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Mechanizmy zmian rozwojowych na poczatku wieku
przedszkolnego a proces edukaciji dzieci

Ostatnie lata w Polsce to okres boomu edukacyjnego. Szkolne progi opuszczaja
kolejne roczniki wyzu demograficznego, a Srednie wyksztalcenie przestato byé stan-
dardem, zaréwno w swiadomosci spotecznej jak i na rynku pracy. Uczniowie i stu-
denci coraz doktadniej przygladaja sie uczelniom zanim wybiora te najbardziej do-
pasowang profilem ksztalcenia do ich oczekiwan. W odpowiedzi uczelnie poszerzaja
swoje oferty edukacyjne, dopasowujac je do wymagan kandydatow na studia. Pra-
cownikom roznych firm i instytucji obce przestaty by¢ okreslenia ,,trening umiejet-
nosci”, ,,warsztat szkoleniowy”, ,,podnoszenie kwalifikacji”, ,,rozwdj zawodowy”
itp., a korzystanie z ustug edukacyjnych dla r6znych grup zawodowych staje sie
coraz bardziej popularne. Zmiany edukacyjne nie omingly takze przedszkoli. Ro-
dzice, coraz bardziej §wiadomi znaczenia zwigzku jakosci edukacji z jakos$cia zycia
swoich dzieci w przysztosci, poszukuja takich placowek, ktére w najwigkszym stop-
niu realizuja ich wyobrazenie dobrego przedszkola. W ten sposob wymuszaja zmiany
w funkcjonowaniu przedszkoli, polegajace zwykle w praktyce na poszerzaniu ofer-
ty zaje¢ dodatkowych (np. nauka jezyka obcego, ptywania, jazdy konnej, tanca).
Zmiany te — co wykazuja badania (Arciszewska, 2000) — nie dotycza w ogdle gtow-
nych zatozen programu wychowania przedszkolnego, ktory czesto jest realizowany
w postaci niezmienionej od prawie trzydziestu lat. W niniejszym artykule nie za-
mierzam ocenia¢ przemian dokonujacych si¢ w przedszkolach, ale sprébuje rozwa-
zy¢ nastgpujace problemy: 1) czy mozna przekazywaé nowa wiedze i umiejetnosci
dzieciom w wieku okolo 3-4 lat, 2) w jakich warunkach takie nauczanie jest sku-
teczne, 3) jaki typ dziatan edukacyjnych w najwigkszym stopniu przygotowuje dziec-
ko do wejscia w kolejne fazy rozwoju. Odpowiedzi na postawione pytania chcial-
bym udzieli¢ na podstawie charakterystyki funkcjonowania psychicznego dziecka
we wezesnym wieku przedszkolnym, dlatego pierwsza cze$é artykutu zawiera opis
najwazniejszych zmian rozwojowych w zyciu dziecka.
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Nowe funkcje psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym — geneza
wyobrazni i pamigci dowolnej

W poréwnaniu z poprzednim okresem rozwojowym, kluczowa zmiang w zycie
psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym wprowadza proces rozpadu jednosci
sensoryczno-motoryczno-afektywnej. Ujawnia si¢ on poprzez zanik takiego sposo-
bu funkcjonowania, w ktorym spostrzeganie pociaga za sobg natychmiastowe dziata-
nie oraz przezycia afektywne. Zasade jednoczesnego wystepowania spostrzegania,
afektu 1 dziatania opisal L. Wygotski (2002b, s. 95 inast.), charakteryzujac okres
wczesnego dziecifistwa, czyli drugi i trzeci rok zycia dziecka. Pisat on tak: ,,dziecko
w tym wieku, znajdujac si¢ w $wiecie rzeczy i przedmiotdw, znajduje si¢ jak gdyby
w polu sit — przez caly czas oddziatujg na nie jakie$ przyciagajace i odpychajace je
rzeczy. Nie ma ono do nich obojetnego czy tez »bezinteresownego« stosunku. Jak
obrazowo mowi Lewin: schody neca dziecko, zeby po nich weszlo, drzwi — zeby je
zamkneto i otworzyto, dzwoneczek — zeby nim zadzwonito, pudeleczko — zeby je
otworzylo i zamknelo, okragta kulka — zeby ja poturlato” (tamze, s. 92-93). Ciekawa,
ilustracje tej zasady odnajdziemy takze w wierszu Wistawy Szymborskiej pt. Mala
dziewczynka Sciqga obrus (2002):

,,Od ponad roku jest si¢ na tym $wiecie,
ana tym $wiecie nie wszystko zbadane
i wziete pod kontrole.

Teraz w prébach sa rzeczy,
ktdre same nie moga si¢ ruszacé.

Trzeba im w tym pomagac,
przesuwaé, popychac,
bra¢ z miejsca i przenosic.

Ale juz obrus na upartym stole
— jezeli dobrze chwycony za brzegi —
objawia che¢¢ do jazdy.

A na obrusie szklanki, talerzyki,
dzbanuszek z mlekiem, tyzeczki, miseczka
az trzesa sie z ochoty.

Bardzo cickawe,

jaki ruch wybiora,

kiedy sie juz zachwieja na krawedzi:
wedréwke po suficie?

lot dokota lampy?

skok na parapet okna, a stamtad na drzewo?
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Autorka ukazuje dziecko w okresie wczesnego dziecinistwa. Jego funkcjonowanie
Jest $cisle powiazanie z aktualnie spostrzegana sytuacja, a wiec charakteryzuje je jed-
nos¢ sensoryczno-motoryczno-afektywna. Co sprawia, Ze przestaje ona istnieé, otwie-
rajac droge rozwoju nowych funkcji psychicznych i zwiazany z nimi okres rozwojo-

Pan Newton nie ma jeszcze nic do tego.
Niech sobie patrzy z nieba i wymachuje r¢kami.

Ta préba dokonana by¢ musi.
1 bedzie”.

wy — wiek przedszkolny?

Inicjatorem tego procesu jest wedtug Wygotskiego mowa (tamze, s. 105). Juz
w okresie wezesnego dziecinstwa powoli rozluznia ona jednos$é spostrzegania, afektu
i dziatania. Wchodzace w wiek przedszkolny dziecko uzywa mowy na tyle dobrze,
ze moze stanowi¢ ona narzedzie komunikacji i interpretacji rzeczywisto$ci. Prze-
cietny czterolatek uwzglednia w moéwieniu podstawowe zasady gramatyki i zaczy-
na postugiwac si¢ spojnikami, umozliwiajacymi tworzenie rozbudowanych kon-
strukcji zdaniowych, a tym samym taczy¢ pojedyncze my$li w ztozone catosci (por.

Bee, 2004, s. 202 oraz tab. 1).

Tabela 1. Rozwoj mowy dziecka do 4 roku zycia

Wiek dziecka | Osiggnigcia rozwojowe w zakresie postugiwania si¢ mowg
1-2 miesigc | = réznicowanie prostych dzwigkéw mowy np. pa — ba
= gruchanie samogloskowe
2-3 miesiac | ® roznicowanie glosu wypowiadajacego dzwigki
(meski — zefiski, dziecigcy — dorosty)
6 miesiac = roznicowanie ,,wyrazow” dwusylabowych, np. bada — baga
= reagowanie na sylab¢ ukryta w ciagu innych sylab, np. ¢iBAti lub koBAko
= utrata zdolnosci rozrézniania par samoglosek, ktére nie wystepuja w
Jjezyku styszanym przez dziecko
= gaworzenie: wypowiadanie spoigtosek, np. bababababa
= zmiany intonacji wypowiadanych dzwigkow
9-10 = rozumienie znaczenia pojedynczych stow
miesiac = ograniczenie wypowiadanych dzwigkdw do tych, ktore wystepuja w jezyku
styszanym przez dziecko
12-13 * wypowiadanie pierwszych stow
miesiac
16-24 = gwaltowny wzrost liczby uzywanych stéw, gtéwnie nazw przedmiotow,
miesiac od okoto 50 do okoto 320 (i okoto 15000 w wieku 6 lat)
18-27 = wypowiadanie zdan dwuwyrazowych, najczgsciej prostych,
miesiac zawierajacych rzeczowniki, przymiotniki i czasowniki
27-36 = uzywanie liczby mnogiej, czasu przeszlego, czasownikéw pomocniczych,
miesiac przyimkow
= budowanie zdan przeczacych i pytan
36-48 = budowanie zdan ztozonych z uzyciem spdjnikow i, ale
miesiac

