieobecnosé figury; figura jako , bezpieczna baza”

Rys. 3. Fazy rozwoju przywiazania wedlug Johna Bowlby’ego

Zrédto: J. Bowlby, Przywigzanie, Warszawa 2007.

Na podstawie powtarzajacych sie doswiadczen zwiazanych z rolami,
jakie odgrywaja dziecko i rodzic we wzajemnych relacjach, tworza sie ,zin-
ternalizowane struktury poznawcze, stanowiace podstawe ksztalttowania sie
osobowosci”?, czyli wewnetrzne modele operacyjne (internal working models)
dotyczace reprezentacji figury przywiazania, reprezentacji siebie i wzajem-
nych relacji pomiedzy nimi. Nabywanie przez dziecko zdolnosci do wy-
biérczego reagowania na matke pozwala mu tworzy¢ reprezentacje jej osoby

2 M. Sunderland, Mgdrzy rodzice, Warszawa 2008, s. 114.
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(operacyjny model matki) i jako dopelnienie model siebie w relacji z nia.
Z czasem, w pierwszych latach Zycia, tworzone s3 modele operacyjne po-
szczegOlnych os6b (zaréwno w obszarze komunikacji, jak i zachowania),
ktore staja sie¢ waznymi strukturami poznawczymi, kierujacymi zachowa-
niem i reakcjami dziecka. Maja one wplyw na uczucia, jakimi malec obdarza
innych i siebie, na to, jakiego traktowania ze strony otoczenia sie spo-
dziewa i na to, jak planuje swoje zachowanie wzgledem innych. Wedtug
Bowlby’ego operacyjne modele siebie, powstajace w umysle, w okresie dzie-
cinstwa utrzymuja sie jako centralne wtasnosci osobowosci w ciggu catego
zycia®.

Istota przywigzania, co mozna zauwazy¢, analizujac jego poszczegodlne
fazy, staje sie poczucie bezpieczeristwa psychicznego, ktérego doswiadcza
dziecko w relacji z dorostymi opiekunami bedgacymi dla niego swoistym
zrédlem pewnoéci siebie oraz rownowagi. W okresie niemowlecym poczu-
cie to zalezy przede wszystkim od obecnosci opiekunéw wrazliwych na jego
potrzeby i oczekiwania, jesli bowiem nie wyksztalci sie wiez, nie moze na-
stapi¢ separacja. Dziecko bedzie w stanie uwierzy¢ innym i nabra¢ ufnosci
do samego siebie tylko wtedy, kiedy samo do$wiadczy praufnosci®.

Warto podkresli¢, ze cho¢ niezmiernie istotne sa doswiadczenia dziecka
w 1. roku zycia, dalsze etapy maja rownie wazne znaczenie i w zadnej mie-
rze nie nalezy traktowac ich jako etapéw , uzupelniajacych” doswiadczenia
okresu niemowlecego. Jak podkresla Bowlby, proces ksztaltowania sie emo-
cjonalnej wiezi z konkretng osoba jest procesem dlugotrwalym i przebiega-
jacym stopniowo. Istota czterech etapéw ksztaltowania sie przywiazania
dziecka do rodzica:

- przedprzywiazania,

- przywiazania w trakcie tworzenia sie,

- wyraznie uksztaltowanego przywiazania,

- zwigzku podlegajacego zmianom ze wzgledu na cel
jest to, ze ,podczas formowania sie, utrzymywania i odnawiania zwigzkéw
przywigzaniowych powstaje wiele najbardziej intensywnych emodji (...),
ktére sa odbiciem stanu wiezi uczuciowych jednostki”?, a ,sposéb, w jaki
zostaje zorganizowane zachowanie przywigzaniowe jednostki w ramach jej
osobowosci, tworzy wzorzec wiezi uczuciowych nawiagzywanych przez nia
w ciagu zycia”28.

% ]. Bowlby, Przywigzanie, s. 97.

2 J. Prekop, Maty tyran, Warszawa 2004, s. 74.
27 ]. Bowlby, Przywigzanie, s. 104.

28 Tamze.
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FAZAI
1.-3. miesiac zycia dziecka
DZIECKO - regulacja pobudzenia przez wrodzone mechanizmy fizjologiczne; brak zaan-
gazowania w komunikacje
OPIEKUN - rozpoznawanie sygnaléw ptynacych od dziecka; ustanawianie rutyny kon-

taktow

FAZAII
3.-6. miesiac zycia dziecka
DZIECKO - poczatki zaangazowania w komunikacje
OPIEKUN - stymulowanie i regulowanie pobudzenia u dziecka

4

FAZAIII
do 1. roku zycia dziecka
DZIECKO - aktywna rola w komunikacji; dazenie do regulowania pobudzenia skierowane
w strone opiekuna; regulacja emocji w diadzie
OPIEKUN - wspdtuczestniczenie w regulacji pobudzenia

s

FAZA IV
od 1,5 roku zycia dziecka
DZIECKO - regulacja emocji przez self; autonomiczne ,ja”
OPIEKUN - wybiércza pomoc w regulowaniu pobudzenia; kierowanie ekspresja napiecia

(somg )

(oo )

oo )
- J . J e

Cog )
—

Rys. 4. Fazy rozwoju emocji

Zrédlo: L.A. Sroufe, Attachment and development: A prospective, longitudinal study from birth to
adulthood, ,, Attachment and Human Development”, 1995, 7.

Ten aspekt teorii przywiazania kontynuowat w swoich badaniach i pra-
cach miedzy innymi Alan Sroufe?, ktéry traktuje przywigzanie jako swoisty
konstrukt emocjonalny, odnoszacy sie do specyficznego zwigzku powstaja-
cego pomiedzy niemowleciem a jego opiekunem i wskazuje, ze w odréznie-
niu od zachowan przywiazaniowych przywigzanie ,odnosi sie do szczegol-
nej organizacji zachowarn w odniesieniu do opiekuna i do specyficznej roli,
jaka ta diadyczna organizacja odgrywa w regulacji emocji”30. Na podstawie
badan stwierdza on, ze réznice w jakosci opieki sprawowanej wobec nie-
mowlecia, prowadzace do powstania ré6znych wzorcow przywigzania, maja

2 L.A. Sroufe, Attachment and development: A prospective, longitudinal study from birth to
adulthood, ,, Attachment and Human Development”, 1995, 7, s. 349-367.
30 M. Sunderland, Mgdrzy rodzice, s. 175.
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ogromne znaczenie dla pdZniejszej samoregulacji emocji przez jednostke -
dla jej oczekiwan co do roli innych oséb w sytuacjach pobudzenia emocjo-
nalnego, dla jej nastawienia wobec roli, jaka pobudzenie emocjonalne moze
odgrywac¢ w funkcjonowaniu, a tym samym dla ekspresji emocji i ptynnosci
kontroli emocjonalnej. Zdolnoé¢ do samoregulacji emocji powstaje w proce-
sie skladajacym sie z kilku faz, ktére prezentuje rysunek 4.

Analiza faz, ktére zaproponowat Sroufe, pozwata zauwazy¢, ze:

-w pierwszym kwartale zycia regulacja emocji odbywa sie poprzez
wrodzone mechanizmy fizjologiczne. Decydujaca role w organizacji
pobudzenia odgrywa tutaj opiekun, ktéry dostosowuje sie¢ do sygna-
téw ptynacych od dziecka i dazy do zsynchronizowania ich ze swoja
aktywnosécia po to, by zapewni¢ mu réwnowage i wytworzy¢ bez-
pieczna rutyne wzajemnych kontaktéw. Jest to okres, w ktérym dziec-
ko nie angazuje sie jeszcze w komunikacje z opiekunem, a ten uczy sie
rozumienia sygnaléw ptynacych od malca, sposobéw uspokajania go
i zaspokajania jego potrzeb,

-w drugim kwartale zycia dziecko bardziej aktywnie angazuje sie
w relacje z opiekunem. Regulacja pobudzenia kierowana jest w pelni
przez dorostego. W tej fazie istotny jest sposoéb, w jaki obniza sie na-
piecie pojawiajace sie u dziecka. To okres krytyczny dla tworzenia sie
podstaw modulacji pobudzenia i oczekiwari dotyczacych $wiata ze-
wnetrznego jako pomocnego lub powodujacego trudnosci w radzeniu
sobie z napieciem. Opiekun, podczas interakcji z dzieckiem, moze
zwiekszac lub obnizac jego pobudzenie poprzez r6zne sposoby stymu-
lacji. W ten spos6b pomaga niemowleciu do$wiadcza¢ réznych po-
ziomoéw napiecia, ktére nie prowadza do silnych, nieprzyjemnych od-
czué. Dziecko uczy sie tolerowac napiecie, nie przerywajac kontaktu
i nie dezorganizujac swojego zachowania. Taka zdolnoé¢ do utrzy-
mywania zrownowazenia i pozytywne nastawienie do nowych bodz-
cow ma istotny wplyw takze na pézniejsze funkcjonowanie spoteczne
i poznawcze dziecka,

- trzecia faza rozwoju emocjonalnego, przebiegajaca w drugiej polo-
wie 1. roku zycia, to regulacja emocji w diadzie, utozsamiana przez
Sroufe’a z przywigzaniem. Jest to okres, w ktérym dziecko aktywnie
uczestniczy w komunikacji z opiekunem i do niego kieruje swoje za-
chowania, dazac do podjecia interakcji i osiagniecia celu, jakim jest
powrét do réwnowagi emocjonalnej. W tym okresie ksztaltuja sie
wzorce przywigzania,

- ostatnia faza rozwoju regulacji emocjonalnej nazywana jest faza sa-
moregulacji. Cho¢ jeszcze przez dluzszy czas bedzie wspomagana
i kierowana przez opiekuna, to dziecko powoli staje si¢ zdolne do sa-
modzielnego, nie wymagajacego interwencji rodzica regulowania swo-
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jego pobudzenia i zachowania. Rola opiekuna, ktéry pozostawia
dziecku jak najwieksza swobode w samodzielnym kierowaniu swoim
zachowaniem, staje sie istotna w sytuacjach, gdy pobudzenie jest zbyt
silne. Dorosty ,wychwytuje” te momenty i angazuje si¢ w kontrole
impulsow (np. agresji), pomagajac w ich ekspresji - dziecko uczy sie
w ten spos6b wyrazac afekty oraz kontrolowac je i modyfikowad, kie-
dy jest to niezbedne. Koricowym efektem tej fazy jest zdolnos¢ do sa-
modzielnego regulowania emocji i adekwatnej, respektujacej normy
spoleczne, ich ekspres;ji®!.

Kazda z faz, przez ktora przechodzi dziecko, ma istotne znaczenie dla
jego pdzniejszego funkcjonowania - organizuje ono bowiem swoja aktyw-
nos¢ na podstawie rosngcych mozliwosci poznawczych i doswiadczen wy-
niesionych z poprzednich faz. Jesli wczesniejsze doswiadczenia prowadzity
do osiggania réwnowagi emocjonalnej, dziecko rozwija zaufanie do relacji
z opiekunem i toleruje wieksza ilos¢ napiecia zwigzanego z eksploracja i od-
chodzeniem od niego.

Badania Bielawskiej-Batorowicz (2006), Wasilewskiej-Pordes (2000) czy
Kornas-Bieli (2009) wskazuja, ze cho¢ na ksztaltowanie sie wiezi miedzy ro-
dzicami a noworodkiem ma wplyw wiele elementéw, to kazdy z uczestni-
kow tej interakcji, réwniez nowo narodzone dziecko, odgrywa tutaj znacza-
ca role, bo zwiazki tworzace sie w relacji dziecko - rodzice maja znaczenie
takze dla interakcji z innymi osobami i stajg sie¢ warunkiem prawidlowego
rozwoju emocjonalnego, spolecznego i osobowosci matego cztowieka.

Czynniki te i wystepujace miedzy nimi zaleznosci prezentuje rysunek 5.

Omawiajac czynniki determinujace spoteczny, emocjonalny i osobowo-
Sciowy rozwoj dziecka, warto takze pamieta¢ o wzajemnej zaleznosci mie-
dzy czynnikami wewnetrznymi i zewnetrznymi, zwigzek ten jest bowiem
istotny dla holistycznego funkcjonowania malca zaréwno ,tu i teraz”, jak
i w przysztosci. W chwili urodzenia dzieci maja nie do korica wyksztalcone
neurony (komorki odpowiadajace za przewodzenie impulséw przez moézg).
Kiedy cztowiek rosnie, roénie takze jego moézg, podwajajac swoéj rozmiar,
ktory juz pod koniec 1. roku zycia osigga 60% swojej ,,dorostej” objetosci.

Rosng réwniez neurony, a dzieki wyksztalcajacym sie miedzy nimi po-
taczeniom dziecko uczy sie i organizuje swéj $wiat, porzadkujac w neuro-
nalnych obiegach wzorce i wspomnienia. Jak wiele dobrych potaczen zosta-
nie wyksztalconych, zalezy bezposrednio od interakgji z jego srodowiskiem.
Wszystko, co do tej pory wiadomo o procesie uczenia sie, potwierdza teze,
ze dzieci wychowywane we wrazliwym, odpowiadajacym na sygnaty &ro-
dowisku rozwijaja sie lepiej, réwniez pod wzgledem intelektualnym?32. Ma-

31 Tamze.
%2 M. Sunderland, Mgdrzy rodzice, s. 14.
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luchy wychowywane ze zmniejszong liczba interakcji, oznaczajacych za-
zwyczaj ograniczony kontakt z kochajacymi, dbajacymi o nie opiekunami,
nie maja takich samych warunkéw do rozwoju polaczern mozgowych jak
niemowleta wlaczone w srodowisko wrazliwych dorostych.

/ MATKA
- przebieg cigzy i porodu (obecnej
i wezesniejszych)
- szok poporodowy
- depresja poporodowa
- relacje z mezem
E] - oczekiwania dotyczace dziecka
N - status ekonomiczny
g DZIECKO
8 - pleé
A - wyglad fizyczny
2 - stan zdrowia
U \ - temperament
~
<
=%
92}
2 OJCIEC
- przebieg cigzy i porodu zony
- relacje z Zona
- oczekiwania dotyczace dziecka
- wczesny kontakt z dzieckiem
\ - status ekonomiczny

@) dwukierunkowa wiez miedzy dwoma osobami

— wplyw trzeciej osoby na wiez pozostalych dwéch cztonkéw rodziny

Rys. 5. Czynniki majace znaczenie dla ksztaltowania sie wiezi emocjonalnej miedzy
czlonkami rodziny

Zrédto: E. Lichtenberg-Kokoszka, E. Janiuk, J. Dzierzanowski, Dziecko — aktywny uczestnik porodu,
Krakow 2010, s. 47.

Badania nad rozwojem niemowlat pozwolily zwréci¢ uwage na istotne
czynniki srodowiskowe stymulujace rozwéj matego dziecka, wérdéd ktérych
wyrézni¢ mozna:

- wrazliwos¢ i gotowos¢ do reakcji na sygnaly niemowlecia,

- wzmacnianie sygnaléw werbalnych dziecka i czestotliwos¢ wymiany

podczas wsp6lnej zabawy,

- akceptacje osoby dziecka i podazanie za jego nastrojami,

- stymulujgce srodowisko z gléwnym opiekunem oraz zabawy wyma-

gajace podejmowania decyzji i rozwigzywania probleméw.
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Uwaga i troska, z jaka opiekunowie reaguja na sygnaly dziecka, juz
w pierwszych miesigcach zycia pozwala niemowleciu upewni¢ sie, Ze trosz-
czq sie o nie i znajg jego potrzeby, Ze je akceptuja i chronig. Dorosli okazuja
sie w ten sposéb godnymi zaufania partnerami wiezi. Juz z zachowania
raczkujacego dziecka wywnioskowa¢ mozna, czy stanowia dla niego bez-
pieczng baze, bo najmlodsi o bezpiecznej, ufnej wiezi z opiekunem nie tylko
z wieksza ciekawoscia i samodzielnoscig odkrywaja otoczenie, ale prezentu-
ja takze bardziej wywazone proporcje miedzy samodzielng zabawa i wias-
nymi zainteresowaniami a czerpaniem przyjemnosci z kontaktu z dorostymi
(najczesciej rodzicami). Sa ogdlnie zrébwnowazeni, rzadziej placza i niemal
nie wykazuja zachowan lekowych, nerwowych czy agresywnych. W sytu-
acjach, kiedy doswiadczaja krzywdy, szukaja bliskosci z rodzicami, daja sie
jednak pocieszy¢ i powracaja do swojej aktywnosci®. Aspekt ten znakomicie
obrazuja badania Mary Ainsworth, ktéra aranzujac sytuacje ,spotkania
z obcym”, dokonala analizy typéw reakcji dzieci na bezpieczne i pozabez-
pieczane wiezi z matka34.

Zachowania dzieci, ktérych wiez z matka oparta jest na zaufaniu, prze-
jawiaja sie poczatkowo umiarkowanymi protestami z powodu znikniecia
rodzicielki. Po chwili malec traci zainteresowanie zabawkami i zaczyna
przywotywac matke, czesto z ptaczem, ktérego nie jest w stanie ukoi¢ obca
osoba towarzyszaca. Po powrocie matki cieplo ja wita, szuka bliskosci fi-
zycznej z nig, a po chwili uspokaja sie i zaczyna zajmowac sie zabawa.

W sytuagcji, kiedy mamy do czynienia z wiezia lekowo-unikowa, dziec-
ko sprawia wrazenie samodzielnego, a podczas zabawy niewiele uwagi po-
Swieca matce, chetnie bawigc sie z obcg osoba. Znikniecie rodzicielki nie
wydaje sie dla niego problemem, a z powracajaca do pokoju matka nie szu-
ka bliskoéci fizyczne;.

Jesli wiez jest lekowo-ambiwalentna, matkom bardzo trudno uspokoi¢
dzieci w sytuacjach, w ktérych odczuwaja zaniepokojenie. Maluchy w ob-
cym otoczeniu bardzo boja sie utraty kontaktu z matka, trudno jest jej wiec
opusci¢ pomieszczenie, poniewaz dziecko czesto przywiera do niej i prote-
stuje, przerazliwie placzac. Czasem mozna mie¢ jednak do czynienia z sytu-
acja, w ktorej gwalttownie i ze zloscig broni sie przed przytulaniem i pocie-
szaniem przez matke po jej powrocie.

Wiez zdezorganizowana cechuje brak spéjnych systeméw radzenia
sobie z sytuacja stresogenna. Dziecko prezentuje w stosunku do matki
sprzeczne zachowania zwigzane z poszukiwaniem bliskosci, a nastepnie jej

3 E. Kirkilionis, Wigz daje site. Emocjonalne bezpieczeristwo na dobry poczqtek, Warszawa
2011, s. 12.

3¢ M. Ainsworth, The development of infant-mother attachment, w: Review of child development
reaserch, red. B.M. Caldwell, H.N. Riciutti, t. 3, Chicago 1973, s. 1-94.
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unikaniem. Takie zachowania wskazuja na lek i zagubienie w relacjach
z matka3s.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze jedynie wiezZ w pelni bezpieczna
zapewnia rownowage miedzy zapotrzebowaniem na bliskos¢ i dazeniem
do samodzielnosci, a czes¢ zachowan, ktore klasyfikujemy w kategoriach
wczesnej samodzielnodci, jak pokazuja obserwacje wiezi lekowo-unikowej,
stanowi tylko skierowang na zewnatrz kreacje wizerunku istoty niezaleznej,
a nie wynik prawdziwego wewnetrznego poczucia samodzielnosci.

Takie zachowania obserwowane u dzieci powyzej 1. roku zycia sg ich
odpowiedzig na doswiadczone wczesniej pozabezpieczne relacje z opieku-
nami. Roczne maluchy wlaénie z powodu wczesniejszych, negatywnych do-
Swiadczen odrzucaja czulosc¢ i bliski kontakt, co niestety czesto interpretuje
sie mylnie jako objawy niezalezno$ci.

Bliskos¢ to podstawowy sposéb na zaspokojenie potrzeby bezpieczen-
stwa, ktéra jest nadrzedna w 1. roku zycia. Frustracja potrzeby bezpieczen-
stwa w skrajnych przypadkach prowadzi do niewyksztalcenia sie tzw. ba-
zalnej ufnosci, co moze utrudnia¢ dziecku prawidlowe funkcjonowanie3.
Pierwsze relacje, jakie dziecko nawigzuje, s3 wiec pod wieloma wzgledami
szczegolnie istotne. Z jednej strony sa one o wiele wazniejsze dla dobra jed-
nostki niz jakiekolwiek pézZniejsze zwigzki, gdyz zapewniaja ochrone, mitos¢
i bezpieczenstwo, ktére maja znaczenie dla wszystkich funkcji fizycznych
i psychicznych dziecka, z drugiej jest to na ogét zwiazek diugotrwaly, ktéry
bedzie odgrywal najistotniejsza role przez cate dzieciistwo i stanie sie
zrodlem wsparcia w pézniejszych okresach rozwojowych. Pierwsze relacje
interpersonalne dziecka mozna wiec traktowaé jak prototyp wszystkich
pozniejszych zwiazkéw, bo stanowiac baze przeksztalcen, pozwalaja na
konstruowanie bardziej elastycznych i ztozonych systeméw zachowarn.

Wyraznie na aspekt ten wskazuje John Bowlby?’, omawiajac etapy roz-
woju przywigzania:

1) faze przedprzywiazaniowa (od 0 do 2 miesiecy), w ktorej dzieci do-
starczaja oczywistych dowodéw na to, ze pod wieloma wzgledami
przychodza na $wiat przygotowane do nawigzywania kontaktow
z innymi ludZmi. Cho¢ w poczatkowych tygodniach zycia sa to me-
chanizmy malo wyrafinowane, pozwalaja dziecku w okresie znaczne-
go ograniczenia samodzielnosci wejs¢ w kontakt z innymi ludzmi
i zwiekszy¢ swoje szanse na przezycie.

3% E. Kirkilionis, WigZ daje sife..., s. 16-17.
3 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008, s. 122.
37 ]. Bowlby, Przywigzanie, s. 124.
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2) faze przywiazania w trakcie tworzenia (od 2 do 7 miesiecy), w ktorej
dzieci zapoznaja si¢ z podstawowymi zasadami kontaktow z innymi
ludZmi.

3) faze wyraznie uksztaltowanego przywiazania trwajaca do ok. 2. ro-
ku zycia dziecka, w ktérej mozna zauwazy¢ wyrazne oznaki tego, ze
jego kontakty przeksztalcily sie w okreslony i staly zwigzek.

Poczawszy juz od 7. lub 8. miesigca Zycia, dzieci zdolne sa do okazywa-
nia tesknoty za matka, podczas gdy wcze$niej nie orientowaly sie, Ze jej nie
ma. W tym wieku rozstréj spowodowany rozstaniem z matka oraz niechec¢
do kontaktéw z obcymi $wiadczy wyraznie o powstalej wiezi, ktéra ma
trwalszy charakter. Jak twierdzi Bowlby, ,nawet najlepsza opieka matczyna
jest niemalze bezuzyteczna, jesli zaczyna oddzialywac z opdznieniem, gdy
dziecko ukoniczyto dwa i pot roku zycia”3, a jesli takie op6znienie nastapi,
malec skazany jest na uksztaltowanie w sobie czego$, co autor ten okresla
mianem ,charakteru bezuczuciowego”, cechujacego sie niezdolnoscia two-
rzenia przywigzania do nikogo.

W badaniach dotyczacych przywigzania i jego roli w rozwoju spotecz-
nym zwraca sie tez uwage na fakt, ze dzieci sklasyfikowane w okresie
wczesnego dziecinstwa jako ,bezpiecznie przywigzane” sa w pézniejszych
latach bardziej kompetentne i dojrzate psychospolecznie, ale tez wyrastaja
na dzieci cieszace si¢ popularnoscig wsréd roéwiesnikow.

W teorii przywigzania wazna role przypisuje sie zjawisku imprintingu,
czyli wdrukowania w $wiadomosé¢ czlowieka obiektu znaczacego, przy
czym, na co zwraca uwage Bowlby, najwczesniejsze modele maja najtrwal-
szy charakter prawdopodobnie dlatego, Ze istnieja poza §wiadomoscia i do-
step do nich jest ograniczony. Sa wynikiem doswiadczent dziecka zwigza-
nych z poszukiwaniem bliskosci i z zaspokajaniem tej potrzeby, istnieja wiec
duze réznice w charakterze modeli operacyjnych tych dzieci, ktérych préby
znalezienia bliskosci zawsze spotykaly sie z akceptacja, i tych, u ktérych by-
ty one ttumione lub spotykaly sie z akceptacja tylko sporadycznie.

Mozna tym samym zalozyé¢, ze pierwsze do$wiadczenia w relacjach
z opiekunem maja tez istotne znaczenie dla tworzenia sie¢ dzieciecego kon-
struktu ,ja”. Jesli beda one dla dziecka satysfakcjonujace, bedzie czulo sie
bezpieczne i akceptowane, tworzac dzieki temu pozytywny obraz wiasnej
osoby. Zwigzek nieprawidtowy przyczyni sie najprawdopodobniej do po-
wstania negatywnego obrazu wlasnego ,ja”, co moze mie¢ z kolei wysoce
niekorzystny wplyw na zachowanie dziecka.

38 Tamze, s. 129-130.
3 P. Turner, Relations between attachment, gender, and behavior with peers in preschool, ,Child
Development”, 1991, 62, s. 1475-1488.
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1.5. Zroznicowanie przebiegu rozwoju -
roznice inter- i intraindywidualne

Analizujac specyfike rozwoju i funkcjonowania dziecka w okresie wczesne-
go dziecinstwa, trzeba jednak przede wszystkim pamietac, ze

kazde dziecko to wielki i wazny $wiat. (...) Troje dzieci to wcale nie jeden plus je-
den, plus jeden. To wiecej: pierwsze i drugie, pierwsze i trzecie, drugie i trzecie, i ca-
ta tréjka razem: tacznie wiec siedem wielkich swiatéw. (...) Oblicz sam, ile §wiatéw
ma w swym posiadaniu 10, 20, czy 30 dzieci. Bez ich pomocy nie mozesz poznac
tych swiatow4.

Kazde dziecko to organizm nie tylko zlozony, ale zdolny tez do samo-
dzielnego dzialania, organizm, ktéry ulegajac dziataniu Srodowiska, oddzia-
tuje na nie, wypracowujac coraz bardziej skomplikowane i dopasowane spo-
soby radzenia sobie w sytuacjach rozbieznosci, konfliktu oraz naruszenia
homeostazy*!. I cho¢ r6zni autorzy, koncentrujac sie na zadaniach rozwojo-
wych tego okresu, przypisuja im zréznicowane okreélenia, a opisujac same
zadania, klasyfikuja je w kategoriach wydarzen znaczacych (E.H. Erikson),
obszaréw rozwoju (B.M. i Ph.R. Newmanowie) czy po prostu zadan rozwo-
jowych (R.]J. Havighurst), wszyscy zgadzaja sie, ze wypelnienie tych zadan
jest gwarancja dalszego rozwoju (tab. 2).

Rozwazajac informacje zawarte w tabeli 2, mozna dostrzec, ze juz przed
dzieckiem w 1. roku zycia pojawia sie wiele zadan, ktérych wypelnienie po-
zwoli na jego rozw¢j. Prawidlowy rozw¢j poznawczy, mechanizmy regulacji
emocji, bezpieczne relacje z innymi tworza podwaliny do eksplorowania
rzeczywistoséci, pozwalaja poznawac i doswiadczaé réznorodnosci $wiata,
a w sytuacjach trudnych poszukiwaé¢ pomocy innych. Realizacja zadan roz-
wojowych moze okazac sie znacznie utrudniona lub wrecz niemozliwa do
zrealizowania przez dziecko, jesli nie uwzglednimy, ze rozwija sie ono
zgodnie ze swoimi predyspozycjami, we wlasnym tempie i rytmie, ale tez,
na co wielokrotnie zwracano uwage we wczesniejszych rozwazaniach, ze do
rozwoju potrzebuje ono bezpiecznych relacji z innymi ludzmi. Dzieci, bedac
bowiem od urodzenia osobami aktywnymi, otwartymi na nowe do$wiad-
czenia, konstruuja swoja wiedze i nadaja jej okreslony, czasami wysoce
indywidualny sens poprzez wspétdzialanie i komunikacje z dorostymi i in-
nymi dzieé¢mi.

40 J. Korczak, Sztuka wychowania. Aforyzmy na temat dziecka, cyt. za: B. Smoliniska-Theiss,
Korczakowskie narracje pedagogiczne, Krakoéw 2013, s. 224.
4 H.R. Schaffer, Poczqtki uspotecznienia dziecka, Warszawa 1981, s. 21.
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Tabela 2. Zadania rozwojowe w okresie wczesnego dziecifistwa (0-3. r.z.)

Wydarzenia znaczace
wg E.H. Ericsona

Obszary rozwoju
wg B.M. i Ph.R. Newmanéw

Zadania rozwojowe
wg R.J. Havighursta

Okres 0-1

Dzieci powinny nauczy¢ sie
ufaé, ze opiekunowie trosz-
cza sie o ich potrzeby.

Jezeli opiekunowie odrzucaja
dziecko lub w relacjach z nim
przejawiajg niekonsekwencje
zachowan, moze ono zacza¢
postrzegac swiat jako nie-
bezpieczny, a ludzi w nim
funkcjonujacych jako niewia-
rygodnych i niegodnych za-
ufania.

Kluczowa determinanta
rozwoju spotecznego dziecka
jest matka lub osoba, ktéra
mozna okresli¢ mianem
glownego opiekuna.

Okres od 1. do 3. roku

Dzieci muszg uczy¢ sie roz-
wija¢ niezaleznos¢, np. sa-
moobstugowa czy poznaw-
czg; porazki w osigganiu
autonomii prowadza do
wstydu i zwatpienia we
wlasne zdolnosci; osobami
kluczowymi dla rozwoju
spotecznego dziecka sg ro-
dzice.

Okres 0-1

Spoleczne przywiazanie (istotna
jest tu jakos¢ relacji interperso-
nalnych),

inteligencja sensoryczno-
-motoryczna i prymitywna
przyczynowosé,

stalo$¢ przedmiotu,
dojrzewanie funkcji sensorycz-
nych i motorycznych,

rozw6j emocjonalny warunko-
wany komunikacja dziecko -
opiekun.

Okres od 1. do 3. roku

Rozwéj lokomocji - doskonale-
nie podstawowych umiejetnosci
w tym obszarze).

Rozwéj wyobrazni, tworzenia

i zabaw.

Pojawienie sie symbolicznej
funkdji jezyka.

Samokontrola w obszarze emo-
cjonalnym; kontrola otoczenia.

Okres 0-1

Uczenie sie:

- chodzenia,

- przyjmowania pokarméw
statych,

- méwienia,

- kontrolowania wilasnego
ciala,

- r6znic zwigzanych
z plcig i wstydu.

Okres od 1. do 3. roku

Osiaganie stabilnosci fizjo-
logicznej.

Formowanie sie prostych
poje¢ dotyczacych rzeczy-
wistosci fizycznej

i spolecznej.

Uczenie si¢ emocjonalnosci
w relacjach z rodzicami,
rodzenstwem i innymi oso-
bami.

Uczenie sie rozrézniania
dobra i zlta oraz rozwijanie
sie sumienia.

Zrédlo: opracowanie na podstawie A. Brzezifiska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000,

s. 231.
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»,Oceniajac” poziom realizacji zadan rozwojowych przez dziecko, nale-
zy tym samym zastanowi¢ si¢ nad rolg, jaka w ich spetnianiu mogty ode-
gra¢ czynniki inter- i intraindywidualne. I tak np. badania Emmi Pikler42
dotyczace rozwoju motorycznego zdrowych dzieci wskazujg, ze wczesne
formy przemieszczania sie sa o wiele bardziej zr6znicowane, niz do tej pory
przypuszczano - 13% badanych przez Pikler maluchéw opuszczato np.
pewne stadia - pelzanie, raczkowanie - inne w ogole nie czworakowaly,
przechodzac z lezenia na brzuchu do pozydji stojacej i chodzenia bez pod-
parcia. Réznice te czesto zwigzane s z dziedziczonymi wzorcami poru-
szania sie.

Zréznicowany w swym przebiegu bywa takze rozw6j zdolnosci umy-
stowych, a obserwacje dzieci wskazuja, ze zréznicowanie to powigzane
z wieloma aspektami tych zdolnosci dotyczy¢ moze nie tylko przypadkow
réznych malcéw w tym samym okresie rozwoju, ale pojedynczego dziecka,
ktérego rozwdj poznawczy, w obszarze okreslonych funkcji, charakteryzuje
sie nierownomiernoécig. Remo H. Largo podaje przyklad jednojajowych
blizniakéw, Kuby i Roberta, ktorzy pierwsze slowa wymowili dopiero
w wieku 27 miesiecy, o 15 miesiecy pdzniej niz ich siostra Maja, ale za to
w wieku 13 miesiecy, o trzy miesigce wczesniej niz ich siostra, umieli cho-
dzi¢ bez podparcia. ,,Chlopcy rozwijali sie¢ wiec wolniej, jesli chodzi o mowe,
ale raczej szybko w dziedzinie motoryki. W przypadku Mai byto dokladnie
odwrotnie. U Laury, drugiej siostry, motoryka i mowa wykazywaly prze-
cietne tempo rozwoju” 4.

Wazne s tez interindywidualne réznice zwigzane z temperamentem
dziecka. Istotng role odgrywa tu najwczesniej ujawniajacy sie w rozwoju
aspekt osobowosci matego cztowieka, na ktory skladajg sie sposéb wyraza-
nia emodji i wrazliwos¢ na stymulacje otoczenia®.

Dokonujac opisu typéw temperamentalnych dzieci, A. Thomas i S. Chess*
wskazali na istotne kategorie, za ktére uznali: (1) poziom aktywnosci,
(2) wytrwalos¢, (3) dazenie/unikanie, (4) adaptowalnosé, (5) prog reaktyw-
noéci, (6) intensywnos¢ reakgcji, (7) ogélny nastrdj, (8) podatnosé¢ na dystrak-
cje oraz (9) zakres uwagi. Na tej podstawie wyréznili trzy typy temperamen-
tu: fatwy, trudny i wolno rozgrzewajacy sie (tab. 3).

A.H. Buss i R. Plomin podkreslili natomiast znaczenie dla réznic indy-
widualnych wymiaréw temperamentu, wskazujgc na:

- emocjonalnoé¢ - poziom pobudzenia pod wplywem stymulacji oka-

zywany jest zaniepokojeniem lub gniewem,

42 E. Pikler, Lasst mir Zeit. Die selbststindige Bewegungsentwicklung des Kindes bis zum freien
Gehen, Miinchen 1997.

4 R.H. Largo, Wiek dziecigcy, Warszawa 2001, s. 37.

4“4 H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny: dzieciristwo i mtodosé, Krakéw 2006, s. 83-86.

4 A. Thomas, S. Chess, Temperament and development, New York 1977, s. 96-120.
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Tabela 3. Charakterystyka typéw temperamentu

Typy temperamentu Charakterystyka

Latwy wysoce przystosowawczy; pozytywny, o umiarkowanym na-
stroju, przyjmuje frustracje bez wiekszego problemu; cechuje
go rytmicznos¢; chetnie zbliza sie do nowych przedmiotow
iludzi;

taki typ prezentuje ok. 40% dzieci

Trudny brak mozliwosci adaptacyjnych; intensywne nastroje, czesto
negatywne; dziecko szybko wycofuje si¢ z nowych doswiad-
czen;

taki typ prezentuje ok. 10% dzieci

Wolno rozgrzewajacy sie nieufny, nieSmialy w nowych sytuacjach; stopniowo staje sie
coraz bardziej pozytywny i przystosowawczy; dzieci o tym
typie temperamentu cechuje niska intensywnos¢ reakcji;

typ wolno rozgrzewajacy sie to ok. 15% dzieci

Zr6dto: A. Thomas, S. Chess, Temperament and development, New York 1977.

- aktywnos¢ - ten wymiar charakteryzuja szybkos¢ ruchéw i energia za-
chowan,

- towarzysko$¢/uspolecznienie - tu istotng role odgrywa zakres, w ja-
kim osoba woli towarzystwo innej osoby od samotnosci, charaktery-
styczny dla matych dzieci jest w tym wymiarze wysoki poziom po-
szukiwania uwagi i inicjowania kontaktu%.

Wrodzone cechy temperamentu nawet najmiodszego dziecka ksztattuja

przebieg interakcji i wplywaja na zachowanie drugiej osoby.

Réznice w rozwoju dostrzegamy takze w przypadku plci dzieci -
dziewczynki bez wzgledu na wiek sa nieco bardziej rozwiniete niz chlopcy,
co nalezy ttumaczy¢ odmiennoscia biologicznej skali czasu, ale réznic mie-
dzy plciami nie nalezy przeceniaé, bo srednie dysproporcje sa mniejsze niz
réznice pomiedzy poszczegdélnymi dzie¢mi.

Jak wykazuja badania, réznice interindywidualne w znacznie mniej-
szym stopniu powodowane sg jednak wylacznie przez czynniki genetyczne.
Istotne dla ich powstawania moze okaza¢ si¢ m.in. zachowanie rodzicéw
warunkowane zespolem takich czynnikéw, jak: genetyczny program, prze-
zycia z dziecifistwa, wzajemny stosunek malzonkéw (partneréw), przezycia
i doswiadczenia zwigzane z wczedniejszymi cigzami czy posiadaniem star-
szych dzieci, a takze normy obyczajowe panujace w danym spoleczenstwie.

Ple¢ dziecka moze mie¢ znaczenie np. w przypadku ksztaltowania sie
wiezi emocjonalnej z opiekunami (rodzicami). Rodzice inaczej postrzegaja

4 A H. Buss, R. Plomin, Temperament: Early developing personality traits, New Jersey 1984,
s. 84.
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bowiem swoje dziecko w zaleznosci od tego, czy jest to chlopiec, czy dziew-
czynka, przypisujac inne cechy chlopcom (silny, zywy, aktywny), a inne
dziewczynkom (slaba, delikatna, krucha). R6zne sa rowniez reakcje rodzi-
cow w zaleznoéci od plci dziecka, np. ojcowie duzo czesciej nosza, dotykaja
i przytulaja chtopcéw niz dziewczynki®.

Tak wiec oprécz czasami silnych genetycznych skladowych elementéw
osobistego stylu funkcjonowania dziecka zaréwno w sferze instrumentalnej,
jak i kierunkowej wazng role w zréznicowaniu miedzyosobniczym najmtod-
szych odgrywaja czynniki zewnetrzne.

Podsumowanie

Juz w momencie przyjscia na $wiat dziecko wyposazone jest w takie mecha-
nizmy percepcyjne i spoleczne (odruchy i systemy sygnalizacji spolecznej),
ktére z jednej strony czynia go osoba zdolng do odbierania bodzZzcéw ze
Swiata zewnetrznego, z drugiej umozliwiaja mu aktywne poszukiwanie
stymulacji i bliskosci opiekunéw.

W okresie niemowlecym dziecko percypuje duza ilos¢ wrazen, ktérym
nadaje sens szybciej i fatwiej, niz oceniali to dawniej psychologowie. W wie-
ku sze$ciu miesiecy pojmuje trwatosc, ilos¢ i proste prawa fizyczne. Kompe-
tencje, ktére zdobywa na tym etapie, stanowig korzenie, z ktérych rozwija
sie pdzniej zdolnosé¢ przyjmowania perspektywy innych oséb, logiczne my-
Slenie i wszystko, co zwyklo okresla¢ sie¢ mianem ,dojrzalego umystu”.
Réwnie istotny jest wiek poniemowlecy, bo choé¢ Erik Erikson* nazywa te
faze rozwoju , wciaz uwiklang w wysokie uzaleznienie” od otoczenia, to
wlasnie w niej zaczyna sie samoregulacja oparta na wczesniejszych do-
$wiadczeniach dziecka. Do czynnikéw stymulujacych lub blokujacych ten
proces naleza zaréwno wtasciwosci indywidualne malca, jak i jego relacje
z opiekunem.

WARTO ZAPAMIETAC

1. W momencie przyjscia na $wiat dziecko wyposazone jest w mechanizmy
percepcyjne i spoteczne (odruchy i systemy sygnalizacji spotecznej), ktore
z jednej strony czynia go osoba zdolng do odbierania bodZcéw ze $wiata ze-
wnetrznego, z drugiej umozliwiaja mu aktywne poszukiwanie stymulacji i bli-
skosci opiekunow.

47 Zob. M.W. Matlin, The Psychology of women, 2nd ed., Fort Worth 1993.
48 E.H. Eriksen, Dzieciristwo i spoleczeristwo, Poznari 1997.
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2. Analizujac rozwoj dziecka, zawsze nalezy uwzgledni¢ wptyw czynnikéw
inter- i intraindywidualnych, bo decydujg one o indywidualnos$ci matego czto-
wieka.

3. Kompetencje zdobywane przez dziecko w okresie wczesnego rozwoju
stanowig korzenie, z ktoérych rozwija sie pdéZniej zdolno$¢ przyjmowania per-
spektywy innych oséb, logiczne mySlenie i wszystko, co zwykto okresla¢ sie
mianem ,dojrzatego umystu”.

4. Umyst matego dziecka nie jest miniaturg umystu osoby dorostej - dzie-
cinstwo ma wtasne sposoby widzenia, myslenia i odczuwania. Dzieci to istoty
aktywnie myslace, w spos6b coraz bardziej zaawansowany dokonujace préb
interpretowania $wiata.

5. Dla prawidtowego rozwoju dziecko potrzebuje zwigzku emocjonalnego
przynajmniej z jedng osoba petnigca funkcje rodzica. Zwigzek ten okresla sie
mianem ,wiezi” lub ,przywigzania”, przy czym w jezyku angielskim przywigza-
nie okreslaja dwa stowa: przywiazanie ze strony dziecka to attachment, a ze
strony rodzicow - bonding.
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Rozdziat GRAZYNA RURA

2 Obszary opieki nad matym dzieckiem.
Praktyczna realizacja zalozen ustawy
o opiece nad dzie¢mi do lat trzech

Stowa Kklucze: polityka prorodzinna, ustawa o opiece nad dzie¢mi w wieku
do lat trzech, standardy opieki nad matymi dziecmi, ustugi dla najmtod-
szych, ztobek, klub dzieciecy, opiekun dzienny, niania

Wstep

Wsp6élczesni pedagodzy zajmujacy sie zagadnieniami opieki i edukacji naj-
mlodszych zwracaja uwage, ze

rodzice powinni mie¢ mozliwo$¢ dokonania wyboru form opieki nad dzieckiem:
sprawowanej osobiscie (...) badZ poprzez opieke instytucjonalng (rozszerzenie sieci
ztobkéw dla dzieci w wieku 0-3 lat). Edukacja dzieci powinna by¢ traktowana jako
fundamentalne prawo rodzicéw, a nie jako $wiadczenie ustug publicznych!.

Wspdlczesnosé zwigzana czesto z koniecznoécia godzenia réznych rél
zyciowych: spotecznych, zawodowych, rodzinnych wymaga dostosowanej
do potrzeb mlodych ludzi (aktualnych i przyszlych rodzicow) rozwigzan
wynikajacych z polityki prorodzinnej. W ostatnich latach szczegolnie wska-
zuje sie na konieczno$¢ wypracowania rozwigzan pozwalajacych na godze-
nie rol rodzicielskich i zawodowych. Rozwigzania zwigzane z opieka nad
malym dzieckiem funkcjonujace w naszym kraju zaprezentowane zostaly
w tej czesci niniejszej monografii.

Polityka prorodzinna

Polska polityka prorodzinna nie rézni sie juz tak znaczaco od rozwigzan
funkcjonujacych w innych krajach Unii Europejskiej. Zmiany, jakie w ostat-
niej dekadzie obserwujemy w obszarze rodzimej polityki prorodzinnej, sa
znaczace, a ich kierunki nastepujace:

1 B. Balcerzak-Paradowska, Polityka rodzinna w krajach Unii Europejskiej — wnioski dla Polski,
Biuletyn RPO, materiaty nr 67, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa 2009, s. 27-28.
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- zmniejszenie wspodtczynnika dzietnosci polskich kobiet?,

- zmniejszenie sie poziomu umieralnosci niemowlat, co klasyfikuje Pol-
ske w grupie krajow o umiarkowanej umieralnosci niemowlat5,

- wstrzymywanie przez kobiety decyzji o urodzeniu kolejnego dziecka
(wystepuje tzw. nieintencjonalna bezdzietnosc)?,

- spadek czestodci zawierania matzenstw przy réwnoczesnym wzroécie
popularnosci zwigzkéw nieformalnych, co sprzyja systematycznemu oraz
silnemu wzrostowi liczby i udziatu urodzen pozamatzeriskich3,

- rosngca liczba separacji i/lub rozwodowe.

Spadek dzietnosci przy obserwowalnej tendengji starzenia sie pokoleri
jest zjawiskiem niekorzystnym nie tylko w kontekscie zmniejszenia wielko-
Sci populagji, ale takze w odniesieniu do starzenia sie i ubytku os6b w wieku
produkcyjnym. Europa zblizyla sie juz do dramatycznego momentu okres-
lanego jako negatywne momentum wzrostu populacji, co nieuchronnie pro-
wadzi do trudno odwracalnych zmian struktury wieku’. Wyzwaniem dla
europejskiej polityki prorodzinnej jest wiec nie tylko zwiekszenie produk-
tywnosci czy reforma systemu emerytalnego, tworzenie zachet dla praco-
dawcow, by zatrudniali dotad zawodowo biernych pracownikow, ktérzy
chca lub moga podjac¢ prace w niepelnym wymiarze godzin, pracownikéw
wymagajacych bardziej elastycznego czasu pracy czy tych ,do przekwalifi-
kowania sie”. Korzystna alternatywa moze by¢ takze samozatrudnienie
i telepraca, ale takze wzrost zatrudnienia kobiet - z pelng swiadomoscia
pracodawcéw, ze przez kilkanascie lat kazda z nich moze sta¢ sie¢ wpierw

2.0d 2004 r. liczba urodzen stopniowo rosta, jednak od 2010 r. ponownie zaczela spadag,
co oznacza, ze Polska znalazla sie w tzw. pulapce niskiej dzietnosci. Tymczasem w wielu kra-
jach Europy Zachodniej i Péinocnej obserwujemy dynamicznie narastajacy proces odbudowy
plodnosci poprzez rodzenie dzieci przez kobiety w starszych grupach wiekowych. W Polsce
liczba urodzen wynosita: w 1989 r. 562,5 tys. zywo urodzonych dzieci, w 2003 r. 351,1 tys.,
w 2009 r. 417,6 tys., a w roku 2012 urodzilo sie juz tylko 386,3 tys. zywych noworodkéw.
Opracowanie na podstawie rocznikéw demograficznych GUS.

3 Do 2004 r. Polska charakteryzowata sie jednym z najwyzszych w Europie wspotczynni-
kiem umieralnosci niemowlat. Opracowanie na podstawie GUS 2003, 2013.

4 W 2011 r. éredni wiek matki, ktéra rodzila swoje pierwsze dziecko, to 28,9, za§ w 2012
pierwsze dziecko rodzily kobiety w wieku okolo 26. roku zycia. Opracowanie na podstawie
GUS 2013; J. Jozwiak, Czy w swietle badari naukowych mozliwa jest demograficzna odnowa, w: Polska
w Europie - przysztos¢ demograficzna, red. Z. Strzelecki, A. Potrykowska, Warszawa 2012, s. 79.

5Liczba urodzen w zwigzkach nieformalnych zwiekszyla sie z 32,7 tys. w 1989 r. do
86,3 tys. w roku 2012. Wzrasta odsetek rodzin niepelnych tworzonych gléwnie przez matki
z dzieémi. Opracowanie na podstawie GUS 2013.

6 Pomimo wzrastajacej liczby rozwodéw Polska nadal jest krajem o relatywnie niskim
poziomie rozwigzywania malzenistw przez te najbardziej dramatyczng forme rozkladu ro-
dziny.

7 Wedlug projekgji Eurostatu z 2010 r. i ONZ z 2012 r.
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kobieta oczekujaca dziecka, a nastepnie matka wychowujaca je. Stad tez
w dyskusjach o wyzwaniach Unii Europejskiej podejmowane sa zagadnienia
zwigzane z rodzing i z godzeniem pracy zawodowej obojga rodzicow z zy-
ciem rodzinnym, za$ w raportach Komisji Europejskiej promuje sie odnowe
demograficzng i wdraza koncepcje inwestycji spotecznych ukierunkowa-
nych na rozwéj kapitalu ludzkiego?.

Wzrost sektora ustug, zmiany wewnatrz rodziny, przemodelowanie
mys$lenia na temat 1ol spotecznych kobiet, wysoki poziom wzrostu ich wy-
ksztalcenia® i aspiracji zawodowych ,wprowadzito” je do sfery publiczne;.
Coraz wiecej kobiet deklaruje, ze nawet w sytuacji, gdy partner zarabia na
tyle duzo, ze podjecie przez nie pracy zarobkowej nie jest konieczne, pragnie
pracowad, co wyraznie $wiadczy o wzroscie znaczenia aktywnosci zawo-
dowej w ich zyciu. Uniezaleznienie si¢ od mezczyzny, zyciowego partnera -
jeszcze do niedawna uwazanego za jedynego zywiciela rodziny - uaktywni-
to kobiety, a zmiany, jakie sie dokonaly wokél urlopéw macierzynskich
i wychowawczych, poniekad ,przymusily” matki do taczenia pracy zawo-
dowej z opieka nad malutkim dzieckiem!0. Nielatwe fgcznie pracy zawodo-
wej i zycia rodzinnego, opieka nad maloletnimi pociechami sg nadal zde-
terminowane kulturowo, mentalnie i instytucjonalnie; nierzadko wystepuja
jeszcze przekonania, ze kobieta-matka powinna pozosta¢ w domu w roli
opiekunki dziecka i ,domowego ogniska” do ukonczenia przez nie przy-
najmniej 3. roku zycia.

Ponad 90% Polek i Polakéw uwaza, ze dziecko to sprawa przede
wszystkim kobiety, Ze to ona jest odpowiedzialna za pilnowanie malucha,
jego pielegnacje, organizowanie mu opieki, a nawet kinderbali. Do niej nale-
zy tez troska o zdrowie dziecka i opieka nad nim w chorobie. Ojciec - zaj-
mujac sie rozrywkami syna czy coérki - traktowany jest jako ,tata odswiet-
ny”. Tak uwaza 31,3% kobiet i 44% mezczyzn'l. Z drugiej strony - jak
wynika z badan ankietowych - ,kobiety pracujace zawodowo ciesza sie
wiekszym szacunkiem spolecznym niz gospodynie domowe, ktére zajmuja

8 ,Kwestia zapewnienia wysokiej jakosci ustug w zakresie opieki nad dzie¢mi jako waz-
ny elementu dazenia do réwnosci plci i zwiekszania udziatu kobiet w rynku pracy zostala
podkreslona przez Rade Europejska i Komisje oraz wlaczona do celéw barcelonskich z roku
2002. Zapisano ja takze w strategii lizboriskiej w latach 2000 i 2008”. Zrédto: <http:/eur-
lex.europa.eu/legal-content/ PL/TXT/?uri=CELEX:52010IE0102>, 11.10.2015.

9 Dane ze Spisu Powszechnego GUS z roku 2011 pokazuja, ze kobiety sa lepiej wyksztal-
cone od mezczyzn, np. wyksztalcenie wyzsze ma 19% kobiet, a tylko 14,8% mezczyzn.

10 Wydtuzenie urlopu macierzyrskiego do roku oraz wprowadzenie urlopu rodziciel-
skiego jako nowa forma uprawnieri rodzicielskich spowoduje wykluczenie kobiet z rynku
pracy na znacznie dluzszy okres, niz to miato dotad miejsce. Roczne urlopy rodzicielskie funk-
cjonuja od 17 czerwca 2013 r. i obejmuja wszystkie dzieci urodzone po 1 stycznia 2013 r.

11 K. Burnetko, A. Mateja, Wszystko o Ewie, Warszawa 2011, s. 48.


http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:52010IE0102
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELEX:52010IE0102
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sie wylacznie prowadzeniem domu i opieka nad dzie¢mi”12. Nadal jednak
powr6t kobiety do pracy jest ograniczony zbyt wieloma barierami, wsréd
ktérych najtrudniejszymi jest pogodzenie ,podwdjnych etatow”: tego w fir-
mie i w domu'3. Wiele kobiet, nie mogac w pelni pogodzi¢ obu rél: zawo-
dowej i rodzicielskiej, czuje si¢ niekomfortowo, méwi o braku satysfakcji
z bycia matka i pracownica. Kobieta-matka w roli pracownika u wielu pra-
codawcow nie znajduje zrozumienia, jest wrecz stygmatyzowana jako ta,
ktéra bedzie wykorzystywaé zwolnienia na chorujace dziecko, bedzie nie-
wydolna fizycznie i ciggle zmeczona po nieprzespanych nocach, jakie spe-
dza nad chorym dzieckiem, dlatego tez kobieta w wieku rozrodczym jest dla
pracodawcy pracownikiem ,wysokiego ryzyka” i powinna sig cieszyc, ze ktos
w ogole przyjmuje jg do pracy. Jakze czesto pracodawca podczas rozmowy
kwalifikacyjnej zadaje mlodej kobiecie krepujace pytania dotyczace zycia
rodzinnego, wrecz intymnego: Ma pani rodzing? Partnera? Dzieci? Zamierza
pani miec dzieci w najblizszym czasie? lle dzieci pani planuje?14. Co wiecej, choé¢
pracodawca doskonale zna zapisy zawarte w Kodeksie pracy odnoszace sie
do pracownicy w cigzy czy karmiacej dziecko, zdarza sie, ze zatrudnia ja
w godzinach nadliczbowych czy w porze nocnej, oddelegowuje poza stale
miejsce zatrudnienia, odmawia czasu przeznaczonego na karmienie. Ponizej
zamieszczam wypowiedzi kobiet, ktore doznaly nieprzyjemnych doswiad-
czen w kontakcie ze swoim pracodawcg, wypowiedzi, z ktérych wybrzmie-
wa lek o utrzymanie pracy i swoje zdrowie.

— Jak posztam do pierwszej pracy, to miatam podpisa¢ dokument, ze przez naj-
blizsze pigc lat nie wyjde za mqz i nie zajde w cigze.

- U mnie w pracy jest tak powiedziane: Dziecko to twdj problem, a nie zaktadu
pracy.

- Jak byto duzo pracy, to nie bylo tak, Ze ktos za mnie zrobit. Miatam cigze za-
grozong, czesto bytam w szpitalu na badaniach i byty straszne problemy, bo
nie ma komu wykonac pracy.

12 Badania pokazujg, ze takie opinie czesciej wyglaszaja kobiety niz mezczyzni, ktérzy -
jak wynika z ich deklaracji - nie wartosciujg kobiet ze wzgledu na to, czy pracuja zawodowo,
czy tez nie. R. Boguszewski, Kobieta pracujgca, Warszawa 2013, s. 3.

13 Sredni wskaznik aktywnosci zawodowej kobiet w wieku 15-64 lata w UE wynosi
64,5%, zas w Polsce jedynie 59%, co daje nam 7. miejsce od korica w europejskiej klasyfikacji.
Aktywnos¢ ekonomiczna kobiet w Polsce jest generalnie nizsza niz mezczyzn (o ok. 10-60%
w zaleznoéci od wieku), a réznice miedzy plciami sa szczegdlnie duze do 35. roku zycia
(a wigc do momentu, kiedy pod opieka w rodzinie pozostaja mate dzieci, o ok. 20-25%) oraz
po 50. roku zycia (a wiec w wieku, gdy zaczynaja sie¢ pojawia¢ w rodzinie wnuki, réznica
wzrasta wéwczas do 60%). Odsetek kobiet pracujacych (nieprzebywajacych na urlopach ma-
cierzyniskich i wychowawczych) majacych dzieci ponizej 3. roku zycia w UE w 2006 r. wynosit
42,4%, za$ w Polsce 36,1%; zrédlo: <http://www.parp.gov.pl/files/74/75/76/479/12374.pdf>,
11.10.2015.

14 K. Burnetko, A. Mateja, Wszystko o Ewie, s. 37.


http://www.parp.gov.pl/files/74/75/76/479/12374.pdf

Obszary opieki nad matym dzieckiem 49

- Przychodzit taki czas, kiedy byl nawat pracy i nie byto wtedy zmituj, wszyst-
kie zalegtosci musiatam bra¢ do domu, swoje osiem godzin w pracy i jeszcze
w domu do pierwszej, drugiej w nocy.

- Strach przed negatywnymi konsekwencjami kaze Joannie zwleka¢ z poinfor-
mowaniem przetozonego o swoim stanie. Szef dowiaduje si¢ nie wprost -
w czwartym miesigcu cigzy Joanna odmawia wykonania cigzkiej pracy fi-
zycznej. (...) Joanna zostaje zwolnional>.

Wypowiedzi te $wiadcza o tym, Ze przyszle matki sa narazone na silny
stres w swoim miejscu pracy, pracodawcy traktuja je przedmiotowo. Boja sie
wiec poinformowaé go o swoim stanie. I cho¢ reakcje srodowiska zawodo-
wego na wies¢ o cigzy kolezanki sg skrajnie r6zne - od pozytywnie wspiera-
jacych, przez obojetne, do skrajnie negatywnych, to czesto w pracy cigza jest
zapowiedzig przysztych klopotow.

- Ja bardzo batam si¢ powiedzie¢, zwlekatam z tym, dopdki cigza nie stata sie
widoczna.

- Bylo mi strasznie gtupio, czutam si¢ winna. Myslatam: Boze, niedawno mnie
zatrudnili, dopiero zaczetam sie rozkrecaé, a tu takie bum.

- Pierwsza mysl to: co ja zrobig z pracg, co to bedzie? Nie wiem, jak sig bede
czula, czasami trzeba leze¢ catq cigze, i co ja wtedy zrobie?

- Moja przetozona, ktora sama jest matkq matego dziecka, potrafita zwracacé
uwage kobietom, ktore byty w cigzy, ktdre zle sie czuty, zZeby nie przesadzaty,
nie histeryzowaty, Ze przeciez cigza to nie jest Zadna choroba, trzeba normal-
nie przychodzic¢ do pracy i wykonywac swoje obowigzkil®.

Obawy wyrazone w przedstawionych tu opiniach sa wzmacniane przez
samych pracodawcow, ktérzy negatywna reakcjy, zlosliwym komentarzem
wyrazaja niezadowolenie z faktu, ze pracownica spodziewa sie dziecka.
Tymczasem efektywne wykorzystanie potencjalu ekonomicznego kobiet
sprzyja decyzjom prokreacyjnym, a co za tym idzie, zwiekszeniu dzietnosci,
co jest w chwili obecnej kluczowym priorytetem. Dorota Halicka-Piszko,
prezes Stowarzyszenia Matki I Kwartatu, apeluje:

Dla co trzeciej kobiety przeszkoda w decyzji o urodzeniu dziecka jest spodziewany
konflikt pomiedzy rolami zawodowymi i rodzinnymi. Réwniez co trzecia matka
musiala zrezygnowac z pracy ze wzgledu na trudnosci w zapewnieniu opieki dzie-
ciom. Pracodawcy, nie dyskryminujcie nas, nie karzcie za rodzicielstwo, ktére tak na
prawde uskrzydla, pozwala si¢ rozwijac i realizowac'”.

15 Macierzyristwo a praca zawodowa. Z perspektywy kobiet-matek, Warszawa 2006, s. 18, 33.

16 Tamze, s. 31.

17 <http://www.mpips.gov.pl/aktualnosci-wszystkie / kobieta-rodzina-i-przeciwdzialanie
dyskryminacji/art,6628,rodzice-na-rynku-pracy.html>, 9.05.2014.
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Rodzicielstwo to dla wiekszosci 0s6b czas najwiekszych zyciowych zmian, okres,
w ktérym dokonuje sie przewartosciowanie pogladéw i priorytetéw, takze w odnie-
sieniu do zycia zawodowego. , To wéwczas nastepuje totalne przewartosciowanie,
hierarchia zyciowych celéw ulega przemodelowaniu. W miejsce zamknietego etapu
przed dzieckiem przychodzi czas po jego narodzeniu”18,

- Teraz, kiedy mam dziecko, czuje, ze jest inaczej, juz ta praca nie jest taka
wazna, nie sprawia mi takiej przyjemnosci. Inaczej patrze na pewne rzeczy,
Zycie sig przewartosciowato.

— Jak bym nie pracowata, bytabym gorszq matkq, zgorzknialq, sfrustrowang. Jak
pracuje - zupetnie inaczej funkcjonuje. Dziecko jest dla mnie najwazniejsze,
ale praca tez ma swojq wartosc.

- Jak posztam na USG, zobaczytam nozki, rqczki, i wtedy poczutam, zZe przeciez
praca nie jest taka wazna, ze dziecko jest znacznie wazniejsze, i ze to jemu te-
raz trzeba podporzqdkowac inne rzeczy. a nie odwrotnie'®.

Bycie rodzicem zobowiazuje, jest najistotniejsza wartoscia - ,,sensem zycia”, a réw-
nocze$nie impulsem do pozytywnego dziatania, do wymys$lania i wdrazania wielu
nowych rozwigzan organizacyjnych i planistycznych zaré6wno dotyczacych dnia co-
dziennego, jak i drogi zawodowej.

Urlop rodzicielski

Minister pracy i polityki spotecznej Wiadystaw Kosiniak-Kamysz zauwazyt,
ze zmiany w polityce prorodzinnej sa priorytetem dla rzadu®. ,Pokazuja
to ostatnie decyzje rzadu, zmiany w urlopach macierzynskich, zmiany
w urlopach rodzicielskich, osktadkowanie urlopéw wychowawczych. To
wszystko sklada sie na szeroki pakiet skierowany dla wspierania dzietnosci,
dla wspierania zmian demograficznych w Polsce” - nadmienial minister
pracy?l.

We wrzesniu 2013 r. weszla w zycie nowelizacja przepisow Kodeksu
pracy zmieniajaca zasady wykorzystywania urlopu macierzynskiego. Ro-
dzice, ktérym urodzilo sie dziecko i ktérzy sa zatrudnieni na podstawie
umowy o prace na czas nieokre$lony, moga korzysta¢ z podstawowego

18 Macierzy#istwo a praca zawodowa..., s. 12.

19 Tamze, s. 9.

20 Wiadystaw Kosiniak-Kamysz byl ministrem pracy i polityki spolecznej w latach 2011-
2015.

21 <http://praca.interia.pl/news-resort-pracy-szykuje-mechanizmy-wsparcia-dla-matek-
wracajacy,nld,772838>, 18.08.2014.
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urlopu macierzynskiego, z dodatkowego urlopu macierzyrskiego, urlopu
ojcowskiego, rodzicielskiego, z bezptatnego urlopu wychowawczego i do-
datkowych dwéch dni wolnych od pracy w ciaggu roku kalendarzowego?2.
Te regulacje s3 z pewnoscig ulatwieniem dla wspoélczesnych rodzicow.
Przychodzi jednak moment, gdy korczy sie urlop macierzynski, mija czas
catkowitej koncentracji na dziecku i trzeba pomysle¢ o powrocie do pracy.
Mamy odczuwaja wéwczas ogromna presje spoteczng i osobisty dyskom-
fort, z lekiem pytaja same siebie: ,Po jakim czasie od porodu wréci¢ do
pracy? Czy bede miata do czego wréci¢? Co mam zrobi¢ z moim jeszcze tak
malutkim dzieckiem? Posta¢ maleristwo do zlobka, czy odda¢ pod opieke
niani?”.

Wiekszos¢ polskich kobiet powraca do pracy zawodowej z przyczyn
racjonalnych: potrzebne sg pienigdze na utrzymanie domu, trzeba splacac
zaciagniety kredyt, wroci¢ do pracy, bo kto$ inny zajmie moje miejsce. Sa
tez takie mamy, ktérych che¢ powrotu do aktywnosci zawodowej uwarun-
kowana jest emocjonalnie: musze wyjé¢ do ludzi, codzienna rutyna przy
dziecku jest nie do zniesienia, firma mnie potrzebuje, nie po to tyle lat stu-
diowatam, by siedzie¢ w domu przy dziecku. Jak wynika z badan przepro-
wadzonych przez Instytut Millward Brown SMG/KRC Mama w pracy, pra-
wie 70% kobiet podjelo prace zawodowa w ciagu 1. roku zycia dziecka?.
W tej sytuacji nasuwa sie pytanie o dostepnosé¢ ustug opiekunczych, o jakos¢
oferty opieki i wezesnej edukacji dla dzieci do 3. roku zycia.

Opieka nad matym dzieckiem w Europie

W styczniu 2010 r. odbyla sie w Barcelonie sesja plenarna, na ktérej przyjeto
- wypracowang wczeéniej - opinie Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-
-Spotecznego w sprawie opieki nad matymi dzieé¢mi i ich ksztalcenia. Wyni-
ka z niej, ze odpowiedzialno$¢ za edukacje maluchéw ponosza w pelni
i w spos6b autonomiczny parnistwa cztonkowskie, za$ ksztalcenie dzieci
i opieka nad nimi nie odnosi sie tylko do zapewnienia dziecku bezpiecznego
otoczenia, lecz takze do edukaciji i opieki, jakich dziecko potrzebuje, by do-
brze sie rozwija¢ i wykorzystywac swoj potencjal, otrzymujac takie wsparcie
emocjonalne, fizyczne, spoleczne i edukacyjne, jakiego potrzebuje. Ksztalce-

2 ¥ aczny wymiar urlopéw wynosi 52 tygodnie (20 tygodni ,, podstawowego” urlopu ma-
cierzyriskiego + szeé¢ tygodni dodatkowego urlopu macierzynskiego + 26 tygodni urlopu ro-
dzicielskiego).

2 Podobne wyniki uzyskano w badaniach , Diagnoza spoteczna 2009”.
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nie maluchéw i opieka nad nimi polegaja na wielu dzialaniach przeznaczo-
nych dla dzieci od urodzenia do wieku przedszkolnego?:.

W opinii podniesiono - miedzy innymi - kwestie odnoszace sie do:

- jakosci, réznorodnosci, przystepnosci cenowej i dostepnosci ustug dla
wszystkich dzieci ponizej 3. roku zycia,

- kompleksowosci podejscia do opieki nad malym dzieckiem,

- celow zwigzanych z opiekg nad malym dzieckiem, ktére powinny by¢
w calej Unii Europejskiej zunifikowane,

- skupienia sie¢ nad matymi dzie¢mi wzrastajacymi w srodowiskach de-
faworyzowanych, w mniejszosciach etnicznych, dzie¢mi o specjalnych po-
trzebach rozwojowych,

- poprawy kwalifikacji opiekunéw i ich uznawalnosci, réwnowagi pici,
wynagradzania pracownikow placéwek opieki nad dzie¢mi do lat trzech,

- zachecania - takze poprzez zachety podatkowe - pracodawcéw do or-
ganizowania opieki nad dzie¢mi pracownikow.

Ustugi w zakresie ksztalcenia matych dzieci i opieki nad nimi znajduja
sie w panstwach czlonkowskich UE na réznych etapach rozwoju i nadal sa
jednym z najszybciej rozwijajacych sie rynkéw w dziedzinie opieki w Euro-
pie. Cele barceloniskie zaktadaja, ze do roku 2010 opieka dzienng zostanie
objete co najmniej 33% dzieci w wieku do trzech lat?.

Regulacje prawne opieki nad matymi dzie¢mi w Polsce

Z badan Del Boca, Pasqua i Pronzato (2009) dla krajéw UE (dane z ECHP)
wynika, ze ,dostepnosé¢ do opieki instytucjonalnej dla dzieci w wieku 0-2 lat
silnie, dodatnio wptywa na prawdopodobieristwo pracy kobiet, w szczeg6l-
nosci tych z niskim i srednim poziomem wyksztatcenia”2¢. W Polsce do roku
2010 opieka w publicznych lub niepublicznych zlobkach, czyli zakladach
opieki zdrowotnej - tylko takie formy opieki nad malym dzieckiem woéw-
czas istnialty w naszym kraju - objetych bylto zaledwie 2% dzieci?”. Co wiecej,
liczba zlobkéw z roku na rok drastycznie malata: w 1989 r. bylo ich w skali
calego kraju 1553, a w 2007 r. juz tylko 3732. Jak wynika z badar prowadzo-

2 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, C 339/1, 2010; <http://eur-lex.europa.eu/legal-
content/PL/TXT/?uri=CELEX:520101E0102>, 12.10.2015.

% Tamze.

2 <http:/ /www.parp.gov.pl/files/74/75/76/479/12374.pdf>, 12.10.2015.

277 Zrédto: Maly rocznik statystyczny Polski, GUS 2011. Procent dzieci ponizej 3. roku zycia
korzystajacych z profesjonalnej opieki i wczesnej edukacji wynosi: od 83% w Danii, 66%
w Szwecji, 34% w Belgii, 25% we Francji, 19% na Litwie.

2 Nalezy tez nadmieni¢, ze w tym okresie malala liczba dzieci w wieku 0-3 lat: z 1669,7
tys. w 1990 r. do 1055,6 tys. w 2004 r.
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nych przez Katarzyne Pietke-Kosiriska i Anne Ruzik-Sierdziriska na zlecenie
Banku Swiatowego i przy wspdlpracy merytorycznej Departamentu Polityki
Rodzinnej MPiPS, opieke nad dzieckiem do lat trzech sprawowaly wéwczas
glownie matki, rezygnujac z podjecia pracy zawodowej. W opiece wspierali
je ich partnerzy (ojcowie dziecka), krewni spoza gospodarstwa domowego
(30,9% przypadkow), krewni mieszkajacy razem w gospodarstwie domo-
wym (19,9%) lub oplacana opiekunka (7,1% dzieci)?®. Cho¢ daleko nam
jeszcze do systemowych rozwigzan skandynawskich, w ktérych opieka nad
matym dzieckiem jest bardzo dobra jakosciowo i subsydiowana przez pan-
stwo®, rozwigzan brytyjskich w zakresie funkcjonowania playgroups (grup
zabawowych) czy wtloskich area bambini i placowek pod nazwa tempo per la
familia (czas dla rodziny), to wdrozenie w kwietniu 2011 r. nowych rozwia-
zan - tak zwanej ustawy zlobkowej - uregulowalo prawne aspekty funkcjo-
nowania opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech. W ustawie okreslono
zasady organizowania i funkcjonowania opieki nad najmiodszymi, mini-
malne standardy ustug $wiadczonych przez placéwkid! i kwalifikacje opie-
kunéw, zawarto w niej takze regulacje zasad finansowania i dzialalnosci
nadzorczej w zakresie przestrzegania warunkéw i jakosci sprawowanej
opieki nad dzie¢mi. Ponadto, jak wynika z ustawy, jednostki prowadzace
zlobek publiczny i niepubliczny lub klub dzieciecy moga otrzymywac na
kazde dziecko objete opieka w takiej placéwce dotacje celowa z budzetu
gminy (art. 60), zas wysokosc i zasady ustalania dotacji celowej okresla rada
gminy w drodze uchwaty?32.

2 K. Pietka-Kosiniska, A. Ruzik-Sierdziniska, Ztobki w Polsce. Badanie empiryczne i jakoscio-
we, Warszawa 2010.

30 W krajach skandynawskich istnieje szeroko rozpowszechnione przekonanie, ze zapew-
nienie dziecku instytucjonalnej opieki wspiera jego rozwdj, zaé wczesne kontakty z innymi
maluchami pozwalaja nabywa¢ wiele nowych doswiadczeni jezykowych, spoleczno-emo-
cjonalnych i ruchowych. Ponadto rodzice matych dzieci uczeszczajacych do placowek maja
$wiadomosé, ze ich maluszek przebywa w inspirujagcym $rodowisku, a kadra korzysta z wyni-
kéw badan naukowych i stosuje najlepsze praktyki wychowawcze.

31 Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 10 lipca 2014 r. w sprawie
wymagan lokalowych i sanitarnych, jakie musi spetnia¢ lokal, w ktérym ma by¢ prowadzony
ztobek lub klub dzieciecy; Stanowisko Gléwnego Inspektora Sanitarnego w sprawie oceny
warunkéw sanitarno-higienicznych lokali przeznaczonych na prowadzenie dzialalnosci w po-
staci sprawowania opieki nad dzie¢mi w wieku do trzech lat.

32 W Poznaniu osoby prowadzace zlobki niepubliczne i kluby dziecigce przystepuja do
otwartego konkursu ofert na wspieranie realizacji zada# miasta Poznania w obszarze dziatalnosci na
rzecz rodziny, macierzyristwa, rodzicielstwa, upowszechniania i ochrony praw dziecka. Oferty sa me-
rytorycznie opiniowane przez komisje konkursowa ztozong z urzednikéw i przedstawicieli
organizacji pozarzadowych. W gminie miejskiej Krakéw w roku 2015 udzielono dotacji (dofi-
nansowania) dla dzieci objetych opieka w ztobku niepublicznym/klubie dzieciecym w wyso-
kosci 1,70 zt za godzine opieki nad dzieckiem. W Warszawie przeprowadzany jest konkurs
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Nowelizacja ustawy z dnia 10 maja 2013 r. przyniosta nastepujace zmiany:

- zmniejszenie wkladu wlasnego gminy na tworzenie i funkcjonowanie
placowek opieki dla dzieci do lat trzech z 50% do 20%, co de facto oznacza, ze
dotacja z budzetu paristwa bedzie mogta wynies¢ nawet 80%,

- mozliwos¢ ubiegania sie o dotacje przez osoby fizyczne, prawne oraz
jednostki organizacyjne nie posiadajace osobowosci prawnej (dotychczas
o dotacje mogly ubiegac sie jedynie gminy),

- rozszerzenie listy podmiotéow mogacych zatrudnia¢ dziennego opie-
kuna o osoby fizyczne, prawne oraz jednostki organizacyjne nie posiadajace
osobowosci prawnej (obecnie dzienny opiekun na umowe zlecenie moze by¢
zatrudniony tylko przez gmine),

- umozliwienie wspodlnej obstugi administracyjnej, finansowej i organi-
zacyjnej przez instytucje opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech, ale takze
wspolnie ze szkolami i innymi placéwkami o§wiatowymi, co ma stuzy¢ ob-
nizaniu kosztéw ponoszonych przez samorzady,

- umozliwienie osobom prowadzacym dzialalnoé¢ rolnicza zatrudnienia
opiekunki (ZUS sfinansuje skladke zdrowotng i na ubezpieczenia spoleczne
takiej osoby obliczona od minimalnego wynagrodzenia), co zréwnuje ich
prawa w tym zakresie z pozostatymi obywatelami. Przed nowelizacja z pre-
ferencyjnych zasad zatrudnienia mogli skorzystac tylko rodzice zatrudnieni
na umowe o prace, Swiadczacy ustugi na podstawie umowy zlecenia lub
prowadzacy pozarolnicza dziatalnoé¢ gospodarcza (samozatrudnieni),

- nowelizacja reguluje takze wymagania lokalowe i sanitarne w stosun-
ku do ztobka i klubu dzieciecego. Co prawda zostaly one okreslone w Roz-
porzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spolecznej, jednak inspektoraty sani-
tarne stosuja nie tylko przepisy tego rozporzadzenia, ale takze inne, np. te,
ktére obowigzywaly, gdy zlobki byly traktowane jak zaklady opieki zdro-
wotnej. Dlatego, zgodnie z nowymi zasadami, wymagania lokalowe i sani-
tarne maja zosta¢ uregulowane w rozporzadzeniu wydanym przez ministra
wlasciwego do spraw rodziny w porozumieniu z ministrem wiasciwym do
spraw zdrowia, a kontrole beda odnosity sie wylacznie do wymagan zawar-
tych w nowym rozporzadzeniu®.

w ramach programu ,Rodzina”. Dofinansowane sg miejsca przeznaczone dla dzieci z list re-
zerwowych w miejskich ztobkach i zarejestrowanych w elektronicznym systemie zapisow.
Miesieczna wysokos$¢ dofinansowania jednego miejsca w ztobku stanowi réznice pomiedzy
kosztem utrzymania jednego miejsca w ztobku m.st. Warszawy w danym roku kalendarzo-
wym (w 2012 r. - 1080 z1, w 2013 r. - 1110 z, w 2014 r. - 1140 z1) a wysokoscia oplaty za pobyt
dziecka wnoszong przez rodzicow.

3 Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U. Nr 45, poz.
235); nowelizacja ustawy z dnia 1 stycznia 2014 r.
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Odsetek gmin z instytucjami opieki nad dziec¢mi
w wieku do lat 3w 2012 .

odsetek gmin, w ktérych funkcjonuja instytucje opieki nad dzie¢mi
w wieku do lat 3 (stan na 31 XI1 2012 r.)

Wykres 1. Wykaz gmin z instytucjami opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech w 2012 .

Zrédto: Sprawozdanie Rady Ministréw z realizacji ustawy z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad
dzieémi do lat trzech w latach 2011-2012 (Dz.U. Nr 45, poz. 235, z p6zn. zm.), Warszawa 2013, s. 14.

Zgodnie z zapisami ustawy opieka nad dzieckiem do lat trzech moze
by¢ sprawowana w publicznym lub niepublicznym ztobku, klubie dziecie-
cym, przez dziennego opiekuna lub nianie. Prowadzenie ztobka lub klubu
dzieciecego jest dzialalnoscia regulowana w rozumieniu ustawy z dnia
2 lipca 2004 r. o swobodzie dziatalnosci gospodarczej i wymaga wpisu do
prowadzonego przez samorzad gminny rejestru zlobkéw i klubéw dziecie-
cych. Dotyczy to wszystkich instytucji tworzonych od 4 kwietnia 2011 r. Do
rejestru moga by¢ wpisane tylko te placowki, ktére spelniaja wszystkie stan-
dardy, jakie przewiduje ustawa i stosowne do niej rozporzadzenia. Wdraza-
nie zapiséw ustawy zlobkowej wplynelo na wzrost liczby placéwek opieki
nad dzieckiem do lat trzech. W roku 2011 do rejestru zlobkéw wpisano
571 placowek i 48 klubéw dzieciecych, w kolejnym roku funkcjonowato
juz 791 zlobkéw i 105 klubéw dzieciecych. Podpisano réwniez umowy
z 30 dziennymi opiekunami. Natomiast, na podstawie danych z centralnego
rejestru zlobkéw i kluboéw dzieciecych oraz wykazu dziennych opiekunéw
(stan z 19 maja 2014 r.: <rejestrzlobkow.mpips.gov.pl>), na ten moment
funkcjonuje w skali kraju 1321 ztobkéw, 261 klubéw dzieciecych i 145 dzien-
nych opiekunéw, co zabezpiecza opieke dla 62 852 dzieci ponizej 3. roku
zycia, a to stanowi zaledwie 4,028% dzieci w tym wieku3*. Ministerstwo Pra-

3 Wedlug danych GUS na dzieri 31 grudnia 2013 r. w Polsce zyje okoto 1 560 217 dzieci,
ktére nie ukoriczyty 3. roku zycia. W sprawozdaniu Rady Ministréw z realizacji ustawy z dnia
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cy i Polityki Spotecznej apeluje do urzednikéw gminnych o wieksze zainte-
resowanie formg opieki sprawowang przez opiekuna dziennego, jako ze jest
ona najprostsza i najtafisza, potrzeba bardzo krétkiego czasu zorganizowa-
nia instytucji, a ponadto istnieje szeroki zakres swobody regulowania wa-
runkéw pracy dziennego opiekuna i sprawowania opieki. Korzystng forma
jest tworzenie sieci lub zespotéw dziennych opiekunéw, co pozwala na wza-
jemne zastepstwa, nie stawiajac rodzica w trudnej sytuacji w przypadku
choroby czy urlopu opiekuna. Zamieszczony wykres przedstawiajacy pro-
centowy wykaz gmin z instytucjami opieki nad dzie¢mi w wieku do lat
trzech w 2012 r. najlepiej oddaje stan opieki w naszym kraju.

Warto nadmieni¢, ze Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej opraco-
walo i wdrozylo w 2011 r. resortowy program rozwoju instytucji opieki nad
dzie¢mi w wieku do lat trzech nazwany , Programem Maluch”. Ma on swoja
strone internetowa <http:/www.zlobki.mpips.gov.pl/>, reguluje podsta-
wowe kwestie dotyczace opieki nad najmlodszym dzieckiem (tab. 1).

Na stronie internetowej programu znalez¢ mozna informacje dotyczace:

- zadan zwigzanych z prowadzeniem rejestru zlobkéw i klubéow dzie-
ciecych, prowadzenia wykazu dziennych opiekunéw, przeprowadzania
konkurséw na dziennych opiekunéw, prowadzenia nadzoru nad instytu-
cjami opieki sprawowanego przez wojta, burmistrza lub prezydenta mia-
sta, skladania sprawozdan rzeczowo-finansowych,

- ulatwien dla rodzicow matych dzieci, ktérzy podejmuja decyzje o wy-
borze placowki opieki nad dzieckiem do lat trzech. Na stronie znajduje sie
mapa zlobkéw, klubow dzieciecych i punktéw dziennej opieki utworzonych
w ramach Dziatania 1.5 Wspieranie rozwiqzan na rzecz godzenia Zycia zawodo-
wego i rodzinnego Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki. Na mapie znajdu-
ja sie podstawowe informacje o juz funkcjonujacych placéwkach, na biezaco
dodawane beda réwniez dane dot. nowych osrodkéw opieki nad dzie¢mi,

- pomocy osobom zainteresowanym w utworzeniu wlasnej placowki
opieki nad dzieckiem do lat trzech. Na stronie mozna znalezé odpowiedzi
na czesto zadawane pytania: Jak zatozyc ztobek, klub dziecigcy? Jakie dokumenty
trzeba przygotowac i gdzie je ztozy¢? Kto moze tworzyc¢ i prowadzi¢ ztobek, klub
dziecigcy? Jak zarejestrowac ztobek, klub dzieciecy przez Internet? lloma dziecmi
moze opiekowac sig jeden opiekun w zZtobku, w klubie dzieciecym? Jakie wymagania
musi spetnia¢ lokal? Mozna tez przeczytac na temat dotacji dla mikro, matych
i srednich przedsiebiorstw w formie zlobka, klubu dzieciecego lub dziennego

4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi do lat trzech w latach 2011-2012 (Dz.U. Nr 45, poz. 235
z pézn. zm.) mozna przeczytaé, ze Ministerstwo zakladalo wéwczas optymistycznie, iz ,, po-
mimo tego, ze odsetek dzieci w wieku do lat trzech w ztobkach, klubach dzieciecych, u dzien-
nych opiekunéw i niani roénie, istnieje potrzeba dalszego zwiekszania liczby miejsc opieki.
Szacowano, ze w 2013 r. odsetek dzieci objetych opieka wzroénie do 5,8%, a w 2014 r. do 7,1%.
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Tabela 1. Regulacje w zakresie opieki nad matymi dzieémi zawarte w ,Programie

Maluch”
Forma opieki . - Dzienny -
nad dzieckiem Ztobek Klub dziecigcy opiekun Niania
Wiek dziecka Qd ZQ. tygodma Od 1. rgku zycia O_d 29. tygodma Qd 29. tygodma
zycia dziecka dziecka zycia dziecka zycia dziecka
Liczba opie- | Maksymalnie Maksymalnie Maksymalnie Ustawa nie

kunéw przy-
padajacych na
jedno dziecko

o$mioro dzieci
powyzej 1. roku
zycia. W sytuagji,
gdy jedno z dzieci
nie ukonczylo

1. roku zycia, jest
niepetnosprawne
lub ma specjalne
potrzeby, wow-
czas na jednego
opiekuna przypa-
da nie wiecej niz
piecioro dzieci

o$mioro dzieci
powyzej 1. roku
zycia. W sytuacji,
gdy jedno z dzieci
nie ukonczylo

1. roku zycia, jest
niepetnosprawne
lub ma specjalne
potrzeby, wéwczas
na jednego opie-
kuna przypada nie
wiecej niz piecioro
dzieci

piecioro dzieci
powyzej 1. roku
zycia. W sytuacji,
gdy jedno z dzie-
ci nie ukoriczylo
1. roku zycia, jest
niepelnosprawne
lub ma specjalne
potrzeby, wow-
czas na jednego
opiekuna przy-
pada nie wiecej
niz troje dzieci

reguluje tego
watku

Maksymalny
czas przeby-
wania dzieci

Maksymalnie do
dziesieciu godzin
dzienne

Maksymalnie do
pieciu godzin
dzienne

Nie ma w usta-
wie informacji na
ten temat

Nie ma

w ustawie in-
formagji na ten
temat

Liczba po-
mieszczen

Wymagane sg co
najmniej dwa po-
mieszczenia, przy
czym rekomen-
dowana po-
wierzchnia przy-
padajaca na jedno
dziecko powinna

Wymagane jest co
najmniej jedno
pomieszczenie,
przy czym reko-
mendowana po-
wierzchnia przy-
padajaca na jedno
dziecko powinna

Nie ma w usta-
wie informacji na
ten temat

Nie ma

w ustawie in-
formacji na ten
temat

zony w urzadze-
nia do zabaw

ty 1. roku zycia,
mozliwe jest we-
randowanie na
otwartym balkonie
lub tarasie

ukonczyly 1. roku
zycia, mozliwe
jest werandowa-
nie na otwartym
balkonie lub tara-
sie

wynosié przy- wynosié przy-
najmniej 4 metry | najmniej 3 metry
kwadratowe kwadratowe
Przestrzenina |Zapewnionejest |Mozliwoé¢ wyjscia | Mozliwosé wyj- | Mozliwosé
dworze* bezposrednie wyj- | na dwor, zas w $cia na dwor, za$§ |wyjscia na
Scie na teren przypadku dzieci, |w przypadku dwor, zas
otwarty, wyposa- | ktore nie ukoriczy- |dzieci, ktére nie | w przypadku

dzieci, ktore
nie ukonczyly
1. roku zycia,
mozliwe jest
werandowanie
na otwartym
balkonie lub
tarasie

* W ustawie nie ma zapiséw dotyczacych tego watku. Informacje podano na podstawie zapiséw
zawartych w resortowym programie rozwoju instytucji opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech

,Maluch”.

Zrédto: <www.mpips.gov.pl>, 22.04.2016.
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opiekuna. Mozna zapozna¢ sie ze stanowiskiem Gléwnego Inspektora Sani-
tarnego w sprawie oceny warunkéw sanitarno-higienicznych lokali prze-
znaczonych na prowadzenie dziatalnoséci w postaci sprawowania opieki nad
dzie¢mi w wieku do trzech lat. Na stronie znajduje sie takze lista progra-
moéw szkolen zatwierdzonych przez Ministra Pracy i Polityki Spotecznej dla
opiekunéw dzieciecych.

Na stronach resortowego programu rozwoju instytucji opieki nad
dzie¢mi w wieku do lat trzech minister pracy i polityki spolecznej ogtasza
coroczny konkurs ,Maluch”, ktérego celem jest finansowe wspieranie zadar
z zakresu rozwoju tych instytucji. Natomiast, zamieszczajac na stronie pro-
gramu liste podmiotéw, ktére taka dotacje otrzymaty, zwieksza sie szanse
na kontrole spoleczng wydatkowanych na opieke nad matym dzieckiem
srodkéw finansowych.

Spotleczne oczekiwania wobec instytucjonalnej opieki
nad matym dzieckiem

Pomimo tego, ze opieka nad matym dzieckiem moze by¢ sprawowana przez
cztery rézne instytucje, to najwiekszym powodzeniem wsréd rodzicow
cieszy sie zlobek, co niewatpliwe wynika z niewystarczajaco rozwinietych
elastycznych form zatrudnienia kobiet - matek dzieci do lat trzech. We
wspolczesnych rodzinach realizowany jest model z obojgiem pracujacych
zawodowo rodzicéw. Kobiety po urlopach macierzynskich wracaja do ak-
tywnosci zawodowej na peten o$miogodzinny etat, musza do pracy doje-
chac i z niej wrdcié, a to oznacza, ze jedynie zlobek moze sprosta¢ godzeniu
zycia zawodowego z opieka nad dzieckiem w kontekscie godzin pracy pla-
cowki®.

Niewatpliwie w tej sytuacji bardzo atrakcyjnym rozwigzaniem dla ro-
dzicéw matych dzieci byloby utworzenie przyzakladowych placéwek opieki
i edukacji (ztobkow i przedszkoli), czemu ma sprzyjac¢ zapis art. 66 ustawy
o opiece nad dzie¢mi do lat trzech3¢. Od 4 kwietnia 2011 r. do ustawy o za-
kladowym funduszu $wiadczerr socjalnych dodaje sie ustep 5a, zgodnie
z ktérym kazdy pracodawca, ktéry taka placowke zdecyduje sie otworzy¢,

3% Wymiar opieki sprawowanej w zlobku wzgledem kazdego dziecka wynosi do dziesie-
ciu godzin dziennie z mozliwoscia wydiuzenia czasu opieki na wniosek i dodatkowy koszt
rodzica.

3 Jeszcze w 1990 r. co dziesiata placowka przedszkolna miata charakter przyzaktadowy,
a w 1980 r. blisko co piata. C. Sadowska-Snarska, Uwarunkowania rozwoju przyzaktadowych pla-
cowek opieki nad dzieckiem jako instrumentu utatwiajgcego godzenie pracy z Zyciem rodzinnym, w:
Godzenie zycia zawodowego i rodzinnego w Polsce, red. C. Sadowska-Snarska, Biatystok 2011, s. 12.
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bedzie mogt zwiekszy¢ odpis na ZFSS dodatkowo o 7,5% $redniej ptacy, pod
warunkiem przeznaczenia calosci tego zwiekszenia na prowadzenie ztobka
lub klubu dzieciecego. Niestety, jak wynika z badan (Balcerzak-Paradow-
ska¥’, Kotowska, Sztanderska, Woycicka3, Sadowska-Snarska®), tylko nie-
liczne firmy decyduja sie na zakladanie i prowadzenie przyzakladowych
form opieki nad dzie¢mi swoich pracownikéw, cho¢ - jak pokazuja inne ob-
serwacje - blisko polowa badanych pracodawcéw mysli (deklaratywnie)
przychylnie o zakladaniu zlobkéw czy klubéw dzieciecych przy zaktadach
pracy, tak wynika z badani rzadowego Centrum Rozwoju Zasobéw Ludz-
kich (CRZL) przeprowadzonych w ramach projektu , Godzenie rél rodzin-
nych i zawodowych 2011”)40. Najczestszymi barierami uniemozliwiajacymi
tworzenie placéwek opieki nad matymi dzie¢mi w zakladach pracy sa: brak
takiej potrzeby zdaniem kierownictwa firmy (38,2% wskazar), mate zainte-
resowanie samych rodzicow (34% wskazan), ograniczone finanse (26,6%)
oraz brak odpowiedniego lokalu (24,0%). Mozna wiec domniemywacd, ze
wprowadzone przez rzad zachety sa niewystarczajace, bo po prostu nie
dzialajg, ale mozna tez doszukac sie przyktadéw dobrych praktyk:

- we wrzeéniu 2011 r. zorganizowano dla malych dzieci pracownikow
poznariskiego Urzedu Miasta , Miejsce Opieki nad Dzieckiem”. Byla to
woéweczas bardzo innowacyjna placowka, w ktérej praca z dzieckiem
nie ograniczata sie tylko do sprawowania nad nim podstawowej opie-
ki. Jej ambicja bylo wspieranie wszechstronnego rozwoju matych dzie-
ci, stymulowanie procesu uczenia si¢ poprzez budowanie nie tylko
w pelni bezpiecznego, ale przede wszystkim inspirujacego srodowi-
ska. Zaadaptowanie tego projektu bylo mozliwe dzieki dofinansowa-
niu z budzetu Unii Europejskiej. Warto doda¢, ze rodzice nie ponosili
zadnych kosztow zwigzanych z pobytem ich dziecka w placéwece,

- w kwietniu 2011 r. w Nowej Soli w Parku Technologicznym Interior
powstal przyzaktadowy zlobek , Interiorek” (jest to pierwsza taka pla-

37 B. Balcerzak-Paradowska, Mozliwos¢ godzenia obowigzkow zawodowych z rodzinnymi, w:
Praca kobiet w sektorze prywatnym. Szanse i bariery, red. B. Balcerzak-Paradowska, Warszawa
2003.

38 Aktywnosé zawodowa i edukacyjna a obowigzki rodzinne w Polsce w Swietle badani empirycz-
nych, red. E.I. Kotowska, U. Sztanderska, I. Wéycicka, Warszawa 2007.

% C. Sadowska-Snarska, System instytucjonalnej opieki nad dzieckiem w aspekcie godzenia zy-
cia zawodowego z rodzinnym, Biatystok 2007; tejze, Rozwigzania wspierajgce réwnowage miedzy
Zyciem zawodowym i osobistym. Praktyka polskich przedsigbiorstw, Bialystok 2008; tejze, Elastyczne
formy pracy - szanse i zagrozenia, Biatystok 2008.

40 Z badan Sadowskiej-Snarskiej z 2011 r. jasno wynika, ze w 1002 zbadanych firmach tyl-
ko w trzech istniaty przyzakladowe zlobki, a w dziewieciu przyzakladowe przedszkola. Po-
nadto w 974 firmach z 1002 zbadanych w ogdle nie rozwaza sie mozliwosci utworzenia takich
placowek.
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céwka w wojewodztwie lubuskim). Ztobek zostat uruchomiony dzigki
funduszom unijnym, co sprawilo, ze miesieczny koszt, jaki ponosza
rodzice, wynosi tylko 200 zi. Dzieci majg zagwarantowane pelne wy-
zywienie, dziesie¢ godzin profesjonalnej opieki i edukacji oraz staly
dyzur pielegniarki*!,

- w pazdzierniku 2012 r. w podpoznarnskim Bolechowie otwarto bez-
platny zlobek ,Pod Zielonym Jamniczkiem” dla dzieci pracownikéw
firmy Solaris*?,

- od wrze$nia 2013 r. dziala przyzaktadowy ztobek Uniwersytetu War-
szawskiego, ktéry zostal utworzony w ramach projektu ,Uniwersy-
teckie Maluchy” realizowanego w zakresie Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki Priorytet I Zatrudnienie i integracja spoteczna, Dzialanie
1.5 Wspieranie rozwigzan na rzecz godzenia zycia zawodowego i rodzinnego.
Zlobek jest otwarty przez 11 miesiecy w roku, dziewieé godzin w ty-
godniu, a koncepcja placéwki zbudowana zostata na podstawie ,Stan-
dardow jakosci opieki i wspierania rozwoju dzieci do lat trzech. Zto-
bek” opracowanych przez zesp6t specjalistow i praktykéw powotany
przez Fundacje Rozwoju Dzieci im. J.A. Komeriskiego®3.

