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Wstep

Wprowadzane w Polsce zmiany w systemie edukacji dotyczace obnizenia wieku
szkolnego i zwigzana z tym debata publiczna prowokuja na nowo i z jeszcze wiek-
szg intensywnoscia niz dotad do zadawania pytan o gotowosc¢ dzieci do sprostania
wymaganiom szkoty i o uwarunkowania tej gotowosci. Pytania i problemy widoczne
zaréwno w rozwazaniach naukowych, jak i w dyskusji publicznej dotycza, z jednej
strony, wtasciwosci dziecka - tak jego zasobdw, jak i rozmaitych deficytéw. Koncen-
truja sie wokot tego, czy dzieci 6-letnie ze wzgledu na osiagniety poziom rozwoju
sg w stanie poradzi¢ sobie ze zmiang srodowiska z domowo-przedszkolnego na
szkolne, z nowymi wymaganiami i obowigzkami, nowym stylem pracy nauczycieli,
nowymi relacjami spotecznymi z dorostymi oraz uczniamiw réznym wieku. Dotycza
wiec kwestii indywidualnej gotowosci kazdego dziecka do podjecia i sprostania
z powodzeniem obowigzkowi szkolnemu. Z drugiej strony pytania i watpliwosci
odnosza sie do szkoty. Gtownym zrédtem niepokoju, przede wszystkim rodzicow
dzieci 6-letnich, jest problem organizacji pracy szkoty, jej wyposazenia, zapewnienia
miejsc odpoczynku i zabawy dla dzieci i wreszcie - kwestia chyba najwazniejsza -
sposéb ksztatcenia dzieci i stosunek nauczycieli do najmtodszych uczniéw. Wedtug
czesci rodzicdw, ale takze nauczycieli przedszkoli i sporej czesci opinii publicznej
sposob ksztatcenia w wielu szkotach nie jest adekwatny do potrzeb rozwojowych
dzieci, ich stylu dziatania i poznawania $wiata.

W dyskusjach publicznych zwykle zestawiamy ze sobg te dwa rodzaje gotowo-
$ci, amianowicie gotowosc dziecka ,,do” szkoty oraz gotowos$¢ szkoty ,,do” dziecka,
ujmowana najczesciej bardzo prosto jako przygotowanie nauczycieli klas pierwszych
do pracy z dzieémi o rok mtodszymi, wyposazenie klas, zapewnienie miejsca na
positek i odpoczynek.

Nieco mniejsza wage przywigzuje sie do dwéch innych rodzajow gotowosci,
naszym zdaniem kluczowych dla powodzenia dziecka w szkole - w klasie pierwszej,
czyli u progu dtugiego, wtasnie rozpoczynajgcego sie okresu instytucjonalnej edu-
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kacji. Chodzi tu o gotowos$¢ rodziny do przeorganizowania dotychczasowego stylu
zycia i podjecia dodatkowych, nowych obowigzkéw zwigzanych ze wspieraniem
dziecka w nowej, czasem trudnej dla niego sytuacji, a takze o gotowos¢ catego spo-
tecznego otoczenia rodziny i szkoty do zaakceptowania zmiany wieku rozpoczynania
obowiazku szkolnego przez dzieci. Poziom tej spotecznej gotowosci w znaczacym
stopniu wptywa na poziom debaty publicznej, jej charakter - merytoryczny lub
polityczny - i klimat, w jakim sie ona odbywa.

Przygotowana przez nas ksigzka jest zaproszeniem do szerokiej merytorycznej
dyskusji na temat funkcjonowania uczniéw w szkole, nie tylko 6-latkéw i nie tylko
ucznidow najmtodszych, czyli z klas I-1Il. Skupiamy sie na procesie rozwoju dziecka,
jego osiagnieciach rozwojowych, czynnikach, ktére ten rozwéj wspieraja, ale i takich,
ktére moga go zaktocac. Odwotujac sie do wiedzy o przebiegu rozwoju w okresie
dziecinstwa, chcemy pokazac, ze gotowosci szkolnej dziecka nie mozna traktowac
jako zamknietego zbioru czy zestawu ,gotowych” do uzycia w momencie startu
szkolnego kompetencji - wiedzy i umiejetnosci. Przez caty okres dziecifistwa dziecko
stopniowo dorasta do podejmowania coraz trudniejszych wyzwan, uczy sie dziatac
coraz bardziej samodzielnie, ale takze wspotdziatac zinnymi dla osiggniecia waznych
celéw - osobistych i grupowych. Stopniowo wiec staje sie gotowe do podejmowania
zadan typu szkolnego, do pracy pod kierunkiem nauczyciela, do pracy w grupie.

Takie procesualne i jednocze$nie interakcyjne ujecie gotowosci szkolnej dziec-
ka oznacza, ze gotowos¢ ta rozwija sie dalej, takze po rozpoczeciu nauki w szkole,
przyjmujac postac coraz dojrzalsza, otwartg na nowe wyzwania. Wazny, oczywiscie,
jest poziom owej gotowosci w momencie startu, dlatego w kolejnych rozdziatach
zwracamy uwage na przebieg rozwoju od wczesnego dziecinstwa oraz osiggniecia
dziecka w obszarze funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego i moralnego, po-
znawczego i jezykowego, a takze - co bardzo wazne - sprawnosci i przejawianych
form aktywnosci.

Podjelismy takze problem jakosci funkcjonowania i wspétpracy srodowiska
rodzinnego i instytucjonalnego, zwracajac uwage na czynniki ryzyka i czynniki
wspierajace dziecko u progu szkoty. To od dorostych (w rodzinie, $Srodowisku lo-
kalnym, przedszkolu, szkole) przede wszystkim zalezy, z jaka wiedza o szkole,
z jakim nastawieniem wobec nauki i nauczyciela oraz z jakimi zasobami dziecko
przekroczy prég szkoty oraz jaka bedzie miato mozliwos¢, aby zasoby te poszerzac
i modyfikowaé. W ten sposob zwracamy uwage na koniecznos$¢ interakcyjnego, czyli
uwzgledniajacego szerszy kontekst spoteczny, rozpatrywania gotowosci szkolnej.

Ksiazka jest efektem wspotpracy i zaangazowania trzech pokolen psychologéw
- studentow i doktorantéw oraz pracownikéw naukowych Sredniego i starszego
pokolenia. Skierowana jest do nauczycieli, psychologéw i pedagogdw oraz innych
specjalistow wspierajacych szkote, a takze do rodzicdw i wszystkich oso6b zaanga-
zowanych badz tylko zainteresowanych problemem wspomagania rozwoju dziecka
przygotowujacego sie do roli ucznia oraz stawiajacego pierwsze kroki w szkole.
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Srodowisko rozwoju matego dziecka:
potrzeby dziecka a jakoS¢ opieki i wczesnej edukacji

Wprowadzenie.
Podstawowe potrzeby dziecka w wieku 0-3 lat

Najwazniejsze w okresie wczesnego dziecinstwa procesy rozwojowe to ustanowie-
nie relacji przywiazaniowej z gtébwnym opiekunem oraz ksztattowanie podstaw
regulacji procesow wewnetrznych i zachowania. Pierwsze trzy lata zycia stanowig
bowiem fundament rozwoju wewnetrznych mechanizméw samoregulacji, ktére
umozliwiaja rozpoznawanie i zgodne z normami spotecznymi zaspokajanie potrzeb
oraz realizacje potencjatu rozwojowego. Aby rozwoj dziecka mogt przebiegac pra-
widtowo - zaréwno pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym - musi ono znalez¢
sie w otoczeniu zapewniajagcym mu opieke nie tylko pod wzgledem zaspokajania
potrzeb fizjologicznych, ale takze pozwalajagcym mu na nawiazanie bliskiej wiezi
z jedna, wybrang osoba. Bliska relacja z gtownymi opiekunami otwiera droge do
niezaleznosci i samorealizacji. Dzieki interakcjom z nimi dziecko moze nabywac
kolejne umiejetnosci i kompetencje stuzace samodzielnemu zaspokajaniu potrzeb.
W pierwszych trzech latach zycia szybko wzrastajg kompetencje dziecka, zwieksza
sie zakres jego relacji zinnymi i umiejetnosci funkcjonowania w Srodowisku spotecz-
nym, co z kolei umozliwia mu dalszy rozwéj poznawczy, tj. uczestnictwo w Swiecie,
ciekawo$¢, radzenie sobie z przeszkodami, dazenie do zdobywania nowych infor-
macji i umiejetnosci.

Dziecko od poczatku zycia aktywnie uczestniczy w wymianie spotecznej z oto-
czeniem, ujawniajac przy tym swoje indywidualne cechy oraz potrzeby. Wymaga to
od $rodowiska dostosowania sie zaréwno do potrzeb dziecka wynikajacych z pra-
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widtowosci przebiegu rozwoju, jak i potrzeb specyficznych, zwigzanych np. z cha-
rakterem systemu nerwowego, funkcjonowaniem zmystéw czy sposobem reakc;ji
na bodzce. Od chwili urodzenia zachodzi wiec proces wymiany (transakcji) miedzy
niemowleciem a sSrodowiskiem - wzajemnego ,,dostrajania sie” dziecka i opiekunow.
Osiagniecia rozwojowe dziecka i zakres jego zdolnos$ci do samoregulacji pod koniec
okresu wczesnego dziecinstwa sa rezultatem ciggtych transakcji miedzy potrzebami
i mozliwosciami dziecka a sposobem zaspokajania tych potrzeb przez srodowisko
oraz oczekiwaniami wobec dziecka ze strony najblizszego otoczenia. Wskazuje to na
szczegblng wage jakosci Srodowiska dziecka (sposobu opieki, zaspokajania potrzeb,
stawiania wymagan), konieczno$¢ dopasowywania zasobdéw i wymagan $rodowi-
skowych do specyfiki danego dziecka oraz uwzgledniania w opiece, wychowaniu
i edukacji zarowno jego ogoélnorozwojowych, jak i specyficznych potrzeb (rys. 1).
Analizujac wczesny rozwdj, nalezy wiec uwzgledniaé zagadnienia dotyczace potrzeb
rozwijajacej sie jednostki i ofert dostarczanych przez spoteczno-kulturowy kontekst
jej zycia (Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2010; Schaffer, 2006).

jakos¢
opieki
i edukacji

wyposazenie
genetyczne
dziecka

potrzeby

dziecka i bogacho
. Srodowiska/
wynikajace ol

z okresu rozwoju

specyficzne
potrzeby
dziecka

wymagania
stawiane
przez Srodowisko

Rys. 1. Réwnorzedne znaczenie indywidualnych i Srodowiskowych czynnikdw rozwoju

Zrodto: opracowanie wtasne.

W pierwszym roku zycia gtéwnym zadaniem rozwojowym jest uformowanie przy-
wigzania - swoistego zwigzku spotecznego miedzy dzieckiem a jego najwazniejszym
opiekunem (figurg przywigzania). Budowanie przywigzania ma nie tylko ogromne
znaczenie dla funkcjonowania we wczesnym dziecinstwie, ale stanowi rowniez
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istotny czynnik prawidtowego rozwoju psychicznego w kolejnych okresach zycia,
wptywajac na jakos$¢ proceséw emocjonalnych i poznawczych, a wiec stanowiac
podstawe osiggniec osobistych, edukacyjnych i zawodowych.

W drugim i trzecim roku zycia zachodza dynamiczne zmiany ilosciowe i jako-
Sciowe zwigzane ze wzrastajacg autonomia dziecka, wynikajaca z rozwoju motoryki,
reprezentacji symbolicznej i jezyka oraz samoswiadomosci i zdolnosci do samo-
kontroli (Sroufe, Egeland, Carlson i Collins, 2005). Gtéwnym osiagnieciem okresu
poniemowlecego jest autonomia i rozwijajaca sie zdolnos$¢ samoregulacji (Erikson,
2002; Sroufe, 1995), dzieki ktorym mozliwe sa postepy w innych obszarach rozwoju.

Wspotczesna wiedza psychologiczna, oparta na wynikach badan naukowych,
wskazuje takze na kluczowe znaczenie funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego
w odnoszeniu sukceséw w nauce szkolnej (Raver, 2002; Zins, Bloodworth, Weissberg
i Walberg, 2004). Podstawa osiggnie¢ w nauce w pierwszych latach uczeszczania do
szkoty sa kompetencje emocjonalne i spoteczne, takie jak: zdolno$¢ do podejmowa-
nia wyzwan, koncentracja na zadaniu, postepowanie zgodnie z regutami, nawiazywa-
nie kontaktow z dorostymi i rowiesnikami oraz kontrolowanie negatywnych emocji
(Raver, 2002). W tym kontekscie szczegblnego znaczenia nabiera jakos$¢ opieki oraz
jakosc srodowiska spotecznego dziecka w pierwszych latach zycia (rys. 2).

- motywacja do uczenia sie
wysoka jakos$¢ - zdolno$¢ do podejmowania wyzwan
N - dobry kontakt zinnymi
efektywna - pozytywne nastawienie do siebie
samoregulacja - samodzielno$¢
jakos¢ srodowiska - zdolnos$¢ do wspotpracy
oraz funkcjonowanie
systemu opieki
i wezesnej edukacji - koncentracja na wtasnych trudnosciach
niska jakosc - brak wytrwatosci
- niepewnos$¢ w kontakcie z innymi
trudnosci - trudnosci we wspotdziataniu
w samoregulacji - zaleznos¢ od otoczenia
- brak zaufania do siebie

Rys. 2. Wptyw jakosci opieki w pierwszych latach zycia na funkcjonowanie dziecka
w wieku szkolnym

Zr6dto: opracowanie wtasne.

1. Kamienie milowe rozwoju emocjonalno-spotecznego i poznawczego
dziecka w wieku 0-3 lat

Z uwagi na wazne procesy rozwojowe pierwsze trzy lata zycia dziecka mozna po-
dzieli¢ na dwa okresy: 1) pierwszy rok zycia, w ktérym tworza sie podstawy regulacji
zachowania w oparciu o zwiazek z podstawowym opiekunem (diadyczna regulacja),
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a aktywno$¢ dziecka zmienia sie od sygnalizowania potrzeb do wzajemnej wymiany
z rodzicem, 2) drugi i trzeci rok zycia, kiedy wzrasta autonomia dziecka i zdolnos¢
samodzielnego regulowania swoich stanéw emocjonalnych, a relacja z dorostym
nabiera charakteru partnerstwa.

Najwazniejsze osiggniecia wczesnego dziecifstwa to zdolnos¢ samodzielnej eks-
ploracji i gotowos$¢ do kontaktow spotecznych. Kompetencje te rozwijaja sie dzieki
relacji przywigzaniowej, a co za tym idzie - wewnetrznych struktur psychicznych
regulujacych zachowanie (wzorce przywigzania i wewnetrzne modele operacyjne)
oraz wzrastajacej autonomii dziecka, a co za tym idzie - rozwijajacej sie rozwojowi
samoswiadomosci i zdolnosci do samodzielnej regulacji swoich stanéw wewnetrz-
nych i zachowania (rys. 3). Osiagniecia rozwoju w pierwszych trzech latach zycia
w duzej mierze zalezg od jakosci opieki i wczesnej edukacji.

\

1. rok zycia - przywigzanie 2.-3. rok zycia - autonomia
wzorce przywiazania okreslaja: zakres uwzgledniania indywidualnosci
- zdolnos¢ eksploracji dziecka okresla:

- zdolno$¢ skutecznej regulacji emocji - zdolno$¢ samodzielnego
- sposdb kontaktowania sie z otoczeniem podejmowania decyzji
- zdolnos$¢ poszukiwania pomocy - zdolno$¢ odmowy w sposéb
- przekonanie o wtasnej wartosci akceptowany spotecznie
- atrybucje zdarzen i intencji innych - zdolnos$¢ odrézniania swoich motywow
od motywéw innych ludzi
wewnetrzne modele operacyjne okreslaja: - zdolno$¢ decentracji i uwzgledniania
- przekonania na wtasny temat zdania oraz potrzeb innych
(samoocena, poczucie wtasnej wartosci) - zdolnos$¢ kontynuowania podjetego
- sposéb postrzegania innych dziatania i ukonczenia go
(interpretacja intencji) - zdolnos$¢ samoorganizacji
- sposoby osiaggania bliskosci i akceptacji
(zwracanie sie o pomoc, wspotpraca)
/

Rys. 3. Kamienie milowe rozwoju w pierwszych trzech latach zycia

Zr6dto: opracowanie wtasne.

1.1. Zmiana w najwazniejszej formie aktywnosci -
od sygnalizowania do partnerstwa i autonomii

Pierwszym etapem w zyciu dziecka jest formowanie sie przywigzania do opiekuna,
stanowigce podstawe dalszego rozwoju psychicznego we wszystkich jego obsza-
rach: spotecznym, emocjonalnym i poznawczym (Sroufe, 1995; Solomon i George,
1999; Sroufeiin., 2005). Jakos¢ doswiadczane] przez dziecko opieki ma decydujace
znaczenie dla rozwoju zdolnosci do samoregulacji, ktéra istotnie wptywa na zakres
eksploracji (podstawy uczenia sie i realizacji potencjatu rozwojowego) oraz sposéb
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radzenia sobie z przeszkodami i trudnosciami (Cassidy i Shaver, 1999; Sameroff,
Lewis i Miller, 2000, Sroufe i in., 2005). Przywigzanie stanowi forme diadycznej re-
gulacji emocji (Sroufe, 1995), a rola opiekuna polega na prowadzeniu dziecka od
zewnetrznych sposobdw regulacji w strone samodzielnego regulowania swoich
stan6éw emocjonalnych.

Podstawy zdolnosci do regulacji emocji tworza sie w pierwszych latach zycia,
w procesie sktadajgcym sie z kilku faz (rys. 4). Niemowle w pierwszych miesigcach
zycia nie jest zdolne do regulowania swojego pobudzenia. Jest to okres, w ktérym
sygnalizuje ono dystres lub niezaspokojenie potrzeb, jednakze to do opiekuna
nalezy wtasciwe odczytanie sygnatéw ptynacych od dziecka i zaspokojenie jego
potrzeb oraz ustanowienie odpowiedniej dla dziecka i dorostego rutyny wzajem-
nych kontaktow. W nastepnej fazie niemowle coraz aktywniej angazuje sie w relacje
zopiekunem (u$miecha sie do niego, chwyta, wyciaga rece), a ich transakcje polegaja
na zwiekszaniu i zmniejszaniu zaangazowania w aktywnos¢ i kontakt. Dzieki temu
niemowle uczy sie utrzymywac stabilno$¢ emocjonalna przy réznych poziomach
napiecia (Sroufe, Duggal, Weinfield i Carlson, 2000). Doswiadczanie réznych pozio-
mow pobudzenia (zaréwno pozytywnego, jak i negatywnego), monitorowane przez
rodzica umozliwia niemowleciu uzyskanie przekonania, ze jest zdolne do radzenia

Faza | (0-3 miesiace)

dziecko: regulacja pobudzenia przez mechanizmy fizjologiczne, mate zaangazowanie w komunikacje
opiekun: rozpoznawanie sygnatéw dziecka, ustalanie rutyny kontaktow

v

Faza Il (3-6 miesiecy)

dziecko: wzrost zaangazowania w komunikacje
opiekun: stymulowanie i regulowanie pobudzenia u dziecka

v

Faza Il (okoto 1. roku zycia)

dziecko: aktywna rola w komunikacji, dazenie do regulacji pobudzenia przez opiekuna
opiekun: wspotuczestnictwo w regulacji pobudzenia (diadyczna regulacja emocji)

v

Faza IV (2.-3. rok zycia)

dziecko: poczatki samoregulacji pobudzenia i emocji, autonomiczne ,ja”
opiekun: selektywna pomoc w regulowaniu pobudzenia, kierowanie ekspresja emocji

Rys. 4. Fazy rozwoju regulacji emocji

Zré6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Sroufe, 1995.
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sobie z pobudzeniem (poczatki poczucia kompetencji) oraz buduje zaufanie dziecka
do otoczenia spotecznego i fizycznego.

W drugim poétroczu zycia dziecko aktywnie dazy do osiggniecia i utrzymania
bliskosci z opiekunem. Poniewaz jest coraz bardziej sprawne fizycznie, zaczyna
podazac za rodzicem i kontrolowa¢ poziom bliskosci. Pojawiaja sie nowe zacho-
wania - dziecko okazuje rados$¢ na widok matki, ptacze, gdy ona znika, wota ja,
przywiera do niej, gdy czuje sie zagrozone lub niezaspokojone. Zaczyna traktowac
rodzica jako ,bezpieczng baze” do poznawania otaczajgcego Swiata. Oddala sie od
niego, by poznawac i doswiadczaé nowych sytuacji, od czasu do czasu wracajac by
upewnic sie co do swego bezpieczenstwa.

Prowadzone w tym obszarze badania wskazuja, iz szczegblna rola wczesnego
okresu zycia zwigzana jest z powstajgcymi w tym okresie, na podstawie doswiad-
czen wynikajacych z rodzaju otrzymywanej opieki, wzorcami nawigzywania relacji
spotecznych (wzorce przywigzania) oraz poznawczo-afektywnych reprezentacji
siebie i innych (wewnetrzne modele operacyjne), ktére wyznaczaja jako$¢ funk-
cjonowania spotecznego i poznawczego (Siegel, 2009; Bowlby, 2007; Czub, 2003a;
Solomon i George, 1999).

Najwazniejszym procesem w okresie nastepujacym po niemowlectwie jest
usamodzielnianie sie dziecka, zwigzane z przechodzeniem od diadycznej regulacji
pobudzenia do samoregulacji (tab. 1). W drugim i trzecim roku zycia dziecko zdobywa
podstawowa umiejetno$¢ samokontroli, tolerowania pewnego poziomu frustracji,
a takze rozszerza sie zakres jego reakcji emocjonalnych (Sroufeiin., 2005). W zacho-
waniu pojawiaja sie wspotwystepujgce emocje (np. wstyd i zto$¢), a przyczyny ich
powstawania nie leza tylko w rzeczywistej sytuacji, ale takze - w zwigzku z poste-
pem w rozwoju poznawczym i rozwoju jezyka - w symbolicznych reprezentacjach
wczes$niejszych doswiadczen. Jest to tez okres rozwoju samoswiadomosci oraz
poznawania regut i standardéw spotecznych.

Waznym elementem zwiekszajacej sie autonomii sg poczatki samoswiadomosci
zwigzane ze zdolnoscia dziecka do rozpoznawania siebie i odrézniania siebie od
innych. Dowodza tego eksperymenty z uzyciem lustra, w ktérych dzieci (pomiedzy
15. a 24. miesigcem zycia) rozpoznaja siebie na podstawie odbicia (Amsterdam,
1972; Lewis i Brooks-Gunn, 1979). Pod koniec pierwszego roku zycia dziecko zaczyna
zdawac sobie sprawe, ze inni ludzie moga robi¢ rzeczy, ktérych ono nie potrafi, ale
dopiero w 2. roku zycia zaczyna rozumie¢, ze dorosty moze zrobi¢ co$, czego ono
chce. Nadal jednak czesciowo taczy siebie i innych, co wyraza sie np. w prowadzeniu
reki dorostego. Dopiero pod koniec drugiego roku zycia dziecko zaczyna by¢ $wia-
dome rozdzielnosci siebie i drugiej osoby oraz odrebnosci rol (Sroufe, 1995). Wiedza
ta ma szczegblne znaczenie dla wspierania rozwoju w tym okresie, np. poprzez
pozwalanie dziecku na samodzielne wykonywanie r6znych zadan.
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Tab. 1. Charakterystyka rozwoju autonomii w okresie poniemowlecym (2.-3. rok zycia)

Obszary rozwoju autonomii

Charakterystyka

Wzrost niezaleznosci

wieksza autonomia w funkcjonowaniu dzieki rozwojowi matej
i duzej motoryki

rozwdj jezyka i reprezentacji symbolicznej oraz teorii umystu
wzrost samodzielnosci - funkcjonowanie w dystansie wobec
opiekuna dzieki komunikacji werbalnej

odnoszenie spoteczne (social referencing)

Rozwoj samoswiadomosci

rozpoznawanie siebie w lustrze
postepy w rozwoju poznawczym

Rozwdj rozumienia autono-
micznosci swojej i innych
(odrdznianie siebie od innych)

w drugim roku zycia: rozpoznawanie granic pomiedzy dzia-
taniem swoim i innych

w trzecim roku zycia: poczatki rozumienia indywidualnosci
swojej i innych oraz réznych rél spotecznych (np. wieksze
zadowolenie z samodzielnego wykonania zadania, niz gdy
wykonaja je inni)

Ksztattowanie sie

podstaw Swiadomosci
zasad i standardow

oraz poczatki samoregulacji

poczatki rozumienia zakazoéw i nakazéw

poczatki rozpoznawania prawidtowosci w otoczeniu i za-
chowaniu

wrazliwo$¢ na oznaki dystresu u innych

wrazliwo$¢ na negatywne sygnaty negatywnych emocji
negatywne emocje w reakcji na wtasne dziatanie przekra-
czajace normy

Zmiany w do$wiadczaniu
emogji

zdolno$¢ utrzymania zorganizowanego zachowania pomimo
doswiadczania pobudzenia

zdolnos¢ tolerowania wysokiego poziomu pobudzenia (za-
rowno negatywnego, jak i pozytywnego)

emocje pojawiajace sie z powodu antycypacji wydarzenia
emocje wtérne, powstajace w wyniku oceny siebie i swojego
dziatania (duma, wstyd, zaktopotanie, poczucie winy)

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Sroufe, 1995; Sroufe i in., 2005.

1.2. Rozwéj spoteczny -

od kontaktéw z rodzicem do kontaktow z innymi ludzmi

Doswiadczenia dziecka w kontakcie z gtdwnymi opiekunami staja sie podstawa
jego spotecznego funkcjonowania. Prowadzone w tym obszarze badania i analizy
dowodza, ze we wczesnym okresie zycia powstaja zwigzane z rodzajem doswia-
dczanej opieki wzorce nawigzywania relacji spotecznych (wzorce przywigzania)
oraz poznawczo-afektywne reprezentacje siebie i innych (wewnetrzne modele
operacyjne). Wczesne doswiadczenia z opiekunem zostaja uwewnetrznione i staja
sie umystowymi modelami, ktére stuza do regulacji wtasnego funkcjonowania oraz
interpretacji i przewidywania zachowan, mysli i uczu¢ innych ludzi (Ainsworth,
Blehar, Waters i Wall, 1978; Bretherton i Munholland, 1999; Czub, 2003a, 2003b;
Siegel, 2009). Wzorce te okreslaja sposdb organizacji zachowania dziecka wobec
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opiekuna, a w pézniejszym okresie przektadaja sie na sposéb funkcjonowania
spotecznego - nawigzywania kontaktéw z innymi ludzmi, uzyskiwania opieki i po-

mocy, rozwigzywania konfliktow (tab. 2).

Tab. 2. Wzorce przywiagzania a funkcjonowanie spoteczne

Przywiazanie bezpieczne

Przywiazanie unikowe

Przywigzanie ambiwalentne

- swobodnaeksploracjaizwra-
canie sie 0o pomoc

- dobry kontakt z otoczeniem

- przekonanie o wtasnej war-
tosci

- pozytywne postrzeganie in-
tencji innych ludzi

- pozytywna ocena wydarzen

pozorna niezaleznosc¢ i brak
potrzeby wsparcia
izolowanie sie od innych
niskie poczucie wtasnejwar-
tosci

przypisywanie innym ztych
intencji

negatywna ocena wydarzen

- zahamowana eksploracja
i state oczekiwanie pomocy

- niepewnos$¢ w kontaktach
zinnymi, lek przed odrzuce-
niem

- niepewnos¢ co do wtasnej
wartosci

- zmienno$¢ w przypisywaniu

intencji innym ludziom
- przekonanie o nieprzewidy-
walnosci wydarzen

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Ainsworth i in., 1978;
Sroufe, 1995; Crittenden, 1997.

Oparty na doswiadczeniach pierwszych trzech lat zycia sposob funkcjonowa-
nia jednostki wykazuje stato$¢ takze w okresie pdznego dziecinstwa i adolescencji
(Sroufeiin.,2000,2005). Dzieci z bezpiecznym (B) wzorcem przywiazania (doswiad-
czajace wrazliwosci na swoje potrzeby ze strony opiekuna) w wieku przedszkolnym
potrafig wspétpracowac zinnymi, sg lubiane przez kolegéw, pomystowe, zdolne do
radzenia sobie ze stresem i tatwo powracaja do rbwnowagi. W przyjazny i spokojny
sposéb traktujg innych ludzi, s3 serdeczne i nawiagzujg swobodne rozmowy. Dzieci
przedszkolne charakteryzujace sie unikowym (A) wzorcem przywigzania (do$wiad-
czajace braku dostepnosci, niskiej responsywnosci oraz intruzywnosci ze strony
opiekuna) izoluja sie emocjonalnie od innych, sg czesto niechetnie nastawione
do otoczenia lub antyspoteczne, zachowujg dystans wobec innych, nie potrafia
zwrocic sie o pomoc. Ambiwalentny (C) styl przywigzania u dzieci (doswiadczaja-
cych niespéjnych, nieprzewidywalnych reakcji opiekuna) powoduje silne napiecie,
impulsywno$¢, poszukiwanie uwagi innych ludzi i problemy w radzeniu sobie
w sytuacjach trudnych, skutkujaca frustracja i bezradnoscia (Ainsworth i in., 1978).

Na podstawie wzorcow przywigzania, a co za tym idzie styléw atrybucji i spo-
sobow regulacji emocji mozna z dos¢ duzym prawdopodobienstwem przewidywaé
sposo6b funkcjonowania emocjonalno-spotecznego i poznawczego w pdzniejszych
okresach zycia (Sameroff i in., 2000; Friedrich, 2002; Shaver i Mikulincer, 2002; Mi-
kulincer, Shaver i Pereg, 2003).
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1.3. Rozwéj komunikowania sie -
od gaworzenia do pierwszych zdan

Wczesne dziecifstwo to okres, w ktorym dziecko komunikuje sie ze Swiatem ze-
wnetrznym gtéwnie za pomoca niewerbalnych (bezstownych) sposobéw nawiagzy-
wania kontaktu. Wiekszo$¢ dzieci do ukonczenia pierwszego roku zycia nie wymawia
jeszcze pierwszych stéw, lecz potrafi sygnalizowaé swoje potrzeby i prowadzi¢ ,,dia-
log” z rodzicem w celu ich zaspokojenia. Do przedstownych form komunikowania
sie naleza: krzyk, gaworzenie, gesty i ekspresja emocji.

W poczatkowym okresie rozwoju dziecko komunikuje sie ze Swiatem gtéwnie
za pomoca krzyku. Krzyk jest zréznicowany i przyjmuje rézne formy w zaleznosci od
potrzeby, ktéra ma wyrazaé, pory dnia i reakcji otoczenia. W toku rozwoju krzyk zani-
ka, przechodzac winne formy wokalizacji. W drugim kwartale zycia, przy wrazliwym
i zaspokajajacym potrzeby dziecka otoczeniu, mozna zauwazy¢ ograniczenie krzyku
u dziecka. Od okoto drugiego miesigca zycia zwieksza sie ilo$¢ dZzwiekdw, ktére dziec-
ko potrafi samo wytworzy¢, i pojawia sie gaworzenie. Poczatkowo niemowle taczy
spotgtoski z samogtoskami (np. ,na” ,gu”, ,da”), a pézniej tworzy ciagi sylab (np.
»ma-ma-ma”, ,da-da-da”). Miedzy 6. a 8. miesigcem zycia gaworzenie osigga punkt
kulminacyjny i zaczyna przechodzi¢ w mowe. W jego miejsce pojawiaja sie stowa.
Czas trwania okresu gaworzenia zalezy w duzej mierze od reakcji otoczenia - stymu-
lacji, zachety, liczby wzorcdw do nasladowania. W drugim roku zycia dziecko zaczyna
taczy¢ stowa - poczatkowo w formie holofraz (taczenia stowa z gestem), a pdzniej
prostych, najczesciej dwuwyrazowych zdan. W trzecim roku zycia mowa rozwija sie
dynamicznie - dziecko zna juz wiele stéw i zaczyna tworzyé zdania ztozone.

Komunikacji i rozwojowi jezyka towarzyszy zawsze ekspresja emocji - mimiczne
i pantomimiczne zachowania zwigzane z ré6znymi stanami emocjonalnymi, ktére
pomagaja we wzajemnym rozumieniu sie dziecka i dorostego. Dziecko szybko uczy
sie odczytywac stan emocjonalny opiekuna na podstawie jego mimiki czy intonacji
gtosu. Zanim zrozumie znaczenie stéw wypowiadanych przez matke, potrafi od-
powiednio na nie zareagowa¢, korzystajac z tonu, jakim zostaty wypowiedziane,
podobnie jak wrazliwa matka z gestéw i mimiki dziecka odczytuje jego nastroj
i odpowiednio reaguje (Sroufe, 1995; Bee, 2004).

1.4. Rozwoj poznawczy -
od biernosci do samodzielnej eksploracji i zabawy

W pierwszych latach zycia na bazie uwarunkowan genetycznych i jakosci opieki
doswiadczanej przez dziecko tworzg sie podstawy funkcjonowania poznawczego,
Scisle zwigzanego w tym okresie z rozwojem emocjonalnym i spotecznym. Do-
Swiadczenia w relacji z opiekunem zostaja uwewnetrznione i staja sie podstawa
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oceny siebie, innych i Swiata, a co za tym idzie - wyznaczaja zdolnos¢ eksploracji
i poznawania otoczenia. Fundamentem takiej zdolnosci do eksploracji jest poczu-
cie bezpieczenstwa i umiejetnos¢ radzenia sobie z napieciem, wynikajaca z jakosci
opieki doswiadczanej w niemowlectwie.

W pierwszym roku zycia gtéwna aktywnos$¢ poznawcza dziecka stanowi eks-
ploracja. Mate dziecko poznaje $wiat poprzez ogladanie, dotykanie, lizanie. P6zniej
zaczyna nasladowad czynnosciinnych oséb, bawiac sie przedmiotami, ktore znajduje
w swoim otoczeniu. Wraz z postepem w rozwoju fizycznym (motoryki matej i duzej)
dziecko zaczyna bawic sie ,,na serio”, wykonujac r6znego rodzaju czynnosci domowe.
W tym okresie nie odréznia ono jeszcze sytuacji rzeczywistej od zabawy. Zabawa
»na niby” stanie sie najwazniejsza aktywnoscia w kolejnym okresie.

Efekty rozwoju poznawczego w okresie wczesnego dziecinstwa przejawiaja sie
gtownie w nastawieniu i zdolnosci do eksploracji (checi poznawania $wiata i odwagi
w jej realizowaniu). Wynika to z uwewnetrznienia doswiadczen z opiekunami w po-
staci reprezentacji umystowych (wewnetrznych modeli operacyjnych), ktére stuza do
interpretacji doswiadczen, planowania dziatan i regulowania swojego zachowania
(Bretherton i Munholland, 1999; Bowlby, 2007). Odzwierciedlaja one zakodowane do-
$wiadczenia zwigzane ze sposobem traktowania dziecka przez opiekuna i ksztattuja
sposob interpretowania zdarzen (np. rozumienia sytuacji czy intencji innych oséb)
oraz behawioralne strategie jednostki wobec innych (np. zwracanie sie o pomoc czy
kontynuowanie podjetej aktywnosci i konczenie zadania). Wptywaja takze na styl
percepcji, reaktywnosci i regulacji emocji.

2. Srodowisko rodzinne i pozarodzinne dziecka w wieku 0-3 lat
a jego funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne i poznawcze

Szczeg6lnga role w rozwoju dziecka w pierwszych trzech latach zycia odgrywa
otoczenie spoteczne. Ludzie, gtéwnie osoby znaczace, wchodzac z dzieckiem w in-
terakcje, posrednicza miedzy nim a jego otoczeniem fizycznym i spotecznym. Ba-
dania dotyczace rozwoju wskazuja, ze jest on wéwczas determinowany obecnoscia
w najblizszym $rodowisku odpowiednich stymulatoréw (elementéw $Srodowiska
dostarczajacych bodzce aktywujace rozwdj) oraz stabilizatoréw (czynnikéw wpty-
wajacych na poczucie bezpieczenstwa i statosci) (Bradley, Burchinal i Casey, 2001;
Ramey i Ramey, 1998). Pierwsze trzy lata zycia sg wiec dla dziecka okresem prze-
chodzenia od waskiego srodowiska gtownych opiekunow do szerszego Srodowiska
rodzinnego, a pézniej spotecznego (rys. 6).

Tworza sie wéwczas podstawy osobowosci oraz zdolno$é rozumienia $wiata
i uczestniczenia w nim. Dziecko przygotowuje sie do funkcjonowania w instytucjach
edukacyjnych (ztobku, przedszkolu, szkole).
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2.-3. rok zycia
Srodowisko spoteczne i kulturowe
(kontakty z obcymi osobami w teatrze, parku, na festynie, w sklepie)

9.-12. miesiac zycia
instytucje wczesnej opieki i edukacji
(kontakty z wychowawcami, rowiesnikami
oraz zorganizowang opieka i edukacja)

6.-9. miesigc zycia
Srodowisko lokalne
(kontakty z sgsiadami, znajomymi rodzicéw, opiekunka)

3.-6. miesiac zycia
dalsza rodzina
(kontakty z dziadkami, wujostwem)

1.-3. miesiac zycia
dom rodzinny
(kontakty z rodzicami)

Rys. 6. Rozszerzanie sie srodowiska dziecka w pierwszych latach zycia

Zrédto: opracowanie wtasne.

2.1. Wspieranie rozwoju podstaw osobowosci

Najwazniejszy w pierwszym okresie zycia i determinujacy postep w innych dziedzi-
nach jest rozw6j osobowosci - wewnetrznego systemu regulacji umozliwiajacego
adaptacje w Srodowisku. Podstawa tego procesu jest uksztattowanie elastycznego
i adaptacyjnego systemu nerwowego, czego warunkiem jest odpowiednia jako$¢
opieki (rys. 7).

W ciggu ostatnich trzydziestu lat przeprowadzono wiele badan dotyczacych
Srodowiskowych uwarunkowan wczesnego rozwoju (Sroufe i in., 2005; Weinfield,
Sroufe, Egeland i Carlson, 1999; Belsky, 1999; van ljzendoorn i Backermans-Kranen-
burg, 1997). Wsrdéd czynnikéw wptywajacych na jakos$¢ przywiagzania, a w konse-
kwencji na site osobowosci dziecka mozna wyréznié¢ uwarunkowania bezposrednie
i posrednie (Belsky i 1zabella, 1988; Belsky, Rosenbergeri Crnic, 2000). Do pierwszej
grupy naleza jakos$¢ opieki sprawowanej przez rodzica oraz cechy indywidualne
dziecka (w pierwszym okresie zycia wynikajace gtéwnie z rodzaju temperamentu),
ktére warunkuja rodzaj relacji, a co za tym idzie - wzorzec przywiazania. Do drugiej
grupy naleza za$ cechy osobowosci opiekuna, warunki srodowiskowe (np. rodzaj
wsparcia otrzymywanego przez rodzica) oraz rodzaj doswiadczen opiekuna z wtas-
nego dziecinstwa (Czub, 2005).
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Czynnikiem uznawanym za najistotniejszy w ksztattowaniu sie podstaw osobo-
wosci dziecka jest jakosc sprawowanej nad nim opieki, wyrazajgca sie we wrazliwosci
macierzynskiej. Wrazliwos$¢ okresla zdolnosé matki (lub innej osoby petnigcej role
gtéwnego opiekuna) do dostrzegania wysytanych przez dziecko sygnatéw i ko-
munikatéw ptynacych z jego zachowania oraz do wtasciwego ich interpretowania
i szybkiego, adekwatnego reagowania (Ainsworth i in., 1978). Wysoka wrazliwosc¢
wyraza sie przede wszystkim w statym nakierowaniu uwagi na dziecko, cho¢ nie
oznacza ciagtego przebywania przy nim i skupienia wytagcznie na nim. Wrazliwy
opiekun, mimo zaangazowania w wykonywanie innych czynnosci niz opiekuncze czy
przebywania w innym pomieszczeniu, jest nastawiony na odbior sygnatdéw ptynacych
od dziecka, nawet bardzo stabych i subtelnych. Odpowiednie reagowanie wymaga
od niego takze wtasciwej, tj. zgodnej z faktycznym stanem dziecka, ich interpretaciji.
Do odczytania uczud i pragnien dziecka niezbedna jest zdolno$¢ do przyjecia jego
perspektywy oraz empatia.

Jednym z waznych zadan opiekuna jest angazowanie dziecka w doswiadczenia
o coraz wyzszym (ale mozliwym do zniesienia) poziomie napiecia, aby nauczyto sie
ono je regulowad i miato poczucie, ze nawet jego wysoki poziom nie musi prowadzi¢
do dezorganizacji i nieprzyjemnych odczué, a w konsekwencji by mogto uksztattowac
elastyczny, adaptacyjny system nerwowy.

Dzieci do$wiadczajace wrazliwej opieki maja wieksze mozliwosci samodzielnego
regulowania napiecia i skuteczniej zarzadzaja swoim zachowaniem. Ponadto cechuja
sie wyzszg samooceng i wiekszym zaufaniem do wtasnych mozliwosci radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych. Posiadaja umiejetnos¢ adekwatnego wyrazania emocji
i dzielenia sie z innymi swoimi stanami afektywnymi. Sa zdolne do radzenia sobie
zwyzszym pobudzeniem, a ich zachowanie nie ulega dezorganizacji pod wptywem
stresu (Sroufe i in., 2000; van der Kolk i Fisler, 1994). Dzieci o pozabezpiecznych
wzorcach przywigzania maja natomiast trudnosci w efektywnym regulowaniu sta-
néw emocjonalnych. Trudnosci te mozna analizowac i przewidywac dzieki znajo-
mosci wzorca przywigzania danego dziecka. Te uksztattowane w pierwszych latach
zycia kompetencje osobowosciowe maja tendencje do utrzymywania sie w przy-
sztosci.

W okresie poniemowlecym odpowiednia opieka i wsparcie w regulowaniu sta-
néw emocjonalnych nadal stanowi kluczowy czynnik w rozwoju. Sukces zwigzany
zpostepem w zakresie samoregulacji zalezy w duzej mierze od zdolnosci Srodowiska
spotecznego do wspierania dziecka w realizacji zadan przekraczajacych mozliwosci
samodzielnego radzenia sobie. Podczas gdy w drugim potroczu zycia regulacja
emocji i zachowania zalezy od obu uczestnikéw interakcji (dorostego i dziecka),
we wczesnym dziecinstwie rola dorostego zaczyna ograniczad sie do wspierania
i interweniowania w odpowiednich momentach. Proces diadycznej regulacji emocji
przechodzi w proces wspieranej samoregulacji (rys. 8) (Sroufe i in., 2005).
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1. | regulowanie napiecia u dziecka jest dziecko sygnalizuje potrzebe obnizenia
rok zycia | gtéwnym zadaniem opiekuna napiecia i doswiadcza reakcji opiekuna
rzetom zadaniem opiekuna jest wspotuczestnic- dziecko staje sie aktywnym uczestnikiem
P Li2 two w regulacji napiecia - redukowanie relacji - sygnalizuje potrzeby, a takze sa-
.| napiecia dziecka i stymulowanie pobu- modzielnie reguluje swoje napiecie, kiedy
roku zycia : . . . o
dzenia adekwatnie do jego potrzeb jest to mozliwe
203 opiekun reaguje tylko wtedy, gdy napie- dziecko rozwija zdolno$¢ do samodziel-
rok i‘ cia. cie dziecka jest tak duze, ze nie pozwala nego regulowania napiecia w sytuacjach
4 mu na samodzielne uspokojenie sie umiarkowanego stresu

Rys. 8. Proces przechodzenia od regulacji przez opiekuna do samoregulacji

Zr6dto: opracowanie wtasne.

2.2, Budowanie zdolnosci rozumienia $wiata i innych ludzi

Niezwykle wazna dla rozwoju intelektualnego i péZniejszego funkcjonowania dziecka
w $rodowisku spotecznym jest zdolno$¢ spostrzegania wtasnych i cudzych stanéw
umystu (mysli, uczué, motywdw) - zdolnos¢, ktorej ksztattowanie rozpoczyna sie
w pierwszych latach zycia. Ten proces ,,wgladu w umyst” jest nazywany mentaliza-
cja (Fonagy iin., 1997; Fonagy i Target, 1997; Siegel, 2009). Jest to $wiadomos¢, ze
umyst posredniczy w doswiadczaniu $wiata, oraz zdolno$¢ do Swiadomego myslenia
o stanach umystu. Ksztattowanie sie tych kompetencji zaczyna sie w pierwszych
miesigcach zycia, kiedy mézg dziecka - za posrednictwem mimiki, tonu gtosu oraz
momentdéw wspdlnego kierowania uwagi, np. wspélnego patrzenia na przedmiot
lub wskazywania - odbiera informacje o subiektywnym stanie umystu innej osoby
(Siegel, 2009). Wspolne kierowanie uwagi jest forma komunikacji miedzy dorostym
a dzieckiem, dzieki ktérej dziecko zaczyna poznawac stany umystowe partnera. Od
tego momentu umyst wykazuje zdolno$¢ do wykrywania, ze inna osoba skupia na
czym$ uwage, ma wtasne intencje i stany emocjonalne (Siegel, 2009). Zdolno$¢ ta
bywa nazywana dziecieca ,teorig umystu”, a jej rozwdj jest konieczny do pdzniej-
szego refleksyjnego funkcjonowania. Rodzicielska zdolno$¢ mentalizacji jest pod-
stawowym czynnikiem sprzyjajacym bezpiecznemu stylowi przywigzania u dziecka
oraz rozwijajacej sie zdolnosci do rozumienia innych ludzi (Fonagy i Target, 1997).

2.3. Budowanie zdolnosci uczestniczenia w $wiecie spotecznym

Stopniowe wchodzenie przez dziecko w krag kontaktéw spotecznych wiaze sie
z koniecznoscig dostosowywania sie do zachowan i potrzeb innych ludzi, podej-
mowania zadan, pokonywania trudnosci i przestrzegania regut. Dotyczy to réwniez
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pierwszych kontaktoéw z instytucjami opiekuficzo-edukacyjnymi, takimi jak klubik
czy ztobek. Zdolnos¢ przystosowania sie do nowych warunkdw i wymagan zalezy
przede wszystkim od sposobu reagowania na czynniki stresowe, ktére w zaleznosci
od prezentowanego przez dziecko wzorca przywigzania réznie wptywaja na funk-
cjonowanie psychiczne oraz jego zdolno$¢ podejmowania wyzwan, rozwigzywania
zadan i regulowania swojego zachowania (rys. 9).

2.4, Instytucjonalne wsparcie rozwoju matego dziecka

Podstawowym $rodowiskiem rozwoju dziecka 2-3-letniego nadal pozostaje dom
rodzinny. Jest to jednak okres, w ktdrym zaczyna nawigzywac pierwsze kontakty po-
zarodzinne (zaréwno z dorostymi, jak i rowiesnikami) oraz instytucjonalne (w ztobku
czy klubiku). Stopniowo rozszerza sie zakres jego doswiadczen, dlatego szczegblnego
znaczenia nabiera jakos¢ kolejnych Srodowisk, w ktérych ono funkcjonuje (rys. 10).

Gtownym zadaniem Srodowiska pozarodzinnego matego dziecka jest zapewnie-
nie mu poczucia bezpieczenstwa przy rownoczesnym zr6znicowaniu ofert (Gibson,

zapewnienie poczucia bezpieczenstwa:
—P| dostosowanie wsparcia emocjonalnego
i rodzaju dziatan do potrzeb dziecka

wspieranie autonomii:
| umozliwianie samodzielnego wykonywania
zadan i decydowania o rodzaju aktywnosci

zadania instytucji zapewnienie réznorodnosci ofert:
wczesnej opieki » umozliwianie wyboru aktywnosci i zadan z wielu
i edukacji réznych ofert odpowiednio do réznych kompetencji

wspieranie eksploracji:
—»  zachecanie do samodzielnosci i pomoc jedynie
wtedy, gdy dziecko nie potrafi wykona¢ zadania

wspieranie rodziny w rozwigzywaniu
—> trudnosci wychowawczych
i modelowanie dziatan edukacyjnych

Rys. 10. Instytucjonalne Srodowisko matego dziecka

Zr6dto: opracowanie wtasne.
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1977), atakze wspieraniu go w korzystaniu z nich. Najbardziej efektywne dla dalszego
rozwoju jest traktowanie srodowiska spotecznego jako ,rusztowania” (scaffolding)
- jest to forma wspierania rozwoju zaproponowana przez Davida Wooda, Jerome’a
Brunera i Gaila Rossa (1976), bedaca odniesieniem do strefy najblizszego rozwoju
(Wygotski, 1971) i zapewniajgca dziecku pomoc w realizacji zadan przekraczajacych
jego mozliwosci samodzielnego (bez pomocy z zewnatrz) ich wykonania. Odnosi
sie to zarébwno do zadan zwigzanych z samoregulacja, jak i dziataniem celowym.

U matych dzieci uczenie sie przebiega zgodnie z odczuwanymi przez nie potrze-
bami, dokonuje sie mimowolnie i okazjonalnie, w roznych naturalnych sytuacjach.
Zadaniem Srodowiska dorostych i/lub instytucji jest wiec zapewnienie odpowiednich
warunkéw do aktywnos$ci matego dziecka, stwarzanie mu okazji do nabywania
nowych umiejetnosci i czuwanie nad jego bezpieczefAstwem.

3. Czynniki ryzyka zaktécen rozwoju dziecka w wieku 0-3 lat

Najwiekszym zrédtem zagrozen w pierwszych trzech latach zycia jest nieprawidtowa,
zaktécajaca tworzenie wtasciwych relacji spotecznych opieka ze strony rodzicow i in-
nych bliskich dorostych. Szczegélnie narazone na negatywny wptyw nieprawidtowe;j
opieki jest niemowle, ktére nie moze samodzielnie zaspokajac swoich potrzeb, a jego
system nerwowy dopiero sie ksztattuje i jest niezwykle wrazliwy na bodZce ze Swiata
spotecznego. Gtéwne czynniki ryzyka dla rozwoju w tym okresie przedstawia tab. 3.

Podsumowanie i wnioski.
Warunki zaspokajania podstawowych potrzeb dziecka
w wieku 0-3 lat

We wczesnym dziecinstwie we wszystkich obszarach zachodza wazne procesy
i zmiany, zaréwno ilo$ciowe, jak i jakosciowe. Ten szczeg6lnie istotny dla dalszego
rozwoju okres wymaga odpowiedniego organizowania srodowiska oraz dostosowy-
wania dziatan otoczenia do zmieniajacych sie potrzeb dziecka (tab. 4). Najwazniejsze
w tym czasie jest jednak ksztattowanie sie przywiagzania. Poczucie bezpieczenstwa
i zaufanie do $wiata zewnetrznego tworza podstawe do rozwoju innych sfer. Od tego,
jak dziecko postrzega $wiat i innych ludzi, zalezy jego zdolnos¢ eksploracji, odwaga
w poznawaniu nowych sytuacji i ludzi oraz sposoby radzenia sobie z trudnosciami
i stresem. Mate dziecko, ktére ma poczucie bezpieczenstwa i przekonanie o zyczli-
wosci innych ludzi, wchodzi w zycie z odwaga, ciekawoscia i sitag do podejmowania
wyzwan i pokonywania trudnosci. Prawidtowo uksztattowane w tym okresie zycia
mechanizmy regulacji emocji umozliwiaja mu radzenie sobie z réznorodnoscia
stojacych przed nim zadan, a w razie przerastajacych go trudnosci - ufne zwrécenie
sie do innych ludzi po pomoc.
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Do najwazniejszych zadan partneréw spotecznych dziecka w pierwszych latach
jego zycia naleza: organizowanie doswiadczen dziecka i pomaganie mu w ksztat-
towaniu umiejetnosci efektywnego radzenia sobie z emocjami oraz wyzwaniami.
Polega to na:

- interweniowaniu w celu zmniejszania dystresu, leku i frustracji dziecka,

- stawianiu wyzwan i organizowaniu zréznicowanego Srodowiska,

- modelowaniu zachowan i emocji,

- udzielaniu stownych instrukcji dotyczacych emocjii strategii ich regulowania,

- uwaznej pomocy w rozwigzywaniu zadan przekraczajacych aktualne mozli-
wosci dziecka.
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Srodowisko rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym:
potrzeby dziecka a jakoS¢ rodzinnej i pozarodzinne;
oferty edukacyjnej

Wprowadzenie.
Podstawowe potrzeby dziecka w wieku przedszkolnym

Dziecko moze nauczy¢ dorostych trzech rzeczy: cieszy¢ sie bez powodu, by¢
ciggle czyms$ zajetym i domagac sie - ze wszystkich sit - tego, czego pragnie.

Paulo Coelho

Cytat ten w duzej mierze oddaje nie tylko podstawowe potrzeby, ale i specyfike funk-
cjonowania dziecka w wieku przedszkolnym. Dziecko cieszy sie swoja aktywnoscia
fizyczna i poznawcza, jest silnie motywowane pragnieniami, chce poznawad¢ Swiat
i dziata¢ w nim. W tym okresie ,otwiera sie ku $wiatu”, zarébwno w sensie eksplozji
zainteresowania réznymi zjawiskami, prawidtowosciami, przedmiotami w otacza-
jacym je $wiecie, jak i stawania sie istotg spoteczna, coraz bardziej Swiadoma siebie
i obecnosci innych ludzi. Ma silng potrzebe ,wkradania sie” w ten $wiat, ciggtego
doswiadczania, eksperymentowania, tworzenia.

Wyjscie naprzeciw podstawowym potrzebom dziecka w wieku przedszkolnym
oznacza zatem z jednej strony stworzenie mu bezpiecznych i ré6znorodnych mozli-
wosci poznawania $wiata fizycznego i spotecznego, a z drugiej - zapewnienie moz-
liwosci dziatania, eksperymentowania, radzenia sobie z zadaniami, tak w Swiecie
realnym, jak i w Swiecie zabawy i fantazji, samodzielnie i ze wsparciem innych ludzi,
uzywajac ciata, umystu i wszystkiego, co dziecko znajdzie w najblizszym otoczeniu.
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Celem dziatan dorostych w obszarze zaspokajania podstawowych potrzeb dziecka
przedszkolnego jest zatem znalezienie ztotego $rodka, by naturalna, spontaniczna
rados$¢ z poznawania i dziatania zostata zachowana, a nieokietznane pragnienia
spotkaty sie zwymaganiami, jakie stawiaja przed cztowiekiem kultura i spoteczen-
stwo - dziecko musi bowiem nauczy¢ sie realizowac¢ swoje pragnienia i potrzeby
w sposob akceptowany spotecznie.

1. Kamienie milowe rozwoju emocjonalno-spotecznego i poznawczego
dziecka w wieku przedszkolnym

Specyfike rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym mozna opisac, uznajac okres
przedszkolny za pomost miedzy wczesnym dziecinstwem a okresem szkolnym.
W okresie przedszkolnym rozwoj dziecka zachodzi w nastepujacych obszarach:

- charakteru dziatan - od dziatania spontanicznego do dziatania reaktywnego,

- najwazniejszej formy aktywnosci - od zabawy ,,na serio”, przez zabawe ,,na
niby”, do nauki i pracy,

- procesoéw poznawczych - od poznania sensorycznego do umystowego re-
prezentowania zdarzen,

- jezyka - od pierwszych stéw do ztozonych wypowiedzi,

- kontaktow spotecznych - od bliskosci i poczucia bezpieczenstwa do przyjazni
i wspotpracy.

1.1. Zmiana charakteru dziatan -
od dziatania spontanicznego do dziatania reaktywnego

Zmiana charakteru dziatan w rozwoju dziecka oznacza stopniowe przechodzenie
od dziatania spontanicznego w pierwszym okresie zycia do dziatania reaktywnego
w wieku szkolnym (Wygotski, 2002a). Zmiana proporcji dziatan spontanicznych
i reaktywnych staje sie mozliwa dzieki wzrostowi kontroli udziatu pragnienia w dzia-
taniu, sity wptywu wyobrazen oraz kontroli myslenia i pamieci. Rys. 1 przedstawia
przejscie od dziatan spontanicznych, przez dziatania spontaniczno-reaktywne w wie-
ku przedszkolnym, do dziatan reaktywnych w kolejnych okresach rozwojowych.

Konsekwencja wzrostu udziatu myslenia i refleksji w dziataniu staje sie wieksza
mozliwos¢ wptywania na tresci, przebieg i efekty dziatan. Z jednej strony dziecko
zyskuje kontrole nad wtasnymi dziataniami, z drugiej - otoczenie moze wptywac na
dziatania dziecka. Dziecko potrafi juz wtedy wykonywac polecenia, powstrzymy-
wad swe spontaniczne reakcje, podporzadkowac sie zasadom oraz pracowaé nad
wyznaczonymi celami. Zmiana charakteru dziatan w wieku przedszkolnym staje sie
wiec waznym elementem budowania gotowosci szkolnej (podejmowania i realizacji
zadan szkolnych), nawet za cene rezygnacji z wtasnych pragnien.
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dziatanie dziatanie reaktywne

. . . spontaniczno-rea
dziatanie spontaniczne

Weczesne dziecinstwo —> Wiek przedszkolny —> Wiek szkolny
- dziecko ulega wtasnym pragnieniom - dziatanie wedtug schematu: problem —~
- dziatania podejmowane spontanicznie, : pytanie —refleksja—zachowanie
impulsywnie, bez zastanowienia - pojawia sie ,moment intelektualny”:
- pragnienie ujawnia sie bezposrednio : pragnienie—MYSLENIE— dziatanie
w dziataniu: pragnienie = dziatanie . -refleksja nad tresciami wtasnych przezyé
- trudno kierowac dziataniami dziecka i dziatan
(trudnos$¢ dla dziecka i dla dorostego) © - usensownienie wtasnych przezy¢ :
- dziatanie kierowane przez wyobrazenia - oddzielenie celu od sposobdw jego realizacji

- mozliwe jest kierowanie dziataniem
(przez dziecko i przez innych)

Rys. 1. Zmiana charakteru dziatan - od dziatania spontanicznego do dziatania reaktywnego

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Wygotski, 2002a; Smykowski, 2005a.

1.2. Zmiany w najwazniejszej rozwojowo formie aktywnosci -
od zabawy ,,na serio” do zabawy ,,na niby”

Zmiany zwigzane z przechodzeniem od dziatania spontanicznego i impulsywne-
go do dziatania reaktywnego i refleksyjnego dziecko zawdziecza w duzej mierze
aktywnosci zabawowej. W okresie przedszkolnym zabawa jest dominujaca forma
aktywnosci dziecka, nie tylko ze wzgledu na poswiecany jej przez dziecko czas
i zaangazowanie, ale réwniez ze wzgledu na role, jakg odgrywa ona w catkowitym
rozwoju dziecka. W tym czasie zmienia sie zaréwno sposéb zabawy, jak i obszary
zaangazowania dziecka w zabawe. Zabawa jest przede wszystkim pretekstem do
poznawania $wiata, siebie i innych ludzi, a takze do ¢wiczenia regut spotecznych
i zasad wspétpracy z innymi. To takze okazja do nabywania nowych kompetencji
zwigzanych z podejmowanymi dziataniami i organizowaniem wtasnego dziatania.
W okresie przedszkolnym zabawa ewoluuje, dlatego mozna opisac jg jako przejscie:

- od zabawy ,,na serio”, reprezentowanej przez zabawy manipulacyjne (funk-
cjonalne, sensomotoryczne), takie jak: toczenie, pchanie, potrzasanie, wrzucanie
rownych przedmiotéw, oraz zabawy konstrukcyjne, takie jak: uktadanie, sktadanie,
budowanie, konstruowanie, lepienie wedtug wzoru lub wtasnego pomystu. Istotg
tych zabaw jest przyjemno$¢ zsamego manipulowania, doswiadczanie, poznawanie
wtasnego ciata, przedmiotéw i przestrzeni, czego efektem jest gotowosc do oddzie-
lenia siebie od $wiata zewnetrznego oraz tworzenie pierwszych wyobrazen na temat
przedmiotéw i siebie jako sprawcy dziatan w Swiecie zewnetrznym;

- przez zabawe ,,na niby”, widoczna w zabawach tematycznych, dramatycznych,
w zabawach w udawanie, zabawach w role, ktdre cechuje stwarzanie wymyslonych
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sytuacji, przyjmowanie i odgrywanie r6l, wprowadzanie wymyslonych przedmiotow
i postaci. Istota tych zabaw jest gotowos$¢ do kreowania i przezywania Swiata w wy-
obrazni, manipulowania wyobrazeniami, poruszania sie miedzy $wiatem rzeczywi-
stym a wyobrazeniowym oraz miedzy Swiatem pragnien a $wiatem zasad kierujacych
zabawa. W rezultacie nastepuje stopniowe odchodzenie od dziatan kierowanych
przez sytuacje zewnetrzna na rzecz dziatan kierowanych przez sytuacje wewnetrzna,
czyli mysli, wyobrazenia, pragnienia, potrzeby oraz motywy wewnetrzne dziecka;

- do nauki i pracy, ktore staja sie dziataniami podejmowanymi Swiadomie, ze
wzgledu na wewnetrzne motywy i potrzeby, z uwzglednieniem rezultatu i plano-
wanego efektu. Dziatania te koncentruja sie na przedmiotach i zjawiska (realnych
i abstrakcyjnych), ktore staja sie ,,obiektem refleks;ji, gtebokiego poznania, zrozumie-
nia, wartosciowania” (Brzezifiska i Burtowy, 1985, s. 73). Dziecko wykazuje wéwczas
gotowos$¢ do podejmowania dziatan Swiadomych, kierowanych intencjonalnie przez
osobe (Brzezinska i Burtowy, 1985; Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2010).

Dla dziecka w wieku przedszkolnym zabawa jest swego rodzaju pomostem, ktory
pozwala przej$¢ od mniej do bardziej rozwinietych form funkcjonowania poznawcze-
go i spoteczno-emocjonalnego. Jest to droga od Swiata mocno osadzonego w rze-
czywistosci ,tu i teraz”, postrzeganej zmystami, do Swiata, ktéry moze powstawac
w umysle, najpierw dzieki wyobrazni, a pdzniej stopniowo dzieki refleksji (rys. 2).

Weczesne dziecinstwo

Wiek przedszkolny Wiek szkolny

naukaipraca
refleksja
(poznanie, zrozumienie,
wartosciowanie)

zabawa ,na serio”
spostrzeganie
(manipulowanie,
doswiadczanie)

zabawa ,,na niby”
> wyobraznia
(tworzenie, badanie)

v

Osiagniecie Osiagniecie Osiagniecie

- gotowos¢ do oddzielenia :

siebie od $wiata
zewngtrznego
. - pierwsze definicje
: przedmiotow

. - przejscie od dziatan

. kierowanych przez
sytuacje zewn. do
dziatan kierowanych
przez sytuacje wewn.,
wyobrazeniowa

- dziatania ze wzgledu
na wewnetrzne motywy

- dziatania $wiadome, :
intencjonalne

- dziatania na materiale
abstrakcyjnym

Rys. 2. Zmiana w formie najwazniejszej rozwojowo aktywnosci -
od zabawy ,,na serio”, przez zabawe na niby”, do nauki i pracy

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Wygotski, 2002a; Smykowski, 2005a.

Gtéwna role odgrywa tu zabawa ,na niby” (Wygotski, 2002b), ktéra pozwala

dziecku doswiadczac specyficznej sytuacji i podejmowac w jej ramach dziatania
stanowigce dla niego ogromne wyzwanie rozwojowe. Zmiany rozwojowe wynikajace
z podejmowania tych wyzwan zostaty ujete w tab. 1. Przektadaja sie one bezposred-
nio na zasoby potrzebne do przyjecia roli ucznia.
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Tab. 1. Zabawa ,na niby” - obszary i konsekwencje zmian

Obszar zmiany

Opis

Konsekwencje

Zmiana relacji
miedzy polem
wizualnym a polem
wyobrazeniowym

poczatkowo dziecko potrzebuje
konkretnych przedmiotéw do za-
bawy

nastepnie realizuje swe pragnie-
nia bez wzgledu na warunki oto-
czenia, skupiajac sie na sensie
sytuacji odgrywanej w zabawie
rzeczywisto$¢ zewnetrzna staje
sie nie dominanta, ale ,,podpér-
ka” w zabawie

przejscie od dominacji spostrze-
gania do dominacji wyobrazni
i myslenia

przejécie od zniewolenia aktual-
na sytuacjg do mozliwosci dzia-
tania w umysle

opanowanie umiejetnosci od-
dzielania sytuacji rzeczywistej
od wyobrazeniowej

Zmiana relacji miedzy
tworzong w zabawie
sytuacja ,ha niby”

a zasadami
spotecznymi

poczatkowo dziecko dziata spon-
tanicznie

nastepnie uczy sie wprowadzaé
i stosowac zasady niezbedne do
powodzenia i satysfakcji w za-
bawie

Swiadomos¢ regut spotecznych,
ustalanie i przestrzeganie zasad
znajomos¢ réznych rél spotecz-
nych, ich specyfiki, mozliwosci
i ograniczen

zanik dziatania po linii najmniej-
Szego oporu

rébwnowaga miedzy dziataniem
po linii najmniejszego i najwiek-
szego oporu

rozw6j samokontroli - panowa-
nie nad bezposrednimi impulsa-
mi w imie wyzszego dobra
rozwoj wspoétpracy z innymi

Zmiana relacji miedzy
dziataniem i sensem

poczatkowo zabawa sie dzieje,
a dziecko w trakcie odkrywa jej
efekty

nastepnie zwieksza sie udziat
planowania, dzielenia sie sen-
sem zabawy, rolami, zasadami

zwiekszenie udziatu Swiadomo-
$ci we wtasnych dziataniach
planowanie, monitorowanie dzia-
tan

taczenie sensu zabawy z reguta-
mi spotecznymii punktem widze-
nia innych uczestnikow zabawy

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Wygotski, 2002b; Smykowski, 2005a.

1.3. Rozwoj procesow poznawczych - od poznania sensomotorycznego
do umystowego reprezentowania zdarzen

Okres przedszkolny jest czasem zmiany sposobu myslenia od zniewolonego aktual-
nymi doznaniami sensomotorycznymi do opartego na reprezentacjach umystowych
zdarzen. Waznym elementem tej zmiany jest pojawienie sie funkcji symbolicznej,
tj. opanowania mowe, zabawy symboliczne, ujmowanie zdarzen w perspektywie
czasowej (przesztosc - terazniejszos¢ - przysztosc), rysowanie. Dzieki temu mozliwe
staje sie oderwanie od sensomotorycznych ograniczen tworzenia aktualnej sytuacji
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na korzysc ,myslenia we wtasciwym sensie” (Piaget, 2006, s. 26) oraz pojawienie sie
nowych form myslenia w wieku szkolnym, zwigzanych z gotowoscia do tworzenia
operacji umystowych. Przejscie miedzy przedszkolem i szkotg oznacza zarazem
odejscie od myslenia intuicyjnego w kierunku myslenia opartego na logice. Mysle-
nie intuicyjne, w ktéorym wprawdzie pojawia sie uwewnetrznienie, rozwigzywanie
probleméw w umysle, cechuje sie sztywnoscia, brakiem odwracalnosci i duzym
powigzaniem z aktualna sytuacja i podejmowanymi dziataniami. Myslenie logiczne,
charakterystyczne dla wieku szkolnego, pozwala natomiast na wieksze oderwanie
od sytuacji oraz daje mozliwos¢ tworzenia bardziej ztozonych i systemowych ope-
racji odwracalnych.

Myslenie w wieku przedszkolnym, zwane mysleniem przedoperacyjnym, cechuje
egocentryzm i centracja (Vasta, Haith i Miller 2004; Wadsworth, 1998). Egocentryzm
poznawczy przejawia sie jako ograniczenie mozliwosci przyjmowania perspektywy
innej niz wtasna. Dziecku trudno jest spojrze¢ z innego punktu widzenia, przyjac
inny sposéb rozumienia i interpretowania rzeczywistosci. Postrzeganie rzeczywi-
stosci jest bowiem poczatkowo subiektywne i dopiero wraz z rozwojem, w wieku
przedszkolnym nabiera cech obiektywnosci. Zmiana ta jest mozliwa gtéwnie dzieki
doswiadczeniom, ktére dziecko zdobywa, poznajac sposdéb myslenia zaréwno doro-
stych (rodzicow, dziadkéw, nauczycieli przedszkolnych, przyjaciét rodziny, pracow-
nikow roznych instytucji), jak i innych dzieci (rodzenstwa, rowie$nikow, starszych
i mtodszych kolegéw). Ograniczenie kontaktow z innymi ludzmi uniemozliwia za$
¢wiczenie tej waznej - nie tylko dla rozwoju intelektualnego, ale réwniez aktualnego
i przysztego funkcjonowania w spoteczenstwie - umiejetnosci. Centracja z kolei ozna-
cza trudnos¢ w jednoczesnym ujmowaniu kilku aspektow danego zjawiska. Dziecko
zniewolone przez jedna ceche postrzeganego zjawiska nie jest w stanie wtaczy¢
do myslenia innych jego cech (np. jesli postrzega dtugo$¢ przedmiotu, to pomija
jego szerokosé czy grubosc). W tym réwniez przejawia sie sztywnos¢ dzieciecego
myslenia. Mozliwos$¢ poznawania i operowania réoznymi przedmiotami i zjawiska-
mi, potgczona z dostarczanymi dziecku informacjami i sposobami rozwigzywania
problemoéw, pozwala stopniowo wtaczaé coraz wiecej elementdéw postrzeganych
zjawisk do procesu myslenia.

Kolejnym aspektem zmian w sferze rozwoju poznawczego w wieku przedszkol-
nym jest stopniowe zwiekszanie udziatu pamiecii dowolnego uczenia sie w mysleniu
i dziataniu. Zmiany, jakie nastepuja w obszarze pamieci i uczenia sie, mozna okre-
$li¢ jako przejscie od proceséw spontanicznych, niepoddanych woli i kontroli oraz
zgodnych z aktualnymi potrzebami, pragnieniamii zainteresowaniami dziecka, po-
przez procesy cze$ciowo kontrolowane w wieku przedszkolnym, do proceséw coraz
bardziej Swiadomych, intencjonalnychi celowych, zgodnych z planem nauczyciela.
Poczatkowo zapamietywanie i uczenie sie jest spontaniczne, mimowolne - dziecko
zapamietuje poprzez wykonywanie ré6znych czynnoscii rozwigzywanie probleméw,
niejako przy okazji (Jagodzinska, 2003).
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Dziecko przedszkolne wraz z rozwojem wykazuje gotowos$¢ do intencjonalnego
dziatania, rowniez w sferze pamiecii uczenia sie, a takze opanowuje nowe narzedzia
zapamietywania i uczenia sie. Sg to poczatkowo proste sposoby zapamietywania
(prestrategie, niedojrzate strategie), ktore staja sie fundamentem swiadomego
zapamietywania i uczenia sie w wieku szkolnym (Jagodzinska, 2003). Prestrategie
sg stosowane najczesciej ze wzgledu na inny cel nadrzedny niz samo zapamiety-
wanie i silnie powigzane z aktualng aktywnoscia dziecka - zabawa lub pomoca
w obowigzkach domowych. W zapamietywaniu w wieku przedszkolnym pomagaja
wszelkie dziatania dorostych, ktére pozwalaja usensownic informacje, pogrupowac
je, powigzac z wczedniejszymi doswiadczeniami (elaboracja) oraz wykorzystac in-
formacje odszukiwane w pamieci (Brzezinska i in., 2010).

1.4. Rozwaj jezyka, mowy i komunikacji -
od pierwszych stow do ztozonych wypowiedzi

Innym waznym etapem rozwoju w wieku przedszkolnym jest dynamiczny rozwdj
jezyka, mowy i komunikacji. Wiekszo$¢ dzieci wypowiada pierwsze stowo okoto
swoich pierwszych urodzin, zna kilka stéw przed ukoriczeniem drugiego roku zycia,
a przed ukoniczeniem czwartego - zwykle biegle sie komunikuje: rozmawia, nazywa
obiekty, zadaje pytania, prowadzi dyskusje, wyraza opinie, i to czesto w sposoéb za-
dziwiajacy dorostych (Kurcz, 2000). Okres przedszkolny jest czasem opanowywania
jezyka oraz coraz lepszego wykorzystywania go w mysleniu o sobie, $wiecie i innych
osobach, a takze w dziataniu i regulacji wtasnych zachowan oraz stosunkéw z inny-
mi ludzmi. Jest czasem intensywnego rozwoju stownictwa i opanowywania regut
tworzenia sensownych i poprawnych gramatycznie zdan (kompetencja jezykowa),
a takze stosowania jezyka zgodnie z kontekstem, realizowanym celem (zdolno$¢
realizacji intencji) i rodzajem odbiorcy (kompetencja komunikacyjna) (Kurcz, 2000;
Kurcz i Bokus, 2002) (rys. 3).

Wczesne dziecinstwo Wiek przedszkolny Wiek szkolny
do 3. roku zycia 3.-6. rok zycia od 6.-7. roku zycia
- formy przedwerbalne - rozwdéj kompetencji » - mowa pisana
- pierwsze stowa jezykowej oraz - mowa czytana
i krétkie zdania komunikacyjnej - kompetencja
- zdolnos$¢ do realizacji metakomunikacyjna
intencji

Rys. 3. Rozwdj funkcji komunikacyjnej - od pierwszych stéw do ztozonych wypowiedzi

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Kurcz, 2000; Kurcz i Bokus, 2002; Matejczuk, 2012.
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Ten dynamiczny rozwéj jezyka i mowy staje sie mozliwy dzieki bogatym przed-
werbalnym i werbalnym doswiadczeniom dziecka z okresu niemowlectwa i wczes-
nego dziecinstwa. Nabyte w okresie przedszkolnym kompetencje stana sie z kolei
waznym zasobem dziecka w wieku szkolnym, gdy bedzie ono pracowato nie tyl-
ko nad doskonaleniem myslenia werbalnego i porozumiewania sie, ale réwniez
nad opanowaniem mowy czytanej i pisanej, oraz bedzie poszerzato Swiadomos¢
wtasnych zachowan komunikacyjnych (kompetencje metapoznawcze). Okres
przedszkolny jest zatem czasem przejscia od niemowlectwa, w ktérym zaczynaja
rozwijac sie funkcje komunikacyjne, do wieku szkolnego, w ktédrym pojawi sie kolejne
wyzwanie w postaci nauki czytania i pisania.

Wraz z wejSciem w wiek przedszkolny uczenie sie nowych stéw nabiera tempa.
Zaskakujaco szybko rosnie liczba stow, ktorymi dziecko biegle sie postuguje. H. Ru-
dolph Schaffer (2009) podaije, ze przecietny 6-latek zna juz okoto 14 tys. stoéw. Rozwdj
werbalny to jednak nie tylko uczenie sie stow i poszerzanie stownika, ale réwniez
nauka zasad rzadzacych uzyciem jezyka. Dziecko stopniowo opanowuje reguty gra-
matyczne, poznaje formy regularne, nieregularne i wyjatki, nabywa kompetencje
w zakresie sktadni, czyli buduje coraz dtuzsze i bardziej ztozone zdania. Zachodza
wiec duze zmiany ilosciowe (liczba opanowanych stéw) i jakosciowe (zmiana struk-
tury wypowiedzi) w ksztattowaniu sie tej kompetencji.

Okres przedszkolny poza opanowaniem stownictwa i regut gramatycznych
jest rbwniez czasem rozwijania umiejetnosci realizowania przez jezyk wtasnych
intencji w sposéb dostosowany do sytuacji spotecznej i odbiorcy (kompetencja
komunikacyjna). Poczatkowo zrozumienie tresci przekazywanych przez dziecko
nalezy wytacznie do dorostego, ale wraz z rozwojem poznawczym dziecko stopniowo
przejmuje odpowiedzialnosc¢ za to, by komunikowac sie w sposob zrozumiaty dla
innych. Dowiaduje sie, jak méwic, zeby zosta¢ zrozumianym, oraz uczy sie rozu-
mieé komunikaty i intencje innych oséb. Uswiadamia sobie, ze komunikacja stuzy
realizacji waznych celéw i stara sie z tego narzedzia korzystaé, chcac cos przekazad,
zapytad o co$, wyrazi¢ wtasna opinie, nawigzac¢ kontakt z dorostymi lub innymi dzie¢-
mi, przekazac swoje emocje i uczucia, zyskac jakie$ korzysci (Bokus, 1984; Bokus
i Shugar, 2007). Uczy sie osiggac te cele juz w okresie przedwerbalnym, a w okresie
werbalnym stopniowo doskonali umiejetnosci i strategie zwigzane z osigganiem
celéw w procesie komunikacji (Kurcz, 2000).

Aby komunikowad sie coraz bardziej efektywnie, dziecko uczy sie spotecznych
zasad uzycia jezyka, np. konwencji (jak odnosic sie do starszych, a jak do réwie-
$nikéw), rytuatéw (powitania, podziekowania), form grzecznosciowych. Zdobywa
wiedze na temat uzgodnien spotecznych dotyczacych jezyka i sposobéw komu-
nikowania sie, dowiaduje sie, jak moéwi¢ kulturalnie, potocznie, dowcipnie oraz
co decyduje o wyborze sposobu komunikowania sie adekwatnego do rozméwcy
i sytuacji (juz dzieci 4-letnie modyfikujg spos6b méwienia ze wzgledu na odbiorce)
(Grabias, 2001; Schaffer, 2009).
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Dziecko w wieku przedszkolnym dowiaduje sie rowniez, ze intencje zawarte
w komunikatach sg zazwyczaj wyrazane wprost, ale czasami trzeba sie ich domy-
$li¢. Przedszkolakowi trudno odr6znic¢ znaczenie bezposrednie od posredniego,
np. ma trudno$¢ w rozumieniu metafor, ironii, sarkazmoéow (komunikat ,Ale$ sie
dzi$ wystroit!” zrozumie prawdopodobnie dostownie i z radoscia podziekuje za
komplement). Interpretacja zalezy oczywiscie od kontekstu i subtelnych wptywow
spoteczno-kulturowych. Takich zawitosci jezykowych dziecko réwniez musi sie na-
uczy¢. Kompetencje te bedzie stopniowo ¢wiczyto, aby uzyskac biegtos¢ w wieku
szkolnym i w okresie dorastania (rys. 4).

. - poszerzanie stownictwa
kompetencja . ;
. - stosowanie form poprawnych gramatycznie
Jezykowa - rozwoj sktadni (zdania ztozone)
- wieksza wrazliwos$¢ na kontekst komunikacyjny
kompetencja - dostosowanie komunikatu do sytuacji i odbiorcy
komunikacyjna - opanowanie spotecznych zasad uzycia jezyka
- opanowanie rytuatéw jezykowych (formy grzecznosciowe, powitania)
- wieksza gotowos¢ do rozumienia komunikatéw i intencji innych oséb :
zdolnosc - wieksza gotowos$¢ do wyrazania swoich intencji w sposéb zrozumiaty dla innych -
do realizacji intencji - wieksza gotowos¢ do realizowania celéw za pomocg mowy :
- poczatki rozumienia réznicy miedzy komunikatem bezposrednim i posrednim
kompetencja - poczatki refleksji nad wtasng komunikacja
metakomunikacyjna - poczatki nazywania nieprawidtowosci i btedow jezykowych

Rys. 4. Rozwéj funkcji komunikacyjnej w okresie przedszkolnym -
obszary podlegajace zmianie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Kurcz, 2000; Frydrychowicz, 1999; Matejczuk, 2012.

Traktujac przedstawione zmiany w obszarze rozwoju jezyka i mowy jako kroki
milowe w rozwoju dziecka przedszkolnego, warto ukazaé ich konsekwencje dla
funkcjonowania dziecka. Jezyk staje sie dla dziecka narzedziem méwienia i myslenia,
aw rezultacie poznawania $wiata, siebie i innych ludzi oraz budowania satysfakcjo-
nujacych relacji. Rozwdj mowy w duzej mierze warunkuje rozwdj w nastepujacych
obszarach funkcjonowania:

- poznawanie $wiata, gtéwnie dzieki opanowywaniu aparatu pojeciowego - po-
zwala na poznawanie, nazywanie, wyjasnianie rzeczywistosci, tworzenie schematéw,
stawianie kolejnych pytan;

- poznawanie siebie, gtéwnie dzieki rozwojowi mowy wewnetrznej - pozwala
na bycie $wiadomym siebie i wtasnych dziatan, definiowanie siebie jako osoby,
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nazywanie, werbalizacje i komunikowanie potrzeb i emocji, organizacje wtasnych
przezy¢, rozwdj samoregulacji;

- poznawanie innych os6b i budowanie relacji spotecznych, gtéwnie dzieki
rozwojowi spotecznych kompetencji komunikacyjnych - pozwala na wymiane in-
formacji, przekonan, postaw i emocji, budowanie relacji spotecznych, wspotprace
zinnymi, zabawe z réwiesnikami.