Zrodto: Jabtonski, Smykowski, 2004, s. 64
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B. Smykowski (20034, s. 94) pisze: ,,przez uzyskanie sprawnosci postugiwania si¢
stowami dziecko przejmuje kontrolg nad tym wszystkim, co jest z nimi skojarzone™' .
W ten sposdb wykorzystuje naturalng wiasciwosé dzwigkdw mowy, ktére moga od-
nosi¢ sie do zdarzen i przedmiotow niekoniecznie obecnych w aktualnie spostrzega-
nej przez dziecko sytuacji (por. Piaget, 2006, s. 27). Inaczej mowiac, stowo nie jest
bezposrednio powiazane z przedmiotami tak, jak ich kolory, ksztatty, zapachy, dzwig-
ki czy smaki, nie stanowi ich fizycznej cechy?. Dlatego uzywanie stéw pozwala przy-
wotywac¢ zdarzenia i przedmioty, np. znajdujace si¢ w innym pomieszczeniu lub spo-
strzegane w przesziosci. Zatem kiedy dziecko nauczy si¢ juz mowic i zaczyna uzywac
mowy jako srodka komunikacji, uzyskuje mozliwos¢ dzialania poza aktualng sytu-
acja, znika jego dotychczasowe $ciste uzaleznienie od tej sytuacji — rozpada sie jed-
no$¢ sensoryczno-motoryczno-afektywna (zob. rys. 1).

SWIAT SWIAT SWIAT SWIAT

ZEWNETRZNY WEWNETRZNY ZEWNETRZNY WEWNETRZNY
e 7 e 1
R ]
PRZEDMIOT ~ WRAZENIA: E E E WYOBRAZENIA: i
2r6dto bodZeOW: | sposrrzecany ~ dEWickowe P i - dvigkowe i
- wazrokowych . = dzwigki o 1 = dZwigki !
- stuchowych i przedmiotowe i 1 brak przedmiotu przedmiotowe |
- dotykowych + = dzwicki mowy by ; = dzwicki mowy | |
- smakowych DZIALANIE - wzrokowe . ! - wazrokowe !
- _zapachowvch - shuchowe [ ! | - stuchowe !
& - dotykowe [ : - dotykowe !
- smakowe H i - smakowe 1
- - zapachowe | - | - zapachowe ]
DZWIEKI - afektywne ! DZWIEKI | - afektywne i
MOWY I ' MOWY PRZYPOMINANIE E
skojarzone | ‘: SkOjarZOnC WYOBR‘AZANIE .'
z przedmiotem ! | z przedmiotem I !
i | i
] | I
JEDNOSC SENSORYCZNO-MOTORYCZNO-AFEKTYWNA :__ _ _ BRAK JEDNOSCI SENSORYCZNO-MOTORYCZNO-AFEKTYWNES _ _ _:

L} 1
Zrédto: opracowanie wiasne

Rys. 1. Rola mowy w rozpadzie jednosci sensoryczno-motoryczno-afekty wnej

Konsekwencja opisanego wyzej procesu —patrzrys. 1 —jest uzyskanie przez dziecko
narzedzia tworzenia wyobrazen, a wigc mozliwosci przywotywania umystowych ob-
razow przedmiotow lub zjawisk, ktérych w danym momencie nie ma w zasiegu zmy-

! Zjawisko powstawania skojarzen pomigdzy przedmiotami i zjawiskami a stowami, czyli rozw¢j znaczenia stowa
stanowi odrgbny i niezwykle interesujacy problem. Niestety, nie ma tutaj miejsca na jego analizg. Wydaje sig, ze istotna
rolg odgrywa w nim powstawanie komplekséw wrazeniowych w okresie niemowlgcym. Sa to grupy wrazen zmystowych,
ktorych zrodta wspotwystepuja w czasie i przestrzeni, utrwalone w pamieci dzigki posredniczacej roli emocji (por. Szu-
man, 1985; o zwiazkach pamigci z emocjami, zob. takze Bower, 1998). Najnowsze odkrycia dotyczace poczatkow rozwo-
ju mowy prezentujg takze Helen Bee (2004, s. 147 i nast.) oraz Rudolph H. Schaffer (2005, s. 301 i nast.).

? Wrazenia afektywne réwniez nie sa bezpo$rednio powiazane z przedmiotami, ale sa owocem towarzyszacych
tym ostatnim przezy¢ afektywnych. Problem posredniczenia emocji w reagowaniu na bodZce zewngtrzne oraz zna-
czenia tego procesu dla rozwoju cztowieka jest bardzo interesujacy, ale nie ma tu miejsca na jego doktadng analizg
(zob. np. Scherer, 1998).
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stow (por. Zdankiewicz-Scigata, Maruszewski, 2000, s. 183-184). W wieku przed-
szkolnym dziecko potrafi coraz bardziej szczegdétowo opowiadaé o przesztych zda-
rzeniach, przypominac je sobie, czyli przywolywac ich wyobrazenia. Takie wyobra-
zenia nazywane sa odtwdrczymi (tamze, s. 186) i stanowia podstawe nowej formy
pamieci — pamieci dowolnej. Dzigki przywotywaniu wyobrazen odtworczych za po-
moca dzwiekdéw mowy dziecko zaczyna panowaé nad swoja pamigcia: nie tyle ,,co$
mu si¢ przypomina”, co ,,przypomina ono sobie” dowolnie wybrane zdarzenia. Z cza-
sem powstaje takze mozliwos¢ tworzenia przez dziecko wyobrazen tworczych, czyli
odnoszacych si¢ do zdarzen przysztych lub nieistniejacych w rzeczywistosci przed-
miotdw. To wiasnie te funkcje psychiczna zwyklismy nazywaé wyobraznia, cho¢ opiera
sie ona na operowaniu wyobrazeniami podobnie jak pamiec.

Podsumowujac, rozwoj mowy umozliwia dziecku, po raz pierwszy w jego dotych-
czasowej historii, przypominanie sobie przesztosci (pamigé dowolna) i wyobrazanie
przyszto$ci (wyobraznia). Korzystanie z nowych jakosci zycia psychicznego spra-
wia, ze zachowanie zaczyna by¢ uzaleznione nie tylko od cech aktualnie spostrzega-
nej rzeczywistosci, jak to miato miejsce w okresie wezesnego dziecifistwa. Dziecko
w wieku przedszkolnym reaguje nie tylko na to, co spostrzega, ale takze zachowuje
sie zgodnie z tym, co potrafi sobie przypomnie¢ oraz co sobie aktualnie wyobraza.

Cechy funkcjonowania psychicznego dziecka w wieku przedszkolnym
jako konsekwencje wlasciwosci pamigci i wyobrazni

Wydaje sie, ze skoro czteroletnie dziecko uzywa pamigci i wyobrazni, to niewiele
mu juz brakuje do bycia cztowiekiem dorostym. Przeciez doro§li, tworzac nowe idee
i przedmioty oraz przewidujac skutki wiasnych dziatan, wykorzystuja wyobraznie.
Pamie¢ zas jest im potrzebna, gdy w odpowiednich momentach przypominaja sobie
na przyktad zasady, ktérym chca podporzadkowywaé wlasne dziatania. Czym wige
r6znig sie pamie¢ i wyobraznia dziecka od pamigci i wyobrazni dorostego?
Intuicja

U dziecka obie funkcje odnosza si¢ wylacznie do wlasnych wspomnien, przywoty-
wanych do $wiadomosci w prosty sposob za pomoca skojarzonych z nimi stéw, o czym
pisatem juz wyzej. Wspomnienia te ztozone sg z wrazen zmystowych oraz przezyc
afektywnych, dlatego ich uktad w pamieci odzwierciedla porzadek, w jakim pojawify
si¢ po raz pierwszy ijedne, i drugie. Dla wrazen zmystowych jest to porzadek ich
pierwotnego nastepstwa czasowego oraz charakterystyka przestrzennego potozenia
ich zrédet (np. rozdzielne czy taczne); dla wrazen afektywnych jest to porzadek emo-
cji, ktorego analize musze poming¢ z racji ograniczonej objetosci tekstu® . Jednocze-
$nie pamiec i zwigzana z niag wyobraznia stajq si¢ dla rozwoju psychicznego w tym
wieku funkcjami wiodacymi (zob. Wygotski, np. 2002b, s. 124). Oznacza to, ze pozo-