Jak wynika z badan i statystyk odnoszacych sie do funkcjonowania i do-
stepnosci instytucjonalnych form opieki nad dzie¢mi do lat trzech, najczes-
ciej wystepujaca z nich w skali calego kraju sa ztobki niepubliczne, ktérych
odsetek jest wiekszy niz zlobkowych placéwek publicznych. Najmniej roz-
powszechniong instytucja jest opiekun dzienny, niewiele w skali catego kra-
ju jest takze kluboéw dzieciecych, na co - jak pokazuje codzienna praktyka -
moga mie¢ wpltyw bardzo rézne czynniki. Sg to miedzy innymi nie w pelni
transparentne zapisy ustawy dotyczace miedzy innymi wymiaru czasu pra-
cy opiekuna dziennego. Opieka nad kilkorgiem dzieci przez dziesie¢ godzin
bez przerwy na , doladowanie akumulatoréw”, bez zastepstwa, bez wspar-
cia drugiej osoby z praktycznego punktu widzenia jest sprawa niemozliwa.
Ponadto ustawa nie odnosi sie¢ do mozliwosci skorzystania z urlopu wypo-
czynkowego czy chorobowego przez opiekuna dziennego. W wiekszosci
polskich gmin potencjalny opiekun dzienny nie moze liczy¢ ani na wsparcie
merytoryczne, ani tym bardziej na wsparcie finansowe ze strony gminnych
urzednikéw, ktérzy czesto sami sa mato zainteresowani realizacja ustawy
o opiece nad matymi dzie¢mi i zupelnie niezorientowani w kontekscie po-

4 <http://www .parkinterior.pl/ parkinterior/Uslugi/ Centra-edukacyjne/ Zlobek-przyzak
ladowy>, 22.08.2014.

42 Dzieki dotacji unijnej pozyskanej na prowadzenie ztobka przez pierwsze dwa lata jest
on darmowy, <http://epoznan.pl/news-news-35578-Bolechowo_pracownicy_do_firmy_jezdza
_Z..._dziecmi>, 22.08.2014.

4 <http://zlobek.uw.edu.pl/o_nas/>, 22.08.2013.
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trzeb rodzicow - szczegdlne matek matych dzieci - powracajacych po urlo-
pach macierzynskich i wychowawczych na rynek pracy*. Konieczna jest
wiec sp6jnos¢ prowadzonej polityki prorodzinnej, w ramach ktérej wyko-
rzystuje sie zarowno wsparcie finansowe, jak i pomoc wtasciwych organéw
oraz pelne zaangazowanie wszystkich zainteresowanych stron: decydentow
politycznych, urzednikéw nizszych szczebli, rodzicéw i opiekunéw podej-
mujacych sie opieki nad matym dzieckiem w réznych instytucjonalnych
formach. Nie nalezy zapomina¢, ze warunki zatrudnienia opiekuna dzien-
nego niewatpliwie beda mialy znaczgce przelozenie na jakos¢ wykonywanej
przez niego ustugi, na zaangazowanie w podejmowang aktywnos¢ i zado-
wolenie z wykonywanej pracy.

Badania zrealizowane na poczatku 2014 r. na zaméwienie Fundacji im.
J.A. Komerskiego przez Millward Brown w ramach projektu ,Od serca dla
dziecka” finansowanego przez NUTRICIA Polska wyraznie pokazuja, ze
w spolecznosciach wiejskich i matomiasteczkowych nie ma spolecznego
przekonania i zaufania do instytucjonalnej formy opieki nad dzieckiem po-
nizej 3. roku zycia. Wynika to i z braku potrzeby skorzystania z ustug ztobka
czy opiekuna ze wzgledu na wyzsze bezrobocie, jakie w tych srodowiskach
sie obserwuje, jak i z pewnych zakorzenionych pokoleniowo i kulturowo
przekonan®. Taka sytuacja poglebia juz istniejace réznice w nabywaniu réz-
norodnych kompetencji przez mate dzieci ze wzgledu na ich miejsce wzra-
stania, w stymulowaniu ich rozwoju, w niwelowaniu ewentualnych dys-
harmonii czy zaburzen rozwojowych. Ciaggle aktualne jest wiec wolanie
o réwnosé¢ szans rozwojowych i edukacyjnych wszystkich polskich dzieci,
jako ze wysokiej jakosci wczesna edukacja i opieka nad malym czlowiekiem
stanowi fundament pézZniejszej edukacji oraz istotny element zmniejszania
obecnych i przyszlych nieréwnosci spotecznych pomiedzy dzie¢mi pocho-
dzacymi z réznych érodowisk spolecznych i kulturowych. Swiatetkiem
w tunelu dla tego bardzo zaniedbanego obszaru polskiej polityki spotecznej
sa zalecenia na szczeblu Unii Europejskiej zar6wno dla Parlamentu Europej-
skiego, jak i dla Komisji Europejskiej oraz dla poszczegdlnych paristw czlon-
kowskich w kierunku stworzenia spéjnych ram jakosci wczesnej edukacji
i opieki nad dzieckiem, ktéra nalezy traktowac jako warto$¢ dodang w roz-
woju spoleczenistw. Konieczne jest wiec wypracowanie i wdrozenie jasnych

4 Opiekun dzienny musi przygotowa¢ cala infrastrukture przedsiewziecia praktycznie
samodzielnie: postarac sie o lokal zgodny z ustawowymi standardami, wyposazy¢ go w ate-
stowane sprzety, meble i zabawki, zorganizowaé wyzywienie dzieci i wszystko, co sie z tym
wiaze. Brak wsparcia bardzo utrudnia, a czasem wrecz uniemozliwia zorganizowanie tej for-
my opieki nad matym dzieckiem.

45 Z badann wynika, ze idea opiekuna dziennego przegrywa z bardziej bezpiecznymi,
sprawdzonymi rozwigzaniami, jakimi jest pozostawienie dziecka pod opieka babci, cioci czy
wynajetej niani.



62 GRAZYNA RURA

i poréwnywalnych celéw, pozioméw odniesienia oraz wskaznikéw co do
dostepu do placéwek opieki i edukacji, kwalifikacji personelu, programéw
edukacyjnych, partycypacji rodzicéw, struktur politycznych, prawnych i fi-
nansowych#. Przy odpowiedzialnym wsparciu rzadu rozwdj instytucjonal-
nych form opieki nad matym dzieckiem stanie si¢ autentycznie jednym
z priorytetéw organéw nizszego szczebla, ktére beda wspieraty rézne od-
dolne inicjatywy os6b fizycznych, stowarzyszen czy organizacji.

Praktyczna realizacja ustawy o opiece nad dziecmi w wieku
do lat trzech

System opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech zostal uregulowany w jed-
nym akcie prawnym rangi ustawowej, poczawszy od 4 lutego 2011 r. Od te-
go tez momentu prowadzenie dziatalnosci polegajacej na opiece nad dziec-
kiem do lat trzech jest dziatalnoscig regulowana w rozumieniu ustawy
z dnia 2 lipca 2004 r. o swobodzie dziatalnosci gospodarczej (Dz.U. z 2007 r.
Nr 155, poz. 1095, z pézn. zm.) i wymaga wpisu do prowadzonego przez
samorzad gminy rejestru. Konsekwencja analiz (nie)skutecznosci mechani-
zméw wprowadzonych ,ustawa zlobkowq” stala sie jej nowelizacja z 2013 r.
wprowadzajaca dos¢ istotne zmiany w opiece nad malym dzieckiem?’, kt6-
rych istota bylo:

- zmniejszenie wkladu wilasnego gminy z 50% do 20% w kosztach reali-
zacji zadania przy ubieganiu sie o $rodki finansowe z budzetu panstwa na
utworzenie i funkcjonowanie instytucji opieki nad dzie¢mi do lat trzech,

- rozszerzenie katalogu podmiotéw, ktére maja mozliwosc¢ ubiegania sie
o tego rodzaju érodki. Oprécz gmin o dofinansowanie mogg sie starac takze
osoby fizyczne, prawne oraz jednostki organizacyjne nie posiadajace oso-
bowosci prawnej. W wyniku tych zmian nie tylko gminy, ale takze osoby
prawne oraz jednostki organizacyjne nie posiadajace osobowosci prawnej
moga zatrudniaé¢ dziennych opiekunéw,

- wprowadzenie przepiséw, ktore umozliwiaja organizowanie wspolnej
obstugi administracyjnej, finansowej i organizacyjnej instytucji opieki nad
dzie¢mi w wieku do lat trzech oraz stworzenie mozliwosci jej zapewnienia
przez jednostki obstugi ekonomiczno-administracyjnej szkét i placowek
okreslonych w ustawie o systemie o$wiaty*5.

46 Jakos¢ wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, Gert-Jan Lindenboom, Bert-Jan Buiskool,
<www.europarleuropa.eu/studies>, 22.04.2016.

47 Obwieszczenie Marszatka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 18 listopada 2013 r.
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o opiece nad dzieémi w wieku do lat trzech
(Dz.U., poz. 1457).

48 Tamze.
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Ponadto ustawe z 2011 r. dopelniaja i porzadkuja:

- Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 25 marca
2011 r. w sprawie wymagan lokalowych i sanitarnych dotyczacych ztobkow
i klubéw dzieciecych (Dz.U. Nr 69, poz. 367),

- Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 25 marca
2011 r. w sprawie zakresu programoéw szkolen dla opiekuna w ztobku lub
klubie dzieciecym, wolontariusza oraz dziennego opiekuna (Dz.U. Nr 69,
poz. 368),

- Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 5 sierpnia
w sprawie sprawozdan rzeczowo-finansowych z wykonywania zadan z za-
kresu opieki nad dzie¢mi w wieku do lat trzech (Dz.U. Nr 173, poz. 1035)
- rozporzadzenie wchodzi w Zycie z dniem 6 wrze$nia 2011 r.,

- Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 10 lipca
2014 r. w sprawie wymagan lokalowych i sanitarnych, jakie musi spet-
niac¢ lokal, w ktérym ma by¢ prowadzony ztobek lub klub dzieciecy (Dz.U.
poz. 925)%,

- Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 31 stycznia
2014 r. w sprawie wzoréw dokumentéw elektronicznych o wpis, zmia-
ne oraz wykreslenie w rejestrze zlobkéw i klubéw dzieciecych (Dz.U.,
poz. 193).

Zadania z zakresu opieki nad matymi dzie¢mi sa zadaniem wlasnym
gminy i zgodnie z art. 55 w zwigzku z art. 54 ustawy nadzoér nad zlobkiem,
klubem dzieciecym oraz dziennym opiekunem w zakresie warunkoéw i jako-
Sci $wiadczonej opieki sprawuje wojt, burmistrz lub prezydent miasta wilas-
ciwy ze wzgledu na miejsce prowadzenia zlobka lub klubu dzieciecego albo
miejsce sprawowania opieki przez dziennego opiekuna, natomiast Rozpo-
rzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 25 marca 2011 r. regu-
luje standardy dotyczace wymagan lokalowych i sanitarnych w zlobkach
oraz klubach dzieciecych (Dz.U. Nr 69, poz. 367).

49 W Rozporzadzeniu MPiPS z lipca 2014 r. znajduje sie ,sztywny” zapis dotyczacy wy-
maganej wysokosci pomieszczen, w jakich przebywaja dzieci (co najmniej 2,5 m). Wielu wtas-
cicieli niepublicznych ztobkéw i klubéw dzieciecych nie moze zarejestrowaé swoich placowek,
gdyz w budynkach, jakie dostosowali na potrzeby zlobka, nie s w stanie podnies¢ sufitu pod
wymagang wysokos¢ (stosunkowo tatwo jest pomieszczenie powiekszy¢, wybijajac Sciany, ale
niemozliwe jest bez naruszania konstrukcji budynku podnies¢ sufit). Wielu wlascicieli ziob-
kéw boryka sie z nadinterpretacja lokalnych inspektoréw, ktérzy wedle wlasnego uznania
interpretuja zapis tego rozporzadzenia w odniesieniu do §1.1. Dla wlascicieli zlobkéw brak
precyzyjnych zapiséw, a tym samym mozliwos¢ ich dowolnej urzedniczej interpretacji, skut-
kuje niemozliwoscia zarejestrowania placowki i starania si¢ o dotacje, np. z programu , Ma-
luch” czy z Urzedu Miasta. W ,Standardach jakosci opieki i wspierania rozwoju dzieci do lat
trzech” opracowanych przez zespét ekspertéow pracujacy przy Fundacji Rozwoju Dzieci im.
J.A. Komenskiego zaleca sig, aby w pomieszczeniach, gdzie odpoczywaja dzieci, obnizy¢ sufit.
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Wraz ze zmiang ustawy o opiece nad dzie¢mi ponizej 3. roku zycia zto-
bek przestal juz by¢ instytucja Swiadczaca wylacznie ustugi zdrowotne,
a ponadto pojawily sie perspektywy na uruchomienie nowych, dotad nie-
znanych form sprawowania opieki i edukacji w odniesieniu do matych dzie-
ci, a to pociagnelo za soba koniecznos¢ okreslenia profilu wyksztatcenia
i zakresu kwalifikacji os6b, ktorych opiece powierzane sa maluchy w zlob-
ku, klubie dzieciecym i w instytucji opiekuna dziennego. Jak wynika z zapi-
s6w ustawowych (art. 16 ustawy), dyrektorem zlobka moze by¢ osoba, ktora
ma wyksztalcenie wyzsze i co najmniej trzy lata doswiadczenia w pracy
z dzie¢mi albo co najmniej wyksztalcenie Srednie oraz pie¢ lat doswiadcze-
nia w pracy z dzie¢mi. Opiekunem w zlobku lub klubie dzieciecym mo-
ze by¢ osoba posiadajaca kwalifikacje: pielegniarki, potoznej, opiekunki
dzieciecej, nauczyciela wychowania przedszkolnego, nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej lub pedagoga opiekuriczo-wychowawczego, ale takze oso-
ba, ktéra ma co najmniej wyksztalcenie srednie oraz co najmniej dwuletnie
doswiadczenie w pracy z dzieémi w wieku do lat trzech albo przed zatrud-
nieniem jako opiekun w ztobku lub w klubie dzieciecym odbyla 280-go-
dzinne szkolenie, z czego co najmniej 80 godzin w formie zaje¢ prak-
tycznych. Jezeli osoba, ktéra posiada wyksztalcenie $rednie i co najmniej
dwuletnie doswiadczenie w pracy z dzie¢mi do lat trzech nie pracowata
z dzieémi w tym wieku przez co najmniej szes¢ miesiecy bezposrednio
przed podjeciem zatrudnienia jako opiekun, zobowigzana jest w ciagu sze-
$ciu miesiecy od rozpoczecia pracy na stanowisku opiekuna odby¢ 80-go-
dzinne szkolenie w celu uaktualnienia i uzupelnienia wiedzy oraz umiejet-
nosci. Przewiduje sie réwniez zatrudnianie do pomocy w zlobku lub klubie
dzieciecym wolontariuszy, ktérymi moga by¢ osoby dobrze dzieciom znane
(ciocia, babcia, dziadek), pod warunkiem ukoriczenia przez nie 40-godzin-
nego szkolenia®.

Dobér kadry pracujacej w ztobku lezy w gestii dyrektora placowki,
gdyz ustawa nie zawiera postanowien dotyczacych sposobu zatrudniania
i kwalifikacji personelu'. Niestety, im mtodsze dzieci, tym mniejsze stawia
sie wymagania dotyczace kwalifikacji kadry. Bycie opiekunem matego
dziecka pracujacym w sektorze uslug opiekunczo-edukacyjnych odbierane
jest ciagle w spolecznej Swiadomosci w kategoriach niskiego statusu zawo-

50 Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzieémi w wieku do lat 3 (Dz.U. Nr 45,
poz. 235).

51 Pracownicy placowek publicznych prowadzonych przez gminy maja status pracowni-
kow samorzadowych i wobec tych oséb ma zastosowanie ustawa z 2008 r. (Dz.U. Nr 223,
poz. 1458 z pézn. zm.) oraz wydane na jej podstawie rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia
18 marca 2009 r. w sprawie wynagradzania pracownikéw samorzadowych (Dz.U. z 2013 r.,
poz. 1050).
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dowego, cho¢ coraz czesciej postuluje sie juz, aby zrezygnowac z nazwy
»~opiekun matego dziecka” i zastgpi¢ ja nazwa lepiej oddajaca to, czym
w istocie zajmuja sie osoby pracujace z maluchami - ,wychowawca matego
dziecka”?2. Jak wynika z raportu Komisji Europejskiej Key Data on Early
Childhood Education and Care In Europe - 2014 Edition, w ponad dwoch trze-
cich panstw opieke nad matym dzieckiem moga sprawowac osoby bez dy-
plomu licencjata®. Jest to zjawisko niepokojace, poniewaz standardy jakosci
opieki nad matymi dzie¢mi to nie tylko spelniajacy wymogi budowlane,
sanitarne i przeciwpozarowe budynek, wyposazenie placéwki w atestowane
meble i sprzety, atrakcyjny plac zabaw, ale takze - a moze przede wszyst-
kim - troska o bezpieczenistwo psychiczne i fizyczne malucha oraz umiejet-
noé¢ wspoélpracy z jego rodzicami. Szacunek dla dzieciecych uczué i zy-
czliwo$¢ w bezposrednich z nimi kontaktach, tworzenie inspirujacego
srodowiska i cieple relacje z rodzicami wymagaja autentycznego profesjona-
lizmu opiekunéw dzieciecych. Ukoriczenie studiéw, kurséw czy skréconych
szkoleni nie powinno - w sposéb formalny i mentalny - zamykaé mozliwosci
ciagtego doksztalcania sie, podnoszenia kwalifikacji opiekunéw pracujacych
w ztobkach i klubach dzieciecych. Do pracy z matymi dzie¢mi i ich rodzi-
nami potrzebny jest refleksyjny praktyk, wrazliwy i szanujacy odmiennos¢,
gdyz potrzeby odbiorcéw ustug dla maluchéw sa bardzo rézne, czesto zde-
terminowane kulturowo, etnicznie czy religijnie>*. Opiekun matego dziecka
musi umie¢ szanowaé dzieciece upodobania zwigzane na przyklad ze spa-
niem, z odzywianiem si¢, z czynnosciami higieniczno-pielegnacyjnymi. Sa
dzieci, ktére nie zasna polozone do ztobkowego 16zeczka, bo rodzice zawsze
kolysza je przed snem czy glaszcza po gtéwce, inne nie zasna przy zasunie-
tych kotarach, bo w domu pali si¢ zawsze przyciemniona lampka. Sa i takie,

52 Wychowawca-opiekun, wychowawca-pedagog spoleczny, pedagog spoteczny, nauczy-
ciel edukacji wczesnodzieciecej - tak okreslani sg pracownicy merytoryczni, czyli osoby pracu-
jace bezposrednio z dzie¢mi w réznych krajach europejskich.

5% Wyjatkiem sa kraje skandynawskie i nadbattyckie, w ktérych placéwki zajmujace sie
dzie¢mi do 3. roku zycia dzialaja jako jedna struktura administracyjna wraz z placoéwkami
przedszkolnymi i od wszystkich nauczycieli edukacji wczesnodzieciecej wymaga sie wyzszego
wyksztalcenia. Jednak w wiekszoéci krajow unijnych za opieke i edukacje ré6znych wiekowo
grup dzieciecych odpowiadaja inne ministerstwa, co skutkuje zréznicowaniem wymagar wo-
bec kadry. W Polsce opieka i edukacja dzieci ponizej 3. roku zycia zajmuje sie Ministerstwo
Pracy i Polityki Spotecznej, a edukacja dziecka od 3. roku zycia - Ministerstwo Edukacji Naro-
dowe;j.

5¢ W Raporcie OECD z 2007 r. po raz pierwszy pojawil sie wyraznie zaakcentowany pro-
blem uznawalnosci kompetencji kadry pedagogicznej pracujacej w sektorze ustug dla naj-
mlodszych dzieci. W komunikacie koricowym znalazla si¢ nastepujaca konkluzja: ,nalezy
wieksza uwage skupi¢ na jakosci szkolenia wychowawcéw najmiodszych dzieci i na tworze-
niu programéw nauczania”. P. Oberhuemer, 1. Schreyer, Nauczyciel, czyli kto?, ,,Dzieci w Euro-
pie”, 2009, I, 15(3), s. 9-10.
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ktére do zasniecia potrzebuja odrobiny mleka podanego w butelce, jeszcze
inne trzeba mocno otuli¢ ich ,domowym” kocykiem. By sprosta¢ tym pod-
stawowym, ale jakze istotnym potrzebom najmlodszych, konieczny jest
zyczliwy dialog i partnerstwo z ich rodzicami, a nie wprowadzanie w pla-
cowcee rygorystycznych, rownych dla wszystkich zasad, w mys$l przekona-
nia, ze zlobek to nie dom, a opiekunka to nie mama, ktéra indywidualnie
zatroszczy sie o kazde dziecko. Opiekunowie w zlobkach - szczegélnie pu-
blicznych - musza odejs¢ od podejécia wylacznie medyczno-higienicznego
i skupi¢ sie takze na samym dziecku, na jego potrzebach rozwojowych
zwigzanych z eksploracja poznawcza, z rozwojem spolecznym i emocjonal-
nym. Oznacza to, ze w pozarodzinnych formach opieki nad dzie¢mi do lat
trzech nalezy podejmowac rézne zadania edukacyjne, a nie tylko opiekun-
czo-pielegnacyjne. Nasuwa sie wiec pytanie, jak pracowac z najmlodszymi?
Czym sie kierowad, ustalajac standardy dla danej placéwki? Ustawa z dnia
4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 nie okresla wytycz-
nych dotyczacych prowadzenia zaje¢ opiekuniczo-wychowawczych i edu-
kacyjnych w zlobku i klubie dzieciecym, nie zawiera upowaznienia do
wydania rozporzadzenia w sprawie zakresu programowego zaje¢ czy tez
jednolitego programu pracy (programu edukacyjnego) realizowanego w ra-
mach ustug dla dzieci ponizej 3. roku zycia. Wynika z tego, ze:

wiedze na temat sposobu prowadzenia zaje¢ w zlobku i klubie dzieciecym opieku-
nowie powinni naby¢ podczas ksztalcenia i wymaganego w art. 16 ust. 2 ustawy co
najmniej dwuletniego doswiadczenia w pracy z dzieémi w wieku do lat trzech lub
szkolenia dla opiekuna w zlobku lub klubie dzieciecym. Ministerstwo Pracy i Poli-
tyki Spotecznej nie prowadzi prac nad zmiang przepiséw w zakresie wprowadzenia
jednolitego dla wszystkich zlobkéw programu edukacyjnego i obowigzku jego reali-
zowania®®,

Dyrektor Departamentu Polityki Rodzinnej uwaza, ze ,wprowadzenie jed-
nolitego programu edukacyjnego byloby kolejnym wymogiem, ktérego
spelnienie byloby konieczne, aby prowadzi¢ zlobek i w konsekwencji mo-
globy ograniczy¢ rozwdj tych instytucji”5’. Zapis ten jest niejasny i ktdci sie

55 Sa ztobki, w ktérych uwaga opiekunéw skupiona jest na wyczesywaniu ciemieniuchy,
w ktérych maluchy wiele czasu spedzaja na wspdlnym , nocnikowaniu, w ktérych sale przy-
pominaja szpitalne oddziaty”. Teresa Ogrodziriska i Monika Rosciszewska-WozZniak z Funda-
cji Rozwoju Dzieci im. J.A. Komerniskiego zwracaja uwage na fakt, ze podczas gdy na zacho-
dzie Europy trwaja debaty o stymulowaniu dwulatkéw, w Polsce ,matym dzieciom tylko
podcieramy pupy”.

% Informacje zamieszczone w tekscie pojawily sie w korespondencji, jaka podjat z Depar-
tamentem Polityki Rodzinnej MPiPS Przemystaw Ziembora, przedstawiciel Stowarzyszenia
Zlobkéw Niepublicznych ProRodzina.

5 Tamze.
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z wymaganiami, jakie stawia sie¢ przed wilascicielami ztobkow i klubow
dzieciecych chcacych sie stara¢ o dotacje z miejskich urzedéw. W ofercie,
jaka skladaja oferenci, jednym z kryteriéw szczegoétowych jej wyboru jest
przedstawienie programu edukacyjnego i programu wspélpracy z rodzica-
mi. Jak pokazuje praktyka, oferenci - ktérzy maja r6zne wyksztalcenie i do-
$wiadczenie pedagogiczne - bardzo indywidualnie interpretuja zapis doty-
czacy owego programu edukacyjnego, przybierajacego np. posta¢ planu dnia
lub bedacego dokumentem, w ktérym wymienia sie ré6zne aktywnosci dzieci
i czas ich trwania. W innym przypadku to po prostu wyszczegélnienie zajec,
jakie oferuje placéwka lub opis metod pracy z dzie¢mi. Nie majac zad-
nego obligatoryjnego wzorca, czym jest i jak powinien wyglada¢ program
edukacyjny dla placowek zajmujacych sie opieka i edukacja dzieci ponizej
3. roku zycia, wymog stworzenia takiego dokumentu nie powinien stanowic
kryterium decydujacego o otrzymaniu badZ nieotrzymaniu dotacji. Jedyny-
mi materialami, z jakich moga korzysta¢ wlasciciele ztobkoéw i opiekuno-
wie tam pracujacy, sa Standardy jakosci opieki i wspierania rozwoju dzieci do lat
trzech przygotowane i upublicznione w 2012 r. przez Fundacje Rozwoju
Dzieci im. J.A. Komeriskiego oraz Program opiekuriczo-edukacyjny dla ztob-
kow i klubow dzieciecych przygotowany przez Instytut Malego Dziecka im.
A. Lindgren na poczatku 2014 r. Warto w tym miejscu nadmieni¢, ze w Da-
nii - poczawszy od 2004 r. - wdrazana jest ustawa dotyczaca edukacji
wczesnodzieciecej, w ktérej znalazl sie ,program rozwoju kompetencji
w obszarach zwigzanych z przyroda, ludzkim cialem, zachowaniami spo-
tecznymi, jezykiem i wartosciami kultury”38.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Realizacja celéw i zadan wynikajacych z przepiséw ustawy z dnia 4 lute-
go 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat trzech ma na celu wspiera¢ ro-
dzicow powracajacych po urlopie macierzynskim do pracy zawodowej, ale tez
rodzicéw zaczynajacych dostrzegac placowki opieki nad dzie¢mi jako miejsce,
w ktérym dokonuje sie rozwoéj matego cztowieka pod wplywem profesjonal-
nych oddzialywan zatrudnionej tam kadry opiekunéw i innych specjalistow.
Tym samym zmieniajg sie poglady na role, jakg odgrywa sektor ustug dla ma-
tych dzieci; ztobki przestaty juz petni¢ funkcje placowek o charakterze ,pomocy
spotecznej”, a postrzega sie je jako miejsce, w ktérym przestrzega sie praw
dziecka: do samorozwoju, do bezwarunkowej akceptacji, do popeiniania bte-
déw i poszukiwania niestandardowych rozwigzan.

% A. Galardina, Wioscy pedagogistas, ,,Dzieci w Europie”, 2009, 1(3), s. 19-20
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2. Barierami uniemozliwiajgcymi lub ograniczajagcymi zaspokajanie po-
trzeb spotecznych w zakresie objecia profesjonalng opieka dzieci ponizej 3. ro-
ku zycia s3:

- niewystarczajgca liczba miejsc w publicznych Ztobkach i, co za tym idzie,

dtugie listy oczekujacych,

- wysokie koszty opieki w jednostkach niepublicznych nie posiadajacych
dofinansowania z urzedu miasta lub ze srodkéw unijnych,

- wysokie koszty organizacji opieki indywidualnej dla dzieci,

- zbyt mata liczba opiekunek na rynku pracy,

- godziny otwarcia placowek niedostosowane do potrzeb oséb pracujacych
zawodowo.

3. Odpowiadajac na potrzeby rodzicow - klientow ustug dla najmtodszych
dzieci - w placéwkach opieki nad dzieckiem do lat trzech podejmowane
sg dzialania opiekuncze w wymiarze biologicznym, dziatania wychowawcze
w wymiarze spotecznym, dziatania edukacyjne w wymiarze psychoruchowym
oraz dziatania organizacyjne w wymiarze przestrzennym. Jak wynika z ba-
dan, rodzice-respondenci oczekuja, aby ztobek, do ktérego ewentualnie postali-
by swoje dziecko, zagwarantowat ich pociesze pobyt w warunkach zblizonych
do tych domowych, aby otoczona zostata profesjonalng opieka - takze w zakre-
sie pielegnacji i higieny, by holistycznie stymulowano jej rozwdj poprzez reali-
zacje dostosowanego do potrzeb i mozliwosci malucha programu edukacyj-
nego.

4. 7tobki i kluby dzieciece musza funkcjonowaé jako placéwki o najwyz-
szych uniwersalnych standardach przedmiotowo-spotecznych w odniesie-
niu do:

-nowoczesnej i funkcjonalnej infrastruktury: przestronne wnetrza, jasne
pomieszczenia, odpowiednie wyposazenie w meble, sprzety i pomoce
edukacyjne oraz zabawki,

-kadry, ktéra ma kwalifikacje zgodne z wymaganiami przewidzianymi
ustawa, permanentnie sie doskonali w zakresie szeroko pojetej opieki
i edukacji wczesnodzieciecej, wspotpracy z rodzing dziecka i specjalista-
mi, mogacymi wspiera¢ osoby pracujace z matymi dzie¢mi w wypetnianiu
przez nie funkcji ,,opiekuna-wychowawcy matego dziecka”, kadry, ktéra
jest zdolna do autorefleksji i wlasnych poszukiwan zawodowych,

- programu edukacyjnego, opiekuniczo-wychowawczego, jaki jest realizo-
wany w danej instytucji, a ktéry umozliwi ograniczanie nieréwnosci roz-
wojowych i wyréwnywanie szans, szczeg6lnie w odniesieniu do dzieci ze
srodowisk defaworyzowanych.
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Rozdziat KINGA KUSszAK

3

Mate dziecko w srodowisku dorostych.
O budowaniu pozytywnej wiezi
Z opiekunem

Stowa Klucze: relacja prototypowa, przywiqzanie, protodialog, interakcja
dorosty - dziecko, mowa matczyna, budowanie rusztowania, skuteczny
opiekun

Wstep

Dziecko przychodzi na $wiat z biologiczng gotowoscia do kontaktu z dru-
gim czlowiekiem. Wyraza sie ona zdolnoscia do fiksacji wzroku na twarzy
czlowieka, wyodrebnianiem sposréd dzwiekow z otoczenia i reakcja na glos
opiekuna. Wiekszos¢ opiekunéw, zwlaszcza matek, jest gotowa do nawig-
zywania kontaktéw z dzieckiem od pierwszych chwil jego zycia. Zagadnie-
nia relacji male dziecko - opiekun jest tematem licznych zainteresowan na-
ukowo-badawczych, dostrzega sie i eksponuje znaczenie wczesnego okresu
rozwoju jako fazy sensytywnej, prototypowej dla dalszych etapéw rozwoju.
W pierwszych miesigcach i latach dziecko ksztalttuje wzorce relacji z innymi
ludZmi, ktére beda determinowac cale jego p6zniejsze zycie.

Niemowleta pozbawione kontaktu behawioralnego, w toku ktérego dokonuje sie
zaspokojenie najbardziej elementarnych potrzeb biologicznych, nie maja szansy
przezycia. Dzieci wychowywane bez zréznicowanych i bogatych kontaktow psy-
chicznych z dorostymi, nawet najbardziej poprawnie pielegnowane, nie rozwijaja sie
prawidlowo. I dopiero dzieci kochane, pieszczone, majgce okazje nie tylko do odbio-
ru réznorakich treéci psychicznych w kontakcie z dorostymi, ale takze przezywajace
uczucie intymnej bliskosci i jednosci w kontakcie ze swoimi matkami [a takze inny-
mi opiekunami - dop. K.K.] maja szanse na prawidlowy rozwdéj!.

Budowanie bliskoéci miedzy opiekunem a dzieckiem wykorzystuje na-
turalng wrazliwos¢ niemowlecia na glos i widok twarzy ludzkiej. W duzej
mierze determinuja ja jednak oczekiwania opiekuna, jego przekonania
i aspiracje odnosnie do dziecka, tego, jakie powinno by¢, w jaki sposéb ma

1 M. Koscielska, Trudne macierzynistwo, Warszawa 1998, s. 78.
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sie zachowywac i w jakim kierunku rozwija¢. Mozna powiedzie¢, przywotu-
jac stowa Bernarda Crammera, Ze:

w obliczu nieznanego zjawiska, jakim jest noworodek, rodzice spiesza, by ,przy-
pia¢” mu tozsamos¢ wraz z calym szeregiem cech. Niemowle jest zatem pigkne, sil-
ne, samolubne, agresywne, przy czym dorzuca si¢ na przyklad ,jak jego dziadek”.
Te okreslenia, w ktére ubieramy niemowle, sa zawsze kontynuacja linii pochodze-
niaZ,

Wczesna relacja z opiekunem jako relacja prototypowa

Pierwsze relacje, jakie nawigzuje male dziecko z opiekunami, najczesciej
z matka (tzw. podstawowym opiekunem), s3 wyjatkowo znaczace dla jego
dalszego rozwoju. Wielu badaczy te pierwsza relacje traktuje jako prototyp
(relacje prototypowa) wszystkich poézniejszych bliskich zwigzkéw, jakie
stworzy jednostka w dalszym zyciu, az po okres dorostosci. Wiez ta charak-
teryzuje sie nastepujacymi cechami:

1) selektywnoscig - czyli skupianiem sie na konkretnej osobie, ktéra
wywoluje zachowania przywigzania w sposob i zakresie niespotykanym
w relacjach z inng osoba,

2) poszukiwaniem fizycznej bliskosci - ktére polega na dazeniu do
utrzymania bliskosci w relacji z obiektem przywigzania,

3) komfortem i bezpieczeristwem, ktére sa wynikiem osiggniecia blisko-
Sci przez jednostke,

4) lekiem separacyjnym, ktéry pojawia sie, gdy wieZ zostaje zerwana
i niemozliwe jest uzyskanie bliskosci.

Tworzenie wczesnej relacji staje sie mozliwe dzieki okreslonym dyspo-
zycjom, w jakie wyposazone zostalo niemowle. Sposréd nich podstawowa
jest zdolnosé¢ do wyrazania dyskomfortu za pomoca ptaczu’, rozpoznawanie
zapachu matki4, wybor uprzywilejowanego partnera®, w dalszej kolejnosci
umiejetnos¢ ,,czynienia interakcji bardzo przyjemnymi dla matki, np. dzieki
usmiechowi, wokalizacji, utrzymywania z nig kontaktu wzrokowego”®.

2 B. Cramer, Pierwsze dwa lata. Co si¢ dzieje pomiedzy matkq, ojcem i dzieckiem, Gdansk 2003,
s. 13.

3 Ta kwestia zostanie przedstawiona szerzej w dalszej czesci opracowania.

4 Badania prowadzone przez T.B. Brazeltona wskazujg, ze juz w pierwszych dniach po
narodzeniu niemowle diuzej wacha wacik nasgczony mlekiem matki niz mlekiem krowim.
Zob. np. B. Cramer, Pierwsze dwa lata..., s. 39.

5Badania prowadzone przez T.B. Brazeltona wskazujg, ze niemowle juz w 3. dniu po
urodzeniu odwraca gtowe w strone matki, ktéra wola je po imieniu (podaje za: B. Cramer,
Pierwsze dwa lata..., s. 38-39).

6 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 2004, s. 452.
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Roéwniez matka (w zasadniczej wiekszosci przypadkéw) wyposazona jest
w wewnetrzne dyspozycje (tzw. wrazliwosé na dziecko) niezbedne do
zapewnienia malcowi opieki, podobnie jak inne ssaki, ktérych dzialania
ukierunkowane na zajmowanie si¢ potomstwem s3 zdeterminowane biolo-
gicznie.

Ta pierwsza wiez rozwijajaca si¢ miedzy niemowleciem a jego opieku-
nem stanowi pierwociny relacji spotecznych na kolejnych etapach rozwoju,
a jej specyfika zostala szczeg6lowo opisana przez Johna Bowlby’ego w kon-
cepcji przywiazania’. Zdaniem tego autora ,przywigzanie dziala jak system
kontroli, mniej wiecej tak, jak termostat. Ma za zadanie utrzymac pewien
stabilny stan, mianowicie stan bliskosci z rodzicem”3. Jego istotq jest poszu-
kiwanie bliskosci okreélonej osoby zwanej w teorii figura przywiazania.
Widac¢ je najbardziej u matych dzieci, cho¢ wraz z rozwojem jednostek sys-
tem przywiazania staje sie¢ zdecydowanie bardziej ztozona siecig: odczug,
doznan, postaw i przekonan. H. Rudoplh Schaffer podkresla z kolei, ze
»obiekt przywigzania pelni funkcje bezpiecznego schronienia (bezpiecznej
bazy), z ktérego dziecko wyrusza bada¢ srodowisko i do ktérego moze wré-
ci¢ w sytuacji niepewnosci czy zagrozenia”®.

Wyrézniono cztery fazy rozwoju przywiazania, ktore ilustruja, w jaki
sposob zmienia sie jego istota, a zachowania dziecka staja si¢ w coraz wiek-
szym stopniu zorganizowane, elastyczne i celowe.

Faza pierwsza - przedprzywigzaniowa (od urodzenia do 2. miesigca
zycia), ktéra przejawia sie¢ w nastepujacych formach:

- selektywnosci percepcyjnej - odnoszacej sie do tendencyjnosci reakcji
wzrokowych i stuchowych, ktére od urodzenia przygotowuja dzieci do
zwracania uwagi na innych ludzi,

- zachowan sygnatowych - za pomoca takich srodkéw, jak placz czy
$miech dzieci przyciagaja i utrzymuja na sobie uwage otoczenia.

Pierwsza pozytywna reakcja dziecka wskazujaca na jego gotowosé do
budowania wiezi z opiekunem jest usmiech niemowlecia, ktéry pojawia sie
miedzy 5. a 8. tygodniem zycia. Ta reakcja dziecka na pojawienie sie opie-
kuna w obszarze jego pola widzenia jest bodZcem dla dorostego, by nawia-
zad relacje.

Faza druga - przywiazanie w trakcie tworzenia (okres miedzy 2.
a 7. miesigcem zycia) w tym czasie dzieci zapoznaja si¢ z podstawowymi

7 Ten temat porusza tez w niniejszym opracowaniu H. Krauze-Sikorska, zob. rozdziat 1,
cz. L.

8 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005, s. 123.

9 Tamze, s. 139.
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zasadami kontaktow z innymi ludZmi. Jest to najwazniejszy etap ksztatto-
wania si¢ przywigzania. W tym okresie (okoto 4. miesigca zycia) przejawem
rodzacego sie przywigzania jest umiejetnoé¢ odréznienia twarzy oséb bli-
skich od twarzy os6b obcych.

Faza trzecia - wyraznie uksztaltowane przywigzanie (od 8. do
24. miesigca zycia) - kontakty dziecka z opiekunem przeksztalcily sie w wy-
razny i trwaly zwiazek. Juz w 7., 8. miesigcu zycia potrafig okazywac tesk-
note za matkag. W tym okresie wyraZna staje sie tez nieche¢ do kontaktow
z innymi osobami, ,,dziecku nie jest obojetne, na kogo skieruje swoja uwage,
odrzuca obcych, poniewaz zostaje zorientowane na matke, nawet podczas jej
nieobecnosci”10. Prébuje tez zwrdci¢ na siebie uwage opiekuna, wykonujac
rozmaite gesty i czynnosci, ktére pozwalaja mu go ,przywoltac”. Takie za-
chowania dobitnie wskazuja, ze wytworzylo przywigzanie wobec okreslo-
nego obiektu. Mniej wiecej w tym samym czasie pojawia sie strach przed
obcymi. Podkreéli¢ nalezy, ze lek separacyjny pojawia sie u wszystkich dzie-
ci bez wzgledu na ich doswiadczenia (takze te, ktére spedzaja czes¢ dnia
w zlobku i z tego wzgledu maja mniejszy kontakt z matka). Z kolei w wieku
okolo osiemnastu miesiecy maluchy potrafia , przedstawic¢ sobie w umysle”
obraz figury przywiazania, ktéry pomaga im w uzyskaniu ukojenia w sytu-
acji trudnej. ,,Dzieci nosza w sobie tych, do ktérych sa przywigzane w for-
mie wielozmystowych wyobrazen (twarze, glosy, zapach, smak, dotyk)
umyslowej reprezentacji relacji, jaka ich z nimi 1aczy, oraz poczucia, ze
w razie potrzeby osoby te moga by¢ z nimi”!. To osiagniecie rozwojowe po-
zwala im nawigzywacé pozytywne relacje spoleczne z innymi osobami.

Faza czwarta - zwiazku celowego (od 2. roku zycia), dzieci staja sie
zdolne do planowania wlasnych dzialari pod katem realizacji celéw wtas-
nych oraz innych oséb.

Najnowsze badania dowodza, ze ogromne znaczenie w tworzeniu sie
wiezi miedzy dzieckiem a opiekunem ma jakos¢ interakcji. ,Zapewnienie
radoéci i stymulacja przez zabawe to jeden z wazniejszych aspektéw jako-
sciowych”12. Osoby, ktoére dziecko kojarzy z takimi wlasnie przyjemnymi
interakcjami, sa przez nie poszukiwane, a ich nieobecno$¢ wywotuje uczucie
tesknoty. Dostepne wyniki badan'® wskazuja, ze obiektami przywigzania
moga by¢ inne osoby niz biologiczni rodzice, np. personel zlobka, opiekunka
itp. Najwazniejszym obiektem przywigzania nie musi by¢ ponadto matka

10 Tamze, s. 125.

11 D.J. Siegel, Rozwdj umystu. Jak stajemy sie tym, kim jestesmy, Krakow 2009, s. 65.
12 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny. Dzieciristwo i mtodosé, Krakow 2006, s. 150.

13 Np. tamze, s. 147.
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ani inna osoba plci zenskiej. Jak sie okazuje, mezczyZni moga w sposob
réwnie kompetentny sprawowac opieke nad dzieckiem, tworzac z nim silng
wiez. Badania dowodza tez, ze obiektem przywigzania wcale nie musi by¢
osoba wykonujaca wobec malca czynnosci pielegnacyjne i opiekuricze. Nie-
zwykle wazne sa tez wyniki innych badan, ktére wskazuja, ze matka moze
by¢ nieobecna w przestrzeni dziecka przez kilka godzin dziennie, ale nadal
pozostaje ona Zrédiem ukojenia i bezpieczeristwa.

Warunkiem budowania bezpiecznego przywiazania jest fizyczna bli-
skos¢ dziecka i jego opiekuna. W literaturze mozna znalez¢ trzy poziomy tej
bliskosci:

1) bliskos¢ obok siebie,

2) bycie razem,

3) bycie w jednosci,
przy czym relacja mate dziecko - opiekun powinna przebiega¢ na wszyst-
kich tych poziomach réwnoczesnie'4. Badania wskazujg, ze na budowanie
tej wiezi ogromny wplyw wywiera ich osobista historia przywiazania do
obiektu i aktualne postawy wobec dziecka. We wczesnej relacji wazna kwe-
stig jest wrazliwosé¢ opiekuna na potrzeby malca, ktéra pozwala na dosto-
sowanie dystansu wobec dziecka do jego aktualnych preferencji. P. Fonagy
okreélili te umiejetnos¢ rodzicow mianem ,funkgji refleksyjnej”, dzieki kto-
rej potrafig oni zastanowic¢ sie nad wplywem ich wlasnych stanéw umystu
na uczucia, zachowania wobec dziecka!>. H.R. Schaffer podkresla, ze , doro-
sty musi by¢ Sciéle dostrojony do obecnego poziomu funkcjonowania dziec-
ka i dostarcza¢ mu wkladu mozliwego do asymilacji”16. Na podstawie prze-
prowadzonych weryfikacji empirycznych amerykarniscy badacze stwierdzili,
ze zachowania dorostych w relacji do dziecka mozna opisa¢ na kontinuum.
Na jednym jego koncu znajduje si¢ optymalnie wrazliwy opiekun, zdolny
do ujmowania rzeczywistosci z perspektywy dziecka, czujny na naptywaja-
ce z jego strony sygnaly i komunikaty, potrafiacy je wlasciwie zinterpreto-
wac i mozliwie szybko odpowiedzie¢ na nie wlaéciwg reakcja. Na drugim
konicu znajduje sie taki dorosty, ktéry ttumaczy sobie komunikaty dziecka
w Swietle wlasnych potrzeb, a wchodzi z nim w interakcje jedynie wéweczas,
gdy sam ma na to ochote. Stopient wrazliwosci opiekuna na potrzeby dziec-
ka warunkuje ich wlasciwe zaspokojenie. Rozwijajac podjety watek, warto
wyrézni¢ nastepujace zasady dotyczace budowania relacji przywigzania,
ktére zaproponowata Mary Main:

14 M. Koscielska, Trudne macierzyristwo, s. 77-78.

15 D.J. Siegel, Rozwdj umystu..., s. 79.

16 H.R. Schaffer, Rozwdj jezyka w kontekscie, w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, red.
A. Brzeziniska, Poznanri 1995, s. 173.
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- pierwsze relacje przywigzaniowe tworza sie¢ w wieku siedmiu mie-
siecy,

- przywiazanie rozwija sie¢ niemal u wszystkich dzieci,

- niewiele osob staje sie obiektem relacji przywigzaniowych,

- ,wybidrcze przywigzania” sa konsekwencja spotecznych interakcji
z figurami przywigzania,

- prowadza one do specyficznych zmian organizacyjnych w zachowa-
niu niemowlecia i funkcjonowaniu jego mézgu?”.

Mary Aisworth, zwrdcita z kolei uwage, ze matki wrazliwe na potrzeby
swojej pociechy determinowaly wyksztalcenie si¢ innego rodzaju przywia-
zania dziecka w poréwnaniu z matkami niewrazliwymi. Autorka ta wyod-
rebnila trzy typy przywigzania dziecka do obiektu:

- typ ufny/bezpieczny - ksztaltuje sie dzieki kontaktom z wrazliwg
matka, ktéra dostrzega sygnaly ptynace ze strony dziecka i reaguje
na nie szybko i wlaéciwie, jest ona dostepna dla malca woéwczas, gdy
tego potrzebuje, okazuje mu zainteresowanie i cieplo. Dziecko, ktére
uksztaltowalo taki model przywigzania, po oddzieleniu od obiektu
placze, natomiast gdy obiekt powraca, wita go, okazujac rados¢,

- typ lekowy/unikajacy - matki dzieci sa dla nich niedostepne psy-
chicznie, nie potrafiag wilasciwie interpretowac bodzcéw plynacych ze
strony malca, czego konsekwencja sa niewlasciwe reakcje na komuni-
katy wysylane w ich strone przez niemowleta. Dziecko o typie przy-
wigzania lekowym (unikajacym) chetnie pozostaje pod opieka obcej
osoby, unika kontaktu z matka, zwlaszcza gdy wraca ona po etapie
rozdzielenia,

-typ lekowy/oporny/ambiwalentny - ksztaltuje sie pod wpltywem
kontaktéw z matka niekonsekwentng w swych reakcjach. Inicjowanie
kontaktu przez dziecko moze spotkac sie¢ z odmienna reakcja matki:
pozytywna lub odrzucajaca. Dziecko, ktére uksztaltowalo taki typ
przywiazania, bardzo cierpi, gdy zostaje oddzielone od obiektu. Po je-
go powrocie trudno je uspokoié, dziecko jednoczeénie poszukuje uko-
jenia i odrzuca je’s.

Z kolei H.R. Schaffer i P. Emmerson wyodrebnili nastepujace fazy bu-

dowania relacji z opiekunami:

- aspoteczna (do 6. tygodnia zycia) - dziecko tak samo reaguje na bodz-
ce spoleczne i niespoleczne,

- przywiazanie nieréznicujace (6. tydzienn - 6.-7. miesigc) niemowle-
ta okazuja rados¢ w obecnosci czlowieka, czesciej usmiechaja sie do

17 D.]J. Siegel, Rozwdj umystu..., s. 61-62.

18 Zob. np. M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Weczesne dzieciristwo, w: Psychologia rozwo-
ju cztowieka, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempala, Warszawa 2000, s. 65.
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0sob znanych, staty opiekun jest w stanie szybciej je uspokoi¢ niz obca
osoba,

- uksztaltowane przywigzanie (od 7. do 9. miesigca) - niemowleta pro-

testujg, gdy zostajg rozdzielone z okreSlonym opiekunem, witaja sie
z nim po okresie rozigki, staja sie nieufne wobec obcych?®.

Zdaniem specjalistow, na podstawie wczesnych relacji z obiektem
przywiazania, dzieci rozwijaja tzw. ,wewnetrzne modele operacyjne”, dzie-
ki ktérym moga przewidzie¢, w jaki sposéb inni ludzie beda reagowac na
ich zachowania. Wczesne relacje przywigzaniowe odgrywaja zatem zasadni-
czg role w organizacji doswiadczenia matego dziecka i determinujg jego ak-
tualne, a takze przyszte funkcjonowanie. Mozna wiec powiedzie¢, ze

wyraziste relacje emocjonalne oddziatuja bezposrednio na domeny funkcjonowania
umyslowego, ktére stuzg jako pojeciowe punkty zaczepienia: pamieé, narracje, emo-
cje, reprezentacje, stany umystu. W rezultacie relacje przywigzaniowe moga petnic¢
funkcje podstawy rozwoju umystu2.

Protodialog, czyli bezstowna komunikacja niemowlecia
Z opiekunem

Kluczowymi aspektami w procesie tworzenia wczesnej relacji dziecka z do-
rostym sg zar6wno aktywnos¢ niemowlecia, jak i aktywnosc¢ opiekuna, ktéra
przybiera forme mowy dorostego kierowanej w strone dziecka.
Niemowleta sa niezwykle wrazliwe na docierajace do nich bodzce nie
tylko wzrokowe (reaguja na twarz opiekuna i jego mimike), ale tez stucho-
we. Badania prowadzone przez Andrew N. Meltzoffa i Patricie Kuhl wska-
zuja, ze dzieci okolo 5. miesigca zycia dysponuja umiejetnoscia czytania
z ust, ktéra pomaga im w odbieraniu mowy?!, co sprzyja oswajaniu sie z je-
zykiem najblizszego otoczenia. Potrafig tez rozpoznaé¢ glos opiekuna i od-
ré6zni¢ go od innych gltosow i dZzwiekéw z otoczenia, co utatwia koncentracje
na komunikatach werbalnych opiekuna. Podkresli¢ nalezy jednak, ze proces
identyfikacji gtosu dorosltego ufatwia to, iz mowa opiekuna kierowana do
niemowlat jest specyficzna. Przede wszystkim synchronizuje sie z zachowa-
niem dziecka w danym momencie. Dorosli dostarczaja jednostce komunika-
tow werbalnych w momencie, kiedy jego uwaga skupiona jest na konkret-

19 H.R. Schaffer, K. Kipp, Psychologia rozwoju od dziecka do dorostosci, Gdansk 2012, s. 431.
20 D.J. Siegel, Rozwdj umystu..., s. 62.
2L R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 408.
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nym przedmiocie?2. Dostepne wyniki badan pozwalajg wyrézni¢ nastepuja-
ce cechy mowy dorostych kierowanej do niemowlecia:

- wysoki ton glosu,

- wolne tempo mowy,

- zmiany tempa moéwienia,

- wzmacnianie i éciszanie glosu,

- rytmy i rytmizacje dajace wrazenie Spiewnosci mowy,

- uwypuklone kontury intonacyjne glosek,

- duzy rozstep wysokosci dzwiekéw,

- rozciagganie samoglosek,

- wyrazna artykulacja poszczeg6lnych glosek,

- pauzy,

- specyficzne roztozenie akcentéw,

- wypowiedzi krétkie,

- uproszczenia syntaktyczne i semantyczne,

- uproszczenia grup spéigtoskowych i elizje,

- zdrobnienia (deminutiva) i spieszczenia (hipocoristica),

- powtorzenia glosek i wyrazéw,

- mowie towarzysza gesty i wyrazista mimika, srodki ukierunkowujace
uwage dziecka: polecenia, pytanie, powtarzanie , wypowiedzi” dziecka?.

Mozna powiedzieé, ze opiekunowie w sposéb wrazliwy reaguja na na-
turalne zainteresowanie dziecka otaczajaca je rzeczywistoscia i wzmacniaja
to zainteresowanie za pomoca okreslonych dzwiekéw kierowanych w jego
strone. Wyniki badari nad jezykiem macierzyriskim wskazuja, ze ,dostoso-
wanie si¢ méwigcego do oczekiwan dziecka powoduje wzrost prawdopo-
dobieristwa stuchania i dzieki temu uczenia sie jezyka przez niemowle”2.
Dodatkowo dorosty stara sie kontakt z dzieckiem utrzymac jak najdluzej,
wykorzystujac nie tylko bodzce dzwiekowe i wzrokowe, ale takze dotykowe
i kinestetyczne, ktére koncentruja uwage niemowlecia. Z drugiej strony
dziecko reaguje na cechy mowy matczynej: placze, gdy ton jest ostry, napo-
minajacy, karcacy, a uémiecha sie w odpowiedzi na ton pieszczotliwy, po-

2 H.R. Schaffer, Przyswajanie zasad dialogu, w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, Poznan
1995, 5. 109.

B P. Kuhl, Jezyk umyst i mozg: doswiadczenie zmienia percepcje, w: Psychologia jezyka dziecka,
red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdarisk 2007, s. 54; S. Milewski, Mowa dorostych kierowana do dzieci.
Studium fonostatyczno-fonotaktyczne, Gdansk 2011, s. 28-54; M. Kielar-Turska, Rozwdj sprawnosci
jezykowych i komunikacyjnych, w: Diagnoza logopedyczna. Podrecznik logopedyczny, red. E. Cza-
plewska, S. Milewski, Gdansk 2012, s. 24; H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005;
tegoz, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Krakéw 2010.

2 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 409.
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cieszajacy lub rozweselajacy?>. Mozna zatem stwierdzi¢, ze percepcja dZwie-
kow mowy odgrywa kluczowq role w budowaniu wczesnej relagji z opieku-
nem. Dziecko uczy sie w ten sposéb, ze glos matki, jej dotyk nie sa ,,odreb-
nymi czgstkami - rozproszonymi do$wiadczeniami”?6, ale integruja sie
z jego pobudzeniem i ruchami. Jak podkresla B. Cramer, ,dziecko czuje
tacznos¢”, ktéra stanowi poczatek porozumienia, ,zapowiedz dialogu, ktéry
pOZniej zostanie podjety za pomoca jezyka”?’.

Na role percepcji w rozwoju mowy dziecka zwraca uwage L. Wygotski,
wskazujac znaczenie fonemu jako dZzwieku znaczacego dla jednostki. Autor
ten wyjasnia swoja teze, powolujac sie na , prawo spostrzegania”, ktére gto-
si, ze ani jedna obiektywnie spostrzegana wlasciwosc¢ nie pozostaje izolowa-
na, ale zawsze jest postrzegana jako czes¢ pewnej calosci, wyjasnit regule
opanowywania fonemoéw przez dziecko. Fonem jest jego zdaniem

jednostka posiadajagca w minimalnym wymiarze podstawowe wlasciwosci, ktore
przystuguja mowie jako catosci. Opanowanie dzZwiekéw nie dokonuje sie samo
z siebie, ale w perspektywie ich realnego znaczenia. Znaczenie funkcjonalne zalezy
od usensownionego znaczenia. O rozwoju mowy ludzkiej mozna méwi¢ tylko wte-
dy, kiedy zachowana jest jednos¢ dzwieku i sensu?.

Podkresla on, ze opanowanie fonemu odbywa si¢ w warunkach spostrzega-
nia innych foneméw i w relacji z nimi. Zas ,podstawowym prawem spo-
strzegania fonemoéw - prawem spostrzegania dZzwiekowej postaci mowy, jak
i ogbélnym prawem spostrzegania - jest spostrzeganie czego$ na tle czego$
innego (figury na tle). Kazdy fonem spostrzegany jest i wypowiadany jako
fonem na tle innych fonemoéw, to znaczy spostrzeganie fonemu zachodzi
tylko na tle ludzkiej mowy”?. Dzieki temu, ze dziecko slyszy mowe doro-
stych, ma ono znacznie bardziej obszerne tto mowy niz ,figury”, ktérymi
dysponuje. Kiedy w umysle dziecka powstanie odzwierciedlenie fonemu
ijego tla, powstaja analogiczne struktury, tzn., Ze spostrzeganie odbywa sie
strukturalnie.

Podobne wyjasnienie do zaprezentowanej tu koncepcji opanowania
dzwieku przez niemowle, ktéra sformutowal Lew Wygotski, prezentuje Lise
Eliot, opisujac proces zwigkszania sie wrazliwosci dziecka na fonemy jezyka
ojczystego:

za kazdym razem, kiedy dziecko styszy konkretny fonem (...) doswiadczenie to po-

szerza u niego percepcje tego dzwieku kosztem dzwiekéw sasiednich (to znaczy

% L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Lublin 1970, s. 23.

26 B, Cramer, Pierwsze dwa lata..., s. 40.

27 Tamze, s. 41.

3 L. Wygotski, Wezesne dzieciristwo, w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezin-
ska, Poznan 1995, s. 35.

29 Tamze, s. 35-36.



80 KINGA KUSZAK

tych, ktére majg podobne cechy fizyczne), nienalezacych do zasobu fonologicznego
jego mowy ojczystej30.

Autorka podkresla, ze mimo iz dzieci rodza sie ze zdolnoscig rozrézniania
wszystkich foneméw wystepujacych w réznych jezykach, wiekszos¢ z nich
zostaje wlgczona do kategorii foneméw potrzebnych do interpretowania je-
zyka ojczystego. , Eliminacja wszystkich zbednych kategorii pomaga zatem
niemowletom skupi¢ sie na kilku potrzebnych do opanowania ich jezyka
ojczystego”3l. Ta teoria pozwala tez na wyjasnienie tezy, ze okoto 6. miesigca
zycia niemowleta zaczynaja wydawaé dzwieki coraz bardziej przypominajg-
ce te, ktére stysza w swoim najblizszym otoczeniu (w jezyku angielskim
i polskim sa to samogtoski ,a”, ,e”, ,0”, a w jezyku szwedzkim gloski gar-
dlowe), zas zanikaja dZwieki, ktérymi otoczenie si¢ nie postuguje (,r” i ,1”,
ktére nie funkcjonuja w jezyku japoriskim jako dwa odrebne dzwieki mo-
wy). W literaturze lingwistycznej podkresla sie ponadto, ze niemowleta ko-
rzystaja z tego, co juz wiedza, i uzywaja tego jako podstawy, by sie nauczy¢
wiecej. Zjawisko to okreslono mianem samowspomagania (bootstrapping).
Budowaniu ,wczesnego systemu wiedzy jezykowej” matego cziowieka

sprzyja

stale bombardowanie dziecka naltadowanymi emocjg wypowiedziami (...) przyczy-
nia si¢ do nawigzania kontaktu spoteczno-psychologicznego dziecka z otoczeniem.
Stwarza réwniez warunki do tego, zZe zaczyna ono powoli rozumie¢ te wypowiedzi
i stopniowo z nich wyabstrahowywac system jezykowy?32.

Podczas wczesnej relacji z opiekunem dziecko opanowuje podstawowe
zasady wspoltworzenia bezstownego dialogu zwanego protodialogiem
(protokonwersacja, pseudodialog, protokomunikacja). Przy czym w po-
czatkowej fazie protokonwersacji to opiekun inicjuje kontakt, bierze tez na
siebie odpowiedzialnoé¢ za utrzymanie schematu wzajemnosci (do i od)
oraz plynng wymiane rél. Robi to miedzy innymi poprzez zostawienie od-
powiedniego czasu, by niemowle moglo uruchomi¢ wtasciwe zachowanie.
H.R. Schaffer zauwaza, ze ,w ten sposéb reakcje dziecka wbudowane sa
w szerszg caloé¢ - dialog - jeszcze zanim zdaje sobie ono sprawe z tego, ze
takie calosci w ogole istnieja”. Z kolei badania Catherine Snow wskazuja,
ze dzieci 8-, 9-miesieczne sa sprawne w procesie naprzemiennosci w roz-
mowie z dorostym partnerem. Jak sie okazuje, maluchy, gdy tylko zaczna

30 L. Eliot, Co tam sig dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu latach zycia, Po-
znan 2010, s. 504.

31 Tamze.

32 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, s. 20-21.

3 H.R. Schaffer, Przyswajanie..., s. 106.
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moéwié, wytrzymuja dlugie okresy dobrze zharmonizowanej naprzemienno-
Sci z dorostym partnerem3+.

Najwazniejszy skok rozwojowy w zakresie wspéluczestniczenia w dia-
logu ma miejsce pod koniec 1. roku zycia, gdyz w tym okresie jednostka
zdolna jest do intencjonalnosci i wzajemnosci relacji. Wzajemnosci podczas
protodialogu uczy sie jednostka poprzez uczestniczenie w opartym na wy-
mianie r6l naprzemiennym wokalizowaniu. Zdobywa wéwczas elementar-
na wiedze o istocie roli stuchacza i méwiacego. Badania prowadzone przez
Elisabeth Bates pozwalaja zrozumie¢ istote rozwoju intencjonalnosci w trak-
cie dialogu dziecka z dorostym partnerem. Jej zdaniem, czynnosci perloku-
tionarne sg podiozem dla czynnosci illokutionarnych, poniewaz na poczatku
niemowle nie jest Swiadome swej kontroli i wplywu, jaki wywiera na opie-
kunéw. Stopniowo uczy sie intensjonalnie za pomoca znakéw okazywac zy-
czenia i kierowac uwage dorostych nie tylko na siebie, ale tez na przedmioty
i zdarzenia®. Staje sie to mozliwe tylko dzieki dopasowanym reakcjom in-
nych na jego zachowania. W ten sposéb dziecko odkrywa komunikacyjna
wladciwosé swoich zachowan. ,Po jakim$ czasie bedzie ono intencjonalnie
wysyla¢ okreslone sygnaly i bedzie catkowicie pewne odpowiedniej reakcji
na nie ze strony innych ludzi”3.

Uposrednianie rzeczywistosci - podstawowe zadanie opiekuna

Jednym z wazniejszych zadan opiekuna malego dziecka jest budowanie
rusztowania, a wiec posredniczenie miedzy jednostka a Swiatem zewnetrz-
nym, gdyz, jak zauwaza Robert W. Firestone, , dzieci potrzebuja dorostych,
ktérzy odnosza sie do nich bezposrednio; potrzebuja ludzi, ktérzy sa wobec
nich otwarci”?. To posredniczenie odbywa sie dzieki dzieciecej wrazliwosci
na mowe i stworzenia systemu jezykowego na poziomie pod$wiadomosci.
»1 tak oto rozwijajace sie dziecko staje u progu etapu reagowania stownego
na inicjatywe otoczenia i wypowiedzi z wlasnej pobudki”38.

Zdaniem R. Feuersteina posrednik moze by¢ skuteczny badz niesku-
teczny. Skuteczny posrednik cechuje sie tym, ze:

3 A. Ninio, S. Snow, Od komunikacji przedjezykowej do mowy, w: Psychologia jezyka dziecka,
red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdarisk 2007, s. 313.

% H.R. Schaffer, Przyswajanie..., s. 111.

36 Tamze.

37 R.W. Firestone, Nietoksyczne rodzicielstwo. Jak mgdrze wychowywac dzieci, Warszawa 2007,
s. 304.

38 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, s. 21.
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-jego zachowania tworza uporzadkowana caloé¢, sa ciagte i konse-
kwentne, w tym sensie, Ze jedno dziatanie pojawia sie jako nastepstwo dzia-
tania poprzedzajacego,

- potrafi na rézne sposoby przyciaggna¢ uwage dziecka, dobierajac srod-
ki do aktualnych jego mozliwosci,

- ,opowiada” dziecku rzeczywistoé¢, komentuje przedmioty, ktére ono
obserwuje i czynnosci, w ktérych uczestniczy,

- w réznorodny i bogaty sposéb przedstawia emocje i uczucia, w celu
skupienia uwagi dziecka i zainteresowania go $wiatem,

- zacheca dziecko do udziatu w interakgji,

- utrzymuje kontakt wzrokowy z dzieckiem i zacheca je do podtrzyma-
nia tego kontaktu,

- wyprzedza sytuacje, ktére majq nastgpic i ukierunkowuje oczekiwania
dziecka odnosnie do zdarzen,, w ktérych bedzie uczestniczylo,

- skupia uwage na dzialaniach i sygnalach wokalnych, werbalnych
dziecka,

- zacheca dziecko do aktywnosci,

- chwali dziecko za przejawy pozadanych zachowan,

- potrafi uatrakcyjni¢ sytuacje, w ktérych ono uczestniczy, poprzez:
mimike, ton glosu, gesty, dzieki ktérym moze wprowadzi¢ dziecko w stan
wysokiej aktywnosci®.

Podstawowym elementem koniecznym, by dorosty moégt pelni¢ funkcje
osoby ,uposredniajacej dziecku rzeczywistos¢”, jest intrasubiektywnosé,
o ktorej Colwyn Treavarthen pisze, ze to ,niezmiernie zlozony wrodzony
mechanizm zapowiadajacy kooperacyjng inteligencje dorostych, ktéry sta-
nowi podstawe komunikacji interpersonalnej”40. H. Rudolph Schaffer pod-
kresla, ze dla osiagniecia intrasubiektywnosci niezbedne jest okreslenie
wspoélnego tematu, na ktérym oboje partneréw - dorosly i dziecko - skon-
centruja swoja uwage. W literaturze przedmiotu wyrdznia sie dwa rodzaje
tej relacji:

- intrasubiektywnos$¢ pierwotng - dotyczy takich sytuacji, w ktérych
uczestnicy wchodza ze sobg w bezposrednie relacje,

- intrasubiektywno$¢ wtérng - dotyczy sytuacji, w ktérych zaintereso-
wanie podmiotéw skoncentrowane jest na temacie zewnetrznym, ktéry staje
sie przedmiotem (obiektem) ich wspélnej uwagi.

Dodatkowo J.C. Gomez dokonal wyodrebnienia: intrasubiektywnosci
jednostronnej i dwustronnej. Ta pierwsza jest cecha niemowlecia , do poj-
mowania emocjonalnego i interpersonalnego znaczenia zachowania innych

3 A. Brzezinska, J. Janiszewska-Rain, W poszukiwaniu ztotego Srodka. Rozmowy o rozwoju
cztowieka, Krakow 2005, s. 31-33.
40 H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Krakéw 2010, s. 158-159.
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ludzi”4. Z kolei intrasubiektywnos$¢ dwustronna dotyczy funkcjonowania
partnerow interakcji i ich wzajemnej wrazliwosci emocjonalnej, ktéra po-
zwala na tworzenie wspomnianego juz pola wspélnej uwagi. Wyrézniono
dwie strategie stosowane przez dorostych pozwalajace na wczesng interak-
cje, ktorej obiektem jest zewnetrzny przedmiot:

- strategia podqzania za uwagg - Sledzenie przez dorostego aktualnego
przedmiotu uwagi dziecka. Dzieki niej mozliwe jest rozwijanie zasobu
stownictwa biernego poprzez nazywanie tego, na czym skupi ono uwage,

- strategia przesuwania uwagi - odcigganie uwagi niemowlecia i kie-
rowania jej na inny przedmiot#2. Strategia ta staje si¢ skuteczna i pozwala na
upoérednianie rzeczywistosci dziecku powyzej 9. miesigca zycia.

Z kolei badania Marka H. Bornsteina pozwalaja dostrzec i wyodrebnié
spoérod innych kategorii relacji kategorie interakcji opiekun - dziecko, stu-
z3cq uposrednianiu rzeczywistoéci. Wspomniany autor okreslit ja mianem
interakgji dydaktyczne;j.

Takie interakcje zawieraja strategie opiekundéw polegajace na stymulowaniu i pobu-

dzaniu dzieci wzgledem $wiata znajdujacego sie poza para, na ukierunkowaniu ich

uwagi na wlasnoéci, przedmioty lub wydarzenia w otoczeniu, na wprowadzaniu,

uposrednianiu lub dostarczaniu okazji, by obserwowaé, nasladowaé, méwic i uczyé
sie®s.

W tabeli przedstawiono, na czym polega uposrednianie rzeczywistosci

przez opiekuna wedlug wybranych autorow.

Tabela 2. Uposrednianie rzeczywistosci w relacji dorosty - dziecko w ujeciu wybranych
autorow#

Kategorie pojeciowe

Autor s . Dzialania podejmowane przez opiekuna
K . okreslajace relacje .
oncepcji . wobec dziecka
dorosly - dziecko
M.H. Bornstein | - interakcja dydak- - zachecanie dziecka do zwracania uwagi na oto-

tyczna czenie

- interakcja spoleczna | - stosowanie technik werbalnych lub niewerbal-
nych w celu koncentracji uwagi dziecka

- dostosowanie oddzialywan opiekuna do mo-
mentu rozwojowego dziecka tzw. okresu sensy-
tywnego

- dostosowanie sposobu budowania interakgji
z dzieckiem do jego indywidualnych preferencji

4 Tamze, s. 159.

42 Tamze, s. 163.

43 M.H. Bornstein, Pomigdzy opiekunami a ich potomstwem. Dwa rodzaje interakcji i ich kon-
sekwencje dla rozwoju poznawczego, w: Dziecko wsréd rowiesnikéw i dorostych, red. A. Brzeziniska,
G. Lutomski, B. Smykowski, Poznar 1995, s. 43.

4 Ujecie K. Kuszak.



84

KINGA KUSZAK

M. Tomasello

- czynnosci wspolnej
uwagi

- zachecanie dziecka do kierowania uwagi na ten
sam przedmiot i podejmowanie wspélnej ak-
tywnosci z nim zwigzanej

B. Rogoff

- ukierunkowane
uczestnictwo;
- tutoring

- procedura stosowana przez dorostych w celu
pomocy dziecku w rozwigzaniu sytuacji pro-
blemowej

- dorosly jest towarzyszem zabawy

- dorosty rozmawia z dzieckiem jak réwiesnik

- dorosty stosuje mowe dziecinng

- dorosty chwali dziecko

- wspdlnie z dzieckiem emocjonalnie angazuje sie
w zadanie

D. Wood,
H.R. Schaffer

- rusztowanie

- kierowanie uwagi na przedmioty

- ustalanie sekwencji dziatari

- dzielenie zadan na mniejsze elementy

- uwypuklanie cech zasadniczych

- demonstrowanie, pokazywanie, przypominanie
o kolejnych zadaniach

- bank pamieci

- kontrolowanie frustracji

- ocenianie powodzenia/porazki

- podtrzymywanie ukierunkowania na cel

H.R. Schaffer

- poprzedniki
spoteczne

- interakcje z opiekunem sprzyjajace reorganizacji

psychicznej dziecka, ktore:

1) prowadza do stanu pobudzenia, a nastepnie
»dojrzewania” dziecka do realizacji jakiego$
zadania,

2) dziatania antycypujace dorostych, tj. traktowa-
nie dziecka, jakby bylo na bardziej zaawanso-
wanym poziomie rozwoju, niz to jest w rze-
czywistosci (np. méwienie do dziecka, ktére
jeszcze nie rozumie znaczen przekazywanych
Za pomocg mowy)

H.R. Shaffer,
J. Brunner

- wzajemnosé

- dialog opiekuna z dzieckiem jest wynikiem ich
wspoélnego uczestnictwa, , spelniane przez nich
role sa nie tylko od siebie zalezne, ale takze
wymienne”*

- poczatkowo inicjatorem interakcji jest dorosty,
okoto 10. miesiaca relacje zaczyna inicjowaé

dziecko

H.R. Schaffer

- rutynowos¢ inter-
akeji

- wspolne dzialanie dorostego i dziecka staje sie
Z czasem sprawne

- skréceniu ulega czas trwania poszczegdlnych
sekwencji

- zwigksza sie liczba wymian

- interakcja przybiera rézne formy

- dziecko wie, ze jego zachowanie stanowi ,,czes¢

sekwencji okreslanej przez zachowanie obojga
I %%k

partnerow
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D. Stern - zestrajanie uczucio- |- opiekun reaguje na pobudzenie ruchowe dziec-
we ka wlasnym pobudzeniem, ktére wyraza sie

D.W. Winnicot |- dostosowanie emo- wokalng odpowiedzia (wykrzyknieniami) syme-
cjonalne tryczna do ruchowego pobudzenia dziecka***

D.W. Winnicot |- dawkowanie $wiata |- dostosowanie czynnosci opiekuna do potrzeb

dziecka, dzieki temu ,zycie wewnetrzne zostaje
wzbogacone tym, co postrzega w zyciu ze-
wnetrznym”****

* H.R. Schaffer, Rozwdj jezyka w kontekscie, w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, Poznan 1995, s. 107.
** Tamze.
*** B. Cramer, Pierwsze dwa lata. Co sig dzieje pomiedzy matkg, ojcem i dzieckiem, Gdarnisk 2003, s. 40-41.
**** D.W. Winnicot, Dziecko, jego rodzina i swiat, Warszawa 1993, s. 74.

Oddzielenie od matki i rola innego opiekuna

Wiadomo, ze oddzielenie dziecka od osoby najblizszej jest dla niego do-
$wiadczeniem trudnym. Szczegélnie szokujace sa wyniki badart nad losem
najmlodszych porzuconych, zostawionych w przytutkach.

Cho¢ nie byly okaleczone fizycznie, ich udzialem stala sie potworna spoteczna
i emocjonalna deprywacja. Nie bylo nikogo, kto méglby sie z nimi bawié, trzymac je
w ramionach, méwié¢ do nich, czy obdarzy¢ je miltoscig. Dzieci te lezaly samotnie
w 16zeczkach godzinami, a tak naprawde calymi dniami, badz tygodniami*>.

Dzieci, ktoére zostaja pozbawione bliskiej relacji z opiekunem, sa mniej
sprawne pod wzgledem fizycznym, przejawiaja zaburzone reakcje w kon-
taktach spotecznych, z wiekszym trudem opanowuja umiejetnos¢ méwienia.
Liczne badania wskazuja, Ze wczesne oddzielenie od matki powoduje
wzrost czynnika uwalniajacego kortykotropine (CRF) w ciele migdalo-
watym. Istnieja tez dowody wskazujace na to, ze oddzielenie od oséb, od
ktérych jednostka jest zalezna, powoduje wzrost kortyzolu. A. Dettling wy-
korzystata ocene poziomu kortyzolu w badaniach dzieci w sytuacji rozdzie-
lenia z osobami znaczacymi. Jej odkrycie potwierdzito obawy niektérych
matek, ze doswiadczenie stresu spowodowanego rozlaka z obiektem przy-
wigzania jest rzeczywiscie znaczace. ,Niekoniecznie wygladaly one na ze-
stresowane lub tak sie zachowywaly, lecz mimo to aktywowana zostata ich
reakcja na stres, a wraz z uplywem dnia wzrastat ich poziom kortyzolu,
szczegolnie jesli byly to dzieci o stabych umiejetnosciach spotecznych”46.
A. Dettling odkryla jednak, ze opieka zastepcza nad dzieckiem nie musi
prowadzi¢ do wysokiego poziomu stresu. Autorka ta stwierdzita, ze prze-
bywanie pod opieka osoby innej niz rodzice, ale reagujacej na ich potrzeby,

4 A. Gopnik, Dziecko filozofem, Warszawa 2010, s. 173.
46 S. Gerhardt, Znaczenie mitosci. Jak uczucia wptywajg na rozwoj mozgu, Krakow 2004, s. 56.
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nie wplywa na zmiane poziomu kortyzolu u dzieci¥’. Powyzsze wyniki
wskazuja na ogromne znaczenie emocjonalnej dostepnosci, pozwalaja tez
sadzi¢, ze stres u najmtodszych jest wynikiem nie tyle zmiany opiekuna, ile
braku statej opieki i reakcji na ich potrzeby ze strony dorostych. Niekiedy,
jak zauwaza wspomniana autorka, problemem dla dziecka jest nie tyle nie-
obecno$¢ matki, ile wladnie jej obecnosé. Dzieci przebywajace w domu ze
swoimi biologicznymi rodzicami moga do$wiadcza¢ niewlasciwej regulacji.
Sytuacja ta dotyczy na przyklad matek narazonych na stres lub takich, ktére
w spos6b nieadekwatny reaguja na ich potrzeby*. W sytuacji, gdy matka
odczuwa znikomy poziom satysfakcji z petnionej funkcji, gdy czuje ona
w trakcie relacji z dzieckiem napiecie, niepokdj, brak cierpliwosci, przejecie
roli najwazniejszego opiekuna przez inna osobe wydaje sie w pelni uzasad-
nione i konieczne dla zapewnienia dziecku korzystnych warunkéw dla jego
indywidualnego rozwoju. Wazne jest, aby inny opiekun charakteryzowat
sie tym, co Anna Brzeziriska okresla mianem , podstawowej wrazliwosci” na
dziecko, ktérej dorosly w znaczacym stopniu uczy sie w trakcie kontaktu
z nim. Opiekun, ,ktéry zastanawia sie, o co dziecku chodzi, w korcu sie
dowie, pod warunkiem, ze czesto jest z nim w kontakcie. Przezywajac ra-
zem wiele réznych sytuacji, maja szanse wzajemnie si¢ do siebie dopaso-
wac”#. Relacje dziecka z innym opiekunem nie muszg jednak by¢ odzwier-
ciedleniem czy kopia jego relacji z matka, gdyz dos¢ wczesnie uczy sie ono
tego, ze
niektérzy ludzie reaguja w zupelnie odmienny sposéb niz inni. Rodzic szybko zare-
aguje na rado$¢ lub smutek dziecka, ale nie zrobi tego osoba obca. Dzieci dostrzega-
ja takze, iz niektére osoby sa bardziej wrazliwe i reaguja czeéciej niz inne, tak wiec
ucza sig, ze wlasnie na tych osobach mozna polega¢ w wigekszym stopniu niz na po-
zostatych0.

Przygladajac sie z kolei okresowi dziecinstwa w perspektywie historycznej,
mozna zauwazy¢, ze w minionych epokach opieka nad dzieckiem nie byla
wylacznym obowigzkiem matki. Zadania opiekunicze spoczywaty na innych
cztonkach rodziny: starszym rodzenistwie, kuzynostwie, ciotkach, przyjacio-
tach rodziny. Badania sytuujace sie¢ w tym nurcie pozwalaja dostrzec, ze
dziecko jest zdolne do budowania pozytywnych relacji z osobami innymi
niz matka. Z kolei analizy sytuujace si¢ w perspektywie rozwoju dziecka

47 Tamze.

48 Mozna tu odnies¢ sie do typologii wzorcéw opieki nad dzie¢mi. M. Koécielska wyod-
rebnila: matki dobrze przystosowane do macierzynstwa, matki z trudem adaptujace sie do
macierzynstwa, a czasem dobrze funkcjonujace oraz matki Zle zaadaptowane do macierzyn-
stwa. M. Koscielska, Trudne macierzyristwo, s. 66.

49 A. Brzezinska, J. Janiszewska-Rain, W poszukiwaniu ztotego srodka..., s. 26.

50 A. Gopnik, Dziecko filozofem, s. 186.
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pozwalaja zauwazy¢, ze znaczacym momentem dla budowania relacji
z Innym opiekunem jest okoto 8. miesigc zycia. W tym czasie dziecko staje
sie zdolne do tego, by poréwnywaé osobe nieznajoma ze znanym opieku-
nem, ponadto reaguje na nieznajomych na podstawie reakcji matki, uru-
chamiajagc mechanizm spolecznego odnoszenia®. Dzieci wykorzystuja
przede wszystkim wyraz mimiczny twarzy opiekuna jako istotny komuni-
kat stuzacy uruchomieniu ich zachowan. Badania wskazuja, Ze matki
w swoich relacjach z pociechami potrafia wykorzysta¢ powyzszy mecha-
nizm w celu wywolania pozadanej reakcji dziecka. Jesli w sytuacji, ktora za-
niepokoi lub przestraszy malca, matka przejawia spokéj, usmiecha sie,
przemawia do niego w sposéb opanowany, dziecko przejmuje jej nastréj
i uspokaja sie. Mozna wiec powiedzied, ze pierwszy opiekun w sposéb ak-
tywny przyczynia sie do budowania obrazu otaczajacego jednostke $wiata
ludzi i przedmiotéw. Zachowania matki obserwowane przez dziecko po-
zwalaja mu na ufne lub ostrozne nawigzywanie relacji z innymi osobami.

Dzieki zdobytym we wcze$niejszym etapie do$wiadczeniom dzieci
w wieku 14-18 miesiecy w relacji z nieznanym dorostym moga wejs¢ w role
kompetentnego pomagajacego. Badania przeprowadzone przez Felixa War-
nekena i Michaela Tomassello dowodza, ze dzieci w wieku osiemnastu mie-
siecy w sytuacji relacji z dorostym, ktéry nie moze sam pokona¢ trudnosci,
osiagnac celu, udzielaja mu pomocy, przynoszac przedmiot, usuwajac prze-
szkode, poprawiajac bledy popelnione przez niego, lub w inny sposoéb po-
magajac mu wykonaé zadanie. Zdaniem M. Tomasello, dzieci w tym wieku
dostrzegaja cele innych os6b i kieruja sie altruistyczna motywacja niesienia
pomocy. Wedlug wspomnianego autora ksztattuja one te umiejetnosci dzie-
ki naturalnej reakcji empatii, mozliwosci obserwacji najblizszych opieku-
néw, ktérzy pomagaja innym ludziom. Ponadto, jak zauwaza Tomasello,
pomaganie jest dla dziecka samo w sobie motywujace (otrzymane nagrody
w sytuacji eksperymentalnej zmniejszyly liczbe dzialan pomocowych
u dzieci)52.

Mate dziecko w relacji z opiekunem w instytucji

Szczegoblnie wazne, w perspektywie zalozen niniejszej publikacji, wydaje sie
odniesienie si¢ do badar na temat sytuacji oddzielenia dziecka od matki
z powodu jego udzialu w opiece zlobkowej. Belsky i Rovine sugeruja, ze
istnieje pewne ryzyko rozwoju u jednostki wczesnie oddanej pod opieke

51 H.R. Schaffer, Spoteczny kontekst rozwoju psychobiologicznego, w: Dziecko w Swiecie ludzi
i przedmiotow, red. A. Brzeziriska, G. Lutomski, Poznan 1994, s. 78.
52 M. Tomasello, Dlaczego wspétpracujemy, Krakéw 2016, s. 33-40.
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instytucjonalng przywigzania nieufnego/lekowego. Szczegdlnie niebez-
pieczna moze by¢ taka rozlaka przed ukornczeniem 1. roku zycia i woéwczas,
gdy przebywa tam co najmniej przez cztery miesigce w okresie dluzszym
niz dwadziescia godzin dziennie. W takich warunkach, jak sugeruja autorzy,
zwieksza sie prawdopodobieristwo emocjonalnego nieprzystosowania odbi-
jajacego sie na jego dalszej relacji z matka. Jednoczednie jednak ci sami auto-
rzy wskazuja, ze wiele dzieci wystawionych na to ryzyko rozwija przywig-
zanie ufne, nie obserwuje sie utrudnienn w tworzeniu relacji z matka. Inni
badacze dowodza, ze dzieci uczeszczajace do ztobka sg przyzwyczajone do
separacji od rodzicéw i by¢ moze w sytuacji badawczej reaguja, okazujac
niezaleznos¢, a nie unikanie czy opor®. Weryfikacje empiryczne wskazuja
tez, ze kluczowaq role odgrywa jakos¢ relacji z osobami pelniagcymi funkcje
opiekunicze wobec dzieci. H.R. Schaffer, prezentujac wyniki badan przepro-
wadzonych na dwoéch réwnoleglych grupach niemowlat wychowywanych
w placowkach opieki instytucjonalnej (z ktorych pierwsza doswiadczata
ograniczonej ilosci stymulacji, za§ druga przebywata w warunkach ,ko-
rzystniejszych”), wskazuje, ze

kiedy w drugim péiroczu zycia dzieci przywrécono matkom, niemowleta z grupy
pierwszej dopiero po uptywie wielu tygodni lub nawet miesiecy okazywaly pewne
sygnaly formowania sie przywiazania (...) Niemowleta z grupy drugiej rozwinety te
umiejetnoé¢ znacznie szybciej, w wielu przypadkach juz po kilku dniach po powro-
cie do domud4.

Wyniki prezentowane przez H. Rudolpha Schaffera, dowodzg, ze koniecz-
nym warunkiem pomyslnego funkcjonowania dziecka w relacjach spotecz-
nych sg wczesne korzystne doswiadczenia z opiekunami i otrzymywanie od
nich odpowiedniego wsparcia w rozwoju. ,,Obecnie wcigz trudno uscisli¢,
jaka forme to wsparcie musi przyjaé, cho¢ wydaje sie, ze mozna wykluczy¢
potrzebe posiadania jednego opiekuna oraz to, iz matkowanie przez kilka
0s6b podczas pierwszego pélrocza zycia jest szkodliwe”%. Teze te zdaja sie
potwierdza¢ badania koncentrujace sie wokél ustalenia relacji miedzy ak-
tywnoscia zawodowa rodzicielki a realizacja zadan opiekuriczych wobec
dziecka, wskazuja, ze ,przy sprzyjajacych warunkach dzieci matek pracuja-
cych moga mieé korzystniejsza sytuacje niz dzieci matek niepracujacych”3.
Zasadne wydaje si¢ zatem zwrdcenie uwagi, ze przedmiotem zaintere-
sowania pedagogéw zajmujacych sie opieka i edukacja matego dziecka po-
winno sta¢ sie skoncentrowanie sie na tworzeniu mozliwie korzystnych wa-

5 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., s. 155.
54 Tegoz, Spoteczny kontekst..., s. 85.

% Tamze.

% H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, s. 116.
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runkéow rozwoju w sytuacji, gdy relacje z matka przebiegaja w sposéb nie-
prawidlowy. Za szczegdlnie niebezpieczne uznaje sie wszelkie przejawy
wrogosci: od fizycznego zadawania bdlu, przez ukierunkowana na dziecko
ekspresje zlosci (np. krzyk), do innych sposobéw celowego wywolywania
poczucia krzywdy i cierpienia (przywolywanie, a nastepnie odrzucanie)?’.
Réwnie niekorzystne sa zachowania opiekunéw podejmowane w celu za-
straszenia dziecka, na przyktad wtargniecia w jego przestrzen osobistg, takie
jak: nagle ukazywanie sie dziecku, ciche zblizanie sie od tylu, podrzucanie,
mimo ze dziecko okazuje strach. M. Czub zauwaza z kolei, ze takie zacho-
wania najczeéciej podejmowane s3 z checi zabawy, a nie powodowania
krzywdy, nie zmniejsza to jednak ich wyraznej szkodliwosci®8. Niekorzystny
wplyw na rozw¢j dziecka ma tez okazywanie strachu przez opiekunéw
w trakcie kontaktéw z nim. Tego typu zachowania dorostych (a takze alko-
holizm, niski status socjoekonomiczny rodziny, zaburzenia psychiczne opie-
kunéw) prowadza do dezorganizacji przywigzania jednostki, ktéore w p6z-
niejszych latach zycia przejawia si¢ miedzy innymi nieprawidlowymi
relacjami z rowieSnikami, brakiem emocjonalnej wiezi z innymi ludZzmi, za-
burzeniami opozycyjno-buntowniczymi, objawami leku, reakcjami depre-
syjnymi®®. W sytuacji nieprawidlowego funkcjonowania najblizszego $ro-
dowiska dziecka jak najbardziej zasadne wydaje sie¢ wsparcie rodziny przez
inne osoby, ktére moga zbudowac z nim pozytywne relacje sprzyjajace ko-
rzystnym zamianom rozwojowym i niwelowaniu szkéd, jakie przynosi rela-
cja z matka. Takie stanowisko potwierdzaja dostepne wyniki badan wskazu-
jace, ze dzieci o typie przywiazania lekowego lub unikajacego wobec
podstawowego obiektu przywigzania (matki), w wyniku do$wiadczen po-
zytywnych z innymi opiekunami, zmieniajq styl przywiazania na ufny®0.
Dostepne wyniki badarn przeprowadzonych nad dzieémi w Szwecji
przebywajacymi w ztobkach wskazuja na korzystny rozwéj w sferze spo-
tecznej tej grupy®’. W tym nurcie eksploracji eksponuje sie kwestie nasta-
wienia matki w sytuacji rozlaczenia z dzieckiem, ktéra moze w sposéb zna-
czacy determinowac mniej lub bardziej pomys$lna adaptacje swojej pociechy
do warunkéw instytucji. Jak sie okazuje, niektére matki odczuwaja bardzo
silny lek przed rozstaniem z malcem, ktéry z kolei , interferuje z optymalng
opieka nad dzieckiem”¢2. Wyniki badan wskazuja, ze matki, doswiadczajace

57 M. Czub, Wiek niemowlecy. Jak rozpoznaé potencjat dziecka, w: Psychologiczne portrety czto-
wieka, red. A.l. Brzeziniska, Gdarisk 2005, s. 77.

58 Tamze, s. 78.

59 Tamze, s. 80.

60 A. Gopnik, Dziecko filozofem, s. 194.

61 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 482.

62 Tamze, s. 483.
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silnych emocji negatywnych w sytuacji rozstania z dzieckiem i podjecia pra-
cy zawodowej, ujawniajg niewrazliwy styl sprawowania opieki nad nim de-
terminujacy lekowo-unikajacy styl przywigzania.

Podsumowanie

Opiekunowie odgrywaja kluczowe role w procesie poznawania przez
dziecko siebie i $wiata zewnetrznego. Od ich umiejetnosci systematycznego
i konsekwentnego budowania relacji z dzieckiem zalezy jakos¢ jego bycia
w $wiecie. W tabeli przedstawiono specyfike relacji najmlodszych z doro-
stymi partnerami we wczesnym okresie rozwoju jednostki.

Tabela 2. Rozwdj relacji malego dziecka z dorostym partnerem

Miesiace Osiagniecia rozwojowe
0-2 miesiecy - zharmonizowanie podstawowych proceséw biologicznych dziecka
z wymaganiami otoczenia
2-5 miesiecy - wzrost uwagi kierowanej na $wiat zewnetrzny, w szczeg6lnosci na ota-
czajacych ludzi

- interakcje twarza w twarz z opiekunem

5-8 miesiecy - przesuniecie przedmiotu uwagi z ludzi na przedmioty
- kontakty z partnerem koncentruja sie¢ wokoét przedmiotow
- tworzenie wspdlnego pola uwagi skoncentrowanego na przedmiocie

8-18 miesiecy | - wzajemnos¢ i intencjonalnoé¢ w relacjach z partnerem

- zwigzek z opiekunem staje si¢ bardziej symetryczny

- aktywnos¢ dziecka dotyczy wiecej niz jednego aspektu otoczenia
- dziecko osiaga gotowos¢ do udzielania pomocy obcym dorostym

od 18 miesiecy | - w interakcje spoteczne wkomponowane sg aspekty stowne
- rozwija sie samo$wiadomos¢
- dostosowywanie dzialan dziecka do dzialan partnera

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: H.R. Schaffer, Wezesny rozwdj spoleczny, w: Dziecko
w Swiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzeziriska, G. Lutomski, Poznan 1994, s. 98-99; M. Tomasello,
Dlaczego wspotpracujemy, Krakow 2016, s. 33 i dalsze.

Pamieta¢ nalezy, ze dorosty moze uposrednia¢ dziecku rzeczywistosc
w spos6b mniej lub bardziej efektywny. Do zachowan skutecznych nalezy
zaliczy¢:

- tworzenie uporzadkowanej calosci, sensownosci i ciaglosci, tzn. ze
jedno zachowanie dorostego wywoluje inne,

- zwracanie uwagi dziecka na rézne sposoby, stosownie do jego zacho-
wan w sposob elastyczny,

- komentowanie czynnoéci i opisywanie przedmiotéw, na ktérych
dziecko skupia wzrok,
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- przedstawianie emocji w réznorodny sposob,

- zachecanie dziecka do odpowiadania,

- utrzymywanie z dzieckiem kontaktu wzrokowego,

- uprzedzanie, zapowiadanie sytuacji, ktéra ma nastgpic,

- unikanie wypowiedzi w formie rozkazéw i nakazow,

- chwalenie zachowan i dziatan dziecka,

- wykorzystywanie réznych sytuacji, by umozliwi¢ dziecku zrozumie-
nie cigglosci zdarzer, uchwycenie zaleznosci miedzy przyczyna a skutkiem,

- odgrywanie zachowar i sytuacji z przesadng modulacjg glosu, mimi-
ka, gestami®3.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Dziecko przychodzi na $wiat z biologiczng gotowos$cia do kontaktu
z drugim cztowiekiem.

2.Relacja z pierwszym opiekunem jest dla jednostki relacjg prototypowa
dla kolejnych interakcji budowanych z innymi ludZmi.

3. Opiekunowie w sposéb wrazliwy reagujg na naturalne zainteresowanie
dziecka otaczajaca je rzeczywistos$cig i wzmacniaja to zainteresowanie za po-
moca $cisle okreslonych dZzwiekéw kierowanych w jego strone. Ten spos6b
komunikacji okreslony zostat mianem mowy dorostych kierowanej do dzieci.

4. W trakcie wczesnej relacji z opiekunem dziecko poznaje zasady wsp6t-
tworzenia dialogu. Ta wczesna relacja z dorostym polegajaca na wymianie sy-
gnatéw niewerbalnych i dZzwiekéw parajezykowych nosi nazwe protodialogu.

5.Jednym z wazniejszych zadan opiekuna matego dziecka jest uposrednia-
nie rzeczywistosci i budowanie rusztowania miedzy $wiatem zewnetrznym
a dzieckiem. UpoSrednianie rzeczywistosci jest czynieniem jej dostepng i zro-
zumiatg dla dziecka. Dzieje sie tak wowczas, gdy zachowania dorostego tworza
uporzadkowang catos¢, sg ciggte i konsekwentne w tym sensie, Ze jedno dziata-
nie pojawia sie jako nastepstwo dziatania poprzedzajacego, dorosty potrafi na
rézne sposoby przyciagna¢ uwage dziecka, dobierajgc srodki do aktualnych je-
go mozliwosci, ,opowiada” mu rzeczywisto$¢, komentuje przedmioty, ktére
dziecko obserwuje i czynnosci, w ktérych uczestniczy, w réznorodny i bogaty
sposo6b przedstawia emocje i uczucia, w celu skupienia jego uwagi i zaintereso-
wania go $wiatem, utrzymuje kontakt wzrokowy z dzieckiem i zacheca je do
podtrzymania tego kontaktu, wyprzedza sytuacje, ktére maja nastgpic i ukie-
runkowuje oczekiwania dziecka odno$nie do zdarzen, w ktérych bedzie uczest-
niczyto itp.