1.5. Zmiany w obszarze kontaktéw spotecznych -
od bliskosci i poczucia bezpieczenstwa do przyjazni i wspoétpracy

Okres przedszkolny to rowniez wazny etap w rozwoju spotecznym. Jest on zwigzany
z poszerzeniem kregu oséb znaczacych w zyciu dziecka. Wczesniejsze doswiadczenia
spoteczne dziecka dotyczyty raczej oséb nalezacych do rodziny lub najblizszego oto-
czenia. W okresie przedszkolnym dziecko wchodzi w kontakt z innymi dzie¢mi oraz
osobami petnigcymi wobec niego funkcje opiekuncze, wychowawcze i edukacyjne
(nauczycielki w przedszkolu, osoby prowadzace zajecia pozaprzedszkolne, hobby-
styczne, sportowe, artystyczne). Zmiana w obszarze spotecznym dotyczy nie tylko
liczby osob, ktore staja sie czescig podejmowanych przez dziecko aktywnosci, ale
rowniez potrzeb dziecka zwiazanych z kontekstem spotecznym. Wcze$niej gtéwna
potrzeba spoteczng byto poczucie bezpieczenstwa i bliskosci w kontaktach z naj-
blizszymi. Pozwolito ono na pojawienie sie i realizowanie w okresie przedszkolnym
kolejnych potrzeb spotecznych, takich jak:

- potrzeba budowania relacji przyjacielskich - najpierw przyjazni nietrwatych,
zawigzywanych ze wzgledu na przyjemno$¢ zabawy, a nastepnie trwatych - ze
wzgledu na cechy przyjazniagcych sie oséb;

- potrzeba wspoétdziatania zinnymi ludZzmi (réwiesnikami i dorostymi) w sytua-
cjirealnejiw zabawie - poczatkowo dominujaca forma wspoétdziatania jest wspélna
zabawa, a nastepnie takie obszary wspétpracy, jak: dzielenie sie swoimi przezyciami,
wspolne odkrywanie $wiata i siebie samych oraz nauka i praca;

- potrzeba zdobywania wiedzy o Swiecie spotecznym, normach i zasadach
spotecznych oraz uczenie sie wtasciwych sposobéw dziatania w Swiecie (rys. 5).

W wyniku doswiadczen spotecznych w wieku przedszkolnym, tak zinnymi dzieé-
mi, jak i ze znaczacymi osobami dorostymi, dziecko rozwija kompetencje niezbedne
na etapie szkolnym, w tym:

- uczy sie zasad i norm spotecznych,

- poznaje znaczenie rél spotecznych oraz zwigzanych z ptcia,

- nabywa kompetencje i umiejetnosci konieczne do satysfakcjonujacego kon-
taktu i wspétpracy zinnymi ludzmi.

Obszary te sg rozwijane zaréwno poprzez kontakty w sytuacji realnej, jak réwniez
w zabawie. W $wiecie realnym dziecko zdobywa wiedze o $wiecie spotecznym oraz
uczy sie norm i regut spotecznych. Zabawa daje mu z kolei mozliwo$¢é poszerzania
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i sprawdzania wiedzy oraz ¢wiczenia umiejetnosci i kompetencji spotecznych
poprzez wcielanie sie w rozne postacie dziatajgce w roznych kontekstach spotecz-
nych, odgrywanie rol, rozwigzywanie problemoéw, borykanie sie wspoélnie z innymi
z trudnosciami czy doswiadczanie sukceséw.

2. Srodowisko rodzinne i pozarodzinne
dziecka w wieku przedszkolnym
a jego funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne i poznawcze

W okresie noworodkowym, niemowlecym i wczesnego dziecinstwa gtéwnym srodo-
wiskiem rozwojowym jest dom i najblizsze otoczenie. Niekiedy tez najmtodsze dzieci
poznaja srodowisko ztobka, kluby malucha, swietlice, domy kultury i ich oferte,
lecz pierwszym znaczacym instytucjonalnym srodowiskiem rozwojowym staje sie
dla wiekszosci dzieci przedszkole. Swiat dziecka poszerza sie tez w okresie przed-
szkolnym o takie obszary, jak place zabaw, domy kolegow, ktoére wprawdzie juz zna,
ale dopiero teraz zaczyna sie w niech poruszac¢ bardziej samodzielnie i Swiadomie.

Wczesne dziecinstwo Wiek przedszkolny Wiek szkolny
do 3. roku zycia 3.-6. rok zycia od 6.-7. roku zycia
Srodowisko domowe Srodowisko domowe Srodowisko domowe
+ +
Srodowisko przedszkolne Srodowisko szkolne

Rys. 6. Srodowiska znaczace w rozwoju dziecka: dom, przedszkole i szkota

Zrodto: opracowanie wtasne.

Mozna wiec po raz kolejny powiedzie¢, ze okres przedszkolny jest okresem przej-
Sciowym. Jest przejsciem miedzy domem rodzinnym a uczestniczeniem w petnej
ofercie spotecznej, instytucjonalnej, organizacyjnej. Przebywanie w przedszkolu,
poszerzenie $wiata fizycznego i spotecznego dziecka przygotowuje je do kolejnego
etapu rozwojowego, jakim jest szkota, a w dalszej perspektywie - praca. Aby przejscie
to stuzyto rozwojowi dziecka, wymaga duzej wrazliwosci dorostych i musi odbywa¢é
sie stopniowo, zgodnie zmozliwosciamii potrzebami dziecka. Jako$¢ tego przejscia
zalezy od wtasciwego oddziatywania srodowiska domowego i przedszkolnego, pole-
gajacego na dostarczeniu niezbednych doswiadczen oraz mozliwosci zintegrowania
ich. Kazde z tych $rodowisk - zaréwno rodzinne (domowe), jak i instytucjonalne
(przedszkolne) - ma znaczenie dla powodzenia w kolejnych etapach rozwoju.
Warto jednak zwrécié¢ uwage na znaczenie Srodowiska przedszkolnego, szczegéblnie
w odniesieniu do tych dzieci, ktére ze wzgledu na ograniczenia, zaniechania, zanie-
dbania w srodowisku domowym, maja na starcie troche trudniej niz ich rowiesnicy
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(Brzezinska i Matejczuk, 2013). Dla tych dzieci przedszkole moze by¢ srodowiskiem
wyréwnywania szans, w sensie zarébwno pracy na potencjalnych obszarach zagro-
zenia, jak i przede wszystkim w obszarze aktualizacji zasobdw.

2.1. Uspotecznienie myslenia i dziatania

W okresie przedszkolnym, nie tylko ze wzgledu na zwiekszenie dostepu dziecka do
Swiata fizycznego i spotecznego, ale i na zachodzace zmiany rozwojowe (rozwdj
poznawczy, opanowanie mowy i komunikacji zinnymi, mowy wewnetrznej), obser-
wujemy stopniowe uspotecznienie dziecka. Uspotecznienie to dotyczy gotowosci
do pogodzenia wtasnych pragnien i mozliwosci ich zaspokojenia z wymaganiami
spotecznymi, dotyczacymi tresci i formy dziatan (Piaget, 1966; Smykowski, 2005b).
Jest to pogodzenie tendencji do dziatania jednoczes$nie po linii najmniejszego oporu
(bezposrednia, szybka realizacja pragnienia) i najwiekszego oporu (wtaczenie sa-
mokontroli dziatania, powstrzymywanie sie dla wyzszych wartosci i korzysci). W tym
sensie uspotecznienie to uczenie sie siebie w Swiecie spotecznym i zdobywanie
zasobdéw umozliwiajacych satysfakcjonujace dziatanie zgodne z regutami Swiata
spotecznego.

Uspotecznienie to jednak nie tylko przyjecie regut spotecznych, ale przede
wszystkim myslenie i dziatanie uwzgledniajgce innych ludzi, inny niz tylko wtasny
punkt widzenia. W okresie przedszkolnym dziecko ma mozliwo$¢ porzucenia ego-
centrycznej postawy. Dzieki doswiadczeniom zdobywanym w srodowisku rodzinnym
i pozarodzinnym uczy sie ono, ze $wiat w oczach innych moze wygladac zupetnie
inaczej. Nieoceniona role odgrywa w tym procesie srodowisko przedszkolne, w kté-
rym dziecko na co dzien doswiadcza wielu konfliktéw poznawczych, spotykajac
sie z réznymi punktami widzenia, z nowymi pytaniami, problemami, sposobami
interpretacji rzeczywistosci, przedstawianymi zaréwno przez dorostych, jak i przez
inne dzieci. Konflikt poznawczy jest nie tylko motorem napedowym rozwoju po-
znawczego (rozbudzanie ciekawosci poznawczej, krytycznego myslenia), ale réwniez
konfrontuje dziecko z potrzebami, pragnieniamii problemamiinnych oséb, uwraz-
liwia na inne osoby w procesie myslenia i dziatania oraz motywuje do uczenia sie
witasciwych sposobéw dziatania w Swiecie, by méc realizowaé wtasne pragnienia
z uwzglednieniem kontekstu spoteczno-kulturowego.

Wtasciwe oddziatywania w $rodowisku rodzinnym i pozarodzinnym powinny
polegad z jednej strony na dostarczaniu dziecku réznych mozliwosci kontaktow spo-
tecznych (znaczacy dorosli oraz inne dzieci), dzieki ktorym dziecko, doswiadczajac
konfliktu poznawczego, bedzie mogto pracowaé nad godzeniem wtasnych pragnien
z wymaganiami otoczenia, z drugiej - na zapewnieniu warunkéw, w ktérych nowo
zdobyte doswiadczenia, wiedza i umiejetnosci beda mogty zosta¢ wtasciwie zinte-
growane (rys. 7). W ofertach kierowanych do dziecka ze strony otoczenia powinny
sie zatem pojawic takie elementy, jak:
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- udostepnienie dziecku wiedzy o $wiecie, zasadach, regutach, normach, ro-
lach oraz adekwatnych formach dziatania w danej sytuacji poprzez opowiadanie,
informowanie, pokazywanie, stwarzanie mozliwosci obserwowania podczas wizyt
w réznych instytucjach (sklepy, poczta, biblioteka, przychodnia) lub uczestniczenia
w spotkaniach (np. przyjecie urodzinowe, festyn);

- stwarzanie okazji do refleksji, komentowania i dyskutowania problemoéw
i zjawisk - w dobrze funkcjonujacym srodowisku rodzinnym i pozarodzinnym dzieje
sie to niejako przy okazji, w codziennych sytuacjach: podczas opowiadania bajek,
czytania, wspolnych rozméw przy jedzeniu, zabawie, na spacerze, przed snem;

- stwarzanie okazji do przepracowania, ¢wiczenia, sprawdzania, doskonalenia
nowo nabytych doswiadczen, zaréwno w codziennych kontaktach z innymi doro-
stymi i dzie¢mi (wspélne wykonywanie czynnosci, borykanie sie z trudnosciami,
doswiadczanie sukceséw), a takze w zabawie - dziecko moze odtwarzac interesu-
jace lub niepokojace go zjawiska i w zastepczy, bezpieczny sposéb doswiadczac
konsekwencji zachowan akceptowanych i nieakceptowanych spotecznie (moze
byciztodziejem, i policjantem), aby ostatecznie przyjac to, co jest zgodne z dobrem
spotecznym.

uspotecznione

dziatanie zgodne
z wtasnymi pragnieniami

myslenie
i dziatanie

dziatanie zgodne
z regutami spotecznymi

udostepnienie dziecku wiedzy
o $wiecie, zasadach, regutach,
normach, rolach oraz
adekwatnych formach dziatania

stwarzanie okazji do refleks;ji,
dyskusji, komentowania
oraz dyskutowania
problemoéw i zjawisk

stwarzanie okazji do ¢wiczenia,
przepracowania, sprawdzania
nowo nabytych doswiadczen

A

dostarczenie bezpiecznej, bogatej i zréznicowanej oferty doswiadczen spotecznych
(dorosli, dzieci starsze i mtodsze, réwiesnicy)

Rys. 7. Proces uspotecznienia dziecka w wieku przedszkolnym
a oferta Srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego

Zrodto: opracowanie wtasne.

Uspotecznienie stanowi jedno z najwazniejszych zadan okresu przedszkolnego,
nie tylko ze wzgledu na budowanie podstaw do podejmowania zachowan zgodnych
z regutami, ale przede wszystkim ze wzgledu na budowanie poczucia bezpieczen-



Srodowisko rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym... 53

stwa i pewnosci, ze dziecko zna i rozumie Swiat zewnetrzny (fizyczny i spoteczny)
oraz potrafi sie w nim bezpiecznie dla siebie i innych poruszac.

2.2, Ksztattowanie sie gotowosci
do satysfakcjonujacej wspétpracy z innymi

Waznym elementem przygotowania dziecka do zycia w spoteczenstwie jest ksztat-
towanie jego gotowosci do satysfakcjonujacej wspotpracy z innymi ludzmi. Jest to
wspotczesdnie bardzo wazne zadanie, gdyz zmiany spoteczne zwigzane z ogranicze-
niem kontaktéw spotecznych, a takze zwiekszajaca sie liczba dzieci wychowujacych
sie jako jedyne w rodzinie prowadza do mniejszej liczby naturalnych sytuaciji,
w ktorych dziecko mogtoby ¢wiczy¢ wspotprace z innymi. Rozwijanie wspotpracy
jest wazne réwniez z uwagi na rynek pracy - od przysztych pracownikéw oczekuje
sie w coraz wiekszym stopniu gotowosci do wspotpracy zinnymi osobamiw ramach
zespotéw lub grup projektowych, wykonujacych prace zarédwno w rzeczywistosci
realnej, jak i za posrednictwem Internetu. Dlatego istotnym zadaniem zaréwno
Srodowiska rodzinnego, jak i przedszkolnego jest zapewnienie dziecku takich ofert
oraz form/metod pracy, dzieki ktérym bedzie ono mogto odkrywac i doskonali¢
kompetencje zwigzane ze wspotpraca z innymi ludzmi.

Naturalng przestrzeniag do ¢wiczenia omawianej kompetencji jest wspélna zaba-
wa oraz gry z regutami (sportowe, planszowe, zabawy konstrukcyjne, zabawy w role),
a takze wspolna nauka i praca. Warto zwr6ci¢ uwage na znaczenie do$wiadczen
ptynacych ze wspotpracy z dorostymi, a takze z innymi dzie¢mi. Dzieki zréznicowa-
nej pod wzgledem wieku ofercie kontaktow spotecznych dziecko uczy sie zarédwno
wspdtpracy w ramach relacji pionowych (nawigzywanych z osobami o wyzszych
kompetencjach i wyzszym statusie wynikajacym z roli), jak i relacji poziomych
(z osobami podobnymi pod wzgledem kompetencji i pod wzgledem petnionej roli)
(Smykowski, 2005a). Do metod sprzyjajgcych rozwojowi wspétpracy, ktére z powo-
dzeniem sg wykorzystywane juz w okresie przedszkolnym, mozna zaliczy¢ prace
projektowa oraz tutoring réwiesniczy (Brzezifiska i Rycielska, 2009; Brzezinska 2012).
Bliskim celem tego rodzaju oddziatywan $rodowiska jest przygotowanie dziecka
do pracy zespotowe]j w zespole klasowym, gdzie coraz czesciej praca projektowa
i zespotowa staja sie wymogiem. Celem dalekim jest z kolei przygotowanie gruntu
do satysfakcjonujacej i efektywnej wspotpracy z innymi ludzmi w zyciu dorostym,
tak w sferze prywatnej, rodzinnej, jak i zawodowej.

2.3. Budowanie samoswiadomosci i samooceny

W wieku przedszkolnym réwnolegle z procesem socjalizacji powinien przebiegac
proces emancypacji. Wazne sg bowiem te oddziatywania otoczenia, ktére sprzy-
jaja uspotecznieniu dziecka i osadzeniu go w spotecznie akceptowanych formach
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zachowania, i te, ktére ktada nacisk na indywidualny rozwéj, stawanie sie soba,
autonomiczna jednostka. Celem oddziatywan srodowiska rodzinnego i pozarodzin-
nego jest zatem zachowanie rownowagi - stworzenie warunkéw do rozwoju zdrowej
i petnej osobowosci, czyli takiej, w ktérej bycie Swiadoma siebie i swoich potrzeb
osoba idzie w parze z gotowoscia do satysfakcjonujacego zycia z innymi ludzmi.

W okresie przedszkolnym w obszarze rozwoju tozsamosci zwraca sie szczegblng
uwage na pojecie inicjatywy. Inicjatywe rozumiemy jako doswiadczenie kreowania
sytuacji, podejmowania dziatan, zmieniania rzeczywistos$ci, zarowno w Swiecie re-
alnym, jak i w $wiecie wyobrazen i fantazji. Inicjatywa sprawia, ze dziecko jest nie
tylko gotowe do podejmowania dziatan, ale i samo poszukuje obszaréw wtasnej
aktywnosci oraz czerpie z niej rado$¢. W konsekwencji dziecko zaczyna przejawiac
gotowos¢ do aktywnego i tworczego dziatania oraz rozwigzywania problemoéw, jest
tez w stanie wyznaczac sobie cele i dazy¢ do ich realizacji.

Mozna méwié o naturalnej, spontanicznej gotowosci dziecka przedszkolnego do
inicjowania, podejmowania, prowokowania wielu dziatan. Powinna by¢ ona jednak
wzmacniana i ukierunkowywana przez odpowiednio zaprojektowane oddziatywania
srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego. Praca w tym obszarze polega na stwo-
rzeniu dziecku mozliwie wielu bezpiecznych i réznorodnych okazji do stawania sie
inicjatorem i sprawca dziatan (samodzielnie i we wspétpracy zinnymi), do$wiadcza-
nia przyjemnosci z podejmowanego dziatania, a takze czerpania satysfakcji z jego
efektow. To wtasnie w okresie przedszkolnym doswiadczenie siebie jako sprawcy
dziatan przynoszacych efekty, i w domu, i w przedszkolu, staje sie podstawa poczucia
kompetencji w wieku szkolnym.

Fundamentem tworzacej sie inicjatywy, a w konsekwencji rowniez zrebéw
poczucia kompetencji, sa z kolei wcze$niejsze doSwiadczenia dziecka zwigzane
z poczuciem bezpieczenstwa i doswiadczeniem autonomii oraz wolnej woli (Erikson,
2004). To bazowe poczucie bezpieczenstwa, autonomii i wolnej woli dziecko wynosi
zdomu rodzinnego. Tu w znacznym stopniu ktadzione sg podwaliny pod rozwijajaca
sie inicjatywe wieku przedszkolnego i poczucie kompetencji w okresie szkolnym.
Istotna role w ksztattowaniu sie tych kompetencji moze réwniez odegraé sSrodowi-
sko przedszkolne. Przedszkole ma bowiem mozliwo$¢ korzystania z zasobow, jakie
dziecko wyniosto z domu, i rozwijania ich zgodnie z nurtem zapoczatkowanym
w rodzinie, ale ma takze obowiazek dostrzega¢ deficyty i podejmowac nad nimi
prace (Brzezinska i Matejczuk, 2013). Przedszkole moze wiec sta¢ sie Srodowiskiem
ksztattowania podstaw tozsamosci, stawania sie soba. Efektem oddziatywan dobrze
zaprojektowanego $rodowiska rodzinnego i pozarodzinnego w obszarze rozwoju
omawianych kluczowych kompetencji powinno by¢:

- zaufanie dziecka do $wiata, siebie i innych ludzi oraz poczucie, ze jest ono
w stanie sprostac réznym zadaniom, a $wiat i inni ludzie beda je wspiera¢ w realizacji
jego zamierzen; pozwala mu to czud sie pewnie w sytuacjach nowych i trudnych
(bazowa ufnosé, poczucie bezpieczenstwa);
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- poczucie wtasnej odrebnosci, Swiadomosci wtasnych potrzeb, a takze pew-
nosci siebie oraz takich cech, jak: zdolno$¢ dokonywania wyboréw, samodzielnos¢,
samokontrola i poczucie sprawstwa; rodzina i przedszkole powinny wspiera¢ go-
towos$¢ do wyrazania wtasnej woli przy jednoczesnym poszanowaniu woli innych
0s6b oraz panujacych zasad (autonomia i wolna wola);

- gotowos$¢ do podejmowania dziatan, poszukiwania obszaréw wtasnej aktyw-
nosci oraz czerpania radosci z przejawianego dziatania (inicjatywa);

- przekonanie o efektywnosci wtasnych dziatan, o wtasnej przydatnosci, wyni-
kajace z poczucia sukcesu i uznania w oczach innych (kompetencja).

Doswiadczenia wyniesione z okresu przedszkolnego w obszarze nabywania
kompetencji kluczowych i budowania wtasnej tozsamosci stanowia zaplecze dziecka
w okresie szkolnym. Staja sie réwniez podstawa do zastanawiania sie nad soba, do
refleksji i tworzenia uogdlnionego przekonania na temat $wiata i siebie w tym $wie-
cie. W konsekwenciji to, co dziecko wyniesie z okresu przedszkolnego jako wiedze
i przekonania natemat $wiata i siebie w $wiecie, bedzie podstawa do ksztattowania
samooceny w okresie szkolnym i p6zniejszym. Oddziatywania $rodowiska rodzin-
nego i pozarodzinnego powinny zatem skupic sie na budowaniu kompetencji klu-
czowych, tak by dziecko wkroczyto w okres szkolny z jak najwiekszym potencjatem,
oraz na pobudzaniu do refleks;ji i rozwijaniu samoswiadomosci.

2.4. Regulacja emocji i zachowania -
w kierunku samoregulacji

W okresie przedszkolnym dziecko wykonuje takze krok milowy w obszarze regulacji
- $wiadomosci i kontroli - emocji. Zwieksza sie jego Swiadomos$¢ dotyczaca emocji
innych oséb oraz wtasnych stanéw emocjonalnych. Dziecko coraz lepiej radzi sobie
z wtasnymi emocjami, nawet w trudnych sytuacjach, jest w stanie rozumie¢, co sie
w nim dzieje, i uruchamiac strategie radzenia sobie z emocjami - bezpieczne dla
niego i akceptowane kulturowo. Nie tylko myslenie i dziatanie, ale réwniez emocje
podlegajg woéwczas uspotecznieniu. Na oddziatywanie srodowiska sprzyjajace
uspotecznieniu emocji w okresie przedszkolnym sktadaja sie:

- dostarczenie wiedzy na temat emocji - rozwijanie stownictwa w celu na-
zywania, definiowania emocji (poprawny aparat pojeciowy), osadzenie emocji
w kontekscie sytuacyjnym, spotecznym i kulturowym;

- stwarzanie okazji do refleksji nad emocjami - rozpoznawanie emocji wtasnych
iinnych ludzi, interpretowanie sytuacji powstawania emocji (myslenie przyczynowo-
-skutkowe), przyjmowanie perspektywy innych os6b (empatia poznawcza i emocjo-
nalna, czyliinterpretowanie sytuacji z punktu widzenia innych i wspétodczuwanie),
interpretowanie sytuacji z uwagi na zastosowane strategie i ich efekty;

- stwarzanie okazji do doswiadczania emocji (czuje), ekspresji (wyrazam),
dzielenia sie swoimi emocjami (komunikuje, rozmawiam na temat emocji) oraz
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radzenia sobie (podejmuje dziatanie, uruchamiam strategie), przy czym obszary te
powinny dotyczy¢ catej gamy emocji, czyli zarbwno emocji pozytywnych, jak i nega-
tywnych.

Celem oddziatywan srodowiska powinno by¢ nabywanie przez dziecko prze-
konania, ze Swiat emocji jest bezpieczny i dobry, ze ludzie sg gotowi w szczery
sposob dzieli¢ sie emocjami oraz ze istnieja strategie (stosowane samodzielne lub
przy wsparciu innych osob), ktére pozwalaja radzi¢ sobie zaréwno z emocjami po-
zytywnymi, jak i negatywnymi. Od jakosci srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego
bedzie zalezato nie tylko to, czego dziecko dowie sie 0 emocjach wtasnych i innych
ludzi, ale rowniez to, jak nalezy interpretowac Swiat emocji i jak sie z nim obchodzi¢
(tak zemocjami innych oséb, jak i zwtasnymi, pozytywnymi i negatywnymi). Bedzie
to stanowic fundament rodzacej sie samoregulacji emocji i zachowania, bedacej
istotnym elementem gotowosci szkolnej. Pomaga ona dziecku podporzadkowadé
sie regutom oraz dazy¢ do osiggniecia celéw okreslonych przez wymagania i spe-
cyfike sytuacji szkolnej (w ramach realizacji programu i rozliczania z efektéw pracy,
ale takze radzenia sobie z sytuacja spoteczna: w relacji z nauczycielami, w zespole
klasowym i w spotecznosci szkolnej - wsréd starszych i mtodszych kolegdw).

3. Czynniki ryzyka zaktécen
w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym

Czynniki ryzyka w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym mozna uja¢ na dwa
sposoby: (1) ze wzgledu na najistotniejszy obszar rozwojowy oraz (2) ze wzgledu
na specyfike oddziatywania najwazniejszych sSrodowisk, czyli rodziny i przedszkola.

Przyjmujac, ze o specyfice rozwoju w wieku przedszkolnym decyduje, po pierw-
sze, proces uspotecznienia, po drugie, zabawa, mozna w tych obszarach spodziewac
sie wystapienia najwiekszego ryzyka zaktécen. To w nich zachodzg bowiem naj-
istotniejsze dla wieku przedszkolnego zmiany: poznawcze, spoteczne, emocjonalne
i dotyczace samoregulacji. Dziecko w zabawie dzieki doswiadczaniu $wiata realnego
i Swiata fantazji robi krok od $wiata ograniczonego przez sytuacje aktualna ku Swiatu
powstajacemu w umysle. Natomiast w procesie uspotecznienia uczy sie rozumieé, in-
terpretowac i eksplorowac $wiat (myslec i dziata¢) w ramach spoteczno-kulturowych
granic. Czynniki zaktdcen w obszarze uspotecznienia i zabawy przedstawia tab. 2.

Warto réwniez spojrze¢ na czynniki zaktocen z perspektywy znaczacych dla
rozwoju dziecka srodowisk - sSrodowiska rodzinnego i przedszkolnego. W odnie-
sieniu do $rodowiska rodzinnego zwraca sie szczeg6lng uwage na konsekwencje
przyjetych styléw wychowawczych. W odniesieniu do przedszkola mozna méwic
o przyjetej przez przedszkole edukacyjnej i wychowawczej filozofii przedszkola.
Czynniki ryzyka oraz potencjalne konsekwencje oddziatywania $rodowisk wycho-
wawczych przedstawia tab. 3.
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Podsumowanie i wnioski.
Warunki zaspokajania podstawowych potrzeb dziecka
w wieku przedszkolnym

Podejmujac problem zaspokajania podstawowych potrzeb dziecka w wieku przed-
szkolnym, nalezy zwréci¢ uwage na koniecznosc:

- zachowania réwnowagi miedzy rozwijajgcymi sie sferami (fizyczna, poznaw-
cz3, emocjonalna, spoteczna, samoregulacji), gdyz kazda z nich jest réwnie wazna
i wymaga stymulacji przez odpowiednio zaprojektowane oddziatywania srodowiska;

- dostosowania oddziatywan Srodowiska do potrzeb i mozliwosci dziecka, zwia-
zanych zaréwno z wiekiem rozwojowym, jak i z indywidualnym tempem rozwoju.

Celem oddziatywan ukierunkowanych na wspieranie rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym powinno by¢ - parafrazujac stowa Maurice’a Debessego (1996) -
otwarcie duszy dziecka ku $wiatu w sensie:

- poznawania $wiata - rozbudzania ciekawosci $wiata, checi zadawania pytan
i poszukiwania odpowiedzi, eksperymentowania w Swiecie, doswiadczania Swiata
za pomoca zmystow i coraz bardziej sprawnego umystu, krytycznego myslenia;

- dziatania - tworzenia, tworczego ksztattowania rzeczywistosci w Swiecie
realnym i w wyobrazni, samodzielnie i we wspotpracy z innymi ludzmi (dorostymi
i dzie¢mi), rozwijanie inicjatywy i produktywnosci opartej na zdobywanych kom-
petencjach i budowanym poczuciu kompetencji;

- samos$wiadomoscii samoregulacji - poznawania siebie jako osoby spotecznej,
majacej indywidualne potrzeby i pragnienia w Swiecie otaczajacych ja ludzi oraz
zdolnej do zaspokajania potrzeb zgodnie z wymaganiami kultury i spoteczenistwa;

- budowania adekwatnego obrazu siebie i Swiata, w ktérym mozliwe jest osa-
dzone w kontekscie spotecznym, satysfakcjonujace i przynoszace rados$¢ odkry-
wanie i ksztattowanie rzeczywistosci oraz odnoszenie sukcesow i radzenie sobie
z trudnosciami.

Z uwagi na specyfike srodowiska rodzinnego i przedszkolnego mozna zarysowac
nastepujace wzorce sprzyjajace petnemu rozwojowi dziecka w wieku przedszkolnym:

- stylwychowawczy autorytatywny (negocjacje, kompromis, konsensus), ktory
cechuje rownowaga miedzy kontrolg/samokontrola a swobodnym dziataniem, mie-
dzy wsparciem a samodzielnosciag odpowiadajaca mozliwosciom dziecka, miedzy
okredlaniem i stawianiem granic a otwartoscia na potrzeby dziecka (Smykowski,
2005b);

- edukacyjna i wychowawcza rola przedszkola (oraz rodziny), zgodna z prze-
konaniem, ze przedszkole (dom) to szkota zycia - wyrazna réwnowaga funkgji
emancypacyjnejisocjalizacyjnej (silne ,ja” i silne ,my”) oraz kontroli/samokontroli
i swobody dziatania.



60 ROZDZIAL 11

Tak funkcjonujace srodowisko rozwojowe zwieksza szanse na zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb dziecka w wieku przedszkolnym oraz aktualizowanie i rozwijanie
jego zasobow. W konsekwencji dziecko przedszkolne staje sie krytycznie myslacym,
twoérczym, produktywnym, niezaleznym i zdolnym do wspétpracy uczniem, a w przy-
sztosci - obywatelem.
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ROZDZIAL I

Srodowisko rozwoju dziecka w okresie szkolnym:
potrzeby dziecka a jakoS¢ rodzinnej i pozarodzinne;
oferty edukacyjnej

Wprowadzenie.
Podstawowe potrzeby dziecka w wieku szkolnym

Wiek szkolny, obejmujacy okres od 6.-7. do 10.-12. roku zycia, to szczegblnie wazny
czas w zyciu dziecka. Po pierwsze, jest to etap zamykajacy dziecinstwo i stanowiacy
kolejny, przedostatni juz krok na drodze ku dorostosci. Po drugie, to czas dokonywa-
nia sie znaczacych zmian w otoczeniu dziecka, czas podejmowania nowych wyzwan
izobowigzan. Dominujaca potrzeba u dzieci w tym wieku jest przynaleznos¢ do grupy
i bycie kompetentnym, czyli potrzeba robienia czego$ perfekcyjnie, ,,tak jak dorosli”,
oraz bycia docenionym. Swiat spoteczny staje sie wiec zwierciadtem, ktére dostar-
cza dziecku wiedzy na temat wartosci i przydatnosci jego osoby. Z chwilg péjscia
do szkoty pojawiaja sie przed nim takze nowe zadania, takie jak: nauka wspotpracy
i wspotdziatania, opanowanie umiejetnosci czytania i pisania, a takze zwiekszenie
samokontroli i samodzielnosci. Nie bez powodu zatem Erik H. Erikson (1963/1997)
nazywa ten czas ,wiekiem pracowitosci albo poczucia nizszosci”, wskazujac, ze
gtéwnym zadaniem i szansg rozwojowa dziecka jest uksztattowanie pozytywnej
samooceny, poczucia kompetencji i skutecznosci w dziataniu oraz nabywanie na-
wykdéw zwiagzanych z praca i wypetnianiem obowigzkéw. Natomiast specyficznym
dla tego etapu zagrozeniem jest wytworzenie sie u dziecka poczucia niskiej wartosci
i bezproduktywnosci (Stefanska-Klar, 2000).
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Do najwazniejszych zmian zachodzacych w okresie szkolnym mozna zaliczy¢:
transformacje dziatan w kierunku wspétdziatania i wiekszej samodzielnosci, po-
jawienie sie nowej formy aktywnosci, jaka jest nauka, wzrost kontroli poznawczej
i refleksyjnosci, wzrost kompetencji interpersonalnych zwigzanych z rozszerzaniem
sie Swiata spotecznego dziecka, a takze opanowanie mowy pisanej i czytanej oraz
umiejetnosci myslenia pojeciowego. Zmiany te sg efektem treningu i interakgji dziec-
ka z otoczeniem oraz dojrzewania jego centralnego uktadu nerwowego. Pojawiaja
sie stopniowo, u ré6znych dzieci w réznym tempie i zakresie (Brzezifiska, Matejczuk
i Nowotnik, 2012; Appelt i Jabtonski, 2004/2007). Wiedza i $Swiadomos$¢ dorostych
na temat specyfiki rozwoju oraz charakteru dominujacych potrzeb, mozliwosci
i ograniczen dziecka w wieku szkolnym jest warunkiem opracowania i dostarczenia
optymalnej oferty edukacyjnej, nakierowanej na wtasciwe wspieranie i wykorzysty-
wanie zasobow dziecka (Brzezinskaiin., 2012).

1. Kamienie milowe rozwoju emocjonalno-spotecznego i poznawczego
dziecka w wieku szkolnym

Charakterystyczna cecha wieku szkolnego jest zréznicowanie dzieci pod wzgledem
poziomu rozwoju. Funkcjonowanie dzieci, ktére dopiero zaczynajg nauke w szkole
(6.-7.rok zycia), bardziej przypomina funkcjonowanie przedszkolakow, jednak wraz
z rozwojem o$rodkowego uktadu nerwowego, a takze na skutek doswiadczenia
zwigzanego z podejmowaniem nowych rél spotecznych zachodza znaczace zmiany
jakosciowe w funkcjonowaniu uczniéw. Do najwazniejszych osiggniec wieku szkolne-
go zalicza sie: poczucie kompetencji, zdolno$¢ wspotdziatania zinnymi, realistyczna
samoocene, jakosciowe przeksztatcenia w sposobie myslenia i rozumowania oraz
rozwdj umiejetnosci czytania i pisania. Stanowig one podstawe funkcjonowania
spotecznego i poznawczego dziecka zaréwno w okresie szkolnym, jak i w zyciu
dorostym. Zalezg jednak od przebiegu wczesniejszych etapéw rozwoju, zwtaszcza
w takich aspektach, jak: ustanowienie bezpiecznej wiezi z rodzicami i osobami
znajblizszego otoczenia, rozwoj autonomii i zdolnosci samoregulacyjnych, przebieg
i jakos$¢ wezesnej edukacji i edukacji przedszkolne;j.

1.1. Zmiana charakteru dziatan -
od zaleznos$ci do wspoétdziatania i samodzielnosci

Mate dziecko jest catkowicie zalezne od pomocy dorostych w zakresie zaspokaja-
nia podstawowych potrzeb fizjologicznych i psychologicznych. Przedszkolak za$
potrzebuje wsparcia ze strony rodzicow gtéwnie w sytuacjach nowych badz stabo
jeszcze opanowanych. Uksztattowane w srednim dziecinstwie inicjatywa w dziata-
niu i orientacja na cel stanowig baze, na ktérej w wieku szkolnym budowane jest
poczucie kompetencji. Od 7. roku zycia, dzieki znaczagcemu rozwojowi zdolnosci
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samoregulacyjnych, dziecko potrafi juz kierowaé wtasnymi myslamiizachowaniem
w sposéb swiadomy, celowy i zaplanowany, co prowadzi do rozwoju niezaleznosci
i poczucia skutecznosci, a w toku dalszego rozwoju - do uksztattowania dojrzatej
formy tozsamosci (Brzezifska i Nowotnik, 2012). Od tej pory zabieganie o uwage
innych oséb powoli przestaje mie¢ charakter emocjonalny, a zainteresowanie
i uznanie spoteczne zaczyna by¢ zdobywane poprzez dziatanie.

Wyksztatcone poczucie samodzielnosci i kompetencji bedzie stanowito cenny
zas6b w wieku adolescencji, kiedy moze nastapié przejsciowe zatamanie wiary we
wtasne mozliwosci. Doznawanie radosci z sukcesu oraz uznanie ze strony otoczenia
spotecznego (np. pochwata od nauczyciela, stowa uznania od kolegdw) moga by¢
podstawa ksztattowania sie pozytywnej, realistycznej samooceny i przekonania
o wtasnej skutecznosci i kompetencji. Uczestnictwo w grupie spotecznej sprzyja
przyswajaniu norm dotyczacych funkcjonowania w uktadzie wzajemnej zaleznosci
i wspotdziatania. Wspoétpraca zinnymi dzieémi pozwala rozwijac zdolnos$¢ uwzgled-
niania perspektywy innych os6b, umiejetno$¢ podziatu rél, udzielania pomocy czy
rozwigzywania konfliktéw. Wspotpraca z osobg dorostg (np. nauczycielem) uczy
zkolei korzystac ze wsparcia, pobudza do zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci
oraz stwarza okazje do poszukiwania autorytetéw i ich nasladowania. Natomiast
dziatanie w pojedynke promuje rozwéj samodzielnosci, odpowiedzialnoscii plano-
wania pracy (Appelt, 2005). Wspolnota dziatania stanowi réwniez czynnik wiezio-
twérczy w szkolnych grupach kolezenskich (rys. 1).

Samodzielnos¢

Wiek przedszkolny 6.-8. rok zycia 9.-12.rok zycia
jednokierunkowe N partnerstwo N przyjazn
asystowanie "| iwspotdziatanie 11 iwymiana

Zaleznos¢

Rys. 1. Rozwdj samodzielnosci i ksztatt kontaktow interpersonalnych
u dzieci w wieku szkolnym

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Stefariska-Klar, 2000, s. 149.

1.2. Zmiany w formach aktywnosci -
od zabawy do nauki i pracy

Zycie dziecka w wieku szkolnym koncentruje sie na dwoch gtéwnych sferach aktyw-
nosci - nauce i zabawie. W zwigzku z tym jego dziatania z jednej strony cechuja sie
powagg i odpowiedzialnoscia, z drugiej za$ - podekscytowaniem i emocjonalnym
zaangazowaniem (Stefanska-Klar, 2000). Odzwierciedla sie to w nowej formie zabaw,
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ktére maja wyrazna strukture i jasne zasady. Wynika to réwniez z proceséw rozwo-
jowych zwigzanych ze wzrostem rozumienia regut i zdolnosci ich przestrzegania
oraz ich samodzielnego ustanawiania. Warto podkresli¢, ze zabawa w grupie petni
nie tylko funkcje rozrywkowa, ale takze uczy wspolnego wykonywania tego, czego
dziecko nie potrafi jeszcze wykonaé samo.

Entuzjazm dziecka towarzyszy rbwniez samodzielnym dziataniom. Dziecko uczy
sie czerpac przyjemno$¢ z ukonczenia zadania, a nawet z samego procesu dziatania,
za$ wszelka aktywnosc¢ praktyczna, np. majsterkowanie, prace plastyczne czy roz-
wigzywanie prostych problemoéw, jest dla niego zrédtem satysfakcji. Wedtug Erika
H. Eriksona (1963/1997, s. 270) ,doprowadzenie czynnosci wytwarzania do konca
stanowi cel, ktéry stopniowo wypiera zachcianki i pragnienia zwigzane z zabawa”.
Dzieki istnieniu naturalnej potrzeby dziatania, rozwojowi myslenia pojeciowego,
a takze rozwojowi proceséw uwagi i samokontroli dziecko uczy sie wytrwatos$ci oraz
czerpie przyjemnosc¢ z doprowadzania czynnosci do konca i uzyskiwania rezultatow
swojej pracy. Ksztattuje w sobie pracowitosc¢, ktora zaktada wytwarzanie czego$
zaréwno samodzielnie, jak i we wspétpracy z innymi. Wszystkie te charakterystyki
dotycza rowniez nauki szkolnej. Kiedy dziecko czerpie satysfakcje ze swojej pracy
i czuje sie doceniane, zyskuje poczucie kompetencji i produktywnosci. W przeciw-
nym razie jego funkcjonowanie zostaje zdominowane przez poczucie nizszosci,
kt6re prowadzi do trudnosci w utozsamianiu sie z grupa réwiesnicza i pogtebia jego
alienacje.

1.3. Rozwéj emocjonalny -
od dzieciecej spontanicznosci do refleks;ji

Na skutek rozwoju proceséw samokontroli i samoregulacji, wynikajacych w znacz-
nej mierze z dojrzewania obszaréw kory przedczotowej mozgu, dziecko w wieku
szkolnym zaczyna w wiekszym stopniu obejmowac refleksja swoje przezycia,
co prowadzi do wzrostu $wiadomosci wtasnych stanéw emocjonalnychiich wptywu
na zachowanie. W konsekwencji reakcje emocjonalne dziecka sg mniej impulsyw-
ne niz w wieku przedszkolnym, a ich ekspresja staje sie bardziej dostosowana do
wymagan spotecznych. Wzmozony rozwdj kontroli emocji umozliwia zdystanso-
wanie sie wobec wtasnych przezyc¢ oraz powstrzymywanie sie przed odruchowym
dziataniem i natychmiastowa ekspresja emocji, co jest nazywane ,,utratg dzieciecej
spontanicznosci” (Wygotski, 1995; Appelt, 2005).

W tym wieku wzrasta tez odpornosé na stres oraz zdolno$¢ postrzegania i ro-
zumienia zdarzen i sytuacji w kontekscie nakazéw, zakazéw i norm spotecznych
(Stefanska-Klar, 2000). Dziecko stopniowo uczy sie rezygnacji z wtasnych potrzeb
badz koordynowania ich z potrzebami innych ludzi. Wszystkie te zmiany umozli-
wiaja mu efektywne funkcjonowanie w trakcie zajec szkolnych, gtéwnie w zakresie
koncentracji uwagi oraz kontynuacji rozpoczetych uprzednio czynnosci, pomimo
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dziatania dystraktoréw, zaréwno natury wewnetrznej (np. intensywnych pragnien,
mysli i emocji), jak i zewnetrznej (np. hatas).

1.4. Rozwoj spoteczny -
rozszerzanie sie $wiata spotecznego dziecka

Zdaniem E. H. Eriksona (1963/1997) wiek szkolny ma ogromne znaczenie dla rozwoju
spotecznego dziecka (Appelt, 2005). Rozpoczecie nauki w szkole wigze sie bowiem
zistotnymi zmianamiw spotecznym otoczeniu dziecka, a co za tym idzie - w sposobie
jego funkcjonowania. Na wczedniejszych etapach rozwoju dziecko petnito gtéwnie
role corki/syna, ktéra w jego subiektywnym odczuciu byta czym$ naturalnym,
istniejacym od urodzenia. Przyjecie zupetnie nowej roli, jaka jest bycie uczniem,
powoduje, ze poszerza sie krag 0s6b, z ktérymi dziecko wchodzi w czeste interakcje,
a tym samym uczy sie nawigzywac relacje interpersonalne z osobami z réznych
grup wiekowych, poznaje i opanowuje normy i zasady dziatania w zespole, uczy
sie podporzadkowywaé nowym regutom, a takze pozyskiwaé informacje zwrotne
o sobie zrdznych zrédet czy budowad zaufanie do siebie i innych. Jest to dla dziecka
poznawcze i spoteczne wyzwanie, a zarazem swoisty sprawdzian wczesniej zdoby-
tych kompetencji badacych podstawa jego zdolnosci samoregulacyjnych (Brzezifiska
iin., 2012). Wejscie w grupe rowiesnicza stanowi zatem jedno z najwazniejszych
zadan rozwojowych tego okresu.

Wyjscie spod ,opiekuiiczych skrzydet” rodzicow i dziadkdéw wigze sie z pewnym
wzrostem autonomii, ale takze z pojawieniem sie nowych wymagan i oczekiwan
spotecznych. Ocenianie postepéw w nauce (w postaci ocen tradycyjnych lub ocen
opisowych) uruchamia mechanizm spotecznego poréwnywania sie (badz bycia
poréwnywanym) z innymi dzie¢mi, co czyni sukces lub porazke dziecka faktem pu-
blicznym. Swoiste napiecie, jakie sie wtedy wytwarza, stanowi czynnik decydujacy
0 rozwoju poczucia wtasnej wartosci u dziecka. Dziecko zaczyna podporzadkowywad
sie zasadom i wymogom nie tylko okre$lanym przez otoczenie spoteczne, ale takze
wynikajacym z uwarunkowan biezacej sytuacji i kontekstu. Dziecko w wieku szkol-
nym rozumie, ze reguty sa ustalane przez ludzi i moga ulega¢ zmianie, a zachowania
innych 0s6b zaczyna postrzegac i oceniaé przez pryzmat intencji, a nie skutku.

W 6.-7. roku zycia gtdbwnym powodem przestrzegania regut jest pragnienie
aprobaty, natomiast juz od okoto 8. roku zycia zmienia sie ono w che¢ utrzymania
dobrych stosunkéw zinnymi. Centralna kwestig dotyczaca wspoétzycia spotecznego
dziecka na tym etapie rozwoju jest poczucie sprawiedliwosci - dzieci sg przekonane,
ze kara za ztamanie regut jest nieuchronna, a nagroda za wykonana prace powinna
by¢ proporcjonalna do wtozonego wen wysitku. Rozwdj uspotecznienia dziecka
w wieku szkolnym stanowi fundament ksztattowania sie dojrzatej tozsamosci
i wiernosci wyznawanym ideatom w przysztosci (Appelt, 2005).
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1.5. Rozwoéj komunikowania sie -
opanowanie mowy czytanej i pisanej jako przetom rozwojowy

Nabywanie umiejetnosci czytania nalezy traktowac jako powstawanie wyzszej
funkcji psychicznej (Wygotski, 1971), ktéra nadbudowywana jest na prewerbalnych
i werbalnych doswiadczeniach dziecka z okresu niemowlectwa i wczesnego dzie-
cinstwa, opanowaniu stownictwa i regut gramatycznych w wieku przedszkolnym
oraz rozwoju elementarnych oraz bardziej ztozonych proceséw poznawczych. Jak
podkresla Stawomir Jabtonski (2003), nauka czytania i pisania stanowi najtrud-
niejsza z dotychczasowych proéb, gdyz wymaga skoordynowania réznych operacji
umystowych. U dzieci w wieku przedszkolnym ,czytanie” polega na odgadywaniu
znaczenia wyrazéw na podstawie ich wygladu. Jednak juz na poczatku nauki szkol-
nej dziecko zaczyna rozumie¢, ze pismo jest graficznym zapisem dzwiekdw mowy
(Jabtonski, 2003) (rys. 2).

Wiek przedszkolny Wiek szkolny
stadium naiwne stadium zewnetrzne stadium wewnetrzne
(4.-5. rok zycia) (6.-7. rok zycia) (od okoto 8. roku zycia)
- $cista zaleznos¢ - $wiadomosc - spostrzeganie
mowy pisanej i pamieci - fonologiczna - pismo .|  wzrokowe, myslenie
- ,aby dobrze czytaé " jako graficzny zapis "|  ipamie¢ sa podstawa
i pisa¢, wystarczy dzwiekéw mowy mowy pisanej
zapamietaé nazwy - ,gtosno czytam - ,czytam i pisze po cichu”
wszystkich wyrazéw” i dyktuje sobie, - ostateczny ksztatt
co mam zapisa¢” mowy pisanej

Rys. 2. Stadia rozwoju mowy pisanej

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Jabtonski, 2003, s. 54.

Aby nauczyc sie czytac, dziecko musi opanowac dwie podstawowe umiejetnosci:
dekodowanie, ktére polega na kojarzeniu znakéw graficznych z brzmieniem gtosek,
oraz rozumienie, ktére umozliwia odczytywanie sensu zaréwno pojedynczych zdan,
jak i catego tekstu. Podstawa rozwoju umiejetnosci czytania i pisania sg sprawnie
przebiegajace procesy uwagi. Ich zaangazowanie na poziomie dekodowania tekstu
umozliwia uchwycenie réznici podobienstw w ksztattach liter, wielkosci i umiejsco-
wieniu w przestrzeni znakéw graficznych, a takze relacji fonemowych. Natomiast
na poziomie rozumienia utatwiajg one odczytywanie dostownego znaczenia tekstu,
a takze wtaczanie nowych informacji do istniejacych struktur wiedzy (Conners, 2009;
Nowotnik, 2012). Wyniki badan wtasnych (Nowotnik, 2013) wskazuja na istnienie
réznic w poziomie umiejetnosci czytania u dzieci w wieku wczesnoszkolnym w za-
leznosci od funkcjonowania uwagi i jej kontroli pomiedzy dzie¢mi o przecietnym
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profilu uwagi i bardzo dobrej zdolnosci koncentracji (odnotowano zaréwno lepszy
poziom dekodowania, jak i rozumienia czytanego tekstu) a dzie¢mi o nieharmonij-
nych profilach uwagi, ktére charakteryzuje nadmierna impulsywnosé, rozkojarzenie
badz dezorganizacja funkcji uwagi.

Jak zauwaza S. Jabtonski (2005), nabywanie umiejetnosci czytania i pisania
stanowi jedno z najwazniejszych zadan wieku szkolnego - stuzy bowiem nie tylko
do realizacji kolejnych etapéw nauki szkolnej i samodoskonalenia, lecz stanowi
rowniez narzedzie funkcjonowania w spoteczenstwie i czynnik wzrostu stopnia
integracji w zakresie funkcjonowania struktur uktadu nerwowego.

1.6. Rozwdj poznawczy -
od myslenia zdominowanego przez spostrzeganie
do operacji umystowych i myslenia pojeciowego

W wyniku doswiadczen i kompetencji zdobytych we wczesniejszych okresach
rozwojowych oraz ze wzgledu na trwajacy wciaz proces dojrzewania osrodkowego
uktadu nerwowego i pojawienie sie nowych wymagan ze strony srodowiska u dzieci
okoto 6.-7. roku zycia tworzy sie nowa jako$¢ funkcjonowania poznawczego. Rozwdj
wyobrazni, wzmozona intensywnosc interakcji spotecznych, uczenie dziecka zwra-
cania uwagi na stosunki, zaleznosci, przyczyny i skutki, przyswajanie i przetwarzanie
nowych informacji, rosnaca ztozono$¢ grupowych zajec i zabaw z jednej strony oraz
wzmozona aktywno$é rozlegtych obszaréw ptatéw czotowych mézgu - z drugiej (Po-
sneriPeterson, 1990; Brzezifskaiin., 2012), ksztattuja nowy rodzaj uwagi, jakim jest
uwaga dowolna, ktdrej zakres sie zwieksza, a podatnos¢ na rozproszenia zmniejsza.

Zmienia sie réwniez adaptacyjnos$¢ uwagi w zaleznosci od zadania - maleje
impulsywnos$¢, a zwieksza sie stopien koncentracji i selektywnosci. Funkcja ta
ulega zatem przeksztatceniu z procesu zewnetrznie regulowanego przez dorostych
w proces samoregulowany, ktorego istota jest wzrost samokontroli. Zmiany zacho-
dza réwniez w obszarze pamieci dziecka - nastepuje przejscie od mechanicznej
pamieci mimowolnej do pamieci dowolnej, podlegajacej procesom wolicjonalnym
i charakterystycznej dla uczenia sie zamierzonego. Pomiedzy 7. a 12. rokiem zycia
obserwuje sie tez skok rozwojowy w obrebie organizacji pamieci roboczej, odpowie-
dzialnej za tymczasowe przechowywanie i przetwarzanie informacji i bioragcej udziat
m.in. w powstaniu mowy i dokonywaniu reprezentacji umystowych (Brzezifskaiin.,
2012). Istota tego przeksztatcenia jest zmiana formy zapamietywanych informacji
z obrazowej na werbalna, co znacznie zwieksza pojemno$¢ owej pamieci - u dzieci
w wieku 4 lat jest ona w stanie pomiescic¢ 2-3 elementy, natomiast w wieku 12 lat
- obejmujeich juz 6 (Farber i Beteleva, 2011).

Przemiany te powoduja, ze dzieci zaczynaja czesciej i skuteczniej stosowad
spontanicznie strategie wspomagajace zapamietywanie informacji, takie jak: wyli-
czanie, taczenie przedmiotow w grupy, tworzenie wskazdéwek, wigzanie nowo przy-
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swojonego materiatu z posiadang wiedza czy umystowe lub werbalne powtarzanie
materiatu. Z biegiem czasu strategie te stajq sie bardziej ztozone i lepiej dopasowane
do wykonywanego zadania. W wieku szkolnym nastepuje réwniez intensywny roz-
woj metapamieci, czyli wiedzy o procesach i sposobach zapamietywania, a takze
o wtasnych zasobach i ograniczeniach w tym zakresie.

Wszystkie zmiany na poziomie elementarnych i wyzszych proceséw poznaw-
czych prowadza do wyksztatcenia sie nowej jakosci myslenia i rozumienia $wiata.
Jestona zwigzana z przej$ciem od stadium przedoperacyjnego, charakteryzujacego
sie subiektywnym postrzeganiem cech rzeczywistosci oraz trudnoscia w jednocze-
snym ujmowaniu kilku aspektéw danego zjawiska, do stadium operacji konkret-
nych, ktérego istota jest gotowos¢ do tworzenia operacji umystowych opartych
na logice (Piaget, 1966). Na poczatku nauki szkolnej dostepne dzieciom operacje
umystowe wciaz sa zalezne od proceséw spostrzegania, dlatego musza opierac sie
na konkretnych przedmiotach i wydarzeniach. Dziecku 6-letniemu na ogét brakuje
jeszcze odwracalno$ci myslenia czy pojecia statosci cech przedmiotéw. Jednak dzie-
ki stopniowemu zanikowi dzieciecego egocentryzmu oraz postepujacej decentracji
rozumowanie dziecka zaczyna uniezaleznia¢ sie od konieczno$ci manipulowania
konkretnymi przedmiotami i okoto 12. roku zycia przebiega juz niezaleznie od ak-
tualnego doswiadczenia. Charakterystyczne osiaggniecia zwigzane z wkroczeniem
w stadium operacji konkretnych przedstawia tab. 1.

Tab. 1. Podstawowe osiagniecia stadium operacji konkretnych

Osiaggniecie

Charakterystyka

Szeregowanie

umiejetno$¢ umystowego porzadkowania przedmiotéw pod wzgle-
dem wielkosci (ciezar, dtugosc)

Klasyfikowanie

umiejetnos¢ grupowania przedmiotéw wedtug okreslonego kryte-
rium na podstawie podobienstwa miedzy nimi

Pojmowanie operacji
na liczbach

rozumienie, ze wynikiem dodawania jest zwiekszenie, a wynikiem
odejmowania - zmniejszenie liczby przedmiotéw

Zasada zachowania
statosci

rozumienie, ze podstawowe cechy przedmiotu pozostajg niezmien-
ne pomimo zmiany ich wygladu (jednak zasada ta nie jest opano-
wywana rownomiernie: okoto 7. roku zycia - stato$¢ masy, okoto
8. roku zycia - wagi, okoto 11. roku zycia - objetosci)

Postugiwanie sie
logika indukcyjna

rozumowanie od szczegbtu do ogotu; doswiadczenia zdobywane na
co dzien staja sie podstawa uogélniania

Myslenie logiczne

umiejetnos¢ wnioskowania o charakterze przyczynowo-skutkowym

Zdolno$¢ decentracji

umiejetnos¢ ujmowania rzeczywistosci z réznych punktéw widzenia

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Piaget, 1966; Bee, 2004.

Przemiany w obszarze myslenia dziecka majg odzwierciedlenie w rozwoju takich
zdolnos$ci metapoznawczych, jak refleksja nad mysleniem (Flavell, 1987; Biatecka-
-Pikul, 2012). Na poczatku wieku szkolnego dzieci potrafig zrozumied, iz trescia
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stanow umystowych moga by¢ inne stany umystowe (zgodnie z zasada rekursji, np.
»Jacek mysli, ze Ania mysli, ze ciasteczka sg w kuchni”) oraz ze przekonania moga
dotyczy¢ nie tylko Swiata zewnetrznego, ale i umystu innych ludzi, czyli przekonania
jednej osoby moga by¢ trescig przekonan drugiej (Astington i Dack, 2008). Do innych
umiejetnosci nabywanych w tym okresie rozwojowym naleza: rozumienie ironii,
sarkazmu, a takze metafory.

Jak podkresla Jean Piaget (1966), wszystkie te zdolnosci pojawiaja sie stopnio-
wo i stanowig rezultat gtebokich zmian w sposobie myslenia dziecka, rozumienia
Swiata i obierania strategii dziatania. Osiggniecia rozwojowe wieku szkolnego
wkrotce (okoto 11. roku zycia) doprowadza do kolejnej zmiany jakosciowej w spo-
sobie myslenia dziecka, ktéra stanie sie podstawa myslenia pojeciowego i pracy na
materiale abstrakcyjnym.

2. Srodowisko rodzinne i pozarodzinne dziecka w wieku szkolnym
a jego funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne i poznawcze

Wchodzac w role ucznia, dziecko zaczyna stopniowo uniezalezniaé sie od rodzicow
i uczestniczy¢ w szerszym kontekscie spotecznym niz na wczesniejszych etapach
rozwoju (rys. 3). Inni ludzie staja sie dla niego dodatkowym zrédtem wiedzy i pogla-
doéw, zaréwno na temat samego siebie, jak i Swiata zewnetrznego.

Wiek przedszkolny

szerokie
otoczenie
spoteczne )
P Wiek szkolny
Srodowisko .
szerokie
przedszkolne . -
rodzina otoczenie
spoteczne
dzi nauczyciele
rodzin R
e rdlit i rowiesnicy A

Rys. 3. Zmiany w $rodowisku dziecka w wieku szkolnym

Zrédto: opracowanie wtasne.

Nie bez powodu E. H. Erikson (1963/1997) nazwat ten etap okresem najintensyw-
niejszego rozwoju spotecznego - od tej pory rodzice i najblizsza rodzina przestaja
bowiem petnic¢ role posrednikéw miedzy dzieckiem a otoczeniem spotecznym.
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Zaangazowanie dziecka w zycie szkolne i zorganizowana, czesto narzucong (np.
przez nauczyciela) aktywnos$¢ wprowadza je w nowe role spoteczne - ucznia, ko-
legi, przyjaciela. Aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym wyksztatca w dziecku
pracowito$¢ oraz zdolno$¢ kooperacji zarbwno z réwiesnikami, jak i z dorostymi
(Erikson, 1963/1997).

2.1. Relacje z rodzicami

Mimo ze wejscie w wiek szkolny wigze sie z wiekszym uniezaleznieniem sie dziecka
od rodzicéw, to wcigz potrzebuje ono poczucia bezpieczenstwa, kontaktu emocjo-
nalnego i wsparcia zich strony, zwtaszcza w trudnych sytuacjach. W wieku szkolnym
pozytywne relacje z rodzicami oraz podejmowanie wspoélnych dziatan sprzyjaja
rozwojowi wiary we wtasne mozliwosci i umiejetnosci kooperacji. W literaturze
przedmiotu podkresla sie, ze stosunek emocjonalny do dziecka oraz style rodziciel-
skiej opieki sg zwigzane z poziomem osiggniec szkolnych i spoteczno-emocjonalnej
adaptacji. David S. DeGarmo, Marion S. Forgatch i Charles R. Martinez (1999) wskazu-
ja, ze jakos¢ praktyk rodzicielskich stanowi czynnik posredniczacy miedzy statusem
spoteczno-ekonomicznym rodziny a poziomem osiaggnieé¢ dzieci w wieku 6-9 lat.
Z kolei wyniki metaanalizy Williama Jeynesa (2005; za: Koztowski, 2013, ss. 84-85)
wykazaty istnienie pozytywnego zwigzku miedzy rodzicielskim zaangazowaniem
a osiggnieciami szkolnymi dzieci. Najsilniej zwigzane z osiggnieciami dzieci sa takie
aspekty zaangazowania rodzicow, jak: oczekiwania wobec dziecka, jako$¢ komu-
nikacji oraz wspieranie (nie wyreczanie) w wykonywaniu prac domowych. Wyniki
poszczegblnych badan jednoznacznie dowodza, ze zaangazowanie rodzicdw silniej
wptywa na osiggniecia uczniéw w poczatkowych etapach nauki szkolnej niz pdznie;.
Biorac pod uwage znaczne zréznicowanie w zakresie gotowosci szkolnej dzieci
zaczynajacych nauke w szkole podstawowej, szczeg6lnie istotne jest wspieranie
ich w budowaniu nowych umiejetnosci i struktur wiedzy, ktérych na danym etapie
nie s one w stanie osiggna¢ samodzielnie. W miare dorastania to ,rusztowanie”
rodzicielskie, stanowigce pomoc dla niedojrzatych jeszcze funkcji psychicznych
dziecka, powinno ustepowac miejsca wsparciu emocjonalnemu, intelektualnemu
i rzeczowemu (Brzezinskaiin., 2012).

2.2. Relacje z nauczycielami

Naturalng potrzeba dziecka w wieku szkolnym jest identyfikacja z osobami kompe-
tentnymi, stanowigcymi rodzaj autorytetu, ktére mozna nasladowac i przejmowac
ich poglady i wiedze. Dlatego jedna z gtownych rél w zyciu dziecka zaczyna petnic
nauczyciel, ktory czesto jest traktowany jako ,,wyrocznia” i wz6r do nasladowania,
a zarazem jako zrodto informacji zwrotnych na temat dziecka. Nauczyciel wyposaza
dziecko nie tylko w typowo ,,naukowe” umiejetnosci, takie jak: czytanie, pisanie czy
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liczenie, lecz bierze tez udziat w dalszym ksztattowaniu i wzmacnianiu zdolnosci
do samokontroli i samoregulacji swoich uczniéw. Forma i rodzaj informacji zwrot-
nych, jakie przekazuje, wydaja sie by¢ bardzo wazne dla ksztattujacej sie dopiero
samooceny i poczucia kompetencji. Jak podkresla S. Jabtonski (2001), wiek szkolny
jest jedynym okresem rozwojowym, w ktérym nauczyciel petni tak doniosta role
w zyciu dziecka.

Wyniki wielu badan wskazuja, ze jakos¢ relacji uczen - nauczyciel stanowi
szczeg6lnie istotny, dtugoterminowy predyktor osiggnie¢ szkolnych. Jan N. Hughes,
Wen Luo, Oi-Man Kwok i Linda K. Loyd (2008) dowiedli, ze pierwszoklasisci, ktorzy
nawiazali bliskie, petne uwagii wsparcia relacje ze swoim nauczycielem, wykazywali
wyzszy poziom zaangazowania w nauke i lepsze funkcjonowanie uwagi w klasie Il,
a takze wyzszy ogélny poziom osiagniec szkolnych (mierzony liczba uzyskanych
punktéw w testach wiedzy i umiejetnosci) w klasie Ill w poréwnaniu z uczniami,
ktorym nie udato sie nawigzac takich relacji. Pozytywne relacje z nauczycielem wiaza
sie ponadto z wystepowaniem u uczniéw orientacji na osiagniecia oraz wiekszymi
postepami w nauce szkolnej (Pianta, Steinberg i Rollins, 1995).

2.3. Relacje z rowiesnikami

W wieku szkolnym potrzeba przynaleznosci do grupy i wsp6lnego dziatania zinnymi
dziecmi staja sie podstawowym aspektem funkcjonowania spotecznego dziecka.
Niezwykle wazna jest wtedy dla niego opinia kolegdw, ktora czesto stanowi jeden
znajwazniejszych wyznacznikdéw poczucia wtasnej wartosci. Czynnikiem spajajacym
grupe rowiesnicza jest wspotdziatanie, ktore pod koniec wieku szkolnego bedzie
ustepowad wspoélnocie pogladdw. Charakterystyczne dla dzieci w wieku szkolnym
jest ,trzymanie sie” w grupach jednorodnych pod wzgledem ptci. Zabawy chtopcow
oscyluja wokét wspotzawodnictwa, zas dziewczynek - wokét bliskosci.

Zmienia sie rowniez sposdb pojmowania przyjazni - o ile dzieci w wieku przed-
szkolnym pojmuja przyjazn w kategoriach wzajemnego podobienstwa i bliskosci
fizycznej, o tyle w okresie szkolnym gtéwne znaczenie ma dla nich wspétdziatanie
i zaufanie, a nastepnie obustronne zobowigzanie i wzajemne zrozumienie. Liczne
interakcje z réwiesnikami sg dla dziecka zrédtem satysfakcji, ale takze sprzyjaja
rozwojowi wielu kompetencji spotecznych, takich jak: empatia, przestrzeganie
norm, umiejetno$¢ wspotpracy i ujmowania probleméw z réznych perspektyw
czy prowadzenia dyskusji (Appelt, 2005). Jakos¢ relacji spotecznych nawigzanych
w szkole bedzie w znacznym stopniu wptywac na funkcjonowanie w zyciu dorostym.

3. Czynniki ryzyka zaktécen rozwoju dziecka w wieku szkolnym

Jak podkreslaja Karolina Appelt i Stawomir Jabtonski (2004/2007, s. 47), najwaz-
niejszymi zagrozeniami rozwoju w wieku szkolnym sg te, ktére ,doprowadzaja do
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Tab. 2. Czynniki ryzyka zaktdcen rozwoju dziecka w wieku szkolnym

Zrédta czynnikow

Czynniki ryzyka

Konsekwencje dla rozwoju

szkolnego i jako$¢
dopasowania
oferty edukacyjnej

brak wrazliwos$ci na zmieniajace
sie potrzeby dziecka

nauczanie jako ,sztuka dla sztuki”
koncentracja na deficytach dziec-
ka

myslenie o zr6znicowaniu gotowo-
$ci szkolnej dzieci jak o problemie
niedostosowanie wymagan do mo-
zliwosci dziecka

zaktocen
Podmiotowe - deficyty w zakresie kontroli zacho- | - deficyty w zakresie samokontroli
wtasciwosci wania i regulacji emocji i regulacji emocji
dziecka - niski poziom kontroli uwagi, pa-| - trudnosci w uczeniu sie
mieci roboczej, elastycznosci po- | - poczucie braku kompetencji
zZnawczej - frustracja z powodu niezaspokoje-
- niski poziom gotowosci emocjo- nia podstawowych potrzeb
nalno-motywacyjnej - ryzyko odrzucenia przez grupe ré-
- niepetnosprawnos¢ wiesnicza
- niski poziom kompetencji spotecz- | - ryzyko naznaczenia przez nauczy-
nych cieli
Wtasciwosci - chtodny klimat emocjonalny w ro- | - brak emocjonalnego i rzeczowego
Srodowiska dzinie wsparcia
rodzinnego - brak wspétpracy ze szkota - deficyty w zakresie zasobow psy-
- zaniedbanie i przemoc chicznych niezbednych do funk-
- niewydolno$¢ wychowawcza cjonowania w spoteczenstwie
- nieadekwatne wymagania - poczucie wyobcowania
- niski status spoteczno-ekonomicz-
ny
Wtasciwosci - orientacja szkoty na program (za- | - poczucie niekompetencji
Srodowiska miast na osobe) - nadmierna koncentracja na wtas-

nych brakach

nieche¢ do nauki i szkoty
nieumiejetno$¢ samodoskonale-
nia i samorozwoju

Jakos¢ relacji
dziecko -
otoczenie

wykluczenie z grupy rowiesniczej
ostre i nierozwigzane konflikty in-
terpersonalne

niepoprawne relacje z nauczycie-
lami

etykietowanie

nieumiejetno$¢ wspétpracy
negatywna samoocena

poczucie nizszosci i kleski

brak wiary we wtasne mozliwosci
wycofanie

poczucie samotnosci

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Appelt i Jabtoriski, 2004/2007;

Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012; WiliAski, 2005.

ograniczenia udziatu dziecka w nauczaniu i zyciu szkolnym, a przez to ograniczaja
zakres mozliwych do zrealizowania planéw zyciowych w dorostosci”. Czynnikami
niesprzyjajacymi rozwojowi dziecka moga by¢ zatem wydarzenia badz przeszkody
pojawiajace sie tu i teraz, jak rowniez wszelkie czynniki bedace przejawem lub
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konsekwencja wczesniej wyksztatconych mechanizmoéw i kompetencji (Wygotski,
1995). Takich zagrozen mozna upatrywac w nastepujacych obszarach:

- podmiotowe wtasciwosci dziecka, ktore warunkuja poziom gotowosci i doj-
rzatosci szkolnej,

- wtasciwosci jego Srodowiska rodzinnego,

- wiasciwosci szkoty i nauczycieli, w tym jako$¢ dopasowania oferty edukacyj-
nej i dynamiki nauczania do mozliwosci dziecka,

- jakosc relacji miedzy dzieckiem a jego najblizszym otoczeniem.

Mozliwe zagrozenia dla rozwoju w wieku szkolnym i ich konsekwencje przed-
stawia tab. 2.

Rozwazajac czynniki ryzyka rozwoju dzieci w wieku 6-12 lat, nalezy podkreslic,
ze przedstawione obszary s3g ze sobg wzajemnie powigzane, a jakosc¢ tych powigzan
decyduje o sukcesie lub porazce ucznia. Oznacza to, ze nawet w przypadku gdy zaso-
by poznawcze dziecka nie sa jeszcze dojrzate (co w tym wieku stanowi prawidtowo$¢
rozwojowa i wynika z indywidualnego tempa rozwoju dziecka), przy odpowiednio
dopasowanej ofercie edukacyjnej oraz petnej zaangazowania wspotpracy miedzy
Srodowiskiem szkolnym i rodzinnym mozliwe jest, ze odniesie ono sukces w szkole,
zyska poczucie kompetencji, pozna swe stabsze i mocniejsze strony oraz bedzie
potrafito wykorzystywac swoje zasoby i kompensowac niedostatki.

Podsumowanie i wnioski.
Warunki zaspokajania podstawowych potrzeb dziecka
w wieku szkolnym

Wiek szkolny to w rozwoju dziecka czas tylez trudny, co pasjonujacy. We wzglednie
krétkim czasie zdobywa ono wiele kompetencji (zob. ramka), ktére nie tylko zaowo-
Cuja na nastepnym etapie rozwoju (adolescencja), ale rowniez przyniosa dtugofalo-
we korzysci w dorostym zyciu. Jak podkresla Helen Bee (2004, s. 320), doswiadczenia
w relacjach z szerszym Swiatem spotecznym na poczatku nauki szkolnej moga mieé
silniejszy wptyw na dalsze funkcjonowanie niz zachodzace w tym samym czasie
zmiany poznawcze. Najwazniejszym efektem praktyk zwigzanych z nauka szkolna
oraz uczestnictwem w grupie rowiesniczej jest wyksztatcenie u dziecka poczucia
kompetencjii pozytywnej, realistycznej samooceny, ktére umozliwiag wejscie w okres
dorastania ze Swiadomoscig wtasnych mozliwosci i zasobow.

Do najwazniejszych zadan dorostych partneréw spotecznych dziecka nalezy
dostosowywanie interwencji do aktualnego poziomu jego rozwoju, wykorzystanie
jego naturalnego potencjatu i zasobéw oraz stymulowanie rozwoju kompetencji,
bedacych dopiero na poczatkowym etapie (Wygotski, 1971). W praktyce oznacza to
umiejetno$¢ stawiania przed dzieckiem takich zadan, ktére cho¢ nie moga by¢ wyko-
nane przez nie samodzielnie, to sg mozliwe do wykonania z niewielkim wsparciem
rodzicdw i nauczycieli. Celem wspomagania rozwoju uczniéw nie moze by¢ wytacz-
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Potrzeby i osiggniecia rozwojowe wieku szkolnego:

- potrzeba bycia produktywnym

- potrzeba bycia w grupie

- potrzeba bycia docenionym

- potrzeba kompetencji

- pozytywna samoocena

- umiejetno$¢ wspétpracy

- wzrost samodzielnosci i samokontroli
- wzrost refleksyjnosci

- umiejetnosc czytania i pisania

- myslenie pojeciowe

nie poradzenie sobie z zadaniami szkolnymi, ale przede wszystkim przygotowanie
ich do radzenia sobie zwyzwaniami, jakie niesie doroste zycie (Brzezinskaiin., 2012).
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Wprowadzenie

Przekraczajac prég szkoty, dziecko wchodzi w nowy etap swojego zycia. To bardzo
wazny moment, gdyz zaczyna ono przygode z edukacja. Dzieci zwykle czekaja na
to, az zaczna chodzi¢ do szkoty, i chca jak najlepiej przygotowac sie do nowej roli
ucznia, np. wybierajac przybory przydatne pézniejw szkole, na lekcjach. Rozpoczecie
nauki w szkole wiaze sie jednak z wieloma obawami nie tylko ze strony dzieci, ale
takze (a moze przede wszystkim) ze strony dorostych (rodzicow, dziadkow, nauczy-
cieli). Start szkolny moze by¢ dla jednych dzieci tatwy i przyjemny, przebiegac bez
wiekszych zaktécen, natomiast inne musza wtozy¢ wiele wysitku i pracy w adaptacje
w nowym $rodowisku, by poczu¢ sie w nim dobrze. Wiele w tym wzgledzie zalezy
od indywidualnych cech dziecka oraz bogactwa jego doswiadczen zgromadzonych
w $rodowisku domowym i przedszkolnym.

Rozpoczecie nauki w szkole oznacza dla dziecka zasadnicza zmiane warunkéw
zycia, musi ono bowiem zaadaptowac sie w miejscu, ktérego nie zna, oraz zmienic
dotychczasowa aktywno$¢ ze spontanicznej i zdominowanej przez zabawe na okre-
$long w wiekszym stopniu przez state zadania, obowiazki i normy spoteczne. Musi
takze sprosta¢ nowym wymaganiom, jakie stawia przed nim nie tylko szkota, ale
takze rodzice, ktérzy chca, by dziecko byto bardziej samodzielne, zaradne i odpo-
wiedzialne. 6-latek wchodzi w nowa dla siebie role - role ucznia. Wejscie w zupetnie
nowe $rodowisko sprawia, ze moze stac sie bardziej anonimowy. Zmienia sie takze
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charakter relacji miedzy dzieckiem a otaczajgcymi je dorostymi. Do tej pory dorosty
raczej pomagatiwyjasniat, a w szkole w wiekszym stopniu naucza, wymaga i ocenia
(Gaul, 1991).

Poza tym dziecko niekiedy po raz pierwszy w zyciu doswiadcza dtuzszego
rozstania z rodzicami, co sprawia, ze musi wykazac¢ sie wiekszg samodzielnoscia
w nawigzywaniu kontaktéw z nauczycielami i rowiesnikami. Dotyczy to zwtaszcza
dzieci, ktére z r6znych powoddw nie uczeszczaty do przedszkola. Dziecko 6-letnie,
chociaz lubi zmiany, nowosci, przygody, jednocze$nie chce czuc sie bezpiecznie. Jest
to bowiem podstawowa potrzeba w kazdym nowym miejscu i nowej sytuacji. Aby
ja zaspokoic, szkota powinna odpowiednio przygotowac sie na przyjecie uczniéw
| klasy, szczegdlnie 6-latkow.

Tworzac portret psychologiczny 6-latka, warto ukazac to, co juz potrafi, co lezy
w zakresie jego mozliwosci, jakie umiejetnosci sie u niego rozwijaja, jakie sg jego
mocne i stabe strony. Trzeba tez wiedzieé, od czego zalezy przebieg startu szkolnego
dziecka i jak duzy wptyw na jego zycie ma przekroczenie progu szkoty.

1. Najwazniejsze kierunki zmian rozwojowych u progu szkoty

Kazde dziecko ma nieco inng specyfike rozwojowa. W niektérych obszarach 6-latek
moze znacznie przewyzszac¢ swoich réwie$nikow, a w innych mieé jeszcze duzy
problem. Ponadto dzieci rdznig sie nie tylko posiadanymi kompetencjami czy umie-
jetnosciami (strefa aktualnego rozwoju), ale takze tymi, ktére sg dopiero w zalgzku,
dopiero sie tworza, totez wymagaja jeszcze pomocy i wsparcia dorostego (strefa
najblizszego rozwoju).

Trudno dokonac uniwersalnego opisu kompetencji dziecka 6-letniego, poniewaz
jego rozwdj uwarunkowany jest wieloma czynnikami, zaréwno zewnetrznymi, jak
i wewnetrznymi (Brzezifska i Urbaniska, 2012). U kazdego dziecka moga zadziata¢
inne czynniki, takie jak: edukacja przedszkolna, posiadanie lub brak rodzenstwa
czy przewlekta choroba, przyspieszajac lub op6zniajgc pojawienie sie konkretnych
kompetencji. Z tego powodu mozna ukazac tylko pewne tendencje rozwojowe
dzieci w tym wieku (tab. 1). Poznanie ich moze stanowi¢ wskazoéwke dla rodzicéw
i nauczycieli, w jaki sposob nalezy stymulowad i wspierac rozwoj 6-latka. Wiedza
na temat funkcjonowania dziecka w r6znych obszarach pozwala na stawianie wy-
magan adekwatnych do jego mozliwosci, czyli takich, ktére nie sg ani zbyt tatwe,
ani zbyt trudne. Znalezienie ztotego srodka miedzy mozliwo$ciami a wymaganiami
powinno stanowic dla najblizszego otoczenia dziecka podstawowy cel dziatan edu-
kacyjnych.

Wymienione obszary nalezy rozwija¢ i wspomagaé, aby dziecko w przysztosci
potrafito Swiadomie i odpowiedzialnie kierowac swoimi dziataniami, organizowac
sobie nauke oraz bra¢ odpowiedzialnosc za wtasng edukacje i rozwoj, a takze potra-
fito zy¢ i wspétpracowac z innymi ludzmi (Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).
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Tab. 1. Tendencje rozwojowe dzieci 6-letnich w wybranych obszarach rozwoju

Obszar rozwoju Charakterystyka
Pamiec dzieci coraz cze$ciej stosuja indywidualne strategie pamieciowe
Uwaga dzieci przechodza od uwagi mimowolnej, skoncentrowanej na bodzcach

silnych i atrakcyjnych, niepodtrzymywanej wysitkiem woli, do dowolnej, czyli
zaleznej od woli; dzieci moga obejmowac uwaga coraz wiecej elementéw

Myslenie dzieci staja sie coraz bardziej systematyczne, bardziej elastyczne i coraz mniej
egocentryczne w swym funkcjonowaniu poznawczym; staja sie zdolne do
tworzenia plandw, do refleksji nad wtasnym zachowaniem, rozwigzywania
probleméw logiczno-matematycznych; zaczynajg obejmowac refleksja swoje
przezycia, analizowac je i dopiero wtedy podejmowac dziatanie

Kompetencje dzieci zaczynaja lepiej rozumie¢ emocje wtasne i innych ludzi; rozwija sie

emocjonalne w nich zdolno$¢ do empatii; powoli zdobywaja umiejetnosc regulowania
ekspresji wtasnych emocji

Kompetencje dzieci zaczynajg dobrze orientowad sie¢ w normach funkcjonowania spo-

spoteczne tecznego i dostosowac sie do nich; sa w stanie nawigza¢ kontakt zaréwno

zosobami dorostymi, jak i zinnymi dzie¢mi; coraz bardziej zaczynaja sie liczy¢
z opinig kolegdéw, nawiazuja pierwsze przyjaznie; coraz sprawniej poruszaja
sie w Swiecie zasad i norm spotecznych

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, 2005; Brzezifiska i Urbanska, 2012,

2. Nowa rola ucznia

Péjscie do szkoty oznacza dla dziecka wejscie w nowa role - role ucznia. Pod wieloma
wzgledami jest ona bardzo podobna do roli przedszkolaka, ale takze wiele jg od niej
rézni, dlatego dorosli powinni wyjasni¢ dzieciom, jakie sa réznice i podobienstwa
miedzy tymi rolami (tab. 1). Przedszkole jest miejscem, w ktérym wymagania stawia-
ne dzieciom sa inne niz w szkole, a dzieci otoczone sa wieksza troska. Tam powoli
ucza sie samodzielnosci, podejmowania réznych dziatan i wytrwatosci w ich realizacji
(Brzezinska i Matejczuk, 2013). Sg to umiejetnosci niezwykle przydatne w edukacji
szkolnej. W szkole zmieniaja sie oczekiwania dorostych wobec dzieci - zaréwno
nauczyciele, jak i rodzice stawiajg przed dzieckiem nowe wyzwania i zadania do
wykonania, z jednej strony wymagajace wiekszej samodzielnosci, z drugiej - po-
zwalajace te samodzielnos¢ rozwijaé. Do zadan tych mozna zaliczy¢ np. odrabianie
prac domowych, pakowanie tornistra, dopetnianie obowigzkéw w klasie w czasie
swojego dyzuru, a niekiedy nawet samodzielny powro6t ze szkoty do domu.
Wejscie w role ucznia i zwigzane z tym nowe zadania maja zatem na celu wy-
wotanie konkretnych zmian w zachowaniu dziecka, np. wzrost samodzielnosci,
wieksza samokontrole oraz wziecie odpowiedzialnosci za siebie i innych. W szkole
nie brakuje sytuacji, ktore stwarzaja dzieciom okazje do ,wyproébowania sie”, spraw-
dzenia swoich mozliwosci, ale takze do opanowania nowych umiejetnosci. W czasie
zajec dziecko uczy sie wspétpracowad w grupie, ktéra wymaga bardziej efektywnego
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kontrolowania wtasnych emocji, np. niezadowolenia, gniewu, zniecierpliwienia.
Poza tym dzieci zdobywaja podstawowa wiedze o otaczajagcym Swiecie i roznorodne
kompetencje (m.in. czytanie, pisanie, liczenie, rozumowanie, ocenianie). Podobnie
jak przedszkole, szkota powinna zapewnié¢ specjalne miejsca do zabawy dla mtod-
szych dzieci, takie jak: Swietlica, plac zabaw czy boisko szkolne, na terenie ktérych
znajdowatoby sie odpowiednie wyposazenie (stoliki, krzesta, zabawki, sprzet spor-
towy), a takze pomoce dydaktyczne (komputer, kolorowe ksiazki, klocki, zdjecia).
Dzieki temu szkota nie bedzie wydawac sie pierwszoklasistom tak obca i beda mogli
poczud sie w niej bezpiecznie. | chociaz w szkole pojawiaja sie nowe obowiazki, to
zabawa nadal odgrywa wazna role w zyciu dziecka, dlatego przestrzen w szkole po-
winna by¢ zaaranzowana w sposo6b sprzyjajacy podejmowaniu zabaw przez dzieci.
Warto pamietac, ze zabawa poza przyjemnoscia dostarcza dziecku wielu okazji do
poznawania $wiata oraz zdobywania wiedzy o sobie i innych ludziach.