3 Zainteresowanych Czytelnikéw odsytam do tekstow podejmujacych problem wplywu zasad porzadkujacyes
emocje (tzw. logiki emocji) na funkcjonowanie dziecka w wieku przedszkolnym i ich znaczenie dla rozwoju same=
kontroli, sumienia i umiejetno$ci wspdlpracy: Smykowski, 2003a, 2005a, 2005b; Jablonski, Smykowski, 2004
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state funkcje sq im podporzadkowane i rozwijaja si¢ o tyle, o ile rozwijajq si¢ funkcje
centralne*. Rowniez myélenie podlega w tym okresie prymatowi pamieci i, jak twier-
dzi L. Wygotski (2002b, s. 97), ,,dla dziecka w wieku przedszkolnym myslec¢ znaczy
przypomina¢ sobie, tj. odnosi¢ si¢ do swoich wezesniejszych doswiadczen™. Przed-
stawiona relacja pamieci i myS$lenia znajduje rowniez odzwierciedlenia u J. Piageta
(2006, s. 31-32). Nazywat on logike myslenia w wieku przedszkolnym intuicja, po-
niewaz rozumujac dziecko opiera si¢ wylacznie na wlasnych obserwacjach i doswiad-
czeniach, ktorych zakres — jak wspominatem wyzej — jest ograniczony wlasciwoscia-
mi wrazen zmystowych i afektywnych. Dziecko nie jest wigc jeszcze na tyle rozwinigte,
by skorzysta¢ z do$wiadczen innych ludzi, zawartych w przekazywalnej wiedzy o funk-
cjonowaniu $wiata. Dopiero wiasnie w wieku przedszkolnym zaczyna ono poznawac
reguly wiazace przyczyny i skutki zdarzef zardwno w $wiecie materii, jak i w zyciu
spotecznym.

Osoba dorosta uzywajac pamieci i wyobrazni wykorzystuje nie tylko tre$¢ wia-
snych do$wiadczen praktycznych, ale takze nabyta wiedzg o rzeczywistosci, pozwa-
lajaca rozumieé zar6wno zjawiska fizyczne, jak i relacje migdzy ludzmi. To myslenie
dominuje u niego nad pamiecia, a nie odwrotnie. Dorosty zatem nie tylko wyobraza
i przypomina sobie tak, jak czyni to dziecko, ale takze poddaje wspomnienia i wy-
obrazenia swoistej ,,obrébce”, ktora nadaje im nowa — w porownaniu z porzadkiem
wrazen, na ktorych sie opieraja — jako$¢ (zob. rys. 2). Tak wige droga rozwoju pamig-
ci i wyobrazni cztowieka, w pewnym uproszczeniu, znajduje swoje zrodto w indywi-
dualnym dos$wiadczeniu, a nastgpnie zostaje poddana oddziatywaniu wiedzy ,,teore-
tycznej”, czyli uogodlnionego doswiadczenia innych ludzi.

CIAG ZDARZEN | zdarzenie 1 H zdarzenie 2 I'—‘I zdarzenie 3 I"'—| zdarzenie 4H zdarzenie 5 }')

PAMIEC PRZYCZYNA SKUTEK PRZYCZYNA SKUTEK
DZIECKA zdarzenie | zdarzenie 2 zdarzenie 3 zdarzenie 4 zdarzenie 5
PRZYCZYNA SKUTEK PRZYCZYNA SKUTEK
PRZYCZYNA SKUTEK
3 zdarzenie 1 zdarzenie 3 zdarzenie 5
PAMIEC PRZYCZYNA SKUTEK
DOROSLEGO
PRZYCZYNA SKUTEK
zdarzenie 2 zdarzenie 4

Zrédto: opracowanie whasne

Rys. 2. Ciagi przyczynowo-skutkowe w pamigci dziecka w wieku przedszkolnym i dorostego

4 O zasadach budowy i konsekwencjach rozwoju struktury funkcjonalnej szerzej traktuja nastgpujace teksty:
Wygotski, 2002a; Smykowski, 2003¢.
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Przywiazanie do wiasnego do$wiadczenia u dziecka wchodzacego w wiek przed-
szkolny jest tak silne, ze bardziej ufa ono temu, co spostrzega zmystami, anizeli sile
i logice argumentéw — pamie¢ dominuje bowiem u niego nad my§leniem. Potwier-
dzaja to na przykiad badania dotyczace tzw. problemu odrézniania rzeczywistosci od
pozornosci (zob. Bee, 2004, s. 214).

Dziatanie tego mechanizmu obserwowatem u czteroletniej Oli. Dziewczynka przez tydzien prze-

bywata bez rodzicéw u babci i codziennie kontaktowata si¢ z nimi telefonicznie. W rozmowach

nie wykazywata checi powrotu do domu, a wrecz odwrotnie — opowiadata jak bardzo jest zado-
wolona z pobytu u babci i dziadka. Rodzice przypominali Oli, ze po uptywie ustalonego czasu
przyjada po nig. Dziei po powrocie do domu nieoczekiwanie zaczgla ptakaé i wyznata mamie, iz
caly czas bala sie, ze juz nigdy nie wréci do domu. Prawdopodobnie Ola przypomniata sobie
emocjonalne do$wiadczenie tgsknoty za rodzicami oraz zwiazana z nim interpretacje sytuacji,

w jakiej si¢ znajdowala w okresie pobytu poza domem. Przeciez uptywaty kolejne dni, a ona

ciagle byta u babci! Wtasne doswiadczenie bylo dla niej bardziej przekonujace niz ,.teoretyczne”

zapewnienia rodzicow. W zachowaniu Oli wskazaé mozna tez elementy charakterystyczne jesz-
cze dla okresu wezesnego dziecinistwa i $wiadczace o przywiazaniu dziecka do aktualnej sytuacii:
kiedy rozmawiata z rodzicami przez telefon byta zwykle pochtonigta jaka$ przyjemna zabawg

i twierdzila, ze nie chce wracaé do domu. Jednoczesne wystepowanie zachowan wiasciwych dla

roznych stadiéw rozwojowych wskazuje, iz rozwdj w wieku przedszkolnym dokonuje si¢ po-

przez stopniowe poszerzanie zakresu wykorzystania pamigci i wyobrazni, az do uzyskania przez
nie dominacji w funkcjonowaniu psychicznym dziecka (por. Wygotski, 2002a, s. 66-67, 75 i nast.).
Bledy w interpretacji rzeczywisto$ci

Coraz sprawniejsze funkcjonowanie pamigci w wieku przedszkolnym umozliwia
przypominanie catych ciagéw zdarzen czy zbioréw roznych faktéw. ,,Uzbrojone” w in-
tuicje dziecko wnioskuje o zaleznosciach przyczynowo-skutkowych gléwnie na pod-
stawie wspotwystepowania lub kolejnosci nastgpowania zdarzen w czasie. Staje sie
to przyczyna formutowania przez nie wielu falszywych, aczkolwiek brzemiennych
w skutki sadow dotyczacych rzeczywistosci. ,,Jego znajomos¢ jezyka — pisze Erikson
(2004, s. 71) — doskonali sig, co pozwala mu wiele rozumie¢ i zapyta¢ o wiele rzeczy
(by je zupeie zle zrozumie¢)”. Ponizej przedstawiam najczesciej spotykane biedy
w interpretacji rzeczywistosci (zob. rys. 3).