6 A. Brzezinska, J. Janiszewska-Rain, W poszukiwaniu ztotego srodka..., s. 31-33.
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6. Okoto 8. miesigca zycia dziecko ksztattuje tzw. mechanizm odniesienia
spotecznego. Od tego momentu jednostka przenosi do$wiadczenia zdobyte
podczas relacji z pierwszym opiekunem na relacje z innymi osobami. Jezeli
pierwsze doSwiadczenia sg pozytywne, majg podstawy do nawigzywania pozy-
tywnych interakcji z nowymi opiekunami.
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Rozdziat KINGA KUSszAK

4‘ Do czego matemu dziecku potrzebni sg
rowiesnicy? O rolach, jakie odgrywa
dziecko w relacjach z rowieSnikami”

Stowa Klucze: relacje dziecka z réwiesnikami, dziecko jako obserwator ak-
tywnosci rowiesnika, dziecko jako inicjator aktywnosci rowiesnika, uczenie
sie od rowiesnikow

Wstep

W literaturze psychopedagogicznej wskazuje sie na dwa typy relacji, ktére
ksztaltuja doswiadczenia spoteczne dziecka.

W przesztosci najwiecej uwagi poswiecano relacjom pionowym, co wynikato z prze-
$wiadczenia, ze sa to jedyne relacje, ktére maja decydujacy wpltyw na rozwéj dzieci,
i dopiero stosunkowo niedawno relacje poziome zaczeto uwaza¢ za wazne determi-
nanty (...) zdaniem niektérych, nawet wazniejsze - w procesie socjalizacji dzieckal.

Aktualnie podkreéla sie, ze juz w 2. roku zycia dziecko potrzebuje zde-
cydowanie wiekszego zréznicowania doswiadczen spolecznych, gdyz za-
réwno rodzice, jak i réwiesnicy odgrywaja wazne, ale rézne role w jego zy-
ciu, ktérych celem jest zaspokojenie odmiennych potrzeb matego czlowieka?.
Ponadto w relacjach z rowie$nikami dzieci ucza sie tego, czego nie moga
nauczyc¢ sie od dorostych. Przede wszystkim w trakcie kontaktow z opieku-
nem to on dostosowuje sie do potrzeb i woli malca. W relacji z innym dziec-
kiem jednostka musi nauczy¢ sie wyjs¢ poza wlasny punkt widzenia i zro-
zumie¢, ze inni ludzie tez maja potrzeby?3. H. Rudoplh Schaffer podkresla, ze
te dwa typy relacji: z dorostym i z rowiesnikiem w praktyce nie sa od siebie
odizolowane, lecz ,to, co wydarzy sie na jednym polu, moze mie¢ skutki na
drugim, co wida¢ w dwojakim wplywie relacji rodzic - dziecko na stosunki

* Niniejszy tekst jest zmodyfikowana i rozszerzona wersja artykutu K. Kuszak, Mate dziec-
ko w relacji z rowiesnikiem, ,, Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze”, 2015, nr 7.

1TH.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Krakéw 2010, s. 176.

2K. Appelt, Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznac potencjat dziecka?, w: Psychologiczne portrety
cztowieka, red. A. Brzeziniska, Gdansk 2005, s. 113.

3 A. Kram, M. Mielcarek, Weczesna edukacja dziecka, w: Niezbednik dobrego nauczyciela, red.
A. Brzeziniska, seria III, t. 1, Warszawa 2014, s. 45.



96 KINGA KUSZAK

miedzy réwiesnikami”4. Wyodrebnia tez nastepujace typy zaleznosci mie-
dzy relacjami pionowymi - tworzonymi przez rodzicéw i dzieci - a relacja-
mi poziomymi - tworzonymi w gronie réwiesnikow:

- wplyw bezposredni opiekunéw na relacje rowiesnicze dziecka doko-
nuje sie poprzez tworzenie sytuacji sprzyjajacych vs. niesprzyjajacych wcho-
dzeniu w interakcje z innymi, np. zapraszanie innych maluchéw do domu,
wychodzenie na plac zabaw, udzial w zajeciach przeznaczonych dla matych
dzieci itp.,

- wplyw posredni wigze si¢ z doswiadczeniami zdobywanymi przez
dziecko w relacjach z rodzicami. Jako$¢ kontaktéw z innymi maluchami jest
zwigzana z typem relacji przywiazania do opiekuna oraz stylem oddziaty-
wan wychowawczych rodzicow (np. rodzice pobtazliwi wychowuja dzieci,
ktére nie potrafia opanowaé¢ wlasnych popedéw i dostosowaé dziatarh do
potrzeb i mozliwosci rowiesnikow).

W miare nabywania doswiadczeni w relacjach z rowiesnikami réwniez
relacje dziecko - opiekunowie ulegaja zmianom, dzieje sie to jednak w ko-
lejnych, dalszych etapach rozwoju jednostkowego. Na etapie, ktéry jest
przedmiotem naszego zainteresowania odnoszacego sie do okresu wczesne-
go dziecifistwa, zasadnicze jest, jak doswiadczenia z najblizszymi opieku-
nami przekladaja sie na kontakty z innymi dzie¢mi.

Pierwsze relacje matego czlowieka z réwiesnikami moga przybierad
r6zne formy. E. Franus wyodrebnit trzy ich typy dajace sie zaobserwowac
juz w 2. roku zycia dziecka:

- relacje bezprzedmiotowe - inicjowane przez bardziej zaawansowane-
go w rozwoju partnera, ktére majg na celu zakomunikowanie czegos,

- relacje przedmiotowe - podczas ktérych elementem zblizajacym dzieci
jest wspdlny przedmiot ich zainteresowania,

- relacje tematyczne koncentrujace sie wokot zabawyb®.

Wszystkie stuza przede wszystkim zaspokojeniu dzieciecej potrzeby
towarzystwa innych dzieci. Pozwalaja tez na uczenie si¢ od réwiesnikow
i odgrywanie pierwszych rél spotecznych w relacji z partnerem o podobnym
zakresie doswiadczen. W kontaktach z innymi dzie¢mi jednostka podejmuje
i odgrywa cztery gtéwne role.

Rola pierwsza: obserwator aktywnosci innych dzieci

Juz w 1. roku zycia dziecka mozna zaobserwowac wiele zachowan wskazu-
jacych na zainteresowanie jednostki réwiesnikami. Badania Dubon, Josse
i Lezine wskazuja na przyktad, ze juz 2-3-miesieczne niemowleta pozostaja-

4 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005, s. 136.
5 E. Franus, Rozwdj matego dziecka. Drugi i trzeci rok zycia, Warszawa 1972, s. 38.
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ce twarza w twarz z innymi dzie¢mi nie tylko przygladaja sie im, ale tez po-
dejmuja proby ich zaczepiania. Badania dowodza, Ze juz czteromiesieczne
niemowleta, natrafiajac na wzrok innego dziecka, potrafia zareagowac
u$miechem (podobnie jak w sytuacji kontaktu z opiekunem), zdecydowanie
czeéciej w tym wieku nie zdaja sobie one jednak sprawy z obecnosci innego
malca, szczegdlnie jezeli jest nim réwiesdnik, ktéry nie inicjuje interakcji. Do-
piero okoto 6. miesigca zycia inne dzieci staja sie obiektami uwagi zdecydo-
wanie dluzej niz otaczajace przedmioty. W tym okresie rozwoju spoglada-
niu w strone innego dziecka towarzyszy okreSlony wzorzec zachowania
motorycznego, mimika, a czasem tez usmiech®. Ruchy wykonywane przez
malego czlowieka sa bardziej gwaltowne niz wéwczas, gdy obserwuje doro-
stego’. T. Musatti zwraca uwage, ze

ani spojrzenia czy uémiech, ani tez inne elementy ekspresji, o ile potraktuje sie je sci-
Sle, nie moga by¢ uznane za zachowania dowodzace, ze dziecko rozpoznato w roé-
wiesniku jaki$§ podmiot spoleczny. Dopiero wzajemnos¢ tych zachowan przekonuje
obserwatora o ich spotecznej intencjis.

Badania pokazuja jednak, ze 3-5-miesieczne niemowle potrafi sledzi¢ wzro-
kiem inne dziecko. Za$ w wieku 4-6 miesiecy reaguje usmiechem na jego
u$miech. Z kolei badania niemowlat 6-9-miesiecznych wskazuja, ze wiek-
szos¢ relacji z innym dzieckiem opiera si¢ na obserwacji tych samych obiek-
tow?.

Rola druga: inicjator aktywnosci rowiesnika

Stosunkowo wczesdnie, bo okolo 6. miesigca zycia, malec staje sie inicjatorem
interakcji. Wczesniej jednak uswiadamia sobie obecno$¢ innego dziecka
w swoim otoczeniu, ,,co koresponduje ze zdolnoscia do rozpoznawania za-
chowania réwiesnika jako wyraznego bodzca”10. Pierwsze interakcje wiaza
sie z podaniem zabawki innemu dziecku. Réwiesnik bierze ja lub jej dotyka,
nie patrzac jednak na wspoéttowarzysza. Przejecie zabawki zamyka interak-
cje. Czesciej pojawiaja sie proby oddzialywania, ktére nie sa odwzajemnione
przez inne dziecko. Nieco pézniej, bo okoto 8.-10. miesigca zycia, jednostka
nie tylko podaje zabawke, ale prébuje nawigzaé¢ z nim protodialog, ktérego
zasadniczym elementem sa wokalizacje, gaworzenie i nasladowanie ruchéw

6 T. Musatti, Wezesne relacje rowiesnicze wedtug Piageta i Wygotskiego, w: Dziecko wsrod ro-
wiesnikow i dorostych, red. A. Brzeziniska, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznar 1995, s. 123.
7H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny. Dziecifistwo i mlodos¢, Krakéw 2006, s. 355.
8 T. Musatti, Wczesne relacje réwiesnicze..., s. 123.
9 B. Bokus, Nawigzywania interakcji spotecznych przez mate dziecko, Wroctaw 1984, s. 21.
10 T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze..., s. 122.
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innego dziecka. W tej sytuacji wzajemnego nasladowania ruchéw mozna
dopatrywac¢ sie pierwocin zabaw réwnolegtych. W sytuacji, gdy inne dziec-
ko zabierze mu zabawke, jednostka reaguje protestem, co zazwyczaj konczy,
zamyka interakcje, gdyz wiaze sie z wkroczeniem w przestrzen dzialan ma-
luchéw osoby dorostej. ,Dzieciom sprawia trudno$¢ przede wszystkim pod-
trzymywanie zachowania, ktére ustala kontakt z partnerem: inicjatywa
dziecka nie jest odwzajemniona, a kontakt spoteczny to nadal wydarzenie
jednokierunkowe”11,

Nieco pézniej, bo okoto 10.-11. miesigca, jednostka podejmuje bardziej
wyrazne proby inicjowania zabawy, niewerbalnego zachecenia innego
dziecka do wlaczenia sie w jego aktywnos¢. Czesciej jednak niz zaintereso-
wanie innym malcem okazuje nieufno$¢ wobec niego, a relacje nawiazywa-
ne sa pod wplywem sugestii, naciskow na prosbe opiekunéw. Sytuacje spo-
tkania corki z innym dzieckiem zatrzymat w kadrze ojcowskich wspomnieri
Charles Fernyhough:

- Athena, moze pokazesz Ani swoje auto?

Athena wskazuje i odwraca sie do Anny, nadal petna obaw.

- Nie boj sie - zachecam, az wreszcie pokazuje samochéd w daleko wyciagnietej
raczce, jakby chciata nakarmic¢ krokodyla (...) W skupieniu marszczy czolo, az bled-
nie jej skéra z wysitku. Wyglada, jakby rozwazala szanse tego spotkania (...) Anna
zbliza sie, niemal fizycznie odpychana wyczuwang rezerwa Atheny. Jest jedna
z tych szczegblnych, poruszajacych sie rzeczy, obcych, ale dziwnie zywo reaguja-
cych. Rzeczy, ktore sie przygladaja. Athena robi kolejny krok do przodu'2.

W.C. Bronson zauwazyl, ze dzieci powyzej 1. roku zycia czesto wyko-
nuja gesty obdarowywania réwiesnika przedmiotami, ktére trzymaja w re-
ce. Zalozyl, ze ,spostrzeganie wzajemnych zwigzkéw pomiedzy przedmio-
tem a roéwiesnikiem oraz wnioskowania o intencji tego ostatniego sa
prawdopodobnie wstepnymi warunkami gestu obdarowywania réwiesénika,
a ponadto zdaja sie korespondowac ze zdolnoscig dziecka do grania roli r6-
wiesnika”13. Ponadto zachowanie obojga dzieci jest ze soba skoordynowane.
Gest przekazania przedmiotu wywoluje gest siegniecia po niego, co wskazu-
je, ze partnerzy opanowali wzajemna relacje przedmiot - réwiesnik!4. Tulia
Musatti i M. Verba wyodrebnily dwa wzorce relacji miedzy dzieémi rocz-
nymi i dwuletnimi:

- wzorzec pierwszy, w ktorym aktywnos¢ dziecka jest wywotana przez
dziatanie réwieénika, za$ dziecko zainspirowane aktywnoscia réwiesnika

11 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., s. 355.

12 Ch. Fernyhough, Dziecko w lustrze. Swiat dziecka od narodzin do trzech lat, Warszawa
2011, s. 111-112.

13 T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze..., s. 127.

14 Tamze.
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wykonuje podobne dzialania na innych przedmiotach lub tych samych
przedmiotach,

- wzorzec drugi, w ktérym dziecko proponuje, aby réwiesnik podjat
dziatania, ktére bezposrednio odnosza sie do jego dziatan’®.

Przedmiot, oprécz tego, ze koncentruje zainteresowanie i aktywnosc¢
dzieci (aktywnos$¢ motoryczna, zabawa ,na niby”), pozwala réwniez skon-
centrowac uwage i zainteresowania jednoczesnie kilkorga maluchow i stuzy
tworzeniu pierwszych relacji réwiesniczych. Badania eksperymentalne
przeprowadzone przez C. de Stefano, w ktérych uczestniczyly dzieci osiem-
nastomiesieczne w nastepujacych sytuacjach:

- brak przedmiotow stuzacych do zabawy,

- mate przedmioty pozwalajace na manipulacje,

- duze urzadzenia stuzace do zabawy,

- zaréwno male przedmioty, jak i duze urzadzenia stuzace do zabawy,
wskazaly, ze kontakt matego dziecka z réwiesnikiem mozliwy jest dzieki
posrednictwu przedmiotu sluzacego do zabawy. Dostrzezono, ze brak za-
bawek utrudnial, a czasem wrecz uniemozliwial kontakt z innym dziec-
kiem!¢, a ponadto generowal pojawienie si¢ negatywnych emocji.

Interesujace obserwacje na temat inicjowania relacji z réwiesnikami
przez dzieci nieco starsze (2-3-letnie) prezentuja: Maria Caiati, Svjetlana
Delac¢ i Angelika Miiller. Wskazuja one kilka sposobéw nawigzywania relacji
z réwieénikiem lub grupa innych dziecil”:

1) prosba

Ewa chce bawi¢ sie w kaciku dla lalek z Miliang i Dorotg. Pyta o pozwolenia i w odpo-
wiedzi otrzymuje jasne: ,nie”. Najpierw gorzko placze, ale kiedy dostrzega, ze nic jej to
nie pomoze, idzie smutna dalej.

2) zaczepianie

Dominik prébuje nawlec drewniang kulke na nitke. Ewa ponownie stara sie nawigzac
kontakt. Drazni go, zabiera mu kulki, droczy sie z nim. Dominik wyjatkowo nie pozwala
sie zdenerwowac i przyjmuje wszystko ze stoickim spokojem. Dziewczynka idzie dalej
rozczarowana, aby szuka¢ nowych kontaktow.

3) przymilanie sie

Ewa podejmuje kolejng prébe. Kladzie sie niepostrzezenie na dywanie, gdzie bawi sie
grupa dzieci. Nina dostrzega ja i uwaza, ze musi bronic¢ terytorium, bijac Ewe kukietka.
(...) Ewa nie prébuje broni¢ sie przed atakiem (...) ,ja bede psem” - nikt jej nie stucha.

15 Tamze, s. 130.
16 B. Bokus, Nawigzywania interakcji spotecznych..., s. 22.
17 M. Caiati, S. Dela¢, A. Miiller, Czy wszystko mi wolno?, Kielce 2003, s. 72.
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Ona nie rezygnuje. Usmiecha sig, kiwa glowga i pocigga nosem, a potem przyjaznym glo-
sem powtarza swojg propozycje: ,bede kochanym, bardzo grzecznym psem”18.

Powyzsze przyklady wskazuja, ze dzieci okoto trzeciego roku zycia od-
krywaja mniej i bardziej skuteczne sposoby nawigzywania relacji z réwie-
$nikami. Warto nadmieni¢, ze dostepne badania odnoszace sie do dzieci
20-30-miesiecznych i starszych dowodza, iz inicjuja one relacje z innymi
dzie¢mi, co wiecej, zdolne sg do rozwijania z nimi przyjaznych kontaktéw
pod warunkiem, ze mialy z nimi wczesniej pozytywne relacje!®. Latwiej
zatem dzieciom nawigza¢ kontakt z osobami, ktore juz znajg, niz z dzie¢mi
obcymi.

Rola trzecia: partner dziatania dla rowiesnika

Za pierwsze relacje partnerskie w okresie wczesnego dziecinstwa mozna
uznac¢ te, ktére koncentruja si¢ na wymianie przedmiotéw. Takie zachowa-
nia obserwuje sie juz u dzieci dwunastomiesiecznych.

W interakgji polegajacej na wymianie przedmiotéw pomiedzy réwiesnikami zacho-
wanie dziecka obdarowujacego jest skoordynowane z zachowaniem dziecka przyj-
mujacego przedmiot. Towarzyszace czesto tym zachowaniom ekspresja oraz wtérne
zmiany przedmiotéw, zachodzace w tej samej interakcji, wskazuja, ze zaréwno jed-
no, jak i drugie dziecko opanowaty relacje przedmiot - dziecko2.

Badania wskazuja tez, ze osiemnastomiesieczny malec moze w prosty
sposob wspoldziataé z kolega (kolezanka) podczas zabawy. Wspoétdziatanie
polega w tym wieku gléwnie na obserwacji czynnosci bardziej zaawanso-
wanego w rozwoju dziecka, nasladowaniu jego czynnosci i wiaczaniu sie
w jego dzialania. Taka wspélna aktywnos¢ absorbuje zaréwno mtodsze, jak
i starsze dziecko. Dwulatek potrafi juz nie tylko nasladowac starszego kole-
ge, ale tez wnosi do zabawy swoje pomysly, czyniac ja bardziej atrakcyjna
tak dla siebie, jak i dla innego dziecka. ,U wiekszosci dzieci w okresie mie-
dzy 18. miesigcem zycia a wiekiem dwoéch i pét roku nastepuje ogromny
skok naprzéd w sposobie, w jaki sie bawig i wspotpracuja z innymi”2l. Moz-
liwoé¢ wspoéldziatania z innym dzieckiem w trakcie zabawy sprzyja zacho-
dzeniu korzystnych zmian rozwojowych zwigzanych z radzeniem sobie

18 Tamze, s. 72-73.

19 ]. Dunn, Przyjaznie dzieci, Krakéw 2009, s. 20.
20 T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze..., s. 127.
21 ]. Dunn, Przyjaznie dzieci, s. 22.
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z frustracja i zloscia w sytuacji, gdy co$ nie wychodzi tak, jak malec by
chciat.

Inne badania poréwnawcze obejmujace dwie grupy dzieci zréznico-
wane pod wzgledem wiekowym (16-17-miesieczne w grupie pierwszej
i 18-19-miesieczne w grupie drugiej) i dodatkowo zréznicowane pod
wzgledem doswiadczenia spolecznego (w grupie pierwszej dzieci obcowaty
z réwieénikami przez 4,5 miesiaca, za§ w drugiej zaledwie przez 15 dni)
wskazuja, ze maluchy z wigkszym do$wiadczeniem spolecznym, cho¢ mniej
zaawansowane wiekowo, przejawiaja bardziej zlozone i dltuzsze formy inter-
akcji z rowiesnikami. Mozna wiec powiedzie¢, ze ,,doswiadczenie réwieéni-
cze wyniesione z uczestnictwa w grupie zabawowej zdaje sie wzmacniac¢
zdolnos¢ dziecka do kierowania zachowan pod adresem réwiesnika jako
partnera spolecznego”?2. Innym czynnikiem determinujacym jakos¢ relacji
réowiesniczych jest na przyklad wielkos¢ grupy, w ktérej dziecko podejmuje
interakcje z partnerem w tym samym lub zblizonym wieku. Podkresli¢ tez
warto, ze czes¢ maluchéw w wieku 25-33 miesiecy potrafi zainicjowa¢ za-
bawe z rowiesnikiem w formie werbalnej. Kontakt werbalny trwa jednak
bardzo krétko i stuzy raczej ukierunkowaniu uwagi réwnolatka na przed-
miot wspélnego dziatania.

Badania M. Lewis wskazuja, Ze na jako$¢ nawigzywania relacji i wspot-
dzialania miedzy malymi dzieémi w znaczacy sposéb wpltywa odlegtos¢
miedzy nimi. W sytuacji bliskosci mozliwy jest miedzy nimi bezposredni
kontakt wzrokowy, w przeciwienistwie do sytuacji kontaktu odlegtego,
tatwiej jest nie tylko nawiazad, ale i podtrzymac relacje. W obu przypadkach
wspoéldzialanie koncentruje sie wokét tego, co jest dzieciom aktualnie per-
cepcyjnie dostepne i co pozwala skoncentrowa¢ ich aktywnos¢ zabawowa
oraz parawerbalng, a p6Zniej werbalng?. Potwierdzeniem tej tezy wydaje sie
eksperyment przeprowadzony przez zespot Michael Tomasello, podczas
ktérego dwoje dzieci trzyletnich musialo wspoélnie podnies¢ i przesunac
specjalna tyczke na wyzsze pietra urzadzenia przypominajacego schody.
Kazde z nich trzymalo za jeden koniec tyczki, do ktérego przymocowane
byly miseczki z zetonami, ktére mozna byto po wykonaniu zadania wymie-
ni¢ na nagrode. Jedno z dzieci uzyskiwato dostep do zetonu wczesniej niz
partner wspoldzialania, nastepnie zabieralo zeton, po czym wracalo do roé-
wiesnika, zeby pomdc mu wnieé¢ tyczke wyzej i dzieki temu zdoby¢ nagro-
de. ,Ogolnie wiekszos¢ dzieci wydawala sie oddana wspélnemu celowi -
wykonujac zadanie w ten spos6b, ze oboje dzieci dostawalo nagrody” 2.

2T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze..., s. 124.
2 B. Bokus, Nawigzywania interakcji spotecznych..., s. 23.
24 M. Tomasello, Dlaczego wspétpracujemy, Krakéw 2016, s. 83.
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Rola czwarta: uczacy sie od innego dziecka i nauczyciel

Dostepne wyniki badan wskazuja, ze réwiesnik wywoluje u dziecka zar6w-
no zachowania spoteczne, jak tez czynnosci poznawcze, ktérych konse-
kwencja jest uczenie si¢ nowych zachowann w odniesieniu do ,nowego”
partnera. Poczatkowo dziecko traktuje réwiesnika w sposéb podobny jak:

1) otaczajace go przedmioty: dotyka je, szarpie, popycha itp. W ten spo-
s6b zdobywa istotne doswiadczenia pozwalajace mu stwierdzié, ze
inne dziecko reaguje inaczej niz popchniety przedmiot - przewraca
sie i placze, dotykane - ucieka lub odpycha, takze probuje dotknac,
szarpnaé. Doswiadczenia te w krotkim czasie pozwola mu zaczaé
budowa¢ relacje z innym dzieckiem w sposéb odmienny od relacji
z przedmiotami,

2) dorostego opiekuna i podczas relacji z réwiesnikiem ,uruchamiaja
opanowane juz schematy, ale modyfikuja je, gdyz zaczynaja do-
strzegaé, ze obiekt zachowuje sie inaczej, niz sie spodziewalo tego
dziecko”?.

Najwcze$niejsze badania dotyczace uczenia si¢ od dzieci bardziej za-
awansowanych w rozwoju odnosza si¢ do relacji miedzy rodzenstwem.
Od dawna wiadomo, ze milodsze rodzenistwo zdobywa wiele waznych
umiejetnosci i rozwija kompetencje potrzebne w réznych codziennych sy-
tuacjach dzieki obserwacji i nasladowaniu starszych siéstr i braci. Rodzen-
stwo podejmuje wobec miodszego dziecka kilka dajacych sie wyraznie wy-
odrebnic rol:

Rola pierwsza: opiekun. Interesujace badania sytuujace sie¢ w tej tema-
tyce oparte na procedurze ,obcej sytuacji” prezentuje J. Dunn. Wyniki jej
dociekarr empirycznych wskazuja, ze w sytuacji oddzielenia od matki star-
sze rodzenistwo w wieku powyzej 2,5 lat potrafilo zapewni¢ opieke miod-
szemu dziecku w rodzinie. Przejawialy wobec nich troske pod nieobecnos¢
matki. Wyniki eksperymentéw wskazuja, ze ,juz bardzo mate dzieci dosko-
nale rozumieja, co moze zdenerwowac lub uspokoi¢ dziecko, z ktérym po-
dzielaja doswiadczenia”?. Te role mozna zilustrowaé, odwoltujac sie do
nastepujacej sytuacji: Milenka - 5 lat, Magda - 3 lata bawia si¢ wspdlnie
w piaskownicy:

Milenka: Madzia, tu masz topatke, zréb babke.

Po chwili wspoélnej zabawy

% B. Bielen,, Rowiesnik-partner w rozwoju, w: Pedagogika matego dziecka, wybrane zagadnienia,
red. M. Karwowska-Struczyk, E. Stodownik-Rycaj, Warszawa 2007, s. 70.
2 J. Dunn, Przyjaznie dzieci, s. 18.
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Milenka: Madzia, nie tak, zobacz, caty piasek sie wysypat. Ojej! Masz catq
bluzke brudnq i buty, chodz ci pomoge otrzepac. Chyba musimy pdjs¢ do twojej
mamy, bo masz catq bluzke brudng. Mama musi cie przebrad, chodz, idziemy.

Rola opiekuna przejawia sie tez tym, ze starsze dzieci majg ponadto
tendencje do stawania w obronie mlodszych, przekomarzania sie z nimi, ale
tez dominowania nad nimi.

Rola druga: model. Badania obejmujace przedszkolakéw wskazuja na
przyklad, ze jednostka potaczona w pare z innym dzieckiem tatwiej opano-
wuje umiejetnoé¢ ukladania klockow, gdy obserwuje i nasladuje starszego
brata lub siostre. Podkresla sie jednak, Ze im mlodsze dzieci, tym mniej wer-
balnych komunikatéw przekazuja kolegom, a bardziej demonstruja wzor
dziatania?”. Wazna role odgrywa jednak uczenie sie poprzez ,podgladanie”.
Dziecko w wieku 2-3 lat staje si¢ zdolne do nasladownictwa odroczonego,
moze nasladowac zachowania i czynnosci zademonstrowane przez inne ma-
luchy tak bezposrednio, jak i niebezposrednio po ich dostrzezeniu, np. po
przyjsciu do domu z placu zabaw, na ktérym zaobserwowalo okreslony
spos6b bawienia sie innego dziecka. Role modela mozna zilustrowaé, odwo-
tujac sie do nastepujacego przykladu: Kuba - 1,5 roku, Maciek - 5 lat.

Kuba nie kontroluje jeszcze czynnosci fizjologicznych mimo intensywnie pro-
wadzonego przez rodzicow treningu czystosci. Uparcie sygnalizuje ,,si” po
zmoczeniu spodni. Podczas wakacji Kuba wiele czasu spedza ze swoim star-
szym kuzynem Mackiem, ktdrego rodzice Kuby wigczyli do dziatan wspomaga-
jacych trening czystosci. Maciek zatatwia si¢ do nocnika Kubusia. Ten obser-
wuje, ale nie kontroluje czynnosci fizjologicznych. Maciek konsekwentnie siusia
do nocnika. Kuba obserwuje. Po kilku dniach chtopcy stojg wspdlnie przy noc-
niku i mtodszy chlopiec, nasladujgc kuzyna, zatatwia sie do nocnika.

Rola trzecia: instruktor. Podejmujac ja, starsze dziecko tworzy okazje,
by miodsze podjelo aktywnosé¢ mieszczacq sie w obszarze najblizszego roz-
woju. Przyktadem moze by¢ ponizszy dialog zarejestrowany miedzy bra¢mi:
Kuba - 6 lat i Pawetkiem - 2,5 roku. Miodszy, nasladujac zachowania i ko-
munikaty werbalne starszego brata, moze podja¢ aktywnos¢ na ,wyzszym
etapie rozwoju”.

Kuba: Chodz, bawimy sie w wojne. Ja tu jestem szefem.
Pawelek: Nie Bubu, Pa.
Kuba: Chodz, strzelamy, puch, puch.

27 B. Tudge, B. Rogoff, Wplyw réwiesnikow na rozwdj poznawczy dziecka — podejscie Piageta
i Wygotskiego, w: Dziecko wsréd réwiesnikow i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lutomski,
B. Smykowski, Poznan 1995, s. 198-199.
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Pawetek: Buch, buch.

Kuba: Stoj, nie strzelaj!

Pawelek: Tak, Pa, Bubu, nie.

Kuba: Do ataku, wojsko! Strzelac.
Pawetek: Tu, Pa bach!, bach!

Kuba: Mama, dasz mi witaming?
Pawelek: Pa, Pa taz, mama mi, wij.
Kuba: Buch, buch. Zastrzelitam ciebie!
Pawelek: Nie, Pa, buch, buch!

Kuba: Oszukujesz, strzelam, musisz pasc!
Pawetek: Nie, Pa sielit.

Kuba: Nie bawie si¢ z tobg, ide.
Pawelek: Nie, Pa, pa piesi.

Powyzszy przyklad ilustruje aktywnos¢ ,instrukcyjng” starszego dziec-
ka i podejmowanie aktywnosci przez mlodsze na podstawie otrzymanej
instrukcji. Warto podkresli¢, ze juz 2-3-letnie dziecko dazy do wymiany in-
formacji z innymi i podejmuje dziatania instruujace innych?.

Indywidualne zasoby dziecka w relacji z rowiesnikiem

Uczenie sie¢ od bardziej zaawansowanego w rozwoju dziecka (réwiesnika
lub dziecka starszego) jest mozliwe dzieki wykorzystaniu aktualnych zaso-
béw jednostki uczacej sie, do ktérych mozna zaliczy¢:

1) uwage mimowolng i podatna na rozproszenie, ktéra dodatkowo
zwigzana jest z postrzeganiem. Aktywnos¢ innego dziecka przycigga uwage,
a komentarze, dzwieki parajezykowe wykorzystywane przez dzieci podczas
zabawy (np. buch, buch, pif-paf, tubu-du, aj, aj, hej, hop, hop) stanowia inten-
sywne, atrakcyjne bodZce.

2) pamie¢, ktéra ma charakter mechaniczny i réwniez mimowolny.
Dziecko zapamietuje tresci o duzym ladunku emocjonalnym powigzane
z osobistym aktualnym doswiadczeniem. Cechg pamieci malego cztowieka
jest brak trwalosci, dziecku trudno nawigzywac relacje z réwieénikiem na
podstawie doswiadczen przechowywanych w pamieci. Relacje réwiesnicze
odbywaja sie ,tu i teraz”

2 Szerzej na ten temat w rozdziale Aktywnosc¢ jezykowa matego dziecka — od zanurzenia w je-
zyku do komunikacji - rozwiqzania praktyczne.
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Przyktad: chlopiec bawi sie w piaskownicy, podchodzi drugi:

Jas: O, Krzys, jestem smieciarkq, patrz!?
Krzys: To ja tez bede!

Jas: Ja tu mam Smieci.

Krzys: A to ja tu.

3) myslenie, ma charakter sensoryczno-motoryczny i wigze sie z aktual-
nym dos$wiadczeniem dziecka, ,myslenie nie oznacza dla niego przypomi-
nania sobie”3. ,Myslenie podporzadkowane praktycznym zadaniom prze-
jawia sie w zabawach i innych zajeciach codziennych, w ktérych dziecko
uczestniczy”31. W szczegdlny sposob jest ono stymulowane w relagji z atrak-
cyjnym partnerem, jakim jest inne dziecko. Réwiesnik stymuluje jednostke
do przekraczania wlasnych aktualnych mozliwosci, gdyz wciaga ja w zaba-
we odbywajaca sie wedlug nieco innych regul, niz dotad znane byly dziec-
ku, tym samym wywoluje proces dopasowania sie intelektualnego

Przyktad: zabawa dwéch chlopcow (3 i 4 lata):

Mikotaj: Idzie Klaun, idzie klaun.

Filip: Moze tam wejdz.

Mikotaj: Albo pod tézko.

Filip: Wejdzmy razem.

Mikotaj: A tam sq pajqki.

Filip: A moze sie bawimy w pocigg?

Mikotaj: Nie. W parking karetek?

Filip: Tak.

Mikotaj: Do mamy jedziemy na wezwanie. I-o, i-o.

Przedstawiony tu dialog obrazuje, jak dzieci odpowiadaja wzajemnie na
swoje potrzeby, prébujac sie intelektualnie dopasowaé do propozycji formu-
towanych przez réwiesnika.

4) wyobraznia, ktéra w tym wieku ma charakter mimowolny, ale $ciéle
jest zwigzana ze spostrzezeniami dziecka i jego doznaniami

2 Chlopiec systematycznie z okna domu obserwuje samochody wywozace $mieci z osie-
dla, czeka w oknie na przyjazd $mieciarki, komentuje prace oséb zajmujacych sie wywoze-
niem $mieci, te doswiadczenia sa inspiracja dla podjetej w piaskownicy zabawy.

30 L. Wygotski, Weczesne dziecifistwo, w: tegoz, Wybrane prace psychologiczne. Dziecitistwo
i dorastanie, Poznani 2002, s. 97.

31T. Rostowska, Psychologiczne aspekty wspomagania rozwoju matego dziecka, w: Wspdlnie
z dzie¢mi. O wspieraniu rozwoju matego dziecka. Praktyka i teoria, red. H. Mazur i in., £.6dz 2005,
s. 370.
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Przyktad: zabawa dwojga dzieci (dziewczynka - 3 lata i chlopiec - 6 lat®?)

Dziewczynka zaklada plecak na plecy (probuje zacheci¢ brata do udzia-
tu we wspdlnej zabawie): Jestesmy juz na tej stolici. Jestesmy jus w skole.
Chtopiec: Nie, ja tylko tutaj sobie rysuje (chtopiec koloruje obrazek).
Dziewczynka: Ja jestem do skoty (dziewczynka przechodzi do drugiego
pokoju). Plosie pana... mam tutaj Sysko, pleciak. Bo tutaj jes stlasna wyciecka,
a moj blat jescie jes... w tlamwaju, bo musi jescie licic... Whasnie wldocq do
mnie tata i mama.

Chlopiec: Co?

Dziewczynka: Znalas nas tata i mama.

Chtopiec: Co? Co znowu?

Dziewczynka: Bedzie bal psiebielariciow. (...) Jes dzien na Scigécie to moziemy
isc.

Chtopiec: I na szczescie mamy bal przebieraricow.

Dziewczynka: No, wtasnie, idziemy.

Chtopiec: Idziemy (zaczynaja bawié sie wspolnie).

Powyzszy przyklad odzwierciedla teze sformulowang przez J. Dunn,
ktéra brzmi nastepujaco: ,wydaje sie, ze istnieje szczegdlny rodzaj nasta-
wienia czy tendencji do robienia tych samych rzeczy razem, tak jak pewien
rodzaj przyjemnosci czerpanej z bycia w ttumie podczas meczu, koncertu
czy szalonej zabawy”33. Jak pisze dalej wspomniana autorka, ,w wieku 3-4
lat w zadziwiajacy sposob rozwija sie silne pragnienie bawienia sie z innymi
dzieémi (...) W tym okresie pojawia sie tez zdolnos¢ do podzielania wyima-
ginowanych §wiatéw oraz rozwija si¢ umiejetnoé¢ podejmowania dopetnia-
jacych sie r6l w kontekstach, w ktorych obowigzuja okreslone reguty”34.

Konflikt z rowiesnikiem

Badania sugeruja, ze im dziecko czesciej wchodzi w relacje z innymi dzie¢-
mi, tym czeSciej uczestniczy w konfliktach. Wlasnie w trakcie kontaktow
z réwiesnikami jednostka zdobywa istotne doswiadczenia zwigzane
z wchodzeniem w konflikt oraz poznaje strategie jego rozwiazywania.
Konflikty u dzieci maja przede wszystkim charakter jawny, a ujawniaja-
ca sie w nich zazwyczaj agresja (autoagresja) niemal zawsze bywa bezpo-

32 Przytoczony tu dialog jest tez doskonala ilustracja myslenia synpraktycznego dziecka
zwigzanego z okreslona sytuacja lub przedmiotem. W tym przypadku - plecak wywotat skoja-
rzenie z p6jéciem do szkoty, a nastepnie z podrézowaniem.

3 J. Dunn, Przyjaznie dzieci, s. 21.

34 Tamze, s. 32.
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S$rednia i globalna. Ich specyfika jest tez krotkotrwalosé. Po ich zakonczeniu
dzieci bawia sie zgodnie, rozmawiaja ze sobg i nie przejawiaja wobec siebie
wrogosci ani niecheci.

Przyktad: Karol - 4 lata, Pawet - 2,5 roku, Dorosty®

W trakcie zabawy w sklep

Karol: Teraz ja chee byé w sklepie.

Dorosty (wlacza sie do zabawy): Ostatni raz Pawel, a teraz ty.

Karol: Okej, teraz kupig klocek.

Pawel: To, to czape.

Karol: Ja chee inng czapke!

Pawel: To, to, to, to.

Karol: O, torba. Kupi¢ u ciebie torbe. (zwraca si¢ do Doroslego) Niech
sprzeda torbe. Pawet!

Pawel: Ogido, da.

Dorosly: (wlacza sie do zabawy) Pawelek, prosze, daj Karolowi pienigzki, daj
i sprzedaj torbe.

Pawel: O, o, 0! (jest zly, nie chce podac torby)

Karol: On nie chce si¢ ze mng bawic!

Pawel: Aaa, moje, moje! (zabiera zabawki)

Karol (jest zdenerwowany) Hej, hej, hej! to moje, ja chce sprzedawac! (wy-
rywa zabawki)

Pawel: (ptacze) Daj, da, da! (krzyczy) Karol zabrat zabawke!

(chtopcy przepychaja sie)

Karol: (zasmucony zwraca si¢ do Dorostego) Moze zbudujemy nowy sklep,
bo Pawet nie chce sig ze mng bawic. Moze tutaj bede miat sklep.

We wczesnym dziecinstwie konflikt z réwiesnikiem stuzy rozwojowi
autonomii. W tym czasie dziecko uczy sie ré6znych zachowan, w tym samo-
kontroli. Wéwczas pojawia sie dysonans miedzy wewnetrznym chceniem
a zewnetrznymi nakazami, co wywoluje poczucie frustracji i moze dopro-
wadzi¢ do konfliktu3e.

Do najczestszych sytuacji konfliktogennych w okresie wczesnego dzie-
cinstwa zaliczy¢ mozna nastepujace:

-che¢ zabawy ta sama zabawka (taka sytuacje prezentuje przykiad
przedstawiony powyzej) lub w tym samym miejscu, co inne dziecko,

3% Ten i kolejny przykiad zostal zanotowany przez Ilone Lawniczak, studentke Podyplo-
mowego Studium Wychowania Przedszkolnego i Opieki nad Matym Dzieckiem na Wydziale
Studiéw Edukacyjnych UAM.

3 M. Kuspit, Specyfika konfliktow u dzieci w wieku przedszkolnym, w: Sytuacje konfliktu w $ro-
dowisku rodzinnym, szkolnym i réwiesniczym. Jak sobie radzq z nimi dzieci i mtodziez, red. D. Borec-
ka-Biernat, Warszawa 2010, s. 14.
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- che¢ zwrdcenia na siebie uwagi opiekuna,

- obrona swojego terytorium, np. przestrzeni, w ktérej dziecko sie bawi,
przed innym dzieckiem - intruzem,

- brak atrakcyjnych bodZzcow koncentrujacych uwage dziecka i angazu-
jacych w dziatanie,

- nadmiar bodZcow, stres, przemeczenie, nadmierne napiecie emocjo-
nalne.

Malgorzata Cywinska wyréznila dziewieé zasadniczych motywow
ukierunkowujacych zachowanie dzieci na konflikt. Sposréd stworzonej
przez nig listy dla okresu wczesnego dziecifistwa charakterystyczne sa na-
stepujace:

- motyw posiadania, o ktérym wspomniana autorka pisze, ze ,niejed-
nokrotnie wigze sie z ogromna potrzeba nasladowania (...) Dziecko, widzac,
iz inne wykorzystuje (lub pragnie wykorzystaé) w zabawie okreslony
przedmiot, nieraz pragnie tego samego”?7,

- motyw dominagji, ktéry wiaze sie z checia zajmowania przez malca
uprzywilejowanej pozycji spolecznej i podporzadkowania sobie innych
dzieci (dziecka),

- motyw uznania wigze sie z uzyskaniem akceptacji, uwagi, czasu opie-
kunéw,

- motyw celowego sprawienia przykrosci, ktéry pojawia sie woéwczas,
gdy dziecko czerpie przyjemnos¢ z wyrzadzenia krzywdy w wyniku np.
zepsucia wytworu (babki z piasku, wiezy z klockéw). W tym okresie rozwo-
ju motyw ten moze wigzac sie z rozwijajacym sie poczuciem ,ja”, ksztatto-
waniem sie dziatari wolicjonalnych,

- motyw obrony wiasnych praw - pojawia sie¢ w sytuacji, gdy inne
dziecko narusza prawo malca do swobodnego dziatania, nieskrepowanej
zabawy, gdy wkracza w jego przestrzen,

- motyw obrony przed zagrozeniem, podobnie jak wcze$niej wymie-
niony, dotyczy ,obrony wlasnej osoby badZz tego, co jest w posiadaniu
dziecka, lub tego, co powstalo w wyniku jego udziatu”38.

Trzeba podkresli¢, ze dzieci mtodsze nie dysponuja jeszcze umiejetno-
Sciami rozwigzywania konfliktow i wychodzenia z sytuacji konflikto-
gennych. Czesto nie zdaja tez sobie sprawy, ktére ich zachowania wywoluja
negatywna reakcje innych dzieci. Osoba, pomagajaca rozwiaza¢ sytuacje
trudna, jest zatem opiekun.

Przyklad: Karol - 4 lata, Pawet - 2,5 roku, Dorosty

Karol: To jest mdj sklep, Pawet! Ej! Przesun sie! Moge zamkngc drzuwi.

37 M. Cywinska, Konflikty interpersonalne wéréd dzieci, Poznan 1995, s. 49.
38 Tamze, s. 55.



Do czego matemu dziecku potrzebni sq réwiesnicy? 109

Pawel: Aloi, aloi. (placze)

Chtopcy przepychaja sie

Karol: Ej, ¢j!

Pawel: Dadada, beee, ata!

Dorosly: (rozdziela dzieci) Zapraszam do mojego sklepu. Moze pan chce ku-
pi¢ Myszke Miki? (zwraca sie¢ do Pawta) Myszka Miki gra w guziki.
Pawel: O!

Dorosty: A pan moze chce pluszaczka? (zwraca sie do Karola)
Karol: Nie, ja chce Bazza Astrala na baterie.

Dorosty: Prosze 50 ztotych.

Karol: Dzigkuje.

Dorosty: To dla pana.

Karol: Do widzenia.

Pawel: Pa, pa.

W przytoczonym powyzej przykladzie dorosly, wiaczajac sie do zaba-
wy, umozliwil chtopcom jej kontynuacje na innych zasadach. Rozdzielit
dzieci, ale nie ocenil ich. Jego zachowanie jest zgodne z zaprezentowanymi
ponizej zasadami reakcji dorostego na konflikt dzieci.

Zadania dorostego w sytuacji konfliktu miedzy dzie¢mi to:

- akceptowac negatywne emocje (zlo$¢, gniew) pojawiajace sie miedzy
dzie¢mi (jest to naturalny element relacji miedzyludzkich),

- im mlodsze dzieci, tym bardziej bezposrednia i niezwloczna powinna
by¢ reakcja dorostego w sytuacji konfliktu,

- zdawac sobie sprawe, ze mate dziecko traktuje ulubiong zabawke jako
czeéc siebie, nie potrafi sie wiec nig dzieli¢ z innymi dzie¢mi,

- mie¢ Swiadomos¢, ze agresja przejawiana w postaci kasania (gryzie-
nia) innych dzieci moze by¢ przejawem braku umiejetnosci poradzenia sobie
malca z sytuacja dla niego trudng, np. préoba zdominowania przez inne
dziecko,

- rozpoznac strukture konfliktu,

- wyraznie okredli¢, jakich zachowan nie akceptuje i w prosty sposéb
wyjasni¢ dzieciom dlaczego,

- interweniowac zawsze, gdy okreslona zasada zostaje ztamana,

- interweniowaé niezwlocznie w sytuacji, gdy jedno z dzieci przejawia
agresje (np. popycha, bije, gryzie) wobec innych,

- bijace sie dzieci (dziecko agresywne) nalezy rozdzieli¢,

- zaproponowac rozwigzanie dajace mozliwos¢ roztadowania negatyw-
nych emogji,

- gdy dzieci kt6ca sie o zabawke, zaproponowac¢ im inng, atrakcyjna
(np. zupelnie nowa) zabawe,

- doceni¢ podjete przez dzieci proby rozwigzania konfliktu.
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Opiekun nie powinien:

- krzycze¢ na dzieci, gdyz prowadzi to do nasilenia u nich negatywnych
emodji,

- usprawiedliwiac jednej ze stron konfliktu,

- zachowywac¢ si¢ w sposéb podsycajacy konflikty miedzy dzie¢mi,

- zmuszaé dzieci, by wyrazily skruche i przeprosily sie,

- zmusza¢ dzieci, by dzielily sie¢ swoimi zabawkami, jezeli tego nie chca,

- zabrania¢ wyrazania emocji (emocje trzeba skanalizowac¢ w forme spo-
tecznie akceptowang),

- wywiera¢ na dzieciach presji, zabrania¢ konfliktow.

Opiekunowie podsycaja konflikty miedzy dzie¢mi w nastepujacy spo-
s6b:

- daja jednemu dziecku drugie za wzér,

- preferuja jedno dziecko,

- staja po jednej stronie i podsycaja konflikt sprawca - ofiara,

- wychowuja dzieci na zasadzie , kostka cukru i bat”, co powoduje, ze
maluchy sg im postuszne, ale odreagowuja negatywne emocje na innym
dziecku (np. na mlodszym rodzenstwie),

- ignoruja fakt, Ze jedne dzieci systematycznie prowokujg inne3.

Warto pamietaé, ze uczac sie wchodzi¢ w sytuacje konfliktogenna
i rozwiazujac ja, dzieci zdobywaja bardzo wazne dla ich dalszego funkcjo-
nowania doswiadczenia spoleczne. , Dziecko, ktore czesto wchodzi w relacje
z réwiesnikami, bedzie spotykac sie wielokrotnie z nieporozumieniami oraz
trudnymi sytuacjami. Konflikt bowiem jest procesem spolecznym, ktéry
powstaje w sytuacji wzajemnych oddzialywan”#. Nalezy tez uswiadomic
sobie, ze czeste kl6tnie miedzy dzie¢mi moga odzwierciedla¢ ich doswiad-
czenia w relacjach z dorostymi.

Podsumowanie

Relacje z réwiesnikiem lub dzieckiem bardziej zaawansowanym w rozwoju
w pierwszych latach zycia jednostki zmieniajg si¢ w sposéb dynamiczny: od
obserwagji twarzy i ruchéw innego dziecka, przez nasladowanie jego czyn-
nosci manipulacyjnych, do wspdlnej aktywnosci i podzielania do$wiadczen.
Relacja z innym dzieckiem pozwala jednostce podejmowac aktywnos¢:

- nasladowczg,

- inicjujacag dzialanie innego dziecka,

% G. Unverzagt, Dzieci, pogddzcie sie wreszcie! Dlaczego rodzeristwo nie moze zy¢ tylko w zgo-
dzie, Kielce 2004, s. 75.
40 M. Kuspit, Specyfika konfliktow u dzieci..., s. 19.
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- polegajaca na wspotpracy i wspétdziataniu,

- polegajaca na pokonywaniu trudnosci, w tym wchodzenia w konflikt
ijego rozwigzywania.

Weczesne doswiadczenia staja sie waznym zasobem (baza) dziecka dla
nawigzywania i podtrzymywania kolejnych relacji spotecznych, nalezy za-
tem tworzy¢ mozliwie jak najwiecej sytuacji sprzyjajacych przebywaniu
malca w gronie innych dzieci.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Opiekunowie oddziatujg na wczesne relacje jednostki z réwie$nikami
poprzez tworzenie sytuacji, ktére sprzyjaja podejmowaniu kontaktéw z innymi
dzie¢mi. Dorosli wystepujg tu w rolach inicjatoréw i organizatoréw kontaktéw
réwies$niczych. Drugi sposob oddziatywania rodzicéw na relacje jednostki
z réwiesnikami dokonuje sie dzieki istnieniu mechanizmu przeniesienia do-
$Swiadczen z opiekunem/opiekunami na relacje z innymi osobami.

2. Rozw¢j relacji malego dziecka z rowiesnikiem przebiega nastepujaco:

- 2.-3. miesiac Zycia - pierwsze reakcje niemowlecia na widok réwie$ni-
ka, np. zatrzymanie wzroku na twarzy innego dziecka,

- 3.-5. miesiac - niemowle $ledzi wzrokiem inne dziecko,

- 4.-6. miesiac - dziecko reaguje uSmiechem na u$miech innego dziecka,

- 6. miesigc - dziecko podejmuje proby inicjowania relacji z réwie$ni-
kiem,

- 8.-10. miesigc - dziecko prébuje nawigzac¢ protodialog (w formie wo-
kalizacji, gaworzenia i nasladowania ruchéw roéwiesnika) z innym
dzieckiem,

-10.-11. miesigc - dziecko prébuje zainicjowaé zabawe z innym dziec-
kiem,

- 12. miesigc - obdarowywanie rowiesnika zabawka,

- 18. miesigc - relacje z innymi dzie¢mi moga przybra¢ jedna z trzech
form: relacji bezprzedmiotowych, relacji przedmiotowych i relacji te-
matycznych, najczesSciej posrednikiem miedzy dzieckiem a réwiesni-
kiem jest zabawka,

- 24.-36. miesigc - dziecko potrafi zainicjowaé¢ zabawe z réwie$nikiem
w formie werbalnej, ponadto stosuje rézne strategie zyskania uwagi
réwiesnika, np. prosbe, zaczepianie, przymilanie sie, dazy tez do wy-
miany informacji z innymi i podejmuje dzialania instruujace innych,
staje sie zdolne do nasladownictwa odroczonego, moze nasladowac za-
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chowania i czynno$ci zademonstrowane przez inne dziecko tak bezpo-
$rednio, jak i niebezposrednio po ich dostrzezeniu,

- 36.-48. miesigc - rozwoj relacji z réwiesnikami, pojawia sie pragnienie
bawienia sie z innymi dzieé¢mi, zdolno$¢ do wspoélnej zabawy tema-
tycznej, podejmowania rél w zabawie, zabawy zgodnej z okreslony-
mi regutami.

3. Nawigzywanie relacji rdwiesniczych sprzyja wchodzeniu w sytuacje kon-
fliktowe. Z kolei zdobywanie dos$wiadczen, podczas ktérych jednostka do-
$wiadcza konfliktu, pragnien, potrzeb, intereséw wtasnych i innego dziecka,
pozwala (poczatkowo przy udziale dorostych) na ksztalttowanie umiejetnosci
konstruktywnego ich rozwigzywania, sprzyja rozwijaniu kompetencji spotecz-
nych jednostki.
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5

Poznawanie siebie przez mate dziecko

Stowa Klucze: odkrycie ,ja”, uczucia i sposéb ich wyrazania, autoprezenta-
cja - zwré¢ na mnie uwage, oddziatywanie na innych, lustro spoteczne,
samoswiadomos¢

Wstep

Jakos¢ rozwoju dziecka zalezy od wrodzonych wiasciwosci organizmu oraz
od dziatajagcych na nie w ciggu zycia czynnikéw srodowiskowych, ktoére
uzalezniaja mozliwoé¢ rozwiniecia sie cech wrodzonych!. W procesie edu-
kacji dziecka na temat samego siebie w otaczajacym je Swiecie kluczowgq role
odgrywa srodowisko wychowawcze - rodzice oraz opiekunowie umozli-
wiajacy matemu czlowiekowi do$wiadczanie, stwarzajacy sytuacje poznaw-
cze, wspoldziatajacy i bedacy ,z dzieckiem”, a nie ,, obok dziecka”. Wsp61-
dziatanie i wchodzenie w interakcje z malcem sa dla niego niejako , lustrem
spolecznym”, w ktérym ,przeglada sie”, poszukujac inspiracji dla Sciezek
rozwoju swojej tozsamosci. Komunikaty zwrotne os6b otaczajacych malucha
pozwola mu na odnalezienie wlasnego ,ja”, a poczucie jego tozsamosci
umozliwi rozwdj osobowosci i emocjonalnosci. Taka edukacja w zakresie
samo$wiadomosci, juz w pierwszych latach zycia cztowieka, jest niezwykle
istotna, gdyz, jak zaznaczaja M. Bialecka-Pikul i M. Kielar-Turska, ,w pdz-
niejszym rozwoju poczucie «ja» staje sie podstawa do budowania wiedzy
o sobie, czyli samowiedzy, stanowiacej wedlug wielu koncepgji jadro oso-
bowosci dziecka”2.

1 R. Przeweda, Rozwdj somatyczny i motoryczny, Warszawa 1973, s. 209.

2 M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dzieciristwo, w: Psychologia rozwoju cztowie-
ka. Charakterystyka okresow Zycia cztowieka, t. II, red. B. Harwas-Napierata, ]. Trempata, Warsza-
wa 2004, s. 77.
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Poznawanie siebie

Dla obrazu samego siebie w psychologii rozwojowej kluczowe sa pojecia
samo$wiadomoéci, ,ja” oraz samooceny. Samoswiadomosé cztowieka jest
pierwszym etapem tworzenia wlasnego ,ja” - to etap, podczas ktérego
dziecko uswiadamia sobie swoja odrebnos¢ i samodzielne istnienie3. Woéw-
czas zaczyna ono rozumied, ze jest oddzielona od innych istota majaca wtas-
na tozsamo$¢. Male dziecko tozsamos¢ te ujmuje w kategoriach osobistych
potrzeb i preferencji, w chwilach, gdy odkrywa swojg odrebnos¢, koncentru-
je sie na sobie, stad czesto wydaje sie, ze dziecko jest egocentryczne i bez-
kompromisowe w dazeniu do zaspokojenia wlasnych potrzeb. Egocentryzm
dzieciecy i owa dazno$¢ do wyrazania i egzekwowania osobistych potrzeb
uwarunkowana jest poczatkowo w sposob biologiczny - dziecko jako czlo-
wiek nie moze samodzielnie przetrwa¢, prezentuje zatem caly wachlarz ak-
tywnosci zwracajacych uwage osoéb umozliwiajacych przezycie. Warto takze
pamietaé, ze w poczatkowym okresie niemowlecym dzieci nie maja samo-
$wiadomosci, wyodrebnia sie ona pod koniec 1. roku zycia, cho¢ otoczenie
dostrzec ja moze zazwyczaj juz po przekroczeniu roku, a wyrazniej pod ko-
niec 2. roku zycia czlowieka.

Pojecie samego siebie to obraz wlasnej osoby, jaki dzieci samodzielnie
tworzg, poszukujac odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”4. Maly czlowiek,
ktéry dochodzi do poczucia samoswiadomosci, bedzie starat sie¢ nada¢ swej
osobie okreslone znaczenia, definicje, bedzie odczuwal potrzebe okreslenia
swojej tozsamosci. Dzieci - poczatkowo - przejmuja pewne propozycje naj-
blizszego otoczenia - gdy mama do synka w 2. roku zycia méwi ,jeste$ du-
zy”, dziecko, nie zastanawiajac si¢ nad tym, czy faktycznie urosto, powtarza
,Jas duzy”, rzadziej jednak na tym etapie rozwojowym pojawia sie stwier-
dzenie typu ,ja duzy”, ktére jeszcze bardziej wskazywaloby na to, ze Jas ma
poczucie wlasnego ,ja”. Jas okresla siebie, Ze jest duzy, przyjmujac to twier-
dzenie za mamag, jednak najprawdopodobniej dopiero po ukoniczeniu potto-
ra roku zycia bedzie mial wieksza samoswiadomos¢ i powie o sobie ,ja”
z wiekszym przekonaniem, iz jest duzy. Mozna zatem przyjaé, ze sposob
okreélenia swojej osoby na poczatkowym etapie rozwoju wlasnej tozsamosci
bedzie odzwierciedlal spos6b wyrazania sie o dziecku przez bliskie dla nie-
go osoby. Pod koniec 2. roku zycia definicje te beda powoli ewaluowac
w strone wstepnej i bardziej Swiadomej samooceny - zatem dziecko powie,
ze jest duze, ale tez dostrzeze, ze jest wieksze, bo bedzie samodzielnie dosie-
galo do szuflady.

3 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008, s. 336.
4+ Tamze.
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Samoocena - trzecie z kluczowych poje¢ dla ksztaltowania obrazu sa-
mego siebie - jest ewaluacyjnym aspektem ,ja”. Wylania sie ona z poczat-
kowego poszukiwania odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?” i przejawia
w warto$ciowaniu wlasnych cech osobistych. Cztowiek poszukuje woéwczas
odpowiedzi na pytanie ,jak dobry jestem?”. Samoocena odnosi sie zatem do
poczucia wlasnej wartosci i kompetengji, jakich dziecko do$wiadcza w sto-
sunku do samego siebie’. Jest wyrazem rozbieznosci pomiedzy ,ja ideal-
nym” a ,ja rzeczywistym”. Samoocena - jako element myslenia 0 samym
sobie - pojawia sie jednak dopiero powyzej 3. roku zycia i poczatkowo prze-
jawia sie w wypowiedziach typu , potrafie liczy¢ do dziesieciu”, ,,umiem juz
literki - A, B, C, D...” , ,,szybko biegam” i innych. Starsze dzieci (juz w wie-
ku przedszkolnym - mniej wiecej od 4. roku zycia) przywiazuja z reguly
ogromna wage do samooceny, do osiagnie¢ sportowych, pochwal nauczy-
ciela (przenoszac je na wlasna satysfakcje), do sposobéw wyrazania akcep-
tacji swoich zachowan przez rodzicow i opiekunéw. Dzieci czteroletnie
zaczynaja preferowac okreslone ubrania (w ktérych, ich zdaniem, beda wy-
gladac lepiej niz w innych), zaczynaja zwraca¢ uwage na to, czy sa lubiane
w gronie réwieéniczym. O rozwdj tej sfery poczucia tozsamosci nalezy
szczegoOlnie dba¢ (od pierwszego momentu podjecia opieki nad dzieckiem),
nie narazajac malca na nadmierne odczuwanie rozbieznosci pomiedzy ide-
alnym a rzeczywistym obrazem jego osoby, gdyz rozdzwieki, rozbieznosci,
brak satysfakcji i poczucia wlasnej wartosci prowadzi¢ moga w przysztosci
do zbyt niskiej samooceny, probleméw emocjonalnych, a nawet ewentual-
nych zaburzen i nieprzystosowania spotecznego. Warto zatem zawsze po-
szukiwaé ,mocnych stron” podopiecznego i na nich konstruowac¢ poczucie
jego samooceny (pracujac jednak przy okazji w obszarach wymagajacych
ewentualnej dodatkowej stymulaciji).

Dla procesu poznania siebie w przypadku matego czlowieka (w okresie
niemowlecym i na poczatku 2. roku zycia) istotne beda takze aspekty zwia-
zane z rozwojem sensoryczno-motorycznym, gdyz dziecko w trakcie ak-
tywnosci ruchowej szczegdlnie charakterystycznej dla okresu od urodzenia
do 2. roku zycia, dokonuje obserwacji ustawicznych zamian zachodzacych
w zakresie mozliwosci i ograniczen wlasnego ciata (rozwdj psychiczny i mo-
toryczny sa ze soba powiazane, co przejawia sie chociazby w wykorzystaniu
ruchu w procesie rehabilitacji i terapii psychomotorycznej)e. Wielokrotnie
dostrzegamy, ze dziecko - okoto roku zycia - reaguje ruchem i radosna mi-
mika na prosbe: ,raczki do géry”. Widujemy, jak na pytanie ,gdzie masz
raczki?” wycigga wlasne i je pokazuje. Gdy zapytamy: ,gdzie sa nézki?”,

5 Tamze.
6 Por. M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przesnyka, Metoda Weroniki Sherborne w terapii
i wspomaganiu rozwoju dziecka, Warszawa 1992, s. 7-18.
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maluch spoglada w strone bucikéw albo rados$nie tupie. Jesli nawet, z racji
ograniczen w zakresie kompetengji jezykowych dziecka, nie sg to komunika-
ty werbalne typu ,tu mam raczki”, ,tu nézki”, malec - w stowniku , bier-
nym” - rozumie, ze pytamy o jego osobe. Po gestach dziecka wnioskowac
mozna, ze odnosi ono nasze pytania i polecenia do siebie, nie wskazuje rak
osoby dorostej, gdyz samorzutnie dazy do samodzielnosci, do rozbudzania
wlasnej tozsamosci.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, niemowle nie potrafi wyod-
rebnié siebie z otoczenia, we wlasnej percepciji jest jak gdyby komponentem
otaczajacego je Swiata’ - dopiero stopniowo, przy wsparciu opiekuna lub
rodzica (takze starszego rodzenstwa), zaczyna wyréznia¢ wlasne czynnosci
i dostrzega ich skutki. Szczegodlnie istotng role w procesie wyodrebniania
wlasnej osoby z otaczajacego dziecko $wiata odgrywaja zatem - ponownie -
najblizsi. Niemowle uczy sie siebie, obserwujac czynnoéci innych osob, a to
pozwala mu na postawienie pierwszych krokéw na drodze do uzyskania
samo$wiadomosci.

Poczucie samo$wiadomosci malego czlowieka przejawia sie¢ w uzywa-
niu stowa ,ja” oraz w tzw. pedzie dzialania - np. gdy przywlaszcza sobie
jaki§ przedmiot, wyrywa go z rak innych dzieci. Poczucie wlasnego ,ja”
przejawia sie takze w tzw. dzieciecym negatywizmie wystepujacym w sytu-
acjach przeciwstawiania si¢ poleceniom czy prosbom oséb dorostych. Nega-
tywizm taki przybiera forme oporu fizycznego lub stanowczej werbalnej
odmowy - slyszymy woéwczas, jak dziecko powyzej 1. roku zycia na prosbe
o podanie raczki lub zjedzenie okreslonego pokarmu konsekwentnie i nie-
zwykle stanowczo méwi ,nie”. W sytuacjach bardziej ekstremalnych - od-
mowa wigze sie¢ nawet z dostarczeniem otoczeniu komunikatu niemalze
»calym soba”. Wiadomo oczywiécie (z perspektywy rodzica czy opiekuna),
Ze nie ma logicznego uzasadnienia dla owego ,buntu”, a mimo wszystko
pochiania on czasem dziecko do tego stopnia, ze bedac wyczerpane krzy-
kiem i ptaczem, dawno juz nie pamieta tego, przeciw czemu protestuje, ze
w konsekwencji nadmiaru emocji i ekspresji - zasypia. Warto dodag, ze 6w
negatywizm dzieciecy, tak czesto budzacy lek dorostych i dezaprobate oto-
czenia (chociazby w sklepie), jest efektywnym wskazZnikiem rozwoju (o ile
nie przybiera szczeg6lnie drastycznych form) i przejawem potrzeby auto-
prezentacji. Dziecko - zaznaczajac w ten sposéb wlasna odrebnosé, tozsa-
mos¢, poszukujac alternatywy wobec tego, co ma uczynié¢ nie z wlasnej, ale
z woli opiekuna - zaznacza swoim zachowaniem: , zwr6¢ na mnie uwage”,
~chce inaczej, bo jestem soba, a nie tobg”, a takze eksperymentuje i spraw-

7 M. Porebska, Osobowos¢ i jej ksztattowanie sie w dziecifistwie i mtodosci, Warszawa 1982,
s. 137.
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dza swoje oddzialywanie na otoczenie, testuje reakcje otoczenia na samego
siebie.

Autoprezentacja - przejawiajaca sie niejednokrotnie w negowaniu woli
opiekunéw, ale takze w zwyczajnym, dzieciecym dziataniu - bedzie istot-
nym krokiem w kontekscie ksztaltowania si¢ samooceny, teorii umystu oraz
emocjonalnosci dziecka. Maty czlowiek odczuwa potrzebe bycia dostrzega-
nym. Gdy dorosta osoba rozmawia - zdaniem dziecka - zbyt dlugo z kim$
innym, malec szybko odnajduje sposéb na zwrdcenie na siebie uwagi. Dzieci
mlodsze zaczynaja np. plakac lub zrzucac na ziemie przedmiot, ktéry trzy-
maly w raczce, wypluwaja z ust smoczek. Te powyzej 2. roku zycia takze
placza, krzycza, rzucaja przedmiotem, ale czesto tez - zwracajac na siebie
uwage - potrafig by¢ niezwykle kreatywne i wymyslaja potrzebe (logicznie)
bardziej uzasadniona, wotlajac np. ,siusiu”. Dzieci zwracaja na siebie uwage
takze uSmiechem i mimika, szczegdlnie wtedy, gdy maja dobry nastrgj,
a osoba, ktéra zajmuje uwage dorostego, wyda im sie przyjazna i , uznajg”
niejako, ze jej uwage takze warto pozyskac. Czasem z kolei - gdy pozwala
juz na to kompetencja jezykowa - dzieci zaczynaja opowiada¢ wiasng, alter-
natywna wobec dorostych, histori¢, np. gdy mama pochlonieta jest zbyt
dlugo pogawedka z kolezanka, ,wtracaja” ukradkiem ,a pamietasz, jak
bylismy...?”. Dziecko nie oczekuje realnej odpowiedzi, lecz dostrzezenia je-
go osoby.

Potrzeba autoprezentacji przejawia sie takze w dzieciecym zwracaniu
uwagi na wlasne wytwory i dzialanie. Gdy dziecko wykonuje prace pla-
styczng, tworzy konstrukcje z klockéw, ,pieknie” zje cala owsianke, oczeku-
je od dorostego reakcji na efekt swojej aktywnosci. Mlodsze dzieci ciesza sie,
gdy mama méwi , brawo” i klaszcze w rece, chwali je za tak ,ladne” dzielo,
za ,piekne zjedzenie” positku. Starsze maluchy - powyzej 2. roku zycia -
majq potrzebe opowiedzenia o tym, co zrobily, a samo , brawo” im nie wy-
starcza. Wowczas obserwujemy, jak dziecko opowiada, ze konstrukcja
przedstawia wieze, ze jest ta wieza duza, ze ma tyle, a tyle klockoéw itp.

Dziecko - poprzez autokreacje, ktora jest naturalng potrzeba kazdego,
dorostego nawet, czlowieka - sygnalizuje swoje miejsce w Swiecie, potrzebe
zaistnienia, bycia i funkcjonowania wedlug wiasnych kryteriéw oraz bycia
dostrzeganym. Zatem $wiadoma autoprezentacja dziecka powyzej 1. roku
zycia (przybierajaca bardzo rozmaite formy) jest zawsze przejawem obu-
dzonej juz samo$wiadomosci.

W drugiej potowie 2. roku zZycia dostrzegamy czesto dziecieca rados¢
z samodzielnego, nieporadnego jeszcze jedzenia tyzeczka, z uktadania kloc-
kéw , bez pomocy”, czyli z samodzielnego dziatania w toku codziennych
czynnoéci. Dziecko jak gdyby eksperymentuje z wlasnym potencjalem, bada,
co moze, co potrafi. Jeszcze przed ukoriczeniem dwoch lat cztowiek wyka-
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zuje samoistng potrzebe bycia sprawca - poczatkowo pod koniec pierwszej
potowy 2. roku zycia z uSmiechem prébuje samodzielnie zatozy¢ na nézke
bucik (nasladujac wielokrotnie obserwowane czynnosci podejmowane przez
najblizsze otoczenie), lecz gdy dorosty pomaga w tej czynnosci, dziecko
w tym okresie rozwojowym czesto ustepuje. Okoto 2. roku zycia zazwyczaj
uparcie dazy do wykonania czynnosci samodzielnie, co przejawia si¢ czesto
w komunikacie werbalnym o tresci ,ja zrobi”, ,$am”. Jeéli nawet proby sa
nieporadne, zajmuja wiele czasu, a w konsekwencji - gdy sie nie powioda -
powoduja dziecieca frustracje - nalezy je wspieraé, obserwujac starania
dziecka, pomagajac komunikatami typu ,teraz nézka do goéry”, , postaw tu”.
Oczywiécie nalezy wspiera¢ taka samodzielno$¢ malca, ktéra nie przekracza
jego fizjologicznych i poznawczych mozliwosci. W sytuacjach, w ktérych
mozna zalozyé¢, ze proba samodzielnosci ma szanse powodzenia, jedli ze
strony dziecka pojawia si¢ inicjatywa do wykonania czynnosci, np. napet-
nienia woda kubka (z reguly mozna taka zaobserwowac pod koniec 2. roku
zycia), nalezy wesprze¢ taka inicjatywe nawet kosztem ewentualnych ,strat
materialnych”. Nie nalezy wyrecza¢ dziecka, mozna zaproponowaé, ze
czynno$¢ wykonana zostanie wspodlnie. Zasze jednak, jesli zaznacza ono,
ze woli ,samo”, ,wkroczy¢ na ratunek” nalezy wowczas, gdy dostrzezemy
narastajaca frustracje podopiecznego lub jego prosbe o pomoc. Stopniowo
zwiekszajaca sie samodzielno$¢ dziecka daje mu poczucie sprawstwa -
$wiadomos¢, ze ma ono mozliwosci w zakresie kreowania rzeczywistosci, ze
moze by¢ twoérca zdarzen oraz zachodzacych w $wiecie zmian.

Widocznym przejawem poczucia wlasnego ,ja” jest niewatpliwie zacie-
kawienie dziecka spogladajacego w lustro i rozpoznajacego w nim swoja
osobe. Ta kompetencja pojawia sie zazwyczaj pomiedzy 15. a 24. miesigcem
zycia (najczesciej w 18. miesigcu), co wykazaty badania M. Lewis i J. Brooks-
-Gunn z 1979 roku®, a takze badania realizowane przez M. Lewis w 1989
roku®. Warto tu dodaé, ze w okresie poniemowlecym dziecko siedzace
u mamy na kolanach i spogladajace w lustro, patrzac na ich wspélne odbi-
cie, wskazuje palcem ,lustrzang” rodzicielke, usmiechajac sie¢ zywo i moé-
wigc ,mama”, jednoczeénie spoglada z zaciekawieniem réwniez na siebie.
Dziecko znajdujace sie¢ w opisanej sytuacji ,przy rodzicu” jest Swiadome, ze
siedzi u mamy na kolanach, wiec czeste powtarzanie tej czynnosci przed lu-
strem bedzie prowadzito takze do przekonania malego czlowieka, ze druga
osobg w lustrzanym odbiciu jest wiasnie on. Wielokrotnie dostrzegamy, jak
dziecko, spogladajac w lustro, gdy juz zrozumie, ze znajduje si¢ w nim jego
odbicie (zazwyczaj powyzej 18. miesigca zycia), eksperymentuje z mimika,

8 M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dziecinistwo, s. 77.
9 H. Hurme, Rozwdj emocjonalny, w: Psychologia rozwoju cztowieka, red. B. Harwas-Napie-
rala, J. Trempala, t. IIl, Warszawa 2003, s. 56.
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réznymi gestami, dokonujac uwaznej obserwagji lustrzanego odbicia swojej
osoby.

Jednym z kryteriéw wystgpienia samo$wiadomosci jest sposéb wypo-
wiedzi dziecka okoto 2. roku zycia - poczatkowo, méwigc o sobie, wyraza
sie w osobie trzeciej, np. ,Stas chce”, jest to jednak przejaw stopniowego
wyodrebnienia ,ja”, za§ wyodrebnienie laczy¢ nalezy z orientacja dziecka
w otoczeniu.

Studiujac wnioski Piageta, dowiadujemy sie, Ze ,w miare jak z global-
nego, niezréznicowanego obrazu pierwszych czynnosci i percepcji, coraz
bardziej wylaniaja si¢ «przedmioty» pojmowane jako zewnetrzne wobec
wlasnego «ja» i niezalezne od niego, zaczyna sie utwierdza¢ $§wiadomos¢
«ja» jako wewnetrzny biegun rzeczywistosci, przeciwstawny temu ze-
wnetrznemu, tj. przedmiotowemu biegunowi”10. Piaget uwazal, ze przed-
mioty w percepcji dziecka pojmowane sa takze przez analogie z ,ja” jako
aktywne, ozywione i $wiadome, szczeg6lnie jesli sa to obiekty interesujace.
To dzieciece pojmowanie dotyczy réwniez os6éb z otaczajacego malca $wiata
ijest ono poczatkiem ksztaltowania sie uczu¢ miedzyosobniczych!l.

W procesie rozwoju tozsamosci w koncepcji Henriego Wallona'? czyta-
my, ze stadium personalizmu rozpoczyna sie w wieku lat trzech, jednakze
juz wczeéniej wystepuja w zachowaniu dziecka pewne oznaki $wiadczace
o przygotowaniu emocjonalnosci okresu wieku przedszkolnego. Ten perso-
nalizm ksztaltowany jest takze podczas zabaw, w ktérych dziecko ,zajmuje
na przemian dwa bieguny w tej samej sytuacji, tak jak gdyby prébowato
zdoby¢ przeciwstawne, a zarazem wzajemnie dopelniajace sie doswiadcze-
nia, gdyz nie potrafi jeszcze ustali¢ wlasnej roli i miejsca”13. W tym mozna
pomysle¢ o zabawie ,w chowanego”, podczas ktérej dziecko zaréwno
ukrywa sig, jak i poszukuje. Wprawdzie podejmowanie zabaw tego typu jest
charakterystyczne dla okresu 3-6 lat, jednakze pierwsze proby przyjmowa-
nia réznych rél w tej samej zabawie dostrzec mozna juz pod koniec 2. roku
zycia, szczeg6lnie w sytuacji, gdy dziecko w okresie wczesnego dziecifistwa
ma staly kontakt ze starszym rodzenistwem lub starszymi dzie¢mi.

Studiujac koncepcje rozwoju emocjonalnosci cztowieka wedtug M. Kie-
lar-Turskiej i M. Biateckiej-Pikul, ponownie przekonujemy sie, Zze stopniowy
rozwdj odrebnosci psychicznej i poczucia wlasnego ,ja” nastepuje powyzej
roku zycia. Badaczki potwierdzajg, ze ,poczucie to wigze si¢ ze zrozumie-
niem pojecia statoéci przedmiotu oraz rosnacg samodzielnoscia dziecka”4.

10 Za J. Piagetem, M. Porebska, Osobowosc..., s. 137.

11 Tamze, s. 137-138.

12 Za H. Wallonem, M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i mtodziezy,
Warszawa 1973, s. 116-122.

1B Tamze, s. 120.

14 Tamze, s. 76.
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Za okres odkrywania wlasnej osoby A. Sroufe z kolei przyjmuje 2. rok
zycia'>, podczas ktérego nastepuje stopniowe wyodrebnienie ,ja” od ,nie-
ja”, w tym takze od innych oséb - tu pojawia si¢ ponownie istotna rola
wspomnianego juz srodowiska wychowawczego dziecka - pierwszego dla

niego ,lustra spotecznego”.

Odzwierciedlenie wlasnego ,ja” w ,lustrze spotecznym”

Jak wielokrotnie juz zaznaczono, Zrédlem rozwoju wlasnej tozsamosci, jak
i zZrédlem rozwoju uczué jest kontakt z osobami dorostymi - rodzicami
i opiekunami - za$§ w wieku od 1. do 3. roku zycia - takze z innymi dzie¢mi.
Kontakty z dorostymi dostarczaja dziecku niezbednego do harmonijnego
rozwoju poczucia bezpieczefistwa, stad trudno rozpatrywac ksztaltowanie
sie obrazu wtasnego ,ja” w oderwaniu od $rodowiska wychowawczego
i ,lustra spotecznego”16. Dzieki obserwacjom i nasladowaniu innych dziecko
doskonali siebie - zas6b swoich mozliwosci i doswiadczen, wzbogaca po-
czucie tozsamosci, rozbudowuje kompetencje poznawcze, spoteczne, emo-
cjonalne - wzbogaca wlasne ,ja”.

»Lustro spoleczne” jest pojeciem wyraZnie zaznaczajacym si¢ w rozwo-
ju dziecka w 2. roku zycia, jednakze istotnym takze w okresie niemowlectwa
w kontakcie z najblizszymi, z ktérymi malec wchodzi w interakcje'”. , Lu-
stro” okresla tendencje dziecka do obserwowania, nasladowania, badania
reakcji innych os6b w okreslonych sytuacjach w celu przeniesienia tej reakcji
na wlasne reakcje emocjonalne i spoteczne. Dziecko, nabywajac kompetencji
emocjonalnych czy spolecznych, buduje poczucie wtasnej tozsamosci i od-
rebnosci, okresla swoje miejsce w otaczajacej je rzeczywistosci w kontekscie
percepciji i recepcji reakcji - poczatkowo dorostych cztonkéw rodziny, péz-
niej takze opiekuna (w zlobku) lub nauczyciela (w przedszkolu), a takze ro-
wiesnikow (powyzej 3. roku zZycia) i starszego rodzenstwa (w zaleznosci od
stopnia zaangazowania rodzenistwa w opieke i kontakty z mlodszym bratem
lub siostra, nastapi¢ to moze juz bardzo wczeénie, nawet przed ukoricze-
niem 1. roku zycia). Najogoélniej ujmujac, ,lustro” dostarcza dziecku wiedzy
o tym, ze jest odrebnym bytem, na ktéry reaguje otoczenie, informuje mate-
go czlowieka o tym, co w danej kulturze obowiazuje, co przyjmowane jest
jako pozytywne, jakie przejawy wlasnego ,ja” wzbudzi¢ moga reakcje nega-
tywne, w jaki sposob nalezy sie zachowac w okreslonych sytuacjach, w jaki
sposob swiat odnosi si¢ do samego dziecka.

15 Za A. Sroufe, H. Hurme, Rozwdj emocjonalny, s. 56.
16 M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dziecinistwo, s. 77.
17 Tamze.
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Przychodzac na $wiat, przegladamy sie w zwierciadle reakcji matki lub
najblizszych opiekunéw z rodziny. Rodzice sa pierwszymi modelami akcep-
towalnych zachowan, wspieraja dziecko poprzez okazywanie mu mitosci,
decyduja, ktérych zachowan nie nalezy wzmacnia¢, a na ktére nalezy po-
zwoli¢'8. Wzajemna zwrotnos¢ reakcji pozwala na rozpoznanie, a nastepnie
nasladowanie ekspresji 0s6b z najblizszego otoczenia. Rodzice jako pierwsi
inicjujg zachowania wywotujace reakcje: reaguja na dzieciecy ptacz, odpo-
wiadaja usémiechem na usmiech, zwracajac sie werbalnie w okreslony spo-
s6b do swojego dziecka zgodnie z jego potrzebami. W ten sposéb nabywa
ono wiedze o spotecznych konsekwencjach wtasnego usmiechu czy ptaczu.
Obserwacja siebie, a takze wszelkich reakcji rodzica na siebie, stanowi dla
dziecka w wieku okolo roku zycia ,odniesienie spoleczne”, co jest istotne
zaréwno dla ksztaltowania sie obrazu wilasnego ,ja”, jak i procesu socjaliza-
¢ji. Malec znajdujacy sie¢ w nowej sytuacji spolecznej ,,bada” mowe ciala,
przekaz werbalny i je przejmuje. Zdaniem psychologéw, te wczesne odnie-
sienia spoteczne stanowia takze poczatek zdolnosci do empatii®.

W 2. roku zycia dla dziecka staja sie wazne takze inne osoby (proces ten
rozpoczyna sie juz w 6. miesigcu zycia czlowieka, stopniowo narastajac?0).
Malec wyraznie spoglada wéwczas na innych w oczekiwaniu na ich reakcje
wobec sytuacji, ktéra przezywa. To , przegladanie sie” w zwierciadle reakcji
szerszego grona osob jest poszukiwaniem potwierdzenia lub wskazowki dla
wlasnej, adekwatnej reakcji emocjonalnej. Odnalezienie wlasciwej reakcji
w otoczeniu ma zasadnicze znaczenie w sytuacji kryzysowej, gdy dziecko
wykazuje lek przed okreslonym zdarzeniem. Pamietajac o tym, ze maluch
obserwuje nasze gesty, mimike, slowa, nalezy za pomoca wspomnianych
srodkow wyrazu uspokoié¢ dziecko. Opiekun lub rodzic reagujacy w trudnej
sytuacji dla podopiecznego np. spokojem prezentuje mu spos6b na fagodne
przezycie stresu, jesli dorosty zareaguje lekiem lub panika, dziecko natych-
miast popadnie w taki sam stan emocjonalny.

,Odbicie” wlasnej osoby doswiadczane zostaje nie tylko w drodze ob-
serwacji gestow, mimiki innych oséb, lecz takze poszerza si¢ wraz z rozwo-
jem kompetencji jezykowej, komunikacyjnej, umozliwiajacej ,rozmowe
o przyczynach zdarzen, o uczuciach i potrzebach”?!, a takze obcowanie
z wlasnym imieniem??.

18 Z. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mtodziezy, Warszawa 1976, s. 111.
19 H.R. Schaffer, Psychologia..., s. 30.

20 Za M. Ende, H. Hurme, Rozwdj emocjonalny, s. 56.

21 M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dzieciristwo, s. 77.

22 Tamze.
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Emocjonalnos$¢ matego dziecka

W odniesieniu do ksztaltowania si¢ poczucia wilasnej osoby, samoswiado-
mosci oraz samooceny warto odnies¢ sie takze w kilku zdaniach do proble-
mu emocjonalnosci matego czlowieka. Emocje dzieciece bywaja czesto przy-
czyng niezrozumienia dziecka przez dorostego, stad warto wspomnie¢
o procesie ksztaltowania sie kompetencji emocjonalnych malca do lat trzech.

Kompetencje emocjonalne oznaczaja zdolnoé¢ cztowieka do radzenia
sobie zaréwno z emocjami wlasnymi, ale takze innych 0s6b?. Zrédlem roz-
woju uczu¢ malego dziecka jest zawsze kontakt z osobami dorostymi - ro-
dzicami i opiekunami (najblizszym otoczeniem, srodowiskiem wychowaw-
czym). By moéc moéwic o pelnych kompetencjach emocjonalnych, trzeba by¢
przede wszystkim $wiadomym wlasnego ,ja”, przezywanego stanu emocjo-
nalnego, nalezy posia$¢ zdolno$¢ dostrzegania cudzych emocji, zdolnos¢
uzywania stownictwa zwigzanego z emocjami?*. Na kompetencje emocjo-
nalne sklada sie réwniez empatia, umiejetnos¢ zdawania sobie sprawy, ze
wewnetrzne stany emocjonalne nie zawsze odzwierciedlane s przez ze-
wnetrzne oznaki, wachlarz sposobéw radzenia sobie z przykrymi emocjami,
poczucie samokontroli i akceptacji wlasnych stanéw emocjonalnych?.
Dziecko do lat trzech dochodzi do niewielkiego zakresu powyzszych kom-
ponentéw skladajacych sie na kompetencje emocjonalne, jednakze ma nie-
watpliwie uksztaltowana juz samo$wiadomosé, odczuwa pewne emocje,
taczy je ze sobg, potrafi takze wspétodczuwac.

Emocje w procesie rozwoju - w wyniku dojrzewania i socjalizacji - ule-
gaja znaczacym zmianom, polaczeniom. Najwazniejszym aspektem dla zro-
zumienia emocjonalnosci dziecka jest chyba ten, ze rozwdj emocjonalny
wspolistnieje ciSle z rozwojem poznawczym. Od momentu, gdy dziecko
rozpoczyna porozumiewac sie za pomoca stéw, moze nazwac to, co prze-
zywa, a tym samym ma mozliwoé¢ nawigzania dialogu z drugim czlo-
wiekiem na temat przezywanych odczué. Trzeba ponownie zaznaczy¢, ze
emocjonalno$é rozwija sie w kontekscie , lustra spotecznego” wraz z posze-
rzaniem si¢ zakresu relacji interpersonalnych. To poszerzanie prowadzi
w konsekwencji do pojawienia si¢ w $wiadomosci dziecka teorii umystu -
wiedzy, ze inni ludzie maja wlasny wewnetrzny $wiat, dla kazdej osoby
odmienny?¢. Teoria umystu kietkuje w $wiadomosci dzieci w wieku przed-
szkolnym (wéwczas zaczyna ono pojmowac, ze ta sama sytuacja dla jednego
moze mie¢ wigksze, a dla innego mniejsze znaczenie), jednakze, by zostala

2 H.R. Schaffer, Psychologia..., s. 148.
24 Tamze, s. 171.

% Tamze.

26 Tamze, s. 161.
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zaszczepiona i utrwalona, rozwdj emocjonalny malca musi przebiegac
w harmonijny sposéb juz od poczatku okresu niemowlecego.

Male dziecko rodzi sie z niewielkim wachlarzem emocjonalnym.
W okresie do mniej wiecej polowy 1. roku zycia cztowieka obserwujemy
gtéwnie dwa stany emocjonalne - zadowolenia i niezadowolenia, bedace
wynikiem oddziatywania érodowiska wychowawczego na malca w zakresie
zaspokajania jego potrzeb fizjologicznych, poznawczych, emocjonalnych
i spolecznych. W 1. roku zycia reakcje dziecka sg bardzo impulsywne.
W 1. miesigcu organizm noworodka musi w sposéb gwaltowny przystoso-
wac sie do zewnetrznych warunkow fizycznych, co wigze sie z ogromnym
wysitkiem ukladu nerwowego?”. W pierwszych miesigcach zycia wszelkie
zewnetrzne przejawy stanéw przezywanych wewnetrznie s szczegolnie
wyrazne, poniewaz organizm wykonuje gwattowne ruchy. Wiemy, Ze zna-
mienny krzyk, ,skrecanie si¢” calego ciala i placz sa wskaznikiem przezy-
wania przykrych emocji, stan zadowolenia przejawia sie w ogélnym rozluz-
nieniu mies$ni lub radosnym ozywieniu. Okoto 6. miesigca dziecko dokonuje
pierwszej selekcji 0s6b z otoczenia, wyrézniajac te, z ktérymi codziennie ob-
cuje. Jest to moment, na ktory kazdy opiekun czeka z niecierpliwoscig -
wtedy obserwujemy, jak dziecko usmiecha sie do 0s6b z otoczenia, jak na to
otoczenie reaguje $miechem.

W drugim kwartale zycia reakcje niemowlecia zaczynaja sie¢ bardziej
réznicowaé. Pod koniec 8. miesigca nadal usmiecha sie ono do znajomych
opiekunéw, ale tez reaguje bardziej zywiotowo placzem wobec nieznanych
twarzy.

W matym czlowieku utrwalaja sie reakcje emocjonalne w stosunku do
poszczegblnych fragmentéw bliskiej rzeczywistosci — wobec przyjaznie na-
stawionej osoby dziecko bedzie reagowac zawsze pozytywna reakcja, a np.
skojarzenie biatego fartucha lekarza, z ktérym wigze si¢ pamie¢ nieprzyjem-
nych doznan fizycznych, wygeneruje w dziecku strach.

Pod koniec wieku niemowlecego rozpoczyna sie proces réznicowania
uczué®. Juz w rozwoju dziecka dwuletniego zaobserwowaé mozna zaktopo-
tanie, zawis¢, pojawia si¢ duma - emocje okreslane mianem samoswiado-
mosciowych, spolecznych lub moralnych?. Warunkiem wystapienia tych
emodji jest mozliwos¢ i zdolno$¢ poréwnania ,siebie” z wewnetrznymi
standardami lub z innymi ludZzmi - wystgpienie zaklopotania lub wstydu
jest wynikiem $wiadomosci niesprostania oczekiwaniom (poczatkowo ro-
dzicielskim, p6zniej takze wlasnym), zawié¢ natomiast determinuje potrzeba

27 S. Gerstmann, Rozwdj uczué, Warszawa 1976, s. 62-67.
28 M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dzieciristwo, s. 78.
2 H. Hurme, Rozwdj emocjonalny, s. 57.
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posiadania czegos, co ma kto$ inny®0. Duma oznacza wzmocnienie poczucia
wlasnej tozsamosci®!, jest wiec niezwykle istotnym uczuciem w procesie bu-
dowania obrazu wtlasnej osoby. Pojawienie si¢ tych emocji wymaga od
dziecka pewnego zakresu obiektywnej samo$wiadomosci®? - gdy moze juz
ono dokonaé oceny swojej postawy w okreslonej sytuacji i kontekscie spo-
tecznym.

Zycie uczuciowe w wieku poniemowlecym charakteryzuje zmiennosé
i gwalttownosé. , Dziecko cieszy sie i $mieje lub smuci i placze z bardzo bta-
hych powodéw. Kraficowo rézne reakcje moga przy tym wystepowac bez-
posrednio po sobie”33, stad tak trudno zrozumie¢ wiele sposrod reakcji ma-
lucha, trudno im zapobiec, czasem nie wiadomo, jak na nie reagowac.
Wplyw otoczenia w procesie nabywania kompetencji emocjonalnych dwu-
latka staje sie bardziej zlozony. Maluch bywa juz zdolny do przezywania
wspolczucia, mitosci, zazdrosci, niecheci, a czasem nawet - nienawisci®.
W 3. roku zycia dziecko reaguje zywiotowo na konflikty os6b z otaczajacego
je $wiata, w szczegolnosci na konflikty rodzicéw, wchodzi takze w wyraz-
ne interakcje emocjonalne z rodzenstwem?®. Wsréd poje¢ wystepujacych
w stownikach czynnych dzieci dwuletnich wystepuja takze te odzwiercie-
dlajace ich przezycia: ,ba¢ sie, boli, ptakaé, lubi¢, kocha¢”3 (najczesciej),
,pocalowaé, gniewac sie, cieszy¢ sie, zmeczy¢ sig, podobac sie, nudzi¢ sie,
zlekna¢ sie, zyczyé, kaprysi¢, marudzi¢, nienawidzi¢, zanudzi¢ sie, pogla-
ska¢, $miac sie, martwic si¢”? (rzadziej), a takze inne - w zaleznosci zaré6w-
no od odczuwanych emocji, ale takze od tego, czy emocje te w srodowisku
wychowawczym sa omawiane, przepracowywane.

W procesie ksztaltowania sie¢ emocjonalnosci dziecka istotna role od-
grywaja zyczliwosc i wspoélczucie. Maly czlowiek doswiadczajacy zyczliwo-
Sci bedzie stopniowo uczy! sie tego uczucia, by w wieku powyzej 2. roku
zycia samodzielnie prezentowac postawy zyczliwosci wobec: 0s6b, zwierzat,
roélin i przedmiotéw martwych. Ta poniemowleca zyczliwos¢ zaznacza sie
zazwyczaj w wypowiedziach dziecka (pomiedzy 2. a 3. rokiem zycia) lub
w jego pomocnych postawach. Wspotczucie pojawia sie dopiero pod koniec
wieku niemowlecego (czasem pézniej), bywa wywotane bélem lub przykro-
cig doznang przez inne dziecko, lecz takze uszkodzeniem zabawki, ktorej

30 Tamze.

31 Tamze.

32 H.R. Schaffer, Psychologia..., s. 155-156.

3 H. Spionek, Rozwdj i wychowanie matego dziecka, Warszawa 1967, s. 200-201.
34 Tamze.

% Tamze.

36 Tamze, s. 181.

% Tamze.
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malec przypisuje cechy ludzkie. Obserwujemy woéwczas, jak dziecko spo-
glada wspolczujaco, méwi np. ,biedna lala”, stara sie pocieszyé, pomdc,
przestrzec przed zagrozeniem.

Nalezy zwréci¢ uwage na to, by dziecku nie towarzyszyty zbyt czesto
uczucia negatywne, takie jak gniew (jako motyw zachowan agresywnych)
czy strach. Powodem gniewu dzieci w wieku poniemowlecym jest zazwy-
czaj ograniczenie swobody dziatania, zepsucie si¢ lub odebranie zabawki,
uderzenie lub popchniecie przez inne dziecko. Strach z kolei moze hamowac
dziecieca aktywnos¢ spoteczng, tym samym sprzyjajac wytworzeniu sie
sklonnosci do izolacji®. Uczuciem niekorzystnym jest takze zazdros¢ moty-
wujaca konflikty pomiedzy dzie¢mi lub dzieckiem a dorostym. Zazdros¢
powstaje czesto w wyniku checi posiadania przedmiotu znajdujacego sie
w rekach innej osoby, ale takze pojawi¢ sie moze w kontekscie sytuacji trud-
nej w zyciu malca (np. pojawienie sie w rodzinie nowego dziecka - starsze
moze woéwczas, odczuwajac niedostatek uwagi rodzicéw, mie¢ poczucie
braku mitosci i tym samym - zaburzone poczucie bezpieczeristwa).