Wazna role w procesie adaptacji dziecka w nowym Srodowisku odgrywa na-
uczyciel, ktéry kieruje praca wykonywanga na zajeciach, wspiera, pomaga oraz
udziela informacji uczniom. Ponadto w szkole nauczyciel wyrazniej stawia wyma-
gania, zadaje prace domowe, prosi, by dzieci przyniosty réznego rodzaju materiaty
i sprawdza, czy wykonaty jego polecenia, oraz wprowadza rézne formy oceniania
sposobu pracy, osiggnieé, postepow i zaangazowania dziecka. Jest to znaczaca
zmiana w poréwnaniu z rzeczywistoscia przedszkolna, gdzie wprawdzie pojawiaty
sie informacje zwrotne na temat efektéw pracy dziecka, ale miaty one inny charakter
i petnity odmienne funkcje. W przedszkolu informacje zwrotne wzmacniaty w dzie-
ciach poczucie kompetencjii zachecaty do podejmowania inicjatyw, a w szkole wigza
sie zoceng rezultatéw ich pracy oraz wykonywanych zadan.

Warto podkreslic, ze obie placéwki to miejsca, w ktoérych dzieci maja duzo okazji
do uspotecznienia - poznania nowych kolezanek i kolegéw, wspolnego spedzania
czasu, poznawania ich punktéw widzenia. W przedszkolu dziecko zdazyto juz poznac
inne dzieci z grupy, natomiast idac do szkoty, znajduje sie wérdéd obcych sobie 0s6b
(Brzezinska, Urbanska i Szymanska, 2012). Zdarza sie jednak, ze dzieci z jednej grupy
przedszkolnej idg razem do | klasy albo znaja chociaz cze$¢ dzieci, co utatwia im
start szkolny, poniewaz zmiana otoczenia nie jest dla nich az tak duza.

W tab. 2 zostaty zawarte twierdzenia opisujace zmiany miedzy rzeczywistoscia
przedszkolnaiszkolna ujete z perspektywy dziecka. Warto zauwazy¢, ze sa to zmiany
stopniowe, a nie skokowe.

By dziecko dobrze rozpoczeto swoja przygode ze szkota, musi by¢ do niej od-
powiednio przygotowane. Wazne, by wiedziato, czego moze sie tam spodziewac, co
bedzie w nowym miejscu robi¢, jak wyglada szkota (dzieki temu nie bedzie czuto
sie zagubione w nowym otoczeniu). Duza odpowiedzialnos¢ lezy rowniez po stronie
szkoty, ktorej podstawowym zadaniem jest przygotowanie sie na przyjecie ucznia.
Spotecznosc szkolna powinna zadba¢ o dostosowanie infrastruktury do potrzeb
dzieci 6-letnich, o wczesny kontakt nauczycieli z przysztymi uczniami'i ich rodzica-
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Tab. 2. Co zmienia sie, gdy dziecko przekracza prég szkoty? - perspektywa 6-latka

Jak byto w przedszkolu? A jak jest w szkole?

Emocje »Chciatem za wszelka cene wygrywac i odnosic¢ sukcesy, bardzo sie denerwo-
watem, gdy przegrywatem. Teraz tez lubie rywalizowac i wygrywac, ale lepiej
znosze porazki i sukcesy oraz powoli ucze sie, ze to wynik jest wazny, a nie
sama zabawa”.

»Ucze sie rozpoznawac i kontrolowac swoje emocje. Coraz lepiej mi to wycho-
dzi, bo zaczynam je rozumiec”.

Samodzielno$¢ |,,Miatem i mam okazje sprawdzi¢ sie w nowych sytuacjach. Teraz dodatkowo
sprawdza sie moje postepy/osiagniecia”.

,Mielis$my juz wczesniej obowiazki (np. sprzatanie zabawek), ale teraz jest ich
troche wiecej, sg one zwigzane z zadaniami szkolnymi”.

»Towarzyszyt nam zawsze nauczyciel, ktory kierowat tym, co mamy robic,
pomagat, wspierati odpowiadat na nasze pytania. W niektérych czynnosciach
mogtem i moge na niego liczy¢. Jednak teraz dodatkowo wymaga ode mnie
wiekszej samodzielnosci i odpowiedzialnosci”.

Zabawa »,Bardzo lubie spedzac czas, bawiac sie. Wczesniej gtéwnie fantazjowatem
i wymyslatem rozne zabawy, teraz wole spedzaé czas w gronie innych dzieci
i razem z nimi co$ wspélnie tworzy¢”.

,Miatem specjalne miejsce, gdzie mogtem sie bawic. Teraz tez je mam, ale nie
moge sie bawic, kiedy chce”.

»Miatem duzo zabawek i pomocy. Teraz tez sa, ale inne i bardziej skompliko-
wane”.

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, Urbanska i Szymanska, 2012.

mi, pomac rodzicom we wspomaganiu dziecka w procesie edukacji i umozliwi¢ im
kontakt ze specjalistami szkolnymi, a w razie potrzeby - ze specjalistami z poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Gotowos¢ szkoty na przyjecie 6-latkéw do grona
ucznidéw to takze przygotowanie merytoryczne i organizacyjne nauczycieli - wy-
chowawcéw, ktorzy znaja i stosuja odpowiednie narzedzia do pracy z zespotem
klasowym o zr6znicowanym zasobie kompetencji. Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi
powinien umie¢ konstruowac ré6znorodna i elastyczng oferte edukacyjna, dopaso-
wywac jej poszczegblne elementy do poziomu gotowosci roznych dzieci w klasie,
udziela¢ pomocy i wsparcia dzieciom natrafiajagcym na problemy w ich realizacji,
monitorowac ich postepy i dokonywac ewaluacji osiggnie¢ dzieci w procesie edu-
kacji, nawigzywad kontakt i wspotpracowac z rodzicami. By stworzy¢ odpowiednie
warunki do rozwoju dziecka w | klasie, trzeba znac i wykorzystywac aktualne mocne
strony dziecka, jego zasoby i zainteresowania, a jednoczesnie pracowac nad jego
stabszymi stronami. Wiedza na temat ograniczen 6-latkéw pozwoli dorostemu
stawia¢ odpowiednie wymagania i pomagac je zrealizowaé (dorosty powinien by¢
»bystrym narzedziem” w relacji z dzieckiem) (Brzezinska i Szymanska, 2012).
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: Nie tylko dziecko powinno by¢ gotowe do rozpoczecia nauki w szkole. :
: Rowniez szkota powinna dostosowac swa oferte do mozliwosci rozwojowych mtodszego ucznia. :

Gotowos¢ szkolna dziecka mozna zatem zdefiniowad jako efekt dojrzewania
(gtownie zmiany zwigzane z rozwojem kory przedczotowej) i rozwoju, ktéry sty-
mulowany jest przez Srodowisko i wtasng aktywno$¢ dziecka (Wygotski, 1971; za:
Brzezifiska, Matejczuk i Nowotnik, 2012) (rys. 1).

start
szkolny
gotowos¢ gotowos¢
. < >
dziecka szkoty
A A A A
- . . gotowos¢ .
dojrzewanie ¥ rozwoj S infrastruktura
nauczycieli
A A A A
Srodowisko

wtasna aktywnos¢ dziecka

Rys. 1. Uwarunkowania startu szkolnego

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, Matejczuk i Nowotnik, 2012.

3. Kluczowe kompetencje - umyst 6-latka

0 sposobie funkcjonowania umystowego dziecka decyduja zaréwno oddziatywania
Srodowiska i aktywnos$¢ samego dziecka, jak réwniez jego dojrzewanie biologiczne
- somatyczne i neurofizjologiczne, szczegdlnie kory przedczotowej. Dokonujace sie
w tym obszarze zmiany powoduja, ze dziecko staje sie coraz bardziej gotowe, by
stawic¢ czoto szkolnym wymaganiom, zasadom i obowigzkom.

Proces ksztattowania sie przedniej czesci kory przedczotowej jeszcze trwa
u dzieci 6-letnich, co sprawia, ze przejawiaja one nizszy poziom niektorych kom-
petencji niz 9-10-latki (tab. 3) (Brzezinska i Szymanska, 2012). Kora przedczotowa
odpowiada za umiejetnosci zwigzane z planowaniem dziatan, ustalaniem waznosci
i przewidywaniem konsekwencji podjetych czynnosci, wymyslaniem alternatywnych
rozwigzan. Wiekszosci z tych kompetencji dziecko nie opanowato jeszcze na takim
poziomie, by samodzielnie je wykorzystywac. Nie mozna wiec oczekiwad, ze samo
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Tab. 3. Kompetencje dziecka niezbedne w nauce szkolnej

Kompetencja

Objawy stabo rozwinietej kompetencji

Hamowanie reakcji -
powstrzymywanie

czesto ,palnie co$ bez zastanowienia”

moéwi za duzo i nie zawsze potrafi ocenié¢ wptyw wtasnego dzia-
tania na sytuacje, w jakiej sie znalazto

ma problemy z zaakceptowaniem kazdej niekorzystnej dla siebie
opinii

ma trudnosci z rozpoczynaniem zadania - zaczyna bez zastano-
wienia, robi byle co

Kontrola wtasnych emocji,
panowanie nad soba

przez dtugi czas nie potrafi ukry¢ rozczarowania
tatwo ujawnia niepokéj
nie potrafi opanowac ani silnej ztosci, ani radosci

Koncentracja uwagi mimo
dziatania dystraktoréw

potrafi skupi¢ sie na realizacji uciazliwego obowiazku (dodatko-
wo z pomoca dorostego) przez okoto 5 minut, w poréwnaniu z 1-2
godzinami skupionej uwagi u nastolatka (im bardziej ciekawe,
intrygujace dla dziecka zadanie, tym czas jego uwagi sie wydtuza)
czesto rozpoczyna nowe zadanie, zanim skonczy poprzednie

Gotowos$¢ do poswiecen
na rzecz nadrzednego celu

moze miec trudnosci z dostosowywaniem sie do pracy w grupie
w czasie pracy nad wspélnym zadaniem ma problemy z uza-
sadnianiem sensownosci wtasnych dziatan, woli robi¢ co$ ,,po
swojemu”

Pamieé operacyjna
(aktywowana ,tu i teraz”)

pamieta wskazéwki dla zaledwie jedno- i dwuetapowych dziatan,
ma problemy z zapamietaniem oczekiwan rodzicow i nauczycieli,
np. ,posprzataj pokoj i wynies Smieci, za pét godziny sprawdze”

Planowanie dziatan
»krok po kroku”

potrzebuje pomocy osoby dorostej, aby np. pomyslec o sposo-
bach rozwiazania konfliktu w grupie rowiesniczej, zyje przede
wszystkim obecna chwila, trudno mu ustali¢, co jest najwaz-
niejsze

Inicjowanie dziatan

odktada najmniej przyjemne zadania na koniec, mimo ze zna
ich priorytetowy status

zwleka i wyczekuje do ostatniej chwili, przekracza terminy kon-
cowe

Organizacja dziatania
w czasie

nie dotrzymuje zobowigzan, zapomina o nich

nie potrafi oszacowac czasu potrzebnego do realizacji zadania
nie zmienia tempa pracy w zaleznosci od okolicznosci

wymaga wyznaczania (i pilnowania) przez dorostego terminéw
kohAcowych realizowanego zadania, np. ,,masz na to 10 minut;
za chwile kofnczymy”

Organizacja dziatania
w przestrzeni

wymaga przypominania, aby odtozyto zabawki na swoje miejsce
albo posprzatato po jedzeniu

stabo rozumie zwiazki przyczynowe (ma problemy z rozréznie-
niem najpierw i potem, jezeli - to)

Elastycznos¢ dziatania
i myslenia

stabo dopasowuje sie do zmiennych okolicznosci realizacji za-
dania
z trudnoscia i niechecia poddaje rewizji swoje dotychczasowe

plany
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cd. tab. 3
Kompetencja Objawy stabo rozwinietej kompetencji
Kompetencje - rzadko zadaje sobie pytania: ,jak miidzie?”, ,jak mi poszto?”,
metapoznawcze - ,Co zrobi¢, zeby to byto lepsze?”, ,dlaczego mi sie nie udato?”
»zdawanie sobie sprawy” |- stabo analizuje rezultaty wtasnej pracy,
- rzadko uczy sie na popetnionych btedach, czesto ignoruje sygnaty
i wskazowki ptynace ze strony dorostego czy innego dziecka

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, Matejczuk i Nowotnik, 2012.

poradzi sobie ze wszystkimi szkolnymi zadaniami, ale przy odpowiednim wsparciu
ze strony dorostego i regularnych ¢wiczeniach na pewno da sobie rade. Dorosty
musi stawia¢ wymagania i jednocze$nie pomagad w ich realizacji. Musi by¢ ,,bystrym
narzedziem”, ktére zrekompensuje mtodszym dzieciom potencjalne trudnosci
wynikajace z niedojrzatosci obszaru kory przedczotowej i bedzie stymulowac ich
rozwdj. Powinien wczué sie w role dziecka, spojrze¢ na $wiat jego oczami, wspot-
pracowac z nim, by¢ czujnym i delikatnym, by w odpowiednim momencie wycofac
sie zpomocy, ale kiedy trzeba - tej pomocy udzieli¢. Rozwijajace sie kompetencje to
bowiem potencjat wymagajacy wsparcia, a nie deficyty oznaczajace brak gotowosci
do rozpoczecia nauki w szkole.

3.1. Jak 6-latek zaczyna panowac¢ nad soba?

Trzy pierwsze kompetencje wymienione w tab. 3, czyli hamowanie reakgji, kontrola
wtasnych emocji i koncentracja uwagi, mozna uznac za kluczowe i fundamentalne,
gdyz stanowig podstawe ksztattowania sie pozostatych kompetencji. Bardzo waz-
ne dla gotowosci dziecka do szkoty wydaje sie opanowanie zdolnosci kierowania
wtasnym dziataniem i zarzadzanie emocjami. Warto pamietac, ze 6-latki moga miec
wieksze problemy z podporzadkowaniem sie regutom oraz realizacjg wyznaczonego
zadania niz ich starsi koledzy. Nie jest to spowodowane brakiem rozumienia regut,
ale niemoznoscia powstrzymania sie od innych dziatan.

Hamowanie reakcji obejmuje dwa obszary: kontrole ekspresji wtasnych emo-
cji i koncentracje uwagi. Takie zachowania dziecka, jak: intensywne odczuwanie
radosci, gdy dostanie ulubione czekoladki w prezencie, i smutku, gdy nie uda mu
sie strzeli¢ gola, a takze szybkie przechodzenie z jednego stanu do drugiego, sa
normalnymi reakcjami dziecka, ktére jeszcze nie opanowato zdolnosci hamowa-
nia swoich pragnien i impulsoéw. Dla dorostego oznacza to, ze dziecko potrzebuje
wsparcia. Wazne jest, by ¢wiczyc¢ z dzieckiem rozpoznawanie stanéw emocjonalnych
u siebie i innych (mozna np. analizowa¢ emocje bohateréw bajek), by rozmawiac
o emocjach: o tym, jakie sg i jak sie wtedy zachowujemy.

Brak hamowania reakcji przejawia sie takze w trudnosciach w koncentrowaniu
sie, gdy dziataja dystraktory. Dziecko jest w stanie w petni skoncentrowac sie na
tym, co w danej chwili robi, np. na rysowaniu czy stuchaniu bajki. Jesli nie potrafi
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sie skupic, to oznacza, ze zadanie lub czynnos¢, ktéra ma wykonag, jest dla niego
zbyt nudna albo jest zmeczone. Nie nalezy przy tym zapominag, ze petne skupienie
uwagi na realizacji ucigzliwego obowiagzku u 6-latka trwa jedynie okoto 5 minut. Czas
ten znacznie sie wydtuza, gdy wykonywane zadanie jest dla dziecka interesujace
i angazujace. W zwiagzku z tym dzieci rozpoczynajace nauke w szkole potrzebuja
bardzo urozmaiconej oferty i zré6znicowanych aktywnosci, ktére zaciekawig je oraz
pozwola im sie skoncentrowac. Uwaga 6-latka staje sie w coraz wiekszym stopniu
dowolna (zalezna od woli dziecka), selektywna (dziecko moze wybrac, na czym chce
sie skupic) i systematyczna (dziecko uczy sie koncentrowac na jednym, wybranym
bodzcu) (Brzezinska i Urbanska, 2012). W coraz wiekszym stopniu dziecko jest wiec
w stanie skupic sie na ogladanej bajce (jesli akurat to woli robi¢), mimo ze w pokoju
obok gra gtosna muzyka lub aktywnie bawi sie mtodsza siostra. Trzeba jednak pa-
mietad, ze stopien koncentracji uwagi i umiejetno$¢ skupiania uwagi dowolnej zaleza
w duzej mierze od indywidualnych cech dzieci, zwtaszcza od typu ich temperamentu,
a nie tylko od wieku. Dzieci o temparamencie flegmatycznym na ogét tatwiej i dtuzej
koncentruja sie na podjetej czynnosci niz dzieci zywe i ruchliwe, ktérych uwaga jest
bardziej przerzutna i podzielna.

Jak zatem dorosty powinien wspiera¢ dziecko w rozwijaniu tych kompetencji?
Przede wszystkim musi okaza¢ duze zrozumienie wobec dziecka, nie wysmiewad
i nie zawstydzad go. Kazdy ma swoj indywidualny plan dojrzewania i to, ze dane
dziecko jest bardziej niestabilne w emocjach lub zachowaniu niz reszta dzieci i nie
potrafi zastosowac sie do polecen, nie oznacza, ze robi to ztosliwie, ale ze jego funk-
cje odpowiedzialne za hamowanie reakcji dopiero sie rozwijaja. Powinno sie zatem
stymulowad rozwéj dziecka i tworzy¢ odpowiednie ku temu warunki poprzez rézne
gry i zabawy, ktére np. wymuszaja oczekiwanie na swoja kolejke lub zastosowanie
sie do polecen jednego z graczy. By dziecko byto w stanie Swiadomie powstrzy-
mywac sie od okreslonych, spotecznie nieakceptowanych dziatan, potrzeba duzo
czasu, ale takze wrazliwos$ci dorostego (Brzezifiska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).
Trzeba jednak pamietac, ze zbyt intensywny trening moze przynie$¢ odwrotny do
zamierzonego skutek.

3.2. Jak 6-latek uczy sie rezygnowac z tego, co przyjemne?

W szkole dziecko czesto moze spotkad sie z zadaniami, ktére wymagaja powstrzy-
mania sie od okreslonych dziatan, np. gdy pracuje w grupie, chcac osiggna¢ zamie-
rzony cel, jakim jest narysowanie plakatu, nie moze rysowaé tego, na co ma akurat
ochote, ale powinno uzgodnié z innymi, co ma sie na nim znalez¢. Umiejetnosc ta
jest dopiero w fazie dojrzewania, a wiec znéw potrzebny jest dorosty, ktory zwtasz-
cza w sytuacjach dtugotrwatych, skomplikowanych i mato atrakcyjnych wesprze
dziecko i zmobilizuje je do dziatania, przypomni o wykonywanym zadaniu, o celu,
ktory trzeba zrealizowac. W tym czasie dziecko potrzebuje wielu wzmocnien, ma
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jeszcze problemy z odktadaniem gratyfikacji w czasie, przez co czesto sie nudzi, jest
zniechecone i rezygnuje z wyznaczonych zadan. Dorosty, ktéry chce stymulowac
rozwoj tych kompetencji, powinien pomoc dziecku, dzielgc na czesci poszczegélne
zadania, by byty bardziej atrakcyjne i wzbudzaty zaangazowanie dziecka. Musi takze
umiejetnie taczyc to, co przyjemne, z tym, co wymaga poswiecenia od dziecka oraz
przypominac mu, co jest gtbwnym celem zadania, by pamietato, do czego dazy.

Pozadana forma zaje¢ wspierajaca rozwoj gotowosci do poswiecenia na rzecz
nadrzednego celu jest praca w zespotach, o zmiennej liczbie oséb (2-, 3-, 4-, 5-0s0-
bowe), zmiennym sktadzie (dobér zaplanowany przez dorostego lub losowy, np. ze
wzgledu na jakie$ zabawne, niezwigzane ze szkota kryterium), wymagajace wspolnej
pracy (np. stworzenie budowli, zrobienie albumu ze zdjeciami z wycieczki do par-
ku). Trzeba jednak pamietaé, by nie tworzy¢ sytuacji rywalizacji miedzy zespotami
(Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012), a raczej pokazywac, ze mozna by¢ dla
siebie nawzajem wsparciem i inspiracja.

3.3. Jak 6-latek przechowuje i wykorzystuje informacje?

Za tymczasowe przechowywanie i przetwarzanie informacji odpowiedzialna jest
pamiec robocza. Pojemnos$¢ pamieci i sposéb zapamietywania przez dziecko za-
leza w duzej mierze od jego wieku - 6-latki réznia sie pod tym wzgledem od dzieci
starszych (9-10-latkéw) (Putko, 2008; za: Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).
Starsze dzieci zapamietuja przede wszystkim za pomoca stow, natomiast mtodsze
wzrokowo, dlatego warto wykorzystac obraz, by wspomagac procesy pamieciowe
dziecka. Mozna zadawaé mu dtuzsze wierszyki do nauki, obok ktérych sa koloro-
we, ciekawe ilustracje, utatwiajace zapamietanie tekstu. Ponadto dziecko u progu
szkoty zaczyna stosowac strategie pamieciowe, np. powtarzanie i organizowanie
materiatu do zapamietania (Kielar-Turska, 2004), co sprawia, ze stara sie ono zro-
zumied zadany materiat, wytworzy¢ skojarzenia utatwiajgce przyswojenie tekstu.
Dziecko w tym wieku ma problemy z zapamietaniem skomplikowanych i dtugich
instrukcji, dlatego powinny by¢ one jak najkrétsze i kilkakrotnie powtarzane. Moz-
na takze stosowac réznego typu ,przypominajki”: obrazki, symbole, gesty, ktére
pomoga dzieciom w zapamietaniu tego, co maja akurat zrobic i w jakiej kolejnosci.

Oprécz wiekszych zasobow pamieciowych w rozwoju dziecka pojawia sie takze
metapamied, czyli wiedza o wtasnej pamieci (Jagodzinska, 2006). Dzieki niej dziecko
zaczyna rozmyslac nad wtasnymi mozliwosciami zapamietywania, przy czym zwykle
znacznie je przecenia (np. ,Naucze sie tego wiersza w 5 minut” - a wiersz sktada sie
z trzech strof, ,Na pewno zapamietam catg liste zakupéw”- a na liscie znajduje sie
20 produktéw). Jest to zwykle btednie przez dorostych oceniane jako ,nadmierne
fantazjowanie” czy ,o0szukiwanie”, gdy tymczasem jest to prawidtowos¢ rozwojowa
pojawiajaca sie w tym wieku (Brzezinska i Urbanska, 2012).
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3.4. Jak 6-latek dziata i staje sie Swiadomy wtasnych mozliwosci?

Najblizsze otoczenie staje sie dla 6-latka coraz bardziej logiczne i zrozumiate. Za-
czyna on lepiej orientowac sie w czasie, w otoczeniu i w charakterze zmian zacho-
dzacych w codziennie obserwowanym przez niego $Swiecie (Kielar-Turska, 2007).
6-latek potrafi podac podstawowe informacje o sobie i swojej rodzinie, odpowiada
na pytania: ile ma lat, jak sie nazywa, gdzie mieszka, jak maja na imie i gdzie pra-
Cuja jego rodzice, do jakiego przedszkola chodzit. Zaczyna rowniez interesowac sie
Swiatem spotecznym, fizycznym, przyroda, zadajac coraz powazniejsze pytania na
temat przemijania, $mierci, narodzin, chordb. Wiele dzieci doskonale radzi sobie
z obstugg komputera i korzystaniem z Internetu. Orientacja w przestrzeni ma w tym
wieku charakter praktyczny. Dziecko buduje w swoim umysle mape najlepiej mu
znanych miejsc i potrafi je lokalizowa¢, taczac z okreslonymi wydarzeniami badz
osobami, np. ,,méj ulubiony sklep z zabawkami”, ,tramwaj, ktérym jade do przed-
szkola”, ,moje przedszkole” (Brzezifska i Urbanska, 2012).

6-latek znajdujacy sie u progu szkoty zaczyna rozumiec i uzywac konstrukgji stu-
zacych do okreslania relacji przestrzennych, np. na $rodku, po prawej stronie, w bok,
za rogiem. USwiadamia sobie takze nastepstwo czasowe zdarzen i ich kolejnos¢
(Kielar-Turska, 2007). W wypowiedziach uzywa juz takich stéw, jak: najpierw, potem,
nastepnie, dzisiaj, pojutrze, zesztego roku. Jest w stanie rowniez przewidywac zda-
rzenia, nie trzeba mu przypominad tak czesto jak wczesniej o wydarzeniach, ktére
beda miaty miejsce w niedalekiej przysztosci. Zdaje sobie sprawe z nadchodzacych
wakacji, zblizajacych sie urodzin czy wizyty u lekarza. To wszystko jest przejawem
stopniowo nabywanych kompetencji zwigzanych z organizowaniem dziatania
w czasie i przestrzeni.

W mysleniu 6-latka o codziennosci pojawia sie zdolno$¢ wnioskowania na pod-
stawie znanych mu faktow (Kielar-Turska, 2007) oraz zdolnos$¢ organizowania dziatan
w czasie i przestrzeni. Napotykajac jaki$ problem, dziecko moze go rozwigzaé, o ile
dotyczy konkretnych przedmiotéw i relacji przyczynowo-skutkowych miedzy nimi.
Coraz cze$ciej méwi o przyczynach réznych zdarzen, a wyjasniajac powody zacho-
wania innych oséb, odwotuje sie do ich motywéw, np. ,,Kuba nie chciat sie ze mna
bawic, bo jest na mnie zty”. Nie zawsze jednak jego wyttumaczenia sa racjonalne,
np. ,Tata nie kupit mi zabawki, bo mnie nie kocha”. 6-latek potrafi juz broni¢ swojej
racji, cho¢ brakuje mu czesto argumentéw, by ja udowodnié. Zaczyna stawia¢ hipo-
tezy, uzywajac wtasnej wyobrazni. Ponadto przy sprawdzaniu hipotez coraz czesciej
odwotuje sie do wtasnego doswiadczenia, np. ,Kasi dzisiaj nie byto w szkole, pewnie
dlatego, ze bolat jg brzuch, tak jak mnie ostatnio”.

Mimo tych umiejetnosci dziecko dalej potrzebuje wsparcia ze strony dorostego,
ktory poczatkowo jest dla niego ,rusztowaniem” w organizacji i realizacji réznych
dziatan w czasie i przestrzeni, a z czasem, ograniczajac wsparcie, petni role osoby,
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ktéra organizuje dziatanie wraz z dzieckiem i pozwala mu coraz bardziej przejmo-
wac odpowiedzialnosc. 6-latek moze miec jeszcze problemy w organizacji dziatania
z powodu niewielkiej refleksji nad wtasnym dziataniem oraz braku odpowiednich
narzedzi w postaci konkretnych strategii poznawczych i metapoznawczych (,,mysle-
nie o mysleniu”) (Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012, s. 77). Dorosty, ktory chce
wspierac dziecko, powinien poméc mu zorganizowaé dziatanie, np. przez ksztatto-
wanie nawyku przygotowania miejsca dziatania (przyniesienie zabawek i odniesienie
ich na swoje miejsce po zakonczonej zabawie), pilnowania, by nie zaczynato zabawy,
gdy nie ma na to czasu (bo trzeba zaraz wyj$¢ do szkoty). Warto prosié¢ dziecko, by
starato sie mowi¢ na gtos, co w danej chwili robi, co bedzie robi¢ za chwile, a takze
samemu mowic do niego w ten sposob. Nakazy, rozkazy, nieuzasadnione polecenia
nie zmuszaja go do refleksji i w mniejszym stopniu (jesli nie wcale) rozwijaja opisy-
wane kompetencje. Uciszanie dziecka, gdy pracuje, moze czasem przynies¢ efekt
odwrotny do zamierzonego - by¢ moze dziecko wtasnie ma potrzebe, by méwic
do siebie o tym, co robi, jak to zrobi, jak zorganizuje sobie prace. Dorosty powinien
takze pomdc mu planowac dziatanie w czasie i przestrzeni, wesprzec jego rodzaca
sie dopiero zdolno$¢ organizowania wtasnych dziatan.

6-latek ma Swiadomos$¢ wtasnej odrebnosci i coraz bardziej zaczyna zastana-
wiac sie nad soba, obserwuje swoje mozliwosci, sposob i efekty pracy oraz sposob
radzenia sobie z wymaganiami szkoty. Powoli rozwija sie u niego poczucie wtasnej
tozsamosci, ktérego konsekwencja jest coraz bardziej spéjny i adekwatny obraz
samego siebie. Gtéwnym zrédtem wiedzy o samym sobie staja sie kontakty z rowie-
$nikami (Kielar-Turska, 2004) oraz informacje zwrotne od dorostych. Odpowiednio
wspierane i stymulowane w zdobywaniu wymienionych kompetencji dziecko bedzie
stawato sie coraz bardziej Swiadome wtasnych mozliwosci, refleksyjne, zdolne do
planowania i kontrolowania wtasnych dziatan. Budowanie od najwczes$niejszych
lat kompetencji metapoznawczych i samoregulacyjnych pomaga nie tylko w re-
alizowaniu zadan szkolnych w pierwszych latach nauki, ale takze w uczeniu sie
przez cate zycie.

4, Kluczowe kompetencje - emocje 6-latka

Dojrzato$¢ emocjonalna jest jednym z wazniejszych wyznacznikdéw gotowosci
dziecka do uczenia sie w szkole. 6-latek musi poradzi¢ sobie z r6znymi, czesto
skrajnymi emocjami, takimi jak: zto$¢, tesknota, smutek czy rados¢. Staje sie on
coraz bardziej Swiadomy zmian, jakie zachodza w jego nastroju. Ponadto nie tylko
rozpoznaje emocje, ale zaczyna je rozumiec. Coraz czesciej potrafi wskazac, jaka jest
przyczyna danej emocji, np. ,Mama jest na mnie zta, bo dzisiaj bytem niegrzeczny
w szkole i wyzwatem Kube”. Zauwaza, ze wyrazane przez niego emocje maja rézne
skutki i wptywaja na zachowanie innych, np. ,Jak sie ztoszcze, moj tata nie chce sie
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ze mna bawic; jak jestem wesoty, moj tata sie cieszy”. Rozpatrujac emocje 6-latka,
warto wiec zwroci¢ uwage na to, jak je uzewnetrznia, kontroluje, rozumie i rozpo-
znaje oraz czego sie obawia.

4.1. Rozpoznawanie i rozumienie emocji

Dziecko 6-letnie w wyniku rozwoju poznawczego i znaczacych zmian dokonujacych
sie w r6znych obszarach jego funkcjonowania znacznie lepiej rozpoznaje emocje
innych ludzi. Nie zawsze jednak nazywanie emocji jest réwnoznaczne z ich pra-
widtowym rozumieniem. 6-latek dopiero uczy sie, co dana emocja i jej przejawy
oznaczaja. Wazne, zeby rodzice ¢wiczyli z dzieckiem umiejetnos$¢ rozpoznawania
i méwienia o wtasnych uczuciach, np. przez interesujace zabawy, zgadywanki czy
rymowanki. Spos6b rozumienia emocji przez dorostych i dzieci moze sie réznic,
dlatego rozmawiajac z dzieckiem, nalezy upewnié sie, czy na pewno rozumie, na
czym polega i w jakim zachowaniu przejawia sie dana emocja.

W tym wieku dochodzi réwniez do ksztattowania sie samooceny na podstawie
odczuwanych przezy¢. Dziecko zauwaza wewnetrzne przyczyny swego aktualnego
stanu emocjonalnego oraz innych oséb. Potrafi takze przewidzie¢ emocje i zacho-
wanie innych oraz wskazad ich przyczyny. Zmiany dokonujace sie w rozwoju emo-
cjonalnym sag podstawa ksztattowania sie u dzieci empatii, ktéra pozwala wchodzié
w relacje zinnymi ludZmi. Mozna przypuszczad, ze okres miedzy 6. a 7. rokiem zycia
stanowi wyrazny skok w rozwoju empatii i umiejetnosci jej werbalnego wyrazania
(Kuszak, 2011). Z badan Kingi Kuszak wynika, ze zaréwno 6-latki, jak i 7-latki, formu-
tujac empatyczne komunikaty, zasadniczo unikaja komunikatéw agresywnych, co
oznacza, ze dzieci rozpoczynajace nauke szkolng dobrze orientuja sie w normach
funkcjonowania spotecznego. Dorosli (rodzice, nauczyciele), dzielac sie wtasnymi
emocjami z dzieckiem, pogtebiaja jego zdolnos¢ wspétodczuwania i ksztattuja
w nim wrazliwo$¢ na emocje wyrazane przez innych ludzi, dzieki czemu dziecko
jest bardziej kompetentne emocjonalnie w kontaktach spotecznych.

Dzieci doskonale wiedza, jakie okreslenia sprawiajg innym przykro$¢, pozwalaja
zamanifestowac swoja przewage lub doprowadzajg do zerwania relacji. W sytu-
acji, w ktorej 6-latek nie opanowat emocji, np. z powodu ztosci zaczat uzywac
brzydkich stéw, jest w stanie $wiadomie przeprosié, wyrazi¢ zal i obieca¢ poprawe
(Brzezinska i Urbanska, 2012). Podobnie jak w przypadku rozwoju empatii, jest to
duzy krok w kierunku budowania prawidtowych relacji zaréwno z innymi dzie¢mi,
jak i z dorostymi, a jednoczesnie wskazéwka dla dorostego do pracy z dzieckiem,
ktéra powinna polegac na ksztattowaniu u dziecka pozytywnych zachowan zwigza-
nych z wyrazaniem emocji oraz méwieniem o nich. Adekwatne do sytuacji wsparcie
dzieci przez dorostych moze okazad sie kluczowe dla ich dalszego rozwoju emo-
cjonalnego.
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4.2, Uzewnetrznianie i kontrola emocji

Dziecko 6-letnie moze przezywac skrajne emocje. W jednym momencie jest radosne
(np. ,Jestem szczesliwy, bo wygratem konkurs klasowy”), by w nastepnym odczuwadé
zto$¢ (np. ,,Jestem zty na Karola, bo zabrat mi kredke”). Jednak w poréwnaniu do
tego, jak zachowywato sie, bedac w wieku przedszkolnym, coraz lepiej potrafi opa-
nowac nawet skrajne emocje wobec innych oséb, wyrazane w réznych sytuacjach.
Nauczyciel i rodzice powinni okazywac zainteresowanie emocjami dziecka, pytac,
jak sie czuje, co je trapi, a co cieszy, np. ,Wygladasz na bardzo szczesliwego, opo-
wiedz mi prosze, co cie dobrego dzisiaj spotkato?”, a takze docenic starania dziecka
w radzeniu sobie zemocjami, np. przez pochwate: ,Jestem dumna z ciebie - mimo
tego, ze byte$ zty na Karola, nie uderzyte$ go. Swietnie, Ze potrafite$ nie sprawié¢
mu krzywdy”. Moze to przyczynié sie do swobodnego wyrazania emocji przez
dziecko.

W zachowaniu 6-latka zmienia sie sposéb uzewnetrzniania emocji, czyli to,
jak dziecko okazuje innym, co czuje. Przejawy tej zmiany widac np. w sposobie
wyrazania ztosci czy radosci - z prostego, niewerbalnego (kopanie, uderzanie,
gryzienie, szczypanie, niszczenie, skakanie innym na szyje, podskakiwanie, klaska-
nie w rece) na werbalny (wyzywanie, przedrzeznianie, uzywanie brzydkich stow,
wysmiewanie sie, stosowanie okreslen: ,ale fajnie!”, ,super”, ,ciesze sie bardzo”).

Dziecko w wyniku oddziatywania spotecznego uczy sie hamowad¢ nieakceptowa-
ne spotecznie przejawy emocji, takich jak ztos¢, strach czy zazdros$¢ (Kielar-Turska,
2007), wyrazajac je w sposob coraz bardziej akceptowany. Mimo staran nie zawsze
mu sie to udaje, dlatego w zachowaniu dziecka pojawiaja sie czasami wybuchy nie-
kontrolowanej ztosci czy trudnego do opanowania ptaczu, bedacego np. objawem
smutku, tesknoty, bezsilnosci. Niekontrolowane wyrazanie emocji przez dziecko
nie moze by¢ pretekstem do tego, zeby o$mieszac i zawstydzad je przed innymi
osobami. Rola dorostego powinna polegac na zauwazeniu tego i zaproponowaniu
innych sposobéw reagowania, np. powiedzeniu dziecku, co jemu samemu pomaga
w sytuacjach trudnych emocjonalnie albo co on by zrobit na miejscu dziecka, np.
»,Gdy jestem bardzo zta, wtedy...”, ,Gdy byto Ci smutno z tego powodu, mogtes$
o tym porozmawiac z panig nauczycielka”. Najblizsze otoczenie dziecka powinno
tez da¢ mu czas na uspokojenie i ekspresje emocji, zaréwno tych pozytywnych, jak
i negatywnych.

Warto podkreslic, ze 6-latek ma coraz bardziej pozytywne kontakty z innymi
ludZmi. Rozumie zasady spotecznie akceptowanych form ekspresji emocji, czyli
wskazowki przekazywane mu od najmtodszych lat w rodzinie (Brzezinska i Urban-
ska, 2012), i coraz efektywniej wykorzystuje je w dziataniu. 6-latek nie tylko ujawnia
emocje, ale i wiecej o nich méwi, dzieli sie zinnymi swoimi doswiadczeniami, spo-
strzezeniami, zawigzujac coraz blizsze relacje.
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4.3. Leki 6-latka

W przedszkolu dzieci czesto miewaja ré6znego rodzaju leki, obawy i niepokoje. Sa
one zwigzane z jeszcze niewielkim doswiadczeniem dotyczacym rzeczywistosci,
w ktorej zyja, oraz z wyobraznia, ktéra w petni rozkwita w okresie przedszkolnym.
W miare zdobywania nowej wiedzy o $wiecie dziecko staje sie bardziej pewne i przy-
gotowane na pojawienie sie nowych elementoéw rzeczywistosci. 6-latek odczuwa
coraz mniej lekéw zwigzanych z wygladem przedmiotéw, zwierzat, ludzi (np. leku
przed dziwnymi maskami, zwierzetami, odmiennie wygladajacymi osobami) czy
dzwiekami (np. leku przed hukiem). Coraz mniejszym problemem staje sie dla niego
rowniez zostanie samemu w pokoju czy zasniecie w ciemnosci. Wiekszosc¢ lekow,
ktére dziecko odczuwato we wczesnym dziecinstwie, samoistnie mija na skutek
nabywania doswiadczenia i zwiekszania wiedzy o otoczeniu. Dziecko coraz wiecej
rozumie, jest w stanie przewidzie¢ konsekwencje pewnych zachowan, wie tez, do
kogo nalezy udac sie po pomoc w trudnych dla siebie chwilach (Brzezifiska i Urban-
ska, 2012). Jesli jednak wcigz odczuwa leki podobne do tych, jakie odczuwato, bedac
mtodszym, nie nalezy ich bagatelizowac, ale zastanowic sie nad ich przyczynami
i porozmawiaé o tym z dzieckiem.

Dziecko w tym wieku moze odczuwad lek przed pdjsciem do szkoty. Szkota jest
bowiem dla niego przestrzenig nowa, nieznana, petna tajemnic i niejasnosci, ktora
budzi jednocze$nie ciekawos$¢ i lek. Lek ten moze by¢ potegowany lub zmniejszany
przez otoczenie, ktére w jakis (pozytywny lub negatywny) sposéb moéwi o szkole. Ro-
dzice, rodzenstwo, dziadkowie czy sasiedzi moga np. straszy¢ dzieci (np. ,Zobaczysz,
pani w szkole nie bedzie juz taka mita i cierpliwa jak ja”, ,W szkole to sie dopiero
zacznie prawdziwa nauka i skonczy sie to ogladanie telewizji”). Zatem to od doro-
stych zalezy, jaki obraz szkoty powstanie w gtowie dziecka i z jakim nastawieniem
rozpocznie ono edukacje szkolng (Brzezinska i Urbanska, 2012).

Przyczyna leku przed szkotg moze by¢ takze zbyt mata wiedza dziecka o za-
sadach panujacych w szkole, dlatego wazna jest rozmowa z nim na temat tego,
co bedzie je tam czekad. Sposobem na oswojenie 6-latka ze zmianami, ktére go
czekaja, jest zabawa w znajdowanie réznic i podobienstw miedzy przedszkolakiem
a uczniem. Rodzice powinni opowiadac o szkole w spos6b pozytywny, nie zapomi-
najac o przygotowaniu dziecka na problemy, z jakimi moze sie tam spotkac. Dzieki
temu unikna rozczarowania zwigzanego z odkryciem przez dziecko innego obrazu
szkoty niz w przekazywanych mu opowiesciach.

5. Kompetencje jezykowe 6-latka

Dziecko w wieku 6 lat opanowuje coraz wiecej stoéw. Jego stownik jest tym bogat-
szy, im bardziej r6znorodne s3 zdarzenia, w jakich bierze udziat, oraz im czesciej
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rozmawia z innymi ludzmi (Brzezinska i Urbanska, 2012). Warto zadbac o to, zeby
witaczac¢ dziecko do rozmowy, wykorzystujac codzienne sytuacje, np. podczas za-
kupow, w czasie ogladania bajki/filmu, w banku, na poczcie. W ten sposéb moze
ono poznac nie tylko nowe stowa, ale takze reguty wtasciwego zachowania sie
w miejscach publicznych.

Wymawiane przez dziecko gtoski brzmia juz w wiekszosci prawidtowo. 6-latek
tworzy jeszcze wtasne stowa - neologizmy, ale jego wypowiedzi sa juz bardziej po-
prawne gramatycznie, cho¢ zdarza sie, ze btednie odmienia niektére wyrazy, przede
wszystkim przez analogie, np. ,,dzieckowi” tak jak ,kotkowi”. Potrafi tworzy¢ zdania
wspotrzednie i podrzednie ztozone, jednak gtéwnie uzywa zdan pojedynczych. Do-
ro$li nie powinni wymagad od dziecka w tym wieku, by wypowiadato sie petnymi,
rozbudowanymi zdaniami, poniewaz ta umiejetno$¢ dopiero sie u niego ksztattuje.
Moga je jednak do tego zachecac, wspierac i tworzy¢ okazje do budowania petnych
wypowiedzi.

Opowiadania dzieci w tym wieku w wiekszosci przypadkéw maja juz wyrazna
kompozycje (przedstawiajg przebieg zdarzen, zawieraja zapowiedz rozwigzania
akgji oraz opis tta akcji). Trudno$¢ sprawia jednak 6-latkom wprowadzanie postaci
do akcji, zapowiadanie kolejnych wydarzen oraz charakterystyka psychologiczna
bohaterow (te elementy pojawiaja sie w opowiadaniu na podstawie wzoru prezen-
towanego przez dorostych). W zwigzku z tym niektére wypowiedzi 6-latka moga
by¢ jeszcze trudne do zrozumienia przez dorostych. Warto jednak zauwazy¢, ze
umiejetnosci narracyjne dziecka wzrastaja (Kielar-Turska, 2004).

Dziecko u progu szkoty zaczyna chetnie nawigzywac relacje z druga osoba,
odzywa sie nie tylko wtedy, gdy jest o co$ pytane, ale takze wtedy, gdy chce sie
z kim$ podzieli¢ swoimi spostrzezeniem. Rozmawiajac, zadaje coraz wiecej pytan,
jest dociekliwe, dyskutuje na interesujace je tematy (Brzezifiska i Urbanska, 2012).
Dorosli powinni zatem pozwoli¢ dziecku, by byto ono inicjatorem rozméw. Chcac
rozwing¢ w nim kompetencje komunikacyjne, nie moga mu zawsze narzucac tematu
rozmowy, np. jesli dziecko chce rozmawiac o tym, co robito dzisiaj w szkole, nie-
wskazane jest rozpoczynanie rozmowy o prezencie urodzinowym dla babci. Warto
wykorzystaé naturalng ciekawo$¢ dziecka i zadawac mu pytania otwarte, np. ,co
o tym myslisz?”, ,jak tam byto?”, ,,co ci sie podobato?”. Pracujac nad poszerzeniem
stownictwa, rodzice mogg czytaé¢ dziecku rézne ksiazki, nie tylko te przeznaczone
dla dzieci, ale takze proze, wiersze, ksigzki kucharskie, ksigzki przyrodnicze. Powinni
réwniez zachecad dziecko do nauki rymowanek, wierszykow, tekstow piosenek,
wyliczanek, ktére moze wykorzysta¢ podczas wspélnej zabawy z innymi dzie¢mi
(np. wyliczanka ,,Ene, due”). Wszystkie te zabiegi przyczynia sie do zdobycia przez
dziecko kompetencji jezykowych, ktore znacznie utatwiag mu start szkolny i pozwola
na odbieranie i rozumienie réznych przekazéw ptynacych od innych oséb.
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6. Kompetencje spoteczne 6-latka

Umiejetnosci komunikacyjne dzieci 6-letnich sg juz na tyle rozwiniete, ze wiekszo$¢
z nich nie ma problemu z nawigzaniem relacji z drugg osoba: zaréwno dorostym,
jakiinnymi dzieémi. U 6-latka rozpoczynajacego nauke w szkole mozna zauwazy¢
otwartos$¢ na przebywanie i aktywnos¢ w gronie rowiesnikow. Nawet dziecko lekliwe
lub matomédwne jest w stanie zbudowac blizsza relacje zjednym lub dwojgiem dzieci
z klasy i spedzac z nimi wiecej czasu, np. podczas przerw (Brzezinska i Urbanska,
2012). Wspomagajac rozwo6j kompetencji spotecznych u dzieci, dorosli powinni
wzbudza¢ w nich zainteresowanie innymi dzie¢mi, stwarzac jak najwiecej okazji do
poznawania nowych dzieci w réznym wieku i réznej ptci, np. organizujac wspoélne
wyjscia na plac zabaw, zwyczajne spotkania w domu lub przyjecia urodzinowe,
wspdlne wycieczki, pikniki, a takze uczac sposobdw nawigzywania i podtrzymywania
kontaktow z innymi.

Szczegblnie wazna umiejetnoscig w nawigzywaniu relacji spotecznych jest
zdolno$¢ do empatii - postawienia sie w sytuacji drugiej osoby i rozumienia, jak
sie czuje. Dziecko zaczyna zdawad sobie sprawe z tego, ze druga osoba potrzebuje
pocieszenia, pomocy, dobrego stowa. Do dorostych nalezy zachecanie dzieci do
decentracji, czyli spojrzenia na dany problem z innej perspektywy niz wtasna (,,co
ty czutes, a co mogt czué kolega/mama/nauczyciel w tej sytuacji?”, ,,co czut i jakie
miat racje kazdy z bohateréw opowiadania?”).

Dziecko wraz z p6jSciem do szkoty zaczyna sie rowniez bardziej samodzielnie
poruszac po ulicy, osiedlu, wiosce. Warto wiec zwréci¢ uwage na kompetencje
dziecka dotyczace rozrézniania bezpiecznych i ryzykownych kontaktéw spotecznych.
Réwnie wazne jak rozwijanie gotowosci do wchodzenia w relacje spoteczne zinny-
mi dzie¢mi, nastolatkami i dorostymi jest tez rozwijanie umiejetnosci odrézniania
sytuacji, w ktérej nawiazanie kontaktu z inng osoba jest bezpieczne i prawidtowe
(odpowiedz na pytanie zadane przez nowa kolezanke mamy), od takiej, w ktorej
nie jest odpowiednie, a moze byé nawet niebezpieczne (rozmowa na ulicy zobcym
cztowiekiem pytajacym o adres dziecka) (Brzezifiska i Urbanska, 2012). Rodzice
i nauczyciele powinni ¢wiczy¢ z dzieckiem zdolnosc¢ rozrozniania takich sytuacji,
omawiajac hipotetyczne sytuacje, ktére moga sie zdarzy¢, np. jak powinno sie zacho-
wad, gdy obca dorosta osoba zaproponuje mu podwiezienie do domu samochodem.

Zainteresowanie innymi ludZzmi, zwtaszcza rowiesnikami, to naturalny kierunek
zmian rozwojowych, dlatego tworzenie okazji do rozwijania kompetencji spotecz-
nych jest niezwykle istotne w tym wieku. Dzieki wsp6lnym - z réwiesnikami, a takze
starszymi i mtodszymi dzie¢mi - spotkaniom, zabawom i pracy w grupach dzieci
rozwijaja wiele umiejetnosci, ktérych nie zaoferuje im grupa dorostych oséb. W okre-
sie szkolnym tworzg sie pierwsze przyjaznie, grupy kolezenskie, dzieci sg chetne do
poznawania $wiata, aktywnej zabawy i pracy z innymi dzie¢mi. Ni¢ porozumienia
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miedzy dzie¢miw tym samym wieku, a takze z dzieémi starszymi i mtodszymi moze
utatwi¢ wymiane doswiadczen oraz sktoni¢ do nauczania jednych dzieci przez drugie,
np. starsze dzieci uczg mtodsze zabawy w ,,gtuchy telefon”.

7. Sprawnosc fizyczna 6-latka

Zmiany fizyczne u dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole nie sa tak znaczace
jak w poprzednich okresach rozwojowych. Tendencje rozwojowe zapoczatkowane
w przedszkolu sg kontynuowane w szkole (Appelt, 2005). Dzieci dysponuja coraz
lepsza koordynacjg w zakresie motoryki duzej, co objawia sie wzrostem szybkosci
poruszania sie. Staja sie bardziej wytrzymate, zreczne i zwinne niz dzieci mtodsze.
Szybko reaguja i sa spostrzegawcze. 6-latki lepiej radza sobie z taka aktywnoscia
ruchowa, ktérej nauke rozpoczety wczesdniej, jak jazda na rowerze, bieganie, ska-
kanie.

Dorosli moga wspierac rozwoj dziecka w zakresie motoryki, zachecajac je do
udziatu w interesujacych i angazujacych zajeciach sportowych. Warto pamietad¢, ze
koordynacja wzrokowo-ruchowa w tym wieku dopiero sie rozwija, dlatego niektore
dyscypliny moga dziecku sprawiac¢ trudnosci, co moze je zniecheci¢ do danych
aktywnosci (np. trafienie pitka do kosza moze okazac sie zbyt trudne). Ponadto ak-
tywnos$¢ ruchowa powinna by¢ dla dzieci przede wszystkim zr6dtem przyjemnosci,
totez nie nalezy przywigzywad zbyt duzej wagi do rywalizacji towarzyszacej grom
ruchowym. Dorosli moga zwr6cié dzieciom uwage na idee wspoélnych gier/zabaw
zinnymi dzie¢mi, np. ,Wygrana jest wazna, ale najwazniejsze w tej grze jest to, zeby
dobrze sie bawi¢ i mito spedzi¢ czas na Swiezym powietrzu”.

Dla rozwoju umiejetnosci niezbednych w szkole réwnie wazny jak rozwdj
motoryki duzej jest postep w zakresie koordynacji mniejszych miesni (motoryki
matej) (Appelt, 2005). Umozliwia on sprawne wykonywanie drobnych, precyzyjnych
ruchéw przy pisaniu, rysowaniu, malowaniu, grze na instrumentach. Dorosli po-
winni proponowad dziecku takie czynnosci lub tak aranzowac sytuacje, by dziecko
z checia pracowato nad motoryka mata, np. ,Jesli nie chcesz teraz rysowac, moze
zbudujeszipomalujesz zamek dla lalek z kartonéw?”. Mozna roéwniez wspélnie (ale
nie zamiast dziecka) narysowac obrazek, poméc dziecku w pisaniu, wykorzystac
rysowanie lub lepienie jako element wiekszej zabawy, np. w teatr, gdzie wszystkie
rekwizyty trzeba wykonaé samemu. Obserwacja dziecka podczas jego aktywnosci
moze byc tez okazja do dostrzezenia nieprawidtowosci w rozwoju motoryki matej,
np. nieprawidtowo trzymanego dtugopisu lub kredki - wtedy dorosty moze sko-
rygowac czynnos$¢ dziecka, zapobiegajac wyksztatceniu sie trudnych do zmiany
nawykéw (np. nieprawidtowe trzymanie dtugopisu utrudnia na dalszych etapach
edukacji szybkie pisanie).
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Podsumowanie

Rozpoczecie nauki w szkole jest dla dzieci bardzo waznym wydarzeniem, jednak
dziecko, wchodzac w nowa role, zyskuje nie tylko przywileje, musi bowiem réwniez
sprostaé wielu wymaganiom, zaréwno tym stawianym przez nauczycieli, jak i ro-
dzicéw. Nie mozna zapomina¢, ze 6-latek rozpoczynajacy nauke w szkole wymaga
szczegblnego wsparcia ze strony szkoty i najblizszych oséb. Jesli dziecko bedzie
czuto, ze moze liczy¢ na pomoc innych, tatwiej zaadaptuje sie w szkolnej rzeczy-
wistosci.

Start szkolny u kazdego 6-latka moze przebiegad inaczej. Czasem dziecko jest
w stanie szybko odnalez¢ sie w nowej sytuacji i znalez¢é ni¢ porozumienia z nowymi
kolezankami, kolegami i nauczyciami. Innym razem potrzebuje wiecej czasu, by
oswoié nowa, nieznang mu sytuacje i poczud sie bezpiecznie. To, jak wyglada start
szkolny dziecka, zalezy w duzej mierze od tego, jakie umiejetnosci zdobyto we
wczesniejszych okresach rozwojowych. 6-latek posiadajacy odpowiednie zasoby
dane mu przez najblizsze otoczenie (wczesniejsza edukacja w przedszkolu, starsze
czy mtodsze rodzenstwo, rodzice/rodzina umozliwiajaca dziecku czynny udziat
w zyciu rodzinnym - wspoélne zakupy, wakacje, wizyty u znajomych, w instytucjach
publicznych, takich jak bank czy poczta) moze radzi¢ sobie w szkole, a w niektérych
obszarach przewyzsza¢ umiejetnosciami dzieci starsze, nieposiadajace tak bogatych
doswiadczen. Dzieci, ktére maja mniejsze zasoby w postaci nabytych umiejetnosci
oraz mozliwosci sprawdzenia sie w r6znych rolach, potrzebuja wiecej czasu na ada-
ptacje w nowym Srodowisku, jakim jest szkota, oraz wiekszej uwaznosci i wsparcia
ze strony dorostych (rodzicow i dziadkow).

Srodowisko to najblizsze otoczenie dziecka - rodzice, babcie, dziadkowie, wuj-
kowie, ciocie, sasiedzi, przedszkole. W jaki sposéb najblizsze dziecku osoby moga
wptynac na wzbogacanie jego zasobow, utatwiajacych szkolny start? Starajac sie
znalez¢ wtasciwa odpowiedz, warto odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

1. Czy przygotowuje dziecko do samodzielnosci i zaradnos$ci w codziennych
sytuacjach (np. uktadanie zabawek, podlewanie kwiatow)?

2. Czy przygotowuje dziecko do radzenia sobie w sytuacjach nowych, niezna-
nychitrudnych (np. wyjscie do lekarza, wycieczki do kina, teatru), w sytuacji sukcesu,
ale réwniez niepowodzen i porazek (np. w czasie gry planszowe;j)?

3. Czy przygotowuje je do roli ucznia (np. przez nauke kontrolowania wtasnych
emocji czy koncentracji uwagi)?

4. Czy przygotowuje je do nowych kontaktéw spotecznych z innymi uczniami
w réznym wieku i z dorostymi petnigcymi rézne role?

Jesli dziecko nie miato zbyt wielu okazji, by bada¢ wtasne mozliwosci, by éwi-
czyé ré6zne kompetencje i w zwigzku z tym ma niewielki bagaz doswiadczen, start
szkolny moze by¢ w jego przypadku utrudniony. Przedstawione pytania mogg by¢
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drogowskazem w poszukiwaniu obszaréw do pracy z dzieckiem, natomiast to, w jaki
sposéb nalezy z nim pracowad, oddaje ponizszy cytat:

Nie zmuszaj dzieci do aktywnosci, lecz wyzwalaj ich aktywnos¢.
Nie kaz mysle¢, lecz tworz warunki do myslenia.

Nie zadaj, lecz przekonu;.

Pozwol dziecku pytac i powoli rozwijaj jego umyst tak,

aby samo chciato wiedzie¢... (Korczak, 1919).

Powodzenie startu szkolnego zalezy takze od wtasnej aktywnosci dziecka, na
ktora sktadaja sie jego zainteresowania, sktonnosci i zdolnosci. Jej zrodtem sa we-
wnetrzne pobudki. Jest ona inicjowana, a nie wymuszana, wywotywana. Jednak
dorosty takze ma wptyw na podejmowane i rozwijane przez dziecko aktywnosci.
To on moze dane aktywnosci uruchamiac, wzmacniac i ukierunkowywac, np. przez
chwalenie i zachecanie do podejmowania réznych dziatan i inicjatyw. Motywacja
dziecka, by zgtebia¢ wiedze i spotykac sie z rowiesnikami w szkole, moze mu bardzo
utatwié rozpoczecie nauki.

Dziecko powinno by¢ swiadome swoich talentéw, zdolnosci, umiejetnosci, ale
takze stabszych stron i tych obszaréw, ktore sprawiaja mu jeszcze trudnosci. Bardzo
wazne jest zdobycie przez dziecko przekonania o wtasnej gotowosci, nawet mimo
pewnych ograniczen, do podjecia nauki w szkole i do tego, ze szkota moze by¢
réwnie bezpiecznym i interesujagcym miejscem co przedszkole (Brzeziniska, Urban-
ska i Szymanska, 2012). Nauczyciel dostrzegajacy indywidualne potrzeby kazdego
dziecka moze poméc mu w budowaniu wiary we wtasne mozliwosci. Praca z dzieémi
z roznymi kompetencjami, zdolnosciami, ale tez stabosciami i trudnosciami jest
dla niego szansa, by wykorzysta¢ je w ramach réznych form wspotpracy miedzy
uczniami, np. tutoringu réwieéniczego. R6znic wystepujacych miedzy dzie¢mi nie
nalezy traktowac jako czegos ztego, co utrudnia prace w klasie i realizacje programu
edukacyjnego. Nalezy pamietad, ze réznice te wynikajg z naturalnych prawidtowosci
rozwojowych i tworzac heterogeniczne Srodowisko w klasie, stanowig szanse roz-
woju ucznidw. Ponadto wiekszo$¢ kompetencji zwigzanych z prawidtowym funkcjo-
nowaniem w Srodowisku szkolnym dziecka dopiero sie rozwija - 6-latek potrafi juz
bardzo duzo w poréwnaniu z dzieckiem 3-4-letnim, ale znacznie mniej niz dziecko
9-10-letnie. Rozwijajace sie obszary nalezy traktowac jako potencjat wymagajacy
rozwijania i wsparcia, a nie jako deficyty oznaczajace brak gotowosci do rozpoczecia
nauki w szkole. Nauczyciel powinien budowaé w dzieciach poczucie kompetencji
i wspierac je w tych obszarach, ktére nie sg jeszcze dobrze wyksztatcone. W kazdym
dziecku tkwi duzy potencjat, ktéry mozna ksztattowac przez odpowiednie dziata-
nia przyczyniajace sie do jego rozwoju. Odkrywanie mozliwosci 6-latka moze wiec
okazac sie interesujacym wyzwaniem dla nauczycieli.

Odpowiednie przygotowanie catej spotecznosci szkolnej na edukacje dzieci
6-letnich moze sprawic, ze zarébwno dla dzieci, jak i dla dorostych czas rozpoczecia
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nauki szkolnej bedzie ciekawym i fascynujgcym momentem w zyciu. Srodowisko
szkolne gotowe na przyjecie dziecka wierzy w jego mozliwosci i wie, jak duzo zalezy
od wtasciwej atmosfery panujacej w klasie. Klimat wzajemnej pomocy i wrazliwosci
na potrzeby nowych 6-letnich uczniéw tworzy podwaliny zrbwnowazonego rozwoju.
Nie mozna bowiem zapominaé, ze najwazniejsza role w procesie reform edukacyj-
nych powinni odgrywad uczniowie i to oni potrzebuja najwiekszej uwagi i wsparcia.

Wazne!

Gotowos¢ szkolna nie dotyczy wytacznie uczniow, ale takze szkoty. Gotowos$¢ dziecka
do szkoty rozpatrywana jest w psychologii od dawna w kategoriach interakcyjnych. Ujimuje
: sie ja dynamicznie jako efekt wspotdziatania wtasciwosci dziecka i wtasciwosci szkoty (jej
i oferty edukacyjnej) (Brzezifiska, w tym tomie). Szkota powinna przygotowac sie na przyjecie !
: dziecka, tak jak dziecko, z pomoca najblizszego otoczenia, przygotowuje sie do péjscia do :
szkoty i podjecia roli ucznia.
: Szkota réwnie dobrze jak przedszkole moze zaspokaja¢ podstawowe potrzeby dziecka
i idostrzegac w nim obszary, ktére wymagaja stymulacji i wsparcia ze strony dorostych.
: Dziecko, ktére jest Swiadome tego, co je czeka w szkole, tatwiej adaptuje sie w nowym :
i érodowisku, jakim jest szkota. Wazne jest uswiadomienie dziecku réznicy miedzy rolg przed-
i szkolaka a rolg ucznia.
: Warto wzmacnia¢ w dziecku jego naturalna cheé do eksploracji, do podejmowania no- :
wych wyzwan, poznawania niedostepnych mu wczesniej sposobéw postepowania. Rodzice,
bazujac na osiggnieciach dziecka w réznych sferach jego funkcjonowania, powinni stworzy¢
obszar bezpiecznego wyprébowywania nowych rzeczy, zdobywania doswiadczenia w réznych
i codziennych sytuacjach, takze tych nietypowych. W ten sposéb dziecko zbuduje wiare we :
wtasne umiejetnosci, pewnosc i zaufanie do siebie oraz zyska przekonanie, ze posiada juz
pewne kompetencje przydatne w szkole (Brzezinska i Czub, 2012).
Nauczyciele powinni koncentrowac sie na mocnych stronach 6-latkéw, przy uwzgled-
nieniu ograniczen, jakie wynikaja zich stabszych stron. Bagatelizowanie obszaréw, w ktérych
: dziecko ma problemy, moze pogtebia¢ je na dalszym etapie nauki szkolnej. Nauczyciel powi- :
nien znalez¢ ztoty Srodek w nauczaniu 6-latkéw - nie stawiac im ani zbyt wysokich, ani zbyt
i niskich wymagan. Dlatego wazne jest dobre poznanie indywidualnych mozliwosci kazdego
i ucznia, wtasciwa diagnoza strefy aktualnego i najblizszego rozwoju. :
Kazde dziecko rozwija sie w innym tempie. R6znice miedzy dzie¢mi sa czyms$ naturalnym
i moga by¢ okazja do angazowania dzieci w pomoc réwiesnicza.
: Rozpoczecie nauki w szkole moze by¢ dla dzieci szansg na rozwdj, na kontakt z rowie-
i $nikami, na nauczenie sie nowych interesujgcych rzeczy. Szkota nie odbiera dziecinstwa, ale :
stwarza rézne okazje do eksploracji i odkrywania nowych obszaréw wiedzy. :

Literatura

Appelt, K. (2005). Wiek szkolny. Jak rozpoznaé potencjat dziecka? W: A. 1. Brzezinska (red.),
Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (ss. 261-262).
Gdansk: GWP.

Brzezinska, A. 1. (2005). Jak skutecznie wspomagac rozwdj? W: A. |. Brzezifiska (red.), Psycholo-
giczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (ss. 683-708). Gdansk: GWP.



102 ROZDZIAL IV

Brzezinska, A.l. (2012). Gotowos$¢ dziecka do szkoty i gotowosc szkoty do przyjecia dziecka.
Interakcyjne ujecie gotowosci szkolnej. W: A. I. Brzezinskaiiin. (red.), Szesciolatek w I kla-
sie. Niezbednik (ss. 13-24). Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Brzezinska, A. |., Matejczuk, J. (2013). Po co przedszkole? Wychowanie w Przedszkolu, 10 (722),
5-9.

Brzezinska, A. |., Matejczuk, J., Nowotnik, A. (2012). Wspomaganie rozwoju dzieci 5-7-letnich
a ich gotowos$¢ do radzenia sobie z wyzwaniami szkoty. Edukacja. Studia, badania, in-
nowacje, 117 (1), 7-22.

Brzezinska, A.l., Szymanska, D. (2012). Kiedy szesciolatek moze by¢ dobrym uczniem?, Re-
medium, 10, 4-5.

Gaul, D. (1991). Dziecko w sytuacji startu szkolnego. Psychologia Wychowawcza, 4, 312-314.

Jagodzinska, M. (2003). Rozwdj pamieci w dzieciristwie. Gdansk: GWP.

Kielar-Turska, M. (2004). Srednie dziecirfistwo. Wiek przedszkolny. W: B. Harwas-Napierata,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okreséw zycia czto-
wieka (ss. 85-99). Warszawa: Wyd. Naukowe PWN.

Kielar-Turska, M. (2007). Rozwoj cztowieka w petnym cyklu zycia. W: J. Strelau (red.), Psycho-
logia. Podrecznik akademicki (t. 1, ss. 285-332). Gdarsk: GWP.

Kuszak, K. (2011). Kompetencje komunikacyjne dzieci w okresie péznego dzieciristwa w aspekcie
rozwojowym. Poznan: Wyd. Naukowe UAM.



ROZDZIALV

Potrzeby dziecka 6-7-letniego
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Wprowadzenie

Czy kto$ kiedys zastanawiat sie nad tym, jak wyglada potrzeba? Moze jest mata,
drobna i okragta? A moze duza, ostra i ktujgca? Czy widzac czteroosobowa rodzine
na ulicy, dostrzegamy piagtego cztonka - ,potrzebe”, ciggnacego za reke mame?
Zdecydowanie nie. Potrzeba jest konstruktem teoretycznym, a uzywajac okreslen:
»~motyw”, .motor dziatania”, ,tendencja”, nadal méwimy o tym samym (Garczynski,
1972). Potrzeby nie mozemy ztapac do klatki, schowa¢ do kieszeni ani zamkna¢
w szafie. W takim razie czym ona jest i co z nig zrobic?

Potrzebe mozna okresli¢ jako stan braku czego$. Kazdy cztowiek odczuwajacy
dyskomfort dazy do zniesienia tego nieprzyjemnego uczucia. Prébujemy w zyciu
osiagnac szczescie, zaspokojenie, sukces. ,,Aby jemu byto dobrze i aby z nim byto
dobrze - to nadrzedny cel wychowania, to cel kazdej pracy z cztowiekiem” (Gar-
czynski, 1972, s. 5). Dziecko, dorosty, osoba w okresie péznej dorostosci - kazdy ma
wtasna definicje potrzeby, ale to, co je taczy, to wspolny cel, jakim jest zaspokojenie
i dazenie do osiggniecia wewnetrznej rbwnowagi. Gtoéwne, a zarazem kluczowe dla
funkcjonowania cztowieka sa potrzeby fizjologiczne, emocjonalno-spoteczne i po-
znawcze. Dotyczg one kazdego, a zatem sg uniwersalne i podstawowe, cho¢ w ciggu
zycia zmieniaja sie formy ich zaspokajania. Dziecko nie jest w stanie zaspokoi¢ po-
trzeby poznawczej bez wsparcia rodzicdw, nastolatki juz, w wiekszosci przypadkow,
bardzo dobrze radza sobie same. Poczatkowo wsparcie dorostego jest niezbedne,
to on chroni przed dyskomfortem fizjologicznym (np. poprzez karmienie dziecka),
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zapewnia poczucie bezpieczenstwa, pomaga w eksplorowaniu $wiata i zacheca do
dziatania w nim. Z czasem dziecko uczy sie samodzielnosci w obszarze zaspokajania
potrzeb i zmniejszania wtasnego dyskomfortu. Jest to jednak dtugotrwaty proces,
ktéry wymaga pracy ze strony dziecka, rodzica i innych dorostych, np. nauczyciela.
Dziecko musi tez nauczy¢ sie zaspokajac swoje potrzeby w sposéb akceptowalny
spotecznie i zgodny z zasadami kultury (Brzezinska, Appelt i Ziétkowska, 2010).
Tego wszystkiego nie przeczyta w ksigzkach, nie zobaczy w telewizji, moze mu to
jedynie zapewnic realna wiez i relacja z opiekunem i innymi osobami znaczacymi.
Dzieki obserwacji dziecko uczy sie funkcjonowania w $wiecie, a dorosli staja sie jego
modelami, wzorami do nasladowania. Swiadomo$¢ opiekunéw dotyczaca potrzeb
i mozliwosci ich zaspokajania jest bardzo wazna dla rozwoju dzieci. Szczegblne
znaczenie ma wtasciwe rozpoznawanie i zaspokajanie potrzeb dziecka 6-letniego
przekraczajacego prog szkoty. Identyfikacja tych potrzeb pozwoli dopasowac od-
powiednie do dziecka i klasy trescii metody pracy, a takze rozwija¢ potencjat dzieci
i minimalizowac ryzyko negatywnych skutkéw podjecia nauki w szkole. Zadanie to
nalezy nie tylko do rodzicoéw, ale rowniez do nauczycieli.

Szkota odgrywa wazna role w rozwoju dziecka. Ona réwniez, poza Srodowi-
skiem domowym, staje sie polem rozpoznawania, komunikowania i zaspokajania
potrzeb przez dziecko i musi by¢ do tego gotowa. Gotowos$¢ ta oznacza wrazliwos¢
na dynamiczne zmiany w rozwoju dziecka oraz umiejetno$¢ dostosowania warun-
kéw, procedur, wymagan oraz zadan do jego potrzeb (Szuman, 1970). Podazanie
za potrzebami dziecka wchodzacego w role ucznia, wspomaganie jego gotowosci
szkolnej, a takze gotowosci do samodzielnego zaspokajania swoich potrzeb wigze
sie z realizowaniem celéw: krotkoterminowych (przygotowanie do czytania, pisania,
nawigzywania relacji, samodzielnosci), $rednioterminowych (przygotowanie do
procesu edukacji, budowanie kompetencji uczenia sie, organizowania nauki, bra-
nia odpowiedzialnosci za wtasny rozwoj) oraz dtugoterminowych (przygotowanie
do relacji spotecznych, radzenia sobie ze ztozonoscig i roznorodnoscia otaczajacej
rzeczywistosci) (Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012). Swiadomos¢ tych celéw
moze pomédc dorostemu w identyfikowaniu potrzeb dziecka, nie tylko tych aktual-
nych, najbardziej wyraznych i zwigzanych z sytuacja szkolna, ale rowniez tych, ktére
powinny by¢ zaspokajane, aby cele ujmowane w dtuzszej perspektywie czasowej
mogty byc realizowane. Dziecko w szkole nabywa konkretnych umiejetnosci (czyta-
nia, pisania, liczenia), ale takze uczy sie funkcjonowania w sytuacjach spotecznych,
kreatywnosci, samodzielnosci, zaradnosci. Praca nad szkolnymi zadaniami kiero-
wana przez madrego nauczyciela (czuwajacego nad rozwigzywaniem problemow,
rozwiewajacego watpliwosci, tworzacego mozliwosci uczenia sie od siebie nawza-
jem, rozwijajacego zainteresowania uczniéw, pozwalajacego zaproponowad temat
zajed przez ucznia) przygotowuje dziecko do radzenia sobie w réznych sytuacjach
spotecznych (negocjacjach, nawigzywaniu kontaktéw, tworzeniu planu dziatania,
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zachowaniu w sytuacjach stresowych). Przyczynia sie wiec do realizowania celéw
dtugoterminowych.

Rola dorostych w rozwoju dziecka jest ogromna. Dziecko bedzie w stanie wyko-
nac powierzone mu zadanie, jesli spotka sie z pomoca, wskazdwka lub zainteresowa-
niem. Opiekun, aby dobrze zrealizowac to zadanie, powinien znaé potrzeby dziecka
i sposoby ich zaspokajania (Szuman, 1970).

1. Czym sg potrzeby?

Préby klasyfikacji, podziatu i hierarchizacji potrzeb podejmowane sg w psychologii
od dawna. Powstate koncepcje maja na celu przede wszystkim usystematyzowanie
wiedzy, ale takze ukazanie wystepujacych w rozwoju cztowieka prawidtowosci doty-
czacych potrzeb i znaczenia ich zaspokajania. W kazdej koncepcji wyszczegb6lnione
potrzeby sg uniwersalne - charakterystyczne dla kazdego cztowieka bez wzgledu
na wiek, miejsce zamieszkania i pte¢, oraz podstawowe - ich zaspokojenie pozwala
na rozwoj, dazenie do osiggniecia sukcesu, poczucie szczescia. Poznanie gtéwnych
teorii moze okazac sie pomocne w identyfikacji potrzeb dziecka rozpoczynajacego
nauke w szkole, a co za tym idzie - stanowié element projektowania oddziatywan
edukacyjnych i wychowawczych, waznych w pracy nauczyciela. Dotyczy to zaréwno
identyfikacji potrzeb, jak i poszukiwania sposobéw adekwatnego ich zaspokajania,
pracy nad negatywnymi konsekwencjami wynikajacymi z zaniedban.

Do podstawowych koncepcji ukazujacych problematyke potrzeb nalezy kon-
cepcja Abrahama Maslowa (za: Ole$ i Drat-Ruszczak, 2010). Przedstawit on strukture
potrzeb w uktadzie hierarchicznym - od podstawowych do wyzszego rzedu. Wedtug
niego podstawowe jest zaspokojenie potrzeb fizjologicznych. Oznacza to, ze czto-
wiek musi mie¢ zapewniony podstawowy komfort fizyczny, by¢ chroniony przed
niebezpieczenstwem, pragnieniem czy bolem (Olechnowicz, 1978). Zaspokojenie
fizycznych potrzeb pozwala na skupienie sie na kolejnych potrzebach: bezpieczen-
stwa, przynaleznosci i mitosci, szacunku i samoakceptacji (Ole$ i Drat-Ruszczak,
2010). Podziat ten jest istotny ze wzgledu na proces rozwoju dziecka, gdyz $wiado-
mos¢ tych prawidtowosci pomaga dorostym w rozpoznawaniu potrzeb i sygnatow
ptynacych od dziecka. Rola dorostego nie ogranicza sie do przekazywania informacji
i wpajania wiedzy, ale polega na zaspokajaniu potrzeb dziecka w taki sposob, by
byto ono zdolne do prawidtowego funkcjonowania w srodowisku, stawato sie auto-
nomicznei zyciowo kompetentne. Zaniedbanie potrzeby bezpieczenstwa, ktéra jest
jedna z podstawowych potrzeb wedtug Maslowa, moze spowodowac pojawienie sie
probleméw w innych sferach zycia, np. obnizenie efektywnosci uczenia sie, wysta-
pienie stanéw lekowych, wycofanie spoteczne, zahamowanie eksploracji otoczenia
(Olechnowicz, 1978). Dlatego tak istotna jest znajomos¢ kluczowych potrzeb, od
ktérych zalezy dalszy rozwéj emocjonalny, spoteczny i moralny dziecka.
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Kazimierz Obuchowski (1983) dokonat podziatu potrzeb na trzy grupy: fizjolo-
giczne, emocjonalno-spoteczne i poznawcze. Zaspokajanie potrzeb fizjologicznych
wptywa na procesy psychiczne oraz prowadzi do utrzymania wewnetrznej réwno-
wagi organizmu (Brzezinska i Burtowy, 1992), np. deficyt snu moze powodowac
zaburzenia na poziomie somatycznym, ale takze psychicznym, m.in. problemy
w skupieniu uwagi, halucynacje wzrokowe i stuchowe (Obuchowski, 1983). Zaspo-
kajanie potrzeb emocjonalno-spotecznych ma zapewni¢ wymiane informacji ze
Swiatem zewnetrznym, tj. relacje miedzy otoczeniem spotecznym a wewnetrznym
stanem zwigzanego z nim cztowieka. Zaspokajanie potrzeb poznawczych pozwala
na eksploracje i zrozumienie otoczenia (Brzezinska i Burtowy, 1992), a tym samym
na prawidtowe funkcjonowanie w $rodowisku oraz rozwoj.

Potrzeby, jako istotng cze$¢ ludzkiego zycia, uwzglednili rbwniez w teorii sa-
modeterminancji Richard M. Ryan i Edward L. Deci (za: Ole$ i Drat-Ruszczak, 2010).
Wyroznili oni trzy réwnorzedne potrzeby psychologiczne: kompetencji, zwigzkdéw
z innymi i autonomii. S to potrzeby wrodzone, charakterystyczne dla wszystkich
ludzi. Za$ to, co réznicuje poszczegblne kultury, to sposoby ich zaspokajania (Ole$
i Drat-Ruszczak, 2010). Zwrocenie uwagi na te potrzeby ukazuje rodzicom i nauczy-
cielomich znaczenie w rozwoju dziecka. Autonomia i coraz wieksza samodzielnos$¢
dziecka pozwalaja na rozw6j nowych kompetencji. Dziecko funkcjonuje i wycho-
wuje sie w rodzinie, a nastepnie tworzy relacje z innymi osobami: réwiesnikami
i nauczycielami.

W teorii stworzonej przez Erika H. Eriksona (1997) rozwdj osobniczy nie koriczy
sie z chwilg osiagniecia dorostosci, ale trwa do konca zycia cztowieka. Obejmuje
osiem etapéw w cyklu zycia. W kazdym z nich rozwigzywany jest kolejny kryzys
rozwojowy ujmowany dwubiegunowo. Kryzysy rozwojowe wymienione przez
Eriksona to: podstawowa ufnos¢ a podstawowa nieufnos$¢, autonomia a wstyd,
inicjatywa a poczucie winy, adekwatnosc¢ a poczucie nizszosci, intymnosc¢ a izolacja,
generatywnos$c a stagnacja, integracja a rozpacz. Jezeli kryzys rozwojowy zostanie
pomyslnie rozwigzany, czyli pokonana zostanie sprzeczno$¢ miedzy biegunami,
to jednostka nabywa kolejne cnoty. Odpowiednio do kazdego etapu rozwoju
cztowieka sa to: nadzieja, wola, kompetencja, wiernosé, mitosé, troska, madrosé
(Szczukiewicz, 1998). Pierwsze cztery kryzysy dotycza wczesnego dziecifistwa. Ich
pozytywne rozwigzanie staje sie podstawg budowania tozsamosci oraz zasobow
w okresie dorastania i dorostosci.

Analizujac przedstawione w tab. 1 teorie, mozna stwierdzi¢, ze potrzeby sa
podstawowa i uniwersalng czescia zycia cztowieka. W koncepcjach tych mozna
dostrzec powtarzajace sie elementy, takie jak: potrzeby fizjologiczne, emocjonalne,
spoteczne i poznawcze. Pojawiaja sie one na kazdym etapie zycia cztowieka, a ich
zaspokojenie jest niezbedne do prawidtowego funkcjonowania fizycznego i psycho-
spotecznego. Zaréwno cztowiek dorosty, jak i dziecko daza do zaspokojenia potrzeby
bezpieczenstwa, kontaktu z otoczeniem, sukcesu, kompetencji. Na kazdym etapie
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Tab. 1. Teorie potrzeb

Hierarchia Koncepcja Teoria Koncepcja
potrzeb potrzeb samodeterminancji rozwoju cztowieka
Maslowa Obuchowskiego Ryana i Deciego Eriksona

- fizjologiczne - fizjologiczne Trzy rbwnorzedne Osiem etapow:
- bezpieczenstwa - emocjonalno- potrzeby: - ufnosc vs. nieufnosé
- przynaleznosci -spoteczne - kompetencji - autonomia vs. wstyd
i mitosci - poznawcze - zwigzkoéw z innymi |- inicjatywa vs.
- szacunku - autonomii poczucie winy
- samoakceptacji - adekwatnos$é vs.
poczucie nizszosci
- intymnos¢ vs. izolacja
- generatywnos¢
vs. stagnacja
- integracja vs. rozpacz

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Burtowy 1992; Erikson, 1997;
Ole$ i Drat-Ruszczak, 2010.

rozwoju potrzeby te przejawiaja sie jednak w inny sposéb i r6zne sa sposoby ich
zaspokajania. Dlatego gdy dziecko eksploruje Swiat podczas zabawy, a dorosty czyta
naukowe opracowania, oboje daza do zaspokojenia potrzeby poznawczej, co jest
mozliwe w warunkach bezpieczenstwa i komfortu psychicznego. Wszystkie potrzeby
s3 ze soba powigzane i niezaspokojenie jednej moze wptywaé na stopien zaspokoje-
nia innej. Ponadto na sposoby wyrazania i zaspokajania potrzeb maja takze wptyw
inne czynniki, np. temperament, cechy osobowosci, a takze styl wychowania dziecka.
Warto wiec pamietad, ze kazde dziecko przekraczajace prég szkoty jestinne, winny
sposéb przejawia swoje potrzeby i kazde powinno by¢ traktowane indywidualnie.

Przedstawione koncepcje potrzeb w wielu aspektach sie zazebiaja i prowadza
do podobnych wnioskéw. Ich hierarchia jest nastepujaca:

- potrzeba ,stawiania na swoim” i zwigzane z nig potrzeby fizjologiczne, jako
najbardziej podstawowe, musza zostac zaspokojone w pierwszej kolejnosci. Przy
deficycie snu czy w stanie pragnienia kazdy cztowiek, a wiec takze uczen, dazy do
usuniecia dyskomfortu i zaspokojenia podstawowych potrzeb, na drugim planie
pozostawiajac potrzeby wyzszego rzedu;

- potrzeby emocjonalno-spoteczne, ktére znajduja sie na wyzszym poziomie,
to: wiez, bezpieczenstwo i akceptacja. Sa one zaspokajane gtéwnie w kontakcie
zdrugim cztowiekiem;

- potrzeby poznawcze zaspokajane sa w dalszej kolejnosci - dzieci, tak samo
jak dorosli, poznaja otoczenie, ucza sie nowych czynnosci, sa poddawane dziataniu
wielu bodzcow w Srodowisku;

- potrzeby, ktére odnosza sie do dziatan, w tym wola, autonomia i kompe-
tencja.
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potrzeba sukcesu potrzeba samodzielnosci
potrzeba eksploracji i wyjasniania $wiata

potrzeba osiaggniec potrzeba przynaleznosci do grupy

kompetencja | wola potrzeba dziatalnosci autonomia
zabawa | tworczosc potrzeba poznawcza komunikacja
bezpieczenstwo potrzeba emocjonalno-spoteczna wiez akceptacja
sen potrzeba fizjologiczna pragnienie gtod

Rys. 1. Podziat i hierarchia potrzeb cztowieka

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Burtowy, 1992; Erikson, 1997;
Ole$ i Drat-Ruszczak, 2010.