Egocentryzm

Po pierwsze, dziecko przypisuje fizycznym przedmiotom takie wtasciwosci, jakie
maja jego whasne dziatania. J. Piaget (2006, s. 33-36) nazywa egocentryzmem zjawi-
sko przenoszenia na inne przedmioty i ludzi cech znanych z subiektywnego doswiad-
czenia. Pisat on: ,,ruchy sa skierowane do jakiegos celu, bo wlasne ruchy sa tak ukie-
runkowane; sita jest czynna i substancjalna, bo taka jest sita migsniowa; rzeczywistose
jest ozywiona i zywa; prawa natury wymagaja postuszenstwa. Krétko mowiac, wszyst-
ko jest skopiowane z modelu wiasnego Ja” (tamze). Dziecko w wieku przedszkolnym
moze, na przyklad, twierdzi¢, ze ,,ksiezyc towarzyszy nam w spacerach i wraca, kie-
dy zawracamy z drogi” (tamze). ,,Ozywia” w ten sposob poczatkowo przedmioty
wykonujace jaka$ czynnos$¢ pozyteczng dla cztowieka, nastepnie ciata ruchome.
a w koncu tylko te, ktére wydaja sie same poruszaé. Jednoczesnie przypisuje im mini
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Rys. 3. Bledy w interpretacji rzeczywistosci popelniane przez dziecko w wieku przedszkolnym

mum niezbednej wiedzy i intencjonalnosci, by byly w stanie porusza¢ sig i kierowac
ku wyznaczonym celom (tamze). Oprécz opisanego wyzej animizmu myslenie dzieci
cechowaé moze réwniez finalizm, czyli przekonanie o tym, ze wszystko na Swiecie
ma swoja przyczyne i dazy do okreslonego celu (tamze). Taki sposob myslenia dziec-
ka ujawnia sie szczegdlnie w sytuacjach, gdy prébuje ono wyjasniac zdarzenia przy-
padkowe — nieposiadajace wyraznej przyczyny i niezmierzajace do okreslonego fina-
tu. Ostatnig opisywana przez Piageta cecha sadow dotyczacych rzeczywistosci jest
artyficjalizm, ,,czyli przekonanie, ze rzeczy zostaly skonstruowane przez cztowieka
lub dziatalno$¢ boska, pracujaca na wzor ludzkiej wytwérczosci” (tamze).
Przyklad mieszanki finalizmu i artyficjalizmu zawiera zastyszana przeze mnie kiedys$ wypowiedz dziecka
proszacego matke o kupno lodéw: ,,mamo, obiecuje, Ze si¢ nie przezigbi¢”. Ukryte jest w niej z jednej
strony przekonanie o prostym zwiazku choroby z poprzedzajacymi ja zdarzeniami, z drugiej strony
dziecko mylnie traktuje chorobe jako efekt swiadomej decyzji i dziatalnosci cziowieka.
Nieadekwatna ocena istotnosci cech

Po drugie, dziecko na poczatku wieku przedszkolnego nie potrafi adekwatnie iden-
tyfikowaé istotnych cech przedmiotow i zjawisk. Dzieje si¢ tak, poniewaz — jak juz
wspomniatem wyzej — bazuje ono przede wszystkim na wiasnym do$wiadczeniu i za-
pamietuje gtéwnie te cechy, ktdre ,rzucaja si¢ w oczy”. Gdyby zamiast intuicji korzy-
stato gtownie z wiedzy uzyskanej od innych ludzi, wiedziatoby, ze wazne cechy to
niekoniecznie te, ktore najbardziej przyciagaja zmysty. Ograniczone jeszcze mozli-
wosci intelektualne dziecka nie daja mu ponadto mozliwosci jednoczesnego analizo-
wania wielu roznych wiasciwosci zjawisk i przedmiotéw, co sprawia, Ze jest ono w sta-
nie bra¢ pod uwage w jednym momencie tylko kilka aspektéw obserwowanego obiektu.
Zjawisko to Piaget nazywa centracja (por. Wadsworth, 1998, s. 85).

Nieadekwatng oceng istotnosci cech przedmiotéw ukazuje zachowanie czteroletniego Kuby. Wybrat
sie on z rodzicami do sklepu, aby kupi¢ sobie jakas zabawke. Rodzice postawili tylko jeden warunek —
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na zakupy musiata Kubie wystarczy¢ kwota otrzymana w prezencie od dziadka. Po obejrzeniu wielu
zabawek i przeprowadzeniu intensywnych konsultacji z rodzicami dziecko wybrato najwigksza figur-
k¢ ulubionej postaci z bajki. Kuba pominat kryterium ceny —na jedna zabawke wydat prawie wszyst-
kie swoje pieniadze, nieprzekonujaca okazala si¢ takze mata liczba ruchomych elementdw oraz niska
jakos$¢ wykonania zabawki. Juz kilka dni pozniej twierdzil, ze niewiele mozna w zabawie z kupiona
figurka zrobi¢. Obecnie, prawie dwa lata starszy Kuba, patrzac na wybrang samodzielnie zabawke
twierdzi: ,,I co jaz tego mam”. Wie, ze za otrzymane pieniadze mdgt kupié przynajmniej kilka innych.
Kiedy dokonywatl wyboru w sklepie, nie potrafil oceni¢ atrakcyjnosci zabawki jednoczesnie ze wzgle-
du na kilka jej cech. Ponadto decydujaca dla zakupu okazata si¢ cecha fatwo zauwazalna za pomoca
zmystow, ,,rzucajaca si¢ w oczy”, a nie te, na ktére zwracali uwagg rodzice.

Arbitralno$é regul spotecznych

Podejmowane przez dziecko intuicyjne proby interpretacji rzeczywistosci, do-
tycza nie tylko swiata materialnego, ale takze regut zycia spotecznego, szczegdlnie
tych, ktére odnosza si¢ do niego samego. Trzecim ,,zludzeniem”, ktéremu ulega
poczatkowo przedszkolak, jest arbitralnos$¢ regut zachowania ustanawianych przez
dorostych. Dziecko nie rozumie catej ztozonosci relacji spotecznych w rodzinie.
wsrod mieszkancow osiedla lub danej miejscowosci czy tez w catym spoteczen-
stwie. Niewiele mowia mu takie pojecia, jak np. podziat pracy, prawa i odpowie-
dzialno$¢. Interpretujac zachowanie dorostych, przypisuje im cechy, ktore, jak so-
bie przypomina, determinujg rowniez jego wlasne postepowanie. Dlatego najczescie;
wydaje mu sig, ze brak ze strony dorostych przyzwolenia dla niektérych zachowan
wynika jedynie z ich uporu, checi zademonstrowania przewagi nad dzieckiem lub
kaprysu (i czasami niestety ma ono racje!). Ten sposdéb myslenia znajduje swoje
odzwierciedlenie w pierwszych w zyciu dziecka ocenach moralnych. Za dobre uznaje
ono zachowania zgodne z wolg rodzicow lub niektorych starszych dzieci, kierujae
si¢ zasadg jednostronnego szacunku, o ktorej pisze Piaget (2006, s. 41-42). Z per-
spektywy dziecka w wieku przedszkolnym szacunek oznacza mieszanke przywia-
zania i strachu. Ulega ono po prostu woli wigkszych i silniejszych oraz tych, kto-
rych wzgledy obawia sig straci¢ (por. tamze).

Dziatania, ktore podejmuje dziecko w sytuacji do§wiadczania ograniczen ze stro-
ny rodzicow, sa naturalng konsekwencja nieadekwatnej oceny ich intencji. Skoro w oce-
nie dziecka rodzice nie akceptujg wszystkich jego zachowan, broniac w ten sposct
wlasnych dazen, jedynym sposobem realizacji woli dziecka jest przetamanie uporu
rodzicow. Dlatego dziecko najczesciej rywalizuje z dorostymi o to, czyje dazenia ze-
stang zrealizowane, ,,czyje bedzie na wierzchu”, uzywajac wszelkich dostgpnych so-

bie $rodkdw.
Przyktadem fatszywej oceny zamiaréw dorostych wzgledem dzieci jest zachowanie pigcioletnicgo
Adasia. Chlopiec zadal mi pytanie, na ktdre nie znatem odpowiedzi. Powiedziatem dziecku, ze nie
potrafie odpowiedzie¢ na jego pytanie, ale Adas nie chcial o tym stysze¢. Coraz bardziej poirytowa-
ny powtarzat kilkakrotnie pytanie i nie przyjmowal do wiadomosci moich wyjasnien. W koticu ob-
razit si¢ na mnie i przestat ze mna rozmawia¢. Adas ztoscit si¢ na mnie prawdopodobnie dlatego. ze
uznat, iz po prostu uparcie nie chciatem udzieli¢ mu odpowiedzi chociaz na pewno ja znatem.
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Magiczna sila przedmiotow