Emocje sa istotnym czynnikiem rozwoju tozsamos$ci malego dziecka,
poniewaz towarzysza niemal wszystkim wydarzeniom zycia codziennego,
bedac subiektywnym stanem psychicznym uruchamiajagcym priorytet dla
zwigzanego z nimi programem dziatania®®. Kazda przezywana przez malu-
cha emocja jest widoczna - w mimice i dzieciecych gestach dostrzec mozna
dokladnie to, co wlasnie jest wewnetrznie , przepracowywane”. Jeéli nie ro-
zumiemy reakcji dziecka wywolanej okreélona odczuwang przez nie emocja,
nie oznacza to, ze odczucia wewnetrzne mlodego czlowieka sa nieuzasad-
nione. W procesie rozwoju emocjonalnego nalezy dziecko nieustannie
wspieraé, gdyz harmonijny rozwdéj emocjonalny bedzie warunkiem wyto-
nienia sie zdrowej i pelnej osobowosci.

Podsumowanie

W procesie rozwoju tozsamosci dziecka kluczowa role odgrywa stwarzana
mu przez opiekunéw atmosfera, organizowanie przestrzeni do eksploracji,
nawigzywanie z malcem kontaktu, budowanie wiezi emocjonalnej, wspot-
dzialanie, zrozumienie i akceptacja dzieciecych potrzeb i mozliwosci. Nieza-
leznie od tego, czy dziecko wychowuje sie do lat trzech w rodzinie, czy pod
opieka niani lub w zlobku, kazda z os6b odpowiedzialnych za swojego pod-

3 Z. Skorny, Proces socjalizacji..., s. 117.
% D. Doliniski, Mechanizmy wzbudzania emocji, w: Psychologia. Podrecznik akademicki. Psycho-
logia 0g6Ina, red. J. Strelau, t. II, Gdarisk 2000, s. 332.
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opiecznego zobowigzana jest do stwarzania mu optymalnych do rozwoju
warunkéw, do upodmiotowienia dziecka w procesie opieki i wychowania.
Badania poréwnawcze realizowane przez psychologéw w latach 60. (m.in.
przez M. Przetacznikowy, ale takze innych), a dotyczace rozwoju psychicz-
nego dzieci w wieku od dziewieciu miesiecy do lat trzech wychowywanych
w zlobkach oraz wychowywanych wylacznie w rodzinach ukazuja pewne
réznice na korzysé¢ dzieci ksztalttowanych w srodowisku rodzinnym, cho¢
wnioski z badart wskazuja na to, Ze miejsce wychowania i opieki jest drugo-
rzedne wobec atmosfery i warunkéw stwarzanych przez opiekunéw. Wiek-
sz0S¢ pozniejszych badar nad konsekwencjami rozwojowymi przebywania
matych dzieci w instytucjach opieki realizowano w latach 70. i 80. w USA.
Tacy psycholodzy, jak Jay Belsky i Laurence Steinberg utrzymuja, Ze insty-
tucje opieki nie maja jednoznacznie niekorzystnego wplywu na rozwdj inte-
lektualny i emocjonalny%. Wszyscy badacze sa zdania, Ze instytucje opieki
i wychowania powinny zapewni¢ dzieciom wysoka jakos¢ sprawowanej
pieczy, stymulujace otoczenie, zaangazowany i opiekuriczy personel, wyso-
ka proporcje personelu w stosunku do dzieci!, aby rozwoj matego czlowie-
ka przebiegal harmonijnie. Jak zaznacza Maria Przetacznikowa - placowki
opieki nad dzieckiem moga stwarzac¢ korzystne dla rozwoju warunki,

jesli sa nalezycie zorganizowane, maja niezbedne pomieszczenia, wyposazenie i za-
bawki, zapewniaja wlasciwa opieke higieniczno-zdrowotna. Niemniej wazng funk-
cje pelni zyczliwy stosunek personelu do dzieci, nawigzywanie z nimi licznych kon-
taktow, oddzialywanie podniet stymulujacych procesy rozwoju umystowego
i spolecznego, umiejetnie zorganizowana praca wychowawcza®2.

Takie warunki - bezpieczeristwa, wspoétdziatania, zyczliwosci i adekwatnej
do biezacych potrzeb mlodego cztowieka stymulacji - zapewnia¢ ma takze
rodzina. Niezaleznie od rodzaju $rodowiska wychowawczego i od jego
struktury dziecko odpowiednio stymulowane i upodmiotowione ma szanse
na harmonijny rozwéj w zakresie poznawania siebie samego na tle ,spo-
tecznego lustra”.

WARTO ZAPAMIETAC

1. W procesie edukacji matego dziecka, poznawania siebie i §wiata kluczo-
wa role odgrywa $rodowisko wychowawcze - rodzice, opiekunowie pozwalaja-
cy dziecku na doswiadczanie, stwarzajacy liczne sytuacje poznawcze.

40 A. Birch, Psychologia rozwojowa w zarysie, Warszawa 2007, s. 59.
4 Tamze.
42 Za M. Przetacznikows, Z. Skorny, Proces socjalizacji..., s. 114.
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2. Samoswiadomos¢ cztowieka jest pierwszym etapem tworzenia wtasnego
.ja” — to etap, podczas ktorego dziecko uSwiadamia sobie swojg odrebnosé¢
i samodzielne istnienie. Pojecie samego siebie to obraz wtasnej osoby, jaki dzie-
ci samodzielnie tworza, poszukujac odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”.
Samoocena jest ewaluacyjnym aspektem ,ja” — przejawia sie ona w wartos$cio-
waniu wtasnych cech osobistych i stanowi odpowiedZ na pytanie ,jak dobry
jestem?”.

3. Poznawanie siebie wigzZe sie Sci$le z rozwojem osobowosci i rozwojem
emocjonalnym dziecka, rozwojem sensoryczno-motorycznym, a takze z tzw.
Justrem spotecznym”, w ktorym dziecko ,przeglada sie” na przestrzeni swoje-
g0 rozwoju.

4. Przejawem samos$wiadomosci jest potrzeba autoprezentacji dziecka.

5. Pod koniec wieku niemowlecego rozpoczyna sie proces réznicowania
uczué. Zrédtem ich rozwoju jest kontakt z osobami dorostymi - rodzicami
i opiekunami.

6. Rodzice s3 dla dziecka pierwszymi modelami akceptowalnych zachowan,
wspieraja dziecko poprzez okazywanie mu mitosci.

7. Relacje spoteczne dziecka opiera¢ sie powinny na ,dawaniu i braniu”,
poniewaz ,wzajemna zwrotno$¢” pozwala matemu cztowiekowi na rozpozna-
nie, a nastepnie nasladowanie reakcji spotecznych oséb z najblizszego oto-
czenia.

8. Niemowlece nasladownictwo jest o tyle istotne, Ze stanowi mechanizm
uczenia sie ludzkiego zachowania.

9. W procesie rozwoju tozsamosci dziecka istotna bedzie przede wszystkim
atmosfera rodziny - jako$¢ wzajemnych relacji i relacji otoczenia wobec dziec-
ka - nie za$ jej struktura.
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6 Determinanty indywidualne
i Srodowiskowe jako zrddta ukltadu
ryzyka opdznien i zaburzen w rozwoju
matego dziecka

Stowa Klucze: opdznienia w rozwoju, mikro- i makrozaburzenia rozwoju,
czynniki ryzyka opdznieni i zaburzen rozwoju, progi zagrozenia rozwoju
dziecka

Wstep

Wskazujac na przyczyny zakldcer,, opdznierr czy zaburzeri rozwojowych,
odwolujemy sie najczesciej do etiologii zwigzanej z dwiema grupami.
Pierwsza z nich tworza przyczyny endogenne (tkwiace w dziecku), druga
egzogenne, nazywane tez zewnetrznymi, poniewaz ich poczatek to szko-
dliwe wplywy Srodowiska i nieprawidlowy z punktu widzenia rozwoju
dziecka proces wychowania. Podzial ten ma niewatpliwie swoje walory,
jednak w kazdym przypadku nalezy pamieta¢ o podejsciu spoleczno-
-rozwojowym, zadne zaburzenie nie jest bowiem izolowana forma patologii.
Wskazanie na pierwotng przyczyne odchylert pozwala jednak dostrzec wy-
raznie inny uklad uwarunkowarn patologii i inny splot czynnikéw.

I tak w sytuacji, w ktérej przyczyna zaburzeni dziecka sa organiczne
uszkodzenia jego mdzgu, najlepsze otoczenie nie jest w stanie tego zmienic.
Jedynie dobra diagnoza medyczna (dopiero pézniej takze psychopeda-
gogiczna) okreélajaca rodzaj i stopienn uszkodzeri, a nastepnie wlasciwie
prowadzony proces terapeutyczny, ktérego istota tkwi w podejéciu spotecz-
no-rozwojowym, moga pomoc dziecku. Pomoc winna by¢ przy tym ukie-
runkowana nie tylko na malca, ale takze jego rodzicéw i inne bliskie mu
osoby, poniewaz niemowle z wada rozwojowa stwarza bardzo specyficzne
wyzwania dla jego otoczenia.

Podejécie spoteczno-rozwojowe wazne bedzie takze w sytuacji, w ktorej
dziecko przychodzi na $wiat catkowicie zdrowe i prawidlowo rozwija sie
w ciggu pierwszych lat Zycia, jednak pod wplywem niekorzystnych zmian
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sytuacji zewnetrznej (najczesciej rodzinnej) dochodzi do nieprawidlowosci
nie tylko w zachowaniu, ale tez czasami catoéciowym rozwoju. Niestety
w praktyce czesto zdarza sig, ze do roli ,pacjenta” delegowane jest wylacz-
nie dziecko, u ktérego diagnozuje sie deficyty. Jednak o zniwelowaniu (lub
cho¢by zminimalizowaniu) jego probleméw mozemy moéwi¢ woéwczas, gdy
dzieki dobrej diagnozie psychopedagogicznej uda sie¢ zmieni¢ nie tylko nie-
prawidlowe funkcjonowanie dziecka, ale réwniez system rodzinny.

Nie zawsze jednak zaréwno z diagnostycznego, jak i psychopedago-
gicznego punktu widzenia mozna odpowiedzie¢ na pytanie ,dlaczego
dziecko odbiega od normy?”, nie udaje si¢ tez wytyczy¢ wyraznej linii
granicznej miedzy czynnikami wewnetrznymi i zewnetrznymi majacymi
znaczenie dla jego rozwoju. Nie rozwigzuje tego problemu poszukiwanie
»~winnych”, cho¢ nierzadko mamy do czynienia z sytuacjami, w ktoérych
miedzy specjalistami a rodzicami toczy sie dyskusja, ktéra trudno nazwac
kompetentng. W takich przypadkach argumenty koncentruja sie na twier-
dzeniach dotyczacych braku kompetencji i szybkiej interwencji ze strony
specjalistow (to samo specjaliSci méwia o rodzicach), niewlasciwej terapii
niedopasowanej do najmlodszych czy truizmach typu ,trudni rodzice maja
zazwyczaj trudne dzieci”, choé¢ powszechnie wiadomo, Ze na caloksztalt
rozwoju psychofizycznego matego czlowieka skladaja sie zadatki orga-
niczne, ktére przynosi z sobg na $wiat, srodowisko, w ktérym funkcjonuje
od pierwszych chwil zycia, wlasna aktywnos¢ dziecka warunkowana nie
tylko zadatkami organicznymi czy zréznicowanymi sytuacjami zewnetrz-
nymi, ale takze procesem wychowania. W celu uzyskania przejrzystej anali-
zy probleméw, opdznient czy zaburzer rozwoju dziecka mozna je analizo-
waé oddzielnie, zawsze jednak nalezy pamietad, ze w praktyce wplywaja
one na siebie, tworzac czesto skomplikowany taricuch przyczynowo-skut-
kowy.

Idee, ktore zainspirowaly powstanie tego podrozdziatu, swoje zZrédia
maja w tych teoriach pedagogiki i psychologii malego dziecka, ktére budu-
jac holistyczny obraz malca, pozwalaja ujmowac je jako istote biosocjokultu-
rowa - jesli chcemy oceni¢ psychofizyczne funkcjonowanie dziecka, dostrzec
jego ograniczenia czy utrudnienia w rozwoju, ale zauwazy¢ tez mocne stro-
ny i potencjal, potrzebne jest spojrzenie na nie w sposéb holistyczny i do-
strzezenie w nim istoty wielowymiarowej'.

1]. de Rosnay, podkreslajac wzajemne sprzezenia jednostki i srodowiska, wskazuje na
cztery wspodlrzedne ludzkiej natury okreélane przez skladnik biologiczny (jednostka jest tu
organizm), intelektualny i zadaniowy (jednostka jest osoba), spoleczny i relatywny (jednostka
jest tu obywatel) oraz symboliczny (jednostka jest istota). J. de Rosnay, Makroskop. Préba wizji
globalnej, Warszawa 1982, s. 320.
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Zakldcenia i zaburzenia rozwoju matego dziecka -
czynniki ryzyka

Omawiajac czynniki determinujgce rozwdj i jego nieprawidtowosci, H. Ru-
dolph Schaffer wskazuje, ze dla wielu oséb historia rozwoju jednostki
rozpoczyna si¢ w momencie porodu. Jednak ,z punktu widzenia dziecka
istotna jest cigglosc istnienia w zyciu pre-, peri- i postnatalnym”2. E. Bielaw-
ska-Batorowicz wskazuje, ze juz w okresie cigzy istotne sa, zalezne od po-
ziomu dojrzatoéci emocjonalnej rodzicéw, wiez i korzystne interakcje z po-
ciecha postrzegang jako odrebna osoba3. Istotng role w tworzeniu klimatu
rozwojowego odgrywa wiec takze dojrzaly motyw posiadania dziecka, ak-
ceptacja ciazy, odnalezienie sie¢ w roli rodzica i zwigzana z tym gotowos¢ do
zdobywania kompetencji opiekuriczych i wychowawczych. Jesdli warunki te
nie zostaja spetnione, konsekwencja moze by¢ zagrozenie dotyczace zdrowia
i rozwoju poczetego dziecka. Wéréd wielu czynnikéw ryzyka wymienia sie
m.in. nieplanowang cigze mlodocianych matek, brak akceptacji lub ambiwa-
lentny stosunek do cigzy wynikajacy np. z neurotycznej struktury osobowo-
Sci matki, jej poczucia zagrozenia zdrowia, urody, wolnoéci, ale tez jej prze-
Swiadczenie o zagrozeniu planéw osobistych i zawodowych (ten problem
dotyczy nie tylko matki, ale i ojca dziecka). Waznymi determinantami pro-
wadzacymi do psychosomatycznych komplikacji, ktére w efekcie zaburzaja
rozw¢j dziecka, moze stac sie rowniez lekowe nastawienie kobiety do cigzy
zwigzane z negatywnym obrazem wlasnej osoby w roli matki, wczesniej-
szymi trudnymi do$wiadczeniami dotyczacymi poprzedniej ciazy czy ura-
zami emocjonalnymi spowodowanymi niewlasciwymi relacjami z wiasna
matka?.

Analizujac specyfike funkcjonowania dziecka, coraz czeéciej odwotuje-
my sie tez w procesie opisu i eksplanacji rozwoju do roli, jaka odgrywaja
w nim czynniki genetyczne, bo juz w momencie zaplodnienia potomstwo
otrzymuje genetyczny spadek, jedng z wazniejszych determinant wptywaja-
cych na rozwd¢j. Ta konkretna ,mieszanka materialu genetycznego, zacho-
wana przez kazda jednostke do korica zycia (...) stanowi¢ bedzie fundament
budowania jej osobowosci”>.

Odwotujac sie¢ do prowadzonych w ostatnich latach badan, Helen Bee
podkredla, ze btedy w materiale genetycznym, bedace wynikiem niewtasci-
wego podzialu komoérek jajowych lub komérek plemnika, powodujgce brak

2H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008, s. 59.

3 E. Bielawska-Batorowicz, Determinanty spostrzegania dziecka przez rodzicow w okresie popo-
rodowym, £.6dz 1995.

4 H. Sek, Wprowadzenie do psychologii klinicznej, Warszawa 2001, s. 200.

5 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, s. 59.
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lub nadmiar pewnych chromosoméw, moga dotyczy¢ od trzech do o$miu
procent zaptodnionych jaj. I cho¢ w 90% przypadkéw nieprawidtowo rozwi-
jajacy sie zarodek zostaje samoistnie odrzucony przez organizm kobiety,
to jednak cze$¢ dzieci przychodzi na $wiat z mutacjami genetycznymi. Do
najbardziej znanych choréb i zaburzefi rozwoju, uwarunkowanych gene-
tycznie i szczegdtowo opisanych w literaturze medycznej i psychologiczneje,
a w zwiagzku z procesem wspierania dzieci z zaburzeniami w $rodowiskach
edukacyjnych i pozaedukacyjnych, takze w literaturze pedagogicznej, zali-
cza si¢ m.in.: mukowiscydoze, zesp6t Downa, fenyloketonurie, anemie sier-
powata, bielactwo (albinizm), hemofilie, daltonizm, nazywany takze ,$lepo-
ta barw” czy zesp6t Klinefertera i zesp6t Turnera.

Jednak nie tylko przekazywane geny maja tu znaczenie, bo w okresie
prenatalnym na pléd moga niekorzystnie oddzialywac¢ takze warunki na-
zywane programowaniem plodowym , panujace w macicy podczas rozwoju
prenatalnego dziecka. Odgrywaja one, podobnie jak to czynia geny, wazna
role w pézniejszym funkcjonowaniu i stanie zdrowia tworzacego sie organi-
zmu”7. Nadmiar lub niedobér podstawowych substancji odzywczych, wi-
tamin i hormonéw, nadciénienie tetnicze matki, obecnos¢ w jej organizmie
szkodliwych dla rozwoju dziecka substangji, jak: alkohol, narkotyki czy ni-
kotyna, zaliczamy do czynnikéw paragenetycznych.

Warto w tym miejscu podkresli¢ szczegélng czutoé¢ organizmu dziecka
na teratogeny przenikajace przez lozysko i zakldcajace rozwoj ptodu. Tera-
togeny stajace sie przyczyna zaburzen fizycznych i psychicznych dziecka
mozna podzieli¢ na trzy kategorie, opisywane w literaturze anglojezycznej
jako tzw. 3D - drugs (uzywki, leki, narkotyki), diseases (choroby) i diet (die-
ta). I cho¢ ich wplyw zalezy, w duzej mierze, od momentu ich dziatania
i momentu krytycznego, nigdy nie pozostaja obojetne dla programowania
plodowego.

Niestety coraz czesciej zar6wno badania naukowe, jak i doswiadczenia
lekarskiej praktyki neonatologicznej wskazuja na szkodliwe dziatanie takich
czynnikéw, ktérych patogeniczne oddziatywanie nie wydawato sie dotych-
czas jednoznaczne.

Oprécz powaznych deformacji rozwojowych, ktére mozna dostrzec za-
zwyczaj zaraz po urodzeniu dziecka, w okresie plodowym powstaja row-

6 Zob. np.: A. Villee, Biologia, Warszawa 2000; Dziecko chore. Zagadnienia biopsychiczne i pe-
dagogiczne, red. B. Cytowska, B. Winczura, Krakéw 2007; P.G. Zimbardo, F.L. Rucha, Psycholo-
gia i zycie, Warszawa 1996.

7 L. Sadowska, A. Gruna-Ozarowska, M. Myslek-Prucnal, Problemy psychospoteczne i me-
dyczne dzieci z zespolem Downa w procesie wczesnej interwencji w Swietle pismiennictwa i badan
wlasnych, w: Dziecko chore. Zagadnienia biopsychiczne i pedagogiczne, red. B. Cytowska, B. Win-
czura, Krakow 2007, s. 138.
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niez uszkodzenia o mniejszym nasileniu i zakresie. Cze$¢ z nich ujawnia sie
dopiero w pézniejszych latach zycia. W literaturze przedmiotu uszkodzenia
moézgu przyjmuja niekiedy podzial na organiczne i czynnosciowe. Nalezy
jednak podkresli¢, ze przy dzisiejszym stanie wiedzy taki podziat jest dos¢
skomplikowany i budzi wiele watpliwosci. W spos6éb niewatpliwy mozna
jedynie ustali¢ makrouszkodzenia, podczas gdy rozpoznanie mikrouszko-
dzeni jest stale jeszcze nie do korica opisane i wyjasnione - nigdy, z calg
pewnoscia, nie mozna ich wiec wykluczy¢. Zagadnienie komplikuje dodat-
kowo fakt, ze niektérym zmianom organicznym w moézgu moga towarzy-
szy¢ zaburzenia czynnoéciowe, a wiele z nich moze spowodowac¢ okreslone
zmiany w tym narzadzie. Nalezaloby tez podkresli¢, ze uszkodzenie struk-
tury i funkcji osrodkowego ukladu nerwowego moze by¢ rezultatem bardzo
zréznicowanych, patologicznych proceséw (wskazywano na ten aspekt juz
we wczesniejszych rozwazaniach), a dotychczasowe badania z zakresu neu-
robiologii i neuropsychologii, cho¢ nieustannie poszerzajg nasza wiedze na
temat czynnikéw patogenetycznych bedacych przyczyng zmian w moézgu,
sa ciagle jeszcze niewystarczajace i nie stwarzaja pelnej podstawy do klasy-
fikacji, dlatego tez do chwili obecnej utrzymuje sie podziat zaburzen, ktore-
go podstawq jest analiza zespoléw objawowych.

Jednak uktad nerwowy dziecka moze zupelnie prawidlowo rozwijac sie
w okresie prenatalnym, a do uszkodzenia dochodzi w chwili porodu. Trud-
ny lub tez przedwczesny poréd i niedotlenienie ptodu moga stanowic istot-
ne czynniki etiologiczne wywolujace trwale zmiany w moézgu i niepelno-
sprawnos¢ intelektualna dziecka.

Szczegblnym przypadkiem jest tez wczesniactwo, jak bowiem wskazuja
statystyki, na $wiat przychodzi za wczeénie, a wiec przed uplywem 38. ty-
godnia cigzy, ok. 5% dzieci - ich waga urodzeniowa sytuuje si¢ najczesciej
ponizej 2500 gramoéw, a podstawowe problemy dotycza niedojrzatosci
i ewentualnej niewydolnosci uktadéw (oddechowego, trawiennego), szcze-
golnie jesli dziecko spedzito w tonie matki mniej niz 30 tygodni i wazy ok.
1000 gramoéw. Analizy kliniczne pozwalaja tez dostrzec, ze ze wzgledu na
koniecznos¢ szybkiej interwencji medycznej, skutkujacej umieszczeniem
wczesniaka na oddziale intensywnej terapii dla noworodkéw, intuicyjna go-
towos$¢ rodzicéw ,otwarcia sie” na dziecko moze zostaé¢ zaktécona i sthu-
miona niepokojem o jego zycie i zdrowie. Rdwnie trudne moze jednak oka-
zaé¢ si¢ w tym przypadku rozwinigcie sie¢ zaufania dziecka do rodzicow.
Noworodek umieszczony w srodowisku inkubatora zapewniajacego wilgo¢,
sterylnos¢ i ciepto otrzymuje bowiem dopasowana do jego mozliwosci po-
moc medyczng, ale konieczne dla prawidlowego rozwoju okresy spokoju
i wypoczynku sg, przez liczbe zabiegéw oraz wzmozony odbiér bodZcow
dzwiekowych, zbyt krétkie. W tej sytuacji rozwiniecie zaufania noworodka
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do rodzicow staje sie , 0 wiele bardziej ograniczone niz mozliwo$¢ emocjo-
nalnego zaakceptowania dziecka przez rodzicéw”8. Martina Markovich? za-
uwaza, ze znaczacym wsparciem dla malucha i opiekunéw moze okazac sie
sytuacja, w ktorej matka lub ojciec, lezagc w poblizu inkubatora, ktada sobie
niemowle, wraz ze wszystkimi rurkami, do ktérych jest ono podiaczone, na
obnazonej piersi. W ten spos6b czuje ono bicie serca rodzica, emanujace
z jego ciala cieplo, uswiadamia sobie zapach, glos, bycie trzymanym i gtas-
kanym. Ten pierwszy kontakt moze tez znacznie wzmocni¢ samego rodzica,
bo dziecko urodzone przedwczesnie to dziecko z wieloma problemami -
musi nauczy¢ sie oddychaé¢ i trawié, zachowywaé¢ wlasng réwnowage,
dokonywac konfrontacji z silg ciazenia, ruchem, napinaniem i rozluZnianiem
mieéni, aktywnoscia i odpoczynkiem. Niedojrzale sa jego funkcje mézgowe,
a tym samym zdolnoé¢ rejestrowania i przetwarzania bodzcéw dotykowych
czy kinestetycznych, pojawiajacych sie w czasie pielegnacji, ale tez przed-
sionkowych (sytuacje, w ktérych niemowle jest obracane lub przemieszcza-
ne) oraz audytywnych i wizualnych, a wiec tych przecigzajacych uszy
i oczy. Dziecko potrzebuje wielu tygodni, by rozwina¢ zréznicowany sposéb
postrzegania, posegregowac i uporzadkowac bodzce, takze te emocjonalnel?,
a obserwowalne symptomy zwigzane z niespokojnym zachowaniem, bra-
kiem fizycznej pewnosci siebie i zaburzeniami zmystowego postrzegania sa
skutkami tej utrudnionej filtracji, cho¢ czesto trudno w sposéb jednoznaczny
okreéli¢ przyczyny irytacji, przesadnych reakcji i zlego samopoczucia dziec-
ka. Rodzice, ktérym brakuje doswiadczen zwigzanych z pierwszym kontak-
tem, zdecydowanie trudniej rozpoznaja nieliczne czasem sygnaty wysylane
przez niemowle, brakuje im tez cierpliwoéci, by identyfikowaé potrzeby
dziecka, ktére komunikowane sg za pomoca mimiki, ruchéw czy dzwiekéw.
Jak podkresla Markovich, pierwsze szpitalne doswiadczenia w ,,byciu razem
z dzieckiem” ulatwiaja rodzicom zaréwno odczytywanie, jak tez ,dopaso-
wywanie sie” do jego komunikatow?l.

Jezeli rozw¢j dziecka, nie tylko tego przedwczesnie urodzonego, odbie-
ga od pewnej, nie do konica dajacej sie dokladnie ustali¢ i niejednoznacz-
nie rozumianej, ale mimo wszystko istniejacej ,normy”12 mozemy mowic

8 M. Aly, Dziecko specjalnej troski. Pierwszy rok zycia, Gdarnsk 2002, s. 37.

9 M. Markovich, Vom sanften Umgang mit Friihgeborenen, w: Hoffnung fiir eine Hanfooll
Leben. Eltern von Friihgeborenen berichten, red. H. Rinnhofer, Hamburg 1997.

10 Proces organizacji w rozwoju ptodowym moézgu pozwalajacy dziecku wylaczaé sie
w sytuacji nadmiaru bodZcéw ma miejsce w ostatnich tygodniach cigzy.

11 M. Markovich, Vom sanften Umgang...

12 Wspdlczesna literatura z zakresu psychologii, w tym psychologii zaburzeri, wskazuje,
Ze pojecie normy rozwojowej cechuje sie duzym relatywizmem, dlatego jest ono trudne nie
tylko do zdefiniowania, ale i écistego okreslenia, w jakim przypadku mamy do czynienia
z norma, a kiedy z calag pewnoscia mozna stwierdzi¢, ze dana osoba znajduje sie¢ powyzej lub
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o ,opdznieniu w rozwoju”. Etiologia jest tu zré6znicowana i indywidualna -
wynika nie tylko z cech dziecka, ale i jego dziedziczonych predyspozycji
(by¢ moze ktoéry$ z rodzicow rozwijal sie w okresie niemowlecym podob-
nie). Znaczenie dla opdzZnienia rozwoju moga mie¢ tez teratogeny. W kaz-
dym jednak przypadku diagnoze taka, cho¢ stawiang dosy¢ czesto, nalezy
traktowac ostroznie, pamietajgc o jej tymczasowosci, poniewaz niektére za-
burzenia rozwojowe, jak np. niepelnosprawnos¢ intelektualng dziecka,
mozna oceni¢ znacznie pézniej. Czesto zdarza sie tez, ze opdznienia doty-
czace zar6wno sfery instrumentalnej, jak i kierunkowej malec, odpowiednio
stymulowany i wspierany w rozwoju, jest w stanie przezwyciezy¢. Barbara
Ohrt moéwi tu o TNS -, transitorische neurologische Stérung”13, czyli samo-
istnie zanikajacym (przemijajacym) zaburzeniu neurologicznym, co nie
oznacza jednak, ze dziecko nie potrzebuje w swym otoczeniu odpowiednio
wrazliwych na jego potrzeby opiekunéw. OpézZnienie rozwoju moze bo-
wiem przejawiac sie nie tylko ogélnym spowolnieniem, ale takze niejedno-
czesnoscia opanowywania umiejetnosci np. w obszarach dotyczacych roz-
woju motorycznego i poznawczego. Opcje zwigzane z nieharmonijnym
rozwojem moga by¢ oczywiscie bardzo zréznicowane, ale najczesciej ob-
serwujemy zaklécenia zwiazane z rozwojem aktywnosci ruchowej, przy
znacznym zainteresowaniu przedmiotami i osobami otaczajacymi dziecko.
Etiologia opdzZnienia moze mie¢ swoje podstawy takze w nadmiernych
oczekiwaniach i wymaganiach stawianych maluchowi wbrew jego indywi-
dualnemu rozwojowi, np. przedwczesna pionizacja dziecka czy oczekiwanie
samodzielnego radzenia sobie w zakresie opanowywanego dopiero treningu
czystosci nie sprzyjaja, wbrew oczekiwaniom niektérych dorostych (rodzi-
coéw, opiekunéw), progresowi w rozwoju, moga za to prowadzi¢ do poja-
wiania sie inhibitoréw skutecznie blokujacych rozw6j dziecka w okreslo-
nych obszarach.

Aktualnie bardzo czesto w rozpoznaniach medycznych i psychologicz-
nych pojawia sie takze stwierdzenie dotyczace , probleméw z integracja sen-
soryczng i/lub motoryczng”!4. Nalezaloby jednak wyraznie podkresli¢, ze
wielosé tego typu diagnoz nie $wiadczy o tym, iz dysponujemy dzis$ jedno-
znaczna wiedza na ten temat, a pojecia dotyczace ,zaburzen percepcyjnych”
czy ,zaburzen sensoryczno-motorycznych” odnieé¢ trzeba do wielu odchy-
lery, ktére bardzo trudno obiektywnie zdiagnozowac - proces diagnostycz-

ponizej tej normy (zob. np. R.C. Carson, J.N. Butcher, S. Mineka, Psychologia zaburzern, Gdarisk
2003).

13 B. Ohrt i in., Transitorisch neurologich abnormals Verhalten im friihen Siuglingsalter, w: Ak-
tuelle Neuropidiatrie, red. G. Gross-Selbeck, Wehr 1995, s. 317-327.

14 Niektorzy diagnosci méwia wprost o ,zaburzeniach integracji sensoryczno-motorycz-
nej” czy , zaburzeniach percepcyjnych”.
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ny musi by¢ w tym przypadku wielospecjalistyczny, a rozw¢j dziecka,
w sytuacji podejmowania interwencji, monitorowany.

Znaczacym problemem prowadzacym do opézniern w rozwoju moze
okaza¢ sie réwniez nieuzyskiwanie przez dziecko dostatecznej pomocy
w dojrzewaniu - nie spelniaja tu swoich zadann zwigzanych z ochrong
i wspieraniem malca w sferze biologicznej, spotecznej i kulturalnej ani ro-
dzina, ani dalsze srodowiska opiekuriczo-wychowawcze. Wskazanie na te
trzy sfery wydaje sie istotne z punktu widzenia organizacji caloksztaltu pro-
cesu opiekuniczego i edukacyjnego (uczenia sie dziecka, jego wychowania
i nauczania). Nie wyodrebniam w tym miejscu w jaki$ specjalny sposob sfe-
ry rozwoju psychicznego, przyjmuje bowiem, ze podstawg tego rozwoju jest
doswiadczenie indywidualne, ktére ma rzeczowa plaszczyzne realizacji -
jesli dziecko rozwija si¢ prawidtowo pod wzgledem biologicznym, spolecz-
nym i kulturalnym, nabywa doswiadczenia indywidualnego w praktycznej
dziatalnosci. Dzieki temu rozwija sie takze pod wzgledem psychicznym.
Ujawnia si¢ tu mechanizm sprzezenia zwrotnego wzajemnych wplywoéw
miedzy dzieckiem i jego Srodowiskiem.

Konsekwencja przyjetego przeze mnie stanowiska bedzie wskazanie na
rejestr dziatan rodzicow i opiekunéw oraz obiektywnych elementéw $rodo-
wiska rodzinnego, ktére stanowig zagrozenie dla optymalnego rozwoju
dziecka.

Progi zagrozenia rozwoju dziecka w srodowisku rodzinnym
i ich konsekwencje

Wyniki diagnoz spotecznych wskazuja na fakt, ze wiele rodzin, nie tylko
takich, ktére mozna okresli¢ mianem ,rodzin z problemem”, ale takze tych,
ktore klasyfikowane sa jako tzw. rodziny w normie spolecznej, charaktery-
zuje syndrom cech (o zréznicowanym natezeniu) niesprzyjajacych ani pra-
widlowej opiece, ani wspomaganiu i wspieraniu dziecka w jego rozwoju.
Nie zawsze tez instytucje, ktorych zadaniem jest wspieranie rodziny
w jej zadaniach, w pelni odgrywaja swoja role. Nie sprzyjaja tym dzialaniom
zbyt mata liczba placowek opieki nad malymi dzie¢mi oraz ich jakos¢ -
czes$¢ z zatrudnionych tam opiekunéw i wychowawcéw nie zawsze cechuje
sie wysokim poziomem kompetencji osobowosciowych i merytorycznych.
Nie pomaga to w tworzeniu wysokiej jakosci relacji z maluchem oraz powo-
duje biernos¢ w zakresie konstruowania procesu diagnostycznego, a tym
samym brak rzetelnej analizy sytuacji dziecka i jego rodziny (czes$¢ opieku-
néw i nauczycieli malego czlowieka bedzie oceniala sytuacje rodziny jako
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beznadziejna, czes¢ skoncentruje sie tylko na aktualnych potrzebach dziec-
ka). Nierzadko zapomina sie tez, ze rozwigzaniem usprawniajagcym ocene
i pozwalajacym wtasciwie ukierunkowaé pomoc dziecku i rodzinie oraz za-
uwazac pojawienie sie progu wskazujacego na okreslony poziom ukiadu
zagrozen w rozwoju jest wspoétpraca z rodzicami/opiekunami oraz przyje-
cie, ze podstawa optymalizacji dzialan wspomagajacych rozwoj dziecka
jest, co prawie osiemdziesiagt lat temu podkreslala juz Helena Radliriska,
,Wpatrzenie sie w procesy wzrostu, w potrzeby nie tylko dnia dzisiejszego,
lecz i w potrzeby przyszite”15.

Warunkiem koniecznym tworzenia rzetelnej, systemowej interwencji,
ktorej skutkiem bedzie efektywne wspieranie dziecka, staje sie tym samym
poszukiwanie takich predyktoréw srodowiska rodzinnego, ktérych nateze-
nie wskazuje na ostrzegawczy, zaawansowany, wzglednie krytyczny proég
zagrozenia rozwoju dziecka.

Podstawa oceny poszczegdlnych stadiéw ograniczonych tymi progami
musza by¢ z jednej strony zalozenia teoretyczne pozwalajace okresli¢ ryzyko
wystapienia zaburzeni w rozwoju i zachowaniu dziecka ze wskazaniem na
znaczenie kumulacji niesprzyjajacych rozwojowi indywidualnych cech
podmiotu (tu: dziecka) oraz cech srodowiska rodzinnego, z drugiej badania
empiryczne dokonujace rozrézniania, réznicowania, opisu i wyjasniania
czynnikéw wplywajacych na zaburzenia rozwoju dzieci. Budowanie pomo-
stu miedzy nauka teoretyczna a praktyka i na odwrét pozwala zauwazy¢ nie
tylko wielo$¢ czynnikéw determinujacych powstawanie progéw zagrozenia
rozwoju dziecka, ale i ich specyficzny ukiad.

W niniejszym opracowaniu pragne zwréci¢ uwage tylko na wybrane
aspekty funkcjonowania srodowiska rodzinnego, koncertujac sie na statusie
socjoekonomicznym, niestabilnosci srodowiska rodzinnego, wzorcach wza-
jemnych zachowarn miedzy cztonkami rodziny nacechowanych przymusem
i brakiem wzmocniert zachowan prospotecznych. Bo cho¢ ponowoczesnos¢
przyniosta z soba nowe wyzwania i doprowadzitla w rodzinach do wielu
przemian, z ktérymi nie zawsze w pelni sobie radzg, to w dalszym ciggu
prawidlowe realizowanie czterech funkgcji, ktére okreslitabym jako bazowe:
(1) ekonomicznej, (2) opiekuriczej, (3) edukacyjnej, na ktérg skladaja sie za-
réwno proces wychowania, jak i uczestnictwo rodzica w stymulowaniu pro-
cesu uczenia si¢ dziecka, oraz (4) emocjonalno-ekspresyjnej, a takze ich spdj-
nos¢ z celami wyznaczanymi przez te funkcje i zadaniami realizowanymi
przez rodzicéw w celu ich osiggniecia stanowi o mozliwosci prawidlowego
realizowania si¢ w rodzinie dorostych i dzieci (por. rys. 1).

15 H. Radlinska, Spoteczne przyczyny powodzeri i niepowodzeri szkolnych, Warszawa 1937,
s. 25.
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[ Funkcja rodziny i jej cel ] [ Zadania rodzicow ]

e ™ e ™
funkcja: ekonomiczna zabezpieczenie odpowiednich
cel: utrzymanie rodziny warunkéw materialnych

\ J \ J

e ™ e N
funkcja: opiekuricza opieka nad wszystkimi cztonkami
cel: opieka rodziny

\ J \ J

funkcja: edukacyjna przygotowanie dzieci do odgry-
cel: wychowanie i aktywny wania zréznicowanych rél spo-
udzial w stymulowaniu tecznych; wspieranie dziecka
uczenia sie dziecka w eksplorowaniu i doswiadcza-

niu Swiata

I 11

funkcja: emocjonalno- wspomaganie rozwoju emocjo-
-ekspresyjna - nalno-spolecznego dziecka oraz
cel: wsparcie dziecka tworzenie warunkéw do zaspa-

kajania przez nie potrzeb psy-
chicznych

Rys. 1. Dzialania rodzicéw w kontekscie realizacji podstawowych funkgji i celéw rodziny
zwigzanych z procesami opieki i wychowania dzieci

Zrédto: opracowanie wlasne.

Niestety nie zawsze cechy érodowiska rodzinnego: warunki materialne,
zabieganie przez rodzicow o rozwdj biologiczny dziecka, wyrazajace sie
W przestrzeganiu zasad i norm zywienia, zainteresowanie opiekunéw profi-
laktyka (zaréwno w obszarze zdrowia fizycznego, jak i psychicznego) czy
leczeniem i rehabilitacja malca, jesli mamy do czynienia z taka konieczno-
Scig, sprzyjaja jego rozwojowi.

Zagrozenie dotyczace rozwoju biologicznego, sfery instrumentalnej oraz
kierunkowej dziecka moze przyjmowac w obrebie kazdego stadium naste-
pujace cechyé:

16 W opisie kazdego stadium wskazuje jedynie na wybrane cechy, wybor jest selektywny
i na pewno nie wyczerpuje wszystkich znaczacych zmiennych srodowiska rodzinnego.
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1. Rozw¢j biologiczny!”

- stadium ryzyka zagrozenia (prog ostrzegawczy) pojawia sie,
kiedy rodzina ma co prawda staty dochéd, ale w opinii rodzicéw zapewnia
on jedynie podstawowe minimum; jako niezadowalajace ocenia sie takze
warunki mieszkaniowe; opiekunowie wykazuja che¢ realizowania zasad
wlasciwej opieki, ale nie zawsze radza sobie z wyzwaniami (dom czesto , Zle
funkcjonuje”, dzieci chorujg, matka i ojciec staraja sie utrzymywac czystosc,
ale sa pasywni, niezorganizowani i bez pomocy z zewnatrz, np. asystenta
rodziny, nie zawsze dajq sobie rade).

Problemy dotycza réwniez poziomu $wiadomosci rodzicielskiej zwia-
zanej z koniecznoécig podjecia interwencji medycznej i psychopedagogicz-
nej w sytuacji dostrzezenia u dziecka niepokojacych sygnatéw w funkcjo-
nowaniu.

Chcialabym w tym miejscu zwréci¢ jednak uwage na zjawisko, ktérego
nie mozna oczywiscie generalizowac - czes$¢ z badanych przeze mnie z tej
grupy matek podkreélata, ze w relacji z lekarzem pierwszego kontaktu ich
zaniepokojenie zachowaniami przejawianymi przez dziecko czesto jest lek-
cewazone, stosuje sie strategie odsuniecia problemu w czasie lub proponuje
sie wylacznie leczenie farmakologiczne; informacje uzyskiwane od lekarza
sa tez na tyle , ogoélnikowe”, Ze nie pozwalajg ustali¢ dalszej drogi postepo-
wania, w zwiazku z czym matki przyjmuja najczeéciej postawe , wyczekuja-
c3”, cho¢ w tej grupie badanych rodzicow 79% deklarowalo che¢ uzyskania
rzetelnych informacji na temat pytan dotyczacych nieprawidlowosci, ktére
niepokoja ich w rozwoju dzieckals;

- zaawansowane stadium zagrozenia rozwoju biologicznego
charakteryzuje wigeksze nasycenie negatywnych cech srodowiska rodzinne-
go - dochéd jest niepewny, a znaczny odsetek tych rodzin zyje w trudnych

17 Analizujac progi zagrozenia biologicznego, warto odwota¢ sie choéby do statystyk do-
tyczacych poziomu zdrowia dzieci. Dane GUS wskazuja, ze u ponad 22% maluchéw w wieku
0-4 lat wystepuja dlugotrwale problemy zdrowotne; duza liczba zachorowan w tej grupie
dzieci dotyczy choroby meningokokowej, salmonellozy, wirusowego zapalenia opon mézgo-
wych z niejednokrotnie ciezkim lub bardzo ciezkim przebiegiem i powiklaniami. Dane Zakta-
du Epidemiologii NIZP oraz dane Centrum Systeméw Informacyjnych Ochrony Zdrowia
(CSIOZ) pozwalaja zauwazy¢ z kolei niski odsetek dzieci objetych badaniami profilaktyczny-
mi (zwanych bilansami) spadajacy sukcesywnie wraz z wiekiem - stan na 31.12.2013 wska-
zywal, ze profilaktycznie przebadano 76,3% dzieci dwuletnich (czterolatkow bylo tylko 67%).
Zob. raport UNICEF, Dzieci w Polsce. Dane, liczby, statystyki, Warszawa 2013.

18 Badania wlasne realizowane w ramach funduszy statutowych Mate dziecko w systemie
opieki i edukacji; w ramach badan poglebione wywiady przeprowadzono z 50-osobowa grupa
rodzicéw, wyniki mozna odnies¢ wiec wylacznie do tych rodzin, wydaje sie jednak, ze w gru-
pie ,ryzyka” wiekszos¢ rodzicow oczekuje rzetelnej informacji i wskazania sposobéw dziatan,
ktére mogtyby sie przelozy¢ na wsparcie dziecka w rozwoju.
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warunkach socjalnych i nie zawsze wystarcza na zaspokojenie potrzeb;
réwnie trudne sg warunki mieszkaniowe (dotyczy to zaréwno powierzchni,
jak i standardu mieszkari), ale problemem staje si¢ takze wspodlne zamiesz-
kiwanie rodzin sktéconych, w separacji lub po rozwodzie!® - do podjecia
takiej decyzji sklonil jednego z partneréw np. problem alkoholowy czy agre-
sja i zachowania przemocowe drugiego z nich.

Pojawiajace sie trudnosci moga by¢ wynikiem samotnego rodzicielstwa
lub braku odczuwalnego wsparcia partnera zwigzanego z opieka nad dziec-
kiem. Na zaawansowany prog zagrozenia biologicznego rozwoju malego
czlowieka wskazuje takze fakt, Ze nawet jesli rodzina jest pelna, rodzice nie
radza sobie z wyzwaniami dotyczacymi opieki nad dzie¢mi - najmlodsi cze-
sto choruja, ale kontakt z lekarzem pozostaje sporadyczny, dziecko leczone
jest doraznie, rodzice nie interesuja sie i nie wlaczaja np. w proces rehabilita-
¢ji malca z zaburzeniami rozwojowymi; cechuje ich pasywno$¢ w wielu
dziedzinach, sami wymagaja czesto wsparcia oséb z zewnatrz (np. cztonka
rodziny czy instytucjonalnego asystenta);

- ze stadium krytycznym mamy do czynienia, gdy dochdd rodziny
nie wystarcza nawet na pokrycie potrzeb podstawowych - fakt ten czesto
determinuje wypelnianie zadani rodziny w zakresie pielegnacji dzieckaZ.
Réwniez warunki mieszkaniowe w tych domach sa wyjatkowo trudne, ne-
gatywnie wplywaja tez na nie np. sytuacje zwigzane z nieoplacaniem pod-
stawowych mediéw, utrudniony dostep do nich czy tez po prostu ich brak.
Poziom wiedzy i umiejetnosci rodzicow zwigzany z opieka nad dzieckiem
prowadzi do zaniedbywania jego podstawowych potrzeb dotyczacych od-
zywiania, zdrowia czy koniecznoéci podjecia dziatari rehabilitacyjnych?!.
Szczegoblne problemy obserwuje sie w rodzinach z choroba alkoholowa, ale
niestety nie s3 od nich wolne takze inne rodziny z problemem, np. dlugo-
trwale bezrobotne lub takie, w ktérych nikt z cztonkéw nie podejmuje statej
pracy zarobkowej.

19 W 1999 r. w Polsce pojawita sie instytucja separacji, ktéra miala czesciowo rozwigzac
problem rozwodow, ale oczekiwania te okazaly sie ptonne. Na przyktad w 2011 r., jak podaje
GUS, liczba orzeczonych separacji wyniosta 2834, a liczba rozwodéw 64 594 (w tym 37 692
malzeristw posiadajacych matoletnie dzieci).

20 Ubéstwo w Polsce analizowane jest wedlug trzech granic: relatywnej, ustawowej
i skrajnej. Granica ub6stwa relatywnego wyznaczona jest na poziomie 50% $rednich wydat-
kow ogoétu gospodarstw domowych, ubéstwa ustawowego powigzana jest z kwotg, ktéra
zgodnie z obowigzujaca ustawa o pomocy spotecznej uprawnia do ubiegania sie o przyznanie
$wiadczenia finansowego z pomocy spolecznej, granica ub6stwa skrajnego dotyczy zaspokoje-
nia podstawowych potrzeb, ktére nie moga zosta¢ odlozone w czasie, a konsumpcja nizsza od
tego poziomu prowadzi do biologicznego wyniszczenia. W Polsce obniza si¢ co prawda odsetek
0s0b zyjacych w tzw. relatywnym ubdstwie, ale od 2006 1. jest to spadek zaledwie o 1,0 pkt%,
w przypadku ubéstwa skrajnego w latach 2010-2011 odnotowano niestety wzrost o 1,0 pkt%.

21 Od roku 2002 widoczny jest wzrost liczby orzeczeri w sprawie pozbawienia, zawiesze-
nia lub ograniczenia wladzy rodzicielskiej (w 2002 r. - 18 087, w 2011 r. - 25 905).
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2. Rozw0j sfery instrumentalnej i kierunkowej

Rodzina powinna by¢ miejscem, w ktérym jakos¢ funkcji petnionych
przez nia we wczesnym dziecifistwie staje sie predyktorem silnej osobowo-
Sci dziecka, jego prawidlowych zdolnosci adaptacyjnych, prawidlowego
funkcjonowania spotecznego czy realizacji zadafi rozwojowych w kolejnych
fazach rozwoju.

Niestety zaréwno statystyki, jak i badania naukowe wskazuja, Ze zagro-
Zenie rozwoju spoteczno-emocjonalnego dziecka pojawia sie coraz czesciej
w rodzinach ocenianych przez opinie spoteczng (dalsza rodzina, znajomi,
sasiedzi, opiekun w zlobku, nauczyciel przedszkola) w kategorii rodzin
funkcjonujacych , prawidtowo”. Gléwnymi symptomami zaburzajacymi
funkcjonowanie dziecka w takich rodzinach moga by¢: charakter pracy za-
wodowej rodzicéw, atmosfera wychowawcza oraz brak refleksji wycho-
wawczej dorostych.

3. Progi zagrozenia rozwoju sfery instrumentalnej i kierunkowej

- ostrzegawczy prog zagrozenia rozwoju dziecka moze by¢ charaktery-
zowany np. przez prace wielozmianowa rodzicow, jesli jej efektem jest brak
umiejetnosci planowania dzialan sprzyjajacych rownowadze w zakresie re-
alizacji obowigzkéw domowych oraz ,byciu z dzieckiem” lub nadmierne
zaabsorbowanie pracg zawodowga jednego lub nawet obojga rodzicéw. Oko-
licznosci te z jednej strony moga stanowic¢ zagrozenie dla rozwoju proceséw
orientacyjnych, intelektualnych czy motoryki, z drugiej moga prowadzi¢ do
trudnosci emocjonalnych (stres dla dziecka zwigzany z poczuciem braku
stalosci i czestotliwosci relacji z opiekunem i stres dla rodzica zwiazany
Z poczuciem niewywiazywania sie z roli gléwnego opiekuna) czy proble-
mow w uczeniu sie rél spolecznych (takze meza i zony, matki i ojca), a tym
samym budowaniu prawidlowych relacji:

rodzic - rodzic; rodzic - dziecko; rodzice - dziecko

Nalezaloby w tym miejscu podkresli¢, ze praca wielozmianowa nie musi
stawac sie elementem ryzyka - dzieje sie tak najczesciej wylacznie wtedy,
gdy cecha ta wystepuje w syndromie z innymi cechami $rodowiska rodzin-
nego negatywnie wplywajacymi na organizacje zycia rodziny i jej atmosfere.

Badani przeze mnie rodzice dzieci znajdujacych sie¢ w przedziale wieku
od 3 do 36 miesiecy podkreslali np., ze:

jak dobrze zorganizuje sie zajecia, dzielgc sie np. urlopem wychowawczym, to
kazde z nas [rodzicow - przyp. aut.] korzysta z relacji z dzieckiem, moze
je obserwowac w rozwoju, a potem wymieniamy sie tym, co zauwazylismy; je-
stesmy lekarzami i inaczej nie udato nam sig zorganizowac pracy; nie ukrywam,
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ze zalezy nam tez na wlasnym rozwoju, ale tak, by Iga nic nie stracita [Aneta
i Marek, lat 28 i 32].

pracujemy na zmiany, ale to byta koniecznosé, bo nie mamy bliskiej rodziny,
a nie mielismy ochoty oddawac Jasia (2 miesigce) do ztobka. Staram sie wszyst-
ko zaplanowac, Krzysztof wie, co ma robic, jak cos mu sie nie uda, to przeciez
nic sig zaraz nie stanie. Caty czas dzielimy sie naszymi spostrzezeniami co do
rozwoju Jasia, ale rozmawiamy tez z sobq (...) czasem wspodlnie wychodzimy; to
bardzo pomaga [Maria, lat 30].

Zagrozeniem dla rozwoju dziecka moze by¢ malo stymulujaca ten roz-
w0j przestrzenn wewnetrzna i zewnetrzna - ma do swej dyspozycji niewiele
zabawek, sa one przy tym doéc¢ jednorodne. Pojawia sie ryzyko spowolnie-
nia rozwoju motorycznego, poznawczego i emocjonalno-spotecznego. Za-
grozenie pojawia sie takze wtedy, gdy dorosly nie zacheca do zabawy, nie
proponuje nowych ofert, nie inicjuje nowych zabaw (lub nie odpowiada na
sygnaly dziecka zapraszajace do wspdlnej aktywnosci), a przestrzen ze-
wnetrzna nie mobilizuje do zdobywania nowych doswiadczen. W rodzi-
nach, w ktérych prég zagrozenia osiagnal poziom ostrzegawczy, atmosfera
jest ,prawidlowa”, jednak charakteryzuje ja tzw. chtéd emocjonalny. Waz-
nym czynnikiem staje si¢ wiec zachowanie rodzicow zwigzane z racjonali-
zacja zachowan w stosunku do dziecka, odwolywanie si¢ do przebiegu
zdarzen i antycypacji konsekwencji przyjetych rozwiazan. Niestety wielu
rodzicéw przejawia w tym obszarze trudnosci, cechuje ich niski poziom re-
fleksji wychowawczej, niedostrzeganie wtasnej niekonsekwencji w relacjach
z dzieckiem, czasem wyrazna dominacja postawy nadmiernie skoncentro-
wanej na malcu i to zaréwno w rodzinach peinych, jak i niepelnych, w kto-
rych taki model funkcjonowania rodzica zwigzany jest z checig zrekompen-
sowania dziecku atmosfery wywolanej przez konflikt miedzy dorostymi.
Ten rodzaj postawy znaczaco blokuje rozwo6j kompetencji emocjonalnych
i spolecznych dziecka. W analizie ryzyka zaburzern rozwojowych warto
wskazac tez, podobnie jak przy omawianiu progéw zagrozenia rozwoju bio-
logicznego dziecka, na rodziny z problemem alkoholowym - powstajace
w nich sytuacje stwarzajace zagrozenia dla rozwoju malca nie musza prze-
sunaé sie w strone stadium zaawansowanego zagrozenia rozwoju dziecka.
Jest to jednak mozliwe wylgcznie przy odpowiedniej postawie niepijacego
rodzica (matki lub ojca), ich poziomu aktywnosci wobec nalogu oraz spraw
rodziny i samej/samego siebie (inicjatywa w podejmowaniu dziatan sprzy-
jajacych terapii, realna ocena jej mozliwosci, silna wola, dostrzeganie potrzeb
swoich i dziecka/dzieci itp.).

- w analizie zagrozen, ktére mozna umiesci¢ w stadium zaawansowa-
nym, nalezaloby wskaza¢ na zaburzong strukture rodziny, zachodzace
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w niej konflikty, problemy z prawem, niewlasciwe postawy rodzicielskie,
zaniedbanie wychowawcze. Zagrozenie dla rozwoju dziecka stanowi brak
zainteresowania jego potrzebami psychospotecznymi bedacy czesto wyni-
kiem niskiego poziomu $wiadomosci opiekuriczej i edukacyjnej zwigzanej
z wychowaniem oraz uczestnictwem rodzicow w procesie uczenia sie dziec-
ka. Skromna jest w tym przypadku oferta przestrzeni domowej - jej wielko$¢
i zréznicowanie sa niewielkie i przede wszystkim niedopasowane do
potrzeb dziecka - rodzice sporadycznie podejmuja interakcje z malcem. Ba-
dania wskazuja, ze ojcowie czynig to najczesciej pod wpltywem alkoholu,
oczekujac od dziecka prawidlowej interakcji (placz syna czy corki czesto
prowokuje zachowania agresywne), w innych sytuacjach czesto wybieraja
opcje tzw. ojca nieobecnego, nieuczestniczacego w procesie wychowaw-
czym. Wystepowanie zachowan agresywnych zaobserwowano tez u matek
podkreslajacych swoja mitos¢ do dziecka i che¢ prawidlowego realizowania
sie w roli matki - w ich przypadku takie zachowania ttumaczone sa ,checia
uspokojenia dziecka”, ,zmeczeniem, bo partner, nawet jeéli o to prosze, i tak
W niczym mnie nie wyreczy”, ,koniecznoscia «ciggltego» zajmowania sie
matym, a tu inne [dzieci - przyp. HK.S.] tez czekaja”?2. W rodzinach z pro-
blemem, w ktérych wystepuje tzw. zaawansowany poziom zagrozenia,
matka juz nie walczy i nie wspiera meza, ale coraz czesciej tworzy wielora-
kie mechanizmy obronne majace chroni¢ ja i dzieci, np. racjonalizuje pro-
blem, izoluje pociechy od ojca; jej zachowanie cechuje pasywnos¢ - oczekuje
na pomoc zewnetrzng, ale raczej nie poszukuje jej aktywnie. Pojawia sie
syndrom cech osoby wspétuzaleznionej. Ocena dotyczaca kontaktu z pla-
cowka opieki, jesli dziecko do niej uczeszcza, jest na ogét sceptyczna, a ro-
dzice wykazuja nieche¢ do wspoltpracy, szczegolnie jesli opiekunowi
w zlobku czy nauczycielowi najmtodszych dzieci w przedszkolu brakuje
odpowiednio wysokich kompetencji zwigzanych z umiejetnoscia tworzenia
dobrych relacji interpersonalnych z tzw. trudnym partnerem interakgji.
Réwnoczeénie w rodzinach tych panuje styl wychowania, ktéry mozna
okresli¢ jako chaotyczny autorytaryzm wychowawczy. Charakterystyczne sg
dla niego niekonsekwentne stosowanie kar i nagréd, z przewaga kar (kary
fizyczne, grozby, zakazy), ale tez zachowania nakazowo-represyjne charak-
terystyczne przede wszystkim dla ojca. Matka w tej sytuacji stara sie chronic
dzieci, sama nie potrafi jednak opanowac¢ wielu sytuacji wychowawczych,
stosuje wiec dziatania, ktére sprzyjaja u malca przede wszystkim powstaniu
braku poczucia stabilizacji i bezpieczeristwa psychicznego (naprzemiennie
pojawiaja sie, czasem za podobne lub nawet takie samo zachowanie dziecka,
kary i nagrody, niekonsekwencje uzupeinia¢ moga réwniez elementy stylu
liberalnego);

2 7rédto: wypowiedzi matek - badania wiasne.
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- krytyczny prog zagrozenia rozwoju dziecka widoczny jest w rodzi-
nach charakteryzujacych sie licznymi, nasilonymi problemami. Atmosfera
wychowawcza znaczaco zaburza wiezi w tym domu. Mamy tu do czynienia
zarowno z rodzinami pelnymi, ale tez rodzinami o zaburzonej strukturze.
W kazdej z tych grup moga pojawi¢ sie negatywne zachowania dotyczace
pracy zawodowej, dewiacyjne zachowania jednego lub niestety obojga ro-
dzicow, zjawiska bezposrednio zagrazajace bezpieczerstwu fizycznemu
i psychicznemu dziecka. W rodzinach tych brakuje dopasowania?® miedzy
malcem a jego otoczeniem, brakuje synchronii, a wychowanie nie respektuje
indywidualnych potrzeb i cech dziecka. Najmiodsi w takich rodzinach
szybko ,ucza sie”, ze nie istnieje idealny obiekt przywigzania, nie ma osoby,
w obecnoéci ktérej doswiadczaliby rzeczywistego poczucia bezpieczenistwa,
ktora jest dla nich kim$ godnym zaufania i przewidywalnym.

Dziecko Srodowisko zycia i rozwoju
dziecka
Potrzeby Potrzeby

Oczekiwanie na zaspokoje-

nie potrzeb fizycznych Niedostosowanie opiekunéw do

indywidualnych potrzeb dziecka.

i psychicznych. : Do T
Niezapewnienie ciggtosci, nie-
Akceptacja spoleczna Brak zawodno$ci, statosci, stosowal-
Oczekiwanie petnej akcep- dopasowa- nosci.
tacji spotecznej (dziecko nia dziecko Brak zainteresowania
jako osoba). Zyczliwe zain- — otoczenie i akceptacji
teresowanie otoczenia. (bad Brak zyczliwego zainteresowa-
Rozwdj i uczenie si¢ fit) nia sprzyjajacego dobremu
Dziecko pragnie zdobywacé samopoczuciu dziecka. Brak
kompetencje w roznych akceptacji spotecznej sprzyjaja-
dziedzinach; chce do§wiad- cej indywiduacji i socjalizacji.
czaé poczucia bycia kompe- Rozwdj i uczenie sie
tentnym — ,,ch_ce Wiedzi_eé, Brak wzorcow; otoczenie nie
ze wie i wiedzie¢, Ze umie”. stymuluje rozwoju; instrukcje
Pragnie FiOS'WladCZﬂé po- dostarczane dziecku nie rozwija-
czucia sprawstwa. ja jego samodzielnosci i samo-

stanowienia o sobie.

Brak dobrego samopoczucia; problemy z budowaniem konstruktu
,Ja” dotyczacego samowiedzy, samooceny, samoregulacji

Rys. 2. Brak dopasowania dziecko - sSrodowisko i jego konsekwencje

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie S. Chess, A. Thomas, Origins and evolution of behavior dis-
orders, New York 1984.

2 Poziom (stopieri) dopasowania (goodness of fit) jest pojeciem, ktére zostalo wprowadzo-
ne przez Stelle Chess i Aleksandra Thomasa. Zwracajg oni uwage na fakt, ze dziecko rozwija
sie najlepiej, gdy istnieje zgodnos¢ miedzy jego temperamentem i motywacja a oczekiwaniami,
wymaganiami i mozliwosciami otoczenia. S. Chess, A. Thomas, Origins and evolution of behavior
disorders, New York 1984.
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Jezeli otoczenie rodzinne i pozarodzinne jest niedopasowane do po-
trzeb, mozliwosci czy oczekiwar dziecka, rodzice nie zajmuja sie nim, nie-
dostatecznie interesuja, brakuje kontaktu fizycznego, ktéry tworzylby
u malca poczucie bezpieczeristwa fizycznego i psychicznego. W sytuacji
niedopasowania u rodzica moze pojawic sie za to przekonanie, Ze to dziecko
powinno w jakiej$ mierze zaspokajac¢ oczekiwania opiekuna. Jesli wiec prze-
staje by¢ pogodne, zaczyna plakac i trzeba je uspokoi¢, rodzice moga przyj-
mowac rézne strategie, np. karmi¢ dziecko, cho¢ nie chce jes¢, bo nie
odczuwa glodu, lecz pragnie zainteresowania ze strony opiekuna. Coraz
czeéciej mamy niestety do czynienia takze z przemoca fizyczng w stosunku
do najmtodszych, w tym z tzw. Shaken Baby Syndrome (SBS), czyli syndro-
mem ,dziecka potrzasanego”?, ktéry dotyczy niemowlat oraz dzieci ponizej
5. roku zycia i prowadzi do urazéw akceleracyjno-deceleracyjnych. Spusto-
szent dokonanych w moézgu dziecka nie da sie odwroéci¢ - efektem moze by¢
$mier¢ malca, ale tez trwale uszkodzenia wzroku (w tym $lepota), zaburze-
nia motoryczne i poznawcze?>.

I cho¢ wokot SBS-u od wielu lat tocza sie dyskusje zwigzane z samym
terminem (proponuje sie takze inne nazwy, m.in. termin ,nieprzypadkowe
urazy glowy”), mechanizmem patofizjologicznym SBS-u oraz jego rozpo-
znawaniem, rozwdj tomografii komputerowej i rezonansu magnetycznego
znaczaco przyczynil sie do zwiekszenia umiejetnosci diagnozowania obja-
wow, wsréd ktorych wskazuje sie najczesciej na charakterystyczng triade:
(1) uszkodzenia mézgu potwierdzone jego ciezkim obrzekiem, (2) krwiaki
podtwardéwkowe i/lub krwawienie podpajeczynéwkowe, (3) krwotoki
siatkowkowe. Podkresla sie tez, ze przy SBS-ie nie musza wystepowac ob-
jawy zewnetrzne, a same urazy zwigzane z tym syndromem moga powstac
takze wtedy, gdy rodzic, chcac uspokoi¢ dziecko, ,zabawia” je poprzez
mocne podrzucanie. W kazdym przypadku diagnoza wykonywana przez
specjalistow musi by¢ wiec wyjatkowo rzetelna i obiektywna. Syndrom
dziecka potrzasanego jest w Polsce niestety wcigz malo znany, a czes¢ rodzi-
cow uwaza potrzasanie dzieckiem, w celu uspokojenia go, za naturalne za-
chowanie.

SBS, podobnie jak wiele innych zachowarn warunkujgcych relacje doro-
sty - dziecko, moze pojawi¢ sie zaréwno na poziomie ostrzegawczym, jak
i zaawansowanym, jednak w sytuacji wystapienia krytycznego progu za-
grozenia nie tylko nieprawidlowe zachowania moga ulec nasileniu. Nieko-

2] A. Montelenone, A.E. Brodeur, Child Maltreatment: A Clinical Guide and Reference,
St. Louis 1994; T.J. David, Shaken Baby (Shaken Impact) Syndrome: non accidental head injury in
infancy, ,Journal of the Royal Society of Medicine”, 1999, 92(11), s. 556-561.

% F.A. Bandak, Shaken Baby Syndrome: A biomechanics analysis of injury mechanisms, ,Foren-
sic Science International”, 2005, 151, s. 71-79.
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rzystnym zmianom podlega wigkszoé¢ czynnikéw determinujacych funk-
cjonowanie srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego, ktére widoczne byly
na dwoch poprzednich poziomach.

W efekcie u dzieci beda pojawia¢ sie i nasila¢ zachowania reaktywne -
nietypowe zachowania, objawy somatyczne, opdznienie rozwoju. Kazde
z nich moze w efekcie prowadzi¢ do dekompensacji?® przejawiajacej sie
w behawioralnych zaburzeniach majacych zwigzek z zaniedbaniem dziecka.

Prog krytyczny
Wybrane czynniki prowadzace do nasilenia nieprawidtowosci w funkcjo-

nowaniu dziecka

Rodzina

Obszar pozarodzinny

Rodzice: wyobrazenie norm pro-
wadzace do nietolerancji i nieak-
ceptacji zachowan dziecka

Czynniki spoteczno-ekono-
miczne: dtugotrwate bezrobocie,
praca na zmiany, znaczne ubostwo

Czynniki psychospoleczne:
znaczne problemy miedzy partne-
rami, zte uktady rodzinne, choroby
(w tym psychiczne), uzaleznienia
(w tym problem alkoholowy)

Rozstania: rozwdd rodzicow,
choroba, $mier¢ opiekuna

Zmiana instytucji: np. ztobka,
przedszkola

Uklady rodzinne: rodzic wycho-
wujacy dziecko samotnie i nie
radzacy sobie z tg sytuacja; wielo-
dzietno$¢

Nieprawidlowe relacje
dziecka z opiekunami
np. w zlobku czy przed-
szkolu niezaspakajanie
potrzeb dziecka, izolacja,
odrzucenie dziecka

Brak kontaktu z rowies-
nikami: izolacja, odrzu-
cenie

Osiagniecia dziecka

Wymagania niedopaso-
wane do mozliwosci
dziecka

Zbyt niskie lub zdecydo-
wanie za wysokie wyma-
gania wobec dziecka

Rys. 3. Krytyczny prog zagrozenia i jego symptomy

% Pojecie dekompensacji jest terminem najczesciej uzywanym w naukach medycznych
i oznacza przekroczenie granicy zdolnosci przystosowania si¢ narzadu lub ukladu narzadéw
do zwiekszonych obcigzeni. Analize tego pojecia w kontekscie adaptacji jednostki do otoczenia,
w ktérym funkcjonuje, i skutki przekroczenia granicy zdolnosci tej adaptacji zaprezentowatam
w szerszym ujeciu w artykule Wsparcie spoleczne w sytuacji wystgpienia Syndromu Adaptacyjnej
Dekompensacji u dzieci i mlodziezy z niepowodzeniami szkolnymi, w: Pomoc - wsparcie spoleczne —
poradnictwo. Od teorii do praktyki, red. M. Piorunek, Torun 2010, s. 407-427.
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Konkludujac, nalezatoby stwierdzié, ze rzeczywista liczba matych dzieci
funkcjonujacych w rodzinach z tzw. krytycznym progiem zagrozenia jest
zapewne wieksza, niz podaja to oficjalne statystyki, poniewaz czes¢ tych ro-
dzin nie jest objeta Zadnym systemem wsparcia (rodzic/opiekun nie zglasza
sie po pomoc, inni dorosli staraja sie nie dostrzegac¢, ze dziecko moze do-
$wiadcza¢ krzywdy fizycznej czy psychicznej, stopa dochodu na czionka
rodziny jest wedlug oficjalnych statystyk wystarczajaca itp.). Niepokoi¢ po-
winny jednak i te dane, ktére wskazuja na przestepstwa przeciwko opiece
i rodzinie, liczbe dzieci bedacych ofiarami przestepstw seksualnych czy
ofiarami przemocy domowej wedtug procedury Niebieskiej Karty?’. Nalezy
doda¢, ze u wielu dzieci wychowywanych w rodzinach, ktére w stopniu
krytycznym zagrazaja ich rozwojowi, pojawia sie silna desensytyzacja, pe-
wien rodzaj stepienia emocjonalnego i nizszej wrazliwosci, bo dziecko,
przyzwyczajajac sie¢ do atmosfery zagrozenia, nie reaguje na nig z pelna
ostroscia.

W rodzinach o krytycznym progu zagrozenia styl wychowawczy, cha-
rakteryzujacy zreszta czesto oboje rodzicow?$, to autorytaryzm lub libe-
ralizm wychowawczy, moze by¢ réwniez tak, ze doroéli oscyluja miedzy
jednym i drugim, nie przyjmujac jako wiodacego zadnego z nich. W tej ka-
tegorii rodzin rodzice nie s3 w stanie opanowac sytuacji wychowawczej, nie
kontroluja ani swojego postepowania, ani zachowan dziecka, nie radza sobie
z zaspakajaniem jego potrzeb - sytuacja w zadnej mierze nie sprzyja wiec
rozwojowi prawidlowych zachowan emocjonalno-spotecznych oraz po-
znawczych malca.

Dom, ktéry powinien stanowi¢ miejsce realizacji zadann rozwojowych
danego okresu zycia i punkt wyjscia , ku ludziom”, staje si¢ miejscem two-
rzenia postawy ,przeciwko ludziom” lub ,ucieczki od nich”. Dziecko stop-
niowo nabywa elementarnego poczucia zagrozenia, uczy si¢ nieufnosci wo-
bec $wiata (jej obrazem moze by¢ agresja), postawy zamknietej w stosunku
do zewnetrznej rzeczywistosci. W skrajnej sytuacji dochodzi do choroby
sierocej - dziecko rezygnuje z préb szukania kontaktu i domagania sie
uczué, poniewaz doswiadczylo, ze $wiat nie zaspokaja potrzeby wiezi emo-
cjonalnej na miare jego potrzeb. W sytuacji, gdy doswiadczenia tego typu
zdobywa juz w 1. roku zycia, nie realizuje zadarn rozwojowych przypi-
sanych 2. i 3. rokowi zycia. Zaburzona harmonia postaw i dazeri wycho-
wawczych w $wiecie dorostych staje sie inhibitorem internalizacji norm
i systemu wartosci, poczucia autonomii, samodzielnosci. Styl liberalny

27 Zob. dane GUS czy KGP.
2 Ten styl charakteryzuje w stadium krytycznym réwniez matke, ktéra w poprzednich
stadiach prébowata oddziatywaé wychowawczo.
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(wbrew postrzeganiu go przez niektére osoby jako stwarzajacego mozliwosé
»Zycia w wolnoéci od...” nie daje mozliwosci zbudowania poczucia auto-
nomicznej tozsamosci, nie wyznacza kierunku rozwoju prawidlowej osobo-
wosci, stopnia uspolecznienia i zréwnowazenia, styl autorytarny uczy ,nie
czud i nie ufac”.

Podsumowanie

Dzieki rozwojowi medycyny, w tym neonatologii, ale tez neurobiologii
i neuropsychologii, psychologii klinicznej czy nauk pedagogicznych, nie-
ustannie poszerza si¢ nasza wiedza na temat czynnikéw endogennych i eg-
zogennych majacych wplyw na rozwdj psychofizyczny dziecka.

Mocno podkreéla sie zapewnienie malcowi prawidtowego rozwoju juz
w okresie prenatalnym, wskazujac na umozliwienie aktywnosci proceséw
tizjologicznych, czyli cigglosci rozwoju, bo to wilasnie programowanie pto-
dowe przyczynia si¢ w znacznym stopniu do wytworzenia trwatych skut-
kow warunkujacych efektywnos¢ dalszego zycia. Zaawansowanie metod
i technik profilaktyki medycznej pozwala dzi$ ze znacznym prawdopodo-
bieristwem wcze$nie rozpozna¢ nieprawidlowosci rozwoju wewnatrz-
macicznego czy zaburzenia funkcji ukladu sercowo-wiericowego. Rodzice
moga upewnic sie co do stanu dziecka, ale taka wiedza ma tez swoje konsek-
wengcje. Czasem trudno poradzi¢ sobie z wlasnym smutkiem i bezradnoscia
w sytuacji, gdy noworodek przychodzi na $wiat chory lub ,inny”, niz ocze-
kiwali tego rodzice, ma np. zesp6t Downa. Bez madrego wsparcia bliskich
i specjalistow, szczegolnie gdy ci ostatni nie udzielaja jasnych informagji,
wskazujac, ze trudno o jednoznaczng diagnoze, bo dziecko miesci sie po
prostu w ,grupie zwiekszonego ryzyka”, trudno znie$¢ pierwszy okres
niepewnosci co do dalszego stanu zdrowia malca. Zakl6ceniu moga ulec
interakcje dziecka z gléwnym opiekunem, jednak dzieje sie tak tez w sy-
tuacji, gdy pierwszoplanowa role inhibitora rozwoju odgrywaja czynniki
spoleczne.

Deficyty otoczenia fizycznego i spolecznego, problemy socjalne rodziny
nie sprzyjajace opiece, brak optymalnych rozwiazan wychowawczych i tych
z obszaru zapewniajacego efektywne uczenie si¢ we wczesnych okresach
zycia nie sprzyjaja poczuciu bezpieczeristwa emocjonalnego, indywidualnie
warunkowanej aktywnosci, ciekawosci $wiata, kontaktom z innymi ludZmi.
Tworza tez kolejne obcigzenia niepozwalajace na wysoka jakos¢ zycia mate-
go dziecka.
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WARTO ZAPAMIETAC

1. Etiologia zakldcen, opdznien czy zaburzen rozwojowych zwigzana jest
najczesciej z dwiema grupami. Pierwsza z nich tworza przyczyny endogenne
(tkwigce w dziecku), druga egzogenne, nazywane tez zewnetrznymi, poniewaz
ich poczatek to szkodliwe wptywy $rodowiska i nieprawidtowy z punktu wi-
dzenia rozwoju dziecka proces wychowania. Podziat ten ma niewatpliwie swoje
walory, jednak w kazdym przypadku nalezy pamieta¢ o podej$ciu spoteczno-
-rozwojowym, zadne zaburzenie nie jest bowiem izolowang forma patologii.

2. Czynniki ryzyka pojawiajg sie juz w okresie prenatalnym - na ptéd mogg
niekorzystnie oddziatywaé¢ m.in. warunki nazywane programowaniem ptodo-
wym panujace w macicy podczas rozwoju prenatalnego dziecka. Odgrywajg
one, podobnie jak to czynig geny, wazng role w pdZniejszym funkcjonowaniu
i stanie zdrowia tworzacego sie organizmu.

3. Bardzo wazna jest czuto$¢ organizmu dziecka na teratogeny przenikaja-
ce przez tozysko i zaktdécajace rozwoj ptodu. Teratogeny stajgce sie przyczyng
zaburzen fizycznych i psychicznych dziecka mozna podzieli¢ na trzy kategorie,
opisywane w literaturze anglojezycznej jako tzw. 3 D - drugs (uzywki, leki,
narkotyki), diseases (choroby) i diet (dieta). I cho¢ ich wptyw zalezy, w duzej
mierze, od momentu ich dziatania i momentu krytycznego, nigdy nie pozostaja
one obojetne dla programowania ptodowego.

4. Oprécz powaznych deformacji rozwojowych, ktére mozna dostrzec za-
zZwyczaj zaraz po urodzeniu dziecka, w okresie ptodowym powstajg réwniez
uszkodzenia o mniejszym nasileniu i zakresie. Cze$¢ z nich ujawnia sie dopiero
w pdzniejszych latach zycia.

5. Znaczacym problemem prowadzgcym do opéznienn w rozwoju moze oka-
zac sie rowniez nieuzyskiwanie przez dziecko dostatecznej pomocy w rozwoju
- nie spelniajg tu swoich zadan zwigzanych z ochrong i wspieraniem malca
w sferze biologicznej, spotecznej i kulturalnej ani rodzina, ani dalsze $rodowi-
ska opiekunczo-wychowawcze.
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1

Zabawa jako podstawowa forma
aktywnosci dziecka

Stowa Klucze: eksploracja otoczenia, aktywnos$¢ zabawowa, gotowosé
rozwojowa, potrzeby rozwojowe, zadania rozwojowe, zabawa noworodka
i niemowlecia, zabawa w okresie poniemowlecym

Cztowiek jest cztowiekiem tylko wtedy, gdy sie bawi.
Friedrich Schiller

Wstep

Nasze czlowieczenistwo rozpoczyna si¢ od prenatalnego rozwoju listkow
zarodkowych, przez okres zarodkowy, plodowy az po ciagnace sie przez
wiele lat zycie postnatalne, pozamaciczne!. Przezywany przez pléd okres
zycia wewnatrzlonowego jest czasem niezwykle dynamicznego rozwoju,
uczenia sie i zapamietywania, tworzenia szczegdélnej wiezi z matka, w ktorej
ciele malenstwo zyje dziewie¢ bezpiecznych i pelnych czulych doznar mie-
siecy. Narodziny rozpoczynaja etap spoleczno-przestrzennej eksploracji, da-
jac podtoze do poznawania, doswiadczania i kreowania otaczajacej rzeczy-
wistosci, wpierw pod czujnym okiem dorostych opiekunéw i w przestrzeni
najblizszej, a nastepnie samodzielnie, w coraz szerszym otoczeniu fizycz-
nym i ludzkim. W tym tez kontekscie nasza wiedza o strukturze i fizjologii
dzieciecego mézgu pozwala zrozumied, na ile dziedziczenie, a na ile srodo-
wisko determinuje, kim jest dziecko, jak sie rozwija, jakie ma potrzeby i dla-
czego tak a nie inaczej funkcjonuje na co dzieni, pozwala takze dorostym do-
pasowac sie do dziecka i nauczy¢ odczytywac sygnaly, jakie ono wysyla.
Pozwala sie odnies¢ do wystepowania wrazliwych sensytywnie okreséw
i zaakceptowaé oczywisty rozwojowo fakt przekraczania przez dziecko

1 Okres zycia osobniczego, pozamacicznego jest réznie kategoryzowany, tworzone sa
rézne podzialy. Najczesciej wyrdznia sie (pod)okresy: noworodkowy, niemowlecy, wczesnego
dzieciistwa, przedszkolny, szkolny, mtodziericzy, dojrzalosé, starzenie sie. Spotykamy takze
podzial, ktéry uwzglednia okres: rozwoju progresywnego, stabilizacji, starzenia sie i starosci.
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schematycznych i zaprogramowanych przez nature progéw, barier, ograni-
czen, wrazliwych faz, kamieni milowych?, okien czasud. Nalezy pamietaé, ze
rozw¢6j matego dziecka cechuje ptynnosci i dynamika zaréwno strukturalna,
jak i funkcjonalna, co medycyna nazywa procesami ewolucyjnego wzrasta-
nia i réznicowania, a co - paradoksalnie - konstytuuje sie¢ bez wiekszego
udziatu dorostych opiekunéw*. Tradycyjne monitorowanie tego wczesno-
dzieciecego rozwoju, wychwytywanie jego zakt6ceni i dysharmonii nie jest
tatwe, gdyz jednostka w poczatkowych okresach rozwoju nie potrafi z nami
w pelni wspétpracowac. By zatem usuwac przeszkody ograniczajace rozwdj,
potrzebujemy bardzo specyficznych narzedzi diagnostycznych, do ktérych
mozemy zaliczy¢: skale oceny zachowan noworodka Thomasa Brazeltona®,
ocene NDT-Bobath (Berta i Karl Bobathowie) czy wzorce ruchowe Vaclava
Vojty®. Mozemy juz zatem kontrolowac nature, a nawet ja wspiera¢, moze-
my tez organizowac i stymulowa¢ srodowisko, w jakim dziecko wzrasta, co
jest szczegoblnie istotne wowczas, gdy rozwoj matego czlowieka nie przebie-
ga prawidlowo, gdy jest op6ézniony lub zaburzony.

Nabywanie nowych umiejetnoéci motorycznych - siadania, pelzania,
turlania sie i chodzenia, gotowos¢ do manipulowania przedmiotami, rozwoj
zmystowego postrzegania, a takze wlasciwa opieka ze strony dorostych
i inspirujace relacje spoteczne stymuluja jednostke, przez co poszerza sie za-
kres jego mozliwosci poznawczych. Dziecko, ktérego moézg jest dobrze od-
zywiony, ktére w okresie zycia plodowego nie bylo narazone na ekspozycje
szkodliwych, toksycznych substancji, ktérego organizm nie byt nadmiernie
obcigzony podczas porodu, intensywnie sie rozwija, ,trenuje”, umie, wie
i rozumie coraz wiecej wiasnie dlatego, ze sie rozwija. Okres kilku pierw-
szych lat zycia jest bazowy dla calozyciowego funkcjonowania cztowieka
dorostego’. Dziecko nabywa kompetencji, bedacych podstawa dalszego
funkcjonowania, ktére pozwolag mu nawigzywac i podtrzymywaé wlasciwe
relacje miedzyludzkie z osobami bliskimi i znaczacymi, ale takze z sobie

2 Pojecie kamienie milowe oznacza wystepujace po sobie neurorozwojowe sekwencje, we-
szto juz na stale do stownika psychologii rozwojowej, medycyny rozwojowej i pedagogiki ma-
tego dziecka.

3 Wedlug Wolfa Singera z Instytutu Maxa Plancka: ,Jesli potaczenia miedzy komoérkami
nerwowymi nie nastapia we wlasciwym momencie, wtedy nie mozna tego juz nadrobi¢”.
R. Fischer-Tietze, Nie ma gtupich dzieci, Kielce 2002, s. 54.

4 Mysle tutaj o umiejetnosciach zyciowych, a wiec takich, ktére od zawsze pomagaty
cztowiekowi przetrwaé w srodowisku. Stymulacji beda wymagaly te obszary funkcjonowania
dziecka, ktére sa wytworem kultury.

5 Zob. T.B. Brazelton, J.D. Sparrow, Rozwdj dziecka 0-3, Sopot 2013, s. 42.

6 Zob. np. M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiki specjalnej, Warszawa 2013.

7 Podstawa zdolnoéci umystowych sa mézgowe polaczenia, ktére tworza sie najszybciej
i najliczniej we wczesnym okresie zycia. Zjawisko to nosi nazwe synaptogenezy.



Zabawa jako podstawowa forma aktywnosci dziecka 157

nieznanymi, poznawac i eksplorowac¢ rzeczywistos¢. J. Bowlby przekony-
wal, ze dzieci przychodza na $wiat z programem eksploracyjnym i predzej
czy pozniej kazde z nich ,odklei si¢” od matki, by aktywnie i skutecznie
zdobywac przestrzeri. Nalezy jednak pamietad, ze dziecko otworzy sie na
nowe doswiadczenia, rozpocznie realizacje ,swojego” indywidualnego pro-
gramu eksploracyjnego i okaze sie skuteczne w poszukiwaniach tylko wow-
czas, gdy bedzie sie czulo w pelni bezpieczne emocjonalnie i gdy poczuje
wystarczajacq i nieskrepowang przestrzenn do rozwoju autonomiis. Ta dzie-
cieca ciekawos¢ poznawcza, potrzeba aktywnego dziatania i samodzielnosci
zderza sie¢ z rodzicielskim rozumieniem pojecia bezpieczeristwo. Dziecko racz-
kujace, chodzace, biegajace, wspinajac sie, otrzymuje wiele blokujacych jego
autonomie komunikatow: Uwazaj! Nie idz tam! Nie bierz tego! To niebezpieczne!
Zostaw! Tymczasem nadmiernie ochraniane, np. trzymane na rodzicielskich
kolanach, prowadzone za reke, izolowane od wszelkich potencjalnych nie-
bezpieczenstw, pozbawione zostaje wielu cennych do$wiadczen, ktére
utrudniajg osigganie samodzielnosci, ujawnianie si¢ instynktu badacza itp.

Przestrzen rozwojowa atrybutem dzieciecej zabawy

Ludzki mézg tworzy mentalny wzér kazdego nowego doswiadczenia
i w odréznieniu od innych organéw nie jest rozwiniety w chwili narodzin,
oczekuje natomiast doswiadczen, ktére ukierunkuja jego rozwdj. Takich do-
Swiadczen dostarcza rozwijajagcemu sie mézgowi malego dziecka zabawa,
wrodzona potrzeba, bedaca dla niego podstawowa forma calodniowej ak-
tywnosci, wyzwaniem i spelnieniem eksploracyjnych pragnieri, stanowi moc
sprawczg podejmowanych przez dziecko préb okielznania otoczenia, jest
charakterystycznym skladnikiem zachowania wszystkich maluchéw.
Bawiace sie¢ swobodnie dziecko potrzebuje przestrzeni, w ktérej jego ra-
dosne, ale i powazne, pelne trudu i rzeczywistego wysitku zaangazowanie
bedzie sie moglo zisci¢, w ktérej naturalne, wewnetrzne impulsy znajda
ujécie. Ta przestrzen - realna, zorientowana na dziecko, aranzowana i wy-
pelniona przedmiotami, ale tez przez nie wykreowana - jest konstruktem
fizycznym i spolecznym, urbanistyczno-architektonicznym, obejmuje $wiat
przyrody ozywionej i nieozywionej, ma wymiar ludzki i ten skrywany
w wyobrazni dziecka. Dziecieca eksploracja moze si¢ wiec zadzia¢ w inspi-
rujacych pomieszczeniach, w kacikach edukacyjnych, w miejscach w oto-
czeniu przyrody. Inspiracji dostarczaja maluchowi materialy sensoryczne,

8 Wiecej na ten temat w rozdziale K. Kuszak, Mate dziecko w $rodowisku dorostych. O budo-
waniu pozytywnej wiezi z opiekunem.
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bodZce z otoczenia, przedmioty codziennego uzytku i codzienne sytuacje,
ale takze jego wyobraznia oraz inni ludzie. Przebywajac w spoteczno-
-fizycznej i mentalnej przestrzeni, dziecko dzieli sie¢ z innymi posiadanymi
o niej informacjami, jest jej uczestnikiem, aktywnie ja tworzy, nadaje jej war-
tosci zgodnie z doswiadczeniem, wlasng wiedzg, intuicja, marzeniami, ale
takze samo moze by¢ aktywnym ,bodZcem” dla innych dzieci, tworzac
z nimi wspolny krgg zabawy, ktéry stanowia , grupy bawiacych sie rowiesni-
kow majacych wlasne reguly, sprawdziany, czyli funkcjonujacych pod ha-
stem - «wszystko jest zabawa»”?. Bawienie sie dzieci ze soba stwarza wiec
okazje do wspoéldziatania werbalnego i rzeczowego, a tworzace sie grupy
zabawowe - poczatkowo nietrwate - stopniowo nabieraja trwatosci przez
zabawy w granie roli czy wspodlnie podejmowane aktywnosci ruchowe. Nie
ulega wiec watpliwoéci, ze dziecko potrzebuje otoczenia, ktére szanuje jego
potrzeby, pozwala odkrywaé, dotykaé, podaza¢ za impulsami bez niczyjej
pomocy i tak naprawde to cala przestrzer, jaka je otacza, jest miejscem po-
znania. W placéwkach opiekunczo-edukacyjnych dba sie zatem o kolorysty-
ke pomieszczeri, o dostosowane do wzrostu dzieci stoliki, krzesta, potki
i szafki, odpowiednie ustawienie stolikow i krzesel z mozliwoscia zmiany
ich aranzacji, tworzy sie kaciki zabaw z wielofunkcyjnymi zabawkami i na-
rzedziami, takze zabawkami niespecyficznymi, zabawkami nie przypomina-
jacymi dzieciom tych dobrze rozpoznawalnych w marketach i reklamowa-
nych w mediach lalek Barbie, Monster High czy Minionkéw. Gromadzi sie
pobudzajace dziecieca wyobraznie, interesujace i stymulujace przedmioty,
gry edukacyjne, instrumenty i rézne $rodki dydaktyczne. Zapewnia sie
miejsca do relaksacji i wypoczynku, umozliwia w pelni swobodny dostep do
réznorodnych materialéw plastycznych, przyrodniczych, kacikéw tema-
tycznych, tworzy sie miejsca do swobodnej aktywnosci dzieci sprzyjajacej
wspoldziataniu w zespole i przestrzenie do realizacji dynamicznych zabaw
ruchowych i konstrukcyjnych. Sale wyposaza si¢ w ruchome elementy
umozliwiajace dzieciom , grodzenie si¢”, maja one bowiem silng potrzebe
~gniazdowania”10. Atrakcyjnie zaaranzowane przestrzenie sprzyjaja holi-
stycznemu i polisensorycznemu rozwojowi, zachodzi w nich pomyslana
adaptacja w przyjaznej atmosferze, dzieci maja okazje do nawigzywania wy-
sokojakosciowych kontaktéw spolecznych, a samodzielne dzialanie dostar-
cza im radosci, satysfakgcji i ziszcza si¢ poczucie sprawstwa.

9 F. Znaniecki, Ludzie terazniejsi a cywilizacja przysztoéci, Warszawa 1974, s. 259.

10 B. Mackiewicz, K. Szczepkowska-Szczesniak, Znaczenie otoczenia w wychowaniu, Male
Przedszkole w Kazdej Wsi, Projekt wspélfinansowany ze srodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego w ramach Sektorowego Programu Operacyjnego Rozwdj Zasobéw Ludzkich,
Federacja Inicjatyw Oswiatowych <www.fio.org.pl>.
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Potrzeba stymulujacej przestrzeni pojawia sie w okresie noworodko-
wym, gdy cialo dziecka jest poddawane wielu czynnosciom higieniczno-
-pielegnacyjnym, bo to juz wéwczas doswiadcza wrazen sensorycznych,
ktére pozostawiaja na jego ciele trwaly $lad, a podczas unoszenia do kar-
mienia, przewracania na boki podczas przewijania, rozpoczyna si¢ mi-
mowolna, ale jakze aktywna obserwacja otaczajacej dziecko przestrzeni.
Schematycznie powtarzane zabiegi wokot niego sa okazja do wspdlnego ba-
raszkowania, podczas ktérego rodzice moga da¢ upust swoim pozytywnym
emocjom, a noworodki i niemowleta maja okazje do podejmowania aktyw-
nosci motorycznej i proprioceptywnej, stanowiacej baze dla dalszego rozwo-
ju wrazliwosci i tak zwanej dyskryminacji dotykowej, jak réwniez jest niezbed-
na dla dobrego rozwoju fizycznego, poznawczego i emocjonalnegol.
Badania Harry’ego Harlowa pokazaly, ze dotyk matki - uspokajajacy i daja-
cy bezwzgledne poczucie bezpieczenstwa, odgrywa bardzo waznag role
w rozwoju psychicznym dziecka, w tworzeniu sie pierwszych wiezi z opie-
kunami, a na ich bazie pézniejszych wiezi spolecznych oraz w ksztattowa-
niu sie poczucia bezpieczeristwa emocjonalnego!2. Kazda okazja do kontaktu
dotykowego z matym dzieckiem stanowi zZrodlo wiedzy o jego rozwoju
prawidlowym lub nieprawidtowym. Nadmierne lub niedostateczne napiecie
mieéniowe (sztywnoé¢ miesniowa), odczuwany przez dziecko dyskomfort
podczas czynnosci pielegnacyjnych, podczas podnoszenia i wspélnych za-
baw moze $wiadczy¢ o nieprawidlowym funkcjonowaniu zmystu czucia
glebokiego (propriocepcji) i/lub zmystu dotyku, co powinno uwrazliwi¢ ro-
dzicéw na bycie uwaznym i czujnym. Noworodek i niemowle potrzebuja
wiec przede wszystkim przytulania, kotysania, bujania oraz czulego i deli-
katnego dotyku, na przyklad w formie masazu, podczas ktérego opiekun
,uruchamia cialo”, stabilizuje je, moduluje poziom pobudzenia mieéni, wie-
zadet i tkanki lacznej, nazywa masowane czesci ciala po to, by dziecko
nauczylo sie lokalizowa¢ miejsca stymulacji i czerpalo z niej fizyczno-
-emocjonalng przyjemnoé¢. Podczas masazu wielu rodzicéw $piewa swoim
dzieciom, rymuje, a one ozywiaja sie, gruchaja, gaworza, usmiechaja sie, po
czym czesto zasypiaja, odczuwajac emocjonalny blogostan!®. Te pierwsze
bodzce dotykowe uruchamiaja lawine dzieciecych potrzeb, ktérych zaspo-
kojenia beda sie juz stale domaga¢ przy aktywnym udziale wiasnych rak,
nég, narzadu artykulacyjnego oraz zmyslu wzroku i stuchu, poniewaz to

1 L. Eliot, Co tam sig dzieje?, Poznar 2003, s. 175-202.

12H.F. Harlow, The nature of love, , American Psychologist”, 2010, 13, s. 673-685.

13 Ludy afrykarniskie i Indianie Ameryki Pétnocnej ,,0od zawsze” masuja swoje malenistwa,
ktoére nie chodza, dopoki same nie stang sie¢ mobilne. Europejskie mamy nauczyly sie maso-
wania od francuskiego potoznika Frédérique’a Leboyera. Masaz ten znany jest jako masaz
Shantala i $wietnie sprawdza sie jako metoda przeciwdziatania deprywacji emocjonalne;j.
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wlasnie dzigki informacjom dotykowym i stuchowym dzieci konstruuja in-
dywidualng reprezentacje Swiata i sie rozwijaja. Kroczac razem z malcem
i obok niego, dostrzegamy, jak - wraz z wiekiem - ewoluuja kompetencje,
coraz bardziej sie¢ doskonalac i jak bardzo dziecko potrzebuje nowych, inspi-
rujacych bodZcow.

Zabawa noworodka i niemowlecia

Noworodek - po dziewieciu miesigcach spedzonych w bezpiecznym lonie
matki - zaczyna sie oswaja¢ ze $wiatem zewnetrznym, przejawiajac wiele
réznorodnych reakcji: fiksuje wzrok na twarzach rodzicéw, mozna dostrzec,
jak dziecko wyraznie sie skupia, a nawet zaczyna reagowac ruchowym po-
budzeniem, reaguje na $wiatto i dZzwieki, wtula sie w cialo matki, gdy ta
bierze je na rece, zaciska pigstki na rodzicielskim palcu, lezac na brzuszku
w okresie czuwania, wycisza sie i uspokaja, a gdy je stymulujemy w okolicy
ust, zaczyna reagowac odruchem szukania, a nastepnie ssania. I tak mu mija
pierwszy miesiac zycia, by przez kolejne 11 miesiecy wzrastac i dojrzewac
jako niemowle, ktére samo w sobie jest aktywne motorycznie i manualnie,
gotowe, by sie zacza¢ komunikowaé, niemowle, ktére mysli, obserwuje
i rozumuje.