Rys. 1 przedstawia podstawowe potrzeby dziecka rozpoczynajacego nauke
w szkole, z uwzglednieniem potrzeb fizjologicznych, emocjonalno-spotecznych,
poznawczych i dziatalnosci oraz ich elementow sktadowych. Zgodnie z zasada-
mi przedstawionych teorii zaspokojenie potrzeb z nizszych poziomoéw pozwala
na zaspokajanie potrzeb wyzszych. Dziecko, ktore ma zapewnione podstawowe
warunki do zycia (np. sen, pokarm), ma poczucie bezpieczenstwa i akceptacji ze
strony otoczenia, moze swobodnie eksplorowac otoczenie, uczyc sie przez zabawe,
komunikacje, zadawanie pytan. Pozwala to na wyksztatcenie sie u niego autonomii,
wolnej woli, zdolnosci podejmowania decyzji i poczucia kompetencji. Dzieki temu
moze sie prawidtowo rozwija¢, poznawac Swiat, dazy¢ do osiagniecia swoich celow,
by¢ samodzielne. Zaspokojenie podstawowych potrzeb dziecka warunkuje zatem
jego rozwéj w wielu dziedzinach zycia, pozwala ksztattowad pozytywny obraz siebie
i innych oraz wptywa na dalsza eksploracje otoczenia.

2. Potrzeby fizjologiczne dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole

Potrzeby fizjologiczne sg podstawowe i uniwersalne. Ich zaspokojenie jest kluczo-
we dla przezycia. Wazne sg rowniez doznania zmystowe, rejestrowane przez stuch,
smak, wech, wzrok i dotyk. Na potrzebach pierwotnych budowane sg potrzeby
wyzszego rzedu. Dziecko w pierwszych miesigcach zycia komunikuje swoje potrzeby
ptaczem, a ich zaspokojenie - usmiechem. W wieku przedszkolnym zaczyna wyrazac
swoje pragnienia, a takze komunikuje zadowolenie lub frustracje werbalnie, prosi,
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dziekuje. Dla opiekunow pracujacych z dzie¢mi wazne jest rozumienie, ze sposéb
zaspokajania potrzeb przez dziecko zalezy od jego temperamentu, a takze wptywédw
spotecznych.

Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole maja rézne doswiadczenia zwigzane ze
zmniejszaniem napiecia oraz réznia sie sposobem komunikowania i zaspokajania
potrzeb. Aby wchodzac w szkolna rzeczywistos¢ jako nowi uczniowie, mogty rozwijac
ciekawo$¢ poznawcza, eksplorowac $wiat, uczy¢ sie, realizowaé zadania szkolne,
musza by¢ zaspokojone ich podstawowe potrzeby fizjologiczne - konieczna jest
odpowiednio dobrana dieta, spozywanie regularnych positkéw, spedzanie czasu na
Swiezym powietrzu i odpoczynek. Jest to wazne dla ich funkcjonowania fizycznego
i psychicznego. Dlatego zaréwno rodzice, jak i szkota powinni zwracaé uwage na te
podstawowe potrzeby i odpowiednio je zaspokajac.

Poza potrzebami, ktérych zaspokojenie jest niezbedne do przezycia (jedzenie,
picie, sen, odpoczynek), wazne sa rowniez doznania zmystowe. Wyglad sali, w ktorej
pracuja dzieci, uktad stolikéw i krzeset, odgtosy, jakie dobiegaja z zewnatrz oraz te,
ktore powstajg w sali, sg bardzo wazne dla poczucia komfortu dziecka. Im lepiej
klasa jest dostosowana do potrzeb dzieci, tym komfort przebywania w niej bedzie
wyzszy i dzieci beda lepiej realizowac zadania szkolne.

3. Potrzeby emocjonalno-spoteczne dziecka
rozpoczynajacego nauke w szkole

3.1. Potrzeba bezpieczenstwa

Dziecko od najwczes$niejszych lat potrzebuje statego kontaktu z innymi osobami.
Poczatkowo jest zwigzane z rodzicami, ktérzy sa dla niego ,,bezpieczna baza”, maja
duze znaczenie w jego zyciu, taczy ich przywiazanie i wiez emocjonalna. W okresie
przedszkolnym dziecko, czesto po raz pierwszy w zyciu, rozstaje sie z rodzicami
i wkracza w nowa spoteczno$é. W wieku 6-7 lat poznaje kolejne Srodowisko - szkote.
W tym czasie wsparcie rodzicéw i odpowiednie podejscie wychowawcy pozwalaja
mu na zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa. Dziecko staje przed wieloma trud-
nymi zadaniami, takimi jak: samodzielne ubieranie sie, wystapienia publiczne,
poruszanie sie w nowym srodowisku, uczestniczenie w grupie réwiesniczej. Dorosli
powinni uczy¢ je odnajdywania sie w sytuacjach trudnych i radzenia sobie z nimi.
Poczucie akceptacji i wsparcia, mozliwo$¢ rozmowy i uzyskania odpowiedzi na
rézne pytania pozwalaja czu¢ sie bezpiecznie w otaczajagcym Swiecie. Dziecko,
ktére ma prawidtowo zaspokajang potrzebe bezpieczenstwa i oparcie w dorostych
w sytuacjach nowych, bedzie wykazywaé postawe orientacyjna, che¢ poznania
zaistniatej sytuacji i otrzymania od dorostych wszystkich niezbednych informacji.
Nastepnie bedzie eksperymentowato i poszukiwato rozwigzania, koncentrujac
sie na problemie. W taki sposéb powstaje taficuch zachowan dziecka i dorostego,
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prowadzacy do zaspokojenia potrzeby bezpieczenstwa i akceptacji (Jundzitt, 2000).
Rys. 2. przedstawia ,,zyczliwe koto”, czyli proces zaspokajania potrzeby bezpieczen-
stwa, a rys. 3 - ,btedne koto”, ktére powstaje w sytuacji braku wsparcia ze strony
najblizszych lub nauczycieli. Konsekwencje takiego zachowania sg dtugoterminowe
i odciskaja pietno na dorostym zyciu dziecka (Brzezifska i Burtowy, 1992, s. 101).

rodzicom udaje sie

zaspokoi¢ potrzebe
bezpieczenstwa dziecka

w trudnej dla niego

sytuacji
dziecko czuje sie i i
bezpi g dziecko jest
ezpiecznie, jest Koi
otwarte, zaspokojone, uspoxojone,
o moze dziatad,
pewne siebie, N
) . odnosi sukces
wierzy we wtasne sity
rodzice zaspokajaja rodzice odwzajemniaja
coraz wiecej potrzeb radosc¢, wykazuja
dzieckawsposob | wieksza wrazliwo$é
mniej przypadkowy na sygnaty dziecka

Rys. 2. ,Zyczliwe koto” - zaspokojenie potrzeby bezpieczefstwa

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Burtowy, 1992.

rodzice
sg mato wrazliwi
na potrzeby dziecka

dziecku brak poczucia
bezpieczenstwa,
Zle sie zachowuje,
jest wycofane
i bezradne

rodzice ignoruja
potrzeby dziecka

rodzice sa
poirytowani, drazliwi,
karza dziecko,
czestoizolujgje, [—-—"] UWage, p{acz.e, .
bo jest ,niegrzeczne” grymasi, buntuje sig

dziecko prébuje
zwrécié na siebie

Rys. 3. ,,Btedne koto” - brak zaspokojenia potrzeby bezpieczenstwa

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Burtowy, 1992.
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Schematy przedstawiajace zaleznosci miedzy reakcjami rodzicéw a zachowania-
mi dziecka prowadza do wniosku, ze dorosty powinien by¢ wrazliwy i nastawiony na
odbio6r wysytanych przez dziecko sygnatéw. Zaspokojona potrzeba bezpieczenstwa
pozwala dzieciom kierowac¢ uwage na potrzeby poznawcze, eksplorowac otoczenie,
nawigzywac nowe relacje. Nauczyciele, tak samo jak rodzice, sa odpowiedzialni za
budowanie poczucia bezpieczenstwa u ucznidéw jako jednostek oraz grupy, jaka jest
klasa. Im bardziej wyrazne i przewidywalne sg zasady funkcjonowania w klasie i w
szkole orazim bardziej przejrzyste zasady komunikowania sie i wspotpracy, tym bez-
pieczniej dzieci czuja sie w klasie. Podczas organizacji wspolnej aktywnosci uczniow
bardzo wazne jest wzmacnianie pozytywnych wzorcéw relacji, bycie dostepnym,
gdy pojawiaja sie konflikty, pomoc w rozwigzywaniu probleméw.

3.2. Potrzeba wiezi

W zyciu zmieniaja sie nie tyle potrzeby, ile sposoby ich zaspokajania. Zasada ta
dotyczy robwniez potrzeby wiezi. Spoteczne otoczenie dziecka wraz z jego rozwojem
poszerza sie i przeksztatca. Pozwala to na zdobycie nowych kompetencji i zaspo-
kajanie potrzeb dotyczacych relacji spotecznych, w tym kontaktéw z rodzicami,
rowiesnikami oraz wychowawca. Poczatkowo rodzice sg najwazniejszymi partne-
rami - w zabawie, komunikacji, poznawaniu $wiata, uczeniu sie zycia spotecznego.
Z czasem srodowisko dziecka rozszerza sie o kolegdw z piaskownicy, kolezanki
z przedszkola i réwiesnikow oraz dzieci w roznym wieku (rys. 4).

- wzrost samodzielnosci

rodzice, - kontakt z pozytywnymi wzorcami
dzieci w réznym dorostych i pojawienie sie autorytetow
wieku, grupa, - przejmowanie wzorcéw, pogladéw i wiedzy
wychowawca - wspotpraca w grupie réwiesniczej,

podejmowanie wspélnego dziatania

- rozluznienie wiezi emocjonalnej z rodzicami
- zaangazowanie dziecka w relacje
rodzice, z réwiesnikami
réwiesnicy - wspolne zabawy i poczatki kolezenstwa
- wspoétpraca z réwiesnikami
- tutoring réwiesniczy

- zalezno$¢ od rodzicow

- silna relacja emocjonalna
- bardzo bliska wiez

- budowanie przywigzania

rodzice

Rys. 4. Relacje dziecka z otoczeniem

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, Appelt i Ziotkowska, 2010.
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Wspélne zabawy, rozmowy, poznawanie zasad stanowig nowe i ciekawe aktyw-
nosci. Rodzice nadal sg wazna cze$cig zycia dziecka, jednak wiez ta ulega rozluznie-
niu, zmienia sie tez jej charakter. Uczen oprocz rodzicow i réwiesnikow bardzo ceni
sobie zdanie wychowawcy oraz grupy. Pojawiaja sie autorytety, pierwsze przyjaznie,
spory zrodzicami, wieksza determinacja w walce o niezalezno$¢. Rozwoj w relacjach
z otoczeniem przebiega wiec od duzej zaleznosci od dorostych do samodzielnosci
i autonomii oraz od rywalizacji z rowiesnikami do wspotpracy i pracy grupowej (za:
Brzezinska, Appelt i Zidtkowska, 2010).

W okresie wczesnego dziecinstwa najwazniejszymi osobami w zyciu dziecka sa
rodzice. To oni zaspokajaja jego potrzeby fizjologiczne, emocjonalne i bezpieczen-
stwa, wyrazajac swoje uczucia do dziecka w postaci gestow, np. poprzez zwracanie
uwagi na dziecko, przytulanie, branie na rece czy zabiegi pielegnacyjne (Filipczuk,
1980). Kontakt fizyczny z rodzicami pozwala tez dziecku zaspokajac potrzebe
wiezi. W okresie przedszkolnym dziecko zwraca wieksza uwage na rowiesnikow,
wiez z rodzicami rozluznia sie, ale nadal pozostaja oni ,bezpieczna przystania”, do
ktérej mozna wrdci¢. Dziecko zaczyna eksplorowac otoczenie, nawigzuje kontakt
z dalszymi cztonkami rodziny, innymi dzieémi, panig w przedszkolu. Jest zainte-
resowane wspoélna zabawa, wspétpraca i koordynowaniem wspoélnych dziatan.
Inne dzieci sa gtownie towarzyszami w zabawie, ale silniejsza wiez emocjonalna
i potrzeba kontaktu nadal skierowana jest na dorostych (Filipczuk, 1980). W sytuacji
konfliktu przedszkolak porzuca kontakt z réwie$nikiem i poszukuje nowego, atrak-
cyjnego kompana do zabawy. Zmniejszenie zaangazowania w relacje z rodzicami
pozwala na rozwdj uczué réwiesniczych. Poczatkowo sg one niestabilne i zmienne,
ale wystarczajace, by zaspokoi¢ potrzebe wiezi w tym okresie i stworzy¢ podstawe
do budowania prawdziwych przyjazni w pézniejszym okresie (Brzezinska, Appelt
i Ziotkowska, 2010).

Wstapienie w progi szkoty jest zwigzane z wieloma zmianami w otoczeniu dziec-
ka. Musi ono odnalez¢ sie w nowym Srodowisku spotecznym, petnym réwie$nikéw
i dorostych. Dzieki coraz dtuzszej roztace z rodzicami dziecko staje sie bardziej sa-
modzielne i lepiej sobie radzi w spotecznosci szkolnej. W tym okresie bardzo wazna
jest obecnos¢ pozytywnych wzorcow dorostych w najblizszym otoczeniu. Uczniowie
maja potrzebe identyfikowania sie z osobami kompetentnymi, przejmuja od nich
poglady, wiedze, zyciowe idee. Czesto autorytetem staje sie nauczyciel, ktory jest
dla dzieci skarbnicg wiedzy i wzorem do nasladowania (Brzezinska, Appelt i Ziot-
kowska, 2010).

Réwnie wazna dla zaspokajania potrzeby wiezi w okresie szkolnym jest grupa
dziecieca, klasa. Dziecko potrzebuje udziatu w zbiorowosci, wspélnego dziatania.
Praca grupowa pozwala mu na przejscie od rywalizacji do wspétpracy, od dziatania
samodzielnego do wspdlnej pracy zinnymi. Podobna role spetnia tutoring rowiesni-
czy, czyli metoda pracy, w ktérej dzieci bardziej kompetentne w pewnych obszarach
udzielajg porad i pomagaja mniej zorientowanym kolegom (role uczacego i naucza-
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nego zmieniaja sie w zaleznosci od realizowanych zadan). Dzieci czesto sprawniej
niz dorosli potrafig wyttumaczyc¢ trudne zagadnienie, uzywajac ,,swojego jezyka” Ta
forma wspotpracy sprzyja ksztattowaniu sie poczucia kompetencji oraz budowaniu
relacji spotecznych miedzy uczniami i wiezi w grupie.

Jakos¢ kontaktéw i pozycja w grupie, okre$lana jako status socjometryczny,
ma duzy wptyw na rozwdéj spoteczny w kolejnych etapach zycia. Dzieci popularne
cechuja sie tatwoscig w nawigzywaniu kontaktéw, odnosza sukcesy w wielu dzie-
dzinach, czesto zostaja liderami. Dzieci kontrowersyjne, odrzucane i zaniedbywane,
u ktorych potrzeba kontaktu nie zostata w odpowiedni sposob zaspokojona, maja
problemy w relacjach (Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2010 ). W takich sytuacjach
wychowawca powinien nie tylko zdiagnozowac poziom zaspokojenia potrzeby
kontaktu i wiezi, ale i wspieraé dzieci w procesie prawidtowego zaspokajania tych
potrzeb. Moga do tego prowadzi¢ dziatania polegajace na integrowaniu klasy, takie
jak wspolne prace grupowe i zadania, w ktérych taczy sie dzieci w grupy zadaniowe
i mobilizuje do aktywnego uzgadniania stanowiska, dziatania, zabawy. Ma to zache-
ci¢ wszystkich uczniow, a zwtaszcza tych wycofanych z relacji, ktérym na starcie jest
trudniej, do angazowania sie i podejmowania decyzji. Pozwala to réwniez stwo-
rzy¢ przestrzen dla kazdego dziecka i uwrazliwié dzieci na potrzeby innych. Takie
interwencje powinny by¢ jednak subtelne i roztozone w czasie, aby nie przyniosty
przeciwnych skutkéw - jeszcze wiekszego wycofania, odrzucenia przez grupe lub
o$mieszenia.

3.3. Normy i zasady spoteczne
a zaspokajanie potrzeb przez pierwszoklasiste

Rozwdj moralny, przektadajacy sie na coraz lepsze rozumienie normi zasad, pozwala
regulowac relacje z otoczeniem i zaspokaja¢ potrzeby spoteczne dziecka. Poczat-
kowo dziecko podporzadkowuje sie zewnetrznym nakazom i zakazom wyznacza-
nym przez najblizszych. P6zniej normy, ktére byty przekazywane przez dorostego,
uwewnetrzniaja sie i dziecko, juz bez pomocy dorostego, zaczyna ich przestrzegac
w relacjach z dzie¢mi i dorostymi. Zasady i normy sg poczatkowo przejmowane
przez dziecko od rodzicéw, a wraz z rozpoczeciem nauki przedszkolnej i szkolnej
uczy sie ich od réwiesnikow i wychowawcéw. Dokonuje sie to przez angazowanie
sie w rozne dziatania, takie jak zabawa, nauka, praca w grupie. Nieprawidtowosci
w obszarze wprowadzania lub respektowania przez dorostych zasad i norm moral-
nych (niewystarczajace lub restrykcyjne przestrzeganie zasad) moga powodowadé
zablokowanie mozliwosci zaspokajania podstawowych potrzeb - dziecko odczuwa
wiele trudnych emocji, a jego dziatania moga zostaé¢ zahamowane, np. gdy dziec-
ko ma poczucie winy i wstydu powstate w wyniku zastosowanej przez dorostych
nieprawidtowej metody zawstydzania dziecka tamigcego reguty, moze wycofac sie
z jakiego$ dziatania, a nawet w przysztosci go unikac.
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Poczatkowo poczucie wstydu jest zwigzane ze ztamaniem zasad okreslonych
przez rodzicéw, a pézniej réwniez zasad uzgodnionych z rowiesnikami (np. podczas
gry) i nauczycielami (np. zadanie na lekcji, gra w pitke na zajeciach wychowania
fizycznego). Zmieniajac otoczenie i wchodzac w nowe relacje z innymi ludzmi,
dziecko jest szczegblnie narazone na takie doswiadczenia. Konieczne jest wiec
wypracowanie takiego sposobu dziatania, aby mogto ono postepowac zgodnie
z zasadami i jednoczesnie dazyc¢ do realizacji wtasnych potrzeb, bez nadmiernego
poczucia wstydu lub winy.

Dzieki nowym szkolnym znajomym, kolegom i kolezankom w réznym wieku
dziecko poznaje nowe normy i zasady. Rola dorostego jest w tym momencie bardzo
wazna i polega na cierpliwym ttumaczeniu reguti wyjasnianiu zaistniatych sytuacji
spotecznych. Dziecko uwewnetrzni i bedzie prawidtowo stosowac normy i reguty
przekazane mu przezinnych tylko wtedy, gdy je zrozumie. Ztamanie zasad powinno
by¢ zauwazone przez dorostego i oméwione z dzieckiem/klasa. Dorosty jest wiec
wzorem, od ktérego dziecko uczy sie i dzieki temu moze na biezaco weryfikowac
swa wiedze o Swiecie, a takze o normach i zasadach. Uwewnetrznione normy
»otrzymane” poczatkowo od dorostych z najblizszego otoczenia dziecko przekazuje
dalej réwiesnikom i innym dorostym w réznych sytuacjach spotecznych (szkota,
podwérko, plac zabaw, dom). Uczy sie réwniez, ze zasady te mozna negocjowac
zinnymi oraz zmieniad je, gdy pojawi sie taka koniecznos$¢.

W dziataniu i ustalaniu regut dziecko poczatkowo uwzglednia tylko wtasna
perspektywe. Wraz z wiekiem zaczyna liczy¢ sie z innymi, jest zdolne przyjac ich
punkt widzenia, rozpoznac potrzeby innych i modyfikowac zasady w taki sposob,
aby mogty one stuzy¢ zaspokojeniu potrzeb wszystkich, np. uczestnikow zabawy.
Obserwujac dorostych i réwiesnikéw, dziecko analizuje uzytecznos¢ ich zachowan
rowniez w kontekscie zaspokojenia potrzeb, a takze uczy sie postepowac i zaspo-
kajac¢ swoje pragnienia w sposob akceptowany spotecznie. Uzyteczne rozwigzania,
tj. te, ktére sg aprobowane przezinnych, akceptowane przez dziecko i stuzg osiagnie-
ciu zamierzonego celu, sg przyswajane i powtarzane. Cierpliwe ttumaczenie norm
i zasad przez dorostego pozwala dziecku oceni¢ swoje postepowanie w kontekscie
zachowan akceptowanych i nieakceptowanych spotecznie. Dzieki wsparciu doro-
stego dziecko przestaje byc bezrefleksyjne i zaczyna uwzgledniac¢ w dziataniu rézne
punkty widzenia. Uczy sie ustalania i zmiany regut w zaleznosci od okolicznosci -
rozwaza mozliwe ,za” i ,przeciw” ich stosowania, odczuwa potrzebe omawiania
regut zinnymi osobami, analizuje konsekwencje nieprzestrzegania zasad, egzekwuje
prawa swoje i innych.

Wiek przedszkolny i wczesnoszkolny jest czasem, w ktorym wiele sie zmienia
w obszarze rozumienia, stosowania zasad i norm moralnych. Od pierwszych dni
w szkole pojawiaja sie inni znaczacy dorosli i nowi réwiesnicy zajmujacy w zyciu
dziecka coraz wazniejsza pozycje. Zaczyna ono spedzac z rbwiesnikami wiecej czasu
niz dotychczas, staja sie oni dla niego zrodtem informacji o sobie i o Swiecie. Dzieki
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wsp6tpracy zinnymi dziecko uczy sie uwzgledniac rézne perspektywy i modyfikowac
wtasne zachowanie w taki sposob, by mogto stuzy¢ zaspokajaniu potrzeb wtasnych
i innych oséb. Dzieci sg dla siebie nie tylko towarzyszami zabaw, ale i doskonatymi
nauczycielami funkcjonowania w grupie, zasad, zauwazania potrzeb i racji innych.
Dziecko na bazie nowych doswiadczen wnioskuje, przewiduje konsekwencje, uczy
sie zasad przez obserwacje i dziatanie. Jak wskazuje badacz moralnosci Laurence
Kohlberg, egocentryzm i podporzadkowanie regutom ustepuja miejsca zachowa-
niom spotecznym i uwzglednianiu perspektywy innych, tak by ich motywy mogty
by¢ réwniez spetnione (za: Brzezinska, Appelt i Zidtkowska, 2008). Dziecko zauwaza,
ze to, na co ma ochote, niekoniecznie musi by¢ atrakcyjne dla kolegdw, ktérzy moga
mied zupetnie inne potrzeby. We wspétdziataniu z innymi pojawia sie coraz wiecej
konsultacji, planowania, uwzgledniania potrzeb innych os6b i modyfikowania
obowiazujacych normizasad. Pierwszoklasista podaza zatem droga od moralnosci
heteronomicznej do autonomicznej (Piaget, 1967) (tab. 2).

Tab. 2. Rozw6j moralnosci dziecka

Moralno$¢ heteronomiczna Moralno$¢ wspoétdziatania, autonomiczna

- reguty ,,s3 Swiete” - dwustronny szacunek
- egocentryzm - zanik egocentryzmu
- zasady i normy naktadane z zewnatrz - autonomia
- wiara w immanentna sprawiedliwo$¢ - refleksja
- liczy sie efekt zachowania, a nie intencje | - reguty mozna zmieniac

dziatania - porozumienie i wspétdziatanie
- zachowanie jest karane lub nagradzane - zobowiazanie

- uwzglednianie innego punktu widzenia

- umiejetnos$¢ postawienia sie na miejscu innej
osoby

- szacunek dla autonomii i inicjatywy innych

- uwewnetrznione normy i zasady

- branie pod uwage przy ocenie moralnej wy-
niku dziatania i intencji

rozwoj
zwiekszenie samodzielnosci

Rodzice sg najwazniejsi :::> Poszerzanie kregu 0s6b znaczacych

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska, Appelt i Ziotkowska, 2008.

4. Potrzeby poznawcze dziecka
rozpoczynajacego nauke w szkole

Dorastajagce dziecko staje sie coraz bardziej ciekawe $wiata, odczuwa potrzebe
eksploracji otaczajacej je przestrzeni. Warunkiem zaspokojenia tej potrzeby jest
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poczucie bezpieczenstwa, natomiast gdy potrzeba bezpieczenstwa jest niezaspoko-
jona, moze doj$¢ do wycofania, izolowania sie, braku sprawstwa i utraty zaintereso-
wania $wiatem zewnetrznym.

Do gtéwnych form poznawania $wiata przez dziecko w okresie Srodkowego
dziecinstwa nalezy zabawa. Jest to eksploracja bogata w tresci, zorganizowana
i czesto podejmowana w grupie. Dziecko w zabawie ma okazje do wspotpracy z in-
nymi, zdobywania nowej wiedzy, ksztattowania myslenia oraz innych poznawczych
i spoteczno-emocjonalnych kompetencji, sprawnoscii umiejetnosci. Do podstawo-
wych rodzajow zabaw wieku przedszkolnego i wczesnoszkolnego mozna zaliczy¢
zabawy tematyczne, ruchowe i konstrukcyjne. Zabawa wptywa tez korzystnie na
emocje dziecka, jego poczucie bezpieczenstwa w grupie, przygotowuje do przysztej
nauki, a potem pracy.

Tworczos¢ dziecka jest jedna z form zaspokojenia potrzeby poznawczej. Rysowa-
nie, lepienie, kolorowanie, wycinanie, $piew i taniec pozwalajg dziecku na tworzenie
niepowtarzalnej sztuki (Jundzitt, 2000). Stanowia rowniez okazje, by obserwowac,
organizowac Swiat i odzwierciedlac go na swoj sposob. Zaleta tego typu dziatalnosci
jest nauka cierpliwosci i doktadnosci w odkrywaniu i przedstawianiu $wiata. Dorosty
w tym okresie powinien pozwalaé dziecku na odbieranie $wiata wieloma zmystami,
przedstawiac rézne faktury, zapachy, smaki. Ta réznorodno$¢ i zmienno$é pozwalaja
mu zetknad sie ze zjawiskami, ktérych wczesniej nie znato, rozbudzié ciekawos¢
poznawczg oraz sktoni¢ do analizowania odbieranej rzeczywistosci.

Rozwéj mowy jest istotng czescia zaspokojenia potrzeby poznawczej. Komu-
nikacja stanowi forme kontaktu z otoczeniem, ale takze czynno$¢ umystowa, ktéra
przygotowuje do nauki w kolejnych latach szkolnych. Dziecko, porozumiewajac sie
zdorostymiiinnymi dzie¢mi ma mozliwo$¢ rozwoju kompetencji komunikacyjnych,
a w konsekwencji spotecznych i emocjonalnych oraz poszerzania swojej wiedzy,
rozwijania zainteresowan, rozwiewania watpliwosci (Jundzitt, 2000). Dzieki jezykowi
i komunikacji dziecko poznaje Swiat zewnetrzny, uczy sie zasad obowiazujacych
w Swiecie spotecznym oraz poznaje samego siebie. Tworzy pierwsze interpretacje
Swiata i swojej tozsamosci. Lew S. Wygotski podkreslat, ze mowa jest podstawowa
forma transmisji doswiadczen spotecznych i przekazéw kulturowych. Pomaga row-
niez dziecku kontrolowa¢ wykonywane czynnosci i dziatania (monologi dzieciece).
Z czasem te stowne instrukcje zostajg uwewnetrznione i zaczynajg funkcjonowac
pod postacig mysli (za: Schaffer, 2008).

Zaspokojenie potrzeby poznawczej jest bardzo istotne dla rozwoju dziecka
i jego pozniejszego funkcjonowania. Rodzice i wychowawcy odgrywaja wazna
role, wspierajac dziecko w poznawaniu Swiata - moga utatwié i ukierunkowac jego
dziatanie, dostarczy¢ mu odpowiednich bodzcéw do rozwoju funkcji poznawczych,
aby zachowad jego naturalng dziecieca ciekawos$¢ $wiata i wspomagac ja nowymi
narzedziami myslenia i strukturowania nabytej wiedzy.
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5. Potrzeba dziatalnosci dziecka
rozpoczynajacego nauke w szkole

Istotng potrzeba okresu szkolnego jest potrzeba dziatalnosci. Dziecko odczuwa
pragnienie bycia kompetentnym, chce by¢ sprawca dziatan, ekspertem w jakiej$
dziedzinie. W okresie wczesnoszkolnym staje sie bardziej kompetentne w réznych
obszarach przez wykonywanie zadan, podejmowanie aktywnosci, poszerzanie
pola wtasnych zainteresowan, a jednoczes$nie buduje przekonania na temat siebie
jako sprawcy dziatan, czyli wtasne poczucie kompetencji. U podstaw poczucia
kompetencji lezg wczesniej nabyte w rozwoju autonomia, wola i inicjatywa. Aby
poméc dziecku w petni zaspokoié potrzebe bycia kompetentnym od poczatku nauki
w szkole, nalezy réwniez wspierac jego autonomie i inicjatywe.

5.1. Autonomia

Poczawszy od drugiego roku zycia, u dziecka wyksztatca sie poczucie autonomii,
tzn. samodzielnosci i niezaleznosci od innych 0séb, cho¢by w najdrobniejszych ak-
tywnosciach, takich jak: zaktadanie czapki, zapinanie guzikow swetra czy wktadanie
butéw. Srodowisko - najpierw rodzinne i przedszkolne, a pdzniej szkolne - powinno
zachecac dziecko do samodzielnej pracy, do ,,staniecia na wtasnych nogach”, a za-

Tab. 3. Ksztattowanie sie woli u dziecka

Prawidtowe wptywy rodzicielskie Nieprawidtowe wptywy rodzicielskie

Liczenie sie z potrzebami dziecka, tak by mo- | Narzucanie dziecku tego, co, jak i kiedy ma robic.
gto dziata¢ we wtasnym interesie, ale réwniez
z uwzglednieniem dobra innych.
Ulegto$¢ikarnos¢, polegajace na dobrowolnym, | Narzucanie dziecku aktywnosci poprzez grozby
a nie wymuszonym kierowaniu sie zaleceniami | i upomnienia, co godzi w jego poczucie auto-
i wskazéwkami dorostych. nomii.

Cierpliwe i wytrwate zmaganie sie dziecka z trud- | Popedzanie dziecka, zniechecanie niepowodze-
nos$ciami; przyjecie przez dorostego roli do- | niami, wyreczanie.

radcy, pomocnika w potrzebie; wprowadzanie
przez dorostego dodatkowych zadan w celu sty-
mulacji.

Stwarzanie dziecku okazji do przedsiebiorczosci | Rutyna w dziataniach proponowanych dziecku,
i Swiadomego podejmowania decyzji o aktyw- | brak r6znorodnosci.

nosci, co wymaga skupienia, wysitku i wytrwa-
tosci oraz stwarza okazje do wyprébowania sity
i zdyscyplinowania woli.

Wiedza na temat ksztattowania sie woli dzieci rozpoczynajacych nauke jest
podstawa wychowania i nauczania w szkole.

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Szuman, 1970.
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razem przewidywad i broni¢ je przed niepotrzebnymi i nadmiernymi doznaniami
zawstydzenia i upokorzenia. Jezeli kontrola nad dzieckiem bedzie zbyt silna, to
wyksztatci sie u niego poczucie niedoskonatosci i zwatpienia we wtasne mozliwosci
lub nadmierna samokontrola, ktére beda blokowaty zaspokajanie podstawowych
potrzeb poznawczych i spoteczno-emocjonalnych. Wyksztatcenie sie u dziecka po-
czucia autonomii jest niezbedne do przyswajania nowych umiejetnoscii do dalszego
rozwoju (Szczukiewicz, 1998).

Efektem doswiadczenia przez dziecko autonomii jest wola, ktora formuje sie
w postaci postuchu i ulegtosci wobec siebie i innych oraz samodzielnosci w podej-
mowaniu decyzji (tab. 3).

5.2, Inicjatywa

Z koricem 3. roku zycia dziecko zdobywa kolejne umiejetnosci. Doskonali sie rozwdj
mowy, co pozwala na lepsze komunikowanie sie z otoczeniem. Zdobyta wczesniej
autonomia staje sie dla niego podstawa do przejawiania inicjatywy. Niepowodzenia
w tym obszarze, bedace czesto wynikiem nieprawidtowej odpowiedzi otoczenia na
podejmowane przez dziecko dziatania, przynosza mu poczucie winy, niepokoju,
niedoskonatos$ci i powoduja rezygnacje z dziatania.

W wieku przedszkolnym inicjatywa przejawia sie w wymyslaniu zdarzen, checi
zmieniania rzeczywistosci, byciu aktywnym i ,braniu losu w swoje rece”. Dziecko
w coraz wiekszym stopniu chce decydowad o sobie. Dorosty zaréwno w szkole, jak
i w domu moze poméc dziecku w ksztattowaniu inicjatywy, umozliwiajac mu wy-
konywanie r6znych czynnosci, zaréwno w zabawie, jak i w ramach prac domowych.
W szkole pomoca moga by¢: udziat w ré6znych inicjatywach szkolnych, np. kotach
zainteresowan, teatrze, udostepnienie dzieciom przestrzeni do pracy i zabawy
(np. $ciany w klasie na zaaranzowanie gazetki), umozliwianie wptywu na forme pro-
wadzenia zajec (akceptowalng przez nauczyciela). Dorosliw domu moga stymulowac
dziecko przez: zachecanie do pomocy w codziennych czynnosciach i obowigzkach
domowych (np. w sprzataniu), umozliwianie rozwigzywania zadan i probleméw
roznymi sposobami (a nie wybieranie za dziecko najlepszego i najszybszego spo-
sobu i przez to wyreczanie go w dochodzeniu do rozwigzania), zezwalanie mu na
wychodzenie z inicjatywa spedzania wolnego czasu przez rodzine oraz planowania
dnia z uwzglednieniem obowiazkéw. Dziecko powinno poczué, ze moze przejawiac
inicjatywe i dziata¢, a jednoczes$nie ma przyzwolenie na popetnianie btedéw i bycie
niedoskonatym (Erikson, 1997). Celem takiego postepowania jest pokazanie dziecku,
ze podejmowane dziatania i przejawiana inicjatywa sg waznym elementem zycia
cztowieka, ktéry moze nie tylko przynosic przyjemnosc jemuiinnym, ale i zaspokajaé
potrzeby obu stron.
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5.3. Kompetencja

Poczatek wieku szkolnego wigze sie z potrzeba poczucia kompetencji. Dziecko
dazy do zdobycia uznania za wykonanie zadania, pragnie realizowaé wszystkie
zaplanowane dziatania, oczekuje pozytywnych rezultatow (Szczukiewicz, 1998).
W tym okresie dorosli sa bardzo wazni dla dziecka, poniewaz umozliwiajg mu -
przez stwarzanie ku temu okazji - petnienie rol i sprawdzanie sie w r6znych oko-
licznos$ciach. Powinni tez doceniac wysitki dziecka. Ocena i uwaga dorostego maja
decydujace znaczenie dla podejscia dziecka do aktywnosci i podejmowania dziatan.
Nauka i zajecia w szkole powinny by¢ dla dziecka szansa wykazania sie, budowania
poczucia wtasnej wartosci i wartosci pracy wktadanej w realizacje zadania. Szkolne
wymagania, oczekiwania rodzicow i najblizszego otoczenia, zadania dostosowane
do poziomu rozwojowego istotnie wptywaja na samoocene dziecka. Natomiast
braki w tych obszarach, czyli nieadekwatne wymagania i oczekiwania (za niskie
lub za wysokie) oraz zadania niedostosowane do mozliwosci dziecka, wptywaja na
rozwijanie sie nieadekwatnej - za wysokiej lub za niskiej - samooceny.

Dziecko, podejmujac dziatalnos$¢, jest nastawione na sukces, rozumiany jako
pomyslne wykonanie dziatania, efektywno$¢ podjetego wysitku. Zbyt trudne zadania
nie s3 podejmowane, jezeli dziecko nie moze liczy¢ na pomoc otoczenia. Rozwia-
zanie trudnego zadania z pomocg dorostego, adekwatna do potrzeb dziecka, rodzi
poczucie wtasnej wartosci, zaufanie do siebie oraz poczucie akceptacji ze strony
otoczenia. Dziecko czuje sie zauwazone i dzieki temu podejmuje kolejne zadania,
przez co nabywa nowe kompetencje i buduje swe poczucie kompetencji.

Zaspokojenie lub niezaspokojenie potrzeb zwigzanych z dziatalnoscia, czyli
autonomig, inicjatywa i kompetencja dziecka w okresie dziecinstwa, powoduje
okreslone konsekwencje (tab. 4).

6. Rola dorostego w zaspokajaniu potrzeb
i rozwijaniu samodzielnosci dziecka-ucznia

U kazdego cztowieka w wyniku zmiany otoczenia nastepuja przeksztatcenia w ob-
szarze poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym. Dla dziecka jedna z takich
zmian jest wejscie w progi szkoty i rozpoczecie nauki szkolnej. Powoduje to zmiane
zachowania przez konieczno$¢ podporzadkowania sie zasadom panujacym w szkole
i ograniczenie swobody w zarzadzaniu wtasnym czasem (np. siedzenie przy stoliku
na lekcji). Nowa sytuacja, w ktérej dziecko sie znajduje, ogrom informacji, ktére
docieraja do niego, koniecznos$¢ ich taczenia i wykorzystywania w praktyce stano-
wig wielkie wyzwanie dla mtodego odkrywcy. Na rozwoj dziecka duzy wptyw maja
interakcje z osobami bardziej kompetentnymi, wyposazonymi w wieksza wiedze.
To dorosli posiadaja narzedzia, dzieki ktorym moga pomoc w poszerzaniu hory-
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zontéw. Lew S. Wygotski zaznaczat, ze dziecko ma wrodzong zdolnos¢ korzystania
z instrukcji, pomocy czy podpowiedzi oséb bardziej doswiadczonych. Z poczatku
dzieci potrzebuja ukierunkowania, drogowskazu, czasami wielkiej tabliczki: , Tutaj
spojrz, to jest wazne!”, aby nauczy¢ sie wtasciwie funkcjonowac poznawczo, emocjo-
nalnie i spotecznie (Schaffer, 2008). Poczatkowe wspomaganie ma pomoc dziecku
osiaggnad samodzielno$é i poszerzyc jego autonomie, a nie uzalezniac je i ograniczad.

Wedtug Wygotskiego jedna z prawidtowosci rozwoju jest to, ze dziecko swoje
zdolnosci dziatania przejawia podczas wspétpracy z dorostym, a dopiero po pew-
nym czasie uwewnetrznia je i uznaje za wtasne. Poczatkowo rodzice zaspokajaja
potrzeby fizjologiczne dziecka, podajg mu jedzenie, kapia. Z czasem dziecko zaczyna
sygnalizowad, ze jest gtodne i prosi opiekuna o pomoc, np. w pokrojeniu chleba
czy zrobieniu herbaty. W wieku 6-7 lat dziecko jest juz w stanie samo przygoto-
wac sobie $niadanie, ale positek w gronie rodzinnym nadal jest dla niego wielka
przyjemnoscia. Zrobienie sobie herbaty w wieku 4 lat jest jeszcze problemem, ale
w wieku 8 lat dziecko robi to (jesli rodzice pozwolili mu wczesniej na samodzielno$¢
w tym obszarze) juz bez wiekszych trudnosci. Pozwolenie dziecku na uczestniczenie
w dziataniach umozliwia poznanie procedur, zasad, mozliwosci i zagrozen oraz pro-
wadzi do coraz wiekszego usamodzielnienia. Dziecko nie jest biernym adresatem
dziatan, ale wspéttworzy swoje osiggniecia i w ten sposob aktywnie wptywa na swéj
rozwéj. W nattoku informacji musi je selekcjonowaé, systematyzowaé, korzystac ze
wskazowek, by taczy¢ je w catos$¢. Dorosty za$ powinien wykorzystywac motywacje,
chec uczenia sie i propozycje kontaktu w celu zwiekszenia samodzielnosci dziecka
i jego samorozwoju (Schaffer, 2008).

dziecko samo wspiera sie ¢wiczenie powoduje
dziatania dziecka w dziataniu, np. méwiac automatyzacje dziatania
sg wspierane i kierowane do siebie, pracuje i internalizacje wiedzy,
przez dorostych samodzielnie, czasem zwraca mozliwe staje sie
sie do dorostego o pomoc samodzielne wykonanie

Rys. 5. Zmiany w obszarze samodzielnosci dziecka

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Schaffer, 2008.

Powyzszy schemat przedstawia droge, jaka dziecko pokonuje, opanowujac
dana kompetencje lub umiejetnosé. Poczatkowo umiejetnosc jest w strefie najbliz-
szego rozwoju dziecka, tzn. dziecko potrafi wykonac zadanie jedynie przy pomocy
dorostego, a nastepnie w strefie aktualnego rozwoiju, tzn. dziecko radzi sobie coraz
bardziej samodzielnie (Wygotski, 2002).

Dziecko, ktore uczy sie w szkole liczy¢ i rozwigzywac zadania matematyczne,
potrzebuje poczatkowo pomocy nauczyciela. Wychowawca, pomagajac dziecku, wy-
korzystuje rézne formy zachowan i podpowiedzi. Poczagtkowo moze kierowac uwaga
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dziecka, wskazywac elementy zadania, a jesli jest ono zbyt ztozone, podzieli¢ je na
mniejsze czesci (np. uwypukli¢ fragmenty tekstu niezbedne do wykonania zadania
lub podac przyktad). Wazne sa przy tym informacje zwrotne dotyczace postepéw
w wykonywaniu zadania oraz podtrzymywanie celowosci dziatan (np. jeszcze tylko
dwa dziatania i zadanie zrobione) (Schaffer, 2008). W taki sposob dorosty pomaga
dziecku zdobywac nowe umiejetnosci, ale nie wykonuje za niego zadania. Po pew-
nym czasie uczen bedzie sam kontrolowat swoje dziatania, np. czytajac zadanie
z trescia na gtos, obliczajac za pomoca graféw lub podkreslajac istotne fragmenty
zadania, az dojdzie do automatyzacji w dokonywaniu obliczen czy rozwigzywaniu
zadan. Wiedza zostanie zinternalizowana i pozwoli dziecku na wykonywanie polecen
w myslach.

Pomoc rodzicow i nauczycieli w zaspokajaniu potrzeb jest wiec niezbedna.
Dziecko uczy sie samoregulacji, samodzielnosci poprzez kontakty spoteczne i inte-
rakcje zosobami posiadajacymi wieksza wiedze i umiejetnosci. Kiedy dziecko zaczy-
na sobie radzi¢, opiekun powinien ograniczy¢ pomoc i pozwoli¢ mu na wykazanie
sie. Wsparcie, ktore oferuje dorosty, powinno pozwalaé dziecku na niezalezno$¢, ale
pozostawia¢ mu mozliwos$¢ zwrocenia sie o pomoc, gdy tego potrzebuje (Schaffer,
2008). Rodzic powinien stworzy¢ swego rodzaju szkielet, ktory dziecko bedzie mo-
gto wypetnia¢ swoimi formami odczuwania i zaspokajania potrzeb, zdobywanymi
umiejetnosciami i wiedza, czyli gromadzi¢ swoje zasoby.

Podsumowanie

Istnieje wiele koncepcji potrzeb, wskazéwek ich rozpoznawania oraz zaspokajania.
Wszystkie zwracajg uwage na potrzebe jako podstawowa i uniwersalna wtasciwos¢
kazdego cztowieka. Mamy podobne potrzeby, ale roznimy sie miedzy soba sposo-
bami ich zaspokajania w zaleznosci od wieku i kontekstu sytuacyjnego. Potrzeby
fizjologiczne sa najbardziej podstawowe i od ich zaspokojenia zalezy realizacja
potrzeb emocjonalno-spotecznych, poznawczych i dziatalnosci. Warunkuje to
eksploracje otoczenia i rozwoj osobisty. Poniewaz potrzeby sg ze sobg powigzane,
deficyt w obrebie zaspokajania jednej moze wptynac na stopien zaspokojenia innej.

Wazna dla wieku szkolnego jest potrzeba dziatalnosci. Dziecko chce czuc sie
kompetentne w tym, co robi, by¢ ekspertem w danej dziedzinie. Przez wykonywanie
zadan i ¢wiczenie staje sie bardziej samodzielne i Swiadome swego postepowania.
Pragnie, by efekt jego pracy byt zauwazony i doceniony przez innych, dlatego wazne
jest wspieranie dziecka w podejmowanych dziataniach. Nalezy przy tym pamietac
réwniez o wspieraniu jego autonomii (przez mozliwo$¢ decydowania o sobie),
inicjatywy (przez realizowanie zaproponowanych przez dziecko aktywnosci) oraz
kompetencji (przez docenianie wysitku dziecka wktadanego w wykonanie powie-
rzonego mu zadania).
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Przekraczajac prég szkoty, dziecko zmienia otoczenie, uczy sie nowych zasad,
konfrontuje wtasna wiedze na temat $wiata z tym, co poznaje na lekcjach, poszerza
swoje horyzonty i nawiazuje relacje interpersonalne. To wtasnie w szkole uczen ma
wiele okazji do uczenia sie zaspokajania swoich potrzeb w sposéb akceptowany
spotecznie i z uwzglednieniem potrzeb réwiesnikow.

Wazne jest wtedy wsparcie ze strony rodzicow, ktorzy stanowiag wzorce dla dziec-
ka. Dorosty zawsze jest dla niego osobg bardziej kompetentna i wspierajaca wysitek
wktadany w rézne dziatania. Poczucie akceptacji i wsparcia ze strony dorostego
otwiera przed dzieckiem drzwi do poznania. Dziecko w takiej relacji nie boi sie pytac
i rozmawiad, a przez to szukac rozwigzan i nieustannie sie rozwija¢. W partnerskiej
relacji z dorostym dziecko jest gotowe do rozwigzywania nawet najtrudniejszych
zadan, poniewaz wie, ze moze liczy¢ na pomoc dorostego i budowac na tej podstawie
poczucie wtasnej kompetencji.

Rola dorostego w zyciu dziecka nie ogranicza sie wytacznie do informowania
i uczenia. Jego zadaniem jest réwniez zaspokajanie jego potrzeb w taki sposéb,
by byto ono zdolne do prawidtowego funkcjonowania w Srodowisku. Dzieki temu
dziecko staje sie coraz bardziej autonomiczne i lepiej wyposazone w praktyczne,
zyciowe kompetencje, umozliwiajgce mu dalszy rozwo;j.

Dorosty powinien uczestniczyé w rozwoju dziecka przez rozbudzanie w nim
coraz wiekszej motywacji do dziatania, ciekawosci Swiata i pragnienia poszerzania
witasnych zainteresowan. Angazowanie dziecka w réznorodne zadania pozwala mu
poznac nowe procedury, zasady, mozliwosci i zagrozenia oraz prowadzi do coraz
wiekszej samodzielnosci, zaspokajania potrzeby ciekawosci Swiata i dziatalnosci.
Dorosty powinien stymulowad dziecko, ukierunkowywac jego dziatanie i dostarczaé
odpowiednich bodzcéw do zaspokojenia potrzeb poznawczych i emocjonalno-spo-
tecznych, a kiedy dziecko staje sie samodzielne, powinien stopniowo ograniczy¢
pomoc i pozwoli¢ mu dziata¢ na wtasng odpowiedzialnosc.
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Rozwdj spoteczny i moralny dziecka
w wieku przedszkolnym a funkcjonowanie w szkole
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studenci psychologii / Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Wprowadzenie

Zachowania dzieci czesto nas zaskakuja. Patrzac na dzieci i ich dziatania, reakcje
oraz stuchajac ich wypowiedzi, czesto myslimy: czy to dziecko jest niegrzeczne, zle
wychowane, czy moze wyjatkowo inteligentne? Zastanawiajac sie nad zachowa-
niem dziecka, czesto pomijamy istotne aspekty jego rozwoju, a skupiamy sie na
zewnetrznych przejawach zachowania dziecka, systemie wychowawczym rodzi-
céw, formalnych wymogach sytuacji, tracac z pola widzenia samo dziecko z jego
zasobami i ograniczeniami. Rozwdj sfery psychicznej i fizycznej u réznych dzieci
moze nastepowac w innym tempie. Wiedza na temat przebiegu i dynamiki tych
zmian ma szczegblne znaczenie, gdy dziecko ma 6-7 lat i zaczyna nauke w szkole.
Znajac podstawowe prawidtowosci rozwoju, tatwiej bedzie zauwazy¢ i niwelowac
braki wystepujace u dzieci (w réznych obszarach), a takze dostrzegaé i rozwijac ich
zasoby. Dotyczy to kazdego rozwijajacego sie obszaru, w tym rozwoju moralnego
i spotecznego. Aby ukazac spoteczny i moralny rozwoj 6-latka w szkole, warto przed-
stawic: (1) dynamike zmian w obszarze rozwoju moralnego i spotecznego, (2) zasady,
wedtug ktérych dzieci postrzegaja to, co jest dobre i sprawiedliwe, (3) mozliwosci
wspierania rozwoju w obszarze nabywania i przestrzegania zasad i norm spotecznych
oraz rozumowania moralnego.

Patrzac na 6-latka jako na ucznia, nalezy przyjac szeroka perspektywe, w ktora
wpisane sa: rodzina, rowiesnicy, nauczyciele, instytucja szkoty i wiele innych czyn-
nikéw majacych wptyw na przygotowanie go do dobrego funkcjonowania w I klasie.
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Kazda interakcja dziecka ze Swiatem ksztattuje go w okreslony sposéb i decyduje
0 jego dalszych zachowaniach. Nalezy wiec pamietac, ze dzieci moga r6znic sie po-
ziomem rozwoju moralnego i spotecznego. Rdznice te wynikaja nie tylko z réznego
tempa rozwoju, ale i z r6znic srodowiskowych, tradycji rodzinnych czy systeméw
wychowawczych rodzicow. W kazdym dziecku tkwi potencjat i ma ono zasoby,
ktore warto z niego wydobywad, by mogto w petni sie rozwijaé, stawad sie czescia
spoteczenstwa, najpierw klasy i szkoty, a p6zniej spotecznosci lokalnej czy zaktadu
pracy. Wiedza na temat prawidtowosci rozwoju moralnego i spotecznego dziecka
w wieku 6-7 lat pozwoli na wypracowanie lepiej dostosowanych do potrzeb i bardziej
efektywnych modeli pracy z dzie¢mi.

1. Rozwéj moralny dzieci

Moralnos$¢ jest to jedna z form Swiadomosci spotecznej, obejmujaca ogdt uznawanych
w danej epoce historycznej i w danym spoteczenstwie ocen ludzkiego zachowania, norm
okreslajacych ludzkie powinnosci, wzoréw i ideatow regulujacych postepowanie jedno-
stek i grup spotecznych wzgledem siebie, catoksztatt wyobrazen i przekonan dotyczacych
tego, co dobre i zte oraz pogladow uzasadniajacych te przekonania i opartych na nich
postaw (Encyklopedia Powszechna, 1975, s. 174).

Nie ma jednego wzorca moralnosci. Zasady moralne sg silnie uwarunkowane
kulturowo i spotecznie. To, co w jednej kulturze jest niemoralne, w innej nie wywotuje
negatywnych skojarzen. Istniejg jednak pewne zasady uniwersalne, np. nie wolno
krzywdzi¢ drugiej osoby, kras¢, ktamac, chocione sa w kazdej rodzinie przestrzegane
w r6znym stopniu. Trzeba wiec mie¢ Swiadomos¢, ze 6-i 7-latki moga byc¢ na réznym
poziomie dojrzato$ci moralnej. Istotne jest zauwazenie tych réznic i wtasciwe ukie-
runkowanie rozwoju moralnosci dzieci (poprzez nasladownictwo, branie przyktadu
ze starszych kolegdéw oraz motywowanie sie nawzajem do postepowania zgodnie
z zasadami moralnymi).

Rola nauczyciela w budowaniu odpowiedniej atmosfery do przyswajania
wzorcow moralnych jest nieoceniona (rys. 1). Nauczyciel jako model poprzez swo-
je zachowanie pomaga dzieciom uwewnetrznia¢ wiedze na temat zasad i regut
moralnych oraz zachowan akceptowanych spotecznie, ale takze dzieci moga na
siebie wzajemnie oddziatywac. Nauczyciel powinien wiec stwarzac jak najwiecej
okazji, by dzieci mogty sie wspierac, uczy¢ od siebie czy wzajemnie motywowac do
zachowan spetniajacych standardy norm spotecznych i kulturowych (np. w trakcie
pracy w grupie).

Nauczyciel, uwazany przez dzieci za najwyzszy autorytet, powinien przez swoje
zachowanie, postawe szacunku i poszanowania regut zachecac ucznioéw, by brali
z niego przyktad. Chodzi o to, by dzieci potrafity zachowad sie w kulturalny sposéb,
przepraszac za swoje btedy i czesto nieSwiadomie wyrzadzana krzywde, by unikaty
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Rys. 1. Rodzaje oddziatywan w Srodowisku szkolnym sprzyjajace rozwojowi moralnemu

Zrodto: opracowanie wtasne.

stereotypdw i uprzedzen. Modelowanie ich zachowan jest czescia dziatan eduka-
cyjnych, ktérych celem jest przekazywanie wzorcéw i nauka tolerancji.

Dziecko idace do | klasy przechodzi od mys$lenia moralnego charakterystycz-
nego dla dziecka przedszkolnego do myslenia moralnego wieku szkolnego. 6-latek
moze wiedzieé, ze nie nalezy kopa¢ kolegi, ale nie rozumie, dlaczego jest to zte.
Tego moze, a nawet powinien uczyc sie nie tylko w domu, ale i w szkole. Réznice
te mozna przedstawié na podstawie teorii Jeana Piageta i Lawrence’a Kohlberga.

1.1. Myslenie moralne dzieci w okresie przedszkolnym

Wedtug Jeana Piageta - psychologa, biologa i epistemologa szwajcarskiego - dzieci
5-7-letnie znajduja sie na poziomie moralnosci heteronomicznej - realizmu moral-
nego (Piaget, 1967, za: Vasta, Haith i Miller, 2004). Heteronomia moralna oznacza,
ze dzieci traktuja reguty jako co$ danego z zewnatrz i obowigzujacego w sposob
bezwzgledny, traktuja reguty moralne jak prawa fizyki. Dlatego dostosowujac sie
do regut, robia to bezrefleksyjnie, uwazajac je za niezmienne. Nie uwzgledniaja
intencji, a jedynie skutki dziatania, dlatego ocena moralna dokonana przez dziecko
moze wydawac sie nielogiczna z perspektywy dorostego. Trudno$¢ w odréznieniu
intencji od zachowania powoduje, ze dziecko moze mieé problem w zrozumieniu,
ze inna osoba moze uczynic co$ nieodpowiedniego jedynie w wyniku wypadku, bez
ztej intencji. Czesto ten rodzaj trudnosci w interpretacji zachowan innych oséb moze
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prowadzi¢ do ktétni miedzy dzie¢mi, mimo ze zajscie byto przypadkowe. Dzieci trak-
tuja je jako celowe i mogg domagac sie zado$¢uczynienia lub kary dla winowaijcy.

Nauczyciel, majac to na wzgledzie, powinien by¢ przygotowany na pojawienie
sie konfliktéw wynikajacych z tego, ze starsze dzieci moga uwzgledniac intencje,
amtodsze - jeszcze jg pomijaé. Jest to wazna wskazdwka do pracy z dzie¢mi. Mtodsze
dzieci moga sztywno trzymac sie regut, w przeciwienstwie do dzieci starszych, ktére
rozumieja juz, ze reguty sa pewnymi umowami i niekiedy mozna od nich odstapic,
dbajac jednoczesnie o wspdlne dobro. Z powodu tej réznicy moze dochodzi¢ do
nieporozumien miedzy uczniami. Nalezy wiec stwarza¢ warunki do wspétpracy
mtodszych i starszych dzieci, np. zachecajac je do wspoélnej pracy nad tworzeniem
regut nowej zabawy.

Przyktad trudnosci rozumienia intencji: Antek potknat sie o sznurowadta i przypadkowo rozlat
sok na zeszyt kolegi. Ten w ramach odwetu podart zeszyt Antka. Uczen miat ktopot w zrozu-
mieniu, ze cate zajscie byto wynikiem wypadku, a nie ztej woli Antka.

Kolejng cecha myslenia dzieci w okresie realizmu moralnego (heteronomii
moralnej) jest to, ze wszelkie nakazy ze strony oséb znaczacych (starsze dzieci,
rodzice, nauczyciele) sg traktowane przez dzieci jako obowiagzek, co$, co nalezy
bezwzglednie wykonac. Dzieci mysla, ze nie ma odstepstw od regut i nic nie jest
w stanie usprawiedliwic odejscia od danej zasady. Dla dzieci wazniejsza jest bowiem
litera (jej brzmienie) niz duch (sens, zasadnosc¢) danej reguty. Nalezy wiec rozwaznie
formutowac polecenia, aby wiedziaty one, ze w niekt6rych sytuacjach mogg postapic
inaczej, niz to zostato ustalone. W tym celu dzieci muszg nauczy¢ sie rozumiec sens
regut, refleksyjnie je interpretowac oraz wykorzystywac w dziataniu.

Przyktad bezrefleksyjnego pojmowania regut: Nauczyciel wyznaczyt Franka (6 lat) na dyzur-
nego. Powiedziat, ze uczniowie podczas przerwy maja przebywac na korytarzu. Franek ma wy-
czysci¢ tablice i nie wolno mu nikogo wpuszczac do klasy. Sebastian zapomniat wzig¢ kanapke,
ale Franek nie pozwala mu jej zabra¢ i dochodzi miedzy nimi do przepychanki.

1.2. Myslenie moralne dzieci w okresie wczesnoszkolnym

Kolejnym stadium w rozwoju moralnym jest autonomia moralna - relatywizm mo-
ralny, ktory opiera sie na wzajemnym szacunku, réwnosci i sprawiedliwosci. Dzieci
w wieku wczesnoszkolnym zaczynaja stopniowo uwzgledniaé intencje i umownos$¢
regut (Vasta i in., 2004). Oznacza to, ze dziecko kieruje sie juz nie tyle literg prawa,
ile raczej jego duchem. Kiedy kto$ wyrzadzi mu krzywde, jest ono juz zdolne do
refleksji nad tym, czy byto to dziatanie celowe, czy raczej kwestia nieumyslnego
wyrzadzenia krzywdy.
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Przyktad refleksyjnego pojmowania regut: Zbyszek (7 lat) rozumie, ze nic sie nie stanie, jeéli po-
zwoli Sebastianowi wejs¢ do klasy, by ten mégt zabrac¢ kanapke i wyjs¢ z powrotem na korytarz.

W klasach zréznicowanych wiekowo moga wystepowac réznice w sposobie funk-
cjonowania moralnego dzieci. Konieczne jest wiec rozgraniczanie dziatan i polecen,
ktore powinny by¢ krotkie oraz dobrze sprecyzowane. W przeciwnym razie mtodsze
dzieci mogg nie wiedzie¢, dlaczego trzeba co$ zrobi¢, nie beda widziaty sensu w da-
nym postepowaniu, cho¢ beda wiedziaty, ze tak nalezy postapi¢. Uczniowie powinni
by¢ nie tyle karani za niewtasciwe postepowanie, ile uswiadamiani co do negatyw-
nych konsekwencji swego postepowania dla innych dziecii dorostych (wyrzadzenie
komus krzywdy) oraz dla funkcjonowania klasy i budowania relacji zinnymi. Kiedy
np. uczen rzuca kreda, nauczyciel zamiast wystac go do ,,05lej tawki”, powinien wyja-
$ni¢ mu, ze przez jego nieodpowiednie zachowanie powstat batagan w sali (kawatki
kredy porozrzucane po klasie) i zamieszanie, ktére utrudnia prowadzenie lekcji. Karg
moze by¢ wowczas posprzatanie kredy z podtogi. Wazne jest bowiem, by kary byty
powiazane z tredcig tamanej normy. Oznacza to, ze w ramach rekompensaty dziecko
powinno wykonaé czynnos¢ zwigzang z danym przewinieniem. Kiedy dziecko za-
$mieci podtoge, powinno ja posprzatac, a nie stanac w kacie. W ten sposéb nauczy
sie, ze przewinienia powoduja zawsze jakie$ konsekwencje. Dzieci mogg obawiad sie
kary, przez co beda czesciej podporzadkowywac sie nauczycielowi. Nalezy jednak
uwazadé, by nie wykorzystywac zbyt czesto grozby kary, zwtaszcza takiej, w ktorej
nie ma zawartych przyczyn (zamiast: nie wolno $ciggac, bo dostaniecie uwage do
dzienniczka, to: nie wolno $ciggad, bo to nieuczciwe wobec innych uczniéw).

Lawrence Kohlberg, kontynuujac mysl Piageta na temat rozumowania moral-
nego dzieci, wprowadzit podziat na trzy poziomy rozumowania moralnego:

- przedkonwencjonalny, ktory charakteryzuje bezwzgledne podporzadkowanie
sie regutom oraz przyjmowanie przez dziecko postawy egocentrycznej,

- konwencjonalny, w ktérym dziecko potrafi przyja¢ perspektywe innych ludzi
w swoim otoczeniu i dostosowac swoje dziatania do norm panujacych w grupie,

- postkonwencjonalny, w ktérym dorosty juz cztowiek ma wtasne, uwewnetrz-
nione zasady moralne (wtasny kodeks etyczny).

Wedtug modelu Kohlberga dzieci 6-letnie znajduja sie na poziomie przedkon-
wencjonalnym (rys. 2), ktéry opiera sie na zatozeniu, ze jednostki musza zaspokajaé
swoje potrzeby (Vasta i in., 2004), a dobre i moralne jest to, co stuzy temu zaspo-
kojeniu. Jednoczesnie stojg one w przedsionku do poziomu konwencjonalnego,
czyli zaczynaja rozumied, ze kazdy z ich otoczenia ma swoje potrzeby i dazy do ich
zaspokojenia.
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moralnos$¢

A 4 A 4

poziom poziom

przedkonwencjonalny

moralno$é
heteronomiczna

konwencjonalny

indywidualizm
i cele instrumentalne

konformizm prawo
interpersonalny i porzadek

- egocentryzm - w wiekszym stopniu - przyjmowanie réznych - Sciste przestrzeganie
- zatozenie, ze wszyscy liczenie sie zinnymi, perspektyw regut
mysla tak samo ale - przyjmowanie regut - sumienne wypetnianie
- bezwzgledne - nadal nieumiejetnos¢ uznawanych przez obowigzkow
przestrzeganie regut przyjecia perspektywy grupe - postrzeganie przez
innych - uwzglednianie pryzmat kontekstu
- liczenie na wtasne motywow przy ocenie spoteczno-moralnego

korzysci zachowania

Rys. 2. Poziomy rozumowania moralnego u dzieci

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Vasta i in., 2004.

1.3. Od myslenia moralnego przedszkolaka
do myslenia moralnego ucznia

Dzieci, przechodzac stopniowo od moralnosci przedkonwencjonalnej do konwen-
cjonalnej, zaczynajg zdawac sobie sprawe z tego, ze ludzie mogg przyjmowad rézne
perspektywy. Dostosowuja swoje zachowanie do grupy, robig to, co inni, poniewaz
wyznaja zasade ,,réb to co inni, poniewaz to jest wtasciwe”. W klasie moze wiec
nastapic¢ podziat na dzieci, ktére rozumieja juz, ze czasem nie warto postepowac
zgodnie z narzuconym schematem, i dzieci, ktére nie s3 jeszcze na tym poziomie
rozwoju moralnego, lecz dzieki wtasciwej wspotpracy zinnymi dzie¢mii przy wspar-
ciu nauczyciela moga ten poziom szybko osiggnaé.

U ucznidéw | klasy podporzadkowanie regutom moze poczatkowo wynikac z tego,
ze niektore dzieci przyjmuja je jako oczywiste. Uwazaja, ze nalezy ich bezwzglednie
przestrzegac, poniewaz sg one odgdrnie ustalone (tak jak reguty matematyczne),
i nie mozna ich zmienié. Z czasem, przy odpowiednim wsparciu, dzieci zaczynaja
postrzegac reguty bardziej Swiadomie - jako umowy miedzy ludZmi, ktére mozna
modyfikowac. Dobrym ¢éwiczeniem elastycznosci w stosowaniu regut i mozliwosci
ich negocjowania jest zabawa. W zabawie dzieci sg czasem zmuszone do zmiany
regut ze wzgledu na zmieniajaca sie sytuacje (np. zmiane liczby uczestnikéw, zmiane
pogody, pojawienie sie nowych przedmiotéw, zagubienie jakiego$ elementu gry).
Celem jest nie tyle obnizenie wartosci regut, ile uswiadomienie dzieciom, ze reguty
i zasady mozna zmienia¢, gdy sytuacja tego wymaga.

Kolejnym przejawem dokonujacych sie zmian w obszarze myslenia moralnego
6-latka jest zmiana motywacji dziecka do moralnego zachowania. We wcze$niej-
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szym okresie do poprawnego i zgodnego z zasadami zachowania motywowata go
mysl, ze otrzyma nagrode albo uniknie kary. Jednak im dziecko jest dojrzalsze,
tym lepiej rozumie, ze nalezy dobrze sie zachowywac nie dla zysku czy unikniecia
strat (Kohlberg i Candee, 1984; za: Kotodziejczyk, 2012), ale ze wzgledu na dobro
spoteczne. Na zachowanie dziecka zaczyna wptywac rozumienie tego, jak powinno
zachowywac sie w stosunku do innych ludzi z uwagi na obopélne korzysci. Dziecko
moze mie¢ satysfakcje z tego, ze zachowuje sie dobrze i moralnie, i dzieki temu
moze zyskaé w oczach innych (dorostych lub réwiesnikow), uszczesliwié kogos czy
budowac satysfakcjonujace relacje (z rodzicami, nauczycielami, rowiesnikami).
Bardzo wazne jest, by w takich sytuacjach dziecko otrzymato pochwate - od rodzica,
nauczyciela, kolegi czy osoby znaczacej - ktéra potwierdzi stusznos¢ jego postepo-
wania. Oczywiscie sam fakt znajdowania sie na wyzszym poziomie rozumowania
moralnego nie gwarantuje tego, ze uczen | klasy uniknie zachowania uznawanego
za niemoralne, np. pokusy oszustwa. Jak pokazujg badania (Trempata, 1993; za:
Kotodziejczyk, 2012), w przewidywaniu zachowania moralnego dzieci nalezy bra¢
pod uwage zaréwno czynniki indywidualne, jak i sytuacyjne.

Przyktady ilustrujace réznice miedzy dzie¢mi mtodszymi (przyktad 1) i starszymi (przyktad 2)
w postrzeganiu regut.

Przyktad 1: Test sprawdzajacy wiadomosci. Marcel (6 lat) chetnie zajrzatby do podrecznika,
by spisa¢ odpowiedzi, lecz nie robi tego, obawiajac sie kary za $ciaganie. Jednak nie mogt sie
powstrzymac przed innym grozacym karg zachowaniem - rozmawianiem i przeszkadzaniem,
poniewaz stabo radzi sobie z kontrolowaniem swojego zachowania i koncentracja uwagi.
Przyktad 2: Dominika (7 lat) uznata, ze ryzyko wigzace sie ze $cigganiem jest optacalne, ponie-
waz za dobre wyniki w nauce ma od rodzicéw obiecang nagrode. Tomek (7 lat) moze réwniez
~wymieni¢” dobre oceny na nagrode, ale uznat, ze oszukiwanie bytoby nieuczciwe i nie bytby
w stanie cieszy¢ sie z takiego prezentu.

Réznice miedzy dzie¢mi mtodszymi i starszymi mozna zauwazyé rowniez w tym,
jak postrzegaja one sprawiedliwo$¢. Rozpatrujac te roznice na podstawie problemu,
jak rozdzieli¢ ograniczone srodki pomiedzy osoby, ktére na nie zastuguja (sprawie-
dliwos$¢ dystrybutywna) (Damon, 1983; za: Vasta i in., 2004), mozna sie spodziewad,
ze mtodsze dzieci, znajdujace sie na nizszym poziomie rozwoju moralnego, beda
sie odwotywac do zasady réwnosci. Wedtug nich kazdy powinien dostaé taka sama
nagrode, bez wzgledu na wktad, jaki wniést w wykonanie zadania (Damon i Colby,
1987; Damonii Killen, 1982; za: Vasta i in., 2004). Dzieci starsze za$ kieruja sie zasada
sprawiedliwosci, co oznacza, ze nagrode beda rozdzielaé w sposob proporcjonalny
do wktadu, choc nie zawsze s to proporcje wywazone w sposob, ktéry dorosli
uznaliby za sprawiedliwy (Hook, 1982, 1983; Kourilsky i Kehret-Ward, 1984; za: Vasta
i in., 2004). Dzieci w takich sytuacjach uwazaja, ze wiecej nalezy sie osobie, ktora
jest bardziej pomocna, w wiekszej potrzebie lub po prostu dobra i lubiana (Enright,
1984; Nisan 1984; za: Vasta i in., 2004).
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Przyktad postrzegania sprawiedliwosci. Dzieci pracowaty wspolnie w matych zespotach nad
plakatem. Krystian (6 lat) byt tego dnia roztargniony i nie pomagat grupie w tworzeniu plakatu
w tak duzym stopniu jak Réza (7 lat). Podczas oceniania pracy poszczegdlnych grup nauczyciel
ocenit Rdze wyzej niz Krystiana. Chtopiec obrazit sie, poniewaz trudno mu byto zrozumie¢,
dlaczego otrzymat stabsza ocene, skoro byt w tej samej grupie. {

Tab. 1 ukazuje kierunek zmian w mysleniu moralnym, specyficzny dla prze-
ksztatcen zachodzacych u progu szkoty. Pomoze to zrozumieé, w jaki sposéb mysli
dziecko przedszkolne i w jakim kierunku rozwija sie myslenie moralne dziecka szkol-

nego.

Tab. 1. Kierunek zmian wybranych zagadnien

Obszar analizy

Dzieci mtodsze, czyli rozumowanie
moralne przedszkolaka

Dzieci starsze, czyli rozumowanie
moralne ucznia

Stosunek do regut

uwazaja, ze reguty s ustalone od-
gornie i nalezy bezwzglednie sie do
nich stosowac

rozumieja umownos¢ regut

Uwzglednianie
intencji

przy ocenie zachowania maja trud-
no$¢ z uwzglednianiem intencji

przy ocenie zachowania uwzgled-
niajg intencje

Przyjmowanie
perspektywy innych

nie potrafia patrze¢ na $wiat oczami
innych, sg wiec niezdolne do rozu-
mienia, izzachowaniem innych ludzi
moga kierowac rézne intencje

sa zdolne do zrozumienia, iz nie kaz-
dy mysli tak jak one; wiedza, ze za-
chowaniem innych moga kierowaé
rézne intencje

Stosunek
do nagréd

uwazaja, ze kazdemu nalezy sie ta-
ka sama nagroda, bez wzgledu na
wktad pracy

rozumieja, ze nagrody powinny by¢
rozdzielane wedtug wktadu pracy

Stosunek
do karinagréd

ich zachowanie jest motywowane
checia unikniecia kary lub zastuze-
nia na nagrode; poniewaz obawiaja
sie kary, unikaja zachowan, ktére
mogtyby do niej doprowadzi¢

zachowuja sie moralnie nie tylko
z obawy przed kara lub z powodu
nagrody; jednak zdaja sobie sprawe,
ze jedli w momencie tamania regut
nikt ich nie przytapie, moze uda im
sie uniknad kary

Immanentna
sprawiedliwosé

uwazaja, ze za kazde przewinienie
(nawet to, o ktérym nikt sie nie do-
wiedziat) kara jest wymierzana od-
goérnie (przez los, Boga lub inng site
Wyzsz3)

wiedza, ze kara jest wymierzana je-
dynie za te przewinienia, ktére mo-
gty zostac odkryte przez innych

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Vasta i in., 2004.

Nauczyciel powinien dba¢ nie tylko o zaznajomienie dzieci zzasadami i regutami
obowiazujacymi w klasie i szkole oraz ich przestrzeganie, ale rowniez ttumaczyc
dzieciom przyczyny zachodzacych sytuacji, pokazywac lub wspolnie z dzie¢mi po-
szukiwac¢ motywow i intencji zachowan. Jest to o tyle konieczne, ze dzieci w tym
okresie zycia dopiero ucza sie przyjmowac i rozumieé perspektywe innych oséb.
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Wydarzenia widza tylko z perspektywy wtasnej i traktuja swa subiektywna inter-
pretacje jako obiektywna i jedyna prawdziwa. Trudno wiec dziecku bra¢ pod uwage
motywy i intencje innych. W przezwyciezeniu tej trudnosci moze poméc nauczyciel,
ktory zacheca dzieci do refleksji nad réznymi sytuacjami. Powinien on nie tylko pil-
nowac przestrzegania przez dzieci zasad panujacych w klasie i w szkole, ale rowniez
pomagac im zwieksza¢ kompetencje w obszarze rozumowania moralnego, czyli
analizowania przyczyn, motywdw i intencji danych zachowan.

2. Rozwoj spoteczny dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Rozwoj spoteczny jest szeroko rozumiany jako ,,nabywanie umiejetnosci zachowania
sie zgodnie ze spotecznymi oczekiwaniami” (Hurlock, 1985, s. 436). Od dzieci z grupy
6-latkdw oczekuje sie, ze beda w stanie poradzi¢ sobie z wymaganiami stawianymi
im w szkole, nalezy jednak pamietaé, ze moga one r6znié sie poziomem kompetencji
spotecznych.

Sposéb, w jaki dziecko funkcjonuje i jakie posiada kompetencje spoteczne,
zaleza w znacznej mierze od jego wczedniejszych doswiadczen oraz treningu spo-
tecznego z poprzednich okreséw rozwojowych. Zréznicowanie doswiadczen dziecka
dotyczy takich obszaréw, jak: r6znorodnos¢ Srodowiska, styl wychowania i wzorce
przejete od najblizszego otoczenia, struktura rodziny, zr6znicowanie grup spo-
tecznych, z ktorymi dziecko miato kontakt, oraz indywidualne cechy charakteru
i potrzeby dziecka (rys. 3). Celem pracy nad kompetencjami spotecznymi w okresie
przedszkolnym powinno by¢ zdobycie przez dziecko umiejetnosci nawigzywania

zréznicowanie $rodowiska:
heterogeniczne
homogeniczne

v v

pomoc i modelowanie -
ze strony dorostych kompetencje spoteczne:
gotowosc¢ dziecka
i umiejetnosc
nawigzywania
A4 . .
ilos¢ i jakos¢ . i budowania
samodzielne relacji spotecznych
doswiadczanie
rzeczywistosci
liczba i jakos$¢ spotecznej
dostepnych modeli przez dziecko

liczba i jakos¢
kontaktéw spotecznych

A

}

otrzymywanego wsparcia

Rys. 3. Czynniki wptywajace na rozwijanie kompetencji spotecznych

Zr6dto: opracowanie wtasne.
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kontaktéw, prowadzenia dialogu i efektywnego komunikowania sie zinnymi ludzmi
(réwiesnikami i dorostymi) oraz praca w grupie.

Takim dziataniom silnie sprzyja Srodowisko heterogeniczne, czyli zréznicowane
pod wzgledem spotecznym, ktére tworza dorosli w r6znym wieku, réwiesnicy, star-
sze i mtodsze dzieci, krewni, znajomi, sgsiedzi. R6znorodnos¢ kontaktéw wptywa
pozytywnie na rozwijanie nowych kompetencji zwigzanych zbudowaniem satysfak-
cjonujacych relacji zinnymi ludzmi. Przeciwienstwem zréznicowanego srodowiska
jestSrodowisko homogeniczne, czyli ubogie i mato zréznicowane pod wzgledem spo-
tecznym. W takim Srodowisku dziecko ma niewiele okazji, by obserwowac i ¢wiczy¢
kompetencje spoteczne, co sprawia, ze jego gotowos¢ i umiejetnosci nawigzywania
i podtrzymywania relacji z innymi ludZmi sa stabsze niz u dzieci, ktére wychowaty
sie w srodowisku bardziej zréznicowanym.

2.1. Relacje spoteczne -
6-latek wsrod dorostych i dzieci

W procesie socjalizacji wazne jest organizowanie dziecku jak najwiekszej liczby okazji
do poznawania nowych ludzi. Dzieki temu dzieci sg w stanie szybko dostosowac
sie do warunkéw panujacych w nowym $rodowisku, jakim jest szkota. Dziecko na-
bywa kompetencje spoteczne poprzez kontakty z rowiesnikami (relacje spoteczne
poziome), a takze z dorostymi (relacje spoteczne pionowe) (por. rys. 3). W kazdej
z tych relacji dziecko ma mozliwosé uzyskania pewnych korzysci. Staje w obliczu
wyboru, ktére z prezentowanych mu wzorcéw zachowan i dziatan ma przejac oraz
kiedy je wykorzystac. Dlatego wazne jest, by wzorce te byty jak najlepiej dopasowane
nie tylko do poziomu rozwoju dziecka, ale takze do warunkdw i zasad panujacych
w danym $rodowisku (domu, szkole, podworku, placu zabaw).

Nalezy rowniez pamietad, ze dziecko w toku swego rozwoju coraz czesciej bedzie
polegac na wzorcach przekazywanych mu przez réwie$nikdéw - to oni staja sie waz-
na, obok rodzicdw i nauczycieli, grupa odniesienia. W oczach dziecka zachowania
rowiesnikow sa czesto bardziej atrakcyjne, a podporzadkowanie sie zasadom grupy
zwieksza szanse na bycie zaakceptowanym przez kolegdw. Dzieki akceptacji réwie-
$nikow dzieci budujg pozytywng samoocene. Na rys. 4a i 4b zostaty przedstawione
relacje pionowe i poziome oraz ich znaczenie dla rozwoju dziecka.

Dzieci muszg by¢ motywowane do podejmowania aktywnosci spotecznej. Sg
one $wietnymi obserwatoramii chcg by¢ podobne do dorostych. Dlatego jesli osoby
zich otoczenia beda otwarte na kontakty, zyczliwe w stosunku do innych, pogod-
ne i pomocne, dzieci beda chciaty je nasladowad i zmienia¢ swoje zachowanie na
spotecznie akceptowalne (rys. 5), dzieki czemu beda nabywac nowe kompetencje
oraz tatwiej nawigzywac kontakty.
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pozioma relacja spoteczna

dziecko dziecko

interakcja
o charakterze wzajemnym

Czym jest: kontaktem oséb na tym samym poziomie rozwoju
i statusie spotecznym, ma postac wzajemnosci

Czemu stuzy: nabywaniu umiejetnosci, wspétpracy, odnajdy-
waniu sie w grupie, lojalnosci wobec grupy, kontaktom z in-
nymi dzie¢mi, niezaleznosci, zdrowej rywalizacji

Rys. 4a. Relacje spoteczne dziecka - relacja pozioma i jej znaczenie dla rozwoju

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Hurlock, 1985.

pionowa relacja spoteczna

dorosty

dziecko

interakcja

(nauczyciel,
opiekun)

o charakterze komplementarnym

Czym jest: kontaktem dziecka z osobg o wiekszym autoryte-
cie, cechujaca sie wiedza i wyzszym poziomem rozwoju
Czemu stuzy: stwarzaniu warunkéw do zdobywania wiedzy

i nowych umiejetnosci, zapewnianiu kontroli i poczucia bez-

pieczenstwa

Rys. 4b. Relacje spoteczne dziecka - relacja pionowa i jej znaczenie dla rozwoju

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Hurlock, 1985.

w stosunku

do grupy

agresja stowna,
przezywanie,
wyszydzanie,
wy$miewanie

wytaczanie
ze wspoélnych

agresja fizyczna
dziatan, zabaw

okazywanie
jawnej niecheci

w stosunku

v

do jednostki

Rys. 5. Zachowania wrogie, na ktére nalezy zwraca¢ uwage w | klasie

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Hurlock, 1985.
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2.2, Biologiczne uwarunkowanie rozwoju spotecznego

Dla rozwoju moralnego i spotecznego wazne sg réwniez czynniki biologiczne, zwia-
zane z dojrzewaniem organizmu. Uczniowie, zwtaszcza mtodsi, mogg mieé proble-
my z podporzadkowaniem sie regutom i normom spotecznym. Nie zawsze musi to
wynikac z ich ztej woli czy niewtasciwego wychowania, ale moze wystepowac ze
wzgledu na specyficzne dla tego wieku funkcjonowanie uktadu nerwowego i by¢
zwigzane z niedojrzatoscia pewnych jego czesci, zwtaszcza kory czotowej. Dojrzatosc
tych obszaréw, ktéra pojawia sie okoto 9.-10. roku zycia, utatwia hamowanie wtas-
nych reakcji, rbwniez tych zwigzanych z emocjami i funkcjonowaniem spotecznym
(Durston i in., 2002; za: Brzezifiska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).