Rodzice czesto nie pozwalaja dziecku korzysta¢ z wielu przedmiotéw codzienne-
go uzytku, z ktérymi kontakt mogtby zagrozi¢ jego zdrowiu lub ktére sa po prostu
zbyt cenne, by pozwoli¢ je uszkodzi¢ czy zniszczy¢. Korzystajac z nowej w tym wie-
ku jakosci funkcji psychicznych, czyli intuicji, dziecko probuje zrozumie¢ przyczyny
zakazu. Jego wiedza o wlasnym stosunku do przedmiotow przekonuje je, ze dorosty
broni dostepu do atrakcyjnych dla niego obiektow, angazujac i manifestujac sitg swo-
jej woli. W konsekwencji takiego rozumowania dziecko, niebgdace w stanie zrozu-
mieé¢ prawdziwych regul dotyczacych posiadania i uzywania przedmiotow, czgsto
wyobraza sobie, iz przedmioty maja jakas tajemnicza sit¢, magiczne wiasciwosci,
niezwykta moc wykorzystywana przez dorostych (por. Smykowski, 2003b, s. 63).
Podejmuje wiec réznorodne dzialania zmierzajace do ,,zdobycia” owych ,,magicz-
nych” przedmiotdéw: czgsto tym silniej probuje cho¢ przez chwilg pobawi¢ si¢ nimi,
a nawet badaé ich whasciwosci w ukryciu, im silniej dorosty broni dostepu do nich
(co nie zawsze wychodzi przedmiotom ,,na zdrowie”).

Idealizowanie rodzicow

Opis piatego ,,zludzenia” w stosunku do regut rzadzacych rzeczywistoscia zawiera
sig czesciowo we wszystkich poprzednich i dotyczy przede wszystkim rodzicow dziec-
ka, ale takze innych bliskich dorostych, ktérzy dobrze je znaja. Dorosli wydaja mu sig
generalnie wielcy i silni oraz sa zrédlem nieprzewidzianych i tajemniczych czgsto
dziatan (Piaget, 2006, s. 29). Dziecko najczesciej obserwuje ich w sytuacji, kiedy
wykazuja swoja kompetencje w roznych obszarach (sily fizycznej, zrgcznosci, mozli-
wosci intelektualnych itp.) i to kompetencje znacznie wyzsza niz mozliwosci dziec-
ka. Wnioskuje wigc, ze tata najszybciej biega, mama jest najmadrzejsza, a dziadek
wie wszystko o rybach. To dlatego w opisywanym wyzej przyktadzie Adas obraza sig
na wujka, ktéry twierdzi, ze nie zna odpowiedzi na pytanie — przeciez to niemozliwe!

Z punktu widzenia dziecka, doro$li posiadajg ponadto rézne ,,magiczne” umiejet-
nosci, np. czytanie w myslach innych ludzi, przewidywanie przysztosci lub przesu-
wanie przedmiotéw myslami. Tak dziecko moze interpretowaé umiejetnos¢ przewi-
dywania przez rodzica zamiardéw lub skutkéw dziatania swojego potomka.

Zjawisko przypisywania dorostym czarodziejskich mocy ilustruje przyktad zachowania trzyletniej Ol

ktéra na uwage rodzica: ,,Olu nie stawaj na krzesle, bo si¢ przewrocisz” reagowata ptaczem. Podobna

reakcja pojawiata si¢ we wszystkich sytuacjach, gdy rodzice ostrzegali Olg przed réznymi drobnymi
niebezpieczeristwami. Poniewaz zanim pojawila si¢ opisywana sytuacja rodzice czgsto na prozno ostrze-
gali dziewczynke, nabrata ona przekonania, e dysponuja jakas tajemnicza moca, ktéra pozwala im np.
zrzucaé dziecko z krzesta na odlegtosé. W innej sytuacji trzyletni Kuba bardzo si¢ wystraszyt, gdy
wujek zabronit mu zgnies¢ ciastko, zanim jeszcze to zrobit. Dorosty wyciagnat wnioski z rodzaju

..przygotowan” dziecka do realizacji zakazanej czynnosci. Tymczasem dziecko wystraszylo sig, ponie-

waz kompletnie nie przewidziato, ze kto$ tylko patrzac na to, co robi, moze odkry¢ jego ,.niecne”

zamiary. Oczywiscie trzeba dodaé, ze w obu opisanych sytuacjach dorosli zwracali si¢ do dzieci bar-
dzo spokojnie, wiec powyzsze reakcje nie mogly by¢ efektem np. podniesionego tonu glosu.
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Przecenianie wlasnych mozliwo$ci

Intuicyjne wnioskowanie w wieku przedszkolnym odnosi si¢ takze do wiasnych
mozliwosci, ktore dziecko zwykle przecenia. Mozna wskazaé trzy zrddla tego swo-
istego ztudzenia wysokiego poziomu indywidualnych kompetencji. Po pierwsze, dziec-
ko dysponuje niewielkim i mato zréznicowanym do$wiadczeniem zyciowym, nie miato
wigc jeszcze okazji sprawdzié si¢ w wielu sytuacjach. Po drugie, informacje o mozli-
wosciach wplywania na rzeczywistosé, ktére uzyskuje od dorostych, czesto nie sg
adekwatne. Musimy pamigtac przeciez o tym, ze doro$li zwykle starajg si¢ modelo-
waé doswiadczenie dziecka odpowiednio aranzujac zdarzenia. Na przykiad ojciec,
ktory gra w berka ze swoim synem, biega chwilami specjalnie tak wolno, zeby ten
mogt go ,.klepnac”. Kontakt z rzeczywistoscia dziecka otoczonego troskliwg opieka
Jjest w ten sposdb uposredniony przez dorostych i zwykle nie doznaje ono zbyt duzej
liczby porazek. Po trzecie, dziecko urzeczone mozliwosciami dopiero co odkrytej
wyobrazni czasami zapomina o rzeczywistosci i wyobraza sobie, ze jest duzo bar-
dziej sprawne niz w rzeczywistosci. Znajomos¢ wlasnych mozliwosci jest wigc w tym
wieku ,,znieksztatcona” i dziecko czesto przypisuje sobie umiejetnosei, ktorych albo
w ogole nie posiada, albo posiada, ale rozwinigte w duzo mniejszym stopniu. Zjawi-
sko przeceniania wiasnych mozliwosci pojawia si¢ gtéwnie w sytuacjach rzadko spo-
tykanych oraz w relacjach z dorostymi. Przyktadem pierwszej jest propozycja wzig-
cia ,,na barana” trzyletniej Toli sformutowana przez czteroletniego Kubg (Kuba
prébowat nawet zrealizowaé swoja propozycje), a przyktadem drugiej proba odwza-
Jjemnienia wujkowi przez tego samego Kube przyjemnosci hustania na rece. Przece-
nianie wlasnych mozliwosci przez dziecko bedzie réwniez sprzyjalo powstawaniu
»ztudzenia” istnienia magicznej mocy przedmiotdéw, o ktérym pisatlem wezesniej.
Dziecko przekonane o swojej kompetencji czgsto nie przypuszcza (nie pamigta), ze
dorosty obawia si¢ powierzy¢ mu niektére przedmioty, np. z powodu braku wystar-
czajacej zrecznoscei lub sily do ich utrzymania w rekach.

Kompleks kastracyjny

Jedna z najbardziej charakterystycznych fatszywych interpretacji zjawisk rzeczy-
wisto$ci w okresie przedszkolnym jest kompleks kastracyjny, na ktérego znaczenie
po raz pierwszy zwrécita uwage psychoanaliza. Nikogo chyba nie trzeba przekony-
wa¢, ze dziecko w tym wieku przejawia okresy szczegodlnego zainteresowania bu-
dowa i funkcjami narzaddéw plciowych (por. Erikson, 2004, s. 72). Badania B. Mali-
nowskiego (1984, np. s. 191-192) wykazuja, ze owo zainteresowanie jest
ponadkulturowe, natomiast kulturowo zréznicowane sa spotecznie akceptowane spo-
soby jego wyrazania przez dzieci. Znakomity polski etnolog i antropolog obserwowat
miedzy innymi trzyletnie dzieci nasladujace akty ptciowe oséb dorostych wsréd spe-
tecznosci zamieszkujacych Wyspy Triobrianda (tamze).