Niemowle bada swe rece. Prostuje, wodzi w prawo i w lewo, oddala, zbliza, rozsta-
wia palce, zaciska w piesé, moéwi do nich i czeka na odpowiedz, prawa chwyta lewa
reke i ciagnie, bierze grzechotke i patrzy na dziwnie zmieniony obraz reki, przekla-
da ja z jednej do drugiej, bada ustami, natychmiast wyjmuje i znéw patrzy powoli,
uwaznie. (...) Ono nie bawi sie: miejciez do licha oczy i dostrzezcie wysitek woli, by
zrozumieé. To uczony w laboratorium, wmys$lony w zagadnienie najwyzszej wagi,
a ktore wyslizguje sie jego rozumieniu4.

Nim dziecko ukoriczy pierwszy rok zycia, coraz wyrazniej widzi, czuje
i slyszy, dojrzewa lokomocyjnie i zaczyna rozumie¢ innych ludzi skupio-
nych wokél niego. Sygnalizuje pozawerbalnie swoje potrzeby i niedopaso-
wanie do oczekiwan dorostych, szuka w nich wsparcia i towarzystwa do
zabaw. Intensywnie obserwuje swoje otoczenie fizyczne i spoteczne po to,
by méc sie w nim odnalezé, nasladuje innych w tym, co oni robig. Siedmio-,
o$miomiesieczny malec najchetniej eksploruje przestrzern podlogi, gdzie
przewraca sie na boki, turla sie i raczkuje, co umozliwia mu dotarcie do
miejsc dla niego atrakcyjnych, do przedmiotéw, na ktérych skupi swoja
uwage, wezmie do reki i obejrzy, a potem popchnie, przelozy, rzuci dalej,
wlozy do pudelka. Chetnie takze siedzi lub péllezy w bujaku, ktéry delikat-
nie drga, wydajac dzwieki, gdzie - w zasiegu wzroku i raczek dziecka - sa

147, Korczak, Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie, Warszawa 1993.
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zaczepione poreczne do zlapania i trzymania ksztaltki. Dziecko w okresie
wczesnoniemowlecym potrzebuje stymulacji dotykowej i dZzwiekowej, tro-
che starsze - jest zainteresowane przedmiotami, jakie mozna schwycic¢
obiema rekoma, a takze badac ich witasciwosci i strukture, pod koniec okre-
su niemowlecego dziecko jest gotowe, by zacza¢ chodzi¢, a to oznacza, ze
zmienia sie jego perspektywa postrzegania $wiata, a co za tym idzie, zmie-
niajq sie dzieciece potrzeby rozwojowe.

Ustawa z dnia 4 lutego 2011 roku o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3
zaklada, ze do placéwek ztobkowych moga by¢ zapisane dzieci od 20. tygo-
dnia zycia i gwarantuje, Ze opieka bedzie realizowana w warunkach byto-
wych zblizonych do warunkéw domowych. Pieciomiesieczne niemowle po-
zostawione w zlobku bedzie wiec nie tylko szukalo kontaktu ze swoim
nowym otoczeniem, ale takze bedzie przezywalo swoje pierwsze doswiad-
czenia w $rodowisku, ktére dopiero zaczyna poznawac i akceptowac. Nale-
zy wiec bezwzglednie zadbac o to, by te pierwsze doswiadczenia byly pozy-
tywne, inspirujace i prorozwojowe, tym bardziej Ze niemowleta potrafig
dziata¢ i ujawniaja juz moc sprawcza dla swoich poczynan’®.

Wszystkie czynnosci - w wieku niemowlecym te najprostsze - przybie-
raja charakter zabawowy, podejmowane sa spontanicznie, dla przyjemnosci,
bez zewnetrznego przymusu i efektu koncowegolt. Maleristwo po prostu
zatraca sie¢ w zabawie, ktéra w tym wieku ma charakter dziatarn manipula-
cyjnych i nasladowczych, zas obserwujac bawiace sie dziecko, dostrzegamy
jego mozliwosci percepcyjne, ktore stanowia podloze przysztych spostrze-
zen. W tabeli 1 przedstawiono zabawy, ktére dziecko podejmuje/moze po-
dejmowac w kolejnych miesigcach zycia.

Tabela 1. Obserwujcie mnie, a bedziecie wiedzieli, jak chce sie bawi¢ - przyklady zabaw

d‘;\i:ecta Jaka zabawa? Jakie potrzeby i zadania rozwojowe?
5. Raczki mam, Dorosty inicjuje zabawy ciatem dziecka: naprzemienne ruchy nég,
miesiac | nozki mam, jak do rowerka, klaskanie dforimi dziecka, podczas lezenia na
na paluszkach | brzuszku i na wznak wprowadzamy zabawy paluszkowe, masuje-
z tobg gram. my cialo dziecka. Podczas zabaw rozmawiamy z nim, modulujac

15 Ztobek, do ktérego trafiaja pieciomiesieczne niemowleta, to dla wielu kobiet zyciowa
koniecznos¢, zas dla matek, ktére do tej instytucji posylaja swoje starsze niemowleta (np. pét-
tora-, dwuletnie), jest czesto juz Swiadomym wyborem. Piszaca material nie wartosciuje wybo-
réw matek, ale jest wrazliwa na potrzeby rozwojowe malego dziecka w kontekscie bezpiecz-
nego przywiazania, poczucia bezpieczenistwa, znajomego otoczenia, a wiec tego wszystkiego,
co moze zagwarantowaé, ze rozwdj emocjonalno-spoleczny dziecka bedzie przebiegal bez
zaklt6cen.

16 Tak wlasnie okreéla zabawe E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1961, s. 365. Ba-
daczka odwotuje sie do , teorii przyjemnoséci funkcjonalnej” K. Buhlera.



162

GRAZYNA RURA

A kuku, gdzie
sig schowatas?

Pacynka, ma-
skotka, kukietka

tembr glosu, $piewamy, rymujemy, nucimy, nazywamy masowane
czesci ciala, patrzymy na dziecko, nawigzujac kontakt wzrokowy,
uémiechamy sie, zwracamy sie do niego po imieniu. Podczas za-
baw wlasnym ciatem dziecko czerpie wiele radosci

i rozwija sprawnos¢ motoryczng.

Skupiamy uwage dziecka na sobie lub na przedmiocie, po czym
zakrywamy wlasng glowe lub przedmiot chusteczka i pytamy:
gdzie sie schowala pani, gdzie sie schowat misiu? Powoli i frag-
mentarycznie odkrywamy, méwiac: tutaj jestem, to nasz misiu.
Zabawe powtarzamy kilka razy do momentu, gdy dziecko jest nig
zainteresowane. Mozemy takze narzuci¢ chusteczke na gtéwke
dziecka, pytajac: gdzie jest Franiu? Gdzie on sie schowal? Zache-
camy dziecko, by wyciagalo raczki do przedmiotu, by go chwytato,
mozemy wkladaé przedmiot w dlonie dziecka (okoto 5. miesigca
zycia pojawia sie chwyt dloniowy prosty, tzw. chwyt naktadkowy).

Dorosly inicjuje zabawe pacynka (kukielka, maskotka), ktora
rozmawia z dzieckiem (pyta i sama na te pytania odpowiada), wy-
konuje rézne ruchy: tariczy, podskakuje, przesuwa sie¢ w gére, w
bok, zbliza sie do dziecka, wita si¢ z nim, dotyka jego noska, tapie
za raczke, masuje po brzuszku. W tej zabawie istotne jest, by dziec-
ko wodzito za pacynka, by utrzymywalo na niej chwilowe skupie-
nie. Dorosty opowiada powoli, wyraznie, melodyjnie intonuje gto-
sem, wprowadza elementy onomatopeiczne!”. Dziecko

w tym wieku ma juz pewne zdolnosci wzrokowe, niemowleta do-
strzegaja barwe przedmiotu, rozrézniaja przedmiot, ktéry jest

w ruchu lub nje.

6.-8.
miesiac

Krec¢ sie bgczku

Buju-buju,
kotysz mnie

Zabawa dla dzieci, ktére zaczynaja raczkowad, turlac sie, toczy¢ po
podtodze: skupiamy wokét malucha zabawki, ktére mozna wpro-
wadzi¢ w ruch, zachecajac dziecko do podazania za nimi. Dorosly
takze uczestniczy w zabawie, zniZajac sie do pozycji dziecka. Sta-
ramy sie, aby odniosto ono sukces, czyli by dotarto do celu. Zaba-
wy, podczas ktérych éledzi ruch zabawki, poszukuje jej wzrokiem,
doskonale koordynuja funkcjonowanie analizatora wzrokowo-
-ruchowego, a gdy zabawka wydaje dzwieki, to takze uaktywnia
sie percepcja stuchowa. Zabawy mozna organizowac na matach
kreatywnych.

W zabawie bierze udziat dwoje dorostych, ktérzy rytmicznie -

w przéd i w tyl - bujaja dziecko umieszczone na kocyku. Bujaniu
towarzyszy rytmizacja stowna. Mozna wykorzysta¢ takze hamak
lub gdy jest dostepny tylko jeden dorosty, wéwczas ktadzie on
dziecko na kocyk i je delikatnie ciagnie. Bujajac dziecko, wirujac

z dzieckiem, stymulujemy jego ukltad przedsionkowy, ktéry odpo-

17 Mowa dorostego jest dla niemowlaka waznym punktem odniesienia. Jeszcze przed
ukoniczeniem pierwszego roku zycia niemowle ksztaltuje prototypy dzwiekowe jezyka uzy-
wanego przez swoje otoczenie, by nastepnie przejs¢ w etap przyswajania stow.
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Zabawy poli-
sensoryczne

Gdzie jest...?

Kto to mowi?
Kto tak mowi?

wiada za prawidlowe reakcje ciala podczas zmian polozenia
w przestrzeni. Ponadto, bujanie, kotysanie uspokaja i wycisza.

Stymulujemy zmysty dziecka przedmiotami o réznej fakturze, wy-
dajacymi dzwieki: wyciagamy z pudetka przedmiot i opowiadamy
dziecku o jego wlasciwosciach, réwnoczeénie zaczynajac sie nim
bawié (pociera¢, gladzi¢, muskac po twarzy, sciskac...). Zaprasza-
my dziecko do zabawy, do eksperymentowania przedmiotem. Za-
bawy polisensoryczne sprzyjaja aktywnosci manipulacyjnej, dziec-
ko, manipulujgc przedmiotami, angazuje spostrzezenia wzrokowe,
stuchowe, dotykowe oraz zlozone ruchy rak.

Wokét dziecka znajduja sie 3-4 atrakcyjne przedmioty, ktérymi
dorosly zaczyna sie interesowaé, pytajac i pokazujgc dziecku:

a co to?

Réwnoczesnie przedstawiamy dziecku wiasciwosci przedmiotu:
pitka, ktora toczac sie, gra, autko, ktére wprawione w ruch jedzie,
klocek ma okreslony kolor, piesek po naci$nieciu na lapke szczeka.
Nastepnie prosimy dziecko, by siegneto po wskazany przez nas
przedmiot. Rozmawiajgc z malcem, wielokrotnie podkreslajmy
wlasciwosci przedmiotu i jego nazwe, np.: Poszukaj (podaj mi) pie-
ska. Jak on szczeka? On szczeka jak piesek babci Zosi. A gdzie jest
76lty klocek? Zétty jak mamy sukienka. Tak, to jest z6tty klocek,
pokazemy klocek pieskowi. Zabawie powinno takze towarzyszy¢
chowanie, zakrywanie przedmiotéw, co rozpocznie etap rozumie-
nia przez dziecko, ze schowany przedmiot nadal jest

w naszej sali, cho¢ zostal na chwile schowany (rozumienie stalosci
przedmiotu). Mozna przykry¢ przedmiot przezroczystym nakry-
ciem i zaobserwowac reakcje dziecka.

Dorosly nagrywa gaworzenie dziecka i wtérowane gaworzeniu
stowa dorostego, a nastepnie odtwarzamy nagranie i obserwujemy
reakcje malca. Odtwarzamy krétka rymowanke, np. lalala-dadaja-
-papapa-mamama, prébujac skupi¢ uwage dziecka na sposobie
naszej artykulacji, zachecamy je do ponownej ,rozmowy” z nami.
Dziecko - poczawszy od 6. miesigca Zycia - podaza wzrokiem za
obiektami, zdarzeniami i osobami, co przeklada si¢ réwniez na
$ledzenie ruchu warg méwiacego doroslego, ktéry réwnoczesnie
opisuje jaka$ sytuacje, nazywa przedmiot. Dziecko uczy sie inte-
growac to, co styszy, z tym, co styszy oznacza (w ten sposob naj-
pierw ksztaltuje sie mowa bierna).

9.-12.
miesiac

Idzie myszka
do Franciszka

Zabawy paluszkowe: sadzamy dziecko na wilasnych kolanach lub
sadzamy je w bujaku i melodyjnie recytujemy rymowanke:

Idzie myszka do Franciszka (prowadzimy palce po rece dziecka).
Tu wskoczyla (szybko wsuwamy palec za kolnierz lub pod ko-
szulke).

Tu sie skryta (wsuwamy reke w rekaw).

Zabawe powtarzamy tak dtugo, jak dziecko jest nig zaintereso-
wane.
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Dwie mate
rgczki

Gdzie to pasuje?

Farbowane
ciapki

Co tutaj, a co
tam?

Dwie mate raczki klaszczg (zachecamy, by dziecko zaklaskato).

A czasem sie poglaszcza (pocieramy donmi dziecka).

W kolana zastukaja (zachecamy dziecko, by dotknelo swoich
kolan).

I dzieciom pomachaja (machamy dziecku, zachecajac je, by tez nam
pomachato).

Inicjujemy zabawe przedmiotem, ktérego wykorzystanie sprzyja
podejmowaniu przez dziecko dzialari manipulacyjnych, np.: kostka
edukacyjna, piramidka, sorter (okolo 9. miesigca zycia pojawia sie
chwyt pesetkowy za pomoca palca wskazujacego i kciuka). Bierze-
my kostke, klocek, przedmiot, pytajac: Gdzie to pasuje?

Jak to utozymy? Gdzie to mozna wlozy¢? Dziecko dopasowuje we-
dtug okreslonego wzorca lub zasady, rozpoznaje i r6znicuje ksztal-
ty, stymuluje czynnoéci grafomotoryczne (manualne).

Dorosly podaza za mysleniem dziecka: opisuje wykonywane

przez nie czynnosci, nazywa przedmioty i utwierdza malucha

w przekonaniu, ze podejmuje dobre decyzje. Podczas tych zabaw,
ktore zwyklo sie okreslaé jako manipulacje specyficzng, zachecajmy
dziecko nie tylko do manipulowania przedmiotami, ale takze do
potrzasania, naciskania i stukania przedmiotem o inny przedmiot.
Do tych zabaw wykorzystujmy: klocki, ksztaltki, piteczki, pateczki,
foremki, baby.

Dziecko zanurza swoje raczki, paluszki w palecie z farbami

i prébuje przenies¢ kolor na kartke w postaci ciapek, kropeczek,
zygzaczkéw. Dziecko czerpie radoé¢ z doznan w kontakcie z farbg
oraz z efektu, jaki powstaje na kartce.

Przygotowujemy dzieciom przedmioty z dwoch kategorii, np.

3 samochodziki i 3 pileczki. Przedmioty sa wpierw przemieszane,

a nastepnie wspolnie z dzie¢mi prébujemy je uporzadkowaé do
pudetek, komentujac: tutaj wloze samochodziki, a tutaj wrzuce
pileczki. Po posegregowaniu w odpowiednie pudetka dorosty wy-
sypuje przedmioty i pyta: gdzie wlozymy samochodziki, a gdzie
piteczki? Zachecamy dzieci do dokonania ponownej klasyfikacji
wedlug kategorii: samochody - piteczki. Zabawa stuzy wyrabianiu
wrazliwosci zwigzanej z porzadkowaniem otoczenia wedtug
okreslonych kategorii. Sa to pierwsze proby klasyfikowania przez
12-miesieczne dziecko przedmiotéw zgodnie z okreslong cecha
ijak mozna zauwazyg¢, sa dzieci, ktére juz w tym wieku radza sobie
z tym doswiadczeniem, cho¢ wiekszosc¢ bedzie gotowa porzad-
kowa¢ przedmioty w dwie okreslone kategorie dopiero za p6t roku,
a bez zadnego problemu beda dokonywac takich podziatéw

dzieci 2-3-letnie’®.

18 Wiecej na ten temat w: A. Gopnik, A. Meltzoff, P. Kuhl, Naukowiec w kolysce. Czego
o umysle uczq nas mate dzieci, Poznan 2004, s. 95-96.
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Zabawa dziecka w okresie poniemowlecym
(wczesnodzieciecym)

W rozwoju struktur poznawczych dziecka do drugiego roku zycia dominuje
- wedlug J. Piageta - inteligencja sensomotoryczna i dominacja spostrzeze-
niowa. Dziecko w okresie poniemowlecym charakteryzuje dalszy rozwdoj
lokomocji i manipulacji oraz intensywny rozwdj jezyka czynnego w kontek-
Scie formowania sie prostych poje¢ dotyczacych otaczajacej je rzeczywistosci
i nabycia umiejetnosci komunikowania si¢ z innymi ludZmi. Aktywnos¢
dziecka ma charakter ukierunkowany na przedmioty, ktére wcale nie musza
by¢ w danym momencie w zasiegu wzroku, umiejetnoé¢ chodzenia pozwala
mu dociera¢ w rézne miejsca i odkrywac przedmioty godne jego uwagi.

Dwu- i trzylatek znaczaco zmienia wiele reprezentacji i wcze$niej po-
znanych regul, doswiadcza nowych rzeczy i sytuacji, weryfikuje swoje prze-
konania, w sposob niezalezny i samodzielny uczy sie $wiata, a wiec inten-
sywnie sie rozwija. Po pierwszych urodzinach z uleglego niemowlaka staje
sie jednostka coraz bardziej samodzielng i niezalezng, ktéra w sposéb wy-
razny neguje Swiat dorostych i stawiane przez nich granice. Potrzebuje tym
samym zupelnie innych bodZcéw i inaczej zaaranzowanej przestrzeni niz to
bylo dotad, przestrzeni, w ktérej bedzie moglo wyrazi¢ siebie i odnajdywac
swoje granicel®.

W okresie wczesnodzieciecym, miedzy pierwszym a trzecim rokiem zy-
cia, dominuja zabawy funkcjonalne, ktére stanowia fundament rozwoju
zabaw podejmowanych przez dzieci starsze - zabaw konstrukcyjnych, tema-
tycznych czy symbolicznych. Dziecko w tym wieku zaczyna sie juz intere-
sowaé zabawkami, intensywnie bada je wszystkimi zmystami i nadaje im
cechy istot zywych; misiek maskotka bedzie plakat, lalka bedzie pita mlecz-
ko i siusiala, piesek bedzie smutny, bo zgubil mamusie. Zabawy okresu po-
niemowlecego, cho¢ czesto sa inspirowane przez samo dziecko, wymagaja
,nadzoru” ze strony opiekuna, ktéry wspiera, gdy pojawia sie problem,
chwali, dajac poczucie zadowolenia z odniesionego sukcesu, zacheca do
dalszej aktywnosci w sytuacji zniechecenia, pokazuje i podpowiada, gdy
dziecko wyraznie sie tego domaga, stwarza sytuacje problemowe i rozbudza
ciekawos¢ poznawcza®. C. Rose i G. Dryden - autorzy Zabaw fundamental-
nych - tacza zabawe inspirowang i podejmowana przez male dziecko z holi-
styczna i polisensoryczna stymulacjg rozwojowa, co ma sprzyjac ,rozwinie-

19 Badania wskazujg, ze mozg trzyletniego dziecka jest dwukrotnie bardziej aktywny niz
mozg przecietnego doroslego, gdyz musi stworzyé nieskoniczenie wiele polaczen. Liczba sy-
naps osiaga szczyt u dziecka 2-3- letniego, a plastycznosc jego mézgu jest niewyobrazalna.

20 Tamze, s. 23-27.
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ciu pelnej mocy moézgu”?!. Przyklady takich zabaw dla dzieci powyzej
pierwszego roku zycia przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Umiem juz tak duzo, ale chce jeszcze wiecej - przyktady zabaw

Gimnastyka smyka
- poszerzamy
umiejetnodci moto-
ryczne, doskonali-
my praksje i zmyst
réwnowagi

Stoliczki aktywno-
Sci, tablice eduka-

cyjne

dz\i,:llza Jaka zabawa? Jakie potrzeby i zadania rozwojowe?

13.-24. | Rosnie w gore kolo- | Zabawa klockami, piramidkami, krazkami rozwija - nabywane

miesiac | rowa wieza - juz wezesniej - umiejetnosci manipulacyjne. Dostarczamy
zycia | stawiamy budowle |dziecku 3-4 klocki/krazki, piramidki, zachecajac do ich pie-

trzenia, nakladania na trzpien. Przy okazji rozmawiamy

z maluchem, liczymy kolejnos¢ odktadanych klockéw, mowi-
my, jaki jest ich kolor i podziwiamy powstalg wieze. Pozwdl-
my dziecku przewroécié¢ wieze, co zapoczatkuje postrzeganie
zwigzkéw logicznych pomiedzy akcjg a reakcja. Mozna takze
wykorzysta¢ zabawki sktadajace sie z kilku czesci, ktére moz-
na wklada¢ jedne w drugie.

Dziecko w wieku 12-18 miesiecy jest skupione na wiasnej
motoryce, starsze — dostrzega juz przedmioty, ktére moze wy-
korzystywaé do aktywnosci ruchowej. Inicjujmy wiec zabawy
z wykorzystaniem duzych ksztattek, poduch sensorycznych,
krazkéw do siedzenia, watkéw, na ktére maluch moze sie
wspinaé, moze je przekraczac i na nie siada¢, a nastepnie sa-
modzielnie wstawad, moze z nich sie zsuwac i na nie naskaki-
wac. Zachecamy dziecko do korzystania z jezdzikéw - pcha-
czy podczas nauki chodzenia, sadzajmy dziecko na hamaku

i hustawce, turlajmy sie z nim, wirujmy i kotyszmy sie, obra-
cajmy sie z dzieckiem wokét wlasnej osi. Budujmy tory prze-
szkdd, tunele, mosty, bawmy sie na matach sensorycznych,
dyskach sensorycznych, piankowych kostkach o r6znej twar-
dosci i wielkosci, dotykowych krazkach. Pozwélmy sie wspi-
na¢ na drabinki i faweczki gimnastyczne, dajmy dzieciom
miekkie pileczki do masazu (z wypustkami), pileczki pianko-
we, kolczasty ring, walek sensoryczny, pitke gimnastyczna

i pitke hop. Zabawy te stymuluja aktywnosé psychomotorycz-
ng, czyli zwigzek pomiedzy istotg postrzegania ruchu, samym
ruchem, dzialaniem i zwigzanymi z tym przezyciami, wptywa-
ja korzystnie na uklad przedsionkowy, wspomagaja koordy-
nacje i orientacje w przestrzeni.

Zachecamy dziecko, aby podjeto aktywnosé przy stoliczku
manipulacyjnym, przy Sciance/tablicy manipulacyjnej. Zaba-
wa stymuluje motoryke matlg, koordynacje wzrokowo-rucho-
Wwa, rozwija wyobraZnie przestrzenng, muzyka uruchamiana
przyciskami przez dziecko zacheca do skupienia uwagi na

21 C. Rose, G. Dryden, Zabawy fundamentalne. Przewodnik od narodzin do 6 lat, Gdarisk 2009,

s. 17.
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Zmystowe dozna-
nia - integracja
sensoryczna

Butelkowe
inspiracje

stuchaniu, do kiwania sie w jej rytm, do taficzenia, stymuluje
takze ksztaltowanie si¢ elementéw prozodycznych. Bardzo
inspirujace doznaniowo s3 tablice zmyslowe wysadzane ka-
myczkami, muszelkami, materiatami o r6znej fakturze, tablice
edukacyjne, na ktérych znajduja sie ktodki do zamykania,
zamki blyskawiczne do suwania, zamki w ktérych mozna
przekrecac klucz.

Degustacja kolorowej galaretki

Dzieci maja mozliwos¢ samodzielnej degustacji galaretki: racz-
kami , badaja” jej smak, konsystencje, cieptote, zwracaja uwage
na jej rozne kolory. Nakladaja na tyzeczke lub nakluwajg wi-
delcem i zjadaja.

Odkrywanie zapachéw

Stymulujemy zmyst wechu, wprowadzajac zapachy produk-
tow spozywczych, owocéw, warzyw, ziot. Wspoélnie z dzie¢mi
zakladamy ziolowy ogrédek, degustujemy sok z cytryna, wa-
chamy olejki zapachowe. Podczas doswiadczen z zapachami
opisujemy, skad pochodzi dany zapach, nazywamy go,

w przypadku ziét prosimy, by maluchy rozkruszyly je w rece
i powachaty, by wycisnety kropelke cytryny, zamoczyly palu-
szek w miodzie. Podczas tych doswiadczeri nalezy zachowaé
ostroznoé¢ w odniesieniu do dzieci, ktére mogg by¢ uczulone
na jaki$ skladnik.

Jak powstaje ten dzwiek?

Dorosty przygotowuje materiaty z recyklingu, puszki, pudet-
ka, opakowania plastikowe, tekturowe tuby po recznikach
kuchennych czy folii, patyczki, denka od plastikowych bute-
lek, ktore postuza do wykonania instrumentéw: instrumenty
perkusyjne z pudelek plastikowych, piszczalka z patyczkow
kreatywnych, tamburyno z dwéch odcietych denek od plasti-
kowych butelek, miedzy ktére wktadamy kamyki, kapselki,
fasole, marakasy z butelek po jogurcie, do ktérych wkladamy
kamyczki, fasole lub gruboziarnisty piasek.

Co to jest i jakie to jest?

Dorosty gromadzi przedmioty o réznych ksztattach, fakturze,
rozmiarach, ktére znajduja sie w magicznym woreczku. Dziec-
ko wyciaga przedmiot (np. gumowa piteczke, ktéra dodatko-
wo wydaje dzwiek po naci$nieciu), a dorosly pyta: Co to jest?
Jakie to jest? Jezeli dziecko ma trudnoéci z nazwaniem, dorosty
opisuje przedmiot i podaje jego nazwe. W woreczku mozna
zgromadzi¢ przedmioty z tej samej kategorii, ale r6znigce sie
kolorem, wielkoscia, faktura: pitki duze - male, czerwone -
niebieskie, twarde - miekkie, z wypustkami... Zabawy stymu-
lujace zmyst czucia, dotyku s3 waznym elementem w rozwoju
inteligencji ruchowe;j.




168

GRAZYNA RURA

Poczytaj mi
i czytaj ze mng

Dorosty przygotowuje dla dziecka plastikowe butelki napet-
nione réznymi substancjami i przedmiotami: butelka z mial-
kim piaskiem, z grochem, z woda zabarwiona farbka, z woda
z odrobing oleju, z btyszczacymi drobinkami papieru, z mu-
szelkami, guzikami... Zachecamy dziecko do eksperymento-
wania z butelkami: przesypywania, potrzasania, uderzania

o siebie dwoch buteleczek, toczenia butelki, masowania wtas-
nej nogi butelka, ustawiania butelek jedna za drugg, krecenia
butelka, popychania jej, trzymania jedna reka, obiema rekoma.

Inicjacje czytelnicze: czytanie dziecku i z dzieckiem ksigzeczek,
wspdlne ogladanie ilustracji, zadawanie pytari odnoszacych sie
do ilustracji i odpowiadanie na nie, zachecanie do wskazywa-
nia na ilustracjach motywo6w zwiazanych z tekstem (zapropo-
nuj dziecku, by pokazato paluszkiem obrazek, by dotkneto
raczka ilustracji). Bliski kontakt z ksigzkg, ze stowem moéwio-
nym powieksza zas6b dzieciecego stownictwa, dokonuje sie
integracja wzrokowo-stuchowa.

25.-36.
miesiac
zycia

Malowidta na Scia-
nie, przyrodnicze
cuderika - aktyw-
nos¢ tworcza

Kétko graniaste
czterokanciaste. ...

Whktadanki,
uktadanki, puzzle

W przestrzeni placowki (domu) warto wygospodarowac frag-
ment éciany pomalowanej farba tablicowa Fluggera lub pokry-
tej fototapeta do rysowania, by da¢ upust dzieciecej potrzebie
bazgrania, rysowania?2. Malowanie i rysowanie to nie tylko
doskonata zabawa dla dziecka, ale takze przejaw jego rozwoju
percepcyjnego, estetycznego i tworczego. Aktywnosé tworcza
malego dziecka to przede wszystkim eksperymentowanie ko-
lorem, wykorzystywanie tworzywa przyrodniczego i niety-
powe wykorzystanie przedmiotéw codziennego uzytku,

a takze modelowanie w dloniach masa plastyczna, tworzenie
dowolnych ksztattéw.

Realizujemy z dzieckiem zabawy jezykowe w polaczeniu

z muzyka i taficem, uwrazliwiamy rytmicznie i stwarzamy
sytuacje napiecia emocjonalnego, oczekiwania na punkt kul-
minacyjny w zabawie (,,a my wszyscy bec”).

Dorosty gromadzi ukladanki, puzzle, karty z kolorowymi ob-
razkami, klocki drewniane z wzorami do uktadania barwnej
mozaiki, piankowe klocki do budowania szescianéw, maty

z labiryntem, torami samochodowymi, sortery i kreatywne,
manipulacyjne tablice, szesciany piramidki, labirynty prze-
strzenne. Zachecamy dzieci do aktywnosci, ktéra bedzie
sprzyjata ukladaniu ilustracji tematycznych i tworzeniu
ozdobnych aplikacji. Wykorzystanie wymienionych powyzej

2 Malowanie przez dzieci po Scianach ma tylu zwolennikéw, co przeciwnikow. Nie-
watpliwie, wiekszoé¢ dzieci miata za soba , przygode écienng” ku zmartwieniu rodzicéw. Mo-
ze wiec warto da¢ im taka mozliwosé, wygospodarowujac niewielka przestrzen do éciennego
malowania.
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materialéw do zabaw manipulacyjno-konstrukcyjnych pozwo-
li usprawnia¢ motoryke mata (motoryke palcéw, réwnoczesne
uzywanie obu rak) i koordynacje wzrokowo-ruchowg, a po-
przez kreatywne manipulowanie przedmiotami i na przedmio-
tach dziecko zmienia ich wyglad, poznaje jego funkcje i obser-
wuje zwigzki przyczynowo-skutkowe. Ukladanki przestrzenne
(np. labirynty, fale) rozwijaja wyobraznie i logiczne myslenie,
daja - manipulujacemu ukladanka dziecku - poczucie spraw-
stwa (dziecko przemiescilo koraliki z jednej czesci uktadanki
na inng). Ukladanie puzzli wedlug wzoru doskonali pamiec¢
wzrokowg, rozwija pole widzenia tak wazne podczas nauki
czytania, uczy spostrzegawczosci i cieszy dziecko z ukonczo-
nego dziela.

Jak sig czujesz - Dorosly przygotowuje obrazki/ karty/zdjecia/pacynki przed-
memominki stawiajgce r6zne sposoby wyrazania emocji i przytacza histo-
ryjki, ktérych moral jest odzwierciedlony na obrazkach. Pyta
dzieci: Dlaczego dziewczynka ptacze? Dlaczego chlopiec ma
smutng mine? Kto jest radosny, a kto sie ztosci? Zachecamy
dzieci do pokazania, jak sie ciesza, po czym poznag, ze sa
smutne. Przygotowujemy buzki, na ktore dzieci przyklejaja
odpowiednie atrybuty zwiazane z emocjami, nastrojem: od-
powiedni uklad ust, oczy, brwi. Czas poswiecony na odczyty-
wanie dzieciecego nastroju i méwienie o codziennych emo-
cjach nie jest stracony, rozmowy sprzyjaja uswiadamianiu
dzieciom okolicznosci, w jakich emocje im towarzysza. Ko-
niecznie - w ramach rodzicielskiej edukacji - nalezy rodzicéw
zapozna¢ z prawami dziecka.

Podsumowujac podjete watki, trzeba wyraznie podkresli¢, ze zabawa
dla matego dziecka jest okazja do uczenia si¢ i zdobywania waznych do-
Swiadczen. I cho¢ L. Wygotski pisze, ze we wczesnym etapie rozwoju , ma-
my do czynienia z czym$é w rodzaju zabawy, lecz nie jest ona jeszcze przez
dziecko uswiadamiana”?, z cala pewnoscia pelni wazna funkcje dla jego
prawidlowego rozwoju, gdyz pozwala maluchowi by¢ aktywnym i dziatac.
Z kolei dziatanie i poznawanie $wiata, nawigzywanie kontaktu z osobami
i przedmiotami stanowig podstawowg potrzeba matego dziecka.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Zabawa w rozwoju dziecka odgrywa ogromna role, ktérej nie nalezy
sprowadzaé wytacznie do przyjemnosci i rozrywki. Nie ma lepszego sposobu na
nauke niz wtasnie poprzez zabawe.

B L. Wygotski, Wezesne dzieciristwo, w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezin-
ska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznar 1995, s. 29.
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2. Pierwsze tygodnie Zycia to czas, gdy mate dziecko juz zaczyna sie samo-
dzielnie spontanicznie bawi¢, potrzasajac grzechotka, przektadajac z raczki do
raczki podany mu przedmiot, przygladajac sie i wodzac za Swiattem i dZzwie-
kiem ptynacymi z pozytywki, badajac witasne paluszki i wydajgc nieartykuto-
wane dzwieki. Czynno$ciom higieniczno-pielegnacyjnym powinno towarzyszy¢
czute glaskanie, masowanie, dotykanie, obejmowanie ze strony opiekuna i we-
sote zabawy paluszkowe.

3. Zabawy dziecka nigdy nie sg bezsensowne! One zawsze majg jaki$ sens
i cel, ktérego my, doro$li, czesto nie rozumiemy, stad nasze zdziwienie, gdy sie
przygladamy - zatraconym w jakiej$ niezrozumiatej dla dorostego - aktywnosci
matego dziecka.

4. Dziecko, by sie mogto zatraci¢ w zabawie, nie potrzebuje dorostego, ale
chetnie skorzysta z bezpiecznej przestrzeni bogatej w réznorodnos$¢. Towarzy-
stwo innych dzieci réwniez bedzie dla malucha istotnym rozwojowo bodZcem.

5.Zabawa jest okazjg do ksztattowania postaw prospotecznych, do przyj-
mowania obowigzku sprzatania po skoniczonej zabawie, odktadania zabawek
na swoje miejsce.

6.Zabawowa aktywno$¢ malucha moze sie przejawia¢ w réznorodnych
czynnosciach i zachowaniach ukierunkowanych na okreslony cel lub wynik, np.
manipulowanie, przesypywanie czy potrzasanie. Dzieki tym dziataniom dziecko
poznaje otaczajacy je Swiat.
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Aktywnos¢ fizyczna i rozwoj motoryki
matego dziecka

Stowa Klucze: rozwdj ruchowy, rozwdj fizyczny, rozwdéj psychomotoryczny,
motoryka, motoryka duza, motoryka mata, propriocepcja, koordynacja
wzrokowo-ruchowa i ruchowo-stuchowa

Wstep

Istnieje wiele teorii i modeli rozwoju motorycznosci cztowieka. Bogdan Cza-
bariski skiania sie ku asocjacjonizmowi, co oznacza, ze uczymy sie czynnosci
motorycznych, wykorzystujac funkcje pamieci, utrwalania wrazen i wy-
obrazen przez skojarzenie (asocjacje). Pojecie odruchu warunkowego, ktory
jest odruchem nabytym w zyciu osobniczym, wprowadzit Iwan Pawlow,
a Burrhus Skinner pojecie reakcji sprawczychl. Maria Tyszkowa pisze, ze , sze-
reg czynnosci motorycznych, a takze wiekszos¢ werbalnych, a nawet umy-
stowych, przebiega automatycznie. Chodzenie przy sprawnym aparacie ru-
chu nie wymaga udzialu $wiadomosci, podobnie jak szereg czynnosci
samoobstugowych”2.

Napoleon Wolanski zauwaza, ze ,w zagadnieniu motorycznoéci czlo-
wieka istnieje tak wielki zamet pojeciowy, jaki nie charakteryzuje chyba
zadnej innej, mozliwej do obiektywnych badarn naukowych dziedziny ak-
tywnosci zyciowej cztowieka”3. W obszarze zwigzanym z ruchem funkcjo-
nuje wiele poje¢, np. czynnosci motoryczne, rozwdj motoryczny, rozwdj ruchowy,
rozwéj fizyczny, rozwdj psychomotoryczny, sprawnos¢ fizyczna, aktywnosc fizycz-
na, aktywnos¢ ruchowa. Ich definiowania podjeli sie miedzy innymi Ryszard
Przeweda, Maria Tyszkowa, Iwona Kietbasiewicz-Drozdowska, J6zef Dra-
bik, Bogdan Czabarski, Jerzy Barankiewicz, Andrzej Krawariski i Wiestaw
Osinski. Spréobuje uporzadkowac te pojecia, odwotujac sie do uje¢ zapropo-
nowanych m.in. przez wspomnianych autoréw.

1 B. Czabanski, Ksztatcenie psychomotoryczne, Wroctaw 2000, s. 9.

2 M. Tyszkowa, Aktywnosé i dziatalnoéé dzieci i mlodziezy, Warszawa 1977, s. 23-24.
3 N. Wolanski, J. Petrizkova, Sprawnos¢ fizyczna a rozwdj cztowieka, Warszawa 1995, s. 501.
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Pojeciem czynnosci motorycznych postuguje sie m.in. M. Tyszkowa,
podkreslajac, ze umozliwiaja one zmiane miejsca organizmu w przestrzeni
oraz aktywne oddzialywanie na przedmioty. Ich podstawga jest system na-
rzadéw ruchu, ktérym zawiaduja osrodki ruchowe w moézgu*. Autorka wy-
odrebnia dwa rodzaje czynnosci motorycznych:

- lokomocyjne - umozliwiaja dokonywanie zmian polozenia ciata (sia-
danie, wstawanie, obracanie si¢) oraz przemieszczania sie w przestrzeni
(petzanie, raczkowanie, chodzenie, bieganie),

- manipulacyjne - nalezg do najwyzej rozwinietych i najbardziej specy-
ficznych czynnosci czlowieka. Polegaja na ruchowym oddzialywaniu na
przedmioty zewnetrzne, na ich przeksztalcaniu za pomoca ruchéw rak>.

Zdaniem Ryszarda Przewedy, rozw6j motoryczny jednostki wyraza sie
tym, ze ,wraz ze wzrastaniem, réznicowaniem i dojrzewaniem narzadéw
i ukladow pojawiaja sie nowe ruchy, dziecko uczy sie ztozonych czynnosci,
jego motoryczne zachowanie jest coraz bardziej celowe i inteligentne”®.
Mowiac o motorycznoéci, wspomniany autor wyodrebnil trzy jej typy:

- motoryczno$¢ produkcyijng,

- motorycznos¢ sportowg,

- motoryczno$¢ wyrazowa (ekspresyjng).

Jak podkresla badacz, czynnosci ruchowe, zwlaszcza nalezace do dwéch
pierwszych rodzajéw motorycznosci, skladaja sie z réznych elementéw, do
ktérych mozna zaliczy¢: tres¢, idee, cechy i forme ruchu’. Wiestaw Osinski,
modyfikujac klasyfikacje Przewedy, opisal sprawnos¢ motoryczna w kon-
tekscie mechaniczno-biologicznym, behawioralno-kulturowym, motorycz-
nym i fizjologiczno-medycznym, bo przeciez motorycznoé¢ czltowieka to
splot czynnosci ruchowych, jakie dokonuja sie w przestrzeni fizycznej i spo-
tecznej jako wynik zmiany potozenia ciata lub tylko pewnych jego czescis.

W literaturze psychologicznej funkcjonuje pojecie rozwoju psychomoto-
rycznego, ktéry odnosi sie do , konsekwencji w funkcjonowaniu psychicz-
nym jednostki wynikajacych z rozwoju postawy (wzrastajacy stopierr kon-
troli postawy ciala i koordynacji ruchéw), lokomocji (przemieszczania sie
jednostki) i manipulagji (zdolnosci wykorzystania dloni w celu precyzyjnego
uchwycenia przedmiotu i obracania nim)”. Podkresla sie, ze w pierwszym
roku zycia rozw6j motoryczny jest SciSle zwigzany ze zmianami w zakresie
psychicznym. Nalezy dodaé, ze rozwéj motoryczny umozliwia jednostce

4 M. Tyszkowa, Aktywnosc i dziatalnosé..., s. 18-19.

5 Tamze.

6 R. Przeweda, Rozwdj somatyczny i motoryczny, Warszawa 1981, s. 125.

7 Tamze, s. 127.

8 R. Przeweda, J. Dobosz, Kondycja fizyczna polskiej mtodziezy, Warszawa 2003, s. 180.
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w tym okresie rozwoju rozwigzywanie probleméw umystowych bez uzycia
mowy (tzw. my$lenie w dziataniu)®.

Drugie z wymienionych poje¢ - sprawnos¢ fizyczna, to wedlug eksper-
tow Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) ,zdolnoé¢ do efektywnego wy-
konania pracy miesniowej” (1968). Wedlug tworcow Europejskiego Testu
Sprawnoéci Fizycznej ,Eurofit” na sprawnos¢ fizyczng skladaja sie kompo-
nenty organiczne, motoryczne i kulturowe, przy czym istotna jest takze
wlasna aktywnosc jednostki i jej zaangazowanie ruchowe.

Jozef Drabik uwaza, ze ,sprawnos¢ fizyczna to wlasciwos¢ ztozona. Za-
lezy od plci, wieku, budowy ciala, stanu zdrowia, uzdolnieri i umiejetnosci
ruchowych, poziomu rozwoju zdolnosci motorycznych, motywacji, stanu
psychicznego, wydolnoéci narzadéw pracy, treningu, stylu zycia i wielu
innych czynnikéw”10.Uzywa on takze pojecia , aktywnosé¢ fizyczna”, ktére
definiuje jako ,kluczowy i integralny skiadnik zdrowego stylu zycia. Bez
niej niemozliwa jest jakakolwiek strategia zdrowia, jego utrzymania i po-
mnazania, a u dzieci - prawidlowy rozw¢j. Jej brak jest glownym i niezalez-
nym czynnikiem ryzyka choréb uktadu krazenia”11.

Niewatpliwie wspoélny watek wybranych dla przykladu definicji to po-
glad, ze aktywnos¢ fizyczna jest niezbedna czlowiekowi na kazdym etapie
jego zycia i w kazdej grupie wiekowej. Znaczenie ruchu zmienia sie i ewo-
luuje wraz z wiekiem czlowieka, zawsze jednak pozostaje jednym z glow-
nych czynnikéw warunkujacych pole zdrowia, jako ze sprawnos¢ fizyczna
stanowi determinante naszego zdrowia, dobrego samopoczucia, ogélnego
dobrostanu (wellness)'2. Wiestaw Osiriski dodaje jeszcze, ze ,aktywnos¢ fi-
zyczna jest podstawowym stymulatorem rozwoju psychosomatycznego
czlowieka i gléwnym czynnikiem fizycznego oddziatywania, ktére zacho-
dza w procesach wychowania i ksztalcenia fizycznego”13. Jednostka podej-
muje aktywnos¢ fizyczng w celu zaspokojenia podstawowych potrzeb
zyciowych, z koniecznosci i obowiazku, ale takze po to, by zrealizowa¢ ,ma-
rzenia ruchowe” w tarncu, ktoéry jest jedna z najbardziej naturalnych form
ludzkiej aktywnosci, czy w sporcie. Znajac indywidualne cechy poziomu
motorycznego w kontekscie strukturalnym, energetycznym, koordynacyj-

9 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makiello-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza wie-
ku dzieciecego, Warszawa 1992, s. 86.

10]J. Drabik, Aktywnosc fizyczna w edukacji zdrowotnej spoteczeristwa, cz. 1, Gdanisk 1995, s. 22.

11 Tegoz, Aktywnos¢ fizyczna w treningu zdrowotnym oséb dorostych, cz. 1I, Gdarnsk 1996,
s. 215.

12 Definicja Wellness & SPA pojawita sie po raz pierwszy juz w 1961 roku na bazie dwéch
poje¢ Well-being i Fitness-Sport for all, oznaczajac styl zycia, proces harmonijnego rozwoju
czlowieka, uwzgledniajac wszystkie aspekty jego zycia, to znaczy emocjonalny, cielesny, du-
chowy, intelektualny, a takze relacje z otoczeniem. W sklad wellness wchodzi fitness.

13 W. Osinski, Zarys teorii wychowania fizycznego, Poznan 1996, s. 29.
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nym i psychicznym, bedzie mozna podejmowac decyzje o charakterze per-
spektywicznym, w odniesieniu do réznych obszaréw zycia czlowieka, na
przyklad diety, profilaktyki zdrowotnej, organizacji wypoczynku czy pod-
czas podejmowania decyzji o czynnym uprawianiu sportu. Istotnym ele-
mentem aktywnosci ruchowej jest czynnik emocjonalny, pozwalajacy czer-
pac¢ satysfakcje osobista i ksztaltowac charakter jednostki podejmujacej
rézne zachowania motoryczne. Takie rozumienie aktywnosci ruchowej
okreslane jest mianem psychomotoryki.

Nalezy takze wspomnie¢ o osobach, ktérych aktywnosé¢ ruchowa jest
ograniczona lub jej po prostu nie ma. Méwimy woéwczas o hipokinezji lub
akinezji, a zjawisko to odnosimy do oséb niepetnosprawnych. Niepelno-
sprawno$¢ uniemozliwia lub znaczgco ogranicza podejmowanie aktywnosci
ruchowej, co w réznym stopniu uposledza funkcjonowanie i wydolnos¢
ukladu krazenia, oddechowego, nerwowego, odpornosciowego i ruchowe-
go. Przy dlugotrwalym unieruchomieniu dochodzi do trwatych zmian orto-
statycznych, w koniczynach dolnych pojawia sie zastdj chlonki oraz krwi
zylnej, zmniejsza sie pulap tlenowy, minutowa pojemnos¢ serca i ogélna ob-
jetos¢ krwi, a takze masa i sita miesniowa. Dochodzi do demineralizacji ko-
ci, wystepuja zaburzenia czucia i zaklocenia koordynacji ruchowej, poja-
wiaja sie zaburzenia psychosomatyczne, jak chocby czestsze niz zwykle béle
glowy i podatno$¢ na wystepowanie depresji. Coraz czesciej diagnozuje sie
takze zaburzenia ukladu przedsionkowo-proprioceptywnego, co objawia
sie zakl6ceniami w odbiorze doznan zwiazanych z ruchem i zmianami
w ruchu. Méwimy woéwczas o dyspraksji, o zaburzeniach sensomotorycz-
nych. U os6b z tym zaburzeniem obserwuje sie nieprawidlowa realizacje za-
dan ruchowych, niewlasciwe napiecie mie$niowe i deficyty w zakresie
utrzymania réwnowagi, $wiadomosci przestrzennej i koordynacji oraz
plynnosci ruchowej. Nieprawidlowo funkcjonujacy uklad przedsionkowy
daje obraz podwrazliwosci lub nadwrazliwosci grawitacyjnej+.

Sprawnos$¢ ruchowa matego dziecka

Rozwdj fizyczny stanowi podstawowa oznake rozwoju, dotyczy proceséw
wzrastania i dojrzewania, obejmuje miedzy innymi sprawnos¢ motoryczna
czlowieka. Trwa przez caly okres ontogenezy, czyli od poczecia do starosci,
lecz nie jest jednolity, cho¢ uderzajaco przewidywalny, jako ze kazde dziec-
ko - niezaleznie od swojego geokulturowego pochodzenial> - nabywa te

14 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej, Gdarsk 2012, s. 9.
15 A. Jopkiewicz, Dojrzatos¢ dzieci szescioletnich w zakresie rozwoju fizycznego, w: Dziecko
szedcioletnie w szkole, red. J. Karczewska, M. Kwasniewska, Kielce 2009, s. 28.
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same sprawnosci ruchowe w tej samej logicznej kolejnosci: siega po przed-
miot i go chwyta okolo potowy pierwszego roku zycia, a zaczyna chodzi¢ po
okolo dwunastu miesigcach swojego zycia.

Wiestaw Osiriski zauwazyt, ze:

przemiany zachodzace w motorycznosci ludzkiej postepuja od wrecz rozbrajajacej
niezdarnosci noworodka i niemowlecia, poprzez coraz bardziej sprawne i celowe
ruchy dziecka, w pelni uksztaltowane, ale do$¢ schematyczne czynnosci osoby
dorostej, az do nieuchronnego wstecznego, inwolucyjnego ubdstwa ruchowego
starcal®.

W odniesieniu do rozwoju fizycznego przyjelo sie stosowaé¢ podzial
uwzgledniajacy okreslony cenzus czasowy i przypadajace na ten czas zada-
nia ruchowe. Na okres dzieciristwa i mtodoé¢ przypada tzw. anafaza, ktorej
cecha charakterystyczna w tym czasie jest intensywny rozw¢j i wzrost orga-
nizmu. Aktywno$¢ fizyczna i ruchowa, jaka podejmuja dzieci, korzystnie
stymuluje ich wszechstronny rozwoj, pomaga wytworzy¢ co$, co mozna by
okresli¢ jako ,kapital fizjologiczny” bedacy rezerwa podczas dalszych pro-
ceséw inwolucyjnych. Poza tym ruch jest ta aktywnoscia, ktéra pozwala re-
kompensowaé zmeczenie psychiczne zwigzane z nauka, a takze pozwala
korygowac ewentualne odchylenia w rozwoju psychofizycznym.

Okres noworodkowy (od urodzenia do 1. miesiaca zycia)

Po dziewieciu miesigcach zycia w tonie matki noworodek przychodzi na
Swiat. Wazy okoto 3 kilogramoéw, mierzy okoto 50 centymetréw i jest catko-
wicie bezradny, zalezny od innych os6b?’. I chodz czuje wlasne ciato, prezy
sie i przeciaga, to nie potrafi jeszcze wykonac¢ zadnego planowanego ruchu.
Tych uzytecznych ruchéw bedzie sie uczyl dlugo, niemal przez cale dziecin-
stwo, gdyz dojrzewanie ukladu motorycznego przebiega wolno, znacznie
wolniej niz na przyklad dojrzewanie sensoryczne. Uplynie kilka lat, zanim
dziecko samodzielnie zapnie guzik, zasznuruje buty czy naje sig¢, korzystajac
ze sztuécOw. Jeszcze wiecej czasu uplynie, nim dziecko chwyci za piéro, by
wykona¢ precyzyjne ruchy grafomotoryczne.

16 W. Osinski, Motorycznos¢ cztowieka - jego struktura, zmiennos¢ i uwarunkowania, Poznan
1993, s. 39.

17 Wielu badaczy dostrzega pojawiajace sie dos¢ dynamicznie zjawisko akceleracji w od-
niesieniu do wspélczesnych noworodkéw urodzonych w krajach wysoko uprzemystowio-
nych. Coraz wiecej rodzi sie duzych dzieci - powyzej 4 kilograméw, szybciej pojawia sie
zabkowanie i kostnienie koséca. Jednakze pojawia sie postepujace zjawisko ograniczania co-
dziennej aktywnosci ruchowej dzieci i mlodziezy. Za: K. Kaminska, Nauczyciel wychowania
przedszkolnego wobec wielokulturowosci, £.6dz 2007, s. 399.
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Jaka jest wiec anatomia prostego ruchu? Jaka role odgrywa w jego ini-
cjowaniu kora mézgowa, jaka rdzen kregowy, a jaka mézdzek?

Wezmy dla przykladu prostg czynnos¢ zginania prawej reki, czyli napinania mies-
nia dwuglowego ramienia. Poniewaz jest to ruch dowolny, polecenie napiecia, czyli
skurczu mieénia wydaje kora mézgowa, a konkretnie obszary ruchowe jej lewego
plata czotowego!8.

Tak wiec kora mézgowa pobudza neurony ruchowe, ktoérych ciata ko-
morkowe zlokalizowane sg w rdzeniu, za§ mézdzek odpowiada za koordy-
nacje i czasowe zgranie ruchéw, dzieki temu, ze odbiera informacje bezpo-
$rednio z kory mézgowej, jak i z narzagdow zmystu.

W okresie noworodkowym obserwujemy bardzo charakterystyczne od-
ruchy wrodzone (atawistyczne), nazywane tez odruchami obronnymi, po-
zwalajacymi oseskowi przezy¢ w tych pierwszych dniach po urodzeniu.
W tej premotorycznej fazie wystepuja odruch ssania i oddychania, pelzania
i kroczenia oraz odruch Moro i Babiriskiego?.

Bardzo charakterystyczny fizjologicznie u nowo narodzonego dziecka
jest jego zaokraglony kregostup znajdujacy sie w stanie catkowitej kifozy.
Stanowi to efekt utozenia ptodu w macicy i na ,prostowanie” kregostupa
trzeba bedzie poczeka¢ kilka miesiecy, do czasu, gdy niemowlak zacznie
siedziec.

Dla prawidlowego rozwoju ruchowego istotna jest takze pozycja ukla-
dania n6zek przez noworodka podczas jego noszenia. Maluch brany na rece
podkurcza nézki, odwodzac je jednoczesnie na boki, przyjmujac tzw. pozy-
cje zabki0.

Okres niemowlecy (od 1. miesigca Zycia do ukonczenia 1. roku)

W poczatkowym okresie niemowlectwa - w tak zwanej fazie promotorycz-
nej - pojawiaja sie chaotyczne, impulsywne ruchy okreslane jako ,btedne”,
majace nikly zwigzek z rzeczywistoscig. Proste umiejetnosci ruchowe poja-
wiaja sie okolo 2. miesigca zycia i zakonicza sie¢ w 12.-13. miesigcu, gdy
dziecko zacznie chodzi¢ bez pomocy.

Miedzy 1. a 3. miesigcem zycia niemowle zaczyna osiggac¢ symetrie cia-
ta, a podczas lezenia na brzuszku podnosi glowe i gérna czes¢ tulowia pro-

18 E. Eliot, Co tam sig dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu latach zycia, Po-
znan 2010, s. 360.

19 Odruch kroczenia pojawiajacy sie u wszystkich noworodkéw - takze wcze$niakéw -
wskazuje na jego bardzo wczesne ukonstytuowanie sie w okresie filogenezy. Jego poczatek
datuje sie na 24. tydzieri po zaplodnieniu, za$ jego wygaszanie ma miejsce okoto 6.-8. tygodnia
zycia.

20 W. Dega, A. Szulc, Ortopedia, Warszawa 2003.
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sto w linii kregostupa, prébuje - nieskutecznie jeszcze - siegac¢ po zabawke,
na ktorej na kilka sekund sie koncentruje. Oznacza to, ze dziecko uzyskuje
wzgledng kontrole nad mieéniami tulowia i glowy, za co odpowiadaja ob-
wody ruchowe znajdujgce si¢ w pniu mézgu. Pod koniec 3. miesigca zycia
zaczyna siada¢ z pomoca (podciggane za raczki) i pojawia sie juz chwyt do-
wolny. Nim niemowle skoniczy 4. miesigc zycia, powinno juz przewracac sie
z brzuszka na plecy.

Miedzy 4. a 7. miesigcem zycia zaczyna si¢ kontrolowane sieganie
i chwytanie przedmiotoéw, co jest mozliwe réwniez dzigki temu, ze malu-
szek zaczyna samodzielnie siada¢. Potrafi takze przekreci¢ sie z plecéw na
brzuszek. Coraz czesciej przyglada sie swoim dloniom, wkitadajac do buzi
paluszki.

Osmy miesigc Zycia jest doé¢ przelomowy, poniewaz wiele dzieci za-
czyna sie pionizowac. Moga sie podtrzymacé pchacza czy 16zeczka i wstac
z pozycji kleczacej. W tym okresie rowniez pelzaja i raczkuja. Wczedniej,
wierzgajac nézkami, dziecko wzmacnialo mies$nie nog i tutowia. Umiejet-
no$¢ samodzielnego wstawania bez podpérek nabeda, majac okolo roku
i woéweczas tez wiekszos¢ z nich zacznie chodzi¢, jeszcze nieudolnie, nie mo-
gac sie zatrzymac ani zmieni¢ kierunku chodu. Na doskonalenie tej umiejet-
noéci przyjdzie czas w dalszych miesigcach, tym bardziej ze umiejetnos¢
chodzenia i stania zalezy nie tylko od dojrzalosci aparatu motorycznego, ale
takze od aparatu proprioceptywnego (czucie wlasnego ciata), przedsionko-
wego i zdolnosci wzrokowych?l. W tym tez czasie dziecko podnosi przed-
mioty, uzywajac chwytu pesetowego, upuszcza je, obserwujac ich spadanie,
zadowolone klaszcze w dionie.

Okres poniemowlecy (od 1. roku zycia do ukonczenia 3. roku,
okreslany réwniez jako okres wczesnego dziecinstwa)

Dziecko skoniczylo pierwszy rok zycia, doswiadczylo juz wielu réznych za-
chowan ruchowych i nadszed! czas, aby nabywato kolejne sprawnosci wy-
konywania ruchéw dowolnych, tym bardziej ze nadal trwa ustalony przez
nature proces dojrzewania nerwowo-mie$niowego. Nalezy jednak pamietac,
Ze umiejetnosci motoryczne dane przez nature musza by¢é wycéwiczone, dla-
tego tak wazna jest stymulacja rozwojowa w ciekawie zagospodarowanej
przestrzeni. Sila napedowa tego procesu jest ideomotoryka, opanowanie
umiejetnosci chodzenia otwiera bowiem przed dzieckiem szerokie mozliwo-

21 Receptory ukladu proprioceptywnego - czucia glebokiego - znajduja sie w miesniach,
Sciegnach i stawach. Prawidlowo funkcjonujacy uklad przedsionkowo-proprioceptywny
umozliwia odbieranie doznan zwigzanych z ruchem. Za: B. Odowska-Szlachcic, Terapia inte-
gracji sensorycznej, s. 9.
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§ci percypowania najblizszego otoczenia. Istotne, aby ¢wiczeniom mieéni
nog i nerwowych drég ruchowych towarzyszyta stymulacja polisensorycz-
na. Dziecko powinno by¢ bujane, hustane i obracane wokot wtasnej osi, po-
winno mie¢ czas na powtérzenia i utrwalanie nabywanych sprawnosci ru-
chowych po to, by ruchy byly coraz bardziej ptynne i harmonijne nie tylko
podczas chodzenia, biegania i wspinania sie, ale takze w kontekscie koordy-
nacji ruchowo-wzrokowej czy ruchowo-stuchowej. W efekcie powstaje czyn-
nos¢ psychiczna, ktérej modelem jest schemat czynnosciowy. Dziecko uczy
sie, dostrajajac swoje ruchy do ksztattu przedmiotow, ich wielkosci, oddale-
nia, a Swiadomos¢ wlasnego ciata pozwala mu orientowac sie w przestrzeni
i przyjmujac wlasny punkt odniesienia, internalizowa¢ kierunki.

Okres poniemowlecy to takze doskonaly czas, kiedy dziecko intensyw-
nie ksztalci sprawnos¢ rak, co przeklada sie na opanowanie umiejetnosci po-
stugiwania sie przedmiotami codziennego uzytku i podejmowanie aktyw-
nosci samoobstugowej: obserwujemy juz samodzielne jedzenie i ubieranie
sie. Dziecko coraz chetniej siega po klocki, uktadanki i puzzle, po pitki i za-
bawki, ktére inspiruja do zabaw manipulacyjnych i konstrukcyjnych. Duza
rados¢ sprawiaja dzieciom zabawy ruchowe, podczas ktérych ganiaja sie,
chodza po taweczkach, wspinaja sie po schodach, zjezdzaja ze zjezdzalni
i zaczynaja jezdzi¢ na tréjkolowym rowerku.

Aranzacja przestrzeni sprzyjajacej rozwojowi dzieciecej motoryki

Przestrzeri wokot dziecka jest miejscem waznych wydarzen edukacyjnych
i spolecznych, a jej wlasciwe zagospodarowanie wplywa na jakos¢ oferowa-
nej ustugi edukacyjnej. Przestrzenie wielu placowek, w ktérych przebywaja
mate dzieci, mimo zachodzacych korzystnych zmian, ciagle jeszcze nie od-
powiadaja ich potrzebom. Sa one powtarzalne, typowe, monotonne i niczym
sie pozytywnie nie wyrézniajace. Czesto charakteryzuje je infantylizm, a to
oznacza, ze nie mozna w nich aktywnie dorasta¢, lecz dziecko musi sie do
nich przystosowac. Obserwuje si¢ przestrzenie kiczowate w kontekscie este-
tyki i nadmiernie ograniczone $cianami, na stale zamknietymi drzwiami.
Brakuje w nich rozsuwanych $cianek mobilnych, nie ma bezposredniego
wyjécia na czes¢ ,zielong”. Wiele przestrzeni nie jest wykorzystanych do
celéow edukacyjnych, jak chocby ciggi komunikacyjne czy schody, ktére
moglyby stanowi¢ miejsce do ¢wiczen i zabaw pod opieka dorostego. Sale
zabaw nie zawsze sprzyjaja dzieciecej potrzebie eksploracji i bogatego
w réznorodno$¢ bodzcow wyposazenia. Wiele rozwigzan zwigzanych
z aranzacja przestrzeni wynika z obowiazujacych regulacji prawnych.
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Prowadzenie placowki opieki nad dzieckiem ponizej 3. roku zycia jest
regulowane m.in. przez Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej
z dnia 10 lipca 2014 r. w sprawie wymagan lokalowych i sanitarnych, jakie
musi spelniaé lokal, w ktérym ma by¢ prowadzony zlobek lub klub dziecie-
cy. Wynika z niego, ze ztobek lub klub dzieciecy powinny sie znajdowac na
parterze budynku, ktory jest wykonany z materialéw nie pozwalajacych na
rozprzestrzenianie si¢ ognia. Jego wyposazenie musza stanowi¢ trudnoza-
palne wykladziny podiogowe i inne state elementy wyposazenia i wystroju
wnetrz. Powierzchnia kazdego z pomieszczen, w ktérym przebywa od 3 do
5 dzieci, powinna wynosi¢ co najmniej 16 metréw kwadratowych, przy
czym w przypadku wiekszej liczby maluchéw powierzchnia kazdego po-
mieszczenia musi ulec zwigekszeniu o co najmniej 2 metry kwadratowe
w odniesieniu do kazdego dziecka. W rozporzadzeniu odniesiono sie takze
do wysokosci pomieszczen (co najmniej 2,5 metra) oraz do wymogéw doty-
czacych utrzymania czystosci i porzadku w pomieszczeniach, w ktérych
przebywaja dzieci, takze w strefach, w ktérych maja miejsce zabiegi higie-
niczno-pielegnacyjne??.

Pomieszczenia znajdujace sie w zlobku pelniag rézne funkcje, co deter-
minuje wymog wielkosci, wyposazenia i aranzacji. Powinny by¢ , wietrzone
w ciaggu dnia co najmniej 4 razy przez co najmniej 10 minut, o ile nie s3 wen-
tylowane poprzez instalacje wentylacji mechanicznej nawiewno-wywiewnej
lub klimatyzowane”. Na co dzien dzieci przebywaja w przestrzeniach,
w ktérych opiekunowie podejmuja czynnosci pielegnacyjno-higieniczne,
w strefach stuzacych do karmienia niemowlat i samodzielnego spozywania
positkow przez starsze dzieci, w miejscach sprzyjajacych ré6znym formom
odpoczynku (sen, relaksacja, odizolowanie si¢) oraz w przestrzeniach,
w ktoérych dzieci podejmuja rézne aktywnosci zabawowe. Wszystkie meble
znajdujace sie w zlobku lub klubie dzieciecym musza by¢ dostosowane do
wymagan ergonomii, a wyposazenie zlobka musi mie¢ atesty lub certyfika-
ty. Zabawki powinny by¢ nie tylko atrakcyjne dla malucha, funkcjonalne
i estetyczne, ale powinny spelnia¢ wymagania bezpieczeristwa i higieny
oraz posiada¢ oznakowanie CE.

Projektujac i wyposazajac sale ztobka, nalezy uwzgledni¢ wiek dzieci,
ktére w nich przez dluzszy czas beda przebywaty, gdyz wiek metrykalny
determinuje okreslone potrzeby rozwojowe, jakie sa zaspokajane poprzez

227 Rozporzadzenia MPiPS z dnia 10 lipca 2014 roku wynika, ze ,w pomieszczeniach hi-
gieniczno-sanitarnych: podloga i Sciany sa wykonane tak, aby bylo mozliwe latwe utrzymanie
czystosci w tych pomieszczeniach, ciany do wysokosci co najmniej 2 m sa pokryte materiata-
mi zmywalnymi, nienasigkliwymi i odpornymi na dziatanie wilgoci oraz materialami nietok-
sycznymi i odpornymi na dzialanie srodkéw dezynfekcyjnych; w pomieszczeniach jest za-
pewniona temperatura co najmniej 20°C”.



180 GRAZYNA RURA

zadania, podejmowane przez dziecko. Pomyslna realizacja tych zadan czesto
wigze sie z mniejszymi lub wiekszymi kryzysami rozwojowymi, stanowig-
cymi naturalng i integralng czes¢ rozwoju. Pozytywne przezycie tych kryzy-
sOw jest oznaka gotowosci dziecka do podjecia zadan charakterystycznych
dla kolejnego etapu rozwoju.

Wedlug Roberta Havighursta w okresie niemowlecym i poniemowle-
cym zadania rozwojowe zwigzane sg z kontrola wlasnego ciala, a to ozna-
cza, ze dziecko musi opanowa¢ umiejetnos¢ chodzenia, przyjmowania stale-
go pokarmu i kontrolowac procesy wydalania. Wyzwaniem tego okresu jest
tez opanowywanie mowy oraz pewnego zasobu pojeciowego potrzebnego
do opisu rzeczywistosci spotecznej?.

Przestrzenie dla dzieci do 1. roku zycia24

Dzieci pieciomiesieczne - jak wynika z Ustawy?> - moga by¢ zapisane do
zlobka. Ich osiagniecia rozwojowe zwigzane s z pewnym juz lezeniem na
brzuszku i obserwowaniem z tej pozycji otoczenia. Oparte na przedramio-
nach podnosza klatke piersiowa i siegaja po zabawke znajdujaca sie w za-
siegu wzroku i raczki. Zaczynaja juz przewracac sie z brzuszka na plecy
i domagaja sie pomocy przy podnoszeniu do siadu. Coraz pewniej trzymaja
w raczce poreczng zabawke, grzechotke czy maskotke.

W tym okresie rozpoczyna sie rozwdj intencjonalnosci, a to oznacza, ze
dziecko coraz czesciej taczy ruchy ramion i rak z tym, co obserwuje. Tym
samym zaczyna sie ksztaltowa¢ koordynacja wzrokowo-ruchowa, ktéra
bedzie sie¢ doskonalila przez wiele nastepnych lat. Nalezy bardzo uczuli¢
opiekunéw, by wzmocnili czujno$¢ podczas przewijania na przewijaku i nie
pozostawiali na nim ani na chwile coraz bardziej zrecznego niemowlaka.
Warto jednoczesnie podja¢ celowe dzialania symulujace motoryke dziecka.
W tym celu warto zgromadzi¢ nastepujace sprzety i zabawki:

B Za: M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, Krakéow
2000.

2 Propozycje rozwiazan zawarte w tej czeéci opracowania zostaly przygotowane na pod-
stawie aktualnej literatury, np. T.B. Brazelton, ]J.D. Sparrow, Rozwdj dziecka 0-3, Sopot 2013;
AL Brzeziniska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, Sopot 2016; A. Mikler-
-Chwastek, Dotykowe poznawanie otoczenia, Warszawa 2011; D.R. Schaffer, K. Kipp, Psychologia
rozwoju od dziecka do dorostosci, Gdansk 2015; M. Biatecka-Pikul, Wezesne dziecitistwo, w: Psycho-
logia rozwoju czlowieka, red. J. Trempata, Warszawa 2015; M. Kielar-Turska, M. Bialecka-Pikul,
Wezesne dzieciristwo, w: Psychologia rozwoju czlowieka, t. 2, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempa-
ta, Warszawa 2001; M. Czub, Wiek niemowlecy. Jak rozpoznac potencjat dziecka? w: Portrety psycho-
logiczne cztowieka, red. A.l. Brzeziniska, Gdarsk 2005.

% Ustawa z dnia 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do 3 lat, <isap.sejm.gov.
pl>,19.04.2016.
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- poduchy, podpory, ,gniazda”, walki, ktére mozna dowolnie taczy¢,
a ktore utrzymuja niemowle w siadzie,

- maty edukacyjne wyposazone w zabawki do chwytania, w zabawki
piszczace, w lusterka, w ktérych dziecko w tym wieku juz sie chetnie prze-
glada,

- luki interaktywne,

- przedmioty do stymulacji polisensorycznej: gumowe klocki, gruchaja-
ce grzechotki, grajace zabawki,

- hamalk,

- bujaki.

Formy aktywno$ci - zadania rozwojowe - materiat

1. Najbardziej pozadana forma aktywnosci dziecka w tym wieku jest do-
tykanie réznych przedmiotéw i préba manipulowania nimi. Obszar
dotarcia do przedmiotu zwieksza sie, dziecko zaczyna bowiem sie-
dzie¢ i z tej pozycji wyciaga do przodu ramiona i przesuwa rece
w kierunku zabawki, ktéra chwyta, popycha, wprawia w ruch, przy-
ciagajac w swoja strone, bierze do buzi. Coraz czesciej tapie swoje
stopy, przyglada sie im i przybliza je do buzi.

2. Dziecko ¢wiczy ruchy proste (nieprecyzyjne): lezac na plecach, unosi
glowe do siadu, lezac na brzuszku, przekreca si¢ na wznak, inten-
sywnie porusza nogami, ¢wiczac migénie ndég i tym samym przygo-
towujac sie do raczkowania, wzmacnia kregostup do siadu i przygla-
da sie przedmiotom, ktére dotyka i ktérych istnienie zapada w jego
$wiadomos¢, zaczyna ¢wiczy¢ koordynacje wzrokowo-ruchowa.

3. Konieczne jest ciggte pobudzanie psychomotoryczne i sensoryczne:

- dostarczanie zabawek o réznej fakturze, wydajacych dzwieki przy
ich poruszaniu,

- zabawa w tzw. rowerek (poruszamy nézki dziecka jak do pedato-
wania),

- kladziemy dziecko na brzuszek, a wokot niego rozkladamy zabaw-
ki, ktére maluszek bedzie siegal, a nawet z czasem zacznie do nich
pelzag,

- sadzamy dziecko w ,gniazdo”, zawieszajac nad glowa, na wysoko-
Sci raczek tatwe do chwytania zabawki.

Dzieci 8-10-miesieczne sa coraz bardziej absorbujace. Przez caly czas pozo-
staja w ruchu, polozone na podlodze turlaja sie, kreca wokoét wlasnej osi,
prébuja petzac i nie tylko, coraz swobodniej siadaja, ale zaczynaja si¢ zmie-
rza¢ z pionizacja. Trzymane pod paszki podskakujg niczym sprezynka, ¢wi-
czac mieénie nég. Podczas pewnego siadu wolne raczki chetnie chwytaja
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zabawke, mala ksigzeczke, a trzymajac klocki w obu dioniach, dziecko po-
trafi nimi stukaé. Pojawienie si¢ okolo 6smego miesigca zycia chwytu pese-
towego pozwala manipulowaé przedmiotami, co znaczaco wplywa na jego
rozwoj. Maluszek potrzebuje zabaw, ktére beda rozwijaly jego zmyst row-
nowagi, dlatego raduje sie, gdy jest podrzucane, bujane, okrecane.

Sprzety i zabawki stymulujace motoryke duza i matla, ktére warto
zgromadzi¢ dla dzieci w tym wieku:

- zabawki interaktywne, ktore sie tocza, wprawione w ruch oddalaja sie
i za ktérymi dziecko bedzie podazag,

- kojec z pileczkami,

- maty interaktywne z lusterkami, poduchy sensoryczne,

- ksztaltki rehabilitacyjne, materace, pianki, na ktére dziecko bedzie
probowato sie wspinag,

- kostki do polisensorycznych doswiadczen,

- maskotki,

- zabawki wygodne do trzymania i manipulowania nimi, koniecznie
wykonane z bezpiecznych materiatéw i tatwe do systematycznego wypa-
rzania, poniewaz dziecko poznaje rzeczywisto$¢ oralnie: lizac, Zujac, gryzac
przedmioty (buzia staje sie waznym organem zmystowym),

- przedmioty, ktérymi mozna o siebie rytmicznie uderzaé, przedmioty,
ktére podczas rzutu beda sie np. toczy¢,

- zabawki umuzykalniajace (np. grzechotki),

- tuby wypelnione ré6znym materialem (piasek, kamyki, kolorowe ku-
leczki) do przesypywania, poruszania nimi,

- ksigzeczki do ogladania, najlepiej gumowe, ktére mozna bezpiecznie
bra¢ do buzi,

- chusteczki, szmatki do zabaw w ,,a kuku!”,

- hamaki i bujaki do rozwijania propriocepcji.

Formy aktywno$ci - zadania rozwojowe - materiat

1. Dziecko pewnie siedzi na podlodze, w bujaku, kojcu, na krzesetku do
karmienia i coraz precyzyjniej siega po przedmioty, nawet po te, kto-
rych schwycenie wigze si¢ z wychylaniem do przodu catego ciala czy
przechylaniem si¢ na boki. Zaczyna sie¢ raczkowanie i maluch coraz
szybciej przemieszcza si¢ do przodu i na boki (moze si¢ zdarzyd¢, ze
gdy figura przywigzania zniknie dziecku z pola widzenia, przerazone
zacznie plakaé). Ponadto raczkowanie stymuluje rozwéj mozgu,
w ktérym tworza sie nowe polaczenia, przygotowujac dziecko do na-
bywania kolejnych umiejetnosci.

2. Opanowanie siadu, utrzymywanie réwnowagi ciala podczas balan-
sowania do przodu i na boki, chwytajac przedmioty. Wzmacnianie
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nég do opanowania chodu. Wodzenie za poruszajacymi sie przedmio-
tami, réwniez tymi, ktére dziecko wprawia w ruch (np. tuba wypel-
niona kolorowymi koralikami) oraz przedmiotami, ktére upuszcza
(rozpoczyna sie widzenie dali).

3. Dostarczamy dziecku zabawek latwych do chwytania i podnoszenia,
do trzymania w obu rekach, do uderzania jedno o drugie, wydajacych
dzwieki. Dostarczamy gryzakéw, gdyz w tym okresie intensywnie
wyzynaja si¢ zeby i maluchowi przynosi ulge masowanie dzigsel.
Uatrakcyjniamy pobyt na dywanie zabawkami, ktére wprawione
w ruch tocza sie i obracaja: kule, baczki, napedzane samochodziki,
dziecko bedzie za nimi chetnie podazalo, oraz zabawkami, na ktére
bedzie ono prébowalo sie wspina¢ (np. duza pitka, kolo, ksztaltki
piankowe). Maluszek lubi zabawy polegajace na balansowaniu, husta-
niu (hamak, bujaki), z zainteresowaniem obserwuje spadajace przed-
mioty. Doskonalym éwiczeniem rozwijajacym kregostup i wzmacnia-
jacym mieénie nég sa zabawy w wodzie.

Dzieci 11-12-miesieczne charakteryzuja sie tzw. pelnym raczkowaniem,
ktére pozwala im szybko sie przemieszczaé i dociera¢ do celu. To jednak nie
wystarcza, dzieci zblizajace sie do pierwszego roku zycia z uporem ¢wicza
umiejetnos$¢ chodzenia, wpierw wykorzystujac rézne podpory, by niespo-
dziewanie pewnego dnia rozpocza¢ samodzielne kroczenie. Pewniej stoja,
potrafia przykucnaé, siegajac po zabawke, ale jeszcze z trudem sie podno-
sza. W zwiazku z tym, zZe potrafig juz dluzej siedzie¢, zaczynaja manipulo-
wacé przy stoliczkach interaktywnych: naciskaja guziczki, uruchamiajac
dzwieki, czy wprawiaja zabawki w ruch. Z coraz wieksza wprawa dzieci
operuja dlorimi: zamykaja i otwieraja pudelka, szafki i szuflady, chetnie
wkiadaja klocki do kubetka i bazgrza kredkami. Bacznie obserwuja inne
dzieci i dorostych, nasladujac podejmowane przez nich czynnosci, na przy-
kiad potrafiag wzia¢ szczoteczke do zebéw ijg we wlasciwy sposéb wykorzy-
sta¢, biorg szczotke, zamiatajac podloge, szmatke, by zetrze¢ stét. Maluchy
sie usamodzielniaja: probuja zakladac kapcie, jes¢ samodzielnie i pi¢ z kubka
niekapka trzymanego w obu dfoniach.

Sprzety i zabawki stymulujagce motoryke duza i mala, ktére warto
zgromadzié¢ dla dzieci w tym wieku:

- stoliki o zaokraglonych kantach i brzegach oraz ergonomiczne krze-
setka o fakturze wklesto-wypuktej,

- krzesetka do karmienia,

- nocniki,

- przedmioty sluzace opanowaniu umiejetnosci chodzenia, np. pchacze,

- siedziska - poduchy, pufy, walki do siadania,
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- pianki, ksztaltki rehabilitacyjne stuzace do wspinania sie, zjezdzania
po nich,

- stoliki interaktywne, mozaiki, drzewka, parawany, aplikacje Scienne,
sze$ciany i piramidki manipulacyjne rozwijajace motoryke matg i koordyna-
cje wzrokowo-ruchowsg,

- labirynty przestrzenne rozwijajace wyobraznie przestrzenng i spraw-
noé$¢ manualna,

- zabawki, ktére mozna wprawi¢ w ruch: samochody do popychania,
zwierzatka na koétkach,

- sortery z klockami, wiaderka, do ktérych mozna wkladac¢ przedmioty,

- krazki sensoryczne do chodzenia bosa stopa,

- tematyczne aplikacje $cienne.

Formy aktywno$ci - zadania rozwojowe - materiat

1. Rosna dzieciece mozliwosci przemieszczania sie: raczkowanie jest juz
w pelni opanowane i rozpoczyna sie proces pionizacji. Dziecko jest
ciekawe otoczenia, w ktérym wzrasta, coraz bardziej samodzielnie je
eksploruje. Rozwija si¢ motoryka mata, dziecko chwyta male przed-
mioty, probuje samodzielnie jes¢ tyzka.

2. Nauka stania, a nastepnie chodzenia. Uzywanie palca wskazujacego
i kciuka podczas podnoszenia mniejszych przedmiotéw, trzymanie
zabawki w jednej rece i sieganie druga reka po inny przedmiot (za-
czyna si¢ niezalezna aktywno$c¢ obu rak). Wkladanie przedmiotéw do
pudetek.

3. Nastepuje intensywna stymulacja psychomotoryczna w obszarze mo-
toryki duzej i coraz wigksza aktywno$¢ w odniesieniu do motoryki
matej. Dziecko potrzebuje podpér, ktére pozwola sie podnies¢ z sia-
du, przytrzymac sie podczas stania, a nastepnie ruszy¢ do przodu
(drabinki, pchacze, porecze 16zeczka). Coraz wieksza precyzja rak po-
zwala maluchowi zlapac¢ sznurek, ciggnac za soba przedmioty, wkta-
da¢ ksztaltki do odpowiednich otworéw, kreatywnie manipulowag,
obserwujac zachodzace w przedmiotach zmiany (np. bawiac sie sze-
$cianami manipulacyjnymi, tablicami sensorycznymi, piramidkami).

Dzieci w okresie poniemowlecym?® opanowaly juz umiejetnos¢ chodzenia,
potrafig biega¢ i podskakiwac, wspinaja sie na przeszkody, wchodza i scho-

2 Te czes¢ opracowano na podstawie nastepujacej literatury: T.B. Brazelton, ].D. Sparrow,
Rozwoj dziecka 0-3; Al Brzeziriska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka;
D.R. Schaffer, K. Kipp, Psychologia rozwoju od dziecka do dorostosci; K. Appelt, Wiek poniemowlecy.
Jak rozpozna¢ potencjat dziecka?, w: Psychologiczne portrety cztowieka, red. Al Brzeziriska, Gdarsk
2005; E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dwulatki i trzylatki w przedszkolu i w domu. Jak
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dza po schodach. Ich koordynacja ruchowa jest coraz lepiej rozwinieta.
Chetniej podejmuja zabawy tworcze, ktére tacza sie z tworzeniem czegos:
buduja pociagi, taczac wagoniki, w ktérych jada ludziki z klockéw Lego,
lepia z ciastoliny i malujg, z duza wyobraZnia bawiq sie¢ w piasku i w wodzie
(nurkuja, chca ptywaé, przelewaja wode, robig babelki). Duza rados¢ spra-
wia im muzykowanie - chetnie stuchaja utworéw muzycznych, zaczynaja
Spiewac i tworza muzyke, wykorzystujac podstawowe instrumentarium
perkusyjne. Dzieci miedzy 2. a 3. rokiem zycia uktadaja puzzle, ukladanki
tematyczne i dopasowuja do ksztattu figury geometryczne, buduja domy
i wieze z klockéw, skladajg klocki Lego. Czasami jeszcze potrzebuja pomocy
i asekuracji ze strony dorostych. Chetnie siegaja po ksiazeczki, samodziel-
nie przewracajac kartki i przyklejajac naklejki, oraz po zabawki, ktére wy-
daja dzwieki po naci$nieciu przycisku. Bardzo inspirujacq przestrzenig dla
dzieci w okresie poniemowlecym jest plac zabaw i ogréd oraz zgromadzo-
ne tam sprzety: zjezdzalnie, hustawki, duze zabawki ogrodowe, domki
i piaskownice.

Sprzety i zabawki stymulujace motoryke duza i mala, ktére warto
zgromadzié¢ dla dzieci w tym wieku:

- zabawki, ktére mozna ciggnac lub pchac¢ (wézki, samochody, koniki),

- zabawki do bujania i jezdZenia na nich (tréjkotowy rower),

- tunele, namioty, chusta Klanzy,

- pitki r6znej wielkosci i faktury, woreczki sportowe, krazki, obrecze,
materace, teczowe liny, trampoliny z porecza, hamak, zabawki, tzw. sprezy-
nowce,

- zabawki i przedmioty przydatne do zabawy piaskiem i wodg, taczki,
foremki do piasku, lejki, butelki,

- klocki, ktére mozna wktadaé jeden do drugiego, klocki konstrukcyjne
do budowania (drewniane, Lego z serii Duplo), tory samochodowe,

- stoliki interaktywne, krzesetka-uczydelka,

- ksztaltki do wspinania sie, ksztattki i cianki manipulacyjne,

- puzzle, ukladanki, koraliki do nawlekania, plaskie przewlekanki
i przestrzenne bryly stuzace do stymulowania motoryki matej w zakresie
precyzji ruchéw dloni, nadgarstka i palcéw, rzutki rzepowe, gry zreczno-
Sciowe, twistery,

- kostki manipulacyjne przygotowujace do samodzielnego ubierania sie
(kostka ma rézne rodzaje zapie¢: sznurowadla, guziki o réznej wielkosci,
klamerki), treningowe buciki, lalki manipulacyjne ubrane w kilka warstw

Swiadomie je wychowywac i uczyc?, Krakéw 2012; A. Kram, M. Mielcarek, Wczesna edukacja dziec-
ka, w: Niezbednik dobrego nauczyciela, seria 1III, t. 1, red. A.L Brzeziriska, Warszawa 2014;
M. Czub, Rozwdj dziecka. Wczesne dziecitistwo, w: Niezbednik dobrego nauczyciela, seria I, t. 1, red.
Al Brzeziriska, Warszawa 2014.
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ubranek, z ktérych kazde ma rézne zapiecia: guziki, napy, rzepy, suwaki,
sznurowadta, klamerki,

- material przyrodniczy (kasztany, szyszki, piorka, kamyki, liscie, pa-
tyczki),

- stroje do przebierania sie, maski, balony,

- ksigzki do ogladania i czytania dziecku i z dzieckiem,

- instrumentarium,

- materialy do prac plastyczno-konstrukcyjnych,

- kaciki tematyczne: warsztat wyposazony w $érubki, miotek, pite, ku-
chenka z zestawem talerzykow, kubeczkéw i sztuécow.

Formy aktywno$ci - zadania rozwojowe - materiat

1. Dzieci w okresie miedzy 1. a 3. rokiem Zycia sa coraz bardziej spraw-
ne ruchowo, juz nie tylko chodza, ale takze podbiegaja do celu,
skacza obunodz, wspinaja sie na przeszkody i podejmuja zabawy row-
nowazne. Bardzo chetnie 13cza ruch z taficem i muzykowaniem, pod-
bijaja baloniki i bawig sie przestrzenig, przyswajajac pojecia okreélaja-
ce stosunki przestrzenne. Bazgrza r6znymi narzedziami piémiennymi
na duzych arkuszach papieru, nawlekaja koraliki, ,przeszywaja”
dratwa dziurki, przewlekaja sznurowadla i tasiemki, przyczepiaja
klamerkami do bielizny ubranka na sznurku, podejmuja zabawy pa-
luszkowe, graja ,w lapki”, ukladaja wieze z rak, nasladuja zabawe
w kominiarza. Ugniataja papierowe kule i rzucaja nimi do celu, mode-
luja z plasteliny i modeliny kuleczki, waleczki, a nastepnie coraz bar-
dziej ztozone formy, stempluja i prébuja wycina¢. Samodzielnie spo-
zywaja positki i sygnalizuja potrzeby fizjologiczne.

2. Doskonalenie ruchéw w zakresie chodzenia, biegania, skakania, po-
konywania przeszkéd, wchodzenia i schodzenia po schodach, popy-
chania i ciagniecia przedmiotéw, co sprzyja ksztalttowaniu nawyku
utrzymania prawidlowej postawy ciala i doskonaleniu zwinnosci,
szybkosci, skocznosci i zachowaniu réwnowagi ciala (np. stanie na
jednej nodze). Umiejetnos¢ toczenia i rzucania pitka. Manipulowanie
matymi przedmiotami i samodzielne postugiwanie si¢ sztu¢cami.

3. Dzieci w tym wieku bardzo chetnie pokonuja przeszkody, ktére sa
dostosowane do ich potrzeb i mozliwosci motoryczno-ruchowych.
Potrzebuja doswiadczer na piankowych klockach, waleczkach, dra-
binkach, faweczkach gimnastycznych, torach przeszkéd i zjezdzal-
niach, sg szczedliwe, gdy moga odbiera¢ r6zne doznania sensoryczne,
np. chodzi¢ po dysku czy dywaniku sensorycznym, dotyka¢ piteczki
o roéznej fakturze, wielkosci i kolorze, bawié sie zrecznosciowa pitka
Tai-chi, ktéra moze stuzy¢ do wykonywania skretéw ciala, do obraca-
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nia si¢, manipulowanie pitka zwieksza takze gietkos¢ nadgarstka
i rak. Niezwykle pobudzajace, ale takze relaksujace sa watki do masa-
zu i kolczaste pileczki z wypustkami, ktére stymuluja i pobudzaja re-
ceptory czuciowe znajdujace sie na skorze catego ciala. Taka piteczka
mozna masowac plecki dziecka, moze ono samodzielnie rolowac¢ ja
stopami, przekladaé¢ z reki do reki. Natomiast duze miekkie pitki
z uchwytami lub bez, elastyczne i wytrzymalte wyzwalaja sponta-
niczng aktywnos¢ ruchowa. Moga stuzy¢ do siedzenia, lezenia przo-
dem lub tylem, mozna na nich skaka¢ i wykonywaé¢ rézne ruchy
z podparciem, co bedzie towarzyszylo zachowaniu réwnowagi, ¢wi-
czeniu mieéni posturalnych, stabilizujacych cale cialo, i ksztaltowa-
niu sie propriocepcji, czyli umiejetnosci odczuwania wlasnego ciata
w przestrzeni, regulowania napiecia mieSniowego oraz rozwoju od-
ruchéw planowania i prowadzenia ruchu. Dzieci potrzebuja takze za-
baw ksztalcacych orientacje w schemacie ciata: Pokaz prosze, gdzie masz
oczy, gdzie masz uszy, a gdzie nos. Gdzie masz rece, gdzie masz nogi, gdzie
na glowie rosnie wlos - méwimy coraz szybciej, dziecko wskazuje od-
powiednio oczy, uszy itd.

Wyrabianiu motoryki malej sluza zabawy narzedziami piSmiennymi
adekwatnymi do tego wieku (pastele, kredki swiecowe, kreda, gruby pedzel,
gabka, wlasne palce), ktérymi dziecko podejmuje proby zamalowywania
duzych powierzchni. Maluchy lubig zbiera¢ drobne elementy dwoma pal-
cami (ziarenka, guziki, male pileczki, pchetki), chetnie stempluja i wydziera-
ja, naklejaja wycinanki na papier, zwijaja paluszkami chusteczki, tasiemki,
przelewaja wode z jednego naczynia w drugie. Uktadaja ukladanki, puzzle,
buduja wieze z klockéw i tory samochodowe, dobieraja karty logiczne, od-
rézniaja i nazywaja proste figury geometryczne. W tym okresie zycia dzieci
podejmuja zabawy tematyczne, nasladuja czynnosci wykonywane przez do-
rostych. Chetnie ,czytaja” ksiazeczki i prosza dorostych o czytanie bajek.

Podsumowanie

W rozwoju ruchowym czlowieka mozna wyodrebni¢ etapy, ktére sa zwia-
zane z kolejnoscig nabywania okreslonych umiejetnosci ruchowych. Rozwoj
ten rozpoczyna sie od glowy, a koniczy sie na nogach. Wpierw pojawiaja sie
odruchy bezwarunkowe, a potem reakcje odruchowo-warunkowe, ruchy
dynamiczne, ktére przechodza w automatyczne, spontaniczne, a nastepnie
dopiero celowe, proste przechodza w zlozone, a niezgrabne w skoordyno-
wane.

Pierwsze noworodkowe i wczesnoniemowlece odruchy, automatyzmy
i reakcje zabezpieczaja prawidlowa pozycje dziecka, determinuja jego napie-
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cie posturalne i odpowiadaja za ré6zne umiejetnosci funkcjonalne. Pierwsze
trzy miesigce zycia niemowle przeznacza na ¢wiczenia z lezenia na brzusz-
ku i unoszenie gtowy, kolejne trzy to nauka siedzenia i chwytanie zabawki.
Osmy miesiac przynosi rozwéj chwytu pesetowego, a to oznacza, ze dziecko
chwyta zabawki i je Swiadomie wypuszcza z reki. Koniec pierwszego roku
to kamiert milowy w rozwoju ruchowym, dziecko wpierw raczkuje, a na-
stepnie zaczyna sie przemieszcza¢ obunéz. Gotowos¢ do opanowania tej
trudnej umiejetnosci jest mozliwa, poniewaz obnizy! sie srodek ciezkosci, co
pozwala lepiej utrzymac rownowage w pozydji stojacej. Dziecko w tym wie-
ku szybko rozwija sie fizycznie, zmieniajg sie proporcje budowy jego ciata:
wydluzaja sie konczyny, a gtéwka nie wydaje sie juz taka duza i ciezka.

Umiejetnoé¢ chodzenia otwiera dziecku droge do samodzielnego eks-
plorowania otoczenia, do uczenia si¢ otaczajacego Swiata spolecznego
i przyrodniczego, co sprawia maluchowi ogromna rados¢ i czyni z niego
istote coraz bardziej rozumna i samodzielna. Dziecko staje sie sprawca wlas-
nego dziatania, wlasnej aktywnosci, nabywajac bazowe dla dalszego rozwo-
ju umiejetnosci. Ped do nowych doswiadczent prowokuje dziecko do ciag-
tych poszukiwan.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Rozw6j motoryczny (sprawno$¢ ruchowa) rozpatrujemy w kontekscie
motoryki duzej, motoryki matej i motoryki narzadéw artykulacyjnych. Motory-
ka duza to ruchy angazujace cate ciato, np. bieganie, skakanie czy chodzenie.
Motoryka mata to okreslenie czynnosci, ktére wykonujg np. jedynie palce lub
miesnie twarzy, tj. chwytanie, malowanie czy méwienie. Z rozwojem motorycz-
nym wigza sie jeszcze inne pojecia:

- psychomotoryka, czyli zwigzek pomiedzy istota postrzegania ruchu, sa-

mym ruchem a dziataniem i zwigzanymi z tym przezyciami,

- praksja to umiejetno$¢ planowania ruchu przy wykonywaniu danej czyn-

nosci,

- kinestetyka to inaczej system czuciowy, zmyst dotyku.