Starsze dzieci, z bardziej dojrzatymi obszarami mo6zgu, odpowiedzialnymi za
hamowanie, cechuja sie wyzszym poziomem empatii, a przez nauczycieli oceniane
sg jako bardziej kompetentne pod wzgledem spotecznym (Rothbart, 1994; za: Brze-
zinskaiin., 2012). Natomiast dzieci majace problem z hamowaniem swoich reakcji
moga zachowywac sie bardziej agresywnie oraz mie¢ trudnosci z dostosowaniem
sie do zasad panujacych w szkole, ustalonych przez nauczyciela lub obowigzujacych
w klasie (Brzezifska i in., 2012) badz w innych grupach spotecznych. Nie oznacza
to jednak, ze mozna zaniedbywa¢ oddziatywania wychowawcze, poniewaz sama
dojrzato$¢ struktur nie gwarantuje sukcesu. Nalezy starac sie tak stymulowac
dziecko, aby miato jak najlepsze mozliwosci rozwoju, a w sytuacjach trudnych - je
wspierac (lecz nie wyreczac). Trzeba przy tym pamietac, ze popetnianie btedéw
to rowniez jedna z form nauki. Przy odpowiednim wsparciu i motywacji dziecko
zrozumie, gdzie popetnito btad, jaki to byt btad, jakie konsekwencje sie z nim wiaza
i co powinno zrobic¢, by wiecej go nie popetnic. Nie nalezy jednak ttumaczy¢ kaz-
dego ztego zachowania niedojrzatoscia dziecka, poniewaz w okresie intensywnego
nabywania kompetencji spotecznych moze ono przejawiac¢ réwniez zachowania,
ktore odbiegaja od normy i sg uznawane za aspoteczne, totez wymagaja interwencji
i wsparcia ze strony dorostych.

3. Agresja wsrod dzieci

Dzieci w wieku przedszkolnym, by osiagna¢ swoj cel, s sktonne do zachowar agresyw-
nych (rys. 5). Jednak przebywajac z rowiesnikami, ucza sie osiggania kompromiséw.
Wraz zrozwojem nasileniu ulegajg zachowania agresji wrogiej - chtopcy czesciej sto-
sujg agresje bezposrednig (np. przepychanki) wobec innych chtopcow, a dziewczynki
- agresje posrednia (np. plotki) wobec innych dziewczat (Shantz, 1987; za: Kielar-
-Turska, 2012). Duzg role odgrywa w tym dysproporcja sit pomiedzy sprawca a ofiara.
Péjscie do szkoty to wejscie w nowe $rodowisko, w ktédrym przy niesprzyjajacych
czynnikach sSrodowiskowych wyksztatcaja sie nowe wzorce zachowan agresywnych.
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Badania ukazuja rowniez zalezno$¢ miedzy gotowoscia dziecka do podporzad-
kowania sie regutom spotecznym a preferencjg w obszarze zabaw. Dzieci niespra-
wiajace problemoéw czesciej wybierajg zabawy zwigzane z magia (Dunn i Huges,
2001; za: Kielar-Turska, 2012), natomiast te sprawiajace wiecej trudnosci - preferuja
zabawy agresywne.

W ciggu roku szkolnego postepuje proces socjalizacji, co wptywa na ograniczenie
zachowan agresywnych (Pellegriniiin., 2007; za: Kielar-Turska, 2012). W przypadku
konfliktéw miedzy uczniami nalezy postepowac elastycznie, dostosowujac stopien
interwencji do sytuacji. Badania wskazuja, ze do rozstrzygniecia konfliktu czesciej
dochodzi w wyniku interwencji dorostego niz samodzielnego pogodzenia sie jego
uczestnikéw. Jednak nie nalezy wyreczac dziecka we wszystkim. W obliczu problemu

Tab. 2. Rodzaje zachowan aspotecznych

Obszar

Przejawy

Ktotnie

- czesto spotykane w klasach szkoty podstawowej konflikty czy spory, w ktérych

dominuje gniew; rodza sie czesto bez wyraznej przyczyny lub z powodu ataku
jednej osoby na druga

ktétnie odréznia od agresji to, ze uczestnicza w niej dwie lub wiecej oséb (agre-
sja jest czynem indywidualnym) oraz to, ze jedna z oséb gra role defensywna
(w agresji rola jest zawsze ofensywna) (Hurlock, 1985)

nauczyciel, rozwiazujac kwestie sporne, nie moze pominaé zadnego aspektu,
ktory wywotat ktétnie; nie moze faworyzowac zadnej ze stron, lecz powinien
pomoc w wypracowaniu akceptowanego przez obie strony rozwiazania i wy-
raznego porozumienia

Dokuczanie
i znecanie sie

w sytuacji dokuczania ma miejsce tylko stowny atak, natomiast znecanie sie
jest naznaczone aktywnoscia fizyczna; w jednym i drugim przypadku osoba,
ktéra atakuje, odczuwa satysfakcje z cierpienia drugiej osoby

takie zachowania czesto moga by¢ trudne do zauwazenia, gdyz dzieci boja sie
swego oprawcy i niechetnie o tym méwia; wnikliwa obserwacja i szybkie dzia-
tanie nauczyciela moze uchronic dziecko - ofiare przed dalszymi cierpieniami

Zachowania
wynioste

tendencja do manipulowania, dominowania lub ,rzadzenia” innymi dzie¢mi
nauczyciel, widzac takie zachowanie, moze nim odpowiednio pokierowac, by
stato sie cecha raczej dobrego przywodcy niz osoby zarozumiatej i wyniostej,
jednak nie mozna tego zachowania ignorowa¢, bo dziecko wynioste moze
zostac¢ wykluczone z grupy lub przyczynic sie do cierpienia innych dzieci

Egocentryzm

czesto stuzy zdobyciu popularnosci lub wystepuje z powodu silnego odczu-
wania jej braku

cechuje sie forsowaniem wytacznie wtasnego zdania, stawianiem sie w cen-
trum uwagi i nieliczeniem z uczuciami innych

Uprzedzenia

kiedy dziecko zaczyna zdawac sobie sprawe z odmiennosci innych, jego zle
ukierunkowane opinie moga by¢ krzywdzace; sg podstawa wyszydzania,
wykluczania i innych zachowan sprawiajacych przykrosc¢

nauczyciel powinien pokazywac dzieciom, jak z szacunkiem traktowac innos¢,
podajac konkretne przyktady lub pokazujac filmy edukacyjne; w ten sposob
moze ksztattowad w dzieciach empatie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Hurlock, 1985.
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dziecko bedzie uczyto sie samodzielnie poszukiwaé rozwigzan w relacjach zinnymi.
Nauczyciel powinien okaza¢ wiec wyrozumiato$¢ i reagowac jedynie wtedy, kiedy
uzna, ze bez jego pomocy konflikt nie zostanie rozwigzany, przy czym powinien
raczej wspieraé proces rozwigzania sporu, wskazywac droge i dostarczac dzieciom
niezbednych narzedzi, niz rozwigzywac go za nie.

W tab. 2 przedstawiono kilka rodzajow zachowan aspotecznych, pojawiajacych
sie czesto w zyciu szkolnym, ktérym moga towarzyszyc¢ akty agresji o wiekszej lub
mniejszej intensywnosci.

Jedna z przyczyn zachowan agresywnych jest zto$¢. Skutecznym sposobem
ograniczenia agresji jest zastagpienie jej inng emocja o przeciwnym znaku, np.
poprzez rozwijanie kompetencji zwigzanych z empatia (Baron, 1983; za: Vasta i in.,
2004). Praca z uczniem powinna koncentrowac sie na nauczeniu go przyjmowania
perspektywy innego dziecka oraz doswiadczania jego reakcji emocjonalnych (Fesh-
bach i Feshbach, 1982; Gibas, 1987; za: Vasta i in., 2004).

Ucznidéw mozna tez nauczy¢ bardziej skutecznych metod postepowania w sytu-
acjach problemowych. Jedna z nich jest rozwazenie r6znych strategii radzenia sobie
zmozliwymi problemami, a nastepnie systematyczne wdrazanie ustalonego planu.

4, Przyjemne z pozytecznym - uspotecznianie przez zabawe

Zabawa jest elementem towarzyszacym zachowaniu kazdego dziecka i ma duze
znaczenie dlajego rozwoju. Dzieci w wieku 6-7 lat wykorzystuja wyobraznie i uzywaja
przedmiotéw jako symboli, np. tawka szkolna lub dywanik w klasie moga w czasie
zabawy stac sie zamkiem, statkiem pirackim lub rakieta lecacg w kosmos. Dziecko,
ktore stoi przed problemem, moze przeksztatci¢ go w sytuacje zabawowa i taczac
Swiat fikcji z realnymi problemami, staraé sie znalez¢ wtasciwe rozwiazanie.
Zabawa prowokuje dzieci do budowania sytuacji trudnych, w ktérych stawiaja
sobie wyzwania, a jednoczes$nie szukajg sposobow poradzenia sobie z tymi proble-
mami. Dzieci sg w stanie wtozy¢ w zabawe wiele wysitku i staran, by zrealizowa¢
wymyslony scenariusz (np. w zabawie w statek beda wymyslaty sztormy i choroby
zatogi tylko po to, by spotegowac emocje). W kazdej z sytuacji zabawy dzieci kon-
frontuja sie z problemami spotecznymi i musza szukac rozwigzan, wspdlnie ustala¢
zasady, rozwigzywac konflikty, dokonywac wyboru najlepszej i akceptowanej przez
wszystkich formy zabawy. Jest to dla nich niepowtarzalna okazja do doswiadczania
relacji zinnymi ludzmi oraz éwiczenia kompetencji spotecznych. W zabawie tatwiej
dziecku przyjac inny punkt widzenia, poniewaz moze odgrywac rézne role (inaczej
sytuacja wyglada, gdy odgrywa role niesfornego ucznia, a inaczej, gdy jest pania
nauczycielka i musi poradzic sobie z klasg). Potrafi wtedy powstrzymywac wtasne
impulsy i pragnienia, aby zabawa trwata i prowadzita do obranego celu. Zabawa
stwarza wiec dziecku mozliwo$¢ zachowania sie w sposéb, ktéry normalnie nie



Rozwoj spoteczny i moralny dziecka w wieku przedszkolnym... 139

bytby mu dostepny (Wygotski, 1967; za: Birch i Malim, 2002). Warto ten potencjat
wykorzysta¢ w pracy nad rozwojem moralnym i spotecznym.

Zabawa to dla dzieci okazja do ¢éwiczenia nabytych lub dopiero nabywanych
kompetencji spotecznych zwigzanych z rozwigzywaniem konfliktéw, komuniko-
waniem sie, uzgadnianiem regut i zasad. Takie doswiadczenia sktaniaja dziecko do
refleks;ji, ktorej rezultaty bedzie mogto wykorzystaé w sytuacji realne;j.

5. Rola nauczyciela
w procesie rozwoju moralnego i spotecznego uczniéw

Nauczyciele odgrywaja rowniez duzg role w edukowaniu rodzicéw. Powinni poka-
zywac im, ze nadmierna opiekunczos$¢, ciagte kontrolowanie czy wykonywanie za
dzieci zadan moze utrudniac im osigganie niezaleznosci i samodzielnosci, a takze
wzbudzac w nich poczucie, ze sg gorsze, poniewaz nie potrafig wykonac jakiegos
zadania, lub rozbudzi¢ przekonanie, ze inni ludzie sa od tego, by je wyreczac iim
stuzy¢. Takie btedne przekonania o sobie i innych mogg stac sie przeszkoda w na-
wigzywaniu i podtrzymywaniu relacji oraz uniemozliwi¢ rozwijanie kompetenc;ji
spotecznych. Dajac dzieciom szanse na samodzielne (ale pod okiem dorostych)
dziatania, rozwigzywanie konfliktéw czy planowanie dziatan zespotowych, dorosli
buduja w dziecku poczucie wtasnej wartosci i pozwalaja, by czuto sie pewnie i byto
akceptowane w klasie.

Réznorodnosc klasy stanowi wielka szanse dla uczniéw. Ich rézne doswiad-
czenia, przezycia oraz punkty widzenia mogg by¢ niezwykle cenne. Dzieci moga
dzieki temu nauczyc sie, czym jest inny punkt widzenia, jak poszczegbélne osoby
postrzegaja $wiat, czym sg zasady i jak nalezy ich przestrzegaé. Nauczyciel powinien
to wykorzystywac na lekcjach, by pokazywac uczniom, ze pod pewnymi wzgledami
réznig sie od siebie, a pod innymi sg podobni. Powinien takze zwracaé uwage na
proces socjalizacji (tab. 3), ktéry zachodzi u mtodszych i starszych dzieci, i stara¢ sie
wykorzystaé dostrzezone réznice do lepszego rozwoju ich kompetencji spotecznych.

6. Cwiczenia wspierajace rozwéj spoteczny i moralny ucznia

Rozwdéj spoteczny i moralny $cisle taczy sie z rozwojem w sferze emocji. Uczniowie,
podobnie jak wszyscy inni ludzie, odczuwaja emocje i w procesie wychowania
doro$li nie moga ich pomija¢. Maja one duzy wptyw na funkcjonowanie w grupie
spotecznej. Emocje mozna nie tylko odczuwad, ale takze kontrolowac je, wyrazaé,
dzieli¢ sie nimi i tego dziecko musi sie nauczy¢, by stac sie istota spoteczna. Aby
podnies¢ kompetencje uczniéw w obszarze spotecznym i moralnym, warto zmo-
dyfikowac prowadzone zajecia edukacyjne, np. przez odpowiedni dobér czytanek
oraz dyskusje nad ich trescig (istota przyjazni, co czuja osoby, ktéorym sprawia sie
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Tab. 3. Uspotecznienie dziecka - dziatania nauczyciela

Procesy socjalizacji Dziatania podejmowane przez nauczyciela

Uczenie sie zachowan - uczenie dzieci standardéw zachowan akceptowanych w grupie,
spotecznie aprobowanych | jaka jest spotecznos¢ szkolna

- uczenie poszanowania granic innych oséb

- nieprzyzwalanie na zachowanie nieakceptowane spotecznie

- jasne okreslanie regut obowiagzujacych w klasie

Petnienie rél spotecznych |- wyjasnienie dzieciom, czym jest rola spoteczna

- konkretne okreslenie roli ucznia

- konkretne okreslenie rél petnionych w klasie (np. dyzurnego)
- okreslenie zakresu obowigzkdw uczniow

Rozwoj postaw - propagowanie otwartosci i wspo6tpracy miedzy uczniami

spotecznych - pomaganie w rozwigzywaniu konfliktdw, lecz z pozostawieniem
miejsca na aktywnosc¢ wtasng dzieci

- pokazywanie dzieciom korzysci ptynacych z zachowan prospo-
tecznych (np. stwarzanie atmosfery przyjazni i wspétzaleznosci
uczniéw, dziatania w grupach)

- budowanie wiezi i integrowanie klasy

- prowadzenie dzieci ku identyfikacji z klasg (stwarzanie warun-
kow, w ktérych dzieci beda chciaty identyfikowac sie z grupa, np.
wspolne wycieczki, dziatania, zabawy)

Zrédto: opracowanie wtasne.

przykros¢, rzeczywistos¢ z punktu widzenia drugiej osoby itp.). Dodatkowo mozna
skorzystaé z ponizszych sposobow proponowanych przez Daniela Golemana (1997),
twérce pojecia inteligencji emocjonalnej:

- nauczy¢ dostrzegac, ze nie kazde zachowanie interpretowane jako wrogie
musi takie by¢ w rzeczywistosci,

- nauczy¢ przyjmowac punkt widzenia innych dzieci, by poja¢, jak jest sie po-
strzeganym oraz co pozostali uczestnicy sytuacji moga czu¢ i mysle¢ w sytuacjach,
ktére wywotaty omawiane emocje (np. zto$¢, zazdrosc),

- w przypadku drobnych sporéw (kt6tnia o miejsce w kolejce) ukazaé sprawie-
dliwe i bezstronne sposoby rozwigzywania probleméw (np. wylosowanie, kto ma
by¢ pierwszy, ustalenie, kto kiedy jest pierwszy),

- stworzy¢ anonimowa skrzynke na listy z ,,zazaleniami”, ktére bytyby potem
omawiane przez cata klase w celu rozwiazania problemu,

- wykorzystad ,kostke uczuc”, ktéra pomaga rozpoznawac emocje i rozwijac
empatie: dzieci, siedzac w kregu, rzucaja do siebie kostka, na ktérej wypisane sa
emocje, opowiadaja, w jakich sytuacjach zyciowych tak sie wtasnie czuja (¢wiczenie
to wymaga jednak duzej wrazliwosci nauczyciela i gotowosci klasy),

- zainicjowac rozmowe, w ktorej uczniowie przywotaliby konfliktowe sytuacje,
w ktorych kiedys sie znalezli, i szukaliby sposobow, by cho¢ w najmniejszym stopniu
rozwigzac problemy.
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Celem oddziatywan w zakresie rozwoju spotecznego i moralnego jest zdobycie
przez dziecko umiejetnosci nawigzywania kontaktu z kolegami i kolezankami z klasy
oraz z dorostymi. Mozna dziecku w tym pomoc przez tworzenie okazji do poznawania
innych dzieci i dorostych oraz przez pobudzanie ciekawosci, uwrazliwiajac przy tym
dzieci na sytuacje, w ktorych nie nalezy ufa¢ obcym. Nawigzanie kontaktu to dopiero
poczatek, dziecko powinno réwniez go podtrzymaé, np. przez pisanie listow, maili,
rozmowy telefoniczne czy odwiedziny. Nawet w prostych stowach, codziennych
gestach nalezy pokazywac dziecku, jak wazna jest empatia i oferowanie pomocy
innym ludziom.

W sytuacji szkolnej dziecko musi pracowac w grupie. W tym wzgledzie nauczyciel
moze rébwniez pomoc uczniom rozwija¢ kompetencje poprzez:

- nauczenie zasad, jakich nalezy przestrzegac, pracujac w grupie,

- wspélne utozenie ,regulaminu klasowego”, ktérego zasady (np. nie ktamiemy,
nie przezywamy sie, nie plujemy na siebie, nie uzywamy sity) pomoga dzieciom
zachowac tad i dobrg atmosfere,

- oméwienie sytuacji wymagajacych petnego podporzadkowania sie (np. pod-
czas gier zespotowych, symulacji ewakuacji z budynku),

- rozpoznanie sytuacji, w ktorych nie nalezy sie podporzadkowac (propozycja
kradziezy jabtek z sadu sasiada) (Brzezinska i in., 2012).

Nauczyciel jako osoba odpowiedzialna za atmosfere w klasie powinien stwarzaé
takie Srodowisko do nauki, w ktérym wystepuje zréznicowanie zaréwno materia-
tow fizycznych, jak i kontaktéw spotecznych. Takie otwarte Srodowisko sprzyja
rozbudzaniu w dzieciach ciekawosci oraz potrzeby zdobywania nowych informacji
i wspotpracy z innymi. Nauczyciel moze je wtedy zacheca¢ do wspélnych dziatan
w szkole i poza szkota, np. przygotowywania projektow czy wspolnych zabaw.

Nalezy rowniez pamietac, ze poruszanie tematéw zwigzanych z moralnoscia
i rozwojem spotecznym na lekcjach oraz ¢wiczenie w praktyce zasad moralnych
i spotecznych umozliwi dzieciom szybszy rozwdj. To nie strata czasu przeznaczonego
narealizacje programu szkolnego, ale wazny element edukacji i wychowania, a wiec
i wazne zadanie nauczyciela. Zdobyte w ten spos6b kompetencje pomogg zarébwno
radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach w szkole, jak i w dorostym zyciu.

Podsumowanie

Mtodsze o rok niz zazwyczaj dzieci w szkole, a wiec prawdopodobnie majace odmien-
ne kompetencje, stanowig nowe wyzwanie dla nauczycieli. Sytuacja ta wymaga od
nich modyfikacji dotychczasowego dziatania. Nauczyciel wptywa na swoich pod-
opiecznych nie tylko w zakresie kompetenc;ji typowo szkolnych, do ktorych naleza:
umiejetnosc¢ czytania, pisania, umiejetnosci matematyczne, plastyczne, ale rowniez
w zakresie kompetencji spotecznych i moralnych.
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Na podstawie przedstawionych teorii i badan naukowych mozna wnioskowac,
ze uczniowie, ktérzy otrzymaja wsparcie w obszarze rozwoju spotecznego i moral-
nego, beda wykazywac:

- mniej zachowan agresywnych,

- lepsze umiejetnosci komunikowania sie,

- wiekszg samodzielnos¢,

- wiecej zachowan prospotecznych,

- umiejetnos¢ kontrolowania wtasnych emocji,

- umiejetno$¢ nawigzywania i podtrzymywania przyjazni.

Kompetencje te przetoza sie nie tylko na skuteczne funkcjonowanie w $rodo-
wisku szkolnym, ale réwniez pozaszkolnym (np. podczas zabawy z réwiesnikami,
umiejetnosci zachowania sie w miejscu publicznym). Mniej agresywny, nastawiony
nawspotprace zinnymi uczen oznacza mniej sytuacji konfliktowych wymagajacych
uwagi i reakcji ze strony nauczyciela (co moze przetozyc sie na bardziej efektywna
prace na lekcjach, a wiec mozliwo$¢ realizacji wiekszej partii materiatu).

Na rozwdj spoteczny i moralny nie trzeba przeznaczaé specjalnego czasu, nalezy
raczej wplata¢ elementy rozwijania kompetencji spotecznych i myslenia moralnego
w normalny rytm zadan szkolnych i przy kazdej okazji ,przemycad” istotne w tym
wzgledzie wartosci, wiedze i umiejetnosci. Z pewnoscia nie bedzie to czas zmar-
nowany.
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Wprowadzenie

Cztowiek jest istotg seksualna od poczecia. W cyklu zycia seksualno$¢ zmienia sie
i na kazdym etapie jest podporzadkowana innym celom rozwojowym (Havighurst,
1972). Tak jak pozostate sfery rozwoju dziecka, rowniez seksualno$¢ wymaga
wsparcia kompetentnych dorostych. Otoczenie opieka od najmtodszych lat sprzyja
ksztattowaniu wtasciwych postaw i pozwala na rozw6j zdrowej seksualnosci. Rze-
telne i skuteczne oddziatywania w dziecinstwie zwiekszaja prawdopodobienstwo
szczesliwego, Swiadomego i odpowiedzialnego funkcjonowania w dorostosci.

W zwiagzku z przyjeciem dzieci 6-letnich do szkoty pojawiaja sie pytania, a za-
razem kontrowersje dotyczace roli szkoty w wychowaniu seksualnym, szczegélnie
dzieci najmtodszych. Bezposrednio i posrednio z edukacja seksualng w okresie
wczesnoszkolnym wigza sie nastepujace pytania:

1. Na czym polega wtasciwa edukacja seksualna dzieci?

2. Jakioczym uczy¢ dzieci na poszczegoélnych etapach, by tresci i forma pracy
sprzyjaty prawidtowemu rozwojowi?

3. Jakie sg podstawy formalnoprawne wprowadzania w ramach zaje¢ tresci
dotyczacych seksualnosci?

4. Jaka jest rola szkoty i jakie znaczenie ma srodowisko rodzinne w rozwoju
seksualnym dzieci?

5. Dlaczego warto poszukiwac w rodzicu sojusznika w oddziatywaniach edu-
kacyjno-wychowawczych?
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6. Na czym polega i czym rozni sie od edukacji seksualnej niepokojace zjawisko
seksualizac;ji?

Warto w tej kwestii odnies¢ sie takze do osobistych i merytorycznych kompe-
tencji nauczyciela, w tym do zrédet jego wiedzy o seksualnosci oraz wptywu jego
witasnych doswiadczen na prowadzone przez niego dziatania edukacyjno-wycho-
wawcze wsréd najmtodszych dzieci szkolnych.

1. Wspomaganie rozwoju seksualnego dziecka

Seksualnos$é jest integralna sfera funkcjonowania cztowieka. Stanowi element ludz-
kiej kondycji iz jednej strony jest cecha stata i niezbywalna, z drugiej za$ - zmienng
w cyklu zycia, zalezna od jego fazy (Beisert, 2004). Niemozliwe jest wyodrebnienie
zachowan czy do$wiadczen majacych charakter wytgcznie seksualny ani stwierdze-
nie, ze jakis obszar funkcjonowania cztowieka jest catkowicie niezalezny od jego
seksualnosci. Takie cato$ciowe ujecie seksualnosci proponuja Monika Zielona-Je-
nek i Aleksandra Chodecka (2010, ss. 64-65), odwotujac sie do ujec teoretycznych
i danych empirycznych ze wspoétczesnej literatury przedmiotu. Idee te obrazuje
wykorzystana przez autorki metafora kwiatu (Zielona-Jenek i Chodecka, 2010),

Tab. 1. Aspekty ludzkiej seksualnosci

Aspek
Spe t, . Obszar analizy Co zawiera?
seksualnosci
Fizyczny funkcjonowanie ciata - systemy odpowiadajace za utrzymanie funkgcji

zyciowych bezposrednio (np. uktad rozrodczy)

i posrednio (np. uktad hormonalny, nerwowy,

krazenia)

wiedza na temat funkcjono- | - umiejetno$¢ poszukiwania wiedzy, sprawdza-

wania seksualnego nia jej rzetelnosci

- zdolno$¢ podejmowania odpowiedzialnych de-
cyzji, dotyczacych zachowan seksualnych

- $wiadomosc¢ konsekwencji

Intelektualny

Emocjonalny
do$wiadczanych wobec sa-
mego siebie i w kontakcie
z drugim cztowiekiem

Swiadomos¢ wtasnych uczu¢ | - umiejetnos$é wyrazania emocji w sposéb ade-

kwatny do sytuacji, jasny i zrozumiaty dla oto-
czenia

i sens ludzkiej seksualnosci
w Zyciu

Spoteczny funkcjonowanie jednostki | - znajomos$c reguti zasad spotecznych dotycza-
w spoteczenstwie: w rolach |  cych ekspresji zachowan seksualnych
spotecznych i kontaktach
zinnymi ludzmi

Duchowy fundamentalne wartosci|- rozumienie znaczenia zachowan seksualnych

w zyciu ludzi oraz koniecznos$ci wzajemnego
szacunku i respektowania granic

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Zielona-Jenek i Chodecka, 2010.
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ktorego ptatki symbolizuja kolejne aspekty seksualnosci. Na petny obraz sktada sie
wiele wzajemnie powiazanych ze soba sfer - ptatkéw. Tab. 1 zawiera opis poszcze-
goélnych sfer pod katem odpowiadajacych im obszaréw funkcjonowania cztowieka.

1.1. Prawidtowosci rozwoju seksualnego

Poszczegblne aspekty seksualnosci rozwijaja sie wraz z wiekiem, obejmujac coraz
wiecej obszaréw funkcjonowania cztowieka. Proces ten rozpoczyna sie w okresie
ptodowym, kiedy to zachodzi wiele zmian rozwojowych, waznych dla ksztattowa-
nia sie ptci. Niemowle odczuwa przyjemnos$¢ dotyku, wynikajaca z bliskosci matki
i czynnosci pielegnacyjnych, a jego ptec okre$lona na podstawie budowy zewnetrz-
nych narzadoéw ptciowych powoduje szereg specyficznych dla ptci reakcji ze strony
otoczenia. Miedzy 2. a 3. rokiem zycia dziecko odkrywa fizyczne r6znice miedzy
kobietg a mezczyzna. W tym czasie pojawia sie tez pierwsza ekspresja seksualna.
Maria Beisert (2004) wyrdznia zachowania:

- masturbacyjne - stymulacje przez dziecko wtasnego ciata, przede wszystkim
sfer erogennych, w celu osiagniecia przyjemnosci;

- orientacyjne - efekt rozwoju poznawczego dziecka, stuzacy poszerzaniu
wiedzy na temat seksualnosci wtasnej i innych os6b. Do zachowan tych naleza:
zadawanie pytan, ogladanie, podgladanie, froteryzm, fetyszyzm, ekshibicjonizm
czy dotykanie narzadéw ptciowych drugiego cztowieka;

- interakcyjne - zabawy tematyczne, ktorych gtéwnym watkiem jest naslado-
wanie aktywnosci seksualnejinnych oséb, takie jak: zabawa w dom, w narzeczonych
czy w doktora.

Zachowania te, normalne i typowe dla dzieci, umozliwiaja im zdobywanie
informacji, odkrywanie i poznawanie $wiata, siebie i innych ludzi. Okoto 3. roku
zycia dzieci zauwazaja, ze sfere seksualng otacza swego rodzaju aura tajemniczosci,
co dodatkowo wzbudza ich ciekawo$¢. Zainteresowanie, przejawiajace sie m.in.
zadawaniem pytan i uzywaniem stéw o zabarwieniu seksualnym, czesto powodu-
je niepokdj u opiekundw. Okoto 6. roku zycia ekspresja seksualna staje sie mniej
dostrzegalna. Jej dominujaca forma staja sie zabawy polegajace na nasladowaniu,
odzwierciedlajace dzieciece obserwacje i umozliwiajace odtwarzanie pewnych za-
chowan, uczuc¢ i wyobrazen na temat réznic ptciowych, np. zabawa w mame i tate
czy w matzenstwo. W tym okresie ksztattowania sie seksualnosci dziecka niechet-
ne reakcje dorostych na pytania i zachowania podopiecznych moga powodowac
u dzieci uczucie wstydu, poczucie winy, lek oraz brak akceptac;ji dla seksualnosci
swojej lub innych oséb.

Okres okoto 6. roku zycia jest wazny pod wzgledem rozwoju moralnosci i ksztat-
towania postaw. W wieku przedszkolnym dzieci sg przekonane, ze ich sposéb
myslenia jest jedynym mozliwym. W okresie wczesnoszkolnym zaczynaja rozu-
miec istnienie roznych perspektyw i odmienne sposoby interpretacji tego samego



146 ROZDZIAE VII

zdarzenia. Ksztattujace sie wéwczas zdolnosci wspo6todczuwania i podejmowania
trafnych decyzji naleza do czynnikoéw sprzyjajacych utrzymaniu zdrowia seksualnego
w okresie dorostosci (Haffner, 2000). Zdrowie seksualne przejawia sie bowiem m.in.
w umiejetnosci podejmowania decyzji w obszarze seksualnosci, zgodnych zwtasnym
systemem wartosci i niekrzywdzacych innych ludzi.

1.2. Btedne przekonania na temat seksualnosci dziecka

Ten skrotowy opis seksualnosci dziecka pozwala dostrzec dynamike zmian w obsza-
rze seksualnosci w pierwszych latach zycia. Cho¢ obraz seksualnosci osoby dorostej
i dziecka znaczaco sie roznia, dziecko bezsprzecznie jest istota seksualna. Wciaz
jednak mozna spotkac przekonania na temat dzieciecej seksualnosci, utrudniaja-
ce dyskusje na temat rzetelnej edukacji seksualnej najmtodszych. Tab. 2 stanowi
zestawienie wybranych z nich.

1.3. Zatozenia dotyczace wspomagania rozwoju seksualnego dzieci

Rozwazajac wspomaganie rozwoju seksualnosci dziecka, warto mie¢ na wzgledzie
catosciowy obraz seksualnosci, mnogosc jej aspektdédw i wzajemne powigzania
miedzy poszczegélnymi sferami. Rowniez oddziatywania edukacyjno-wychowaw-
cze powinny by¢ kompleksowe - nie tylko dostarczad rzetelnej wiedzy, ale takze
wyposaza¢ w odpowiednie umiejetnosci oraz przekazywac wartosci, by w efekcie
ksztattowac prawidtowe postawy (rys. 1).

edukacja seksualna

| [

l v ¢
wiedza umiejetnosci wartosci

I

v v v

postawy

| [

l v l
przekonania emocje i motywacja zachowania

Rys. 1. Obszar oddziatywan edukacji seksualnej

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Program Narodéw Zjednoczonych
ds. Rozwoju (UNDP), 2012.
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Tab. 2. Btedne przekonania na temat seksualnosci i edukacji seksualnej dzieci

Przekonanie

Komentarz

Seksualnos$¢ nie jest
witasciwoscia dzieci

seksualnos¢ cztowieka rozwija sie od momentu zaptodnienia - po-
czawszy od okreslenia ptci genetycznej, przez rozwéj narzaddw ptcio-
wych, produkcje hormondw ptciowych, specyficzny ptciowo rozwdj
mozgu i ciata, po rozwdj tozsamosci ptciowej i orientacji seksualnej
obrazi znaczenie seksualno$ci zmieniaja sie przez cate zycie
seksualnos¢ dziecka znaczaco rézni sie od seksualnosci dorostego,
lecz stanowi wazna czesc jego osoby i przejawia sie w wielu obszarach
funkcjonowania

Dzieci nie interesuja
sie seksualnoscia

od najwczesniejszych lat dziecko przejawia swoja seksualno$¢ oraz
wykazuje nig zainteresowanie, ktére zmienia sie w toku rozwoju
jak kazdy cztowiek, dziecko ma prawo do informacji i rzetelnej edu-
kacji

komunikat powinien by¢ dostosowany do wieku i etapu rozwoju
dziecka oraz jego mozliwosci rozumienia

zaspokajanie ciekawosci dziecka moze by¢ okazjg do wskazania
granic, ktorych nie nalezy przekraczaé

Dzieci nie potrzebuja
edukacji seksualnej

edukacja seksualna w swej nieformalnej postaci zaczyna sie wraz
z podjeciem opieki, pielegnacji i wychowania nowo narodzonego
dziecka

poczatkowo dokonuja jej rodzice i inni najblizsi cztonkowie rodziny
oraz wazne osoby w otoczeniu spotecznym, pézniej dotaczaja rowie-
$nicy i szersze otoczenie spoteczne

w szybko zmieniajacym sie $wiecie, w dobie powszechnej dostepnosci
medidw zrodta nieformalne czesto okazuja sie niewystarczajace, by
dostarczacd rzetelnej wiedzy i rozwija¢ wtasciwe postawy

wielu rodzicéw przyznaje, ze brak im kompetencji, by samodzielnie
wspierac rozwoj seksualnosci swojego dziecka

rzetelna edukacja seksualna od najmtodszych lat wspiera rozwoj
zdrowej seksualnosci cztowieka

Edukacja seksualna
pozbawi dzieciich
naturalnej niewinnosci
i rozbudzi je seksualnie

w trosce o dzieci, postrzegane jako niewinne i bezbronne w swej
nie$wiadomosci, moze pojawi¢ sie cheé chronienia ich przed nad-
uzyciami seksualnymi w kazdej postaci

wtasciwie prowadzona edukacja seksualna nie ma nic wspélnego
z krzywdzacym narzucaniem tresci seksualnych i erotyzowaniem
dzieciecej psychiki - odpowiedni dobér metod pracy, formy i tresci
przekazu pozwala rozmawiac o seksualnosci w sposéb naturalny
jednym z jej celéw jest tez wyposazenie dzieci w narzedzia do obro-
ny przed rozmaitymi zagrozeniami w obszarze szeroko rozumianej
seksualnosci

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Edukacja seksualna ma wyposazac uczniéw w umiejetnosci niezbedne do po-
szukiwania i wykorzystywania wiedzy, rozpoznawania i rozumienia przezywanych
emocji, budowania systemu wartosci, a w konsekwencji - podejmowania $wiado-
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mych i odpowiedzialnych zachowan w obszarze seksualnosci na kolejnych etapach
zycia. Celem tak rozumianej edukacji jest pogtebienie rozumienia i doswiadczania
swej seksualnosci oraz nabywanie umiejetnosci wyrazania jej w sposob spotecznie
akceptowany. Odpowiednia, dostosowana do wieku i etapu rozwoju, skuteczna
edukacja seksualna od najmtodszych lat ma umozliwia¢:

- ksztattowanie postaw wyrazajacych sie w akceptacji siebie i swojej seksu-
alnosci,

- ksztattowanie postaw wyrazajacych sie w akceptacji réznic miedzy ludzmi,

- wytworzenie pozytywnego obrazu seksualnosci.

Rys. 1 przedstawia szerokie pole oddziatywan, jakie obejmuje edukacja sek-
sualna. Poprzez przekazywanie wiedzy oraz ksztattowanie umiejetnosci i systemu
wartosci buduje ona postawy w obszarze szeroko pojetej seksualnosci, ktére
przejawiaja sie w okreslonych przekonaniach na temat seksualnosci, odnoszacych
sie do roznych zjawisk, emocji i zachowan. Rzetelne wspieranie rozwoju seksual-
nego dziecka wydaje sie by¢ dla niego szansa na dojrzate, zdrowe funkcjonowanie
seksualne w dorostym zyciu, tworzenie trwatych intymnych wiezi oraz $wiadoma
i odpowiedzialng prokreacje.

2. Obawy przed seksualizowaniem dzieci

Cho¢ zdecydowana wiekszo$¢ Polakow podziela opinie, ze przekazywanie w szko-
le dzieciom wiedzy na temat seksualnosci cztowieka jest potrzebne (CBOS, 2007;
Izdebski, 2012), edukacja seksualna wcigz wzbudza wiele kontrowersji i obaw.
W sferze publicznej odbywaja sie dyskusje i pojawiaja sie gtosy sprzeciwu wobec
wprowadzanych rozwigzan, zwtaszcza w obszarze edukacji seksualnej dzieci.

Kompetentna, dobrze prowadzona edukacja seksualna jest oddziatywaniem
diametralnie odmiennym niz niepokojace zjawisko seksualizacji. Seksualizacja, czyli
m.in. nieadekwatne narzucanie przez przekaz kulturowy (w duzej mierze medialny)
seksualnosci, jest jednym ze wspétczesnych problemoéw spoteczno-kulturowych
i wyzwan edukacyjno-wychowawczych (Stowarzyszenie Twoja Sprawa, 2013; Grze-
lak, 2007). Odpowiednia, skuteczna edukacja seksualna ma stanowié przeciwwage
dla niemal wszechobecnej seksualizacji. W swym zamierzeniu edukacja seksualna
ma wyposazy¢ w narzedzia do Swiadomej obrony przed seksualizujgcym, niebez-
piecznym dla prawidtowego rozwoju przekazem (tab. 3).

3. Wspomaganie rozwoju seksualnego dziecka - rola nauczyciela

W kontakcie dorostego z dzieckiem zadanie utrzymania granic i zdrowej relacji na-
lezy do osoby dorostej. W obliczu zadania wspierania rozwoju seksualnego dziecka
moze pojawic sie poczucie odpowiedzialnosci, ktére w potaczeniu z niepewnoscia
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Tab. 3. Poréwnanie wybranych aspektéw edukacji seksualnej i seksualizacji

Edukacja seksualna

Seksualizacja

Wyposaza w rzetelna, zgodna z aktualnym sta-
nem rozwoju nauki wiedze na temat seksual-
nosci cztowieka.

Wyposaza w szczatkowa, niekompletna wiedze
i dokonuje licznych przektaman, ksztattujac
nierealistyczny obraz seksualnosci cztowieka.

Obala mity, przetamuje stereotypy i redukuje
dezinformacje w obszarze seksualnosci.

Odzwierciedla, rozpowszechnia i utrwalaistnie-
jace w spoteczenstwie postawy seksistowskie,
stereotypy ptciowe i btedne przekonania na
temat seksualnosci, moze tez przyczyniac sie
do ich powstawania.

Przekaz jest rzeczowy, a jego celem jest posze-
rzanie wiedzy oraz ksztattowanie umiejetno-
$ci i postaw opartych na wartosciach lezacych
u podstaw praw cztowieka. Nie ma erotyzowac,
pobudzac seksualnie. Pojawiajace sie podczas
pracy w obszarze tematyki seksualnosci reakcje
emocjonalne (np. wesoto$¢, zawstydzenie) to
naturalny i normalny element.

Przekaz stanowi bodziec seksualny, kt6rego ce-
lem jest zwrdcenie uwagi, wzbudzenie zainte-
resowania, prowokacja badz pobudzenie i/lub
zaspokojenie seksualne.

Tredci programowe i metody pracy sa dosto-
sowane do wieku i etapu rozwojowego odbior-
cow. Adekwatnie wyprzedza zmiany rozwojowe,
przygotowujac do ich mozliwie pozytywnego
doswiadczania.

Przekaz kierowany poprzez powszechnie do-
stepne media masowo dociera do odbiorcow
w réznym wieku i o réznym poziomie dojrzato-
$ci. Dodatkowo czesto jest nieoczekiwany lub
niepozadany, a jego efekty - niekontrolowane.
W ten sposéb dochodzi do przypadkéw narzu-
cania tresci seksualnych i tym samym nieod-
powiedniego oddziatywania. Ponadto zaciera
granice miedzy niedojrzata i dojrzata seksu-
alnoscia, np. dziewczynki lub nastolatki upo-
dabniaja sie w swym wizerunku do dojrzatych
kobiet, kobiety natomiast wcielaja sie w role
utozsamiane z dzie¢mi, nadajac im jednocze-
$nie charakter seksualny.

Respektuje prawo do dokonywania wolnych wy-
boréw, zwiekszajac jednoczesnie zrozumienie
witasnej seksualnosci i umozliwiajac podejmo-
wanie mozliwie $wiadomych i odpowiedzial-
nych decyzji.

Dopasowuje do normy, zgodnie z kt6ra atrakcyj-
nos¢ fizyczna utozsamia sie z ,,byciem seksow-
nym” - ogranicza wolno$¢ wyboru do poruszania
sie w obrebie takiego kanonu. Przekaz jest pe-
ten porad, jak uzyskac seksowny wyglad, cze-
sto niezaleznie od potrzeb i upodoban osoby.

Ksztattuje postawy wobec seksualnos$ci oparte
na poszanowaniu godnosci i szacunku wobec
siebie i drugiego cztowieka.

Dokonuje uprzedmiotowienia osoby jako $rod-
ka do uzyskania pobudzenia oraz zaspokojenia
seksualnego lub do czerpania rozmaitych po-
zaseksualnych korzysci, w tym finansowych.
Redukuje warto$¢ osoby do atrakcyjnosci fizycz-
nej, rozumianej jako atrakcyjnos$¢ seksualna,
bycie pociggajacym seksualnie.
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cd. tab. 3

Edukacja seksualna

Seksualizacja

Wspiera rozwoéj zdrowej seksualnosci, zwieksza
rozumienie i akceptacje zachodzacych w rozwo-
ju zmian w obszarze seksualnosci. Ksztattuje
postawe akceptacji wzgledem siebie i innych

Moze przyczyniaé si¢ do niezadowolenia z wtas-
nego ciata, niskiej samooceny, stanéw depresyj-
nych, zaburzen odzywianiaiinnych probleméw
zdrowotnych.

0s6b, respektowania roznic i rownosci, a takze
postawy zorientowane na ochrone zdrowia.

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie Stowarzyszenie Twoja Sprawa, 2013.

co do wtasnych kompetencji moze wywotac lek przed podejmowaniem oddziaty-
wan. Mnogos¢ roznych jakosciowo zrédet wiedzy na temat seksualnosci i niekiedy
sprzeczne informacje wprowadzaja dodatkowy zamet.

Wiestaw Sokoluk (2003) wskazuje na cztery zasadnicze zrédta informacji powia-
zanych z zyciem seksualnym cztowieka: wiedze zobiektywizowanga, doswiadczenia
wilasne, przekaz medialny i komercyjny oraz obiegowe poglady o charakterze stereo-
typowym (rys. 2); zwracaja na nie réwniez uwage Zielona-Jenek i Chodecka (2010).

przekaz medialny
i komercyjny

wtasne
doswiadczenia

wiedza o seksualnosci

wiedza
zobiektywizowana

obiegowe poglady -
stereotypy, mity

Rys. 2. Zrédta wiedzy na temat seksualnosci

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Sokoluk, 2003; Zielona-Jenek i Chodecka, 2010.

W kontekscie edukacyjno-wychowawczym niezwykle istotna jest Swiadomos¢,
z jakiego zrodta pochodzi wiedza, z ktérej nauczyciel pragnie skorzystac. Sokoluk
(2003) podkresla, ze nauczyciel powinien potrafi¢ wyraznie oddzieli¢ sfere osobi-
stych doswiadczen od wiedzy zobiektywizowanej, mimo pokusy odwotywania sie
do wtasnego doswiadczenia (tab. 4).

Postawa zaktadajaca oddzielanie informacji pochodzacych ze zrédet zobiektywi-
zowanych od wynikajacych z wtasnego doswiadczenia bedzie sprzyjac ksztattowa-
niu: rzetelnosci przekazu, wizerunku nauczyciela jako nosnika obiektywnej wiedzy,
jakosci interakcji nauczyciel - uczen, a takze uczy¢ ochrony wtasnej prywatnosci
i intymnosci. Ponadto pozwala rozwia¢ watpliwosci dotyczace np. wczesniejszych
doswiadczen seksualnych lub stanu cywilnego nauczyciela, pogladéw nauczyciela
i udzielania przez niego odpowiedzi na pytania o jego wtasne opinie i postawy,
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Tab. 4. Przyczyny odwotywania sie do wtasnych doswiadczen
dotyczacych sfery seksualnosci

Przyczyna

Komentarz

Przekonanie o uniwersalnosci
witasnych doswiadczen

jesli doswiadczenie jest wyrazem jakiej$ prawidtowosci,
azwigzane z nim spostrzezenia majg ogoélne zastosowanie, to
wchodza w obszar wiedzy zobiektywizowanej i powotywanie
sie na osobiste do$wiadczenie staje sie zbedne

ryzyko dotyczy tego, ze wtasne doswiadczenie moze nie mie¢
uniwersalnego charakteru

Préba zachecenia

do nasladowania wtasnego
postepowania i powtdrzenia
pozytywnego doswiadczenia

sytuacja osoby, ktérej doradzamy, moze réznié sie od naszej,
wiec nie jestesmy w stanie zagwarantowac jej rownie pozy-
tywnego efektu

zamiast skupiac sie na wtasnych doswiadczeniach, warto
wyrazi¢ zainteresowanie sytuacja drugiej strony, okazaé em-

patie

Chec ostrzezenia i/lub ochrony
przed negatywnym
doswiadczeniem

uswiadamianie i przestrzeganie przed ryzykiem zwigzanym
z podejmowaniem pewnych zachowan jest wazne, ale nie
wymaga odwotywania sie do wtasnych przezy¢

trudno w ich przypadku o obiektywnos¢, konieczng do ana-
lizy sytuacji prowadzacej do negatywnego doswiadczenia
przydatne moga okazac sie fikcyjne historie lub opowiadania,
anonimowe listy, pytania do specjalistow itp.

Uzupetnianie informacyjnych
brakow

przy ogromnej ilosci informacji i ograniczonych mozliwo-
Sciachich poznania naturalne sg sytuacje, w ktorych brakuje
nam wiedzy na jaki$ temat

zdarza sie to tez osobom kompetentnym w swojej dziedzi-
nie, np. ze wzgledu na zachodzace zmiany i pojawiajace sie
nowosci

powszechny dostep do réznych zrodet informacji stwarza kaz-
demu mozliwo$¢ nabywania specjalistycznej wiedzy

gdy brakuje nam wiedzy dotyczacej zagadnienia, warto sie
do tego przyznaé, a nastepnie uzupetnic ja, odwotujac sie
do rzetelnego zrodta

Powazne problemy osobiste
w sferze seksualnej

powoduja niekontrolowane przenoszenie tresci osobistych
na praktyke zawodowa

warto dotozy¢ wszelkich staran, by zwiekszy¢ wglad w swoja
sytuacje i kontrolowac jej wptyw na wtasne zachowanie

w skrajnych przypadkach nalezy powstrzymac sie od naucza-
nia do chwili rozwigzania lub uporzadkowania swoich spraw

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Sokoluk, 2003, ss. 24-29.

rozmdw na tematy kontrowersyjne czy przypisywanego rozmowom intymnego cha-
rakteru. Rys. 3. przedstawia mozliwy wptyw osobistych doswiadczen nauczyciela,
w tym wtasnych probleméw, na przekaz bedacy czescia jego dziatan edukacyjno-
-wychowawczych.
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— unikanie poruszania poszczegélnych zagadnien

nadmierne eksponowanie tematéw lub tresci przez zbyt dtugie
i szczegbtowe ich omawianie i/lub czeste poruszanie

deformacja obrazu rzeczywistosci przez specyficzny dobér tresci -
doswiadczenia »|  od wybiorczej realizacji tematu, przez okreslone zestawianie
tresci, do wtaczania tresci nieprawdziwych

przypisywanie zbyt duzego znaczenia lub zmienianie sensu
—» okreslonych zjawisk, przybierajace forme idealizowania,
demonizowania lub bagatelizowania

niespéjnos¢ komunikatu werbalnego (wypowiedzi) z niewerbalnym
(np. wyrazu twarzy, gestéw, postawy ciata, tonu gtosu, odgtosow)

Rys. 3. Mozliwy wptyw wtasnych doswiadczen na tresc i jakos$¢ przekazu

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Sokoluk, 2003.

Istotna role w obszarze edukacji seksualnej odgrywa samoswiadomos$¢. Nauczy-
ciel wielokrotnie, w sposéb werbalny i niewerbalny, bedzie ujawniat swoéj stosunek
do réznych kwestii zwigzanych z seksualnoscia cztowieka. Swiadomo$é wtasnych
pogladéw i odczué oraz wptywu wtasnych doswiadczen, uprzedzen i obaw na prezen-
towana postawe, zaréwno wzgledem seksualnosci, jak i edukacji seksualnej, nalezy
do waznych u nauczyciela kompetencji osobistych. Zielona-Jenek i Chodecka (2010,
ss. 40-41) w ksigzce Jestem dziewczynkg, jestem chtopcem proponuja arkusz pracy
dla opiekunéw i wychowawcow, ktéry ma pomac zastanowic sie nad wtasnymi do-
$wiadczeniamii pogladami dotyczacymi sfery seksualnoscii usystematyzowad je, by
moc dokonywad bardziej Swiadomych i adekwatnych interwencji wychowawczych.

Oprécz kompetencji osobistych wazne miejsce zajmuja kompetencje meryto-
ryczne, czyli rzetelna, aktualna wiedza i umiejetnosci osoby zajmujacej sie edukacja
seksualna. Warto skorzystac¢ w tym celu z pytan do autorefleksji (ramka, s. 153), by
méc rozpoznaé wymagajace uzupetnienia obszary wtasnej wiedzy oraz wyznaczy¢
kierunki samodzielnych poszukiwan.

Nie nalezy jednak zapominac o takich aspektach, jak: motywacja nauczyciela, jego
pozytywne nastawienie, wiara we wprowadzane rozwigzania i przekazywane tresci
czy otwarta, elastyczna postawa. W kolejnej ramce zebrano pytania, ktére moga po-
maéc rozpoznad i usystematyzowad wtasne postawy w obszarze edukacji seksualnej.
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Pytania do nauczyciela o wtasne kompetencje merytoryczne
w obszarze seksualnosci dziecka i edukacji seksualnej w okresie wczesnoszkolnym

1. Czy wiem, jak przebiega i jak przejawia sie normalny, zdrowy rozwdj seksualny u dziecka?

2. Czywiem, jakie zachowania dziecka moga stanowic¢ informacje o nieprawidtowo rozwijajacej
sie seksualnosci i jakiej wymagaja interwencji?

3. Czy wiem, jak reagowac na rdzne przejawy rozwijajacej sie dzieciecej seksualnosci, np. jak
odpowiadaé na pytania dzieci dotyczace seksualnosci?

4. Czy wiem, w jakich obszarach tematycznych dotyczacych seksualnosci warto poruszac sie
w ramach edukacji wczesnoszkolnej i jaki poziom wiedzy na temat seksualnosci cztowieka
jest optymalny dla dziecka w okreslonym okresie rozwoju?

5. Czy wiem, rozwdj jakich umiejetnoscii kompetencji powinno sie wspierac u dziecka w okre-
sie wczesnoszkolnym?

6. Czy wiem, jak wspierac¢ rozwdj seksualnosci dziecka w warunkach szkolnych?

Pytania do nauczyciela o postawy i doswiadczenia wtasne
w obszarze edukacji seksualnej

. Czym dla mnie jest edukacja seksualna?

. Jakie sa moje osobiste doswiadczenia z edukacja seksualna?

. Jaka jest moja postawa wzgledem edukacji seksualnej?

. Jak sie czuje, gdy mysle o sobie w roli edukatora seksualnego?

Czego sie obawiam, gdy mysle o wprowadzeniu edukacji seksualnej w moim miejscu pracy?
. Jak wyobrazam sobie edukacje seksualng w moim wydaniu?

o UhA WN

4, Wspomaganie rozwoju seksualnego dziecka -
rola rodzicow

Srodowisko rodzinne stanowi wazny kontekst szkolnej edukacji seksualnej. Po
pierwsze dlatego, ze stanowi gtéwne zrédto wiedzy, umiejetnosci, wartosci i postaw
dzieci, podejmujacych w 6. roku zycia role uczniéw. Po drugie, poniewaz zgodnie
z Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 1997 r.:

Art. 48 ust. 1. Rodzice maja prawo do wychowania dzieci zgodnie z wtasnymi
przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzgledniac stopien dojrzatosci dziecka,
a takze wolno$¢ jego sumienia i wyznania oraz jego przekonania.

Art. 53 ust. 3. Rodzice maja prawo do zapewnienia dzieciom wychowania i na-
uczania moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi przekonaniami. Przepis art. 48
ust. 1 stosuje sie odpowiednio.

Konstytucyjnie zabezpieczone prawo do decydowania przez rodzicéw powinno
by¢ uwzgledniane i szanowane przez szkote. Zadaniem nauczyciela jest pomagaé
rodzicom we wspieraniu rozwoju swego dziecka oraz wspétpracowad z nimi w pro-
cesie jego wychowania seksualnego. Nauczyciel, podejmujac problematyke seksual-
nosci i wtaczajac rodzicoéw w edukacje seksualng w szkole, powinien z jednej strony
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uwzgledniaé wspotczesne standardy dotyczace edukacji seksualnej w szkotach, a z
drugiej - bra¢ pod uwage zréznicowanie postaw rodzicielskich wobec seksualnosci
i edukacji seksualnej, przejawiajace sie w przyjetym w rodzinie modelu wychowania
seksualnego.

4.1. Modele wychowania seksualnego w rodzinie

W ksztattowaniu seksualnosci bardzo wazng role odgrywa $rodowisko rodzinne,
w ktérym dziecko sie wychowuje. To, w jaki sposob bedzie rozwijac sie sfera seksu-
alna w pierwszych latach zycia, zalezy w gtéwnej mierze od rodzicow. Oddziatywania
rodzicdw na seksualnos¢ dziecka sa wieloaspektowe - rozwéj seksualny przebiega
bowiem réwnolegle do ogblnego rozwoju dziecka, a zatem jest zwigzany z rozwojem
fizycznym, intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym i moralnym. Mozna moéwic
o réznych odpowiedziach rodzicédw na rodzaca sie seksualnos¢ dziecka.

Kazda rodzina tworzy niepowtarzalne i specyficzne srodowisko wychowawcze
-odmienne warunki, przekazywane wzorce, wartosci i postawy, w tym stosunek do
seksualnosci. W literaturze przedmiotu wskazywane sa trzy modele wychowania
seksualnego:

- permisywny (przyzwalajacy) - seksualnos¢ rozumie sie jako wartos¢ auto-
nomiczna, nadrzedna w zyciu cztowieka. W tym modelu odpowiada sie na pytania
dzieci na kazdy temat, niezaleznie od okolicznosci. Akceptowane s3 tu wszelkie
formy ekspresji seksualnej, a granice sg czesto ptynne;

- restrykcyjny - seksualno$¢ traktowana jest jako dziedzina catkowicie zakaza-
na dzieciom i kojarzaca sie gtdwnie z uczuciami wstydu, leku i niebezpieczenstwem.
Granice sa tu state, sztywne i oparte na systemie kar;

- ,ztotego sSrodka” - seksualnosc postrzegana jest jako sfera zycia réwnie wazna
jak inne. Ten model cechuje sie pozytywnym stosunkiem do seksualnosci, ktéra
wzbudza m.in. uczucia radosci, przyjemnosci. Jednocze$nie w ekspresji seksualnej
wazne jest zachowanie ram kulturowych i spotecznych.

Wojciech Eichelberger (1999) dokonuje klasyfikacji zachowan rodzica w kon-
tekscie podstawowego pytania, jakie zadaja dzieci, odkrywajac sfere seksualnosci:
»Skad sie wzigtem?”. Zwraca przy tym uwage na zréznicowany sposéb komunikacji
z dzieckiem na temat seksualnosci i ze wzgledu na to kryterium wyréznia cztery
poziomy odpowiedzi na pytanie: techniczny, biologiczno-fizjologiczny, religijno-
-duchowy i uczuciowy. Tab. 5 zawiera ich krétkie objasnienie oraz przyktadowe
wypowiedzi na kazdym z czterech pozioméw.

Pierwsze trzy poziomy odpowiedzi Eichelberger (1999) poddaje krytyce - jego
zdaniem dzieci nie chcg by¢ produktem gry hormondw, seksualnych namietnosci,
proceséw czy woli boskiej, chca natomiast wiedzied, ze byty przez rodzicow oczeki-
wane i upragnione. Cze$¢é rodzicdw w ogble nie podejmuje proby udzielenia dziecku
odpowiedzi. Niektorzy ignoruja pytanie, by unikna¢ sprawiajacego im trudnosé
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Tab. 5. Poziomy odpowiedzi rodzicow na pytanie: ,,skad sie biora dzieci?”

Poziomy

-fizjologiczny

odpowiedzi Komentarz Przyktad odpowiedzi
Techniczny wyjasnienie w kategoriach zjawisk | ,,Popatrz, jak robig »to« ptaszki albo
przyrody, mechanicznych proceséw | pieski, rodzice robia tak samo”
Biologiczno- odpowiedz w jezyku naukowym, ob- | ,W trakcie kopulacji plemnik taty

jasnianie fizjologii poczecia i ciazy

wnika w komérke jajowg mamy i do-
chodzi do zaptodnienia. Nastepnie
w czasie ciazy [...]”

Religijno-duchowy

wyjasnienie w odniesieniu do religii

»Bogtak chciat”; ,Boég nam cie zestat”

Uczuciowy

odpowiedz odwotujaca sie do emo-
¢ji, uczud, pragnien, motywacji rodzi-
céw do posiadania dziecka

»Pojawites sie na $wiecie, bo rodzicie
sie kochaja i marzyli o tobie; obydwo-
je mieliSmy udziat w tym doniostym

zdarzeniu”

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Eichelberger, 1999, ss. 9-12.

tematu lub karza dzieci za ich zainteresowanie tg tematyka. Odpowiedz na pytanie:
»Skad sie wzigtem?” stanowi element ksztattowania tozsamosci dziecka.

4.2. Wspotpraca rodziny i szkoty

Na podstawie podkreslanych wczesniej roznic postaw wobec seksualnoscii edukacji
seksualnej mozna wnioskowad, ze rodzice maja rézne podejécie do proponowanych
w szkole rozwigzan. W zwigzku z tym trudno pogodzi¢ rézne punkty widzenia. Jak
wiec potaczy¢ prawo dzieci do informacji i edukacji w duchu wspétczesnych stan-
dardéw z niezliczona liczbg $wiatopogladow, wartosci i postaw rodzicielskich?

Na poziomie oddziatywan praktycznych pierwszg propozycje stanowi komu-
nikacja. Rodzice powinni by¢ odpowiednio wcze$nie informowani o planowanych
dziataniach, by moc sie w nie zaangazowac. Aby takie wspétdziatanie byto mozliwe,
nalezy stworzy¢ ku temu odpowiednie warunki, np. zorganizowac spotkanie lub
jakakolwiek inna forme kontaktu z rodzicami, by pozna¢ ich poglady, oczekiwania
i zastrzezenia. Nawiazanie wspotpracy z rodzicami nie zawsze bywa tatwe, wymaga
bowiem czasu i wzajemnych checi. Nauczyciel z racji petnionej roli powinien by¢
tg strong dialogu, ktéra stara sie zbudowac zaufanie i szacunek w relacji. Tylko
w takiej atmosferze mozliwy jest rzeczowy dialog, a rodzic bedzie mégt bez obaw
powierzy¢ nauczycielowi edukacje swego dziecka w sferze seksualnosci. Wazna
jest zatem umiejetno$é porozumiewania sie w tym nietatwym obszarze. Tab. 6 i 7
przedstawiajg wybrane werbalne i niewerbalne zachowania usprawniajace i utrud-
niajace komunikacje.

Tabele te stanowia zbiér ogblnych zasad komunikacji interpersonalnej. Mimo
ze pozornie nie dotycza tematyki edukacji seksualnej, stanowig podstawe poro-
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Tab. 6. Wybrane werbalne i niewerbalne zachowania usprawniajace komunikacje

Zachowanie

Komentarz

Komunikowanie sie
w sposéb zrozumiaty

zaktada budowanie jasnych dla odbiorcy wypowiedzi, m.in. przez sto-
sowanie zrozumiatego stownictwa i w miare prostej sktadni
rozsgdne postugiwanie sie jezykiem rozmoéwcy, np. uzywanymi przez
niego pojeciami i okresleniami

Parafrazowanie
i odzwierciedlanie
wypowiedzi

polega na przeformutowaniu komunikatu drugiej osoby i oddaniu
jego mysli lub doswiadczenia w inny, zazwyczaj krétszy, sposéb, z za-
chowaniem jego intencji

pozwala m.in. wyeksponowac¢ gtéwny watek wypowiedzi, uczynié ja
bardziej precyzyjna, zweryfikowac swoje rozumienie komunikatu,
oddac swoje rozumienie doswiadczenia rozmoéwcy

Klaryfikowanie
wypowiedzi

uscisla lub wyjasnia niejasne elementy wypowiedzi rozmdwcy; moze
zachodzi¢ np. przez wyrazenie swojego sposobu rozumienia komu-
nikatu i prosbe o jego weryfikacje lub pytanie o interesujaca cze$é
wypowiedzi

Podsumowywanie

zaktada zestawienie najwazniejszych watkéw wypowiedzi, ktére po-
jawity sie w catej rozmowie lub jej czesci

pozwala m.in. zebra¢ pojawiajace sie zagadnienia, uporzadkowac
rozmowe, powiagzac ze soba roztozone w czasie lub rozdzielone w wy-
powiedzi watki czy oddzieli¢ poszczegblne czesci rozmowy

Trafne
interpretowanie

ukazuje rozmoéwcy znaczenie zachodzacych zdarzen
wprowadza nowy sposob rozumienia sytuacji, rzuca nowe Swiatto
na dotychczasowe obserwacje, ukierunkowuje refleksje rozméwcy

Udzielanie zwrotnych
komunikatéw
i wyrazanie opinii

polega na ustosunkowaniu sie do wypowiedzi rozméwcy przez podanie
stosownych, adekwatnych do tematu informacji

witasne spostrzezenia i opinie nalezy wyraznie oddzieli¢ od przywoty-
wanej wiedzy zobiektywizowanej

Wzmocnienia
werbalne

wptywaja na zwiekszenie liczby zachowan pozytywnych; najczesciej
sa to pochwaty lub komplementy interakcyjne

warto stosowac je uwaznie, adekwatnie do zachowan rozméwcy i od-
nosic sie do rzeczywistych zjawisk

Upodobnienie tonu
gtosu do tonu roz-
mowcy, utrzymywa-
nie kontaktu wzroko-
wego, potakiwanie,
zywa mimika, odpo-
wiednia gestykulacja,
zachowanie dystansu
fizycznego, umiarko-
wane tempo mowy,
postawa rozluzniona,
ufny ton gtosu

oprocz wypowiedzi wazna role w komunikacji odgrywaja zachowania
pozawerbalne, takie jak: mimika, gestykulacja, postawa ciata, gospo-
darowanie przestrzenia, sposéb moéwienia

kiedy komunikaty werbalny i niewerbalny sg sprzeczne, rozmoéwcy
bardziej ufaja temu drugiemu

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Okun, 2002.
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Tab. 7. Wybrane werbalne i niewerbalne zachowania utrudniajace komunikacje

Zachowania werbalne Zachowania niewerbalne
- przerywanie mimika:
- dawanie rad - brak kontaktu wzrokowego
- prawienie kazan - sroga mina
- upominanie - szyderczy usmiech
- obwinianie gestykulacja:
- przekupywanie - ziewanie
- pochlebstwa - kiwanie palcem wskazujacym
- wypytywanie, sondowanie - ruchy pospieszne, rozpraszajace
- nadmierne analizowanie postawa ciata:
- nadinterpretacje - utrzymywanie zbyt duzego lub zbyt
- niedowierzanie matego dystansu
- sugerowanie wypowiedzi czynniki paralingwistyczne:
- uzywanie niezrozumiatego stownictwa | - nieprzyjemny ton gtosu
- intelektualizowanie - nieodpowiednie tempo mowy
- odbieganie od tematu
- mowienie zbyt wiele o sobie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Okun, 2002.

zumiewania sie z rodzicem ucznia w kazdym obszarze, rowniez w tym delikatnym.
Zwiekszajac swe umiejetnosci i Swiadomosé w obszarze komunikacji, zwieksza sie
szanse na skuteczny dialog z rodzicami.

Konstruktywna komunikacja cechuje sie przede wszystkim otwartoscia. Styl
w petni otwarty (Sakowska, 1999) oparty jest na komunikowaniu emocji, z jedno-
czesng ich werbalizacja. Stwarza podstawy do lepszego wzajemnego rozumienia,
wyrazania potrzeb i oczekiwan. W przypadku sytuacji konfliktowej osoby porozu-
miewajace sie tym stylem skupiaja sie na aktualnych problemach i przejawianych
w zwigzku z nimi zachowaniach.

Drugim rozwigzaniem jest edukacja rodzicéw. Propozycja ta nie ma u podstaw
zatozenia o braku wiedzy lub umiejetnosci czy niewtasciwych postawach rodzicow.
Do jej gtownych celéw mozna zaliczy¢: zwiekszanie wgladu we wtasne przekonania
i poglady, Swiadome rozdzielanie obszaréw posiadanej wiedzy (rys. 2) oraz reduko-
wanie dezinformacji przez poszerzanie obszaru wiedzy zobiektywizowane;j.

Bez wzgledu na rodzaj podejmowanych przez nauczyciela dziatafh wobec ro-
dzicéw wazne jest, by stali sie oni zwolennikami idei rzetelnej edukacji seksualnej.
By¢ moze stanie sie tak, gdy rodzice poczuja, ze sg traktowani jako powazni part-
nerzy oddziatywan, a szkota w petni respektuje ich prawa osobiste. W podstawie
programowej edukacji wczesnoszkolnej znajduje sie zapis, ze zadaniem szkoty jest
srealizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indy-
widualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie [oraz] respektowanie tréj-
podmiotowosci oddziatywan wychowawczych i ksztatcacych uczen - szkota - dom
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rodzinny”. Konstruktywna komunikacja nauczycieli i rodzicéw powinna umozliwi¢
wprowadzenie uzgodnionego wspdlnie wychowania seksualnego. Dobre relacje
nauczycieli z rodzicami budujg zaufanie, ktére jest niezbedne, zwtaszcza w podej-
mowaniu trudnych tematéw i wspélnym rozwigzywaniu problemow.

5.0 czymii jak uczy¢ dzieci 6- i 7-letnie?

Aby oddziatywania edukacyjno-wychowawcze okazaty sie skuteczne, powinny by¢
dostosowane do odbiorcow - ich potrzeb rozwojowych, wyjsciowego poziomu
wiedzy, poziomu rozumienia, kontekstu spoteczno-kulturowego. W przypadku
ucznidw pierwszych klas szkoty podstawowej wspo6lny mianownik stanowiag wiek
i okres rozwojowy, co pozwala w przyblizeniu okresli¢, jakie oddziatywania sa dla
nich odpowiednie. Federalne Biuro ds. Edukacji Zdrowotnej (BZgA), we wspétpracy
ze Swiatowa Organizacjg Zdrowia (WHO) i miedzynarodowym zespotem specjalistow
(Program Naroddéw Zjednoczonych ds. Rozwoju, 2012), dokonato podziatu na grupy
wiekowe na podstawie celéw rozwojowych charakterystycznych dla poszczegdlnych
okreséw zycia cztowieka, tj. waznych zadan, ktérych realizacja sprzyja poczuciu
zadowolenia i satysfakcji oraz osigganiu kolejnych celéw rozwojowych (Havighurst,
1972). Wytonity sie tym samym odzwierciedlajace kolejne etapy rozwoju cztowieka
grupy wiekowe: 0-4,4-6,6-9,9-12,12-15 lat oraz powyzej 15 lat. Okoto 6. roku zycia
dziecko znajduje sie na przetomie dwdch okreséw rozwojowych - przedszkolnego
i wczesnoszkolnego. Analizujac progi wiekowe dla poszczegélnych grup, mozna
zauwazyc¢, ze ostatni rok, jaki obejmuje dowolna grupa, jest tozsamy z pierwszym
rokiem wchodzacym do kolejnej grupy. Innymi stowy, dzieci w pewnym wieku (4, 6,
9, 12 15 lat) wchodza w zakres oddziatywan obejmujacy dwie sasiadujace grupy.
Dziecko w wieku 6 lat znajduje sie na przetomie grup 4-6 i 6-9. Co oznacza to dla
odczytujacego matryce WHO nauczyciela? Jak nalezy korzystaé z matrycy?

Warto mie¢ na wzgledzie, ze matryca (Program Narodéw Zjednoczonych ds. Roz-
woju, 2012, ss. 35-43) to narzedzie pomocnicze w pracy z dzie¢mi, a nie przeznaczony
do realizacji program. Uwazny i otwarty nauczyciel rozpocznie od poznania grupy
swych podopiecznych, by nastepnie elastycznie dostosowaé do nich oddziatywania,
biorac pod uwage np. réznice indywidualne w rozwoju dzieci lub rézny poziom ich
wiedzy. Powinien uwzgledniad takze zachodzace procesy grupowe, wydarzenia czy
zachowania dzieci, np. zadawane przez nie pytania. Gtbwnym celem poruszania
proponowanych zagadnien jest wspomaganie rozwoju seksualnosci podopiecznych.
Warto zatem skorzystac z propozycji, robigc rozpoznanie we wszystkich przedsta-
wionych pozycjach, rozpoczynajac od grupy wiekowej 0-4*. Cho¢ omawiane obszary

! Matryca prezentowana przez WHO jest jedna z najbardziej aktualnych kompleksowych propozycji
obszaréw tematycznych, uwzgledniajacych podziat na grupy wiekowe odbiorcéw. Inne zestawienia
mozna znalez¢é np. w czesci t. II: Topics and learning objectives publikacji pt. International Technical Gui-
dance on Sexuality Education, wydanej przez UNESCO (2009, ss. 61-102), oraz w ksigzce Debry Haffner
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tematyczne i zagadnienia poruszane na poszczeg6lnych etapach nauczania ulegaja
pewnym zmianom, oddziatywania maja na celu ksztattowanie spdjnych postaw
w obszarze seksualnosci, opartych na szacunku do siebie i innych oséb, akceptacji
réznorodnosci, Swiadomosci siebie i wtasnych czynéw oraz odpowiedzialnosci.
Dokonuje sie to od najwczesniejszych lat i jest ugruntowywane na kolejnych eta-
pach zycia. Trudno zatem wydzieli¢ specyficzne dla grup wiekowych wartosci czy
postawy, ktore nie powtdrzytyby sie pézniej (ramka).

Wybrane postawy promowane przez edukacje seksualng od pierwszych lat zycia

- akceptacja i pozytywny obraz wtasnego ciata

- pozytywna postawa wobec wtasnej tozsamosci ptciowej

- poczucie, ze wtasne doswiadczenie i wyrazanie emocji jest wazne

- $wiadomos¢ prawa wyboru w sprawach dotyczacych siebie, w tym swojego ciata
- akceptacja réznic miedzy ludzmi

- szacunek dla innych oséb

- szacunek dla roznych styléw zycia, wartosci i norm

- szacunek dla réznych norm zwigzanych z seksualnoscia

- poczucie odpowiedzialnosci za siebie i innych

Poniewaz edukacja seksualna powinna uwzgledniac catosciowy, wieloaspekto-
wy obraz seksualnosci dziecka i oddziatywac nie tylko przez wyposazanie go w wie-
dze, lecz rowniez przez ksztattowanie umiejetnoscii postaw (por. rys. 1), jednym ze
sposobow zwiekszania skutecznosci tych oddziatywan jest aktywne angazowanie
uczestnikéw zaje¢ (UNESCO, 2009). Angazujace techniki wymagaja umystowego lub
fizycznego dziatania. Uczestnik czyta, pisze, rysuje, mowi, pokazuje, odgrywa role
lub wykonuje jakakolwiek inng zwigzang z zadaniem czynnosc¢. To, w jaki sposob
zostanie zaangazowany, zalezy od pomystowosci nauczyciela.

6. Podstawy formalnoprawne edukacji seksualnej w szkole

Mimo wielu rzetelnych badan i opracowan dotyczacych edukacji seksualnej obawy
i btedne przekonania na jej temat sa niemal powszechne, np. ze przedwcze$nie roz-
budza erotyzm, przyspiesza inicjacje seksualna, sprzyja podejmowaniu kontaktow
homoseksualnych czy zacheca do perwersyjnych sposob6w zaspokajania potrzeby
seksualnej. Wyniki prowadzonych od wielu lat badan i realizowanych na catym
Swiecie programéw edukacji seksualnej mtodziezy (UNESCO, 2009) wskazuja, ze
w wiekszosci przypadkéw edukacja nie ma wptywu na podjecie decyzji o wsp6tzyciu
seksualnym, czestotliwos¢ podejmowania kontaktéw seksualnych, liczbe partneréw

Jak rozmawiac o sprawach intymnych? (2002; za: Lew-Starowicz i Dtugotecka, 2006, ss. 241-254). Ogblne
zatozenia wszystkich trzech opracowan sa tozsame - sprzyjaja ksztattowaniu postaw, odwotujacych sie
do tych samych wartosci.
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seksualnych ani korzystanie z antykoncepcji. W pozostatych przypadkach programy
wptynety na opdznienie inicjacji seksualnej, obnizenie czestosci podejmowania
wspotzycia, zmniejszenie liczby partneréw, wzrost stosowania prezerwatyw i in-
nych $rodkéw antykoncepcyjnych. W ponad potowie przypadkéw zaobserwowano
zmniejszenie liczby ryzykownych zachowan seksualnych (tab. 8).

Tab. 8. Wptyw zrealizowanych programéw edukacji seksualnej mtodziezy
na podejmowane przez mtodziez zachowania seksualne

Procent wszystkich (N = 87) programéw,
. w ktérych zaobserwowano:
Zachowanie seksualne - - - ——
przyspieszenie/ | brakistotnego opoznienie/
zwiekszenie wptywu obnizenie

Inicjacja seksualna 0 63 37
Czesto$¢ wspétzycia 3 66 31
Liczba partneréw seksualnych 0 56 44
Stosowanie prezerwatyw 40 60 0
Stosowanie innej antykoncepcji 40 53 7
Podejmowanie ryzykownych zachowan 3 43 53
seksualnych

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: UNESCO, 2009.

Skad w takim razie pochodzi przekonanie o erotyzujagcym wptywie edukacji
seksualnej na jej uczestnikow? By¢ moze wyobraznie przeciwnikéw pobudza nazwa
przedmiotu. Okreslenie ,,edukacja seksualna” moze kojarzy¢ sie z nauka technik
zaspokajania potrzeby seksualnej, np. z uczeniem, jak uprawiac seks. Przywotujaca
przerdzne skojarzenia nazwa moze stanowi¢ jeden z czynnikéw, ktére powoduja
opor przed wprowadzeniem zaje¢ do przedszkoli czy szkot.

Podstawy formalnoprawne szkolnej edukacji seksualnej w Polsce zawarte sg
w ustawie zdnia 7 stycznia 1993 r., ktéra zobowiazata szkoty do wprowadzenia tresci
natemat zycia seksualnego cztowieka (Kasperek-Golimowska, 2012). Od 1993 r. usta-
lenia dotyczace organizacji zajec i tresci programowych edukacji seksualnej ulegaty
zmianom. Obecnie edukacja seksualna odbywa sie w ramach przedmiotu ,,Wycho-
wanie do zycia w rodzinie”, ktéry ustawowo obowiazuje od V klasy szkoty podsta-
wowej. Mimo braku w Polsce aktu prawnego, ktory rekomendowatby wprowadzenie
regularnych zajeé z zakresu edukacji seksualnej na wczedniejszym etapie edukacji,
w podstawie programowej edukacji wczesnoszkolnej mozna odnalez¢ cele edu-
kacyjne pokrewne celom edukacji seksualnej. W wymaganiach ogélnych czytamy:

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Wazne jest rowniez takie
wychowanie, aby dziecko w miare swoich mozliwosci byto przygotowane do zycia w zgo-
dzie z samym soba, ludZzmi i przyroda. Nalezy zadbac o to, aby dziecko odrézniato dobro
od zta, byto Swiadome przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy réwiesniczej i wspél-
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noty narodowej) oraz rozumiato konieczno$¢ dbania o przyrode. Jednoczes$nie dazy sie do
uksztattowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych dziecku do poznawania
i rozumienia $wiata, radzenia sobie w codziennych sytuacjach oraz do kontynuowania nauki
w klasach IV-VI szkoty podstawowe;j.

Inne mozliwosci stwarzajg na swoj sposéb zawarte w podstawie programowe;j
poszczegblne cele operacyjne, np.:

1. Edukacja polonistyczna

a) obdarza uwaga dzieci i dorostych, stucha ich wypowiedzi i chce zrozumie¢, co prze-
kazuja, komunikuje w jasny sposéb swoje spostrzezenia, potrzeby, odczucia [...]

) uczestniczy w rozmowie na tematy zwigzane z zyciem rodzinnym i szkolnym, takze
inspirowane literatura [...]

5. Edukacja spoteczna

1) potrafi odréznic, co jest dobre, a co zte w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi;
wie, ze warto by¢ odwaznym, madrym i pomagac potrzebujacym; wie, ze nie nalezy
ktamac lub zataja¢ prawdy;

2) wspotpracuje zinnymiw zabawie, w nauce szkolnej i w sytuacjach zyciowych; prze-
strzega regut obowiazujacych w spotecznosci dzieciecej oraz w $wiecie dorostych,
grzecznie zwraca sie do innych w szkole, w domu i na ulicy;

3) wie, co wynika z przynaleznosci do rodziny, jakie sa relacje miedzy najblizszymi,
wywigzuje sie z powinnosci wobec nich [...]

5) zna zagrozenia ze strony ludzi; wie, do kogo i w jaki sposob nalezy sie zwrécic
0 pomoc;

10. Wychowanie fizyczne

4) wie, ze choroby s3 zagrozeniem dla zdrowia i ze mozna im zapobiega¢ poprzez:
szczepienia ochronne, wtasciwe odzywianie sie, aktywno$¢ fizyczna, przestrzeganie
higieny; wtasciwie zachowuje sie w sytuacji choroby;

11. Etyka

1) przestrzega regut obowiazujacych w spotecznosci dzieciecej (wspotpracuje w za-
bawach i w sytuacjach zadaniowych) oraz w $wiecie dorostych (grzecznie zwraca
sie do innych, ustepuje osobom starszym miejsca w autobusie, podaje upuszczony
przedmiot itp.);

2) wie, ze nie mozna dazy¢ do zaspokojenia swoich pragnien kosztem innych; nie
niszczy otoczenia.

20 stycznia 2009 r. w Warszawie podpisano ,Porozumienie na rzecz upowszech-
niania edukacji seksualnej dzieci i mtodziezy w polskiej szkole”. Stronami porozu-
mienia byto dziesied organizacji (w tym: Towarzystwo Rozwoju Rodziny, Fundacja
Promocji Zdrowia Seksualnego, Polskie Towarzystwo Seksuologiczne, Fundacja
Dzieci Niczyje, a takze Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego) i siedmiu specjalistow,
m.in. z zakresu seksuologii, psychologii i pedagogiki. Porozumienie sankcjonuje
prezentowane tu tresci i stanowi wazny krok w strone upowszechniania edukacji
seksualnej w polskiej szkole.
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Podsumowanie

Seksualnosc¢ cztowieka ksztattuje sie od momentu poczecia i zmienia w cyklu zy-
cia - w dziecifstwie ma zupetnie inny obraz i jest podporzadkowana innym celom
rozwojowym niz w dorostosci. Obejmuje rozne sfery zycia cztowieka i przejawia
sie w réznych obszarach funkcjonowania. Stanowi wazny aspekt funkcjonowania
cztowieka i zastuguje na rzetelne wsparcie ze strony oséb dorostych. Pierwsze lata
zycia, w tym przejscie z przedszkola do szkoty, sa dla rozwoju seksualnego niezwykle
istotnym okresem rozwojowym. Wtasciwe oddziatywania w obszarze wspierania
rozwoju seksualnego dzieci od najwczesniejszych lat, zaréwno w rodzinie, jak i w
Srodowisku szkolnym, mogga sprzyjaé ksztattowaniu zdrowej seksualnosci i wspieraé
inne rozwijajace sie obszary.

Nabywanie umiejetnosci i wiedzy w pierwszych latach zycia ma miejsce w ro-
dzinie, zwtaszcza w kontakcie z rodzicami. Rodzice stanowig naturalny kontekst dla
edukacji seksualnej, a ich prawo do wychowywania dziecka zgodnie z wtasnymi
przekonaniami zabezpiecza Konstytucja RP. W okresie szkolnym znaczaca role
w zyciu dziecka petni nauczyciel, ktéry staje sie kolejna wazna osoba w rozwoju
dzieciecej ptciowosci. Przyjmujac odpowiedzialno$¢ za wspieranie rozwoju seksu-
alnosci swych podopiecznych, zwtaszcza tych najmtodszych, powinien on wykazac
szczeg6lnag wrazliwos¢ zarébwno na potrzeby dzieci, jak i na przekonania i wartosci
wyznawane przez ich rodzicdw. Majac na wzgledzie korzysci, jakie moze przynies¢
wychowawcza wspoétpraca z rodzicami, warto rozwazy¢ mozliwosci rozsadnego
zaangazowania rodzicdw w proces wspierania rozwoju seksualnosci ich dzieci.
W trosce o jako$¢ oddziatywan edukacyjno-wychowawczych nauczyciel powinien
poszerzac swoje kompetencje merytoryczne i osobiste.