Genitalia staja si¢ w tym wieku bardziej niz dotad wrazliwe na dotyk i dlatege
w naturalny sposéb przyciagaja uwage. Ich posiadanie zaczyna by¢ szczegélnie in-
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trygujace dla dziecka, kiedy spostrzeze ono réznicg w budowie narzadéw piciowych
chiopca i dziewczynki. Trudno przypuszczaé, ze proby interpretacji obserwowanych
zjawisk podejmowane, dzigki rozwojowi pamigci i wyobrazni, po raz pierwszy w zy-
ciu, nie beda obejmowaly réwniez tej sfery. Dziecko stara sig¢ wigc zrozumie€ przy-
czyne obserwowanych roznic, korzystajac z mozliwosci, jakie daje pierwsza rozwo-
jowo (wedtug Piageta, 2006, s. 27) forma wiasciwego myslenia — intuicja. Interpretujac
to, co spostrzega, oczywiscie ulega wielu sposréd opisanych wyzej ,,ztudzen”. Do
jakich wnioskow dochodzi?

Otdz, po pierwsze, dziecko stwierdza, ze chtopcy maja cos, czego nie maja dziew-
czynki. Interpretuje zatem dane zmystowe dotyczace kobiet jako sytuacje braku, uzna-
jac ich stan za odmienny od meskiego ,,standardu”. Domyslamy sig, ze taka interpre-
tacja owocuje odmiennymi dla kazdej ptci zachowaniami dziecka (zob. Erikson, 2004,
s. 72-73). Zjawisko to nazywane jest sytuacjg edypalna i nie bedziemy zajmowac si¢
tutaj jego doktadng analiza. Po drugie, dziecko, probujac dociec przyczyn réznicy
w budowie chlopcow i dziewczynek, podejrzewa, ze w wyniku jakichs blizej nieokre-
slonych okolicznosci niektore osoby tracg cztonka (stad okreslenie kompleks kastra-
cyjny). W tym momencie wyobraznia dziecka podsuwaé moze rézne ,,rozwigzania”,
np. dziecko utracito ,,ptaszka”, bo byto niegrzeczne, bo chciato mie¢ mame tylko dla
siebie, bo widziato cos, czego nie powinno zobaczy¢. W kazdym razie wyobrazenie
dotkliwosci mozliwej ,,kary” petni¢ zaczyna role jednego z czynnikow wptywajacych
na zachowanie dziecka, a jednoczesnie niezwiazanych z aktualnie spostrzegana sytu-
acja, o czym pisatem wczesnie;.

Perspektywy nauczania dziecka w wieku przedszkolnym

7 dotychczasowych rozwazan wynika, ze sytuacja psychologiczna dziecka w wie-
ku przedszkolnym ma swoja wyrazna specyfike. Po pierwsze, nie mozna zapominac,
7e wynika ona z trudnej do uzmystowienia przez dorostych réznicy w fizycznych sto-
sunkach ich samych oraz matego i stabego dziecka wobec otaczajacych je przedmio-
tow i ludzi. Cel uswiadamiania jej istnienia postawita sobie nawet specjalna wystawa
pt. Swiat dziecka przygotowana przez Instytut Zdrowia Dziecka w Londynie, w ra-
mach ktorej prezentowane sa np. odpowiednio powigkszone przedmioty codziennego
uzytku. Zwiedzajacy wystawe ,,dorosty moze nie tylko spojrze¢ na swiat oczami dziec-
ka, ale przekonuje si¢ na wiasnej skorze, ile wysitku dziecko musi wlozy¢ w naj-
prostsza czynnos¢” (Jucewicz, 2005, s. 31). Po drugie, ito wiasnie bylo tematem
pierwszej czgsci tekstu, jest ona zwiazana ze specyficznymi cechami pamigci oraz
myslenia dziecka w tym okresie, znieksztalcajacymi rozumienie regut fizycznych i spo-
tecznych funkcjonujacych w otoczeniu. Nadszedt wigc odpowiedni moment, aby po-
stawi¢ sobie pytanie, w jaki sposob, wobec rysujacych si¢ na razie niejasno ograni-
czen, jest mozliwe nauczanie dziecka w wieku przedszkolnym.

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, przyjmijmy, po pierwsze, Ze w nauczaniu istotne
sq dwa cele: 1) stymulowanie rozwoju, czyli doskonalenie waznych z perspektywy
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dalszego rozwoju dziecka funkcji psychicznych; i 2) przekazywanie wiedzy i umie-
jetnosci, czyli poszerzanie zakresu posiadanych przez dziecko informacji oraz kom-
petencji. Po drugie, zatozmy, ze w wieku przedszkolnym (szczegolnie na poczatku
tego okresu) osobg uczacg jest kazdy opiekun dziecka, a nawet inne dzieci. Dziecko
nie orientuje si¢ przeciez w profesjonalnych kompetencjach otaczajacych je osob, ale
rozumie roznice fizyczne i spoteczne w swojej pozycji wzgledem dorostych (zob.
Fumoto i in., 2004, s. 182; Jabtoniski, 2005, s. 6). Dalsze rozwazania beda wigc doty-
czyly jakosci realizacji wspomnianych celéw nauczania przez dorostych zajmuja-
cych si¢ dzieckiem.

Nauczanie jako stymulowanie rozwoju

Aby nauczanie stymulowato rozwdj dziecka, musi z jednej strony usprawnia¢ juz
wyksztalcone funkcje psychiczne, a z drugiej przygotowywaé grunt pod powstawa-
nie nowych. Uzywajac jezyka Wygotskiego (1971b, s. 540 i nast.), nauczanie powin-
no uwzgledniaé zaréwno strefe aktualnego, jak i najblizszego rozwoju dziecka® . W wie-
ku przedszkolnym, jak pamietamy, do pierwszej grupy funkcji nalezy pamig¢
i wyobraznia (zob. rozdz. 3.1.). Z przeprowadzonych badan wynika, ze elementy
wydarzen wspolnie omawiane przez matke i dziecko w trakcie ich pojawiania sig, sa
czedciej zapamietywane niz te, o ktorych mowita matka lub dziecko osobno oraz te
w ogole niecomawiane (Tessler, Nelson, 1994; Haden i in., 2001; obie prace cyt. za:
Schaffer, 2005, s. 283). Nawet nazwanie przedmiotu przez matke, a nastepnie powto-
rzenie tego i dodanie wlasnego komentarza przez dziecko okazuje si¢ skuteczniejsza
,technika” zapamietywania niz np. samo wspolne trzymanie przedmiotu (Nelson, 2000:
cyt. za: Schaffer, 2005). Tak wiec wspolne komentowanie biegu wydarzen przez do-
rostego i dziecko mozemy potraktowac jako srodek doskonalenia pamigci.

Bardzo wazny dla ksztaltowania pamigci jest takze sposob mdwienia o przeszio-
$ci. Dorosty, ktéry pomaga dziecku odtworzy¢ minione zdarzenia, stwarza najczg-
$ciej dobre ,,rusztowanie” dla utrzymania ciagtosci opowiadania poprzez rozpoczy-
nanie rozmowy, podsuwanie trafnych odpowiedzi, powtarzanie wypowiedzi dziecka
oraz zachecanie do dzielenia si¢ wspomnieniami (tamze, s. 282). W ten sposob nie
tylko pozwala dziecku podczas opowiadania przezwycigzy¢ najwigksza w tym wie-
ku trudno$é z narracja, ale rowniez przekonuje je, ze przesztosé ma znaczenie i warto
ja zapamietywal (tamze). Wysoce elaboratywny styl moéwienia przez dorostych
o przesztodci sprzyja powstawaniu u dziecka wysokiej kompetencji w opowiada-
niu o minionych zdarzeniach i wykorzystywaniu ich do korygowania aktualnych
dziatan (zob. tabela 1).