2. Rozw6j ruchowy zwiazany jest z doSwiadczaniem ciata i samego siebie,
z ekspresja cielesna, wyobrazeniem ciata i jego funkcji (lateralno$¢), z nauka
czynnosci ruchowych i ich automatyzacjg, z konfrontacjg ciata z przestrzenia
i obiektami (relacje przestrzenne, postrzeganie potozenia przedmiotéw), koor-
dynacja wzrokowo-ruchowg potrzebna do pisania, majsterkowania i do wyko-
nywania precyzyjnych ruchéw.
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3. Metody, ktére mozna wykorzysta¢ do stymulowania rozwoju ruchowego
i do wspierania tego rozwoju w przypadku jego zaburzen:

- metoda ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne,

- programy aktywnosci, $wiadomo$¢ wtasnego ciata Mariannay i Christo-
pera Knillow,

- ruch i wyrazisty rytm Marii i Alfreda Kniessow,

- metoda ekspresji ruchowej, gimnastyki twérczej Rudolfa Labana,

-rozwoj dziecka poprzez ¢wiczenia manipulacyjno-motoryczne wedtug
N.C. Kepharta,

- wykorzystywanie elementéw ruchu, tanca, gestéw, §piewu, gra na pro-
stych instrumentach, aktywne stuchanie muzyki -Batti Strauss,

- przenikanie sie muzyki i ruchu - Carl Orff,

- metoda reedukacji ruchowej, samopoznanie i rozwéj swojego potencjatu
poprzez ruch - Moshe Feldenkrais,

- kinezjologia edukacyjna Paula Dennisona,

- pedagogika zabawy Klanza,

- integracja sensoryczna A. Jean Ayres,

- metoda NDT (Neurodevelopmental Treatment) - Berta, Karl Bobath,

- masaz Shantala - Frédérick Leboyer,
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Rozdziat KINGA KUSszAK

3 Aktywnos¢ jezykowa matego dziecka -
od zanurzenia w jezyku
do komunikacji*

Stowa Klucze: periodyzacja rozwoju mowy, zanurzenie w jezyku, okres
przedstowny rozwoju mowy, holofraza, mowa matego dziecka, stymulowa-
nie rozwoju jezykowego matego dziecka, zabawy jezykowe

Wstep

Kazde dziecko w procesie rozwoju jezykowego przechodzi przez kolejne,
uniwersalne etapy, ktére w réznych periodyzacjach rozwoju mowy! sg uj-
mowane w nieco inny sposéb. We wszystkich jednak dokonuje si¢ podziatu
na dwa zasadnicze etapy: okres prelingwalny przypadajacy na czas od uro-
dzenia do okolo pierwszego roku zycia (w ktérym komunikacja zwana
protokonwersacja dorosty - dziecko odbywa sie za pomoca protojezyka?)
i lingwalny rozpoczynajacy sie w momencie wypowiedzenia przez jednost-
ke pierwszych stéw. W okresie do drugiego/trzeciego roku zycia dziecko
osigga umiejetnos¢ na tyle swobodnego moéwienia, ze moze braé¢ udzial
w rozmowie. Jest to mozliwe dzieki mozliwosci stuchania mowy (,,zanurze-
nia w jezyku”) i wczesnych do$wiadczeni (protodialogu), co prowadzi do
skoordynowania wielu mieéni kierujacych ruchami warg, jezyka, podnie-
bienia, krtani, przepony, dzieki czemu mozliwa staje sie produkcja glosek,
wyrazoéw, zdan, a nastepnie dluzszych wypowiedzi.

Rola opiekunéw w rozwoju mowy

Rozw6j mowy mozliwy jest dzieki kontaktom dziecka z opiekunami, ktérzy
postuguja sie mowa w obecnosci dziecka i méwia do dziecka. Dzigki temu,

* Tekst stanowi zmodyfikowana wersje artykutu K. Kuszak, Kompetencje jezykowe matego
dziecka - zarys problematyki, ,,Studia Edukacyjne”, 2014, nr 33.

1 Wybrane periodyzacje zostaly przedstawione w: K. Kuszak, Kompetencje jezykowe matego
dziecka - zarys problematyki, ,,Studia Edukacyjne”, 2014, nr 33, s. 46-48.

2 Zob. rozdzial K. Kuszak, Male dziecko w srodowisku dorostych. O budowaniu pozytywnej
wigzi z opiekunem.
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ze niemowle styszy mowe kierowana w jego strone, ma mozliwos¢ , zanu-
rzy¢ sie w jezyku”, pozna¢ dzwieki mowy w réznych kontekstach. Aby jed-
nak zaczelo ,rozumie¢ znaczenie pojedynczych stéw, musza do dZzwiekéw
mowy dostroi¢ cale obwody nerwowe, a budowa tych podstaw zalezy od
doswiadczenia, od wystuchania mnéstwa wyrazéw i fonemoéw juz w pierw-
szym roku zycia”3. Zaden bowiem dzwigk mowy nie jest odbierany doktad-
nie w takiej postaci, w jakiej sie go wytwarza. Ma odmienng strukture aku-
styczng zaleznie od kontekstu, w jakim jest formulowany przez nadawce.
Jak sie jednak okazuje, juz w chwili narodzin niemowleta dostrzegaja r6zni-
ce miedzy jednostkami fonetycznymi wystepujacymi w jezyku. Ich wrodzo-
ne dyspozycje pozwalaja im na opanowanie kazdego jezyka. Jednak okoto
szOstego miesigca te ,ogoélnojezykowe zdolnosci percepcyjne niemowlat
zostaja znacznie ograniczone, staja si¢ ograniczonymi kulturowo stucha-
czami”4. W tym okresie niemowleta zaczynaja wykazywac odmienne wzor-
ce tworzenia sie¢ mowy, zaréwno w jego aspekcie prozodycznym (wzorce
intonagji), jak i fonetycznych aspektow jezyka. Staja sie wrazliwe na dzwieki
mowy charakterystyczne dla jezyka, w ktérym sa zanurzone dzieki kontak-
tom z opiekunami. Patricia K. Kuhl w celu wyjaénienia istoty tej wrazliwosci
na rodzimy jezyk wprowadza pojecie modelu magnesu jezyka ojczystego
(native language magnet), wskazujac, ze istnieja prototypy fonetyczne, czyli
najlepsze egzemplarze danych kategorii fonetycznych, ktére sg najlatwiejsze
do zapamietania. W przestrzeni akustycznej taki prototyp zachowuje sie jak
»atraktor”, przyciaga do siebie podobne, ale mniej wyraziste kategorie. Efekt
magnesu fonetycznego wykazano w odniesieniu do sze$ciomiesiecznych
niemowlat, ktére reagowaly na dzwieki pochodzace z jezyka ojczystego.
Efekt dzialania magnesu percepcyjnego jest wynikiem wczesnego doswiad-
czenia jezykowego, jakie maja juz dzieci szeSciomiesieczne®. To doswiadcze-
nie jest mozliwe dzieki predyspozycji niemowlecia do ,mocowania” wielo-
krotnie styszanego stowa do konkretnego obiektu. Dzieje sie tak, poniewaz
dzieci zdolne sa do ,sporzadzania statystyk” dzwiekéw typowych dla da-
nego jezyka, na dlugo wczesniej zanim zrozumieja, czy wypowiedza pierw-
sze stowa. Kiedy jednostka stucha wypowiedzi opiekuna, dokonuje sta-
tystyki dzwiekéw jezyka, ktory styszy. W konsekwencji stopniowo, ale
systematycznie zaczyna ignorowac te dzwieki, ktére pojawiaja sie rzadko
lub nie pojawiaja sie w mowie otaczajacych oséb w ogole, gdyz te dzwieki
nic nie oznaczaja. Nie mieszcza si¢ w obszarze jezyka, ktéry jednostka styszy

3 L. Eliot, Co tam sig dzieje? Jak rozwija si¢ mozg i umyst w pierwszych pieciu latach zycia, Po-
znan 2010, s. 502.

4 P.K. Kuhl, Jezyk, umyst i mozg. Doswiadczenie zmienia percepcje, w: Psychologia jezyka dziec-
ka, red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdarisk 2007, s. 40.

5 Tamze, s. 42.
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na co dzien. Opanowywanie ,statystyk jezyka” prowadzi do trwatych
zmian w strukturach mézgu malego dziecka, w ich wyniku powstajq Scisle
okre$lone reprezentacje pamieciowe. Konsekwencja tych wczesnych zmian
w mozgu jest fakt, ze jako dorosli rozr6zniamy wylacznie te fonemy, ktére
opanowalismy w dziecifistwie, a mamy trudnoéci z réznicowaniem fone-
moéw typowych dla innych (nieznanych nam) jezykéw $wiata. Warto jednak
wspomnied, ze juz 2-3-miesieczne niemowleta réznicuja pewne gloski - sa-
mogtoski, spolgloski opozycyjne, w szczegélnosci zwarte, szczelinowe ty-
powe dla jezyka ojczystego®. PdZniejsze uczenie sie, jak sugeruje P.K. Kuhl,
moze by¢ ograniczone przez fakt, ze w mézgu zaszly znaczace zmiany be-
dace skutkiem wczedniejszego uczenia sie, a powstata w ten sposob struktu-
ra moze wywola¢ pewien rodzaj interferencji, ktéry oddzialuje na dalsze
uczenie si¢’. Ten skomplikowany proces zanurzenia w jezyku i przyswaja-
nia dZzwiekéw zachodzi dzieki wrodzonej umiejetnosci ,mapowania wzor-
cow jezyka”. W ten sposoéb w réznych jezykach nastepuje ,, zamocowanie”
innego ukladu dzwiekéw tworzacych okreslone slowa do tego samego
obiektu. Nastepuje tworzenie tzw. map percepcyjnych, ktére beda podstawa
tworzenia i nadawania dzwiekéw przez jednostki.

Badania sugeruja, ze tuz przed rozpoczeciem uczenia si¢ stow niemow-
leta wykazuja preferencje dla tych form wyrazéw, ktére sa typowe dla ich
ojczystego jezyka, to znaczy wybieraja ,wzorce akcentowania i sekwencje
fonemoéw zgodne z wzorcami obowigzujacymi w danym jezyku”® i réznicuja
fonemy pojawiajace sie w jezyku, ktérym sg otoczone, nawet jezeli wypo-
wiadaja je r6zne osoby. Wiedza na temat tego, jakie dZwieki wystepuja naj-
czedciej w jezyku, w jaki sposob sa akcentowane, pomaga niemowletom po-
dzieli¢ nieprzerwany strumiern dZwiekéw mowy na poszczegdlne stowa,
mimo ze ich znaczenia nie sa w stanie na tym etapie rozwoju jeszcze uchwy-
ci¢. Etap rozwoju, w ktérym nastepuje orientacja na dzwieki mowy charak-
terystyczne dla danego jezyka, ma miejsce miedzy széstym a dwunastym
miesigcem zycia. W tym czasie - gaworzac, same niemowleta zaczynaja
tworzy¢ pierwsze dzwieki, coraz bardziej przypominajace dzwieki jezyka,
ktérym sa otoczone. Kazdy nowy dzwiek (uslyszany, ale takze samodzielnie
wytworzony) poréwnywany jest do wzorca przechowywanego w pamieci
i wybierany ten, ktéry do tego prototypu najbardziej pasuje. Niemowle, stu-
chajac dzwiekéw mowy nadawanych przez otaczajace osoby, kontroluje
jednoczesnie wzrokiem uktad warg moéwigcego, w ten sposéb tworza zinte-
growany obraz gloski, a reprezentacje przechowywane w moézgu zawieraja

6 P.W. Jusczyk, Przyswajanie jezyka: dZwigki mowy i poczqtki fonologii, w: Psychologia jezyka
dziecka, red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdanisk 2007, s. 66-67.

7P.K. Kuhl, Jezyk, umyst i mozg..., s. 49.

8 Tamze, s. 44.
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oba rodzaje informacji. P.K. Kuhl podkresla, ze informacja wzrokowa sta-
nowi niezwykle wazna informacje w procesie percepcji mowy. Ten fakt
w pelni uzasadnia role specyfiki mowy kierowanej do dziecka®.

Sugestie praktyczne

Wazne zadanie w procesie stymulowania rozwoju jezykowego dziecka
w pierwszych miesigcach zycia pelni komentowanie czynnosci, jakie opie-
kun wykonuje w odniesieniu do malca, ale takze czynnosci dorostych, ktére
dziecko obserwuje. Dzieki temu jednostka ma okazje do oswajania sie z me-
lodia jezyka ojczystego i uczy sie reagowac na ekspresyjne elementy paraje-
zykowe, na melodie jezyka ojczystego. Kiedy w osobistym zasobie doswiad-
czenr zgromadzi ich wystarczajaco duzo, w wieku okolo o$miu miesiecy
potrafi rozpozna¢ intencje nadawcy na podstawie intonacji gtosu, mimo ze
nie rozumie jeszcze tresci samego komunikatu. Styszac skierowany w swoja
strone komunikat ostrzegawczy: ,nie wolno!”, zatrzymuje si¢ i na moment
zaprzestaje dzialania. Intonacja wznoszaca jest dla niego sygnalem zagroze-
nia. Komunikaty wypowiadane z przesadna intonacja zwracaja uwage
dziecka na opiekuna i/lub przedmiot, ktéry opiekun wskazuje. W ten spo-
s6b maluch uczy sie wigza¢ dzwiek z konkretnym przedmiotem. Rozwojowi
mowy biernej sprzyja wiec powtarzanie komunikatéw i wypowiadanie ich
w taki sposob, aby dziecko zwrdcito uwage na twarz, mimike i glos opieku-
na. Wazne, aby méwi¢ rytmicznie, z wyraznie zaznaczonymi akcentami
i intonacja, przeciagajac samogloski. Nalezy w tym wczesnym okresie roz-
woju pokazywac dziecku melodie wypowiedzi niosacych r6zna tres¢ i tadu-
nek emocjonalny, np. wznoszaca melodie zdania pytajacego. Dorosty powi-
nien zatem kierowa¢ w strone dziecka krétkie pytania i udziela¢ na nie
odpowiedzi. W ten sposéb malec ma okazje poznaé¢ brzmienie wypowiedzi
pytajacej i twierdzacej. Powinien tez wiedzie¢, ze komunikaty o zabarwieniu
pozytywnym wypowiedziane spokojnym, jednostajnym glosem, bez wyraz-
nych réznic intonacyjnych, wplywaja na dziecko tonujgco i wyciszajaco.
Niemowle uspokaja sie wiec, gdy opiekun $ciszonym, monotonnym glosem
opowiada lub czyta bajke. Oczywiscie we wczesnym etapie rozwoju jed-
nostka nie koncentruje si¢ na tresci wypowiedzi. Mozna zatem spokojnie,
wolno, monotonnie czyta¢ gazete, powieé¢ lub przepis kulinarny, a dziecko
bedzie uspokajato sie dzieki melodii gtosu opiekuna. Inspirujace dla dziecka
sa tez wszelkie zawolania, np. A ty, ty!, hej-hop!, tralala!, dzieki ktérym po-
znaje rytm wypowiedzi, dynamike i ekspresje.

9 Zob. rozdzial K. Kuszak, Mate dziecko w srodowisku dorostych...
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Okres prelingwalny

Do przedwerbalnych form komunikacji matego dziecka zalicza sie: krzyk,
gluzenie, gaworzenie gesty i ekspresje emocji. Krzyk, ktéry wydaje dziecko
w momencie narodzin, polaczony jest z réwnoczesna czynnoscia oddycha-
nia, jest uwazany za ,, wyraz sily zyciowej” noworodkal?. Jak zauwaza Pawet
Smoczynski, ,w krzykach (...) dziecko daje upust przyrodzonej potrzebie
odzywania sie”11. Z kolei nawyk krzyczenia i ptaczu ksztaltuje sie w pierw-
szych tygodniach jego zycia. Pierwsze wokalizacje przybieraja r6zne formy
zaleznie od potrzeb, ktére dziecko sygnalizuje i reakcji otoczenia na sygnaty
plynace z jego strony. W repertuarze dzwiekéw czlowieka w pierwszym
miesigcu zycia oprocz krzyku ksztaltuja sie takze: sapanie, kwilenie, mlas-
niecia. W kolejnych tygodniach réwniez krzyk ulega zréznicowaniu zaleznie
od aktualnego samopoczucia dziecka. Na podstawie dZzwiekéw generowa-
nych przez niemowle juz w pierwszych miesigcach zycia opiekunowie po-
trafia rozpoznaé jego aktualny nastréj odzwierciedlajacy zaspokojenie lub
niezaspokojenie potrzeb.

Dziecko zaczyna gluzyé (gruchaé) okolo drugiego miesigca zZycia, co
prawdopodobnie jest rezultatem powiekszania sie jamy ustnej, dzieki czemu
wzrasta mozliwo$¢ produkowania i modyfikacji wydawanych dzwiekoéw,
a takze mielinizacji wldkien unerwiajacych miesnie krtani, ust i jezyka, ktére
biora udziat w produkcji mowy. DZzwiegki okreslane mianem gluzenia rozpo-
czynaja sie od elementu wokalicznego, powstalego w wyniku szerokiego
otwarcia ust pod wplywem nieprzyjemnych uczué¢ doswiadczanych przez
dziecko. Oprécz otwarcia ust malec nie wykonuje jednak ruchéw ani jezy-
kiem, ani wargami. Powstaje dZzwiek miedzy ,a” i ,e”. Lise Eliot zauwaza,
Ze te Spiewnie wymawiane dZwieki przypominajace samogtoski ,wymagaja
niewielkiej akrobacji aparatu glosowego i wystepuja we wszystkich jezykach
Swiata”12. Dziecko wydaje tez dZzwieki gardlowe, nosowe, np. dzwiek przy-
pominajacy ,m”, ktéry jest wynikiem ,niezbyt silnego naporu wydechu na
zamkniete usta przy opuszczonym podniebieniu miekkim”13. Miesigc p6z-
niej w repertuarze wokalizacji dziecka pojawiaja sie dZwigki przypominaja-
ce takie spétgtoski, jak: ,b”, ,d”, ,m”, ,n”, 1, K", ,j’, ,p”, a wiec dzwieki
powstajace przy udziale narzadéw mowy (warg i jezyka). Ich powstanie jest
rezultatem:

- styszenia dZwigkdw mowy w bezposrednim otoczeniu ich zapamie-
tywania dzieki ,zanurzeniu w jezyku”,

10 L. Kaczmarek, Ksztattowanie si¢ mowy dziecka, Poznari 1953, s. 8.

11 P. Smoczynski, Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezykowego, £6dz 1955, s. 10.
12 L. Eliot, Co tam sig dzieje?..., s. 506.

13 P. Smoczynski, Przyswajanie..., s. 20.
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- wrodzonej tendencji dziecka do koncentrowania sie na dzwiekach
mowy i nasladowania dZzwiekéw nadawanych przez opiekunéw,

- rozwoju mieéni ust i jezyka, ktére poddawane sg systematycznemu
treningowi dzieki powtarzanej wielokrotnie czynnosci ssania.

Przy czym gloska ,1” realizowana jest np. miedzywargowo.

W tym okresie (miedzy czwartym a széstym miesigcem zycia) mozliwe
staje sie polaczenie dZwiekoéw otwartych z zamknietymi i tworzenie ciagéw
typu: ,ba-ba-ba-ba”, ,me-me-me”, ,na-na-na-na”. W rozwoju mowy za
kluczowy moment uznaje sie szosty miesigc zycia, kiedy to powstaje tzw.
gaworzenie samonasladowcze, ktore cechuje sie brakiem réznorodnoéci in-
tonacyjnych oraz okreslonym repertuarem powtarzanych dzwiekéw. Gawo-
rzenie samonasladowcze wystepuje u dzieci wychowywanych w réznych
srodowiskach jezykowych!4.

W kolejnych miesigcach dZzwieki wydawane przez niemowle podczas
gaworzenia coraz bardziej przypominaja dZzwieki mowy typowe dla otocze-
nia, w ktérym sa wychowywane. Dzieci wychowywane w naszym systemie
jezykowym okoto 7.-8. miesigca tworza gloski przedniojezykowo-zebowe.
Do takich glosek Pawel Smoczynski zaliczyt ,t” i ,d”, ktére powstaja przez
zwarcie przodu jezyka z dzigstem dolnym (a nie gérnym, jak w przypadku
realizacji glosek ,t”, ,d” w sposéb zgodny z norma jezykowaq)ls. Zas
w dziewigtym miesigcu zycia w zwiazku ze stopniowym przechodzeniem
z karmienia piersig (butelka) na pokarmy stale wymagajace kontaktu jezyka
z podniebieniem jednostka produkuje gloski palatalne, takie jak: ,17, ,j”, ,i”.
Za$ w dziesiatym miesiacu pojawiaja sie gloski syczace.

Powyzsze dane potwierdzaja analizy rozkladu glosek w réznych jezy-
kach $wiata generowanych w mowie dorostych i gaworzeniu dziesieciomie-
siecznych niemowlat, wskazuja na ich podobny rozklad. Badania pokazuja,
ze w obu grupach (dorostych i niemowlat) najwiecej gtosek zwartych wy-
stepuje w mowie dorostych i wokalizacjach dzieci postugujacych sie jezy-
kiem szwedzkim, nastepnie angielskim, w dalszej kolejnosci japoriskim,
a najrzadziej w jezyku francuskim?e.

Roéwnoczeénie z rozwijaniem i doskonaleniem gaworzenia dziecko
osiaga wazng umiejetnoé¢ komunikacyjna, ktéra przejawia sie tym, ze pro-
buje celowo plakaé. Nastepnie czeka, az opiekun pojawi sie w zasiegu jego
wzroku, jezeli tego nie uczyni, placze jeszcze raz. ,Jest to ogromny krok
w kierunku opanowania proceséw poznawczych koniecznych do zrozumie-
nia prawa przyczyny i skutku: dziecko zaczyna zdawac sobie sprawe z tego,

14 P.W. Jusczyk, Przyswajanie jezyka..., s. 90.
15 P. Smoczynski, Przyswajanie. .., s. 23.
16 P.W. Jusczyk, Przyswajanie jezyka..., s. 91.
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ze jesli co$ zrobi, bedzie to mialo pewne przewidywalne konsekwencje”17.
Moment osiggniecia tej wczesnej umiejetnosci komunikacyjnej otwiera
przed niemowleciem caly wachlarz mozliwosci oddzialywania na otoczenie.
Zaczyna wiec celowo: kicha¢, kaszle¢, krztusic sie, piszcze¢ tylko po to, aby
zyskac zainteresowanie opiekunéw.

Zjawiskiem przejsciowym miedzy gaworzeniem a mowa (stowem) sa
fonetyczne sygnaly spé6jne’s, ktore taczq cechy przedwerbalne i werbalne
w postaci znakéow wokalnych i protostéw. Na tym etapie rozwoju mowy
dziecko emituje wokalizacje rozpoczynajace si¢ na okreslone spéigloski
funkcjonujace w jezyku, ktérym jest otoczone i co jest taczone z okreslong
sylaba w ciag dzwiekéw, np. ,mamama”, ,dadada”, powtarzajac uklady
dzwiekéw wymawiane przez opiekunéw (echolalie) lub metalalii (powta-
rzania dzwiekéw zastyszanych niebezposrednio). Z czasem te wokalizacje
zaczynaja przypominac stowa ,mama”, ,daj”. Czyni to jednak bez wyraznej
intencji komunikacyjnej, co ilustruje przyklad.

Z notatnika opiekunki - dziewczynka 8 miesiecy!?

Lenka siada przy skrzyneczce i zaczyna przeklada¢ zabawki z jednej skrzynki do
drugiej. Podpiera sie jedna reka, a w drugiej trzyma zabawke. Wklada zabawke
do ust. Wzdycha. Wybiera inng zabawke.

-te20

Wklada ja do ust, kuca.

-ne, e (steka), he

-aa

Wrzuca zabawke do skrzyni, miesza rekq w skrzyni, wybiera inna

-e

Wktada zabawke do ust

-e,e

Opiekun podchodzi do Lenki, siada obok. Dziewczynka spoglada na niego, macha
lewa reka.

-tye, ty

Usmiecha sie, podnosi zabawke w strone opiekuna, wycigga w jego strone.

-e, ah

Smieje sie (...)

17 T.B. Brazelton, J.D. Sparrow, Rozwdj dziecka 0-3, Gdansk 2013, s. 116.

18 A. Ninio, C.E. Snow, Od komunikacji przedjezykowej do mowy, w: Psychologia jezyka dziec-
ka, red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdarisk 2007, s. 129.

19 Notatke sporzadzila Agnieszka Kucharzewska, studentka Podyplomowego Studium
Wychowania Przedszkolnego i Opieki nad Matym Dzieckiem na Wydziale Studiéw Edukacyj-
nych UAM.

20 Wokalizacje dziecka zapisano kursywa.
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W okresie, kiedy dzieci zaczynaja rozumie¢ stowa, pojawiaja sie gesty
o charakterze konwencjonalnych komunikatéw niewerbalnych typu ,pa pa”
(okoto 8.-9. miesigca zycia). Wczesniej (okoto 7. miesigca zycia) pojawia sie
znak symbolizujacy slowo ,daj”. Zas miedzy 10.-12. miesigcem wiekszos¢
dzieci z powodzeniem uzywa krecenia glowa w celu zakomunikowania
odmowy. Ruch przeczenia wyprzedza pojawienie sie potakiwania, co praw-
dopodobnie zwigzane jest z tym, ze dzieci obserwuja w zachowaniach
swoich opiekunéw czeéciej znak odmowy niz potwierdzenia. Dwunasto-
miesieczne dzieci potrafia tez wskaza¢ doroslemu gestem wskazujacym
przedmiot, ktérego ten poszukuje. Rozumieja wiec, co podkresla Michel
Tomasello, na czym polega , informacyjny charakter wskazywania”?!. E. Ba-
tes, L. Benigni, T. Bretherton, L. Camaioni, V. Volterra zwracaja uwage, ze
gesty pelnia w tym okresie funkcje podobna jak stowa, stanowia etykiety
przedmiotéw czy zdarzen. W sytuacji, gdy dziecko nie ma jeszcze dostepu
do etykiety stownej, uzywa symbolu gestykulacyjnego?2.

Aby okresli¢ poziom rozumienia mowy we wczesnym etapie rozwoju,
mozna odwolac sie do wskaznikéw zaproponowanych przez twércow Mo-
nachijskiej Funkcjonalnej Diagnostyki Rozwojowej zamieszczonych w tabeli 1.

Tabela 1. Rozumienie mowy przez dziecko do pierwszego roku zycia

Miesiac zycia dziecka Wskazniki rozumienia mowy (wybor)
8.-11. zapytane szuka ojca lub matki
9,5.-12,5. reaguje na pochwate lub zakaz
9,4.-14. wykonuje polecenie: ,chodz”, , daj”
Koniec 10. zapytane szuka znanej osoby lub znanego przedmiotu
Koniec 11. reaguje na zakazy przez przerwanie czynnosci
11.-15. zapytane szuka przedmiotu, ktérym sie wczedniej bawilo
Koniec 12. wykonuje proste polecenia, np. ,przynies mi pitke”, , przy-
nie$ mi lalke”
12.-16. zapytane szuka swojej butelki, jedzenia itp.

Zrédto: Monachijska Funkcjonalna Diagnostyka Rozwojowa. Pierwszy rok zycia, Krakéw 2014, s. 172-177.

Jak dziecko uczy sie mowic?

Opanowywanie slow jest procesem zlozonym i skomplikowanym. Wymaga
wspotwystepowania kilku elementéw: plastycznego mézgu, wysokiej wro-
dzonej wrazliwosci na mowe ludzka, srodowiska sprzyjajacego uczeniu sie

21 M. Tomasello, Dlaczego wspétpracujemy, Krakéw 2016, s. 42 i dalsze.
2 A. Lasota, Jak mate dziecko poznaje rzeczywistosé, Krakoéw 2012, s. 36, 156.
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mowy. Dziecko w trakcie tego procesu poznaje melodie jezyka, na podsta-
wie komunikatéw kierowanych przez otoczenie w jego strone, poznaje i za-
pamietuje pojedyncze stowa, orientuje sie, ze okreélone stowo odnosi sie do
Scisle okreslonego fragmentu rzeczywistosci, uczy sie taczy¢ stowa w dtuz-
sze wypowiedzi. Wyrdznia sie nastepujace teorie uczenia sie jezyka przez
mate dziecko:

- teoria asocjacyjna zaklada, Ze uczenie sie stéw przebiega tak samo, jak
uczenie innych czynnoSci przez skojarzenia i dokonuje si¢ przez , koja-
rzenie dzwiekéw z wyrazistymi aspektami do$wiadczenia percepcyj-
nego”2. Wyrazisto$¢ przedmiotu przyciaga uwage dziecka i z nim
wlasnie skojarzona zostaje okreslona nazwa. Badania eksperymental-
ne przeprowadzone przez L. Samuelson i L. Smith, podczas ktérych
w trakcie zabawy eksponowano kolejno trzy przedmioty, ktére na-
stepnie zostaly umieszczone w tunelu tak, aby dziecko ich nie widzia-
to. Nastepnie wspodlnie z osoba dorosla przenosito sie ono w inne
miejsce, gdzie bawilo sie kolejnym przedmiotem. P6Zniej wracano do
pierwotnego miejsca zabawy, gdzie eksperymentator pokazywat ma-
luchowi wszystkie cztery przedmioty umieszczone w pudetku-tunelu
i mowil: ,to jest gazer”. Dzieci skojarzyty stowo ,gazer” z przedmio-
tem, ktérym bawily sie¢ w innym miejscu. Mozna wiec powiedzie¢, ze
stowo w umyséle dziecka zostalo polaczone z najbardziej wyrézniajaca
sie sytuacja i przedmiotem z nia skojarzonym?-.

- teoria ograniczen zaklada, ze dzieci ucza sie stow na zasadzie ograni-
czenia, zawezenia stowa do jego konkretnego odniesienia. Nastepuje
tu proces przyporzadkowania stowa okreslonemu elementowi $wiata
dzieki temu, ze male dzieci odnosza nazwy do catych przedmiotow,
a nie ich czesci. W ten sposob okreslone stowo zostaje skojarzone
z konkretnym przedmiotem, a wiec ma miejsce ograniczenie odnosza-
ce sie do obiektu spostrzezenia. Nastepuje tez generalizacja nazwy na
inne podobne obiekty.

- teoria spoleczno-pragmatyczna zaklada, ze natura procesu uczenia sie
mowy (slow) jest catkowicie spoteczna, wigze sie z dwoma umiejetno-
Sciami dziecka, a mianowicie: umiejetnoscia podzielania uwagi z part-
nerem? i nasladowania wzoréw jezykowych prezentowanych przez
partnera interakcji. Zwolennicy tego podejscia uwazaja, ze dziecko
opanowuje stowa w $cisle okreslonej relacji komunikacyjnej. Dzieki
swoim wcze$niejszym do$wiadczeniom wie, ze za pomoca dzwiekéw
dorosty prébuje mu cos$ przekazaé. Aby zrozumie¢ istote kierowanego

2 M. Tomasello, Spoteczno-pragmatyczna teoria uczenia sig stow, w: Psychologia jezyka dziecka,
red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdansk 2007, s. 213.

2 Tamze.

% Te kwestie oméwitam szerzej w rozdziale: K. Kuszak, Mate dziecko w srodowisku dorostych...
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w jego strone komunikatu, dziecko musi by¢ gotowe do ,nasladowa-

nia z odwréceniem rél”, ktére dokonuje sie w nastepujacych etapach:

1) rozpoznania ogélnej intencji partnera (ktére ksztaltuje sie¢ m.in. na
bazie podazania wzrokiem za ruchem/gestem dorostego (np. w sy-
tuacji zabawy) i stuchania formulowanego przez niego komunikatu-
nazwy),

2) uzmystowienia sobie, jaka funkcje pelni nowe stowo w okreslonej
sytuacji komunikacyjnej?¢. Proces uczenia si¢ stéw jest, zdaniem
M. Tomasello, , procesem ustanawiania wspoélnej uwagi, polegaja-
cym na odczytywaniu intencji (...). Wymaga on od dziecka nie tylko
zrozumienia intencji dorostego, skierowanej na jaki$ przedmiot ze-
wnetrzny, ale takze jego intencji dotyczacej uwagi dziecka w sto-
sunku do jakiego$ przedmiotu”?,

3) zaangazowania sie w interakcje z dorostym,

4) podjecia proby nasladowania zaprezentowanego wzoru jezykowe-
go. Dziecko musi ,skierowaé swoje zachowanie komunikacyjne do
dorostego w ten sam sposob, w jaki przedtem dorosty kierowat ,to
samo” zachowanie komunikacyjne do niego”2.

Dziecko uczy sie stéw wkomponowanych w okreslong sytuacje, nie poznaje
ich zatem w izolacji, lecz w formie konstrukcji wielowyrazowych. Uczenie
sie stow jest wiec, jak zauwazyt M. Tomasello, ,tylko jednym z aspektéow
bardzo ztozonego zbioru proceséw, za pomoca ktérych dzieci ucza sie uzy-
wac form jezykowych i ich konwencjonalnie nadanych znaczer”?.

Poczatek mowy

Pierwsze stowa pojawiaja sie¢ miedzy dziewigtym a dwunastym miesigcem
(Maria Zarebina twierdzi, ze moga pojawi¢ sie w okresie miedzy pierwszym
rokiem zycia a koncem drugiego roku®) i okreslane s3 mianem slow
tresciowych, gdyz odnosza sie do konkretnych obiektéw. Ich cecha charak-
terystyczng jest to, ze dzieci otoczone réznymi jezykami generuja pierwsze
stowa podobne zaréwno pod wzgledem znaczenia, jak i formy fonetycznej.
Zawieraja one najczesciej sylabe otwarta (potaczenie spoétgloski z samoglo-
ska, np. ,da”), rzadziej sylaby zamkniete (polaczenie samogtoski ze spét-
gloska)3l. Pierwsze stowa, ktére jednostka wypowiada, zazwyczaj dotycza

2 M. Tomasello, Spoteczno-pragmatyczna teoria..., s. 216.

27 Tamze.

2 Tamze.

29 Tamze, s. 223.

30 M. Zarebina, Jezyk polski w rozwoju jednostki. Analiza tekstow dzieci do wieku szkolnego.
Rozwoj semantyczny jezyka dziecka, Krakéw 1980, s. 96.

31].B. Gleason, N.B. Ratner, Psycholingwistyka, Gdarnsk 2005, s. 388.
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tych obiektow, z ktérymi moze wchodzi¢ w interakcje, a wiec ,mama” (na-
zwa powstala z polaczenia: ,ma-ma”), ,tata” (jako efekt polgczenia ,ta-ta”).
Pojawiaja sie tez takie okreélenia, jak: ,tak”, ,bah”, ,bam”, ,ne”, ,tu”, ,pa-
pa”, ,pam” (tam), ktore sa polaczone z okreslong czynnoscig lub gestem.
Pojawiaja sie one w $cisle okreslonej sytuacji (najczesciej interakgji z doros-
tym) i odnosza sie wylacznie do aktualnego kontekstu, w ktérym dziecko
uczestniczy. Podkresli¢ nalezy, ze fonemy, z ktérych skladaja sie pierwsze
wyrazy, sa wypowiadane w sposob niekonsekwentny, np. ,bam” moze by¢
wymawiane raz jako ,ba”, innym razem jako ,baa”, a jeszcze w innej sytu-
acji ,bam” lub ,ban”. Jednakze obserwuje sie homonimicznoé¢ okreslers. Na
przyklad: ,ta” moze oznacza¢ ,tam”, ,tak” i ,tata”, a zestaw glosek ,ka”
stuzy do nazywania nastepujacych desygnatéw: ,kaczka”, ,truskawka”,
~Kasia”, za$ okreslenie ,tata” wymowione ze zréznicowana intonacja po-
zwala nazwad: tate, misia i pana, a ,piesek” poczatkowo odnosi sie do
wszystkich zwierzat. Przytoczone powyzej przyklady obrazuja skfonnosc¢
dziecka do nadmiernego rozszerzania znaczenia, o ktérym Charles Ferny-
hough pisze, ze ,powodem blednego uzycia nazwy nie jest nieznajomos¢
przedmiotu, ale raczej nieumiejetno$¢ odpowiedniego nakreslenia granicy
pojecia”32. W tym samym okresie w rozwoju mowy dziecka obserwuje sie
inne zjawisko - nadmiernego zawezania znaczenia, kiedy to okreélenie , be”
stanowi nazwe dla konkretnej pluszowej maskotki-owieczki, zaé owce
przedstawione na ilustracjach nazywane sa za pomoca okreslenia ,me”.
Czasem dzieci przypisuja okreslonemu stowu nieprawidlowe znaczenie.
Zjawisko to okresla sie mianem mylenia znaczen, ktére jest wynikiem po-
wigzania znaczenia ze Sci$le okreslona sytuacja, ktora odcisneta wyrazny
slad w pamieci dziecka. Przykltad Z notatnika matki obrazuje zaséb stow
dziecka szesnastomiesiecznego.

Z notatnika matki - pierwsze stowa (dziewczynka 16 miesiecy)3?

Osoby tata - tata, pan, mi$
zizia - dziadek
bapa - mama
ja-ja
tadi - dzidziu$

Zwierzeta buu - krowa
tatat - pies
kokoko - kura

32 Ch. Fernyhough, Dziecko w lustrze. Swiat dziecka od narodzin do trzech lat, Warszawa
2011, s. 108.

3 Notatke sporzadzita Dorota Kasztelan - studentka Podyplomowego Studium Wycho-
wania Przedszkolnego i Opieki nad Matlym Dzieckiem, realizowanego na Wydziale Studiéw
Edukacyjnych UAM.
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Przedmioty

Przedmioty i czynnosci

Czynnosci codzienne

Zwroty spolecznie uzyteczne

Inne

kaka - kaczka
be - owca

me - koza
hra-hra - wrona
kiati - kot

ta-ta - halo, telefon

ty-ty - zegar

nunu - smoczek, picie

mamam - jedzenie

lala - lalka, taniec, radio, piosenka
tu-tu - dtugopis

bum-bum - auto, jedzie
siach-siach — nozyczki, obcinanie paznokci
lulu - kuleczka, kostka, kulac sie
si-Si — Siusiu

dati-tadi - Spiewanie

sici - spac

a-i, a-i - czytania

op-op — skakac

hrhr - gorgce, nie wolno

kuk - puk, puk

kak - tak

ne-ne - nie

ata - boli

papa, dada - do widzenia

quk-gik - klujace

baa — bam

a-a-a - bajka, kotysanka
gagach - ogon

ko - oko

Wsrod pierwszych stow, ktére pelnig dla dziecka wazne funkcje lub
wynikaja z istotnych doswiadczerr, moga znalezé sie okreslenia odnosza-
ce sie¢ do réznych obiektéw w rzeczywistoéci, np. ,kam” (kamien), ,ka”
(karton), ,gagach” (ogon psa), ,tu-tu” (dlugopis). Ponadto, co podkresla
H. Rrudolph Schaffer, obiekty poruszajace si¢ odzwierciedlane sa w jezyku
za pomoca stéw wczedniej niz obiekty nieruchome3*. W zasobie stowniko-
wym dominuja wyrazy nazywajace, a wiec rzeczowniki. Nieco mniej jest
wyrazéw ekspresyjnych, czyli wykrzyknikéw. Sa one zazwyczaj wyrazami
wieloznacznymi, ktére dziecko wykorzystuje w réznych kontekstach sytu-
acyjnych. W dalszej kolejnosci wystepuja czasowniki, nastepnie przymiotni-

3¢ H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005, s. 302.
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i. Niewiele w mowie dziecka na tym etapie rozwoju jest zaimkow. Jako
ki. N 1 dzieck t t t k ki
pierwszy pojawia sie zaimek ,ja”, ktéry odzwierciedla pojawienie sie po-
czucia wilasnej odrebnosci i narodziny samowiedzy.

Sugestie praktyczne

Kiedy dziecko zaczyna gaworzy¢, stymulujaco oddzialuje na niego naéla-
dowanie przez opiekuna generowanych przez nie dzwiekéw. Wazne, aby
dziecko nie tylko odpowiadato na inicjatywe dorostego, ale by opiekun wia-
czal sie w jego aktywnosé parawerbalng, by podjat z nim bezstowny dialog,
przestrzegajac zasady naprzemiennosci. Linda Clark i Catherine Ireland
podkresélaja, ze na wszelkie czynione przez dziecko proby komunikacji do-
rosty powinien od razu odpowiada¢, nawet jezeli w danym momencie jest to
dla niego trudne ze wzgledu na wykonywane inne czynnosci. ,Dziecko od-
czuwa ogromna satysfakcje, kiedy przekonuje sie, ze jego odezwanie wywo-
tuje reakcje dorostych”35. Inspirujaco na aktywnos¢ dziecka (i przygotowa-
nie do moéwienia) oddzialuja onomatopeje potaczone z podskakiwaniem
(hop-hop), przemieszczaniem sie (puf-puf), kreceniem sie dookola wlasnej
osi z dzieckiem na rekach (drrrr). Zainteresowanie mowa w okresie miedzy
sz6stym a dwunastym miesigcem zycia pozwala rozwingé¢ u dziecka ryt-
miczne recytowanie wierszykéw. , Uczenie dziecka dostosowania sie do sta-
tego rytmu pozwala zbudowac¢ trwaly fundament dla przysztych doswiad-
czen z muzyka i nauki czytania”?. Wazne wiec, by opiekun pomogt dziecku
opanowac rytm wierszykoéw poprzez ich wyklaskiwanie, ruchy ciata lub tu-
panie noga w okreslonym tempie.

W tym okresie stymulujaco na rozwdé] mowy oddzialuje wspodlne
z dzieckiem ogladanie obrazkéw w ksiazkach, potaczone z pokazywaniem
i nazywaniem obiektéw na nich przedstawionych. Przy czym ksiazka z ob-
razkami powinna by¢ przez opiekuna matego dziecka postrzegana tak, jak
czyni to Barbara Bader - jako ,tekst, ilustracje i calosciowy projekt”, ktory
stanowi doswiadczenie dziecka’”. Co oznacza, ze zaréwno ilustracje, jak
i warstwa jezykowa powinny uwzglednia¢ wychodzenie od doswiadczen
dziecka, ale jednoczes$nie zas6b indywidualnych do$wiadczeni poszerzac.
»W trakcie odbioru ksiazki obrazkowej niezwykle wazna role odgrywa po-
Srednik literatury, od ktérego zalezy nie tylko wybor okreslonej ksiazki, ale

3 L. Clark, C. Ireland, Uczymy sie mowic, mowimy, by sie uczyc, Poznan 1998, s. 39.

3% L. Dyer, Mowa dziecka. Zrozum i rozwin moweg dziecka, Warszawa 2006, s. 111.

37 Za: M. Cackowska, Czym jest ksigzka obrazkowa? O pojmowaniu ksigzki obrazkowej dla dzie-
ci w Polsce, ,Ryms”, 2009, nr 5, s. 5.
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tez sposéb tworzenia na jej podstawie opowiesci”38. Pierwsze kontakty
z ksiazka powinny umozliwi¢ dziecku skojarzenie stowa z obrazkiem (opie-
kun, podajac nazwe, wskazuje jednoczesnie obrazek), zapamietanie tego
stowa, a nastepnie poszukiwanie obiektéw odpowiadajacych nazwie wy-
powiedzianej przez opiekuna na ilustracjach zawartych w ksiazce (na réz-
nych stronach). Dorosty, przegladajac wspélnie z dzieckiem ksigzke, moze
zaproponowac nastepujaca zabawe: Poszukamy misia. Przewraca kolejne
strony ksigzki i zadaje pytania: Czy tu jest mi§? Gdzie jest mis? Dzieki tym
doswiadczeniom dziecko uczy sie zapamietywac nazwy i uzywac ich do po-
szukiwan obiektow znajdujacych sie na kartach ksigzki. Potrafi utrzymac
w pamieci obraz przedmiotu skojarzony z nazwa. Mozna w tym celu wy-
korzysta¢ ksiazki zawierajgce ilustracje z okienkami, za ktérymi ukryte sa
obrazki.

Kolejnym etapem rozwijania sprawnosci jezykowej matego dziecka
w trakcie kontaktu z ksigzka jest czytanie opowiadan i utworéw rymowa-
nych o prostej fabule. Wazne, aby czyni¢ to w sposob interesujacy dla dziec-
ka, ze zmienng intonacja i natezeniem glosu, wydajac odglosy towarzyszace
wydarzeniom przedstawionym w tekscie i zachecajac dziecko do powtarza-
nia tych dzwiekéw. Kiedy dziecko dobrze zapamieta wierszyk, mozna za-
proponowaé zabawe w uzupelnianie brakujacego slowa. Dorosly czyta
wiersz, pomijajac niektére stowa, zostawia przy tym dziecku czas na ich
dopowiedzenie, np. ,Idzie Grze$ przez ...... worek piesku niesie. A przez
...... piasek ciurkiem sypie sie za ......”. Dziecko moze po przeczytanym
fragmencie przewracac kartki ksigzki, uczyni to wspdlne czytanie bardziej
atrakcyjnym. W tym (ale réwniez w nastepnym) etapie rozwoju dziecka na-
lezy pamietad, ze kontakt z ksigzka nie moze by¢ nuzacy, musi zapewnic
maluchowi wspétuczestniczenie w procesie czytania i tworzenia historii bo-
hateréw.

Mowa dziecka w okresie wczesnego dziecinstwa

Rozw¢j stownictwa nastepuje gwaltownie, szczegélnie intensywnie po
osiemnastym miesigcu zycia. Ten etap okredlany jest mianem eksplozji
stownictwa. Kiedy dziecko opanuje pierwszych piecdziesiat stéw, zaczyna
ponadto taczy¢ je ze sobg w proste wypowiedzi dwuwyrazowe. Przy czym
,analiza dwuwyrazowych wypowiedzi dzieci z wielu réznych spotecznosci
jezykowych sugeruje, ze w okresie tym dzieci na calym $wiecie wyrazaja
takie same myséli i intencje w tego samego rodzaju wypowiedziach”3. Wnio-

3 A. Ungeheuer-Golab, Rozwdj kontaktow matego dziecka z literaturq, Warszawa 2011, s. 24.
3 ].B. Gleason, N.B. Ratner, Psycholingwistyka, s. 397.
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ski te potwierdzaja teze o uniwersalnosci rozwoju mowy niezaleznie od kul-
tury, w ktérej malec sie wychowuje. Warto podkresli¢, ze pierwsze polacze-
nia dwuwyrazowe okreélane s3 mianem mowy telegraficznej. Zdaniem
W. Sterna, pierwsze wypowiedzi dwuwyrazowe skladaja si¢ z wolacza
i rzeczownika. W ten sposéb dziecko moze w formie werbalnej zwrdcic
uwage otoczenia na to, co jest obiektem jego zainteresowania lub przedmio-
tem dazenia. Te komunikaty majg zabarwienie afektywne i wolicjonalne*0,
np. ,apka daj” (daj chleba). Operujac wypowiedzia dwuwyrazowsg, dzieci
przekazuja nastepujace znaczenia (podobnie jak wczedniej pojedyncze stowa):

- negacja, np. ,ne am” (nie jestem glodny)

- brak, np. , nie ma kwa-kwa”

- prosba, zadanie, np. ,mama idz”.

W dalszej kolejnosci dziecko odzwierciedla za pomoca potaczern dwu-
wyrazowych:

- czynno$¢ i jej wykonawce, np. ,tata am” (tata je obiad), ,pisa tatu” (ta-
ta pisze)

- okreslenia do osob i przedmiotéw, np. ,mis duzy”

- wskazuja relacje, np. ,Kasi lala”

- okreélaja miejsce, np. ,lala tam” (lalka jest w wozku), ,tatusia lanki”
(do taty na kolana), ,,dadu tam” (dziadek poszed! do kuchni).

Przyklad: (chlopiec 25 miesiecy, mama)

Chtopiec: Mam, Kasia odz!

Mama: Jakq ksigZeczke teraz oglgdasz?
Chtopiec: Takg.

Mama: O czym jest ta ksigzeczka?
Chtopiec: To Jadzi.

Mama: Od Jadzi masz te ksigzeczke? A co to jest, Dominiku?
Chiopiec: Owa.

Mama: Krowa.

Chtopiec: Muu, muu.

Mama: Muu robi krowa

Chtopiec: Mlieko.

Mama: Krowa daje mleko.

Chlopiec: Noo (...).

W przedstawionym dialogu mozna dostrzec wspétobecnosé holofrazy
i mowy telegraficznej. Dziecko stopniowo przechodzi do komunikowania
sie za pomoca polaczen dwuwyrazowych. Ch. Fernyhough zauwazyt, ze jej

40 M. Przetacznikowa, Rozwdj struktury i funkcji zdan w mowie dziecka, w: O rozwoju jezyka
i myslenia dziecka, red. S. Szuman, Warszawa 1968, s. 416.
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pierwsze wypowiedzi dwuwyrazowe przypominaja skladanie klockow
Lego. ,,Zdarzalo sie skleci¢ telegraficzne wypowiedzi typu «kot nie ma» czy
«mama tam», z ktérych kazde mialoby taki sam sens, gdyby uzy¢ slowa
w innym porzadku”4l. W przedstawionym powyzej przykladzie takim zlo-
zeniem jest ,to Jadzi”. Ross Vasta wraz ze wspotautorami wyrazaja przeko-
nanie, ze ,dziecko, kiedy zaczyna wypowiada¢ frazy zlozone z dwoch lub
trzech stéw, moze uzywacé tych samych wypowiedzi do wyrazenia ré6znych
znaczen. Na przykiad ,tata kapelusz” moze oznacza¢ nazwe czesci gardero-
by, prosbe, by tata zdjal kapelusz lub opis czynnosci zaktadania kapelusza
przez ojca”42.

Tabela 3. Funkcje pierwszych polaczen wyrazowych

Funkcja Cel Przyklad

Nominacja Nazywanie, etykietowanie lub iden- | Lala Magda, piesek Reksio
tyfikowanie

Negacja Odrzucenie, zaprzeczenie Kasia nie chce, mama nie

Nieistnienie Okreslenie czegos, co minelo, co sie¢ | Nie ma am, nie ma Adam
skoriczylo

Powtorzenie Okreslenie lub prosba o powtorze- | Jeszcze pi¢, jeszcze sok
nie czego$

Rzecz-atrybut Okreslenie cechy przedmiotu Lalka mata, auto duze

Posiadacz-wlasnosc Nazwanie dwoéch rzeczownikow, Dom Boba, moja ciuchcia

z ktérych jeden jest wtasnoscia dru-
giego
Wykonawca-czynnos¢ | Opisanie osoby wykonujacej czyn- | Ada$ idzie, Magda $pi

nosé

Podmiot-obiekt czyn- | Opisanie osoby, ktéra robi co$ innej | Adam Madzi, Madzia mama

nosci osobie

Czynnoéc-obiekt Opisanie czynnosci skierowanejna | Mama ubierze, mama pi¢
czynnosci inng osobe

Rzecz-lokalizacja Nazwanie rzeczownika i jego miejsca | Adasia krzesto, Kasi domek

Zrédlo: R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 416, przyklady
K. Kuszak, Kompetencje jezykowe matego dziecka - zarys problematyki, ,Studia Edukacyjne”, 2014, nr 33,
s. 59.

Cecha charakterystyczng tych wypowiedzi sa nieprawidtowosci grama-
tyczne. Niezaleznie jednak od tego, ze nie odzwierciedlaja normy gra-
matycznej, sg zazwyczaj zrozumiate dla otaczajacych dziecko oséb. Trudno-
$ci w odbiorze komunikatéw przekazywanych przez jednostke maja jednak

4 Ch. Fernyhough, Dziecko w lustrze..., s. 101.
4 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 416.
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osoby, ktére z dzieckiem nie obcuja na co dzieni. Dzieje sie tak ze wzgledu na
liczne zmiekczenia, upraszczanie grup spoélgltoskowych, substytucje, elizje
glosek. W wypowiedziach dziecka miedzy szesnastym a dwudziestym
czwartym miesigcem zycia dominuja stowa odnoszace sie¢ do oséb (nazwy
0sob i imiona), zwierzat (domowych, spotykanych na ulicy, ogladanych na
ilustracjach), potraw, napojow, narzedzi (w tym nazwy naczyn uzywanych
do przygotowywania positkéw i ich spozywania), czesci ciata i nazw czesci
ubrania, nazw zabawek, przedmiotow gospodarstwa domowego, srodkéw
lokomocji i $wiata znajdujacego sie poza domem, dostepnego doswiadcze-
niu dziecka (sklep, plac zabaw, ulica). Stosunkowo ubogi zaséb stéw odnosi
sie do: $wiata roélin (kwiatek, drzewo, trawa), objawéw choréb i lekarstw,
rozmaitych odgtoséw (np. bim-bam, , halo”), najmniej stéw obejmuje nazwy
czeéci przedmiotow.

Tabela 4. Stownik dziecka miedzy drugim a trzecim rokiem zycia

Czesci mowy Stowa najczesciej wystepujace w stowniku dziecka*

Rzeczowniki mama, tata, babcia, dziadek, ciocia, wujek, pan, pani, syn (synek, corka/
coreczka), chiopiec, dziewczynka, dzieci, imiona cztonkow rodziny i rowiesni-
kéw, imiona opiekunow, imiona zwierzqt domowych, imie dziecka,

pies (piesek), kot (kotek), ptak (ptaszek), krowa (kréwka), kot (konik), stori (sto-
nik), matpa (matpka), kura (kurka), zZaba (Zabka), mysz (myszka), mis, lis (lisek)
i inne

sok, mleko, woda, butka, cukierek, zupa, jabtko, jajko, szynka, migso (migsko),
banan, masto, ser ciastko, serek, cukier, picie, obiad, $niadanie (5niadanko), kola-
cja (kolacyjka) itp., widelec, tyzka, talerz, miska, kubek i inne

oko, nos, gtowa, buzia, ucho, noga, reka, wtosy, palce, zeby, szyja, broda, czoto,
plecy, pepek

lalka, mis, auto, klocki, sanki, bajka (ksigzeczka), topatka, wiaderko, pocigg
(ciuchcia), pitka (i inne, w tym nazwy zabawek, np. , kucyk Pony”)

spodnie, bluzka, spodniczka, sukienka, buty, kalosze, pizama, kurtka, majtki,
koszulka, szalik, czapka, rekawiczki i inne

pokoj, kuchnia, schody, sypialnia, dach, okno, drzwi i inne

tozko, krzesto, stot, miotta, szufelka, lampa, szafa, wiadro, kosz, telewizor, tele-
fon, zegar (zegarek), lodéwka, poduszka, kotdra, klucz (kluczyki), grzebien, le-
karstwo, syrop, kierownica, koto i inne

drzewo, hustawka, rowerek, samochdd, autobus, tramwaj, kwiat, stotice, ksigzyc,
chmury, trawa, lis¢, dom, sklep, deszcz, dym, snieg, ulica, plac zabaw, koscidt,
szkota i inne

Czasowniki spaé, jesc, myc sig, pic, dac (daj), siedziec, stac, iS¢, jechaé, kupic, boleé, oglgdac,
bawic sig, bac sig, kqpaé sig, czytaé, mowic, spiewac, rysowaé, malowac, biegac,
chodzic, spacerowaé, catowac, czesac, rzucac, robic, patrzec (patrz!), pasowac

4S. Szuman, Rozwdj tresci stownika dzieci. Zagadnienie i niektére wyniki badarn, w: O rozwoju
jezyka i myslenia dziecka, red. tegoz, Warszawa 1968, s. 39-49.
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(nie pasuje), budowac, uktadaé, szukac, stuchac, oglgdaé, kochac (ukochac), pta-
kac, mieszkac, wejsc, nalaé, ugotowaé, prac, sprzqtac, gotowac

Przymiotniki duzy, maty, ciepty, zimny, gorqcy, brzydki, tadny, zty, dobry, niedobry, chory,
zdrowy, glodny, grzeczny, niegrzeczny, czerwony, zielony, Zotty, niebieski,
biaty, czarny (takze inne kolory)

Przystéwki zimno, cieplo, szybko, powoli, tadnie, brzydko, dobrze

Zaimki tu, tam, ja, moj, mi, mojego, ty, twdj, swojego, kto? co?

Spojniki i

Liczebniki jeden, dwa, trzy

Partykuly nie

Przyimki do, na, u, w, z

Okreslenia spo- pa-pa, czesé, halo, dzien dobry, do widzenia, prosze, dzigkuje, przepraszam
tecznie uzyteczne

Neologizmy tworzone przez dzieci zaleznie od sytuacji i indywidualnych potrzeb na podsta-

wie roznych czesci mowy i uzywane w roznych funkcjach np. naplotek, dociem-
niaé, nadymiato

Onomatopeje** pi-pi, fiu-fiu, kle-kle, hu-hu, mee, cyk-cyk, s.., bz.., kic-kic, pif-paf, iha-ha, ku-ku,
kwa-kwa, muu, kokoko, miau, kap-kap, chlap-chlap, bec, stuk-stuk, plusk-plusk,
bum, bam, dyni-dyn, eo-eo-eo, ijo-ijo, fuu-fuu, puf, puf, bzz, cz-cz-cz, czu-czu-
czu itp.

* Stownik dziecka zalezny jest od jego indywidualnych doswiadczen, przedstawione w tabeli
stowa nalezy uznac¢ za najczesciej wystepujace. W zasobie stownikowym indywidualnego dziecka
moga pojawic sie inne stowa, niz zaprezentowano w tabeli.

** Interesujagce wyniki badar nad wyrazami dzwiekonasladowczymi w jezyku dzieci przed-

szkolnych publikuje W. Lata w pracy: Wyrazy dzZwigkonasladowcze w ekspresji i komunikacji jezykowej
dzieci w wieku przedszkolnym, Krakéw 2008. Autorka nie podaje jednak, jakiej grupy wiekowej kon-
kretnie dotyczyly jej badania.
Zrédto: S. Szuman, Rozwdj treéci stownika dzieci. Zagadnienie i niektére wyniki badan, w: O rozwoju jezyka
i myslenia dziecka, red. tegoz, Warszawa 1968, s. 39-49; M. Zarebina, Jezyk polski w rozwoju jednostki.
Analiza tekstow dzieci do wieku szkolnego. Rozwdj semantyczny jezyka dziecka, Krakéw 1980, s. 20-32;
J. Cieszyniska, M. Korendo, Wezesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja rozwoju dziecka od noworodka
do 6. roku zycia, Krakéw 2008, s. 176-177; L. Clark, C. Ireland, Uczymy sie mowic, méwimy, by sie uczyc,
Poznan 1998, s. 36.

Wypowiedzi dwuwyrazowe systematycznie rozwijaja sie o kolejne ele-
menty i przyjmuja forme krotkich zdan (okoto drugiego roku zycia). Jak sie
okazuje, dzieci zauwazaja réznice w szyku zdan, zanim same zaczng Iaczy¢
wyrazy w zdania.

Najbardziej fascynujace w sposobie uczenia si¢ gramatyki przez dzieci jest to, Ze nie
robig tego metoda préb i bledéw, ale odkrywaja reguly taczenia réznych klas stow.
Przede wszystkim oznacza to, ze intuicyjnie wychwytuja réznice miedzy poszcze-
golnymi czesciami mowy (...) Szybko ucza sie dopasowywac i odmienia¢ te rézne
czesci, aby nadaé im znaczenie, ktére chcg przekazac#.

44 L. Eliot, Co tam sig dzieje?..., s. 513.
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Zdaniem Noama Chomsky’ego kazde dziecko ,tworzy w zadziwiajaco
krotkim czasie na podstawie bardzo niekompletnych danych skoriczona
gramatyke swojego jezyka ojczystego”4>. Podobne przekonanie wyrazaja:
Alison Gopnik, Andrew Meltzoff, Patricia Kuhl, piszac, ze dzieci, ktére bu-
duja pierwsze zdania, ,maja pojecie o gramatyce. Po pierwsze, wydaje sie,
ze zdajq sobie sprawe z tego, ze w ich jezykach mozliwe sa tylko niektére
szyki wyrazow”4. Jak zauwazaja wskazani autorzy, uzywaja tez ré6znych
szykow wyrazow, by przekazaé rézne znaczenia. Podkreélaja oni, iz , te bar-
dzo proste dwuwyrazowe zdania s zgodne z pewnymi regutami, mimo ze
dwulatek tych wiasnie zdarh wczeéniej nigdy od nikogo nie styszal. Dzieci,
tak samo jak tworza znaczenia, tworza tez reguly gramatyczne”4. Réwno-
czeénie z wydluzaniem sie wypowiedzi nastepuje wiec eksplozja gramatyki,
a dziecko zaczyna w sposéb bardzo intensywny przyswaja¢ sktadniki gra-
matyczne wypowiedzi. Opanowanie podstaw gramatyki jezyka przebiega
w nastepujacych etapach:

- etap pierwszy charakteryzuje si¢ uzywaniem stéw w celach komuni-
kacyjnych w sposéb nieuregulowany przez zasady gramatyczne, np.
»tata nie” (, Taty nie ma”), , Asia dam” (,Daj to Asi”).

- etap drugi - odkrycie czastek fleksyjnych (prefikséw i sufikséw), ktére
pozwalaja tworzy¢ wyrazy w okreslonej formie gramatycznej. W tej
fazie rozwoju kompetencji gramatycznych dziecko moze stworzy¢ od-
powiednia forme wyrazu, np. ,kot” i ,kota” i odkrywa zasade znajdu-
jaca sie u podstaw uzycia okreslonej formy, np. ,Jest kot. Nie ma ko-
ta”. Wowczas tez dochodzi czesto do nadmiernej generalizacji regut
gramatycznych, np. ,Nie ma pana i nie ma pania (pani)”.

- etap trzeci - biegle opanowanie i doskonalenie dojrzatego systemu re-
gul gramatycznych?s.

Dostepne wyniki badani wskazuja, ze dzieci w okresie miedzy poéttora
roku a dwa lata opanowuja kolejno nastepujace formy przypadkowe rze-
czownika:

- dopetniacz, np. Nie mam mamy

- celownik, np. Oli dam buzi

- miejscownik, np. u Kasi w domu

- narzednik, np. ide z Kasig pa pa

Nieco pdzniej opanowuje deklinacje przymiotnikéw i zaimkéw oso-
bowych.

45 W. Klein, Przyswajanie drugiego jezyka: proces przyswajania jezyka, w: Psychologiczne aspek-
ty dwujezycznosci, red. 1. Kurcz, Gdansk 2007, s. 94.

4 A. Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Kuhl, Naukowiec w kotysce. Czego o umysle uczq nas mate
dzieci, Poznan 2004, s. 129.

47 Tamze, s. 130.

48 D. Wood, Jak dzieci uczq sig i myslg, Krakéw 2006, s. 113-114.
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Podkresli¢ nalezy, ze proces opanowywania podstaw gramatyki, po-
dobnie jak wcze$niej opanowanie stéw i wypowiedzi dwuwyrazowej, od-
bywa sie dzieki relacjom dziecka z opiekunami (zanurzenia w jezyku) i moz-
liwosci aktywnego przyswajania zasad budowania wypowiedzi w kontakcie
z bardziej zaawansowanym w rozwoju partnerem. Badacze poszukuja od-
powiedzi na pytanie: ,Jak to sie dzieje, ze dziecko, stykajac si¢ z niechlujna
mowa dorostych (wadliwie budowane zdania, zla artykulacja itp.), potrafi
zbudowaé¢ w swoim umysle poprawna gramatyke jezyka ojczystego i po-
prawnie sie nig postugiwac?”4. Dzieje sie tak dzieki dzieciecej zdolnosci do
wychwytywania regularnoéci w codziennych sytuacjach spotecznych.
Dziecko poznaje niewerbalne schematy zachowarn, ktére dopiero w dalszej
kolejnosci uzupelniane sg przez okreslone stowa odnoszace si¢ do znanych
juz dziecku treéci. Zdaniem Rogera Browna i Ursula Bellugi, istniejq trzy
sposoby opanowywania przez dziecko sktadni zdania, ktére odbywaja sie
przy aktywnym udziale osoby dorostej:

1) powtarzanie z redukcja (telegraficzny styl wypowiedzi dziecka) -
dziecko, powtarzajac wypowiedZ opiekuna, dokonuje uproszczeni, zacho-
wujac tzw. wyrazy treSciowe, czyli rzeczowniki, czasowniki, rzadziej przy-
miotniki, zas pomija koricowki, przyimki, spéjniki itp.,

2) powtarzanie z rozwinieciem - opiekun rozwija wypowiedz dziecka,
»z punktu widzenia matki rozwiniecie pelni w procesie komunikowania sie
funkcje kontrolng - jest ono w rzeczywistosci pytaniem: ,czy to miale$ na
my$li?”%0. Zas wiekszos¢ dodanych przez opiekuna wyrazéw stanowia te,
ktoére dziecko opuszcza w redukcjach,

3) indukowanie utajonej struktury - , odkrywanie utajnionej struktury
jest najdonioslejszym procesem zachodzacym w trakcie przyswajania jezy-
ka, a zarazem najtrudniejszym do wyjasnienia”5%.

Mowa rozwija sie zatem dzieki interakcji z partnerem w sytuacji dialogu
i dzieki mozliwosci wspoéttworzenia przez dziecko tej formy komunikacji. Te
wczesne doswiadczenia (takze zwigzane z uczestniczeniem w protodialogu)
sprzyjaja gromadzeniu przez dziecko materiatu jezykowego, istotnego do
samodzielnego konstruowania tekstu, co dokonuje si¢ wlasnie dzieki infor-
macji zwrotnej otrzymywanej od opiekuna. W ten sposéb mozliwe staje sie
przeprowadzenie na tekscie trzech typéw operaciji:

- wybiérczej reprodukcji
np. matka: Whasciwie to sq szczury a nie myszy. Dziecko: szczury

49 E. Gruszczyk-Kolczyriska, E. Zielifiska, Dwulatki i trzylatki w przedszkolu i w domu, Kra-
kow 2012, s. 158-159.

5 R. Brown, U. Bellugi, Trzy procesy w przyswajaniu sktadni przez dziecko, w: Badania nad
rozwojem jezyka dziecka, red. G.W. Shugar, M. Smoczyriska, Warszawa 1980, s. 97.

51 Tamze, s. 103.
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- zastepowania (w wypowiedziach jedno- lub dwuwyrazowych)
np. matka: usigdz Matgosieriko, dziecko - mamusia tez

- Iaczenia (w wypowiedziach jedno- lub dwuwyrazowych)
np. dziecko: Nie, matka: Co nie?, dziecko: Nie kreci®2.

Badania przeprowadzone przez Rogera Browna i Ursule Bellugi wska-
Zuja, Ze rozmowa matki z matym dzieckiem (zgromadzony material doty-
czyl dwojga dzieci, z ktérych jedno miato 27 miesiecy, a drugie - 18) nie
przypomina jeszcze dialogu dwoéch dorostych oséb. Jak wskazuja uzyskane
przez autoréw wyniki, wypowiedzi kierowane przez dorostego w strone
dziecka sa krotkie i proste, wiekszos¢ z nich stanowiq takie zdania, jakie
dziecko bedzie wkrétce moglo samo zbudowac. Mozna wiec zauwazy¢, ze
ciggle jeszcze zawieraja cechy tzw. mowy matczynej. Jak jednak wskazuja
autorzy, ,mowa, ktéra stuzy dziecku jako wprowadzenie do jezyka, ma za-
zwyczaj postac¢ uproszczonego, pelnego powtoérzen i wyidealizowanego dia-
lektu. Mozliwe, ze takie wprowadzenie jest warunkiem koniecznym opa-
nowania skladni przez dziecko”5*. Pozwala malcowi na opanowanie wielu
umiejetnosci, ktére sam nastepnie moze wykorzysta¢ w relacji z opiekunem.
Zalicza sie do nich:

- informowanie (odpowiedz, potwierdzenie, stwierdzenie) partnera,

- szukanie informacji (zadawanie pytan) u partnera,

- oddzialywanie na zachowanie (polecenie)> partnera.

Dzieci powyzej drugiego roku zycia dysponuja repertuarem Srodkow
jezykowych pozwalajacych na oddzialywanie na partnera interakcji nie tyl-
ko w formie poleceni, ale tez formulowania komunikatéw perswazyjnych,
majacych przekonaé partnera do czego$>, co pozwoli zobrazowac nastepu-
jacy dialog dziewczynki z mama:

Dz. Mamusiu, Basia ce cioci.

M. Kochanie, ale nie ma cioci. Przyjdzie za dwie godziny.

Dz. Mamusi, posze, mamusiu, posze.

M. Basiu, naprawde nie ma cioci, jak tylko przyjedzie, to przyjdzie sie z tobg

przywitac.

Dz. (wygladajac za drzwi) Nie ma Edeka, nie ma Adama, nie ma cioci, nie

ma buja (wuja)?’.

52 G.W. Shugar, Dyskurs dzieciecy, Warszawa 1995, s. 97-102.

5 R. Brown, U. Bellugi, Trzy procesy..., s. 87.

54 Tamze, s. 88-89.

% Z. Necki, Komunikacja migdzyludzka, Krakéw 2000, s. 67-80.

% Wiasciwoscia komunikatu perswazyjnego jest, jak ujmuje to Dobek-Ostrowska, takie
oddzialywanie nadawcy na odbiorce, ktére ma na celu sktonienie go do zaakceptowania oraz
zaaprobowania okre$lonego zachowania, zgodnego z intencja nadawcy. B. Dobek-Ostrowska,
Podstawy komunikowania spotecznego, Wroctaw 2007, s. 33.

57 Dialog matki z 26-miesieczng dziewczynka.
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W przedstawionym dialogu mozna dostrzec cechy typowe dla mowy
dziecka dwuletniego, w tym przejawy dzieciecej gramatyki. Forma ,edeka”
powstaje przez dodanie sufiksu ,a” do formy ,edek”, analogicznie jak
utworzenie formy ,, Adama”. Mozna zatem zgodzi¢ sie z teza Dan I. Slobin,
ze , dzieci nie tylko wolg, zeby funktory gramatyczne byly obecne wszedzie,
gdzie tylko to mozliwe, lecz takze, zeby mialy one wyrazna forme brzmie-
niowa. Funktory moga by¢ nawet wyraZniejsze akustycznie w mowie dziec-
ka niz w mowie dorostych”. Powyzszy dialog pozwala tez wskazac¢ spe-
cyfike tworzenia wypowiedzi rozbudowanej przez dodawanie kolejnych
elementéw wedlug opanowanego schematu (patrz: ostatnia wypowiedz
dziecka).

Jezyk dziecka odzwierciedla specyfike jego rozumowania i kojarzenia ze
soba faktow, co obrazuje ponizszy przyklad rozmowy dziewczynki (2 lata
11 miesiecy) z dorostym partnerem. Dziewczynka informuje rozmoéwce
o zwierzetach, ktére zna (komunikat informujacy partnera rozmowy). Kiti
(kiwi) to jest takie zwierzqtko. Takie zielone zwierzqtko i je sie je. Powyzsza wy-
powiedz pokazuje, ze dziecko, werbalizujac pewna informacje, taczy ze soba
znane mu fakty: nazwe ptaka, ktérego widziato w ksigzeczce i owocu, ktory
mama uzyla jako skladnik satatki owocowe;j.

Opisujac wybrane umiejetnosci dziecka, wskazujace na wspoéttworzenie
dialogu z osoba dorosta, wyraznie trzeba zaznaczy¢, ze skuteczne uczestni-
czenie w rozmowie wymaga wielu kompetencji, ktére opanowuja dzieci do-
piero w wieku przedszkolnym, a nawet p6zniej. Naleza do nich:

- uwzglednianie perspektywy odbiorcy,

- umiejetno$¢ uwaznego stuchania partnera,

- inicjowanie rozmowy i przejmowanie tury,

- ukierunkowanie i podtrzymywanie rozmowy,

- umiejetnosci zamykania rozmowy®.

Niezaleznie od tego, podstawy rozwoju jezykowego (stownictwo, pod-
stawy systemu gramatycznego, artykulacja itp.), jakie opanowuje dziecko do
trzeciego roku zycia, stanowia baze dla rozwoju jezykowego w kolejnym
okresie. Podkresli¢ nalezy, ze jezyk dziecka w tym czasie odzwierciedla je-
zyk jego otoczenia, a wypowiedzi moga by¢ zaskakujace dla os6b spoza jego
najblizszego grona, czego przykladem jest wypowiedz dziewczynki (2 lata
11 miesiecy) podczas przygotowan do spaceru. Patrz mam tq czapke. Wyglg-
dam jak malarz, nie jak malarz, jak..., jak..., jak... paryzanka. Prawdopodobnie
dziewczynka nie chciata ubra¢ niebieskiego beretu w biale groszki - argu-

%8 D.I. Slobin, Poznawcze przestanki rozwoju gramatyki, w: Badania nad rozwojem jezyka dziec-
ka, red. G.W. Shugar, M. Smoczyriska, Warszawa 1980, s. 202.

% Zob. K. Kuszak, Kompetencje dzieci w rozmowie z dorostym i réwiesnikiem, , Wychowanie
w Przedszkolu”, 2013, nr 1.
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ment dorostych, ze wyglada jak mieszkanka Paryza, okazat sie¢ na tyle sku-
teczny, ze dziecko z duma prezentowato nakrycie glowy.

Podejmujac rozwazania nad specyfika funkcjonowania jezykowego
dziecka dwuletniego, warto w kilku zadaniach zwrdéci¢ uwage na umiejet-
noé¢ konstruowania monologu. Interesujace badania w tym zakresie prze-
prowadzita Katrin Nelson. Wyniki jej weryfikacji empirycznych wskazuja,
ze ,monologi dziecka nie sg jedynie ¢wiczeniem nowego jezyka czy zabawa,
ale probami nadania sensu codziennym doswiadczeniom”®0. Konstruujac
monolog, dziecko odtwarza swdj $wiat, wydarzenia, w ktérych uczestniczy,
sa na nowo opowiadane i interpretowane, co moze zobrazowa¢ ponizszy
monolog tworzony, kiedy dziecko pozostawalo samo: jej mama i tata bedg tu
caly czas, a moja mama i tata - nie. Mowigq mi tylko, co sie¢ dzieje i idq od razu do
pracy, bo ja nie, bo ja nie, bo ja nie ptaczet!. Ten przyklad potwierdza teze Jeana
Piageta, ze mowa nie stuzy w tym przypadku do przekazywania komus
mysli, lecz ,zadowala sie¢ samym sobg jako rozmoéwcg”%2. Monolog stuzy tez
oddziatywaniu na rzeczywistos¢, podczas ktoérego , dziecko naprzéd mysli
glosno o swojej czynnosci, az wreszcie dochodzi do tego, ze rozkazuje
przedmiotom i osobom, ulegajac zaré6wno impulsowi méwienia, jak i dobro-
wolnemu zludzeniu”%. Mozna wiec wyodrebni¢ kilka funkcji monologu:

- osiggniecie przyjemnosci przez dziecko,

- nasladowanie komunikatéw plynacych z otoczenia,

- wyrazanie siebie,

- utrwalenie doswiadczen,

- uporzadkowanie rzeczywistosci,

- oddzialywanie na rzeczywisto$¢ za pomoca rozkazow, polecen,

- towarzyszenie dziataniu,

- nadawanie tempa dziataniom,

- zastepowanie dzialania.

Sugestie praktyczne

Dorosty, chcac rozwija¢ sprawnosé jezykowa dziecka, powinien wykorzy-
stywac wszystkie sytuacje, w ktérych uczestniczy dziecko, badz ktorych jest
$wiadkiem, do inicjowania rozmowy. Taki dialog mozna prowadzi¢ podczas
sprzatania, mycia, przygotowywania positkéw, wspoélnych spaceréw. Zada-

60 T.B. Brazelton, ].D. Sparrow, Rozwdj..., s. 213.

61 Tamze, s. 214.

62 ]. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, Warszawa 2010, s. 41.
63 Tamze, s. 42.
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niem dorostego jest nie tylko zachecanie dziecka do opisywania przedmio-
tow, czynnosci, sytuacji, w ktérych maluch aktualnie uczestniczy, ale tez do
przewidywania zdarzeni. Dorosty zadaje wiec pytania i pozostawia czas, by
dziecko mogto udzieli¢ odpowiedzi, np. , Co teraz wyjmiemy z szafy?”, ,Co
teraz musimy wtlozy¢ do koszyka?”. Podczas takich rozméw dorosty ma
mozliwo$é¢ wspierania dziecka w trudnym procesie przechodzenia od dzie-
ciecej gramatyki do opanowania zasad gramatyki. Kiedy malec podczas
wspolnych zakupow stwierdzi: ,, A telas komidolki”, dorosty powinien od-
powiedzie¢: ,Tak, teraz wlozymy do koszyka pomidorki”. Wazne, aby do-
rosty w trakcie rozmowy z dzieckiem stymulowat ,strefe najblizszego roz-
woju”, a wiec rezygnowal z prostych wypowiedzi na rzeczy wypowiedzi
ztozonych, rozszerzajacych temat rozmowy. Dorosly, kierujac przebiegiem
rozmowy, powinien wskazywac na réznice i podobieristwa miedzy obiek-
tami, np.: ,Kupimy ciasteczka w kwadratowym pudelku, czy wolisz te
w okraglym pudetku?”, ,Jaka papryke pokroimy do salatki: czerwona czy
zielong?”.

Zaréwno podczas spaceréw, jak i w trakcie wspolnych dziatani zacheco-
ne do tego dzieci chetnie powtarzaja proste wyliczanki (w wieku przed-
szkolnym beda mogly tworzy¢ je same) np.:

Raz, dwa, trzy,

Jedziesz ty,

Razidwa,

Jade ja

Teraz hop,

Bedzie stop,

Raz, dwa, trzy,

Wysiadziesz ty,

Razidwa,

Wysiade ja.

Podobne wyliczanki moga odnosi¢ sie do réznych codziennych do-
Swiadczen dziecka. Sa okazja, by w ich tres¢ wplata¢ nowe stowa, ktoére
dzieki formie tekstu majacego okreslony rytm i rymy latwiej s przez dzieci
zapamietywane. ,Rymowanki sa dla dziecka wartosciowe, poniewaz moze
ono w nich rozwija¢ swe fantazje, intuicyjnie wkiadajac w nie stowa, ktore
do siebie pasuja”®. Dzieciecg potrzebe rytmicznosci stéw i zdan pozwalaja
zaspokoi¢ tzw. bajeczki taricuszkowe, ktérych cecha charakterystyczna jest
powtarzanie pewnych slow, wyrazéw tworzacych refren. Przyktadem moze
by¢ wiersz Danuty Wawittow - Senna piosenka:

64 A. Ungeheuer-Golab, Rozwdj kontaktow..., s. 49.
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W lesie wilki §pig?

Spia.

I motylki $pig?

Spia.

W polu myszki $pig?

Spia (fragment)®.

Zaréwno rytm wiersza, jak i powtarzane stowa stanowia inspiracje dla
dziecka do wiaczenia sie w jego recytacje. Stanowia tez zachete do tworzenia
kolejnych jego czesci.

Poszerzanie zasobu stownikowego dziecka miedzy drugim a trzecim
rokiem zycia powinno odbywac sie¢ w sytuacji dzialania sprzyjajacego gro-
madzeniu do$wiadczen i indywidualnemu przezyciu. Podczas wsp6lnej ak-
tywnosci dorosty prezentuje dziecku czynnos$é, wykonuje manipulacje na
przedmiotach w taki sposéb, aby moglo ono je zapamietaé, a nastepnie od-
tworzy¢, nazywa, uzywajac prostych komunikatéw, przedmioty i czynnosci.
Nastepnie zacheca dziecko do wspéltworzenia czynnoéci i nazywania.
Wzmacnia nie tylko dziatania podejmowane przez malca, ale takze wypo-
wiadane przez niego komunikaty. Po zakoniczeniu dziatania zacheca dziec-
ko do opowiedzenia o tym, co sie¢ wydarzylo innym osobom, rodzenstwu,
dziadkom, rodzicom itp. Pomaga dziecku zbudowa¢ narracje, ukierunkowu-
jac jego uwage i porzadkujac relacje.

Podsumowanie

Przedstawione rozwazania dotyczace wczesnych etapéw rozwoju jezyko-
wego dziecka wskazuja, jak skomplikowany i wieloaspektowy jest to proces.
Nalezy przy tym podkresli¢, ze jezyk
z calego naszego mentalnego wyposazenia, jest ukryty najglebiej pod progiem na-
szej Swiadomosci, trudno dostepny dla racjonalnych struktur naszego umystu. Nikt
Z nas nie jest w stanie przypomnie¢ sobie okresu, gdy nie znal jezyka, a jeszcze
mniej, jak go opanowal. A stalo sie to woéwczas, gdy po raz pierwszy udalo nam sie
ogarnac i wyrazi¢ myslic.

W tym kontekscie ogromnego znaczenia nabieraja wszelkie dziatania
podejmowane przez otoczenie (rodzicéw, opiekunéw) dziecka, ktére maja
sprzyja¢ opanowaniu jezyka i rozwijaniu kompetencji jezykowych i komu-
nikacyjnych. Zaproponowane tu propozycje dziatan praktycznych nie sta-

65 D. Wawiltow, N. Usenko, Wiersze dla dzieci, Warszawa 2012, s. 30-33.
% R. Leakay, Sztuka mowienia, w: Antropologia stowa. Zagadnienia i wybdr tekstow, red.
G. Godlewski, Warszawa 2003, s. 26.
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nowia jednak jedynych stusznych rozwigzan. Maja raczej stanowi¢ podpo-
wiedz i inspiracje do budowania z malym dzieckiem relacji sprzyjajacych
opanowaniu mowy w kolejnych etapach rozwoju, od najwcze$niejszej fazy,
gdy jednostka ,nasigka” jezykiem, po okres, kiedy staje si¢ coraz bardziej
Swiadomym uzytkownikiem jezyka i partnerem w procesie komunikacji
jezykowe;.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Opanowanie jezyka, ktorym postuguje sie otoczenie dziecka, jest mozli-
we dzieki dysponowaniu przez cztowieka tzw. modelem jezyka ojczystego,
orientujacym jednostke na wychwytywaniu sposréd réznych docierajacych do
niego dzwiekow tych, ktérymi postuguja sie jego opiekunowie. Gtos opiekuna
jest dla dziecka réwnie silnym bodZcem stymulujacym, jak wyglad jego twarzy.
Zachecaja dziecko do wczesnych wokalizacji, zawierajacych poczatkowo
dzwieki uniwersalne, ktérym niemowle jest otoczone, z czasem coraz bardziej
przypominaja dzwieki jezyka ojczystego.

2. Zanurzenie w jezyku jest warunkiem jego opanowania przez jednostke.
Otoczenie musi zatem stworzy¢ takie warunki, Zzeby niemowle mogto styszec
mowe w réznych kontekstach i na nig reagowac.

3. Do przedwerbalnych form komunikacji matego dziecka zalicza sie: krzyk,
ghuzenie, gaworzenie, gesty i ekspresje emocji, faza werbalna rozpoczyna sie
w momencie opanowania przez dziecko wyrazéw (holofrazy), tzn. wéweczas,
gdy dziecko kojarzy przedmiot i jego symbol werbalny w postaci okreslonej
nazwy i réwnocze$nie potrafi te nazwe przedmiotowi nadaé. Pierwsze stowa
charakteryzujg sie znacznym uproszczeniem fonetycznym i pod wzgledem
dzwiekowym przypominajg gaworzenie.

4. Miedzy drugim rokiem Zycia nastepuje intensywny rozwoj kompetencji
gramatycznych i dialogowych.
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4

Aktywnos¢ tworcza matego dziecka

Stowa Kklucze: aktywnos¢ twércza, ekspresja, autokreacja, kreatywnosc,
wyobraznia, tworcza aktywnos¢ plastyczna, tworcza aktywnosé muzyczna

Wstep

Piszac o aktywnosci tworczej malego dziecka - autokreacji - nalezy
uwzgledni¢ dwa aspekty: aspekt odbioru przez malca sztuki i jego aktywno-
Sci artystycznej, np. muzycznej, poetyckiej czy plastycznej. Pojeciu aktyw-
nosé¢ tworcza towarzyszy pojecie kreatywnosé, co oznacza, ze tworczosé
dziecka przybiera charakter typowo sprawczej dziatalnosci, podczas ktorej
dziecko ,robi dla siebie co$ nowego, wymyséla, tworzy, mozna powiedzie¢,
ze dokonuje kreatywnego ataku”?.

Pojecie ekspresja, twércza aktywnosé w jezyku polskim ma odniesienia
do teorii sztuki i oznacza , wyrazisty i sugestywny sposéb wyrazania uczug;
jest to sita wyrazu”2. W psychologii, psychiatrii stowo ekspresja nabiera zna-
czenia terapii i rozumiana jest

jako indywidualna wypowiedz uzewnetrzniajaca podswiadome warstwy psychiki,
umozliwia wyzwolenie si¢ od nagromadzonych, czesto juz zahamowanych i utrwa-
lonych, napie¢ psychicznych, pozwala na obiektywniejsze spojrzenie na ukryte kon-
flikty i przezycia, a jednoczenie stanowi czynnik kompensacyjny, wyrazajacy sie
mozliwoscig realizowania w wyobrazni réznych nie spelnionych w rzeczywistosci
zamierzen i pragnien. Ekspresja pomaga w podniesieniu zanizonego poczucia war-
tosci i przywréceniu réwnowagi miedzy procesami pobudzania i hamowania, mie-
dzy strefa intelektualng i emocjonalna3.

1W. Limont, Twdrczos¢ w aspekcie cyklu zZycia, w: Tworczos¢ - wyzwanie XXI wieku, red.
E. Dombrowska, A. NiedZwiedzka, Krakéw 2003; M. Mead, cyt. za: D. Brown Podrecznik rozwi-
jania kreatywnosci. Sztuka i twdérczos¢ w pracy z dzieémi, Kielce 2009, s. 34.

2 Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 2004.

3 H. Semenowicz, Poetycka twdrczos¢ dziecka, Warszawa 1973.
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Halina Semenowicz ekspresje tworcza definiowata jako ,czynnos¢ wy-
razania siebie, a odpowiadat jej zespot sztuk ekspresyjnych: muzyka, taniec,
$piew (...) w tancach i §piewach religijnych wyrazano uczucia w tym celu,
aby sie od nich uwolni¢, aby oczysci¢ z nich dusze i przynies¢ jej ukojenie”4.
Wykorzystywanie przez pedagogike wychowawczych i ksztalcacych funk-
gji ekspresji wigze sie¢ z potrzeba ksztaltowania postaw twoérczych nie-
odzownych we wspolczesnym Swiecie. Natomiast ,postawa tworcza to
uksztaltowana (genetycznie i poprzez indywidualne doswiadczenie) wtas-
ciwoé¢ poznawcza i charakterologiczna, wykazujaca tendencje, nastawienie
lub gotowos¢ do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawiska, a takze wtlasnej
osobowosci”>. Obserwujac proces twoérczy u dziecka, wyraznie mozna do-
strzec, jak wazna role odgrywa w nim wyobraznia - wykorzystana w za-
bawie czy w marzeniach - ktéra dynamizuje i intensyfikuje mysli i uczucia
malca.

Poglady na temat tworczosci malego dziecka sa skrajnie rézne; jedni
twierdza, ze malec jest tworczy juz z samej swojej natury, ktéra kaze mu do-
ciekaé, przeksztalca¢ rzeczywistosé, dziwic sie, tworzy¢ nowa jakosé, wyra-
za¢ swoj idealistyczny $wiat, inni uwazajg, iz dziecko nie jest w stanie sa-
modzielnie stworzy¢ niczego nowego, odkrywczego, oryginalnego. Tym,
ktorzy nie wierza w sprawstwo twoércze dziecka, warto przytoczy¢ stowa
Janusza Korczaka, twierdzacego, iz radoé¢ dziecka jest wynikiem , pokona-
nej trudnosci, osiggnietego celu, odkrytej tajemnicy”, ze to ,rados¢ triumfu
i szczescie samodzielnosci, opanowania i wiadania”®. Przyjelo sie¢ uwazag, ze
wymiernym efektem postawy tworczej jest wytwoér wyrazajacy intencje
tworcy, jego osobowos¢, nature, doswiadczenia, uczucia i mysli. Wytwoér ma
dla matego twoércy ogromne znaczenie, stanowi jego przestanie dla innych
i Swiadczy o nabywaniu przez dziecko coraz pelniejszej kompetencji rozpo-
znawania i rozumienia Swiata.

Idee aktywnosci tworczej dzieci i mtodziezy, wychowania przez sztu-
ke propagowali i rozpowszechnili w Polsce miedzy innymi Irena Woj-
nar’, Stefan Szuman®, Maria Golaszewska®, a takze wspodlczesnie Wiesta-

4 Tamze, s. 74.

5 Z badan nad zdolnosciami i uzdolnieniami specjalnymi miodziezy, red. S. Popek, Lublin 1987,
s.22.

6 J. Korczak, Jak kochaé dziecko. Dziecko w rodzinie, Warszawa 1993.

71. Wojnar, Perspektywy wychowawcze sztuki, Warszawa 1966; tejze, Estetyka i wychowanie,
Warszawa 1970; tejze, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa 1976; tejze, Sztuka jako ,pod-
recznik Zycia”, Warszawa 1984.

8S. Szuman, Psychologia tworczosci rysunkowej dziecka, Lwoéw-Warszawa 1927; tegoz,
O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1969.

9 M. Gotaszewska, Zarys estetyki, Krakow 1973.
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wa Limont!0, Stanistaw Popek!!, Janina Uszynska-Jarmoc!?, Krzysztof
J. Szmidt13.

Dziecko jako odbiorca sztuki

Udziat w procesie percepcji wytworéw kultury przez dzieci do trzeciego ro-
ku zycia przebiega najbardziej efektywnie w znanych i bezpiecznych wa-
runkach sali zlobkowej, domu, malej sceny w osrodku kultury. Wyjscia na
imprezy w duze i zatloczone miejsca beda niekorzystnie wptywac na kon-
centracje dziecka. W nowych, nieznanych miejscach pojawié¢ sie moze lek,
za$ brak mozliwosci odpowiedzi, niemoznoé¢ wlaczenia sie w dzialania
aktoréw czy muzykoéw nie bedzie wzbudzato w dziecku pozytywnej moty-
wacji do obcowania z dorobkiem kultury.

Wybierajac imprezy kulturalne dla dzieci do lat trzech, nalezy bra¢ pod
uwage, ze w tym wieku s one szczegdlnie wrazliwe na glosne dzwieki.
Matych dzieci nie nalezy zatem angazowac w przypadkowe inscenizacje ob-
fitujace w glosne efekty dzwiekowe, pokrzykiwania, huki i pioruny. Koncer-
ty przypadkowe i niedostosowane do potrzeb i mozliwosci najmtodszych
(szczegolnie z udzialem glosnych instrumentéw detych blaszanych, perkusji
wykorzystanej w nieadekwatny dla dziecka sposéb lub bogatych w forman-
ty dzwiekéw glosow ludzkich) moga takze wywola¢ lek i zahamowanie
dziecka. Warto wiec, by udzial malucha w kulturze obejmowat oferte od-
powiednia dla najmlodszych, wyselekcjonowana i starannie przygotowana.

Dzieci do trzeciego roku zycia beda zainteresowane:

- ogladaniem teatrzyku lalkowego (zdecydowanie bardziej niz obser-
wowaniem dorostych, przebranych aktoréw),

- udziatem w krotkich spektaklach (7-10-minutowych),

- udzialem w spektaklach interaktywnych, podczas ktérych powinny
mie¢ mozliwos¢ wycofania sie, jesli czegos beda sie obawiac,

- udzialem w aktywnym stuchaniu, podczas ktérego dorosty bedzie
zwracal ich uwage fragmentami utworéw artystycznych czy folklorystycz-
nych (o dosé¢ rytmicznej strukturze, najlepiej utrzymanych w tempie umiar-
kowanym), bedzie nakierowywac¢ uwage dzieci, zadajac pytania o to, co

10 W. Limont, Synektyka a zdolnosci tworcze, Torun 1994; tejze, Analiza wybranych mechani-
zmow wyobrazni tworczej. Badania eksperymentalne, Toruni 1996.

11'S. Popek, Analiza psychologiczna tworczosci plastycznej dzieci i miodziezy, Warszawa 1978;
tegoz, Rozwdj tworczosci plastycznej dzieci i mlodziezy, Lublin 1979; tegoz, Czlowiek jako jednostka
tworcza, Lublin 2001; tegoz, Psychologia tworczosci plastycznej, Krakéw 2010.

12 J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnos¢ dziecka. Teoria — rzeczywistos¢ — perspektywy roz-
woju, Biatystok 2003.

13 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2013.
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dzieje si¢ w muzyce i na pytanie to odpowiada¢ samodzielnie, np. , postu-
chaj, frunie ptaszek i robi ¢wir, éwir...” itp.,

- stuchaniem tekstu czytanego w gronie najblizszych oséb, réwiesni-
kow,

- stluchaniem dzwiekéw gitary, altowki, wiolonczeli oraz innych stru-
nowych itp.,

- stuchaniem dZzwiekéw o niewielkich natezeniach (koncerty dla malu-
chéw z udzialem instrumentéw majgcych znaczace mozliwosci w zakresie
dynamiki nalezy wyciszy¢, werbel stosowaé bez udzialu sprezynek, pianino
w $rednim natezeniu, trabke zamiast puzonu itp.).

Proponujac dziecku percepcje muzyki, nalezy pamietad, ze ucho dziecka
ma wcigz bardzo delikatnie uksztaltowane narzady, btona bebenkowa jest
niezwykle cienka i podatna na uszkodzenia.

Aktywnos¢ plastyczna matego dziecka

»~Mate dziecko nie tylko odtwarza w swym dzialaniu rozmaite skladniki
przedmiotowe i spoleczne otaczajacej rzeczywistosci, lecz takze po dziecie-
cemu je przeksztalca, zgodnie z wlasnym doswiadczeniem i mozliwosciami
rozwojowymi”14. Wytwory ,dzieciecej sztuki” powstalej w wyniku podej-
mowania przez dziecko takich czynnosci zabawowych, jak: lepienie, ryso-
wanie, wydzieranie (czyli czynnosci manipulacyjno-konstrukcyjnych) maja
niejednokrotnie walory estetyczne i wyrazaja dzieciece emocje. Stad, pomi-
mo ze ,dziela” takie nie zawsze naleza do oryginalnych, estetycznych
(wykonanych w estetyczny, ,czysty” sposob) czy zwyczajnie ,ladnych”,
nazywamy je tworczoscia artystyczng!>. Mozna zatem powiedzie¢, ze sztuka
dziecka stanowi niejako odrebng kategorie estetyczna, ktérej ,przepraco-
wanie” w wieku dzieciecym umozliwia siegniecie (zaréwno w aspekcie
percepgji, jak i recepcji) w obszary dojrzalej tworczosci w przyszlym zyciu
jednostki. Nie ,btadzac” po Sciezkach estetyki dzieciecej, nie zostaniemy
w przyszlosci odbiorcami lub twércami dorobku kultury.

Najwczedniej podejmowang przez dziecko aktywnoscia plastyczna jest
rysowanie. Odpowiednio stymulowane juz w drugim roku zycia potrafi po-
stugiwac sie kredka i oléowkiem. W tym okresie dziecko trzyma narzedzie
»~W garéci” i nie potrafi jeszcze kontrolowaé tego, co rysuje. Tworczos¢ ry-
sunkowa dziecka w tym wieku nie odzwierciedla rzeczywistych przedmio-
tow czy istot. Dzialanie plastyczne, podczas ktérego matly czlowiek porusza

14 M. Przetacznikowa, H. Spionek, Wiek poniemowlecy, w: Psychologia rozwojowa dzieci i mto-
dziezy, red. M. Zebrowska, Warszawa 1975, s. 373.
15 Tamze.
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reka przede wszystkim w stawie lokciowym i ramieniowym, kreélac zwoje
chaotycznych linii, jest bardzo wartosciowym ¢wiczeniem zaréwno dla jego
ruchoéw, jak i spostrzezen. Pierwszy okres aktywnosci plastycznej nazwany
zostal przez Stefana Szumana okresem bazgrotl®. W trzecim roku zycia
dziecko podejmuje proby prawidlowego chwytania i trzymania narzedzia
plastycznego, coraz lepiej opanowuje ruchy swych palcéw i dloni. Z bazgrot
wylaniajg sie stopniowo proste kreski, tuki, pojedyncze punkty. Mniej wiecej
dwuipéiroczne dziecko jest w stanie nasladowac kierunek prostych linii
kredlonych przez opiekuna, za$ pod koniec trzeciego roku zycia odpowied-
nio rozwijane w zakresie twoérczosci rysunkowej potrafi narysowac kotecz-
ko'. Na tym etapie rozwoju dostrzegamy tendencje do rysowania na du-
zych plaszczyznach (dziecko chetnie rysuje duze bazgroty na $Scianach,
podiodze), a w wieku okolo dwa i pét roku obserwujemy dziecieca fascyna-
¢je ,mikrobazgrotami” - woéwczas powstaja drobniutkie spirale, malerikie
zygzaki, plamki itp.