Rzetelna edukacja seksualna, prowadzona przy wspotpracy rodziny i szkoty, po-
zwala dzieciom w okresie wczesnoszkolnym zdobyc¢ wiedze i umiejetnosci potrzebne
do rozumienia siebie i Swiata. Moze wyprzedzi¢ wptyw przekazu medialnego, rowie-
$niczego i innych, niekontrolowanych i zagrazajacych zdrowemu rozwojowi ciekawe-
go $wiata dziecka. Edukacja powinna mie¢ charakter interdyscyplinarny i zaktadac
oddziatywania poprzez przekazywanie wiedzy, rozwijanie umiejetnosci, budowanie
systemu wartosci i ksztattowanie postaw. Profesjonalne programy profilaktyczne,
wprowadzone powszechnie, mogtyby uchronic dzieci przed zagrozeniami, rozwijac
ich umiejetno$¢ radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, uczyc je, jak chronic siebie
i dbad o swoje bezpieczenstwo. Warto wspomniec o istniejgcych juz programach
profilaktyczno-wychowawczych i scenariuszach zaje¢, ktore poruszaja takie tematy,
jak: rozpoznawanie emocji, porozumiewanie sie, prywatnos$¢ i intymnosc, zty i dobry
dotyk, niebezpieczne zabawy, odmawianie czy ,,uwaga obcy” (Zajaczkowski, 2002).
Dzieki nim juz teraz niektore dzieci moga dowiedzied sie w szkole, jak radzi¢ sobie
z problematycznymi sytuacjami oraz uczyc¢ sie poszanowania granic w relacjach
zdrugim cztowiekiem.
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ROZDZIAL VI

Czynniki ryzyka i czynniki wspierajace dziecko
u progu szkoty w szkole
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Wprowadzenie

Péjscie do szkoty to przetomowy moment w zyciu kazdego dziecka. Wczesniej, czy to
w domu, czy w przedszkolu, dominujaca aktywnoscia byta zabawa, w szkole czeka
za$ na dziecko wiecej obowigzkow i wymagan. Dzieci w okresie przedszkolnym
poznaja Swiat gtdwnie przez zabawe, ich nauka jest bardziej spontaniczna, mimo-
wolna. Kierowane ciekawoscig decyduja o tym, co chca robi¢, dokad p6js¢ czy w co
sie bawic. Sytuacja zmienia sie w szkole, gdzie dominuje nauka zwigzana z okre-
Slonymi celami dydaktycznymi. Aktywnosc¢ dzieci zaczyna byc¢ oceniana, a sposob
i tempo pracy czesto sg z géry wyznaczane przez nauczyciela. Nowe zasady, tematyka
lekciji, ich liczba czy wyznaczony czas na prace i odpoczynek - wszystko to jest dla
najmtodszych uczniéw czyms zupetnie nowym. Jednak stawiane przed dzieckiem
zadania nie maja wytacznie edukacyjnego charakteru. Jest to takze nowa sytuacja
spoteczna, wérdd nowych ludzi i w nowej roli. Dziecko przyjmuje role ucznia, ktéra
zwigzana jest z nowymi zadaniami, wiekszg samodzielnoscia, samokontrola i od-
powiedzialnoscia. Aby to byto mozliwe, dziecko musi dowiedziec sie i zrozumiec, na
czym tarola polega. Zadanie to nalezy do rodzicow, ktdrzy powinni zrobi¢ wszystko,
by utatwic dziecku szkolny start - wyjasni¢ mu, w czym rola ucznia jest podobna do
roli przedszkolaka, a czym sie r6zni, a takze stwarzac jak najwiecej okazji do rozwoju
i ¢wiczenia kompetencji potrzebnych przysztemu uczniowi.

Oddziatywania rodzicielskie powinny spotkac sie z gotowoscia szkoty na przy-
jecie i wspieranie rozwoju 6- i 7-latkdw. Szkota musi by¢ Swiadoma wagi zadan,
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jakie przed nia stoja, i przygotowad sie na przyjecie najmtodszych uczniéw, by jak
najpetniej odpowiedzie¢ na ich potrzeby poznawcze i spoteczno-emocjonalne.
Od tego, jakie cele stawia sobie szkota i jaka ma wizje, zalezy sposéb ksztatcenia
i wychowywania uczniow od | klasy szkoty podstawowej. Konsekwencja przyjetej
przez szkote koncepcji rozwoju i edukacji oraz form i metod pracy jest sposob przy-
gotowania uczniéw do dalszych etapéw edukacji oraz ksztattowania ich postaw
w dorostosci. Warto zastanowic sie zatem nad mocnymi i stabymi stronami szkoty
w kontekscie przyjecia dzieci 6-letnich do | klasy oraz okresli¢ czynniki wspierajace
i czynniki ryzyka dotyczace nie tylko adaptacji dzieci w | klasie, ale rowniez ich
funkcjonowania na kolejnych etapach edukacji oraz w dorostosci.

Szkota, zwtaszcza ta, w ktérej dziecko zaczyna nauke, czyli szkota podstawowa,
stawia sobie za gtéwny cel wspomaganie rozwoju dzieci. Jej cele moga byc¢ osiggane
przez odpowiednie programy nauczania i wychowania oraz przyjete metody ich
realizacji. Dzieki temu dziecko opanowuje kolejne kompetencje (np. umiejetno$c
pisaniaiczytania, ale takze wspétpracy w grupie i szukania kompromisowych rozwia-
zan), ktére stanowig baze dla dalszej edukacji oraz sg niezbedne do prawidtowego
funkcjonowania poznawczego, emocjonalnego i spotecznego w przysztosci.

Zastanawiajac sie nad czynnikami ryzyka i czynnikami wspierajacymi dziecko
w szkole, warto zwrdéci¢ uwage na interakcje miedzy nimi w kontekscie organizacji
szkoty jako instytucji, organizacji pracy w szkole, a takze relacji spotecznych w szkole.
Ponadto trzeba podkresli¢ role wizji szkoty jako podstawy wszelkich podejmowa-
nych przez nig dziatan.

1. Filozofia szkoty jako podstawa pracy z uczniami I klasy

Filozofia szkoty mozna nazwaé wizje nauczania i wychowywania, jaka ma szkota
i jaka kieruje sie przy opracowywaniu programu, ustalaniu zasad i ogélnym funk-
cjonowaniu placéwki. Z okreslong wizjg zwigzany jest takze obraz ucznia, jakiego
szkota chce ksztatci¢ - do czego chce go przygotowac, jakie obszary w nim rozwijac,
oraz zakres oddziatywan - na co szkota ktadzie nacisk w nauczaniu i wychowaniu,
jak definiuje norme, czyli stan optymalny, jak interpretuje odstepstwa od przyjetej
normy (w gore lub w do6t) oraz jak na nie reaguje. Z jawnymi badz ukrytymi posta-
wami szkoty uczen spotyka sie od pierwszych dni w szkole, nasigka nimi, stanowia
one podstawe jego ksztattujacej sie samooceny, stosunku do nauki oraz do innych
0s6b w szkole.

W zaleznosci od owej wizji dziatania szkoty moga zmierzaé¢ w réznym kierunku.
Ich celem moze by¢ z jednej strony uksztattowanie kompetentnych, Swiadomych
i przygotowanych do kolejnych etapoéw edukacji mtodych ludzi, z drugiej zas - termi-
nowa realizacja programu edukacyjnego oraz najwieksza liczba uczniéw otrzymuja-
cych $wiadectwo z czerwonym paskiem badz wysokie miejsca w rankingach szkét.
Czy w drugim przypadku uczniowie beda jednak czu¢ sie kompetentnii przygotowani
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do podjecia nowych wyzwan i realizacji zadan edukacyjnych lub zawodowych, ro-
dzinnych i obywatelskich, ktére czekaja na nich w przysztosci?

Wspétczesnie w polskich szkotach czesto mamy do czynienia z nastawieniem
krotkoterminowym, tj. oczekiwaniem na szybko widoczne efekty. Priorytetem sa jak
najlepsze wyniki uzyskane przez uczniéw na egzaminach koncowych, maturze czy
olimpiadach. Duze znaczenie ma liczba uczniéw z wysoka $rednig i wyréznieniem na
Swiadectwie oraz wysoka pozycja szkoty w regionalnym lub wojewo6dzkim rankingu.

W filozofii przyjetej przez szkote warto zwréci¢ uwage na dwa aspekty: perspek-
tywe czasowa podejmowanych dziatan (krotko- lub dtugoterminowa) oraz obiekt,
na ktérym koncentrowane sa dziatania (program nauczania lub osoba).

1.1. Orientacja krétko- czy dtugoterminowa?

To, w jaki sposo6b realizowany bedzie program wychowawczo-edukacyjny (a wiec
i gtowny cel szkoty - wspieranie rozwoju dzieci), zalezy od przyjetej przez szkote
perspektywy czasowej. O pracy szkoty mozna mysle¢ w perspektywie krétkoter-
minowej, ograniczajacej sie do funkcjonowania w ramach tygodnia, miesiagca lub
roku szkolnego, zwracajac uwage tylko na ,,dzi$” rozwojowe ucznia. Woéwczas celem
pracy z uczniem 6-letnim jest przygotowanie go do poradzenia sobie zwymaganiami
I klasy. Mozna rowniez przyjac szeroka perspektywe czasowa, obejmujaca zaréwno
perspektywe krotko-, jak i dtugoterminowa, zwracajac uwage na przysztosé dziecka
nie tylko jako ucznia | klasy, ale takze jako przysztego gimnazjalisty, a nawet doro-
stego obywatela.

Orientacja krotkoterminowa oznacza skupianie sie na ,tu i teraz”, wyznacza-
nie bliskich celéw. Czesto jest zwigzana z nastawieniem na realizacje programu,
co skutkuje utrata z pola widzenia najwazniejszego zadania, jakim jest wszech-
stronny rozw6j ucznia. Rzadko wtedy pada pytanie, ktére z rozwijanych zasobéw
przydadza sie dziecku w przysztosci. Ryzyko niedopasowania miedzy rzeczywistymi
potrzebami dziecka a ofertg szkoty jest bardzo duze. W perspektywie krétkotermi-
nowej osiagniecie przez dziecko sprawnosci w zakresie radzenia sobie z zadaniami
szkolnymi w | klasie oznacza skoncentrowanie sie na opanowaniu umiejetnosci
potrzebnych w danej sytuacji, a nie myslenie ,,do przodu” (np. co moze przydac sie
pozniej, w innej sytuacji). Brakuje tu celu nadrzednego (nie uwzglednia sie ,jutra”
rozwojowego dziecka), jakim jest przygotowanie do dorostego zycia i zmieniajacej
sie rzeczywistosci. Szkota odrywa sie w ten sposéb od rzeczywistosci spotecznej,
w ktorej dziecko funkcjonuje, oraz od jego przysztosci.

Dziatania krotkoterminowe prowadza do szybkich, tatwo mierzalnych efektow.
Sa to jednak efekty nietrwate, nieprzynoszace pozytywnych konsekwencji w postaci
dostarczenia kolejnych zasobdw, przydatnych w przysztosci. Brak szerszej perspek-
tywy sprawia réwniez, ze ani szkota, ani uczen nie wiedza, dokad zmierzajg ich
dziatania (czesto pojawia sie i pozostaje bez odpowiedzi pytanie ,,po co?”). W takiej
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sytuacji czesto zarébwno u ucznia, jak i u nauczyciela nastepuje spadek motywacji
do pracy. Kiedy nie widzi sie celu dziatan, trudno planowac i realizowaé zadania.

Orientacja dtugoterminowa, wynikajaca z nastawienia na podmiot - osobe,
uwzglednia szeroka perspektywe czasowa. Oznacza to wyznaczanie zaréwno ce-
6w bliskich (uczen potrafi rozwigza¢ zadanie, opanowuje umiejetnosci niezbedne
w | klasie), jak i dalekich (uczen jest przygotowywany do radzenia sobie ze ztozona,
wieloznaczna i zmieniajaca sie rzeczywistoscia). Pojawia sie przede wszystkim
cel nadrzedny, nadajacy strukture dziataniom, ktérym jest przygotowanie osoby
Swiadomie, samodzielnie uczace;j sie i radzacej sobie z dynamicznie zmieniajaca
sie rzeczywistoscia (Brzezifska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).

Szkota powinna wiec mieé na uwadze, ze uczniowie, ktérych ksztatceniem dzi$
sie zajmuje, czyli dzieci podejmujace nauke jako 6-latki, beda zy¢ i pracowaé w wa-
runkach znacznie réznigcych sie od dzisiejszej rzeczywistosci. Dlatego tak wazne
jest, by gtéwnym celem szkoty byto wyposazenie ich w umiejetnosci i kompetencje
potrzebne do radzenia sobie w przysztosci.

1.2. Nastawienie na program czy nastawienie na osobe?

Stosunek uczniéw do szkoty, wiedzy przekazywanej przez nauczycieli, a takze zapat
i motywacja do pracy w duzej mierze zalezg od tego, jaki jest nadrzedny cel szkoty
i nauczycieli. Czy jest to - co czesto zarzuca sie szkotom - tylko realizacja programu
edukacyjnego, by dobrze wypasé w rankingach, czy raczej skupienie sie na rozwoju
intelektualnym i osobistym ucznidw, a przy okazji na rozwoju innych oséb zwigza-
nych ze szkota, czyli nauczycieli i rodzicéw?

Szkota nastawiona na rozwoj uczniéw jest Swiadoma tego, ze dzieci réznig sie
miedzy soba - kazde z nich ma inne talenty, zainteresowania, umiejetnosci, a takze
stabosci i ograniczenia. Dlatego wazne jest, by przed rozpoczeciem pracy z dzie¢-
mi rozpoznac silne i stabe strony ucznia i na tej podstawie okresli¢ cele i zadania
edukacji. W diagnozie tej istotne jest takze uwzglednienie opinii samego dziecka,
ktére bedac Swiadome tego, ze jego zdanie jest brane pod uwage, staje sie bardziej
aktywne i zaangazowane w realizacje stawianych przed nim zadan. Uczen taki ma
wewnetrzng motywacje do pracy, jest coraz bardziej samodzielny, a praca daje mu
radosc i satysfakcje, gdyz czuje sie odpowiedzialny za siebie i moze wptywaé na
wtasny rozwdj. Szkota skoncentrowana na osobie i jej rozwoju stwarza okazje do
rozwijania sie nie tylko w sytuacji ,2tawki szkolnej”, ale réwniez pomaga poznawac
$wiat, integrowad zdobywang wiedze i wykorzystywac jg w praktyce podczas zaje¢
w terenie czy w pracowniach, podczas realizacji projektéw i wspélnych inicjatyw. Nie
jest to jednak opis szkoty marzen, ktéra nie istnieje. Nastawienie na rozwéj zgodny
z profilem ucznia nie oznacza bowiem rezygnacji z realizacji programu edukacyjnego
i wynikajacych z niego zadan, ale dostosowanie programu do ucznia, ktéry jest trak-
towany jako indywidualna, aktywna jednostka. Chodzi o to, by realizowany program
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umozliwiat uczniom rozwoj zaréwno w sferze intelektualnej, jak i emocjonalno-
-spotecznej oraz uwzgledniat odmienne preferencje kazdego z nich. Kazde dziecko
jest bowiem inne, dlatego wazne jest, by mogto rozwija¢ sie w tym kierunku, ktory
jest zgodny z jego pasja i zainteresowaniami. Koncentracja na podmiocie oznacza
rowniez, ze cel i sens podejmowanych przez szkote oddziatywan bedzie widoczny
nie tylko dla nauczycieli, ale i dla samych uczniéw.

wspolna diagnoza -
okreslenie mocnych
i stabych stron

obserwacja uczniéw,
rozmowy

celeizadania edukacyjne
dla danego ucznia

\ 4

Rys. 1. Indywidualne podejscie do ucznia - schemat postepowania

Zrodto: opracowanie wtasne.

W przypadku koncentracji szkoty na programie, a nie na osobie, chodzi o dopaso-
wanie ucznia do realizowanego programu. Wyznacznikiem sukcesu nauczyciela jest
wowczas terminowa realizacja wszystkich tematéw i zadan wynikajacych z ustalone-
go programu. Zapomina sie tu jednak o kwestii najwazniejszej - nadrzednym celem
szkoty jest rozwéj ucznia. Nawet jesli program zostanie terminowo zrealizowany,
a uczniowie beda znudzeni, niezadowoleni, to nie beda widzieli sensu w tym, co
robig. Nadmierna koncentracja na programie kojarzona jest najczesciej z ,,zalicze-
niem” materiatu (wiedza teoretyczna), bez uwzglednienia tego, jak mozna zdobyta
wiedze wykorzysta¢ w praktyce lub jaki ma ona zwigzek z tym, o czym uczniowie
uczyli sie wczesniej. Prezentowane uczniom zagadnienia czesto sg pozbawione
kontekstu, trudno dostrzec powigzania miedzy nimi (np. najmtodsze dzieci, uczac
sie matematyki, nie tylko poznaja liczby i powtarzaja rachunki, ale moga wykorzy-
stywaé nowe umiejetnosci w takiej sytuacji, jak zabawa w sklep). Nierespektowanie
potrzeb i zainteresowan uczniéw oraz niewielki nacisk ktadziony na kreatywnos¢
powoduja ksztattowanie sie biernej postawy uczniow, ktdrzy staja sie niesamodzielni
i bezkrytyczni wobec nowej wiedzy.

Przedstawione stanowiska zdecydowanie sie r6zniag. Warto wiec zmienic sposoéb
myslenia, postawi¢ w centrum to, co najistotniejsze - dobro uczniéw i zastanowic
sie, ktore podejscie bedzie dla nich najkorzystniejsze w perspektywie dtugotermi-
nowej. By¢ moze nalezy zmieni¢ podejscie z takiego, w ktorym nauczyciel podaje
uczniowi to, czego ma sie on nauczy¢, na takie, w ktérym przekazuje mu, jak sie uczy¢
i do czego ta wiedza jest mu potrzebna. Taki sposéb myslenia warto stosowac od
pierwszych dniw szkole, aby przygotowac ucznia Swiadomego i odpowiedzialnego
w przysztosci.
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2. Organizacja instytucji

Z pojeciem organizacji instytucji wigza sie dwa zagadnienia. Pierwsze dotyczy uktadu
i wzajemnych relacji pracownikéw szkoty oraz wspotpracy na réznych szczeblach -
miedzy dyrektorem, nauczycielami, psychologiem/pedagogiem szkolnym i innymi
pracownikami. Drugie odnosi sie do warunkéw fizycznych, infrastruktury szkoty i jej
znaczenia dla komfortowej i efektywnej pracy i edukacji uczniéw.

2.1. Hierarchia czy wspétpraca?

Problem ten dotyczy wzajemnych relacji, form wspotpracy i sposobéw komuniko-
wania sie wszystkich pracownikéw szkoty, z uwzglednieniem ich znaczenia dla sytu-
acji ucznia w szkole. Struktura organizacji hierarchicznej i wspétpracujacej zostata
przedstawiona na rys. 2. Zaréwno uktad hierarchiczny, jak i oparty na wspotpracy
ma wiele zalet, ale i wad. Przy ich ocenie najistotniejsze jest jednak pytanie o jego
wptyw na funkcjonowanie ucznia.

Hierarchia Wspotpraca
dyrekcja . L .
I nauczyciele inni pracownicy
v \ ¥
nauczyciel,
psycholog, pedagog uczen
Il
v s %
innipracownicy dyrekcja psycholog, pedagog
|
v
uczen

Rys. 2. Miejsce ucznia w modelu hierarchii i modelu wspétpracy

Zr6dto: opracowanie wtasne.

W przypadku struktury hierarchicznej najwazniejsza osoba w szkole jest dy-
rektor. To on wydaje polecenia, kontroluje prace innych oséb i wymaga od nich
postuszenstwa. Kazdy z pracownikéw zna swoje prawa, obowiazki oraz miejsce
w strukturze. Moze to prowadzi¢ do sytuacji, w ktérej pomimo zauwazonych trud-
nosci, nieprawidtowosci czy pojawiajacych sie nowych mozliwosci i pomystow
pracownicy szkoty nie beda sie nimi zajmowa¢, poniewaz nie nalezy to do ich obo-
wigzkéw. Utrudniona jest wtedy komunikacja miedzy pracownikami, gdyz kazdy
ma $wiadomos$¢ swojej pozycji oraz tego, co mu wolno, a czego nie wypada méwic
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i robi¢, za$ najwazniejszym celem komunikacji jest wydawanie polecen i rozliczanie
sie zich wykonania, czyli komunikacja w kierunku ,,géra - dot - gbra”. Najbardziej
negatywna konsekwencja tego jest niezwazanie na potrzeby ucznia i margina-
lizowanie jego roli w szkole, w strukturze ktérej ma on swoje (czesto najnizsze)
miejsce.

Bardzo wazna w szkole jest wspotpraca i wzajemne zrozumienie. Porozumienie
miedzy osobami petnigcymi rozne funkcje pozwala na wielostronny oglad proble-
mu czy zjawiska wystepujacego w spotecznosci szkolnej. Komunikacja przebiega
woéwczas w réznych kierunkach, miedzy osobami petnigcymi rézne funkcje w szkole.
Charakteryzuje ja zyczliwa atmosfera i zainteresowanie tym, co inni maja do powie-
dzenia, a to umozliwia opracowanie wielowymiarowego planu pracy, z uwzglednie-
niem roéznych aspektéw danej sytuacji.

Korzystanie zinformacji, pomystow, umiejetnosci, kompetencji innych ma duze
znaczenie. Pozwala to wtgczyé w prace osoby bardziej doswiadczone, kompetentne
i kreatywne, co korzystnie wptynie na sytuacje uczniéw. Dzieki sprawnej, otwartej
komunikacji problemy sa szybko rozpoznawane, mozna zaplanowac skuteczna
interwencje, a takze sprawnie przeprowadzi¢ konieczne zmiany. Wazne jest wiec,
by nauczyciel bez leku i oporoéw dzielit sie z dyrektorem swoimi uwagami i spo-
strzezeniami na temat funkcjonowania szkoty - zaréwno w odniesieniu do tego, co
wymaga ulepszenia lub zmiany, jak i tego, co stanowi pozytywne efekty wdrozonych
rozwigzan. Powinien tez przekazywac informacje o problemach, z ktorymi spotyka
sie wérdd dzieci, o tym, jakie potrzeby maja uczniowie (np. zorganizowanie dodat-
kowych zajec, spotkan ze specjalistami czy wycieczek do miejsc, ktérymi dzieci sa
zainteresowane). Dzieki temu szkota ma szanse wtasciwie odpowiedziec¢ na potrzeby
swoich ucznidéw i rodzicéw. Postawa dyrektora, ktory jest ciekawy tego, co maja do
powiedzenia inni pracownicy, jest otwarty na ich propozycje i sugestie oraz chetny
do wspétpracy, wptywa na lepsze funkcjonowanie placowki, m.in. w zakresie rozpo-
znawania i zapobiegania pojawiajacym sie problemom, a takze rozwijania zasobéw
szkoty, uczniéw i nauczycieli.

Réwnie wazna jest wspétpraca nauczycieli z psychologiem lub pedagogiem
szkolnym, gdyz zapewnia korzy$ci obu stronom. Nauczyciel jest Zzrédtem informa-
cji na temat zachowania, pracy, zaangazowania, motywacji czy innych aspektéw
funkcjonowania dziecka. Pomaga w ten sposéb pedagogom i psychologom w pracy
z dzieckiem, dostarcza dodatkowych danych na jego temat, przyspieszajac tym
samym proces diagnozowania zrédet trudnosci i identyfikowania zasobéw dziecka,
klasy i rodziny. Umozliwia to zaplanowanie skutecznych oddziatywan, zwieksza
szanse na rozwiagzanie problemu, a tym samym usprawnia funkcjonowanie dziec-
ka i klasy. Jednak réwniez pedagog i psycholog udzielajg nauczycielowi pomocy
i wsparcia w jego codziennej pracy z dzieckiem, klasa i rodzicami, np. gdy dziecko
znajduje sie w trudnej sytuacji rodzinnej czy zdrowotnej lub gdy pojawia sie problem
w funkcjonowaniu zespotu klasowego. Dostarczajg oni ponadto cennej wiedzy oraz
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proponuja strategie dziatania w celu rozwigzania problemu, dzieki czemu praca
nauczyciela z dzieckiem staje sie bardziej efektywna.

Wiele korzysci daje tez uczniom wspotpraca miedzy nauczycielami, ktérzy dziela
sie doswiadczeniami, przekazuja informacje o zachowaniu i postepach uczniéw
oraz funkcjonowaniu klasy lub wspélnie wypracowuja najlepsze rozwigzania, np.
w przypadku dziecka szczegblnie uzdolnionego w jakiej$ dziedzinie lub majacego
problemy edukacyjne badz w przypadku pojawienia sie konfliktu w klasie. Dzieki
wspotpracy mozliwe jest stworzenie nowych, efektywnych rozwigzan. Korzystanie
z doswiadczen innych moze uchroni¢ przed podjeciem niewtasciwej decyzji lub
zwiekszy¢ efektywnos$¢ oddziatywan wychowawczych. Dzieki temu, ze nauczyciele
poznaja opinie innych, maja mozliwosc¢ ujrze¢ dang sprawe czy problem z odmien-
nej, czesto szerszej perspektywy, co sprawia, ze ich wptyw na uczniéw jest bardziej
skuteczny. Wspélne dyskusje podejmowane nad takimi kwestiami, jak: co zrobi¢, by
lekcja byta ciekawa, jak zacheci¢ dzieci do wiekszej samodzielnosci, jakie ¢wiczenia
zaproponowad, chcac poruszy¢ temat regulacji emocji na lekcji wychowawczej,
moga owocowac wieloma pomystami (gietda pomystow, burza mézgéw), ktdre
mozna wspolnie realizowad.

Cenna jest takze wspétpraca nauczycieli z pozostatymi pracownikami szkoty,
ktorych rola nie wigze sie bezposrednio z edukacja uczniéw. Czesto sg oni Swiadkami
szkolnego zycia ucznidéw, dlatego stanowia zrédto informacji i spostrzezen na ich
temat, ktére moga okazac sie przydatne w pracy nauczyciela lub psychologa czy
pedagoga szkolnego. Sa oni czesto blisko dzieci na przerwach, w szatni, na boisku
szkolnym, witaja rodzicow w holu szkoty, dbaja o poczucie bezpieczenstwa dzieci
i porzadek w szkole, a takze stanowig dla uczniéw, rodzicdw i nauczycieli pomoc
w trudnej sytuacji.

Warto zastanowi¢ sie, dzieki jakiej formie wspotpracy zycie szkolne bedzie dla
wszystkich bardziej przyjemne oraz bardziej efektywne. Wazne jest, by z przyjetego
modelu wspotpracy wynikaty korzysci nie tylko dla ucznidw, ale tez dla nauczycieli,
czego efektem bedzie wzrost jakosci edukacji oraz wzrost satysfakcji zwykonywanej

pracy.

2.2. Czynniki Srodowiskowe -
czy i jak warunki fizyczne wptywaja na jakosc¢ ksztatcenia?

Rozwdj i efektywna edukacja uczniéw mozliwa jest w sprzyjajacych i korzystnych
warunkach, jakie powinna zapewniac infrastruktura szkoty, w tym budynek szkoty,
uktad pomieszczen, zagospodarowanie sal dydaktycznych, boisko szkolne, oraz
podstawowe wyposazenie szkoty.

Projektowanie zmian w tym zakresie nie oznacza jednak remontu czy przebudo-
wy szkoty (nie da sie bowiem zmieni¢ wielkosci klas, korytarzy, nie zawsze mozliwe
jest przemalowanie $cian czy zakup nowych mebli z powodu ograniczen finanso-
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wych), ale dostosowanie jej do potrzeb ucznidéw niewielkim naktadem $rodkoéw,
a przede wszystkim dzieki pomystowosci i wykorzystaniu dostepnego potencjatu.
Przyjmujac do szkoty mtodsze dzieci, nalezy wzigé pod uwage ich potrzebe ruchu,
zabawy, wspotpracy w zespole. Odpowiednia aranzacja przestrzeni pozwoli te po-
trzeby realizowac. Warto wiec zadac sobie pytanie, czy obecna infrastruktura szkoty
sprzyja realizacji celow, ktére szkota uwaza za najwazniejsze i co mozna zrobié, by
szkota byta miejscem przyjaznym, w ktérym uczniowie i pracownicy czuja sie bez-
piecznie, swobodnie i komfortowo, a jej przestrzen motywuje do podejmowania
kreatywnych dziatan we wspétpracy z innymi osobami.

Jednym z trudniejszych zadan szkot jest adaptacja przestrzeni, ktéra bedzie
odpowiadata na potrzeby najmtodszych uczniéw, czyli dzieci 6-letnich. Wiele szkét
WCiaz nie jest przygotowanych na ich przyjecie - mate pomieszczenia, szerokie ko-
rytarze, sliskie ptytki w tazience, sedesy i umywalki, ktére znajduja sie tak wysoko,
ze dzieci nie moga do nich dosiegnac - to tylko niektére problemy, z kt6rymi szkota
powinna sie zmierzy¢. Wielu rzeczy nie da sie zmienié, co do niektérych nie ma
nawet takiej koniecznosci (w domach tez nie mamy matych toalet czy specjalnych
umywalek, a dzieci doskonale sobie radza). Wazne jest jednak, by szkota stata sie
miejscem dostepnym i przyjaznym wszystkim uczniom, w ktérym beda oni mogli
realizowad swoje potrzeby.

Przy okazji pracy nad infrastrukturg warto uczyé same dzieci odpowiedzialnosci
za przestrzen (dzieci moga samodzielnie dekorowac klase lub $wietlice). W klasie
moga znajdowac sie przyniesione przez uczniéw i uprzyjemniajace atmosfere pracy
kwiaty doniczkowe lub w wazonach (sezonowe kwiaty, jesienne liscie). Sciany moga
zdobic¢ obrazy z ususzonych lisci, ilustracje lub plakaty wykonane przez dzieci.

Mozna rowniez pracowac nad przestrzenia, przystosowujac ja do réznych ro-
dzajéw zadan, np. praca samodzielna i praca grupowa wymaga innego ustawienia
tawek lub stolikéw, mozna wiec zestawiaé stoty w podkowe czy taczy¢ dwa stoliki,
by uczniowie siedzieli w czworke lub széstke. Dzieki wyodrebnieniu w sali miejsca
mozna utworzy¢ kacik zainteresowan uczniéw, w ktérym beda gromadzone ich
prace, projekty, narzedzia pracy (koraliki, guziki, skrawki papieréw) lub inne skarby.
Miejsce w szafie pozwoli z kolei na gromadzenie ciekawych ksiazek, stownikéw,
encyklopedii, map, tablic czy innych pomocy dydaktycznych. Rys. 3 przedstawia
przyktadowe dziatania, dzieki ktérym dzieci poczuja, ze szkota jest miejscem bez-
piecznym i przyjaznym.

W przypadku najmtodszych uczniéw wazne jest, by aranzujac przestrzen, na-
wigzac¢ do miejsc, z ktérymi wczedniej dzieci miaty do czynienia w przedszkolu lub
w domu, dzieki czemu tatwiej zaadaptuja sie w nowym Srodowisku oraz poczuja
sie w nim pewnie i bezpiecznie. Beda mogty réwniez zaspokaja¢ podstawowe
potrzeby zwigzane z poznawaniem $wiata, zabawa i wspétpraca z innymi dzie¢mi.
Dzieki zapewnieniu komfortu pracy szkota staje sie miejscem bardziej przyjaznym
i pozytywnie kojarzonym przez uczniéw, w ktérym mozna efektywnie pracowac.
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- specjalnie wydzielona szatnia
- oddzielne miejsce w stotéwce, na boisku, korytarzu
- kacik relaksu i rozrywki, przyrody, zainteresowan, utworzony np. w gtebi klasy

miejsca o specjalnym
przeznaczeniu

- tablice interaktywne, z ktérych korzysta sie podczas zaje¢

- zabawki, poduszki, maskotki - czas zabawy i odpoczynku

- gry edukacyjne, plansze, modele, plakaty

- meble: niewielkie, lekkie, tatwo dajace sie przesuwac, np. szafki na kétkach

sala lekcyjna

- ,wesote drogowskazy” - jak dojs¢ do tazienki?
korytarz - ,,stopki” umieszczone na podtodze, prowadzace dzieci np. do $wietlicy
czy biblioteki
. - maty antyposlizgowe
tazienka

- plastikowe stoteczki, dzieki ktérym dziecko dosiegnie do umywalki

Rys. 3. Przystosowanie szkoty na przyjecie najmtodszych uczniow - przyktady

Zrodto: opracowanie wtasne.

3. Organizacja pracy

Organizacja pracy oznacza wszystko to, co bezposrednio dotyczy formalnych i nie-
formalnych aspektéw pracy nauczyciela i tego, co sie na nig sktada, tj. programu
edukacyjnego i wychowawczego, form i metod pracy, form kontroli pracy oraz
systemu oceniania.

3.1. Program edukacyjny i wychowawczy -
jak dopasowac oferte edukacyjna?

Oprécz ksztatcenia umiejetnosci Scisle zwigzanych z nauka szkolna (np. pisania,
czytania i liczenia) dobra szkota ktadzie réwniez nacisk na umiejetnos$¢ wspétpra-
cy czy komunikacji interpersonalnej. Ogromnym wyzwaniem jest potaczenie tych
dwéch aspektow - edukacyjnego i wychowawczego, za$ brak harmonii miedzy nimi
(tj. przechylenie w strone tylko nauczania lub tylko wychowania) moze stanowic
powazny czynnik ryzyka.

Nastawienie wytacznie na realizacje programu sprawia, ze pomija sie wazne
aspekty, jakimi sg potrzeby i mozliwosci uczniéw. Wykonuje sie zadania przewidziane
w programie, ktére dla pewnych dzieci mogg okazac sie zbyt trudne lub zbyt tatwe.
Zaréwno w pierwszym (zbyt trudne zadania), jak i w drugim (zbyt tatwe) przypadku
moze nastapic u dziecka zniechecenie do podejmowania kolejnych krokéw w celu
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usprawnienia swego ,warsztatu szkolnego”, a takze niekorzystna zmiana w jego
mysleniu o sobie samym.

Uczen w wieku szkolnym okresla siebie przez to, czego dokonat - jesli jego
dziatania nie przynosza oczekiwanych rezultatéw, moze to niekorzystnie wptynac
na jego samoocene (jest to efekt nastawienia na program, nie na osobe). W takiej
sytuacji uczen przestaje by¢ autonomiczna jednostka, ktéra ma pewne mozliwosci
i zasoby, ale takze ograniczenia, przestaje by¢ w centrum uwagi, a na jego miejscu
pojawia sie program, ktory trzeba zrealizowaé. W ten sposob uczniowie staja sie
niezréznicowana masa, dla ktorej liczy sie realizowanie kolejnych tematéw, zdo-
bywanie punktéw lub ocen. Wymagania sa jasne i jednakowe dla wszystkich, co
oproécz pluséw w postaci tatwiejszej weryfikacji osiagnie¢ uczniow ma i minusy.
Pomija sie bowiem wtedy uczniéw, ktdrzy sa ponadprzecietni, i tych, ktérzy maja
pewne trudnosci w nauce. Traci sie rowniez z pola widzenia indywidualno$¢ kazdego
ucznia, traktujac go nie jak podmiot, ale jak trybik w maszynie realizacji programu.

Program szkolny jest przy tym przetadowany, co sprawia, ze przestaje by¢
drogowskazem, a staje sie przeszkoda. Realizowanie go w catosci, bez wzgledu na
jakos$¢iintegracje zdobytej wiedzy, powoduje, ze ta wiedza i umiejetnosci sa raczej
fragmentaryczne i powierzchowne. Praca z dzieckiem koncentruje sie wtedy na jego
deficytach (nadrabianiu brakéw), a nie na rozwijaniu potencjatu.

Nadmierne skupienie na programie wychowawczym, a zarazem zaniedbanie
programu edukacyjnego, prowadzi do sytuacji, w ktérej duzy nacisk ktadzie sie
na zapewnienie wsparcia oraz ksztattowanie umiejetnosci miekkich, zwigzanych
ze wspotpraca, zdrowa rywalizacja, osigganiem kompromisu, empatia i innymi
zachowaniami prospotecznymi. Jednak nie dzieje sie to podczas wspolnej pracy
i realizacji zadan, do ktorych szkota zostata powotana. Szkota staje sie wtedy rodza-
jem ochronki lub przyjaznego miejsca, w ktérym wprawdzie dzieci s3 szanowane
i wspierane, ale nie stawia im sie wymagan. Umiejetnosci szkolne dziecka znajduja
sie na drugim planie - nie przywiazuje sie wystarczajaco duzej wagi do tego, czy
dziecko potrafi czytac ze zrozumieniem, pisac lub liczy¢ w pamieci. Potencjat, jaki
posiada dziecko, nie jest w takiej sytuacji w petni wykorzystywany. W efekcie, chociaz
w szkole panuje mita atmosfera, brak wymagan i pracy sprawia, ze moze nastgpic
u dziecka spadek motywacji i zniechecenie. Dziecko nie ma poczucia obowiagzku,
zktérego powinno sie wywigzac i odnie$¢ sukces, nie boryka sie z trudnosciami, ktére
powinno rozwigzywac wspélnie zinnymi. Psychologiczne konsekwencje tego stanu
rzeczy to spadek samooceny, trudnosci z samoakceptacja, wzrost lub spadek wy-
magan wobec siebie (dziecko stawia sobie zbyt wiele celow albo zupetnie rezygnuje
z dziatania).

Niespojnos¢ programu edukacyjnego i wychowawczego ma zatem wptyw na
motywacje ucznia, jego obraz szkoty i nauki, na samoocene, a w efekcie na obraz sa-
mego siebie, jakos¢ relacji zinnymi, miejsce w grupie, odpornos¢ na stres i strategie
radzenia sobie z nim. Trzeba pamietac, ze obowigzek nauki trwa do 18. roku zycia,
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wiec 6-latka czeka jeszcze 12 lat edukacji. Warto wiec zadbac o to, by od poczatku
miat pozytywne nastawienie do szkoty.

3.2. Formy i metody pracy -
jakie maja znaczenie dla procesu edukacyjnego?

Wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej przed dzieckiem pojawia sie zupetnie nowe
wyzwanie - zmiana sposobu uczenia sie. W domu lub przedszkolu dziecko uczy sie
spontanicznie, wedtug ,,programu wewnetrznego”. Ma ono wtedy petna swobode
w eksplorowaniu, zwraca uwage na to, co w danej chwili jest dla niego ciekawe,
spontanicznie poznaje $wiat i najblizsze otoczenie. Péjscie do szkoty wiaze sie ze
zmiang sposobu przyswajania wiedzy. Uczenie sie w sposéb szkolny (uczenie sie
reaktywne), wedtug programu zewnetrznego, jest zwigzane z koniecznoscia przyswa-
jania tresci okreslonych odgornie, w danym czasie i wedtug wyznaczonego planu.

Istnieje wiele umiejetnosci uznawanych za wazne dla rozwoju dziecka i przy-
czyniajacych sie do jego sukcesu edukacyjnego w perspektywie krétko- i dtugo-
terminowej. Naleza do nich: przygotowywanie réznorodnych ofert edukacyjnych,
dopasowywanie ofert do stopnia gotowosci dzieci, udzielanie pomocy i wspieranie
dzieci natrafiajacych na problemy, planowanie monitoringu postepéw dzieci, na-
wigzywanie kontaktu i wspotpracy z rodzicami dziecka.

Jakosc oferty edukacyjnej w duzej mierze determinuje sukces szkolny ucznia.
Konieczne jest, by kazda oferta edukacyjna uwzgledniata aktualny poziom rozwoju
w sferze biologicznej, psychologicznej i spotecznej oséb, dla ktérych jest przezna-
czona. Efektywna edukacja mozliwa jest tylko wtedy, gdy wykracza poza aktualny
poziom rozwoju dziecka. Atrakcyjna oferta musi odpowiadac na potrzeby oséb,
dla ktorych jest przeznaczona, budzi¢ w nich zainteresowanie, ciekawosé, byc zré-
dtem radosci, a zarazem stanowi¢ wyzwanie. Poniewaz dzieci szybko sie rozwijaja,
w zwiazku z czym zmieniaja sie ich zainteresowania i potrzeby, oferta edukacyjna
powinna by¢ na biezgco aktualizowana, by byta dopasowana do potrzeb odbiorcow.
Wazne jest wiec zaangazowanie osoby przygotowujacej dang oferte edukacyjna w jej
realizacje. Tab. 1 przedstawia umiejetnosci wazne dla tworzenia oferty edukacyjnej.

Niezréznicowane metody pracy, np. schematycznie prowadzone zajecia, spra-
wiaja, ze spada efektywnos¢ ksztatcenia. Uczenie staje sie ,,sztuka dla sztuki”. Czesto
tak sie dzieje, gdy przyjeta jest perspektywa krotkoterminowa, w ktérej najwazniej-
sze sg otrzymywane oceny i biezgce zaliczanie materiatu. Odwrotnoscia tej sytuacji
jest nastawienie dtugoterminowe, ktorego celem jest osiagniecie trwatych efektow
pracy. Moga temu stuzy¢ metody aktywizujace, takie jak praca zespotowa, w czasie
ktdrej oprocz przyswojenia materiatu obowiazujacego w programie nauczania
dziecko rozwija swoje kompetencje - umiejetnos$¢ pracy w grupie czy twoércze my-
$lenie. Metody i efekty pracy w perspektywie krétko- i dtugoterminowej przedstawia
rys. 4.
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Tab. 1. Umiejetnosci nauczyciela a oferta edukacyjna

Umiejetnos¢ Charakterystyka

Konstruowanie réznorodnych |- zadania motywujace do samodzielnej pracy, ale tez w gru-

ofert edukacyjnych pach, zespotach

- rozne zrédta wiedzy przekazywanej uczniom

- zacheta to samodzielnego poszukiwania, eksplorowania

- oferty edukacyjne nawiazujace do naturalnych sytuacji i co-
dziennego zycia, np. do por roku, miejsca zamieszkania, oka-
zjonalnych $wiat (osadzenie nauki w kontekscie sprawia, ze
nowo nabyta wiedza jest utrwalana)

Dopasowywanie ofert - rozpoznanie strefy aktualnego rozwoju (co dziecko jest w sta-

do stopnia gotowosci dzieci nie zrobi¢ bez pomocy) i strefy najblizszego rozwoju (co dziec-
ko robi z pomocg dorostego)

Udzielanie pomocy - czujnos$¢, uwazna obserwacja uczniéw

i wsparcia dzieciom - zainteresowanie sprawami uczniow

natrafiajagcym na problemy - zasada minimalnej pomocy (niezbedna pomoc, by dziecko
mogto dalej dziata¢ samodzielnie)

Planowanie monitoringu - stosowanie takich form ewaluacji, ktére stana sie pozytywna

postepow dzieci informacja zwrotna dla ucznia, wzmacniajaca jego zasoby

Nawigzywanie kontaktu - przekazanie rodzicom informacji na temat znaczenia ich

i wspétpracy z rodzicami wspétpracy dla dobra dziecka

dzieci - dbanie o rownorzedne, partnerskie relacje z rodzicami

- uwzglednienie roli rodzicéw w podejmowaniu decyzji i re-
alizacji zadan o charakterze dydaktyczno-wychowawczym:
opracowywanie programu dydaktyczno-wychowawczego,
planowanie przedsiewzie¢ dydaktyczno-wychowawczych
szkoty, wiaczanie rodzicow w prowadzenie niektérych zajec¢
lekcyjnych i pozalekcyjnych (np. kdtka zainteresowan), wspol-
ne uzgadnianie formy i harmonogramu spotkan, sposobéw
komunikowania sie, przekazywania informacji na temat po-
stepow i trudnosci dziecka

- dziecko to centralny podmiot relacji - wtaczanie dzieci w nie-
ktore formy dziatania

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Appelt, 2005.

Edukacja szkolna w duzej mierze wciaz oparta jest na pracy indywidualneji nie
rozwija kompetencji pracy w grupie. Poniewaz uczniowie nie potrafig pracowac
w zespole, warto angazowac ich od pierwszych dni w szkole do wspélnych prac,
projektéw czy zadani. Jedna z interaktywnych form pracy zespotowej, silnie anga-
Zujaca ucznidw, jest metoda projektoéw. Projekt to ztozone dziatanie, wymagajace
réznych form aktywnosci, realizowane samodzielnie, ale ze wsparciem nauczyciela,
przez ucznidow w zespotach, ktére ma na celu dostarczaé¢ nowa wiedze i rozwijaé
umiejetnosci w interdyscyplinarny sposob. Projekt daje uczniom wiecej swobody
w podejmowaniu decyzji i w ten sposéb ksztattuje ich tworcze myslenie oraz chec
eksploracji i tworzenia. Nauczyciel petni w projekcie role konsultanta, inspiratora
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Perspektywa krétkoterminowa

Korzystanie wytacznie z tradycyjnych
metod nauczania i kontroli pracy (od-
pytywanie, kartkowki, testy)

- mechaniczne egzekwowanie wiedzy
- nieuwzglednianie mozliwosci i zain-

Perspektywa dtugoterminowa

Aktywizacja uczniéw, metody pracy
grupowej: metoda projektéw, tutoring
réwniesniczy

-rozumne uczenie sie
- inne kompetencje (wspétdziatanie

teresowan uczniéw w grupie, twércze myslenie)

A A

efektywnos¢ - ,tu i teraz” trwate efekty pracy

Rys. 4. Metody i efekty pracy w perspektywie krétko- i dtugoterminowej

Zrédto: opracowanie wtasne.

oraz koordynatora, dlatego musi posiadac zdolnosci organizacyjne i komunikacyj-
ne, a takze umiejetnos¢ delegowania czedci zadan i odpowiedzialnosci na ucznidw.

Inna efektywna metoda pracy z zespotem klasowym jest tutoring réwiesniczy.
Oznacza on specyficzna relacje miedzy uczniami, zaktadajaca pewng nieréwnosé -
w zakresie wiedzy lub umiejetnosci. Nie jest to jednak przeszkoda, ktéra mogtaby za-
ktécad przebieg edukaciji, a raczej zaséb, dzieki ktéremu uczniowie moga sie od siebie
wzajemnie uczy¢ (Appelt i Matejczuk, 2014). Relacje miedzy uczniem nauczajgcym
a uczniem uczacym sie cechuje duzy stopien bliskosci i zaufania, bywa, ze wiekszy
niz w przypadku relacji uczen - nauczyciel. Czasami lepiej uczy¢ sie od kolegi niz
od nauczyciela, tatwiej co$ zrozumieé dzieki wskazoéwkom kolegi lub przyjeciu jego
perspektywy. Dzieci moga sobie wzajemnie pomagac, z jednej strony opanowujac
nowy materiat szkolny, z drugiej - przyjmujac odpowiedzialno$¢ za proces uczenia
sie w klasie. W tej relacji nauczycielowi przypada rola inicjatora, zapraszajacego do
wzajemnego uczenia sie, oraz konsultanta.

3.3. System oceniania -
czynnik ryzyka czy czynnik wspierajacy dziecko?

Z okresem szkolnym wiazg sie poczatki samooceny dziecka, ktérej podstawa jest
poczucie bycia kompetentnym. Jezeli dziecko potrafi wykazad sie tym, co potrafi
najlepiej, a dziatania te sg zauwazane i doceniane przez innych, to jego poczucie
wiasnej wartosci wzrasta. Zadaniem nauczycieli jest wiec stworzenie uczniom okazji
do doswiadczania sukcesédw w szkole, szczeg6lnie na etapie edukacji elementarne;j,
gdyz zdolnosci ujawniajace sie u mtodszych dzieci sa bardzo ré6znorodne, lecz czesto
nie dotycza umiejetnosci szkolnych, takich jak: czytanie, pisanie, liczenie (Appelt,
2005). Nauczyciel musi umiec rozpoznaé, w czym dziecko jest dobre i umozliwi¢ mu
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zaprezentowanie swoich umiejetnosci, dzieki czemu bedzie ono mogto doswiadczy¢
powodzenia i zyskaé uznanie w oczach innych.

Rozwéj poczucia kompetencji jest mozliwy, gdy osoby z najblizszego otocze-
nia dziecka sa wrazliwe na jego potrzeby, doceniaja wysitek i zaangazowanie oraz
udzielajg mu pochwat (ramka).

Przejawy poczucia kompetencji u dziecka

Jestem przydatny! Potrafie wykona¢ powierzone mi obowiazki i zadania.
Jestem kompetentny! Znam sie na tym bardzo dobrze.

Jestem lubiany i akceptowany przez kolegdw.

Jestem doceniany przez nauczycieli i rowie$nikow (Appelt, 2005, s. 298).

W efekcie uogélnienia przezy¢ zwiazanych z doswiadczaniem sukceséw i porazek
dochodzi do uksztattowania sie stosunku do samego siebie (samooceny), ktéry z cza-
sem staje sie bardziej stabilny i wzglednie niezalezny od sytuacji (Wygotski, 2002).
Dziecko, ktére ma realistyczng samoocene, zna swoje mocne i stabe strony, potrafi
wyznaczyc¢ sobie realne cele, ktére nie przekraczaja jego umiejetnosci, wtasciwie
ocenia swoje mozliwosci i umie radzi¢ sobie z porazkami. Dzieki wiedzy na temat
wtasnych mocnych i stabych stron moze doskonali¢ swoje umiejetnosci.

Realistyczna samoocena ksztattuje sie wtedy, gdy uczen otrzymuje odpowied-
nie informacje zwrotne na swéj temat - zaréwno od rodzicéw, jak i od nauczycieli
w szkole. Wazne jest, by oprécz ocen podsumowujacych, dotyczacych wynikéw
naukii poziomu realizacji zadan edukacyjnych, dokonywad takze ocen czastkowych.
Oceny te umozliwiaja monitorowanie postepow i osiagnie¢ ucznia oraz weryfikacje
stosowanych metod nauczania.

W przypadku uczniéw w kazdym wieku, a szczegb6lnie tych najmtodszych, wazne
jest, by ocena byta nie tylko $cisle zwigzana z umiejetnosciami i kompetencjami pre-
zentowanymi przez dziecko, czyli tym, co uczen potrafi zrobié, ale przede wszystkim
by uwzgledniata wysitki dziecka i jego zaangazowanie w rozwigzywanie probleméw.
Dziecko musi czué, ze ocena jest sprawiedliwa i ma zwigzek z wysitkiem, jaki wktada
w wykonywanie zadan szkolnych. Ocena powinna stanowic informacje zwrotna na
temat efektéw i sposobdw pracy dziecka, mocnych stron i obszaréw wymagajacych
dodatkowej pracy. Nie moze by¢ opisem tego, jakie dziecko jest. Bywa bowiem wtedy
subiektywna lub stereotypowa, wynikajaca z niepetnych informacji na temat ucznia,
dotyczacych pojedynczych cech czy zachowan w przypadkowej sytuacji. Skutkiem
niewtasciwego oceniania moze byc¢ ksztattowanie sie nieadekwatnej samooceny
dziecka (poczucie nizszosci), gdyz nie potrafi ono sprostaé stawianym mu wyma-
ganiom, a jego dziatania nie przynosza pozytywnych efektow.

Samoocena, ktéra w duzej mierze zalezy do poczucia sukcesu i satysfakcji z wy-
konywanych zadan (zaréwno edukacyjnych, jak i spotecznych) osigganych w szkole,
jest wzglednie trwata. Dzieci majg tendencje do selekcjonowania swoich doswiad-
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czen w taki sposob, aby potwierdzi¢ wtasng opinie na swoj temat. Jezeli dziecko nie
doswiadcza sukcesdw ani aprobaty spotecznej, jego poglady na swéj temat zyskuja
negatywny charakter. Dziecko doSwiadcza poczucia nizszosci i rozgoryczenia. Jest
przekonane, ze jego dziatania sg nieefektywne, co zniecheca je do podejmowania
kolejnych zadan. W dtuzszej perspektywie sytuacja ta powoduje zniechecenie szkota,
wyuczong bezradno$¢, utrate wiary w sens i cel wtasnych dziatan, a takze negatywny
stosunek do pracy w dorostym zyciu.

Ocena, ktéra dowartosciowuje wysitki ucznia, zaangazowanie i prace wtozona
w wykonanie zadania, jest dla dziecka zrodtem satysfakcji i motywuje je do dalszego
wysitku. Taka informacja zwrotna pomaga uczniowi i uczy go, jak identyfikowac
witasne zasoby i wykorzystywac swoéj potencjat, a takze daje wskazdwki, jak pra-
cowac nad swoimi stabszymi stronami. Dla nauczyciela ocenianie moze wiec stac¢
sie narzedziem budowania adekwatnej samooceny uczniéw oraz odpowiedzialnej
i Swiadomej postawy wobec wykonywanej pracy.

4. Relacje spoteczne - znaczenie bycia z innymi ludzmi

Rozpoczecie naukiw nowej szkole to wazny moment dla dziecka réwniez w wymiarze
spotecznym. Dziecko nawiagzuje wiele nowych relacji, uczac sie w ten sposéb nowych
rol spotecznych i funkcjonowania w szerszej grupie. Jakosc¢ i charakter zwigzkéw,
w ktérych dziecko uczestniczy, determinuja jego sytuacje spoteczng w szkole, a takze
wptywaja na ksztatt relacji tworzonych w pdézniejszych okresach rozwojowych. Moze
to stanowic¢ zaréwno czynnik wspierajacy, jak i czynnik ryzyka. Pojscie do szkoty to
duzy krok w strone rozluznienia wiezi z rodzicami (Appelt, 2005) oraz ksztattowania
samodzielnosci. Zwieksza sie tez wtedy wptyw innych 0s6b znaczacych - nauczycieli
i rowiesnikéw.

4.1. Relacje ucznia z dorostymi -
jak i co komunikowa¢, by poméc dziecku w procesie edukacji

Szansa dla dziecka wkraczajacego w nowa role - role ucznia - sa pozytywne relacje
zdorostymiiznalezienie wsrdd nich autorytetu. Tab. 2 przedstawia zadania rodzicéw
i nauczycieli, dzieki ktorym mozliwa jest efektywna edukacja i wychowanie.
Dzieci, rozpoczynajac nauke w szkole, powoli uniezalezniaja sie od rodzicéw
i spedzaja bez nich coraz wiecej czasu. Dzieki zinternalizowanym we wcze$niejszych
okresach rozwojowych normom, zasadom, prawidtowosciom w mysleniu dziecko
potrafiichce funkcjonowad juz jako osoba sama o sobie stanowiaca i odpowiedzial-
na (na miare swoich mozliwosci). Nowa rola spoteczna (rola ucznia) réwniez tego
wymaga od dziecka. £3cza sie z nig nowe obowiazki indywidualne (codzienne po-
ranne wstawanie, punktualnosc¢, odrabianie zadarh domowych, pakowanie tornistra,
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Tab. 2. Do czego potrzebni sa dziecku dorosli?

Rodzice Nauczyciele
- wsparcie, troska, zapewnienie bezpieczen- | - stawianie zadan, celéw
stwa w sytuacji stresu - zrodto wiedzy i pogladéw dla ucznia
- motywowanie i podtrzymywanie checi ucze- | - wsparcie i opieka (gdy nie ma rodzicow)
nia sie - autorytet
- pomoc w uniezaleznianiu sie dziecka i byciu | - ksztattowanie podstawowych narzedzi zdo-
samodzielnym bywania wiedzy

Zrédto: Appelt, 2005, s. 280.

przygotowanie przyboréw potrzebnych na lekcjach) oraz spoteczne (rola dyzurnego,
skarbnika, przewodniczacego w klasie, okre$lona pozycja w wiekszej grupie).

Cho¢ zauwazalny jest w tym okresie wzrost samodzielnosci, to dziecko wcigz
potrzebuje oparcia w dorostych. Wejscie w zycie szkolne wiaze sie dla niego ze
stresem i dziecko moze ujawnia¢ zachowania zwigzane z lekiem separacyjnym.
Potrzebne jest wtedy wsparcie i troska ze strony rodzicow, a takze ich aktywna po-
moc. Jest to niezwykle wazne dla motywacji dziecka nie tylko do nauki, ale tez do
petnego wejscia w role ucznia. Fundamentalne znaczenie w tej kwestii ma relacja
z nauczycielem. Musi on by¢ osoba, u ktérej dziecko bedzie chetnie szukato wspar-
cia. W tym okresie ma ono bowiem potrzebe posiadania autorytetu, ktérym czesto
staje sie nauczyciel wychowawca. Dziecko polega na stowie nauczyciela, zaczyna
przejmowac od niego wiedze i poglady, wzorowac sie na nim. Wtasnie w nim szuka
odpowiedzi na najwazniejsze pytania: Czy jestem uzyteczny? Czy dobrze robie?
Pozwala mu to stworzy¢ definicje wtasnego ,ja”. Na barkach nauczyciela spoczywa
wiec ogromna odpowiedzialno$¢ - powinien on mie¢ Swiadomos¢, ze jego opinie
sg bardzo wazne dla dziecka i moga stac sie zrodtem wsparcia, ale i czynnikiem
ryzyka dla jego rozwoju - nie tylko w obszarze nauki szkolnej, lecz takze w obszarze
ksztattowania sie tozsamosci dziecka.

Ta emocjonalna relacja miedzy nauczycielem a uczniem moze by¢ efektywnie
wykorzystana do ksztattowania umystu dziecka i wyposazania go w podstawowe
narzedzia zdobywania wiedzy (Appelt, 2005). Trudnosc tej relacji polega na tym,
ze z jednej strony nauczyciel jest przyjacielem ucznia, z drugiej zas$ - kims, kto go
ocenia. Nierzadko zdarza sie, ze samoocena dziecka zalezy od ocen, jakie otrzymuje
od nauczyciela - staj3 sie one dla niego dowodem na to, ile jest warte. Dlatego na-
uczyciel, wykorzystujac formy nagradzania lub karania ucznia, powinien pamietac,
Ze jego osobista ocena ma duzo wieksza wartosc niz cyfra w dzienniku.
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4.2. Relacje ucznia z réwie$nikami -
ich wptyw na funkcjonowanie dziecka w szkole

Na wczesniejszych etapach rozwoju najwazniejszymi osobami, stanowigcymi uktad
odniesienia spotecznego, byli rodzice. Gdy dziecko zaczyna nauke szkolna, wazniej-
sze stajg sie oddziatywania réwiesnicze. Rdwiesnicy tworza grupe, w ktérej dziecko
spedza najwiecej czasu - nie tylko na lekcjach, ale i poza nimi. Zawierane sg wtedy
pierwsze przyjaznie, pakty, tworza sie paczki, powstajg konflikty i ktétnie, ktdre
nalezy rozstrzygac, co pomaga dziecku rozwija¢ kompetencje spoteczne (empatie,
rozumienie innych, rozwigzywanie problemoéw, argumentowanie swojego zdania,
uczenie sie kompromiséw), poszerza jego wiedze o sobie i o Swiecie, pozwala lepiej
rozumiec sytuacje spoteczne i przetamuje dzieciecy egocentryzm, charakterystyczny
dla wczesniejszych faz rozwoju (Appelt, 2005).

W kontaktach z réwiesnikami, czesto tych konfliktowych, dziecko ma szanse wie-
le sie nauczyc - zauwaza, ze inni moga miec inne zdanie (przetamanie egocentryzmu
dzieciecego) i ze dany problem moze by¢ ujmowany z wielu perspektyw. Stwarza
to okazje do nauki tolerancji wobec rzeczy i ludzi ,,innych niz ja”. Dziecko nabywa
umiejetnosé dyskutowania i argumentowania, a w efekcie poszukiwania rozwigzan
kompromisowych. Uczy sie funkcjonowania w grupie, uczestnictwa w zbiorowej
dziatalnosci, liczenia sie ze zdaniem innych (Appelt, 2005). Mtodsze dzieci preferuja
zadania grupowe - mogg w ten sposéb doswiadczy¢ bycia w grupie i nauczy¢ sie
wspétpracy. Pracujac w grupie, dziecko jest w stanie osiggnac¢ wiecej, np. wykonaé
trudniejsze zadanie, niz gdyby pracowato indywidualnie (praca projektowa, tuto-
ring rowiesniczy). Réwiesnicy sa takze zrédtem wsparcia dla dziecka - znajduja sie
w takiej samej sytuacji, rozpoczynajac zycie szkolne, wiec rozumieja sie wzajemnie
i pomagaja sobie przejs¢ trudny etap konfrontacji z nowym otoczeniem i swoja
nowa rolg w nim.

Grupa jest tez bardzo dobrym Zrédtem informacji zwrotnych, dzieki ktérym
dziecko ma okazje skonfrontowac to, co mysli o sobie, z tym, jak odbieraja je inne
osoby. Dobrze zintegrowana i szanujaca sie grupa pomaga kazdemu z dzieci w bu-
dowaniu nie tylko samooceny, ale i definicji wtasnego ,ja” (samookresleniu), ktorego
kolejnym etapem jest zwiekszona refleksyjno$é nad soba i wtasnymi dziataniami.
Informacje zwrotne od grupy motywuja rozwéj samoswiadomosci dziecka. Jesli
jednak grupa jest stabo zintegrowana i brakuje w niej wzajemnego szacunku, moze
stanowid tez czynnik ryzyka. W zwigzku z tym dorosty powinien modelowac zacho-
wania dzieci sprzyjajgce wzajemnemu wsparciu i przekazywaniu konstruktywnych
informacji zwrotnych, a nie ocen.
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Podsumowanie

Péjscie do szkoty wiaze sie z wieloma czynnikami ryzyka, ale takze czynnikami
wspierajacymi dziecko na starcie szkolnym. Dlatego wazne jest, by dostrzegad
powigzania miedzy poszczegblnymi elementami tej instytucji. Najwazniejszym
znich jest filozofia szkoty, od ktorej zalezy to, czy obierane cele sa dtugoterminowe
(dalsza perspektywa), czy krétkoterminowe, czy obowigzuje w niej nastawienie na
osobe, czy na realizacje programu, a w zwigzku z tym - jakie metody i formy pracy
oraz ewaluacji zostana przyjete, jaka oferta edukacyjna zostanie stworzona, w jakie
relacje z uczniami beda wchodzi¢ nauczyciele oraz czy i jakg wsp6tprace z rodzicami
nawiaza. Kazdy z tych elementéw moze by¢ czynnikiem wspierajgcym dziecko w tym
nowym i trudnym momencie wejscia w zycie szkolne. Pewne jest jedno - to szkota
jest dla ucznidw, a nie odwrotnie. Dlatego tez kazda zmiana, kazde podejmowane
zadanie, realizowane przedsiewziecie powinno mie¢ cel nadrzedny, ktérym jest
wspieranie rozwoju dziecka. Chodzi tu nie tylko o rozwdj jego wiedzy i umiejetnosci
szkolnych, ale takze o zapewnienie mu poczucia bezpieczeristwa, wsparcia koniecz-
nego do uksztattowania sie jego dobrej samooceny, i wyposazenie go w kompetencje
spoteczne. To od szkoty w duzej mierze zalezy, czy i w jaki sposob dziecko poradzi
sobie nie tylko z kolejnymi wyzwaniami edukacyjnymi, jakie na niego czekaja, ale
i z pézniejszymi zadaniami. Od szkoty zalezy, czy mtody cztowiek bedzie potrafit
odnalez¢ sie w dorostym zyciu i funkcjonowac w dynamicznie zmieniajgcym sie
spoteczenstwie i na rynku pracy.
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Wprowadzenie

Przekraczajac prég szkoty, dziecko wchodzi w nowa rzeczywistos$¢. Jesli wezesniej
uczeszczato do przedszkola, ma rodzeAstwo lub miato czesty kontakt z rowiesnikami,
to nowa sytuacja nie jest dla niego obca. Jednak gdy pierwszoklasiscie brakuje takich
doswiadczen, wejscie w role ucznia moze by¢ ogromnym przezyciem. Naturalny
jest wéwczas chwilowy kryzys adaptacyjny, ktérego czas, przebieg i rozwigzanie
bedzie miato duze znaczenie dla dalszego zycia dziecka, np. moze determinowac
sposob realizacji zadan rozwojowych (Brzezinska, Appelt i Ziotkowska, 2008).
0d tego momentu dziecko zaczyna funkcjonowac w dwéch $wiatach - szkolnym
i domowym, a w kazdym z nich przyjmuje inne role. To, co dzieje sie w domu, ma
wptyw na zachowanie dziecka w szkole i odwrotnie. Jakie to bedzie oddziatywanie
i w jaki sposob dziecko bedzie sobie z nim radzi¢, zalezy od wielu czynnikéw. Na
funkcjonowanie ucznia w szkole wptyw ma srodowisko domowe, w tym wydarzenia
majace miejsce w zyciu rodziny, ktére moga by¢ zrodtem czynnikow ryzyka, a takze
te, ktore sprawiaja, ze pomimo pojawiajacych sie trudnosci dziecko rozwija sie pra-
widtowo.
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1. Typy relacji spotecznych w rodzinie

Istnieja dwa rodzaje relacji dziecka z innymi ludZmi: pionowe i poziome (rys. 1).
Pierwsze z nich to komplementarne kontakty z dorostymi, polegajace na tym, ze
dorosty ustala zasady, a dziecko ich przestrzega, dziecko potrzebuje pomocy, a do-
rosty jej udziela. Zadaniem autorytetu, ktérym dla dziecka jest dorosty, jest organi-
zacja takiego Srodowiska rozwoju dziecka, ktore daje mu poczucie bezpieczenstwa
i pozwala zdoby¢ m.in. umiejetnos¢ korzystania ze wsparcia innych (Smykowski,
2009). Nie mniej wazne dla przetamania dzieciecego egocentryzmu oraz rozwoju
uspotecznienia sa relacje poziome, dotyczace rowiesnikéw i rodzeAstwa, cechujace
sie wzajemnoscia. Sprzyjaja one rozwojowi kompetencji spotecznych, poszerzaniu
wiedzy o sobieiinnych, ucza wspétpracy i rywalizacji. Wraz z dojrzewaniem dziecka
zmieniaja sie proporcje miedzy relacjami pionowymi a poziomymi, co oznacza, ze
czesciej spedza ono czas z innymi dzie¢mi, cho¢ wciaz wazne sa dla niego relacje
z dorostymi (Smykowski, 2009).

$rodowisko rodzinne /\ $rodowisko szkolne

rodzice nauczyciele

dziadkowie dyrekcja

wujkowie i ciocie inni pracownicy szkoty

elacje pionowe: autorytety

<

rodzenstwo kolezanki
dziecko

kuzynostwo koledzy

e relacje pOZiOme: réwieénicy .................

Rys. 1. Relacje dziecka z dorostymi i rowie$nikami

Zré6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Smykowski, 2009.

1.1. Relacje pionowe

Péjscie dziecka do szkoty to z jednej strony powo6d do dumy kazdego rodzica, a z
drugiej - niepok6j zwigzany z nowym otoczeniem i obowigzkami, zaréwno dla
dziecka, jak i dla pozostatych cztonkédw rodziny. Systematyczna praca nad zadaniami
domowymi, odprowadzanie i odbieranie dziecka ze szkoty, udzielanie wsparcia, wy-
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znaczanie nowych zadan to bardzo wymagajaca i czasochtonna praca. Dlatego wazny
jest podziat obowigzkéw w rodzinie i zaangazowanie wszystkich 0oséb z otoczenia
dziecka, tj. rodzefstwa, dziadkéw, a nawet najblizszego sasiedztwa, co sprzyja two-
rzeniu relacji miedzy dzie¢mi a innymi ludZzmi. W szkole uczen zaczyna dostrzegac,
ze wychowawca moze miec inne zdanie na rézne tematy niz rodzice. Dziecko musi
poradzi¢ sobie z tym dysonansem poznawczym, ktory jest konsekwencja spotykania
nowych autorytetéw. W wieku 6-7 lat nauczyciel staje sie znaczaca osoba w zyciu
dziecka (Wilinski, 2005). Szuka ono u niego potwierdzenia stusznosci swojego my-
$lenia oraz swoich kompetencji, by moc budowac wtasng samoocene. Bardzo czesto
rodzice w polemice z dzie¢mi moga ustyszec¢ stowa: ,,a Pan/Pani powiedziat/a...”.
Niektdrzy rodzice, czujacy sie dotad najwazniejszymi osobami w zyciu dziecka,
moga doswiadczy¢ odtracenia, lecz nie moze sie to sta¢ powodem odsuniecia sie
od dziecka. Nauczyciel staje sie w tym czasie nowym i waznym tacznikiem dziecka
ze Swiatem dorostych i daje mu wskazéwki do dalszego samorozwoju. Zadaniem
rodzicow jest wiec utrzymanie takiej relacji znauczycielem, ktéra bedzie przyktadem
dobrych kontaktéw miedzy znaczacymi dla niego osobami.

Kiedy dziecko zaczyna edukacje szkolna, rodzice musza pogodzic sie z tym, ze
kto$ inny przejmuje cze$¢ kontroli nad dzieckiem, staje sie dla niego wazny, z kim$
innym dziecko spedza czas i zaczyna wchodzi¢ w nowe interakcje spoteczne. Dziecko
zaczyna wtedy uniezalezniac sie od rodzicow (Wilinski, 2005), cho¢ nadal pozosta-
je z nimi w bardzo bliskiej relacji, co wida¢ w sytuacjach stresowych, w ktérych
dziecko-uczen potrzebuje bezpiecznej bazy. Bezpieczna baza to nie tylko rodzice,
ale i otoczenie, wtasna przestrzen do odrabiania lekgji i czas poswiecany dziecku
przy nauce w domu (Bee, 2004). Na poczatku szkoty podstawowej dziecko szuka
u domownikéw wsparcia i potwierdzenia swoich mocnych stron. Rodzic ma réwniez
duze znaczenie w okres$laniu i nazywaniu przezywanych stanéw emocjonalnych,
takze tych zwigzanych z funkcjonowaniem w grupie. Nalezy by¢ czujnym na wszelkie
sygnaty ptynace od dziecka-ucznia dotyczace jego relacji z nauczycielamii rowie$ni-
kami. Jezeli dziecko niechetnie chodzi do szkoty lub szuka powodéw, aby tam nie
péjs¢, jest to sygnat trudnosci. Rodzic powinien wtedy porozmawiad z dzieckiem,
nastepnie z nauczycielem, a nawet z rowiesnikami dziecka, aby wyjasnié problem
i poméc mu go rozwigzac. Nie nalezy jednak rozwigzywac go za dziecko, tylko razem
z nim. Dzieki temu nauczy sie ono pokonywac trudnosci i samodzielnie znajdowa¢
sposoby i strategie rozwigzywania problemoéw.

Rodzic w znacznym stopniu decyduje rowniez o organizacji czasu i aktywnosci
dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole. W tym obszarze rodzice powinni zachecac
dziecko do podejmowania dziatania, nawet mimo braku wiekszych sukceséw, an-
gazowac je w rézne aktywnosci, szczeg6lnie takie, ktére sprawiajg mu przyjemnos¢,
pamietajac, by pozostawi¢ mu réwniez wolny czas do samodzielnego zagospodaro-
wania. Powierzanie dziecku prac domowych, takich jak sprzatanie, gotowanie, uczy
je odpowiedzialnoscii systematycznosci. Jezeli rodzice maja ciekawe zainteresowa-
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nia, pogtebiaja wiedze, potrafig interesujaco opowiadacd, to motywuja dziecko do
dalszej pracy, podkreslajac, ze uczenie sie jest przyjemnoscia, a nie obowigzkiem.
Zgodnie ztym kazdy rodzic, bez wzgledu na status ekonomiczny, wyksztatcenie czy
wykonywany zawdd, moze znalez¢ co$ ciekawego, czym bedzie mogt podzieli¢ sie
z dzieckiem, czego bedzie mégt je nauczy¢, o czym porozmawiaé, wprowadzajac je
w ten sposéb w Swiat obowigzkédw, nauki i pracy.

W przypadku relacji pionowych kontakty dziecka nie ograniczaja sie tylko do
rodzicow lub nauczycieli, ale obejmuja tez inne starsze od dziecka osoby: dziad-
koéw, ciocie i wujkéw, sasiadéw, przyjaciét lub kolegdw z pracy rodzicow. Do prawi-
dtowego rozwoju i uspotecznienia dziecka potrzebna jest réznorodnos¢ sSrodowiska,
dlatego rodzice powinni umozliwiaé dziecku kontakt z r6znymi osobami. Dzigki nim
dziecko moze poznac rézne punkty widzenia, inne od wtasnej lub rodzicielskiej per-
spektywy, moze odkrywac historie i tradycje, a takze reguty spoteczno-kulturowe.
Uczy sie relacji zosobami starszymii dostrzega, ze kazdy taki kontakt, nawet opieka
nad chora babcia, staje sie dla niego podstawa cennych doswiadczen.

1.2, Relacje poziome

Na kazdym etapie rozwoju Srodowisko rowiesnicze odgrywa istotna role i od pew-
nego momentu towarzyszy cztowiekowi przez cate zycie (rys. 2). W wieku wcze-
snoszkolnym najwazniejszymi osobami dla dziecka nadal sa rodzice, ale krag 0s6b
znaczacych poszerza sie o grono kolezanek i kolegéw. Na poczatku s3 to przypad-
kowe, ,,luzne” znajomosci, ktére pdzniej przeksztatcaja sie w przyjaznie, nierzadko
na cate zycie.

praca wtasna rodzina

réwiesnicy szkota

wiek

dom rodzinny

Rys. 2. Rowiesdnicy jako staty element kontekstu zycia cztowieka

Zré6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Smykowski, 2009.

Poczatkowo wybdr kolegi lub kolezanki determinowany jest cechami zewnetrz-
nymi, np. posiadaniem takich samych plecakéw i ubran czy ulubionych zabawek, co
jest pozostatoscig po wieku przedszkolnym. W preferencjach dziecka dotyczacych
wyboru kolegi lub kolezanki wazna jest takze pte¢ - dzieci wola naleze¢ do grupy
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kolezenskiej tej samej ptci. W wieku 6-7 lat, wraz z zanikiem egocentryzmu dzie-
ciecego (Appelt, 2005), na pierwszy plan wysuwaja sie uczucia wobec drugiego
cztowieka, pojawiaja sie sympatie i antypatie ze wzgledu na zainteresowania czy
cechy wspolne. Dzieci spedzaja czas z osobami, ktére lubig i z ktérymi maja wspdlne
zainteresowania i tematy do rozmoéw. Dzieki relacjom poziomym, bedacym jednym
z najwazniejszych czynnikéw prawidtowego rozwoju, dzieci rozwijaja umiejetnosc
wspétdziatania z innymi, samoocene, ksztattuja swa tozsamos¢ spoteczng oraz
poczucie wtasnego ,ja”.

Doswiadczenia wczesnodzieciece, zwigzane z posiadaniem rodzenstwa, uczesz-
czaniem do ztobka i przedszkola oraz kontaktami z dzieémi z sasiedztwa, sg pod-
stawa relacji rowiesniczych w szkole. Dzieki nim pierwszoklasisci potrafig nawigzac
i podtrzymac kontakt, lepiej radza sobie z emocjami i sa bardziej empatyczni.
Zadaniem rodzicow i innych dorostych jest tworzenie bezpiecznych sytuacji, ktére
sprzyjaja kontaktom z innymi dzie¢mii zapewniajg im swobode wyboru towarzysza
zabaw. Dla pierwszoklasisty wazna jest opinia rodzicéw, dlatego relacjonuja rodzi-
com przebieg zabaw, chcac potwierdzi¢ stuszno$¢ swojego wyboru i zyskac aprobate
opiekuna. Ze wzgledu na to, ze 6-latki sg bardzo otwarte i ufne, warto wykorzystac
te okazje do okreslenia zasad bezpiecznego wchodzenia w relacje zinnymi ludzmi.

Czesto jest tak, ze do szkoty podstawowej chodza z dzieckiem koledzy i kolezanki
znane z miejsca zamieszkania. Mimo ze dzieci spedzaja ze soba duzo czasu w szkole,
nalezy umozliwi¢ im réwniez spotkania poza nia. 6-latki potrafig juz samodzielnie
zorganizowac zabawe, dlatego rodzic nie musi sie w nig angazowac, a zwtaszcza
narzucac im formy aktywnosci. Dzieci, ktore czesto odwiedzajg swoich kolegdéw
w domu, jezdza z nimi do ich bab¢, poznaja inne rodziny, staja sie otwarte na ludzi
i zwiekszym zrozumieniem podchodza do roznych sytuacji rodzinnych (wiedza, ze sa
dzieci bogatsze i biedniejsze, maja wiecej lub mniej rodzenstwa, mieszkaja wspoélnie
z babcia, ich rodzice sg rozwiedzeni, kultywuja rézne tradycje i zwyczaje rodzinne).
Dzieki temu ucza sie tez innego spojrzenia na wtasna rodzine i samego siebie.

Niewielka roznorodno$é grupy przyjaciot (np. tylko dzieci zamoznych rodzicoéw)
lub zamkniecie rodziny na kontakty spoteczne pozbawia dziecko waznych dla tego
okresu doswiadczen. Nie tylko nie zaspokaja ono wtedy swoich potrzeb spotecznych
zwigzanych z przyjaznia i zabawa, ale réwniez nie ¢wiczy waznych kompetencji spo-
tecznych przydatnych na kolejnych etapach zycia, np. w dorostosci (komunikacja,
konieczno$¢ kompromisu lub konsensusu, udzielanie i korzystanie ze wsparcia,
budowanie sieci wsparcia spotecznego).

2. Rola rodziny w ksztattowaniu postawy dziecka wobec szkoty

Do okresu dorastania, czyli momentu, w ktérym mtodzi ludzie zaczng weryfikowac
wartosci i Swiatopoglad przekazywane im przez dotychczasowe autorytety, w gtéw-
nej mierze rodzina i szkota wptywaja na ksztattowanie sie ich postaw i zasad. Przed
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wejsciem w mury szkolne rodzice i najblizsi poprzez swoje zachowania i przekonania
buduja obraz szkoty w umysle kilkulatka. To od nich zalezy jego postawa wobec
szkoty i spos6b poznawania szkolnej rzeczywistosci.

2.1. Oczekiwania rodziny

Zaangazowanie rodzicdw w ksztatcenie dziecka - proces obejmujacy nie tylko naby-
wanie wiedzy, ale takze poznawanie i rozumienie siebie i innych (Ledzinska i Czer-
niawska, 2011) - jest niezwykle wazne dla rozwoju dziecka. Jednym z elementéw
zaangazowania rodzicielskiego sa oczekiwania, jakie rodzice maja wobec dziecka
(Jeynes, 2005, 2007), dotyczace m.in. radzenia sobie z wyzwaniami szkolnymi oraz
zachowan dziecka.

Rodzice mogg wyraza¢ swoje oczekiwania co do radzenia sobie przez dziecko
w konkretnej sytuacji zadaniowej na dwa sposoby:

- bezposrednio, za pomoca kierowanych do dziecka stéw, np. ,wiemy, ze po-
radzisz sobie z rozwigzaniem tego zadania” lub ,na pewno uda ci sie zaprzyjaznic¢
zinnymi dzie¢mi w klasie”,

- posrednio, przez konkretne zachowania, a nie tylko deklaracje, np. zache-
canie go do podejmowania réznych zadan, zapewnianie dostepu do materiatéw
edukacyjnych, organizowanie mu zaje¢ dodatkowych czy wspélne zaangazowanie
w jaka$ aktywnos$¢, np. odrabianie lekcji, czytanie ksigzek czy gre na instrumencie
(Simpkins, Fredricks i Eccles, 2012).

Formutowanie przez rodzicow oczekiwan, zarébwno w sposob posredni, jak
i bezposredni, wobec dziecka jest bardzo wazne. To, ze rodzice oczekuja od dziecka
konkretnych zachowan, wierza, ze jest ono w stanie poradzi¢ sobie z codziennymi
wyzwaniami, oraz wspieraja je, wptywa na poczucie kompetencji dziecka oraz
wage, jaka przywiazuje ono do bycia kompetentnym (Wigfield i Eccles, 2000; Eccles
i Wigfield, 2002).

Oczekiwania rodzicéw powinny by¢ jednak dostosowane do mozliwosci dziecka.
Rodzic posiada bowiem wiedze na temat aktualnych kompetencji, umiejetnosci
i trudnosci swojego dziecka (strefa aktualnego rozwoju) oraz na temat jego rodza-
cych sie mozliwosci w réznych obszarach (strefa najblizszego rozwoju). By dziecko
mogto sie prawidtowo rozwija¢, oczekiwania i wymagania rodzicéw powinny nieco
przewyzszac aktualne mozliwosci dziecka, aby sktaniac je do podejmowania nowych
dziatan. Dziecko powinno by¢ jednak pewne, ze moze liczy¢ na wsparcie i pomoc
ze strony rodzicow. Dorosty moze udzielaé dziecku pomocy w sposob bezposredni,
czyli osobiscie, lub posredni, kierujac dziecko do innych oséb badz odsytajac je do
pomocnych zrédet (odpowiednich podrecznikéw, strony internetowej) oraz uta-
twiajac mu dostep do réznorodnych materiatoéw dydaktycznych, z ktérych jest juz
w stanie samodzielnie korzystac (Brzezinska, 2003).
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Niekorzystna dla rozwoju jest sytuacja, w ktorej rodzice niczego od dziecka nie
oczekuja i nie wymagaja badz ich wymagania sa niespdjne lub sprzeczne. Wtedy
dziecko jest zmuszone do samodzielnego (a raczej samotnego) podejmowania
decyzji, co chce robi¢ i jak to osiggnac. Poniewaz we wczesnym wieku szkolnym
dziecko zdobywa wiedze i kompetencje, takie pozostawienie go samemu sobie
oznacza uniemozliwienie mu skutecznego funkcjonowania w sSrodowisku domowym,
szkolnym i pozaszkolnym, a takze niezaspokojenie jego podstawowych potrzeb
psychologicznych, w tym kluczowej potrzeby bezpieczenstwa (Brzezinska, 2003).