Przemiany psychiczne w wieku przedszkolnym przygotowuja rozwéj uwagi do-
wolnej i my$lenia pojeciowego jako funkcji centralnych dla okresu odpowiednio szkol-
nego i dorastania. Juz samo usprawnianie pamigci, o ktorym pisatem wyzej, stymulu-
je rozwdj uwagi w kolejnym stadium. Funkcja ta, tymczasowo podporzadkowana

5Szerzej o strefie aktualnego i najblizszego rozwoju zob. Brzezifiska, 2000, s. 139 i nast.
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Tabela 1. Konsekwencje wysoce i niskoelaboratywnego stylu mowienia przez rodzicéw o przesztosci

7 . Style wspominania przeszio$ci
achowanie 7
niskoelaboratywny wysoce elaboratywny

- malo interesuja si¢ przesztoscia - czgsto moéwig o przeszlosci

- rzadko rozmawiaja z dzie¢mi o - podaja wiele szczegdtow
wspdlnie przezytych dotyczacych wydarzen
WyklBrEeiach - zachgcajq dzieci do

- zniechecajg dzieci do diugich szczegblowych opowiadan

rodzicow rozméw o przezytych o i : ;

o - zadajq dzieciom wiele pytan

- zadaja dzieciom pytania - poszerzaja odpowiedzi dzieci
zamknigte

- udzielajg dzieciom krotkich, malo
rozbudowanych odpowiedzi

- podaja ubogie w szczegéty opisy | - podaja szczegtowe opisy
zapamigtanych zdarzen zapamigtanych zdarzen

o - malo spdjnie i zrozumiale - organizuj to, co pamigtaja w
dzieci opowiadaja o przesztosci spdjne i zrozumiate opowiadania

- rzadko korzystajg z - czgsto korzystajg z przeszlosci
zapamigtanych informacji w w aktualnych dzialaniach
aktualnych dzialaniach

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Schaffer, 2005, s. 282-283

pamigci, jest wykorzystywana przez dziecko podczas wyboru aspektéw obserwowa-
nych zjawisk, wartych zapamigtania. Oczywiscie poczatkowo to dorosli poprzez oma-
wianie zdarzen ukierunkowuja uwage dziecka na kluczowe w utrwaleniu w pamigci
aspekty zjawisk. Oni réwniez, wspierajac dzieci w opowiadaniu przesztosci, zwra-
caja ich uwage na szczegoty historii, ktére pomagaja stuchajacym zrozumieé relacjo-
nowany bieg wydarzen.

Innym sposobem usprawniania uwagi jest zachecanie dziecka do zabaw ,,na niby”
(znaczenie zabawy dla rozwoju psychicznego przedstawiono szeroko np. w pracach:
Wygotski, 2002¢; Smykowski, 2005a, s. 198-203). Ujawniajaca si¢ w pracy wyobrazni
uwaga pozwala na utrzymanie i koordynacje coraz bardziej rozbudowanych scenariu-
szy zabawy, co ma duze znaczenie szczegolnie wtedy, gdy zaangazowane sa w nig inne
dzieci lub dorosli. Zabawa ,,na niby” jest réwniez niezwykle istotna dla rozwoju mysle-
nia pojeciowego — centralnej funkcji systemu psychicznego w okresie dorastania. Po-
przez uzywanie wyobrazni dziecko dokonuje przeciez pierwszych w swoim zyciu ,,abs-
trakeji”: manipuluje przedmiotami niezgodnie z ich przeznaczeniem, ale zgodnie z nadana
im w zabawie funkcja. Wygotski (2002¢, s. 158) zabawowe operowanie sensem rzeczy
w oderwaniu od rzeczywistosci nazywa droga do myslenia abstrakcyjnego.

W okresie przedszkolnym niezmiernie wazne jest rowniez przygotowanie dziecka
do opanowania podstawowego narzedzia uczenia sie w szkole, czyli czytania i pisa-
nia. Dzi§ dysponujemy juz olbrzymia liczba badan, potwierdzajacych oczywista teze,
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ze podstawa czytania i pisania jest sprawne rozpoznawanie dzwigkéw mowy (np.
McGuinness, 1997; Snowling, 2001, s. 35; Kaja, 2003). Stymulowa¢ rozwoj w kie-
runku opanowania umiejetnosci postugiwania sig pismem beda wigc zabawy w odga-
dywanie poczatkowych lub koncowych gtosek w stowach, dzielenie stéw na sylaby,
dobieranie ryméw, sktadanie dziwnych wyrazéw z przypadkowych sylab itp., czyli
te, ktére wymagaja od dziecka koncentracji (znéw mowa o uwadze) na dzwigkach
wypowiadanych przez nie samo lub inne osoby.

Nauczanie jako przekazywanie wiedzy i umiejetnosSci

Dla dziecka wchodzacego w wiek przedszkolny po raz pierwszy w Zyciu otwiera si¢ nowa
droga uczenia. Nauczanie jest bowiem mozliwe juz nie tylko na zasadzie ksztalttowania nawy-
kow, ale takze, dzieki doskonaleniu mowy i intensywnemu rozwojowi umiejgtnosci zapamig-
tywania i przypominania, jako przekazywanie wiedzy. Aby jednak nauczane tresci nie zostaty
przez dziecko znieksztatcone w wyniku dziatania jego niedoskonatych proceséw poznawczych,
proces nauczania musi spetnia¢ pewne warunki.

Po pierwsze, nauczane tresci musza by¢ proste, to znaczy ograniczone do kilku
aspektow, ktore dziecko zdofa zapamigta¢ oraz tatwo skoordynuje. Uczac dziecko,
np. obshugi odtwarzacza ptyt kompaktowych, lepiej zapozna¢ je najpierw z dwoma,
trzema podstawowymi funkcjami, a dopiero gdy juz bedzie sprawne w ich uzywaniu
objasnia¢ inne niz prezentowaé mu wszystkie jednoczesnie. W tym ostatnim przy-
padku dziecko najprawdopodobniej nie zapamigta wszystkich doktadnie, a do tego
pomiesza migdzy soba procedury postepowania z odtwarzaczem ptyt CD. Podobnie
uczac dziecko jezyka obcego, lepiej nie podawaé wszystkich znaczen zapamietywa-
nych stéw, ale wyraznie utrwali¢ w jego pamigci po jednym, podstawowym znacze-
niu. Objasniajac reguly zachowan warto rozpoczaé od przedstawiania dziecku pro-
stych schematéw (cho¢ nie jest to tatwe) niz od razu wprowadza¢ je w cata ztozonosé
sytuacji wyjatkowych.

Na przyklad, kiedy trzyletniemu Kubie rodzice powiedzieli, ze nalezy méwic ,.dzien dobry”™ dorostym,

ktorych spotyka, po jakims czasie zaczat on pozdrawia¢ wszystkich dorostych spotykanych np. pod-

czas spaceru po parku osiedlowym. Wtedy rodzice zastrzegli, ze reguta ta dotyczy tylko korytarza

i klatki schodowej w bloku mieszkalnym. Znéw uptynal pewien okres i okazato sig, ze Kuba nie wita

si¢ z najblizszymi sasiadami, kiedy spotyka ich w parku. Przyszedt wige czas, by do zachowan spo-

lecznych dziecka wprowadzi¢ kategorie ,.sasiad™. Historig t¢ mozna oczywiscie rozbudowywat, ale

pokazuje ona, ze prawdopodobnie nie bylaby ona ani krétsza, ani prostsza, gdyby od razu objasni¢

Kubie, kto to sq sasiedzi i jak sie nalezy zachowywa¢ podczas przypadkowego spotkania z nimi.

Zjawisko centracji, o ktorym tu w istocie méwimy, moze ,,przeszkadzac” w na-
uczaniu na jeszcze jeden sposdb. Otdz w przypadku bardziej ztozonych czynnosci
dziecko (kon-) ,,centruje sie” na wyniku swoich dziatan czesto nie dbajac ani o jego
jakos¢, ani o sposéb uzyskania. Dorostego, ktory do tej pory widywat jedynie ow
wynik, moze nawet zaskoczy¢ droga, jaka dziecko samodzielnie skonstruowato, by
go osiagnaé. Dziecko opierajac si¢ na swoim niedoskonatym pojmowaniu Swiata fi-
zycznego i spolecznego, czesto nie rozumie zwiazku miedzy okreslong procedura
dzialania a jego finalnym efektem lub dazy do uzyskania tylko czesci elementow sta-
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nowiacych o jakosci rezultatu koncowego. Dopiero w wieku szkolnym zaczyna ono
opanowywac¢ umiejetno$¢ osiagania scisle okreslonych celow poprzez realizacjg zto-
zonych procedur dziatania. Dziecko jest w stanie zapamigta¢ proste schematy poste-
powania juz w okresie przedszkolnym, o ile dorosli przedstawia je ,.krok po kroku”,
omawiajac sens kazdego etapu.