Warto tez dodac¢ (co wczeéniej zasygnalizowano), ze od korica drugiego
roku zycia dzieci zdajg sobie sprawe z tego, iz rysunek niesie ze soba okres-
lone znaczenie's. Jednak podobnie jak w przypadku jezyka, ,zrozumienie
czego$ pojawia sie szybciej niz wykonanie” .

Zdolnos¢ rysowania w celu stworzenia reprezentacji przedmiotu poja-
wia sie stopniowo. Za Georgiem H. Luquetem - pierwszym badaczem ry-
sunkow dziecka - mozna przyjaé, ze okres od okoto drugiego roku zycia jest
w rozwoju rysunkowym dziecka okresem realizmu przypadkowego.
W tym czasie zaczyna ono dostrzega¢ w bazgrotach wylaniajaca sie w spo-
s6b przypadkowy jakas rzecz lub osobe. Wéwczas méwi¢ mozna o tym, ze
pojawia sie zdolnoé¢ do uwazania rysunkéw za symbole reprezentacyjne.
Zdolnos¢ ta, wzmacniana przez srodowisko wychowawcze, np. w formie
pytan ,Czy to dom?”, ,Czy rysujesz stoneczko?”, prowadzi od pojawienia
sie intencji narysowania przez podopiecznego konkretnego obrazu - dziecko
wchodzi woéwczas w tzw. faze nieudanego realizmu?!.

Z kotek, kresek i punktéw charakterystycznych dla okresu bazgrot
stopniowo wytania sie rysunek schematyczny (schemat prosty) - niekiedy
przed ukonczeniem trzeciego roku zycia maluch, laczac te ksztalty, potrafi
narysowac stoneczko, glowonoga i inne, przypominajace znane mu obiekty
otaczajgcego Swiata.

16 Tamze, s. 174-375.

17 Tamze, s. 376-377.

18 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008, s. 263.
19 Tamze.

20 Tamze, s. 264.

21 Tamze.
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Inng forma aktywnosci tworczej beda tzw. ulepianki. Zabawy z pla-
stycznym materialem sa doskonalym ¢wiczeniem sprawnosci ruchowej
dziecka, a ponadto rozwijaja jego spostrzezenia, wyobraznie i wzbogacaja
wiedze o $wiecie. Mate dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ lepienia z plasteli-
ny. Tego typu aktywnosc¢ sprzyja ksztaltowaniu takich cech charakteru, jak
wytrwaloéé, umiejetnos¢ pokonywania przeszkod. Jak zaznaczaja Maria
Przetacznikowa i Halina Spionek, juz dwuletnie dziecko uderza kawatkiem
plasteliny o deseczke, zmieniajac w ten sposob ksztaltt tworzywa, z entuzja-
zmem odrywa kawalki plasteliny lub innej masy plastycznej, by za chwile
ponownie zlepic¢ je w bryte?2. Z reguly dopiero po ukoriczeniu trzeciego ro-
ku zycia obserwujemy ksztalty, takie jak watek, placuszek czy kuleczke.
Warto zasygnalizowaé, ze ,postepy w ulepiankach dziecka zaleza z jed-
nej strony od tego, jak wzbogaca sie zas6b jego spostrzezen i wiedzy o Swie-
cie, z drugiej za$ - od rozwoju sprawnosci ruchowej’?. Warto pamietac,
ze dzieci do trzeciego roku zycia nie nalezy pozostawia¢ bez nadzoru. Trze-
ba ponadto zda¢ sobie sprawe, ze maluch nie bedzie skoncentrowany na
wykonaniu pracy plastycznej przez diuzszy czas. Osoby planujace zajecia
plastyczne w domu czy w zlobku musza uwzgledniaé¢ te ceche rozwojowa
dziecka.

Aktywno$¢ plastyczna matego dziecka - inspiracje dla rodzicow
i opiekundéw

Dziecko powyzej pierwszego roku moze podjaé pierwsze proby poznawania
wlasciwosci materialow plastycznych, wlasnych mozliwosci ich przeksztat-
cania i wykorzystania w spontanicznym dziataniu. W tym okresie mozna
mu zaproponowac nastepujace aktywnosci:

- malowanie palcem na dzieciecej dloni (np. méwiac, ,namaluje ci na
raczce sloneczko, najpierw koteczko, teraz promyczki, jeden, drugi, trze-
ci...”). Takie malowanie bedzie stopniowo skutkowalo dzieciecym nasla-
downictwem, wodzeniem wzrokiem za rekg, jednoczesnie ,zanurzeniem”
jezykowym i ,budzeniem” wyobrazni,

- rysowanie kreda na tablicy suchosciernej,

- rysowanie grubymi pastelami, kredkami woskowym, §wiecowymi,

- stemplowanie,

- malowanie palcami,

- malowanie farbami na duzej ptaszczyznie przy uzyciu grubego pedzla,

2 M. Przetacznikowa, H. Spionek, Wiek poniemowlecy..., s. 379.
23 Tamze.
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- zabawy masa solng - odpowiadaja one potrzebie rozwojowej dziecka
w tym wieku wyrazajacej sie ,mieszaniem w czyms$” i ,ugniataniem cze-
gos”, co z czasem zyska strukture, fakture, kolor. Wyrabiajac mase, maluch
ma mozliwosé¢ sensorycznego poznania sktadnikéw, ponadto jest swiadkiem
powstawania srodka plastycznego - uczestniczy w procesie tworzenia masy,
co sprzyja¢ bedzie w przyszlosci rozwojowi analitycznego i syntetycznego
mys$lenia,

- zabawy masg solng z dodatkiem naturalnego barwnika - mate dziecko
jest zainteresowane zmiang koloru masy. Zaleta takiej masy solnej jest cie-
kawy zapach, szybkie i trwate twardnienie ulepionej bryly, a takze male ry-
zyko zatrucia pokarmowego (z reguly dzieci do trzeciego roku zycia beda
podejmowaty proby ,lizania” masy lub paluszkéw w trakcie zabawy, mate-
rialy wykorzystane podczas zabawy sa jednak jadalne, wiec samo , wypro-
bowanie” smaku w tym przypadku nie powinno powodowac¢ problemow
zdrowotnych),

- zabawy modeling (ktéra jednak wymaga specjalnej obrébki termicz-
nej, stad wspolczesnie jest mniej popularna wsréd dzieci),

- zabawy ciastoling (pachnaca z reguly znacznie przyjemniej niz pla-
stelina, efektywnie twardniejaca w kontakcie z powietrzem, bogata kolory-
stycznie i fatwiejsza od plasteliny do sprzatniecia),

- zabawy piankoling oraz innymi syntetycznie uzyskiwanymi masami,

- zabawy piaskiem kinetycznym, ktéry skiada sie ze zmodyfikowanego
piasku. Jest on w dotyku podobny do mokrego piasku, ktéry nie sypie sie,
nie wysycha, ma niepowtarzalng fakture,

- zabawy masami plastycznymi z wykorzystaniem kamieni, muszli, li-
Sci, patykow, kwiatow itp.,

- zabawy maka, ryzem itp. zgromadzonymi w przezZroczystych pojem-
nikach,

- zabawy kawatkami papieru, konfetti, ale takze pocietych lisci pozy-
skanych podczas jesiennego spaceru, suszonych kwiatkéw itp.,

- wydzieranki - wydzieranie duzych, prostych ksztattow,

- naklejanki - naklejanie przygotowanych przez opiekunéw ksztaltow
na réznej wielkosci plaszczyzny, mozna tez okleja¢ pudia réznej wielkosci.
Dzieci powyzej drugiego roku zycia moga swobodnie nakleja¢ nieco mniej-
sze fragmenty ozdobne na pokryte klejem plaszczyzny, a takze podejmo-
wac dodatkowo préby ozdabiania guzikami, koralami, wiekszymi cekinami
(wéwczas efektywnie ¢wiczy¢ beda takze precyzje chwytu pesetowego),
moga takze stosowac (zawsze w obecnosci opiekuna) sypki brokat, konfetti,
mniejsze fragmenty papieru lub bibuly.
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Aktywnos$¢ muzyczna?4

Z percepcja, przyswajaniem i ,kodowaniem” zjawisk dZzwiekowych mamy
do czynienia juz w czasie zycia plodowego. Zmyst stuchu jest jednym
z najbardziej intensywnie rozwijajacych sie u czlowieka w okresie pre-
natalnym, juz w czwartym tygodniu od zaplodnienia pojawiaja sie bowiem
~pecherzyki stuchowe, z ktérych kazdy dzieli sie na $limak i narzad
przedsionkowy” 2. Ksztattujace si¢ w tonie matki dziecko reaguje na dZwiek
poprzez zmiane ruchu ciala, zmiane akcji serca, ,prady czynnoSciowe
mozgu oraz rytm ruchow klatki piersiowej”26. Aktywnos$¢é muzyczna dziec-
ka ma zatem Zrédlo juz w zyciu plodowym, wéwczas gdy pierwsze sygnaly
dzwiekowe docieraja do narzadu stuchu i pozostaja w dzieciecej percepgiji.
By¢ moze wlasnie dlatego wszystkie dzieci ujawniaja , pewne charaktery-
styczne regularnosci w reagowaniu na muzyke”?’.

Zainteresowanie dZzwiekami obserwujemy juz u niemowlat. Przyglada-
jac sie ich zachowaniu, mozna dostrzec ich reakcje na bodziec dzwiekowy.
Po ukoriczeniu trzeciego miesigca zycia odwracaja wzrok w strone Zroédta
dzwieku (o czym przekonac sie¢ mozna podczas zabaw grzechotka lub ru-
choma pozytywka - karuzela).

Niemowle potrafigce juz chwytaé¢ w raczke przedmioty manipuluje nimi
takze po to, by pozna¢ ich wlasciwosci brzmieniowe. Male dzieci wykorzy-
stuja przedmioty codziennego uzytku (pokrywki do garnkéw, sprzety
domowe itp.) w celu wydobycia z nich dzwieku. Wydaje sie, ze dziecko
ustawicznie poszukuje nowych odglosow, eksperymentuje z dzwiekiem,
poréwnuje je, sprawdza uzyskany efekt brzmieniowy. Takie naturalne eks-
perymenty stanowi¢ moga wstep do wykorzystania instrumentarium Karla
Orffa podczas twoérczych zabaw dzwiekonasladowczych, rytmicznych, ru-
chowych i innych.

Roczne dzieci zwracajg uwage na barwe dzwieku, a dzieci nieco starsze
- okoto pottoraroczne lub dwuletnie - koncentruja sie przez chwile na inte-
resujacej je melodii. Czestym zjawiskiem jest koncentrowanie si¢ dziecka
zajetego inng czynnoécia na melodii reklamy telewizyjnej. Dziecko potrafi

2 W tekscie wykorzystano fragmenty rozdziatu: K. Sadowska, Dziecko w Swiecie dZwigkow,
w: Children in the postmodern world. Culture - media - social inequality, red. H. Krauze-Sikorska,
M. Klichowski, A. Basiriska, Poznan 2014, s. 77-88; K. Wojciechowska, Muzyka w propedeutycz-
nej edukacji dziecka - przewodnik dla nauczycieli, Poznan 2009, s. 31.

% L. Eliot, Co tam sig dzieje?, Poznar 2003, s. 319-320.

2% D. Kornas-Biela, Okres prenatalny, w: Psychologia rozwoju cztowieka, red. B. Harwas-
Napierata, J. Trempata, Warszawa 2002, s. 30.

27 Za: E.E. Gordonem w: E.A. Zwoliriska, Audiacja. Studium teorii uczenia si¢ muzyki Edwina
E. Gordona, Bydgoszcz 2011, s. 235.
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porzuci¢ dotychczasowe dzialanie, by dotrze¢ przed odbiornik telewizyjny.
Mozna tez dostrzec, ze dzieci do trzeciego roku zycia chetnie stuchaja piose-
nek w programach telewizyjnych i bajkach, koncentruja sie znacznie efek-
tywniej w trakcie bajki, jesli bohater Spiewa piosenke (np. w filmach pt.
»NiedZzwiedZ w duzym, niebieskim domu”, ,My little pony, przyjazi to
magia”, ,Klub myszki miki”). Dzieci w drugim roku Zycia chetnie nuca
wspolnie z opiekunem ulubiong piosenke z serialu czy bajki.

Maluchy maja tez potrzebe ruchu i poruszania sie¢ w rytm muzyki.
E. Jaques-Dalcroze zauwazyl, ze nawet male dziecko nosi w sobie miare
przejawiajaca sie w rytmicznym chodzie, czynnoéci oddychania, biciu ser-
ca®. Rytm wyzwala w maluchu ruch, rytmiczne poruszanie sie¢ do muzyki.
Obcowanie z muzyka musi wiec mie¢ charakter czynny, aktywny, nie za$
bierny (nawet gdy dziecko ma zasnaé¢ tulone w objeciach przez opiekuna,
naturalnym ruchem dorostego jest kolysanie sie z nogi na noge, tym samym
kotysanie trzymanego malca).

Muzyka i dzwieki pozwalaja na zaspokojenie potrzeby ekspresji i do-
$wiadczenia - obcowanie z dZwiekiem bedzie dla dziecka ludyczng forma
aktywnosci pozwalajacej na poznawanie wtasnosci przedmiotéw i zjawisk,
na nabywanie wiedzy o otaczajacym je $wiecie, na ksztaltowanie dzieciecych
kompetencji muzycznych. Obcowanie z muzyka, ze wzgledu na specyfike jej
~jezyka” - abstrakcyjnego, efemerycznego, ale takze poddanego bardzo
okreslonemu porzadkowi w zakresie elementéw dziela muzycznego - wply-
wa W znaczacy sposob na rozwéj poznawczy i emocjonalny dziecka. Odbiér
lub ekspresja muzyczna (Spiew piosenek, ruch do muzyki, gra na instru-
mentach) oswaja dziecko z tzw. pojeciami pierwotnymi - ukazuje wiec ,,ist-
nienie czego$ (jest) i brak czego$ (nie ma) jedno i kilka zjawisk (malo, duzo),
czas trwania zjawiska (dluzej, krécej) to samo (identycznos¢), cos$ innego
(odrebnosé¢, kontrast), to samo zmienione (wariant), glosniej i ciszej (dyna-
mika), szybciej i wolniej (tempo), weczesniej i pézniej (czas)”%.

Wsroéd zabaw opartych na aktywnosci muzycznej, ktére mozna zapro-
ponowac malym dzieciom, warto wskazac:

Zabawy slowno-muzyczne ($piewane) - improwizowane lub poddane
dyscyplinie muzycznej, np. rytmicznej. W procesie aktywnosci muzycznej
najczesciej wykorzystuje sie piosenki odwolujace sie¢ w warstwie jezykowej
do przedmiotéw i sytuacji znanych dziecku. Spiewaé¢ nalezy maluchowi
piosenki, ktére mieszcza sie¢ w ambitusie dzieciecego glosu (czyli melodie
oparte na kilku dzwigekach w zakresie wysokosci), o klarownych rytmach
(kotysanek, marszy, a takze miarowych w metrum parzystym umoz-

28 Por. E. Jaques-Dalcroze, Pisma wybrane, Warszawa 1992, s. 14.
2 K. Nowak, Wptyw muzyki na rozwdj dziecka, , Wychowawca”, 2004, nr 1, s. 20-21.
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liwiajagcym podskakiwanie)3. Nalezy siegac¢ do prostych piosenek, np. Mam
chusteczke haftowang, My jestesmy krasnoludki. Te utwory osadzone sa wilasnie
w niewielkim przedziale dZwiekowym, za$ ich rytm odpowiada motorycz-
nym preferencjom maluchow. Piosenki $piewane najmiodszym powinny
miec jasng i przejrzysta forme - zwrotkowq, zwrotkowa z refrenem, krétka
forme AB (skontrastowana pod katem, np. tempa).

Zabawy muzyczno-ruchowe (inscenizacja fragmentéw muzyki lub pio-
senek dzieciecych, prosty taniec, zabawy ruchowe). Podczas zabaw mu-
zyczno-ruchowych (inscenizacji piosenek, fragmentéw utworéw muzycz-
nych, elementéw prostych taricow) wychodzi sie od naturalnych dzieciecych
potrzeb, poniewaz ,w ruchu realizowany jest rytmiczny sens i nastrdj zaba-
wy”31. Najblizszg dziecku aktywnoscia bedzie realizowanie okreslonego,
spontanicznego lub poddanego czesciowej dyscyplinie ruchu do stuchanego
fragmentu muzycznego. Utwér muzyczny zinterpretowany ruchem zostaje
utrwalony w dzieciecej pamieci, prowadzi do specyficznego skoncentrowa-
nia uwagi na cechach utworu, audiacji rytmu i melodii, ktére nadaja forme
zachowaniom ruchowym. Ruch inspirowany dzwiekiem to dla dziecka
oczywisto$¢, poniewaz jest najblizszy dzieciecemu sposobowi postrzegania
Swiata.

Zabawy z wykorzystaniem instrumentéw perkusyjnych o nieokreslo-
nej wysokosci dzwieku (akompaniament do fragmentéw muzyki artystycz-
nej, piosenek dzieciecych, improwizacje rytmiczne na okreslony temat,
a takze zabawy o charakterze manualnym). Niespelna roczne dziecko,
biorac do reki instrument, odczuwa rados¢ z uzyskanego efektu brzmie-
niowego.

Warto nadmieni¢, ze aktywnos$¢ muzyczna powinna wspomagac per-
cepcje muzyki, a percepcja inspirowac jej tworzenie.

Uogolniajac, trzeba podkresli¢, ze dziecko powinno przyswaja¢ dzwieki
mowy rownolegle z dzwiekami muzyki®2. Pomimo ze muzyka nie ma zna-
czen semantycznych, dziecko przyswaja ja i uczy sie jej znaczenn podobnie
do poznawania i rozumienia mowy. Proces tworczego ksztaltowania matego
dziecka powinien wiec by¢ podobny do tego, ktory ,,0émiela je do paplaniny
jezykowej i uczenia sie jezyka”33.

30 Gdyby ktos$ mial watpliwos¢ dotyczaca powyzej podanych kryteriéw, zawsze pomys-
le¢ moze o Lulajze Jezuniu i Przybiezeli do Betlejem lub Péjdzmy wszyscy do stajenki. Te koledy sa
niewatpliwie ulubionymi piosenkami malych dzieci. Wybierajac repertuar do $piewania i ru-
chu z muzyka, warto dobiera¢ co$, co przypominaé bedzie w nastroju i tempie fragmenty
owych koled.

31 M. Przychodziniska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, Warszawa 1974, s. 112.

32 E.E. Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt i matych dzieci, Krakéw 1997, s. 8-10.

33 Tamze, s. 8.
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Aktywnosc¢ dziecka w wieku do lat trzech przy muzyce -
inspiracje dla rodzicow i opiekunow3+

Do zabaw muzycznych mozna wtaczy¢:

- Spiewanie piosenek i kolysanek, ktére beda oswajaty niemowle z ma-
terialem muzycznym i pomoga mu stworzy¢ podstawy ,stownika
muzycznego”. Spiew jest szczegdlnie naturalng i lubiana przez dziec-
ko forma aktywnosci muzycznej, takze twoérczej. By maluch zaczat
samodzielnie $piewac, nalezy dostarcza¢ mu materiatu do eksploragji.
Z reguly w trakcie $piewania przez opiekuna dochodzi do intuicyjne-
go wykonywania cialem rytmicznych ruchéw, co z kolei bedzie pro-
pedeutycznym treningiem twoérczym w zakresie odczuwania rytmu
muzycznego (poczatkowo przez obserwacje dorosltego). Spiewajac
dziecku, mamy mozliwoé¢ obserwowania jego reakcji, mozliwos$¢ mo-
dyfikacji tempa, melodii, rytmu, artykulacji (sposobu wydobycia
dzwieku), natezenia (co jest szczegélnie wazne ze wzgledu na delikat-
ny i wrazliwy na bodZce narzad stuchu) do biezacych potrzeb pod-
opiecznego oraz dopasowania tresci werbalnej do mozliwosci dziecka.
W kontakcie z malcem warto, np. $§piewajac kotysanki, wybiera¢ me-
lodie znane dziecku, proste w warstwie melodycznej i rytmicznej, jak
choc¢by w przypadku koledy Lulajze Jezuniu lub piosenek o ludowym
rodowodzie.

- Spiewanie ze zmiana tempa melodii, np. przyspieszenie wypowiedzi
muzycznej w koricowej frazie piosenki, zatrzymanie intonowanego
dzwieku - wydluzenie, zmiana wyrazu muzycznego, zrobienie nie-
oczekiwanej pauzy, ktéra opiekun moze wypelnié, np. uderzeniem
w instrument muzyczny lub innym dzwiekiem. Dziecko zaintereso-
wane bedzie kazda zmiang i z reguly zmiana taka wywola u niego

3¢ W zwigzku z bogata oferta zaje¢ dodatkowych dla matych dzieci warto zauwazy¢, ze
w przypadku dzieci do trzeciego roku zycia aktywnosci takie powinny by¢ krétkie i wykorzy-
stujace réznorodnosé form aktywnosci - czyli np. realizacja zabawy na wstepie, przejécie do
kilku kroétkich éwiczer, trzon zajec, zabawa na zakoriczenie) i przygotowane z udzialem spe-
cjalisty pedagoga lub psychologa. Dziecko nie powinno uczestniczy¢ w wielu aktywnosciach
w trakcie tygodnia. Harmonijnego i wszechstronnego rozwoju nie stanowi liczba zaje¢ dodat-
kowych. Nadmiar bodzcéw wywoluje zmeczenie matego cztowieka. Jedli rodzic jednak prag-
nie, by dziecko uczeszczalo na zajecia dodatkowe, powinien zawsze pamietaé, ze dla malucha
do lat trzech odpowiednie beda aktywnosci trwajace mniej niz 15-20 minut, realizowane
z czynnym udzialem rodzica. Male dziecko nie moze podja¢ nauki gry na instrumencie, nie
moze uczeszczaé na typowe zajecia taneczne lub balet. Mozna natomiast zaproponowac dzia-
fania z elementami ruchu do muzyki czy elementami tarica lub kroétkie zajecia rytmiczne o pro-
filu umuzykalniajacym.
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zadowolenie, $miech. Tego typu zabawy pozwalaja na budowanie
trwalej wiezi emocjonalnej z radosnym na okolicznos¢ uczestniczenia
w zabawie z dZwiekiem maluchem.

Spiewanie wspélnie z dzieckiem - dzieci 2-3-letnie s3 gotowe do
przyswajania prostych piosenek - czesto samodzielnie nuca lub $pie-
waja poznane piosenki, cho¢ z reguly realizujg rytm, a melodia wydaje
sie do oryginatu niepodobna. Jest to absolutnie poprawne rozwojowo
zjawisko, poniewaz stuch melodyczny dziecka na ogot dopiero po
szostym roku zycia pozwala mu na prawidlowa intonacje melodii.
W trzecim roku zycia zdarza sie, ze pojedyncze dZzwieki mieszczg sie
w strukturze interwalowej piosenki.

Zabawy prostymi instrumentami perkusyjnymi, szczegélnie grzechot-
kami, bebenkami, innymi przedmiotami, ktére generuja dzwiek.
Dziecko, juz po trzecim miesigcu zycia, z uwaga bedzie obserwowac
zrodlo dzwieku. Dorosty moze taki przedmiot dodatkowo umiesci¢
w raczce dziecka i wraz z nim potrzasac instrumentem w takt muzyki,
przemieszczaé przedmiot w przestrzeni. DZwigk instrumentu zastapic
mozna takze rytmicznym klaskaniem - dziecko powyzej szdstego
miesigca zycia z reguly bedzie prébowalo zlozy¢ dlonie w gescie klas-
kania, nasladujac opiekuna. Dzieci, juz od okolo 6ésmego miesigca
zycia, reagowa¢ beda entuzjazmem podczas piosenek o szybszym
rytmie, miarowych (np. jak w przypadku typowych marszowych pio-
senek), za$ dzieci powyzej dwudziestego miesigca zycia beda z pew-
noscig préobowaly rytmicznie poruszac sie w takt szybszego utworu
$piewanego w ich otoczeniu. Woéwczas wlasnie warto dodaé rytmicz-
ny akompaniament instrumentu perkusyjnego. Trzeba takze pamietac
o tym, by dziecko nie musiato ,uczy¢ sie” gry na instrumencie, lecz by
w trakcie zabaw muzycznych dostarcza¢ podopiecznym instrumenty,
ktére poruszone przez dzieciece rece beda (bez wiekszych przeszkod)
wydawac oczekiwany dzwiek. Nalezy oczywiscie zwréci¢ uwage na
prawidtowy sposob trzymania grzechotki, bebenka czy tez innego in-
strumentu perkusyjnego, pokaza¢ dziecku mozliwe sposoby wzbu-
dzenia dZwieku, jednakze instrument nie powinien by¢ skomplikowa-
ny pod wzgledem techniki gry, poniewaz niepowodzenie zniecheci
malucha do podejmowania kolejnych préb muzykowania®.

35 W okresie do trzeciego roku zycia, ze wzgledu na fizjologiczne uwarunkowania malu-
cha, nalezy - zgodnie z koncepcja Karla Orffa - oferowac dziecku instrumenty perkusyjne,
w pierwszej kolejnosci o nieokreslonej wysokosci dzwieku, np. bezpiecznie wykonane kasta-
niety, marakasy, talerze, gongi, tarki, pudetka akustyczne i tréjkaty (z uwagi na paleczki nale-
zy zawsze towarzyszy¢ dziecku podczas aktywnosci z udziatem ww. instrumentéw), bebenki,
drobne janczary, mate tamburyna, a takze inne propozycje wigzace sie z systemem muzycz-
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Zabawy z r6znymi instrumentami. Mate dziecko jest ciekawe otaczaja-
cego $wiata, interesuje si¢ rowniez $wiatem dzwiekéw i poszukuje
mozliwoéci ich wydobycia. Jego zainteresowanie wywolaja rézne
instrumenty. Wigkszo$¢ nie jest dostosowana do mozliwosci mo-
torycznych i fizjologicznych matego dziecka. Obcowanie malucha
z ,powaznymi” instrumentami rozpatrywane moze by¢ raczej w kate-
goriach eksperymentalnej aktywnosci, oswajania si¢ z przedmiotami
wydajacymi dZwigki, nie ma jednak mozliwosci, by dziecko do lat
trzech podjeto nauke i rozpoczelo proces opanowywania techniki gry
na instrumentach przeznaczonych do koncertowania ,dorostego”.
Niewatpliwie bledem jest wdrazanie dziecka w technike gry na flecie
prostym i flazolecie (cho¢ mozna niejednokrotnie zaobserwowad, ze
instrumenty te sa dostepne w zlobkach lub przedszkolach), gdyz
dziecko nie potrafi odpowiednio zada¢, skorelowaé oddechu z techni-
ka palcowania, za§ w kwestii samej techniki palcowania i chwytu in-
strumentu - motoryka mata dziecka do 6.-7. roku zycia skutecznie
uniemozliwia mu precyzyjne zakrywanie dziurek w instrumencie.
Zabawy z instrumentami ludowymi - piszczatkami wodnymi, gwizd-
kami glinianymi, malymi fletniami lub harmonijkami ustnymi. Ze
wzgledu na kwestie bezpieczernistwa takie zabawy mozna proponowac
dziecku nie wczeéniej niz okoto drugiego roku zycia. Pamieta¢ nalezy,
ze gdy maluch otrzyma taki instrument, bedzie dmucha¢ dla samej
radoéci na okolicznoé¢ dmuchniecia i zweryfikowania uzyskanego
w ten spos6b brzmieniowego efektu.

Zabawy ruchowe - podczas ktoérych dziecko bedzie rytmicznie klaska-
to, tupalo, kotysato sie itp. Malec w drugiej potowie drugiego roku zy-
cia chetnie podejmuje aktywnos¢ majaca na celu prosta inscenizacje
piosenek za pomoca gestow (tu sprawdzaja sie piosenki tradycyjne,
np. Kétko graniaste, My jestesmy krasnoludki itp.).

Zabawy rytmiczne - na tym etapie rozwojowym nie polegaja na reali-
zacji skomplikowanych struktur muzycznych, jest to raczej zabawa
z sygnalami dZzwiekowymi (np. gltoéne dzwieki - ,chowamy sie do
budki”; dzwigki ciche - ,udajemy, ze $pimy” lub dzwiek wysoki -
»,wspinamy si¢ na paluszki”; dZwiek niski - ,poruszamy sie jak

nym K. Orffa. W ramach zabaw z melodiag mozna zakupi¢ wspoétczesnie popularne bum bum
rurki, dzwonki z sercem (melodyczne) lub drewniane ksylofony, metalowe dzwonki diato-

niczne

(sztabkowe, zwane popularnie cymbatkami). Wéwczas dziecko bedzie mialo szanse na

wzbudzenie dzwiekéw o réznej wysokosci, tym samym oswoi sie nie tylko z rytmem, lecz
takze z melodia. Technika gry na wspomnianych instrumentach wymaga opanowania chwytu
samego instrumentu lub paleczki, nie wymaga od dziecka szczegélnych umiejetnosci w zakre-
sie zadecia, nie wymaga takze szerokich kompetencji motorycznych dtoni i palcow.
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niedzwiadki”). Tego typu aktywnosé¢ pozwala dziecku na oswojenie
sie z sygnalami muzycznymi, tworzywem muzyki, pozwala na zaspo-
kojenie potrzeby nasladowania, ruchu, dzieciecej ekspresji, wzbogaca
wyobraznie muzyczng i przestrzenng dziecka, pozwala takze na bar-
dziej efektywny rozw¢j fizyczny.

- Zabawy taneczne - dziecko chetnie porusza sie zgodnie z dyscypling
muzyczng (glownie z wysokoscig, natezeniem, tempem utworu mu-
zycznego). Dzieci do roku zycia mozna aktywizowac, organizujac np.
taniec raczek (podczas wybranych fragmentéw utworéw z repertuaru
muzyki klasycznej), taniec z zabawka (misiem, lalkg), taniec z rekwi-
zytem w raczce (kolorowa wstazeczka, papierowg szarfa, lekka pilecz-
ka czy instrumentem muzycznym - malym marakasem). Rekwizytem
w tanicu zarowno miodszych, jak i starszych dzieci moze by¢ takze
kazdy przedmiot, ktéry dziecko jest w stanie chwyci¢. Mozna wiec
zorganizowac taniec z kasztanem, taniec z lisciem, taniec z kwiatkiem,
ksigzeczkg, szczoteczky, fragmentem folii malarskiej (ilustrujacej wiatr
lub wode) w zaleznosci od tego, jakie cele zalozy sobie opiekun mate-
go dziecka.

Przyklady zabaw dla najmlodszych:

Zabawa - Taniec rybek

Dzieci do pierwszego roku zycia - siedzq na dywanie, na krzesetkach lub foteli-
kach, dzieci powyzej pierwszego roku Zycia mogq stac i przechodzic¢ z pozycji stojgcej
do kucajgcej. Zabawie towarzyszy fragment muzyczny C. Saint-Saensa ,Akwa-
rium” ze suity muzycznej ,Karnawat zwierzqt”; dzieci otrzymujq do rqczki rekwi-
zyt — wstqzeczke.

Przebieg zabawy:

Z uwagi na fakt, ze utwér muzyczny zawiera powtérzone motywy mu-
zyczne, podczas motywu muzycznego rozpoczynajacego utwor (powtarza
sie na poczatku dwukrotnie) oraz w sytuacji, gdy motyw ten powraca (przy
konicu), dzieci kreca raczka koéteczka (rybki ptywaja), a starsze dzieci prze-
chodza z pozycji kucajacej do stojacej i powracaja, krecac wstazeczky ko-
teczka. W drugiej minucie utworu, wraz ze zmiana motywu muzycznego,
dzieci przekladaja wstazeczki z prawej reki do lewej (rybki przemieszczaja
sie w wodzie). We fragmencie ze ,stojacym” dwukrotnie dluzszym dzwie-
kiem wstazka wykonujemy ruchy w gore i w dot (rybka wyptywa na po-
wierzchnie i nurkuje). Gdy nastepuje zatrzymanie dzwieku (dzwiek dtugi),
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zatrzymujemy raczke w gorze, gdy nastepuje po nim dzwiek krétszy, raczka
szybko opada, by za chwile sie znéw unie$¢ (motyw zatrzymanego dzwieku
powtarza sie dwukrotnie). W ostatniej sekwencji muzycznej ,rybki” kreca
raczka koteczka jak na poczatku, lecz z tendencja ruchu w doét (rybki ida

spac).

Zabawa z elementami tanca - Taniec pisklat

Zabawie towarzyszy , Taniec pisklat w skorupach” ze suity M. Musorgskiego
., Obrazki z wystawy”; nalezy poszuka¢ wykonania, ktore jest w tempie umiarkowa-
nym, gdyz wiele sposrod wykonan moze byc zbyt szybkich dla zmiany sekwencji
ruchowych matego dziecka.

Przebieg zabawy:

Dzieci siedzace siedza na dywanie lub krzesetkach, dzieci chodzace mo-
ga sta¢. Maluszki maja uszykowane do ruchu raczki. Opiekun powtarza
wraz z muzyka stowa: ,Jestem kurczaczek, jestem kurczaczek” - dzieci stu-
kaja raczkami w kolanka (chodzace takze przytupuja) i w dlonie (schemat
powtarza sie dwukrotnie). Opiekun méwi dalej: ,i stukam, stukam, stukam,
stukam, stukam, stukam, puk” - dzieci stukajg pigstkami w kolanka, na
stowo ,, puk” w podioge lub we wlasne dlonie. Powyzsze sekwencje powta-
rzaja sie w utworze kilkakrotnie, jesli nastepuje zatrzymanie dzwieku, za-
trzymujemy powtérzone klaéniecie lub stukniecie. Srodkowa sekwencja -
odmienna motywicznie (w warstwie melodii) i powt6érzona dwukrotnie - to
fragment, podczas ktérego kurczaczki ,chca rozbi¢ skorupke”. Dzieci wraz
z opiekunem proébuja paluszkami stuka¢ w niewidzialng skorupke (przed
soba), méwiac kilkakrotnie zgodnie z rytmem , puk”, nastepnie powraca se-
kwengcja , Jestem kurczaczek...”.

Modyfikacje: Zamiast klasnie¢, mozna chociazby stukaé paluszkiem (wskazu-
jacym) o paluszek; mozna uderza¢ w instrument muzyczny (marakas) lub
klockiem drewnianym o klocek, mozna takze zastosowaé ruch ramion (na
wz0r poruszania skrzydetkami) itp.

Zabawa ruchowo-muzyczna z pileczka - Krecimy i podajemy

Dzieciom towarzyszy fragment utworu muzycznego ,Dla Elizy” L. van
Beethovena (pierwszy fragment - poczqtkowy refren). Kazde z dzieci trzyma w dfoni
lekkq plastikowq piteczke i nasladuje ruchem reki opiekuna.

Przebieg zabawy:
Gdy pojawia sie charakterystyczny motyw muzyczny (mtynek), dzieci
kreca wolno raczka z pileczka w powietrzu (powtarzajace sie w bliskiej
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wysokosci, powszechnie rozpoznawalne dzwieki). Gdy pojawia sie mo-
tyw roztozony na akordzie - dzieci przekladaja wolno pilteczke z raczki
do raczki. Gdy pojawia sie fragment przed powrotem motywu pierwsze-
go (duze interwaly pomiedzy dZwiekami) - kreca w miejscu pitka na ko-
lanach.

Powrot do motywu bliskich odleglosciowo, powtarzajacych sie dzwie-
kéw - kreca w powietrzu kotka reka trzymajaca piteczke.

Modyfikacje: Zamiast pitki mozna wykorzystaé dowolny rekwizyt, ktory
dziecko utrzyma w dtoni, mozna takze kreci¢ kétka bez rekwizytu, a zamiast
podawania zastosowac chociazby uderzenia dtorimi w kolanka.

Zabawa z instrumentem (marakas) - Waz

Kazde z dzieci otrzymuje do rqczki marakas. Opiekun recytuje wierszyk:
,Idzie wqz waqskq drozkg, nie porusza Zadng ndzkq, poruszatby, gdyby mogt,
lecz wqz przeciez nie ma nog”3e.

Przebieg zabawy:

Opiekun wraz z dzie¢mi wygrywa na marakasach rytm wiersza (stara
sie moéwi¢ w metrum parzystym tak, jakby moéwil w rytmie marsza), w trak-
cie méwienia maszeruje. Kazdy krok to wzbudzenie marakasu, z tym ze co
czwarty krok gramy tremolo (potrzasanie dluzsze), by imitowac dzwiek
wydawany przez grzechotnika.

Modyfikacje: Po pierwotnym maszerowaniu i graniu ,na cztery” mozna pod-
jac¢ probe maszerowania dwukrotnie wolniejszego:

»1dzie waz” - jeden krok,

~waska drézka” - drugi krok itd.

W takim przypadku nalezy jednak zwréci¢ uwage na wysokie unosze-
nie nég, by nie przyspieszy¢ tempa wypowiedzi (zanim podniesiemy wyso-
ko kolano, minie czas potrzebny na ,wytrzymanie” czasu do realizacji ko-
lejnego kroku. Modyfikacje rytmiczne moga polega¢ takze na wykonaniu
pauz w mowie (np. cztery kroki po kazdym fragmencie odbywaja sie tylko
z towarzyszeniem instrumentu, nie stowa). Do zabaw tego typu (rytmizo-
wania wierszy) warto wykorzysta¢ wyliczanki dzieciece lub wiersze, np. Ja-
na Brzechwy, Ewy Szelburg-Zarembiny.

36 Por. <wierszykidladzieci.pl/inne/waz.php>, 10.10.2015 - wierszyk L.J. Kerna.
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Zabawa z udzialem instrumentu (tamburyno) - Deszczyk pada

Przebieg zabawy:

Dzieci starsze (dwuletnie, trzyletnie) chodza po sali zgodnie z rytmem,
ktéry gra opiekun na tamburynie. Opiekun gra miarowego marsza i powta-
rza wraz z dzie¢mi slowa: ,,Stonko $wieci, stonko $wieci, na spacerek chodz-
cie dzieci”. Gdy po kilku sekwencjach marsza (spacerku) opiekun przyspie-
sza (tremolo na tamburynie), wota: ,Deszczyk, deszczyk, chowaj sie, a jak
nie, to bedzie zle”. Dzieci mlodsze - siedzace - nasladuja padajacy deszczyk
paluszkami - stukajg szybciutko w kolanka, a gdy $wieci storice, raczkami
zwréconymi ku gorze nasladuja promyczki storica.

Zabawa muzyczno-ruchowa , Butka z mastem”

Przebieg zabawy:

Zabawie towarzyszy Das Butterbrot W.A. Mozarta. W zabawie moga
wzigé udzial dzieci siedzace oraz dzieci chodzgce. Charakterystycznym mo-
tywem utworu muzycznego jest glissando (Slizgajace sie dzwieki na zasa-
dzie jeden po drugim). Kazde glissando w utworze to ruch nasladujacy sma-
rowanie nozem z mastem, kremem, dzemem itp. diugiej bulki - bagietki.
Gdy dzwieki glissanda wznosza sie - ,smarujemy bulke” ruchem ku goérze,
gdy opadaja - ruchem ku dotowi. Opiekun ilustruje ruchem muzyke, opo-
wiadajac, ze smaruje buteczke: Za kazdym ruchem mozna mowié, ze smaru-
jemy butke czym innym. Gdy we frazie nie ma glissand, mozemy rytmicznie
~posoli¢” bultke, ,posypaé¢ cukrem”, ,potozy¢ serek”, ,polozy¢ kietbaske”
itp. Wydluzone frazy - mozna zwolni¢ ruch, by ,nabra¢ garé¢ cukru”,
,nabra¢ garsé¢ pieprzu” itp. Srodkowe i bardziej réwnomierne pod wzgle-
dem rytmicznym (pozbawione glissand) sekwencje utworu (dwa razy po-
wtorzone) mozna wykorzysta¢ do zilustrowania ruchem pieczenia bulki
(dwie raczki obracaja sie, jakby piekly bulke w opiekaczu), nastepnie do
nasladowania studzenia bulki (dmuchamy na dionie wyciggniete przed
twarza).

Modyfikacje: Zamiast smarowania bulki warto takze zabawi¢ sie np. w ,ro-
bienie porzadkéw”. Glissando moze odpowiadaé grabieniu ogrodka, my-
ciu szyby (z gory na dél), ruchowi Scierania nieczystosci szmatka itp.
W sekwengcjach bez glissand mozemy np. ,, pryska¢ meble” srodkiem czysto-
Sci, trzepac dywan, trzepac posciel itp.
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Podsumowanie

Miedzy sztuka artysty a sztuka dziecka zachodzi stosunek wzajemnego po-
wigzania®, cho¢ dziecko nie potrafi kontrolowaé¢ wynikéw swoich dziatar
i nie ma opanowanej techniki, a zdecydowanie bardziej interesuje je wlasny
proces tworzenia niz jego efekt3. Dziecko i artyste dzieli wiec przede
wszystkim ,,odleglos¢ w czasie”, inna dojrzatoé¢ biopsychiczna, odmienne
doswiadczenia, $wiadomos¢ celu twoérczego dzialania®. Niemniej jednak,
jak zauwaza Hanna Krauze-Sikorska, artyste i dziecko ,laczy... takze cos
wspodlnego - i dziecku, i artyScie tworczos¢ pozwala nie tyko na wyzwolenie
sie, ale czesto takze na przeksztalcenie samego siebie”40.

Aby dziecko rozwijalo si¢ w omawianym zakresie, aktywnos¢ realizo-
wana by¢ powinna ,w nastroju otwartym i swobodnym”4!. Dzieki poczuciu
zrozumienia i akceptacji przez srodowisko wychowawcze dziecko nieustan-
nie podejmuje nowe wyzwania, moze by¢ twoércze wtedy, ,kiedy tworzy
siebie”42, czynigc to jedynie w otwartym i swobodnym klimacie porozu-
miewania sie z drugim czlowiekiem, w Srodowisku bogatym i stymuluja-
cym wrazliwoé¢ oraz wyobraznie.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Dzieci nabieraja do$wiadczenia poprzez wlasng aktywnos$¢. Ich droga do
zrozumienia i poznania prowadzi, w przeciwienistwie do ludzi dorostych, od
wyprobowanego dziatania do abstrakcyjnej wiedzy.

2. Ekspresja jest naturalng potrzeba i koniecznoscia zapewniajaca peiny
rozwoj dziecka.

3. Dzieci z reguly tworza co$ nowego tylko dla siebie, dla zaspokojenia
swoich potrzeb rozwojowych, takze dla rozwoju osobowosci. Z cata pewnoscia
dziecko charakteryzowac bedzie ekspresja i kreatywno$¢ w dazeniach twor-
czych, jednak sama twoérczos$¢ dziecka u progu zycia bedzie zawsze bardziej
zwrdcona w strone poznawania $wiata i odnajdywania w nim swojego miejsca
niz pozostawienia okreslonego wytworu dla tego $wiata.

37 Za M. Debesse, H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke. O edukacyjnych wartosciach
artystycznej tworczosci dziecka, Poznari 2006, s. 60.

3 Tamze.

% Tamze.

40 Tamze.

4 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnosci dziecka, Warszawa 1985, s. 41-42.

42 Tamze, s. 47-48.
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4. Tworczo$¢ pozostaje wiec nieodtacznym atrybutem rozwijajacego sie
dziecka, za$ trening tworczos$ci powinien mie¢ miejsce od poczatku zycia czto-
wieka.

5. Niemalze kazde doswiadczenie dzieciece, rOwniez to na etapie wieku
poniemowlecego, zawiera w sobie pewne cechy aktu twdérczego - przebieg wy-
darzen jest wynikiem potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, jego nastroju,
sposobu postrzegania §wiata czy sytuacji poznawcze;.

6. Proces nasladowania u dziecka, niezaleznie od dziedziny, w ramach
ktorej jest dokonywany, zawsze ma charakter interpretacji osobistej (mniej lub
bardziej u$wiadomionej czy intencjonalnej) elementéw rzeczywistosci ze-
wnetrznej i nowego ustrukturowania tych elementéw przez wprowadzenie
oryginalnych uktadéw*3.

7. Dziecko do lat trzech moZna nazwaé twdrca spontanicznym, gdyz twor-
czo$¢ matego cztowieka poczatkowo nie jest intencjonalna - czerpie ono rados¢
i satysfakcje z dziatania, z dokonywania zmian, z wiasnej aktywnosci.

8. Zrédtem twoérczej aktywnosci jest rowniez ksztattujaca sie wyobraznia
dziecka polegajgca na przekraczaniu pewnych granic znanego do$wiadczenia,
a jednocze$nie na wzbogacaniu znanej podmiotowi rzeczywistosci.

9. Z aspektem twdrczej aktywnos$ci zwigzane jest takze pojecie ekspresji -
czynnoSci ,wyrazania siebie”.

10. Proces twoérczosci jest kombinacja i synteza réznych elementéw rze-
czywisto$ci w nowa catosc.

11. Pozbawione mozliwo$ci na§ladowania mate dziecko nie bedzie w stanie
tworzy¢. Nawet gdy mamy poczucie, ze malec nasladuje, moze dochodzi¢ do
zalazkowej tworczej ekspresji.
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Zabawa i poznawanie swiata -
alternatywny program wspierania
rozwoju matego dziecka w ztobku
lub klubie dzieciecym

Stowa Klucze: opieka nad matym dzieckiem, edukacja matego dziecka,
wspieranie rozwoju dziecka, Ztobek, klub dzieciecy

Cate wychowanie wspotczesne pragnie, by dziecko bylo wygodne,
konsekwentnie krok za krokiem dgzy, by uspic, sttumié, zniszczyé
wszystko, co jest wolg i wolnosciq dziecka, hartem jego ducha, silq jego
zqdan i zamierzen. Grzeczne, postuszne, dobre, wygodne, ale bez mysli
o tym, Ze bedzie bezwolne wewngtrznie i niedoteZne Zyciowo.

Janusz Korczak, Jak kochaé dziecko? (1920)

Program Zabawa i poznawanie Swiata jest propozycja adresowana do opieku-
néw, wychowawcoéw i innych specjalistow pracujacych z dzie¢mi do trze-
ciego roku zycia w zinstytucjonalizowanych placéwkach opieki i wczes-
nej edukacji - w zlobkach i klubach dzieciecych. Konstrukcja programu
uwzglednia specyficzne wymagania odnoszace si¢ do funkcjonowania pla-
cowek opieki nad malym dzieckiem w kontekécie m.in. warunkéw swiad-
czonych ustug, liczebnosci grup i liczby dzieci przypadajacych na jednego
opiekuna!. Program jest dostosowany do mozliwosci i potrzeb konkretnej
placowki, dla ktorej zostal opracowany, oraz zanurzonych w niej podmio-
tow: dzieci, rodzicow, opiekunéw i specjalistow. Gtéwna ideg, jaka przy-
$wieca opiekunom pracujacym z programem Zabawa i poznawanie swiata, jest
absolutne przekonanie, ze dziecko wie wiecej i potrafi wiecej, niz nam sie
wydaje.

Program Zabawa i poznawanie Swiata jest wdrazany w niepublicznych
placéwkach ztobkowych Bajkowej Akademii Smyka w Poznaniu, prowa-
dzonych przez Panig Agnieszke Ziembore.

1 Zgodnie z art. 50-53 ustawy z dn. 4.02.2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3
(Dz.U. Nr 45, poz. 235, z p6zn. zm.).
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Program zostal podzielony na 5 czesci:
I. Zalozenia programowe
II. Cel ogolny i cele szczeg6towe programu
III. Wykaz moduléw w programie
IV. Sposoby osiaggania zatozonych w programie celéw
V. Analiza postepéw rozwojowych dziecka

I. Zalozenia programowe

Obraz dziecka w koncepcjach pedagogicznych

Poczatki badar nad dziecifistwem miaty miejsce w XIX wieku i wow-
czas przestato ono funkcjonowac jako kategoria biologiczna. Dziecko nie jest
juz dzisiaj postrzegane jako niedoskonaty cztowiek, mniej doswiadczony dorosty,
jako wtasnos¢ panstwa czy wiasnosc ojca, a nawet jako produkt do wychowania
czy urabiania. Dziecko to czlonek korczakowskiego matorostego ludu, ktéry -
wedlug Eriksona - wzrasta w okresie uniwersalnej doniostosci.

Wspolczesne odniesienia zwigzane z rozwojem matego dziecka, jego po-
trzebami i szeroko pojeta wczesna edukacja majg swoj pierwowzoér w réz-
nych teoretycznych koncepcjach pedagogiczno-psychologicznych, do kto-
rych nalezy zaliczy¢:

- koncepcje antropologiczno-kulturowa (kulturowo-historyczng) za-
poczatkowana przez Lwa Wygotskiego, ktéra stanowi spéjna kompilacje
rozwoju dokonujacego sie w toku wlasnej aktywnosci dziecka i edukacji
w kontekscie spoteczno-kulturowo-historycznej. Koncepcja ta znajduje od-
zwierciedlenie w programie Klucz do uczenia sie Galiny Dolyi,

- koncepcje kognitywna (poznawczg) znang jako konstruktywizm Jeana
Piageta odzwierciedlajagca mechanizmy samodzielnego konstruowania wie-
dzy przez aktywny podmiot, ktéry poprzez interakcje ze Swiatem ze-
wnetrznym eksploruje rzeczywistosé, a zatem buduje schematy umystowe,
interpretujac tym samym sposob rozumienia Swiata,

- koncepcje F. Leaversa zwiazana z edukacja poprzez doswiadczanie,
zaangazowanie podmiotu w nabywanie kompetencji,

- koncepcje Golberga-Schradera odnoszaca sie do teorii spolecznego
uczenia sie, do analizy sytuacji zyciowych jednostki po to, by wyodrebnic
z caloksztattu doswiadczenn watki istotne.

Obecnie w edukacji matego dziecka najczesciej kompiluje sie r6zne kon-
cepcje i tworzy na ich bazie programy, jakie sg realizowane w placéwkach
opieki nad matym dzieckiem. Do tych najczesciej wykorzystywanych mozna
zaliczy¢ elementy metody dobrego startu Marty Bogdanowicz, elementy
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kinezjologii edukacyjnej Paula Denissona, zabawy fundamentalne Collina
Rose’a, doswiadczenia pedagogiki Marii Montessori czy metoda wczesnej
nauki czytania Glena Domana. Zainteresowaniem cieszy sie takze postrze-
ganie dziecka w kontekscie jego wielorakich inteligencji Howarda Gardnera
i postpiagetowska koncepcja amerykanskiego psychologa Jerome’a Brunera,
ktéry wniost znaczacy wkilad w wiedze o rozwoju poznawczym czlowieka.
Obraz dziecka, jego potencjatu, sposobu, w jaki sie uczy, zmienit sie takze
pod wplywem najnowszych badari i nowych narzedzi diagnostycznych,
ktére umozliwiaja badanie mézgu i zmian, jakie w nim zachodza podczas
stymulowania obszaréw korowych.

Podstawy teoretyczne programu

Podstawy teoretyczne programu $wietnie ilustruje motto zaczerpniete
z pedagogiki planu daltoriskiego Helen Parkhurst:

Jesli szanujemy dziecko i podgzamy za jego mozliwosciami, to moze ono zrobi¢ wig-
cej, niz od niego oczekujemy, a wszystko, co dziecko potrafi - nauczycielowi zrobi¢
nie wolno.

Zalozenia teoretyczne programu znajduja odniesienie do koncepcji
pedagogicznych ukierunkowanych na rozwdj matego dziecka. Szczegdlnie
bliska i znajdujaca odzwierciedlenie w programie jest koncepcja Marii Mon-
tessori i jej stynne powiedzenie: Pomoz mi to zrobi¢ samemu. Ilustracja tej kon-
cepdji jest szanowanie tempa rozwoju kazdego dziecka, prawa do pozyski-
wania samodzielnoéci, ale i samokontroli, do zdobywania niezaleznosci
i doswiadczen istotnych dla poczucia sprawstwa i dla budowania charakte-
ru. Kazdy rodzaj aktywnosci, jaka podejma dzieci, bedzie je zblizal do osia-
gania zindywidualizowanego rozwoju fizycznego, kulturowego, spoteczno-
emocjonalnego i poznawczego. Podczas zabaw i eksplorowania srodowiska
akcentuje sie polisensoryczne i holistyczne poznawanie rzeczywistosci oraz
rozw6j wszystkich typéw inteligencji (Howard Gardner).

W programie przyjeto zalozenie, ze wszystkie zabawy i zajecia majace
miejsce w bogatej w réznorodnos¢ i stymulujacej przestrzeni powinny da-
waé dziecku rado$¢ z samego dzialania, a przy okazji budowac stabilne
i bogate fundamenty wszechstronnego rozwoju (Collin Rose). Zadanie to
bedzie realizowane w odpowiednio przygotowanym otoczeniu wzbogaco-
nym o materialy rozwojowe, pozwalajace rozwija¢ artykulacje i umiejetnosci
komunikowania sie z innymi - réwniez w jezyku obcym, planowa¢ aktyw-
nos$¢ zadaniowa i rozwija¢ wyobraznie, zaspokaja¢ ciekawos¢ poznawcza
i dostrzega¢ zwiazki i zaleznoéci w $rodowisku spotecznym i przyrodni-
czym. Dzialania te beda sprzyjaly rozwojowi fizycznemu w zakresie naby-
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wania sprawnoéci (zachowan) ruchowych w odniesieniu do motoryki duzej
i matej, nabywania doswiadczen proprioreceptorowych oraz sfery intelektu-
alnej i spoteczno-emocjonalnej, za$ narzedziami pozwalajacymi dziecku
eksplorowac beda zabawki, r6zne przybory i przedmioty codziennego uzyt-
ku, tworzywo naturalne, otoczenie przyrodnicze, wlasna wyobraZnia i po-
budzane do aktywnosci zmysty. Nalezy pamieta¢, ze male dzieci maja nie-
ograniczone mozliwosci doswiadczania drogg spostrzegania sensorycznego,
wizualno-dotykowego oraz ruchowego i wéwczas doswiadczenia kogni-
tywne mieszajq si¢ z emocjami.

W trakcie zabaw, podczas rozwojowych interakcji, dziecko bedzie prze-
chodzito od stanéw nieSwiadomej niekompetencji do nieSwiadomej kompe-
tencji poprzez rozpoznawanie, nasladowanie i nazywanie swojego oto-
czenia, rozwijajac percepcje stuchowa, wzrokowa i kinestetyczno-ruchows,
skupiajac sie na zadaniu, a wspomagane przez opiekuna bedzie moglo roz-
wigzywac rézne problemy i tym samym poszerzac krag doswiadczen (strefa
najblizszego rozwoju wedtug Lwa Wygotskiego). Bardzo waznym elemen-
tem rozwojowym majacym odzwierciedlenie w programie jest stymulowa-
nie interakcji spotecznych, szczegdlnie réwiesniczych, oraz regularna ocena
dynamiki i jakosci tych relacji ze strony opiekunéw. Dziecko bedzie miato
okazje poznawaé punkt widzenia i odczucia innych dzieci, ale takze os6b
dorostych, a wypracowujac strategie argumentowania wtasnych potrzeb,
bedzie moglo naby¢ repertuar prawidlowych zachowan i uczy¢ sie nawig-
zywania oraz podtrzymywania kontaktow z innymi ludZmi. Te dzialania
pozwola mu na subiektywne zorientowanie sie, w jaki sposéb inni odbieraja
jego osobe oraz pomoga budowac poczucie intersubiektywnego ,ja”, ale
takze ,ja z innymi” oraz ,ja i inni”.

Istotne - z punktu widzenia organizacji zaje¢ i zabaw - jest stworzenie
przyjaznej, bezpiecznej i przewidywalnej przestrzeni fizycznej bogatej
w réznorodnoéc¢ oraz wysokiej jakosci bliskich relacji z opiekunem, potrafig-
cym przyjaé punkt widzenia malego dziecka, z ktérym bedzie ono mogto
nawigzac bliska wiez emocjonalna.

Zalozenia programowe:

1.Im mniejsze dziecko, tym jako$¢ relacji pomiedzy nim a innymi
ludZmi jest istotniejsza i ma znaczacy wplyw na calosciowy rozwdj oraz
umozliwia zachowanie indywidualnej zdolnosci do uczenia sie. Bogate oto-
czenie spoleczne pozwala sie rozwijaé, a dziecko uczy sie nawet podczas
najprostszych, najbardziej banalnych interakcji z opiekunami, ktérzy sa
opiekuniczy, zaangazowani, zywo reaguja nha potrzeby dziecka, ale réwno-
cze$nie sg stanowczy i wymagajacy. Do tych stymulujacych rozwéj kontak-
tow dochodzi podczas zmiany pieluszki, podczas czynnosci higienicznych,
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spaceru, monologu opiekuna podczas karmienia. Kontakty z innymi ludZzmi
- réwieénikami i dorostymi opiekunami - dostarczaja przykladéw, ktoére
stymuluja do zadawania pytan, do podpatrywania innych, do eksperymen-
towania i nasladowania, a tym samym umozliwiaja zachowanie indywidu-
alnej zdolnosci do uczenia sie. Przyjazne kontakty z innymi ksztaltuja Swia-
domosé, ze ktos jest blisko, a miedzy nami wystepuje silna wiez
emocjonalna. Liczba opiekunéw pracujacych w zlobku zgadza sie z liczba
podopiecznych przebywajacych w placéwce i uwzglednia normy dotyczace
dzieci o szczegolnych potrzebach rozwojowych oraz tych ponizej pierwsze-
go roku zycia. W placéwce jest zatrudniona potozna, ktéra prowadzi me-
dyczna dokumentacje kazdego podopiecznego (karte wywiadu z rodzicami,
ankiete dotyczaca szczepien, karte zdrowia dziecka...), wspiera ona perso-
nel w ramach pelnienia przez nich funkcji pielegnacyjno-higieniczne;j.

2. Maly Jasio za kilka lat stanie si¢ Janem z pakietem dos$wiadczen,
oczekiwan i potrzeb. Jak sobie poradzi w dorostym zyciu, bedzie zalezato
miedzy innymi od tego, z jakich uslug mogt skorzystac, bedac Jasiem. Maty
Jas oczekuje, ze bedzie mogl zawsze i wszedzie:

- dojs¢

- zobaczy¢ \

- dotkna¢ Co rozwinie w nim autonomie, samodzielnos¢

- poprébowac i poczucie sprawstwa

- mylic sie

- eksperymentowac.

3. M6zg matego dziecka jest selektywny, a to oznacza, ze niepobudzone
neurony beda zanikaly. Biologiczna ,gabkowatos¢” moézgu pozwala by¢
wrazliwym na do$wiadczenia, ktére sa realne, zgodne z mozliwo$ciami,
w korelacji genotypu i srodowiska. Dziecko najchetniej i najbardziej dla sie-
bie efektywnie uczy sie:

- w zabawie,

- podczas eksperymentowania,

- poprzez nasladownictwo,

- powtarzajgc i poprzez rutynowe czynnosci,

- wykorzystujac wilasne i dostepne w otoczeniu narzedzia pozwalajace

eksplorowag,

- tworczo kreujac rzeczywistosc,

- planujac czynnoéci,

- przewidujac i poprzez niespecyficzne hipotezy,

- zastanawiajc sie i pytajac,

- zanurzajac si¢ w atrakcyjnych srodowiskach i w atrakcyjnej prze-

strzeni,

- przezywajac silne emocje,
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- majac $wiadomos¢ poczucia sprawstwa i przekonanie o wlasnej kom-

petencyjnosci,

- w epizodach wspodlnego zaangazowania i w bezposrednich kontak-

tach z innymi.

4. Kazdy cztowiek nosi swoja indywidualng zdolnos¢ uczenia sie i nie
ma sie co spierac o to, czy ksztaltuje nas bardziej natura, czy bardziej kultu-
ra. Wspolczedni biolodzy molekularni, a tym bardziej neurobiolodzy, cal-
kowicie nie moga sie zgodzi¢ z pogladami behawiorysty Johna Watsona,
ktory twierdzit:

Dajcie mi tuzin zdrowych, dobrze uksztattowanych niemowlqgt i méj wtasny swiat,
abym je w nim wychowat, a zapewniam, ze wybiore na chybit trafit jedno z nich
i z robig z niego dowolnego rodzaju specjaliste2.

1. Dzieci potrzebuja zaréwno bezpiecznej?, jak i sprzyjajacej uczeniu sie
przestrzeni fizycznej, ktéra stymuluje oraz inspiruje malucha do podejmo-
wania réoznych form aktywnosci. Przestrzen te tworza w placéwce:

- odpowiednio zaaranzowane sale dostosowane do wieku, potrzeb
i mozliwosci dzieci, ktore sa wyposazone w akcesoria, meble i sprzet zgodny
z Polska Norma CE oraz maja wymagane atesty,

- miejsca do pielegnacji, wyposazone w przewijaki i Srodki pielegnacyj-
ne (pieluszki, waciki, oliwka, kremy pielegnacyjne, chusteczki pielegnacyj-
ne) oraz lazienki przystosowane dla starszych dzieci. Bardzo waznym
obszarem jest zapobieganie zakazeniom i rozprzestrzenianiu sie bakterii,
poprzez codzienna sterylizacje butelek, smoczkéw, gryzakéw i przecho-
wywanie ich w zamknietych opisanych pojemniczkach/pudetkach. Opieku-
nowie potrafia zapewni¢ najmlodszym dzieciom prawidlowa pielegnacje,
stosuja procedury bezpieczeristwa podczas przewijania, przebierania, usy-
piania i noszenia dzieci,

- kaciki zabaw, kaciki okazjonalne i kaciki tematyczne,

- strefy do odpoczynku i relaksu wyposazone w pluszaki do przytula-
nia, poduchy, hamaki i bujaki, lezaczki i 16zeczka. Opiekunowie umozliwia-
ja dzieciom rézne formy odpoczynku: sen, lezenie, stuchanie bajek, odizo-

2 J. Watson, Behaviourism, za: L. Stevenson, Seven Theories of Human Nature, New York
1974, 5. 93.

3 Opiekunowie wiedza, jak zapobiega¢ wypadkom, jak reagowac¢ w sytuacji nagtego zda-
rzenia, potrafiag udzieli¢ pierwszej pomocy pediatrycznej, wspieraja bezpieczeristwo i zdrowie
dzieci przebywajacych w placéwce w ramach dzialan profilaktycznych. Dzieci podczas pobytu
w placowce nie maja dostepu do niebezpiecznych materialéw, ktére stanowityby zagrozenie
dla ich zycia lub zdrowia, w budynku musza sie znajdowac bramki zabezpieczajace, ostony na
grzejniki, zabezpieczenia naroznikéw. Na terenie placéwki obowigzuje bezwzgledny zakaz
palenia tytoniu.
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lowanie sie od reszty dzieci, zabawy relaksacyjne, wprowadzanie atmosfery
ciszy i spokoju wlasciwej dla odpoczynku i snu, dobor kotysanki,

- miejsca do przygotowywania i spozywania positkéw wyposazone
w krzesetka do karmienia, a dla starszych dzieci w stoliki i krzesta dostoso-
wane do ich wzrostu. Opiekunowie obserwuja podopiecznych w celu ze-
brania informacji na temat ich preferencji, nawykoéw i rytuatéw zywienio-
wych, w celu dostosowania proponowanego jadlospisu i ramowych pér
positkéow z indywidualnymi potrzebami maluchéw. W placéwce zapewnia
sie dzieciom diete podstawowq i eliminacyjna, przygotowana na podstawie
informacji uzyskanych od rodzicow. Istotnym wyzwaniem jest wdrazanie
na co dzienri dziatan z zakresu profilaktyki otylosci oraz uswiadomienie dzie-
ciom, ze spozywanie positkow moze tez stuzy¢ nabywaniu pozytywnych
doswiadczen spotecznych,

- miejsca sprzyjajace nabywaniu podstawowych umiejetnosci zwiaza-
nych z nauka chodzenia, z ruchem i przemieszczaniem si¢ wyposazone
w basen z kulkami, ksztattki rehabilitacyjne, wyspe malucha, tunele, pcha-
cze, sprzety i pomoce do zbaw sensomotorycznych,

- szatnia dla dzieci wraz ze strefg dla rodzica, w ktorej znajduja sie¢ ma-
terialy przygotowane przez specjalistow, dyrektora i opiekunéw, z zakresu
pedagogizacji rodzicielskiej: artykuly, plany tygodniowe, miesieczne, ulotki,
czasopisma,

- zapewniajgce intymnos¢ miejsce dla karmigcych mam,

- plac zabaw z zagospodarowang przestrzenia zieleni, bezpiecznym
podlozem, miejscem do gier zespolowych oraz malym ogrédkiem wa-
rzywnym.

2. Funkcjonowanie placéwki ztobkowej jest wypadkowa zgodnego i efek-
tywnego wspdlistnienia trzech podmiotéw: dzieci, ich rodzicéw oraz kadry
opiekunczej i zarzadzajacej. Wdrozenie programu wspoélpracy z rodzicami
umozliwia:

- nawigzywanie codziennych kontaktéw rodzicéw z opiekunami opar-
tych na wzajemnym szacunku i partnerstwie,

- wlaczenie rodzicéw w dziatania na rzecz placéwki i dzieci,

- wsparcie rodzicéw w wypelnianiu przez nich rél rodzicielskich,

- przekazywanie rodzicom informacji na temat pojawiajacych sie pro-
bleméw rozwojowych dzieci i/lub sukcesow w pokonywaniu kryzyséw
rozwojowych/trudnosci adaptacyjnych,

- udzielanie rodzicom porad w zakresie pomocy pedagogiczno-psycho-
logicznej,

- zachecanie i wdrazanie rodzicow do wzajemnej wspolpracy oraz
uczestnictwa we wspoéttworzeniu i organizowaniu wlasciwej opieki pieleg-
nacyjnej, opiekunczo-wychowawczej i edukacyjnej nad dzie¢mi w ztobku.
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II. Cel ogdlny i cele szczeg6towe programu, planowanie dzialania
i sposoby realizacji

Droga dziecka do przedmiotu i od przedmiotu
do dziecka prowadzi przez drugiego cztowieka.

Lew Wygotski

Program Zabawa i poznawanie swiata odpowiada tendencjom opiekuriczo-
-edukacyjnym w obszarze opieki nad matym dzieckiem. Znajomos¢ kon-
strukcji biologicznej i psychicznej malego dziecka, $wiadomos¢ ogromnej
wrazliwoséci na wszelkie niedopasowanie zewnetrzne, umiejetnos¢ inter-
pretowania intuicyjnie wysytanych przez dziecko sygnaléw sa warunkiem
prawidlowej jego realizacji. Gléwny cel programu Zabawa i poznawanie Swiata
to zapewnienie dziecku przebywajacemu w zlobku lub klubie dzieciecym
bezpieczenistwa fizycznego i emocjonalnego, co pozwoli wspiera¢ naturalny
rozwdj poznawczy i spoteczny. Rozwéj fizyczny stanowi podstawe dosko-
nalenia si¢ bazowych umiejetnosci percepcyjno-motorycznych oraz czynno-
§ci psychicznych i dzialan tworczych. Niezalezno$¢ emocjonalna, wiara
w siebie, Swiadomos¢ swojej wartosci, czyli podmiotowy odbiér samego sie-
bie jest warunkiem prawidtowego rozwoju i zacheca do nawigzywania rela-
¢ji z innymi. Aktywne doswiadczanie pozwala konfrontowa¢ zdobyte umie-
jetnosci z nowymi sytuacjami, obiektami czy zdarzeniami i powoduje, ze
podmiot konstruuje nowe struktury poznawcze, osobisty kapital, bagaz in-
dywidualnych doswiadczeni. Istotnym elementem decydujacym o realizacji
programu sg oczekiwania rodzicéw i ich sugestie.

Mate dziecko jest calym soba nastawione na uczenie sie (fazy krytyczne,
strefy rozwoju), a to oznacza, ze potrzebuje ciggu atrakcyjnych zadan roz-
wojowych i towarzyszacego mu dorostego, ktéry rozumie ten dzieciecy in-
tuicyjny $wiat. W tym tez kontekscie, podczas realizacji programu Zabawa
i poznawanie Swiata, bedzie mozliwe osiaganie podstawowych celéw opie-
kuniczych, wychowawczych i edukacyjnych poprzez:

1. Zagwarantowanie dzieciom przebywajacym w placéwce (ziobku,
klubie dzieciecym) opieki w warunkach zblizonych do warunkéw domo-
wych poprzez ciagla troske o stan zdrowia i prawidlowy rozwdéj fizyczny,
zapewnienie systematycznej i skutecznej opieki pielegnacyjnej w atmosferze
akceptacji i bezpieczenistwa oraz wyrabianie nawykow higienicznych i zy-
wieniowych w ramach codziennych sytuacji i powtarzajacych sie czynnosci.
Nalezy zadba¢ o to, aby wszystkie doroste osoby, ktére na co dzierr pracuja
z matym dzieckiem w ztobku lub klubie dzieciecym, byly swiadome, jakie sa
procedury postepowania w nagltych wypadkach, dobrze jest zaprowadzi¢
rejestr wypadkéw i zdarzeri, majacych miejsce w placowce, co pozwoli
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w przysztosci wyeliminowaé sytuacje, ktére stanowilyby zagrozenie dla
zdrowia lub zZycia dziecka (podczas spaceréw dobrze zaopatrzy¢ maluchy
w elementy odblaskowe). Nalezy tez zadbaé¢ o to, aby podczas pobytu
w placowce dzieci nie mialy dostepu do niebezpiecznych materialow, za$
zabawki i sprzet stuzacy do nauki pelzania, chodzenia, biegania, kucania,
wspinania sie byt atrakcyjny i bezpieczny (atestowany, zgodny z normami).
Bardzo wazne jest systematyczne organizowanie zabaw ruchowych stymu-
lujacych rozwéj motoryki i uktadu somatosensorycznego w zakresie nauki
pionizowania sylwetki, siadania, turlania, kroczenia i chodzenia, uwrazli-
wiajacych na dotyk i ksztaltujacych czucie proprioceptyczne. Nalezy bo-
wiem pamietad, ze dodwiadczenia dotykowe majg zasadnicze znaczenie nie
tylko dla ksztaltowania sie wrazliwosci dotykowej, ale takze dla ogdlnego
rozwoju umystowego. W programie propagowane si¢ dziatania prozdro-
wotne, promuje sie¢ zdrowy styl zycia, co przeklada sie na zapobieganie
przezigbieniom, hartowanie ciala i higiene malego dziecka oraz regularne
wdrazanie réznych form odpoczynku zgodnie z potrzebami konkretnego
dziecka (sen, lezenie, stuchanie bajeczki, odizolowanie sie od reszty dzieci,
zabawy relaksacyjne, wprowadzenie atmosfery ciszy i spokoju, dobér koty-
sanki).

2. Rozwijanie cech podstawowych odnoszacych sie¢ do zaspokajania
podstawowych potrzeb zwigzanych z bezpieczenistwem emocjonalnym,
z poczuciem, ze jest sie¢ kochanym i akceptowanym z calym bagazem, jakie
dziecko posiada. Nalezy kazdemu maluszkowi okazywac¢ milosé, troske,
wspolczucie i zrozumienie w réznych codziennych sytuacjach, szczegolnie
za$ woéwczas, gdy pojawia sie poczucie zagrozenia. Dziecko musi czué, ze
moze opiekunowi zaufa¢, ze jest on pozytywnie nastawiony na jego potrze-
by i ograniczenia, jako ze do$wiadczenia negatywne zmieniajg biologie moé-
zgu w kierunku deficytéw emocjonalnych. Niezwykle istotne, aby miec¢
Swiadomos¢, w czym objawia sie dziecieca autonomia, jego samodzielnos¢
i poczucie sprawstwa. Opiekunowie matego dziecka musza sie nauczy¢, jak
interpretowac rézne zachowania malucha, réwniez te nietypowe czy spo-
tecznie nieakceptowane, i tak organizowac sytuacje zabawowe, aby kazde
dziecko mogto oswaja¢, a nawet niwelowac swoje leki, aby moglo nauczy¢
sig, jak sobie radzi¢ w niekomfortowych dla siebie sytuacjach. Stuzy¢ temu
moga rozmowy z dzie¢mi, kontakt z literatura dla najmtodszych, ze zwie-
rzatkiem, zabawy parateatralne, ale takze umozliwienie kazdemu malcowi
odkrywania jego mocnych stron i doéwiadczania poczucia sprawstwa w za-
bawie, podczas czynnosci samoobstugowych, w kontakcie z innymi dzieémi,
podczas zaje¢ edukacyjnych.

3. Podejmowanie dziatani o charakterze wychowawczym, podczas kt6-
rych jest mozliwe ksztaltowanie pierwszych postaw prospotecznych, ko-
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niecznych, aby zgodnie wspoétdziata¢ w zespole réwiesniczym. Moga temu
sprzyja¢ sytuacje pomagajace nawigzywac prawidlowe, przyjazne relacje
z innymi (stymulacja socjoemocjonalna), reagowanie na sytuacje zaklocajace
nawigzywanie prawidlowych relacji poprzez ksztalttowanie dzieciecej empa-
tii czy towarzyszenie dzieciom w zabawie, uczenie dzielenia sie¢ zabawka
i materiatem edukacyjnym, wdrazanie do akceptowanego spolecznie sposo-
bu wyrazania swoich emocji, rozwigzywanie na biezaco konfliktow dziecie-
cych, ustalenie wspolnych dla grupy granic, a takze stosowanie systemu
wzmocnien za pozadane zachowania. Wazne sa codzienne rytualy powita-
nia i pozegnania, uwrazliwienie na swoje imi¢ wypowiadane przez innych,
inicjowanie zabaw integracyjnych, podczas ktérych dzieci beda mialy okazje
bawi¢ sie obok siebie i razem ze soba, to takze wzajemne zabawy paluszko-
we, rymowanki, zabawy symboliczne, zabawy z podzialem na role i nasla-
dowcze oraz stymulowanie rozwoju kompetengji jezykowych w kontekscie
podejmowania dialogu z innymi dzie¢mi i opiekunami, informowanie
o swoich potrzebach i niedogodnosciach.

W programie Zabawa i poznawanie swiata zwraca si¢ uwage na stwarza-
nie dzieciom okazji do podejmowania préb wartosciowania doswiadczen
pozytywnych i negatywnych, na poglebianie wiezi z najblizszymi dziecku
osobami i z opiekunem, a przede wszystkim poprzez bezwzgledne respek-
towanie praw dziecka jako autonomicznej osoby mogacej o sobie wsp6l-
decydowac. Istotnym wychowawczym elementem programu jest takze pie-
legnowanie tradycji, zwyczajow oraz waznych $wiat istotnych w naszej
kulturze. Nalezy odwolywaé sie do doswiadczerr dziecka, nabywanych
w jego Srodowisku rodzinnym, do tradycji kultywowanych w jego rodzinie,
ale takze uwrazliwia¢ na odmiennoéci kulturowe.

W ramach pracy wychowawczej z dzieckiem i jego rodzing przewiduje
sie realizacje programu adaptacyjnego, co stanowi wazny element w trudnej
sytuacji przejscia ze Srodowiska domowego do srodowiska zwigzanego
z opieka instytucjonalna.

4. Symulowanie wszechstronnego rozwoju pozwalajacego nabywacé
rézne umiejetnosci percepcyjno-motoryczne, takie jak: rozw6j mowy, wzbo-
gacanie sfownictwa, rozwdj umiejetnosci komunikatywnych. Wazne jest tez
- nawet na tak wczesnym etapie rozwoju matego dziecka - ksztaltowanie
gotowosci do podjecia w przysztosci szkolnej edukacji poprzez wyrabianie
umiejetnosci uwaznego stuchania i doskonalenia poczucia rytmu, poczucia
ruchu i koordynacji, a takze wspieranie integracji sensorycznej. Istotnym
elementem dzieciecej edukaciji jest zabezpieczanie potrzeby eksploracji arty-
stycznej i zwigzanej z nia potrzeba doswiadczania, manipulowania, ekspe-
rymentowania i nasladowania w ramach zabaw wielozmystowych, podczas
ktérych dziecko ma okazje dotykaé, wacha¢, smakowac, obcowaé z réznymi



»Zabawa i poznawanie swiata” - alternatywny program wspierania rozwoju matego dziecka 251

dzwiekami i samodzielnie je tworzy¢, poznawac swoja cielesnos¢ i dawac
upust nagromadzonej energii. Nalezy pozwoli¢ dziecku obcowa¢ z kolora-
mi, z r6znym tworzywem i réznymi narzedziami, a takze z przedmiotami
codziennego uzytku. Pomoze to w tworzeniu wlasnych prac, w poznawaniu
sposobu typowego i nietypowego wykorzystania przedmiotéw, do pozna-
wania dzwiekow, jakie te przedmioty wydajg, do poznawania ich faktury,
masy i ksztattu, ale przede wszystkim do poznawania jego nazwy.

5. W programie Zabawa i poznawanie swiata zwraca sie uwage na rozwi-
janie logicznego myslenia w kontakcie ze $rodowiskiem przyrodniczym
i kulturowym, na rozumienie zwigzkéw zaleznosciowych i opisywanie
(werbalne i pozawerbalne) subiektywnego odbioru rzeczywistosci przez
mate dziecko, co ma stuzy¢ miedzy innymi nabywaniu umiejetnosci rozu-
mienia i odczytywania réznych symboli, przeliczania przedmiotéw i ich po-
rownywania. W programie propaguje sie kontakt z ksigzka i z tekstem lite-
rackim. Opiekunowie powinni stwarza¢ warunki do obcowania z ksigzka
poprzez czytanie bajek, opowiadanie historyjek, wspolne ogladanie ilustra-
qji, zachecanie do skupienia uwagi na czytanym tekscie. Czytanie dzieciom
i z dzie¢mi to wspaniala forma spedzania czasu, stymuluje rozw6j; mowy
i poszerza wyobraznie, wiedze o otaczajacej rzeczywistosci, poglebia wiez
dziecka z opiekunem. Wspélne czytanie inspiruje maluchy do zadawania
pytan, sklania do refleksji, jest naturalnym pretekstem do wykonywania
prac plastycznych, zabaw parateatralnych i ruchowych. Czytelnictwo dzie-
ciece to bardzo wazne zrédlo oddzialywania na osobowos¢ dziecka, gdyz to
wowczas doznaje ono pierwszych przezy¢ emocjonalnych, dokonuje pierw-
szych obserwacji, gromadzi spostrzezenia, doswiadcza i ksztaltuje spotecz-
nie akceptowane wzorce postepowania. Pamietajac, ze dziecko nie zawsze
upomni sie o ksiazke, inicjacje czytelnicza powinni podja¢ opiekunowie.

6. Uczenie sie konkretnych umiejetnosci, ktére stanowia baze do poz-
niejszego nabywania typowo szkolnych kompetencji, takich jak: obcowanie
z liczbami i figurami geometrycznymi, poréwnywanie przedmiotéw w kon-
tekscie ich dostrzegalnych cech, stymulowanie motoryki malej w zakresie
napiecia mie$niowego i precyzji ruchow.

7. Diagnozowanie dysfunkcji rozwojowych i objecie wsparciem dzieci
o specjalnych potrzebach rozwojowych. W realizacje programu sa wiaczeni
specjalisci: logopeda, psycholog dzieciecy, potozna.

8. Wypracowanie i wdrazanie na co dzieri standardéw wspoélpracy z ro-
dzicami dziecka, co bedzie sie realizowato poprzez:

- nawigzywanie partnerskich relacji pomiedzy opiekunem a rodzicami,

- wzajemne budowanie zaufania i otwartosci w codziennych kontak-

tach,
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- wlaczanie rodzicéw w dzialania na rzecz placéwki i dzieci (uspotecz-
nienie placéwki),
- wspieranie rodzicow w wypetnianiu przez nich rél rodzicielskich,
- poznawanie indywidualnosci i réznorodnosci rodzin i ich preferencji
wychowawczych.
Podstawowym zalozeniem programu Zabawa i poznawanie Swiata jest po-
faczenie spontanicznej zabawy, w ktorej dziecko ma szanse sie zatracic
z przemyslang wielozmystowgq stymulacja.

II1. Wykaz moduléw - propozycja

Uklad treSci w programie Zabawa i poznawanie Swiata jest zwiazany z idea
integracji dzialann opiekuriczych, wychowawczych i edukacyjnych oraz
diagnostyczno-profilaktycznych. Program zbudowany jest wokét osnowy
miesiecznej, w ramach ktorej realizowane sa cyklicznie wybrane elementy
z danego modutu i podejmowane okreslone aktywnosci dzieci w obszarze
spolecznym, przyrodniczym, jezykowym, matematycznym i twérczym. Tak
wiec w kazdym dzialaniu wystepuja tredci jezykowe - takze oswojenie z je-
zykiem obcym - i przyrodnicze oraz elementy wczesnej matematyki, dzieci
podejmuja tez aktywnos$¢ twoércza, czyli maluja, wycinajg, ugniataja, wycis-
kaja rézne tworzywa, konstruuja z pudet i wyciorkéw, $piewaja i taricza,
przebieraja sie, muzykuja na instrumentach i je tworza. Bardzo waznym
elementem jest trening czynnosci samoobstugowych i higienicznych.

Kazdy dziert umozliwia planowanie dzialai zgodnie z zainteresowa-
niami, mozliwosciami i potrzebami dzieci oraz w zgodzie z wydarzeniami
i zmianami, jakie zachodza w $rodowisku spoteczno-przyrodniczym, takze
w tym najblizszym, regionalnym. Zajecia i zabawy odbywaja sie¢ w salach
zabaw, kacikach zabaw, w przyziobkowym ogréodku i w szeroko pojetym
srodowisku naturalnym. Obieraja one forme grupowych przedsiewziec
i maja charakter miniprojektéw*. Tematyka jest negocjowana przez nauczy-
ciela i dzieci oraz uwzglednia r6zne dziedziny wiedzy. Odkrywanie wiedzy
i ksztalttowanie umiejetnosci ma miejsce poprzez aktywnos¢ badawcza. Pod-
czas realizacji moduléw zwraca sie uwage na przestrzeganie zasady wolno-
$ci wyboru podejmowanej przez dziecko aktywnosci, wyboru materiatu do
zabawy i miejsca do dzialania. Taka aktywnos¢ jest tez podporzadkowa-
na zasadzie porzadku, co ma regulowaé zachowanie czystosci i porzadku
w przestrzeni, w ktorej ma miejsce aktywnos¢. Bardzo wazng zasada jest tez
ta mowigca o przestrzeganiu granic.

4 Inspiracja do podjecia takiej formuty zaje¢ byta m.in. propozycja pracy miniprojektami
przez specjalistéw pracujacych w Instytucie Matego Dziecka im. Astrid Lindgren.
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Moduly i realizowane w ich ramach zagadnienia:

1. Jestem duzy, bytem maty, wrozki mnie zaczarowaty
- Witamy w ztobku.
- Dobry poczgtek dla wszystkich dziecigtek (adaptacja).
- Sowka, czyli mgdra gtowka.
- Zabawa nie zabawka.
— Kokardki i guziki, kapturki i szaliki.
- Moje ciato sie zmienia.
- Rozpoznawanie swiata poprzez zmysty.

2. Mdj dom i moja rodzina
- Moja rodzina.
— Jestem dzieckiem.
- Gdzie bytem, gdy mnie nie byto?
- Wokot praw dziecka.
- Opiekuricze dtonie mamy.
- Zabawy z tatq.
- Zajecia domowe.

3. Bajki, bajeczki i moje ksigzeczki
- O czym opowiadajq bajeczki?
- Apli, papli.. .tamanki jezykowe.
- Kolorowe obrazki.
- Co tam jest napisane?
- Przygody ksigzkowych bohaterdw.
— Poczytaj mi...
- A co to?... ksigzkowe ilustracje.

4. Zwyczaje i tradycje
- W moim domu zawsze. ..
- Swieta w moim domu.
— Babcia mi opowiadata. ..
- Kto ze mng ubierze choinke?
- Zajgczek, dyngus i wierzbowe kotki.
— Jestem inny, ale nie obcy.

5. Najblizsza okolica
- Moja droga do ztobka.
- Na placu zabaw i w ogrodku.
- Wokot mojego domu.
— Jak pigknie jest wokot.
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6. Wokot czterech por roku
— Flora i fauna w poszczegdlnych porach roku.
- Tworzywo przyrodnicze atrakcyjnym materiatem do zabaw kreatywnych.
- Zjawiska pogodowe.
- Kolory i dzwigki por roku.
- Co tak pachnie wokot nas?
- Ciemno i zimno - nadchodzi zima.
~ Z6tty motylek wzleciat nad tgkq - witamy wiosne.

7. To lubie... zainteresowania i talenty
- Moje zabawki.
- W pokoiku przy stoliku...
- Umiem i lubig jezdzi¢ na rowerze.
- Tocz sig... tocz piteczko.
- Krece sig jak bgczek.
- Oto méj rysunek.
- Taniec, muzyka i Spiew.
- Wieza z klockow.
- Co mozna zrobi¢ z pudetek i pudet?
- Kto tak ciekawie opowiada?
- Co namalowat zaczarowany pedzel?

8. Zdrowie
- Gimnastyka smyka.
- Wiem, co jem.
- Moje uczucia.
— Poznaje emocje.
- Jak spedzac wolny czas?

- Odpoczywamy.
- Klub wiewiorki - czyste zqbki.
- Moje rqczki lubiq wode.

— Korzystam z toalety.
- Moje ubranko jest czyste.
- Kiedy ide do lekarza?

9. Wynalazki i odkrycia
- W jaki sposob mozna przekazywac informacje?
- Telewizja - reklama - filmy i programy (nie)dla dzieci.
- Komputer - zabawka czy mgdra maszyna.
- Majsterkowanie.
— Jak to jest zrobione?
- Co nam pomaga w kuchni?
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IV. Sposoby osiagania celow zatozonych w programie

Poszczeg6lne moduly zostaly opisane poprzez tresci, jakie beda realizowane
w ciggu catego roku pobytu dziecka w placéwece. Ich realizacja sprowadza
sie do zabaw indywidualnych i z réwiesnikami, do rozmoéw prowadzonych
z innymi dzieémi i dorostymi opiekunami, do dzielenia si¢ swoimi doswiad-
czeniami i juz posiadanymi umiejetnosciami. Maluchy beda obserwowaly
rézne sytuacje i zjawiska, beda stawiaty hipotezy po to, by je potem wery-
tikowaé, beda eksperymentowaly i wykonywaly rézne dos$wiadczenia,
naucza sie, jak mozna ,opisywac” wyniki swoich obserwacji, nie umiejac
jeszcze w pelni poprawnie méwic, a tym bardziej pisa¢. Ekspertami uczest-
niczacymi w réznych przedsiewzieciach beda rodzice i inni czlonkowie ro-
dziny dziecka oraz zaproszeni goscie, z ktorymi maluchy beda rozmawialy
i prowadzity krotkie wywiady, zadajac ekspertowi ,wazne” pytania. Istot-
nymi dzialaniami beda te, ktére pozwola dzieciom eksplorowac twoérczo
przy muzyce, na palecie, z naturalnym tworzywem.

Wszystkie formy i rodzaje aktywnosci pozwolg kazdemu dziecku
wszechstronnie sie rozwija¢ zgodnie z wlasnym rytmem i wedle aktualnych
potrzeb. Opiekunowie i r6zni specjalisci beda na biezaco diagnozowac po-
stepy dzieci i otacza¢ szczeg6lng troska te, ktére wykazuja zahamowania
w rozwoju ktorejs ze sfer lub u ktérych pojawily sie zaburzenia lub dyshar-
monie rozwojowe. Efektem koricowym powinien by¢ pakiet wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji poznawczych, spotecznych i emocjonalnych, ktére na-
bedzie kazde dziecko w zakresie swojego maksimum rozwojowego.

V. Analiza postepow rozwojowych dziecka

Mow dziecku, ze jest dobre, Ze moze, zZe potrafi.

Janusz Korczak

Arkusz obserwacji dziecka
Imie i NAZWISKO dZIECKA. ... ...ttt e
WIEK dZIECKA. ..ot

Termin ObSEIWaCHL. ... .. ..ot
Stopiefi opanowania danej
Wiek Obszary Charakterystyka nabytych umiejetnosci

dziecka | rozwojowe umiejetnosci - ,kamienie milowe” bardzo
brak | stabo | dobrze dobrze

4-12 Motoryczny® Motoryka duza:
miesiecy

siedzi bez podparcia

pelza

5 A. Brzezinska, Psychologiczne portrety cztowieka, Gdansk 2005.



256 GRAZYNA RURA, AGNIESZKA ZIEMBORA

turla sie

raczkuje

samodzielne utrzymuje pozycje piono-

wa

samodzielnie chodzi

Motoryka mata:

siega po przedmioty bedace w ruchu

przeklada przedmioty z reki do reki

wystepuje chwyt szczypcowy

trzyma kubek, butelke

pije z butelki, kubka

wklada przedmioty do kubetkéw,
pudetek

manipuluje na przedmiotach

postuguje sie tyzka

Poznawczy gaworzy

pojawiaja sie pierwsze stowa

reaguje na dzwieki

lokalizuje Zrédlo dzwieku

reaguje na swoje imi¢

Spoleczny | rozpoznaje osoby

z niepokojem reaguje na osoby obce

nasladuje osoby doroste lub réwieéni-
kow

Emocjonalny | reaguje ptaczem na gloény, nieznany
dzwiek

przytula sie w sytuacji wyczuwanego
zagrozenia

12-24 | Motoryczny | Motoryka duza:

miesiec C .
£y samodzielnie stoi

samodzielnie chodzi

pokonuje przeszkody

siada ze stania, pochyla sie

wstaje z siadu

wchodzi samodzielnie po schodach,
stawiajgc stopy na stopniu

Motoryka matla:

postuguje sie sztuécami

ciggnie za sznureczek zabawke
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dopasowuje klocki do odpowiednich
ksztattow

trzyma narzedzie do rysowania

kropkuje

kredli linie pionowe

kredli linie poziome

maluje kota

toczy pitke, popycha ja

dotyka czeéci ciala (szczegdlnie twarzy)

Scigga ubrania (czapka, skarpety buty)

nasladuje ruchy rak, paluszkéw

buduje i konstruuje przy uzyciu réz-
nych przedmiotow

przewraca kartki w ksigzeczce

Poznawczy

porozumiewa sig¢ z otoczeniem

reaguje na zakaz ,nie wolno”

reaguje na proste komendy-polecenia:
chodz, daj, pokaz, przynies...

rozpoznaje imiona swoich réwiesnikéw
Z grupy

sledzi wzrokiem za przedmiotem
(spadajacym, toczacym sie, obracaja-
cym sie)

bawi sie w ,,a kuku”,

szuka schowanego przedmiotu

nazywa znane mu przedmioty

skltada obrazek z 2 czesci

Spoleczny

okazuje sympatie osobie, ktérg akcep-
tuje

okazuje nieche¢ do osoby, ktéra mniej
akceptuje

bawi sie¢ w grupie skladajacej sie
z 3 0s6b

Emocjonalny

pozytywnie reaguje na pochwale

jest usmiechniete, gdy wykona po-
prawnie jakas$ czynnos¢

reaguje mimika, by pokazag, ze: ,ciesze
sie”, ,jestem zly”, ,jestem smutny”
adekwatnie do sytuacji
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24-36
miesiecy

Motoryczny

Motoryka duza:
wchodzi po schodach samodzielnie bez
trzymania si¢ poreczy naprzemiennie

biega

podskakuje obunéz

stoi na palcach

stoi na jednej nodze, utrzymujac
rownowage

jezdzi na trzykolowym rowerku

jezdzi na hulajnodze

mozna zauwazy¢ skoordynowane
ruchy: réwnoczesne maszerowanie
i wymachiwanie rak

Motoryka matla:
rzuca i fapie przedmioty

trafia przedmiotem do celu (koordyna-
cja wzrokowo-ruchowa)

nawleka koraliki

wydziera, zgniata papier

trzyma narzedzia do rysowania miedzy
trzema palcami

trzyma ksigzeczki, obraca kartki

Poznawczy

porozumiewa si¢ z otoczeniem

buduje zdania

potrafi uktadaé obrazki z 3-4 czesci

reaguje na polecenia i je wykonuje

odnajduje réznice w prostych ilustra-
cjach

krétko opowiada treé¢ czytanej, opo-
wiadanej przez dorostego bajki

wymawia swoje imie, krétko sie przed-
stawia

rozpoznaje i nazywa podstawowe
kolory

wskazuje przedmiot, ktérego brakuje

w wyznaczonym schemacie

rozpoznaje dZwieki z otoczenia i ze
$wiata przyrody

zapamietuje krotkie rymowanki, wier-
szyki, fragmenty piosenki
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grupuje w zbiory przedmioty tego
samego koloru, ksztaltu itp.

Spoteczny nawigzuje kontakt z réwiesnikami

bawi sie w grupach réwiesnikéw

wskazuje znane mu osoby oraz je na-
zywa

uczestniczy w zajeciach

Emocjonalny | okresla swoje emocje i ich przyczyny,
np. Jest ciemno, boje sie. Przytulam.
Dzidzia zadowolona®

nazywa podstawowe emocje 0s6b
przedstawionych na zdjeciach

“H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2007.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Realizacji programu Zabawa i poznawania Swiata bedzie stuzylo dobre
wyposazenie placowki w odpowiednie meble, sprzety, pomoce edukacyj-
ne i zabawki¢, ktére oddane do dyspozycji profesjonalnych praktykow
pozwola stworzy¢ miejsce do harmonijnego, wszechstronnego rozwoju ma-
tego dziecka.