Oczekiwania rodzicielskie sg rowniez istotne w ksztattowaniu sie nastawie-
nia dziecka do ocen szkolnych. Moga bowiem by¢ wsparciem lub utrudnieniem
w budowaniu adekwatnej samooceny przez ucznia. Podczas formalnej edukacji
szkolnej praca dziecka podlega ocenie nauczycieli. Rozmawiajac z dzieckiem, warto
podkreslac, ze jego osiggniecia szkolne, w tym oceny, sa wazne dla jego przysztej
edukacji i pokonywania kolejnych jej etapow. Nie sg jednak najwazniejsze - row-
nie wazne jest zaangazowanie dziecka, wtozony wysitek, poczucie spetnionego
obowiagzku, gotowos¢ do wspotpracy z innymi. Warto chwalié i doceniac dziecko
za stopnie otrzymywane w szkole, ale nie ze wzgledu na efekt koficowy w postaci
oceny, lecz ze wzgledu na wykonana prace i podjety wysitek. Stuzy to motywowaniu
dziecka do stawiania sobie celow (Ledzinska i Czerniawska, 2011). Oceny nie moga
bowiem stanowi¢ wartosci samej w sobie, ale maja byé miernikiem pracy i zacheta
do podejmowania dalszych dziatan. Rodzice nie powinni wiec motywowac dziec-
ka jedynie do osiggania wysokich wynikéw (ocen) w szkole. Duzo wazniejsze jest,
by doceniali rowniez inne jego aktywnosci, zasoby i osiagniecia, takie jak: pomoc
koledze, gotowos$¢ do pracy w zespole, dociekliwo$¢ w rozwigzywaniu problemow.
Dzieki temu dziecko dowiaduje sig, jakie jest, jak jest postrzegane przezinnych oraz
w co moze angazowad swoja energie. Niech dzieki oddziatywaniom rodzicéw bedzie
przekonane, ze oceny szkolne s3 waznym, ale nie jedynym obszarem, w ktérym
mozna budowad wtasna kompetencje.

Jesli dziecko nie osigga oczekiwanych przez rodzicéw wynikdéw szkolnych, nie
nalezy okazywa¢ mu swego niezadowolenia czy wysyta¢ do niego negatywnych
komunikatéw, np. ,masz zte oceny, bo sie nie uczysz!”. Duzo korzystniejsze jest
udzielenie dziecku wsparcia - wspolne przeanalizowanie tego, jak zorganizowato
swoja nauke oraz co i jak mozna zmieni¢ w procesie uczenia sie, aby efekty byty
lepsze w kolejnych zadaniach szkolnych.

2.2. Styl rodzicielski

Ze wzgledu na to, ze kazdy cztowiek rozwija sie w swoim tempie, a niektdre funkcje
i umiejetnosci dojrzewaja szybciej od pozostatych, wyboér odpowiedniej taktyki wy-
chowawczej moze rodzi¢ niemate problemy. By rozwdj przebiegat prawidtowo, dzieci
potrzebuja adekwatnego dziatania ze strony swoich rodzicéw. Nieadekwatnos$¢
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oddziatywan rodzicielskich jest czynnikiem zagrazajgcym, natomiast dopasowanie
zachowania rodzica do potrzeb i mozliwosci dziecka - czynnikiem wspierajagcym
jego prawidtowy rozwdj. Funkcjonowanie rodziny mozna poréwnaé do zarzadzania
przedsiebiorstwem. W jednym i drugim Srodowisku wystepuja niesymetryczne re-
lacje, w ktorych jedna strona zarzadza, organizuje czas, okresla zadania, wymaga,
wspiera, mobilizuje, a druga strona, ktéra wykonuje polecenia, zdobywa kompeten-
cjeiumiejetnosci, jest wspierana i potrzebuje mobilizacji do dziatania. Podobne s
rowniez zyski ptynace ze sprawnej wspétpracy.

Styl wychowania zalezy wiec od tego, w jakim stopniu rodzic koncentruje sie
na realizacji zadan (stopien dyrektywnosci), a w jakim na tworzeniu odpowiedniej
relacji z dzieckiem (wspierania go) (Hornowska, 2007).

wysoka
A

styl: zachecanie styl: ttumaczenie

.. a_Koncentracja na zadaniu
niska <

» wysoka

styl: delegowanie styl: prowadzenie

koncentracja na relacji

A
niska

<

Rys. 3. Style wychowawcze

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Hornowska, 2007.

Natezenie tych dwoch cech okresla nastepujace style wychowawcze (rys. 3):

- styl: prowadzenie - rodzic kierujacy, nastawiony na wykonanie zadania lub
zdobycie kompetencji przez dziecko. Rodzic koncentruje sie na zadaniu, a nie na
relacjach. Komunikacja jest jednostronna - dotyczy gtéwnie wydawania polecen
i rozliczania z efektow. Rodzic przedstawia swoje oczekiwania, wyznacza terminy
realizacji zadan, okre$la normy i standardy ich wykonania. Jest to styl, ktéry moze
przydad sie w sytuacjach nowych, trudnych, gdy dziecko wymaga poprowadzenia za
reke i poczucia bezpieczenstwa. W skrajnych przypadkach rodzic moze jednak by¢
dyrektywny, np. chce wszystko kontrolowac, nawet wybér przyjaciot syna czy corki;

- styl: ttumaczenie - rodzic skupia sie na wykonaniu zadania, ale zalezy mu
takze na utrzymaniu dobrej relacji z dzieckiem i wytworzeniu w nim odpowiedniej
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motywacji do dziatania. Zacheca, mobilizuje oraz wskazuje sposoby dojscia do celu.
Rodzic wyznacza zadania i sposoby ich wykonania oraz sam ostatecznie podejmuje
decyzje, jednak uzasadnia dziecku dziatania, zacheca je do komunikacji, doceniajac
jego wktad w organizowanie i wykonanie dziatan. W skrajnym przypadku moze by¢
zbyt wrazliwy i nadopiekunczy, czesto nie dostrzegajac tego, ze dziecko dojrzewa
i nie wymaga juz takiej opieki i troski, a potrzebuje przestrzeni, w ktérej bedzie
samodzielne i odpowiedzialne;

- styl: zachecanie - rodzic nie instruuje dziecka, nie naciska na wywiagzanie sie
z powierzonego zadania (cze$¢ odpowiedzialnosci pozostawia dziecku), koncentruje
sie na dbaniu o komfort i warunki pracy oraz che¢ dziecka do dziatania. Chwali,
wspiera i motywuje. Troszczy sie o samopoczucie i emocje. Rodzic, ktéry wie, ze
dziecko jest dojrzate i kompetentne do wykonania zadania, nie musi koncentro-
wac sie na samym zadaniu, ale moze wiecej uwagi poswieci¢ budowaniu dobrych
relacji z dzieckiem. Jest to mozliwe, gdy dziecko jest stopniowo przygotowywane
do przejecia zadania. Komunikacja jest dwustronna, rodzic wspoélnie z dzieckiem-
-uczniem podejmuje decyzje, aktywnie stucha, zadaje pytania i zacheca dziecko do
dzielenia sie swoimi przemysleniami, pomystamii uczuciami. Sa one réwnie wazne
jak zdanie rodzicéw. Dzieki takiej postawie rodzicow dziecko uczy sie samodzielnego
i odpowiedzialnego podejmowania dziatah z poszanowaniem relacji zinnymi ludzmi;

- styl: delegowanie - rodzic ani nie wskazuje metod postepowania, ani nie
chwali za kazdym razem, gdy dziecko dobrze wykona zadanie. Do$¢ ogdlnie zacheca,
ale raczej stoi z boku i przyglada sie, by w razie trudnosci moéc zainterweniowac.
Stawia (uzgodnione z dzieckiem) bardziej odlegte i ogolne cele, bez wyznaczania
poszczegblnych etapdw i okre$lania narzedzi, wierzac, ze dziecko jest kompetentne
i gotowe do samodzielnej realizacji zadania. W skrajnej wersji rodzic nie pielegnuje
relacji zdzieckiem i nie dba o wywigzywanie sie przez nie zobowigzkoéw, nie tyle stoi
zboku, ile jest nieobecny. W takich sytuacjach zasady postepowania, ktérymi kieruje
sie dziecko, pochodza od réznych osoéb, nie tylko od rodzicow. Zdarza sie, ze role
przewodnikdéw po Swiecie przejmuja inni dorosli, np. dziadkowie czy nauczyciele.

Trudno wskazaé najlepszy i najgorszy styl wychowawczy, gdyz kazdy z nich
moze okazac sie adekwatny lub nieadekwatny do potrzeb dziecka. To, czy bedzie
odpowiedni w danej chwili, zalezy od dojrzatosci dziecka, tego, na ile jest ono zmo-
tywowane do dziatania i czy ma umiejetnosci pozwalajgce mu zrealizowac zadanie
(tab. 1), ale takze od gotowosci rodzica do dzielenia sie z dzieckiem odpowiedzial-
noscig oraz gotowosci do zrezygnowania z roli jedynego decydenta i eksperta na
rzecz wspélnego z dzieckiem zarzadzania.

Warto pamietaé, styl ,,dojrzewa” wraz z dzieckiem i rodzicem, a przedstawiony
schemat moze by¢ droga od zaleznosci do niezaleznosci, od reaktywnosci do samo-
dzielnej aktywnosci, od podlegtosci do wspotzaleznosci. Musi réwniez uwzglednic
charakter zadania (zarzadzanie sytuacyjne). W niektérych zadaniach mozna dziecko
6-letnie traktowac jako eksperta i powierzac (delegowac) mu samodzielna realizacje
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Tab. 1. Dojrzatosc¢ dziecka a styl wychowania

Kompetencje potrzebne Motywacja do dziatania
do realizacji zadania niska wysoka
Niskie prowadzenie ttumaczenie
Wysokie zachecanie delegowanie

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Hornowska, 2007.

zadania (sprzatanie biurka, przygotowanie $niadania), w innych bedzie jeszcze po-
trzebowato wiecej wsparcia rodzicow (np. pakowanie plecaka w pierwszym tygodniu
szkoty). Celem jest jednak taki rodzaj wsparcia, ktory uczy dziecko samodzielnosci
oraz pozwala mu czu¢ sie kompetentnym i odpowiedzialnym cztowiekiem. Styl ro-
dzicielski otwiera wiec lub zamyka mozliwos$¢ éwiczenia wielu waznych kompetencji
zwigzanych z samoregulacja. Warto tez pamietaé, ze przyjety przez rodzicow styl
wychowawczy bedzie miat odzwierciedlenie w zachowaniu ucznia w szkole, w jego
podejsciu do obowigzkéw i do wtasnego (samodzielnego lub zaleznego od innych)
funkcjonowania w $rodowisku szkolnym.

Wazne, by w wychowywaniu dziecka korzystaé ze wszystkich stylow i dopasowy-
wad je do okolicznosci. Pozwala to dzieciom nabywaé kompetencje i umiejetnosci
z zachowaniem poczucia bezpieczenstwa. Zdobywajg one wtedy zaufanie do sie-
bie i otoczenia, wzbogacajg swoje zasoby, dzieki ktorym ich dalszy rozwoj bedzie
przebiegat prawidtowo, a tym samym zwiekszaja swa dojrzatos¢ do wejscia w role
ucznia (Wilgocka-Okon, 2003).

2.3. Relacje rodzicéw z nauczycielami

Rola rodziny, a nastepnie instytucji edukacyjnych jest m.in. przygotowanie dziecka
do petnienia rél spotecznych. Nawigzywanie i podtrzymywanie relacji rodzic -
nauczyciel jest bardzo wazne z punktu widzenia dziecka zaczynajacego edukacje
szkolna oraz na dalszych etapach jego rozwoju. Dom i szkota maja za zadanie na-
uczy¢ dziecko najpierw rozumienia, a nastepnie stosowania podstawowych regut
spotecznych. Dziecko, obserwujac dorostych, zdobywa kompetencje, dziata wedtug
rozpoznanych schematéw i przejmuje okreslone wzorce zachowania podczas co-
dziennych czynnosci oraz w sytuacjach nietypowych, takich jak: zmiana miejsca
zamieszkania, narodziny rodzeAstwa, choroba lub $mier¢ cztonka rodziny. Do pra-
widtowego rozwoju potrzebne jest zarbwno wyznaczanie zadan, jak i wsparcie wich
realizacji. Optymalna jest sytuacja, w ktérej rodzice wraz z nauczycielami pomagaja
dziecku zdoby¢ umiejetnosci w sposdb dostosowany do jego wieku i mozliwosci.
Rodzina i szkota stawiajg przed dzieckiem innego typu zadania (czynnosci zwia-
zane z funkcjonowaniem domu oraz czynnosci charakterystyczne dla instytucji
edukacyjnych). Powinny jednak wzajemnie sie uzupetniaé, by umozliwi¢ dziecku
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prawidtowe przejscie przez kolejne kryzysy rozwojowe. Istotg wspétpracy rodziny
i szkoty, czyli rodzicdéw i nauczycieli, jest dobry kontakt, wzajemne informowanie sie
o podejmowanych dziataniach oraz wspétdziatanie w réznych sytuacjach, zwtaszcza
trudnych dla dziecka, jego rodziny czy szkoty. Nie nalezy ogranicza¢ kontaktu do
informowania o problemach i deficytach dziecka, ale podkresla¢ jego zasoby oraz
pracowaé nad matymii duzymi sukcesami. Czesty kontakt rodzicow z nauczycielem
ma by¢ okazja do wypracowania zasad wspolnego postepowania w celu lepszego
rozwoju dziecka-ucznia. Jest to szczegblnie wazne na poczatku jego edukacji w roz-
nych placéwkach edukacyjnych.

Technologia wykorzystywana w szkole (e-dzienniki, kontakt mailowy i telefo-
niczny) z jednej strony moze utatwiac codzienng komunikacje, z drugiej zas - jesli
jest jedyna forma, moze stanowic zagrozenie dla bezposredniej partnerskiej relacji
opiekundw dziecka. Ta zasada wspotpracy jest uniwersalna na kazdym etapie rozwo-
ju, poniewaz chroni dziecko przed anonimowoscia i krzywdzacym etykietowaniem,
np. jako dziecka trudnego, niegrzecznego, nadpobudliwego (rys. 4).

dom szkota

kontakt
+
komunikacja
+
interakcja

- cele wychowania

- zasady wychowania
- metody wychowania
- jakosc relacji
dorosli - dzieci

- cele wychowania
i ksztatcenia
- zasady wychowania
i ksztatcenia
- metody wychowania
i ksztatcenia

wspotpraca

Rys. 4. Obszary wspotpracy rodziny dziecka i szkoty

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzeziniska i Mielcarek, 2014.

Nowe otoczenie, koledzy, nauczyciele, nowe zasady postepowania i zadania sg
dla najmtodszego ucznia duzym wyzwaniem. Napiecie z tym zwigzane moze zostac
zmniejszone przez poczucie bezpieczenstwa, jakie dziecko zyskuje dzieki wspélnemu
przechodzeniu okresu adaptacyjnego z pozostatymi cztonkami rodziny. Aktywizacja
rodzicow przez wychowawcéw klas oraz dyrekcje szkoty bywa czasami trudna, aw
pewnych srodowiskach (np. rodzice i dziadkowie o niskim poziomie wyksztatcenia,
dtugotrwale bezrobotni, czesto z ,dziedziczonym” bezrobociem, czy przeciwnie -
rodzice o wysokim poziomie wyksztatcenia, bardzo aktywni zawodowo, pracujacy
za granicg) wrecz niemozliwa. Bywa, Ze brakuje pomystu, narzedzi, czasu i checi,
aby zainteresowac srodowisko rodzinne udziatem w zyciu szkoty, a szkote - sytuacja
rodzinna jej ucznidw.

Dobrg okazja do wtaczania rodzicow w zycie szkoty jest wspolna organizacja
uroczystosci szkolnych, festynédw, konkurséw, otwartych lekcji prowadzonych
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przez rodzicdw w roli eksperta. Podczas takich lekcji rodzic bedzie miat mozliwos¢
doswiadczy¢, jak rézne sg dzieci i jakim wyzwaniem jest koordynacja r6znych
elementéw procesu dydaktycznego w tak zr6znicowanej grupie. Niezwykle wazne
jest uswiadomienie rodzicom, na czym polega praca nauczyciela i jego funkcja
w szkole. Pozwoli to lepiej zrozumiec¢ specyfike pracy z grupa uczniéw w danym
wieku i poréwnacé funkcjonowanie dzieci w dwéch najwazniejszych dla nich obsza-
rach - w domu i w szkole. Rodzic ma wtedy okazje porownac swoje dziecko (czesto
jedynaka) z jego réwiesnikami, ale tez z uczniami mtodszymi i starszymi. Moze takze
przejad inicjatywe i zaangazowad sie w poprawe warunkdw panujacych w szkole, za-
prezentowac swoje umiejetnosci organizacyjne, kulinarne czy artystyczne. Dziecko,
widzac wspétprace miedzy domem a szkota, doswiadcza integracji dwoch waznych
dla jego rozwoju Swiatow, co zwieksza jego poczucie bezpieczenstwa i ksztattuje
zachowania prospoteczne.

3. Wptyw sytuacji rodzinnej na sytuacje szkolna dziecka

Postawy rodzicow oraz sytuacje, ktére zdarzaja sie w zyciu rodziny, maja istotny,
chod czesto niebezposredni wptyw na stosunek dziecka do szkoty i szkolnych obo-
wigzkéw. Chociaz mamy wrazenie, ze s3 to sprawy dorostych (pienigdze, rozwéd,
choroba babci), to dziecko jako uczestnik zycia rodzinnego i tak w nich uczestniczy,
ponosi ich konsekwencje, martwi sie, smuci, wstydzi. Wszystkie te problemy maja
wptyw na jego funkcjonowanie w szkole. W przypadku dorostych, ktoérzy dysponuja
wiekszymi zasobami niz dziecko, kontrola wptywu probleméw rodzinnych na zycie
zawodowe jest mozliwa. Dziecko w podobnej sytuacji potrzebuje jednak duzo wiecej
wsparcia i zrozumienia, réwniez w otoczeniu szkolnym.

3.1. Status socjoekonomiczny rodziny

Status socjoekonomiczny (stan majatkowy, wyksztatcenie, wykonywany zawéd,
miejsce zamieszkania) nieformalnie wyznacza rodzinie miejsce w spoteczenstwie.
Pozycja spoteczna rodzicow wptywa na wiele aspektow ich zycia - od samooceny,
przez poczucie kontroli, az do dostepu do nowoczesnej technologii, kultury i stuzby
zdrowia. Ma ona réwniez istotny wptyw na sytuacje dziecka w szkole. Zaréwno niski,
jak i wysoki status moze stanowic zagrozenie dla rozwoju dzieci i catego systemu
rodzinnego (tab. 2).

Wbrew pozorom w majetnej rodzinie dziecko moze by¢ réwnie, a nawet bardziej
zagubione i pozbawione opieki niz w rodzinie ubogiej. Rodzice zamozni czesto re-
kompensuja dzieciom brak czasu, kupujacim nowe zabawki i gadzety, ktore zamiast
rozwijac dziecko, ograniczajg je. Czasami dzieci z bogatych doméw wychowywane
sg przez nianie i nauczycielkii nie doSwiadczaja bliskosci z rodzicami. Rodziny ubo-
gie mogg miec z kolei problem z poradzeniem sobie z trudng sytuacja materialna.
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Tab. 2. Czynniki ryzyka w rodzinach o niskim i wysokim statusie ekonomicznym

Niski status socjoekonomiczny

Wysoki status socjoekonomiczny

- brak lub bardzo ograniczony dostep do ma-
teriatéw, nowych technologii

- niedostepnirodzice (pracuja na kilku etatach
lub nie radza sobie z brakiem pracy)

- brak poczucia bezpieczenstwa

- nadmiar obowiazkéw spoczywajacych na
dziecku (gdy rodzice duzo pracuja)

- dzieci pozostawione samym sobie

- ograniczony dostep do specjalistow i zajec
dodatkowych

zbyt duzo réznych ofert dziatania
homogenicznos¢ Srodowiska (prywatne szko-
ty, zamkniete osiedla)

dzieci wychowywane przez komputery i za-
bawki

niedostepni rodzice

przeciagzenie dodatkowymi zajeciami poza-
lekcyjnymi

wysokie wymagania rodzicéw dotyczace osia-
gniec szkolnych, sportowych, artystycznych

Zrédto: opracowanie wtasne.

Rodzice moga miec niskg samoocene, co powoduje trudnosci w znalezieniu pracy,
a tym samym zmniejsza ich zadowolenie z zycia. Zdarza sie, ze rodzice bardzo
duzo pracuja, a mimo to nie sa w stanie zaspokoi¢ podstawowych potrzeb rodziny.
Prowadzi to do podobnych skutkéw co brak pracy, a ponadto tacy rodzice nie maja
czasu, by zajac sie swoimi dzie¢mi. Sytuacja pogarsza sie, gdy w rodzinie wystepuje
problem alkoholowy lub przemoc.

Nie mozna jednak oceniac rodziny przez pryzmat jej stanu majatkowego. Istnieja
bowiem zaréwno rodziny ubogie, jak i zamozne, w ktérych dzieci sa szczesliwe,
maja bardzo dobre relacje z dorostymi i rowiesnikami, a problemy i kryzysy, ktore
ich dotycza, sa naturalne i wynikaja z wieku. To szczere zainteresowanie, uwaznosc¢
rodzicow na potrzeby dziecka, poswiecanie mu czasu sg warunkami koniecznymi
do prawidtowego rozwoju.

3.2. Choroba cztonka rodziny

Chorobe somatyczna rozpatruje sie wspotczesnie w ramach teorii stresu i radzenia
sobie - nie ulega bowiem watpliwosci, ze stanowi ona powo6d obcigzenia psychiczne-
go zar6wno osoby chorujacej, jak i cztonkéw jej rodziny, w tym dzieci (Heszen i Sek,
2011). Trudno jest przedstawi¢ powszechne, odnoszace sie do wszystkich choréb
somatycznych prawidtowosci psychologiczne. Szczegdlnym obcigzeniem sg jednak
choroby przewlekte, niestanowigce bezposredniego zagrozenia dla zycia, do ktérych
mozna zaliczy¢: cukrzyce, nadcisnienie tetnicze samoistne, chorobe reumatyczna
czy dobrze rokujace choroby onkologiczne (Heszen i Sek, 2011).

Choroba somatyczna cztonka rodziny stanowi dla dziecka Zrédto silnego chro-
nicznego stresu. Obcigzenie psychiczne dziecka zalezy od sity wiezi emocjonalnej,
jaka taczy je z osoba chorujaca. W przypadku dziecka w wieku przedszkolnym lub
wczesnoszkolnym wynika ono gtéwnie z tego, Zze choroba somatyczna cztonka rodzi-
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ny, zwtaszcza gdy jest nim rodzic, pojawia sie w jego zyciu ,nhiepunktualnie”, czyli zbyt
wczesnie w stosunku do jego mozliwosci poradzenia sobie z nig (Brzeziniska, 2003).
Na przyktad ciezka choroba rodzica lub jego $mier¢ stanowi dla dziecka znacznie
wieksze obciazenie niz dla osoby dorostej, ktéra ma na ogét lepiej wyksztatcone
strategie radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

Choroba cztonka rodziny stanowi dla dziecka sytuacje obiektywnie trudna,
w ktoérej niewiele mozna zrobic¢, by zmniejszyé jego obcigzenie. Konieczna jest wte-
dy aktywna pomoc dziecku ze strony bliskich mu os6b, ukierunkowana takze na
chronienie go przed negatywnymi konsekwencjami sytuacji (Brzezinska, 2003). Nie
oznacza to jednak udzielania dziecku niepetnych lub nieprawdziwych informacji na
temat stanu bliskiej mu osoby, ale informowania go w spos6b konkretny i rzeczowy,
nawet w sytuacji Smierci rodzica nieuleczalnie chorego (de Walden-Gatuszko, 2011).

W trudnym dla catej rodziny okresie choroby osoby bliskiej dziecku rodzice po-
winni stac sie dla dziecka petnymi zrozumienia i ciepta przewodnikami, uwaznymi
na jego potrzeby oraz gotowymi do rozmowy na temat jego obaw.

3.3. Kryzys w rodzinie

System rodzinny jest strukturg dynamiczna, dazaca do utrzymania rGwnowagi
miedzy zasobami i obcigzeniami. W cyklu zycia rodziny wystepuja jednak rézne
kryzysy, ktoére powoduja stan nierdbwnowagi, dezorganizacji, dlatego konieczne jest
dokonanie reorganizacji, ktéra pozwoli ponownie osiagna¢ stabilizacje (lub nie),
wzbogacong o nowe doswiadczenia (rys. 5). Cze$¢ z nich jest normatywna, np. péj-
Scie do szkoty, niektore jednak pojawiaja sie nieoczekiwanie, jak rozwéd rodzicow
czy choroba dziecka. Niezaleznie od przewidywalnosci tych wydarzen oddziatuja
one na dziecko i moze mie¢ ono przejsciowe problemy adaptacyjne.

stabilizacja —> kryzys —> stabilizacja

e UL Y L

= TAQ 049 AO%KD

Rys. 5. Uktad zasobow i zagrozen w sytuacji kryzysu

Zrédto: opracowanie wtasne.

Jedna z sytuacji kryzysowych w rodzinie jest pojawienie sie rodzenstwa. Po-
woduje to dezorganizacje struktury rodziny, a dziecko, wchodzac w role starszego
brata lub siostry, musi dzieli¢ sie uwaga rodzicéw, spadaja na nie rbwniez nowe
obowiagzki. Nowo narodzone dziecko pochtania tez uwage pozostatych cztonkéw
rodziny, wprowadza wiele zamieszania w funkcjonowanie domu i organizacje czasu.
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Niezaleznie od tego, jak rodzice starali sie przygotowac swoje dziecko na pojawienie
sie rodzenstwa, nowa rzeczywisto$¢ moze by¢ trudna do zniesienia dla kilkulatka.

Inng sytuacja kryzysowa jest rozwod rodzicow, ktérzy czesto nie informuja
dziecka o swoich problemach. Staje sie ono Swiadkiem ktotni miedzy rodzicami lub
wyczuwa wrogo$¢ miedzy nimi. Zdarza sie tez, ze jedno z rodzicéw probuje nastawié
syna czy cérke przeciw drugiemu rodzicowi lub stara sie przekupi¢ dziecko. Gdy
sytuacja w rodzinie jest niejasna i nikt nie rozmawia z dzieckiem o tym, co sie dzieje
w domu, nie towarzyszy mu w tym niezwykle trudnym doswiadczeniu, dziecko moze
obwiniac sie za rozpad rodziny, uwazad, ze to ono jest powodem nieporozumien
miedzy rodzicami, a przez to czuc sie niekochane i niechciane.

Smier¢ cztonka rodziny, niezaleznie od tego, czy w wyniku choroby, czy nagte-
go wypadku, jest kryzysem w rodzinie, przezyciem bolesnym dla wszystkich jego
bliskich. Gdy osoba zmarta mieszkata razem z dzieckiem, byta czescia jego codzien-
nego zycia, zostaje po niej pustka, a rodzina przechodzi okres zatoby. Dziecko widzi
przygnebionych rodzicdw, nie wie, jak im pomédc, samo tez jest smutne. Sytuacja
jest tym gorsza, im bardziej dorosli prébuja izolowa¢ dziecko od smutku, ktory
przezywaja. Podobnie jak w sytuacji rozwodu, bedzie ono zagubione, otrzymujac
sprzeczne komunikaty od dorostych i jednocze$nie samemu przezywajac strate.

Wszystkie sytuacje kryzysowe niosa ze sobg niepokdéj wynikajacy z niezrozu-
mienia sytuacji i strach przed tym, co bedzie dalej. Uczniowie moga mieé powazne
problemy z koncentracja, by¢ przygnebieni lub rozdraznieni. Nie potrafig poradzi¢
sobie z emocjami, co moze skutkowac agresja fizyczna, problemami z kontrolg
potrzeb fizjologicznych. Wazne, by w takich momentach przedstawiciele szkoty,
zwtaszcza wychowawca, pedagog szkolny i psycholog, udzielali dziecku wsparcia,
rozmawiali z nim, pomagali mu przej$¢ przez trudna sytuacje. Warto, by nawiazali
kontakt z rodzicami dziecka, ktérzy by¢ moze nie zdaja sobie sprawy, jak te okolicz-
nosci wptywaja na dziecko, by wspélnie wypracowaé metody pomocy i jesli jest taka
potrzeba, skierowac dziecko do odpowiedniego specjalisty poza szkota.

Podsumowanie

Wchodzac w role ucznia, dziecko powoli zaczyna uniezaleznia¢ sie od rodzicéw,
a Srodowisko zewnetrzne dostarcza mu coraz wiecej informacji na temat samego
siebie i Swiata. Jest to okres najintensywniejszego rozwoju spotecznego, gdy rodzina
przestaje byc¢ jedynym posrednikiem miedzy dzieckiem a $wiatem zewnetrznym.
Wazne jest, aby swiaty dziecka, czyli dom i szkota, wspétpracowaty ze soba, uzu-
petniaty sie, a zarazem tak okreslaty swoje granice, by dziecko umiato dostrzegac
podobienstwa i réznice miedzy nimi i bezpiecznie sie w nich poruszaé. Odbywa sie
to przy zachowaniu kontroli i przez proponowanie dziecku réznych rozwijajacych je
dziatai. Optymalne jest stworzenie mu takich sytuacji edukacyjnych i wychowaw-
czych, ktére z jednej strony pozwalajg wykorzystac i rozwijaé jego naturalng potrzebe
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poznawania $wiata i dziatania w nim wspélnie zinnymi ludzmi, z drugiej za$ - przy-
gotowuja dziecko do radzenia sobie ze ztozona, wieloznaczng wspotczesna rzeczy-
wisto$cig. Mimo pojawiania sie w srodowisku domowym réznorodnych czynnikéw
ryzyka, takich jak: choroba lub $mier¢ cztonka rodziny, utrata pracy, trudne relacje
spoteczne domownikow, dziecko jest w stanie prawidtowo sie rozwija¢. Wazna role
petnig wtedy takze inni dorosli obecni w jego zyciu, ktérych zadaniem jest pomoc
i wzmacnianie zasobow dziecka niezbednych do poradzenia sobie z trudnosciami.
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Typy rodzin a czynniki ryzyka
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Wprowadzenie

Na gotowos¢ szkolng 6-latka i jego funkcjonowanie w szkole wptywa przede wszyst-
kim $rodowisko rodzinne. Srodowiska, w jakich wychowuja sie dzieci, s bardzo
rézne, co wynika z dynamicznych zmian zwigzanych z transformacja spoteczna,
gospodarczg i technologiczna naszej rzeczywistosci. Zwtaszcza w ostatnim czasie
zachodza zmiany, ktére sg udziatem wspotczesnego Swiata, w tym Polski, cho¢ nie
wszystkich obywateli dotycza w takim samym stopniu. Ma to odzwierciedlenie
w stylu zycia (Sicinski, 2002), stylu funkcjonowania rodziny, relacjach matzenskich,
oczekiwaniach wobec dzieci, stosunku do nich, przyjetych stylach wychowania,
a takze spotecznych kontaktach rodziny z krewnymi, sasiadami, przyjaciotmi,
spotecznoscia lokalna i r6znymi instytucjami, w tym instytucjami wczesnej opieki
i edukacji. Wszystkie te czynniki bezposrednio oddziatujg na budowanie zasob6w
dziecka majacego wejsé¢ w role ucznia.

Szkota, przygotowujac sie na przyjecie pierwszoklasistow, w tym wiekszej niz
dotad grupy dzieci o rok mtodszych, a rodzice, przygotowujac sie na towarzyszenie
swemu dziecku w zyciu szkolnym, musza bra¢ pod uwage zréznicowanie srodowisk,
zktérych wywodza sie uczniowie. Choc zréznicowanie to istnieje od zawsze, zmiany
spowodowane transformacja sprawity, ze pojawito sie wiele nowych réznic, a tym
samym wiele nowych modeli funkcjonowania rodzin.
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1. Szanse i zagrozenia dla rozwoju w czasach wielkich zmian

Zmiany wokoét nas sg zwigzane z szybkim rozwojem technologicznym (nowe roz-
wigzania technologiczne i w miare tatwy, powszechny dostep do nich), rewolucja
informacyjna (Internet, mozliwo$¢ szybkiego przesytania i odbierania informacji),
otwarciem granic (mozliwos$ci przemieszczania sie, zmiany miejsca zamieszkania,
nie tylko w kraju, ale i za granica). W konsekwencji rzeczywisto$¢ jest bardziej
ré6znorodna i petna ofert, ale zarazem mniej stabilna, mniej jednoznaczna i mniej
przewidywalna (Brzezirska i Matejczuk, 2011).

Wszystkie te zmiany otworzyty nowe, nieznane dotad mozliwosci realizacji wta-
snych celéw, plandw osobistych i zawodowych oraz rozwoju w réznych obszarach.
Jednoczednie ten sam obszar w zasadzie nieograniczonych mozliwosci dziatania
i realizowania réznych scenariuszy wtasnego zycia i zycia rodziny moze stanowic
zr6dto powaznych zagrozen dla osobistego i spotecznego funkcjonowania jednostki
(tab. 1). Sg one gtéwnie zwigzane z zagubieniem sie w zbyt ztozonej, réznorodne;j
i wymagajacej dokonywania ciagtych wybordéw rzeczywistosci, co moze prowadzi¢
do poczucia zagubienia w $wiecie informacji, ofert i wartosci, a w konsekwencji
nie tyle do aktywnego korzystania z rzeczywistosci, ile do biernosci, stagnacji lub
fiksacji na jakims jej aspekcie. Poruszanie sie w nattoku nowych informacji i stale
zmieniajacych sie ofert wymaga duzej uwaznosci, ciggtego nadawania im znaczen
i odnoszenia do jakiego$ systemu wartosci. Rodzic dokonuje tych wyboréw nie tylko
z perspektywy wtasnej, ale i funkcjonowania rodziny oraz rozwoju i wychowania
swoich dzieci. Wybory rodzicéw mogg by¢ rézne, stad wzrastajace zréznicowanie
sposobdéw funkcjonowania rodziny oraz wychowania dzieci.

Tab. 1. Czas transformacji - rodzaje zmian, szanse i zagrozenia

Zagrozenia Zmiany Szanse

- zagubienie w nadmiarze bogactwo ofert - duze pole do dziatania

- zaprzeczanie zmianom zroznicowanie ofert |- dokonywanie wyboréw

- wiedza chaotyczna mobilnosé - nabywanie elastyczno$ci w dzia-
taniu

- nadmierna koncentracja na ,.ko- wielokulturowosc - uczenie sie rozwigzywania kon-

rzystaniu z okazji” fliktow wartosci / idei

- rozproszenie aktywnosci nieprzewidywalno$¢ |- koncentracja na tym, co osobi-
$cie wazne

- zagubienie w Swiecie wartosci wieloznacznos$¢ - weryfikacja swego systemu war-
tosci

- unikanie nowych sytuacji dostep do réznych - ciagte uczenie sie - wiele okazji

- niecheé do uczenia sie informacji, dobr do zdobywania wiedzy

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Brzezifiska i Matejczuk, 2011.
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2. Zmiany transformacyjne
a zmiany w obszarze rozwoju indywidualnego
i funkcjonowania rodziny

Na tle przemian spoteczno-kulturowych, ekonomicznych i technologicznych wy-
raznie widac ich konsekwencje w postaci zmian w cyklu zycia cztowieka, zaréwno
w okresie dziecinstwa, jak i w kolejnych okresach rozwojowych. Wsréd najwazniej-
szych tendencji mozna wymienic:

- skracanie okresu poniemowlecego, dotad skoncentrowanego gtéwnie na
opiece - wczesna stymulacja i edukacja niemowlat, ,profilaktyczna rehabilitacja”;
coraz bogatsza i bardziej zr6znicowana jest oferta zaje¢ dodatkowych dla najmtod-
szych dzieci, gtéwnie w duzych miastach;

- skracanie okresu przedszkolnego - coraz silniejszy konflikt zabawa - nauka,
tendencja do ograniczania zabawy na rzecz systematycznej nauki, segmentacja
aktywnosci dziecka poprzez rézne zajecia dodatkowe prowadzone przez specjali-
stow, zachecanie do konkurencji, wprowadzanie elementdw pracy na rzecz przysztej
skariery” szkolnej i zawodowej;

- wzrost zréznicowania zmian interindywidualnych we wczesnej fazie dora-
stania - op&znienie vs. przyspieszenie dojrzewania seksualnego, emocjonalnego,
poznawczego,

- wydtuzenie p6znej fazy dorastania - zmiany demograficzne zwigzane z wy-
dtuzeniem zycia sprawiaja, ze rodzice moga dtuzej sprawowac opieke nad dzie¢mi,
a nastolatki - dtuzej poszukiwac wtasnej tozsamosci, przygotowujac sie do petnienia
rél w dorostosci;

- pojawienie sie nowej fazy przejsciowej: ,odroczonej dorostosci”, w ktorej
zwieksza sie czas miedzy poszukiwaniem i budowaniem wtasnej tozsamosci a pod-
jeciem roli zadan okresu dorostosci;

- wydtuzenie czasu trwania kryzysu $srodka zycia - zwigzane ze zmianami de-
mograficznymi i warunkami zycia $redniego pokolenia;

- szybsze wchodzenie w trzecig faze dorostosci - problem wczesnych emerytur,
dtugotrwatego bezrobocia, ograniczania aktywnosci, marginalizacji i wykluczenia;

- zrbznicowanie $ciezek rozwoju w okresie pdznej dorostosci - zr6znicowanie
ofert oraz zréznicowanie gotowosci i umiejetnosci korzystania z ofert przeznaczo-
nych dla oséb w tym wieku.

Jednoczesnie zachodzi wiele zmian w strukturze i stylu funkcjonowania rodzin,
bedacych pochodna lub bezposrednia konsekwencja globalnych i lokalnych zmian
transformacyjnych. Naleza do nich:

- odchodzenie od rodzin wielopokoleniowych na rzecz rodzin dwupokolenio-
wych (rodzice i dzieci);
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- brak wyraznego okreslenia rol kobiety i mezczyzny, zmiana definicji kobiety
i mezczyzny oraz zmiana roli petnionej przez te osoby w rodzinie (zarobkowanie,
podziat obowigzkéw domowych, opieka i wychowanie dzieci, np. urlop tacierzynski);

- zmiana struktury rodziny - zwigzki nieformalne oraz konkubinaty, rodziny
bez dzieci, rodziny niepetne, rekonstruowane, rodzina singla, dzieci w zwigzkach
homoseksualnych, rodziny ,patchworkowe”, w ktérych coraz wiecej jest dziadkow
i pradziadkow niz dzieci;

- zmiana wieku zostawania rodzicem (wiek urodzenia pierwszego dziecka)
- zaréwno obnizanie wieku (mtodociani rodzice), jak i podwyzszanie (pdzne ro-
dzicielstwo zwigzane z wyborami zyciowymi lub wzgledami medycznymi, w tym
dtugotrwatym leczeniem bezptodnosci).

Wszystkie te zmiany powoduja, ze dzieci wychowuja sie w réznych typach ro-
dzin oraz posrednio - poprzez przekazy spoteczne, media - doswiadczajg zmiany
w réznych obszarach funkcjonowania spoteczenstwa. Jednak o ile dla dorostych
zmiany te sg wyrazne (dostrzegaja roznice miedzy tym, ,.jak byto”, atym, ,jak jest”),
o tyle dla dzieci sg one niedostrzegalne; dzieci po prostu zyja w takiej rzeczywistosci.

Na problem gotowosci szkolnej nalezy patrzec nie tylko z perspektywy funkcjo-
nowania dziecka w jego najblizszym otoczeniu (fizycznymii spotecznym), ale réwniez
braé pod uwage globalne, kulturowe przeobrazenia. To szersze spojrzenie pozwala
lepiej zrozumie¢ zréznicowanie dzieci podejmujacych nauke w szkole, ich potrzeb
i mozliwosci oraz dopasowac sposoby oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych
do klasy i potrzeb poszczegblnych uczniow.

3. Typy rodzin a zmiany transformacyjne

Obserwowane zmiany staja sie rbwniez przyczyna zmian w obszarze podstawowych
funkcji petnionych przez rodzine. Wczesniej funkcje te byty wyraznie zdefiniowane,
za$ obecnie sg bardziej rozmyte badz ich konfiguracja jest w poszczegélnych ro-
dzinach inna. Rozpoznawanie i okreslanie funkcji, jakie sa w stosunku do dziecka
spetniane badz niespetniane w srodowisku rodzinnym, moze sta¢ sie rowniez na-
rzedziem okreslenia zaréwno zasobow dziecka (wynikajacych z czynnikéw wspie-
rajacych w rodzinie), jak i deficytéw (wynikajacych z czynnikéw ryzyka w rodzinie).

Najwazniejsze funkcje rodziny to:

- funkcja ekonomiczna (utrzymanie) - zdobywanie $rodkéw do zycia, zaspo-
kojenie podstawowych potrzeb dziecka, w tym potrzeb zwigzanych z edukacja
i uczestnictwem w zyciu spotecznym (np. w kulturze), a w dalszej perspektywie
zapewnienie pozycji spotecznej, odpowiedniego poziomu wyksztatcenia;

- funkcja opiekunicza - opieka nad cztonkami rodziny, zaréwno dzie¢mi, jak
i osobami starszymi, chorymi, mniej sprawnymi (czasowo lub chronicznie);

- funkcja wychowawcza - przygotowanie dzieci do petnienia w przysztosci
réznych rél spotecznych, ksztattowanie zachowan obywatelskich;
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- funkcja emocjonalno-ekspresyjna - zwigzana ze wspieraniem dzieci w obsza-
rze zaspokajania potrzeb psychicznych (poznawczych i emocjonalno-spotecznych)
w kazdym kolejnym okresie ich rozwoju, a szczegblnie w sytuacjach kryzysowych.

W mniej zroznicowanej rzeczywistosci mozna przewidywad, ze funkcje te beda
petnione w podobny sposdb w przypadku wiekszosci dzieci w populacji. Jednak gdy
wzrasta ztozonos¢ i réznorodnos$é rzeczywistosci, a w konsekwencji roznorodnos¢
»Sciezek” czy ,,scenariuszy” zycia rodziny, w wiekszym stopniu mozna przewidywac,
ze jedne funkcje beda dominowac nad innymi, ktére z kolei zostang ograniczone lub
nawet czasowo badz trwale wyeliminowane (rys. 1). Rodziny mozna zatem opisac
przez stopien realizacji poszczegdlnych funkgji i ich specyficzny profil.

- nadmierna opieka
- wyreczanie dziecka
- nadmierna ochrona

-nadmierna koncen-
tracja na dziecku

- udzielanie dziecku
wsparcia nieadekwa-
tnego do jego zasoboéw

-nadmierna koncen-
tracja na kwestiach
materialnych:
® aby przezy¢ w rodzi-

nach ubogich
e dla prestizu w rodzi-
nach bogatych

-nadmierna koncen-
tracja na spetnianiu
wymogow spotecznych

- wymaganie od dziecka
podporzadkowania sie
rodzicom i innym do-
rostym

A4

A 4

A 4

v

dziecko niesamodzielne,
brak poczucia
odpowiedzialnosci,
brak poczucia
kompetencji

dziecko nadmiernie
skupione na sobie,
roszczeniowe,
wymagajace ciagtej
uwagi i kontroli
dorostego

dziecko skupione
na dobrach materialnych,
,posiadam, wiec jestem”,
instrumentalnie
traktujace innych

dziecko nadmiernie
skupione na stawaniu sie
»,dobrym chtopcem,
dobrg dziewczynka”,
na spetnianiu
oczekiwan innych

Rys. 1. Funkcje rodziny - dominacja funkcji i konsekwencje dla funkcjonowania dziecka

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Dominacja jednej funkcji kosztem innych jest zwykle niekorzystna dla rozwoju
dziecka. Optymalne $rodowisko rozwojowe powinno zachowywaé rébwnowage
miedzy wszystkimi funkcjami. Jest to jednak rbwnowaga dynamiczna, co oznacza,
ze w réznych okresach zycia dzieci potrzebuja réznej konfiguracji funkcji petnionych
przez rodzicdw i rodzine. We wczesnym dziecifstwie wymagaja przede wszystkim
statej, codziennej opieki we wszystkich obszarach swego funkcjonowania, jednak
nadmierna opieka w p6zniejszym okresie - juz we wczesnym wieku przedszkolnym
(wiek ok. 2-3 lat) - moze okazac sie niekorzystna dla aktualnego funkcjonowania
dziecka i jego dalszego rozwoju (np. mate dziecko ubieramy, myjemy, karmimy, ale
takie postepowanie wobec zdrowego przedszkolaka odbiera mu mozliwos¢ rozwi-
jania samodzielnosci, w tym nabywania réznych sprawnosci).
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Usztywnienie sposobow realizacji konkretnej funkcji i brak dynamicznej réwno-
wagi miedzy funkcjami moze stanowi¢ powazny czynnik ryzyka w rozwoju dziecka.
Jednoczesnie brak rownowagi miedzy petnionymi przez rodzicow w stosunku do
dziecka funkcjami mozna uznac za kolejny czynnik zréznicowania potencjatu dzieci
rozpoczynajacych nauke w szkole.

4. Rodziny stanowiace uktad ryzyka dla rozwoju dziecka

Dla dziecka rozpoczynajgcego nauke w szkole rodzina moze stanowi¢ potencjat i by¢
zrédtem wsparcia, ale moze tez okazac sie powaznym czynnikiem ryzyka. Mysleniu
o rodzinie stanowiacej uktad ryzyka w rozwoju dziecka nie moze jednak towarzyszy¢
podziat na rodziny bogate, wyksztatcone, o wysokim statusie spoteczno-ekonomicz-
nym (,,dobre rodziny”) i rodziny ubogie, z niskim wyksztatceniem rodzicéw, czesto
bezrobotnych, ze Srodowisk wiejskich czy matomiasteczkowych (,,rodziny ryzyka”).

Jednym z czynnikéw pozwalajacych zidentyfikowaé uktad ryzyka w rodzinie
jest poziom gotowosci rodziny do utrzymywania kontaktéw spotecznych, gtéwnie
rodzinnych, sasiedzkich i zawodowych, do budowania wokét siebie sieci wsparcia
spotecznego oraz sposéb postepowania w odpowiedzi na wyzwania, wobec ktérych
stawia rodzine rzeczywistosc.

Rosnaca liczba dzieci wychowujacych sie jako jedyne dziecko w rodzinie oraz
ograniczenie naturalnych (kolezenskich, sasiedzkich) kontaktéw spotecznych to
jedna z istotnych przyczyn trudnosci dzieci w funkcjonowaniu spoteczno-emocjo-
nalnym w szkole. Rodziny izolujace sie i izolowane spotecznie cechuje ponadto niski
wspétczynnik zaufania spotecznego (Brzezifiska i Czub, 2013). Z badan wynika, ze
w naszym kraju wciaz spada poziom zaufania spotecznego zaréwno w odniesieniu
doinnych ludzi (aspekt interpersonalny), jak i wobec instytucji. Analizujgc czynniki
ryzyka i czynniki wspierajace u progu szkoty w rodzinie i jej najblizszym otoczeniu,
nie mozna wiec pominac¢ kwestii kontaktéw rodziny z otoczeniem oraz ogélnego
poziomu zaufania spotecznego.

Tab. 2 zawiera przyktady rodzin, ktére z r6znych wzgleddw mozna okresli¢ jako
rodziny ryzyka - badz na skutek odgradzania sie przez nie od otoczenia, badz na
skutek proceséw marginalizowania i wykluczania ich przez otoczenie. Podziat na
rodziny izolujgce sie i izolowane ukazuje mozliwy mechanizm btednego kota, w kté-
rym jeden rodzaj izolacji (izolowanie z zewnatrz lub izolowanie sie) pociaga za soba
inny jej rodzaj, np. rodzina, ktéra spoteczenstwo wyklucza, zaczyna identyfikowaé
swa odmienno$¢ jako wtasng ceche i akceptuje narzucana jej granice, a jednoczesénie
sama zaczyna sie izolowac (autowykluczenie) lub gdy rodzina izolujaca sie przestaje
by¢ akceptowana w najblizszym otoczeniu, wtérnie nastepuje wykluczenie rodziny.
Tworzy sie w ten spos6b zamkniety krag, w ktérym izolacja wszystkich cztonkéw
rodziny od otoczenia spotecznego jest coraz wieksza (rys. 2).
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otoczenie

VRN

1 2
rodzina jest izolowana rodzina sama sie
przez otoczenie izoluje od otoczenia

Rys. 2. Btedne koto izolacji rodziny: (1) autoizolacja wynikajaca z wykluczenia spotecznego
(2) izolacja spoteczna wynikajaca z autoizolacji rodziny

Zrédto: opracowanie wtasne.

Czynnikiem ryzyka moze by¢ takze homogeniczno$¢ Srodowiska rozwojowego
dziecka. Niektére rodziny ze wzgledu na swéj sposob funkcjonowania tworza jed-
nolite, niezréznicowane $srodowisko rozwojowe. Naleza do nich rodziny, ktére nie
utrzymuja systematycznych kontaktéw z krewnymi matkii/lub ojca, zich kolegami
z pracy czy znajomymi, nie buduja wiezi z sgsiadami i nie angazuja sie w zycie lo-
kalnych spotecznosci. Ich funkcjonowanie ogranicza sie wytacznie do najblizszych
cztonkdéw rodziny i jest zamkniete w ,,czterech $cianach domu”. Podobnie jest w przy-
padku rodzin, w ktorych rodzice nie znaja i/lub nie podtrzymuja tradycji rodzinnych,
lokalnych, regionalnych, zwigzanych ze Swietami czy obchodzeniem réznych uro-
czystosci religijnych i Swieckich. Homogeniczne $rodowiska cechuje nadmierna
kontrola rodzicéw, np. ograniczanie kontaktéw dzieci z réwie$nikami z podworka,
przedszkola, szkoty czy ulicy. Takie rodziny ograniczaja dzieciom kontakt nie tylko
zrowie$nikami, ale i zosobami starszymi, przez co nie maja one mozliwosci poznac
zwyczajéw innych rodzin i o nich rozmawiac. Rodziny, ktére nie dbaja o to, by dziecko
poznawato blizsza i dalsza okolice, ksztattujg mato zréznicowane $rodowisko fizycz-
ne rozwoju. Homogeniczno$¢ otoczenia moze dotyczy¢ rowniez sfery poznawczej
- rodziny nie czytaja i nie zachecaja dzieci do samodzielnego czytania, zadawania
pytan, sledzenia biezgcych wydarzen i rozmawiania o nich.

Podsumowanie

Czynniki wptywajace na specyficzne funkcjonowanie rodziny na tle przemian spo-
teczno-gospodarczo-technologicznych moga stanowic dla dziecka u progu szkoty
uktad czynnikéw wsparcia lub uktad czynnikéw ryzyka, szczeg6lnie w przypadku
izolacji rodziny i tworzenia niezr6znicowanego (homogenicznego) srodowiska
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rozwoju. Moze to prowadzi¢ do powstawania trudnosci w réznych obszarach funk-
cjonowania dziecka, a w konsekwencji sta¢ sie powaznym czynnikiem ryzyka w jego
dalszym rozwoju, powodujac:

- trudnosci w obszarze uczestnictwa w kulturze - dzieci nie rozumieja i nie
potrafig poruszac sie w sferze tradycji, symboli, rytuatéw, standardéw interpretacji
i wzorow zachowania;

- trudnosci w obszarze funkcjonowania spotecznego - dzieci majg ograniczone
umiejetnosci interpersonalne, niewiele doswiadczen w kontaktach z réwiesni-
kami, dzie¢mi mtodszymi i starszymi, osobami dorostymi w réznym wieku, takze
z osobami starszymi, doswiadczaja trudnosci w funkcjonowaniu i pracy w grupie/
klasie, nie maja przyjaciot, kolegéw do zabawy i nauki, czuja sie samotne i czesto
uciekaja w Swiat Internetu, ponadto maja utrudnione kontakty z dorostymi, takze
z nauczycielami w szkole;

- trudnosci w obszarze funkcjonowania poznawczego - ograniczona zdolnosc
decentracji (przyjmowania innego niz wtasny punktu widzenia), ktopoty w uspo-
tecznieniu myslenia i dziatania, staba gotowos¢ i che¢ poznawania rzeczywistosci
- ciekawo$¢ poznawcza ogranicza sie do wtasnego domu i domownikéw, czesto
Internet (np. Wikipedia) jest jedynym zrédtem wiedzy o Swiecie;

- trudnosci w obszarze definiowania siebie - ograniczona zdolno$c¢ tworzenia
i poszukiwania definicji samego siebie oraz wtasnej grupy odniesienia, budowania
adekwatnej samooceny, dbania o wtasne samopoczucie;

- trudnosci w obszarze samoregulacji - ograniczona zdolno$¢ regulowania
witasnego dziatania, samodzielnego wyznaczania i realizacji celéw, poczucia od-
powiedzialnosci, podporzadkowywania sie zasadom panujagcym w klasie, szkole.

To do rodzicow i szkoty nalezy nie tylko przygotowanie dzieci do funkcjonowania
w szkole, ale i do efektywnego spotecznie i satysfakcjonujacego osobiscie wypet-
niania zadan w zyciu dorostym. Waznym zadaniem dorostych jest wiec nauczenie
dziecka bezpiecznego i efektywnego poruszania sie w coraz bardziej zréznicowane;j,
wieloznacznejinieprzewidywalnej rzeczywistosci. Dziecko nie tylko wychowuje sie
w czasach transformaciji, ale i jest wychowywane do takiej wieloznaczneji coraz bar-
dziej ztozonej rzeczywistosci. Bez zapewnienia mu doswiadczen w zréznicowanym,
tak pod wzgledem fizycznym, jak i spotecznym, otoczeniu przez rodzine i szkote
trudno bedzie przygotowac je do dalszej nauki i do dorostosci.
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Wprowadzenie

Problem pierwszych kontaktéw dziecka z instytucjg edukacyjna podejmowany jest
najczesciej od strony gotowosci dziecka do rozpoczecia nauki. Zaréwno w opra-
cowaniach naukowych, jak i wszelkiego rodzaju poradnikach dla rodzicéw czy
na stronach internetowych poswieconych temu zagadnieniu rozwaza sie kwestie
poziomu rozwoju dziecka lub jego kompetencji z perspektywy tego, co ma mu
zapewnic sukces w szkole. Tymczasem skuteczna adaptacja dziecka w warunkach,
zaréwno fizycznych, jak i spotecznych, stworzonych przez instytucje wymaga nie
tylko odpowiedniego przygotowania samego dziecka, ale rowniez takiej organizacji
tej instytucji, ktéra bedzie uwzgledniata zarowno wiek i zwigzane z nim mozliwosci
dzieci, jak i ogromne zréznicowanie tych mozliwosci oraz - co réwnie wazne - po-
trzeb. Pojecie ,szkota” czy ,instytucja edukacyjna” obejmuje swym zakresem nie
tylko sam budynek i kadre nauczycielska, ale takze fizyczne i spoteczne otoczenie,
w ktérym funkcjonuje, poczawszy od rodzin i spotecznosci lokalnej, po uregulowania
prawne na poziomie panstwa, takze te dotyczace filozofii wychowania i nauczania.
Zatem jakosc funkcjonowania dziecka w instytucji nalezy rozwazac wielopoziomo-
wo, uwzgledniajac nie tylko jego poszczegbdlne kompetencje, ale réwniez warunki
instytucjonalne i spoteczne.



214 ROZDZIAE XI

1. Relacja jednostka - instytucja edukacyjna

Pytania o relacje miedzy dzieckiem a instytucjg edukacyjna i o cele edukacji od
dawna sg obecne w dyskursie pedagogicznym, psychologicznym i spotecznym,
a kolejne proby ich definiowania stanowia jedynie przyczynek do dalszych rozwa-
zan i poszukiwania mozliwie najlepszych rozwigzan wychowawczych (Dewey, 1963;
Rorty, 1993; Bruner, 2006; Dahlberg, Moss i Pence, 2013). Problem ten jest zanurzony
w szerokim kontekscie przekonan i, udzielanych ciggle od nowa, odpowiedzi na
og6lne pytania o sens zycia i wychowania, a dyskusja spoteczna na ten temat - jak
pisze Jerome S. Bruner (2006, s. 4) - ,ma sens jedynie wtedy, gdy rozpatrywana jest
w szerszym kontekscie tego, co spoteczenstwo zamierza osiggnac poprzez inwesto-
wanie w edukacje mtodziezy”.

Rozwazania dotyczace relacji dziecko - instytucja koncentruja sie najczesciej
na problemach jakosci, w tym:

- jakosci rozwoju, rozumianej jako osiggniecie przez dziecko konkretnych,
pozadanych z jakiego$ punktu widzenia kompetencji,

- jakosci instytucji, ocenianej wedtug stopnia spetnienia formalnie wyznaczo-
nych (lub jedynie domyslnych) standardow,

- jakoscirodziny, okre$lanej na podstawie oceny warunkéw opieki i wychowa-
nia, jakie stwarza dziecku.

1.1. Tradycyjne i wspotczesne podejscie
do relacji jednostka - instytucja

Tradycyjnie problemem tym zajmowano sie w Polsce gtéwnie od strony adaptacji
dziecka do warunkéw funkcjonowania w instytucji edukacyjnej (Bolechowska,
1978; Sochaczewska, 1985; Lubowiecka, 2000; Klim-Klimaszewska, 2006; Michalak
i Misiorna, 2006) i definiowano jako:
[...] przystosowanie dziecka do warunkéw i wymagan nowego $rodowiska pozarodzinnego
w taki sposéb, aby mogto ono radzi¢ sobie z trudnosciami, umiato znosi¢ ograniczenia zmia-
ny standardéw zaspokajania swoich potrzeb, mogto petni¢ w nim okreslone role spoteczne,

a poprzez petnienie tych rél zaspokajato swoje potrzeby oraz osiggato poczucie zadowolenia
i wewnetrznej satysfakcji (Klim-Klimaszewska, 2006, s. 9).

W literaturze Swiatowej, natomiast, ktadzie sie silny nacisk na spoteczno-
-emocjonalne uwarunkowania efektywnego, niewymagajacego wielkich kosztow
osobistych funkcjonowania dziecka w instytucji (Arend, Gove i Sroufe, 1979; Sroufe,
Egeland i Kreutzer, 1990; Booth, Rubin i Rose-Krasnor, 1998; Modry-Mandell, Gamble
i Taylor, 2007; Cowan, Cowan i Barry, 2011). W tym obszarze analizuje sie gtéwnie
uwarunkowania zdolnosci dziecka do podejmowania wyzwan zwigzanych z funk-
cjonowaniem w grupie obcych sobie dzieci, efektywnego kontaktu z nauczycielem
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i nabywania pod jego kierunkiem nowych kompetencji, czyli gotowos¢ do reaktyw-
nego uczenia sie (Wygotski, 1971), umiejetno$¢ w miare samodzielnego zaspokajania
swoich potrzeb w nowym fizycznym $rodowisku, o innej niz domowa organizacji
czasu i przestrzeni (Bart, Hajami i Bar-Haim, 2007; McIntyre, Blacher i Baker, 2006).

Tradycyjne podejscie do relacji dziecko - instytucja uwzglednia przede wszyst-
kim konieczno$¢ przystosowania sie dziecka do szkoty i sugeruje, ze musi ono posia-
dac okreslone kompetencje, by spetnia¢ wymagania instytucji. Gotowosc¢ dziecka do
podjecia wyzwan zwigzanych z funkcjonowaniem w instytucji edukacyjnej traktuje
sie zatem jako wynik dojrzewania lub formalnego osiagniecia okreslonego wieku
i koncentruje sie na ,rozwinieciu sie” u dziecka konkretnych, potrzebnych (w) tej
instytucji umiejetnosci (Crnic i Lamberty, 1994; Kagan i Rigby, 2003).

W podejsciu tym zaktada sie rowniez, ze wczesniejsze ,ustugi” roznych instytucji
i organizacji, aktywnosc rodziny czy dziatania panstwa nie maja wiekszego znacze-
nia dla budowania gotowosci szkolnej dziecka, a instytucje pafistwowe nie musza
podejmowac wysitkéw, by odpowiadac na specyficzne i zréznicowane potrzeby
dzieci od wczesnego dziecinstwa do konca wieku przedszkolnego oraz potrzeby ich
rodzin czy lokalnych srodowisk, ani dostosowywac sposobu swojego postepowania
w szkole do indywidualnych $ciezek rozwoju dzieci. Wystarczy obowigzkowy rok
sprzygotowania do szkoty” lub obnizenie progu obowiazku szkolnego, bez refleks;ji
nad tym, ze w przypadku wielu dzieci te 5 czy 6 lat zycia, bez odpowiednich dziatan
skierowanych na dziecko i jego rodzine, bedzie stracone, czasem bezpowrotnie.

Wspotczesnie, dzieki réznym analizom dotyczacym rozwoju cztowieka, przyj-
muje sie perspektywe interakcyjna, zaktadajaca wzajemny wptyw czynnikéw biolo-
gicznych, psychologicznych i spotecznych. Uwaza sie, ze gotowos¢ nie jest jedynie
cecha czy kompetencja dziecka, zwigzang z poziomem jego dojrzatosci biologicznej,
ale takze obrazem $rodowiska, w ktérym dziecko sie rozwija i funkcjonuje - rodzi-
ny, instytucji edukacyjnych, szkoty, sasiedztwa i szerszego otoczenia spotecznego
(Brzezinska, 2002; Kagan i Rigby, 2003).

Wedtug tego, wspotczesnego, podejscia, uwzgledniajacego zaréwno punkt wi-
dzenia dziecka, jak i instytucji edukacyjnej (ztobka, przedszkola, szkoty, swietlicy),
gotowos$¢ dziecka jest wypadkowa czterech wzajemnie powigzanych komponentow:

- gotowosci instytucji do modyfikacji swego stylu dziatania odpowiednio do
zasobow dziecka i jego dotychczasowej Sciezki rozwoju,

- mozliwosci i kompetencji rodziny wobec zmiany, jaka czeka jg w zwigzku
z p6jsciem dziecka do szkoty,

- okazji do rozwoju, jakie tworzy dziecku i jego rodzinie spoteczno$¢ lokalna,

- zakresu ustug panstwa w obszarze zdrowia, opieki i edukacji dzieci (rys. 1).

Mozliwosci funkcjonowania dziecka w kontekscie instytucjonalnym warto
rozpatrywac w kategoriach interakcyjnych, tj. ujmowac je ,dynamicznie jako efekt
»wspotgry« wiasciwosci dziecka i wtasciwosci szkoty, $cislej: jej oferty edukacyjnej”
(Brzezinska, 2002, s. 38).
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Rys. 1. Uwarunkowania funkcjonowania dziecka w instytucji

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: Emig, Moore i Scarupa, 2001; Kids Count, 2005.

1.2. Ujecie relacji jednostka - instytucja
w kategoriach systeméw dynamicznych

Niezwykle uzyteczne w rozwazaniach nad relacja dziecko - instytucja jest podejscie
oparte o teorie systemdédw dynamicznych. Powstata na gruncie nauk $cistych, od
pewnego czasu jest stosowana do analizy przebiegu rozwoju jednostki (Thelen,
2005; Thelen i Smith, 2006; Fogel, King i Shanker, 2008) poniewaz pozwala na lepsze
rozumienie ztozonych zjawisk oraz spojrzenie na rozwdj i funkcjonowanie cztowieka
w kategoriach wzajemnych zwigzkow.

Podejscie oparte o systemy dynamiczne daje nam zestaw metod i poje¢, opartych na my-

Sleniu relacyjnym, nastawionych na zrozumienie i uwydatnienie wzajemnych, taczacych
nas, zwigzkéw (Fogeliin., 2008, s. 2).

Teoria ta zaktada, ze $wiat (lub dane zjawisko) jest zbyt skomplikowany, by
mozna byto przyja¢, ze tylko jeden (gtdwny) czynnik warunkuje wystapienie danego
efektu. Kazde zjawisko jest raczej dynamicznym systemem, ktéry jest rozumiany jako
sie¢ zwigzkow, istniejgcych rownoczesnie i wzajemnie na siebie oddziatujgcych. Aby
zrozumiec funkcjonowanie i rozwoj cztowieka w relacji z jego sSrodowiskiem, nalezy
podda¢ analizie ztozone zwigzki pomiedzy cze$ciami systemdw, historie zmian
zachodzacych w systemie oraz wewnetrzne powigzania, ktére podtrzymuja wzorce
rozwoju. W analizie funkcjonowania cztowieka bierze sie pod uwage trzy gtéwne sy-
stemy:

- system intrapersonalny - zwigzki miedzy r6znymi systemami ciata i umystu,
gendw i Srodowiska, moézgu i zachowania czy emocji i intelektu;

- system interpersonalny - relacje i zwigzki spoteczne (np. miedzy rodzicem
a dzieckiem, przyjaciétmi, nauczycielem i uczniem, szefem i pracownikiem czy mat-
zonkami) oraz zwigzki miedzy cztowiekiem a srodowiskiem fizycznym (np. reakcje
na zmiany klimatu, kontakt ze zwierzetami);
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- system spoteczno-kulturowy - zwigzki pomiedzy grupami ludzi, ktérych taczy
wspolna historia, widoczne w koncepcjach takich dziedzin, jak ekonomia, polityka,
religia, prawo, edukacja, ochrona zdrowia, opieka medyczna (Fogel i in., 2008).

Dzieki analizie kolejnych systeméw i zwigzkdw, zarbwno wewnatrz systemu, jak
i pomiedzy systemami, mozna opisac i lepiej zrozumiec funkcjonowanie cztowieka
oraz jego przemiany w czasie. Dlatego tez teoria systeméw dynamicznych wpisuje
sie we wspotczesne podejscie do analizy relacji dziecka wobec instytucji edukacyj-
nych, zaktadajac interakcje roznych czynnikoéw i daje rame do analizy problemu
gotowosci szkolnej dziecka.

2. Komponenty systemu dziecko - instytucja

Problem funkcjonowania dziecka w instytucji jest bardzo ztozony, dlatego w jego
analizie nalezy bra¢ pod uwage wiele wzajemnie na siebie oddziatujacych czynnikow
- zarowno indywidualnych, zwigzanych z rozwojem dziecka, jak i kontekstowych,
zwigzanych z otaczajaca dziecko rzeczywistoscia.

Ponizej omoéwione zostang istotne w rozwazaniach na temat funkcjonowania
dziecka w realiach instytucjonalnych, elementy zwigzane z wzajemnym dopaso-
waniem czynnikow srodowiskowych oraz czynnikéw zwigzanych z funkcjonowa-
niem dziecka. Nalezy przy tym, zwréci¢ szczegdlng uwage na fakt, iz to nie jako$¢
poszczegblnych elementdw systemu sama w sobie stanowi o dobrym lub gorszym
funkcjonowaniu dziecka w szkole, lecz wtasnie wzajemne, dynamiczne ,wspotgra-
nie” tych elementéw czyli elastyczne reagowanie kazdego z nich na zmiany wewnatrz
systemu i poza nim.

2.1. Rola spoteczenstwa

Rola spoteczenstwa w ksztattowaniu sposobu funkcjonowania dziecka w instytucji
realizuje sie przede wszystkim poprzez przyjmowane rozwigzania i oferte ustug na
poziomie painstwowym. Ksztattujg one sposéb rozumienia rozwoju dzieci, jego
spotecznego znaczenia oraz zakres ,inwestowania w dziecifstwo”, widoczny w pro-
gramach rzadowych, polityce spotecznej i zdrowotnej oraz w poziomie inwestycji
finansowych (Dickens, Sawhilli Tebbs, 2006; Lynch, 2006). Dziatania panstwa w tym
obszarze maja bardzo szeroki zakres, obejmujacy nie tylko polityke edukacyjna, ale
rowniez wiele dziedzin zwigzanych ze wspieraniem rozwoju dzieciiich rodzin (tab. 1).
Szczegblnie istotne jest wspotdziatanie i wzajemne uzupetnianie sie réznych ustug
panstwowych, a takze ich powszechna dostepnos¢ (ustugi bezptatne) i przystepnosc
(mozliwos$¢ korzystania z ustug przez osoby o réznym statusie spotecznym).

Rola spoteczenstwa w odpowiedzialnym podejmowaniu decyzji dotyczacych
edukacji wiaze sie z tym, jaka ma ono wiedze (!) i jak rozumie uwarunkowania roz-
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woju dzieci, jaka wage przypisuje organizacji fizycznego i spotecznego Srodowiska
ich rozwoju. Pozwala to wyznaczy¢ zakres i granice akceptacji dla koniecznosci
inwestowania w rozwdj dziecka, poczawszy od narodzin, oraz inwestowania w ro-
dziny, niezaleznie od liczby dzieci. Inwestycje te widoczne s gtéwnie w programach
rzadowych i w polityce spotecznej - rodzinnej i oSwiatowej (Dickens i in., 2006;
Lynch, 2006).

2.2. Rola srodowiska lokalnego

Spotecznosc lokalna odgrywa wazng role w przygotowaniu dziecka do funkcjono-
wania ,w i wobec” instytucji, a co za tym idzie - moze by¢ waznym zasobem badz
tez zrodtem zagrozen. Moze petnic¢ swoja role zaréwno poprzez formy zinstytucjo-
nalizowane, jak i nieformalne grupy spoteczne, np. znajdujace sie w sasiedztwie
rodziny, instytucje oferujgce spotkania dla rodzicéw z dzie¢mi lub miejsca, w ktorych
mozna uzyskac porade czy porozmawiac z innymi rodzicami, a dzieciom zapewni¢
nowe doswiadczenia (kluby, centra kultury, kawiarnie dla rodzicéw i dzieci), lub
tez miejsca spotkan typu parki i place zabaw, ktére zapewniaja przyjazne $rodowi-
sko i daja okazje do nieformalnych spotkan rodzicow i dzieci. Zgodnie z zasada, iz
gotowos$¢ dziecka do funkcjonowania w instytucji w duzym stopniu zwigzana jest
z charakterem jego kontaktéw z innymi, mozna przyjaé, ze dzieci, ktérych rodziny
maja dostep do takich naturalnych form wsparcia, lepiej sie rozwijaja.

Efektywna spotecznosc lokalna wptywa nie tylko na poszczegélne jednostki czy
mate grupy, ale tworzy klimat spoteczny wokét r6znorodnych probleméw i jest zré-
dtem informacji (a czasem réwniez nacisku) dla panstwa i jego polityki. Te wzajemne
uwarunkowania i wptywy mozna wykorzysta¢ do modyfikowania i usprawniania
poszczegblnych elementéw omawianego systemu.

2.3. Rola instytucji edukacyjnych

Instytucje edukacyjne, a zwtaszcza instytucje wczesnej opieki i edukacji (ztobki,
klubiki, przedszkola, ,szkoty dla rodzicow”) petnig istotna role zaréwno we wspie-
raniu rozwoju, jak i w przygotowywaniu dziecka do funkcjonowania w szerszym
Srodowisku spotecznym.

Badania prowadzone w instytucjach edukacyjnych dowodza, ze w zaleznosci od
panujacych w nich warunkéw dzieci réznie sie adaptuja, roznie w nich funkcjonuja
i osiggaja rézne wyniki (Garrett, 2001; Toomey, 1989; Rutter, Maughan, Mortimore,
Ouston i Smith, 1979). Badania te ukazujg takze najwazniejsze dla wspotpracy
z dzie¢mi i rodzinami aspekty organizacji instytucji (tab. 2).
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Tab. 2. Najwazniejsze aspekty funkcjonowania instytucji edukacyjnej

.ElemenE Najwazniejsze aspekty
instytucji
Dzieci - indywidualne podejscie do edukacji oraz dostosowanie wymagan i rodzaju
wsparcia do potrzeb konkretnego dziecka (jego trudnosci badz szczegdlnych
mozliwosci)

- nastawienie placowki na rézne dziatania, zwigzane ze wszystkimi obszarami
rozwoju, tak by rownowazy¢ dziatania ukierunkowane na poszczegélne ob-
szary (np. kompetencje przedmiotowe, ,akademickie” a kompetencje spo-
teczno-emocjonalne)

- réznicowanie aktywnosci dzieci w zaleznosci od ich ptci, dojrzatosci, moz-
liwosci

- identyfikowanie i wspieranie talentéw dzieci, wykraczajacych poza program
(np. muzycznych, jezykowych, fizycznych)

- dyscyplinowanie dzieci - stosowanie wzmocnien pozytywnych (pochwat,
nagréd) i konsekwencji naturalnych (np. wytarcie rozlanej wody) a stosowanie
kar (krzyk, postawienie ,do kata”)

Rodzice - wspotpraca z rodzicami - samopoczucie rodzicow w kontakcie z nauczycie-

lami, mozliwos¢ nieformalnej rozmowy z nauczycielem po zajeciach oraz

swobodnego wyrazania swoich opinii i obaw

Personel - kwalifikacje kadry

- zaangazowanie i motywacja kadry

- mozliwosc¢ skorzystania z pomocy dodatkowego personelu w przypadkach
wymagajacych szczegbélnego zaangazowania badz nagtej interwencji (np.
agresji dziecka wobec innych, trudnosci w zdobyciu danej umiejetnosci)

Zrodto: opracowanie wtasne.

2.4. Rola rodziny

Rodzina jako pierwsze i podstawowe $rodowisko rozwoju dziecka, a takze jego
socjalizacji i edukacji odgrywa niezwykle wazna role w przygotowaniu dziecka do
funkcjonowania w instytucjach. Realizowana w rodzinie, najczesciej nieSwiadomie,
filozofia wychowania i ksztattujace sie w jej efekcie przekonania rodzicéw co do
wartosci, celéw i przebiegu edukacji dziecka wptywaja na ksztattowanie sie jego
nastawienia do nauki oraz samodzielnego i odpowiedzialnego funkcjonowania
poza rodzing. Wspotpraca réznych instytucji z rodzing jest za$ zrédtem wiedzy na
temat potrzeb spotecznych zwigzanych z edukacja oraz powszechnych i specyficz-
nych, a takze specjalnych potrzeb dzieci, ktore nalezy uwzglednia¢ w planowaniu
oddziatywan spotecznych i edukacyjnych.

Badania nad znaczeniem stylu funkcjonowania rodziny, w tym stylu socjalizacji
dzieci (Matejczuk, Nowotnik i Rekosiewicz, 2013) w rodzinie i jej zaangazowania
w proces ksztatcenia dziecka poza rodzing, wskazuja, ze ma ona nie tylko duzy
wptyw na sukcesy odnoszone przez dziecko w szkole, ale takze na sposo6b radzenia
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sobie dziecka w momentach przejscia na kolejne stopnie edukacji (Rumberger,
1995; Finn, 1993). Dla gotowosci szkolnej wazne sg takie obszary dziatan rodziny, jak
wrazliwos$¢ na potrzeby dziecka, wspieranie rozwoju jego samodzielnosci i autonomii
oraz aktywna postawa wobec procesu przyswajania wiedzy i uczestniczenie w nim
(Edwards, Sheridan i Knoche, 2008). Jest to niezwykle istotny aspekt wspotpracy
i budowania zaufania miedzy instytucjami edukacyjnymi a rodzicami (Patrikakou
i Weissberg, 2000; Adams i Christenson, 2000).

Analizujac warunki zycia dzieci w Polsce, mozna dostrzec duze réznice w zaso-
bach rodziny - zaréwno ekonomicznych, jak i spotecznych, w kompetencjach oso-
bistych rodzicéw oraz cechach innych 0s6b z najblizszej rodziny lub mieszkajacych
z dzieckiem. Dlatego rozwazanie gotowosci dziecka do funkcjonowania w instytucji
musi uwzgledniaé specyficzny dla danej rodziny rodzaj wsparcia, konieczny do tego,
by mogta ona odpowiednio wspomagac rozwéj dziecka.

3. Elementy gotowosci dziecka do funkcjonowania w instytucji

Rozwazajac sposob funkcjonowania dziecka w kontekscie jego zdolnosci do efektyw-
nego i satysfakcjonujacego korzystania z oferty instytucjonalnej, poza oméwionymi
wczesniej aspektami, nalezy uwzglednic jego rozwoj psychofizyczny. Najwazniejsze
pod wzgledem oczekiwan i wymagan instytucji aspekty tego rozwoju to: rozwdj fi-
zyczny i zdrowie, rozwdj spoteczny i emocjonalny, rozwéj jezyka, rozwéj poznawczy
i wiedza oraz stosunek do uczenia sie, zdobywania nowych informacji i umiejetnosci.

stosunek
do nauki

rozwoj
poznawczy

rozwoj
spot.-emoc;j.

rozwéj
jezyka

Rys. 2. Obszary rozwoju dziecka istotne dla analizy funkcjonowania w instytucji

Zrédto: opracowanie wtasne.

Gtéwne zmiany zachodzace w funkcjonowaniu dziecka u progu przedszkola,
a potem szkoty, zwigzane z kontaktem z instytucjg edukacyjna, dotycza:

- umiejetnosci samodzielnego zaspokajania swoich potrzeb w nowym fizycz-
nym $rodowisku, o innej niz domowa organizacji czasu i przestrzeni,
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- funkcjonowania w grupie obcych sobie dzieci,

- kontaktu z wychowawca/nauczycielem i nabywania pod jego kierunkiem
nowych kompetencji, czyli gotowosci do reaktywnego uczenia sie (Wygotski, 1971).
Aby efektywnie poradzi¢ sobie z tymi zmianami w zyciu, dziecko powinno dys-
ponowac zasobami obejmujacymi wiele obszaréw jego funkcjonowania (tab. 3).

Tab. 3. Zasoby dziecka przydatne w funkcjonowaniu w instytucji edukacyjnej

Zasoby dziecka

Zastosowanie w instytucji edukacyjnej

Kompetencje fizyczne i zdrowie:

sprawno$¢ w zakresie lokomocji (motoryka
duza)

sprawnos¢ w zakresie manipulacji (motoryka
mata)

umiejetnosc zaspokajania podstawowych
potrzeb, samoobstuga, samodzielno$¢ i za-
radnos$¢ w sytuacjach typowych

zdolnos$¢ tolerowania wiekszego i dtuzszego
niz wczesniej wysitku/zmeczenia/deprywacji/
przeciazenia

odpornos¢ fizyczna organizmu

Radzenie sobie ze zmiang parametréw srodo-
wiska fizycznego:

zmiana organizacji przestrzeni fizycznej
zmiana organizacji czasu

zmiana sposobu zywienia

zmiana rytmu zaspokajania potrzeb fizjolo-
gicznych

zmiana rytmu snu i wypoczynku

wzrost ryzyka zakazen z uwagi na wieksza
i bardziej zr6znicowana grupe oséb, z ktérymi
dziecko sie kontaktuje

Kompetencje emocjonalne i spoteczne:

bazowe poczucie bezpieczenstwa w sytua-
cjach typowych

umiejetnosc¢ regulowania emocji w sytua-
cjach typowych

tolerancja na zagrozenie poczucia bezpie-
czenstwa w sytuacjach nietypowych
umiejetnosé szukania pomocy w sytuacjach
nietypowych i kryzysowych

zdolno$¢ rozpoznawania swoich potrzeb
efektywno$¢ w dziataniu

zdolnos$¢ przyjmowania punktu widzenia
innych

empatia i szacunek dla innych

zdolnos$¢ wspétpracy

zdolno$¢ rozwigzywania probleméw
odpowiedzialno$¢

zdolnos$¢ kontrolowania impulsywnego dzia-
tania

motywacja

zdolnos$¢ podporzadkowywania sie zasadom

Radzenie sobie ze zmiana rodzaju i zréznico-
wania srodowiska spotecznego:

nowe sytuacje spoteczne w kontaktach z ré-
wiesnikami, dzie¢mi mtodszymi i starszymi
nowe sytuacje spoteczne w kontaktach z oso-
bami dorostymi - opiekunami, nauczycielami
i innymi osobami potencjalnie znaczacymi
wzrost czestosci kontaktowania sie zosobami
obcymi/nieznanymi sobie

konieczno$¢ podejmowania wspotpracy zin-
nymi

sytuacje wspotzawodnictwa

konieczno$¢ utrzymywania koncentracji na
dziataniu w réznych okolicznosciach
sytuacje wzbudzajace negatywne emocje
koniecznos¢ dziatania wedtug regut

Kompetencje komunikacyjne:

umiejetnos$¢ nawigzywania i podtrzymywania
kontaktu w sytuacjach typowych (funkcja
komunikacyjna)

Radzenie sobie ze zmiang oczekiwan i wyma-
gan srodowiska spotecznego:
- wzrost liczby i zr6znicowania wymagan oraz

ukrytych oczekiwan dotyczacych zachowania
i postepdw w uczeniu sie
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cd. tab. 3

Zasoby dziecka

Zastosowanie w instytucji edukacyjnej

umiejetnos$¢ wyrazania swoich potrzeb (funk-
cja ekspresywna)

umiejetnos$¢ wywierania nacisku na innych
(funkcja impresywna)

uzywanie jezyka w nauce

- wzrost czestosci sytuacji ekspozycji spotecz-
nej, poréwnywania z innymi oraz oceniania
w kontaktach dziecko - doro$li i dziecko -
inne dzieci

- wzrost nacisku grupy réwiesniczej, rywalizacji
i ukrytych oczekiwan (demands) grupowych

Kompetencje poznawcze:

zdolnos$¢ logicznego myslenia

zdolnos¢ przyczynowo-skutkowego myslenia
pamiec

zdolno$¢ koncentrowania uwagi

zdolno$¢ ,przerzucania” uwagi

gotowosc do uczenia sie reaktywnego, tj. pod
kierunkiem innej osoby (nauczyciela, rowie-
$nika - tutora)

Radzenie sobie zwymaganiami programu edu-

kacyjnego i warunkami ich realizacji:

- konieczno$¢ podejmowania, wykonywania
i konczenia zadan w okre$lonym czasie

- podporzadkowanie sie standardom wykona-
nia zadania

- uwzglednianie kryterium oceny poprawnosci
wykonania zadania

- przetaczanie sie z zadania na zadanie w sto-
sunkowo krétkim czasie

- odraczanie gratyfikacji

- tolerancja na niezgodno$¢ samooceny i oceny
zewnetrznej

Kompetencje osobowosciowe:

zaufanie do innych

nastawienie do Swiata spotecznego/innych
ludzi

nastawienie do zdobywania nowej wiedzy
i umiejetnosci

zdolno$¢ autonomicznego funkcjonowania
zdolno$¢ samoregulacji

Radzenie sobie ze zmiang wtasnej pozycji w re-

lacjach spotecznych:

- przyjecie formalnego przepisu roli ucznia
w relacjach z nauczycielami

- przyjecie formalnego przepisu roli cztonka
klasy/grupy w relacjach z rowiesnikami

- radzenie sobie z konfliktem: oczekiwanie na
samosterowno$¢ - podporzadkowanie sie
zewnetrznie ustalonym regutom

- znalezienie we wtasnych dziataniach réwno-
wagi miedzy zasada przyjemnosci a zasada
rzeczywistosci

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Podsumowanie

Przejscie od opieki rodzinnej (indywidualnej) do instytucjonalnej (grupowej)
to proces ztozony i wielowymiarowy. To nie tylko wejscie do instytucji, ale takze
wyjscie z domu, zmiana z interakcji na mata skale (rodzinnych) na interakcje na
duza skale (spoteczne), wreszcie zmiana relacji z silnie spersonalizowanych (bliskich,
osobistych) na relacje mniej spersonalizowane (grupowe, oparte na konwencji).
Dziecko stojace przed tymi wyzwaniami wymaga uwaznej obserwacji, znajomosci
jego silnych i stabych stron oraz odpowiedniego wsparcia, by zwiekszy¢ prawdo-
podobienstwo sukcesu w pierwszym kontakcie z instytucja. Dlatego nie mozna
rozpatrywad problemu relacji dziecko - instytucja jedynie z punktu widzenia po-
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ziomu rozwoju jego poszczeg6lnych kompetencji i cech indywidualnych. Zaréwno
wczesniejszy rozwdj, przebiegajacy zawsze w interakcji z otoczeniem, jak i sposob
przystosowania sie do aktualnej sytuacji zaleza od wielu wzajemnie na siebie od-
dziatujacych czynnikéw, zaréwno wewnetrznych, dotyczacych samego dziecka, jak
i zewnetrznych, zwigzanych z jego otoczeniem fizycznym, spotecznym i kulturowym.