Dobrze ilustruja ten problem badania przeprowadzone przez D. McGuinness (1997).
Wynika z nich, ze dzieci, prébujac samodzielnie odkodowaé system pisma w poczatko-
wych okresach nauki czytania, wypracowuja indywidualne strategie dekodowania stow
pisanych. Oznacza to, ze odkrywaja wiasne sposoby analizowania liter w wyrazach
i wnioskowania o zwiazkach tych ostatnich ze stowami méwionymi. Indywidualne stra-
tegie dekodowania wyrazéw poddawane sa modyfikacji dopiero pod koniec wieku przed-
szkolnego, kiedy dzieci podejmuja formalng nauke czytania i pisania. Okoto 30% dzie-
ci nie wyksztalca jednak efektywnych sposobow czytania, ale nie z powodu deficytow
w funkcjonowaniu, lecz—jak twierdzi (tamze, s. 133)—z powodu pomijania w procesie
nauczania faktu istnienia owych indywidualnych strategii . Nauczyciele widzac, ze dziec-
ko opanowato juz umiejetno$¢ czytania, przechodza do kolejnych etapow nauki i czesto
dopiero po dhuzszym czasie okazuje sig, na przyktad, ze dziecko czyta bardzo wolno,
nie rozumie czytanej tresci lub po prostu odgaduje znaczenie wyrazéw. W badaniach
McGuinness (tamze, s. 136) najlepsze wyniki w nauce czytania i pisania uzyskaty te
dzieci, ktérym precyzyjnie wyjasniano zaleznosci migdzy mowa a jezykiem pisanym,
korygujac wezesniejsze doswiadczenia dziecka z pismem.

Drugim waznym warunkiem, jaki powinny spetnia¢ tresci nauczania w wieku przed-
szkolnym, jest ich konkretnos¢. Przekazywana dzieciom wiedza powinna dac sig tatwo
zilustrowaé przyktadami z codziennego zycia czy bajek lub tez za pomoca prostych
eksperymentow. Praktycznie niemozliwe jest zapoznanie dzieci w tym wieku ze zna-
czeniami stéw innych, niz te, ktdre sq nazwami przedmiotéw i czynnosci (por. Piaget,
2006, s. 36). W zasadzie niemozliwe jest wyjasnienie dziecku poje¢ abstrakcyjnych,
takich jak mitos¢, sprawiedliwos¢ itp. Dorosty probujacy wyjasni¢ stowa typu ,,mi-
10$¢” lub ,,sprawiedliwo$é”, szybko spostrzeze sig, ze dopasowuje swdj sposob obja-
$niania do tego, ktérym postuguje si¢ dziecko i chce zilustrowa¢ abstrakcyjne pojgcie
konkretnym przyktadem. Wypowiedzi dzieci w tym zakresie sa mniej wigcej takie:
,Mito$¢ to jest wtedy, jak tata pocatuje mame”, ,,Sprawiedliwos¢ jest jak ztodziej
idzie do wiezienia”. Kazda tez¢ probuja one przenies¢ na konkretne zdarzenie, sytu-
acje, przedmiot, gdyz nie postuguja si¢ jeszcze w mysleniu logika zdafi, ale logika
wylacznie wlasnego doswiadczenia, czyli intuicja. Owszem, dzieci zwykle znaja wie-
le stéw oznaczajacych pojecia abstrakcyjne, ale uzywajg ich czgsto w nieadekwat-
nym kontekscie, zdradzajac brak ich pelnego zrozumienia.

¢Z badan przeprowadzonych w wybranych szkotach podstawowych w Poznaniu w 2002 roku wynika, ze 30%
uczniow klas pierwszych i 15% uczniéw klas drugich ma problemy w sprawnym postugiwaniu sig technika czytania
i pisania, a wigkszo$¢ dzieci samodzielnie opanowuje podstawy tej techniki (Jabtonski, 2003).
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Podsumowanie

Z przedstawionych wyzej rozwazaf wynika niewatpliwie, Ze nauczanie dzieci
w wieku przedszkolnym jest mozliwe, a przy spetnieniu okreslonych warunkéw moze
by¢ nawet skuteczne. Podejmujac wysilek ksztalcenia dziecka w tym wieku, warto
jednak rozwazy¢ dwie kwestie.

Po pierwsze, jak twierdzit Wygotski (1971a, s. 519), ,,male dziecko uczy siec wedlug
wiasnego programu, dziecko w wieku szkolnym wedtug programu nauczyciela, a przed-
szkolak moze si¢ uczy¢ w miarg tego, jak program nauczyciela staje sie jego wiasnym
programem”. Nauczanie w wieku przedszkolnym nie jest wigc mozliwe do zrealizowa-
nia w ,,szkolny” sposéb. Dziecko nie jest jeszcze gotowe, by uczestniczyé w zajeciach
wymagajacych samodzielnej realizacji ztozonych poleceni, wspdtpracy w grupie czy
choéby koncentracji uwagi przez dtuzszy czas na jednym zadaniu. Jest natomiast w sta-
nie realizowa¢ proste polecenia, pod warunkiem, ze ma na to ochote. Nauczanie w tym
wieku powinno by¢ wigc spontaniczno-reaktywne, czyli wlaczajace w spontaniczna ak-
tywnos$¢ dziecka elementy edukacyjne. Osoba uczaca, ktora potrafi pobudzié¢ cieka-
wo$¢ dzieci, wlaczy¢ nauczane tresci we wspdlng zabawe, a jednoczesnie dopuscié do
wylaczania sig czesci grupy ze wspdlnej aktywnoscei i rezygnacji z niektorych elemen-
tow programu lub wprowadzenia nowych, bardziej odpowiadajacych dzieciom, moze
by¢ efektywnym nauczycielem. Wyniki niektorych badaf podtuznych sugeruja, ze dzieci
przedszkolne nauczane wedtug programéw akcentujacych wykorzystanie okreslonych
form dydaktycznych charakteryzuje nizsza samoocena, wyzszy poziom agresywnosci
oraz nizszy poziom gotowosci do nauki czytania niz te, ktére nauczane byly wedlug
programow opartych na pedagogice zabawy (Schweinhart, Weikart, 1997; cyt. za: Fu-
moto i in., 2004, s. 183). Nauczanie dzieci w tym wieku w sposéb ,,szkolny” nie harmo-
nizuje wiec z procesami rozwoju psychicznego.

Po drugie, nalezy pamigta¢, ze nauczanie rozumiane jako przekazywanie wiedzy i umie-
jetmosci nie jest w wieku przedszkolnym najwazniejsza rozwojowo forma dziatalnosci
(por. Smykowski, 2003c). Nie jest wigc tym rodzajem aktywnosci, ktéry w najwiekszym
stopniu pozwala dziecku zrealizowa¢ najwazniejsze pragnienia, doswiadczaé satysfakciji,
a jednoczesnie uzyskiwac najwigksze korzysci rozwojowe. Takim rodzajem aktywnosci
Jest w okresie przedszkolnym zabawa ,,na niby” (Smykowski, 2005a, s. 198 i nast.).

Kazdy rodzic chce madrze zainwestowac w rozwdj wlasnego dziecka, korzystajac
z nowych mozliwosci edukacyjnych, jakie otwieraja si¢ przed kolejnym pokoleniem
przedszkolakow. Czy warto zapisa¢ dziecko na nowe zajecia dodatkowe? W jakim
stopniu uczestniczenie w nich poszerzy zakres jego kompetencji? Mam nadzieje, ze
przedstawione rozwazania pomoga cho¢ w czesci odpowiedzieé na te pytania.
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