Podsumowanie

Podejmowanie dzialann na rzecz godzenia pracy zawodowej z opieka nad
dzieckiem jest spelnieniem zobowiagzania Polski do realizacji celéw Strategii
Europa 2020, bedacej kluczowym dokumentem wyznaczajacym kierunki
dziatania Unii Europejskiej w obszarze rozwoju spoteczno-ekonomicznego.
Jednym z celow Strategii jest wzrost aktywnosci zawodowej kobiet - matek
powracajacych na rynek pracy po urlopie macierzyniskim czy wychowaw-
czym. Dla jego osiggniecia UE postuluje miedzy innymi stosowanie rézno-
rodnych rozwigzan ulatwiajacych podejmowanie i utrzymywanie aktywno-
§ci na rynku pracy, dzieki mozliwosci godzenia obowiazkéw rodzinnych
z zawodowymi. Ponadto jednym z zalecefi Rady Unii Europejskiej z dnia
10 lipca 2012 r. w stosunku do Polski w sprawie Krajowego Programu Re-

6 Wszystkie meble, sprzet, zabawki i pomoce edukacyjne musza mie¢ wymagane zabez-
pieczenia i atesty, musza si¢ wyréznia¢ wysoka jakoscia i spelnia¢é wymagania zawarte
w normach PN-ISO 5970: 1994, PN-F-06009:2001, PN-90/F-06010/05, co powinno by¢ po-
twierdzone certyfikatami wydanymi przez Centralny Osrodek Badawczo-Rozwojowy Apara-
tury Badawczej i Dydaktycznej COBRABID Sp. z o.o.
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form jest podjecie dziatart dotyczacych wzmocnienia wysitkéw na rzecz
podwyzszenia wskaZnika przyjmowania dzieci do placéwek opieki nad
najmiodszymi.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Program wspierania rozwoju matego dziecka w ztobku lub klubie dzie-
ciecym powinien zosta¢ opracowany z uwzglednieniem aktualnej wiedzy, teorii
koncepcji psychopedagogicznych i aktualnych wynikéw badan dotyczacych
rozwoju najmtodszych.

2. Wiekszo$¢ programoéw wspierania rozwoju matych dzieci to programy
eklektyczne taczace rézne ujecia i koncepcje teoretyczne oraz propozycje roz-
wigzan metodycznych.

3. Waznym elementem procesu tworzenia programu jest zaprojektowanie
réznych elementéw przestrzeni aktywnoS$ci matego dziecka, w ktérej bedzie
ono bezpieczne, ktéra jednoczes$nie zainspiruje malca do podejmowania réz-
nych form aktywnosci.

4. Placéwke opieki nad dzieckiem do lat trzech tworza ludzie: opiekuno-
wie, kadra zarzadzajaca, rodzice i dzieci. Wspotpraca z rodzicami dzieci to klu-
czowy element dobrego funkcjonowania ztobka lub klubu malucha. Wzajemne
zaufanie i szacunek sprzyjaja osiagganiu celéw opiekunczych, wychowawczych
i dydaktycznych skierowanych na dzieci.
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6 Dziecko z opdZnieniami i zaburzeniami
w rozwoju na drodze ku samodzielnosci
- zadania wczesnej interwencji

Stowa Klucze: diagnoza matego dziecka i jego srodowiska, wczesna inter-
wencja terapeutyczna, stymulacja rozwojowa, wsparcie kompensacyjne,
wspéipraca rodzice/opiekunowie - specjalisci

Wstep

Analizujac specyfike funkcjonowania dziecka od 0 do 3. roku zycia w kon-
tekScie opdznienr i zaburzeni rozwojowych, otrzymujemy bardzo zréznico-
wany obraz: od opdznieni, ktére mozna umiesci¢ w kategorii nietrwatych,
wynikajacych ze specyfiki indywidualnego rozwoju dziecka, poprzez nie-
znaczne, czasem trudno obserwowalne mikrodeficyty, az po parcjalne za-
kl6cenia funkcjonowania psychofizycznego i zaburzenia, az po te, ktoére
mozna okresli¢ mianem globalnych. Warto jednak zawsze pamieta¢, ze spe-
cyfika pierwszego roku zycia dziecka jest szybki, czasem nieréwnomierny
rozw6j, a dostrzegane przez dorostych symptomy, klasyfikowane jako
wskazniki odstepstwa od normy rozwojowej, bywaja nie tylko malo wyraz-
ne, ale tez trudne do przyporzadkowania i nie pozwalaja na jednoznaczna
diagnoze oraz ocene przyszlego funkcjonowania dziecka. Nie nalezy oczy-
wiscie lekcewazy¢ zadnych, nawet, w mniemaniu specjalisty, nieuzasadnio-
nych obaw rodzicéw, bo ich troska, niepewnos¢ i zwatpienie moga stworzy¢
sytuacje, w ktérej mozliwa jest koordynacja dzialan opiekuriczo-wycho-
waweczych, podzial kompetencji i zadari do realizacji przez rodzicéw i spe-
cjalistow oraz sprawne funkcjonowanie i ewaluacja tych zadan. Proces wy-
chowania jest tu postrzegany jako pomoc w rozwoju.

I cho¢ specjalisci coraz czesciej podkreslaja koniecznos¢ dalece idacej
ostroznosci w tworzeniu zbyt wczesnej interwengji terapeutycznej, ktéra ze
wzgledu na niezwykla wrazliwos¢ niemowlecia moze okazaé sie szkodli-
wa, nie oznacza to jednak w zadnej mierze braku stymulacji rozwojowej
i wsparcia kompensacyjnego, jesli jest potrzebne. Falszywe sa jednak prze-
konania, ktére powszechne byly jeszcze dwadzieScia lat temu, ze ,za-
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niedbanie tak zwanej wczesnej terapii prowadzi do pdézniejszych nie da-
jacych sie naprawic¢ szkéd”1. Dotyczy to takze op6znien w rozwoju dziecka,
nie ma bowiem ,jednej ogdlnej terapii zapobiegajacej opdznieniom rozwo-
jowym”2,

I cho¢ istnieja pewne koniecznosci w obszarze wspierania rozwoju, pro-
tilaktyki i terapii matego dziecka, to ich rodzaj i moment, w ktérym dziata-
nia te zostang podjete, zalezne s od indywidualnego problemu dziecka nie
zawsze funkcjonujacego w Srodowiskach rodzinnych i instytucjonalnych,
w ktérych zaréwno opieke, jak i proces stymulowania, wspomagania
i wspierania jego rozwoju czy edukacji mozna okresli¢ mianem dziatan
o ,wysokiej jakosci”.

6.1. Wczesna interwencja i jej podstawowe wyznaczniki

W sytuacji, w ktorej male dziecko coraz czeéciej funkcjonuje juz nie tylko
w rodzinie, ale takze w placéwkach opieki i szeroko rozumianej edukagji’,
proces ten powinien by¢ obserwowany i monitorowany w celu wykorzysta-
nia indywidualnych mozliwosci dziecka oraz mozliwosci Srodowisk maja-
cych znaczenie dla jego rozwoju po to, by skutecznie projektowaé dziatania
wspierajace malca i jego rodzine.

Tworzenie przemyslanej sieci dziatari wspomagajacych i wspierajacych
rozwoj jest szczegoélnie istotne, jesli dostrzegalne sa ograniczenia rozwojowe
dziecka, bedace wynikiem wplywu czynnikéw endogennych, a ono samo
funkcjonuje w Srodowiskach deprecjonowanych spoltecznie, np. tych o ni-
skim statusie spolecznym, niskim poziomie wyksztalcenia rodzicow, duzym

1 M. Aly, Dziecko specjalnej troski. Pierwszy rok zycia, Gdansk 2002, s. 130.

2 Tamze.

3 W niniejszym rozwazaniach przyjmuje, ze edukacja w sposéb kompatybilny faczy pro-
cesy uczenia si¢, wychowania i nauczania. W literaturze terminowi edukacja nadaje si¢ rézne
znaczenie, wydaje sie jednak, ze mimo pewnych dylematéw optymalne jest zalozenie, iz mie-
$ci ono w sobie zaréwno pojecia uczenia si¢ - nauczania, jak i wychowania - educare oznacza
bowiem wychowywaé, ksztalci¢. Analizujac specyfike tych proceséw, mozna powolaé sie
choéby na rozwazania Knuta Illerisa, zwracajacego uwage na istote tréjwymiarowosci uczenia
sie (wymiar poznawczy, emocjonalny, spoteczny), Lwa Wygotskiego wskazujacego na istote
dziatan stymulujacych vs. blokujacych edukacje malego dziecka czy Ziemowita Wtodarskiego
wskazujacego, ze réznica miedzy tymi oddziatywaniami polega na rodzaju ich zamierzonych
skutkéw. I tak np. w odniesieniu do nauczania skutki dotycza szeroko rozumianej sfery po-
znawczej i wykonawczej, przy czym mamy tu na mysli nie tylko umiejetnosci motoryczne,
ale i te polegajace na zdobywaniu, przetwarzaniu i operowaniu informacjami w procesach
komunikacyjnych. W przypadku wychowania skutki zwiazane sg ze sfera emocjonalno-moty-
wacyjna, systemem postaw, norm, wartosci (czyli dotycza zmian osobowosci).
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nasileniu bezrobocia, patologicznych sposobach radzenia sobie z problema-
mi, nie realizujagcych podstawowych funkcji opiekuniczych i wychowaw-
czych, lub srodowiskach, ktére z réznych innych przyczyn nie sa w stanie
dopasowac sie do jego potrzeb. Podejmowane préby doskonalenia, a czasem
modyfikowania czy przeksztalcania srodowisk rozwoju dziecka powinny
jednak, jak najczesciej, by¢ dokonywane w znacznej mierze ich wlasnymi
sitami - wsparcie zewnetrzne nie moze by¢ bowiem wsparciem obezwlad-
niajgcym.

W procesie tym kierunkiem dominujagcym staje si¢ zatem nie tylko
wspomaganie i wspieranie rozwoju dzieci, ale takze wieloaspektowa profi-
laktyka, postrzegana w kategoriach postepowania psychopedagogicznego
wymagajacego zastosowania takich srodkoéw, ktére uprzedza wystgpienie
standw zagrozenia rozwoju dziecka oraz umozliwia zbudowanie programu
przeksztalcania jego srodowiska zycia w sposob, ktéry bedzie ochraniat
i wspieral te jego elementy, ktére nie ulegly jeszcze dezorganizacji lub unice-
stwieniu.

W literaturze przedmiotu zajmujacej sie problematyka dzieci z utrud-
nieniami, opéZnieniami i zaburzeniami rozwoju nierzadko pojecia kojarzone
z procesem pomocy maluszkowi, takie jak: wczesna interwencja, wspoma-
ganie i wspieranie rozwoju, profilaktyka, prewencja stosowane sg zamien-
nie, mimo ze mozna potraktowac taka dowolnos¢ w kategoriach btedu me-
rytorycznego. Dzialania, ktére kryja sie pod tymi pojeciami, maja bowiem
zréznicowane definicje i obejmuja rézne dzialania medyczne i psychopeda-
gogiczne. W sytuacji, w ktorej traktujemy dziecko w sposéb holistyczny,
a dziatlania maja mie¢ wymiar systemowy, rozréznienie tych terminéw, ze
wskazaniem na ich zawartoé¢ treSciowa, wydaje sie, ze ma swoje uzasadnie-
nie dla procesu konstruowania skutecznej pomocy.

Terminy: wspomaganie i wspieranie rozwoju nie wykraczaja poza sze-
roko rozumiane pojecie wychowania, akcentuja jednak sposob realizacji za-
dann wychowawczych. Odnoszac sie do kazdego dziecka, a wiec zar6wno
tego o prawidlowym rozwoju, jak i tego z jego ograniczeniami, bedacymi
wynikiem czynnikéw endo- i/lub egzogennych, akcentuja istote diagnozy
pozytywnej i warunki, ktére winny by¢ spetnione, by dziecko mogto zdo-
bywa¢ doswiadczenia, budowa¢é relacje interpersonalne, poznawac¢ ludzi,
przedmioty, nowe miejsca i sytuacje. Wazne staje si¢ tez uznanie, ze kazde
dziecko, takze to z ograniczeniami w rozwoju, jest czlowiekiem autono-
micznym, chcacym podazaé¢ droga ,ku samodzielnosci”. Jego niezaprze-
czalnym prawem jest wiec poczucie wywierania wplywu na to, co dzieje sie
wokot niego, odczuwanie poczucia swobody wyboru oraz kontroli nad zda-
rzeniami.
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Analizujac pojecie wspomagania rozwoju, Maria Porebska definiuje je
jako ,oddzialywanie na proces czlowieka w celu uzyskania pozytywnego
rezultatu poprzez pobudzanie, zaktywizowanie, wzbogacanie”4, natomiast
Wiadystaw Dykcik odnosi to pojecie do dynamizowania i wzmacniania
czynnikéw sprzyjajacych korzystnym tendencjom i mechanizmom rozwo-
jowym. Wskazuje przy tym na znaczenie dla progresywnych zmian w roz-
woju ,wartosciowych pozytywnie wtasciwosci psychicznych, mechani-
zméw osobowosci i wplywoéw Srodowiska”®. Na aspekt ten zwraca uwage
rowniez Irena Obuchowska, ktéra traktuje wspomaganie rozwoju jako pro-
fesjonalne dziatanie w stosunku do os6b w wieku rozwojowym. Celem tego
dzialania jest wzmocnienie lub tez pobudzenie okreslonych funkcji psy-
chicznych i/lub spotecznycho.

Z kolei Anna I. Brzeziniska podkresla, ze wspomaganie rozwoju to nic
innego, jak specyficzna forma pomocy, zaréwno tej naturalnej, jak i profe-
sjonalnej. Jej istote stanowi gotowos¢ do korzystania z tej pomocy badz tez
chec jej udzielenia, a takze trafnos¢ oferty w stosunku do osoby wspomaga-
nej”. Waznym kontekstem wspomagania rozwoju jest w tym przypadku
uznanie wartosci interakcji podejmowanych przez osobe wspomagajaca
i wspomagang, ktére powinny opiera¢ sie na ,byciu razem” - wspélnym
przebywaniu, rozmowach, podejmowaniu wspoélnych dzialar, otwartym
ujawnianiu emogji.

Pojecie ,,wspomaganie rozwoju” mozna w kontekscie powyzszych uje¢
odnies¢ wiec do stymulacji rozwojowej wykorzystujacej zaréwno potencjat
dziecka, jak i zasoby tkwiace w rodzinie. Jak zauwaza Andrzej Twardowski,
model wspomagania rozwoju, skoncentrowany na pracy z rodzing, podnosi
efektywnoé¢ podejmowanych dzialar, bo pozwala doskonali¢ konkretne
umiejetnosci dziecka podczas codziennych, rutynowych czynnosci. Zada-
niem specjalistow jest pomagac rodzinie interpretowac zachowania dziecka
tak, by proces wspomagania moégl koncentrowac sie na wszystkich uczest-
nikach tego procesu, a nie tylko na samym malcu?.

Istotnymi determinantami opisywanego dzialania stajq sie wiec wrazli-
wosé¢ rodzicow/opiekunéw na sygnaly i komunikaty wysytane przez dziec-

4 M. Porebska, Co warto wiedzie¢ o rozwoju czltowieka, gdy probujemy integrowac jego prze-
bieg?, w: Psychospoteczne problemy rozwoju dziecka, red. A. Czapik, Torun 2003, s. 26.

5 W. Dykcik, Formy postgpowania terapeutyczno-wychowawczego, w: Pedagogika specjalna, red.
tegoz, Poznan 2001, s. 43.

6 1. Obuchowska, Wokét ,wspomagania rozwoju” - poszukiwanie terminologicznej jasnosci,
,Rewalidacja”, 2003, nr 2.

7 Zob. Al Brzeziniska, Jak skutecznie wspomagac rozwoj, w: Psychologiczne portrety cztowieka.
Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005, s. 685-694.

8 A. Twardowski, Weczesne wspomaganie rozwoju dzieci z niepetnosprawnosciami w srodowisku
rodzinnym, Poznan 2012, s. 136.
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ko. Wymaga to rozumienia, ze sygnaly te, zwigzane z okreslonymi zacho-
waniami dziecka:

1) moga mie¢ rézne natezenie i zakres, bedacy wynikiem réznic indy-
widualnych miedzy dzie¢mi,

2) maja odbiér powigzany ze zdolnosciami opiekuna do ukierunkowy-
wania uwagi na dziecko i wtasciwego odczytywania ptynacych od niego
sygnalow (bez wzgledu na ich natezenie),

3) wymagaja od opiekunéw wrazliwosci i empatii, a takze pewnej syn-
tonii z maluchem, pozwalajacej prawidlowo reagowac nie tylko na okreslo-
ne sytuacje, ale tez uczucia i pragnienia dziecka, by méc tym samym zaspa-
kajac jego potrzeby.

Wspieranie rozwoju w odréznieniu od jego wspomagania definiowac
mozna jako tworzenie odpowiedniego klimatu dla rozwoju. Odnosi sie wiec
ono do warunkéw stwarzanych dziecku, ktére mozna analizowa¢ zaréwno
na plaszczyznie warunkéw materialnych, jak i emocjonalnych. Anna I. Brze-
zinska® zwraca uwage, ze te pierwsze decyduja o dziataniach, ktére moze
podejmowac dziecko, o przedmiotach, do ktérych ma dostep, o ludziach,
z ktorymi sie spotyka, te drugie nie tylko o tym, czy i jakie dziatania dziecko
bedzie podejmowalo, ale przede wszystkim o tym, czy w ogoble je podejmie.
Podstawowym elementem takiego funkcjonowania jest bowiem bezwarun-
kowa akceptacja ze strony rodzicéw/opiekunéw zwiazana z szacunkiem dla
innosci dziecka, odmiennego funkcjonowania, ale tez rozumienia jego ogra-
niczen.

Efektywnos¢ wsparcia zalezna jest wiec od tego, w jakim stopniu do-
roéli, odnoszac sie do cech rozwojowych i indywidualnych cech podmiotu,
potrafia:

1) czekaé na pojawienie si¢ przewidywalnych zachowan dziecka,

2) wielokrotnie demonstrowac i wyjasnia¢ sposoby poznawania przed-
miotéw czy nawigzywanie relacji dziecko - inne osoby,

3) umozliwia¢ dziecku uczenie si¢ poprzez rézne sposoby poznawania
srodowiska materialnego, fizycznego, spolecznego, pozwalajac na wielo-
krotne czasem proéby, btedy,

4) okazywaé dziecku pozytywne emocje, uczucia nie tylko werbalnie,
ale i pozawerbalnie,

5) udziela¢ dziecku skutecznej pomocy, ale tez wycofywac sie, gdy nie
jest ona bezwzglednie potrzebna.

9 Zob. AL Brzeziniska, Drogi dziecka ku samodzielnoéci: migdzy sprawnoéciq a niepetnospraw-
noscig, w: Droga do samodzielnosci. Jak wspomagac rozwoj dzieci i mtodziezy z ograniczeniami spraw-
nosci, Gdansk 2009, s. 23 i dalsze.
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W tym kontekscie duze znaczenie mozna przypisaé scaffoldingowil0.
I cho¢ jest to termin metaforyczny, nie do korica wyjasniajacy istote interna-
lizacji, sposobu, w jaki dziecko przechodzi od bycia regulowanym do samo-
regulacji, to jednak wiasnie dzigeki niemu mozliwe jest, zdaniem Jerome’a
Brunera i Daniela Wooda, nieustanne korygowanie dziatania doroslego
w odpowiedzi na zachowania dziecka. Jest to twierdzenie niezmiernie waz-
ne, sprzyjajace poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, w jakim momencie
mozna (nalezy) raczej wycofac sie, niz pomagac dziecku. Pojawiaja sie bo-
wiem sytuacje, w ktérych samodzielna dziatalno$¢ poznawcza podjeta przez
dziecko z opéznieniami czy zaburzeniami rozwoju moze by¢ najbardziej
skuteczng droga do osiggania progresu w rozwoju poznawczym, emocjo-
nalno-spolecznym czy motywacyjnym. Jak podkresla Joseph Foley!l, istota
efektywnosci scaffoldingu wydaja sie wiec kryteria zaproponowane przez
Arthura N. Applebeego’2. Odnoszac te kryteria do procesu wspierania roz-
woju matego dziecka, odpowiednia wage nalezy przypisa¢ pewnym ko-
nieczno$ciom:

1) sprawowaniu przez dziecko kontroli nad sytuacja poznawania $wia-
ta; kontrola ta winna by¢ zwigzana z aktywnym, ale zgodnym z mozliwo-
Sciami dziecka uczestnictwem w procesie podejmowanej aktywnosci,

2) dopasowaniu nie tylko dziatant opiekuriczych, ale i edukacyjnych do
potrzeb i mozliwoéci malego dziecka (sfera aktualnego rozwoju), ale takze
wspieranie go w podejmowaniu aktywnosci stymulujacych rozwéj (odnie-
sienie sie do strefy najblizszego rozwoju). Pierwsza z tych stref okreslana jest
przez poziom rozwoju funkcji psychicznych uksztalttowanych w juz zakon-
czonych cyklach rozwojowych i ujawnia si¢ w rodzaju i poziomie samo-
dzielnie podejmowanych i wykonywanych zadan. Pomoc dziecku zorien-
towana jest tu na juz zakoriczony cykl rozwojowy, jego zadanie wiec to
utrwalanie lub doskonalenie umiejetnosci, ktére dziecko juz opanowato.
Druga ze stref definiowana jest z kolei przez poziom funkgji, ktére dopiero
sie ksztaltuja, moze wiec ona ujawnié¢ sie¢ w rodzaju i poziomie zadan po-
dejmowanych i wykonywanych przez dziecko z pomoca osoby dorostej. Je-
§li ta pomoc jest efektywna (dziecko wlasciwie reaguje na sygnaty i komuni-
katy rodzica/opiekuna), oznacza to, ze dana funkcja znajduje sie w sferze
najblizszego rozwoju. Jesli jednak dorosty dostrzega, ze pomoc okazuje sie

10 Scaffolding jest terminem wprowadzonym przez ].S. Brunera i D. Wooda (D. Wood,
J.S. Bruner, G. Ross, The role of tutoring in problem - solving, ,Journal of Child Psychology and
Psychiatry”, 1986, 17, s. 89-100), aby zaznaczy¢ istote wsparcia udzielanego dziecku przez
matke w ,epizodach wspolnego zaangazowania” (EWZ). Wsparcie moze przyjmowac tu réz-
na forme, bez niego dziecko nie byloby jednak w stanie osiagnac¢ okreslonego celu.

11]. Foley, Scaffolding, ,,ELT Journal”, 1994, vol. 48/1, s. 101-102.

12H. Krauze-Sikorska, Determinanty efektywnosci systemu CAE w procesie edukacji dzieci
z utrudnieniami w rozwoju, ,,Studia Edukacyjne”, 2012, nr 23, s. 281-299.
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nieskuteczna, nalezy powstrzymac sie ze stymulacja albo udzieli¢ dziecku
wiekszej pomocy. Ingerencja z zewnatrz powinna wiec wyprzedzaé cykl
rozwojowy, budzi¢, rozwija¢ i uruchamia¢ te wewnetrzne procesy, ktore,
cho¢ poczatkowo ,beda dostepne dziecku tylko w sferze obcowania z oto-
czeniem (...), po przejsciu rozwoju wewnetrznego stang sie jego osobistym
dorobkiem”13,

3) tworzeniu Srodowiska uczenia sie o odpowiedniej strukturze - po-
zwala to dziecku z pomoca dorostego wypracowywac odpowiednie, indy-
widualne strategie uczenia sie,

4) wspoéldziataniu dziecko - dorosty, dorosty - dziecko,

5) tworzeniu sytuacji sprzyjajacych przeniesieniu kontroli dorostego
opiekuna na dziecko - stopniowo poszerzajac wlasne kompetencje, staje sie
ono sprawca podejmowanych dziatan.

Kazde dziecko, niezaleznie od tego, czy jego rozwoj przebiega harmo-
nijnie, czy tez jest osoba o rozwoju opdéznionym lub zaburzonym, dazy do
samodzielnosci. Nawet jesli zawsze bedzie mu niezbedna pomoc innych
0sob, musi, jesli ma wykorzysta¢ posiadany potencjal, czué, ze jest istota au-
tonomiczng, odrebna od innych - poczucie to moze mu zapewni¢ przede
wszystkim rodzina. Bo, jak méwili Pan Kuleczka i Pype¢ z ksigzki Wojciecha
Widtaka, chociaz ,nie zawsze wszystko jest takie, jak sobie wyobrazamy”14,
to ,niepodobne do siebie okragte ziemniaki i spiczaste pietruszki, pomaran-
czowe marchewki i biala s6l moga sie (...) dobrze pogodzi¢ i zrobi¢ razem
co$ zupelnie nowego - zupe. (...) w rodzinie tez kazdy jest inny, ale dopiero
wszyscy razem sg rodzing”1>.

6.2. Efektywnosc¢ vs. nieefektywnos¢ wczesnej interwencji

Woczesna interwencja powinny zosta¢ objete wszystkie dzieci, ktore w okre-
sie prenatalnym, perinatalnym lub postnatalnym zetknety sie z czynnikami
zaklocajacymi lub wrecz zaburzajacymi ich rozwdj. Indywidualny obraz
dziecka zwigzany z op6znieniami lub zaburzeniami w rozwoju rézni si¢ od
obrazu innych dzieci, nawet tych, u ktérych diagnozy wskazuja na ten sam
rodzaj zaburzenia. Dzialania skupione wokét zalozent wczesnej interwencji
okazuja sie wiec efektywne wylacznie wtedy, gdy uznajemy indywidual-
nos¢ dziecka, a caly proces wczesnej interwengji jest uprzednio odpowiednio
przemyslany, przygotowany, realizowany oraz dzieki monitorowaniu za-

13 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, s. 545.
14 W. Widlak, Pan Kuleczka. Spotkanie, Poznari 2004, s. 41.
15 Tamze, s. 46-47.
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chodzacych w funkcjonowaniu dziecka zmian stosownie modyfikowany.
Znaczenie ma tu takze spojrzenie na rodzine jako pewien system, charakte-
ryzujacy sie ,ztozona rzeczywistoscia i zbiorem elementéw w dynamicznej
interakcji, w ktorej kazdy element jest okreSlany przez pozostale”1¢, ale
aspekt ten dotyczy takze tworzenia procesu wczesnej interwencji. Podejscie
systemowe podkresla bowiem wazna ceche - cyrkularnosé, ktéra wskazuje,
ze relacje miedzyludzkie, czy to w rodzinie, czy w sytuacji interwencji po-
dejmowanej przez osoby z zewnatrz, nigdy nie sa jednostronne, a zachowa-
nie i dziatanie jednej osoby ma wplyw na caty uktad. Waznym wyznaczni-
kiem podejécia systemowego jest wiec ujmowanie §rodowisk, w ktérych
dziecko funkcjonuje w kategoriach ukladoéw zintegrowanych relacji.

Woczesna interwencja nie jest bowiem niczym innym, jak aktywnoscia
polegajaca na wtracaniu sie czy wlaczaniu w jakas sprawe w celu wniesienia
zmian, ktére moga okazac sie nie tylko zasadne, ale przede wszystkim cha-
rakteryzowac sie wysoka skutecznoscig. Co wiecej, celem podejmowanych
dziatan interwencyjnych jest zar6wno zwiekszenie mozliwosci rozwojowych
dziecka, eliminowanie opéznienn w rozwoju oraz powstatych zaburzen (jesli
to mozliwe) lub przynajmniej ograniczenie ich zakresu przez zapobieganie
powstawaniu wtérnych nastepstw dysfunkcji rozwojowych, jak i wsparcie
jego rodzicoéw.

Dzialania interwencyjne w sytuacji, gdy mamy do czynienia z malym
dzieckiem, powinny by¢ podejmowane zawsze wtedy, gdy jego rodzice nie
potrafia poradzi¢ sobie z sytuacja, w ktorej sie znalezli, sa wobec niej bez-
radni, nie radzg sobie ani z wyzwaniami, jakie niesie z soba bycie rodzicem
dziecka odmiennie czy nieprawidlowo rozwijajacego sie, ani sami z soba.
Istotne moga by¢ w tym przypadku:

1) znaczna liczba stresoréw,

2) model rodziny,

3) nieradzenie sobie z okreslonymi funkcjami, ktére rodzina winna

spelniac,

4) rodzaj wiezi i styl przywigzania do dziecka,

5) sposoby komunikowania sie,

6) brak umiejetnosci wytyczania granic sprzyjajacych optymalizacji
wsparcia udzielanego dziecku, ale tez granic wsparcia, ktérego ocze-
kuje jedno z rodzicéw lub oboje.

Taka sytuacja zawsze wymaga dobrego rozpoznania sytuacji dziecka

i jego rodziny, dlatego tez proces wczesnej interwencji powinna zapoczat-
kowa¢ rzetelna diagnoza skoncentrowana zaréwno na dziecku, jak i srodo-
wisku, w ktérym sie rozwija.

16 B. de Barbaro, Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakéw 1999, s. 10.
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Srodowisko spoteczne i kulturowe

2.-3. rok zycia
(kontakty z obcymi osobami w teatrze, parku,
w sklepach; klubach malucha — dziecko i jego
rodzice, nawigzujgc nowe kontakty, doswiad-
czajg poczucia ,,bycia z innymi i wsrdd innych”)

Instytucje wewnetrznej opieki i edukacji

12.-18. miesiac zycia
(kontakty z wychowawcami, rowiesnikami
oraz zorganizowang opieka i edukacja;
tworzg sie relacje sprzyjajace rozwojowi
samodzielnosci dziecka)

Srodowisko lokalne

6.-9. miesigc zycia
(kontakty z sasiadami, znajomymi rodzicéw,
opiekunka; dziecko poszerza krag relacji
z ludzmi; tworzy sie sie¢ wsparcia dziecka;
wsparcia doswiadczajg réwniez
jego rodzice)

Dalsza rodzina

0Od 3. miesigca zycia
(kontakty z dziadkami, wujo-
stwem sprzyjajg stymulowaniu
rozwoju dziecka)

Dom rodzinny

0-3. miesigc zycia
(kontakty z rodzicami; budo-
wanie wiezi; zaspakajanie
przez rodzicow potrzeb
dziecka; dostrzeganie jego
emocji, uczud)

Rys. 1. Mozliwosci systemu wsparcia dziecka i jego rodziny zwigzane z poszerzaniem sie
srodowisk funkcjonowania dziecka w okresie wczesnego dziecifistwa

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie B. de Barbaro, Wirowadzenie do systemowego rozumienia
rodziny, Krakow 1999.
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W ramach systemu wczesnej interwencji kontakt specjalistow z dziec-
kiem z ograniczeniami w rozwoju powinien sta¢ si¢ swoistego rodzaju
kompendium wiedzy o jego mozliwosciach, potrzebach, oczekiwaniach.
W szerokim ujeciu bedzie to zawsze diagnoza globalna, oznaczajgca holi-
styczne i wieloaspektowe przeanalizowanie rozwoju dziecka, w wezszym
mozemy mie¢ do czynienia z diagnoza czastkowa - dzialania w niej podej-
mowane odnosza sie do wybranego aspektu rozwoju oraz funkcjonowania
badanego dziecka. Warto przy tym pamietaé, ze prawidlowo przeprowa-
dzona diagnoza jest wynikiem wspoélpracy wielu specjalistow, wymaga
wczedniejszego przygotowania do spotkania z dzieckiem i jego rodzica-
mi/opiekunami, zaplanowania przebiegu spotkania i poszukiwania metod
diagnostycznych, ktére znacznie ogranicza jej nietrafno$é. Réwnoczesénie
w rozmowach z rodzicami, zaniepokojonych funkcjonowaniem dziecka
i poréwnujacych jego rozwdj z rozwojem dzieci w tym samym okresie Zycia,
trzeba podkresla¢, ze jeden symptom wskazujacy na op6znienie lub zabu-
rzenie, przejawiany przez dziecko, nie jest rtownoznaczny ze stwierdzeniem
wystapienia u niego odstepstwa od normy rozwojowej. Im mtodsze dziecko,
tym trudniej tez o jednoznaczne rozpoznanie, zawsze istnieje bowiem
prawdopodobienistwo, ze okreslone procesy jeszcze sie nie rozwinely lub
rozw¢j przebiega nieharmonijnie, jednak z czasem sie wyréwna.

W trakcie konstruowania procesu wczesnej interwencji istotne sg wiec
kompetencje specjalistow. Ich wiedza i umiejetnosci pozwalaja budowac
wieloaspektowe dziatania, w ktérych nie chodzi o odtwarzanie aktywnosci
podejmowanych w procesie stymulacji rozwoju dziecka rozwijajacego sie
prawidlowo, ale twoércze dostosowywanie dzialari do indywidualnego roz-
woju malca wymagajacego wczesnej interwencji. Zdolnos¢ ta nie jest dana
terapeucie, psychologowi czy innemu specjaliscie z zalozenia (,,bo jest spe-
cjalista z okreslonej dziedziny”), ale raczej zadana, wymaga wiec nieustannej
pracy nad poszerzaniem wlasnych kompetengji (nie tylko np. terapeutycz-
nych, ale takze wiedzy og6lnej, np. filozoficznej, oraz tej z obszaré6w medy-
cyny, neurobiologii, psychologii, pedagogiki). Waznym aspektem dzialania
interwencyjnego jest tez dostrzeganie zwigzku miedzy diagnoza a terapia.
Nie do przyjecia jest bowiem, moim zdaniem, postepowanie inne niz ,zo-
rientowane na dziecko”, a w takim ujeciu silnym predyktorem tej orientacji
moga okazac sie podejscie holistyczne i postepowanie eklektyczne. Mamy tu
bowiem w pewnym sensie do czynienia z réwnaniem ,z dwiema «niewi-
domymi» nie dajacymi sie obliczy¢, ze zmiennymi czynnikami, ktérych nie
mozna ujaé¢ w zadnym rachunku”?’.

17 V.E. Frankl, Homo patiens. Logoterapia i jej kliniczne zastosowanie, Warszawa 1998, s. 25.
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Z jednej strony dzialania wyznacza odmiennos¢ kazdego dziecka i jego
funkcjonowanie w érodowisku, z drugiej znaczenie ma takze osobowosc¢
specjalisty - terapeuty. Dostrajac trzeba sie wiec nie tylko do osoby dziecka,
ale takze , dostraja¢” podejmowane dzialania, zmieniajac rodzaj czy zakres
interwencji w zaleznosci od sytuacji. Jak podkresla Viktor Frankl: ,Nigdy
nie wolno nam tutaj schematyzowa¢, nigdy nie mozna doé¢ indywidualizo-
wac i improwizowac”18.

Przywolane stowa maja ogromne znaczenie dla poszukiwania odpo-
wiedzi na pytania dotyczace drogi interwengji terapeutycznej, w czasie kto-
rej dziecko bedzie stopniowo zdobywalo poczucie odrebnoéci i bycia samo-
dzielnym. Problem polega bowiem nie na tym, czy lub w jakim stopniu
dziecko korzysta z pomocy innych oséb, ale na tym, na ile pomoc uzyski-
wana od innych sprzyja jego wlasnej aktywnosci. Jej baza jest zaufanie do
dorostych, ich wrazliwoé¢ na jego potrzeby, przewidywalnos¢ w relacjach
z dzieckiem, ale takze poziom stawianych mu zadan i konsekwencja w ich
realizacji.

Punktem wyijscia wiedzy specjalistow o dziecku zawsze bedzie pytanie
»jaki jestes?”, ale duzo istotniejsze powinno sta¢ sie poszukiwanie odpowie-
dzi na pytanie, jakie dziecko moze sie sta¢ i co moze osiggna¢, jesli bedzie
funkcjonowato w warunkach pozwalajacych rozwija¢ tkwiacy w nim po-
tencjal. Odpowiedzi na tak sformutowane pytania staja sie szczeg6lnie istot-
ne, bo

Brak nalezytego rozwoju w jednej dziedzinie pociaga zwykle za soba zahamowania
(...) i nieprawidlowosci w rozwoju calej osobowosci dziecka. Nie rozwijajac nalezy-
cie swojej wiedzy o $wiecie, dziecko nie moze zdoby¢ szerszej i niezbednej orientacji
w swym $rodowisku, nie zdobywszy tej orientacji, jaka w danym wieku jest po-
trzebna, nie moze celowo dziala¢; jesli nie jest dostatecznie aktywne i czynne w za-
bawach, nie zdobywa doswiadczeri niezbednych do rozwiniecia sie jego umystu; je-
zeli stroni od ludzi i innych dzieci, nie poznaje ich i nie ma mozliwosci
wyproébowania w konkurencji z nimi wilasnych sit i mozliwosci; jezeli jest uczucio-
wo chwiejne, nie zdobywa réwnowagi; jezeli jest drazliwe, popada w konflikty
z otoczeniem i staje si¢ neurotyczne?®.

Przemyslane i prawidlowo ustrukturowane diagnozy specjalistyczne sg
szczegOlnie istotne w sytuacji przekraczania przez dziecko z ograniczeniami
kolejnych etapéw rozwoju, pozwalaja bowiem nie tylko odpowiedzie¢
na pytanie o skuteczno$¢ podejmowanych wczesniej dzialan, ale przede
wszystkim pomagaja wyznaczy¢ taki kierunek wczesnej interwencji dziecka,
ktory:

18 Tamze.
19S. Szuman, O dojrzatosci szkolnej dzieci siedmioletnich, ,Nowa Szkota”, 1962, nr 6.
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1) opierajac sie na analizie aktualnego funkcjonowania dziecka w rela-
cjach z otoczeniem, pozwoli oceni¢ potencjat dziecka i jego ograni-
czenia zwigzane z umiejetnoécia wykorzystania przez nie posiada-
nych zasobow,

2) umozliwi ocene dotychczasowego wsparcia ze strony otoczenia,

3) pozwoli na zrekonstruowanie biografii dziecka warunkujacej stan
obecny i wskaze determinanty odgrywajace w tym procesie znaczaca
role,

4) pozwoli wskaza¢ na perspektywy rozwojowe w sytuacjach, w kt6-
rych dziecko pozostawione zostanie samemu sobie lub udzieli mu sie
odpowiedniego wsparcia pozwalajacego na progres zar6wno w roz-
woju, jak i zachowaniu?.

Takie podejscie stanowi nie tylko fundament dla procesu programowa-
nia i planowania wczesnej interwencji, ale réwniez dla monitorowania
zmian zachodzacych w rozwoju dziecka oraz tworzenia sytuacji pozwalaja-
cych na analize tych czynnikéw $rodowiska, ktére moga by¢ stymulatorami
vs. inhibitorami tego rozwoju.

Woczesna interwencja skupiona na dziecku i jego rodzicach/opiekunach
pozwala tym ostatnim nie tylko zdobywaé $wiadomoé¢ rél odgrywanych
w relacji z dzieckiem, bedacym osoba z ograniczeniami w rozwoju, ale tez
doswiadczajac wsparcia z zewnatrz w sytuacji przechodzenia przez etapy
wieloaspektowego kryzysu, objawiajacego sie w zré6znicowany sposéb (szo-
kiem, niedowierzaniem, bélem psychicznym, poczuciem bezradnosci, nie-
ustannym pytaniem siebie i innych ,dlaczego spotyka to nasze dziecko
i nas?”), godzi¢ sie stopniowo z nowa sytuacja. Konsekwencja jest tu rozu-
mienie zachowan dziecka, uczenie si¢ zaspakajania jego potrzeb, ale tez
przestanie odczuwania smutku, zalu i poczucia winy. Sprzyja to tworzeniu
sie partnerskiej relacji rodzice/opiekunowie - specjalisci i stanowi podsta-
wowy czynnik efektywnosci wczesnej interwencji.

Formy pomocy rodzicom/opiekunom dziecka moga by¢ realizowane
w zréznicowany sposob, warto jednak zadbaé, by widoczna byla ich spéj-
nos¢ i korelacja, bo dzieki nim zwiekszeniu ulega z jednej strony osobisty
potencjal rodzicow do radzenia sobie z wyzwaniami i sytuacjami trudnymi,
z drugiej rozwijaja sie ich kompetencje wychowawcze czy terapeutyczne
sprzyjajace wspomaganiu i wspieraniu rozwoju dziecka (rys. 2).

Formy te moga by¢ efektywnie realizowane przy zachowaniu okreslo-
nych zasad:

1) szacunku i zaufania miedzy rodzicami dziecka z ograniczeniami

w rozwoju a specjalistami podejmujacymi proces wczesnej inter-
wengji,

2 Por. AL Brzeziniska, Dzieci z uktadu ryzyka, w: Ukryte pietno. ZagroZenia rozwoju w okresie
dziecifistwa, red. A.l. Brzezinska, S. Jabtoriski, M. Marchow, Poznan 2003, s. 21-22.
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Rozmawianie o ,moc-
nych stronach” i trudno-
Sciach dziecka oraz
mozliwosciach
poszukiwania
i podejmowania
dziatann pomocowych

Rozwijanie kompetencji
rodzicow w zakresie
aktywnego uczestnictwa
w procesie dziatan
terapeutycznych poprzez
umozliwienie im uczest-
niczenia w spotkaniach
czy warsztatach
ze specjalistami
oraz w grupach wsparcia

Rozwijanie kompetencji
rodzicow w zakresie
wspomagania i wspiera-

nia rozwoju dziecka

Formy pomocy opartej
na wspoétpracy
miedzy specjalistami
zaangazowanymi
W proces
weczesnej interwencji
a rodzicami dziecka
z ograniczeniami
W rozwoju

Ksztattowanie
prawidtowych postaw
i zachowan w relacjach
z dzieckiem,
w tym rozpoznawania
i wiasciwego reagowania
na zachowania dziecka

Pomaganie
w pozyskiwaniu
srodkéw dydaktycznych
oraz sprzetu
rehabilitacyjnego

Pomaganie w tworzeniu
wiasciwego fizycznego
i materialnego
Srodowiska zycia dziecka
(np. przystosowaniu
warunkow srodowiska
domowego do potrzeb
dziecka)

Tworzenie sytuacji
sprzyjajacych
wzmacnianiu

wiezi emocjonalnej

dziecko —rodzice

Rys. 2. Formy pomocy w procesie wczesnej interwencji

Zrodto: opracowanie wiasne.

2) wzajemnego uznawania praw i kompetencji,

3) integracji podejmowanych dziatan, pozwalajacej wyznacza¢ wspodlne
cele i podejmowac dziatania sprzyjajace ich realizacji,

4) wypracowaniu zbieznych stanowisk zwigzanych np. z rodzajem po-
dejmowanej terapii,

5) postepowaniu wedtug wspdlnie ustalanych regul, co sprzyja nie tylko
spojnosci dziatan, ale takze ich lepszej organizacji,

6) systematycznej wymianie informacji na temat funkcjonowania dziecka.
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Analiza zaprezentowanych zasad sprzyjajacych efektywnosci wczesnej
interwencji wymaga wiec takze skupienia uwagi specjalistow na rodzi-
cach/opiekunach dziecka oraz ich potrzebach.

6.3. Nadzieje i granice terapii, czyli o drodze dziecka
Z opOznieniami i zaburzeniami rozwojowymi
do samodzielnosci

Dobre metody terapeutyczne wcale nie musza optymalizowaé procesu tera-
pii, jesli polegaja wyltacznie na doskonaleniu pewnych procedur, lub proces
postepowania terapeutycznego nie pozwala dziecku wypracowywacé wlas-
nych strategii samoregulacji. Aktualnie, cho¢by dzieki rozwojowi badan ge-
netycznych czy neurobiologii, wiemy coraz wiecej o tym, jak uczy sie¢ mozg.
I cho¢ wiedza ta rozbudza nadzieje wielu rodzicéw dzieci z op6znienia-
mi czy zaburzeniami rozwoju na szybka i efektywna pomoc (szczegdlnie
terapie dziecka), to jednak bez odniesienia si¢ do innych nauk nie jesteSmy
czesto w stanie skutecznie wspiera¢ w rozwoju dzieci, ktére bez wzgledu
na zakres czy glebokos¢ ograniczenia zawsze nalezy traktowac jak auto-
nomicznych, wielowymiarowych ludzi.

Nie istnieja instrukcje strategii terapeutycznych?!, ktére mozna powie-
la¢, bo mamy do czynienia z podobnymi opdézZnieniami w rozwoju lub zabu-
rzeniami wpisujacymi si¢ w dang jednostke chorobowa. Kazde dziecko to
odrebny czlowiek. Trudno w takim przypadku kierowac sie chronologia
bezwzgledna, czyli norma wiekowa ustalong statystycznie, istotne jest jed-
nak odwolanie sie do etapéw rozwoju, bo na podstawie wzajemnego na-
stepstwa umiejetnosci w poszczegolnych sferach mozliwe staje sie ustalenie
zakresu oddzialywan uwzgledniajacych indywidualizacje, ze wskazaniem
na zalozenie dotyczace faktu, ze pojawienie sie elementow sekundarnych
w rozwoju poszczegélnych funkcji warunkowane jest osiggnieciem etapow
prymarnych.

Woczesna stymulacja rozwoju dziecka wymaga wiec od prowadzacego
ja terapeuty odwolania si¢ do prymarnych (podstawowych, Zrédtowych)
umiejetnosci malca. Bez wzgledu na wiek dziecka istotne w procesie kon-
struowania dzialan bedzie tym samym odwotywanie si¢ np. do jego wieku
poznawczego - jesli bowiem malec nie potrafi chwytaé, przeciwstawiajac
kciuk, nie rozwinie umiejetnosci manipulowania przedmiotami, jesli nie
skupia wzroku na twarzy opiekuna, nie bedzie moégl oglada¢ obrazkow

21 W pojeciu strategii rownie istotny jak wykorzystywane metody, formy czy techniki
pracy terapeutycznej jest styl pracy terapeuty.
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i uczy¢ sie rozumienia nazw przedmiotéw. Podjecie decyzji zwigzanej
z ,punktem wyjécia” stymulacji dziecka z op6znieniami czy zaburzeniami
rozwoju trzeba wigza¢ wiec z poziomem aktualnego rozwoju (dotyczy to
zaréwno sfery instrumentalnej, jak i kierunkowej). Jedli poziom ten w zakre-
sie poszczeg6lnych funkcji czy procesow jest u danego dziecka zréznicowa-
ny, trzeba bedzie ustala¢ r6zne poziomy wyjsciowe w zakresie dziatan tera-
peutycznych.

Tworzac lub uczestniczac w procesie wczesnej interwencji, ktéra po-
winna pozwoli¢ dziecku radzi¢ sobie ze zré6znicowanymi wyzwaniami, za-
dajemy sobie jednak czesto pytania nie tyle o metody, bo te zawsze beda
dopasowywane do potrzeb konkretnego dziecka, co raczej o kierunki po-
szukiwan rozwiagzan sprzyjajacych malemu czlowiekowi - pozwalajacych
mu rozwija¢ sie, poznawaé $wiat przedmiotéw i ludzi, budowa¢ z opieku-
nami wiezi emocjonalne i relacje interpersonalne. Kierunki tych poszukiwan
sa niezmiernie istotne, bo jak podkreslaja Sarah-Jayne Blakemoore i Uta
Frith?2, méwiac o dziecku, nie mozna zapominaé¢ o mézgu, ktéry w czasie
rozwoju przechodzi kilka fal reorganizacji, przy czym zmianie ulegaja nie
same neurony, ale np. w okresie niemowlecym radykalnie zmienia sie sie¢
polaczen miedzy nimi (dendryty i synapsy). Odkrycia neurobiologii zwraca-
ja tez uwage, iz istniejg okresy krytyczne w ksztaltowaniu rozwoju mézgu
przez doswiadczenie oraz ze bogatsze srodowisko powoduje powstawanie
wiekszej liczby potaczenn w mézgu niz srodowisko ubogie.

Badania Torstena Wisela i Davida Hubela? z Uniwersytetu Harvada
prowadzone juz w latach 60. XX wieku wskazywaly, ze deprywacja wzro-
kowa we wczesnym okresie zycia prowadzi do powaznej degradacji pota-
czen neuronalnych we wzrokowych obszarach mézgu, co oznaczalo Slepote
oka, ktore bylo zastoniete zaraz po urodzeniu (badania prowadzono na ko-
tach). U dorostych osobnikéw catkowita deprywacja wzrokowa nie niosta
z soba takich skutkéw. Na tej podstawie przyjeto, ze do pewnego wieku
musza pojawiac¢ sie okreSlone doswiadczenia zmystowe, zeby nastapil
optymalny rozwéj mézgu.

Czy oznacza to jednak, ze juz w okresie niemowlecym dzieci powinny
by¢ wystawiane na jak najwieksza liczbe doswiadczenr zwigzanych z ucze-
niem sie? Wiekszos¢ uczonych jest obecnie przekonana, ze powinnisSmy ra-
czej mowi¢ o okresach wrazliwych, bo okresy okres§lane mianem krytycz-
nych nie sa ani sztywne, ani nieelastyczne. I chociaz istotne jest, by pewna
stymulacja zmystowa pojawila sie¢ przed osiggnieciem okreslonego wieku, to

2 S.-]. Blakemoore, U. Frith, Jak uczy sig mozg, Krakéw 2008, s. 23 i dalsze.
2 D.H. Hubel, T.N. Wiesel, Brain and Visual Perception: The Story of a 25-Year Collaboration,
Oxford 2004.
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»stymulacja wyréwnawcza i trening w p6éZniejszym okresie moga doprowa-
dzi¢ do przywrécenia w pewnym stopniu funkcji odpowiednich okolic mé-
zgu”?, a w odniesieniu do ludzkich niemowlat szczegdlne znaczenie nalezy
przypisac interakcjom z innymi ludZmi.

W przypadku wczesnej interwencji wazne moze si¢ wiec okaza¢ wyko-
rzystywanie nie tylko programow podkreslajacych wage zmystowego ucze-
nia sie malego dziecka?, ale takze tych programow, ktérych zalozenia skon-
centrowane sg na do$wiadczaniu przez malca uposrednionego uczenia sie.
Zaliczamy do nich program Mediated Learning Experience (MLE)? czy
oparty na MLE program MISC (More Intelligent Sensitive Children - Bar-
dziej Inteligentne Wrazliwe Dzieci)?”. Chodzi o to, by tworzac proces wczes-
nej interwencji, nauczy¢ sie dostrzega¢ znaczenie interakcji dziecko - ro-
dzic/opiekun, zwigzane z aktywnym uczestnictwem w mediowaniu miedzy
malcem i §wiatem.

Proces uposrednionego uczenia sie, odmienny od bezposredniego,
spontanicznego, niekierowanego uczenia si¢ przez zmysty, zachodzi, jesli
otoczenie jest uposredniane dziecku przez rodzica/opiekuna, ktéry czuje
i rozumie jego potrzeby, zdolnosci, zainteresowania, ale tez pewne ograni-
czenia w relacjach zwigzane ze $wiatem, np. z aktualnym stanem zdrowia
malca. Doswiadczenia zwigzane z uposérednionym uczeniem sie majg roz-
wingé u dziecka potrzebe uwaznego skupienia sie na bodzcach, spostrzega-
nie ich przez wzrok, stuch, dotyk, w sposéb nieprzypadkowy. Uposrednia-
nie, okreSlane tez mianem mediacji, ma wytworzy¢ w dziecku potrzebe
taczenia tego, co spostrzega z innymi do$wiadczeniami, poréwnywania
i przeciwstawiania. Wytwarza sie w ten sposéb potrzeba ,poszukiwania
informacji poza tymi pochodzacymi z bezposredniego doswiadczenia, nie
dopuszczajac w ten sposéb do tworzenia fragmentarycznego obrazu $wiata,
opartego na niepowigzanych ze soba doswiadczeniach” 2.

Upoérednianie umozliwia dziecku organizacje swojego zachowania, by
dopasowa¢ je do wymagan zadan, uczenie sie oceny wplywu wiasnych
zachowan na otoczenie, wigzanie zachowan z doswiadczaniem poczucia
sukcesu. Istotnym elementem efektywnosci uposrednionego uczenia sie jest

2 S.-]. Blakemoore, U. Frith, Jak uczy sie mozg, s. 27.

5 H. Krauze-Sikorska, Znaczenie zmystowego postrzegania swiata w procesie uczenia sig,
w: Aktywna edukacja w przedszkolu i szkole, red. H. Krauze-Sikorska, K. Kuszak, Poznarn 2010,
s. 99-114.

26 R. Feuerstein, Mediated learning experiences in the acquisition of kinesics, w: Developmental
kinesics: The emerging paradigm, red. B.L. Hoffer, R.St. Clair, New York 1981, s. 61-106.

27 P.S. Klein, Cafosciowa ocena i interwencja w okresie niemowlectwa i wczesnego dzieciristwa,
w: Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotow, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, Poznarn 1994,
s. 207-214.

28 Tamze, s. 190.
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dobra mediacja, ktéra umozliwia dorostemu zwracac na siebie uwage dziec-
ka, rozwija¢ te umiejetnos¢ poprzez takie zachowania, jak: manipulowanie
czy nazywanie przedmiotéw, wskazywanie dziecku ukrytych wlasciwosci
przedmiotéw, dokonywanie poréwnan i kontrastowych zestawien. Medio-
wanie miedzy dzieckiem i jego otoczeniem, cho¢ niesie z sobg wiele pozy-
tywnych zmian w funkcjonowaniu dzieci z ograniczeniami w rozwoju, sta-
wia przed dorostym wysokie wymagania - bycia elastycznym, zrozumienia,
jak wazna jest konieczno$¢ poszukiwania sposobéw wywolujacych od-
wzajemnianie zainteresowania ze strony dziecka (rézne techniki, kom-
binacja wielu zachowar, niepowtarzanie tych samych form zwracania na
siebie uwagi malca, jesli zauwaza sie brak reakcji czy wzajemnosci z jego
strony)®.

Program MISC oparty na zalozeniach MLE powstal jako program
wczesnej interwencji po to, by przelamywacé stereotypy w mysleniu rodzi-
cow dotyczace przekonania zwigzanego z istnieniem programu uniwersal-
nego, opartego wylacznie na dziataniach i wskazaniach specjalisty stymulu-
jacego rozwoj dziecka. Pnina S. Klein ujmuje jego cele w czterech punktach:

- pomoc rodzicom/opiekunom w ,zrozumieniu istoty proceséw leza-
cych u podstaw do$wiadczenia uposrednionego uczenia sie”30, ale tez
wzmacniania ich osobistych kompetencji w tym obszarze, ktére juz
posiadali, a z ktérych istnienia nie zawsze zdawali sobie sprawe. Istota
staja sie tu relacje rodzic - dziecko; specjalista - dziecko; specjalista -
rodzic,

- ,zbudowanie” stownika pozwalajacego na czytelna, przejrzysta i sp6j-
na komunikacje miedzy wszystkimi osobami zajmujacymi sie matym
dzieckiem i jego rodzicami,

- stworzenie podstaw sprzyjajacych ciaglosci dziatann (opiekuriczych,
edukacyjnych, terapeutycznych) na kolejnych etapach zycia i rozwoju
dziecka,

- przygotowanie zespolu os6b funkcjonujacych w lokalnych spoteczno-
Sciach, ktére pelnigc funkcje instruktoréw w rodzinie i ,, posrednikéw”
analizujacych raporty ze spotkan instruktora z rodzing i przygotowu-
jacych cele i program nastepnych spotkan, wspieraliby dziecko i jego
rodzine przy minimalnej zewnetrznej pomocy specjalistow.

W badaniach efektéw zwiazanych z wykorzystaniem programéw upo-
Srednionego uczenia si¢ zaréwno Pinia S. Klein, jak i Reuven Feuerstein
podkredlali znaczace korzysci zwigzane przede wszystkim ze zmianami in-
terakcji opiekun - dziecko, wskazywali tez, odwolujac sie do wypowiedzi
matek uczestniczacych w programach, wzrost swiadomosci potrzeby inten-

29 Tamze, s. 212-213.
30 Tamze, s. 209.
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cjonalnosci i wzajemnosci, zdolnosci do rozpoznawania zachowan dzieci,
umiejetnosci oceny tego, co korzystne dla zaspokojenia potrzeb malego
cztowieka.

Efekt sprzyjajacy rozwojowi samodzielnosci i autonomii dzieci z ograni-
czeniami w rozwoju mozna odnieé¢ tu do zjawiska, ktére écile powigzane
jest z orientacja podmiotowa (,,na osobe”), pozwalajaca dziecku stopniowo
uwalnia¢ sie od nieustannej obecnoséci i pomocy innych osé6b w zaspakajaniu
swoich potrzeb, a tym samym przechodzi¢ od zaleznosci do samodzielnosci.
I cho¢ uzyskiwanie tej samodzielnosci zaréwno dla dziecka z ograniczenia-
mi w rozwoju, jak i jego opiekunéw jest wyzwaniem o wiele wiekszym niz
w przypadku dzieci rozwijajacych sie prawidlowo, samodzielno$¢ moze tez
nie dotyczy¢ wszystkich sfer funkcjonowania malca, to wsparcie uzyskane
dzieki spdjnie dzialajacemu systemowi wczesnej interwencji pozwala przede
wszystkim zapobiegaé spostrzeganiu dziecka wylacznie przez pryzmat jego
ograniczen - z czasem ono samo takze nie bedzie postrzegalo siebie przez
ten pryzmat. Ten moment stanie si¢ kapitalem na cale jego zycie.

Podsumowanie

Wszystkie dzieci, nawet te o ograniczonej sprawnosci, moga podaza¢ droga
pozwalajaca osiggac¢ im autonomie i samodzielnoé¢. Proces wczesnej inter-
wencji, stanowiacy spéjny system dziataii rodzicow/opiekunéw i specjali-
stow, powinien pomoc im pokonywac te nierzadko trudnag i wyboista droge.
Bedzie to mozliwe jednak wylacznie wtedy, gdy celem nadrzednym uczy-
nimy nie restrykcyjne stosowanie si¢ do okreslonych metod, form czy
wszystkich wymienionych zasad zwigzanych ze sposobami tworzenia sku-
tecznego wspierania rozwoju dziecka, ale gdy docenimy znaczenie bez-
piecznej wiezi miedzy malcami a ich gléwnymi opiekunami, nauczymy sie
odczytywac i interpretowac sygnaly ptynace od dzieci, wlasciwie zaspakajac
ich potrzeby biologiczne i psychologiczne, dbajac réwnoczesnie o potrzeby
dorostych - dziecko z opéznieniami czy zaburzeniami w rozwoju stawia
bowiem przed dorostymi szczegélnie wysokie wymagania.

Nie zawsze latwo zbudowaé¢ wlasciwe relacje dziecko - rodzice czy
dziecko - specjaliéci, bo wymaga to $wiadomosci dorostego w wyznaczaniu
granic pomocy malcowi po to, by zachowac niezbedng réwnowage w proce-
sie jego wsparcia. Dzieki temu unikamy frustracji, wystepujacej zwykle, gdy
od dziecka oczekuje si¢ rzeczy lezacych poza zasiegiem jego aktualnych
mozliwoéci. Frustracji unikniemy i my, i maluch takze wtedy, gdy wyczu-
wamy momenty, kiedy nie chce by¢ wyreczany, bo jest w stanie zrobi¢ co$
samodzielnie, kiedy pragnie dokonywaé¢ wlasnych, nawet najprostszych
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wyboréw, gdy po prostu musi upaéé, by nie czutl sie nieustannie kontrolo-
wany. Kazde dziecko w takim samym stopniu zastuguje bowiem na powaz-
ne i pelne szacunku traktowanie. Takie podejécie umozliwia elastyczne re-
agowanie w wielu sytuacjach (takze tych trudnych) oraz rewidowanie
swojego postepowania w relacjach z dzieckiem®'. W ten sposéb dziecko uczy
sie ufac sobie i rozumie¢ siebie. Zgodnie z tym, co powiada J. Holt:

Musimy rozumieé, ze nasze prawo do kierowania zyciem drugiego cztowieka jest
w najlepszym razie bardzo ograniczone. Rozszerzy¢ je mozemy jedynie kosztem
praw tego czlowieka. Tylko swojemu niewolnikowi mozna w pelni uniemozliwié
popelnianie btedéw. Tyle ze niewolnik nie jest w stanie obroni¢ sie przed naszymi
zachciankami i stabosciami. Wiekszos¢ ludzi woli zmagac sie ze $wiatem. I mysle, ze
ludzie maja do tego prawo32.

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o efektywnos¢ wczesnej inter-
wengji nie jest tatwe, bo zawsze trzeba pobudzi¢ refleksje nie tylko nad
sposobem tej interwengji, ale tez nad tym, ze pomagajac dziecku z ograni-
czeniami w rozwoju, nie mozna poming¢ jego rodzicow/opiekunéw. Szcze-
goélnym wyzwaniem dla specjalisty jako aktywnego uczestnika tego procesu
jest nie zawsze relacja z dzieckiem, ale sklonienie jego opiekunéw do prze-
mys$lenia wlasnej sytuacji, odnalezienia w niej tego, co moze stanowi¢ o pod-
jeciu decyzji o zmianie dotyczacej tych obszaréw funkcjonowania dziecka,
w ktérych jest ona mozliwa, a wiec uruchomienie wewnetrznych mechani-
zmoéw pozwalajacych na autopomoc - odejscie od biernosci i korzystania
z pomocy typu obezwladniajacego z korzyscia dla dziecka i siebie samych.

WARTO ZAPAMIETAC

1. Wszystkie dzieci, nawet te o ograniczonej sprawno$ci, moga podazac
droga pozwalajaca osigga¢ im autonomie i samodzielno$¢.

2. Wczesng interwencjg powinny zostaé objete dzieci, ktére w okresie pre-
natalnym, perinatalnym lub postnatalnym zetknety sie z czynnikami zaklécaja-
cymi lub wrecz zaburzajgcymi ich rozwdj.

3. Indywidualny obraz dziecka zwigzany z opdznieniami lub zaburzeniami
w rozwoju rézni sie od obrazu innych dzieci, nawet tych, u ktérych diagnozy
wskazujg na takie same ograniczenia w rozwoju.

4. Dziatania skupione wokét zatozen wczesnej interwencji okazuja sie efek-
tywne wytacznie wtedy, gdy uznajemy indywidualno$¢ dziecka, a caty proces

31]. Arnall, Discipline Without Distress: 135 tools for raising caring responsible children without
time-out, spanking, punishment or bribery, Calgary 2010.
32]. Holt, Teach Your Own: A Hopeful Path for Education, New York 1981, s. 303.
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wczesnej interwencji jest wczesniej odpowiednio przemys$lany, przygotowany,
realizowany oraz, dzieki monitorowaniu zachodzacych w funkcjonowaniu
dziecka zmian, odpowiednio modyfikowany.

5. Programy wczesnej interwencji skupiajg sie na tworzeniu skutecznej
»Sieci wsparcia” nie tylko dla dziecka, ale takze jego rodzicéw/opiekunéw -
w ten sposéb zwiekszeniu ulega z jednej strony osobisty potencjat rodzicéw do
radzenia sobie z wyzwaniami i sytuacjami trudnymi, z drugiej rozwijaja sie ich
kompetencje wychowawcze oraz terapeutyczne (jesli istnieje taka potrzeba)
sprzyjajace wspomaganiu i wspieraniu rozwoju dziecka.
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HANNA KRAUZE-SIKORSKA, KINGA KUSZAK, GRAZYNA RURA,
KATARZYNA SADOWSKA

Refleksje koncowe

Zawarte z niniejszej monografii zagadnienia stanowiqa teoretyczne wprowa-
dzenie do dalszych rozwazan nad opieka i edukacja matego dziecka w pol-
skim systemie polityki prorodzinnej i wpisuja sie w nurt aktualnych rozwa-
zann nad postrzeganiem dziecka jako osoby dysponujacej ogromnym
potencjalem rozwojowym. Od jakosci wczesnej opieki i edukacji w domu
rodzinnym, w instytucjach i w relacjach z szerszym otoczeniem spotecznym
zaleze¢ bedzie, na ile dziecko osiggnie maksimum swoich mozliwosci roz-
wojowych, a w jakim stopniu bedzie skazane na porazke w dynamicznie
rozwijajacej si¢ rzeczywistosci.

Tom zatytutowany Dziecko do lat trzech w systemie opicki i edukacji. Zréd-
fa wsparcia i zagrozen rozpoczyna cykl opracowan przygotowywanych
przez pracownikow Wydziatu Studiow Edukacyjnych UAM we wspoétpracy
z przedstawicielami instytucji odpowiedzialnych za tworzenie systemu
opieki i edukacji malego dziecka, ktore bedg zmierzaly do prezentacji r6z-
nych perspektyw teoretycznych i rozwigzan praktycznych.

Oddana w rece Czytelnikéw publikacja zapoczatkowuje réwniez dzia-
tania zwigzane z utworzeniem Towarzystwa Edukacji Dziecka do lat 6. Inicja-
tywa powstania stowarzyszenia zajmujacego sie opieka i edukacja malego
dziecka powstata w Zaktadzie Edukacji Elementarnej i Terapii Pedagogicz-
nej Wydziatu Studiéw Edukacyjnych im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
jako efekt podejmowanych od wielu lat inicjatyw na rzecz matych dzieci.
Wsréd dziatan zrealizowanych przez pracownikéw Zakladu nalezy wymie-
ni¢: prowadzenie wieloaspektowych badani dotyczacych malego dziecka
w roznych kontekstach rozwojowych i spolecznych oraz przestrzeniach
wspoblczesnego Swiata, realizacje studiéw nauczycielskich pierwszego i dru-
giego stopnia przygotowujacych absolwentéw do pracy z malym dzieckiem,
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utworzenie Podyplomowych Studiéw Wychowania Przedszkolnego i Opie-
ki nad Malym Dzieckiem realizowanych na Wydziale Studiéw Edukacyj-
nych i w oérodku zamiejscowym UAM w Pile, wspotprace ze Stowarzysze-
niem Ztobkéw Niepublicznych ProRodzina oraz wspétudziat w stworzeniu
koncepcji zlobkéw przy Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w ramach
programu Maluch na Uczelni. Te wszystkie dzialania odpowiadaja na po-
trzeby réznych grup i oséb zainteresowanych miejscem matego dziecka
w przestrzeni wspodlczesnego swiata. Celem autorek jest zachecenie do pu-
blicznej dyskusji nad wczesnodziecieca edukacja, a wynikajaca z niej reflek-
sja bedzie stuzy¢ tworzeniu przestrzeni przyjaznej matemu dziecku.



Stownik najwazniejszych pojec

aktywnos$é tworcza - wszelka aktywnoé¢ poznawcza i emocjonalno-mo-
tywacyjna prowadzaca do subiektywnie lub tez jednoczesnie obiektywnie
nowych i wartosciowych wytworéw w jednej lub kilku ré6znorodnych dzie-
dzinach zZycia

asocjacja - kojarzenie rozwarstwionego materialu wedtug pewnych regut

Attachment Parenting (pojecie to ttumaczone jako ,rodzicielstwo bliskosci”)
- w literaturze polskiej pojawilo sie za przyczyna Williama Searsa - swoista
filozofia rodzicielstwa, ktorej istota jest budowanie przez dziecko i jego
opiekunéw silnej wiezi emocjonalnej. Wrazliwi i dostepni emocjonalnie ro-
dzice pomagaja dziecku zbudowacé bezpieczny styl przywigzania, sprzyjaja-
cy nie tylko prawidlowemu rozwojowi spotecznemu i emocjonalnemu, ale
wplywajacy tez na poczucie szczescia

bezpieczna baza - osoba, do ktorej dziecko jest przywiazane, ktéra zaspoka-
ja jego podstawowe potrzeby, daje fizyczne i emocjonalne oparcie w sytuacji
,~wychodzenia dziecka na zewnatrz” poza relacje opiekun - dziecko i eks-
ploracji $wiata przedmiotéw i ludzi

cytoarchitektonika kory moézgowej (inaczej: mapowanie mézgu) - nauka
zajmujaca si¢ organizacja komoérek organizmu i odnoszaca si¢ przede
wszystkim do budowy osrodkowego ukladu nerwowego: mézgowia i rdze-
nia kregowego. Mape cytoarchitektoniczng kory mézgowej opracowat Kor-
binian Brodmann (1868-1918)

czynniki paragenetyczne - nadmiar lub niedobér podstawowych substancji
odzywczych, witamin i hormonéw, nadcisnienie tetnicze matki, obecnos¢
w organizmie matki szkodliwych dla rozwoju dziecka substancji, takich jak
alkohol, narkotyki czy nikotyna



286 Stownik najwazniejszych poje¢

czynniki srodowiskowe stymulujace rozwdj malego dziecka - (1) wrazli-
wos¢ i gotowos¢ do reakcji na sygnaly niemowlecia, (2) wzmacnianie sygna-
téw werbalnych dziecka i czestotliwoé¢ wymiany podczas wspélnej zabawy,
(3) akceptacja osoby dziecka i podazanie za jego nastrojami, (4) stymulujace
srodowisko z gtéwnym opiekunem, (5) zabawy wymagajace podejmowania
decyzji i rozwigzywania probleméw

diagnozy specjalistyczne malego dziecka - szczegélnie istotne w sytuacji
przekraczania przez dziecko z ograniczeniami kolejnych etapéw rozwoju;
pozwalaja odpowiedzie¢ na pytanie o skuteczno$¢ podejmowanych wczes-
niej dzialan i pomagaja wyznaczy¢ kierunek wczesnej interwencji dziecka

dysocjacja - proces rozkladania materialu zawartego w pamieci na drob-
niejsze elementy

dyspraksja - trudnoéci zwiazane z planowaniem i realizowaniem prostych
zadan ruchowych i sensorycznych

ekspresja - naturalna potrzeba i konieczno$¢ zapewniajaca pelny rozwdgj
dziecka polegajaca na wyrazaniu siebie w procesie poznawania $wiata
i swojego miejsca w Swiecie

faza syntezy w rozwoju wyobrazni - konsekwencja dysocjacji i asocjacji,
w wyniku ktérej powstaje w wyobrazni dziecka nowy wytwoér w formie
okreslonego obrazu

figura przywiazania (obiekt przywiazania) - osoba, ktéra wywoluje silng
tendencje dziecka do znalezienia si¢ w jej poblizu. Pierwotnym obiektem
przywiazania jest najczesciej matka lub innym opiekun, ktéry podejmuje
wobec dziecka podstawowe czynnosci pielegnacyjne, opiekuricze, zaspokaja
jego najwazniejsze potrzeby. Powtarzalnos¢ kontaktéw z obiektem przywia-
zania prowadzi do powstania wiezi uczuciowej, ktérej podstawa jest swia-
domos¢, ze obiekt przywigzania jest dostepny i gotowy do udzielenia po-
mocy

ideomotoryka - termin pochodzi z psychologii sportu, oznacza programo-
wanie mézgu do wykonania elementu ruchowego (éwiczenia)

inteligencja sensoryczno-motoryczna - wedtug J. Piageta to rodzaj inteli-
gencji zaznaczajacy sie w dwoch pierwszych latach czlowieka ukazujacy
i wyjasniajacy stopniowy proces przejscia od odruchéw do podejmowania
przez dziecko ,kombinacji myslowych”

interioryzacja dzialan (uwewnetrznianie) - przechodzenie od czynnosci
przedmiotowych do czynnosci umystowych

lustro spoleczne - pojecie istotne szczegdlnie w drugim roku zycia (jednak-
Ze zaznaczajace si¢ juz w okresie niemowlectwa w széstym miesigcu zycia
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w kontakcie z najblizszymi), okreslajace tendencje dziecka do obserwowa-
nia, nasladowania, badania reakcji innych oséb w okreslonych sytuacjach
w celu przeniesienia tej reakcji na wlasne reakcje emocjonalne i spoteczne

mechanizm spolecznego odnoszenia (spotecznego odniesienia) - umiejet-
nos$¢ wykorzystywania informacji ptynacych od innych ludzi (opiekunéw)
w celu regulacji wlasnego zachowania

mielinizacja - tworzenie otoczki ttuszczowej mielinowej wokoét aksonéw, co
zwieksza sprawno$¢ energetyczna neuronu i przyspiesza przekazywanie
impulséw neuronalnych w komoérkach nerwowych

model magnesu jezyka ojczystego - wrodzona zdolno$¢ niemowlecia do
odbioru specyficznych prototypéw fonetycznie okreslonego jezyka. Proto-
typy fonetyczne stanowia najlepsze egzemplarze danych kategorii fonetycz-
nych i s3 w zwiazku z tym najlatwiejsze do zapamietania dla niemowlecia.
W przestrzeni akustycznej taki prototyp zachowuje sie jak ,atraktor”, przy-
cigga do siebie podobne kategorie dzwiekéw i umozliwia ich kojarzenie.
Gdy odbiorcy stysza prototyp fonetyczny, usituja go odrézni¢ od innych
dzwiekéw w najblizszej przestrzeni akustycznej

mowa opiekuna kierowana do dziecka - w literaturze przedmiotu na
okreslenie mowy dorostych kierowanej w strone dziecka znalez¢é mozna po-
nad 45 okresleni, ktére zbiera i prezentuje S. Milewski. W jego zestawieniu
znajduja sie takie okreélenia, jak: ,dzieciecy sposéb wymawiania”, ,dzie-
cinna wymowa rodzicow”, ,jezyk dzieciecy”, ,jezyk dziecinny”, ,jezyk
dzieciecy osob starszych”, ,jezyk kierowany do dzieci”, ,jezyk ludzi doro-
stych w odniesieniu do dzieci”, ,jezyk matczyny”, ,jezyk matek i nianiek”,
~jezyk milosci i czulosci”, ,jezyk opiekunek”, ,jezyk piastunek”, ,jezyk
pieszczotliwie dzieciecy”, ,moéwienie po dziecinnemu”, ,pieszczotliwe
przemawianie”, ,jezyk mamus”, , kod macierzynski”, ,mowa udziecinnio-
na”, ,repertuar czulych gaworzent”, ,jezyk opiekurnczy” itp.!

mowa telegraficzna - uproszczona mowa dziecka miedzy drugim a trzecim
rokiem zycia, charakteryzujaca si¢ wypowiedziami dwuwyrazowymi

nasladownictwo - potencjal rozwojowy dziecka (objawiajacy sie czesto na-
wet przed széstym miesigcem zycia) do nasladowania czynnosci oséb ze
srodowiska rodzinnego, w wyniku ktérego dziecko nabywa okreslonych
kompetencji rozwojowych

nieprawidlowe wiezi dziecko - opiekun - (1) wiez lekowo-unikowa -
dziecko sprawia wrazenie samodzielnego, a podczas zabawy niewiele uwa-

1 S. Milewski, Mowa dorostych kierowana do dzieci. Studium fonostatyczno-fonotaktyczne,
Gdansk 2011, s. 20-22.
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gi poswieca matce, chetnie bawigc sie z obca osobg. Znikniecie matki nie
wydaje sie dla niego problemem, a z powracaja do pokoju matka nie szuka
bliskosci fizycznej, (2) wiez lekowo-ambiwalentna - matkom bardzo trudno
uspokoi¢ dzieci w sytuacjach, w ktérych odczuwaja zaniepokojenie. Malu-
chy w obcym otoczeniu bardzo boja sie utraty kontaktu z matka, trudno
wiec jej opusci¢ pomieszczenie, poniewaz dziecko czesto przywiera do niej
i protestuje, przerazliwie placzac. Czasem mozna mie¢ jednak do czynienia
z sytuacja, w ktérej gwaltownie i ze zloScig broni sie przed przytulaniem
i pocieszaniem przez matke po jej powrocie, (3) wiez zdezorganizowana -
brak spojnych systemoéw radzenia sobie z sytuacja stresogenna. Dziecko
prezentuje w stosunku do matki sprzeczne zachowania zwigzane z poszu-
kiwaniem bliskosci, a nastepnie jej unikaniem. Takie zachowania wskazuja
na lek i zagubienie w relacjach z matka

odkrywanie wlasnej osoby - proces wiazacy sie ze zrozumieniem pojecia
stalosci przedmiotu oraz stopniowo rosnaca samodzielnoscia dziecka. Za
okres odkrywania wlasnej osoby np. A. Sroufe przyjmuje drugi rok zycia,
podczas ktérego nastepuje stopniowe wyodrebnienie ,ja” od ,nie-ja”, w tym
takze od innych os6b

okres lingwalny rozwoju mowy - etap, w ktérym dziecko staje sie tworca
i nadawca komunikatéw jezykowych

okres prelingwalny rozwoju mowy - okres przygotowawczy rozwoju mo-
wy przypada na etap niemowlecy. W tym czasie dziecko zdobywa elemen-
tarng wiedze na temat otaczajacego je $wiata, jest gtéwnie odbiorca komuni-
katéow. W wyniku relacji komunikacyjnych z opiekunem/opiekunami
dochodzi do odkrycia istoty znaku jezykowego

okres sensytywny rozwoju - faza w indywidualnym rozwoju, w trakcie
ktorej jednostka jest gotowa do uczenia sie¢ nowej umiejetnosci, ksztattowa-
nia nowej funkgji itp.

op6znienia rozwoju dziecka - dotycza zaréwno sfery instrumentalnej, jak
i kierunkowej. Moze przejawiac sie nie tylko ogélnym spowolnieniem, ale
takze niejednoczesnoscig opanowywania umiejetnosci, np. w obszarach do-
tyczacych rozwoju motorycznego i poznawczego. Dziecko, odpowiednio
stymulowane i wspierane w rozwoju, jest w stanie przezwyciezy¢ opdZnie-
nie w rozwoju. Barbara Ohrt méwi tu o TNS - transitorische neurologische
Storung, czyli samoistnie zanikajagcym (przemijajagcym) zaburzeniu neurolo-
gicznym, co nie oznacza jednak, ze dziecko nie potrzebuje w swym otocze-
niu odpowiednio wrazliwych na jego potrzeby opiekunéw

periodyzacja rozwoju mowy - umowny podzial czasu trwania rozwoju
mowy na poszczegodlne okresy, ktéry odpowiada okreslonym etapom roz-
woju psychofizycznego jednostki
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podstawowy opiekun - osoba, zwykle matka, z ktéra dziecko nawigzuje
zasadnicza relacje przywiazania

proces uposrednionego uczenia sie - zachodzi, jesli otoczenie jest uposred-
niane dziecku przez rodzica/opiekuna, ktéry czuje i rozumie jego potrzeby,
zdolnosci, zainteresowania, ale tez pewne ograniczenia w relacjach ze $wia-
tem zwigzane np. z aktualnym stanem zdrowia dziecka. Doswiadczenia
zwigzane z uposrednionym uczeniem si¢ maja rozwing¢ u malca potrzebe
uwaznego skupienia sie na bodZcach, spostrzeganie ich przez wzrok, stuch,
dotyk, w spos6b nieprzypadkowy. Uposrednianie, okreslane tez mianem
mediacji, ma wytworzy¢ w dziecku potrzebe aczenia tego, co spostrzega,
z innymi do$wiadczeniami, poréwnywania i przeciwstawiania

progi zagrozenia rozwoju dziecka w rodzinie - podstawa oceny poszcze-
golnych stadiéw ograniczonych tymi progami musza by¢ z jednej strony za-
fozenia teoretyczne, pozwalajace okresli¢ ryzyko wystapienia zaburzer
w rozwoju i zachowaniu dziecka ze wskazaniem na znaczenie kumulacji
niesprzyjajacych rozwojowi indywidualnych cech podmiotu (tu: dziecka)
oraz cech srodowiska rodzinnego, z drugiej badania empiryczne dokonujace
rozrézniania, réznicowania, opisu i wyjaéniania czynnikéw wplywajacych
na zaburzenia rozwoju dzieci

program Mediated Learning Experience (MLE) - oparty na uposrednionym
uczeniu sig; do$wiadczenia zwigzane z uposrednionym uczeniem sie maja
rozwing¢ u dziecka potrzebe uwaznego skupienia si¢ na bodzcach, spo-
strzeganie ich przez wzrok, stuch, dotyk, w spos6b nieprzypadkowy.

program MISC (More Intelligent Sensitive Children - Bardziej Inteligent-
ne Wrazliwe Dzieci) - oparty na zalozeniach MLE powstal jako program
wczesnej interwencji po to, by przelamywac stereotypy w mysleniu rodzi-
cow dotyczace przekonania zwigzanego z istnieniem programu uniwersal-
nego, opartego wylacznie na dzialaniach i wskazaniach specjalisty stymulu-
jacego rozwoj dziecka

propriocepcja - zmyst czucia glebokiego, stymulowana jest w najwczesniej-
szym okresie rozwoju czlowieka od okresu prenatalnego az po wczesne
dziecifistwo. Rozwojowi propriocepcji sprzyja kolysanie, bujanie, wirowanie
itp.

protodialog (protokonwersacja, pseudodialog, protokomunikacja) - wczes-
na bezslowna oparta na wokalizacji oraz z elementami prostych komunika-
tow werbalnych forma komunikacji miedzy opiekunem i dzieckiem jako
podstawa do ksztalttowania pézniejszych kompetencji dialogowych. Wypo-
wiedzi kierowane w strone dziecka majg charakter sytuacyjny, afektywny
i synpraktyczny (zwigzane sg z okreslonym dziataniem)



290 Stownik najwazniejszych poje¢

protojezyk - ciag zindywidualizowanych wzorcow dzwiekowych, ktére
wskazuja okredlone znaczenie lub wyrazenie, ale nie moga by¢ uznawane za
stowa

przywiazanie - dlugotrwaty, emocjonalny zwigzek z konkretng osoba cha-
rakteryzujacy sie selektywnoscig (skupianiem sie na konkretnej osobie, ktéra
wywoluje zachowania przywigzania w sposob i w zakresie niespotykanym
w relacjach z inng osobg), poszukiwaniem fizycznej bliskosci, komfortem
i bezpieczeristwem wynikajacym z bliskosci z rodzicem, a takze lekiem se-
paracyjnym, ktéry pojawia sie w momencie, gdy wieZ zostaje zerwana
i niemozliwe staje si¢ osiggniecie bliskosci

relacja prototypowa - pierwsza relacja dziecka z opiekunem stanowiaca
wzorzec dla pézniejszych relacji spotecznych

rozwoj spostrzezen - intensywnie nastepuje w okresie poniemowlecym -
wowczas dziecko ksztaltuje i doskonali nowe mozliwosci poznania dzieki
zdolnosci samodzielnego poruszania sie, stopniowemu rozwojowi mowy
i myslenia, ksztaltujacej sie wyobrazni, zdolnosci kojarzenia i uwagi.

samoswiadomos$¢é - pierwszy etap tworzenia wlasnego ,ja”, podczas kto-
rego dziecko u$wiadamia sobie swoja odrebnos¢ i samodzielne istnienie
,wlasnego ja”

scaffolding - termin wprowadzony przez J. Brunera i D. Wooda, aby zazna-
czy¢ istote wsparcia udzielanego dziecku przez matke w , epizodach wspdl-
nego zaangazowania” (EWZ). Wsparcie moze przyjmowac tu r6zna forme,
bez niego dziecko nie byloby jednak w stanie osiagna¢ okreslonego celu

Shaken Baby Syndrome (SBS) - ,syndrom dziecka potrzasanego”, dotyczy
przemocy fizycznej w stosunku do niemowlat i matych dzieci ponizej piate-
go roku zycia i prowadzi do urazéw akceleracyjno-deceleracyjnych. Spusto-
szen dokonanych w mézgu dziecka nie da sie odwréci¢ - efektem moze by¢
$mier¢ dziecka, ale tez trwale uszkodzenia wzroku (w tym $lepota), zabu-
rzenia motoryczne i poznawcze

slowa treSciowe - pierwsze stowa wypowiadane przez dziecko odnoszace
sie do konkretnych obiektow

socjalizacja - (uspolecznienie) sposoéb, w jaki dzieci nabywaja zachowan
niezbednych dla dopasowania si¢ do kultury i spoteczenstwa, w ktérym
zyja

teratogeny - przenikajac przez lozysko, zakl6caja rozwéj ptodu i staja sie
przyczyna zaburzen fizycznych i psychicznych dziecka. Mozna podzieli¢ je
na trzy kategorie, opisywane w literaturze anglojezycznej jako tzw. 3D -
drugs (uzywki, leki, narkotyki), diseases (choroby) i diet (dieta)
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trening tworczosci - aktywnos¢ dziecka z udzialem opiekuna stwarzajacego
warunki do poszukiwan przez dziecko nowych rozwigzan w zakresie po-
dejmowanej aktywnosci

wczesna interwencja - aktywno$¢ polegajaca na wtracaniu sie czy wilacza-
niu w jaka$ sprawe w celu wniesienia zmian, ktére moga okazac¢ sie nie tyl-
ko zasadne, ale przede wszystkim charakteryzowac sie wysoka skutecz-
noécig. Celem podejmowanych dzialari interwencyjnych jest zwiekszenie
mozliwosci rozwojowych dziecka, eliminowanie opéZniefi w rozwoju oraz
powstatych zaburzeni (jeéli to mozliwe) lub przynajmniej ograniczenie ich
zakresu przez zapobieganie powstawaniu wtornych nastepstw dysfunkcji
rozwojowych oraz wsparcie jego rodzicow

wczesniactwo dzieci - przyjécie dziecka na $wiat przed uptywem 38. tygo-
dnia ciazy; grupa ta stanowi ok. 5% dzieci - ich waga urodzeniowa sytuuje
sie najczesciej ponizej 2500 graméw, a podstawowe problemy dotycza nie-
dojrzatosci i ewentualnej niewydolnosci uktadéw (oddechowego, trawien-
nego), szczegolnie jesli dziecko spedzito w tonie matki mniej niz 30 tygodni
i wazy ok. 1000 graméw. Analizy kliniczne pozwalajg dostrzec, ze ze wzgle-
du na koniecznoé¢ szybkiej interwencji medycznej, skutkujacej umieszcze-
niem wcze$niaka na oddziale intensywnej terapii dla noworodkéw, intu-
icyjna gotowos¢ rodzicéw ,otwarcia sie” na dziecko moze zosta¢ zakt6cona
i sttumiona niepokojem o jego zycie i zdrowie. Réwnie trudne moze jednak
okaza¢ w tym przypadku rozwiniecie si¢ zaufania dziecka do rodzicow

wiez bezpieczna - zapewnia réwnowage miedzy zapotrzebowaniem na bli-
skos¢ i dazeniem do samodzielnosci, pozwala dziecku realizowaé zadania
rozwojowe i jest gwarancja dalszego rozwoju

wiez dziecko - matka - oparta na zaufaniu przejawia sie poczatkowo
umiarkowanymi protestami na znikniecie matki. Po chwili dziecko traci za-
interesowanie zabawkami i zaczyna przywolywaé matke, czesto z ptaczem,
ktérego nie jest w stanie ukoi¢ obca osoba towarzyszaca. Po powrocie matki
cieplo ja wita, szuka z nig bliskosci fizycznej, a po chwili uspokaja sie i za-
czyna zajmowac sie zabawa

wrazliwo$é na dziecko - determinuje jako$¢ przywigzania miedzy dziec-
kiem a matka. Matki, ktére sa bardziej wrazliwe na potrzeby swoich dzieci,
w wiekszym stopniu dostosowuja swoje zachowania do zachowania nie-
mowlat

wspieranie rozwoju - tworzenie odpowiedniego klimatu dla rozwoju.
Odnosi sie ono do warunkéw stwarzanych dziecku, ktére mozna analizo-
wacé zaréwno na plaszczyznie warunkow materialnych, jak i emocjonalnych.
Te pierwsze decyduja o dzialaniach, ktére moze podejmowaé dziecko,
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o przedmiotach, do ktérych ma dostep, o ludziach, z ktérymi sie spotyka, te
drugie nie tylko o tym, czy i jakie dzialania dziecko bedzie podejmowato, ale
przede wszystkim o tym, czy w ogole je podejmie. Podstawowym elemen-
tem takiego funkcjonowania jest bezwarunkowa akceptacja ze strony rodzi-
cow/opiekunéw zwigzana z szacunkiem dla innosci dziecka, jego odmien-
nego funkcjonowania, ale tez rozumieniu jego ograniczeri

wspomaganie rozwoju - specyficzna forma pomocy zaréwno tej naturalnej,
jak i profesjonalnej. Jej istote stanowi gotowos¢ do korzystania z tej pomocy
badz tez chec jej udzielenia, a takze trafnos¢ oferty w stosunku do osoby
wspomaganej. Waznym kontekstem wspomagania rozwoju jest uznanie
wartosci interakcji podejmowanych przez osobe wspomagajaca i wspoma-
gang, ktére powinny opiera¢ sie na ,byciu razem” - wspdélnym przebywa-
niu, rozmowach, podejmowaniu wspélnych dzialar, otwartym ujawnianiu
emocji. Pojecie ,wspomaganie rozwoju” mozna w kontekscie powyzszych
uje¢ odnies¢ wiec do stymulacji rozwojowej wykorzystujacej zaréwno po-
tencjal dziecka, jak i zasoby tkwigce w rodzinie

wyobraznia dziecka - polega na przekraczaniu pewnych granic znanego
doswiadczenia, a jednocze$nie na wzbogacaniu znanej podmiotowi rzeczy-
wistosci

wyznaczniki procesu diagnostycznego malego dziecka - (1) analiza
aktualnego funkcjonowania dziecka w relacjach z otoczeniem, (2) ocena po-
tencjalu dziecka i jego ograniczen zwigzana z umiejetnoscia wykorzystania
przez nie posiadanych zasobéw, (3) ocena dotychczasowego wsparcia ze
strony otoczenia, (4) zrekonstruowanie biografii dziecka warunkujacej stan
obecny i wskazanie na determinanty odgrywajace w tym procesie znaczaca
role, (5) wskazanie na perspektywy rozwojowe w sytuacjach, w ktérych
dziecko pozostawione zostanie samemu sobie lub udzieli mu sie odpowied-
niego wsparcia pozwalajacego na progres zaréwno w rozwoju, jak i zacho-
waniu
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ukowe koncentruja si¢ wokét dynamiki zmian rozwojowych w okresie dzie-
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gicznej na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu. Dyplomowany logopeda, wspoétautorka programéw
studiow na specjalnosciach nauczycielskich na WSE, opiekun praktyk stu-
denckich, wspétpracuje z placowkami opieki nad matym dzieckiem, przed-
szkolami i nauczycielami szkél. Jest doradca metodycznym wspierajacym
nauczycieli w podejmowanych przez nich dziataniach opiekuriczo-edukacyj-
nych. Jej zainteresowania zwigzane sa z edukacja wczesnodziecieca i terapia
dzieci z utrudnieniami w rozwoju. Prywatnie - aktywna babcia czworga
wnuczat.

Katarzyna Sadowska - doktor nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, starszy wykladowca w Zakladzie Edukacji Elementarnej i Terapii
Pedagogicznej na Wydziale Studiéow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu. Jej zainteresowania naukowe sa zwigzane
z obszarami aktywnosci malego dziecka, edukacji dziecka do lat trzech, te-
rapii pedagogicznej i arteterapii. Od wielu lat wspétpracuje z placowkami
opieki i wychowania oraz przedszkolami i szkotami, przenoszac doswiad-
czenie zdobyte w pracy z dzieckiem na prace dydaktyczna oraz naukowa
realizowana w ramach macierzystej Uczelni.



Children under the age of three in the care
and education system. Sources of support
and threats

Summary

The monograph reflects on early childhood - from birth to three years of age. Those
reflections were centered around the individual needs, preferences and abilities of
children, sources of their support and developmental risks. The thesis that “the
modern world creates new, hitherto unknown possibilities and opportunities of
development and education for children, but also risks to their way of life”! inspired
the authors to write this monograph. The objective of this monograph is to indicate
opportunities arising from the developmental potential of a small child, its sensitivi-
ty to stimuli, temperament traits, the ability to respond accordingly to surrounding
stimuli. Attention was also paid to chances that arise from a close relationship
between a child and its parents - “sufficiently good caregivers” who can identify its
needs and answer them adequately, who “mediate learning experience” in reality,
accompany and help the individual understand the world. Parents create situations
conductive to learning about and understanding themselves, their own emotions,
that they evoke various situations connected to living in this world in an individual.
The source of development opportunities and support for children is (should be)
the broader social environment. In one of the chapters of this monograph a reflec-
tion, on the situation of young parents facing a decision to return to work after pa-
rental leave and entrusting their child to people working in a care facility, has been
undertaken. It was noted that relationships with adults outside the intermediate
family (caregivers in the nursery) and peers, as well as older and younger children
can foster positive developmental changes. The child, thanks to diverse and exten-
sive social contacts with other people, develops its emotional, social and cognitive
competences while at the same time learning roles in different systems of inter-
personal relationships.

1]. Izdebska, Wspétczesne dzieci- sukcesy i porazki, w: Dziecko sukcesy i porazki, red. R. Piwowarski,
Warszawa 2007, s. 19.



296 Summary

The monograph also identifies areas of risk resulting from a lack of knowledge
of the caregivers about the biological and environmental determinants of individual
development. The importance of implementing an early and reliable diagnosis, as
well as the role of support for the child, its parents and caregivers, was also stressed.
Successive threads undertaken in this monograph comprise of practical solutions
and relate to specific areas of child activity. The advantage of the monograph is its
authors proposal of an alternative developmental support program of a small child
in a nursery or children’s club, with an attached tool to analyze the progress and
development of the child. The monograph ends with a chapter devoted to children
with developmental and mental disorders. The authors drew attention to the issues
of child early intervention and family support in the wider socio-cultural environ-
ment.

The monograph may be of interest to parents of small children, teachers, care-
givers working in nurseries, children’s clubs, pedagogy students.



Autorki pracujg w Zaktadzie Edukacji Elementarnej i Terapii Pedagogicznej na Wy-
dziale Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Zajmuja si¢ teorig, praktyka edukacji najmtodszych, profilaktyka i terapig pedago-
giczng. Podejmujg wiele inicjatyw na rzecz wspotdziatania i wspolpracy z rodzica-
mi dzieci, nauczycielami i dyrektorami placowek edukacyjnych.

Monografia Dziecko do lat trzech w systemie opieki i edukacji. Zrédla wsparcia
i zagrozen jest strukturg ztozong i wielowymiarowg. Autorki — Hanna Krauze-Sikor-
ska, Kinga Kuszak, Grazyna Rura i Katarzyna Sadowska — podejmuja problematyke
systemu opieki i edukacji, ktorej zakres wpisuje si¢ w obecny dyskurs o$wiatowy
w UE i na $wiecie.

Opracowanie stanowi interesujgcy dokument czasu, w ktérym na podstawie najnow-
szych badan psychologiczno-pedagogicznych postawiono diagnoze i przedstawiono
oferty pomocowe w rozwigzywaniu problemow wystepujacych w systemie opieki
i edukacji dziecka w tym okresie rozwojowym.

Publikacja zastuguje na szerokie rozpowszechnienie, przedstawia bowiem wiele pro-
blemow nurtujacych wspotczesng pedagogike matego dziecka w wieku do trzech lat.
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