Wzajemna gotowos¢ do efektywnych relacji dziecko - instytucja jest dynamicz-
nym systemem, ztozonym z wielu réwnie waznych elementéw. Tworzy sie ciagle na
nowo, w zaleznosci od zmian zachodzacych w poszczegdlnych elementach otoczenia
i wsamym dziecku. Dlatego tez nie mozemy rozpatrywac problemu funkcjonowania
dziecka w instytucji uwzgledniajac jedynie wyizolowane elementy, takie jak poziom
rozwoju jego poszczegblnych kompetencji czy poziom wyposazenia instytucji
badz tez kwalifikacje kadry. Zaréwno wczesniejszy rozwdj, zanurzony w szeroko
rozumianym $rodowisku spoteczno - kulturowym i przebiegajacy we wzajemnych
interakcjach z otoczeniem, jak i sposéb funkcjonowania rodziny czy instytucji de-
cyduja o poziomie adaptacji do aktualnej sytuacji i zaleza od wielu, wzajemnie na
siebie wptywajacych czynnikow.
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ROZDZIAL Xl

Gotowos¢ dziecka do szkoty
i gotowosc¢ szkoty do przyjecia dziecka:
interakcyjne ujecie gotowosci szkolne;j

Wprowadzenie

0Od dtuzszego czasu w Polsce trwa dyskusja nad obnizeniem wieku rozpoczynania
nauki w szkole. Z jednej strony sg podawane argumenty ,za”, odwotujace sie do
rozwigzan stosowanych w innych krajach i wskazujace na zmiany cywilizacyjne,
ktére wymagaja dtuzszej, a wiec i wczesniej rozpoczynajacej sie formalnej edukacji.
Dyrektorzy szk6t podstawowych podejmuja wiele dziatan, by lepiej przystosowaé
szkoty do potrzeb mtodszych dzieci - potencjalnych uczniéw | klasy. Z drugiej stro-
ny pojawiaja sie watpliwosci zgtaszane przede wszystkim przez rodzicéw dzieci
w wieku przedszkolnym, ale takze przez srodowisko nauczycieli przedszkolnych
i klas I-1ll, czy stuszne jest ,odbieranie” lub skracanie dziecifistwa, oraz wskazujace
na niedopasowanie stylu funkcjonowania obecnej polskiej szkoty do potrzeb dzieci.
To wszystko sktania dyskutujace strony do postawienia po raz kolejny pytan o to,
czy 6-letnie dziecko jest wystarczajaco gotowe do rozpoczecia nauki w szkole oraz
czy i w jakich obszarach jest rzeczywiscie mniej gotowe do szkolnej nauki niz jego
o rok starsi koledzy?

Wedtug mnie jest to Zle postawione pytanie. Zmiany, jakim wszyscy, a wiec takze
dzieci, podlegamy w ostatnich latach, sg tak duze i szybkie, Ze pytanie o gotowos$¢
do péjscia do ztobka, przedszkola czy szkoty, rozpoczecia pracy, wejscia w trwaty
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zwigzek, wychowania dziecka lub aktywnego udziatu w r6znego typu dziataniach
obywatelskich traci sens. Podobnie jak pytanie, czy rézne instytucje publiczne sa
gotowe do przyjecia mtodszych lub innych niz dotad ,klientow”.

Oba pytania maja charakter statyczny, zaktadaja bowiem, ze jedna strona musi
dostosowac sie do warunkow, regut i stylu dziatania drugiej. Problem za$ polega na
tym, czy ludzie maja jakikolwiek wptyw na aktywne ksztattowanie swojego Srodowi-
ska rozwoju, edukacji lub pracy, czy sa do tego gotowi na poziomie motywacyjnym
(chca tego) i instrumentalnym (potrafiag to robic). Warto sie tez zastanowi¢, czy
dana instytucja jest ,samouczaca sie organizacja” i czy dziata na tyle elastycznie,
by dopuszcza¢ zmiany w swym funkcjonowaniu dokonywane oddolnie? (Nowak,
Lewenstein i Szamrej, 1993; Nowak, 1996; Sek i Brzezifiska, 2010).

W pytaniu o gotowosc¢ dziecka do ztobka, przedszkola czy szkoty w praktyce
spotecznej chodzi o to, czy dziecko jest wystarczajgco kompetentne w réznych ob-
szarach, czyli na tyle opanowato podstawowa wiedze, pozwalajgca mu na orientacje
w otoczeniu, i rézne umiejetnosci, by poradzi¢ sobie ze stawianymi mu wymaga-
niami, takze z tzw. ukrytym programem. Ten spos6b myslenia lezy u podstaw dos¢
powszechnego obecnie, choé trudnego do zaakceptowania, podejscia niektorych
nauczycieli do 6-latkow, jakie widoczne jest w komunikatach kierowanych zaréwno
do dziecka: ,,nie rozumiesz tego, nie umiesz tego zrobi¢, jak mam z toba pracowa,
skoro ty tego nie wiesz”, jak i do jego rodzicow: ,,pafistwa dzieci nie potrafig zrobi¢
tego, czego od nich wymaga program”; ,,nie rozumiejg polecen”; ,nie umieja wspét-
pracowac w grupie”; ,trudno im sie skupi¢ nad samodzielnym zadaniem”; ,,nie moge
kazdemu pomagad indywidualnie, bo nie zrealizuje programu”; ,maja problemy
zkontrolowaniem swoich emocji”; ,,nie moga spokojnie wysiedzie¢ do konca lekgcji™.

Brak akceptacji dla takich zachowan dziecka i stawianie wymagan, przy braku
odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela, powoduje sprzeciw gtéwnie tych
rodzicédw, ktorzy odwazyli sie wczesniej postaé swoje dzieci do szkoty.

Zkolei pytanie o to, czy przedszkole jest przygotowane do przyjecia dzieci mtod-
szych niz 3-latki i czy szkota jest przygotowana na przyjecie mtodszych niz dotad
uczniéw do klas pierwszych, czesto sprowadza sie do kwestii liczby dzieci przypa-
dajacych na jednego nauczyciela, wielkosci sali, w jakiej dzieci beda przebywaty,
jej wyposazenia (dywan, kaciki wypoczynkowe, miejsce na osobiste rzeczy dzieci),
wysokosci sedesu w toalecie, dostepu do umywalki z cieptag woda, mozliwosci spo-
zycia cieptego positku, oddzielenia od starszych uczniéw (osobne wejscia i wyjscia
ze szkoty, ograniczony kontakt na korytarzach szkolnych, schodach, w szkolnej
stotéwce i Swietlicy). Mtodsze dzieci sa bowiem mniej zaradne i samodzielne od
starszych w zaspokajaniu swych podstawowych potrzeb. Ponadto dzieci z jednej
grupy wiekowej - mtodsze i starsze - r6znig sie od siebie pod wzgledem spraw-
nosci psychomotorycznych, poniewaz rozwijaja sie w réznym tempie, a takze pod

! Cytaty zrozméw z rodzicami w poznanskich szkotach podstawowych z taczonych klas pierwszych
(rok szkolny 2011/2012).
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wzgledem kompetencji, gdyz w rézny sposob zostaty przygotowane przez swoich
rodzicéw do samodzielnosci.

Obecnos$¢ mtodszych niz dotad dzieci w przedszkolu i uczniéw w szkole to nie
jest problemich nizszego od ,,przecietnego” poziomu rozwoju w ré6znych obszarach
i ,niedopasowania” do programu ksztatcenia ani tez problem niedostosowania prze-
strzeni przedszkolnej i szkolnej oraz jej organizacji do ich potrzeb. Jest to problem
znacznie wiekszego niz u dzieci/ucznidéw starszych zréznicowania posiadanych kom-
petencji, potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz braku przygotowania szczegélnie
nauczycieli klas I-1ll do pracy w tak zréznicowanych zespotach klasowych. Wreszcie
jest to problem braku wtasciwej opieki nad dzieckiem w czasie przed- i pozalekcyj-
nym. Rzadko ktéra $wietlica szkolna moze bowiem zapewni¢ warunki zblizone do
tych znanych dziecku i jego rodzicom z przedszkola.

Pobyt dziecka w instytucjach opiekunczych, wychowawczych czy edukacyjnych,
takich jak ztobek (Brzezinska, Czub i Ozadowicz, 2012; Czub i Appelt, 2013), przed-
szkole, szkota lub rézne pozaszkolne instytucje rozwijajace zainteresowania, nasta-
wiony jest na wyposazanie dziecka w rozmaite umiejetnosci i wiedze. W przypadku
opieki lub edukacji prowadzonej w grupie nacisk ktadziony jest na dostosowanie
sie dziecka do innych, do wymagan zewnetrznych, w tym do polecen i oczekiwan
dorostego - opiekuna, nauczyciela. Grupa umozliwia takze dokonywanie poréwnan
spotecznych, w tym ocene dokonan danego dziecka na tle dokonan innych dzieci.
Sa to przy tym dziatania dwutorowe - z jednej strony upodabniajg poszczegélne
dzieci do siebie, ostabiajac lub niwelujac réznice miedzy nimi, z drugiej - zgodnie
z etymologia stowa ,edukacja” (od tac. e-ducere) podnosza na wyzszy poziom ich
umiejetnoscii wiedze. Oczywiste jest wiec, ze dzieci dtuzej uczeszczajace do instytu-
cji edukacyjnych w wieku p6znego dziecifnstwa i wieku przedszkolnym beda nie tylko
bardziej kompetentne, ale tez bardziej do siebie podobne. Z tej perspektywy dzieci
mtodsze w | klasie i dzieci najmtodsze w przedszkolu to dzieci krécej poddawane
procedurom niwelowania réznic i upodabniania do rowiesnikow.

1. Gotowos¢ szkolna jako efekt interakcji zasobow osoby
i oferty otoczenia

Gotowos$¢ dziecka do przedszkola czy szkoty rozpatrywana jest dzi$ w psychologii
w kategoriach interakcyjnych. Ujmuje sie ja dynamicznie jako efekt ,,wspétgry” wta-
Sciwosci dziecka i wtasciwosci szkoty (a Scislej - jej oferty edukacyjnej). Taki punkt wi-
dzenia wynika z koncepcji zaktadajacych z jednej strony znaczacy wptyw otoczenia,
gtownie spotecznego, na rozwdj cztowieka, a zdrugiej - podkreslajacych jego aktywny
udziat w tworzeniu dla siebie optymalnego $rodowiska rozwoju (Brzezinska, 2000a).

Takie podejscie widoczne jest w wielu koncepcjach, z ktérych kilka wybrano dla
ilustracji interakcyjnego sposobu myslenia o relacji osoba - otoczenie:
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- koncepcje z obszaru genetyki zachowania, ktére méwia o interakcji badz
korelacji genotypu i Srodowiska (Bergeman i Plomin, 1989) i podkreslaja, ze ludzie
w kazdym wieku aktywnie poszukujg optymalnego dla siebie, tj. zgodnego z wtasnym
wyposazeniem genetycznym, Srodowiska;

- ekologiczna koncepcja rozwoju Urie Bronfenbrennera (1979), ktora uwypukla
posredni wptyw otoczenia na rozwdj jednostki, uznajac za znaczace dla rozwoju
dziecka srodowisko (a doktadniej: siedlisko - ang. setting) zawodowe jego rodzicéw,
srodowisko szkolne, réwiesnicze Srodowisko jego rodzenstwa, grupe sasiedzka,
lokalng wspodlnote oraz Srodowisko rodzinne i sgsiedzkie jego nauczycieli;

- podejscie kontekstualne Richarda Lernera (1989), akcentujace role dyna-
micznie zmieniajacej sie w czasie interakcji miedzy jednostka a jej otoczeniem
i zwracajace uwage na specyficzne dla kazdego cztowieka postrzeganie swojego
otoczenia, co wynika z indywidualnych doswiadczen, ktére petnig role filtra po-
znawczo-emocjonalnego;

- koncepcja wzajemnej socjalizacji H. Rudolpha Schaffera (1994a, 1994b, 1994c,
1994d), ukazujaca, ze funkcjonowanie dziecka ksztattuje sie w wyniku réznych
bezposrednich oddziatywan dorostych, ale i zachowanie dorostych modyfikowane
jest po pierwsze przez to, jak postrzegaja oni potrzeby dziecka, po drugie - przez
aktywno$¢ samego dziecka ukierunkowana na nich;

- teoria uposrednionego uczenia sie (ang. mediating learning experience - MLE)
Reuvena Feuersteina (Feuerstein i Feuerstein, 1994) i Pniny S. Klein (1994, 1995),
podkreslajaca szczegb6lna role dorostego jako mediatora w ksztattowaniu goto-
wosci dziecka do efektywnego kontaktu z otoczeniem i efektywnego uczenia sie.

We wszystkich tych koncepcjach zaznacza sie, ze edukacja jest zawsze interwen-
cja w zywy uktad, funkcjonujacy w blizszym i dalszym otoczeniu i wielorako z nim
powigzany, majacy wtasna historie i zmierzajacy ku jakiejs$ przysztosci, rozwijajacy
sie zgodnie ze swymi aktualnymi potrzebami oraz planami na przysztosc (rys. 1).
Cztowiek to zatem organizm nie tyle i nie tylko reagujacy na zmiany w swym otocze-
niu, ile aktywnie, na rézne, zmieniajace sie w toku rozwoju sposoby dostosowujacy
to otoczenie do siebie. Ten sposéb myslenia widoczny jest takze w intensywnie
ostatnio rozwijanych koncepcjach systeméw dynamicznych (Smith i Thelen, 2003;
Thelen, 2005), w ktorych zwigzki miedzy badanymi zjawiskami przedstawia sie
jako wzajemne i wspotzalezne, zmieniajace sie w czasie, uwarunkowane na wielu
poziomach cechami kontekstu spoteczno-kulturowego.

W podejsciu interakcyjnym podstawowe s3 nastepujace zatozenia:

- sposéb ujmowania osoby jest zarazem dynamiczny (wzajemne i zmieniajace
sie w czasie oddziatywanie na siebie réznych czynnikow) i genetyczny (poszukiwanie
zrédet aktywnosci w przesztosci, a nie tylko w aktualnym otoczeniu, tj. w bezpo-
$rednio dziatajacych czynnikach), co oznacza poszukiwanie powigzan miedzy ak-
tualnym funkcjonowaniem osoby a historig jej zycia i jej wyobrazeniem przysztosci
(krétkoterminowe plany dziatania, dtugofalowe projekty zyciowe, takze marzenia);
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- edukacja, jako podwdjnie zaangazowana - w osobe i w srodowisko jej zycia,
powoduje zawsze konsekwencje bliskie i dalekie, bezposrednie i posrednie oraz
pozytywne, ale czasem tez niepozadane, a wrecz szkodliwe, blokujace rozwéj osoby
lub hamujace zmiany w $rodowisku;

- akceptowanie wielosci, réznorodnosci, ztozonosci i krzyzowania sie wptywéw,
jakim podlega osoba w czasie swego zycia, czyli uwzglednianie tego, ze kazdy czto-
wiek stanowi element rozbudowane;j sieci spotecznej (jednostki - relacje interper-
sonalne > grupy - relacje miedzygrupowe > spotecznosci) oraz podlega wptywom
ré6znych srodowisk majacych odmienne, a nierzadko sprzeczne ze sobg systemy
wartosci (Brzezinska, 2000b).

2. Gotowosc szkolna - miedzy socjalizacja a emancypacja

Spoteczenstwo oczekuje od edukacji spetniania okreslonych funkcji. Za Richardem
Rortym (1993) mozna te funkcje okresli¢ jako socjalizacyjna i emancypacyjna:

[...] edukacja ma dwie gtéwne funkcje: socjalizacje i wyzwalanie (liberation). Pierwsza polega
na przeksztatcaniu matych zwierzatek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do
kontrolowania i sublimowania emocjonalnosci (passions) w spotecznie akceptowany spo-
séb, do postugiwania sie perswazja zamiast sity, do stawania sie cztonkami spotecznosci
ludzkiej. Druga stanowi wyzwalanie ludzi od (dominacji) ich rodzicéw, od srodowiska i tra-
dycji, w ktérych wyrastali, poprzez wyzwalanie ich wyobrazni - aby umozliwic¢ im zwrécenie
sie ku jakosciowo nowym (novel) praktykom spotecznym, jako$ciowo nowym formom zycia,
nowym sposobom istnienia ludzkiego (Rorty, 1993, s. 97).

Funkcja socjalizacyjna wiaze sie z przygotowywaniem do podejmowania réz-
nych zadan w spoteczenstwie i na jego rzecz w sposéb nienaruszajacy porzadku
spotecznego (Brzezinska, 2000b). Innymi stowy, ma ona charakter adaptacyjny.
Dziatania edukacyjne powinny wiec ksztattowad system wartosci i postaw, wypo-
saza¢ w wiedze i spotecznie pozadane umiejetnosci, tak by osoba byta gotowa do
podejmowania zadan rodzinnych, zawodowych, obywatelskich, jakich spoteczen-
stwo od niej oczekuje. Funkcja emancypacyjna (wyzwalajaca) wiaze sie z przygo-
towaniem takich warunkéw dziatania w $rodowisku rozwijajacej sie osoby, aby jej
potencjat mégt sie wyzwoli¢ i zrealizowac. Edukacja ma wiec sprzyjaé rozwojowi
osoby, pielegnowac jej indywidualno$é i odrebnos$é od innych oséb, wzmacniad jej
specyficzne kompetencje, uzdolnienia i zainteresowania.

Oznacza to, ze pierwsza funkcja edukacji - socjalizacyjna - wiaze sie z respek-
towaniem interesu spotecznego, natomiast druga - emancypacyjna - indywidu-
alnego. Obie te funkcje pozostajg ze soba w statym konflikcie. Dominacja dziatan
sprzyjajacych realizacji funkcji socjalizacyjnej powoduje zahamowanie rozwoju lub
ograniczenie dziatan emancypacyjnych. Zbytni nacisk na funkcje socjalizacyjna (ada-
ptacyjna) grozi wiec indoktrynacja i ograniczeniem, a nawet zablokowaniem rozwoju
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indywidualnosci, a zbytni nacisk na funkcje emancypacyjna, czyli na wyzwalanie
indywidualnych potencjatéw, grozi nadmiernym zindywidualizowaniem edukacji
i ksztattowaniem ludzi ,,niedoposazonych kulturowo”, nieumiejacych przystosowac
sie do warunkdw zycia poza srodowiskiem, w ktorym taka skoncentrowana na osobie
edukacja miata miejsce. Hamuje zatem rozw6j spoteczny osoby, oczekiwany przez
spoteczenstwo, a takze obniza jakos¢ jej zycia (well-being), gdyz osoba niepotrafigca
dostosowac sie do wymagan otoczenia jest czesto przez to otoczenie, nawet jej
najblizsze, nieakceptowana, marginalizowana czy wrecz wykluczana.

Sprzyjajace rozwojowi dziecka w instytucji (ztobku, przedszkolu, szkole) oraz
pomyslnej realizacji programu opieki czy edukacji jest wiec dazenie do zachowania
rownowagi w czterech obszarach dziatania nauczyciela:

- relacja miedzy jednostka a grupa - formutowanie ofert wymagajacych sa-
modzielnejiindywidualnej aktywnosci oraz zadan polegajacych na wspétdziataniu
w grupach (réwiesnikow, dzieci mtodszych i starszych) o réznej liczebnosci;

- styl dziatania nauczyciela - uwzgledniajacy normatywne, ogélnorozwojowe
potrzeby dzieci oraz specyficzne potrzeby kazdego dziecka w grupie/klasie poprzez
znalezienie miejsca do ich zaspokojenia w siatce celow szkoty i we wtasnym autor-
skim programie edukacyjnym, dostosowanym do danej klasy;

- typ zwigzkdéw miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego - bliskie kontakty
z poszczegblnymi dzie¢mi, nie tylko wtedy, gdy natrafiajg na trudnosci w realizowa-
niu zadan i wymagaja pomocy, ponadto dbanie o dobry klimat w klasie szkolnej,
ujmowanej jako grupa spoteczna, jako catos¢;

- charakter podejmowanych dziatan (ich perspektywa czasowa) - umiejet-
nos¢ tworzenia planéw realizacji swego autorskiego programu w krotkiej, Sredniej
i dtugiej perspektywie oraz znajdowanie czasu i miejsca na zaspokajanie potrzeb
doraznych kazdego ucznia, zwtaszcza wywodzacego sie z grupy ryzyka, klasy jako
catosci, a takze wtasnych potrzeb.

Prawidtowe srodowisko edukacyjne to zatem takie, w ktorym:

- istnieje dynamiczna réwnowaga pomiedzy funkcja socjalizacyjna i emancy-
pacyjna,

- oferty wychowawcze lub dydaktyczne realizowane sa efektywnie (osiggane
sg zaktadane przez nie cele), a jednoczesnie etycznie, czyli widoczne jest poszano-
wanie i wzmacnianie odrebnosciiindywidualnosci wszystkich uczestnikéw procesu
edukacji, w tym kazdego dziecka-ucznia oraz nauczyciela (Brzezifiska i Ziotkowska,
2013) (rys. 2).

Wedtug Basila Bernsteina (1983; Matejczuk, Nowotnik i Rekosiewicz, 2013)
rozwojowi dzieci w szkole bardziej sprzyja Srodowisko zorientowane na osoby (ang.
person-oriented) i z otwartym systemem komunikacji niz zorganizowane pozycjo-
nalnie, zorientowane na program (ang. program-oriented) i zzamknietym systemem
komunikacji. Podstawowe wtasciwosci pierwszego typu Srodowiska to:
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- jasnos¢ regut dotyczacych funkcjonowania wszystkich uczestnikow procesu
edukacji: dyrekgji szkoty, réznych wspomagajacych szkote specjalistéw, nauczycieli,
pozostatych pracownikéw szkoty, uczniéw i ich rodzicéw,

- droznosc¢ kanatow komunikacji pionowe;j (,,géra - dét”) i poziomej w Srodowi-
sku szkolnym i klasowym oraz poza nim (w rodzinach uczniéw i nauczycieli) i miedzy
nim a spotecznoscia lokalna,

- federacyjny styl dziatania, czyli wzgledna autonomia oséb i grup oraz insty-
tucji zaangazowanych w proces edukacji.

Takie srodowisko edukacyjne z powodzeniem realizuje swe podstawowe, sta-
tutowe zadania we wszystkich obszarach: ksztatcenia, wychowania i opieki. Potrafi
radzi¢ sobie z naciskami wewnetrznymi oraz wymaganiami zewnetrznymi, a takze
z trudnos$ciami, korzystajac ze swych wewnetrznych i zewnetrznych zasobéw. Po-
nadto jest otwarte na oddolne propozycje zmian.

3. Trzy zadania edukacji - trzy zadania dla nauczyciela

Analiza postulatu rownowagi funkcji emancypacyjnej i socjalizacyjnej sktania do
przedstawienia najwazniejszych, moim zdaniem, probleméw, wobec ktérych staje
wspotczesna edukacja, takze edukacja dzieci dopiero wkraczajacych do przed-
szkola czy szkoty (Brzezifiska, 2000b). Dotycza one konstruowania warto$ciowych
ofert edukacyjnych, rozpoznawania poziomu rozwoju, w tym potrzeb i oczekiwan
adresatow tych ofert (dzieci-ucznidw, ich rodzicéw i rodzin oraz spotecznosci lo-
kalnych, w ktérych rodziny zyja), a takze ksztattowania gotowosci do efektywnego
korzystania z nich.

Pierwszy problem, odnoszacy sie do jakosci oferty edukacyjnej (rys. 3), mozna
sformutowaé w postaci kilku pytan o to, czy cele, kierunki dziatan, ustalone prio-
rytety, programy dziatan, stawiane dziecku wymagania, sposoby dyscyplinowania
zachowania oraz kontroli procesu ksztatcenia i oceny jego efektow, z jakimi dziecko
spotka sie w szkole:

- z perspektywy dziecka-ucznia s3: (a) adekwatne do poziomu jego wiedzy
i umiejetnosci w réznych obszarach oraz do zdobytych wcze$niej kompetencji emo-
cjonalnych i spotecznych, a zatem umozliwiaja aktualizowanie i wykorzystywanie
tych zasobéw, (b) atrakcyjne, czyli wzbudzaja jego zaangazowanie, ciekawos$¢, we-
wnetrzng motywacje do dziataniai samodyscypline, (c) trafne ze wzgledu naistotne
w danym okresie zycia potrzeby, czyli stanowia stymulatory w strefie najblizszego
rozwoju dziecka;

- z perspektywy spoteczenstwa - majg u podtoza spotecznie cenione warto-
$ci, sg spdjne z tymi wartosciami, odpowiadaja waznym potrzebom spotecznym
(Brzezinska, 2000b).

Drugi problem dotyczy tego, czy osoby i srodowiska ich rozwoju, gtéwnie ro-
dziny i najblizsza spotecznos$¢ lokalna, sa gotowe do przyjecia ofert edukacyjnych.
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Chodzi zatem o poziom dojrzatosci biologicznej oraz dojrzatosci intelektualnej, emo-
cjonalnej i psychospotecznej, koniecznej do sprostania stawianym wymaganiom.
Odnosi sie to zaréwno do 0s6b (dziecka, rodzicéw), jak i do otoczenia spotecznego
(rodziny, spotecznosci lokalnej), ktore musi by¢ gotowe do przyjecia danej oferty
edukacyjnej, inaczej nie bedzie wzmacniato efektéw osigganych przez dziecko
w szkole. Dlatego wspétpraca z rodzicami, rodzinami i spotecznoscia lokalna sta-
nowi nie tyle formalny wymég czy dodatek do pracy nauczyciela lub wychowawcy,
ile konieczno$¢, w duzym stopniu decydujaca o trwatosci inicjowanych przez niego
zmian w funkcjonowaniu dziecka.

Trzeci, najtrudniejszy, problem to ksztattowanie gotowosci dziecka i jego otocze-
nia do przyjecia wymagan szkoty oraz ksztattowanie gotowosci szkoty do przyjecia
dziecka i jego rodziny. Chodzi o uzgodnienie (a) wymagan szkoty, (b) mozliwosci
dziecka oraz (c) oczekiwan jego rodziny, zmodyfikowanych przez wiedze rodzicéw
na temat regut, takze formalnoprawnych, i mozliwosci okreslajgcych zakres dzia-
tania szkoty. Oferta edukacyjna powinna byc¢ zatem na tyle pojemna, réznorodna
i elastyczna, by mozna byto w niej znalez¢ miejsce dla kazdego, takze mtodszego
dziecka, a rodzice powinni mie¢ wobec szkoty oczekiwania realistyczne, a nie zy-
czeniowe czy wynikajace z braku wiedzy lub nieznajomosci prawa.

Do najwazniejszych zadan nauczyciela u progu edukacji szkolnej dziecka nalezy:

- konstruowanie ofert edukacyjnych, czyli programéw promujacych cenione
spotecznie wartosci, spéjnych z nimi, respektujacych prawidtowosci rozwoju jed-
nostki, grupy i spoteczenstwa, uwzgledniajacych kontekst zycia adresatow - psy-
chologia edukacji, wsparta rozwijajaca sie intensywnie od kilku lat neuronauka
(neuroscience) i neurokognitywistyka rozwojowa, dostarcza wiedzy stuzacej ich
konstruowaniu i ewaluacji;

- wspomaganie rozwoju dzieci i tworzenie ich gotowosci do przyjmowania ofert
edukacyjnych, niezaleznie od stopnia ich sprawnosci badz niepetnosprawnosci,
dojrzatosci badz niedojrzatosci w jakim$ obszarze - psychologia rozwoju i edukacji
oraz naukowo uprawiana pedagogika specjalna dostarczaja wiedzy do diagnozo-
wania poziomu gotowosci dzieci w r6znych obszarach oraz metod wspomagajacych
ich rozwéj;

- pomoc w dopasowywaniu ofert edukacyjnych do poziomu gotowosci dzieci
i gotowosciich otoczenia (rodzin, nauczycieli, specjalistow), do ktérych sg adresowa-
ne - psychologia edukacji i spoteczna dostarczaja wiedzy i metod wspomagajacych
ten proces.

4. Dojrzewanie i uczenie sie a rozwoj cztowieka -
ujecie interakcyjne

H. Rudolph Schaffer (1994a) uwaza, ze wptyw otoczenia spotecznego na jednostke
jest dwojaki. Pierwszy rodzaj wptywu okresla jako niespecyficzny, piszac:
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[...] interakcje spoteczne prowadza do stanu pobudzenia [rozwijajacej sie osoby], ten z ko-
lei stymuluje rozwéj mézgu i w rezultacie [jednostka] moze przej$¢ na nastepny poziom
dojrzewania (Schaffer, 1994a, s. 92).

Podkresla przy tym, ze kazdej osobie wystarczy minimum tego pobudzenia i tyl-
ko w sytuacjach silnej deprywacji nie jest ono dostarczane przez najblizsze otoczenie.

Drugi rodzaj wptywu jest zwigzany z réznymi Srodowiskami wychowawczymi,
w jakich przebiega rozwéj cztowieka. Badania prowadzone przez Schaffera nad
wczesnymiinterakcjami matek i niemowlat potwierdzity istnienie, wskazywanej tez
przez innych badaczy, tendencji matek do ujawniania zachowan antycypujacych,
tj. traktowania dziecka, jakby byto ono na bardziej zaawansowanym poziomie roz-
woju, niz jest w rzeczywistosci. Takie zachowania, jak méwienie do dziecka, zanim
zacznie ono rozumieé mowe, wymaganie od niego podporzadkowywania sie, zanim
bedzie do tego w petni zdolne, tworza szczegdlny uktad interakcyjny, dostarczajac
»doswiadczen istotnych dla roli, jaka [dziecko] podejmie, kiedy nabedzie do tego
gotowosci rozwojowej” (Schaffer, 1994a, s. 93).

Zasadne jest wiec postawienie pytania o relacje miedzy biologicznym dojrze-
waniem organizmu a uczeniem sie jednostki w wyniku zewnetrznych oddziatywan
otoczenia, zwtaszcza instytucjonalnego srodowiska wychowawczego. Od odpo-
wiedzi na to pytanie zalezy, jaka funkcja zostanie przypisana edukacji. Moze to by¢:

- funkcja opiekuncza lub pielegnacyjna,

- funkcja doskonalaca i utrwalajaca osiggniecia rozwojowe,

- funkcja inicjujaca zmiany i ukierunkowujaca je, czyli formujaca caty proces
zmiany osoby,

- funkcja stymulujaca, inspirujaca i podtrzymujaca rozwo;.

Analizujac wyniki badan nad zwigzkami miedzy oddziatywaniami otoczenia
spotecznego a rozwojem dziecka, Schaffer (1994a) stwierdzit, ze wiekszo$¢ autoréw
koncentruje sie albo na procesach dojrzewania biologicznego i wtedy badaniom
poddaje jedynie osiggniecia rozwojowe dzieci, albo na procesach wptywu spotecz-
nego i wtedy bada gtéwnie zachowania opiekunéw lub nauczycieli. Przyczyn tego
upatruje w przyjmowanym zatozeniu, ze ,procesy wptywu spotecznego padaja na
bardziej czy mniej bezwolne dziecko” (Schaffer, 1994a, s. 73), czyli s ujmowane
jednostronnie, bez uwzglednienia wystepujacej od poczatku zycia aktywnosci
dziecka, ktéra determinuje rodzaj, site i kierunek wptywdw spotecznych, jakim
podlega.

Wiele lat temu Eleanor E. Maccoby (1984) stwierdzita, ze koncepcje socjalizacji sa
pozbawione wymiaru rozwojowego, co powoduje, iz wptywy zewnetrzne analizuje
sie ,jako takie”, nie biorac pod uwage specyficznego zapotrzebowania jednostki
znajdujacej sie w okreslonym momencie rozwoju. Dzisiejsze, do$¢ powszechne,
przekonanie, ze to dziecko powinno by¢ do szkoty gotowe, dowodzi, iz przez 30 lat
niewiele sie zmienito, mimo postepu w psychologii i pokrewnych jej naukach o umy-
$le cztowieka i jego rozwoju.
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5. Jak ksztattowac gotowo$¢ szkolng?

Sposréd roznych koncepcji edukaciji, takich jak model przyzwolenia, nakazu i kon-
fliktu oraz wspotpracy (Brzezifska, 2000b), na szczeg6lng uwage zastuguje model
wzajemnosci Schaffera (1994c) (rys. 4). Zaktada on, ze rozwoj dziecka to wspélne
przedsiewziecie (ang. enterprise) jego i dorostego - opiekuna czy nauczyciela, obej-
mujace podejmowane razem dziatania. Kontakt obu stron to wspoétpraca i dialog,
wymiana wiedzy i doswiadczen, wzajemne korzystanie ze swych kompetencji
i uczenie sie od siebie. Naturalna réznica w poziomie kompetencji tworzy konieczne
napiecie, stymulujgce do podejmowania raz wspélnie, a raz samodzielnie wysit-
kéw zmierzajacych do opanowania czegos. Dla obu stron wazny jest partner jako
osoba, wraz ze swym systemem wartosci, bogactwem doswiadczen zyciowych,
wiedzy i umiejetnosci w roznych dziedzinach. Ow podmiotowy charakter interakcji
nauczyciel - uczen przenosi sie takze na inne interakcje: nauczyciel - nauczyciel
i uczen - uczen. Zatem tworzenie spotecznego Srodowiska uczenia sie i odpowiednie
zarzadzanie nim staje sie dla nauczyciela jednym z najwazniejszym zadan.

dorosty dziecko

inna osoba

inna osoba

A epizod

wspolnego
zaangazowania :

Rys. 4. Interakcja dziecka sprzyjajaca ksztattowaniu jego gotowosci do szkoty

Zr6dto: opracowanie wtasne.

Istota owych podmiotowych interakcji sprowadza sie do podzielania przez part-
ner6w wspolnego systemu znaczen (ang. sharing of meaning). Nie jest on narzucany
czy dany jako gotowy przez zadna ze stron, ale wspélnie, w toku dtugotrwatych
negocjacji, wypracowywany. Wspélny system znaczen stanowi uktad odniesienia
podejmowanych dziatan dla wszystkich, ktérzy w procesie jego tworzenia uczest-
niczyli. Nigdy nie pokrywa sie jednak catkowicie z prywatnym systemem znaczen
poszczegblnych osob.
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W interakcji podmiotowej uczestnicza wiec osoby z wtasnymi prywatnymi
systemami znaczen, ktére okreslajg kierunki i dynamike podejmowanych przez
nie samodzielnych dziatan, jak i z podzielanym z partnerem (partnerami), wyne-
gocjowanym systemem znaczen, stanowigcym podstawe wspélnych dziatan (por.
koncepcje epizodéw wspolnego zaangazowania: Schaffer, 1994d).

Analizujac w tej perspektywie dziatania nauczycieli, mozna wyrézni¢ dwie ten-
dencje organizujace ich dziatania:

- reagowanie na zachowania czyli dziatanie wedtug schematu S > R:

bodziec (zachowanie ucznia) » reakcja (zachowanie nauczyciela) oraz:
bodziec (zachowanie nauczyciela) » reakcja (zachowanie ucznia),

- odpowiadanie na intencje czyli dziatanie wedtug schematu S >A > R:
bodziec (zachowanie ucznia) » analiza intencji ucznia > reakcja (zachowa-
nie nauczyciela) oraz bodziec (zachowanie nauczyciela) » analiza intencji
nauczyciela - reakcja (zachowanie ucznia) (por. Klein, 1994; Feuerstein
i Feuerstein, 1994).

W pierwszym przypadku dziatania nauczyciela/ucznia mozna nazwac impul-
sywnymi i reaktywnymi, w drugim - refleksyjnymi, gdyz poprzedzonymi analiza
sytuacji oraz proaktywnymi (Brzezifiska, 1997). Owa refleksja u nauczyciela moze
dotyczy¢ tylko bezposredniego zwiazku, jaki zachodzi miedzy dziataniem ucznia
(jego mozliwym do zaobserwowania efektem, a wiec zachowaniem) a wywotujgcymi
je przyczynami, ale moze takze dotyczy¢ zwigzku, jaki powstaje w catym tancuchu
zachowan: miedzy przyczynami zachowania, samym zachowaniem i jego réznymi
konsekwencjami dla ucznia, nauczyciela i otoczenia.

Analiza procesu ksztatcenia pod wzgledem dopasowania oferty programu klas
I-11l do poziomu gotowosci potencjalnych odbiorcow - dzieci 5-7-letnich - wskazuje
na dwa wazne aspekty. Pierwszy z nich to liczenie sie z osoba, do ktérej kierowana
jest oferta edukacyjna, uwzglednianie jej aktualnego poziomu kompetencji, czyli
rozpoznanie strefy aktualnego rozwoju. Wedtug Lwa S. Wygotskiego (1971, s. 541)
wyznacza ja ,,poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki uksztattowat sie u dziecka
w rezultacie przejscia pewnych juz zakonczonych cykléw rozwoju”. Drugi za$ to
poszukiwanie ,miejsc wrazliwych”, od ktérych proces edukacji mozna rozpoczac.
Wedtug Wygotskiego warunkiem koniecznym trafnej metody ksztatcenia jest roz-
poznanie strefy najblizszego rozwoju. Dotyczy ona tych umiejetnosci, ktére do-
piero sie rozwijaja, a okresla ja ,r6znica miedzy poziomem rozwigzywania zadan
dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwigzywania
zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu” (Wygotski 1971, s. 542; por. Brown
i Ferrara, 1994; Cole, 1995).

Konieczne jest zatem zastanowienie sie, co dziecko moze wykona¢ samodzielnie,
bo juz to wie i umie, a w czym trzeba mu pomagac, bo dopiero sie tego uczy, a od-
powiednie funkcje psychiczne dopiero sie rozwijaja. Takie podwdjne nastawienie
na dziecko-ucznia czyni edukacje bardziej podmiotowa w tym sensie, ze nie tylko
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ksztattuje nowe kompetencje, ale réwniez daje mozliwo$¢ zwiekszania poczucia
kompetencji, a w efekcie poczucia sprawczosci i wptywu na zdarzenia zachodzace
wokét niego, poczucie bycia aktorem i decydowania o biegu zdarzen zamiast bycia
pionkiem i biernego ulegania wptywom otoczenia.

Badania wtasne (Han¢ i Brzezinska, 2009) nad poczuciem kompetencji dzieci
z ADHD w wieku 11-13 lat wykazaty, ze bardzo niskie w poréwnaniu z dzie¢mi bez
symptomoéw ADHD poczucie kompetencji jest silnie skorelowane z poczuciem
trudnosci w adaptacji do nowych warunkéw, poczuciem braku uznania ze strony
0sb6b znaczacych, staba wiara we wtasny sukces i problemami emocjonalnymi.
Niskie poczucie kompetencji mozna wiec uznad za istotny czynnik ryzyka zaburzen
psychospotecznych, zaréwno w relacjach z réwie$nikami, jak i z dorostymi. Mozna
tez przypuszczad, ze szkota niedopasowana do potrzeb najmtodszych uczniéw to
szkota niewzmacniajaca ich poczucia kompetencji.

Podsumowanie

Z punktu widzenia dzieci-uczniéw i ich rodzin oferta edukacyjna powinna by¢ dopa-
sowana do aktualnego poziomu rozwoju dzieci, czyli psychologicznie akceptowalna,
ajednoczesnie odpowiadajaca ich oczekiwaniom i aspiracjom, czyli wystarczajaco
atrakcyjna i angazujaca.

Jesli edukacja ma by¢ podmiotowa w kontekscie interakcji dzieci-ucznidéw z na-
uczycielami i nauczycieli z rodzicami, to program dziatan edukacyjnych musi by¢
negocjowany. Konieczna jest petna informacja, ustalenie jasnych regut wspétdzia-
tania, szczegblnie w obszarach trudnych czy spornych, a nastepnie wyodrebnienie
obszaréw pracy wspoélnej rodzicdw i nauczycieli, rodzicéw i dzieci, nauczycieli
i ucznidw oraz obszaréw pracy indywidualnej, czyli obowiazkédw dzieci, ich rodzi-
cow i nauczycieli, wreszcie ustalenie zakreséw odpowiedzialnosci i procedur oraz
sposobdw kontroli (Jabtonski i Wojciechowska, 2013).

Programy dziatania, jakie wynikaja z negocjowanej oferty, majg charakter otwar-
ty, albo - jak nazwali to David Wood i Jerome S. Bruner (Wood, 1995; por. Schaffer,
1994a), postac ,,rusztowania” (ang. scaffolding). Tego rodzaju programy wskazuja na
problemy istotne, osiowe, na weztowe zagadnienia, ktérych poznanie pozwala na
zrozumienie danego obszaru wiedzy, na odr6znianie kwestii waznych, zasadniczych
od szczegbtowych, a takze na budowanie autorskich, indywidualnych wariantéw
projektédw dziatania. Zaréwno nauczyciel, jak i jego uczniowie, podazajac we wspol-
nie obranym kierunku, ale w obszarze wyznaczonym przez program (,,rusztowanie”)
i korygujac go zaleznie od tego, co dzieje sie z grupa czy z poszczegblnymi osobami,
moga wypetniaé owo ,rusztowanie” réznymitreSciamii i elastycznie modyfikowac
narzedzia realizacji przyjetych celow, czyli korygowad ,metodyke” swego dziatania.

To poczucie, ze ,wiem, dokad ide i o co mi chodzi”, tak u dziecka, jego rodzicéw,
jak i u nauczycieli, daje wszystkim stronom interakcji edukacyjnej pewnos¢ i bez-
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pieczenstwo, ale tez odwage wprowadzania zmian do przygotowanych wczesniej
planéw, umozliwia tworzenie oraz niestandardowe wykorzystywanie tego, co wokot
dostepne, aby z kazdego przedmiotu méc uczyni¢ narzedzie dydaktyczne. Wramach
takiej relacji podmiotowej powstaje klimat bezpieczenstwa pozwalajacy na odwazne
tworzenie okazji do dziatania i modyfikowania interakcji wszystkim uczestnikom -
uczniom, ich rodzicom i nauczycielom, a takze dyrektorom szkoét.
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Co wiemy o 6-latkach w szkole
na podstawie badan?

RADOSEAW KACZAN / PIOTR RYCIELSKI
Zespo6t Wezesnej Edukacji / Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

Wprowadzenie.
Umiejetnosci na starcie szkolnym i ich znaczenie
dla dalszego funkcjonowania w szkole

0d 2009 r., gdy w wyniku zmiany ustawy o systemie o$wiaty wprowadzono obo-
wigzek szkolny dla dzieci 6-letnich (zgodnie z pierwotnym zapisem miat on wej$c¢
w zycie 1 wrze$nia 2011 r.), pojawia sie wiele pytan dotyczacych funkcjonowania
dzieci w tym wieku oraz ich mozliwosci nauki w | klasie szkoty podstawowej. W dys-
kursie publicznym zainteresowane strony prezentuja swoje argumenty - jedni za
stusznoscia tej decyzji, drudzy przeciw, obawiajac sie, czy szkota jest odpowiednio
przygotowana na przyjecie 6-latkédw oraz czy dzieci w tym wieku sg gotowe do
nauki w szkole. W roku szkolnym 2013/2014 rodzice mogli jeszcze podjaé decyzje,
czy postaé swoje dziecko do | klasy w wieku 6 lat, czy tez pozostawi¢ je w ,,zeré6wce”
szkolnej lub przedszkolnej. We wrzeéniu 2014 r. nauke w klasach pierwszych maja
obowigzek rozpoczac wszystkie dzieci urodzone w 2007 r. (7-latki) oraz w pierwszej
potowie 2008 r. (6-latki).

Przekroczenie progu szkolnego jest bardzo waznym wydarzeniem nie tylko
z uwagi na edukacje dziecka, ale réwniez na procesy jego rozwoju. Nowe Srodowi-
sko i nowe wyzwania, jakie staja przed dzieckiem w szkole, sa czynnikami istotnie
ingerujacymi w trwajace procesy rozwojowe. Dziecko rozpoczyna szkote z catym
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bagazem dotychczasowych doswiadczen, umiejetnosci i przyzwyczajen. Wyzna-
czaja one poziom jego gotowosci do nauki w szkole i warunkuja jego osiaggniecia
na tym etapie edukacyjnym. Sa to np. do$wiadczenia dziecka zwigzane z edukacja
przedszkolng (IBE 2011, rozdziat V).

Oczekiwania dziecka i jego rodzicow dotyczace tego, co bedzie dziato sie w szko-
le, moga mieé wptyw na sposéb korzystania przez nich z oferty szkolnej i na stopien
ich zadowolenia. Warto zauwazy¢, ze uczniowie, ktorzy pozytywnie oceniaja szkote
i nauke oraz maja przekonanie, ze sg zdolni i gotowi, by sprosta¢ wymaganiom, jakie
stawia przed nimi szkota, zaréwno tym zwigzanym z nauka, jak i tym zwigzanym
z zachowaniem w szkole, maja wyzszy poziom motywacji i zaangazowania w cele
zwiazane z nauka i dzieki temu osiagaja lepsze wyniki (Seifert, 2004).

Zainteresowanie kompetencjami i umiejetnosciami dzieci rozpoczynajacych
nauke w szkole nie wynika tylko z checi odpowiedzi na pytanie o ich gotowos$¢
i dojrzatos¢ szkolna, ale réwniez z tego, ze poziom kompetencji na wczesniejszych
etapach rozwoju jest predyktorem dalszego funkcjonowania, np. w zyciu dorostym.
Zbadan przeprowadzonych przez Stuarta J. Ritchiego i Timothy’ego C. Batesa (2013)
wynika, ze umiejetnosci z zakresu matematyki i czytania (zmierzone w wieku 7 lat
-w 1965 r.) sa pozytywnie skorelowane z pozycja spoteczng osiagnieta w dorostym
zyciu (badani mieli wtedy 42 lata). Poziom osiaggnie¢ z matematyki w wieku 7 lat
byt takze skorelowany z dtugos$ciag nauki, motywacja do nauki oraz mierzona w p6z-
niejszym okresie zycia inteligencjg ogdlna. Zaleznos¢ ta jest podobna w przypadku
mezczyzn i kobiet, choé wystapity réznice w sile tych powigzan. W prowadzonych
badaniach kontrolowano rowniez wptyw takich czynnikéw, jak pochodzenie spo-
teczne i inteligencja badanych. Analizujac wyniki innych badan, autorzy dostrzegli
tez powigzania miedzy osiggnieciami w zakresie matematyki i czytania a statusem
spoteczno-ekonomicznym (Ritchi i Bates 2013). Osoby, ktére maja wyzszy poziom
tych umiejetnosci, czesciej odnosza sukces na rynku pracy, potrafia lepiej kierowac
wtasna kariera, podejmuja trafne decyzje, takze te dotyczace finansow.

Funkcjonowanie w szkole dziecka 6-letniego nie zalezy jedynie od poziomu
jego umiejetnosci, ale réwniez od jego kompetencji spotecznych i emocjonalnych.
Postawy wobec szkoty, uczenia sie i rowiesnikow wiaza sie z przezywaniem pewnych
emocji. Pozytywne postawy wobec tych trzech aspektéw szkolnego zycia zaktadaja
przewage przezywania radosci i zaangazowania, co moze przektadaé sie na moty-
wacje do nauki oraz na poziom osiggnie¢ szkolnych. Badacze zwracaja uwage, ze
pozytywne emocje zwigzane ze szkotg i uczeniem sie sg najczesciej obserwowane
u uczniéw mtodszych, rozpoczynajacych nauke lub bedacych na pierwszym jej eta-
pie. Stabna natomiast w kolejnych latach nauki, zwtaszcza w zwigzku z przejsciem
do szkoty $redniej (Pekrun, 2009). H. Rudolf Schaffer (2006) twierdzi, ze ksztatto-
wanie pozytywnego obrazu siebie u dzieci jest jednym z zadan wychowawczych
szkoty, gdyz zaleza od tego takie cechy, jak wytrwatos¢ w sytuacji niepowodzenia,
mniejsza absencja szkolna, dtuzszy czas przebywania w systemie edukacyjnym
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i wieksza samodzielna aktywno$¢ edukacyjna poza szkota. W kontekscie startu
szkolnego 6-latkow niezwykle istotne jest wiec to, by nie tylko dbac¢ o aktualny
dobrostan dzieci, ale by réwniez jak najdtuzej utrzymad ich zapat i che¢ do nauki.

1. Program badan

Analizowane wyniki badan dotycza trzech waznych aspektow funkcjonowania
6-latka: poziomu jego umiejetnosci typu szkolnego, jego dobrostanu oraz funkcjo-
nowania emocjonalnego i spotecznego w ocenie rodzicdw, a takze opinii i przeko-
nan jego rodzicoéw. Przeprowadzone badania byty jednym z dziatan realizowanych
w Instytucie Badan Edukacyjnych w Warszawie w ramach projektu systemowego pt.
»Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badaw-
czego”, wspotfinansowanego ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego.

Celem pierwszego z projektéw byto zdiagnozowanie poziomu umiejetnosci
dzieci 6- i 7-letnich uczeszczajacych do réznego typu placdwek. Badano zaréwno
umiejetnosci dzieci, jak i przeprowadzano wywiady z ich rodzicami na temat funk-
cjonowania dzieci oraz innych kwestii zwigzanych z opieka i edukacja dziecka.
Badanie to zostato zrealizowane w dwoch etapach (jesienig 2012 i wiosng 2013 r.),
w ktérych dokonywano pomiaru umiejetnosci matematycznych oraz umiejetnosci
pisaniaiczytania. Dwukrotny pomiar pozwolit na oszacowanie wzrostu umiejetnosci
dzieci w ciggu roku szkolnego.

Pomiaru tych trzech umiejetnosci dokonano za pomoca Testu Umiejetnosci
na Starcie Szkolnym (TUNSS). Zostat on przeprowadzony na tablecie z ekranem
dotykowym, a zadania miaty atrakcyjny dla dziecka forme. Aktywnos$¢ dziecka
w tym tescie polega na wskazywaniu wtasciwych odpowiedzi lub manipulowaniu
réznymi elementami na ekranie. Cze$¢ zadan wymaga udzielenia odpowiedzi
ustnej lub wypetnienia odpowiedniej karty pracy, do ktérej zadania wyswietlane
sg na ekranie. Jednak najbardziej istotne dla precyzji pomiaru jest to, ze przygo-
towany test ma charakter adaptatywny, co oznacza, ze podczas badania kolejne
rozwigzywane zadania dobierane sg na podstawie wczes$niej udzielonych przez
dziecko odpowiedzi (Kaczan i Rycielski, 2012). Taka konstrukcja testu pozwala na
precyzyjna ocene poziomu badanych umiejetnosci oraz na redukcje negatywnych
efektdw wynikajacych ze znudzenia (gdyby zadania byty zbyt proste), leku lub utraty
motywacji (gdyby zadania byty zbyt trudne dla dziecka).

Analizami objeto trzy grupy 6-latkéw (z ,,zeréowki” przedszkolnej, z ,,zeréwki”
szkolnej oraz z | klasy szkoty podstawowej). W badaniu braty réwniez udziat 7-latki
z I klasy i 7-latki z Il klasy szkoty podstawowej (czyli te, ktore poszty do szkoty, majac
6 lat). Schemat doboru préby badawczej zostat przygotowany w taki sposéb, aby
wyniki badania byty reprezentatywne dla populacji 6- i 7-latkdéw na wszystkich
$ciezkach edukacyjnych.
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Tab. 1 prezentuje liczebno$¢ dzieci zbadanych w kazdej z grup w trakcie pierw-
szego i drugiego pomiaru.

Tab. 1. Liczebnos¢ dzieci w badanych grupach

Sciezka edukacyjna Jesien 2012 | Wiosna 2013
6-latek z ,,zerowki” przedszkolnej 636 589
6-latek z ,zerowki” szkolnej 619 581
6-latek z | klasy szkoty podstawowej 565 532
7-latek z | klasy szkoty podstawowej 599 580
7-latek z Il klasy szkoty podstawowej 610 577
Suma 3029 2859

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

Drugi z projektow, z ktérego pochodza analizowane dane, byt poswiecony
identyfikacji przyczyn decyzji rodzicdw dotyczacych postania badz niepostania
6-latka do | klasy szkoty podstawowe]. W badaniu tym, prowadzonym metoda grup
fokusowych, brali udziat rodzice dzieci 6-letnich. Byli wsréd nich zaréwno rodzice,
ktorzy zdecydowali sie postac swoje dziecko do | klasy, jak i ci, ktorzy zdecydowali
sie pozostawic dziecko w ,zeréwce” szkolnej lub przedszkolnej. £acznie przeprowa-
dzono 24 wywiady grupowe, w ktérych wzieto udziat 195 respondentow.

2. Charakterystyka badanej grupy 6-latkéw

Przed oméwieniem wynikéw dzieci oraz odpowiedzi rodzicéw dotyczacych réznych
aspektow ich funkcjonowania warto przedstawic podstawowe informacje o zbadanej
grupie 6-latkow. Dzieci rozpoczynajace nauke szkolng w wieku 6 lat sa zazwyczaj
starsze (przecietnie o 6 tygodni) i nieco wyzsze od swoich rowiesnikéw pozostaja-
cych w tym wieku w ,zeréwkach” szkolnych lub przedszkolnych. Nie dostrzezono
natomiast powigzan miedzy wiekiem ojca i wiekiem matki a decyzjg o wczesniejszym
postaniu dziecka do szkoty. Jednak dzieci, ktére maja rodzefstwo (zaréwno mtod-
sze, jak i starsze), nieco czesciej posytane sa w wieku 6 lat do szkoty podstawowe;j.

Jesli chodzi o dochody gospodarstw domowych, z ktérych pochodza dzieci
postane i niepostane do szkoty jako 6-latki, to stwierdzono, ze w grupie dzieci
uczeszczajacych do | klasy sg one nieznacznie wyzsze. Nie znaleziono natomiast
znaczacych powigzan miedzy statusem zatrudnienia rodzicow dziecka a decyzja
o wczesniejszym postaniu go do szkoty. Okazato sie takze, ze 6-latki w | klasie maja
rodzicow reprezentujgcych wszystkie poziomy wyksztatcenia (tab. 2). Rodzice, kto-
rzy postali 6-latki do | klasy sg Srednio nieznacznie lepiej wyksztatceni od rodzicow
6-latkow, ktore poszty do ,,zerowek”.
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Tab. 2. Poziom wyksztatcenia rodzicow dzieci
z poszczegblnych Sciezek edukacyjnych (w %)

6-latek 6-latek 6-latek
Wyksztatcenie rodzica w ,,zeréwce”_ w ,,zeréwc.e” w | klasie

przedszkolnej szkolnej szkoty podst.

ojciec | matka | ojciec | matka | ojciec | matka
Niepetne podstawowe 0,3 0,0 0,8 0,0 0,4 0,0
Podstawowe 4,6 3,6 5,9 5,9 6,6 4,4
Zasadnicze zawodowe 35,8 16,9 36,1 20,8 30,9 16,1
Srednie - technikum, liceum zawodowe 22,7 20,5 26,1 19,1 22,6 15,0
Srednie - liceum profilowane 1,3 3,8 2,3 4,4 1,6 4,1
Srednie - liceum ogélnoksztatcace 7,3 9,9 7,4 10,9 8,3 11,5
Policealne lub pomaturalne 2,2 4,9 1,3 6,0 1,7 5,2
Licencjackie lub inzynierskie 42 5,7 47 5,4 4.8 8,5
Wyzsze studia magisterskie lub lekarskie | 20,2 33,7 13,2 26,8 21,4 34,0
Stopien doktora, doktora habilitowanego| 0,3 0,5 1 0,2 0,8 1,0
lub tytut profesora
Nie wiem 1,1 0,4 1,2 0,6 0,8 0,2

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

3. Poziom umiejetnosci matematycznych, czytania i pisania
dzieci 6-letnich w przedszkolach i szkotach

Prezentowane wyniki badan dotycza tylko trzech grup 6-latkéw, réznigcych sie
Sciezka edukacyjna, jaka wybrali dla nich rodzice. Analiza tych grup koncentruje
sie na tym, czego nauczyty sie i jak funkcjonuja dzieci 6-letnie w zaleznosci od tego,
do jakiej placowki uczeszczaja.

Wyniki surowe na skalach umiejetnosci matematycznych, pisania i czytania
przeksztatcono na skale o Sredniej M=100 i odchyleniu standardowym SD=15. Dla
pomiaréw z drugiego etapu zastosowano standaryzacje zakotwiczong w pierwszym
pomiarze, tak by na jednej skali mozna byto analizowac przyrosty poziomu umie-
jetnosci w czasie roku szkolnego.

Analizy wynikow wykazaty istotny przyrost kompetencji matematycznych w cia-
gu roku szkolnego we wszystkich badanych grupach [F(1,1549)=706,76; p<0,001;
eta?=0,31]. Zaobserwowano réwniez istotne réznice w poziomie kompetencji
matematycznych miedzy grupa dzieci w ,zeréwkach” (szkolnej i przedszkolnej)
a grupa dzieci w pierwszych klasach. Nie zaobserwowano natomiast efektu inte-
rakcji (oznaczajacego np. wiekszy przyrost umiejetnosci w pierwszych klasach niz
w ,,zeréwkach”) w badanych grupach [F(2, 1549)=0,01; p=0,98].

Przeprowadzone analizy wykazaty istotny przyrost umiejetnosci pisania we
wszystkich analizowanych grupach. Zaréwno dzieci w ,zeréwkach”, przedszkolach,
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Rys. 1. Srednie dla dwéch pomiaréw umiejetnosci matematycznych
w zaleznosci od Sciezki edukacyjnej

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

jakiszkotach podstawowych w ciggu roku szkolnego rozwinety swoje umiejetnosci
zwigzane z pisaniem [F(1,1549)=637,52; p<0,001; eta?=0,29]. Ponadto odnotowano
istotny efekt interakcyjny placowki, co oznacza, ze dzieci 6-letnie w szkotach podsta-
wowych poczynity wieksze postepy w nauce pisania niz dzieci 6-letnie w przedszko-
lach i szkolnych oddziatach przedszkolnych [F(2,1549)=12,5; p<0,001; eta?=0,016].
Wyniki analiz wskazuja takze na ogélnie wyzszy poziom umiejetnosci pisania wérod
6-latkow w klasach pierwszych.

Analizy przeprowadzone dla skali czytania pozwolity stwierdzi¢ istotny przyrost
umiejetnosci czytania w czasie roku szkolnego u wszystkich badanych 6-latkow
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Rys. 2. Srednie dla dw6ch pomiaréw umiejetnosci z zakresu pisania
w zaleznosci od Sciezki edukacyjnej

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.
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Rys. 3. Srednie dla dwoch pomiaréw umiejetnosci z zakresu czytania
w zaleznosci od $ciezki edukacyjnej

Zr6dto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

[F(1,1549)=1450,14; p<0,001; eta?=0,48]. Odnotowano tez efekt interakcyjny -
dzieci 6-letnie w klasach pierwszych poczynity wieksze postepy w czytaniu niz dzieci
6-letnie w ,,zeréwkach” przedszkolnych i szkolnych [F(2,1549)=11,31; p<0,001;
eta?=0,014]. Wyniki analiz wskazuja takze na og6lnie wyzszy poziom umiejetnosci
czytania wérdd 6-latkéw w klasach pierwszych.

Okazato sie, ze w przypadku kazdej z umiejetnosci - matematycznych, czytania
i pisania - dzieci 6-letnie w klasach pierwszych prezentuja wyzszy poziom od swoich
réwiesnikéw z ,,zerowek” przedszkolnych i szkolnych, i to zaréwno przy pomiarze
na wiosne 2013 r., jak i na poczatku roku szkolnego, tj. jesienig 2012 r. Wyzsze wy-
niki 6-latkéw z | klasy w pierwszym pomiarze, ktéry zostat dokonany w listopadzie
2012 r., mogty by¢ spowodowane wieloma czynnikami, np. oddziatywaniem szkoty
i systematycznego nauczania w | klasie we wrzesniu i pazdzierniku badz lepszego
przygotowania 6-latkéw, ktérych rodzice zdecydowali sie postac do | klasy i ktore
opanowaty umiejetnosci typu szkolnego w wiekszym stopniu niz ich réwiesnicy
pozostawieni przez rozdzicow w ,,zerédwce”. Zatem dzieci z tej grupy juz na starcie
byty w stanie lepiej sobie poradzi¢ z rozwigzywaniem zadan zawartych w tescie
i dlatego osiggnety wyzsze wyniki.

Stwierdzono tez, ze pod wzgledem takich umiejetnosci, jak pisanie i czytanie,
dzieci 6-letnie istotnie lepiej rozwijaja sie w klasach pierwszych niz ich rowiesnicy
z ,zerébwek” przedszkolnych i szkolnych. Zaréwno umiejetnosci pisania, jak i czytania
podlegaja bowiem intensywnemu treningowi w | klasie szkoty podstawowej. Obser-
wowane przyrosty w grupie dzieci 6-letnich uczeszczajacych do szkoty podstawowe;j
sg wiec zapewne efektem oddziatywan szkolnych.



254 ROZDZIAL XIII

4. Funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne dzieci 6-letnich
w przedszkolach i szkotach

Informacje na temat funkcjonowania dzieci pozyskano od rodzicow. Sg one zatem
wskaznikiem przekonan rodzicéw, ktére odzwierciedlaja ich sposéb postrzegania
dziecka. Réznice pomiedzy dzie¢mi z r6znych Sciezek edukacyjnych w zakresie wy-
trwatosci czy réznych wskaznikow jakosci zycia okazaty sie niewielkie, co dowodzi,
ze w odczuciu rodzicdw dzieci na réznych $ciezkach edukacyjnych funkcjonuja
podobnie.

Kwestionariusz Zachowan Dziecka!

Odpowiedzi, jakich udzielali rodzice na poszczegé6lne pytania kwestionariusza,
umozliwity ocene funkcjonowania dziecka wedtug trzech skal:

- skala 1: ciekawos$¢ i pewnos¢ siebie — obejmuje pozycje $wiadczace o tym,
ze dziecko jest tworcze i zainteresowane wieloma sprawami, chetnie zabiera gtos
i swobodnie zadaje pytania,

- skala 2: umiejetnosci spoteczne - obejmuje pozycje dotyczace zachowania
dziecka w kontaktach z innymi, zaréwno dorostymi, jak i réwie$nikami, oraz prze-
strzegania regut spotecznych,

- skala 3: wytrwato$¢ w dziataniu - odnosi sie do zachowan zwigzanych zumie-
jetnoscig utrzymania uwagi na wykonywanej czynnosci (rys. 4).
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Rys. 4. Poziom ciekawosci i pewnosci siebie, kompetencji spotecznych i wytrwatosci
w grupach dzieci 6-letnich w zaleznosci od $ciezki edukacyjnej (skala od 1 do 6 pkt)

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

! Autorzy: Piotr Olaf Zylicz, Piotr Rycielski i Anna Wactawiak.
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Wyniki analiz nie wykazaty istotnych réznic w zakresie wynikéw na skali cie-
kawosci i pewnosci siebie [F(2,1605) =0,2; p=0,81] oraz umiejetnosci spotecznych
[F(2,1605)=0,25; p=0,77] pomiedzy dzie¢mi na réznych $ciezkach edukacyjnych
(szkota, przedszkole, ,zerowka”). Jedyne niewielkie zaobserwowane réznice doty-
czyty skali wytrwatosci [F(2,1605)=3,3; p<0,05; eta?=0,004].

Kwestionariusz Jakosci Zycia Dziecka?

Kwestionariusz sktada sie z40 pozycji. Wyrézniono w nim cztery wymiary, dotyczace
réznych aspektdéw oceny jakosci zycia dziecka:

- wymiar 1: dobrostan psychiczny - odnosi sie do emocji przezywanych przez
dziecko i dominujacego nastroju,

- wymiar 2: kondycja fizyczna - dotyczy samopoczucia dziecka i wystepowania
ewentualnych dolegliwosci,

- wymiar 3: relacje spoteczne - odnosi sie do jakosci kontaktéw z innymi
dzie¢mi i dorostymi,

- wymiar 4: jako$¢ codziennego funkcjonowania - odnosi sie do tego, jak dziec-
ko funkcjonuje w szkole lub przedszkolu oraz w domu (rys. 5).
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Rys. 5. Dobrostan psychiczny, kondycja fizyczna, relacje spoteczne i codzienne funkcjonowanie
w grupach dzieci 6-letnich w zaleznosci od $ciezki edukacyjnej (skala od 1 do 5 pkt)

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

Przeprowadzone analizy wykazaty istotne, lecz niewielkie réznice pomiedzy
dzieémi z réznych Sciezek edukacyjnych w zakresie dobrostanu psychicznego
[F(2,1604)=5,9; p<0,01; eta’=0,007] i codziennego funkcjonowania [F(2,1604) = 5,05;

2 Przettumaczony i zaadaptowany do polskich warunkéw przez Anne |. Brzezifiskg i Marte Stolarska
(1998) na podstawie oryginalnego Kwestionariusza KINDL przygotowanego przez Ulrike Ravens-Sieberer
(1998) i za jej zgoda.
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p<0,01; eta?=0,006]. W przypadku skali kondycji fizycznej [F(2,1604)=2,04; p=0,13]
i relacji spotecznych [F(2,1604)=1,57; p=0,20] nie zaobserwowano istotnych réznic.

Pod wzgledem rozwoju spoteczno-emocjonalnego rodzice nie dostrzegaja
w zasadzie zadnych niepokojacych zjawisk u swoich 6-letnich dzieci. W wiekszosci
przypadkéw réznice pomiedzy dzie¢mi z przedszkoli, ,,zerowek” i klas pierwszych
nie byty istotne, a tam, gdzie je zaobserwowano, sita efektu nie dochodzita nawet
do 1%. Wydaje sie zatem, ze rodzaj $ciezki edukacyjnej nie ma wptywu na funkcjo-
nowanie spoteczno-emocjonalne 6-latka.

5. Opinie rodzicéw dzieci 6-letnich
na temat funkcjonowania przedszkola i szkoty

Rodzice zbadanych dzieci, wypetniajac ankiete rodzicielska, udzielali informacji
na temat placéwki, do ktérej uczeszcza dziecko. Pytania te zadano im dwukrotnie:
jesienig 2012 i wiosna 2013 r. Pierwsze z analizowanych pytan dotyczyty jakosci
edukacji dziecka (tab. 3), zadowolenia z opieki nad dzieckiem (tab. 4) i zadowolenia
z nauczycieli (tab. 5).

Tab. 3. Poziom zadowolenia rodzicéw z edukacji dziecka (w %)

Czy jest Pan(i) 6-latek w ,,zeréwce” | 6-latek w ,zerowce” | 6-latek w | klasie
zadowolony(a) z edukacji przedszkolnej szkolnej szkoty podst.
dziecka, jaka odbywasie | jesien | wiosna | jesien | wiosna | jesien | wiosna

w szkole/przedszkolu? 2012 2013 2012 2013 2012 2013
Catkowicie zadowolony 87,1 82,9 81,7 78,6 83,8 80,6
Mam pewne zastrzezenia 11,9 15,5 16,4 17,9 15,1 17,6
Mam powazne zastrzezenia 0,9 1,2 1,4 3,0 0,7 1,1
Zupetnie niezadowolony 0,2 0,3 0,5 0,5 0,4 0,7
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Zr6dto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

Tab. 4. Poziom zadowolenia rodzicdéw z opieki nad dzieckiem (w %)

Czy jest Pan(i) 6-latek w ,,zeréwce” | 6-latek w ,zerowce” | 6-latek w | klasie
zadowolony(a) z opieki przedszkolnej szkolnej szkoty podst.
nad dzieckiem jesien | wiosna | jesien | wiosna | jesien | wiosna
w szkole/przedszkolu? 2012 2013 2012 2013 2012 2013
Catkowicie zadowolony 89,9 88,8 83,5 82,0 82,4 81,3
Mam pewne zastrzezenia 9,8 9,6 15,0 15,9 16,5 15,8
Mam powazne zastrzezenia 0,3 1,4 0,9 1,6 0,7 2,1
Zupetnie niezadowolony 0,0 0,2 0,5 0,5 0,4 0,7
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Zr6dto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.
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Tab. 5. Poziom zadowolenia rodzicow z nauczycieli dziecka (w %)

. . 6-latek w ,,zeréwce” | 6-latek w ,,zerowce” | 6-latek w | klasie
Czy jest Pan(i)

. przedszkolnej szkolnej szkoty podst.
zadowolony(a) z nauczycieli ——— - — - — -
Pana(i) dziecka? jesien wiosna | jesien wiosna | jesien wiosna

2012 2013 2012 2013 2012 2013
Catkowicie zadowolony 78,2 75,7 65,7 69,4 72,1 69,4
Mam pewne zastrzezenia 20,0 19,8 28,7 24,8 24,4 24,6
Mam powazne zastrzezenia 1,6 3,7 51 4,0 2,8 42
Zupetnie niezadowolony 0,2 0,9 0,5 1,8 0,7 1,8
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

Analiza odpowiedzi udzielonych przez rodzicéw wskazuje, ze pozytywnie oce-
niajag oni rézne aspekty funkcjonowania placéwek, do ktorych uczeszczajg ich dzieci,
i oceny te ulegaja tylko niewielkim zmianom w ciggu roku szkolnego. Pierwszego
pomiaru dokonano w listopadzie 2012, a drugiego - w maju 2013 r. W ciggu 6 mie-
siecy zaobserwowano niewielki spadek (od 3do 5 p.p.) w grupie rodzicéw catkowicie
zadowolonych i przyrost (od 0,3 do 1,3 p.p.) w grupie zupetnie niezadowolonych.
Odsetek rodzicdw, ktdrzy wyrazali niezadowolenie z r6znych aspektéw funkcjono-
wania szkoty oscylowat wokédt 1%. Okoto 2% rodzicdw miato powazne zastrzezenia
zaréwno co do opieki, jak i edukacji swojego dziecka. Najwyzszy za$ byt odsetek
rodzicow niezadowolonych z pracy nauczycieli, zwtaszcza w grupie dzieci 6-letnich
z | klasy (okoto 2%). Wyraznie zauwazalne spadki zadowolenia (0 1-2 p.p.) w ciggu
roku szkolnego moga oznacza¢, ze im dtuzszy byt czas podlegajacy ocenie, tym
wieksze prawdopodobienstwo dostrzezenia aspektu szkoty, ktory urealnia wstepne,
dosc¢ wysokie oceny rodzicéw.

Przedstawione wyniki wskazujg na wysoki poziom zadowolenia rodzicéw
zaréwno z opieki, jak i edukacji dziecka na kazdej z mozliwych do wyboru $ciezek
edukacyjnych, lecz w przypadku przedszkoli sg one zazwyczaj o kilka punktow
procentowych wyzsze. Wigze sie to prawdopodobnie z mniejszymi wymaganiami
edukacyjnymi stawianymi przez rodzicow przedszkolom.

Rodzicdéw zapytano tez o to, naile sg zadowoleni z podjetej decyzji co do wyboru
Sciezki edukacyjnej dla swojego dziecka. W grupie rodzicow, ktérzy postali dziecko do
| klasy w wieku 6 lat, przewazaty gtosy wyrazajace zadowolenie z tej decyzji (tab. 6).

Podobne pytanie, o zadowolenie z podjetej decyzji, zadano rodzicom dzieci
6-letnich, ktore nie rozpoczety nauki w | klasie. Zaréwno rodzice 6-latkdw uczesz-
czajacych do przedszkola, jak i tych z ,zeréwki” szkolnej byli w znacznym stopniu
zadowoleni z podjetej decyzji (tab. 7).

Rodzice dzieci 6-letnich uczeszczajacych do ,,zerowek” byli bardziej przekonani
co do stusznosci swojej decyzji i zadowoleni z niej niz rodzice 6-latkow z | klasy.
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Tab. 6. Poziom zadowolenia rodzicéw z decyzji o postaniu dziecka
do I klasy w wieku 6 lat (w %)

Czy jest Pan(i) zadowolony(a) 6-latek w | klasie
z tego, ze Pana(i) dziecko rozpoczeto szkoty podstawowej
nauke w | klasie w wieku 6 lat? jesien 2012 wiosna 2013
Zdecydowanie tak 64,4 62,2
Raczej tak 27,8 25,2
Raczej nie 6,0 7,9
Zdecydowanie nie 1,8 47
Razem 100,0 100,0

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, IBE.

Tab. 7. Poziom zadowolenia rodzicéw z decyzji o niepostaniu dziecka
do I klasy w wieku 6 lat (w %)

Czy jest Pan(i) zadowolony(a) 6-latek w ,,zeréwce” 6-latek w ,,zeréwce”
z tego, ze Pana(i) dziecko przedszkolnej szkolnej

nie rozpoczeto nauki jesien wiosna jesien wiosna
w klasie | w wieku 6 lat? 2012 2013 2012 2013
Zdecydowanie tak 82,5 84,2 79,4 81,5
Raczej tak 15,9 14,5 18,6 15,3
Raczej nie 1,4 0,9 1,5 1,9
Zdecydowanie nie 0,2 0,4 0,5 1,2
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, |BE.

W grupie rodzicéw dzieci z ,,zeréwek” obserwowano réwniez mniejszy przyrost
odsetka os6b niezadowolonych ze swojej decyz;ji.

Analizy poziomu zadowolenia rodzicow z podjetej decyzji uzupetniaja wyniki
drugiego z przeprowadzonych badaiA. W badaniu jakosciowym, realizowanym
metoda zogniskowanych wywiaddw grupowych, rodzice dyskutowali m.in. o swo-
ich decyzjach zwigzanych z postaniem dziecka do | klasy lub pozostawieniem go
w ,,zerowce” i o uwarunkowaniach tych decyz;ji.

Rodzice z obu grup (posytajacych dziecko 6-letnie do | klasy i nieposytajacych)
jako najistotniejsze powody swej decyzji podawali te, ktére sg zwigzane z oceng
funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego ich dziecka. Rodzice, ktérzy zdecydowali
sie postac 6-latka do | klasy, byli przekonani, ze ich dziecko jest zainteresowane
szkota i nauka oraz zmotywowane do poznawania nowych rzeczy. Uwazali oni, ze
dziecko jest na tyle dojrzate, iz poradzi sobie z zadaniami szkolnymi oraz ze poziom
jego rozwoju emocjonalnego i spotecznego, przejawiajacy sie w samodzielnosci,
zaradnosci i umiejetnosci dogadywania sie z réwie$nikami, jest wystarczajacy, by
mogto ono rozpocza¢ nauke w szkole.
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Zkoleirodzice, ktorzy pozostawili swoje dziecko w ,,zeréwce”, mieli poczucie, ze
nie jest ono jeszcze na tyle dojrzate, by rozpocza¢ nauke w szkole. W grupie tej czesto
pojawiat sie argument ,odbierania dziecinstwa” 6-latkowi oraz przekonanie, ze obo-
wigzki szkolne sg zbytnim obcigzeniem dla dziecka w tym wieku. Rodzice z tej grupy
wyrazali réwniez obawy co do funkcjonowania szkét, tresci programéw nauczania,
wyposazenia placéwek, poziomu bezpieczenstwa i jakosci opieki w szkotach. Nie-
ktorzy rodzice byli rowniez przekonani o niewystarczajacych do pracy z 6-latkami
kompetencjach nauczycieli uczacych w klasach I-1Il. Twierdzili oni, ze nauczyciele
zostali zaskoczeni nowa sytuacja i nie przeszli gruntownych szkolen zwigzanych ze
specyfika edukacji 6-latkdw w | klasie szkoty podstawowe;.

Cze$¢ prezentowanych przez rodzicow opinii jest przede wszystkim przejawem
ich obaw o los swego dziecka i niepokoju co do sposobu wprowadzania reformy.
Rodzice ci oczekuja zaréwno rzetelnej informacji o tym, jak przygotowane sa szkoty
i jakie dziatania sa w nich podejmowane, jak réwniez o tym, co jest jeszcze do zro-
bienia i naile kolejne kroki beda przyczyniac sie do zmniejszania ich obaw.

Podsumowanie

Sytuacja dzieci 6-letnich uczeszczajacych zaréwno do | klasy, jak i odbywajacych
roczne przygotowanie przedszkolne w ,zeréwce” byta rozpatrywana pod katem
poziomu umiejetnosci oraz funkcjonowania emocjonalnego i spotecznego. Obraz
ten zostat uzupetniony o analize opinii rodzicow na temat najwazniejszych aspektéw
funkcjonowania placéwki, do ktérej uczeszcza dziecko.

W zakresie trzech mierzonych umiejetnosci: matematycznych oraz zwigzanych
z pisaniem i czytaniem zaobserwowano istotne przyrosty we wszystkich trzech gru-
pach dzieci 6-letnich. W przypadku umiejetnosci matematycznych r6znice przyrostu
pomiedzy grupami nie byty istotne. Mozna zatem powiedzieé, ze we wszystkich
trzech typach placéwek dzieci dokonaty podobnych postepéw. W obszarze umie-
jetnosci pisania i czytania przyrost zaobserwowano we wszystkich trzech grupach,
ale byt on wyzszy w grupie 6-latkdw uczeszczajacych do | klasy. Wynik ten nie dziwi,
poniewaz w | klasie umiejetnosci te sg w najwiekszym stopniu rozwijane i ¢wiczone.
W grupach ,zeréwkowych” dynamika przyrostu byta mniejsza, a poziom umiejet-
nosci dzieci nieco nizszy.

Dzieki temu, ze narzedzie badawcze, jakim jest Test Umiejetnosci na Starcie
Szkolnym (TUNSS), ma adaptatywny charakter, czyli dostosowuje poziom trudnosci
zadan do wieku dziecka i tego, w jaki sposo6b radzito ono sobie z wcze$niejszymi
zadaniami, dzieci we wszystkich trzech grupach rozwigzywaty takie zadania, ktére
byty najbardziej diagnostyczne i pozwalaty mozliwie precyzyjnie oceni¢ poziom ich
umiejetnosci w danym obszarze.

Przeprowadzony pomiar umiejetnosci nie byt pomiarem gotowosci szkolnej,
poniewaz nie obejmowat pomiardéw rozwoju emocjonalnego i spotecznego ani nie
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odnosit sie do gotowosci dziecka do uczenia sie pod kierunkiem nauczyciela. Oce-
ny dokonywane przez rodzicéw, a dotyczace tego, jak funkcjonuje ich dziecko, jak
radzi sobie z zadaniami stawianymi przed nim w szkole oraz jaki jest jego aktualny
dobrostan, dostarczaja waznych informacji, ale nie moga zastepowac profesjonalnej
oceny tych aspektow rozwoju dokonywanych przez pedagogdw lub psychologow.
Tym niemniej oceny rodzicéw, bedace wyrazem ich obserwacji i przemyslen na
temat wtasnego dziecka, zawieraty raczej pozytywne przekonania co do tego, jak
funkcjonuje dziecko w szkole i w przedszkolu.

Te pozytywne przekonania rodzicéw, zaréwno tych, ktérzy zdecydowali sie
postac dziecko do | klasy, jak i tych, ktoérzy pozostawili 6-latka w ,,zerébwce”, moga
stanowi¢ wazny dla pracy szkoty punkt odniesienia dziatan wtaczajacych i zwieksza-
jacych aktywno$¢ rodzicéw (Kaczan, Rycielski i Wasilewska, 2012). Zaangazowanie
rodzicow w edukacje, nie tylko przez pomoc dziecku udzielang w domu, ale réwniez
dziatania rodzicow w szkole i na jej rzecz, jest wskazywane jako czynnik istotny
dla wynikow dziecka w nauce (Grolnick, Friendly i Bellas, 2009) oraz jego rozwoju
emocjonalnego i spotecznego (Fantuzzo, Perry i Childs, 2006).

Przedstawione analizy umiejetnosci dzieci i opinii rodzicow na temat ich roz-
woju spotecznego i emocjonalnego wymagaja jeszcze komentarza odnoszacego sie
do mozliwosci uogélniania tych wynikdw i orzekania na ich podstawie o cechach
catej populacji. Wybrany schemat metodologiczny badania zapewnit przyblizona
rownolicznos¢ badanych grup. Takie rozwigzanie pozwala na minimalizacje btedu
pomiaru oraz na zastosowanie réznych analiz. Nalezy jednak pamietaé, ze nauke
w pierwszych klasach rozpoczeta jak dotad niecata 1/5 populacji 6-latkéw, dlatego
trzeba zachowac ostroznos$¢ przy uogélnianiu tych wynikéw.
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